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Einleitung

Kulturelle Diversitit ist ein wesentliches Merkmal von Schule. Ein Blick in die Klas-
senzimmer in vielen Lindern Europas macht diese Vielfalt schnell offensichtlich, zu-
mindest solange das Augenmerk auf die Schiiler*innen gerichtet ist. Hingegen sind
die Lehrer*innenkollegien nach wie vor sehr monokulturell gepragt. Dies ist nicht
verwunderlich, ist doch der berufliche Wiedereinstieg internationaler Lehrkrifte (mit
oder ohne Fluchthintergrund) mit vielen Hiirden versehen, die bei allen Unterschie-
den iiber verschiedene Lander hinweg, doch eine Reihe von strukturellen Ahnlichkei-
ten aufweisen. Zu diesen Barrieren zéhlen aufenthaltsrechtliche Bestimmungen, die
oft langwierige und schwierige Anerkennung von in den Herkunftsldndern erworbe-
nen Universitatsabschliissen und Berufserfahrungen sowie hohe sprachliche Hiirden.
Insgesamt zeigt sich - auch im Lindervergleich - dass es sich beim Lehrer*innen-
beruf um einen stark reglementierten Beruf mit hohen Zugangshiirden zum und viel-
faltigen Barrieren und Normalititsanspriichen im Beruf handelt.

Trotz dieser Schwierigkeiten hat das Thema in den letzten Jahren an Dynamik ge-
wonnen, was multifaktorielle Griinde haben diirfte. Genannt werden kénnen ein er-
hohter Migrationsdruck sowohl auf die Individuen und Familien, die sich zur Flucht
gezwungen sehen oder fiir die Auswanderung entscheiden, als auch fiir die aufneh-
menden Gesellschaften. Zur wachsenden Wahrnehmung tragen auch wissenschaft-
liche, gesellschaftliche und schulische Diskurse um Reprisentanz, Wertschitzung
von Vielfalt und Teilhabe sowie erste Modellprojekte und Programme zur Aufnahme
internationaler Lehrkrifte in den Schulen bei. Zudem stellt der in vielen europiischen
Liandern verbreitete Lehrkriftemangel einen weiteren Erkldrungsansatz dar, warum
sich nach und nach mehr Offenheit zur Aufnahme internationaler Lehrkrifte entwi-
ckelt. Denn ihr fachliches, padagogisches und herkunftssprachliches Potenzial kann
hochst gewinnbringend fiir Schulen sein — davon zeugen die in diesem Band auch
beschriebenen Erfahrungen und Studienergebnisse sowie erste Re-Qualifizierungs-
programme, die auf den beruflichen Wiedereinstieg vorbereiten.

Hintergrund des Sammelbandes - das Projekt ITTS

Um das Potenzial wie auch die spezifischen Herausforderungen, die mit der Einstel-
lung internationaler Lehrkrafte verbunden sind, stirker in den Mittelpunkt zu riicken
und dem Thema mehr Aufmerksamkeit zukommen zu lassen, gerade auch in Lin-
dern, in denen es bisher noch kaum eine Rolle spielte, wurde im Jahr 2020 das Projekt
ITTS entwickelt. ITTS steht fir , International Teachers for Tomorrow’s School - System
Change as an Occasion for Intercultural School Development and Mutual Learning®,
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der entsprechende deutsche Projekttitel lautet ,, Internationale Lehrkrifte fiir die Schule
von morgen — Systemwechsel als Anlass fiir interkulturelle Schulentwicklung und gegen-
seitiges Lernen‘. Hauptziel von ITTS ist es, den beruflichen Wiedereinstieg von inter-
nationalen Lehrkriaften, die bereits an einer Schule in ihrem neuen Land unterrichten,
starkenorientiert zu begleiten. Unter Nutzung diversitdtssensibler Ansitze, mochte
ITTS Schulen dabei unterstiitzen, die neuen Kolleg*innen im Sinne einer interkul-
turellen Offnung von Schule zu integrieren. Flankierend werden die Themen Sys-
temwechsel und interkulturelle Sensibilisierung in der universitiren Lehrer*innen-
aus- und -fortbildung gestarkt. Durch die Zusammenarbeit mit Partner*innen in den
Landern Belgien, Deutschland, Griechenland, Island, Polen, Slowenien und der Tiir-
kei zielt das Projekt darauf ab, Impulse fiir die internationalen Lehrkrifte selbst wie
auch fiir Schulen und die Lehrer*innenbildung fruchtbar zu machen. Im Zentrum der
Aktivitaten stehen u. a. eine landeriibergreifende Bestandsaufnahme, die Entwicklung
eines ITTS-Portals, die Erarbeitung von Reflexions- und Beratungsmaterialien sowie
die Verankerung der Inhalte in den Hochschulen. ITTS wird als strategische Part-
nerschaft im Rahmen von Erasmus+ durch den DAAD gefordert. Die Projektlaufzeit
erstreckt sich von 2020 bis 2023.

Die berufliche Integration neu zugewanderter Lehrkrifte ist in der Regel mit vie-
len formalen Hiirden und inhaltlichen Herausforderungen verbunden und Lehrkrafte
sind zudem héufig mit explizit und implizit vorherrschenden schulischen Normali-
tatsvorstellungen konfrontiert. Dies fiihrt in vielen Situationen zu Irritationen und
(einseitigem) Rechtfertigungs- und Anpassungsdruck. ITTS will die internationalen
Lehrkrafte und ihre neuen Schulen unterstiitzen, diese Irritationen und Prozesse
eines Othering kritisch zu reflektieren sowie Beispiele und Anschauungsmaterialien
zu sammeln, welche Starken die neuen Kolleg*innen mitbringen. ITTS soll also ins-
gesamt dazu beitragen, die Herausforderungen des Systemwechsels und die Konfron-
tation mit Normalititsvorstellungen zum Gegenstand der Reflexion aller Beteiligten
zu machen, alternative Interpretationsmuster zu fordern, die neu zugewanderten
Lehrkrifte im Sinne von Empowerment zu stirken und somit den Anforderungen
von Schule in der Migrationsgesellschaft Rechnung zu tragen.

Ziel und Struktur des Bandes

In der hier vorliegenden Veréffentlichung mit dem Titel ,,Internationale Lehrkrifte
fiir die Schule von morgen. Chancen und Herausforderungen des beruflichen Wieder-
einstiegs internationaler Lehrkrdifte in ausgewdhlten europdischen Lindern® sind die
Ergebnisse der Recherchen in den einzelnen Lindern gebiindelt dargestellt. Die
Autor*innen sind die Projektverantwortlichen in den ITTS-Partnerlandern, die zu-
sammen mit weiteren Wissenschaftler*innen einen Blick auf die Situation interna-
tionaler Lehrkrifte in den jeweiligen Landern geworfen haben. In sechs von sieben
Lindern (mit Ausnahme von Deutschland) wurde damit weitgehend Neuland be-
schritten bzw. fiillen die entsprechenden Beitrage bestehende Forschungsliicken. Die
Herangehensweisen und Ansitze auf diesem Weg sind vielfiltig, wie beim Blick in die
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Beitrége tiberblicksartig skizziert wird. Gerahmt werden die Landerbeitrige von den
Ergebnissen einer quantitativen Befragung und von einem abschliefSenden lander-
ibergreifenden Beitrag, in dem die im ITTS-Projekt gewonnenen Erfahrungen und
Empfehlungen resiimierend dargestellt werden.

Blick ins Buch

So unterschiedlich wie die Perspektiven und Zuginge auf das Projekt ITTS sind, so
vielfiltig sind auch die Landerbeitrige und Erfahrungen, die in diesem Band zusam-
mengetragen sind. Durch die Zusammenarbeit im Projekt wurden zunachst vielfalti-
ge Verstandigungsprozesse beziiglich der Eingrenzung von Zielgruppe und Themen-
gebiet sowie den Herangehensweisen und Fragestellungen fiir die Landerbeitrdge
initiiert. So wurde gemeinsames Lernen tber die spezifischen Herausforderungen
und Potenziale internationaler Lehrkrifte in den beteiligten Lindern und Regionen
ermdglicht.

Die Zuginge zur Thematik kommen aus sehr unterschiedlichen Perspektiven,
denn auch die Autor*innen haben verschiedene disziplindre Hintergriinde und
Schwerpunkte. So ist ein in seinen Beitragen facettenreicher Band entstanden, der
sich einem in den meisten Landern noch deutlich unterbelichtetem Thema verschrie-
ben hat: der beruflichen Situation internationaler Lehrkrafte mit und ohne Flucht-
hintergrund in ihren neuen Lindern. Wenngleich im Projektverbund viel Austausch
und Feedback im Entstehungsprozess der einzelnen Landerbeitrige erfolgt ist, sind
tiir Inhalte und Qualitét der Landerbeitrége letzten Endes die jeweiligen Autor*innen
verantwortlich.

Zu Beginn des Herausgeber*innenbandes stehen die Ergebnisse einer ldnderiiber-
greifenden quantitativen Studie, an der alle Projektpartner*innen intensiv mitgearbeitet
haben. Die Ergebnisse sind verdffentlicht im Beitrag von André Brandhorst, Renate
Schiissler und Silke Hachmeister mit dem Titel: ,Wertgeschdtzt und unterstiitzt?! Welche
Faktoren wirken sich positiv auf den beruflichen Wiedereinstieg internationaler Lehrkrdfte
in Schule aus? Ergebnisse einer linderiibergreifenden quantitativen Studie“. Wéhrend in
den sieben Landerbeitridgen detailliert beschrieben wird, welche Rahmenbedingun-
gen und Zugangsbarrieren den beruflichen Wiedereinstieg zugewanderter Lehrkrifte
herausfordern oder auch ginzlich verhindern, wurden in der quantitativen Erhebung
jene Lehrkrafte befragt, denen der berufliche Wiedereinstieg gegliickt ist. Bei diesen
fordert die ITTS-Studie mit 158 Studienteilnehmenden in sieben Landern insgesamt
hohe Zufriedenheitswerte zutage und sie versucht zu erkunden, mit welchen Faktoren
diese zusammenhingen konnen. Wichtig sind - bei aller Heterogenitit der internatio-
nalen Lehrkrifte — ,die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und der Umgang mit He-
rausforderungen durch die Lehrkréfte selbst, dass sie als Lehrkrifte (und nicht als Hilfs-
personal) wahr- und ernst genommen werden und die Unterstiitzung im beruflichen
Wiedereinstieg in den neuen Schulen® (Brandhorst et al., 2023).

Im Anschluss an die Darstellung der Vergleichsstudie folgen die Linderbeitrage in
alphabetischer Reihenfolge der Linder. Den Auftakt macht der belgische Beitrag von
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Elisabeth Goemans, Katrijn D’Herdt & Oliver Holz von der Universitét Leuven. Hier
wird ein Fokus auf die Situation im flimischen Teil von Belgien gelegt. Unter dem Titel
»Internationale Lehrkrifte und der Mangel an Lehrkriften mit Migrationshintergrund.
Der Fall Flandern“ weist der Beitrag auf die Wichtigkeit und den Mehrwert interna-
tionaler Lehrkrifte an Schulen in Flandern hin, der vor allem mit einer hohen Zahl
zugewanderter Schiiler*innen begriindet wird. Der Beitrag beschreibt eine generelle
Unterrepréasentanz von Menschen mit Migrationshintergrund, die im Bildungssystem
arbeiten und er geht der Frage nach, welche Moéglichkeiten zugewanderte Lehrkrifte
auf dem Weg in den Beruf haben und inwieweit das Ziel der flimischen Regierung
verfolgt wird, eine Diversifizierung des Lehrpersonals zu fordern, um die Vielfalt der
Gesellschaft angemessener widerzuspiegeln.

Der deutsche Beitrag ,Beruflicher Wiedereinstieg internationaler Lehrkrifte in
Deutschland. Zuginge, Perspektiven, Hiirden und Chancen wurde verfasst von Renate
Schiissler, Silke Hachmeister, Nadine Auner, Lilith Beaujean & Carina Goke von der
Universitit Bielefeld. Da in Deutschland aufgrund des besonderen Charakters der
zweiphasigen Lehrer*innenausbildung die Reglementierungen des Berufszugangs
sehr voraussetzungsvoll sind und es gleichzeitig viele Initiativen, Re-Qualifizierungs-
programme und Erfahrungen mit der Unterstiitzung des beruflichen Wiedereinstiegs
gibt, ist dieser Beitrag besonders umfangreich. Es wird aufgezeigt, auf welchen Wegen
internationale Lehrkrifte in ihrem Beruf wieder titig werden konnen und es wird auf
Moglichkeiten und Fallstricke im Erreichen einer dauerhaften Beschiftigung verwie-
sen. Der Beitrag pladiert auch fiir eine stirkere Entkopplung der beruflichen Integration
internationaler Lehrkrifte vom Argument des Lehrkriftemangels, ist die Moglichkeit
der qualifizierten beruflichen Beschiftigung doch bedeutsam fiir die personliche Ent-
faltung und gesellschaftliche Integration der betroffenen Menschen und bietet sie zu-
dem vielfiltige Chancen fiir eine zeitgemaf3e Schule in der Migrationsgesellschaft.

Einen Einblick in europiischen Dimensionen des Umgangs mit gefliichteten
Menschen seit 2015 gibt der griechische Landerbeitrag von Vana Chiou und Elec-
tra Petracou von der Universitit Mytilene mit dem Titel ,,Die berufliche Integration
von internationalen Lehrkriften. Hindernisse und Aussichten im griechischen Kontext®.
Hier werden einige der EU-Regularien zu Integration und Inklusion vorgestellt und
auf die griechische Situation riickbezogen. Ebenso finden Studien und Datenmaterial
zur beruflichen Integration von internationalen Arbeitnehmer*innen auf europii-
scher und griechischer Ebene, illustriert durch Datenmaterial von der Insel Lesbos,
Beriicksichtigung. In Medienbeitrigen zu Lesbos in Verbindung mit der Situation von
gefliichteten Menschen geht es zumeist um die katastrophalen humanitiren Bedin-
gungen im fritheren Camp Moria oder im aktuellen Lager Kara Tepe, um das Schei-
tern der europdischen Fliichtlingspolitik, um das Ertrinken kurz vor der européischen
Kiiste oder um die Verfolgung von Hilfs- und Rettungsorganisationen. Der Beitrag
von Chiou und Petracou spart diese Dimensionen aus und konzentriert sich auf die
formalen Hiirden fiir internationale Lehrkrifte in Griechenland, die vergleichsweise
besonders hoch sind. Bis auf wenige Ausnahmen ist die griechische Staatsbiirger-
schaft (oder die eines anderen EU-Mitgliedslandes) erforderlich und zudem muss fiir
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die Beschiftigung an 6ffentlichen und auch privaten Schulen ein C1-Sprachniveau fiir
die griechische Sprache nachgewiesen werden.

Der isldndische Beitrag von Cherry Hopton & Gudrun Pétursdéttir von der NGO
Intercultural Iceland mit dem Titel ,, Interkulturalitit und Bildung in Island. Die Vor-
teile der Diversitit von Lehrkrdften in einer Schule der Vielfalt“ verdeutlicht, dass im
islandischen Bildungssystem bisher kaum internationale Lehrkrifte aus Drittstaaten
reprasentiert sind und er zeigt auf, was unternommen werden konnte, um dieses
Missverhaltnis zu verbessern. Verfasst und inhaltlich verantwortet von den Mitarbei-
terinnen der NGO Intercultural Iceland legt er einen besonderen Schwerpunkt auf
Fragen interkultureller Bildung.

Anders als die anderen Artikel integriert der polnische Beitrag von Maria Alek-
sandrovich & Grzegorz Piekarski von der Universitat Stupsk aufgrund der beson-
deren geographischen Relevanz, aber auch, weil er spiter als die anderen Beitréige
verfasst wurde, die mit dem Krieg in der Ukraine verbundenen Fluchtbewegungen.
Er tragt den Titel ,,Internationale Lehrkrifte in Polen. Anerkennung von Qualifikatio-
nen und Beschdftigungsanforderungen®. Der Beitrag verdeutlicht, dass es sich auch in
Polen beim Lehrkrafteberuf um einen reglementierten Beruf handelt, fiir den man
besondere Qualifikationen oder Lizenzen benétigt. Es werden die Einstellungsmog-
lichkeiten fiir internationale Lehrkrifte nachgezeichnet und eine quantitative Zunah-
me der diesbeziiglichen Einstellungen beschrieben. Allerdings wird festgestellt, dass
das Verfahren zur Anerkennung der Lehrbefihigung vom Herkunftsland abhéngt.
Und tatséchlich finden sich in den integrierten statistischen Angaben, mit Ausnahme
der Ukraine, kaum internationale Lehrkrifte, die aus den Hauptherkunftslindern der
nach Europa Gefliichteten kommen.

Der slowenische Beitrag ,,Internationale Lehrkrifte im slowenischen Schulumfeld,
verfasst von Mihaela Brumen, Jerneja Herzog, Matjaz Duh & Tomaz Zupanci¢ von
der Universitdt Maribor, legt seinen Fokus auf die Integration zugewanderter Schii-
ler*innen und diskutiert, inwiefern die Bedingungen der Migrationsgesellschaft in
der Ausbildung von Lehrkriften zum Beispiel mit Blick auf interkulturelle Kompeten-
zen Eingang finden. Beschrieben wird, dass die Einstellung von internationalen Lehr-
kriften abhdngig ist von der Anerkennung der Abschliisse, aufenthaltsrechtlichen
Bestimmungen und sprachlichen Kompetenzen. Der Landerbeitrag zeichnet sich
durch die Umsetzung einer eigenen kleinen Studie in Form qualitativer Interviews
mit einer Lehrkraft aus Madagaskar und der Befragung von Schulleitungen aus. Aus
den Ergebnissen wurden Riickschliisse auf die Situation internationaler Lehrkrifte an
slowenischen Schulen abgeleitet.

Nesrin Orug Ertiirk von der Universitit Izmir richtet mit dem tiirkischen Lénder-
beitrag ,,Syrische Lehrkrdifte, Migration und pddagogische Konsequenzen im tiirkischen
Kontext“ein besonderes Augenmerk auf die Situation syrischer Lehrkrifte in der Tiir-
kei. Mit den Temporary Education Centers (TEC) wurde dort eine Parallelstruktur
fir syrische Schiiler*innen aufgebaut, in denen sie unabhingig von der tiirkischen
Bevolkerung nach syrischem Lehrplan und in arabischer Sprache beschult werden.
Wenngleich sich hierdurch im Léndervergleich einfacher zugingliche Beschifti-
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gungsmoglichkeiten fiir syrische Lehrkrifte ergeben, zeigt der Beitrag auf, dass die
syrischen Lehrkrifte ebenso wie die zugewanderten syrischen Schiiler*innen, vor er-
heblichen Herausforderungen stehen.

Der Sammelband schlief3t ab mit dem rahmenden Beitrag ,Internationale Lehr-
kréfte in Europa: hiirdenreicher beruflicher Neuanfang im Léndervergleich. Befunde
und Empfehlungen aus dem Projekt ITTS® von Silke Hachmeister & Renate Schiissler.
Damit werden die unterschiedlichen Stringe des Bandes zusammengefiihrt und es
werden eine Reihe von resiimierenden Befunden und Empfehlungen als Erkenntnis
aus den Landerbeitrdgen, der quantitativen Vergleichsstudie und den Erfahrungen
der Zusammenarbeit im ITTS-Projekt formuliert.

Aufgrund des russischen Angriffskrieges auf die Ukraine, der iranischen und af-
ghanischen Menschenrechtssituation, des im Februar 2023 erfolgten fiirchterlichen
Erdbebens in Syrien und der Tiirkei sowie der bereits beobachtbaren und weiter anti-
zipierbaren Folgen der globalen Klimakrise, um nur wenige, aber gravierende Beispiele
zu nennen, wird die Notwendigkeit und Dynamik von Migration an Bedeutung ge-
winnen. Es ist schwierig mit einem im internationalen Konsortium entwickelten und
zweisprachig veréftentlichten Herausgeber*innenband mit dieser Dynamik Schritt zu
halten. Auch die immer deutlicheren Auswiichse des Lehrkriftemangels in vielen euro-
péischen Landern lassen vermuten, dass perspektivisch die Anerkennung auslandischer
Abschliisse und die Einstellungsmoglichkeiten fiir internationale Lehrkréfte und pada-
gogisches Personal aus anderen Lindern flexibler werden. Es ist wichtig, hier informiert
und im Dialog zu bleiben — wozu dieser Band einen kleinen Beitrag leisten mochte.

Abschlieflend mochten wir einen besonders herzlichen Dank an unsere Kollegin
Lilith Beaujean aussprechen. Sie hat mit groflartigem Einsatz und viel akribischer De-
tailarbeit die bibliographischen Angaben soweit méglich vereinheitlicht und geduldig
alle Beitrage abschlieflend redaktionell gepriift. Ein grofSes Dankeschén geht auch an
das Team von Lehrkrifte Plus fiir wertvolle Unterstiitzung, Anregung und Beratung.
Herrn Dr. Peter Dines, der die Ubersetzungen und das Proof Reading der englischen
Texte {ibernommen hat, méchten wir herzlich fiir die gute Zusammenarbeit danken.
Gleiches gilt fiir Beate Plugge und Kerstin Carow vom Waxmann Verlag fiir die um-
sichtige Unterstiitzung bei der Verdffentlichung unseres Herausgeber*innenbandes.
In diesem Zusammenhang méchten wir noch darauf hinweisen, dass die Ubersetzun-
gen von Zitaten in den deutschen und englischen Versionen durch die Autor*innen
selbst vorgenommen wurden. Aus den bibliographischen Angaben der Beitréige er-
schlief3t sich jeweils, ob es sich um ein Zitat in der Originalfassung oder in der {iber-
setzten Version handelt.

Wir wiinschen Thnen eine kurzweilige Lektiire und freuen uns auf Thr Feedback an
die Autor*innen der Landerbeitridge oder an uns als Herausgeber*innen unter
itts@uni-bielefeld.de

Marz 2023
Renate Schiissler, Silke Hachmeister, Nadine Auner, Katrijn D'Herdt & Oliver Holz
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Welche Faktoren wirken sich positiv auf den beruflichen Wiedereinstieg
internationaler Lehrkrifte in Schule aus? - Ergebnisse einer
linderiibergreifenden quantitativen Studie

André Brandhorst, Renate Schiissler ¢ Silke Hachmeister

Abstract: Die Landerbeitrage in diesem Sammelband beschreiben ausfiihrlich, welche
Rahmenbedingungen und Zugangsbarrieren den beruflichen Wiedereinstieg zu-
gewanderter Lehrkrifte herausfordern oder génzlich verhindern. Wird allerdings
der Blick auf jene Lehrkrifte gelenkt, denen der berufliche Wiedereinstieg ge-
gliickt ist, kann festgestellt werden, dass dieser sowohl von ermutigenden Selbst-
wirksambkeitserfahrungen als auch von vielfiltigen Herausforderungen geprégt ist.

Die hier vorliegende quantitative Studie, die landeriibergreifend in Belgien,
Deutschland, Island, Polen, Schweden, Slowenien und in der Tiirkei durchge-
tithrt wurde, spiegelt hohe Zufriedenheitswerte jener Lehrkrifte wider, denen der
Schritt in die Schulen gelungen ist. Gleichzeitig zeigt sie Probleme und Heraus-
forderungen auf. Ferner beschiftigt sie sich mit Fragen der Unterstiitzung inter-
nationaler Lehrkrifte bei ihrem beruflichen Wiedereinstieg.

Schlagworte: internationale Vergleichsstudie, migrierte Fachlehrkrifte, Schulen in
Europa, berufliche Integration, Selbstwirksambkeit, Rolle, Ankommen in Schule

1.  Hinfiihrung

Die Erfahrungen des beruflichen Wiedereinstiegs werden in den sieben Landerbeitra-
gen in diesem Herausgeber*innenband detailliert beschrieben. Wie sich zeigt, gibt es
in den verschiedenen Lindern unterschiedlich hoch liegende Hiirden und Barrieren,
im neuen Land als Lehrkraft wieder tétig zu werden. In manchen Landern ist der
Berufszugang so kleinteilig reglementiert, dass es nur einer vergleichsweise kleinen
Anzahl von Lehrkriften gelingt, den beruflichen Neuanfang zu realisieren — selbst
wenn die allgemeinen Integrationsbedingungen im Vergleich zu anderen Landern
forderlich sind. In anderen Lindern verhindern restriktive Migrationsregime und
eine defensive Integrationspolitik ein berufliches Ankommen. So sind vielen quali-
fizierten internationalen Lehrkriften die Tiiren zu den Klassenzimmern verschlossen
und ein sehr grofles Potenzial an internationalen Lehrkriften bleibt ungenutzt.
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Andererseits spiegeln die Landerbeitrage Moglichkeiten wider, wie der berufliche
Wiedereinstieg gelingen kann. Es wird von Programmen, Initiativen und Maf3nah-
men berichtet, die internationale Lehrkrifte auf die berufliche Re-Integration vorbe-
reiten oder begleitend unterstiitzen. Oder es gelingt internationalen Lehrkriften aus
eigener Kraft im Aufenthaltsland in ihrem Beruf Fuf zu fassen. Um diese Lehrkrifte
soll es in dieser Studie gehen. Denn auch zu jenen internationalen Lehrkriften, die
trotz der in den Linderbeitragen skizzierten Hiirden und Barrieren den beruflichen
Wiedereinstig im unterschiedlichen Ausmafl erfolgreich absolviert haben, liegen bis-
lang in den meisten der beteiligten Lander wenige Informationen vor.

Die landeriibergreifende Studie soll Aufschluss dariiber geben, welche Erfahrun-
gen internationale Lehrkrifte mit und ohne Fluchthintergrund in der Schule machen.
Unter welchen Bedingungen arbeiten sie und in welchen Tatigkeitsfeldern? Fiithlen
Sie sich eher als internationale oder als Fachlehrkraft wahrgenommen? Wie ist ihre
berufliche Zufriedenheit? In welchen Situationen erleben sie Wertschitzung, wann
fithlen sie sich selbstwirksam? Was nehmen Sie als besondere Herausforderung wahr
und welche Faktoren sind belastend fiir sie? Welches Feedback und welche Unterstiit-
zung erhalten sie durch die anderen schulischen Akteure? Wo bendétigen sie Unter-
stiitzung? Sind landerspezifische Unterschiede, sowohl in Bezug auf Herkunftsland
als auch in Bezug auf das Aufenthaltsland, zu verzeichnen? Spielen, neben anderen
Variablen, Migrationsgrund, Geschlechtszugehorigkeit oder Alter eine Rolle?

2.  Forschungsdesiderat und Fragestellungen

Zusammen mit den ersten Re-Qualifizierungsprogrammen in Schweden, Deutsch-
land und Osterreich wurden eine Reihe von qualitativen und quantitativen Studien
durchgefiihrt. Diese dienen teilweise der formativen Evaluation (Nordrhein-West-
falen, Potsdam, Wien) oder sie evaluieren den Impact der Programme auf dem
Weg zum beruflichen Wiedereinstieg (Syspons, 2021) beziehungsweise versuchen
die Kompetenzeinschitzungen der Teilnehmenden zu erfassen. Dariiber hinaus be-
gleiten einige der veréffentlichten Studien und unverdffentlichten Qualifizierungs-
arbeiten die Erfahrungen ausgewdéhlter Teilnehmender beim beruflichen Wiederein-
stieg. Zu nennen sind hier exemplarisch fiir Lehrkrafte Plus in Nordrhein-Westfalen:
Syspons (2021); Hachmeister (2022); fiir Potsdam: Gonzalez Olivo und Vock (2022);
fiir Schleswig-Holstein: Kampa et al. (2022); fiir Schweden: Kick (2020) und fiir Os-
terreich: Obermayr et al. (2022). Fiir einen bundesweiten Uberblick in Deutschland
ist zudem die GEW-Studie ,Verschenkte Chancen® (George, 2021; vgl. auch George
& Stock, 2021) zu nennen. Die Studien belegen eindriicklich das grofie Potenzial des
beruflichen Neuanfangs, aber auch die damit verbundenen Stolpersteine, Barrieren
und Hiirden.

Die Studienlage in den an dieser quantitativen Erhebung beteiligten Landern ist
also abgesehen von Deutschland (Schiissler et al. in diesem Band) und Schweden
(Economou, 2020; Kéck, 2020), ausgesprochen diirftig. Zudem stellt die Analyse der
slowenischen Partner*innen zur Situation zugewanderter Lehrkrifte in Slowenien
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(Brumen et al. in diesem Band) einen Versuch dar, diesem Desiderat entgegenzu-
wirken, wenngleich aufgrund der geringen Teilnahmeresonanz nur eine exemplari-
sche Darstellung einzelner Ergebnisse und Schlussfolgerungen méglich ist. Dariiber
hinaus ist den Autor*innen des hier vorliegenden Beitrags auch nach Konsultationen
mit allen beteiligten Partner*innen sowie einer Durchsicht der Landerbeitrige keine
Studie bekannt, die spezifisch das Thema der beruflichen Integration internationa-
ler Lehrkrifte in den jeweiligen Lindern untersucht. Von daher fiillen bereits die in
diesem Sammelband veréffentlichten Landerbeitrdge mit ihren je eigenen Akzentuie-
rungen und unterschiedlich gewahlten Annaherungen an das Thema internationaler
Lehrkrifte eine Forschungsliicke in Belgien, Griechenland, Island, Polen, Slowenien
und der Tiirkei.

Auch landeriibergreifende Studien zur beruflichen Integration neu zugewander-
ter internationaler Lehrkrifte sind selten. Bense (2016) gibt einen Uberblick iiber
120 empirische Studien (deutsch- und englischsprachig), allerdings sind diese nicht
linderiibergreifend angelegt und sie fokussieren nicht die besonderen Herausforde-
rungen der Fluchtmigration. Eine Ausnahme stellt die landeriibergreifende Studie
von Caravatti et al. (2014) dar: die Verfasser*innen haben in 53 Lindern {iber 1300
Lehrkrifte befragt. Aber auch hier spielt das Thema Fluchtmigration eine ausgespro-
chen randsténdige Rolle und bei der Landerauswahl sind entsprechend die Haupther-
kunftslander jener Menschen, die nach Europa fliichten (Syrien, Afghanistan, Irak)
(Eurostat, 2022), kaum vertreten. Insgesamt sind ldnderiibergreifende Studien zum
Thema internationale und insbesondere gefliichtete Lehrkrifte bisher also selten. Ent-
sprechend folgert Bense (2016), dass ,,[...] further empirical and cross-disciplinary
engagement on the issue of professional support for migrant teachers is mandatory*
(Bense, 2016, S. 47).

Dieses Desiderat aufgreifend wurde im Rahmen des Projektes International Tea-
chers for Tomorrow’s School (ITTS) eine landeriibergreifende standardisierte Fragebo-
generhebung entwickelt und unter internationalen Lehrkriften in sieben europaischen
Liandern durchgefiihrt: in Belgien, Deutschland, Island, Polen, Schweden, Slowenien
und in der Tiirkei. Dass mit dieser Erhebung ein in den meisten teilnehmenden Lén-
dern bislang noch wenig belichtetes Thema Beriicksichtigung erfahrt, zeigt auch die
Aussage einer teilnehmenden Lehrkraft, die seit mehr als 10 Jahren - als eine der we-
nigen Ausnahmen in ihrem Aufenthaltsland Slowenien - als internationale Lehrkraft
tatig ist: in all den Jahren ihrer Berufstatigkeit wurden ihr noch nie Fragen gestellt, die
in diesem Maf3e ihrer beruflichen Situation und den damit verbundenen Hiirden und
Chancen Rechnung tragen wiirden. Alleine durch die Teilnahme an der Studie fiihle
sie sich in ihrer spezifischen Situation wahrgenommen und wertgeschitzt.

Im Fokus dieser Fragebogenerhebung stehen die Erfahrungen internationaler
Lehrkrifte, denen der berufliche (Wieder-)Einstieg in die Schule gelungen ist. Des-
halb kann bei den Studienteilnehmenden im mindestens doppelten Sinne von einer
Positivselektion gesprochen werden: befragt wurden zum einen diejenigen internatio-
nalen Lehrkrifte, denen der berufliche Wiedereinstieg im neuen Land gegliickt ist -
sprich, der vergleichsweise deutlich groflere Anteil der internationalen Lehrkrifte,
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denen der Zugang zu ihrem Beruf nicht méglich ist, wurde mit der Studie nicht adres-
siert, sondern ihre Situation ist in den Linderbeitragen beschrieben. Zum anderen
kann man davon ausgehen, dass sich jene in der Schule arbeitenden Lehrkrifte, die
sich in ihrer neuen Stelle und Funktion eher verunsichert fiihlen oder die besonders
prekér beschiftigt sind, weniger dazu bereit erkldren, an einer Studie teilzunehmen,
als jene, die sich in ihrer neuen Rolle wohl und angekommen fiihlen.

Im Fragebogen wurden unter anderem die Arbeitsbedingungen und Tatigkeitsfel-
der internationaler Lehrkrifte thematisiert sowie Herausforderungen und Unterstiit-
zungsbedarfe erfragt. Aufgrund der hohen Reglementierung und der hochst unter-
schiedlichen Bildungspolitik, Lehrer*innenausbildung und Einstellungsbedingungen
in den unterschiedlichen Lindern, die in Deutschland sogar von Bundesland zu
Bundesland variieren, verbunden mit heterogenen Integrations- und Arbeitsmarkt-
bedingungen, muss eine ldnderiibergreifende Studie zwangsldufig auch im Design an-
spruchsvoll sein bzw. sich bei der Entwicklung der Items auf einem entsprechenden
Abstraktionsgrad bewegen. Dieser Voraussetzung wurde in einem kommunikativen
Entwicklungs- und Validierungsverfahren in mehreren Runden und unter Beteili-
gung aller Projektpartner*innen versucht Rechnung zu tragen. Zudem wurde der Fra-
gebogen erprobt und auf dieser Grundlage entsprechende Anpassungen vorgenom-
men. Die Themenfelder wurden unter Zuhilfenahme varianzanalytischer Verfahren
getrennt fiir unterschiedliche Kovariaten wie z.B. Herkunftsland, Aufenthaltsland,
Flucht als Migrationshintergrund bearbeitet und diskutiert.

Aus der Vielzahl moglicher Forschungsgegenstinde und Korrelationen, die aus
dem Material gewonnen werden kénnen, widmet sich dieser Beitrag nun den folgen-
den Fragestellungen:

1. In den Befunden der Befragung sind hohe Zufriedenheitswerte und ein Gefiihl
der Wertschitzung nach erfolgtem beruflichem Wiedereinstieg erkennbar. Im
Rahmen dieses Beitrags soll nun herausgearbeitet werden, welche Faktoren und
Bedingungen zu dieser beruflichen Zufriedenheit (Bieri, 2002; Cihlars, 2012;
Dammerer, 2020) besonders beitragen und ein Gefiihl der Wertschatzung fordern.
Ist beispielsweise das Gefiihl von Berufszufriedenheit und Wertschitzung in spe-
zifischen Titigkeitsbereichen und Funktionen besonders ausgepragt? Wie ist der
Zusammenhang mit Konflikten und wahrgenommen Barrieren? Welche Faktoren
tragen dazu bei, dass die Zufriedenheit beeintrachtigt ist und die Lehrkrifte sich
belastet fithlen?

2. Ineinem zweiten Auswertungskomplex wird untersucht, welche Rolle sowohl die Un-
terstiitzung internationaler Lehrkrifte durch schulische Mentor*innen (Cihlars, 2012;
Dammerer, 2020) oder anderes schulisches Personal als auch die Willkommenskultur
und Aufnahmebereitschaft der Schule spielen (George, 2021; Hachmeister, 2022).

Aus dem Datenmaterial der Studie lassen sich zu beiden Fragestellungen eine Reihe
von Schliissen ableiten, die in diesem Beitrag im Anschluss an die Beschreibung von
Studiendesign und Stichprobe vorgestellt und diskutiert werden.
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3.  Studiendesign und Stichprobe

Die Studie wurde im Zeitraum von September 2021 bis Februar 2022 durchgefiihrt.
Ein vorangegangener Pretest, der im Mai 2021 in mehreren Landern durchgefiihrt
wurde, zog lediglich moderate Anderungsbedarfe am Design nach sich.

Es wurden selbstentwickelte Likert-Skalen, nominal skalierte Fragen zu den beruf-
lichen Titigkeiten im Aufenthaltsland und offene Fragen gestellt. Adressierte Themen
umfassen u.a. die Formen der Einbindung und die Akzeptanz im Kollegium, Tétig-
keiten, welche die internationalen Lehrkrifte an der Schule nachgehen und damit
verbundene Rollenerwartungen, Unterstiitzungsbedarfe und der Erhalt derselben,
der Umgang mit beruflichen und - im geringeren Umfang — auflerberuflichen Be-
lastungen sowie das Erfahren von Wertschitzung unter Einbezug der biographischen
Hintergriinde.

Zur Teilnahme an der Studie waren internationale Lehrkrifte in insgesamt acht
europdischen Landern eingeladen. Der Zugriff auf mogliche Befragungsteilneh-
mer*innen erfolgte mittels proaktiver Akquise durch die ITTS-Projektpartner*innen.
Diese ging Hand in Hand mit den Recherchen sowie der Nutzung und Erweiterung
der Kontakte zu Bildungsverwaltungen, lokalen Schulen, NGO’s und universitaren
Netzwerken, die auch fiir die Linderbeitrage aktiviert wurden. Die Teilnahme an der
Befragung war freiwillig und wurde nicht finanziell unterstiitzt. Nicht in allen ITTS-
Projektlindern war es moglich, Teilnehmende fiir die Studie zu gewinnen. Insgesamt
nahmen 158 Lehrkréfte aus den folgenden sechs an ITTS beteiligten Landern teil: Bel-
gien, Deutschland, Island, Polen, Slowenien und der Tiirkei. Dariiber hinaus konnten
auch Teilnehmer*innen aus Schweden gewonnen werden.

Tab. 1: Studienteilnehmende nach Aufenthaltsland

Deutschland 82
Schweden 26
Tirkei 22
Belgien 12
Slowenien 10
Polen 5

Island 1

Gesamt 158

In Bezug auf die Linderzusammensetzung sind drei Besonderheiten zu vermerken:

1. Viele der Studienteilnehmer*innen in Deutschland, die mit insgesamt 82 Personen
ohnehin ein grofies quantitatives Gewicht in der Studie einnahmen, sind entwe-
der Teilnehmende oder Absolvent*innen von im deutschen Lénderbeitrag (vgl.
Schiissler et al. in diesem Band) beschriebenen staatlichen oder universitiaren Re-
Qualifizierungsprogrammen. Das heifit, viele von den Lehrkriéften arbeiten unter-
stlitzt durch Mentor*innen und begleitende Schulungen.

17
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2. Auch in Schweden wurde die Umfrage an Absolvent*innen entsprechender
Uberbriickungsprogramme fiir zugewanderte Lehrkrifte (Bridging programmes —
Supplementary Education for Migrant Teachers and Preschool Teachers) an den
Universitdten in Stockholm, Géteborg, Umea, Orebro, Link6ping und Malmoé
verschickt - auch hier handelt es sich also um entsprechend auf ihre schulischen
Aufgaben vorbereitete internationale Lehrkrifte.

3. Eine weitere Sondersituation betrifft die Studienteilnehmer*innen aus der Tiirkei.
Diese sind mehrheitlich syrische Lehrkrifte, die in eigens fiir die syrischen Schii-
ler*innen eingerichteten Temporiren Bildungseinrichtungen (Temporary Educa-
tion Centers, TEC’) nach syrischem Lehrplan und in arabischer Sprache unter-
richten (vgl. Orug Ertiirk in diesem Band).

Insgesamt kann das Erreichen internationaler Lehrkrifte mit dieser Fragebogenstudie
als abhingig vom Grad der Institutionalisierung der skizzierten Programme, von der
bereits erfolgten schulischen Integration internationaler Lehrkrifte sowie als Ergebnis
proaktiver Akquisebemiithungen der Projektpartner*innen beschrieben werden.

4.  Deskriptive Statistik

Im Folgenden werden einige Merkmale der Befragungsteilnehmenden dargestellt, die
in den Analysen in Kapitel 4 erneut als Kovariaten der Regressionsanalysen aufgegrif-
fen werden. Alle Auswertungen wurden mit SPSS 28 gerechnet. Fehlende kategoriale
Werte wurden mittels Multiple Data Imputation ersetzt.

Von den 158 Teilnehmenden der Befragung ordnen sich 55% dem weiblichen Ge-
schlecht zu. 80% der Befragten sind zwischen 30 und 49 Jahren alt. Die Zusammen-
setzung nach Aufenthaltsland wurde bereits in Kapitel 2 dargestellt (vgl. Tabelle 1). Die
internationalen Lehrkrifte setzen sich aus 35 Herkunftslindern zusammen, wobei die
internationalen Lehrkrifte aus Syrien und der Tiirkei die grofiten Gruppen bilden (vgl.
Tabelle 2). 35 der Befragten machten keine Angabe zu ihrem Herkunftsland.

Tab. 2: Studienteilnehmende nach Herkunftsland

Syrien 39 25%
Tiirkei 26 16%
Ukraine 6 4%
Russland 5 3%
China 3 2%
Iran 3 2%
Irak 3 2%
Niederlande 3 2%
Spanien 3 2%
Sonstige (max. 2 Nennungen pro Land) 32 20%
Ohne Nennung 35 22%

Gesamt 158 100%
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47% der Befragten geben als Grund fiir die Migration Flucht an, 10% Arbeitsmigra-
tion und 42% andere Ursachen. Auch beziiglich dieses Merkmals kann die Gruppe
der Befragten als heterogen beschrieben werden. Ebenso beziiglich der Dauer der
Erwerbstitigkeit als Lehrkraft im Herkunftsland (vgl. Abb. 1) sowie mit Blick auf
den Zeitraum, in dem die internationalen Lehrkrafte in ihrem Aufenthaltsland leben
(vgl. Abb. 2), decken die Befragten jeweils eine breite Spanne ab. Im Mittel weisen die
internationalen Lehrkrafte sieben Jahre Berufserfahrung als Lehrkraft im Herkunfts-
land sowie neun Jahre Aufenthaltsdauer in ihrem neuen Land auf. 85% der Befragten
geben an, fiir einen ldngeren Zeitraum in ihrem Aufenthaltsland bleiben zu wollen.

How many years have you been working as a teacher as your main job before moving to your current country
of residence?

20
Mean =7,06

Std. Dev. =6,504
N =141

10

Frequency

0 5 10 15 20 25 30

How many years have you been working as a teacher as your main job
before moving to your current country of residence?

Abb. 1: Berufserfahrung als Lehrkraft im Herkunftsland (n=141)

Beziiglich der formalen Qualifikation fiir eine T4tigkeit als Lehrkraft lasst sich feststel-
len, dass 88% der Befragten nach eigener Einschitzung eine spezifische Ausbildung
als Lehrkraft absolviert haben. Eine Ubersicht iiber die formalen Bildungsabschliisse
der Teilnehmenden kann Tabelle 3 entnommen werden.
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How long have you lived in your country of residence? Please answer in years.

50
Mean =9,34

Std. Dev. =7,65
N =152

40

Frequency

|
0 10 20 30 40 50 60

How long have you lived in your country of residence? Please answer in
years.

Abb. 2: Dauer im Aufenthaltsland (n=152)

Tab. 3:  Was ist Ihr hochster im Herkunftsland erworbener Bildungsabschluss? (n=151)

Bachelor oder gleichwertiger Abschluss 49%
Master oder gleichwertiger Abschluss 36%
Associate degree 8%
Doktor 5%
Andere Qualifikation 2%

62% der Befragten geben an, dass ihre Qualifikation in ihrem Aufenthaltsland an-
erkannt wird. Dies ist insofern bedeutsam, als dass 78% der Befragten angeben, dass
eine offizielle Anerkennung ihrer Qualifikation notwendig sei, um ihrer Tdtigkeit als
Lehrkraft nachgehen zu kénnen. Der relativ hohe Anteil von Personen mit — nach
eigener Einschitzung - anerkannten Qualifikationen ist erwartungskonform, fokus-
siert die Befragung qua Design jene internationalen Lehrkrifte, die zentrale Hiirden
des Systems bereits dahingehend iiberwunden haben, als dass sie an einer Schule tétig
sind.

Im Folgenden soll ndher betrachtet werden, wie die befragten Lehrkrafte an den
Schulen tétig sind. Beziiglich ihres Anstellungsverhaltnisses hat mit 52% der tiberwie-
gende Anteil der befragten internationalen Lehrkrifte einen Arbeitsvertrag, der zwi-
schen einem und zwei Jahren datiert ist, 28% sind unbefristet beschiftigt (vgl. Abb. 3).
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What is the duration of your contract? (n = 158)

100%

80%

60% 52%
40%
28%
20% %
0,
’ 4% 8%
less than 1 year 1to 2 years more than 2 years | have a permanent I do not have a

contract. contract.

Abb. 3: Vertragslaufzeit (n=158)

Gefragt nach ihrem Vertragsumfang geben 42% der Befragten an, im vollen Stellen-
umfang beschiftigt zu sein. 45% sind zu einem Stellenanteil von 50% oder mehr teil-
zeitbeschiftigt. Nur 13% geben an, weniger als die Halfte eines vollen Stellenanteils
beschiftigt zu sein (vgl. Abb. 4).

Do you work full-time or part-time? (n = 156)

100%
80%

60%
2% 45%

40%

20% 13%

full-time (100%) part-time (50% and more) part-time (less than 50%)

0%

Abb. 4: Vertragsumfang (n=156)

Dariiber hinaus wurde erfragt, wie lange die Befragten bereits an ihrer aktuellen Schu-
le beschiftigt sind. Es zeigte sich, dass 38% kiirzer als ein Jahr an ihrer Schule titig
sind, 50% zwischen einem und fiinf Jahren und 13% mehr als fiinf Jahre (vgl. Abb. 5).
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How long have you been employed at your
current school? (n = 157)

100%
80%
60% 50%
38%
40%
20% 13%
less than 1year 1to5years more than 5 years

Abb. 5: Seit wann sind Sie an Ihrer aktuellen Schule beschiftigt? (n=157)

Zum genaueren Einsatz in der Schule wurde zum einen nach dem ausbildungsad-
dquaten Einsatz in Bezug auf das studierte Fach gefragt: 84% der befragten Personen
geben an, ein Fach zu unterrichten, fiir das sie in ihrem Herkunftsland ausgebildet
wurden (vgl. Abb. 6).

Do you teach the subject for which you are
qualified? (n = 158)

100%
84%
80%
60%
40%
20% 16%
yes no

Abb. 6: Unterrichten Sie das Fach fiir das Sie ausgebildet wurden? (n=158)
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Zum anderen wurde gefragt, an welchen Schulformen die Befragten beschiftigt sind
und ob sie an 6ffentlichen oder privaten Schulen arbeiten. In Bezug auf die Schulfor-
men ergibt sich ein heterogenes Bild mit einem Fokus auf den Sekundarschulbereich
(vgl. Tabelle 4). Dariiber hinaus zeigt sich, dass mit 87% die grofie Mehrheit der Be-
fragten an offentlichen Schulen eingesetzt ist.

Tab. 4: Schulform (n=156)

Vorschulische Bildung 6%
Grundschulbildung 23%
Sekundarschulbildung 61%
Erwachsenenbildung 8%

(keine Hochschuldozent*innen)

Nonformale Bildung 2%

Befragt nach den Einsatzfeldern zeigt sich, dass der iiberwiegende Anteil der Be-
fragten als Lehrkraft titig ist. Der Unterricht erfolgt entweder eigenstindig (62%)
oder mit Begleitung und Beratung durch an der Schule bereits linger beschiftigte
Lehrkrifte und/oder in Form eines Re-Qualifizierungsprogramms (42,4%). Andere
Einsatzfelder sind unterstiitzende Tétigkeiten im und auch auflerhalb des Unterrichts
und die Mitarbeit im Inklusionsbereich. Knapp 33% der Fille geben an, (auch) im
Bereich der Integration von neu zugewanderten Schiiler*innen zu arbeiten, sei es in
Regelklassen oder in internationalen Vorbereitungsklassen (vgl. Tabelle 5):

Tab. 5:  Wie sind Sie in der Schule eingesetzt? (n =158, Mehrfachnennungen méglich)

Eigenstindiges Unterrichten 62,0%
Unterricht unter Begleitung einer erfahrenen Lehrkraft/Lehrkraft in 42,4%
einem Re-Qualifizierungsprogramm

Unterrichtsunterstiitzung/-assistenz 17,1%
Einsatz im Inklusionsbereich 11,4%
Unterstiitzung neu zugewanderter Su$ in Regelklassen 19,6%
Internationale Vorbereitungsklassen 13,3%
Andere unterstiitzende Tatigkeiten 17,1%

Befragt nach ihren konkreten Tétigkeiten, geben die Befragten an, dass sie in unter-
schiedlichem Umfang die folgenden Aufgaben an der Schule wahrnehmen (vgl. Ta-
belle 6, Mehrfachnennungen moglich). Erwartungsgemaf3 ist der Unterrichtsanteil
sehr hoch.
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Tab. 6: Welche der folgenden Aufgaben fithren Sie aus?
(n=156, Mehrfachnennungen moglich)

Unterrichten 92,3%
Teilnahme an Konferenzen 75,6%
Mitgestaltung von Schulentwicklungsaufgaben 41,7%
Teilnahme an Ausfliigen und Klassenfahrten 35,9%
Teilnahme an Informationsveranstaltungen 44.2%
Durchfithrung von Elterngesprachen 46,8%
Unterstiitzung in Elterngesprachen mit internationalen Eltern 46,2%
Soziale Aktivitaten 51,9%

Erfragt wurde auf einem semantischen Differential auch, wie die internationalen
Lehrkrifte ihrer Einschitzung nach von ihren Kolleg*innen an der Schule wahrge-
nommen werden: werden sie eher als Fachlehrkraft oder als internationale Lehrkraft
wahrgenommen? Dabei geben in einer recht ausgewogenen Verteilung 36% an, als
Fachlehrkraft wahrgenommen zu werden, 36% zu gleichen Teilen als Fachlehrkraft
und internationale Lehrkraft und 28% eher als internationale Lehrkraft (vgl. Abb. 7).

What do you think: are you perceived by your
colleagues more as a subject teacher or as an
international teacher? (n = 135)

100%
80%
60%
40% 36% 36% 8%
20% .
0%
more as a subject teacher both equally more as an international

teacher

Abb. 7: Wahrnehmung als Fachlehrkraft oder als internationale Lehrkraft (n=135)

Ferner wurde erfragt, wie die Befragten wohl durch ihre Kolleg*innen wahrgenom-
men werden? Vermitteln diese ihnen eher das Gefiihl, als Lehrkraft tétig zu sein oder
eher als Unterstiitzungs- oder Hilfskraft? 43% fiihlen sich als Lehrkraft wahrgenom-
men, 34% sowohl als Lehrkraft wie auch als Unterstiitzungskraft und 23% echer als
Unterstiitzungskraft (vgl. Abb. 8).
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What do you think: are you perceived by your
colleagues more as a teacher or more as support
staff? (n = 136)

100%
80%
60%
43%
40% 34%
23%
- -
0%
more as a teacher both equally more as support staff

Abb. 8: Wahrnehmung als eigenstidndige Lehrkraft oder als Hilfskraft (n=136)

Diese Antworten zur Rollenwahrnehmung an der Schule werden in Modell 2 (s. wei-
ter unten) in einem varianzanalytischen Verfahren weitergehend analysiert.

Erwartungskonform zeigt die Auswertung der statistischen Daten und rahmen-
den Bedingungen, dass internationale Lehrkrifte, und somit auch die Befragten die-
ser Untersuchung, keine homogene Gruppe darstellen — auch wenn sie oftmals in der
Betonung der Migrationsanderen als solche adressiert werden. Im folgenden Kapitel
werden die beschriebenen Merkmale jeweils in Modell 3 in Bezug gesetzt zu unter-
schiedlichen inhaltlich gebildeten Variablen und Fragestellungen.

5. Befunde und Interpretation der Ergebnisse

Wie heranfithrend beschrieben widmet sich der Beitrag den Forschungsgegenstianden
»Zufriedenheit und Wertschitzung“ sowie ,,Unterstiitzung". Dabei geht er den folgen-
den damit verkniipften Forschungsfragen nach:

1. Welche Faktoren und Bedingungen tragen zur beruflichen Zufriedenheit von
internationalen Lehrkraften bei und fordern ein Gefiihl der Wertschatzung?

2. Welche Rolle spielt die Unterstiitzung internationaler Lehrkrifte in der Schule und
die vorherrschende Willkommenskultur und Aufnahmebereitschaft der Schule?

Es wurden jeweils mehrere Items zu Indizes zusammengefasst, die mit Blick auf die
Forschungsfragen als Zielvariablen fungieren:

o Der Index ,,Zufriedenheit und Wertschitzung®, der sich aus sieben Items zusam-
mensetzt.
o Der Index ,,Unterstiitzung®, der sich aus fiinf Items zusammensetzt.

25
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Als abhdngige Variablen werden diese in jeweils drei Modellen mit unterschiedlichen
weiteren Items und inhaltlich hergeleiteten Indizes korreliert sowie mit den in Kapi-
tel 4 beschriebenen statistischen Merkmalen der Stichprobe in Verbindung gebracht.
So kann beispielsweise festgestellt werden, welche Rolle der personliche Umgang mit
Herausforderungen, das individuelle Rollenverstdndnis, die Einsatzgebiete oder die
rahmenden Faktoren wie Geschlechtszugehorigkeit oder Alter, Herkunftsland oder
Migrationsursache haben.

Die Vorgehensweise folgt dabei stets einem mehrschrittigen Verfahren bestehend
aus Herleitung, Vorannahmen, Darstellung der Befunde und Interpretation der Er-
gebnisse. Dabei beeinflussen die Hypothesen als forschungsleitende Annahmen die
Auswertungen insofern, als dass versucht wird, diese zu bestitigen oder zu wider-
legen. Dieses mehrschrittige Vorgehen wird in den Teilkapiteln 5.1 und 5.2 jeweils
gesondert ausgewiesen.

5.1  Zufriedenheit und Wertschitzung
Herleitung

Cihlars (2012) beschreibt in ihrer Dissertation die Berufszufriedenheit von Lehrkraf-
ten als ,,subjektive und zeitliche Einstellung zur eigenen Arbeitssituation® die ,,durch
ein multifaktorielles Geflecht von individuellen, sozialen und organisationsbezoge-
nen Faktoren determiniert (Cihlars, 2012, S. 238) ist. Dammerer (2020) betont in
einer umfangreichen Forschungsstudie mit 424 Lehrer*innen die Berufszufriedenheit
von Lehrkriften als wichtigen Faktor fiir bessere Lernergebnisse bei Schiiler*innen.
Er arbeitet unter Bezugnahme auf Grams Davy (2017) heraus, dass Menschen ihr
Arbeitsumfeld und ihre Arbeitsbedingungen zwar unterschiedlich wahrnehmen, aber
danach streben, sich ,,ihre Wirklichkeit so anzupassen, dass sie sich darin zufrieden
fithlen® (Grams Davy, 2017, S. 25) und ihre Arbeitsaufgabe so gut wie méglich zu er-
fiillen versuchen (ebd.). Wichtige Faktoren fiir berufliche Zufriedenheit und Arbeits-
motivation seien u.a. die Faktoren Belastung und Wohlbefinden.

Auch in der groflangelegten Aargauer Lehrkriftestudie ging Bieri (2002) im
Rahmen seiner Dissertation unter anderem dem Zusammenhang von beruflicher
Zufriedenheit und Belastungen auf den Grund. Dabei kam er zu folgenden Ergeb-
nissen: ,Lehrpersonen mit besseren Stressverarbeitungsstrategien empfinden we-
niger berufliche Belastungen, klagen iiber weniger psychophysische Beschwerden,
sind weniger von Burnout-Erscheinungen betroffen und weisen gleichzeitig hohere
Berufszufriedenheit und psychische Gesundheit auf* (Bieri, 2002, S. 201). Er fand
zudem heraus, dass die allgemeine Berufszufriedenheit hoch positiv u. a. mit der all-
gemeinen Lebenzufriedenheit (r=.65), den Kompetenzeinschitzungen (r=.65) und
der Giite der Belastungsverarbeitung (r=.60) korreliert (Bieri, 2002, S. 202). Mithilfe
von Regressionsanalysen konnte Bieri herausarbeiten, dass die generelle berufliche
Zufriedenheit unter anderem von folgenden Faktoren abhéngt: der Moglichkeit zur
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Selbstverwirklichung, einer niedrigen psychischen Belastung und der Zufriedenheit
mit der Arbeit mit Kindern (Bieri, 2002, S. 540).

In Zusammenhang mit dem Belastungserleben betont Bieri die Bedeutung von Be-
wiltigungsstilen im Umgang mit Problemen und Riickschldgen und der Anwendung
entsprechender Coping-Strategien. Ferner fiihrt Bieri in Rekurs auf Rudow (1994) an,
dass ein ,Widerspruch zwischen der erlebten (hohen) Arbeitszufriedenheit als Be-
standteil des Wohlbefindens und den gleichzeitig stirker ausgeprigten Burnout- und
Stresserscheinungen® vermutet werden kann. Dieser sei demnach ,,darauf zuriickzu-
fithren [...], dass Arbeitszufriedenheit {iberwiegend einstellungs- und motivations-
bedingt ist, wihrend Stress und Burnout stirker von Belastungsfaktoren abhéngig
sind“ (Bieri, 2002, S. 202). Wichtig ist vor diesem Hintergrund auch die Resilienz
im Berufsleben, sprich die Fahigkeit mit Widerstinden und Problemen losungs-
orientiert umzugehen. Eckert und Sieland (2017) beschreiben Resilienz als Muster
grundlegender Eigenschaften und als Fahigkeit ,,mit Druck, Verdnderungen, Unge-
wissheit und Riickschlagen, kurz mit Krisen im Leben umzugehen. [...] Personen mit
hoher Resilienz [nehmen] ihr Schicksal proaktiv in die Hand“ (Eckert & Sieland, 2017,
S.148). Hilfreich ist in diesem Zusammenhang auch ein gewisses Maf3 an Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung bei Lehrkriften (Holzberger et al., 2013). Lehrkrafte, die diese
aufweisen: ,verfiigen iiber Gelassenheit bei Schwierigkeiten und spiiren Kontrolle
tiber sich selbst und ihre Emotionen® (Eckert & Sieland, 2017, S. 149). Sprich: ,,Unter
Selbstwirksamkeitserwartung versteht man die subjektive Gewif3heit, eine neue oder
schwierige Aufgabe auch dann erfolgreich bearbeiten zu kénnen, wenn sich Wider-
stinde in den Weg stellen (Schmitz & Schwarzer, 2000). Selbstwirksame Lehrkrifte
sind also stiarker davon iiberzeugt, Unterricht erfolgreich ausfithren zu konnen, sie
sind weniger belastet und insgesamt zufriedener im Beruf. Denn: ,, Arbeitsunzufrie-
denheit und Arbeitsiiberforderung als Mafle der Beruflichen Belastung stehen dem
Konstrukt der Lehrer-Selbstwirksamkeit ebenfalls inhaltlich nahe. Wer sich in seinem
Berufsleben stindig iiberfordert und unzufrieden fiihlt, wird weniger stark an die
eigene Kompetenz zu erfolgreichem Handeln glauben® (Schmitz & Schwarzer, 2000).

In Bezug auf den beruflichen Neuanfang in Schule von internationalen Lehrkraf-
ten und von Lehrkriften mit Fluchthintergrund wird das Migrationsandere von den
Betroffenen selbst und ihren Unterstiitzenden sowie in Literatur und wissenschaft-
lichem Diskurs oftmals stark betont. Auch in den entsprechenden Qualifizierungs-
programmen, aber auch den Lénderbeitragen in diesem Band, wird auf den Beitrag
zu mehr kultureller Diversitdt im Lehrer*innenzimmer rekurriert. Der deutsche
Landerbeitrag (vgl. Schiissler et al. in diesem Band) diskutiert vor diesem Hinter-
grund die Ambivalenz und Gratwanderung zwischen angenommener kultureller
Bereicherung der Schule, Role Model, Doppelperspektivitit (Ackermann & Georgi,
2011) und interkultureller Offnung von Schule (Karakagoglu, 2011) auf der einen Seite
und auf der anderen Seite den Erwartungen und Stereotypien der Mehrheitsgesell-
schaften (Frieters-Reermann, 2020), Mehrbelastung, Uberforderungen, Verstiarkung
von Differenzkonstruktionen (Riegel, 2016) und einer mangelnden Wahrnehmung
von Gleichwertigkeit und Fachexpertise (Hoflich, 2021, S. 3) und den damit verbun-
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denen deprofessionalisierenden Wirkungen. Vor diesem Hintergrund wurde in der
Fragebogenuntersuchung der Index ,einseitige Migrationszustidndigkeit” mit der be-
ruflichen Zufriedenheit und Wertschitzung korreliert, bestehend aus Items wie: ,,I
feel that I am seen as a representative of everyone with an international background®
oder ,I feel overburdened with international duties”. Ebenso wurden entsprechend
positiv formulierte Zuschreibungen in den Index ,,Zufriedenheit und Wertschétzung®
integriert.

In der ITTS-Befragung wurden diese unterschiedlichen thematischen Zuginge zu
beruflicher Zufriedenheit, individuellem Umgang mit Belastungen und Resilienz auf
der einen Seite und die spezifischen Herausforderungen und Chancen internationaler
Lehrkrifte auf der anderen Seite zusammengebracht und durch eine Reihe von Items
unter dem Stichwort Akzeptanz operationalisiert. Die daraus resultierenden Mittel-
werte kénnen Abbildung 9 entnommen werden.

In einem konsensuellen Aushandlungsprozess zwischen den Autor*innen wurden im
néchsten Schritt aus dem Fragenkomplex zu Akzeptanz drei Indizes gebildet' und un-
ter Zuhilfenahme einer konfirmatorischen Faktorenanalyse validiert* (vgl. Tabelle 7).

Tab. 7: Indizes, die aus dem Fragenkomplex Akzeptanz gebildet wurden

Index N Crombachs M Std N  Beispielitem
Items Alpha
Zufriedenheit und 7 0,885 3,13 0,55 158 I feel valued by ...
Wertschitzung My international background is apprecia-

ted by my colleagues.

Kooperation auf 4 0,718 3,22 0,49 158 I can contribute with my own suggestions
Augenhdhe to the teaching staff.

Einseitige 3 0,488 2,64 0,54 158 Ifeel that I am seen as a representative
Migrations- for everyone with an international back-
zustindigkeit ground.

Der vorliegende Beitrag fokussiert im Folgenden den hieraus gebildeten Index ,,Zu-
friedenheit und Wertschitzung® als Zielvariable. Die Lage- und Streuungsmafle die-
ses Index konnen Tabelle 8 entnommen werden.

1 Dies erfolgte abweichend vom Vorschlag einer explorativen Faktorenanalyse (Hauptkom-
ponentenanalyse mit Varimax-Rotation, Extraktion bei Eigenwert grofler 1, kumulierte
Varianzaufklirung bei 66,54%), die fiir diese Items eine vierteilige Faktorenstruktur vor-
geschlagen hatte.

2 Kumulierte Varianzaufkldrung bei 58,77%.
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Tab. 8: Lage- und Streuungsmafle der Items fiir den Index
»Zufriedenheit und Wertschatzung®

Index ,,Zufriedenheit und Wertschitzung“

Item M Std Min  Max N
I feel valued by the principal of the school. 3,25 0,8 1 4 158
I feel valued by my colleagues. 3,14 0,7 1 4 158
I feel valued by the students. 324 0,69 1 4 158
My international background is appreciated by my colleagues. 2,91 0,7 1 4 158
My international background is appreciated by the principal of 3,07 0,76 1 4 158
the school.

My international background is appreciated by the students. 3,1 0,67 1 4 158
I feel comfortable at my school. 3,2 0,68 1 4 158

Zwischenergebnis und Vorannahmen

Als Zwischenergebnis kann zundchst beschrieben werden, dass insgesamt hohe Zu-
friedenheitswerte zu verzeichnen sind. Die Befragten geben an, sich an ihrer Schule
durch ihre Schulleitungen, ihre Kolleg*innen und die Schiiler*innen wertgeschitzt
zu fithlen (M =3,13, Std=0,55, n=158). Dieser Befund kann fiir sich betrachtet als
ein guter Indikator zur Einbindung in die Schule angesehen werden. Man kann aber
auch vermuten, dass eine gute soziale Einbindung ebenso einen Schutz gegen mog-
liche Belastungen darstellt (Bieri, 2002; Dammerer, 2020). Aus der Perspektive der
Lehrkrafte formuliert konnte dies folgendermaflen auf den Punkt gebracht werden:
haben internationale Lehrkrifte in den an der Studie beteiligten Lindern einmal die
Hiirden (vgl. im Detail die Landerbeitrige in diesem Sammelband) genommen und
eine Beschiftigung an der Schule erreicht, machen sie vielfaltige positive Erfahrungen
in unterschiedlichen Akteurskonstellationen, mit ihren Kolleg*innen und der Schul-
leitung, mit den Schiiler*innen und mit den Eltern.

Als Ausgangspunkt fiir weitergehende Datenanalysen eignet sich der Index ,,Zu-
friedenheit und Wertschétzung® primér als abhdngige Variable. Im Folgenden wird
daher der Frage nachgegangen, welche Faktoren zu einem Gefiihl der Zufrieden-
heit und Wertschitzung internationaler Lehrkrifte beitragen konnen. Dabei wurde
zunéchst eine Reihe von Hypothesen zu méglichen Zusammenhédngen des Index
»Zufriedenheit und Wertschitzung“ mit anderen Variablen aufgestellt, die als for-
schungsleitende Vorannahmen die Auswertungen beeinflussen. Die Effekte mogli-
cher Zusammenhinge wurden mithilfe von Regressionsanalysen tberpriift.> Dafiir
wurden unterschiedliche unabhingige Variablen in einer Vorgehensweise, die drei
aufeinander aufbauende Modelle beriicksichtigt, in das Verfahren einbezogen.*

3 Multiple lineare Regression. Missing Values: Listwise.
4 Ein Plus steht fiir einen erwarteten positiven, ein Minus fiir einen erwarteten negativen
Zusammenhang auf die abhéngige Variable ,,Zufriedenheit und Wertschatzung®
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Im ersten Modell wurden als unabhingige Variablen unterschiedliche Faktoren
eingesetzt wie Umgang mit Herausforderungen, Konflikte, Barrieren durch den Sys-
temwechsel und auf3erunterrichtliche Aufgaben. Im zweiten Modell wurde das Rol-
lenverstindnis als Fachlehrkraft (vs. internationale Lehrkraft) bzw. als vollwertige
Lehrkraft (vs. Hilfskraft) hinzugezogen. Bei den ersten beiden inhaltlichen hergeleite-
ten Modellen wurde dabei von folgenden Vorrannahmen ausgegangen:

Das Gefiihl der Zufriedenheit und Wertschitzung ist umso grof3er,

o je stirker die Herausforderungen an der Schule als interessante Chancen wahr-
genommen werden (Modell 1)

o jemehr Aufgaben die Lehrkraft neben dem eigentlichen Unterrichten hat (Modell 1)

 je mehr sich die Befragten in der Rolle einer Fachlehrkraft (statt einer internatio-
nalen Lehrkraft) wahrgenommen fiithlen (Modell 2)

+ je mehr sich die Befragten in der Rolle einer (vollwertigen) Lehrkraft (statt einer
Hilfskraft) wahrgenommen fithlen (Modell 2) und

« je dhnlicher die Tatigkeit als Lehrkraft im Aufenthaltsland gegeniiber dem Her-
kunftsland wahrgenommen wird (Modell 2)°.

Das Gefiihl der Zufriedenheit und Wertschétzung ist umso geringer,

o je stirker sich die Lehrkraft durch Konflikte angespannt fithlt (Modell 1)

o je starker sich die Lehrkraft emotional belastet fiihlt (Modell 1)

o jestdrker sprachliche, formale und inhaltliche Barrieren durch den Systemwechsel
wahrgenommen werden (Modell 1)°

o je starker eine einseitige Zustandigkeit fiir Migrationsfragen zugeschrieben wird
(Modell 2).

SchliefSlich wurden in einem dritten Modell die Effekte der dichotomen Kontroll-
variablen betrachtet. Es wurden Effekte der Aufenthaltslinder (nur: Deutschland,
Schweden, Tiirkei), der Herkunftslander (nur: Syrien, Tiirkei), der soziodemographi-
schen Angaben (Geschlecht, Alter, Berufserfahrung als Lehrkraft im Herkunftsland),

5 Der Index , Ahnlichkeit zur Lehrer*innenrolle im Herkunftsland” wurde gebildet aus den
Items: ,,My role as a teacher is similar to the one I know from my country of origin” und
»I imagined the re-entry to school to be more difficult”

6 Der Index ,Barrieren durch Systemwechsel” wurde als Ergebnis folgender Abfrage gebil-
det: ,Various factors can make it difficult to work as a teacher in your country of residence.
Please indicate to what extent the following factors are a barrier to you:

o language

o formal requirements/acceptance of degrees
o different system of teacher education

o different role of teachers

o different lesson planning and structure

o different interaction with students.”
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ob Flucht die Ursache der Migration darstellte sowie des Beschiftigungsverhiltnisses
(Art der Beschiftigung, Vertragslaufzeit) kontrolliert (Modell 3).

Befunde

Modell 1 liefert weitgehend erwartungskonforme Befunde. Je stirker sich eine Lehr-
kraft positiv herausgefordert sieht und vielfiltige Aufgaben neben der unmittelbar
unterrichtspraktischen Tétigkeit wahrnimmt, desto eher fiihlt sie sich gewertschétzt.
Je mehr sich die Lehrkrifte durch Konflikte in der Schule belastet fithlen und je mehr
Barrieren sie durch den Systemwechsel wahrnehmen, desto geringer fillt die wahr-
genommene Zufriedenheit und Wertschitzung aus. Lediglich der Index der emotio-
nalen Belastungen wirkt sich nicht signifikant auf Zufriedenheit und Wertschiatzung
aus, auch nicht in Modell 2 und 3.

Tab. 9: Lineare Regression auf ,,Zufriedenheit und Wertschitzung“ - Modell 1

Modell 1 (n=158): Korr. R2=0,378

std. Beta Sig.

Index Herausforderungen als Chance 0,274 *
Index Belastung durch Konflikte -0,343 o
Index Emotionale Belastungen 0,07 n.s.
Index Barrieren durch Systemwechsel -0,145 *

Index auferunterrichtliche Aufgaben 0,301 bl

Zieht man in Modell 2 das Rollenverstindnis hinzu, so schlagt lediglich das Rollenver-
standnis als vollwertige Lehrkraft - und somit nicht als Hilfskraft - wahrgenommen
zu werden, durch. Gegeniiber Modell 1 ist der — ohnehin schwache negative Effekt
der auf den Systemwechsel zuriickzufithrenden Barrieren - nicht mehr signifikant.
Insgesamt erhoht Modell 2 gegeniiber Modell 1 die Varianzaufkldrung deutlich, wobei
die Variablen in Modell 1 mit Ausnahme des Systemwechsels weiterhin signifikant
bleiben

Tab. 10: Lineare Regression auf ,,Zufriedenheit und Wertschétzung“ - Modell 2

Modell 2 (n=158): Korr. R2=0,460

std. Beta Sig.

Index Herausforderungen als Chance 0,229 b
Index Belastung durch Konflikte -0,260 o
Index Emotionale Belastungen -0,005 ns.
Index Barrieren durch Systemwechsel -0,094 n.s.
Index auflerunterrichtliche Aufgaben 0,229 *
Rollenverstandnis als Fachlehrkraft 0,106 n.s.
Rollenverstandnis als (vollwertige) Lehrkraft 0,224 bl
Index einseitige Migrationszustindigkeit 0,124 n.s.

Index Ahnlichkeit zur Lehrer*innenrolle im Herkunftsland 0,076 n.s.
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Die meisten der in Modell 3 betrachteten Kovariaten wie Herkunfts- und Aufenthalts-
land, Anstellungsverhdltnis, Alter und Berufserfahrung haben keinen Effekt. Eine
Ausnahme stellen zwei Variablen dar: wird als Migrationsursache Flucht angegeben,
zeigt dies einen schwachen negativen Effekt. Auch die angegebene Geschlechtszuge-
horigkeit stellt eine Ausnahme dar, wobei weibliche Lehrkrifte angeben, sich weniger
stark wertgeschatzt zu fithlen. Wahrend die Wirkungen in Bezug auf Herausforderun-
gen als Chance, Konflikte, auflerunterrichtliche Aufgaben und Rollenverstindnis als
vollwertige Lehrkraft in Modell 3 erhalten bleiben, wird der Effekt der Barrieren durch
Systemwechsel (wieder) signifikant, ebenso wirkt sich auch das Rollenverstandnis als
Fachlehrkraft positiv aus. Ferner zeigt sich entgegen der Vorannahmen ein schwacher
positiver Effekt von einseitiger Migrationszustandigkeit.

Tab. 11: Lineare Regression auf ,,Zufriedenheit und Wertschétzung“ - Modell 3

Modell 3 (n=141): Korr. R2=0,526

std. Beta Sig.

Index Herausforderungen als Chance 0,232 e
Index Belastung durch Konflikte -0,263 h
Index Emotionale Belastungen -0,033 n.s.
Index Barrieren durch Systemwechsel -0,144 s
Index auflerunterrichtliche Aufgaben 0,222 *

Rollenverstindnis als Fachlehrkraft 0,151 *

Rollenverstandnis als (vollwertige) Lehrkraft 0,188 *

Index einseitige Migrationszustandigkeit 0,161 *

Index Ahnlichkeit zur Lehrer*innenrolle im Herkunftsland 0,056 n.s.
Aufenthaltsland: Deutschland -0,161 n.s.
Aufenthaltsland: Schweden -0,051 n.s.
Aufenthaltsland: Tiirkei -0,033 n.s.
Herkunftsland: Syrien -0,005 n.s.
Herkunftsland: Tiirkei -0,091 n.s.
Gender (weiblich) -0,278 hd
Alter (unter 40) 0,055 n.s.
Berufserfahrung im Herkunftsland (in Jahren) 0,072 n.s.
Flucht als Migrationsursache -0,166 *

Vollzeitstelle 0,032 n.s.
Entfristete Anstellung -0,109 n.s.

Interpretation der Ergebnisse

Zugespitzt formuliert: haben die internationalen Lehrkrifte einmal den Weg ins Sys-
tem gefunden, herrschen insgesamt recht hohe Zufriedenheitswerte vor und sie fiih-
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len sich wertgeschitzt. Insbesondere folgende Faktoren beeinflussen ihre berufliche
Integration, das Gefiihl der Selbstwirksamkeit und des Ankommens in der Schule.

Zum einen ist dies ihre vollwertige Einbindung als Lehrkraft, sprich, dass sie nicht
als Assistenzlehrkraft oder als anderweitiges Hilfspersonal wahrgenommen werden.
Dies deckt sich sowohl mit migrationspadagogischen Studien, in denen es explizit
um die Rolle und Anerkennung internationaler Lehrkrifte geht (z.B. fiir Deutsch-
land, George, 2021) als auch mit den weiter oben beschriebenen Studien zur Berufs-
zufriedenheit, zum Belastungserleben (u.a. Bieri, 2002) und zur Selbstwirksamkeit
(Holzberger et al., 2013). Hierzu passt auch der signifikante Zusammenhang mit dem
Index Wahrnehmung auflerunterrichtlicher Aufgaben, der ein Hinweis fiir eine um-
fassendere Einbindung in der Schule sein konnte: die Lehrkrifte sind dann eben nicht
nur fiir den eigenen Fachunterricht und die eigenen Lerngruppen zustindig, sondern
sie sind beteiligt an der schulischen Gremienarbeit, an Schulentwicklungsprozessen,
Klassenfahrten und Schulfesten. Auch die Studie von Schmitz und Schwarzer (2000)
deutet auf eine hohere Selbstwirksamkeit jener Lehrkrifte hin, die sich auch aufer-
halb des Unterrichts engagieren.

