Lniversitat
wien

MASTERARBEIT / MASTER’S THESIS

Titel der Masterarbeit / Title of the Master's Thesis

,2Wir fingen an bei —10, jetzt sind wir bei 0"
— eine teil-partizipative Evaluation einer postgradualen
WeiterbildungsmalRnahme fur und von international ausgebildeten
Lehrkraften mit Fluchthintergrund

verfasst von / submitted by

Camilla Pellech, BA

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfiiment of the requirements for the degree of

Master of Arts (MA)

Wien, 2020 / Vienna 2020

Studienkennzahl It. Studienblatt / A 066 848
degree programme code as it appears on
the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt / Masterstudium Bildungswissenschaft
degree programme as it appears on
the student record sheet:

Betreut von / Supervisor: Univ.-Prof. Dr. Gottfried Biewer



Ich erklare eidesstattlich, dass ich die vorliegende Arbeit selbststandig verfasst und nur die
ausgewiesenen Quellen und Hilfsmittel verwendet habe. Die vorliegende Arbeit wurde weder in Teilen

noch zur Gdnze anderweitig verwendet.

Wien, Janner 2020 Camilla Pellech

Seite 1 von 104



Der Zertifikatskurs Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir Lehrkriifte mit Fluchthintergrund wurde
mit dem Ziel konzipiert (1) die Allgemeinen Bildungswissenschaftlichen Grundlagen — die denen der
reguldren Lehrer*innenbildung entsprechen — zu vermitteln und (2) fir international ausgebildeten
Lehrkraften mit Fluchthintergrund eine Moglichkeit zum Wiedereinstieg als Sekundarstufenlehrkrafte
zu schaffen. Den ersten Kursdurchgang beendeten 23 Absolvent*innen mit Juni 2018.
Evaluationsbedarf bestand hinsichtlich (1) des aktuellen Jobstatus, des C1-Niveaus, sowie des
Studiums des Zweitfaches (Aspekte, die aufgrund der Konzeption des Zertifikatskurses relevant sind),
(2) der inhaltlichen Evaluation des Zertifikatskurses aus der Sicht der Absolvent*innen und (3) Tipps
der ehemaligen Kursteilnehmer*innen fir die Kursteilnehmer*innen des zweiten Kurses oder
zuklnftiger Durchgdnge. Mit einem partizipativen Forschungszugang sowie mit Elementen der
Aktionsforschung und partizipativen Evaluationsforschung werden neun Alumni-Treffen und finf
Leitfadeninterviews zur Datenerhebung durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass es einen
Unterschied zwischen der Intention des Zertifikatskurses und der tatsachlichen Situation der
Absolvent*innen nach Absolvierung der WeiterbildungsmaRnahme gibt. Die vorliegende Masterarbeit
gibt einen Einblick in die oben genannten Forschungsinteressen und benennt neue Mdglichkeiten als
auch Hindernisse fiir ehemalige Absolvent*innen. Weiters werden Reflexionen zum Grad der
Partizipation nach dem Stufenmodell von Wright, von Unger & Block angestellt.

Schliisselbegriffe: international ausgebildete Lehrkrafte mit Fluchthintergrund, Lehrer*innenbildung,
universitaire  (Re-)Qualifizierung, partizipative Forschung, Aktionsforschung, partizipative
Evaluationsforschung

The postgraduate certificate course Educational Basics for Displaced Teachers was developed with the
goal (1) to provide the pedagogical basics and (2) the possibility for internationally trained teachers
with refugee background to go back to their (former) profession as secondary school teachers in
Austria (Proyer et al. 2019b). 23 Alumni finished the first round of the certificate course in June 2018.
On this account the need for evaluation of the requalification programme emerged. Main research
interests included (1) the current status of the alumni regarding their job situation, their C1 status and
their matriculation of a second subject (aspects, which are of importance concerning the conception
of the certificate course), (2) the evaluation of the certificate course on a contextual level according to
the alumni, as well as (3) tips of the first certificate round for the participants of the second or potential
further rounds. Data was collected within nine alumni-meetings and five guideline-based interviews
under a participatory approach with elements of action research as well as elements of participatory
evaluation research. Findings showed, that there is a certain gap between the intended outcome of
the further education programme and the situation in which some of the alumni are. This research
gives insights in the main research interests stated above as well as the newly gained possibilities as
well as the struggles for former participants after this education programme ended. Furthermore,
reflections on the level of participation according to the stage level model of Wright, von Unger and
Block were made.

Keywords: internationally trained teachers with refugee background, teacher training,

(re-)qualification in Higher Education, participatory research, action research, participatory evaluation
research
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Der Titel der Masterarbeit ,Wir fingen an bei—10, jetzt sind wir bei 0“ (Protokoll 3, Z26) ist eine Aussage
von einem Absolventen der Weiterbildungsmalinahme Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir
Lehrkréifte mit Fluchthintergrund am vierten Alumni-Treffen, das sechs Monate nach Kursende
stattfand. Dieses Zitat rahmt die Antworten auf die Frage, was sich nun seit Kursende fiir die
Absolvent*innen getan habe, in acht Worten und zwei Zahlen. Zum Titel der Arbeit hat sich diese
Aussage deswegen qualifiziert, weil es die Vielzahl der Ergebnisse zwar massiv verkiirzt, aber dennoch

gut abbildet.

Der erste Kursdurchgang dauerte von September 2017 bis Juni 2018 und wurde von mir als
Programmassistenz administrativ begleitet. Nach und nach wurde klar, dass das angestrebte Ziel der
RequalifizierungsmalRnahme, nach dem ersten Kursdurchgang einer Evaluierung hinsichtlich der
allgemeinen Situation der Alumni nach dem Zertifikatskurs aber und vor allen Dingen hinsichtlich der
Jobperspektiven bedarf; wurde diese doch mit wissenschaftlichen und praktischen Uberlegungen
konzipiert, die es nun in der Praxis zu Uberprifen gilt. Da ich auch bereits bei der Konzeption des
Zertifikatskurses, also der Vorstudie Qualifizierung von Lehrkriften mit Fluchthintergrund, und nun
auch wahrend des Zertifikatskurses dabei war, ich mit den nun ehemaligen Kursteilnehmer*innen
durch intensive Zusammenarbeit vertraut war und zum anderen inhaltliches Fachwissen mitbringe,
wurde mir diese Aufgabe anvertraut. Bevor aber weiter auf die angesprochenen Adaptionen und die
damit verbundenen Fragestellungen eingegangen wird, soll zu einem besseren Verstindnis von
Folgelberlegungen ein kurzer Abriss zum Entstehungskontext des Zertifikatskurses gegeben werden,
bevor in den Folgekapiteln der Forschungsprozess sowie die Ergebnisse hinter den acht Worten und

zwei Zahlen im Detail dargelegt werden.

Im Jahr 2015 wurden in den EU-Mitgliedsstaaten (ber 1.300.000 Asylantrdge von Menschen aus
Drittstaaten gestellt (EUROSTAT 2018). In Osterreich sind 2015 laut Bundesministerium fiir Inneres
88.340 Asylantrage eingegangen (BMI 2018), mit 28.064 gestellten Asylantragen im Jahr 2014 hat sich
die Zahl der Antrdge im Vergleich zum Vorjahr somit mehr als verdreifacht. Weltweit wurde 2015 als
Jahr der Fluchtmigration bekannt, als ,Fliichtlingskrise” oder ,refugee/migrant crisis“ medial
aufgegriffen (Die Presse 2015; Die Zeit 2016; BBC News 2015) und politisch sowie gesellschaftlich zu

einem polarisierenden Thema.

Seite 8 von 104



Als Reaktion auf die Ankunft von hochqualifizierten Lehrpersonen um das Jahr 2015 in Osterreich, die
ohne eine Weiterbildung erschwert als Lehrkraft in Osterreich titig werden kénnen, ebenso, wie auf
den steigenden Lehrer*innenbedarf aufgrund von Pensionierung (BMUK 2010, 21) sowie des
erwarteten Wachstums der Bevolkerung im Pflichtschulalter (Vogtenhuber et al. 2015, 22) wurde am
Institut fiir Bildungswissenschaft und am Zentrum fiir Lehrer*innenbildung der Universitdt Wien das
Forschungsprojekt Qualifizierung von Lehrkréiften mit Fluchthintergrund gestartet. Die Ergebnisse der
Evaluation wiesen auf die Notwendigkeit eines hochschulischen, padagogischen
Weiterbildungsangebots fiir geflliichtete Lehrkrafte hin (Proyer et al. 2019b), das in Form des
postgradualen Zertifikatskurses Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir Lehrkrifte mit
Fluchthintergrund am Postgraduate Center implementiert wurde. Der Inhalt des Zertifikatskurses
umfasst die Allgemeinen Bildungswissenschaftlichen Grundlagen, kurz ABGs, der reguldren
Lehrer*innenbildung — mit inhaltlichen Adaptionen die Zielgruppe betreffend! sowie einem
Praxisanteil von 250 Stunden. Der erste Kursdurchgang wurde von September 2017 bis Juni 2018 fiir
international ausgebildete Lehrkrafte mit Fluchthintergrund am Postgraduate Center der Universitat
Wien angeboten. Ein neuer, zweiter Kursdurchgang wurde von Oktober 2018 bis August 2019
durchgefiihrt. Nach der positiven Absolvierung des Zertifikatskurses der ersten Kohorte (23
Absolvent*innen) im Juni 2018 ergibt sich ein Evaluationsbedarf hinsichtlich der Implikationen der
WeiterbildungsmalRnahme. Ziel der Masterarbeit ist es, den Wiedereinstieg der 23 Absolvent*innen in
den Arbeitsmarkt, idealerweise in das Arbeitsfeld Schule, zu beleuchten sowie die These, mit deren
Voriiberlegungen der Zertifikatskurs konzipiert wurde, zu Giberprifen: Gelingt es den Absolvent*innen,
mit ihrem in der Heimat studierten Studienfach und dem Zertifikatskurs mit Sondervertrag in der
Sekundarstufe als Lehrkrafte in Osterreichischen Schulen einzusteigen? Ist die Einbettung des
Zertifikatskurses in die reguldre Lehrer*innenbildung ein Konzept, das von den Absolvent*innen

angenommen und mit dem Studium des Zweitfaches weiterverfolgt wird?

Die Masterarbeit soll den Prozess des Wiedereinstiegs der 23 Absolvent*innen im Schuljahr 2018/19
wissenschaftlich begleiten und beleuchten. Hierfiir sollen auRerdem u. a. Faktoren, die in engem
Zusammenhang mit dem Zertifikatskurs stehen, evaluiert werden z. B.: wie viele der Absolvent*innen
nach der WeiterbildungsmaBnahme einen Job gefunden haben, wie viele der Absolvent*innen sich fir
ein zweites Unterrichtsfach inskribiert und den Deutschkurs auf dem Niveau C1 erfolgreich absolviert
haben. Dies soll einen Rundumblick auf die zertifikatskursrelevanten Erfahrungen der Absolvent*innen

nach dem Kursabschluss ermoglichen. Aullerdem soll der Frage nachgegangen werden, ob die

1 Der inhaltlichen Vorstellung des Zertifikatskurses — inklusive der Abweichungen zu den ABGs der regularen

Lehrer*innenbildung der Universitdt Wien — wird im Kapitel 2 Bildung und Flucht — theoretischer Bezugsrahmen Rechnung
getragen.
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Weiterbildungsmalnahme aus Sicht der Studierenden (vor dem Hintergrund der gemachten

Erfahrungen beim Berufseinstieg oder auch der angehenden Jobsuche) adaptiert werden soll.

Aus den oben genannten Aspekten ergibt sich folgende Forschungsfrage, die sich in drei Unterfragen
gliedert. Unterfrage 3 wurde von den neuen Kursteilnehmer*innen des Zertifikatskurses an die Alumni
gestellt und wurde als Unterfrage aufgenommen. Die Leitfragen, die in dieser Masterarbeit beforscht

werden, lauten:

Inwiefern fiihrt ein Zertifikatskurs auf postgradualem Niveau zum Wiedereinstieg von international
ausgebildeten Lehrkraften mit Fluchthintergrund am Arbeitsmarkt?

1) Wie st der aktuelle Stand der Anstellungen, der C1-Priifung und der Immatrikulation des
Zweitfaches?

2) Inwiefern wurde der Ausbildungsbedarf aus Sicht der Absolvent*innen eingelost?
Welches Feedback geben die Absolvent*innen an die Organisator*innen des
Zertifikatskurses?

3) Welche Tipps konnen die Absolvent*innen an neue Kursteilnehmer*innen hinsichtlich
des Zertifikatskurses als auch beziiglich Erfahrungen nach dem Zertifikatskurs
weitergeben?

Um das herauszufinden, wurde in neun partizipativen Treffen und finf Leitfadeninterviews — mit
einem partizipativen Forschungsansatz (von Unger 2014; Bergold 2012), einem aktionsforschenden
Ansatz (SpieR 1994; Zojer/Faul/Majer 2013) und auch hinsichtlich partizipativer Evaluationsforschung
(Brandes/Schaefer 2013) - die aktuelle Situation der Absolvent*innen nach der
Weiterbildungsmalnahme erhoben, indem ein Einblick in Erlebnisse (u.a. des Berufseinstieges, der
Jobsuche) sowie Moglichkeiten und Barrieren gegeben werden. Die Ergebnisse konnen auBerdem
Erkenntnisse Uber zukiinftige Arbeitsfelder, potenzielle Arbeitgeber*innen sowie Aufgaben, mit denen
die Absolvent*innen nach Beendigung der WeiterbildungsmaBnahme konfrontiert sind, geben. Zum
anderen soll die Masterarbeit die persénlichen Empfindungen der Absolvent*innen hinsichtlich der
Nitzlichkeit der WeiterbildungsmaRname erforschen. Die Evaluation des bestehenden
Weiterbildungsprogramms tragt zur Qualitatssicherung bei, indem die Ergebnisse hinsichtlich
Verbesserungsmaoglichkeiten inhaltlicher Natur fiir den aktuellen, zweiten Kursdurchgang (Oktober
2018 bis August 2019), aber auch mogliche weitere, aufgenommen werden konnen. Des Weiteren
konnen die Ergebnisse einen Ansto zu weiterer Begleitforschung, Anregung zu praktischer
NachbetreuungsmaBnahmen und/oder Adaptionen der Lehrinhalte im Zertifikatskurs dienen sowie

einen Beitrag zum internationalen Diskurs rund um international ausgebildete Lehrkrafte beitragen.
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Wie das Projekt Qualifizierung von Lehrkrdften mit Fluchthintergrund beforscht hat, werden
international ausgebildete Lehrkrafte mit Fluchthintergrund trotz eines im Heimatland
abgeschlossenen Studiums, das sie berechtigt, als Lehrkraft zu arbeiten, und oft jahrelanger
einschlagiger Berufserfahrung in Osterreich wegen der nicht-6sterreichischen Lehrer*innenbildung
nicht als Lehrkraft anerkannt und haben — ohne 6sterreichische Zusatzausbildung — auch wenig
Chancen, im verwandten padagogischen Arbeitsmarkt angestellt zu werden (Proyer et al. 2019b). Das
Phanomen, durch den Versuch internationaler Vergleichbarkeit von Abschliissen Dequalifizierung —,
also einer gesellschaftlichen Entwertung vorhandener meist formaler Qualifikationen — jener zu
schaffen, ist keineswegs eines, das nur Lehrkrafte und auch nicht nur Lehrkrafte mit Fluchthintergrund
betrifft: Nicht selten verlieren Abschliisse zur Ganze ihre Giiltigkeit oder sind im neuen Land weit
weniger wert. Geflichtete zahlen zur vulnerablen Gruppe und sind hinsichtlich der Integration am
Arbeitsmarkt vor zusatzliche Barrieren gestellt (u. a. Verwiebe et al. 2018; UNHCR 2013).
MalRgeschneiderte Weiterbildungsprogramme werden laut Rengs et al. (2017, 21f) als nachhaltige
Losung zur Arbeitsmarktintegration genannt. Um das Jahr 2015 wurden durch die Anzahl der
geflichteten Personen fiir Lehrkrafte international Weiterbildungen (u. a. das Refugee Teachers
Program? an der Universitat Potsdam) geschaffen. Der Zertifikatskurs ist die Wiener Antwort des
Instituts flr Bildungswissenschaft in Zusammenarbeit mit relevanten Kooperationspartner*innen und
Entscheidungstrager*innen, in diesem Kontext (AMS, Bildungsdirektion fir Wien) , ports of entry”
(Resch et al. 2019a nach Hinz und Abraham 2008, 58) fiir gefliichtete Lehrkrafte zuriick in ihren
Quellberuf zu schaffen. Mit dem Zertifikatskurs wurde die bildungspolitische Verantwortung
wahrgenommen, indem die Universitdt hochqualifizierten jedoch bildungsbenachteiligten Personen

den Zugang zur Hochschule ermdglicht.

Die vorliegende Masterarbeit basiert auf einem weiten Inklusionsbegriff, der einerseits die Offnung
des Forschungsdiskurses von Personen mit Behinderung hin zu einer breiteren, benachteiligten
Personengruppe beinhaltet und andererseits auch von einer Definition von Benachteiligung ausgeht,
die besagt, dass Mensch die Benachteiligung durch unzureichende Adaption der Gesellschaft auf die
Bedirfnisse des Individuums erfahren (Biewer 2010). International ausgebildete Lehrkrdfte mit
Fluchthintergrund werden hier insbesondere als Personen, die strukturelle Benachteiligung erfahren,
gezahlt, da sie mit dem in ihrem Heimatland abgeschlossenem Studium, das sie als Lehrkraft qualifiziert

und zum Lehrberuf berechtigt, trotz oft jahrelanger einschligiger Berufserfahrung in Osterreich wegen

2 Eines der ersten Requalifizierungsprogramme um 2015 explizit fir Lehrkrafte mit Fluchthintergrund stellt das

Refugee Teachers Program an der Universitat Potsdam dar: https://www.uni-
potsdam.de/de/unterrichtsinterventionsforsch/refugee/bewerbung.html
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der nicht-osterreichischen Lehrer*innenbildung nicht als Lehrkraft angestellt werden (Proyer et al.
2019b). Im vorhergehenden Absatz wurde bereits der Aspekt beleuchtet, dass das Bemihen um
internationale Vergleichbarkeit von Abschliissen nicht selten mit dem Phanomen einhergeht, dass
Abschlisse und/oder Berufserfahrung zur Ganze ihre Glltigkeit verlieren, im neuen Land weit weniger
wert sind und/oder weiterer inldndischer Weiterbildung/Ausbildung bedlrfen. Anhand dieser
lebensweltlichen Problemlage wird die Bedeutung der Abschlisse als , kulturelles Kapital” (nach
Bourdieu 1983), dessen Wert gesellschaftlich konstruiert ist, sehr deutlich (Nohl et al. 2010, 10). Im
konkreten Fall der international ausgebildeten Lehrkrafte mit Fluchthintergrund geht es darum, die
fehlende Passung der urspriinglichen Ausbildung des Herkunftslandes und den Bedarf der
Arbeitgeber*innen des Ankunftslandes zu sehen. Der Zertifikatskurs als sogenannte
RequalifizierungsmaRnahme, also eine Weiterbildung, die — in diesem Fall — den Ubergang vom
syrischen Lehramt in das Osterreichische Lehramt begleitet und es damit ermdglichen kann der
Profession als Lehrkraft wieder nachgehen zu kénnen. Abgesehen von der Implementierung von
hochschulischen WeiterbildungsmaRnahmen, die aktuelle gesellschaftliche Bedarfe bedienen, ist
ebenso die bildungswissenschaftliche Relevanz der Evaluation dieser als wichtiges Instrument
hervorzuheben, um die Nutzlichkeit, die an verschiedenen Kriterien festgemacht werden kann, zu

eruieren und bestehende BildungsmalRnahmen entsprechend weiterzuentwickeln.

Nach einer Einleitung, die die Hinflihrung zum Thema, die Forschungsfragen, das Erkenntnisinteresse
und die bildungswissenschaftliche Relevanz erldutert, wird in Kapitel 2 der theoretischen
Bezugsrahmen zum Themenfeld Bildung und Flucht definiert und eingrenzt. Nach Aspekten der
Fluchtmigration nach Europa (mit Schwerpunkt Osterreich) um das Jahr 2015 (Kapitel 2.1.), folgt die
Beschreibung des Zertifikatskurses und der Verweis auf internationale RequalifizierungsmaRnahmen
(Kapitel 2.2.). Kapitel 2.3. beendet mit verschiedenen, ausgewahlten Diskursen rund um das Thema
international ausgebildeter Lehrkrafte (mit Fluchthintergrund). Kapitel 3 widmet sich der Darstellung
des Forschungsdesigns, das die methodologische Verortung (Kapitel 3.1.), die Erhebungsmethoden
(Kapitel 3.2.), die Auswertungsmethoden (Kapitel 3.3.) und, abschlieBend, Reflexionen zum
Forschungsprozess (Kapitel 3.4.) umfasst. Kapitel 4 bereitet die Ergebnisse detailliert auf. Hier werden
zum einen die Zahlen rund um Anstellungen, C1 und Studium aller Absolvent*innen prasentiert
(Kapitel 4.1.), bevor in Kapitel 4.2. die Ergebnisse der 5 Leitfadeninterviews dargestellt werden. Die
Zusammenfassung der Ergebnisse findet im Kapitel 5 statt und miindet abschlieBend in die
Schlussworte (Kapitel 6), die die Ergebnisse und deren Interpretation final zusammenfassen und

Grenzen der Arbeit nennen sowie weiteren Forschungsbedarf aufzeigen.
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Das Forschungsvorhaben verortet sich auf Grund der Zielgruppe bzw. Co-Forscher*innengruppe klar
in der umfassenden Forschungsdisziplin der Refugee and forced migration studies. Dieses
Forschungsfeld entstand in den 1980er-Jahren und entwickelte sich in den letzten 30 Jahren von einer
relativ kleinen Menge an Forscher*innen zu einem groRRen, weltweiten Forschungsgebiet weiter,
dessen Phanomene aus humanwissenschaftlicher, politik- als auch sozialwissenschaftlicher Sicht sowie
unterschiedlichen Disziplinen beforscht werden (Fiddian-Qasmiyeh 2014, 2f). Die Forschungsfragen
der vorliegenden Masterarbeit befinden sich innerhalb des Forschungsbereiches Bildung und Flucht(-
migration) und beriihren durch den hohen Praxisbezug sowohl theoretisch diskutierte
Themenbereiche als auch lebensweltliche Problemlagen. Das hier beschriebene theoretische
Vorverstandnis hat seinen Ursprung im Vorverstdandnis des Forschungsprojekts Qualifizierung von
Lehrkréften mit Fluchthintergrund®. Um die Anknupfungspunkte fiir die Masterarbeit darstellen zu
kénnen, muss in diesem Zusammenhang etwas ausgeholt werden. Das theoretische Vorverstandnis
beschéaftigt sich mit allen lebensweltlichen und theoretischen Diskursen, die eine Lehrkraft mit
Fluchthintergrund hat, die mit absolvierter nicht-Gsterreichischer Lehrer*innenbildung das Ziel hat, in
ihrem Quellberuf, das heiBt als Lehrkraft (in Osterreich)* FuR zu fassen. Als Strukturierung der Vielzahl
der Themenbereiche wurden diese in folgender Grobgliederung (1) Fluchtmigration/Forced Migration
nach Europa um 2015, (2) Requalifizierungsprogramme international ausgebildeter Lehrkrdfte (mit
Fluchthintergrund) und (3) Diskurse um international ausgebildete Lehrkrdfte geblindelt und anhand
von einschlagigen internationalen und nationalen Publikationen, Forschungen und Statistiken, die der

Masterarbeit zugrunde liegen, behandelt.

Mecheril (2010, 19) bezeichnet Migration als ,,umfassendes Phianomen, das im Spannungsfeld
politischer, administrativer, 6konomischer, kultureller und rechtlicher Systeme auf globaler, nationaler

und lokaler Ebene stattfindet”. Fluchtmigration oder forced migration stellt eine Form der Migration

3 Die Details zum Forschungsprojekt Qualifizierung von Lehrkrdften mit Fluchthintergrund, das wahrend des ersten

Kursdurchganges (September 2017 bis Juni 2018) als auch davor, zur Kursentwicklung stattgefunden hat, sind unter
folgendem Link einsehbar: https://bildungswissenschaft.univie.ac.at/heilpaedagogik-und-inklusive-
paedagogik/forschung/lehrkraefte-mit-fluchthintergrund-lehrgang-1/. Informationen zur Fortfihrung des Forschungsprojekt
Qualifizierung von Lehrkrdften mit Fluchthintergrund wahrend des zweiten Kursdurchganges (Oktober 2018 bis August 2019)
sind unter folgendem Link abrufbar: https://bildungswissenschaft.univie.ac.at/heilpaedagogik-und-inklusive-
paedagogik/forschung/lehrkraefte-mit-fluchthintergrund-lehrgang-2/.

4 Bezogen auf die Forschungsfrage bezieht es sich auf Osterreich. Die Diskurse dazu sind jedoch international.
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dar, ,bei denen Zwang als bedeutsamster MaRstab fiir die Entscheidung zu migrieren angelegt wird“
(Fischer et al. 2018, 4).°> Die Spezifizierung der Art der Flucht scheint in diesem Zusammenhang
wichtiger als in anderen Kontexten (Arbeitsmigration, Binnenmigration, etc.) und wirde einer
Verharmlosung gleichkommen, weswegen in dieser Arbeit nie von Migration im Allgemeinen die Rede
sein wird. Was Fluchtmigration jedoch mit anderen Formen der Migration eint, sind die
Transformationsprozesse, die in verschiedensten Lebensbereichen stattfinden, gleich ob sie
beeinflusst u. a. durch Weiterbildungsangebote wie den Zertifikatskurs oder unkontrolliert
,passieren”. Ahnlich verhilt es sich bei den Begriffen fiir Migrierende: Alltagssprachlich werden die
Begriffe Migrant*in (migrant) und Flichtling (refugee) oft falschlicherweise synonym verwendet. Auch
wenn Personen mit Fluchthintergrund Migrierende sind, wiirde diese Bezeichnung zu kurz greifen:
Nach der Genfer Fliichtlingskonvention ist ein Fliichtling eine ,,Person, die sich auBerhalb des Landes
befindet, dessen Staatsangehorigkeit sie besitzt oder in dem sie ihren standigen Wohnsitz hat, und die
wegen ihrer Rasse, Religion, Nationalitat, Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder
wegen ihrer politischen Uberzeugung eine wohlbegriindete Furcht vor Verfolgung hat und den Schutz
dieses Landes nicht in Anspruch nehmen kann oder wegen dieser Furcht vor Verfolgung nicht dorthin
zuriickkehren kann“ (UNHCR Osterreich 2001-2019). Wahrend es keine einheitliche Definition gibt,
was eine*n Migrant*in ausmacht, ist ein einigender Faktor zur Abgrenzung von Personen mit
Fluchthintergrund der Staatenwechsel unabhdngig vom Aufenthaltstitel, der Freiwilligkeit oder
Unfreiwilligkeit des Wechsels, der Motivation und der Aufenthaltsdauer (IOM 2019). Im
wissenschaftlichen Diskurs werden derartige Zuschreibungen sehr kritisch gesehen und immer wieder
stark diskutiert. Hoffmann (2018) verzichtet in ihrer rassismuskritischen Auseinandersetzung zu
Refugees Welcome sowohl auf die Spezifizierung der Migrationsform als auch auf die Benennung des
Fluchtstatus argumentiert durch eine ,einengende Bezeichnungspraxis der Migrationsbewegungen

und -motivationen” (ders., 218).°

Mit Ende des Jahres 2015 wurden 65,3 Millionen Menschen als ,,forcibly displaced”, also gewaltsam

vertrieben, gezdhlt (UNHCR 2016). Im Vergleich zum Jahr davor stieg die Anzahl der Schutzsuchenden

5 Die Autor*innen des Sammelbandes verwenden den Begriff ,FluchtMigration” und weisen mit dem Binnen-M

darauf hin, dass eine klare Zuteilung zu einer Form der Migration nicht immer gegeben ist und die Grenzen flieBend sind. Fur
den Zweck dieser Masterarbeit wird diese Schreibweise nicht Gbernommen, da weder diese Begriffsdefinition naher
analysiert noch mit anderen Definitionen verglichen wird.

6 Der Zuschreibungsdiskurs wird u. a. in Kapitel 2.3. Diskurse um international ausgebildete Lehrkrdfte aufgegriffen.

7 Fur die Initiilerung des Forschungsprojekts Qualifizierung von Lehrkréften mit Fluchthintergrund sind vor allen

Dingen die Personen, die 2015 in Osterreich um Asyl angesucht haben, ausschlaggebend. Da das schon 4 Jahre her ist, sollen
dennoch der Verlauf und aktuelle Entwicklungen aller bis dahin abgeschlossenen Jahre — also bis einschlieRlich 2018 —
dargestellt werden.
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um 5,8 Millionen Menschen (ebd.). Europaweit war Osterreich bei der Anzahl der gestellten
Asylantrage 2015 an vierter Stelle, Platz 1 bis 3—in dieser Reihenfolge — nahmen Deutschland, Ungarn
und Schweden ein (Statistik Austria et al. 2016), international waren die Tirkei, Pakistan und der
Libanon die Nationen mit den meisten Schutzsuchenden, Osterreich jedoch nicht einmal unter den
ersten zehn Plitzen (UNHCR 2016, 15). Um die Zahl der Asylantrige in Osterreich mit den Vor- und
Folgejahren vergleichbar zu machen (siehe Abbildung 1): Seit 1999 bis inklusive 2018 war die Zahl der
gestellten Asylantrage noch nie so hoch wie im Jahr 2017. 2014 waren es 28.064 Antrage, das Folgejahr
2016 wurden 42.285 gestellte Antrdage vermerkt (BMI 2018, 4 & BMI o. A.).
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Abbildung 1: Asylantrége Osterreich von 1999-2018 (anhand Daten von BMI 2018 & BMl o. A.)

Betrachtet man die Staatsangehdérigkeit der Antragsteller*innen im Jahr 2015 waren — laut dem BMI
(2015) — die funf am starksten vertretenen Nationen: Afghanistan (25.563 Personen), Syrien (24.547),
Irak (13.633), Iran (3.426) und Pakistan (3.021). Uberraschend sind die Nationalititen der
Schutzsuchenden nicht, spitzt sich in diesen Landern die politische Lage im Jahr 2015 doch sehr zu.
Tabelle 1 gibt einen Uberblick iber die Veranderung von 2015 bis 2018 — sowohl qualitativ hinsichtlich

(der Reihung) der Nationalitaten als auch quantitativ hinsichtlich der gestellten Antrége:
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2015
Antrage)

(Herkunftsland,

2016
Antrége)

(Herkunftsland,

2017
Antrége)

(Herkunftsland,

2018 (Herkunftsland,

Antrége)

Afghanistan, 25.563

Afghanistan,

11.794

Syrien, 7.356

Syrien, 3.329

Syrien, 24.547 Syrien, 8.773 Afghanistan, 3.781 Afghanistan, 2.120
Irak, 13.633 Irak, 2.862 Pakistan, 1.574 Irak, 1.107
4. Iran, 3.426 Pakistan, 2.496 Nigeria, 1.405 Russische Foderation,
969
Pakistan, 3.021 Iran, 2.460 Irak, 1.403 Irak, 762

Tabelle 1: Staatsangehdrigkeit der Antragsteller*innen Platz 1-5 in 2015—-2018 (BMI 2015, 2016, 2017, 2018)

Durch die (unterschiedliche) Liange der einzelnen Asylverfahren sowie die im Allgemeinen oft
jahrelange Dauer dieser, ist statistisch nur die Anzahl der Entscheidungen (Asylgewahrungen, negative

Asylentscheidungen, sonstige Entscheidungen, subsididre Schutzgewadhrungen, negative

Entscheidungen (Uber den subsididren Schutz, humanitdre Schutzgewdhrungen, negative

Entscheidungen iber den humanitiren Aufenthaltstitel®) — zugeordnet zu dem Jahr der Entscheidung
— bekannt, nicht jedoch zu welchen gestellten Asylantrdgen welcher Jahre diese Entscheidungen
korrespondieren. Eine Ubersicht der Entscheidungen nach den eben genannten Kategorien soll Tabelle

2 (siehe unten) geben.

