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Liebe Leser:innen,

nach der dreiteiligen Sonderausgabe Vielfalt wagen — mit
Deutsch legen wir nun einen Band mit dem Titel Inzegration
und Perspektiven fiir Ukrainer:innen im deutschsprachigen Raum
vor. Diese Ausgabe widmet sich einem Thema, das seit
Beginn des russischen Angriffskrieges gegen die Ukraine
nicht nur politische und gesellschaftliche, sondern auch
bildungsbezogene, sprachliche und wissenschaftliche Fra-
gen in besonderer Weise beriihrt.

Millionen Menschen aus der Ukraine mussten seit Fe-
bruar 2022 ihr Heimatland verlassen. Unter ihnen befin-
den sich vor allem Frauen, Kinder und Jugendliche, aber
auch Lehrkrifte, Studierende, Wissenschaftler:innen und
andere Fachkrifte, die in den deutschsprachigen Lan-
dern Schutz, Orientierung und neue Perspektiven suchen.
Deutschland, Osterreich und die Schweiz haben in diesem
Zusammenhang eine zentrale Rolle bei der Aufnahme, Be-
gleitung und Integration ukrainischer Gefliichteter tiber-
nommen. Sprachkurse, Integrationsangebote, schulische
Ubergangsmodelle, Programme zur beruflichen Anerken-
nung sowie vielfiltige soziale und psychologische Unter-
stiitzungsmafinahmen sind dabei zu wichtigen Instru-

menten geworden.
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Der vorliegende Band mochte diese Entwicklungen
aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchten. Im Mit-
telpunkt stehen dabei Fragen des Spracherwerbs, der
schulischen und gesellschaftlichen Teilhabe sowie der be-
ruflichen Integration. Mehrere Beitrdge zeigen, wie uk-
rainische Kinder und Jugendliche unter den Bedingungen
von Flucht, Mehrsprachigkeit und schulischem Neuan-
fang beim Erwerb der deutschen Sprache unterstiitzt wer-
den konnen. Dabei werden sowohl partizipative Ansitze
als auch konkrete Erfahrungen aus dem DaZ-Unterricht,
aus Sprach- und Integrationskursen sowie aus der Arbeit
mit Quereinsteiger:innen in Schulen vorgestellt. Sichtbar
wird, dass Sprachférderung unter Fluchtbedingungen weit
mebhr ist als reine Vermittlung sprachlicher Strukturen: Sie
ist eng verbunden mit emotionaler Stabilisierung, sozialer
Orientierung, Anerkennung individueller Bildungsbiogra-
fien und der Schaffung neuer Lernraume.

Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Arbeitsmarkt-
integration und der sozialen Unterstiitzung ukrainischer
Gefliichteter. Besonders deutlich wird dies am Beispiel
ukrainischer Lehrkrafte, deren berufliche Identitit, Qua-
lifikationen und Perspektiven im Aufnahmeland neu ver-
handelt werden miissen. Fragen der Anerkennung, der
sprachlichen Handlungsfihigkeit und der professionellen
Neuorientierung stehen hier in engem Zusammenhang.
Auch persénliche Erfahrungen aus der sozialen Begleitung
und psychologischen Unterstiitzung zeigen, wie wich-
tig individuelle Beratung, Empathie und institutionelle
Strukturen fiir gelingende Integration sind.
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Zugleich richtet diese Ausgabe den Blick auf die Ukrai-
ne selbst. Der Deutschunterricht in der Ukraine steht seit
Beginn des Krieges vor tiefgreifenden Herausforderungen,
entwickelt sich jedoch trotz schwieriger Bedingungen wei-
ter. Beitrdge zur Stellung des Deutschen als Zweit- und
Drittsprache im ukrainischen Bildungsbereich, zu aktu-
ellen Verdnderungen im Fach Deutsch als Fremdsprache
sowie zur Deutschlehrendenausbildung in Krisenzeiten
machen deutlich, wie eng Sprachbildung, internationale
Netzwerke und bildungspolitische Resilienz miteinander
verbunden sind. Besonders die Arbeit in Hochschulnetz-
werken zeigt, dass fachlicher Austausch und institutio-
nelle Kooperation auch unter Kriegsbedingungen wichtige
Zukunftsperspektiven erdffnen konnen.

Dariiber hinaus versammelt der Band Beitrige zum
wissenschaftlichen Diskurs im Fach Deutsch als Fremd-
sprache. Sie greifen Fragen der fachdidaktischen Analy-
se von Kursmaterialien, der Entwicklung phonologischer
Kompetenz in digitalen Lernumgebungen, der Binnen-
differenzierung im Onlineunterricht, der Museumspa-
dagogik als Lernort sowie des akademischen Registers in
Prasentationssituationen auf. Damit wird deutlich, dass
die aktuelle Situation nicht nur neue praktische Heraus-
forderungen mit sich bringt, sondern auch theoretische
und methodische Impulse fiir die Weiterentwicklung des
Faches Deutsch als Fremdsprache gibt.

Insgesamt umfasst diese Ausgabe 15 Beitrdge aus un-
terschiedlichen Kontexten. Sie verbinden Praxisberichte,
personliche Erfahrungen, empirische und theoretische
Perspektiven sowie fachdidaktische Reflexionen. Die the-
matische Breite zeigt, dass Integration nicht als abge-
schlossener Prozess verstanden werden kann, sondern
als vielschichtige Aufgabe, die Bildungseinrichtungen,
Sprachkurstriager, Hochschulen, zivilgesellschaftliche Ak-
teur:innen und politische Entscheidungstriager:innen ge-
meinsam betrifft.

Wir danken allen Autor:innen herzlich fiir ihre Beitrige
und fiir die Bereitschaft, ihre Erfahrungen, Forschungs-
ergebnisse und Reflexionen mit uns zu teilen. Thnen, liebe
Leser:innen, wiinschen wir eine anregende Lektiire sowie
viele Impulse fiir Thre eigene Unterrichts-, Forschungs-
und Bildungspraxis.
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Partizipative Ansatze im Zweitspracherwerb
gefliichteter ukrainischer Schiiler:innen:
Wege zur Uberwindung von Lernbarrieren

Natalia Didenko und Hanna Hubenko

Abstract

Der vorliegende Beitrag untersucht den Zweitspracherwerb
gefliichteter ukrainischer Schiiler:innen im Kontext von
Fluchtmigration aus der Perspektive zweier DaZ-Forder-
lehrkrifte, die an unterschiedlichen Schulen in Deutsch-
land tétig sind. Auf Grundlage unterrichtspraktischer
Erfahrungen aus verschiedenen schulischen Kontexten
werden zentrale Herausforderungen der Sprachférderung
neu zugewanderter Kinder und Jugendlicher analysiert.
Im Mittelpunkt stehen emotionale Erfahrungen, Lern-
motivation sowie individuelle Bewéltigungsstrategien der
Lernenden im Prozess des Zweitspracherwerbs nach der
Flucht. Die Analyse zeigt, dass emotionale Belastungen,
biografische Briiche und Unsicherheiten den Sprach-
erwerb zunichst erschweren konnen, unter bestimmten
Bedingungen jedoch auch resilienzférdernde Lernprozesse
anstoflen. Neben Lernerfolgen werden typische Lernbar-
rieren sowie deren strukturelle und emotionale Ursachen
reflektiert. Besondere Aufmerksamkeit gilt der Rolle der
Lehrkraft im DaZ-Unterricht, die nicht nur als sprachliche
Vermittlerin, sondern auch als stabilisierende Bezugsper-
son wirkt und durch einen sprachsensiblen, strukturierten
und wertschitzenden Unterricht zur emotionalen Stabili-
sierung und Integration der Schiiler:innen beitragen kann.
Anhand zweier partizipativer Projekte wird gezeigt, wie
kreative und identititsbezogene Lernformate dazu beitra-
gen kénnen, Lernbarrieren abzubauen, Selbstwirksamkeit
zu stirken und neue Zugédnge zur Zweitsprache zu erdff-
nen. Der Beitrag versteht sich als praxisnaher Reflexions-
raum und mochte Impulse fiir einen nachhaltigen, trau-
masensiblen und partizipativen DaZ-Unterricht geben,
der gefliichteten Kindern und Jugendlichen die Ankunft
im neuen Schulsystem erleichtert.

SchlUsselworter: Deutsch als Zweitsprache (DaZ), ge-
fliichtete Schiiler:innen aus der Ukraine, Zwangsmigrati-
on, Emotion und Spracherwerb, Resilienz, sprachsensibler
Forderunterricht, partizipative Ansétze.

Einleitung

Der Zweitspracherwerb gefliichteter Kinder und Jugendli-
cher ist haufig von spezifischen Lernbarrieren geprégt, die
sowohl sprachliche als auch psychosoziale Ursachen haben

koénnen. Forschungsarbeiten im Bereich der migrations-
bezogenen Bildungsforschung zeigen, dass Lernprozesse
unter Fluchtbedingungen wesentlich komplexer verlaufen
als in klassischen Zweitspracherwerbssituationen (Becker,
2011; Plutzar, 2017, 2019; Hubertus & Bistritzky, 2017;
Birkner, 2022). Neben sprachlichen Herausforderungen
wirken sich insbesondere biografische Briiche, emotionale
Belastungen sowie institutionelle Anpassungsprozesse auf
die Lernmotivation und Lernfdhigkeit aus. Fiir gefliichtete
Schiiler:innen wird diese Situation besonders im schuli-
schen Kontext sichtbar. Schule wird im Ankunftsland nicht
nur als Lernort, sondern auch als zentraler Raum sozialer
Orientierung und Selbstverortung erlebt. Wenn die neue
Umgebung sprachlich noch nicht ausreichend erschlossen
ist, erleben sich viele Lernende als wenig handlungsfihig
und in ihren Mdglichkeiten eingeschrinkt (Hubertus &
Bistritzky, 2017). Emotionale Belastungen, Unsicherheit
sowie der Verlust vertrauter Rollen und sozialer Positionen
koénnen den Zugang zu Lernprozessen zusétzlich erschwe-
ren und wirken sich auf Motivation, Selbstwirksamkeit
und Identititsentwicklung aus (Dixius & Mdhler, 2019).

Aktuelle empirische Befunde bestétigen diese Zusam-
menhénge auch fiir gefliichtete Kinder und Jugendliche aus
der Ukraine (Didenko, 2024; Vasylchenko, 2023; Orobchuk
& Skintey, 2024). Eine Analyse des Bundesamtes fiir Mi-
gration und Fliichtlinge zeigt, dass das psychische Wohl-
befinden gefliichteter Kinder und Jugendlicher aus der
Ukraine in Deutschland in allen Altersgruppen signifikant
unter den Referenzwerten anderer in Deutschland lebender
Kinder liegt (Briicker et al., 2023, S. 6). Ergebnisse einer
Zusatzbefragung des Bundesinstituts fiir Bevolkerungsfor-
schung zeigen, dass sich die Deutschkenntnisse ukraini-
scher Schiiler:innen seit ihrer Ankunft deutlich verbessert
haben: Wahrend zunichst tiber 90 % keine Deutschkennt-
nisse besaflen, verfiigte im Sommer 2024 bereits mehr als
die Hailfte tiber gute oder sehr gute Sprachkompetenzen.
Gleichzeitig berichten viele Jugendliche jedoch tber ein
vergleichsweise geringes Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule,
was auf fortbestehende soziale und emotionale Integrati-
onsbarrieren hinweist (Gambaro et al., 2025). Diese Befun-
de verdeutlichen, dass sprachlicher Fortschritt nicht auto-
matisch mit sozialer Integration einhergeht.
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Vor diesem Hintergrund riickt der Zweitspracherwerb
im Kontext von Flucht nicht allein als kognitiver Lern-
prozess in den Fokus, sondern als emotional, sozial und
biografisch geprigte Erfahrung. Der vorliegende Beitrag
geht der Frage nach, wie emotionale Erfahrungen den
Zweitspracherwerb gefliichteter ukrainischer Schiiler:in-
nen beeinflussen und welche Rolle die Lehrkraft bei der
Transformation von Lernbarrieren in Lernfortschritte
einnimmt.

1. Emotion und Motivation

im Zweitspracherwerb

In der Forschung zum Zweitspracherwerb wird {iberein-
stimmend betont, dass Lernprozesse nicht unabhingig
von emotionalen Faktoren verlaufen. Motivation, Selbst-
wirksamkeitserwartungen und die subjektive emotionale
Situation der Lernenden beeinflussen mafigeblich, wie
neue sprachliche Strukturen wahrgenommen, verarbeitet
und langfristig verankert werden. Zweitspracherwerb ist
damit kein rein kognitiver Vorgang, sondern stets in indi-
viduelle Erfahrungen, emotionale Bewertungen und sozia-
le Kontexte eingebettet.

Motivation wird dabei héufig verkiirzt als positive Ein-
stellung zur Zielsprache oder als Biindel von Griinden fiir
das Erlernen derselben verstanden (vgl. Coleman, 2007).
Ein solches Verstindnis greift jedoch zu kurz, da es emo-
tionale Prozesse primdr als Begleiterscheinungen des Ler-
nens interpretiert. Motivation stellt vielmehr nur einen
Teilaspekt umfassender affektiver und kognitiver Bewer-
tungsprozesse dar. Neuere kognitionslinguistische Ansétze
betonen demgegeniiber, dass Emotionen zentrale Bewer-
tungs- und Regulationsinstanzen menschlichen Handelns
sind. Sie strukturieren Wahrnehmung, Aufmerksamkeit
und Gedichtnisprozesse und beeinflussen damit unmit-
telbar die Aufnahme und Verarbeitung sprachlicher In-
formationen. Emotionen wirken somit nicht additiv zum
Lernprozess, sondern konstituieren einen integralen Be-
standteil sprachlicher Entwicklung. Speziell fiir die Ziel-
gruppe von neu zugewanderten Schiiler:innen ist von
Relevanz, forderliche Lernumgebungen bzw. glinstige (un-
terrichtliche) Bedingungen fiir langfristige Stabilisierung
und Erhalt von Motivation und Volition zu schaffen, da
Sprachlernprozesse in der Regel mehrere Jahre andauern
und von diesen Lernenden Ausdauer und Beharrlichkeit
abverlangen kénnen (Gebele, 2021, S. 22).

Lernende, die sich im Unterricht unsicher fiihlen, Angst
vor Fehlern entwickeln oder ihre sprachlichen Fahigkei-
ten als unzureichend wahrnehmen, zeigen hiufig eine
geringere Beteiligung an Sprachhandlungen. Diese Zu-
rickhaltung ist weniger als mangelnde Lernbereitschaft

zu verstehen, sondern vielmehr als Ausdruck emotionaler
Schutzmechanismen im Lernprozess.

Schwarz-Friesel (2008) versteht Emotionen als mentale
Wissens- und Bewertungssysteme, die sowohl kognitive
als auch korperbezogene und psychische Prozesse steu-
ern. Gefithle sind in diesem Zusammenhang als bewusst
erlebte Zustinde zu begreifen, die erst durch kognitive
Verarbeitung und sprachliche Konzeptualisierung zugéng-
lich werden. Gefiihle stellen somit die subjektive Bewusst-
seinsform von Emotionen dar und werden iiber sprach-
liche Selbstbeschreibungen wie ,Ich fiithle mich unsicher”
oder ,Ich habe Angst* fiir das Individuum selbst und fiir
andere kommunikativ erfahrbar (Schwarz-Friesel, 2008,
S. 285).

Fir den Zweitspracherwerb ist diese Unterscheidung
von zentraler Bedeutung. Lernende, die {iber begrenzte
sprachliche Ausdrucksmdglichkeiten verfiigen, konnen
ihre emotionalen Zustinde héufig weder differenziert
wahrnehmen noch angemessen kommunizieren. Emotio-
nen bleiben in solchen Fillen diffus und wirken regulativ
auf Lernverhalten, ohne sprachlich reflektiert oder be-
arbeitet zu werden. Der Erwerb der Zweitsprache eréffnet
somit nicht nur neue kommunikative Handlungsspielrdu-
me, sondern ermdglicht auch eine zunehmende sprachli-
che Erfassung, Reflexion und Regulation eigener Gefiihle.
Sprache fungiert in diesem Sinne als Medium emotionaler
Selbstverortung und als Voraussetzung fiir Selbstwirksam-
keit im Lernprozess. Vor diesem Hintergrund stellt sich die
padagogische Aufgabe, Lernende nicht nur sprachlich zu
fordern, sondern sie auch in ihrer emotionalen Resilienz
zu starken.

2. Resilienz als padagogisches Konzept

Der Begriff der Resilienz leitet sich vom lateinischen re-
silire ab und bezeichnet urspringlich das Zurickspringen
oder Abprallen. Im libertragenen Sinne beschreibt Resilienz
die Fahigkeit, nach belastenden oder krisenhaften Erfah-
rungen psychische Stabilitit wiederzuerlangen und sich
an verdnderte Lebensbedingungen anzupassen. Resilienz
bedeutet jedoch nicht, gegentiiber Enttduschungen oder
Verletzungen immun zu sein. Vielmehr kennzeichnet Re-
silienz die Fahigkeit, Belastungen wahrzunehmen, emoti-
onal zu verarbeiten und mithilfe vorhandener Ressourcen
konstruktiv zu bewdltigen. Resiliente Personen verfiigen
uber Strategien, die es ihnen ermdglichen, auch unter wid-
rigen Bedingungen handlungsfdhig zu bleiben und Ent-
wicklungschancen wahrzunehmen. Resilienz kann somit
als Fahigkeit verstanden werden, trotz bestehender Risi-
kofaktoren adaptive Bewaltigungsprozesse zu entwickeln
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und auf Schutzfaktoren zuriickzugreifen (vgl. Sambanis &
Ludwig, 2024, S. 19).

Resilienzprozesse sind eng mit den sozialen und kultu-
rellen Lebensbedingungen von Kindern verbunden. Eine
kultursensible Perspektive auf Resilienz hebt hervor, dass
sprachliche, familidre und kulturelle Ressourcen zentrale
Faktoren fiir die Bewaltigung belastender Lebenssituatio-
nen darstellen (Uslucan et al, 2021).

In der aktuellen Forschung wird Resilienz nicht mehr
als stabiles Personlichkeitsmerkmal, sondern als dynami-
scher Anpassungsprozess verstanden, der sich im Zusam-
menspiel individueller und sozialer Faktoren entwickelt
(vgl. Masten 2018). Diese prozessuale Perspektive erdffnet
padagogische Handlungsspielrdume, da Resilienz durch
gezielte kognitive, emotionale und behaviorale Strategien
gefordert werden kann. Empirische Evidenz fiir diese An-
nahme liefert eine systematische Ubersichtsarbeit und
Meta-Analyse von Pinto et al. (2021). Die Autor:innen
zeigen, dass psychologisch fundierte Resilienzprogramme
signifikante Effekte — insbesondere bei Jugendlichen - er-
zielen. Vor allem in der Kindheit und Jugend, die durch
erhéhte neuronale Plastizitdt sowie die Entwicklung exe-
kutiver Funktionen gekennzeichnet sind, gelten Interven-
tionen zur Resilienzférderung als entwicklungspsycholo-
gisch besonders wirksam. Diese Befunde verdeutlichen,
dass schulische Kontexte nicht nur Lernrdume, sondern
zugleich Entwicklungsraume darstellen, in denen Schutz-
faktoren systematisch gestarkt werden kénnen.

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive betont
Masten, dass Resilienz bei Kindern nicht als isolierte in-
dividuelle Eigenschaft verstanden werden kann, sondern
im Rahmen unterstiitzender Beziehungssysteme entsteht.
Zentrale Schutzfaktoren sind stabile und verldssliche Bin-
dungen zu kompetenten und fiirsorglichen Erwachsenen.
Gerade unter Bedingungen von Stress und Unsicherheit
ibernehmen Bezugspersonen eine regulierende, struktur-
gebende und orientierende Funktion, die mafgeblich zur
Entwicklung von Resilienz beitragt (vgl. Masten, 2018).

Gerade fiir gefliichtete Kinder und Jugendliche stellt
das Vorhandensein stabiler unterstiitzender Beziehungen
einen zentralen Schutzfaktor dar. In vielen Fluchtsituatio-
nen fehlt jedoch genau diese Unterstiitzung. Eltern befin-
den sich selbst in einer Situation der Orientierungslosig-
keit, miissen sich in einem neuen institutionellen System
zurechtfinden und verfiigen héaufig nicht iiber ausreichen-
de sprachliche oder soziale Ressourcen, um ihre Kinder im
schulischen Kontext angemessen zu unterstiitzen.

Vor diesem Hintergrund entsteht eine zentrale Lern-
barriere: das Fehlen stabiler erwachsener Bezugspersonen
im Bildungsprozess. In dieser Situation kann es zu einer

Verschiebung von Autoritdts- und Orientierungsperso-
nen kommen. Wahrend Eltern im Herkunftsland héufig
zentrale Bezugspersonen im Bildungsprozess darstellen,
verlieren sie im Kontext von Fluchtmigration teilweise
diese Rolle, da ihnen selbst die notwendigen sprachlichen
und institutionellen Kenntnisse fehlen. Unter diesen Be-
dingungen gewinnen Lehrkrifte im schulischen Kontext
eine besondere Bedeutung. Sie werden nicht nur zu Ver-
mittler:innen von Sprache und Wissen, sondern auch zu
stabilisierenden Bezugspersonen, die Orientierung, Unter-
stlitzung und Motivation bieten konnen.

3. Lernbarrieren: Spezifische
Herausforderungen im DaZ-Unterricht
In ihrer Broschiire Anregungen zu Deutsch als Zweitspra-
che im Unterricht zeigen Angela Guadatiello und Rebecca
Schuler, dass Zweitsprachenlernende an allgemeinbilden-
den und beruflichen Schulen lingst keine Randgruppe
mehr darstellen, sondern eine heterogene Lerngruppe mit
spezifischen Bildungsprofilen und besonderen Bediirfnis-
sen bilden (vgl. Guadatiell & Schuler, 2016, S. 4). Die Auto-
rinnen betonen, dass sich der DaZ-Unterricht in zentralen
Punkten vom klassischen DaF-Unterricht unterscheidet.
Wihrend im DaF-Unterricht Sprache meist systematisch
vermittelt wird, besteht im DaZ-Kontext die Herausfor-
derung héufig darin, bereits fragmentarisch und unge-
steuert erworbene sprachliche Strukturen zu ordnen, zu
systematisieren und fiir schulische Lernprozesse nutzbar
zu machen.

Gerade neu zugewanderte Schiiler:innen gelangen hau-
fig ohne grundlegende metasprachliche Orientierung in
eine neue Sprachumgebung. Der Zweitspracherwerb er-
folgt zundchst situativ und fragmentarisch und ist stark
von alltdglichen Kommunikationssituationen geprigt.
Unter Bedingungen von Flucht kann die neue Sprache
zusitzlich als fremdbestimmt oder aufgezwungen erlebt
werden, was den Erwerbsprozess emotional belastet.

Zu den haufigsten Lernbarrieren zihlen zunichst
sprachliche Verstandnisschwierigkeiten, die den Zugang zu
Unterrichtsinhalten erheblich erschweren. Wenn grundle-
gende kommunikative Kompetenzen in der Unterrichts-
sprache fehlen, konnen Schiiler:innen ihre vorhandenen
fachlichen Kenntnisse nur eingeschrankt einbringen. Dies
fihrt haufig zu Unsicherheit und kann als schulischer
Misserfolg erlebt werden.

Eine weitere zentrale Barriere stellt die emotionale Be-
lastung durch Flucht- und Kriegserfahrungen dar. Trau-
matische Erlebnisse, familidre Trennungen sowie unsiche-
re Lebensbedingungen konnen Konzentrationsfihigkeit,
Gedéichtnisleistungen und Lernmotivation deutlich beein-
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trachtigen (vgl. Dixius & Mohler, 2019). In solchen Situ-
ationen bendtigen Schiiler:innen zunichst stabile Bezie-
hungen und klare Strukturen, bevor nachhaltiges Lernen
moglich wird.

Schiiler:innen, die im familidren Umfeld Riickhalt, Er-
mutigung und Orientierung erfahren, zeigen eine héhere
Lernpersistenz sowie eine grofiere Bereitschaft, sich auch
mit sprachlich und fachlich anspruchsvollen Aufgaben
auseinanderzusetzen. Eltern fungieren dabei als bedeuten-
de Partner (Gogolin, 2010, S. 380) und wichtige Entschei-
dungstriger:innen (Skintey Orobchuk zur Beschulung,
S. 150) die schulische Anforderungen einordnen, Erwar-
tungen vermitteln und den Kindern helfen, mit Misserfol-
gen konstruktiv umzugehen.

Bei Schiiler:innen, deren Eltern aufgrund eigener Uber-
forderung, sprachlicher Barrieren oder unsicherer Blei-
beperspektiven nur eingeschriankt unterstiitzen kénnen,
zeigen sich hingegen haufiger Anzeichen von Riickzug,
Verunsicherung und motivationalem Abbau (Didenko,
2024). In diesen Fillen bleiben schulische Anforderun-
gen oft unvermittelt und emotional schwer einzuordnen,
was den Zweitspracherwerb zusitzlich erschwert. Beson-
ders deutlich wird, dass fehlende elterliche Unterstiitzung
nicht als mangelndes Interesse zu interpretieren ist, son-
dern vielmehr Ausdruck struktureller und biografischer
Belastungen darstellt. Hinzu kommen strukturelle Anpas-
sungsprobleme an das neue Bildungssystem. Unterschiede
in Unterrichtsformen, Erwartungen an Selbststdndigkeit
sowie neue schulische Routinen kénnen zu zusétzlicher
Verunsicherung fiihren. Gerade Schiiler:innen aus stér-
ker lehrerzentrierten Bildungssystemen bendtigen Zeit,
um sich an offene Lernformen und eigenverantwortliches
Arbeiten zu gewdhnen.

Auch soziale Isolation und eingeschriankte Kommuni-
kationsmoglichkeiten wirken sich hédufig hemmend auf
den Zweitspracherwerb aus. Wenn Lernende auflerhalb
der Schule iiberwiegend ihre Herkunftssprache sprechen
und nur begrenzten Kontakt zur deutschen Sprache ha-
ben, reduziert sich die Anzahl authentischer Sprachsitua-
tionen erheblich.

Die zuvor beschriebenen Lernbarrieren entstehen nicht
ausschliellich auf der individuellen Ebene der Schiiler:in-
nen. Vielmehr sind sie in hohem Mafie durch strukturelle
Rahmenbedingungen des Bildungssystems mitbestimmt.
Emotionale Instabilitit, fragmentierter Spracherwerb,
doppelte Bildungsorientierung und Motivationsschwierig-
keiten werden dort verstirkt, wo systematische Unterstiit-
zung fiir Schulen und Lehrkrifte fehlt.

Eine unzureichende Professionalisierung im Bereich
Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache und migra-

tionspaddagogischer Sensibilitit kann dazu fiihren, dass
sprachliche Unsicherheiten als mangelnde Leistungs-
bereitschaft fehlinterpretiert werden. Gleichzeitig er-
schwert das Fehlen verbindlicher didaktischer Leitlinien
fiir sprachsensiblen Fachunterricht die gezielte Férderung
bildungssprachlicher Kompetenzen.

Auch die Ressourcenverteilung spielt eine zentrale Rol-
le. Werden Schulen mit hoher Anzahl neu zugewander-
ter Schiller:innen nicht bedarfsgerecht ausgestattet, ent-
stehen tibergrofle Lerngruppen und erhéhte Belastungen
fiir Lehrkrifte. In solchen Kontexten steigt das Risiko se-
kunddrer Segregation, was wiederum soziale Isolation und
verlangsamte sprachliche Integration begiinstigt.

Jugendliche befinden sich in einer Phase intensiver
Identitatsentwicklung, in der Sprache nicht nur als Kom-
munikationsmittel fungiert, sondern auch Ausdruck von
Zugehorigkeit, Selbstkonzept und sozialer Positionierung
ist. Der Erwerb der Zweitsprache ist in dieser Entwick-
lungsphase daher eng mit Fragen der Anerkennung, der
eigenen Rolle im sozialen Umfeld sowie mit der Erfahrung
von Selbstwirksamkeit verbunden.

Selbstwirksamkeitserwartungen gelten in der entwick-
lungspsychologischen Forschung als wichtiger Resilienz-
faktor, der das Risiko von Angststdrungen und depressiven
Entwicklungen reduzieren kann. Gleichzeitig fordern po-
sitive Selbstwirksamkeitserfahrungen die Lernbereitschaft
und erhdhen die Chancen auf schulischen Erfolg (Eckert,
2023, S. 117). Aus paddagogischer Perspektive erscheint es
daher besonders wichtig, Lernumgebungen zu schaffen, in
denen Schiilerinnen und Schiiler erleben kdnnen, dass ihr
eigenes Handeln wirksam ist und zu sichtbaren Ergebnis-
sen fiihrt.

Eine besonders geeignete Mdglichkeit hierfiir stellen
projektorientierte Lernformen dar. Projekte ermdglichen
es Schiilerinnen und Schiilern, gemeinsam an konkreten
Ergebnissen zu arbeiten und dabei sowohl ihre sprachli-
chen Kompetenzen als auch ihr Zugehdrigkeitsgefiihl zur
Lerngruppe zu stirken. Besonders wirksam erweisen sich
in diesem Zusammenhang partizipative Projektformate,
die {iber die blofle Wissensvermittlung hinausgehen und
die Lernenden als aktive Mitgestalter in den Mittelpunkt
stellen.

4. Empirische Perspektive:
Partizipatorische Projekte zur
Uberwindung von Lernbarrieren

Die zuvor dargestellten Lernbarrieren unter Fluchtbedin-
gungen zeigen, dass Zweitspracherwerb nicht isoliert als
rein sprachlicher Lernprozess verstanden werden kann.
Emotionale Unsicherheit, Identitédtsbriiche, doppelte Bil-
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dungsorientierung und reduzierte Selbstwirksamkeit be-
einflussen mafigeblich die Lernbereitschaft neu zugewan-
derter Schiiler:innen. Vor diesem Hintergrund stellt sich
die Frage, wie konkrete schulische Interventionen gestal-
tet sein miissen, um nicht nur sprachliche Kompetenzen
zu fordern, sondern zugleich emotionale Stabilisierung,
Zugehorigkeit und Handlungsmacht zu ermdglichen.

Im Folgenden werden zwei praxisorientierte Projekte
vorgestellt, die in schulischen Kontexten in Baden-Wiirt-
temberg (2023) und Nordrhein-Westfalen (2025-2026)
durchgefiihrt wurden. Beide Projekte richteten sich an uk-
rainische Schiiler:innen mit Fluchterfahrung und zielten
darauf ab, sprachliche Barrieren durch kreative, partizipa-
tive und identititsbezogene Lernformate abzubauen.

Die Projekte zeigen exemplarisch, wie durch struktu-
rierte pddagogische Begleitung schrittweise Prozesse ange-
stoflen werden kdnnen, in denen Schiiler:innen:

« diffuse emotionale Zustidnde sprachlich strukturieren,
+ eigene Identitdt narrativ und visuell ausdriicken,
+ Selbstwirksamkeitserfahrungen im Medium der

Zweitsprache entwickeln,

+ und sich im schulischen Raum als sichtbar und

anerkannt erleben.

Um die spezifischen Lernbarrieren gefliichteter Kinder zu
iiberwinden, ist der Ubergang von einer formalen Integra-
tion hin zu einer aktiven Partizipation von entscheiden-
der Bedeutung. Nach dem Konzept von Annedore Prengel
(2016) muss dabei strikt zwischen der rein strukturellen
Bildungsteilhabe (dem Zugang zum System) und der tat-
sdchlichen Partizipation als Recht auf subjektive Selbst-
entfaltung und Mitgestaltung unterschieden werden. Im
Kontext von DaZ bedeutet Teilhabe somit weit mehr als die
blofle Anwesenheit im Unterricht; sie ist eine gesellschaft-
lich abgesicherte Moglichkeit zur gleichberechtigten Mit-
wirkung an Bildungspraktiken (Bartelheimer et al., 2020).
Wie die Erfahrungen aus den vorgestellten Projekten zei-
gen, ermdglicht ein solcher Ansatz die Transformation der
Sprache von einem blofien Bewertungsinstrument hin zu
einem Medium des Selbstausdrucks. Dies entfaltet nicht
nur didaktische, sondern auch therapeutische Wirkungen:
Die Einbindung in Entscheidungsprozesse und die Erstel-
lung eines gemeinsamen Produkts - wie im Folgenden am
Beispiel des Wandbildes (Mural) ausgefiihrt - starkt die
psychosoziale Gesundheit der Lernenden. Dies korreliert
mit der These von Knut Tielking (2020) tiber den direkten
Zusammenhang zwischen dem Grad der Partizipation und
dem allgemeinen subjektiven Wohlbefinden der Person
(Tielking, 2020, S. 425).

Die im Folgenden beschriebenen Projekte lassen sich
als partizipative Lernformate im Kontext des DaZ-Unter-

richts verstehen. In solchen Ansétzen treten Schiiler:in-
nen nicht ausschliefilich als Adressat:innen sprachlicher
Forderung auf, sondern werden aktiv an der Gestaltung
von Lernprozessen beteiligt. Partizipation bedeutet in die-
sem Zusammenhang, dass Lernende eigene Erfahrungen,
Perspektiven und Ausdrucksformen in den Unterricht
einbringen kénnen und dadurch als handelnde Subjekte
im Bildungsprozess sichtbar werden (vgl. Prengel, 2016).
Durch diese aktive Beteiligung kénnen emotionale Bar-
rieren reduziert, Selbstwirksamkeitserfahrungen gestarkt
und neue Zugédnge zur Zweitsprache eréffnet werden.

Projektbeschreibung ,Im Schatten”

Das Projekt ,,Im Schatten” wurde von einer der Autorinnen
dieses Beitrags auf der Grundlage einer transdisziplindren
Methodik der Bioethik entwickelt, die den Bildungspro-
zess als ganzheitliches System der Integration von Wissen,
emotionaler Erfahrung und sozialem Handeln versteht
(Hubenko, 2020). Gemifd dem Modell der integrativen
Bioethik, in dem sich die bildungsbezogenen (formalen)
und gesellschaftlichen (informellen) Entwicklungslinien
der Personlichkeit tiberschneiden, wird das Projekt als
partizipative Praxis realisiert, die auf die Uberwindung
von Entfremdung und die Wiederherstellung der Integri-
tat der Personlichkeit abzielt (Hubenko, 2020, S. 111-114).
Im Kontext der Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern
(SuS) mit Fluchterfahrung wurde dieser Ansatz zu einer
Plattform zur Uberwindung von Barrieren, indem diffu-
se, oft traumatische emotionale Zustinde der Lernenden
in konkrete linguistische und visuelle Ausdrucksformen
transformiert wurden. Kern des Projekts ist der Ubergang
von sozialer Unsichtbarkeit zur Entwicklung einer eigenen
Stimme durch Partizipation.

Die wissenschaftliche Grundlage dieser Phase bildet die
Theorie von M. Schwarz-Friesel (2008), wonach Emoti-
onen erst dann fiir eine bewusste Regulation zugénglich
werden, wenn sie durch Sprache konzeptualisiert sind.
In der Anfangsphase des Projekts zeigten die SuS einen
Zustand sprachlicher und emotionaler Isolation, indem
sie ihre Innenwelt lediglich durch pauschale Phrasen be-
schrieben (z. B. mir geht es schlecht).

Durch die kreative Arbeit stimulierte das Projekt den
Ubergang zu subjektbezogenen Formeln. Die Verwendung
von Konstruktionen wie

Ich fiible Stirke, wenn...

oder Meine Identitat ist...
ermdglichte es den Lernenden, die Fremdsprache nicht
blof als eine Sammlung von Lexemen zu erlernen, son-
dern sie sich anzueignen.
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Im Kontext der Identitdtskrise, die jugendliche Mig-
ranten begleitet, nutzt das Projekt Methoden der visuellen
Mediation (Fotografie, Videoschnitt, Scribing, Sprachen-
portréts, Produktion von Dokumentarfilmen etc.) als Brii-
cke tiber das sprachliche Defizit. Wenn die verbalen Mittel
der Zweitsprache (L2) nicht ausreichen, wird die visuelle
Ebene zur Stiitze fiir die Kommunikation.

Ein Beispiel fiir eine solche Stabilisierung ist die Er-
fahrung der Teilnehmenden, die durch die Prdsentation
eigener Hobbys und Expertisen (z.B. Imkerei oder Musik)
einen emotionalen Impuls erhielten, entsprechende Worte
in der neuen Sprache zu finden:

M. (15 J., m) — Foto- und Videoeditor
Rolle / Methode: Montage, Musik, visuelle
Integration von Geschichten anderer
Identitatsthese: Meine Identitit ist, aus Teilen ein Ganzes
zu machen. Ich verbinde Geschichten anderer mit Musik und
Farben.

A. (12 ], w) — Sammlerin visueller Symbole
Rolle / Methode: Sammlung und kreative Anordnung
von Alltagsgegenstinden und visuellen Symbolen
Identitatsthese: Meine Identitit ist mein Alltag. Mit
Bildern und Dingen zeige ich, wer ich bin.

O. (14 J., m) — Fotograf des realen Lebens (in Kleingruppen)
Rolle / Methode: Fotografie alltiglicher Momente,
Dokumentation von Erinnerungen, Natur und
sozialen Interaktionen
Identitatsthese: Meine Identitit ist das, was ich sehe und

erlebe. Erinnerungen an die Ukraine, Tiere und Freunde.

Methodik und Verlauf

Projektzeitraum: ca. 9 Monate (Oktober 2025 - Mérz 2026,
Phase 5 + 4 Monate partizipatives Praktikum April-Mai
2026)

Teilnehmer:innen: 12-17 J., Sprachniveau A1-A2
Struktur: parallele Durchfithrung zum Unterricht
Verlaufsplan:

1. Vorbereitende Projekttreffen — 8-10 Sitzungen a
90 Min., Einfithrung in Themen, kreative Ubungen,
erste Ideenentwicklung.

2. Individuelle Arbeitsphasen - Interviews, Texte,
visuelle Medien, Montage, Workshops; bei Bedarf
Kleingruppenarbeit.

3. Gemeinsame Reflexions- und Prasentationsphasen -
Brainstorming, Erfahrungsaustausch, Feedback,
kollektive Diskussion.

4. Abschlussphase - Produktion des Wandbildes (Mural),
Prasentation und o6ffentliche Sichtbarmachung.

Die Abschlussphase des Projekts besteht in der Erstel-
lung eines gemeinsamen Produkts - eines Wandbildes

(Mural)', das die Position der SuS in der schulischen Hier-
archie radikal verdndert. Die gemeinsame Tétigkeit trans-
formiert die Lernenden von passiven hilfsbediirftigen Objek-
ten zu aktiven sinnstiftenden Subjekten.

Dies hat direkten Einfluss auf das Zugehorigkeitsge-
fihl. Sprache hort auf, eine Barriere zu sein, und wird zu
einem Instrument des Austritts aus dem ,,Schatten” in den
Raum gesellschaftlicher Anerkennung. Gleichzeitig erle-
ben die Lernenden Momente von Selbstwirksamkeit, in-
dem sie ihre eigenen Erfahrungen, Kompetenzen und Per-
spektiven sichtbar machen und aktiv in den schulischen
Raum einbringen. Auf diese Weise realisiert das Projekt
»Im Schatten” das bioethische Prinzip der Anerkennung
der Menschenwtirde, indem es Sichtbarkeit, Selbstbestim-
mung und die Starkung der individuellen Handlungskom-
petenz gewdhrleistet.

Wihrend das Projekt , Im Schatten“ vor allem auf vi-
suelle und kollektive Ausdrucksformen setzt, zeigt das
Projekt ,An Inner Place, wie narrative Verfahren und
sprachliche Artikulation zur emotionalen Verarbeitung
und sprachlichen Selbsterméchtigung beitragen kénnen.

Projektbeschreibung ,An Inner Place”

Im Mai 2023 wurde die DaZ-Lerngruppe des Stiftsgymna-
siums Sindelfingen in das kiinstlerisch-padagogische Pro-
jekt ,,An Inner Place” unter der Leitung von Jan-Hendrik
Pelz2 eingebunden. Das Projekt war Teil der schulischen
Abschlussveranstaltung mit dem Themenschwerpunkt
Flucht und Migration. Ziel des Projekts war die Schaffung
eines geschiitzten Raumes zur narrativen Verarbeitung
von Kriegs- und Fluchterfahrungen sowie die 6ffentliche
Sichtbarmachung der Stimmen der Schiiler:innen.

Den Schiiler:innen wurde angeboten, Texte zu ihren
personlichen Fluchterfahrungen zu verfassen. Inhaltlich
konnten sie eigene Gefiithle, Gedanken und Erinnerungen
frei gestalten; Umfang und Form waren offen. Die Texte
wurden bewusst in der jeweiligen Erstsprache (Ukrainisch
oder Russisch) der Schiiler:innen verfasst, um sprachliche
Hemmungen zu reduzieren und authentische Ausdrucks-
moglichkeiten zu gewéhrleisten.

1 Das Projekt ,,Im Schatten” versteht sich als transdisziplindre Synergie zwischen
Kunst, Padagogik und Philosophie. In Kooperation mit lokalen Kiinstler:innen
sowie stadtischen Institutionen (wie Ausschuss fiir Chancengerechtigkeit und
Integration (ACI), Minden) transformiert es den Schulraum in einen , Safe
Space” - https://www.sekundarschule-am-wiehen.de/. Das gemeinschaftlich
geschaffene Mural fungiert dabei als dauerhafter Ort der Begegnung und
therapeutischen Reflexion, der {iber den DaZ-Unterricht hinaus eine
nachhaltige Plattform fiir den Dialog tiber Identitat und Inklusion bietet.

2 Jan-Hendrik Pelz (*1984) ist ein deutscher Kiinstler sowie Konzept- und
Videokiinstler. Er studierte Malerei und Bildhauerei an der Staatlichen
Akademie der Bildenden Kiinste Stuttgart. Sein Projekt ,,An Inner Place
portrétiert Menschen, die infolge von Krieg oder Terror zur Flucht gezwungen
wurden.
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In einem weiteren Schritt wurden die Texte im Foérder-
unterricht gemeinsam mit der DaZ Lehrkraft ins Deutsche
ubertragen. Dieser Prozess verstand sich nicht als rein
sprachlicher Transfer, sondern als schrittweise Integration
personlicher Erfahrungen in eine neue sprachliche Struk-
tur. Die Schiiler:innen arbeiteten intensiv an Aussprache,
Intonation und stilistischer Gestaltung. Fiir viele stellte die
Erfahrung, ihre Texte sicher und nahezu akzentfrei auf
Deutsch vortragen zu kdénnen, einen bedeutsamen Moti-
vationsimpuls dar und verdnderte ihre Haltung gegeniiber
der deutschen Sprache nachhaltig. Die Texte wurden an-
schlieflend als Audioaufnahmen eingesprochen. Fiir die
Videoaufnahmen wurden ausschliefllich die Augen der
Schiiler:innen gefilmt, wodurch einerseits Privatsphire
gewahrt und andererseits symbolisch der innere Erfah-
rungsraum betont wurde. Auf Grundlage des im Projekt
gesammelten Materials entstand ein Film mit sieben Bei-
trdgen ukrainischer Schiiler:innen mit Fluchterfahrung
aus der DaZ-Lerngruppe.

Das kiinstlerisch-padagogische Projekt ,,An Inner Pla-
ce” des Kunstlers Jan-Hendrik Pelz wurde u.a. im Rahmen
der documenta fifteen (2022) im ruruHaus in Kassel sowie
in verschiedenen Ausstellungsorten wie den Wagenhallen
und dem StadtPalais Stuttgart, der Stidtischen Galerie
Fruchthalle in Rastatt und der Galerie Stadt Sindelfingen
prasentiert. Die offentliche Prasentation trug wesentlich
zur Erfahrung von Anerkennung und sozialer Sichtbarkeit
bei.

Aus padagogischer Perspektive kann das Projekt als re-
silienzfdrdernde Intervention verstanden werden. Es ver-
band:

+ eine kontrollierte narrative Bearbeitung belastender

Erfahrungen,

+ die Entwicklung sprachlicher Selbstwirksamkeit durch

Ubersetzungsprozesse,

+ sowie soziale Anerkennung durch offentliche

Rezeption.

Im Anschluss an das Projekt zeigten sich Verdnderungen
im Lernverhalten: erhéhte Unterrichtsbeteiligung, redu-
zierte Sprachhemmungen und gesteigerte Motivation zum
weiteren Deutschlernen. Die deutsche Sprache wurde nicht
langer primdr als schulisches Bewertungssystem wahrge-
nommen, sondern zunehmend als Medium der Selbstre-
prasentation.

Das Projekt verdeutlicht, dass unter Bedingungen emo-
tionaler Sicherheit, strukturierter piddagogischer Beglei-
tung und professioneller Unterstiitzung durch DaZ-Lehr-
kréfte der Erwerb der Zweitsprache fiir neu zugewanderte
Schiiler:innen mit Fluchterfahrungen zu einer zentralen

Ressource der Stabilisierung, Selbstwirksamkeit und so-
zialen Integration werden kann.

Die beiden beschriebenen Projekte verdeutlichen, dass
Zweitspracherwerb unter Fluchtbedingungen einer kon-
zeptionellen Neuausrichtung bedarf. Sprache kann nicht
ausschliefllich als schulisches Leistungsinstrument be-
trachtet werden, sondern muss als Medium emotionaler
Stabilisierung, Identitdtsentwicklung und sozialer Teilha-
be verstanden werden.

Beide Projekte zeigen iibereinstimmend folgende Wirk-
mechanismen:

1. Transformation diffuser emotionaler Zustidnde in
sprachlich strukturierte Ausdrucksformen,
2. Entwicklung von Selbstwirksamkeit durch sichtbare
Ergebnisse,
3. Wiederherstellung sozialer Sichtbarkeit im
schulischen Raum,
4. Aufbau eines positiven Bezugs zur Zweitsprache.
Unter Bedingungen emotionaler Sicherheit, klarer pada-
gogischer Struktur und professioneller Begleitung durch
DaZ-Lehrkrifte kann der Erwerb der deutschen Sprache
zu einer zentralen Ressource werden - nicht nur fiir schu-
lischen Erfolg, sondern fiir Stabilisierung und Integration
insgesamt.

Die empirischen Beobachtungen legen nahe, dass
Sprachférderung neu zugewanderter Schiiler:innen nicht
als isolierte Férdermafinahme, sondern als integraler Be-
standteil einer resilienzorientierten Schulentwicklung
verstanden werden muss. Dies impliziert strukturelle
Unterstiitzung, klare Konzepte und kontinuierliche Pro-
fessionalisierung der beteiligten Lehrkréfte. Zweitsprach-
erwerb ist somit untrennbar mit emotionaler Sicherheit,
Selbstwirksamkeit und sozialer Anerkennung verbunden.

5. Lehrkrafte als zentrale Akteur:innen
im Zweitspracherwerb geflichteter
Schuler:innen

Aus den im vorherigen Abschnitt dargestellten Uberle-
gungen sowie aus der Analyse der beiden Projekte wird
deutlich, dass die praktische Umsetzung resilienzorien-
tierter Sprachférderung wesentlich von den im schuli-
schen Kontext handelnden Akteur:innen getragen wird.
Dabei kommt den Lehrkréften eine zentrale Rolle zu. In
der Zweitspracherwerbs- und Bildungsforschung wird seit
Langem darauf hingewiesen, dass Lehrkrifte nicht nur
sprachliche Lernprozesse begleiten, sondern auch eine
zentrale Funktion fir Motivation, emotionale Stabilisie-
rung und schulische Integration iibernehmen (Kleppin,
2004; Jeuk, 2015).
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Ein besonderer Stellenwert kommt dabei der Einbin-
dung bilingualer Lehrkréfte sowie der unterstiitzenden
Nutzung der Erstsprache im Unterricht zu. Zahlreiche
Studien zeigen, dass die Beriicksichtigung der Herkunfts-
sprache den Zugang zur Zweitsprache erleichtern und
gleichzeitig emotionale Sicherheit sowie Lernmotivation
fordern kann (Cumminis, 2000; Riehl, 2018; Garcia & Wei,
2014). Die Mdglichkeit, zentrale Inhalte zunichst in der
Erstsprache zu kliren, reduziert kognitive Uberforderung
und ermoglicht es den Lernenden, vorhandene sprachliche
und fachliche Ressourcen aktiv in den Lernprozess einzu-
bringen.

Gerade fiir gefliichtete Kinder und Jugendliche, deren
Bildungsbiografien hédufig durch Stress, Diskontinuitéten
und emotionale Belastungen gepragt sind, kann die Pra-
senz bilingualer Lehrkréfte eine wichtige Briickenfunktion
tibernehmen. Sie erleichtert nicht nur die Verstindigung
im Unterricht, sondern unterstiitzt auch den Aufbau von
Vertrauen und Zugehdrigkeitsgefiihl im schulischen Kon-
text.

Seit Beginn des russischen Angriffskrieges gegen die
Ukraine im Jahr 2022 wurde in vielen deutschen Schu-
len verstirkt auf den Einsatz ukrainischsprachiger Lehr-
krafte im DaZ-Unterricht zuriickgegriffen. Obwohl keine
verldsslichen statistischen Daten iiber die genaue Anzahl
dieser Lehrkrafte vorliegen, zeigen zahlreiche schulische
Praxiserfahrungen, dass sie in vielen DaZ-Klassen eine
wichtige unterstiitzende Rolle ibernommen haben. Ihre
Tatigkeit tragt dazu bei, anfingliche sprachliche und emo-
tionale Lernbarrieren zu reduzieren und den Ubergang in
die deutsche Unterrichtssprache zu erleichtern.

Neben ihrer sprachlichen Vermittlungsfunktion tiber-
nehmen diese Lehrkrafte haufig auch eine wichtige soziale
und emotionale Rolle. Aufgrund ihrer biografischen Néhe
zu den Erfahrungen der Schiiler:innen kénnen sie als kul-
turelle Vermittler:innen und Vertrauenspersonen wirken.
Diese besondere Nahe erleichtert es vielen Kindern, tiber
Unsicherheiten, Angste oder schulische Schwierigkeiten
zu sprechen und neue Orientierung im schulischen Alltag
Zu gewinnen.

Auch in der padagogischen Forschung wird betont, dass
Lehrkrifte eine zentrale Motivations- und Orientierungs-
funktion im Lernprozess ilibernehmen (Reisener, 1989;
Kleppin, 2004). Gerade im Kontext von Fluchtmigration
zeigt sich, dass Lehrkrifte dort stabilisierend wirken kon-
nen, wo familidre Unterstiitzung aufgrund sprachlicher
oder sozialer Belastungen nur eingeschrankt verfligbar ist.

Neu zugewanderte DaZ-Lehrkrifte aus der Ukraine
nehmen in diesem Zusammenhang eine besondere Rolle
ein. Viele von ihnen verfiigen iiber eine pddagogische Aus-

bildung und bringen zugleich eigene Erfahrungen mit Mi-
gration und Mehrsprachigkeit in ihre Arbeit ein. Dadurch
entsteht eine besondere Form paddagogischer Sensibilitét
fiir die Bediirfnisse gefliichteter Schiiler:innen.

Auch wenn diese Erfahrungen nicht als reprédsentativ
fir das gesamte Bildungssystem gelten konnen, erdff-
nen sie wichtige Einblicke in den schulischen Alltag von
DaZ-Klassen. Sie verweisen zugleich auf ein bislang wenig
erforschtes Feld, das kiinftig stirker in der migrations-
padagogischen und sprachdidaktischen Forschung be-
ricksichtigt werden sollte.

6. Ausblick

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass der Erwerb
der deutschen Sprache als Zweitsprache (DaZ) fiir ukrai-
nische Jugendliche nicht lediglich eine kognitive Lernauf-
gabe darstellt, sondern zugleich ein grundlegendes Inst-
rument zur Wiedergewinnung von Selbstwirksamkeit und
Handlungsmacht ist. Die Analyse der Fallbeispiele zeigt,
dass eine erfolgreiche Integration nur dann méglich wird,
wenn sich die Motivation vom extrinsischen Lernen hin zu
einer intrinsischen Motivation entwickelt. Dieser Trans-
formationsprozess bildet die Grundlage fiir die Herausbil-
dung einer neuen Identitit im Aufnahmeland.

Die Projekte ,,Im Schatten” und ,,An Inner Place” ver-
deutlichen anschaulich, dass der Einsatz partizipativer
Lernmethoden dazu beitragen kann, das Risiko sozialer
Segregation zu reduzieren, bei der Schiiler:innen aus DaZ-
Klassen haufig am Rand der schulischen Strukturen ver-
bleiben. Die Analyse der dargestellten Projekte zeigt, dass
partizipative Lernformate ein besonderes Potenzial besit-
zen, um Lernbarrieren zu tiberwinden und Schiiler:innen
aktiv in schulische Lernprozesse einzubeziehen. Durch
kreative, narrative und visuelle Ausdrucksformen wird die
Zweitsprache zunehmend zu einem Medium der Selbst-
reprasentation und der sozialen Teilhabe. Gleichzeitig
koénnen solche Lernrdume dazu beitragen, emotionale Un-
sicherheiten zu reduzieren und das Zugehorigkeitsgefiihl
zur Schulgemeinschaft zu starken.

Eine besondere Rolle kommt in diesem Prozess den
DaZ-Lehrkriften ukrainischer Herkunft zu. Ihre Tétig-
keit geht tber die klassische Wissensvermittlung hinaus:
Aufgrund ihrer biografischen Ndhe zu den Schiiler:innen
sowie ihrer hohen fachlichen Qualifikation fungieren sie
haufig als kulturelle Mediator:innen und als Férderer von
Resilienz. Thre reflektierte pddagogische Praxis stellt eine
wertvolle Ressource fiir das Bildungssystem dar, bedarf
jedoch einer stirkeren institutionellen Anerkennung und
strukturellen Unterstiitzung.
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Fiir die schulische Praxis ergeben sich daraus mehrere
zentrale Handlungsfelder. Erstens erscheint eine stirkere
Professionalisierung im Bereich Deutsch als Zweitspra-
che, Mehrsprachigkeit und migrationssensibler Padago-
gik notwendig. Zweitens sollte die Kooperation zwischen
Fachlehrkriften, DaZ-Lehrkraften
Unterstiitzungssystemen systematisch gestdrkt werden.

sowie schulischen
Erfahrungen aus den Jahren 2023-2026 (Sindelfingen,
Minden) zeigen einen deutlichen Mangel an Kooperation
zwischen Fachlehrkriften und DaZ-Lehrkréften. Die Ein-
richtung gemeinsamer Projekt- und Austauschplattfor-
men erscheint daher notwendig, um die Férderung leis-
tungsstarker Schiiler:innen besser zu koordinieren.

Dariiber hinaus legen die Ergebnisse nahe, dass par-
tizipative Projektformate stérker als fester Bestandteil
schulischer Sprachférderung etabliert werden sollten. Sie
erdffnen Lernenden Mdglichkeiten, eigene Erfahrungen
einzubringen, Sichtbarkeit im schulischen Raum zu ge-
winnen und Sprache als Instrument aktiver gesellschaft-
licher Teilhabe zu erfahren. Zukiinftige Forschung sollte
sich verstarkt mit der Frage beschéftigen, wie solche par-
tizipativen Ansdtze langfristig in schulische Strukturen
integriert werden kénnen und welche Bedingungen er-
forderlich sind, um ihre Wirkung auf Sprachentwicklung,
Motivation und Integration nachhaltig zu sichern.
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Deutsche Sprach- und Integrationskurse

fiir Ukrainer:innen in der Schweiz:
Konzepte, Erfahrungen und methodologische
Herausforderungen aus andragogischer Sicht

Aliona Giintensperger

Einleitung

Die anhaltende Schutzmigration aus der Ukraine hat in
der Schweiz zahlreiche Integrations- und Sprachférder-
mafinahmen angestofien, die auf eine ziigige Eingliede-
rung der Gefliichteten in die Gesellschaft und den Arbeits-
markt ausgerichtet sind. Sprache gilt dabei als zentraler
Integrationsfaktor: Ohne ausreichende Kenntnisse der
deutschen Sprache sind gesellschaftliche Teilhabe, beruf-
liche Integration und soziale Netzwerke nur schwer zu
realisieren. Dementsprechend nehmen Sprach-, Integra-
tions-, Grundkompetenz-, Berufs- und Priifungsvorbe-
reitungskurse eine Schliisselstellung in der Integrations-
praxis ein; gleichzeitig stellen sie den Bereich dar, in dem
sich die methodologischen Herausforderungen andrago-
gischer Konzepte am deutlichsten zeigen. Dieser Beitrag
erortert aus didaktischer Perspektive die aktuellen Kon-
zepte und Methoden (fide-Ansatz, Ko-Konstruktivismus,
Szenario-Didaktik), empirische belegte Erfahrungen und
die zentralen Herausforderungen bei Deutsch- und Integ-
rationskursen fiir Ukrainer:innen in der Schweiz. Aufler-
dem beleuchtet er die Situation aus kultureller Perspek-
tive. Im Fokus stehen unterschiedliche Lernbiografien,
Erwartungen an Unterricht sowie Spannungsfelder zwi-
schen etablierten Integrationskonzepten - insbesondere
fide-basierten Ansdtzen - und den akademisch geprigten
Lernkulturen vieler ukrainischer Teilnehmender. Auf
Grundlage praktischer Unterrichtserfahrungen werden
mogliche didaktische Anpassungen und hochschuldidakti-
sche Strategien zur Férderung einer erfolgreichen sprach-
lichen und gesellschaftlichen Integration diskutiert. Die
vorliegende Untersuchung beschreibt die grundlegenden
Merkmale und organisatorischen Strukturen von Sprach-
und Integrationskursen und ordnet sie in einen systemati-
schen Lernrahmen ein. Darauf aufbauend werden zentrale
andragogische Prinzipien erldutert, die das Lernen ukrai-
nischer Erwachsener beriicksichtigen und als didaktische
Grundlage fiir eine bedarfsgerechte und nachhaltige Kurs-
gestaltung dienen.

1. Definition und Strukturierung

von Sprach- und Integrationskursen
Sprach- und Integrationskurse im Kontext der Schweiz
sind vielschichtige Bildungsangebote, die in der Regel
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) vermitteln und gleich-
zeitig Elemente gesellschaftlicher Orientierung umfas-
sen. Integrationsmassnahmen konnen dabei allgemein-
sprachliche Module (Alpha-Kurse, Konversation, Lesen
und Schreiben, Basisbildungen, Alltagsmathematik, ebaA/
Einfach besser am Arbeitsplatz-Kurse), kultur- und be-
rufsspezifische Inhalte zur Schweiz (Kurse fiir Stellen-
suchende, Weiterbildungskurse im Dienstleistungs- und
Industriebereich, Korrespondenz, Bewerbungsbegleitung),
arbeitsmarktbezogene (branchenspezifische Kurse nach
fide: Baugewerbe, Hotellerie/Gastronomie-Kurse) sowie
akademische Sprachvermittlung (Wissenschaftssprache,
Sprachkurse fiir den Hochschulzugang, Goethe-/ze/c-Prii-
fungsvorbereitungskurse) kombinieren. Zugleich bieten
Kantone, Gemeinden und zivilgesellschaftliche Tréger er-
ginzende soziale Angebote (Tandemprogramme, Sprach-
cafés, begleitetes Selbststudium, Lernatelier, Geschichten-
oase, Kochabende, NahTreff, DigiTreff, LianderAbende,
Plaudernachmittag), die informelle Lerngelegenheiten
schaffen.

Festzuhalten ist, dass sich diese Angebote hinsicht-
lich Zielgruppen (Anfinger:innen bis Fortgeschrittene),
Intensitdt (intensiv, extensiv, semi-intensiv, langsam)
und Didaktik (grammatik- vs. handlungsorientiert) stark
unterscheiden. Solche Differenzierungen folgen dem Ge-
meinsamen Europdischen Referenzrahmen (GER) fiir
Sprachniveaus (Al bis C2). Auch Universititen und Hoch-
schulen bieten spezifische Programme und Forderprojekte
an (Campus Luzern fir Gefliichtete, Perspektiven), bei-
spielsweise zur akademischen Sprachférderung, die gezielt
auf das Sprachniveau B2—C1 ausgerichtet sind.
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1.1 Andragogische Prinzipien im Kontext
Erwachsener

Aus andragogischer Sicht unterscheidet sich der Sprach-
unterricht fiir erwachsene Gefliichtete wesentlich vom re-
guldren schulischen Fremdsprachenunterricht. Erwachse-
ne bringen unterschiedliche Lern- und Sprachbiografien,
Motivationslagen, berufliche Zielsetzungen und Lebens-
belastungen mit. Sie lernen daher anders als jlingere Ziel-
gruppen: erfahrungsbezogener, handlungs- und zielorien-
tierter, stirker an realen Bediirfnissen orientiert. Diese
Erkenntnis entspricht theoretischen Modellen des er-
wachsenenpadagogischen Lernens, die Selbstbestimmung
und Lebensweltorientierung ins Zentrum stellen. Erwach-
sene lernen am nachhaltigsten, wenn Inhalte unmittelbar
relevant sind (familidre Alltagssituationen, Behérdenkon-
takte, berufliche Tatigkeiten). Dieses Prinzip lasst sich im
Praxisfeld der DaZ-Fdrderung beobachten.

2. Sprachangebote im umfassenden
Sinn der Integration von Ukrainer:innen
Auf kantonaler Ebene sind Deutschkurse fiir Gefliichte-
te aus der Ukraine in unterschiedlicher Form verfiigbar
(Vernetzung durch Stadt-Kanton-Kirche: Dienststellen
Soziales und Gesellschaft, Reformierte/Katholische Kir-
chen, Solinetz, Lukraina). In der Zentralschweiz stehen
anerkannte Deutschkurse in verschiedenen Niveaus be-
reit, haufig ergidnzt durch Angebote wie Kinderbetreuung,
um die Teilnahme Erwachsener zu erleichtern. In Zug
sind subventionierte Deutschkurse ebenso Bestandteil des
kantonalen Integrationsnagebots, erginzt durch Schnup-
perkurse und Vernetzungsformate. Die frithe Sprachfor-
derung ist in Luzern obligatorisch fiir Asylsuchende und
eng mit den Integrationsprozessen verkniipft (Asylnetz
Luzern, Caritas, LernLounge, Kontakt- und Beratungs-
stelle fiir Sans Papiers Luzern).

Ein weiteres Beispiel fiir institutionelle Angebote ist die
Integrationsagenda Schweiz (IAS), iber die Deutschkurse
systematisch zugewiesen und finanziert werden kdénnen -
insbesondere fiir Personen mit Schutzstatus S, der vielen
Ukrainer:innen gewihrt wurde.

Neben den formal organisierten Kursen tragen zivil-
gesellschaftliche Initiativen und Vereine zur Sprachfor-
derung bei (SAH Zentralschweiz, ECAP Stiftung, FABIA
Kompetenzzentrum, LernAtelier, HelloWelcome, Sen-
titreff, Zentral- und Hochschulbibliothek/Erzdhlcafés
oder Veranstaltungen im Rahmen der Reihe ,,Wir bieten
Orientierung“). Nachbarschaftstreffs, Sprachtandems und
freiwillige gefiihrte Deutschgruppen bereichern die Lern-
landschaft und schaffen informelle, niedrigschwellige
Lernrdume. Solche Initiativen dienen der kulturellen Be-

gegnung und haben einen hohen Wert, da sie Lernende
in einen sozialen Austausch einbinden und Barrieren wie
Priifungsdruck oder institutionelle Hiirden reduzieren.

Vernetzungsplattformen wie PROSTIR oder INTEGRAS,
die speziell fiir ukrainische Gefliichtete in der Schweiz In-
formations- und Austauschformate zu Integration und be-
ruflicher Entwicklung bieten, erginzen die Lernlandschaft
digital und organisatorisch. Solche Plattformen fungieren
als Briicken zwischen Lern- und Beratungsangeboten so-
wie dem Arbeitsmarkt und tragen zur Minderung von In-
formationsdisparitéten bei.

3. Erfahrungen und Erkenntnisse

im Migrationskontext

Sprach- und Integrationskurse sind unverzichtbare Be-
standteile erfolgreicher Integrationsprozesse fiir Ukrai-
ner:innen in der Zentralschweiz. Konzepte, die Sprache mit
gesellschaftlicher Orientierung und arbeitsmarktbezoge-
ner Praxis verbinden, zeigen vielversprechende Ergebnis-
se. Gleichzeitig stellen heterogene Lernvoraussetzungen,
Sprachbarrieren, dialektale Realitdten und institutionel-
le Rahmenbedingungen methodische Anforderungen an
Lehrende und Tréager. Aus andragogischer Perspektive er-
fordert erfolgreiche Sprachférderung eine differenzierte
Diagnostik vor Kursbeginn, adaptive Lehr- und Lern-Set-
tings sowie die Integration sozialer und kultureller Inhalte.

3.1 Heterogene Zielgruppen

und Lernbedarfe

Ukrainische Gefliichtete sind keine homogene Lernen-
dengruppe. Sie unterscheiden sich erheblich hinsichtlich
Bildungsniveaus, vorheriger Schulerfahrung, Alphabeti-
sierung und Motivation. Diese Heterogenitdt stellt Kurs-
trager vor didaktische Herausforderungen, da ein einheit-
licher Lehrplan kaum alle Bediirfnisse abdecken kann.
Anspruchsvolle Angebote miissen daher differenzierte
Lernwege, flexible Einstiegs- und Ausgangspunkte sowie
adaptiven Unterricht bieten, insbesondere bei niedrigem
formalem Bildungsniveau.

Erfahrungen aus der Schweiz zeigen, dass spezifische
Uberginge, wie sie im Hochschulkontext (Universitit
Zirich oder Luzern) angeboten werden, positive Effekte
erzeugen, indem sie Sprachférderung mit akademischer
Orientierung verkniipfen. Auch berufsbezogene Sprach-
forderung, die Sprachlernen mit praktischen Arbeits-
marktzielen koppelt, ist als gute Praxis identifiziert wor-
den - hier wird Sprache in berufsspezifischen Kontexten
vermittelt, was die Ubertragbarkeit verbessert.
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3.2 Stolperfallen

Sprachkurse, die ausschliesslich auf Grammatik und
Wortschatz fokussieren, verfehlen hiufig, didaktisch ge-
sehen, zentrale integrative Aufgaben: Sie miissen kultu-
relle Kontexte, Alltagskompetenzen und institutionelles
Wissen vermitteln: zum Schweizer Gesundheitssystem,
Arbeitsmarkt oder Behdrdenkommunikationsweg. Solche
Inhalte zu integrieren, ohne die sprachliche Komplexitét
zu iiberfordern, bleibt ein andragogisches Dilemma. Ein
rein linguistischer Fokus liefert keine ausreichende Hand-
lungskompetenz in gesellschaftlichen Alltagssituationen.
Lexikalische Mittel werden stirker als Erkldrungen zur
Grammatik gewichtet (s. fide-Prinzipien und Standards/
Standard D5/Sprachverwendung).

3.3 Motivation, psychologische Barrieren
und Lebenskontexte

Viele Ukrainer:innen bringen traumatische Erfahrun-
gen, Unsicherheiten beziiglich Familienangehdérigen in
der Heimat oder Belastungen mit, die ihre Lernmotiva-
tion und Konzentrationsfihigkeit beeintrichtigen. Diese
Faktoren werden in curricularen Konzepten oft nicht sys-
tematisch berticksichtigt, obwohl sie erheblich die Lern-
prozesse beeinflussen. Die Kopplung von Sprachunterricht
mit psychosozialer Unterstiitzung ist daher eine empirisch
gestiitzte Empfehlung, die methodisch stirker zu veran-
kern wire.

3.4 Dialekte und Sprachvarietaten

in der Schweiz

Ein praktisches, aber hiufig unterschitztes Hindernis ist
die schweizerdeutsche Sprachvarietit. Viele Lernende er-
reichen zwar Hochdeutschkenntnisse, erleben jedoch er-
hebliche Verstindigungsschwierigkeiten im Alltag. Diese
Varietdten sind formal nicht Teil standardisierter DaZ-
Curricula, stellen aber einen realen Zugangspunkt zur lo-
kalen Kommunikation dar.

In der Schweiz hat dabei das Schweizer Standarddeutsch
eine besondere Bedeutung, da es als Unterrichts- und Bil-
dungssprache in Schulen und Hochschulen verwendet
wird. Ein Merkmal dieser Varietit sind sogenannte Hel-
vetismen, die keine Dialektworter sind, sondern legitime
Bestandteile der Schweizer Standardsprache. Lehrperso-
nen kommt in diesem Zusammenhang eine entscheidende
Rolle zu, da sie wesentlich zur Vermittlung der Bildungs-
sprache beitragen.