Ausschlaggebend fiir die berufliche Zufriedenheit der befragten internationalen
Lehrkrifte ist zum anderen ihr personlicher Umgang mit Herausforderungen und
ihre Haltung zu den Anforderungen des Arbeitsalltags.” Sehen sie Herausforderun-
gen als Chance fiir ihre eigene berufliche Entwicklung, stehen sie den Anforderungen
des Arbeitsalltags positiv gegentiber, gehen sie 16sungsorientiert mit Problemen um,
zeigen sie Anstrengungsbereitschaft und glauben sie an sich? Kurz, sind sie von ihrer
Selbstwirksamkeit tiberzeugt, erh6ht dies signifikant ihre berufliche Zufriedenheit
und das Gefiihl der Akzeptanz in Schule und Lehrer*innenkollegium. Es ist anzuneh-
men, dass sie ein gewisses Maf3 an Frustrationstoleranz und Ambiguititstoleranz ent-
wickelt haben und Resilienz aufweisen (Eckert & Sieland, 2017). In der Analogie mit
Studien zu Belastungserleben von Lehrkriften (Bieri, 2002) und Selbstwirksamkeit
(Schmitz & Schwarzer, 2000) zeigt sich hier einmal mehr, dass internationale Lehr-
krifte zuallererst Lehrkrifte sind, die ihren internationalen Hintergrund als ein Plus
einbringen konnen (aber nicht miissen).

Nach den Ergebnissen der vorliegenden Befragung spielt hingegen die Frage, ob
sich die Befragten eher als Fachlehrkraft oder als internationale Lehrkraft wahrge-
nommen sehen, in Modell 2 keine Rolle. In Modell 3, unter Einbezug der dichoto-
men Variablen zeigen sich aber durchaus signifikante Zusammenhinge. Dies konnte
vorsichtig interpretiert darauf hindeuten, dass die in der Fachliteratur thematisierte
Uberbetonung der Distinktion der Migrationsanderen (z.B. Karakasoglu & Schifer,
2022) in der Wahrnehmung der Befragten zwar ambivalent, aber weniger eindeu-
tig problematisch ist. Hierzu wiren Folgeuntersuchungen, idealerweise mit Mixed

7 Dieser Index wurde mit Items umrissen wie ,,My daily work is interesting with new expe-
riences every day’, ,,I look forward to every day at school because I am constantly faced
with new and interesting tasks.” Und ,,My daily work allows me to broaden my professio-
nal competences”
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Method Designs unter Einbezug qualitativer Verfahren, die sich spezifischer genau
diesem Fragekomplex widmen, sicherlich interessant. Erste Ansitze fiir qualitati-
ve Untersuchungen auch zu der Doppelperspektivitit (Ackermann & Georgi, 2011)
internationaler Lehrkrifte, zeigen sich in Interviewstudien und in empirisch ange-
legten Qualifizierungsarbeiten im Kontext von Lehrkrifte Plus (Hachmeister, 2022).
Gestiitzt wird diese Uneindeutigkeit auch durch die Antworten auf die offenen Fragen
zur Bewertung des eigenen internationalen Hintergrunds.® Zum einen zeugen diese
von vielfiltigen positiven Erfahrungen in Bezug auf eine Identifikations- und Vor-
bildfunktion: ,,I can contribute to diversity and solidarity of school life by being a
role model for the students with migration background®, sowie mit Blick auf Pro-
blemlosefihigkeit: ,,In der internationalen Klasse, wo die Kinder aus verschiedenen
Lindern kommen, kann ich viele Probleme 16sen® Sie deuten auch auf eine besondere
Empathie- und Vermittlungsfahigkeit hin: ,Ich verstehe gefliichtete Kinder besser®
oder ,,by helping in parental talks with international parents” (Deutschland). Einige
Bemerkungen deuten darauf hin, dass sich durch den besonderen Einsatz fiir inter-
nationale Schiiler*innen die eigene Stellung an der Schule verbessert hat: ,, My ability
to interact with foreign students and understand their needs and desires which has
increased the importance of my work with my colleagues” (Tiirkei). Dass die Erfah-
rungen sehr individuell geprigt sind und somit auch innerhalb eines Landes vielfiltig
sind und teilweise diametral verschieden sein kénnen, zeigt sich an den folgenden
beiden Erfahrungsberichten aus Slowenien. Der erste Beitrag zeugt von einer hohen
Wertschitzung der interkulturellen Expertise und des Einsatzes fiir internationale Fa-
milien: ,,I enjoy helping foreign students in the process of adaptation and therefore I
gain new experiences and skills. It is very appreciated by the principal of the school,
by students and their parents. They are very satisfied and thankful and that’s enough
for me” In einem anderen Statement zeigt sich deutliche Frustration angesichts der
dominierenden Normalititsvorstellungen an der Schule und des daraus resultieren-
den einseitigen Anpassungsdrucks: ,,I stopped giving suggestions because I do not
feel that many want to change (which is not to say that Slovene educational habits and
traditions are weaker than ‘international’ ones).” In anderen Beispielen, die auf die
Frage der Uberforderung" eingehen, geht es soweit, dass eine offene Ablehnung des

8 Frage: ,Als internationale Lehrkraft bringen Sie andere Erfahrungen und Kompetenzen
mit in Thr Berufsleben als Ihre Kolleg*innen. In welchen Situationen sind diese Starken fiir
Sie von Vorteil und werden von anderen geschatzt?“

9 Auch: ,,Obwohl ich in Deutschland seit nur wenigen Jahren lebe, versuche ich meinen
Beruf in diesem Land auszuiiben. Noch ein Punkt wiirde ich sagen, dass wir in der Schule
fir die Kinder oder Jugendliche, die aus bildungsfernen Familien kommen, Vorbild sein
konnten.*

10 Die hier zitierten Antworten wurden fiir den vorliegenden Beitrag aus den Originalspra-
chen einheitlich ins Englische tibersetzt. Deutschsprachige Antworten werden im Origi-
nal zitiert.

11 Frage: “In welchen Situationen fiihlen Sie sich tiberfordert?“
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internationalen Hintergrunds vonseiten der Elternhduser thematisiert wird: ,,I feel
overwhelmed when I think about some difficult parents who don’t want an interna-
tional teacher for their children.“ (Deutschland). Eine andere Lehrkraft beklagt man-
gelnde Empathie und Geduld fiir sich, aber auch fiir Schiiler*innen, die sprachliche
Schwierigkeiten mit der vorherrschenden Unterrichtssprache haben: ,When foreign
students and their teachers have difficulties in understanding each other as far as lear-
ning Slovene language is concerned, teachers sometimes seem to be upset because
some e.g. Albanian students still don’t speak Slovene (after one or even two years of
their schooling)” (Slowenien).

Negative Effekte auf das Gefiithl der Wertschitzung haben erwartungskonform
Konflikte mit den Schiiler*innen, mit Kolleg*innen oder mit Eltern. Nicht erwar-
tungskonform ist hingegen, dass kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem
Gefiihl der Wertschitzung und den sprachlichen Kompetenzen feststellbar ist. Auch
die Systemdifferenz scheint keine signifikante Auswirkung auf die berufliche Inte-
gration, auf die Zufriedenheit und Wertschitzung zu haben. Angesichts der quan-
titativen Ergebnisse konnte man dariiber diskutieren, ob dies den groflen Anteilen
der Studienteilnehmenden geschuldet ist, die in Deutschland (n=82) und Schweden
(n=26) entsprechende Qualifizierungsprogramme durchlaufen haben, welche gerade
dem Spracherwerb (Jasche, 2022), aber auch der reflexiven Auseinandersetzung mit
den vermeintlichen und den vorhandenen Systemdifferenzen sowie den Herausfor-
derungen des Systemwechsels einen grofien Raum einrdumen (vgl. u.a. Schiissler &
Purrmann, 2021; Wojciechowicz et al., 2020). In den Antworten auf die offenen Fra-
gen zeigt sich hingegen, dass einzelne Lehrkrifte dies deutlich anders erleben. Dies
gilt in Bezug auf die Sprache: ,,Ich bin seit etwa 2,5 Jahren in Deutschland. Ich bin seit
10 Monaten in einer Schule. Natiirlich reicht mein Sprachniveau nicht aus. Manchmal
kann ich Gespriche nicht verstehen. Ich bin es so leid, in dieser Situation angesehen
und behandelt zu werden, als wére ich dumm. Ich bin nicht dumm, ich versuche nur,
eine neue Sprache zu lernen. Das ist fiir mich immer sehr schwierig.“ Und es trifft
auch in Bezug auf unterrichtliches Handeln zu: ,,Am meisten fiihle ich mich iiber-
fordert, wenn ich im Unterricht alleine (keine Doppelbesetzung, kein Team-Teaching
usw.) eingesetzt bin. Es geht hier nicht um inhaltlich bzw. fachlich, sondern um Klas-
senmanagement. Weil, es fillt mir schwer, wihrend des Unterrichts auf unerwartete
Sachen ganz spontan zu reagieren” (Deutschland). Dariiber hinaus gibt es Aussagen
zu einer schlechteren Bezahlung und mangelnder tariflicher Gleichstellung sowie
einer mangelnden Anerkennung der Abschliisse: ,,The fact that I am required to gra-
duate in teacher education although I already have a Master in Educational Sciences
done in Belgium (after my initial studies — Bachelor and Master - in my country of
origin). I cannot obtain job security and a permanent position and it’s frustrating and
overwhelming that my qualifications are not enough” (Belgien). Danach gefragt, wann
sich die Lehrkrifte tiberfordert fiihlen, itberwiegen zudem Nennungen, die zu Belas-
tungsstudien von Lehrkriften im Allgemeinen kongruent sind: eine zu umfassende
Unterrichtsverpflichtung kommt zur Sprache, Vertretungsverpflichtungen, auch in
Zusammenhang mit COVID-19 und iiberbordende administrative Aufgaben: “When



Wertgeschitzt und unterstiitzt!? | 37

the amount of administrative task becomes as much time-consuming as teaching,
preparing for the lessons and correcting home assignments” (Belgien). Dariiber hi-
naus zeigt sich auch Frust iiber eine ungerechte Behandlung: ,When I am chosen once
more (like the past years) over the other teachers to write some extra reports which
need a lot of work and is not recognized as a work (it is not include in my hours, but it
is included in the school duties and I am not paid for these extra hours!” (Slowenien).

Auf der anderen Seite geben auffallend viele der Befragten auch in den offenen
Antworten an, sich nicht iiberfordert zu fihlen und berichten stattdessen, in vielen
Situationen Wertschitzung zu erfahren. Damit werden die insgesamt hohen Zufrie-
denheitswerte und Selbstwirksamkeitserfahrungen der quantitativen Analyse erklart
und illustriert. Ganz allgemein danach gefragt, ,,In welchen Situationen erhalten Sie
positives Feedback?®, gibt es entsprechend viele ermutigende Beispiele und Querbe-
ziige auf gelingenden Unterricht: , Flir mein Auftreten, Lernatmosphiére in meinen
Lerngruppen® oder ,,Ein positives Feedback erhalte ich taglich von meinen Schiilern.
Das ist fiir mich am wichtigsten.“ In einigen wird auf die Fachexpertise und Erfah-
rung abgehoben: ,,Fachliche Kompetenz, Unterricht in der Ruhe, Erfahrung iiber 15
Jahre®. In anderen auf kreative Losungsansétze sowohl im Unterricht: ,,Explaining
grammatical rules. For example, I explained present perfect in a simple way. I used
the door as a prop. The students understood this tense quickly and I was praised by
the head teacher” (Deutschland) als auch auflerhalb des Unterrichts: ,,Die Fihigkeit
und Bereitschaft, mit geringen Kosten etwas aus dem Nichts zu tun (Polen). Manche
Lehrkrifte erleben Wertschitzung, trotz der noch vorhandenen Sprachschwierigkei-
ten: ,,Meine freundliche Kommunikation mit den Schiilerinnen und Schiilern wird
von meinen Kollegen geschitzt. Obwohl ich immer noch Schwierigkeiten mit der
Sprache habe, versuche ich, eine warmherzige und freundliche Kommunikation auf-
zubauen.“ (Deutschland), andere erleben ein durchweg positives Schulklima: ,, All the
time. At the teachers’ lounge, meetings and at the classroom with the students.” (Bel-
gien). Insgesamt {iberwiegen in den offenen Antworten die positiven Schilderungen.

5.2  Unterstiitzung und Willkommenskultur
Herleitung

Fiir das Ankommen von neuen Kolleg*innen in der Schule sind Beratung und Unter-
stiitzung bei der Orientierung im neuen Arbeitsfeld sehr forderlich. Auch der ,,Aus-
tausch mit Kolleginnen und Kollegen iiber methodische, fachdidaktische und wei-
tere Themen* (Dammerer, 2020) unterstiitzt effektiv die Integration ins Kollegium.
Mentor*innen und Ausbildungsbeauftrage konnen in diesem Zusammenhang einen
wichtigen Beitrag leisten zur Ausgestaltung eines gelingenden Berufseinstiegs und zur
Forderung der Berufszufriedenheit neuer Kolleg*innen (u.a. Dammerer, 2020). Men-
toring kann als Bestandteil der schulischen Personalentwicklung betrachtet werden
und einen Beitrag zur Férderung von Berufszufriedenheit und Lehrer*innengesund-
heit und somit auch zu einer gesunden Schule leisten (Cihlars, 2012).
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Was fiir die Praxisphasen im Lehramtsstudium und den Vorbereitungsdienst, aber
auch fiir die Berufseingangsphase von einheimischen Lehrkriften gilt, kann auch auf
die Situation internationaler Lehrkrifte {ibertragen werden. Aufgrund der besonde-
ren Herausforderungen, die u.a. mit Sprache und Systemwechsel zu tun haben, spielt
die Unterstiitzung der neuen internationalen Kolleg*innen eine besondere Rolle beim
beruflichen Neuanfang, in Bezug auf Schulklima, Unterrichtskultur und das Hinein-
finden in schulische Abldufe (Hachmeister, 2022, S. 44). Es ist nachgewiesen, dass
den neuen internationalen Kolleg*innen somit Orientierung und Ankommen in der
Schule erleichtert werden kann (Syspons, 2021).

Gibt es an den aufnehmenden Schulen die Funktion von Mentor*innen, kénnen
diese einen Unterschied machen, wie die internationalen Kolleg*innen an der Schule
wahrgenommen werden und sie konnen in vielerlei Richtungen vermitteln und dabei
unterstiitzen, Barrieren und Verstindnisschwierigkeiten abzubauen: zum Kollegium,
zu den Schiiler*innen und Eltern sowie zu den anderen schulischen Akteuren. Aber
auch andere Lehrkrifte, die aufgrund von personlichem Interesse und Engagement,
dem eigenen internationalen Background, fachlicher Affinitit oder durch Zufall be-
sonders viel mit den neuen internationalen Kolleg*innen zu tun haben, kénnen das
schulische Aufnahmeklima positiv beeinflussen. Denn die Haltung, die in der Schule
gegeniiber den neuen Kolleg¥innen vorherrschend ist, macht auch aus migrations-
padagogischer Perspektive einen Unterschied. Geht es bei der Beratung und Zusam-
menarbeit vor allem um ein schnelles, gerduscharmes und reibungsloses Eingliedern
in die bewihrten schulischen Abldufe oder wird offen, interessiert und wertschétzend
auf die Potenziale der neuen Kolleg*innen eingegangen? Werden eventuell entste-
hende Irritationen eingespielter Abldufe als Bedrohung und Stérung wahrgenommen
oder konnen diese (auch) als Reflexionsanlass und Bereicherung gedeutet werden?
Fiir eine stirkenorientierte Integration neuer internationaler Kolleg*innen ist ,ein
prozesshaftes und teilhabeorientiertes Verstdndnis von beruflicher Integration [...]
erforderlich: Es geht nicht um eine einseitige Anpassung der neuen Lehrkréfte an be-
stehende Gewohnbheiten in der Schule, sondern darum, offen zu sein fiir gemeinsame
Aushandlungsprozesse und ein gemeinsames Lernen (Hachmeister, 2022, S. 46).

Von hoher Bedeutung fiir das Wohlbefinden der internationalen Lehrkrifte ist also
die Art und Weise der Einbindung und Begleitung am Arbeitsort Schule. Hier setzt
der zweite Teil dieses Beitrags an, in dem die schulische Unterstiitzung internationa-
ler Lehrkrifte einer naheren Betrachtung zugefiihrt werden soll. Denn die schulische
Integration internationaler Lehrkrifte ist nicht zwangsldufig ein Selbstldufer, da das
Ankommen in der Schule auch scheitern kann oder von Misserfolg, Problemen und
Belastungen gepragt sein kann. Entsprechend wurden den Teilnehmenden der ITTS-
Studie verschiedene Items vorgelegt, in denen sie sich zu Aussagen in Bezug auf ihre
Tétigkeit, Rolle, Einbindung, Wahrnehmung und Unterstiitzung durch Kolleg*innen
und Schiiler*innen, aber auch durch Schulleitungen, positionieren sollten.”

12 Erhoben auf einer 4-teilige Ordinalskala mit den Auspridgungen ,,strongly agree — agree —
disagree - strongly disagree®. Fiir Darstellung und Indexbildung invertiert.
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Der Index ,,Unterstiitzung“ wurde dabei durch eine Abfrage von verschiedenen
Tatigkeiten operationalisiert. In einem zweiteiligen Vorgehen wurden die internatio-
nalen Lehrkrifte zunichst gefragt, wie sehr sie in Bezug auf die verschiedenen Titig-
keiten Unterstiitzung bendtigen und in einem zweiten Schritt, inwiefern sie bereits
Unterstiitzung erhalten. Als Tétigkeiten wurden gewihlt: ,,preparation and reflection
of teaching lessons®, ,teaching®, ,classroom management®, ,extracurricular tasks®
und ,,orientation at school® Fiir die folgenden Analysen wurde ein Index gebildet.”
Jede*r internationale*r Lehrkraft weist somit einen Wert auf, der den Bedarf (,,Need®)
und das Erhalten (,,Receive) von Unterstiitzung beschreibt. Die Spanne der Auspri-
gungen liegt dabei zwischen 1 (keine Unterstiitzung bendtigt/erhalten) bis zu 4 (starke
Unterstiitzung benoétigt/erhalten). Insgesamt ist erkennbar, dass die internationalen
Lehrkrifte sowohl heterogene Unterstiitzungsbedarfe haben als auch in heterogener
Form und Auspridgung Unterstiitzung erhalten. Im Folgenden werden die Daten zum
Bedarf sowie zum Erhalt von Unterstiitzung vorgestellt.

Support Needed (Index, 5 Items, 1 = No Support bis 4 = Strong Support)

25
Mean =2,42
Std. Dev. =,804
N =158

20
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Support Needed (Index, 5 Items, 1 = No Support bis 4 = Strong Support)

Abb. 10: Haufigkeitsverteilung des ,,Index benétigte Unterstiitzung“ (n=158)

13 Das ordinale Skalenniveau (1=keine Unterstiitzung bis zu 4 = starke Unterstiitzung) wird
fur die Indexbildung und folgende Rechenoperationen als ratioskaliert behandelt. Der
Index wird als Summe der einzelnen Items gebildet, dies ergibt einen Wertekorridor von
5 bis 25. Explorative Faktorenanalysen ergeben jeweils einfaktorielle Losungen. Die Relia-
bilitdten fiir ,Need Support® (Cronbachs Alpha=0,87) und ,,Receive Support (Cronbachs
Alpha=0,916) fallen sehr gut aus.
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Support Received (Index, 5 Items, 1 = No Support bis 4 = Strong Support)
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Abb. 11: Haufigkeitsverteilung des ,,Index erhaltene Unterstiitzung“ (n=158)

Zwischenergebnis und Vorannahmen fiir die weitere Datenanalyse

Der Bedarf an Unterstiitzung fallt heterogen aus, ebenso die Angaben zu der erhal-
tenen Unterstiitzung. Inhaltlich ist festzustellen, dass die Faktoren positiv stark mit-
einander korrelieren (Pearsons R=.647, p>.001, n=158): der Bedarf an Unterstiitzung
und der Erhalt an Unterstiitzung hingen positiv zusammen. 45,1% der Befragten
geben an, Unterstiitzung durch Mentor*innen zu erhalten. Die internationalen Lehr-
krifte haben also Unterstiitzungsbedarfe, erhalten diese aber auch.
Analog zu den oben dargestellten Regressionsanalysen zu ,,Zufriedenheit und Wert-
schitzung“ werden in einem multiplen linearen Regressionsmodell die Effekte ver-
schiedener unabhéngiger Variablen zunachst auf die ,Benétigte Unterstiitzung“
untersucht. Die Modelle gehen dabei von folgenden Hypothesen aus:

Die befragten internationalen Lehrkrifte geben umso deutlicher an, Unterstiit-
zung zu bendtigen,

o jestarker sie sich durch Konflikte belastet fithlen

o je stirker sie sich emotional belastet fithlen

o je mehr auflerunterrichtliche Aufgaben sie neben dem eigentlichen Unterrichten
haben

 jemehr Barrieren sie wahrnehmen

o und je stirker ihnen eine einseitige Zustandigkeit fiir Migrationsfragen zuge-
schrieben wird.

Die Notwendigkeit fiir Unterstiitzung wird von den befragten internationalen Lehr-
kraften umso geringer eingeschitzt,
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o jestarker sie die Herausforderungen an der Schule als interessante Chancen wahr-
nehmen

o je stérker sie zufrieden sind und Wertschétzung erfahren

o je stirker sie Kooperation auf Augenhdhe erleben

» und als je dhnlicher die Tédtigkeit als Lehrkraft im Aufenthaltsland gegeniiber dem
Herkunftsland gehalten wird.

Des Weiteren werden in Modell 2 Effekte der Aufenthaltslinder (nur: Deutschland,
Schweden, Tiirkei), der Herkunftslander (nur: Syrien, Tiirkei), der soziodemographi-
schen Angaben (Geschlechtszugehorigkeit, Alter, Berufserfahrung als Lehrkraft im
Herkunftsland), Flucht als Ursache fiir Migration sowie des Beschiftigungsverhaltnis-
ses (Art der Beschiftigung, Vertragslaufzeit) kontrolliert.

Befunde

Modell 1 liefert nur teilweise erwartungskonforme Befunde. Erwartungsgemif findet
sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen den Variablen Belastung durch Kon-
flikte sowie der Anzahl wahrgenommener Barrieren mit dem Grad der benétigten
Unterstiitzung. Gleiches gilt fiir eine einseitig wahrgenommene Migrationszustin-
digkeit. Alle anderen Variablen lassen keinen signifikanten Zusammenhang mit dem
Grad der benétigten Unterstiitzung erkennen. Dies gilt auch fir die im ersten Teil
dieser Auswertungen fokussierte Variable ,,Zufriedenheit und Wertschatzung®

Tab. 12: Lineare Regression auf ,,Benétigte Unterstiitzung® — Modell 1

Modell 1 (n=158): korr R2=0,248

std. Beta Sig.

Index Herausforderungen als Chance 0,151 n.s.
Index Belastung durch Konflikte 0,249 h
Index Emotionale Belastungen 0,029 n.s.
Index auflerunterrichtliche Aufgaben -0,153 n.s.
Index Zufriedenheit und Wertschitzung -0,122 n.s.
Index Kooperation auf Augenhéhe -0,119 n.s.
Index einseitige Migrationszustandigkeit 0,285 *
Index Ahnlichkeit zur Lehrer*innenrolle im Herkunftsland 0,038 n.s.
Index Barrieren durch Systemwechsel 0,233 h

Aufgrund des weiter oben beschriebenen engen Zusammenhangs zwischen den In-
dizes ,benétigte Unterstiitzung® und ,erhaltene Unterstiitzung“ kann man davon
ausgehen, dass die Mehrzahl der befragten Lehrkrifte, die unter Konflikten und
Barrieren leiden und angeben, Unterstiitzung zu bendtigen, diese auch erhalten.
Dies wird ebenso gestiitzt durch die Ergebnisse der Analysen des Index ,erhaltene
Unterstiitzung", bei denen ein signifikanter Zusammenhang mit genau diesen beiden
Themenfeldern, ,Belastung durch Konflikte“ und ,Barrieren durch Systemwechsel,
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deutlich erkennbar ist (vgl. Tabelle 13). Alle anderen Variablen zeigen keine signi-
fikante Korrelation.

Tab. 13: Lineare Regression auf ,,Erhaltene Unterstiitzung“ - Modell 1

Modell 1 (n=158): korr R2=0,153

std. Beta Sig.

Index Herausforderungen als Chance 0,063 n.s.
Index Belastung durch Konflikte 0,255 *
Index Emotionale Belastungen -0,056 n.s.
Index auflerunterrichtliche Aufgaben -0,028 n.s.
Index Zufriedenheit und Wertschitzung 0,104 n.s.
Index Kooperation auf Augenhéhe 0,094 ns.
Index einseitige Migrationszustindigkeit 0,143 n.s.
Index Ahnlichkeit zur Lehrer*innenrolle im Herkunftsland 0,051 ns.
Index Barrieren durch Systemwechsel 0,331 *

Werden in Modell 2 die weiteren Kovariaten einbezogen, zeigen sich keine Effekte
von Herkunftsland, Anstellungsverhaltnis, Alter, Geschlechtszugehorigkeit, Berufs-
erfahrung und Fluchthintergrund auf die ,,benétigte Unterstiitzung®. Eine Ausnahme
stellen lediglich die Aufenthaltsldnder Deutschland und Tiirkei dar.

Tab. 14: Lineare Regression auf ,,Benétigte Unterstiitzung“ - Modell 2

Modell 2 (n=141): korr R2=0,367

std. Beta Sig.

Index Herausforderungen als Chance 0,036 n.s.
Index Belastung durch Konflikte 0,155 ns.
Index Emotionale Belastungen 0,079 n.s.
Index auflerunterrichtliche Aufgaben -0,215 *
Index Zufriedenheit und Wertschitzung -0,004 ns.
Index Kooperation auf Augenhéhe -0,057 n.s.
Index einseitige Migrationszustindigkeit 0,228 *
Index Ahnlichkeit zur Lehrer*innenrolle im Herkunftsland 0,029 ns.
Index Barrieren durch Systemwechsel 0,2 *
Aufenthaltsland: Deutschland 0,362 *
Aufenthaltsland: Schweden 0,01 ns.
Aufenthaltsland: Tirkei 0,282 *
Herkunftsland: Syrien 0,079 n.s.
Herkunftsland: Tiirkei 0,116 n.s.
Gender (weiblich) 0,141 n.s.
Alter (unter 40) 0,025 n.s.

Berufserfahrung im Herkunftsland (in Jahren) -0,006 n.s.
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Modell 2 (n=141): korr R2=0,367

std. Beta Sig.

Flucht als Migrationsursache 0,036 ns.
Vollzeitstelle 0,073 n.s.
Entfristete Anstellung -0,124 n.s.

Ergebnisse und Interpretation

Die Befunde kdnnen so interpretiert werden, dass angesichts vorhandener Konflikte
und Barrieren, Unterstiitzung gebraucht wird und wirksam ist. Die Unterstiitzung
durch Mentor*innen (Dammerer, 2020; Hachmeister, 2022) kann hier eine wichtige
Hilfestellung bieten. Bei den nordrhein-westfélischen Studienteilnehmenden (N =66)
geben 67% an, Unterstiitzung durch Mentor*innen zu erhalten, in Belgien sind es
62,5%, in Schweden und Polen sind es immerhin noch 25%, in der Tiirkei 21,1%, wih-
rend es in Island und Slowenien 0% sind. In den offenen Antworten' finden sich eini-
ge Beispiele, wie die Unterstiitzung konkret aussieht und was als hilfreich empfunden
wird, wie z.B. eine kollegiale Unterstiitzung, die die Orientierung in neuen Situatio-
nen erleichtert oder zum Ankommen in der neuen Schule eine ,,guided tour of the
school and the necessary information for the smooth beginning of the school year®
(Belgien). Allerdings geht aus den offenen Antworten auch hervor, dass die Existenz
eines Mentoring- Angebots nicht gleichzeitig ein Garant fiir dessen Qualitit darstellt,
wie folgende Kritik verdeutlicht: ,,Es wire besser, wenn wir einen besseren Mentor be-
kommen konnten. Es ist schade, dass es einen Mentor gibt, der mir nicht helfen kann®
(Deutschland). Auch in zeitlicher Hinsicht sind der Mentor*innentitigkeit zwangs-
laufig Grenzen gesetzt und nicht immer konnen alle Fragen beantwortet werden: ,,Ich
hitte gerne einen Unterstiitzer, bei dem ich Informationen tiber alle Aktivititen in
der Schule bekommen und meine Fragen einfach stellen kann. Dies ist die Pflicht des
Mentors, aber dies ist nicht immer moglich® (Deutschland).

Auf die Frage hin, welche Unterstiitzung sich die Studienteilnehmenden wiin-
schen, werden sehr héufig Bedarfe geduflert, die mit der Sprache des Aufenthalts-
landes zu tun haben: Sprachkurse (,,I would appreciate accompanying language lear-
ning®, Slowenien), Sprachcoaching, Aussprachetraining bzw. Empathie fiir andere
Aussprachen, mehr Geduld, Verstdndnis und Offenheit in Bezug auf die Tatsache,
dass die Unterrichtssprache des Aufenthaltslandes nicht die Erstsprache ist sowie
mehr Wertschitzung gegeniiber der vorhandenen Mehrsprachigkeit. Weiter wird ge-
wiinscht, eine bessere Unterstiitzung fiir vertragsrechtliche, formale und finanzielle
Rahmenbedingungen zu erhalten: einen festen Vertrag, erleichterte Anerkennungen
der Abschliisse oder die finanziellen Mittel zur Anschaffung von Unterrichtsmate-
rialien sowie auch psychologische Unterstiitzung zur Bewiltigung von Problemen.

14 Einige der folgenden Angaben sind sprachlich angepasst, bei Beibehaltung der inhaltli-
chen Aussage.

43
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Ebenso werden unterrichtsbezogene, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche
Aspekte genannt wie Unterstiitzung bei der Fachsprache, bei der Unterrichtsvorbe-
reitung ,to have been given more structural support in the form of year planning or
advice on parental sessions (Belgien) und beim Classroom-Management, insbeson-
dere auch im Umgang mit heterogenen Lerngruppen: ,,I would appreciate to have a
pedagogical support sometimes, for example when my class is very heterogenous, just
to help me organize my lesson in an even better way, to improve my teaching through
concrete examples® (Slowenien). Der Wunsch nach Fortbildungen wird hiufig gedu-
Bert, vorbereitende und begleitende Programme, wie sie in Deutschland existieren,
werden wertschdtzend erwidhnt und der Wunsch nach mehr Zusammenarbeit wird
betont: ,,Mehr Interaktion mit anderen Lehrkriften® (Belgien); ,Support could also
be meetings with other teachers to exchange good examples of practice in a concrete
way on the same school level. To have such meetings on a regular basis“ (Slowenien)
und ,,I would appreciate the consultation with my colleagues as well as team teaching”
(Deutschland).

Erwartungskonform bestdtigt sich in der quantitativen Analyse ein Zusammen-
hang zwischen den Variablen einseitige Migrationszustindigkeit und benétigte
Unterstiitzung. Dies deckt sich mit den Vermutungen, dass eine fremdallokierte Zu-
stindigkeit fiir Migrationsfragen als belastend erlebt wird, man nicht als vollwertiger
Teil des Kollegiums wahrgenommen wird und dies fiir eine gleichwertige Integration
ins Kollegium hinderlich ist (Hachmeister, 2022; Karakasoglu & Schifer, 2022). Zieht
man die dichotomen Variablen aus Modell 2 hinzu, so bleiben die Effekte fiir die Va-
riablen einseitige Migrationszustandigkeit und Anzahl wahrgenommener Barrieren
erhalten, wihrend der Zusammenhang bei Belastung durch Konflikte nicht mehr si-
gnifikant ist.

Des Weiteren geben internationale Lehrkrifte mit den Aufenthaltslindern
Deutschland und Tiirkei an, besondere Unterstiitzungsbedarfe zu haben. In Deutsch-
land, wo mit n=282 ein Grofiteil der Befragten titig ist, hangt dies sicherlich mit der
starken Reglementierung des Lehrer*innenberufs und den damit verbundenen ver-
gleichsweise hohen Hiirden im Zugang zum Beruf sowie der schwierigeren Vergleich-
barkeit der Lehrer*innenausbildungssysteme zusammen (George, 2021; Schiissler et
al. in diesem Band). Die meisten der Befragten sind Teilnehmende oder Absolvent*in-
nen unterschiedlicher Re-Qualifizierungsprogramme in mehreren Bundesldndern.
Diese Programme sind entstanden, um eben diesen Hiirden zu begegnen und einen
begleiteten beruflichen Wiedereinstieg zu ermdglichen. Mit ihnen verbunden ist ein
hoher Grad an Institutionalisierung der Unterstiitzung in Form von spezifisch mit
dieser Aufgabe betrauten schulischen Mentor*innen. Diese begleiten systematisch die
Phase des beruflichen Wiedereinstiegs und erhalten dafiir auch eine ErmafSigung auf
ihr Stundendeputat. In der Tiirkei gibt es die Sondersituation der Temporary Educa-
tion Centers (TEC’s) fiir syrische Schiiler*innen, in denen syrische Lehrkrifte nach
syrischem Lehrplan und in arabischer Sprache unterrichten (vgl. Orug Ertiirk in die-
sem Band). Hier bleibt unklar, ob sich die hoheren Unterstiitzungsbedarfe auf das
Unterrichten in den TEC’s oder auf die schwierige Integration in das formale tiirki-
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sche Bildungssystem beziehen (vgl. ebd.) - die Befragungsteilnehmenden kamen aus
beiden Gruppen. In den offenen Antworten auf die Frage, in welchen Situationen der
kulturelle Background geschétzt wird®, zeigen sich bei den Studienteilnehmenden in
der Tiirkei sehr disparate Antworten. Einige zeugen von hoher Wertschitzung: ,, Abili-
ty to interact with foreign students and understand their needs and desires which has
increased the importance of my work with my colleagues®, ,,cultural awareness“ oder
»1 feel strong because I speak three languages“ Andere deuten auf extreme Frustration
und den Zwang zur Assimilation hin: ,,Thinking about it even is funny because talking
about differences is forbidden in Turkey and I even cannot choose my accessories,
they try to turn me to one of themselves not only school but also students.”

Die Ergebnisse der ITTS-Befragung liefern Ankniipfungspunkte zur interna-
tionalen Studie von Bense (2016). Diese kam zu dem Schluss, dass die Entwicklung
von Unterstiitzungsprogrammen und -strukturen von internationalen Lehrkriften
dringend notwendig seien, damit sowohl sie als auch das Schulsystem und die Schii-
ler*innen umfassend davon profitieren konnen: ,,Finally, the development and im-
plementation of adequate support programs for migrant teachers are an urgent need.
Further empirical and cross-disciplinary engagement on the issue of professional sup-
port for migrant teachers is mandatory“ (Bense, 2016, S. 47). Allerdings muss dabei
berticksichtigt werden, an welchem Punkt ihrer Migrations- und Berufsbiographie
diese stehen, denn auch ihre Arbeits- und Lebenssituation ist heterogener als die Zu-
sammenfassung in einer Kategorie ,,Internationale Lehrkrafte“ es vermuten ldsst. Wie
der folgende Kommentar aus der ITTS-Befragung verdeutlicht, muss deswegen die
spezifische Lebens- und Arbeitssituation betrachtet werden, damit Nachfragen nach
bzw. die Unterstellung eines Unterstiitzungsbedarfs nicht als deprofessionalisierend
empfunden werden: ,,Ich brauche keine Unterstiitzung. Immerhin bin ich schon seit
mehr als zwolf Jahren hier. Die anfingliche Anleitung war damals jedoch minimal
organisiert” (Belgien).

6. Fazit

Die ITTS-Studie hat als landeriibergreifend angelegte Studie eine Reihe von Erkennt-
nissen zutage gefordert. Bemerkenswert ist zunédchst, dass die Zielgruppe interna-
tionaler Lehrkrifte auflerhalb von Schweden und Deutschland (genauer: in einigen
Bundesldndern mit entsprechenden Programmen) in allen anderen teilnehmenden
Liandern enorme Akquiseanstrengungen erforderten, die nicht immer von Erfolg ge-
kront waren. Dies kann als Indiz dafiir interpretiert werden, dass die berufliche Inte-
gration internationaler Lehrkrifte in den meisten teilnehmenden Landern noch nicht
prominent genug auf der politischen Agenda ist. Dariiber hinaus zeigt es sich auch
in der ITTS-Studie einmal mehr, dass es sich bei internationalen Lehrkréften und

15 Fragestellung: “As an international teacher, you bring different experiences and competen-
ces to your professional life than your colleagues do. In which situations are these strengths
beneficial to you and appreciated by others? Please tell us about a specific situation”
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somit auch unter den Teilnehmenden dieser Studie um eine ausgesprochen hetero-
gene Gruppe von Menschen einer Profession handelt, die unterschiedlichste Berufs-
erfahrungen und Kompetenzen, Herausforderungen und Bedarfe, Méglichkeiten und
Arbeitsbedingungen aufweisen (vgl. die Befunde unter Kapitel 4).

Als kleinster gemeinsamer Nenner konnte postuliert werden, dass sie zuallererst
Lehrkrdfte bzw. Fachlehrkrifte sind, die ihren internationalen Hintergrund als ein Plus
einbringen konnen, aber nicht miissen.

Haben internationale Lehrkrifte die Chance erhalten, im Schulsystem des (neuen)
Aufenthaltslandes arbeiten zu konnen, konnte die ITTS-Studie hohe Zufriedenheits-
werte herausarbeiten. Dafiir gibt es eine Reihe von begiinstigenden Faktoren. Die
selbsteingeschétzten sprachlichen Kompetenzen und die Herausforderungen des Sys-
temwechsels wirken sich weniger eindeutig auf das berufliche Wohlbefinden und die
erfahrene Wertschitzung aus als urspriinglich angenommen. Hingegen spielen drei
Faktoren eine besondere Rolle: die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und der Um-
gang mit Herausforderungen durch die Lehrkrifte selbst, dass sie als Lehrkrifte (und
nicht als Hilfspersonal) wahr- und ernst genommen werden und die Unterstiitzung
im beruflichen Wiedereinstieg in den neuen Schulen.

Wichtig ist also zum einen eine herausforderungsorientierte Haltung der (interna-
tionalen) Lehrkrifte selbst. Schaffen sie es, sich Herausforderungen selbstbewusst und
losungsorientiert zu stellen und glauben sie an ihre Selbstwirksamkeit? Hier zeigen
sich Analogien zu entsprechenden Studien (Schmitz & Schwarzer, 2000) sowie zu
Resilienz und Umgang mit Belastungen von Lehrkraften (Bieri, 2002). Eine Schluss-
folgerung daraus wire, dass bei der Betrachtung der beruflichen Integration inter-
nationaler Lehrkriafte sowohl in schulischer Praxis als auch in der wissenschaftlichen
Begleitforschung das Augenmerk starker auf das Gemeinsame, die Fachlehrtatigkeit,
das Rollenverstiandnis, den Berufsethos, gelenkt werden sollte, als auf die Markierung
des Migrationsanderen und auf die migrationsspezifische Distinktion und Abgren-
zung. Denn: ,,Eine Uberbetonung der Zuwanderungsgeschichte lduft zudem Gefahr,
Lehrkrifte auf eine kulturell definierte Sonderrolle zu reduzieren, als Fremde zu mar-
kieren und diskriminierenden Othering-Prozessen auszusetzen® (Hachmeister, 2022,
S. 46). Andererseits fordert auch die ITTS-Studie in ihren offenen Antworten viel-
faltige Beispiele zutage, in denen die internationalen Lehrkrafte sowohl ihre Fachlehr-
tatigkeit betonen, aber auch ihren kulturellen Hintergrund und ihre mehrsprachigen
Kompetenzen als Ressource einsetzen und dafiir vielerlei positive Riickmeldungen
erhalten. Auch hier gilt: ,Ob und wie der biografische Hintergrund zugewanderter
Lehrkrifte in der Schule thematisiert wird, sollte bei den internationalen Lehrkraften
selbst liegen® (ebd.).

Zudem kann mit der Studie die Bedeutsamkeit des schulischen Umgangs mit
internationalen Lehrkriften und von Unterstiitzungsangeboten herausgearbeitet wer-
den. Hier kann an Bense angekniipft werden, die mit Blick auf einen effektiven Ein-
satz internationaler Lehrkrifte auf die Bedeutung von unterstiitzenden Programmen
hinweist: ,Research also highlighted that the success of teacher migration for recei-
ving countries is closely related to migrant teachers’ effectiveness in school. This once



Wertgeschitzt und unterstiitzt!? | 47

more underlines the importance of effective professional support programs in order
to ensure a successful outcome for both, migrant teachers as well as the receiving
countries” (Bense, 2016, S. 47). Insbesondere wenn die Zuschreibung einer einseitigen
Migrationszustindigkeit vorliegt, sich die Lehrkrifte durch Konflikte belastet sehen
und Barrieren erleben, ist der Bedarf an Unterstiitzung hoch. Auch die Qualitat der
Unterstiitzung muss dabei im Auge behalten werden. Wichtiger als teilweise wahr-
genommene Systemdifferenzen, denen man kommunikativ und reflexiv Rechnung
tragen kann, ist ein offener und wertschitzender Umgang seitens der Schule mit den
internationalen Lehrkriften. Vertiefende Analysen und weitere Studien im Mixed-
Method-Design wéren wiinschenswert, um Unterstiitzungsangebote und die Frage
der schulischen Aufnahmekultur noch besser in ihrer Wirkung erfassen und entspre-
chend ausgestalten zu konnen.
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Lehrkriften mit Migrationshintergrund
Der Fall Flandern

Elisabeth Goemans, Katrijn D’Herdt & Oliver Holz

Abstract: Das Erscheinungsbild des belgischen und flimischen Klassenzimmers hat
sich in den letzten Jahrzehnten verdndert: Schiiler*innen und Studierende mit Mi-
grationshintergrund sind heute ein fester Bestandteil des Klassenzimmers. Es wire
daher wiinschenswert, wenn das Lehrpersonal diese Vielfalt widerspiegeln wiirde,
aber leider ist das noch nicht der Fall. In diesem Beitrag geben wir einen Uberblick
tiber die Literatur, die sich mit internationalen Lehrkraften in Belgien und Flan-
dern befasst. Lehrkrafte mit Migrationshintergrund und internationale Lehrkrafte
stehen — trotz all ihrer Vorziige — bei der Suche nach einer Stelle als Lehrkraft vor
vielfiltigen Herausforderungen. Auflerdem richten sich die belgischen Initiativen
zur Unterstiitzung von Migrant*innen auf dem Arbeitsmarkt nicht speziell an
Lehrkrifte. Da es an einer systematischen Datenerhebung mangelt, ist das Wissen
zu diesem Thema nach wie vor sparlich. Um eine grofiere Anzahl von Migrant*in-
nen mit einem ausldndischen Abschluss zu beschiftigen, ist ein klares Verstindnis
ihrer Wiinsche und Bediirfnisse von entscheidender Bedeutung.

Schlagworte: Vielfalt, Migration, internationale Lehrkrifte, Bildung, auslandische Lehr-
amtsabschliisse

1.  Einleitung

Im Laufe des 21. Jahrhunderts und insbesondere seit der Fluchtkrise von 2015 haben
Schiiler*innen verschiedener Nationalititen, Ethnien und Hintergriinde die belgi-
schen und flimischen Klassenzimmer diversifiziert (Statistiek Vlaanderen, 2020). Die
Lehrkrifte, die vor diesen Schiiler*innen stehen, spiegeln diese wachsende Vielfalt
jedoch nicht wider (Commissie Diversiteit, 2020).

Obwohl in akademischen Kontexten die Aufmerksamkeit auf Diversitdt in der Bil-
dung gerichtet wurde, haben sich frithere Studien hauptsichlich auf Vielfalt bei den
Schiiler*innen konzentriert (Agirdag, 2016; Van Avermaet et al., 2016). Dieser Beitrag
geht daher von einer anderen Perspektive aus und erdrtert die (fehlende) Diversitat
beim belgischen und flimischen Lehrpersonal.



52 | Elisabeth Goemans, Katrijn D’Herdt & Oliver Holz

Dieser Beitrag besteht aus fiinf Kapiteln. Zuerst kontextualisieren wir die jiings-
ten Migrationsstrome in Belgien und Flandern. Dann erértern wir die (immer noch
recht schwache) Verbindung zwischen Migration und Bildung, genauer gesagt zwi-
schen der Diversitit bei den Schiiler*innen einerseits und den Lehrkriften anderer-
seits. Nachdem wir die bestehenden beruflichen Wiedereinstiegsmoglichkeiten fiir
Lehrkrifte mit Migrationshintergrund untersucht haben, werden wir anschlieflend
die zahlreichen Vorteile dieser internationalen Lehrkréfte und ihren Mehrwert fiir
flimische Schulen und Schiiler*innen beleuchten. Das letzte Kapitel befasst sich mit
den Herausforderungen, die Lehrkrifte mit Migrationshintergrund und internationa-
le Lehrkrifte im Allgemeinen bewiltigen miissen, um eine Stelle an einer flimischen
oder belgischen Schule zu finden.

2.  Migration in Belgien und Flandern

Im Jahr 2015 beantragten mehr als 1.200.000 Menschen in Europa Asyl (Eurostat,
2021)". Fast 40.000 dieser Asylbewerber*innen beantragten bei der belgischen Regie-
rung internationalen Schutz (Genfer Konvention) (Statistiek Vlaanderen, 2021). Diese
Zahlen markieren den Hohepunkt aber nicht das Ende der europdischen Fluchtkrise.
Zwischen 2016 und 2019 kamen weitere 85.565 Asylbewerber*innen nach Belgien,
weil die politische und wirtschaftliche Lage so unsicher war, dass sie nicht in jhrem
Heimatland bleiben konnten.

Im Jahr 2020 ging die Zahl im Vergleich zu den Vorjahren zuriick, wobei 16.910
Personen internationalen Schutz beantragten. In all diesen Jahren kamen die meisten
Antrage von Menschen aus Afghanistan (18%) und Syrien (10%) (ebd.), was ange-
sichts der politischen Lage in diesen Landern nicht {iberrascht. Insgesamt wurden in
Belgien nur 3,5% aller Asylantrdge in Europa (Eurostat, 2021) gestellt. Die belgische
Bevoélkerung macht jedoch nur 1,47% der européischen Bevolkerung aus, so dass man
mit Sicherheit sagen kann, dass die Migrationsstrome der letzten Jahre Belgien zu
einem diverseren Land gemacht haben.

Fiir die Region Flandern liegen nur wenige Daten vor, aber ein von der flimi-
schen Regierung veroffentlichter Bericht aus dem Jahr 2018 zeigt, dass 45% der Mi-
grant*innen in Belgien nach Flandern kamen, gegeniiber 21% nach Wallonien und
34% in die Region Briissel. In Flandern gibt es eine deutliche Konzentration in den
grofleren Stadten, insbesondere in Antwerpen, Leuven und Gent (Vlaamse overheid,
2018, S. 43-46). Im Gegensatz zu den Angaben zu Asylbewerber*innen in Europa
und Belgien umfassen diese Zahlen auch die Migration aus den Nachbarlandern. Im
Jahr 2016 hatten 7,5 von 1.000 Einwohner*innen einen Migrationshintergrund, unter
ihnen 2,8 Nicht-EU-Biirger*innen. Dies zeigt einen deutlichen Anstieg der inter-
nationalen Migration: Im Jahr 2000 waren nur 3,9 von 1000 Einwohner*innen Mi-
grant*innen, davon waren 1,6 Nicht-EU-Biirger*innen (ebd., S. 48).

1 Dies gilt sowohl fiir neue Asylbewerber*innen als auch fiir Personen, die nach einem ab-
gelehnten Erstantrag einen neuen Antrag gestellt haben.
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Kurz gesagt, Europa, Belgien und Flandern beherbergen eine grofie Anzahl von
Migrant*innen, sowohl aus der EU als auch aus Nicht-EU-Léndern, die freiwillig
zugewandert sind oder internationalen Schutz gesucht haben. Die Zahl der Mi-
grant*innen hat in den ersten Jahrzehnten des 21. Jahrhunderts zugenommen, noch
vor der Fluchtkrise von 2015. Im Jahr 2021 hat 12,4% der belgischen Bevélkerung eine
nicht-belgische Staatsangehorigkeit, wihrend der européische Durchschnitt bei 8%
liegt (Statistiek Vlaanderen, 2020). Fast jede*r Fiinfte ist Belgier*in mit Migrations-
hintergrund? (Lefevere, 2021). In Flandern hat jede*r Zehnte eine ausldndische Staats-
angehorigkeit (Statistiek Vlaanderen, 2020).

Da viele Menschen mit Migrationshintergrund noch im Schulalter sind (ebd.),
werden die Schulen vielféltiger, insbesondere in Grof3stidten mit einer hohen Kon-
zentration von Familien mit Migrationshintergrund. Das Gleiche gilt jedoch nicht fiir
den Arbeitsmarkt, sagt der Sozial- und Wirtschaftsrat von Flandern (SERV). Dieser
Rat berit die flimische Regierung in Fragen der sozio6konomischen Politik und ver-
tritt eine Reihe von Gewerkschaften und Arbeitgeberverbianden. Die SERV behauptet,
dass Migrant*innen im erwerbsfahigen Alter noch nicht vollstindig in die Berufswelt
integriert sind. Die Beschiftigungsquote von Menschen mit Nicht-EU-Migrations-
hintergrund liegt bei 61,9% gegeniiber 75,5% bei Menschen ohne Migrationshinter-
grund. Im Bildungsbereich gibt es eine dhnliche Diskrepanz zwischen Lehrkréften mit
und ohne Migrationshintergrund (Commissie Diversiteit, 2020, S. 9). Im Folgenden
wird aufgezeigt, dass die Klassenzimmer zwar vielfiltiger werden, das Lehrpersonal
jedoch nicht. Anschlieflend gehen wir auf die bestehenden Moglichkeiten fiir Lehr-
krafte mit Migrations- oder Fluchthintergrund ein und erdrtern dann die Vorteile
einer diverseren Lehrer*innenschaft. SchlieSlich werden wir beleuchten, warum die
Schulen weitgehend das Terrain von belgischen Lehrkriften bleiben.

3.  Das flimische (Lehrer*innen-)Bildungssystem und verfiigbare
Daten

Das belgische Bildungssystem hat eine komplexe Struktur, basierend auf der dreistu-
figen Regierung, die den Bund, die Regionen (Flimische, Wallonische und Briissel-
Hauptstadt Region) und die Gemeinschaften (Fldmisch-, Franzosisch- und Deutsch-
sprachige Gemeinschaft) umfasst.

»In der Region Briissel gibt es beispielsweise eine Mischung aus flimischen und
franzosischen Gemeinschaftsschulen, wihrend in der Wallonischen Region sowohl
franzosische als auch deutschsprachige Gemeinschaftsschulen existieren. Die Ge-
meinschaften sind in erster Linie fiir personenbezogene Angelegenheiten, wie die

2 Nach der Definition von Statbel haben Personen einen Migrationshintergrund, wenn sie
oder ihre Eltern (oder ein Elternteil) bei ihrer Geburt nicht im belgischen Bevolkerungs-
register eingetragen waren, auch wenn sie spater im belgischen Register eingetragen wur-
den.
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Erbringung von Bildungsdienstleistungen, zustindig und haben jeweils ihr eigenes
autonomes Bildungssystem. Etwa 5% der Schiiler*innen in Belgien besuchen Schulen
in der Deutschsprachigen Gemeinschaft, der Rest der Schiiler*innen im schulpflich-
tigen Alter verteilt sich auf die Flamische Gemeinschaft (58% der Schiiler) und die
Franzosische Gemeinschaft (37% der Schiiler)“ (OECD, 2017).

Dieses Kapitel, wie auch der Rest des Beitrags, konzentriert sich auf die spezifische
Situation der Bildung in der Flamischen Gemeinschaft und die verfiigbaren Daten.

In Flandern gibt es mehrere Moglichkeiten, den Lehrer*innenberuf zu ergreifen.
Mit einem berufsorientierten Bachelorstudiengang kann man Lehrkraft fiir die Friih-
kindliche Bildung, die Grundschule und die Sekundarstufe I werden. Die Universi-
titen bieten nach einem fachspezifischen Bachelorabschluss akademische Bildungs-
master an. Dartiber hinaus gibt es drei Arten von Lehramtsstudiengingen, die u. a. fiir
Quereinsteiger*innen konzipiert wurden: einen assoziierten Abschluss (Europaischer
Qualifikationsrahmen (EQR) Stufe 5) fiir Expert*innen in Fichern der (hauptsich-
lich) beruflichen Bildung, einen verkiirzten padagogischen Bachelorabschluss fiir In-
haber*innen eines fachlichen Bachelorabschlusses in einem bestimmten Fach (EQR
Stufe 6) und einen verkiirzten piadagogischen Masterabschluss fiir Inhaber*innen
eines Masterabschlusses in einem bestimmten Fach (EQR Stufe 7). Diese verkiirzten
Studiengénge konzentrieren sich auf didaktische, pddagogische und psychologische
Kenntnisse und Fihigkeiten, nicht aber auf das spezifische Fachwissen. Alle oben
genannten Qualifikationen sind Lehrbefihigungsnachweise (Bewijs Pedagogische
Bekwaambheid). Sie erméglichen den direkten Zugang zu Arbeitsplitzen im Bildungs-
wesen und sind Voraussetzung fiir den Abschluss langfristiger Arbeitsvertréige.

Im Rahmen dieses Landerberichts hat es sich als unmdglich erwiesen, eine Fein-
analyse der verfiigbaren Daten vorzunehmen, da die Datenlage zersplittert ist und
die verschiedenen Verwaltungsdienste der Flimischen Gemeinschaft tiber keine
miteinander verbundenen Datenbanken verfiigen. Nach Riicksprache mit mehreren
Abteilungen innerhalb der flimischen Verwaltungsbehorden stellte sich heraus, dass
die verfiigbaren Daten, z. B. tiber die Nationalitit des Lehrpersonals, ausldndische Ab-
schliisse und die Anerkennung von Abschliissen, nicht miteinander verkniipft werden
konnten, was die Datenanalyse erheblich erschwerte.

Die Agentur fiir Bildungsdienste innerhalb des flimischen Bildungsministeriums
ist u.a. fiir die Datenverwaltung im flimischen Bildungsbereich verantwortlich. Die
grundlegende Frage fiir diese Untersuchung ist die Présenz internationaler Lehrkrifte
im flimischen Bildungssystem, genauer gesagt internationaler Lehrkrifte, die vor ih-
rer Migration nach Belgien einen ausldandischen Lehrabschluss erworben hatten. Die
verfiigbaren Daten zeigen, dass zwischen 2015-2016 und 2020-2021 insgesamt 216.545
Lehrkrifte in der Flamischen Gemeinschaft beschiftigt waren: darunter waren 2.351
Lehrkrifte mit einer anderen als der belgischen Staatsangehérigkeit und 4.125 mit
einem nichtflimischen Abschluss. Die Zahl der nichtflimischen Abschliisse umfasst
sowohl Abschliisse, die in Flandern, aber in einer Fremdsprache (Franzdsisch oder
Englisch) erworben wurden, als auch alle Abschliisse, die auflerhalb Flanderns er-
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worben wurden (aufSerhalb Belgiens oder in Belgien, aber in einer anderen Region).
1.423 dieser Lehrkrifte haben ihre Lehrbefihigung in Flandern erworben, nachdem
sie einen nichtflimischen Abschluss in einem anderen Bereich erworben hatten. 1.070
der Lehrkrifte mit einem nicht-flimischen Abschluss haben eine nicht-belgische
Staatsangehorigkeit. Es ist nicht bekannt, wie viele von ihnen ein Lehramtsstudium
auflerhalb Belgiens abgeschlossen hatten. 55% der nicht-belgischen Lehrkrifte in
Flandern haben die niederlédndische Staatsangehorigkeit. Eine kleine Minderheit der
nicht-belgischen Lehrkrifte kommt von auflerhalb des EWR. Die Zahl der Lehrkrifte
mit Fluchthintergrund ist unklar.

Das NARIC (National Academic Recognition Information Centre — Nationales
Informationszentrum fiir akademische Anerkennungen) ist fir die Anerkennung
auslandischer Qualifikationen in Flandern zustidndig. Es gibt zwei verschiedene An-
erkennungsverfahren: eines fiir die Anerkennung des Niveaus (NARIC entscheidet
iiber das Niveau eines ausldndischen Abschlusses in Flandern) und eines fiir eine
spezifische Anerkennung (NARIC entscheidet tiber den spezifischen flimischen Ab-
schluss, dem ein ausldndischer Abschluss gleichwertig ist).

Zwischen 2015 und 2020 vergab NARIC Vlaanderen 330 Anerkennungen von
Lehramtsdiplomen auf verschiedenen EQR-Niveaus. 105 dieser spezifischen An-
erkennungen wurden von Gefliichteten beantragt. Es ist davon auszugehen, dass in
den Antrigen auf Anerkennung eines Niveaus auch Lehramtsabschliisse enthalten
sind, allerdings ist nicht bekannt, wie viele.

Fir EWR- und Schweizer Lehramtsabschliisse, die von EWR- oder Schweizer
Biirger*innen erworben wurden, gibt es ein separates Verfahren, das direkt tiber das
Bildungsministerium lduft. Dies bedeutet, dass nur die Lehramtsqualifikationen von
Nicht-EU-Biirgern von NARIC anerkannt werden miissen (Vlaamse overheid, 2022).

Die flimische Arbeitsverwaltung VDAB (Viaamse Dienst voor Arbeidsbemiddeling
en Beroepsopleiding), verzeichnete im Mai 2021 55 Personen mit einer Lehrbefahigung
und dem Wunsch nach einer Beschiftigung als Lehrkraft an einer Schule. Es liegen
keine Daten {iber Arbeitssuchende vor, die eine Lehrbefihigung haben, aber keine
Tatigkeit im Bildungswesen anstreben.

Im September 2021 forderten die flimischen Rite SERV (Sozial- und Wirtschafts-
rat von Flandern) und VLIR (Interuniversitdrer Rat von Flandern) in einer gemein-
samen Erklarung die flimische Regierung auf, stirker in die Verfiigbarkeit, Qualitit,
Auffindbarkeit und Zugénglichkeit von Regierungsdaten zu investieren (Sociaal-Eco-
nomische Raad van Vlaanderen [SERV], 2021).

4.  Migration und Bildung (2015-2020)

Die flamische Regierung strebt eine Diversifizierung des Lehrpersonals an, um die
Vielfalt der Gesellschaft angemessener widerzuspiegeln. Die Regierung ist der An-
sicht, dass eine gut organisierte Diversitdt sowohl im Klassenzimmer als auch im Leh-
rer*innenzimmer zu einer hoheren Qualitit der Bildung fithrt (Commissie Diversi-
teit, 2020, S. 3-6). Auch aus rechtlicher Sicht gibt es Griinde fiir eine Verbesserung
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der Diversitit, da die Regierung am 8. Mai 2002 ein Dekret iiber die angemessene Be-
teiligung am Arbeitsmarkt erlassen hat. Laut Donlevy et al. (2016, S. 12) hat ,.etwa jede
vierte Person im Alter zwischen 18 und 60 Jahren in Belgien einen Migrationshin-
tergrund [...]. 15,1% der 15-jahrigen Lernenden haben einen Migrationshintergrund
[...] und 14,3% der Lernenden sprechen zu Hause eine andere Sprache.” Wie dieses
Kapitel zeigen wird, spiegelt das Lehrpersonal trotz politischer Absichtserklarungen
nicht die Vielfalt der Schiiler*innen in Belgien wider.

Die Flamische Diversititskommission hat eine Empfehlung verfasst, wonach die
Regierung die Vielfalt der Schiiler*innen und Lehrer*innen beobachten und erfor-
schen sollte (Commissie Diversiteit, 2020, S. 6). In Belgien gibt es keine Organisa-
tion, die systematisch Informationen tiber die Vielfalt des Lehrpersonals sammelt.
Dennoch wichst sowohl in der Wissenschaft als auch in der Politik das Bewusstsein
fiir die Bedeutung klarer Informationen und Untersuchungen fiir die Diversifizierung
des Bildungssystems: Die flimische Parlamentsabgeordnete Meuleman schlug ein
jahrliches Diversitdtsmonitoring vor (Moens, 2017). Es gibt jedoch keine offiziellen
Zahlen iiber den Anteil der Lehrkrifte mit Migrationshintergrund, obwohl qualitative
und quantitative Informationen zu diesem Thema der Schliissel fiir Mafinahmen zur
Verbesserung der Diversitdt im Bildungswesen wiren (Commissie Diversiteit, 2020;
Donlevy et al., 2016, S. 12-15).

Die Diversitatskommission hat Daten von einer repréisentativen Stichprobe erhal-
ten, die eine allgemeine Vorstellung von der Vielfalt des flimischen Lehrpersonals
vermittelt. Aus dieser Stichprobe geht hervor, dass 5% der Personen, die in den ersten
beiden Jahren der Sekundarstufe unterrichten, auslindische Wurzeln® haben, aber
viele dieser Personen haben ihre Wurzeln in den Nachbarldndern Belgiens (Commis-
sie Diversiteit, 2020, S. 50), so dass die 5% kaum Migrant*innen aus den Migrations-
stromen des letzten Jahrzehnts umfassen. Die Diversitatskommission definiert den
Begriff ,,Migrationshintergrund® als ,,Personen, deren aktuelle Staatsangehorigkeit
oder Geburtsstaatsangehorigkeit nicht die belgische ist, oder Personen, von denen
mindestens ein Elternteil eine ausldndische Staatsangehorigkeit hat oder deren Staats-
angehorigkeit durch Geburt eine auslindische war“** Unia, das Interféderale Zen-
trum fiir Chancengleichheit, schétzte 2014, dass nach derselben Definition 4,5% der
Lehrkrifte in Belgien einen EU-Migrationshintergrund und 3,2% einen Nicht-EU-
Migrationshintergrund hatten (Commissie Diversiteit, 2020).%

In Ubereinstimmung mit den Erkenntnissen des Ausschusses stellte Consuegra
(2021) fest, dass weniger als 5% der flimischen Lehrkrifte ausldndische Wurzeln ha-
ben und dass diese Wurzeln hauptséchlich in Frankreich, den Niederlanden oder
Deutschland liegen. Es gibt nur sehr wenige Lehrkréfte mit Wurzeln beispielsweise in
Marokko, der Tiirkei oder Osteuropa (ebd.). Zu diesen 5% gehoren auch Personen mit

3 Nach der Definition des Ausschusses hat eine Person auslindische Wurzeln, wenn min-
destens ein Grof3elternteil nicht in Belgien geboren wurde.

4 Diese Definition deckt sich weitgehend mit der Definition der Européischen Kommission.

5 5,8% sind unbestimmt, 86,4% sind Belgier*innen.
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auslindischen Wurzeln, die ein Lehramtsstudium an einer belgischen (Fach)Hoch-
schule oder einer Universitét abgeschlossen haben. Consuegras Untersuchung liefert
keine Informationen tiber Lehrkrifte mit Migrations- oder Fluchthintergrund in Bel-
gien. Thre Untersuchung zeigt jedoch die mangelnde Vielfalt unter den Lehrkréften im
Vergleich zur Vielfalt im Klassenzimmer, was mit Donlevy et al. iibereinstimmt, die
feststellen, dass der Bildungssektor etwa 10% der Gesamtbeschiftigung von Menschen
belgischer Herkunft ausmacht, aber nur 4% der Menschen mit nordafrikanischem
oder anderem afrikanischen Hintergrund (Donlevy et al., 2016, S. 12). Dariiber hinaus
schitzt das Minderheitenforum (Minderhedenforum) auf der Grundlage der Namen
von Lehrkriften, dass etwa 1% des Lehrpersonals im flimischen Sekundarschulwesen
einen Minderheitenhintergrund hat (Minderhedenforum, 2014).

Nicht nur in der Lehrer*innenausbildung, sondern auch in anderen Studiengén-
gen besteht fiir Studierende mit Migrationshintergrund ein héheres Risiko, das Stu-
dium abzubrechen als fiir andere Studierende: Nur 19% der Studierenden mit Migra-
tionshintergrund schlieflen das erste Jahr ab, gegentiber 56% der Studierenden ohne
Migrationshintergrund (Royackers, 2008, S. 30).

VDARB, die 6ffentliche Arbeitsverwaltung, hat damit begonnen, die Hintergrund-
informationen der bei ihr registrierten Personen zu erfassen. In einem personlichen
Gespriach mit dem VDAB wurde erklirt, dass die Zahlen noch nicht vollstdndig sind,
da man sich erst in der ersten Phase des Erfassungsprozesses befindet. Das bedeutet,
dass auch nicht festgestellt werden kann, ob diese Personen einen Fliichtlingsstatus
haben oder nicht. Auflerdem wird derzeit nicht festgehalten, in welchem Sektor ehe-
malige VDAB-Klient*innen einen Arbeitsplatz gefunden haben. Im Mai 2021 waren
55 Personen mit Berufswiinschen im Bildungsbereich beim VDAB registriert. Sie
werden registriert, wenn ihr ausldndischer Lehramtsabschluss von NARIC anerkannt
worden ist. 78% dieser Gruppe haben einen beruflichen oder akademischen Ab-
schluss, um im Sekundarbereich zu unterrichten, die iibrigen Personen sind fiir den
Kindergarten oder die Grundschule ausgebildet. Was die Nationalitit betrifft, stam-
men 39 der 55 Personen aus Asien, zwei aus Afrika und zwei aus den USA.%

Leider gab es, wie dargestellt, bei der Beschaffung der Daten fiir die Analyse in
diesem Beitrag mehrere Hiirden.

5.  Bestehende Moglichkeiten der beruflichen Integration in
Belgien fiir Menschen mit Migrationshintergrund und einem
Lehramtsstudium

Belgien ist ein Vorreiter, wenn es darum geht, Initiativen zur Diversifizierung des
Lehrpersonals zu ergreifen (Donlevy et al., 2016, S. 58). Die Initiativen zielen jedoch

6 Der VDAB stiitzt sich bei der Klassifizierung der Staatsangehdrigkeit auf groflere geografi-
sche Regionen und gibt keine detaillierten Informationen iiber die Staatsangehorigkeit der
bei ihm registrierten Personen heraus.
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hauptsichlich darauf ab, junge Menschen tiberhaupt fiir eine Lehrer*innenausbildung
zu gewinnen, so dass sie sich nicht unbedingt auf Personen konzentrieren, die einen
Lehramtsabschluss erworben hatten, bevor sie nach Belgien kamen. Mit anderen
Worten: Selbst als fithrende Nation sind die Diversititsprojekte in Belgien fiir Men-
schen, die nach ihrem Studium zugewandert sind, begrenzt. Im Allgemeinen gibt es
mehr Projekte, die sich auf die Diversitit der Studierenden konzentrieren, als Projek-
te, die sich mit der Diversitat von Lehrkraften befassen (ebd., S. 14). Dies kann auf die
Tatsache zuriickgefiihrt werden, dass die Diversitat unter Schiiler*innen und Studie-
renden bereits Wirklichkeit ist, im Gegensatz zur Lehrer*innenschaft. Auch wenn ein
Gefiihl der Dringlichkeit in Bezug auf ein diverseres Lehrpersonal fehlt, ist Flandern
dennoch mit einem prekiren Lehrkraftmangel konfrontiert, sowohl im Primar- als
auch im Sekundarschulbereich. Eine Woche nach Beginn des Schuljahres, am 7. Sep-
tember 2021, wurden auf der VDAB-Webseite 1.466 Stellenangebote fiir Lehrkrifte
im Sekundarbereich, 640 Stellenangebote fiir Lehrkrifte im Primarbereich, 303 fiir
Lehrkrifte in der Erwachsenenbildung und 129 in der Sonderpiadagogik veroffent-
licht. Dartiber hinaus waren noch tiber 100 Stellenangebote im Bildungsbereich (z.B.
In der Schulleitung oder als Hilfspersonal) offen (VDAB, 2021).

Auf einer internationalen Sitzung befasste sich der flimische Bildungsrat mit der
Unterreprisentation von Menschen mit Migrationshintergrund, die im Bildungs-
wesen arbeiten. Da der Lehrer*innenberuf in Belgien nicht nur bei Menschen mit
Migrationshintergrund, sondern generell ein geringes Ansehen genief3t, zielen diese
Projekte darauf ab, den Lehrer*innenberuf attraktiver zu machen. Daher konzen-
trieren sich die Projekte auf Personen, die noch keinen Lehramtsabschluss haben.
Das Projekt De Baobab in Briissel beispielsweise bietet Menschen ohne Hochschul-
abschluss die Moglichkeit, in der Frithkindlichen Bildung zu arbeiten, wéihrend sie
noch in diesem Bereich studieren. Das Projekt umfasst ein intensives individuelles
Coaching sowohl wahrend als auch nach dem vierjahrigen Programm (Eva bxl, 2021).
Unterstiitzung fiir Erzieher*innen, die nach ihrem Studium nach Belgien eingewan-
dert sind, gibt es zwar, aber sie ist nach wie vor sehr begrenzt. So hat NARIC ein
Online-Tool, den Coaching-Baum (NARIC begeleidingsboom), entwickelt, um den
Menschen das Verstehen und die Durchfiithrung der verschiedenen Verfahren zu er-
leichtern, die fiir die Anerkennung ihrer im Ausland erworbenen Bildungsabschliisse
erforderlich sind (Donlevy et al., 2016, S. 14).

Schulen, die neue Lehrkrifte einstellen, sollen Bewerber*innen mit den richtigen
Qualifikationen (oder von NARIC anerkannten auslandischen Abschliissen) den Vor-
zug geben. Die Schulen diirfen jedoch auch Lehrkrifte ohne ein solches Zertifikat
einstellen (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2021c). Da die Schulen
bei der Einstellung von Lehrkraften relativ autonom sind, kdnnen sie eine Lehrkraft
mit Migrationshintergrund und einem ausldndischen Diplom, das (noch) nicht von
NARIC anerkannt ist, einstellen. Die Schulen stellen auch Personen ohne ein solches
Zeugnis ein (z.B. Lehramtsstudierende und Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst), aber
nicht unbedingt Personen mit Migrationshintergrund, obwohl dies dazu beitragen
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konnte, dem wachsenden Lehrkréftemangel entgegenzuwirken (Van Droogenbroeck
et al,, 2019, S. 28).

Fiir alle, die ihren Abschluss im Ausland erworben haben, ist die NARIC-An-
erkennung ein notwendiger erster Schritt auf dem Weg zu einer Beschiftigung im
Bildungswesen (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2021a). Zwischen
2015 und 2020 erkannte NARIC 330 Lehramtsqualifikationen an, von denen 105 von
Gefliichteten stammten. Von den 330 Abschliissen waren 30 in der Vorschulerzie-
hung, 54 fiir den Primarbereich”, 244 fiir den Sekundarbereich und 3 in der Sonder-
pidagogik®. Das bedeutet, dass fast ein Viertel der anerkannten Bildungsabschliisse
auf die Sekundarstufe entfallt, so dass eine betrachtliche Anzahl von Lehrkriften zur
Verfiigung steht, die das Lehrpersonal diversifizieren konnten. Abgesehen von diesen
Anerkennungen erhielt eine unbestimmte Anzahl von Abschliissen eine ,,Niveau-
anerkennung®, bei der der ausldndische Abschluss auf einem bestimmten Niveau (z. B.
Bachelor oder Master) anerkannt wurde, ohne dass ein Fachgebiet angegeben wurde.
Es ist wahrscheinlich, dass auch Lehrbefihigungsnachweise darunter sind, die jedoch
in den obigen Zahlen nicht aufgefithrt sind. Angehende Lehrkrifte miissen allerdings
eine Reihe zusitzlicher Bedingungen erfiillen, um eine Stelle zu bekommen, die je-
doch fiir Migrant*innen und Gefliichtete ein Hindernis darstellen konnten.

Lehramtskandidat*innen miissen Staatsangehorige eines EU- oder EFTA-Landes
sein oder eine Arbeitsgenehmigung besitzen (Vlaams Ministerie van Onderwijs en
Vorming, 2021b) und sie miissen ein Cl-Niveau-Zertifikat in Niederldndisch nach-
weisen. Dariiber hinaus miissen diejenigen, die in der finften und sechsten Klasse
der Grundschule arbeiten wollen, ein Bl-Niveau-Zertifikat im Lesen und Schreiben
des Franzosischen und ein B2-Niveau-Zertifikat im Horen und Sprechen des Fran-
z0sischen nachweisen (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2021d), da die
Kinder ab der fiinften Klasse der Grundschule in einer zweiten offiziellen belgischen
Sprache unterrichtet werden. Mehrere Arten von Zertifikaten werden von der fla-
mischen Regierung akzeptiert, u.a. jeder Abschluss eines flimischen Bildungspro-
gramms (mit Niederldndisch als Unterrichtssprache), ein Zertifikat iiber den erfolg-
reichen Abschluss eines Sprachkurses auf C1-Niveau an einer flimischen Hochschule
oder Einrichtung der Erwachsenenbildung oder ein Zertifikat fiir Niederldndisch als
Fremdsprache der Nederlandse Taalunie (Union fiir die niederldndische Sprache).

Ein weiteres Projekt, das nicht unbedingt mit dem Bildungssektor zusammen-
hingt, aber dennoch Migrant*innen und Gefliichtete mit allen Arten von Abschliis-
sen unterstiitzt, ist MaxiPAC, die Abkiirzung fiir ,,Maximizing Previously Acquired
Competences” (Maximierung zuvor erworbener Kompetenzen). Wenn eine Person,
die vor kurzem nach Belgien eingewandert ist, von NARIC keine Anerkennung ih-
res Abschlusses erhilt, kommt MaxiPAC ins Spiel. Diese Menschen kénnen auf der

7 Bei einer Person wurden sowohl das Diplom fiir den Kindergarten als auch das Diplom
fur die Grundschule anerkannt.

8 Von den Gefliichteten besaf3en 9 ein Diplom in der Vorschulerziehung, 14 fiir den Grund-
schulbereich und 82 fiir den Sekundarbereich.
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Grundlage ihres Abschlusses eine Befreiung von bestimmten Kursen beantragen, was
es ihnen ermdglicht, ein verkiirztes Studienprogramm zu beginnen. Auf diese Weise
konnen sie einen in Belgien giiltigen Abschluss erwerben, ohne ein komplettes Studi-
um absolvieren zu miissen (MaxiPAC Project, 2018). Diese verkiirzten Studiengdnge
sind wichtig, um zum Beispiel das OCMW (Offentliches Zentrum fiir Soziale Wohl-
fahrt) davon zu iiberzeugen, dass eine Riickkehr zur Schule eine sinnvolle Investition
ist. Leider sind noch keine Lehrkrifte mit einem auslindischen Abschluss in einem
solchen Programm eingeschrieben (Sanghmitra Bhutani, personliches Interview,
14. April 2021).

In ihrem Empfehlungspapier fithrt die Diversitdtskommission Vorschlage fiir eine
diversere Lehrer*innenschaft an. Darin wird erwihnt, dass eine Schule Vorurteile ab-
bauen und den Mangel an Moglichkeiten fiir Menschen mit einem Minderheitenhin-
tergrund beheben sollte. Dariiber hinaus verfolgt die Kommission einen ganzheit-
lichen Ansatz: Dieser verweist nicht nur auf die aktive Einstellung von Menschen mit
Minderheiten- und Migrationshintergrund und das Anbieten von Praktika, sondern
betont auch die Bedeutung des Engagements der gesamten Schule. So fordert die
Kommission beispielsweise jede Schule auf, eine Diversititsstrategie zu entwickeln
und ein klares Meldeverfahren fiir Schiiler*innen und Lehrer*innen einzufiithren, die
Diskriminierung erfahren. In diesem Zusammenhang weist sie auf die Bedeutung
eines Nichtdiskriminierungskodex fiir alle an der Schule Beteiligten hin. Mit anderen
Worten: Es ist nicht nur wichtig, die Vielfalt an der Schule zu erh6hen, sondern sie
muss auch gemanagt werden, um eine diverse Belegschaft zu erhalten. Der Ausschuss
empfiehlt, Schulungen und Coachings zu organisieren, und weist darauf hin, dass die
Schulleitung die Verantwortung hat, eine inspirierende Vision zu vermitteln und Ver-
dnderungen zu erleichtern. Die Kommission fordert sie auf, mit gutem Beispiel vo-
ranzugehen und positive Mafinahmen zu organisieren (Commissie Diversiteit, 2020,
S. 22-25). Schliefilich erwahnt die Kommission, dass auch die Ausbilder*innen von
Lehrkriften vielfiltiger sein sollten (ebd., S. 42).

