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Zusammenfassung: International ausgebildete Lehrkräfte, die mit Hilfe von 

universitären Qualifizierungsangeboten anstreben, in Deutschland wieder in ihrem 

Beruf zu arbeiten, sind seit einigen Jahren Teil der Lehrer*innenbildung und an 

den deutschen Hochschulen präsent. Basierend auf Literaturarbeit und der Refle-

xion eigener bildungswissenschaftlicher Lehrpraxis in einem solchen Qualifizie-

rungsangebot, dem Refugee Teachers Program der Universität Potsdam, nimmt 

der Beitrag die Lernsituation dieser Zielgruppen mit ihren spezifischen Bedarfen 

sowie die didaktischen Konsequenzen, die sich für eine differenzsensible Hoch-

schullehre mit international ausgebildeten Lehrkräften ableiten lassen, in den 

Blick. 
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1 Einleitung1 

International ausgebildete Lehrer*innen2, die an Schulen in Deutschland tätig werden 

möchten, finden nur schwer Zugang zu ihrem Berufsfeld. Sie sind mit vielfachen struk-

turellen Hürden konfrontiert, wobei die wohl größte Herausforderung ist, dass ihre in 

anderen Staaten erworbenen Qualifikationen und Berufserfahrungen nicht anerkannt 

werden (vgl. George, 2021, S. 52ff.). Um eine Chance zu bekommen, eine reguläre An-

stellung als Lehrkraft an deutschen Schulen zu erhalten, sind diese Lehrkräfte auf Ange-

bote der Weiterqualifizierung angewiesen. So wurden in den letzten Jahren in Deutsch-

land, aber auch in Österreich und Schweden, neue zielgruppenspezifische, strukturierte 

Qualifizierungen wie das Refugee Teachers Program (RTP) in Potsdam für das Land 

Brandenburg, Lehrkräfte Plus in Nordrhein-Westfalen, International Teacher-Pro-

gramm (Inter-Teach) in Schleswig-Holstein oder Integration geflüchteter Lehrkräfte in 

die Lehrer*innenbildung (IGEL) in Weingarten für Baden-Württemberg (vgl. Wojcie-

chowicz et al., 2023) an Hochschulen eingerichtet, um international ausgebildete Lehr-

kräfte beim beruflichen Wiedereinstieg zu unterstützen. 

Zwar unterscheiden sich die Qualifizierungsprogramme in ihrem Aufbau, Ablauf, den 

Abschlüssen und beruflichen Anschlussperspektiven; gemeinsam ist ihnen jedoch, dass 

sie berufssprachliche, fachliche/fachdidaktische Seminare und bildungswissenschaftli-

che Kurse mit Schulpraxisbezug kombinieren. Ergänzende Supportangebote der Bera-

tung und Begleitung unterstützen die Lehrkräfte während der Programmteilnahme und 

beim Berufseinstieg. Während bspw. die Programme des Inter-Teach und des RTP das 

Nachstudieren des zweiten Faches ermöglichen, zeichnet sich das Lehrkräfte Plus-Pro-

jekt dadurch aus, dass es eine längere schulische Praxisphase anbietet, die durch ge-

schulte Mentor*innen begleitet wird (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2021, S. 16). Das IGEL-

Projekt bietet dagegen eine individuelle Anpassung an den tatsächlichen Nachqualifi-

zierungsbedarf und differenziert daher sein Konzept nach drei Programmsträngen. Die 

Bildungsangebote aller Programme sind zum Teil zielgruppenspezifisch konzipierte 

Lehrveranstaltungen und zum Teil besuchen die Lehrkräfte die regulären Seminare ge-

meinsam mit Lehramtsstudierenden. 

Eigenen Berechnungen zufolge haben bis März 2024 808 berufserfahrene Lehrkräfte 

mit akademischer Berufsqualifikation außerhalb von Deutschland solche Qualifizie-

rungsprogramme bundesweit abgeschlossen; fast 222 Lehrkräfte waren zu diesem Zeit-

punkt noch in den Qualifizierungsprogrammen eingeschrieben. Die mit Abstand größte 

Gruppe bilden dabei geflüchtete Lehrkräfte aus Syrien, gefolgt von Lehrkräften mit einer 

Berufsqualifikation aus der Türkei (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2021, S. 14; vgl. auch 

Gonzalez Olivo & Wojciechowicz, 2023, S. 6; Kampa et al., 2023, S. 144). 

Literaturgestützt möchten wir in diesem Beitrag einerseits international ausgebildete 

Lehrkräfte als eine verhältnismäßig neue Gruppe der Hochschul- und Lehrer*innenbil-

dung näher bestimmen und dabei nach den Bedingungen ihrer Lernvoraussetzungen fra-

gen. Anderseits sollen aus den spezifischen Lernbedingungen didaktische Elemente dif-

ferenzsensibler Lehre für Bildungswissenschaften abgeleitet werden, um sie für die neue 

Zielgruppe inklusiver, zugänglicher und anregender zu machen. Dieser Teil des Beitrags 

basiert auf den Reflexionen unserer eigenen Lehrpraxis im Refuge Teachers Program, 

einem Qualifizierungsprogramm für Lehrkräfte mit ausländischem Abschluss an der 

                                                           
1 Für hilfreiche Anmerkungen zu unserem Beitrag danken wir herzlich unseren Kolleg*innen aus dem Re-

fugee Teachers Program sowie des Bundesweiten Netzwerks für internationale Lehrkräfte (QuiL). 
2 In Anlehnung an Müller & Proyer (2022, S. 234) verwenden wir den Begriff international ausgebildete 

Lehrkräfte, der eine Übersetzung aus den englischsprachigen Diskursen darstellt, in denen der Begriff 

internationally trained teachers Verwendung findet. Im Gegensatz zu anderen Begriffen, wie geflüchtete 

und migrierte Lehrkräfte, erscheint er uns passend, da er stärker auf die Lehrer*innenidentität dieser 

Gruppe fokussiert. Zugleich impliziert dieser Begriff eine Unterscheidung zu lokal ausgebildeten Lehr-

kräften und macht darauf aufmerksam, dass strukturelle Unterschiede und Hindernisse beim Berufszugang 

zwischen den Gruppen bestehen. 
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Universität Potsdam, in welchem wir von 2017 bis 2024 für die Teilnehmenden von acht 

Durchgängen bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen konzipiert, durchgeführt 

und evaluiert haben. 

Im Beitrag arbeiten wir mit dem Begriff differenzsensibel und verstehen darunter so-

wohl die Wahrnehmung und Anerkennung als auch die Herstellung und Reproduktion 

von Differenzen im Rahmen der Hochschullehre. In Anlehnung an migrationsgesell-

schaftliche Ansätze gehen wir davon aus, dass Differenz nicht per se gegeben ist, son-

dern in Interaktionen und durch institutionelle Praktiken am Lernort Hochschule mit  

hervorgebracht und verfestigt wird (vgl. Massumi, 2019, S. 157). Wir möchten den Blick 

für verschiedene Aspekte (flucht-)migrationsbezogener Differenzierungen weiten, die 

für das Lern-Lehrgeschehen eine Rolle spielen können, und konkretisieren unsere Aus-

führungen im Besonderen auf diese neue Zielgruppe in der Lehrkräftebildung. Wir hof-

fen, gleichzeitig Akzente zu setzen, die als Anregungen für eine diversitätssensible 

Hochschullehre im Allgemeinen verstanden werden können. 