Die Helvetismen unterscheiden sich teilweise deutlich
von den entsprechenden Bezeichnungen in Deutschland:
Identitatskarte (ID) statt Personalausweis, Einwobnerkontrolle
statt Einwobnermeldeamt, Schriftenempfangsschein statt Melde-

bescheinigung. Auch im Bereich sozialstaatlicher Institutio-
nen existieren Unterschiede: AHV (Alters- und Hinterlasse-
nenversicherung), IV (Invalidenversicherung), RAV (Regionales
Arbeitsvermittlungszentrum) oder KESB (Kindes- und Erwach-
senenschutzbehorde) vs. Rente, Sozialamt, Bundesagentur fiir
Arbeit oder Jugendams.

Fir den Sprachunterricht bedeutet dies, dass neben der
allgemeinen Standardsprache auch solche institutionel-
len Helvetismen vermittelt werden sollten, um Lernende
auf reale Kommunikationssituationen im schweizerischen
Kontext vorzubereiten.

Neben lexikalischen Besonderheiten weist das Schwei-
zer Standarddeutsch auch orthographische und gramma-
tikalische Helvetismen auf. Ein auffilliges Merkmal der
schweizerischen Rechtschreibung ist der vollstindige Ver-
zicht auf das Eszett (R).

Typische grammatikalische Beispiele sind das Tram (die
Straflenbahn), das Mail (die E-Mail) oder das Whatsdpp (die
WhatsApp-Nachricht). Fiir Lernende des Deutschen in der
Schweiz ist es daher wichtig, diese Besonderheiten zu ken-
nen, da sie sowohl im Alltag als auch in der &ffentlichen
Kommunikation regelmassig auftreten.

3.5 Institutionelle Rahmenbedingungen

und Ressourcenverteilung

Die Sicherstellung ausreichender Kapazitdten, qualifizier-
ter Lehrkrifte (mit SVEB-/fide-Qualifikation) sowie auf
die Schweiz abgestimmter Unterrichtsmaterialien (Linie 1
Schweiz, Deutsch in der Schweiz, Schritte plus Schweiz, Ich
und die Schweiz) stellt in vielen Regionen eine Herausfor-
derung. Zudem konkurrieren subventionierte Kurse mit
ehrenamtlichen Angeboten, was zu ineffizienter Nutzung
vorhandener Ressourcen fiihren kann. In der Stadt Luzern
gibt es mindestens etwa sechs private Sprachschulen, die
Deutschkurse fiir Erwachsene auf den Niveaus Al bis C2
(Intensiv-, Abend- und Wochenendkurse) anbieten: Aca-
demia Education, Klubschule Migros, Alemania Deutsch-
schule, Bénédict Sprachschule, Berlitz, SmartTalk. Zusitz-
lich existieren Integrations-Deutschkurse fiir Gefliichtete
(oft subventioniert) wie ECAP, FABIA Kompetenzzentrum
Migration. Diese sind meist 6ffentlich oder gemeinniitzig
organisiert.

4. Theoretischer und methodologischer
Bezugsrahmen: eine kritische Reflexion
Die Andragogik als Wissenschaft des Lernens Erwachsener
geht davon aus, dass Lernprozesse bei ihnen durch Selbst-
steuerung, biografische Erfahrungen und situative Rele-
vanz gepragt sind. Fir gefliichtete Erwachsene bedeutet
dies, dass Sprachlernen nicht als isolierter Kompetenzauf-
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bau verstanden werden kann, sondern als biografie- und
Gerade

bei Ukrainer:innen in der Schweiz zeigt sich, dass Lern-

lebensweltgebundener Transformationsprozess.

motivation stark extrinsisch (Aufenthalts- und Arbeits-
marktperspektiven) wie auch intrinsisch (Autonomie,
soziale Teilhabe) bestimmt ist. Vor diesem Hintergrund er-
scheint ein curricular stark linearisiertes Vorgehen andr-
agogisch problematisch, da es Lernende vorwiegend iiber
angenommene Defizite definiert und vorhandene Ressour-
cen wie Mehrsprachigkeit (Russisch, Bulgarisch, Polnisch,
Rumaénisch) oder berufliche Erfahrung nur unzureichend
einbezieht. Nach Mezirow (8, S. 5) sind Lernprozesse bei
Erwachsenen hdaufig transformativ, d.h. sie verdndern
Deutungsmuster, Selbstbilder und Handlungslogiken. Fiir
ukrainische Gefliichtete gilt dies in besonderem Masse, da
Flucht, Statuswechsel (Schutzstatus S) und Neuverortung
in einer fremden Gesellschaft grundlegende Identitéts-
und Rollenverschiebungen mit sich bringen. Sprachkurse
wirken in diesem Kontext nicht nur als Lernrdaume, son-
dern auch als Aushandlungsorte von Zugehdorigkeit, in de-
nen Sprache als Medium sozialer Anerkennung fungiert.
Methodisch ergibt sich daraus die Notwendigkeit, Lern-
settings reflexiv zu gestalten und emotionale sowie bio-
grafische Dimensionen des Lernens zu berticksichtigen.

Zentrale Prinzipien von DaZ-Didaktik fiir Erwachsene
sind: funktionale Sprachverwendung (Handlungsorien-
tierung), Mehrsprachigkeitsdidaktik (plurikulturelle Her-
angehensweise), Fehler als Lernressource (lernférderliche
Fehlerkultur), Sprachbewusstheit statt Normorientierung.
In der Schweiz sind viele Kurse jedoch stark am GER
orientiert, was zwar Vergleichbarkeit schafft, aber situ-
ative Sprachbedarfe (Diglossieproblematik Hochdeutsch
vs. Schweizerdeutsch, Dialektverstandnis, institutionelle
Sprachregister) nur unzureichend abbildet. Um diese Situ-
ation im Unterricht angemessen einzuschétzen und einen
sorgfiltigen Umgang mit Dialektwdrtern zu gewéhrleis-
ten, wurde ein fide-Leitfaden zum Dialektgebrauch in der
Deutschschweiz verdffentlicht. Darin werden Kursleitun-
gen dazu angehalten, das Valorisieren und Evaluieren von
Dialektkompetenzen und Dialekterfahrungen als zentrales
Beobachtungskriterium in Betracht zu ziehen (Dialekt als
Normalitédt). Dazu zéhlen insbesondere die Férderung der
Bewusstheit fiir unterschiedliche Sprachsituationen und
Dialektgebrauch, der systematische Aufbau der Horver-
stehenskompetenz im Dialekt, die Beriicksichtigung von
Mischformen sowie die Entwicklung situativer Bewusst-
heit anhand authentischer Szenarien (fide-Szenarien-
sammlung).

Die empirische Forschungslage zu Sprach- und Integra-
tionskursen fiir Ukrainer:innen ist derzeit fragmentarisch.
Wiahrend administrative Berichte (Kantone, SEM) gute
Ubersichten zur Angebotsstruktur liefern, fehlen lings-
schnittliche Wirkungsstudien, qualitative Lernendenper-
spektiven, systematische didaktische Evaluationen. Inter-
nationale Studien (EU-Vergleichsstudien) lassen sich nur
eingeschrénkt iibertragen, da der Schweizer Kontext durch
Foderalismus, Diglossie und den Sonderstatus S spezifisch
geprigt ist. Fiir die Erwachsenenbildungsforschung ergibt
sich hier ein klares Forschungsdesiderat.

5. Unterrichtsnahe Beispiele

und didaktische Analyse der
Herausforderungen im Rahmen
unterschiedlicher Kursformate

Deutsch: Kommunikation in Alltag und Beruf (A1-B1)
Beispiel 1: Implizite Lernziele statt expliziter Instruktion

Unterrichtssituation:

In einem fide-A2-Kurs wird das Thema Wohnungssuche behandelt.
Die Lehrperson lasst Lernende in Kleingruppen Anzeigen lesen,
Vermutungen formulieren und anschliessend ein Rollenspiel
durchfGhren. Grammatische Strukturen (Dativpréapositionen: in der
Wohnung, mit dem Vermieter) werden nicht explizit erklart, sondern
sollen entdeckt werden.

Beobachtung:

Die Lernenden reagieren mit Irritation und wiederholen Nachfragen
wie: Welche Regel? Warum machen wir das? Was soll ich jetzt
lernen?

Andragogische Analyse:

Viele ukrainische Lernende sind an ein instruktives, explizites
Lernparadigma gewdhnt, in dem Lernziele klar benannt werden,
Regeln vor Anwendung erklart werden, Unterricht linear aufgebaut
ist.

Fide-Kontext:

Ukrainische Lernende erwarten einen klar strukturierten,
regelgeleiteten Unterricht. Die fide-Methodik setzt jedoch implizite
Lernprozesse voraus, sie basiert auf handlungsorientiertem
Lernen, das Regeln aus dem Kontext erschlieBen lasst. Diese
epistemologische Differenz fihrt zu dem Eindruck, der Unterricht
sei unstrukturiert oder ineffizient.

Standard D1: Ko-Konstruktion

D1a: Die Lernenden sind an der Festlegung der konkreten
Lerninhalte und Lernziele beteiligt.

D1b: Die Lernenden werden in die Gestaltung des Lernprozesses
einbezogen.

Didaktische Umsetzung:

Lernziel und Methode explizit benennen (aber auch Spielraum

fUr eigene Lernziele und Priorisierung bei der Methodenwahl
anbieten; Mitdenken und Mitgestaltung/Ko-Konstruktion fordern,
Meta-Kommunikation Uber Lernen zulassen, Sinn und Zweck des
Lernprozesses reflektieren, zu Partizipation und Kollaboration
animieren). Kursleitende unterstUtzen die Lernenden darin,

ihre Erfahrungen, Interessen und Lernziele in die methodisch-
didaktische Gestaltung des Lehr- und Lernprozesses einzubringen.
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Beispiel 2: Szenarien- vs. Regelorientierung

Beispiel 3: Aktivierende Sozialformen vs. Frontalunterricht

Unterrichtssituation:

Die Lehrperson arbeitet mit fide-Szenarien (Beim Arzt, Auf dem
Amt) und verzichtet bewusst auf systematische Begrifflichkeit oder
Grammatiksequenzen. Fehler werden kommunikativ toleriert.

Unterrichtssituation:

In einem branchenspezifischen B1-Kurs moderiert die Lehrperson
den Lernprozess, stellt Fragen, hélt sich sprachlich zurick und
Uberlasst Lernenden die Gespréachsinitiative.

Beobachtung:

Die Lernenden halten selbststdndig Grammatikregeln aus
Onlinequellen oder mithilfe von ChatGPT fest und duRern wiederholt
den Wunsch nach einer expliziten Erklarung der Zeitformen (Bitte
erkléren Sie uns zuerst die Zeiten!). Aus ihrer Perspektive erscheint
der Unterricht teilweise spielerisch gestaltet und ohne ausreichende
theoretische Fundierung.

Beobachtung:

Lernende empfinden die Lehrperson als passiv oder nicht
kompetent. Sie lehnen die Gruppenarbeiten und anderen
kooperativen Sozialformen ab. Passivitat einzelner Lernender,
Ungleichheit innerhalb der Gruppe, fehlende Sozialisation

in kooperatives Lernen, Rickzug in die Muttersprache, klare
Ablehnung: Ich méchte die Lehrperson héren.

Andragogische Analyse:

Im ukrainischen Bildungssystem gilt Sprache als formalisiertes
Wissenssystem, nicht primér als kommunikative Praxis.
Sprachkompetenz wird Uber korrekte Morphologie, vollstandige
Satzstrukturen, schriftliche Prifungen und regelmaRige Tests
definiert.

Fide-Kontext:

fide-Orientierung widerspricht diesem Habitus, da sie
Kompetenzperformanz statt Regelwissen priorisiert.

Standard D2: Szenario-Ansatz

D2: Die im Unterricht bearbeiteten kommunikativen Aufgaben
erscheinen im gesellschaftlichen Handlungszusammenhang, im
Rahmen einer Abfolge von Handlungsschritten.

Standard D5: Sprachverwendung

D5a: Die Lernenden wenden die erarbeiteten sprachlichen Mittel
im Unterricht praxisbezogen in Kommunikationssituationen an, die
direkt auf ihre Lebenswelt ausgerichtet sind. Die kommunikative
Handlungskompetenz steht im Unterricht im Mittelpunkt.

D5b: Lexikalische Mittel werden stérker gewichtet als Erkldrungen
zur Grammatik; letztere erleichtern den Lernenden die direkte
Verwendung der bearbeiteten Kommunikationsmittel.

D5c: Die Lernenden verwenden bei der Bewdltigung von
kommunikativen Situationen hilfreiche Strategien.

Andragogische Analyse:

In der ukrainischen Erwachsenenbildung ist die Lehrperson
traditionell Wissensautoritat, Strukturgebende, Bewertungsinstanz.
Frontalunterricht signalisiert Qualitat, Kontrolle und Seriositat.
Gruppenarbeit widerspricht einer Lernkultur, in der Wissen vertikal
vermittelt wird und wird nicht als Lernform, sondern als Ersatz fir
Unterricht interpretiert.

Fide-Kontext:

Kursleitende unterstitzen die Lernenden beim Aufbau einer
soziokulturellen Orientierung, die fir die sprachlich-kommunikative
Handlungsfahigkeit im gesellschaftlichen Alltag hilfreich ist.
Kursleitende erméglichen den Lernenden, Kenntnisse, Erfahrungen,
Einstellungen und Ansichten, die sie Uber ihre Lebenswelt
gewonnen haben, zu versprachlichen, zu teilen und zu reflektieren.
Kursleitende férdern die inter- und transkulturelle Kompetenz der
Lernenden durch geeignete Aktivitdten. Kursleitende ermdglichen
den Austausch Uber unterschiedliche Lehr- und Lernverstandnisse
und dazugehdrige Rollenbilder.

Standard D6: Inter- und Transkulturalitdt

DG6: Der Unterricht ist interkulturell/transkulturell ausgerichtet.

Didaktische Umsetzung:

Alltagsbezogene und berufsspezifische Ubungen, unmittelbare
Anwendung im kommunikativen Kontext (Grammatik sehen

und fUhlen, Grammatik funktional rehabilitieren). Kursleitende
verschaffen den Lernenden im Unterricht ausgiebig Raum,
sprachlich selbst aktiv zu sein. Sie erméglichen ihnen und
unterstUtzen sie darin, die Zielsprache im Unterricht sowohl
rezeptiv (Horen, Lesen) wie produktiv bzw. interaktiv (Sprechen,
Schreiben) in kommunikativen Aufgaben, die in lebensweltbezogene
Szenarien eingebunden sind, aktiv zu verwenden. Kursleitende
gehen dabei binnendifferenzierend vor. Sie bericksichtigen dazu die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Ziele der Lernenden.

Didaktische Umsetzung:

Frontalunterricht neu definieren: Aktivitaten im Plenum nur als
Einstieg oder Zusammenfassungen nutzen, danach Ubergang zu
gelenkten PartnerUbungen, Gruppenarbeiten, Interaktionsketten
mit Mediation. Andere Sozialformen ritualisieren, klare
Aufgabenverteilung mit Zeitvorgaben und Rollen, Ergebnisse im
Plenum sichern.
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Beispiel 4: Evaluationsformen und Fehlerkultur

Unterrichtssituation:

Zu Beginn eines B1-Kurses thematisiert die Kursleitung den
Umgang mit Fehlern ausdricklich. Sie erklart, dass Fehler im
Unterricht als Lerninstrument verstanden werden und nicht zu einer
Bewertung der Person oder Leistung fUhren. Zur Veranschaulichung
nennt sie Beispiele aus dem Spracherwerb und kindigt an,

dass wéhrend einer anschliessenden mindlichen Ubung nicht

jede Abweichung sofort korrigiert wird. Die Lernenden arbeiten
anschliessend in Paaren und sollen neue sprachliche Strukturen
bewusst ausprobieren. Eine gemeinsame Auswertungsphase folgt,
in der typische Fehler anonymisiert gesammelt und gemeinsam
analysiert werden.

Beobachtung:

Mehrere Teilnehmende hinterfragen den Ansatz offen. Einzelne
Lernende interpretieren das Ausbleiben direkter Korrektur
zunachst als mangelnde Anleitung oder als fehlende fachliche
Ruckmeldung. Diese Reaktionen lassen sich vor dem Hintergrund
bewertungsorientierter Lernbiografien erklaren, in denen Fehler mit
Leistungsbeurteilung verknUpft sind. Die Beobachtung zeigt, dass
eine explizite Metakommunikation Uber Lernziele und didaktische
Prinzipien notwendig ist.

Andragogische Analyse:

In vielen ukrainischen Lernbiografien sind Fehler mit Bewertung
und Gesichtsverlust verbunden. Ukrainische Lernende reagieren
haufig skeptisch auf eine Fehlerkultur, weil ihre bisherigen
Lernbiografien und das Bildungssystem in der Ukraine bestimmte
Erwartungen an Unterricht und Fehlerbehandlung gepragt haben.
Diese Reaktionen lassen sich vor allem aus drei zentralen Aspekten
erklaren: Im ukrainischen Schulsystem (wie in vielen post-
sowjetischen Bildungssystemen) ist Unterricht haufig leistungs-
und prifungsorientiert. Fehler werden in der Regel sofort korrigiert.
AuRert eine Lehrperson in der Schweiz beispielsweise folgende
Aussage: Im Lernprozess kénnen Fehler als konstruktive
Lerngelegenheiten dienen und sollten als Lernchancen genutzt
werden, wirkt das fir Lernende manchmal unlogisch oder
unprofessionell — sie interpretieren es als fehlende Anleitung oder
mangelnde Kompetenz der Lehrperson.

Fide-Kontext:

Im Sinne des fide-Ansatzes wird deutlich, dass der Aufbau einer
lernférderlichen Fehlerkultur Zeit benétigt und kulturell gepragte
Erwartungen an Unterricht und Korrektur aktiv aufgegriffen und
reflektiert werden missen.

Standard D3: Nachhaltiges Lernen

D3a: Die Lernmaterialien und Lernergebnisse werden auf eine
Art und Weise gesammelt, die individuelles, nachhaltiges Lernen
ermdglicht.

D3b: Verschiedene Lerntechniken und -strategien werden im
Unterricht thematisiert und umgesetzt.

Standard D4: Evaluation

D4a: Die Lernenden &ufSern sich Uber die Bedeutung, die die
bearbeiteten kommunikativen Aufgaben und sprachlichen
Aktivitdten fir sie haben.

D4b: Die Lernenden reflektieren ihren Lernerfolg mit Hilfe von
regelmdpigen Rickmeldungen ihrer Kursleitung, und sie duf8ern
sich dariber, wie gut sie

die bearbeiteten Kommunikationsmittel aufnehmen konnten und
aktiv verwenden kénnen.

Didaktische Umsetzung:

Explizite Erklarung: ,Fehler sind normal im Sprachenlernen”.
Kursleitende schaffen Gelegenheiten, bei denen sich die Lernenden
Uber ihren Lernerfolg duRern kénnen (Selbsteinschdtzung) bzw.
dazu Rickmeldungen von der Kursleitung (Fremdeinschétzung)
oder von Mitlernenden (Peerbeurteilung) erhalten. Dazu schaffen
Kursleitende systematisch formative Beurteilungsanlasse. Sie
betten diese in die Handlungsschritte der bearbeiteten Szenarien
ein. Kursleitende nutzen die Beurteilungsergebnisse zusammen

mit den Lernenden fir die Weiterplanung des Lehr- und
Lernprozesses, unterstitzen und férdern die Lernenden darin, ihre
Lerndokumentationen fur die Reflexion des individuellen Lernweges
und die Einschatzung der personlichen Lernfortschritte beizuziehen.

5.1 Didaktische Schlussfolgerungen

fUr die Praxis

Fiir ukrainische Lernende sind fide-basierte Unterrichts-
standards nicht automatisch verstidndlich oder selbster-
kldrend. Daher ist es didaktisch notwendig, die zugrun-
de liegende Lernlogik explizit zu erldutern und Lernziele
transparent zu machen. Lernende profitieren zudem von
einer Kombination aus klarer Regelvermittlung und an-
schliefiender praktischer Anwendung, da diese Struktur
ihrer bisherigen Lernerfahrung haufig ndherkommt.

In der Praxis erweisen sich insbesondere hybride Unter-
richtsmodelle als wirksam, denn sie verbinden verschiede-
ne methodische Elemente miteinander, kombinieren Pha-
sen des Frontalunterrichts mit kooperativen Lernformen,
erklaren grammatische Strukturen explizit und integrie-
ren diese gleichzeitig in kommunikative Anwendungssi-
tuationen. Dabei bleibt die Lehrperson als fachliche ,, Au-
toritdt” sichtbar, wiahrend gleichzeitig schrittweise mehr
Lernendenautonomie aufgebaut wird.

Daraus ldsst sich folgende These ableiten: Die teilwei-
se ablehnende Haltung gegeniiber modernen interaktiven
Methoden ist nicht als Integrationsverweigerung zu inter-
pretieren, sondern als Ausdruck einer inkongruenten Pas-
sung zwischen Lernbiografie und didaktischem Paradig-
ma. Eine erfolgreiche Sprachférderung fiir Ukrainer:innen
muss diese Diskrepanz anerkennen und didaktisch mo-
derieren, anstatt den Versuch zu wagen, sie normativ zu
iberwinden.

Um diese unterschiedlichen Erwartungen an Unterricht
und Lernprozesse besser zu verstehen, lohnt es sich, einen
Blick auf das Bildungssystem im Herkunftsland der Ler-
nenden zu werfen. Im ukrainischen wie in anderen osteu-
ropdischen Bildungskontexten ist Unterricht traditionell
stark strukturiert und linear organisiert. Der Lernprozess
folgt in der Regel einem Kklar definierten Lehrplan, der die
Inhalte vorgibt. Charakteristisch fiir diesen Unterricht ist
zudem eine ausgeprigte Fehlerorientierung. Fehler wer-
den meist unmittelbar korrigiert, da sie als Abweichungen
von der normativen Sprach- und Wissensform verstanden
werden, die mdglichst frithzeitig behoben werden sollen.
Gleichzeitig ist der Unterricht héufig lehrerzentriert. Die
Lehrperson fungiert als zentrale Wissensquelle, die In-
halte erklart, korrigiert und bewertet. Erganzt wird dieses
Modell durch eine starke Leistungsorientierung, die sich
in Notensystemen, Tests und Rangordnungen widerspie-
gelt. Diese Lernkultur prigt die Erwartungen und Lern-
strategien vieler Lernender nachhaltig. Wenn sie in einem
neuen didaktischen Kontext auf Methoden treffen, die von
diesen vertrauten Strukturen abweichen - etwa in kom-
munikativ ausgerichteten Sprachkursen - kann dies zu-
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ndchst zu Verunsicherung fiihren. Besonders befremdend
wirkt dabei hdufig der Umgang mit Fehlern. In vielen mo-
dernen Sprachdidaktiken werden Fehler nicht primaér als
Defizite verstanden, die sofort korrigiert werden miissen,
sondern als Teil eines natiirlichen Lernprozesses. Lehrper-
sonen verzichten daher teilweise bewusst auf unmittelbare
Korrekturen, um kommunikative Fluency zu férdern oder
Lernende zum eigenstindigen Entdecken sprachlicher
Strukturen anzuregen.

Fir Lernende, deren schulische Sozialisation stark von
unmittelbarer Korrektur und klarer Leistungsriickmel-
dung geprigt ist, kann dieses Vorgehen widerspriichlich
erscheinen. Sie reagieren daher hiufig mit Nachfragen
oder auch mit Skepsis gegeniiber den Methoden. Viele
Lernende befiirchten, dass sich falsche Strukturen einpré-
gen konnten, wenn Fehler nicht sofort korrigiert werden.
Andere duflern die Sorge, dass sich Fehler langfristig ,,ver-
festigen“ oder ,fossilieren” konnten. Hinzu kommt, dass
sie eine klare, autoritative Riickmeldung durch die Lehr-
person erwarten, die ihnen Sicherheit iiber den eigenen
Lernfortschritt gibt.

Die entsprechenden Reaktionen sind daher weniger als
Widerstand gegen eine bestimmte Unterrichtsmethode
zu interpretieren, sondern vielmehr als Ausdruck unter-
schiedlicher Lerngewohnheiten und kulturell geprégter
Bildungserwartungen. Lehrpersonen sollten die zugrunde
liegenden methodischen Prinzipien explizit erldutern und
begriinden, um Lernenden zu erméglichen, die neue Lern-
logik zu verstehen und einzuordnen. Eine solche metadi-
daktische Reflexion kann dazu beitragen, Unsicherheiten
abzubauen und die Akzeptanz neuer Lernformen zu for-
dern.

6. Sprachliche und didaktische

Stolperfallen in universitaren C1-

Deutschkursen fur ukrainische

Studierende

Seit 2022 haben mehrere Schweizer Universititen speziel-

le Programme fiir Gefliichtete etabliert (Campus fiir Ge-

fliichtete, Refugee Academic Experience, UZH for Refu-

gees), die primdr drei Ziele verfolgen:

« Sprachliche Qualifikation auf hohem Niveau (B2—-C1)

+ Akademische Orientierung im Schweizer
Hochschulsystem

+ Soziale und institutionelle Integration

Ukrainische Studierende stellen innerhalb dieser Pro-

gramme eine besondere Gruppe dar: Viele verfiigen tiber

abgeschlossene oder fortgeschrittene Hochschulstudien,

hohe fachliche Kompetenz und Mehrsprachigkeit (Rus-

sisch, Englisch, Franzdsisch), jedoch iiber nicht-akade-

misch gepragte Deutschkenntnisse, die sie nun in kurzer
Zeit auf C1-Niveau entwickeln sollen.

Im Folgenden wird die Situation im universitdren Pro-
gramm ,,Campus fiir Gefliichtete an der Universitit Lu-
zern dargestellt, in dem auch ukrainische Studierende ge-
meinsam mit Teilnehmenden aus der Tiirkei, Afghanistan
und Syrien einen C1l-Deutschkurs besuchen. Die Analyse
erfolgt aus einer analytischen, andragogischen und hoch-
schuldidaktischen Perspektive und arbeitet systematisch
zentrale Stolperstellen auf struktureller, didaktischer und
subjektiver Ebene heraus.

6.1 Kontextbeschreibung:
Campusprogramme fur Geflichtete

Deutsch fiir das Studium - Wissenschaftssprache (B2—C1)
Beispiel 1: Missverstdndnis des C1-Niveaus

Stolperfalle: C1 wird als ,perfektes Deutsch” interpretiert

Beobachtung:

Ukrainische Studierende gehen haufig davon aus, dass C1 bedeutet:
» nahezu fehlerfreies Deutsch

» muttersprachliche Ausdrucksfahigkeit

« vollstdndige Kontrolle Uber Grammatik

Treffen sie im Kurs auf weiterhin bestehende Unsicherheiten (bei
Artikelgebrauch, Verbvalenz, idiomatischen Wendungen), entsteht
Frustration und Selbstabwertung.

Didaktischer Hintergrund:

Der GER definiert C1 primér als funktionale akademische
Sprachhandlungsfahigkeit, nicht als Fehlerfreiheit. Diese Differenz
wird jedoch selten explizit kommuniziert.

Folge:

Uberhohte Selbstanforderungen, Angst vor mindlicher Beteiligung
sowie ein Rickzug aus der aktiven Teilnahme - trotz objektiv hoher
sprachlicher Kompetenz — pragen haufig das Lernverhalten der
Studierenden.

Beispiel 2: Akademische Sprachregister als ,versteckter*
Lehrplan

Stolperfalle: Alltagsnahes Deutsch reicht nicht fir akademische
Kommunikation

Beobachtung:

Studierende kénnen sich flissig ausdricken, scheitern jedoch an:

» Nominalstil

» komplexen Satzgefigen

« textorganisierenden Mitteln (,hingegen®, ,dementsprechend”, ,vor
diesem Hintergrund")

» pragmatischen Konventionen wissenschaftlicher Kommunikation

Typische Aussage:

Ich verstehe alles, aber ich kann nicht so schreiben wie erwartet.

Didaktischer Hintergrund:

Akademische Literalitat wird oft implizit vorausgesetzt, nicht
systematisch unterrichtet. FUr ukrainische Studierende ist dies
besonders problematisch, da:

« ihre akademische Sozialisation anderen Textkonventionen folgt
« deutsche Wissenschaftssprache stark formalisiert ist

Folge:

Trotz hoher rezeptiver und kommunikativer Sprachkompetenz
entstehen erhebliche Schwierigkeiten beim Verfassen
wissenschaftlicher Texte, was zu Unsicherheit hinsichtlich
akademischer Erwartungen und einer verzégerten Entwicklung
akademischer Schreibkompetenz fihrt.
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Beispiel 3: Diskrepanz zwischen fachlicher und sprachli-
cher Kompetenz

Stolperfalle: Dequalifizierungserfahrung (Deskilling) im universitéren
Kontext

Beobachtung:

Hochqualifizierte Studierende (Ingenieur:innen, Mediziner:innen,
Jurist:innen) erleben, dass sie im C1-Kurs:

« sprachlich als ,defizitar” gelten

« fachlich nicht sichtbar werden

« auf sprachliche Fehler reduziert werden

Didaktischer Hintergrund:

Dies erzeugt eine symbolische Dequalifizierung, die das
akademische Selbstkonzept massiv belastet. Sprache fungiert hier
als Zugangshirde zu Anerkennung.

Folge:

Widerstand gegen didaktische Aufgaben, Rickzug aus Diskussionen
sowie ausgeprégter Perfektionismus oder Vermeidungsstrategien
lassen sich haufig als Reaktion auf Unsicherheit, hohe
Selbstanforderungen und ungewohnte Lernformen interpretieren.

Beispiel 4: Seminar- und Diskussionskultur

Stolperfalle: Mindliche Beteiligung als kulturell codierte Praxis

Beobachtung:

Ukrainische Studierende beteiligen sich seltener spontan an

Diskussionen, unterbrechen kaum, formulieren Beitrége erst nach

langerer Uberlegung.

Missinterpretation durch Lehrende:

« ZurUckhaltung wird als mangelndes Interesse oder sprachliche
Unsicherheit gedeutet.

Didaktischer Hintergrund:

In vielen ukrainischen Hochschulkontexten gilt:

» ZurGckhaltung als Zeichen von Respekt

» Wortmeldungen missen inhaltlich ,richtig” sein
* Lehrende strukturieren Diskussionen stérker

Folge:

Die informelle, dialogische Seminarpraxis im deutschsprachigen
Raum ist nicht selbsterklarend. Ukrainische Studierende werden
trotz fachlicher Kompetenz im Seminar weniger sichtbar, was ihre
akademische Teilhabe einschrankt und zugleich das Risiko von
Fehleinschatzungen ihrer Leistungsfahigkeit durch Lehrende erhéht.

Beispiel 5: fide-Ansatz im hochschulischen Kontext

Stolperfalle: fide-orientierte Methoden auf C1-Niveau

Beobachtung:

Auch auf C1-Niveau werden teilweise fide-typische Szenarien,
Rollenspiele, Gruppenaufgaben, Learning by Doing, Projektarbeit,
Simulationen, Lernstationen eingesetzt.

Reaktion ukrainischer Studierender:

» Abwertung als ,nicht akademisch”, sondern zu ,spielerisch”

» Wunsch nach expliziter Fehlerkorrektur

» Forderung nach Regel- und Textanalyse

Didaktischer Hintergrund:

FUr diese Zielgruppe kollidiert fide-Logik mit dem akademischen
Habitus der Lernenden. Sie erwarten:

« analytische Sprachbetrachtung

» kontrastive Grammatik und deduktive Herangehensweise

« explizite Textarbeit

« muttersprachliche Ubersetzungen

Folge:

fide-orientierte Methoden werden von ukrainischen Studierenden
haufig als wenig akademisch wahrgenommen, was zu Skepsis
gegeniber dem Unterrichtsansatz und zu einer geringeren
Akzeptanz der didaktischen Aufgaben fihren kann.

6.2 Hochschuldidaktische Empfehlungen
for C1-Deutschkurse mit ukrainischen
Studierenden
Empfehlung 1: ,Hidden Curriculum“ sichtbar machen -
akademische Erwartungen explizit verdeutlichen

Bekannt ist die Tatsache, dass viele akademische Anfor-
derungen - etwa das erwartete Diskussionsverhalten, spe-
zifische Textsorten oder Bewertungskriterien — im Hoch-
schulkontext hdufig implizit bleiben und zugleich kulturell
geprigt sind. Fiir internationale Studierende kann dies zu
Unsicherheit fithren, da diese Erwartungen selten syste-
matisch erldutert werden, sondern als selbstverstindlich
vorausgesetzt gelten. Eine angemessene Reaktion darauf
besteht darin, entsprechende akademische Praktiken ex-
plizit zu thematisieren. Dazu gehéren Einfiihrungseinhei-
ten zur deutschen Seminar- und Diskussionskultur, zur
Struktur und Funktion zentraler Priiffungsformate wie
Stellungnahme, Forumsbeitrag, Referat oder Protokoll
sowie zur transparenten Darstellung der Bewertungskri-
terien akademischer Texte. Ergédnzend kann die Analyse
von Modelltexten eingesetzt werden, bei der gemeinsam
mit den Studierenden erarbeitet wird, welche sprachli-
chen, strukturellen und argumentativen Merkmale einen
Text als ,,akademisch“ kennzeichnen. Hochschuldidak-
tisch trigt eine solche explizite Vermittlung dazu bei, Un-
sicherheiten und Fehlinterpretationen zu reduzieren und
die akademische Handlungssicherheit der Studierenden
nachhaltig zu stéarken.

Empfehlung 2: GER-Definition von C1 transparent
kommunizieren - Kompetenz statt Perfektion

Ein hiufiges Missverstindnis im fortgeschrittenen
Spracherwerb besteht darin, dass Studierende das Niveau
C1 mit vollstindiger sprachlicher Richtigkeit gleichset-
zen. Diese Erwartung erzeugt nicht selten einen hohen
Leistungsdruck und fiihrt dazu, dass Lernende ihre eige-
nen Kompetenzen unterschitzen oder sich aus Angst vor
Fehlern weniger aktiv beteiligen. Didaktisch ratsam ist
es daher, die Definition des C1-Niveaus gemafl dem GER
transparent zu kommunizieren und gemeinsam mit den
Studierenden zu reflektieren: durch eine kollaborative
Arbeit mit den entsprechenden Deskriptoren, anhand de-
rer deutlich wird, dass C1 vor allem durch differenzierte
Ausdrucksfahigkeit, argumentative Klarheit und situa-
tionsangemessenes sprachliches Handeln gekennzeichnet
ist. Ergdnzend konnen Beispiele fiir ,akademisch akzep-
table Fehler” diskutiert werden, um zu verdeutlichen, dass
kleinere sprachliche Unschérfen auch in fortgeschrittenen
akademischen Kontexten vorkommen, solange Verstdnd-
lichkeit, Argumentationslogik und Registerangemessen-
heit gewahrt bleiben. Eine solche Perspektivverschiebung
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hin zu Kompetenz statt Perfektion kann entlastend wir-
ken, die Bereitschaft zur miindlichen Beteiligung erhéhen
und eine realistischere Selbstwahrnehmung der eigenen
sprachlichen Fahigkeiten fordern.

Empfehlung 3: Sprachliche Mittel explizit lehren - aka-
demische Sprachhandlungsfihigkeit systematisch aufbau-
en

Ein didaktisches Problem im hochschulischen Kontext
besteht darin, dass akademische Sprache hiufig als be-
reits vorhandene Kompetenz vorausgesetzt wird, anstatt
systematisch vermittelt zu werden. Fiir viele Studierende
fihrt diese implizite Erwartung zu Schwierigkeiten, da
ihnen zwar eine hohe allgemeine Sprachkompetenz zur
Verfiigung steht, jedoch die spezifischen sprachlichen Mit-
tel wissenschaftlicher Kommunikation nicht ausreichend
vertraut sind. Vor diesem Hintergrund erscheint es sinn-
voll, die akademische Sprachhandlungsfihigkeit gezielt
und explizit aufzubauen: durch eine systematische Arbeit
an zentralen Merkmalen wissenschaftlicher Sprache (am
Nominalstil, an komplexen Satzverkniipfungen, an ty-
pischen Argumentationsstrukturen, an sprachlichen Ab-
sicherungsstrategien, wie sie in Formulierungen ,.es lasst
sich feststellen” oder ,,es kann davon ausgegangen werden*
zum Ausdruck kommen). Erginzend kann eine kontras-
tive Analyse zwischen Deutsch, Englisch und Ukrainisch
dazu beitragen, Unterschiede in Textstruktur, Argumen-
tationsweise und sprachlicher Verdichtung sichtbar zu
machen. Der didaktische Mehrwert eines solchen Ansat-
zes liegt darin, dass akademische Sprachkompetenz nicht
langer als implizite Voraussetzung behandelt wird, son-
dern als gezielt aufzubauende Fahigkeit, die Studierenden
schrittweise und transparent entwickeln kénnen.

Empfehlung 4: Kursbeteiligung anleiten - Diskussionen
strukturieren und entlasten

In vielen internationalen Lerngruppen zeigt sich, dass
eine spontane, informelle Diskussionskultur im Konver-
satorium oder im klassischen Kurs keineswegs selbstver-
standlich ist. Studierende, deren akademische Sozialisa-
tion stirker von strukturierter Gesprichsfithrung und
klaren Redeordnungen gepragt ist, beteiligen sich héufig
zurlickhaltender an offenen Diskussionen. Dies kann dazu
fihren, dass ihre fachlichen Kompetenzen im Seminar
weniger sichtbar werden, obwohl sie inhaltlich durchaus
tber fundierte Beitrdge verfiigen. Aus hochschuldidakti-
scher Perspektive empfiehlt es sich daher, Seminar- bzw.
Kursbeteiligung gezielt anzuleiten und zu strukturieren.
Eine mogliche Umsetzung besteht darin, Diskussionsfor-
mate klar zu organisieren, etwa durch vorbereitete kurze
Statements, festgelegte Redezeiten oder die Bereitstellung
sprachlicher Redemittel fiir Zustimmung, Kritik und Er-

ginzung. Zusdtzlich kann eine Rollenverteilung (wie Auf-
gaben delegieren) innerhalb der Diskussion eingefiihrt
werden, beispielsweise durch Funktionen (Moderator:in,
Referent:in, Kommentator:in, Beobachter:in, Feedback-
Expert:in, Zeit-Expert:in, Fehlerdetektiv:in, Emotions-
Redemittel-
Expert:in), die den Gesprichsverlauf strukturieren und

detektor:in, Dokumentationsfotograf:in,
Orientierung geben. Solche didaktischen Massnahmen
tragen dazu bei, Hemmschwellen abzubauen und mehr
Studierende zur Beteiligung zu ermutigen. Der Effekt be-
steht darin, dass die miindliche Teilnahme steigt, ohne
dass Lernende befiirchten miissen, durch spontane Wort-
meldungen an Prestige zu verlieren.

Empfehlung 5: Differenzierte Fehlerbewertung - Feh-
lerkorrektur auf akademischem Niveau etablieren

Ein wesentliches Hindernis fiir eine aktive akademische
Kommunikation kann eine ausgeprégte Angst vor sprach-
lichen Fehlern darstellen. Besonders bei fortgeschrittenen
Lernenden fithrt der Anspruch, mdglichst fehlerfrei zu
sprechen oder zu schreiben, hédufig zu Zuriickhaltung in
Diskussionen oder zu einer iibermifiigen Selbstkontrolle
beim Formulieren. Um dieser Blockade entgegenzuwirken,
ist es sinnvoll, im Unterricht eine differenzierte Fehler-
kultur auf akademischem Niveau zu etablieren. Wichtig
ist dabei die bewusste Trennung zwischen kommunika-
tionsrelevanten Fehlern, die das Verstindnis eines Beitrags
tatsichlich beeintrachtigen, und formalen Abweichungen,
die zwar normativ nicht korrekt sind, jedoch die Verstind-
lichkeit kaum beeinflussen. In der Bewertung sprachlicher
Leistungen sollte daher stirker auf Aspekte wie Textko-
hirenz, argumentative Klarheit und inhaltliche Stringenz
fokussiert werden, wihrend kleinere formale Ungenau-
igkeiten relativiert werden kénnen. Hochschuldidaktisch
tragt eine solche differenzierte Fehlerbewertung dazu bei,
die Angst vor sprachlicher Unzuldnglichkeit zu reduzie-
ren und Studierende zu einer produktiveren und selbstbe-
wussteren Verwendung der Zielsprache im akademischen
Kontext zu ermutigen.

Empfehlung 6: Hochschuldidaktische Szenarien anbie-
ten - fide-Elemente gezielt und reflektiert einsetzen

Besonders auf dem Niveau C1, auf dem viele Lernende
bereits ein klares Bild von akademischer Kommunikation
und wissenschaftlicher Arbeitsweise haben, kann man
Szenarien hochschuldidaktisch entwickeln und an akade-
mische Kommunikationssituationen anpassen.

Anstelle alltagsnaher Rollenspiele kénnen kommuni-
kative Aufgaben beispielsweise an typische Situationen im
universitdren Kontext angelehnt werden, etwa an Sprech-
stunden mit einer Dozentin oder einem wissenschaftlichen
Betreuer, an Kolloquien, an Prisentationen im Seminar
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oder an die Teilnahme an wissenschaftlichen Konferenzen.
Auch Debatten iiber fachliche Fragestellungen oder das
Verteidigen einer Position in einer Diskussion konnen als
Szenarien dienen, in denen Studierende gezielt akademi-
sche Sprachhandlungen einiiben. Auf diese Weise bleiben
kommunikative und handlungsorientierte Elemente des
fide-Ansatzes erhalten, werden jedoch in einen Kontext
ubertragen, der von den Studierenden als fachlich relevant
und akademisch angemessen wahrgenommen wird.

Ergdnzend kann die Gruppenarbeit stirker strukturiert
werden, um Orientierung und Klarheit {iber die jeweili-
gen Aufgaben zu schaffen. Eine interessante didaktische
Erweiterung besteht zudem in der Integration von Ele-
menten der Lego®-Serious-Play®-Methode. Dabei kénnen
metaphorische Modelle genutzt werden, um komplexe
akademische Kommunikationssituationen zu visualisie-
ren und gemeinsam zu reflektieren. Mithilfe von Meta-
phernkatalogen lassen sich typische Herausforderungen
wissenschaftlicher Kommunikation - Argumentations-
strukturen, Rollen in Diskussionen oder unterschiedliche
Perspektiven in einer Debatte - anschaulich darstellen.
Auf dieser Grundlage konnen gemeinsam Ldsungsstra-
tegien sowie passende sprachliche Redemittel entwickelt
werden, die den Studierenden helfen, ihre Positionen klar
zu formulieren, auf Einwdnde zu reagieren oder Diskus-
sionen konstruktiv zu gestalten.

Dabei ist zu berticksichtigen, dass die in der fide-Daten-
bank hinterlegten Szenarien iiberwiegend bis zum Niveau
B1 reichen und somit primér auf alltagsbezogene Kommu-
nikationssituationen ausgerichtet sind. Fiir den Unterricht
auf hoheren Niveaustufen bedeutet dies, dass Lehrperso-
nen eine gewisse didaktische Kreativitdt entwickeln miis-
sen, um passende Szenarien fiir akademische Kontexte zu
entwerfen und diese gezielt an die Bediirfnisse ihrer Lern-
gruppe anzupassen. Eine solche Erweiterung ermdglicht
es, die handlungsorientierte Grundidee des fide-Ansatzes
beizubehalten und gleichzeitig den Anforderungen fortge-
schrittener akademischer Sprachpraxis gerecht zu werden.

Durch eine derartige Akademisierung der Szenarien
kénnen kommunikative Lernformen beibehalten wer-
den, ohne dass sie im Widerspruch zu den Erwartungen
und Lernbiografien fortgeschrittener Studierender stehen.
Gleichzeitig wird die Entwicklung akademischer Sprach-
handlungsfiahigkeit gezielt unterstiitzt.

Empfehlung 7: Formative Bewertung priorisieren -
Leistung entwicklungsorientiert bewerten

In vielen akademischen Sprachkursen entsteht ein ho-
her Leistungsdruck, insbesondere dann, wenn Sprach-
priifungen oder Sprachnachweise eine grundlegende Vo-
raussetzung fiir die Zulassung zum Studium darstellen.

Fiir viele Studierende wird der Unterricht dadurch stark
von der Sorge geprigt, den formalen Anforderungen nicht
zu geniigen. Diese Situation kann dazu fiihren, dass der
Fokus stirker auf der Vermeidung von Fehlern und auf
Priifungsergebnissen liegt als auf dem eigentlichen Lern-
prozess. Daher ist es sinnvoll, entwicklungsorientierte Be-
wertungsformen stirker zu beriicksichtigen und formative
Formen der Leistungsriickmeldung zu priorisieren.

Eine mogliche Umsetzung besteht darin, Portfolioarbeit
in den Unterricht zu integrieren (Lerndokumentation).
In einem Portfolio kdnnen Studierende unterschiedliche
Lernprodukte - etwa Texte, kreative Aufsitze, Projekter-
gebnisse, Poster, Selbstreflexionen, Prasentationsentwiirfe
oder iiberarbeitete Versionen eigener Arbeiten — sammeln
und ihren Lernfortschritt iber einen lingeren Zeitraum
dokumentieren. Ergdnzend kann Peer-Feedback einge-
setzt werden, das auf klar definierten Kriterien basiert und
den Studierenden ermdglicht, Texte oder Prisentationen
gegenseitig konstruktiv zu kommentieren. Wichtig ist da-
bei die Verwendung transparenter Bewertungsraster, die
deutlich machen, welche Aspekte akademischer Kommu-
nikation - Argumentationslogik, Textstruktur, Kohérenz,
Kohdsion, Aufgabenbewiltigung oder Registerangemes-
senheit - im Mittelpunkt der Bewertung stehen. Als sum-
mative Evaluation bietet sich eine Kursgalerie oder Aus-
stellung an, in der die Teilnehmenden ihre Lernportfolios
prasentieren. Die Kursgalerie ermdglicht es den Lernen-
den, ihren individuellen Lernprozess sowie ihre sprachli-
che und fachliche Entwicklung darzustellen und mit an-
deren zu teilen. Gleichzeitig schafft dieses Format einen
wertschidtzenden Rahmen fiir Feedback und Austausch in-
nerhalb der Lerngruppe und macht Lernfortschritte nach-
vollziehbar. Dadurch wird die Evaluation nicht nur als
abschliefiende Leistungsiiberpriifung verstanden, sondern
auch als Reflexionsraum, der die Entwicklung der erwor-
benen Kompetenzen sichtbar macht.

Der didaktische Nutzen eines solchen Ansatzes liegt da-
rin, dass der Lernprozess stirker in den Fokus riickt und
Studierende ihre sprachliche Entwicklung als kontinuier-
lichen nachhaltigen Prozess wahrnehmen kénnen. Im sel-
ben Zuge kann eine formative Bewertung dazu beitragen,
Prifungsdngste zu reduzieren, da Riickmeldungen nicht
ausschliefllich als Bewertung von Defiziten verstanden
werden, sondern als Unterstiitzung fiir den weiteren Kom-
petenzaufbau.

Fazit

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass erfolgrei-
che C1-Deutschkursangebote fiir ukrainische Studierende
weit {iber die reine Vermittlung sprachlicher Strukturen
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hinausgehen. Sie fungieren vielmehr als zentrale Schnitt-
stelle zwischen Sprachlernen und akademischer Sozia-
lisation. Der Unterricht iibernimmt damit eine doppelte
Funktion: Einerseits werden sprachliche Kompetenzen auf
hohem Niveau weiterentwickelt, andererseits erhalten die
Studierenden eine Einfiihrung in die spezifischen Kom-
munikations- und Handlungskulturen der deutschspra-
chigen Hochschulen. C1-Kurse sind in diesem Sinne nicht
nur Sprachkurse, sondern zugleich Lernrdume, in denen
akademische Teilhabe vorbereitet, reflektiert und eingetibt
wird.

Sinnstiftend ist zundchst eine explizite Vermittlung
akademischer Erwartungen, da viele Regeln und Prakti-
ken der universitdren Kommunikation fiir internationale
Studierende nicht selbstverstindlich sind. Ebenso wichtig
ist eine kompetenzorientierte Perspektive, die die Ent-
wicklung funktionaler Sprachhandlungsfihigkeit in den
Vordergrund stellt, anstatt unrealistische Perfektionsan-
spriiche zu fordern. Aus diesem Grunde sollte der Unter-
richt ressourcenorientiert gestaltet sein und vorhandene
sprachliche, akademische und biografische Kompetenzen
der Studierenden aktiv einbeziehen. Eine klare Struktu-
rierung von Lernprozessen, Aufgabenformaten und Be-
wertungsmafistiben bietet zusitzliche Orientierung und
reduziert Unsicherheiten. Schliefilich erfordert ein erfolg-
reicher Unterricht eine akademisch sensible Methodik,
die unterschiedliche Lernbiografien berticksichtigt und
didaktische Ansétze flexibel anpasst, anstatt sich dogma-
tisch an bestimmte Methoden zu binden.

In ihrer Gesamtheit bilden diese Prinzipien einen hoch-
schuldidaktischen Rahmen, der dazu beitragen kann,
sprachliche Férderung und akademische Integration mit-
einander zu verbinden und Studierenden einen nachhalti-
gen Zugang zur akademischen Kommunikationskultur zu
erdffnen.

Ausblick

Die Erfahrungen aus deutschen Sprach- und Integrations-
kursen fiir Ukrainer:innen in der Schweiz zeigen, dass
viele Lernende iiber hohe Bildungsaspirationen verfiigen
und eine akademisch geprédgte Lernkultur mitbringen, die
teilweise im Spannungsfeld zu handlungsorientierten In-
tegrationsansdtzen steht. Daraus ergeben sich spezifische
methodologische Herausforderungen, etwa im Umgang
mit Fehlerkultur, Unterrichtsstruktur oder impliziten Er-
wartungen an kommunikative Lernformen.

Ein weiterer Aspekt ist die besondere Sprachsituation
der Schweiz. Deutschunterricht fiir Zugewanderte findet
hier nicht nur im Kontext einer plurizentrischen Stan-
dardsprache statt, sondern auch in einer diglossischen

Umgebung, in der Schweizerdeutsch im Alltag eine domi-
nierende Rolle spielt, wihrend Schweizer Standarddeutsch
vor allem in Bildungs- und institutionellen Kontexten
verwendet wird. Fiir Lernende bedeutet dies, dass sie sich
gleichzeitig in mehreren sprachlichen Registern und Vari-
etdten orientieren miissen. Integrationskurse stehen daher
vor der Aufgabe, sowohl lebensweltlich relevante Kommu-
nikationssituationen im schweizerischen Kontext als auch
Anforderungen der Bildungs- und Arbeitswelt zu beriick-
sichtigen.

Fir die zukiinftige Gestaltung von Sprach- und Inte-
grationskursen erscheint es daher sinnvoll, didaktische
Konzepte starker differenziert zu entwickeln. Dazu gehort
eine explizite Vermittlung der schweizerischen Sprachsi-
tuation, eine bewusste Integration von Helvetismen sowie
eine stirkere Verbindung von integrativen und akademi-
schen Lernzielen. Gleichzeitig kann der fide-Ansatz dazu
beitragen, Sprachférderung nicht nur als Instrument der
Integration zu verstehen, sondern auch als Grundlage fiir
gesellschaftliche Teilhabe, berufliche Perspektiven und
akademische Bildungswege.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie
Sprach- und Integrationskurse in der Schweiz kiinftig so
gestaltet werden konnen, dass sie sowohl den spezifischen
sprachlichen Anforderungen der schweizerischen Mehr-
sprachigkeit als auch den unterschiedlichen Bildungsbio-
grafien und Lernbediirfnissen der Teilnehmenden gerecht
werden.

Dabei bleibt bedeutsam, was in der Sprachdidaktik hdu-
fig betont wird: Sprache lernt man nicht nur, um korrekt
zu sprechen, sondern um an einer Gesellschaft teilhaben
zu konnen. Die Weiterentwicklung von Integrations- und
Sprachkursen wird daher entscheidend davon abhdngen,
inwiefern es gelingt, sprachliche Férderung, gesellschaftli-
che Integration und individuelle Bildungswege zielfiihrend
miteinander zu verbinden. Sprachlernen bedeutet dabei
nicht nur Anpassung an eine neue sprachliche Umgebung,
sondern auch Erweiterung der eigenen Perspektiven und
Ressourcen.

In Anlehnung an Johann Gottfried Herder ldsst sich
dieser Gedanke treffend formulieren: ,,Nicht um meine
Sprache zu verlernen, lerne ich andere Sprachen, sondern
ich gehe blof§ durch fremde Gérten, um fiir meine Spra-
che Blumen zu holen.” Mehrsprachigkeit wird damit nicht
als Verlust der eigenen sprachlichen Identitit verstanden,
sondern als Bereicherung - sowohl fiir die Lernenden
selbst als auch fiir eine mehrsprachige Gesellschaft wie die
Schweiz.
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Fotoprotokoll (Deutschkurse, Campus Universitat Luzern)
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Abbildung: Poster-Galerie von Studierenden (Beobachtung -
studentische Diskussion, Magazin — DACH in Zahlen,

Prasentation — Worterbicher), Campus fir Geflichtete/Universitat
Luzern, 2025. Autorin: Aliona GUntensperger
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Ukrainische Schiiler:innen als Quereinsteiger:innen

in Wiener Schulen
Olena Vasylchenko

Der Artikel widmet sich der Thematik der Integration uk-
rainischer neu zugewanderter Schiiler:innen in das dster-
reichische Schulsystem im Kontext der Zwangsmigration.
Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Darstellung des Zu-
sammenhangs zwischen der Qualitédt des Lernens und den
neuen Bedingungen sowie die Beschreibung der Faktoren,
die zur Reduktion von Stress im Klassenzimmer und damit
zur Verbesserung des Lernens und der Integration in eine
neue Gemeinschaft beitragen. Die tiberwiegende Mehr-
heit der Kinder wurde in Schulen Wiens aufgenommen,
wo verschiedene Mafinahmen ergriffen wurden, um ihre
Integration in das 6sterreichische Schulsystem zu gewdhr-
leisten. Es ist eine Vielzahl von Faktoren festzustellen, die
in signifikantem Mafie zu diesem Integrationsprozess bei-
tragen. Zur Ermittlung der relevanten Faktoren wurden im
Mai 2022 Interviews mit Miittern schulpflichtiger Kinder
durchgefiihrt, analysiert und Schlussfolgerungen gezogen.
Es wurde ersichtlich, dass selbst innerhalb einer Familie
unterschiedliche Erfahrungen mit der Integration in eine
neue schulische Gemeinschaft bestanden. Die Qualitit der
Lernerfahrung wurde von einer Vielzahl von Faktoren be-
einflusst, darunter die Atmosphére im Klassenzimmer, die
Verwendung diverser Materialien und Arbeitsformen, das
Einfiihlungsvermdgen der Lehrkraft und der Mitschii-
ler:innen sowie die Akzeptanz der Schule als sicherer Ort.
SchlUsselworter: ukrainische neu zugewanderte Schii-
ler:innen, Osterreichisches

Integration, Schulsystem,

Zwangsmigration, Schule als sicherer Ort.

Einleitung

Der Fokus des Artikels liegt auf der Integration ukraini-
scher Schiiler:innen in das dsterreichische Schulsystem im
Kontext der Zwangsmigration. In diesem Zusammenhang
werden die unterstiitzenden Faktoren untersucht, die den
Prozess der Anpassung an neue Bedingungen beeinflus-
sen. Der vorliegende Artikel hat zum Ziel, die Faktoren zu
beschreiben, die zur Stressbewaltigung im Klassenzimmer
beitragen und somit das Lernen sowie die Integration in
eine neue Gemeinschaft verbessern.

Die Vertrautheit der Autorin mit dem Thema dieser
Untersuchung beruht auf persoénlichen Erfahrungen. Im
Mairz 2022 erfolgte ein signifikanter Zuzug von Miittern
mit ihren Kindern nach Osterreich, wobei die Kinder in

Osterreichischen Schulen aufgenommen wurden. Gemaf3
den Angaben der Austria Presse Agentur (2023) besuch-
ten im Jahr 2022 etwa 13.000 ukrainische Schiiler:innen
Osterreichische Schulen. Wien hat die meisten Schiiler:in-
nen aufgenommen. Die Wiener Bildungsdirektion hat ver-
schiedene Initiativen ins Leben gerufen, um die Integrati-
on der Schulkinder in das dsterreichische Bildungssystem
zu erleichtern. Es gab 2022 zwei Optionen: die Integration
in eine Regelklasse oder die Unterbringung in einer soge-
nannten , Neu-in-Wien“-Klasse (NiW-Klasse). Die NiW-
Klassen wurden fiir Schiiler:innen konzipiert, die keinen
Platz in einer Regelklasse erhalten haben. In den NiW-
Klassen wurde die Betreuung der Kinder von zwei Lehr-
kraften Glbernommen, die im Tandem arbeiteten, wobei
eine Lehrkraft auf Deutsch unterrichtete und die andere
mit den Schiiler:innen in ihrer Erstsprache (L1) kommu-
nizierte. Die NiW-Klassen stellten eine spezifische Form
der Deutschférderklassen dar und wurden als temporare
Mafdnahme zur Unterrichtung von Schiilern:innen aus der
Ukraine eingerichtet. Im September 2022 wurden diese
Klassen als Klassen mit Schwerpunkt Deutsch-Ukrainisch
(KSDU) bezeichnet. Das vorrangige Ziel bestand nicht nur
darin, den Kindern einen strukturierten Alltag zu bieten,
sondern auch ihnen eine kognitive Entwicklung zu erméog-
lichen (Vasylchenko, 2023).

Um die Bildungs- und Berufschancen zu verbessern
sowie die soziale Teilhabe und den sozialen Aufstieg zu
gewdhrleisten, miissen die Sprachkompetenzen von Kin-
dern und Jugendlichen gefordert werden. Hierbei - so das
Bildungsministerium - seien jedoch Kenntnisse der Bil-
dungssprache Deutsch auf Seiten der Schiiler:innen not-
wendig, da diese die Grundlage fiir die aktive Teilnahme
an Bildungsprozessen und damit ein Kriterium fiir den
schulischen Erfolg seien (BMBWF, 2019, S. 3). Einerseits
miussen ,,Schiilerinnen und Schiiler, die als Seiteneinstei-
ger:innen in das dsterreichische Bildungssystem kommen
(z.B. weil sie mit ihren Eltern zusammen vor Krieg und
Gewalt fliechen mussten), Deutsch kénnen, um in der 6s-
terreichischen Schule handlungsfihig zu werden, Erfolg zu
haben und Zukunftsperspektiven zu realisieren - genau-
so wie Schiiler:innen, die zu Hause Deutsch sprechen und
damit das Gliick haben, sprachlich kaum benachteiligt zu
werden“ (Dirim & Pokitsch, 2018, S. 60). Andererseits wird
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die einsprachige Ausrichtung der Schule kritisiert und als
den einsprachigen Habitus einer mehrsprachigen Schule
beschrieben (vgl. Gogolin, 2008). Gogolin zufolge gehdrt
das einsprachige Selbstverstdndnis zu struktureller Trag-
heit der Institutionen des Bildungssystems, die im mehr-
sprachigen Kontext tiberwunden werden muss (Gogolin,
2008, S. 30). Neuere Anséitze sprechen sich dafiir aus, die L1
auf verschiedene Weise in den Zweitspracherwerb einzu-
beziehen. Levine (2011) argumentiert beispielsweise, dass
der angemessene Einsatz der L1- fiir das L2-Lernen niitz-
lich und sogar wertvoll ist und dass L2-Lernende durch
die Einbeziehung der L1 in den Unterricht aktiver wer-
den, was zu einem besseren Spracherwerb fiihrt. Cummins
(2007) stellt ebenfalls fest, dass der bewusste Einsatz der
L1 der Schiiler:innen als Gertist fiir eine hohere Sprach-
leistung dienen kann. All dies fiihrt zum von Otheguy et
al. (2015) definierten Konzept des Translanguagings, bei
dem das gesamte sprachliche Repertoire eines Sprechers
berticksichtigt wird. Werden die erwdhnten Vorgehens-
weisen in Klassen mit neu zugewanderten Schiiler:innen
beriicksichtigt, so wird zu ihrer besseren Integration bei-
getragen.

Methoden

Die vorliegende Untersuchung zielte darauf ab, die Me-
chanismen und Faktoren zu identifizieren, die den Integ-
rationsprozess ukrainischer neu zugewanderter Kinder in
das Osterreichische Schulsystem im Jahr 2022 beeinflusst
haben. Ein besonderes Augenmerk wurde auf die Bewdl-
tigung von Herausforderungen gelegt, die sich aus der
Aneignung einer neuen Sprache, dem Umgang mit neuen
Bezugspersonen sowie der Anpassung an ein neues Lern-
umfeld ergeben. Als Forschungsdesign wurde eine Fallstu-
die gewdhlt, die in einen qualitativen Forschungsrahmen
eingebettet ist. Im Rahmen der Fallstudienforschung wer-
den Phianomene untersucht und Interviews durchgefiihrt,
um nach Ahnlichkeiten, Mustern und Beziehungen zwi-
schen Mustern zu suchen (vgl. Ridder, 2020, S. 82). Das
zentrale Merkmal ist die Fokussierung auf einzelne Ein-
heiten wie Personen, Gruppen oder Organisationen, d.h.
Individuen im sozialwissenschaftlichen Sinne (Lamnek,
2016, S. 287). Caspari und Griinewald (2022) postulie-
ren, dass sich iiber das Fallspezifische hinaus allgemeinere
Strukturen in Einzelféllen manifestieren. Im Rahmen der
hier vorgestellten Fallstudie fanden im Mai 2022 Inter-
views zur Datenerhebung statt. Die Befragten waren Miit-
ter ukrainischer Schulkinder, die im Marz 2022 in das
Osterreichische Schulsystem aufgenommen wurden und
von Beginn an einer Regelklasse zugeteilt waren. Die Ana-
lyse basiert auf Interviews mit drei Miittern. Die Anzahl

der Kinder betrigt sieben, ndmlich ein Kind im Alter von
6 Jahren, eines im Alter von 9 Jahren, drei im Alter von
11 Jahren und eines im Alter von 15 Jahren. Die Fragestel-
lungen fokussierten sich auf Beobachtungen des Verhal-
tens und der Stimmung der Kinder nach der Schule sowie
auf die Berichte iiber die Atmosphdre im Klassenzimmer,
die Kommunikation mit Mitschiiler:innen und Lehrer:in-
nen. Die Antworten auf diese Fragen boten eine weitere
Gelegenheit, Faktoren zu identifizieren, die zur Stress-
reduzierung im Klassenzimmer beitrugen und somit die
emotionale und psychologische Integration ukrainischer
neu zugewanderter Schulkinder in das neue deutschspra-
chige Bildungsumfeld erleichterten. Die Analyse der erho-
benen Daten ermdglichte die Ermittlung der Faktoren, die
den Integrationsprozess ukrainischer Kinder in den ersten
Monaten in Wiener Schulen positiv beeinflussten.

Ergebnisse

Die vorliegende Untersuchung zeigt auf, dass sich die Situ-
ation von neu zugewanderten Schiiler:innen aus der Ukra-
ine, die in einer NiW-Klasse von zwei Lehrkriften betreut
wurden, in der eine der beiden Lehrkrifte die Erstspra-
che der Kinder beherrschte, signifikant von der Situation
unterschied, in der ein Kind in eine reguldre Klasse auf-
genommen wurde und sich ohne Unterstiitzung in seiner
Erstsprache sofort an eine véllig neue Sprachumgebung
anpassen musste. Fiir die Kinder ergab sich daraus eine
besondere Herausforderung, da die meisten iiber keine
Deutschkenntnisse verfiigten und lediglich Kompetenzen
in Englisch als Fremdsprache vorlagen. Im Regelunterricht
waren die Schiilerinnen nicht nur mit dem Erwerb einer
neuen Sprache, sondern auch mit fachlichen Lerninhalten
konfrontiert, was anfianglich zu Uberforderung fihrte. Im
Vergleich zu Schiilerinnen in NiW-Klassen wurden Fort-
schritte im Deutschen jedoch friiher sichtbar. Zudem ge-
stalteten sich die Integrations- und Sozialisationsprozesse
intensiver.

Aus den Gespriachen mit den Miittern wurde deutlich,
dass selbst innerhalb einer Familie unterschiedliche Er-
fahrungen hinsichtlich der Integration in eine neue schu-
lische Gemeinschaft gemacht wurden. Im Folgenden wer-
den exemplarische Félle dargestellt.

Eine Mutter gibt Auskunft iiber die Schulsituation ihrer
drei Sohne. Die drei Schiiler wurden in reguldre Klassen
integriert. Der jiingste Sohn besuchte die vierte Klasse der
Grundschule, wihrend die beiden anderen auf ein Gym-
nasium gingen. Zum Zeitpunkt des Interviews war der
dlteste Sohn 15 Jahre alt, der mittlere Sohn 11 Jahre alt.
Geméf den Angaben der Mutter erfuhren der jiingste und
der élteste Sohn eine signifikant positive Entwicklung in
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ihren neuen Klassen, wobei verschiedene Faktoren eine
Rolle spielten. Der jiingste Sohn hegte Zuneigung zu seiner
Lehrerin, die sich durch besondere Achtsamkeit und Em-
pathie auszeichnete. Es wurde seitens der Lehrkraft von
Beginn an darauf geachtet, zusdtzliche Materialien auf
Englisch und Aktivititen fiir das Kind vorzubereiten, um
ihm die Partizipation am Unterricht zu ermdglichen. Das
Kind wurde in den Lernprozess integriert, sodass es im
Unterricht aktiv war und nicht sprachlos blieb. Es zeigte
eine ausgepréigte Freude an der tiglichen Schulpflicht.

Der alteste Sohn (15 Jahre alt) besuchte vor dem Krieg in
der Ukraine eine Schule mit erweitertem Musikunterricht
und spielte selbst ein Musikinstrument. In Wien stief3 die
Mutter auf eine Schulklasse, in der die Jugendlichen Mu-
sik als Hauptfach hatten und sich fiir Kunst interessierten.
Auf diese Weise fand der &lteste Sohn Gleichgesinnte und
nahm gemeinsam mit ihnen an verschiedenen Aktivititen
teil, auch auflerhalb der Schule. Dieser Aspekt trug maf-
geblich zu seinem erfolgreichen Integrationsprozess bei.

Der mittlere Sohn verspiirte im Vergleich zu seinen Brii-
dern jedoch eine geringere Affinitit. Obwohl er am Unter-
richt teilnahm, war es ihm aufgrund fehlender Deutsch-
kenntnisse unmdglich, dem Unterricht zu folgen. Es
wurden keine zusitzlichen Materialien bereitgestellt, um
eine aktive Beteiligung am Lernprozess zu fordern. Dies
fiihrte zu einer Demotivation, die sich in einer geringen
Bereitschaft, zur Schule zu gehen, in der Pflege sozialer
Kontakte und in einer Abneigung gegen das Lernen &u-
ferte.

Aufgrund der beruflichen Expertise von Olha, der Mut-
ter der drei S6hne, war eine detaillierte Beschreibung der
Situation mdglich. Als Englischlehrerin war sie in der
Lage, die Situation aus der Perspektive der Lehrenden zu
betrachten und damit einen Einblick hinter die Kulissen
zu gewdhren.

Die Einschitzung der Situation durch andere Miitter
basierte auf der Befragung ihrer Kinder sowie auf der Be-
obachtung ihrer Stimmung und ihrer Lust auf den Schul-
besuch.

Nichtsdestotrotz konnten auch von ihnen informative
Berichte erhalten werden. Julia berichtete von ihrer Toch-
ter (Nastja), die zu diesem Zeitpunkt die erste Klasse der
Sekundarschule besuchte. Zum besagten Zeitpunkt ver-
fligte Nastja noch nicht tiber Deutschkenntnisse, zeichnete
sich jedoch durch eine aufgeschlossene und kontaktfreu-
dige Personlichkeit aus. In ihrem Fall waren ihre Deutsch-
kenntnisse fiir die Kommunikation mit ihren Klassen-
kameraden irrelevant. In Bezug auf den Unterrichtsstoff
auflerte sie, dass sie ihn verstand (die Lehrkraft erklarte
ihr vieles auf Englisch) und sich nicht iiberfordert fiihl-

te, ganz im Gegenteil. Sie berichtete mit Freude von ihrer
Osterreichischen Lehrerin und hob insbesondere ihre Em-
pathie, Freundlichkeit und Herzensgiite hervor. Es konnte
festgestellt werden, dass Faktoren wie eine ansprechende
Gestaltung des Klassenzimmers und eine qualitativ hoch-
wertige Verpflegung dazu beitrugen, dass sich die Proban-
din in der neuen Umgebung wohlfiihlte.