Asylgewdhr | negative sonstige subsidiare negative humanitare | negative Entscheid
ungen Asylentschei | Entscheidun | Schutzgewa | Entscheidun | Schutzgewd | Entscheidung | ungen
dungen gen hrungen gen Gber | hrungen en Uber den | gesamt
den humanitaren
subsididren Aufenthaltstit
Schutz el
2015 14.413 13.152 8.009 2.478 4.325 2.112
2016 | 22.307 13.124 | 10.992 3.699 236 1.546
2017 | 21767 | 14320 7.005 7.081 5.142 1.580
2018 | 14.696 | 12.897 3.259 4.191 6.857 1.922

Tabelle 2: Ubersicht der Asylentscheidungen von 2015-2018 (BMI 2015, 2016, 2017, 2018)

8

Die Definitionen der einzelnen Aufenthaltstitel sowie Abgrenzung dieser voneinander sind in diesem Kontext
vernachlassigbar.
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Die Ubersicht der Gesamtzahl an Entscheidungen sowie die positiven Entscheidungen sollen in

Abbildung 2 nochmal aufbereitet werden:
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m Entscheidungen gesamt 66.251
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m Gewdhrung subsididrer Schutz
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Abbildung 2: Entscheidungen gesamt, Asylgewdhrungen, Gewdhrung von subsididrem Schutz & Gewdhrung von
humanitédrem Schutz 2015-2018 (BMI 2015, 2016, 2017, 2018)

2.1.3. Bildungshintergriinde und Erwerbserfahrung
Demographische Studien sowie das AMS (im Rahmen des Pilotprojekts Kompetenzcheck zur

beruflichen Integration von Asylberechtigten) haben ab 2015 die Bildungshintergriinde von Personen
mit  Fluchthintergrund erhoben. Diese dienten der demographischen Beforschung der
Bevolkerungsgruppe, deren Implikationen wurden Ausgangspunkt flr weitere Forschung
verschiedenster Disziplinen als auch praktische (Weiterbildungs-)MaRnahmen - wie den
Zertifikatskurs. Nach wie vor gibt es keine umfangreichen nationalen Datensatze Uber international

ausgebildete Lehrkrafte mit Fluchthintergrund.

DiPAS (Displaced Persons in Austria Survey), eine Studie, die 2015 vom Wittgenstein Centre for
Demography and Global Human Capital durchgefiihrt wurde, erhob von 972 Personen, die 2015 nach

Osterreich gefliichtet waren, demographische Daten rund um folgende fiinf Themenbereiche: (1)
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Demographie, (2) Humankapital, (3) Berufstdtigkeit, (4) Gesundheit und (5) Einstellungen und Werte
(Buber-Ennser et al. 2016; Kohlenberger 2017; Rengs 2017). Die Ergebnisse der zwei Themen
Humankapital und Berufstdtigkeit werden hier in Kiirze dargestellt. Humankapital wurde hinsichtlich
des hochsten Ausbildungsabschlusses, des besuchten Schultyps, berufsbedingten Trainings und
Sprachkompetenzen befragt (ebd.). 26 % der gefllichteten Studienteilnehmer*innen (n=618) haben
eine post-sekundire Ausbildung (post-secondary education ISCED 4—6)° abgeschlossen (ders., 10). Bei
einer genaueren Differenzierung hatte die Mehrheit der Studienteilnehmer*innen (87 %) den
Abschluss eines Kollegs/Bachelors (ders., 11). Werden diese Ergebnisse hinsichtlich der Nationalitat
der Studienteilnehmer*innen dargestellt, ergeben sich 29 % fiir irakische und syrische Personen und
10 % fur afghanische Personen mit Fluchthintergrund (ders., 11)%°. Im Vergleich zur ésterreichischen
Bevolkerung!! mit weiterfiihrender Schulbildung, deren Anteil bei 28 % liegt, sind die gesamten DiPAS
Ergebnisse knapp unter dem Osterreichischen Wert, der Prozentsatz der irakischen und syrischen
Studienteilnehmer*innen dartber (ebd.). Rengs et al. (2017, 19) sprechen von der Bestatigung des
,educated refugee effect”, ein Phanomen, das in Anlehnung an den ,healthy immigrant effect”
entstanden ist und besagt, dass Personen mit Fluchthintergrund im Durchschnitt hher gebildet sind
als die im Land Geborenen. Schwierig gestaltete sich bei der Projektdurchfiihrung, die vulnerable
Zielgruppe und Minderheit der geflichteten Personen zu identifizieren und lokalisieren (Kohlenberger
2017, 18). Durch beschrankte Ressourcen konnten nur gefliichtete Personen befragt werden, die sich
in Wien und Wien Umgebung befanden (ebd.). Trotz dieser Beschrankung der Stichprobe ist es die
erste Studie dieser GroRe zu gefliichteten Personen in Osterreich. Mogliche Grenzen der Aussagekraft
bestehen, die genannten Ergebnisse wurden jedoch auch von den Ergebnissen des AMS-Pilotprojekts
Kompetenzcheck zur beruflichen Integration von Asylberechtigten (AMS 2016a) bestétigt. Hinsichtlich
der Berufstdtigkeit ergab die DiPAS-Studie, dass 72 % bereits Arbeitserfahrung (im Heimatland)
gesammelt haben (Buber-Ennser et al. 2016, 14). Frauen (42 %) weisen weniger Arbeitserfahrung als
Manner (90 %) auf, jedoch weisen 75 % der Frauen mit postsekundarer Bildung Arbeitserfahrung auf,
verglichen mit Frauen mit Grundschul- oder Sekundarschulausbildung (35 %) (ebd.). Rengs et al. (2017,
15) spezifiziert die friiheren Berufserfahrungen mit Daten aus DiPAS und des AMS Kompetenzchecks
(n=4.301): tiber 20 % der Frauen arbeiteten im Bildungsbereich oder der Wissenschaft, um die 3 % der
Manner. Bezlglich der beruflichen oder ausbildungsbezogenen Zukunftsplane aller

Studienteilnehmer*innen, die bereits gearbeitet haben, wahlte die Mehrheit (67 %) die Option

° ISCED bezeichnet die Internationale Standardklassifikation im Bildungswesen (Stufe O Elementarbereich/ Stufe 1

Primarbereich/ Stufe 2 Sekundarbereich I/ Stufe 3 Sekundarbereich 11/Stufe 4 Postsekundarer, nicht tertidrer Bereich/ Stufe
5 kurzes tertidres Programm/ Stufe 6 Bachelor- oder gleichwertiges Bildungsprogramm/ Stufe 7 Master- oder gleichwertiges
Bildungsprogramm/ Stufe 8 Promotion bzw. oder gleichwertiges Bildungsprogramm (Euroguidance Osterreich 2014).

10 Die Studienteilnehmer*innen waren GroRteils aus Syrien, dem Irak oder Afghanistan, weswegen die Ergebnisse nur
diese drei Nationalitaten zeigen.

u Lt. Buber-Ennser (2016, 11) wurde hier mit den Registrierungsdaten von 2013 von Statistik Austria gearbeitet.
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Jobsuche, nachdem Asyl gewahrt wurde (Buber-Ennser et al. 2016, 15). Bei jingeren Teilnehmer*innen
war die Option, die Schule oder das Studium weiterzufihren bzw. abzuschlieBen, vorherrschend

(ebd.).

Auch das FIMAS-Projekt (ZSI/ICMPD 2017) erhob die Bildungshintergriinde von iber 1.000 Personen
mit positivem Asyl sowie subsididarem Schutz aus Syrien, Afghanistan, dem Irak und der Russischen
Foderation wohnhaft in Wien, Oberosterreich, Salzburg, der Steiermark und Tirol und untersuchte
zudem die Arbeitsmarktsituation von Personen mit Fluchthintergrund in Osterreich. Besonders
bedeutend ist zum einen die beschriebene ,Entwertung der im Ausland erworbenen Abschlisse”,
wenngleich Bildung per se sich auf die Erwerbsintegration in Osterreich nicht negativ auswirkt (ders.,
82). Personen, die eine mittlere, im Ausland erworbene Qualifikation haben, so der Projektbericht von
FIMAS, kurz das Forschungsprojekt IntegrationsmafSnahmen und Arbeitsmarkterfolg von Fliichtlingen
und Subsididr Schutzberechtigen in Osterreich, haben verglichen mit Personen mit einer geringen
Qualifikation eine hohe Chance, bereits in Osterreich gearbeitet zu haben. Personen mit hoher
Qualifikation, die sehr spezialisiert ist (beispielsweise Fihrungskrafte, Techniker*innen), haben jedoch
verglichen mit Personen mit geringer Qualifikation eine ,relativ geringere” Chance, in Osterreich Arbeit
zu finden/gefunden zu haben (ebd.). Des Weiteren zeigte sich in den Ergebnissen bei 78 % der
Befragten ein ,Mismatch” (ders., 61), hinsichtlich des gelernten Berufs bzw. der Ausbildung und dem

tatsachlich ausgelibten Beruf.

Das politische Schliisselwort im Kontext von Flucht(migration) lautet in Osterreich nach wie vor

Integration.*?

Angelehnt an das Rahmenkonzept von Ager/Strang (2008, 170), das zehn
Schlisselbereiche von Integration definiert, werden in dieser Arbeit auf die zwei themenrelevanten
Bereiche ,,education” (Bildung) und ,employment” (Berufstatigkeit) geblickt — wobei Aspekte zur
Inklusion am Arbeitsmarkt hier und die Teilhabe im Bildungsbereich im nachsten Kapitel thematisiert
werden. Laut einem Geschiftsbericht des Arbeitsmarktservice Osterreich, kurz AMS®? (2015, 1), waren

mit Ende September 2015 18.968 Personen mit anerkanntem Asylstatus sowie subsididarem Schutz

12 In Anlehnung an den wissenschaftlichen Diskurs um Integration und Inklusion, der sich besonders in den Disability

Studies (u. a. Biewer 2008, 291ff) etabliert hat und zugunsten des Inklusionsbegriffs im Sinne einer gesellschaftlichen Teilhabe,
die verschiedene Heterogenitdtsdimensionen umfasst und von keiner Norm ausgeht, wird dieses Verstandnis geteilt (u. a.
Boban/Hinz 2008, 315). Wenn der Begriff Integration jedoch in der zitierten Literatur verwendet wird, wird dieser
ibernommen. Fiir weitere Uberlegungen zur Problematik des Integrationsbegriffs siehe Riegel (2009).

13 Das Arbeitsmarktservice Wien besteht aus einer Bundesgeschiftsstelle (AMS Osterreich), 9 Landesgeschiftsstellen
(z. B. AMS Wien, AMS Niederdosterreich), 98 Regionalstellen (Stellen innerhalb der Bundeslander) sowie sechs Zweigstellen
(AMS 2018a). Sofern nicht anders angegeben, ist mit AMS immer das AMS Osterreich gemeint, da fiir die vorliegende Arbeit
nationale Daten verwendet werden, ist das hauptsachlich der Fall. Dieser Zusatz scheint hier wichtig, da das AMS auch in
jedem Bundesland vertreten ist.
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beim Arbeitsmarktservice gemeldet. Zu betonen ist, dass die Zahl an Asylwerber*innen (mit
eingeschranktem Zugang zum Arbeitsmarkt) nicht inkludiert ist. Die oben genannte Zahl entsprache
dennoch ,einer Zunahme von rund 50 % gegeniiber dem Vorjahresmonat und einem Anteil von 4,8 %
an allen beim Arbeitsmarktservice arbeitslos gemeldeten oder in Schulung befindlichen Personen”
(ebd.). Die Erwartung, dass die Zahl der beim Arbeitsmarktservice angemeldeten Personen im Laufe
des Jahres 2016 — auf Grund der noch laufenden Asylverfahren — steigt, konnte durch das AMS (2016b,
1) bestatigt werden: Mit Ende Juli 2016 waren 25.168 Menschen mit positivem Asylbescheid oder
subsididarem Schutz beim AMS gemeldet, zwei Drittel davon in Wien. Der Anstieg ist auf Grund der
erhoéhten Anzahl an Personen mit Fluchthintergrund nicht verwunderlich, ebenso nicht, dass viele der
Personen nach Erlangung des Asylstatus (vorerst) beim AMS gemeldet sind. Laut Zahlen des AMS
(2018b, 23) waren 2018 durchschnittlich 31.763 Personen mit positivem Asylstatus in Osterreich als
arbeitslos gemeldet. Vor dem Hintergrund, dass Asylwerber*innen wegen ihres eingeschriankten
Zugangs zum Arbeitsmarkt!® nicht in der Arbeitslosigkeitsstatistik aufscheinen und die Asylverfahren
oftmals dauern, kann davon ausgegangen werden, dass ein GroRteil der in der Statistik ersichtlichen
Personen schon langer in Osterreich ist und die Zahl der arbeitslosen Asylsuchenden weit hoher ist.
Verwiebe et al. (2018, 4f) stellten die Arbeitsmarktintegration von Personen mit Fluchthintergrund in
Osterreich anderen EU-Ldndern anhand von Daten des EU-Parlaments gegeniiber: Es wurde gezeigt,
dass in Osterreich ein Jahr nach Erhalt des Asylstatus um die 10 %, zwei Jahre um die 30 % eine
Anstellung haben. Verglichen mit GroRbritannien (ein Jahr 43 %, zwei Jahre 49 %) ist dieser Prozess
deutlich langsamer, im Schnitt jedoch im EU-Vergleich (ebd.). Die Passung der Ausbildung zur

Anstellung wurde hier nicht bericksichtigt.

Gefliichtete!® haben selbst nach Erhalt der Arbeitsgenehmigung mit Barrieren beim Einstieg in den
Arbeitsmarkt zu rechnen: Die Sprache des Aufnahmelandes, keine Anerkennung der
Bildungsabschlisse (aufgrund fehlender Dokumente oder zu weit abweichenden formalen
Ausbildungsunterschieden) oder/und ein Wertverlust dieser bei Anerkennung, gesetzliche Hiirden, die
den Zugang zum Arbeitsmarkt verhindern, Unvertrautheit mit den Gewohnheiten des Arbeitsmarktes
des Gastlandes, das Fehlen sozialer Kontakte, Diskriminierung oder fluchtbedingte
Gesundheitsprobleme (Verwiebe et al. 2018, 2/4; UNHCR 2013, 122; Colic-Peisker/Tilbury 2006, 203;
Campion 2018, 9ff; Buber-Ennser et al. 2016, 14). Abgesehen von einer Dequalifizierung von formalen
Qualifikationen leiden auch praktische berufliche Erfahrungen durch fehlende oder limitierte
Moglichkeiten der Beurteilung an Wertverlust (u. a. UNHCR 2013, 22). Unter anderem aufgrund der

eben genannten Barrieren enden Gefllichtete und Asylsuchende, die als vulnerabelste Migrant*innen

14 Dass sich das in vielen EU-Landern vorherrschende Arbeitsverbot fiir Asylsuchende auf lange Sicht negativ auf die

spatere Jobsuche auswirkt, konnte u. a. von Marbach et al. (2018) nachgewiesen werden.

1 Viele dieser Faktoren betreffen auch Personen mit Migrationshintergrund.
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gelten, oftmals in Berufen mit geringer Bezahlung und Prestige sowie ihrer Qualifikation untergeordnet

(u. a. Colic-Peisker/Tilbury 2006, 221).

In einer Studie von Verwiebe et al. (2018) wurde der Fokus weg von den Barrieren gelenkt und anhand
von Fallbeispielen (n=26) drei erfolgreiche Strategien in den Arbeitsmarkt eruiert (ders., 6ff): (1)
Personliches Engagement, (2) die Nutzbarmachung von sozialem Kapital und (3) der Erwerb von
Humankapital, das nach der Flucht (im Aufnahmeland) generiert wurde. Ein auRerordentlich hohes
Mal an personlichem Engagement, dazu zdhlend hohe Arbeitsmotivation, Selbstbewusstsein,
Aspirationen, Flexibilitat sowie das Ergreifen von Mdéglichkeiten, auch wenn das bedeutete, dass die
urspriingliche Profession verlassen wurde, konnte als Gemeinsamkeit erfolgreicher Arbeitssuche
identifiziert werden (ders., 14). Personen mit geringem Human- oder Sozialem Kapital konnten von
regionalem Mangel an bestimmten Berufsgruppen, sofern sie lokale Flexibilitdt aufwiesen, profitieren.
AuRerdem wurden soziale Kontakte zu Osterreicher*innen als ,,door openers” (ebd.) beschrieben,
sofern diese auch bereit waren, bei der Jobsuche zu unterstiitzen. Anerkanntes/wertvolles soziales
Kapital konnte oftmals durch Praktika erreicht werden. Diese wurden u. a. bei fehlender Ausbildung
oder anderen Berufswegen im Herkunftsland schlagend (ebd.). Weil persénliches Engagement zwar
bei der Arbeitssuche hilft, jedoch strukturelle Probleme den Grund darstellen, warum diese Zielgruppe
langsameren Zugang zum Arbeitsmarkt findet, halt Haindorfer (2017, 5) fest, dass ,ein gelingender
Integrationsprozess in den 6sterreichischen Arbeitsmarkt einer spezifischen Unterstiitzung seitens der
Aufnahmegesellschaft bedarf”. Als MalBnahmen, wie diese Unterstiitzung aussehen kann und sollte,
nennt er: ,eine rasche Anerkennung von Qualifikationen sowie = umfassende
Qualifizierungsmafnahmen” (ebd.). Haindorfer (2017, 4) beschreibt das Bildungsniveau als einen
wichtigen, aber nicht einzigen Faktor fiir einen ,,gelingenden Integrationsprozess” am Arbeitsmarkt. Er
pladiert dafir, Arbeitsmarktintegration als einen ,mehrdimensionalen Prozess“ zu verstehen, ,der
auch die sozialen Beziehungen, die Identititen und andere Lebenskontexte von Migrant/innen®
systematisch berticksichtigt” (ebd.). Auch Rengs et al. (2017, 6) sehen die Arbeitsmarktintegration
Gefliichteter abhangig von personlichem Integrationskapital (,,personal integration capital”), das u. a.
Bildungsabschlisse inkludiert, und Umgebungsbedingungen (,,environmental conditions”). Beide
Faktoren bestehen noch aus verschiedenen untergeordneten Faktoren, kdnnen sich gegenseitig
bedingen und wirken auf die Arbeitsmarktintegration ein. Bei dieser wird auBerdem nach
,kurzfristiger” und ,,nachhaltiger” Integration unterschieden (siehe Abbildung 3). Rengs et al. (2017,
22) zu bedenken, dass Arbeitsmarktintegration nur dann als erfolgreich gesehen werden kann, wenn
dabei nicht nach schnellen, sondern nachhaltigen Losungen gesucht wird, indem auf existierende

Qualifikationen, berufliche Tatigkeiten sowie personliche Voraussetzungen Riicksicht genommen wird

Haindorfer bezieht sich tatsachlich auf Migrant*innen und nicht im Speziellen auf Geflichtete.

Seite 21 von 104



und Mismatches vermieden werden. Dies wird auch im Modell in Abbildung 3 mit der Unterscheidung

in kurzfristige (,,short-term“) und nachhaltige (,,sustainable”) MaRnahmen zur Arbeitsmarktintegration

sichtbar.
Personal Integration Capital Environmental Conditions
’ Capital Environmental conditions Economic & labour
uman Ca - .
pita con influence personai market conditions
Jactors, and vice versa
Cultural capital, Societal
mind-set & values influences
Social capital & Political and legal
family networks environment
i ™y

Labour Market Integration

Shart-term Sustainable
* Bridging of language ® Human capital
& cultural barriers formation
® Basic training = |mproved matching
* Initial cccupation * Sacial integration
| | L]

Abbildung 3: Conceptual Framework der Arbeitsmarktintegration nach Rengs et al. (2017, 6)

Vor allem hochqualifizierten Personen (hohes formales Bildungsniveau und/oder signifikante
Arbeitserfahrung) verlangt der Anspruch notfalls den Beruf zu wechseln, viel ab (Verwiebe et al. 2018,
8). Rengs et al. (2017, 21f) pladieren gestitzt durch Ergebnisse diverser Publikationen,
Hoherqualifizierte dabei zu unterstiitzen, die Qualifikationen zu konvertieren, damit sie dem Bedarf
der Profession des neuen Arbeitsmarktes entsprechen, wie das beispielsweise malRgeschneiderte

Programme tun.

Alle vorab erwdhnten Barrieren und arbeitsmarktpolitischen Aspekte gelten auch fir international
ausgebildete Lehrkrafte mit Fluchthintergrund. Da jedoch in der Literatur oftmals nicht nach
Berufsgruppen differenziert wurde bzw. diese bei Statistiken nicht erhoben wurden, wurde dieser Teil
allgemein gehalten, Kapitel 2.2. und 2.3. konzentrieren sich auf Aspekte fiir international ausgebildete
Lehrkrafte. Unter diesen einwanderungs- und arbeitsmarktpolitischen Voriberlegungen wurde ein
solch malgeschneidertes Programm flr gefllichtete Lehrkrafte mit dem Zertifikatskurs
Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir Lehrkréfte mit Fluchthintergrund an der Universitdt Wien
geschaffen. Bildungswissenschaftliche Uberlegungen und Diskurse rund um das Thema international

ausgebildete Lehrkrafte werden in den zwei Folgekapiteln aufgegriffen.
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Teacher mobility, also Lehrendenmobilitét, ist ein Phanomen, das in den letzten 2 Jahrzehnten durch
eine Vielzahl an Migrationsgriinden angestiegen ist (Bense 2016, 38). Fluchtmigration soll hier in
keinster Weise durch den Begriff teacher mobility bagatellisiert werden, Aspekte wie beispielsweise
das Phanomen der Dequalifizierung der Ausbildung sowie der Berufserfahrung von international
ausgebildeten Lehrkraften sind jedoch ahnlich und wurden ebenso und in gehdufter Form um 2015 am
Beispiel von asylsuchenden Lehrkraften bzw. Lehrkraften mit positivem Asylbescheid deutlich.
Europaweit wurden vermehrt ab 2015 Requalifizierungsprogramme fiir international ausgebildete
Lehrkrafte mit Fluchthintergrund geschaffen, die einen Wiedereinstieg in den Lehrberuf ermdoglichen
sollen. Das Wiener Requalifizierungsprogramm soll im folgenden Unterkapitel hinsichtlich der
inhaltlichen Ausrichtung, der nationalen Einbettung und der beruflichen Ausrichtung detailliert
dargestellt werden, ein kleiner Einblick in aktuelle europaische Begleitforschung bzw. internationale

RequalifizierungsmalRnahmen werden in einem weiteren Unterkapitel aufgegriffen.

Die Installation des Zertifikatskurses Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir Lehrkréfte mit
Fluchthintergrund wurde auf Basis von Forschungsergebnissen des Forschungsprojekts Qualifizierung
von Lehrkréften mit Fluchthintergrund®® konzipiert. Angeregt wurde das Forschungsinteresse durch
eine Anfrage des UNHCR Osterreich. Daraufhin wurde beim Bundesministerium fiir Europa, Integration
und AuReres (=BMEIA) ein Projektantrag eingereicht, der erfolgreich war und somit das
Forschungsprojekt und den ersten Kursdurchgang des Zertifikatskurses finanzierte. Die
Curriculumsentwicklung wurde auf partizipative Weise (von Unger 2014) mit drei

Sekundarschullehrkraften aus Syrien und in Zusammenarbeit mit diversen Stakeholdern im Bereich

17 Die Details zum 1. Zertifikatskursdurchgang (September 2017 bis Juni 2018) sind hier abrufbar:
https://www.postgraduatecenter.at/weiterbildungsprogramme/bildung-soziales/bildungswissenschaftliche-grundlagen-
fuer-lehrkraefte-mit-fluchthintergrund/pilotprojekt-201718/. Informationen zum 2. Kursdurchgang (Oktober 2018 bis August
2019) und dritten  Kursdurchgang (November 2019 bis August 2020) unter folgendem Link:
https://www.postgraduatecenter.at/weiterbildungsprogramme/bildung-soziales/bildungswissenschaftliche-grundlagen-
fuer-lehrkraefte-mit-fluchthintergrund/

18 Die  Projektseite  zur  Kursentwicklung sowie des 1. Kursdurchganges ist hier einsehbar:
https://bildungswissenschaft.univie.ac.at/heilpaedagogik-und-inklusive-paedagogik/forschung/lehrkraefte-mit-
fluchthintergrund-lehrgang-1/. Informationen zum Projekt ab dem 2. Kursdurchgang sind unter folgendem Link verfligbar:
https://bildungswissenschaft.univie.ac.at/heilpaedagogik-und-inklusive-paedagogik/forschung/lehrkraefte-mit-
fluchthintergrund-lehrgang-2/.
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des Arbeits- und Schulwesens — konkret der Bildungsdirektion Wien und dem AMS Wien &
Niederdsterreich — entwickelt sowie mit Synergien des Sprachenzentrums der Universitat Wien als
auch dem Project COREY (=Centre for Refugee Empowerment) umgesetzt. Parallel mit dem Schuljahr
2017/18 verlaufend wurde der Zertifikatskurs das erste Mal als WeiterbildungsmaBnahme des

Postgraduate Center der Universitat Wien durchgefiihrt.

Bei der Erhebung der Bildungsbiographien von Sekundarschullehrkraften mit Fluchthintergrund und
dem Vergleich mit dem o0sterreichischen Lehramt der Sekundarstufe wurde gezeigt, dass
beispielsweise syrische Lehrkrafte einen Bachelor absolviert haben, der vier Jahre dauert (Proyer et al.
2019b), nicht zwingend jedoch ein zweites Unterrichtsfach, sowie keine Allgemein
Bildungswissenschaftlichen Grundlagen, kurz: ABGs, wie das die dsterreichische Lehrer*innenbildung
(Bachelor Sekundarstufenlehramt) vorsieht. Dass die Riickkehr in den Lehrberuf ohne eine Fortsetzung
des Studiums (sprich: Absolvierung der zwei verbleibenden Ausbildungsteile der Osterreichischen
Lehrer*innenbildung) nicht méglich erscheint, ist zum einen auf die Unterschiede in der jeweiligen
nationalen Lehrer*innenbildung sowie der fehlenden Anerkennung der auslandischen
Lehrer*innenbildung als Lehrer*innenbildung als auch auf die fehlende Arbeitserfahrung an

osterreichischen Schulen zurtickzufihren.

Jene Lehrpersonen mit Fluchthintergrund haben bereits ein Unterrichtsfach in ihrem Heimatland
studiert. Dieses musste ein Fach sein, das auch in Osterreichischen Schulen gelehrt wird, auferdem
musste ebenjenes Unterrichtsfach von ENIC NARIC Austria — ein Nationales Informationszentrum fir
akademische Anerkennung?® — oder einer gleichwertigen Institution als inhaltlich gleichwertig zum
dsterreichischen Aquivalent anerkannt werden (mind. Bachelor-Niveau). Als zusétzliche
Aufnahmebedingungen waren Unterrichtserfahrung in der Sekundarstufe, Nachweis von Deutsch-
Kenntnissen auf B2.2.-Niveau gemaR dem europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen, ein positiver
Asylbescheid oder Nachweis subsididren Schutzes sowie ein Wohnsitz in Wien, Niederdsterreich oder

ggf. dem Burgenland? vorzuweisen. Das Aufnahmeverfahren besteht aus der Erfiillung der formalen

19 Die Website von CORE ist hier ersichtlich: https://www.refugees.wien/core/.

Weiterfliihrend (zum Thema Anerkennung) definieren Resch et al. (2019b) in der aktuellsten Publikation, die im
Rahmen der Begleitforschung publiziert werden wird, vier Dimensionen der Anerkennung, die sich aus dem empirischen
Material des Zertifikatskurses und auch in der internationalen Begleitforschung zu international ausgebildeten Lehrkraften
zeigen (ndhere Erlduterungen siehe Kapitel 2.3.).

21 Die geographische Einschrankung wurde durch die Kooperation mit den jeweiligen Landesgeschaftsstellen des AMS
und dem Kursstandort in Wien, der 4-5 Tage Anwesenheit bedurfte, erforderlich. Auf die Exklusion von Lehrkraften der
Primarstufe, sowie Personen mit derselben Qualifikation ohne Asylstatus wurde in Proyer (2019b, 11) hingewiesen und mit
dem dringenden Bedarf von weiteren Nachfolgeprogrammen fiir ebenjene Zielgruppe bzw. der Erreichbarkeit wegen im
Westen Osterreichs argumentiert.

20
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Anforderungen als auch aus einem Bewerbungsgesprach, das aus einem vorbereitendem Fragebogen

auf das Gesprach sowie dem Vorstellungsgesprach selbst stattfindet.

Schlussendlich wurden fir den ersten Kursdurchgang aus iber 100 Interessent*innen, 23 Lehrkrafte
(11 Frauen, 12 Méanner) ausgewahlt. Die, nun ehemaligen, Kursteilnehmer*innen kommen aus Syrien
(16), dem Irak (3), dem Iran (2), aus Tadschikistan (1) und Tschetschenien (1) (Resch et al. 2019a). Einige
Lehrkrafte aus Afghanistan bewarben sich ebenso, konnten jedoch nicht fir den Zertifikatskurs
aufgenommen werden, da es sich bei den Bewerber*innen um Primarstufenlehrkrafte handelte. Diese
Ergebnisse passen auch zu den statistischen Erhebungen, die in Kapitel 2.1. unter Bildungshintergriinde
und Erwerbserfahrung prasentiert wurden, namlich, dass das formale Ausbildungsniveau von
afghanischen Gefliichteten oftmals niedriger ist als beispielsweise von syrischen Gefliichteten,
deswegen, weil jene Ausbildung in auBerhochschulischen Institutionen erfolgt. Hinsichtlich der
Erstsprache sprechen von jenen 23 Teilnehmer*innen 19 Personen Arabisch, 2 Personen Farsi. Unter
den flnf Personen, die zwei Erstsprachen haben, spricht eine Kursteilnehmerin Russisch und
Tadschikisch und eine Kursteilnehmerin Russisch und Tschetschenisch, drei Kursteilnehmer*innen
sprechen Arabisch und Kurdisch (Resch et al. 2019a). Die unter den Lehrkrdften vertretenen
Unterrichtsfacher waren folgende: Englisch (8), Mathematik (5), Biologie, Sport und Informatik (jeweils
2 Personen), Geschichte, Chemie, Physik, Russisch und Kunst/Handwerk (jeweils eine*r). Die
ehemaligen Kursteilnehmer*innen waren zwischen 20 und 50 Jahren alt und bringen
Unterrichtserfahrung in der Sekundarstufe angefangen von einem Jahr bis liber finf Jahre (ebd.).
Einige Kursteilnehmer*innen waren auch Direktor*innen von Schulen gewesen oder hatten beratende

Tatigkeiten im Bildungsministerium des jeweiligen Land inne.

Inhaltlich vermittelt der Zertifikatskurs in zwei Semestern und acht theoretischen Modulen die
Allgemeinen Bildungswissenschaftlichen Grundlagen, kurz: ABGs, des dsterreichischen Bachelors des
Sekundarschullehramts, beinhaltet jedoch — wie in der Einleitung schon angekiindigt — Adaptionen. An
drei dieser acht theoretischen Module ist ein Unterrichtspraktikum im Rahmen von 250 Stunden
geknipft, das die Kursteilnehmer*innen begleitet von Mentor*innen an Kooperationsschulen in Wien
absolvieren. Einer dieser Unterschiede umfasst den Umfang des Unterrichtspraktikums, der im
Regelstudium sehr viel geringer ausfillt. AuRerdem beinhaltet das Curriculum des Zertifikatskurses
zusatzlich noch das Modul 8 Abschlussreflexion (siehe Tabelle 3). Herauszuheben ist, dass der
Zertifikatskurs — im Gegensatz zu einigen internationalen Requalifizierungsprogrammen — curricular
keinen Sprachkurs beinhaltet. Beide Kursdurchgidnge konnten den Teilnehmer*innen jedoch die
Teilnahme an einem C1-Kurs ermoglichen, was insofern von groBer Bedeutung ist, weil Deutsch auf

C1-Niveau ein Anstellungserfordernis der Bildungsdirektion fiir Wien darstellt als auch Voraussetzung
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flr die Inskription des zweiten Studienfaches und somit fiir die Forschungsfrage von groRer Relevanz

ist.