2 Forschungsstand: differenzsensible Lehre in der  

Lehrer*innenbildung und Hochschule 

Die Vielfalt von Studierenden, Lehrenden und Mitarbeitenden hat im Hochschulkontext 

in den letzten Jahren sichtbar zugenommen (vgl. Kroher et al., 2023, S. 19ff.), weshalb 

die Entwicklung und Umsetzung von Diversitätskonzepten in der Hochschuldidaktik 

mehr Aufmerksamkeit erfahren. Nicht zuletzt aufgrund der bildungspolitischen Forde-

rung der Kultusministerkonferenz zur Öffnung der Hochschulen im Jahr 2009 verstärkte 

sich die Diskussion um die Frage, wie Hochschullehre differenzsensibel gestaltet werden 

kann (z.B. Gruber et al., 2021; Kergel & Heidkamp, 2019), insbesondere für nicht-tra-

ditionelle Zielgruppen. In diese Kategorie fallen Studierende, die vom Bild des weißen, 

männlichen, in Vollzeit studierenden Studenten aus akademischem Elternhaus abwei-

chen. Stattdessen bringen sie eine Vielfalt an Lern- und Berufsbiografien mit und unter-

scheiden sich oftmals in ihren Motiven, Bedarfen, Hürden und Ressourcen (vgl. Jankow 

& Baldauf-Bergmann, 2019, S. 697). Daran schließen sich Bemühungen der Hochschu-

len an, welche im Sinne einer äußeren Differenzierung das reguläre Lehrangebot für ver-

schiedene Studierendengruppen gesondert ergänzen oder gar ersetzen: vom Seniorenstu-

dium (z.B. Hörr, 2012) über Frauenstudiengänge (z.B. Schleier, 2008) bis hin zu 

Studienangeboten für geflüchtete Studierende (z.B. Schammann & Younso, 2016). Kon-

krete Ansatzpunkte und Qualitätskriterien einer differenzsensiblen Didaktik werden da-

bei entweder speziell in den jeweiligen Fachbereichen (z.B. für MINT-Studiengänge: 

Brunnhuber et al., 2014) oder für bestimmte Zielgruppen (z.B. für Senior*innen: 

Schmidt-Hertha, 2020) formuliert. Für eine differenzsensible Lehre werden neben der 

äußeren vor allem die innere Differenzierung (vgl. Richter, 2013, S. 12f.) sowie die In-

dividualisierung des Lehr-/Lerngeschehens (vgl. Auferkorte-Michaelis & Linde, 2018, 

S. 26ff.) empfohlen, um möglichst vielen Studierenden vergleichbare Chancen zu geben. 

In der Lehrer*innenausbildung erfährt Differenzsensibilität zwar als Gegenstand von 

schulischen Lehr-/Lernprozessen Beachtung, um künftige Lehrkräfte auf Diversität   

vorzubereiten (vgl. Oleschko et al., 2022). Kaum berücksichtigt wird jedoch, dass an-

dauernde (Flucht-)Migrationsbewegungen auch zur steigenden Vielfalt der Lehrkräfte-

biografien beitragen, sodass Ansätze in der universitären Lehrer*innenbildung nötig 

sind, um auf die unterschiedlichen Erfahrungen und Bedürfnisse der Lernenden einzu-

gehen. Es lassen sich bisher lediglich einzelne Publikationen finden, die didaktische  

Hinweise für ausgewählte Aspekte differenzsensibler Lehre im Lehramt liefern (z.B. zu 

Rassismuskritik: Fereidooni, 2019). Dennoch erscheint es hierbei oft so, als ob die Aus-

einandersetzungen mit der eigenen Lehrpraxis nicht über die Reflexion einzelner Praxis-

beispiele hinausreichen. Es fehlt eine Systematisierung der einzelnen Beiträge oder gar 
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hochschulübergreifend gültiger und empirisch belegter Konzepte (vgl. Massumi, 2019, 

S. 154). 

Zur Zielgruppe der international ausgebildeten Lehrkräfte wird im englischsprachigen 

Raum bereits seit über 20 Jahren geforscht, hier unter den Begriffen international oder 

migrant teachers und oft mit Blick auf die weltweite Mobilität von Lehrkräften (Bense, 

2016). Die Studien weisen auf die vielfältigen Barrieren wie Anerkennung der Ab-

schlüsse, Sprachkompetenzen sowie fehlende Unterstützungsangebote hin und betonen 

gleichzeitig die Notwendigkeit der systematischen Begleitung beim beruflichen Wieder-

einstieg, z.B. durch Netzwerke, Mentoring und strukturierte Qualifizierungen (vgl. 

Bense, 2016; Schüssler et al., 2023). Im europäischen und deutschsprachigen Raum hat 

die Zielgruppe erst in den vergangenen Jahren aufgrund der stärkeren Migrationsbewe-

gungen und des Aufbaus von universitären Qualifizierungsprogrammen in Deutschland, 

Österreich und Schweden Einzug in die wissenschaftliche Auseinandersetzung gehalten 

(vgl. Economou & Hajer, 2019; Kremsner et al., 2020; Schüssler et al., 2023; Wojciecho-

wicz et al., 2023). 

Bezogen auf unser Erkenntnisinteresse zur Charakterisierung der Zielgruppe hinsicht-

lich ihrer Bedarfe und entsprechend passender didaktischer Implikationen gibt es verein-

zelte Studienergebnisse, welche auf Grundlage von qualitativen Befragungen mit Teil-

nehmenden und Absolvent*innen Anknüpfungspunkte bieten: Veröffentlichungen aus 

den Fast-Track-Programmen in Schweden betonen die besonderen Herausforderungen 

beim Ankommen der Zielgruppe im neuen Schulsystem (vgl. Economou & Hajer, 2019, 

S. 399f.), welche oft auch mit einer Weiterentwicklung und Neuaushandlung des profes-

sionellen Selbstverständnisses einhergehen (vgl. Ennerberg & Economou, 2021, 

S. 596ff.; Wojciechowicz, 2023, S. 163ff.). Insgesamt wird den Qualifizierungspro-

grammen eine Kompetenzförderung bei den international ausgebildeten Lehrkräften 

nachgewiesen. Größte Bedeutung für die Zielgruppe haben dabei die Bausteine der bil-

dungswissenschaftlichen Seminare sowie die Praxisphasen (vgl. Geske et al., 2023, 

S. 4). Damit ähneln die Bedarfe von international ausgebildeten Lehrkräften den Fort-

bildungsinteressen berufstätiger Lehrkräfte: Auch sie äußern den Wunsch, möglichst 

praxisnah (weiter) zu lernen und zügig eine Wirkung in ihrer pädagogischen Praxis zu 

erleben. Gleichzeitig soll die Weiterqualifizierung mit den persönlichen Umständen 