Nastja hat einen 15-jahrigen alteren Bruder. Gemaf
seinen Angaben fiihlte er sich nicht gestresst. Aufgrund
seiner guten Kenntnisse der englischen Sprache und seines
zufriedenstellenden Deutschkdnnens waren keine Sprach-
barrieren zu verzeichnen. Es ist festzustellen, dass er in
kurzer Zeit neue Freundschaften schloss und sich von der
Situation an seiner neuen Schule nicht tiberfordert fiihlte.
Zum Zeitpunkt des Gesprichs hatte er sich bereits recht
gut integriert.

Das folgende Beispiel betrifft zwei Schwestern. Im fol-
genden Beispiel werden zwei Schwestern betrachtet. Die
jlingere trat ohne Deutschkenntnisse in das Wiener Schul-
system ein, profitierte jedoch von der Unterstiitzung einer
Mitschiilerin, die ihre Muttersprache sprach und ihr als
Ansprechpartnerin zur Seite stand. Die dltere Schwester
Sofias besuchte die erste Klasse der Sekundarstufe. Ihre
Deutschkenntnisse, die sie erst im September vor Kriegs-
beginn in der Ukraine erworben hatte, waren noch be-
grenzt. Die Familie fand jedoch eine Mdglichkeit, diese
gezielt zu fordern. Im Anschluss an den Unterricht nahm
sie téglich an einem Zoom-Meeting mit ihrer GrofSimutter
teil, die in der Ukraine als Deutschlehrerin tétig war und
sie beim Erlernen der deutschen Sprache unterstiitzte.

Die Mehrheit der ukrainischen Schiiler:innen wid-
met sich auch nachmittags weiterhin der Erledigung von
Hausaufgaben, die regelméfig von der ukrainischen Schu-
le bereitgestellt sowie von ukrainischen Lehrkraften kon-
trolliert und benotet werden. Obwohl dies fiir die Kinder
mit einer erheblichen Belastung verbunden ist, besteht das
Bestreben, die Verbindung zu ihrem Heimatland, zur eige-
nen Klasse in der Ukraine sowie zum ukrainischen Curri-
culum aufrechtzuerhalten.

Diskussion

Es lasst sich festhalten, dass eine Schule als Ort betrachtet
werden kann, der Stabilitit und Verlisslichkeit bietet und
durch vertrauensvolle Beziehungen eine positive Atmo-
sphire schafft. Dies ist von besonderer Relevanz fiir neu
zugewanderte Schiiler:innen mit Kriegserfahrung. Eine
der primdren Aufgaben der Schule besteht darin, fiir das
Kind ein Umfeld zu schaffen, das frei von den durch das
Trauma verursachten Angsten ist. Es ist essenziell, dem
Kind die Mdglichkeit zu geben, emotionale Sicherheit wie-
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derherzustellen, Vertrauen aufzubauen und ihm das Ge-
fihl zu vermitteln, dass ihm nichts Schlimmes passieren
kann. Der Begriff der ,sichere Ort“ ist ein traumpédago-
gisches Konzept (vgl. Bausum et al., 2013). Er bezeichnet
einen Ubergangsraum, in dem Vertrauen wiederhergestellt
werden kann und Modglichkeiten zur Entwicklung und
zum Wachstum geschaffen werden (Plutzar, 2021, S. 87).
Ein positives Selbstbild ist fiir den erfolgreichen Erwerb
einer Zweitsprache sehr wichtig und hat einen nachhal-
tigen Einfluss auf den Lernerfolg. Wie andere neu zuge-
wanderte Kinder gelten auch die ukrainischen Schiiler:in-
nen, die in das dsterreichische Schulsystem aufgenommen
wurden, zuerst als ,auflerordentliche” Schiiler:innen,
die dem Unterricht in Deutsch als Zweitsprache entwe-
der nicht gut genug oder gar nicht folgen kénnen (daher
maufderordentlich”). Um als ,,ordentliche* Schiiler:innen zu
gelten, werden ihre Kompetenzen im Deutschen in meh-
reren Testphasen mit dem Mika-D-Test! gemessen, indem
der Wortschatz, die Verbstellung und das Satzverstdndnis
abgefragt werden. Die Ergebnisse des Mika-D-Tests ha-
ben Auswirkungen auf die Schullaufbahn. Sie dienen als
Grundlage fiir die Entscheidung iiber eine Klassenwieder-
holung oder eine Versetzung im folgenden Schuljahr. Die
Tests fithren nicht nur aufgrund mangelnder Deutsch-
kenntnisse der Kinder zu Schwierigkeiten, sondern auch
aufgrund der stressigen Situation, die die Kinder zuvor
erlebt hatten. Die Auswirkungen einer traumatischen Si-
tuation manifestieren sich nicht ausschliefdlich auf psy-
chischer Ebene, sondern zeigen sich zudem in physischen
Reaktionen. Es existiert eine Vielzahl an Forschungsarbei-
ten, die den Zusammenhang zwischen emotionalen und
psychologischen Aspekten, traumatischen Erfahrungen
und den Auswirkungen auf die Lernfahigkeit beleuchten.
Der weit verbreitete Ausdruck ,,Angst macht dumm®” ver-
anschaulicht die potenzielle Reduktion kognitiver Fahig-
keiten, die durch Angstzustinde induziert werden kann.
Fir dieses Phidnomen existiert eine wissenschaftliche Er-
klarung: , Tritt vor einem Lernprozess eine intensive Ge-
flihlslage auf, die Angst, Wut oder Anspannung umfasst,
so dauert es eine gewisse Zeit, bis die affektive Erregung
abklingt und sich auf ein fiir das Lernen addquates mittle-
res Niveau einpendelt” (Metzig & Schuster, 2020, S. 331).
Geméifl Lundguist-Mog und Widlok (2015) ist die For-
derung der emotionalen und psychologischen Entwicklung
von grundlegender Bedeutung fiir die Starkung des Selbst-
vertrauens, die Sozialisierung unter den neuen Bedingun-
gen der erzwungenen Migration sowie die Ermdglichung
von Interaktion und Kommunikation. Diese psychosozia-

1 https://www.igs.gv.at/themen/weitere-instrumente-des-iqs/mika-d [14.03.2026]

le Ebene stellt einen signifikanten Faktor beim Erlernen
einer neuen Sprache dar (vgl. Lundquist-Mog & Widlok,
2015, S. 18). Bausum vertritt die Auffassung, dass die Le-
bensfreude, die neu erlernt werden muss, einer der wich-
tigsten Faktoren fiir Resilienz ist. Der Prozess des Lernens
und Erinnerns erfolgt am effektivsten, wenn Menschen
emotional involviert sind. Dies gilt vor allem fiir positive
Emotionen wie Freude, Vergniigen, Gliick und Stolz (vgl.
Bausum et al., 2013, S. 47). Eine dhnliche Schlussfolge-
rung ziehen Bruchholz und Tscherny, die die Bedeutung
von Gliicksgefithlen betonen, die als effektive Gegen-
mafinahme gegen traumatische Erfahrungen fungieren
koénnen (vgl. Bruchholz & Tscherny, 2016, S. 145). Lang
und Mitautor:innen vertreten die Auffassung, dass es fiir
Kinder und Jugendliche, die mit emotional belastenden
Erfahrungen konfrontiert sind, essenziell ist, eine neue,
korrigierende Erfahrung im Bereich ihrer emotionalen Er-
fahrungen zu machen. Es ist notwendig, ihrem Rucksack
Freude und Zuversicht, Leichtigkeit und Hochstimmung
hinzuzufiigen, was die mentale Verfassung positiv beein-
flusst (vgl. Lang et al., 2013, S. 122). Plutzar erginzt, dass
ein positives Selbstkonzept einen signifikanten Beitrag
zum schulischen Erfolg leistet (Plutzar, 2021, S. 92).

Schlussfolgerungen

Aus den Erfahrungen der oben genannten Familien ldsst
sich ableiten, dass die erfolgreiche Integration der neu zu-
gewanderten Schiiler:innen aus der Ukraine in das dster-
reichische Schulsystem von zentralen Einflussfaktoren ab-
hangt, die zur Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts
beitragen. Als besonders bedeutsam erweisen sich dabei:

+ die Schaffung einer entspannten und angstfreien
Atmosphadre als Grundlage erfolgreicher Lernprozesse;

+ die Entwicklung und Umsetzung eines didaktischen
Konzepts zur Férderung aktivitdtsorientierter
Kompetenzen im Rahmen spielerischer Lernsettings,

+ die systematische Nutzung vielfaltiger Lernkanile im
Sinne eines multimodalen Unterrichts,

+ die differenzierte Aufgabenstellung unter
Beriicksichtigung individueller Lernstande,

+ ausgeprigte diagnostische Kompetenzen der
Lehrpersonen sowie die Fahigkeit zu konstruktivem
und lernférderlichem Feedback,

+ der Einsatz vielfiltiger, zielgruppenspezifisch
angepasster Materialien und Sozialformen,

+ die Bereitstellung unterschiedlicher Aufgabenformate
und Lernzugénge zur Unterstiitzung individueller
Lernwege.

Unter Berlicksichtigung der zuvor genannten Faktoren
kann sich die Schule zu einem Ort entwickeln, der durch
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Stabilitit und Zuverlassigkeit gekennzeichnet ist. Emotio-
nales und psychologisches Gleichgewicht wird geférdert;
Selbstvertrauen, positives Selbstwertgefiihl, Selbstach-
tung, Freiheit und Kreativitit des Denkens werden ge-
starkt. Folglich wird ein optimales Umfeld fiir das Erler-

nen einer neuen Sprache und die Integration in die neue
Schulgemeinschaft geschaffen.

Literaturverzeichnis:

Austria Presse Agentur. Online verfiligbar unter: https://science.
apa.at/power-search/7905934988214525349, zuletzt gepriift am
14.03.2026.

Bausum, J., Besser, L. U., Kithn, M. & Weif}, W. (Hrsg.) (2013).
Traumapidagogik. Grundlagen, Arbeitsfelder und Methoden fiir die
pidagogische Praxis. (3. Aufl.). Weinheim u. Basel: Beltz Juventa.

Bruchholz, A. & Tscherny, S. (2016). Lebensfreude als heilende
Kraft - Lebensfreude empfinden und konservieren: Ein
Erlebnisbericht. In: Baierl, Martin; Frey, Kurt (Hrsg.)
Praxishandbuch Traumapidagogik. Lebensfreude, Sicherheit und
Geborgenbeit fiir Kinder und Jugendliche. Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht.

Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(2019). Deutschforderklassen und Deutschforderkurse. Leitfaden fiir
Schulleiterinnen und Schulleiter. Wien.

Caspari, D. & Griinewald, A. (2022). Prototypische
Forschungsdesigns. In Caspari, Daniela; Klippel, Friederike;
Legutke, Michael K.; Schramm, Karen (Hrsg.) Forschungsmethoden
in der Fremdsprachendidaktik. Ein Handbuch. 2., vollstindig
iiberarbeitete und erweiterte Auflage. Tiibingen: Narr Francke
Attempto Verlag GmbH, S. 69-85.

Cummins, J. (2007). Rethinking monolingual instructional
strategies in multilingual classrooms. Canadian Journal of Applied
Linguistics, 10(2), S. 221-240.

Dirim, I. & Pokitsch, D. (2018). Eine Zweitsprache lernen - eine
Zweitsprache sprechen. Zum Problem und zum Umgang mit der
Herstellung von Nichtzugehdrigkeit durch Deutschférderung.
In Mattig, Ruprecht; Mathias, Miriam; Zehbe, Klaus (Hrsg.)
Bildung in fremden Sprachen? Pidagogische Perspektiven auf globalisierte
Mehrsprachigkeiz. Bielefeld: transcript Verlag, S. 59-79.

Gogolin, 1. (2008). Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule.
Miinster: Waxmann.

Lamnek, S. (2016). Einzelfallstudie. In: Lamnek, Siegfried, Krell,
Claudia (Hrsg.). Qualitative Sozialforschung. 6. iberarbeitete
Auflage. Weinheim: Beltz: S. 285-312.

Lang, B., Schirmer, C., Lang, Th., Andreae de Hair, 1., Wahle,

Th., Bausum, J., Weif}, W. & Schmid, M. (Hrsg.) (2013)
Traumapidagogische Standards in der stationdren Kinder- und
Jugendhilfe. Eine Praxis- und Orientierungshilfe der BAG
Traumapidagogik. Weinheim u. Basel: Beltz Juventa.

Levine, G. S. (2011). Code choice in the language classroom. Multilingual
Matters.

Lundguist-Mog, A. & Widlok, B. (Hrsg.) (2015). DLL. Deutsch fiir
Kinder. Stuttgart: Ernst Klett Sprachen.

Metzig, W. & Schuster, M. (2020). Lernen zu lernen. Lernstrategien
wirkungsvoll einsetzen. 10. Uberarbeitete und erweiterte Auflage.
Berlin, Heidelberg: Springer.

MIKA-D zur Feststellung des (aufier-)ordentlichen Status. Online
verfligbar unter: https://www.igs.gv.at/themen/weitere-
instrumente-des-iqs/mika-d, zuletzt gepriift am 14.03.2026.

Otheguy, R., Garcia, O., & Reid, W. (2015). Clarifying
translanguaging and deconstructing named languages:

A perspective from linguistics. Applied Linguistics Review, 6(3),
S. 281-307.

Plutzar, V. (2021). Die Schule als sprachlich ,,sicherer Ort“ im
Kontext von Migration und Flucht. In: Krobath, Thomas,
Lindner, Doris & Scherf, Susanne (Hrsg.) Bricken bauen.
Migration — Flucht — Bildung. Wien: Lit, S. 85-101.

Ridder, H.-G. (2020). Case Study Research Approaches. Methods,
Contribution to Theory. Augsburg, Miinchen: Rainer Hampp
Verlag.

Vasylchenko, O. (2023). Deutschfdrderung der ukrainischen
Fliichtlingskinder in Osterreich. In L. Bezugla, A. Ketzer-Ndltge,
D. Spaniel-Weise, J. Wolbergs & L. Hofler (Hrsg.) Briiche und
Kontinuititen: Aktuelle Themen der Ukrainischen Germanistik nach
Februar 2022. Open-Access-Tagungsdokumentation eines Symposiums
im Rahmen der Themenwoche ,Krieg in der Ukraine — Perspektiven der
Wissenschaft. Universitat Leipzig, S. 60-73. Abgerufen am 14.
Juni 2024 von https://doi.org/10.36730/2023.1.buk

Kurzbiographie(n):

Olena Vasylchenko

PhD

Odesa I. I. Mechnykov National University, Ukraine
Universitit Wien, Osterreich

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-9897-6997
E-Mail: olena.vasylchenko@univie.ac.at


https://science.apa.at/power-search/7905934988214525349
https://science.apa.at/power-search/7905934988214525349
https://www.iqs.gv.at/themen/weitere-instrumente-des-iqs/mika-d
https://www.iqs.gv.at/themen/weitere-instrumente-des-iqs/mika-d
https://doi.org/10.36730/2023.1.buk
https://orcid.org/0000-0002-9897-6997
mailto:olena.vasylchenko@univie.ac.at

IDV-Magazin Nr. 111 | Juli 2026

33

Sprachforderung unter Fluchtbedingungen:
Praxisbericht und Didaktische Impulse fuir
den Daz-Unterricht mit Ukrainischen Schiiler:innen

Natalia Didenko

Abstract

Seit dem Beginn des russischen Angriffskrieges gegen die
Ukraine im Jahr 2022 stehen Schulen im deutschsprachi-
gen Raum vor der Aufgabe, eine grofle Zahl neu zugewan-
derter Kinder und Jugendlicher in bestehende Bildungs-
strukturen zu integrieren. Fiir viele dieser Schiiler:innen
ist der Erwerb der deutschen Sprache untrennbar mit bio-
grafischen Briichen, emotionalen Belastungen und einem
abrupten Wechsel des Bildungssystems verbunden. Der
vorliegende Beitrag untersucht, wie ein praxisorientier-
ter und sprachsensibler DaZ-Unterricht gestaltet werden
kann, um gefliichtete ukrainische Schiiler:innen in dieser
besonderen Situation nicht nur sprachlich, sondern auch
emotional zu stabilisieren. Erginzend wird ein Uberblick
tber zentrale Struktur- und Kulturmerkmale des ukraini-
schen Bildungssystems gegeben, um schulische Erwartun-
gen, Lernhaltungen und typische Anpassungsschwierigkei-
ten im deutschen Kontext besser einordnen zu kénnen. Im
Mittelpunkt steht die Frage, welche didaktischen Zugdnge
geeignet sind, Motivation, Selbstwirksamkeit und Lernbe-
reitschaft unter Bedingungen von Flucht und Unsicherheit
zu férdern. Auf Grundlage schulischer Praxisbeobachtun-
gen am Stiftsgymnasium Sindelfingen wird die Rolle der
Lehrkraft als sprachliche Vermittlerin, Beziehungsinstanz
und strukturgebende Orientierungsperson analysiert. Ziel
ist es, praxisnahe Impulse fiir einen nachhaltigen und re-
silienzférdernden Forderunterricht zu geben.
SchlUsselworter: die gefliichteten ukrainischen Schii-
ler:innen, DaZ, praxisorientierter Sprachunterricht, Schu-
le als sicherer Ort.

Einleitung

Der Ausbruch des Krieges in der Ukraine im Februar 2022
zwang hunderttausende Menschen innerhalb kiirzester
Zeit zur Flucht nach Europa. Viele Familien erlebten diese
Flucht als einen abrupten, unfreiwilligen Bruch mit ihrem
bisherigen Leben - begleitet von existenziellen Bedrohun-
gen, dem Verlust von Sicherheit und vertrauten sozialen
Strukturen sowie schmerzhaften Trennungen von Ange-
hérigen. Fiir zahlreiche Kinder und Jugendliche bedeute-
te die Abreise, ihre Véter und weitere Familienmitglieder
zurlickzulassen. Diese Trennung stellte neben der allge-

meinen Unsicherheit Gber die Zukunft eine der gréfiten
psychischen Belastungen dar (vgl. Becker, 2014; Plutzar,
2019). Gleichzeitig waren die Kinder mit dem Wechsel in
eine neue sprachliche und kulturelle Umgebung konfron-
tiert. Wenn die Unterrichts- und Alltagssprache zundchst
nicht zur Verfligung steht, erleben sich Schiiler:innen mit
Fluchthintergrund héufig als wenig erfolgreich, nicht
handlungsfihig und nicht selbstwirksam (Hubertus, 2017,
S. 77). Gefiihle von Hilflosigkeit und der Verlust vertrau-
ter Routinen préigen ihren Alltag. Nicht selten duflert sich
dies in Riickzugsverhalten, Aggression oder dem Eindruck
von Demotivation — Phinomene, die ohne Berilicksichti-
gung der Fluchterfahrungen leicht fehlinterpretiert wer-
den konnen.

Die Flucht aus dem Heimatland erfolgte fiir die meis-
ten Ukrainer:innen aufgrund existenzieller Bedrohungen.
Unter dem Eindruck von Schock und Kriegsangst wurden
Kinder und Jugendliche aus ihrer vertrauten kulturellen
und sprachlichen Umgebung herausgerissen und in eine
Situation grofler Ungewissheit versetzt. Zahlreiche Fa-
milien mussten sich trennen, da in der Kriegssituation in
der Regel Frauen und Kinder das Land verlassen durften.
Heimweh und Trennungsschmerz belasten die Kinder zu-
sdtzlich zur wachsenden Unsicherheit {iber ihre Zukunft
im Ankunftsland. Auch die neue Rolle als Gefliichtete,
der veranderte soziale Status und das Gefiihl des ,,Fremd-
seins” stellen erhebliche Herausforderungen dar. All diese
Faktoren wirken sich auf die Identititsentwicklung (Di-
xius, 2019, S. 94), die Lernfdhigkeit, die Motivation zum
Spracherwerb und die weitere Integration im Ankunfts-
land aus.

In der Forschung liegt eine Vielzahl von Studien vor,
die sich mit den sprachlichen Schwierigkeiten von Mig-
rantenkindern und insbesondere mit Defiziten im Erwerb
und in der Beherrschung der deutschen Sprache befassen.
Angesichts der aktuellen, durch den Krieg in der Ukraine
ausgeldsten umfangreichen Migrationsbewegungen stand
Deutschland im Frithjahr 2022 jedoch erneut vor dhnli-
chen Herausforderungen. Vor diesem Hintergrund gewin-
nen die Erfahrungen und Erkenntnisse aus fritheren Mig-
rationswellen eine besondere Relevanz fiir die Analyse und
Bewiltigung der gegenwartigen Situation.
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Ausgangsstand

Befunde aus der Bildungs- und Sprachforschung zeigen seit
langerem, dass neu zugewanderte Kinder und Jugendliche
im deutschen Bildungssystem iiberproportional hiufig von
sprachbezogenen Teilhabebarrieren betroffen sind, was
sich in Bildungsiibergdngen, Abschliissen und Bildungs-
beteiligung widerspiegeln kann (Becker, 2011; Mercator-
Institut, 2013). Untersuchungen zum Zweitspracherwerb
verdeutlichen zugleich, dass sprachliche Anfangsnachteile
bei systematischer, diagnostisch fundierter Foérderung re-
duziert werden kénnen, sofern stabile Lerngelegenheiten
und unterstiitzende Lernumgebungen vorliegen (Jeuk,
2011; Jeuk, 2015). Fiir Fluchtmigration gelten dariiber hi-
naus spezifische Bedingungen: psychosoziale Belastungen,
unsichere Lebenslagen, Diskontinuitdten der Bildungs-
biografie sowie eingeschrinkte Teilhabemdglichkeiten im
Alltag kénnen den Zweitspracherwerb und die schulische
Integration zusitzlich erschweren (Plutzar, 2019; Huber-
tus & Bistritzky, 2017). Vor diesem Hintergrund ist fiir seit
2022 gefliichtete ukrainische Schiiler:innen besonders re-
levant, wie Sprachforderung, Stabilisierung und schulische
Orientierung im Zusammenspiel von Vorbereitungsklas-
sen, Regelunterricht und erginzenden Forderformaten
organisiert werden kénnen. Laut Schulstatistik der Kul-
tusministerkonferenz (KMK, 2025) wurden seit Kriegs-
ausbruch 223.975 aus der Ukraine gefliichtete Kinder und
Jugendliche an deutschen Schulen aufgenommen (KMK,
2025, Stand: 4. Quartal 2025). In Uberblicksarbeiten der
Jahre 2022-2025 werden als zentrale Problemlagen ins-
besondere eingeschriankte Zweitsprachkompetenzen, dop-
pelte Beschulung der ukrainischen Schiilerinnen (Skintey
& Dariia Orobchuk, 2024) emotionale Belastungen infolge
der Fluchterfahrung (Didenko, 2023; Vasylchenko, 2023),
strukturelle Orientierungsunsicherheiten im deutschen
Schulsystem sowie erschwerte Teilhabe im schulischen
Alltag (Giesing, Panchenko, & Poutvaara, 2022) benannt.
Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass die traumatischen
Erfahrungen gefliichteter Kinder im Integrationsprozess
bislang oft unzureichend berticksichtigt werden. Dies ist
unter anderem auf sprachliche Barrieren, strukturellen
Fachkréftemangel sowie auf die Komplexitét einer diffe-
renzierten diagnostischen Einschédtzung zuriickzufiihren.
Eine verspdtete oder fehlende Unterstiitzung kann jedoch
die Personlichkeitsentwicklung der Kinder erheblich be-
eintrachtigen und ihre Mdglichkeiten, sich konstruktiv in
das neue gesellschaftliche Umfeld einzubringen, deutlich
einschrinken.

In ihrer Arbeit ,,Seelische Probleme* thematisieren Prof.
Dr. med. Hubertus Adam und die Sonderpiddagogin Heidi
Bistrityky die Bedeutung eines koordinierten Zusammen-
wirkens verschiedener Hilfesysteme. Nach ihrer Auffas-
sung ist eine enge Kooperation zwischen medizinischen,
padagogischen und sozialen Institutionen erforderlich, um
Kinder und ihre Familien zu stabilisieren und dadurch
eine gelingende Integration zu ermdglichen (vgl. Adam &
Bistrityky, S. 5). Dieses Erfordernis ist in der wissenschaft-
lichen Literatur gut beschrieben (Schréder, 2018; Birkner,
Hufeisen, & Rosenberg, 2022), wird in der schulischen
Praxis jedoch bislang nur selten konsequent umgesetzt.

Vor diesem Hintergrund bietet das Konzept des Healing
Classroom (entwickelt durch das International Rescue Commit-
tee, IRC) einen wertvollen padagogischen Orientierungs-
rahmen. Es zielt darauf ab, sichere, unterstiitzende und
strukturierte Lernumgebungen fiir Kinder zu schaffen, die
von Krieg, Flucht oder anderen traumatischen Erfahrun-
gen betroffen sind. Basierend auf neurologischen Unter-
suchungen ist bekannt, dass Kinder, die den Widrigkeiten
eines Konflikts ausgesetzt waren, einer physiologischen
toxischen Stressreaktion unterliegen kénnen, die die Ent-
wicklung ihres Gehirns hemmt und sich negativ auf ihre
korperliche und geistige Gesundheit, ihre kognitiven Fa-
higkeiten, ihr Verhalten und ihre sozialen Beziehungen
auswirkt. Der Healing Classroom-Ansatz begegnet diesen
Herausforderungen durch die Férderung von Sicherheit,
positiven Beziehungen, stabilen Routinen und partizipati-
ven Lernformen. Ziel ist es, Schutzfaktoren innerhalb des
schulischen Rahmens zu stiarken, Resilienz aufzubauen
und giinstige Voraussetzungen fiir sprachliches, kogniti-
ves und soziales Lernen zu schaffen. Dadurch wird Schule
zu einem stabilisierenden Ort, an dem Kinder nicht nur
Wissen erwerben, sondern auch emotionale Sicherheit und
Zugehorigkeit erleben konnen. Wie Adam und Bistrityky
(2017, S. 72) betonen, fordert schulisches Lernen von Kin-
dern und Jugendlichen mit Fluchthintergrund Verhaltens-
und Lernweisen, die viele von ihnen in ihren bisherigen
Lebenssituationen nicht kennengelernt oder verinnerlicht
haben. Fiir diese Schiiler:innen ist die Qualitit der Inter-
aktion und Beziehung in der Schule besonders entschei-
dend.

Um die Ausgangssituation der gefliichteten ukraini-
schen Schiiler:innen angemessen einschétzen und padago-
gisch fundiert darauf reagieren zu kdnnen, ist es notwen-
dig, die Besonderheiten des ukrainischen Schulsystems zu
verstehen. Im folgenden Abschnitt wird daher ein Uber-
blick iiber die Struktur und Funktionsweise des ukraini-
schen Bildungssystems gegeben.
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Der Einfluss kultureller Unterschiede
auf die schulische Integration

der geflichteten ukrainischen
Schiler:innen

Um die ukrainischen gefliichteten Schiiler:innen besser zu
verstehen, braucht man erstmals ein klares Bild von der
alltdglichen Lebenskultur der Neuangekommenen. Wel-
che Wertvorstellungen und Lebenserfahrungen haben die
tausenden Ukrainer:innen in die Aufnahmeldnder mit-
gebracht, und weshalb treten die kulturellen Differenzen
trotz duRerlicher Ahnlichkeiten so deutlich zutage?

Jede neu ankommende Person betritt nicht einfach ein
neues Land, sondern eine véllig neue Welt, die ohne aus-
reichende Sprachkenntnisse in erster Linie durch das be-
reits vorhandene kulturelle und soziale Erfahrungssystem
wahrgenommen wird. Dieses , Filterwissen bestimmt, wie
Gefliichtete gesellschaftliche Regeln, Normen und Institu-
tionen im Aufnahmeland interpretieren.

Die Ukraine weist trotz ihrer geografischen Nahe zu Eu-
ropa eine von historischen und politischen Entwicklungen
geprigte Kultur auf, die in vielen Aspekten von westeuro-
pdischen Traditionen abweicht. Diese Unterschiede betref-
fen nicht nur Alltagsgewohnheiten und soziale Interaktio-
nen, sondern auch die grundlegenden Bildungsstrukturen
und die Rolle von Institutionen im Leben der Menschen.

Darstellung des ukrainischen
Bildungssystems und dessen
Besonderheiten

Das Schulsystem der Ukraine ist in drei Hauptstufen
unterteilt: die Grundschule (4 Jahre), die Mittelschule (5
Jahre) und die Oberschule (2 bis 3 Jahre). Insgesamt um-
fasst die allgemeine Schulpflicht elf bis zwolf Jahre, wobei
eine Bildungsreform seit 2017 schrittweise die Einfithrung
eines zwolfjahrigen Schulsystems vorsieht, das sich starker
an europdischen Standards orientiert.

Inhaltlich liegt der Schwerpunkt auf einer breiten Allge-
meinbildung, mit zentralen Fachern wie Ukrainisch, Ma-
thematik, Geschichte, Naturwissenschaften, Fremdspra-
chen (meist Englisch), Informatik und Kunst. Die Schule
endet mit einer externen, zentralisierten Abschlussprii-
fung (ZNO), die zugleich als Hochschulzugangsberechti-
gung dient.

Es existieren verschiedene Schulformen: neben den all-
gemeinbildenden Schulen auch Gymnasien, Lyzeen und
spezialisierte Bildungseinrichtungen mit Schwerpunkten
in Fremdsprachen, Naturwissenschaften oder Musik. Pri-
vate Schulen und internationale Schulen spielen eine ver-
gleichsweise geringe Rolle. In allen Schultypen diirfen die
Schiiler:innen das Abitur (ZNO) ablegen.

Ziel des ukrainischen Schulsystems ist sowohl die Vor-
bereitung auf ein Studium als auch auf eine berufliche
Ausbildung. Der Ubergang zur Hochschulbildung erfolgt
iber ein nationales Priifungsverfahren, das in seiner
Struktur dem deutschen Zentralabitur &hnelt, jedoch lan-
desweit standardisiert ist.

Didaktische und strukturelle
Unterschiede

Im Vergleich zum deutschen Schulsystem fallt auf, dass
die Ukraine ein einheitlicheres, zentral gesteuertes System
hat, wahrend Deutschland foderal organisiert ist und in
der Sekundarstufe I mehrere Bildungsgénge (Hauptschu-
le, Realschule, Gymnasium) vorsieht. Eine weitere Beson-
derheit ist die deutlich geringere institutionalisierte frithe
Differenzierung in der Ukraine: Alle Kinder besuchen von
der 1. bis zur 11. Klassenstufe dieselbe Bildungseinrichtung
in leistungsheterogenen Klassenverbdnden.

Das ukrainische Schulsystem ist stark von regionalen
und sozialen Unterschieden geprigt. Wahrend Schulen in
grofien Stddten haufig tiber bessere Ausstattung, qualifi-
ziertere Lehrkréfte und ein breiteres Facherangebot verfii-
gen, bleibt das Bildungsniveau in ldndlichen Regionen und
Kleinstidten oftmals deutlich niedriger. Auch innerhalb
der stddtischen Schullandschaft bestehen klare Hierar-
chien: Gymnasien und Lyzeen bieten ein hohes akademi-
sches Niveau und stehen in der Regel besonders leistungs-
starken Schiiler:innen offen. Der Besuch solcher Schulen
gilt als prestigetrdchtig und erdffnet bessere Chancen fiir
die akademische und berufliche Zukunft.

Im Gegensatz dazu zeichnet sich das deutsche Bildungs-
system durch eine weitgehend gleichbleibende Qualitit der
schulischen Angebote aus, die nicht in gleichem Mafie von
regionalen Faktoren abhdngt. Vor diesem Hintergrund
lasst sich erklaren, weshalb ukrainische Eltern haufig be-
sorgt reagieren, wenn ihre Kinder nach einem Ortswechsel
eine andere Schule besuchen. Viele befiirchten, dass sich
dadurch die Bildungschancen ihrer Kinder verschlechtern
koénnten, und versuchen deshalb, sie so schnell wie mog-
lich auf ,bessere” Schulen zu platzieren. Dieses Verhal-
ten wird in Deutschland von Lehrkrédften und Behérden
nicht immer nachvollzogen und teilweise als {ibertriebener
Druck interpretiert

Aus interkultureller Perspektive ist dieser Ausgangs-
punkt besonders relevant. Die heterogenen Bildungsvor-
aussetzungen der ukrainischen Schiiler:innen wirken sich
direkt auf ihren Integrationsprozess aus. Unterschiede im
Vorwissen, in Lernstrategien und in den Erwartungen an
Schule und Lehrkréfte stellen die Bildungseinrichtungen
in Deutschland vor besondere Herausforderungen. Gleich-
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zeitig zeigt sich, dass gezielte Information und Sensibili-
sierung der ukrainischen Eltern einen wichtigen Beitrag
leisten kann. Wenn Eltern verstehen, dass auch ldndliche
Schulen qualitativ hochwertige Bildung bieten, kénnen
Unsicherheiten und tbermaéfiiger Druck reduziert wer-
den, was den Integrationsprozess der Familien erheblich
erleichtert.

Das traditionelle Unterrichtsmodell an ukrainischen
Schulen basiert nach wie vor auf dem klassischen Frontal-
unterricht mit einem starken Fokus auf die Vermittlung
theoretischen Wissens. Bereits ab der ersten Klasse wird
grofler Wert auf Disziplin und die genaue Befolgung der
Anweisungen der Lehrkraft gelegt. Besonderes Augen-
merk gilt der korrekten Schréglage der Schrift, dem pré-
zisen Zahlen der Késtchen und Zeilen in den Heften sowie
der Orthografie. Im Zentrum des Bildungsprozesses ste-
hen Ordnung, Disziplin und die Reproduktion von Wissen,
wahrend die Entwicklung selbststdndiger Lernkompeten-
zen eine eher untergeordnete Rolle spielt.

Die Grundschule ist in erster Linie darauf ausgerichtet,
Fahigkeiten zur Einhaltung festgelegter Normen und zur
exakten Ausfiihrung von Aufgaben zu vermitteln, nicht
jedoch Neugierde am Lernen zu wecken oder die indivi-
duelle Entwicklung der Kinder zu férdern. Der Einfluss
der sowjetischen padagogischen Tradition ist nach wie vor
deutlich splirbar — sowohl in der organisatorischen Struk-
tur des Unterrichts als auch in den Unterrichtsmethoden.
Tagliche Hausaufgaben sind ein obligatorischer Bestand-
teil des Lernprozesses, und die Leistungsbewertung erfolgt
iberwiegend anhand miindlicher Antworten, Hausaufga-
ben und Kontrollarbeiten.

Auffillig ist, dass der Fremdsprachenunterricht an
vielen Schulen deutlich von diesem allgemeinen Muster
abweicht: Hier kommen vermehrt moderne, auch west-
europaische, didaktische Ansétze zum Einsatz - etwa spie-
lerische, kooperative und binnendifferenzierte Methoden.
Dies hdngt damit zusammen, dass Fremdsprachenlehr-
krifte regelmdfig Fortbildungen in Westeuropa absol-
vieren und aktuelle methodisch-didaktische Konzepte in
ihren Unterricht integrieren.

Der Beitritt der Ukraine zum Bologna-Prozess im Jahr
2005 markierte einen wichtigen Schritt auf dem Weg zur
Bildungsmodernisierung. Allmahlich begannen Reformen,
die sowohl den Hochschul- als auch den Schulbereich be-
trafen. In den letzten Jahren vor dem Beginn des grofan-
gelegten Krieges gewannen diese Reformen an Dynamik,
und in der paddagogischen Praxis tauchten zunehmend
Elemente neuer Ansitze auf. Fiir viele erfahrene Lehr-
kréfte stellte jedoch der Abschied von den etablierten, in

der sowjetischen und postsowjetischen Zeit verankerten
Unterrichtsmethoden eine grofle Herausforderung dar.

Vergleicht man die Schulsysteme der Ukraine und
Deutschlands, so wird deutlich, dass die zentralen Unter-
schiede weniger im Inhalt der Lehrpléne als vielmehr in
der Form der Unterrichtsgestaltung liegen. In Deutschland
liegt der Schwerpunkt darauf, Kinder und Jugendliche
zum selbststdndigen Denken und Analysieren anzuregen,
verborgene Zusammenhdnge zu erkennen und kreativ so-
wie unkonventionell zu denken. Schiiler:innen lesen viel,
beteiligen sich aktiv an Diskussionen, und kreative Ideen
werden gezielt geférdert und wertgeschitzt. In der Ukrai-
ne hingegen gilt die Meinung der Lehrkraft in der Regel
als maf3geblich und wird selten hinterfragt; abweichende
Sichtweisen werden im Unterricht meist nicht ermutigt,
was eine eher hierarchische Kommunikationsstruktur
zwischen Lehrkraft und Lernenden zur Folge hat.

Dariiber hinaus spielt in ukrainischen Schulen das du-
fere Erscheinungsbild der Schiiler:innen weiterhin eine
wichtige Rolle. In vielen Bildungseinrichtungen gibt es
nach wie vor eine einheitliche Schuluniform und strenge
Kleidungsregeln. In deutschen Schulen hingegen wird dem
dufleren Erscheinungsbild kaum Bedeutung beigemessen;
hier liegt der Fokus stirker auf der Entwicklung prakti-
scher Kompetenzen und der Ubernahme persdnlicher Ver-
antwortung fiir den eigenen Lernprozess.

Unterschiede in der Erziehung und
Lehrer-Schiler-Beziehungen

Im Vergleich zu den Deutschen agieren die ukrainischen
SUS weniger selbstverantwortlich. In den Familien legt
man normalerweise viel Wert auf die schulischen Leistun-
gen und Eltern sowie Lehrer treten verstirkt als Uberwa-
chungs- und Kontrollinstanz auf. Innerhalb dieses Sys-
tems zeigen sich die jungen Leute erfolgreich. Sie sind also
in Bezug auf ihre schulischen Leistungen eher extrinsisch
als intrinsisch motiviert.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass in
Deutschland ein stirker auf Selbststandigkeit, Eigen-
verantwortung und individuelle Férderung ausgerichte-
tes Schulsystem vorherrscht, wihrend das ukrainische
Bildungssystem traditionell hierarchischer und stdrker
kontrollorientiert geprigt ist. Diese unterschiedlichen Bil-
dungslogiken wirken sich unmittelbar auf das Denken und
Handeln der Schiiler:innen aus.

Insgesamt gilt das ukrainische Bildungssystem inhalt-
lich als qualitativ hochwertig und kann durchaus mit dem
deutschen konkurrieren. Die Struktur und die paddagogi-
schen Methoden unterscheiden sich jedoch deutlich, was
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die Adaptation ukrainischer Schiiler:innen im deutschen
Schulkontext mafigeblich beeinflusst.

Gerade diese Differenzen zwischen der traditionellen
ukrainischen Schulstruktur und dem flexibleren, freieren
Ansatz an deutschen Schulen erkldren weitgehend die an-
fangliche Orientierungslosigkeit vieler ukrainischer Schii-
ler:innen nach ihrer Ankunft in Deutschland. Einerseits
sahen sie sich mit einem ihnen unbekannten System kon-
frontiert, das mehr Selbststindigkeit und Eigenverant-
wortung verlangt, andererseits fehlte der ihnen vertraute
Grad an Kontrolle. Wenig Hausaufgaben, ein geringerer
Fokus auf stindige Leistungsiiberpriifung und ein ein-
geschrankter Kontakt zwischen Lehrkraften und Eltern
fiihrten bei vielen ukrainischen Schiiler:innen zu Verun-
sicherung und erschwerten die Anpassung an die neuen
Lernbedingungen.

Bildungsstand und Bildungswerte
vkrainischer Familien

Der Bildungsstand der ukrainischen Bevdlkerung ist im
internationalen Vergleich sehr hoch. Laut einem Bericht
der European Training Foundation (ETF, 2017) verfiigten
rund 52,9% der erwerbstitigen Bevélkerung {iber einen
tertidren Bildungsabschluss oder befanden sich in einem
entsprechenden Studiengang. Der Erwerb einer Hoch-
schulbildung bleibt fiir die Mehrheit der ukrainischen
Schiiler:innen, die die Sekundarstufe abschliefien, ein
zentrales Ziel. Bildung gilt in der Ukraine als ein zentra-
ler Wert, der von Generation zu Generation weitergegeben
wird. Eltern legen grofien Wert darauf, dass ihre Kinder
eine gute Ausbildung erhalten und die Lernmotivation
beibehalten.

Im Kontext der Flucht stellte gerade der mdgliche Ver-
lust dieser bereits gefestigten Lernmotivation und des ho-
hen Lerntempos fiir viele Familien ein besonderes Risiko
dar. In Familien mit hohem Bildungsgrad setzten deshalb
zahlreiche Kinder ihr ukrainisches Schulprogramm auch
nach der Ankunft im Aufnahmeland fort — oft im Rahmen
von Fern- oder Online-Unterricht. Diese Doppelstrategie
hatte zwei Wirkungen: Einerseits trug sie zur Stabilisie-
rung und zum Erhalt der gewohnten Bildungsstrukturen
bei und gab den Kindern ein Stlick Normalitdt zuriick.
Andererseits beeinflusste sie jedoch auch die Geschwin-
digkeit und Intensitdt des Zweitspracherwerbs im neuen
schulischen Umfeld, da ein Teil der kognitiven und zeitli-
chen Ressourcen weiterhin dem ukrainischen Curriculum
gewidmet war.

Stress und seine Auswirkungen auf
den Spracherwerb und die Integration
der geflichteten Schuler:innen

Die Fluchterfahrung ukrainischer Kinder und Jugendlicher
stellt keine gewdhnliche Migrationssituation dar, sondern
ist mit erheblichen psychosozialen Belastungen verbun-
den, die den schulischen Integrationsprozess mafgeblich
beeinflussen (vgl. Orobcuk/Skintay 2024, Vasylchenko
2023). Die abrupten Verdnderungen der Lebensumstin-
de - plétzliche Ortswechsel, der Verlust vertrauter sozia-
ler Strukturen sowie das Abschiednehmen von gewohn-
ten Alltagsnormen - fithrten bei vielen Schiiler:innen zu
erhohter emotionaler Instabilitidt. Diese Belastungssitua-
tion wirkte sich unmittelbar auf Konzentrationsfdhigkeit,
Lernverhalten und sprachliche Partizipation im Unterricht
aus.

Nach der Ankunft sahen sich Kinder und Familien
mit zahlreichen neuen Regeln und ungewohnten Alltags-
strukturen konfrontiert, die in vielerlei Hinsicht von den
bisherigen Gewohnheiten abwichen. Wéahrend bestimmte
Verhaltensweisen im schulischen und hiuslichen Alltag
strenger geregelt waren, wurde in anderen Bereichen -
etwa beim Hausaufgabenmanagement oder in der Kom-
munikation zwischen Schule und Elternhaus - ein deut-
lich héheres Maf an Eigenverantwortung erwartet. Diese
Diskrepanz zwischen vertrauten und neuen Normsyste-
men stellte fiir viele Kinder eine erhebliche Herausforde-
rung dar.

Verstiarkt wurde diese Situation durch die Sprachbarrie-
re, die den Schiiler:innen in der Anfangszeit kaum Mog-
lichkeiten bot, Fragen zu stellen, sich auszudriicken oder
ihre Stdrken zu zeigen. Hinzu kamen prekire Lebensum-
stinde nach der Flucht: iiberfiillte Unterkiinfte, beengte
Wohnverhéltnisse und ein abrupt verdnderter sozialer
Kontext. Rund 80% der Ukrainer:innen lebten vor dem
Krieg in eigenen Wohnungen; fiir einige Familien bedeu-
tete der Verlust dieses vertrauten Lebensraums einen tief-
greifenden Bruch, da ihre Hauser infolge der Kriegshand-
lungen zerstort wurden und ihnen der Zugang dauerhaft
verloren ging.

Diese Rahmenbedingungen fiihrten dazu, dass schu-
lisches Lernen in den ersten Monaten nach der Ankunft
nur eingeschriankt méglich war. Die psychischen Ressour-
cen der Kinder waren einerseits stark mit der Verarbei-
tung und Anpassung an die neue Lebensrealitit gebunden,
andererseits nahmen im ersten Jahr nach Kriegsbeginn
alle schulpflichtigen Kinder weiterhin am ukrainischen
Online-Unterricht teil - meist parallel zur Schule im Auf-
nahmeland oder an den Wochenenden. Diese Form der
Doppelbeschulung wurde durch die wihrend der Corona-
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Pandemie bereits etablierten Strukturen und gesammelten
Erfahrungen mit Online-Unterricht ermdglicht. Natiirlich
sind Hindernisse wie mangelnde Sprachkenntnisse {iber-
windbar, und die Sprachhandlungskompetenz kann durch
Lernen und kontinuierliche Anwendung erweitert werden
(Hubertus & Bistritzky, 2017, S. 18). Entscheidend ist je-
doch, dass die Lernumgebung und traumatische Erfah-
rungen den Spracherwerb nicht zusétzlich behindern und
keine weiteren Sprachdefizite hervorrufen.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche
Sprachférderkonzepte unter Fluchtbedingungen wirksam
sind, wie sie im schulischen Alltag umgesetzt werden kon-
nen und welche didaktischen Mafinahmen Vertrauen in
die Zweitsprache, Lernmotivation und Selbstwirksamkeit
nachhaltig starken.

Fiir einen erfolgreichen Zweitspracherwerb ist der re-
gelméfige und kontinuierliche Kontakt mit der deutschen
Sprache von zentraler Bedeutung. Sprache gilt als Schliis-
sel zur Teilhabe an der Gesellschaft: Ohne ausreichende
Sprachkenntnisse bleiben Tiiren zum sozialen, kulturellen
und wirtschaftlichen Leben weitgehend verschlossen. Der
Spracherwerb beeinflusst daher mafigeblich Integration,
Bildungserfolg, Gesundheit und Lebensqualitit.

Ob in Vorbereitungsklassen (VKL) oder in Regelklassen -
es zeigt sich, dass schulischer Unterricht allein flir einen
raschen Spracherwerb nicht ausreicht. Denn unmittelbar
nach dem Unterricht befinden sich viele Kinder erneut in
einer vertrauten Umgebung, in der iiberwiegend die Erst-
bzw. Herkunftssprache gesprochen wird, was den Lern-
prozess verlangsamen kann. Aus diesem Grund erscheint
es notwendig, auflerschulische Angebote als erginzende
Lerngelegenheiten systematisch einzubeziehen. Aktivita-
ten wie Sportvereine, Theater-, Museums- oder Kinobesu-
che sowie verschiedene Kinder- und Jugendveranstaltun-
gen erdffnen authentische Sprachrdume, in denen Kinder
die Zielsprache auflerhalb des Klassenzimmers spielerisch,
unaufdringlich und alltagsnah festigen kénnen.

Dabei liegt die Verantwortung fiir die Initiierung und
Auswahl auflerschulischer Aktivititen sowie fiir die wei-
terfiihrende sprachliche Férderung in hohem Mafle bei
den Eltern. Ingrid Gogolin betont in ihrer Forschung zur
Mehrsprachigkeit und Sprachbildung, dass ,,Bildungsin-
stitutionen und Familien in Kooperation stehen miissen,
um den Zugang zu bildungssprachlichen Registern zu er-
moglichen* (Gogolin & Michel, 2010). Die Eltern spielen
eine zentrale Rolle, indem sie ihren Kindern den Zugang
zu sprachlich bereichernden Kontexten erdffnen und de-
ren aktive Teilnahme an solchen Aktivitdten unterstiitzen.
Eltern begleiten ihre Kinder und haben dabei einen ent-
scheidenden Einfluss auf deren Lernwege und Bildungs-

biografien - insbesondere in den ersten Jahren, aber auch
dartiber hinaus.

Laut Jeuk (vgl. Jeuk, 2011, S. 47) hat die Migrations-
situation zudem Auswirkungen auf die Bereitschaft der
Kinder, sich die Zweitsprache anzueignen. Wenn Eltern
selbst nur geringe Anstrengungen unternehmen, Deutsch
zu lernen, das Wohnumfeld stark herkunftssprachlich
gepragt ist und auflerhalb von Kindergarten oder Schu-
le kaum Kontakte zur deutschen Sprache bestehen, wird
der Spracherwerb zusitzlich erschwert. Dies weist darauf
hin, dass auch die Eltern gezielt beraten und bei der Ori-
entierung im neuen sozialen Umfeld unterstiitzt werden
miissen. Nur wenn sie iiber entsprechende Informationen
und Handlungsmoglichkeiten verfiigen, konnen sie die
sprachliche und soziale Integration ihrer Kinder wirksam
begleiten.

Vor diesem theoretischen Hintergrund stellt sich die
Frage, wie sich diese Konzepte unter realen schulischen
Bedingungen konkret umsetzen lassen. Im Folgenden wird
daher ein praxisbasiertes Unterrichtskonzept vorgestellt.

Methodisches Vorgehen

Der Beitrag ist als praxisbasierte, fallbezogene Analyse
konzipiert. Die Auswertung stiitzt sich auf systematische
Unterrichtsbeobachtungen im Férderunterricht DaZ am
Stiftsgymnasium Sindelfingen (Schuljahr 2022/23), auf
dokumentierte Elterngespriche sowie auf eine ergénzen-
de Befragung von Schiiler:innen und Eltern mittels eines
von der Autorin entwickelten Fragebogens zum Deutsch-
erwerb (Didenko, 2023). Ziel ist nicht die statistische
Wirksamkeitspriifung einzelner MafSnahmen, sondern
die rekonstruktive Beschreibung zentraler Gelingensbe-
dingungen und Lernbarrieren unter Fluchtbedingungen
sowie die Ableitung didaktischer Impulse fiir schulische
Sprachférderung.

Praxisbeispiel: Forderunterricht DaZ
am Stiftsgymnasium Sindelfingen

1. Ausgangslage der Lerngruppe

Im Friithjahr 2022 wurden am Stiftsgymnasium Sindel-
fingen gefliichtete Schiiler:innen aus unterschiedlichen
Regionen der Ukraine in die Regelklassen aufgenommen
und ergdnzend im Fdrderunterricht ,Deutsch als Zweit-
sprache” (DaZ) begleitet. Die Lerngruppe umfasste fiinf-
zehn Schiiler:innen verschiedener Altersstufen sowie un-
terschiedlicher schulischer und sozialer Hintergriinde. Ein
Teil verfiigte iiber geringe oder keine Deutschkenntnisse,
andere brachten erste sprachliche Vorerfahrungen mit, je-
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doch ohne Orientierung im deutschen Schul- und Gesell-
schaftssystem.

Bereits zu Beginn zeigte sich, dass schnelle Fortschritte
im Zweitspracherwerb unter den gegebenen Bedingungen
nicht zu erwarten waren. Zentrale Lernvoraussetzungen —
stabile Wohnverhiltnisse, verldssliche Tagesstrukturen,
ausreichende Ruhephasen und ein unterstiitzendes so-
ziales Umfeld - waren vielfach eingeschrankt. Zahlreiche
Familien lebten in beengten Unterkiinften oder Wohnge-
meinschaften, was sich unmittelbar auf Konzentrations-
fahigkeit und Lernkontinuitit auswirkte.

Die Gruppe erwies sich zudem als stark heterogen hin-
sichtlich Lernstrategien und schulischer Sozialisation.
Viele Schiiler:innen waren selbststindige Arbeitsformen
nicht gewohnt und kannten {iberwiegend frontalunter-
richtliche Strukturen. Eigenverantwortliches Lernen, wie
es im deutschen Gymnasium vorausgesetzt wird, fiihrte
zundchst zu Verunsicherung.

Begleitende Gesprdche mit Eltern sowie eine Frage-
bogenerhebung zum Deutscherwerb (vgl. Didenko, 2023)
zeigten, dass nur wenige Familien tiber ausreichende zeit-
liche, sprachliche und emotionale Ressourcen verfligten,
um den Lernprozess aktiv zu begleiten. Teilweise bestan-
den unrealistische Erwartungen an einen automatischen
Spracherwerb allein durch Schulbesuch. In diesem Zu-
sammenhang erwies sich die Schule—Eltern-Kooperation als
ein zentraler Faktor. Viele Familien waren mit der Struk-
tur des deutschen Bildungssystems, seinen Leistungsan-
forderungen und impliziten Regeln zunichst nicht ver-
traut. Fehlende Informationen oder sprachliche Barrieren
fihrten teilweise zu Missverstindnissen in Bezug auf
Hausaufgabenpraxis, Leistungsbewertung oder Verhal-
tensanforderungen. Eine systematische und transparente
Kommunikation - einschliefllich klarer Informationswei-
tergabe, Ubersetzungshilfen und verbindlicher Abspra-
chen - trug wesentlich dazu bei, Orientierungsunsicher-
heiten zu reduzieren. Die abgestimmte Zusammenarbeit
zwischen Schule und Elternhaus erleichterte es, schulische
Anforderungen nachvollziehbar zu machen und das Ver-
halten der Schiiler:innen differenzierter einzuordnen. Zu-
gleich stdrkte sie das Vertrauen der Familien in schulische
Strukturen und unterstiitzte die Akzeptanz gemeinsamer
padagogischer Ziele.

Vor diesem Hintergrund wurde der Foérderunterricht
nicht primdr als sprachliches Trainingsfeld konzipiert,
sondern als stabilisierender Lernraum. Ziel war zunéichst
die Herstellung emotionaler Sicherheit und struktureller
Orientierung. Klare Regeln, transparente Abldufe sowie
wiederkehrende Rituale bildeten die Grundlage fiir weitere
Lernprozesse.

Der behutsame Einbezug der Erstsprache erwies sich
als stabilisierender Faktor, da er Anspannung reduzierte und
Vertrautheit herstellte. Diese Beobachtungen stehen im
Einklang mit neurodidaktischen Erkenntnissen, wonach
nachhaltiges Lernen nur unter Bedingungen emotionaler
Sicherheit méglich ist. Erst auf dieser Grundlage konnte
gezielte sprachliche Progression einsetzen.

2. Sprache im Handeln:

Resilienzorientierte Unterrichtsgestaltung
Der Unterricht wurde systematisch handlungsorientiert aus-
gerichtet. Ziel war es, Sprache nicht isoliert als Gramma-
tiksystem, sondern als funktionales Handlungsinstrument
erfahrbar zu machen. In der Anfangsphase wurden be-
wusst kreative Aktivititen mit geringem Leistungsdruck
eingesetzt, um Sprachhemmungen zu reduzieren und
erste positive Lernerfahrungen in der Zweitsprache zu er-
moglichen:

+ die gemeinsame Gestaltung des Klassenraums

+ die Erstellung thematischer Plakate

+ kurze biografische Schreibimpulse

+ Partner- und Gruppenarbeit in selbstgewdhlten

Konstellationen
« sprachbasierte Spiele
Diese Formate erdffneten Mdglichkeiten zur sprachlichen
Beteiligung in einem geschiitzten Rahmen und unterstiitz-
ten zugleich die Entwicklung eines kooperativen Lernkli-
mas.

Ein zentrales Prinzip bestand darin, Lernhandlungen
auf sichtbare und présentierbare Ergebnisse auszurich-
ten. So produzierten die Schiiler:innen in Kleingruppen
Videoclips iiber ihre neue Schule und bereiteten kurze
Prasentationen zu Schulregeln. Diese Projekte verbanden
sprachliche Planung, kooperative Abstimmung, kreative
Gestaltung und Présentation in der Zweitsprache. Sprache
wurde funktional gebraucht, nicht lediglich reproduziert.

3. Differenzierung und Autonomie
Ein wesentliches Element stellte die Einfiihrung eines dif-
ferenzierten Aufgabenwahlraums dar. Pro Unterrichtsein-
heit standen mehrere Aufgabentypen mit unterschiedli-
chen Anforderungsniveaus zur Verfiigung.

Diese Struktur verfolgte zwei Ziele:
+ Forderung individueller Passung
« Stirkung von Autonomieerleben
Die Moglichkeit zur selbstbestimmten Auswahl fiihrte zu
einer erhdhten aktiven Beteiligung und zu einer gesteiger-
ten intrinsischen Motivation. Besonders im Kontext erleb-
ter Ohnmacht wirkte die kontrollierte Selbstbestimmung
stabilisierend. Durch die Mdglichkeit zur selbstbestimm-
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ten Aufgabenwahl konnten die Schiiler:innen ein Min-
destmafd an Kontrolle tiber ihren Lernprozess zuriickge-
winnen und individuelle Stirken gezielt einsetzen.

Gerade im Kontext von Flucht- und Verlusterfah-
rungen, die hdufig mit einem massiven Kontrollver-
lust einhergehen, kommt dem Erleben von Handlungs-
spielriumen besondere Bedeutung zu. Die kontrollierte
Selbstbestimmung im Unterricht wirkte daher nicht nur
motivationsférdernd, sondern auch szabilisierend. Sie redu-
zierte Uberforderung, stirkte Selbstwirksamkeitserwar-
tungen und ermoglichte eine positive Lernerfahrung trotz
biografischer Briiche.

Zugleich verhinderte die Differenzierung eine erneute
Erfahrung von Scheitern. Lernende konnten Aufgaben
wahlen, die ihrem aktuellen Kompetenzniveau entspra-
chen, wodurch Erfolgserlebnisse wahrscheinlicher wur-
den. Diese positiven Riickmeldeschleifen trugen wesent-
lich zur Entwicklung von Lernpersistenz und emotionaler
Resilienz bei.

4. AuBerschulische Lernorte

als authentische Sprachrdume

Ein weiterer Bestandteil des Konzepts war die systemati-
sche Einbindung auflerschulischer Lernorte. Museums-
besuche, literarische Projekte, Filmvorfiihrungen und
interaktive Stadtfiihrungen wurden didaktisch vor- und
nachbereitet.

Besonderes Interesse zeigten die Schiiler:innen beim
Besuch des Stadtmuseums Sindelfingen, das sich im
historischen Gebdude des Alten Rathauses im Stadtzent-
rum befindet. Fiir die Schiiler:innen wurde eine spannen-
de Fiihrung durch die Altstadt mit interaktiven Museums-
quest ,,Mit KIM durchs Stadtmuseum* (Projekt KIM =
Kinder im Museum) organisiert. Im Vorfeld des Muse-
umsbesuchs wurde im Unterricht die thematisch relevante
Lexik eingefiihrt und gezielt eingeiibt, um das Verstdndnis
der Aufgaben sowie die aktive Teilnahme an der Fiihrung
zu ermdglichen. Durch solche kulturellen Lernaktivitéten
konnte bei den Schiilern schrittweise, jedoch nachhaltig,
eine positive Einstellung zum Deutschlernen aufgebaut
werden. Es entstand die Uberzeugung, dass der Erwerb der
neuen Sprache nicht nur niitzlich, sondern auch spannend
und motivierend gestaltet werden kann

5. Kinstlerisch-padagogische Intervention
als Wendepunkt

Im Rahmen eines schulischen Jahresprojekts zum The-
ma Flucht und Migration beteiligte sich die Lerngruppe
der neuzugewanderten Schiiler:innen an dem kiinstleri-
schen Projekt von Jan-Hendrik Pelz ,,An Inner Place”. Den

Schiiler:innen wurde angeboten, individuelle Texte zu
ihren Fluchterfahrungen zu verfassen. Die Texte wurden
zundchst in der jeweiligen Erstsprache (Ukrainisch oder
Russisch) geschrieben; Umfang und Ausgestaltung konn-
ten frei gewdhlt werden.

Anschlieflend wurden die Texte gemeinsam ins Deut-
sche tbertragen, sprachlich iiberarbeitet und mehrfach
eingeiibt, sodass eine moglichst sichere und fliissige Vor-
tragsform entstand. Die Texte wurden eingesprochen; pa-
rallel dazu wurden filmische Nahaufnahmen der Augen
der Schiiler:innen erstellt. Aus diesen Audio- und Bild-
aufnahmen entstand ein Videoprojekt, das offentlich in
mehreren deutschen Museen ausgestellt wurde. Der Uber-
setzungs- und Prédsentationsprozess erdffnete einen refle-
xiven Raum, in dem emotionale Erfahrungen zunehmend
auch in der Zweitsprache artikulierbar wurden. Die 6f-
fentliche Sichtbarmachung wirkte identitétsstabilisierend
und stdrkte das Gefiihl von Selbstwirksamkeit.

In der Folge liefd sich eine deutliche Verdnderung im
Lernverhalten beobachten: Sprachhemmungen reduzier-
ten sich, die Beteiligung nahm zu, und die Motivation zur
Auseinandersetzung mit der deutschen Sprache wuchs si-
gnifikant. Das Projekt kann somit als resilienzférdernde
Intervention verstanden werden, in der emotionale Ver-
arbeitung, sprachliche Aktivitdt und soziale Anerkennung
ineinandergreifen.

Zu den in der Praxis beobachteten Schwierigkeiten zahlt
in erster Linie die hdufig grofie Anzahl von Schiiler:innen
in VKL-Klassen, die es einer einzelnen Lehrkraft nahezu
unmdglich macht, aulerschulische oder handlungsorien-
tierte Lernformen selbststandig durchzufiihren. In mei-
nem Fall stellte sich die Situation etwas anders dar: Die
Gruppe war klein, und der Unterricht fand am Nachmittag
als Forderunterricht ergdnzend zum Regelunterricht statt.
Die Organisation praxisorientierter auflerschulischer Ak-
tivititen wie z. B. Museum oder Kinobesuch erwies sich im
deutschen Schulsystem als deutlich aufwendiger als in der
Ukraine. Im hier beschriebenen Fall war eine solche Ver-
anstaltung nur dank der Zustimmung ukrainischer Eltern
und auf meine eigene Initiative auflerhalb der reguldren
Unterrichtszeit - meist an Wochenenden - realisierbar.
Handelt es sich hingegen um eine grofle VKL-Klasse, so
sind fiir die Durchfiihrung solcher Aktivitdten entweder
mehrere Lehrkréfte erforderlich oder eine Aufteilung der
Lerngruppe in kleinere Einheiten notwendig, was ange-
sichts des bestehenden Lehrkriaftemangels schwer um-
setzbar ist.

Die eigentlichen Herausforderungen bei der Realisie-
rung handlungsorientierter Lernformen aufierhalb der
Schule liegen jedoch noch auf einer anderen Ebene. Sol-
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che Unterrichtsformen sind kaum ohne Kenntnisse der
Herkunftssprache der Kinder mdoglich. Gleichzeitig zeigte
sich ein strukturelles Spannungsfeld: Wahrend erfahrene
DaZ-Lehrkrifte tiber ausgepragte methodisch-didaktische
Kompetenzen verfiigen, fehlt ihnen haufig der Zugang zur
Herkunftssprache der Lernenden. Umgekehrt verfiigen
neu eingestellte Lehrkréfte aus der Ukraine {iber sprachli-
che Nihe, sind jedoch teilweise mit handlungsorientierten
und binnendifferenzierenden Unterrichtskonzepten we-
niger vertraut. Daraus ergab sich die Notwendigkeit einer
methodischen Weiterentwicklung und Professionalisie-
rung im laufenden Prozess.

Ausblick

Die Ergebnisse des Praxisberichts verdeutlichen, dass
Schule fiir gefliichtete Kinder zunéchst eine stabilisieren-
de Funktion ibernimmt. Unter Bedingungen von Flucht,
Unsicherheit und biografischen Briichen wird sie zu einem
sicheren Lern- und Orientierungsraum. Bevor fachliches
Lernen nachhaltig gelingen kann, miissen emotionale Si-
cherheit, transparente Strukturen und klare Regeln her-
gestellt werden. Der DaZ-Lehrkraft kommt dabei eine
zentrale Rolle zu. Sie tibernimmt neben der sprachlichen
Vermittlung auch Aufgaben der Beziehungsarbeit und
Strukturgebung.

Ein sensibler Umgang mit der Erstsprache kann in der
Anfangsphase zur Reduktion von Lernhemmungen beitra-

gen und die Selbstwirksamkeit der Schiiler:innen stirken.
Auf dieser Grundlage kann der Aufbau der Zweitsprache
systematisch erfolgen. Handlungsorientierte Unterrichts-
konzepte haben sich als besonders geeignet erwiesen, da
sie sprachliches Lernen mit konkreten Handlungssitua-
tionen verbinden. Projektarbeit, kooperative Lernformen
und auflerschulische Lernorte férdern aktive Sprachver-
wendung, soziale Interaktion und Lernmotivation. Spra-
che wird dabei als Mittel der Teilhabe erfahrbar und nicht
ausschliefllich als formales System vermittelt. Ein weiterer
zentraler Faktor ist die systematische Elternberatung so-
wie die enge Kooperation mit den Klassenlehrkréften des
Regelunterrichts. Transparente Information iiber schuli-
sche Anforderungen, kontinuierliche Riickmeldungen und
abgestimmte Forderstrategien unterstiitzen Eltern dabei,
ihre Kinder angemessen zu begleiten. Eine gemeinsame pa-
dagogische Ausrichtung trégt zur Reduktion von Missver-
stindnissen und zur Stabilisierung der Lernbiografien bei.
Zusammenfassend zeigt sich, dass erfolgreiche Sprachfor-
derung unter Fluchtbedingungen ein mehrdimensionaler
Prozess ist. Sie erfordert die Verbindung von emotionaler
Stabilisierung, klarer Unterrichtsstruktur, differenzierter
Foérderung, aktiver Sprachverwendung und systemischer
Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus. Zweit-
spracherwerb ist dabei nicht nur ein kognitiver, sondern
auch ein sozial eingebetteter Lernprozess.
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»1ch bin Lehrerin“: Sprache, Anerkennung
und Perspektiven fiir Lehrkrafte aus der Ukraine

in Deutschland

Nadja Wulff, Markus Willmann, Saskia Walther und Rebecca Hofmann

Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht die Situation
ukrainischer Lehrkréfte in Deutschland im Spannungs-
feld von Flucht, Lehrkraftemangel und beruflicher An-
erkennung. Im Fokus stehen sprachliche Anforderungen,
strukturelle Hiirden und Erfahrungen von Abwertung im
Anpassungsqualifizierungsprozess. Am Beispiel des Frei-
burger Programms HOLA wird gezeigt, wie sprachliche,
didaktische und transkulturelle Unterstiitzung den beruf-
lichen Wiedereinstieg férdern und professionelle Perspek-
tiven erdffnen kann.

Schlisselwoérter: Ukrainische Lehrerinnen, Sprachkom-
petenzen, berufliche Integration, Diskriminierungserfah-
rungen.

1. Einleitung: Flucht, Migration

und Lehrkraftemangel

Seit dem Krieg in der Ukraine flohen viele Menschen -
mehrheitlich Frauen und Kinder - nach Deutschland.
Unter ihnen sind zahlreiche Lehrerinnen mit einem ab-
geschlossenen Lehramtsstudium und mehrjihriger Unter-
richtserfahrung und meist auch mehrsprachigen Biogra-
fien, die ihre Kompetenzen gerne hier einbringen wiirden.
Sie treffen aber auf ein Schulsystem, das hohe sprachliche
und berufsspezifische Anforderungen stellt und in dem
immer noch monolinguale und monokulturelle Pragun-
gen wirksam sind. In der Bundesrepublik Deutschland
verschdrft sich gleichzeitig der Lehrkraftemangel: Prog-
nosen weisen fiir die kommenden Jahre auf eine erheb-
liche Unterdeckung hin - laut Prognosen der KMK (2025,
S. 20) werden bis 2035 ca. 27.000 Lehrkréfte fehlen, wih-
rend zugleich viele migrierte Lehrkréfte in Deutschland
leben, deren Potenzial fiir Schule und Gesellschaft bislang
nur unzureichend genutzt wird. Entsprechend sind Lehr-
krafte mit Migrationsbezug weiterhin deutlich unterre-
prasentiert: Gemafd Statistischem Bundesamt hatten im
Schuljahr 2023/24 nur 11% der Lehrkrifte, aber 29 % der
Schiilerinnen an allgemeinbildenden Schulen einen soge-
nannten Migrationshintergrund (Destatis, 2026). Dennoch
hoéren ausldndische Lehrkréfte in Berufsberatungskontex-
ten haufig ,Sie konnen in Deutschland vieles werden -
aufler Lehrerin“ (Anders, 2024). Diese leicht iiberspitzte
Aussage hat ihre Ursache mafigeblich in dem Umstand,

dass der Lehrberuf in Deutschland zu den staatlich reg-
lementierten Berufen gehort: Ministerien, Schulbehérden
und Bildungsinstitutionen formulieren und {iberpriifen
regelmiflig die Qualifikationsanforderungen. Die zweistu-
fige Ausbildung umfasst ein universitires Bachelor- und
Masterstudium von zwei Fachern, padagogischen und di-
daktischen Inhalten sowie den staatlich organisierten Vor-
bereitungsdienst, der mit einer Staatspriifung abschlief3t.
Die foderale Struktur bedingt, dass jedes Bundesland die
Ausbildung im Detail unterschiedlich regelt. Fiir zugewan-
derte Lehrkréfte, die im deutschen Schuldienst arbeiten
wollen, bedeutet dies, dass sie je nach Bundesland unter-
schiedliche und unterschiedlich hohe Auflagen fiir die An-
passungsqualifizierung erfiillen miissen.