Curriculum des Zertifikatskurses (Universitat

Wien 2017, 6)

Curriculum reguldre ABGs (Universitdit Wien

2016, 8)

Modul 1: Einfihrung und allgemeine

bildungswissenschaftliche Grundlagen (5 ECTS)

ABGPM1 Pflichtmodul STEOP-Modul Allgemeine
Bildungswissenschaftliche Grundlagen:

Professionalitdt und Schule (5 ECTS)

Modul 2: Bildung und Entwicklung (5 ECTS)

ABGPM?2 Pflichtmodul Bildung und Entwicklung

(5 ECTS)
Modul 3: Unterricht inklusive | ABGPM3 Pflichtmodul Unterricht  inkl.
Orientierungspraktikum (5 ECTS) Orientierungspraktikum (5 ECTS)
Modul 4: Voraussetzungen, Verlaufe und | ABGPM4 Pflichtmodul Vertiefung 1:
Folgend des Unterrichts (5 ECTS) Voraussetzungen, Verldaufe und Folgen des

Unterrichts (5 ECTS)

Modul 5: Inklusive Padagogik und Vielfalt (5
ECTS)

ABGPM5 Pflichtmodul Inklusive Schule und

Vielfalt (5 ECTS)

Modul 6: Schulforschung und Unterrichtspraxis
(6 ECTS)

ABGPM6 Pflichtmodul Schulforschung und

Unterrichtspraxis (6 ECTS)

Modul 7: Vertiefung Inklusive Schule und Vielfalt
(8 ECTS)

ABGPM7 Pflichtmodul Vertiefung 2: Inklusive
Schule und Vielfalt: Moéglichkeiten und Grenzen

(5 ECTS)

Modul 8: Abschlussreflexion (1 ECTS)

Unterrichtspraktikum (10 ECTS, jedoch bereits in
den Modulen 3, 6 & 7 inkludiert)

Schulpraxis (4 ECTS)

In Summe: 40 ECTS (30 ECTS Theorie, 10 ECTS

Praxis)

In Summe: 40 ECTS (36 ECTS Theorie, 4 ECTS

Praxis)

Tabelle 3: Gegentiberstellung Curriculum des Zertifikatskurses und ABGs

In Summe erhalten die Absolvent*innen am Ende ein Zertifikat des Postgraduate Center Giber 40 ECTS,
das bei einer Inskription in den Bachelor der Lehrer*innenbildung nach Antrag auf Anrechnung gesamt
als ABGs anerkannt wird. Das erste Fach, das schon von ENIC NARIC anerkannt wurde, muss von der
Universitdt noch einmal anerkannt werden, damit ggf. fehlende ECTS parallel mit dem zweiten

Unterrichtsfach  nachgeholt werden missen, um ein vollstdindigen Bachelor des

Sekundarstufenlehramts abschlieBen zu kdnnen. Gemeinsam mit dem ersten Fach, das bereits vor

Zertifikatskursaufnahme akademisch (jedoch nicht von Seiten der Universitdt) anerkannt werden
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muss, und dem Zertifikatskurs (=ABGs) haben Absolvent*innen somit zwei von drei Teilen des
Osterreichischen Sekundarstufenlehramts absolviert. Das Prozedere nach dem Zertifikatskurs sieht
eine Inskription des Bachelors der Lehrer*innenbildung vor, dem dann der Zertifikatskurs zur Ganze
und das erste Studienfach (zu Teilen; nach individueller Priifung durch die Universitat) angerechnet
werden kénnen. Ziel der Weiterbildung ist somit (1) die Vermittlung von ABGs fiir Lehrpersonen mit
Fluchthintergrund, damit diese (2) in ihrem Quellberuf Arbeit finden und an dsterreichischen Schulen
der Sekundarstufe 1?%ihre fachliche Expertise einbringen kénnen. Nach Absolvierung des ersten
Kursdurchganges mit Ende Juni 2018 haben alle 23 Teilnehmer*innen den Zertifikatskurs
abgeschlossen und sich beim Wiener Stadtschulrat fiir eine Stelle als Lehrperson beworben. Wegen
des fehlenden zweiten Unterrichtsfaches ist eine Anstellung unter Sondervertrag maglich, bis dieses

nachstudiert wird. Der Sondervertrag hat eine Auswirkung auf die Vertragsdauer und auch auf die

Entlohnung, beinhaltet jedoch hinsichtlich der Rechte, Verpflichtungen und Aufgabenbereiche zu

REGULARE |
LEHRER*INNENBILDUNG ZERTIFIKATSKURS

= Zertifikatskurs

Abbildung 4: die Logik des Zertifikatskurses innerhalb der reguldren Sekundarstufenlehrer*innenbildung
(Bachelor)

einem reguldren Lehrvertrag keine Unterschiede. Die Einbettung des Zertifikatskurses in das reguldre

Bachelor-Lehramtsstudium fiir die Sekundarstufe ist in der Abbildung 4 ersichtlich.

2 Mit der Einfihrung der ,Lehrerinnenbildung NEU” (BMUK/BMWF 2010), wurde die Umstellung auf Bachelor- und
Masterstudium eingefiihrt. Diese Unterscheidung sieht vor, dass Lehrkrafte mit dem Lehramt Bachelor in der Sekundarstufe
| und Lehrkrafte mit abgeschlossenem Master in der Sekundarstufe Il unterrichten dirfen.
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Ausgehend von der Eingliederung des bereits absolvierten Studiums der international ausgebildeten
Lehrkrafte in die Logik des osterreichischen Lehramts, kann das bereits absolvierte Studienfach in
Osterreich, sofern es einem in Osterreich unterrichteten Fach entspricht, universitir anerkannt
werden. Dies ist eine der Voraussetzungen fiir die Teilnahme am Zertifikatskurs. Die universitdre
Anrechnung erfolgt individuell anhand der mitgebrachten Zeugnisse und von dem jeweiligen
Studienservicecenter. Beispielsweise wird der Bachelor Mathematik wird vom Studienservicecenter
Mathematik anerkannt. Inhaltich wird jeder Studienplan einzeln mit dem Curriculum des
korrespondierenden Lehramtbachelors an der Universitat Wien verglichen. Der Zertifikatskurs wird
von der Universitat Wien zu 100 % fir die ABGs anerkannt (eine inhaltliche Gegeniiberstellung ist in
Tabelle 3 ersichtlich). Nach der Absolvierung des Zertifikatskurses ist die Absolvierung des zweiten
Unterrichtsfaches vorgesehen, um die 6sterreichische Lehrer*innenbildung (Sekundarstufe Bachelor)
abzuschlieRen. Die syrische Lehrer*innenbildung besteht aus einem Fachbachelor; um wieder auf das
Beispiel Mathematik zurlickzugreifen: Nach dem Bachelor Mathematik kann man in Syrien sowohl als
Lehrkraft als auch Mathematiker*in arbeiten. Die in der 6sterreichischen Logik als fehlend bezeichnete

Fachdidaktik Mathematik muss somit vom Erstfach auch nachgeholt werden.

Begleitforschung liber den Zertifikatskurses findet weiterhin partizipativ im Rahmen des Projekts
Qualifizierung von Lehrkréften mit Fluchthintergrund, im Zuge von weiteren Qualifizierungsarbeiten
als auch auf internationaler Ebene von R/Equal: Requalification of (recently) immigrated and refugee
teachers in Europe? statt, einem Erasmus+-Projekt, das eine strategische Partnerschaft der Universitat
Wien mit der Universitat zu Koln, der Padagogischen Hochschule Weingarten und der Universitat
Stockholm zum Ziel hat; alles Hochschulen, die ebenso eine RequalifizierungsmaBRnahme fir

international ausgebildete Lehrkrafte der Sekundarstufe anbieten.

Durch die Einbettung ebenjener Programme an die jeweiligen nationalen bzw. féderalen (rechtlichen)
Bestimmungen, die Anpassungen an die vorherrschende Lehrer*innenbildung, die Finanzierung, die
Angebundenheit an verschiedene Tragerorganisationen und nicht zuletzt die inhaltliche
Schwerpunktsetzung verschiedener Institute bzw. Universitaten sind die jeweiligen Programme von
Dauer, Inhalt und beruflichem Ziel (Schulstufe und Art der Lehrkraft beispielsweise
Stitzlehrkraft/Zweitlehrkraft oder regulare Lehrkraft) unterschiedlich. So gibt es beispielsweise
Programme, die auf ein Studium vorbereiten, welche, die Lehrkrafte der Primarstufe oder

Sekundarstufe requalifizieren sowie Programme, die nach dem Programm als Zweitlehrkraft oder als

z3 R/Equal-Homepage: https://blog.hf.uni-koeln.de/immigrated-and-refugee-teachers-requal/.
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reguldre Lehrkraft in der Klasse unterrichten. Als europaisches Vorreiterprogramm um 2015 kann das
Refugee Teacher Program®* der Universitit Potsdam genannt werden. Auch abseits von
Requalifizierungsprogrammen  fir  diese  spezifische  Zielgruppe gibt es  weltweit
Requalifizierungsprogramme fiir international ausgebildete Lehrkrifte (ein Uberblick ist in Proyer
2019a, 22f zu finden). Ebenso geben Proyer (2019a), in einer im Rahmen von R/Equal verfassten
Publikation, einen Uberblick (iber Diskurse rund um international ausgebildete Lehrkréfte und stellen
eine Gegenlberstellung der vier Requalifizierungsprogramme hinsichtlich Aspekte wie nationaler

Einbettung, Curriculumsinhalt, etc. in Stockholm, Wien, K6In und Weingarten an.

Flachendeckende empirische nationale oder internationale Daten zu international ausgebildeten
Lehrkraften sind nicht vorhanden. Eine der groBten internationalen Studien, die fir Education
International von Caravatti et al. (2014, 28) durchgefiihrt wurde, beinhaltet empirisches Datenmaterial
von 1.358 Lehrkraften von 53 Herkunfts- bzw. Ausbildungslandern, die in 127 Landern arbeiten. Das
Datenmaterial wurde mit einem Fragebogen 2012/2013 gesammelt. Dieser fragt nach dem Grund der
Migration, die Vorteile bzw. Einflisse ihrer bisherigen Erfahrungen und auch welchen
Herausforderungen sie sich stellen missen (ebd.). 69 % der Riicksendungen waren weibliche
Lehrkrafte, das Durchschnittsalter ist 41 Jahre und jene Lehrkrafte, die an der Umfrage teilnahmen,
hatten im Schnitt 8 Jahre Unterrichtserfahrung bevor sie das Land verlieRen (ders., 29/30). Als
Migrationsgrund wurde professionelle Weiterentwicklung mit 37 % am Oftesten genannt. Die
Antwortmoglichkeit Instabilitéiten (,instabilities”), die mit politischer Unruhe, Naturkatastrophen im
Heimatland (,,political upheaval, natural disaster in my home country“) ndher definiert wurde, umfasst

7 % (ders., 31).

Weltweit bilden sich thematisch vielfaltige Diskursstrange um international ausgebildete Lehrkrafte.
Literatur zu Lehrkraften mit Fluchthintergrund ist vor allen Dingen europaweit seit 2015 angestiegen.
In diesem Kapitel werden einige fiir den Forschungskontext relevante Diskurse herausgegriffen, die
sowohl Einblicke in theoretische wissenschaftliche Diskurse als auch empirisch gesicherte

praxisrelevante Diskurse geben.

24 Eines der ersten stellt das Refugee Teachers Program an der Universitdt Potsdam dar: https://www.uni-

potsdam.de/de/unterrichtsinterventionsforsch/refugee/bewerbung.html
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Der Zertifikatskurs ist als postgraduale Weiterbildung, die als ein Teil der 0sterreichischen
Lehrer*innenbildung anrechenbar ist, sowohl der Erwachsenenbildung als auch der Hochschulbildung
zuzuordnen. Besonders aufgrund des Mangels an Alternativen fiir diese Berufsgruppe ist
beispielsweise das Charakteristikum der ,, "Freiwilligkeit” der Teilnahme*” (Gonon/Kraus 2011, 36) von
Erwachsenenbildung weder ethisch angebracht, noch inhaltlich passend. Auch der Begriff
Lebenslanges Lernen, der oftmals in einem Atemzug mit Erwachsenenbildung genannt wird, ist in

diesem Kontext kritisch zu betrachten.

Die universitdre Anbindung des postgradualen Zertifikatskurses ist durch die Lehrer*innenbildung, die
in Osterreich akademisch ist, zugunsten der Anrechenbarkeit, indem sich das Curriculum an den

regularen bildungswissenschaftlichen Grundlagen der Lehrer*innenbildung orientiert, vordefiniert.

Grinde, warum  jene international ausgebildeten Lehrkrafte die  Allgemeinen
Bildungswissenschaftlichen Grundlagen in Form des Zertifikatskurses absolvieren und nicht im
reguldren Lehramt, sind (1) die Adaptionen, die der Zertifikatskurs zugunsten der Zielgruppe beinhaltet
(erhohte Praktikumsstunden, geringgradige Adaption der Inhalte sowie zusatzliches Abschlussmodul),
(2) die Adaption, fiir den Zertifikatskurs ,,nur” Deutsch auf dem Niveau B2.2. vorweisen zu missen und
somit ein friherer Studienbeginn ermdoglicht wird, als wenn C1 (Immatrikulationsvoraussetzung der
Universitdt Wien fiir alle Studien) vorab erbracht werden muss. Zusatzlich, und das ist kein
unwesentlicher Grund, verlieren reguldr inskribierte Studierende im Gegensatz zum Zertifikatskurs,
der in Kooperation mit dem AMS angeboten wird, Anspruch auf finanzielle
Unterstlitzungsmoglichkeiten. In Verbindung mit dem bereits behandelten Kategorisierungsdiskurs
wird unter diesem Aspekt die Ambivalenz deutlich, die sich abseits von wissenschaftlichen Diskursen

im Alltag hinter den Kategorisierungen abspielt.

Die bereits in der Einleitung angesprochenen wissenschaftlichen Diskurse rund um Zuschreibungen
und Kategorisierungen sollen hier nochmal aufgegriffen werden. Begriffe fir Lehrkrafte, die migriert
sind, gibt es in lebensweltlichem als wissenschaftlichem Diskurs sehr viele. Bense (2016, 38) beschreibt
inihrer Literaturibersicht folgende: , Immigrant teacher(s), Lehrer mit Migrationshintergrund, Migrant
teacher(s), Teacher migration, Internationally trained/educated teacher(s), Overseas trained
teacher(s), Foreign trained teacher(s), Minority immigrant teacher(s), Overseas teacher(s), Non-native

teacher(s), Imported teacher(s), Global teacher(s), Teacher mobility, Lehrer mit
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Zuwanderungsgeschichte, and Overseas born teacher(s)”, sowie Kombinationen dieser Begriffe.
Auffallend ist hier zum einen, dass Flucht, so auch das Wording des Zertifikatskurses Lehrkrdfte mit
Fluchthintergrund, nicht inkludiert ist. Wahrscheinlich, da die Begrifflichkeit und auch die
dazugehorigen Forschungsinteressen im Themenkomplex Forced Migration noch relativ jung sind.
Weiterbildungsprogramme wie der Zertifikatskurs weisen in ihren Titeln die genaue Zielgruppe oftmals
spezifisch aus, am Beispiel von Wien: Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir Lehrkriifte mit
Fluchthintergrund. |m Forschungsprojekt R/Equal wurde in partizipativer Forschung mit
Kursteilnehmer*innen die Begrifflichkeit ,internationally trained teachers” also international
ausgebildete Lehrkrdiifte festgelegt, mit der Argumentation der an der Forschung partizipierenden
Teilnehmer*innen, den Fokus weg vom Grund der Migration —, der fir viele sehr personlich ist und
aus verschiedenen Griinden nicht immer kommuniziert werden soll — und hin zur Expertise
international ausgebildeter Lehrkréfte zu lenken (Proyer et al. 2019a, 10). Diese Begrifflichkeit wird
auch (Uberwiegend) in der Arbeit verwendet. Die Verwendung des Begriffs international ausgebildete
Lehrkrafte flihrt zum einen zu einer nicht ndheren Kategorisierung (z. B. des Grundes der Migration),
sowie zu einer Verschmelzung verschiedener vorherrschender Labels (z. B. Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund und Fluchthintergrund). Wenngleich Begriffsgenauigkeit wissenschaftliche
Praxis darstellt, bleibt die Frage, wozu Differenzierungen dieser Art wirklich dienen, auRer um — fiir die

Zielgruppe ungewollte — Zuschreibungen zu produzieren.

Forscher*innen wie Hoffmann (2018, 218), die u. a. Wissenschaft aus einer macht- und
rassismuskritischen Perspektive betreiben, vertreten das legitime Argument, dass derartige
Zuschreibungsprozesse von einer Machtungleichheit ausgehen, eine soziale Konstruktion erzeugen
oder fortfiihren und (unreflektiert) weitergetragen werden. Zwischen sogenannten regularen
Lehrkraften und international ausgebildeten Lehrkradften (mit/ohne Fluchthintergrund) oder auch
Lehrkraften mit Migrationshintergrund entsteht eine Differenzmarkierung, die zwischen einer
vermeintlichen Mehrheitsgesellschaft und einer Minderheitengesellschaft unterscheidet. Mecheril
beschreibt das Konstrukt in der Migrationspadagogik von ,,des und der Anderen” (Mecheril 2004, 25),
das dem Wir gegeniibersteht. Zum einen wird damit die lllusion konstruiert, dass innerhalb der zwei
Gruppen Wir und der*die Anderen Homogenitat besteht. In vielen Fillen bleibt es aber nicht bei einer
bloRen Differenzmarkierung, sondern es werden auBerdem ausgehend von der sogenannten
Mehrheitsgesellschaft Kenntnisse bestimmt, die als Norm angesehen werden und Andere ohne diese

Kenntnisse als defizitar konstruieren (Castro Varela/Mecheril 2010, 24).

Das Phianomen des defizitiren Anderen wird am Beispiel von Lehrkraften mit Fluchthintergrund
oftmals mit fehlenden Sprachkenntnissen hinsichtlich der Unterrichtssprache, aber vor allem auch bei

der Bewertung ihrer Ausbildung deutlich: Die Frage, was gute Lehrkrdfte ausmacht und welche
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Kenntnisse Lehrer*innenbildung angehenden Lehrkraften vermittelt soll, ist ein Dauerbrenner in
jedem Umfeld, in denen Lehrer*innenbildung diskutiert wird. Weder international noch europaweit
gibt es eine einheitlich geregelte Lehrer*innenbildung, geschweige denn festgelegte zu beinhaltende
Schwerpunkte. Da die absolvierte Lehrer*innenbildung formal betrachtet nur aus einem Teil besteht
(im Vergleich zur dreigliedrigen 0Osterreichischen Lehrer*innenbildung) und auch inhaltlichen
Abweichungen unterliegt, wird sie in Osterreich als defizitir betrachtet. Die in Osterreich
anzutreffende Einstellung spiegelt ein internationales Phanomen wieder (u. a. in Schottland bei Smyth
et al. 2010 & Kum et al. 2010), dass die im jeweiligen Land vorherrschende Lehrer*innenbildung als
Mal der Dinge — betreffend Lange und Inhalt — betrachtet wird. Die Abwertung, die dadurch fir —im
konkreten Fall — nicht-6sterreichische Lehrer*innenbildung resultiert, ist héchst problematisch.
Lehrkrafte mit Fluchthintergrund/Migrationshintergrund werden somit am Arbeitsmarkt mit ihrer
abgeschlossenen Ausbildung als defizitar betrachtet. Abgesehen von Dequalifizierung auf Grund
formaler Nicht-Anerkennung, findet hier also auch noch ein In-Frage-Stellen der Profession und der
mitgebrachten Fahigkeiten statt. Requalifizierungsprogramme fligen sich somit oftmals dieser
defizitdren Denkweise, indem sie sich der Logik beugen. Dieser Aspekt muss mitgedacht werden, die
Motivation der Beugung jedoch auch: Nicht, weil die defizitare Denkweise beflirwortet wird, sondern
mangels Alternativen fir international ausgebildete Lehrkrafte, die dasselbe Ziel erreichen kdnnen,
namlich die Riickkehr in die Schulen als Lehrkraft. Einhergehend mit diesem Diskurs ist auch die Frage,
ob jene Weiterbildungsprogramme als Requalifizierung oder Qualifizierung anzusehen sind. Aus der
Sicht von Proyer et al. (2019a) — die auch in dieser Arbeit eingenommen wird — handelt es sich um
Requalifizierungsprogramme, weil die vorhandenen Kompetenzen als Lehrkraft als wertvolle

Ressource mitbetrachtet und erweitert werden.

Lehrkraftemangel, die Nutzung des Humankapitals/Brain Gain, Erhéhung der Heterogenitdt im
Lehrkorper, Vorbereitung fiir den raschen Arbeitsmarkteinstieg und somit zur sozialen Inklusion,
Zugang zu Hochschul(weiter-)bildung fiir die vulnerable Gruppe Gefliichteter, die Rolle der Kultur- und
Sprachmediator*innen fiir Schiler mit Fluchthintergrund werden in der Literatur aber auch in Politik
und Praxis als Argumente fiir Requalifizierungsprogramme bzw. die Anstellung von Lehrkraften mit
Fluchthintergrund und Migrationshintergrund genannt. Von den vielfdltigen Argumenten fiir die
Anstellung von Lehrkrdften mit Migrationshintergrund (die nun teilweise fir Lehrkrafte mit
Fluchthintergrund Gbernommen werden), die u. a. 6konomische und soziale, Dimensionen umfassen,
stoRt das Argument der international ausgebildeten Lehrkrafte als Kulturvermittler*innen im
wissenschaftlichen Diskurs am meisten auf Ambivalenz. Argumente von wissenschaftlichen und im

Alltag verwendeten Plidoyers fir mehr Lehrkrafte mit Flucht-/Migrationshintergrund im
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Klassenzimmer bedienen u. a. folgendem Narrativ: International ausgebildete Lehrkradfte konnen die
Rolle als Vorbild flir Schiiler*innen mit Flucht- und Migrationshintergrund und Schiler*innen mit nicht-
deutscher Erstsprache Gbernehmen, das — moglicherweise geteilte — Lebensereignis Flucht stelle eine
wichtige soziale Funktion dar, Vorwissen Gber mogliche gemeinsame Herkunftslander kdnne geteilt
werden, kulturelle Besonderheiten den Zugang zu bestimmten Schiler*innen und auch Eltern
erleichtern sowie Sprachkenntnisse zur erleichterten Kommunikation mit Eltern mit geringen
Deutschkenntnissen aber auch im Unterricht dienen. Die Kritik an jenen Argumentationsstrangen
besteht darin, dass international ausgebildeten Lehrkrdften (1) mit derartigen Zuschreibungen
sogenannte ,interkulturelle Kompetenzen“ (Spate 2015, 277) diverse, undefinierte Aufgaben auferlegt
werden und auch (2) der Fokus auf die tatsdchlichen Kompetenzen des Unterrichtsfaches in den
Hintergrund riickt. Bezeichnungen wie ,’Vorbilder fiir gelungene Integration’, ‘change agents’,
“Kulturdiplomaten” und ‘Botschafter der Vielfalt’™” (ebd.) wurden fir international ausgebildete
Lehrkrafte in Deutschland verwendet. Der deutsche nationale Integrationsplan bezieht
folgendermalien Stellung: ,Die interkulturelle Kompetenz und damit die Unterrichtsqualitdt in Schulen
mit hohem Migrantenanteil wird durch eine grofRere Zahl von Migrantinnen und Migranten in der
Lehrerschaft sowie eine verstarkte Fortbildung und interkulturelle Schulung von Erziehern und Lehrern
verbessert. Die interkulturelle Qualitdtsentwicklung wird im Schulprofil und in den Curricula
institutionell verankert” (Bundesregierung 2007, 117). Spate (2015, 277) merkt an, dass diese
Fahigkeiten, auf die in diesen Bezeichnungen als Aufgabe von international ausgebildeten Lehrkraften
hingedeutet wird, ,analytisch duflerst schwer zu trennen sind und in wechselseitiger Beziehung
stehen”. AufRerdem werden, so Schwendowius (2015, 62) ,hohe Erwartungen an die Individuen und
ihre individuelle Gestaltungs- und Veranderungsfahigkeit gerichtet”, wahrend ,die gesellschaftlichen
und institutionellen Kontexte und Rahmenbedingungen, in denen padagogisches Handeln stattfindet,

tendenziell ausgeblendet” werden.

Nicht selten werden international ausgebildete Lehrkrafte auf Grund der sogenannten kulturellen
Kompetenzen oder Sprachkenntnissen auch nur als Hilfskrafte, Stitzlehrer*innen oder
Muttersprachlehrer*innen angestellt, was wiederum eine Infragestellung ihrer Profession bedeutet.
In dem Fall, dass international ausgebildete Lehrkrafte in ihrem Fach und in der Rolle oder auch mit
der Anstellungsbegriindung als sogenannte Kulturvermittler*innen angestellt sind, impliziert eine
sogenannte Vermittlerrolle ein zusatzliches Aufgabengebiet, das andere Lehrkrafte vermeintlich nicht
oder weniger betrifft sowie einen Mehraufwand fiir international ausgebildete Lehrkrafte, der jedoch
nicht vertraglich festgelegt und somit auch nicht vergiitet wird. Kultursensibler Unterricht kann jedoch

nicht nur fiir international ausgebildete Lehrkrafte von Interesse sein.
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Wenngleich die Argumente unterschiedlich und die Qualitat dieser u. a. kritisch dahingehend zu
hinterfragen sind, welche Narrative sie in ihren Wurzeln bedienen, ist es eine Tatsache, dass sich die
wachsende Diversitdt und Heterogenitat der Schiiler*innenschaft, die sich nicht nur durch Migration,
sondern anhand verschiedener Dimensionen flir Heterogenitat zeigt, bislang nicht im Lehrkorper
widerspiegelt (u. a. Leiprecht/Kerber 2005, 9). Im Rundschreiben des Bildungsministeriums (BMB
2017) zum Thema Fliichtlingskinder und -jugendliche an Gsterreichischen Schulen wurden u. a. das
Mobile Interkulturelle Team (MIT) oder Schulberatungsstellen als sogenannte unterstiitzende
MaBnahmen genannt, um den 18.468 Kinder mit Fluchthintergrund an Osterreichischen Schulen im
Schuljahr 2015/16 (BMB 2017) eine Hilfestellung zu bieten. Die Erhéhung der Diversitidt von
Lehrkraften in jeglicher Hinsicht (Herkunftsland, Erstsprachen, Beeintrachtigung, etc.) so gut es geht
ohne Label ist in vielerlei Hinsicht flr Schiler*innen, das Lehrer*innenkollegium und die
Schullandschaft als Bereicherung zu sehen. Das Narrativ der change agents birgt jedoch einige
Ambivalenzen, die hier nicht in der gewlinschten Tiefe behandelt werden kénnen. AbschlieRen soll
diesen Einblick in den Diskurs die Schilerperspektive, die in der Forschung dazu (nicht nur diesen
Diskurs betreffend) vollig unterreprasentiert ist. Rotter/Timpe (2016) beleuchten die These der
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund als Vertraute und Vorbilder, indem Schiiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund liber Lehrkrafte mit Migration befragt wurden. Zunachst zeigen die Ergebnisse,
dass Schiler*innen besagte Lehrkradfte in erster Linie in ihrer professionellen Rolle sehen. Laut
Rotter/Timpe (2016, 98) unterscheidet sich die Wahrnehmung der Lehrkrafte von den Schiler*innen
mit Migrationshintergrund von den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Manche der
Schiller*innen mit Migrationshintergrund betonten die Signifikanz der Sprachkenntnisse der
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund und ihrem konjunktivem Erfahrungsraum?® (,conjunctive

experiential space”) (Rooter/Timpe 2016, 98).

In einer Literaturibersicht von Bense (2016, 38f) zu ,international teacher mobility and migration”
arbeitet sie Trends, Charakteristiken, den Einfluss auf das aktuelle und das vorherige Wohnland,
Herausforderungen fiir Lehrkrafte im beruflichen Ubergang, die persénlichen und beruflichen Vorteile
sowie die Frage nach UnterstiitzungsmalRnahmen, die eine berufliche Anpassung begiinstigen kénnen,
heraus, mit dem Ziel, einen internationalen Uberblick (iber den derzeitigen Forschungsstand zu geben,

der Wissenschaft und Praxis dabei helfen soll, berufliche Strategien zu erarbeiten. lhre

% Die Autor*innen beziehen sich hierbei auf die Definition eines konjunktiven Erfahrungsraumes nach Mannheim

(1982), der besagt, dass gleichartige Erfahrungen, biografischer Hintergrund, Milieu diesen bedingen und er von
gemeinsamen Erfahrungen, Wissen, Verhalten, Werten und Orientierungen von seinen Mitgliedern charakterisiert ist
(Rotter/Timpe 2016, 95).
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Forschungsergebnisse umfassen diverse Aspekte, werden nicht zur Ganze wiedergegeben, jedoch in
dieses Kapitel immer wieder eingearbeitet und von anderen Publikationen ergdnzt, um den derzeitigen
Forschungsstand darzustellen. Wichtig zu betonen ist, dass Bense auf Fluchtmigration nicht explizit
eingeht. Nichtsdestotrotz gibt sie einen umfassenden Uberblick iiber Aspekte der teacher mobility, die
auch Lehrkrafte mit Fluchthintergrund betreffen, weswegen sie hier anzufinden ist.

Durch eine Kooperation von sechs Universititen kann Schweden flachendeckend die
Weiterbildungsmalinahme Further education for foreign teachers anbieten. Eine Studie von Kack et al.
(2018) beforscht die Erfahrungen von international ausgebildeten Lehrkrdften mit digitalen
Technologien wahrend ihres Praktikums. Digitale Technologien und Medien wurden deswegen
beforscht, weil diese als Kenntnisse sowohl in der Hochschulverordnung als auch im nationalen
Curriculum festgehalten sind (Kack et al. 2018, 65). Die Ergebnisse zeigten, dass manche der
interviewten Lehrkréfte auf Grund der Erwartungen der Gesellschaft an Lehrkrafte (durch Curricula
und Inhalte) Angst duRerten in Schweden zu unterrichten (ders., 70). Weiters zeigte sich, dass manche
der interviewten Lehrkrafte aus unterschiedlichen Griinden noch weniger Erfahrung im Unterricht mit
digitalen Methoden gesammelt haben (ders. 68). Der Supervisor, die Person, die international
ausgebildete Lehrkraft in der Zeit begleitet, stellte sich flr die Lehrkrafte als von groRer Wichtigkeit
dar, um die digitalen Fahigkeiten zu verbessern, indem die Supervisor*innen als Vorbild und
Motivator*innen dienten (Kack et al. 2018, 68f). AuRerdem zeigte sich die Wichtigkeit von
Nachgesprdchen mit dem Supervisor, indem das Gewohnte vom Ungewohnten hinsichtlich Methoden,
Schulalltag, Lehrerrolle reflektiert werden kénne. Diese tragen dazu bei, Selbstsicherheit in der neuen
Lehrerrolle zu gewinnen und stellen somit einen wichtigen Teil zur beruflichen Weiterbildung dar

(ders., 70).

Resch et al. (2019b) definieren in ihrer aktuellsten Publikation, die im Rahmen der Begleitforschung
zum Zertifikatskurs publiziert wurde, vier Dimensionen der Anerkennung, die sich in der Befragung von
278 (ehemaligen) Kursteilnehmer*innen, empirischem Material des Zertifikatskurses und auch in der
internationalen Begleitforschung zu international ausgebildeten Lehrkraften (Projekt R/Equal) zeigen.
Die vier Dimensionen sind: (1) Anerkennung auf formal-administrativer Ebene, (2) Anerkennung auf
Hochschulebene, (3) Anerkennung auf Ebene des (schulischen) Arbeitsmarktes und (4) Ebene der

informellen Anerkennung (Resch et al. 2019, 262).

In der Studie von Caravatti et al. (2014, 34) wurde als groRte Herausforderungen fir den
Berufswiedereinstieg die Trennung von der Familie genannt. AulRerdem werden Klassenfiihrung

(,classroom management”), kulturelle Unterschiede (,cultural differences”), der Mix von
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Schiiler*innen mit verschiedenen Fdhigkeiten (,mix of students of different abilities”), die Interaktion
mit einheimischen Eltern (,interaction with local parents”), die Zusammenarbeit mit einheimischen
Lehrkrdften (,working with local teachers”) sowie Diskrimination (,,discrimination”) genannt. (ders.,

34).

Kum und Smyth haben als Begleitforschung ihres Weiterbildungsprogramms RITeS — Refugees Into
Teaching in Scotland — die Unterschiede zwischen dem Heimatland und Schottland hinsichtlich der
Bildungssysteme, der Curricula und der Padagogik sowie personliche, kulturelle, institutionelle und
strukturelle Barrieren zum Quellberuf ermittelt, mit denen international ausgebildete Lehrkrafte mit
Fluchthintergrund beim Wiedereinstieg als Lehrkraft in schottischen Schulen konfrontiert sind (Kum et
al. 2010, 321; Smyth et al. 2010, 503). Von 301 registrierten Lehrkraften des Programms konnten nur
41 sich beim General Teaching Council for Scotland (kurz: GTCS) registrieren, eine Voraussetzung um
als Lehrkraft in Schottland arbeiten zu kénnen (Smyth et al. 2010, 519). In den Interviews mit den
Lehrkraften kam die Wichtigkeit auf, sich mit Personen dhnlicher Berufsgruppen auszutauschen, um
professionelles Selbstvertrauen (,professional confidence”) wiederzuerlangen. Auch professionelle
Netzwerke, womit andere Lehrkrdfte oder auch Supportleistungen fir Lehrkrdfte gemeint sind,
wurden als wichtige Tools zum Wiedereinstieg in den Lehrberuf festgehalten. Smyth et al. (2010, 518)
sprechen von Deprofessionalisierung, Reprofessionalisierung und multipler Diskriminierung,
beispielsweise diverse Behinderungen und Verzogerungen, die an den Aufenthaltsstatus geknipft
sind. Die Tatsache, dass den Lehrkraften der Wiedereinstieg nur sehr schwer und vor allem auch mit
immensem zeitlichen Aufwand moglich ist, beeinflusst zum einen den Glauben an sich selbst, die
Identitdt und die Integration und birgt auch die Gefahr, die Fahigkeiten, Kompetenzen und auch das

Selbstbewusstsein, die Lehrtatigkeit ausfiihren zu konnen, zu verlernen, so Smyth et al. (2010, 519).