(z.B. Familie) zu vereinbaren sein. Universitäre Qualifizierungsprogramme stehen daher 

vor der Herausforderung, bildungswissenschaftliche, d.h. theoretische Inhalte verstehbar 

aufzubereiten, ihren Nutzen für die Berufspraxis zu vermitteln sowie Erprobungen in der 

Schulpraxis zu ermöglichen (vgl. Kansteiner et al., 2023, S. 132f.). Hinweise, wie die 

bildungswissenschaftlichen Seminare und die Schulpraxis didaktisch optimal aufbereitet 

werden müssen, finden sich dagegen kaum in den Publikationen. Auf Grundlage eigener 

Lehrreflexion warnt Breinbauer vor einer „naiv eurozentristischen“ Vermittlung von eu-

ropäischen Standards (Breinbauer, 2020, S. 99). Zur didaktischen Gestaltung von bil-

dungswissenschaftlicher Lehre für international ausgebildete Lehrkräfte empfiehlt sie 

stattdessen, die große Pluralität der Teilnehmenden zu respektieren sowie eine polylogi-

sche Lehre anzustreben – damit sei ein „echter Austausch in gegenseitiger Anerkennung, 

als Boden wechselseitiger Horizonterhellung und Horizonterweiterung“ (Breinbauer, 

2020, S. 98) gemeint. 

3 Bestimmung der Zielgruppe und ihre Lernsituation 

International ausgebildete Lehrkräfte sind bei einer Teilnahme an den Qualifizierungs-

programmen für eine begrenzte Zeit Teil des deutschen Hochschulsystems im Bereich 

der Lehrkräftebildung. Für die Gestaltung von lehrer*innenbildenden Bildungsangebo-

ten stellen sich daher die Fragen, wie die Gruppe näher bestimmt werden kann, welche 

möglichen Problemlagen und Barrieren sie erlebt und inwieweit sich ihre Lernkontexte 
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von denen anderer Gruppen an Hochschulen unterscheiden. Aufgrund noch unzureichen-

der Forschungslage zu Lernbedingungen international ausgebildeter Lehrkräfte ziehen 

wir auch Erkenntnisse zu anderen vergleichbaren Studierendengruppen (wie internatio-

nalen Studierenden, geflüchteten Studierenden, Lehramtsstudierenden mit sog. Migrati-

onshintergrund) heran, um uns den aufgeworfenen Fragen anzunähern. 

3.1 Migrations-/Fluchterfahrung 

International ausgebildete Lehrkräfte haben ihre Qualifikation in anderen Staaten erwor-

ben und sind nach Deutschland entweder migriert oder geflüchtet. Für freiwillige Mig-

ration sind die Gründe mannigfaltig. Diese können z.B. das Entkommen aus einer prekä-

ren sozioökonomischen Lage im Herkunftsland (Arbeitsmigration), die Gründung einer 

Familie (Familienmigration) oder das Streben nach (Aus-)Bildung (Bildungsmigration) 

sein (vgl. Hoesch, 2018, S. 13ff.). Im Unterschied zu Geflüchteten können Migrant*innen 

ihre Migration vorab planen. Flucht dagegen stellt eine Form erzwungener Migration dar, 

bei der Menschen fliehen (müssen), um ihr eigenes Leben zu retten (Oltmer, 2016). Men-

schen mit Fluchterfahrung ist gemein, dass sie vor, während und nach der Flucht spezi-

fischen Herausforderungen und Stressoren ausgesetzt sind. Sie haben große Verluste er-

litten, da sie aus ihren bestehenden Lebens- und Berufsverhältnissen herausgerissen 

wurden, familiäre und freundschaftliche Bindungen, berufliche Netzwerke sowie ihren 

sozioökonomischen Status verloren haben. Anders als Migrant*innen aus der Europäi-

schen Union, für die ein Recht auf Freizügigkeit nach Deutschland vorliegt, ist der Auf-

enthaltsstatus von Geflüchteten zunächst ungeklärt und unsicher. Langjährige Asylver-

fahren zwingen Geflüchtete dazu, sich in einer „Situation der Vorläufigkeit“ (Kremsner 

et al., 2020, S. 60) einzurichten. Für die Qualifizierungswege können diese ungünstigen 

Rahmenbedingungen eine Lebenssituation zur Folge haben, in der eine klare berufliche 

Perspektive kaum entwickelt werden kann, worunter auch die Motivation für die eigene 

Weiterbildung leiden kann (vgl. Lutter, 2017, S. 276; Westphal, 2023, S. 71). 

3.2 Gründe für universitäre Qualifizierungen 

In Bezug auf die Motivationslagen für eine universitäre Qualifizierung zeichnet sich eine 

ambivalente Haltung insofern ab (vgl. Kansteiner et al., 2023, S. 124; Kreuter et al., 

2020, S. 163; Wojciechowicz, 2023, S. 162), als dassinternational ausgebildete Lehr-

kräfte häufig einerseits tiefe Dankbarkeit empfinden, dass sie die Chance bekommen, 

mit Hilfe von Bildungsangeboten wieder in ihrem Beruf als Lehrkraft zu arbeiten (vgl. 

Wojciechowicz & Vock, 2020, S. 121), womit ein Neuanfang markiert ist, der Unabhän-

gigkeit von Transferleistungen, Autonomie und die Möglichkeit von Zugehörigkeit zur 

neuen Heimat in Aussicht stellt. Andererseits darf auf keinen Fall übersehen werden, 

dass sich Lehrkräfte mit ausländischem Abschluss nicht wie andere Gruppen deshalb in 

formale, tertiäre Bildungseinrichtungen begeben, weil sie einen ersten, berufsqualifizie-

renden Studienabschluss anstreben oder einen weiteren Abschluss erwerben wollen. Die 

Weiterqualifizierung wird angetreten, weil ihre Ausbildung und Berufserfahrungen auf 

formaler Ebene in Deutschland als unzureichend und ungenügend eingeschätzt werden, 

womit ihnen der Zugang zum Schuldienst verwehrt bleibt. 

„Dadurch werden sie von ausgebildeten Lehrer*innen zu arbeitssuchenden Menschen mit 

mangelndem Qualifikationsprofil, wodurch ihnen ihre Lehrer*innenidentität sowie die 

Kompetenz, in […] [Deutschland] unterrichten zu können, abgesprochen wird“ (Müller & 

Proyer, 2022, S. 238; vgl. auch Kremsner et al., 2020, S. 72). 

