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Die vorliegende Handreichung stellt einen Versuch
dar, Empfehlungen fir die Aufnahme und Férderung,
Begleitung, Beratung und Integration neu zugewan-
derter Lehrkrdfte mit und ohne Fluchthintergrund an
deutschen Schulen zu geben. Auf Basis einer qualitati-
ven empirischen Studie und unter Einbezug von Fach-
literatur werden mdgliche Potenziale zugewanderter
Lehrkrdfte beim Einsatz im deutschen Schulsystem
erldutert und Herausforderungen und Bedarfe fir die
Férderung des beruflichen Widereinstiegs diskutiert.
Dariber hinaus werden weitere Studien einbezogen
und mit Erkenntnissen zur Interkulturellen Schulent-
wicklung verkniipft, um hieraus Empfehlungen zu gene-
rieren, die Uber die beschriebenen Programmkontexte

hinausweisen.

Die der Handreichung zugrundeliegende Studie nimmt
ihren Ausgangspunkt in NRW, bei den Re-Qualifizie-
rungsprogrammen Lehrkréfte Plus Bielefeld und Inter-
nationale Lehrkréfte Férdern (ILF), welche darauf ab-
zielen zugewanderte Lehrkrdfte auf den beruflichen
Wiedereinstieg in Schulen in Deutschland vorzuberei-
ten. Im Fokus der Untersuchung steht die Befragung
von Lehrkrdften mit Fluchthintergrund, die nach Ab-
schluss des Programms Lehrkrdfte Plus Bielefeld durch
das Anschlussprogramm ILF in den Regierungsbezirken
Arnsberg und Detmold im Schuleinstieg an deutschen
Schulen unterstiitzend begleitet werden. Dariber hi-
naus wurden Gesprdche mit Schulleitungen und Men-
tor*innen gefihrt, welche mit den neuen Lehrkrdften
zusammenarbeiten, ihren Wiedereinstieg in die Schu-
len begleiten und groBen Einfluss auf ihre Integration
in den Schulen haben. Vier weitere Gesprdche wurden
mit Expert*innen aus Bezirksregierungen und dem Pro-

gramm ILF gefUhrt.

Die Handreichung setzt an den Erfahrungen aus dieser
Studie an, beriicksichtigt dabei aber auch die Uber-
tragbarkeit auf andere Bundesldnder und stellt den
Versuch dar, den spezifischen Kontext von Lehrkrdaften
mit Fluchthintergrund, um die Integration internatio-

naler Lehrkrafte zu erweitern.

Lehrkrafte Plus

Adressiert werden vor allem aufnehmende Schulen,
ihre Schulleitungen und Lehrkrdfte, welche einerseits
einen groBen Einfluss auf die Aufnahme und Lernpro-
zesse never zugewanderter Kolleg*innen haben und
zugleich selbst vom gegenseitigen Austausch und der

Zusammenarbeit profitieren kénnen.

Folgende Themen werden in der Handreichung behan-
delt:

m Organisatorische und fachliche Unterstitzung so-

wie gegenseitige Lernprozesse im Kollegium

m Aushandlungsprozesse von Gewohnheiten und Nor-

malitdtsvorstellungen

m Reflexion der oft einseitig erfolgenden Anpassungs-

prozesse

= Austausch und Wissensaneignung bzgl. Interkultur-

alitdt und Migrations- und Fluchterfahrung

m Entwicklung interkultureller Kompetenz (aller Lehr-
kréfte) zur Forderung der Beziehungen zwischen
Lehrkraften und Schiler*innen sowie zu den Eltern-

hdusern

DarUber hinaus wird mit der Darstellung und Verbrei-
tung der Erkenntnisse der Studie das Ziel verfolgt, die
Weiterbildung und den Einsatz internationaler (und
geflichteter) Lehrkréfte populdrer und langfristig um-

setzbar zu machen.
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.
Neu zugewanderte

Lehrkrdfte im
Kontext interkul-
tureller Offnung
von Schulen

Ein beruflicher Wiedereinstieg, ein Neuanfang in einem
fremden Land stellt nicht nur zugewanderte Menschen
vor groBe Herausforderungen, sondern stellt auch be-
sondere Anspriche an die Aufnahmegesellschaft sowie
Institutionen und Unternehmen, die den beruflichen
Einstieg unterstitzen. Neben dem Leitungspersonal
nehmen Kolleg*innen dabei einen entscheidenden Ein-
fluss auf die Integration neuer Beschdftigter an deren
Arbeitsplatz und damit weithin auch auf die gesell-
schaftliche Integration und Teilhabe neu zugewander-
ter Mitmenschen. Im Kontext Schule begleiten sie die
neuen Lehrkrdfte im Schulalltag und Unterricht. Zu-
gleich kdnnen Schulen und die Menschen, die in ihnen
arbeiten und lernen, durch den Austausch und die Zu-
sammenarbeit mit zugewanderten Lehrkréften profi-
tieren. Diese bringen neue Perspektiven, Erfahrungen,

sprachliches und herkunftskulturelles Wissen mit.

Der berufliche Wiedereinstieg internationaler Lehrkraf-
te ist daher eng mit der Férderung interkulturell orien-
tierter Bildungsprozesse und -erfolge von Schiler*in-
nen mit Migrationshintergrund verbunden (Massumi
2014). Eine durch Zuwanderung geprdgte Gesellschaft
macht es notwendig, auch Schule unter Bedingungen
von migrationsbedingter Heterogenitdt neu zu den-
ken, sodass ein Umgang mit ethnischer, kultureller und
sprachlicher Vielfalt an Schulen selbstverstdndlich als
Teil der Gesellschaft gesehen wird. Im Gegensatz zu
einer sich migrationsbedingt pluralisierenden Schi-
ler*innenschaft in Deutschland findet dieses Bild in
den Kollegien meist keine Entsprechung. Wahrend der
Anteil der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund'im
Jahr 2019 bei 37,5 % liegt, haben nur ca. 11 % der Lehr-
kréfte an allgemeinbildenden Schulen einen Migra-
tionshintergrund (Statistisches Bundesamt (Destatis)
2020). In Nordrhein-Westfalen sind Personen mit Mig-
rationshintergrund bereits im Studium generell unter-
reprdsentiert (21. Sozialerhebung zur Studiensituation

und sozialen Lage von Lehramtsstudierenden in NRW).

Lehrkrafte Plus

Wdhrend der Anteil von Personen mit Migrationshinter-
grundim Altervon 18 bis 25 Jahren in NRW bei 30,2 % (2016)
aller Einwohner*innen liegt, betrdagt ihr Anteil unter den
Studierenden in NRW 24,0 %, unter den Lehramtsstudie-
renden sogar nur 21,8 % (Banscherus et al. 2019, S. 10).

Ein deutlicher Zuwachs von Schiler*innen mit eigener
Zuwanderungsgeschichte ist in Deutschland insbeson-
dere seit 2015 zu verzeichnen, wodurch neben der Aus-
einandersetzung mit kulturell bedingter Diversitdt vor
allem die Themen Sprache und Sprachférderung sowie
der Umgang mit Fluchterfahrungen und gegebenen-
falls Traumata Gegenstand von Schulentwicklungspro-
zessen geworden sind. Neu zugewanderte Lehrkrdfte
wurden hingegen erst nach und nach wahrgenommen.
Sie bringen aufgrund dhnlicher Erfahrungsrdume Po-
tenziale mit, durch die sie als Identifikationspersonen
und Vorbilder der Schiler*innen fungieren sowie in
kulturell und sprachlich vermittelnden Tatigkeiten die
interkulturelle Elternarbeit férdern kénnen (Massumi
2014, 88f). Weitere Studien legen nahe, dass Lehrkrafte
mit Migrationshintergrund zur Gestaltung von inklusi-
ven, Mehrsprachigkeit reflektierenden und interkultu-
rell orientierten Bildungsprozessen beitragen kdnnen
(Georgi et al. 2011). Die zunehmende Prdsenz von Lehr-
kréften mit Migrationshintergrund kénnte zudem dazu
beitragen, ein positiveres Bild von Minderheiten und ein
realistisches Bild vom Leben mit pluralen Lebensfor-
men in der Migrationsgesellschaft zu entwickeln und
einen Beitrag zur interkulturellen Offnung von Schule
leisten (ebd.).

1 Definition des statistischen Bundesamts: ,,Eine Person hat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil die

deutsche Staatsangehérigkeit nicht durch Geburt besitzt. Darunter folgende Personen: zugewanderte und nicht zugewanderte Ausldn-
der/innen, zugewanderte und nicht zugewanderte Eingeburgerte, (Spdt-)Aussiedler/innen, Personen, die die deutsche Staatsangehdrig-
keit durch Adoption durch einen deutschen Elternteil erhalten haben, mit deutscher Staatsangehé&rigkeit geborene Kinder der vier zuvor

genannten Gruppen
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21 Was bedeutet interkulturelle Offnung von Schule?

Vor dem Hintergrund einer nachhaltig durch Migra-
tion und Globalisierung geprdgten Gesellschaft geht
es bei der interkulturellen Offnung von Schule um die
Anerkennung ethnischer, kultureller und sprachlicher
Vielfalt als Ausdruck der gesellschaftlichen Realitét. Im
Gegensatz zu vielen Integrationsprojekten steht hier-
bei nicht schwerpunktmdBig die Férderung der Parti-
zipationsfdhigkeit von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund im Vordergrund. Stattdessen
handelt es sich um eine Entwicklungsaufgabe, die so-
wohl Personen als auch Prozesse auf allen Ebenen der
Institution Schule einschlieBt. Es geht um einen ,verdn-
derten Blick der Institution Schule sowie der in ihr ver-
antwortlich Handelnden auf die durch Migrationspro-
zesse verdnderte Schulrealitdt insgesamt sowie eine
Anpassung der Institution in ihren Strukturen, Metho-
den, Curricula und Umgangsformen an eine in vielen
Dimensionen plurale Schilerschaft” (Karakasoglu et al.
2011, S. 17). Zentral ist dabei der Wandel einer defizitori-
entierten Wahrnehmung von Schiiler*innen als Gruppe
mit einem besonders hohen pddagogischen Férderbe-
darf hin zur Betrachtung der pluralen Schilerschaft als
Normalitdt. Damit einher geht zudem die Wendung der
Annahme einer notwendigen Verdnderung von Schi-
ler*innen an die Anforderungen der Schule hin zu einer
Perspektive der Schule, welche die individuellen Be-
dirfnisse von Schiler*innen erkennt, um ihre Bildungs-

chancen zu férdern (ebd.).

mb

Der Forderung nach interkultureller Offnung von Schu-
le liegt ein mehrdimensionaler Bildungsbegriff zugrun-
de, der von Beginn an vorwiegend auf das Individuum
gerichtet war. Ausldnderpddagogische Konzepte der
1970er Jahre waren stark defizitorientiert und auf die
Rickwanderung der Emigrant*innen ausgerichtet. Sie
sahen eine zielgruppenspezifische pddagogische Un-
terstitzung ausldndischer Kinder vor, nicht aber die
Notwendigkeit, das System zu verdndern. In den 1980er
Jahren wurde der Begegnungsaspekt von Menschen
unterschiedlicher Herkunftskulturen in den Vorder-
grund gestellt (Nieke 2008). Das soziale Lernen durch
das Erkennen und Verstehen von kulturellen Differen-
zen und kulturUbergreifenden Gemeinsamkeiten von
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund wurde
als Bereicherung erachtet. Gegeniber diesem seit den
1980er Jahren essentialistisch geprdgtem, statischem
und recht geschlossenem Kulturbegriff, wonach Men-
schen als Produkte von Kultur verstanden werden, liegt
der interkulturellen Bildung heute ein reflexives Ver-
stdndnis von Kultur zugrunde (Gogolin und Kriiger-Po-
tratz 2020). Das soziale Lernen schlieBt dabei auch das
EinUben von Empathie, Perspektivibernahme, Rollen-
distanz und Ambiguitdtstoleranz im Sinne einer inter-
kulturellen Konfliktmediation mit ein (Nieke 2008). So
wird seit den 1990er Jahren die Interkulturelle Bildung
zudem durch rassismus- und diskriminierungskritische
Ansdtze und die Aufkldrung Uber Migrationsmotive,
entwicklungspolitische Zusammenhdnge und Ursa-
chen von Vorurteilen erweitert. Mit dem Ziel, interkul-
turelle Kompetenz zu férdern, strebt interkulturelle
Bildung damit emotionale, kognitive und handlungs-

orientierte Verdnderungsprozesse des Individuums an.

Entsprechend setzen sich aktuelle Ansdtze viel stdrker
mit den strukturellen und institutionellen Gegebenhei-
ten auseinander, in denen Lernen stattfindet. Sie beto-
nen die Notwendigkeit der grundlegenden Verdnderung
des Systems. Mecheril und andere sprechen in diesem
Zusammenhang weniger von interkultureller Bildung,
sondern von Bildung in der Migrationsgesellschaft (Me-
cheril 2021). Sie verweisen auf die Notwendigkeit, ins-
titutionelle Rahmenbedingungen zu verdndern, um fir
Kinder unterschiedlicher Lernvoraussetzungen gleiche
Bildungschancen im Schulsystem zu schaffen (Gomolla
2005; Gogolin und Kriger-Potratz 2020). Interkulturelle
Bildung soll daher als Bestandteil allgemeiner Bildung
in allen pddagogischen Prozessen als Schlisselkompe-
tenz vermittelt werden und auf allen Ebenen der ver-
schiedenen Bildungs- und Erziehungsinstitutionen um-
gesetzt werden (Gogolin und Kriger-Potratz 2020). Fur
Schulen bedeutet eine interkulturelle Offnung dem-

entsprechend eine umfassende Neuorientierung mit

Lehrkrdfte Plus

kontinuierlichen Aushandlungs- und Entwicklungspro-
zessen sowie einer Reorganisation, um den Anforderun-
gen im Hinblick auf Vielfalt gerecht zu werden. Es gilt
dabei zu hinterfragen, ob vorherrschende Leitideen
und Regeln, Routinen, Kommunikation und die Ein-
stellung der einzelnen Akteure sowie die Ressourcen-
verteilung in dieser Hinsicht gerecht und effektiv sind
und diese gegebenenfalls weiterzuentwickeln bzw. neu
auszurichten (Karakasoglu et al. 2011). Damit werden
auch (selbst-)reflexive Prozesse des pddagogischen
Personals notwendig, in denen ,gesellschaftlich und
strukturell bedingte Machtasymmetrien, Kulturge-
bundenheit und Kulturrelativitdt, kulturelle und in-
dividuelle Zugehorigkeiten sowie individuelle und
gruppenbezogene Ressourcen bericksichtigt werden*
(Herwartz-Emden et al. 2010, S. 210). Diese Reflexivi-
tdt kann als Schlisselkomponente interkultureller
Kompetenz in einem Prozess lebenslangen Lernens ver-

standen werden.



Die Interkulturelle Offnung als Thema in der Schulent- Beriicksichtigung vielféltiger Beziige (Mecheril et al
wicklung ist daher nicht als isoliertes Vorhaben zu be-  2010; Eickhorst 2007; Schréer 2007; Kriger-Potratz 2005,

trachten, sondern muss mit bestehenden Themen der  Fischer 2006) vier zentrale Handlungsebenen der in-

Schulentwicklung in unterschiedlichen Qualitdtsberei- terkulturellen Organisationsentwicklung (Karakasoglu

chen verknipft werden. Karakasoglu beschreibt unter et al. 2011):

1.

Die personale Ebene bzw. die Ebene der Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte umfasst vor allem den Erwerb und
die Entwicklung interkultureller Kompetenz und damit die selbstreflexive Auseinandersetzung mit Prozessen
der Identitdtsbildung sowie der kritischen Reflexion der Konstruktion des ,Eigenen‘ und des ,Fremden‘2. Inhalt-
lich gelten Wissen Uber Ursachen, Motive und die Geschichte von Migration, Gber den Status und die Rolle
von Minderheiten sowie Kenntnisse der aktuellen Migrationspolitik als zentral. Die Handlungskompetenz des
Personals durch geeignete Kommunikations- und Konfliktlosungsstrategien und die Einstellung von pddagogi-
schem Fachpersonal mit Migrationshintergrund auf allen Ebenen der Schule sind ebenfalls Bestandteil dieser

personalen Ebene.

Die Férderung von Kommunikations- und Interaktionsprozessen zwischen Lehrkrdften, Schiler*innen, Eltern
und auBerschulischen Akteur*innen bilden die soziale Handlungsebene. Dabei geht es darum, Méglichkeiten
der Teambildung und Konfliktbearbeitung zu vereinbaren und interkulturelle Elternarbeit z.B. durch mehr-
sprachiges Informationsmaterial und die Férderung von Partizipationsmdéglichkeiten zu stérken. Differenz und
Heterogenitdt werden als Bestandteil der (Schul-)Wirklichkeit prdsentiert und thematisiert.

Die inhaltliche bzw. didaktische und curriculare Ebene bezieht sich auf das Leitbild und Profil der Schule. Sie
spiegelt sich in der interkulturellen Unterrichtsentwicklung mit Ausrichtung der Curricula und Inhalte auf die
Normalitdt der kulturellen Vielfalt im Klassenzimmer und beispielsweise der Integration von Sprachférderkon-

zepten in den Regelunterricht ebenso wider wie in zusdtzlichen Projekten und MaBnahmen der Schuléffnung.

Auf der strukturellen bzw. schulorganisatorischen Ebene ist die interkulturelle Organisationsentwicklung Be-
standteil von Konferenz- und Gremienarbeit, beeinflusst Schulstrukturentscheidungen und steht in engem
Zusammenhang mit der Rolle der Schulleitung und externen Kooperationen zu lokalen, regionalen und interna-
tionalen Partner*innen und Institutionen. Auch auf dieser Ebene ist der Einsatz pddagogischen Personals mit
Migrationshintergrund sowie die Zusammenarbeit mit erfolgreichen Vorbildern gleicher ethnischer Herkunft

aus der Berufswelt zu verorten.