Fir viele Lehrkréfte ergeben sich daraus strukturelle,
sprachliche, aber z. T. auch soziale und sozialgesellschaft-
liche Hiirden, die eine Wiederaufnahme des Berufs in
Deutschland erschweren. In verschiedenen Bundesldn-
dern existieren Programme, die zugewanderte Lehrkraf-
te - darunter viele aus der Ukraine - beim Nachstudium,
beim Erwerb der geforderten Sprachniveaus und beim
(Wieder-)Einstieg in den Schuldienst unterstiitzen. Eines
dieser Programme ist an der Pddagogischen Hochschule
Freiburg angesiedelt: Das , Hochschulzertifikat fiir Lehr-
krafte mit einem ausldndischen Lehrdiplom - sprachli-
che, didaktische, methodische und transkulturelle Kom-
petenzen fiir den Lehrberuf* (HOLA)'. Knapp die Halfte
der Teilnehmenden sind ukrainische Lehrerinnen. Neben
der Beratung und Schulung der Teilnehmenden umfasst
das Projekt auch Begleitforschung aus sprachdidaktischer
und sozialwissenschaftlicher Perspektive. Es wird einer-
seits deutlich, dass Spracherwerb und die berufsspezifi-
schen sprachlichen Kompetenzen fiir den Lehrberuf eine
der grofiten Hirden fir die Zielgruppe darstellen. Ande-
rerseits kann diese Hiirde nur tiberwunden werden, wenn
neben dem kontinuierlichen Sprachaufbau strukturelle
und sozio-kulturelle Hiirden abgebaut werden.

Der Beitrag greift Ergebnisse dieser Begleitforschung
auf und fokussiert dabei besonders die Situation der uk-

1 Das Projekt in der Férderlinie Profi Plus wird {iber den DAAD aus den Mitteln
des BMFTR finanziert.
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rainischen Teilenehmerinnen. Dazu betrachten wir zu-
ndchst Sprache als zentrales Werkzeug im Lehrberuf und
als Lerngegenstand fiir die Zielgruppe. Anschlieflend zei-
gen wir am Beispiel von HOLA, mit welchen Bausteinen
der Erwerb, der fiir die Nachqualifikation notwendigen
Kompetenzen unterstiitzt werden kann. Aus sozialwis-
senschaftlicher Perspektive wird dann deutlich gemacht,
welche Zuschreibungen iiber Sprache wirkmaéchtig werden
und welche Konsequenzen dies fiir die Selbstwirksamkeit
in Bezug auf die Anpassungsqualifizierung und kiinftig
wiederaufzunehmende Berufstitigkeit hat. Abschliefdend
werden Perspektiven fiir die Bundesrepublik Deutschland-
aufgezeigt, welche Rahmenbedingungen nétig sind, damit
ukrainische und andere gefliichtete oder migrierte Lehr-
krafte ihre sprachlichen und professionellen Potenziale im
deutschen Schuldienst entfalten kénnen.

2. Sprache als Schlisselkompetenz

und Herausforderung des Lehrberufs
Die zentrale Bedeutung von Sprache fiir Lehr-Lern-Pro-
zesse ist unbestritten. So bestehen einerseits erwiesene
Zusammenhdnge zwischen sprachlicher und kognitiver
Entwicklung (Kempert et al., 2019), andererseits hat Spra-
che mehrere Funktionen fiir die Wissensvermittlung und
-konstruktion: Sie ist a) Medium der Wissensvermittlung,
b) Werkzeug des Denkens (Vygotskij, 2002) und c) Lern-
gegenstand im jeweiligen fachlichen Kontext (Kniffka/
Siebert-Ott, 2023, S. 23). Das hat zur Folge, dass sprach-
liche Kompetenzen ein entscheidender Faktor fiir den
Bildungserfolg von Lernenden sind (Becker-Mrotzek et
al., 2017, S. 11). Die daraus resultierende grundsitzliche
Notwendigkeit einer durchgdngigen Sprachbildung und
sprachsensiblen Gestaltung von (Fach-)Unterricht schlagt
sich mittlerweile auch in schulbehérdlichen Vorgaben nie-
der (siehe z.B. KM BW, 2025). Bereits 2014 wurde von der
Kultusministerkonferenz (KMK) in den Standards fir die
Lehrerbildung die Relevanz der Vorbereitung von Lehr-
kréften auf sprachlich heterogene Lerngruppen und die
Anbahnung sprachhandlungsbasierter Kompetenzen wie
Unterrichtskommunikation bzw. -interaktion bertick-
sichtigt (KMK, 2014). Das Ziel einer grundsétzlich sprach-
sensiblen Gestaltung von Unterricht hat Konsequenzen
fir die Aus- und Weiterbildung (angehender) Lehrkrifte
und setzt eine systematische Vermittlung entsprechender
Kompetenzen voraus (Worfel et al., 2025, S. 98), die in den
folgenden Bereichen verortet werden kénnen: ,,(1) Fach-
register (Fokus auf Sprache), (2) Mehrsprachigkeit (Fokus
auf Lernprozesse) und (3) Didaktik (Fokus auf Lehrprozes-
se)” (Goebel et al., 2023, S. 23).

Damit ist bereits angezeigt, dass Sprache im Lehrbe-
ruf keine Zusatzqualifikation darstellt, sondern zu des-
sen professionellem Kern gehort. Schule ist insgesamt ein
hochkomplexer Kommunikationsraum: Lehrkréifte miis-
sen nicht nur formal korrekt, sondern institutionell an-
gemessen, adressatenbezogen, bildungs- bzw. fachsprach-
lich prazise und konfliktfihig kommunizieren koénnen.
Sie miissen Unterricht planen, fachliche Inhalte erkléren,
Fragen aufnehmen, Lernstinde beurteilen, mit Kolleg:in-
nen kooperieren und Elterngespriche fiihren. Gerade das
Aufgabenfeld Elterngespréiche erweist sich als hochsensi-
bel und stéranfillig und bedarf daher - nicht nur fiir Lehr-
krafte mit DaZ - eines spezifischen Trainings (Gartmeier
et al.,, 2022, Gilak, 2022). Eine generelle Einstufung des
Sprachniveaus zugewanderter Lehrkrifte nach dem GER
hat vor diesem Hintergrund nur begrenzte Aussagekraft
iber die erforderlichen berufssprachlichen Kompeten-
zen - gerade diese spielen fiir eine erfolgreiche Integration
in den Arbeitsmarkt und Beruf aber eine Schliisselrolle
(Roche, Hochleitner, 2020, S. 5).

Fir migrierte Lehrkrifte, wie die Lehrerinnen aus der
Ukraine, tritt die sprachliche Dimension des Lehrerberufs
in besonderer Schérfe hervor. Die Evaluation vergleich-
barer Qualifizierungsprogramme zeigt ibereinstimmend,
dass der Zweitspracherwerb fiir international ausgebildete
Lehrkrifte keine Randbedingung, sondern eine der zen-
tralen Hiirden des beruflichen Wiedereinstiegs darstellt.
Erhardt et al. (2023) betonen, dass sprachliche Kompe-
tenzen bislang kein eigenstdndiger Bestandteil etablierter
Modelle professioneller Lehrkompetenz seien, der Lehr-
beruf in Deutschland aber zugleich hohe schriftliche und
miindliche Sprachkompetenzen voraussetze; vor dem
Hintergrund eines monolingual geprigten Schulsystems
werde der Zweitspracherwerb damit zu einer ,zentralen
Hiirde* von Qualifizierungsprogrammen (ebd., S. 331).
Der berufsbezogene Zweitspracherwerb mit dem Ziel der
professionellen Kommunikation in Schule und Unterricht
stellt folglich eine besondere Herausforderung und Be-
darfslage fiir migrierte Lehrkrifte dar (Bengtsson et al.,
2022, Kremsner et al., 2020, Niesta Kayser et al., 2021).

Auch wenn die Lehrkrifte bereits mit GER-Sprachni-
veaus ab Bl in die Unterstiitzungsprogramme einsteigen,
zeigt sich, dass der Weg zu den fiir die Einstellung in den
Schuldienst relevanten Sprachniveaus sehr anspruchsvoll
ist (Ehrhardt et al., 2023). Der Abschlussbericht fiir Lehr-
krafte Plus (Ehrhardt et al. 2023, S. 336f.) zeigt, dass ein
grofder Anteil der Teilnehmenden bis zum Programmende
ihr Sprachniveau zwar auf C1 steigern konnten, die meis-
ten Bundesldnder fiir die Einstellung als vollwertige Lehr-
kraft jedoch C2 voraussetzen (Hef, 2026). Anschlieflende
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Sprachlernangebote bleiben daher bedeutsam, da Sprache
unter diesen strukturellen Gegebenheiten primir als Se-
lektionsfilter wirkt. Wie stark diese Anforderung die Teil-
nehmenden subjektiv belastet, machen die Eingangserhe-
bungen im Lehrkréfte Plus-Programm besonders deutlich.
Im Abschlussbericht nennen 58 % das Erlernen der deut-
schen Sprache und 56% die Verstindigung in deutscher
Sprache als ihre grofiten Schwierigkeiten zu Beginn des
Programms - noch vor Behdrdenkontakten, Anerken-
nungsfragen oder finanzieller Unsicherheit (Geske et al.,,
2023, S. 25 £.). Die qualitativen Daten differenzieren diesen
Befund weiter aus: Nicht nur die Teilnehmenden selbst,
auch die Dozierenden nehmen vor allem die sprachlichen
Kompetenzen als grofite Herausforderung wahr. Beschrie-
ben wird dabei nicht ein abstraktes ,,Sprachdefizit“, son-
dern die Erfahrung, bestimmte Worter und komplexere
Texte nicht sicher zu verstehen und dadurch irritiert und
verunsichert zu sein (Geske et al., 2023, S. 26). Sichtbar
wird hier eine fiir den Lehrberuf zentrale Differenz: Ge-
fordert ist eben nicht blof} allgemeines Deutsch, sondern
die Kompetenz, in beruflichen Arbeitsfeldern sprachlich
handlungsfihig zu sein.

Solche berufsspezifischen sprachlichen Kompetenzen
und Bedarfe miissen fiir eine Berufsgruppe zunichst ge-
zielt ermittelt und systematisiert werden, um sie an-
schliefiend fiir die Gestaltung eines passgenauen berufs-/
fachsprachenorientierten Sprachunterrichts zu nutzen
(Kniffka, 2024). Entsprechende Kataloge berufsspezifi-
scher Sprachhandlungen liegen fiir niedrigere Sprach-
niveaus und/oder andere Berufssparten (z.B. Pflege oder
Hauswirtschaft) vor, flir die Zielgruppe Lehrkréfte und
die Niveaus C1-C2 sind aber systematische Sprachlehr-
gange auf Basis von funktional-pragmatisch orientierten
Sprachhandlungskatalogen (z. B. Haber, Ransberger, 2021)
noch zu entwickeln.

Hinzu kommt, dass Mehrsprachigkeit im schulischen
Kontext nicht durchgéingig als professionelle Ressour-
ce anerkannt wird. Aus der sprachdidaktischen und so-
zialwissenschaftlichen Begleitforschung zu HOLA wird
sichtbar, dass gefliichtete Lehrkréfte aus der Ukraine ihre
Mehrsprachigkeit ambivalent erleben (Willmann, Wulff,
2025): Einerseits erleichtert sie den Zugang zu Schiiler:in-
nen und Eltern mit dhnlichen Erfahrungen, andererseits
wird sie im Kontext eines Schulsystems, in dem nach wie
vor monolinguale Pragungen wirksam sind, haufig nicht
als professionelle Ressource (an)erkannt.

Damit wird deutlich, dass Sprache fiir migrierte Lehr-
kréfte im deutschen Schulkontext zugleich Zugangsvor-
aussetzung und Lerngegenstand ist und professionelles
Handeln in Schule und Unterricht iiberhaupt erst ermdg-

licht. Genau darin liegt die besondere Herausforderung
sprachlicher Professionalisierung fiir die ukrainischen und
anderen zugewanderten Lehrkrifte.

Unterstiitzungsprojekte fiir zugewanderte Lehrkrifte
wie HOLA setzen auf die berufsspezifische Vermittlung
von sprachlichen Kompetenzen. Hierfiir wird auf Basis
entsprechender Bedarfsanalysen ein Sprachhandlungs-
katalog erstellt, auf dem systematische Sprachbildungs-
programme aufbauen. Sie sollen einerseits auf die er-
forderlichen Sprachpriifungen und andererseits auf die
sprachliche Handlungsfahigkeit im Beruf vorbereiten. Das
Freiburger Programm HOLA ist strukturell gerade nicht
als isolierter Sprachkurs angelegt, sondern als viersemes-
triges Kontaktstudium, das sprachliche, didaktische, me-
thodische und transkulturelle Kompetenzen systematisch
miteinander verbindet. HOLA reagiert damit auf die in
den Evaluationen sichtbare Problemlage, indem Sprache
nicht als vorgeschaltete Hiirde, sondern als durchgingige
Dimension professioneller Qualifizierung behandelt wird.

Ebenso wichtig ist, dass HOLA die sprachliche Frage
nicht von den sozialen und institutionellen Bedingungen
des Wiedereinstiegs trennt. Fiir den vorliegenden Beitrag
ist HOLA damit weniger als blofles Praxisbeispiel interes-
sant, sondern vielmehr als Antwort auf ein Strukturpro-
blem: Sprache ist fiir migrierte Lehrkréfte im deutschen
Schulkontext zundchst Zugangsvoraussetzung und da-
mit auch Hiirde sowie Mafdstab professioneller Anerken-
nung. Programme wie HOLA konnen diese Anforderung
abfedern, indem sie fach- und berufssprachliche Arbeit,
sprachbildende Didaktik, transkulturelle Reflexion und
begleitende Unterstiitzungsstrukturen miteinander ver-
binden.

Zugleich markieren die Evaluationen dhnlicher Pro-
gramme eine Grenze solcher Angebote: Selbst dort, wo
sprachliche Kompetenzen deutlich wachsen, bleibt Spra-
che ein sensibler Ort von Verunsicherung, Zuschreibung
und mdoglichem Ausschluss. Im folgenden Kapitel geht es
daher nicht mehr primédr um die Frage, wie sprachliche
Kompetenzen aufgebaut werden, sondern darum, wie aus
Perspektive ukrainischer Lehrkrafte {iber Sprache Aner-
kennung und Abwertung vermittelt werden, wie Akzent,
Fehler, Mehrsprachigkeit oder Fluchterfahrung wahrge-
nommen und bewertet werden und welche Folgen dies fiir
Selbstwirksamkeit und berufliche Zugehorigkeit der Teil-
nehmenden hat.
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3. Sozialwissenschaftliche
Perspektiven: Im Spannungsfeld
zwischen hoher Motivation und

hohen Herausforderungen

Zunidchst gilt es festzuhalten, dass es sich bei ukraini-
schen Lehrkraften tiberwiegend um Frauen handelt. Vie-
le von ihnen finden sich in Deutschland als alleinerzie-
hende Miitter wieder und leisten dariiber hinaus héiufig
transnationale Sorgearbeit fiir Angehdrige in der Ukraine.
Dies fiihrt zu komplexen personlichen Lebenslagen ge-
pragt von hohen zeitlichen, finanziellen und emotiona-
len Herausforderungen. Neben den Anforderungen der
Anpassungsqualifizierung miissen sie den Lebensunter-
halt sichern und sich um die Integration ihrer Kinder ins
deutsche Schul- und Gesellschaftssystem kiimmern. Zu-
dem zielen sozialpolitische Vorgaben haufig darauf ab, die
Personen mdglichst schnell in Arbeit zu bringen und sie
demensprechend nicht auf dem Weg der Anpassungsqua-
lifizierung zur Lehrkraft zu unterstiitzen. Fiir eine unserer
Teilnehmerinnen bedeutete diese Vorgehensweisen sogar,
dass sie zundchst in einer Schulkiiche arbeitete, anstatt im
Klassenzimmer. Sie beschrieb diese Erfahrung als physisch
und psychisch sehr belastend, zugleich bestéirkte es aber
ihren Wunsch, wieder als Lehrerin arbeiten zu kénnen.

Die voraussetzungsvollen Anpassungsmafinahmen, ein
zweites Fach studieren zu miissen sowie vor allem im An-
passungslehrgang ein Jahr unentgeltlich an einer Schule
titig sein zu miissen, erleben viele unserer Teilnehmerin-
nen als mangelnde Anerkennung ihrer Berufsbiografie, die
haufig eine langjdhrige Arbeit als Lehrerin umfasst.

Mit der mangelnden formalen Anerkennung bisher er-
brachter bildungs- und berufsbiografischer Leistungen
miissen viele Lehrerinnen vor und wihrend des Nachqua-
lifikationsprozesses umgehen (Hofmann, Walther, 2025).
Diese charakterisiert den gesamten Prozess der Nach-
qualifikation, besonders aber die meist sehr kurzfristige
Planung der Schulbehérden und Schulen in Bezug auf
Schuleinsatz und Stundenpldne. Gerade alleinerziehende
Miitter, aber auch alle anderen, sind auch durch die man-
gelnde Planungssicherheit erheblich belastet.

Dennoch lassen sich viele ukrainische Lehrerinnen
nicht auf ihrem Weg beirren und {iberwinden die struk-
turellen Hiirden und gestellten Anforderungen durch eine
sehr hohe Leistungsbereitschaft und Frustrationstoleranz.
Sprich, fiir viele von ihnen scheint es entscheidend zu sein,
ihre urspriingliche Tatigkeit als Lehrerin auch hier fortzu-
fiihren. In den (Beratungs-)Gesprachen mit ukrainischen
Lehrerinnen zeigt sich, dass das v.a. an der hohen Identifi-
kation mit dem Lehrberuf, der Freude an der Wissensver-
mittlung und an der Arbeit mit Kindern liegt. Fiir einige

bedeutet es zudem die Moglichkeit, zumindest in berufli-
cher Hinsicht das Leben vor der Flucht fortfithren zu koén-
nen. Der Beruf wird von ihnen als wesentlicher Bestandteil
ihrer Personlichkeit gewertet, sie ,,seien Lehrerinnen“ und
wollten nicht in einem anderen Beruf arbeiten.

Dariiber hinaus verstehen manche ihre eigenen Flucht-
und Ankommenserfahrungen durchaus als Ressourcen, die
sie in die Arbeit mit Kindern mit Migrations- und Flucht-
bezug einbringen und somit selbst eine Vorbildfunktion
einnehmen kénnen. In Gesprédchen heben sie hiufig her-
vor, die Situation der Kinder und Eltern mit Fluchtkon-
text besonders gut nachempfinden zu kdnnen. Dabei wird
ihre Mehrsprachigkeit in Bezug auf ukrainische Kinder als
Moglichkeit gewertet, deren Fremdheitserfahrungen auf-
zufangen:

»Und fiir mich, ist es wichtig, dass ich [...] zum Beispiel
Kinder ein bisschen in unsere Sprache etwas sagen und
erkliaren [kann]. Und sie fithlen sich mehr, ein bisschen
mehr zu Hause. Dieser Mangel vom Zuhause-Gefiihl ist
sehr stark. Und fiir Kinder auch.” (Nika, 2025, Hofmann,
Walther, 2026, i. V.)

Allerdings fiihlen sich die meisten insbesondere in
Bezug auf ihre sprachlichen Fertigkeiten unsicher. Sie
sehen die Anforderungen der akademischen und schuli-
schen Kommunikationskultur als grofie Herausforderung
und befiirchten abwertenden Zuschreibungen aufgrund
sprachlicher Fehler oder ihres Akzents. Dies betrifft den
Fachunterricht sowie die spezifischen Kommunikations-
anforderungen an der Schule, wobei, wie bereits erwéhnt,
insbesondere Elterngespriache als besondere Herausfor-
derung antizipiert werden. Die Sprache wird somit zum
Differenzmarker und sichtbaren Zeichen der Nicht-Zuge-
horigkeit der Personen. Zum Teil berichten unsere Teil-
nehmerinnen von Erfahrungen, bei denen sie im Umgang
mit Schiiler:innen und Eltern oder im Kreise des Kolle-
giums und Vorgesetzten sowohl direkt als auch indirekt
auf ihre Herkunft oder ihren Status als gefliichtete Person
reduziert wurden. Dies geht einher mit einer impliziten
und z. T. auch expliziten Aberkennung ihrer professionel-
len Kompetenzen. Egal, ob so interpretiert oder tatsdchlich
gemeint — wenn sprachliche Unsicherheiten und Akzent
mit mangelnder fachlicher Kompetenz gleichgesetzt wer-
den, verstirkt dies das Gefiihl der Entmachtung in einem
fremden Bildungs- und Schulsystem zusétzlich.

Tatsdchlich bestehen aber Unterschiede in den Lern-
kulturen und -traditionen sowie den strukturellen Gege-
benheiten der Schulsysteme, die Lern- und Gewdhnungs-
prozesse von den ukrainischen Lehrerinnen erfordern: So
sind unterscheiden sich die Inhalte der Bildungspldne oder
spezifische Praktiken der schriftlichen Unterrichtsvorbe-
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reitung. Auch in Fragen des differenzsensiblen Umgangs
mit Schiiler:innen insbesondere hinsichtlich sozio-kul-
tureller Unterscheide oder der Verpflichtung zur politi-
schen Neutralitit im Unterricht erkennen unsere Teil-
nehmerinnen Unterschiede zur Ukraine. Fiir sie gehort die
Wissensvermittlung tiber das deutsche Schulsystem, tiber
Bildungspldne, aber auch die Kenntnis von zugrundelie-
genden Normen und Werten daher ebenso zur Nachquali-
fikation wie sprachliche Belange.

Insbesondere im Anpassungslehrgang finden sich uk-
rainische Lehrerinnen dariiber hinaus in einer Situation
unklarer Zustindigkeiten wieder, was zu mangelnden
Kenntnissen ihrer Rechte und Pflichten als Lehrkrifte
fiihrt. Der Erfolg der institutionalisierten Begleitung durch
Mentor:innen hidngt auflerdem stark von den betreffen-
den Personen ab, zumal diese keine dezidierte Ausbildung
zur Begleitung migrierter Lehrkrifte und auch keine Ver-
gitung dieser Mehrarbeit erhalten. Auch wenn sich das
Lehrkollegium offen gegeniiber ukrainischen Lehrerinnen
zeigt, kommen in einigen Gesprachen Gefiihle von Allein-
gelassensein und Uberforderung zum Ausdruck:

»Es gibt noch eine Kollegin, die wirklich viel fiir mich
am Anfang und bis jetzt macht, aber trotzdem spiire ich
jetzt hier, obwohl alle nett sind [...], dass ich fremd bin.“
(Nikoletta, 2026, Hofmann, Walther, 2026 i. V.)

Eventuelle Kontaktschwierigkeiten zum Kollegium
konnen dieses Gefiihl zusatzlich verstiarken.

4. Konsequenzen fir Integration

und Professionalisierung

Die Situation ukrainischer Lehrerinnen in Deutschland
zeigt mit besonderer Deutlichkeit, dass berufliche Integ-
ration im Schulbereich nicht durch wenige einzelne Hiir-
den erschwert wird, sondern durch das Zusammenspiel
von Sprache, formaler und z. T. auch sozialer Anerken-
nung sowie institutionellen Rahmenbedingungen. Sprache
ist das zentrale Arbeitsmittel des Lehrberufs, muss daher
systematisch im Anwendungskontext erlernt werden und
darf nicht nur die formale Zugangsvoraussetzung zur An-
passungsqualifikation sein. Entscheidend ist deshalb nicht
allein das Erreichen eines bestimmten GER-Niveaus, son-
dern die Fahigkeit, im schulischen Alltag professionell
sprachlich zu handeln. Sprachbildung sollte daher nicht als
vorgeschaltete Hiirde, sondern als durchgéngiger Bestand-
teil der Anpassungsqualifizierung verstanden werden.

Es wird zugleich sichtbar, wie eng sprachliche Anfor-
derungen mit Fragen der gesellschaftlichen Anerkennung
verkniipft sind. Wo sprachliche Unsicherheiten oder ein
Akzent als Zeichen geringerer fachlicher Kompetenz wahr-
genommen und gedeutet werden, entstehen Erfahrungen

von Abwertung und Nicht-Zugehdrigkeit. Berufsbezogene
Sprachférderung ist deshalb mehr als eine Frage des Kom-
petenzerwerbs: Sie stirkt die berufliche Handlungsfahig-
keit, unterstiitzt die Positionierung im schulischen Alltag
und kann dazu beitragen, diskriminierenden Zuschrei-
bungen entgegenzuwirken. Zugleich macht der Beitrag
deutlich, dass Mehrsprachigkeit im deutschen Schulkon-
text noch zu selten als professionelle Ressource anerkannt
wird.

Ebenso dringlich sind strukturelle Verdnderungen. Die
Erfahrungen der ukrainischen Lehrerinnen verweisen
auf langwierige und wenig transparente Anerkennungs-
verfahren, unklare Zustdndigkeiten, geringe Planungssi-
cherheit und finanziell belastende oder unbezahlte Qua-
lifizierungsphasen. Gerade unter den Bedingungen von
Flucht, Sorgearbeit und 6konomischem Druck erschweren
solche Strukturen den beruflichen Wiedereinstieg erheb-
lich. Notwendig sind daher vereinfachte und beschleunig-
te Anerkennungsverfahren, transparente Kriterien fiir die
Anerkennung erworbener Qualifikationen, verldssliche
Informationen und bezahlte Qualifizierungswege. Wer die
vorhandenen Potenziale migrierter Lehrkrifte tatsidchlich
nutzen will, muss ihre Berufsbiografien nicht nur formal
prifen, sondern institutionell auch als Qualifikation an-
erkennen und wertschétzen.

Sinnvoll als berufliche Integrationsmafinahmen er-
scheinen Modelle nach dem Muster dualer Studiengénge,
die hochschulische und berufspraktische Ausbildungsele-
mente verkniipfen. Auf diese Weise liefien sich sprachliche,
didaktische und institutionelle Begleitung systematisch
verbinden und mit einer bezahlten Tatigkeit an Schu-
len verkniipfen. Die Fille der ukrainischen Lehrerinnen
machen damit exemplarisch sichtbar, worauf gelingende
Professionalisierung angewiesen ist: auf kontinuierliche
Sprachbildung, zielgerichtete berufliche Integrationsmaf3-
nahmen und die tatsdchliche Anerkennung bereits vor-
handener Professionalitit.
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Soziale und psychologische Unterstiitzung

fur Gefluchtete

Inna Ivanova

Es ist nicht die Zeit, sich vor dem Schlafengehen zu fiirchtern,
Es ist nicht die Zeit, die Hoffnung aufzugeben,
Es ist die Zeit, mit einem zerrissenen Herzen zu tiberleben und

diesen blutigen Moment zu iiberstehen.

Das Leben hilt manchmal unerwartete Wendungen be-
reit - Momente, auf die wir nicht vorbereitet sind. So er-
ging es auch vielen Menschen in der Ukraine, die eines
Morgens von Explosionen vor ihren Fenstern und zittern-
den Winden geweckt wurden - in Wohnungen, in denen
ihre Kinder schliefen.

Man kann pathetische Reden schreiben oder schweigen
und so tun, als sei alles in Ordnung. Aber es ist unmdglich,
die leeren Straflen einer Millionenstadt einfach aus dem
Gedéchtnis zu 16schen - die Warteschlangen vor Laden mit
leeren Regalen. Die Menschen standen in der Hoffnung,

wenigstens etwas zu essen zu bekommen: Eier und Brot zu
finden war ein grofles Gliick. In der Schlange fiihrte man
herzliche Gespréche, ausschliefRlich auf Ukrainisch, und
ermutigte sich gegenseitig - trotz der Schiisse in der Ferne.

Es ist furchtbar, wenn vor den Fenstern Schiitzengriben
ausgehoben werden, die Briicke tiber den méchtigen Dni-
pro vermint ist und es fast unmdglich ist, vom linken zum
rechten Ufer zu gelangen. Ein dunkler, diisterer Bahnhof,
an dem man Menschen in schmutziger Kleidung und mit
kleinen Taschen trifft - und plétzlich versteht man alles.
Man sieht iberfiillte Waggons, aus denen Fenster klobi-
ge Koffer hinausgeworfen werden, damit eine Mutter mit
ihrem kleinen Kind evakuiert werden kann.

Ich sah und horte von dutzenden zerrissenen und ver-
letzten Leben - von Menschen, die viel verloren haben,
aber nicht zerbrochen sind. Sie kdmpfen und versuchen,
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eine Zukunft aufzubauen. Wenn man alles verloren hat -
manchmal auch den Mann, der im Krieg gefallen ist -,
wiinscht man sich nur eines: menschliche Warme.

Viele Gefliichtete haben sie in einer kleinen Stadt ge-
funden, die westlich in Deutschland, nahe der nieder-
landischen Grenze liegt: Kempen. In den ersten Monaten
erhielten die Menschen aus der Ukraine vielfiltige Unter-
stiitzung — die einheimische Bevdlkerung half mit offe-
nem Herzen. Dutzende Einwohner 6ffneten nicht nur ihre
Herzen, sondern auch die Tiiren ihrer Hauser, reichten
eine helfende Hand, gaben Kleidung und andere Dinge.
Schweigend haben sie verstanden, wie schwer es ist.

Als ich klein war, hat mein Vater mir immer gesagt:
»Das Gute besiegt immer das Bose.“ Heute bin ich erwach-
sen, aber ich glaube noch immer daran. Diese Worte ver-
suche ich auch den Menschen mit traurigen Augen weiter-
zugeben und sie zu ermutigen.

Als ich nach Deutschland kam, wohnte ich bei einer
netten Familie. Ich freute mich sehr, als ich in der ersten
Nacht ganz ruhig schlafen konnte. Am Morgen machten
sie ein leckeres Friihstiick - ich hatte zwei Wochen lang
kein frisches Brot und keine Eier gegessen. In Deutschland
begann das ruhige Leben wieder.

Wir fuhren nach Diisseldorf, und meinen ersten Ein-
druck werde ich nie vergessen. In der Stadt herrschte reges
Leben, Leute lachelten, die Cafés waren voller Menschen
mit gliicklichen Gesichtern. Ich konnte nicht begreifen,
warum es in meiner geliebten Stadt plotzlich Explosionen
gab und alles erstarrt war. Trotz der vielen Gedanken in
meinem Kopf verbrachte ich zum ersten Mal seit langer
Zeit einen wunderbaren, ruhigen Tag.

Von meiner Bildung her bin ich Deutschlehrerin, und so
entschied ich mich bewusst fiir die Arbeit an einer Schule.
Mir wurde eine Klasse ukrainischer Kinder anvertraut, de-
ren Ziel es war, ihren Weg in die deutsche Gesellschaft zu
finden. Ich begegnete Menschen, die mir halfen, erkldrten
und mir vieles konkret zeigten - ohne ihre Unterstiitzung
wadre vieles kaum zu bewailtigen gewesen.

Als Lehrerin zu arbeiten ist manchmal eine besonde-
re Herausforderung: Man muss Psychologin, Pddagogin,
Schauspielerin und natiirlich Lehrerin zugleich sein. Ganz
anders als in Friedenszeiten ist es, in eine Klasse mit Kin-
dern zu kommen, die aus der ganzen Ukraine zusammen-
gewlirfelt wurden, die sich zum ersten Mal sehen und
vielleicht die schlimmsten Tage ihres Lebens erlebt haben.
Einige von ihnen sind mit 15 Jahren bereits ergraut, eini-
ge haben kein Zuhause und keine Angehdrigen mehr. Es
scheint ihnen, als wéren sie allein in einem stiirmischen
Ozean. Jeden Tag teilen sie ihre Probleme und Gefiihle -

die Arbeit einer Lehrerin besteht nicht nur darin, Wissen
zu vermitteln, sondern auch zuzuhoren.

Wenn man in einem vollig neuen Land ankommt, be-
steht eine der grofiten Herausforderungen darin, sich mit
den neuen Regeln und Dokumenten zurechtzufinden. Das
eigentliche Problem liegt oft nicht im fehlenden Sprach-
verstdndnis, sondern im Verstehen der zugrunde liegen-
den Strukturen: welche Behorde zustdndig ist, welche
Versicherung abgeschlossen werden muss, wie Vertrige
korrekt ausgefiillt werden. Denn jeder Staat funktioniert
nach eigener Logik. Beim Ausfiillen von Formularen und
beim Verstindnis von Vertrdgen halfen mir die Menschen,
bei denen ich wohnte - ohne sie wire ich verloren gewe-
sen.

Meine Schwester konnte zundchst keine Arbeit auf-
nehmen, da sie tiber keine Deutschkenntnisse verfiigte.
Sprachkurse mussten gefunden werden - und das in einer
Lebenssituation, die von Unsicherheit und personlicher
Belastung gepriagt war. Wir begaben uns zum Hauptbahn-
hof in Krefeld, wo eine kleine Anlaufstelle mit freiwilligen
Helfern eingerichtet war. Dort erhielten wir Informations-
broschiiren mit den Adressen verschiedener Kursanbieter.
So kam meine Schwester schliefllich zur Caritas, deren
Mitarbeiterin sie mit grofler Offenheit empfing und in
einen Sprachkurs vermittelte.

Ahnliche Anlaufstellen gab es an Bahnhéfen in vielen
deutschen Stiddten, in Diisseldorf, Hamburg, Kdln und
Berlin. Besonders am Koélner Hauptbahnhof wurde gro-
fer Wert darauf gelegt, den Ankommenden ein Gefiihl
von Sicherheit zu vermitteln: Informationen wurden auch
auf Ukrainisch durchgesagt, sodass sich die Gefliichteten
wahrgenommen und erwartet fithlten. Sie erhielten das
Notigste - Dinge des tdglichen Bedarfs - und wurden mit
einem kostenlosen Evakuierungsticket in die Richtung
weitergeleitet, in die sie mussten. Wer niemanden kannte,
wurde an den Anlaufstellen dariiber informiert, wie und
wo man weitere Hilfe erhalten konnte.

Ein besonderer Aspekt in Deutschland war, dass ukrai-
nische Lehrkriafte mit guten Deutschkenntnissen direkt
an deutschen Schulen eingestellt wurden. Sie fiihrten ei-
gene ukrainische Lerngruppen und fungierten als Briicke
zwischen den Kulturen - Kinder, die neu und fremd wa-
ren, konnten sich in ihrer Muttersprache an eine Lehr-
kraft wenden. Ich wurde als ukrainische Lehrerin an einer
Schule angestellt und konnte praktisch unmittelbar nach
meiner Ankunft arbeiten. Das gab mir das Gefiihl, ein
vollwertiges Mitglied der Gesellschaft zu sein.

An der Schule traf ich auf herzliche und einfiihlsa-
me Menschen, die mir auch psychologisch halfen. Durch
Malen, Farben und Bilder wurde ein Weg geschaffen, um
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seelisches Gleichgewicht wiederzufinden. Wenn man den
Pinsel in die Hand nimmt und das malt, was tief im Inne-
ren schmerzt, kdnnen belastende Gefiithle verarbeitet wer-
den. Durch den kreativen Ausdruck erhalten Menschen
die Moglichkeit, Gefiihle sichtbar zu machen, fiir die Wor-
te oft nicht ausreichen. Das Malen ermdglicht es, Kontrol-
le iiber das eigene Erleben zuriickzugewinnen und innere
Ordnung dort zu schaffen, wo zuvor Chaos herrschte. Der
therapeutische Wert liegt nicht im &sthetischen Ergeb-
nis, sondern im Prozess selbst - er kann beruhigen, Stress
reduzieren und Selbstvertrauen stirken. Diese Form der
Unterstiitzung half mir, schwere psychische Belastungen
zu bewdltigen - ebenso meinen Angehdrigen.

Besonders wichtig war die psychologische Begleitung
durch Kolleginnen und Kollegen, die meine emotionalen
Schwankungen mit Ruhe und Verstindnis aufnahmen.
Sie wussten, dass ich und die Kinder aus einer vertrauten
Umgebung gerissen worden waren und uns in einer voéllig
neuen Lebenssituation befanden.

Was mich im Leben am meisten bertihrt, sind die Men-
schen - besonders jene, denen man in Momenten begegnet,
in denen man dringend Hilfe benétigt. Eine Situation, die
sich in der Schule ereignete, zeigte mir einmal mehr, dass
es auf der Welt deutlich mehr gute als schlechte Menschen
gibt. Neu angekommene Kinder wurden eingeladen, an ei-
nem Schulball teilzunehmen. Einige der Méddchen lehnten
die Einladung zunichst ab - sie schamten sich, da sie we-
der passende Kleider noch Schuhe besafien. Eine Lehrerin
reagierte mit grofier Initiative: Sie sammelte in der Nach-
barschaft Kleider und Schuhe, sodass die Madchen aus-
wahlen konnten - fast wie in einer Boutique. Als sie zum
Ball kamen, unterschieden sie sich in keiner Weise von den
anderen Teilnehmenden. In solchen Augenblicken wird es
einem warm ums Herz, denn um einen herum erscheinen
Menschen, die mit scheinbar kleinen, unauffilligen Taten
das Leben eines anderen ein wenig heller machen und ihm
Zuversicht fiir den kommenden Tag schenken.

Das Wertvollste im Leben ist das, was sich mit keinem
Geld der Welt kaufen lasst - die menschliche Haltung zu-
einander. Es ist die Fahigkeit, den anderen zu sehen, ihn
ernst zu nehmen und ihm mit Respekt, Verstindnis und
aufrichtiger Unterstiitzung zu begegnen. Gerade in Zeiten,
in denen so viele Menschen gezwungen sind, ihre Heimat
zu verlassen, wird deutlich, wie entscheidend diese Hal-
tung ist.

Genau diese Erfahrung durfte ich machen, als ich auf
der Suche nach einer Wohnung war. Die Familie, die zu-
vor dort gelebt hatte, zog aus - im Bewusstsein, dass uk-
rainische Gefliichtete einziehen wiirden - und lief nicht
nur Mobel zuriick, sondern auch ein Stiick ihres eigenen

Alltags: Matratzen, Kiichenausstattung und persénliche
Gegenstinde. Da Mietwohnungen in Deutschland in der
Regel leer tibergeben werden, stehen die Gefliichteten vor
einer zusatzlichen, kaum zu bewaltigenden Herausforde-
rung. Alles auf einmal neu zu kaufen ist nicht nur finan-
ziell schwierig, sondern auch emotional belastend. Umso
grofler war die Bedeutung dieser Geste. Der Vermieter, der
ein Mobelgeschift besitzt, ging noch einen Schritt wei-
ter: Er mobilisierte sein Umfeld und fand Sessel, einen
Schreibtisch, einen Couchtisch und sogar einen Toaster. Es
waren keine grofien, spektakuldren Gesten, sondern vie-
le kleine, stille Handlungen, getragen von Mitgefiihl und
Menschlichkeit.

In meiner Erinnerung bewahre ich eine Vielzahl war-
mer Bilder - wie Menschen nicht nur ihre Dinge, sondern
auch ihre Zeit, ihre Aufmerksamkeit und ihr Herz teilten.
Es gab Momente, in denen Hilfe dort gebraucht wurde,
WO man sie am wenigsten erwartete: in Arztpraxen, wenn
Menschen verzweifelt versuchten, fiir ihre betagte Grof3-
mutter Verstindnis zu finden; in Situationen, in denen es
an einer warmen Jacke im Winter oder an Babynahrung
fehlte. Hinter jeder dieser Situationen stand eine eigene
Geschichte, ein eigenes Schicksal.

Besonders eindrucksvoll ist die Erfahrung, dass Hilfe oft
von Menschen kommt, die einen nicht kennen, eine ande-
re Sprache sprechen, aus einer anderen Kultur stammen
und dennoch nicht wegsehen. Was Menschen in solchen
Momenten brauchen, ist ein sicherer Ort, ein Stiick Ruhe,
ein Raum voller Warme, in dem man die eigenen Trédnen
nicht verstecken muss - ein Ort, an dem man innehalten
darf, um Schmerz und Angst zuzulassen und anschliefRend
langsam wieder zu sich selbst zu finden. Erst dann ent-
steht die Kraft, am ndchsten Morgen aufzustehen und
weiterzugehen: fiir die einen der Weg in einen Sprachkurs,
fiir andere der erste Schritt zuriick ins Arbeitsleben.

In den Jahren nach meiner Ankunft habe ich diese Un-
terstlitzung immer wieder gespiirt und erlebt. Es waren
unzdhlige Menschen, deren Namen ich heute nicht mehr
alle aufzidhlen kann - Menschen, die ihre Tiiren 6ffneten,
ihre Wohnungen teilten, beim Ausfiillen von Formula-
ren halfen, zu Behdrden begleiteten und den schwierigen
Prozess der Integration unterstiitzten. Gleichzeitig spielte
auch der Staat eine bedeutende Rolle, indem er Strukturen
schuf, die es Menschen aus fernen Lindern ermdglichten,
wieder festen Boden unter den Fiiffen zu gewinnen.

Integration beginnt dort, wo Vertrauen entsteht, und
Vertrauen wichst dort, wo Respekt, Geduld und Mitgefiihl
gelebt werden. Wenn eine Gesellschaft bereit ist, Raum zu
geben - emotional, menschlich und strukturell -, so wird

aus Hilfe keine Einbahnstrafle, sondern ein gemeinsamer
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Weg. Solidaritét ist nicht abstrakt. Sie hat Gesichter, Na-
men und Hande. Sie zeigt sich im Alltag, in Wohnungen,
in Klassenzimmern und am Kiichentisch. Und sie beweist,
dass eine offene Gesellschaft nicht durch Perfektion ent-
steht, sondern durch die Bereitschaft, Verantwortung fiir-
einander zu {ibernehmen.

So viele Erinnerungen, so viel Unterstiitzung und
menschliche Warme, die ich in den dunkelsten Momen-
ten meines Lebens so dringend gebraucht habe, bleiben
fir immer Teil von mir. Diese Dankbarkeit trage ich in
meinem Herzen und versuche, sie weiterzugeben - Freun-
den, Bekannten und anderen, die bereit sind zuzuhoren.
Gerade in einer zerrissenen Welt, in der buchstéblich jeder

von den Folgen grofier politischer Ambitionen betroffen
sein kann, gewinnt diese Form der Solidaritét eine beson-
dere Bedeutung: Menschlichkeit ist keine abstrakte Idee,
sondern eine tigliche Entscheidung.

Vor allem vertraue ich unerschitterlich auf das Beste,
das immer nur in der Zukunft liegt - in jenem unergriind-
lichen Raum der Moglichkeiten, der uns Hoffnung und
Sinn schenkt. Dieses Vertrauen in das Kommende ist mehr
als blofRe Hoffnung: Es ist ein Akt des Glaubens an das Le-
ben selbst, an seine Kraft, sich zu erneuern, selbst aus den
tiefsten Tiefen. Und genau dort beginnt der Weg zurtick
ins Leben - getragen von Wéarme, Wiirde und der Zuver-
sicht, dass kein Mensch unsichtbar bleibt.

Arbeitsmarktintegration ukrainischer Gefliichteten:
Personliche Erfahrungen aus der sozialen
Unterstiitzung in Deutschland

Yuliia Bogdan

Zusammenfassung: In diesem Artikel wird die aktuel-
le Situation der sozialen Integration ukrainischer Kriegs-
fliichtlinge in Deutschland, insbesondere in der bayeri-
schen Landeshauptstadt Miinchen beleuchtet. Ich berichte
dabei aus meiner personlichen Perspektive als Mitarbei-
terin der Diakonie Miinchen und Oberbayern. Es werden
offizielle Daten aus dem Zeitraum vom Friihjahr 2022 bis
Frithjahr 2026 analysiert und durch eigene Erfahrungen
aus der Arbeit im Bereich der sozialen Dienste in Miinchen
erganzt.

SchlUsselworter: soziale Unterstiitzung, ukrainische Ge-
flichtete, Integrationskurse.

Einleitung

Die Bundesrepublik Deutschland hat seit dem Anfang der
russischen militdrischen Invasion die Ukraine als souvera-
nes Land und ihre Biirger politisch, finanziell, moralisch,
menschlich - allerseitig unterstiitzt. In dieser Ubersicht
wurden kurz die von der deutschen Bundesregierung an-
gegebenen Mindestsicherungsleistungen fiir ukrainische
Gefliichteten erlautert. Aus der Statistik vom Auslander-
zentralregister (AZR) geht es hervor, dass in Deutschland
derzeit unter 83,6 Millionen, mehr als 14 Millionen Aus-
lander leben. Seit dem Jahr 2022 hat Deutschland rund
1,3 Millionen Ukraineri:nnen den Schutz unter der tem-

porédren Massenschutzrichtlinie gestellt. Aktuell bilden die
Ukrainer nach den tiirkischen Ausldndern die zweitgrofite
Bevolkerungsgruppe in Deutschland. Die Bundesrepublik
hat den ukrainischen Gefliichteten das vereinfachte Auf-
enthaltsverfahren gemdiss § 24 des Aufenthaltsgesetzes
ermdglicht, das sich in vielen Aspekten vom traditionel-
len Asylverfahren unterscheidet. Laut dem Bundesmi-
nisterium fiir Arbeit und Soziales umfasst die staatliche
Unterstiitzung ein breites Spektrum bei den ukraini-
schen Gefliichteten. Dazu gehdren in erster Linie solche
wichtigen Aspekte, die den Weg fiir Ukrainer:innen zum
Arbeitsmarkt und erfolgreicher Integration erleichtern,
wie schnelle Arbeitserlaubnis, kostenlose Integrations-
kurse, Fortbildungen, Weiter- und Ausbildungsmdglich-
keiten, staatliche medizinische Versorgung und andere
Leistungen, sowie Kinder- und Elterngeld, BafoG etc. Alle
erwerbstitigen Ukrainer:innen haben Recht auf arbeits-
marktpolitische Eingliederungsleistungen und so genann-
tes Biirgergeld vom Jobcenter (Landratsamt Miinchen).
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1. Sprachbarrieren

und Bildungsangebote

Fir eine erfolgreiche Integration in den deutschen Ar-
beitsmarkt spielt der Spracherwerb eine der wichtigsten
Rollen. Laut den Befragungen hatten nur wenige Fliicht-
linge aus der Ukraine Deutschkenntnisse bei ihrem Zu-
zug nach Deutschland 2022. Rund 80 Prozent haben bei
einer Befragung angegeben, kein Deutsch zu sprechen
(Mediendienst Integration, 2026). Sehr viele Ukrainer:in-
nen haben sich beschwert, dass ihre moralische und seeli-
sche Belastung sie so stark unterdriickt hat, sodass sie sich
komplett tberfordert fiihlten und keine Fremdsprache
erlernen konnten. Es schien ihnen, als ob sie sogar ihre
Muttersprache vergessen hitten und im Alltag weniger
flexibel und ungeschickter geworden seien. Psychische Be-
lastung, depressive Zustinde, Unsicherheit in der Zukunft
und Angste haben viele stark traumatisiert. Laut dem Me-
diendienst dndert sich das allmdhlich in den darauffolgen-
den Monaten: Nach rund zwei Jahren Aufenthalt schitzen
tber die Halfte Ukrainer:innen ihre Deutschkenntnisse als
gut oder eher gut ein (Mediendienst Integration, 2026).

Die sprachliche Politik des Staates hat viel Mithe und
Kréfte beigebracht, um das Spracherlernen von Gefliich-
teten zu unterstiitzen. Allen erwerbsfihigen Fliichtlingen
und besonders den Jugendlichen wurden die Integrations-
kurse ausschliefilich kostenlos angeboten. Das Bundesamt
fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) hat in der Regel die
Kosten fiir die 8-9 Monate langen Sprachkurse von A1 bis
B1 dbernommen. Am Ende des Integrationskurses folgt
obligatorisch der einen Monat lange Orientierungskurs.
Wiahrend dieses Kursteils, der gewdhnlich mit dem Ab-
schlusstest ,,Leben in Deutschland“ abgeschlossen wird,
geht es um die deutsche Rechtsordnung, Geschichte und
Kultur, Rechte und Pflichten in Deutschland, Formen
des Zusammenlebens in der Gesellschaft, Werte, die in
Deutschland wichtig sind, zum Beispiel Religionsfreiheit,
Toleranz und Gleichberechtigung von Frauen und Mén-
nern (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge. Inhal?).
Ein allgemeiner Integrationskurs besteht aus 700 Stun-
den, die circa 1 603 Euro kosten. Die Empfénger der sozia-
len Leistungen, z. B. des Biirgergeldes, Arbeitslosengeldes
oder Hilfe zum Lebensunterhalt (Sozialhilfe) konnen laut
dem Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge vom Kos-
tenbeitrag befreit werden (Bundesamt fiir Migration und
Flichtlinge. Auslinderinnen).

Die Vielfaltigkeit der Integrationskurse und ihre Inten-
sitdt (4 oder 5 Tage pro Woche, Wochenendkurse, Alpha-
betisierungskurse usw.) stellen fiir die ukrainischen Ge-
fliichteten eine echt grof3e Palette des Sprachlernens dar.
Fir die Miitter mit Babys oder Kleinkindern gibt es auch

sogenannte Mutter-Kind-Deutschkurse, die Kinderbe-
treuung anbieten, wahrend die Miitter die deutsche Spra-
che lernen. Solche Kurse sind nicht so intensiv wie tradi-
tionelle fiinftigige Integrationskurse und die Warteliste ist
sehr oft tiberfiillt.

Fir Personen mit guten Lernvoraussetzungen werden
auch Intensivkurse angeboten, die mit 400-500 Unter-
richtseinheiten abgeschlossen werden. Unter bestimmten
Voraussetzungen konnen einmalig bis zu 300 Unterrichts-
einheiten des Sprachkurses wiederholt werden (Bundes-
amt flir Migration und Fliichtlinge. Auslinderinnen).

Die Berufssprachkurse (weiter BSK) werden fiir alle Be-
rufe angeboten. Sie werden dabei von fachlich hochqua-
lifizierten Kurstrdgern und Lehrkréiften - entweder beim
Tréager oder direkt beim Arbeitgeber vor Ort - durchge-
fihrt. Sie finden sowohl in Priasenz als auch virtuell statt
und werden in Vollzeit- oder berufsbegleitend in Teilzeit-
kursen angeboten. Aufler guten Deutschkenntnissen wird
hier berufliche Kommunikationsfahigkeit getibt und damit
die Chance bei der Jobsuche erhoht. Die Lerninhalte und
Lernziele fiir die Basisberufssprachkurse und die Spezial-
berufssprachkurse sind vom BAMF festgelegt. Sie miissen
den berufsspezifischen Bedarfen entsprechen und aufler-
dem nach dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrah-
men fiir Sprachen (GER) auf die , Deutsch-Tests fiir den
Beruf” vorbereiten. Nach erfolgreicher Teilnahme wird ein
anerkanntes Zertifikat in der entsprechenden Niveaustufe
erteilt (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, 2025).

Zusitzlich zu den Berufssprachkursen mit Zertifikats-
prifung bietet das Bundesamt verschiedene Spezialkurse
fir bestimmte Ziel- bzw. Berufsgruppen sowie Pilotkurse
an. Sie fordern fachspezifische Sprache. Diese Spezialkurse
werden oft zusammen mit dem nichtabgeschlossenen In-
tegrationskurs parallel besucht, damit die Teilnehmer die
deutsche Sprache praxis- und beruflich orientiert zeitnah
erlernen kénnten und auf diese Weise ihre Integration in
den Beruf befordern.

Viele Jugendliche, die kurz nach dem Kriegsangriff die
Schule absolviert haben, mussten ihren weiteren Ausbil-
dungsplatz schon hier in Deutschland planen. Fiir diese
Personen bietet das BAMF neben Sprach- und Integra-
tionskursen auch ein breites Ausbildungsangebot an. In
diesem Zusammenhang miissen auch zahlreiche Bildungs-
angebote von vielen Bildungseinrichtungen erwidhnt wer-
den. Sehr viele Universitidten, Stiftungen und Fonds haben
Stipendien sowie kostenlose B2- bis C1-Sprachkurse fiir
ukrainische Jugendliche angeboten, die auf ein Studium
oder eine Berufsausbildung vorbereiten. Die ukrainischen
Jugendliche haben auch seit dem 1. Juni 2022 Anspruch
auf BAf6G (Mediendienst Integration, 2026).
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Und zum guten Letzten miissen auch die Schuleinrich-
tungen erwdhnt werden: Die Willkommens- und Briicken-
klassen, in denen ukrainische Schiilerinnen und Schiiler in
den ersten zwei Jahren nach Beginn der Invasion zusétzlich
intensiven Deutschunterricht erhielten, wurden inzwi-
schen leider abgeschafft. In einigen Bundesldndern wurde
auflerdem versucht, die Wirksamkeit solcher Klassen zu
untersuchen. So bekommen die Kinder aus Fliichtlings-
familien jetzt eine Moglichkeit, ein Jahr in der so genann-
ten Deutschklasse die Sprachkenntnisse nachzuholen und
parallel das Schulprogramm nicht zu verpassen. Der Druck
auf solche Kinder ist sehr grofd: Im deutschen Schulsystem
ist der Jahresgang streng mit dem Kindesalter verbunden,
nicht mit seinem geistlichen oder sprachlichen Erwerb.
Das deutsche Schulsystem unterscheidet sich vom ukrai-
nischen. Auch die Dauer der Schulzeit ist anders. Allein
die Orientierung im deutschen Schulsystem erfordert viel
Miihe, Kraft und Kenntnisse. Bemerkenswert ist in diesem
Zusammenhang auch der Hinweis, dass viele ukrainische
Kinder parallel am Online-Unterricht ukrainischer Schu-
len teilnehmen. Gleichzeitig kann dies als Hinweis darauf
verstanden werden, dass ihre Lern- und Leistungsfihig-
keit im deutschen Schulsystem unterschitzt wird.

2. Berufliche Integration

und Qualifikationsnutzung

Im Januar 2026 waren nach Angaben der Bundesagentur
fiir Arbeit rund 520.000 Ukrainer:innen als ,,erwerbsfa-
hig“ bei den Jobcentern gemeldet. Hinzu kommen rund
181.000 Personen, die nicht erwerbsfihig sind und Biirger-
geld beziehen, in der Regel Kinder (Mediendienst Integra-
tion, 2026). Dabei bilden die ukrainischen Gefliichtete nur
5% aller Leistungsberechtigten zum Jahresende 2024 beim
Jobcenter, so laut den Angaben von Destatis. Die haufigs-
ten Herkunftslinder waren die Tiirkei mit 16 %, Syrien
(14 %), Afghanistan (11%) und der Irak (7 %) (Destatis Sta-
tistisches Bundesamt, 2025). Von dieser halben Million
ukrainischen Gefliichteten befinden sich circa 64.000 in
den Integrationskursen und 72000 bei der (Aus-)Bildung
(Bundesagentur fiir Arbeit, 2026).

Im Vergleich zu den im Jahr 2015 nach Deutschland
eingewanderten Menschen mit Migrationshintergrund,
die tGberwiegend mit ihren Familien kamen, sind rund
80 % der ukrainischen Gefliichteten Frauen, hdufig Miitter
mit Kindern. Ihre Erwerbstétigenquote hingt unmittelbar
davon ab, wie schnell ihre Kinder in das deutsche Schul-
und Kindergartensystem aufgenommen werden kdnnen.
Die fehlenden Kindergartenpliatze und Kinderbetreuung
bilden neben dem Sprachmangel eine der zentralen Hiir-
den auf dem Weg zur Integration auf dem Arbeitsmarkt.

Trotzdem haben die Ukrainer:innen fiir 4 Jahre komplett
bessere Ergebnisse demonstriert im Vergleich zu anderen
Gefliichteten (Spiegel Wirtschaft, 2026).

Die Analytiker betonen, dass ,die Bereitschaft in
Deutschland zu arbeiten, ist unter ukrainischen Ge-
flichteten hoch: Im Rahmen der IAB-BAMF-SOEP- Be-
fragung 2023/2024 gaben 94 Prozent der nicht-erwerbs-
tatigen Gefliichteten an, einer Arbeit in Deutschland
nachgehen zu wollen” (Bushanska et. al., 2024). So waren
den Angaben zufolge im September 2025 lediglich 21 Pro-
zent der Ukrainerinnen mit Kleinkindern unter drei Jah-
ren und ohne Partner abhingig beschiftigt. Der Spiegel
weist darauf hin, dass das Tempo, mit dem Kriegsfliicht-
linge aus der Ukraine in Arbeit gekommen sind, héher ist
als bei fritheren Fluchtbewegungen. Und als Griinde da-
fiir nennt man sowohl das Streben nach einer mdglichst
schnellen Integration als auch das sogenannte ,,Job-Tur-
bo-Modell“ des Jobcenters (Spiegel Wirtschaft, 2026).

Das 2023 eingefiihrte Modell ,,Job-Turbo* hatte das Ziel,
eine schnelle Integration in den Arbeitsmarkt zu férdern.
Von den Jobcentern unterstiitzt konnten die Gefliichteten
dem 3-Phasen-Modell folgen, bzw. zuerst Orientierung
und Deutscherwerb angeboten bekommen, dann Qualifi-
zierung in Beschéftigung parallel mit der Arbeit bekom-
men und in der dritten Phase in dem erworbenen Beruf
sich sichern und weitere Karriere aufbauen. Das Integra-
tionskurssystem konnte in kurzer Zeit enorm ausgeweitet
werden. Allein in letzter Zeit haben 100.000 ukrainische
Gefliichtete den Integrationskurs abgeschlossen. Weite-
re 100.000 werden ihn in den kommenden Monaten ab-
schliefRen. Wer einen Integrationskurs absolviert hat, soll
so schnell wie mdglich Arbeitserfahrung sammeln und wo
moglich und sinnvoll weiter qualifiziert werden, mit dem
mittelfristigen Ziel einer mdglichst nachhaltigen und po-
tenzialaddquaten Integration in den Arbeitsmarkt (Bun-
desministerium fiir Arbeit und Soziales).

Laut der Studie von Mediendienst bringen sehr viele
Gefliichtete aus der Ukraine tiberdurchschnittlich gute
Qualifikationen mit. Die Analytiker von der deutsch-
ukrainischen Studie weisen auf 52 Prozent der Méinner
und 58 Prozent der Frauen der Befragung 2023/2024,
die als ,hochqualifiziert” gelten, bzw. einen Hochschul-
oder Fachhochschul-Abschluss besitzen (Bushanska et.
al., 2024). Die Hoffnungen waren damals genau damit
verbunden, dass diese hochqualifizierten Arbeitskraf-
te schneller und leichter in den Prozess der Integration
eindringen konnten. ,In der Vergangenheit neigten die
Jobcenter auch viel zu oft dazu, Hochschulabsolventin-
nen in Berufe zu dringen, fiir die sie deutlich tiberquali-
fiziert waren: Ingenieurinnen und Apothekerinnen - etwa
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aus Syrien - wurden dazu gezwungen, Arbeitsstellen als
Pflegerinnen oder Reinigungskréfte anzunehmen” (Ghel-
li, 2026). Nach Angaben der Arbeitsagentur waren im Juli
2025 rund 45 Prozent der berufstdtigen Fliichtlinge aus
der Ukraine im ,Helferbereich” tétig. Aktuell sind be-
sonders viele im Gastgewerbe oder der Reinigung sowie
der Erziehung und Sozialarbeit tétig. Gerade ukrainische
Frauen steigen oft liber Helfertdtigkeiten in den Arbeits-
markt ein (Bushanska et. al., 2024).

Allerdings gab es auch andere Missverstindnisse mit
dem Jobcenter. Einer qualitativen Studie aus 2025 zufol-
ge erlebten Ukrainer:innen in mehreren Jobcentern Dis-
kriminierung. Unter anderem sollen Sachbearbeiter:innen
ihnen vorgeworfen haben, ,,Sozialtourismus“ zu betreiben.
Dies konne laut den Studienautor:innen zu Benachteili-
gungen beim Zugang zu Arbeit und Sozialleistungen fiih-
ren (Ghelli, 2026).

Es gibt auch und positive Ergebnisse: Der Anteil der
Ukrainer:innen, die als Fachkraft arbeiten, hat sich der
Arbeitsagentur zufolge deutlich erhoht: Knapp 40 Pro-
zent der Ukrainer:innen hatten im Juli 2025 eine Stelle
als Fachkraft, der Wert hat sich im Vergleich zum Beginn
des Vorjahrs fast verdoppelt. Knapp 15 Prozent der berufs-
tatigen Ukrainer:innen sind als Expert:innen oder Spezia-
list:innen tétig.

Es muss hier noch ein wichtiger Integrationspunkt
erwdhnt werden. Beim langerfristigen Aufenthalt in
Deutschland spielt die Anerkennung auslidndischer Be-
rufsqualifikationen neben dem Spracherwerb fiir eine
qualifikationsaddquate Integration in den Arbeitsmarkt
eine wichtige Rolle (Bushanska et. al., 2024, S. 19). Mit
Beginn der Fluchtmigration aus der Ukraine im Jahr 2022
wurden daher die bereits bestehenden Informations- und
Beratungsangebote im Bereich der Berufsanerkennung fiir
Ukrainer:innen ausgebaut. Dazu gehdren in erster Linie
Ukrainisch-sprachige Version des Portals , Anerkennung
in Deutschland“ (www.anerkennung-in-deutschland.de)
und die Datenbank ,anabin“ (https://anabin.kmk.org/),
die von der Zentralstelle fiir ausldndisches Bildungswesen
(ZAB) betrieben wird. Hier sind tiber 1.500 ukrainische
Hochschulabschliisse gelistet. Hier kann man erfahren, ob
eine Anerkennung benétigt wird, um in dem erlernten Be-
ruf arbeiten zu kénnen, und wird ggf. zum Antrag geleitet.
Bis Ende Dezember 2022 wurde die ukrainische Version
des Portals rund 33.000 Mal aufgerufen, weitere 34.000
Mal im ersten Halbjahr 2023.

Die Statistik weist auch darauf hin, dass meist den
Ukrainer:innen entweder die Info iliber Bewertung und
Anerkennung ihrer Zeugnisse in Deutschland fehlt oder
diese Anerkennung zu lange dauert. ,Die meisten An-
trage erfolgten 2024 in den Berufen Ingenieur:in, Pfle-
gefachperson, Lehrer:in, Erzieher:in sowie Arztin be-
ziehungsweise Arzt. In 40 Prozent aller Félle werden die
Qualifikationen voll anerkannt. So haben die Antrige auf
Zeugnisbewertungen ukrainischer Hochschulabschliis-
se 2024 mit rund 45.100 Antrdgen einen Hochstwert er-
reicht. Sie haben sich im Vergleich zu 2022 verzehnfacht”
(Spiegel Wirtschaft, 2026). Trotzdem bleibt das Prozedere
der Anerkennung noch nicht ideal - ein vereinheitlich di-
gitalisierter Anerkennungsprozess mit kiirzerer Dauer und
breiterem Qualifizierungsangebot wére es empfehlenswert
und erwiinschend.

Das Jahr 2026 hat neue Anderungen fiir die ukraini-
schen Gefliichteten mitgebracht. Der Rechtskreiswechsel
vom Jobcenter-Fordersystem zum Asylbewerberleistungs-
system, der fiir die ukrainischen Gefliichteten ab dem
1. Julli 2026 annonciert wurde, sieht als Rickschritt be-
sonders im Prozess Arbeitsintegration aus. Laut den Ein-
schitzungen von dem Forscher Philipp Jaschke aus dem
Institut fiir Arbeitsmarkt-und Berufsforschung (IAB) hat
gerade der Wechsel zum Jobcenter bessere Ergebnisse bei
der Integration von den Ukrainer:innen mitgebracht: ,,Der
frithe und systematische Zugang zu Jobcentern und For-
derangeboten beschleunigt den Einstieg in Beschéftigung
deutlich. Die seit Juni 2022 Zugezogenen profitieren be-
sonders davon - ein deutlicher Hinweis auf die zentrale
Rolle institutioneller Rahmenbedingungen fiir die Integ-
ration“ (IAB, 2026).

Wegen der grofien finanziellen Herausforderungen
wurden auch ab Februar 2026 keine neuen Zulassungs-
antrdge fiir die freiwillige Teilnahme an den Sprachkur-
sen mehr bewilligt. Die schon bewilligten Antrige auf
Integrations- und Wiederholungskurse wurden sukzessiv
abgelehnt. Dieser Stopp fiir neue Zulassungen zu Integ-
rationskursen wurde von vielen Bildungseinrichtungen
stark kritisiert, weil der schnellste Spracherwerb den Zu-
gang zum Arbeitsmarkt und Integration in das soziale Le-
ben stark mindert. Nach der Einschdtzung des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes sind die Folgen solcher Spar-
zwiénge fatal - fiir die Betroffenen, fiir Betriebe, die drin-
gend Arbeits- und Fachkréfte suchen, und fiir die Volks-
hochschulen, denn es macht rund 55 % der Teilnehmenden
der Integrationskurse aus.


http://www.anerkennung-in-deutschland.de
https://anabin.kmk.org/
https://mediendienst-integration.de/fluechtlinge/ukrainische-fluechtlinge-in-deutschland/ukrainische-fluechtlinge-am-arbeitsmarkt/
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3. Fazit

Zum Schluss miissen noch folgende statistische Angaben
angefiihrt werden: Ende 2025 liegt die Beschéftigungs-
quote von den ukrainischen Fliichtlingen schon tiber 51%.
Die Integration der Ukrainer:innen in den deutschen Ar-
beitsmarkt lauft deutlich schneller als zum Beispiel bei den
2015 nach Deutschland eingereisten Gefliichteten.

Neue Zeiten bringen neue Herausforderungen, sowohl
fir die ukrainischen Gefliichteten, als auch fiir die deut-
sche Wirtschaft: Digitalisierung und Einsetzten der KI in
vielen Lebensbereichen beeinflussen den Arbeitsmarkt
stark und stellen neue Herausforderungen bei der Integ-
ration.

Deutschland erdffnet gefliichteten Menschen die Chan-
ce, ihre Fahigkeiten in den Arbeitsmarkt einzubringen
und so aktiv zum wirtschaftlichen Erfolg des Landes bei-
zutragen. Besonders ukrainische Gefliichtete kénnen von
gezielten Integrationskursen und arbeitsmarktbezogenen
Férdermafinahmen profitieren. Ab dem 1. Juli 2026 wird
mit den neuen Rahmenbedingungen im Asylverfahren
eine neue Seite im langen Integrationsprozess anfangen,
die den Zugang zu langfristigen beruflichen Perspektiven
unterstiitzen kann. Mit der aktiven Teilnahme kénnen
Gefliichtete nicht nur ihre eigene Zukunft gestalten, son-
dern Deutschland gezielt bei der Gewinnung dringend be-
noétigter Fachkrifte unterstiitzen.