Damit ist das Erfordernis zur Weiterqualifizierung durch einen Moment der Fremdbe-

stimmung geprägt. In der Regel sind die Lehrkräfte „nur“ für ein Unterrichtsfach quali-

fiziert und benötigen zur formalen Anerkennung im deutschen Bildungssystem ein wei-

teres. 
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3.3 Altersstruktur, familiäre Eingebundenheit und finanzielle Situation 

International ausgebildete Lehrkräfte unterscheiden sich in zentralen Merkmalen von an-

deren Studierendengruppen: Mit einem durchschnittlichen Alter von 34 bzw. 38 Jahren 

(vgl. Gonzalez Olivo & Wojciechowicz, 2023, S. 4; Kampa et al., 2023, S. 144) sind die 

an einer Qualifizierung teilnehmenden Lehrkräfte älter als reguläre Studierende (Durch-

schnittsalter: 25,8 Jahre) (vgl. Kroher et al., 2023, S. 18) oder als internationale Studie-

rende (Durchschnittsalter: 26,3 Jahre) (vgl. Apolinarski & Brandt, 2018, S. 36). Im  

Unterschied zu regulären Studierenden (10 %) (vgl. Kroher et al., 2023, S. 5) und inter-

nationalen Studierenden (7 %) (vgl. Apolinarski & Brandt 2018, S. 7) ist ein Großteil 

der Gruppe (71 %) verheiratet und hat Kinder, womit alltägliche familiäre Verpflichtun-

gen einhergehen (vgl. Gonzalez Olivo & Wojciechowicz, 2023, S. 7). Zudem muss die 

bzw. der Partner*in ggf. ebenso Qualifizierungsnachweise nacherwerben. Gegenseitige 

Unterstützung und gute Betreuungsmöglichkeiten sind hier besonders wichtig. Zeitliche 

Restriktionen werden sich im Qualifizierungsverlauf niederschlagen, da den Lehrkräften 

durch die familiäre Eingebundenheit weniger Zeit für das Vor- und Nachbereiten von 

Lehrveranstaltungen und weniger Freiräume für Selbstlernzeiten sowie Prüfungsvorbe-

reitung zur Verfügung stehen (vgl. Hertlein & Leiprecht, 2019, S. 188). Dies kann zur 

Verlängerung der Qualifizierung führen und macht Unterstützung bei der Organisation 

von Studium und Familie erforderlich. Zudem beziehen geflüchtete Lehrkräfte oft Sozi-

alleistungen, um ihren Lebensunterhalt während der Teilnahme an Qualifizierungen ab-

zusichern. Damit gehen begrenzte finanzielle Mittel einher, die z.B. für eine technische 

Ausstattung, die für ein Studium vorausgesetzt wird, kaum ausreichen. Bislang gibt es 

keine auf die Bedürfnisse international ausgebildeter Lehrkräfte zugeschnittenen Stipen-

dien (eigene Recherche: Stand Januar 2024). 

3.4 Unvertrautheit mit dem Hochschulsystem 

Bevor international ausgebildete Lehrkräfte eine Unterrichtstätigkeit an Schulen in 

Deutschland aufnehmen können, müssen sie mehrjährige Weiterqualifizierungen absol-

vieren. Sie verlassen somit zunächst ihren beruflichen Status als Berufstätige im schuli-

schen Raum und treten erneut als Lernende in eine Hochschuleinrichtung ein. Damit 

geht die Anforderung einher, sich wieder in die Rolle der Studierenden einzufinden. In-

ternational ausgebildete Lehrkräfte stellen keine bildungsinstitutionsferne Gruppe dar. 

Im Gegenteil: Sie verfügen über einen Hochschulabschluss, womit nachgewiesen ist, 

dass sie sich im Hochschulraum bewährt haben. Allerdings liegen ihre Hochschulerfah-

rungen in der Regel länger zurück und fanden zudem in einem anderen nationalstaatli-

chen Kontext statt. Studienrelevante Wissensbestände und Lernstrategien können ver-

schüttet sein, sodass sie anfänglich Zeit benötigen, um sich in der Lern- und Lehrkultur 

an deutschen Hochschulen zurechtzufinden. Die Literatur zu geflüchteten Studierenden 

weist darauf hin, dass einige von ihnen stärker mit Lehr-/Lernstilen sozialisiert sind, die 

„stark lehrerzentriert“ (Bouchara, 2019, S. 67)3 ausgerichtet sind. Dies stehe „im starken 

Gegensatz zu den Lehr- und Lerntraditionen in Deutschland, wo Studierende daran ge-

wöhnt sind, unabhängige Lernende zu werden und immer wieder mit Lehrenden, Tuto-

ren und Kommilitonen zu interagieren.“ (Bouchara, 2019, S. 67). Unterschiede zu den 

im Herkunftsland gemachten Lehr-Lern-Erfahrungen können sich insofern negativ auf 

das Lernsetting in Deutschland auswirken, als eine aktive Beteiligung an Lehrveranstal-

tungen ausbleibt, weil den Personen nicht klar ist, welche Anforderungen im Hochschul-

                                                           
3 Es fehlen Forschungsarbeiten, die systematisch Strukturmerkmale und Lehr-Lern-Traditionen der univer-

sitären Bildungssysteme unter Berücksichtigung unterschiedlicher Fächer international-vergleichend  

untersuchen. Kritisch muss angemerkt werden, dass die Literatur oft einer dichotomen Darstellung von 

modernen deutschen Lehr-Lern-Stilen einerseits und lehrkraftzentrierten Lehr-Lern-Stilen in Ländern  

außerhalb von Deutschland/Europa anderseits folgt, sodass eine differenzierte Betrachtung fehlt. 
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setting gestellt werden und welches Verhalten von ihnen erwartet wird. Dementspre-

chend kommt es darauf an, Anforderungen und Erwartungen an die Rolle der Teilneh-

menden besonders transparent zu gestalten und das Kennenlernen der spezifischen  

Gepflogenheiten sozialer Praxis und Handlungsabläufe in hochschulischen Bildungsset-

tings in die Curricula der Qualifizierungen zu integrieren. 

3.5 Berufserfahrung aus einem anderen nationalstaatlichen Schulsystem 

Eine weitere Besonderheit der international ausgebildeten Lehrkräfte ist, dass sie bereits 

in ihrem jeweiligen Herkunftsland vollständig ausgebildete Lehrkräfte waren. Im An-

schluss an das erfolgreiche Studium sind sie in die Schulpraxis übergegangen und haben 

mehrere Jahre als Lehrkräfte an Schulen gearbeitet (vgl. Gonzalez Olivo & Wojciecho-

wicz, 2023, S. 10). Die Berufserfahrung ist jedoch durch Ambivalenzen charakterisiert, 

denn aufgrund ihrer Sozialisation in einem anderen Bildungs- und Berufssystem haben 

sie entsprechend kein Erfahrungswissen über das deutsche bzw. bundeslandspezifische 

Bildungssystem, die hiesige Lern- und Schulkultur sowie die professionellen Anforde-

rungen an Lehrkräfte. Im Unterschied zu Lehramtsstudierenden, die die impliziten Spiel-

regeln des schulischen Umfeldes in ihrer bildungsbiografischen Sozialisation nebenbei 

verinnerlicht haben, müssen international ausgebildete Lehrkräfte die pädagogisch rele-

vanten Kommunikationsgewohnheiten erst kennenlernen, um Orientierung und Sicher-

heit in ihrer neuen Rolle als Lehrkräfte in Deutschland zu gewinnen. Während einige der 