Aber Schwierigkeiten beim Ubergang in das Arbeitsleben gibt es nicht nur beim Wiedereinsteig von
international ausgebildeten Lehrkraften, sondern auch bei regularen Lehramtsstudent*innen. In einer
Literaturzusammenschau, die den Ubergang von Studienende ins Arbeitsleben als Lehrkraft
beschreibt, halten Tynjdlda und Heikkinen (2011, 11) folgende sechs Herausforderungen fir
Lehramtsabsolvent*innen fest: (1) Gefahr der Arbeitslosigkeit, (2) inaddquate Kenntnisse und
Fahigkeiten, (3) abnehmende Selbstwirksamkeit und zunehmender Stress, (4) frihe
Abnutzungserscheinungen, (5) die Rolle des Neulings und dessen Position im Kollegium und (6) die

Wichtigkeit des Lernens wahrend der Arbeit.

Mit diesem Einblick in aktuelle Forschungsdiskurse international ausgebildete Lehrkrafte betreffend

endet dieses Kapitel und leitet in das Kapitel 3: Darstellung des Forschungsdesigns tber.
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Kapitel 3 der vorliegenden Masterarbeit gibt einen Einblick in die methodologische Verortung des
Forschungsvorhabens (Kapitel 3.1.), die konkreten Methoden fiir die Erhebung (Kapitel 3.2.) und
Auswertung (Kapitel 3.3.) inklusive der durchgefiihrten Adaptionen sowie eine Begriindung der
Methodenwahl. Den Methodenteil abschlieBen wird eine Reflexion tiber den Forschungsprozess nach

der Durchfiihrung (Kapitel 3.4.).

In Anlehnung an das partizipative Forschungsprojekt Qualifizierung von Lehrkréften mit
Fluchthintergrund sowie die Begleitforschung des Zertifikatskurses umfasst auch die Forschung der
vorliegenden Masterarbeit partizipative Elemente. Das Forschungsvorhaben weist sowohl einen
partizipativen als auch aktionsforschenden Forschungszugang auf, um der doppelten Zielsetzung der
Evaluation der Weiterbildungsmafinahme, als auch der Beforschung der aktuellen Bediirfnisse der
Absolvent*innen nach dem Abschluss der WeiterbildungsmaRnahme sowie der Umsetzung
praktischer Handlungsmoglichkeiten im Sinne einer Nachbetreuung der Kursteilnehmer*innen des
ersten Kursdurchganges gerecht zu werden. In den folgenden Abschnitten wird die methodologische
Verortung dieser Arbeit vorgestellt, die sich aus Ansatzen partizipativer Forschung, Action Research

und, konkretisierend, partizipativer Evaluationsforschung speist.

Partizipative Forschung entspringt der Action Research, einem von Lewin (1946) gepragten
Forschungszugang. Der Anspruch der Action Research oder Aktionsforschung ist ,,die Herstellung einer
gleichberechtigten Partnerschaft zwischen allen am Forschungsprozess beteiligten Personen” (Spief3
1994, 1) und die Praxis durch Forschung zu verandern (Zojer/Faul/Mayer 2013, 12). Wenngleich Action
Research und partizipative Forschung oftmals dhnliche Forschungsmethoden verwenden und als
verwandt gelten, fuBen nicht alle Formen von Action Research auf dem Grundsatz der
Zusammenarbeit von Forscher*innen und Co-Forscher*innen (Bergold/Thomas 2012, 195 zit. n.
Kemmis/McTaggart 2005, 563). Das und, dass nach Erhebungen gemeinsam mit den Co-
Forscher*innen praxisrelevante Schritte initiiert werden, ist der Grund, dass das hier dargestellte
Forschungsvorhaben methodologisch als partizipative Forschung in Kombination mit Action Research

eingeordnet wird.
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Nach von Unger (2017, 1) zeichnet partizipative Forschung eine ,doppelte Zielsetzung” aus: Zum einen
die Beforschung der Thematik mit Co-Wissenschaftler*innen (Teilhabe) und MaRnahmen zur
individuellen/kollektiven Selbstbefdhigung (Empowerment). Laut Bergold/Thomas (2010, 333) besteht
der Anspruch an sozialwissenschaftlicher Forschung ,in der Pflicht [...], die reale Lebenswelt der
Menschen zum Gegenstand zu nehmen und in ihrem Anwendungsbezug an soziale Lebenspraxis
anschlussfahig zu sein”. Besonders an der partizipativen Forschung, ist nicht der gemeinsame
Forschungsgegenstand (wie das bei anderen Forschungsstromungen der qualitativen Sozialforschung
oft der Fall ist), sondern der gemeinsame Forschungsstil (Reichertz 2016, 32). Partizipative Forschung
kann als Forschungsstrategie bezeichnet werden, die keine konkreten, speziell dafiir entwickelten,
Methoden beinhaltet (Bergold/Thomas 2010, 333), sondern bestehende Methoden qualitativer
Forschung der Zielgruppe und dem Erkenntnisinteresse entsprechend adaptiert (ders., 340). Als
Prinzipien partizipativer Forschung nennen Bergold und Thomas (2012, 195f): (1) Demokratie als
Voraussetzung, (2) der zwingende Bedarf Forschungsarbeit als ,Safe space” zu sehen, bei der
Forscher*innen offen fiir die Meinungen, Vorschlage von Co-Forscher*innen sind und diese ohne der
Furcht vor negativen Konsequenzen duRern konnen, (3) eine klare Definition der Community/Co-
Forscher*innen/Zielgruppe und (4) verschiedene Grade der moglichen Partizipation, die bestenfalls
vorab festgelegt werden. Als MaRstab des Grades der Partizipation wahrend des Forschungsprozesses
wird das Stufenmodell der Partizipation nach Wright/von Unger/Block (2010) von von Unger (2014,
39f) herangezogen (siehe Abbildung 5).

o] Selbstorganisation G_eht Ober Partizipation
hinaus
8  Entscheidungsmacht
7 teilweise Entscheidungskompetenz Partizipation
6  Mitbestimmung

‘ 5  Einbeziehung

4 Anhérung Vorstufen der Partizipation

3 Information

2 Anweisung

Nicht-Partizipation

1 Instrumentalisierung

Abbildung 5: Stufenmodell der Partizipation nach Wright/von Unger/Block (2010, 42)
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Das Stufenmodell umfasst neun Stufen: Beginnend mit Stufe 1 ,Instrumentalisierung” und Stufe 2
»Anweisung” bilden diese zwei Ebenen die Basis einer ,Nicht-Partizipation”. Stufe 3 bis 5
(,Information”, ,,Anhérung”, ,Einbeziehung”) werden als ,Vorstufen der Partizipation“ gesehen. Ab
Stufe 6 beginnt ,Partizipation” und wird mit Stufe 6 ,Mitbestimmung”, Stufe 7 ,teilweise
Entscheidungskompetenz” und Stufe 8 , Entscheidungsmacht” naher definiert. Die letzte Stufe, Stufe
9,,Selbstorganisation”, ,geht tGber Partizipation hinaus” (von Unger 2014, 39f). Partizipative Forschung
im Sinne ,partnerschaftlicher Forschung” nach von Unger (2014, 40) hat den Anspruch, Co-
Forscher*innen gleiche Entscheidungsmacht wie den Forscher*innen einzugestehen, sprich sich im
gesamten Forschungsprozess auf Stufe 6 bis 8 zu bewegen. Vorstufen der Partizipation kdnnen
zusatzlich stattfinden (dies., 41). Das Stufenmodell kann und soll Forscher*innen als Orientierungshilfe
und zur Selbstreflexion dienen. Dadurch, dass einzelne Forschungstatigkeiten auf verschiedenen
Ebenen der Partizipation stattfinden, kann der Grad der Teilhabe den Forschungsprozess hindurch
variieren. Forscher*innen sind laufend zur Selbstreflexion angeregt. Fir die Bearbeitung der
Forschungsfragen, die die Evaluation des ersten Kursdurchganges hinsichtlich seiner Implikationen
nach dem Kursende hinaus beinhalten, soll die partizipative Forschung in Richtung einer partizipativen
Evaluationsforschung spezifiziert werden (von Unger 2017, 24). Als MaRstab fir den Grad der
Partizipation wahrend des Forschungsprozesses wird das Stufenmodell der Partizipation nach
Wright/von Unger/Block (2010) herangezogen und am Ende des Methodenteils fir Reflexionen zum

teil-partizipativen Forschungsprozess verwendet.

Qualitative Evaluationsforschung wird mit dem Ziel durchgefiihrt, ,Praxisverdnderungen
wissenschaftlich [zu] begleiten und auf ihre Wirkung hin ein[zu]schatzen” (Mayring 2016, 63). In einem
historischen Uberblick der Evaluationsforschung beschreibt Flick (2006, 11f) vier Phasen, die sich von
(1) einer naturwissenschaftlichen Orientierung am , Konzept der Messung” in den Anfiangen des 20.
Jahrhunderts, hin zu (2) ,,der genauen Beschreibung von Prozessen” in den 1920er- bis 1940er-Jahren
zur (3) ,,Evaluation als Beurteilung” in den 1950er- bis 1970er-Jahren und schlieRlich (4) dem ,Konzept
der Responsivitdt” ab den 1980er-Jahren entwickelten. Ebenjenes Konzept beschreibt die
,2Umorientierung von der Wissenschaftlichkeit (als Hauptkriterium fiir die Konzeption und Bewertung
von Evaluationen) zur Anwendungsorientierung” (Flick 2006, 12). Diese Wandlung wurde durch eine
,starkere Orientierung an qualitativen, dialogischen Methoden der Sozialforschung bei der Gestaltung
der Evaluationen” gepragt (ebd.). Wird der Evaluationsbegriff nun mit einem partizipativen Ansatz in
Verbindung gebracht, definieren Brandes/Schaefer (2013, 132) zwei grundlegende Merkmale einer
partizipativen Evaluation: die (1) ,systematische Beteiligung der primaren Nutzerinnen und Nutzer,

sowie der Entscheidungstrager und ggf. weiterer Betroffener” sowie (2) ,eine gleichberechtigte
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Zusammenarbeit der einbezogenen Perspektiven, die auf einem Dialog basiert”. Des Weiteren ist eine
Abweichung zur reguldren Evaluation, dass das Ziel nicht nur in der Untersuchung des Nutzens des zu
evaluierenden Themas/Projekts, etc. besteht, sondern auch , Entwicklungen anstoRen und Lernen

ermoglichen” soll (ebd.).

Wichtig ist an dieser Stelle zu erwahnen, dass das gewdhlte Forschungsdesign eine Variante einer
Vielzahl an potenziellen Moglichkeiten darstellt. Das Ziel war es, die Absolvent*innen nach der
abgeschlossenen WeiterbildungsmalRnahme eine Form der beforschten Nachbetreuung zu
ermoglichen, die (1) die als Feedback der Kursteilnehmer*innen zum Kurs selbst, (2) Einblick in die
aktuelle Jobsituation bietet, das beides wiederum Ideen fir benotigte weitere Formen der
Nachbetreuung und/oder Kursinhalte generieren kann. Um den Verlauf der Berufseinstiege, die
Entwicklungen der Teilnehmer*innen und auch mogliche, auftauchende Probleme und Diskussionen
nach der Weiterbildungsmallnahme aufgreifen zu konnen, wurden Erhebungen zu mehreren
Zeitpunkten im Sinne einer Langsschnittstudie durchgefiihrt (siehe Abbildung 6). Vor diesem
Hintergrund wurde das Forschungsdesign mit den Alumni-Treffen und Leitfadeninterviews festgelegt.
Die Uberlegung diesbeziiglich war, bei den Alumni-Treffen die Gesamtlage der 23 Absolvent*innen zu
mehreren Zeitpunkten abfragen zu kdénnen und mit den Leitfadeninterviews bei ausgewahlten
Absolvent*innen® in die Tiefe gehen zu kénnen. Um der Komplexitét sozialer Wirklichkeit methodisch
Rechnung zu zollen (Kelle 2010, 101) wurden verschiedene Erhebungsmethoden u. a. innerhalb der

Alumni-Treffen im Sinne einer Methodentriangulation kombiniert.

Die Erhebungszeitpunkte erstreckten sich von Ende August 2018 bis April 2019. Als
Erhebungsmethoden wurden partizipative Treffen in Form von Alumni-Treffen inklusive einer
Fragebogenerhebung (Alumni-Treffen 1), Mini-Interviews (Alumni-Treffen 3) wund einer
abschlieRenden Community Map (Alumni-Treffen 9) sowie Leitfrageninterviews mit 5 Alumni
durchgefiihrt. Eine Ubersicht der Erhebungszeitpunkte ist in Abbildung 6 ersichtlich. Details zu den

jeweiligen Erhebungsmethoden werden in den folgenden Passagen erklart.

26 Der Begrindung der Auswahl der Interviewpersonen wird in einem Unterkapitel von Kapitel 3.2.

Erhebungsmethoden Folge getragen.
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Im Zeitraum vom 27. August 2018 bis 03. April 2019 fanden 9 Alumni-Treffen statt, zu denen die 23
ehemaligen Zertifikatskursteilnehmer*innen eingeladen wurden. Eine Ubersicht tber die Alumni-

Treffen ist in Tabelle 4 ersichtlich.

Setting/Datum Zielgruppe Methode/Agenda

Alumni-Treffen 1/ | Alle 23 Absolvent*innen Fragebogen, offene Gesprache nach Caspari
27.08.2018 (2006, 381)

Alumni-Treffen 2/ | Alle 23 Absolvent*innen offene Gesprache nach Caspari (2006, 381)
30.10.2018

Alumni-Treffen 3/ | Alle 23 Absolvent*innen Mini-Interviews, offene Gespriache nach
05.11.2018 Caspari (2006, 381)

Alumni-Treffen 4/ | Alle 23 Absolvent*innen offene Gesprache nach Caspari (2006, 381)
17.12.2018

Alumni-Treffen 5/ | Absolvent*innen, die noch die | Planung und Durchfiihrung von
07.01.2019 C1-Prifung bendtigen Malnahmen beziiglich der bevorstehenden
C1-Priifung

Alumni-Treffen 6/ | Absolvent*innen auf Jobsuche | Planung und Durchfiihrung konkreter

25.01.2019 Maflnahmen zur Jobsuche

Alumni-Treffen 7/ | Absolvent*innen auf Jobsuche | Planung und Durchfihrung konkreter

26.01.2019 MaRnahmen zur Jobsuche

Alumni-Treffen 8/ | Absolvent*innen auf Jobsuche | Planung und Durchfiihrung konkreter

13.03.2019 MaRBnahmen zur Jobsuche
Alumni-Treffen 9/ | Alle 23 Absolvent*innen Community Map nach von Unger (2014, 78)
03.04.2019

Tabelle 4: Ubersicht iiber die Alumni-Treffen inklusive eingeladener Zielgruppe und angewandter Methode

Das Setting der Alumni-Treffen ist mit der forschenden Lernwerkstatt nach Grell (2010, 887ff)
vergleichbar. Forschende Lernwerkstatt bezeichnet Grell (2010, 887) als einen ,partizipativen
Forschungsansatz”, der. u. a. , institutionelle Veranderungsprozesse durch die Implementierung neuer
Lehr- und Lernkulturen” betrachten kann. Methodisch kdénnen diese Treffen vielfaltig gestaltet
werden, sofern Partizipation der Teilnehmer*innen im Vordergrund steht. Mit den Teilnehmer*innen

werden ,konkrete Handlungsproblematiken“ thematisiert, wodurch ,Reflexions- und
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Erkenntnisprozesse” angeregt und ,Handlungsanlasse” vorbereitet werden (ebd.). Die
Handlungsanldsse auch praktisch zu begleiten, sieht die Lernwerkstatt nicht vor. Dies stellt eine

Adaption hinsichtlich der Alumni-Treffen dar.

Bei den Alumni-Treffen wurden aktuelle Ausbildungs- und jobrelevante Herausforderungen und
Phianomene nach dem Weiterbildungsjahr besprochen, um einen Eindruck tiber die (berufliche)
Lebenssituation nach dem ersten Kursdurchgang zu gewinnen. Methodisch waren die Alumni-Treffen
offen gestaltet, um den Bedirfnissen und Stimmen der Absolvent*innen Raum zu geben, ihre
derzeitige Situation zu besprechen. Caspari (2006, 381) beschreibt , offene Gesprache” als einen Schritt
in ihrer schematischen Vorgehensweise partizipativer Evaluation. Beim ersten Alumni-Treffen
(27.08.2018) sollten mittels eines Fragebogens?’ die aktuellen Anstellungszahlen, genaue
Informationen zum Bewerbungsprozess, das aktuelle Deutsch-Niveau, die derzeitige Angebundenheit
beim AMS? sowie zukiinftige berufliche Ziele (Job oder Weiterbildung) erhoben werden.?® Beim
dritten Alumni-Treffen (05.11.2018) wurden Mini-Interviews3® durchgefiihrt, die den Zweck hatten,,
die aktualisierten Daten zu Anstellung, Cl-Absolvierung, Zukunftsperspektiven hinsichtlich
Job(wiinschen) und Ausbildungsplanen zu erheben. Nach dem vierten Alumni-Treffen kristallisierten
sich die unterschiedlichen Bedarfe der Absolvent*innen heraus, denen bei einem Alumni-Treffen mit
allen Absolvent*innen nicht mehr gerecht werden konnte. Deswegen wurden die Alumni-Treffen 5, 6,
7 und 8 die Absolvent*innen hinsichtlich ihrer Bedarfe (C1, auf Jobsuche) getrennt eingeladen und bei
den Treffen selbst praktische MalRnahmen auf Grundlage der Diskussionen der vorherigen Treffen
diskutiert sowie umgesetzt. Ein letztes Alumni-Treffen fir alle Absolvent*innen fand im April 2019
statt, bei dem die partizipative Methode des Community Mappings (von Unger 2014, 78ff) umgesetzt
wurde. Mit einer Community Map konnen ,Merkmale, Ressourcen und Probleme von
lebensweltlichen Gemeinschaften” mit Hilfe einer Fragestellung verbildlicht und anschliefend
diskutiert sowie analysiert werden (ebd.). Abgesehen von den Alumni-Treffen wurden in
verschiedenen Abstdnden Updates der Absolvent*innen auch (iber informelle Kandle wie Email oder
Telefon eingeholt. Die Kontaktaufnahme ging sowohl von den Absolventen*innen selbst als auch von
den Forschenden aus. Die Ubersicht aller Kontakte und Informationen der Absolvent*innen wurden in

einem Forschungstagebuch festgehalten. Laut Fischer/Bosse (2010, 871) fungieren Tagebucher als

27 Der Fragebogen inklusive der Einverstandniserkldrung sind im Anhang einsehbar.

Wie in einem Unterkapitel von Kapitel 2.2. bei der Beschreibung des Zertifikatskurses schon erwahnt wurde,
bekamen die Kursteilnehmer*innen fur die regelméaRige Teilnahme am Zertifikatskurs Geldleistungen vom AMS, da sie sich
in Schulung befanden. Nach Beendigung des Zertifikatskurses waren die ehemaligen Kursteilnehmer*innen beim AMS als
,arbeitslos” vermerkt und bekamen Stellenanzeigen, weitere Schulungen, etc. vermittelt.

2 Die Themenbereiche ergaben sich durch das Vorwissen iber den Aufbau des Zertifikatskurses sowie die Begleitung
der Kursteilnehmer*innen als Programmassistenz (organisatorische Ansprechperson) wéahrend des ersten Kursdurchganges.

Auf diese besondere Rolle wird auch noch in Kapitel 3.4. Reflexionen zum Forschungsprozess naher eingegangen.
30

28

Die Fragen der Mini-Interviews sind ebenso im Anhang einsehbar.

Seite 43 von 104



Lern- und Forschungsinstrument, das von wissenschaftlichen Expert*innen als auch Praktiker*innen
zur Dokumentation und anschlieBenden Reflexion angewandt werden. Forschungstagebilicher im
Besonderen werden Uber einen ,bestimmten Zweck” und in einem ,beschrinkten Zeitraum”
beschrieben [Heraushebungen im Original] (ders., 878). Bei der Unterscheidung zwischen offenen,
teilweise standardisierten und standardisierten Formen des Forschungstagebuchs (ebd.), wurde in
diesem Forschungsprozess die offene Dokumentationsform gewahlt. Abgesehen von den Kontakten
zu den Kursteilnehmer*innen, die einen Teil der Erhebung darstellen, wurden auch noch

selbstreflektierende Gedanken zum Forschungsprozess im Forschungstagebuch festgehalten.

Die Durchfihrung qualitativer Interviews eignet sich, um ,einen Zugang zum Forschungsfeld, zu den
interessierenden Personen und ihren Konstruktionen von Sinn und Bedeutungen, die wiederum ihr
Handeln steuern” (Friebertshduser/Langer 2010, 437) zu erhalten. Nach dem Einblick der aktuellen
Lebenssituation der 23 Absolvent*innen, die durch die ersten acht Alumni-Treffen erhoben wurde, soll
mit der Befragung finf ehemaliger = Absolvent*innen  mittels Leitfadeninterviews
(Friebertshduser/Langer 2010, 439f) der Einblick in die Lebenswelt nach der WeiterbildungsmafRnahme
noch weiter an Tiefe gewinnen. Charakteristischerweise , begrenzen [Leitfrageninterviews] die Fragen
den Horizont maoglicher Antworten und strukturieren die Befragung” (ebd.). Das Format der
Leitfadeninterviews eignete sich durch die Vorerhebungen als besonders passend und wurde
ausgewahlt, um durch die Strukturierung des Interviews einerseits Antworten auf spezifische Fragen
zu erhalten und dennoch dem/der Interviewee genligend Freiraum fuir Erzahlungen lassen zu kénnen.
Eine Besonderheit stellt die Erstellung der Leitfragen fiir die qualitativen Interviews dar. Um den
partizipativen Charakter der Forschung zu starken, jedoch Redundanzen mit den Themen der Alumni-
Treffen zu vermeiden sowie die Situation zu umgehen, dass potenzielle Interviewees ihre eigenen, in
einem spateren Interview gestellten, Leitfragen erstellen, wurde ein Termin mit den
Kursteilnehmer*innen des aktuellen Zertifikatskursdurchganges (2. Kursdurchgang), bei dem sie fir sie
interessante Forschungsfragen fir den Leitfaden formulierten, vereinbart. Zusatzlich zu den Fragen
der Kursteilnehmer*innen des zweiten Kursdurchganges generieren sich die Fragen jedoch auch

basierend auf den Ergebnissen der bisherigen Alumni-Treffen.

Der Leitfaden bestand aus allgemeinen Fragen, die die Ereignisse seit der Absolvierung des
Zertifikatskurses sowie den Zertifikatskurs selbst erfragten und drei variablen Teilen, die sich auf die
jeweilige aktuelle Jobsituation der Interviewpersonen bezogen. Namlich Variante a) fur Lehrkrafte an
Pflichtschulen arbeitend (zwei Interviewpersonen), Variante b) fir Freizeitpddagog*innen in der

schulischen Nachmittagsbetreuung arbeitend (eine Interviewperson), Variante «c¢) ohne
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Erwerbstatigkeit (im Arbeitsfeld Schule) (zwei Interviewpersonen). Von diesen zwei Personen, die
derzeit ohne Anstellung sind ist eine Person ohne Anstellung, eine zweite Person ist mit einer
Anstellung im nicht-padagogischen Arbeitsfeld tatig. Die Auswahl der Interviewpersonen erfolgte
ebenso auf Grund der bisherigen Erhebungen wahrend den Alumni-Treffen auf Basis der eben
genannten unterschiedlichen beruflichen Ausgangssituationen aber auch unter Bericksichtigung von
Geschlecht (drei Frauen, zwei Manner) und Herkunft (vier Interviewees aus Syrien, eine Person aus

dem Iran).

Eine Ubersicht des Datenmaterials sowie der Auswertungsmethoden sind in Tabelle 5 ersichtlich. In

den kommenden Unterkapiteln werden die Auswertungsmethoden naher beschrieben.

Datenmaterial Auswertungsmethode

Protokolle der Alumni-Treffen (1-9) inklusive | Kodieren von Themenbereichen nach

Forschungstagebuch Fischer/Bosse (2010, 880)

Fragebogen (Alumni-Treffen 1) (Fragebogenkodierung nach Kirchhoff et al.
2010, 37)*

Mini-Interviews (Alumni-Treffen 3) Kodieren von Themenbereichen nach

Fischer/Bosse (2010, 880)

Community Mapping (Alumni-Treffen 9) Community Mapping nach von Unger (2014, 78)

Leitfadeninterviews Auswertungstechnik fiir Leitfadeninterviews

nach Schmidt (2010a/2010b)

Tabelle 5: Ubersicht iiber das Datenmaterial sowie die Auswertungsmethoden

Bei allen Alumni-Treffen wurde entweder gleichzeitig stichworthaft mitgeschrieben oder im Anschluss
daran ein Gedankenprotokoll gefiihrt, um die besprochenen Themen, Stimmungen und Situationen
festzuhalten. Durch die Analyse der Protokolle der Alumni-Treffen unter Einbeziehung der Notizen im
Forschungstagebuch, der Mini-Interviews sowie der beim Treffen gewonnenen Eindriicke kénnen
Kategorien und Themenschwerpunkte bestimmt werden, die die Absolvent*innen nach der

Ausbildung beschaftigen und diese Themen bei den Folgetreffen aufgegriffen und der Verlauf von

3t Der Fragebogen erwies sich als nicht passende Erhebungsmethode. Details sind in Kapitel 3.4.1. Reflexion liber die
Forschungsmethoden nachlesbar.
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Themen (u. a. Jobsuche) nachverfolgt werden. Bei der Auswertung der Protokolle und des
Forschungstagesbuches wurde nach einem Kodierverfahren nach Fischer/Bosse (2010, 880)
vorgegangen, bei dem zunachst Textabschnitte paraphrasierend zusammengefasst werden. In einem
nachsten Schritt erfolgt die Verdichtung der Datenfiille, indem Kategorien bzw. Uberschriften gebildet
werden. Diese (vorldufige) Reduktion des Datenmaterials ermoglicht eine Sortierung nach
Themenbereichen (Zoom raus aus dem Material). AbschlieRend erfolgt die interpretative Deutung der
Textpassagen (Zoom rein in das Datenmaterial). Wie schon bei der Beschreibung der
Auswertungsmethoden veranderten die Ergebnisse der Alumni-Treffen sowohl das Setting mancher

Alumni-Treffen (Trennung nach Bedarfe) als auch die Leitfragen fiir die Interviews.

Die Auswertung des Fragebogens (n=18) war durch eine Fragebogenkodierung nach Kirchhoff et al.
(2010, 37) geplant, wurde jedoch nicht durchgefiihrt, da bei der Durchsicht der ausgefillten
Fragebogen die Ergebnisse mit den Gesprachen bei den Alumni-Treffen nicht ibereinstimmten. Nach
Rickfragen wurden die Ergebnisse der Alumni-Treffen als valider gehalten und deswegen fir die
Auswertung herangezogen sowie die Ergebnisse des Fragebogens verworfen. Obwohl klar
kommuniziert wurde, dass Fragen gestellt werden dirfen und das auch von den Absolvent*innen in
Anspruch genommen wurde, konnten manche Verstandnisschwierigkeiten scheinbar nicht aus dem
Weg gerdumt werden. Der Fragebogen wurde nicht pre-getestet und auch nicht partizipativ
entworfen; beides Faktoren, die mogliche Verstandnisprobleme erklaren kénnen und im nachsten

Unterkapitel der Reflexionen zum Forschungsprozess nochmal aufgegriffen werden.

Die Methode des Community Mappings stellt sowohl eine Erhebungs- als auch Auswertungsmethode
dar und wurde in diesem Forschungsdesign beim letzten, neunten Alumni-Treffen eingesetzt, um eine
gemeinsame Reflexion zu ermoglichen. Von Unger (2014, 78ff) beschreibt in sieben Schritten die
Vorbereitung (Schritt 1) und Durchflihrung der Methode (ab Schritt 2). Schritt 2: Im Gruppenprozess
wird zunachst ,,der Sinn und Zweck des Verfahrens” geklart (ders, 80). Das umfasst einerseits die
Besprechung der Frage, wozu die Karte dienen soll, welche Besonderheiten und Merkmale dargestellt
werden sollen, als auch die Frage, auf welche Community sich diese Map bezieht (ebd.). In diesem Fall
wurde der Sinn und Zweck als Rickblick auf und Ausblick nach dem Zertifikatskurs geben, die
Community sind die international ausgebildeten Lehrkrafte mit Fluchthintergrund, die diesen
Zertifikatskurs absolviert haben. Im dritten Schritt sollen Symbole sowie eine Legende angefertigt
werden, um gemeinsam ,relevante Merkmale der Gemeinschaft” zu benennen und festzulegen (ebd.).
Die Erstellung der Karte im Team ist der vierte Schritt. Beim filinften Schritt — dieser wiirde

durchgefiihrt werden, wenn mehrere Treffen zum Community Mapping geplant gewesen wdren —
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konnen die Teilnehmer*innen zusatzliche Recherchen oder Informationen, die von einem zum
anderen Treffen gemacht wurden, einbringen (ders., 81). Der sechste Schritt ist die Auswertung, bei
der lber die angefertigten Maps gesprochen wird, Ergebnisse prasentiert, Riickfragen gestellt und
diese diskutiert werden. Sollte es der Fall sein, dass mehrere Gruppen an verschiedenen Maps arbeiten
(das war hier nicht der Fall, da die GruppengrofRe unter zehn war) ist dieser Schritt wichtig, um sich
diese dann gegenseitig zu prasentieren und zu diskutieren (ebd.). Der letzte Schluss ist die Prasentation
(auBerhalb der Teilnehmer*innen des Community Mappings) sowie die Nutzung des erhaltenen

Wissens (ebd.).

Die Auswertung der funf Leitfadeninterviews erfolgt nach Schmidt (2010a/2010b) in funf Schritten.
Schmidt (2010a, 473f) ordnet diese Auswertungsmethode als inhaltsanalytische Technik ein, die ,das
Material nach Themen oder Einzelaspekten ordnen und thematisch zusammenfassen®. Fir die
Kategorienbildung ist die Kenntnis des Materials essentiell. Auch wenn einige Kategorien
(beispielsweise anhand der Fragestellungen oder inhaltlichen Schwerpunkte des Interviews) schon vor
dem Interview mit Sicherheit vorkommen, missen diese Kategorien nach den Interviews, also bei der
Durchsicht des tatsachlichen Materials, adaptiert bzw. erganzt (ders., 474). Schmidt weist hier auf die
Wichtigkeit der (technischen und theoretischen) Offenheit hin, die sich auf technischer Ebene bereits
in offenen Fragestellungen begriindet, um nicht Kategorien zu Gbernehmen, die fiir den Interviewee
einen anderen Sinnzusammenhang hatten und in positiver Formulierung: indem ,,Formulierungen der
Befragten” aufgegriffen werden und in der Folge herausgefunden wird, ,,welchen Sinngehalt sie [Anm:
die Interviewpersonen] damit verbinden (ebd.)”. Auf theoretischer Ebene appelliert Schmidt an die
Loslosung von theoretischem Vorwissen und dem aktuellen Forschungsstand, um sich vor neuen
Kategorien nicht zu verschlieBen und bestehende Kategorien verfeinern zu kénnen (ebd.). Schritt 1
beinhaltet die mehrmalige Durchsicht der Transkripte auf ,,Themen und Aspekte®, hilfreich kann hier
der Ubersicht wegen zusatzlicher oder alternativ zu Anmerkungen neben den Textpassagen das
Anlegen eines Glossars sein (ders., 475). Hier sollen theoretisches Vorverstindnis und die eigenen
Fragestellungen auf bewusste Art und Weise mitgedacht werden um Textpassagen zu identifizieren,
die u. a. vom Vorwissen abweichen. Schritt 2 ist das Erstellung eines Auswertungsleitfadens, der die
Beschreibung der Einzelkategorien umfasst. Die Kodierung des Materials wird von Schmidt als Schritt
3 beschrieben. Es werden alle thematisch zu einer Kategorie passenden Textstellen aus dem
Interview/den Interviews herausgenommen, hinsichtlich ihrer Bedeutung sortiert und die finalen
Auspragungen zu einem Thema festgehalten (ders., 478). Ziel ist, die Informationsfiille durch diesen
Schritt zu reduzieren und durch die Ausprdgungen ,dominante Tendenzen” zwischen den Fallen
vergleichen zu konnen (ebd.). Der Unterschied zu Schritt 2 besteht darin: ,,Auswertungskategorien, die

im vorangegangenen Auswertungsschritt aus dem Material herausgebildet worden sind, werden jetzt
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also auf das Material angewendet” (Schmidt 2010b, 152f). Im Schritt 4 Quantifizierende
Materiallbersicht werden Tabellen (ber die Ergebnisse erstellt, die Aussagen Uber die Haufigkeit
zulassen. Der abschlieRende 5. Schritt stellt vertiefende Fallinterpretationen an, indem die Transkripte
yunter einer bestimmten, ausgewdhlten Fragestellung [..] mehrmals intensiv gelesen und
interpretiert” werden (Schmidt 2010a, 482). Idealerweise findet die Auswertung im Forschungsteam
statt, um mehrere Perspektiven auf das Material beispielsweise bei der Kategorienbildung zu
gewahrleisten und in der Folge diese gemeinsam zu diskutieren (2010a, 475f), das war bei dieser Arbeit
nicht der Fall. Die Schritte wurden getrennt durchgefiihrt, werden in den Ergebnissen jedoch — wie in
wissenschaftlichen Publikationen Ublich — nicht Schritt fiir Schritt, sondern zusammenfassend

dargestellt.