6.  Moglichkeiten zur Integration von gefliichteten und
internationalen Lehrkriften: fiir sie selbst und fiir die
teilnehmenden Schulen

Diversitit — im Sinne des Zusammenlebens, -arbeitens und -studierens von Men-
schen verschiedener Ethnien, Religionen, Kulturen und Nationalititen - wird oft
als ein mithsamer Prozess angesehen und tendenziell mit Sprach- und Integrations-
problemen in Verbindung gebracht (Commissie Diversiteit, 2020, S. 22). Die Tatsa-
che, dass die Diversitdtskommission eine grofle Anzahl von Empfehlungen auflistet,
unterstreicht die Idee, dass Vielfalt in der Lehrer*innenschaft angemessen gesteuert
werden muss. In diesem Kapitel wollen wir uns jedoch darauf konzentrieren, was
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund einbringen konnen.
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Eine groflere Vielfalt bei den Lehrkréften wiirde die Integration von Diversitdt im
Klassenzimmer selbst férdern, da Lehrkrifte mit Migrationshintergrund dazu beitra-
gen konnen, Stereotypen zu durchbrechen. AufSerdem haben Schiiler*innen mit einer
anderen Herkunftssprache moglicherweise Schwierigkeiten, sich angemessen auf
Niederlandisch auszudriicken, selbst wenn sie tiber ausreichende Kenntnisse in einem
bestimmten Bereich verfiigen. In Flandern sprach sich die grofite Partei, die NVA
(Nieuw-Viaamse Alliantie), dagegen aus, dass Kinder mit Migrationshintergrund in
der Schule ihre Erstsprache sprechen diirfen. Sie behauptete, dass sich dies negativ auf
Lehrer*innen, Schiler*innen und deren Niederlindischkenntnisse auswirken wiir-
de. Mehrere Studien haben diese Behauptung widerlegt (Temmerman, 2017). Wenn
Lehrkrifte die Herkunftssprachen von Schiiler*innen sprechen, kann sich dies positiv
auf die Lernergebnisse der betreffenden Schiiler*innen auswirken. Obwohl Schulen
und Schulbehérden oft nicht sehr tolerant gegeniiber dem Sprechen einer anderen
Sprache als Niederldndisch in einer flimischen Schule sind, zeigen Untersuchungen,
dass es keinen kausalen Zusammenhang zwischen Niederldndischkenntnissen und
Lernergebnissen gibt (Van Avermaet et al., 2016, S. 58). Einigen der von Van Avermaet
befragten Lehrkrifte zufolge sind Motivation und Wohlbefinden wichtiger als Sprach-
kenntnisse, um gute Noten zu erzielen (ebd., S. 54).

Agirdag (2016, S. 10) hat gezeigt, dass Lehrkrifte tendenziell geringere Erwartun-
gen an Schiller*innen mit einem ethnisch vielfaltigen Hintergrund haben, so dass es
nicht undenkbar ist, dass Lehrkrifte, die selbst ethnisch divers sind, diesem Erwar-
tungsproblem entgegenwirken. Donlevy et al. (2016) verweisen auch auf die Schluss-
folgerungen des Rates der Europiischen Kommission aus dem Jahr 2009 in Bezug auf
die Bildungsbediirfnisse von Kindern mit Migrationshintergrund: Sie weisen darauf
hin, dass einer der wichtigsten Wege, Kindern zu erméglichen, ihr volles Potenzial
auszuschopfen, darin besteht, ,,die Zahl der Lehrkrifte mit Migrationshintergrund zu
erhohen” (ebd., S. 20).

Dariiber hinaus trégt ein Lehrpersonal, das ein Spiegelbild der Schiiler*innenpo-
pulation darstellt, zur sozialen Mobilitit junger Menschen mit Minderheitenhinter-
grund bei, da ihre Schulbildung sie auf ihre spitere berufliche Laufbahn vorbereitet.
Dies hat damit zu tun, dass Lehrkrifte mit Migrationshintergrund eine Vorbildfunk-
tion fiir die von ihnen unterrichteten Schiiler*innen haben. Aulerdem kénnen sie
gerade wegen ihres Hintergrunds leichter mit den Eltern ihrer Schiiler*innen in Kon-
takt treten (Commissie Diversiteit, 2020, S. 11). SchlieSlich haben Ellemers und Rink
(2016) gezeigt, dass eine diverse Belegschaft zu mehr Innovation fithrt. Die Kommis-
sion ist iiberzeugt, dass dies auch fiir Schulen und Lehrkrifte gilt (Commissie Diver-
siteit, 2020, S. 22).

Wie bereits erwéhnt, sind Lehrkréfte mit Migrationshintergrund im flimischen
Bildungswesen nach wie vor rar, und es bedarf struktureller Veranderungen, um der
Vielfalt in den Klassenzimmern gerecht zu werden. Allerdings bieten weder die Bil-
dungsnetzwerke noch die Hochschuleinrichtungen Unterstiitzung fiir Migrant*innen
oder Gefliichtete, die im Bildungswesen arbeiten mochten, aber Hilfe bei der Integra-
tion in die flimische (Schul-)Kultur benétigen. Es ist zu einem Huhn-oder-Ei-Para-
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doxon geworden, bei dem das Fehlen von Lehrkriften mit Migrationshintergrund
sowohl die Ursache als auch die Folge des Mangels an strukturellen Initiativen ist. Der
VDAB hat vier effiziente Modelle entwickelt, die Migrant*innen und Gefliichteten
mit Diplom die Arbeitssuche erleichtern sollen, indem sie eine Zusatzausbildung in
Kombination mit niederldndischen Sprachkursen anbieten. Sie bieten eine Reihe von
Vermittlungsmodellen an, um Menschen mit unterschiedlichen Profilen und Hinter-
griinden (also nicht nur Lehrkriften) gerecht zu werden, und sie zielen darauf ab,
Menschen so schnell wie moglich in Arbeit zu bringen.

Diese VDAB-Lehrgangsmodelle unterscheiden sich vor allem in der Dauer.
»Quick Mediation® (,,Schnelle Mediation®), der erste Weg, richtet sich an Personen,
die tiber ausreichende berufliche Kompetenzen und Kenntnisse der Kontaktsprache
verfiigen. Bei diesem Verfahren sind Niederldndischkenntnisse nicht einmal eine
Voraussetzung. ,, Integrated Pathways“ (Integrierte Wege®), das zweite Modell, ist in-
tensiver, da die Teilnehmer*innen mindestens zwei Module absolvieren. Auch hier ist
das Erlernen der niederlandischen Sprache optional. Fiir die Teilnehmer*innen des
dritten Modells, ,,Combined Pathways“ (,Kombinierte Wege®), wird das Erwerben
von Niederldndischkenntnissen zur Pflicht. Sie kombinieren den Niederldndisch-
unterricht mit mindestens einem weiteren Modul, das auf die berufliche Entwicklung
abzielt. Das vierte Modell ist das ldngste. ,Linear Pathways“ (Lineare Wege“) wurde
fiir Personen entwickelt, die mehr Zeit benétigen, um Niederlandisch zu lernen und
ihre beruflichen Fahigkeiten zu entwickeln (VDAB, 2017, S. 11). Diese Modelle bieten
Unterstiitzung fiir ein breites Spektrum von Migrant*innen, aber auch hier zielen die
Sprachkurse darauf ab, die Kenntnisse der Teilnehmer*innen im alltéglichen Nieder-
lindisch zu verbessern, und nicht darauf, ihnen das Vokabular und andere Sprach-
kenntnisse beizubringen, die Lehrkrafte im Klassenzimmer benétigen.

7.  Herausforderungen fiir Lehrkrifte mit Fluchthintergrund und
internationale Lehrkrifte

Lehrkrifte mit Flucht- oder Migrationshintergrund sind mit vielen Hindernissen
konfrontiert, bevor sie in Belgien als Lehrkraft arbeiten konnen. Wie in diesem Kapi-
tel gezeigt wird, hat sich die bisherige Forschung weitgehend auf die Hindernisse kon-
zentriert, die Menschen erfahren, bevor sie eine Stelle als Lehrkraft erhalten, was be-
deutet, dass noch nicht viel iiber die Herausforderungen geforscht wurde, mit denen
Lehrkrafte wihrend ihrer Arbeit an Schulen konfrontiert sind. Diskriminierung ist in
dieser Hinsicht eine Ausnahme, da sie nicht nur wihrend des Bewerbungsverfahrens,
sondern auch am Arbeitsplatz auftreten kann.

Ein Grund, warum Menschen mit Migrations- oder Fluchthintergrund zogern,
als Lehrkraft zu arbeiten, ist das Image des Berufs und das eher geringe Gehalt. In be-
stimmten Gemeinschaften suchen Migrant*innen nach einem Job mit mehr Prestige
(Donlevy et al., 2016, S. 13). Da der Lehrer*innenberuf laut Royackers (2008, S. 99)
nicht sehr gut bezahlt wird, kann dies fiir einige ethnische Minderheiten, in denen
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wirtschaftliche Unabhéngigkeit einen hohen Stellenwert hat, ein ausschlaggebender
Faktor sein. Royackers (ebd., S. 101) weist auch darauf hin, dass Menschen mit Migra-
tionshintergrund moglicherweise nur unzureichende Kenntnisse iiber Bewerbungen
haben und nicht auf soziale Beziehungen und Netzwerke zugreifen konnen, die ihnen
in gleicher Weise wie Lehrkriften ohne Migrationshintergrund helfen, eine Stelle zu
finden.

Nicht nur das Image der Schule ist ein Problem, sondern auch das Image von eth-
nischen Minderheiten. Die Moglichkeiten fiir Menschen mit Migrationshintergrund
sind aufgrund von Vorurteilen und Diskriminierung immer noch begrenzt (Donlevy
etal, 2016, S.13). Dieses Problem ist nicht auf den Bildungssektor beschrénkt, sondern
besteht iiberall auf dem Arbeitsmarkt: In der Region Briissel-Hauptstadt gibt jeder
zweite Mensch mit Minderheitenhintergrund an, bei der Arbeitssuche diskriminiert
worden zu sein (Ouali et al., 2005). Lehrkrafte, Schulleitungen und anderes Schulper-
sonal sollten sich ihrer eigenen Vorurteile und Stereotypen bewusst sein (Commissie
Diversiteit, 2020, S. 31). Nicht nur Schulen haben Vorurteile gegeniiber Menschen
mit Migrationshintergrund, sondern auch die Migrant*innen selbst: Sie grenzen sich
selbst aus, weil sie befiirchten, dass ihre Niederldndischkenntnisse unzureichend sind
(Donlevy et al., 2016, S. 13).

Dariiber hinaus konnen auch die offiziellen Regeln in Bezug auf die Sprachkennt-
nisse ein Hindernis darstellen. Eine Lehrkraft muss ein Cl-Niveau in Niederlandisch
nachweisen (oder innerhalb von drei Jahren erreichen), indem sie ein niederlandi-
sches Sprachdiplom oder ein Zertifikat eines Sprachkurses an einem CVO (Zentrum
fur Erwachsenenbildung), einer Hochschule oder ein Zertifikat fiir Niederlandisch
als Zweitsprache von der Nederlandse Taalunie (Niederlindische Sprachenunion)
vorlegt. Schulbehorden, die eine neue Lehrkraft einstellen, kénnen von dieser Regel
abweichen, allerdings nur dann, wenn es keine anderen Bewerber*innen gibt. Diese
Sprachbarriere kann iiberwunden werden, indem man leichter zugéngliche NT2-Kur-
se (Niederldndisch als Zweitsprache) anbietet und sich auf die spezifischen sprachli-
chen Bediirfnisse von Lehrkriften konzentriert (Commissie Diversiteit, 2020, S. 28).

Die Anerkennung ausldndischer Abschliisse ist ebenfalls eines der Haupthinder-
nisse zwischen dem Ziel einer diversen Belegschaft und der Realitit. Dies ist ein Pro-
blem auf mehreren Ebenen. Erstens stellen nicht alle hochqualifizierten Migrant*in-
nen den Antrag auf Anerkennung ihres Abschlusses, sei es aus finanziellen Griinden
oder weil es zu viel Zeit in Anspruch nimmt. Donlevy et al. (2016, S. 13) stellen fest,
dass nur ,,41% der befragten Personen mit hohem Bildungsniveau einen Antrag auf
Anerkennung ihres Abschlusses stellten®. Zweitens gibt es nach diesem zeitaufwéandi-
gen Verfahren keine Garantie, dass die Qualifikation anerkannt wird. Das Verfahren
muss gestrafft und transparenter gestaltet werden. Dariiber hinaus kénnte es hilfreich
sein, diesen Personen eine bedingte Zulassung zu erteilen, wihrend sie auf die offiziel-
le Anerkennung warten (Commissie Diversiteit, 2020, S. 27).

Selbst wenn der Abschluss anerkannt wurde und ein Sprachzertifikat vorliegt,
konnen sie nicht mit der Arbeitssuche beginnen: In Flandern miissen Lehrkrifte die
EU- oder EFTA-Staatsangehorigkeit besitzen. Andernfalls muss die Schule die Initia-
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tive ergreifen und eine Arbeitsgenehmigung oder eine Ausnahmegenehmigung be-
antragen (ebd., S. 29), was mehr Arbeit bedeutet, als jemanden mit belgischer Staats-
angehorigkeit einzustellen.

Neben den sprachlichen und biirokratischen Barrieren spielen auch religiése und
kulturelle Aspekte eine Rolle. In GO! Education® erlauben einige Schulen Lehrkraften
(aufler denen, die Religion unterrichten) nicht, religiése Symbole zu tragen, was viele
muslimische Frauen ausschlief3t. GO! Education will einen weltanschaulich neutralen
Unterricht anbieten, aber Untersuchungen haben gezeigt, dass diese Neutralitat die
Fahigkeit der Schiiler*innen, mit Diversitit umzugehen, verringert und auch der In-
tegration entgegenwirken kann (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2018,
S.57). Wie die Gemeinschaftsschulen organisieren auch die Provinz- und Gemeinde-
schulen den Unterricht im Auftrag der Regierung, sind aber weniger streng, wenn es
um ideologische Symbole geht (Minderhedenforum, 2014, S. 1-2). Eine grofie Anzahl
von Schulen in Flandern ist nicht an die Regierung gebunden, zum Beispiel alle Schu-
len unter der Dachorganisation des Katholischen Bildungswerks Flandern.

Kurzum, fiir Lehrkréfte mit Migrations- oder Fluchthintergrund gibt es Hinder-
nisse auf vielen verschiedenen Ebenen: logistisch, administrativ, sprachlich, kulturell
... Angesichts dieser Hindernisse ist es nicht tiberraschend, dass es bei den flimischen
Lehrkraften an Diversitit mangelt. Damit die Schulen jedoch die Diversitéit der Ge-
sellschaft widerspiegeln kénnen, sind weitere Untersuchungen und effiziente Projek-
te, die zu konkreten Mafinahmen fithren, von unschitzbarem Wert.

8. Fazit

Da viele Migrant*innen in Belgien entweder im schul- oder im arbeitsfahigen Al-
ter sind (Statistiek Vlaanderen, 2020), sollte die Vielfalt im Klassenzimmer sowohl
vor dem Smartboard als auch an den Tischen mit den Schulbiichern sichtbar sein. In
Belgien und Flandern ist dies jedoch noch nicht die Realitét. Es gibt nur sehr wenige
Lehrkrifte mit Migrationshintergrund, weil es ihnen an Moglichkeiten mangelt und
weil sie trotz ihrer vielen Vorziige mit einer ganzen Reihe von Herausforderungen
konfrontiert sind, bevor sie eine Stelle finden.

9 In Flandern gibt es drei Bildungsnetzwerke:

1. GO! Bildung ist das offizielle, von der Flimischen Gemeinschaft organisierte Bildungs-
system. Die Verfassung schreibt eine Neutralititspflicht fiir GO! Education vor.

2. Das staatlich geférderte offentliche Schulwesen umfasst die Schulen, die von den kommu-
nalen oder Provinzbehorden betrieben werden.

3. Das staatlich geforderte private Schulwesen wird von einer privaten Person oder Organi-
sation organisiert. Das Netz besteht hauptséchlich aus katholischen Schulen. Neben den
konfessionellen Schulen umfasst es auch Schulen, die nicht an eine Religion gebunden
sind, z.B. alternative Schulen (auf der Grundlage der Ideen von Freinet, Montessori oder
Steiner), die spezielle Lehrmethoden anwenden (Eurydice, 2022).



Internationale Lehrkrifte und der Mangel an Lehrkraften mit Migrationshintergrund | 65

Die flimische Regierung erkennt an, dass das Lehrpersonal nicht die Schiiler*in-
nenpopulation widerspiegelt und dass sich dies &ndern muss (Commissie Diversiteit,
2020, S. 3-6), aber bisher wurden keine systematischen Informationen iiber die An-
zahl von Lehrkréften mit Migrationshintergrund oder von internationalen Lehrkraf-
ten gesammelt. Es wird geschitzt, dass etwa 4,5% der Lehrkrifte in Belgien einen
EU-Hintergrund haben und 3,2% einen Nicht-EU-Hintergrund (Commissie Diver-
siteit, 2020). Allerdings sind in diesen Daten auch die Personen enthalten, die ihren
Abschluss in Belgien erwarben.

Was die anerkannten auslandischen Lehramtsabschliisse betrifft, so waren im Mai
2021 55 Personen mit Berufswiinschen im Bildungswesen und einem anerkannten
Abschluss bei der offentlichen Arbeitsverwaltung (VDAB) registriert. Das ist an sich
schon eine bescheidene Zahl. Dariiber hinaus miissen wir auch noch die Herausfor-
derungen beriicksichtigen, die die Chancen auf eine Anstellung im Klassenzimmer
verringern. So benétigen Lehrkrifte beispielsweise entweder eine EU-Staatsangeho-
rigkeit oder eine Arbeitserlaubnis. Sie werden auch durch das niedrige Gehalt und
das fehlende Sozialprestige des Berufs entmutigt (Royackers, 2008, S. 99). Diskrimi-
nierung (einschliefllich Selbstselektion), sprachliche, religiose und kulturelle Unter-
schiede kénnen internationale Lehrkrifte ebenfalls abschrecken (Donlevy et al., 2016,
S.13).

Auf diese Weise iibersehen Belgien und Flandern potenziell wertvolle Lehrkrifte.
Die Forschung hat gezeigt, dass Lehrkrifte mit Migrationshintergrund dazu beitra-
gen konnen, Stereotype zu durchbrechen. Aulerdem neigen sie dazu, von allen ihren
Schiiler*innen das Gleiche zu erwarten, unabhingig davon, ob sie einer Minderheit
angehoren oder nicht (Agirdag, 2016, S. 10). Dies bedeutet, dass eine Lehrkraft die
soziale Mobilitit fordern kann, indem sie den Schiiler*innen hilft, ihr Potenzial voll
auszuschopfen.

In den kommenden Jahren wird die Zahl der Menschen mit Migrations- oder
Fluchthintergrund in Belgien wahrscheinlich steigen. Um Lehrkréften mit ausldndi-
schem Abschluss den Zugang zum Bildungssystem zu ermdglichen, sollte sich die
Regierung ihrer Bediirfnisse und Wiinsche bewusst sein. Daher ist weitere Forschung
erforderlich, um die Kluft zwischen der abstrakten Idee von diversen Schulen und
einer Realitit zu iiberbriicken, in der Migrant*innen und Gefliichtete, die am Smart-
board stehen, keine Ausnahme sind.
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Abstract: Der berufliche Wiedereinstieg internationaler Lehrkrifte ist ein Thema, das
in den letzten Jahren in Deutschland an Gewicht gewonnen hat. Mittlerweile lie-
gen vielfiltige Erfahrungen vor, die sich unter anderem aus der Nutzung der vor-
handenen Einstellungs- und Seiteneinstiegsmoglichkeiten wie auch aus verschie-
denen Re-Qualifizierungsprogrammen speisen.

Im Beitrag werden Chancen und Herausforderungen des beruflichen Wie-
dereinstiegs aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet. Es wird aufgezeigt, auf
welchen Wegen internationale Lehrkrifte in ihrem Beruf wieder titig werden
kénnen und es wird auf Moglichkeiten und Fallstricke im Erreichen einer dauer-
haften Beschiftigung verwiesen. Dabei wird ausgehend von statistischen Daten
auch ein Fokus auf die Schwierigkeiten der Anerkennung der Abschliisse und auf
den besonderen Stellenwert der sprachlichen Handlungsfahigkeit gelegt und argu-
mentiert, warum die Moglichkeiten einer nachhaltigen Beschiftigung stirker als
bisher vom Thema des Lehrkriftemangels entkoppelt werden miissen. Denn die
berufliche Integration internationaler Lehrkrifte ist nicht nur bedeutsam fiir jhre
personliche und gesellschaftliche Integration, sondern sie bietet auch vielfaltige
Chancen fiir eine zeitgemafle Schule in der Migrationsgesellschaft.

Schlagworte: Lehrkrafte mit Fluchterfahrung, beruflicher Neuanfang, Schule der Viel-
falt, Migrationsgesellschaft, Vorbild, Fachlehrkraft, Lehrkraftemangel, Anerken-
nung, Mehrsprachigkeit, Gleichberechtigung, Teilhabe

1.  Hinfiihrung

Deutschland ist bereits seit langer Zeit ein Einwanderungsland (vgl. z. B. El-Mafaa-
lani, 2013; Meinhardt, 2005) bzw. eine Migrationsgesellschaft (vgl. z.B. Zick & Krott,

1 Unter Mitarbeit von Janina Jasche & Kristina Purrmann. Herzlicher Dank geht auch an
die Mitglieder der Resonanzgruppe des Projektes ITTS, die den Beitrag mit wertvollen
Hinweisen beraten haben.
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2021). Ankommen in einem neuen Land, Heimat finden, sich integriert fithlen - das
héngt fiir erwachsene Migrant*innen hdufig mit der Moglichkeit zusammen, sich
beruflich verwirklichen zu konnen sowie sich mit den Ressourcen, Qualifikationen
und Kompetenzen anerkannt und wertgeschétzt zu fiihlen. Statt die Migrationsge-
sellschaft als Fakt anzuerkennen und proaktiv den damit verbundenen Chancen und
Herausforderungen Rechnung zu tragen, fillt es der Politik auch 60 Jahre nach den
ersten Anwerbeabkommen schwer, hieraus Regelungen abzuleiten, die eine berufliche
Integration und eine Anerkennung der mitgebrachten Qualifikationen systematisch
und in allen Bundeslidndern erleichtern (George, 2021). Vielmehr erfolgt die Bertick-
sichtigung von migrationspolitischen Fragen auch im Bildungssektor ,, konjunkturell,
also immer dann, wenn besondere Situationen auftreten, die akutes Handeln erfor-
dern, wie z.B. die gestiegene Fluchtzuwanderung im Sommer 2015“ (Wojciechowicz
& Vock, 2020Db, S.19) oder seit 2022.2 In Bezug auf die Anerkennungshiirden fiir inter-
nationale Lehrkrifte wiegt dies umso schwerer, findet die kulturelle Diversitit, die
in den Klassenzimmern ldngst Realitét ist, bisher noch zu wenig Widerhall in der
Zusammensetzung der Kollegien.

Bildung und Lehrer*innenausbildung liegen in Deutschland in der Zustandigkeit
der 16 Bundesldnder. In den meisten Bundeslandern zeigt sich in den letzten Jahren
ein erheblicher, wenn nicht sogar dramatischer, Mangel an Lehrkraften (vgl. Kapi-
tel 4.1). Obwohl bedingt durch diesen Mangel theoretisch gute Voraussetzungen fiir
eine groflere Aufnahmebereitschaft der Bildungssysteme vorliegen und praktisch
auch einiges in Bewegung gekommen ist (Bertelsmann Stiftung et al., 2020; George,
2021; Wojciechowicz & Vock, 2020b), ist die berufliche Integration mit vielen forma-
len Hiirden versehen und stellt die Beteiligten auch auf einer inhaltlichen Ebene vor
grofle Herausforderungen.

Denn der Zugang zum Lehrer*innenberuf ist in Deutschland stark reglementiert
und zwischen den 16 Bundeslindern heterogen geregelt. Sehr kleinteilige Vorgaben
der Leistungserbringung in mehreren Fichern und eine durch zwei Phasen, beste-
hend aus universitdrem Lehramtsstudium und aufleruniversitirem Vorbereitungs-
dienst, im internationalen Vergleich besondere Form der Lehrer*innenausbildung,
erschweren es internationalen, in ihren Herkunftslindern ausgebildeten Lehrkraften

2 Dies gilt auch fiir den Umgang mit den durch den Krieg in der Ukraine ausgelosten mas-
siven erneuten Fluchtbewegungen. Mit der Flucht aus der Ukraine wurde nun deutlich
schneller als noch 2015/16 auch auf politischer Ebene reagiert und Mafinahmen fiir die
Integration von neu zugewanderten Schiiler*innen und Lehrkriften in die Wege geleitet.
In diesem Zusammenhang konnte auch umfassend auf den Vorerfahrungen der letzten
Dekade aufgebaut werden. Der vorliegende Beitrag wurde vor dem Beginn des Krieges in
der Ukraine verfasst, so dass die spezifischen Regelungen und erste Mafinahmen, die im
Umgang mit ukrainischen Lehrkriften und Schiiler*innen entwickelt worden sind, noch
nicht einfliefen. Allerdings finden sich aktuelle statistische Angaben zur Zuwanderung
nach Deutschland und den anderen ITTS-Projektldndern, die die Flucht aus der Ukraine
seit 2022 mitberiicksichtigen, im abschlieflenden Rahmenbeitrag von Hachmeister und
Schiissler (2023).
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erheblich, in ihrem urspriinglichen Beruf zu arbeiten. Ohne Unterstiitzung, zusétz-
liche Studienanteile oder Re-Qualifizierungs- bzw. Briickenprogramme ist ein beruf-
licher Wiedereinstieg nur in den wenigsten Fillen méglich. Wie schwierig es ist, in
Deutschland aus eigener Kraft beruflich anzukommen, illustrieren eindriicklich die
Bewerber*innenzahlen auf die ersten Re-Qualifizierungsprogramme fiir gefliichtete
(und internationale) Lehrkrafte (vgl. Kapitel 2.1). Und selbst nach Durchlaufen die-
ser Mafsnahmen, mit deren Hilfe oft ein erster Einstieg gelingt, ist es ausgesprochen
voraussetzungsvoll, eine dauerhafte Perspektive im Lehrer*innenberuf zu erreichen.

Im Vergleich zu den anderen in diesem Band beschriebenen Landerbeitréigen,
gibt es in Deutschland sowohl eine gute Datenlage als auch eine Reihe von beruf-
lichen Optionen und Modellen des beruflichen Wiedereinstiegs (George, 2021; Weiz-
sicker & Roser, 2020). Dies hangt nicht zuletzt auch mit den vielfaltigen Initiativen
zusammen, die in den letzten Jahren rund um das Thema beruflicher Wiedereinstieg
internationaler bzw. gefliichteter Lehrkrifte entstanden sind (Bertelsmann Stiftung
et al., 2020; Purrmann et al., 2020a; Siebert-Husmann et al., 2020; Syspons, 2021;
Wojciechowicz et al., 2020). Zudem stellen Flucht-Migration und kulturelle Vielfalt
eine gesellschaftliche Realitdt dar, die sich deutlich in den statistischen Daten und der
demographischen Entwicklung widerspiegelt, wie hinfithrend aufgezeigt wird (Kapi-
tel 2.1). Bei der Betrachtung der Datenlage wird deutlich, dass die kulturelle Vielfalt,
von denen viele Klassenzimmer gepréigt sind, in den Lehrer*innenkollegien bisher
allerdings noch zu wenig ankommt (Kapitel 2.2).

Deswegen werden in Kapitel 3 die Herausforderungen der beruflichen Integra-
tion von Lehrkriften in Deutschland ndher in den Blick genommen: Welche Hiirden
verhindern die Anerkennung (Kapitel 3.1)? Welche Moglichkeiten des beruflichen
Wiedereinstieges gibt es vonseiten des Staates (Kapitel 3.2)? Wie versuchen Re-Qua-
lifizierungsprogramme die Briicke zwischen mangelnder Anerkennung und vorhan-
denen Berufseinstiegsmoglichkeiten zu {iberbriicken? Dies wird an drei Initiativen
aus unterschiedlichen Bundeslindern dargestellt (Kapitel 3.3). Schliellich wird die
Frage gestellt, welche Hiirden es trotz des Absolvierens der Re-Qualifizierungspro-
gramme und der staatlichen Anpassungsmafinahmen fiir einen dauerhaften Verbleib
im Schulsystem gibt (Kapitel 3.4).

Abschlieflend wird verdeutlicht, dass eine stirkere Beriicksichtigung von Mi-
gration in der Lehrkriftegewinnung und in den Lehrer*innenkollegien auch jenseits
der Rahmenbedingung Lehrkraftemangel (Kapitel 4.1) alternativlos ist und es wird
aufgezeigt, welche Chancen und Potenziale sowohl fiir zugewanderte Lehrkrifte (Ka-
pitel 4.2) als auch fiir Schulen in einer dynamisch sich wandelnden Migrationsgesell-
schaft (Kapitel 4.3) damit verbunden sind.
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2. Uberblick: Beruflicher Neuanfang in Deutschland -
Herausforderung fiir internationale Lehrkrifte mit und ohne
Fluchthintergrund

In diesem Landerbeitrag geht es um die berufliche Integration von internationalen
Lehrkriften, die in ihrem Herkunftsland zur Ausiibung diesen Berufs ausgebildet
wurden. Der Fokus liegt dabei auf Lehrkréften mit Fluchthintergrund. Aus diesem
Grund werden zunichst Daten und Hintergrundinformationen zur Situation von ge-
flichteten Menschen in Deutschland gegeben.

2.1  Flucht nach Deutschland - einige Daten

In Deutschland lebten Ende 2021 ca. 1,94 Millionen Schutzsuchende (Statistisches
Bundesamt [Destatis], 2022, Tabelle 1.1). In den Jahren 2017 bis 2021 wurden die meis-
ten Erstasylantrige in der EU in Deutschland gestellt, 2021 waren es 23,4 bzw. 27,7%”
aller in der EU gestellten Erstasylantridge (European Commission, 2022; Eurostat,
2022)*. Ein deutlicher Zuwachs zeigt sich insbesondere ab dem Jahr 2016, seitdem
gehort Deutschland zu den zehn Hauptaufnahmeldndern Schutzsuchender (Wojcie-
chowicz & Vock, 2020Db, S. 19).°

Unter den 1,94 Millionen Schutzsuchenden gab es Ende 2021 1,45 Millionen
Personen mit einem anerkannten Schutzstatus. Dem stehen 246.030 Ablehnungen
gegeniiber, von denen wiederum mit 215.000 Personen der Grofiteil geduldet aus-
reisepflichtig ist (Destatis, 2022, Tabelle 1.1). Insbesondere der Anteil der befristeten
Anerkennungen hat einen deutlichen Zuwachs erfahren (ebd.).

2021 waren die Hauptherkunftslander Syrien, gefolgt von Afghanistan und dem
Irak (Destatis, 2022)¢. Der Anteil der mdnnlichen Schutzsuchenden lag 2021 bei 60,8%
(ebd., Tabelle 1.2), 28,4% der Schutzsuchenden waren minderjahrig. Im erwerbsfahi-
gen Alter, dies wird mit 15-64 Jahren angegeben, waren 71,3% der Schutzsuchenden

(ebd.).

3 Von EU-Seite wird die Gesamtzahl der Asylerstantrdge innerhalb der EU einmal mit
535.000 (Eurostat, 2022) und einmal mit 537.300 (European Commission, 2022) angege-
ben.

4 Gemessen an der Gesamtbevélkerung wurden die meisten Asylantrage in Zypern (1480 je
100.000 Einwohner*innen), Osterreich (423) und Slowenien (247) gestellt. In Deutschland
waren es 178 pro 100.000 Einwohner*innen (ebd.).

5 Hinzu kommt seit 2022 mit der Flucht aus der Ukraine ein neuer deutlicher Zuwachs ge-
fliichteter Menschen: bis zum 19. Juni 2022 wurden ca. 867.000 Personen aus der Ukraine
im deutschen Auslidnderzentralregister erfasst, wovon 98% die ukrainische Staatsbiirger-
schaft besaflen (Mediendienst Integration, 2022). Da sie im Schengen-Raum ihren Auf-
enthaltsort frei wihlen diirfen, ist nur schwierig zu ermitteln, wie viele Ukrainer*innen
sich aktuell tatsachlich in Deutschland aufhalten (ebd.).

6 Schaubild: Schutzsuchende am 31.12.2021 nach Schutzstatus fiir die am haufigsten ver-
tretenen Staatsangehorigkeiten, in %.
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Abb. 1: Entwicklung der Anzahl der Schutzsuchenden in Deutschland 2010-2021 (eige-
ne Darstellung basierend auf Daten von Destatis, 2022, Tabelle 1.1).
Anm.: Die Zahlen fiir 2015 sind vermutlich zu gering, da viele Schutzsuchende

erst 2016 registriert werden konnten (Statistisches Bundesamt [Destatis], 2022,
Tabelle 1.1)

In Bezug auf die Anerkennungsquote der Asylverfahren im européischen Vergleich
stammen die aktuellsten Zahlen aus dem Jahr 2021. Insgesamt wurden in diesem Jahr
in der EU ca. 275.000 positive Entscheidungen tiber Asylantrige getroffen (European
Commission, 2022). Darin enthalten sind sowohl die Antrége, die in erster Instanz
bewilligt wurden als auch alle positiven endgiiltigen Berufungsentscheide. In beiden
Fillen liegt die Anerkennungsquote in Deutschland leicht iiber dem europdischen
Durchschnitt; in erster Instanz wurden 2021 45,1% der Asylantrige (EU-Durchschnitt
38,6%) und in letzter Instanz 36,1% (33%) bewilligt (Eurostat, 2022).

2.2 Internationale Lehrkrifte mit und ohne Fluchthintergrund

Unter den neu Zugewanderten sind auch viele Lehrkrifte mit universitirer Ausbil-
dung und teilweise langjahriger Berufserfahrung. Im ersten Halbjahr 2022 lag der
durchschnittliche Anteil der Akademiker*innen unter den Asylantragstellenden in
Deutschland bei 20,0%. Werden die sechs Jahre davor betrachtet, dann schwankte der
Anteil zwischen 15,4% (2016) und 24,1% (2019) (Hef3, 2019, S.13, 2020, S. 14, 2021, S. 13,
2022b, S.13, 20224, S. 14; Neske, 2017, S. 8; Schmidt, 2018, S. 7). Von den zwischen 2016
bis einschliefllich dem 1. Halbjahr 2022 nach Deutschland gefliichteten Menschen,
gab es rund 22.800 Personen, die vor der Flucht in lehrenden Berufen titig waren,
unter ihnen auch eine Vielzahl von Lehrkriften (Hef3, 2019, S. 14, 2020, S. 15, 2021,
S. 14, 2022b, S. 14, 2022a, S. 15; Neske, 2017, S. 9; Schmidt, 2018, S. 8). Eine Potenzial-
analyse von Syspons (2021, S. 34) geht bundesweit von einem jahrlichen Potenzial
an Bewerber*innen fiir Re-Qualifizierungsprogramme von etwa 1.700 Personen aus,
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davon ca. 1.000 Personen mit Fluchtgeschichte und ca. 700 Personen, die aus anderen
Griinden aus Nicht-EU-Staaten nach Deutschland migrieren.

Allerdings ist der berufliche Wiedereinstieg von vielfiltigen Barrieren und Hiir-
den gekennzeichnet. Die ersten universitiren Re-Qualifizierungsprogramme legen
Zeugnis davon ab, dass es enormes Potenzial, aber auch grofien Unterstiitzungsbedarf
bei der beruflichen Integration internationaler Lehrkrifte gibt. Das Potsdamer Refu-
gees Teachers Program zdhlte im ersten Durchgang 640 Bewerber*innen auf die be-
reit gestellten 50 Platze (Wojciechowicz & Vock, 2020¢). Die nordrhein-westfélischen
Programme Lehrkrifte Plus, die in Bielefeld 2017 und in Bochum 2018 starteten und
die seit 2020 auf finf Standorte (Bielefeld, Bochum, Duisburg-Essen, Koln, Siegen)
ausgeweitet sind, verzeichnen nun schon im fiinften Durchgang in Folge mit jeweils
etwa 250 Personen pro Bewerbungsverfahren zehn Mal so viele Bewerber*innen wie
Platze (je 25 pro Durchgang) zu vergeben sind. Entsprechend spiegelt sich in den Be-
werber*innenzahlen ein hoher Bedarf an qualifizierten Berufszugangsmoglichkeiten
(Syspons, 2021).

Wenn man den Blickwinkel erweitert und internationale Lehrkrifte allgemein
in den Blick nimmt, ergeben sich weitere Indikatoren fiir eine hohe Nachfrage bzw.
ein grofles — noch weitgehend ungenutztes — Potenzial. So lielen sich 2018 fast 4200
internationale Lehrkrifte von einer Anerkennungsberatungsstelle des bundesweiten
Forderprogramms Integration durch Qualifizierung (IQ)” beraten (George, 2021, S. 10
auf Grundlage von BMBE, 2020, S. 201f.). Von ihnen hatten knapp 40% einen Flucht-
hintergrund und gut 70% waren Frauen (ebd.). Fiir die Hauptherkunftslander Syrien,
Irak und Afghanistan, aber auch die Tiirkei, war die Mehrzahl der Ratsuchenden
mannlich (ebd.).

Wihrend die Klassenzimmer in der Bundesrepublik einen Spiegel der Migrations-
gesellschaft darstellen, sind die Kollegien nach wie vor sehr monokulturell geprigt.
Dies lsst sich deutlich an den statistischen Daten ablesen: so haben zwar bundesweit
11,7% der Schiiler*innen eine andere Staatsangehorigkeit (13% in NRW im Schuljahr
2020/21), aber nur 1,6% der Lehrkrifte (0,9% in NRW) und lediglich 0,3% kommen
aus den Hauptherkunftslindern Gefliichteter (0,2% in NRW) (Destatis, 2021).® Im
Jahr 2019 verfiigt ein Anteil von 26% der Bevolkerung in Deutschland {iber einen
sogenannten Migrationshintergrund, sprich die Personen selbst oder mindestens ein
Elternteil sind im Ausland geboren. Wiahrend sie in Berufsgruppen mit niedrigem
Prestige wie Reinigungskriften oder pflegerischen Berufen deutlich tiberreprasen-

7  Zur Einordnung: das Forderprogramm ,,Integration durch Qualifizierung (IQ)“ setzt sich
seit 2005 auf unterschiedlichen Ebenen dafiir ein, ausbildungsangemessene Arbeitsmarkt-
chancen fiir Menschen mit Migrationshintergrund zu verbessern.

8 Zudem wurden Anfang Juli 2022 ca. 146.000 ukrainische Schiiler*innen in Deutschland
beschult. Es ist davon auszugehen, dass diese Zahl weiter steigen wird (Mediendienst In-
tegration, 2022). Unter den Gefliichteten sind auch viele Lehrkrifte. Seitens der Politik
wird - deutlicher als 2015 - das Potenzial vom Einsatz ukrainischer Lehrkrifte hervor-
gehoben (Robert-Bosch-Stiftung, 2022, S. 15).
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tiert sind, sind sie als Lehrkrifte an allgemeinbildenden Schulen mit 11,1% deutlich
unterreprisentiert (European Commission, 2021; George, 2021, S. 11). Wobei hier
auch ,sonderpddagogische Fachkrifte, Bademeister*innen und anders Qualifizier-
te gezdhlt werden, sofern sie eigenstdndig unterrichten (George, 2021, S. 13). Zum
Vergleich weisen in NRW gar 38,2% der Schiiler*innen einen Migrationshintergrund
auf (Information und Technik Nordrhein-Westfalen [ITNRW], 2020, im Schuljahr
2019/20)°. Die Angaben in Tabelle 1 illustrieren, aufgeschliisselt nach Bundeslandern,
eindriicklich die Unterreprasentanz von Lehrkriften mit ausldndischer Staatsbiirger-
schaft, und dramatischer jener aus den wichtigsten Herkunftsstaaten.

Tab. 1: Anteil von Lehrkriften mit ausldndischer Staatsbiirgerschaft nach Bundesland
(entnommen aus George, 2021, S. 13, basierend auf Daten des Statistischen Bundes-
amtes bezogen auf das Schuljahr 2019/2020).

Bundesland  Vollzeit- und Lehrkrifte Lehrkrifte Anteilaus-  Anteil der Verinderung

teilzeitbe- mit auslindi- mit Staats- landische wichtigsten  der Zahl von
schiftigte scher Staats-  biirgerschaft Lehrkrifte Herkunfts-  Lehrkriften
Lehrkrifte biirgerschaft der wich- lander fiir mit auslindi-
an allge- tigsten Her- Anerken- scher Staats-
meinbilden- kunftslinder nungsverfah- biirgerschaft
den Schulen fiir Anerken- ren gegeniiber
insgesamt nungsverfah- 2013/2014
ren*

Baden- 91.149 1.227 126 1,3% 0,1% +378

Wiirttemberg

Bayern 97.077 1.275 11 1,3% 0,1% +326

Berlin 31.754 1.704 2346 5,4% 1,1% +772

Brandenburg 20.406 515 254 2,5% 1,2% +328

Bremen 6.110 132 20 2,2% 0,3% +9

Hamburg 17.120 635 131 3,7% 0,8% +288

Hessen 53.456 1.486 199 2,8% 0,4% +350

Mecklen- 11.591 135 61 1,2% 0,5% +87

burg-Vor-

pommern

Niedersach- 68.754 567 113 0,8% 0,2% +21

sen

Nordrhein- 166.806 1.536 375 0,9% 0,2% +475

Westfalen

Rheinland- 34.982 305 89 0,9% 0,3% -35

Pfalz

Saarland 8.359 83 3 1,0% 0,0% +5

Sachsen 31.108 531 126 1,7% 0,4% +279

9 Da die amtliche Schulstatistik nur das Merkmal Staatsangehoérigkeit erfasst (Destatis,
2021) und der Migrationshintergrund nicht in jedem Bundesland verpflichtend erfasst
wird, sind bundesweite Angaben zu Schiiler*innen mit Migrationshintergrund nicht ex-
akt abzugrenzen (Kemper, 2017, S. 164-165).



76 Renate Schiissler, Silke Hachmeister, Nadine Auner, Lilith Beaujean & Carina Goke

Bundesland  Vollzeit- und Lehrkrifte Lehrkrifte Anteil aus- Anteil der Verinderung

teilzeitbe- mit ausldndi- mit Staats- landische wichtigsten  der Zahl von
schiftigte scher Staats-  biirgerschaft Lehrkrifte Herkunfts-  Lehrkriften
Lehrkrifte biirgerschaft  der wich- linder fiir mit auslindi-
an allge- tigsten Her- Anerken- scher Staats-
meinbilden- kunftslinder nungsverfah- biirgerschaft
den Schulen fiir Anerken- ren gegeniiber
insgesamt nungsverfah- 2013/2014
ren*

Sachsen- 15.294 87 30 0,6% 0,2% +32

Anhalt

Schleswig- 23.793 447 70 1,9% 0,3% +65

Holstein

Thiiringen 15.997 158 55 1,0% 0,3% +100

Deutschland 693.753 10.821 2.112 1,6% 0,3% +3.478

"Polen, Russland, Tiirkei, Ukraine, Afghanistan, Syrien, Irak (Vockentanz 2019)

Die Zahlen zeigen die deutliche Unterreprésentanz von Lehrkraften mit Migrations-
hintergrund und von Lehrkriften nicht-deutscher Staatsangehorigkeit, von denen
die meisten ihre Ausbildung im Ausland absolviert haben. Dieses Ungleichgewicht
manifestiert sich insbesondere im Vergleich zur viel deutlicher migrantisch geprigten
Schiiler*innenschaft (vgl. auch Bréu et al., 2013; Dewitz et al., 2018; Karakasoglu et al.,
2019; Massumi, 2014). Auch der vorherrschende ,,monolinguale Habitus“ (Gogolin,
2008) fithrt zu einer Verstirkung dieses Ungleichgewichts. Vor diesem Hintergrund
haben Mafinahmen zur Forderung des beruflichen Wiedereinstiegs internationaler
Lehrkrifte eine grofe Bedeutung.

3.  Herausforderungen des beruflichen Wiedereinstiegs von
internationalen Lehrkriften

3.1  Welche Hiirden und Regularien erschweren den Zugang zum
Lehrer*innenberuf?

»Der Berater [vom Jobcenter] hat zu mir gesagt, ich kann alles machen, alles arbeiten,
aufler Lehrerin zu werden. Er hat gesagt, das ist zu schwierig hier in Deutschland als
Lehrerin zu arbeiten. Mein Abschluss ist aus dem Ausland und die Sprache eine grof3e
Hiirde. Er hat zu mir gesagt, dass das seiner Erfahrung und Meinung nach sehr schwie-
rig ist. Ich muss das vergessen.“ (Hachmeister, 2022, Teilnehmer*in 1, Z. 40-43)

Aufgrund der foderalen Struktur Deutschlands und der Zustindigkeit der 16 Bundes-
ldnder fiir die Bildungspolitik sind auch die Regularien und Vorgaben zur Anerken-
nung ausldndischer Lehramtsabschliisse sehr komplex und vielfiltig. Ein detaillierter
Uberblick tiber die unterschiedlichen Regularien findet sich in einer Studie der Ge-
werkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) mit Titel ,,'Verschenkte Chancen?!‘
Die Anerkennungs- und Beschiftigungspraxis von migrierten Lehrkréften in den
Bundeslandern® (George, 2021), die sich neben eigenen Erhebungen auf Materialien
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der IQ-Fachstelle Beratung und Qualifizierung stiitzt (Weizsdcker & Roser, 2020)."
Neben den rechtlichen Regularien jedes Bundeslandes, in denen sich durchaus gro-
e Unterschiede widerspiegeln, wird aufgezeigt, in welcher Form neu zugewanderte
Lehrkrifte aus der EU und aus Drittstaaten in Deutschland in ihrem Beruf Fufl fassen
konnen. Daneben gibt es eine Reihe von Programmen, zumeist von Universitéten,
teilweise von zivilgesellschaftlichen Organisationen, die den Anspruch haben, als
Vorbereitung, Orientierung und Briicke in den beruflichen Neuanfang zu fungieren.

Reglementierter Beruf und Spezifik der Lehrer*innenausbildung

Beim Lehrer*innenberuf handelt es sich um einen reglementierten Beruf, der - sollte
der entsprechende Abschluss im Ausland erworben sein — der Anerkennung bedarf.
Die Wege zu einer solchen Anerkennung sind sehr voraussetzungsvoll. Dies gilt ins-
besondere fiir Personen aus Drittstaaten, denn ,,Biirger*innen aus EU-Staaten haben
aufgrund einer Europiischen Richtlinie (Richtlinie 2005/36/EG) zumindest einen
Rechtsanspruch auf die Anerkennung ihres in einem anderen Land der Union er-
worbenen Berufsabschlusses” (George, 2021, S. 7). Diesen Rechtsanspruch haben Biir-
ger*innen aus Drittstaaten, und somit die iberwiegende Mehrzahl der gefliichteten
Lehrkrifte, nicht.

Was iiber die Bundeslander hinweg eint, ist, dass die Lehrer*innenausbildung in
Deutschland einen Master- oder Staatsexamensabschluss voraussetzt sowie das Stu-
dium von zwei bis drei Unterrichtsfachern plus bildungswissenschaftliche Studien-
anteile in je nach Lehramt und Bundesland teilweise erheblichem Umfang. Um als
sogenannte Vollerfiiller*in zu arbeiten, bedarf es zudem eines 16- bis 24-monatigen
Vorbereitungsdienstes.

Internationale Lehrkrifte hingegen bringen meist ein in einem achtsemestrigen
Bachelorstudium erworbenes Unterrichtsfach mit, teilweise ergénzt durch weitere pa-
dagogische Anteile oder ein padagogisches Zusatzstudium. Bundeslandiibergreifend
gilt daher die vorgesehene Ausbildung in mehreren Unterrichtsfichern als ,,eine der
grofiten Hiirden in den Anerkennungsverfahren [...], da Lehrerinnen und Lehrer in
anderen Staaten hiufig in nur einem Unterrichtsfach ausgebildet werden® (Weizsicker
& Roser, 2020, S. 11). Die Kultusministerkonferenz (KMK) halt mit der Begriindung
der schwierigen Einsatzfihigkeit von Ein-Fach-Lehrkriften bisher daran fest (Vock et
al,, 2021). Lediglich in vier Bundeslandern (Bremen, Hamburg, Sachsen-Anhalt und
Schleswig-Holstein) gibt es nach George (2021, S. 53) zur Zeit der Durchfithrung sei-
ner Studie die Moglichkeit einer Anerkennung mit nur einem Fach und damit giins-
tigere Zugangsbedingungen.

Dain der Regel keine Gleichwertigkeit der lehramtsrelevanten Ausbildung festgestellt
wird, kénnen sogenannte Ausgleichsmafinahmen vorgesehen werden, entweder in Form

10 Uber die vielfiltigen Details der Regelungen sowie die Anerkennungspraktiken gibt die
Studie ,Regelungen zur Anerkennung im Ausland erworbener Berufsqualifikationen von
Lehrerinnen und Lehrern® (Weizsacker & Roser, 2020) des IQ-Netzwerkes Aufschluss.
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eines Anpassungslehrgangs oder in Form einer Eignungspriifung. Mit den Anpassungs-
lehrgéngen sollen Unterschiede in der Ausbildung im padagogischen, fachdidaktischen,
fachwissenschaftlichen und unterrichtspraktischen Teil ausgeglichen werden.

Sprachliche Zugangsvoraussetzungen

Das Beherrschen der deutschen Sprache auf einem Niveau, das es erlaubt, den Anfor-
derungen in Schule und Unterricht und den komplexen damit verbundenen kommu-
nikativen Tétigkeiten gewachsen zu sein, gilt sowohl als eine der grofiten Herausfor-
derungen wie auch als zentrale Hiirde fiir die berufliche Integration. Nicht umsonst
legen die universitaren Re-Qualifizierungsprogramme (vgl. Kapitel 3.4) einen starken
Fokus auf die Forderung der sprachlichen Kompetenzen mit Vollzeitkursen zum Er-
reichen von zumeist Cl-Niveaus nach dem Gemeinsamen Europiischen Referenz-
rahmen fiir Sprachen des Europarates (GER) und mit vielfiltigen Angeboten zur
Forderung berufssprachlicher Kompetenzen (Jasche, 2022; Wichmann, 2020).

Die sprachlichen Zugangsregelungen sind vielfiltig und wiederum von Bundes-
land zu Bundesland und Zielperspektive zu Zielperspektive verschieden. In NRW bei-
spielsweise sind zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Beitrags folgende Sprachkennt-
nisse fiir die diversen Zugangswege erforderlich (die hier genannten Modelle OBAS,
PE, HSU und Anpassungslehrgang sind in Kapitel 3.2 naher beschrieben):

Tab. 2:  Erforderliche Sprachkenntnisse fiir unterschiedliche Wege des beruflichen Wieder-
einstiegs am Beispiel NRW, Stand Juli 2022, eigene Tabelle

Modalitit des beruflichen Erforderliche Sprachkenntnisse Erforderliche Sprachkenntnisse

Wiedereinstiegs fiir EU-Biirger*innen fiir Personen aus Drittstaaten

Grofler Seiteneinstieg OBAS fiir die ,,Unterrichts- und Erziehungstitigkeit erforderlichen
deutschen Sprachkenntnisse "

Kleiner Seiteneinstieg PE keine sprachbezogene Regelung in Erlass & Handreichung ge-
funden

Vertretungslehrkraft C1 nach dem GER

Herkunftssprachlicher Unterricht HSU  C1 nach dem GER (Hochschulzugangsberechtigung bzw. weitere
Regelungen)®

Anpassungslehrgang C1 nach dem GER C2 nach dem GER

11 Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2022a).

12, Alle Lehrerinnen und Lehrer aus einem Land auflerhalb des deutschen Sprachraumes haben
deutsche Sprachkenntnisse nachzuweisen, die einen Einsatz im Unterricht und die Wahr-
nehmung aller Lehrertatigkeiten erlauben. Nachweise sind insbesondere: a) der Erwerb der
Hochschulzugangsberechtigung in deutscher Sprache oder b) das Grofle Sprachdiplom des
Goethe-Instituts mit mindestens der Gesamtnote ,,gut“ oder c) die erfolgreiche Teilnahme an
einem Kolloquium, das vom Landespriifungsamt fiir Erste Staatspriifungen fiir Lehrdmter
an Schulen durchgefiihrt wird oder d) ein anderer durch das Ministerium fiir Schule und
Bildung zugelassener Sprachnachweis” (Herkunftssprachlicher Unterricht. RdErl. d. Ministe-
riums fiir Schule und Bildung v. 20.09.2021 (ABL. NRW. 10/21)1, 2021/13-61 Nr. 2).
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Fiir den Anpassungslehrgang besteht in einigen Bundeslandern eine einfachere Zu-
ginglichkeit, da nur ein Cl-Niveau erwartet wird. Teilweise gilt dies aber nur fiir
EU-Biirger*innen (George, 2021, S. 55), wenngleich auch in Bezug auf Lehrkrifte aus
Drittstaaten eine Absenkung des Zugangsniveaus auf CI absehbar ist. Die Tabelle be-
schreibt den Stand Juli 2022 in NRW. Da fiir EU-Biirger*innen die entsprechende
Richtlinie ein Cl-Niveau zwar fiir die Berufsausiibung, nicht aber fiir die Anerken-
nung des Berufsabschlusses vorsieht, sieht sich die Bundesrepublik derzeit einem EU-
Vertragsverletzungsverfahren ausgesetzt. Demnach sollen kiinftig zumindest EU-
Biirger*innen Sprachkenntnisse auf Cl-Niveau voraussichtlich erst zum Zeitpunkt
der Einstellung in den Schuldienst nachweisen miissen (ebd., S. 56).

Ist ein C2-Niveau erforderlich (George, 2021, S. 55; Weizsicker & Roser, 2020,
S. 13), kann es in Form des Grofien Deutschen Sprachdiploms des Goethe Instituts
oder der DSH-3-Priifung erbracht werden. ,Das Niveau C2 steht dabei fiir eine
hochst souverdne fachkundige Sprachbeherrschung, die nur mit langjahriger, inten-
siver und systematischer Lernarbeit zu erreichen ist. Gleichzeitig sind ausreichende,
zeitlich zumutbare und spezifische Qualifizierungsangebote bisher nicht vorhanden®
(Wojciechowicz & Vock, 2020Db, S. 25). Problematisch an der Orientierung an einem
C2-Niveau ist nicht nur das fehlende Angebot an entsprechenden Sprachkursen,
sondern auch die Angemessenheit der bis dato vorliegenden Priifungen. Es wird
ein ,muttersprachliches’ Zugangskriterium abgepriift, das zum einen aufgrund einer
groflen Varianz diffus und schwer zu beschreiben ist (Davies, 2004, S. 431) und das
zum anderen viele Erstsprachler*innen nicht erfiillen miissen. Das Unbehagen mit
der Orientierung an einem unklar konturierten ,muttersprachlichen’ Niveau wird ge-
stiitzt durch eine Untersuchung von Zimmermann und Rupprecht (2013). Hier wur-
den 28 Proband*innen mit Deutsch als Erstsprache 28 Proband*innen mit Deutsch
als Fremdsprache gegeniiberstellt. Es zeigt sich, dass es eine

srelativ grofle Streuung der Daten innerhalb der einzelnen Gruppen gibt, besonders
die Gruppe der Muttersprachler ist diesbeziiglich auffillig. Somit bestatigt sich auch
die eingangs erwahnte Skepsis gegeniiber einer muttersprachlichen Referenznorm,
die auf der Annahme beruht, dass es sich hierbei um eine homogene Gruppe handelt*
(Zimmermann & Rupprecht, 2013, S. 87).

Hinzu kommt, dass die Niveaustufen des GER allgemeinsprachlich angelegt sind und
nicht unbedingt die erforderlichen berufs- und fachsprachlichen Kompetenzen si-
chern. Denn berufliche Kommunikation im Kontext Schule ist komplex, da sie eine
berufs-, zweck-, orts- und situationsgebundene Form des sprachlichen Handelns
darstellt, die bestimmten kontextabhangigen Regeln folgt (Bittner, 2006, S. 88). Im
Rahmenkonzept fiir Sprachmafinahmen im IQ Forderprogramm 2018 wird darauf
hingewiesen, dass ,nicht alle sprachlichen Handlungen im beruflichen Kontext auf
einer Niveaustufe beschrieben werden® (Haber & Ransberger, 2018; vgl. auch Kuhn,
2015). C2 ist fiir die Teilnahme an einer Qualifizierung nicht notwendig und auch fiir
die Ausiibung des Lehrberufs nur in Teilbereichen. Diese Teilbereiche sollten statt-
dessen gezielt durch fachsprachliche Priifungen nachgewiesen werden. Denn einige
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Sprachhandlungen konnen bereits auf niedrigeren Niveaustufen, andere auf hoheren
bewiltigt werden. Deshalb liefert das IQ-Rahmenkonzept eine Aufschliisselung der
Sprachhandlungen in den Kompetenzbereichen Erziehen, Unterrichten/Bilden, Be-
raten/Beurteilen und Innovieren und ordnet sie den Niveaustufen B2 bis C2 zu. Dabei
wird deutlich, dass viele kommunikative Situationen im Lehrer*innenalltag bereits auf
B2/C1-Niveau zu bewiltigen sind, wihrend andere eines C2-Niveaus bediirfen. Auch
generell kann hinterfragt werden, ob der allgemeinsprachliche GER ein geeignetes
Messinstrument fiir fach- und berufsbezogene Fremdsprachenkompetenzen ist und
ob es nicht vielmehr stirker fachbezogene Priifungsformate geben miisste (Busch-
Lauer, 2017). C2 als Zugangsvoraussetzung zu Qualifizierungsangeboten erscheint
daher wenig sinnvoll, noch dazu ein allgemeinsprachliches, nicht fachbezogenes, C2-
Niveau. Die Ausbildung der notwendigen fachsprachlichen Kompetenzen hingegen
sollte in den entsprechenden Qualifizierungsmafinahmen deutlich gestdrkt werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Bundesweit herrscht ein Mangel
an Sprachkursangeboten, die zum einen systematisch auf die erforderlichen Sprach-
niveaus vorbereiten und zum anderen den spezifischen kommunikativen Anfor-
derungen des Lehrer*innenberufs Rechnung tragen (Haber & Ransberger, 2018;
Wojciechowicz & Vock, 2020b). Es ist wichtig, dass Lehrkrifte die erforderlichen
Sprachkenntnisse beherrschen, um ihren Aufgaben in Schule und Unterricht gerecht
zu werden. Allerdings muss angesichts der sehr hohen Zugangshiirde C2, die die
berufliche Integration und in manchen Fillen bereits die Weiterqualifikation, eher
verhindert als qualifiziert, den fehlenden Sprachkursangeboten und den Zweifeln
an den Qualititsstandards und der Gegenstandsangemessenheit der Uberpriifung,
hinterfragt werden, wie zeitgemif3 monolinguale Bildungssysteme fiir multilinguale
Migrationsgesellschaften noch sind. Stattdessen miisste stirker nach Wegen gesucht
werden, gegenstandsangemessene sprachliche Standards und Zugangskriterien zu
schaffen (D61l & Knappik, 2015). Interessante Ansitze gibt es hier in Schleswig-Hol-
stein. In den Programmen InterTeach der Universititen Flensburg und Kiel (vgl. Ka-
pitel 3.4) wurde neben einem eigens fiir Lehrkrifte konzipierten berufssprachlichen
Cl und C2-Sprachkurs auch eine entsprechende C2-Priifung fiir den Lehrberuf an
Schulen konzipiert. Die Priifung beinhaltet die Fertigkeiten Leseverstehen, Horver-
stehen, schriftlicher und miindlicher Ausdruck, die mit Hilfe von lehrberufsbezoge-
nen Textsorten und Aufgabentypen gepriift werden. Mit dieser spezifisch fiir Lehr-
krifte konzipierten Priifung soll den inhaltlichen Anforderungen des Berufsfeldes
Rechnung getragen werden (Bertelsmann Stiftung et al., 2020).

3.2  Welche Moglichkeiten des beruflichen Wiedereinstiegs gibt es?
Vertretungsstellen

Viele internationale Lehrkrifte, fiir die der Weg in den Anpassungslehrgang nicht
moglich ist, arbeiten auf Vertretungsstellen, die oftmals sehr kurze Befristungen von
drei bis sechs Monaten beinhalten. Diese kurzen Befristungen erschweren es den
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internationalen Lehrkriften ,,Fuf8 zu fassen, da sie sich in kurzer Zeit in bestehende
Unterrichtsabldufe einarbeiten, mit vielfdltigen Lerngruppen und ihren Routinen ver-
traut machen und weitgehend eigenstindig den Bedarf decken miissen” (Purrmann et
al., 2020b, S. 32). Aufgrund des verbreiteten, in manchen Gegenden und Schulformen
sehr massiven Lehrkraftemangels, werden mit den Vertretungsstellen eher Liicken
des Systems iiberbriickt, den internationalen Lehrkréften aber keine Moglichkeit zur
dauerhaften beruflichen Integration geboten. Es droht die Gefahr, dass ,wenn eine
arbeitsrechtlich problematische Zahl und Dauer an befristeten Beschaftigungsver-
héltnissen erreicht wurde [...] sich dieser Weg als berufliche Sackgasse® (George,
2021, S. 59) erweist.

Dem verbreiteten Lehrkriftemangel (vgl. auch Kapitel 4.1) ist es auch zu ver-
danken, dass zunehmend Seiteneinstiegsoptionen genutzt werden, die - konnen sie
erfolgreich eingeschlagen werden - wenigstens eine dauerhafte Beschiftigung er-
moglichen. Da auch hier die Lage von Bundesland zu Bundesland sehr heterogen ist
(George, 2021, S. 21-50), werden die Seiteneinstiegsoptionen exemplarisch am Bei-
spiel Nordrhein-Westfalen beschrieben.

Seiteneinstiegsmoglichkeiten am Beispiel Nordrhein- Westfalen™

In Nordrhein-Westfalen (NRW) wird unterschieden zwischen dem sogenannten
»groflen Seiteneinstieg” und dem ,kleinen Seiteneinstieg®. Der kleine Seiteneinstieg
ist grundsatzlich fiir alle Schulformen moglich.* Der grofle Seiteneinstieg in Form
des berufsbegleitenden Vorbereitungsdienstes, kurz OBAS®, ist den Sekundarstufen
I und II vorbehalten (Stand Juli 2022). OBAS fiihrt innerhalb von zwei Jahren zur
vollen Lehramtsbefdhigung. Der Zugang ist voraussetzungsvoll, da neben einem Un-
terrichtsfach mit mindestens siebensemestriger Regelstudienzeit ein zweites Unter-
richtsfach mit einem Drittel des reguldren Studienanteils nachgewiesen werden muss
sowie Berufserfahrung in Deutschland. Fiir die Zulassung brauchen die Bewerber*in-
nen eine positive Prognoseentscheidung.” Fiir Lehrkrifte mit Fluchthintergrund, die
in der Regel ein Ein-Fach-Studium absolviert haben, sind die Voraussetzungen sehr
schwer zu erbringen. Von den ersten fast 100 Absolvent*innen von Lehrkrifte Plus in
Bielefeld gelang es bisher nur einer Lehrerin, diesen Weg direkt nach Lehrkrifte Plus
zu gehen und erfolgreich, inklusive der Staatspriifung, abzuschlieffen (Purrmann et
al., 2020b, S. 32).

In erreichbarerer Entfernung ist der sogenannte kleine Seiteneinstieg in Form
der Pddagogischen Einfithrung (PE), mit der zwar keine Lehramtsbefihigung, aber
zumindest die Unterrichtserlaubnis fiir ein Fach erreicht werden kann. Anders als

13 Vgl. hier auch die Fallbeispiele zum Seiteneinstieg in Purrmann et al. (2022).

14 Vgl. zur Ubersicht MSB (2022e¢).

15 Ordnung zur berufsbegleitenden Ausbildung von Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steigern (OBAS). Weitere Informationen: MSB (2022d).

16 MSB (2022a).
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OBAS, fiir das es keine Ficherlimitationen gibt, ist die PE im Grundschulbereich ge-
bunden an bestimmte Mangelficher: Derzeit sind dies die Ficher Kunst, Musik, Sport
und Englisch (Stand Juli 2022). Die PE setzt nur ein Unterrichtsfach im Umfang von
acht Semestern Mindeststudienzeit voraus. Nach einer dreimonatigen Einfiithrungs-
phase erfolgt eine neunmonatige Intensivphase, in der die Lehrkrifte selbst unter-
richten und dabei beraten werden. Um an den begleitenden Seminaren der Zentren
fiir schulpraktische Lehrer*innenausbildung (ZfsL=die fritheren Studienseminare)
teilzunehmen, erhalten die Teilnehmenden fiinf Anrechnungsstunden auf ihre Unter-
richtsverpflichtung.” Am Ende erfolgt eine Begutachtung durch die Schulleitung, die
dariiber entscheidet, ob die Lehrkraft sich iiber die gesamte Vertragsdauer bewahrt
hat ,,insbesondere hinsichtlich der fachlichen und persénlichen Eignung“® und ent-
fristet als Ein-Fach-Lehrkraft beschiftigt werden kann. Die tarifliche Eingruppierung
erfolgt einige Tarifstufen unterhalb der Bezahlung von angestellten Lehrkriften, die
zwei Unterrichtsficher und einen Masterabschluss nachweisen kénnen. Der Erwerb
einer Lehramtsbefahigung ist nicht mit der PE verbunden.” Grundsitzlich kann bei
Vorliegen der entsprechenden Voraussetzungen OBAS auch im Anschluss an die PE
absolviert werden - dies ist ein Weg, den einige Lehrkrifte Plus-Absolvent*innen er-
folgreich eingeschlagen haben.

Herkunftssprachlicher Unterricht in Nordrhein-Westfalen®

Eine weitere Moglichkeit, in relativ kurzer Zeit eine entfristete Stelle als Lehrkraft,
wenn auch nicht im Regelunterricht, zu erhalten, ist der Einsatz im muttersprach-
lichen oder herkunftssprachlichen Unterricht. Die Herkunftssprachen gefliichteter
Lehrkrifte sind in den meisten Bundesldndern nicht als Unterrichtsfacher anerkannt.
In einigen Ldndern wird aber Herkunftssprachlicher Unterricht (HSU) auf3erhalb des
Regelunterrichts angeboten, wie hier am Beispiel NRW erldutert wird. Der Einsatz
der Lehrkrifte erfolgt in der Regel am Nachmittag, oftmals an mehreren Schulen und
teilweise in unterschiedlichen Kommunen. Voraussetzung, um als HSU-Lehrkraft
tatig zu werden, ist ein Cl-Sprachniveau (Details, s. Tabelle 2) und - als eine von
mehreren Zugangsoptionen - ,eine ausldndische Lehramtsbefahigung fiir das Fach
des herkunftssprachlichen Unterrichts bzw. einen Hochschulabschluss in der Sprache
des herkunftssprachlichen Unterrichts.“ Die unter diesen Voraussetzungen einge-
stellten Lehrkrafte verpflichten sich, an einer spezifischen Fortbildung teilzunehmen.

17 Padagogische Einfithrung in den Schuldienst. RdErl. d. Ministeriums fiir Schule und Wei-
terbildung v.19.12.2011 (2011).

18 MSB (2022¢).

19 Nahere Informationen finden sich in der Broschiire des Ministeriums fiir Schule und Wei-
terbildung NRW (2011).

20 Vgl. auch das Fallbeispiel zum HSU in Purrmann et al. (2022).

21 MSB (2022b). Anderungen aufgrund der Fluchtbewegungen aus der Ukraine sind hier
noch nicht erfasst.
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Die Einstellung erfolgt ,,zum Zwecke der Erprobung zunichst befristet bis zur Dauer
von maximal zwei Jahren.“?

Die Bereitstellung von HSU-Stellen wird iiber Bedarfsanmeldungen der Erzie-
hungsberechtigten reguliert. Die Nachfrage war schon fiir das Schuljahr 2020/2021
steigend, in dem HSU fiir 104.358 Schiilerinnen und Schiiler in 26 Sprachen angeboten
wurde.” Aufgrund des gestiegenen Bedarfs wurden die Stellen sukzessive erhéht. Im
Rahmen des Masterplans Grundschule wurden zudem neue Stellen bereitgestellt, die
mit dem neuen Landesprogramm ,,Grundschulbildung stdrken durch HSU - Mehr-
sprachigkeit unterstiitzt den Bildungserfolg der Kinder® eine stirkere Anbindung des
HSU an den Regelunterricht beriicksichtigen.

Anpassungslehrgang: Verschenktes Potenzial oder Konigsweg?

Um einen gleichwertigen Zugang zum Lehrer*innenberuf zu erhalten, kénnen inter-
nationale Lehrkrifte einen Antrag auf Anerkennung stellen, die Erfolgsquote lag
im Zeitraum 2016-2018 bei 11% (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
[BMBF], 2020). Der Grofiteil der Lehrkrifte mit einer im Ausland erworbenen Lehr-
amtsqualifikation hat hingegen die Moglichkeit, eine Ausgleichsmafinahme zu absol-
vieren, in Form von Eignungspriifung oder Anpassungslehrgang. In Bezug auf den
Anpassungslehrgang sind die Regularien bundesweit sehr unterschiedlich. In einigen
Bundesldndern ist diese Moglichkeit ausschlieSlich EU-Biirger*innen vorbehalten
(George, 2021, S.11). In NRW steht der Anpassungslehrgang als Ausgleichsmafinahme
seit 2021 auch Lehrkréften aus Drittstaaten offen.*

Steht der Anpassungslehrgang auch Personen aus Drittstaaten zur Verfiigung,
bleiben als ,,zwei zentrale Hiirden [...] das in Deutschland tibliche zweite Unter-
richtsfach sowie die Kompetenzen in der deutschen Sprache” (ebd., S. 10). Allerdings
gibt es in einer Reihe von (insbesondere nordlichen) Bundesldndern die Moglichkeit
des Zugangs mit nur einem Fach, ndmlich in Bremen, Hamburg, Schleswig-Holstein,
Sachsen-Anhalt und Thiiringen (ebd.). Auch beziiglich der Sprachkenntnisse gibt es
unterschiedliche Regelungen, die vom Niveau C1 bis zu C2 beim Abschluss reichen
und teilweise, wie in NRW, bereits bei der Antragsstellung nachgewiesen werden
miissen.

Je nach Voraussetzung dauert der Anpassungslehrgang zwischen sechs und 36
Monaten und wird institutionell i.d.R. von der zweiten Phase der Lehrer*innenbil-
dung betreut. Die Absolvent*innen des Anpassungslehrgangs erwerben bei erfolg-
reichem Abschluss die volle Lehramtsqualifikation in entweder, je nach landesspe-

22 Ebd.

23 MSB (2022b). Anderungen aufgrund der Fluchtbewegungen aus der Ukraine sind hier
noch nicht erfasst.

24 Verordnung zur Umsetzung der Richtlinie 2005/36/EG des Européischen Parlaments und
des Rates vom 7. September 2005 iiber die Anerkennungen von Berufsqualifikationen im
Lehrerbereich (AnerkennungsVO Berufsqualifikation Lehramt) (2007).
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zifischer Regelung, einem, zwei oder mehr (Grundschule) Unterrichtsfichern bzw.
Lernbereichen. Teilweise werden die Mafinahmen vergiitet, teilweise nicht oder nur
teil-vergiitet, so dass in einigen Bundesldndern auch Gebiihren und Lebensunterhalt
zu einer weiteren Hiirde werden (ebd., S. 11).

Fiir zwei Bundesldnder ist der Anteil der erfolgreich abgeschlossenen Ausgleichs-
mafinahmen, sprich Anpassungslehrgang oder Eignungspriifung, statistisch erfasst.
In Berlin liegt er bei rund zehn Prozent, in Mecklenburg-Vorpommern bei rund fiinf
Prozent (ebd., S. 65). Bei einer angenommenen mittleren Anerkennungsbereitschaft
kann nach George auch fiir andere Bundeslinder angenommen werden, dass die
bundesweit nicht erfassten Zahlen dhnlich niedrig sind (ebd.). Insgesamt tiberschlagt
George (ebd.), dass etwa ,,80 Prozent der im Ausland ausgebildeten Lehrkriften die
Anerkennung nicht gelingt, in absoluten Zahlen wiren das 2.000 pro Jahr

Und dariiber hinaus?

Daneben bleibt vielen im Ausland ausgebildeten Lehrkriften nur die Moglichkeit, eh-
renamtlich oder als Praktikant*innen, in schulnahen Titigkeiten, z. B. im schulischen
Integrationsbereich, als Hausaufgabenhilfe oder im Offenen Ganztag zu arbeiten. Dies
sind in der Regel aber schlecht bezahlte, prekdre, kompensatorische und deregulierte
(Honorar-) T4tigkeiten ohne langfristige Perspektive, die zwar eine Beschiftigung in
und rund um Schule ermdglichen, mit dem Lehrer*innenberuf allerdings nicht zu
vergleichen sind. Denn ,,die Beschiftigungsbedingungen sind sehr heterogen und in
Abhingigkeit vom jeweiligen Trager zumeist untertariflich® (George, 2021, S. 60) und
es handelt sich dabei meist ,keinesfalls um eine der Qualifikation angemessene Be-
schaftigungsalternative fiir ausgebildete Lehrkrafte (ebd., S. 64).

Um die vollstindige Gleichstellung von Lehrkréften aus dem Ausland in Form
einer Verbeamtung zu erreichen, die nur bis zu einem Mindestalter moglich ist, wird
die deutsche Staatsangehorigkeit vorausgesetzt. Dies ist fiir die meisten internationa-
len Lehrkrafte unerreichbar, weswegen eine entfristete Anstellung als ,Vollerfiiller*in‘
im Vergleich mit den anderen beschriebenen kleinen Seiteneinstiegs- und Vertre-
tungsstellen ein zwar schwer erreichbares, aber doch erstrebenswertes Ziel ist.

3.3  Re-Qualifizierungsprogramme

,Und wenn man sieht, wie viele Menschen tatsdchlich hierhin kommen und die ja
auch wirklich qualifiziert sind, dann ist das schon schade, dass die einfach wirklich
da bangen miissen, tiberhaupt in so ein Programm rein zu kommen®“ (Finke, 2021,
Mentorin, Z. 662-665)

Der berufliche Wiedereinstieg auf eigene Initiative ist — trotz des weit verbreiteten
Lehrkriftemangels - also hiufig nicht von Erfolg gekront. Die wenigen Lehrkrifte
mit Fluchthintergrund, die iitberhaupt eine Stelle antreten konnen, finden sich in der
Regel in kurzzeitig befristeten Vertretungsstellen wieder. Vor dem Hintergrund der
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insbesondere seit 2016 signifikant gestiegenen Zahl der Schutzsuchenden (vgl. Ab-
bildung 1) sowie wissend um die Schwierigkeiten der beruflichen Integration, ent-
standen ab 2016 die ersten Re-Qualifizierungsprogramme in Deutschland (Bertels-
mann Stiftung et al., 2020; Wojciechowicz et al., 2020). Mittlerweile ist insbesondere
im nordlichen Teil von Deutschland eine Reihe von Re-Qualifizierungsprogrammen
entstanden, wie folgende Abbildung 2 verdeutlicht.

Ubersicht tiber Qualifizierungsangebote im
bundesweiten Netzwerk fiir Qualifizierungsangebote fiir
internationale Lehrkrafte (stand 12.2022)

Betreuung der Anpassungs- A InterTeach
N Universitat Flensburg

lehrgénge an Hochschulen Z Universitat Kiel

- Universitat Bremen

~ Universitat Vechta .

~ Universitat Hildesheim A Lehrkrifte Plus NRW
Universitét Bielefeld

BAB - Bereit fiir Arbeit im Ruhr-Universitat Bochum
Universitit Duisburg-Essen

Bildungsbereich Universitat zu K5In
~ Back on Track e.V Berlin ~ Universitat Siegen

Back to School A Ready to teach

~ Universitiit Vechta - 1Q Netzwerk Hamburg,

IGEL -Programm A Refugee Teachers Program
~ Padagogische Hochschule
Weingarten

~ Universitat Potsdam

LehrkraftePLUSKOLN

Abb. 2: Ubersicht iiber Re-Qualifizierungsprogramme in Deutschland; erstellt durch
Lehrkrafte Plus, Universitat zu Koln (Netzwerk Lehrkrifte Plus Nordrhein-
Westfalen, 2023).

Die Wirkungsweise der Re-Qualifizierungsprogramme soll anhand von drei Beispie-
len verdeutlicht werden:

o dem Refugees Teachers Program in Potsdam (Bundesland Brandenburg)

o dem Programm Lehrkrifte Plus an fiinf Universitdtsstandorten, sowie dem An-
schlussprogramm Internationale Lehrkréfte Fordern (ILF) aller fiinf Bezirksregie-
rungen (Bundesland Nordrhein-Westfalen)

o dem Programm InterTeach in Flensburg und Kiel (Bundesland Schleswig-Hol-
stein)

Refugees Teachers Program in Brandenburg

Das Refugees Teachers Program (RTP) der Universitit Potsdam hat als Pionierpro-
gramm bundesweit Geschichte geschrieben. Unter dem Eindruck des grolen Zuzugs
von Gefliichteten ab 2015 erschien es den Initiator*innen ein Gebot der Stunde, dass
nicht nur das Schulsystem, sondern auch die universitire Lehrer*innenausbildung
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der gestiegenen Anzahl von Schiiler*innen und Lehrkréften Rechnung trigt. Die ex-
trem hohe Nachfrage auf die ersten Ausschreibungen (640 Bewerbungen auf 50 Plét-
ze) kann als deutlicher Indikator fiir die Relevanz des Angebots interpretiert werden.