Lehrkräfte aus Syrien mit ihrem professionellen Rollenverständnis an die Bedingungen 

der neuen Schule unmittelbar anschließen können (vgl. Wojciechowicz, 2023, S. 158), 

nehmen andere die Schulpraxis im Migrationsland als different zu der in ihrem Her-

kunftsland wahr, insbesondere was interaktive Sozialformen und Methoden in der Un-

terrichtsgestaltung angeht (vgl. Economou & Hajer, 2019, S. 393; Kremsner at al., 2020, 

S. 81; Proyer, 2020, S. 111). Es ist wichtig, sich zu vergegenwärtigen, dass die letzte 

berufliche Station dieser Lehrkräfte die Schulpraxis gewesen ist und es ihr Ziel ist, dort 

wieder tätig zu sein. Es ist daher nachvollziehbar, dass sie einen starken Wunsch nach 

Praxisnähe der Hochschullehre äußern (vgl. Kremsner et al., 2020, S. 80; Wojciecho-

wicz, 2023, S. 165) und die Vermittlung bildungswissenschaftlicher Inhalte, mit Hilfe 

derer sie ebenfalls Ideen über Schule und Unterricht in Deutschland kennenlernen, sehr 

schätzen (vgl. Kansteiner et al., 2023, S. 129, 132). Die Praxisrelevanz erhält zum einen 

dadurch Bedeutung, dass noch eine Unvertrautheit mit dem deutschen Schulsystem bei 

den Lehrkräften besteht und daher ein neues abstraktes Theoriewissen nicht aufgenom-

men werden kann, wenn das schulische Anwendungsfeld völlig unbekannt ist. Zum an-

deren wird die Schulpraxis dann besonders relevant, wenn Deutschkompetenzen noch 

im Aufbau sind, sodass Lernen zu pädagogischen Zusammenhängen eher über die Be-

obachtung der Schulpraxis und weniger über den sprachlichen Austausch zur Schulpra-

xis erfolgt (vgl. Schust, 2021, S. 50). 

3.6 Sprachanforderungen 

Mit Migration und Flucht wird die bisherige kommunikative Sicherheit aufgegeben. Im 

Gegensatz zu Geflüchteten hatten Migrant*innen häufiger bereits vor der Ankunft in 

Deutschland Gelegenheiten, mit der deutschen Sprache in Berührung zu kommen. Ge-

flüchtete beginnen mit dem Erwerb der deutschen Sprache meist erst bei ihrer Ankunft 

in Deutschland (vgl. Kristen et al., 2022, S. 66ff.). Wenn geflüchtete Lehrkräfte die Wei-

terqualifizierungen antreten, ist davon auszugehen, dass sie oft höchstens ein B1- oder 

B2-Deutschniveau nachweisen können, mit dem sie zumeist noch nicht den inhaltlichen 

Anforderungen in regulären Lehrveranstaltungen nachkommen können (vgl. Schust, 

2021, S. 46). Sie befinden sich damit nach wie vor in einem intensiven Spracherwerbs-

prozess, der in den Qualifizierungen fortgesetzt werden muss und weiterer Spezifizie-

rungen bedarf. Der Qualifizierungsfortschritt wird zudem dadurch gehemmt, dass 
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schriftliche und mündliche Varietäten und Konventionen der Wissenschaftssprache 

Deutsch vorausgesetzt werden (vgl. Kansteiner et al., 2023, S. 125; Kremsner et al., 

2020, S. 77ff.; Müller & Proyer, 2022, S. 241; Schust, 2021, S. 46). Die Lehrkräfte, die 

direkt aus einem nicht deutschsprachigen Land an deutschen Hochschulen zu studieren 

beginnen, benötigen – ähnlich wie internationale Studierende – Zeit, „um sich an die 

hiesigen Arbeitsformen und die hiesige Gesprächskultur zu gewöhnen, darin Routinen 

zu erlangen“ (Dirim, 2013, S. 206). 

3.7 Rassismuserfahrungen 

Während ihres Studiums und dabei insbesondere im Unterrichtskontext (Klein & Rebit-

zer, 2012) sind (Lehramts-)Studierende mit sog. Migrationshintergrund (Karakaşoğlu & 

Wojciechowicz, 2016; Meinhardt & Zittlau, 2009; Müller & Kellmer, 2011), internatio-

nale Studierende (vgl. Pineda, 2018, S. 39), geflüchtete Studierende (vgl. Bouchara, 

2019, S. 59f.), Geflüchtete und Migrant*innen in zielgruppenspezifischen Studiengän-

gen (vgl. Hertlein & Leiprecht, 2019, S. 217), dabei insbesondere Studierende mit afri-

kanischem, arabischem und türkischem Familienhintergrund (vgl. Morris-Lange, 2017, 

S. 19), Diskriminierungen durch das Lehrpersonal und ihre Kommiliton*innen ausge-

setzt. Auch Lehrwerke für die Deutschvermittlung reproduzieren mitunter rassistische 

Inhalte (Peuschel & Dirim, 2019). Während unserer achtjährigen Erfahrung am Standort 

Potsdam konnten wir ebenfalls beobachten, dass in Lehr-Lern-Settings oft vermeintliche 

Defizite wie unzureichende Deutschkompetenzen von international ausgebildeten Lehr-

kräften in den Vordergrund gestellt und Herausforderungen beim Lernfortschritt als 

Problem der Lernenden angesehen werden. Obwohl es sich bei den Lehrkräften um Aka-

demiker*innen handelt, unterstellen ihnen das Lehrpersonal und Mitstudierende eine 

Bildungsferne bzw. begrenzte Studierfähigkeit und damit geringe Leistungsfähigkeit. 

Aus der Forschung ist bekannt, dass solche abwertenden Fremdattribuierungen das 

Selbstvertrauen der Lernenden in ihre eigenen Fähigkeiten mindern können, sodass Hür-

den beim Lernen dann schwer gemeistert werden können (vgl. Steele & Aronson, 1995; 

siehe auch Helmchen, 2019, S. 70; Hermann, 2022, S. 268). Inwieweit unsere Beobach-

tungen von Diskriminierungen am Lernort Hochschule auch auf andere Qualifizierungs-

programme zutreffen, bleibt angesichts der Ausblendung dieses Themas in der For-

schungsliteratur offen. Immerhin legen die wissenschaftlichen Evaluationen einiger 

Qualifizierungsprogramme nahe, dass international ausgebildete Lehrkräfte in besonde-

rer Weise von Diskriminierung beim Übergang in die schulischen Praxisphasen (vgl. 

Kremsner et al., 2020, S. 66) oder beim Einstieg in den Schuldienst im Anschluss an die 

Qualifizierung (vgl. Obermayr et al., 2023) betroffen sind. 