Kapitel 2 Darstellung des Forschungsdesigns wird nun mit einer Reflexion zum Forschungsprozess

hinsichtlich des Grades der Partizipation und anderen Aspekten abgeschlossen.

Ausschlaggebend fiir ein explizites Kapitel, das Reflexionen zum Forschungsprozess Platz bietet, war
zum einen der methodologische Ansatz der partizipativen Forschung, der wahrend des
Forschungsverlaufs eine stetige Reflexion Gber den Grad der Partizipation benétigt. Auerdem regten
Spannungsverhaltnisse zu Erkenntnissen an, die als wichtiger Prozess im Forschungsverlauf

wahrgenommen wurden und an dieser Stelle geteilt werden.

Der Begriindung der Forschungsschritte und der gewahlten Erhebungs- und Auswertungsmethoden
wurde schon in den Vorkapiteln Platz gewidmet. Nach Abschluss des Forschungsprozesses soll hier
auch noch Verbesserungspotenzial angemerkt werden. Wie schon in der Beschreibung der
Fragebogenauswertung beschrieben, konnten die Ergebnisse vom Fragebogen nicht verwendet
werden, weil sich einige Falschantworten im Fragebogen befanden. Diese wurden durch die
Konversationen bei den Alumni-Treffen aufgedeckt. Die Anmerkung, dass es weder einen Pre-Test,
noch eine partizipative Fragebogengestaltung gab, zeigt Losungsansatze, die bei einer neuerlichen
Durchfiihrung zu validen Ergebnissen fihren konnten. Davon abgesehen wiirde ich jedoch keinen
Fragebogen mehr als Erhebungsmethode wahlen, sondern lieber Mini-Interviews, also kurze 1:1
Interviews mit den Absolvent*innen, da hier die Moglichkeit besteht, Unklarheiten sofort im Gesprach

zu entdecken und im Einzelsetting zu besprechen.
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In einem der folgenden Unterkapitel wird die Diskrepanz zwischen ausreichend Struktur bei moéglichst
grolRer Offenheit, wie das fiir einen partizipativen Ansatz wiinschenswert ist, erlautert. Wenngleich
der Fragebogen zu viel Struktur und zu wenig Partizipation ermdglichten, wurde beim Community
Mapping offener gearbeitet. Im Verlauf wurde von den Teilnehmer*innen mehr Struktur und Vorgabe
gesucht. Dies resultierte in der Vorgabe von Impulsen, die in Form von moglichen Fragen formuliert
wurden aber verdanderbar waren. Die Alumni wollten diese Frageimpulse jedoch nicht veranderten und
beantworteten sie indem sie am Plakat Notizen dazu machten. Wenngleich die Fragen nicht moduliert
und erweitert wurden und somit die Freiheit des Gestaltungsprozesses nicht zur Ganze ausgenutzt
wurde, fand eines der Ziele des Community Mappings, die gemeinsame Reflexion, mit den
vorgegebenen Fragen statt. Ausgehend von den Frageimpulsen entstanden spannende Diskussionen
und ein Austausch Uber die teilweise unterschiedlichen Erfahrungen. Eine gemeinsame Sprache durch
Symbole, die auf der Map verewigt werden, wurde nicht aufgegriffen, sondern die Erkenntnisse,

Diskussionspunkte wortlich hingeschrieben.3?

Durch den Anspruch der Forschungsfrage, also der Erhebung nach dem Zertifikatskurs hinsichtlich
Anstellungsverhiltnis, zweitem Studienfach, C1-Ergebnissen und dem Feedback zum Kurs war es
wichtig, die Situation moglichst aller 23 Absolvent*innen zu erheben. Eines der Spannungsverhéltnisse,
das mir im Laufe des Forschungsprozesses bewusst wurde, war die Tatsache, dass zwar die Erhebung
von allen 23 Absolvent*innen gefordert war, jedoch immer wieder verschiedene Personen (und selten
alle) an den Alumni-Treffen teilnahmen bzw. partizipativ forschen wollten bzw. zeitlich konnten. Die
Vielzahl an Alumni-Treffen war eine sehr gute Wabhl, erhéhte es die Chance bei den Absolvent*innen,
die aus zeitlichen Griinden verhindert waren, teilzunehmen und gab es auch einen Einblick in die
Veranderung der den Absolvent*innen wichtigen Themen sowie der Anstellungszahlen. Eine bewusste
und klarere Trennung der Treffen (oder Zeitrahmen eines Treffens) zwischen Informationen, die es von
Seiten der Universitdt zu verschiedenen Themen fiir die Absolvent*innen immer wieder gab und
gemeinsamer partizipativer Arbeit, an der konkret gemeinsam am Forschungsdesign gearbeitet wird,
ware hilfreich gewesen. Auch die Trennung der Treffen nach verschiedenen Bedarfen, die sich im
Verlauf der Alumni-Treffen gebildet hat, war hilfreich, den Nutzen fiir die Absolvent*innen zu erhéhen

und somit die Motivation und Teilhabe zu steigern.

32 Das Foto der Community Map ist im Kapitel 4.1.4. im Unterkapitel Ergebnisse der Alumni-Treffen abgebildet.
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3.4.3. Reflexionen zum Grad der Partizipation
Bereits bei den Erlauterungen der Erhebungsmethoden wurden die Alumni-Treffen als eine adaptierte

Form der Lernwerkstatt nach Grell (2010, 887) definiert. Grell beschreibt ein Spannungsverhiltnis
zwischen Struktur und Offenheit (ders., 891), in dem sich der*die Forscher*in beim Bedienen dieser
Methode befindet: Einerseits, genug Struktur fiir eine gute Forschungszusammenarbeit zu schaffen
und andererseits, offen zu bleiben fiir Ideen und vor allem auch Entscheidungen von Partizipierenden,
die das geplante Forschungsdesign nicht nur verdndern kdnnen, sondern sogar sollen. Dieses
Spannungsverhaltnis zu balancieren, Machtverhéltnisse zu reflektieren und einen Kontrollverlust der
Partizipation zugunsten auszuhalten, wurde auch in diesem Forschungsprozess fiir mich spirbar und
stellt meines Erachtens eine essentielle und herausfordernde Aufgabe von partizipativer Forschung

dar.

Wie bereits erwdhnt, machen nicht die Methoden an sich partizipative Forschung aus, sondern die
Teilhabe im gesamten Forschungsprozess und somit u. a. der tatsdchliche Grad der Partizipation bei
den Methoden. Bergold/Thomas (2012, 199) sprechen ebenso von verschiedenen Graden der
Partizipation. Frihe Formen der Partizipation werden in der Literatur oft sehr kritisch als
Scheinpartizipation diskutiert. Laut Bergold/Thomas (ders., 200) ist es wichtig, die
entscheidungstragenden Situationen sowie deren Grade der Partizipation zu beleuchten. Als Tool fiir
die (gemeinsame) Planung partizipativer Forschung und auch der stetigen Reflexion des Grades der
Partizipation im Forschungsprozess wird in dieser Arbeit das Stufenmodell nach Wright/von
Unger/Block (2010) herangezogen. Wie in Abbildung 7 ersichtlich, wurden im gesamten

Forschungsverlauf Stufe 3 bis 7 bedient:

Geht iber Partizipation

9  Selbstorganisation .
hinaus

8  Entscheidungsmacht

- 7 teilweise Entscheidungskompetenz Partizipation

. 6 Mitbestimmung
- 5  Einbeziehung
- 4 Anhdrung Vorstufen der Partizipation
. 3 Information

2 Anweisung

Nicht-Partizipation

1 Instrumentalisierung

Abbildung 7: bediente Stufen der Partizipation im Verlauf des Forschungsprozesses anhand des Stufenmodells von
Wright/von Unger/Block (2010)
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Das Forschungsvorhaben beinhaltete also Vorstufen der Partizipation und einige Elemente, die der
tatsachlichen Partizipation zugeordnet werden kdnnen. Da nach oben hin Richtung Partizipation noch
Luft ist, und an manchen Stellen eine hohere Partizipation moglich und wiinschenswert gewesen ware,

wird der gesamte Forschungsverlauf als teil-partizipativ definiert.
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Dieses Kapitel widmet sich der Prasentation der Ergebnisse. Kapitel 4.1. befasst sich mit den
Ergebnissen der Alumni-Treffen, wird also einen Einblick vermitteln, wie viele der Alumni nach dem
Zertifikatskurs eine Anstellung erhalten haben und in welchem Berufsfeld diese nun tatig sind.
AuBerdem werden Daten zu den Deutschkenntnissen gezeigt, noch einmal erlautert, warum das
Deutschniveau in diesem Zusammenhang ein relevanter Faktor fir den Zertifikatskurs darstellt und
auch prasentiert, wie viele der Alumni sich fiir einen Zweitfach inskribiert haben sowie aktiv studieren.

AbschlieBen wird dieses Kapitel mit einer vorlaufigen Diskussion der Ergebnisse.

Kapitel 4.2. widmet sich der Analyse der finf Leitfadeninterviews. Die Ergebnisse werden anhand 7
von Kategorien, die sich aus der Analyse ergaben, vorgestellt. Das Kapitel beantwortet u. a., welches
Feedback die ehemaligen Kursteilnehmer*innen haben und auch welche Tipps diese neuen bzw.

zukinftigen Kursteilnehmer*innen geben kénnen.

Wie im Detail in Kapitel 2.2. bei der Vorstellung des Zertifikatskurses erldutert wurde, ist diese
WeiterbildungsmaRRnahme als ein Teil der Osterreichischen Lehrer*innenbildung fir Lehrkrafte mit
Fluchthintergrund konzipiert worden, um nach Absolvierung in die Sekundarstufe mit Sondervertrag
einsteigen zu kénnen. Vorgesehen ist die Absolvierung des Zweitfaches nach dem Zertifikatskurs, um
das dreiteilige Bachelor-Lehramtstudium zu komplementieren; idealerweise parallel zur Anstellung in
der Schule. Neben der Anstellung wurde das C1l-Niveau der ehemaligen Kursteilnehmer*innen
erhoben, weil es sowohl eine Bewerbungsvoraussetzung fiir eine Anstellung in der Schule als auch fir
die Immatrikulation des Zweitfaches darstellt. Die Ergebnisse fiir diese drei Erhebungsaspekte werden

zunachst nur prasentiert, bevor sie im dieses Kapitel abschlieBenden Unterkapitel diskutiert werden.

Die 23 Absolvent*innen des ersten Kursdurchganges, die mit Juni 2018 den Zertifikatskurs erfolgreich
abgeschlossen haben, haben sich bereits im Mai 2018 innerhalb der ausgeschriebenen
Bewerbungsphase bei der Bildungsdirektion fiir Wien und ggf. auch bei Schulbehdrden in anderen
Bundesldndern beworben um mit Beginn des Schuljahres 2018/ 19 als Sekundarschullehrkraft wieder

einsteigen zu konnen. Einige Alumni haben sich auch bei Institutionen im Arbeitsfeld Schule,
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beispielsweise als Freizeitpadagog*innen, sowie auch bei nicht-pddagogischen Arbeitgeber*innen
beworben. Aktuell haben 17 von 23 Alumni einen Job, von dem sie finanziell leben kdnnen.
Dienstvertrage mit geringerem StundenausmaR, auftragsbasierte Arbeit und freiwillige Tatigkeiten
wurden hier nicht bertcksichtigt. Bei der ersten Erhebung am 1. Alumni-Treffen waren drei Personen

mit Anstellung. Abbildung 8 zeigt die Anstellungszahlen®? im Verlauf der Erhebung.

25

20 20

17
15 14 "

/ 14

10
9 10 9
6
5
3
0
August 2018 Oktober 2018 Janner 2019 Mai 2019 Juni 2019
==@=mit Anstellung ohne Anstellung

Abbildung 8: Verlauf der Anstellungen von August 2018 bis Juni 20193

Bei einem Blick auf die Arbeitsfelder von diesen 17 Personen, befinden sich 4 Personen als Lehrkrafte
in der Sekundarstufe, 10 Personen sind als Freizeitpdadagog*innen in der Primarstufe, eine Person gibt
institutionell angebundene Nachhilfe und zwei Personen arbeiten Vollzeit im nicht-pddagogischen

Arbeitsmarkt und zwar im Sicherheitswesen und in der Hotellerie (siehe Abbildung 9).

33 Ehrenamtliches, berufseinschlagiges Engagement oder Praktika wurden hier nicht beriicksichtigt. Ebenso wurden

keine geringflgigen Anstellungen oder geringgradigen Selbststdndigkeiten abgebildet, die nicht zur Folge hatten, dass die
Person finanziell unabhangig sind vom Arbeitsmarktservice oder/und der MA 40, die Wiener Behérde, die zustandig fur die
Auszahlung der Mindestsicherung ist.

34 Da im Mai und Juni 2019 noch positive Riickmeldungen von Arbeitgeber*innen eingelangt sind, wird dies hier
aufgezeigt, obwohl die Erhebungen mit dem letzten Alumni-Treffen Ende April 2019 abgeschlossen wurde.
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Abbildung 9: Verteilung der erwerbstdtigen Personen nach Arbeitstdtigkeit/Berufsfeld

4.1.2. Absolvierung des C1-Diploms
15 der 23 Alumni haben das Deutsch-Niveau C1 erreicht (siehe Abbildung 10).

16

15
14
12

=L,
10

August 2018 Februar 2019

==@=mit C1-Diplom ohne C1-Diplom

Abbildung 10: Verlauf der Personen mit/ohne C1-Diplom von August 2018 bis Februar 2019
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Wie in der Kursbeschreibung hervorgehoben wurde, ist der C1-Kurs nicht im Curriculum verankert,
konnte jedoch parallel zum Zertifikatskurs fiir die Kursteilnehmer*innen erméglicht werden, da er (1)
Anstellungsvoraussetzung bei der Bildungsdirektion Wien als auch (2) eine Voraussetzung fiir die
Immatrikulation des Zweitstudienfaches ist, weswegen das C1-Niveau ebenso erhoben wurde. Die
erste Priifungsmoglichkeit zur Uberpriifung der miindlichen (bestehend aus den drei Teilfertigkeiten
Lesen, Horen und Sprechen) sowie der schriftlichen Fertigkeiten fand gleichzeitig mit dem Ende des
Zertifikatskurses Ende Juni statt. Im Juli, August und September gab es jeweils
Wiederholungsprifungen. Im Laufe der Alumni-Treffen kam der Bedarf nach (1) weiteren C1-
Ubungsméglichkeiten bzw. der Wunsch nach (2) einem weiteren Priifungstermin auf. Beiden Bedarfen
konnte nachgegangen werden. Beim neuerlichen und letztmdglichen Prifungsantritt am
Sprachenzentrum im Februar 2019 (ohne den Verfall der Giiltigkeit der bereits positiv absolvierten
Teilleistungen) traten neun Alumni an, drei konnten die negativen Teilleistungen positiv absolvieren,
was die Gesamtzahl der Personen mit absolviertem C1-Diplom auf 15 Personen erhdhte. Die drei
Alumni, die nun die beim vierten Anlauf die Deutsch-Priifung geschafft hatten, waren drei der vier
Personen, die eine Stelle als Sekundarstufenlehrkraft erhalten haben, mit der Bedingung, das C1-

Diplom bis Marz 2019 nachzureichen.

Die Erhebungen in den ersten Alumni-Treffen zeigte, dass 3 von 23 ehemaligen Kursteilnehmer*innen
ist als Student*in der Universitat Wien flr ein zweites Unterrichtsfach inskribiert sind. Erhebungen zu
einem spateren Zeitpunkt im Forschungsprozess wurden nicht vorgenommen, da das Studium der
Lehrer*innenbildung durch eine Registrierungsfrist inklusive Aufnahmetest reglementiert ist, die nur
einmal im Jahr stattfindet. Letztes Jahr war die Registrierungsfrist fiir das Studium am 16. Juli und der

Aufnahmetest am 27. August 2018.

Fir die Entscheidung, kein zweites Studienfach aufzunehmen, wurden folgende Griinde genannt:
Einerseits war die Registrierungsfrist zwei Wochen nach Ende des Zertifikatskurses. Auf Grund der
hohen Arbeitsbelastung in den vergangenen zwei Semestern mit dem Zertifikatskurs und dem C1-
Deutschkurs, wollten einige nicht gleich wieder etwas Neues starten. Ein paar wollten sich anmelden,
wurden jedoch vom Bewerbungsverfahren abgeschreckt: Zum einen wurde die Bewerbungsplattform
als sehr komplex empfunden: Vor allen Dingen fiir Personen, die einen Teil des Lehramts schon
mitbringen und sozusagen nicht ,reguldr” starten, war die starre Anmeldemaske hinderlich. Viele
Kursteilnehmer*innen beispielsweise, die C1 noch nicht vollstandig absolviert haben, konnten sich
nicht anmelden, obwohl die Ergebnisse in einem bestimmten Zeitrahmen nachgebracht werden

kénnten und das Studium vorerst gestartet werden konnte. Weiters wurde die Ankiindigung eines
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Aufnahmetests von vielen als abschreckend empfunden. In Osterreich verlieren Personen, die sich als
Studierende immatrikulierten, den Anspruch auf staatliche finanzielle Unterstiitzung (der MA40 oder
des AMS). Da die Kursteilnehmer*innen im Juli 2018 (bei Bewerbungsfrist fiir das Studium) noch keine
Rickmeldungen der Bewerbungen hatten und somit noch nicht wussten, ob sie im Herbst finanziell
abgesichert sein wiirden, war vielen Kursteilnehmer*innen diese Entscheidung zu schwerwiegend und

die Konsequenzen zum damaligen Zeitpunkt noch nicht kalkulierbar.

Auch von den drei Inskribierten Personen studiert derzeit niemand aktiv, das heil3t im Ausmaf von den
vorgesehenen 30 ECTS pro Semester. Zwei dieser drei sind aktuell ohne einen Job, haben also im Falle
der weiterhin aufrechten Inskription kein Anrecht auf staatliche finanzielle Unterstiitzung. Einer dieser
drei mannlichen Studenten hat eine Anstellung: Ihm fehlt aktuell zum einen die Zeit fir ein Vollzeit-
Studium und zum anderen gibt es gravierende Uberschneidungen seiner Arbeitszeit mit diversen

Kursen.

Das erste Alumni-Treffen im August 2018 (19 Teilnehmer*innen) war gepragt von dem Frust lber
Absagen, aber viel mehr noch iber fehlende Riickmeldungen von der Bildungsdirektion fiir Wien. Zu
diesem Zeitpunkt hatten drei Personen eine Anstellung, eine in der Freizeitpddagogik und zwei als
Sekundarstufenlehrkrafte. Einige Personen waren noch im Bewerbungsverfahren und hatten nach
erfolgreichem Aufnahmetag demnachst einen sogenannten ,Schnuppertermin®. Fiir einige betroffene
Kursteilnehmer*innen war nicht klar, was das war. Auch die Deutsch-Prifung, sowohl die
Angebundenheit beim AMS und deren Konsequenzen, wurde thematisiert. Drei der Personen, die nicht
am Termin teilnehmen konnten, waren beim Aufnahmetest der Studienzulassung fiir das Lehramt, da

der Test parallel zum Alumni-Treffen stattfand.

Das zweite Alumni-Treffen Ende Oktober 2018 (11 Teilnehmer*innen) drehte sich thematisch um die
C1-Prifungen: Es wurden organisatorische Fragen nach weiteren Prifungsmaglichkeiten, der Bedarf
nach C1-Nachhilfe, dem Verfall des C1-Diploms bzw. dem Verfall der positiv abgelegten Fertigkeiten
gestellt. AuBerdem war auch die Jobsuche hinsichtlich der Arbeit als Sekundarstufenlehrkraft bzw. als

Freizeitpddagoge/in im Fokus.

Beim dritten Treffen Anfang November 2018 (16 Teilnehmer*innen) duBerten Kursteilnehmer*innen,
die bereits einen Job in der Nachmittagsbetreuung gefunden haben, die Angst, dass sie nun die Chance
auf einen Job als Lehrkraft vertan haben, sollten sie eine Zusage der Bildungsdirektion erhalten. Auch
schon bei den Treffen davor erkundigten sich die Alumni nach dem neuen Kursdurchgang, der im

Oktober 2018 angelaufen war und nicht selten auch konkret nach den neuen Kursteilnehmer*innen.
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Wenngleich die Art und Weise der Frage den Verdacht auf Konkurrenzgedanken zu den neuen
Kursteilnehmer*innen vermuten liel8, benannte ein ehemaliger Kursteilnehmer beim dritten Treffen
dieses Gefuhl explizit. Mehr und mehr kristallisierten sich vier Bedirfnislagen der ehemaligen
Kursteilnehmer*innen heraus: (1) Personen mit Job, die Hilfe beim Berufseinstieg bendtigen, (2)
Personen ohne Job, die Unterstiitzung bei Bewerbung brauchen, (3) Personen, die noch C1 absolvieren
missen und hier Nachhilfe bzw. um noch einen Priifungstermin baten und (4) Studierendenberatung,
die sowohl die Bewerbung fiir nachstes Jahr als auch die Unterstlitzung bei der Nostrifikation umfasst.
Diese unterschiedlichen praktischen Bedarfe der Alumni zeigten die Notwendigkeit, fiir verschiedene
Bedarfe verschiedene Treffen anzubieten. Mittlerweile hatten acht Alumni eine Anstellung (drei
Personen als Sekundarstufenlehrkrafte und funf in der Freizeitpadagogik). Im Verlauf der Alumni-
Treffen wurden die Sorgen (iber den fehlenden Job bei der Bildungsdirektion geringer und die
alternative Jobsuche (beispielsweise in der Nachmittagsbetreuung als Freizeitpaddagoge/in) startete,
da auBer im Fall von Nachnominierungen bei akuten Ausfallen von Lehrpersonen ohnehin erst wieder
im August/September 2019 mit Anstellungen seitens der Bildungsdirektion zu rechnen war. Was
jedoch fir Irritation und Unverstdndnis sorgte, war die Tatsache, dass jene drei Personen, die eine
Anstellung als Lehrkraft erhalten haben, noch kein C1 haben und dieses in einem bestimmten
Zeitrahmen nachreichen durften. Dies regte die Frage nach den Kriterien an, die es fir eine Anstellung
als Lehrkraft seitens der Bildungsdirektion bzw. als Freizeitpddagog*in seitens des Vereins, der die
Nachmittagsbetreuung anbietet, gibt. Fehlendes Wissen (ber die Prozesse des Aufnahmeverfahrens
konnte durch die Teilnahme bei einer sogenannten reguldren Studentin der Lehrer*innenbildung, die

bei zwei der Alumni-Treffen (3, 5) dabei war, erfragt werden.®

Rastlosigkeit und Sorge was die berufliche Zukunft betrifft, wurden immer noch ausgedriickt, jedoch
zunehmend weniger, wahrscheinlich deswegen, weil mehr und mehr Personen eine Anstellung
fanden. Ausgel6st durch einen Beitrag im ORF (Osterreichischer Nachrichtensender) —, indem
behauptet wurde, dass alle Lehrkrafte eine Stelle erhalten haben, wurde beim vierten Treffen das
Thema Medien das erste Mal diskutiert. Schon wahrend des Kurses war das mediale Interesse an der
WeiterbildungsmaBnahme sehr grof}, weswegen die Kursteilnehmer*innen Berichterstattung
unterschiedlichster Qualitdt gewohnt sind. Bezug auf eben jenen Beitrag nahmen zwei ehemalige
Kursteilnehmer*innen, die noch keinen Job gefunden haben und empfanden diese Falschinformation
als sehr krankend und auch besorgniserregend ihre berufliche Zukunft betreffend hinsichtlich der
Tatsache, dass ein falsches Bild der Anstellungszahlen vermittelt wird und sie somit moglicherweise
keine Moglichkeit auf eine Stelle erhalten. Beim vierten Treffen nahmen nur finf Alumni teil. Die

geringe Anzahl beim Treffen machte eine gute Diskussion in der Kleingruppe moglich, bei der jede*r

35 Nicht alle Alumni-Treffen wurden von mir alleine abgehalten. In manchen waren auch weitere

Zertifikatskursteammitglieder sowie die Projektleitung anwesend.
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seine Position und aktuellen Anliegen ausdriicken konnte. Winsche wie ein Master des
Zertifikatskurses, Hilfe bei der Nostrifikation des Erstfaches sowie des Zertifikatskurses, einer
Studierendenberatung sowie einem Emailverteiler mit aktuellen padagogischen Stellenangeboten
wurden ausgedriickt und bis auf den Master des Zertifikatskurses umgesetzt®. Erneut wurden die
individuellen Bedarfe der oftmals als homogen gesehenen Gruppe der sogenannten gefliichteten
Lehrkrafte sichtbar. AuRerdem wurde im vierten Treffen Mitte November 2018 das erste Mal
Dankbarkeit flir den Kurs artikuliert. Bei diesem Treffen ist auch das Zitat ,Wir fingen an bei —10, jetzt
sind wir bei 0“ (Protokoll 3, Z26) von einem ehemaligen Kursteilnehmer entstanden, das als Titel der

Masterarbeit gewahlt wurde und deren Bedeutung schon in der Einleitung erklart wurde.

Die Alumni-Treffen 5-8 hatten, wie schon beschrieben, praktische Ausrichtungen und deswegen wenig
Diskussionsinhalt und wurden speziell auf zwei von den Alumni genannte Bedarfe (C1, Job)
ausgerichtet. Alumni-Treffen 5 Anfang Janner 2019 (3 Teilnehmer*innen) richtete sich an alle
ehemaligen Teilnehmer*innen, die C1 noch nicht positiv absolviert haben. Bei diesem Treffen wurde
ein neuer Prifungstermin bekanntgegeben sowie diverse Nachhilfemdglichkeiten vorgestellt. Eine
Alumna, die eine Anstellung in der Schule hat, teilte eine negative Erfahrung mit einer Schiilerin von
ihr. Die Treffen 6 (5 Teilnehmer*innen) und 7 (1 Teilnehmer*in) fanden beide Ende Janner statt und
fokussierten das gemeinsame Durchgehen der Bewerbungsunterlagen fir diverse
Stellenausschreibungen. Alumni-Treffen 8 (3 Teilnehmer*innen) fand Mitte Marz statt und war ebenso

ein bewerbungsfokussiertes Treffen.

Das letzte Alumni-Treffen Nummer 9 war fiir alle Absolvent*innen (ohne praktische Ausrichtung)
angesetzt. Wie schon in der Reflexion (iber die Forschungsmethoden in Kapitel 3.4.1. erwdahnt wurde,
wurden auf Wunsch der Kursteilnehmer*innen ein paar moégliche Diskussionsimpulse in den Raum
gestellt, die von den 7 Teilnehmer*innen am Treffen als Fragen aufgegriffen wurden. Da nur flnf
Alumni vertiefende Einblicke bei den Interviews gegeben haben, sollte mit dem Prozess des
Community Mappings zu einer kollektiven Abschlussreflexion inspiriert werden. Gegliedert in vier
Unterfragen (1) Was hat der Zertifikatskurs gebracht? (2) Was waren Erfolge und Misserfolge nach
dem Zertifikatskurs? (3) Was wiirdet ihr am Zertifikatskurs édndern? (4) Zukunftswiinsche/ich selbst in
5-10 Jahren wurden die Ergebnisse notiert und dabei unter den Kursteilnehmer*innen diskutiert. Das
Foto der Community Map in Abbildung 11 zeigt die notierten Ergebnisse; jedoch ohne zusatzliche,

schriftliche Erlauterungen.

36 Nicht alle MaBnahmen wurden alleine im Rahmen der Masterarbeit umgesetzt. Fir die Weiterfihrung der

sogenannten Alumni-Betreuung auch nach dieser Masterarbeit konnte Uber den von den Organisator*innen des
Zertifikatskurs gegriindeten Verein BeeFLIP — Verein zur Férderung universitérer Bildungs- und Forschungsprojekte eine
Person zur weiteren Unterstiitzung angestellt werden. Der Verein wurde u. a. mit dem Ziel gegriindet Alumni Hilfestellungen
bei zertifikatskursrelevanten Aspekten zu leisten, die formal nicht mehr den Zertifikatskurs betreffen.
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Abbildung 11: Foto der Community Map

4.1.5. Diskussion der vorlaufigen Ergebnisse
Wenngleich der Zertifikatskurs (wie jede WeiterbildungsmaBnahme oder Studium) nicht mit einer

spateren Anstellung verkniipft ist, war die Hoffnung auf eine Stelle als Lehrkraft bei den ehemaligen
Kursteilnehmer*innen, zumal der noch nie dagewesene Moglichkeit des Wiedereinstiegs als Lehrkraft,
entsprechend hoch. Auch von diversen Institutionen wurde eine Anstellung als Lehrkraft als
Bewertungskriterium angelegt, ob das Ziel des Zertifikatskurses erreicht wurde. Die Einbettung des
Zertifikatskurses in die reguldre Lehrer*innenbildung, macht es nétig, Aspekte in den Blick zu nehmen,

die nicht das Curriculum des Zertifikatskurses betreffen, sondern dariiber hinaus gehen.

Hinsichtlich der Anstellungen nach der WeiterbildungsmalRnahme schneidet der Zertifikatskurs
guantitativ mit 17 angestellten Personen sehr gut ab. Dass nur vier Alumni als Lehrkrafte in der
Sekundarstufe arbeiten und die restlichen 13 Personen (2 davon gar nicht im padagogischen Bereich)
nicht in ihrem Quellberuf sind, ist ein Aspekt, der nicht der urspriinglichen Konzeption des
Zertifikatskurses entspricht. Vor allen Dingen, dass zehn Personen Freizeitpadagog*innen fir
Schiler*innen in der Primarstufe sind, war auf Grund des gravierenden Unterschieds im
Tatigkeitsprofil verwunderlich. In den Alumni-Treffen wurde auBerdem sichtbar, dass der Ablauf von

in Osterreich blichen Bewerbungsprozessen den ehemaligen Kursteilnehmer*innen nicht klar ist:
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Sowohl die Nachfrage nach dem Begriff ,Schnuppertag” in einem der Alumni-Treffen, als auch die
Verbliffung tber fehlenden Riickmeldungen im Bewerbungsprozess (eine Vorgehensweise, die in
Osterreich weitverbreitet ist) zeigten dies. Weiters wurde im Laufe der Alumni-Treffen deutlich, dass
einige sonst geldufige Bewerbungsablaufe sich mit denen der Bildungsdirektion fir Wien
unterscheiden. Die Treffen, bei denen eine Studierende von ihren (Bewerbungs-)Erfahrungen
berichtete, waren filir viele der Kursteilnehmer*innen beruhigend, da sie merkten, dass reguldre
Lehramtsstudierende mit denselben Problemen (keine Riickmeldung erhalten, kurzfristige Zusagen
und somit Planungsunsicherheit, etc.) zu kdmpfen haben. Die Angst, die Chance der Rickkehr als
Lehrkraft durch einen anderen angenommenen Job zu verpassen, impliziert auch den Zwiespalt, u. a.
aus finanziellen Griinden nicht auf die Moglichkeit warten zu kénnen, der Profession als Lehrkraft
nachzugehen, wurde in einem der Treffen explizit ausgedriickt und an mehreren Stellen der Treffen

implizit deutlich.