Die Abgrenzung der Mehrheitsgesellschaft (das ,Eigene‘) von Migrationsanderen (das ,Fremde‘) auf Basis spezifischer Eigenschaften und
Verhaltensweisen, die als von der Norm abweichend betrachtet werden (Othering), kannin vielen Fdllen zur Exklusion und Abwertung der ,An-
deren‘ bzw. ,Fremden‘ fihren und ist Grundlage fur Diskriminierung und Rassismus. Literatur: Mecheril 2015; Castro Varela und Mecheril 2016
Zur Konstruktion des Eigenen und Fremden vgl. Said 1978.
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Die Notwendigkeit von konkreten Zielvereinbarungen
zum Abbau von Zugangsbarrieren zu qualifizierten
Schulabschlissen ist den Handlungsebenen ebenso
Ubergeordnet wie die Gewinnung von Mitarbeiter*innen
mit Migrationshintergrund (Karakasoglu et al. 2019). Zur
Prifung dieser Zielerreichung ist eine kontinuierliche
Prozessbegleitung und organisatorische Unterstiitzung
fur interkulturelle Schulentwicklung winschenswert.
Interkulturelle Offnung von Schule stellt eine Leitungs-
aufgabe dar und sollte somit zentraler Bestandteil der
Schul- und Personalentwicklung sowie des Qualitdtsma-

nagements von Schulen sein (Mecheril et al. 2010).

Die Forderung diversitdtsbewusster Kompetenz aller
Lehrkrdfte unabhdngig ihrer ethnisch kulturellen Her-
kunft in der Aus- und Weiterbildung kann als eines der
Ziele interkultureller Schulentwicklung formuliert wer-
den. Dabei geht es um die Qualifizierung des pddago-
gischen Personals und die Sensibilisierung fir eine di-
versitdtsgeprdgte Gesellschaft, die Anerkennung der
Migrationsgesellschaft als Normalitgt, um differenz-
freundliches und diskriminierungskritisches Handeln zu
fordern. Der Einsatz von pddagogischem Personal mit
biografischen Beziigen zum Thema Migration und Inte-
gration und insbesondere von Personen mit eigener oder
familigrer Zuwanderungsgeschichte wird als Bestand-
teil der Professionalisierung und Offnung von Schulen
betrachtet (Karakasoglu et al. 2011). Lehrkrdfte mit
Migrationshintergrund gelten als Beispiele gelungener
Integration und als wichtige Wegbereiter*innen fir die

interkulturelle Offnung von Schule und Unterricht.

Lehrkrdfte Plus

Neben ihren fachlichen Fdhigkeiten bringen sie weite-
re Kompetenzen mit, die fir den pddagogischen All-
tag eine besondere Bereicherung darstellen. Im bil-
dungspolitischen Konsens werden sie daher héufig in
ihren Rollen als Vorbilder, Dolmetscher*innen, Bricken-
bauer*innen und Probleml&ser*innen gesehen (Bun-
desamt fur Migration und Flichtlinge (BAMF) 2010).
Bereits der Nationale Integrationsplan aus dem Jahr
2007 sieht daher vor, die Zahl entsprechender Lehrkraf-
te zu erhdhen. In NRW wurde im Jahr 2007 das Netzwerk
Lehrkrafte mit Zuwanderungsgeschichte gegrindet,
welches 2010 den ersten Bundeskongress zum Thema
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund veranstaltete
(Weber 2014, 2f). Bundesweit versuchen weitere Netzwer-
ke und Initiativen das Thema zu fordern, die Behdrden
und in der Offentlichkeit zu sensibilisieren und verstdrkt
interkulturelle Perspektiven in den Curricula der Schulen
und der Lehreraus- und Weiterbildung zu verankern®. Im
Beschluss der Kultusministerkonferenz zum Thema ,,In-
terkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule* (KMK
2013) wird definiert, dass Vielfalt zugleich als Normali-
tdt als auch Potenzial fir Schulen wahrgenommen wer-
den soll. Schule trdgt zudem zum Erwerb interkulturel-
ler Kompetenzen im Unterricht aller Facher sowie durch
auBerschulische Aktivitdten bei. Sie stellt den zentralen
Ort fUr den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen
und gestaltet darUber hinaus aktiv Bildungs- und Erzie-

hungspartnerschaften mit Eltern (ebd.).

3 Auswahl regionaler Netzwerke und Initiativen bundesweit: Netzwerk der Pddagoginnen und Pddagogen mit Zuwanderungsgeschichte (Bre-
men), BERLINER NETZWERK FUR LEHRKRAFTE MIT MIGRATIONSHINTERGRUND, Netzwerk ,Lehrkréfte mit Migrationsgeschichte (Hamburg),
Migranetz - Netzwerk firr niedersdchsische Lehrkrdfte mit Migrationsgeschichte, LeMi - Bundesnetzwerk der Lehrkrdften Migrationsgeschich-
te e.V., ,Migranten machen Schule!“ (Baden-Wirttemberg), Netzwerk ,,Schule und kulturelle Vielfalt“ (Hessen)
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3
Vorbereitung auf

berufliche Perspekti-
ven in NRW: die Quali-

fizierungsprogramme
Lehrkrafte Plus und
Internationale
Lehrkrafte Fordern

Qualifikationsprogramme fir neu zugewanderte Lehr-
kréfte nehmen die Argumentation zur Férderung der
interkulturellen Offnung von Schule auf und verfolgen
den Anspruch, Lehrkrdfte, welche ihre Qualifikationen
auBerhalb Deutschlands erhalten haben, auf das deut-
sche Schulsystem vorzubereiten. Der berufliche Wieder-
einstieg internationaler Lehrkrdafte wird stdrkenorien-
tiert geférdert, um hochqualifizierten Menschen die
M&glichkeit zu geben, wieder in ihrem Beruf arbeiten zu
kénnen, ihr interkulturelles Potenzial fUr die Bildung in
Deutschland nutzbar zu machen und nicht zuletzt die
migrationsbedingte Heterogenitdt der Gesellschaft
und Schiler*innenschaft auch in den Kollegien stdrker

sichtbar zu machen.

Mit der Zuwanderung nach Deutschland, die quantita-
tiv zwischen 2012 und 2020 bei jdhrlich Gber 1 Million
und im Jahr 2015 sogar bei 2,1 Millionen Personen lag
(Statistisches Bundesamt (Destatis) 29.06.2021), fin-
det auch ein Zuzug hochqualifizierter Personen statt,
fUr die ein entsprechender Berufseinstieg hdufig sehr
schwierig ist - unter ihnen auch viele Lehrkrdfte mit
universitdrer Ausbildung und teilweise langjdhriger Be-
rufserfahrung (vgl. Wojciechowicz et al. 2020). In den
Jahren 2016 und 2017 waren unter den nach Deutsch-
land geflichteten Menschen rund 14.000 Personen, die
in ihren Herkunftsldndern lehrende Berufe ausgeibt
haben (vgl. Neske 2017, Schmidt 2018 nach Purrmann
und Schissler 2019, S. 110).

Ein beruflicher Wiedereinstieg als Lehrkraft ist durch
sprachliche Hirden besonders voraussetzungsvoll, vor
allem aber durch die Besonderheit der Lehrer*innen-
ausbildung in Deutschland stark eingeschrdankt. Zwar
wurde das aus dem Herkunftsland mitgebrachte

Fach hdufig in umfassendem Leistungsumfang und

Lehrkrafte Plus

auf hohem fachwissenschaftlichem Niveau studiert,
jedoch fehlen internationalen Lehrkrdften im Vergleich
zum reguldren Lehramtsabschluss i.d.R. ein zweites
Fach, teilweise bildungswissenschaftliche Leistungen,
der Masterabschluss sowie der Vorbereitungsdienst
(Schissler und Purrmann 2021). Die Mehrzahl der neu
zugewanderten Lehrkrdfte ist fUr nur ein Unterrichts-
fach ausgebildet und gilt (in NRW) damit als sogenann-
te*r ,Nicht-ErfUller*in‘. Ohne flankierende Programme
gelingt ein beruflicher Wiedereinstieg auf eigene Faust
nur in den wenigsten Fdllen (vgl. Bertelsmann Stiftung
et al. 2020).

Um den neu zugewanderten Lehrkrdften berufli-
che Perspektiven zu ermdglichen und ihr kulturelles,
sprachliches und fachliches Potenzial auch im Sinne
einer interkulturellen Schulentwicklung nutzbar zu
machen, sind in den vergangenen Jahren bundesweit
eine Reihe von Initiativen und Qualifizierungsprogram-
men entstanden, wie beispielsweise das Refugee Tea-
chers Program (Universitdt Potsdam), Back to School
(Universitdt Vechta), InterTeach (Universitdten Flens-
burg und Kiel) und Lehrkréfte Plus an mittlerweile fUnf
Standorten in NRW (Universitdten Bielefeld, Bochum,
K&In, Siegen und Duisburg-Essen) (fir einen Uberblick

Uber die Projekte vgl. Bertelsmann Stiftung et al. 2020).

Die hier vorliegende Handreichung ist im Kontext des
Programms Lehrkrdfte Plus an der Universitdt Bielefeld
entstanden. Mit ihr sollen Erfahrungen beim berufli-
chen Wiedereinstieg geteilt und Implikationen fur die
Integration neu zugewanderter Lehrkrdfte und inter-
kulturelle Offnung von Schule generiert werden - in der
Hoffnung hiermit auch Uber die Grenzen des Landes
Nordrhein-Westfalens einen Beitrag zur Debatte leis-

ten zu kdnnen.



Auswahlverfahren

3.1 Lehrkrafte Plus

Das Qualifizierungsprogramm Lehrkrdfte Plus rich-
tet sich an Lehrkréfte mit Fluchthintergrund und aus
Drittstaaten und wird seit September 2017 an der Uni-
versitdt Bielefeld bzw. seit April 2018 an der Ruhr-Uni-
versitdt Bochum angeboten. Seit 2020 wird das Projekt
Uber das Programm NRWege Leuchttirme des DAAD
aus Mitteln des Ministeriums fir Wissenschaft und Kul-
tur (MKW) NRW gef6rdert und wurde in diesem Zuge
auf insgesamt finf Standorte ausgeweitet: neben Bie-
lefeld und Bochum wird Lehrkrdfte Plus auch in Kdln,
Siegen und Duisburg-Essen angeboten. Die enge Ko-
operation mit dem Ministerium fir Schule und Bildung
(MSB) NRW sowie der Landesstelle Schulische Integra-
tion (LaSl) setzt sich auch im neuen Projektverbund
fort. Die Bertelsmann Stiftung und die Stiftung Merca-
tor, die die beiden Pionierprogramme in den ersten drei
Jahren geférdert haben, unterstitzen die Programme
durch die Beauftragung einer standortiibergreifenden

Begleitforschung.
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Schulische Praxisphase (Blockpraktikum)

Pddagogisch-Interkulturelle
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In einem einjdhrigen Vollzeitprogramm werden die Teil-
nehmenden von Lehrkrdfte Plus auf eine Tdtigkeit in
Schulen in NRW vorbereitet. Ziel ist die (Re-)Qualifizie-
rung geflichteter Lehrkréfte und damit verbunden ihre
berufliche Integration in schulische Kontexte. Vor dem
Hintergrund einer zunehmend heterogenen Schiler*in-
nenschaft wird zudem der Anspruch verfolgt diese
Heterogenitdt deutlicher in den Kollegien abzubilden
und somit insbesondere auch fir neu zugewanderte
Schiler*innen Rollenvorbilder zu schaffen (Purrmann
et al. 2020, S. 29). Das Programm zeichnet sich durch
eine enge Zusammenarbeit mit unterschiedlichen in-
neruniversitdren, schulischen und zivilgesellschaft-
lichen Akteur*innen aus (Bendick et al. 2020). Die in-
haltlichen Schwerpunkte von Lehrkrdfte Plus liegen in
der intensiven Forderung deutscher Sprachkenntnisse
(Intensivkurs vorbereitend auf das Niveau C1), der Ver-
mittlung von Kenntnissen u. A. Uber das Bildungssys-

tem, Grundlagen zum Classroom Management und zur
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Unterrichtsplanung sowie einer reflexiven Auseinander-
setzung mit dem Systemwechsel im Rahmen der sog.
Pddagogisch-Interkulturellen Qualifizierung (PIQ) (vgl.
Purrmann et al. 2020, Schissler et al. 2020). Im zweiten
Halbjahr steht eine durch schulische Mentor*innen un-
terstitzte Praxisphase im Vordergrund, die durch wei-
tere universitdre Seminare im Bereich Berufssprache,
Fachdidaktik sowie durch die PIQ und Angebote zur
Praktikumsbegleitung flankiert wird (vgl. Schaubild).

Lehrkrafte Plus

Nach Abschluss des Qualifizierungsprogramms Lehr-
kréfte Plus ergibt sich fUr die Mehrheit der Absolvent*in-
nen in Form des Programms Internationale Lehrkréfte
fordern (ILF) ein begleiteter und auf ihre Bedirfnisse

zugeschnittener Berufseinstieg.

3.2 Internationale Lehrkrdfte fordern (ILF)

Das Programm Internationale Lehrkrdfte férdern (ILF)
wurde 2018 von der Bezirksregierung Arnsberg entwi-
ckelt. Inzwischen wird es in dhnlicher Form in allen finf
Regierungsbezirken (Arnsberg, Detmold, Dusseldorf,
K6In und Miinster) mit eigenen inhaltlichen Schwer-
punkten umgesetzt. Durch die regionale Ndhe ent-
stand bereits im ersten Jahr des Programms Lehrkrafte
Plus Bielefeld eine enge Kooperation mit der Bezirksre-
gierung Detmold, sodass auch die Absolvent*innen des
Bielefelder Lehrkrdfte Plus Programms vorwiegend das
Detmolder ILF-Programm besuchen. Aber auch in Arns-
berg und Miinster sowie anteilig auch in DUsseldorf und
K&ln werden Absolvent*innen aus Bielefeld aufgenom-
men. Als Anschlussprojekt an das Qualifizierungspro-
gramm Lehrkrdfte Plus werden Absolvent*innen beim
Schuleinstieg geférdert und unterstUtzt, langfristig in
deutschen Schulen tdtig zu werden. Die Lehrkrdfte er-
halten ,einen auf zwei Jahre befristeten Vertrag mit
17 Stunden, von denen 12 Stunden zundchst angeleitet
und dann mit stetig wachsendem Anteil selbststdndig
erteilt werden. Die Ubrigen funf Stunden werden fur
die berufliche Fortbildung angerechnet, das sowohl
(fach-)sprachliche Elemente, als auch pddagogische
und didaktische Elemente umfasst” (Purrmann et al.
2020, S. 32). Innerhalb dieser befristeten Anstellung

im offentlichen Schuldienst des Landes NRW erhalten
teilnehmende Lehrkrdfte die Mdglichkeit schulische Er-
fahrungen zu sammeln und ,,ihren Horizont mit Blick
auf Lehrer-Rolle, Unterrichtsmethoden sowie diverse
Handlungssituationen in schulischem Kontext zu er-

weitern® (Bezirksregierung Arnsberg 2020, S. 5).

Als Anschlussprogramm an Lehrkrdfte Plus setzt ILF in-
haltlich konkret an den Bediirfnissen der Absolvent*in-
nen an. Eine enge Zusammenarbeit zeigt sich bereits in
der aktiven Beteiligung der Bezirksregierungen in den
Auswahlprozessen der Lehrkrdfte Plus Projekte. Zudem
finden wdhrend des gesamten Lehrkrdfte Plus Pro-
gramms entsprechende Informations- und Beratungs-
veranstaltungen fir Teilnehmende und Mentor*innen
(begleitende Lehrkrafte an den Praktikumsschulen)
statt, um diese detailliert Uber ILF zu informieren und
zugleich die MaBnahmen des Programms anpassen zu
kénnen. Den Teilnehmenden dient ILF damit als Bri-
ckenprogramm fir den beruflichen Wiedereinstieg in
die Schulen. Zugleich bietet es den Schulen die Mdg-
lichkeit, dringend bendstigtes Lehrpersonal zu gewin-
nen und stdrkt auf integrationspolitischer Ebene die
gesamtgesellschaftliche Verantwortung von Schule
(Purrmann et al. 2020).
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.|
,Man lernt immer

von anderen® - die
Studie: Ausgangs-
punkt, Ziele und
Umsetzung

,Man lernt immer von anderen Lehrkréften.
Man lernt immer neve Methoden und neu-
en Umgang mit Schilern. Neue Erfahrungen.
Man kann immer noch lernen. Zum Beispiel
haben wir Lehrer aus der Tirkei, wir haben
Lehrer aus Rumdnien. Wir lernen immer von-
einander etwas Neves. “

(LK5, Z. 557-560)

Als Grundlage der vorliegenden Handreichung dient
eine qualitativ empirische Studie, die sich mit Erfah-
rungen des beruflichen Wiedereinstiegs neu zugewan-
derter Lehrkréfte in Deutschland (NRW) befasst und
das Ziel verfolgt, Herausforderungen und Chancen

fir die Forderung des beruflichen Wiedereinstiegs

Lehrkrafte Plus

internationaler Lehrkréfte zu erkennen. Letztlich sollen
Gelingensbedingungen fir den beruflichen Wiederein-
stieg erarbeitet und Rickschlisse fur die interkulturel-
le Offnung von Schule gewonnen werden. Dabei wurde

folgenden Fragestellungen nachgegangen:

m  Welche Ressourcen bringen die Absolvent*innen mit und wie kdnnen diese auch im Hinblick auf eine interkultu-

relle Schulentwicklung eingesetzt und geférdert werden?

m  Welche Voraussetzungen und MaBnahmen der Schulen wirken sich férderlich bzw. hinderlich auf den Berufsein-

stieg und die Zusammenarbeit aus?

m  Welche strukturellen Rahmenbedingungen und formalen Hirden im Schnittfeld von Flucht und Migration, Inte-

gration und Bildungswesen beeinflussen den Einstieg und die langfristige Beschdftigung zugewanderter Lehr-

krafte an deutschen Schulen?

Im Fokus dieser Untersuchung steht die Befragung von
Lehrkrdften mit Fluchthintergrund, die nach Abschluss
des Programms Lehrkrdfte Plus Bielefeld durch das An-
schlussprogramms ILF im Schuleinstieg an deutschen
Schulen unterstitzend begleitet werden. Des Weite-
ren wurden Gesprdche mit Schulleitungen und Men-

tor*innen gefihrt, welche mit den neuen Lehrkrdften

zusammenarbeiten, ihren Wiedereinstieg begleiten
und damit groBen Einfluss auf die Integration der neu-
en Lehrkrdfte in den Schulen haben. In vier weiteren
Gesprdchen mit Expert*innen aus zwei Bezirksregie-
rungen und dem ILF-Programm wurden Rahmenbedin-
gungen und die Erfahrungen seitens der Ausbildenden

thematisiert.
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AUSWAHL DER GESPRACHSPARTNER*INNEN

Im Rahmen der Studie wurden zwischen Juni und Okto-
ber 2020 insgesamt 23 Interviews gefihrt. Neben vier
Expert*innengesprdchen handelt es sich um Interviews
mit acht Absolvent*innen von Lehrkrdfte Plus Biele-
feld, sieben der sie begleitenden Mentor*innen sowie
vier Schulleitungen. Zum Zeitpunkt der Gesprdche wa-
ren zwei der internationalen Lehrkrdfte seit zwei Jah-
ren, die weiteren seit ca. einem Jahr an den jeweiligen

Schulen tatig.