3.8 Soziale Kontakte  

Als eine weitere Herausforderung, welche internationale Studierende sowie Studierende 

mit sog. Migrationshintergrund auf ihrem Bildungsweg an Hochschulen zu bewältigen 

haben, wird der Mangel an sozialer Eingebundenheit gesehen (vgl. Morris-Lange, 2017, 

S. 18). Lehramtsstudierende mit sog. Migrationshintergrund weisen ein geringeres Zu-

gehörigkeitsgefühl zu ihrem Studium und damit zusammenhängend höhere Studienab-

bruchintentionen auf (Wolf et al., 2021). Ähnlich wie internationale Studierende, die erst 

zum Zwecke des Studiums nach Deutschland einreisen, können international ausgebil-

dete Lehrkräfte in der Regel auf kein freundschaftliches Netzwerk (an der Hochschule 

und in der Region) zurückgreifen. Zu beobachten ist die Tendenz, dass internationale 

Studierende mit anderen internationalen Studierenden Kontakte unterhalten, hier vor al-

lem mit denjenigen aus demselben Herkunftsland oder der entsprechenden Diaspora am 

Hochschulstandort. Kontakte zu regulären Studierenden kommen kaum zustande (vgl. 

Morris-Lange, 2017, S. 23f.). Bei international ausgebildeten Lehrkräften trifft dieser 

Aspekt in verstärkter Form zu. Zum einen handelt es sich oft bei den Qualifizierungen 
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um zielgruppenspezifische Ansätze, bei denen Kontaktgelegenheiten zu anderen Studie-

renden curricular kaum vorgesehen sind; zum anderen sind die Lehrkräfte deutlich älter 

und befinden sich in einer anderen Lebensphase als reguläre Studierende, die aufgrund 

von Mehrfachbelastungen wenig Raum für unbeschwerte Begegnungen zulässt. 

4 Anforderungen an eine differenzsensible Hochschullehre 

Wie können die geschilderten Lernbedingungen international ausgebildeter Lehrkräfte 

in der Hochschullehre berücksichtigt werden? Im Folgenden beschreiben wir fünf 

exemplarische differenzsensibel-didaktische Ansätze, die wir in der Arbeit mit dieser 

Zielgruppe als tragend betrachten. Diese gründen auf unseren achtjährigen Erfahrungen 

in der bildungswissenschaftlichen Lehre mit dieser Zielgruppe im Refugee Teachers  

Program an der Universität Potsdam, im Folgenden auch Teilnehmende genannt. Das 

bildungswissenschaftliche Lehrangebot im Rahmen des Potsdamer Qualifizierungspro-

gramms ist ein eigens konzipiertes Format und beinhaltet drei Module. Die Teilnehmen-

den bringen zwar vielfältige Erfahrungen mit dem Schulsystem ihres Herkunftslandes 

mit, sind jedoch noch nicht mit der Schule in Deutschland vertraut. Das übergeordnete 

Ziel dieser Kurse ist daher, zum einen Unterricht, Schule und Kultur des Berufsbildes 

Lehrer*in in Deutschland/Brandenburg kennenzulernen und zum anderen das bereits 

vorhandene pädagogische Wissen zu reflektieren und zu vertiefen. Jedes dieser Seminare 

ist verknüpft mit begleiteter Schulpraxis, entweder einem dreiwöchigen Schulpraktikum 

oder eintägigen Schulexkursionen. 

4.1 Sprachsensibel 

Als einen didaktischen Schlüsselfaktor in der Gestaltung bildungswissenschaftlicher 

Kurse für Lehrkräfte mit ausländischem Abschluss betrachten wir die Sprachsensibilität. 

Wichtige didaktische Impulse erhielten wir aus den Erfahrungen, die im Hinblick auf 

den erfolgreichen Umgang mit Sprachbildung und Mehrsprachigkeit an Schulen ge-

macht werden. Ausgehend von der Überlegung, dass jede Kursstunde für Lernende, die 

erst im Erwachsenenalter Deutsch zu lernen beginnen, zum Sprachunterricht wird, wer-

den die Kurse in Bezug auf die jeweiligen mündlichen und schriftlichen Sprachfähigkei-

ten bewusst geplant mit dem Ziel, das fachliche und sprachliche Lernen miteinander zu 

verzahnen (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2021, S. 250). Als entscheidend für bildungswis-

senschaftliche Auseinandersetzungen hat sich das Zusammenspiel zwischen dem Kurs 

und einem dazugehörigen fachsprachlichen Tutorium, welches die Teilnehmenden auf 

die Inhalte sprachlich vorbereitet, herauskristallisiert (Dirim, 2013). Um Kompetenzen 

im Bereich der Mündlichkeit und Schriftlichkeit zu fördern, werden kursintegrierend 

sprachlich anregende und herausfordernde Lernsituationen geschaffen, die eine tiefe 

sprachliche Verarbeitung verlangen und für welche Planungszeit gewährleistet wird. So 

sollen die Teilnehmenden z.B. zu Beginn des Kurses die Inhalte und Lernergebnisse der 

letzten Kursstunde zusammenfassen oder schriftliche Aufgabenstellungen als Vorberei-

tung auf die neue Kursstunde bearbeiten, auf die individuelle Rückmeldungen erfolgen. 

Förderung des mündlichen Sprachgebrauchs bedeutet zudem, dass der Sprechanteil der 

Lernenden im Kursgeschehen erhöht wird und teilnehmendenaktivierende Methoden 

eingesetzt werden. Zu weiteren Elementen kursintegrierter Sprachförderung gehört es, 

dass die Dozierenden das eigene Sprachhandeln mit seinen Beschreibungsformen und 

exkludierenden Effekten kritisch hinterfragen und den eigenen Sprachgebrauch an die 

sprachlichen Voraussetzungen der Teilnehmenden anpassen. Gerade wenn die Teilneh-

menden ein B2-Niveau in der deutschen Sprache mitbringen und dabei sind, sich in die 

Sprachstrukturen des C1-Niveaus einzuüben, muss die fachsprachliche Umgebung da-

rauf angepasst sein. Die Dozierenden haben die Aufgabe, zwar relevante Fachbegriffe 

und sprachliche Muster anzubieten, doch müssen sie dabei im Sprachgebrauch präzise 
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sein und ohne allzu komplizierte Satzkonstruktionen auskommen sowie eine Fokussie-

rung des Fachwortschatzes vornehmen. Als sprachliche Hilfen werden in der Unter-

richtsinteraktion unterschiedliche Mittel der Visualisierung (Tafelanschrieb, Präsen- 

tation, Handouts, Lernplakate, Bilder, Modelle, soziometrische Aufstellungen etc.)  

bereitgestellt. Bei der Bearbeitung von komplexen Sachverhalten wird je nach Bedarf 

Mehrsprachigkeit zugelassen, indem bspw. zentrale Aussagen in Sprachen der Teil- 

nehmenden wiederholt oder im Kontext von Partner-/Gruppenarbeit eingesetzt wer- 

den, wenn Teilnehmende mit gleichen Sprachkonstellationen zusammenarbeiten. Als er-

folgreich zeigt sich zudem, Lehr-Lern-Materialien sprachsensibel aufzuarbeiten. Dazu  

gehört z.B., bildungswissenschaftliche Texte sprachlich zu vereinfachen, dabei struktu-

rierende Elemente (z.B. Überschriften) einzubauen, den Inhalt auf ein begrenztes Kern-

wissen zu reduzieren sowie Wortlisten mit Erläuterung wichtiger Fachbegriffe und 

Sprechblasen mit Formulierungshilfen zur Verfügung zu stellen. 