Das Vollzeitprogramm erstreckt sich iiber 18 Monate und legt einen klaren Fokus
auf die Sprachférderung. Neben dem eigenstindigen Sprachkursprogramm integriert
es Elemente des reguliren Lehramtsstudiums, ein Schulpraktikum und vielfiltige
Beratungselemente (Bertelsmann Stiftung et al., 2020, S. 56-57). Ebenso wie in den
ersten Jahren wird es auch in der zweiten Forderphase (2019 bis 2022) durch Mittel
des Brandenburger Ministeriums fiir Wissenschaft, Forschung und Kultur (MWFK)
finanziert. Hiermit einhergehend war auch eine inhaltliche Re-Konzipierung.

Die Absolvent*innen des Programmes konnten in den ersten Programmjahren
nach Vorliegen der entsprechenden sprachlichen Voraussetzungen als Assistenzlehr-
kraft fiir zwei Jahre (bis 2018) oder als Padagogische Unterrichtshilfe fiir ein Jahr in
Teilzeit an allgemeinbildenden Schulen arbeiten (vgl. u.a. Wojciechowicz & Kludt,
2020; Wojciechowicz & Vock, 2020b). Seit 2019 bestand jedoch nur noch die Méoglich-
keit, als padagogische Unterrichtshilfe eingesetzt zu werden.

In einer Neukonzeption ab 2021 versteht sich das universitdre RTP als Teil einer
dreistufigen Qualifizierungskette. Nach dem universitiren Programm, das nun auch
substantielle Studienanteile in einem zweiten Unterrichtsfach umfasst, konnen die
Absolvent*innen nun an einer zeitlich flexiblen schulpraktischen Qualifizierung an
einer Schule teilnehmen und in einer dritten Station in Form von Anpassungslehr-
gang oder Seiteneinstieg versuchen, dauerhaft in der Schule Fuf} zu fassen.

Lehrkrdfte Plus und Internationale Lehrkrifte Fordern (ILF) in Nordrhein- Westfalen

In Nordrhein-Westfalen wurde Lehrkrifte Plus 2017 von der Universitdt Bielefeld
entwickelt und wird seit 2018 auch an der Ruhr Universitit Bochum durchgefiihrt.
Von Anfang an fand es in enger Kooperation mit dem Ministerium fiir Schule und
Bildung (MSB) statt, das die Konzeption und Steuerung eng begleitet (Feldmann et
al., 2020; Syspons, 2021), das schulische Praktikum durch Entlastungsstunden fiir
Mentor*innen systematisch unterstiitzt und die Verzahnung mit dem Anschlusspro-
gramm ILF der Bezirksregierungen sicherstellt (Purrmann et al., 2020b). ,Das MSB
hat dem Programm Lehrkrifte Plus von vornherein positiv gegeniibergestanden und
es unterstiitzt. Es war dariiber hinaus wesentlicher Treiber in der Aufsetzung des An-
schlussprogramms ILF* (Syspons, 2021, S. 19). Seit 2020 wird Lehrkrafte Plus an ins-
gesamt finf Universititsstandorten (Bielefeld, Bochum, Duisburg-Essen, Koln, Sie-
gen) umgesetzt (vgl. auch Netzwerk Lehrkrifte Plus Nordrhein-Westfalen, 2023). Die
anfingliche Finanzierung durch die Bertelsmann Stiftung und die Stiftung Mercator
konnte erfolgreich in eine 6ffentliche Férderung durch den Deutschen Akademischen
Austauschdienst (DAAD) aus Mitteln des Wissenschaftsministeriums NRW (MKW)
tberfithrt werden.

Kernbestandteile des einjahrigen Vollzeitprogramms sind Sprachkurse, ein mehr-
monatiges Schulpraktikum sowie, als Markenzeichen des Programms, die sogenannte
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Pidagogisch-Interkulturelle Qualifizierung (PIQ), die Orientierung geben und auf
den Systemwechsel vorbereiten soll. Dies wird durch fachdidaktische, berufssprach-
liche und weitere Angebote erginzt. Die Drop-Out-Quoten sind mit ein bis zwei
Personen pro Kohorte ausgesprochen gering (ebd., S. 21), was u.a. mit dem eigen-
standigen, auf die Bediirfnisse der Teilnehmenden zugeschnittenen Programm zu-
sammenhingt sowie der intensiven individuellen Betreuung der Teilnehmenden. Die
unterschiedlichen Bausteine der Programme sowie Gemeinsamkeiten und Spezifika
der fiinf Standorte sind in einem gemeinsamen Sammelband beschrieben (Netzwerk
Lehrkrafte Plus Nordrhein-Westfalen, 2023).

Fiir einen begleiteten Berufseinstieg nach Lehrkrifte Plus wurde 2018 durch die
Bezirksregierung Arnsberg ein spezifisch auf die Bediirfnisse der Absolvent*innen
passendes Anschlussprogramm entwickelt.

»Im Rahmen des landeseigenen ILF-Programms erhalten die Lehrkrifte einen auf
zwei Jahre befristeten Vertrag mit 17 Stunden, von denen 12 Stunden zunachst ange-
leitet und dann mit stetig wachsenden Anteil selbststindig erteilt werden. Die {ibrigen
fiinf Stunden werden fiir die berufliche Fortbildung angerechnet® (Purrmann et al.,
20200, S. 32).

Mittlerweile bietet das Ministerium fiir Schule und Bildung NRW das Programm
Internationale Lehrkrifte Férdern (ILF) in allen fiinf Bezirksregierungen an. Inhalt-
lich findet eine enge Abstimmung mit den Lehrkrifte Plus Programmen statt. Das
Land NRW ist iiber Vertreter*innen der Bezirksregierungen in die Auswahlprozesse
der universitaren Lehrkrifte Plus Programme aktiv involviert und es finden vielfalti-
ge Abstimmungen, Informations- und Beratungsgespriche mit Teilnehmenden und
Mentor*innen statt. Im Anschluss an ILF besteht iiber den Seiteneinstieg (vgl. Kapi-
tel 3.2) die Chance auf eine unbefristete Stelle. Hierbei unterstiitzen die zustindigen
Bezirksregierungen: ,,Am Ende des ILF-Programms werden die Lehrkrifte individu-
ell auf dem Weg zu einer fiir sie passenden Anschlussmoglichkeit mit dem Ziel einer
Dauerbeschiftigung im Schuldienst unterstiitzt“ (Bezirksregierung Arnsberg, 2020,
S.5).

InterTeach in Schleswig-Holstein

Eine enge Zusammenarbeit mit dem Kultusministerium zeigt sich auch in Schleswig-
Holstein, wo seit 2020 das Programm InterTeach der Universititen Kiel und Flens-
burg in enger Kooperation mit dem Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kul-
tur des Landes Schleswig-Holstein angeboten wird (vgl. auch Kampa et al., 2022). Ziel
ist es, Lehrkréfte aus dem Ausland gezielt fiir die Teilnahme am Anpassungslehrgang
des Instituts fiir Qualitdtsentwicklung Schleswig-Holstein (IQSH) vorzubereiten, der
anders als in der Mehrheit der Bundesldnder, in Schleswig-Holstein fiir nur ein Unter-
richtsfach absolviert werden kann.

InterTeach setzt sich zusammen aus den Qualifikationsbausteinen Sprachstudium,
Fachstudium, (Fach/Fachdidaktik/Pddagogik/Praxis) und kultureller Austausch, der
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Schwerpunkt des Programms liegt in der Erreichung des C2-Sprachniveaus (Kampa,
2020, S. 47). Datfiir hat das Programm eine spezifische ,,C2-Priifung fiir den Lehrbe-
ruf an Schulen® (ebd.) entwickelt. Nach erfolgreichem Durchlaufen des Programms
und nach bestandener C2-Priifung, bewerben sich die Absolvent*innen fiir den ver-
kiirzten Anpassungslehrgang des Instituts fiir Qualitdtsentwicklung an Schulen in
Schleswig-Holstein (IQSH), um anschlief3end als Lehrkraft im Angestelltenverhiltnis
mit einem Unterrichtsfach an einer schleswig-holsteinischen Schule titig zu werden
(Bertelsmann Stiftung et al., 2020, S. 59).

Und nach den Re-Qualifizierungsprogrammen: Auf dem Weg in die dauerhafte
berufliche Integration?!

Die Re-Qualifizierungsprogramme ermoglichen einen ersten Schritt in die Schule
und bringen die Teilnehmenden ihrem Ziel niher, als Lehrkraft fir ihr studiertes
Fach in ihrem neuen Land zu arbeiten. Denn sie ermdoglichen eine systematische
Verbesserung der deutschsprachlichen Kompetenzen, sie verschaffen Orientierung
im Bildungssystem, eine Auseinandersetzung mit fachlichen, fachdidaktischen und
unterrichtspraktischen Standards und viele von ihnen ermdglichen den ersten Zu-
gang zur Schule im Rahmen von Praxisphasen bzw. einem begleiteten Berufseinstieg.
Vor der Teilnahme an den Programmen war es vielen Teilnehmenden nicht gelungen,
einen beruflichen Einstieg zu finden.

Die Erfahrungen der Pionierprogramme zeigen andererseits auch, dass das Ziel
einer entfristeten Beschéftigung als Voraussetzung fiir eine dauerhafte schulische und
gesellschaftliche Integration dem bislang noch kleineren Teil der Absolvent*innen ge-
lingt. Hierfiir gibt es unterschiedliche Hiirden, was nachfolgend an den drei oben
beschriebenen Beispielen verdeutlicht werden soll.

Refugees Teachers Program in Potsdam: Nach einer im Juli bis September 2021
durchgefiihrten internen Erhebung waren von 105 Absolvent*innen, die seit 2015 das
Programm abgeschlossen hatten (79 hatten sich auf die Anfrage zuriickgemeldet),
35 Lehrkrafte zum Befragungszeitpunkt in der Schule beschiftigt, 19 mit befristeten
und 16 mit unbefristeten Vertrdgen. Von diesen 35 Absolvent*innen hatten 16 einen
Vertrag als Lehrkraft, allerdings nur fiinf in unbefristeter Form, elf als Vertretungs-
lehrkraft. Die anderen Personen waren als padagogische Unterrichtshilfe angestellt,
teilweise befristet (8 Personen), teilweise unbefristet (11 Personen) (Wojciechowicz &
Vock, 2022, S.17). Wie Miriam Vock, die Initiatorin des Programms klarstellt, sind die
Regeln zur Anerkennung als Lehrkraft, wie die Notwendigkeit eines zweiten Faches,
zu biirokratisch. ,,In vielen Lindern der Welt sind Lehrkrifte ,Ein-Fach-Lehrkrifte;,
meist verbunden mit einer starken Identifikation mit ihrem Fach. Das uns so vertrau-
te Modell der Zwei-Fach-Lehrkraft ist international die Ausnahme® (Vock et al., 2021).
Sie problematisiert zudem, dass es zu wenige Sprachkurse fiir die Erfordernisse der
Zielgruppe gibt und dass die Absolvent*innen durch Ministerium und Schuldmter
besser unterstiitzt werden miissten, eine geeignete Schule zu finden (Alboga & Christ,
2021).



Beruflicher Wiedereinstieg internationaler Lehrkrifte in Deutschland | 89

Lehrkrifte Plus und ILF in NRW: Um nach den ILF-Programmen in NRW eine
entfristete Beschiftigung zu bekommen, wird der Ubergang von ILF zum kleinen
Seiteneinstieg PE (vgl. Kapitel 3.2) als Idealweg beschrieben, den einige der ersten
Absolvent*innen auch bereits erfolgreich einschlagen konnten. Seit November 2021
ist es nach erfolgreichem ILF-Abschluss zudem mdglich, auf Antrag den Seitenein-
stieg (PE bzw. OBAS) um ein halbes Jahr zu verkiirzen. Somit bietet der Seitenein-
stieg bei Vorliegen bestimmter Voraussetzungen einen Weg zu einer dauerhaften
Beschiftigung. Bei den ersten 70 Absolvent*innen, die nach den Bielefelder, Bochu-
mer und Kolner Lehrkrifte Plus Programmen das ILF-Programm absolvierten, ist
der Erwerb einer PE-Stelle bereits in 21 Féllen gelungen. Weitere sieben Personen
absolvieren nach Auskunft des Ansprechpartners im Schulministerium sogar den
grofien Seiteneinstieg OBAS und erwerben damit die volle Lehramtsbefédhigung. Ein
weiteres Drittel (23 Personen) befindet sich etwa ein halbes Jahr nach Absolvieren
des ILF-Programms auf Vertretungsstellen (Stand November 2021). Fiir die restlichen
Absolvent*innen war, so ist aufgrund fehlender Riickmeldungen anzunehmen, (bis-
her) kein Ubergang in eine Beschiftigung als Lehrkraft moglich. Teilweise hatten die
Schulen keine Moglichkeit, entsprechende Stellen auszuschreiben, teilweise mussten
die ILF-Absolvent*innen mit Vollerfiiller*innen konkurrieren und konnten in diesen
Fillen - selbst wenn die Schulleitungen grof3es Interesse hatten, sie zu halten - nicht
eingestellt werden. Am schwierigsten zeigt sich die Lage in jenen Gegenden, in denen
es keinen ausgeprigten Lehrkriftemangel gibt - was eine gewisse Logik hat, ist die
Grundintention des Seiteneinstiegs doch, Abhilfe fiir den Lehrkréftemangel zu schaf-
fen und ,die Unterrichtsversorgung in allen Fichern zu sichern® (Ministerium fir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen [MSW], 2011, S. 3).

InterTeach in Schleswig-Holstein: Da das Programm InterTeach auf den An-
passungslehrgang vorbereitet und in Schleswig-Holstein eine Anerkennung mit nur
einem Fach moglich ist, ist der Zugang zu einer entfristeten Stelle nach dem Pro-
gramm sehr gut moglich. Zudem findet eine Konzentration auf die Mangelfacher
MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik) (beide Standorte)
und Englisch sowie Technik fiir Grund- und Gemeinschaftsschulen (Flensburg) statt,
so dass die Berufsaussichten vergleichsweise giinstig sind. Hierin liegt aber gleichzei-
tig eine Limitierung, denn somit ist das Programm explizit darauf ausgerichtet, eine
Antwort auf den Lehrkriaftemangel in den genannten Fachern zu geben. Sprachkurs
ab C1.2 und die berufsbezogene C2-Priifung sind allerdings zumindest auch geéftnet
fiir Lehrkriéfte anderer Facher und Fiacherkombinationen. Eine zweite Beschrinkung
liegt darin, dass die Zugangshiirden am Standort Kiel mit dem Deutschniveau C1
(GER) so hoch sind, dass auf die urspriinglich ausgeschriebenen acht Plitze nur drei
Bewerber*innen gefunden werden konnten. In Flensburg, wo die Zugangshiirde bei
B2 liegt, konnten nach einem Jahr Programmteilnahme von den ersten acht Teilneh-
menden drei Personen alle Teile der eigens konzipierten berufsbezogenen C2-Prii-
fung bestehen. In der Zusammenschau bietet das Programm fiir eine kleine Anzahl
von Lehrkriften mit dem ,richtigen’ Fach die Mdglichkeit, das Ziel einer entfristeten
Stelle zu erreichen.
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An den beschriebenen Beispielen zeigt sich: Einige haben es geschaftft. Fiir viele
bleibt der Weg einer dauerhaften Beschiftigung in Schule nach Stand Herbst 2021
bzw. Frithjahr 2022 noch verwehrt. Dies illustriert die Aussage vom Lehrer*innen-
beruf als hochgradig reglementiert mit hohen Zugangshiirden (vgl. Kapitel 3.1).
Insbesondere die Regelungen zur Anerkennung von im Ausland erworbenen Ab-
schliissen stellen dabei ein grofles Hindernis dar. Begiinstigt durch den bundesweiten
massiven Lehrkriftemangel, aber auch durch die lauter werdenden Forderungen nach
Integration und diverseren Lehrer*innenzimmern, mit Unterstiitzung der proaktiven
Haltung mancher Ministerien und dem Engagement von (universitiren) Initiativen,
von denen stellvertretend drei vorgestellt wurden, ist in den letzten Jahren zumindest
Bewegung in diese Zugangsmoglichkeiten gekommen.

3.4 Inder Schule ankommen?!
Welche Herausforderungen gilt es in der Schule zu bewiiltigen?

Der Versuch als zugewanderte Lehrkraft in einem neuen Land beruflich Fuf zu fas-
sen, ist von vielfiltigen Herausforderungen geprégt. In den vorangegangenen Kapiteln
wurde erlautert, welche Barrieren oder Hiirden einen ersten bzw. einen dauerhaften
Zugang zum Lehrer*innenberuf in Deutschland erschweren oder auch verunmaogli-
chen. Im Folgenden soll es darum gehen, mit welchen Herausforderungen Lehrkrafte
konfrontiert sind, die Zugang zum System gefunden haben.

Ist der Schritt in den Lehrer*innenberuf, vielleicht sogar dauerhaft, gelungen, ist
die neue Arbeit in der Schule und das Hineinfinden in die (neue) Lehrer*innenrolle
in der Regel kein Selbstlaufer. Als ausgebildete Lehrkraft mit teilweise zehn bis 20 Jah-
ren Berufserfahrung einen Re-Professionalisierungsprozess durchlaufen zu miissen,
kann an vielen Stellen, wird dies nicht kommunikativ und reflexiv begleitet, depro-
fessionalisierende Wirkungen entfalten. Nicht selten unterliegen internationale Lehr-
krafte ,einer fremdbestimmten Differenzzuschreibung, auf die sie nicht einwirken
koénnen (Orgelmacher, 2021) und leiden unter der Zuschreibung mangelnder fach-
licher Kompetenz oder Qualifikation (Massumi, 2014, S. 91). Thre Ausbildung und
Berufserfahrung als Lehrkraft kann dabei - durchaus ambivalent - sowohl als Stirke,
als auch als Belastung empfunden werden. In einer Interviewstudie bestitigt sich dies,
wenn die Befragten ,,ihre Erfahrungen als Lehrkrifte in ihren Herkunftslandern als
hilfreich im Zuge ihrer Riickkehr in den Lehrer*innenberuf anfithren® und gleichzei-
tig als ,,Erschwernis aufgrund des Erfordernisses einer Umgew6hnung an ein anderes,
fiir sie noch neues, Schulsystem sowie eine Verdnderung ihres Rollenverstdndnisses
als Lehrkrifte“ (Orgelmacher, 2021, S. 69). Verunsicherungen und Irritationen bleiben
nicht aus, die Notwendigkeit zur umfassenden und teilweise langwierigen Weiterqua-
lifizierung ,,scheint beziiglich der deutschsprachlichen Kompetenzen zwar plausibel,
kann aber, wenn es um didaktische und unterrichtsfachliche Kompetenzen sowie die
Lehrer*innenrolle im neuen Land geht, schnell irritierend und deprofessionalisierend
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wirken“ (Schiissler & Purrmann, 2021). Rotter (2014, S. 101) weist hier in ihren For-
schungsarbeiten auf die ,Gefahr einer deprofessionalisierenden Verstrickung in die
eigene Biografie® hin.

Ein ressourcenorientierter, differenzierter Umgang mit den internationalen Lehr-
kraften darf dabei nicht blind sein gegeniiber jenen Herausforderungen, die sowohl aus
Unterschieden in der Bildungs- und Berufsbiographie, z. B. das in Studien bestitigte
Vorherrschen einer Lehrer*innenzentrierung und Schulbuchfokussierung in Syrien
(Economou & Hajer, 2019, S. 386), entwachsen konnen als auch solchen, die stéirker
mit der individuellen Personlichkeit zu tun haben. Er sollte stattdessen die einzelnen
Menschen und ihre Herausforderungen, sei es z. B. beziiglich ihrer Lehrer*innenrolle
und der Wahrnehmung durch die Schiiler*innen (Wojciechowicz & Vock, 2020a),
sprachliche Herausforderungen oder auch andere bildungs- und berufsbiographische
Erfahrungen mit Lehr-Lern-Prozessen und Classroom-Management (Schiissler &
Purrmann, 2021), aber auch ihre individuellen Potenziale und Stirken wahrnehmen,
wie beispielsweise ein hohes fachwissenschaftliches Niveau, ein modernes Verstind-
nis von Fremdsprachenunterricht oder eine besondere Empathiefahigkeit (ebd.).

Dies in der Begleitung des beruflichen Wiedereinstiegs zu reflektieren ist eine
der wichtigsten Aufgaben fiir alle Beteiligten, die iiber Offenheit und Ambiguitits-
toleranz verfiigen sollten. Bei den internationalen Lehrkriften setzt dies konstruk-
tive Kritikfahigkeit und die Bereitschaft fir Reflexion und Weiterlernen voraus. Fiir
die unterstiitzenden und re-qualifizierenden Programme und schulischen Akteure
erfordert dies ebenso konstruktive Kritikfdhigkeit sowie die Notwendigkeit einer
starkenorientierten Begleitung und Beratung. Diese muss fihig sein, schulische Nor-
malitdtsvorstellungen wahrzunehmen und auch kritisch zu hinterfragen. Es bedarf
der Ermoéglichung vielfiltiger Reflexionsprozesse fiir die internationalen Lehrkraf-
te — und es bedarf seitens der Mehrheitsgesellschaft der grundlegenden Offenheit und
Bereitschaft fiir die Auseinandersetzung mit schulischen Normalititsvorstellungen
und Otheringprozessen von Migrationsanderen (Proyer, 2020; Riegel, 2016). Denn
durch den Prozess des Othering kann ein ,Wir‘ und ,die Anderen’ entstehen, Eigen-
schaften und Verhaltensweisen werden ,,als abweichend von der Norm interpretiert
und die der Gruppe zugehorigen Personen damit ausgegrenzt. Meist wird die ande-
re Gruppe im Vergleich aber abgewertet [...]“ (Diversity Arts Culture, 2022). Dabei
handelt es sich nicht selten um eine unbewusste Alltagspraxis, die unser Denken und
Handeln und die Art und Weise, wie wir die Welt wahrnehmen und ordnen, beein-
flusst. Auch Schule ist ein Ort, der gesellschaftliche Strukturen représentiert und sich
daher nicht davon freimachen kann, diskriminierende Wirkungen zu entfalten. So
fithrt George (2021, S. 58) unter Riickbezug auf eine interviewte Personalritin an,
»dass gegeniiber im Ausland ausgebildeten Lehrkriften ins Feld gefithrten Vorbehal-
te, die vordergriindig mit der Sprache begriindet wiirden, oft auf unausgesprochene
Vorbehalte angesichts unterschiedlicher Schultraditionen und differierender padago-
gisch-didaktischer Konzepte zuriickzufiihren sein konnten.“ Dies deckt sich auch mit
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Forschungsergebnissen von D6ll und Knappik (2015), die neo-linguizistische Muster
(Dirim, 2010) zur Begriindung und Legitimierung des Ausschlusses Migrationsan-
derer in Osterreichischen Klassenzimmern nachweisen konnten. Ein solcher ,,native-
speakerism® folgt Holliday (2006) zufolge Denktraditionen einer Uberhéhung der
erstsprachlichen Sprachkompetenz bei gleichzeitiger Geringschatzung beziiglich der
vielfaltigen sprachlichen Kompetenzen gefliichteter Lehrkrifte.

Es geht also auch um eine Arbeit an Uberzeugungen beim ganzen Kollegium
(Massumi, 2014, S. 93) sowie um eine ,, Anerkennung von Differenz sowie von Vielfalt
als Bereicherung, [die] einen angemesseneren Umgang mit Heterogenitét er6ffnet®
(Hoflich, 2021, S. 4). Diesem Wissen versuchen die oben beschriebenen Re-Quali-
fizierungsprogramme Rechnung zu tragen. Bei Lehrkrifte Plus, beispielsweise, ent-
wickeln die Teilnehmenden ,,im Sinne einer Re-Professionalisierung ihre Reflexions-
kompetenz weiter und verorten auf der Folie der eigenen (berufs-)biografischen
Erfahrungen und der in Kurs und Praktikum gewonnenen Erkenntnisse die Prak-
tiken des Lehrer*innenhandelns und der Lehrer*innenrolle neu“ (Schiissler & Purr-
mann, 2021). Es geht z. B. um Grundlagen von Schule, Unterricht und Lehrer*innen-
bildung in Deutschland sowie um vielfiltige mit der Unterrichtstatigkeit verbundene
Themen wie Classroom Management, Lehrer*innenrolle, Umgang mit Heterogenitit,
Unterrichtsplanung und die Reflexion der Praktikumserfahrungen (ebd.). Sowohl im
Lehrkrifte Plus Praktikum als auch im ILF-Programm werden die internationalen
Lehrkrifte durch Mentor*innen begleitet und beraten. Diese schulischen Mentor*in-
nen werden seitens des Landes NRW durch Entlastungsstunden unterstiitzt, was die
Programme auch programmatisch aufwertet. So wird die Berufseingangsphase im
neuen Land eng begleitet.

In einer qualitativen Interviewstudie im Kontext Lehrkrifte Plus hat Hachmeister
23 umfangreiche qualitative Interviews mit Expert*innen, internationalen Lehrkréf-
ten, ihren Mentor*innen und Schulleitungen gefiihrt (Hachmeister, 2022). Daraus
hervorgegangen ist eine Handreichung fiir Schulen, die vielfiltige Hinweise zu He-
rausforderungen und daraus folgernd fiir eine stirkenorientierte Integration inter-
nationaler Lehrkrifte enthilt und diese entlang der folgenden Themenfelder darstellt:

o Unterrichtsmethoden und -material

o Interkulturalitit und Sprache

o Reprisentation und Vorbildfunktion sowie

« Zusammenarbeit und neue Perspektiven im Kollegium.

Hieraus resultieren Gelingensbedingungen und Empfehlungen fiir die berufliche In-
tegration. Es bedarf demnach einer grundsitzlichen Aufgeschlossenheit und Bereit-
schaft des Kollegiums und der neuen internationalen Lehrkrifte fiir einen gemein-
samen Lernprozess. Dies setzt Kritikfdhigkeit und Reflexion auf allen Seiten voraus
und fordert Geduld und eine hohe Einsatzbereitschaft. Sowohl die unterstiitzende
Einarbeitung der neuen Lehrkraft in vorhandene Strukturen als auch die Offenheit,
diese auf den Priifstand zu stellen sowie ein gewisser individueller Freiraum sollten
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gegeben sein, um den Lehrkriften die Moglichkeit zu geben, ihre eigene (neue) Leh-
rer*innenrolle zu finden, mogliche Potenziale zu férdern und damit die Integration in
der Schule zu unterstiitzen (ebd.).

4. Chancen und Potenziale fiir internationale Lehrkrifte und ihre
Schulen

4.1  Zwischenruf: Lehrkriftemangel als forderliche Rahmenbedingung

Die Chancen und Potenziale einer stirkeren Internationalisierung und Diversifizie-
rung der immer noch sehr monokulturellen und auch monolingualen Lehrer*innen-
zimmer (Dol & Knappik, 2015; Gogolin, 2008) liegen auf der Hand und kénnen auf
unterschiedlichen miteinander verschriankten Ebenen beschrieben werden. George
nennt drei Griinde fiir verbesserte Anerkennungschancen internationaler Lehrkréfte:
»Die individuellen Chancen zur Ausiibung des erlernten Berufs, zur Erzielung eines
angemessenen Einkommens sowie zur gesellschaftlichen Teilhabe, der mégliche Bei-
trag zur Linderung des akuten Lehrkriftemangels und die interkulturelle Offnung
von Schule, die sich auch im Kollegium spiegeln sollte“ (George, 2021, S. 67).

Da eine bessere Anerkennungs- und Integrationspraxis internationaler Lehrkréf-
te zur Behebung des vorhandenen Lehrkriftemangels instrumentell wirkt, soll diese
Dimension in vorliegendem Lénderbeitrag, bei aller Dramatik fiir Schulen und Fa-
milien, vor allem als begiinstigende Rahmenbedingung fiir eine groflere Aufnahme-
bereitschaft und Beweglichkeit des Systems betrachtet werden.

Die Bestandsaufnahmen und Prognosen zum Lehrkriftemangel unterscheiden
sich zudem erheblich. Laut Prognose der KMK fehlen 2025 etwa 25.000 Lehrkrifte,
2030 sogar 31.000. Andere Berechnungen gehen von weit hdheren Zahlen aus, nim-
lich ,,von 40.000 bis zum Jahr 2025 bzw. 85.000 bis zum Jahr 2035 (Klemm, 2022)
oder sogar von 70.000 bis zum Jahr 2025 bzw. 156.000 bis zum Jahr 2035 (Geis-Thoéne,
2022)“ (Standige Wissenschaftliche Kommission [SWK], 2023, S. 6). Entsprechend
bezeichnet der renommierte Bildungsforscher Klemm einige Annahmen der KMK
als ,,in hohem Ausmaf unseriés” (Wiarda, 2022). Im Jahr 2035 konnten insgesamt um
die 10% der Soll-Stirke der deutschen Lehrer*innenkollegien fehlen (ebd.). Dabei ma-
nifestiert sich der Mangel besonders deutlich im Sekundarschulbereich, aber auch im
Grundschulbereich (SWK, 2023, S. 6), und es zeigen sich grofe Ficherunterschiede.

Der Lehrkraftemangel ist eine Rahmengrofle, der eine deutlich grolere Offenheit
und Durchldssigkeit der stark reglementierten Zugiange in den Lehrer*innenberuf
unter teilweise weniger strikter Auslegung bestehender Regelungen bewirkt. Ein Bei-
spiel hierfir ist die aktuelle Stellungnahme der Stindigen Wissenschaftlichen Kom-
mission der KMK (SWK), die als eine der Mafinahmen zum Umgang mit dem akuten
Lehrkriftemangel die vereinfachte Anerkennung von auslindischen Abschliissen
empfiehlt sowie den ,Verzicht auf ein zweites Unterrichtsfach, insbesondere dann,
wenn es sich bei dem studierten Unterrichtsfach um ein Mangelfach handelt® (SWK,
2023, S. 13). Der Lehrkraftemangel stellt gleichzeitig ein sehr gutes Gelegenheitsfens-
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ter dar, um internationalen Lehrkriften erste Zugdnge zum System zu erméglichen
und die schulischen Akteure davon zu iiberzeugen, dass sie erfahrene Lehrkrifte und
Expert*innen ihres Faches sind.

Diese Offnung, die Schule aktuell aufgrund der dufleren Rahmenbedingungen
erfihrt, sollte von den Bundeslindern als Chance zur proaktiven Forderung einer
vielfaltigeren Lehrer*innenschaft genutzt werden. Allerdings braucht es politischen
Willen, um fiir internationale Lehrkrifte einen dauerhaften Weg in den Beruf zu eb-
nen. Internationale Lehrkrifte bringen zum Teil andere Fihigkeiten mit als die bisher
erwarteten. Dies muss eine eigenstdndige Anerkennung finden. Ansonsten versiegen
auch die hier dargestellten Zuginge ins Lehramt mit dem Ende des Lehrkrafteman-
gels. Das System hitte damit eine grofle Chance vertan, denn wie in Kapitel 4.3 ndher
erldutert, kann der internationale Hintergrund einen wichtigen Beitrag fiir eine plu-
ralere Zusammensetzung der Kollegien bedeuten.

Dieses Gelegenheitsfenster sollte in Zeiten des Lehrkriftemangels moglichst inno-
vativ genutzt werden, um Moglichkeiten fiir Verdnderungen der 16 Bildungssysteme
zu erschliefSen und dauerhaft Wege in den Beruf zu ebnen, die auch unabhingig von
der Stellschraube Lehrkraftemangel wirksam sind. Denn wenn die Zugangs- und vor
allem die Verbleibmdglichkeiten de facto zu stark an den Lehrkriftemangel gekoppelt
bleiben, werden sich die Gelegenheitsfenster schnell wieder schlielen.

4.2 Vom Ankommen, Teilhaben und Bleiben - beruflicher Wiedereinstieg
in den alten-neuen Lehrer*innenberuf als wichtiges Kriterium
gesellschaftlicher Integration

Berufliche Integration ist fiir viele neu zugewanderte Erwachsene eine wichtige
Grundvoraussetzung fiir das Ankommen im neuen Land und fiir ihre gesellschaftli-
che Integration. Menschen ,,mit héherer Bildung, die vor ihrer Flucht beruflich erfolg-
reich waren, méchten moglichst schnell wieder an ihren fritheren Beruf ankniipfen.
Dabei sind sie durchaus bereit, ggf. auch unter ihrem Qualifikationsniveau einzustei-
gen” (Schiefer, 2017, S. 4). So iiben 2018 fiinf Jahre nach jhrer Einwanderung etwa die
Halfte der neu Zugewanderten mit Fluchthintergrund zwar eine Berufstitigkeit aus,
ein beachtlicher Prozentsatz, insbesondere Akademiker*innen, ist jedoch unterhalb
des Anforderungsniveaus ihrer frither ausgeiibten Tatigkeit beschiftigt (Briicker et
al., 2020, S. 10).

Die internationalen Lehrkrifte, denen ein beruflicher Wiedereinstieg gelingt, ha-
ben beste Chancen, um auch gesellschaftlich und sozial im neuen Land anzukom-
men. Somit kann die Unterstiitzung des beruflichen Wiedereinstiegs als wichtiges
Mittel gesehen werden, um nicht nur fiir die Individuen selbst, sondern auch fiir ihre
Familien, einen wirklichen Unterschied zu machen. Dies wurde beispielsweise in
NRW von der Landesregierung erkannt, die die beschriebenen Programme - so die
externe Evaluation - proaktiv auch im Zuge der integrationspolitischen MafSnahmen
unterstutzt:
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»Es gibt starke Beziige zu tibergeordneten (integrations-)politischen Zielen der Lan-
desregierung und das Programm ist politisch gewollt. Mit dem Motto ,Ankommen.
Teilhaben. Bleiben® passt Lehrkrifte Plus gut zu dem Rahmen der Integrationsminis-
terkonferenz, die 2019 in NRW stattfand und auch ein integrationspolitisches Leit-
motiv der Landesregierung in NRW ausdriickt” (Syspons, 2021, S. 19).

Wie integrationswirksam der berufliche Wiedereinstieg ist, lasst sich vielleicht am
besten im Abgleich mit den negativen Folgen fehlender beruflicher Integration ver-
deutlichen. Niesta Kayser (2020), die Theorien der Erwerbsarbeitslosigkeit mit dem
Thema Fluchtmigration verkniipft, beschreibt u.a. ,zum schmerzhaft erlebten Ar-
beitsplatzverlust im Herkunftsland kommen fiir gefliichtete Menschen im Ankunfts-
land durch die fortdauernde Erwerbslosigkeit haufig nun auch noch soziale Isolation
und eine Bedrohung der beruflichen Identitit“ (ebd., S. 75). Gelingt ein ausbildungs-
angemessener beruflicher Wiedereinstieg nicht, drohen Ohnmachtsgefiihle, die Ver-
starkung eventuell vorhandener posttraumatischer Symptomatiken, die Gefihrdung
der psychischen und mitunter der physischen Gesundheit, soziale Isolation und eine
Bedrohung der beruflichen Identitét (ebd., S. 76). Berufliche Integration kann dabei
gesehen werden als ein ,,Schliissel zur Etablierung personlicher Beziehungen, zur In-
tegration in die Gesellschaft sowie zur Behauptung von Wiirde und Selbstachtung®
(ebd.,, S. 75), komme doch unter der Vielzahl der sozialen Rollen, die im Laufe einer
Biographie eingenommen werden, ,,der beruflichen Rolle in der modernen Gesell-
schaft eine zentrale Bedeutung zu“ (ebd., S. 71). Die positiven Auswirkungen sowie
die Moglichkeit, auch sozio-6konomisch auf eigenen Beinen zu stehen, sich mit den
eigenen Ressourcen und Potenzialen angekommen und angenommen zu fiihlen,
wirken dabei héufig nicht nur auf das Individuum selbst, sondern haben vielfiltige
positive Auswirkungen auf das familidre und soziale Umfeld. Integration ist dabei
»keine Bewiltigungsaufgabe von besonders markierten Personengruppen, sondern
ein umfassendes gesellschaftliches Projekt, um die Zugehorigkeit aller und ein gewalt-
freies Zusammenleben von allen zu ermdglichen” (Frieters-Reermann, 2020, S. 43).
Zudem sind die Auswirkungen nicht nur fiir die neu zugewanderten Menschen
effektiv, sondern bringen auch gesamtgesellschaftlich positive Implikationen fiir die
Ausgestaltung des Zusammenlebens in der Migrationsgesellschaft mit sich:

»Die Art und Weise, wie Aufnahmegesellschaften mit Gefliichteten und Migrieren-
den umgehen, wie sie ihre Ressourcen und Potenziale beriicksichtigen, und wie sie
ihre Inklusion und Teilhabe auch im Bildungssystem fordern, ist bei weitem nicht
nur eine Frage der Humanitét, der Menschenwiirde und des Menschenrechtes auf
Bildung. Die aktive Einbindung der Kapazititen, Kompetenzen und des kulturellen
Kapitals von Gefliichteten dient vor allem auch der eigenen gesellschaftlichen Zu-
kunftssicherung“ (ebd., S. 44).

Aufgrund ihrer Role Model-Funktion haben internationale Lehrkrifte hier eine zu-
satzliche multiplikatorische Wirkung in Bezug auf die Schulgemeinschaft, wie im fol-
genden Kapitel naher betrachtet werden soll.
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4.3  Chancen fiir Schulen in der Migrationsgesellschaft

Die Bedeutung internationaler Lehrkrifte wird sowohl fiir Schiiler*innen mit Zuwan-
derungsgeschichte, fiir die sie als Role Model, Vorbild und Identifikationsfigur wirken
konnen (Massumi, 2014, S. 88-89; Mulalic, 2017; Rotter, 2012, S. 219), als auch im
Sinne einer interkulturellen Offnung von Schulen fiir die gesamte Schulgemeinschaft
hervorgehoben. Sie kénnten nicht nur als Fachlehrkriafte fungieren, sondern dariiber
hinaus im Sinne einer ,,Doppelperspektivitit“ (Ackermann & Georgi, 2011) vielfiltige
Sprachkenntnisse und personliche Erfahrungen zum Einsatz bringen. Oft wird eine
Vermittlungsfunktion zwischen Schiiler*innen, ihren Eltern und dem Kollegium an-
genommen sowie eine besondere Sensibilitdit und Empathiefahigkeit (ebd., Massumi,
2014, S. 89-90). Denn neben der geringen Diversitit in den Lehrer*innenzimmern,
fehlt es gefliichteten Kindern und ihren Familien an Vorbildern im Schulsystem, an
Lehrkriften mit einer dhnlichen Lebensbiografie und vergleichbaren Erfahrungen
von Migration und Neuankommen(miissen).

Dabei befinden sich viele internationale Lehrkrifte oftmals in einem Spannungs-
feld von Fremdzuschreibung und Internalisierung, in einem mit der Zuwande-
rungsgeschichte verkniipften Spannungsfeld der Erwartungen und Stereotypien der
Mehrheitsgesellschaften (Frieters-Reermann, 2020, S. 40). Die Zustandigkeit fiir
interkulturelle Fragestellungen wird oftmals ins Selbstkonzept tiberfiihrt, was die wei-
ter oben beschriebenen deprofessionalisierenden Wirkungen des beruflichen Neuan-
fangs verstarken kann (Massumi, 2014, S. 90-91; Mulalic, 2017; Rotter, 2012, S. 217). In
einer einseitig zugeschriebenen Zustandigkeit fiir interkulturelle Anliegen und Kon-
flikte in der Schule kann es zu Mehrbelastung, Uberforderungen, Verstirkung von
Differenzkonstruktionen und einer mangelnden Wahrnehmung von Gleichwertigkeit
und Fachexpertise kommen (Hoflich, 2021, S. 3). Zudem birgt dies die Gefahr, dass
sich die tibrigen Lehrkrifte nicht oder weniger zustidndig fiithlen fir interkulturelle
Fragen und Prozesse (Karakasoglu, 2011, S. 132).

Internationale Lehrkrifte, die oftmals durch ihre blofle Anwesenheit in einer -
noch ungewohnten Rolle, weil diese mit gangigen Zuschreibungen bricht - wirken,
sollten dabei nicht auf eine Funktion von Kulturmittler*innen mit besonderen inter-
kulturellen Kompetenzen reduziert werden. Denn die Uberbetonung der (vermeint-
lichen) kulturellen Differenzen kann, wie weiter oben ausgefithrt wurde, Unterschei-
dungspraktiken hervorbringen und die Betonung des Migrationsanderen, also ein
Othering (Riegel, 2016), bewirken. Dabei sollte ,,in gewisser Weise ein Spagat gemacht
werden zwischen der Vermeidung der (Re-)Produktion von Stereotypen und Fremd-
heitszuweisungen auf der einen Seite und einem wertschitzenden und sensiblen Um-
gang mit differenten Lebenserfahrungen auf der anderen Seite“ (Siebert-Husmann et
al,,i.E.).
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Oder auch kurz gesagt: die Lehrkréfte mochten in ihrer Professionalitit, als Fach-
lehrkrifte, mit ihren fachlichen und padagogischen Kompetenzen, wahrgenommen
werden — und sie konnen, sollten dies aber nicht missen, als zusatzliches Plus, im
Sinne der in Hachmeisters Interviewstudie dargestellten Potenziale (vgl. Tabelle 3),
in der Schule in der Migrationsgesellschaft wirksam sein. Hierbei handelt es sich um
vielfiltige Potenziale einer gezielten Integration internationaler Lehrkrifte wie Fach-
und Sprachkenntnisse, Identifikationsmoglichkeiten oder Forderung einer interkul-
turellen Kompetenz.

Tab. 3: Potenziale internationaler Lehrkrafte (Hachmeister, 2022)

Potenziale internationaler Lehrkrifte — darum lohnt sich die Unterstiitzung

» Fachwissen der Lehrkrifte aus Studium/Ausbildung
o Berufserfahrung

o herkunftskulturelles Wissen
« Nahe und Vertrauen zu zugewanderten SuS durch
> eigene Migrations-/Fluchterfahrungen
> Integrationserfahrungen/Ankommen in einer neuen Gesellschaft

o Identifikation und Vorbildfunktion
« Mehrsprachigkeit und Sprachsensibilitit

o (kritische) Reflexion von Lehrmethoden, Gewohnheiten, Normalitatsvorstellungen
« Moglichkeiten des Systemvergleichs: als Lehrkrifte und als Eltern

« Forderung von Diversititsbewusstsein und diversititsorientiertem Denken an der Schule
o Forderung der Auseinandersetzung mit Migrations- und Fluchterfahrungen von Su$S
« Herausforderung und Férderung interkultureller Kompetenzen bei Lehrkriften und Su$S

« Ambiguititstoleranz, Frustrationstoleranz
« hohe Motivation und Ehrgeiz, Engagement

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es ausgesprochen wichtig ist, interna-
tionale Lehrkrifte nicht auf kategoriale Zuschreibungen zu reduzieren und sie nicht
qua Herkunft als zustdndig fiir interkulturelle Prozesse und soziales Lernen zu er-
klaren (Karakasoglu, 2011, S. 132), sondern sie als neue Kolleg*innen zunéchst einmal
so wahrzunehmen, wie sie ausgebildet und weiterqualifiziert worden sind: als berufs-
erfahrene Fachlehrkrifte. Dass sie dann als Role Model in einer Schule in der Migra-
tionsgesellschaft (Kalpaka & Mecheril, 2010) fiir das, was sie dariiber hinaus als Plus
moglicherweise mitbringen, verbunden mit ihrer sprachlichen, erfahrungsbezogenen
und kulturellen Herkunft, auch geschitzt werden, weil sie die kulturelle Monotonie in
den Lehrer*innenzimmern aufbrechen (konnen), mag dann fast schon ein positiver
Nebeneftekt sein.

Einige der oben beschriebenen Re-Qualifizierungsprogramme versuchen dieser
Gratwanderung in der begleitenden Arbeit mit Mentor*innen und durch die Ent-
wicklung entsprechender Materialien Rechnung zu tragen. Auch im europiischen
Projekt International Teachers for Tomorrow’s School (ITTS) wird versucht, eine ex-
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plizite Auseinandersetzung mit dominanten schulischen Normalititsvorstellungen
der Mehrheitsgesellschaften und eine starkenorientierte Begleitung der neuen inter-
nationalen Kolleg*innen zu férdern.

5. Fazit und Ausblick

»Als Resultat ist herauszustellen, dass der Fluchthintergrund im Schulalltag beides
sein kein: Chance und Hiirde. ODb sich eine Fahigkeit als Chance oder Hiirde ausprigt,
wird einerseits von den Einstellungen und Féhigkeiten der Lehrkraft mit Fluchthin-
tergrund und andererseits von der allgemeinen Kultur und Atmosphére innerhalb
der jeweiligen Schule bestimmt® (Finke, 2021, S. 48).

Als (neu) zugewanderte internationale Lehrkraft in Deutschland im Lehrer*innenbe-
ruf arbeiten zu konnen ist weder eine Selbstverstandlichkeit noch ein Selbstlaufer. Zu
hoch sind die Hiirden in einem reglementierten Beruf, zu divers die Anforderungen,
gerade auch im bundeslandiibergreifenden Vergleich. Dauerhaft als Lehrkraft tatig zu
werden, ist bisher noch fiir zu wenige internationale Lehrkrafte moglich.

Der Lehrkriftemangel der letzten Jahre bietet eine wichtige Rahmenbedingung
fiir eine groflere Offenheit des Systems. Die Re-Qualifizierungsprogramme, die seit
etwa 2016 entstanden sind, haben die Dynamik verstarkt. Sie zeigen auf, was moglich
und was aber auch notwendig ist fiir eine stirkenorientierte Integration der neuen
Kolleg*innen. Zudem gewinnt das Thema durch die grofie Anzahl neu gefliichte-
ter Menschen aus der Ukraine an Dynamik und es entstehen neue Spielrdume, die
hoffentlich fiir alle gefliichteten Lehrkrifte unabhingig von ihrer Herkunft wirksam
werden. In vielen der beteiligten Schulen zeigen sich zwar auch deutlich die He-
rausforderungen, oft sprachlich, teilweise in Bezug auf die Lehrer*innenrolle, aber
gleichzeitig auch das enorme Potenzial und die groflartige Bereicherung, die in den
internationalen Lehrkréften steckt. Angesichts der prekiren Bedingungen, von denen
die anderen Landerberichte in diesem Sammelband Zeugnis ablegen, hat die deut-
sche Bildungs- und Integrationspolitik das Potenzial, trotz der vorhandenen Hiirden
des stark reglementierten Systems, auch im europiischen Vergleich aufzuzeigen, dass
die berufliche Re-Integration internationaler Lehrkréfte, wenn nicht in allen, doch
in der Mehrheit der Falle, eine Win-Win-Situation ist: fiir die Lehrkrafte selbst, ihre
Familien und ihr soziales Umfeld, fiir die Schulen im Sinne einer interkulturellen
Schulentwicklung, die an den Lehrer*innenzimmern nicht Halt macht sowie fiir die
Bildungs- und Integrationspolitik.

Bessere Chancen des beruflichen Wiedereinstiegs zu schaffen, hitte auch eine
gesamtgesellschaftliche Wirkung, denn ,,gerade die Gesellschaften, die Diversitat als
Ressource und Potenzial und nicht als Risiko und Problem erkennen, scheinen in
einer globalisierten Weltmigrationsgesellschaft am zukunftsfihigsten zu sein® (Frie-
ters-Reermann, 2020, S. 44). Inwiefern der im Koalitionsvertrag der Bundesregierung
in Aussicht gestellte ,Neuanfang in der Migrations- und Integrationspolitik [...],
der einem modernen Einwanderungsland gerecht wird“ (SPD, Biindnis 90/Die Grii-
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nen, FDP, 2021, S. 137) auch in der Praxis der beruflichen Integration internationaler
Lehrkrifte einen Paradigmenwechsel und Politikwandel einldutet und ob tatséchlich
eine beschleunigte und vereinfachte Anerkennung auslandischer Qualifikationen im
Lehramt (ebd., S. 96) auch in den Bundesldndern erkennbar wird, wird in den néachs-
ten Jahren noch weiter zu beobachten sein.
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Die berufliche Integration von internationalen
Lehrkriften

Hindernisse und Aussichten im griechischen Kontext

Vana Chiou ¢ Electra Petracou

Abstract: Der berufliche Neuanfang gilt als ein schwieriger Prozess, der verschiedene
Aspekte des Lebens beeinflusst. Die Forschung zeigt, dass internationale Lehrkraf-
te bei ihrer beruflichen Integration in einem internationalen Umfeld auf Hinder-
nisse und Einschrankungen stoflen, die auf eine Vielzahl von Faktoren zurtickzu-
fithren sind, wie z. B. eine andere Lebensweise, eine fremde Sprache, biirokratische
und institutionelle Hindernisse und Diskriminierung. In diesem Beitrag werden
die fiir die berufliche Integration internationaler Lehrkrafte im griechischen Bil-
dungssystem entwickelten migrationspolitischen Mafinahmen skizziert und die
einschldgigen gesetzlichen Bestimmungen beschrieben. Dariiber hinaus werden
Herausforderungen und Hindernisse im Hinblick auf die berufliche Integration
internationaler Lehrkrifte auf der Grundlage aktueller Forschungsdaten und Ini-
tiativen, die fiir die EU und Griechenland relevant sind, diskutiert.

Schlagworte: Wiedereinstieg von Fachkriften, internationale Lehrkrifte, Bildungssys-
tem, Griechenland

1.  Einleitung

Die europdischen Lander sind insbesondere seit dem Ende des Kalten Krieges mit
Fluchtbewegungen konfrontiert. In der EU sind Gefliichtete und Asyl seit spétestens
den 1990er Jahren ein wichtiges 6ffentliches Thema. Asyl- und Fluchtbewegungen,
insbesondere aus Syrien, waren ein wichtiges Thema in den Mitgliedstaaten der Euro-
péischen Union von 2015 bis zum EU-Tiirkei-Abkommen im Friihjahr 2016, das sich
auf die Umsiedlungsprogramme, Zusammenarbeit und gemeinsame Verantwortung
der EU-Mitglieder auswirkte. Die Asylpolitik der EU, die globale Finanzkrise und die
Ungleichheiten zwischen den Lindern, der duale Arbeitsmarkt und die fortgeschrit-
tenen Verkehrs- und Kommunikationsnetze haben sich auf die Formulierung und
Umsetzung der Migrationspolitik in Europa ausgewirkt (Asadi et al., 2017).

Nach den offiziellen Daten der Européischen Kommission zur Migration nach Eu-
ropa (European Commission, 2021b) sind von den 477,3 Millionen Einwohner*innen,
die in den Lindern der Européischen Union leben, 23 Millionen Nicht-EU-Biirger*in-
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nen und fast 37 Millionen auflerhalb der Europdischen Union geboren, die meisten
von ihnen mit einer Aufenthaltserlaubnis aus familidren oder beruflichen Griinden.

Was Gefliichtete betrifft, so waren die Mittelmeerldnder die Haupteinreiseziele
und -routen fiir eine grofle Zahl von Asylbewerber*innen, was auf die EU-Grenzpoli-
tik, die Einstufung als Erstaufnahme- und/oder sichere Herkunfts- oder Drittstaaten
und die Visumspolitik zuriickzufithren ist. Zudem ist der Faktor der geografischen
Néhe zu Asien und Afrika zu nennen, wobei Letzteres den politischen und medialen
Diskurs dominiert. Laut der Datenbank des Fliichtlingskommissariats der Vereinten
Nationen (UNHCR, 2021, letzte Aktualisierung am 7. November) kamen von 2014 bis
2021 2.280.874 Menschen in den Mittelmeerlindern an, wahrend 21.869 als tot oder
vermisst galten.

Im Jahr 2015 kam eine grofiere Anzahl von Gefliichteten {iber Griechenland in
die EU als iiber andere Mittelmeerldnder. Griechenland war einer der Haupteinreise-
punkte und eine Briicke zwischen den Herkunfts- und Einwanderungsldndern der
Gefliichteten auf dem Land- und Seeweg. Offiziellen Daten zufolge (ebd.) kamen
wihrend der so genannten ,,Fliichtlingskrise® 1.266.825 Menschen nach Griechenland
(1.206.187 tiber das Meer und 60.638 auf dem Landweg), wihrend 2.051 als tot oder
vermisst galten.

Laut der Asyl-Informationsdatenbank (Asylum Information Database, 2021) bean-
tragten im Jahr 2020 40.599 Gefliichtete Asyl in Griechenland; davon 68,56% Minner
und 31,44% Frauen. Unter ihnen befanden sich 14.490 Kinder und Jugendliche, davon
waren 2.799 unbegleitet. Insgesamt waren Ende 2020 57.347 Asylantrdge anhéngig.
Im selben Jahr waren von den 81.052 Entscheidungen {iber Asylantriage 42,35% posi-
tiv (32% erhielten den Fliichtlingsstatus und 10% subsididren Schutz) und 28% nega-
tiv. Das UN-Flichtlingshilfswerk gibt an, dass sich im Jahr 2021 112.032 Gefliichtete,
49.709 Asylbewerber*innen und 4.705 Staatenlose in Griechenland aufhielten. Auf
der Grundlage der bis Ende 2021 ausgestellten giiltigen Aufenthaltsgenehmigungen
berichtet das griechische Ministerium fiir Migration und Asyl (Ministry of Migration
and Asylum, 2021b) von insgesamt 965.749 legalen Migrant*innen in Griechenland,
231.016 Personen aus anderen EU-Landern und Expatriat*innen, 693.517 Personen aus
Nicht-EU-Landern und 59.216 Personen mit internationalem Schutzstatus. UNICEF
(2020) gibt auf3erdem an, dass im Jahr 2020 schitzungsweise 42.500 migrierte und ge-
fliichtete Kinder in Griechenland lebten, von denen 13.400 im schulpflichtigen Alter
(4-17 Jahre) an einer formalen Bildungseinrichtung angemeldet waren.

Zweifellos haben der Mangel an Solidaritdt und Verantwortung unter den EU-
Mitgliedstaaten, das daraus resultierende Scheitern des EU-Umsiedlungsprogramms
und die Verkniipfung von Flucht- und Migrationsfragen mit nationalistischen und
rassistischen Themen den Schutz der Rechte von Tausenden von Asylbewerber*in-
nen und Gefliichteten erheblich eingeschriankt. Dariiber hinaus hatten die Politik
Griechenlands und der EU in Bezug auf die Einreise und Aufnahme von Asylbe-
werber*innen und die Umsetzung einer Politik der geografischen Beschrankung zur
Folge, dass einige Gebiete an den Grenzen der EU, vor allem auf den italienischen
und griechischen Inseln (z.B. Lesbos), uiberfiillt sind, wihrend die Kapazititen der
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Aufnahmezentren fiir Asylbewerber*innen und Gefliichtete begrenzt waren, was zu
unzureichenden Integrationsmafinahmen fiihrte.

Die Politik der Mitgliedstaaten beziiglich der Integration von Migrant*innen und
Gefliichteten wird von der EU als essenziell notwendig fiir die europdischen Gesell-
schaften angesehen, obwohl die EU und die einzelnen Mitgliedstaaten sich bisher
hauptsichlich auf die Grenzverwaltung, die Migrationskontrolle und die Abschre-
ckung von Asylbewerber*innen vor Einreise in die EU konzentriert haben (European
Council, 2023).

Angesichts dieser Entwicklungen betont die EU die Bedeutung und die Vorteile
der Integration von Migrant*innen und Gefliichteten in den EU-Léandern aus sozialer
und beruflicher Sicht und unterstiitzt entsprechende Mafinahmen in den Mitglieds-
staaten durch finanzielle Mittel (ebd.). Dariiber hinaus weisen viele Studien auf die
positiven Auswirkungen hin, die Arbeitskrifte mit Migrationshintergrund auf die
Wirtschaft der Aufnahmeldnder haben (Finotelli & Ponzo, 2018; Noja et al., 2018; Zo-
grafakis & Kasimis, 2014). Bislang wurden einschlégige Initiativen geférdert und von
den politischen Entscheidungstrager*innen viel Aufmerksamkeit darauf verwendet,
die soziale und berufliche Integration ganz oben auf die Migrationsagenda der Euro-
péischen Kommission zu setzen (European Commission, 2020b), die auf die Forde-
rung des sozialen Zusammenhalts, des wirtschaftlichen Wohlstands, der Menschen-
rechte und der humanitiren Werte abzielt. Ungeachtet der formulierten Aktionspline
haben die Priorititen der EU und ihrer Mitgliedsstaaten, die schlechte lokale Infra-
struktur und die Finanzkrise in vielen européischen Landern die Erfiillung der oben
genannten Aufgaben erheblich erschwert.

Ziel dieses Beitrags ist es, die verschiedenen Initiativen und Mafinahmen zu skiz-
zieren, die in den letzten Jahren formuliert und/oder umgesetzt wurden mit Blick
auf den beruflichen Wiedereinstieg von Migrant*innen, die in ihren Herkunftslan-
dern Lehrkrifte waren (im Folgenden als ,internationale Lehrkrifte™ bezeichnet),
als Lehrer*innen im griechischen Bildungssystem. Dariiber hinaus wird die Beschif-
tigungssituation fiir internationale Lehrkréfte in Griechenland und ihre beruflichen
Perspektiven sowie die Hindernisse, mit denen sie konfrontiert werden, dargestellt.

Die wichtigsten Forschungsfragen lauten wie folgt:

o Welche politischen Mafinahmen wurden fiir die berufliche Integration von inter-
nationalen Lehrkriften in Griechenland entwickelt?

o Was sind die Bestimmungen und der rechtliche Rahmen fiir die berufliche Inte-
gration internationaler Lehrkrifte in Griechenland?

1 Als ,internationale Lehrkréfte gelten Lehrkrifte, die an Schulen oder Einrichtungen in
anderen Landern als ihrem Herkunftsland unterrichten. In einigen Arbeiten werden alter-
native Begriffe wie ,,migrierte Lehrkrafte oder ,,immigrierte Lehrkrafte“ verwendet. Die
Begriffe ,,migrierte Lehrkrafte” und ,internationale Lehrkrifte” werden in diesem Beitrag
synonym verwendet und beziehen sich auf Lehrkrifte, die aus Nicht-EU-Léndern nach
Griechenland gekommen sind.
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o Welche Beschiftigungsperspektiven gibt es in Griechenland fiir die berufliche In-
tegration internationaler Lehrkrafte?

o Vor welchen Herausforderungen und Hindernissen stehen internationale Lehr-
krifte bei ihrer beruflichen Integration in das griechische Bildungssystem?

Obwohl es sich bei den oben genannten Fragen um Schlisselthemen im Zusammen-
hang mit der beruflichen Integration von internationalen Lehrkraften handelt, gibt
es kaum einschligige und kohérente Literatur in Bezug auf Griechenland. Eines der
Hauptziele dieser Studie ist es daher, diese Liicke zu schlieflen, indem die griechische
Situation dargestellt und die besonderen Merkmale im Fall von Griechenland hervor-
gehoben werden. Der Schwerpunkt liegt jedoch auf der Anwendbarkeit und Wirk-
samkeit der EU-Politik zur beruflichen Integration in Griechenland, der Rolle des
griechischen Rechtsrahmens und den Schwierigkeiten und Hindernissen, mit denen
internationale Lehrkrifte beim Eintritt in das griechische Schulsystem konfrontiert
sind.

Der vorliegende Beitrag ist wie folgt gegliedert: Kapitel 2 skizziert die Heraus-
forderungen, mit denen internationale Lehrkrifte bei der Beschiftigung konfron-
tiert sind. Kapitel 3 befasst sich mit der beruflichen Integration von Migrant*innen
in der Europdischen Union im Allgemeinen und in Griechenland im Besonderen,
einschliellich internationaler Lehrkrafte. Kapitel 4 skizziert den rechtlichen Rahmen
und die Bestimmungen fiir die berufliche Integration internationaler Lehrkrifte in
das griechische Bildungssystem. In Kapitel 5 werden die Beschéftigungsmoglichkei-
ten fiir internationale Lehrkrifte im griechischen Bildungswesen vorgestellt. Kapitel 6
beschreibt und analysiert die Herausforderungen und Hindernisse, mit denen inter-
nationale Lehrkrifte in Griechenland konfrontiert sind. Schliefllich werden in Kapitel
7 die Ergebnisse zusammengefasst und Perspektiven fiir die berufliche Integration
internationaler Lehrkrifte vorgestellt.

2.  Die beruflichen Herausforderungen fiir internationale
Lehrkrifte

Die berufliche Integration internationaler Lehrkrifte in anderen Lindern als dem
Land ihrer Staatsangehorigkeit und die sich daraus ergebenden Herausforderungen,
mit denen sie bei diesem Ubergang konfrontiert sind, haben in den letzten Jahrzehn-
ten etwas an Aufmerksambkeit gewonnen. Die Forschung konzentriert sich allerdings
auf internationale Lehrkrifte, die hauptsichlich aus beruflichen Griinden in andere
Linder gezogen sind. Es gibt eine Forschungsliicke in Bezug auf die beruflichen He-
rausforderungen, mit denen gefliichtete Lehrer*innen konfrontiert sind, was darauf
hindeutet, dass es moglicherweise generell Hindernisse fiir die Untersuchung dieses
Aspekts gibt. Das Fehlen einer Datenbank mit Einzelheiten zu internationalen Lehr-
kriften, die aus Drittstaaten nach Europa und auf andere Kontinente gezogen sind,
ist ein erhebliches Hindernis fiir eine eingehende Untersuchung der Bediirfnisse und
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beruflichen Herausforderungen, denen sie wihrend ihres Ubergangs in andere Bil-
dungssysteme gegeniiberstehen.

Eine Durchsicht der Literatur zeigt, dass internationale Lehrkrifte im Allgemei-
nen mit einer Reihe von Problemen bei der beruflichen Integration und mit Diskrimi-
nierung als Neuankémmlinge in verschiedenen Bildungssystemen konfrontiert sind.
Eines der haufigsten Probleme bezieht sich auf die Anerkennung ihrer akademischen
und beruflichen Qualifikationen. Viele Lehrer*innen berichten, dass die Biirokratie
ein erhebliches Hindernis fiir ihren reibungslosen Wiedereintritt in das Bildungs-
system des Aufenthaltslandes darstellt. Es handelt sich in der Regel um einen lang-
wierigen und kostspieligen Prozess, der sie daran hindert, ihr Berufsleben und ihre
Fachgebiete im Aufnahmeland schnell wieder zu aktivieren (Bense, 2016; Niyubahwe
et al., 2013).

So werden auch Beschiftigungsprobleme als ein wesentliches Hindernis fiir
internationale Lehrkrifte genannt, selbst fiir diejenigen, deren Qualifikationen an-
erkannt wurden. Fragen, die direkt mit der Beschaftigung zusammenhéngen, wie z. B.
die Arbeitserlaubnis, wirken sich auch auf den Beschiftigungsstatus von migrierten
Lehrkriften aus. Interessanterweise ist ihr Arbeitsstatus, auch wenn es ihnen gelingt,
in das Bildungssystem des Aufenthaltslandes einzutreten, in der Regel instabil und
durch eingeschrinkte, befristete Vertrige und gering qualifizierte Aufgaben und Ver-
antwortlichkeiten gekennzeichnet (Bense, 2016). Weitere Faktoren, die ihre Beschifti-
gungsperspektiven beeintrachtigen, sind sprachliche und andere kulturelle Barrieren
(Niyubahwe et al., 2013; Schmidt, 2010).

Dariiber hinaus werden berufliche Integrationsprobleme internationaler Lehr-
krafte auf kulturelle Unterschiede zwischen dem Herkunfts- und dem Aufenthalts-
land zurtickgefithrt. Wie Roskell (2013) argumentiert, ist ein kulturiibergreifender
Ubergang eine ,belastende, lebensverindernde“ Situation aufgrund der Unvertraut-
heit mit der neuen Umgebung, die zu einem ,,Kulturschock® fithren kann. In einer
Studie mit internationalen Lehrkriften betont sie, dass diese einen ,,doppelten Kultur-
schock® erlitten, als sie versuchten, sich an die unterschiedlichen Lebensgewohnhei-
ten in den Aufnahmeldndern anzupassen, z. B. in Bezug auf das Essen, das Wetter, die
Verkehrsmittel, die Ortsansdssigen, die Lebensbedingungen sowie die Arbeitskultur.

Schwierigkeiten bei der Anpassung internationaler Lehrkrifte an eine neue
Schulkultur und an neue Lehraufgaben werden in einschldgigen Arbeiten ebenfalls
beschrieben. Insbesondere Probleme im Zusammenhang mit ungewohnten Lehr-
planen, Unterrichtspraktiken, Klassenfiihrung, zwischenmenschlichen Interaktionen
und der Kommunikation mit Eltern, Kolleg*innen und sonstigen Mitarbeiter*innen
sowie Verwaltungsvorschriften wirken sich negativ auf die Integration der Lehrkrifte
in das neue Schulsystem aus (Bense, 2016; Niyubahwe et al., 2013).

Ein wiederkehrendes Ergebnis einschldgiger Studien ist schliefilich die diskrimi-
nierende Haltung und der Rassismus gegeniiber internationalen Lehrkriften (Ben-
se, 2016; Niyubahwe et al., 2013; Schmidt, 2010). Es muss also erwahnt werden, dass
Fremdenfeindlichkeit, Hass und Angst und die Uberzeugung, dass Auslénder*innen
Auflenseiter*innen sind (Bordeau, 2010), in Interviews mit Unternehmer*innen in
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Griechenland ebenfalls als ein einschriankender Faktor fiir die berufliche Integration
von Gefliichteten genannt wurde (Kotroyannos et al., 2021).

3.  Die berufliche Integration von Migrant*innen in Griechenland

Laut dem Aktionsplan fiir Integration und Inklusion der Européischen Kommission
(2020a) zu Integration und Inklusion 2021-2027, fordert die erfolgreiche Integration
und die gleichberechtigte Teilhabe von Migrant*innen den sozialen Zusammenhalt
und den Aufbau inklusiver Gesellschaften in den EU-Mitgliedstaaten. Eine reibungs-
lose und erfolgreiche berufliche Integration von Migrant*innen in den europdischen
Arbeitsmarkt ist angesichts der weit verbreiteten Diskriminierung, des Mangels an
Diversitatsstrategien und der Finanzkrise, die viele europdische Linder in den letzten
Jahren erlebt haben, ein entscheidendes Vorhaben und eine grofle Herausforderung
fiir die européischen und nationalen Institutionen. Papademetriou und Benton (2016)
argumentieren, dass

»das wichtigste Mittel zur vollstindigen Integration darin besteht, eine nachhaltige
Beschiftigung zu finden. Arbeit hilft Neuankémmlingen, sich selbst zu versorgen,
sich an einem neuen Ort (wieder) zurechtzufinden, ethnische und kulturelle Unter-
schiede zu tiberbriicken und die Gesellschaft des Aufnahmelandes kennenzulernen.
Somit kann Arbeit ein Tor zu anderen Dimensionen der Integration sein.*

3.1  Politische Malnahmen fiir die berufliche Integration internationaler
Lehrkrifte

Man kann argumentieren, dass die griechische Politik die Verwaltung der Grenzen
und die Migrationskontrolle in den Vordergrund gestellt und dabei die Formulierung
und Umsetzung von Integrationsstrategien vernachlassigt hat. Als Folge der Ansied-
lung von Migrant*innen und Gefliichteten in Griechenland formulierte die griechi-
sche Regierung mit Unterstiitzung und Finanzierung durch die EU im Jahr 2002 ihre
erste Integrationspolitik ohne sie tatsachlich umzusetzen (Triandafyllidou, 2005).

Laut offiziellen Statements ist die griechische Politik ganzheitlich und konzen-
triert sich vor allem auf die Férderung der sozialpolitischen Mafinahmen fiir Dritt-
staatenangehdrige. Internationale Lehrkrifte, die in Griechenland leben, kénnen von
den beruflichen und sozialen Integrationsmafinahmen der EU und Griechenlands
profitieren, die fiir alle Migrant*innen und Gefliichtete unabhingig von ihrem Beruf
konzipiert wurden. Beispiele fiir sozialpolitische MafSnahmen werden im Folgenden
beschrieben.

Die Direktion fiir Soziale Integration, die als Teil des Ministeriums fiir Migra-
tion und Asyl (Ministry of Migration and Asylum, 2021a) titig ist, wurde durch das
Gesetz 4375/2016 (NOpog 4376/2016) und in Ubereinstimmung mit dem Prisidialer-
lass 106/2020 (TIpoedpukod Atataypa Y ApiBy. 106) eingerichtet und besteht aus den
folgenden Abteilungen: Strategie- und Programmplanung, interkulturelle Mediation,
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Soziobkonomische Integration und Unterstiitzung von Personen mit internationa-
lem Schutzstatus. Thr Hauptziel ist die Planung, Férderung und Beaufsichtigung der
Sozialpolitik fiir Drittstaatenangehdorige. In Zusammenarbeit mit einer Vielzahl von
Agenturen, Organisationen und Institutionen ist die Direktion fiir Soziale Integration
fiir die Planung von Projekten zur Erleichterung der Integration von Migrant*innen
und Gefliichteten in die griechische Gesellschaft und ihren Zugang zum Arbeits-
markt, zur Bildung, zum Gesundheitswesen usw. zustindig. Sie erleichtert jhnen die
Teilnahme an griechischen Sprachkursen, unterstiitzt sie bei ihrer Vorbereitung auf
die Arbeitswelt und unterstiitzt sie durch die Bereitstellung von interkulturellen Ver-
mittlungsdiensten, einschliefllich eines Integrations-Helpdesks, um die Einreichung
von Anfragen zu erleichtern.

In Zusammenarbeit mit den Sozialdimtern der lokalen Behorden bieten Migra-
tionsintegrationszentren (M.I.C.), die von der Direktion fiir Soziale Integration be-
aufsichtigt werden, Unterstiitzung und Informationen fiir Migrant*innen zu Fragen
der sozialen Integration an sowie Kurse in der griechischen Sprache und Kultur, In-
formatik sowie Berufsberatung.

Das wichtigste Integrationsprojekt fiir Personen, die internationalen Schutz ge-
niefSen, heif3t Helios (Hellenische Integrationshilfe fiir Personen, die internationalen
Schutz genieflen). Es wurde im Juli 2019 aktiviert und wird von der Direktion fiir
Soziale Integration beaufsichtigt (Greek Council for Refugees, 2021). Hauptzweck des
Programms ist die Erleichterung der Integration von Gefliichteten und ihren Familien
in die lokale Gesellschaft durch Unterstiitzung bei der Teilnahme an Sprachkursen,
bei der Unterbringung und bei der Férderung der Beschiftigungsfahigkeit. Von 2019
bis November 2021 unterstiitzte das Helios-Projekt 6.730 Berufsberatungen fiir Ge-
fliichtete (42,3% Frauen und 57,7% Méinner). Was die Berufserfahrung betriftt, so hat-
ten 36,22% der Begiinstigten 1-4 Jahre Berufserfahrung, 32,04% 5-10 Jahre, 14,83%
0-1Jahre, 14,1% 11-20 Jahre und 2,82% 21 Jahre und mehr.

Ein weiteres EU-Projekt zur Integration von Gefliichteten in Griechenland lief
iber die Plattform Online Sprachhilfe (OLS - Online Linguistic Support), die im
Rahmen des Erasmus+ Programms entwickelt wurde, um zunichst die Sprachkennt-
nisse der Erasmus+ Teilnehmer*innen und des Europiischen Freiwilligendienstes zu
verbessern. Infolge der Einreise von Gefliichteten nach Europa stand OLS in einem
Zeitraum von drei Jahren 100.000 Gefliichteten in der EU kostenlos zur Verfiigung,
um ihre Integration in die Bildungs- und Ausbildungssysteme zu unterstiitzen und
ihre Sprachkenntnisse in einer europiischen Sprache zu verbessern: Bulgarisch,
Tschechisch, Dénisch, Deutsch, Griechisch, Englisch, Estnisch, Spanisch, Finnisch,
Franzosisch, Irisch-Gilisch, Kroatisch, Ungarisch, Italienisch, Litauisch, Lettisch,
Maltesisch, Niederldandisch, Polnisch, Portugiesisch, Ruménisch, Slowakisch, Slowe-
nisch und Schwedisch. Im Rahmen von OLS konnten die Gefliichteten an Kursen,
Nachhilfeunterricht und MOOCs teilnehmen und das von ihnen erreichte Sprach-
niveau bewerten. Die griechische Nationale Agentur des Erasmus+ Programms (IKY)
beteiligte sich an dieser Initiative, indem sie OLS-Lizenzen an Gefliichtete verteilte,
hauptsichlich iiber Hochschuleinrichtungen.
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Zudem kann erginzt werden, dass Sprachkurse fiir Migrant*innen und Gefliich-
tete auch von Nichtregierungsorganisationen, griechischen Sprachzentren, Solidari-
tatsorganisationen und anderen Einrichtungen angeboten werden (Kourtis-Kazoullis
et al,, 2020; Ministry of Migration and Asylum, 2023).

3.2  Der EU-Aktionsplan fiir Integration und Inklusion 2021-2027

Die Verbesserung der Beschiftigungsméoglichkeiten und die Anerkennung von Qua-
lifikationen ist eine der drei Achsen des EU-Aktionsplans fiir Integration und Inklu-
sion fiir den Zeitraum 2021-2027. Die Hauptziele dieses Plans sind die volle Wert-
schitzung des Beitrags von Migrant*innengemeinschaften, wobei der Schwerpunkt
auf der Forderung von Frauen und dem Unternehmertum liegt, sowie Erleichterun-
gen bei der Anerkennung und Bewertung der Kompetenzen von Gefliichteten durch
Arbeitgeber*innen (European Commission, 2020a, 2020b). Im Einzelnen strebt die
Europiische Kommission unter anderem Folgendes an:

« ecine schnellere und einfachere Anerkennung von in Nicht-EU-Léndern erworbe-
nen Qualifikationen;

+ cine stirkere Zusammenarbeit auf EU, nationaler und lokaler Ebene zwischen den
wichtigsten Arbeitsmarktakteuren und den Migrant*innen selbst;

« eine stirkere Unterstiitzung von Unternehmer*innen mit Migrationshintergrund
durch leichteren Zugang zu Finanzierung, Ausbildung und Beratung;

+ eine effektivere und schnellere Bewertung der Fahigkeiten von Migrant*innen.

3.3  Statistik

In Anbetracht der grofien Zahl offentlicher und privater Stellen, die jedes Jahr im
Bereich der Statistik und der Volkszahlung tétig sind, haben wir iiberraschenderweise
keine Datenbank mit Statistiken zur Mobilitit von Lehrkriften in Europa oder welt-
weit gefunden. Wie Caravatti et al. (2014) argumentieren, kann dies auf die Unter-
schiede bei der Datenerhebung bei Lehrkriften zuriickgefithrt werden, die zwischen
verschiedenen Regierungs- oder Forschungsbehérden und Bildungsorganisationen
bestehen. Zweifellos beeintriachtigt der Mangel an Statistiken das Bild, das wir von
der Anzahl, den Fachgebieten und den Bediirfnissen internationaler Lehrkrifte aus
Nicht-EU-Lindern haben, erheblich.

Trotz des Mangels an Statistiken, die sich ausschlieSlich auf internationale Lehr-
krafte konzentrieren, liefern uns offizielle Datenbanken viele Informationen iiber die
allgemeine Beschiftigung von Migrant*innen in den EU-Léndern. Jiingsten Daten
zufolge (European Commission, 2021b) waren im Jahr 2020 8,6 Millionen Migrant*in-
nen auf dem EU-Arbeitsmarkt beschiftigt, was 4,6% der Gesamtzahl fiir ein einzelnes
Jahr entspricht. Die Beschiftigungsquoten in der EU im Jahr 2020 zeigen, dass die
meisten Migrant*innen als Arbeitskrifte im Beherbergungs- und Gastronomiegewer-
be (11,4%), im Baugewerbe (8,6%), bei der Erbringung von sonstigen wirtschaftlichen
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Dienstleistungen (7,1%) und Titigkeiten im Haushalt (6,5%) beschiftigt waren. Von
der Gesamtzahl der zugewanderten Arbeitnehmer*innen waren 11,9% Reinigungs-
krafte und Hilfskrifte, 9% personenbezogene Dienstleister*innen, 5,1% Pflegekrifte,
5,8% Bauarbeiter*innen, 5,6% Arbeiter*innen im Bergbau, Baugewerbe, in der ver-
arbeitenden Industrie und im Verkehrswesen, 2,7% Arbeitskrifte in der Nahrungs-
mittelzubereitung und 2,6% Arbeitskrifte in der Landwirtschaft und Fischerei.