Literaturverzeichnis

1. Bundesagentur fiir Arbeit (2026). Arbeitsmarktsituation von
Staatsangehorigen der Asylherkunfislinder (TOP 8) und Ukraine.
https://statistik.arbeitsagentur.de/Statistikdaten/Detail/Aktuell/
arbeitsmarktberichte/faktenblatt-asyl8-ukr/faktenblatt-asyl8-
ukr-d-0-pdf.pdf?_blob=publicationFile

2. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge. Auslinderinnen
und Auslinder mit Aufenthaltstitel ab 2005. https://www.bamf.
de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/
Integrationskurse/TeilnahmeKosten/Titelab2005/titelab2005-
node.html

3. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (2025, 16. Juni).
Berufsprachkurse. Deutsch lernen fiir den Beruf https://www.bamf.
de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/
DeutschBeruf/deutsch-beruf.html?nn=282656

4. Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge. Inbalt und
Ablauf: https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/
ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/InhaltAblauf/
inhaltablauf-node.html

5. Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales. Job-Turbo zur
Arbeitsmarktintergation von Gefliichteten. https://www.bmas.de/
DE/Arbeit/Migration-und-Arbeit/Flucht-und-Aysl/Turbo-
zur-Arbeitsmarktintegration-von-Gefluechteten/turbo-zur-
arbeitsmarktintegration-von-gefluechteten.html

6. Bushanska, V. et. al. (2024). Anerkennung ukrainischer
Berufsqualifikationen. berufsbildung, 78 (1), S. 19-22. Bielefeld: EUSL
bei wbv Publikation. https://doi.org/10.3278/BB2404W006

7. Destatis Statistisches Bundesamt (2025).

Asylbewerberleistungen 2024: Zahl der Leistungsbeziehenden

um 10% gesunken. https://www.destatis.de/DE/
Presse/Pressemitteilungen/2025/09/PD25_328_222.
html?templateQueryString=Ukrainische+F1%C3 %BCchtlinge
(letztes Abrufdatum 01.03.2026)

8. Ghelli, F. (2022). Ukrainerinnen nicht in den Niedriglohnsektor
dringen. Mediendienst Integration. https://mediendienst-
integration.de/news/ukrainerinnen-nicht-in-den-
niedriglohnsektor-draengen/ (letztes Abrufdatum 10.03.2026)

9. IAB. Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (2026, 17.
Februar). Arbeitsmarktintegration ukrainischer Gefliichteter
verlduft deutlich schneller als bei fritheren Fluchtkohorten.
https://iab.de/presseinfo/arbeitsmarktintegration-ukrainischer-
gefluechteter-verlaeuft-deutlich-schneller-als-bei-frueheren-
fluchtkohorten/

10. Landratsamt Miinchen. Information fiir ukrainische Flichtlinge
im Landkreis Miinchen. https://www.landkreis-muenchen.de/
themen/auslaenderrecht-integration/ukraine-informationen-
und-hilfen/information-fuer-ukrainische-fluechtlinge-im-
landkreis-muenchen/ (letztes Abrufdatum 24.02.2026)

11. Mediendienst Integration (2026). Ukrainische Flichtlinge am
Arbeitsmarkt. https://mediendienst-integration.de/fluechtlinge/
ukrainische-fluechtlinge-in-deutschland/ukrainische-
fluechtlinge-am-arbeitsmarkt/ (letztes Abrufdatum 12.03.2026)

12.Spiegel Wirtschaft (2026, 17. Februar). Viele Ukrainer finden
einen Job in Deutschland. https://www.spiegel.de/wirtschaft/
hohe-beschaefitungsquote-unter-gefluechteten-viele-ukrainer-
finden-job-in-deutschland-a-754dbc90-4a79-49b9-8222-
c032d408b33e

Kurzbiographie(n):

Yuliia Bogdan arbeitet seit 2022 als Sozialarbeite-
rin in Miinchen und unterrichtet online Deutsch als
Zweitsprache an der Nationalen technischen Univer-
sitdt von Cherson (Ukraine). Ihr Forschungsinteresse
liegt im Bereich Reiseliteratur, Comic und Graphic
Novell.

ORCID: 0000-0001-8534-5072

Kontakt: bohdan.yuliya@kntu.net.ua


https://statistik.arbeitsagentur.de/Statistikdaten/Detail/Aktuell/arbeitsmarktberichte/faktenblatt-asyl8-ukr/faktenblatt-asyl8-ukr-d-0-pdf.pdf?__blob=publicationFile
https://statistik.arbeitsagentur.de/Statistikdaten/Detail/Aktuell/arbeitsmarktberichte/faktenblatt-asyl8-ukr/faktenblatt-asyl8-ukr-d-0-pdf.pdf?__blob=publicationFile
https://statistik.arbeitsagentur.de/Statistikdaten/Detail/Aktuell/arbeitsmarktberichte/faktenblatt-asyl8-ukr/faktenblatt-asyl8-ukr-d-0-pdf.pdf?__blob=publicationFile
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/TeilnahmeKosten/Titelab2005/titelab2005-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/TeilnahmeKosten/Titelab2005/titelab2005-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/TeilnahmeKosten/Titelab2005/titelab2005-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/TeilnahmeKosten/Titelab2005/titelab2005-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/DeutschBeruf/deutsch-beruf.html?nn=282656
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/DeutschBeruf/deutsch-beruf.html?nn=282656
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/DeutschBeruf/deutsch-beruf.html?nn=282656
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/InhaltAblauf/inhaltablauf-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/InhaltAblauf/inhaltablauf-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/InhaltAblauf/inhaltablauf-node.html
https://www.bmas.de/DE/Arbeit/Migration-und-Arbeit/Flucht-und-Aysl/Turbo-zur-Arbeitsmarktintegration-von-Gefluechteten/turbo-zur-arbeitsmarktintegration-von-gefluechteten.html
https://www.bmas.de/DE/Arbeit/Migration-und-Arbeit/Flucht-und-Aysl/Turbo-zur-Arbeitsmarktintegration-von-Gefluechteten/turbo-zur-arbeitsmarktintegration-von-gefluechteten.html
https://www.bmas.de/DE/Arbeit/Migration-und-Arbeit/Flucht-und-Aysl/Turbo-zur-Arbeitsmarktintegration-von-Gefluechteten/turbo-zur-arbeitsmarktintegration-von-gefluechteten.html
https://www.bmas.de/DE/Arbeit/Migration-und-Arbeit/Flucht-und-Aysl/Turbo-zur-Arbeitsmarktintegration-von-Gefluechteten/turbo-zur-arbeitsmarktintegration-von-gefluechteten.html
https://doi.org/10.3278/BB2404W006
https://www.destatis.de/DE/Presse/Pressemitteilungen/2025/09/PD25_328_222.html?templateQueryString=Ukrainische+Fl%C3%BCchtlinge
https://www.destatis.de/DE/Presse/Pressemitteilungen/2025/09/PD25_328_222.html?templateQueryString=Ukrainische+Fl%C3%BCchtlinge
https://www.destatis.de/DE/Presse/Pressemitteilungen/2025/09/PD25_328_222.html?templateQueryString=Ukrainische+Fl%C3%BCchtlinge
https://mediendienst-integration.de/news/ukrainerinnen-nicht-in-den-niedriglohnsektor-draengen/
https://mediendienst-integration.de/news/ukrainerinnen-nicht-in-den-niedriglohnsektor-draengen/
https://mediendienst-integration.de/news/ukrainerinnen-nicht-in-den-niedriglohnsektor-draengen/
https://iab.de/presseinfo/arbeitsmarktintegration-ukrainischer-gefluechteter-verlaeuft-deutlich-schneller-als-bei-frueheren-fluchtkohorten/
https://iab.de/presseinfo/arbeitsmarktintegration-ukrainischer-gefluechteter-verlaeuft-deutlich-schneller-als-bei-frueheren-fluchtkohorten/
https://iab.de/presseinfo/arbeitsmarktintegration-ukrainischer-gefluechteter-verlaeuft-deutlich-schneller-als-bei-frueheren-fluchtkohorten/
https://www.landkreis-muenchen.de/themen/auslaenderrecht-integration/ukraine-informationen-und-hilfen/information-fuer-ukrainische-fluechtlinge-im-landkreis-muenchen/
https://www.landkreis-muenchen.de/themen/auslaenderrecht-integration/ukraine-informationen-und-hilfen/information-fuer-ukrainische-fluechtlinge-im-landkreis-muenchen/
https://www.landkreis-muenchen.de/themen/auslaenderrecht-integration/ukraine-informationen-und-hilfen/information-fuer-ukrainische-fluechtlinge-im-landkreis-muenchen/
https://www.landkreis-muenchen.de/themen/auslaenderrecht-integration/ukraine-informationen-und-hilfen/information-fuer-ukrainische-fluechtlinge-im-landkreis-muenchen/
https://mediendienst-integration.de/fluechtlinge/ukrainische-fluechtlinge-in-deutschland/ukrainische-fluechtlinge-am-arbeitsmarkt/
https://mediendienst-integration.de/fluechtlinge/ukrainische-fluechtlinge-in-deutschland/ukrainische-fluechtlinge-am-arbeitsmarkt/
https://mediendienst-integration.de/fluechtlinge/ukrainische-fluechtlinge-in-deutschland/ukrainische-fluechtlinge-am-arbeitsmarkt/
https://www.spiegel.de/wirtschaft/hohe-beschaefitungsquote-unter-gefluechteten-viele-ukrainer-finden-job-in-deutschland-a-754dbc90-4a79-49b9-8222-c032d408b33e
https://www.spiegel.de/wirtschaft/hohe-beschaefitungsquote-unter-gefluechteten-viele-ukrainer-finden-job-in-deutschland-a-754dbc90-4a79-49b9-8222-c032d408b33e
https://www.spiegel.de/wirtschaft/hohe-beschaefitungsquote-unter-gefluechteten-viele-ukrainer-finden-job-in-deutschland-a-754dbc90-4a79-49b9-8222-c032d408b33e
https://www.spiegel.de/wirtschaft/hohe-beschaefitungsquote-unter-gefluechteten-viele-ukrainer-finden-job-in-deutschland-a-754dbc90-4a79-49b9-8222-c032d408b33e
https://orcid.org/my-orcid?orcid=0000-0001-8534-5072
mailto:bohdan.yuliya@kntu.net.ua

IDV-Magazin Nr. 111 | Juli 2026

57

Tendenz: Deutsch im Bildungsbereich
der Ukraine als Zweit- und Drittsprache

Svitlana Ivanenko und Lilia Sazhko

Abstrakt

In diesem Artikel wird die Lage des Bildungswesens in der
Ukraine seit 2014 beleuchtet. Die durch die russische Ag-
gression ausgeldste Kriegssituation wirkt sich negativ auf
alle Bereiche des Lebens im Land aus. Die Verdnderungen
im Bildungssystem haben auch den Fremdsprachenunter-
richt betroffen. Geméafd dem von der Regierung verab-
schiedeten Gesetz spielt Englisch eine dominierende Rolle
unter den unterrichteten Fremdsprachen. Deutsch, Fran-
zdsisch und Spanisch werden den Schiiler:innen hingegen
als Wabhlficher angeboten. Die Bildungseinrichtungen
koénnen selbst entscheiden, welche Sprache sie als zweite
Fremdsprache anbieten. Ein weiteres Problem héngt mit
der Kiirzung der Unterrichtsstunden fiir die zweite Fremd-
sprache zusammen. In diesem Zusammenhang sinkt auch
die Zahl der Lehrkrifte, die eine Fremdsprache als Zweit-
sprache unterrichten. Dies betrifft in vollem Umfang auch
die deutsche Sprache, die als zweite und dritte Fremdspra-
che angeboten wird. Zur Férderung der deutschen Spra-
che in der Ukraine leistet das Goethe-Institut einen wich-
tigen Beitrag, indem es Schulen Lehrbiicher und andere
Unterrichtsmaterialien zur Verfligung stellt. Studierenden
wird Deutsch als zweite Fremdsprache angeboten, und
sie entscheiden sich haufig fiir dieses Fach. Es stellt sich
auch die Frage nach dem Erlernen von Deutsch als dritte
Fremdsprache, da seine Beliebtheit bei jungen Menschen
nicht nachldsst. In diesem Artikel werden die Ziele und
Aufgaben des Fremdsprachenunterrichts in Bildungsein-
richtungen definiert. Das Ziel ist die Bildung von fremd-
sprachlicher Kommunikationskompetenz. Folgende Auf-
gaben werden festgelegt: die Entwicklung einer modernen
Personlichkeit, die zum interkulturellen Dialog bereit ist;
die Forderung der Fahigkeit zur sozialen Interaktion; die
Forderung einer toleranten Haltung gegeniiber den Vol-
kern, deren Sprachen erlernt werden; die Vermittlung von
Kenntnissen tUber die Lebensweise, den Lebensstil und
die Jugendkultur Gleichaltriger auflerhalb des eigenen
Sprachraums; die Férderung der Bereitschaft zum gegen-
seitigen Verstindnis und zur Kompromissbereitschaft.
Eine wichtige Rolle im Lernprozess spielt die Verwandt-
schaft der zu erlernenden Fremdsprachen. Kognitive Stra-
tegien zur Analyse und zum Vergleich der Merkmale der
zu erlernenden Sprachen erleichtern den Prozess des Er-
werbs mehrerer Sprachen erheblich. Auch die Einhaltung

bestimmter Prinzipien beim Erlernen einer zweiten oder
dritten Fremdsprache trégt dazu bei, den Prozess der For-
mung fremdsprachlicher Kommunikationskompetenz zu
beschleunigen.

Einleitung

Die Ukraine befindet sich in der Kriegssituation seit 2014.
Seit 2022 ist der Russische Krieg gegen unser Land in die
heifle Phase libergegangen. Ungeachtet einer solch kriti-
schen Situation werden im Lande Reformen durchgefiihrt.
Im Bildungsbereich heifit die Reform , Neue Ukrainische
Schule“ (NUSch). Diese Reform beinhaltet auch Ande-
rungen hinsichtlich des Fremdsprachenunterrichts. Vor
der Reform hat man in den ukrainischen Schulen und
an den ukrainischen Universititen (aufler philologischen
Fakultdten, weil da auch weitere Fremdsprachen angebo-
ten wurden) vier Fremdsprachen unterrichtet: Englisch,
Deutsch, Franzdsisch und Spanisch. Das Ziel des Artikels
ist die Untersuchung des Organisationsprozesses zur Bil-
dung fremdsprachiger Kommunikationskompetenz in der
zweiten Fremdsprache an Bildungseinrichtungen in der
Ukraine.

Seitdem das Gesetz § 3760-IX vom 04.06.2024 von
unserem Parlament verabschiedet wurde, hat sich die Si-
tuation im Bereich des Fremdsprachenunterrichts kar-
dinal gedndert. Entsprechend den Bestimmungen dieses
Gesetzes bekam Englisch den Status der Sprache, mit de-
ren Hilfe die internationale Verstindigung in der Ukraine
abgewickelt wird (Art. 1, Punkt 1). Das Gesetz fordert die
Nutzung der englischen Sprache als der Sprache der inter-
nationalen Verstidndigung (Niveau B2) im offentlichen Le-
ben, im Staatlichen Dienst, in den 6rtlichen Administrati-
onen (die/der Vorsitzende und ihre/seine Stellvertretung),
bei den Armeeangehérigen, die auf der Kontraktbasis die-
nen, bei der Polizei, Staatsanwaltschaft, beim Steueramt
und Zoll, von Leitern und Mitgliedern der Aufsichtsrite,
Leitern von wissenschaftlichen Institutionen und Leitern
im Hochschulbereich (Art. 3), von Dienstleistern im Not-
dienst hinsichtlich der Ausldnder (Art. 6) sowie im Kul-
tur-, Verkehr- und Gesundheitsbereich (Art. 9-11). Es wird
auch erwiahnt, wenn die Kommunikation mit Auslandern
auf Englisch nicht zustande kommt, so versucht man in
der Sprache zu kommunizieren, die fiir beide Seiten an-
nehmbar ist. Diese Gesetzbestimmungen offenbaren einen
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hohen Pflichtstatus der englischen Sprache bei der Kom-
munikation mit Auslander:innen, aber auch die Pflicht
zum Erwerb des Englischen ab dem Kindergarten.

Als man die Reform der Schule angefangen hat (man
begann mit der Grundschule, aber die Tendenz zur Re-
duzierung anderer Sprachen im Bildungsbereich war ge-
nau zu beobachten), hat man beschlossen, 2017 Lyzeen zu
griinden, die den Schiiler:innen anbieten konnten, in den
Klassen 9-10-11 eine Spezialisierung zu wéhlen. Dadurch
sollten alle Schulen mit erweitertem Deutschunterricht
in Lyzeen umgewandelt werden, wobei aber die Spezia-
lisierungen anders sein sollten als die bestehende. Dieses
Problem wurde im Rahmen der Visite des Prasidenten der
Bundesrepublik Deutschland Frank-Walter Steinmeier
im Friihling 2018 besprochen und die Schulen mit erwei-
tertem Deutschunterricht behielten ihre Spezialisierung,
obwohl die Stundenzahl fiir den Deutschunterricht da-
mals etwas reduziert wurde. Im Zuge der vorhergehenden
Reform war Deutsch in den allgemeinbildenden Schulen
(Gymnasien entsprechend der ,,Neuen Ukrainischen Schu-
le" und Lyzeen) als zweite Fremdsprache angeboten, die ab
der fiinften Klasse gelehrt wurde. Diesen Status teilte sie
mit dem Franzdsischen, weil beide Sprachen zu den Wahl-
fachern gehorten.

Es versteht sich von selbst, dass die Reduzierung des
Deutschunterrichts in der Schule zwangsldufig zu den
Kiirzungen im Hochschulbereich fithren wird, was negati-
ve Auswirkungen auf die Zahl und Qualitdt der kiinftigen
DaF-Lehrer:innen in der Ukraine haben wird, weil diese
Prozesse miteinander verbunden sind. Die Bedeutung der
englischen Sprache fiir die Menschenverstiandigung in der
Welt ist eine evidente Tatsache, deshalb wurde die Bedeu-
tung dieser Sprache in unserem Land auch im Bildungs-
gesetz verankert.

1. Der Ist-Stand bei der Vermittlung
der deutschen Sprache

Zurzeit wird die Reform der Oberschule diskutiert. Fol-
gende Facher sind als Pflichtfacher bestimmt: ukrainische
Sprache und Literatur, Geschichte der Ukraine, Englisch,
Mathematik, Sport und die Verteidigung der Ukraine.
Unter dem Druck von gesellschaftlichen Organisationen
wurde das Pflichtfach Englisch durch Fremdsprachen er-
setzt. Aber es werden keine Kommentare vom Bildungs-
ministerium gemacht, um welche Fremdsprachen es geht.
Als Wahlfacher werden Kunst, Technologien, Informatik
und finanzielle Bildung angeboten. Deutsch ist nirgend-
wo dabei, was bedeutet, dass noch weniger Schiiler:innen
Deutsch lernen und dass nach drei-vier Jahren weiter
Lehrstiihle fiir Deutsch an den Universitdten kiirzt.

Aufgrund des Krieges geht die Zahl der Schiiler und
Student im Land ohnehin kontinuierlich zuriick. Zudem
kénnten Mafinahmen im Rahmen der ,Neuen Ukraini-
schen Schule” dazu fiihren, dass der Deutschunterricht aus
den Schulen verdringt wird. Derzeit werden drei Speziali-
sierungsrichtungen diskutiert. Die hierzu vorliegenden In-
formationen sind uneinheitlich und unterliegen aufgrund
der laufenden Diskussionen einem schnellen Wandel. Das
Bildungsministerium teilte jedoch am 9. Dezember 2024
mit, dass fiir die Wahlfacher der Klassen 10 bis 12 drei
Spezialisierungsrichtungen vorgesehen sind:

« Sprachlich-literarische (Ukrainisch,

Literaturvertiefung, Fremdsprachen);

+ Naturwissenschaften (IT, Mathematikvertiefung);
« Gesellschaftswissenschaften (Geschichte,

Rechtswissenschaft, Psychologie, Soziologie usw.).

Es ist leider noch nicht abzusehen, was letztendlich be-
schlossen wird. Man ruiniert Spezialisierungen von Schu-
len, die bereits existieren und schligt zum Teil idealistische
Mafdinahmen vor. Der Reform nach sollten Schiiler:innen
ihre Spezialisierung wiahlen, dann entsteht eine konkre-
te Frage, ob jedes Lyzeum wirtschaftlich gesehen diese
Spezialisierungen anbieten kann. Es kénnen Situationen
entstehen, in denen Schiiler gezwungen sind, ein anderes
Lyzeum zu besuchen, das sich am anderen Ende der Grof3-
stadt befindet, um dort die Spezialisierung zu absolvieren,
die die Grundlage fiir ihren spéteren beruflichen Werde-
gang bildet. Kleinere Ortschaften werden vielleicht nicht
im Stande sein, so viele Lyzeen anzubieten, um die vom
Ministerium bestimmten Spezialisierungen ins Leben zu
rufen.

Dieses Problem hat auch eine andere Seite: Wie kann
man effizient Lehrkrédfte unter Lyzeen verteilen? Jede
Schule, jedes Lyzeum hat ein homogenes Lehrer:innenkol-
lektiv, das durch eine neue Spezialisierung neu entstehen
muss. Wenn man noch ans Familienumfeld der Lehrer:in-
nen denkt (Kindergartenpldtze, Wohnbezirke, Arbeit ihrer
Partner:innen), so hiufen sich Probleme in Bezug auf so-
zialen Komfort der Lehrer:innenfamilien.

Lehrer:innen miissen in Lyzeen ihr Pensum erfiillen,
um ihr monatliches Gehalt verdienen zu konnen, und
es ist nicht immer klar, wie viele Schiiler:innen die oder
jene Spezialisierung wéhlen. Dieser Umstand wird zur
Reduzierung der Lehrkréfte fithren, was vom Bildungs-
ministerium positiv gesehen wird, weil man dadurch
Sparmafinahmen einschalten kann. Als man die Zahl der
Unterrichtsstunden fiir Deutsch in den Schulen mit er-
weitertem Deutschunterricht gekiirzt hat, fiihrte dies zur
Kiirzung der Lehrer:innenstellen. Diese Lehrkréfte hatten
eine sehr gute Qualifikation, sie haben ihre Arbeit in den
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anderen Sphdren des Arbeitsmarktes gefunden oder sind
in die Rente gegangen. Fiir die Schule war das ein Verlust.

2. Deutsch bei der Tendenz

zur Mehrsprachigkeit

Am 23. Juni 2022 erhielt die Ukraine den Status eines EU-
Beitrittskandidaten. Diese Entscheidung bringt verschie-
dene Verpflichtungen mit sich, darunter die Férderung der
Mehrsprachigkeit. Um das Mobilitdtsprinzip innerhalb
der Europdischen Union verwirklichen zu kénnen, ist es
erforderlich, neben der eigenen Landessprache mindes-
tens zwei weitere EU-Sprachen zu beherrschen. Deshalb
wird die Initiative des Goethe-Instituts zur Bereitstellung
von Lehrbiichern fiir den Deutschunterricht von Deutsch-
lehrkriften sehr positiv aufgenommen und geniefit einen
hohen Bekanntheitsgrad. Die Information des Goethe-In-
stituts bekraftigt das: ,Das Goethe-Institut Ukraine stellt
staatlichen Schulen in der Ukraine digitale Lehrwerke
zur Verfiigung. Uber eine Plattform kénnen Sie mit Ihren
Schiiler:innen ganz bequem von zu Hause aus oder auch in
der Schule mit dem Kurs- und Arbeitsbuch unterrichten.
Pro Lehrkraft kann 1 Lizenzenset (A1, A2, B1) beantragt
werden. Voraussetzung flir den Erhalt eines Lizenzensets
ist die Teilnahme an einem Webinar. In der kurzen Schu-
lung erhalten Sie eine Einfithrung in die Arbeit mit dem
digitalen Lehrwerk.“ (https://www.goethe.de/ins/ua/de/
spr/unt/for/gia/nus/sek/dlw.html).

Es wird angegeben, dass die Lizenz drei Jahre giiltig ist
und dass die Anzahl der Lehrwerklizenzen begrenzt ist.
Das angebotene Lehrwerk Beste Freunde (Kursbuch und
Arbeitsbuch) ist fiir jugendliche Deutschlernende an staat-
lichen Schulen in der Ukraine konzipiert und verfolgt das
Ziel, die Schiiler zu den Niveaustufen Al, A2 und B1 des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Spra-
chen (GER) zu fihren.

Um den Herausforderungen der Bildungsreform , Neue
Ukrainische Schule“ gerecht zu werden, hat das Goethe-
Institut Ukraine in Zusammenarbeit mit dem Bildungs-
ministerium ein Programm fiir die Weiterbildung der
Deutschlehrkrifte in der Sekundarschule entwickelt. ,,Das
Programm besteht aus drei Pflichtmodulen: Modul 1: Ju-
gendliche unterrichten: analog und digital, 36 UE; Modul
2: CLIL-Unterricht mit Jugendlichen (integrierte Vermitt-
lung von Lerninhalten und Sprachkompetenzen), 16 UE;
Modul 3: Moderner DaF-Unterricht, 8 UE.“

Die Vereinigung von Kréften des Goethe-Instituts und
der Lehrkrafte vor Ort fithrt zu positiven Ergebnissen im
Deutschunterricht. Ukrainische Schiiler:innen nehmen am
Programm des Goethe-Instituts ,,Studienbriicke” teil und
zeigen gute Ergebnisse bei den TestDaF-, und TestAS-Prii-

fungen im TestDaF-Zentrum der Nationalen Technischen
Universitdt der Ukraine (Igor-Sikorsky-Polytechnisches-
Institut Kyjiw), die ihnen das Studium an den deutschen
Universitidten ermdglichen.

Andererseits geben sich die Universititen der Ukraine
Miihe, nicht nur Englischkenntnisse der Studierenden zu
vervollkommnen, sondern auch Deutsch und Franzdsisch
den Studierenden der nicht philologischen Fakultiten zum
Erlernen anzubieten. Dies ist nicht einfach, weil das oben
zitierte Gesetz fir die internationale Kommunikation die
englische Sprache bestimmt hat. Dank der Autonomie un-
serer Universitdten, die sie im Rahmen des Bologna-Pro-
zesses bekommen haben, bieten sie Deutsch als Wahlfach
fur Studierende aller Fakultaten an, was von ihnen als eine
positive Antwort der Universititsleitung auf Wiinsche der
Studierenden betrachtet wird. Solche Mafinahmen stirken
auch den Zusammenhalt von Studierenden, Lehrkraften
und der Universititsleitung, was unter den Kriegsbedin-
gungen sehr wichtig ist.

Es ist offensichtlich, dass solche Entscheidungen mit
einer zusdtzlichen Belastung fiir Lehrkréfte verbunden
sind, weil sie verschiedene Bildungsprogramme anbieten
sollen: Deutsch als erste Fremdsprache fiir Philologen und
Ubersetzer, Deutsch als zweite Fremdsprache fiir Philolo-
gen, Ubersetzer, Gesellschaftswissenschaftler, Ingenieure,
IT-Fachleute u.a.m.; Deutsch als dritte Fremdsprache fiir
Philologen, Ubersetzer, Gesellschaftswissenschaftler.

Fir die angebotenen Programme braucht man Lehr-
werke, die im Digitalformat existieren sollen, weil man in
der Kriegszeit im Prasenzunterricht eine begrenzte Zahl
von Studierenden haben kann, was mit den Kapazititen
der vorhandenen Schutzkeller von Universitiaten verbun-
den ist. Mit jedem Kriegsjahr bauen Schulen und Univer-
sitdten neue Schutzkeller aus, um mdglichst mehr Mog-
lichkeiten fiir den Prasenzunterricht zu haben.

Ein weiteres Problem besteht darin, dass man fiir den
Deutschunterricht, der gezielt ist, Sprachkenntnisse im
Rahmen der Universitétsbildungsprogramme fiir Deutsch
als dritte Fremdsprache zu vermitteln, spezielle Lehrwerke
entwickeln muss, insbesondere wenn es um Deutsch fir
berufliche Zwecke geht und die Berufspalette sehr breit
angelegt wird, weil dies Berufe sind, die im Hochschul-
bereich erworben werden.

Man braucht auch Forschungsarbeiten, die didaktisch-
methodische Losungen anbieten kénnten, die die sprach-
liche Interferenz beim Deutschlernen beheben konnten,
die im Falle unserer Universitit nach dem Erlernen des
Englischen und Franzdsischen entsteht.

Diese Problematik wird zum Teil bereits in den theo-
retischen Schriften zum Erlernen der Tertidrsprache be-
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handelt. Martha Gibson und Britta Hufeisen (2007) gingen
in ihrer Forschung vom Standpunkt der Psycholinguistik
und der Fehleranalyse aus. Dies sind effiziente Ansitze,
weil der Spracherwerb mit den Gesetzméfigkeiten von
Gedichtnistétigkeit eng verbunden ist. Die Autorinnen
haben insbesondere psycholinguistische Grundlagen fiir
die Entstehung von Fehlern untersucht, um sie beheben
zu konnen. Allerdings geht es um Fehler hinsichtlich der
Rektion von Verben, fehlerhaften Gebrauch von Praposi-
tionen.

Bemerkenswert ist, dass Forscher:innen in erster Linie
von der Fehleranalyse ausgehen, wenn es ums Erlernen
des Deutschen als Drittsprache geht. Der Grund dafiir liegt
darin, dass Fehler der Studierenden darauf hinweisen, wo
die meisten Probleme vorliegen. In der Fachliteratur wird
hervorgehoben, dass die zweite Fremdsprache oft einen
groferen Einfluss auf die Entstehung von Fehlern beim
Erlernen der Drittsprache hat, wie dies Peter Ecke und
Christopher J. Hall (2000) in ihrer Studie betonen. Griind-
liche Forschungen auf dem Gebiet der Fehleranalyse wiir-
den bestimmt helfen, Interferenzfehler beim Erlernen der
Drittsprache vorzubeugen. Dies betrifft nicht nur morpho-
logische, syntaktische und lexikalische Fehler (Ausdrucks-
fehler), sondern auch Aussprachefehler. Da man Englisch
seit dem Kindergarten fast parallel zur Muttersprache
lernt, so haben Lerner:innen in all den Schuljahren die
Fertigkeit erworben, Englisch von der Muttersprache zu
trennen, und Codeswitching ist kein lerndidaktisches Pro-
blem. So dndert sich die Situation in Bezug auf die zweite
Fremdsprache, weil man bei der Erwachsenenbildung viel
weniger Zeit fiirs Erlernen einer Fremdsprache hat und sie
viel intensiver lernt, deshalb verlaufen die Prozesse beim
Codeswitching vom Franzdsischen zum Deutschen kom-
plizierter, weil einige Studierende ihre Kenntnisse in der
zweiten Fremdsprache immer noch perfektieren und mit
dem Erlernen einer Drittsprache bereits beginnen. Wir
kénnen in dieser Phase noch nicht von nachgewiesenen
fundierten Ergebnissen einer wissenschaftlich angeleg-
ten Fehleranalyse sprechen, weil wir solche Studierende
erst nur ein Semester haben. In dieser Beobachtungspha-
se konnen wir aber feststellen, dass Aussprachefehler im
Deutschen von der zweiten Fremdsprache kommen, vom
Franzosischen. Die Begriindung dafiir suchen wir in den
Regularitdten von Codeswitching, die noch nicht fest ge-
pragt sind. Andererseits um eine genaue Untersuchung
von entstehenden Fehlern durchzufithren, braucht man
Forscher, die selbst mehrsprachig sind und die Regulari-
taten von Codeswitching in Bezug auf eine Drittsprache
beherrschen.

Ein anderes Problem beim Erlernen des Deutschen als
einer Drittsprache kdnnen wir bereits beobachten, wenn
Studierende die zweite und die dritte Fremdsprache fast
zur gleichen Zeit zu lernen beginnen bzw. ein-zwei Se-
mester Unterschied aufweisen, so bereitet das Formulie-
ren von Sétzen in Satzstrukturen der Drittsprache grofere
Probleme, weil man die Strukturen der zweiten Fremd-
sprache fast auf demselben Niveau hat und noch nicht die
Fertigkeit geformt ist, diese Strukturen bewusst auseinan-
derzuhalten.

Das Angebot, Deutsch als Drittsprache zu lernen, ent-
spricht den Wiinschen der Studierenden mehrsprachig zu
sein, stellt aber die Lehrenden vor neue Probleme, deren
Lésung, das Erlernen einer Drittsprache in kurzer Zeit auf
einem entsprechenden qualitativen Niveau ermdglichen
soll.

3. Ziel und Aufgaben des
Fremdsprachenunterrichts
Mit der Problematik des Unterrichts einer zweiten Fremd-
sprache haben sich zahlreiche in- und ausldndische Fach-
leute befasst (M. Reutow, A. Anisimowa, I. Dubko, O. Palii,
L. Sazhko, C. Altmayer, B. Hufeisen, C. Riemer, Ch. Fan-
drych u.a.). In den Arbeiten der genannten Wissenschaft-
ler wurden Fragen des Unterrichts von Deutsch als zweiter
Fremdsprache an Hochschulen und allgemeinbildenden
Bildungseinrichtungen untersucht. Unserer Meinung nach
bediirfen jedoch einige Fragen noch einer genaueren Aus-
arbeitung. Von besonderer Bedeutung ist die Bestimmung
des Niveaus der Beherrschung der zweiten Fremdsprache
(sowie auch der dritten) von Studierenden als Mittel der
fremdsprachigen Kommunikation sowie der Wege zur Er-
reichung der festgelegten Ziele unter den Bedingungen der
Lernzeitverkiirzung. Ziel des Fremdsprachenunterrichts
ist die Bildung fremdsprachiger Kommunikationskompe-
tenz bei den Studierenden an Bildungseinrichtungen.
Zundchst sei angemerkt, dass die Entwicklung eines
Konzepts fiir den Unterricht der zweiten Fremdsprache
eine Antwort auf die Anforderungen der Gegenwart dar-
stellt. In diesem Konzept sind die grundlegenden Aufga-
ben im Bereich des Erwerbs der zweiten Fremdsprache,
vor allem von Schiiler:innen allgemeinbildender Schulen,
formuliert. Diese Aufgaben sind wie folgt definiert:
1) die Bildung einer modernen Persénlichkeit zu foérdern,
die zum interkulturellen Dialog bereit ist;
2) bei den Schiiler:innen die Fahigkeit zur sozialen
Interaktion zu entwickeln;
3) eine tolerante Haltung gegentiiber den Volkern zu
férdern, deren Sprachen erlernt werden;
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4) Schiiler:innen mit der Lebensweise und dem
Lebensstil von Gleichaltrigen vertraut zu machen,
deren Sprache erlernt wird;

5) Schiiler:innen mit der Jugend-Subkultur vertraut
zu machen, die sich auflerhalb ihres eigenen
Sprachraums befindet;

6) die Bereitschaft zum gegenseitigen Verstindnis und
zum Finden von Kompromissen zu férdern.

Die genannten Aufgaben erfordern eine Abstimmung
mit den Zielen des Fremdsprachenunterrichts. Das Ziel
des Fremdspracherwerbs ist die Entwicklung der fremd-
sprachigen Kommunikationskompetenz. Es muss betont
werden, dass beim Erlernen sowohl einer zweiten als auch
einer grofieren Anzahl von Fremdsprachen nicht jedes Mal
eine separate Kompetenz fiir eine bestimmte Sprache ge-
formt wird, sondern die bereits erworbene fremdsprachi-
ge Kompetenz vervollkommnet und bereichert wird. Das
Ergebnis einer solchen Verbesserung der fremdsprachigen
Kompetenz ist die vielseitige Entwicklung des Studieren-
den, seiner Personlichkeitsbildung, die Férderung einer
toleranten Haltung gegeniiber Vertreter:innen anderer
Volker, die Erweiterung der Moglichkeiten zur Teilnahme
am Dialog der Kulturen sowie das Bewusstsein fiir den ei-
genen Platz und die eigene Kultur in der heutigen globalen
Gesellschaft.

Es ist jedoch anzumerken, dass der Prozess des Erler-
nens einer zweiten Fremdsprache, ebenso wie einer drit-
ten, im Vergleich zur ersten einige Unterschiede aufweist.
Der Erwerb sprachlicher Kompetenz basiert auf Sprach-
fertigkeiten sowie auf Lese- und Schreibfertigkeiten. Es
ist anzumerken, dass beim Aufbau von Fertigkeiten in der
zweiten und dritten Fremdsprache nicht alle Ubungen und
Methoden, die beim Erlernen der ersten Fremdsprache
verwendet wurden, zweckmaflig sein kdnnen. Im Kontakt
mit mindestens drei Sprachen (Muttersprache, erste und
zweite Fremdsprache) entsteht das Problem der Interfe-
renz. Das Phinomen der Interferenz, d. h. der negativen
Beeinflussung, ist laut Wissenschaftler:innen stirker nicht
seitens der Muttersprache, sondern seitens der ersten
Fremdsprache und betrifft alle sprachlichen Ebenen (Pho-
netik, Grammatik, Wortschatz und Rechtschreibung). Ein
sehr wichtiger Aspekt ist jedoch die Beriicksichtigung der
Verwandtschaft der zu erlernenden Fremdsprachen. Die
Zugehorigkeit dieser Sprachen zu einer Gruppe, beispiels-
weise der germanischen (Englisch, Deutsch, Niederldn-
disch usw.) oder der romanischen (Franzésisch, Spanisch,
Italienisch usw.), erleichtert den Lernprozess erheblich.
Beim Erlernen von Fremdsprachen, die zu verschiedenen
Sprachgruppen gehdren, kann sich dieser Prozess hinge-
gen erheblich erschweren. Und nicht immer hat die ers-

te Fremdsprache in einer solchen Situation einen grofien
Einfluss auf das Erlernen der zweiten, beispielsweise beim
Erlernen der englischen Sprache nach Chinesisch oder Ja-
panisch.

4. Strategien beim Erlernen

der zweiten Fremdsprache

Wenden wir uns den kognitiven Strategien zu, da der Ein-
satz dieser Strategien unserer Meinung nach eine wichtige
Rolle beim Erlernen einer zweiten Fremdsprache spielt.
So tragen beispielsweise kognitive Strategien der Analyse
und des Vergleichs sprachlicher Phdnomene der Erst- und
der Zweitsprache dazu bei, den Prozess der Bildung ent-
sprechender Sprachkompetenzen in der Zweitsprache zu
beschleunigen, was sich wiederum positiv auf den Prozess
der Bildung von Sprechkompetenzen auswirkt. Es ist auch
wichtig zu erwdhnen, dass beim Erlernen einer zweiten
Fremdsprache der Grad der Verwandtschaft der Sprach-
systeme der zu erlernenden Sprachen beriicksichtigt wer-
den muss. Nehmen wir als Beispiel die englische und die
deutsche Sprache, die zu derselben Sprachgruppe gehoren.
Dadurch haben diese Sprachen vieles gemeinsam, weisen
aber gleichzeitig auch wesentliche Unterschiede auf (Hall,
2010). In diesem Zusammenhang miissen Phinomene wie
Interferenz (negativer Einfluss der ersten Fremdsprache)
und Transfer (positiver Einfluss der ersten Fremdspra-
che) beriicksichtigt werden. Dem Problem des Erwerbs
einer zweiten Fremdsprache, insbesondere Deutsch nach
Englisch, sind zahlreiche Studien in- und ausldndischer
Autor:innen gewidmet (Boichevska, 2014, Kushneruk,
2018, Koriahina, 2018), doch erfordert dessen Losung eine
eingehendere Untersuchung. In dieser Hinsicht wird der
gezielte Einsatz von Strategien in hohem Mafe zur Ver-
besserung des Prozesses der Bildung fremdsprachiger
Kommunikationskompetenz im Allgemeinen und ihrer
Komponente, der sprachigen Kompetenz, im Besonderen
beitragen. Die Frage der Aktivierung und Optimierung des
Fremdsprachenunterrichts auf der Grundlage der Aneig-
nung verschiedener Strategien von Studierenden wird in
zahlreichen wissenschaftlichen Arbeiten behandelt (Saz-
hko, 2024).

Wenden wir uns nun dem phonetischen Aspekt der
Sprache zu. Beim Erlernen der deutschen Sprache nach
dem Englischen ist es notwendig, die Studierenden auf die
Besonderheiten der Aussprache solcher Laute aufmerk-
sam zu machen, die im phonologischen System der ersten
Fremdsprache fehlen und die zwar gewisse Ahnlichkeiten
aufweisen, aber dennoch bestimmte Unterschiede haben.
Mithilfe entsprechender Ubungen zur Wahrnehmung,
Unterscheidung und Identifizierung der Laute der ersten
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und der zweiten Fremdsprache sowie zur Reproduktion
der Laute der zweiten Fremdsprache werden die Hor- und
Aussprachefahigkeiten wesentlich effektiver ausgebildet.
Eine nicht minder wichtige Aufgabe ist auch die Ausbil-
dung der Intonationsfihigkeiten, denn jede Sprache hat
ihr eigenes Klangmuster. Die Sprachintonation stellt be-
kanntlich eine Gesamtheit aus Melodie, Rhythmus, Be-
tonung, Pausen, Sprechtempo und Klangfarbe sowie der
Intensitdt (Starkung oder Abschwichung der Stimme) dar.
Intonationsfihigkeiten sind eng mit der Sprache verbun-
den, denn gerade im Prozess der miindlichen Kommuni-
kation kommen in der jeweiligen Situation alle oben ge-
nannten Komponenten der Intonation zum Ausdruck. Fir
eine erfolgreiche Aneignung der grundlegenden Intona-
tionsmuster der deutschen Sprache ist es notwendig, diese
mit den entsprechenden Mustern der englischen Sprache
zu vergleichen. Strategien des Vergleichs und der kont-
rastiven Analyse, die zum Erlernen von Lauten und In-
tonationsmustern einer zweiten Fremdsprache eingesetzt
werden sollen, tragen auch zur Entwicklung des phoneti-
schen Bewusstseins als einer der Komponenten der fremd-
sprachigen phonetischen Kompetenz bei. Phonetisches
Bewusstsein wird in der modernen Methodik als die Fa-
higkeit betrachtet, iber die Prozesse der eigenen phoneti-
schen Kompetenz zu reflektieren, Lauteinheiten verschie-
dener Ebenen (in unserem Fall der ersten und der zweiten
Fremdsprache) bewusst zu erkennen, die phonetische Sei-
te der eigenen Sprache zu analysieren und entsprechende
Korrekturen vorzunehmen (Bihych, Borysko, 2013, S. 194).
Ein nicht minder wichtiger Aspekt des Prozesses der Bil-
dung sprachiger Kompetenz in der zweiten Fremdsprache
ist der Erwerb des Wortschatzes. Denn ein entsprechendes
Niveau an lexikalischer Kompetenz ermdglicht die Kom-
munikation mit Muttersprachler:innen. Beim Erlernen
des deutschen Wortschatzes erweisen sich Strategien wie
das Einprégen, die Analyse und der Vergleich von Wortfor-
men als wirksam. Fiir diejenigen, die Deutsch nach Eng-
lisch lernen, ist es wichtig, bestimmte Besonderheiten der
Wortarten zu beachten, beispielsweise das Vorhandensein
von Artikeln bei Substantiven, Singular- und Pluralfor-
men usw. Eine besondere Schwierigkeit beim Einprédgen
stellen Substantive dar, die aus zwei oder mehr Wortern
bestehen. Fiir eine bessere Aneignung solcher lexikali-
schen Einheiten ist es notwendig, entsprechende Ubungen
durchzufiihren, die zu deren haufiger Verwendung anre-
gen. Im modernen Deutschen wird eine grofie Anzahl von
Wortern englischen Ursprungs verwendet, die nach den
Regeln der deutschen Sprache funktionieren. Diese Beson-
derheiten der Verwendung von Anglizismen in der deut-
schen Sprache kénnen sowohl das Erlernen dieser Worter

erleichtern als auch gewisse Schwierigkeiten mit sich brin-
gen. Um diese Schwierigkeiten zu tiberwinden, sollte die
Lehrkraft die Studierenden dazu anleiten, Strategien zum
Vergleichen und Analysieren von Wortern, zum Gruppie-
ren nach bestimmten Merkmalen, zur Systematisierung,
zum Anlegen eines thematischen Wortschatzes, einer eng-
lisch-deutschen Kartei, von Assoziationsdiagrammen usw.
anzuwenden. Fiir die interkulturelle Kommunikation ist
die Bildung fremdsprachiger grammatikalischer Kompe-
tenz nicht weniger wichtig. Beim Erlernen einer zweiten
Fremdsprache ist es ratsam, Sprachmuster in einer be-
stimmten Kommunikationssituation vorzugeben und die-
se mit den entsprechenden Mustern der ersten Fremdspra-
che zu vergleichen. Auf diese Weise wird die Denkaktivitét
der Studierenden) zur selbststindigen Ermittlung der ent-
sprechenden Regeln angeregt. In einigen Fillen ist es sinn-
voll, zundchst den Fokus auf die grammatikalische Regel
zu legen und anschliefend Ubungen zur Bildung der ent-
sprechenden Fertigkeiten durchzufiihren. Es muss jedoch
betont werden, dass das Erlernen der Regeln die Grund-
lage dafiir bilden muss, den Studierenden beizubringen,
grammatikalische Strukturen beim Sprechen zur Lésung
kommunikativer Aufgaben anzuwenden. Somit trigt der
Einsatz kognitiver Strategien beim Erlernen der deutschen
Sprache nach dem Englischlernen dazu bei, den Prozess
der Formung sowohl sprachlicher als auch kommunikati-
ver Kompetenzen zu optimieren, was die Entwicklung der
fremdsprachigen Kommunikationskompetenz erheblich
beschleunigt. (Sazhko, 2024).

5. Prinzipien der
Lernprozessorganisation

der zweiten Fremdsprache

Es ist jedoch anzumerken, dass der Umfang des Lernstoffs
fiir das Erlernen sowohl der zweiten als auch der dritten
Fremdsprache im Vergleich zur ersten geringer ist. Auch
die Stundenzahl und die Dauer des Studiums der zweiten
und der dritten Fremdsprache sind deutlich geringer, was
sich auf das Niveau auswirkt, das die Studierenden im
Laufe des Lernprozesses erreichen kénnten. Wie oben er-
wahnt, handelt es sich dabei um das Niveau A2+, also das
Grundniveau. Aus diesem Grund, so betonen die Fachleu-
te, muss bei der Auswahl des Lernmaterials fiir die zwei-
te Fremdsprache auf eine Besonderheit der Vorbereitung
der Studierenden geachtet werden, ndmlich dass sie ber
einen ausreichend grofien potenziellen Wortschatz verfii-
gen. Die Berticksichtigung dieser Besonderheit ermdglicht
es, bei der Festlegung der thematischen Inhalte der Unter-
richtsmaterialien fiir die zweite Fremdsprache anspruchs-
voller vorzugehen und authentische Texte zu verwenden,
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was zur Vertrautheit mit der Kultur des Landes beitrigt
und den altersbezogenen Interessen der Studierenden
entspricht. Die kulturwissenschaftliche Komponente des
Lehrinhalts gewinnt besondere Bedeutung fiir die Bildung
der fremdsprachigen Kommunikationskompetenz, denn
die Studierenden haben die Mdglichkeit, die Weltkultur
kennenzulernen und sich ihres eigenen Platzes im globa-
len Raum bewusst zu werden, lernen, mit Vertretern ver-
schiedener Kulturen zu interagieren und kommunikative
Absichten zu verwirklichen, indem sie Kenntnisse tiber
akzeptierte Verhaltensnormen in dem jeweiligen Sprach-
umfeld anwenden. Der prozessuale Aspekt des Lerninhalts
wird im Unterrichtsprozess durch Ubungen umgesetzt, die
die Voraussetzungen fiir Sprachpraxis schaffen sollen.

Das Erreichen der Lernziele im Unterricht einer zwei-
ten Fremdsprache unter Beriicksichtigung der genannten
Bedingungen erscheint dank der Umsetzung einer Reihe
von Prinzipien mdglich. Die Analyse der Arbeiten von For-
scher:innen zu diesem Thema ermdglichte es, folgende
Prinzipien zu identifizieren:

+ das Prinzip der kommunikativen Ausrichtung
des Unterrichts. Dieses Prinzip ist fiir den modernen
Fremdsprachenunterricht charakteristisch und
gilt unabhéngig von der zu erlernenden Sprache.

Durch die Umsetzung dieses Prinzips werden beim

Studierenden Merkmale einer multikulturellen

Personlichkeit geformt, was ihr die Méglichkeit gibt,

an interkultureller Kommunikation teilzunehmen.

Ein wichtiger Aspekt ist auch die Entwicklung der

Fahigkeit und Bereitschaft zur Interaktion mit

Vertreter:innen anderer Kulturen;

+ das Prinzip der kognitiv-intellektuellen
Ausrichtung des Unterrichts in der zweiten
Fremdsprache. Gemaf! diesem Prinzip darf der
Lernprozess in der zweiten Fremdsprache nicht dem
Lernprozess der ersten Fremdsprache dhneln. Die
Umsetzung dieses Prinzips soll zur Aktivierung der
Denk- und Erkenntnisaktivititen der Studierenden
beitragen;

+ das Prinzip der interkulturellen Ausrichtung
des Unterrichts in der zweiten Fremdsprache.

Da das Hauptziel des Fremdsprachenunterrichts

darin besteht, bei den Studierenden die Fahigkeit zur

interkulturellen Kommunikation zu entwickeln, muss

die Kommunikation selbst das Mittel zur Erreichung
dieses Ziels sein. Die Studierenden miissen zur aktiven

Interaktion und zur selbststindigen Suche nach

Lésungen fiir kommunikative Aufgaben angeregt

werden;

+ das Prinzip der soziokulturellen Ausrichtung
des Fremdsprachenunterrichts. Gemif} diesem
Prinzip ist es im Unterricht erforderlich, authentische
Materialien unterschiedlicher Art einzusetzen.
Dadurch lernen die Studierenden die nationalen und
kulturellen Traditionen der Muttersprachler:innen
der zu erlernenden Sprache kennen und erweitern ihr
Wissen iiber das sprachliche und nonverbale Verhalten
von Vertreter:innen einer anderen Kultur;

+ das Prinzip des vernetzten Lernens von
Sprachaktivititen beim Erlernen einer zweiten
Fremdsprache. Jede Art der Sprachaktivitit hat ihre
Besonderheiten und wird durch spezielle Mechanismen
realisiert. Im Prozess der Formung fremdsprachiger
Kommunikationskompetenz werden jedoch die
Fahigkeiten im Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben
nicht isoliert, sondern integriert in die kommunikative
Aktivitdt entwickelt;

+ das Prinzip der Anwendung des kontrastiven
Ansatzes beim Erlernen einer zweiten
Fremdsprache. Die Umsetzung dieses Ansatzes
ermdglicht es, sowohl Ahnlichkeiten als auch
Unterschiede in den Systemen der zu erlernenden
Sprachen sowie bei der Konstruktion von Aufierungen
auf Textebene aufzudecken. Um Interferenzen beim
Erlernen von Sprachen derselben Sprachgruppe (z. B.
Deutsch und Englisch) zu Giberwinden, ist es ratsam,
kontrastive Ubungen einzusetzen, die die Bildung von
Fertigkeiten und die Entwicklung von Kompetenzen
beschleunigen;

+ das Prinzip, die sprachlichen und lernbezogenen
Erfahrungen der Studierenden beim Erlernen der
ersten Fremdsprache sowie der Muttersprache
zu beriicksichtigen. Es ist anzumerken, dass
der Studierende beim Aneignen neuer kultureller
Phinomene seine Wahrnehmungsméglichkeiten
erweitert und neue Informationen mit bereits
vorhandenen Erfahrungen vergleicht;

+ das Prinzip der Intensivierung des
Zweitsprachenunterrichts. Dieses Prinzip wird
durch das Vorhandensein dhnlicher sprachlicher
Phinomene in beiden Fremdsprachen, durch
Hintergrundvokabular sowie durch die Erfahrungen
beim Erlernen der ersten Fremdsprache umgesetzt. Es
sei betont, dass dieses Prinzip besonders fiir Sprachen
derselben Sprachgruppe relevant ist. (Sazhko, 2011).

Somit kdnnen wir zum Schluss kommen, dass das Erlernen
der zweiten und der dritten Fremdsprache seine Besonder-
heiten hat, die bei der Organisation des Lernprozesses, der
Festlegung des Lernstoffs und der Erstellung von Lehrbii-
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chern berticksichtigt werden miissen. Lehrbiicher miissen
ihrerseits auf das Phdnomen der Mehrsprachigkeit ausge-
richtet sein sowie auf die Besonderheiten der Systeme und
Kulturen der Muttersprache, der ersten und der zweiten
Fremdsprache im Lernprozess. In weiteren Untersuchun-
gen muss die Frage der Prézisierung von Prinzipien des
Zweitsprachenunterrichts behandelt werden, gedichtnis-

psychologische Forschungen zum Erlernen des Deutschen
als Drittsprache durchgefiihrt werden sowie eine genaue
Fehleranalyse (morphologische, syntaktische, lexikalische
Ebenen aus kommunikativ-pragmatischer Sicht) bewerk-
stelligt werden, um die zugrundeliegenden Ursachen von
Fehlern nachhaltig zu eliminieren.
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Deutsch als Fremdsprache in der Ukraine
im Wandel: Herausforderungen, Entwicklungen

und Zukunftsaussichten

Alla Paslawska

Im Jahr 1991 erlangte die Ukraine ihre staatliche Unab-
héngigkeit. Seitdem verfolgt das Land konsequent das Ziel
einer Integration in die europdische Gemeinschaft. Dieser
Prozess umfasst simtliche Bereiche des politischen, wirt-
schaftlichen, sozialen und kulturellen Lebens und wirkt
sich in besonderem Mafie auf das Bildungssystem und die
Fremdsprachenpolitik aus.

Die Entwicklung der Ukraine wurde {iber Jahrhunder-
te hinweg durch die Abhéngigkeit von verschiedenen Im-
perien geprigt. Ungeachtet der Intensitit des jeweiligen
Fremdeinflusses ldsst sich ein wiederkehrendes Muster
erkennen: Die herrschenden Maéchte fiithlten sich in der
Regel nicht verpflichtet, die ukrainische Identitit, Spra-
che und Kultur zu férdern. Als Folge entwickelte sich ein
Spannungsverhéltnis zwischen der Bewahrung der eigenen
sprachlichen und kulturellen Identitdt und der Notwen-
digkeit, sich an dominante Fremdsprachen anzupassen.

Vor diesem historischen Hintergrund gewinnt die Rol-
le von Fremdsprachen eine neue Bedeutung. Wahrend in
der Vergangenheit Fremdsprachen haufig mit politischen
Machtverhiltnissen verkniipft waren, steht ihr Erwerb
heute im Zeichen von Mobilitdt, Bildungschancen und in-
ternationaler Zusammenarbeit. Deutsch nimmt dabei eine
besondere Stellung ein, nicht zuletzt aufgrund der engen
wirtschaftlichen, wissenschaftlichen und kulturellen Be-
ziehungen zwischen der Ukraine und dem deutschsprachi-
gen Raum.

Die Germanen gehorten zu den éltesten nationa-
len Minderheiten auf dem Gebiet der heutigen Ukraine
(1. Jahrhundert v. Chr. - 4. Jahrhundert n. Chr.). Neben
dieser ersten Phase der Kolonisierung durch germani-
sche Stimme unterscheidet man zwei weitere Perioden
der deutschen Kolonisation: das 6.-14. sowie das 16.-19.
Jahrhundert (Krallert, 1958). Gerade mit der ersten Pha-
se der deutschen Kolonisation wird die heutige ukraini-
sche Bezeichnung fiir Deutsche nemc’ in Verbindung ge-
bracht - also ,diejenigen, die unverstdndlich sprechen”
oder ,stumm sind“ (Wasylchuk, 2017, S. 6). Der Einfluss
der Deutschen (der Osterreicher) und des Deutschen war
z. B. im mittelalterlichen Galizien (Westukraine) so stark,
dass die ganze Stadtverwaltung in dessen Hauptstadt Lwiw
in deutscher Sprache funktionierte. Als Folge enthélt heu-

te die ukrainische Sprache tiber 800 lexikalische Einhei-
ten deutscher Herkunft, die verschiedene thematische
Bereiche reprisentieren - Landwirtschaft und Bauwesen,
Handwerk und Handel, Geschichte, Politik und Militar-
wesen (vgl. Hoéfinghoff, 2006).

Natiirlich umfasst der Begriff der deutschen Entleh-
nungen im Ukrainischen recht heterogene Erscheinun-
gen. Deutsche Siedler kamen zu unterschiedlichen Zeiten
aus verschiedenen deutschen Regionen, sprachen unter-
schiedliche Dialekte und hatten ihre eigenen Brauche und
Traditionen. Welche Konfession sie vertraten (Katholiken,
Protestanten — Lutheraner und Reformierte — oder Men-
noniten), aus welchen Gebieten sie stammten (Stidwest-
deutsche, Bohmen, Schlesier) und ob ihre Siedlungen ,,rein
deutsch® oder urspriinglich ,rein slawisch“ waren (Kuhn,
1930), spielte in diesem Prozess eine wichtige Rolle.

Die Geschichte der Deutschen und der deutschen Spra-
che in der Ukraine ist sehr vielfdltig. Trotz einer gewissen
Isolation unterlagen sie dennoch Russifizierung, Poloni-
sierung oder Ukrainisierung. Dies geschah insbesondere
dort, wo Deutsche kompakt neben anderen ethnischen
Gruppen lebten, vor allem im landlichen Raum.

Der Verlust der Muttersprache verlief in typischen Pha-
sen: die Ubernahme einer fremden Sprache als Mittel der
externen Kommunikation mit der Umgebung; die Verwen-
dung einer slawischen Sprache im Umgang mit Dienstbo-
ten; das Uberwiegen der slawischen Sprache gegeniiber
dem Deutschen im hauslichen Gebrauch; die Etablierung
dhnlicher Sprachverhiltnisse auch in ,rein deutschen“
Siedlungen (Kuhn, 1930, S. 160).

Neben all diesen Unterschieden zwischen den Grup-
pen und den Perioden der deutschen Kolonisation in der
Ukraine wies die Mehrheit der Deutschen auf den ukrai-
nischen Gebieten ein gemeinsames Merkmal auf - ihren
fortschrittlichen Einfluss auf die Entwicklung der ukrai-
nischen Linder.

Die deutschen Siedler trugen zum Wachstum der Zahl
ukrainischer Dorfer und Stadte bei, brachten neue stid-
tische und landliche Strukturen mit sich, forderten die
Verdichtung der Siedlungen sowie neue Siedlungsformen.
Von Bedeutung war auch die Belebung der Entwicklung
der Marktwirtschaft und insbesondere eine landwirt-
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schaftlich-technologische Revolution unter dem Einfluss
der Deutschen (Diingung der Bdden, Anbau von Kartoffeln
(szwabki) und Klee).

Entscheidender war jedoch nicht der materielle, sondern
der intellektuelle Einfluss der Deutschen auf die ukraini-
sche Bevolkerung. Die deutschen Kolonisten waren freie,
tlichtige und unternehmungslustige Menschen, die neue
europdische Rechtsvorstellungen sowie einen neuen Zeit-
geist auf ukrainische Gebiete ibertrugen und verbreiteten.

Dies hat sich im nationalen Gedéchtnis der Ukrai-
ner niedergeschlagen, wovon entsprechende ukrainische
Sprichworter zeugen: Ein Deutscher ist wie eine Weide — wo
man ibn pflanzt, dort schligt er Wurzeln; Einen Deutschen kann

man nicht umerziehen, und eine Frau kann man nicht ,umlieben’

(Ceenumukmii, 1905, S. 312).

Die literarische Tétigkeit deutschsprachiger Schriftstel-
ler unterschiedlicher Herkunft, die auf dem Territorium
der heutigen Ukraine geboren wurden und sich aus ver-
schiedenen Griinden entschieden, ihre Werke auf Deutsch
zu verfassen (Woldan, 2012, S. 16), stellt ebenfalls eine be-
deutende Seite der Geschichte der deutschen Sprache in
der Ukraine dar.

Galizien z. B., damals das grofite und zugleich arms-
te Kronland der Habsburgermonarchie, erzielte in dieser
Hinsicht beachtliche Erfolge. Nach der Annexion Galiziens
sahen die Reformen Josephs II. die Verwendung der deut-
schen Sprache als Staatssprache im gesamten Land vor
(Glassl, 1975, S. 242). Neben der Besetzung von Positio-
nen in allen staatlichen Strukturen mit Deutschen, in der
Polizei und im Bildungssystem, versuchte die zentrale Ver-
waltung in Wien, die Bevdlkerung der Provinz zu germa-
nisieren. Dies wirkte sich besonders auf die jiidische Be-
volkerung aus, die Jiddisch sprach und fiir die das Erlernen
der deutschen Sprache keine besonderen Schwierigkeiten
darstellte (Glassl, 1975, S. 214).

Da Jiddisch bis zum Ersten Weltkrieg nicht als Staats-
sprache anerkannt war, beschleunigte dies den Assimilati-
onsprozess der Juden sowie ihren (im Vergleich zu anderen
Volkern) raschen Ubergang zur deutschen Sprache. Dies
erklart teilweise, warum die deutschsprachige Literatur
Galiziens {iberwiegend von Autoren jlidischer Herkunft
vertreten wird.

Einer der wichtigsten deutschsprachigen Autoren Gali-
ziens ist Leopold von Sacher-Masoch (der Jiingere) (1836-
1895), der Galizien erstmals zum Thema der deutschspra-
chigen Literatur machte. In seinem ersten Roman ,Eine
galizische Geschichte“ schildert Sacher-Masoch mit Be-
geisterung seine multikulturelle Heimat Galizien:

So heiRe ich euch alle willkommen in dem Land, das uns alle hervorge-
bracht hat — Polen, Ukrainer, Deutsche und Israeliten! [...] gleichviel, ob
auf eurem Wappen der siegreiche Doppeladler oder der traurige weiRe
Adler prangt, ob ihr die Welt durch wei-rote oder schwarz-gelbe Glaser
betrachtet, ob ihr in Synagogen, Bethadusern oder Kirchen betet - ich
heiRe euch alle herzlich willkommen (Sacher-Masoch, 1858, S. 6).

Auch weitere bekannte Autoren, wie Karl Emil Franzos
(1848-1904), Josef Roth (1894-1939) und weniger bekann-
te Soma Morgenstern (1890-1976), Alexander Granach
(1890-1945), Henry William Katz (1906-1992), Samuel
Joseph Agnon (1888-1970) und andere sind trotz unter-
schiedlicher Lebenswege und Aufenthaltsorte ihrer Heimat
bis zu ihrem Tod treu geblieben (Cybenko, 2014, S. 111).

Wie man sieht, stellt das deutsche Kulturerbe in der
Ukraine ein vielschichtiges und dufierst heterogenes Pha-
nomen dar. Nach einigen pessimistischen Einschitzungen
ist von der deutschen Kultur in der Ukraine kaum mehr
etwas erhalten geblieben - abgesehen von etwa 30.000
ethnischen Deutschen, von denen viele ihre deutschen
Wurzeln bereits verloren oder vergessen haben.

Der russische Angriff auf die Ukraine, zunichst im Jahr
2014 und erneut 2022, zwang zahlreiche Ukrainer - dar-
unter auch Menschen deutscher Abstammung - zur Flucht
aus dem Land und verringerte diese Zahl weiter.

Doch Kultur wird, wie wir wissen, von weit mehr ge-
pragt als allein von ethnischer Herkunft. Wichtiger ist
das nationale Geddchtnis der Ukrainer sowie die Stellung
der deutschen Sprache und der Deutschen innerhalb die-
ser Erinnerungsstruktur. Sie kénnen Spuren hinterlassen,
die spiter durch mangelnde Aufmerksamkeit verblassen,
oder aber durch eine systematische Auseinandersetzung
mit dem historischen Gedachtnis dauerhaft gepflegt und
weiterentwickelt werden.

Die moderne ukrainische Gesellschaft befindet sich auf
der Suche nach ihrer Identitit. Das bedeutet nicht nur die
Pflege der eigenen Kultur, sondern auch die Aufarbei-
tung der Vergangenheit in ihrer ganzen Komplexitit, den
Aufbau einer Gegenwart, in der sich alle im Land leben-
den ethnischen Gruppen geschiitzt fithlen, sowie die Ge-
staltung der Zukunft eines multikulturellen Landes, das
weiterhin am Krieg mit Russland beteiligt ist und dessen
Wunden frither oder spiter heilen miissen.

Eine der wichtigen Aufgaben des jungen ukrainischen
Staates besteht darin, allen ethnischen Gruppen, die ihn
bewohnen, zu zeigen, dass ihre Prasenz im kulturellen Ge-
fiige der Ukraine wichtig und erwtinscht ist. Fiir ein Land
wie die Ukraine mit einer so grofien Zahl nationaler Min-
derheiten ist dies keine leichte Aufgabe.

Doch erfolgreiche Beispiele konnen zeigen, wie ein sol-
ches Modell funktioniert. In diesem Zusammenhang kann
das deutsche Kulturerbe sowie dessen Férderung in der
Ukraine als ein nachahmenswertes Beispiel dienen.
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Die Ukraine verfiigt, wie bereits erwdhnt, iiber eine ei-
gene deutsche Minderheit, die vom Rat der Deutschen in
der Ukraine (Internetportal) koordiniert wird. Die Bemii-
hungen der Ukrainedeutschen zur Bewahrung der natio-
nalen Traditionen werden von deutschen Institutionen in
der Ukraine unterstiitzt - darunter die Botschaft Deutsch-
lands in Kyjiw, das Goethe-Institut in der Ukraine und
zahlreiche Stiftungen.

Zur Forderung der deutschen Sprache sowie des Unter-
richts ,Deutsch als Fremdsprache“ (DaF) in der Ukraine
tragt mafigeblich die Tatigkeit des Ukrainischen Deutsch-
lehrer- und Germanistenverbands (UDGV) bei.

Der UDGV ist eine Interessenvertretung der Deutsch-
lehrerinnen und Deutschlehrer sowie der Germanistinnen
und Germanisten in der Ukraine. Der Verband wurde 1993
an der Nationalen Iwan-Franko-Universitit Lwiw ge-
griindet (Griindungsprasidentin: Dr. Tetjana Komarnyts-
ka). Die Mitgliedschaft steht allen Personen offen, die sich
fiir das Fach und die Arbeit des Verbands interessieren.

Derzeit zdhlt der UDGV etwa 600 Mitglieder aus allen
Regionen der Ukraine. Dank der Verbandskoordinatorin-
nen und -koordinatoren, die in allen Gebieten der Ukraine
titig sind, werden enge Kontakte zu den Mitgliedern ge-
pflegt.

Die Hauptziele des Verbandes bestehen in der Sicherung
und Weiterentwicklung der Qualitit des Deutschunter-
richts in der Ukraine, in der fachlichen Weiterentwicklung
sowie in der Aus- und Fortbildung von Lehrkréften und
wissenschaftlichem Nachwuchs. Dariiber hinaus fordert
der Verband interkulturelle Begegnungen innerhalb und
auflerhalb der Ukraine.

Zu den Programmschwerpunkten des UDGV gehéren
insbesondere: die Interessenvertretung seiner Mitglieder;
die Foérderung des Deutschunterrichts in Schule, Univer-
sitdit und Erwachsenenbildung; die Weiterentwicklung
der fach- und berufsbezogenen Fremdsprachenaus- und
-fortbildung; die Organisation wissenschaftlicher Tagun-
gen; der Erfahrungsaustausch sowie die Initiierung und
Durchfiihrung von Projekten zur Férderung der deutschen
Sprache in der Ukraine.

Seit der russischen Aggression in der Ukraine hat der
Verband seine Tatigkeit auf die Unterstiitzung ukraini-
scher Fliichtlinge im deutschsprachigen Raum ausgewei-
tet. Es wurden in Kooperation mit der Hanns-Seidel-Stif-
tung Ukraine kostenlose Deutschkurse Al fiir mehr als 300
Bewerber angeboten. Um Germanistinnen auf der Flucht
zu unterstiitzen, wurde gemeinsame Tagungen mit deut-
schen Fachkolleginnen und Kollegen durchgefiihrt.

Seit Beginn der russischen Aggression gegen die Ukrai-
ne hat der Verband seine Tatigkeit auf die Unterstiitzung

ukrainischer Fliichtlinge im deutschsprachigen Raum aus-
geweitet. In Kooperation mit der Hanns-Seidel-Stiftung
Ukraine wurden kostenlose Deutschkurse auf dem Niveau
A1 fiir mehr als 300 Teilnehmende angeboten. Zur Unter-
stlitzung gefliichteter Germanistinnen wurden zudem ge-
meinsame Tagungen mit deutschen Fachkolleginnen und
-kollegen organisiert.

Der Verband verfolgt auch die Aktivititen seiner Mit-
glieder im Ausland und bemiiht sich, sie nach Méglichkeit
zu unterstiitzen.

Das Schicksal einer Fremdsprache héngt jedoch wesent-
lich von der Sprachen- und Bildungspolitik eines Landes
ab.

Derzeit werden in ukrainischen Bildungseinrichtungen
iberwiegend vier Fremdsprachen unterrichtet: Englisch,
Deutsch, Franzésisch und Spanisch. Bis vor kurzem konn-
te die Zahl der Deutschlernenden noch als stabil und zu-
friedenstellend bezeichnet werden.

Inzwischen zeigt sich jedoch eine deutlich negative
Entwicklung fiir alle Fremdsprachen mit Ausnahme des
Englischen: Wahrend vor etwa zehn Jahren 77,5% der
Schiilerinnen und Schiiler Englisch und 17,2% Deutsch
lernten, sind es heute 91,7 % fiir Englisch, nur noch 6,5%
fiir Deutsch, 1,6 % fiir Franzdsisch und 0,08 % fiir Spanisch
(Paslawska, 2017, S. 81). Das bedeutet, dass der Anteil der
Deutschlernenden in ukrainischen Schulen innerhalb ei-
nes Jahrzehnts um rund zehn Prozentpunkte zuriickge-
gangen ist.

Dass diese Entwicklung nicht zwangsldufig dem tat-
sdchlichen Bedarf an Deutschkenntnissen entspricht, zeigt
die anhaltend hohe Nachfrage nach Sprachkursen des
Goethe-Instituts in der Ukraine, die sich grofler Beliebt-
heit erfreuen.