Die Auswahl der Gesprdchspartner*innen wurde auf
Grundlage harter und weicher Kriterien in Bezug auf die
internationalen Lehrkréfte und ihre Schulen getroffen.
Durch die Stichprobenziehung sollte ein gréBtmdgli-
cher Querschnitt basierend auf einer intersektionalen
Kategorienbildung im Zusammenspiel von statischen
Daten und Informationen aus Hintergrundgesprdchen
mit Lehrenden der Programme Lehrkrdfte Plus und ILF
erlangt werden. Mit dieser Auswahlmethode wurde
der Anspruch verfolgt, eine ,,méglichst heterogene, in
den relevanten Merkmalen maximal kontrastierte und
somit informative Gruppe von Personen fir die Unter-
suchung zu gewinnen® (Petrucci und Wirtz 2007) und
damit die Wahrscheinlichkeit zu minimieren, fur die
Untersuchung relevante Informationen nicht erheben
zu kénnen (ebd). Als Differenzkategorien dienten un-
ter anderem Schulform, Fachbereich, Deutschsprach-
kenntnisse und Berufserfahrung als Lehrkraft auBer-
halb Deutschlands. Zudem wurde bei der Auswahl
darauf Wert gelegt, Personen aus unterschiedlichen
Herkunftsldndern und damit Erfahrungen verschiede-
ner Bildungssysteme einzubeziehen und Unterschiede

in Alter und Geschlecht zu beriicksichtigen.

Unter den teilnehmenden internationalen Lehrkrdften
waren drei Frauen und funf Mdnner im Alter von 33 bis
49 Jahren. Das hdufigste Herkunftsland war Syrien, drei
Teilnehmende kamen aus anderen auBereuropdischen
Landern. Die Lehrkrdfte verfigten zum Zeitpunkt der
Interviews Uber zwei bis neun Jahre Berufserfahrung, in
einem Fall auch 23 Jahre. Als Lehrkréfte an vorwiegend
Realschulen und Sekundarschulen unterrichteten sie

Naturwissenschaften oder Fremdsprachen.
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Die Auswahl allein anhand harter Kriterien bleibt den-
noch in gewissem MaBe problematisch, als dass nicht
ausreichend bekannt ist, welche dieser Faktoren Uber-
haupt einen Einfluss auf die Gelingensbedingungen
des beruflichen Wiedereinstiegs haben kdnnen. Noch
schwerwiegender ist, dass das Zusammenwirken von
Schule, internationalen Lehrkrdften, Kolleg*innen,
Schilerschaft und Eltern sowie individuelle Einfluss-
faktoren bei der Wahl unbericksichtigt bleiben. Viele
duBere Faktoren, interpersonelle Differenzen und Kri-
terien wie z. B. Zufriedenheit, Engagement, Belastungs-
erleben und Qualitdt der Begleitung, kdnnen nicht
kategorisiert und zur Auswahl herangezogen werden.
Ergdnzend zu diesen Faktoren fanden daher Auswahl-
gesprdche mit Einschdtzungen von Programmbeteilig-
ten aus den beiden Qualifizierungsprogrammen statt,
welche weitere Einblicke zum individuellen Umfeld und
der Zusammenarbeit mit den jeweiligen Mentor*innen

und Kolleg*innen an den Schulen geben konnten.

Die Auswahl der Mentor*innen und Schulleitungen rich-
tete sich nach der Teilnahme der internationalen Lehr-
krafte. Mit dem Begriff Mentor*innen werden hier jene
Lehrkrdafte bezeichnet, die in enger Zusammenarbeit
mit den neuen Kolleg*innen stehen und sie in der Ein-
stiegsphase an den Schulen in besonderem MaBe be-
gleiten. Sie sind zentral dafir, wie die internationalen
Kolleg*innen an der Schule wahrgenommen werden. Sie
nehmen eine Schlisselposition ein, da sie idealerweise
in vielerlei Richtungen vermitteln und dabei unterstiit-
zen kdnnen, Barrieren und Verstdndnisschwierigkeiten
abzubauen: zum Kollegium, zu den Schiller*innen und
Eltern sowie zu den anderen schulischen Akteur*innen.
Auch Schulleitungen haben in ihrer leitenden Funktion
einen wichtigen Einfluss auf das schulische Klima, die
Haltung gegeniber Herausforderungen und Neuem,
den Umgang des Personals miteinander und somit
auch fir ein Gelingen oder Misslingen von Integration,
weshalb auch diese Perspektive Einzug in die Studie er-
halten hat.

METHODISCHE GRUNDLAGEN

Der Studie liegt ein qualitativ empirisches Forschungs-
design zugrunde, welches darauf abzielt, soziale Le-
benswelten zu rekonstruieren und zu verstehen, welche
Bedeutung Individuen oder Gruppen bestimmten Situ-
ationen, Ereignissen oder Orten zuschreiben (Mattissek
et al. 2013, S. 130). Selbsterlebte (SchlUssel-)Ereignisse
und Situationen stehen im Mittelpunkt des narrativen
Interviews, mit dem Ziel, Sichtweisen und Handlungen
von Personen aus dem jeweiligen sozialen Zusammen-
hang heraus zu verstehen (Atteslander 2000, S. 155).
Die Erzdhlaufforderungen bezogen sich auf die bishe-
rige Berufserfahrung seit dem Beginn dem beruflichen
Wiedereinstieg in der Schule bis zum Tag des Interviews
und waren damit weitgehend chronologisch struktu-
riert (Mattissek et al. 2013, S. 178). Die Interviewperso-
nen werden dadurch in die Lage versetzt, Erzdhlungen
mdglichst schlUssig bis zum Ende zu erzdhlen und Ent-
wicklungen aufzuzeigen. Anzumerken ist jedoch, dass
die Situationen und Handlungen durch die Erzdhler in
der Retrospektive gedeutet und gewertet werden (ebd.
S. 179).

Mit allen Teilnehmenden wurden offene leitfadenge-
stitzte Einzelinterviews mit Impulsen fir narrative
Sequenzen gefihrt, um aus dem Gesprdch heraus in-
dividuelle Schwerpunktthemen zu identifizieren und in-

duktiv Erkenntnisse zu gewinnen.

Lehrkrdfte Plus

Durch die Einbeziehung sowohl der Mentor*innen als
auch der Schulleitungen werden Selbsteinschdtzun-
gen der zugewanderten Lehrkréfte um die Perspekti-
ven ihrer Kolleg*innen und Vorgesetzten erweitert und
individuell erfahrene Situationen und Handlungen aus
verschiedenen Sichtweisen und mit unterschiedlichen
BewertungsmaBstdben wiedergegeben (vgl. Atteslan-
der 2000).

Die Auswertung der Gesprdche wurde in Anlehnung
an die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010)
durchgefihrt. Es erfolgte eine induktive als auch de-
duktive Kategorienbildung zur Analyse der Gesprdchs-
inhalte. Auf Basis des Interviewmaterials wurden Uber-
greifende Kategorien wie beispielsweise ,,Aufgaben
und Durchfihrung®, ,Sprache, ,Integration und Un-
terstUtzung in der Schule* definiert und fir die Ana-
lyse in weitere Unterkategorien gegliedert (vgl. Attes-
lander 2000). Durch die Kategorienbildung wird eine
inhaltliche Differenzierung mdglich, zugleich kann
nach beteiligten Akteur*innen und zwischen positiven
und negativen Erfahrungen unterschieden werden. Die
Operationalisierung der Hauptkategorien wird nach-
folgend am Beispiel des Themenblocks/ Gegenstands

»Aufgaben und Durchfihrung“ veranschaulicht:
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Es gibt auch welche, die kommen richtig gut klar, und die sind auch gewollt
und die haben schon ganz viel Verantwortung. Aber manche eben hétten
viel lieber noch mehr Verantwortung und wiirden gerne alles alleine machen.
(Expl, Z.146-147)

Wir unterrichten die Zehner zusammen, wir machen Teamteaching, wir
machen diese DELF Priifung A1, A2, B1[ ] Aber wir arbeiten da sehr gerne zu-
sammen und deswegen machen jetzt Teamteaching.

(LK1, Z.345-347)

Ansonsten, was das Fachliche anbetrifft, denke ich, ist mir LK5
auf jeden Fall mathematisch auch iberlegen, wiirde ich schon
bald sagen.

(Ment5, Z.47-48)

Und vor allem die Sprache, also vor drei Jahren war ich wiirde auch sagen,
meine Sprache nicht so gut wie jetzt. Die Begriffe vor drei Jahren waren
nicht da damals, als ich in der Schule war. Also war schwierig, war eine riesi-
ge Herausforderung.

(LK2, Z.54-57)

Ich durfte von Anfang an alle Biicher von der Schule haben und konnte viel
vorbereiten. Also fachlich, damit habe ich kein Problem.
(LK2, Z.440-441)

Besonders positiv, finde ich, hat LK5 sich hervorgetan, wenn es darum geht,
Arbeitsbldtter zu gestalten und die Schilerinnen und Schiler mit Alltags-
wissen/ Und das hat sich jetzt im letzten Halbjahr eigentlich dramatisch
verbessert, muss man sagen, dass sie versucht hat, sie mit in ihre Welt zu
nehmen.

(Ment5, Z.112-115)

Andererseits ist er fir uns auch eine groBe Bereicherung, er ist hier Vorort, er
kennt viele arabische Familien. Und er unterstitzt uns auch in Konfliktsitua-
tionen mit diesen Familien, weil er da ja auch die Sprache spricht. Aber das
hat sich erst im Nachgang als groBer Vorteil herausgestellt.

(SL5, Z.36-39)

Und ich auch helfe bei DaZ. Wir haben - das ist neu an unserer Schule - zwei
Férderklassen DaZ-Schiler. Und ich helfe auch. Dort bin ich sehr beschdftigt.
Ich helfe bei Deutsch, weil ich habe jetzt eine Weiterbildung, Basis und Ver-
tiefung DaZz, letztes Jahr gemacht.

(LK1, Z.157-160)

Beispiel der Operationalisierung am zentralen Gegenstand ,, Aufgabenfelder und praktische Durchfihrung in der

Schule*
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Fur die Darstellung erfolgreicher Strategien der Zu-
sammenarbeit zwischen zugewanderten Lehrkrdften
und Mentor*innen wurden als Ergebnis der Kategorien-
bildung vier Themenbldcke ausgewdhlt, an denen sich
die Gliederung der Ergebnisdarstellung in Kapitel 6 die-
ser Handreichung orientiert. Das Kapitel Unterrichts-
methoden und -material (6.1) fasst Moglichkeiten der
Begleitung im Unterricht und gemeinsamen Durch-
fihrung zusammen. Es bezieht sich zudem auf die Er-
stellung und den Umgang mit Unterrichtsmaterialien.
Unter dem Schwerpunkt Interkulturalitdt und Sprache
(6.2) werden potenzielle interkulturelle Tatigkeiten zu-
gewanderter Lehrkrdfte dargestellt und Mdglichkeiten
sowie Herausforderungen bei der Unterstitzung an-
geschnitten. Die Mehrsprachigkeit der Lehrkrdfte wird
einerseits als Ressource, Schwierigkeiten mit der deut-
schen Unterrichtssprache zugleich als Herausforde-

rung betrachtet. Die kulturelle N&he zu zugewanderten

Lehrkrafte Plus

Schiler*innen ist auch Gegenstand des Kapitels Reprd-
sentation und Vorbildfunktion (6.3), in dem Vorteile fir
die schulische Integrationspraxis dargelegt werden,
die durch zugewanderte Lehrkrdfte gestdrkt werden
kdénnen. Das vierte Schwerpunktthema Zusammenar-
beit und neue Perspektiven im Kollegium (6.4) bezieht
sich auf die kollegiale Zusammenarbeit an der Schule.
Dabei geht es auch um Fragen einer stdrkenorientier-
ten Unterstitzung neuer zugewanderter Kolleg*innen
sowie um Potenziale und Vorteile, die sich fir Kollegien
und die ganze Schule im Sinne einer interkulturellen

Offnung von Schule ergeben kénnen.

Im folgenden Kapitel werden zundchst einfihrend ei-
nige Erwartungen und Erfahrungen der internationa-
len Lehrkrdfte und ihrer Kolleg*innen beim beruflichen

Wiedereinstieg in der Schule dargestellt.
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5
In der Schule:
Erfahrungen

beim
beruflichen
Wiedereinstieg

» sKann die bei lhnen mitgehen?*
,Eh ja, kann sie".

So, und damit sind wir dann quasi gestartet.
Dann gab es ein kurzes Briefing in Bielefeld, was
mir aber nicht allzu viel gebracht hat. Und im
Prinzip stand LK5 dann schon da und wir muss-
ten uns erstmal beschnuppern und gucken, wie
wir das Uberhaupt hinkriegen. Weil ich Uber-
haupt nicht wusste, was fir ein Sachstand ist
das? Wie ist ihr sprachliches Niveau? Welche
Schule hat sie vorher unterrichtet? Das muss
man erst im Laufe der Zeit herausfinden.“

(Ment5, Z. 477-485)

FUr neu zugewanderte Lehrkrdfte ist es in Deutschland
trotz ihrer Ausbildung und einem weitreichenden Lehr-
kraftemangel nicht einfach, in ihrem Beruf an Schulen
tdtig zu werden. Durch freiwilliges Engagement ist es
zum Teil méglich, an Schulen zu arbeiten, interkulturelle
und sprachliche Mittlungsaufgaben zu Gbernehmen oder
in der Betreuung einzelner Schiler*innengruppen einge-
setzt zu werden. Teilweise gelingt auch ein beruflicher
Wiedereinstieg auf Vertretungsstellen, im Herkunfts-
sprachlichen Unterricht oder durch das Absolvieren von
AusgleichsmaBnahmen (vgl. George 2021; Schissler et
al. i.E.). Die hohe Nachfrage auf die universitdren Quali-
fizierungsprogramme wie Lehrkrdfte Plus oder Refugee
Teachers Program zeigen aber, dass ein gelungener Be-
rufseinstieg ohne Unterstitzung und Begleitung und auf
eigene Initiative eher die Ausnahme als die Regel dar-
stellt (ebd.; Bertelsmann Stiftung et al. 2020).

Die beteiligten zugewanderten Lehrkrdfte dieser Stu-
die haben nach dem erfolgreichen Abschluss des Qua-
lifizierungsprogramms Lehrkrdfte Plus Bielefeld die
Méglichkeit durch das Anschlussprogramm ILF in ih-
rem Wiedereinstieg in die Schulen begleitet zu werden.
Die Auswahl der Schulen erfolgt Gber die Bezirksregie-
rungen in Kommunikation mit der Universitdt, Prakti-
kumsschulen und weiteren Schulen, die Interesse an
der Aufnahme einer internationalen Lehrkraft haben.
Das Interesse an den Qualifizierungsprogrammen und
den teilnehmenden Lehrkrdften der beteiligten Schu-

len ist dabei sehr unterschiedlich. Damit variieren auch

Lehrkrafte Plus

die Kenntnisse und Erwartungen Uber die Einsatzmdg-
lichkeiten, praktischen Erfahrungen und Kompetenzen

der zugewanderten Lehrkrdfte von Schule zu Schule.

»Es ist sehr unterschiedlich, sehr variantenreich eigent-

lich, wie die Schulen damit umgehen, was die von den
Lehrkréften wissen und wie da die Bedirfnisse sind.
Warum habe ich so jemanden an der Schule? Das ist
auch von bis; wie gesagt, ich brauche jemanden, der
muss unbedingt Mathe unterrichten, oder ich méchte
jemanden haben, der genau diese Facetten mitbringt,
der die anderen Sprachen spricht, der mit einer an-
deren Kultur kommt. Das merkt man schon, dass ist,
wenn man mit den Schulen spricht, sehr, sehr breit ge-
streut.” (Exp1, Z. 562-567)

Auch die Erwartungen der neuen Lehrkrdfte sind ver-
schieden und kénnen nicht immer erfillt werden. Die
Gesprdche mit allen Beteiligten lassen aber darauf
schlieBen, dass selbst bei einer reflektierten Ausein-
andersetzung mit der Situation und einem engen Aus-
tausch zwischen Schulen, Beteiligten der Programme
und den internationalen Lehrkrdften, der berufliche
Wiedereinstieg alle Seiten vor neue Herausforderungen
stellt.
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Bereits zu Beginn des ILF-Programms stellt sich die
grundlegende Frage der eigenen Rolle in der Zusam-
menarbeit zwischen internationalen Lehrkrdften,
Mentor*innen und Kolleg*innen, die Verteilung von
Aufgaben und Verantwortlichkeiten. Dass die neuen
Lehrkrafte nicht von Beginn an selbststdndig unter-
richten kdnnen, trifft die Erwartungen der meisten Be-
teiligten. Wie schnell sich allerdings eine Entwicklung in
diese Richtung vollziehen wird, wie eng die Zusammen-
arbeit, in welchem Umfang und auf welche Dauer die
Unterstitzung stattfinden muss, ist zu Beginn nicht
einzuschdtzen und individuell sehr unterschiedlich.
Eine Mentorin* beschreibt ihre anfdnglichen Erwartun-

gen wie folgt:

»Also eigentlich bin ich davon ausgegangen, dass es im

Prinzip eine Weiterbildung auf Augenhéhe ist, schlieB3-
lich ist sie eigentlich auch als Lehrkraft hierhergekom-
men. Sie hatte in ihrem Beruf im Prinzip schon gearbei-
tet. Ich wusste von der Lehrkraft nicht allzu viel vorher,
auBer dass es eine Sprachbarriere geben wird und von
daher dachte ich, die Fachexpertise ist auf jeden Fall
schon da.“ (Ment5, Z.31-36)

Die fehlende Erfahrung in der Zusammenarbeit mit
Lehrkrdaften, die nicht im deutschen Schulsystem fir
diese Tatigkeit qualifiziert worden sind und die sehr
unterschiedliche Qualifikationsniveaus aufweisen, und
die daraus resultierende Unsicherheit ist eine grund-
legende Herausforderung in der Begleitung der neuen

Kolleg*innen. Zudem stellt sich die Frage, inwiefern

Mentor*innen Uber die Begleitung hinaus ausbildende
Funktionen Ubernehmen, in dem sie beraten und be-
gleiten, korrigieren und bewerten, wahrend ihnen dazu
zugleich nur begrenzt (zeitliche) Kapazitdten zur Ver-
figung stehen. Fir die zugewanderten Lehrkréfte sind
darUber hinaus noch weit mehr Herausforderungen mit
dem beruflichen Wiedereinstieg verbunden. Trotz einer
intensiven Vorbereitung im Qualifizierungsprogramm
Lehrkréfte Plus ist die Schulpraxis in Deutschland erst
einmal neu und ggf. fremd. Sie verfiigen bereits Gber Be-
rufserfahrung als Lehrkréfte meist in ihrem Herkunfts-
land, hdufig liegen allerdings Unterschiede zwischen
den Schulsystemen, pddagogischen und methodi-
schen Ansdtzen des Unterrichts und den grundsdtz-
lichen Abldufen des Schulalltags vor. Bis zum Einstieg
in das ILF-Programm verfiigen die Absolvent*innen von
Lehrkrdafte Plus Gber sehr wenig praktische Erfahrung
mit dem deutschen Schulsystem und kdnnen selten
auf tempordre Lehrtdtigkeiten an deutschen Schulen
zurickgreifen, abgesehen von der Praxisphase im Qua-
lifizierungsprogramm. Im Programm Lehrkrdfte Plus
liegt ein groBer Schwerpunkt auf der Sprachférderung
der Lehrkrafte, zudem findet eine intensive Auseinan-
dersetzung und Erarbeitung von anwendungsorientier-
tem Wissen Uber Schule und Unterricht in Deutschland
statt. Dennoch, so erkldrt eine der teilnehmenden
Lehrkrdafte, sei in der anschlieBenden Praxis alles neu

und ganz anders (LK5).