Bemerkenswert ist, dass die Beschiftigungsquote von Immigrant*innen in den
Bereichen Gesundheits- und Sozialwesen (7,6%), Bildung (3,7%), 6ffentliche Verwal-
tung, Verteidigung und Sozialversicherung (1,2%) sowie Finanz- und Versicherungs-
dienstleistungen (1,1%) gering ist. Gering vertreten waren Migrant*innen als Lehr-
krifte (2,5%), in der Wirtschaft und in der Verwaltung (2,5%), als Biiroangestellte
(1,4%), in der Wissenschaft und im Ingenieurwesen (2%) und als Fachkrifte in der
Landwirtschaft.

In Griechenland ist die allgemeine Arbeitslosenquote hoch. Es gibt keine aussa-
gekriftigen und aktuellen Statistiken iiber die Beschiftigung von Migrant*innen im
Allgemeinen, geschweige denn zur Beschiftigung von Lehrkriften. Einige Teildaten
konnten uns jedoch ein Bild der Beschiftigungssituation in Griechenland vermitteln.
Laut Statista lag die Arbeitslosenquote der griechischen Allgemeinbevolkerung im
Jahr 2020 bei 16,85%, womit Griechenland an der Spitze der EU-Lander steht. Was die
zugewanderte Bevolkerung und ihre Beschiftigung in Griechenland betriftt, waren
vor der Finanzkrise fast 1 Million Migrant*innen aktiv beschaftigt. Allerdings ver-
lielen in den Folgejahren viele von ihnen Griechenland aufgrund des Einbruchs auf
dem Arbeitsmarkt und es wird geschitzt, dass im Jahr 2014 75-80% der 708.054 Mi-
grant*innen erwerbstitig waren (European Commission, 2021a).

Auf der Grundlage offizieller Daten (Eurostat, 2021) wurden die hochsten Arbeits-
losenquoten fiir Personen, die in einem anderen Mitgliedstaat geboren wurden, fiir
das Jahr 2020 in Griechenland (22,8%) verzeichnet, wihrend die Arbeitslosenquoten
tiir die in einem anderen EU-Land geborene Bevolkerung im Allgemeinen héher wa-
ren als fiir die einheimische Bevélkerung, mit einer Differenz von 7,4%. Asylbewer-
ber*innen und neu zugewanderte Personen waren in der Stichprobe nicht enthalten.

Migrierte Arbeitnehmer*innen sind, wie in anderen Landern auch, in schlecht
bezahlten und gering qualifizierten Berufen {iberreprasentiert, ebenso wie auf dem
sogenannten ,Schwarzmarkt® (Papademetriou & Benton, 2016). Sie sind hauptséchlich
in Sektoren wie dem Baugewerbe, der Landwirtschaft, dem Tourismus, der Hausar-
beit usw. zu finden (Zografakis & Kasimis, 2014). Ein quantitatives Forschungsprojekt
mit 108 Gefliichteten auf der Insel Lesbos im Jahr 2018 ergab eine niedrige Quote an
hochqualifizierten Fachkriften: 34,6% der Teilnehmer*innen hatten nur die Grund-
schule abgeschlossen und 17% hatten gar keinen Schulabschluss. Dariiber hinaus
hatten 22,1% die Oberschule, 23,5% das Lyzeum (Sekundarstufe) und 2,5% die Be-
rufsschule abgeschlossen. Nur 14% der Personen mit Sekundarschulabschluss hatten
einen Hochschulabschluss (Kotroyannos et al., 2021). In einer anderen Untersuchung,
die ebenfalls auf der Insel Lesbos durchgefiithrt wurde, stellte Tzoraki (2019) fest, dass
nur 7% der Gefliichteten einen Universitits- oder Fachhochschulabschluss und 1%
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einen Master- oder Doktortitel hatten, was den geringen Anteil hochqualifizierter
Migrant*innen unter den Neuankdmmlingen verdeutlicht.

Mit dem Ziel, mehr Licht in die berufliche Integration von Migrant*innen in
Griechenland zu bringen, fithrte DiaNeosis (2020) eine Umfrage mit Teilnehmer*in-
nen aus Albanien, Georgien, Afghanistan und Syrien durch. Thre Ergebnisse zeigen,
dass Migrant*innen (n=373), die vor 2010 nach Griechenland kamen, ein hoheres
Bildungsniveau haben als jene, die spater kamen (n=411) und insbesondere mehr als
die Hilfte (54%) einen Hochschulabschluss (45% einen Bachelor, 8% einen Master
und 2% einen Doktortitel) besitzen, wahrend dies bei den neuzugewanderten Mi-
grant*innen nur 12% sind. Als Neuzugewanderte gelten diejenigen, die sich seit 2010
in Griechenland niedergelassen haben. Ein relativ hoher Prozentsatz der Neuzuge-
wanderten (64%) gab an, dass sie keine Zertifikate und Qualifikationsnachweise be-
sitzen, um ihre beruflichen Fahigkeiten nachzuweisen, im Vergleich zu 14% der frii-
heren Migrant*innen. Dieses Hindernis ist bei Afghan*innen stirker ausgepragt als
bei Syrer*innen (70% gegeniiber 63%). Was den aktuellen Beschaftigungsstatus von
Neuzugewanderten in Griechenland betrifft, so zeigen die Ergebnisse von Dianeo-
sis, dass nur 9% der Neuzugewanderten eine Beschiftigung haben, wihrend 77% der
schon langer zugewanderten Migrant*innen besser in den griechischen Arbeitsmarkt
integriert sind.

Aus neueren Daten des Helios-Projekts geht hervor, dass von den 4.440 vollstindig
erfassten Migrant*innen nur 63 einen Bachelorabschluss, 38 einen Masterabschluss
und 2 einen Doktortitel erworben hatten (Greek Council for Refugees, 2021).

Wie Papademetriou und Benton (2016) jedoch erwidhnen, ist ,,Bildung auch kei-
ne Garantie dafiir, dass Neuankdmmlinge erfolgreich sind®, da auch qualifizierte
Migrant*innen mit Arbeitslosigkeit konfrontiert sind. Es ist sehr bezeichnend, dass
Hochschulabsolvent*innen mit Migrationshintergrund im Vergleich zu dhnlich aus-
gebildeten Einheimischen in Siideuropa, Belgien, Frankreich, den Niederlanden und
Schweden mit 10% geringerer Wahrscheinlichkeit in einer relevanten Titigkeit ein-
gestellt werden.

Die genannten Daten weisen auf erhebliche Hindernisse bei der beruflichen Inte-
gration von Migrant*innen in hochqualifizierte und gut bezahlte Arbeitsplitze hin.
Auflerdem wird deutlich, dass Lehrkrafte unter den Arbeitnehmer*innen mit Mi-
grationshintergrund unterreprésentiert sind, verglichen mit denjenigen, die in gering
qualifizierten Berufen arbeiten.

4.  Bestimmungen und rechtlicher Rahmen fiir die berufliche
Integration von internationalen Lehrkriften in Griechenland
Internationale Lehrkrifte, die in Griechenland im Vorschul-, Grundschul- und Se-

kundarschulbereich titig sein wollen, miissen die erforderlichen gesetzlichen Anfor-
derungen hinsichtlich der formalen Qualifikationen erfiillen. Die drei grundlegenden
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Anforderungen - Staatsbiirgerschaft, Anerkennung von Qualifikationen, griechische
Sprache - werden im Folgenden beschrieben:

4.1  Staatsbiirgerschaft

Gemif der griechischen Gesetzgebung (Gesetz 4735/2020) miissen Lehrkrifte, die
sich um eine T#tigkeit an griechischen 6ffentlichen Schulen bewerben, eine der folgen-
den Voraussetzungen erfiillen (a) griechische Staatsangehorige sein; oder (b) Staats-
angehorige von Landern auflerhalb der Europdischen Union sein, die die griechische
Staatsangehdrigkeit durch Einbiirgerung erworben haben; oder (c) Staatsangehérige
eines Mitgliedstaates der Europdischen Union sein; oder (d) Nord-Epirotiker*innen,
zypriotische Exilant*innen und ausldndische Exilant*innen sein, die aus Istanbul und
von den Inseln Imbros und Tenedos kommen, sowie Exilant*innen aus Agypten, vo-
rausgesetzt, dass ihr Status als Griech*innen auf andere Weise gemif3 den Bestim-
mungen des Gesetzesdekrets 3832/1958 in der geltenden Fassung nachgewiesen wird,
ohne dass eine Bescheinigung der griechischen Staatsangehorigkeit erforderlich ist.

4.2 Anerkennung von auslindischen Hochschulabschliissen

Lehrkrifte, die an ausldndischen Hochschulen ihren Abschluss erworben haben und
die in Griechenland arbeiten wollen, miissen die griechischen Rechtsvorschriften
fur die akademische Anerkennung ihrer Abschliisse und Qualifikationen befolgen.
Die Nationale Informationsstelle fiir Anerkennungsfragen (Hellenic NARIC -
D.O.A.T.A.P), die dem Ministerium fiir Bildung und religiose Angelegenheiten
untersteht, ist die offizielle griechische Stelle fiir die akademische Anerkennung von
Abschliissen und Qualifikationen, die von auslindischen Hochschuleinrichtungen
verliehen wurden (D.O.A.T. A. P, 2021).

Die Anforderungen fiir die erfolgreiche akademische Anerkennung auslandischer
Abschliisse gelten fiir alle Absolvent*innen auslandischer Hochschulen, unabhingig
von ihrem Herkunftsland und ihrem wissenschaftlichen Fachgebiet, und sind im Ge-
setz 3328/2005 (Nopog 3328/2005) ausfiihrlich beschrieben. Konkret heifit es in Arti-
kel 3, dass eine ausldndische Hochschuleinrichtung als den griechischen Hochschulen
gleichwertig anerkannt wird, wenn sie von den zustdndigen Stellen des Landes, in
dem sie ihren Sitz hat, anerkannt wird. Die beiden Grundvoraussetzungen fiir die An-
erkennung ausldndischer Hochschulqualifikationen als gleichwertig mit den griechi-
schen sind: a) dass die Studiendauer, der Lehr- und Lernprozess sowie die Noten und
das Abschlussverfahren der Studierenden den Anforderungen von griechischen Uni-
versititen entsprechen; b) dass das gesamte Studienprogramm an einer akkreditierten
Hochschuleinrichtung absolviert wurde und mindestens die Hilfte des Programms
an der Einrichtung stattgefunden hat, die den Abschluss verleiht.
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4.3  Zertifizierung der griechischen Sprache

1998 hat das griechische Bildungsministerium im Rahmen der Migrationspolitik das
Verfahren und die offiziellen Stellen festgelegt, die fiir die Ausstellung von Beschei-
nigungen iiber die Beherrschung der griechischen Sprache zustindig sind. Das grie-
chische Sprachzertifikat ist fiir Migrant*innen erforderlich, die fiir den 6ffentlichen
Dienst arbeiten wollen, fiir andere berufliche Zwecke, fiir ein Studium oder fiir die
Einbiirgerung (Centre for the Greek Language, 2023). Folglich sollten internationale
Lehrkrifte unabhingig von ihrer Fachrichtung iiber ein Zertifikat der griechischen
Sprache, das die Beherrschung der griechischen Sprache auf C1-Niveau bescheinigt,
verfiigen, um an griechischen Schulen arbeiten zu kénnen. Nichtgriechische Hoch-
schulabsolvent*innen anderer Fachrichtungen als Englisch, Franzésisch, Deutsch,
Spanisch und Italienisch, die in privaten Fremdsprachenzentren in Griechenland
unterrichten mdchten, miissen gemif3 der Ministerialrichtlinie Nr. 6117/A5/8-2-2017
(Ymovpywkry Ano@aon AptBu. 61167/A5/08-02-2017) tiber ein griechisches Sprachzer-
tifikat auf B2-Niveau verfiigen.

Die oben genannten Anforderungen sind fiir alle internationalen Lehrkrifte, die
sich fiir eine Lehrtatigkeit im 6ffentlichen oder privaten Bildungssektor in Griechen-
land bewerben mdochten, unerlisslich. Internationale Lehrkrifte, die diese Anforde-
rungen nicht erfiillen, konnen sich nicht fiir eine Lehrtatigkeit in Griechenland be-
werben.

5.  Die Beschiftigungsaussichten fiir internationale Lehrkrifte in
Griechenland

Das griechische Bildungssystem ist stark zentralisiert. Das Ministerium fiir Bildung
und religiose Angelegenheiten ist die offizielle Stelle, die tiber eine Vielzahl von Bil-
dungsfragen wie Lehrpline und die Beschiftigung von Lehrkriften an 6ffentlichen
Schulen entscheidet. Das Bildungssystem ist in drei Stufen unterteilt: a) Primarbe-
reich einschliefflich Vorschule (2 Jahre) und Grundschule (6 Jahre), b) Sekundarbe-
reich einschliefllich Sekundarstufe I (3 Jahre) und Sekundarstufe II (3 Jahre) und c)
Hochschulbereich. Bis zum erfolgreichen Abschluss der ersten drei Jahre der Sekun-
darstufe ist der Schulbesuch fiir alle Schiiler*innen obligatorisch.

Fir die Erstausbildung von Lehrkriften sind in Griechenland die staatlichen
Hochschuleinrichtungen zusténdig. Nach griechischem Recht miissen alle Lehrkraf-
te mindestens einen Bachelorabschluss an einer Universitit erworben haben. Erzie-
her*innen miissen mindestens einen Abschluss in Friithkindlicher Bildung haben, der
von einer Fakultit fiir Frithkindlicher Bildung verliehen wurde und Grundschullehr-
krifte von einer Fakultat fiir Grundschulpadagogik.

Lehrkrifte anderer Fachrichtungen miissen einen Abschluss in dem betreffenden
Fachgebiet erworben und auflerdem an padagogischen Kursen teilgenommen haben,
die von ihrer Universitat (wahrend des ersten Studienzyklus) oder der Hochschule fiir
Padagogische und Technologische Bildung (ASPAITE) bestimmt wurden. Alternativ
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konnen sie einen Master- oder Doktorabschluss in Erziehungswissenschaften erwor-
ben oder das Padagogische Ausbildungsprogramm (EPPAIK) an der Hochschule fiir
Padagogische und Technologische Bildung absolviert haben.

Internationale Lehrkrifte konnen im Rahmen von Stellenausschreibungen an
griechischen Schulen eingestellt werden, wenn alle in Kapitel 4 genannten Bedin-
gungen erfiillt sind: griechische Staatsbiirgerschaft, die Anerkennung auslandischer
Hochschulabschliisse und der Nachweis von Griechischkenntnissen auf C1-Niveau.

Eine weitere Beschiftigungsmoglichkeit fiir migrierte Lehrkréfte im griechischen
Bildungssystem sind internationale (ausldndische) Schulen, die unter dem Dach des
Bildungsministeriums arbeiten. Nach Angaben des Ministeriums sind dreifig inter-
nationale Schulen in Griechenland anerkannt und tatig. Wie man sieht, sind die meis-
ten von ihnen Schulen aus EU-Landern oder aus den USA; nur drei Schulen kommen
aus Nicht-EU-Léandern (Katipunan Philippines Cultural Academy, Iranian School of
Athens und Libyan School of February 17). Diese Schulen iibernehmen die Philo-
sophie und die Lehrpline ihrer Herkunftslinder; die meisten Lehrkrifte sind Mi-
grant*innen, die ausschlief3lich fiir diese Schulen arbeiten und eine Arbeits- und Auf-
enthaltsgenehmigung erhalten haben. Das bedeutet, dass diese Lehrkrifte, obwohl sie
aus Nicht-EU-Lindern stammen, eigentlich im Bildungssystem ihres Heimatlandes
beschiftigt sind. Dennoch konnen diese Schulen auch Lehrkrifte aus anderen Lin-
dern einstellen, wenn diese eine Arbeits- und Aufenthaltserlaubnis in Griechenland
besitzen. In diesem Fall kann auf die Anerkennung ausldndischer Hochschulabschliis-
se und die Bescheinigung der griechischen Sprachkenntnisse verzichtet werden.

Auch private Fremdsprachenzentren scheinen eine mégliche Option fiir internati-
onale Lehrkrifte in Griechenland zu sein. Unsere personlichen Nachforschungen und
Kontakte mit Inhaber*innen privater Fremdsprachenzentren in Griechenland haben
ergeben, dass viele von ihnen Migrant*innen fiir den Unterricht von Nicht-EU-Spra-
chen wie Arabisch, Russisch, Chinesisch, Japanisch usw. einstellen. In diesem Fall sind
eine Aufenthalts- und Arbeitserlaubnis sowie die Anerkennung von akademischen
Qualifikationen und die Bescheinigung von Griechischkenntnissen auf B2-Niveau er-
forderlich. Die Beschiftigung in privaten Fremdsprachenzentren scheint flexibler zu
sein, da die Entscheidung iiber die Einstellung die Bediirfnisse der Zentren beriick-
sichtigt und die Regierung nicht in diese Entscheidungen eingreift. Andererseits sind
die privaten Fremdsprachenzentren an die griechische Gesetzgebung gebunden und
diirfen keine Lehrkrifte einstellen, die die o.g. Anforderungen nicht erfiillen.

Die gleiche Moglichkeit bieten auch Nichtregierungsorganisationen, die inter-
nationale Schiiler*innen unterrichten und in Griechenland tétig sind. Hier ist der
Einstellungsprozess freier und flexibler. Schliellich gibt es auch die Moglichkeit der
Selbststandigkeit, sofern die Bestimmungen der griechischen Arbeitsgesetzgebung
und Verwaltung eingehalten werden.
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6.  Herausforderungen und Hindernisse fiir die berufliche
Integration internationaler Lehrkrifte in Griechenland

In diesem Kapitel werden die Herausforderungen und Hindernisse beschrieben, auf
die internationale Lehrkrifte bei ihrem Versuch, sich im griechischen Kontext beruf-
lich zu integrieren, stoffen. Die beschriebenen Herausforderungen stehen in direktem
Zusammenhang mit den angebotenen Beschiftigungsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte
und den griechischen gesetzlichen Bestimmungen.

Die Voraussetzung der griechischen Staatsbiirgerschaft, um im 6ffentlichen Sektor
tatig sein zu konnen, ist ein ernsthaftes Hindernis fiir die Integration internationaler
Lehrkrifte in das griechische Bildungssystem. Die Einbiirgerung ist eine Vorausset-
zung fiir die Einstellung an griechischen Schulen. Dies ist jedoch ein langwieriger und
kostspieliger Prozess. Gemaf3 Artikel 3 des Gesetzes 4735/2020 miissen internationale
Lehrkriéfte wie andere Auslinder*innen, die die griechische Staatsbiirgerschaft durch
Einbiirgerung erwerben wollen, die griechische Sprache sprechen und iiber aus-
reichende Kenntnisse der griechischen Geschichte und Geografie, der griechischen
Kultur und Briuche sowie der Funktionen griechischer Institutionen verfiigen. Sie
miissen auch in der Lage sein, aktiv und effektiv am politischen Leben in Griechen-
land teilzunehmen und sich in das wirtschaftliche und soziale Leben des Landes zu
integrieren. Diese genannten Voraussetzungen werden durch eine schriftliche Prii-
fung und ein Gesprich tiberpriift.

Bei der Uberpriifung der finanziellen Integration der Antragsteller*innen werden
die Beschiftigung in einem festen Arbeitsverhdltnis in Griechenland und die wirt-
schaftliche Tétigkeit im Allgemeinen sowie die kontinuierliche Erfiillung der Steuer-
und Versicherungspflichten gegeniiber dem Staat beriicksichtigt. Bei der Uberpriifung
der sozialen Integration der Antragsteller*innen werden insbesondere die Verwandt-
schaft mit griechischen Staatsbiirger*innen, das Kennenlernen griechischer Sitten
und Gebrduche sowie die Teilnahme an ehrenamtlichen Tatigkeiten, Sportgruppen,
kommunalen Aktivititen und Veranstaltungen der Zivilgesellschaft herangezogen.

Was die Anerkennung ausldndischer Hochschulabschliisse betrifft, so kann die
Dauer des Antragsverfahrens je nach akademischem Bereich, Art und Niveau des
Abschlusses und der Qualifikationen zwischen mindestens ein bis zwei Monaten und
hochstens acht bis neun Monaten liegen, wie aus den Informationen auf der Website
des griechischen NARIC hervorgeht (D.O.A.T.A.P, 2021). Dariiber hinaus ist das
Anerkennungsverfahren nicht kostenlos, sondern es werden je nach Niveau des an-
zuerkennenden Abschlusses unterschiedliche Gebiihren erhoben.

Der hohe biirokratische Aufwand, die Dauer des Anerkennungsverfahrens und
die Kosten fiir die erbrachten Dienstleistungen stellen offensichtlich ein erhebliches
Hindernis fiir internationale Lehrkrifte dar, die ihren beruflichen Wiedereinstieg in
das griechische Bildungssystem erreichen wollen. Dariiber hinaus kénnen weitere
Faktoren die akademische Anerkennung ausldndischer Qualifikationen verhindern
wie z. B., dass sie ihre Qualifikationsdokumente nicht mitgebracht haben oder sie auf
ihrem Weg nach Griechenland verloren haben, sowie die Schwierigkeiten der griechi-
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schen Behorden, die ausstellende Einrichtung in Féllen zu kontaktieren, in denen sie
nicht als gleichwertig mit griechischen Qualifikationen anerkannt wurden.

Auch die Sprache stellt fiir Migrant*innen ein erhebliches Hindernis dar, nicht
nur fiir jhre effektive soziale Kommunikation, sondern auch fiir ihre berufliche Inte-
gration in das neue Bildungssystem. Wenn nicht alle, so spricht doch die iiberwiegen-
de Mehrheit der Migrant*innen bei ihrer Ankunft in Griechenland kein Griechisch,
so dass sie folglich eine lange Zeit mit dem Erlernen der neuen Sprache verbringen
miissen. Wenn man bedenkt, dass die Beherrschung der griechischen Sprache eine
formale Qualifikation fiir die Einstellung an griechischen Schulen ist, die von der
griechischen Gesetzgebung gefordert wird, ist es offensichtlich, dass sprachliche Bar-
rieren eine wichtige Rolle bei der beruflichen Integration von migrierten Lehrkréften
spielen. Es iberrascht nicht, dass eine von Bense (2016) durchgefiihrte Untersuchung
ergab, dass internationale Lehrkrifte es vorziehen, in Linder mit kulturellen Gemein-
samkeiten zu ziehen oder in Linder, deren Sprache sie bereits sprechen (z.B. USA,
Vereinigtes Konigreich, Australien usw.).

Dariber hinaus ist die Finanzkrise, die Griechenland in den letzten Jahren erlebt
hat, immer noch spiirbar (Statista, 2021) und hat zu einem Mangel an neuen Stellen
im griechischen Bildungssektor gefiihrt, wovon auch die einheimischen Lehramts-
absolvent*innen betroffen sind (OECD, 2019).

Nicht zuletzt konnen auch Vorurteile, Diskriminierung und Rassismus ein erheb-
liches Hindernis fiir die Einstellung von migrierten Lehrkréften darstellen. Eine im
Jahr 2019 von DiaNeosis (2020) durchgefiihrte nationale Untersuchung ergab negative
Ansichten iiber die Integration von Migrant*innen in die griechische Gesellschaft und
Wirtschaft. So waren 44,8% der Befragten der Ansicht, dass die Zahl der Migrant*in-
nen in Griechenland sehr hoch und 40,4% eher hoch sei. Auflerdem duflerten 40,2%
der Befragten eine negative Meinung iiber die Auswirkungen der Migrant*innen auf
die griechische Wirtschaft, 16% eine eher negative, 23,2% weder negativ noch positiv,
9,9% eher positiv und 8,6% positiv. Dariiber hinaus waren 57,6% der Befragten der
Meinung, dass die Anwesenheit von Migrant*innen in Griechenland eine Gefahr fiir
die nationale Identitdt darstellt.

Forschungsergebnisse zeigen, dass auch die Kontextbedingungen die berufliche
Integration von migrierten Lehrkriften behindern konnen. Diese Barrieren werden
fiir asylsuchende Lehrkrifte im Hinblick auf ihre soziale und berufliche Integration
in das griechische Bildungssystem moglicherweise schwieriger zu iiberwinden sein,
da sie nicht nur mit einer Vielzahl von biirokratischen Problemen zu kimpfen haben,
sondern auch mit méglichen psychologischen Faktoren, die ihr Wohlbefinden nach
der Flucht aus ihrem Heimatland beeintrachtigen.

An dieser Stelle der Diskussion ist es erwahnenswert, dass trotz der oben beschrie-
benen mangelnden Flexibilitit des griechischen Bildungssystems hinsichtlich der
beruflichen Integration von internationalen Lehrkriften aufgrund der komplizierten
biirokratischen Verfahren dies fir die Situation fiir Schiiler*innen, die aus anderen
Landern nach Griechenland kommen, unabhéngig von ihrem Status, nicht gilt. Das
griechische Bildungssystem ist offen und zugénglich fiir alle Kinder und Jugendli-
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chen im Schulalter (4-17 Jahre). Die grofSe Zahl von gefliichteten Kindern, die in den
letzten zehn Jahren nach Griechenland gekommen sind, hat jedoch neue Bediirfnisse
und Herausforderungen fiir das griechische Bildungssystem geschaffen. Mit dem Ziel,
die Bildungsbediirfnisse aller in Griechenland lebenden Schiiler*innen zu erfiillen,
hat die griechische Regierung mit dem Gesetz 3879/2010 seit 2016 Bildungsprioritts-
zonen (ZEP) eingerichtet. Dies sind regionale Direktionen fiir Primar- und Sekun-
darschulen, die ZEP-Aufnahmeklassen (TY) unterbringen konnen, um die Integra-
tion von Schiller*innen zu erleichtern, die nicht Uber das erforderliche Niveau in der
griechischen Sprache verfiigen (European Commission & Eurydice, 2022). Die Lehr-
krafte der Aufnahmeeinrichtungen fiir Gefliichtete (DYEP) sind entweder fest oder
befristet, in Vollzeit oder Teilzeit angestellt. Sie werden vom Bildungsministerium
ernannt und miissen die oben genannten Anforderungen erfiillen. Interessanterweise
haben neuere Untersuchungen jedoch ergeben, dass Lehrkrifte in den DYEP iiber
Hindernisse bei der erfolgreichen Unterstiitzung von gefliichteten Schiiler*innen auf-
grund von Kommunikationsschwierigkeiten und mangelnden Kompetenzen bei der
psychologischen Betreuung von Schiiler*innen berichten (Mogli et al., 2020). Andere
nicht-formale Bildungsangebote werden von NGO-Freiwilligen angeboten.

Wir kénnen davon ausgehen, dass internationale Lehrkrifte eine wichtige Rolle
bei der Erleichterung der reibungslosen Integration von gefliichteten Kindern in das
griechische Bildungssystem spielen wiirden. Zweifelsohne benotigen migrierte Lehr-
krifte jedoch Zeit, um die durch die griechische Gesetzgebung vorgesehenen Einstel-
lungsvoraussetzungen zu erfiillen.

7. Fazit

Die Teilhabe und die berufliche Integration von internationalen Lehrkréften im euro-
péischen Bildungssystem ist eine Herausforderung fiir sie selbst, aber auch fiir die
politischen Entscheidungstridger*innen in der EU wie auch in ihren Mitgliedsldndern.

In diesem Beitrag wurde versucht, die politischen Mafinahmen zur Integration
internationaler Lehrkrifte in das griechische Bildungssystem, die gesetzlichen Be-
stimmungen und die bestehenden Beschiftigungsaussichten in Griechenland zu be-
schreiben, wobei der Schwerpunkt auch auf den Herausforderungen und Hindernis-
sen lag, mit denen sie wihrend dieses Prozesses konfrontiert sind.

Internationale Lehrkrifte sehen sich bei ihrem beruflichen Neuanfang in den
europdischen Bildungssystemen mit verschiedenen Hindernissen konfrontiert, wie
die vorhandenen Forschungsdaten zeigen. Sprachliche und kulturelle Barrieren, das
Kennenlernen der Staatsbiirgerschaftsanforderungen eines Landes und die Anerken-
nung akademischer Qualifikationen sind drei der sichtbarsten Herausforderungen,
denen sich internationale Lehrkrifte im Hinblick auf ihre berufliche Integration und
Anpassung an das griechische Bildungssystem gegeniibersehen.

Es gibt nur wenige Forschungsarbeiten, die sich mit der beruflichen Integration
internationaler Lehrkrifte in neuen Bildungssystemen befassen, da es fiir Forscher*in-
nen schwierig ist, internationale Lehrkrifte unter den anderen Fachkriften in den
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europdischen Bildungssystemen zu identifizieren. Es ist iiberraschend, dass wir trotz
der grofien Anzahl von Menschen mit Migrationsprofilen, die in Griechenland leben,
keine Veroffentlichungen tiber die berufliche Integration internationaler Lehrkrifte
in Griechenland gefunden haben. Dies kann auf eine Vielzahl der oben genannten
Griinde zuriickgefiithrt werden, die sie daran hindern, als Lehrkrifte im griechischen
Bildungssystem eingestellt zu werden.

Fiir die erfolgreiche berufliche Integration internationaler Lehrkrafte ware daher
die Einrichtung einer Datenbank, in der die Anzahl und die Fachrichtungen der Lehr-
krifte erfasst werden, von groflem Wert und grofler Bedeutung, ebenso wie unter-
stiitzende Mafinahmen und eine auf ihre Bediirfnisse abgestimmte Berufsberatung.

Ungeachtet der Migrationspolitik der Europaischen Union und Griechenlands fiir
die soziale und berufliche Integration von Migrant*innen hat dieser Beitrag mehre-
re Hindernisse fiir die Schaffung eines einladenden und integrativen Umfeldes fiir
den beruflichen Neuanfang von Migrant*innen in ihren Fachbereichen aufgezeigt,
die hauptsichlich auf gesetzliche Einschrankungen und Biirokratie zuriickzufithren
sind. Es sollte eine kritische Reflexion iiber die bestehende Politik erfolgen, um neue
Horizonte fiir einen einfacheren und reibungsloseren beruflichen Wiedereinstieg in
ein neues Bildungssystem zu schaffen, indem Unterstiitzung und Perspektiven an-
geboten werden.

Es scheint, dass Griechenland noch viel zu tun hat, um die berufliche Integration
internationaler Lehrkrifte in das griechische Bildungssystem zu erreichen. Inklu-
sionsaktionspldne sollten die unterschiedlichen gesetzlichen Rahmenbedingungen
in den Lindern der Europiischen Union beriicksichtigen, um letztlich den sozialen
Zusammenbhalt, die Gleichheit und die Gerechtigkeit in allen Lebensbereichen zu f6r-
dern.
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Interkulturalitdt und Bildung in Island

Die Vorteile der Diversitit von Lehrkraften in einer Schule der Vielfalt

Cherry Hopton & Gudrun Pétursdottir

Abstract: Dieser Beitrag untersucht die Rolle internationaler Lehrkréfte in Island. Der
Fokus liegt auf Lehrkriften mit einer aulerhalb Europas erworbenen Lehrbefa-
higung, einschlieSlich gefliichteter Lehrkrafte. Der Beitrag erortert die Moglich-
keiten einer Ausweitung dieser Rolle, die Erleichterung der Integration internatio-
naler Lehrkrifte sowie die Einschrinkungen und Hindernisse dieser Ausweitung
vor dem Hintergrund des islandischen Bildungssystems. Ferner geht er auf Mi-
grationsfragen im Allgemeinen ein sowie auf Interkulturalitat innerhalb des islan-
dischen Bildungssystems.

Schlagworte: Bildung, Immigration, interkulturell, internationale Lehrkrifte

1.  Einleitung
11  Hindernisse und Einschrinkungen

Aufgrund der geringen Bevolkerungszahl Islands, die der einer mittelgroflen Stadt
in vielen européischen Landern entspricht (z. B. hat Coventry im Vereinigten Konig-
reich eine dhnliche Bevolkerungszahl), ist eine vergleichende Analyse der nationalen
Bildungspolitik und der Demografie Islands mit Einschrankungen und Hindernissen
verbunden. Die tatsdchliche Zahl stellt die erste Einschrankung dar, die zweite ist die
Moglichkeit, nicht-islindische Lehrkrifte trotz der Anonymitit zu identifizieren. Die
Verwendung eines patronymischen Namenssystems, bei dem Minner den Namen
ihres Vaters mit dem Suffix ,son“ und Frauen den Suffix ,,déttir annehmen, bedeu-
tet, dass es im Allgemeinen, wenn auch nicht genau, moglich ist, nicht-islindische
Lehrkrifte tiber 6ffentlich zugéngliche Listen des Schulpersonals zu identifizieren. Bei
einer Untersuchung der Listen von Lehrkriften an weiterfiihrenden Schulen wurden
weniger als 50 Namen von Lehrkriften ermittelt, die nicht aus Island stammten, von
denen die meisten skandinavischer Herkunft waren. Bei diesen Namen stellte sich he-
raus, dass die meisten européisch waren oder Englisch als Erstsprache sprachen. Nur
etwa zehn von ihnen waren wahrscheinlich Immigrant*innen mit einem méglichen
Fluchthintergrund, obwohl darunter auch Spanisch sprechende Lehrkrifte waren, de-
ren Herkunft wahrscheinlich européisch war und die somit nicht zur Zielgruppe ge-
horten. Trotz der Anwendung einer Reihe von Kontaktmethoden, einschliefllich des
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Versendens von E-Mails an alle Schulleiter*innen islandischer Schulen, war es nicht
moglich, eine einzige Lehrkraft mit dem gewiinschten Hintergrund ausfindig zu ma-
chen, die direkt angesprochen werden konnte. In Gesprachen mit zwei Expert*innen
der Bildungsdirektion und des Roten Kreuzes (die den grofiten Teil der Gefliichteten-
hilfe in Island leisten) konnten keine Personen aus der Zielgruppe ermittelt werden,
die fiir eine Fallstudie oder ein Interview zur Verfiigung stiinden.

Eine Literaturrecherche fithrte zu Lefever et al. (2014), die die Fallstudien von
sechs isldndischen Lehrkriften vorstellten, von denen nur eine unserer Zielgruppe
entsprach, und diese Person sprach bereits Islandisch. Derzeit gibt es — teilweise auf-
grund der oben genannten Einschrankungen - nur wenige Untersuchungen iiber die
Erfahrungen von Gefliichteten und auflereuropédischen Immigrant*innen in Bezug
auf den Arbeitsmarkt fiir Lehrkrifte. Insgesamt gibt es ein gewisses Maf an negativen
Erfahrungen fiir Gefliichtete oder Immigrant*innen, die nach Gruppen differenziert
sind - so sind zum Beispiel diejenigen, die einen islamischen Glauben praktizieren,
von Islamophobie betroffen, die andere Gruppen nicht erleben. Die Probleme fiir Mi-
grant*innen sind moglicherweise nicht so akut wie in den Nachbarldndern, da die Ar-
beitslosigkeit in Island sehr niedrig ist und ein umfassender Wohlfahrtsstaat besteht.
In mancher Hinsicht sind jedoch alle Immigrant*innengruppen mit Vorurteilen und
Ungleichheit konfrontiert, wie Pétursdottir (2013) zeigt, wonach Immigrant*innen
iber ein hoheres Mafd an alltaglicher Diskriminierung berichteten als Nicht-Immi-
grant*innen und dies oft taglich erlebten. Auch wenn Island auf verbreiteten Listen
von Landerattributen wie Gleichstellung der Geschlechter, Gliick oder niedrige Kri-
minalitdtsrate oft sehr gut abschneidet, miissen die ,Pro-Kopf‘-Auswirkungen der
niedrigen Zahlen beriicksichtigt werden. Das Land ist kein Paradies, insbesondere fiir
Immigrant*innen. Es liegt auf der Hand, dass weif3e, Englisch sprechende, wirtschaft-
lich aktive, Islindisch lernende Migrant*innen ganz andere Erfahrungen machen,
als farbige Asylbewerber*innen, die weder Englisch noch Islindisch sprechen. Diese
Aspekte werden sich auf die Erfahrungen und Entscheidungen internationaler Lehr-
krafte auswirken, die nach Island kommen.

1.2 Internationale Lehrkrifte in Island

Island hat eine hohe Anzahl von Lehrkriften im Verhéltnis zur Bevolkerung (ca. 45
pro 1.000 Einwohner*innen (ILOSTAT, 2019) und eine der hochsten Verhiltniszahlen
zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen sowie einen der hochsten Anteile des BIP,
der fiir Bildung ausgegeben wird. Laut Statistics Iceland (2019) ist etwa die Halfte der
Personen mit einem Abschluss in Erziehungswissenschaften als Lehrkraft titig. Im
Gesundheitswesen, im Baugewerbe, in der IT-Branche und im Tourismus herrscht
derzeit ein Fachkriftemangel, es sind jedoch nur wenige freie Stellen fiir Lehrkrafte
gemeldet. Andererseits gibt es zwar derzeit nur wenige freie Stellen fiir Lehrkrifte,
jedoch steht diese Gruppe in den kommenden Jahren méglicherweise vor Problemen,
da das Durchschnittsalter jahrlich steigt — 2019 waren 34% der Lehrkrifte {iber 50
Jahre alt und das Durchschnittsalter lag bei 46 Jahren, was iiber dem Durchschnitt
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der OECD-Léander liegt (OECD, 2019). Etwa die Hilfte aller Absolvent*innen von
Lehramtsstudiengéngen an Universitdten ist drei Jahre nach dem Abschluss nicht als
Lehrkraft tatig. Daher scheint es logisch, dass die Gewinnung von Personen fiir den
Lehrer*innenberuf, insbesondere von Personen mit Vorerfahrungen und Qualifika-
tionen und vor allem von Personen mit unterschiedlicher Herkunft und Lehrerfah-
rung, eine Bereicherung fiir das isldndische Bildungssystem darstellen wiirde, da ihre
Anwesenheit nicht nur die Schiiler*innenschaft besser widerspiegeln, sondern auch
die interkulturelle Bildung wirksamer férdern wiirde.

Wihrend es in einigen Bereichen Anzeichen fiir die Ausbeutung der Arbeitskraft
von Immigrant*innen gibt, ist der Spielraum fiir eine solche Ausbeutung geringer,
wenn Englisch die erste Sprache ist. Was beispielsweise die Lehre an den Universi-
taten betriftt, so werden Diplom- und Magisterstudiengdnge in englischer Sprache
angeboten, Fachtexte sind tiberwiegend in englischer Sprache verfasst und wie an
anderen Universititen gibt es eine langjahrige Tradition von Gastdozent*innen, die
oft nur voriibergehend eingestellt werden und nicht die Absicht haben, sich dauerhaft
niederzulassen. Fiir andere Migrant*innen mit Lehrbefihigung und Berufserfahrung
ist das Haupthindernis die Sprache, da Islandisch die Unterrichtssprache an Grund-
und weiterfithrenden Schulen ist, obwohl Englisch, Ddnisch und Spanisch auf vielen
Lehrplinen stehen und Lehrkrifte mit entsprechender Erstsprache diese Stellen oft
mit Isldndisch als Zweitsprache besetzen.

Wie weiter unten in diesem Beitrag erldutert wird, ist das isldndische Bildungsum-
feld recht informell und weniger starr und hierarchisch strukturiert als viele andere.
Angesichts der Position, die Island bei Vergleichen und Messungen des Bildungsni-
veaus einnimmt, scheint dies eine funktionierende Strategie zu sein, die mit anderen
Ansitzen in skandinavischen Bildungssystemen vergleichbar ist. Fiir Lehrkrifte, die
an ein sehr formelles System gewdhnt sind, in dem Gehorsam und Konformitét im
Vordergrund stehen, ist das isldndische System auffallend weniger formell und mehr
auf freundschaftliche Beziehungen zwischen Schiiler*innen und Lehrkriften ausge-
richtet. In vielen Schulen, die einen interkulturellen Ansatz verfolgen, gibt es erheb-
liche Anpassungsschwierigkeiten und nach unseren Beobachtungen wahrscheinlich
auch Schulungsbedarfe. Dariiber hinaus deuten unsere Beobachtungen darauf hin,
dass ein Schulungsbedarf an interkulturellen Methoden allgemein besteht, nicht nur
tiir zugewanderte Lehrkrifte. Dartiber hinaus fithrt das Fehlen von Auswahlverfahren
oder formalen Abschlusspriifungen bis zu den hoheren Stufen (mit Ausnahme von
Jura und Medizin) und die Moglichkeit, Kurse zu wiederholen oder die Richtung zu
wechseln, in Verbindung mit einem eher egalitaren System (es gibt fast keinen priva-
ten Sektor) zu einem anderen, weniger wettbewerbs- oder statusorientierten Umfeld.
Dies erfordert natiirlich ein hohes Maf3 an Ressourcen und ist nach wie vor Gegen-
stand von Diskussionen {iber die Effizienz des Bildungswesens, obwohl es kaum Zwei-
fel daran gibt, dass die Ressourcenzuweisungen zugunsten des Bildungswesens wahr-
scheinlich zu Einsparungen an anderer Stelle in Form von sozialen und individuellen
Kosten fiihren.
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Es konnte argumentiert werden, dass die mangelnde Diversitit in Bezug auf die
Internationalitdt der Lehrkrifte, die die Diversitdt der Lernenden nicht widerspiegelt,
ein Hindernis fiir eine echte und sinnvolle interkulturelle Bildung darstellt.

Es gibt mehrere Studien (Gunnporsdottir et al., 2018; Westra & Egilsdottir, 2019)
zu Migrant*innen- und gefliichteten Kindern in der Bildung, und es gibt Hinweise
darauf, dass Migrant*innen in mancher Hinsicht Vorurteile und Ungleichheit erle-
ben - was natiirlich anekdotisch durch Selbstauskunft und andere Verfahren bekannt
ist. Die Schulabbrechendenquote unter jungen Immigrant*innen ist hoher als im
EWR-Durchschnitt, doch neue Erkenntnisse aus dem Jahr 2021 deuten darauf hin,
dass sich dies verbessert. Insgesamt ist die Schulabbrechendenquote in Island im Ver-
gleich zu anderen europdischen Landern hoch und liegt bei rund 25% pro Jahr gegen-
iiber einem europdischen Durchschnitt von 10,2% (Eurostat, 2021a). Die Verfiigbar-
keit von ungelernten, aber gut geregelten Arbeitsplitzen hat zweifellos einen Einfluss
auf die hohe Quote. Das Altersprofil der Hochschulstudierenden in Island liegt tiber
dem EU-Durchschnitt und Island hat eine der hochsten Raten von Frauen in der
Altersgruppe der 30- bis 39-Jihrigen, die an einer Hochschulausbildung teilnehmen
(OECD, 2020). Es lief3e sich argumentieren, dass eine grofiere Anzahl internationaler
Lehrkrafte Vorbilder fiir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund wéren und in der
gesamten Lehrer*innenschaft ein grofleres Verstindnis fiir die Probleme herrschen
wiirde, die sich insbesondere auf Lernende mit Migrationshintergrund auswirken.

Eine diverse Lehrer*innenpopulation ist fiir das Bildungswesen im Allgemeinen
von Vorteil, da diese ein breiteres Spektrum an Erfahrungen und Hintergriinden bie-
tet, akzeptierte Weisheiten und Methoden kritisch hinterfragt und mehr Wissen und
Erfahrung zur Verfiigung stellt, die durch die Arbeit in alternativen Bildungssystemen
und Lehrmethoden gesammelt wurden. Dariiber hinaus konnen Lehrkrifte mit inter-
nationalem Hintergrund ihre gelebten Erfahrungen in den Unterricht einbringen und
den Lernenden eine breitere, globalere Sichtweise vermitteln. Klein et al. (2019) be-
streiten die Vorstellung, dass Lernende mit Migrationshintergrund von der Anwesen-
heit von Lehrkriften mit Migrationshintergrund profitieren. Goldhaber et al. (2019)
liefern jedoch eine breite Palette von Belegen fiir eine Reihe von Mafinahmen, die
zeigen, dass alle Lernenden von der Diversitit der Lehrkrifte profitieren. Es ist sehr
wahrscheinlich, dass Lernende mit Fluchthintergrund, die eine erzwungene Flucht
hinter sich haben, tiber ein hohes Maf3 an interkulturellen Kompetenzen wie Belast-
barkeit, Initiative, Flexibilitdt und andere damit verbundene Eigenschaften verfiigen.

2.  Historische Aspekte und aktuelle Situation der Einwanderung
und Interkulturalitit in Island

Die Bevolkerung Islands belief sich am ersten Januar 2021 auf 368.792 Einwohner*in-
nen (Statistics Iceland, 2021b). Die Bevolkerung ist iiberwiegend stadtisch gepragt,
wobei 63% in der Hauptstadtregion Reykjavik leben (ebd.). Die Bevdlkerungszentren
liegen hauptsichlich an der Kiiste, wobei das grofite Gebiet, das zentrale Hochland,
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weitgehend unbewohnt ist und es an Infrastruktur mangelt. Die iibrige Bevolkerung
lebt in kleinen Dorfern und einigen wenigen Stadten, die alle fiir européische Verhilt-
nisse klein sind. Es gibt eine betrichtliche Anzahl abgelegener Gemeinden, die haupt-
sichlich von der Landwirtschaft und/oder der Fischereileben und wo die Bevélkerung
weite Strecken zuriicklegen mus, um Zugang zu Bildung, Gesundheitsversorgung und
anderen Dienstleistungen zu erhalten, obwohl es eine etablierte Tradition der Ver-
sorgung mit unverzichtbaren Dienstleistungen gibt. Bis in die Nachkriegszeit war es
in abgelegenen Gemeinden tiblich, dass Lehrkrifte von Ort zu Ort zogen, um ihre
Schiiler*innen zu unterrichten. Die Landschaft und die Entfernungen zwischen den
abgelegenen Gemeinden konnten fiir einige internationale Lehrkrifte eine Herausfor-
derung darstellen, fiir andere hingegen konnten sie faszinierend und interessant sein.

Fiir die Zeit vor 1960 gibt es nur wenige Aufzeichnungen tiber Einwanderungs-
tendenzen, die grofitenteils als islindische Volkszahlungsdaten in den nationalen
Archiven aufbewahrt werden. 1961 veréftentlichte Island zum ersten Mal Einwande-
rungszahlen. Derzeit sind einige Datenquellen nicht nach ethnischer Zugehorigkeit
kategorisiert, da die Moglichkeit besteht, Einzelpersonen zu identifizieren. Trotz des
wirtschaftlichen Zusammenbruchs im Jahr 2008 sind der Lebensstandard, der wirt-
schaftliche Erfolg, die Entwicklung, die Infrastruktur, der Wohlstand und soziale In-
dikatoren wie die Lebenserwartung (bei Frauen: 84 Jahre, bei Médnnern: 79,9 Jahre)
recht schnell gestiegen (Macrotrends LLC, 2021a). Das Durchschnittsalter liegt bei
37,5 Jahren und die Bevdlkerungsdichte bei 3 pro km? Abgesehen von der Krise 2008
ist das BIP stetig gestiegen (Worldometer, 2021).

Dies steht in krassem Gegensatz zur Situation vor 1945, als es so gut wie keinen
Wohlfahrtsstaat gab. Fiir die meisten Menschen war Bildung nur liickenhaft vorhan-
den, ebenso wie die Gesundheitsversorgung, und fiir diejenigen, die kein Land zum
Ackern oder keine Boote zum Fischen hatten, war das Leben kaum mehr als Arbeit
tiir Kost und Logis. Bis zum Zweiten Weltkrieg waren die Ressourcen und die Infra-
struktur diirftig, als Island zu einem strategischen Auflenposten fiir das US-amerika-
nische und das britische Militir wurde, was zu einer militarischen Infrastruktur wie
Straflen, Flughafen und Arbeitsplitzen fiihrte; die Bereitstellung von Dienstleistun-
gen fir das Militar brachte Island Modernisierung und Wirtschaftswachstum. Die
Beziehung zum Militdr wihrend des Zweiten Weltkriegs und spater zur NATO war
und ist nicht ohne Spannungen. In den letzten Jahren spiegelte sich dies in den Debat-
ten iiber die Nutzung natiirlicher Ressourcen wie der geothermischen Energie fiir die
Stahlproduktion wider, bei denen wirtschaftliches Wachstum gegen Umweltaspekte
abgewogen werden muss. Das Vorhandensein erneuerbarer geothermischer Energie
ist zweifellos ein wichtiger Wirtschaftsfaktor, obwohl sie natiirlich ein Produkt einer
unberechenbaren aktiven Vulkaninsel ist.

Zwischen 1960 und 1990 war die Zahl der Immigrant*innen relativ gering. Im Jahr
1990 betrug die Gesamtzahl 9.584, das sind 3,76% der Bevolkerung (Macrotrends
LLC, 2021b), von denen die meisten aus skandinavischen Landern kamen. So kamen
beispielsweise 1986 von 662 Migrant*innen 183 aus Didnemark, 113 aus den USA, 79
aus dem Vereinigten Konigreich, 60 aus Schweden und 124 aus anderen Landern.
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Es gab nur wenige Fille von Immigrant*innen, die in Island ankamen, und dies war
meist auf internationale Krisen zuriickzufiihren.

Es gab enge Verbindungen zwischen Island und Ddnemark, da Island bis 1918 un-
ter danischer Herrschaft stand, auch wenn die Trennung erst 1944 vollzogen wurde.
Im Zusammenhang mit der Besetzung durch das britische und das US-amerikanische
Militdr zwischen 1939 und 1945 gab es ein geringes Maf} an Einwanderung, obwohl
der Nettoeffekt die Auswanderung aus Island in die USA war. Die grofite Migrant*in-
nengruppe ist derzeit die aus Polen (Statistics Iceland, 2020). Die Zuwanderung nahm
nach dem Beitritt zum EWR im Jahr 1994 und erneut nach dem Beitritt zum Schen-
genraum zu. Dariiber hinaus gab es zu Beginn des 21. Jahrhunderts einen Wirtschafts-
boom und einen erheblichen Anstieg des Tourismus, der Arbeitskrifte erforderte, die
der islindische Arbeitsmarkt nicht hergeben konnte. Wihrend der Zeit des Kalten
Krieges zwischen 1947 und 1991 bestanden enge Handelsbeziehungen mit dem Ost-
block und Polen verfiigte tiber Arbeitskrafte mit den erforderlichen Qualifikationen,
um die von der Wirtschaft benétigte Infrastruktur aufzubauen - Straflen, Hotels,
Biiros, Banken, Wohnungen, staatliche Einrichtungen usw. Es ist daher nicht iiber-
raschend, dass die grofite Minderheitengruppe in Island polnischer Herkunft ist und
etwa ein Drittel aller Migrant*innen ausmacht. Aufgrund des anhaltenden Arbeits-
kraftemangels wird die Zuwanderung voraussichtlich zunehmen. Einigen Schétzun-
gen zufolge konnte der Anteil bis 2030 etwa 15% der Gesamtbevolkerung ausmachen.
Wiahrend der weltweiten Pandemie kehrten europaische Migrant*innen in gewissem
Umfang in jhre Herkunftslander zuriick: 1985 polnische und 618 litauische Personen
kehrten in ihr Heimatland zuriick (Statistics Iceland, 2021a).

Polnische Migrant*innen sind im Bildungssystem zu finden, allerdings eher in
unterstiitzenden Funktionen als in unterrichtenden. Dies gilt fiir fast alle Migrant*in-
nengruppen mit Ausnahme der Skandinavier*innen und US-Amerikaner*innen. Es
besteht ein klarer Zusammenhang zwischen dem Arbeitsmarkt und Migrationspro-
zessen. 1999 vertrat die islindische Zentralbank die Ansicht, dass Riickschlidge fiir
die islandische Wirtschaft im Vergleich zu denen anderer Linder asymmetrisch sind,
die Lohne stabil sind und die Migration begrenzt ist. Nach der Rezession von 2008/9
begann Island mit einem Programm fiir robustes Wirtschaftswachstum, das zu einem
Arbeitskraftemangel fithrte, der dann durch Zuwanderung ausgeglichen wurde. Im
Jahr 2005 bestanden 6% der Arbeitskréfte aus Migrant*innen, 2018 waren es bereits
16% (Olafsdéttir, 2020). Das meiste Wachstum fand in arbeitsintensiven Sektoren wie
dem Baugewerbe, dem Tourismus und dem Gastgewerbe statt und das Niveau des
Wachstums wiére ohne Arbeitsmigrant*innen nicht méoglich gewesen.

Neben der personlich geplanten Einwanderung gibt es in Island zunehmend Ge-
fliichtete in der internationalen Gemeinschaft. Fiir die Zeit vor 1956 gibt es nur wenige
Daten tiber Gefliichtete in Island. Das erste nennenswerte Netzwerk zur Unterstiit-
zung von Migrant*innen entstand 2001, als sich die Reykjavik Gemeinden spéter mit
dem islindischen Roten Kreuz zusammenschlossen, um ein Ressourcenzentrum fiir
Migrant*innen zu eréftnen, das Dolmetscher*innendienste und Hilfe anbietet (Mi-
nistry of Social Affairs and Labour, 2021).
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Bis 1996 stammten die meisten aufgenommenen Kontingentgefliichteten aus den
Lindern des ehemaligen Sowjetblocks und aus Vietnam (als Reaktion auf die so-
genannte Boat-People-Krise). Seit 2007 wurden 25 bis 30 Kontingentgefliichtete in
Zusammenarbeit mit dem Sozialministerium, dem Fliichtlingsrat, dem islandischen
Roten Kreuz und den Gemeinden, die Gefliichtete aufnehmen, aufgenommen. In be-
stimmten Jahren gab es Ausnahmen, vor allem 77 Gefliichtete aus dem Kosovo im
Jahr 1999. Zusitzlich zu den Kontingentgefliichteten ist ein Anstieg der Nicht-Kontin-
gentgefliichteten geplant. Fiir 2020/21 kiindigte der Ausschuss fiir Fliichtlingsfragen
eine Vereinbarung zur Aufnahme von 120 Gefliichteten aus Afghanistan an (Fontaine,
2021) und im September 2021 kamen 39 syrische Gefliichtete an, weitere 39 sollen kurz
darauf folgen. Diese Zahlen kommen zu den Kontingenten hinzu (Macrotrends LLC,
2021b).

Zusitzlich zu den Kontingent- und Nicht-Kontingent-Fliichtlingen gibt es Asylbe-
werber*innen, die je nachdem als Fliichtlinge anerkannt werden. Im Jahr 2020 gingen
620 Antrége ein, von denen bisher 127 angenommen und 151 abgelehnt wurden, wobei
die Anerkennungen zu anderen Jahren als dem Antragsjahr gezéhlt werden konnen.
Island verzeichnet eine der hochsten Erfolgsraten bei Asylbewerbungen in Europa
(Eurostat, 2019). Dies ist moglicherweise auf den politischen Willen der tiberwiegend
sozialdemokratischen Regierungen und den stdndigen und hiufigen Bedarfen einer
Erhohung der Erwerbstatigen zuriickzufithren.

Aufgrund der Sprache und der Lage ist die Zahl der Asylbewerber*innen im
Vergleich zu anderen Teilen Europas gering. Bis 2014 waren es weniger als 200 pro
Jahr. Die Zahlen steigen jedoch von 35 im Jahr 2000 auf zuletzt 654 im Jahr 2020
(Directorate of Immigration, 2021). Das Sozialwissenschaftliche Forschungsinstitut
Islands (Alpjédamalastofnun Haskdla Islands, o.].) fithrte zwischen 2004 und 2015
eine Umfrage unter Gefliichteten durch, die ein Aufenthaltsrecht in Island hatten.
Die Zielpopulation bestand aus 255 Personen im Alter von mindestens 18 Jahren. Die
Ergebnisse sind von begrenzter Giiltigkeit. Trotz unterschiedlicher Methoden der
Datenerhebung lag die Riicklaufquote der Umfrage bei nur 15%. Dies konnte darauf
hindeuten, dass sich die Gefliichteten scheuen, zu antworten, weil sie befiirchten, dass
ihre Antworten in Bezug auf ihren Status gegen sie verwendet werden kénnten oder
dass Informationen an andere Instanzen weitergegeben werden koénnten. Aufgrund
der Umfrage empfahl das Institut, dass die Arbeitsbehérde (Directorate of Labor)
starker in den Integrationsprozess einbezogen werden sollte (als Beispiele werden
Schweden und Norwegen genannt, die arbeitsbezogene Sprachkurse anbieten) und
mehr Dolmetscher*innendienste bereitstellen sollte, um eine gute Betreuung der Ge-
flichteten zu gewdhrleisten (Ministry of Social Affairs and Labour, 2019).

In der Folge scheint die Einwanderungsbehorde (Directorate of Immigration)
mehr Hilfe beim Erlernen der islindischen Sprache geleistet zu haben, und es wird
berichtet, dass mehr Migrant*innen Isldndisch lernen, um ihre Chancen auf einen
Arbeitsplatz zu erh6hen. Gefliichtete haben Anspruch auf kostenlosen Islandisch-
unterricht.
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Arbeitslosigkeit, finanzielle Unsicherheit und Einsamkeit sind bei Migrant*innen
héaufiger anzutreffen als bei einheimischen Islinder*innen. Dies wurde in verschie-
denen Studien immer wieder festgestellt. Die Gewerkschaft Efling gab eine Studie in
Auftrag, die Folgendes ergab:

o Eine*r von vier Auslinder*innen hat Schwierigkeiten, iiber die Runden zu kom-
men.

o Eine*r von fiinf Ausldnder*innen wire nicht in der Lage, mit unerwarteten finan-
ziellen Ausgaben umzugehen.

e 39,4% der auslandischen Staatsangehorigen leben in ihrem eigenen Haus, vergli-
chen mit 77,4% der einheimischen Bevoélkerung.

o 49,3% der Auslinder*innen wohnen zur Miete, verglichen mit 11,1% der einhei-
mischen Isldnder*innen.

« Die Arbeitslosenquote ist bei Migrant*innen stets etwa doppelt so hoch wie bei
Einheimischen.

o ImJahr 2019, als die Arbeitslosenquote insgesamt 3,6% betrug, waren 36% der ar-
beitslos gemeldeten Personen Migrant*innen. Weitere Untersuchungen ergaben,
dass 41% aller Arbeitslosen in Island einer auslandischen Bevélkerungsgruppe an-
gehoren, obwohl sie nur 14% der Bevolkerung ausmachen.

o Auch wenn die Zahl der Migrant*innen und Gefliichteten mit Lehrbefihigung
nicht ermittelt werden kann und angesichts der Tatsache, dass die Gesamtzahl aller
Migrant*innen und Gefliichteten gering ist, lassen sich die allgemeinen Hinder-
nisse, Bedingungen und Probleme, soweit sie vorhanden sind, auf sie iibertragen.

Die zunehmende Zuwanderung hat zu einem entsprechenden Anstieg der Zahl von
Kindern mit Migrationshintergrund an isldndischen Schulen gefiihrt und anders als
beim unterstiitzenden Personal hat dies nicht zu einer entsprechenden Diversitit bei
den reguldren Lehrkriften gefiihrt (Palsdottir et al., 2021).

3.  Die Integrations- und Asylpolitik in Island: Méglichkeiten fiir
Migrant*innen, in ihren gelernten Berufen zu arbeiten

Arbeitnehmer*innen in Island sind in hohem Mafle gewerkschaftlich organisiert und
in den meisten Bereichen gibt es Strukturen fiir eine solche Vertretung. Die Mehrheit
der isldndischen Arbeitnehmer*innen gehort einer Gewerkschaft an und Gehalter,
Rechte usw. sind in hohem Mafle bekannt und durchgesetzt. Eine hohe Mitgliederzahl,
klare Leistungen, anerkannte Strukturen und eine erfolgreiche Geschichte haben zu
einer im Vergleich zu anderen europdischen Lindern sehr wirksamen gewerkschaft-
lichen Vertretung gefithrt. Im Jahr 2004 erlief? die islindische Regierung ein Gesetz,
um sicherzustellen, dass Migrant*innen die gleichen Rechte haben wie einheimische
Arbeitnehmer*innen. Es besteht aber die Tendenz, dass sich in Bezug auf diese Rechte
eine Kluft zwischen Absicht und Realitdt auftut. Verunsicherte Arbeitnehmer*innen
beschweren sich seltener als solche, die sich sicher fithlen. Die Inanspruchnahme 6f-
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fentlicher Gelder, wie z. B. Beihilfen, kann sich negativ auf den Anspruch der Staats-
biirgerschaft auswirken. Es gibt Hinweise darauf, dass einige Arbeitgeber*innen die
Arbeit von Migrant*innen ausnutzen (Palsdottir et al., 2021).

Eine Umfrage bei Arbeitsmigrant*innen von vier groflen Gewerkschaften im
Jahr 2019 ergab, dass die Hilfte aller Beschwerden iiber Missbrauch aus dem Hotel-,
Gaststitten- und Tourismusgewerbe stammen. Dabei gibt es hochstwahrscheinlich
eine hohe Dunkelziffer, da die meisten Befragten der Gewerkschaftsumfrage Mit-
glieder einer Gewerkschaft waren und iiber eine Ausbildung verfiigten, einige davon
mit Hochschulabschluss. Alle sprachen Englisch (Olafsdéttir, 2020). Die hiufigsten
Beschwerden waren: keine Lohnfortzahlung im Krankheitsfall, kein Urlaub, keine
Lohnabrechnung, kein Arbeitsvertrag sowie lohnbezogene Unregelmafligkeiten (z. B.
Streitigkeiten tiber Uberstundenvergiitung).

Wie es in der Umfrage weiter heiflt, werden die meisten prekiren Fille nicht
wahrgenommen bzw. nicht gemeldet. Griinde dafiir sind u.a.: keine Arbeitserlaubnis,
keine Kennitala (nationale Identifikationsnummer), kein Bankkonto, Sprachschwie-
rigkeiten, mangelnde Kenntnis der nominalen Rechte; aulerdem ein Machtungleich-
gewicht zwischen Arbeitgeber*innen und Arbeitnehmer*innen. Die Unterbringung
ist héaufig Teil des Lohnpakets, sodass die Migrant*innen in Bezug auf Unterkunft
und Verpflegung von ihren Arbeitgeber*innen abhingig sind. Diese Faktoren konnen
als Mittel zur Erpressung eingesetzt werden, was zu einer Angst vor moglichen Ver-
geltungsmafinahmen der Arbeitgeber*innen fithrt, wenn Arbeitnehmer*innen ihre
Rechte einfordern (Olafsdéttir 2019).

Unsere Beobachtungen und Uberpriifungen der veroffentlichten Lernprogramme
zeigen, dass die primdre Unterrichtssprache auf allen Bildungsebenen, abgesehen von
einigen Graduierten- und Postgraduiertenkursen, Isldndisch ist. Auch wenn in Aus-
nahmefillen nur begrenzte Islindischkenntnisse bei einigen Stellen fiir den Sprach-
unterricht (Englisch, Spanisch, Dinisch, Deutsch) verlangt werden, ist es unwahr-
scheinlich, dass diese Stellen fiir Personen ohne gute Kenntnisse der islindischen
Sprache offen sind, es sei denn, es gibt besondere Schwierigkeiten bei der Besetzung
der Stellen.

In Island ist es zunehmend einfacher, sich zurechtzufinden, wenn man Englisch
spricht. Viele Banken und Behoérden bieten Kommunikation sowohl in englischer als
auch in polnischer Sprache an. Die sprachliche Voraussetzung fiir das Erlangen der
Staatsbiirgerschaft sind Grundkenntnisse der islandischen Sprache, die in der Regel
nach etwa 240 Lernstunden erreicht werden (Collective Bargaining, 2019).

Einer der Bereiche, der in Studien iiber die Zufriedenheit von Migrant*innen und
Gefliichteten mit dem Leben in Island ermittelt wurde, ist durchweg das Lehren und
Lernen von Sprachen. Hoffmann et al. (2020) befragten etwa 5% aller Migrant*innen
in Island und stellten fest, dass nach drei Jahren Aufenthalt ein Flinftel keinen Sprach-
unterricht besucht hatte. Etwa die Hilfte schitzte ihr Sprachniveau als schlecht ein
und nur ein Viertel dufSerte sich zufrieden mit der Qualitit des Unterrichts. Dies wur-
de mit Ausbildungsdefiziten bei den Lehrkriften in Verbindung gebracht, die weniger
auf Sprecher*innen anderer Sprachen vorbereitet waren. 2016 wurde jedoch ein Mas-
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terstudiengang an der Universitit Reykjavik eingerichtet, der Verbesserungen bringen
sollte. Das Erlernen einer Sprache verursacht signifikant mehr Kosten, um ein Niveau
hoher als Konversation oder Stufe 2 zu erreichen und flieende Sprachkenntnisse,
insbesondere auf dem fiir den Berufseinstieg erforderlichen Niveau, kénnen nur nach
einem sehr langen und kostspieligen Programm erreicht werden.

Zwar gibt es staatliche Unterstiitzung fiir das Erlernen der islindischen Sprache
fiir Gefliichtete und fiir Arbeitnehmer*innen in einigen Bereichen, doch konnen die
Kosten fiir Sprachkurse ein Hindernis darstellen, ebenso wie der entfernte Standort
und ungiinstige Arbeitszeiten. Es gibt eine Reihe von Moglichkeiten, die von univer-
sitdren Intensivkursen tiber schulischen Unterricht bis hin zu privaten oder staatlich
subventionierten Kursen oder Kursen von Nichtregierungsorganisationen reichen,
sowie auch Onlinekurse. Das Zusammenleben mit Islindisch sprechenden Personen,
das Arbeiten in einem islandischen Umfeld, die Mdglichkeit, zum Unterricht zu fah-
ren, und die Erschwinglichkeit sind fiir einige Migrant*innen und fiir Gefliichtete, die
wahrscheinlich in schlecht bezahlten Berufen mit begrenzten Netzwerken arbeiten,
ein Problem.

Fiir internationale Lehrkrifte ist jedoch ein hohes Maf} an Sprachkenntnissen er-
forderlich. Islandisch ist eine Sprache der Kategorie 4, wie vom US Foreign Service
festgelegt, und englische Muttersprachler*innen bendtigen im Durchschnitt 1.100
Stunden, um die Sprache flieflend zu beherrschen. Islandisch gehort zu einer Unter-
gruppe der nordgermanischen Sprachen, zu denen auch Norwegisch und Firoisch
gehoren. Viele Gefliichtete jedoch kommen aus Gebieten deren primére Sprachsys-
teme zur aramdisch-syrischen Sprachfamilie gehoren, was ein noch grofleres Sprach-
hindernis bedeutet. Die sprachlichen Anforderungen fachbezogener Diskurse und
anspruchsvollere Kompetenzen wie die Analyse erfordern von Lehrkriften Sprach-
kenntnisse, die iiber die einfache Sprachbeherrschung hinausgehen. In der Studie von
Lefever et al. (2014) erkldrt eine angehende Lehrerin mit Migrationshintergrund, dass
sie etwa 18 Stunden pro Tag damit verbrachte, Islindisch zu lernen. Fiir diejenigen, die
im Niedriglohnsektor arbeiten, ist ein solches Lernniveau kaum erreichbar.

Das Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur bietet zusammen mit der
Forschungsverbindungsstelle der Universitat Islands die Moglichkeit, nicht-isldn-
dische Qualifikationen mit denen isldndischer Berufe ,,abzugleichen®, um sicherzu-
stellen, dass die Fahigkeiten, Kompetenzen und Qualifikationen von Migrant*innen
in Island sichtbar und verwendbar sind. Es wird das System des National Academic
Recognition Information Center (Nationales Informationszentrum fiir Akademische
Anerkennung) genutzt. In einigen Fillen miissen besondere Uberlegungen angestellt
werden, wenn die Unterlagen ins Englische {ibersetzt oder von der Vergabestelle va-
lidiert werden miissen. Gefliichtete, die vor Verfolgung fliehen, mochten beispiels-
weise nicht, dass ihr aktueller Aufenthaltsort ihrem alten Arbeitsplatz oder Studienort
bekannt wird und kénnen daher méglicherweise nicht auf die Dokumente zugreifen.
Dieses Verfahren wurde zum Teil eingefithrt, um einige der Hindernisse fiir den be-
ruflichen Wechsel in den islindischen Arbeitsmarkt zu beseitigen. Diese Uberlegun-



Interkulturalitdt und Bildung in Island | 137

gen und Abgleichverfahren gelten sowohl fiir berufliche Tétigkeiten als auch fiir den
Zugang zur Hochschulbildung (Government of Iceland, 2015).

4.  Das islindische Bildungssystem

Das isldndische Bildungssystem gliedert sich in vier Stufen: Vorschule oder Kinder-
garten, obligatorische Grundschule, Sekundarstufe und Hochschulbildung. Fiir Kin-
der im Alter von 6-16 Jahren besteht Schulpflicht. Die meisten Einrichtungen werden
vom Staat, hiufig iiber die Gemeinden, finanziert. Private Bildungseinrichtungen sind
aufSerst selten und die Mehrheit der Kinder mit (korperlicher oder geistiger) Beein-
trachtigung besucht die Regelschule, da Inklusion obligatorisch ist. Island gibt mit
rund 17% einen grofleren Anteil des BIP fiir Bildung aus als die meisten europdischen
Lénder und liegt hdufig unter den Top 5 des weltweiten BIP-Anteils, der fiir Bildung
ausgegeben wird. Die Alphabetisierungsrate liegt bei 99% (Macrotrends LLC, 2022).

Die erste Bildungseinrichtung in Island sind informelle, spielerische Kindergérten
oder Vorschulen, die etwa von der Halfte aller einjihrigen Kinder und von 95% aller
Kinder im Alter von 2 bis 5 Jahren besucht werden. Aufgrund der groflen Entfernun-
gen und der geringen Bevolkerungsdichte besuchen im Siidwesten nur 11% der Ein-
jahrigen eine solche Einrichtung. Dies entspricht insgesamt fast 19.000 Kindern. Die
Eltern zahlen rund 30% der Kosten fiir die Vorschule und die Kinder besuchen die
Vorschule in der Regel mindestens vier und hochstens neun Stunden pro Tag. Kinder
von Alleinerziehenden und Studierenden sowie Kinder mit Beeintrachtigung haben
Vorrang (Government of Iceland, 2021).

Zu den jiingsten Veranderungen im Bereich der Vorschulerziehung gehéort die ge-
plante, kampagnengefiihrte Erhéhung des Anteils an minnlichem Personal, der um
16,4% gestiegen ist (obwohl dies nur 6,6% des Personals in den Kinderbetreuungs-
berufen entspricht).

Die zweite grofie Veranderung ist die Zunahme an Kindern mit einer nicht-is-
landischen Muttersprache, die 13,7% der Kinder im Vorschulalter ausmachen. Pol-
nisch ist die am hédufigsten gesprochene Sprache, gefolgt von Spanisch, Litauisch und
Englisch. Andere Sprachen werden von weniger als 100 Kindern gesprochen (Statista,
2020).

In dieser Bildungsphase werden keine kognitiven Aufgaben wie Lesen, Schreiben
oder Rechnen verlangt, es sei denn, das Kind zeigt Interesse, und Spielen, vor allem
im Freien, und das kreative Spielen stehen neben Beziehungen und korperlicher Ent-
wicklung im Mittelpunkt. Es gibt keine obligatorischen Leistungstests oder -mes-
sungen. Die zweite Stufe ist obligatorisch und gilt fiir die Altersgruppe 6 bis 16. Auf
dieser Stufe gibt es oft keinen Wechsel zwischen Schulen, sondern zum Beispiel nur
zwischen Schulgebduden am selben Ort. Die Schiiler*innen bleiben oft wihrend der
gesamten zehn Jahre in derselben Schule. In einigen landlichen Gebieten haben die
Schulen weniger als 10 Schiiler*innen und etwa 50% der Schulen haben weniger als
100 Schiiler*innen. Alle sind gemischtgeschlechtlich. Das Schuljahr dauert 9 Monate.
Der nationale Lehrplan, der von der Regierung festgelegt und von den Gemeinden
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umgesetzt wird, enthdlt Bestimmungen zum Erlernen der islandischen Sprache fiir
diejenigen, die diese nicht als Erstsprache haben. Die Inklusion von Schiiler*innen
mit Beeintrichtigung und das Fehlen privater Bildungseinrichtungen bedeuten, dass
die Schulen in Bezug auf den sozio6konomischen und gesundheitlichen Status sehr
divers sind. Der Schwerpunkt liegt auf der Vielfalt der Lehrmethoden, der Gleich-
berechtigung und auf Umweltaspekten in der Bildung: ,,Ein Grundprinzip des [isldn-
dischen] Bildungssystems besteht darin, dass jeder die gleichen Moglichkeiten hat,
Bildung zu erhalten, unabhingig von Geschlecht, wirtschaftlichem Status, Wohnort,
Religion und kulturellem oder sozialem Hintergrund“ (UNESCO, 2012). Es ist bemer-
kenswert, dass statt des Begriffs ,,Klassenkamerad*in“ ,,Klassenbruder oder -schwes-
ter” verwendet wird.

Die Schulpflicht erstreckt sich iiber 10 Jahre, und in dieser Zeit werden im All-
gemeinen folgende Ficher unterrichtet: Islandisch, Mathematik, Kunst, HTW, mo-
derne Sprachen, Sozial- und Religionskunde, Sport, Naturwissenschaften, IKT und
Lebenskompetenzen. Es gibt einige Schulen, die einen besonderen Schwerpunkt auf
Spezialgebiete wie Musik legen.

Island verwendet ein System der formativen Leistungsmessung, auch wenn sie
sich von Schule zu Schule unterscheidet. Sie basiert im Allgemeinen auf einem ,,Feed-
back-Verbesserung-Feedback“-System, bei dem die Leistungen in Arbeitseinheiten
gesammelt werden und der Ubergang zur Sekundarstufe II von der Akkumulation
bestimmter Einheiten abhingt, die auch zu einer Bescheinigung tiber den Abschluss
der Grundschule/Sekundarstufe I fithren. Dies ist die Voraussetzung fiir den Eintritt
in die Sekundarstufe II. Der Besuch der Sekundarstufe IT ist nicht verpflichtend, aber
doch ein Recht fiir diejenigen, die die Pflichtschule oder eine gleichwertige Ausbildung
abgeschlossen haben. Der Abschluss des vierjahrigen Kurses wird im Allgemeinen
durch eine formative Beurteilung bewertet, die zum Abschluss einer bestimmten An-
zahl von Einheiten oder Modulen fiihrt. Es kann Priifungen geben, aber diese werden
von den Lehrkriften festgelegt und geregelt; es handelt sich nicht um standardisierte,
summative oder nationale Priifungen. Es ist moglich, berufliche und akademische
Programme zu kombinieren und die Schiiler*innen kénnen akademische Module
hinzufiigen, wenn sie sich fiir bestimmte Universititskurse einschreiben méchten.
Neben den allgemeinbildenden, akademischen und berufsbildenden Schulen gibt es
auch einige Fachschulen fiir Kunst, Musik, Landwirtschaft und technische Ausbil-
dungen. Die Abschlussquote fiir die Sekundarstufe II lag bei 61% der Schiiler*innen
ohne Migrationshintergrund und sank auf 57% bei Migrant*innen, die vor dem sieb-
ten Lebensjahr nach Island kamen (Eurostat, 2021b). Dies wurde als Problem erkannt
und seit 2015 wurden Verbesserungen vorgenommen (Statistics Iceland, 2021a).

Die erste Universitat in Island wurde 1911 gegriindet. In Island gibt es sieben Hoch-
schuleinrichtungen. Die beiden Universititen in Reykjavik bieten rund 80% der ge-
samten Hochschulbildung an. Zu den kleineren Hochschulen gehéren Akureyri im
Norden, Bifrost, eine weitgehend online arbeitende Einrichtung, die Universitit in
Hvanneyri im Westen Islands und das Hélar University College im Norden, die beide
BA- und MA-Abschliisse in den Bereichen Landwirtschaft, Tourismus und Ressour-
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cenmanagement anbieten. Statistics Iceland (2019) stellte fest, dass 63% aller Studie-
renden mit Erstabschluss Frauen waren. In allen Studienfichern, aufler in Natur-
wissenschaften, Mathematik, Informatik, Ingenieurwesen, Fertigung und Bauwesen,
waren sie in der Uberzahl. 86% der Studierenden im Bereich Gesundheit und Soziales
waren Frauen, in den Bereichen Ingenieurwesen, Fertigung und Bauwesen waren es
37,5%. Dieser geschlechtsspezifische Unterschied zeigt, dass Island trotz seiner gu-
ten Platzierung in Gleichstellungstabellen noch einiges zu tun hat. Die Gehélter von
Hochschulabsolvent*innen sind nicht mit den Gehaltern vergleichbar, die in einigen
ménnerdominierten Bereichen der Fischereiindustrie moglich sind. Dies wurde auch
in verschiedenen Quellen als Hauptgrund fiir die Unterrepréisentation von Méannern
in der Hochschulbildung genannt.