4.2 Diskriminierungs-/rassismuskritisch 

Eines der wesentlichen Ziele bildungswissenschaftlicher Lehre im Refugee Teachers 

Program an der Universität Potsdam ist es, das Schulsystem in Deutschland, Prinzipien 

zur Gestaltung von Unterricht und das Berufsbild von Lehrkräften kennenzulernen. Da-

bei achten wir darauf, dass die Auseinandersetzung nicht in die Fallstricke der Homoge-

nisierung und Hierarchisierung gerät, weshalb sich der Einsatz von diskriminierungs- 

und rassismuskritischen Ansätzen anbietet. Im didaktischen Handeln muss mitgedacht 

sein, dass in Lehr-Lern-Settings Differenzen mit nicht intendierten Ausschlüssen herge-

stellt, relevant gesetzt und (re)produziert werden. Denn gerade dann, wenn Schulsysteme 

und Bildungspraktiken international vergleichend betrachtet und Grenzen zwischen 

„hier“ und „dort“ gezogen werden, kann sich eine Stereotypisierung in der Thematisie-

rung schnell einschleichen. Es werden oft vorschnelle Bilder mit vermeintlicher Allge-

meingültigkeit produziert, ganz so als gäbe es die deutsche oder die syrische Schule. 

Mehr noch: Im Seminarraum entsteht oft und ungewollt das Bild vom deutschen Schul-

system als der besseren Schule gegenüber den Schulsystemen außerhalb von Europa. 

Diese Bilder schließen oft an kolonialistische Diskursformationen an, die erlauben, die 

Schulsysteme in modern/fortschrittlich – rückständig/unterentwickelt etc. einzuteilen 

und sie in diesem Ungleichverhältnis zu fixieren. Bei der Einführung in das deutsche 

Schulsystem kommt Faktenwissen nur eine untergeordnete Bedeutung zu; viel wichtiger 

seien Orientierungs- und reflexives Deutungswissen. Die Teilnehmenden erhalten die 

Möglichkeit, sich über ihre eigenen Vorannahmen zu Schulstandards und Unter-

richtspraktiken bewusst zu werden und die Möglichkeiten und Grenzen pädagogischen 

Handelns in Abhängigkeit von institutionellen, politisch-gesellschaftlichen und regiona-

len Rahmenbedingungen zu betrachten (vgl. Fereidooni, 2019, S. 313). Die Teilnehmen-

den heben in den Seminarevaluationen positiv hervor, dass ein konsequent angelegter 

internationaler Vergleich von z.B. Anforderungen an Lehrkräfte, Traditionen in der Un-

terrichtsgestaltung, Zusammenarbeit mit Eltern den Blick für Schulorganisation und  

didaktisch-methodische Unterrichtskonzepte schärft, die in der jeweiligen nationalen 

Selbstwahrnehmung ausgeblendet werden. 

4.3 Gestärkt durch die Gruppe 

Unsere Projekterfahrungen zeigen, wie wertvoll für die Teilnehmenden die Erfahrung 

ist, dass sie während der Programmteilnahme Teil einer – zwar in sich diversen – Gruppe 

sind, in der viele Gleichgesinnte und letztlich Kolleg*innen über einen längeren Zeit-

raum intensiv zusammen lernen. Es entsteht eine Art Peer-Community, welche fast 

schon im Sinne des Empowerments fungiert, d.h. als individuelle und kollektive Selbst-

bemächtigung (vgl. Kechaja, 2020, S. 15f.). Derselbe berufliche Hintergrund als Lehr-

kraft sowie die gleiche – wenn auch unsichere – berufliche Perspektive erzeugen ein 
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starkes Gefühl der Zugehörigkeit. Man teilt denselben (Uni-)Alltag, unterstützt sich 

wechselseitig und schafft damit eine sichere Lernumgebung, in der man nicht nur gut 

mit- und voneinander lernen kann, sondern in dem optimalerweise alle Fragen, Bedürf-

nisse und Ängste frei geäußert werden können (vgl. Bense, 2016, S. 45). Dies kann lang-

fristig positive Effekte auf das Teilnahmeverhalten der Teilnehmenden haben (vgl. Fee, 

2010, S. 403). Auch nach Ende der Teilnahme können die Lehrkräfte von diesem beruf-

lichen Netzwerk profitieren, welches neben den bildungswissenschaftlichen auch in den 

fachwissenschaftlichen und -didaktischen Modulen entsteht. Wir empfehlen daher 

grundlegend für das Lehr-Lerngeschehen, die Gruppendynamik mit passenden Metho-

den zu fördern und den Zusammenhalt zu stärken. Dafür sollte zu Beginn ausreichend 

Zeit zum gegenseitigen Kennenlernen gegeben, eine wertschätzende Gesprächskultur 

etabliert, im Kursverlauf regelmäßig Zeit für den Austausch untereinander und die kol-

legiale Zusammenarbeit eingeplant werden, z.B. mithilfe von Gruppen- oder Projektar-

beit. Zudem sollte regelmäßig Feedback von den Teilnehmenden eingeholt und die 

Rückmeldungen entsprechend in das weitere Lehr-Lern-Geschehen eingebunden wer-

den. 

4.4 Vielfältig, flexibel und transparent 

Bewährt hat sich, die Diversität der Zielgruppe konsequent in der Planung und Durch-

führung bildungswissenschaftlicher Lehre im Sinne der Zielgruppen- und Teilnehmen-

denorientierung einzubeziehen. Um den Lernenden passende Lernwege und eine aktive 

Teilhabe zu ermöglichen, gilt es, die Lehre zu flexibilisieren und zu differenzieren – 

sowohl zeitlich als auch inhaltlich, in den didaktischen Zugängen, Lernzielen, Methoden 

sowie unterstützenden Materialien (vgl. Auferkorte-Michaelis & Linde, 2018, S. 26ff.; 

Richter, 2013, S. 12f.). So können unterschiedliche Lernbedürfnisse, aber auch indivi-

duelle Präferenzen angesprochen werden, z.B. mittels Klein-/Großgruppenarbeit, stiller 

Einzelarbeit, Frontalunterricht, Seminargespräch o.ä. Die verschiedenen Zugänge und 

Methoden können einerseits für das eigene Lernen ausprobiert und andererseits im Sinne 

des didaktischen Doppeldeckers auf ihre Potenziale und Grenzen im Schulunterricht hin 

reflektiert werden. Damit wird gleichzeitig das Methodenrepertoire der Lehrkräfte er-

weitert. Auch Prüfungen können differenzsensibel und flexibel gestaltet werden. Hier 

bieten sich der Wechsel oder die Auswahl verschiedener Prüfungsformate an (mündlich, 

schriftlich, synchron, asynchron, Mischformen) sowie volle Transparenz bezogen auf 

die Leistungsbewertung (vgl. Nachtigall & Smykalla, 2015, S. 92; Richter, 2013, S. 11). 