Die Reform der ,,Neuen Ukrainischen Schule“ (NUSch)
wurde 2016 mit der Verabschiedung der Konzeption
»Neue Ukrainische Schule“ durch das Bildungs- und
Wissenschaftsministerium der Ukraine eingeleitet (Hosa
yKpaiHcbKa..., 2016). Ziel dieser Reform ist der Ubergang
von einem wissensorientierten zu einem kompetenzba-
sierten Bildungssystem, das stirker auf die Bediirfnisse
der Lernenden sowie auf die Anforderungen der modernen
Gesellschaft ausgerichtet ist. Zu den zentralen Prinzipien
gehdren die Entwicklung von Schliisselkompetenzen, die
Einfithrung der Pddagogik der Partnerschaft, die stirkere
Autonomie der Lehrkréfte sowie die Integration von Lern-
inhalten. Die praktische Umsetzung begann 2018 mit der
Einfithrung neuer Bildungsstandards in der Primarstufe
(vgl. DepxaBumit crangapt, 2018).

In den folgenden Jahren wurde die Reform schrittwei-
se auf die Sekundarstufe ausgeweitet. Mit dem Inkraft-
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treten des Staatlichen Standards der Basissekundarbil-
dung (Hep>xaBHuit craHpapt 6asoBoi cepefHbOi..., 2020)
begann ab 2022 die Umsetzung der NUSch in den Klassen
5-9. Ein wesentliches Element der Reform ist die struk-
turelle Umgestaltung des gesamten Schulsystems hin zu
einer zwolfjahrigen Schulbildung, die im Gesetz der Uk-
raine ,,Uber Bildung“ (ITpo ocBity, 2017) sowie im Gesetz
»Uber die vollstindige allgemeine Sekundarbildung® (ITpo
IOBHY 3araibHy, 2020) verankert ist. Diese neue Struktur
umfasst eine vierjahrige Primarstufe (Klassen 1-4), eine
fiinfjahrige Basissekundarstufe (Klassen 5-9) sowie eine
dreijahrige profilierte Oberstufe (Klassen 10-12).

Die Einfiihrung der profilierten Oberstufe stellt eine
der zentralen Zukunftsperspektiven der Reform dar. Ge-
maf} den aktuellen bildungspolitischen Planungen soll die-
se Stufe entweder in Form akademischer oder beruflicher
Lyzeen organisiert werden (vgl. IIpodinbHa cepens, 2023).
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen dabei die Mdglichkeit
erhalten, individuelle Bildungswege zu wihlen und sich auf
bestimmte Fachrichtungen wie Geisteswissenschaften, Na-
turwissenschaften oder technologische Bereiche zu speziali-
sieren. Dies entspricht den europdischen Trends der Diffe-
renzierung und Individualisierung von Bildungswegen.

Zu den weiteren Entwicklungsperspektiven gehéren
die fortschreitende Digitalisierung des Bildungswesens,
die Einfiihrung moderner Bewertungsverfahren mit stir-
kerem Fokus auf formatives Assessment, die Erweite-
rung der schulischen Autonomie sowie die kontinuierli-
che Professionalisierung der Lehrkrifte. Gleichzeitig wird
angestrebt, die schulische Bildung stdrker mit den An-
forderungen des Arbeitsmarktes zu verkniipfen und die
internationale Integration des ukrainischen Bildungssys-
tems zu fordern.

Die Reform des ukrainischen Schulsystems legt im Be-
reich der Fremdsprachen einen deutlichen Schwerpunkt
auf das Erlernen des Englischen, das bereits im Kindergar-
ten einsetzt. Dies kann sich nachteilig auf die Stellung an-
derer Fremdsprachen auswirken. Es bleibt zu hoffen, dass
andere Fremdsprachen, darunter auch Deutsch, zumindest
als zweite Fremdsprache in den Schulen erhalten bleiben.

Trotz dieser ambitionierten Ziele steht die Reform vor
erheblichen Herausforderungen. Dazu zédhlen insbesonde-
re regionale Disparitdten in der Ausstattung von Schulen,
Probleme im Lehrpersonal, die Notwendigkeit umfassen-
der Infrastrukturmodernisierung sowie die Auswirkungen
des Krieges auf das Bildungssystem. Dennoch bleibt die
Neue Ukrainische Schule eine zentrale strategische Re-
form, die darauf abzielt, die Qualitdt der Bildung nach-
haltig zu verbessern und die Ukraine stdrker in den euro-
pdischen Bildungsraum zu integrieren.

Germanistinnen und Germanisten werden in der
Ukraine an etwa 40 Hochschulen und Universitdten
ausgebildet (darunter 23 staatliche und 15 private Ein-
richtungen), die ihren Absolventinnen und Absolventen
entsprechende germanistische Qualifikationen verleihen.
Insgesamt gibt es in der Ukraine rund 300 Hochschul-
einrichtungen, an denen etwa 1.723.000 Studierende ein-
geschrieben sind. Zu den germanistischen Studiengingen
zdhlen Deutsche Philologie, Deutsch als Fremdsprache
sowie Translationswissenschaft. Diese Zahlen &ndern
sich jedoch stdndig, weil gerade viele Hochschulen fusio-
niert werden.

Die germanistische Ausbildung erfolgt grundsétzlich
nach den Richtlinien des Bologna-Prozesses, an dem die
Ukraine seit 2005 teilnimmt. Entsprechend wurden neue
Curricula fiir Bachelor- und Masterstudiengdnge entwi-
ckelt, was den Ausbildungsprozess erheblich verdndert
hat. Die Reformen betreffen sowohl die Struktur als auch
die Inhalte der Studiengénge.

Das Bachelorstudium gilt als abgeschlossen, wenn in-
nerhalb von acht Semestern insgesamt 240 ECTS-Punkte
erworben wurden. Das Masterstudium dauert in der Regel
1,5 bis 2 Jahre und umfasst 90 bis 120 ECTS-Punkte, die
innerhalb von drei bis vier Semestern zu erbringen sind.
Das Bildungsministerium der Ukraine arbeitet derzeit an
einem 3+2-Studienmodell (Bachelor/Master).

Voraussetzung fiir die Zulassung zum Bachelorstu-
dium der Germanistik ist das Bestehen einer unabhingi-
gen Leistungsbewertung in drei Fichern, darunter nicht
zwingend eine Fremdsprache. In der Regel wird jedoch
ein Sprachniveau von Bl bis B2 gemifl dem Gemeinsa-
men Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen vor-
ausgesetzt. Das Studium ist fiir eine begrenzte Zahl von
Studierenden kostenfrei; dariiber hinaus besteht die Mog-
lichkeit, ein kostenpflichtiges Studium aufzunehmen. In
diesem Fall konnen die Zulassungsvoraussetzungen nied-
riger angesetzt sein, sodass Studierende mit unterschied-
lichen Sprachkompetenzen gemeinsam studieren.

Das Bachelorstudium wird mit einer umfassenden staat-
lichen Abschlusspriifung abgeschlossen. Je nach Studien-
richtung erwerben die Absolventinnen und Absolventen
Qualifikationen als Deutschlehrerin bzw. Deutschlehrer,
als Lehrkraft fiir eine weitere Fremdsprache und Weltli-
teratur (im Bereich Deutsche Philologie) oder als Uberset-
zerin bzw. Ubersetzer fiir zwei Fremdsprachen sowie als
Hochschullehrkraft im Bereich Translation.

Zum Masterstudium werden Studierende zugelassen,
die das Bachelorstudium erfolgreich abgeschlossen, die
erforderlichen Aufnahmepriifungen bestanden und im
Ranking entsprechende Platzierungen erreicht haben. Das
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Masterstudium wird mit einer Masterarbeit sowie einer
oder zwei staatlichen Priifungen abgeschlossen.

Fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs besteht an-
schliefend die Méglichkeit, ein vierjahriges Promotions-
studium aufzunehmen. Die Struktur des Studiums ermdg-
licht es ukrainischen Studierenden zudem, ihre Ausbildung
an ausldndischen Universitdten fortzusetzen.

Zu den Kernbereichen der germanistischen Ausbildung
im Bachelorstudium gehdren Sprach- und Literaturwis-
senschaft, Fremdsprachen sowie berufsbezogene Inhalte.
Traditionell war die linguistische Komponente stirker
ausgepragt; inzwischen wird jedoch verstiarkt auch die Li-
teraturwissenschaft ausgebaut, sodass ein ausgewogeneres
Verhiltnis entsteht.

Als positive Entwicklungen sind die Erweiterung des
Wahlfachangebots, die Reduzierung verpflichtender Lehr-
veranstaltungen sowie die Verkiirzung der Semesterdau-
er von 17 auf 16 Wochen hervorzuheben. Problematisch
bleibt hingegen der weitgehend starre Stundenplan, der
die individuelle Studiengestaltung und die Mobilitit der
Studierenden einschrinkt. Zudem mangelt es vielen Uni-
versititen an ausreichender Autonomie, um organisatori-
sche Entscheidungen unabhingig vom Bildungsministe-
rium treffen zu kénnen.

Ein weiteres Defizit besteht darin, dass die germanisti-
sche Ausbildung noch nicht ausreichend an gesellschaftli-
che Anforderungen angepasst ist. Viele Absolventinnen und
Absolventen fiithlen sich daher auf konkrete berufliche Situ-
ationen nur unzureichend vorbereitet. Insbesondere fehlt es
an einem funktionierenden DaF-Modell, das Studierenden
unterschiedlicher Fachrichtungen einen niedrigschwelligen
Zugang zur deutschen Sprache ermdglicht.

Als mogliche Losung bietet sich die Einfithrung kombi-
nierter Masterstudiengdnge an. Neben klassischen Profilen
(z.B. Germanistik mit Lehramt oder Translation) kénnten
zusatzliche Qualifikationen wie Interkulturelle Kommu-
nikation, Wirtschaftsdeutsch oder Public Relations inte-
griert werden. Ein modernes Germanistikstudium sollte
dariiber hinaus vielfaltigere Berufsperspektiven erdffnen,
etwa in Verlagen, Bibliotheken, im Kulturmanagement, im
Journalismus oder in der Kommunikationsarbeit.

Praktika in relevanten Berufsfeldern konnten hierbei
eine wichtige Briicke zwischen Studium und Arbeitsmarkt
schlagen. Dariiber hinaus wiirden Zusatzqualifikationen,
etwa im Bereich IT, Betriebswirtschaft oder Recht, die Be-
schiftigungsfahigkeit der Absolventinnen und Absolven-
ten deutlich erhéhen. Voraussetzung dafiir ist jedoch eine
grundlegende Reform der germanistischen Curricula so-
wie die Schaffung entsprechender struktureller Rahmen-
bedingungen.

Die Analyse zeigt, dass Deutsch als Fremdsprache in
der Ukraine in einem komplexen Spannungsfeld zwischen
historischer Tradition, aktuellen bildungspolitischen Ent-
wicklungen und gesellschaftlichen Anforderungen steht.
Einerseits verfiigt die Ukraine iiber ein reiches deutsches
kulturelles Erbe sowie iiber etablierte institutionelle Struk-
turen zur Férderung der deutschen Sprache, wie etwa den
Ukrainischen Deutschlehrer- und Germanistenverband
und die Unterstiitzung durch deutsche Kulturinstitutio-
nen. Andererseits ist ein deutlicher Riickgang der Zahl der
Deutschlernenden im schulischen Bereich zu beobachten,
was insbesondere auf die Dominanz des Englischen im Bil-
dungssystem zuriickzufiihren ist.

Die Reform der , Neuen Ukrainischen Schule“ eréffnet
grundsitzlich neue Chancen fiir eine Modernisierung des
Bildungssystems und eine stirkere Ausrichtung an euro-
pdischen Standards. Gleichzeitig birgt sie jedoch das Risiko
einer weiteren Marginalisierung anderer Fremdsprachen,
wenn keine gezielten Mafinahmen zu deren Férderung er-
griffen werden. Die Diskrepanz zwischen dem sinkenden
schulischen Interesse an Deutsch und der gleichzeitig ho-
hen Nachfrage nach auflerschulischen Sprachkursen weist
darauf hin, dass ein reales gesellschaftliches und wirt-
schaftliches Interesse an Deutsch weiterhin besteht.

Auch im Bereich der germanistischen Hochschulaus-
bildung zeigen sich ambivalente Entwicklungen: Wéahrend
strukturelle Reformen im Rahmen des Bologna-Prozesses
sowie eine stirkere Flexibilisierung der Studiengénge po-
sitive Impulse setzen, bestehen weiterhin Defizite in der
Praxisorientierung, der curricularen Modernisierung und
der institutionellen Autonomie. Insbesondere die unzu-
reichende Anpassung an die Anforderungen des Arbeits-
marktes stellt eine zentrale Herausforderung dar.

Vor diesem Hintergrund erscheint es notwendig, die
Rolle des Deutschen im ukrainischen Bildungssystem
strategisch neu zu definieren. Dazu gehoren die Stirkung
des Deutschen als zweite Fremdsprache, die Entwicklung
innovativer DaF-Modelle fiir unterschiedliche Zielgruppen
sowie die engere Verzahnung von Studium und Berufspra-
xis. Dariiber hinaus kénnten interdisziplinire Studienan-
gebote und Zusatzqualifikationen die Attraktivitdt germa-
nistischer Studienginge erhéhen.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass Deutsch als Fremd-
sprache in der Ukraine trotz gegenwirtiger Herausforde-
rungen tUber ein erhebliches Entwicklungspotenzial ver-
fiigt. Seine zukiinftige Position wird jedoch mafgeblich
davon abhédngen, inwieweit es gelingt, bildungspolitische
Prioritdten ausgewogen zu gestalten und die vorhandenen
kulturellen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Res-
sourcen gezielt zu nutzen.
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,Deutsch lehren in Krisenzeiten: Das DLL-
Hochschulnetzwerk Ukraine im Kontext des
Angriffskrieges”: Deutschlehrendenausbildung,
internationale Netzwerke und bildungspolitische

Resilienz in der Ukraine

Tatiana Pavlova, Svitlana Balashova, Adelina Sirbu und Bernd Helmbold

Abstract

Der russische Angriffskrieg gegen die Ukraine hat das
Bildungswesen des Landes in eine anhaltende Ausnah-
mesituation versetzt und zugleich internationale Koope-
rationsstrukturen auf eine unerwartete Belastungsprobe
gestellt. Dieser Beitrag beleuchtet die aktuelle Situation
des Deutschunterrichts und der Deutschlehrendenausbil-
dung in der Ukraine aus einer politischen, sozialen und
netzwerkorientierten Perspektive. Im Mittelpunkt stehen
drei Fragekomplexe: Unter welchen strukturellen, psycho-
sozialen und institutionellen Bedingungen findet Deutsch-
lehrendenausbildung in der Ukraine gegenwdrtig statt?
Welche Formen von Resilienz entwickeln Lehrende, Do-
zierende und Institutionen - und wie lasst sich Hochschul-
lehre aufrechterhalten, ohne auf ein Nachkriegsmoment
zu warten? Und welche Rolle spielen internationale Ko-
operationen - insbesondere das auf dem DLL-Programm
des Goethe-Instituts basierende Hochschulnetzwerk mit
18 ukrainischen Partnerhochschulen und der Friedrich-
Schiller-Universitdt Jena - fiir die Stabilisierung und
Weiterentwicklung der Ausbildungsqualitit? Die Ergeb-
nisse einer Befragung unter Hochschuldozierenden sowie
Befunde aus einer qualitativen Interviewstudie mit DaF-
Lehrkraften an ukrainischen Schulen (Orobchuk & Dyakiv,
2024) zeigen: Fachliche Netzwerke leisten in Krisenzeiten
weit mehr als Wissenstransfer. Sie schaffen Verlasslich-
keit, professionelle Gemeinschaft und institutionelle Resi-
lienz - Ressourcen, die im Kriegskontext unersetzlich sind.

1. Bildung als politischer Akt:

Deutsch lehren im Krieg

Als russische Truppen am 24. Februar 2022 die Ukraine
uberfielen, stand das ukrainische Bildungswesen vor einer
Situation ohne Prizedenz in der neueren Geschichte Euro-
pas. Hochschulen und Schulen mussten Lehre, Forschung
und akademische Selbstverwaltung unter Bedingungen
aufrechterhalten, die in den betroffenen Lindern des Glo-
balen Stidens vielleicht bekannt sind, in Europa jedoch

als undenkbar galten: Luftalarme wahrend Seminaren,
Stromausfille von bis zu fiinf Stunden, eingefrorene Mo-
bilitdt, der tdgliche Verlust von Kolleginnen und Kollegen
durch Flucht, Militirdienst oder Tod.

In diesem Kontext ist die Fortfilhrung des Deutsch-
unterrichts kein akademischer Normalvorgang - sie ist
ein politischer Akt. Die Ukraine belegt trotz ihrer Grofie
weltweit den flinften Platz bei der Anzahl der Deutsch-
lernenden: Uber 630.000 junge Menschen lernen Deutsch
an ukrainischen Schulen, unterrichtet von mehr als 8.300
Lehrkréften (Netzwerktreffen, 2023). Deutsch fungiert
dabei nicht nur als Schulfach, sondern als Briickensprache
fiir akademischen Austausch, berufliche Mobilitdt und eu-
ropdische Integration. Gut ausgebildete Deutschlehrkrifte
leisten damit einen Beitrag zur individuellen Bildungsbio-
grafie ebenso wie zur gesellschaftlichen Stabilisierung und
zur europdischen Anbindung der Ukraine - in einem Mo-
ment, in dem beides existenziell auf dem Spiel steht.

Der vorliegende Beitrag entstand im Kontext der Ko-
operation zwischen der Friedrich-Schiller-Universitit Jena
(FSU Jena), dem Goethe-Institut Ukraine und 18 ukrai-
nischen Partnerhochschulen im Rahmen des DLL-Hoch-
schulnetzwerks. Er vereint institutionelle Perspektiven,
Stimmen aus der ukrainischen Hochschullandschaft und
Ergebnisse einer Befragung unter Hochschuldozierenden.
Erginzend stutzen wir uns auf Befunde einer qualitativen
Interviewstudie von Orobchuk & Dyakiv (2024), die acht
DaF-Lehrkréfte an ukrainischen Schulen befragt haben
und damit erstmals systematische Einblicke in die Trans-
formation der beruflichen Identitdt von Lehrenden unter
Kriegsbedingungen bieten. Unser Ziel ist kein niichterner
Sachstandsbericht, sondern eine Einladung, die politische,
soziale und netzwerkbezogene Dimension von Sprachbil-
dung in Krisenzeiten ernst zu nehmen.
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2. Lehren unter Beschuss:
Herausforderungen und die Frage
der Resilienz

2.1 Strukturelle Belastungen:

eine Kumulation ohne Prazedenz

Der akademische Alltag an ukrainischen Hochschulen ist
von einer Kumulation struktureller Belastungen geprigt,
die in ihrer Gleichzeitigkeit schwer vorstellbar ist. An der
Nationalen Bohdan-Chmelnytzkyj Universitat Tscherkasy
etwa gehoren massive Stromausfille zum Rhythmus des
Semesters. Phasen von bis zu fiinf Stunden ohne Ener-
gie, unterbrochen von kurzen Versorgungsintervallen,
zerstoren jede Planbarkeit synchroner Lehrformate. Fallt
der Strom aus, kollabiert haufig auch das Mobilfunknetz -
und damit jede Mdglichkeit kurzfristiger Absprachen oder
digitaler Lehre. Kalte Unterrichtsrdume, schlechte Be-
leuchtung und unterbrochene Heizversorgung kommen
hinzu und belasten Lernende wie Lehrende physisch und
psychisch.

Was fiir Hochschulen gilt, trifft Schulen in noch schir-
ferer Form. Die Forschung von Orobchuk & Dyakiv (2024)
dokumentiert eindringlich, wie die Kapazitdt des Luft-
schutzbunkers dariiber bestimmt, wie viele Kinder gleich-
zeitig in der Schule anwesend sein diirfen. Andere Schulen
organisieren Unterricht in zwei bis drei Schichten oder
wechseln zwischen Priasenz- und Onlinephasen - in Ab-
hangigkeit von lokalem Kriegsgeschehen und Technolo-
gieverfligharkeit. Lehrkraft 8 aus der Studie schildert, wie
sie nach einem massiven Nachtangriff auf Kyjiw - ohne
Strom, ohne Internet, ohne Verbindung - in einem Ein-
kaufszentrums café einen sicheren Ort fiir miindliche
Priifungen organisierte: Die Schiilerin, die in jener Nacht
beschossen wurde, legte am Morgen ihre Priifung ab (vgl.
Orobchuk & Dyakiv, 2024).

Die institutionellen Reaktionen auf diese Bedingungen
sind bemerkenswert pragmatisch: vorgezogene Semester-
beginne, verdichtete Kursangebote, vorzeitige Semester-
enden. An einzelnen Standorten wurde der Beginn des
Sommersemesters aufgrund extremer Kilte und anhal-
tender Stromausfille um eine Woche verschoben. Diese
organisatorische Flexibilitét ist beeindruckend - sie macht
zugleich die strukturelle Fragilitit der Rahmenbedingun-
gen sichtbar, auf die sie reagiert.

2.2 Personalfluktuation und der sich
verscharfende Lehrer:innenmangel

Jenseits der Infrastrukturprobleme steht das ukrainische
Bildungssystem vor einer tiefgreifenden Personalfrage.
Uber 3.000 der rund 31.347 Schulen in der Ukraine sind

durch Kriegshandlungen beschidigt, mehr als 300 wur-
den vollstindig zerstort (Netzwerktreffen, 2023). Viele
qualifizierte Lehrkréafte und Hochschuldozierende haben
das Land verlassen. Der schon vor 2022 bestehende DaF-
Lehrkraftemangel hat sich seitdem rapide verscharft: Es
steht zu befiirchten, dass ein Teil der nach Deutschland
gefluchteten Lehrenden angesichts der guten Arbeits-
marktlage dort bleiben wird, solange ihre Heimatorte be-
setzt bleiben.

An vielen Universitdten fehlt nicht nur Lehrpersonal,
sondern auch institutionelle Weiterbildungsangebote. Pro-
fessionalisierung wird damit zunehmend individualisiert
und hédngt vom personlichen Engagement und von inter-
nationalen Netzwerken ab - eine Entwicklung, die zu-
gleich die Abhédngigkeit von externen Kooperationspart-
nern erhéht und deren Bedeutung unterstreicht.

Paradoxerweise profitieren einige Standorte von der
Binnenmigration: Kamjanets-Podilskyj zum Beispiel gilt
als Aufnahmeort fiir Binnenvertriebene und kann jihrlich
neue Kohorten von Studierenden aufnehmen. Der Krieg
hat die Bildungslandschaft der Ukraine intern neu karto-

grafiert.

2.3 Transformation der Lehrendenrolle:

von der Wissensvermittlung zur
Krisenbegleitung

Eine der weitreichendsten Verinderungen, die der Krieg
im ukrainischen Bildungswesen ausgeldst hat, betrifft
das Selbstbild und die Rollenerwartungen der Lehrenden
selbst. Orobchuk & Dyakiv (2024) zeigen in ihrer Inter-
viewstudie mit acht DaF-Lehrkraften, dass sich deren be-
rufliche Identitit unter Kriegsbedingungen grundlegend
verschoben hat. Die Befragten beschreiben eine Auswei-
tung ihrer Aufgaben, die weit {iber klassische Unterrichts-
arbeit hinausgeht:

Friiher sprachen wir vom Lebrer als Fachkraft, als jemandem,
der sein Material beberrscht [...] aber jetzt wurde ich sagen, steht
Psychologie an erster Stelle. (Lehrkraft 8, zit. n. Orobchuk &
Dyakiv, 2024)

Diese Entwicklung ist nicht individuell, sondern sys-
temisch: Die Lehrkrifte miissen gleichzeitig als Wis-
sensvermittler:innen, Krisenmanager:innen, psycho-
soziale Unterstutzungspersonen, Organisator:innen von
Sicherheitsabldufen und Mentor:innen fiir Zukunftsper-
spektiven agieren. Orobchuk & Dyakiv (2024) identifi-
zieren fiinf neue Dimensionen beruflicher Identitit unter
Kriegsbedingungen: erweitertes Sicherheitsmanagement,
psychosoziale Stabilisierungsfunktion, didaktische An-
passungsfahigkeit, Integration kriegsbedingter Themen
in den Unterricht sowie eine verstirkte Mentor:innenrolle
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im Hinblick auf die Vorbereitung auf das Leben nach dem
Krieg.

Besonders eindriicklich ist dabei die Mischung aus Er-
schopfung und professionellem Pflichtgefiihl, die die Leh-
renden beschreiben. Eine Lehrkraft formuliert es so:

Wir sind alle davon miide, aber man versteht, dass man sich
zusammenreiflen. muss... die Kinder werden von unserer Energie
aufgeladen und fangen an zu arbeiten. Man hat einfach kein Recht
[aufzugeben]. (Lehrkraft 8, zit. n. Orobchuk & Dyakiv, 2024)

Diese Form des professionellen Durchhaltens ist keine
Selbstverstdndlichkeit. Sie basiert auf einer Art morali-
scher Entschlossenheit, die durch kollegiale Unterstiit-
zung, Netzwerke und ein geteiltes Berufsethos gespeist
wird — Ressourcen, deren Pflege bildungspolitisch in den
Blick genommen werden muss.

2.4 Deutsch im Krieg: eine Sprache gewinnt
neue Bedeutungen

Auf der Fachebene erlebt Deutsch als Fremdsprache in
der Ukraine eine paradoxe Entwicklung: Strukturell steht
das Fach unter Druck - die Prdsenz von Deutsch an uk-
rainischen Schulen ist rlickldufig, was die Nachfrage
nach Deutschlehramtsstudierenden langfristig schwicht.
Gleichzeitig gewinnt die Sprache fiir viele Lernende und
ihre Familien eine neu akzentuierte Bedeutung.

Deutschkenntnisse werden zunehmend als Schliissel fiir
Bildungsméglichkeiten in deutschsprachigen Lindern be-
trachtet. Lehrkréfte berichten von einem verdnderten Mo-
tivationsdiskurs in ihren Klassen: Deutschland hat tiber
eine Million ukrainische Gefliichtete aufgenommen - eine
Tatsache, die im Unterricht explizit thematisiert wird und
die Relevanz des Deutschen fiir die Lernenden unmittel-
bar erfahrbar macht. Eine befragte Lehrkraft vergleicht
Deutschkenntnisse mit einem Rettungsring im Wasser: Sie
koénnen buchstiblich Chancen erdffnen und Leben verdn-
dern (vgl. Orobchuk & Dyakiv, 2024).

Das DLL-Zertifikat des Goethe-Instituts erweist sich in
diesem Kontext als konkreter Mehrwert: Es ist internatio-
nal anerkannt, erhdht die berufliche Anschlusskraft sei-
ner Tragerinnen und Tréger und wird von Studierenden
bewusst als Qualifizierungsinvestition in eine mdgliche
internationale Berufsbiografie wahrgenommen.

3. Resilienz als Praxis:
Weitermachen ohne das
Nachkriegsmoment abzuwarten

3.1 Hochschullehre im Krisenmodus:

eine strategische Entscheidung

Eine der zentralen Fragen, die sich ukrainische Hochschu-
len im Kontext des Krieges stellen miissen, lautet: Wann
sind die Bedingungen gut genug, um weiterzumachen?
Die Antwort, die die Praxis gibt, ist eindeutig: Jetzt. Hoch-
schullehre wird nicht als Aktivitit verstanden, die auf ein
Nachkriegsmoment warten darf. Sie ist selbst Teil der ge-
sellschaftlichen Resilienz - und wer aufhoért, riskiert, dass
eine ganze Kohorte junger Menschen ohne Ausbildung
bleibt.

Diese Haltung hat konkrete strukturelle Konsequen-
zen. Blended-Learning-Formate - die Kombination aus
Prasenz- und Onlinephasen - sind nicht als piddagogische
Modeoption eingefiihrt worden, sondern als Stabilitéts-
strategie unter Krisenbedingungen. Die Befragung unter
Hochschuldozierenden zeigt: Blended Learning ist mit
46,9% der Nennungen das meistgenutzte Format, vor
reinen Onlineformaten (31,3%) und reinem Pridsenzun-
terricht (21,9%). Das Ergebnis spiegelt eine durchdachte
Anpassung wider: Wer nur auf Prdsenz setzt, riskiert To-
talausfall bei Beschuss oder Stromausfall. Wer nur online
arbeitet, riskiert ebenfalls den Totalausfall und verliert die
soziale Dimension, die gerade in psychisch belastenden
Zeiten unverzichtbar ist.

Zu den strukturellen Voraussetzungen dieser Resilienz
gehort, dass die Ukraine im Bildungsbereich bereits vor
2022 weitgehend digitalisiert war. Alle Partnerinstitu-
tionen im DLL-Netzwerk verfiigten tiber entsprechende
Moglichkeiten und fiihrten digitale DLL-Module seit Jah-
ren durch. Die Pandemie hatte - so paradox das klingt -
eine Vorbereitung geleistet, auf die der Krieg zurtickgreifen
konnte. Monatliche Online-Treffen, digitale Arbeitsmate-
rialien und etablierte Kommunikationswege hielten das
Netzwerk zusammen, als physische Mobilitdt unmdglich
oder zu gefahrlich wurde.

3.2 Didaktische Anpassung

als professionelle Kompetenz

Resilienz auf der institutionellen Ebene setzt voraus, dass
Lehrende auf der didaktischen Ebene handlungsfihig
bleiben. Auch hier zeigt die ukrainische Erfahrung beein-
druckende Anpassungsleistungen. Lehrende berichten von
Flipcharts im Schutzraum, von Online-Pyjamastunden
fiir Kinder, die nachts nicht schlafen konnten, von ver-

starktem Einsatz kooperativer Lernformen und Lernplatt-
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formen sowie von einer Verschiebung: In Prisenzsitua-
tionen liegt der Fokus auf Sprechen und Kommunizieren,
wahrend Distanzformate verstarkt technologiegestutzten,
interaktiven Charakters sind (vgl. Orobchuk & Dyakiv,
2024).

Diese Anpassungen sind keine improvisierte Notldsung,
sondern Ausdruck einer professionellen Haltung, die Fle-
xibilitit als Kernkompetenz versteht. Eine Lehrkraft
bringt dies auf den Punkt:

Die Methodik darf nicht stagnieren — sie muss lebendig wie flie-
fSendes Wasser sein. (Lehrkraft 4, zit. n. Orobchuk & Dyakiv,
2024)

Besondere Relevanz gewinnt dabei die Integration von
Kriegsthemen in den Unterricht. Schulkinder bringen
ihre Lebenswirklichkeit aktiv in den DaF-Unterricht ein:
Sie beschreiben ukrainische Soldatinnen und Soldaten
als Helden bei Grammatikbeispielen, schreiben Friedens-
wunsche an Nikolaus und Postkarten an die Streitkrafte,
tauschen sich im Briefprojekt mit deutschen Schulen {iber
ihr Leben im Bunker aus. Lehrkréfte navigieren dabei ein
schwieriges Terrain: Sie miissen die Realitdt der Lernen-
den anerkennen, ohne zu retraumatisieren - eine Anfor-
derung, fiir die kaum eine Lehramtsausbildung der Welt
sie vorbereitet kann.

3.3 Professionalisierung als Gegengewicht
zur Krise

Ein zentrales Ergebnis beider hier herangezogenen Stu-
dien - der Befragung unter Hochschuldozierenden und der
Interviewstudie von Orobchuk & Dyakiv (2024) - ist, dass
gezielte Professionalisierungsangebote im Krieg nicht an
Relevanz verlieren, sondern gewinnen. Sie bieten Orien-
tierung, wenn institutionelle Strukturen ins Wanken ge-
raten, sie schaffen professionelle Gemeinschaft, wenn
soziale Netzwerke auseinanderfallen, und sie vermitteln
Handlungsfahigkeit, wenn der Alltag von Unkalkulierbar-
keit gepragt ist.

Fir die DaF-Lehrkréfteausbildung bedeutet dies kon-
kret: Ein Programm wie DLL, das praxisorientiert, reflexiv
und modular angelegt ist, passt genau dort, wo es gebraucht
wird. Es liefert kein abstraktes didaktisches Wissen, das
unter Krisenbedingungen irrelevant wird, sondern formt
eine Haltung - die Haltung der forschend-reflektierenden
Lehrperson, die auch in unerwarteten Situationen metho-
disch begriindet handeln kann.

Nach den Fortbildungen habe ich mich viel selbstbewusster ge-
fuihlt. (Alina Stefanyshyn, DLL-Alumna)

4. Das DLL-Hochschulnetzwerk
Ukraine: Struktur, Interessen
und Mehrwert

4.1 Entstehung und institutionelle Grundlage
Das DLL-Hochschulnetzwerk Ukraine ist kein Produkt der
Krise - aber es hat sich in ihr bewahrt. Was 2015 mit einer
ersten Informationsveranstaltung begann und sich tber
mehrere Jahre des schrittweisen Aufbaus entwickelte, ist
heute eine formalisierte Kooperationsstruktur. Seit 2023
bildet ein Memorandum of Understanding die institutionelle
Grundlage der Zusammenarbeit zwischen 18 ukrainischen
Hochschulen, dem Goethe-Institut Ukraine und der Fried-
rich-Schiller-Universitiat Jena. Die FSU Jena ist als bisher
einzige deutsche Hochschule an trilateralen Kooperatio-
nen dieser Art beteiligt - ein Alleinstellungsmerkmal, das
auf jahrelangen Vorarbeiten beruht (Pressemitteilung FSU
Jena, 22.11.2023). Dartiber hinaus stehen oder standen elf
Autorinnen und Autoren des DLL-Programms in enger
Verbindung mit der Universitit Jena.

Die Besonderheit dieser Kooperation liegt in ihrer Drei-
gliedrigkeit: Das Goethe-Institut Ukraine {ibernimmt die
programmatische Koordination und Implementierung von
DLL. Die FSU Jena bringt wissenschaftliche Anbindung,
Gastvorlesungen und akademische Infrastruktur ein. Die
18 Partnerhochschulen - von Kyjiw tiber Lwiw, Tscher-
kasy und Tscherniwzi bis Kamjanets-Podilskyj - sind die
eigentlichen Tréger: Sie implementieren DLL curricular,
qualifizieren Dozierende zu DLL-Trainerinnen und si-
chern die Nachhaltigkeit der Programmarbeit vor Ort.

4.2 Warum Hochschulen mitmachen:
Interessen und Vorteile

Die Beteiligung am DLL-Hochschulnetzwerk ist fiir die
ukrainischen Partnerhochschulen keine rein altruistische
Entscheidung - sie ist auch eine strategische. Die Vorteile
sind vielfaltig und werden in der Netzwerkkommunika-
tion klar benannt:

Erstens ermdglicht DLL eine Profilierung im Bildungs-
markt. Universitdten, die das Programm anbieten, ergdn-
zen ihr Curriculum durch ein international anerkanntes,
innovatives Bildungsprodukt und heben sich damit von
Mitbewerbern ab. Zweitens schaffen die Qualifizierungs-
Nachruckende Hoch-
schullehrkrafte werden selbst zu DLL-Trainerinnen

strukturen institutionelle Tiefe:

ausgebildet, sodass Partnerhochschulen auch bei Perso-
nalfluktuation auf einen gut ausgebildeten Personalkor-
pus zuriickgreifen kénnen - ein entscheidender Faktor in
einem Kontext, in dem Abgang und Migration von Leh-
renden zur stindigen Realitdt geworden sind.
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Drittens fordert DLL virtuelle akademische Mobilitat.
In einem Land, in dem physische Mobilitit krisen- und
kriegsbedingt stark eingeschridnkt ist, erdffnet die digita-
le Vernetzung im Netzwerk Zugange zu internationalem
Austausch, Expertenwissen und kollegialer Kooperation,
die sonst nicht erreichbar waren. Viertens tragt das Netz-
werk dazu bei, die Attraktivitit des Lehrberufs fiir Studie-
rende zu erhdhen: Wettbewerbe wie ,, Deutschlehrerberuf:
Meine DLL-Geschichte* und projektbezogene Aktivitdten
starken die professionelle Identitdtsbildung angehender
Lehrkrifte - in einem Moment, in dem die Berufspers-
pektive , Deutschlehrerin in der Ukraine” fiir manche Stu-
dierende durch Unsicherheit belastet ist.

4.3 Netzwerkformate: vom monatlichen
Online-Treffen zum Barcamp

Die Kooperation funktioniert nicht hierarchisch, sondern
dialogisch. Monatliche Online-Netzwerktreffen, themati-
sche Arbeitsgruppen, ein gemeinsamer Moodle-Arbeits-
raum und ein kollegiales Hospitationsprogramm bilden
die Infrastruktur fiir kontinuierlichen Austausch. Regel-
mafige Prasenztreffen - in Jena 2022 und 2023, in Lwiw
2024 - schaffen Momente physischer Begegnung, die in
der politischen und emotionalen Lage der Beteiligten nicht
unterschétzt werden diirfen.

Besondere Aufmerksambkeit verdient das seit 2021 eta-
blierte DLL-Barcamp, das sich zu einem zentralen Aus-
tauschformat des Netzwerks entwickelt hat. Anders als
klassische Fachtagungen folgt es einem partizipativen
Prinzip: Dozierende, Studierende, DLL-Akteurinnen und
Programmverantwortliche aus der Ukraine und aus an-
deren Lindern gestalten das Programm selbst. Beim Bar-
camp 2023, das unter dem Motto ,,Aus der Praxis - fiir die
Praxis“ stand, nahmen neben den ukrainischen und deut-
schen Partnerinstitutionen auch Teilnehmende aus asia-
tischen, afrikanischen und stidosteuropdischen Lindern
teil - ein Zeichen wachsender internationaler Sichtbarkeit.

Diese Programmlogik hat in Kriegszeiten eine {iber das
Fachliche hinausgehende Bedeutung. Wer sich als Exper-
tin einbringt, wer Impulse setzt und eigene Praxis zur Dis-
kussion stellt, erfahrt Handlungsmacht - in einem Kon-
text, in dem Handlungsmacht alltiglich unter Druck steht.
Die Befragung unter Hochschuldozierenden bestatigt dies
eindriicklich: 95,2% der Befragten haben an Netzwerk-
formaten teilgenommen. Die Bewertung dieser Formate
fallt iiberwiegend hochst positiv aus - nicht nur hinsicht-
lich der fachlichen Gehalte, sondern ausdriicklich auch
hinsichtlich ihrer Funktion als soziale Infrastruktur und
Gegengewicht zur Isolation des Kriegsalltags.

4.4 Rickzige und Konsolidierungen
Die Landkarte des Netzwerks hat sich seit 2022 verdndert.
Kooperationen mit Hochschulen in Mariupol, Izmail, Niz-
hyn und Charkiw mussten aufgrund der Sicherheitslage
eingestellt oder unterbrochen werden. Der Krieg hat Teile
des Netzwerks buchstiblich zerstdrt. Zugleich hat sich das
Netzwerk auf 18 Hochschulen ausgeweitet und die Koope-
ration mit der FSU Jena formalisiert — ein Zeichen institu-
tioneller Resilienz, das nicht selbstverstiandlich ist.
Entscheidend fiir diese Resilienz war die agile, nicht
zu stark personen- oder ortsgebundene Kooperations-
struktur, die das Netzwerk von Beginn an kennzeichnet.
Schon in der Griindungsphase formulierten die ukraini-
schen Partner das Ziel, eine Struktur zu schaffen, ,,die sich
auf die Kompetenzen und Potenziale des kollektiven uk-
rainischen DLL-Kollegiums stutzt” - ein Ziel, das sich im

Kriegsfall als strategisch weitsichtig erwiesen hat.

5. Was Dozierende sagen:
Befragungsergebnisse im Uberblick

Um die Wahrnehmung des DLL-Netzwerks durch die
unmittelbar Beteiligten zu erfassen, wurde eine standar-
disierte Online-Befragung unter Hochschuldozierenden
durchgefiihrt, die in die Implementierung oder Durchfiih-
rung von DLL eingebunden sind. Von 29 befragten Perso-
nen haben 18 den Fragebogen vollstindig ausgefiillt; ins-
gesamt liegen 21 verwertbare Datensatze vor.

5.1 Curriculare Verankerung:

DLL ist angekommen

Ein zentrales Ergebnis ist die Flichendeckung der curri-
cularen Integration: Alle Befragten bestitigen, dass DLL
in das Curriculum der jeweiligen Studiengédnge integriert
ist. Ebenso geben alle an, dass Praxiserkundungsprojekte
(PEPs) im Rahmen der DLL-Lehrveranstaltungen durch-
gefiihrt werden. 78,9 % der Dozierenden bestdtigen aufler-
dem, dass Studierende praktische Unterrichtserfahrungen
sammeln kénnen. Angesichts der Krisenbedingungen, un-
ter denen diese Integration stattfindet, ist dieses Ergebnis
bemerkenswert.

Hinsichtlich der verwendeten Module zeigen sich deut-
liche Schwerpunkte: DLL 4 (Aufgaben, Ubungen, Inter-
aktionsformen, 29,9 %), DLL 6 (Curriculare Vorgaben und
Unterrichtsplanung, 23,9%) und DLL 1 (Lehrkompetenz
und Unterrichtsgestaltung, 19,4 %) werden am haufigsten
eingesetzt. Diese Verteilung spiegelt eine pragmatische
Priorisierung wider: Im Vordergrund stehen die Kern-
kompetenzen unterrichtlichen Handelns - Planung, Auf-
gabengestaltung, methodische Entscheidung. Gerade diese
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Kompetenzen sind es, die unter Krisenbedingungen tig-
lich und dringend gebraucht werden.

5.2 Formate: Blended Learning

als Kontinuitatsstrategie

Blended Learning ist mit 46,9 % der Nennungen das meist-
genutzte Format, vor reinen Onlineformaten (31,3 %) und
reinem Prasenzunterricht (21,9 %). Blended Learning funk-
tioniert hier nicht als paddagogische Modeoption, sondern
als Kontinuitdtsstrategie: Es ermdglicht Weitermachen,
auch wenn Prédsenz unmdglich oder Onlineverbindun-
gen instabil sind. Dass 21,9% der Antworten noch immer
auf reinen Prdsenzunterricht entfallen, verweist auf jene
Standorte und Situationen, in denen Prdsenz mdglich und
ausdriicklich gewtinscht ist - gerade fiir jingere Lernende
ist die Schule auch ein sozialer Raum, dessen Bedeutung
im Krieg zunimmt statt abnimmt.

5.3 Vernetzung als Ressource

95,2% der befragten Dozierenden haben an Netzwerk-
formaten des DLL-Programms teilgenommen - eine fast
ausnahmslose Beteiligung. Die Bewertung dieser Formate
fallt tiberwiegend hoch aus. Die offenen Ruckmeldungen
zeigen, dass das Netzwerk nicht nur als fachliche, sondern
als soziale Ressource erlebt wird: als Ort kollegialer Solida-
ritdt, geteilter professioneller Werte und als Gegengewicht
zur Isolation des Kriegsalltags. Dieser Befund hat bildungs-
politische Implikationen: Die Wirksamkeit internationaler
Kooperationsprogramme in Krisenzeiten darf nicht allein
an Zertifikaten oder curricularen Transferleistungen ge-
messen werden. Die sozialen und emotionalen Funktionen
fachlicher Netzwerke sind Teil ihres Wirkungsprofils.

6. Zehn Jahre DLL in der Ukraine:

eine Bilanz

Das Jahr 2025 markiert ein Jahrzehnt DLL in der Ukraine.
Diese Bilanz fillt differenziert und zugleich ausgesprochen
positiv aus - mit einem Zusatz, den man kaum hatte vo-
raussehen konnen: Das Netzwerk hat den Krieg tiberlebt.
Nicht unbeschadet, aber intakt.

Strukturell ist DLL heute an 18 Hochschulen curricu-
lar verankert, verfiigt Giber qualifizierte DLL-Trainerin-
nen und systematisierte Qualitédtssicherungsinstrumente.
Jahrlich werden bis zu 200 DLL-Teilnahmebestéitigungen
ausgestellt — Zeichen stabiler Nachfrage und institutionel-
ler Praxis. International wurde das Netzwerk auf der In-
ternationalen Deutschlehrertagung (IDT) 2025 in Liibeck
sowie auf der UDGV-Tagung in Tscherniwzi prasentiert —
ein Zeichen, dass es den Anspruch erhebt, nicht nur zu
tiberleben, sondern zur Fachentwicklung beizutragen.

Die Jubildumsperspektive ist zukunftsgerichtet: Ge-
plant sind vertiefte curriculare Beratung, Sommerschulen
und Mentoring-Programme fiir Studierende und Dozie-
rende sowie eine weitere Intensivierung internationaler
Austauschformate. Das Netzwerk versteht sich explizit
nicht als abgeschlossenes Projekt, sondern als dynamische
Kooperationsstruktur, die auf gesellschaftliche, bildungs-
politische und fachliche Verdnderungen reagiert - und die
gelernt hat, dass Krisenresilienz keine Ausnahme ist, son-
dern eine Daueraufgabe.

7. Schluss: Was die Ukraine lehrt

Die ukrainische Erfahrung mit dem DLL-Netzwerk und
dem Deutschunterricht im Krieg hat etwas Allgemeines
zu sagen — nicht nur fiir die Ukraine, nicht nur fiir den
Deutschunterricht, sondern fiir die Frage, was Bildung
und internationale Kooperation in Krisenzeiten leisten
kénnen und miissen.

Vier Lehren scheinen besonders evident. Erstens: Netz-
werke miissen vor der Krise aufgebaut sein, um in der Kri-
se zu tragen. Das DLL-Netzwerk Ukraine hatte bis 2022
sieben Jahre in Strukturen, Vertrauen und digitale Infra-
struktur investiert — dieses Kapital wurde 2022 abgerufen.
Wer auf den Krisenfall wartet, bevor er Partnerschaften
schliefRen will, kommt zu spit.

Zweitens: Blended-Learning- und Onlineformate sind
keine Behelfslosung, sondern strukturelle Voraussetzung
verldsslicher Bildungsangebote in politisch instabilen
Kontexten. Die Pandemie hat hier gelehrt, was der Krieg
eingefordert hat.

Drittens: Fachliche Netzwerke haben eine soziale Funk-
tion, die bildungspolitisch hédufig unterschitzt wird. Pro-
fessionelle Gemeinschaft ist Schutz gegen Isolation und
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Resignation - Faktoren, die in langandauernden Krisen-
lagen zu echten Abbruchrisiken werden.

Viertens: Hochschullehre und Lehrerbildung diirfen
Krisenzeiten nicht als Wartezeit verstehen. Jede Genera-
tion von Studierenden, die ohne Ausbildung bleibt, ist ein
dauerhafter Verlust - fiir die Individuen, fiir das Bildungs-
system und fiir die Gesellschaft. Das ukrainische Hoch-
schulnetzwerk hat gezeigt, dass Weitermachen méglich ist.
Es hat auch gezeigt, was es dafiir braucht: Flexibilitit, di-
gitale Infrastruktur, verlissliche Partner und den gemein-
samen Willen, Qualitédt nicht dem Krisenmanagement zu
opfern.

Fir den Internationalen Deutschlehrerverband ergibt
sich daraus eine klare Aufgabe: Solidaritdt mit der ukrai-
nischen Deutschlehrergemeinschaft ist ein fachpolitisches
Gebot. Wer Deutsch als Sprache europiischer Integration
ernst nimmt, muss investieren — in Netzwerke, in Quali-
fizierung, in Sichtbarkeit. Die ukrainischen Kolleginnen
und Kollegen haben unter unvorstellbaren Bedingungen
bewiesen, dass sie das Ihrige tun. Die internationale Ge-
meinschaft ist gefragt, dasselbe zu tun.
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Deutschkurse der AOS fiir die Sekundarstufe I
aus einer fachdidaktischen Perspektive

Tatiana Pavlova

Einleitung

In der globalen Bildungslandschaft ist Digitalisierung
langst nicht mehr ein technisches Zusatzinstrument, son-
dern ein zentraler Garant fiir den kontinuierlichen Zu-
gang zu Bildung. Besonders pointiert zeigt sich dies im
ukrainischen Kontext: Zunichst durch die COVID-19-
Pandemie und danach durch den russischen Angriffskrieg
massiv belastet, sah sich das ukrainische Bildungssystem
mit der Herausforderung konfrontiert, Millionen von Ler-
nenden - sowohl intern Vertriebene als auch Gefliichtete
im Ausland - stabil in den Bildungsprozess zu integrie-
ren. In diesem Transformationsprozess hat sich die Bil-
dungsplattform , Allukrainische Online-Schule“ (AOS) als
tragende Sédule der ,digitalen Resilienz“ etabliert: Sie er-
moglicht nicht nur die Teilhabe von Millionen von Ler-
nenden - darunter intern Vertriebene und im Ausland le-
bende Schiilerinnen und Schiiler -, sondern setzt zugleich
neue Standards fiir digitale Bildungsqualitit.

Der vorliegende Artikel analysiert die Deutschkurse der
AOS fiir die Sekundarstufe I aus einer fachdidaktischen
Perspektive. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie digitale
Materialien fiir Deutsch als zweite Fremdsprache (Da2F)
so gestaltet werden kdénnen, dass sie den Anforderungen
der Bildungsreform ,Neue Ukrainische Schule” (NUS)
ebenso gerecht werden wie den besonderen Bedingungen
von Fern- und Hybridunterricht. Durch die Verbindung
von Materialanalyse und Riickmeldungen aus der Pra-
xis — von Autorinnen, Lehrkraften und Lernenden - wird
aufgezeigt, wie die AOS die Briicke zwischen staatlichem
Curriculum und moderner, kommunikativer Fremdspra-
chendidaktik schligt und damit einen nachhaltigen Bei-
trag zur Qualitdtssicherung im digitalen Deutschunter-
richt leistet.

1. Die Allukrainische Online-Schule
(AOS)

Die Allukrainische Online-Schule (im Folgenden AOS)
stellt eine zentrale digitale Bildungsplattform des ukrai-
nischen Bildungssystems dar. Sie wurde als nationale In-
frastruktur fiir digitales Lernen geschaffen und dient so-
wohl der Unterstiitzung von Schiiler:innen als auch von
Lehrkriften. Die Plattform erméglicht Prdsenz-, Fern-
und Blended Learning und richtet sich an Lernende der

Klassen 1 bis 11 (perspektivisch auch Klasse 12). Dariliber
hinaus stellt sie methodische Materialien und didaktische
Empfehlungen fiir Lehrkréafte bereit. Ziel der Plattform ist
es, unabhéngig von regionalen, sozialen oder politischen
Umstidnden allen Lernenden in der Ukraine einen gleich-
berechtigten Zugang zu qualitativ hochwertigen Bildungs-

ressourcen zu ermoglichen.

1.1 Entstehungsgeschichte

Die Entstehung der AOS ist eng mit den Herausforderun-
gen verbunden, vor denen das ukrainische Bildungssystem
in den letzten Jahren stand. Die ersten Schritte zur Ent-
wicklung der Plattform erfolgten im Kontext der COVID-
19-Pandemie, als Schulen zeitweise schlieflen mussten und
der Unterricht kurzfristig in digitale Formate verlagert
werden musste. In dieser Situation entstand die Notwen-
digkeit einer zentralen staatlichen Plattform, die struk-
turiertes Online-Lernen ermdglichen und gleichzeitig die
Qualitit sowie die Einheitlichkeit der Bildungsinhalte si-
chern konnte.

Mit dem Beginn des russischen Angriffskrieges gegen
die Ukraine im Jahr 2022 gewann die Plattform zusitz-
lich an Bedeutung. Millionen von Schiilerinnen mussten
ihre Wohnorte verlassen, viele Schulen wurden beschéddigt
oder konnten nur eingeschrénkt arbeiten. Gleichzeitig be-
fanden sich zahlreiche Lernende zeitweise im Ausland. In
diesem Kontext wurde die AOS zu einem wichtigen Ins-
trument zur Sicherstellung der Bildungskontinuitit. Die
Plattform ermdglichte es Schiilerinnen, unabhingig von
ihrem Aufenthaltsort weiterhin nach dem ukrainischen
Curriculum zu lernen und den Anschluss an das nationale
Bildungssystem zu behalten.

Die Entwicklung und Betreuung der Plattform erfolgen
unter staatlicher Verantwortung. Eigentlimer der Platt-
form ist das Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft
der Ukraine, wihrend die staatliche Einrichtung Ukraini-
sches Institut fiir Bildungsentwicklung als Administrator
fungiert. Diese Institution ist fiir die Bereitstellung, Quali-
tatssicherung und Aktualisierung der Bildungsmaterialien
verantwortlich.
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1.2 Struktur und Organisation

Die AOS ist als umfassende digitale Lernumgebung konzi-
piert, die verschiedene Elemente des schulischen Lernens
miteinander verbindet. Die Plattform umfasst derzeit digi-
tale Materialien aus mehr als 300 Kursen und deckt zahl-
reiche Schulfacher ab, darunter auch Fremdsprachen. Fir
die Sekundarstufe stehen Kurse fiir die Klassen 5 bis 11 zur
Verfiigung, die sich am nationalen Curriculum orientieren.
Eigentiimer der Plattform ist das Ministerium fiir Bildung
und Wissenschaft der Ukraine, wiahrend die technische
und inhaltliche Betreuung durch das Ukrainische Institut
fiir Bildungsentwicklung erfolgt.

Die Lernmaterialien bestehen aus mehreren Kompo-
nenten. Dazu gehdren Videolektionen, ergénzende Ma-
terialien, interaktive Aufgaben sowie Tests zur Diagnose
von Lernstinden und méglichen Bildungsdefiziten. Diese
Struktur ermdglicht es Lernenden, Inhalte sowohl selbst-
stindig zu erarbeiten als auch bereits behandelte Themen
zu wiederholen oder zu vertiefen. Ein besonderer Vorteil
besteht darin, dass Schiiler:innen die Plattform auch nut-
zen konnen, um Unterrichtsinhalte nachzuholen, die sie
beispielsweise aufgrund von Krankheit oder anderen Um-
stinden im Prdsenzunterricht verpasst haben.

Neben Materialien fiir Lernende enthilt die Plattform
auch methodische Ressourcen fiir Lehrkrifte. Dazu zdhlen
Empfehlungen fiir den Einsatz von digitalen Materialien
im Unterricht sowie Konzepte fiir Blended Learning, bei
denen Prasenz- und Onlineunterricht miteinander kombi-
niert werden. Auf diese Weise dient die AOS nicht nur als
Lernplattform fiir Schiiler:innen, sondern auch als Inst-
rument der professionellen Unterstiitzung fiir Lehrkréfte.

Die grofie Reichweite der Plattform zeigt sich auch in
ihrer Nutzung. Laut Daten von Google Analytics wird die
Plattform von rund 6,9 Millionen aktiven Nutzerinnen
verwendet. Davon sind derzeit etwa 1,05 Millionen Nut-
zerinnen aus tiber 70 Landern weltweit registriert. Beson-
ders haufig wird die Plattform - neben der Ukraine - in
Deutschland, Polen, Frankreich, den Niederlanden und
Grofibritannien genutzt. Diese internationale Nutzung ist
vor allem auf die grofle Zahl ukrainischer Schiiler:innen
zurlickzufithren, die sich infolge des Krieges zeitweise im
Ausland aufhalten und weiterhin Zugang zum ukraini-
schen Bildungssystem benétigen.

1.3 Didaktisches Konzept

Das didaktische Konzept der AOS verbindet verschiedene
Formen digitalen Lernens. Die Plattform unterstiitzt so-
wohl synchrone als auch asynchrone Lernprozesse. Wéah-
rend synchrone Elemente beispielsweise im Rahmen von
Online-Unterrichtseinheiten eingesetzt werden konnen,

bilden asynchrone Lernangebote den Kern der Plattform.
Die Videolektionen ermdglichen es den Lernenden, Inhal-
te in ihrem eigenen Tempo zu bearbeiten und bei Bedarf
mehrfach anzusehen.

Typischerweise besteht eine Unterrichtseinheit aus ei-
nem Lehrvideo, das zentrale Inhalte vermittelt, sowie aus
ergdnzenden Materialien und Aufgaben. Diese Kombina-
tion soll sowohl das Verstdndnis neuer Inhalte unterstiit-
zen als auch Moglichkeiten zur Anwendung und Festigung
bieten. Die Aufgabenformate umfassen unter anderem
Ubungen zum Lese- und Hérverstehen, grammatische
Aufgaben sowie kurze Tests zur Selbstiiberpriifung.

Inhaltlich orientieren sich die Kurse am staatlichen uk-
rainischen Curriculum. Dadurch wird sichergestellt, dass
die tiber die Plattform vermittelten Inhalte mit den An-
forderungen des reguldren Schulunterrichts {ibereinstim-
men. Die Plattform fungiert somit nicht als alternatives
Bildungssystem, sondern als Erweiterung und Unterstiit-
zung des bestehenden schulischen Lernens.

Insgesamt stellt die AOS einen wichtigen Bestandteil der
digitalen Bildungsinfrastruktur der Ukraine dar. Durch die
Kombination aus zentral bereitgestellten Lernmaterialien,
methodischer Unterstiitzung fiir Lehrkréfte und der Mog-
lichkeit des ortsunabhéngigen Zugangs trigt die Plattform
dazu bei, Bildung auch unter schwierigen gesellschaftli-
chen Bedingungen kontinuierlich zu gewdhrleisten.

Insgesamt stellt die AOS einen wichtigen Bestandteil der
digitalen Bildungsinfrastruktur der Ukraine dar. Durch die
Kombination aus zentral bereitgestellten Lernmaterialien,
methodischer Unterstiitzung fiir Lehrkrafte und der Mog-
lichkeit des ortsunabhingigen Zugangs trigt die Plattform
dazu bei, Bildung auch unter schwierigen gesellschaftli-
chen Bedingungen kontinuierlich zu gewdhrleisten.

1.4 Deutsch als zweite Fremdsprache

im ukrainischen Kontext

Waihrend die AOS auf systemischer Ebene eine tragende
Infrastruktur fiir den schulischen Fern- und Hybridunter-
richt bildet, stellt sich im nachsten Schritt die Frage, wie
sich diese strukturellen Rahmenbedingungen auf einzel-
ne Fachbereiche auswirken. Besonders relevant ist dies
fir Sprachen, die im ukrainischen Curriculum als zwei-
te Fremdsprache verankert sind und deren Vermittlung
spezifische didaktische Anforderungen mit sich bringt.
Im Folgenden wird daher der Blick auf den Deutschunter-
richt gerichtet: auf die Besonderheiten des Faches Deutsch
als zweite Fremdsprache im ukrainischen Bildungssystem
sowie auf die konkrete Ausgestaltung der entsprechenden
Kurse auf der AOS.
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Deutsch besitzt im ukrainischen Bildungssystem eine
lange Tradition und nimmt innerhalb des schulischen
Fremdsprachenlernens eine bedeutende Stellung ein.
Nach Englisch ist Deutsch die wichtigste zweite Fremd-
sprache in der Ukraine und wird von einem groflen Teil
der Lernenden im schulischen und universitiren Kontext
gewdhlt. Die aktuellste internationale Datenerhebung zur
Situation von Deutsch als Fremdsprache wurde 2025 unter
dem Titel ,,Deutsch als Fremdsprache weltweit* veréffent-
licht. Die Studie wird im fiinfjahrigen Rhythmus unter
der Federfithrung des Auswértigen Amtes gemeinsam mit
dem Goethe-Institut, dem Deutschen Akademischen Aus-
tauschdienst (DAAD) und der Zentralstelle fiir das Aus-
landsschulwesen durchgefiihrt. Aufgrund teilweise un-
vollstindiger Daten aus einzelnen Lindern wurde in der
aktuellen Ausgabe keine globale Gesamtzahl der Deutsch-
lernenden verdffentlicht. Die letzte vollstdndige weltweite
Datenerhebung aus dem Jahr 2020 weist rund 15,4 Millio-
nen Deutschlernende weltweit aus. Die Ukraine gehért da-
bei traditionell zu den Landern mit besonders hohen Ler-
nendenzahlen. Laut der Datenerhebung lernten im Jahr
2020 rund 669.000 Menschen in der Ukraine Deutsch,
davon mehr als 627.000 im schulischen Bereich. Laut An-
gaben des Ukrainischen Instituts fiir Bildungsanalytik
werden davon werden 26 % als erste Fremdsprache und
74 % als zweite Fremdsprache unterrichtet. Diese Zahlen
verdeutlichen die stabile Position der deutschen Sprache
im ukrainischen Bildungssystem.

Die Bedeutung der deutschen Sprache ist dabei nicht
nur bildungspolitisch begriindet, sondern auch histo-
risch und wirtschaftlich geprigt. Deutschland zdhlt zu
den wichtigsten politischen und wirtschaftlichen Partnern
der Ukraine, und zahlreiche akademische, kulturelle und
wirtschaftliche Kooperationen stirken die Rolle des Deut-
schen als Bildungs- und Wissenschaftssprache.

Die Relevanz des Faches zeigt sich in der engen Zusam-
menarbeit zwischen ukrainischen Bildungseinrichtungen
und dem Goethe-Institut. Seit vielen Jahren unterstiitzt
das Institut Programme zur Férderung von Deutsch als
Fremdsprache - von Sprachkursen tiber Fortbildungen fiir
Lehrkrafte bis hin zu Projekten fiir neue Unterrichtsmate-
rialien und digitale Formate im Fremdsprachenunterricht.
Diese Kooperation hilft, Materialien praxisnah zu entwi-
ckeln, Lehrkréfte systematisch zu qualifizieren und digi-
tale Angebote dauerhaft im Unterricht zu verankern. So
entstehen klare Impulse fiir einen motivierenden, hand-
lungsorientierten Deutschunterricht, der sich an den Be-
diirfnissen der Schulen orientiert.

Die Rolle des Deutschen im Bildungssystem hat jedoch
seit Beginn des russischen Angriffskrieges gegen die Uk-

raine im Jahr 2022 eine neue Dimension erhalten. Der
Krieg hat das ukrainische Bildungssystem erheblich belas-
tet. Viele Schulen wurden beschéddigt oder zerstort, zahl-
reiche Lehrkréfte und Lernende mussten ihre Wohnorte
verlassen, und Unterricht findet hdufig unter schwierigen
Bedingungen statt. Gleichzeitig befinden sich hunderttau-
sende ukrainische Schiilerinnen und Schiiler voriiberge-
hend im Ausland, insbesondere in europdischen Landern.
So besuchen beispielsweise allein in Deutschland mehr
als 220.000 ukrainische Kinder und Jugendliche Schulen.
(Spiegel)

Auch innerhalb der Ukraine hat sich die Unterrichts-
organisation stark verdndert. Ein Teil der Schulen kann
weiterhin Prasenzunterricht anbieten, wahrend viele Ein-
richtungen auf hybride oder vollstandig digitale Unter-
richtsformen angewiesen sind. Diese Situation macht
deutlich, dass stabile digitale Bildungsstrukturen zu einer
zentralen Voraussetzung fiir die Sicherung von Bildung
geworden sind.

Vor diesem Hintergrund gewinnt der Fremdsprachen-
unterricht eine besondere Bedeutung. Fiir viele ukraini-
sche Lernende erdffnet der Erwerb von Deutsch zusitzli-
che Bildungs- und Mobilitdtsmdglichkeiten, insbesondere
im europdischen Kontext. Gleichzeitig ist Deutsch neben
Englisch die einzige Fremdsprache, die auf der Bildungs-
plattform AUO flachendeckend als Fremdsprache angebo-
ten wird. Gerade fiir Schiilerinnen und Schiiler, die sich
voriibergehend in deutschsprachigen Lindern aufhalten,
stellt der kontinuierliche Deutschunterricht eine wichtige
Briicke zwischen dem ukrainischen Bildungssystem und
ihrem aktuellen Lebenskontext dar.

1.5 Deutschkurse im Rahmen
der Allukrainischen OnlineSchule
Deutsch nimmt innerhalb der Plattform eine besondere
Rolle ein. Es ist die erste zweite Fremdsprache, fiir die auf
der Plattform ein vollstandiges Kursangebot entwickelt
wird. Die Erstellung der Deutschkurse erfolgt seit 2022 in
enger Kooperation mit dem Goethe-Institut Ukraine, das
im Rahmen eines speziellen Unterstiitzungsprogramms
digitale Unterrichtsmaterialien finanziert und bereitstellt.
Zunichst wurden Lektionen fiir die Klassen 5 bis 7 ent-
wickelt, anschliefiend folgten Materialien fiir die Klassen
8 und 9. In den Jahren 2025 und 2026 wird die Entwick-
lung auf die Oberstufe ausgeweitet, sodass erstmals auch
Unterrichtsmaterialien fiir hohere Klassenstufen zur Ver-
fiigung stehen.

Ein besonderes Merkmal der Plattform ist die systema-
tische Ausarbeitung der Inhalte. Bevor mit der eigentli-
chen Produktion der Materialien begonnen wird, durch-
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laufen alle beteiligten Entwickler:innen und Autor:innen
umfangreiche Schulungen. Diese umfassen unter anderem
Themen wie Bildungspsychologie, inklusive Pddagogik,
antidiskriminierende Bildungsansitze sowie moderne di-
daktische und methodische Konzepte des Unterrichts. Ziel
dieser Vorbereitung ist es, sicherzustellen, dass die Lern-
materialien sowohl padagogisch fundiert als auch inklusiv
und diskriminierungssensibel gestaltet sind.

Die Entwicklung der Unterrichtseinheiten erfolgt an-
schliefend in enger Zusammenarbeit mit Lehrkriften
und Expertinnen fiir Deutsch als Fremdsprache. Gemein-
sam werden zundchst die didaktischen Konzepte sowie die
Drehbiicher fiir die Lernvideos erarbeitet. Dabei wird jede
Unterrichtseinheit so konzipiert, dass sie einer typischen
Unterrichtszeit von etwa 45 Minuten entspricht und so-
wohl im selbststindigen Lernen als auch im schulischen
Unterricht eingesetzt werden kann.

Das zentrale Element der Kurse bilden die Videolek-
tionen. Sie kombinieren sprachliche Inputs, visuelle Ele-
mente und interaktive Aufgaben. Hauptfiguren der Videos
sind eine reale Deutschlehrerin sowie die fiktive Figur Fro,
ein freundlicher Auflerirdischer, der als Identifikations-
figur fiir die Zielgruppe dient. Durch diese Kombination
aus realer Lehrperson und narrativer Figur entsteht eine
Lernumgebung, die sowohl authentisch als auch motivie-
rend gestaltet ist.

Die auf der Plattform bereitgestellten Materialien sind
weltweit kostenlos zugdnglich und koénnen sowohl im
schulischen Unterricht als auch im individuellen Lernen
genutzt werden. Damit trdgt die Allukrainische Online-
Schule nicht nur zur Sicherung des Unterrichts wihrend
akuter Krisensituationen bei, sondern erdffnet zugleich
neue Perspektiven fiir die Digitalisierung des ukrainischen
Bildungssystems. Sie stellt ein Beispiel dafiir dar, wie digi-
tale Bildungsangebote dazu beitragen kénnen, den Zugang
zu Bildung zu erweitern und gleichzeitig die Qualitat des
Unterrichts langfristig zu sichern.

2. Exemplarische Analyse

der Deutschkurse auf der AUO
(Klassen 5-8)

Die Deutschkurse fiir die Klassen 5 bis 8 auf der Alluk-
rainischen Online-Schule sind als aufeinander aufbau-
endes Lernangebot konzipiert und orientieren sich an
den bildungspolitischen Vorgaben der Reform Neue Uk-
rainische Schule. Zugleich sind Curriculum, Lernziele
und Leistungsbeschreibungen eng an den Gemeinsamen
Europédischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER/CEFR)
gekoppelt. Damit wird ein kompetenzorientierter, hand-
lungsorientierter Unterricht gesichert, der klar ausweist,

welche sprachlichen Handlungen Lernende auf jedem Ni-
veau bewdltigen konnen.

Mit der CEFR Companion Volume liegen zudem aktu-
alisierte Deskriptoren vor (u. a. zu Mediation, Online-In-
teraktion und plurilingualer/plurikultureller Kompetenz),
die fiir digitale Lernumgebungen wie die AOS besonders
anschlussfahig sind. Diese Deskriptoren erlauben es, Auf-
gabenformate und Bewertungskriterien so zu gestalten,
dass neben rezeptiven und produktiven Fertigkeiten auch
vermittelnde, kollaborative und digitale Kommunika-
tionsprozesse ausgewiesen und beurteilt werden kénnen.