Etwa 10% der BA-Studierenden kommen aus dem Ausland, hauptsichlich aus Eu-
ropa. Fiir Studienabschliisse in spezielleren Bereichen wie Architektur oder einfach,
um andere Umgebungen kennenzulernen, studieren etwa 20% der isldndischen Stu-
dierenden auflerhalb Islands, haufig in Kanada und Danemark, wofiir Studienkredite
zur Verfiigung stehen. Die isldndischen Universititen sind jedoch gebiihrenfrei und
ziehen jedes Jahr eine wachsende Zahl ausldndischer Studierenden an. Einer von drei
Doktorand*innen ist international und seit 2011 hat sich die Zahl der Doktorand*in-
nen von auflerhalb Islands verdoppelt.

Seit 2008 liegt der Schwerpunkt auf egalitiren Sozialreformen, zu denen auch die
Verbesserung des Lehrer*innenberufs in Bezug auf die grundstdndige Ausbildung,
Weiterbildung, Praxis und Arbeitsbedingungen gehort. Seitdem ist fiir den Lehrer*in-
nenberuf ein fiinfjahriger BA-MA-Abschluss erforderlich. Die School of Education an
der Universitdt Islands ist der wichtigste Anbieter von Programmen in der Lehrer*in-
nenausbildung und bietet sie fiir die Vorschul-, Primar-/Sekundarstufe I und Sekun-
darstufe IT in drei Fakultdten an: Sport-, Freizeit- und Sozialpadagogik, Lehrer*innen-
bildung und Erziehungswissenschaft. Wie bei anderen Universititsprogrammen wird
das European Credit Transfer System (ECTS) und der Qualifikationsabgleich anwen-
det, auch konnen zusétzliche Credits erworben werden. Die Qualifikationen entspre-
chen den unterschiedlichen Aufgaben von Lehrkriften und den unterschiedlichen
Schulniveaus. Es gibt eine Vielzahl von Ausbildungsmdglichkeiten, um Lehrkraft zu
werden. Fiir die frithe Kindheit, in denen keine Spezialisierung und Klassen mit nur
einer Lehrkraft die Norm sind, ist der BA im Lehramt und fiir die Vorschulstufe ein
BA in Frithkindlicher Bildung und Erziehung erforderlich. Fiir diejenigen, die einen
ersten Abschluss in einem Unterrichtsfach erworben haben, stehen ein Post-Graduate
Certificate of Education (Postgraduierten-Diplom) oder ein Master of Education zur
Verfiigung. Weitere Spezialisierungen sind BAs in Erziehungswissenschaften, Frei-
zeitstudien, Sozialpadagogik und MAs in Sport- und Gesundheitswissenschaften,
Freizeitstudien und Sonderpadagogik. Internationale Studien in Erziehungswissen-
schaften werden sowohl auf MA- als auch auf BA-Niveau angeboten und es gibt einen
weiteren MA in Erziehungswissenschaften mit dem Schwerpunkt Bildungsphilo-
sophie (University of Iceland, 2020). 2012 wurde ein Wissenschaftlicher Rat fiir die
berufliche Entwicklung von Lehrkriften eingerichtet, der Projekte zum lebenslangen
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Lernen und zur beruflichen Weiterbildung fiir Vorschul-, Grund- und Sekundar-
schulen durchfiihrt. Auch die Gewerkschaft der Lehrkrifte verfiigt iiber Mittel zur
Forderung der beruflichen Weiterbildung.

In den letzten Jahren gab es mehrere Initiativen zur Verbesserung des Bildungs-
wesens, die von dem erkldrten Wunsch getragen wurden, ein System zu schaffen, das
auf Gleichberechtigung ausgerichtet ist. Dazu gehoren ein ausgewogeneres Verhiltnis
zwischen den Geschlechtern und einige Verbesserungen im Vorschulbereich, wo es
inzwischen mehr méannliche Lehrkrifte gibt. Die Lehrer*innenausbildung wurde er-
weitert und vertieft und es wurden Anstrengungen unternommen, um Aspekte wie
den Abgleich von Qualifikationen, die Umrechnung von Studienleistungen, die Viel-
falt der Einstiegsmoglichkeiten und die Fortbildung im Bereich der interkulturellen
Bildung zu verbessern. Es gibt natiirlich eine Reihe von Definitionen von interkultu-
reller Bildung, die wiederum die Praxis beeinflussen — zum Beispiel bietet die Univer-
sitit Islands einen Massive Open Online Course (MOOC) zu interkulturellen Kom-
petenzen an. Intercultural Iceland hat an ca. 30 Schulen Trainingskurse angeboten.
Diese Uberlegungen tragen der zunehmenden Diversitit der Studierenden Rechnung.
Es war uns nicht moglich, andere Mafinahmen als die allgemeine Unterstiitzung bei
der Suche nach Hochschulabsolvent*innen mit Migrationshintergrund und die Sen-
sibilisierung fiir den Lehrer*innenberuf durch zusitzliche Schulungen zu ermitteln.
Als Voraussetzung fiir die Einstellung als Lehrkraft werden ein grundstandiges Lehr-
amtsstudium oder eine Postgraduiertenqualifikation in Pddagogik verlangt. Im Jahr
2017 ergab eine Umfrage, dass 8,6% der 5140 Lehrkrifte keine Lehrbefahigung hat-
ten — also ,,ohne Lizenz“ arbeiteten. Die Verteilung der nicht ausgebildeten Lehrkrifte
war ungleichmiflig; in Reykjavik hatten beispielsweise 5,8% keine Lizenz, aber in den
Westfjorden (einem abgelegenen Gebiet mit groffen Entfernungen zwischen kleinen
Bevolkerungszentren) lag dieser Anteil bei 27% (Statistics Iceland, 2018).

5. Internationalitit und Interkulturalitit unter Schiiler*innen und
in der Schulbildung

Es gibt viele Definitionen von interkultureller Erziehung/Interkulturalitdt/interkultu-
rellem Verstandnis. Leider gibt es immer noch Personen, die vorgeben, Schulungen
oder Beratung in diesem Bereich anzubieten und die kaum mehr tun, als die Stereo-
typen weiter zu tradieren, welche andere durch ihr Verstindnis von Interkulturalitat
iberwinden mdchten und deren problematische Natur hervorzuheben versuchen. So
gibt es zum Beispiel immer noch die Moglichkeit, zu lernen, wie man Chines*innen
begrifdt, was Franzos*innen zum Friithstiick essen, wie man Australier*innen nicht
beleidigt und so weiter.

Wie bereits erwéhnt, gibt es Weiterbildungsmaglichkeiten fiir Lehrkrifte in Form
von Schulungen an der Schule, tiber Erasmus usw., online mit MOOCs oder anderen
Anbietern, und in Island wird Interkulturalitit in den Lehramtsstudiengéngen behan-
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delt. Dabei handelt es sich jedoch um eine relativ neue Entwicklung und, wie bereits
erwihnt, wurde der Grofiteil der Lehrkrifte vor einigen Jahrzehnten ausgebildet.

Es stimmt zwar, dass der Begriff ,Interkulturell” in den Plinen und Reformen
der Regierung in Bezug auf Integration und Gleichstellungsfragen haufig vorkommt,
aber es ist schwer, genau herauszufinden, was damit im Einzelnen gemeint ist. Man
konnte argumentieren, dass es auf die Details ankommt. Wie in Pétursdottir (2013,
2018) dargelegt, beinhaltet die Lehrer*innenausbildung in Island seit 2005 auch inter-
kulturelle Bildung. Diese Definition basiert auf der Annahme, dass ,niemand alles
kann, aber jeder etwas kann“ und dass Interkulturalitit keine besondere Stunde, keine
Unterrichtseinheit oder ein Festival ist, sondern ein Grundprinzip, das sich durch die
gesamte Institution zieht und die Beziehungen zwischen allen Personen innerhalb der
Institution definiert; dass Vielfalt eine Stirke und kein Problem ist, das gelost werden
muss; dass Kultur nicht von der Nationalitat abhingig ist und dass alle Klassenrdume
interkulturell sind, unabhéngig von Standort und Demografie. Die Nationalitat ist
nur eine Facette der Diversitét (es gibt wahrscheinlich genauso viel Vielfalt inner-
halb nationaler Gruppen wie zwischen ihnen, wenn Kultur weit und kritisch definiert
wird). Religion, Gesundheit, Wohnsituation, sozio6konomischer Status, Geschlecht
usw. sind alles Diversitatsaspekte von Individuen, die in einem Klassenzimmer zu fin-
den sind. Hinzu kommt der Gedanke, dass das Konzept Lehrmethoden, -ansitze und
-materialien durchdringen sollte und dass interkulturelle Fahigkeiten wie Kreativitit,
kritisches Denken, Belastbarkeit, selbstindiges Arbeiten, Einfithlungsvermogen usw.
nicht nur Voraussetzungen fiir das Leben in einer vielfaltigen Welt sind, sondern auch
fur die Zusammenarbeit zwischen den Schiiler*innen unerlésslich sind, um ihnen zu
helfen, die Diversitat unter ihnen zu verstehen und zu schitzen. Interkulturelles Leh-
ren und Lernen im Rahmen dieses Konzeptes stellt nicht nur sicher, dass Stereotypen
vermieden und Diversitit als Vorteil gesehen wird, sondern auch dass Mitschiiler*in-
nen aktiviert werden, um bei Sprachproblemen zu helfen und zu unterstiitzen und
dabei selbst interkulturelle Kompetenzen zu erwerben. Dariiber hinaus verlagert sich
die Atmosphire in der Klasse weg vom Wettbewerb hin zur Kooperation und ein
viel breiteres Spektrum an Féahigkeiten wird in der Lernumgebung wichtig. Dies sind
genau die Féhigkeiten, die fiir die Arbeit und das Leben in von Diversitit geprigten
Gesellschaften erforderlich sind.

Gay (2000) argumentiert, dass der Begriff interkulturelle Kompetenz mit kultur-
sensibler Bildung in Verbindung gebracht wird, wobei interkulturelle Kompetenzen
als eine Kombination von Einstellungen, Fahigkeiten und Wissen verstanden werden,
die durch Handlungen angewendet werden, die Achtsamkeit und Fairness gegeniiber
anderen erfordern. Giroux (2009) betont die Bedeutung demokratischer und ethisch
begriindeter Bildungspraktiken, die das Lernen erleichtern und ein kritisches Denken
in Bezug auf kulturelle Diskurse erfordern, z.B. die Verwendung von ,,sie, wir, ande-
re®, die zur Manipulation und Darstellung von Wissens- und Erfahrungshierarchien
verwendet werden konnen.

Die Vorstellung, dass interkulturelle Ansétze Minderheiten und speziellen Klassen
vorbehalten sind, wird von Kohli (2009); zitiert nach Lefever et al. (2014) und Santoro
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(2013) (sic!); zitiert nach Hahl & Paavola, 2015) und Pétursdéttir (2018) zuriickge-
wiesen. Es wird argumentiert, dass es an allen Schulen Lehrkrifte geben sollte, die
in interkultureller Bildung ausgebildet sind und iiber interkulturelle Kompetenzen
verfiigen, nicht nur um Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zu unterrichten,
sondern um alle Schiiler*innen zu unterrichten. Auflerdem sollten die Lehrkrifte die
Diversitat der Lernenden widerspiegeln. Dies ist derzeit nicht der Fall.

6. Internationale Lehrkrifte in Island - Fazit

Anhand der verfiigbaren Daten ldsst sich die Behauptung, dass es in Island an inter-
nationalen Lehrkriften mangelt, weder bestitigen noch widerlegen, und es konnen
auch keine empirischen Daten vorgelegt werden, die zeigen, inwieweit die Lehrkrifte
dasselbe Maf an Diversitit aufweisen wie die Lernenden. Wir konnen feststellen, dass
das Folgende wahrscheinlich ist:

o Die Lehrer*innenpopulation ist weniger vielféltig als die Schiiler*innenpopula-
tion, obwohl es unter den Migrant*innen der zweiten Generation ein Potenzial fiir
Verianderungen gibt.

» Es gibt wahrscheinlich international qualifizierte Lehrkrafte, die aufSerhalb des
Bildungssektors arbeiten.

o Es gibt wahrscheinlich international qualifizierte Lehrkrifte, die noch nicht tiber
die erforderlichen Sprachkenntnisse verfiigen, um als Lehrkraft zu arbeiten.

o Es gibt wahrscheinlich international qualifizierte Lehrkrafte, die im Bildungssek-
tor in unterstiitzenden Funktionen arbeiten.

o Esbesteht die Notwendigkeit, internationale Lehrkrifte einzustellen, um eine dhn-
liche Diversitit zu erreichen, wie sie in der Schiiler*innenschaft zu finden ist und
um zur interkulturellen Dimension im Klassenzimmer beizutragen.

o Das Altersprofil der qualifizierten islandischen Lehrkrifte wird sich in den kom-
menden Jahren wahrscheinlich als problematisch erweisen.

+ Die islandische Regierung, die Gewerkschaften und andere Beteiligte arbeiten
derzeit daran, den Zugang zum Sprachunterricht zu verbessern und das Angebot
an Sprachkursen und alternativen Unterrichtsmethoden zu erweitern und flexib-
ler und erschwinglicher zu gestalten.

Was die Attraktivitit des Landes fiir eine Lehrtitigkeit anbelangt, so gibt es eine Rei-
he von Push- und Pull-Faktoren. Der Faktor einer kleinen Gesellschaft konnte als
beides angesehen werden. Der sprachliche Aspekt konnte als problematisch angese-
hen werden, da Isldndisch nur sehr begrenzt verwendet werden kann und in anderen
Bildungssystemen keine Zweitsprache, wie Franzosisch, Deutsch oder Spanisch, dar-
stellt. Dieser Faktor schriankt die Zahl derjenigen ein, die in das isldndische System
eintreten konnten, und erweist sich moglicherweise als Mobilitdtsbremse fiir inter-
nationale Lehrkrifte. Der Zeitaufwand fiir das Erlernen einer Sprache, die so wenig
tibertragbar ist, ist zweifellos ein Hindernis fiir diejenigen, die eine Karriere als inter-
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nationale Lehrkrifte anstreben. Auch die Lebenshaltungskosten in Island kénnten ein
Hindernis fiir internationale Lehrkrafte darstellen. Moglicherweise gibt es auch eine
Abneigung gegen das unbestindige Wetter und die Bedingungen und Ereignisse, die
mit einer Vulkaninsel in Verbindung stehen, obwohl dies natiirlich fiir einige Men-
schen ein Pull-Faktor sein konnte.

Einige der Schliisselelemente der interkulturellen Bildung sind im islandischen
System vorhanden, da es keine Priifungen und keine Selektion gibt, soziale Ficher
relativ wichtig sind, der Schwerpunkt auf Kreativitit und Spiel in den ersten Jahren
und dariiber hinaus liegt und die Zugénglichkeit tiber alle Altersgruppen und Stufen
hinweg gegeben ist. Es gibt eine Reihe von beruflichen Fortbildungsmoglichkeiten
fir Lehrkrafte, um interkulturelle Techniken zu untersuchen und anzuwenden, und
sie erhalten staatliche Unterstiitzung fiir die Entwicklung hin zu einem zunehmend
egalitdren System und interkultureller Bildung als integraler Bestandteil der Leh-
rer*innenausbildung. In dieser kleinen Gesellschaft gibt es Moglichkeiten, die Poli-
tik genau zu beobachten und Verdnderungen einzuleiten, z. B. die Bereitstellung von
Schnellkursen und fortgeschrittenen Sprachlernangeboten fiir Immigrant*innen mit
Berufsqualifikationen, Zusatzqualifikationen bei Niveaudefiziten und proaktive An-
sitze, um das Problem eines zukiinftigen Lehrkriftemangels anzugehen.

Wenn man die Idee der interkulturellen Bildung und die Vorteile der Diversitat
akzeptiert, dann folgt daraus, dass es notwendig ist, ein internationales Lehrpersonal
zu haben, das die Diversitit der Lernenden und der Bevolkerung im Allgemeinen
widerspiegelt.
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Internationale Lehrkrifte in Polen
Anerkennung von Qualifikationen und Beschéftigungsanforderungen

Maria Aleksandrovich & Grzegorz Piekarski

Abstract: Die Geschichte Polens nach dem Zweiten Weltkrieg hat das Land sowohl
kulturell als auch ethnisch relativ homogen gestaltet. Heutzutage ist die Zahl der
nach Polen gekommenen Migrant*innen erheblich gestiegen. Alle Kinder, die sich
in Polen aufhalten, haben ein verfassungsmifliges Recht auf Bildung. Deshalb gibt
es heute in polnischen Schulen und Universititen immer mehr Schiiler*innen,
Studierende und Lehrkrifte mit Migrationshintergrund. Diese Vielfalt stellt eine
neue Herausforderung fiir das polnische Bildungssystem dar. Wiahrend es viele
Untersuchungen tiber die Situation von migrierten Kindern in polnischen Schu-
len gibt, sind nur wenige Informationen tiber internationale Lehrkrifte in Polen
verfligbar. Daher ist es von entscheidender Bedeutung, sich mit diesem Thema
niher zu befassen. Ziel dieses Artikels ist es, die Situation von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund und von internationalen Lehrkriften in Polen im Hinblick
auf die Anerkennung von Qualifikationen und Beschiftigungsanforderungen dar-
zustellen.

Schlagworte: Vielfalt, Migrationshintergrund, internationale Lehrkrifte, polnisches
Bildungssystem

1. Einleitung

Polen ist ein Land mit einem der niedrigsten Prozentsitze von Menschen nicht-ein-
heimischer Herkunft in Europa. Die Veridnderungen der polnischen Grenzen nach
dem Zweiten Weltkrieg und die Umsiedlung der deutschen, ukrainischen, belarussi-
schen, litauischen und polnischen Bevolkerung haben Polen zu einem relativ homo-
genen Land gemacht, sowohl kulturell als auch ethnisch (Koss-Goryszewska & Paw-
lak, 2018).

Dennoch hat die Analyse der Migrationstrends in Polen in den letzten Jahren
dynamische Verinderungen gezeigt (Domalewska & Zakowska, 2019). Aus diesem
Grund wurde der Untersuchung von Diversitit im Bildungskontext viel Aufmerk-
samkeit gewidmet, jedoch konzentrieren sich diese Studien in erster Linie auf die Di-
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versitit von Schiiler*innen und Studierenden. Daher ist es eine Herausforderung, eine
neue Studie, eine neue Diskussion {iber Vielfalt in polnischen Bildungskontexten aus
der Perspektive von internationalen Lehrkriften anzustof3en.

In diesem Artikel geben wir einen kurzen Uberblick iiber die Migrationsprozesse
in Polen, berichten tiber das polnische Bildungssystem und analysieren die Heraus-
forderungen, die internationale Lehrkrifte in Polen auf dem Weg zur Anerkennung
ihrer Qualifikationen bewiltigen miissen, sowie die Beschiftigungsanforderungen.

2. Migration nach Polen

In der polnischen Geschichte hat es mehrere grofle Migrationsbewegungen gegeben -
einige davon waren aus politischen Griinden erzwungen, andere waren auf wirtschaft-
liche Faktoren zurtickzufiihren, zuletzt die massive Auswanderung von Polen nach
Grofibritannien nach dem Beitritt Polens zur Européischen Union (EU) im Jahr 2004.
Die Verinderung der wirtschaftlichen und politischen Situation und der allgemeine
Anstieg des Wohlstands im letzten Jahrzehnt haben Polen auch zu einem attraktiven
Land fiir Immigrant*innen gemacht, insbesondere fiir Menschen aus Lindern aufSer-
halb der EU (Koss-Goryszewska & Pawlak, 2018).

Seit dem Beitritt Polens zur EU im Jahr 2004 hat das Land einen anhaltenden
Wandel von einem Land der Emigrant*innen (Jahre 1944-1989) zu einem Zielland fiir
eine wachsende Zahl von Immigrant*innen erlebt (Domalewska & Zakowska, 2019)
(sieche Abbildung 1).
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Abb. 1: Zuwanderung nach Polen 2000 bis 2020 (Sas, 2022a).
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Abb. 2: Anzahl der Auslinder*innen mit giiltigen Aufenthaltsgenehmigungen in Polen
in den Jahren 2021 und 2022 nach Nationalitit (in Tausend) (Sas, 2022b).

Die Zahl der in Polen lebenden Migrant*innen erreichte Anfang 2020 mit 423.000
gemifd der Zahlen des polnischen Ausldnder*innenamtes (UdSC) einen Hochststand.
Im Jahr 2020 hatten tiber 457.000 Migrant*innen eine giiltige Aufenthaltserlaubnis in
Polen, was einem Anstieg von acht Prozent gegeniiber dem Vorjahr entspricht. Mehr
als 381.000 waren im Jahr 2022 Menschen aus der Ukraine (siche Abbildung 2).

Die polnische Migrationspolitik wurde auch durch Ereignisse beeinflusst wie die
verschirfte Krise der européischen Migrationspolitik seit 2015, die massive Migration
nach politischen Massenprotesten in Belarus im Jahr 2020, die polnisch-belarussische
Grenzkrise im Jahr 2021 sowie den russischen Einmarsch in die Ukraine im Jahr 2022.

In der europiischen Fluchtkrise ist Polens Regierungspartei ,,Recht und Gerech-
tigkeit® (PiS) durch eine deutliche Anti-Gefliichtete-Rhetorik aufgefallen (Eyre &
Goillandeau, 2019). Doch wenige Tage nach Beginn der Massenproteste in ganz Bela-
rus im August 2020 stellte der polnische Ministerprisident Mateusz Morawiecki einen
Plan mit dem Namen ,,Solidaritdt mit Belarus® vor, der Zusagen zur Unterstiitzung
belarussischer Opfer von Repressionen, eine Vereinfachung der Einreiseverfahren
fir Menschen, die nach Polen kommen, einen vereinfachten Zugang zum Arbeits-
markt sowie Stipendien fiir vertriebene Studierende, Unterstiitzung fiir unabhéngige
belarussische Medien und polnische NGOs zur Forderung der belarussischen Zivil-
gesellschaft beinhaltete (Homel, 2020). Spiéter, im Marz 2022, verabschiedete das pol-
nische Parlament ein Gesetz {iber die Unterstiitzung ukrainischer Staatsangehoriger
im Zusammenhang mit dem anhaltenden Einmarsch Russlands in die Ukraine. Das
Gesetz gilt fir Ukrainer*innen, die die Ukraine infolge der russischen Aggression
verlassen haben, direkt nach Polen gekommen sind und dann ihre Absicht erklért
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haben, in Polen zu bleiben. Sie haben nun das Recht, sich 18 Monate lang legal in
Polen aufzuhalten, ein Aufenthaltsrecht zu erhalten und viele soziale Vorteile zu ge-
nieflen, wie z. B. den uneingeschrankten Zugang zum polnischen Arbeitsmarkt (keine
Arbeitserlaubnis erforderlich) und zum polnischen Gesundheitssystem. Kinder aus
der Ukraine haben das gleiche Recht auf Zugang zu Bildung wie polnische Staats-
angehorige und Hochschulstudierende entsprechend auch zu den Universititen. Das
neue Gesetz gilt auch fiir Ehepartner*innen von ukrainischen Staatsangehorigen, die
nicht die ukrainische Staatsbiirgerschaft besitzen und infolge des Krieges direkt aus
der Ukraine nach Polen gekommen sind (Lesinka, 2022).

Die hohe Zahl der ukrainischen Immigrant*innen hat Polen zum gréfiten Anbie-
ter von Erstaufenthaltsgenehmigungen in der EU gemacht. Andere grofie Minderhei-
ten in Polen sind Biirger*innen aus Belarus (28.800), Deutschland (20.500), Russland
(12.700), Vietnam (10.900), Indien (9.900), Italien (8.500), Georgien (7.900), China
(7.100) und dem Vereinigten Konigreich (6.600).

Polen ist zu einem bevorzugten Ziel fiir eine wachsende Zahl von Einwanderer*in-
nen geworden, da das Land ein stetiges Wirtschaftswachstum und eine Politik der
Integration von Ausldnder*innen verfolgt. Der rechtliche Status von Immigrant*in-
nen in Polen héngt jedoch von ihrem Herkunftsland ab. Wenn sie aus einem Mit-
gliedstaat der EU kommen, sind die Legalisierung ihres Aufenthalts, der Zugang
zum Arbeitsmarkt, zur Bildung, zum Gesundheitssystem, zu Sozialleistungen und zu
verschiedenen Integrationsprogrammen recht einfach. Wenn die Immigrant*innen
aus einem Nicht-EU-Mitgliedstaat kommen, sind ihre Einreise und ihr Aufenthalt
streng reglementiert und haufig ist ein Visum erforderlich (Domalewska & Zakowska,
2019). Es gibt demzufolge drei Kategorien von Immigrant*innen: 1) Personen mit dem
Status einer langfristigen Aufenthaltsberechtigung in der EU; 2) Immigrant*innen,
denen der Fliichtlingsstatus oder subsididrer Schutz gewédhrt wurde; 3) andere Im-
migrant*innen, deren Rechtsstatus nicht durch die Integrationspolitik geregelt ist
(Godlewska, 2013).

Nach Erlangung des Fliichtlingsstatus haben Gefliichtete das Recht, ohne beson-
dere Erlaubnis zu arbeiten. Nach fiinf Jahren konnen sie eine unbefristete Aufent-
haltserlaubnis beantragen und nach weiteren drei Jahren konnen sie, wenn sie die
Voraussetzungen erfiillen, die polnische Staatsbiirgerschaft erhalten. Auslander*in-
nen konnen die polnische Staatsbiirgerschaft auf zwei Wegen erwerben: 1) auf dem
administrativen Weg (Voraussetzungen: Polen als Wohnort, Integration in die lokale
Gesellschaft, gute Polnischkenntnisse, finanzielle Unabhangigkeit, Leben im Einklang
mit dem Gesetz); 2) Verleihung durch den Prisidenten der Republik Polen, was an
keine Bedingungen gebunden ist (Domalewska & Zakowska, 2019).

Die polnische migrantische Bevolkerung im Alter von 25-54 Jahren, die in einem
anderen EU-Mitgliedstaat geboren wurde, hatte den hochsten Anteil an abgeschlos-
sener Hochschulbildung (67,9%), gefolgt von Estland (65,0%) und Schweden (62,4%)
(Eurostat, 2021).

Die hiufigsten Griinde fiir die Einwanderung nach Polen sind Beschiftigung und
Studium. Im Jahr 2017 erhielten mehr als 680.000 Auslinder*innen einen legalen
Aufenthalt in Polen. Fast 90% aller Visa sind Arbeitsvisa; die restlichen 10% sind Stu-
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dierendenvisa und andere Visa. Viele Einwander*innen verrichten ungelernte Arbeit
als Ersatz fiir polnische Staatsangehorige, die sich entweder weigern, schlechter be-
zahlte Arbeiten zu iibernehmen, oder die in andere européische Lander abgewandert
sind, um hohere Lohne zu erzielen. Die Zahl der internationalen Studierenden nimmt
jedes Jahr zu (Eyre & Goillandeau, 2019).

3.  Kinder von Immigrant*innen im polnischen Bildungssystem

Jeder Mensch in Polen hat ein durch die Verfassung der Republik Polen garantiertes
Recht auf freien Zugang zur Bildung in 6ffentlichen Schulen und Hochschulen. In
Polen besteht eine Schulpflicht bis zum Alter von 18 Jahren (Kolanowska, 2021, S. 16).
Die Behorden sorgen fiir einen gleichberechtigten Zugang zur Bildung und bieten
finanzielle und organisatorische Unterstiitzung. Polen hat die Politik der EU in Bezug
auf die Bildung von Migrant*innen ibernommen. Ein solcher Ansatz schafft gleiche
Bildungschancen fiir Nicht-EU-Biirger*innen, unabhéngig von ihrem Herkunftsland
und ihrem Status oder anderen Umstidnden. Auf der Grundlage dieses Ansatzes ha-
ben jlingere Kinder ein Recht auf Bildung, ebenso wie Kinder zwischen 7 und 16 Jah-
ren. Sie konnen unter den gleichen Bedingungen wie polnische Staatsbiirger*innen
eine Grund- oder Sekundarschule besuchen. Dariiber hinaus haben alle Kinder aus
Zuwander*innenfamilien, die eine 6ffentliche Schule in Polen besuchen, Anspruch
auf spezielle Programme und Unterstiitzung durch die Schule (Domalewska, 2018).
Es ist wichtig, Immigrant*innen so schnell wie méglich in das Bildungssystem einzu-
gliedern, da jede Generation das Bildungsniveau der nichsten Generation beeinflusst,
auch wenn dieser Einfluss iiber Generationen und Ethnien hinweg uneinheitlich ist
(Rong & Grant, 1992).

Eines der wichtigsten Ziele der Bildung von Immigrant*innen ist der Erwerb der
polnischen Sprache. Die polnische Sprache ist nicht leicht zu erlernen und der Grad
der Beherrschung der Sprache entscheidet sowohl iiber den akademischen Erfolg als
auch iiber die wirtschaftliche Integration. Unabhédngig vom Standort schrankt die
mangelnde Fihigkeit, sich in der Landessprache zu verstindigen, die Beschiftigungs-
moglichkeiten ein und wirkt sich auf das Einkommen aus (DebBurman, 2005).

Um zugewanderten Kindern zum schulischen Erfolg zu verhelfen, kénnen die
Schulen deshalb vorbereitende Sprachklassen einrichten, in denen der Polnischunter-
richt mit dem Forderunterricht kombiniert wird. Dariiber hinaus ist es wichtig zu be-
riicksichtigen, dass einige Migrant*innen Probleme mit ihrer Integration haben, weil
sie aus einem vom Krieg zerriitteten Land geflohen sind und ein schweres Trauma
erlebt haben; sie miissen auch die Symptome einer posttraumatischen Belastungs-
stérung iiberwinden (Zakowska, 2018).

Die polnische Bildungspolitik zielt darauf ab, ein kooperatives, freundliches und
sicheres Lernumfeld zu schaffen. Der Bildungsprozess orientiert sich an universel-
len Werten, wie Briiderlichkeit und Respekt fiir andere Kulturen (Domalewska &
Zakowska, 2019; Gawlik-Kobylifiska et al., 2016; Urych, 2013). Ein solcher Ansatz
macht die Schulen offen fiir gut ausgebildete, kompetente und aufgeschlossene inter-
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Abb. 3: Anzahl der Lehrkrifte in Polen 2008 bis 2021 (Sas, 2021).

nationale Lehrkrifte. In Polen steigt die Zahl der Lehrkrifte seit 2013/2014 (siehe Ab-
bildung 3) und auch die Zahl der internationalen Lehrkréfte nimmt jedes Jahr zu. Im
Jahr 2020 erhielten in Polen 616 internationale Lehrkrifte eine Arbeitserlaubnis. Bei
etwa 300 von ihnen wurde ihre Qualifikation anerkannt (siehe Abbildung 4), 369 von
ihnen sind Fremdsprachenlehrkrifte. Im Jahr 2020 kamen die meisten internationa-
len Lehrkrifte aus der Ukraine (173), den Vereinigten Staaten (125), Stidafrika (77),
Belarus (22) und Kanada (22).

Dariiber hinaus wichst auch die Zahl des internationalen akademischen Personals
an polnischen Hochschulen. Insgesamt sind 93.200 akademische Lehrkrifte an den
Hochschulen beschiftigt (44.300 Frauen), darunter mehr als 2.100 internationale Wis-
senschaftlicher*innen. Fast 30% des auslandischen akademischen Personals stammte
aus der Ukraine, der Rest aus den folgenden Landern: Deutschland (6%), Italien (5%),
Slowakei (4%), Belarus, (4%), dem Vereinigten Konigreich (4%), Russland (4%), der
Tschechischen Republik (3%), Spanien (3%) und Indien (3%) (Adamska et al., 2021).

Leider ist eines der grofiten Probleme im polnischen Bildungswesen der Mangel an
Lehrkriften an den Schulen. Fast die Hilfte (46%) der Schulleitungen beklagte sich tiber
Schwierigkeiten, neue Lehrkrifte einzustellen (Najwyzsza izba Kontroli, 2021). Die grofi-
ten Mangelficher waren Physik (von 33% der Schulleitungen genannt) und Mathematik
(32%), gefolgt von Chemie (24%), Englisch (20%) und IT (18%) (ebd.). Der Hauptgrund
fur das geringe Interesse am Lehrer*innenberuf sind die niedrigen Gehalter. Lehrkrifte
in der Anfangsphase verdienen in Polen etwa den Mindestlohn (Walczak, 2021). Eine
solche Situation im Bildungswesen schaftt viele Herausforderungen nicht nur fiir Lehr-
krafte polnischer Herkunft, sondern auch fiir internationale Lehrkrifte.
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4.  Anerkennung von Lehrbefihigungen und
Beschiftigungsanforderungen

Im Falle von im Ausland erworbenen beruflichen Qualifikationen erfolgt deren
Anerkennung in Polen in Ubereinstimmung mit den nationalen Vorschriften. Die
Gleichwertigkeit eines Hochschulabschlusses kann entweder auf der Grundlage inter-
nationaler Abkommen oder (wenn es keine solchen Abkommen gibt) durch Nostri-
fizierung - ein Verfahren, bei dem auslandische Qualifikationen mit ihren polnischen
Aquivalenten verglichen werden' - bestitigt werden (Euraxess Poland, 2021). In Polen
unterscheidet die nationale Gesetzgebung zwischen:

o Schullehrkriften: Lehrkrifte, die auf allen Bildungsebenen aufSer der Hochschul-
bildung arbeiten;

und
» akademischem Lehrpersonal: Lehrkrafte, die im Hochschulbereich tdtig sind.

Fir Lehrkrifte an der Schule und akademisches Lehrpersonal gibt es unterschied-
liche Regelungen (Eurydice, 2022). Im Folgenden wird auf diese unterschiedlichen
Regelungen eingegangen.

Der Lehrer*innenberuf in Polen gehért (zusammen mit Archédolog*innen,
Rechtsanwilt*innen, Arzt*innen, Architekt*innen, Fremdenfiihrer*innen) zu den
so genannten reglementierten Berufen, d.h. zu den Berufen, fiir die man besondere
Qualifikationen oder Lizenzen benétigt (Euraxess Poland, 2021). Das bedeutet, dass
eine Lehrkraft, die ein im Ausland ausgestelltes Diplom besitzt, zundchst eine offi-
zielle Anerkennung ihres Diploms erhalten muss, bevor sie gemiafs den Vorschriften
fiir den Lehrer*innenberuf in Polen eine berufliche Qualifikation beantragen kann.
Wenn der Lehrer*innenberuf im Herkunftsland kein reglementierter Beruf ist, muss
man zusitzlich nachweisen, dass man in den letzten zehn Jahren ein Jahr lang auf
Vollzeitbasis oder eine entsprechend lingere Zeit auf Teilzeitbasis in diesem Beruf
gearbeitet hat. Es ist wichtig zu betonen, dass das Verfahren zur Anerkennung von
der Lehrbefihigung vom Herkunftsland abhédngt. Derzeit werden die erforderlichen
Lehramtsqualifikationen durch die Verordnung des Ministers fiir Wissenschaft und
Hochschulbildung vom 25. Juli 2019 iiber die nationalen Standards fiir die Erstaus-
bildung von Lehrkriften (Dz.U. z 2019 r. poz. 1450 ze zm.) geregelt.?

Eine Lehrkraft, die keine polnische Staatsangehorigkeit besitzt, kann bei Bedarf
an der Schule beschiftigt werden. Das Arbeitsverhdltnis mit einer solchen Lehrkraft
wird auf der Grundlage eines Arbeitsvertrags zu den im Gesetz festgelegten Bedin-
gungen - der Lehrkrifte-Charta (Karta nauczyciela — PL) — begriindet. Bei interna-
tionalen Lehrkréften werden die Bestimmungen der Lehrkrifte-Charta fiir vertrag-

1 Ausfithrliche Informationen iiber das Verfahren zur Anerkennung von Diplomen sind bei der
Nationalen Agentur fiir akademischen Austausch (NAWA) erhéltlich: https://nawa.gov.pl/en/
2 https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20190001450
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lich angestellte Lehrkrifte angewandst, es sei denn, es gibt andere Bestimmungen, die
durch internationale Vereinbarungen geregelt sind. Fremdsprachenlehrkrifte, die in
Kindergirten, Gesamtschulen und anderen Bildungseinrichtungen arbeiten, kénnen
ohne Arbeitserlaubnis beschiftigt werden (Lorens, 2021).

Um eine Arbeitserlaubnis zu erhalten, muss eine internationale Lehrkraft die glei-
chen Qualifikationen besitzen wie eine Lehrkraft mit der polnischen Staatsbiirger-
schaft. Eine Stelle als Lehrkraft kann einer Person angeboten werden, die:

 einen Hochschulabschluss im Bereich Padagogik aufweist oder in der Fachrich-
tung, die dem erteilten Unterricht entspricht, auf dem Niveau, das fiir eine Stelle
als Lehrkraft in einem bestimmten Schultyp oder einer bestimmten Einrichtung
erforderlich ist sowie eine pddagogische Ausbildung absolviert hat oder

« einen Hochschulabschluss in einem beliebigen Hauptfach (Fachrichtung) auf dem
fur die Lehrtatigkeit in einer bestimmten Schulart oder Einrichtung erforderli-
chen Niveau und ein Aufbaustudium in dem betreffenden Fach absolviert hat und
tiber eine piddagogische Ausbildung verfiigt, oder

o lber die erforderlichen Qualifikationen verfiigt, um als Lehrkraft in einer be-
stimmten Schulart tétig zu sein.

Die Bedingungen fiir die Einstellung einer ausldndischen Lehrkraft, die von der
Schulleitung beachtet werden miissen, sind:

o ein aktueller Bedarf an der Schule, der die Beschiftigung einer internationalen
Lehrkraft rechtfertigt;

o die Zustimmung der leitenden Behorde zu einer solchen Beschiftigung;

o der Besitz der vollen Rechtsfihigkeit und der vollen 6ffentlichen Rechte vonseiten
der Lehrkraft;

o eine Bestdtigung, dass gegen die Lehrkraft kein Strafverfahren wegen einer vor-
satzlichen Straftat, die durch eine 6ffentliche Anklage oder ein Disziplinarverfah-
ren verfolgt wird, eingeleitet wurde;

 eine Bestitigung, dass die Lehrkraft nicht wegen einer vorsitzlichen Straftat oder
einer vorsidtzlichen Steuerstraftat rechtskriftig verurteilt worden ist;

« eine Bestitigung, dass die Lehrkraft in den letzten drei Jahren vor Beginn des Ar-
beitsverhaltnisses keine Disziplinarstrafe in Form einer qualifizierten Entlassung
oder eines Ausschlusses aus dem Schuldienst erhalten hat.

Zusétzlich muss die Schulleitung:

o im Besitz einer Erkldrung iiber die volle Geschiftsfahigkeit und die vollen 6ffentli-
chen Rechte der sich bewerbenden Lehrkraft fiir die Einstellung sein;

o sich vergewissern, dass die Lehrkraft nicht im Zentralregister fiir Sexualstrafta-
ter*innen eingetragen ist;
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o dafiir Sorge tragen, dass die Lehrkraft einer Aufforderung, Informationen iiber das
Nichtvorhandensein von Vorstrafen aus dem nationalen Strafregister vorzulegen,
nachgekommen ist.

In Polen gibt es fiir internationale Lehrkrafte einen klaren Weg fiir den beruflichen
Aufstieg. Es gibt vier berufliche Aufstiegsstufen fiir Lehrkrifte: 1) Lehramtsanwir-
ter*in; 2) Vertragslehrkraft; 3) ernannte Lehrkraft; 4) staatlich gepriifte Lehrkraft.
Hinzu kommt noch der Ehrentitel ,,Professor*in fiir Schulbildung®, der an heraus-
ragende staatlich gepriifte Lehrkrifte verliehen wird. Um beférdert zu werden, muss
ein detailliertes Verfahren eingehalten werden. Dazu gehoren ein Katalog von (do-
kumentierten) praktischen Erfahrungen, bestitigte berufliche Leistungen und eine
nachdriickliche Empfehlung der Schulleitung.

Akademisches Lehrpersonal aus dem Ausland wird an den Universititen zu den
gleichen Bedingungen eingestellt wie entsprechende polnische Kolleg*innen, aller-
dings unter Beriicksichtigung spezifischer gesetzlicher Bestimmungen, die sich auf
die allgemeinen Bedingungen fiir die Beschiftigung von Migrant*innen sowohl
aus den Mitgliedstaaten der EU als auch aus Nicht-EU-Staaten beziehen. Diese Be-
stimmungen betreffen vor allem die Giiltigkeit einer Aufenthaltserlaubnis, die zum
Aufenthalt im Hoheitsgebiet der Republik Polen berechtigt, oder ein Arbeitsvisum
(Euraxess Poland, 2021). Die nationale Gesetzgebung legt weder Anforderungen an
die Erstausbildung fest, noch schreibt sie eine Lautbahn fiir akademisches Personal
vor. Die Beschiftigung angehenden akademischen Personals basiert auf den Qualifi-
kationsanforderungen, die in den Rechtsvorschriften fiir die entsprechenden Stellen
festgelegt sind. Akademisches Personal muss weder eine padagogische Ausbildung
absolvieren noch tiber eine padagogische Lehrqualifikation verfiigen. Akademische
Lehrkrifte sind jedoch verpflichtet, ihre beruflichen Fahigkeiten kontinuierlich wei-
terzuentwickeln (Eurydice, 2022).

Leider kann es sich in der Praxis fiir viele Gefliichtete (z.B. aufgrund von Krieg)
als unmoglich erweisen, das fiir den schulischen Bereich beschriebene Verfahren zu
durchlaufen. Das liegt vor allem daran, dass zahlreiche Dokumente vorgelegt werden
miissen, die u.a. die im Herkunftsland erworbenen Qualifikationen nachweisen. Es
besteht jedoch die Moglichkeit, auf die Qualifikationsanforderungen zu verzichten.
Bei der Einstellung von Lehrkraften, die nicht die polnische Staatsangehorigkeit be-
sitzen, darf die zustdndige Behorde von den Qualifikationsanforderungen abweichen,
die in den Bestimmungen {iber die Qualifikation von Lehrkriften - in Bezug auf die
Ausbildung und die pddagogische Vorbereitung - festgelegt sind, wenn ein entspre-
chender organisatorischer Bedarf an einer Schule besteht. Diese Losung kann aber
nur angewendet werden, wenn sie zwingend notwendig ist. Zudem ist eine solche
Abweichung von den Qualifikationsanforderungen in nicht-6ffentlichen Schulen und
Einrichtungen nicht méglich. Diese Vorschriften gelten ausschliefilich fiir 6ffentliche
Schulen. Bei der Einstellung einer Lehrkraft ist die Schulleitung verpflichtet, deren
Kompetenz zu priifen, damit sie die detaillierten Qualifikationen erfiillt, die fiir den
Unterricht in bestimmten Klassen und Féchern verlangt werden. In allen anderen
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Féllen, in denen die Schulleitung eine internationale Lehrkraft an einer 6ffentlichen
oder nicht-offentlichen Bildungseinrichtung beschéftigen mochte, gelten die Bestim-
mungen des Gesetzes iiber Beschiftigungsférderung und Arbeitsmarktinstitutionen
(Ustawa, 2022). Danach sind Migrant*innen berechtigt, in Polen zu arbeiten, wenn sie
mindestens eine der in dieser Vorschrift aufgefithrten Bedingungen erfiillen:

« in Polen zuerkannter Gefliichtetenstatus,

o subsididrer Schutz in Polen,

o Aufenthaltserlaubnis aus humanitaren Griinden,

o Genehmigung fiir einen geduldeten Aufenthalt in Polen,

o voriibergehender Schutz in Polen,

o giltige Bescheinigung gemif} dem Gesetz tiber die Gewdhrung von Schutz fir
Ausldnder*innen auf dem Gebiet der Republik Polen.

5. Zusammenfassung

Uberall auf der Welt priigen wichtige strukturelle Merkmale wie Einstellungs- und
Auswahlverfahren sowie Beschiftigungsbedingungen den Arbeitsmarkt fiir Lehr-
krifte und sie haben infolgedessen potenziell starke Auswirkungen auf die Qualitat
und Gerechtigkeit in der Bildung. Aus diesem Grund ist es einerseits notwendig, den
Arbeitsmarkt fiir Lehrkrafte zu verstehen, einschliefllich der Faktoren, die die Nach-
frage nach und das Angebot an Lehrkriften beeinflussen, wie z.B. die Reaktion auf
Anreizsysteme, die Kompromisse, die Regierungen bei der Festlegung der Zahl der
benotigten Lehrkrifte treffen und die Mechanismen, wie Lehrkrifte den Institutionen
zugewiesen werden(OECD, 2022). Andererseits ist es wichtig, das zunehmende Tem-
po der Migration und die Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt in jedem einzelnen
Land zu beriicksichtigen. Es ist von entscheidender Bedeutung, in jedem Land einen
Systemwechsel als Gelegenheit fiir interkulturelle Schulentwicklung und gegenseiti-
ges Lernen einzuleiten, um den beruflichen Neuanfang internationaler Lehrkrifte zu
unterstiitzen, die bereits an Schulen in ihren neuen Lindern arbeiten.

Die polnischen Bildungsbeho6rden sind bestrebt, hochqualifizierte Lehrkrifte ein-
zustellen. Um als Lehrkraft an einer 6ffentlichen oder privaten Schule arbeiten zu
koénnen, miissen internationale Lehrkrifte einen Masterabschluss im Bereich Padago-
gik oder in der auf den Unterricht bezogenen Spezialisierung sowie gute Referenzen
vorweisen konnen. Die erwartete Unterrichtserfahrung betragt normalerweise min-
destens ein Jahr. Internationale Lehrkrifte haben gute Chancen auf eine Integration
in polnische Schulen, da die polnische Bildungspolitik im Allgemeinen darauf abzielt,
ein kooperatives Lernumfeld zu schaften. Trotz einiger politischer Turbulenzen ver-
sucht die polnische Regierung, das Verfahren zur Anerkennung von Qualifikationen
von Lehrkriften zu vereinfachen und zu vereinheitlichen sowie die Beschiftigungs-
anforderungen fiir Lehrkriéfte transparenter zu gestalten.

Derzeit miissen internationale Lehrkrifte, die in Polen eine Arbeit aufnehmen
wollen, zunéchst Arbeitgeber*innen in Polen finden, die bereit sind, bei den Beh6rden
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eine Arbeitserlaubnis zu beantragen. Erst nachdem sie diese erhalten haben, kénnen
potenzielle Arbeitgeber*innen eine auslandische Lehrkraft einstellen. Biirger*innen
der Mitgliedstaaten der EU sind von der Pflicht, eine Arbeitserlaubnis zu erhalten,
befreit (Lorens, 2021).

Die Bildungspolitik muss nicht nur dafiir sorgen, dass das Angebot an Lehrkréften
der Nachfrage entspricht, sondern auch dafiir, dass die besten verfiigbaren Kandi-
dat*innen fiir eine Anstellung ausgewdhlt werden. Und sie muss sicherstellen, dass
leistungsfahige Lehrkrifte im Beruf bleiben. Die Beschiftigungs- und Arbeitsbedin-
gungen, einschliefllich der Moglichkeiten zum beruflichen Aufstieg, spielen hier eine
Schliisselrolle (OECD, 2022). In Polen finden internationale Lehrkrifte einen klaren
Weg des beruflichen Aufstiegs vor, der aus vier Stufen besteht und ein detailliertes
Verfahren beinhaltet, das befolgt werden muss. Leider gibt es an polnischen Schulen
einen Mangel an Lehrkriften, der auf die Uberalterung des Personals und die nied-
rigen Gehilter zuriickzufithren ist. Die Bezahlung von Lehrkraften ist in Polen nied-
rig, was einer der Griinde dafiir ist, dass das Interesse am Lehrberuf in Polen derzeit
gering ist. Eine positive Ausnahme ist das zunehmende Interesse an Fremdsprachen
in der polnischen Gesellschaft, was zu einer steigenden Zahl von Fremdsprachen-
lehrkriften fithrt (siche Abbildung 4). Aktuelle Statistiken zeigen, dass die meisten
internationalen Lehrkrifte in Polen eine Stelle an 6ffentlichen und privaten Sprach-
schulen annehmen und somit eine bessere Bezahlung erhalten. Das minimale monat-
liche Grundgehalt fiir Lehrkrifte, die an 6ffentlichen Schulen beschéftigt sind, wird
jedes Jahr vom Bildungsministerium festgelegt. Nach diesen Richtlinien verdienten
im Jahr 2021 Referendar*innen 2949 PLN brutto, Vertragslehrkrifte 3034 PLN brutto
und angestellte Lehrkrifte bis zu 3445 PLN brutto. Staatlich gepriifte Lehrkrafte konn-
ten mit dem héchsten Gehalt von 4046 PLN brutto rechnen. Die Privatschulen bieten
Stundensitze von 45-80 PLN brutto pro Stunde und monatliche Zahlungen zwischen
5000 und 6000 PLN brutto; allerdings zahlen diese Schulen in den Ferienmonaten
kein Gehalt (Sobolak, 2021).

Polen ist die achtgrofite Volkswirtschaft in der EU und eine der am schnellsten
wachsenden Volkswirtschaften in Europa. Der Absatzmarkt mit 38 Millionen Men-
schen ist einer der grofiten in der EU (Eures, 2022). Unter den Mitgliedstaaten der EU
hat die polnische migrantische Bevolkerung im Alter von 25 bis 54 Jahren, die in ei-
nem anderen EU-Mitgliedstaat geboren wurde, den hochsten Anteil mit einem Hoch-
schulabschluss (67,9%), gefolgt von Estland (65,0%) und Schweden (62,4%) (Euro-
stat, 2021). Einerseits kommen jedes Jahr immer mehr Immigrant*innen, darunter
auch internationale Lehrkrifte (183 Personen im Jahr 2018 und 616 Personen im Jahr
2020) nach Polen, wo ihre Lehrbefdhigung anerkannt wird und sie eine Anstellung
in privaten und o6ffentlichen Schulen finden. Auf der anderen Seite kommen jedes
Jahr immer mehr neu zugewanderte Schiiller*innen nach Polen und werden auch im
polnischen Bildungssystem unterrichtet. Deshalb sehen immer mehr Schulleitungen
die Vorteile der Beschaftigung internationaler Lehrkrifte an polnischen Schulen.

Um den Herausforderungen der massiven Migration infolge des Krieges in der
Ukraine sowie den globalen Migrationstendenzen gerecht zu werden und die Qualitat
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des Lehrpersonals zu erhéhen, bemiiht sich die polnische Regierung nun um flexib-
lere Ansitze im Bildungssystem. Vielfiltige Schulen in Polen sind jetzt eine Realitit,
in denen Migrant*innen und Gefliichtete auf beiden Seiten des Bildungsprozesses zu
finden sind. Wir sind der Meinung, dass es jetzt von entscheidender Bedeutung ist,
internationale Lehrkréfte und internationale Schiiler*innen sowie Schulleitungen und
Politiker*innen zu unterstiitzen, indem wir Forschungen durchfiihren und die Ergeb-
nisse in die tagliche Praxis der Schulen einbringen.

Literatur

Adamska, K., Grochowska-Subotowicz, E., Jablonski, R., Wiktor, M. & Zielinska, H. (2021).
Szkolnictwo wyzsze i jego finanse w 2020 roku. GUS.

DebBurman, N. (2005). Immmigrant education: Variations by generation, age-at-immigration,
and country of origin. LFB Scholary.

Domalewska, D. (2018). Migracje a integracja imigrantéw wyzwaniem edukacji dla
bezpieczenstwa. In I. Urych (Hrsg.), Edukacja dla bezpieczeristwa: Wspolczesne kategorie
(S. 248-259). Akademii Sztuki Wojennej.

Domalewska, D. & Zakowska, M. (2019). Immigrant Integration Policies and Practices in Po-
land. Security and Defence Quarterly, 25(3), 3-14.

Euraxess Poland. (2021). Recognition of qualifications for employment. https://www.euraxess.
pl/poland/information-assistance/recognition-qualifications/recognition-qualifications-
employment

Eures. (2022). The European Job Mobility Portal: General information on Poland. https://
ec.europa.eu/eures/main.jsp?catld=2789&countryld=PL&

Eurostat. (2021). One third of migrants in the EU have a degree. https://ec.europa.eu/eurostat/
web/products-eurostat-news/-/ddn-20210707-2

Eurydice. (2022). Teachers and education staff. https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/
eurydice/content/teachers-and-education-staff-55_en

Eyre, M. & Goillandeau, M. (6. Juni 2019). Poland’s two-faced immigration strategy. Politico.
https://www.politico.eu/article/poland-two-faced-immigration-strategy-ukraine-mig-
rants/

Gawlik-Kobylifiska, M., Trochowska, P. & Maciejewski, P. (2016). Cywilno-wojskowe ksztalcenie
miedzykulturowe w formie blended learningu. E-mentor, 65(3), 24-34.

Godlewska, J. (2013). Migracje i imigranci w Polsce - skala, podstawy prawne, polityka. https://
www.eapn.org.pl/eapn/uploads/2013/07/Migracje-i-imigranci-w-Polsce-skala-podsta-
wy-prawne-polityka.pdf

Homel, K. (2020). Poland simplified visa procedures for citizens of Belarus. http://www.forin-
tegration.eu/pl/poland-simplified-visa-procedures-for-citizens-of-belarus

Kolanowska, E. (2021). The System of Education in Poland 2020. Warsaw. Foundation for
the Development of the Education System. https://eurydice.org.pl/wp-content/up-
loads/2021/01/The-system-of-education-in-poland_online_new.pdf

Koss-Goryszewska, M. & Pawlak, M. (2018). Integration of Migrants in Poland: Contradicti-
ons and Imaginations. In J. Kucharczyk & G. Meseznikov (Hrsg.), Phantom Menace: The
Politics and Policies of Migration in Central Europe. Institute for Public Affairs; Heinrich-
Boll-Stiftung.


https://www.euraxess.pl/poland/information-assistance/recognition-qualifications/recognition-qualifications-employment
https://ec.europa.eu/eurostat/web/products-eurostat-news/-/ddn-20210707-2
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/teachers-and-education-staff-55_en
https://www.politico.eu/article/poland-two-faced-immigration-strategy-ukraine-migrants/
http://www.forintegration.eu/pl/poland-simplified-visa-procedures-for-citizens-of-belarus
https://eurydice.org.pl/wp-content/uploads/2021/01/The-system-of-education-in-poland_online_new.pdf
https://ec.europa.eu/eures/main.jsp?catId=2789&countryId=PL&
https://www.eapn.org.pl/eapn/uploads/2013/07/Migracje-i-imigranci-w-Polsce-skala-podstawy-prawne-polityka.pdf

160 | Maria Aleksandrovich & Grzegorz Piekarski

Lesinka, M. (2022). Poland: Parliament adopts law on assistance to Ukrainian refugees. https://
ec.europa.eu/migrant-integration/news/poland-parliament-adopts-law-assistance-
ukrainian-refugees_en

Lorens, R. (11. August 2021). Zatrudnianie cudzoziemcéw w placéwkach o$wiatowych. Wspdl-
nota. https://wspolnota.org.pl/newsletter/zatrudnianie-cudzoziemcow-w-placowkach-os-
wiatowych

Najwyzsza izba Kontroli. (2021). NIK o organizacji pracy nauczycieli w szkotach publicznych -
cze$¢ 1. https://www.nik.gov.pl/aktualnosci/nik-o-organizacji-pracy-nauczycieli-w-szko-
lach-publicznych-czesc-i.html

OECD. (2022). Teacher employment. https://gpseducation.oecd.org/revieweducationpoli-
cies/#!node=41733&filter=all

Rong, X. L. & Grant, L. (1992). Generation, and School Attainment of Asians, Hispanics, and
Non-Hispanic Whites. Sociological Quarterly, 33(4), 625-636.

Sas, A. (2021). Number of teachers in Poland from 2008 to 2021. Central Statistical Office of
Poland. https://www.statista.com/statistics/1268829/poland-number-of-teachers/

Sas, A. (2022a). Immigration to Poland from 2000 to 2020. Central Statistical Office of Poland.
https://www.statista.com/statistics/957100/poland-immigration/

Sas, A. (2022b). Number of foreigners holding valid residence permits in Poland in 2020, by na-
tionality. Central Statistical Office of Poland. https://www.statista.com/statistics/1093421/
poland-number-of-foreigners-by-nationality/

Sobolak, J. (1. November 2021). Prywatne vs. panstwowe. W ktorych szkotach lepiej ptaca? Busi-
ness Insider. https://businessinsider.com.pl/twoje-pieniadze/praca/prywatne-vs-panstwo-
we-w-ktorych-szkolach-lepiej-placa/x2cl069

Urych, 1. (2013). Wartosci wychowania a bezpieczefistwo mlodego cztowieka. Zeszyty Naukowe
AON, 90(1), 227-241.

Ustawa. (2022). Ustawa z dnia 20 kwietnia 2004 roku o promocji zatrudnienia i instytucjach
rynku pracy. https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20220000690
Walczak, A. (2021). Polish schools face crisis amid exodus of teachers. https://notesfrompoland.

com/2021/09/17/polish-schools-face-crisis-amid-exodus-of-teachers

Zakowska, M. (2018). Konflikt zbrojny jako element edukacji dla bezpieczenistwa — dylema-
ty definicyjne. In I. Urych (Hrsg.), Edukacja dla bezpieczeristwa: Wspétczesne kategorie
(S.219-247). Akademii Sztuki Wojenne;j.


https://wspolnota.org.pl/newsletter/zatrudnianie-cudzoziemcow-w-placowkach-oswiatowych
https://gpseducation.oecd.org/revieweducationpolicies/#!node=41733&filter=all
https://www.statista.com/statistics/1093421/poland-number-of-foreigners-by-nationality/
https://notesfrompoland.com/2021/09/17/polish-schools-face-crisis-amid-exodus-of-teachers
https://ec.europa.eu/migrant-integration/news/poland-parliament-adopts-law-assistanceukrainian-refugees_en
https://www.nik.gov.pl/aktualnosci/nik-o-organizacji-pracy-nauczycieli-w-szkolach-publicznych-czesc-i.html
https://www.statista.com/statistics/1268829/poland-number-of-teachers/
https://www.statista.com/statistics/957100/poland-immigration/
https://businessinsider.com.pl/twoje-pieniadze/praca/prywatne-vs-panstwowe-w-ktorych-szkolach-lepiej-placa/x2cl069
https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20220000690

Internationale Lehrkrifte im slowenischen
Schulumfeld

Mihaela Brumen, Jerneja Herzog, Matjaz Duh & Tomaz Zupancic

Abstract: Dieser Beitrag untersucht eine der grofien Herausforderungen der heutigen
multikulturellen, mehrsprachigen und multireligiosen globalen Gesellschaften,
ndmlich den Prozess der beruflichen Integration von internationalen Lehrkriften
mit eigenem Migrationshintergrund in das Schulsystem des Gastlandes. Wir geben
einen Uberblick iiber den Prozess ihrer beruflichen Integration in das Schulsys-
tem in Slowenien. Zunichst werden der Migrationskontext und einige statistische
Daten iiber die migrantische Bevolkerung in Slowenien vorgestellt. Anschlieflend
werden die Mafinahmen zur Integration von zugewanderten Kindern in Grund-
und Sekundarschulen in Slowenien untersucht. Ein besonderer Schwerpunkt liegt
auf der Integrationspolitik und einigen Erfahrungen mit der Integration interna-
tionaler Lehrkrifte im slowenischen Schulumfeld. Abschlieflend stellt der Bericht
eine Situationsanalyse internationaler Lehrkréfte an slowenischen Schulen vor, die
durch die Perspektive von Schulleiter*innen und die personliche Wahrnehmung
einer internationalen Lehrkraft mittels eines halbstrukturierten Interviews ge-
wonnen wurde.

Schlagworte: Migration, Lehrkrifte, Schulleiter*innen, Integration, slowenische Schu-
len

1.  Einleitung

Die berufliche Reintegration von internationalen Lehrkriften, die kiirzlich in einem
neuen Schulumfeld angekommen sind, ist eine Herausforderung fiir Lander auf der
ganzen Welt. Putjata (2017, S. 14) hat festgestellt, dass die globale transnationale Mo-
bilitit, die einer monolingualen und monokulturellen Denkweise in den Schulen
entgegensteht, Bildungsforscher*innen auf der ganzen Welt dazu veranlasst hat, eine
starkere mehrsprachige und multikulturelle Ausrichtung zu fordern. Niyubahwe et
al. (2013, S. 280) betonen, dass der Eintritt internationaler Lehrkrifte in den Lehr-
beruf des Aufnahmelandes nicht nur fiir neu zugewanderte Lehrkrifte, sondern auch
fir die Kinder von zugewanderten Familien von Vorteil ist. Sie werden als Briicken-
bauer*innen zwischen Schiiler*innen, Lehrkraften, Eltern und der Schulgemeinschaft
sowie als Expert*innen fiir Mehrsprachigkeit und interkulturelle Kommunikation
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wahrgenommen (Putjata, 2017). Erel (2010) wies auch darauf hin, dass die Positionie-
rung von Lehrkriften mit Migrationshintergrund nicht als hilfsbediirftige Gefliichte-
te, sondern als Expert*innen und gleichberechtigte Partner*innen ihrer Kolleg*innen
gleichzeitig dazu beitragen konnte, die wirtschaftliche Integration zu verbessern und
die chronische Unterbeschiftigung von Neuzugewanderten zu verhindern.

Ein Uberblick iiber die Forschung zu internationalen Lehrkriften in anderen Lin-
dern (z.B. Israel, Kanada, Australien, USA) zeigt, dass es nur sehr wenige Studien zu
ihrer beruflichen Reintegration in das Schulsystem des Gastlandes gibt. Forscher*in-
nen sind mit einem begrenzten Datenkorpus konfrontiert (Jhagroo, 2016; Niyubah-
we et al., 2013; Yoon Young, 2018). Thre Ergebnisse bieten daher nur Einblicke in die
Situation und lassen keine Verallgemeinerungen in Bezug auf die sozioprofessionelle
Integration in das neue Schulumfeld zu. So merkt auch Jhagroo (2016) an, dass diese
Ergebnisse nicht verallgemeinert werden konnen, da die Praxiserfahrungen individu-
eller und personlicher Natur sind und auch vom schulischen Kontext des Gastlandes
abhingen.

2.  Der slowenische Migrationskontext

Um den Migrationskontext in Slowenien und den Prozess der Kontaktaufnahme mit
internationalen Lehrkriften zu verstehen, werden zunichst einige statistische Daten
vorgestellt. Nach Angaben des Statistischen Amtes der Republik Slowenien (Statistical
Office of the Republic of Slovenia [SORS], November 2021) leben etwa 2,1 Millionen
Menschen in Slowenien. Davon gehoren nur 8% der Menschen anderen Nationalitéten
an, womit Slowenien (laut der European Commission, 2019) in Bezug auf den Anteil der
Immigrant*innen an der Bevolkerung im untersten Viertel der EU-Lander liegt.

Die Zahl der Migrant*innen in Slowenien steigt von Jahr zu Jahr. So gab es am
1. Januar 2020 156.351 ausldndische Staatsbiirger*innen in Slowenien und ein Jahr
spater, am 1. Januar 2021, 168.651 (SORS, 2021). Die meisten Menschen wanderten
aus dem ehemaligen Jugoslawien nach Slowenien ein. Im Jahr 2019 stammten 78,5%
aller Migrant*innen, die nach Slowenien kamen, aus diesem Gebiet. Der grof3te Anteil
der Migrant*innen aus dem ehemaligen Jugoslawien bestand 2019 aus Personen aus
Bosnien und Herzegowina (56,9%), Serbien (16,3%) und dem Kosovo (14,2%) (SORS,
2020). Sie wanderten aus wirtschaftlichen Griinden nach Slowenien aus, weil sie sich
ein besseres Leben wiinschen.

Slowenien sieht sich daher mit der Frage konfrontiert, wie es zugewanderte Kin-
der in das regulére slowenische Schulsystem integrieren kann. Das Land beteiligt sich
an europdischen Initiativen, die sich mit der Frage von Interkulturalitit und der Inte-
gration von zugewanderten Kindern in Europa und in slowenischen Schulen befas-
sen, zum Beispiel am Horizont-2020-Forschungs- und Innovationsprojekt ,Migrant
Children and Communities in a Transforming Europe’ (MiCREATE). Das tibergeord-
nete Ziel des Projekts war die Férderung der Integration verschiedener Gruppen von
zugewanderten Kindern durch einen kinderzentrierten Ansatz fiir ihre Integration
auf Bildungs- und Entwicklungsebene (Medari¢ et al., 2021).
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Die Durchsicht der Literatur zeigt, dass in den letzten zwei Jahrzehnten mehre-
re Veréftentlichungen zur Strategie und Praxis der Integration von zugewanderten
Kindern in slowenischen Schulen erschienen sind (DeZan & Sedmak, 2020; Medari¢
et al., 2021; Sedmak et al., 2020; Vizintin, 2014). Allerdings befassen sich nur wenige
Publikationen mit der Entwicklung interkultureller Kompetenzen in der Lehrer*in-
nenausbildung (Bester & Medvesek, 2016; Pe¢ek & Skubic Ermenc, 2016; Rutar et al.,
2018). Nach den uns zur Verfiigung stehenden Quellen gibt es nur eine Studie iiber
die Integration von Lehrkréften mit Migrationshintergrund in das slowenische Schul-
system (Vizintin, 2009).

Auf der Grundlage der oben genannten Studien fassen wir zunéchst die Integrati-
onspolitik und die damit verbundenen Praktiken fiir zugewanderte Kinder in Grund-
und Sekundarschulen in Slowenien zusammen. Anschlieffend wird die Lehrer*in-
nenausbildung im Hinblick auf das interkulturelle Bewusstsein und die berufliche
Integration von internationalen Lehrkraften im slowenischen Schulsystem erértert.

3.  Die Integration von migrierten Kindern in slowenischen
Schulen

Medari¢ et al. (2021, S. 759) berichten, dass die Grundlagen fiir die Integration von
zugewanderten Kindern in das schulische Umfeld in der Republik Slowenien im Jahr
2007 mit der Strategie fiir die Integration von Kindern, Schiiler*innen und Studierenden
mit Migrationshintergrund in das Bildungssystem der Republik Slowenien durch das
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Sport gelegt wurden. Dieses Dokument
betrifft Schiiler*innen mit Migrationshintergrund im Vorschul-, Grundschul- und
Sekundarschulbereich. Auf der Grundlage der Strategie erstellte das Nationale Bil-
dungsinstitut Sloweniens (die fithrende nationale Forschungs-, Entwicklungs- und
Beratungseinrichtung im Bildungsbereich) 2009 die Guidelines for the education of
immigrant children in kindergartens and schools (Leitlinien fiir die Bildung von immi-
grierten Kindern in Kindergdirten und Schulen) (Zavod Republike Slovenije za Solstvo,
2009). Dieses Dokument enthielt Ansitze, Arbeitsanpassungen und Empfehlungen,
um Kinder und ihre Eltern so einzubinden und zu beteiligen, dass ihnen der Einstieg
in das Bildungssystem erleichtert wird. Diese Leitlinien wurden 2012 durch die Leit-
linien fiir die Integration von migrierten Kindern in Kindergdrten und Schulen (Zavod
Republike Slovenije za Solstvo, 2012) und die Vorgaben fiir den interkulturellen Dialog
in der Erwachsenenbildung (Vrecer & Borka Kucler, 2010) erginzt, die beide darauf
abzielen, Lehrkriften Kompetenzen fiir den Unterricht in multikulturellen Klassen
zu vermitteln. Das jiingste Dokument zur Integration von zugewanderten Kindern
ist ein Vorschlag fiir ein Programm fiir die Arbeit mit migrierten Kindern im Bereich
der Vorschul-, Grundschul- und Sekundarschulbildung (Rutar et al., 2018). Das vor-
geschlagene Programm basiert auf Inklusion als Leitprinzip und Interkulturalitat als
péadagogisch-didaktisches Prinzip (ebd.). Es basiert auch auf Systemunterstiitzung,
Mechanismen zur Anerkennung von Erfahrungen, Bewertung von Wissen, indivi-
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duellen Aktionspldnen, Erlernen der Erstsprache und intensivem Erlernen der slo-
wenischen Sprache. Der Schwerpunkt liegt auf Bildung/Erziehung, der Ausbildung
von Lehrkriften/Erzieher*innen im Hinblick auf die Entwicklung interkultureller
Kompetenzen, die als entscheidend fiir den Unterricht in kulturell und sprachlich
heterogenen Gruppen und Klassen angesehen werden (Pecek & Skubic Ermenc, 2016;
Rutar et al., 2018, S. 7). Laut Gesetzgebung (vgl. Medari¢ et al., 2021, S. 760) haben in
Slowenien lebende zugewanderte Kinder das Recht, die Grundschule unter denselben
Bedingungen zu besuchen wie die Kinder slowenischer Staatsbiirger*innen. In der
Sekundarstufe II kénnen jedoch nur Staatsangehérige anderer EU-Mitgliedstaaten,
ohne slowenische Staatsangehorigkeit, und Gefliichtete unter denselben Bedingungen
wie slowenische Staatsbiirger*innen eingeschult werden. Das Recht anderer Dritt-
staatsangehoriger beruht auf dem Grundsatz der Gegenseitigkeit; auf der Grundlage
internationaler Vertréige legt der Bildungsminister die Zahl der zu vergebenden Ein-
schreibeplitze fiir diese Schiiler*innen fest (ebd.).

Wie mehrere Forscher*innen berichten, klafft jedoch immer noch eine grofie Lii-
cke zwischen den Dokumenten der slowenischen Bildungspolitik, in denen die Be-
deutung der Interkulturalitdt in der Bildung allgemein anerkannt wird und der téig-
lichen Praxis an den Schulen (Medari¢ et al., 2021; Sedmak et al., 2020; Sedmak &
Medari¢, 2017; Vizintin, 2014). In diesen Berichten wird darauf hingewiesen, dass die
Richtlinien und Weisungen des Ministeriums nicht verbindlich sind (Medari¢ et al.,
2021, S. 766). Es mangelt an einer stabilen und langfristigen Finanzierung fiir Inte-
grationsprogramme. Die meisten Initiativen werden {iber Projekte (des Ministeriums,
von NRO’s und Forschungsorganisationen) finanziert. Da diese Dokumente nicht
verbindlich sind oder finanziell unterstiitzt werden, werden sie im Schulalltag nicht
effektiv umgesetzt.

Insbesondere fehlt es in Slowenien immer noch an einem ganzheitlichen, standar-
disierten, systematischen und langfristigen Ansatz zur Integration von zugewanderten
Kindern. Dies fiithrt dazu, dass die Schulen den Integrationsprozess auf unterschied-
liche Art und Weise angehen (Medari¢ et al., 2021). Die Einfithrung einer systemati-
schen Kontrolle und Bewertung des Integrationsprozesses ist notwendig. Nur solche
Schritte konnten wirksam dazu beitragen, Chancengleichheit fiir alle zugewanderten
Kinder herzustellen, soziale Ungleichheiten zu verringern und eine langfristige und
erfolgreiche Eingliederung in die Aufnahmegesellschaft zu ermdglichen (ebd.). Da-
riiber hinaus hingt die Umsetzung der Grundsitze der kinderzentrierten interkul-
turellen Bildung in hohem Mafie von den einzelnen Schulen und in noch hoherem
Mafle von der einzelnen Lehrkraft ab, wie Medari¢ et al. berichten (ebd., S. 766). In
ihrer téglichen Arbeit investieren eine Reihe von Padagog*innen aus verschiedenen
Schulen in Slowenien viel Zeit, Wissen, Mithe und Einfallsreichtum, um den Prozess
der Integration von zugewanderten Kindern zu fordern (Sedmak et al., 2020), wobei
sie oft Basisinitiativen entwickeln, die die auf staatlicher Ebene beschlossenen Ver-
dnderungen einfithren und verstérken.

Da die Zahl der zugewanderten Kinder in slowenischen Schulen weiter steigt,
wird implizit davon ausgegangen, dass nationale und internationale Lehrkrafte tiber
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interkulturelle Kompetenzen und Wissen {iber die Integration von Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund im schulischen Umfeld verfiigen. Die Lehrkrifte miissen
namlich sicherstellen, dass Schiiler*innen (und schlie8lich auch Erwachsene) mit
einem anderen sprachlichen und kulturellen Hintergrund keine Stereotypen oder
Vorurteile gegeniiber anderen Gruppen hegen. Keenan et al. (2016) weisen darauf hin,
dass Schiiler*innen, die Andere aufgrund von Vorurteilen ausgrenzen, mit groflerer
Wahrscheinlichkeit als Erwachsene dhnliche Ideologien entwickeln, die auf diesen in
der Kindheit erworbenen Vorurteilen und ungerechten Stereotypen beruhen. Zu den
potenziellen negativen Auswirkungen von Kindern, die Opfer bzw. Ziel von Vorurtei-
len und Diskriminierung sind, gehéren geringe schulische Leistungen, Angste, eine
geringere Motivation zur Interaktion mit Gleichaltrigen, soziale Ausgrenzung und ein
geringes Selbstwertgefiihl (McGuirk & Kehoe, 2013, S. 14). Lehrer*innenfortbildun-
gen zu interkulturellen Kompetenzen und ihren Merkmalen sollten daher angeboten
werden, um Lehrkrifte bei der Entwicklung einer interkulturell orientierten Kom-
munikation im Klassenzimmer zu unterstiitzen. Einige Versuche im slowenischen
Kontext werden im nichsten Kapitel beschrieben.

4.  Die Ausbildung von Padagog*innen und interkulturelles
Bewusstsein

Dank verschiedener Mafinahmen des slowenischen Bildungsministeriums wurden in
jiingster Zeit mehrere grof3 angelegte nationale Projekte ins Leben gerufen, um die
Bildungsgemeinschaft fiir das Vorhandensein von Multikulturalitit zu sensibilisie-
ren, die interkulturelle Koexistenz zu fordern und die Kompetenzen der Lehrkrifte
zu verbessern, damit sie die Herausforderungen der Integration von zugewanderten
Kindern besser bewiltigen konnen (z.B. Interkulturalitit als neue Form des Zusam-
menlebens, 2013-2015, Die Herausforderungen des interkulturellen Zusammenlebens
meistern, 2014-2020, Projekt zum verstirkten Erlernen von Fremdsprachen, 2013-2015,
und Nur (mit) anderen sind wir, 2016-2021). Die vom Ministerium eingeleiteten natio-
nalen Projekte bewirken also etwas (Medaric¢ et al., 2021).

Wie Dezan und Sedmak (2020, S. 564) feststellten, wurde in den strategischen Do-
kumenten (Guidelines, 2012 and Proposal, 2018) die Notwendigkeit und Bedeutung
von Schulungen fiir Schulpersonal, die den Grundsitzen der Inklusion und Multi-
kulturalitat folgen, weitgehend anerkannt. Der Inhalt der Schulungen sollte sich auf
den Prozess des Spracherwerbs von migrierten Kindern, Bewusstsein fiir und Wissen
tiber Interkulturalitdt sowie die interkulturelle Sensibilisierung von Lehrkriften usw.
konzentrieren. Fiir kiinftige Fachkrifte und Lehrer*innen, die im Bereich der Bil-
dung von zugewanderten Kindern arbeiten sollen, sowie fiir Lehrkrifte, die bereits an
Schulen tétig sind, sollte eine geeignete interkulturelle Ausbildung eingefiihrt werden.
In diesem Zusammenhang wurden mehrere nationale Projekte ins Leben gerufen, um
Schulungen fiir Schulen und Lehrkrifte zu organisieren, die Interesse daran bekundet
haben. Dariiber hinaus sollte der Staat gemaf3 den Guidelines (2012) regelmafig Lehr-
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material auf die Website des Nationalen Bildungsinstituts Sloweniens hochladen und
Fachleute und (nicht-)staatliche Einrichtungen ermitteln, die in der Lage sind, Lehr-
kriften bei auftretenden multikulturellen Fragestellungen zu helfen und berufliche
Fortbildungen zu organisieren (Dezan & Sedmak, 2020, S. 564).