In unseren Seminaren planen wir ausreichend Zeit ein, Klarheit darüber zu schaffen,  

worin eine gute Leistung in der Prüfung besteht, wie die Prüfungsumgebung und der 

Prüfungsablauf geplant sind, welche Bewertungskriterien gelten und ob/wie ein Nach-

teilsausgleich geltend gemacht werden kann. Mit Hilfe eines Probedurchlaufs bzw. Prü-

fungsbeispiels inklusive Bewertungsraster erhalten die Teilnehmenden Sicherheit über 

die (unbekannte) akademische Prüfungskultur. Auch ein differenziertes Feedback auf 

Prüfungsleistungen hilft den Teilnehmenden enorm, um sich weiterzuentwickeln. 

4.5 Praxisnah 

Die Teilnehmenden kommen aus der Schulpraxis und werden in absehbarer Zukunft 

wieder an Schulen tätig sein. Dazwischen liegen oft einige Jahre, in denen sie ihren Beruf 

nicht ausüben (dürfen) und in denen die Schulpraxis vermisst wird. Teilnehmende pro-

fitieren deshalb während der Teilnahme an den Weiterqualifizierungen besonders von 

unterrichtsbezogenen Selbstwirksamkeitserfahrungen. Dabei helfen Erfolgserfahrungen 

(auch von anderen), die Anwendung von bereits vorhandenem Wissen und Kompetenzen 

im Schulkontext sowie konstruktives Feedback mit differenzierten Rückmeldungen (vgl. 

Westphal, 2023, S. 72). Dafür braucht es regelmäßigen Kontakt zur Schulpraxis. Im Re-
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fugee Teachers Program sind in jedem bildungswissenschaftlichen Seminar mehrere ein-

tägige Schulexkursionen eingeplant. Am Ende des zweiten Semesters absolvieren die 

Teilnehmenden ein dreiwöchiges Praktikum an einer Schule. Während des Praktikums 

beobachten und unterstützen die Teilnehmenden das Unterrichtsgeschehen und werden 

jeweils von Mentor*innen betreut, von denen sie Feedback erhalten und die für indivi-

duelle Fragen zur Verfügung stehen. Auch hier zeigen unsere Erfahrungen, dass diese 

Schulkontakte sowie die Begleitung und Reflexion der schulpraktischen Erfahrungen im 

Kursverlauf die Motivation der Teilnehmenden stark fördern können. Schließlich ist da-

mit ein Wechsel aus der primär lernenden Rolle (im Qualifizierungsprogramm) zurück 

in die Rolle als Lehrende (in der Schule) möglich. Dadurch wird Teilnehmenden oftmals 

bewusst, warum und wozu sie diese Qualifizierung absolvieren – um wieder als Lehr-

kraft zu arbeiten. Wenn der Zugang zur Schulpraxis nicht unmittelbar gegeben ist, emp-

fehlen wir für bildungswissenschaftliche Seminare den regelmäßigen Einsatz von Vide-

ovignetten, Fallarbeit und Rollenspielen. Auch der Einsatz von Reflexionsfragen, welche 

die bisherige und zukünftige Rolle im Berufsverlauf anvisieren und entweder als Haus-

aufgabe oder zu Beginn einer Seminarsitzung bearbeitet werden, bietet sich für eine pra-

xisnahe Lehre an. 

5 Fazit und Ausblick 

Die ausgearbeiteten Merkmale der Zielgruppe der Lehrkräfte aus anderen Ländern bil-

den die Vielfalt und Komplexität ihrer Lernverhältnisse ab. Es kann davon ausgegangen 

werden, dass die Diversität der Gruppe größer ist als die Gemeinsamkeit des geteilten 

Labels „international ausgebildete Lehrkräfte“. Eine Vernachlässigung dieser heteroge-

nen Lernvoraussetzungen der Zielgruppe könnte die Gefahr vorschneller Verallgemei-

nerungen bringen und würde zu nicht angemessenen Aussagen im Hinblick auf die      

Gestaltung von Lernangeboten für diese Gruppe führen. 

Lehrkräfte mit ausländischem Abschluss kommen aus aller Welt und daher auch mit 

differenten Bildungserfahrungen und Berufs- sowie Schulvorstellungen, wodurch ein er-

höhter individueller Lernbedarf entsteht. Dieser lässt sich kaum mit einem einzigen bil-

dungswissenschaftlichen Curriculum abdecken, ohne dass dies mit beträchtlichen Wie-

derholungen für manche Lehrkräfte verbunden wäre. Ideal wären modular aufgebaute 

Kurse, die stärker einem individuellen Fortbildungsplan in Abhängigkeit der spezifi-

schen Lernbedürfnisse der jeweiligen Lehrkräfte flexibel folgen, sodass sie gezielt und 

ggf. berufsbegleitend nur an den Modulen teilnehmen, die für die ihnen nachweislich 

fehlenden Qualifikationen relevant sind. Zur Förderung der Individualisierung der Lern-

prozesse bieten sich ergänzend digitale Angebote an, die flexibel und im eigenen Tempo 

zuhause eigenständig erarbeitet werden können. Gleichzeitig öffnet sich hier ein Span-

nungsverhältnis in Bezug auf unsere Anforderungen an eine gestärkte Gruppe und den 

Aufbau eines beruflichen Netzwerkes, für die gemeinsame, synchrone Begegnungen be-

nötigt werden. 

Offen bleibt die Frage, wie Mehrsprachigkeit noch stärker als Ressource beim Lernen 

genutzt werden kann. Die monolingual deutschsprachige Orientierung des Schulsystems 

(Gogolin, 2008), die die mehrsprachigen Erwerbsbedingungen von Schüler*innen in 

Deutschland kaum berücksichtigt, setzt sich im Hochschulalltag (Dirim, 2013) genauso 

wie im späteren schulischen Berufsalltag fort, obwohl „ein verstärktes Bewusstsein für 

sprachenpolitische Fragen und damit einen bewussten Einsatz von unterschiedlichen 

Sprachen im Hochschulalltag“ (Hochschulrektorenkonferenz, 2011, S. 3) gefordert 

wird. Hinzu kommt, dass Hochschulen im Gegensatz zu Schulen stärker international 

ausgerichtet sind und damit grundsätzlich gute Orte für internationale Ausbildungen dar-

stellen. Um den Lehrkräften die Möglichkeit zu geben, ihr ganzes sprachliches Wissen 

zur Annäherung an Lernaufgaben einzusetzen, möchten wir zukünftig virtuellen Selbst-

lernanteilen eine höhere Bedeutung beimessen. Dabei sollen mehrsprachig gestaltete 
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Lernvideos zu bildungswissenschaftlichen Themen erstellt werden, sodass sich für  

unterschiedliche Lernbedingungen geeignete Formate auswählen lassen. Es kann eben-

falls ein lohnenswertes Unterfangen sein, mehrsprachige Dozierende in die Lehre einzu-

binden und darüber nachzudenken, inwieweit auch Prüfungsleistungen in der Erstspra-

che erbracht werden können – geht es doch in bildungswissenschaftlichen Seminaren 

weniger um korrektes Deutsch als vielmehr um Reflexionsprozesse hinsichtlich bil-

dungstheoretischer, didaktischer und schulpädagogischer Ansätze für die Gestaltung von 

Unterricht. 
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