4 Um die Anonymitdt der Interviewten zu gewdhren, werden keine Klarnamen der Lehrkrdfte und Mentor*innen verwendet und genderspe-

zifische Bezeichnungen und Pronomen zum Teil verdndert.
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Lehrkrdfte Plus

,Und ja, auch dieses ,was ist eigentlich meine Rolle?‘. Die
sind ja nicht Praktikanten, das sind keine Studierenden, das

sind keine Lehramtsanwdrter. Dass sie sich dieser Rolle be-

wusst werden, dass sie Lernende sind. ,Wie gehe ich damit

um?‘ Bei ihnen selber kommt ja auch so was wie ,ich bin ja

eigentlich schon Lehrer‘ und ,ich bin Lernender und muss

das einfordern und ich werde aber auch manchmal so be-

handelt, als kénnte ich nicht so viel‘. Das sind immer wieder

die Fragen bei vielen.*

(Exp1, Z. 141-146)

Durch ihre Berufserfahrungen bringen internationale
Lehrkrdfte spezifische eigene Vorstellungen von Schule
und Unterricht und damit gewisse Anforderungen an
die Art der Tatigkeit und Gewohnheiten der Praxis mit,
welche in der neuen Situation in Frage gestellt werden.
Vorstellungen dieser schulischen Normalitdt sind oft
implizit und offenbaren sich erst in widersprichlichen
Praxiserfahrungen (Schissler und Purrmann 2021). Da-
riber hinaus kdnnen auch die neue deutsche Sprache
und personliche bzw. familidre Umstdnde (Asylstatus,
Familienangehdrige in Krisengebieten), vor allem bei
Lehrkréften mit Fluchthintergrund, den Berufseinstieg
in die Schulen erschweren (LK1, LK6).

Demgegeniiber steht ein groBes Potenzial zugewan-
derter Lehrkrdfte, insbesondere im Hinblick auf die
interkulturelle Offnung von Schule, aber auch mit Blick
auf ihre fachliche Expertise und persénlichen Kompe-
tenzen. Méglichkeiten, besondere Potenziale zur Gel-
tung zu bringen sowie einige Beispiele erfolgreicher
Strategien im Umgang mit Herausforderungen werden

im nachfolgenden Kapitel dargestellt.
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6
Potenziale for-
dern: Strategien

der Zusammen-
arbeit und
Unterstutzung

Das Potenzial der Weiterbildung und Qualifizierung
zugewanderter Lehrkréfte reicht weit Uber die Idee hi-
naus, dem Lehrkrdftemangel an Schulen entgegenzu-
wirken. Als ausgebildete Lehrkréfte verfigen sie Uber
Fachwissen und Berufserfahrung. Durch ihren eigenen
Zuwanderungshintergrund kdnnen sie durch Sprach-
kenntnisse und kulturelles Wissen interkulturell ver-
mittelnde Aufgaben in der Schule Ubernehmen. HGu-
fig teilen sie Migrations- und Integrationserfahrungen
zugewanderter Schiler*innen und Eltern, schaffen
Ndhe und Vertrauen fir die Zusammenarbeit. Interna-
tionale Lehrkrdfte kénnen als Identifikationspersonen
und Vorbilder von Schiler*innen mit Zuwanderungsge-
schichte fungieren sowie deren Akzeptanz und Zuge-
hérigkeit unter den Schiler*innen férdern. Durch ihre

Ausbildung als Lehrkrdfte haben sie gleichzeitig ein

Lehrkrafte Plus

besonderes Potenzial sich schneller als andere Zuge-
wanderte im Bildungssystem zurechtzufinden, dieses
Wissen weiterzugeben und andere zugewanderte Men-
schen in diesem Prozess zu unterstitzen (Schissler et
al. 2020; Wojciechowicz und Vock 2019; Massumi 2014) .

Die Présenz von zugewanderten Lehrkrdften im Kollegi-
um kann ein diversitdtsorientiertes Bewusstsein unter
Schiler*innen und Lehrkrdften stdrken und zur Refle-
xion und kritischen Auseinandersetzung mit eingespiel-
ten Routinen und Gewohnheiten anregen. Auch die in-
haltliche Beschdftigung mit Themen wie Migration und
herkunftsspezifischer Diversitdt kann die Offenheit von
Lehrkraften gegeniiber interkultureller Bildungsansdt-
ze sowie ein Bewusstsein fir die entsprechenden Kom-

petenzen férdern.
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POTENZIALE INTERNATIONALER LEHRKRAFTE -
DARUM LOHNT SICH DIE UNTERSTUTZUNG:

m Fachwissen der Lehrkrdfte aus Studium/ Ausbildung

m Berufserfahrung

m herkunftskulturelles Wissen

m Ndhe und Vertrauen zu zugewanderten Schiler*innen durch

» eigene Migrations-/ Fluchterfahrungen

» Integrationserfahrungen/ Ankommen in einer neuen Gesellschaft

m Identifikation und Vorbildfunktion

m Mehrsprachigkeit und Sprachsensibilitat

m (kritische) Reflexion von Lehrmethoden, Gewohnheiten, Normalitatsvorstellungen

m Mdoglichkeiten des Systemvergleichs: als Lehrkrdfte und als Eltern

m Forderung von Diversitdtsbewusstsein und diversitdtsorientiertem Denken

an der Schule

m Forderung der Auseinandersetzung mit Migrations- und Fluchterfahrungen

von Schiler*innen

m Herausforderung und Férderung interkultureller Kompetenzen bei Lehrkraften

und Schiler*innen

m Ambiguitdtstoleranz, Frustrationstoleranz

m hohe Motivation und Ehrgeiz, Engagement

Um diese Potenziale wirksam zu machen, missen sie
geférdert werden. In manchen Fdllen reicht es aus,
Handlungsspielrdume zu geben und Rahmenbedin-
gungen fiUr die Umsetzung zu schaffen. In anderen
Fdllen bedarf es der aktiven Unterstitzung und Moti-

vation durch Mentor*innen und weitere Kolleg*innen.
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Ob und in welchem Umfang zugewanderte Lehrkréf-
te ihre biografischen und kulturellen Erfahrungen und
Kompetenzen in ihre Rolle als Lehrkraft einbringen
mochten, ist individuell sehr unterschiedlich und sollte

ihnen selbst Uberlassen bleiben.

Lehrkrdfte Plus

6.1 Unterrichtsmethoden und -material

In der Zusammenarbeit zwischen Mentor*in und neu-
er Lehrkraft werden im Unterricht hdufig Unterschie-
de deutlich, die vor allem auf verschiedene Lehrer*in-
nenausbildungen und Arbeitserfahrungen in anderen
Schulsystemen zurickzufihren sind (Schissler und
Purrmann 2021). Diese Unterschiede sind zumeist zwar
herausfordernd, sollten aber nicht unbedingt prob-
lematisiert werden, da sie fir Mentor*innen und Kol-
leg*innen auch Mdglichkeiten der (Selbst-)Reflexion
bieten (s. 6.4). Sie kdnnen einerseits das Fachwissen
oder die Auslegung spezifischer Inhalte betreffen.
Etwas bedeutsamer erscheint es allerdings, wenn es
sich dabei um unterschiedliche didaktische Vorgehens-
weisen, pddagogische Ansdtze oder einen anderen

Umgang mit bzw. Einsatz von Methoden handelt.

Ein schiler*innenzentrierter Unterricht ist beispiels-
weise fUr einige der zugewanderten Lehrkréfte neu und
stellt sie im Hinblick auf das didaktische Arrangement

und den Einsatz von Methoden, beidenen Schiler*innen

LERNEN AUS BEOBACHTUNG

Als grundlegendes Prinzip, um neue Methoden kennen
zu lernen, ihren didaktischen Einsatz, Auswahl und An-
wendung im spezifischen Kontext wahrzunehmen und
zu reflektieren, steht fUr die zugewanderten Lehrkraf-
te die Beobachtung des Unterrichts von Mentor*innen
und Kolleg*innen im Vordergrund: ,,Methodenwahl!? Ich
lerne das selber, wenn ich ihren Unterricht beobachte.
[...] Ich hab das von meiner Mentorin gelernt. Sie be-
nutzt diese Methoden und ich mache das nach.* (LK5,
Z. 254-257). Dabei kann es auch hilfreich sein, den Un-
terricht verschiedener Kolleg*innen zu besuchen. Eini-
gen Lehrkréften fallt es dadurch leichter, ihre individu-

elle Rolle als Lehrkraft zu finden.

Auch das Verhdltnis zwischen Lehrkraft und Schiler*in-
nen im Vergleich bisheriger und neuer Schulerfahrun-
gen wird dabei von den zugewanderten Lehrkrdaften

Uberwiegend als verschieden dargestellt: die Ndhe,

selbststdndig und kooperativ Inhalte erarbeiten und

lernen, vor neue Herausforderungen:

»lch war damals Uberrascht wegen der Methoden und
Materialien - ganz anders! Wir hatten in unserem Land
nur den Frontalunterricht. Einfach, der Lehrer steht vorne
und schreibt an die Tafel und die Schiller hatten ein paar
Fragen. Sie schreiben, was der Lehrer schreibt und das
war’s. Aber es ist anders. Ganz ehrlich.” (LK5, Z. 369-372).

Methodenkenntnisse - auf theoretischer Basis zum Teil
vorhanden - werden nun teilweise erstmals in der Pra-
xis erprobt und kénnen durch die Zusammenarbeit mit
und die Erfahrungen der Mentor*innen und Kolleg*in-
nen gestdrkt werden. Die gemeinsame Planung und Be-
sprechung von Unterrichtsentwirfen mit Mentor*innen
ist damit nicht ausschlieBlich férderlich, um eine viel-
fdltige Unterrichtsgestaltung der zugewanderten
Lehrkrafte zu erreichen, sondern kann auch dazu an-
regen, als Mentor*in, die Anwendung, Ziele und Verdn-
derungsmaglichkeiten von Methoden und Materialien

zu reflektieren (vgl. 6.4).

Zusammenarbeit und die Mdglichkeit eines differen-
zierten Umgangs mit unterschiedlichen Bedarfen der
Schiler*innen wird geschdtzt, wdhrend andererseits
fehlender Respekt der Schiler*innen gegeniber Lehr-
kraften hinterfragt bzw. beklagt wird. Der Umgang
mit Ungehorsam, Widerspruch und Kritik seitens der
Schiiler*innen wird als entweder problematisch oder
positiv und konstruktiv empfunden - vor allem ist
er meist anders, fur viele neu und fremd und daher
herausfordernd, weil andere Vorstellungen eines ,,nor-
malen“ Verhaltens und Umgangs vorherrschen. Lern-
methoden, Arbeitsanweisungen und Regeln kdnnen
durch die Beobachtung von Unterricht und Zusam-
menarbeit mit Kolleg*innen Gbernommen und neu
ausgehandelt werden. Zugewanderte Lehrkréfte, Men-
tor*innen und Schulleitungen befirworten hierbei den

Austausch mit verschiedenen Kolleg*innen.
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STRATEGIEN DER BEGLEITUNG

Eine enge Zusammenarbeit zwischen Mentor*innen
und zugewanderten Lehrkrdften mit dem gleichen
Unterrichtsfach erscheint in den meisten Fdllen als
besonders zielfihrend. Dadurch kann ein Lernprozess
mit anfdnglichen Hospitationen, Uber gemeinsame
Unterrichtseinheiten bis hin zum selbststdndig umge-
setzten Unterricht der zugewanderten Lehrkrdfte ge-
fordert werden. Als Ansprechpersonen sind Mentor*in-
nen dadurch sowohl fir fachliche Fragen als auch
weitere Unterstitzung im Schulalltag zustdndig. Auch
eine Teilung der begleitenden Aufgaben auf mehrere
Kolleg*innen ist méglich und erweist sich als férderlich
im Hinblick auf die Integration ins Kollegium sowie die
groBere Vielfalt von Unterrichtsmethoden und Class-
room Management. Eine der interviewten Lehrkrafte
wird beispielsweise durch eine fachfremde Mentorin
begleitet und gleichzeitig fachlich durch Hospitatio-
nen und Teamteaching mit anderen Kolleg*innen un-
terstitzt. Enge Absprachen und Diskussionen zu Unter-
richtsentwirfen und Methodenvorschldgen erfolgen
gemeinsamen mit der fachfremden Mentorin, da sie

sich auch auf persénlicher Ebene gut verstehen:

»Selber hat die Lehrkraft in meinem Beisein nicht un-
terrichtet, weil sie eben [eine Fremdsprache] macht
und ich nicht, aber sie kam hdufiger mal und hat mich
bestimmte Dinge gefragt. Wenn sie einen Entwurf ge-
schrieben hat, oder dass ich den mal Korrektur gelesen
habe. Oder dass sie mich mal bei bestimmten Metho-
den gefragt hat, ob sie das so machen kénnte. Also das
war eher so allgemein und nicht fachbezogen, da hat-
te sie andere Kollegen, die sie dort unterstitzt haben.*
(Ment1, Z. 49-53).

In einem weiteren Beispiel der vorliegenden Studie
wird die Begleitung der zugewanderten Lehrkraft aus-
schlieBlich von Kolleg*innen mit anderen aber verwand-
ten Fdchern durchgefiithrt, da die zugewanderte Lehr-
kraft an ihrer Schule die einzige fir den Unterricht ihrer
Fremdsprache ist. Die intensive Zusammenarbeit er-

folgt mit anderen Sprachlehrkrdften; Beobachtungen
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aus Unterrichtsbesuchen und magliche Methoden wer-
den gemeinsam oder in Absprache in die jeweils andere
Sprache Ubertragen und angepasst (LK7). Der Einstieg
in den selbststdndigen Unterricht ist in diesem Fall be-
sonders schwierig, da ein prozessorientiertes Lernen,
angefangen bei der Beobachtung von Unterrichtsein-
heiten Uber gemeinsames Unterrichten und die Uber-
nahme einzelner Aufgaben bis hin zur selbststéndigen
Durchfihrung, schwer umsetzbar ist. Durch viele Unter-
richtsbesuche von Mentor und Schulleitung sowie enge
gegenseitige Absprachen und Planungen konnte es in
diesem Fall dennoch ermdglicht werden, dass auch die-
se Lehrkraft ohne zusdatzliche Begleitung und als einzi-

ge in ihrem Fachbereich unterrichten kann.

Das notwendige MaB an Unterstiitzung fiUr die Lehr-
krafte, in fachlicher Hinsicht oder durch Motivation und
Empowerment, ist individuell unterschiedlich und wird

erst in der Zusammenarbeit deutlich (vgl. auch 6.4).

K

Lehrkrdfte Plus

MATERIALENTWICKLUNG UND INTERKULTURELLE INHALTE

Die Erstellung eigenen Arbeitsmate-
rials und der individuelle Umgang mit
unterschiedlichen Schiler*innen wer-
den von einigen zugewanderten Lehr-

kraften als ,Freiheit zu unterrichten®

wahrgenommen. Grundsdtzlich werden
Kreativitdt und die Selbststdndigkeit
der Schiler*innen geschdtzt. Zugleich bedarf es eines
erhdhten Arbeitsaufwands in Vor- und Nachbereitung

des Unterrichts sowie Motivation und Eigeninitiative:

,Wir hatten das nicht in unserem Heimatland, auch das

ist neu. Allgemein ist es dhnlich, aber die Arbeitsblét-
ter hier in Deutschland - die Lehrer missen viel zuhause
machen. In unserem Heimatland sollte man das alles
mit dem Buch begrenzen. Das Buch ist Gberall, in allen
Stddten und allen Schulen in unserem Heimatland ist
es gleich. Das gleiche Buch Uberall im Land. Verstehen
Sie? Das ist hier anders. Jede Schule hat ein Buch. Ein
Buch und einen anderen Lehrplan, einen besonderen
Lehrplan.“ (LK5, Z. 170-177).

Die Freiheit in Wahl und Einsatz der Unterrichtsmateri-
alien und die Méglichkeiten zur Erstellung eigenen Ma-
terials wird grundsdtzlich von den interviewten Lehr-
krdften geschdtzt. Es ist fUr die meisten neu, zugleich
berichten sie, dass sie sich gerne darauf einlassen und
das kooperative Lernen und die Selbststdndigkeit der
Schiler*innen im Gegensatz zum hdufig erlebten Fron-

talunterricht bevorzugen.

»Aber hier so, die Schiiler hier haben mehr selber zu
tun. Das finde ich natirlich besser und gut so. Hier wer-
den auch viele Unterrichtsmethoden benutzt: Partner-
arbeit, kooperatives Lernen und ja unterschiedliche
Methoden, je nach dem Thema des Unterrichts.“ (LK4,
Z. 66-69)

Mit der Konzeption eigenen Unterrichtsmaterials durch
zugewanderte Lehrkrdfte kdnnen neue Sichtweisen
und Inhalte an die Schiiler*innen vermittelt werden. So
wurde bei einer Lehrkraft beispielsweise positiv hervor-
gehoben, dass den Schiler*innen durch den Einbezug

von Kultur und Alltagsgeschehen im Herkunftsland der

Lehrkraft kulturelle Inhalte im Mathematikunterricht

nahegebracht wurden.