Dezan und Sedmak (ebd., S. 570) stellten in ihrer Studie fest, dass Lehrkriften an
Grund- und Sekundarschulen oft das nétige Wissen fehlt, um mit Multikulturalitét
angemessen umzugehen, das kulturelle Bewusstsein, um die Bediirfnisse und die Dis-
kriminierung von migrierten Kindern zu erkennen, und die interkulturellen Kom-
petenzen, um diese Probleme wirksam anzugehen. Dies liegt zum Teil daran, dass
die angehenden Lehrkrifte wahrend ihrer Studienzeit fast keine Ausbildung in Bezug
auf kulturelle Vielfalt und Interkulturalitit erhalten haben. Auflerdem gab es keine
obligatorischen oder regelméfligen interkulturellen Schulungen fiir aktive Lehrkrifte.
In den letzten Jahren waren nationale Projekte darauf ausgerichtet, die Fahigkeiten
des Schulpersonals durch Workshops, Kurzzeitkurse, Vortridge usw. zu verbessern.
Die Teilnahme an solchen Schulungen war freiwillig und hing von den Priorititen
des Schulpersonals ab. Folglich waren es immer dieselben Lehrkrifte, die an solchen
Kursen teilnahmen. In der Regel handelte es sich bei den Teilnehmenden um Péda-
gog*innen, die bereits eine besondere Affinitit zu Fragen des Umgangs mit kultureller
Vielfalt und den Herausforderungen der Integration von migrierten Kindern hatten
(ibid.).

Wie bereits erwéhnt, wichst die Zahl der Migrant*innen in Slowenien von Jahr
zu Jahr. Unter ihnen gibt es einen gewissen Anteil mit akademischem Hintergrund,
einige von ihnen sind Erzieher*innen und Lehrkrifte. Aus diesem Grund werden hier
die slowenische Integrationspolitik und einige Erfahrungen mit der Integration von
Migrant*innen in das slowenische Schulsystem vorgestellt.

5.  Die Integration internationaler Lehrkrifte im slowenischen
Schulumfeld

In Slowenien stellt sich die Frage, wie internationale Lehrkrifte, insbesondere unter
den Asylbewerber*innen, identifiziert werden kénnen, um migrierte Kinder in Slo-
wenien, ihrem Gastland, zu unterrichten. Gemafl der Verordnung iiber die Ausbildung
von Lehrkriften und anderen Fachleuten im Bildungswesen (Rules on the education
of teachers and other professional workers in vocational and professional education,
2011) miussen alle slowenischen Lehrkrafte, einschlie8lich internationaler Lehrkraf-
te, die slowenische Standardsprache beherrschen, tiber bestimmte Lehrkompeten-
zen und -qualifikationen sowie iiber einen anerkannten beruflichen Abschluss ver-
fiigen. Potenzielle Kandidat*innen, die ihre padagogischen Kompetenzen in ihrem
Herkunftsland erworben haben, konnen das Verfahren zur Anerkennung ihrer be-
ruflichen Qualifikationen einleiten. Dieser Dienst fillt in die Zustandigkeit des Bil-
dungsministeriums. Die Beschiftigungsbedingungen im Bildungsbereich sind fiir
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alle Lehrkrifte gleich, mit der Ausnahme, dass internationale Lehrkrifte auch eine
Aufenthalts- und Arbeitserlaubnis benétigen.

Nach slowenischem Recht (Regelungen iiber die Lehrbefihigungspriifung (Rules on
the professional examination of professionals in the field of education, 2006)) miis-
sen Lehrkrifte eine berufliche Abschlusspriifung ablegen, bei der neben den Inhalten
und Lehrmethoden auch die Slowenischkenntnisse der Kandidat*innen bewertet
werden. Lehrkrifte, die nicht flieflend Slowenisch sprechen, kénnen nicht regulér
in einer slowenischen Bildungseinrichtung beschiftigt werden. Die Bewertung der
slowenischen Standardsprache im miindlichen Teil der Berufsabschlusspriifung ba-
siert auf den Standards, die im Catalogue of Knowledge of the Slovene Language for
the Professional Examination (Krizaj-Ortar et al., 2004) (Katalog der slowenischen
Sprachkenntnisse fiir die Berufspriifung) festgelegt sind. Dort heifit es: ,,die Grund-
lage fiir die Feststellung der Slowenischkenntnisse von Kandidat*innen, die wihrend
des Praktikums oder der schulischen Ausbildung erworben wurden, basiert vor allem
auf der Bewertung der miindlichen und schriftlichen Aufgaben oder Tétigkeiten der
Kandidat*innen durch ihre Mentor*innen und die Schulleitung® (ebd., S. 3). Derzeit
gibt es kein rechtliches Dokument, das das Niveau der slowenischen Sprachkennt-
nisse (z.B. B2 oder C1) gemaf} dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir
Sprachen (Council of Europe, 2020) festlegt, das fiir den Unterricht an Schulen er-
forderlich wire. Das einzige Dokument, an das sich Schulleitungen halten miissen, ist
der oben erwidhnte Katalog.

Andere Studien (Elbaz-Luwisch, 2004; Lefebvre et al., 2002; Myles et al., 2006; Ni-
yubahwe et al., 2013) weisen ebenfalls darauf hin, dass das Nichtbeherrschen der Spra-
che und das mangelnde Verstandnis der Kultur des Landes den Zugang zur Beschifti-
gung erschweren konnen. So berichteten Lefebvre et al. (2002), dass der franzdsische
Sprachtest fiir viele zugewanderte Lehrkrifte in Kanada ein Hindernis fiir den Zugang
zu einer Beschiftigung darstellen kénnte. In einer von Cruickshank (2004) geleiteten
Studie mit zugewanderten Lehrkriften in Australien gaben die Teilnehmer*innen an,
dass sie aufgrund der mangelnden Beherrschung der Unterrichtssprache Englisch das
Vertrauen in sich selbst verloren hitten.

Es gibt noch ein weiteres Problem, das die Beschiftigung von internationalen
Lehrkriften in Slowenien beeinflussen konnte. Laut dem Bericht der Europiischen
Kommission (European Commission, 2019, S. 6) {iber die allgemeine und berufli-
che Bildung in Slowenien gibt es derzeit bei den Lehrkriften geniigend Neuzugange,
obwohl eine grofle Zahl von Lehrkriften kurz vor der Pensionierung steht und in
bestimmten Bereichen (insbesondere in ldndlichen Gebieten) bereits Engpédsse be-
stehen.

Im slowenischen Kontext befasst sich nur eine Arbeit mit der beruflichen Reinte-
gration internationaler Lehrkrifte in das Schulsystem. Vizintin (2009) beschrieb ein
Projekt, das neben dem Unterrichten der slowenischen Sprache als Zweit-/Fremd-
sprache auch den Unterricht der Herkunftssprache (Mazedonisch und Albanisch)
und iiber die Kulturen von zugewanderten Kindern in Slowenien beinhaltete. Die Un-
terrichtserfahrungen wurden aus der Perspektive von drei nach Slowenien eingewan-
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derten internationalen Lehrkriften, zwei aus Albanien und eine aus Mazedonien und
ihrer Integration in das spezifische Schulumfeld dargestellt. Vizintin (ebd.) beschrieb
zunéchst einige Griinde fiir die Migration der Schiiler*innen aus dem Kosovo, Alba-
nien oder Mazedonien nach Slowenien: meist, weil ihre Viter viele Jahre lang in Slo-
wenien gearbeitet hatten, ein Vater sogar zwanzig Jahre lang. Nach vielen Jahren des
Getrenntseins, aufgrund der instabilen Verhiltnisse in ihrem Herkunftsland und des
Waunsches nach einer besseren Lebensqualitit und/oder einem héheren Lebensstan-
dard (diese Griinde wurden in den Gesprachen mit der Autorin genannt) beschlossen
die Familien, sich in Slowenien wieder zusammenzufinden. Nach den slowenischen
Schulgesetzen kénnen Schiiler*innen (12 bis 15 Jahre) im dritten Zyklus der Grund-
schule ein Wahlfach zum Erlernen von Fremdsprachen (Deutsch, Spanisch, Franzo-
sisch, Englisch, Kroatisch, Mazedonisch, Russisch, Serbisch) belegen. Die Autorin
(ebd.) erwihnte, dass Kroatisch und Serbisch in dieser Form auch dem Erhalt der
Erstsprache der zweiten und dritten Generation von Kindern mit Migrationshinter-
grund dient, deren Eltern ab den 1960er Jahren aus anderen ehemaligen Republiken
Jugoslawiens nach Slowenien kamen. Eine solche Form des Unterrichts der Sprachen
des ehemaligen Jugoslawiens in den Schulen wurde jedoch aufgrund des Mangels an
Fachkriften und an interessierten Schiiler*innen, der Angst vor Stigmatisierung und
der Intoleranz der Mehrheitsbevolkerung nicht oft umgesetzt (ebd., S. 199). ViZintin
(2009) wies auch auf die finanziellen Aspekte hin: Der Unterricht der mazedonischen
Sprache und Kultur in Slowenien wurde vom Ministerium fiir Bildung und Wissen-
schaft der Republik Mazedonien finanziert. Der Unterricht in albanischer Sprache
wurde vom Gastland Slowenien finanziert. Beide Geldgeber verlangen eine Mindest-
zahl von fiinf Teilnehmer*innen, die den Sprachkurs besuchen. SchlieSlich stellte
Vizintin (ebd.) die Perspektive von drei Lehrkriften vor, die zweisprachige Klassen
(Slowenisch-Mazedonisch, Slowenisch-Albanisch) unterrichteten, sich an mehrspra-
chigen und kulturellen Veranstaltungen an slowenischen Schulen beteiligten und bei
der Ubersetzung einiger offizieller Schuldokumente fiir Eltern halfen. Sie boten auch
Hilfe beim Unterrichten von Slowenisch als Unterrichtssprache an, wenn slowenische
Lehrkrifte Unterstiitzung bei der Erklarung bestimmter Vokabeln benétigten, da die
zugewanderten Kinder iiber keine weiteren Sprachen (z.B. Englisch oder Deutsch)
verfiigten. Dies konnte manchmal auch als zusétzliche Unterstiitzung beim Unter-
richten von Erwachsenen genutzt werden (ibid.). Der Lehrer aus Mazedonien schloss
sein formales Studium als Lehrkraft fiir die mazedonische Sprache an seiner Heimat-
universitit ab und unterrichtete viele Jahre lang an mazedonischen Schulen. Er be-
warb sich auf die Ausschreibung des Ministeriums fiir Bildung und Wissenschaft der
Republik Mazedonien hin als Lehrkraft fir die mazedonische Sprache fiir mazedoni-
sche Migrant*innen in Slowenien und wurde angenommen. Er zog mit seiner Familie
nach Slowenien. Er besitzt nicht die slowenische Staatsbiirgerschaft, da er sich noch
sehr mit Mazedonien verbunden fiihlt, hat aber eine unbefristete Aufenthaltsgeneh-
migung in Slowenien. Er beabsichtigt, eines Tages nach Mazedonien zuriickzukehren.
Er lebt seit mehr als fiinfzehn Jahren in Slowenien und unterrichtet die mazedoni-
sche Sprache, Kultur und Geschichte. Er arbeitet mit dem Bildungsministerium der



Internationale Lehrkrifte im slowenischen Schulumfeld | 169

Republik Slowenien, dem nationalen Bildungsinstitut der Republik Slowenien, der
Botschaft der Republik Mazedonien und mazedonischen Kulturvereinen zusammen.
Seiner Meinung nach sind mazedonische neu zugewanderte Kinder mit folgenden
Problemen konfrontiert: Sie sprechen nur Mazedonisch, konnen schlecht Latein lesen
und schreiben (Mazedonisch wird mit dem kyrillischen Alphabet geschrieben) und
miissen sich an das Schulsystem, die Traditionen und die Kultur des Gastlandes an-
passen (ebd., S. 201-203). Eine der Lehrkrifte fiir Albanisch stammte aus dem Kosovo
und studierte Musik (MA) in Slowenien. Nach ihrem Studium unterrichtete sie Musik
und Albanisch an slowenischen Schulen und in einem Asylzentrum fiir zugewanderte
Kinder aus dem Kosovo, die aus politischen Griinden (serbische Gewalt gegen die
Bevolkerung des Kosovo) nach Slowenien gezogen waren. Die zweite Lehrerin war
eine Universitatsprofessorin fiir albanische Sprache und Literatur, die ihr Studium in
Tirana (Albanien) abgeschlossen hatte. Sie arbeitete einige Monate lang im nationa-
len RTV-Zentrum. Sie zog nach Slowenien, weil ihr Mann in Slowenien lebte und in
Italien arbeitete. An slowenischen Schulen hat sie zugewanderten Kindern aus dem
Kosovo und Albanien Albanisch beigebracht. Sie hat auch als Ubersetzerin, Lektorin
und Gerichtsdolmetscherin fiir die albanische Sprache gearbeitet. Sie schlug vor, dass
slowenische Universititen einen Studiengang in albanischer Sprache anbieten sollten,
wie z.B. in Zagreb und Belgrad, was die offizielle Ausbildung von Lehrkriften auf
verschiedenen Schulstufen erleichtern wiirde. Alle drei Lehrkrifte wiesen auch darauf
hin, dass sie mit einem Mangel an Unterrichtsmaterialien konfrontiert sind, die sie
meist selbst erstellen miissen (Vizintin, 2009).

6.  Eine Situationsanalyse von internationalen Lehrkriften an
slowenischen Schulen und ihre Wahrnehmungen

Um mehr iiber die aktuelle Situation zugewanderter Lehrkrifte an slowenischen
Schulen zu erfahren, wurde eine quantitativ-qualitative Studie durchgefiihrt, welche
die Formen der Integration, die Erfahrungen und die Selbstwahrnehmungen von
internationalen Lehrkrifte als Teil der neuen Gemeinschaft in den Blick nahm. Mit
unserer eigenen Situationsanalyse mochten wir den Lehrkriften, wie Jhagroo (2016,
S. 56) es formuliert,

»eine Plattform bieten, damit ihre Geschichten gehdrt werden und sie sich wieder
wertvoll fithlen konnen. Dariiber hinaus kann die Beschiftigung mit dem reflek-
tierenden Erzéhlen durch die Erinnerung an die eigenen fritheren Erfahrungen in
einem gegenwirtigen Kontext beruflich von Nutzen sein, indem sie den Lehrkriften
die Moglichkeit gibt, dariiber nachzudenken, wie ihr eigener Hintergrund und ihre
Erfahrungen ihre Praxis beeinflussen.*
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6.1 Zweck und Zielsetzung der Untersuchung

Ziel der quantitativ-qualitativen Studie war es, die Situation, den Umfang und die
Formen der Integration von internationalen Lehrkriften in das reguldre Schulsystem
in Slowenien zu analysieren. Die Studie untersuchte auch die Wahrnehmungen und
Erfahrungen von internationalen Lehrkriften sowie die Schwierigkeiten und Hinder-
nisse, auf die sie bei ihrer Integration in das slowenische Bildungsumfeld stoflen.

Ziel der Studie war es, anhand der gewonnenen Ergebnisse Moglichkeiten fiir
die Integration und die weitere berufliche Entwicklung dieser Lehrkrifte im slowe-
nischen Schulumfeld zu untersuchen. Unsere Forschung basierte auf den folgenden
Forschungsfragen:

FF1: Wie sahen die Formen der Beteiligung und Zusammenarbeit, die Art der Be-
schiftigung und die Qualifikationen internationaler Lehrkrifte in den letzten fiinf
Jahren an slowenischen Schulen aus?

FF2: Welche Erfahrungen machen internationale Lehrkrifte im slowenischen Schul-
alltag und welche zusitzliche Unterstiitzung erhalten sie?

FF3: Wie werden internationale Lehrkrifte beruflich integriert und in schulische Ak-
tivititen eingebunden?

FF4: Auf welche Schwierigkeiten bzw. Hindernisse stofien internationale Lehrkrifte
bei ihrer Integration in das slowenische Bildungsumfeld?

6.2  Forschungsmethoden und Datenverarbeitung

Der erste Teil der quantitativen Studie basierte auf einer deskriptiven und kausal-
nicht-experimentellen Methode der empirischen padagogischen Forschung und um-
fasste einen Online-Fragebogen fiir Schulleiter*innen.

Der zweite Teil stiitzte sich auf einen qualitativen methodischen Ansatz, bei dem
ein halbstrukturiertes Interview verwendet wurde. Mit Hilfe dieses Interviews bo-
ten wir den befragten internationalen Lehrkriften die Mdglichkeit, mit ihren eige-
nen Worten und Gefiihlen ihre eigenen Wahrnehmungen und Erfahrungen in ihrem
Arbeitsbereich zu beschreiben (Vogrinc, 2008). Ihre Kommentare boten eine Vielzahl
von Perspektiven und Erfahrungen in Bezug auf die berufliche Integration und das
Unterrichten im slowenischen Klassenzimmer, wihrend sie gleichzeitig tiefere Ein-
blicke in die tatsdchlichen Unterrichtssituationen der internationalen Lehrkrifte ge-
wihrten.

Die Antworten der Befragten wurden auf der deskriptiven Ebene und mit Hilfe
der Inferenzstatistik analysiert. Die halbstrukturierten Interviews wurden anhand
von Ranking-Kategorien ausgewertet.

In Absprache mit dem Bildungsministerium wurden die Daten mithilfe eines On-
line-Fragebogens fiir Vorschul-, Grundschul- und Sekundarschulleitungen in Slowe-
nien erhoben. Die Studie wurde zwischen Februar und April 2021 durchgefiihrt.
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Die halbstrukturierten Interviews wurden im September 2021 durchgefithrt und
ausgewertet. Fiir die Analyse der halbstrukturierten Interviews wurden Ranking-Ka-
tegorien verwendet.

205 Schulleiter*innen von slowenischen (Vor-)Grund- und Sekundarschulen be-
antworteten den Fragebogen. Nur vollstindig ausgefiillte Antworten wurden in die
statistische Analyse einbezogen; die endgiiltige Stichprobe lag bei 78 (n=78).

Ziel des halbstrukturierten Interviews war es, die Erfahrungen und Wahrnehmun-
gen der beruflichen Integration und des Engagements an slowenischen Schulen von
internationalen Lehrkréften aus verschiedenen (marginalen) geografischen Gebieten,
insbesondere aus nichteuropiischen Landern (z. B. Syrien, Afghanistan), zu erfassen.
Von den slowenischen Schulleiter*innen erhielten wir (nur) zwei E-Mail-Kontakte
von internationalen Lehrkriften, die an ihren Schulen titig sind: eine aus der Slowa-
kei und die andere aus Kroatien. Wir wollten sie personlich befragen, aber sie reagier-
ten nicht auf unsere E-Mails, obwohl wir ihnen mehrere E-Mails geschickt hatten.

Da wir von den slowenischen Schulleiter*innen keine weiteren E-Mail-Kontakte
von internationalen Lehrkriften erhalten hatten, wandten wir uns an das slowenische
Regierungsbiiro fiir die Unterstiitzung und Integration von Migrant*innen. Von dort
erhielten wir fiinf E-Mail-Kontakte zu internationalen Lehrkriften mit Migrations-
hintergrund: drei aus der Tiirkei, eine aus dem Iran und eine aus Syrien, die wir an-
schlieflend zu einem Interview einluden. Nur zwei von ihnen reagierten auf unsere
E-Mail und waren bereit, an dem Interview teilzunehmen: eine Lehrkraft aus der Tiir-
kei (unter 30 Jahre alt, lebt seit 4 Jahren in Slowenien) und eine aus dem Iran (40-49
Jahre alt, lebt seit 2 Jahren in Slowenien). Sie sind beide Lehrkrifte fiir Englisch als
Fremdsprache. Die befragte Person aus dem Iran kommentierte: ,,Ich war anerkannte
Englischlehrkraft in meinem Land. Ich habe das Arbeitsamt in Ljubljana gebeten, mir
bei der Suche nach einer Stelle als Englischlehrkraft zu helfen, aber man konnte nicht.
Ich wiirde mich freuen, wenn Sie mir dabei helfen wiirden.“ Aus den Antworten im
Interview konnen wir schliefien, dass sie keine Erfahrung mit dem Unterrichten an
slowenischen Schulen haben, niemand von ihnen ist angestellt, und sie waren daher
nicht in der Lage, ihre Erfahrungen im Schulalltag zu beschreiben. Wie die Befragten
angaben, war das slowenische Sprachzertifikat ein Hindernis fiir eine Anstellung an
der Schule.

6.3  Methodischer Ansatz und Herausforderungen

Um den Prozess zu erfassen, den Schulen durchlaufen miissen, um internationale
Lehrkrifte einzustellen und um die persoénlichen Mailkontakte derjenigen Lehrkraf-
te zu sammeln, die in der Lage wiren, die endgiiltige Fassung des Fragebogens aus-
zufillen, haben wir uns an die Schulleitungen von Vorschulen, Grundschulen und
weiterfithrenden Schulen gewandt. Mit Hilfe einer offiziellen Intervention des Bil-
dungsministeriums wurde ein kurzer Fragebogen an die offiziellen E-Mail-Adressen
ALLER offentlichen slowenischen Schulen (etwa 100 Vorschulen, 400 Grundschulen
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und etwa 100 weiterfithrende Schulen) geschickt. Er wurde jedoch nur von 78 Schul-
leitungen ausgefiillt.

Auflerdem wurden mehr als 10 verschiedene nicht-staatliche Kulturorganisatio-
nen aus dem ehemaligen Jugoslawien mit Sitz in Slowenien kontaktiert. Diese Kul-
tur- und Kunstorganisationen schaffen die Voraussetzungen fiir die langfristige Nach-
haltigkeit verschiedener kultureller, padagogischer und kiinstlerischer Praktiken von
Menschen, die beispielsweise aus der Republik Serbien, Bosnien und Herzegowina,
Mazedonien oder Albanien (kein Teil Jugoslawiens) stammen. Wir sprachen auch
mehrere Personen an (z.B. Kolleg*innen im Bildungsministerium und anderen Bil-
dungseinrichtungen, einzelne Lehrkrifte), die uns bei der Suche nach internationalen
Lehrkraften in Slowenien helfen konnten. Von diesen Kultureinrichtungen erhielten
wir jedoch keine Antworten und die von uns kontaktierten Personen waren nicht in
der Lage, uns die Kontaktdaten (E-Mail-Adressen) von internationalen Lehrkriften in
Slowenien zu nennen. Sie berichteten, dass sie Personen kennen, die in jungen Jahren
nach Slowenien gezogen waren, ihre Ausbildung in Slowenien abgeschlossen hatten
und nun als Lehrkrifte arbeiteten, oder sie empfahlen uns, internationale Lehrkrifte
zu kontaktieren, die aus westlichen EU-Lindern oder den USA nach Slowenien ge-
kommen sind. Da es schwierig war, die E-Mail-Kontakte von Lehrkréften mit Migra-
tionshintergrund aus anderen Lindern zu sammeln, wird unser weiterer Schritt in der
zukiinftigen Forschung darin bestehen, Erfahrungen und Selbstwahrnehmungen von
internationalen Lehrkraften aus westlichen EU-Landern oder den USA einzuholen.

Anschlieflend wandten wir uns an andere Nichtregierungsorganisationen, die
Unterstiitzung fiir Migrant*innen (z. B. aus Afghanistan und Pakistan) anbieten. Thre
Ansprechpartner*innen berichteten, dass sie keine Informationen iiber die Berufe
der in Slowenien lebenden Migrant*innen hétten und nicht wiissten, ob sie in ihrem
Gastland als Lehrkraft gearbeitet hitten. Sie wiesen auch darauf hin, dass die meisten
Migrant*innen, die nach Slowenien kommen, nur auf der Durchreise sind, mit dem
Ziel, sich in einem der westlichen Lander (z. B. Deutschland, Frankreich, Grofibritan-
nien) niederzulassen und dort Arbeit zu finden. Nur eine internationale Lehrkraft aus
Madagaskar, die an einer Sekundarschule arbeitet, war bereit, an dem halbstruktu-
rierten Interview teilzunehmen. Die Antworten sind unten zusammengefasst.

6.4 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden in zwei Teilen vorgestellt. Zunéichst wird die quantitative Ana-
lyse der Antworten auf den Online-Fragebogen gegeben. Anschlieflend werden die
Ergebnisse des halbstrukturierten Interviews mit der internationalen Lehrkraft vor-
gestellt.

Analyse des Online-Fragebogens

Zunichst interessierten wir uns fiir die Erfahrungen der Schulleiter*innen mit inter-
nationalen Lehrkriften an ihren Schulen und dafiir, wie viele von ihnen Erfahrungen
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mit dem slowenischen Schulumfeld gemacht haben. Unsere Fragen bezogen sich auf
die letzten fiinf Schuljahre.

Unter den 78 Schulen, die an der Studie teilnahmen, waren zehn, die zwischen
2016 und 2021 internationale Lehrkrifte beschiftigten. Eine internationale Lehrkraft
wurde in den Schuljahren 2016/17 und 2018/19 eingestellt, zwei im Schuljahr 2019/20.
Im Schuljahr 2020/21 wurden sechs weitere internationale Lehrkrifte eingestellt. Die
Ergebnisse der letzten fiinf Jahre zeigen, dass nur einige slowenische Schulen inter-
nationale Lehrkrifte beschaftigt haben.

Wir interessierten uns auch fiir die Anzahl der internationalen Lehrkrifte an den
Schulen (weniger oder mehr als drei Lehrkrifte pro Schuljahr). Alle an der Studie
beteiligten Schulleitungen antworteten, dass in den letzten fiinf Jahren weniger als
drei Lehrkrifte an den Schulen tatig waren. In den meisten Fillen war nur eine inter-
nationale Lehrkraft pro Schule beteiligt. Dariiber hinaus haben wir die Schulleitungen
gefragt, welche Formen der Zusammenarbeit mit internationalen Lehrkriften sie an
ihren Schulen umgesetzt haben. Die Befragten gaben an, dass die Zusammenarbeit
mit internationalen Lehrkriften an Schulen in den letzten fiinf Jahren grofitenteils
in Form von Unterricht fiir (alle) Schiiler*innen oder sprachlicher Unterstiitzung bei
der Kommunikation mit anderen Personen (z.B. Gleichaltrigen, Lehrkriften, Eltern)
stattfand.

Die hiufigste Form der Beschiftigung an Schulen war eine reguldre Anstellung
(43%). Eine internationale Lehrkraft arbeitete als Teilzeitkraft, eine wurde auf Hono-
rarbasis vergiitet und eine war als Freiwillige in der Schule tatig. Allerdings wahlten
36% der Befragten bei dieser Frage die Option ,,Sonstiges. Aus den offenen Antworten
ging hervor, dass sie als internationale Lehrkrifte in westeuropéischen Landern wie
Grof3britannien, Frankreich, Deutschland, Italien oder Spanien titig gewesen waren
und dort Schiiler*innen in diesen Sprachen unterrichteten. Einige Schulleiter*innen
antworteten auch, dass zwar Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ihre Schulen
besuchen, aber dass keine Lehrkrifte mit Migrationshintergrund dort titig sind.

Wir wollten auch wissen, welche Qualifikationen internationale Lehrkrafte be-
ndtigen, um an den Schulen zu unterrichten, oder wie die Bedingungen fiir die Zu-
sammenarbeit mit diesen Lehrkriften gestaltet sind. Einige Autor*innen (Myles et al.,
2006; Schmidt, 2010; Schmidt et al., 2010) berichten, dass die vorhandenen Kompe-
tenzen der internationalen Lehrkrifte bei den Einstellungsverfahren im neuen Land
nicht beriicksichtigt wurden, obwohl sie iiber ein Universitatsdiplom oder umfang-
reiche Lehrerfahrung in ihrem Herkunftsland verfiigten. Niyubahwe et al. (2013) be-
merkten, dass internationale Lehrkrifte, die in dem gewiinschten Fach kompetent
waren, nicht fiir eine feste Stelle eingestellt wurden. Die Schulleiter*innen gaben an,
dass fiinf (33%) der internationalen Lehrkrifte die erforderlichen Bildungsabschliisse
in ihrem Herkunftsland erworben hatten, um an einer slowenischen Schule zu arbei-
ten. Zwei (13%) von ihnen bendétigten eine zusitzliche Lehrer*innenausbildung in
Slowenien, um unterrichten zu konnen. Fiinf (33%) und drei (20%) Schulleiter*innen
wihlten die Antworten ,,keine der genannten® oder ,,andere® In der offenen Option
schrieben zwei Schulleiter*innen:
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»Die Lehrkraft hat Slowenisch gelernt und eine berufliche Abschlusspriifung abge-
legt. Sie hatte in ihrem Herkunftsland eine entsprechende Qualifikation erworben, die
jedoch nicht vollstindig anerkannt wurde. Sie studierte dann an der Pddagogischen
Fakultit der Universitit Primorska (Slowenien) und erwarb einen entsprechenden
Abschluss, der zu ihrer Anstellung als Vorschullehrerin fiihrte.

Als Néchstes wollten wir wissen, welche Sprache am haufigsten fiir die Kommuni-
kation mit internationalen Lehrkraften in (Vor-)Grundschulen und weiterfithrenden
Schulen verwendet wird. Die Ergebnisse zeigen, dass Slowenisch (75%) die am hiu-
figsten verwendete Sprache ist. Drei Schulleiter*innen wiahlten jedoch die Antwort
»andere® und gaben an, dass auch eine andere Sprache, z. B. Serbokroatisch, verwen-
det wird.

Am Ende des Fragebogens boten wir den Befragten die Moglichkeit, einen Kom-
mentar zu schreiben oder einfach ihre eigene Meinung zum Thema hinzuzufiigen.
Wir mochten einen Kommentar hervorheben: ,Ich bin dafir, internationale Lehr-
krafte mit Migrationserfahrung einzustellen, weil wir sie dringend brauchen, sowohl
die Schiiler*innen als auch das Lehrpersonal. Es wire fiir uns alle viel einfacher.”

Dieser Kommentar zeigt, dass Schulleiter*innen die Integration internationaler
Lehrkrafte in das slowenische Schulsystem aufgrund der sprachlichen und kulturellen
Vielfalt der Schiiler*innen an den Schulen begriifien und unterstiitzen.

Analyse des halbstrukturierten Interviews

Der zweite Teil der Studie umfasst ein halbstrukturiertes Interview mit einer inter-
nationalen Lehrerin, die uns von ihren personlichen Erfahrungen und ihrem Engage-
ment im Schulalltag in einem slowenischen Bildungsumfeld berichtete. Die Antwor-
ten sind im Folgenden zusammengefasst.

Die Befragte stammt aus Madagaskar. Sie ist Franzosischlehrerin an drei 6ffent-
lichen Sekundarschulen und arbeitet als Teilzeitkraft (50% und mehr). Sie arbeitet
seit mehr als fiinf Jahren an ihren derzeitigen Schulen und verldngert ihren Vertrag
in jedem Schuljahr neu. Sie ist derzeit als selbststdndige Lehrerin tatig und verfiigt
iber angemessene Kenntnisse der Inhalte, der Didaktik und der Lehrmethoden ihres
Fachs. Die Interviewpartnerin bereichert den Inhalt des Franzosischunterrichts, in-
dem sie Kulturen, Briuche, Traditionen und die Sprache vorstellt und die Arbeit einer
slowenischen Fremdsprachenlehrerin ergénzt. Sie bemerkte:

»Meine Arbeit als Sprachlehrerin unterscheidet sich vielleicht von der meiner Leh-
rerkolleg*innen, weil das Unterrichten einer Sprache wirklich den Kontakt mit einer
Muttersprachlerin erfordert, die einen Mehrwert fiir das Lernen darstellt, was eine
slowenische Lehrkraft nicht tun kann. Damit disqualifiziere ich keineswegs die Arbeit
meiner slowenischen Kolleg*innen. Im Gegenteil, unsere Arbeit, unsere Methoden,
unsere Ansétze ergidnzen sich.“
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Die befragte Lehrkraft unterrichtet das Fach selbststdndig, manchmal in Begleitung
einer erfahrenen Lehrkraft und erhlt bei Bedarf Hilfe beim Unterrichten. Sie inter-
agiert mit anderen Kolleg*innen und auch mit Eltern. Im Gesprich mit den Eltern
spricht sie Slowenisch und nimmt regelmaf3ig am Schulleben teil. Sie nimmt an Per-
sonalversammlungen und Schulausfliigen teil und reflektiert und fordert die Vielfalt
der Schiiler*innen in der Klasse. Thre beruflichen Aufgaben und Tétigkeiten dhneln
denen der slowenischen Lehrkrifte.

Die Befragte fiihlt sich im Kollegium akzeptiert und wohl, kann jederzeit Kol-
leg*innen um Rat fragen und ihre eigenen Ideen einbringen. Sie wird von Kolleg*in-
nen um ihre Meinung und ihr Feedback zur Arbeit der Schule gebeten und fiihlt sich
von der Schulleitung, den anderen Lehrkréften und den Schiiler*innen geschitzt. Thr
internationaler Hintergrund wird geschidtzt und gewiirdigt. Sie ist stolz darauf, dass
ihre Schiiler*innen bei verschiedenen Priifungen und Sprachwettbewerben hervor-
ragende Ergebnisse erzielt haben.

Sie erhilt Unterstiitzung in den Bereichen Team-Teaching, Materialien und Fort-
bildung. Sie wiirde jedoch mehr Unterstiitzung beim Erlernen der slowenischen Spra-
che begriiflen. Die Befragte brauchte Unterstiitzung im Schulalltag, vor allem bei der
Unterrichtsvorbereitung und Reflexion tiber ihre Unterrichtsstunden, beim Klassen-
management, bei auflerschulischen Aufgaben und bei der Orientierung in der Schule.
Sie wies auch darauf hin, dass die formalen Anforderungen bzw. die Anerkennung
von Abschliissen fiir sie ein Hindernis fiir die Arbeit als Lehrerin in Slowenien dar-
stellen. Sie sagt:

»lch erhalte keinen wirklichen ,,Preis, keinen Wert, kein Gehalt fiir die Arbeit, die
ich leiste. Meine Kolleg*innen bekommen die Pluspunkte fiir die Projekte, die ich
vorschlage, organisiere und durchfiihre. Sie werden beruflich beférdert und nicht ich.
Ich mochte nicht den Platz einer slowenischen Lehrkraft einnehmen, sondern mit ihr
zusammenarbeiten, um die Schiler*innen zu unterstiitzen und einen Mehrwert in
den Unterricht zu bringen.“

Als internationale Lehrerin bringt sie andere Erfahrungen und Kompetenzen in ihr
Berufsleben ein als ihre slowenischen Kolleg*innen. Sie stellte fest, dass die sloweni-
schen Klassen homogener sind als in jhrem Herkunftsland und dass ihrer Meinung
nach auch die Frage der Identitdt in beiden Lindern unterschiedlich ist. Hier ihr
Kommentar:

»Meine Vorstellung vom Leben in Slowenien unterscheidet sich von der meiner slo-
wenischen Kolleg*innen, weil ich mich entschieden habe, hier zu leben und weil ich
mich bemiihen ,,muss®, mich an die Gewohnheiten anzupassen, die nicht die meinen
sind. Fir sie ist jede Situation ,,normal“ und ,,logisch®. Aber was normal und logisch
ist, gilt nicht fiir alle. Fiir mich sind die Klassen im Gegensatz zu denen in meinem
Land ziemlich homogen. Das hat zur Folge, dass die slowenischen Schiiler*innen und
Lehrer*innen mehr oder weniger gleich denken und andere Kulturen nicht wahrneh-
men. Wenn wir zum Beispiel Schiiler*innen unterschiedlicher Herkunft und Religion
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in einer Klasse hitten (mindestens die Halfte), wiirden wir die Frage der Identitat
anders behandeln (ein Thema, mit dem sich der Sprachkurs beschéftigen sollte).*

7.  Diskussion und Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse unserer quantitativ-qualitativen Untersuchung zeigen, dass nur we-
nige internationale Lehrkrifte in slowenischen Schulen integriert und beschaftigt
sind. Trotz all unserer Bemiihungen, verschiedene Institutionen, Ministerien, Nicht-
regierungsorganisationen, Einzelpersonen und Schulleiter*innen zu kontaktieren,
konnten wir keine (E-Mail-)Kontakte zu verschiedenen Lehrkraften mit Migrations-
hintergrund in Slowenien herstellen, die ihre Erfahrungen mit dem slowenischen
Schulalltag mit uns teilen wiirden, und nur eine internationale Lehrkraft fand sich,
um an dem halbstrukturierten Interview teilzunehmen. Dariiber hinaus zeigen unse-
re Ergebnisse, dass internationale Lehrkrifte, wenn sie an slowenischen Schulen be-
schiftigt sind, aus westeuropdischen Lindern als Fremdsprachenlehrer*innen oder
aus den Lindern des ehemaligen Jugoslawien kommen. Medari¢ et al. (2021, S. 759)
stellen in ihrem Beitrag tiber die Integration von migrierten Kindern in slowenischen
Schulen fest, dass Slowenien weitgehend ein Transitland bleibt. IThren Forschungsda-
ten zufolge ist Slowenien aus einer globalen Migrationsperspektive kein wiinschens-
wertes und/oder endgiiltiges Ziel fiir Migrant*innen, da es geografisch klein, politisch
weniger anerkannt und wirtschaftlich nicht attraktiv genug ist (ebd.).

Genauer gesagt, zeigen die Antworten der Schulleiter*innen in unserer Studie,
dass nur zehn slowenische Schulen in den letzten fiinf Jahren internationale Lehr-
krifte beschiftigt haben - die Zahlen belegen, dass weniger als drei Lehrkrifte, in der
Regel aber nur eine, an einer Schule pro Schuljahr beschiftigt waren. Andere Studien
aus Kanada und den USA (Deters, 2006; Niyubahwe et al., 2013) berichten eben-
falls, dass es fiir internationale Lehrkrifte sehr schwierig ist, eine Schule zu finden,
die ihnen die Moglichkeit gibt, sich zu beweisen. Schmidt et al. (2010) stellten fest,
dass systematisch diskriminierende Einstellungspraktiken zu den Haupthindernissen
gehoren, mit denen zugewanderte Lehrkrifte in Kanada konfrontiert sind, wenn sie
eine Lehrtitigkeit in einem anderen Land wieder aufnehmen wollen. Dariiber hinaus
war nach Angaben von Schulleiter*innen die regulidre Beschiftigung die haufigste
Form der Beschiftigung von Lehrkriften mit Migrationshintergrund in Slowenien.
Fast die Hilfte von ihnen war regelmiflig an Schulen beschiftigt. Auflerdem ergab
die Studie, dass internationale Qualifikationen im slowenischen Bildungssystem oft
nicht vollstindig anerkannt werden, so dass internationale Lehrkrifte neben dem Be-
stehen einer slowenischen Sprachpriifung auch zusitzliche Kurse in der Lehrer*in-
nenausbildung absolvieren miissen, um eine entsprechende Qualifikation zu erhalten.
Wir sehen darin ein Problem, da es nur wenige internationale Lehrkrifte gibt, die
an slowenischen Schulen arbeiten und Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
unterstiitzen konnten. Wir empfehlen daher, die Rechtsvorschriften beziiglich slowe-
nischer Sprachkenntnisse zu lockern, um ihnen den Weg zu einer Beschiftigung an
der Schule zu erleichtern.
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Aus den Antworten auf die offenen Fragen konnen wir schliefien, dass die slowe-
nischen Schulleitungen die Integration internationaler Lehrkrifte in das slowenische
Bildungssystem begriiflen und unterstiitzen. Sie sind sich der Tatsache bewusst, dass
diese Lehrkrifte als Vorbilder fungieren, Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
bei der Integration in das Schulsystem helfen und zur mehrsprachigen und multikul-
turellen Bildung beitragen (Niyubahwe et al., 2013). Aus den Antworten einer inter-
nationalen Lehrkraft geht hervor, dass sie hauptsichlich Inhalte unterrichtet oder
sprachliche Unterstiitzung bei der Kommunikation mit Eltern, anderen Lehrkriften
oder Schiiler*innen anbietet. Sie berichtete von keinen Unterschieden in den Lehrme-
thoden oder im Klassenmanagement und genoss die positiven Beziehungen und die
Zusammenarbeit mit ihren Kolleg*innen sowie mit der Schulleitung. Sie fiihlte sich
in der Schule nicht sozial isoliert. Es gibt jedoch einige Studien in Israel (Remennick,
2002) oder in Australien (Peeler & Jane, 2005), die einen Mangel an Zusammenarbeit
und Unterstiitzung seitens der Schulberater*innen, Kolleg*innen und Eltern hervor-
heben.

Unsere Ergebnisse deuten auch darauf hin, dass es schwierig ist, als internationale
Lehrkraft eine Stelle an slowenischen Schulen zu finden. Die Befragten aus dem Iran
und der Tiirkei gaben an, dass niemand von ihnen an einer Schule beschéftigt war und
sie waren daher nicht in der Lage, ihre Erfahrungen im Schulalltag zu beschreiben.
Wie bereits erwahnt, miissen alle Lehrkriafte die slowenische Standardsprache beherr-
schen, iber bestimmte padagogische Kompetenzen und Qualifikationen verfiigen
und eine berufliche Abschlusspriifung ablegen, um eine Stelle an slowenischen Schu-
len zu erhalten. Beide Befragten erfiillen in ihrem Heimatland die Anforderung, iiber
gentigend Lehrkompetenzen zu verfiigen. Das Erlangen des slowenischen Sprachzer-
tifikats ist jedoch oft ein Hindernis fiir die Einstellung internationaler Lehrkrifte an
Schulen, wie die Befragten angaben. Dariiber hinaus sind laut dem Bericht der Euro-
péischen Kommission (European Commission, 2019, S. 6) {iber die allgemeine und
berufliche Bildung in Slowenien die Anforderungen an Lehrkriften an Schulen in
den letzten fiinf Jahren gestiegen; derzeit gibt es jedoch geniigend Berufsanfanger*in-
nen auf dem Arbeitsmarkt, was die Moglichkeiten fiir internationale Lehrkrifte, an
slowenischen Schulen beschiftigt zu werden, einschrinkt. Die Lehrer*innenschaft
altert jedoch und in bestimmten Bereichen besteht schon jetzt ein Lehrkraftemangel.
Mehr als 50% der Lehrkrifte im tertidren Bildungsbereich sind iiber 50 Jahre alt. Im
Sekundar- und Primarbereich ist der Anteil der iiber 50-jahrigen Lehrkrifte geringer:
38% bzw. 34% (European Commission, 2019, S. 6). Vor allem in lindlichen Gebie-
ten mangelt es an Sonderpadagog*innen, Hilfslehrkraften sowie Lehrkriften fiir die
Bereiche Grundschule, Kunst und die MINT-Facher (Mathematik, Ingenieurwesen,
Naturwissenschaften, Technik). Langfristig wird es in Slowenien einen Lehrkréfte-
mangel geben und hier sehen wir die Chance fiir internationale Lehrkrafte, diesen
Mangel auszugleichen. Da der Anteil der Menschen mit Migrationshintergrund ge-
geniiber der Mehrheitsbevolkerung in Slowenien bei 8% liegt und die in Slowenien
lebenden zugewanderten Kinder das Recht haben, eine Grundschule zu besuchen,
ist die Unterstlitzung internationaler Lehrkrifte in slowenischen Schulen essenziell.
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Daher empfehlen wir die Entwicklung von Leitlinien oder Empfehlungen fiir
Schulleitungen, inldndische und internationale Lehrkrifte selbst in Bezug auf den
beruflichen Ubergang in Slowenien und anderswo, insbesondere was das Arbeits-
recht, die Uberwindung sprachlicher und kultureller Barrieren, das Angebot zusitz-
licher Mittel fiir Fortbildungsprogramme, Workshops und Rezertifizierung, die Ent-
wicklung von (zweisprachigen) Websites fiir den Unterricht und soziale Ressourcen,
Praxisforderung, die Unterstiitzung der Mentor*innentitigkeit und die Vernetzung
betrifft. Niyubahwe et al. (2013) merkten an, dass fiir die erfolgreiche Reintegration
von Lehrkriften mit Migrationshintergrund zusétzliche Unterstiitzung durch die Ge-
meinschaft erforderlich ist, um ihnen bei der Anpassung an das neue kulturelle und
sprachliche Umfeld zu helfen. Wir sind der Meinung, dass eine geeignete Schulgesetz-
gebung, die einige Anpassungen an die geltenden Vorschriften in den Bereichen Kor-
rektheit und flieende Beherrschung der Unterrichtssprache, Klassenmanagement,
Zusammenarbeit mit den Lehrkriften, Monitoring und stidndige (Selbst-)Reflexion
ihrer Arbeit in den Schulen vornehmen wiirde, zur Uberwindung dieser Probleme
beitragen konnte.

Es gibt verschiedene Schliisselfaktoren, die die soziale und berufliche Reintegra-
tion internationaler Lehrkrifte in einer neuen Schule unterstiitzen: die Anerkennung
ihrer beruflichen Kompetenzen und Qualifikationen, die zu einer Lehrerlaubnis und
einer langfristigen Anstellung fithren, die Qualitit der Zusammenarbeit und Koope-
ration unter den Kolleg*innen und mit der Schulverwaltung sowie die Akzeptanz
durch die allgemeine und schulische Gemeinschaft und die Eltern der Schiiler*in-
nen (Niyubahwe et al., 2013; Schmidt et al., 2010). Mehrsprachige und multikulturelle
Diversitiat, Mehrdimensionalitdt im Klassenzimmer, Kontakte, Kommunikation und
die Unterstiitzung von Lehrkriften mit Migrationshintergrund konnen unseres Er-
achtens Werte wie Toleranz, Respekt und Solidaritét fordern und Vorurteile an unse-
ren Schulen abbauen. Insbesondere da slowenische Schiiler*innen und Lehrer*innen
nicht viele Kontakte zu Lehrkréften mit Migrationshintergrund haben, ist ihre Ein-
beziehung in unsere Schulen umso wichtiger.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass unsere quantitativ-qualitative Unter-
suchung (die aufgrund der geringen Anzahl der Antworten der Schulleitungen nur
Eindriicke vermittelt und keine Verallgemeinerungen erlaubt) einige Praktiken und
Hindernisse in Bezug auf die soziale und berufliche Reintegration bzw. den Ubergang
von internationalen Lehrkriften in die Schule in Slowenien ans Licht gebracht hat. Sie
hat die geringe Anzahl von internationalen Lehrkriften und diesbeziiglicher Studien
in Slowenien und weltweit zu diesem Thema hervorgehoben. Die vielfiltigen Unter-
richtsaufgaben und -praktiken, mit denen internationale Lehrkrifte betraut sind, so-
wie ihre Zusammenarbeit mit anderen Lehrkriften, verbessern jedoch die Bildungs-
qualitdt und die Arbeitsbedingungen an den Schulen.
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Syrische Lehrkrifte, Migration und piadagogische
Konsequenzen im tiirkischen Kontext

Nesrin Orug Ertiirk

Abstract: Die Bereitstellung von Bildungsangeboten fiir gefliichtete syrische Kinder ist
eine neue Tatsache in der Tiirkei und die Lehrkrifte, die an 6ffentlichen Schulen
und temporiren Bildungszentren arbeiten, stoflen auf einige Schwierigkeiten. Bei
den syrischen Lehrkriften, die im tiirkischen Bildungssystem arbeiten, wird das
Problem jedoch noch schlimmer. Das Hauptziel dieses Beitrags besteht darin, die
gegenwartige Situation der Ausbildungsbediirfnisse von Gefliichteten aus Syrien
zu beschreiben und einige Daten {iber die derzeitige Situation von Lehrkréften mit
Fluchthintergrund zu prasentieren. Es liegt auf der Hand, dass diese Lehrkrifte
ebenso wie die zugewanderten syrischen Schiiler*innen bei ihrer Integration in
das tiirkische Bildungssystem vor erheblichen Herausforderungen stehen.

Schlagworte: Migration, internationale Lehrkrafte, nicht-muttersprachliche Lehrkrafte

1.  Einleitung

Migration, ein Phidnomen, das so alt ist wie die Geschichte der Menschheit, scheint
eines der wichtigsten Themen zu sein, das in letzter Zeit im Mittelpunkt der welt-
weiten Diskussion steht, insbesondere angesichts der Zunahme der globalen Bevol-
kerungsbewegungen. Wahrend einige Menschen auf der Suche nach einem besseren
Leben mehr oder weniger freiwillig in andere Lander auswandern, sind andere aus
auflergewohnlichen Griinden, wie zum Beispiel Krieg, zur Migration in andere Léan-
der gezwungen (Taskin & Erdemli, 2018).

In den letzten Jahrzehnten sind die Mobilitdt und Migration von Lehrkriéften nicht
nur in der Tiirkei, sondern iiberall auf der Welt zu einem Thema fiir Regierungen
geworden. Bevor wir fortfahren, miissen wir zunichst den Begriff ,,zugewanderte
Lehrkrifte” definieren. Datta-Roy und Lavery (2017) definieren diese als diejenigen,
die ihre Ausbildung bereits in ihrem Heimatland absolviert haben und versuchen, in
einem neuen Wohnsitzland akzeptiert zu werden und dort weiterhin als Lehrkraft zu
unterrichten. Der Begriff ,nicht muttersprachliche Lehrkraft“ stammt aus dem Be-
rufsfeld der TESOL (Teachers of English to Speakers of Other Languages), da in der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts viele englische Muttersprachler*innen aus ihren
Heimatlandern auswanderten und als Englischlehrer*innen in Landern zu arbeiten
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begannen, in denen die Schiiler*innen keine Englischmuttersprachler*innen waren.
Spater wurde der Begrift weithin verwendet, um im Ausland geborene Lehrkrifte zu
beschreiben, die sich in sprachlicher, ideologischer oder pragmatischer Hinsicht von
ihren muttersprachlichen Kolleg*innen unterscheiden und daher ein anderes Lehr-
verhalten im Klassenzimmer an den Tag legten (Arva & Medgyes, 2000).

Nicht nur spezifisch Lehrkrifte, sondern alle Migrant*innen verlassen ihre Hei-
matlinder aus bestimmten Griinden. In der relevanten Literatur (Rahman, 2007;
Zachariah et al,, 2001) wird darauf hingewiesen, dass die Migration unterschiedliche
Griinde haben kann: Weil Menschen auf der Suche nach besseren Méglichkeiten zur
Verbesserung der Lebensqualitit oder nach einer besseren Position in der Gesellschaft
sind, oder zur Verbesserung der Beziehungen zwischen den Geschlechtern oder aus
anderen Griinden. Unabhéngig von den Griinden miissen sich zugewanderte Lehr-
krifte, die aus anderen Bildungssystemen kommen, in das neue System, dem sie ange-
horen werden, einfinden, und es wird von ihnen erwartet, dass sie im Aufnahmeland
sowohl beruflich als auch gesellschaftlich gut funktionieren (Peeler & Jane, 2005).

Studien (z.B. Datta-Roy & Lavery, 2017; Miller, 2018) haben tiber einige beson-
dere Herausforderungen berichtet, mit denen zugewanderte Lehrkrifte konfrontiert
sind, darunter ein Mangel an kulturspezifischem padagogischem Wissen (Peeler &
Jane, 2005) sowie an metakognitiver Kompetenz im Gastland (Yan, 2020). Die grofite
Herausforderung besteht jedoch darin, einen reibungslosen Ubergang in ein neues
soziokulturelles Umfeld zu schaffen (Benson, 2019; Collins, 2012; Xue & Yan, 2015).

Einem Bericht der Europiischen Kommission zufolge gehdren Lehrerkrifte zu
einem der ,,mobilsten Berufe® iiberhaupt und sie spielen heutzutage eine wichtige
Rolle auf dem globalen Arbeitsmarkt (Reid & Collins, 2013). Trotz des gestiegenen
Forschungsinteresses an Fragen der Mobilitit und Migration von internationalen
Lehrkriften gibt es jedoch nur wenige Ubersichten iiber die vorhandene Literatur.
Verlassliche Informationen sind jedoch unerldsslich, um evidenzbasierte Strategien
und Praktiken fiir die Gestaltung der Rekrutierung, Mobilitit und Migration von
Lehrkriften zu entwickeln.

Dieser Beitrag gibt einen Uberblick iiber die tiirkische Literatur und interdiszi-
plindre empirische Arbeiten zum Thema international mobiler Lehrkrifte. Ziel ist es,
Forschenden und politischen Entscheidungstriger*innen eine zuverldssige und ak-
tuelle Einschitzung dessen zu geben, was iiber das Thema Mobilitdt und Migration
von internationalen Lehrkréften bekannt ist und was nicht. An dieser Stelle muss fest-
gestellt werden, dass es insbesondere im tiirkischen Kontext schwierig war, Studien
dariiber zu finden, wie internationale Lehrkrifte in das tiirkische Bildungssystem
aufgenommen werden. Dariiber hinaus werden in der Literatur die wichtigsten He-
rausforderungen fiir Lehrkrifte mit Migrationshintergrund wéhrend ihres berufli-
chen Ubergangs und die persénlichen und beruflichen Vorteile der internationalen
Migration fiir Lehrkrifte nicht behandelt. Angesichts der vorhandenen Literatur er-
wartet die Autorin jedoch, dass sie Liicken und Fragen in der Forschung identifizieren
kann, die bisher im tiirkischen Bildungskontext in Bezug auf internationale Lehrkréf-
te noch nicht behandelt wurden.
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2.  Einwanderung und das tiirkische Bildungssystem

Bevor das Konzept der internationalen Lehrkrifte und ihrer Integration in das tiir-
kische Bildungssystem verstanden wurde, standen die Regierung und das Bildungs-
ministerium urspriinglich vor der Herausforderung, Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund in das tiirkische Bildungssystem zu integrieren, was im tiirkischen
Bildungskontext noch nie der Fall war. Die Massenmigration von syrischen Gefliich-
teten mit einem hohen Anteil an schulpflichtigen Kindern in die Tiirkei als Folge
des syrischen Biirgerkriegs seit 2011 schuf die Notwendigkeit, diesen Schiiler*innen
Turkischunterricht zu erteilen, um sie in die tiirkische Gesellschaft und das Bildungs-
system zu integrieren (Arslangilay, 2018). Dariiber hinaus gab es in dieser Phase zwei
Probleme zu losen. Zunichst musste die Regierung Wege finden, um die tiirkischen
Lehrkrifte, die die neu zugewanderten Schiiler*innen unterrichten sollten, mit Fahig-
keiten und Fertigkeiten auszustatten, die sie in die Lage versetzten, in diesen viel-
faltigen Klassen zu unterrichten. Es lag auf der Hand, dass tiirkische Lehrkrifte nun
iiber eine gewisse interkulturelle Sensibilitit und kulturelles Wissen iiber syrische
Schiiler*innen verfiigen miissten. Auflerdem musste die Regierung paddagogische
Wege finden, um syrische Schiiler*innen zu unterrichten, fiir die die tiirkische Spra-
che meist ein Hindernis darstellte. Im Folgenden werden wir zundchst die aktuelle
Situation der syrischen Schiiler*innen und ihrer Bildung analysieren und uns dann
auf syrische Lehrkrifte im tiirkischen Kontext konzentrieren.

2.1  Gefliichtete Schiiler*innen aus Syrien in der Tiirkei

Laut einem Bericht des UNHCR (2018) sind im Jahr 2018 weltweit 5.645.914 Gefliich-
tete aus Syrien registriert, von denen sich 3.586.679 in der Tiirkei aufhalten, was be-
deutet, dass mehr als die Hilfte der registrierten Gefliichteten in der Tiirkei leben. Da
die Unterstiitzung von Gefliichteten im Bildungsbereich eine der wichtigsten Mafi-
nahmen war, die die Regierung neben anderen Notwendigkeiten wie Unterkunft und
Nahrung ergreifen musste, wurden hier einige wichtige Schritte unternommen. Um
den Kindern die Schulpflicht in 6ffentlichen Schulen zu erméglichen, wurden ab 2013
die ersten Tempordren Ausbildungszentren (Temporary Training Centers — TTC)
eingerichtet. In diesen Zentren werden die Kinder gemdf3 dem syrischen Lehrplan in
arabischer Sprache unterrichtet. In der Tiirkei gibt es folgende Bildungsméglichkeiten
fiir syrische Kinder, die unter voriibergehendem Schutz stehen:

Bildungszentren im Lager (Camp Education Centers): In der Tiirkei wurden 26
Lager bzw. voriibergehende Unterbringungseinrichtungen in zehn Provinzen einge-
richtet. In allen Lagern gibt es Bildungszentren, die Unterricht von der Grundschule
bis zur Sekundarstufe anbieten. 2014 erhielten mehr als 90% der syrischen in Lagern
lebenden Kinder ein Bildungsangebot (UNICEE, 2014).

Offentliche Schulen: Um seinen internationalen Verpflichtungen nachzukommen
und den auflerhalb der Lager lebenden syrischen Kindern den Zugang zu Bildung zu
ermoglichen, veréffentlichte das MEB (Milli Egitim Bakanlig1 — Ministerium fiir Na-
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tionale Bildung) im September 2014 das Rundschreiben ,,Bildungs- und Lerndienst-
leistungen fiir Auslander*innen®. Mit diesem Runderlass erhielten syrische Kinder die
Moglichkeit, in offentlichen Schulen des MEB tiirkische Bildung zu erhalten, ohne
dass sie einen ,,Auslindernachweis” und eine ,, Aufenthaltsgenehmigung“ benétigen.

Gemaf} dieser Verordnung haben syrische Schiiler*innen das Recht, in derselben
Klasse wie die tiirkischen Schiiler*innen unterrichtet zu werden. In diesen Schulen
wird der tiirkische Lehrplan fiir die syrischen Schiiler*innen auf die gleiche Weise
umgesetzt wie fiir alle anderen Schiiler*innen. Die syrischen Kinder durchlaufen kei-
ne Vorbereitungsphase und werden sofort nach ihrer Einschulung in den reguldren
Unterricht in tiirkischer Sprache aufgenommen. Im Gegensatz dazu hat das Minis-
terium fiir Nationale Angelegenheiten im November 2016 zusammen mit der Euro-
péischen Union das Projekt ,Integration syrischer Schiiler*innen in das tiirkische
Bildungssystem® ins Leben gerufen, damit sie in der Tiirkei besser Tiirkisch lernen
konnen. Im Rahmen dieses Projekts werden gezielt Lehrkrifte eingestellt, die syrische
Schiiler*innen in der tiirkischen Sprache unterrichten (Ministry of National Educa-
tion [MoNE], 2016). Im Schuljahr 2014-2015 schrieben sich insgesamt 36.655 syrische
Schiiler*innen in den Grund-, Mittel- und Oberschulen des 6ffentlichen Bildungs-
systems in der Tiirkei ein (Human Rights Watch Report, 2015, S. 12).

Seit Beginn des Biirgerkriegs wurden in der Tiirkei mehr als 490.000 syrische
Fliichtlingskinder in 6ffentlichen Schulen eingeschult, was von Ende 2015 bis 2016 ei-
nen Anstieg um 50% bedeutete. Allerdings bleiben schitzungsweise 370.000 syrische
Kinder auflerhalb des 6ffentlichen Schulsystems. Viele Kinder besuchen von UNICEF
unterstiitzte Temporire Bildungszentren (Temporary Education Centers, TEC’s), in
denen der Unterricht in arabischer Sprache abgehalten wird und einem an syrische
Verhiltnisse angepassten Lehrplan folgt, der von freiwilligen syrischen Lehrkriften
unterrichtet wird. In der Tiirkei gibt es mehr als 430 TECs (Stand: Februar 2017) und
viele tiirkische Schulen arbeiten jetzt in Doppelschichten, um syrische Schiiler*innen
aufzunehmen. In Ankara besuchen mehr als 2.400 syrische Kinder fiinf TECs (Lorch,
2017).

Temporire Bildungszentren (Temporary Education Centers, TECS): Diese Zentren
wurden innerhalb und auflerhalb der Lager eingerichtet und sind die einzigen Bil-
dungszentren, die Grund- und Sekundarschulunterricht in arabischer Sprache anbie-
ten und sich dabei am syrischen Lehrplan fiir syrische Kinder und Jugendliche im
Schulalter halten. In den TECs kénnen auch nach Bedarf Kurse, die nicht vom Lehr-
plan vorgeschrieben werden, von nicht-staatlichen Bildungseinrichtungen angeboten
werden.

Private Initiativen: Eine weitere Bildungsalternative fiir syrische Kinder sind Pri-
vatschulen, die mit Hilfe von Spender*innen oder Nichtregierungsorganisationen
eingerichtet werden. Bildungsmaterialien und Schulbedarf werden gespendet. In die-
sen Privatschulen wird eine iiberarbeitete Version des syrischen Lehrplans umgesetzt
und es werden die Facher Naturwissenschaften, Sozialwissenschaften, Mathematik
und Turkisch unterrichtet (Evin, 2014).
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2.2 Syrische Lehrkrifte in der Tiirkei

Von allen Moglichkeiten, die den syrischen Schiiler*innen in der Tiirkei geboten wer-
den, arbeiten syrische Lehrkrifte primar in den Temporéren Bildungszentren (TECs).
In diesen Schulen arbeiten iiberwiegend syrische Lehrkrifte, nur der Tiirkischunter-
richt wird von tiirkischen Lehrer*innen erteilt. Wahrend die tiirkischen Lehrkrafte
auf Vertragsbasis vom MEB angestellt sind, werden die syrischen Lehrkrifte von der
Tiirkischen Religionsstiftung finanziert, die wiederum von UNICEF finanziert wird.
Allerdings haben nicht alle syrischen Lehrkrifte, die an diesen Schulen arbeiten, ei-
nen Lehramtsabschluss. Auch syrische Staatsangehorige, die vor dem Krieg in Syrien
einen anderen Beruf ausiibten, z. B. in den Bereichen Medizin, Ingenieurswesen und
Recht, unterrichten an diesen Schulen. Wihrend in den ersten vier Jahren an die-
sen Schulen koedukativ unterrichtet wurde, sind die Schiiler*innen in den folgenden
Jahren getrennt unterrichtet worden. Im Rahmen einer in Istanbul durchgefiihrten
Studie besuchten die Forschenden jedoch mehrere Schulen, in denen alle derzeitigen
syrischen Lehrkrifte iiber einen Hochschulabschluss verfiigten und die iiberwiltigen-
de Mehrheit von ihnen (97.9%) in Syrien akkreditierte Lehrkrifte waren, wihrend
nur eine kleine Gruppe von Personen mit einem anderen Hintergrund, wie z.B. Jura,
unterrichtete (Aras & Yasun, 2016), was darauf hindeutet, dass es an Kohdrenz in der
Ausbildung der Gefliichteten aus Syrien in der Tiirkei mangelt (Taskin & Erdeml,
2018).

Die berufliche Entwicklung syrischer Lehrkrifte, die in der Tiirkei unterrichten,
wird jedoch mit finanzieller Unterstiitzung von UNICEF fortgesetzt. Um diesen Lehr-
kraften bei der Integration in das tiirkische Bildungssystem zu helfen, wurden einige
Fortbildungsmafinahmen durchgefiihrt. In seinem Bericht stellt Lorch (2017) fest,
dass etwa 250 Gefliichtete aus Syrien an einem zehntigigen Kurs in der tiirkischen
Hauptstadt Ankara teilnahmen. Die Schulungen fanden gleichzeitig in 21 Provinzen
statt und richteten sich an schitzungsweise 20.500 freiwillige Lehrkrifte. Es handelt
sich hier um die zweite Phase eines Programms, das vom tiirkischen Bildungsmi-
nisterium (MEB) in Zusammenarbeit mit UNICEF geleitet wird und darauf abzielt,
péadagogische Fihigkeiten im Einklang mit den tiirkischen Standards bei der Ausbil-
dung von Lehrkriften zu vermitteln. Zu den Themen gehoren Entwicklungspsycho-
logie, Berufsethik und Beratung. Die Absolvent*innen erhalten vom MEB ein Zerti-
fikat, das ihnen bescheinigt, dass sie {iber die erforderlichen Fahigkeiten verfiigen, um
syrischen Kindern in der Tiirkei eine hochwertige Bildung zu bieten.

In demselben Bericht wird ein syrischer Lehrer namens Osama vorgestellt, der
2013 aus Nord-Aleppo geflohen war und als Betreuer in einer TEC mit etwa 1.000
syrischen Schiiler*innen arbeitet, die in einer tiirkischen Grundschule untergebracht
ist. Er unterrichtet nachmittags von 13:15 bis 17:30 Uhr und in den Klassenzimmern,
die eigentlich fiir 25 Schiiler*innen gedacht waren, sitzen nun 50. Diese Uberbele-
gung fithrt zu Spannungen und erschwert den Unterricht. Den Schiiler*innen fillt es
schwer, sich zu konzentrieren. ,,Fiir die Lehrkrifte ist es sehr schwierig, Ordnung zu
halten” sagte er.
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»Ein Teil der Aufgabe einer Lehrkraft besteht darin, sich um die Schiiler*innen zu
kiitmmern, aber wir sind zu wenig. Viele Schiiler*innen haben kriegsbedingte emo-
tionale Probleme und besondere Bediirfnisse, aber alle sind miteinander vermischt.
Es wird geschubst und geschlagen. Ich habe schon Messerstechereien mit einem Stift
gesehen.”

Diese Bediirfnisse sind einer der Griinde, warum sich die Lehrer*innenausbildung
neben anderen relevanten Themen auch auf psychosoziale Unterstiitzung konzen-
triert.

Osama betonte, wie wichtig es ist, Selbstvertrauen aufzubauen. Tiirkisch zu ler-
nen ist fiir Gefliichtete aus Syrien von entscheidender Bedeutung, aber das Lernen
ist mithsam und der Zugang zu Schulen fiir Erwachsene teuer. Im Klassenzimmer
beherrschten nur 4 von 30 Lehrkriften die tiirkische Sprache. Osama nutzte seine
eigenen Erfahrungen als Schiiler, um die Fortbildungsteilnehmenden zu unterstiit-
zen. Als Osama seine eigenen mangelhaften Sprachkenntnisse beschrieb, brachen die
Teilnehmenden in Geladchter aus. ,Mein (tiirkischer) Lehrer hat mir Selbstvertrauen
gegeben und jetzt gehe ich nach Hause und lerne nicht nur eine, sondern drei Stun-
den® sagte er. ,,Manchmal kann man seinen Schiiler*innen mit seinen Worten so viel
Selbstvertrauen geben, dass sie denken, sie konnten die Welt erobern.“ (ebd.).

Die oben beschriebene Fortbildung der syrischen Lehrkrifte wurde in zwei Pha-
sen durchgefiihrt, die erste Phase von August bis September 2016 und die zweite Phase
von Januar bis Februar 2017. Die Fortbildung wurde von UNICEF durch grofiziigige
Mittel der Europdischen Union (EU-Treuhandfonds), Deutschlands, der Niederlande,
Norwegens, der schwedischen Agentur fiir Internationale Entwicklungszusammen-
arbeit (SIDA), des US-Biiros fiir Bevolkerung, Gefliichtete und Migration (BPRM)
und anderer Geldgeber*innen {iber den Thematischen Fonds fiir Humanitére Maf3-
nahmen (Thematic Humanitarian Fund ) unterstiitzt.

Laut der Kreditanstalt fiir Wiederaufbau (KfW) (KfW Development Bank, 2020)
spielen syrische Lehrkrifte eine wichtige Rolle bei der Unterstiitzung des Unterrichts
von gefliichteten Kindern in der Tiirkei. Die Lehrkrifte erhalten eine Vergiitung in
Hohe des tiirkischen Mindestlohns sowie Fortbildungsmoglichkeiten. Auch wenn sie
nicht selbst unterrichten, helfen sie den tiirkischen Lehrkréften im Unterricht, unter-
stlitzen die Integration der syrischen Kinder in den tiirkischen Schulen und arbeiten
in Beratungsstellen. Wahrend der Corona-Pandemie hielten sie den Kontakt zwi-
schen den Schulen und den Fliichtlingsfamilien aufrecht. Mittlerweile arbeiten 12.000
syrische Lehrkrifte in der Tiirkei und betreuen 300.000 syrische Schulkinder.

Seit dem Schuljahr 2016/2017 hat die KfW vier Phasen des Projekts bereits ge-
fordert, der Vertrag fiir die fiinfte Phase wurde Anfang Oktober 2021 unterzeichnet.
Im Auftrag des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung (BMZ) stellt die KfW damit im neuen Schuljahr weitere 50 Millionen Euro
fiir Gehaltszahlungen und Fortbildungen sowie Corona-Hilfsmafinahmen bereit. Das
Vorhaben verbessert nicht nur die Bildungschancen der syrischen Kinder, sondern
sichert auch den in die Tiirkei gefliichteten syrischen Lehrkriften ein stabiles Einkom-
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men. Sie gehoren auch dort zu den armen Bevolkerungsschichten und sind gerade in
der Pandemiezeit auf ein regelméafliiges Einkommen angewiesen. Das Projekt ist Teil
der Beschiftigungsoffensive Nahost im Rahmen der Sonderinitiative ,,Fluchtursachen
bekdmpfen — Gefliichtete reintegrieren®. Durchgefiihrt wird das Projekt von UNICEE,
dem Kinderhilfswerk der Vereinten Nationen.

Trotz dieser guten Bemiithungen geschehen auch einige unerwiinschte Dinge mit
den syrischen Lehrkriften, die in der Tiirkei unterrichten. Wie die North Press Agen-
cy (Syrien) berichtet, haben ,,die tiirkischen Behorden eine Entscheidung getroffen,
die die Entlassung von 13.000 syrischen Lehrkraften vorsieht, von denen viele seit Jah-
ren an Offentlichen Schulen tétig sind. [...] Das tiirkische Bildungsministerium teilte
den Lehrkriften ihre Entlassung in einer iiber WhatsApp verschickten Gruppenmit-
teilung mit und erklirte, die Entscheidung sei ,auf die Einstellung der Unterstiitzung
durch UNICEF zuriickzufithren“ (Tamo, 2021).

Nach fritheren Berichten der North Press Agency (ebd.) haben syrische Lehrkrifte
seit Anfang 2021 Befiirchtungen geduf8ert, nachdem UNICEEF, das sie mit Lohnen und
Gehiltern versorgte, ihre Unterlagen an die tiirkische Regierung iibermittelte. Damals
berichtet die North Press Agency ,von der Berufung einer Lehrkraft gegen eine Ent-
scheidung der tiirkischen Behorden, die alle Lehrkrifte entlassen hatte, die keinen
Universitatsabschluss oder das tiirkische Sprachzertifikat erworben hatten (ebd.).

3. Fazit

Die Bereitstellung von Bildungsmoglichkeiten fiir gefliichtete syrische Schiiler*innen
ist eine noch neue Tatsache in der Tiirkei. Daher stoflen die tiirkischen Lehrkrifte,
die an offentlichen Schulen und temporiren Bildungszentren mit dieser neuen Schii-
ler*innenpopulation arbeiten, auf einige Schwierigkeiten. Dariiber hinaus hat dieser
Beitrag versucht, die Situation von syrischen Lehrkriften und ihre Arbeitsbedin-
gungen in der Tiirkei aufzuzeigen. Es liegt auf der Hand, dass sowohl die syrischen
Schiiler*innen als auch ihre Lehrkrifte in ihrem neuen Lern- und Lehrumfeld einige
Herausforderungen erleben.

Die syrischen Schiiler*innen stoflen auf der einen Seite auf echte Hindernisse wie
Sprachprobleme und Mobbing, um nur zwei zu nennen. Die tiirkischen Lehrkrifte,
die diese neue Schiiler*innengruppe unterrichten, stehen ebenfalls vor Problemen,
denn die meisten von ihnen fiihlen sich nicht gut darauf vorbereitet, das Lernen oder
Lehren dieser vielfiltigen Gruppen zu unterstiitzen, da ihnen Materialien und Me-
thoden fiir den Unterricht mit Gefliichteten fehlen. Sie brauchen auch mehr Unter-
stiitzung beim Unterrichten in einem interkulturellen und multikulturellen Umfeld,
insbesondere auflerschulische Unterstiitzung.

Die syrischen Lehrkrifte, die in der Tiirkei arbeiten, gehoren vielleicht zu denje-
nigen, die am meisten leiden. Da sie auch sprachliche Barrieren iiberwinden miissen,
wird von diesen Lehrkraften erwartet, dass sie sich geeignete soziokulturelle Kennt-
nisse aneignen und im Gastland als Fachkrifte arbeiten, um ihr Leben fortzusetzen
und sich im Beruf ihrer Wahl zu etablieren. Da alle provisorischen Schulen fiir syri-
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sche Schiiler*innen im Zuge der Umsetzung des Plans zur schrittweisen Integration
geschlossen werden sollen, haben weder die tiirkische Regierung noch UNICEF etwas
tiber das Schicksal der an diesen Schulen arbeitenden syrischen Lehrkrifte bekannt
gegeben. Der Vorsitzende der syrischen Lehrer*innengewerkschaft, Hassan Tayfur,
sagte, dass das tiirkische Bildungsministerium syrische Lehrkrifte nicht entlassen
werde und daran arbeiten werde, sie schrittweise in das Bildungssystem zu integrieren
(Al-Jablawi, 2018).

Die Herausforderungen, mit denen diese Gruppe zugewanderter Lehrkrifte kon-
frontiert ist, einschliefllich des Mangels an kulturspezifischem péadagogischem Wis-
sen und ihrer metakognitiven Kompetenz im Aufnahmeland, scheinen weiterhin
zu bestehen. Die grofite Herausforderung besteht jedoch darin, einen reibungslosen
Ubergang in ein neues soziokulturelles Umfeld zu schaffen, was in der Tiirkei leider
noch nicht der Fall ist.

Nach Angaben der syrischen Lehrer*innengewerkschaft gibt es in der Tiirkei etwa
23.000 syrische Lehrkrifte, von denen etwa die Hélfte nicht als Lehrer*innen beschif-
tigt werden kann und die meisten in Bereichen aufSerhalb ihres Fachgebiets arbeiten.

Der derzeitige Status der syrischen Lehrkrifte in der Tiirkei mag nicht weniger
schwierig sein als der anderer syrischer Gefliichteter, aber sie im Stich zu lassen und
einem ungewissen Schicksal zu tiberlassen, wird die Situation fiir Tausende vertrie-
bene syrische Familien in der Tiirkei noch verschlechtern. In Anbetracht der Hin-
dernisse und ohne angemessene Unterstiitzung durch die tiirkische Regierung und
UNICEF werden die Syrer*innen keine legalen Méglichkeiten haben, auf dem tiirki-
schen Arbeitsmarkt zu arbeiten (ebd.).
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Internationale Lehrkrifte in Europa: hiirdenreicher

beruflicher Neuanfang im Lindervergleich
Befunde und Empfehlungen aus dem Projekt ITTS

Silke Hachmeister ¢ Renate Schiissler

Abstract: In diesem abschlielenden Beitrag wird ein vergleichender Blick auf die
Landerbeitrage des Sammelbandes geworfen. Zur Einordnung findet zunéichst
eine Darstellung der Zuwanderungsprozesse nach Europa und spezifischer in
die Linder der ITTS-Projektpartner*innen statt. Daran anschliefend werden
grundlegende Herausforderungen und Chancen des beruflichen Wiedereinstiegs
fiir internationale Lehrkrifte anhand thematischer Schwerpunkte resiimierend
nebeneinandergestellt. In einem abschlieflenden Ausblick werden als Ergebnis
der Recherchearbeiten im Projekt ITTS, sprich aus den Lidnderbeitragen und der
quantitativen Erhebung, zusammenfassende Befunde dargestellt und Empfehlun-
gen abgeleitet.

Schlagworte: Lehrkrafte mit und ohne Fluchthintergrund, berufliche Integration,
Lénderrecherchen, Studienergebnisse, Vorschlage

1.  Hinfiihrung

Ein beruflicher Wiedereinstieg in einem neuen Land stellt sowohl zugewanderte Lehr-
krafte als auch die Aufnahmegesellschaften vor Herausforderungen. Er ist abhéngig
von den Rahmenvorgaben der européischen und nationalen Migrationspolitik und
wird durch nationale und regionale Integrations- und Bildungspolitik reglementiert.
Studien (z.B. Datta-Roy & Lavery, 2017; Miller, 2018) aus verschiedenen Landern und
Regionen berichten von spezifischen Herausforderungen fiir zugewanderte Lehr-
krifte, zum Beispiel mit Blick auf kulturspezifisches padagogisches Wissen (Peeler &
Jane, 2005). Der Ubergang in ein neues soziokulturelles Umfeld stellt dabei neben
den Anforderungen durch einen schulischen Systemwechsel eine anspruchsvolle Auf-
gabe dar (Benson, 2019; Collins, 2012; Xue & Yan, 2015). Wahrend sich zugewanderte
Lehrkrifte einerseits in einer teilweise fiir sie fremden Gesellschaft und einem neuen
Bildungssystem zurechtfinden miissen, sind sie zugleich hohen Erwartungen an ihre
berufliche Professionalitit ausgesetzt (ebd., Peeler & Jane, 2005). Gelingt zugewan-
derten Lehrkriften der Zugang in die Schule, kdnnen sie ein grofles Potenzial fiir
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Schulentwicklung und die Zusammenarbeit mit Schiiler*innen, Eltern und Kolleg*in-
nen mitbringen (Georgi et al., 2011; Massumi, 2014).