C1 fungiert klar als Gatekeeper sowohl bei den Bewerbungsprozessen der Bildungsdirektion flir Wien,
als auch bei der Studienzulassung. Die genannten Faktoren, weswegen sich 20 Alumni nicht flr ein
zweites Studienfach inskribiert haben, bestehen abgesehen von personlichen Griinden aus einem
strukturell bedingten, komplexen Konvolut bestehend u. a. aus Voraussetzungsketten, unpassendem
Timing, Unklarheit Uber das genaue Verfahren, finanzieller Unsicherheit sowie Sorge um die
Konsequenzen der Immatrikulation. Der Wunsch bei der Hilfe der Nostrifikation wurde geduRert und
stellt auf Grund der verschiedenen Vorstudien einen Punkt dar, bei dem jede*r Absolvent*in
individuell unterstiitzt werden sollte: Erst nachdem die Immatrikulation stattgefunden hat, kann also
die Nostrifikation des Vorstudiums und des Zertifikatskurses eingeleitet werden. Der Priifprozess des
Erstfaches wird von der jeweiligen Fachrichtung der Lehrer*innenbildung vorgenommen, lediglich die
Nostrifikation des Zertifikatskurses ist flir alle gleich. Unsicherheiten und Fragen betreffend der
weiteren Studiendauer oder auch den Umfang der noch zu absolvierenden Facher vom Erstfach,
konnten in den Alumni-Treffen besprochen, aber nicht aufgelost werden, da dies eine individuelle

Prifung jedes Falls darstellt.

Durchwegs in allen Alumni-Treffen wurde die aktuelle Jobsituation (Erfahrungen im Beruf oder auf
Jobsuche) thematisiert. Der C1-Status und das zweite Studienfach wurden in fast allen Alumni-Treffen
thematisiert. Themen, die nur punktuell auftragen, waren u. a. die Medien-Berichterstattung tiber den
Kurs. Besonders bei den Bewerbungen bei der Bildungsdirektion zeigte sich, dass die Bewerbungen
Uber die Bewerbungsplattform und der ganze Bewerbungsprozess anders funktionieren als
Bewerbungen in der Privatwirtschaft. Zum einen ist die Bildungsdirektion die einstellende Gewalt,
jedoch die Direktor*innen meist diejenigen, die die Lehrkrafte rekrutieren. Eine Hypothese fiir geringe

Einstellungen der Absolvent*innen in der Sekundarstufe ist hier, dass die Bekanntheit und Legitimation
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des Zertifikatskurses es noch nicht bis hin zu den Direktor*innen geschafft hat. Es kdnnte hier hilfreich
sein, fir den Zertifikatskurs noch mehr Bewusstsein konkret bei Direktor*innen zu schaffen, die dessen
Strukturen erkldren, um ihn als WeiterbildungsmalBnahme bekannter und berechtigter zu machen und
somit den Lehrkrdften mehr Anerkennung und Sichtbarkeit gibt. Da der erste Kursdurchgang des
Zertifikatskurses evaluiert wurde, kénnte das Bewusstsein fir international ausgebildete Lehrkrafte
und den Zertifikatskurs nach ein paar Zyklen schon ohne zusitzliche Offentlichkeitsarbeit gestiegen

sein.

Besonders deutlich wurde bei den Alumni-Treffen die Individualitat der Bediirfnisse, da beispielsweise
das Anerkennungsverfahren vom jeweilig absolvierten Curriculums abhdngig war, einige der
Absolvent*innen schon C1 absolviert hatten, andere nicht. Wenn die Lehrkrafte im Kurs und auch
medial als gefliichtete Lehrkrifte gelabelt wurden und eine vermeintlich homogene Gruppe
darstellten, zeigte sich im Laufe der Alumni-Treffen an den verschiedenen Ausgangssituationen die
Individualitat, die u. a. das Vorstudium, die Arbeitssituation, dem formalen Deutsch-Niveau und auch
von personlichen Faktoren wie beispielsweise aktueller Familiensituation beeinflusst wurde. Anhand
dieses Beispiels wird hier ein Paradebeispiel der Zuschreibung deutlich, indem ein einendes Merkmal
einer Gruppe herausgriffen wird und somit nicht die Vielfalt, Individualitat und Komplexitat der

einzelnen Personen abgebildet werden kann.

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der finf Leitfadeninterviews prasentiert, wobei auf die fiir die
Forschungsfrage relevanten Aspekte der Fokus gelegt wird. Aus der Fllle der in den Interviews

aufgekommenen Themen wurden folgende Kategorien ermittelt:

(1) Feedback liber den Zertifikatskurs
(2
(3

)

) Erfahrungen im Praktikum

)
(4) das Zweitfach

)

)

)

Tipps fir zukiinftige Teilnehmer*innen des Zertifikatskurses

(5) das berufliche Selbstbild als Lehrkraft
(6
(7

die Arbeitssituation der Interviewpersonen

die Sprache

Eben genannte Kategorien wurden den Uberkategorien Retrospektive und Bestandsaufnahme

zugeordnet und sind in Abbildung 12 aufbereitet.
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RETROSPEKTIVE J BESTANDSAUFNAHME

- Gelerntes/Nutzliches & Reflexion der Module

- Anregung & Kritik (zusétzliche Inhalte,
Anderungen/Adaptionen Lehrkraft in der Schule (2)

schulische Nachmittagsbetreuung (1)
nicht padagogischer Arbeitsmarkt (1)
auf Jobsuche (1)

Aufgaben, Erfahrungen, Schiiler*innen,
Kolleg*innen & Team, Hirden

Sprache
|

Abbildung 12: Ubersicht der aus den Interviews herausgearbeiteten Kategorien

Die Ergebnisse bezogen auf die Arbeitssituation sind sowohl Bestandsaufnahme als auch
Retrospektive, Gberlappen somit diese Gliederung. Kategorie 7 Sprache hat eine eigene Kategorie
erhalten, weil sie in jeder der Kategorien von Bedeutung zu sein scheint. Weil sie in allen Kategorien
einflielt, wird diese Kategorie jedoch nicht extra beschrieben. Die Besprechung der Ergebnisse der
einzelnen Kategorien wird wie in obiger Aufzdhlung erfolgen. Bezogen auf die derzeitige
Arbeitssituation werden die Ergebnisse dieses Kapitels die Ergebnisse in Kapitel 4.1. komplementieren,
indem sie einen Blick hinter die Anstellungszahlen hin zu den Aufgaben, Erfahrungen, dem Verhaltnis
mit den Schiler*innen und Kolleg*innen sowie Hiirden bei der Jobsuche geben. Wie schon erwahnt
und auch in spaterer Tabelle 6 ersichtlich, ist die berufliche Situation der funf Interviewpersonen
unterschiedlich. Von den fiinf befragten Kursteilnehmer*innen (drei Frauen, zwei Manner) sind zwei
Personen als Lehrkrafte in der Sekundarstufe (Frau B. und Frau S.), eine Person als Freizeitpddagoge
(Herr O.) in der schulischen Nachmittagsbetreuung, eine Person im nicht-padagogischen Arbeitsmarkt

tatig (Herr T.) sowie eine Person arbeitslos (Frau H.).
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Die Kategorie des Feedbacks stellt eines der umfangreichsten Kategorien dar und umfasst folgende

Unterpunkte:

- Gelerntes sowie Reflexion lber die Module

- Anregung und Kritik

- Nutzen/Nutzliches
Drei von den funf Personen befanden bei den im Zertifikatskurs gelernten Inhalten das Praktikum
besonders pragend. Frau B. erwahnt, sie habe ,,padagogische Sachen”, ,wie man mit Kindern umgeht”,
,Methoden” (Frau B., S15, 7486) gelernt und fugt hinzu, ,ja, wir haben so viel gelernt und ohne
Zertifikatskurs kénnten wir (iberhaupt diese Stelle auch nicht bekommen” (Frau B., S15, Z487/8). Im
darauffolgenden Satz sagt Frau B. ,,Das war wirklich sehr nitzlich fur uns.” (Frau B., S15, Z492). Gleich
an dieser Stelle wird die formale Bedeutung des Zertifikatskurses fir die Jobsuche angesprochen und
die Inhalte bzw. der Zertifikatskurs als niitzlich bezeichnet. Ein genauerer Blick auf den Nutzen des
Zertifikatskurses bzw. wie die Absolvent*innen diesen definieren, wird gegen Ende dieses

Unterkapitels noch beschrieben.

Herr O. ist einer von denjenigen, die das Praktikum an erste Stelle nennen. Er meint, es habe geholfen,
das Schulsystem kennenzulernen. Theoretische Inhalte im Zertifikatskurs nennt er, jedoch keine
Konkreten, und fligt hinzu, dass dieser eine gute Chance war, um tGber Themen zu reden. AulRerdem
nennt er die Wichtigkeit einer Ansprechperson — vermutlich redet er hier von den
Modulverantwortlichen, dem Zertifikatskursteam und auch den Mentor*innen in der Schule —, die eine

Hilfestellung gegeben hat, um sich in neuen Aufgabenfeldern zurechtzufinden.

»[...] und die Theorie, die wir im Zertifikatskurs gelernt haben, das hat uns wirklich wie eine, ah, gute
gute Chance gegeben, dass wir, ah, liber, ah, mehrere Themen zu reden und gab’s fiir uns noch
immer da irgendwie, sozusagen eine Ansprechperson, um unsere Fragen zu antworten. Weil wir
hatten wirklich viele, viele Fragen, weil es war wirklich was Neues fiir uns das System zum Beispiel
und wir hatten noch immer jeden Tag, Fragen zu stellen und das finde ich besonders sehr wichtig.“

(Herr O., S14, 7Z453-458)

Abgesehen von der Ansprechperson spricht Herr O. hier auch konkret an, dass im Zertifikatskurs
Themen behandelt wurden, die in ,unseren Landern” (Anm. Herr O. kommt aus Syrien) tabuisiert

werden und in Osterreich nicht:

,Einige Themen zum Beispiel, die, die waren auch sozusagen nicht in der Frage kommen in unseren

Ldndern und, ah, die, die komm wirklich in eine richtige Frage in Osterreich (?) und dann mussten wir

Seite 63 von 104



das, ah, eine gute Uberblick dariiber nehmen, da, damit wir gut damit umgehen kénnen hier in der

Schule.” (Herr O., S14, Z462-465)

Welche Themen das sind, sagt Herr O. nicht. Der Unterschied zwischen dem (in seinem Fall) syrischen
Schulen und 0sterreichischen Schulen, nicht nur was das Schulsystem, sondern auch, was die

Schulkultur betrifft, wird in diesem Zitat deutlich.

Herr T. meint, er kdnne das nicht in einem Satz sagen, weil er so viele Sachen gelernt habe. Abgesehen
von , Padagogischem” habe er auch , Teamfahigkeit erlebt” (Herr T., S10, Z303) und erkannt, dass es
viele Perspektiven auf eine Sache gibt. Dass er viel geschrieben hat, beschreibt er auBerdem als eine
weitere gute Erfahrung im Zertifikatskurs, die sein Leben bereichert habe — damit meint Herr T.

wahrscheinlich die schriftlichen Abgaben.

Zusatzlich zum Schulsystem, gibt Frau H. an, dass sie auch sehr viel Gber , das System der Universitat
Wien” (Frau H., S1, 79) gelernt habe — vermutlich unter anderem bezogen auf die Einbettung des
Zertifikatskurses in die regulare Lehrer*innenbildung, die Kenntnisse des universitdren Ablaufes notig
machen. Aulerdem spricht Frau H. den Nutzen des Zertifikatskurses fir ihre sprachliche
Weiterentwicklung an und ist dabei sichtlich stolz. Frau H. gehort zu denjenigen Personen, die das
Praktikum als besonders wertvoll empfunden haben, und begriindet es wie folgt: , Weil ich kann direkt,
dhm, ich konnte direkt mit den Schiilern und Schiilerinnen und die, wenn ich darf sage[n] ich mit dem
meine Kollegen oder Kolleginnen, dhm, direkt arbeiten (Frau H., S1, Z18-20). Die vorsichtige
Formulierung ,wenn ich sagen darf” ist auffallend und kdnnte auf ein Selbstbild als Lehrerin hinweisen,

das die defizitdre Sichtweise international ausgebildeter Lehrkrafte verinnerlicht hat.

Neben dem Praktikum wurden von den fiinf interviewten Absolvent*innen auf theoretischer Ebene
das Modul 1 Einfiihrung und allgemeine bildungswissenschaftliche Grundlagen, Modul 3 Unterricht
inklusive Orientierungspraktikum, Modul 4 Voraussetzungen, Verldufe und Folgen des Unterrichts,
Modul 5 Inklusive Pddagogik und Vielfalt, und das Modul 7 Vertiefung Inklusive Schule und Vielfalt als
besonders wichtig erwdhnt, wobei mehrere meinten, dass die Kombination aller Module als

Gesamtheit wichtig war.

Als Anregung und Kritik wurden zusitzliche Inhalte, Anderungen und Adaptionen genannt. Gefehlt
haben im Zertifikatskurs fiir Frau B. mehr schulorganisatorische Inhalte, zum Beispiel habe sie in dem
Jahr weder in den theoretischen Modulen noch im Praktikum erfahren, wie sie eine Schularbeit
zusammenstellen soll. Da sie aktuell als Sekundarstufenlehrkraft in einer Wiener Mittelschule arbeitet,

ist das eine Aufgabe, die sie nun in ihrem ersten Lehrjahr mit der Hilfe von Kolleg*innen gelernt hat.
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Herr O. hat auch eine paar Optimierungsvorschlage fiir den Zertifikatskurs: Er erwahnt, dass er gerne
noch einen umfassenderen Uberblick tiber das Schulsystem im Zertifikatskurs gesammelt hitte und
schlagt daflir vor Lehrausfliige zu verschiedenen Schulen auch auRerhalb von Wien in die Bundeslander
zu unternehmen. AuBerdem, meint er, wire ein Uberblick (iber weitere padagogische
Tatigkeitsbereiche, wie beispielsweise die schulische Nachmittagsbetreuung als Freizeitpddagoge*in
(in der er nun arbeitet, von der er aber vor der Bewerbung wenig wusste), wichtig, um die
Moglichkeiten im Allgemeinen, aber auch speziell im Falle einer negativen Riickmeldung auf die

Bewerbung bei der Bildungsdirektion zu kennen.

Fiir Herrn T. war der Zertifikatskurs zu kurz. Er schlagt vor, den Kurs mindestens um ein Semester zu
verlangern, um noch weitere wichtige Inhalte einbringen und noch mehr Erfahrung im Praktikum

sammeln sowie noch mehr Fokus auf die Verbesserung der Deutschkenntnisse legen zu kénnen.

»lch weifs nicht, was sollt ich genau sagen, aber, diese Sachen mit Kinder oder mit Schiiler,
Schiilerinnen [...] wir miissen, néher, mehr, néherer sein. [...] was noch? Auch die Sprache. Wir miissen
konzentrieren auf die, auf die Sprache. Weil es wird immer bei uns die Sprache. Es ist nicht, dass ich
habe C1, éh, absolviert, ahhh und das ist Punkt, nein. Ich muss mehr. Das, das ist etwas persénlich,
ich weifs, aber wir miissen das befestigen und konzentrieren mehr auf die, Begriffe, das gehért alles

und nicht nur die pddagogische Bereich” (Herr T., S12, Z365/366 & 370 & 378-381)

Auch Frau S. hatte gerne noch mehr Sachen im Praktikum gelernt. Gerne héatte sie noch mehr Wissen

Uber Ausnahmesituationen gesammelt, beispielsweise die Zusammenarbeit mit dem Jugendamt.

,Wenn was Schlimmes, was wirklich Schlimmes passiert in der Schule. Was kann ich tun? Was gibt

es fiir Méglichkeiten fiir mich? Ich glaub das haben, sowas nicht gelernt, ich bin nicht sicher aber ich
glaub schon. Ahhhm, was hdtten wir noch gelernt? und die sind wirklich sehr wichtig, weil ich hatte

ein Kind, der ur viel mit Jugendamt zu tun hat. uuuur viel. Und ich weifs nie, wie kann ich anfangen,

also Gott sei Dank ich muss das nicht machen, aber trotzdem.” (Frau S., S3, Z83—-88)

Der Formulierung zufolge muss sie die Zusammenarbeit nicht koordinieren, sieht sich jedoch mit

Situationen konfrontiert, die sie noch nicht kannte und tber die sie sich Gedanken macht.

Relativ zu Beginn des Interviews kommt Frau H. auf den Kurstitel ,Bildungswissenschaftliche
Grundlagen flr Lehrkrafte mit Fluchthintergrund” zu sprechen und kritisiert die Bezeichnung mit
Fluchthintergrund, die ihres Erachtens besser auf Migrationshintergrund geandert werden solle. Zum
einen decke die Beschreibung Migrationshintergrund auch Lehrkrafte mit Fluchthintergrund ab und
zum anderen beschreibt sie es als ,peinlich” (Frau H., S30, Z974), so betitelt zu werden und das sei

zudem eine private Angelegenheit, die sie Personen nicht schnell erzahlen wiirde. Hier musste sie

Seite 65 von 104



jedoch die Moglichkeit des Zertifikatskurses und was er fiir ihre berufliche Zukunft bedeutet, schweren
Herzens gegen ihre Privatsphare abwagen. Die Wichtigkeit ihres Anliegens bestarkt sie nochmal, indem

sie diesen Aspekt bei der offenen Abschlussfrage Nachdruck verleiht und nochmal aufgreift.

Herr O. sieht den Nutzen des Zertifikatskurses in drei Aspekten (1) die Moglichkeit wieder im
padagogischen Bereich aktiv zu sein, (2) das Schul- bzw. Bildungssystem in Osterreich zu erfahren und

(3) dieses vor allem auch im Hinblick auf die Unterschiede zu Syrien kennenzulernen:

,hat er mir die Mdglichkeit gegeben um, ah, in meinem Bereich zu, aktiv zu sein. Wieder eine aktive
Person hier in Osterreich zu sein und das bedeutet mir persénlich viel. Ah (atmet aus) auch, hat er mir
eine gute Uberblick iiber die, das Schulsystem hier in Osterreich gegeben. und hat er mir auch die
Modglichkeit gegeben um, ah, die Un-Unterschied vielleicht zwischen, ah, die Bildung oder die
Schulsystem in unserem Land und, oder Heimat zu sagen und in Osterreich zu, herausfinden
sozusagen [...] diese drei Sachen finde ich ganz wichtig, bei mir persénlich” (Herr O., S19, 72612/613 &
625)

Genauso wie Frau B. den Zertifikatskurs als nutzlich bezeichnet, um wieder als Lehrkraft arbeiten zu
kénnen, bejaht auch Fr. H. (derzeit noch auf Jobsuche) die berufliche Verdnderung durch den

Zertifikatskurs:

,ehhhmm, ehrlichgesagt, ja. ha! (lacht kurz) [...] (ldchelnd) ja! (Idchelnd) éGhm /// wenn ich, seit ich in
Osterreich ausgewandert, ich, mhm, ich hdtte sehr gerne als eine Lehrerin in die Schule gearbeitet.
Mhm, wenn ich fiir meine Tochter, éh, in der Schule war oder bin noch jetzt, sie sind gerade in der
Schule. Wenn ich in der Schule bin, ich hab mich immer getrdumt, eh, es konnte, konnte es vielleicht
nochmal bin ich in die, dhhh, in die Schule sein? das ist war wie eine, Traum fiir mich” (Frau H., S7,

7216 & 7220-224)

Ebenso sieht Herr T., der derzeit am nicht-padagogischen Arbeitsmarkt tatig ist, neues Wissen und
merkt an, dass seines Erachtens der Kurs nicht nur dafiir da ist ,einfach einen Job zu finden“ (Herr T.,

$18, Z589), sondern zur Erweiterung des Wissens und um Leute kennenzulernen.

Frau H. bemerkt durch den Zertifikatskurs eine personliche Veranderung an sich: Sie sei noch , offener
geworden flir andere Menschen” (Frau H., S6, Z175-176), indem sie sich mit vielen neuen Menschen
ausgetauscht hat, u. a. ihre Deutschkenntnisse verbessert und in einem ,tollen Team” (Z181)

gearbeitet hat.

Seite 66 von 104



Alle fiinf befragten Absolvent*innen wiirden den Zertifikatskurs noch einmal machen und sprechen
vom Zertifikatskurs als Chance, Méglichkeit, grofier bzw. positiver Schritt sowie gute Erfahrung. Frau
B. merkt zudem an: ,,[...] nicht alle Leute kdnnen diese Chance bekommen [...]“ (Frau B., S23, Z746) und
weist damit auf die begrenzten Platze des Kurses (maximal 30 Kursplatze/Kurszyklus), der seit Herbst
2017 jahrlich startete, die ortliche Gebundenheit an Ostdsterreich bzw. Wien und die spezifischen und

sehr hohen Aufnahmevoraussetzungen inklusive anschlieRendem Bewerbungsverfahren hin.

Die Reaktion von Frau H. auf die Frage war folgende: ,,Naja schon! Ich hitte das auch gemacht oder ich
wiirde das auch machen. // Warum? Weil wenn ich, wenn du in einem Land, wo du nicht weif3t von wo
du anfangen kannst und du hast was gefunden, wiirdest du das machen oder nicht?“ (Frau S., S29,

7953-955).

Frau H. schildert bei den Erzdhlungen ihrer Praktikumserfahrungen, dass der GroRteil der
Schiler*innen und Schiiler in ihrer Praktikumsschule ,,aus [dem] Ausland” (Frau H., S3, Z99) waren.
Besonders in Erinnerung geblieben ist ihr ein Schiiler, der hier Ramin genannt wird, dem sie in ihrer

Muttersprache, Persisch — ,auf meine Sprache, persisch” (Frau H., S4, Z129) — das Addieren erklart hat.

»[...] er hat nicht verstanden warum zum Beispiel, zum Beispiel 2x2 ist 4. Er hat nur auswendig gelernt.
[...] aber nicht verstanden warum 2x2 ist 4. Ich hab auf Persisch diese Regel oder diesen Begriff fiir
[Name Schiiler] erkldrt und du kannst nicht glauben. Mit dieser kleinen Erkldrung er hat alles

verstanden. Wirklich, alles alles |[...]“ (Frau H, S32, Z1062-1063 & 1067-1069)

Frau H. zufolge brauchen Schiiler und Schiiler*innen mit Migrationshintergrund mehr Hilfe — vor allen

Dingen hinsichtlich sprachlicher Unterstiitzung.

Frau S. teilt ihre Empfindung, dass die Schiler*innen im Praktikum anders waren, weil die Rolle als
Praktikantin im Vergleich zu ihrer jetzigen Rolle als Lehrkraft anders war: ,die Kinder einfach sind
anders. [...] Elterngespréichtag, also das war ein bisschen, ich war schon einmal mit, wo ich mein
Praktikum gemacht habe, aber es war auch trotzdem nicht genug, weil ich eine kleine Rolle hatte und
hier in der Schule ist das ganz, ganz andres.” (Frau S., S3, 272 & Z77-79). Die Unterschiede macht sie
an ihren jetzigen Aufgaben als Lehrkraft fest, die andere/mehr Aufgaben, mehr Verantwortung und
somit auch einen anderen Umgang mit den Kindern bedingen. Im Zuge ihres Erfahrungsberichts im
Praktikum und auch die bereits beschriebene Kritik, dass sie gerne mehr gelernt hatte, beispielsweise

wenn etwas Schlimmes passiert, um somit besser auf die Tatigkeit als Lehrkraft vorbereitet gewesen
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zu sein, reflektiert sie: ,[...] , aber ich denke mir, vielleicht war das mein Fehler? Ich hab nicht

nachgefragt.” (Frau S., S3,293/94).

Frau B.s Tipp fir alle zukiinftigen Kursteilnehmer*innen ist es, die Hoffnung nicht aufzugeben. Sie
erinnert sich an den Kursalltag und die Ungewissheit, ob sie und die anderen (nun) Absolvent*innen
als Lehrkraft arbeiten konnen: ,Ich wiirde sagen, dass Sie wirklich immer Hoffnung haben, dass was

man macht, es wird in Zukunft ein Ergebnis, bringt ein Ergebnis” (Frau B., 521, Z689/699).

Die meisten Hinweise fiir neue Kursteilnehmer*innen hat Herr O.:

[...]1ja, die Zeit gut niitzen. mehr machen in der Schule, beim Praktikum meine ich, und die, die starke
Wille haben um, éh, um in die Schule, dh wirklich unterrichten. Und bei den Mentoren auch immer
fragen: Soll ich zum Beispiel die Stunde machen, die Stunde machen und nicht auf die Mentorin und
den Mentor warten [...] weil diese Chance, vielleicht bekommt man nicht immer.” (Herr O., S20, Z644—

647 & 7651)

Beim Zeitmanagement betont Herr O. zwei Aspekte: Zum einen sei es wichtig, sich die Zeit gut
einzuteilen, weil der Zertifikatskurs gemeinsam mit dem Praktikum und dem Sprachkurs ,wirklich
intensiv” (Herr O., S20, Z666) sei und auBerdem sei es wichtig, die Zeit gut zu nitzen. Neben einem
guten Zeitmanagement, Initiative im Praktikum, das sich durch einen starken Willen zu unterrichten
sowie aktivem Nachfragen nach u. a. Unterrichtsmoglichkeiten definiert, erwahnt Herr O. auch noch,
dass es wichtig ist, sich mit Fachbegriffen fir das jeweilige Unterrichtsfach auseinanderzusetzen.
Aktives Nachfragen sei nicht nur im Praktikum wichtig, sondern ebenso bei den theoretischen Modulen

und auch im Sprachkurs.

Laut Herrn T. ist es wichtig ehrgeizig an seinen Zielen zu arbeiten, damit man einen guten Job
bekommt. AuBerdem mdchte er neuen Kursteilnehmer*innen auf den Weg geben, dass diese viel und

Unterschiedliches lesen — nicht nur, aber auch auf Deutsch.

Ahnlich wie Frau B. ist auch Frau H.s Tipp ,,nur optimistisch” zu sein. (Frau H., S12, Z377), ,,Hoffnung

[zu] haben und wenig kritisieren und bedanken von Osterreich und Osterreicherinnen” (Z380/381).
Hoffnung als Tipp wird nun schon zum zweiten Mal ausgesprochen, Optimismus ist neu

hinzugekommen, genauso wie der Aspekt, wenig Kritik zu ben und dankbar zu sein.

Genauso wie Herr O. sieht auch Frau H. ein Erfolgsrezept im Nachfragen. Sie bezieht sich im Speziellen
auf das Praktikum und greift die Situation erneut auf, dass sie beispielsweise nachfragen hatte sollen,

was zu tun ist, wenn in der Schule ein Ernstfall eintritt.
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Mit dem kommenden Unterkapitel beginnt nun die Bestandsaufnahme, die gelegentlich von der

Retrospektive durchstreift wird.

Wie schon in Kapitel 4.1. beschrieben, waren die Fristen zur Inskription fiir das Lehramtsstudium sehr
knapp nach dem Zertifikatskurs angesetzt, die Jobzusagen teilweise noch nicht da, einige
Unsicherheiten bezlglich der Anmeldung, dem Studieren im Allgemeinen da sowie der finanzielle
Aspekt unklar. Von den finf interviewten Absolvent*innen studiert derzeit keine*r. Die Frage lautete
somit, ob sie vorhaben, ein zweites Fach zu studieren und wenn ja, welches Fach. Zweiteres wird hier
in der Analyse weggelassen, weil es fiir die Forschungsfrage nicht relevant ist und auch die Personen

(bei Nennung des Erstfaches) erkennbar machen wiirde.

Drei der funf Absolvent*innen planen, ein zweites Unterrichtsfach zu studieren und somit den
Bachelor der Lehrer*innenbildung fir die Sekundarstufe im Osterreichischen Sinne zu
vervollstandigen. Die drei Personen sind diejenigen mit fester Anstellung, also Frau B., Frau S. und Herr
0. Unsicherheiten diesbezliglich werden dennoch in den Interviews geduliert beispielsweise was die
Lange des Studiums betrifft. Erst nach der Inskription konnen der Zertifikatskurs und das erste
Studienfach universitdr anerkannt werden. Bei einem Zweitfach, das fachverwandt mit dem Erstfach
ist, ware es moglich sehr viele Inhalte vom Erstfach anzurechnen, womit sich dadurch die Studienzeit
drastisch verringert. In fast allen Fallen missen auch noch Inhalte vom Erstfach, wie beispielsweise die
Fachdidaktik, nachgeholt werden. Durch die inhaltliche Abstimmung des Zertifikatskurses mit den
reguldren Allgemeinen Bildungswissenschaftlichen Grundlagen der reguldren Lehrer*innenbildung
wird dieser zur Ganze fiir diese anerkannt. Die Anrechnungen sind jedoch sehr individuell und kénnen
erst nach der Inskription durchgefiihrt werden, weswegen auch die Studiendauer nicht vorab
bestimmt werden kann. Motivationen zum Studieren des Zweitfaches sind ein ,Fixjob“ (Frau B., S22,
Z710), der Wunsch ein ,richtiger Lehrer sozusagen hier in Osterreich” zu sein (Herr O., $23, Z853) und
,Sicherheit fir mein Leben” (Frau S., S7, Z211), was auch auf die unsichere Zukunft mit Sondervertrag

bezogen ist und sich somit inhaltlich mit der erstgenannten Antwort deckt.
Frau H. mdchte studieren, sobald sie eine Anstellung bei der Bildungsdirektion bekommen hat.

Herr T, ebenso in fester Anstellung aber im nicht-pdadagogischen Arbeitsmarkt, méchte nicht weiter
studieren und sich auf seine Arbeit konzentrieren und sieht eine schwierige Vereinbarkeit in Arbeit
und Studium: , (ldchelnd) ich muss jetzt mich konzentrieren auf meine Karriere. (ldchelnd) [...] es, es ist,
[...] es reicht, ja wirklich, ja. es kann, es ist schwierig hier, eh, arbeiten und, ehh, studieren, ja. [...]

deshalb, ja. [...] aber es ist immer eine gute Méglichkeit. [...] wann etwas zu lernen. [...] zu studieren, ja
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[...] aber, hm, einfach kann man nicht, was man wiinscht, ja“ (Herr T., S15-16,

Z497/7483/7487/2492/2496/2500/2504/Z508).

Aufgrund der Tatsache, dass Lehrkrafte mit Flucht- und Migrationshintergrund oftmals als change
agents adressiert werden®’, sollte in den Interviews auch Platz sein, die Sicht dieser finf Lehrkrafte
dazu abzubilden.®® Die Frage nach den Kompetenzen und Fihigkeiten von Lehrkriaften mit
Fluchthintergrund wurde verschieden aufgenommen, jedoch von vier von finf Absolvent*innen

inhaltlich dhnlich beantwortet. Fiir eine Person macht es keinen Unterschied.

Frau B. meint, dass es keinen Einfluss auf ihre Schiiler*innen hat, dass sie Fluchterfahrungen gemacht
hat, weil sie nur einen Schiiler hat, der auch aus Syrien kommt. Laut Frau B. wiirde es aber einen
Unterschied machen, wenn sie viele Schiiler*innen aus Syrien hétte, , das konnte ich auch mehr
verstehen diese Kinder, ah, ich konnte auch die Hintergriinde auch besser verstehen. Ja, deswegen,

mhm, finde es ist keine.” (Frau B., S19, Z609—611).

Herr O. meint, dass es bei einigen Schiler*innen einen Unterschied macht und zwar bei ebenjenen
Schiler*innen, die auch einen Fluchthintergrund haben. Er beschreibt es als eine Kombination aus
(moglicherweise geteilten) Gefiihlen, vermehrtem Vertrauen und auch einer anderen Ausgangsbasis

bei Elterngesprachen:

»ich meine mit die Schiilerinnen und Schiiler, die mit, dh, dh, Fluchthintergrund sind auch. Sie glauben,
die, von die Emotion her meine ich oder von die, dh, von die, éh, Wissen her zum, sozusagen, die Art
und Weise meine ich. Ah, die verstehen uns glaube, mhm, oder die haben vielleicht, eh, mehr
Vertrauen sozusagen. Und man kann auch, éh, vielleicht viel beim Gespréch mit den Eltern auch was
[...] beibringen. aber in die Stunde, ¢h, in die Stunde wenn man, dh, schon, dh, lange Erfahrung hat,
dh, man kann glaube was gutes bringen. Aber im Vergleich das ist es schwierig wirklich so zu sagen.”