Die Lehrkraft versucht die Schiler*innen ,,mit in ihre
Welt zu nehmen“ und die Arbeitsbldtter ,,mit Leben zu
fillen“ (Ment5, Z.115f). Ein weiterer Mentor ist beson-
ders begeistert von den Erfahrungen und Berichten der

Sprachlehrkraft an ihrer Schule:

»Man nimmt ihr das ab, weil sie die Sprache lebt. Und
sie muss das gar nicht vermitteln als Unterrichtsge-
genstand, sondern erzéhlt von sich selbst. Von ihrer
Lebenswirklichkeit, die sie ja auch hat und das finden
die Schiiler ganz toll. Das begeistert die auch und das
nimmt die mit. Deshalb find ich das unglaublich berei-
chernd.“ (Ment7, Z. 354-358).

Auch andere Lehrkrafte berichten, dass sie Freude dar-
an haben, den Schiler*innen aus ihrem Herkunftsland
zu berichten und dem offen gegenUberstehen. Durch
den Einbezug dieser Kenntnisse und Erfahrungen in
Unterricht und Materialien kann auf inhaltlicher Ebene
interkulturelle Schulentwicklung angestoBen und ge-

fordert werden.

Die Einarbeitung in neue Formen des Unterrichts und
das Sammeln von Erfahrungen an der neuen Schule
erfordert viel Zeit und wird zusdatzlich durch die deut-
schen Sprachkenntnisse der Lehrkrdfte erschwert bzw.
limitiert. Eine zugewanderte Lehrkraft beschreibt die-
se Herausforderungen der Einarbeitung und wie sie da-

mit umgeht:

»lch wiirde sagen, weil wir neu sind, wir alle, fehlt uns
noch viel Material. Es ist nicht gut, ich wiirde sagen, es
ist eine Herausforderung. Das ist ein Druck. Manchmal
ist nervig. Also ich muss viel arbeiten [ ] so viel vorberei-
ten zur Zeit und auch viel Erfahrung sammeln, wie kann
ich die Methode, die ich im Seminar lerne und damals
bei Lehrkréfte Plus, in meiner Klasse dann durchfihren.
Wir alle wollen dann am Ende guten Unterricht haben.
Also das ist es zur Zeit. Ich brauche noch Erfahrung,
sag ich einfach, [es] muss viel unterrichtet werden, vie-
le Methoden eingesetzt werden in meinem Unterricht.“
(LK2, Z. 158-164).
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In der Zusammenarbeit von Mentor*in und zugewander-
ter Lehrkraft erscheint es daher hilfreich, sich dariber
zu verstdndigen, ob ein mindlicher oder schriftlicher
Austausch und die Ausformulierung von Unterrichts-
pldnen zielfGhrender sein kann und den neuen Lehr-
krdften damit gegebenenfalls ein zusdtzlicher Druck
genommen werden kann. Durch die zusdtzliche Heraus-
forderung der deutschen Sprache kdnnte es bei Lehr-
kraften von Fremdsprachen beispielsweise eine Option
sein, bereits die Unterrichtsplanung in der Sprache
durchzufihren, in der ohnehin auch der Unterricht um-

gesetzt wird.

Die Interviews zeigen, dass sich der Einsatz und die
enge Zusammenadrbeit zwischen Mentor*innen und

Lehrkraften auszahlen:

»Also da muss ich ganz ehrlich gestehen, das ist ein
Selbstldufer mittlerweile. Das war zu Beginn, dass wir
viel miteinander zusammen gesessen haben und zu-
sammen Unterricht vorbereitet haben [ | Ich hab aber
schnell gemerkt, dass sie sehr selbststdndig ist und
teilweise auch viel bessere Ideen hat, also sie hatte
viel bessere Spiele zum Einstieg, die sie miteinbezogen
hat. Also von jetzt auf gleich hat sie das eigentlich sehr
selbststdndig und alleine gemacht. [ ]“ (Ment3, Z. 40-52)

6.2 Interkulturalitat und Sprache

»[D]iesen Balanceakt zwischen: ,Ich muss jetzt Hochschul-

deutsch formal korrekt irgendwie in mich reinkriegen®, auf

der anderen Seite: ,Ich muss mit Schilern reden, die sel-

ber noch nicht mal Deutsch sprechen, obwohl sie deutsch-

sprachig sind, weil sie einfach irgendein Kauderwelsch von

sich geben® - diesen Spagat irgendwie hinzukriegen, oh

das stelle ich mir selber schon schwierig vor.“

Sprache und Kultur kénnen sowohl als Herausforderung
als auch Potenzial fir zugewanderte Lehrkrdfte und
die Schulen gesehen werden. Durch kulturelles Wissen,
Sprachkenntnisse der neuen Lehrkrdfte und Zuwande-
rungserfahrungen teilen einige von ihnen Gemeinsam-
keiten mit zugewanderten Schijler*innen und kdénnen

hdufig sprachlich als auch kulturell vermitteln.

Die sprachliche Kompetenz beeinflusst die Kommuni-
kation und den Umgang mit Schiiler*innen, das Aus-
drucksvermogen und die Inhaltsvermittlung, somit den
Unterricht per se und damit einhergehend oft auch
die Selbstsicherheit der Lehrkrdfte. Dies gilt sowohl

= 30

(Ment5, Z. 503-509)

fir fachsprachliche als auch fir allgemeinsprachliche
Aspekte. Fehlende Kenntnisse der Fachsprache stellen
eine zusdtzliche Hirde dar, hemmen die Auseinander-
setzung und die Vermittlung der Inhalte und kdnnen sich
auf die Fachinhalte auswirken. Die Lehrkrdfte stehen
vor der Herausforderung, unterschiedliche Erkldrungs-
ansdtze und Formulierungen fiir die Vermittlung ihrer
Fachinhalte auf Deutsch finden zu missen. So be-
schreibt eine Mentorin es als eines der gréBten Prob-
leme, dass Schiler*innen die zugewanderte Lehrkraft
nicht ausreichend verstehen und entsprechend fach-

lich nicht im Unterricht folgen kénnen:

»lch wiirde einfach mal sagen, wdre es jetzt eine Gym-
nasialklasse, Schiller mit einer hohen Auffassungsgabe,
die abstrakt mit Inhalten umgehen kénnen, dann wdre
das wahrscheinlich eher ihre Lerngruppe. Schiilerinnen
und Schiler, die aber sehr runter gebrochenes, verein-
fachtes Herangehen brauchen - je komplexer die Inhal-
te sind, umso weniger gelingt es ihr, das dann soweit
runterzubrechen, dass die Schilerinnen und Schiiler da-

mit auch etwas anfangen kénnen.“ (Ment5, Z. 244-260)

Hier sind Kompetenzen im Umgang mit verschiedenen
Sprachregistern gefragt, sowohl in der Bildungs- und
Fachsprache als auch in der Alltags- bzw. Jugendspra-
che. Fremdsprachenlehrkrdfte sind demgegeniiber be-
reits in der entsprechenden Fach- und Bildungssprache
ausgebildet und haben von daher Vorteile in der
Durchfihrung des Unterrichts. Aber auch hier kénnen
sich sprachliche Herausforderungen ergeben, sei es
aufgrund des fachlichen Niveaus in der Fremdsprache,
sei es in der Alltagskommunikation. So berichtet eine

Englischlehrkraft zum Beispiel, dass ihre Handlungsfa-

Lehrkrdfte Plus

higkeit und der Umgang mit Schiler*innen vor allem
am Anfangihrer Unterrichtstdtigkeit durch den Mangel
an alltagssprachlichen Formulierungen eingeschrdnkt
seien. Manche AuBerungen auf Deutsch kdnnen nicht

instinktiv, spontan und leicht getdtigt werden:

,»Ja, zum Beispiel, wenn ein Papier auf den Boden fdllt,
wir kénnen nicht einfach den Kindern sagen, bitte
kannst du das Papier auf dem Boden aufheben oder
wegwerfen oder so weiter. So einfache, alltdgliche
Sprache war fir uns schwierig.“ (LK3, Z.165-167).

Weitere Lehrkrdfte, Mentor*innen und Schulleitungen
geben an, dass alltagssprachliche Kenntnisse Einfluss
auf den Unterricht, und damit auch auf die Aufgaben
und Verantwortungen, mit denen diese betraut werden,
haben. Eine Lehrkraft beschreibt es als schwierig, sich
an der neuen Schule zu orientieren, selbst Hilfe und
Lésungen zu finden und fUhlt sich zudem durch ihre
sprachlichen Kompetenzen in ihrer Selbststdndigkeit

eingeschrdnkt.

KREATIVER UMGANG MIT SPRACHLICHEN EINSCHRANKUNGEN

Die Unterstiitzung von Kolleg*innen und Schiler*innen
in Form von Geduld, Toleranz und aktiver Zusammen-
arbeit kdnnen diese sprachlichen Herausforderungen
erleichtern und den neuen Lehrkrdften auch den Druck
und die Angst davor nehmen, Fehler zu machen. Die
Entwicklung deutscher Sprachkenntnisse kann somit
auch durch die soziale Integration der Lehrkraft an
der Schule (s. 6.4) geférdert werden. In Bezug auf den
Umgang mit Sprachschwierigkeiten im Unterricht be-
richten zwei Lehrkrdfte von Absprachen mit ihren Schi-
ler*innen, die auf einen offenen, proaktiven Umgang
mit den sprachlichen Herausforderungen hinweisen.
»[D]as ist normal, wenn jemand eine neue Sprache
lernt, dann macht er Fehler oder kann nicht so richtig
ein Wort aussprechen. Also wenn ihr sowas hért, oder
wenn ich einen Fehler mache an der Tafel oder wenn ich
auch was falsch sage, dann akzeptiere ich das gerne
von euch, wenn jemand sich meldet und mir das sagt,
also mich korrigiert. Das war sehr beruhigend und das
habe ich wirklich dann viel erzéhlt.“ (LK2, Z. 187-193)

LK1 erkldrt den Schiler*innen:

»Vielleicht mache ich manchmal eine Mischung zwi-
schen den Sprachen, manchmal vielleicht kommt
Deutsch nicht so ganz korrekt. [ ] Wenn ihr lacht, das
bedeutet, dass ich einen Fehler gemacht habe. Kénnt
ihr mich vielleicht korrigieren? Damit seid ihr manch-
mal meine Lehrer/ Lehrerinnen. Bin ich eine Lehrerin,
dann tauschen wir die Rollen. Ich habe das mit Humor
genommen, aber im Inneren war das schwierig fir
mich.“ (LK1, Z. 400-407).

Ausschlaggebend fir diese Absprachen sind Unsicher-
heit und das Gefihl von den Schijler*innen nicht ernst
genommen zu werden, wenn diese Uber sprachliche
Fehler der Lehrkrafte lachen und sich Uber sie lustig
machen. Die Thematisierung der Hintergrinde fir die
Sprachschwierigkeiten und die gemeinsame Vereinba-

rung erleichtert den gegenseitigen Umgang mit Fehlern.
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,Die wissen, dass diese Lehrkraft ein Ausldnder ist, der
ist kein Deutscher. Wenn wir was Komisches von ihm
héren, dann ist es normal, dann ist es Quatsch, wenn
wir stéren. Die haben das verstanden bei mir. Ich freuve
mich dariiber.“ (LK2, Z. 199-202)

Die Lehrkraft berichtet zudem, dass sich die offene
Adressierung der sprachlichen Probleme positiv auf ihr

Verhdltnis zu den Schiler*innen ausgewirkt hat:

»Das hat mir geholfen. Und seitdem, die waren auch
siebte Klasse, Pubertdt, da hatte ich iberhaupt keine

Probleme mehr damit. In diesem Jahr habe ich auch

sowas gesagt. Ich weiB nicht, wo ich bin mit meiner
deutschen Sprache, aber das ist wirklich beruhigend.
Man kann von Anfang an sowas sagen und funktioniert
wunderbar.“ (LK2, Z. 196-199)

Bei Wortfindungsschwierigkeiten, Herausforderungen
im Ausdruck oder der Aussprache helfen Schiler*innen
ihren Lehrkrdften oder korrigieren den Tafelanschrieb.
Die Befirchtung, hierdurch die eigene Rolle als Lehr-
kraft (,,im Innern war das schwierig fir mich®) zu de-

stabilisieren, wurde dabei in Kauf genommen.

MEHRSPRACHIGKEIT UND KULTURELLE NAHE ALS RESSOURCE

Die multilingualen Fdhigkeiten
internationaler Lehrkrdfte kdnnen
auch fur die individuelle Férderung
zugewanderter Schijler*innen von
..’ Vorteil sein. Internationale Lehr-
krafte, vor allem mit Arabisch-
kenntnissen, Ubernehmen hdufig
kulturell und sprachlich vermittelnde Aufgaben an der
Schule. Eine der Lehrkrdfte unterrichtet in Sprachfor-
derklassen, in denen sie zugewanderte Schiler*innen
unterstiUtzt und eine Bricke zwischen der herkunfts-
deutschen Lehrkraft und Schiiler*innen mit einer an-
deren Muttersprache bauen kann. Um dariber hinaus
zugewanderte Schiler*innen beim Deutschlernen un-
terstitzen zu kdnnen, sind Sprachbildungskenntnisse
der Lehrkrdfte férderlich.

Aber auch in Regelklassen kdnnen die multilingualen
Ressourcen den Unterricht und den Zugang zu zuge-
wanderten Schiler*innen erleichtern: zugewanderte
Schiler*innen kénnen durch sprachliche Kompetenz,
herkunftskulturelles Wissen und Ndhe in besonderem
MaBe gefdrdert werden, wenn nétig Aufgabenstel-
lungen Ubersetzen und Missverstdndnisse ausrdumen.
Neben dieser individuellen Férderung im Unterricht wer-
den internationale Lehrkrdfte auch von Kolleg*innen
und Schulleitungen angefragt, in Gesprdchen mit Schi-

ler*innen anderer Klassen und auch Eltern zu Ubersetzen.
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Ein Mentor rdumt die besondere Bedeutung der Kultur-

und Sprachmittlung in Elterngesprdchen ein:

»Und vor allem die Eltern hat das unheimlich gefreut,
[...] denn ich glaub die Hiirde ist eben auch ganz schén
groB, sich da zu offenbaren. Ich kenn die Sprache nicht,
ich kenn‘ die Kultur nicht und das war eine tolle Sache,
dass die Lehrkraft dabei war, weil das Ganze dann in
einem sehr vertrauensvollen Rahmen ablief.“ (Ment2, Z.
126-136).

Deutlich gemacht werden auch vorherige Schwierig-
keiten in Elterngesprdchen, wenn Familienangehdrige
oder Schiler*innen selbst zwischen Lehrkrdften und
Eltern vermitteln mussten. Durch diese ,,Doppelper-
spektive® - als Lehrkraft und Ubersetzer*in - kdnnen
zugewanderte Lehrkrdfte zwischen zugewanderten
Schiler*innen sowie Eltern und herkunftsdeutschen
Lehrkraften vermitteln und moderieren (Massumi 2014,
S. 90). Eine Ubersetzende Person im Kollegium zu haben,
wird von den Gesprdchspartner*innen der Studie daher
als sehr hilfreich empfunden und diese Rolle von den
internationale Lehrkrdften zumeist mit viel Begeiste-

rung Ubernommen.

Die Ubersetzungstdtigkeit kann zudem das Vertrau-
ensverhdltnis zwischen internationalen Lehrkrdften
und zugewanderten Schiler*innen sowie ihren El-

tern beeinflussen und ist grundlegend fir Ndhe und

Verbindlichkeit (ebd., S. 89). Aufgrund ihrer eigenen zu-
wanderungs- und integrationsspezifischen Erfahrun-
gen haben sie eine andere Perspektive und ein anderes
Verstdndnis fur die Situation zugewanderter Schi-
ler*innen. In Form einer biografischen Reflexion kann
die Bericksichtigung lebensweltlicher Erfahrungszu-
sammenhénge daher eine wertvolle Ressource fir die
Entwicklung der pddagogischen Professionalitdt der
zugewanderten Lehrkrdfte darstellen (ebd.; Lengyel
und Rosen 2012, S. 76; Knappik und Dirim 2012, S. 93).

Lehrkrdfte Plus

Ein GroBteil der interviewten Lehrkrédfte sammelt zu-
dem auch als Eltern Erfahrungen mit dem deutschen
Bildungssystem. Durch Md&glichkeiten des Vergleichs
von Schule und Erziehung in unterschiedlichen Syste-
men und Ldndern verfigen sie Uber Wissen, welches
die Arbeit in einem interkulturellen Schulumfeld berei-

chern kann.