In den Beitrdgen in diesem Band wurden Moglichkeiten, Erfahrungen, aber
auch Hindernisse des beruflichen Wiedereinstiegs in den sieben Lindern Belgien,
Deutschland, Griechenland, Island, Polen, Slowenien und der Turkei detailliert be-
schrieben. Ein deutlicher Zuwachs von Schiiler*innen mit eigener Zuwanderungs-
geschichte und teilweise mit Fluchterfahrung in die hier ausgewéhlten Lander ist seit
2013, insbesondere aber zwischen 2014 und 2018 und erneut seit 2021 zu verzeichnen.
Die Landerbeitrage dokumentieren hier die entsprechende Forschungslage. Neu zu-
gewanderte Lehrkrifte wurden hingegen, wenn tiberhaupt, erst nach und nach als
spezifische Zielgruppe wahrgenommen. Neben ihrer Fachlichkeit bringen sie Poten-
ziale als mogliche Identifikationspersonen fiir Schiiler*innen mit und kénnen in
kulturell und sprachlich vermittelnden Tatigkeiten die interkulturelle Elternarbeit
fordern (Massumi, 2014, 88f.). Weitere Studien legen nahe, dass Lehrkrifte mit Mi-
grationshintergrund zur Gestaltung von inklusiven und Mehrsprachigkeit reflektie-
renden Bildungsprozessen beitragen konnen (Georgi et al,, 2011). Die zunehmende
Prisenz von internationalen Lehrkriften konnte zudem dazu beitragen, ein positive-
res Bild von Minderheiten und pluralen Lebensformen in der Migrationsgesellschaft
zu entwickeln und einen Beitrag zur interkulturellen Offnung von Schule zu leisten.

Es lassen sich unterschiedliche Mdoglichkeiten, Bedingungen und Herausforde-
rungen fiir die Tatigkeit zugewanderter Lehrkrifte an die Schulen in den sieben in
diesem Sammelband dargestellten Landern feststellen. Gibt es die Moglichkeit, in
den erlernten Beruf und in das Schulsystem zuriickzukehren, so sind diese Zuginge
meist stark reglementiert und mit hohen Anforderungen an die Anerkennung der
Qualifikationen und an sprachliche Nachweise gekniipft. Zugleich erscheint es fiir die
Betroffenen héufig uniibersichtlich, die genauen Kriterien fiir die Riickkehr in den
Beruf iiberhaupt zu kennen.

Eine ungeniigende Datenlage und Forschungsliicken in der Mehrheit der Lander
erschwerten die Erhebungen fiir die Linderbeitréige erheblich, was sich sowohl in Be-
zug auf statistische Daten, Studien und Fachliteratur, aber auch in einer schwierigen
Identifizierbarkeit und Erreichbarkeit der Zielgruppe ausdriickte. Dies zeigte sich
auch bei den Vorbereitungen und der Durchfiihrung der quantitativen Erhebung,
deren Ergebnisse in diesem Band in ,, Wertgeschdtzt und unterstiitzt!? Welche Fakto-
ren wirken sich positiv auf den beruflichen Wiedereinstieg internationaler Lehrkrifte
in Schule aus - Ergebnisse einer linderiibergreifenden quantitativen Studie“ dargestellt
werden. Mit insgesamt 158 Teilnehmenden konnten mit der Studie dennoch hilfrei-
che Erkenntnisse aus den Einschitzungen der teilnehmenden Lehrkrifte gewonnen
werden. Unter anderem wurden hohe Zufriedenheitswerte derer deutlich, die die
Moglichkeit haben, als Lehrkrifte an Schulen tétig zu sein. Drei Faktoren sind hier-
fiir ausschlaggebend: die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und der Umgang mit
Herausforderungen durch die Lehrkrifte selbst, dass sie als Lehrkrifte (und nicht als
Hilfspersonal) wahr- und ernst genommen werden und die Unterstiitzung im berufli-
chen Wiedereinstieg in den neuen Schulen. Diese Ergebnisse weisen einmal mehr da-
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rauf hin, wie wichtig es ist, Moglichkeiten fiir internationale Lehrkrafte an Schulen zu
schaffen und die Herausforderungen des beruflichen Wiedereinstiegs zu reduzieren.

2.  Zuwanderung nach Europa

Im Jahr 2021 lebten insgesamt 2.858.922 Gefliichtete mit anerkanntem Fluchtstatus
und 632.315 Asylsuchende' in den Lindern der Europdischen Union (Statista, 2022h).
Allein zwischen 2014 und 2021 kamen laut Statista (ebd.) 2.083.122 fliichtende Men-
schen in die EU, ein Grofiteil tiber den Seeweg und die europdischen Mittelmeer-
lander (UNHCR, 2023b, 2023c, 2023d). Ein Maximum der gestellten Asylantrage
war in den Jahren 2015 und 2016 zu verzeichnen: 2015 wurden nach Angaben der
europédischen Statistikbehorde Eurostat in den 27 EU-Staaten (ohne UK) insgesamt
1,28 Millionen Asylantrage (darunter 1,22 Millionen Erstantrage) registriert, 2016
waren es 1,22 Millionen (darunter 1,17 Millionen Erstantrdge) (Eurostat, 2023a). Seit
diesem Zeitpunkt sind die Antragszahlen vor allem aufgrund der von der EU er-
griffenen politischen Mafinahmen zur Einddimmung der Fluchtmigration, durch die
zunehmende Militarisierung von Grenzen, Asylrechtsverscharfungen und Riickfiih-
rungsabkommen mit Herkunftslindern und Drittstaaten sowie illegalen Pushbacks,
deutlich gesunken (Européisches Parlament, 2017; Hansel et al., 2022). Im Jahr 2017
registrierte die EU insgesamt nur 677.470 Asylantrage (darunter 620.265 Erstantrige)
und damit beinahe halb so viele wie im Jahr 2015. 2018 sank die Zahl auf 625.575 An-
trage (darunter 564.115 Erstantrdge) (Eurostat, 2023a). Im Jahr 2020 ist mit 472.395
Asylantrdgen (darunter 417.070 Erstantrage) die geringste Zahl der Antrége seit 2014
in den EU-Mitgliedsstaaten zu verzeichnen, bevor die Zahlen in den darauffolgenden
Jahren insgesamt wieder ansteigen (ebd.). 2022 belaufen sich die Asylantragszahlen
allein fiir den Zeitraum zwischen Januar und Oktober auf 767.580 (darunter 699.785
Erstantrige) (Eurostat, 2023b). Nachdem die monatliche Antragszahl im Januar 2022
bei 59.735 (darunter 52.885 Erstantrige) lag, sind im Oktober mit 105.970 (99.175) bei-
nahe doppelt so viele Asylantriage in den EU-Mitgliedsstaaten gestellt worden (ebd.).

Die genannten Asylantragszahlen liefern ein aussagekraftiges Bild der Zuwande-
rung Schutzsuchender in die EU, sie berticksichtigen allerdings nicht die Zahl unre-
gistrierter Schutzsuchender und derer, denen auch ohne Asylverfahren ein sofortiger
Schutz in der EU gewéhrt wird. Seit Beginn des russischen Angriffskriegs in der Ukrai-
ne im Februar 2022 fliichteten laut UNHCR (2022b) bis Anfang Juni 2022 bereits etwa
4,8 Millionen Menschen aus der Ukraine nach Europa. Als Reaktion auf die hohen
Zuwanderungszahlen aktivierte das Europaische Parlament Anfang Mérz 2022 eine
Richtlinie, nach der Menschen, die aus der Ukraine fliehen, seitdem fiir einen Zeit-
raum von zunéchst einem Jahr sofortiger voriibergehender Schutz in der EU gewéhrt

1 ,Der Begriff Gefliichtete bezeichnet Menschen, die ihr Herkunftsland verlassen mussten,
um ihr Leben zu retten und die als solche im Aufnahmeland anerkannt und aufgenom-
men wurden. Asylsuchende sind Menschen mit einem laufenden Antrag auf Asyl“ (Statis-
ta Research Department, 2022).
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wird (Européisches Parlament, 2022). Fiir Gefliichtete aus der Ukraine ist damit kein
langwieriges Asylverfahren notig, es besteht jedoch weiterhin das Recht, einen Asyl-
antrag zu stellen. Dariiber hinaus werden den Schutzsuchenden Mindeststandards
wie der Zugang zu Sozialhilfe und eine Arbeitserlaubnis garantiert (ebd.). 3,2 Millio-
nen der 4,8 Millionen Schutzsuchenden sind unter diesem voriibergehenden Schutz
oder in dhnlichen nationalen Schutzprogrammen registriert (UNHCR, 2022b). Auch
der Zuwachs der Asylantrige in der EU von 35% zwischen Februar (54.565 Erstantra-
ge) und Mirz (73.850 Erstantrage), ist deutlich durch die Zahl der Schutzsuchenden
aus der Ukraine bedingt: die Zahl der Asylerstantrége stieg von 2.370 im Februar 2022
auf 12.875 im Mirz 2022 um 443% (Eurostat, 2022). Ukrainische Gefliichtete bildeten
damit die grofite Gruppe von Asylbewerber*innen. Die meisten Asylantrdge inner-
halb der EU-Mitgliedsstaaten im Mérz 2022 wurden mit 14.135 Asylantragen (19%) in
Deutschland gemeldet (ebd.). Nach Angaben des UNHCR (2023a) sind Anfang 2023
insgesamt 8.046.621 Gefliichtete aus der Ukraine in Europa registriert (06.02.2023),
davon 4.823.326 mit voriibergehendem Schutz oder unter dhnlichen nationalen
Schutzprogrammen (31.01.2023). Im Vergleich der europdischen Staaten wurden in
Polen mit 1.563.386 (07.02.2023) die meisten ukrainischen Gefliichteten gezahlt, ge-
folgt von Deutschland (1.055.323, 31.01.2023) und Tschechien (485.124, 29.01.2023)
(ebd.).?

Durch die grole Zahl Schutzsuchender aus der Ukraine hat sich das Bild der
hauptsachlichen Herkunftsregionen Gefliichteter in der EU, der hiufigsten Migra-
tionsrouten, wie auch der Staaten, in denen die meisten Menschen Schutz suchen,
verdndert. Bedingt durch die geografische Lage der Lander, die Zielpriferenzen der
Schutzsuchenden und die politische Situation waren und sind die Auswirkungen der
Fluchtzuwanderung auf die einzelnen EU-Mitgliedstaaten sehr unterschiedlich. Ent-
sprechend sind auch die Migrationsbedingungen und -erfahrungen der Lander, die
im Zentrum dieser Publikation stehen, durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst
und variieren stark.

3.  Zuwanderung in die ITTS-Projektlinder

Im vergangenen Jahrzehnt ist Griechenland zu einem der Haupteinreiseldnder in die
Europiische Union geworden. Durch die geografische Lage an der EU-Auflengrenze
findet besonders iiber das Mittelmeer eine hohe Zuwanderung aus der Tiirkei statt. Im
Jahr 2015 kamen allein 856.723 Gefliichtete iiber das Mittelmeer nach Griechenland
und 4.907 Personen iiber die Landesgrenze (UNHCR, 2023b). 2016 lag die Gesamt-
zahl der Ankiinfte laut UNHCR bei 177.234 (ebd.). Seit 2016 hat sich die griechische
Einwanderungspolitik entsprechend stidndig verdndert und insgesamt verschirft,
aktiv unterstiitzt durch verstarkte Kontrollmechanismen und Mafinahmen der EU,
unter anderem durch die Grenzschutzagentur Frontex und den EU-Tiirkei-Deal
(Europdisches Parlament, 2022; Noraie-Kia, 2022). Seitdem variieren die jéhrlichen

2 Tirkei: 95874, Belgien 66406, Griechenland 20955, Slowenien 8659, Island 2239.
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Ankunftszahlen in Griechenland erheblich zwischen 9.157 (2021) bis 74.616 (2019),
liegen damit aber deutlich unter der Zahl von 2015 und 2016. Im Jahr 2022 waren
insgesamt 147.420 Schutzsuchende {iber das UNHCR registriert (UNHCR, 2023b).
Griechenland ist damit ein Land mit einer besonders hohen Zuwanderungszahl aus
Nicht-EU-Staaten, fiir viele der Migrant*innen zugleich aber nur ein temporéres Zwi-
schenziel auf dem Weg in vorwiegend nord- und zentraleuropiische Staaten (Kithn-
lein & Hachmeister, 2022).

Gemessen an den absoluten Zahlen der Asylantrage in den EU-Mitgliedsstaaten
ist Deutschland seit spitestens 2015 eines der priferierten Ziellainder fiir Schutzsu-
chende innerhalb der EU. Durch die Aussetzung der Dublin-Verordnung im Jahr 2015
wurden zahlreiche Migrant*innen nicht direkt in den Landern ihrer Ersteinreise in
die EU registriert und entsprechend auch die Asylantrige in anderen EU-Staaten ge-
stellt (European Parliament, 2020). Hauptziele der Schutzsuchenden waren zu dieser
Zeit Deutschland, Osterreich, Niederlande und Schweden (Briicker et al., 2016). Von
ca. 1,3 Millionen Asylantragen im Jahr 2016 wurden 745.160 Antréige in Deutschland
gestellt. Die meisten Gefliichteten kamen in den Jahren 2015 und 2016 aus Syrien
(661.500), den Westbalkanstaaten (404.800), Afghanistan (268.200) und dem Irak
(235.900) nach Deutschland (Destatis, 2023b). Seit Februar 2022 suchen tber eine
Million Gefliichtete aus der Ukraine Zuflucht in Deutschland (UNHCR, 2023a). Der
Anteil der ausldndischen Bevolkerung in Deutschland liegt im Dezember 2022 bei
rund 15,88 Millionen, die meisten davon aus Nicht-EU-27-Staaten (8.319.395), ein
geringerer Teil sind Binnenmigrant*innen der EU (5.064.515). Die haufigsten Staats-
angehorigkeiten sind Tiirkei (1,49 Mio.), Ukraine (1,16 Mio.) und Syrien (923.805)
(Destatis, 2023a).

Im EU-Vergleich liegt auch der Anteil der ausldndischen Bevélkerung in Belgien
mit rund 12,66% der Bevélkerung im Jahr 2021 im oberen Bereich und ist damit
vergleichbar mit Deutschland. Allerdings entfillt hier ein Grofiteil auf die EU-Bin-
nenmigration: Rund 8,16% kommt aus den EU-Staaten, vorwiegend aus Frankreich.
Nur 4,49%, ca. ein Drittel, entfallen auf Personen ohne eine EU-Staatsangehdrigkeit
(Statista, 2022a). Die meisten auflereuropiischen Zuwanderer entstammen im Jahr
2021 aus ehemaligen Lindern mit Arbeitsabkommen wie Marokko (14%) und der
Tiirkei (7%) sowie der ehemaligen Kolonie der Demokratischen Republik Kongo (3%)
(European Commission, 2023a). Durch die Zuwanderung von ca. 67.511 ukrainischen
Gefliichteten im Jahr 2022 (UNHCR, 2023a) ist auch in Belgien ein Anstieg der Zu-
wandererzahlen von Menschen ohne EU-Staatsangehorigkeit zu verzeichnen.

Bereits seit 2014 und 2015 hatte die Zuwanderung aus der Ukraine nach Polen auf-
grund kurzzeitiger Erwerbsarbeit im Vergleich zu fritheren Jahren zugenommen. Mit
der Aufnahme der ukrainische Migrant*innen seit 2014 rechtfertigte die polnische Re-
gierungspartei (PiS) Ende 2015 die Entscheidung, keine Asylbewerber*innen anderer
EU-Lénder in Polen aufzunehmen. Sie stellte sich damit gegen einen EU-Beschluss,
der die Umverteilung Gefliichteter innerhalb der EU-Mitgliedsstaaten vorsah, um die
Krisensituationen in Griechenland und Italien zu entlasten. Der Riickzug der polni-
schen Regierung aus dem Umverteilungsmechanismus fiir Gefliichtete ist nicht die
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einzige MafSnahme, die die regierende PiS-Partei gegen den Schutz von Gefliichteten
unternommen hat. Menschenrechtsorganisationen berichten von Zuriickweisungen
von Asylantragen an der polnischen Grenze. Trotz Mafinahmen des Européischen
Gerichtshofs fiir Menschenrechte, der die Zuriickweisung der Asylsuchenden unter-
sagt, andert sich die Praxis der Pushbacks nicht (Lukasiewicz, 2019).

Betrachtet man den gesamten Anteil der auslandischen Bevélkerung in Polen, lag
dieser im Jahr mit nur 1,21% (2021) weit unter dem Durchschnitt der EU-Mitglieds-
staaten mit 8,35%. Mit 0,99% iiberwog der Anteil Nicht-EU-Staatsangehoriger (Sta-
tista, 2022b). Die seit 2022 massiv gestiegene Mobilitit ist weitestgehend auf die rus-
sischen Aggressionen gegen die Ukraine zuriickzufithren und wird begiinstigt durch
die rdumliche und kulturelle Nihe, etablierte Migrationsnetzwerke und eine dhnliche
Sprache (Arak, 2020). So suchte 2022 die grofite Zahl ukrainischer Gefliichteter mit
1.563.386 (07.02.2023) im Nachbarland Polen Zuflucht (UNHCR, 2023a). Allein im
Mairz 2022 gewihrte Polen 675.085 Ukrainer*innen vorriibergehenden Schutzstatus
(Eurostat, 2023c¢).

Demgegeniiber ist in Island im Vergleich der in diesem Band ausgewahlten Lén-
der mit einem Anteil von 13,9% der grofite Anteil ausldndischer Staatsangehoriger
an der Gesamtbevolkerung zu verzeichnen. Reiht man Island in die Aufstellung der
EU-Staaten ein, liegt das Land auf Platz sechs. Dabei iiberwiegt mit 11,15% deutlich
der Anteil von Migrant*innen aus EU-Staaten, wahrend nur 2,75% Nicht-EU-Staats-
angehorige sind. Im EU-Durchschnitt liegt dieser Anteil bei ca. 5,3% (ebd.). Die Zahl
der Migrant*innen in Island stieg insbesondere mit dem Beitritt Islands zum Euro-
péischen Wirtschaftsraum im Jahr 1994. Seit dem Jahr 2000 hat sich der Anteil der in
Island lebenden auslidndischen Bevolkerung innerhalb von ca. 20 Jahren verfiinffacht
(Statista Research Department, 2023b). Die meisten Zugewanderten in Island kom-
men als Arbeitsmigrant*innen aus Polen, nordeuropiischen Landern, Ruménien und
den USA. Im Jahr 2021 sind 1.933 Menschen in Island polnischer Staatsangehorigkeit,
887 danischer, 614 ruménischer und 590 Personen schwedischer Staatsangehorigkeit
(Statista, 2022e). In der Anzahl Gefliichteter in Island ist seit 2014 (93) ein stetiger
und sehr starker Anstieg zu verzeichnen (Statista, 2022g). Im Jahr 2018 waren laut
Angaben des UNHCR 549 Gefliichtete in Island registriert, 2021 waren es bereits
1.830 (ebd.). Menschen aus dem Irak stellten 2021 die meisten Gefliichteten in Island
(Statista Research Department, 2023a). Im Jahr 2022 wurden die meisten Asylantrige
auch in Island von ukrainischen Gefliichteten gestellt (2345), gefolgt von Venezuela
(1199) und Paldstina (232) (Directorate of Immigration, 2023).

Slowenien liegt am Rande einer der wichtigsten Migrationsrouten zwischen dem
Nahen Osten und der EU. Nachdem seit Sommer 2015 taglich durchschnittlich ein-
tausend Migrant*innen in die EU kamen, schloss Slowenien im Mérz 2016 als ers-
ter Staat die Grenzen, gefolgt von Kroatien, Mazedonien und Serbien (Peerenboom,
2016). Die SchliefSung der Balkanroute fiihrte dazu, dass viele Migrant*innen in Lan-
dern strandeten, die nicht ihre priferierten Ziellinder waren (To$i¢, 2018). Auch in
Slowenien nahm die Zahl der Asylantrage mit 1.310 Antrégen im Jahr 2016 gegeniiber
nur 275 Antragen im Vorjahr um ca. 476% zu. Noch im Jahr 2014 wurden mehr Asyl-
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antrage in Slowenien gestellt als im Jahr 2015, als Slowenien vermutlich vorwiegend
ein Durchreiseland fiir Migrant*innen mit dem Ziel Nord- oder Zentraleuropas war.
Seitdem wichst die Zahl der Asylantrége in Slowenien deutlich und liegt im Jahr 2021
bei 5300. Lag Slowenien 2014 im Vergleich der Anzahl der in den EU-Mitgliedsstaa-
ten gestellten Asylantrdge auf Rang 24, befindet es sich 2021 auf Rang 14 (Eurostat,
2023a). Als einer der Staaten der Balkanroute ist die Zuwanderung nach Slowenien
bis heute stindig durch wechselnde und immer restriktivere Grenz-, Migrations- und
Asylregelungen beeinflusst (Tosi¢, 2018).

Mit Blick auf die Zahl der ausldndischen Gesamtbevédlkerung aus Nicht-EU-Staa-
ten zwischen 2014 und 2021, ist in Slowenien ein Zuwachs von 80.290 Personen im
Jahr 2014 auf 147.531 Personen im Jahr 2021 zu erkennen (Statista, 2022¢). Sie machen
damit ca. 87% der gesamten ausldndischen Bevélkerung in Slowenien aus, wiahrend
nur 21.120 Personen EU-Ausldnder*innen sind. Die fiinf grofiten auslandischen Be-
volkerungsgruppen im Jahr 2021 stammen in Slowenien aus dem ehemaligen Jugo-
slawien: Bosnien und Herzegowina (79.616), Kosovo (22.386), Serbien (17.257), Nord-
mazedonien (14.048) und Kroatien (10.234). Der grofle Anteil ist nicht zuletzt auf
die Binnenmigration durch die Kriege im ehemaligen Jugoslawien zuriickzufiihren.
Zudem kommt damit der grofite Anteil der auslandischen Bevélkerung in Slowenien
aus EU-Beitrittskandidatenlandern (Statista, 2022f). Im Vergleich der EU-Mitglieds-
staaten in Bezug auf den Anteil der ausldndischen Bevolkerung liegt Slowenien im
Jahr 2021 mit 8% etwas unter dem EU-Durchschnitt (Statista, 2022b). Nach Angabe
des UNHCR (2023e) wurden bis Januar 2023 zudem 9.081 ukrainische Gefliichtete in
Slowenien registriert.

Die Tiirkei zahlt mit iiber vier Millionen Menschen weltweit die grofite Anzahl
Gefliichteter und Asylsuchender (UNHCR, 2022a). Laut UNHCR (ebd.) machen sy-
rische Gefliichtete mit vorriibergehendem Schutzstatus im Jahr 2021 mit ca. 3,7 Mio.
den grofiten Anteil der Gefliichteten aus, gefolgt von 153.634 Schutzsuchenden aus
dem Irak und 140.709 aus Afghanistan. Im September 2022 sind zudem 145.000 ukrai-
nische Gefliichtete in der Tiirkei registriert (ebd.). Im Vergleich dazu ist die Zahl der
in der Tiirkei lebenden Menschen mit EU-Staatsbiirgerschaft zwischen 2014 (133.825)
und 2020 (159.039) nur leicht angestiegen (Statista, 2022d).

Seit Beginn des syrischen Biirgerkriegs 2011 ist die Tiirkei eines der Haupt-Zu-
fluchtslander syrischer Gefliichteter. Vor allem in den ersten Jahren des Krieges such-
ten die meisten Fliichtenden in den direkten Nachbarstaaten Tiirkei, Libanon und
Jordanien Schutz - viele mit der Vorstellung einer baldigen Riickkehr nach Syrien.
Spdter wurden auch diese Staaten zu Durchreiseldndern, als sich viele syrische Ge-
flichtete entschieden, in der EU Zuflucht zu suchen oder eine Riickkehr nach Sy-
rien antraten (Kithnlein & Hachmeister, 2022). Viele Gefliichtete aus dem Nahen
Osten suchen in der Tiirkei Schutz oder durchqueren das Land mit dem Ziel, iiber
die Grenze nach Griechenland in die EU zu gelangen. Uber die 6stliche Mittelmeer-
route, d.h. iiber den Seeweg zwischen der Tiirkei und Griechenland, kamen bereits
seit 2007 eine tiberwiegende Zahl Migrant*innen in die EU. Zwischen 2014 und 2016
war dieser Anteil besonders hoch: Allein im Jahr 2015 kamen 856.723 Gefliichtete



200 | Silke Hachmeister & Renate Schiissler

iiber das Mittelmeer und 4.907 Personen iiber die Landesgrenze von der Tiirkei nach
Griechenland (UNHCR, 2023b). Durch die faktische Schlieffung der Westbalkan-
route und dem Riicknahme- bzw. Grenzsicherungsabkommen zwischen der EU und
der Tiirkei (,,EU-Tiirkei-Deal®) ist seit 2017 insgesamt ein deutlicher Riickgang der
Ankiinfte tiber den Seeweg zu erkennen (ebd., Etzold, 2017). Mit dem Abkommen
im Mérz 2016 ging eine erhebliche Militarisierung des européischen Grenzschutzes
einher (Hess, 2022), Gewalt und Menschenrechtsverstofle durch Pushbacks nahmen
zu (vgl. bordermonitoring.eu; pushbackmap.org).

Die Darstellungen der Zuwanderungsprozesse in den sieben Projektlaindern ma-
chen deutlich, dass diese zwischen den Staaten erheblich variieren. Sie weisen aber
auch darauf hin, dass in allen Staaten ein Zuzug aus Nicht-EU-Landern stattfindet
und dass es dabei um teilweise hochqualifizierte Personen geht, unter ihnen auch
viele Lehrkrifte mit universitarer Ausbildung und teilweise langjahriger Berufserfah-
rung (z.B. nach Deutschland, vgl. Wojciechowicz et al., 2020). Mit Blick auf globale
Migrationsprozesse sind Lehrkrifte ein wichtiger Teil der Migration von Fachkrif-
ten geworden. Betrachtet man die Mobilitat innerhalb der EU und des Européischen
Wirtschaftsraums, gehoren Lehrkrifte an Sekundarschulen nach Krankenpfleger*in-
nen und Arzt*innen zu den Berufen mit groiter Mobilitit. Lehrkrifte der Grund-
schule bzw. Primarstufe liegen im Ranking an achter Stelle. Diese Statistiken zeigen
die ,,Anzahl der Entscheidungen zu Berufstitigen, die eine Qualifikation in einem
Mitgliedsstaat erworben haben und die die Anerkennung mit dem Ziel der dauer-
haften Niederlassung innerhalb der EU, den EWR-Staaten und der Schweiz beantragt
haben® (European Commission, 2023b).

Im Gegensatz zur Mobilitdt von Lehrkraften innerhalb der EU, widmet sich dieser
Band Lehrkriften, die von aulerhalb der EU in die européischen Staaten migriert
sind. Der Fokus der Betrachtung liegt dabei auf Lehrkriften, welche ihre professio-
nelle Qualifikation in einem auflereuropidischen Land erlangt haben und in ihrem
neuen Aufenthaltsland wieder ein Berufsleben als Lehrkraft beginnen méchten. Wie
bereits aus den verschiedenen Landerbeitragen hervorgeht, gibt es kaum Statistiken
und Forschungsarbeiten zu diesem Thema. In Anbetracht der groflen Zuwanderung
auflereuropiischer Migrant*innen mit langjahriger Bleibeperspektive setzt sich dieser
Band mit der Frage nach den Moglichkeiten und Herausforderungen fiir den beruf-
lichen Wiedereinstieg dieser Lehrkrifte auseinander.

4.  Einldnderiibergreifender Blick auf den beruflichen
Wiedereinstieg internationaler Lehrkrifte - Systematisierung
von Befunden aus den Landerbeitrigen

Wie die meisten Beitrdge in diesem Band verdeutlichen, ist die Daten- und Infor-

mationslage zu internationalen Lehrkriften sehr prekdr. Nur wenige Forschungs-

arbeiten befassen sich mit der beruflichen Integration internationaler Lehrkrifte in
ihren neuen Bildungssystemen. Auch eine statistische Erfassung dieser besonderen
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Berufsgruppe ist nicht gegeben, so dass es fiir Forscher*innen schwierig ist, interna-
tionale Lehrkrifte unter den anderen Fachkriften in européischen Bildungssystemen
zu identifizieren. Vor dem Hintergrund einer grofien Zahl von gefliichteten und aus
anderen Griinden neu zugewanderten Personen in die Tiirkei, nach Griechenland,
Belgien und Deutschland - und durch den Krieg in der Ukraine nun auch in Polen -
kann dies zum einen der Ausdruck einer Uberlastung der aufnehmenden Systeme
sein. Die schwierige Datenlage gibt aber ebenso Hinweise auf besonders hohe Voraus-
setzungen und Auflagen fiir die Einstellung als Lehrkrifte in den jeweiligen Landern,
aufgrund derer tatsichlich nur wenige internationale Lehrkrifte entsprechend ihrer
Profession in Schule titig werden kénnen.

Entsprechend spiegeln die vorliegenden Landerbeitrige erhebliche Einstiegshin-
dernisse und Herausforderungen fiir den beruflichen Wiedereinstieg internationaler
Lehrkrifte wider. Es ist weder Selbstverstandlichkeit noch Regelfall, zugewanderten
Lehrkriften das Unterrichten in den Bildungssystemen an ihren neuen Wohnorten
zu ermoglichen und erscheint in einigen Schulsystemen praktisch kaum méglich
(vgl. die Beitrdge zu Griechenland und Island in diesem Band). Im Folgenden werden
einige Schwerpunkte aus den Linderbeitrdgen noch einmal beleuchtet, bevor dann
abschliefSend eine zusammenfassende Darstellung der zentralen Befunde mit daraus
resultierenden Empfehlungen erfolgt.

4.1 Hohe sprachliche Anforderungen

Alle Beitrage in diesem Band verweisen auf sehr hohe sprachliche Anforderungen
an internationale Lehrkrifte fiir den beruflichen Wiedereinstieg innerhalb der staat-
lichen Bildungssysteme. Aufgrund der sprachlichen Kompetenzen, die Lehrkrifte be-
notigen, um ihre Aufgaben in Schule und Unterricht zu erfiillen, ist dies aus Sicht der
Behorden eine auf den ersten Blick nachvollziehbare Hiirde. Zu hinterfragen ist dabei
vielmehr die erforderliche Hohe des Niveaus, die Moglichkeit, dieses zu erwerben
und die Ungleichbehandlung mit heimischen Bewerber*innen, um nur einige Argu-
mente zu nennen. Die Mehrheits- bzw. Amtssprache der Lander entspricht meist auch
der Unterrichtssprache. Internationale Lehrkrafte mit einer zeitlich vergleichbar kur-
zen Migrationsgeschichte und kurzfristigen Migrationsentscheidungen miissen eine
lange Zeit mit dem Erlernen der neuen Sprache verbringen. Stellt die Beherrschung
dieser Sprache eine formale Qualifikation fiir die Einstellung an Schulen dar, ist es
offensichtlich, dass sprachliche Barrieren eine wichtige Rolle fiir die gesellschaftli-
che Teilhabe und berufliche Integration von Lehrkréften mit Migrationshintergrund
spielen.

In den hier angefiihrten Beitrdgen aus Belgien, Deutschland und Griechenland
liegen die formalen sprachlichen Anforderungen nach dem Gemeinsamen Europai-
schen Referenzrahmen (GER) je nach Einstellungsmodalitit zwischen einem Cl1- und
C2-Niveau. In der belgischen Region Flandern kommt zu der Voraussetzung eines
Cl-Niveau-Zertifikats in Niederldndisch, die Bedingung franzdsischer Sprachkennt-
nisse (B1 bis B2, je nach Fertigkeit) fiir die Beschiftigung in der fiinften und sechs-
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ten Klasse der Grundschule hinzu (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming,
2021). In Slowenien ist zwar keine Niveaustufe nach dem GER definiert (Council of
Europe, 2020), aber gemidf3 der Ausbildungsverordnung (Rules on the education of
teachers and other professional workers in vocational and professional education,
2011) miissen alle Lehrkrifte die slowenische Standardsprache beherrschen, die im
Rahmen einer Abschlusspriifung nachgewiesen werden muss. Lehrkrifte, die nicht
flielend Slowenisch sprechen, kénnen nicht regulér in einer slowenischen Bildungs-
einrichtung beschiftigt werden. Entsprechend gaben die im Landerbeitrag befragten
Personen an, dass das Erlangen des slowenischen Sprachzertifikats ein Hindernis
fiir die Einstellung internationaler Lehrkrifte darstellt. Im tiirkischen Lédnderbeitrag
wird das Sprachniveau nicht konkretisiert, nur implizit wird erwahnt, dass syrische
Lehrkrifte, die das tiirkische Sprachzertifikat nicht haben und in den temporéren Bil-
dungseinrichtungen fiir syrische Kinder arbeiten, von Entlassung bedroht sind. Auch
die Autor*innen der Beitrdge zu Island und Polen geben keine formale sprachliche
Einstufung fiir die Beschiftigung von Lehrkriften an. Jedoch verweisen sie auf ein
besonders hohes Niveau der erforderlichen Sprachkenntnisse, gerade auch im Kon-
trast zu den besonderen Hiirden beim Erlernen der islandischen bzw. der polnischen
Sprache: ,,Die polnische Sprache ist nicht leicht zu erlernen und der Grad der Beherr-
schung der Sprache entscheidet sowohl {iber den akademischen Erfolg als auch iiber
die wirtschaftliche Integration® (Aleksandrovich & Piekarski, 2023).

Verbunden mit den geforderten Sprachkenntnissen - ob formal vorausgesetzt
oder gesellschaftlich erwartet — stellt sich die Frage, der Teilnahmemaglichkeiten an
entsprechenden Sprachkursen. Auch hier gibt es wiederum Einschridnkungen, wie
die Beitrige aus Belgien, Deutschland und Island aufzeigen. Demnach sind die Mog-
lichkeiten des Spracherwerbs sehr eingeschrinkt und trotz der teilweise erfolgenden
staatlichen Unterstiitzung fiir Gefliichtete in einigen Bereichen mit einem hohen fi-
nanziellen und zeitlichen Aufwand aufgrund der Erreichbarkeit der Kursstandorte
und der Lernintensitdt verbunden. Insbesondere in den héheren Niveaustufen, sind
die Angebote sehr ausgediinnt. Berufsbezogene Sprachférderangebote fehlen in der
Regel ganz. Es wird auch kaum differenziert nach schulischen Einsatzfeldern, z.B.
Fremdsprachenlehrkrifte oder Sportlehrkrifte. Ebenso scheint die Zulassung der
hauptsichlichen Herkunftssprachen als offizielles Unterrichtsfach keine grofiere Rolle
zu spielen.

4.2  Schwierige Anerkennung von Qualifikationen

Nicht alle Migrant*innen konnen die eigenen Zeugnisse und beruflichen Qualifikatio-
nen nachweisen. Es kommt vor, dass im Zuge der Flucht Dokumente zerstort wurden
oder nicht mitgenommen werden konnten. Sind die entsprechenden Papiere vorhan-
den, ist auch die Anerkennung dieser weder einfach noch fiir die Antragstellenden
immer transparent. So kann bereits die Informationsbeschaffung zu den Abldufen
und Kriterien fiir eine Anerkennung von Qualifikationen eine Herausforderung dar-
stellen. Initiativen wie ein in Belgien entwickeltes Online-Tool, der Coaching-Baum



Internationale Lehrkrifte in Europa | 203

(NARIC begeleidingsboom), sollen das Verstehen und die Durchfiihrung der verschie-
denen Verfahren erleichtern (Donlevy et al., 2016, S. 14).

Die Anerkennung offizieller Dokumente kann zudem langwierige biirokratische
Prozesse und finanziellen Aufwand wegen der erforderlichen Ubersetzungen und
Beglaubigungen nach sich ziehen. Aufgrund der unterschiedlichen Bildungssyste-
me ist eine direkte Ubertragbarkeit von Qualifikationen nicht immer méglich und
bedarf stattdessen detaillierter Priifungen der Zeugnisse und Studieninhalte. In den
Landerbeitragen zu Deutschland, Slowenien, Griechenland, Polen und Island, wird
besonders auf die mogliche fehlende und schwierige Anerkennung, u.a. im Abgleich
mit den Besonderheiten der Lehrer*innenausbildung in den aufnehmenden Landern,
verwiesen. So wird im Beitrag zur Situation internationaler Lehrkréfte in Deutschland
ein grundlegender Unterschied zwischen der voraussetzungsvollen Ausbildung (zwei
oder mehr Facher, Bachelor- und Masterabschluss, weitere zweite Ausbildungsphase
nach dem Universititsabschluss) in den deutschen Bildungssystemen und vorwie-
gend Ein-Fach-Lehrkriften aus anderen Bildungssystemen thematisiert. Abschliisse
internationaler Lehrkrafte mit nur einem Fach werden dadurch nicht als gleichwertig
betrachtet. In der Einstellungspraxis an Schulen hat dies zur Folge, dass Zwei-Fach-
Lehrkrifte mit voller (deutscher) Lehramtsausbildung internationalen Ein-Fach-
Lehrkriften formal vorgezogen werden miissen. Selbst unterstiitzende Schulleitungen
und Mitarbeiter*innen der Schulaufsicht haben hier nur sehr limitierte Handlungs-
spielraume. Im polnischen Landerbeitrag von Aleksandrovich & Piekarski wird davon
gesprochen, dass die polnische Regierung versuche, das Verfahren zur Anerkennung
von Qualifikationen von Lehrkriften zu vereinfachen und zu vereinheitlichen sowie
die Beschiftigungsanforderungen fiir Lehrkrifte transparenter zu gestalten. Gleich-
zeitig wird in diesem Beitrag auch eine Ungleichbehandlung zwischen Migrant*innen
unterschiedlicher Herkunftsstaaten sehr deutlich.

Im slowenischen und deutschen Beitrag werden die Einstellungsmoglichkeiten
fir internationale Lehrkrifte auch in Abgleich gebracht mit dem Thema Lehrkrif-
temangel vs. einer Sittigung des Lehrkriftearbeitsmarktes. So gibt es in Slowenien
generell betrachtet derzeit geniigend slowenische Lehrkrifte auf dem Arbeitsmarkt,
was es den zugewanderten Lehrkriften erschweren konnte, einen Arbeitsplatz zu fin-
den. In Deutschland entstehen durch den Lehrkriftemangel Gelegenheitsfenster, die
es zumindest ermoglichen, Einstellungen zu erleichtern. So ist derzeit beobachtbar,
dass vormals sehr restriktive Regelungen und Vorgaben, diskursiv und teilweise auch
schon operativ gelockert werden.

In Slowenien miissen alle Lehrkrafte, einschliefSlich internationaler Lehrkrifte,
die slowenische Standardsprache beherrschen, tiber bestimmte Lehrkompetenzen
und -qualifikationen sowie {iber einen anerkannten beruflichen Abschluss verfiigen.
Potenzielle Kandidat*innen, die ihre piddagogischen Kompetenzen in ihrem Her-
kunftsland erworben haben, kdnnen beim Bildungsministerium das Verfahren zur
Anerkennung ihrer beruflichen Qualifikationen einleiten. Die Beschéftigungsbedin-
gungen im Bildungsbereich sind fiir alle Lehrkrifte gleich, mit der Ausnahme, dass
internationale Lehrkrifte auch eine Aufenthalts- und Arbeitserlaubnis bendétigen.
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Trotzdem gibt es kaum internationale Lehrkrifte im Land, wie die intensiven Re-
cherchebemiithungen des slowenischen Projektteams, die u.a. alle Vor-, Grund- und
Sekundarschulen im Land diesbeziiglich kontaktierten, zutage forderten. Das wird
auch damit zusammenhéangen, dass Slowenien - wie im Landerbeitrag von Brumen,
Herzog, Duh & Zupanci¢ beschrieben — weitgehend ein Transitland ist.

4.3  Staatsangehorigkeit und aufenthaltsrechtliche Einschrinkungen

Grundlegend fiir die Beschiftigung internationaler Lehrkrifte an den Schulen ist ein
spezifischer meist langfristiger Aufenthaltstitel, eng verbunden mit einer Arbeits-
erlaubnis. In Griechenland stellt die Staatsbiirgerschaft neben der Anerkennung der
Hochschulabschliisse und dem Nachweis griechischer Sprachkenntnisse auf C1-Ni-
veau eine im Léandervergleich besonders hohe Hiirde dar, ist sie doch eine grund-
legende Bedingung fiir die Einstellung internationaler Lehrkrifte an griechischen
staatlichen Schulen. Die Erlangung der Staatbiirgerschaft bzw. die Einbiirgerung ist
allerdings ein langwieriger und kostspieliger Prozess und dadurch ein ernsthaftes
Hindernis fiir die Integration internationaler Lehrkrifte in das griechische Bildungs-
system. Auch in Polen wird i.d.R. erwartet, dass Lehrkrifte an allgemeinbildenden
Schulen die polnische Staatsbiirgerschaft besitzen. Das System ldsst allerdings viel-
faltige Ausnahmen zu, wenn Schulen den Bedarf geltend machen und andere Bedin-
gungen, wie die Anerkennung der Abschliisse und Berufserfahrung, erfiillt sind. Auf-
gezeigt wird mit dem Beitrag allerdings auch, dass die Verfahren zur Anerkennung
der Lehrbefihigung auch vom Herkunftsland abhéngen - und durch die Aufnahme
ukrainischer Gefliichteter eine deutliche Dynamik entfaltet haben.

Auch in den anderen Lindern sind die Beschiftigungsmoglichkeiten mit der Auf-
enthaltserlaubnis der Lehrkrifte verbunden. Die Staatsbiirgerschaft kann hier eine
Moglichkeit fiir die Arbeitserlaubnis sein, stellt aber gliicklicherweise keine notwen-
dige Voraussetzung und somit im Falle des Fehlens keinen Hinderungsgrund fiir die
Arbeit als Lehrkraft an einer staatlichen Schule dar.

4.4 Programme zur Forderung zugewanderter Lehrkrifte und Schiiler*innen

In einigen Landerbeitragen sind Programme und Mafinahmen zur beruflichen und/
oder sozialen Integration neu zugewanderter Personen beschrieben, die fiir alle Mi-
grant*innen und Gefliichtete unabhingig von ihrem Beruf konzipiert wurden. Bei-
spiele hierfiir sind die belgischen Projekte De Baobab mit Einsatz in der frithkind-
lichen Bildung und MaxiPAC zur Unterstiitzung der Anerkennung von Abschliissen
oder die Direktion fiir Soziale Integration und das Projekt Helios (Hellenische Integra-
tionshilfe fiir Personen, die internationalen Schutz geniefien) in Griechenland. Struk-
turen und Programme, die spezifisch fiir internationale Lehrkréfte mit oder ohne
Fluchthintergrund konzipiert wurden, finden sich insbesondere im tiirkischen und
im deutschen Linderbeitrag beschrieben.
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Im tiirkischen Linderbeitrag von Orug Ertiirk wurde die Situation syrischer Schii-
ler*innen und Lehrkrifte fokussiert, da diese in massiver Anzahl insbesondere infol-
ge des Krieges in Syrien zugewandert sind. Durch den sogenannten EU-Tiirkei-Deal
verbleiben sie auch stirker als zuvor in der Tiirkei. Mit den sogenannten Temporary
Education Centers (TEC’s), die seit 2013 mit Unterstiitzung von UNICEF entstan-
den sind, wurden Bildungseinrichtungen fiir syrische Schiiler*innen innerhalb und
auflerhalb der groflen Gefliichtetencamps aufgebaut. In den TEC, die i.d.R. abge-
koppelt vom tiirkischen Bildungssystem angeboten werden, wird Grund- und Sekun-
darschulunterricht in arabischer Sprache und angelehnt an den syrischen Lehrplan
durch syrische Lehrkrifte unterrichtet. Ausschliefllich der Tiirkischunterricht wird
von tiirkischen Lehrkriften erteilt. Fiir die syrischen Lehrkrifte werden hiermit tem-
porér Arbeitsplétze geschaffen. Aber auch die Abhingigkeit von der Férderung durch
UNICEF bzw. Entlassungen, die mit dem Ausbleiben der Finanzierung einhergehen,
kommen im Lénderbeitrag zur Sprache. Denn perspektivisch sollen alle provisori-
schen Schulen fiir syrische Schiiler*innen im Sinne einer schrittweisen Integration
geschlossen werden, ohne dass laut Landerbeitrag das Schicksal der an diesen Schulen
arbeitenden syrischen Lehrkrifte geklart ist.

Insgesamt steht hinter den TEC’s die Idee, dass die gefliichteten Menschen mittel-
fristig wieder nach Syrien zuriickkehren kénnen - was angesichts des andauernden
Krieges sowie der humanitdren und Menschenrechtssituation in Syrien kaum abseh-
bar ist. Von den schwierigen Implikationen des verheerenden Erdbebens im Febru-
ar 2023 auf beiden Seiten der Grenze gar nicht erst zu sprechen. Auch in Bezug auf
ukrainische Schiiler*innen, die seit 2022 in Folge des Krieges z. B. in Polen oder auch
in Deutschland mit Bildung versorgt werden, hat die Diskussion um temporire und
parallele versus dauerhafte und ins Bildungssystem der aufnehmenden Lindern inte-
grierte schulische Angebote erneut an Dynamik gewonnen.

Spezifische Re-Qualifizierungsprogramme fiir internationale Lehrkrifte, wie
im deutschen Lianderbeitrag fiir drei Bundeslinder beschrieben, sind nach Kennt-
nis der jeweiligen Autor*innen in keinem der anderen an ITTS beteiligten Lander
vorhanden. Die beschriebenen Re-Qualifizierungsprogramme zielen, anders als bei-
spielsweise die tempordren Bildungseinrichtungen in der Tiirkei, auf die berufliche
Integration zugewanderter Lehrkrifte in Schulen ab. Zudem beriicksichtigen sie mit
einem ganzheitlichen Anspruch auch Dimensionen einer interkulturellen Offnung
von Schule auch auf personeller Ebene und mdchten umfassende Schulentwicklungs-
prozesse anregen, die den besonderen Herausforderungen und Chancen von Schulen
in der Migrationsgesellschaft Rechnung tragen (vgl. Purrmann et al., 2020; Schiissler
& Purrmann, 2021). Vor dem Hintergrund einer zunehmend heterogenen Schiiler*in-
nenschaft wird der Anspruch verfolgt, diese Heterogenitit deutlicher in den Kollegien
abzubilden und somit insbesondere auch fiir neu zugewanderte Schiiler*innen Rol-
lenvorbilder zu schaffen (Purrmann et al., 2022). Es soll eine Grundlage geschaffen
werden, den beruflichen Wiedereinstieg zu erleichtern und zugleich ein Umdenken
in und tiber Schule durch die Reflexion schulischer Normalitétsvorstellungen ange-
regt werden. In einem Ineinandergreifen von universitiren und staatlichen Re-Qua-
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lifizierungsprogrammen erméglichen die Programme in Nordrhein-Westfalen den
Teilnehmenden einen ersten beruflichen Wiedereinstieg. Als Herausforderung wird
der Zugang zu entfristeten Positionen beschrieben, die bisher zu eng gekoppelt sind
an den vorhandenen Lehrkriftemangel sowie die Schwierigkeiten der Anerkennung
aufgrund der sehr spezifischen und mit der zweiten Phase international kaum ver-
gleichbaren deutschen Lehrer*innenausbildung.

In allen Landerbeitragen zeigt sich, dass eine volle Anerkennung bzw. ein reguléd-
rer Berufseinstieg in Schule der Ausnahmefall bleibt. Auch die Zugénge zu den Aus-
gleichsmafinahmen wie die Offnung der EU-Anpassungslehrginge fiir Personen aus
Drittstaaten, sind ausgesprochen voraussetzungsvoll und bleiben den meisten inter-
nationalen Lehrkriften bisher verwehrt.

4.5  Alternative Unterrichtsmoglichkeiten

In Liandern, in denen der Zugang zum formalen Bildungssystem fiir Lehrkrifte aus
dem Ausland weitgehend verschlossen ist, sind alternative Beschaftigungsmoglich-
keiten von grofier Bedeutung. Als Alternative zu den Beschiftigungsmoglichkeiten
an staatlichen Schulen, werden im griechischen Linderbeitrag von Chiou & Petracou
beispielsweise internationale Schulen genannt. Von den 30 internationalen Schulen in
Griechenland sind die meisten aus EU-Landern oder aus den USA, wihrend nur drei
Schulen aus Nicht-EU-Lindern kommen (Chiou & Petracou, 2023). An diesen Schu-
len sind vorwiegend internationale Lehrkrifte tatig, die fiir diese Tatigkeit eine Ar-
beits- und Aufenthaltsgenehmigung fiir Griechenland erhalten haben, letztlich aber
im Bildungssystem ihres Herkunftslandes bzw. des Landes der Schulen beschiftigt
sind. Die Voraussetzungen fiir die Beschaftigung entsprechen nicht den staatlichen
griechischen Vorgaben, insofern auf die Anerkennung ausldndischer Hochschulab-
schliisse und die Bescheinigung der griechischen Sprachkenntnisse verzichtet werden
kann.

Als weitere Beschiftigungsmoglichkeiten wird in mehreren Landerbeitridgen wie
z.B. Griechenland und Belgien auch die Titigkeit in Fremdsprachenzentren (hier
auch Polen), in der Erwachsenenbildung oder in Bildungsprojekten von Nichtregie-
rungsorganisationen genannt. Allerdings entsprechen Tatigkeiten und Status haufig
nicht der einer Lehrkraft des formalen Bildungssystems, weder bezogen auf das Her-
kunfts- noch auf das Aufnahmeland.

4.6  Soziookonomische Ungleichheiten und Diskriminierung

Eng verbunden mit der fehlenden Anerkennung von im Ausland erworbenen lehr-
amtsbefdhigenden Abschliissen sind soziookonomische Ungleichheiten zwischen
internationalen und einheimischen Lehrkriften.

In der Darstellung der Programme fiir syrische Lehrkrifte in der Tiirkei wird die
prekire Lage der dort temporir beschiftigten Lehrkrifte mit vergleichsweise nied-
rigen Lohnen und dem Risiko der kurzfristigen Schlieflung von Schulen aufgrund
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mangelnder finanzieller Ressourcen besonders ersichtlich. Nach Schlieffung dieser
Einrichtungen sieht die tiirkische Regierung keine beruflichen Perspektiven fiir die
syrischen Lehrkrifte vor.

Auch im Beitrag zur Situation in Flandern wird betont, dass Lehrkrifte durch ein
niedrigeres Gehalt und das fehlendes Sozialprestige des Berufs entmutigt werden koén-
nen. Durch sprachliche, religiose und kulturelle Unterschiede konnen Ungleichheiten
und Diskriminierung gefordert werden. Aus dem Beitrag geht ebenfalls hervor, dass
Schulen in Flandern autonom iiber die Einstellungen der Lehrkrifte entscheiden kon-
nen und die Moglichkeit haben, Lehrkrifte mit Migrationshintergrund und (noch)
nicht anerkannten auslandischen Abschliissen einzustellen. Dennoch bevorzugen sie
i.d.R. Personen ohne Migrationshintergrund und dabei durchaus auch Studierende
oder Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst (Van Droogenbroeck et al., 2019, S. 28).

Im isléndischen Beitrag wird eine grofie Diskrepanz zwischen einheimischen Is-
linder*innen und Zugewanderten beziiglich vielfiltiger sozio6konomischer Indika-
toren betont. Arbeitslosigkeit, finanzielle Unsicherheit und Einsamkeit sind bei Im-
migrant*innen hiufiger anzutreffen als bei Einheimischen. Diese Statistiken beziehen
sich nicht direkt auf Lehrkrifte, dennoch sollte dieses Thema auch in der Debatte um
internationale Lehrkrifte berticksichtigt werden.

Auch in Deutschland gehen die Fragen der mangelnden Vergleichbarkeit und
schwierigen Anerkennung von Lehramtsabschliissen damit einher, dass internatio-
nale Lehrkrifte, die hdufig nur als Ein-Fach-Lehrkraft (befristet) angestellt werden
konnen, tariflich deutlich niedriger eingestuft werden als Lehrkrifte, die die Lehr-
amtsausbildung in Deutschland durchlaufen haben und die dariiber hinaus die Mog-
lichkeit einer Verbeamtung haben (vgl. auch George, 2021). Zudem geht der Beitrag
mit Rekurs auf Niesta Kayser (2020) auf die negativen Folgen fehlender beruflicher
Integration und von Erwerbsarbeitslosigkeit in Verbindung mit dem Thema Flucht-
migration ein.

Berufliche Integration ist fiir viele neu zugewanderte Erwachsene eine wichtige
Grundvoraussetzung fiir das Ankommen im neuen Land und fiir ihre gesellschaft-
liche Integration. Nicht selten aber geht sie einher mit einer Einstellung unterhalb
des Anforderungsniveaus der frither ausgeiibten Titigkeit (Briicker et al., 2020, S. 10).
Dies hat vielféltige Implikationen fiir ein Leben in Wiirde und Sicherheit, fiir die so-
ziodkonomische Absicherung der Betroffenen und ihrer Familien und schlussendlich
fiir gesellschaftliche Teilhabe.

4.7 Reprisentanz und kulturelle Vielfalt als Chance

Die Relevanz herkunftsheterogener Lehrer*innenkollegien entsprechend der Schii-
ler*innenschaft wird in mehreren Beitrigen in diesem Band betont. Zugleich wird
festgestellt, dass sich die geforderte Diversitit nicht in der Realitdt der Lehrer*innen-
zimmer widerspiegelt. Fiir die Region Flandern wird im belgischen Beitrag von Goe-
mans, d'Herdt & Holz auf eine grundsitzliche Unterreprasentanz von Beschiftigten
mit Migrationshintergrund im Bildungssystem hingewiesen. Eine Empfehlung der
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Flamischen Diversitdtskommission beinhaltet zwar den Vorsatz, dass die Regierung
die Vielfalt der Schiiler*innen und Lehrer*innen beobachten und erforschen sollte
(Commissie Diversiteit, 2020, S. 6). Bisher gibt es jedoch keine offiziellen Zahlen tiber
den Anteil der Lehrkrifte mit Migrationshintergrund (Commissie Diversiteit, 2020;
Donlevy et al., 2016, S. 12-15), das Bewusstsein fiir die Bedeutung einer Diversifizie-
rung des Bildungssystems wachse aber (Moens, 2017).

Auch an islindischen Schulen steigt die Zahl zugewanderter Schiiler*innen,
wihrend diese Vielfalt in der Besetzung der Lehrkriftestellen abgesehen von zusitz-
lichen unterstiitzenden Funktionen, ungeachtet bleibt (Palsdottir et al., 2021). Hopton
& Pétursdottir, die Autorinnen des isldndischen Beitrags, weisen jedoch darauf hin,
dass Interkulturelle Bildung und die Thematisierung von Diversitit, welche einen in-
tegralen Bestandteil der staatlichen Aus- und Weiterbildung isldndischer Lehrkrifte
bildet, eine Grundlage fiir die Diversifizierung der Kollegien darstellen konnten. Wie
in Pétursdottir (2013, 2018) dargelegt, wird Interkulturalitit hier als Grundprinzip
definiert, welches sich durch die gesamte Institution ziehen und die Beziehungen zwi-
schen allen Personen innerhalb der Institution bestimmen sollte.

Dieser Richtung folgt auch die Argumentation im deutschen Linderbeitrag von
Schiissler, Hachmeister, Auner, Beaujean & Goke, in dem ebenfalls auf eine Unter-
reprasentanz von Lehrkriften mit eigener und familidrer Zuwanderungsgeschichte
hingewiesen wird. Schulen und die Menschen, die in ihnen arbeiten und lernen,
kénnen durch den Austausch und die Zusammenarbeit mit zugewanderten Lehr-
kriften profitieren. Diese bringen neue Perspektiven, Erfahrungen, sprachliches und
herkunftskulturelles Wissen mit. Der berufliche Wiedereinstieg internationaler Lehr-
krafte ist daher eng mit der Férderung interkulturell orientierter Bildungsprozesse
und -erfolge von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund verbunden (Massumi,
2014). Eine durch Zuwanderung geprégte Gesellschaft macht es notwendig, auch
Schule unter Bedingungen von migrationsbedingter Heterogenitit neu zu denken,
sodass ein Umgang mit ethnischer, kultureller und sprachlicher Vielfalt an Schulen
selbstverstandlich als Teil der Gesellschaft gesehen wird. Als Pendant zu einer sich
migrationsbedingt pluralisierenden Schiiler*innenschaft sollte diese Diversitét daher
auch innerhalb der Kollegien gestarkt werden.

Insgesamt driickt sich in allen Beitrdgen aus, dass die Schwierigkeiten beim Zu-
gang zum Beruf mit vielfaltigen deprofessionalisierenden Erfahrungen und Zuriick-
weisungen einhergeht. Der Umgang mit migrierten Lehrkriften, die Aberkennung ih-
rer Professionalitit, die Unmoglichkeit, sich so souverén ausdriicken und interagieren
zu konnen, wie man dies im Herkunftsland gewohnt ist, die Biirden der erzwungenen
Migration, bringen viele bedriickende und entwiirdigende Erfahrungen mit sich.

Eine Ausnahme stellen hier die Befunde der quantitativen Erhebung dar. Wenn-
gleich auch hier in den offenen Antworten Erfahrungen der Diskriminierung und
Herabsetzung deutlich werden, zeigen sich auch eindriicklich die Chancen und
Potenziale, sowohl in den offenen Antworten als auch in den quantitativen Befun-
den. Sprich, wenn internationale Lehrkrifte die Chance haben, in ihrem Beruf als
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Fachlehrkraft im Aufnahmeland zu arbeiten, konnen sie und auch die Schulen unter
bestimmten Bedingungen vielfiltige positive Erfahrungen machen.

5. Fazit, Empfehlungen, Ausblick

Dieser Sammelband hat es sich zur Aufgabe gemacht, die Situation internationaler
Lehrkrifte in den Landern der ITTS-Projektpartner*innen zu skizzieren. Mit der
Mehrzahl der Landerbeitrage wurde dabei ein thematisches Neuland beschritten. Die
Linderbeitrage zu den Landern Belgien, Deutschland, Griechenland, Island, Polen,
Slowenien und der Tiirkei zeigen deutlich die vorhandenen Hiirden, aber auch die
Moglichkeiten und Spielrdume beim beruflichen Wiedereinstieg internationaler
Lehrkrifte auf. Die quantitative Vergleichsstudie verdeutlicht, dass neben all den Hiir-
den, der Einsatz internationaler Lehrkrifte in den aufnehmenden Lindern gewinn-
bringend und voller Potenziale sein kann.

Im Uberblick iiber all diese Zuginge und im Abgleich mit der in diesem Sammel-
band rezipierten Fachliteratur konnen die folgenden zusammenfassenden Beobach-
tungen, Hinweise und Empfehlungen abgeleitet werden. Da diese linderiibergreifend
sehr unterschiedlichen Ausgangslagen Rechnung tragen miissen, sind sie zwangsldu-
fig globaler und allgemeiner gefasst, als Empfehlungen, die konkret fiir ein bestimm-
tes Land oder fiir eine bestimmte Region, formuliert werden konnen.

51 Zusammenfassende Beobachtungen und Befunde

1. Das Feld der beruflichen Integration internationaler Lehrkrafte (aus Drittstaaten,
mit oder ohne Fluchthintergrund) ist bisher wenig erforscht. Anders als beispiels-
weise die herkunftsbezogene Diversitdt von Schiiler*innen, findet sich die Diversi-
fizierung der Lehrer*innenzimmer bisher auch weniger in der offentlichen und
politischen Wahrnehmung.

2. Bei der Anerkennung bzw. fehlenden Anerkennung von Abschliissen findet eine
starke Orientierung an den kontextspezifischen Standards der Lehrer*innenaus-
bildung und damit auch an einem vorherrschenden (nationalstaatlichen oder
regionalen) Normalititsverstindnis statt. Diese Normalitdtsvorstellung von Leh-
rer*innenausbildung und eine bestimmten Sichtweise darauf, wie Lehrer*innen-
ausbildung und Schule zu sein haben und welche Kriterien dafiir zu erfiillen sind,
erschweren den grenziiberschreitenden beruflichen Neuanfang erheblich. Hinzu
kommt der reglementierte Charakter des Berufs, so dass internationale Lehrkraf-
te bei der Anerkennung ihrer Abschliisse hohen (auch biirokratischen) Hiirden
ausgesetzt sind. Wenngleich dies nachvollziehbar ist, um die Abschliisse des Auf-
nahmelandes zu schiitzen und die Absolvent*innen der einheimischen Lehramts-
ausbildung nicht zu benachteiligen, muss trotzdem die Frage gestellt werden, wie
sachgemifle und flexiblere Losungen fiir die dynamischen Herausforderungen
Lehrkréftemangel, Diversifizierung der Klassenzimmer sowie berufliche und ge-
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sellschaftliche Integration neu zugewanderter Fachkrifte gefunden werden kon-
nen.

3. Ebenso sind Schule, Lehrer*innenbildung und damit verbundene Anerkennungs-
prozesse monokulturell geprégt, was fiir internationale Lehrkréfte hohe Anforde-
rungen mit sich bringt. Sie treffen mit ihren vielféltigen sprachlichen Kompeten-
zen auf in der Regel stark monolingual ausgerichtete Lehrer*innenzimmer - auch
unabhingig davon, wie stark die jeweilige Aufnahmegesellschaft und damit auch
die Schiiler*innenschaft plurilingual gepragt ist. Der kulturelle Hintergrund inter-
nationaler Lehrkrifte wird haufig nicht als Plus, sondern eher als anders wahr-
genommen, den es moglichst gerduscharm anzupassen gilt. Mit Ausnahme we-
niger Weltsprachen wie Englisch, Franzdsisch oder Spanisch, findet kaum eine
Anerkennung von fremdsprachlichen Kompetenzen oder von Mehrsprachigkeit
statt. Dies gilt insbesondere auch fiir Sprachen der Hauptherkunftslinder von Ge-
fliichteten nach Europa.

4. Als Reaktion auf massive Fluchtbewegungen (insbesondere seit 2015 und mit neu-
er Intensitdt mit dem Einsetzen des Kriegs in der Ukraine) und der damit verbun-
denen Notwendigkeit, in kurzer Zeit Beschulungskonzepte fiir eine grofie Anzahl
neu zugewanderter Schiiler*innen zu entwickeln, entstanden auch neuere Uber-
legungen und Initiativen zur Integration von internationalen Lehrkraften. Die da-
durch entstandenen Spielrdume in der Einstellungspolitik hidngen allerdings stark
mit dem in Europa verbreiteten und sich verstirkenden Lehrkriftemangel zusam-
men. Sie sehen somit auch bisher wenig transformative und dauerhafte Losungen
fiir eine stirkenorientierte Integration von internationalen Lehrkriften vor, die
zu grundlegenden strukturellen Verdnderungen in Bezug auf Anerkennung und
Einstellung internationaler Lehrkrifte fithren wiirden.

5. Re-Qualifizierungsprogramme, wie sie im deutschen Linderbeitrag fiir einige
Bundesldnder beschrieben werden, sind in der vergleichenden Landerbetrachtung
eine Ausnahme. Den Autorinnen sind sie in Europa in systematischer Form nur
noch in Schweden und Osterreich bekannt. Im Zuge der Re-Qualifizierungspro-
gramme wird zumindest teilweise ein begleiteter Berufseinstieg ermdglicht. Der
Ubergang in unbefristete Beschiftigungsverhiltnisse und die Anerkennung der
im Rahmen der beschriebenen Programme erworbenen Zertifikate bleibt jedoch
noch zu kontingent und eine schwer zu durchschauende Herausforderung fiir die
Beteiligten. So ist die Moglichkeit, sich erfolgreich auf eine entfristete Stelle be-
werben zu kénnen, stark abhdngig von der Stellgrofie Lehrkréiftemangel.

6. So ist es nicht verwunderlich, dass einer Mehrheit von internationalen Lehrkrit-
ten aus Nicht-EU-Landern der Weg zuriick in ihren Beruf verwehrt bleibt. Sind sie
doch an einer Schule beschiftigt,

o arbeiten sie haufig in assistierenden Tatigkeiten, im schulischen Integrations-
bereich oder als Hilfslehrkraft,

+ haben viele von ihnen Vertrige mit kurzen Befristungsdauern; es sei denn, sie
erhalten im Nachgang zu Re-Qualifizierungsmafinahmen und abhéngig von
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Einstellungsfenstern im Rahmen von Lehrkriftemangel die Option auf unbe-
fristete Stellen,

o erhalten sie eine Bezahlung, die in der Regel um einige Tarifstufen niedriger
als die von heimischen Lehrkriften liegt, da hiufig keine volle Anerkennung
der Lehramtsqualifikation erfolgt und im Herkunftsland erworbene praktische
Berufserfahrungen nicht anerkannt werden.

Neuerungen, die es durch die Offnung von EU-Anpassungslehrgingen auf Dritt-
staaten, die Absenkung der Zugangsvoraussetzungen auf ein Cl-Niveau und weitere
dynamische Entwicklungen durch einen sich weiter zuspitzenden Lehrkriftemangel
und aktuelle Fluchtbewegungen entstehen, bleiben weiter zu beobachten.

Auch die sich schwierig gestaltende Teilnehmendenakquise fiir die quantitative
ITTS-Befragung, die in sieben Landern mit 158 internationalen Lehrkriften durch-
gefithrt wurde, ergab, dass die berufliche Integration internationaler Lehrkriafte in
den meisten teilnehmenden Landern noch nicht prominent genug auf der politischen
Agenda ist. Im Gegensatz zu einer sich migrationsbedingt pluralisierenden Schii-
ler*innenschaft in den meisten der hier ausgewihlten europdischen Landern findet
dieses Bild in den Kollegien meist keine Entsprechung.

Die Vergleichsstudie zeigt auch, dass es sich bei internationalen Lehrkréften um
eine ausgesprochen heterogene Gruppe von Menschen einer Profession handelt,
die unterschiedlichste Berufserfahrungen und Kompetenzen, Herausforderungen
und Weiterbildungsbedarfe, Moglichkeiten und Arbeitsbedingungen aufweisen. Als
kleinsten gemeinsamen Nenner kénnte man postulieren, dass sie zuallererst Lehr-
krafte bzw. Fachlehrkrifte sind, die ihren internationalen Hintergrund als ein Plus
einbringen konnen, aber nicht miissen. Wenn sie die Moglichkeit erhalten, in einer
Schule im aufnehmenden Land zu arbeiten, konnten hohe Zufriedenheitswerte he-
rausgearbeitet werden. Dabei spielen drei Faktoren eine besonders grofie Rolle:

o die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und der Umgang mit Herausforderungen
durch die Lehrkrifte selbst

o dass sie als Lehrkrifte (und nicht als Hilfspersonal) wahr- und ernst genommen
werden

« und die Unterstiitzung im beruflichen Wiedereinstieg in den neuen Schulen.

Mit der ITTS-Vergleichsstudie konnte also neben der Haltung der Betroffenen selbst,
die Bedeutsamkeit des schulischen Umgangs mit internationalen Lehrkraften und
von Unterstiitzungsangeboten herausgearbeitet werden. Insbesondere wenn die Zu-
schreibung einer einseitigen Migrationszustandigkeit vorliegt, sich die Lehrkrafte
durch Konflikte belastet sehen und Barrieren erleben, ist der Bedarf an Unterstiitzung
hoch. Dabei muss auch die Qualitat der Unterstiitzung im Auge behalten werden.
Wichtiger als teilweise wahrgenommene Systemdifferenzen, denen man kommunika-
tiv und reflexiv Rechnung tragen kann, ist ein offener und wertschitzender Umgang
seitens der Schule mit den internationalen Lehrkriften (Brandhorst et al., 2023).
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5.2

Empfehlungen aus dem Projekt ITTS

Somit kénnen aus den Ergebnissen der detaillierten Landerbetrachtungen und der
quantitativen Studie folgenden Empfehlungen zusammenfassend dargestellt werden:

1.

Zur gesellschaftlichen Integration zugewanderter Menschen gehort auch die Teil-
habe am beruflichen Leben und damit die Integration internationaler Lehrkrifte
ins Bildungswesen. Statt prekdrer Anstellungsverhéltnisse mit niedrigen Gehal-
tern und temporiren bzw. befristeten Vertragen wire die Schaffung langfristiger
gleichberechtigter Beschaftigungsverhiltnisse fiir internationale Lehrkréfte wiin-
schenswert.

Insgesamt wire eine offenere Beriicksichtigung von im Ausland erworbenen Lehr-
amtsqualifikationen erforderlich - und mit Blick auf den zunehmenden Lehrkraf-
temangel auch zielfithrend. Dies betrifft beispielsweise den Universitatsabschluss
von Lehrkriften aus Herkunftsstaaten, bei denen kein Master fiir die Ausiibung
des Lehrkrifteberufs erforderlich ist oder die Einstellungsmodalitaten fiir Lehr-
krafte mit einem Unterrichtsfach (was international sehr verbreitet ist) in Lindern
wie Deutschland, in denen die reguldre Lehramtsausbildung mindestens zwei
Unterrichtsficher umfasst.

Bei den Antrigen auf Anerkennung sowie bei der Offnung des EU-Anpassungs-
lehrgangs fiir Lehrkrafte aus Drittstaaten sollte eine stirkenorientierte Priifung
der Antrige erfolgen. Ermessens- und Entscheidungsspielraume sollten méglichst
l6sungsorientiert ausgeschopft werden. Hilfreich wire hierfiir auch eine Sensibi-
lisierung und Fortbildung der entsprechenden Zustidndigen fiir Anerkennungs-
fragen.

In Bezug auf fehlende Leistungen oder Qualifikationen sollten spezifische Weiter-
bildungsméglichkeiten fiir internationale Lehrkrifte konsequent angeboten und
gefordert werden.

Die sprachlichen Hiirden sollten stirker gegenstandsangemessen ausgelegt wer-
den. Es ist nicht zielfithrend, sprachliche Kompetenzen auf einem Niveau zu
fordern, fiir das es keine systematische, auch berufssprachlich orientierte, Ange-
botsstruktur an entsprechenden Sprachkursen gibt. Da bisher in der Regel nur ein
allgemeinsprachliches Niveau abgefragt wird, stellt die Sprachniveau-Hiirde auch
keinen Garant dafiir dar, dass die berufssprachlichen Anforderungen in Schule
und Unterricht gemeistert werden kénnen. So ist der Aufbau einer finanziell zu-
ganglichen Angebotsstruktur an berufsbezogenen sprachlichen Férdermafinah-
men, die den beruflichen Wiedereinstieg bei Bedarf vorbereiten und begleiten,
sinnvoll und wichtig.

Re-Qualifizierungsprogramme, wie sie im deutschen Landerbeitrag beschrieben
werden, konnten auch eine Anregung fiir andere Lander sein, um den schwieri-
gen und voraussetzungsvollen Berufseinstieg im neuen Land zu flankieren und
zu erleichtern. Sie sollten so konzipiert sein, dass sie Lehrkriéften, die sich darin
bewihren, unbefristete Einstellungsmoglichkeiten bieten, unabhingig von der
Stellschraube Lehrkriftemangel.
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7. Um dem Desiderat Rechnung zu tragen, dass das Thema internationale Lehrkréfte
ein bisher unterbelichtetes Thema ist, anders als die zunehmende Heterogenitét der
Schiiler*innenschaft, wire es hilfreich, wenn politische Entscheidungstrager*in-
nen und Zustidndige in den Schulverwaltungen, zusammen mit Vertreter*innen
der Universitaten und der Zivilgesellschaften, den Mut und die Weitsicht haben,
innovative Wege fiir eine Schule der Vielfalt in der Migrationsgesellschaft zu be-
schreiten. Diese sollte sich auch in der Rekrutierungs- und Einstellungspolitik
sowie in entsprechenden Re-Qualifizierungsmafinahmen zeigen.

8. Perspektivisch konnte sich dies auch in einer stirkeren Beriicksichtigung der
Sprachen aus Hauptherkunftslindern als weitere Fremdsprachen in Form von
reguldren Unterrichtsfichern niederschlagen. Dies wiirde einer Schule in der Mi-
grationsgesellschaft Rechnung tragen und gleichzeitig konnte so fiir internationale
Lehrkrifte ein weiteres Unterrichtsfach fiir den Regelunterricht generiert werden.

9. Das Augenmerk sollte sowohl in schulischer Praxis als auch in der wissenschaft-
lichen Begleitforschung stirker auf das Gemeinsame, die Fach-Lehrtatigkeit, das
Rollenverstindnis und den Berufsethos gelenkt werden. Zielfithrender als die
Markierung als Migrationsandere, sollten internationale Lehrkrifte zuallererst
als professionell ausgebildete und mit Berufserfahrung ausgestattete Lehrkrafte
wahrgenommen werden. Ob die internationalen Lehrkrifte vor allem ihre Fach-
lehrtatigkeit betonen oder auch ihren biografischen Hintergrund und ihre mehr-
sprachigen Kompetenzen als Ressourcen einsetzen mochten, sollte den interna-
tionalen Lehrkriften selbst — und nicht der Fremddefinition durch Schule oder
Schulverwaltung - iiberlassen sein.

Schulen und die Menschen, die in ihnen arbeiten und lernen, konnen vom Austausch
und der Zusammenarbeit mit zugewanderten Lehrkraften profitieren. Diese bringen
neue Perspektiven und Erfahrungen, sprachliches und herkunftskulturelles Wissen
mit. Der berufliche Wiedereinstieg internationaler Lehrkrifte ist daher eng mit der
Forderung interkulturell orientierter Bildungsprozesse und -erfolge von Schiiler*in-
nen mit Migrationshintergrund verbunden (Massumi, 2014).

Ein vielfiltiges Lehrer*innenkollegium bietet fiir das Bildungswesen ein breite-
res Spektrum an Erfahrungen und Hintergriinden. Gewohnheiten und routinierte
Methoden kénnen kritisch hinterfragt werden. In diesem Sinne ist im Rahmen des
ITTS-Projektes eine Handreichung fiir schulische Akteure, Schulleitungen, Men-
tor*innen, Kollegien entstanden (Brumen et al., 2023). Auch sie baut auf Ergebnissen
der ITTS-Recherchen auf und gibt schulischen Akteuren konkrete Instrumente zur
Verstindigung, Reflexion, Beratung und Information an die Hand. Mit der Handrei-
chung soll eine stidrkenorientierte Unterstiitzung des Ankommens neuer internatio-
naler Lehrkrifte in der Schule gefoérdert werden. Zudem enthilt sie Anregungen fiir
die Foérderung entsprechender Aushandlungs- und Verstindigungsbemiihungen im
Rahmen einer Schulentwicklung in der Migrationsgesellschaft.

Lehrkrifte mit internationalem Hintergrund kénnen Erzdhlungen iiber gelebte
Erfahrungen in den Unterricht einbringen und den Lernenden eine breitere, globa-
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lere Sichtweise vermitteln. Goldhaber et al. (2019) liefern eine Auswahl an Belegen
fiir Mafinahmen, die zeigen, dass alle Lernenden von der Vielfalt der Lehrkréfte pro-
fitieren. Es ist sehr wahrscheinlich, dass diejenigen, die eine erzwungene Migration
und Flucht bewiltigt haben, tiber ein hohes Maf} an interkulturellen Kompetenzen
wie Belastbarkeit, Initiative, Flexibilitdt und andere damit verbundene Eigenschaften
verfiigen. Eine durch Zuwanderung geprigte Gesellschaft macht es notwendig, auch
Schule unter Bedingungen von migrationsbedingter Heterogenitit neu zu denken,
sodass ein stirkenorientierter Umgang mit ethnischer, kultureller und sprachlicher
Vielfalt an Schulen selbstverstindlich als Teil der Gesellschaft gesehen wird.

Die in diesem Sammelband veréffentlichten Befunde zeichnen sich in der lin-
deriibergreifenden Betrachtung durch unterschiedliche Ausgangsbedingungen aus:
extrem unterschiedlich hohe Zuwanderungszahlen, unterschiedliche Migrations-
regimes, Unterschiede in der Integrations- und Sozialpolitik, Unterschiede in der
Lehrkrafteausbildung und in den Einstellungsvoraussetzungen fiir Lehrkrifte sowie
das Vorhandensein oder auch nicht von Initiativen zur Integration internationaler
Lehrkrafte. So divers die beschriebenen Ausgangslagen und Erfahrungen auch sind,
so konnen sie doch mit dem Titel einer fiir den deutschen Kontext realisierten Stu-
die auf den Punkt gebracht werden: in Bezug auf die Einstellung von internationalen
Lehrkriften und auf eine Diversifizierung der Kollegien gibt es noch zu viele ,Ver-
schenkte Chancen® (George, 2021). Diese Chancen proaktiv zu nutzen wire ein Ge-
bot der Stunde und Zeichen einer zeitgeméafien, mutigen und nach vorne gewandten
Einwanderungs- und Bildungspolitik.
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