(Herr O., S21, Z685-689/693—-694)

Es sei deswegen auch schwierig zu sagen, weil es einen Unterschied ,,zwischen uns” und den ,,normalen
Lehrkraften” (Z699-700) gibt und zwar die Sprache. In den weiteren Ausfiihrungen wird klar, dass Herr

0. damit konkret Deutschkenntnisse meint, die sich trotz seiner hohen Deutschkenntnisse, die alleine

37 Die verschiedenen, durchaus ambivalent zu sehenden Argumentationslagen wurden im theoretischen

Bezugsrahmen aufgegriffen.
38 Wohlwissend eben auch den Differenzdiskurs zu bedienen, entschied ich mich nach langer Uberlegung diese Frage
zu stellen. Zum einen sollte hier auch die Chance entstehen, die Meinung der Lehrkrafte einzubeziehen und anzuhoéren, zum
anderen soll der Versuch unternommen werden, Unterschiede — sofern es sie gibt und mit denen manche fir und manche

gegen Lehrkrafte mit Migrationshintergrund argumentieren — aus Sicht der Absolvent*innen fassbarer zu machen.
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durch die Aufnahmebedingungen des Zertifikatskurses (Aufnahmevoraussetzung auf Deutschniveau:
B2.2.) gegeben sind (im Fall von Hr. O. entspricht das Deutschniveau sogar bereits C1) zu einem*r
deutschen Native-Speaker*in unterscheiden. Er habe im Praktikum keinen Wissensunterschied
feststellen kdnnen, aber wohl einen sprachlichen Unterschied zu anderen Lehrkraften und ,dafir
braucht man noch bisschen Zeit” (Herr O., S21, Z700-701). AuBerdem spricht er auch an, dass er auch
von den Schiler*innen profitieren kann — vermutlich bezieht er sich auf seinen Fall als Lehrkraft, die
neu in Osterreich anfangen wiirde zu unterrichten oder aktuell in der Nachmittagsbetreuung von
Schiler*innen freizeitpadagogisch arbeitet: ,,aber von dem Verhalten oder die (unversténdlich) mit den
Schiilerinnen und Schiilern, man lernt auch was dazu. [...] weil, das Kultur ist ein bisschen anders und
das, weif3 es nicht, ob du mich gut verstehst?” (Herr O., S22, Z715-716/720). Der letzte Satzteil von
Herr O. (sozialisiert in Syrien), indem er mich (sozialisiert in Osterreich) fragt, ob ich verstehe was er
meint, bringt diese Unsicherheit einander zu verstehen noch einmal zum Ausdruck. Ungeachtet was
fir ihn die syrische oder Osterreichische Kultur definiert und somit die konkreten Unterschiede
darstellen, sei ein Unterschied gegeben. Das bringt zum einen die Angst, nicht verstanden zu werden,
mit sich, aber auch eine gemeinsame Wissens-/Erfahrungsbasis innerhalb derselben sogenannten
Kultur. Kinder mit Fluchthintergrund haben ,Vertrauen” (Herr 0., S22, Z736) zu ihm als
,Fluchtlehrkraft” (Z735), ob er dieses Vertrauen aufgrund eines geteilten Herkunftslandes oder

aufgrund der Fluchterfahrung annimmt, geht aus den Erlauterungen nicht hervor:

,zum Beispiel ein Kind, der, wie in meinem Fall zum Beispiel, dh, aus, dh, Fluchhint, éh, er ist, éh, ein
Fluchte Schiiler sozusagen, der, wenn er mir als Fluchtlehrkraft in der Schule siehst, dann hat er
natiirlich ein, s, ein Vertrauen von mir [...] wenn ich zum Beispiel ihm etwas sage, der weif3, dass ich
fruher auch ein Lehrer war und bin ich hier auch ein Lehrer und vielleicht hat er die Gefiihl, dass ich

vielleicht besonders.” (Herr O., S22, 27734-736/740-741)

Es ist von mehr Vertrauen, einer gemeinsamen Basis, Kulturunterschieden die Rede, die zwar nicht

naher definiert werden, aber auch eine gemeinsame Sprache beinhalten.

Herr T. antwortet auf die Frage, ob er glaubt, dass er als Lehrkraft mit Fluchthintergrund glaubt etwas

zu kénnen, das andere nicht kdnnen, folgendermalen:

,Ja, ich kann. Eigentlich ich habe das Gefiihl, dass ich kann viel geben, (ldchelnd/lachend) aber ja.
(ldchelnd/lachend) Wie gesagt, ja, die Sprache hilft mir nicht mehr, nicht gut, nicht so gut [...Jich, ehm,
ich weif8 nicht, die Sprache ist eine grof3e Barriere fiir mich (lacht)” (Herr T., S22, Z700-701/706)

Die Sorge, aufgrund fehlender Sprachkenntnisse oder Unsicherheit Deutsch zu sprechen, nicht so viel

geben zu koénnen, kommt in dieser Passage zum Ausdruck.
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Immer wieder wurde durch Formulierungen wie von Frau H. — als sie nachfragt, ob sie von ihren
Lehrerkolleg*innen im Praktikum sprechen darf — deutlich, dass ihr Selbstbild als Lehrkraft in
Mitleidenschaft gezogen wurde. Der Grund dafiir wurde in den Interviews nicht thematisiert, lasst
jedoch Raum fir Interpretation. Die wohl naheliegendste ist, die Nicht-Anerkennung des Lehrberufs
auf formaler Ebene, durch die unterschiedliche Lehrer*innenbildung in Nicht-EU-Ldndern und
Osterreich. Die damit einhergehende Qualifizierung ist moglicherweise auch mit dem Selbstbild als
Lehrkraft verbunden. Die Notwendigkeit der WeiterbildungsmalRnahme unterstreicht — ebenso wie
auch schon im theoretischen Bezugsrahmen — die in Osterreich vorherrschende defizitire Denkweise
aller von der 6sterreichischen Lehrer*innenbildung abweichenden Lehrer*innenbildungen. Dies wirkt

sich auch auf das berufliche Selbstbild international ausgebildeter Lehrkrafte aus.

Selbst Frau H., die auBerdem berechtigterweise Kritik am Kurstitel und Label mit Fluchthintergrund
gedullert hat und somit auch von dieser Frage nicht begeistert war, sieht ihre Rolle u. a. darin, Kindern
mit ihrer Sprache zu helfen: , eigentlich ich hab mich gefiihlt wie eine Lehrkrdfte [...] abgesehen davon
bin ich Ausldnderin, bin ich Fliichtling, bin ich, eh, // Frau [...] bin ich zum Beispiel eine, ah, als eine
[Beruf: Unterrichtsfach 1] da. [...] Abgesehen davon, eh, ich hab mich gefiihit wie eine Lehrkrdfte. Wie
eine Person, die, eh, die, mhmmm, mhmmm, die hat wie eine Gefiihl nur zum Helfen” (Frau H., S5/6,

7163/176/180-182)

Flr vier Lehrkrafte macht es somit einen Unterschied, vor allen Dingen im Umgang mit Schiler*innen
mit Fluchterfahrung, insbesondere Schiler*innen mit Fluchterfahrung aus demselben Heimatland,
was als Grundlage des Unterschieds nicht nur auf die Fluchterfahrung, sondern auch auf den geteilten
kulturellen Erfahrungsraum schliefen lasst. Einzig Frau S. sieht keinen Unterschied zwischen ihr und
Kolleg*innen ohne Fluchterfahrung: ,,Keine Ahnung [...] ich weif8 nicht, was ist die Unterschied zwischen
ein normaler Lehrer oder ein Lehrer mit Fluchthintergrund? Ich bin ein Mensch [...] und ja, die Menschen
sind manchmal unterschiedlich, das verstehe ich, aber / wenn jemand menschlich ist, dann ist es. Oder,

habe ich deine Frage richtig verstanden?” (Frau S., S23/24, 72752/756-757/761-762)

Dieses Unterkapitel bringt je nach aktueller beruflicher Situation des Interviewees Einblicke in die
jeweiligen aktuell ausgefiihrten Tatigkeitsfelder, die Erfolge bzw. Misserfolge im neuen Beruf,
Erfahrungen im Umgang mit Schiiler*innen und Kolleg*innen oder aber auch Hiirden beim Finden des
Jobs und Formulierung von mehreren Plan Bs. Zur Erinnerung sind die aktuellen beruflichen

Situationen der fiinf interviewten Alumni in der Tabelle 6 dargestellt.
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Absolvent*in Aktuelle berufliche Situation

Frau B. Sekundarstufenlehrkrafte/schulischer
Arbeitsmarkt

Frau S.

Herr O. Nachmittagsbetreuung als Freizeitpddagoge in

der Primarstufe/padagogischer Arbeitsmarkt

Frau H. auf Jobsuche

Herr T. nicht-padagogischer Arbeitsmarkt®

Tabelle 6: Ubersicht iiber die aktuelle berufliche Situation der fiinf interviewten Absolvent*innen

Frau B.

Frau B. darf zum Interviewzeitpunkt*® seit September 2018 mit einem einjihrigen Sondervertrag fir
16 Stunden pro Woche als Sekundarstufenlehrerin in einer Wiener — damals noch — Neuen
Mittelschule arbeiten. Im Interview meint Frau B., dass die Direktorin sehr zufrieden mit ihr sei und

eine 90 %-ige Zusage fir eine Verlangerung des Vertrages um ein weiteres Jahr besteht.

»Ja, ja. Sie war zufrieden und sie, sie hat gesagt, dass sie, éihm, so wie ich, so mich braucht in der
Schule, weil sie, sie ist eine Inklusive Schule und sie [...] braucht wirklich so wie ich, dass die, ja als
Begleiter und Untersttitzer fiir die Kinder. Und sie hat gesagt, dass sie, dh, mich braucht in der Schule

aber sie muss warten auf die Antwort von die Stadtschulrat.” (Frau B., S3, Z90-91/95-97)

Auch von anderen Lehrkraften bekommt sie die Bestatigung, dass sie eine tolle Hilfe in der Klasse sei.
Auf Nachfrage erzahlt Frau B., dass sie als Zweitlehrerin fir ihr studiertes Fach in der Klasse ist. Zu den
Aufgabenfeldern von Frau B. zahlt die Unterstilitzung in der Klasse von Schiiler*innen, die sie gerade
brauchen oder auch eine Art Einzelunterricht von Schiiler*innen, denen sie bestimmte Inhalte im
Einzelsetting (nochmal) erklart. Sie erzahlt von einem sehr unterstiitzenden Team an Kolleg*innen, bei
dem sie sich gleich aufgenommen gefiihlt hat. Es ist aber auch die Unsicherheit, ob es weitergeht und
auch die Abhangigkeit der Direktorin von der einstellenden Organisation, der Bildungsdirektion

(ehemals Stadtschulrat) in dem Zitat ersichtlich.

Den ersten Tag in der Schule beschreibt Frau B. lachelnd als ,,anstrengend” (Frau B., S6, Z173): ,,aber
nach ein paar Wochen ist, ja, viel besser geworden.” (Frau B, S6, Z179). Sie fiihrt dann noch erklarend

aus, dass sie nun eben die Kolleg*innen kennt und auch die meisten Schiiler*innen. Bei Passagen im

39 Der genaue Beruf genauso wie die Berufssparte wird aus Anonymisierungsgriinden aufgrund der wenigen Personen

(2) im nicht-padagogischen Arbeitsmarkt nicht angegeben.
40 Alle fiinf Interviews wurden im Méarz 2019 gefihrt.
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Umgang mit den Schiiler*innen spricht sich Frau B. fiir die jingeren Schiler*innen, der ersten und
zweiten Klasse der Sekundarstufe | aus, mit denen sie lieber arbeitet. Sie beschreibt eine ,, Grenze” bei
den Schiiler*innen der dritten und vierten Klasse (Frau B., S8, Z238). Auf Nachfrage erklart Frau B.,
dass sie fur die héheren Klassenschiiler*innen die neue Lehrerin ist, wohingegen die der ersten und
zweiten Klasse ebenso neu gestartet haben oder auch noch nicht so lange da sind und sie als Lehrkraft

gleich den anderen Lehrkréafte sehen:

»Zum Beispiel sie, vielleicht wenn ich zum Beispiel die, die Kinder die in der vierten Klasse die Lehrerin
die dort sind, sie sind mit diese Klasse seit erste Klasse. Erste Klasse bis vierte Klasse ist immer selbe,
dieselbe Lehrer und Lehrerin [...] und bin ich jetzt in diesem Jahr neue Lehrerin in dieser Klasse [...] und
sie kennen mich nicht gut. So, ja, aber fiir die erste Klasse oder zweite Klasse sie haben kein Problem
das. Weil es ist die erstes Jahr fiir sie, bin ich auch so wie die anderen Lehrerinnen. WeifSt du?“ (Frau

B., S8, 2251-253/257/261-263)

Nach einem Monat in der Schule hatte Frau B. Selbstzweifel, ob sie gute Arbeit erledigt. Diese Phase
hat sich jedoch dann wieder zum Positiven hin verandert. Anlass fiir die Sorge gab es keinen konkreten,
weder von Seiten der Schiiler*innen, noch der Kolleg*innen oder der Direktorin. Auf Nachfrage, ob Sie
sich eine Hilfestellung in dieser Zeit gewlinscht hatte und wenn ja, welche, verneinte sie und meinte,

dass sie das Gefiihl hat, bei groReren Problemen jederzeit ihre Kolleg*innen fragen zu kénnen.

Bei der Nachfrage nach Misserfolgen oder schwierigen Situationen nennt Frau B. die Sprache und

bezeichnet es als ,groRes Problem*;

»ja, fiir mich die, ein grofies Problem ist die mit, ah, die Sprache. Ah, weil ja in der Klasse man kann
nicht nur den Englisch beniitzen, weil wenn du etwas zum Beispiel mit organisatorische Sachen und
so weiter, ich kann nicht immer mit Englisch. Und bin ich auch nicht zusténdig, aber fiir die ndchstes
Jahr, ah, spreche ich zum Beispiel wenn ich zustdndig bin fiir die organisatorischen Sachen und sowas
brauche ich wirklich sehr gut Deutsch Sprache (unverstdndlich; meistern? Meistens?). Weil wenn du
Lehrer bist, dann brauchst du wirklich, ahm, gut, sehr gute Kenntnisse in der Sprache, damit die,
manchmal habe ich Angst wenn ich etwas Falsch sage, dass vielleicht die Schiiler auch lachen oder

so“(FrauB., S11, Z333-339)

In der Passage wird explizit die Angst vor Deutschfehlern vor den Schiiler*innen und moglichem
Gelachter ausgedriickt. Auf Nachfrage, ob die Schiiler*innen lachen, entgegnete Frau B.: ,nicht so oft.
Nein, sie sind wirklich, sie verstehen das. bin ich nicht Muttersprache [unverstdndlich].” (Frau B., S11,
Z356). AuBerdem macht sich Frau B. Gedanken ber ihre Zukunft in der Schule. Sie markiert es anhand
der organisatorischen Aufgaben, fir die sie jetzt noch nicht zustdndig ist, die aber ein moglicher neuer

Aufgabenbereich werden kdnnten, wenn sie verlangert werden sollte.
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Frau B. spricht sich flr die Sammlung von weiteren Erfahrungen aus: ,,ja, ich finde, es, immer mit der
Erfahrung kommt’s [...] man braucht immer Erfahrung und Erfahrung in der Schule, ja, eh, habe ich
auch als Syrien als Lehrerin gearbeitet aber hier ist’s, auch ganz anders” (Frau B., S14, Z438/442—-443).

Ebenso nennt sie weitere Erfahrung in der Schule auf Nachfrage als Liicke in ihrem Qualifikationsprofil.

Frau S.

Frau S. ist ebenso seit September 2018 wieder als Sekundarstufenlehrkraft fiir 21 Stunden im
Klassenzimmer. Im Unterschied zu Frau B. ist Frau S. Vollzeit tatig, nur manchmal , Assistentin® (Frau
S1, Z23) und wurde zusatzlich zu ihrem studierten Unterrichtsfach noch fiir drei andere Facher
(Geographie, Zeichnen und Turnen) eingesetzt. Auch Frau S. wurde darin bestatigt, dass sie eine groRe
Hilfe in der Klasse ist. Besonders oft betont Frau S. die gute Beziehung mit ihren Kolleg*innen und wie
sie in den Pausen mit ihnen plaudert. Sie erzahlt es mit einem zufriedenen und stolzen Lacheln. Es lasst
sich fiir mich an dieser Stelle nur mutmaRen, wie schon die Normalitat des Lehrerdaseins fiir Frau S.
nach der Flucht und dem Zertifikatskurs sein muss und sich diese Normalitdt unter anderem im
Umgang mit dem Lehrer*innenkollegium manifestiert. Frau S. erzahlt auch von der riesigen Umstellung

und den harten ersten Monaten, in denen sie sich rund um die Uhr fir ihre Stunden vorbereitet hat:

,Ahhhm, essss gab keine Schwierigkeiten, (jedes Wort betont) weil ich nichts anderes als Vorbereitung

in meinem Tag gemacht habe (jedes Wort betont) [...] nichts! Ich hab gelibt wie ich richtig spreche
Deutsch, ich hab alles auf einem Zettel geschrieben, ein Freund, ein dsterreichischer Freund hat mir

geholfen am Anfang.” (Frau S., S19, 2622-623/627-628)

Bei allen Interviews wurde die Sprache thematisiert. Oft war von sprachlichen Verbesserungen durch
den Zertifikatskurs, aber auch Unsicherheiten beim Sprechen im Allgemeinen sowie bei Bewerbungen
oder aber im neuen Job die Rede. Frau S. hat im Zuge ihrer Erlduterungen zu den ausgiebigen
Vorbereitungen auch erzahlt, dass sie mit der Tatsache, dass Deutsch nicht ihre Erstsprache ist, sehr

offen umgegangen ist:

,Es ist so, weil meine Sprache war noch nicht, noch immer nicht perfekt. Aaaaber, ja, und ich hab auch
das mit den Kindern, also besprochen. Ich korrigiere auch die Kinder manchmal und sie habe mich
einmal korrigiert. [...] Ich hab gesagt: Lang zwei Jahren. Ein Schiiler: nein! 2 Jahre lang, Fr. Lehrerin.
Und er hatte gedacht, dass ich bése werde oder sowas und dann hab ich gesagt: (besonders mild)

Danke! (besonders mild) Und er so: Jaa! Yes!! [...]” (Frau S., S20, Z632-634/638-640)

Das gegenseitige Korrigieren wurde in der Klasse besprochen: ja, ich bin auch ein Mensch. Ich hab so

gesagt: Ich bin ein Mensch. Ich bin nicht perfekt. Das ist nicht meine Muttersprache [...] und, also ich
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hab auch gesagt [...] das ist nicht, also die Kinder Muttersprache [...] Und sie machen Fehler, also, und
manchmal vielleicht, mache ich auch. // ja.” (Frau S., 520, Z651-652/656/660/664). Gleich an dieser
Stelle sei erwdhnt, dass auBer Frau S. auch Frau B. und Herr O. — also alle interviewten Personen tatig
im padagogischen Berufsfeld — von Schiler*innen erzahlten, die sie ausbesserten. Bei Frau S. und

Herrn O. war das mit einer vorgegangenen Absprache zwischen Padagog*in und Schiler*innen.

Als weiteren Inhalt zu Sprache sei es Frau S. sehr wichtig, immer Deutsch zu sprechen, trotz ihrer
Arabischkenntnisse und der Tatsache, dass einige Schiiler*innen ebenso Arabisch als Erstsprache
sprechen. Wenn sie mit Kollegen plaudere und Schiiler*innen sie auf Arabisch ansprechen, spricht sie
Deutsch zuriick, mit der Begriindung, dass die Kolleg*innen auch ein Recht haben, die Konversation zu

verstehen.

Frau S. teilt im Interview zwei schwierige Situationen, die ihr in der Schule passiert sind. Einmal war es
ein Schiler, der eine Getrankedose in der Hand hielt, sie fast auf einmal leer trank, ohne auf Frau S. zu
horen, die ihn um Mitarbeit und Aufmerksamkeit ohne Getrdank bat. Die andere geschilderte
schwierige Situation war ein Madchen, dass Frau B. beschimpft hat und ihren Unterricht boykottiert
hatte, indem sie sich weigerte mitzuarbeiten. Zweiteres teilte Frau S. auch gleichzeitig als groBten
Erfolg mit, da das Maddchen nun nicht mehr ihren Unterricht stort und mitarbeitet: ,,Das Mddchen, das
war [...] was grooofSes Erfolg fiir mich. [...] und sie hat bemerkt, dass ich das ernst genommen habe und
es hat mich wirklich, wow, 3 Tage hatte ich uuuur viel positive Energie weil ich [...] das geschafft habe.
[...] (ldchelnd) Ja (ldchelnd). Weifst du, es war so ein Stein vom Herz raus gibt [Anm. d. V.: Stein vom

Herz gefallen], ich weif3 nicht, wie das, ja.” (Frau B., S11, Z342/346/352-353/357/361.362).

AuBerdem genannt bei Erfolgen war eine Geographiestunde, die sie aus mangelnder Zeit ohne der

sonst so intensiven Vorbereitung unterrichtete und die den Schiler*innen sehr gut gefallen hat.

Auf Nachfrage nach Liicken in ihrem Qualifikationsprofil nennt Frau S. das zweite Fach oder den
fehlenden Master: ,ein zweites Fach [...] ja. / Oder Master? Ja sowieso das wiirde ich machen aber, ja,
zuerst finanzielle Sicherheit und dann macht ma das. [....] ja. Step-by-step.” (Frau S., S24/25, Z780—
781/793-794/798).

Herr O.

Herr O. ist einer der 10 Absolvent*innen, die als Freizeitpadagog*innen in der Nachmittagsbetreuung
in Schulen der Primarstufe arbeiten. Seit November arbeitet er 5 Tage die Woche mit 27 Stunden (32

Stunden inklusive Vorbereitungszeit) als Freizeitpadagoge.

,Also, nachdem ich den Zertifikatskurs absolviert habe, aaahhhm, (rduspert sich), haben wir eigentlich

ein bisschen, mhm, so gewartet bis wir den, in den Arbeitsmarkt gehen. So wie ein paar Monaten.
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Dann, ahhhm, dann haben wir eigentlich und vor allem in meinem Fall eine Chance gehabt um beim
Wiener Kinder- und Jugendbetreuung, dhm, bewerben und dann habe ich mich beworben und dann
hatte das geklappt. Ahhm (rduspert sich) ich bin beim Verein sozusagen beim, dhm, Bildung im
Mittelpunkt téitig seit November. Letzter November und ich bin eigentlich auch bis jetzt zufrieden. Ich
weifs ich bin urspriinglich ein Lehrer aber als erster Schritt, erste Schritt, finde ich ganz gut, wenn man
das System gut kennt, wenn man in der Schule ist und dann vielleicht kann man, ahhm, das zweite
Fach auch machen und dann kann man weiter in der Schule und normal unterrichten. Aber vor allem
im Bereich Pddagogisch bin ich noch immer zufrieden, weil es ist nicht so unterschiedlich, finde ich
zwischen einem Lehrer zu sein und ein Pddagoge zu sein, weil man, man in der Schule ist und macht

man arbeitet im Bereich einfach Bildung.“ (Herr O., S1, Z20-31)

Auf die Frage was seit dem Zertifikatskurs passiert ist, beschreibt Herr O. die Bewerbungsphase, eine
Zeit des Wartens, gefolgt von der ,,Chance” als Freizeitpddagoge arbeiten zu kénnen und findet es gut,
jedoch wie er sagt, nur als ersten Schritt. Weiter fortgeschritten im Interview betont er nochmal: ,es
ist am bestens, meiner Meinung nach, 1 oder nur 2 Jahren maximal als Freizeitpddagoge zu arbeiten
und dann wendet man in unserem, ah, in unserem richtigen Job sozusagen” (Herr O., S28, Z914-916).
Lehrersein ist also keinesfalls nicht mehr der Wunsch, sondern die aktuelle Stelle sieht Herr O. als

Vorbereitung darauf.

Die Arbeit als Freizeitpadagoge ist padagogisch, unterrichten umfasst es jedoch nicht. Alle Tatigkeiten
sind in der Freizeit der Schiler*innen. Auch zu den Aufgaben von Herr O. gehéren jedoch die
Lernstunde, also die eingerdumte Zeit, die fir die Erledigung der Hausaufgabe genutzt werden kann

und in der die Freizeitpadagog*innen die Schiiler*innen unterstiitzen kénnen.

Herr O. arbeitet die erste Zeit als Springer, also als Freizeitpadagoge, der nicht in einer fixen Schule ist,
sondern beinahe jeden Tag den Einsatzort wechselt. Dabei berichtet er, dass das Team sehr wichtig ist:
,aber in erste Zeit habe ich so bemerkt, dass, ah, wenn das Team zum Beispiel miteinander gut macht,
dann lduft das alles gut. [...] und dann wir auch ein Teil von dieses Team* (Herr O., S2, Z52-53/57). Aller

Wabhrscheinlichkeit nach sind mit ,,wir” hier die (ehemaligen) Kursteilnehmer*innen gemeint.

Bei der Frage nach erlebten Schwierigkeiten war das Gegenteil von einem eingespielten Team Herr O.s

Antwort: ,, Weil Pddagogisches braucht noch immer Teamarbeit” (Herr O., S3, Z90).

Mit den Kindern hat Herr O. eine gute Arbeitsbeziehung. Er merkt als Sorge, die er hatte bevor er als
Freizeitpadagoge gestartet hat, an, dass er friiher mit Jugendlichen gearbeitet hat und nun mit Kindern
der Primarstufe. Vorab hatte er Angst, wie es laufen wird: ,ja! wie lduft das dann und die Kinder werden
mich verstehen? oder nicht? [...] oder ich auch? aber wie gesagt, das hat da wirklich, ah, super

gelaufen” (Herr 0., S10, Z316/320). Herr O. meint, dass es keine schwierigen Situationen gegeben hat,
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aber er meint, dass er die Sprache immer noch als Schwierigkeit sieht. Mit den Kindern hat er sich
deswegen ausgemacht, dass sie sich gegenseitig verbessern. Wenngleich Deutsch als gemeinsame
Sprache in der Gruppe gehandhabt wird, meint Herr O., dass seine Fremdsprachenkenntnisse in

manchen Fallen wie besonderen Situationen oder in Gesprachen mit den Eltern zum Einsatz kommen:

»und, dh, und glaube das Team braucht uns noch immer in solchen Féllen um die Kinder zu verstehen
und manchmal beim, bei der Ubersetzung auch mit [...] die Eltern zum Beispiel und in einem Gespréch
dabei zu und, und die Eltern zum Beispiel erkldren wie geht das oder wie geht das nicht und die Eltern
auch, ah, dh, sind wirklich in solche Féille auch zufrieden [...] ja, die verstehen uns vielleicht weil die,

gleich, es geht um die Vertrauung.” (Herr O., S23, Z763-764/768-770/774).
Worauf sich das Vertrauen genau bezieht, kann hier nicht rekonstruiert werden.

Herr O. wiederholt nochmal, dass er die Freizeitpddagogik als gute Zwischenlésung sieht um sein
Deutsch zu verbessern und das System besser kennenzulernen und sieht die Moglichkeit, nach den
Erfahrungen in der Freizeitpdadagogik das zweite Fach zu absolvieren. Zur Verbesserung von Deutsch
haben ihm auch die Schiiler*innen sehr geholfen: ,finde ich selbst auch, es ist am besten vielleicht ein
paar Jahren als Freizeitpéddagogisch, dh, pddaogik arbeiten und dann vielleicht kann man an unserem,
sozusagen, zweites Fach machen und wieder weiter in die Schule machen. Weil es ist auch ein Vorteil,
wenn man gut das System kennt und auch sprachlich auch verbessert und ich meine in diesem Fall
sprachlich verbessert mit die Kinder. Weil die Kinder, wie gesagt, sprechen dh, langsam und deutlich

und man lernt viel von denen.” (Herr O., S13,Z412-417).

Frau H.

Frau H. war zum Zeit des Interviews arbeitssuchend und fiir ein paar Wochen in einem vom AMS
finanzierten Englisch-Intensivkurs. Frau H. war eine von denjenigen Kursteilnehmer*innen, die
jahrelange Lehrerfahrung nachzuweisen hatten, Frau H. war zusatzlich auch Direktorin in ihrem
Heimatland. Auf eine Bewerbung als Freizeitpddagogin kam sie in die letzte Bewerbungsrunde und
ware angestellt worden, Frau H. sagte jedoch ab, weil ihr die Arbeit mit Schiler*innen der Primarstufe
im Freizeitbereich nicht zusagte: ,ich kann nicht in die andere Stelle gute Leistung haben. ich kann in
meine Bereiche oder in meine, dh, wie sagt man, meine Kraft” (Frau H., S13,Z432-433). Als Alternativen
zum Lehrberuf denkt Frau H. an ein Doktorat oder eine Arbeit als Ubersetzerin. Kurz nach dem

Interview bekam sie auf Bewerbung ein Praktikum an einer Hochschule.
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Herr T.

Herr T. hat nach dem Zertifikatskurs sehr viele Bewerbungen geschrieben, sowohl bei der
Bildungsdirektion, der Nachmittagsbetreuung als auch bei anderen Arbeitgeber*innen. Aktuell ist er
seit ungefdhr Janner 2019 im nicht-padagogischen Arbeitsmarkt angestellt. Seine Antwort auf die
Frage nach dem Zertifikatskurs, meiner ersten gestellten Frage, war: ,mhm // (atmet ein) ahhhh, bei
Ende des Zertifikatskurses, jaa (atmet aus) haben wir viele Bewerbungen gemacht und ahh, wir hatten
eigentlich viele Hoffnungen [...] aber leider ist, ist das Leben schwierig. Man kann nicht einfach was
man braucht finden. Ahm, ja, aber es gibt viele Herausforderungen und, ahh, man sollte akzeptieren
was ist, was das, dh, was die Chancen, was die Mdglichkeiten, ah verstecken fiir, wir, die Leute. Und,
ah, ja auf jeden Fall habe ich gute Erfahrung mit diesem Kurs gemacht habe, obwoh! habe ich keine Job
gefunden, wie ich gewilinscht habe. Aber das war gut, weil, ah, wir haben viele Sachen, viele
pédagogische Sachen, viele, wir haben auch, ah, Ghm, ich meine den, die Teilnehmerinnen, Teilnehmer,
wir haben uns auch kennengelernt und das war auch eine gute, dh, Erfahrung. mhm, ja. Ah, ah, ich
werde nocheinmal dieses Jahr versuchen, ah, in eine, dhhhhn, Freizeitpddagogisch” (Herr T., S1, Z4—

5/9-16).

Das Interview begann mit gedampfter Stimmung. Seine Erwartungen waren nicht erfillt worden und
die Monate nach dem Zertifikatskurs, die Jobsuche, waren ein Kraftakt und gepragt von Absagen und
empfundenen Rickschlage. Als etwas Positives am Zertifikatskurs streicht Herr O. das Gelernte und
auch das Kennenlernen der anderen Kursteilnehmer*innen heraus. Auch fiir Herrn O. ist die Arbeit im
nicht-padagogischen Arbeitsmarkt ein Zwischenschritt. Zum Zeitpunkt des Interviews ist er gerade im
Bewerbungsverfahren als Freizeitpddagoge. Spater im Interview meint er aber, dass er kein zweites
Fach studieren mochte und wenn die Bewerbungen wieder erfolglos bleiben, er in seiner jetzigen
Arbeit bleiben wolle, da sie eine gute Moglichkeit ist und er sich schon an die Arbeit gewohnt habe. Als
groRRte Hirde, einen Job zu finden, und auch im selbstsicheren Umgang damit sieht Herr T. seine

Deutschkenntnisse.

Als Abschluss des Kapitels 4.2. kommt eine Frage, die nicht als extra Kategorie angefiihrt und hier als

Bonus niedergeschrieben wird.
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Als kleines Gedankenspiel wurde allen finf Absolvent*innen zum Abschluss die Frage gestellt, was
ihres Erachtens passiert ware, wenn sie den Zertifikatskurs nicht gemacht hatten/machen hatte

kénnen. Es kamen folgende Antworten:

Frau H. meinte, sie konne sich das gar nicht vorstellen und meinte, dass ihr die halben Erfahrungen

fehlen wirden.

Frau B. betont die Arbeitsperspektive: ,ich finde das, diesen Job kénnen wir (iberhaupt nicht finden.
diese Stelle und ja, vielleicht in einem anderen Job. normaler Job, im Einkauf oder sowas? Verkduferin?
und ja. / (ldchelnd) oder arbeitlos? (ldchelnd)” (Frau B., S23, Z755-757). Die Formulierung normaler

Job ist besonders interessant und lasst Raum fiir Interpretationen.

Frau S. bringt den Aspekt eines alternativen Studiums oder Masters ins Spiel. Sie sagt jedoch dazu, dass
das ohne Finanzierung wahrscheinlich sehr schwierig geworden ware. Sie (iberlegt auch, dass sie
vielleicht deprimiert geworden ware, da sie sich finanziell erhalten miisse und somit das Studium

moglicherweise langer gedauert hatte.