FORDERUNG FACHLICHER UND INTERKULTURELLER POTENZIALE

Der Einsatz und der Forderung dieser Ressourcen
macht es besonders wichtig, die Freiheit zu gewdhr-
leisten, individuell Uber das eigene Rollenverstdndnis
als Lehrkraft zu bestimmen. Biografische Ressour-
cen wie Mehrsprachigkeit oder ein sensibler Umgang
mit kultureller Heterogenitdt, bedirfen eines kritisch
reflektierten und differenzierten Umgangs und be-
sonderen Empowerments, um nutzbar zu werden (vgl.
Lengyel und Rosen 2012). Die Kategorie Zuwande-
rungshintergrund ist somit nicht mit interkultureller
Kompetenz gleichzusetzen und stellt per se keine
Qualifikation oder Kompetenz dar (Knappik und Di-
rim 2012, Lengyel und Rosen 2012). Die einseitige
Forderung dieser Potenziale Iduft Gefahr, Lehrkraf-
te auf ihre kultur- und sprachvermittelnde Rolle zu
reduzieren und ihre Professionalitdt zu missachten.
DarUber hinaus weisen Studien auf die Marginalisie-
rung insbesondere von Lehrkrdften herkunftssprach-
lichen Unterrichts und die deutliche Uberbetonung
ihrer vermeintlichen Fdhigkeiten als ,interkulturelle
Mediatorinnen® hin (Knappik und Dirim 2012, S. 90).
Inder hiervorliegenden Studie geben die Lehrkrdfte, wel-
che zusdtzliche Ubersetzungsaufgaben bernehmen
oder in der Arbeit mit zugewanderten Schiler*innen
beispielsweise in Sprachférderklassen/ Internationalen
Klassen eingesetzt werden, an, diese Aufgaben sehr
gerne zu Ubernehmen und messen diesen Tdtigkeiten

eine groBe Bedeutung bei:

»Aber mit den DaZ Schilern auch, das macht mir viel
SpaB. Ich fihle mich, wenn ich so nitzlich sein kann,
dieses Gefihl kann ich nicht beschreiben. Ich kenne die
Mentalitdt, die Kultur und ich habe das selber auch er-
lebt, dann wenn ich in dieser Situation helfen kann, das
ist mir sehr wichtig.“ (LK1, Z. 194-197)

In der Aufgabe, welche fir sie am wichtigsten ist und
welche sie in der Schule am liebsten Ubernehmen, stim-

men alle Lehrkréfte Uberein:

»Gerne unterrichten. Das mache ich gerne. Das war von
Anfang an das Ziel, warum ich Lehrer sein wollte.“ (LK2,
Z. 138-139)

Bei der Integration zugewanderter Lehrkrdfte ist es
daher wichtig, diese Aufgabenverteilung besonders zu
beriicksichtigen. Das Dilemma zwischen einer Nichtbe-
tonung und Uberbetonung von Differenz stellt hierbei
eine zentrale Herausforderung dar (Sprung 2020). Ei-
nerseits wird erwartet, dass zugewanderte Lehrkréfte
besondere Potenziale und Kompetenzen mitbringen,
die fir die Arbeit in herkunftsheterogenen Schulklas-
sen nitzlich sein kénnen. Kulturelle Kenntnisse der
Lehrkrdfte sollen genutzt werden und es gilt Anerken-
nungsmaoglichkeiten und Sensibilitat fur differente Er-
fahrungen und Sozialisationsbedingungen zu schaffen.
Andererseits birgt dieser Fokus auf besondere
Fahigkeiten die Gefahr, dass Lehrkrdften aufgrund

ihrer Herkunft kollektiv bestimmte Kompetenzen oder
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Eigenschaften zugeschrieben und damit Unterschei-
dungspraxen reproduziert werden (ebd.). In der Zusam-
menarbeit zwischen Mentor*innen und zugewanderten
Lehrkraften erscheint es daher als besonders wichtig,

unter Bericksichtigung der jeweiligen Bedurfnisse der

Schule und der internationalen Lehrkraft, herauszu-
finden, wie ein Gleichgewicht zwischen der Wertschat-
zung des fachlichen wie auch des internationalen Hin-

tergrundes erfolgen kann.

6.3 Reprdsentation und Vorbildfunktion

,Die Lehrkraft hat an unserer Schule auch unglaublich viel

fir Integration getan, ohne viel zu tun. Einfach auf Grund

der Tatsache, dass sie da ist.*

(Ment1, Z. 91-94)

Lehrkrafte mit Migrationshintergrund gelten als Bei-
spiele fir gelungene Integration und als wegbereitend
fur die interkulturelle Offnung von Schule und Unter-
richt. Studien in klassischen Einwanderungsldndern
deuten darauf hin, dass Lehrkrdfte mit Migrations-
hintergrund zur Gestaltung von inklusiven, Mehrspra-

chigkeit reflektierenden und interkulturell orientierten

=34

Bildungsprozessen beitragen kénnen (Georgi et al.
2011). Der Einsatz von Lehrkréften mit eigener oder fa-
milidrer Zuwanderungsgeschichte kann die Reprdsen-
tation einer herkunftsheterogenen Gesellschaft in der
Schule férdern und als Bestandteil der Professionalisie-
rung und interkulturellen Offnung von Schule betrach-

tet werden (Karakasoglu et al. 2011).

Lehrkrdfte Plus

REPRASENTATION UND DIE FORDERUNG SCHULISCHER INTEGRATIONSPRAXIS

Die zunehmende Prdsenz von Lehrkrdften mit eigener
oder familigrer Zuwanderungsgeschichte erscheint
als férderlich, um ein realistisches Bild vom Leben mit
pluralen Lebensformen in der Migrationsgesellschaft
zu entwickeln und einen Beitrag zur interkulturellen
Offnung von Schule zu leisten (Georgi et al. 2011). Vie-
le Schulen verfolgen daher die Absicht, die (kulturelle)
Heterogenitdt der Schiler*innen auch im Kollegi-
um stdrker abzubilden. So geben viele der an dem
Programm Lehrkrdfte Plus beteiligten Schulen in einer
Evaluationsstudie des Projektes (Syspons 2021) an, dass
die Reprdsentation von Heterogenitdt im Kollegium ei-
nen besonders hohen Stellenwert fir sie einnimmt. Da-
bei sind sie motiviert auch Normalit&tsvorstellungen
Uber Lehrkrdfte zu verdndern und mehr Identifikations-
mdglichkeiten im Schulsystem fUr Kinder und Jugend-

liche mit Zuwanderungsgeschichte zu schaffen:

»Eine hohe Diversitét ist in unserer Schilerschaft Idngst
Realitdt. Diese spiegelt sich allerdings noch nicht in
unserem Kollegium wider. ,Lehrkréfte Plus bietet uns
als Schule die Méglichkeit, dieses Ungleichgewicht auf-
zubrechen. Wir sehen das als Chance, neue Vorbilder
und Identifikationsmdéglichkeiten fir unsere Schiler zu
schaffen. Wir méchten die Férderung der Schiler im-
mer Hand in Hand mit den Elternhdusern gestalten.
Auch fir diesen Zugang zu den Familien der Schiiler
und den Umgang mit Sprachbarrieren sind unsere neu-

en Kollegen ein groBer Mehrwert“ (ebd., S. 18).

Der Evaluationsbericht bestdtigt auch, dass die Ab-
solvent*innen des Programms als Vorbilder und Iden-
tifikationsfiguren zur Integrationspraxis an den Schu-
len beitragen (Syspons 2021). Bereits die Anwesenheit
der zugewanderten Lehrkrdfte an den Schulen wird als
positives Signal gedeutet (ebd., S. 31). Eine Mentorin
erzdhlt aus eigener Erfahrung, dass es wichtig sei ,,fir
die Schiiler, dass sie jemanden sehen, der es jetzt ge-
schafft hat. [ ] Die sehen jemanden, der ist schon an-
gekommen. Die sehen einen Anker hier an der Schule“
(Ment1, Z. 210-213). Zugewanderte Lehrkrdfte scheinen
in diesem Fall Orientierung und Stabilitat fir zugewan-
derte Schiiler*innen zu bieten und stdrken ihre Motiva-

tion, héhere Bildungsziele zu erreichen.

Neben der Rolle als Vorbilder aufgrund biographischer
Parallelen mit Schiler*innen kann die Prdsenz von zu-
gewanderten Lehrkrdften auch die Akzeptanz und Zu-
gehdrigkeit von geflichteten Schiler*innen innerhalb

der Schule beférdern.

,»Und wenn so ein Lehrer auch dazu gehért, dann ist das

nochmal was anderes. Es sind da nicht so die Fronten
da ,Da sind die anderen Schiiler und da sind wir*, son-
dern es geht quer durch alle Hierarchien, sag ich jetzt
mal. Das hat glaube ich den Weg fir die Sprachférder-
klassen bereitet.“ (Ment1, Z. 107-110).

Eine Mentorin erldutert ihren Eindruck, dass durch
die Zugehdérigkeit der zugewanderten Lehrkraft zum
Schulalltag auch das Bild einer herkunftsheterogenen
Schiler*innenschaft und die Zugehdrigkeit geflich-
teter Schiler*innen verstdrkt als Normalitdt wahrge-

nommen werden.

,Und wir haben seit diesem Jahr bei uns an der Schule
zwei Sprachférderklassen [ ] Ich glaube, dass es diese
Klassen sehr viel leichter haben an unserer Schule, weil
LK1 schon da war. Weil es einfach nicht so ganz fremd ist,
dass sich Fliichtlinge an unserer Schule bewegen und zu
unserem Schulalltag gehéren.“ (Ment1, Z. 102-107).

Die Lehrkraft wird als positives Vorbild gesehen und so-
mit kdnnen auch Vorurteile und Stereotype gegeniiber
zugewanderten Schiler*innen abgebaut und Akzep-

tanz und Motivation geférdert werden:

»Aber sobald mal irgendwo in der Klasse da schlechte
Stimmung aufkam, diesen Jugendlichen gegeniiber,
dann kam sehr schnell auch aus der Schilerschaft ,Ja
aber schau doch mal LK1. Die kommt doch auch daher
und die ist doch ganz anders.‘ Da wurde so ein anderer
Blick nochmal genommen, von diesen durchaus reni-
tenten, manchmal Ubergriffigen Jugendlichen, die wir
auch hatten [ ] zu dieser Frau, wo jeder gespirt hat, die
will hier ankommen, die will was schaffen. Und das hat
vielen Schilern den Weg bereitet“ (Mentl, Z. 97-102).
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IDENTIFIKATION UND VERTRAUEN

Aufgrund dhnlicher biographischer Er-
fahrungsrdume kdnnen zugewanderte
Lehrkréfte als Identifikationspersonen
und Vorbilder von Schiiler*innen mit

Zuwanderungsgeschichte  fungieren

und dariber hinaus in kulturell und

sprachlich vermittelnden Tatigkeiten
die interkulturelle Elternarbeit férdern (Massumi, 88f).
In wissenschaftlichen und bildungspolitischen Debat-
ten wird betont, dass die Prdsenz von Lehrkrdften mit
Migrationshintergrund positive Auswirkungen auf das
Selbstbild von Lernenden aus Einwandererfamilien ha-
ben kann. Aufgrund kulturell-sprachlicher NGhe kénnen
Lehrkrafte als Identifikationspersonen und Vorbilder
fungieren und motivieren. Dabei kann sich vor allem
die eigene Biografie, gemeinsames implizites erfah-
rungsbasiertes und habitualisiertes Wissen, positiv auf
einen sensiblen und bewussten Umgang mit sprachli-

cher, ethnischer und kultureller Vielfalt auswirken.

Ein besonderes Vertrauensverhdltnis zwischen Lehr-
kraften und Schiler*innen mit Migrationshintergrund
oder eigener Zuwanderungsgeschichte wird beférdert.
Auch jenseits der ethnischen Zugehdrigkeiten kann
durch einen gemeinsamen Erfahrungsraum der Zu-
gang zu Schiler*innen sowie ihren Eltern erleichtert
werden (ebd.).

Dieses Vertrauensverhdltnis bietet somit einen grund-
legenden Vorteil in der interkulturellen Elternarbeit
(Georgi et al. 2011). Von den Absolvent*innen des

Programms Lehrkréfte Plus der hier zugrunde liegen-
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den Studie Gbernehmen die meisten vorwiegend ara-
bischsprachigen Lehrkrdfte vermittelnde Aufgaben
in Elterngesprdchen, die zuvor von den Schiler*innen
selbst oder Dritten Gbernommen wurden (s. auch 6.2).
Mentor*innen beschreiben es als erleichternd, dass
dieser Zugang zu den Eltern direkt aus dem Kollegium
erfolgen kann und Schiler*innen nicht in Gesprdchen
Ubersetzen missen, in denen ihre eigene Schullauf-
bahn im Zentrum der Gesprdche steht. Mentor*innen
und Lehrkréfte bestdtigen den Mehrwert eines stdrke-
ren Vertrauensverhdltnisses zu Eltern, den eine Exper-

tin in einem Interview wie folgt beschreibt:

,»Und natirlich auch die Eltern, die ja mit Lehrkrdften zu
tun haben, die vielleicht aus dem gleichen Land kommen
oder auf jeden Fall Ghnliche Kulturen oder Religionen
haben. Die kénnen natirlich da auch noch mal anders
beraten werden, vielleicht auch nochmal anders ernst
genommen und sprechen natirlich auch deren Sprache.
Das ist ein ganz wichtiger Punkt. Das ist erst mal das,
was ich als Mehrwert sehe.“ (Exp1, Z. 51-56).

Durch ihre sprachlichen Kompetenzen sowie durch
N&he und Vertrauen als Bezugspersonen fir zugewan-
derte Schiler*innen und Eltern nehmen zugewanderte
Lehrkrafte damit auch eine Rolle als Brickenpersonen
zwischen eben diesen und herkunftsdeutschen Lehr-

kraften an der Schule ein.

Lehrkrdfte Plus

6.4 Zusammenarbeit und neue Perspektiven im

Kollegium

FUr die Integration zugewanderter Lehrkrdfte ist die
Rolle der Mentor*innen von zentraler Bedeutung. Men-
tor*innen verstehen wir als diejenigen Kolleg*innen, die
die neuen Lehrkrdfte in der Einstiegsphase in besonde-
rem MaBe begleiten - sei es aufgrund einer offiziellen
Rolle als Ausbildungsbeauftragte, als spezifische Men-
tor*in fur die zugewanderte Lehrkraft oder auch auf-
grund von fachlicher Uberschneidungen oder schlicht
personlicher Sympathien. Mentor*innen unterstiitzen
die neuen Lehrkrdfte in ihrem Umgang mit den Her-
ausforderungen eines fremden Schulsystems, hé&ufig
einer neuen Sprache und in der Umsetzung neuer Me-
thoden und Didaktik. Dabei kdnnen sie in vielerlei Rich-
tungen vermitteln und dazu beitragen, Barrieren und
Verstdndnisschwierigkeiten zu Schiler*innen, Eltern,

dem Kollegium und weiteren schulischen Akteur*innen

abzubauen. Im Evaluationsbericht des Programms
Lehrkrafte Plus wird die Begleitung der zugewanderten
Lehrkrafte durch die Mentor*innen als entscheidender
Faktor fUr den Erfolg der schulischen Praxisphase her-

ausgestellt (Syspons 2021).

Im Hinblick auf die interkulturelle Entwicklung von
Schule bildet die Férderung von Kommunikations- und
Interaktionsprozessen zwischen Lehrkréften, Schi-
ler*innen, Eltern und auBerschulischen Akteur*innen
die soziale Handlungsebene. lhre Schwerpunkte liegen
darin, Mdglichkeiten der Teambildung und Konfliktbe-
arbeitung, die interkulturelle Elternarbeit und die Par-
tizipationsmdglichkeiten zu férdern. In diesem Sinne
sollen Differenz und Heterogenitdt als Bestandteil der
(Schul-)Wirklichkeit prdsentiert, thematisiert und da-

durch normalisiert werden. (Karakasoglu et al. 2011).

KOLLEGIALE UNTERSTUTZUNG UND GEMEINSCHAFT

® o In der schulischen Praxis gibt es

® verschiedene Formen, in de-
° nen die Zusammenarbeit

und Begleitung der zuge-

DurchfUhrung und Reflexion von Unter-

wanderten Lehrkréafte er-

folgen und gelingen kann.

In Form von Teamteaching,

in der gemeinsamen Planung,

richt und Classroom Management kénnen zugewan-
derte Lehrkrdfte von Mentor*innen geférdert werden,
wdhrend sich zugleich neue Ideen und Perspektiven
auf die Unterrichtsgestaltung ergeben kdnnen (s. 6.1).
Dabei ist es wichtig, die neuen Lehrkrdfte als Lernende
zu verstehen und ihnen die Mdglichkeit zu geben, den
Unterricht von Kolleg*innen gleicher Fachbereiche zu
begleiten, bevor selbststdndig unterrichtet werden
kann. Mentor*innen haben dariiber hinaus erheblichen
Einfluss darauf, wie die zugewanderten Lehrkrdfte an

der Schule wahrgenommen werden und kdnnen ihre

Akzeptanz unter Schiler*innen und im Kollegium fé6r-
dern. Durch bestehende Kontakte und Erfahrungen an
der Schule kénnen Mentor*innen als Brickenpersonen
den Aufbau sozialer Beziehungen und die Einbindung
in schulorganisatorische Prozesse erleichtern und den
gegenseitigen Austausch im Kollegium férdern. Hinter-
grundwissen Uber die Qualifizierungsprogramme zuge-
wanderter Lehrkrdfte und ein Bewusstsein fir Differen-
zen zwischen Schulsystemen und Lehrer*innenbildung
kénnen die Integration zugewanderter Lehrkrdfte for-
dern. Ohne vorherige BerUhrungspunkte fehlt dieses in

Kollegien zumeist:

»Also die Transparenz der Vorgeschichte, auch der be-
ruflichen, um einfach dann nicht diese Uberraschung
vor Ort zu erleben: ‘Mensch, die Lehrkraft kommt ja
aus einem ganz anderen Bildungssystem®. [ ] Weil wir
haben unterschiedliche Ausbildungen. Das ist mir
erst im Laufe der Zeit klargeworden. Ich habe mir

da auch keine Gedanken vorher dariber gemacht [ |
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Aber was dahinter hing oder die Herausforderungen
und Schwierigkeiten habe ich dann erst im Laufe der
Zeit wahrgenommen.“ (SL4, Z. 537-540).

Die kollegiale Einbindung und der RUckhalt im Kol-
legium ist fur einige Lehrkrdfte besonders wichtig,
um sich auf Herausforderungen einzulassen und den
Mut zu haben, Fehler zu machen. Nicht allen neuen
Lehrkraften fallt es leicht, selbst als Lernende wieder-
holt Nachfragen zu stellen und ihre Bedarfe gegeniber
den bereits schon Idnger an der Schule unterrichten-

den Kolleg*innen offen zu zeigen.

,Oder man muss Dinge erkléren, und die sehen das eben

tatsdchlich mit erstmal anderen Augen. Na, so relativ,
erst mal unbedarft und fragen einfach. Also ich hof-
fe, dass sie sich das traven. Es kommt manchmal auch
so durch, dass die auch sehr zuriickhaltend sind und
natdirlich nicht immer die sein wollen, die nur Fragen
haben und das Wissen nicht haben.“ (Exp1, Z. 70-74)

Auch das eigene Wissen und Erfahrungen teilen zu kén-

nen, fordert Akzeptanz und Vertrauen:

»Aber ich erzdhle denen, was ich mache, ob das ok ist,
wie findet ihr das? Also wir diskutieren manchmal und
frage wie wdre es, wenn ich das so mache. Also ein biss-
chen mehr politische Gesprdche sagen wir. Aber ich
kann nicht einer Lehrkraft direkt sagen, das war heute
nicht so gut, nein.” (LK2, Z. 386-388)

Eine der interviewten Lehrkrdfte schildert, wie wichtig
fUr sie die Unterstitzung durch Schulleitung und Kol-
leg*innen war, als ihre Kompetenz von einigen Eltern
ihrer Schijler*innen in Frage gestellt und ihre Metho-
den gegeniiber der Schulleitung kritisiert wurden. Zur
Losung des Konfliktes fanden gemeinsame Gesprdche
zwischen zugewanderter Lehrkraft, Mentor*in, Schul-
leitung und Eltern statt, in denen die Lehrkraft nicht
nur starken Rickhalt ihrer Kolleg*innen erfahren, son-
dern dadurch auch Akzeptanz und Vertrauen seitens

der Eltern gewonnen habe.