In der Praxis bedeutet dies, dass Lernmodule und Auf-
gaben entlang der GER-Skalen systematisch progressiv
angelegt werden (z. B. vom gesicherten Al-Umgang mit
vertrauten Themen zu A2-Routinen im schulischen All-
tag bis hin zu ausgewdhlten Bl-Elementen in Klasse 8),
die Diagnostik (formatives Feedback, einfache Raster) an
Kann-Beschreibungen ausgerichtet ist und die Material-
entwicklung konsistent Niveau-, Fertigkeits- und Inter-
aktionsbezlige ausweist. Der Bezug zum GER gewdhrleistet
somit Vergleichbarkeit und Transparenz und unterstiitzt
die curriculare Anschlussfihigkeit innerhalb der ukraini-
schen Bildungsreform.

2.1 Aufbau der Kurse

Die Kursstruktur folgt einer klaren thematischen und
sprachlichen Progression. In den Klassen 5 bis 8 werden
grundlegende kommunikative Situationen aus der Le-
benswelt der Lernenden aufgegriffen und schrittweise er-
weitert. Zu den zentralen Themen gehdren beispielsweise
»Ich, meine Familie und meine Freunde“, ,Schulleben®,
»Sport“, ,Erndhrung”, , Kleidung“, ,, Massenmedien“ sowie
landeskundliche Themen zu Deutschland und zur Ukrai-
ne. Diese Themen sind bewusst alltagsnah gewahlt, da sie
den Lernenden ermdglichen, eigene Erfahrungen, Interes-
sen und Meinungen sprachlich auszudriicken.

Parallel zur thematischen Entwicklung erfolgt der Auf-
bau der sprachlichen Kompetenzen. Die Kurse verfolgen
einen integrierten Ansatz, bei dem die Fertigkeiten Ho-
ren, Lesen, Schreiben und Sprechen miteinander ver-
bunden werden. Lernende arbeiten mit kurzen Hor- und
Lesetexten, bearbeiten Aufgaben zum Wortschatz und zur
Grammatik und wenden die erarbeiteten Strukturen an-
schlieflend in produktiven Aufgaben an. Ziel ist es, dass
die Lernenden Informationen austauschen, Ereignisse be-
schreiben sowie eigene Meinungen und Einstellungen for-
mulieren kénnen.

Ein weiterer zentraler Bestandteil der Kursstruktur ist
die Grammatikvermittlung. Diese erfolgt iiberwiegend in-
duktiv und selbstentdeckend. Grammatische Strukturen
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werden zundchst anhand von Beispielen eingefiihrt und
anschlieffend von den Lernenden analysiert. Unterstiit-
zende Hinweise, visuelle Markierungen sowie gezielte Auf-
gaben helfen dabei, Regelmafligkeiten zu erkennen und zu
systematisieren. Besonders auffillig ist der konsequen-
te Einsatz von Farben zur Hervorhebung grammatischer
Kategorien, etwa zur Markierung der Genera von Nomen.
Diese visuelle Strukturierung erleichtert die Orientierung
im Lernprozess, insbesondere fiir jiingere Lernende.

Neben sprachlichen Aspekten werden auch interkul-
turelle Perspektiven in die Kurse integriert. Die Lernen-
den begegnen verschiedenen kulturellen Kontexten der
deutschsprachigen Lander und vergleichen diese mit ihrer
eigenen Lebenswelt. Themen wie Alltag, Freizeit, Schule
oder typische Speisen ermdglichen es, kulturelle Gemein-
samkeiten und Unterschiede zu reflektieren und interkul-
turelle Sensibilitdt zu entwickeln.

2.2 Methodisch-didaktische Analyse

Die Kurse orientieren sich deutlich an den Prinzipien der
kommunikativen Fremdsprachendidaktik. Sprache wird
nicht primér als abstraktes System vermittelt, sondern
als Mittel zur Bewdltigung konkreter Kommunikations-
situationen. Diese Ausrichtung zeigt sich besonders in der
Gestaltung der Lernvideos, die eine narrative Struktur
aufweisen. In jeder Lektion wird eine kurze Geschichte
erzahlt, die der fiktiven Figur Fro widerfdhrt. Fro lernt
Deutsch, um bestimmte Aufgaben zu bewailtigen oder Pro-
bleme zu lésen. Dadurch wird der Spracherwerb in eine
Handlung eingebettet und erhélt eine motivierende sowie
kontextualisierte Struktur.

Die Aufgaben innerhalb der Lektionen folgen einer kla-
ren handlungsorientierten Logik. Nach einer Inputphase
in Form eines Lernvideos bearbeiten die Lernenden ver-
schiedene vorbereitende Ubungen, die den Wortschatz
sowie zentrale grammatische Strukturen einfiihren und
festigen. Diese Aufgaben dienen als Vorbereitung auf eine
kommunikative Abschlussaufgabe, in der die Lernenden
eine konkrete sprachliche Handlung ausfiihren, etwa eine
Situation beschreiben, Informationen weitergeben oder
eigene Erfahrungen darstellen. Dieses Vorgehen entspricht
dem Prinzip der Aufgabenorientierung, bei dem sprach-
liche Mittel schrittweise aufgebaut und schlieflich in einer
authentisch wirkenden Handlungssituation angewendet
werden.

Der Medieneinsatz spielt im Kurskonzept eine zentra-
le Rolle. Die Videolektionen haben eine Linge von bis zu
zwolf Minuten und enthalten integrierte interaktive Auf-
gaben. Dadurch wird die passive Rezeption von Inhalten
reduziert und eine aktive Auseinandersetzung mit dem

Lernstoff gefordert. Ergéinzend stehen digitale Ubungen
sowie Arbeitsblétter zur Verfiigung, die sowohl online be-
arbeitet als auch ausgedruckt werden konnen. Die Mate-
rialien werden durch Lehrerhandreichungen ergénzt, die
methodische Hinweise zur Integration in den Unterricht
enthalten.

Dariiber hinaus lassen sich in der Kursstruktur ver-
schiedene Elemente erkennen, die Differenzierung erméog-
lichen. Die Lernenden konnen Videos mehrfach ansehen,
Aufgaben im eigenen Tempo bearbeiten und ihren Lern-
fortschritt durch integrierte Selbstkontrollmdglichkeiten
{iberpriifen. Die Kombination aus digitalen Ubungen und
zusitzlichen Arbeitsblattern eréffnet zudem Moglichkei-
ten zur individuellen Anpassung durch die Lehrkraft.

2.3 Chancen und Grenzen

Die Analyse der Materialien zeigt mehrere Potenziale digi-
taler Lernangebote fiir den Fremdsprachenunterricht. Ein
wichtiger Vorteil liegt in der motivierenden Gestaltung der
Kurse. Die narrative Struktur der Videos sowie die Figur
Fro schaffen einen wiedererkennbaren Rahmen, der den
Lernprozess begleitet und insbesondere jlingere Lernende
anspricht. Die Verbindung von Geschichte, visuellen Ele-
menten und interaktiven Aufgaben trigt dazu bei, Auf-
merksamkeit und Interesse aufrechtzuerhalten.

Ein weiteres Potenzial besteht in der Férderung der Ler-
nerautonomie. Da viele Aufgaben selbststindig bearbeitet
werden kénnen und Médglichkeiten der Selbstkontrolle
enthalten, sind die Lernenden stiarker in die Verantwor-
tung fiir ihren eigenen Lernprozess eingebunden. Dies ist
besonders relevant in Situationen, in denen kontinuier-
licher Prasenzunterricht nicht mdglich ist oder Lernende
zeitweise autonom arbeiten miissen.

Gleichzeitig zeigen sich auch bestimmte Herausfor-
derungen. Der Erfolg des Lernprozesses hdngt in hohem
Mafle von den technischen Voraussetzungen und der di-
gitalen Infrastruktur ab. Instabile Internetverbindungen
oder begrenzter Zugang zu digitalen Gerédten konnen die
Nutzung der Plattform erschweren.

Ein weiterer Aspekt betrifft die begrenzten Mdoglichkei-
ten spontaner Interaktion. Wahrend im Prisenzunterricht
kommunikative Aktivitdten wie Rollenspiele, Gruppenar-
beit oder spontane Gespriche eine wichtige Rolle spielen,
sind solche Formen der Interaktion in einem asynchronen
digitalen Format nur eingeschréankt realisierbar. Zwar ver-
suchen die Kurse, kommunikative Aufgaben zu integrie-
ren, dennoch kann der unmittelbare Austausch zwischen
Lernenden nicht vollstindig ersetzt werden.

Insgesamt zeigt die Analyse jedoch, dass die Kurse ein
strukturiertes und didaktisch reflektiertes digitales Lern-
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angebot darstellen. Durch die Verbindung von narrativen
Elementen, handlungsorientierten Aufgaben, visueller
Unterstiitzung und Moglichkeiten zum selbststindigen
Lernen leisten sie einen wichtigen Beitrag zur Entwick-
lung kommunikativer Kompetenzen im Deutschen als
zweiter Fremdsprache.

3. Entwicklung der Deutschkurse:
Einblick in die Perspektive einer

der Autorin:innen

Um Einblicke in den Entwicklungsprozess der Deutsch-
kurse auf der Allukrainische Online-Schule zu gewinnen,
wurde ein Experteninterview mit einer der Autor:innen
der Materialien gefithrt. Interviewpartnerin war Viktoriia
Maryniuk, Deutschlehrerin am Odessener Lyzeum Nr. 1,
Spezialistin der hdéchsten Kategorie, Methodikerin sowie
Preistragerin des Titels , Nationallehrerin der Ukraine“.
Dariiber hinaus ist sie zertifizierte Trainerin und Priiferin
des Goethe-Institut. Momentan arbeitet Viktoriia als DaZ-
Lehrerin auf dem Ludwig- Thoma- Gymnasium in Prien
am Chiemsee in Deutschland. Sie war von Beginn an ak-
tiv an der Entwicklung der Deutschkurse im Rahmen der
Plattform beteiligt und wirkte sowohl an der Konzeption
als auch an der inhaltlichen Ausarbeitung der Materialien
mit.

3.1 Beteiligung an der Entwicklung der
Kurse

Im Rahmen des Projekts ,,Deutsch mit Fro* auf der Platt-
form war Viktoriia Maryniuk als Autorin und Entwick-
lerin an der Gestaltung der Kurse fiir die Klassenstufen 5
bis 9 beteiligt. Ihre Arbeit umfasste sowohl konzeptionelle
Aufgaben als auch die konkrete Erstellung digitaler Lern-
materialien. Dazu gehdrten insbesondere Unterrichtssze-
narien, Arbeitsbldtter sowie interaktive Aufgabenformate.
Ziel der Entwicklung war es, eine nachvollziehbare Pro-
gression des Sprachlernprozesses zu gestalten, die sowohl
den systematischen Aufbau sprachlicher Strukturen als
auch die Entwicklung kommunikativer Handlungskom-
petenzen unterstiitzt.

Ein besonderer Schwerpunkt lag auf der Anpassung
etablierter didaktischer Prinzipien an ein digitales Lern-
format. Wie die Autorin betont, bestand eine zentrale He-
rausforderung darin, ,,methodisch-didaktische Prinzipien
in ein digitales asynchrones Lernformat zu tbertragen”.
Dies erforderte eine klare Strukturierung der Inhalte sowie
eine sorgfiltige Planung der einzelnen Lernschritte.

3.2 Professionelle Erfahrungen als
Grundlage der Materialentwicklung

Die didaktische Konzeption der Materialien ist eng mit
der langjdhrigen Unterrichtserfahrung der Autorin ver-
bunden. Maryniuk verfiigt {iber umfangreiche Erfahrung
im Bereich Deutsch als Fremdsprache, insbesondere in der
Arbeit mit Lernenden der Sekundarstufe. Ihre methodi-
schen Entscheidungen orientieren sich vor allem an den
Prinzipien der kommunikativen Fremdsprachendidaktik,
der Handlungsorientierung sowie der Kompetenzorientie-
rung.

Dariiber hinaus spielte ihre Erfahrung in der Entwick-
lung von Unterrichtsmaterialien eine wichtige Rolle. Dabei
geht es nach ihrer Einschétzung nicht nur um die Vermitt-
lung von Inhalten, sondern auch um deren didaktische
Strukturierung. Lernmaterialien sollten so gestaltet sein,
dass sie ,,motivierende, verstindliche und schiilerzentrier-
te Lernprozesse ermdglichen”.

In diesem Zusammenhang entstand auch die Figur Fro,
ein fiktiver Auflerirdischer, der als narrative Leitfigur
durch den Kurs fiihrt. Diese Figur ibernimmt eine mo-
tivierende und strukturierende Funktion, indem sie die
einzelnen Themen verbindet und eine kommunikative
Rahmung des Lernprozesses schafft.

3.3 Bildungs- und gesellschaftlicher Kontext
der Entwicklung

Die Entwicklung der Deutschkurse erfolgte im Kontext
der staatlichen Initiative zur Digitalisierung des ukraini-
schen Bildungssystems. Ziel der Plattform ist es, digita-
le Bildungsangebote bereitzustellen, die unabhéngig vom
Aufenthaltsort der Lernenden genutzt werden konnen.
Besonders im Zusammenhang mit den aktuellen gesell-
schaftlichen Herausforderungen in der Ukraine gewann
dieses Ziel zusitzliche Bedeutung.

Die Interviewpartnerin verweist darauf, dass der Bedarf
an digitalen Lernangeboten insbesondere durch kriegs-
bedingte Migration, beschddigte Bildungsinfrastrukturen
sowie instabile Unterrichtssituationen deutlich gestiegen
ist. Unter diesen Bedingungen wird die Sicherstellung
kontinuierlicher Bildungsangebote zu einer zentralen bil-
dungspolitischen Aufgabe. Digitale Plattformen kénnen in
diesem Zusammenhang dazu beitragen, Unterricht auch
dann fortzufithren, wenn reguldrer Prasenzunterricht
nicht moglich ist.

Die Zielgruppe der Kurse umfasst daher Kinder und Ju-
gendliche, die Deutsch unter sehr unterschiedlichen Lern-
und Lebensbedingungen erwerben. Viele Lernende nutzen
die Plattform aus dem Ausland oder in Situationen, in
denen der Unterricht nur eingeschrankt stattfinden kann.
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3.4 Herausforderungen

und Weiterentwicklung

Die Umsetzung kommunikativer Prinzipien im digita-
len Format stellte eine der gréfiten Herausforderungen
der Kursentwicklung dar. Wahrend im Prasenzunterricht
spontane Interaktionen, Rollenspiele oder Gruppenarbeit
eine zentrale Rolle spielen, miissen solche Formen der
Interaktion in einem asynchronen Onlineformat stérker
strukturiert werden. Kommunikative Aufgaben wurden
daher haufig in Form von Dialogiibungen oder kreativen
Schreibaufgaben gestaltet.

Riickmeldungen aus der Praxis zeigen, dass die Mate-
rialien nicht ausschlie8lich im Onlineunterricht eingesetzt
werden. Nach Angaben der Interviewpartnerin berichteten
zahlreiche Lehrkrifte, dass die Lernvideos auch im Pra-
senzunterricht genutzt werden, etwa als Einstieg in eine
Unterrichtsstunde. Die Aufgaben werden anschliefiend
sowohl im Klassenraum als auch im Rahmen von Haus-
aufgaben bearbeitet.

Aus Sicht der Autorin konnen digitale Kurse langfris-
tig eine wichtige Ergdnzung zum schulischen Unterricht
darstellen. Insbesondere in der gegenwdirtigen Situation
leisten sie einen Beitrag dazu, den Zugang zu Bildung fiir
moglichst viele Lernende aufrechtzuerhalten.

4. Perspektive der Lehrkrafte:
Integration der Plattform

in die Unterrichtspraxis

Um die praktische Umsetzung der Deutschkurse auf der
Allukrainische Online-Schule zu untersuchen, wurden
leitfadengestiitzte Interviews mit Deutschlehrkréften aus
unterschiedlichen Regionen der Ukraine durchgefiihrt.
Die befragten Lehrkrafte unterrichten Deutsch als zweite
Fremdsprache an Lyzeen in Saporischschja, Luzk, Kalusch
sowie in der Wolynska Oblast und verfiigen {iber Erfah-
rung mit den Klassenstufen der Sekundarstufe.

4.1 Unterrichtskontext und Funktion

der Plattform im Unterricht

Alle Lehrkréfte nutzen die Materialien der Plattform nicht
als eigenstidndigen Ersatz fiir den Unterricht, sondern vor
allem als Ergdnzung zum reguldren Unterrichtsgeschehen.
Die Plattform wird insbesondere zur Vertiefung von The-
men, zur Einfithrung neuer Inhalte oder zur Differenzie-
rung innerhalb der Lerngruppe eingesetzt. Eine Lehrkraft
beschreibt ihre Praxis folgendermafien: , Ich setze [die Ma-
terialien] ergdnzend und als Differenzierungsinstrument
ein“

Auch die anderen Lehrkréfte betonen die unterstiitzen-

de Funktion der digitalen Materialien. Diese werden vor

allem genutzt, um einzelne Unterrichtsphasen zu struktu-
rieren oder zusdtzliche Lernmoglichkeiten bereitzustellen.
Besonders leistungsstarke Lernende oder Schiiler:innen
mit individuellem Forderbedarf kénnen mit den Aufgaben
selbststdndig arbeiten, wodurch eine stiarkere Individuali-
sierung des Unterrichts moglich wird. Gleichzeitig werden
einzelne Elemente - etwa Videolektionen - auch als Ein-
stieg in ein neues Thema verwendet.

Diese Aussagen verdeutlichen, dass die Plattform in der
Praxis vor allem als Bestandteil eines Blended-Learning-
Ansatzes fungiert. Die digitalen Materialien ergénzen den
Prasenzunterricht und erweitern die Mdglichkeiten der
Unterrichtsgestaltung, ohne die Rolle der Lehrkraft zu er-
setzen.

4.2 Didaktische Umsetzung der Materialien
In der didaktischen Praxis werden insbesondere die visu-
ellen und interaktiven Elemente der Kurse positiv bewer-
tet. Alle Lehrkrafte heben hervor, dass Videolektionen und
interaktive Aufgaben das Verstdndnis neuer Inhalte unter-
stlitzen und eine motivierende Lernumgebung schaffen.
Nach Aussage einer Lehrkraft helfen die interaktiven Auf-
gaben den Lernenden, ,das Thema besser zu verstehen”,
wahrend gleichzeitig die tibersichtliche Struktur der Ma-
terialien die Unterrichtsvorbereitung erleichtert

Laut den Antworten der Lehrkréfte tragen visuelle Ma-
terialien wesentlich zur Verstdndlichkeit bei. Interaktive
Aufgaben wirken zudem motivierend, da die Lernenden
eine unmittelbare Riickmeldung zu ihren Antworten er-
halten. Diese Form der Riickmeldung unterstiitzt selbst-
gesteuerte Lernprozesse und fordert die aktive Auseinan-
dersetzung mit dem Lernstoff.

Gleichzeitig zeigt die Analyse, dass Lehrkréfte die Ma-
terialien haufig an die spezifischen Bediirfnisse ihrer
Lerngruppen anpassen. Dazu gehdren beispielsweise zu-
satzliche Erkldrungen oder eine Anpassung einzelner Auf-
gaben an das Sprachniveau der Lernenden. Eine Lehrkraft
berichtet, dass sie bestimmte Aufgaben ,an das Sprach-
niveau meiner Schiiler:innen anpasst und einige Themen
ausfihrlicher erklart*

Ein weiterer wichtiger Aspekt betrifft die Férderung
produktiver Sprachkompetenzen. Die meisten Lehrkréfte
weisen darauf hin, dass die Plattform vor allem rezeptive
Fertigkeiten wie Hor- und Leseverstehen unterstiitzt. Fiir
die Entwicklung produktiver Kompetenzen - insbesondere
der Sprechfihigkeit — miissen zusitzliche Aktivitdten im
Unterricht organisiert werden. Dazu gehdren beispielswei-
se Partnerdialoge oder Rollenspiele, die von der Lehrkraft
erginzt werden.
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Auch im Hinblick auf selbststindige Arbeitsphasen zei-
gen sich unterschiedliche Lernerprofile. Wahrend einige
Lernende motiviert und eigenstindig arbeiten, benétigen
andere stirkere Unterstiitzung und klar strukturierte Ar-
beitsauftriage. Diese Beobachtung verweist auf die Bedeu-
tung der Lehrkraft als moderierende und unterstiitzende
Instanz im digitalen Lernprozess.

4.3 Analyse der Lehrkrafteantworten

zu professioneller Rolle und langfristiger
Einschatzung der AOS

Die Lehrkrifte betonen in ihren Riickmeldungen tber-
einstimmend, dass die Nutzung der Allukrainischen On-
line-Schule substanzielle Verdnderungen in ihrer profes-
sionellen Rolle sowie in der Organisation des Unterrichts
bewirkt. Die Lehrpersonen beschreiben eine deutliche Ver-
schiebung hin zu mehr Lernprozessbegleitung und Forde-
rung von Autonomie, wahrend zugleich eine Entlastung
im Unterrichtsalltag wahrgenommen wird.

Professionelle Rolle: Vom Wissensvermittler
zur Lernprozessbegleitung

Sowohl Soriana Tymkiv (Kalusch) als auch Maksym Ya-
kymchuk (Luzk) heben hervor, dass die Plattform ihre
Rolle als Lehrkraft erweitert. Tymkiv betont, dass die AOS
den Zugang zur Sprache erleichtere und die motivationa-
len Aspekte des Lernens starkt: Es isz jetzt viel leichter, Liebe
zur deutschen Sprache den Kindern beizubringen. Damit verweist
sie auf eine verdnderte paddagogische Schwerpunktsetzung:
Die Lehrkraft versteht sich stdrker als Motivations- und
Lernbegleiterin, die vorhandene digitale Materialien di-
daktisch kontextualisiert und adaptiv einsetzt.

Maksym Yakymchuk beschreibt eine strategische Ver-
schiebung der Unterrichtslogik hin zu mehr Lernautono-
mie und Flipped-Classroom-Elementen. Er stellt fest: Ic/
kann jetzt mehr Lernautonomie entwickeln, da die Lernenden sich
einige Videolektionen zu Hause anschauen miissen, bevor sie zum
Unterricht kommen. Diese Aussage zeigt, dass digitale Lern-
angebote nicht nur als Zusatzmaterialien dienen, sondern
aktiv zur Reorganisation der Prdsenzzeit beitragen. Die
Rolle der Lehrkraft verlagert sich auf die Moderation ver-
tiefender Ubungs- und Interaktionsphasen.

Entlastung oder Belastung? -

Wahrnehmung der digitalen Materialien

Die befragten Lehrkrifte nehmen die Plattform tber-
wiegend als didaktische und organisatorische Entlastung
wahr, insbesondere durch vorbereitete, strukturierte Ma-
terialien und Videolektionen, die die Unterrichtsplanung
und Durchfithrung vereinfachen. Gleichzeitig wird auf

kontextabhingige Mehraufwdnde hingewiesen, etwa bei
der passgenauen Auswahl aus dem Materialpool sowie bei
der technischen Organisation des Unterrichts (z. B. Gerite,
Strom, Stabilitdt der Verbindung). In héheren Klassenstu-
fen kommen die Materialien ebenfalls zum Einsatz; hier
wird jedoch struktureller Anpassungsbedarf sichtbar.

Yana Kalina, Saporischschja: Die Plattform ist eine Entlas-
tung, weil fertige Materialien und Videolektionen zur Verfiigung
stehen.

Tetiana Arshulik, Wolynska Oblast: Ich sehe sowobl Vortei-
le als auch Herausforderungen. Einerseits kann die Plattform eine
Entlastung sein, weil sie strukturierte Materialien und Ubungen
bereitstellt. Andererseits bedeutet ihre Nutzung auch zusitzlichen
Aufwand, zum Beispiel bei der technischen Organisation des Un-
terrichts.

Insgesamt iiberwiegt der Entlastungseffekt, vor allem
bei der Vorbereitung, der Kohdrenz von Aufgabenserien
und der Medieneinbindung, wahrend Belastungsmomen-
te hauptsichlich aus Implementationsfragen (technische
Rahmenbedingungen, materialspezifische Passung, Klas-
senniveau) resultieren.

Langfristige Einschdtzung der AOS

Die Einschidtzungen zur zukiinftigen Rolle der AOS fallen
unter den interviewten Lehrkriften unterschiedlich aus.
Wihrend einige die Plattform als potenzielle Alternative
zum Prasenzunterricht betrachten, insbesondere in Situ-
ationen, in denen reguldrer Unterricht nicht méglich ist,
sehen andere in ihr eher eine ergéinzende Losung. Diese
Divergenz verweist auf regionale Unterschiede, schulorga-
nisatorische Rahmenbedingungen sowie gruppenbezogene
Bedarfe.

So berichten Lehrkréfte, dass insbesondere jlingere
Lerngruppen (Klassen 5-6) stark von den multimodalen,
motivierenden Elementen der Plattform profitieren. Hier
unterstiitzen audiovisuelle Materialien, strukturierte Auf-
gabenformate und klare Ablaufmodelle die Aufmerksam-
keit und Lernbereitschaft. Fiir dltere Lernende dagegen
bleibt der Bedarf an authentischer Kommunikation, spon-
taner Interaktion und situativem Feedback deutlich aus-
geprigt, was den Prdsenzunterricht weiterhin unverzicht-
bar macht.

Eine befragte Lehrkraft bringt diese Einschdtzung pra-
gnant auf den Punkt und betont die notwendige Ergén-
zungsfunktion der Plattform:

Meiner Meinung nach ist die Plattform keine vollstindige Al-
ternative zum Prisenzunterricht, sondern eher eine wertvolle Er-
ganzung. Der direkte Kontakt zwischen Lebrkraft und Lernenden
bleibt ein wichtiger Bestandteil des Lernprozesses.
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Insgesamt deutet sich an, dass die AOS langfristig vor
allem als hybride Ressource an Bedeutung gewinnt: als
stabiler Bestandteil eines mehrgliedrigen, flexibel einsetz-
baren Digitalangebots, das Priasenzlernen nicht komplett
ersetzt, jedoch didaktisch sinnvoll erweitert und insbeson-
dere bei Ausfallzeiten, Vertretungssituationen oder fiir in-
dividuelles Wiederholen und Vertiefen eine zentrale Funk-
tion erfiillen kann.

5. Wahrnehmungen von Schiler:innen
zur Nutzung der Plattform

(qualitative Kurzbefunde)

Die Auswertung von kurzen Schiiler:innen-Interviews
(Klassenstufen 5-7) liefert ein konsistentes Bild: Die Platt-
form wird regelmaifiig, aber in unterschiedlicher Intensi-
tit genutzt (von ,,manchmal“ bis ,etwa einmal pro Wo-
che"), insbesondere fiir Videos und interaktive Aufgaben;
sie wird als interessant erlebt und unterstiitzt den Wort-
schatzerwerb. Zugleich verweisen die Stimmen auf klare
Entwicklungsbedarfe, vor allem im Bereich miindliche
Interaktion sowie bei technischen Rahmenbedingungen.

Nutzungsformen: Mehrere Schiiler:innen geben an,
die Plattform ,,fast immer im Deutschunterricht” zu nut-
zen, wahrend andere sie punktuell oder ,,manchmal” ein-
setzen. viele nennen die Nutzung ,,im Unterricht oder als
Hausaufgabe ... einmal pro Woche* (hédufig tiber Videos).
Die Plattform fungiert damit sowohl ergdnzend zum Pra-
senzunterricht als auch als Hausaufgaben- und Wieder-
holungsressource.

Wahrgenommener Mehrwert. Alle Befragten heben
motivierende Medienformate hervor: Videos, Bilder und
interaktive Ubungen (z. B. Wordwall) werden explizit po-
sitiv bewertet. Der inhaltliche Zugewinn wird vor allem
beim Lernen neuer Worter genannt; die Stunden werden
als ,interessant” beschrieben. Diese Befunde sprechen fiir
eine gelungene Multimodalitit und altersangemessene
Aktivierung auf dem Niveau der unteren Sekundarstufe.

Herausforderungen: Zwei Problemfelder werden wie-
derholt genannt: Miindliche Produktion und Interaktion:
Online sei es schwieriger zu sprechen und Fragen zu stellen; ge-
wiinscht werden mebr Gespriche im Unterricht. Damit ma-
chen die Schiiler:innen deutlich, dass im OnlineFormat vor
allem rezeptive Aktivitdten dominieren, und formulieren
zugleich den Wunsch nach mehr Gelegenheiten fiir syn-
chrone miindliche Kommunikation.

Technik/Organisation: ~ Gelegentliche Verbindungs-
bzw. Gerdtestorungen (Computer/Internet funktioniert nicht
immer gut) behindern die Teilhabe. Zudem fillt selbststdn-
diges Lernen manchen schwer und erfordert punktuell
Unterstiitzung durch die Lehrkraft.

Unterstiitzungsbedarf. Auf Verstindnisebene be-
richten alle, ,viel“ zu verstehen, zugleich aber situa-
tiv Hilfe zu benétigen (z. B. bei Aufgaben oder Naviga-
tion). Dies unterstreicht die Relevanz klarer Scaffolds
(Schritt-fiir-Schritt-Anleitungen, Beispielvideos, Check-
listen) sowie niedrigschwelliger Hilfekandle (Chat, FAQ,
kurze Erklarclips).

Auffillig ist, dass Schiiler:innen, die die Plattform hau-
figer nutzen, ihren Hilfebedarf als geringer einschitzen,
was auf eine gewisse Nutzungsroutinisierung hinweisen
koénnte.

Soziale und schulische Anbindung. Die Plattform
wird meistens innerhalb der ukrainischen Schule genutzt;
eine Schiilerin, die sich im Moment im Ausland befin-
det, betont dadurch ein stabiles Zugehdorigkeitsgefiihl zur
Schule. In hybriden Settings (Phasen online/in der Schule)
stlitzt die Plattform die Kontinuitét des Lernens. Die meis-
ten Schiiler:innen lernen aber in der Ukraine und kénnen
daher die Frage nach einer ,,Verbindung" zur ukrainischen
Schule nicht eindeutig beantworten. Einige geben an, sich
durch die Plattform nicht stirker gebunden zu fithlen -
ein Hinweis darauf, dass die Plattform primadr als funk-
tionales Lerninstrument, weniger als sozialinstitutionelle
Briicke wahrgenommen wird.

Verbesserungsvorschlige aus Sicht der Schiiler:in-
nen. Mehr Spiele / spielerische Elemente zur Steigerung
der Motivation. Mehr Sprechgelegenheiten (Dialoge, part-
ner- oder gruppenbasiert, ggf. moderiert). Auffillig ist,
dass einzelne Schiiler:innen keine Anderungen wiinschen
(alles gefillt mir), was auf eine insgesamt positive Grundhal-
tung trotz einzelner Herausforderungen hindeutet.

Aus Sicht der Lernenden erfiillt die Plattform zentrale
Funktionen der Motivation, des Wortschatzaufbaus und
der strukturierenden Ubungspraxis. Prioritire Entwick-
lungsfelder liegen in der Starkung der synchronen Miind-
lichkeit, der didaktischen Entlastung fiir selbststindige
Arbeit (Scaffolding) und in technisch-organisatorischen
Stabilitdtsmafinahmen. Die vorgeschlagenen Erweiterun-
gen (mehr Spiele, mehr Gespriche) sind niedrigschwellig
realisierbar und sowohl mit UDL-Prinzipien (Wahlmdg-
lichkeiten, multiple Ausdrucksformen) als auch mit kom-
munikativer DaF-Didaktik kompatibel.

6. Schlussfolgerungen

und Perspektiven fir die
Weiterentwicklung

Die Analyse der Deutschkurse auf der Plattform Alluk-
rainische Online-Schule zeigt, dass digitale Lernangebote
unter den gegenwartigen Bedingungen eine zentrale Rolle
fir die Sicherung von Bildungszugingen in der Ukraine
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spielen. Die Plattform erméglicht es, qualitativ hochwer-
tige Unterrichtsmaterialien landesweit sowie international
bereitzustellen und damit auch unter Krisenbedingungen
kontinuierliches Lernen zu gewihrleisten. Besonders im
Bereich Deutsch als zweite Fremdsprache stellt die Ent-
wicklung strukturierter digitaler Lernangebote einen
wichtigen Beitrag zur Stabilisierung des Fremdsprachen-
unterrichts dar. Die Kurse verbinden curriculare Orientie-
rung, kommunikative Fremdsprachendidaktik und digita-
le Lernformate und kénnen sowohl im Fernunterricht als
auch im Blended-Learning-Setting eingesetzt werden.

Gleichzeitig verdeutlicht die Untersuchung der Mate-
rialien sowie der Nutzungsperspektiven von Lehrkriften,
dass digitale Plattformen den schulischen Unterricht nicht
ersetzen, sondern sinnvoll ergdnzen. Ihre Stirke liegt vor
allem in der Bereitstellung strukturierter Lernsequen-
zen, multimodaler Inputformate und Méglichkeiten zur
selbststindigen Ubung und Wiederholung. Die pidago-
gische Steuerung durch Lehrkrifte bleibt jedoch zentral,
insbesondere im Hinblick auf die Férderung produktiver
Sprachkompetenzen und die Gestaltung kommunikativer
Interaktionssituationen.

Die Reichweite der Plattform beschrinkt sich nicht
ausschlieffllich auf die Ukraine. Die Materialien werden
weltweit genutzt, insbesondere von ukrainischen Schiile-
rinnen und Schiilern, die sich voriibergehend im Ausland
aufhalten. Nach der Ukraine stellt Deutschland derzeit das
zweitgrofite Nutzerland der Plattform dar. Diese Nutzung
verdeutlicht die transnationale Funktion der Allukraini-
schen Online-Schule: Sie ermdglicht Lernenden im Aus-
land, weiterhin am ukrainischen Curriculum teilzuneh-
men und gleichzeitig ihre Fremdsprachenkompetenzen
weiterzuentwickeln.

Der Entwicklungsprozess der Plattform ist weiterhin
dynamisch. Derzeit werden neue Materialien fiir die Ober-
stufe entwickelt, die im Rahmen der Reform der Profil-
schule in der ,,Neuen Ukrainischen Schule“ eine zentrale
Rolle spielt. Im Jahr 2025 wurde das entsprechende Cur-
riculum fiir die Oberstufe abgestimmt und veréffentlicht.
Die neuen Materialien sollen die Anschlussfihigkeit an
dieses Curriculum gewdhrleisten und zugleich die Anfor-
derungen eines kompetenzorientierten Fremdsprachen-
unterrichts berticksichtigen.

Ein wesentliches Qualitatsmerkmal der Plattform ist
der mehrstufige Evaluationsprozess der Materialien. Alle
Lernangebote der Allukrainischen Online-Schule durch-
laufen mehrere externe Expertisen, in denen sowohl fach-
liche als auch didaktische und technische Aspekte tiber-
priift werden. Diese mehrfache Begutachtung trigt dazu

bei, die Qualitiat der Inhalte zu sichern und die Materialien
kontinuierlich weiterzuentwickeln.

Parallel dazu werden auch die technischen Méglichkei-
ten der Plattform fortlaufend ausgebaut. Neue Funktionen
und digitale Werkzeuge erdffnen zusitzliche didaktische
Optionen, stellen jedoch gleichzeitig neue Anforderungen
an die Entwicklerteams. Aus diesem Grund ist die kon-
tinuierliche professionelle Weiterbildung der beteiligten
Autorinnen und Autoren ein integraler Bestandteil des
Entwicklungsprozesses.

Ein besonderer Schwerpunkt liegt dabei im Jahr 2026
auf Fortbildungen zu inklusiven und offenen Lernkon-
zepten, insbesondere zu Ansétzen des Universal Design
for Learning (UDL). Ziel dieser Weiterqualifizierung ist
es, zuklinftige Materialien so zu gestalten, dass sie mdg-
lichst flexibel und zugénglich fiir unterschiedliche Lern-
voraussetzungen sind. UDL-orientierte Materialien be-
riicksichtigen von Beginn an unterschiedliche Lernwege,
Wahrnehmungsformen und Ausdrucksméglichkeiten und
ermdglichen damit eine groflere Offenheit der Lernumge-
bung. Fiir digitale Bildungsplattformen bedeutet dies ins-
besondere eine stirkere Diversifizierung von Lernforma-
ten, Aufgabenstellungen und Unterstiitzungsangeboten.

Vor diesem Hintergrund kann die Allukrainische On-
line-Schule als ein Beispiel fiir die Entwicklung resilien-
ter digitaler Bildungsstrukturen verstanden werden. Die
Plattform reagiert nicht nur auf aktuelle Krisensituatio-
nen, sondern tragt zugleich zur langfristigen Transfor-
mation des ukrainischen Bildungssystems bei. Gerade im
Bereich des Fremdsprachenunterrichts erdffnen sich da-
durch neue Perspektiven fiir eine Verbindung von schu-
lischem Lernen, digitaler Innovation und internationaler
Bildungskooperation.

Der Beitrag basiert unter anderem auf Interviews mit Vertre-
ter:innen des Ministeriums fiir Bildung und Wissenschaft der Uk-
raine sowie des Ukrainischen Instituts fiir Bildungsentwicklung,
mit Autor:innen der Deutschkurse fiir AUO, mit Lebrkriften und
Schiiler-innen. Allen Interviewpartner:innen gilt ein herzlicher
Dank fiir ihre Zeit, ibre Offenheit und die wertvollen Einblicke in
die Entwicklung und Nutzung der Materialien.

Ein besonderer Dank gilt dariiber hinaus den zablreichen
Deutschlehrkriften in der Ukraine, die unter den gegenwirtig du-
ferst schwierigen Bedingungen ibren Unterricht fortsetzen und
damit Schiilerinnen und Schiilern weiterhin Zugang zu Bildung

sowie zu internationalen Bildungs- und Zukunfisperspektiven er-

dffnen.
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Phonologische Kompetenz und
Digitale Lernumgebungen im
Unterricht Deutsch als Fremdsprache

Sergii Boguslavskyi, Innessa Azarowa, Tetiana Verbitska

und Irina Nikiforenko

Abstract

Die Entwicklung phonologischer Kompetenz stellt eine der
zentralen Herausforderungen des modernen Fremdspra-
chenunterrichts dar. Obwohl kommunikative Kompetenz
seit mehreren Jahrzehnten als {ibergeordnetes Ziel der
Fremdsprachendidaktik gilt, wird die systematische Aus-
bildung der Aussprache im Unterricht Deutsch als Fremd-
sprache haufig nur am Rande behandelt. Gleichzeitig ver-
dndern digitale Lernumgebungen und mediengestiitzte
Lernformate die Bedingungen sprachlicher Interaktion
grundlegend und erdffnen neue Mdglichkeiten fiir die
Entwicklung auditiver Wahrnehmungsfihigkeiten sowie
fiir die Kontrolle artikulatorischer Prozesse.

Der Beitrag untersucht die Rolle phonologischer Kom-
petenz im Unterricht Deutsch als Fremdsprache und ana-
lysiert ihre Bedeutung fiir die Entwicklung miindlicher
Kommunikationsfahigkeit. Ausgangspunkt der Analyse
bildet ein integrativer theoretischer Ansatz, der kogni-
tiv-linguistische Modelle der Sprachverarbeitung mit Er-
kenntnissen der Zweitspracherwerbsforschung sowie mit
Ansatzen der Fremdsprachendidaktik verbindet. Phono-
logische Kompetenz wird dabei als dynamisches Zusam-
menspiel von Wahrnehmungsprozessen, artikulatorischer
Produktion und sozialer Interaktion verstanden.

Die empirische Grundlage der Untersuchung bildet
eine qualitativ orientierte Analyse von Lernprozessen.
Analysiert werden Audioaufnahmen von Unterrichtssi-
tuationen, miindliche Prdsentationen von Lernenden so-
wie Interaktionsdaten aus digitalen Lernplattformen. Die
Untersuchung umfasst Sprachdaten von 50 Lernenden im
Kompetenzniveau A2 bis B2 des Gemeinsamen Europdi-
schen Referenzrahmens fiir Sprachen. Im Mittelpunkt der
Analyse stehen drei zentrale Dimensionen: phonologische
Wahrnehmung, artikulatorische Produktion und kommu-
nikative Intelligibilitét.

Die Ergebnisse der Analyse machen deutlich, dass di-
gitale Lernumgebungen ein erhebliches Potenzial fiir die
Entwicklung phonologischer Kompetenz besitzen. Digitale
Plattformen ermdglichen wiederholten auditiven Input,
unterstiitzen selbstgesteuerte Lernprozesse und bieten au-
tomatisierte Riickmeldungen zur Aussprache. Gleichzeitig

verdeutlichen die Ergebnisse, dass digitale Technologien
die Rolle der Lehrkraft nicht ersetzen, sondern deren di-
daktische Funktion verdndern.

Der Beitrag argumentiert, dass eine effektive didak-
tische Strategie systematisches Aussprachetraining mit
digitalen Lernformaten und authentischen Kommuni-
kationssituationen verbinden sollte. Die Verbindung von
linguistischer Forschung, Fremdsprachendidaktik und
digitaler Bildung erdffnet neue Perspektiven fiir die Ent-
wicklung phonologischer Kompetenz im Fremdsprachen-
unterricht. Gleichzeitig stellt sich die Frage, in welcher
Weise digitale Technologien konkret zur Entwicklung au-
ditiver und artikulatorischer Fahigkeiten beitragen kon-
nen. Wahrend traditionelle Unterrichtsformen vor allem
auf der Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernenden im
Klassenzimmer beruhen, ermdglichen digitale Lernplatt-
formen neue Formen des selbstgesteuerten Lernens. Ler-
nende konnen ihre eigene Sprachproduktion aufnehmen,
analysieren und mit Referenzmodellen vergleichen. Dieser
Prozess der Selbstbeobachtung unterstiitzt die Entwick-
lung metalinguistischer Reflexionsprozesse und trigt dazu
bei, dass Lernende ein differenzierteres Bewusstsein fiir
phonetische Strukturen der Zielsprache entwickeln. Darii-
ber hinaus erdffnen digitale Lernumgebungen neue Mog-
lichkeiten fiir kollaboratives Lernen, da Lernende tber
Online-Plattformen miteinander kommunizieren und da-
durch authentische Kommunikationssituationen erleben
kénnen. Diese Kombination aus individueller Reflexion
und sozialer Interaktion bildet eine wichtige Grundlage fiir
die Entwicklung stabiler phonologischer Kategorien.

Schlisselwdrter: Phonologische Kompetenz, Deutsch
als Fremdsprache, Aussprachetraining, digitale Lernum-
gebungen, kommunikative Intelligibilitat.

Einleitung

Die zunehmende Internationalisierung von Bildung, Wis-
senschaft und Arbeitsmarkt hat in den letzten Jahrzehnten
zu einer steigenden Bedeutung von Fremdsprachenkennt-
nissen gefithrt. Fremdsprachliche Kompetenz wird in der
aktuellen fremdsprachendidaktischen Forschung nicht
mehr ausschliefilich als Fahigkeit verstanden, gramma-



IDV-Magazin Nr. 111 | Juli 2026

89

tische Strukturen korrekt zu verwenden oder schriftliche
Texte zu produzieren, sondern als komplexe kommuni-
kative Fahigkeit, die Wahrnehmungs-, Produktions- und
Interaktionskompetenzen umfasst. Im Zentrum moderner
Sprachdidaktik steht daher die Fahigkeit zur erfolgreichen
miindlichen Kommunikation.

Aktuelle Studien zur Ausspracheentwicklung im Zweit-
spracherwerb zeigen, dass gezielte phonologische Instruk-
tion einen signifikanten Einfluss auf die Verstdndlichkeit
miindlicher Kommunikation haben kann (Saito, 2012,
Thomson & Derwing, 2015, Derwing & Munro, 2009).
Gleichzeitig weisen mehrere Studien darauf hin, dass digi-
tale Lernumgebungen den Zugang zu wiederholtem audi-
tivem Input und individualisiertem Feedback erleichtern,
wodurch Lernprozesse im Bereich der Aussprache nach-
haltig unterstiitzt werden (Neri et al., 2008, Godwin-]Jo-
nes, 2018).

Im Kontext des institutionellen Fremdsprachenlernens
nimmt die Aussprache eine zentrale Rolle ein. Selbst wenn
Lernende tiber umfangreiche grammatische Kenntnisse
verfligen, kann eine unzureichend entwickelte phonolo-
gische Kompetenz die Verstdndlichkeit ihrer sprachlichen
AuRerungen erheblich beeintrichtigen. Fehlende Kontrol-
le iiber Intonation, Rhythmus oder Lautbildung kann dazu
fiihren, dass kommunikative Interaktionen erschwert
werden oder Missverstdndnisse entstehen.

Trotz dieser Bedeutung wird die Ausbildung der Aus-
sprache im Fremdsprachenunterricht hdufig nur am
Rande behandelt. Lehrplidne konzentrieren sich in vielen
Fallen stirker auf Grammatik und Wortschatz als auf pho-
netische Aspekte der Sprache. Diese Situation fiihrt lang-
fristig zu einem strukturellen Ungleichgewicht zwischen
den verschiedenen Komponenten sprachlicher Kompe-
tenz, insbesondere zwischen grammatischer und phono-
logischer Kompetenz.

Parallel zu diesen Entwicklungen haben digitale Tech-
nologien neue didaktische Moglichkeiten fiir das Fremd-
sprachenlernen erdffnet, insbesondere im Bereich der
miindlichen Sprachproduktion. In den letzten Jahren hat
sich daher ein wachsendes Interesse an der Frage entwi-
ckelt, wie digitale Medien systematisch in den Fremd-
sprachenunterricht integriert werden konnen. Wéhrend
frithe Formen des computerunterstiitzten Sprachlernens
vor allem als Ergénzung traditioneller Unterrichtsfor-
men verstanden wurden, betrachten neuere didaktische
Ansitze digitale Technologien zunehmend als integralen
Bestandteil komplexer Lernumgebungen. Diese Entwick-
lung spiegelt sich auch in der Forschung zur Aussprache-
didaktik wider, in der digitale Plattformen zunehmend
als Instrumente fiir individualisiertes Aussprachetraining

untersucht werden. Digitale Lernplattformen, mobile An-
wendungen und interaktive Lernumgebungen ermogli-
chen flexible Lernformen und eréffnen neue Perspektiven
fiir das Aussprachetraining (Chun, 2016, Pennington &
Rogerson-Revell, 2019).

Der vorliegende Beitrag untersucht die Rolle phonologi-
scher Kompetenz im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
und analysiert die Moglichkeiten digitaler Lernumgebun-
gen fiir die Entwicklung dieser Kompetenz.

Vor diesem Hintergrund erscheint eine systematische
Betrachtung des bisherigen Forschungsstandes erforder-
lich. Im Zentrum steht dabei die Frage, welche Rolle die
Aussprache in der fremdsprachendidaktischen Forschung
spielt und welche theoretischen Modelle zur Beschreibung
phonologischer Kompetenz entwickelt wurden.

1. Forschungsstand

Die Rolle der Aussprache im Fremdsprachenunterricht
steht seit mehreren Jahrzehnten im Zentrum linguisti-
scher und fremdsprachendidaktischer Forschung. Bereits
friithe Modelle der kommunikativen Kompetenz beton-
ten die Bedeutung phonologischer Fihigkeiten fiir die
Verstandlichkeit mindlicher Kommunikation (Canale &
Swain, 1980).

Im Rahmen dieser Modelle wird Sprache als komplexes
System verstanden, das aus mehreren miteinander ver-
bundenen Komponenten besteht. Neben grammatischen
und lexikalischen Kenntnissen umfasst kommunikative
Kompetenz auch die Fihigkeit, sprachliche Auflerungen
verstidndlich zu artikulieren und prosodische Muster an-
gemessen zu verwenden.

Empirische Studien zur Aussprachedidaktik zeigen,
dass Lernende haufig Schwierigkeiten haben, bestimmte
phonologische Kategorien einer Fremdsprache wahrzu-
nehmen und zu produzieren. Diese Schwierigkeiten ent-
stehen haufig durch Interferenzen zwischen der Mutter-
sprache und der Zielsprache (Flege, 1995).

Empirische Studien zur phonologischen Wahrnehmung
zeigen, dass die Ausbildung auditiver Kategorien eine zen-
trale Voraussetzung fiir die Entwicklung phonologischer
Kompetenz darstellt (Flege, 1995, Best & Tyler, 2007; Der-
wing & Munro, 2015). Lernende miissen neue phonologi-
sche Kategorien ausbilden, um phonologische Unterschie-
de zwischen dhnlichen Lauten der Zielsprache zuverldssig
wahrnehmen zu kénnen (Isaacs & Trofimovich, 2017).

Celce-Murcia, Brinton und Goodwin (2010) betonen,
dass effektives Aussprachetraining sowohl Wahrneh-
mungsiibungen als auch Produktionsiibungen umfassen
sollte. Auch Trofimovich und Gatbonton (2006) zeigen,
dass wiederholte Ubungssequenzen und fokussierte Ar-
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beit an Aussprachemustern den Erwerb phonologischer
Strukturen unterstiitzen. Dariiber hinaus weisen mehrere
Studien darauf hin, dass Aussprachetraining besonders ef-
fektiv ist, wenn Wahrnehmungs- und Produktionstibun-
gen in kommunikative Lernkontexte eingebettet werden.
Lernende profitieren besonders von Aufgabenformaten,
die ihnen erméglichen, phonologische Strukturen in au-
thentischen Kommunikationssituationen anzuwenden.
In diesem Zusammenhang wird zunehmend betont, dass
Aussprachetraining nicht isoliert erfolgen sollte, sondern
eng mit der Entwicklung kommunikativer Kompetenz
verbunden sein muss.

Ein weiterer wichtiger Forschungsbereich betrifft die
Frage der Verstindlichkeit. In der neueren Forschung wird
zunehmend darauf hingewiesen, dass die Entwicklung
phonologischer Kompetenz nicht ausschliefilich als Er-
werb einzelner Lautkategorien verstanden werden kann,
sondern als komplexer Prozess der Integration segmen-
taler und suprasegmentaler Strukturen. Empirische Stu-
dien zeigen, dass insbesondere prosodische Merkmale
wie Wortakzent, Rhythmus und Intonation eine zentrale
Rolle fiir die Verstandlichkeit gesprochener Sprache spie-
len (Hahn, 2004, Levis, 2018). Lernende kdonnen haufig
einzelne Laute korrekt produzieren, ohne jedoch prosodi-
sche Muster der Zielsprache angemessen zu verwenden. In
solchen Fillen bleibt die Verstindlichkeit der Aulerungen
eingeschrinkt, obwohl die segmentale Aussprache weitge-
hend korrekt erscheint.

Dartiber hinaus weisen mehrere empirische Studien
darauf hin, dass Aussprachetraining besonders effektiv
ist, wenn es systematisch mit kommunikativen Aufgaben
verbunden wird. Lernende entwickeln stabilere phono-
logische Kategorien, wenn sie neue Lautstrukturen nicht
nur isoliert tiben, sondern in authentischen Kommuni-
kationssituationen anwenden (Derwing & Munro, 2015,
Trofimovich & Gatbonton, 2006). Diese Ergebnisse legen
nahe, dass Aussprachetraining im Fremdsprachenunter-
richt als integraler Bestandteil kommunikativer Kompe-
tenz betrachtet werden sollte.

Waihrend traditionelle didaktische Ansdtze haufig eine
moglichst muttersprachliche Aussprache als Ziel formu-
lierten, argumentieren neuere Studien dafiir, dass kom-
munikative Intelligibilitit wichtiger ist als eine perfekte
Nachahmung der Standardsprache (Levis & Sonsaat, 2018).

Die bisherigen Forschungsarbeiten verdeutlichen die
zentrale Bedeutung phonologischer Kompetenz fiir erfolg-
reiche miindliche Kommunikation. Um diese Zusammen-
hénge praziser zu beschreiben, ist im nachsten Schritt eine
theoretische Rahmung erforderlich. Gleichzeitig bleibt je-
doch offen, auf welcher theoretischen Grundlage die Ent-

wicklung phonologischer Kompetenz im Kontext digitaler
Lernumgebungen beschrieben werden kann.

2. Theoretischer Rahmen

Die vorliegende Studie basiert auf einem integrativen the-
oretischen Ansatz zur Analyse phonologischer Kompetenz
im Fremdsprachenunterricht, der kognitiv-linguistische
Ansitze mit Erkenntnissen der Zweitspracherwerbsfor-
schung und der Fremdsprachendidaktik verbindet.

Die kognitive Linguistik betrachtet Sprache als dyna-
misches System, das durch Wahrnehmungs- und Konzep-
tualisierungsprozesse strukturiert wird (Langacker, 2008,
Bybee, 2010). In diesem Modell entstehen sprachliche Ka-
tegorien durch wiederholte Erfahrungen mit sprachlichen
Mustern (Ellis, 2015). Diese Perspektive steht im Einklang
mit usage-based Ansdtzen der Linguistik, denen zufolge
sprachliche Strukturen aus wiederholten Erfahrungen mit
konkreten Sprachverwendungen hervorgehen. Phonologi-
sche Kategorien werden in diesem Modell nicht als fes-
te Einheiten betrachtet, sondern als dynamische Muster,
die sich aus der statistischen Verarbeitung sprachlicher
Erfahrungen entwickeln. Fiir den Fremdsprachenunter-
richt bedeutet dies, dass Lernende neue Lautkategorien
vor allem durch wiederholte Begegnungen mit authen-
tischem Sprachinput erwerben. Diese Perspektive wird
durch mehrere Studien zur Wahrnehmungsentwicklung
im Zweitspracherwerb bestitigt. Forschungen zeigen, dass
Lernende neue Lautkategorien besonders dann stabil er-
werben, wenn sie wiederholt Input von unterschiedlichen
Sprecherinnen und Sprechern wahrnehmen. Unterschied-
liche Varianten der Lautrealisierung tragen dazu bei, dass
Lernende abstraktere phonologische Kategorien bilden
und nicht ausschliefilich einzelne konkrete Realisierungen
imitieren (Best & Tyler, 2007, Munro & Derwing, 2015).

Gleichzeitig wird in der Zweitspracherwerbsforschung
zunehmend betont, dass Wahrnehmungs- und Produk-
tionsprozesse eng miteinander verbunden sind. Lernende
entwickeln artikulatorische Fahigkeiten héufig erst dann,
wenn sie Unterschiede zwischen Lauten der Zielsprache
zuverldssig wahrnehmen konnen (Flege, 1995, Saito, 2012).
Aus dieser Perspektive erscheint Aussprachetraining als
zyklischer Prozess, der Wahrnehmung, Produktion und
kommunikative Interaktion miteinander verbindet.

In neueren Ansdtzen der Zweitspracherwerbsforschung
wird auflerdem betont, dass phonologische Kompetenz
stark durch frequenzbasierte Wahrnehmungsprozesse ge-
pragt wird. Lernende entwickeln stabile Lautkategorien
nur dann, wenn sie wiederholt authentischen Sprachinput
wahrnehmen und mit eigener Sprachproduktion verglei-
chen (Bybee, 2010, Saito, 2012).
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Im Bereich der Phonetik bedeutet dies, dass Lernende
neue Lautkategorien entwickeln miissen, die sich von den
phonologischen Kategorien ihrer Erstsprache unterschei-
den (Flege, 1995, Best & Tyler, 2007).

Aus didaktischer Perspektive wird phonologische Kom-
petenz heute als Bestandteil der umfassenden kommu-
nikativen Kompetenz verstanden, die Wahrnehmungs-,
Produktions- und Interaktionsfdhigkeiten umfasst (Celce-
Murcia et al., 2010, Levis, 2018).

Dariiber hinaus verdeutlichen die Ergebnisse der Ana-
lyse, dass die Entwicklung phonologischer Kompetenz als
dynamischer Prozess verstanden werden muss, der durch
die Wechselwirkung von Wahrnehmung, Produktion und
sozialer Interaktion geprigt wird. Digitale Lernumgebun-
gen schaffen in diesem Zusammenhang neue Mdglichkei-
ten fiir die Verkniipfung dieser drei Dimensionen, da sie
sowohl individuelle Ubungsphasen als auch kollaborative
Kommunikationssituationen erméglichen.

3. Methodologie

Die vorliegende Untersuchung stiitzt sich auf eine quali-
tative Analyse von Lernprozessen im Unterricht Deutsch
als Fremdsprache und orientiert sich an methodologischen
Ansatzen der qualitativen Unterrichtsforschung. Ziel der
Analyse besteht darin zu bestimmen, in welcher Weise di-
gitale Lernumgebungen zur Entwicklung phonologischer
Kompetenz beitragen konnen.

Die Analyse berticksichtigt drei zentrale analytische Di-
mensionen: phonologische Wahrnehmung, artikulatori-
sche Produktion und kommunikative Intelligibilitat.

Als empirisches Material dienen Audioaufnahmen von
Unterrichtssituationen, miundliche Prasentationen von
Lernenden sowie Interaktionsdaten aus digitalen Lern-
plattformen. Die Untersuchung umfasst Sprachdaten von
50 Lernenden im Kompetenzniveau A2 bis B2 des Gemein-
samen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen. Die
Auswahl der Teilnehmenden erfolgte auf der Grundlage
ihres Lernfortschritts im Fremdsprachenunterricht sowie
ihrer Bereitschaft, an zusitzlichen Ausspracheiibungen in
digitalen Lernumgebungen teilzunehmen. Wahrend des
Untersuchungszeitraums nahmen die Lernenden regel-
mifig an Ubungen teil, bei denen sie ihre eigene Sprach-
produktion aufnehmen und analysieren konnten. Diese
Daten bildeten die Grundlage fiir die qualitative Analyse
der Lernprozesse.

Vor dem Hintergrund des dargestellten methodischen
Rahmens wird im folgenden Abschnitt zunéchst die Rolle
der phonologischen Wahrnehmung im Fremdsprachenler-
nen untersucht.

4. Phonologische Wahrnehmung

im Fremdsprachenlernen

Die Fahigkeit zur Wahrnehmung phonologischer Kon-
traste bildet eine grundlegende Voraussetzung fiir die
Entwicklung phonologischer Kompetenz, bevor sie diese
Unterschiede selbst produzieren kénnen. Studien zur audi-
tiven Wahrnehmung zeigen, dass die Fahigkeit zur Unter-
scheidung phonologischer Kontraste eine zentrale Voraus-
setzung flir die Entwicklung artikulatorischer Fahigkeiten
darstellt. Wenn Lernende Unterschiede zwischen Lauten
der Zielsprache nicht zuverldssig wahrnehmen konnen,
fallt es ihnen schwer, diese Laute korrekt zu produzieren.

Digitale Lernumgebungen erdffnen ein breites Spekt-
rum didaktischer Mdglichkeiten fiir die Entwicklung au-
ditiver Wahrnehmungsfahigkeiten.

Die Entwicklung auditiver Wahrnehmungsfahigkeiten
bildet jedoch nur eine Dimension phonologischer Kom-
petenz. Im néchsten Schritt ist daher die artikulatorische
Produktion zu betrachten. Fiir eine erfolgreiche miindliche
Kommunikation miissen Lernende auch artikulatorische
Bewegungsmuster der Zielsprache kontrollieren lernen.

5. Artikulatorische Produktion

und Aussprachetraining im
Fremdsprachenunterricht

Die Entwicklung artikulatorischer Fahigkeiten stellt ei-
nen zentralen Bestandteil des Fremdsprachenlernens dar,
weil Lernende nicht nur neue Lautkategorien wahrneh-
men miissen, sondern auch neue Bewegungsmuster der
Sprechorgane kontrollieren lernen. Wenn Lernende eine
Fremdsprache erwerben, {ibertragen sie hiufig artikula-
torische Muster ihrer Erstsprache auf die Produktion der
Zielsprache. Dieser Prozess wird in der phonologischen
Forschung als phonologische Interferenz beschrieben. In-
terferenzeffekte entstehen, wenn artikulatorische Routi-
nen der Erstsprache auf Lautstrukturen der Fremdsprache
ubertragen werden. Besonders deutlich wird dieser Effekt
bei Lautkontrasten, die in der Erstsprache der Lernenden
nicht existieren. In solchen Féllen tendieren Lernende
dazu, neue Laute bestehenden Kategorien der Mutterspra-
che zuzuordnen (Flege, 1995). Diese Ubertragung fiihrt
dazu, dass bestimmte Laute oder prosodische Muster der
Fremdsprache systematisch verdndert realisiert werden.
Untersuchungen zeigen jedoch, dass gezieltes Aussprache-
training solche Interferenzeffekte reduzieren kann. Wenn
Lernende wiederholt Gelegenheit erhalten, Unterschie-
de zwischen Lauten wahrzunehmen und zu produzieren,
koénnen sie allméhlich neue artikulatorische Bewegungs-
muster entwickeln (Derwing & Munro, 2015, Saito, 2012).
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Forschungen im Bereich der Phonetik zeigen, dass ar-
tikulatorische Anpassungen ein langfristiger Prozess sind
(Couper, 2017), der wiederholte Wahrnehmungs- und
Produktionszyklen voraussetzt (Saito, 2012, Thomson &
Derwing, 2015). Flege erkldrt in seiner Speech Learning
Theory, dass Lernende neue Lautkategorien nur dann sta-
bil entwickeln, wenn sie Unterschiede zwischen Lauten
der Fremdsprache und Lauten ihrer Erstsprache deutlich
wahrnehmen konnen (Flege, 1995). Wenn diese Unter-
schiede nicht ausreichend erkannt werden, integrieren
Lernende neue Laute in bereits bestehende Kategorien der
Erstsprache.

Aus diesem Grund muss effektives Aussprachetrai-
ning mindestens zwei miteinander verbundene Prozesse
berticksichtigen. Der erste Prozess betrifft die auditive
Wahrnehmung von Lautunterschieden. Der zweite Pro-
zess betrifft die bewusste Kontrolle artikulatorischer Be-
wegungen.

Im Unterricht Deutsch als Fremdsprache betrifft dies
insbesondere Lautkontraste, die im Deutschen eine se-
mantisch relevante Funktion erfiillen. Dazu gehdren bei-
spielsweise Unterschiede zwischen langen und kurzen
Vokalen sowie Unterschiede zwischen gerundeten und un-
gerundeten Vokalen. Wenn Lernende diese Unterschiede
nicht korrekt realisieren, kénnen Bedeutungsunterschiede
entstehen.

Ein haufig angefiihrtes Beispiel ist der Gegensatz zwi-
schen den Wortern bieten und bitten. Beide Worter unter-
scheiden sich nicht nur durch die Vokalqualitit, sondern
auch durch die Lange des Vokals. Lernende miissen daher
sowohl die Dauer des Lautes als auch die Position der Zun-
ge und der Lippen kontrollieren.

Dariiber hinaus spielt die Prosodie eine wichtige Rolle
fiir die Verstindlichkeit gesprochener Sprache. Intonation,
Rhythmus und Wortakzent strukturieren sprachliche Au-
ferungen und signalisieren kommunikative Funktionen
wie Hervorhebung oder Gespriachssteuerung. Wenn Ler-
nende prosodische Muster nicht korrekt verwenden, kann
dies zu Missverstdndnissen fiihren.

Der Unterricht muss daher Ubungen enthalten, die so-
wohl segmentale als auch suprasegmentale Aspekte der
Aussprache berticksichtigen. Lehrkréfte kdnnen beispiels-
weise Dialoglibungen einsetzen, bei denen Lernende ver-
schiedene Intonationsmuster ausprobieren. Auch rhyth-
mische Ubungen kénnen dazu beitragen, ein Gefiihl fiir
prosodische Strukturen zu entwickeln.

Digitale Lernumgebungen erweitern die Mdglichkeiten
solcher Ubungen erheblich. Lernende kénnen ihre eigene
Sprachproduktion aufnehmen und mit Referenzmodellen
vergleichen. Durch diese Form der Selbstbeobachtung er-

kennen sie Unterschiede zwischen ihrer eigenen Ausspra-
che und der Aussprache von Muttersprachlern.

Diese Lernform fordert metalinguistische Reflexion,
weil Lernende beginnen, ihre eigene Sprachproduktion
analytisch zu betrachten. Dadurch entwickeln sie ein stir-
keres Bewusstsein fiir phonetische Strukturen der Ziel-
sprache.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche
Rolle digitale Lernumgebungen bei der Entwicklung arti-
kulatorischer Fahigkeiten spielen konnen. Digitale Tech-
nologien erweisen sich insbesondere dann als didaktisch
wirksam, wenn sie systematisch in den Unterricht inte-
griert werden und nicht lediglich als ergdnzendes techni-
sches Hilfsmittel fungieren. Eine erfolgreiche Integration
digitaler Lernumgebungen erfordert daher eine didakti-
sche Konzeption, in der Wahrnehmungsiibungen, artiku-
latorisches Training und kommunikative Interaktionen
miteinander verbunden werden.

6. Digitale Lernumgebungen

im Fremdsprachenunterricht

Digitale Technologien haben die Bedingungen des Fremd-
sprachenlernens in den letzten zwei Jahrzehnten grundle-
gend verdndert. Wahrend traditionelle Unterrichtsformen
stark von der Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernen-
den im Klassenzimmer geprigt waren, ermdglichen digi-
tale Lernumgebungen neue Formen der Kommunikation
und der Wissensvermittlung.

Digitale Plattformen ermdglichen Lernrdume, die zeit-
lich und raumlich flexibel gestaltet werden koénnen. Die-
se Flexibilitdt ermdglicht es Lernenden, ihre Aussprache
auch auflerhalb des traditionellen Unterrichts wiederholt
zu Uben, da entsprechende Materialien orts- und zeitun-
abhéngig verfiighar sind (Hardison, 2005). Diese struktu-
relle Flexibilitdt erweitert die Mdglichkeiten selbstgesteu-
erten Lernens erheblich.

Im Bereich des Aussprachetrainings bieten digitale
Lernumgebungen besonders interessante Mdglichkeiten.
Sprachlernprogramme enthalten hiufig Funktionen, die
eine Analyse der gesprochenen Sprache ermdglichen. Ler-
nende kénnen ihre Aussprache aufnehmen und anschlie-
end mit Referenzaufnahmen vergleichen.

Godwin-Jones betont, dass mobile Technologien be-
sonders effektiv fiir Aussprachetraining eingesetzt werden
koénnen, weil Lernende jederzeit Zugang zu Lernmateria-
lien haben und ihre Aussprache in unterschiedlichen Kon-
texten Giben konnen (Godwin-Jones, 2018).

Dariiber hinaus ermdglichen digitale Plattformen eine
grofiere Vielfalt auditiver Inputformen. Lernende konnen
unterschiedliche Sprecher héren und dadurch verschie-
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dene Varianten der Standardsprache kennenlernen. Diese
Vielfalt unterstiitzt die Entwicklung phonologischer Kate-
gorien, da Lernende unterschiedliche Varianten der Laut-
realisierung wahrnehmen und vergleichen kénnen.

Digitale Lernumgebungen fordern auflerdem kollabo-
ratives Lernen. Lernende konnen in Online-Foren oder
Videokonferenzen miteinander kommunizieren und da-
durch authentische Kommunikationssituationen erleben.
Diese Interaktionen tragen dazu bei, dass Aussprachetrai-
ning nicht isoliert erfolgt, sondern in reale Kommunika-
tionsprozesse eingebettet wird.

Um die didaktischen Potenziale digitaler Technologien
praziser zu bestimmen, erscheint eine detaillierte Analyse
digitaler Lernplattformen erforderlich.

7. Analyse digitaler Lernplattformen

Die Analyse digitaler Lernplattformen zeigt, dass mehrere
Funktionen fiir das Aussprachetraining besonders rele-
vant sind. Auf dieser Grundlage lassen sich im folgenden
Abschnitt die didaktischen Implikationen digitaler Lern-
umgebungen diskutieren. Eine dieser Funktionen betrifft
die Moglichkeit zur Aufnahme und Analyse der eigenen
Sprachproduktion.

Wenn Lernende ihre eigene Stimme hdoren, erkennen
sie hdufig Unterschiede zwischen ihrer eigenen Ausspra-
che und Referenzaufnahmen von Muttersprachlern. Diese
Form der Wahrnehmung bildet einen zentralen Schritt im
Lernprozess, weil sie zur Selbstkorrektur motiviert.

Eine weitere wichtige Funktion digitaler Lernplattfor-
men betrifft visuelle Darstellungen phonetischer Prozesse
(Hahn, 2004). Diese Visualisierungen kénnen beispiels-
weise Bewegungen der Zunge, der Lippen oder des Kiefers
wahrend der Lautproduktion darstellen. Dadurch erhalten
Lernende ein besseres Verstdndnis fiir artikulatorische
Prozesse, die in der gesprochenen Sprache normalerweise
nicht sichtbar sind, und konnen komplexe Lautbildungs-
abldufe gezielter nachvollziehen.

Dariiber hinaus bieten viele digitale Plattformen auto-
matisierte Riickmeldungen zur Aussprache (Neri et al.,
2008, Godwin-Jones, 2018). Sprachlernprogramme analy-
sieren akustische Eigenschaften der gesprochenen Sprache
und vergleichen diese mit Referenzdaten. Anschliefiend
erhalten Lernende Hinweise zur Verbesserung ihrer Aus-
sprache.