Herr O. atmet aus, schittelt den Kopf und meint dann kurz auflachend er hatte moglicherweise eine
psychische Krankheit bekommen. Hier betont er noch einmal wie wichtig es ihm ist, eine ,aktive
Person” zu sein (Herr O., S29, Z944): ,,da musste ich ein paar Klassen machen und nicht nur eine Klasse
und findet man wirklich etwas Tolles, wenn man wirklich den Schiilern etwas beibringt. und, aber sonst,
wenn man das nicht kann, das finde ich wirklich schade auf einer Seite und fiir mich selbst auch, das
wdre wirklich eine Katastrophe.“(Z950-953). Er spricht zum einen die personliche Erfiillung an, die ihm
lehren gibt und beschreibt den Zustand des Nicht-Aktiv-Sein-Kénnens als Katastrophe und auch — sehr
ausdrucksstark — als Gefangnis. AuRerdem spricht er auch den Aspekt der Wissensvermittlung an und
nennt es schade, nicht nur fiir ihn persénlich, sondern auch in Anbetracht der gesellschaftlichen
Dimension eine nicht genutzte, vorhandene Ressource wie ihn nicht als Lehrkraft zu nutzen: ,der
Zertifikatskurs hat mir wirklich die Méglichkeit gegeben um, ah, um wieder wirklich in Osterreich eine

normale Person zu sein.” (Herr 0., S29, Z970-971).
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Nach der detaillierten Darstellung der Ergebnisse im Vorkapitel 4 werden die Ergebnisse in diesem

Kapitel insbesondere im Hinblick auf die drei Forschungsfragen in diesem Teil zusammengefasst:

1) Wieist der aktuelle Stand der Anstellungen, der C1-Priifung und der Immatrikulation des
Zweitfaches?

2) Inwiefern wurde der Ausbildungsbedarf aus Sicht der Absolvent*innen eingel6st?
Welches Feedback geben die Absolvent*innen an die Organisator*innen des
Zertifikatskurses?

3) Welche Tipps konnen die Absolvent*innen an neue Kursteilnehmer*innen hinsichtlich
des Zertifikatskurses als auch beziiglich Erfahrungen nach dem Zertifikatskurs
weitergeben?

Den Abschluss bilden die Schlussworte (Kapitel 6), indem nochmal zusammengefasst wird, was
gemacht wurde, aber auch, was nicht gemacht werden konnte und so aufzeigt wo weitere Forschung

anschlieRen kdnnte.

Der Empfehlung und Logik, auf die der Zertifikatskurs aufbaut, dass die Kursteilnehmer*innen zum
einen zeitgleich mit dem Abschluss des Zertifikatskurses (Juni 2018) einen C1-Deutschprifung
absolvieren, um beginnend mit Wintersemester 2018/19 parallel zu einer Anstellung mit
Sondervertrag bei der Bildungsdirektion das zweite Fach studieren zu kénnen, wurde von keinem der
Lehrkrafte nachgegangen bzw. konnte nicht erreicht werden: Mit Juni 2019 hatten 17 von 23
Absolvent*innen eine Arbeitsstelle, von der sie leben konnten, 15 von 23 Absolvent*innen kdnnen
Deutschkenntnisse auf C1-Niveau nachweisen und 3 ehemalige Kursteilnehmer*innen waren fiir ein

zweites Studienfach inskribiert.

Wenngleich die Anstellungszahlen durchaus positiv sind, war die Anstellung von 10 Personen als
Freizeitpddagog*innen des Zertifikatskurses unerwartet. Da die Aufgaben einer Lehrkraft mit dem
einer*s Freizeitpddagogen*in sich nur gering Giberschneiden und die Nachmittagsbetreuung auRerdem
flr und mit Volksschuler*innen stattfindet, kann das als sogenannter Mismatch zwischen Ausbildung
und Job bezeichnet werden. Die bloRRe Aussicht auf eine padagogische Anstellung, in der Erfahrung im
Arbeitsbereich Schule gesammelt werden konnte, ist jedoch fiir einige Absolvent*innen vorerst
durchaus attraktiv, zumal eine Riickkehr in jeglichen padagogischen Beruf ohne den Zertifikatskurs
unmoglich schien, wie aus den Alumni-Treffen und auch aus dem Interview mit Herr O. hervorgeht.

Das Ziel blieb fur die meisten in der Zukunft weiterhin der Lehrberuf.
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Ergebnisse von Verwiebe et al. (2018,14), die besagen, dass Kontakte zu Osterreicher*innen,
sogenannten ,door openers”, bei der Jobsuche hilfreich sind, um die Gepflogenheiten des
Bewerbungsverfahrens zu erkldren und mit lokalem Wissen zu unterstiitzen, konnten bestétigt
werden. Ein Unterstltzungsbedarf nach der WeiterbildungsmalRnahme, der in Form der Alumni-
Treffen stattfinden konnte, zeigte sich auf Grund der theoretischen Einbettung des Zertifikatskurses in
das Regelstudium und der sich daraus ergebenden Komplexitdt an Voraussetzungsketten,

birokratischen Hindernisse, etc. — Studium, Arbeit/Bewerbung, C1 betreffend —, sehr deutlich.

Besonders schwierig stellte sich das weiterfiihrende Studium des zweiten Unterrichtsfaches heraus.
Durch den Verlust finanzieller Unterstlitzung mit der Inskription eines Studiums und der
Jobunsicherheit, die auch durch die kurze Zeitspanne zwischen Kursabschluss und Inskriptionsende
bedingt war, wollten einige Kursteilnehmer*innen nicht gleich nach dem Zertifikatskurs mit dem
Studium starten. Studienberatung, Hilfe bei Immatrikulation sowie Hilfe bei der universitaren
Anrechnung des ersten Studienfaches waren auBerdem Tatigkeiten, die liber die Alumni-Betreuung

organisiert werden konnten.

Dequalifizierung der Ausbildung als Lehrkraft findet und fand im Fall von internationalen Lehrkraften
mit Fluchthintergrund definitiv statt. Anerkennungsprobleme finden jedoch auf verschiedenen Ebenen
und nicht nur auf formaler Ebene statt (Resch et al. 2019b). Das Ziel des Zertifikatskurses war und ist,
wie es auch Forschung von Rengs et al. (2017, 21f) besagt, hoherqualifizierte Personen zu unterstiitzen,
die bereits erworbenen Qualifikationen als Lehrkraft anerkennen zu lassen, damit somit nur ein Teil
des Lehramtstudiums nachgemacht werden muss und Fahigkeiten konvertiert werden kénnen. Hohe
sprachliche Fahigkeiten, deren Erwerb Jahre dauert, und die Dauer des restlichen Studiums machen
dieses Vorhaben jedoch zu einem Unterfangen von mehreren Jahren. Sowohl in den Interviews, als
auch in den Alumni-Treffen wurde der Wunsch, wieder als Lehrkraft zu arbeiten, vor den bloRRen
Lohnerwerb gestellt. Dennoch war die Aussicht auf jahrelanges Studium nach dem Zertifikatskurs und
die Jobsuche, aber auch finanzielle Sicherheit ein Grund fiir ein paar Lehrkrafte, Anstellungen aus dem
nicht-padagogischen Arbeitsmarkt anzunehmen. Obwohl der Zertifikatskurs also bis dato als die
einzige Moglichkeit erscheint, flr international ausgebildete Lehrkrdfte zumindest die Option zu
bekommen, wieder als Lehrkraft arbeiten zu kdnnen, ist dies in vielen Belangen von Hindernissen
gepragt. Die berufliche Identitat scheint alleine durch die Notwendigkeit der Vervollstandigung des

Osterreichischen Lehramts in Frage gestellt zu werden.

Im Vergleich scheint in Europa auch fiir Lehrkrdfte mit reguldrer Lehrer*innenbildung der
Berufseinstieg mit Hindernissen verbunden (Tynjila/Heikkinnen 2011), durch diverse Umstdnde wird

das fir international ausgebildete Lehrkrafte jedoch verstarkt.
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Die Kritik des Labellings als Fllichtling ist zu Recht mehrfach aufgetreten. Da aus einer Summe von
Grinden (Verlust finanzieller Unterstitzungsleistungen, niedrigere Deutschvoraussetzung bei der
WeiterbildungsmalRnahme, zusétzlicher Support, da kleinerer Studierenden-Vortragendenschlissel,
etc.) eine Uberfiihrung ins Regelsystem fiir international ausgebildete Lehrkrifte schadlich ware,
scheint Labelling hier als Notlosung zu fungieren, die bei den genannten Umstdnden im Sinne der
Zielgruppe ist. Losgelost vom Bedarf der WeiterbildungsmaBnahme kann und muss dennoch
hinterfragt werden, warum es das Nachholen der sogenannten fehlenden zwei Teile der
Lehrer*innenbildung seitens der anstellenden Einrichtungen iberhaupt braucht oder ob es im Sinne
der Nutzung von Expertise, Sprachkenntnissen, Erhohung der Diversitdt des Lehrpersonals, dem
bevorstehenden Lehrer*innenmangel eine Alternative bietet, die respektvoller mit der im Ausland
absolvierten Ausbildung und wertvollen Sprachkenntnissen abseits von Deutsch und vor allem auch
der Lebenszeit der international ausgebildeten Lehrkrdften umgeht. Ein Dreh- und Angelpunkt ist
hierbei auch die Veranderung von Anerkennungsprozessen, die zusatzlich zu formalen Abschliissen
auch die Berlicksichtigung informeller Qualifikationen als Lehrkraft méglich machen. Mit dem Erlangen
der fiir den Zertifikatskurs notwendigen Deutschkenntnisse (B2.2.) und dem Zertifikatskurs selbst
stehen Jahre der Wartezeit und sogenannten Requalifizierung in Osterreich an, bevor der Lehrberuf
moglicherweise wieder aufgegriffen werden kann. Mit dem berufsbegleitenden (das scheint fiir viele
aufgrund der finanziellen Versorgung die einzige Moglichkeit) Vervollstdndigen des Bachelors der
Lehrer*innenbildung kommen weitere Jahre hinzu. Durch die Lehrer*innenbildung NEU ist danach

auch noch der Master des Lehramts zu absolvieren.

Trotz groBer Frustration, die weniger in den Interviews, aber vor allem bei den Alumni-Treffen
artikuliert wurde, wird der Zertifikatskurs als groRe Chance gesehen. Wenngleich das Ziel der meisten
Absolvent*innen und aller finf interviewten Absolvent*innen die Ruckkehr in den Lehrberuf ist,
eroffnete sich durch die Anstellungen in der Freizeitpadagogik eine neue Jobmoglichkeit. Der
Mismatch hinsichtlich der Uberqualifikation von Lehrkraften fiir die Nachmittagsbetreuung wird zwar
gemildert, wenn in Betracht gezogen wird, dass die Anstellungserfordernisse der
Nachmittagsbetreuung einem®*r Sekundarstufenlehrer*in entsprechen oder einer Ausbildung als
Freizeitpadagogen*in bedirfen, ist aber fir die Zielgruppe selbst wenig hilfreich. Somit scheint dieser
Zwischenschritt, wie es Herr O. auch empfindet, als eine gute Mdglichkeit. Die Tatsache, dass ein

Zwischenschritt notig ist, bleibt bestehen.

Hinsichtlich der Tipps an die sogenannten ,,neuen” Kursteilnehmer*innen, also Kursteilnehmer*innen
des zweiten Kursdurchgangs, meinten drei Interviewte, die Hoffnung nicht aufzugeben und
optimistisch zu sein. Zeitmanagement, starker Wille, Initiative zeigen (im Praktikum, im Kurs) durch

Nachfragen waren der Hoffnung nachgereihte Antworten.
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Die Sprache wird auch hier in der Zusammenfassung nochmal aufgegriffen, obwohl sie nicht explizit in
den Forschungsfragen inkludiert war, da sie in allen Interviews einen hohen (emotionalen) Stellenwert
einnahm. Unsicherheit, Angste und hohe Vorbereitungszeit wurden beziiglich der Sprache artikuliert,
und auch wurde die Sprache als Hindernis genannt, nicht so viel geben zu kénnen (beispielsweise durch
eigene Angste) aber auch kénnen zu diirfen (durch formale Anforderungen von Stellenanzeigen oder
informell bei Bewerbungsgesprachen). Dass alle drei Lehrkrafte, die im padagogischen Arbeitsbereich
arbeiten, von Schiler*innen ausgebessert wurden und zwei davon ein Abkommen mit den
Schiler*innen hatten, in denen das als erlaubt und erwiinscht kommuniziert wurde, war auffallend.

Sowohl fir die Jobs als auch fiir das Studium fungiert Deutsch auf C1-Niveau als Gatekeeper.

Seite 84 von 104



Es bedarf Strukturen, die die Inklusion und somit eine Ankunft — nicht im geografischen, sondern in
einem breiter gefassten, lebensweltlichen Sinn — von Menschen mit Fluchthintergrund unterstiitzen

sowie hochqualifizierten Lehrkraften den Wiedereinstieg in ihren Quellberuf zu ermdglichen.

Die Dringlichkeit, institutionelle Strukturen zu schaffen, ist groR. Das konnte beispielsweise bei der
Anerkennung von auslandischen Bildungsabschlissen starten, indem Prozesse birokratisch erleichtert
oder auch dahingehend reformiert werden, indem nicht nur formale Zeugnisse, sondern auch
Berufserfahrung, Expertise und praktische Fahigkeiten in Betracht gezogen werden kdnnen.

Abgesehen von der Schaffung neuer institutioneller Strukturen ist es auch essentiell, bestehende

Harden (Asylstatus, Anrechnungen, etc.) zu erkennen und abzubauen. Das Fehlen institutioneller
Strukturen im (Weiter-)Bildungsbereich, die sich einerseits auf die Anerkennung von nicht-
osterreichischen Bildungsabschliissen konzentrieren und in einem weiteren Schritt auch die konkrete
praktische Umsetzung beispielsweise des Quereinstiegs in bestehende Ausbildungsstrukturen
schaffen, erschwert allen Menschen mit nicht-6sterreichischer Ausbildung, darunter auch gefliichteten
Lehrkréften, das Wiederaufnehmen ihres Quellberufs und somit die soziale Inklusion in die

osterreichische Gesellschaft.

Die Narrative von international ausgebildeten Lehrkraften mit Fluchthintergrund als sogenannte
Kulturvermittler*innen muss in der Praxis sowie weiterhin auf Forschungsebene sorgfiltig hinterfragt
werden und wurde in bestehenden Forschungsarbeiten, aber auch in dieser Masterarbeit noch nicht
zu Genlige bearbeitet. Des Weiteren konnte in diesem Rahmen auch nicht die Evaluation des neuen
Kursdurchganges oder aber einem Follow-up nach den letzten Erhebungen im April nachgegangen
werden. Weiterer Forschungsbedarf besteht ebenso in der Beforschung des Wiedereinstiegs von
international ausgebildeten Lehrkraften und auch einem Vergleich des Wiedereinstiegs mit
Lehrpersonen, die die Lehrer*innenbildung zur Ganze in Osterreich absolviert haben. Internationale
Vergleiche, sowohl von existierenden Programmen, deren nationale Umsetzung, verschiedene
institutionelle Verankerung und auch die Vernetzung verschiedener Hochschulen und
Stakeholder*innen, sind notig, um fachliche Expertisen zu bindeln, Erfahrungen auszutauschen und
auch Alumnivon WeiterbildungsmalRnahmen eine Moglichkeit zur Co-Beforschung und zum Austausch

Zu bieten.

Theoretisch eingebettet in die Lehrer*innenbildung zeigten sich auf Grund der Neuheit des Konzepts
einige Schwierigkeiten in der praktischen Umsetzung, beispielsweise was die Anmeldefrist fiir die

Inskription des Studiums betrifft, die nur zwei Wochen nach Zertifikatskursende stattfand — um nur
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eine Sache zu nennen. Als sehr spezifische WeiterbildungsmaBnahme hatte sie zwar hohe
Wirksamkeit, was die Anstellungen danach betrifft, jedoch um das eigentliche Ziel des Wiedereinstiegs
in den Lehrberuf im Auge zu behalten — eine Anstellung als Sekundarstufenlehrkraft — war der Kurs
auch nur der erste Schritt in diese Richtung. Durch die partizipativen Alumni-Treffen wurde auSerdem
weiterer Bedarf der Alumni-Nachbetreuung sichtbar. Wenngleich diese nicht die
WeiterbildungsmalRnahme selbst betrifft, missen sich die Absolvent*innen Aufgaben stellen, die
dadurch entstehen, dass sie sich der Logik des Zertifikatskurs folgen. Mit der Weiterbildung kommt so
eine grolere Verantwortung, auch nach dem Zertifikatskurs Strukturen anzubieten, die die

Absolvent*innen auf ihrem Weg unterstitzen.

Bei dem Alumni-Treffen, bei dem ein Absolvent einen Satz gesagt hat, der nun der Titel dieser
Masterarbeit ist, war keine rosige Stimmung, die Medienberichterstattung lber die aktuellen
Anstellungszahlen der Absolvent*innen war falsch und sorgte fiir Arger, Ohnmacht und Unverstindnis,
steigender Druck des Arbeitsmarktservice, einen Job zu finden, wurde geschildert; von fiunf
Teilnehmer*innen beim Treffen hatten zwei eine Anstellung und drei keine. Diese Umstande fihrten
zu meiner Frage an die ehemaligen Kursteilnehmer*innen, ob sie denn den Zertifikatskurs noch einmal
machen wirden, wenn sie wiissten, sie waren in derselben Situation, in der sie jetzt sind. Also
méglicherweise ohne Arbeit. Von allen Teilnehmern* kam, ohne zu Zégern, ein klares ,Ja“. Trotz der
fehlenden Jobgarantie und auch, wenn es weiterhin eine Unzahl an Barrieren fir jene international
ausgebildete Lehrkrafte gibt. Trotz allem, steht alleine die Moglichkeit ihrer Berufung Lehrkraft eines
Tages nachgehen zu kénnen fiir den Zertifikatskurs, so die Absolvent*innen. Der Zertifikatskurs hat
einen nicht unwesentlichen Einfluss, ein Vorteil im Sinne eines Vorsprungs ereignet sich dadurch aber
nicht. Der Sinn besteht, in meiner Interpretation des Zitats ,Wir fingen an bei —10, jetzt sind wir bei 0“
darin, dass die Absolvent*innen etwas aufgeholt haben, das es in Osterreich braucht, um als Lehrkraft
arbeiten zu kénnen. Die Frage, wer bestimmt, was es aufzuholen gibt und mit welcher Berechtigung,

bleibt jedoch bestehen.

4 Es handelt sich bei den anwesenden Alumni hier tatsachlich nur um TeilnehmER.
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(Durchgang 2017/18)

TEIL I: Angaben zur Person
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Nachname Absolvent*in:

Vorname Absolvent*in:

Geschlecht (bitte ankreuzen): mannlich [ weiblich [ divers [

Alter:

erstes Unterrichtsfach:

Herkunftsland:

TEIL II: Bewerbungsprozess

1. Stadtschulrat fiir Wien

Frage 1.1: Hast du dich beim Stadtschulrat fiir Wien fir eine Anstellung beginnend mit September
2018 beworben?

Jald NeinU

Wenn du die vorherige Frage mit ,,Ja“ beantwortet hast:

Frage 1.2: Hast du dich fiir das Unterrichten beworben?

Jald

Nein [J Warum nicht?

Frage 1.3: Hast du dich fiir die padagogische Betreuung (=Nachmittagsbetreuung) der
Schiiler*innen beworben?
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Jald

Nein [J Warum nicht?

Frage 1.4: Hast du bereits eine Riickmeldung des Stadtschulrates fiir Wien erhalten?

Ja, ich habe am eine Zusage erhalten. [

Ja, ich habe am eine Absage erhalten. [

Nein, ich habe noch keine Riickmeldung auf meine Bewerbung erhalten. [

Sonstiges:

Wenn du die vorherige Frage mit ,Ja, ich habe eine Zusage erhalten.” beantwortet
hast:

Frage 1.5: Fir welche Tatigkeit hast du eine Zusage erhalten?

Fir das Unterrichten. L1 In folgendem Fach:

Fiir die padagogische Betreuung von Schiiler*innen. [J

Anderes:

Frage 1.6: In welcher Schulform wirst du zukinftig arbeiten (beispielsweise NMS,
AHS, etc.)?

Schulform:

2. Schulbehdrden anderer Bundeslédnder

Frage 2.1: Hast du dich bei Schulbeh6rden in anderen Bundeslandern beworben (beispielsweise dem
Landesschulrat fur Niederosterreich, dem Landesschulrat fir Oberdsterreich, etc.)?

Jald

Nein [J Warum nicht?
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Wenn du die vorherige Frage mit ,Ja“ beantwortet hast:

Frage 2.2: In welchem Bundesland/welchen Bundeslandern hast du dich beworben?

Bundesland/er:

Frage 2.3: Hast du dich fir das Unterrichten beworben?

Jald

Nein [J Warum nicht?

Frage 2.4: Hast du dich flir die padagogische Betreuung (=Nachmittagsbetreuung) der
Schiiler*innen beworben?

Jald

Nein L1 Warum nicht?

Frage 2.5: Hast du bereits eine Riickmeldung der Schulbehdrde erhalten?

Ja, ich habe am eine Zusage erhalten. [

Ja, ich habe am eine Absage erhalten. [

Nein, ich habe noch keine Riickmeldung auf meine Bewerbung erhalten. []

Sonstiges:

Wenn du die vorherige Frage mit ,,Ja, ich habe eine Zusage erhalten.” beantwortet

hast:

Frage 2.6: Flr welche Tatigkeit hast du eine Zusage erhalten?

Fir das Unterrichten. L1 In folgendem Fach:
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Fir die padagogische Betreuung von Schiiler*innen. [J

Anderes:

Frage 2.7: In welcher Schulform wirst du zukinftig arbeiten (beispielsweise NMS,
AHS, etc.)?

Schulform:

3. Sonstige Institutionen

Frage 3.1: Hast du dich fiir Stellenangebote an Privatschulen beworben?

Jald

Nein L1 Warum nicht?

Wenn du die vorherige Frage mit ,,Ja“ beantwortet hast:

Frage 3.2: Hast du dich fiir das Unterrichten beworben?

Jald

Nein [J Warum nicht?

Frage 3.3: Hast du dich fir die padagogische Betreuung (=Nachmittagsbetreuung) der
Schiler*innen beworben?

Jald

Nein [J Warum nicht?
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Frage 3.4: Hast du bereits eine Riickmeldung der Institution erhalten?

Ja, ich habe am eine Zusage erhalten. [

Ja, ich habe am eine Absage erhalten. [

Nein, ich habe noch keine Riickmeldung auf meine Bewerbung erhalten. []

Sonstiges:

Wenn du die vorherige Frage mit ,Ja, ich habe eine Zusage erhalten.” beantwortet

hast:

Frage 3.5: Fir welche Tatigkeit hast du eine Zusage erhalten?

Fiir das Unterrichten. [ In folgendem Fach:

Fir die padagogische Betreuung von Schiiler*innen. [

Anderes:

Frage 3.6: In welcher Schulform wirst du zukinftig arbeiten (beispielsweise NMS,
AHS, etc.)?

Schulform:

Frage 3.7: Hast du dich fiir Stellenangebote im auBRerschulischen Bereich beworben?

Jald

Nein [J Warum nicht?

Wenn du die vorherige Frage mit ,Ja“ beantwortet hast:

Frage 3.8: Fir welche Tatigkeiten hast du dich beworben?

Tatigkeiten:

Frage 3.9: Hast du auf deine Bewerbung bereits eine Riickmeldung erhalten?
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Ja, ich habe eine Zusage erhalten. [

Ja, ich habe eine Absage erhalten. []

Nein, ich habe noch keine Riickmeldung auf meine Bewerbung erhalten. []

Sonstiges:

TEIL lll: zweites Studienfach

Frage 1: Willst du ein zweites Studienfach studieren?

Jald

Nein L1 Warum nicht?

Wenn du die vorherige Frage mit ,Ja“ beantwortet hast:

Frage 2: Hast du dich fur den Start im kommenden Wintersemester 2018/19 beworben?

Jald  NeinO

Frage 3: Welches zweite Unterrichtsfach mochtest du studieren?

Bezeichnung zweites Unterrichtsfach:

Frage 4: Nimmst du dieses Semester am Auswahlverfahren teil? Jall

Nein

TEIL IV: weitere (Ausbildungs-)Plane
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Frage 5: Hast du die C1-Priifung geschafft?

Jald

Nein [ Mir fehlt/fehlen noch Teilleistung(en) (von gesamt 4 Teilleistungen).

Frage 6: Hast du sonstige Ausbildungen in Planung?

Ja O welche?

Nein [

Frage 7: Hattest du nach dem Ende des Zertifikatskurses (Juni 2018) Kontakt mit dem AMS?

Jald NeinU

Wenn du die vorherige Frage mit ,,Ja“ beantwortet hast:

Frage 8: Was hat der Kontakt mit dem AMS beinhaltet?
Meldung des positiv absolvierten Zertifikatskurses []
Vermittlung zu Fortbildungen [

Vermittlung zu offenen Jobangeboten []

Sonstiges:

Frage 9: Was sind deine weiterfiihrenden Plane dein Berufsleben betreffend?
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Vielen Dank fiir deine Teilnahme!

Einverstandniserklarung zur

Befragung der Absolvent*innen

des Zertifikatskurses ,Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir Lehrkrafte mit Fluchthintergrund”
(Durchgang 2017/18)

Der vorliegende Fragebogen wird im Rahmen der Masterarbeit ,,Bildung & Flucht — Wiedereinstieg am
Arbeitsmarkt durch universitdre Weiterbildung am Beispiel von Lehrkrdften mit Fluchthintergrund”
(Verfasserin: Camilla Pellech) erhoben. Die daraus hervorgehenden Daten werden in anonymisierter
Form in der Masterarbeit sowie zur Evaluation der WeiterbildungsmalRnahme
»Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir Lehrkrafte mit Fluchthintergrund” verwendet. Die
erhobenen Daten werden soweit anonymisiert, dass keine Riickschliisse auf die Identitaten der

Absolvent*innen/Fragebogenteilnehmer*innen gezogen werden kénnen.

Ich, (Nachname & Vorname

Absolvent*in), wurde lber das Forschungsvorhaben informiert und erklare mich einverstanden, dass
die von mir ausgefiiliten Daten des vorliegenden Fragebogens in anonymisierter Form fir

wissenschaftliche Zwecke verwendet werden dirfen.
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Wien, August 2018 Unterschrift Absolvent*in:

Befragung der Absolvent*innen Zertifikatskurs 2018/19

Jobperspektiven

1. Warst du bereit im Verlauf des Semesters quer in den Schulbetrieb einzusteigen?
1.a. Wenn ja: Welche Schulform

e AHS
e NMS
e Nachmittagsbetreuung der AHS

2. Warst du bereit auch in Schulen mit langem Anfahrtsweg quer einzusteigen?
3. Hast du schon Kinder unter 10 Jahren unterrichtet?

4a. Fiur Personen im Job: Mochtest du vorerst in der Nachmittagsbetreuung bleiben?
Schnell wechseln?

4b. Fiir Personen im Job: Welche MaRnahmen werden dir vom AMS angeboten? Was wollen die von
dir?

5. Konntest du dir vorstellen auch in Niederdsterreich zu arbeiten?
6. Bist du interessiert an einem Termin mit dem Chef des Stadtschulrats teilzunehmen?

7. Welche Unterstiitzung brauchst du im Moment? (Bewerbungstraining, Recherche etc.)

C1 Priifung
8. Welchen Teilbereich der C1 Priifung hast du nicht geschafft?

e lesen
e Schreiben
e Hodren
e Sprechen

9. Wieviele Antritte hast du am Sprachenzentrum bereits gemacht?
Wie oft angemeldet und nicht erschienen?

10. Hast du die Priifung an einem anderen Institut nochmal gemacht?
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11. Welche Form der Unterstlitzung brauchst du noch um C1 zu schaffen?

o Kurs
e Mochtest du die Option der Nachhilfe mit [Person X] in Anspruch nehmen?

Leitfragen fiir alle Interviewten:
Was hast du im Zertifikatskurs gelernt?
Was hattest du gerne noch (mehr) im Zertifikatskurs gelernt?

Was glaubst du, bringst du als Lehrkraft mit Fluchthintergrund fiir Kompetenzen und Fihigkeiten
mit?

Welches Modul erscheint dir besonders wichtig?
Hat der Zertifikatskurs dein berufliches Leben verandert?
Was hat dir der Zertifikatskurs gebracht?

Was ist in den Monaten nachdem du den Zertifikatskurs abgeschlossen hast, passiert? Wie sind deine
Erfahrungen nach dem Kurs?

Kannst du den Zertifikatskurs aufzeichnen?

Mochtest du ein zweites Fach studieren?
Wenn ja: Welches Fach mochtest du weitermachen? Wann?
Wenn nein: warum nicht?

Welche Tipps hast du fiir die neuen Kursteilnehmer*innen?

Leitfragen fiir die Absolvent*innen, die als Lehrkraft arbeiten (2)
Wie ist dein Arbeitsalltag?

Was sind deine Aufgaben?

Wie waren die ersten Tage in der Arbeit flr dich?

Wie verstehst du dich mit den Kolleg*innen, dem*der Direktor*in?
Wie verstehst du dich mit deinen Schiler*innen?

War der Einstieg fur dich schwierig/leicht?

Was glaubst du klappt besonders gut?
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Gab es Probleme, Missverstandnisse?
Gab es personliche Erfolge/Misserfolge?
Wo siehst du in deinem Qualifikationsprofil Licken?

Wenn du eine Begleitung fiir den Berufseinstieg gehabt hattest, was hatte dir das Ankommen im Job
leichter gemacht?

Leitfragen fiir die Absolvent*innen, die in der Nachmittagsbetreuung arbeiten (1)
Wie ist dein Arbeitsalltag?

Was sind deine Aufgaben?

Wie waren die ersten Tage in der Arbeit fiir dich?

Wie verstehst du dich mit den Kolleg*innen, dem*der Direktor*in?

Wie verstehst du dich mit deinen Schiler*innen?

War der Einstieg fur dich schwierig/leicht?

Was glaubst du klappt besonders gut?

Gab es Probleme, Missverstandnisse?

Gab es personliche Erfolge/Misserfolge?

Wenn du eine Begleitung fiir den Berufseinstieg gehabt hattest, was hatte dir das Ankommen im Job
leichter gemacht?

Leitfragen fiir die Absolvent*innen, die bis jetzt noch keine Arbeit gefunden haben (2)

Hast du derzeit eine andere Ausbildung begonnen?

In welchem Berufsfeld magst du einen Job finden?

Was glaubst du ist die grofSte Hirde um einen Job zu finden?

Was mochtest du machen, wenn der Berufseinstieg als Lehrkraft tiber langere Zeit nicht klappt?

Welche Hilfen brauchst du?

Schlussfrage fiir alle: Mit dem jetzigen Wissen, dass du einen Job bekommst/nicht bekommst,
wiirdest du dich noch einmal entschlieBen den Zertifikatskurs zu machen?

Falls nein: Welches Angebot wirdest du fiir sinnvoll erachten?
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Was glaubst du ware passiert, wenn du den Kurs nicht gemacht hattest?

Einverstandniserklarung zur

Interviewdurchfithrung von Absolvent*innen

des Zertifikatskurses ,,Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir Lehrkrafte mit Fluchthintergrund”
(Durchgang 2017/18)

Das Interview wird im Rahmen der Masterarbeit ,Bildung & Flucht — Wiedereinstieg am Arbeitsmarkt
durch universitdre Weiterbildung am Beispiel von Lehrkraften mit Fluchthintergrund” (Verfasserin:
Camilla Pellech) erhoben. Die daraus hervorgehenden Daten werden in anonymisierter Form in der
Masterarbeit sowie zur Evaluation der Weiterbildungsmalinahme ,Bildungswissenschaftliche
Grundlagen fir Lehrkrafte mit Fluchthintergrund” verwendet. Die erhobenen Daten werden soweit
anonymisiert, dass keine Ruckschlisse auf Identitaten der

Absolvent*innen/Interviewteilnehmer*innen gezogen werden kénnen.

Die Teilnahme am Interview erfolgt freiwillig und kann jederzeit ohne Angabe von Griinden

abgebrochen werden.

Ich, (Nachname & Vorname

Absolvent*in), wurde Uber das Forschungsvorhaben informiert und stelle mich fir ein Interview zur
Verfligung. Das Interviewgesprach darf aufgenommen werden (Audio). Der Tonaufnahme des
Interviews darf in anonymisierter Form fiir wissenschaftliche Zwecke sowie zur Evaluation der

WeiterbildungsmalRnahme verwendet werden.

Wien, Méarz 2019 Unterschrift Absolvent*in:
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