Der hier zugrundeliegenden Studie zufolge werden Kri-
tik und Unmut gegeniber zugewanderten Lehrkraf-

ten meist seitens der Eltern artikuliert und stehen im
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Zusammenhang mit dem Zuwanderungshintergrund
und sprachlichen Schwierigkeiten. Die UnterstiUtzung
durch Kolleg*innen erscheint daher gerade in der Zu-
sammenarbeit mit Eltern besonders wichtig, welche
(in der Schulbildung ihrer Kinder) bislang wenig Be-
rihrungspunkte mit herkunftsspezifischer Diversitdt
gemacht haben und eine eher ablehnende Haltung
einnehmen. Hier wird es notwendig, mitunter rassisti-
schen Vorurteilen und Diskriminierungen entgegenzu-
wirken und Akzeptanz und Vertrauen der Eltern zu for-
dern. Eine der interviewten Lehrkrdfte erkldrt, dass es
ihr weniger an fachlicher Unterstitzung fehle, dass vor
allem aber die Akzeptanz gegeniber zugewanderten
Lehrkrdften in Schule und Gesellschaft als rahmende

Bedingung von besonderer Bedeutung seien:

»Unterstitzung in so einem Sinne, dass ich - es geht um
die psychologische Seite - es geht nicht um die ,rich-
tige Unterstiitzung‘, aber um Unterstitzung fir uns
als ausldndische Lehrkrdfte. Dass im Gehirn die Men-
schen das ganz normal akzeptieren kénnen. Dass die
vielleicht etwas im Kopf dndern und sie zu sich sagen,
ja dieser Mensch ist auch ein Lehrer.“ (LK8, Z. 430-434).

Diese Haltung setzt Offenheit und interkulturelle Kom-
petenz innerhalb des Kollegiums voraus, um die Profes-
sionalitdt zugewanderter Lehrkrdfte wahrzunehmen
und zu schdtzen. Damit geht einher, dass Herausforde-
rungen der neuen Lehrkrdfte nicht kulturalisiert, Prob-
lemsituationen also nicht generalisierend auf kulturelle
Unterschiede und Zuschreibungen zurickgefihrt wer-
den, sondernimmer das konkrete Individuum mit seinen
Stdrken und Schwdchen in den Blick genommen wird
und somit Vorurteile abgebaut werden (Weber 2011).
Zudem gilt es ein prozesshaftes und teilhabeorien-
tiertes Verstdndnis von Integration zu fordern, um
die Handlungsfdhigkeit zugewanderter Lehrkrdfte
wahrzunehmen. Es geht also nicht um eine einseitige
Anpassung der neuen Lehrkrdfte an die bestehenden
Gewohnheiten an der Schule, sondern darum, offen zu
sein fir gemeinsame Aushandlungsprozesse und ein
gemeinsames Lernen. Das Aufbrechen dieser meist

assimilativen Erwartungshaltung des Kollegiums

gegeniber zugewanderten Lehrkréften verlangt ei-
nen hohen Einsatz durch Prozesse der Selbstreflexion
und Auseinandersetzung mit eigenen Gewohnhei-
ten. Zugleich erscheint dies als notwendig, um einen
erfahrungsbasierten (interkulturellen) Austausch zu
férdern (Syspons 2021). Dadurch bietet sich die Mdg-
lichkeit, neue Perspektiven einzunehmen und Normali-
tdatsvorstellungen Uber Lehrkrdfte und Professionalitdt
zu Uberdenken und zu verdndern. Es ist daher notwen-
dig, die zugewanderten Lehrkrdfte nicht ausschlieBlich
als Teilnehmende eines Qualifizierungsprogramms und
in ihrer Sonderrolle im Hinblick auf eine interkulturelle

Schulentwicklung zu sehen, sondern ihnen die Chance

Lehrkrdfte Plus

zu bieten, sich als Teil des Kollegiums zu fihlen. In ei-
nem Expert*innengesprdch wird dieses Ziel wie folgt

beschrieben:

»[ ] dass zum Beispiel die ILF Lehrkréfte sagen ,wir haben

einen Ort gefunden, an dem wir jetzt weiterarbeiten
kénnen‘. Das ist fir die total wichtig [ ] Das finde ich
positiv, dass manche wirklich auch direkt sagen ,Ja, das
merke ich auch und das wird mir riickgemeldet. Ich bin
wichtig hier in der Schule, und ich bin da auch eine Un-
terstitzung‘. Das wirde ich als gelungen bezeichnen.
(Exp1, Z. 269-283)

PERSPEKTIVWECHSEL UND HORIZONTERWEITERUNG

»lch hoffe, dass es manchen Kollegen vor Ort mit den ILF

Lehrkréiften genauso geht. Da werden plétzlich Dinge auch
in Frage gestellt, die fir uns selbstverstdndlich sind, die

aber nicht immer unbedingt gut sind. Und einfach mal dri-

ber nachzudenken, was machen wir hier eigentlich und wa-

rum machen wir das?“

(Exp1, Z. 66-69)

Laut Evaluationsbericht des
Programms Lehrkrdfte Plus
liegt seitens des Kollegiums

vorwiegend die Erwartung einer

einseitigen Anpassungsleistung
der zugewanderten Lehrkrafte
vor. Zwar wertschdtzen die Kolleg*innen die héhere Di-
versitdt im Kollegium, so verdndern sie Normalitdtsvor-
stellungen allerdings nur in geringem MaBe (Syspons
2021, S. 5). Die Aneignung gdngiger Standards der
Didaktik und Pddagogik durch das Qualifizierungspro-
gramm sowie innerhalb der Schule wird als notwendig
fir die AusUbung des Berufs und die Anerkennung der

zugewanderten Lehrkréfte erachtet (ebd.).

Die zugewanderten Lehrkrdfte bringen allerdings be-
reits eigene Berufserfahrungen mit; Erlebnisse, Fach-
wissen und Routinen, die ihre Rolle als Lehrkraft pra-
gen. Nicht all diese Gewohnheiten, Vorstellungen und
Normen sind deckungsgleich und Ubertragbar auf die
Tatigkeiten an der neuen Schule. Darunter sind auch
implizite Annahmen und Vorstellungen von Handlungs-
weisen und Wertungen, welche erst durch Konfrontati-
on in der schulischen Praxis sichtbar werden. Sie bedir-
fen neuer Aushandlungsprozesse in der Diskussion mit
Kolleg*innen. Genau dadurch ergeben sich Spielrdume,
um Perspektiven neu zu denken und Ideen zu entwi-
ckeln. Der andere Blickwinkel, Erlebnisse und Erfahrun-

gen bergen besonderes Potenzial fir Kolleg*innen.

9=



Eine Mentorin berichtet, wie sie von der Zusammen-
arbeit mit der zugewanderten Lehrkraft profitiert
habe, reflektiert gesellschaftliche Gegebenheiten,
hinterfragt Gewohnheiten und Denkweisen aus einem
anderen Blickwinkel und empfindet diesen Perspektiv-

wechsel als eine groBe Bereicherung:

»Einfach nochmal dieser andere Blickwinkel. Wie arbei-
ten Lehrer - oder haben Lehrer dort gearbeitet? Unter
welchen Bedingungen auch? [ ] Aber auch ihr anderer
Blick den die Lehrkraft hat - auf ihre Situation auch.
Wie sie kdmpft, um hier FuB zu fassen. Ich fand das

menschlich auch sehr bereichernd mit ihr zu arbeiten.*
(Mentt, Z. 87-92).

In einer Aussage einer anderen Mentorin wird deut-
lich, wie die Zusammenarbeit mit der zugewanderten
Lehrkraft auch ihre eigene Rolle als Lehrkraft verdndert
habe. Neben der Férderung der neuen Kolleg*innen fin-
det auch eine eigene persénliche und berufliche Wei-
terbildung statt:

»Ich profitiere vor allem eben dadurch, dass ich auch
einen manchmal etwas anderen Blick auf die Dinge
gezeigt bekomme und nicht in meiner Ublichen Rolle
immer verhaftet bin. Dass ich durch die Lehrkraft die
Méglichkeit habe, dadurch dass sie mich fast tdglich
begleitet, auch mal einen Perspektivwechsel zu haben
und so auch die eigene Rolle nochmal zu reflektieren
und auch so im Prinzip mich auch selbst weiterzuent-
wickeln und nicht nur die Lehrkraft nach vorne zu brin-
gen.“ (Ment5, Z. 129-135)

Durch die Zusammenarbeit zwischen Kolleg*innen mit
und ohne Zuwanderungsgeschichte kann eine selbst-
reflexive Auseinander mit Identitgt und ein kritischer
Blick auf das ,Eigene‘ und ,Fremde‘ angestoBen werden.
Ein Diversitdtsbewusstsein aller Lehrkréfte unabhdn-
gig ihrer ethnisch kulturellen Herkunft sowie ihre Hand-
lungskompetenz in einem interkulturellen Umfeld kann

gestdrkt werden.
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Dabei geht es um die Sensibilisierung fur eine diversi-
tatsgeprdgte Gesellschaft und die Anerkennung der
Migrationsgesellschaft als Normalitdt, mit dem Ziel,
differenzfreundliches und diskriminierungskritisches

Handeln zu férdern.

Auf personaler Ebende fordern diese Prozesse die Ent-
wicklung einer interkulturellen Schule (Karakasoglu et
al. 2011). Eine grundlegende Auseinandersetzung mit
dem Thema Herkunft und kulturelle Diversitat im Kol-
legium férdert zugleich aber auch die Aneignung von
Wissen Uber Ursachen, Motive und Geschichte von Mi-
gration sowie Kenntnisse aktueller Migrationspolitik.
Dies wird als weiterer zentraler Bestandteil auf der per-
sonalen Ebene interkultureller Schulentwicklung gese-
hen (ebd.).

Um diese Potenziale nutzen zu kénnen, ist die gegen-
seitige Akzeptanz und Wertschdtzung der Professiona-
litdt notwendig. Es bedarf Raum fir die Auseinander-
setzung mit unterschiedlichen Erfahrungen, fir den
Austausch Uber Wertevorstellungen und Handlungs-
weisen. In der Zusammenarbeit mit den zugewander-
ten Lehrkrdften, die sich in prekdren, meist befristeten
Arbeitsverhdltnissen befinden (George 2021), ist da-
bei besonders wichtig, vorherrschende Machtgefille
und Abhdngigkeiten zu bericksichtigen, moglichst zu
Uberwinden, um einen Austausch auf Augenhghe zu er-
mdglichen. Die Rolle der Schulleitungen erscheint hier
als wesentlich, da sie in ihrer leitenden Funktion einen
wichtigen Einfluss auf das schulische Klima, den Um-
gang des Personals miteinander und somit fir ein Ge-

lingen oder Misslingen von Integration haben.

In der Zusammenarbeit zwischen Lehrkrdften mit und
ohne Zuwanderungsgeschichte stellt sich immer auch
die Frage nach dem richtigen Umgang mit dem eth-
nischen Hintergrund und der Zuwanderungsgeschichte
neuer Kolleg*innen. Welche Rolle dieser fur die Integra-
tion der Lehrkrdfte in der Schule einnimmt ist individu-

ell sehr unterschiedlich.

Eine der interviewten internationalen Lehrkrdfte be-
schreibt, dass sie erst durch die Berichterstattung und
ein Interview Uber sie in der lokalen Tageszeitung die
gewinschte Aufmerksamkeit ihrer Kolleg*innen erhal-
ten habe und wahrgenommen wurde. Fir sie war die
Thematisierung ihres Werdegangs bedeutend fir die
Akzeptanz und das Miteinander im Kollegium. Andere
zugewanderte Lehrkrdfte und Mentor*innen berichten,
dass dieses Thema keinen Einfluss auf die soziale Inte-

gration an der Schule habe.

In der Auseinandersetzung mit dem Hintergrund und
der Geschichte zugewanderter Menschen besteht zu-
dem die Gefahr, ihnen eine Opferrolle zuzuschreiben,
sie vor Kritik zu schiitzen und von Schwierigkeiten und
Belastungen fernzuhalten. Sie erschwert den Lernen-
den selbststdndige Tatigkeiten in der Schule, nimmt
ihnen Raum fir die individuelle Entwicklung und die
Freiheit individuell Uber ihr Rollenverstdndnis zu be-

stimmen.

Lehrkrdfte Plus

Dennoch ist es wichtig, sich bewusst zu machen, dass
ein Flucht- bzw. Migrationsprozess auch Jahre nach
der Ankunft im Zufluchtsort nicht abgeschlossen ist.
Neben sozialen und psychischen Belastungen stellen
administrative Angelegenheiten (Asylstatus, Anerken-
nung von Dokumenten und Abschlissen) fir viele Men-
schen weiterhin groBe Herausforderungen und Hinder-

nisse dar (Niesta Kayser 2020).

Die Frage nach dem richtigen Umgang mit Zuwande-
rungsgeschichte und dem Bildungsverlauf erscheint
daher wichtig, lauft aber zugleich Gefahr, Lehrkréfte
auf eine kulturell definierte Sonderrolle zu reduzieren

und als ,Fremde‘ zu markieren.
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Gelingensbedin-
gungen und
Empfehlungen fir

die berufliche

Integration

zugewanderter
Lehrkrdfte

,Der Berater [vom Jobcenter] hat zu mir ge-
sagt, ich kann alles machen, alles arbeiten,
auBer Lehrerin zu werden. Er hat gesagt, das
ist zu schwierig hier in Deutschland als Leh-
rerin zu arbeiten. Mein Abschluss ist aus dem
Ausland und die Sprache eine groBe Hiirde.
Er hat zu mir gesagt, dass das seiner Erfah-
rung und Meinung nach sehr schwierig ist.
Ich muss das vergessen.“

(LK1, Z. 40-43)

Der berufliche Wiedereinstieg zugewanderter Lehrkraf-
te in den Schulen stellt alle Seiten vor neue und gro-
Be Herausforderungen. Fir zugewanderte Menschen
selbst ist der berufliche Wiedereinstieg in den Leh-
rer*innenberuf zudem ein bedeutender Faktor fir das
Ankommen sowie die gesellschaftliche Teilhabe und
wirkt sich damit auch auf das gesamtgesellschaftli-
che Zusammenleben in der Migrationsgesellschaft aus
(Frieters-Reermann 2020, S. 43; Niesta Kayser 2020).
Zugleich bringt der Einsatz zugewanderter Lehrkrdfte
in den Schulen vielfdltige Potenziale - auch im Sinne
einer interkulturell orientierten Offnung von Schule -
mit sich (s. 6). So geht die interkulturelle Schulentwick-
lung einerseits mit der Forderung einher, Interkulturelle
Bildung als SchlUsselkompetenz in Schulen zu férdern,
verfolgt zugleich vor allem den Ansatz, strukturelle und
institutionelle Rahmenbedingungen in und um Schule
so zu verdndern, dass sie einer durch Migration und
Globalisierung geprdgten Gesellschaft gerecht werden
und somit inklusive Bildungsansdtze unterstitzen (Ars-
lan et al. 2013). Als Bestandteil der Professionalisierung
und Offnung von Schulen wird in diesem Sinne auch der
Einsatz von pddagogischem Personal mit biographi-
schen Beziigen zum Thema Migration und Integration
betrachtet. (Karakasoglu et al. 2011).

In Re-Qualifizierungsprogrammen und Initiativen wird
daher versucht, neu zugewanderten Lehrkréften beruf-
liche Perspektiven entsprechend ihrer Qualifizierungen
und Erfahrungen zu ermdglichen und sie auf den Wie-
dereinstieg in Schulen vorzubereiten (s. 3). Ist die M&g-
lichkeit auf eine Tatigkeit als Lehrkraft an einer Schule
gegeben, bleibt die neue Arbeit und das Hineinfinden
in die Rolle als Lehrkraft dennoch herausfordernd und
verlangt einen hohen Einsatz. Auch fur die aufnehmen-
den Schulen ist die Integration zugewanderter Lehr-

krdfte voraussetzungsvoll.

Lehrkrafte Plus

Mit der vorliegenden Studie wurde das Ziel verfolgt,
Herausforderungen und Chancen des beruflichen Wie-
dereinstiegs internationaler Lehrkrdfte zu erkennen,
um mogliche Gelingensbedingungen und Handlungs-
strategien zu erarbeiten. Dabei ist deutlich geworden,
dass es vor allem einer grundsdtzlichen Aufgeschlos-
senheit und Bereitschaft des Kollegiums sowie der in-
ternationalen Lehrkraft fir einen gemeinsamen Lern-
prozess bedarf, um eine erfolgreiche Integration zu
ermdglichen. Dieser Prozess setzt Kritikfdhigkeit und
Reflexion auf allen Seiten voraus, fordert Geduld und
eine hohe Einsatzbereitschaft. Sowohl die begleitete
Einarbeitung der neuen Lehrkraft in das vorhandene
System und etablierte Strukturen, als auch ein gewis-
ser individueller Freiraum sollten gegeben sein, um
den Lehrkrdften die Mdglichkeit zu geben, ihre eigene
(neue) Lehrer*innenrolle zu finden, mégliche Potenzia-
le zu férdern und damit die Integration in der Schule zu

unterstitzen:

,Yon Seite der Schule muss gegeben sein, dass natir-
lich ein Berufseinstieg auf eine Art ein Neuanfang ist,
Neues bedeutet, dass man sozusagen den Berufsein-
steigern Fragen erlaubt und sie begleitet - nun also
eine Begleitung, auch eine zeitliche Ressource, die da
zur Verfiigung steht. Dann auch ein Methodenreper-
toire, das aufgebaut werden muss. [ ] Also, dass Unter-
richtsmethoden unterschiedlicher Art in den Blick ge-
nommen werden missen, die auch von den Kollegen,
von Seiten der Schule bewusst gezeigt, eingeplant wer-
den, dass die auch ihr Repertoire erweitern, dass sie
auch sich erproben dirfen und eine Freiheit haben bei
diesem Berufseinstieg, erstmal Sachen auszuprobie-
ren. Eine Offenheit muss da sein - soweit von Seiten der
Schule. Und natdirlich Selbststéndigkeit erméglichen,
Freiheit lassen.“ (Exp1, Z. 386-394)

Des Weiteren konnen eine Reihe von Handlungsstrate-
gien und Empfehlungen fir den beruflichen Wiederein-

stieg aus der Studie abgeleitet werden.
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71 Befunde, Handlungsstrategien und Empfehlungen

DIE BESONDERE ROLLE DER MENTOR*INNEN

Die Begleitung neu zugewanderter Lehrkrdfte durch
Mentor*innen ist ein entscheidender Faktor fir den
Erfolg in der schulischen Praxis (Syspons 2021). Men-
tor*innen kommt dabei eine zentrale Rolle der Unter-
stUtzung und Zusammenarbeit mit zugewanderten
Kolleg*innen insbesondere im Unterricht als auch im

Hineinfinden in schulische Ablaufe zu.

Mentor*innen haben erheblichen Einfluss darauf, wie
zugewanderte Lehrkréfte an der Schule wahrgenom-
men werden und kdnnen ihre Akzeptanz unter Schi-
ler*innen und im Kollegium férdern. Als Brickenperso-
nen kdénnen sie den Aufbau sozialer Beziehungen, die
Teilhabe an schulorganisatorischen Prozessen und die

Einbindung ins Kollegium unterstitzen.

Bei der Auswahl der Mentor*innen durch die Schulen
kann die Vorerfahrung mit der Ausbildung und Beglei-
tung von Referendar*innen und/ oder Praktikant*innen
hilfreich sein. Unterschiede zwischen zugewanderten
Lehrkraften und klassischen Lehramtsanwdrter*innen
sollten berUcksichtigt werden, um Bedarfe und Erwar-

tungen beider Seiten erfillen zu kénnen.

Die Haltung der Mentor*innen, aber auch der Schul-
leitung und des gesamten Kollegiums, gegeniber den
neuen Kolleg*innen spielt eine wichtige Rolle. Werden
Potenziale der zugewanderten Lehrkréfte offen und
wertschétzend angenommen und wie wird mit ggf.

entstehenden Irritationen umgegangen?

ZUSAMMENARBEIT IN UNTERRICHT UND SCHULALLTAG

Um die Entwicklung der zugewanderten Lehrkraft be-
gleiten und férdern zu kénnen, ist eine feste Ansprech-
und Begleitperson als Mentor*in wichtig. Damit wird
ein kontinuierlicher Lernprozess mit anfdnglichen Hos-
pitationen, Uber gemeinsame Unterrichtseinheiten
bis hin zum selbststdndig umgesetzten Unterricht der
zugewanderten Lehrkrdfte angestrebt. Mentor*innen
kdnnen so neue Lehrkrdfte darin unterstitzen, theo-
retische Inhalte angemessen in der Praxis umzusetzen
und dadurch die Zusammenarbeit zwischen Re-Qua-
lifizierungs-/ Begleitprogramm und Schule unterstit-
zen. Als Ansprechpersonen sind Mentor*innen sowohl
fir fachliche Fragen als auch weitere Unterstitzung im

Schulalltag zustdndig.

Wichtig ist die gemeinsame oder unterstitzende Pla-
nung und Besprechung von Unterricht und der didak-
tischen Anwendung von Materialien und Methoden
zusammen mit Mentor*innen. Fragen zur praktischen
Anwendung kdnnen angesprochen und aus den Erfah-

rungswerten der Mentor*innen kann gelernt werden.
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Bestenfalls finden diese Absprachen mit Mentor*innen
aus den gleichen Fachbereichen statt, Ubergreifender

Austausch kann zusdtzlich férderlich sein.

Ein regelmdBiger fest vereinbarter Besprechungstermin,
bspw. einmal pro Woche, ist fur die Begleitung ratsam,

um Gelegenheit fir Fragen und Austausch zu bieten.

Die Beobachtung von Unterricht und schulischer Praxis
bietet neuen Lehrkrdften die Mdoglichkeit, die didak-
tische Anwendung von Methoden und Materialien zu
erleben und dabei zu entscheiden, welche Aspekte sie
davon als hilfreich fir die Erprobung im eigenen Unter-
richt empfinden. Sie erleben in der Praxis vielfdltige
Lehr-Lern-Methoden und Sozialformen des Unterrichts,
aktuelle Formen des Classroom Managements, welche
Regeln und Rituale im Unterricht Anwendung finden,
wie Leistungsdiagnostik, binnendifferenzierender Un-
terricht und individuelle Férderung stattfinden, welche
fachlichen und fachdidaktischen Standards berick-
sichtigt werden und welche Formen der Lehrkraft-Schi-

ler*innen-Beziehung und -Interaktion vorherrschen.

Reflexionsprozesse sind besonders wichtig, um zu er-
kennen, was die Beobachtungen fremden Unterrichts
fir den eigenen Unterricht, die eigene Rolle als Lehr-
kraft und die eigene Lehrkraft-Schiler*innen-Bezie-

hung bedeuten.

Ein schriftlicher Austausch zwischen Mentor*innen und
internationalen Lehrkrdften, z.B. zu vorgelegten Unter-
richtsplanungen oder zu vereinbarten Reflexions- oder
Auswertungsgesprdchen, kann hilfreich sein. Idealer-
weise kann hier auch mit unterstitzenden Materialien
(Reflexionsbogen,  Selbsteinschdtzungsbogen) ge-
arbeitet werden. Auf diesem Weg werden als positiver
Nebeneffekt die (schrift-)sprachlichen Kompetenzen

der internationalen Lehrkréfte gefordert.

Der notwendige Unterstitzungs- und Zeitbedarf zur
Foérderung neu zugewanderter Lehrkrdfte ist individu-
ell unterschiedlich. Eine gemeinsame Abstimmung zwi-

schen Mentor*innen, zugewanderten Lehrkrdften und

Lehrkrdfte Plus

ggf. Schulleitungen zu Bedarfen und méglichen Férder-

maBnahmen ist zu empfehlen.

Die Zusammenarbeit der zugewanderten Lehrkrdfte
mit verschiedenen Kolleg*innen kann beiderseits for-
derlich sein: Zugewanderten Lehrkrdften werden mehr
Vergleichs- und Beobachtungsmdglichkeiten gegeben,
die sie auf ihre eigene Rolle und Tatigkeit als Lehrkraft
Ubertragen kdnnen. Das Kollegium lernt die neue Lehr-
kraft und ihre Blickwinkel besser kennen und kann in
ihrer Arbeit von der neuen Perspektive profitieren. Zu-
dem kdnnen zugewanderte Lehrkrdfte hdufig der Ar-
beit mit zugewanderten Schiler*innen und ihren Fami-

lien unterstitzen.

Ein allgemein offenes Schulklima und eine unterstiit-
zende Haltung der Schulleitung sowie des Kollegiums
sind eine wichtige Voraussetzung fiir eine gelungene

Integration internationaler Lehrkrdfte.

UMGANG MIT INTERKULTURELLEN POTENZIALEN UND HERAUSFORDERUNGEN

Die individuelle Gestaltung von Unterrichtsmaterialien
durch internationale Lehrkrdfte kann eine Mdglichkeit
bieten, eigene ggf. kulturell divers geprdgte Akzente in

den Unterricht einflieBen zu lassen.

Bei Schwierigkeiten der neuen Lehrkrdfte mit der deut-
schen Sprache kann es im Unterricht férderlich sein, Ab-
sprachen mit den Schiler*innen zu treffen und die Prob-
lematik offen zuthematisieren. Ein Rollentausch,indem
Schiiler*innen Lehrkrdfte sprachlich korrigieren wird
von mehreren zugewanderten Lehrkrdften erfolgreich
umgesetzt und schafft Ndhe und Akzeptanz zwischen
Lehrkraft und Schiler*innen. Dies entbindet die inter-
nationalen Lehrkrdfte natirlich nicht von der Aufgabe,
ihre deutschsprachlichen Kompetenzen kontinuierlich
weiter zu entwickeln und so ihr Potenzial fir die Aus-
gestaltung des Unterrichts bestmdglich auszuschdpfen.
Viele zugewanderte Lehrkrdfte sind offen gegen-
Uber sprachmittelnden Tétigkeiten in Bezug auf
die Herkunftssprachen im schulischen Kontext. Die
Méglichkeit sprachlicher und kulturell vermittelnder
UnterstiUtzung, insbesondere auBerhalb des Unter-

richtsgeschehens und in Elterngesprdchen, kann

aktiv angesprochen und Lehrkrdfte kdnnen angefragt
werden. Im Umkehrschluss sollte dies aber nicht als
selbstverstdndlicher Bestandteil der Tatigkeiten inter-
nationaler Lehrkrdfte gesehen werden und sie sollten
selbst darUber entscheiden kénnen, ob und in welchem
AusmaB sie als Brickenbauende wahrgenommen und

eingesetzt werden mdéchten.

Die Beteiligung an sprachmittelnden Aufgaben und die
Férderung von Interkulturalitdt sollte keinesfalls vor
die reguldre Tatigkeit der Lehrkraft in ihrer Professio-
nalitdt und aufgrund ihrer fachlichen Expertise gestellt
werden. Der Einsatz und der Férderung dieser Ressour-
cen macht es wichtig, zugewanderten Lehrkrdften die
Freiheit zu gewdhrleisten, individuell Uber das eigene
Rollenverstdndnis als Lehrkraft zu bestimmen. Unter
Bericksichtigung der jeweiligen Bedirfnisse der Schule
und der internationalen Lehrkraft, gilt es herauszufin-
den, wie ein Gleichgewicht zwischen der Wertschdt-
zung des fachlichen wie auch des internationalen

Hintergrundes erfolgen kann.
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BERUFLICHE INTEGRATION UND GEMEINSAMES LERNEN

Internationale Lehrkrdfte sind Lernende im Prozess des
beruflichen Wiedereinstiegs in der Schule in Deutsch-
land. Zugleich ist es wichtig ihre Professionalitdt
wahrzunehmen und zu fordern, um die ohnehin hdu-
fig schon vorliegende deprofessionalisierende Wirkung
des herausfordernden beruflichen Neuanfangs und der

sprachlichen Hirden nicht zusdtzlich zu verstdarken.

Diese Haltung setzt Offenheit und interkulturelle
Kompetenz innerhalb des Kollegiums voraus. Damit
geht einher, dass Herausforderungen der neuen Lehr-
krafte nicht kulturalisiert, Problemsituationen also
nicht generalisierend auf kulturelle Unterschiede und

Zuschreibungen zuriickgefUhrt werden.

Die kollegiale Einbindung und der Riickhalt im Kol-
legium kdnnen fir neue Kolleg*innen grundlegend
sein, um sich auf Herausforderungen einzulassen und
den Mut zu haben, Fehler zu machen. Unterstitzung
ist notwendig fUr den diskriminierungskritischen
Umgang mit Ablehnung und Vorurteilen von Seiten der

Schiler*innen und Eltern.

Ein prozesshaftes und teilhabeorientiertes Verstdnd-
nis von beruflicher Integration ist erforderlich: Es
geht nicht um eine einseitige Anpassung der neuen
Lehrkrafte an bestehende Gewohnheiten in der Schu-
le, sondern darum, offen zu sein fir gemeinsame
Aushandlungsprozesse und ein gemeinsames Lernen.
Das Aufbrechen der einseitigen Erwartungshaltungen
bedarf Prozessen der Selbstreflexion und Auseinander-

setzung mit eigenen Vorstellungen von Normalitdt.

In der Zusammenarbeit zwischen Lehrkrdften mit und

ohne Zuwanderungsgeschichte stellt sich die Frage
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nach dem ,richtigen‘ Umgang mit dem ethnischen
Hintergrund und der Zuwanderungsgeschichte neu-
er Kolleg*innen. Die personliche Auseinandersetzung
mit dem Thema erscheint wichtig, um sich bewusst zu
machen, dass ein Flucht- bzw. Migrationsprozess auch
Jahre nach der Ankunft im Zufluchtsort nicht abge-
schlossen ist und langfristige Folgen haben kann. Zu-
gleich besteht die Gefahr, zugewanderten Lehrkrdften
dadurch eine ,Opferrolle’ zuzuschreiben, um sie vor
Kritik und Belastungen zu schiitzen, und sie dadurch in
ihrer Selbststdndigkeit und individuellen Entwicklung

einzuschrdnken.

Eine Uberbetonung der Zuwanderungsgeschichte lauft
zudem Gefahr, Lehrkrafte auf eine kulturell definierte
Sonderrolle zu reduzieren, als Fremde zu markieren und

diskriminierenden Othering-Prozessen auszusetzen.

Ob und wie der biografische Hintergrund zugewander-
ter Lehrkréfte in der Schule thematisiert wird, sollte

bei den internationalen Lehrkrdften selbst liegen.

Die Zusammenarbeit zwischen neu zugewanderten
Lehrkraften und anderen Kolleg*innen bietet die M6g-
lichkeit, neue Perspektiven kennen zu lernen sowie
Gewohnheiten und Vorstellungen von Normalitdt zu
hinterfragen. Die kritische Selbstreflexion kann als
Ausgangspunkt fUr neue Lernprozesse und die persén-

liche und berufliche Weiterbildung gesehen werden.

Lehrkrdfte Plus

AUF DEN PUNKT GEBRACHT:
GUTE VORAUSSETZUNGEN ZUR FORDERUNG
DES BERUFLICHEN NEUANFANGS

Internationale Lehrkrdfte:

m Offenheit und Neugier,
sich auf Neues einlassen

m Geduld, Zeit und Engagement
m Reflexionsfahigkeit
m Lernbereitschaft und Kritikfahigkeit

m Frustrationstoleranz,
Ambiguitdtstoleranz

m sich selbst als lernend zu verstehen
und sich trauen, Nachfragen zu
stellen

m Selbststdndigkeit
m Motivation
m Ehrgeiz und Einsatz

m Interesse an und Einbringen in
schulische Aufgaben jenseits des
eigenen Unterrichts

Schulische Mentor*innen und
Schulleitungen:

m Offenheit und Neugier,
sich auf Neues einlassen

m Geduld, Zeit und Engagement

m Reflexionsanldsse schaffen,
Kritikfahigkeit

m Ambiguitdtstoleranz

m Raum fir Fragen lassen und Lehr-
krafte und ihre Fragen ernst nehmen

m Transparenz und klare Strukturen

m Ansprechpersonen fir Fachbereiche
und schulorganisatorische Prozesse

m Klare Aufgabenverteilung zwischen
Mentor*in und zugewanderter
Lehrkraft

m Verbindliche Absprachen

m Unterstitzung bei Planung und
Durchfihrung von Unterricht

m Lehrkrdften Rickhalt geben
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8
Ausblick

Re-Qualifizierungs- und Begleitprogramme, wie in die-
sem Fall Lehrkrdfte Plus Bielefeld und ILF, nehmen eine
zentrale Bedeutung fir den beruflichen Wiedereinstieg
(neu) zugewanderter Lehrkrdfte in Schulen ein. In der
alltdglichen schulischen Praxis wirkt sich zudem die Be-
gleitung durch Mentor*innen sowie das schulische Um-
feld auf die Integration und Weiterbildung der neuen
Lehrkrdfte aus. Nicht zuletzt ist dieser Prozess vor al-
lem von der Motivation und dem Einsatz zugewander-

ter Lehrkrdfte selbst abhdngig.

Eine hohe Leistungsbereitschaft, groBe Motivation
und Ehrgeiz der teilnehmenden Lehrkrdfte wurden
im Rahmen dieser Studie von Mentor*innen und in
Expert*innengesprdchen mit Programmbeteiligten
aus ILF mehrfach hervorgehoben - Kompetenzen, die
bereits grundlegend sind fir die Teilnahme der quali-
fizierten und berufserfahrenen Lehrkrdfte an einem
einjdhrigen  Qualifizierungsprogramm  (Lehrkrdfte
Plus), welches die Perspektive auf ein anschlieBendes
zweijdhriges Begleitprogramm in der Schule (ILF) eroff-
net. Das Programm Lehrkrdfte Plus Bielefeld sehen die
Absolvent*innen dieser Studie als Chance, um auch in
Deutschland wieder als Lehrkrdfte unterrichten zu kén-
nen. Sie sind stolz und dankbar fir das, was sie durch
das Programm erreicht haben und nun als Grundlage

fUr weitere Erfahrungen und neue Lernerfolge dient:

»Es gibt einige, die jetzt auch nochmal durchstarten
wollen, die jetzt durch Lehrkrdfte Plus und durch das
Anschlussprogramm gemerkt haben, jetzt weiB3 ich wie
ein Weg aussehen kann und ich mache da weiter.“ (Exp]1,
Z. 340-342)

In NRW ist durch die ILF-Programme in allen finf Be-
zirksregierungen die berufliche Anschlussfdhigkeit an
Lehrkréfte Plus gegeben, nichtsdestotrotz ist die Aus-
sicht auf eine langfristige Perspektive u. a. aufgrund
struktureller Rahmenbedingungen (,Nicht-Erfuller*in‘)

fir viele zugewanderte Lehrkrdfte bisher eingeschrdankt.

Lehrkrafte Plus

Die Studie sowie auch Berichte und Evaluationen der
Re-Qualifizierungsprogramme zeigen, dass der beruf-
liche Wiedereinstieg kein Selbstldufer ist, sondern viel
UnterstiUtzung unterschiedlicher Akteur*innen, an den
Schulen, durch die Programmbeteiligten, und lang-
fristig auch auf der bildungspolitischen Ebene bedarf
(Feldmann et al. 2020; Syspons 2021; Wojciechowicz et
al. 2020). Re-Professionalisierungsprozesse missen re-
flexiv angelegt werden. Dies betrifft sowohl die zuge-
wanderten Lehrkrdfte und die Lehrenden in den Qua-
lifizierungsprogrammen als auch die Schulen, um den
Wiedereinstieg der Lehrkrdfte diversitdtssensibel und
stdrkenorientiert zu begleiten. Zudem missen Aus-
tauschmdglichkeiten geschaffen, geférdert und wahr-
genommen werden, um die Diskussion um Vielfalt in
der Schule (entlang aller méglichen Unterscheidungs-
linien) prdsenter zu machen und als Normalitét zu eta-

blieren.

Auch in dem europdischen Projekt Internationale Lehr-
krdfte fur die Schule von morgen - Systemwechsel als
Anlass fir interkulturelle Schulentwicklung und gegen-
seitiges Lernen (International Teachers for Tomorrow’s
School - System Change as an Occasion for Intercul-
tural School Development and Mutual Learning, ITTS)
wird der Anspruch verfolgt, den beruflichen Wieder-
einstieg internationaler Lehrkréfte stdrkenorientiert
zu begleiten und es Schulen zu ermdglichen, die neuen
Kolleg*innen diversitdtssensibel zu integrieren. In der
Zusammenarbeit mit Partner*innen in sieben Ldndern
(Belgien, Deutschland, Griechenland, Island, Polen,
Slowenien Turkei) wird eine ldnderibergreifende Be-
standsaufnahme zur Situation internationaler Lehr-
krafte erstellt sowie darauf aufbauend Reflexions- und
Beratungsmaterialien erarbeitet (fir weitere Informa-

tionen zum Projekt s. itts-europe.org).
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