Diese Form der Riickmeldung kann besonders hilfreich
sein, weil sie unmittelbar erfolgt. Lernende miissen nicht
auf eine Korrektur durch die Lehrkraft warten, sondern
erhalten sofort Informationen iiber ihre Aussprache.

Digitale Lernplattformen ermoéglichen aufierdem eine
hohe Wiederholungsfrequenz von Ubungen. Lernende

kénnen schwierige Lautkombinationen mehrfach tiben
und ihre Fortschritte beobachten.

Die Kombination aus auditiver Wahrnehmung, visueller
Unterstiitzung und automatisierter Riickmeldung schafft
eine Lernumgebung, die traditionelle Unterrichtsformen
sinnvoll ergdanzt und neue Perspektiven fiir das Ausspra-
chetraining eréffnet.

8. Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden Analyse verdeutlichen,
dass digitale Lernumgebungen ein erhebliches Poten-
zial fiir die Entwicklung phonologischer Kompetenz im
Fremdsprachenunterricht besitzen (Neri et al., 2008, God-
win-Jones, 2018). Sie erweitern die Moglichkeiten fiir Aus-
sprachetraining und unterstiitzen Lernende bei der Ent-
wicklung artikulatorischer Kontrolle.

Digitale Technologien ersetzen jedoch nicht die zentrale
Rolle der Lehrkraft. Vielmehr verdndern sie deren didak-
tische Funktion, da Lehrkrafte zunehmend als Modera-
torinnen und Moderatoren, Organisatorinnen und Orga-
nisatoren sowie als Begleiter individueller Lernprozesse
agieren. Die Lehrkraft ibernimmt weiterhin eine zentrale
Rolle bei der Gestaltung des Unterrichts und bei der Aus-
wahl geeigneter Lernmaterialien. Digitale Plattformen
dienen dabei als zusitzliche Ressourcen, die Lernprozesse
strukturieren und erweitern. Gleichzeitig verdeutlichen
mehrere Studien, dass digitale Technologien besonders
dann effektiv sind, wenn sie didaktisch sinnvoll in den
Unterricht integriert werden. Digitale Werkzeuge entfal-
ten ihr Potenzial nicht allein durch ihre technische Funk-
tionalitit, sondern durch ihre Einbettung in padagogische
Konzepte. Lehrkréfte miissen daher entscheiden, welche
digitalen Instrumente fiir bestimmte Lernziele geeignet
sind und wie diese Instrumente mit traditionellen Unter-
richtsformen kombiniert werden kdénnen (Pennington &
Rogerson-Revell, 2019, Chun, 2016). Aus dieser Perspek-
tive erscheint der Einsatz digitaler Technologien nicht als
Ersatz fur traditionelle Unterrichtsformen, sondern als
Erweiterung didaktischer Moglichkeiten.

Dartiber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass digitale
Lernumgebungen selbstgesteuertes Lernen fordern. Ler-
nende iibernehmen in starkerem Mafie Verantwortung fiir
ihren eigenen Lernprozess und entwickeln Strategien zur
Verbesserung ihrer Aussprache.

Diese Entwicklungen stehen im Einklang mit allge-
meinen Tendenzen der Bildungsforschung, die Lernen
zunehmend als aktiven und selbstorganisierten Prozess
verstehen. Aus dieser Perspektive erscheinen digitale Lern-
umgebungen nicht nur als technische Hilfsmittel, sondern
als integrale Bestandteile moderner Lernumgebungen. Sie
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ermoglichen Lernformen, in denen individuelle Reflexion,
kollaborative Kommunikation und wiederholte Wahrneh-
mungsprozesse miteinander verbunden werden.

Auf der Grundlage der diskutierten Ergebnisse lassen
sich mehrere padagogische Implikationen fiir den Fremd-
sprachenunterricht ableiten. Im folgenden Abschnitt wer-
den daher padagogische Implikationen formuliert, die sich
aus der Analyse digitaler Lernumgebungen und ihrer Rolle
im Aussprachetraining ergeben.

9. Padagogische Implikationen

fUr den Fremdsprachenunterricht

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung haben
mehrere Konsequenzen fiir die Gestaltung des Fremdspra-
chenunterrichts.

Erstens sollten Lehrpline die Bedeutung der Ausspra-
che stirker berticksichtigen. Phonologische Kompetenz
bildet eine wichtige Grundlage fiir kommunikative Intel-
ligibilitdt und sollte daher systematisch geférdert werden.

Zweitens sollten digitale Lernplattformen stérker in den
Unterricht integriert werden. Diese Technologien erwei-
tern das didaktische Handlungsspektrum fiir individuelles
Lernen und ermdglichen eine differenzierte Forderung der
Aussprache.

Drittens sollten Lernende Zugang zu authentischen
Kommunikationssituationen erhalten. Sprachliche Kom-
petenz entwickelt sich besonders effektiv, wenn Lernende
ihre sprachlichen Ressourcen in realen Interaktionen an-
wenden.

Lehrkrifte konnen beispielsweise Tandemprogramme,
virtuelle Austauschformate oder moderierte Online-Dis-
kussionen organisieren, bei denen Lernende mit Mutter-
sprachlern kommunizieren.

Diese Verbindung aus systematischem Aussprachetrai-
ning und authentischer Kommunikation schafft giinsti-
ge Voraussetzungen fiir die Entwicklung phonologischer
Kompetenz. Die dargestellten Uberlegungen fithren ab-
schliefiend zu den folgenden zusammenfassenden Schluss-
folgerungen.

10. Fazit

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass phonologi-
sche Kompetenz eine zentrale Rolle im Fremdsprachen-
unterricht spielt. Verstdndliche Aussprache erleichtert
kommunikative Interaktionen und unterstiitzt die Ent-
wicklung umfassender sprachlicher Kompetenz.

Digitale Lernumgebungen erdffnen neue Mdglichkeiten
fir das Aussprachetraining. Sie fdrdern die Entwicklung
auditiver Wahrnehmungsfiahigkeiten, unterstiitzen arti-
kulatorische Kontrolle und erméglichen selbstgesteuertes
Lernen.

Eine integrative didaktische Strategie sollte daher tra-
ditionelle Ausspracheiibungen mit digitalen Lernformaten
und interaktiven Kommunikationssituationen verbinden.
Durch diese Kombination kénnen Lernende ihre phono-
logische Kompetenz langfristig und nachhaltig entwickeln.

Zukiinftige Forschung sollte der Frage nachgehen,
wie digitale Technologien noch effektiver in den Fremd-
sprachenunterricht integriert werden koénnen. Von be-
sonderem Interesse erscheint die Frage, wie kiinstliche
Intelligenz zur Analyse von Aussprache (Pennington & Ro-
gerson-Revell, 2019) und zur individuellen Férderung von
Lernenden eingesetzt werden kann. Systeme zur automa-
tischen Spracherkennung konnten in Zukunft eine wich-
tige Rolle im Aussprachetraining spielen, da sie Lernenden
detaillierte Riickmeldungen zu phonetischen Merkmalen
ihrer Sprachproduktion geben konnen. Gleichzeitig stellt
sich jedoch die Frage, wie solche Technologien didaktisch
sinnvoll in den Fremdsprachenunterricht integriert wer-
den kénnen.

Die Verbindung von linguistischer Forschung, Fremd-
sprachendidaktik und digitaler Bildung bietet ein vielver-
sprechendes Feld fiir zukiinftige Entwicklungen im Be-
reich des Fremdsprachenlernens.
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Binnendifferenzierung bei der Entwicklung
der Schreibkompetenz im DaF-Onlineunterricht

Larysa Kovbasyuk

Abstract

Die Entwicklung der Schreibkompetenz im Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterricht stellt eine zentrale Herausforde-
rung dar, insbesondere im Kontext des Online-Unterrichts
an einer in die westliche Ukraine verlegten Universitét.
In diesem Beitrag werden die Ergebnisse der Analyse des
Online-Unterrichts mithilfe der Software Zoom® an der
Staatlichen Universitdt Cherson in der Ukraine fiir Stu-
dierende des 2. Semesters der Studiengidnge 1) Lehramt
fiir Deutsch, Englisch und Literatur sowie 2) Germanistik/
Anglistik wihrend des russischen Krieges gegen die Uk-
raine prasentiert. Die Studie untersucht die Rolle der Bin-
nendifferenzierung bei der Entwicklung und Foérderung
der Schreibfiahigkeiten von Studierenden im DaF-Online-
unterricht und beleuchtet, wie verschiedene didaktische

Ansitze zur Differenzierung auf die individuellen Bediirf-

nisse und Lernstile der Studierenden eingehen konnen.
Im Gegensatz zum traditionellen Prasenzunterricht bieten
Online-Formate eine Vielzahl von Moglichkeiten, aber
auch Herausforderungen hinsichtlich der Differenzierung
der Lernprozesse. Binnendifferenzierung bezeichnet die
praxisorientierte Anpassung von Lernangeboten, die den
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und -geschwin-
digkeiten der Studierenden gerecht wird. Dabei spielen
verschiedene Faktoren wie die sprachliche Ausgangsposi-
tion der Lernenden, ihre kognitiven Féahigkeiten und ihre
individuellen Lernpréferenzen eine entscheidende Rolle.
Der DaF-Onlineunterricht, der auf interaktive und flexible
Lernmethoden setzt, ermdglicht eine gezielte Differenzie-
rung durch den Einsatz digitaler Plattformen und KI-ge-
stlitzter Tools, die sowohl individualisierte Aufgabenstel-
lungen als auch Feedbackmdglichkeiten bieten. Die Studie
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basiert auf einer Analyse verschiedener Online-Tools und
deren Einflusses auf die Entwicklung der Schreibkompe-
tenz im DaF-Unterricht. Sie zeigt, wie durch gezielte An-
passungen von Lernmaterialien, Aufgaben und Bewer-
tungsmechanismen Studierende mit unterschiedlichen
Kenntnisstdnden angesprochen und unterstiitzt werden
koénnen. Zudem wird die Bedeutung von Motivation, Lern-
autonomie, Lernaktivitat und kontinuierlichem Feedback
hervorgehoben, um die Schreibfihigkeiten nachhaltig
zu fordern. Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass
Binnendifferenzierung im DaF-Onlineunterricht einen
wichtigen Beitrag zur Entwicklung der Schreibkompetenz
leistet, indem sie eine individuellere und flexiblere Lern-
umgebung schafft. Die Erkenntnisse dieser Studie kénnen
zur Optimierung von Lehrstrategien und zur besseren
Unterstiitzung von Studierenden im digitalen Raum bei-
tragen.

Schlisselworter: Binnendifferenzierung, Schreibkompe-
tenz, DaF-Unterricht, Onlineunterricht, digitale Tools, KI.

Einleitung

Die Férderung der Schreibkompetenz im Unterricht von
Deutsch als Fremdsprache (DaF) fiir Studierende der Stu-
diengdnge Lehramt und Philologie ist eine fundamentale
Aufgabe, die sowohl in traditionellen Lehrmethoden als
auch in modernen digitalen Lernformaten eine wichtige
Rolle spielt. Insbesondere im Kontext des Online-Unter-
richts, der aufgrund der digitalen Transformation in den
letzten Jahren an Bedeutung gewonnen hat, ergeben sich
neue Herausforderungen und Chancen fiir die Weiterent-
wicklung der sprachlichen Fertigkeiten der Studierenden.
Wihrend im Prasenzunterricht persénliche Interaktionen
und direkte Riickmeldungen eine zentrale Rolle spielen,
miissen im Online-Umfeld alternative didaktische Strate-
gien entwickelt werden, um die Studierenden individuell
zu fordern und ihre Bediirfnisse zu beriicksichtigen.

Ein wesentliches Konzept in diesem Zusammenhang ist
die Binnendifferenzierung. Sie ermdglicht es, Lernangebo-
te gezielt an die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen,
-geschwindigkeiten und -stile der Studierenden anzupas-
sen. Gerade im DaF-Unterricht, in dem Studierende mit
unterschiedlichen sprachlichen Hintergriinden und Kom-
petenzniveaus erreicht werden sollen, ist eine differenzier-
te Herangehensweise unerldsslich, um allen Teilnehmen-
den gerecht zu werden und eine effektive Lernumgebung
zu schaffen. Binnendifferenzierung im Online-Unterricht
bietet durch digitale Tools und interaktive Plattformen
neue Moglichkeiten, um personalisierte Lernangebote zu
gestalten und die Schreibkompetenz auf verschiedenen
Niveaustufen zu fordern.

In diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie
Binnendifferenzierung im DaF-Onlineunterricht konkret
umgesetzt werden kann und welche didaktischen Modelle
sich zur Férderung der Schreibkompetenz der Studieren-
den eignen. Gleichzeitig wird untersucht, welchen Beitrag
Binnendifferenzierung zur Motivation und Lernautono-
mie leistet. Mithilfe der Analyse von Online-Didaktikan-
sitzen und der Betrachtung von Praxisbeispielen werden
die Chancen der Binnendifferenzierung im digitalen Kon-
text untersucht. Ziel ist es, aufzuzeigen, wie durch geziel-
te Anpassungen der Lernmaterialien, Aufgabenstellungen
und Feedbackprozesse eine individuelle Foérderung der
Schreibkompetenz ermdglicht wird.

Ein besonderer Fokus liegt dabei auf der Frage, wie
durch den Einsatz adaptiver Lernsysteme, kollaborativer
Arbeitsmethoden und der Integration selbstgesteuerten
Lernens eine sinnvolle Differenzierung innerhalb digitaler
Lernrdume erreicht werden kann. So wird die Bedeutung
der Binnendifferenzierung nicht nur fiir die sprachliche
Kompetenzentwicklung betont, sondern auch fiir die For-
derung einer aktiven und selbstbewussten Lernhaltung
der Studierenden. Der Beitrag verfolgt dabei das Ziel, the-
oretische Grundlagen mit praxisorientierten Ansitzen zu
verbinden und zu untersuchen, wie sich die Entwicklung
der Schreibkompetenz durch gezielte Differenzierung im
digitalen DaF-Unterricht nachhaltig unterstiitzen lésst.

Im Folgenden wird ein Teil der Studie ,,DaF-Onlineun-
terricht vorgestellt. Diese befasst sich mit den Besonder-
heiten des DaF-Onlineunterrichts an der Staatlichen Uni-
versitit Cherson, der in der Corona-Zeit begonnen hat und
aufgrund des russischen Angriffs auf die Ukraine bis heute
fortgesetzt wird. Die wichtigsten Ergebnisse dieser Studie
wurden 1) im wissenschaftlichen Beitrag ,Interaktion in
Breakout-Riumen im DaF-Unterricht“ verdffentlicht, 2)
auf der Internationalen Deutschlehrer-Tagung (IDT) vom
15. bis 20. August 2022 in Wien, Osterreich, 3) auf der
8. Internationalen Wissenschaftlichen Konferenz , Sustai-
nable Multilingualism 2025“ vom 29. bis 31. Mai 2025 in
Kaunas, Litauen, sowie auf dem ukrainisch-bayerischen
Workshop zur Mehrsprachigkeit vom 28. bis 29. Oktober
2025 in Regensburg, Deutschland, prasentiert.

1. Forschungszustand

Die Forschung zur Férderung der Schreibkompetenz im
DaF-Unterricht hat in den letzten Jahrzehnten zuneh-
mend an Bedeutung gewonnen. Insbesondere im Bereich
des Online-Unterrichts riicken dabei neue didaktische
Ansatze und Technologien in den Fokus. Die Integration
digitaler Medien in den Fremdsprachenunterricht erméog-
licht eine differenzierte und individualisierte Gestaltung
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des Lernprozesses, was insbesondere fiir die Entwicklung
der Schreibkompetenz von zentraler Bedeutung ist

Fremdsprachendidaktikerinnen und Fremdsprachendi-
daktiker betrachten die Schreibkompetenz aus verschiede-
nen Perspektiven. Ein zentraler Ansatz in der Forderung
der Schreibkompetenz im DaF ist das Modelllernen (Bach-
mann & Becker-Mrotzek, 2017, Reitbrecht et al., 2019).
Modelllernen basiert auf der Idee, dass Lernende durch die
Beobachtung und Analyse von Beispielen, also durch die
Auseinandersetzung mit gut formulierten Texten, eigene
Schreibfahigkeiten entwickeln. Im Kontext des DaF-Un-
terrichts wird Modelllernen genutzt, um den Studierenden
zu zeigen, wie bestimmte Textsorten oder Schreibstrate-
gien systematisch aufgebaut werden kénnen. Aus der Sicht
der Schreibprozessdidaktik, wie sie von Lorca (2023) the-
matisiert wird, ist der Schreibakt ein dynamischer Prozess,
der durch Planung, Entwurf, Uberarbeitung und die end-
giiltige Textproduktion geprigt ist. Marx (2023) betrach-
tet das Schreiben nicht nur als technisches Handwerk,
sondern auch als kommunikative Fahigkeit und fordert
eine stirkere Beriicksichtigung kommunikativer Ziele im
DaF-Unterricht. Ein innovativer Ansatz zur Férderung der
Schreibkompetenz im DaF ist der Einsatz digitaler Tools,
wie er von Ndassi Tobika, Yannick & Nzenti (2025) un-
tersucht wird. Die Autoren argumentieren, dass digitale
Werkzeuge nicht nur die Interaktivitdt und Flexibilitdt des
Lernprozesses erhohen, sondern auch eine tiefere und in-
dividuellere Auseinandersetzung mit den Schreibaufgaben
ermoglichen.

Die Binnendifferenzierung im DaF-Unterricht, ins-
besondere im Online-Kontext, ist ein relativ neues For-
schungsfeld. Es beschéftigt sich mit der Frage, wie Lernpro-
zesse gestaltet werden konnen, um den unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen und -bediirfnissen der Studierenden
gerecht zu werden. DaF-Lektoren und -Lektorinnen be-
schiftigen sich dabei sowohl mit theoretischen Fragen
der Binnendifferenzierung (Warnecke, 2023) als auch mit
ihrer praktischen Anwendung im Unterricht (Brand &
Brandl, 2017, Valge, 2023, Wang, 2026). Warnecke (2023)
klart einige grundsatzliche Begrifflichkeiten, die in der
Fachliteratur verwendet werden, und zeigt dann an kon-
kreten Beispielen aus der Fortbildung auf, wie differen-
zierungssensibler Deutschunterricht konkret verwirklicht
werden kann. Brand und Brandl (2017) entwickeln eine
Konzeption, die zeigt, wie der Deutschunterricht in (stark)
heterogenen Lerngruppen individualisiert, differenziert
und inklusiv gestaltet werden kann, um den unterschied-
lichen Bediirfnissen aller Lernenden gerecht zu werden.
Dabei werden unterschiedliche Merkmale von Hetero-

genitit analysiert und in Bezug auf die spezifischen An-

forderungen des Faches Deutsch diskutiert. Valge (2023)
zeigt, wie Lehrkrafte wissenschaftliche Definitionen und
Modelle der Binnendifferenzierung in konkrete Arbeits-
und Sozialformen umsetzen konnen, wie Binnendifferen-
zierung unterschiedlichen Lerntypen zugutekommt - und
ermutigt dazu, neue Ansitze auszuprobieren und Lernen
aktiv zu gestalten. Wang (2026) zeigt, dass Binnendiffe-
renzierung keine blofle Rechtfertigung fiir Bildungsrefor-
men ist, sondern eine tatsdchliche Notwendigkeit, um in-
dividuellen Bediirfnissen gerecht zu werden.

Trotz dieser Fortschritte gibt es noch viele offene Fra-
gen zur praktischen Umsetzung der Binnendifferenzie-
rung im DaF-Onlineunterricht. Insbesondere der Einsatz
unterschiedlicher digitaler Tools wie Lernplattformen
(z. B. Deutsch zum Mitnehmen), interaktiver Apps (z. B. Word-
wall oder LearningApps) oder KI-gestiitzter Feedback-Sys-
teme (Perplexity, Deepl Write (kostenlose Versionen)) zur ef-
fektiven Differenzierung von Schreibaufgaben in digitalen
Lernumgebungen ist nach wie vor herausfordernd. Es gibt
dabei unter anderem Probleme mit der technischen Zu-
ganglichkeit, der individuellen Lernerautonomie und dem
Gleichgewicht zwischen Selbstorganisation und motivie-
render Strukturierung. Diese Aspekte bediirfen weiterer
wissenschaftlicher Untersuchungen, um evidenzbasierte
Modelle fiir heterogene Lerngruppen zu entwickeln, die
Lernstile, Vorwissen und Motivationen berticksichtigen.

2. Einsatz der Binnendifferenzierung
im DaF-Unterricht an der Staatliche
Universitat Cherson

2.1 Schreibkompetenz

Es ist allgemein bekannt, dass der Fremdsprachenunter-
richt traditionell anhand der vier Fertigkeiten Horen,
Sprechen, Lesen und Schreiben strukturiert wird. Die
Schreibkompetenz, also die ,selbststindige Produktion
von kommunikativ angemessenen und inhaltlich bedeu-
tungsvollen Texten“ (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017,
S. 25-26), wird im DaF-Unterricht jedoch sehr oft ver-
nachléssigt, d.h.es werden selten Texte geschrieben bzw.
verfasst. Als Hauptgriinde dieser Vernachlissigung kénnte
man folgende Faktoren nennen: 1) Dominanz zeitlicher
Zwinge in heterogenen Lerngruppen: Schreiben erfor-
dert ausfiihrliche Phasen der Planung, Formulierung und
Revision, die im Vergleich zu schnelleren Aktivititen wie
Horverstehen oder Rollenspielen weniger effizient wirken;
2) Priorisierung der kommunikativen Fertigkeit wie Spre-
chen, weil sie schnelle Fortschritte in der Sprachbeherr-
schung sichtbar macht; 3) Schreibprozesse werden meis-
tens subjektiv bewertet und Feedback ist sehr aufwendig
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Abbildung 1. Textproduktionsmodell nach Hayes und Flower (1980),
Ubersetzt von Funk et all. (2022, S. 96)

im Gegensatz zu standardisierten Tests fiir Lesen oder
Horen.

Gemdf! Marx (2023, S. 477) zeichnet sich das Schrei-
ben durch ein hohes Potenzial fiir das Sprachenlernen aus.
Dieses Potenzial ergibt sich aus der Mdglichkeit zur re-
flektierten ,, Auseinandersetzung mit Inhalten, Konzepten,
Kontexten, Registern, Funktionen und Formen“ (Marx,
2023, S. 478). Im Kontext fremdsprachlichen Schrei-
bens ist die Rede auch von Teilkompetenzen im Bereich
der deutschen Orthographie und von der Beherrschung
des deutschen Schriftsystems (Krings, 2016). Fix (2025)
fligt noch inhaltliches Wissen, pragmatisches Wissen und
Textstrukturwissen hinzu (Fix, 2025, S. 20-30).

Zu erwahnen ist, dass im DaF-Unterricht das Schrei-
ben nicht nur die Aneignung grammatischer Strukturen
und eines lexikalischen Repertoires ermdglicht, sondern
auch interkulturelle Kompetenzen durch die Auseinan-
dersetzung mit zielkulturellen Diskursen und Textsorten
fordert. Dieses Potenzial kann durch eine binnendifferen-
zierte Aufgabengestaltung genutzt werden. Diese stdrkt
die Metakognition und die Transferleistungen der Studie-
renden, wie in aktuellen DaF-Didaktiken empfohlen, und
tragt zur Forderung der Motivation, Lernaktivitit und
Lernautonomie bei (ausfiihrlich Abschnitt 2.3).

Unsere Studie zur Entwicklung der Schreibkompetenz
von Studierenden im zweiten Semester des Lehramt- und
Philologiestudiums an der Staatlichen Universitit Miins-
ter basiert auf dem Modell der Schreibforscher Hayes und
Flower (1980). Diese verstehen Schreibkompetenz nicht als
Produktfertigkeit, sondern als Fahigkeit, einen komplexen
kognitiven Problemldseprozess zu steuern. Sie haben ein
Modell entwickelt, in dem das Schreiben als Problemld-
sungsprozess verstanden wird (Abb. 1).

In diesem Ansatz zielen Lernziele im Schreiben vor al-
lem auf die Entwicklung und Koordination von Planungs-,
Formulierungs- und Uberarbeitungsprozessen ab (Funk et

al., 2022, S. 96). Diese Prozesse umfassen die Vorstruktu-
rierung von Inhalten (z. B. Mindmaps oder Gliederungen),
die eigenstdndige Textgenerierung unter Beriicksichtigung
grammatikalischer und stilistischer Normen sowie iterati-
ve Revisionen zur Verbesserung von Kohdrenz, Kohdsion
und Zielgruppenorientierung.

Die Planungsphase fordert die Aktivierung von Vorwis-
sen und die Auswahl relevanter Lexik. Dadurch sind Ler-
nende in der Lage, argumentative oder narrative Struk-
turen strategisch aufzubauen und interkulturelle Aspekte
einzubeziehen.

Formulierungs- und Uberarbeitungsphase: Wihrend
der Formulierung entsteht der erste Entwurf, der in der
Uberarbeitung durch Selbst- oder Peer-Feedback verfei-
nert wird, um Fehlerquellen wie Satzbau oder Registerfeh-
ler zu minimieren und die kommunikative Wirksamkeit
zu steigern (ausfithrlich Abschnitt 2.3).

2.2 Binnendifferenzierung

Das Thema der inneren Differenzierung bei der Entwick-
lung der vier Sprachfertigkeiten (Horen, Sprechen, Lesen
und Schreiben) im Online-Unterricht Deutsch als Fremd-
sprache (DaF) gewinnt zunehmend an Bedeutung. Dies
liegt daran, dass die Lernanforderungen und -bediirfnisse
der Lernenden in digitalen Lernumgebungen sehr hetero-
gen sind. Sie sind geprédgt durch unterschiedliche Alters-
gruppen, kulturelle Hintergriinde, Vorwissen, Lernstile
und Motivationen. Eine solche Vielfalt erfordert flexible
didaktische Anséatze, die tiber standardisierte Methoden
hinausgehen und individuelle Lernpfade erméglichen.

Binnendifferenzierung oder innere Differenzierung
ist ein didaktisch-methodisches Konzept, das die unter-
schiedlichen Eigenschaften, Bediirfnisse und Potenziale
jedes einzelnen Lernenden berticksichtigt und je nach in-
dividuellen Umstdnden mehrere alternative Lernmodelle
oder -formen anbietet (vgl. Brand & Brandl, 2017, S. 33,
Schwerdtfeger, 2001, S. 105). Sie umfasst die Variation
von Lernaktivitiaten wie Ubungen, Aufgaben, Texten und
Strategien, die an Lernziele, Fahigkeiten, Sprachniveaus
(z.B. GER A1-C2) und Interessen angepasst werden. Im
Kern geht es um die Férderung von Inklusion ohne Ni-
vellierung, indem differenzierte Anforderungen parallel zu
denselben Kompetenzzielen verfolgt werden.

Im Online-DaF-Unterricht verstérkt sich der Bedarf an
Binnendifferenzierung durch die Abwesenheit physischer
Interaktion und die Dominanz selbstgesteuerter Lernpha-
sen. Hier kénnen Lernende flexibel zwischen Aufgaben
wiahlen, was ihre Autonomie stdrkt, aber auch Risiken wie
Uberforderung oder Frustration birgt, wenn keine An-
passungen erfolgen. Aktuelle Entwicklungen zeigen, dass
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digitale und KI-gestiitzte Tools eine gezielte Individuali-
sierung ermdglichen, indem sie Aufgaben, Methoden und
Feedback dynamisch anpassen.

Diese Studie analysiert wie die Integration von Tools,
wie Deutsch zum Mitnehmen (interaktive Ubungen mit adap-
tivem Feedback), Deepl. Write (KI-gestiitzte Textoptimie-
rung), Perplexity (fiir semantische Recherche und Schreib-
hilfe) und Wordwall, LearningApps (gamifizierte, anpassbare
Aufgaben) neue Mdglichkeiten schafft. Diese stirken die
Motivation und Lernautonomie der Studierenden, indem
sie personalisierte Schreibmdglichkeiten bieten, die auf
Vielfalt in Bezug auf Vorwissen, Interessen und Sprach-
niveaus basieren.

2.3 Entwicklung der Schreibkompetenz im
Online-Unterricht: Ubungen- und Aufgaben
In diesem Kapitel wird dargestellt, wie Studierende durch
gezielte Ubungen und das Ldsen von Aufgaben ihre
Schreibkompetenz schrittweise entwickeln und vervoll-
kommnen koénnen. Der Fokus liegt auf der Abfolge von
Planungs-, Formulierungs- und Uberarbeitungsphasen,
die in binnendifferenzierten Online-Aufgaben integriert
sind, um individuelle Fortschritte zu férdern. Zu betonen
ist, dass der Online-Unterricht an der Staatlichen Uni-
versitdt Cherson sowohl synchron (z.B. via Zoom-Inte-
gration) als auch asynchron tiber das Moodle-gesteuerte
Universitatslernportal KSUonline stattfindet. Letzteres
unterstiitzt den Bildungsprozess fiir Studierende in Voll-
zeit-, Fern- und externen Studienformen. Die Plattform
dient der Organisation des Distanzunterrichts und ermdg-
licht einen effektiven Informationsaustausch zwischen
Lehrenden und Studierenden sowie untereinander. Eine
Stiarke des Portals sind die umfangreichen Kommunika-
tionsmdoglichkeiten, einschliefflich des Austauschs von
Dateien aller Formate und einer Newsletter-Funktion fiir
aktuelle Kursnachrichten. Besonders hervorzuheben ist
die automatische Erstellung und Speicherung eines indivi-
duellen Portfolios mit allen eingereichten Arbeiten, Foren-
beitrdgen, Bewertungen und Dozentenkommentaren pro
Nutzer. Dozierende kénnen eine Vielzahl von Kursbau-
steinen wie Glossare, Ressourcen, Aufgaben, Foren, Wikis
und Tests nutzen, um den Unterricht vorzubereiten und
durchzufiihren.

In diesem Beitrag wird gezeigt, wie die Schreibkompe-
tenz am Beispiel der informellen E-Mail entwickelt wird.
Der Online-Unterricht hat synchron stattgefunden. Der
Onlineunterrichtabschnitt kann beispielsweise aus folgen-
den Phasen bestehen (Tab. 1).

Es folgen zwei exemplarisch fiir den Beitrag ausgewahl-
te Unterrichtsphasen: ,Einstieg & Planen“ sowie ., Uber-

arbeiten & Reflexion®, weil genau in diesen Phasen die
Binnendifferenzierung am stirksten eingesetzt wird. Zu
erwdhnen ist, dass den Studierenden in jeder Phase eine
Auswahl von zwei bis drei Ubungen angeboten wird, zwi-
schen denen sie selbst wahlen kénnen. Im Folgenden wer-
den besonders beliebte Ubungen und Aufgaben vorgestellt.

Unterrichtsabschnitt 1. Einstieg & Planen
Einstieg und Planung sind tatséchlich entscheidende Pha-
sen, um die Schreibkompetenz im DaF-Unterricht nach-
haltig zu fordern, insbesondere beim Schreiben von E-
Mails, da diese sowohl die Motivation der Studierenden
als auch ihre Fahigkeit zur strukturierten Texterstellung
mafigeblich beeinflussen. Der Einstieg aktiviert Vorwissen
und sensibilisiert fiir Textsorteigenschaften, wiahrend die
Planung einen Schreibplan erstellt, der formale und in-
haltliche Aspekte abdeckt.

Als Einstieg in das Verfassen einer informellen E-Mail
wird die Arbeit an der E-Mail ausgewéhlt (Abb. 2).

Zundchst lesen alle Studierenden die E-Mail und tiber-
setzen dabei je einen Satz der Reihe nach (5-6 Minuten).

Anschlieffend beginnen die Studierenden, die Ubungen
auszuwdhlen. Die schwécheren Studierenden konzentrie-
ren sich im Plenum auf die angegebenen W-Fragen zum
Text. Wie grof ist Sofias Familie? Was sind Sofias Eltern?
Wie heiflen ihre Geschwister? etc.

Die Studierenden mit dem hoéheren Niveau arbeiten
im Breakout-Raum und brainstormen folgende Fragen:
Schreiben Sie/Jugendliche heutzutage E-Mails? An wen
kann man heutzutage eine E-Mail schreiben? Welche
Typen von E-Mails kénnen unterschieden werden? (5-7
Min.) Dann prisentiert die zweite Gruppe die Ergebnisse
der Diskussion im Plenum (5 Min.).

Im néchsten Schritt stellen die Studierenden gemein-
sam im Plenum fest, aus welchen Teilen eine E-Mail be-
steht. Anschlieflend diskutieren sie im Plenum, ob sich
der Wortschatz in offiziellen und inoffiziellen E-Mails
unterscheiden soll, und I6sen dann einzeln eine Matching-
Ubung ihrer Wahl (10 Min.) (Abb. 3, 4). Im Folgenden und
auch weiterhin werden Screenshots von den Studierenden
gezeigt.

Als letzte Ubung in der Phase ,Einstieg & Planen“ kén-
nen die Studierenden zwischen zwei Ubungen auswihlen:
Strukturierungsiibung (Abb. 5) oder Liickentext (Abb. 6).
(10 Min). Die Analyse zeigt, dass die schwicheren Stu-
dierenden &fter zu den Strukturierungsiibungen und die
Stdrkeren zu den Liickentexten tendieren.

Mithilfe dieser Ubungen lernen die Studierenden, das
Ziel und den Zweck einer E-Mail zu bestimmen, ihre in-

haltliche Gliederung und ihre formalen Aspekte zu verste-
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Semester: 2
Sprachniveau: A1-A2
Thema: Eine informelle E-Mail schreiben

Globales Lernziel: Studierende kénnen eine strukturierte informelle E-Mail schreiben

Materialien: Muster-E-Mails
Digitale und Kl-basierte Tools:

Phase (Hayes/Flower) : Zeit (Min) : Aktivitaten Methoden/Differenzierung
1. Einstieg & 40 1. Muster-E-Mail lesen, Ubersetzen, die Fragen beantworten. Plenum, Einzelarbeit, Gruppenarbeit in
Planen 2. Freies Brainstorming (Diskussion) Breakout-Raumen.
3. Analyse der E-Mail-Struktur ; Einsatz der digitalen Tools.
4. Interaktive Ubungen (Strukturierung- bzw. Matching-Ubungen
2. Formulieren 10 Erster Entwurf schreiben: Betreff, Anrede, 3-5 Satze Hauptteil, GruR. : Einzelarbeit
3. Uberarbeiten & 15 Fehler korrigieren, Peer-Feedback geben/holen. Finale Version Einzelarbeit mit Kl-basierten Tools.
Reflexion schreiben. Partnerarbeit. Feedback
4. Abschluss 10 Reflexion: ,Was war schwer?". Hausaufgabe: eine E-Mail zum Thema : Plenum
.Geburtsparty” erstellen und auf dem KSUonline hochladen.
Tabelle 1. Unterrichtsph
abelle nterrichtsphasen 043 712

Batreft Mene Famiie

Liebe Maria

lnformelle E-Mail

formelle E- Mcnl

liens
Herzliche Grlde

- D £

Abbildung 2. Informelle E-Mail.

hen sowie sprachliche Mittel zu sammeln. Anschliefend
erstellen die Studierenden einen gemeinsamen Schreib-
plan. Dieser umfasst sowohl die formalen Aspekte (Ort,
Datum, Anrede), die Einleitung (Bezug zum Thema),
den Hauptteil (Inhalte stichpunktartig) und den Schluss
(Gruf¥formel) als auch sprachliche Mittel (5 Min.).

Unterrichtsabschnitt 3.
Uberarbeiten & Reflexion.
Nachdem die Studierenden ihre E-Mails selbststindig er-
stellt haben, gehen sie zur nichsten Phase iiber. In dieser
Phase der Schreibkompetenzentwicklung handelt es sich
um: 1) Partnerarbeit in Breakout-Raumen mit Bildschirm-
freigabe und anschlieRendem Feedback oder 2) Einzelar-
beit mit einem KI-basierten Tool (Deepl Write, Perplexity).
Der langjahrige Distanzunterricht hat gezeigt, dass die
Studierenden seit dem freien Zugang zu KI-gestiitzten
Tools ihre schriftlichen Aufgaben bevorzugt mithilfe dieser
Tools iiberarbeiten und sogar Feedback einholen. Da Inter-
aktion im DaF-Unterricht sehr wichtig ist, wird haufig ein
hybrides Modell des Uberarbeitens und des Feedbacks im
Unterricht etabliert. Zunéichst tiberarbeiten die Studieren-
den ihre Texte - in unserem Fall E-Mails — mithilfe von
KI-Tools. Anschlieflend werden sie in Breakout-Réume
verteilt, in denen sie sich gegenseitig mitteilen, welches
Feedback sie von der KI erhalten haben. Dort diskutieren

Abbildung 3. Offizielle/nicht offizielle E-Mail (https://wordwall.net/
resource/77833651/formelle-x-informelle-e-mail)

Eine E-Mail schreiben

Abbildung 4. Eine E-Mail schreiben. https://learningapps.
0rg/18266618

sie die Vorschldge der KI kritisch, vergleichen sie mit eige-
nen Uberlegungen und ergénzen sie durch Peer-to-Peer-
Feedback, um die sprachliche Reflexion und Interaktion
zu vertiefen. Der Lehrende moderiert diesen Prozess, in-
dem er die Breakout-Rdume besucht und durch gezielte
Fragen Impulse gibt, beispielsweise: ,Waren die Vorschla-
ge der KI hilfreich?“, ,Waren die Erkldrungen klar?* oder
,,Sind Sie mit dem Feedback zufrieden?“

Dieses Vorgehen kombiniert die Effizienz von KI
(schnelles, personalisiertes Feedback zu Grammatik, Stil
und Pragmatik) mit der sozialen Komponente menschli-
cher Interaktion. Dies steigert die Motivation und fordert
die Lernerautonomie. Zudem werden metakognitive Fa-
higkeiten trainiert, da die Studierenden lernen, den Out-


https://wordwall.net/resource/77833651/formelle-x-informelle-e-mail
https://wordwall.net/resource/77833651/formelle-x-informelle-e-mail
https://learningapps.org/18266618
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Welcher Satz kommt zuerst? Welcher
Satze kommen danach?

Hey Yari,

ich habe einen neven Job in London!!! Und das
maochte ich natirlich gerne feiern.

Ich mache am Freitagabend eine Party in
meiner Wohnung.

Ab 18 Uhr méchte ich fiir euch alle kochen.

Du kannst aber auch spater kommen, Hast du
Zeit?

Viele GriiBe

Abbildung 5. Strukturierungsibung, https://learngerman.dw.com/
de/teil-1-aufbau-von-e-mails-und-briefen/I-70012352/e-70012609

LearningApps.org

k

Q A 22 Browse Apps # Create App | [ Create collection

E-mail fur meinen Freund ,Familie®

Meine Familie

Hallo Maria,

ich méchte dir auch Gber | meine Familie  erzahlen. Meine Familie ist

grof. Ich habe drei | Geschwister |. Zwei Briider Tim und Tarek und eine

Schwester | Lisa. Sie sind jinger als ich, aber wir | verbringen  gern

Abbildung 6. Lickentext, https://learningapps.org/29958489

put der KI zu bewerten und anzupassen. In den Breakout-
Raumen entsteht authentische Kommunikation, die den
DaF-Unterricht praxisnah und handlungsorientiert macht
(vgl. Kovbasyuk, 2022).

Im ersten Schritt liberarbeiten die Studierenden ihre
E-Mails mit Perplexity oder Deepl Write (8 Min.). Dabei ist
es sehr wichtig, einen richtigen Prompt einzugeben. Um
Uberforderung zu vermeiden, verwenden die Studieren-
den den einfachen Prompt ,, Korrigiere Grammatik und er-
klire Anderungen auf Deutsch einfach®. Der Fokus dieses
Prompts liegt auf grundlegender Grammatik, einfachen
Satzen und festen Strukturen bei E-Mails.

Im zweiten Schritt werden die Studierenden in Break-
out-Rédume mit drei bis vier Personen eingeteilt. Dort be-
richten sie einander, wie ihre E-Mails von der KI korri-
giert wurden und ob sie viele Fehler gemacht haben. In
den Gruppen zeigen sie sich gegenseitig Screenshots des
Feedbacks von dem KI-basierten Tool sowie der iiberarbei-
teten E-Mail. AnschliefRend erzéhlen sie zum Beispiel, wie
sie mit dem Feedback gearbeitet haben: ,Die KI hat zwei
Fehler gefunden.” oder ,,Mein Satz XY war falsch - richtig
ist er so: ...“ (7 Min.).

Im Folgenden wird beispielsweise die Arbeit mit dem
KI-Tool Perplexity gezeigt (Abb. 7-9).

2.4 Ergebnisse der Analyse

Aufgrund der Erhebung von Meinungen und Selbstein-
schitzungen der Studierenden beziiglich der Ubungen und
ihrer Wirkung, der Dokumentation ihrer Beteiligung und
Fortschritte und der Erfassung spontaner Beobachtungen
und Reflexionen wihrend des Unterrichts ldsst sich resii-
mierend Folgendes festhalten:

1) Binnendifferenzierung im DaF-Online-Unterricht
ermoglicht eine mafigeschneiderte Forderung der Schreib-
fahigkeiten, indem Aufgaben und Lernmaterialien an die
verschiedenen Lernvoraussetzungen der Studierenden an-
gepasst werden. Digitale Tools wie Perplexity, DeepL. Write,
LearningAdpps, Deutsch zum Mitnehmen (Deutsche Welle) und
Wordwall.net spielen dabei eine zentrale Rolle bei der In-
dividualisierung und Motivationssteigerung, indem sie
personalisierte Schreibméglichkeiten bieten, die auf Viel-
falt in Bezug auf Vorwissen, Interessen und Sprachniveaus
basieren.

2) Die Binnendifferenzierung wird von allen Studieren-
den positiv bewertet. Der Einsatz der Binnendifferenzie-
rung hat die Motivation und die Lernautonomie der Stu-
dierenden entsprechend um 47,5% bzw. 66,5% gesteigert.
75 % der Studierenden sind der Meinung, dass die Binnen-
differenzierung und digitale Ubungen ihre Lernaktivierung
fordern. Diese Zahlen zeigen, dass die Lernenden nicht nur
zufriedener sind, sondern auch deutlich aktiver Verant-
wortung fiir ihren eigenen Lernprozess tibernehmen.

3) Wegen des Krieges in der Ukraine seit 2022 treten
beim Online-Unterricht erhebliche Probleme auf, die die
Umsetzung von Binnendifferenzierung erschweren. Hau-
fige Stromausfille und instabiles Internet behindern den
synchronen Online-Unterricht und den Zugriff auf das
Plattform KSUonline. Dies fiihrt zu Unterbrechungen wah-
rend des Unterrichts. Zudem belasten psychische Faktoren
wie Stress, Angst und Fluchtbewegungen die Lernmotiva-
tion, wodurch die Konzentration auf Schreibprozesse nach-
lasst und die Teilnahme an asynchronen Aufgaben sinkt.
Technische Hiirden wie Stromausfall oder Cyberangriffe
verstirken die digitale Kluft, insbesondere bei Studieren-
den in den vom Krieg betroffenen Regionen um Cherson.
Dies erschwert differenzierte Schreibaufgaben, da nicht
alle Lernenden gleichermafien KI-Tools oder multimodale
Ubungen nutzen kénnen. Trotzdem bietet der Online-An-
satz Resilienz, indem er ortsunabhéngiges Lernen ermdog-
licht und die Autonomie der Lernenden stérkt;
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4) Die Entwicklung der Schreibkompetenz wird als ko-
gnitiver Problemldsungsprozess verstanden, der in Phasen
wie Planung, Formulierung und Uberarbeitung unterteilt
ist. Durch die Integration von Online-Tools und Feedback
wird dieser Prozess effektiv unterstiitzt. Insbesondere die
Uberarbeitungsphase mit KI-gestiitzten Tools hat sich als
sehr effizient erwiesen, da Studierende sowohl formelles
als auch informelles Feedback erhalten, das ihre Fahigkei-
ten starkt.

5) Die Studierenden entwickelten ihre Schreibkompe-
tenz durch eine Reihe digitaler Ubungen, die ihnen eine
gezielte Auswahl an Aufgaben boten. Besonders beliebt
waren Strukturierungen (45%) und Matching-Ubungen
(35%), bei denen die Studierenden je nach Niveau unter-
schiedliche Schwierigkeitsgrade wéahlen konnten. Die Aus-
wahl der Ubungen gefiel allen Studierenden. 62,5% der
Studierenden fanden die Ubungen sehr hilfreich.

6) Die Reflexion iber ihre Arbeiten und das Feedback
sind wesentliche Bestandteile des Lernprozesses. Die Stu-
dierenden bevorzugen ihre schriftlichen Aufgaben mithil-
fe der KI-Tools zu iiberarbeiten und sogar Feedback ein-
zuholen, ohne miteinander zu reflektieren. Dies lasst sich
vermutlich durch mindestens drei Vermutungen erklédren:

a) Die Studierenden von heute sind ,,digitale Natives",
die seit der Corona-Pandemie digitale Medien als zentra-
len Kommunikations- und Lernkanal wahrnehmen; vie-
le Studierende haben sich daran gewdhnt, Probleme zu-
nichst ,,mit dem Bildschirm“ zu ldsen, bevor sie andere
Leute ansprechen. Auflerdem hat Distanzunterricht die
Nutzung individueller Gerite (Smartphone, Laptop) ver-
stirkt, infolgedessen diese Individualisierung ein eher so-
litdres Uberarbeiten mit KI statt kollaborativen Schreibens
im Plenum oder in Breakout-Raumen fordert (vgl. Hanke
2022). Es ist klar, dass die Studierenden KI-Feedback als
schneller und jederzeit verfiigbar erleben, wihrend Peer-
Feedback in Breakout-Réumen zeitlich begrenzt und so-
zial ,anstrengender” wirkt. KI-Tools liefern oft sehr kon-
kretes, gut strukturiertes Feedback (z. B. Vorschldge zu
Formulierungen, Kohirenz, Stil), was sie fiir Uberarbei-
tungsphasen attraktiver macht als wenig fokussierte Peer-
Kommentare;

b) KI-Feedback gilt als schneller und jederzeit verfiig-
bar, wahrend Peer-Feedback in Breakout-Raumen zeitlich
begrenzt und sozial ,,anstrengender* wirkt. KI-Tools lie-
fern oft sehr konkretes, gut strukturiertes Feedback (z. B.
Vorschldge zu Formulierungen, Kohérenz, Stil), was sie fiir
Uberarbeitungsphasen attraktiver macht als wenig fokus-
sierte Peer-Kommentare. Auflerdem zeigen einige Stu-
dien, dass Lernende Peer-Feedback oft als wertschitzend,
KI-Feedback dagegen als besonders hilfreich und prézise

perplexity

Liebe Alisa,

Ich hoffe, bei dir lauft alles gut! Ich will dir von der Familie erzédhlen. Meine Mutter
heidt Olena, aber alle nennen sie Alona. Sie ist Verkduferin. Mein Vater heif3t Yura,
er ist Schweiler. lch habe zwei Geschwister, eine Schwester und einen Bruder.
Meine Schwester heil3t Eva, sie liebt Rollschuhlaufen und Zeichnen, mein Bruder
heifit Nikita, er liebt spielen im Telefon und FuBball zu spielen. Wir spielen
Videospiele zusammen am Wochenende, aulferdem helfen meine Oma und ich
bei der Aufgabe meinen Geschwister. Meine Oma heif2t Lida, sie wohnt zusammen
mit uns. Sie kocht késtlich fir uns, Ich liebe ihr Kuchen.

Sag mir, wie es dir geht?

Liebe GriiRe

Alona

Korrigiere Grammatik und erkldre Anderungen auf Deutsch einfach"|

e o ¢ ¢ B

Q| B

Abbildung 7. E-Mail der Studierenden mit dem Prompt

Erklirungen der Anderungen

1. Jeh will dir von der Familie erzéhlen” -+ lch méchte dir von meiner Familie erzéhlen”
= .mdchte” ist hiflicher und im Briefstil dblicher; auferdem braucht man ,meiner’, weil es um
meine Famnilie geht.

2. .spielen im Telefon® - .spielt gern am Handy"
- Im Deutschen sagt man ,am Handy spielen’, nicht ,im Telefon”,

3. JFuBball zu spielen” - ,und liebt FuBball*
-» Der Satz war doppelt formuliert. Er liebt FuBball” ist flissiger,

bei den H 1

4. ,bei der Aufgab i G i L] i G

- Korrekte Form: ,meinen Geschwistern” (Dativ Plural) und Hausaufgaben® (meist im Plural).

m

. Jlch liebe ihr Kuchen" = lch liebe thren Kuchen™
- Richtig ist den Akkusativ: ihren Kuchen®.
6. Kleine Satzzeichendnderungen:

- Kommas durch Punkte oder Semikolons ersetzt, um Sétze klarer zu gestalten.

Abbildung 8. Perplexity- Feedback

Liebe Alisa,

Ich hoffe, dir geht es gut! Ich méchte dir von meiner Familie erzahlen, Meine Mutter heifit Olena, aber alle
sagen Alona. Sie ist Verkauferin. Mein Vater heiBt Yura, er ist SchweiBer. Ich habe zwei Geschwister: eine
Schwester und einen Bruder.Meine Schwester heiBt Eva. Sie liebt Rollschuhlaufen und Zeichnen. Mein
Bruder heift Nikita. Er spielt gern am Handy und mag Fuball. Am Wacl spielen wir
Videospiele.Meine Oma heift Lida. Sie wohnt mit uns. Sie kocht sehr lecker, und ich liebe ihren Kuchen.

Wie geht es dir? Schreib mirl
Liebe Griile

Alona

Abbildung 9. E-Mail der Studierenden nach der Uberarbeitung

erleben, auch wenn es Fehler (Halluzinationen) enthailt;
diese Mischung kann den Eindruck verstdrken, dass KI
beim Uberarbeiten ,effizienter* ist (vgl. Falk, 2026);

¢) Auch sozial-emotionale Faktoren kénnen nicht aus-
geschlossen werden. Viele Studierende mochten ihre
Schwichen nicht vor Mitstudierenden offenlegen, die sie
nie personlich kennengelernt haben (Gefahr des Gesichts-
verlusts, Angst vor negativer Beurteilung), und bevorzu-
gen daher anonymes oder halbanonymes KI-Feedback.
Gleichzeitig fehlt ihnen hiufig die Kompetenz, Feedback
zu geben, d.h. sie trauen sich nicht zu, ,,gutes Peer-Feed-
back zu geben, und empfinden KI daher als fachlich tiber-
legen oder objektiver.
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7) Studierende mit Sprachniveaus Al1-A2 bevorzu-
gen Perplexity gegeniiber Deepl Write beim Uberarbeiten
schriftlicher Aufgaben, weil es interaktiver, erkldrender
und flexibler ist. A1-A2-Studierende brauchen nicht nur
Korrekturen, sondern Verstdndnis. DeepL Write wirkt oft
zu mechanisch, wahrend Perplexity wie ein Dialog-Coach
hilft.

8) Um die Interaktion im Online-Unterricht zu fordern,
wird ein hybrides Modell des Uberarbeitens und des Feed-
backs etabliert. Dieses umfasst das selbststiindige Uber-
arbeiten der Texte mithilfe von KI-Tools sowie eine spa-
tere Reflexion mit Mitstudierenden in Breakout-Raumen.
Der Lehrende spielt eine wichtige Rolle bei der Moderation
dieses Prozesses.

3. Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag lasst sich in eine Reihe der gegen-
wartigen sprachdidaktischen Studien einordnen. In unse-
rem Beitrag haben wir die Binnendifferenzierung im DaF-
Onlineunterricht an der Staatlichen Universitdt Cherson
gezeigt, praktische Tipps zum DaF-Unterricht und inter-
essante Einblicke in die Verwendungen der digitalen und
KI-gestiitzten Tools gegeben.

Die Binnendifferenzierung erweist sich als zentrales
Element zur effektiven Férderung der Schreibkompetenz
im DaF-Onlineunterricht. Durch den gezielten Einsatz von
digitalen Ubungen der Lernplattform Deutsch zum Mitneh-
men und interaktiven Apps Wordwal/ und LearningApps und
KI-Tools wie Perplexity und DeepL. Write, differenziert nach
Kenntnissen der Studierenden sowie hybride Modelle mit
Peer-Feedback in Breakout-Rédumen konnten Motivation
(47,5% Steigerung), Lernautonomie (66,5% Steigerung)
und Lernaktivierung (75 % Steigerung) signifikant gestei-
gert werden. Dieses Vorgehen adressiert individuelle Lern-
bediirfnisse prazise, fordert metakognitives Lernen und
schafft faire, motivierende Lernumgebungen, in denen
alle Studierenden spiirbare Fortschritte erzielen.

Zwei Unterrichtsabschnitte, die exemplarisch fiir den
Beitrag ausgewdhlt worden sind, sind beschrieben und
analysiert, indem unterschiedliche Schritte bei der Ent-
wicklung der Schreibkompetenz der Studierenden gezeigt
werden. Digitale Lernplattform, Apps und KI-gestiitzte
Tools, die im Schreibprozess von Studierenden gerne ver-
wendet werden, sind beispielsweise dargestellt.

Es ergeben sich vielversprechende Perspektiven fiir die
kontrastive Studie zum Einsatz von Binnendifferenzierung
in deutschen und ukrainischen Universititen. In diesem
Kontext konnte eine vertiefte Analyse der unterschied-
lichen bildungspolitischen Rahmenbedingungen und der
kulturellen Priagungen, die das Lehr- und Lernverhal-

ten beeinflussen, aufschlussreiche Ergebnisse liefern. So
konnte etwa untersucht werden, wie das unterschiedliche
Verstdndnis von Individualisierung und Differenzierung
in den jeweiligen Bildungssystemen die Praxis der Binnen-
differenzierung prégt. Dabei wéren auch die unterschiedli-
chen Technologisierungsebenen und die Verfiigbarkeit von
digitalen Ressourcen in beiden Liandern von Interesse, da
sie einen direkten Einfluss auf die Implementierung von
differenzierten Lehrmethoden haben konnten.

In diesem Zusammenhang wire es erwiinscht, ein kolla-
boratives Projekt mit Studierenden der gleichen Fachrich-
tungen aus deutschsprachigen Liandern und der Ukraine
zu organisieren und zu erforschen. Eine solche Koopera-
tion kénnte nicht nur den Austausch von Best Practices
und innovativen Ansdtzen in der Binnendifferenzierung
fordern, sondern auch die interkulturelle Zusammenarbeit
starken. Es konnte von Interesse sein, wie Studierende aus
unterschiedlichen akademischen und kulturellen Kontex-
ten Differenzierungsstrategien wahrnehmen, adaptieren
und umsetzen. Ein solcher interaktive Austausch konnte
die Akzeptanz und Weiterentwicklung der Binnendiffe-
renzierung fordern und praxisorientierte Modelle entwi-
ckeln, die in beiden Landern von Nutzen waren.

Zudem besteht ein erheblicher Forschungsbedarf an
Langzeitstudien zur Einbettung der Binnendifferenzierung
auf KI-Tools basierend auf anderen Fertigkeiten. In der
aktuellen Debatte tiber die Integration von KI in die Hoch-
schulbildung kénnte eine vertiefte Auseinandersetzung mit
der langfristigen Wirksambkeit von KI-gestiitzten Differen-
zierungsinstrumenten in Bezug auf verschiedene Kom-
petenzen und Fertigkeiten besonders wertvoll sein. Hier-
bei wiére es entscheidend, die nachhaltige Wirkung dieser
Technologien nicht nur auf die kognitiven Fahigkeiten der
Studierenden, sondern auch auf ihre sozialen und emotio-
nalen Kompetenzen zu untersuchen. Langfristige Studien
koénnten auflerdem dazu beitragen, die Frage zu beantwor-
ten, inwieweit KI-basierte Differenzierung tatsichlich zu
einer besseren Inklusion und Chancengleichheit im Hoch-
schulbereich fiihrt und ob die Implementierung solcher
Tools langfristig zu einer verbesserten akademischen Leis-
tung beitrdgt. Eine solch fundierte Untersuchung wiirde
sowohl fiir die Theorie als auch fiir die Praxis von grofier
Bedeutung sein, um die Effektivitit von KI-basierten Dif-
ferenzierungsmethoden zu maximieren und mdgliche He-
rausforderungen friihzeitig zu identifizieren.
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Museumspadagogik als Mittel zum Erlernen
der deutschen Sprache am Beispiel von
Museumsfithrungen in Luzk

Olena Halytska

Der vorliegende Artikel widmet sich einem aktuellen und
zugleich innovativen Thema - dem Einsatz der Museums-
padagogik im Unterricht Deutsch als Fremdsprache (DaF)
am Beispiel der Museen der Stadt Luzk.
Schlisselworter: Museumspéadagogik, Museumsdidak-
tik, DaF, Unterrichtsmethodik.

Einleitung

In der modernen Fremdsprachendidaktik gewinnen inno-
vative Lehrformen, die tiber die Grenzen des traditionel-
len Klassenraums hinausgehen, zunehmend an Bedeutung
(Guinther, 2017, Siemer, 2008). Eine dieser Formen ist die
Museumspadagogik, die authentische kulturelle Réume
als Lernorte nutzt und dadurch eine enge Verbindung zwi-
schen Sprache, diskursiver Landeskunde und personlicher
Erfahrung herstellt.

Das Erlernen der deutschen Sprache an unserer Univer-
sitdt an der Fakultét fiir Fremdsprachen erfordert kreative
Ansitze, die sowohl die sprachlichen als auch die interkul-
turellen Kompetenzen fordern (Halytska, 2024).

Ziel des vorliegenden Artikels ist es,

- die Museumspédagogik als wirkungsvolles Mittel des

Deutschlernens (Sprachniveau B1-B2) darzustellen und

+ zu analysieren, wie Exkursionen in die Luzker

Museen zur Entwicklung kommunikativer, kognitiver,

diskursiver und interkultureller Kompetenzen der

Studierenden beitragen konnen.

Dabei werden sowohl die methodischen Grundlagen als
auch die praktische Umsetzung der Exkursionen im Rah-
men des universitdren Unterrichts betrachtet.

Die Museumspadagogik ist ein interdisziplindres Fach-
gebiet, das an der Schnittstelle von Pddagogik, Kulturwis-
senschaft, Landeskunde, Psychologie und Kommunikation
angesiedelt ist. Ihr Hauptziel besteht darin, Museen nicht
nur als Orte der Bewahrung und Prasentation von Kultur-
giitern zu betrachten, sondern auch als dynamische Bil-
dungsraume, in denen Lernprozesse aktiv gestaltet werden
(Guinther, 2017).

Wenn ich meine eigenen Museumsbesuche und die pas-
sive Teilnahme an Fiihrungen ohne anschliefende Dis-
kussion in Erinnerung rufe, lasst sich feststellen, dass die

Museumsfithrung heute eine effektive Methode zur For-
derung des handlungsorientierten Lernens darstellt.

Warum? Denn sie tragt

+ zur Steigerung der Motivation der Studierenden,
« zur Aktivierung der Sprachpraxis sowie
« zur Vertiefung ihrer kulturellen Bildung bei.

Die Museumsfithrung kann daher als bedeutender Be-
standteil des modernen Bildungsprozesses betrachtet wer-
den.

Diese Erkenntnis wurde auch durch den Workshop
,Potenziale von Museen als Lern- und Erfahrungsraume*“
bestitigt, der im Rahmen meiner Teilnahme an der inter-
nationalen wissenschaftlich-paddagogischen Fortbildung
am Goethe-Institut Dresden zum Thema ,,L 2.3-2 BL Kul-
turbezogenes Lernen und Deutschland erleben“ stattfand
(Online-Phase 1: 01.07.-12.07.2024, Prasenzphase: 21.07.-
03.08.2024, Online-Phase 2: 04.11.-08.11.2024). Im Work-
shop erstellten wir ein Szenario fiir eine Museumsfithrung
sowie interaktive Aufgaben fiir die potenziellen Teilneh-
menden. Da habe ich verstanden, dass die Museumspa-
dagogik und -didaktik ein fruchtbares theoretisches und
praktisches Fundament ist, um den Fremdsprachenunter-
richt lebendig, interaktiv und kulturell orientiert zu ge-
stalten.

Auf dieser Grundlage basiert die im Folgenden darge-
stellte Analyse der praktischen Umsetzung von Museums-
fihrungen im Deutschunterricht an der Nationalen Lesja-
Ukrajinka-Universitit Wolhynien (Luzk).

Methodik der Untersuchung
Die praktische Umsetzung der Museumsfithrungen im
DaF-Unterricht erfordert eine sorgfiltige methodische
Planung. Museumsfiihrungen im Rahmen des Deutsch-
unterrichts an der Nationalen Lesja-Ukrajinka-Universi-
tat Wolhynien (Luzk) werden als Teil der selbststindigen
Arbeit konzipiert und in enger Verbindung mit den behan-
delten Themen und sprachlichen Lernzielen durchgefiihrt.
Ich habe, basierend auf Siemer (2008, S. 243-266), ihre
Phasen weiterentwickelt und in fiinf Phasen umgewandelt.
Also, die methodische Organisation einer Exkursion
umfasst m.E. mehrere aufeinanderfolgende Phasen:
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+ Motivationsphase,
+ Vorbereitungsphase,

.

Hauptphase (realer Museumsbesuch) und

+ Nachbereitungsphase (Reflexion, Selbsteinschitzung).
Jede dieser Phasen erfiillt spezifische pddagogische und

didaktische Funktionen (vgl. Siemer, 2008).

Im Weiteren mochte ich diese Phasen detailliert be-

schreiben.

Motivationsphase

Vor jedem Museumsbesuch wird in den jeweiligen Grup-
pen eine Befragung der Studierenden durchgefithrt, um
ihre Einstellung zu Museen sowie die Haufigkeit ihrer
Museumsbesuche zu ermitteln.

Ziel dieser Befragung ist es, das allgemeine Interesse
der Studierenden an kulturellen Einrichtungen zu unter-
suchen und mogliche Griinde fiir eine geringe Besuchsfre-
quenz zu identifizieren.

Die letzten Ergebnisse der Erhebungen zeigen, dass zwi-
schen 85 und 95% der 18- und 19-jdhrigen Studierenden
seit dem Abschluss der Schule keine oder nur sehr seltene
Museumsbesuche unternehmen.

Diese Tendenz weist auf ein nachlassendes Interesse am
Museumsbesuch nach der Schulzeit hin und unterstreicht
die Notwendigkeit, neue didaktische Ansétze zur Forde-

rung der kulturellen Bildung zu entwickeln.

Vorbereitungsphase

In der Vorbereitungsphase informieren sich die Studieren-
den tiber das Thema und den Exkursionsort. Die Studie-
renden der Fakultit fiir Fremdsprachen besuchen folgen-
de Museen der Stadt Luzk:

« die Liubartas-Burg mit ihren Museen
(https://de.wikipedia.org/wiki/Liubartas-Burg),

+ der Museumsraum ,,Die Okolny-Burg"“
(https://okolnyi-lutsk.com/en/),

+ das Regionalmuseum Wolhynien
(https://volynmuseum.com/en),

+ das Museum der Korsaks fiir zeitgendssische
ukrainische Kunst (https://msumk.com/en/),

+ das Museum der Wolhyner Ikone
(https://www.visitlutsk.com/en/volyn-icon-museum/),

+ Volyn Regionalmuseum der ukrainischen Armee und
Militirtechnik (https://nvimu.com.ua/filii/index/4),

« einmaliger Besuch der Ausstellung der Wachsfiguren
beriihmter Personlichkeiten im Regionalmuseum
Wolhynien.

Unsere Universitit arbeitet mit einer Reihe dieser Einrich-
tungen zusammen.

Da an unserer Fakultit Studierende aus verschiedenen
Regionen der Ukraine studieren, ist die erste Exkursion
fir Erstsemester meist ein Spaziergang durch die Altstadt
von Luzk - ein unvergessliches Erlebnis - Fiihrungen in
das Historisch-kulturelle Reservat , Das Alte Luzk".

Ich versuche das Interesse durch ein kurzes Video oder
eine Frage (,, Was wissen Sie liber ...?“) zu wecken.

Die Studierenden beantworten Fragen, dufiern Assozia-
tionen und diskutieren Erwartungen.

Sie recherchieren im Internet Materialien auf Ukrai-
nisch oder Englisch und bereiten kurze Vortrédge, Prasen-
tationen oder thematische Berichte auf Deutsch vor.

Ein wichtiger Bestandteil dieser Phase ist die Wieder-
holung des relevanten Wortschatzes sowie der gramma-
tischen Strukturen, die fiir die Kommunikation wahrend
der Exkursion niitzlich sind.

Ich definiere das Ziel der Exkursion, bestimme die Auf-
gaben und stelle den Studierenden Leitfragen, auf die sie
wihrend des Museumsbesuchs Antworten finden sollen.
Aufierdem wird ein studentischer Museumsfithrer oder
eine studentische Museumsfiihrerin ausgewahlt, der die
Hauptrolle wiahrend der Fiihrung iibernimmt - unter mei-
ner Aufsicht.

Hauptphase

Die Kommunikation erfolgt iiberwiegend auf Deutsch, was
den Studierenden ermdglicht, die Sprache in authenti-
schen Situationen anzuwenden. Sie horen die Erkldrungen
des studentischen Fiihrers oder der studentischen Fiihre-
rin, stellen Fragen und machen Notizen.

Ich fungiere dabei als Moderatorin und Beobachterin,
die die sprachliche Aktivitdt der Studierenden unterstiitzt
und bei Bedarf korrigierend eingreift.

Besonders wertvoll ist, dass Studierende in hoheren Se-
mestern eigenstdndig Fihrungen fiir Erstsemester oder
Giste der Universitit durchfithren. Diese Form des Peer-
Learnings starkt nicht nur ihre Sprachkompetenz, son-
dern auch ihr Selbstvertrauen, ihre Teamfdhigkeit und
ihre Prasentationsfertigkeiten.

Nachbereitungsphase

Nach der Exkursion werden die gesammelten Eindriicke
und Materialien ausgewertet. Die Studierenden beantwor-
ten die Leitfragen, prédsentieren ihre Beobachtungen und
reflektieren {iber das Gelernte.

Diese Phase dient zugleich der sprachlichen Festigung
und der Entwicklung der Schreibkompetenz, da die Stu-
dierenden einen schriftlichen Bericht oder ein kurzes Re-
flexionspapier verfassen.
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In einigen Fillen werden die Ergebnisse in Form von
Spielen iiberpriift - beispielsweise durch ein Quiz im Freien
(,,Stell dich auf Feld A, B oder C, wenn die richtige Antwort
A, B oder C ist“). Solche spielerischen Formen férdern die
Motivation und sorgen fiir eine positive Lernatmosphare.

Die Museumsfiihrung als Lernform vereint verschiede-
ne Methoden: kommunikative, projektorientierte, kogniti-
ve und interaktive Ansétze. Sie ermdglicht die Aktivierung
aller sprachlichen Fertigkeiten in einer authentischen,
kulturell gepriagten Umgebung. Dariiber hinaus wird der
Lernprozess individualisiert: Jeder Studierende tibernimmt
eine aktive Rolle - als Moderator, Beobachter, Priasentator
oder Diskutant. Diese Vielfalt der Lernrollen unterstiitzt
die Entwicklung autonomer Lernstrategien und trigt zu
einer ganzheitlichen Sprachbildung bei.

Nach dem Museumsbesuch fasse ich die Ergebnisse zu-
sammen, erkldre unklare Punkte (ich habe auch Notizen
gemacht!) und fithre eine Befragung der Studierenden
durch. Die Fragen fiir den Fragebogen sind:

+ Mit welchen einzigartigen Fakten haben Sie sich
vertraut gemacht?

+ Haben sich Ihre Erwartungen an die Exkursion erfallt?

+ War der Exkursionstermin glinstig?

+ Was konnte bei einer dhnlichen Exkursion verbessert
werden?

+ Welche kulturellen und historischen Objekte wiirden
Sie in Zukunft gern besuchen? (Als Exkursionsziele
konnen nicht nur Museen, sondern auch
Naturschutzgebiete, Ausstellungen, historische Objekte
oder Wandmalereien dienen.)

Ergebnisse

Die im Rahmen des Deutschunterrichts durchgefiihr-
ten Museumsfiihrungen haben gezeigt, dass diese Form
des Lernens einen deutlichen positiven Einfluss auf die
sprachliche, kognitive und personliche Entwicklung der
Studierenden hat. Die Analyse der Riickmeldungen, Beob-
achtungen und Berichte belegt mehrere zentrale padago-
gische Effekte.

Viele Studierende betonten in den anschliefSenden Be-
fragungen, dass sie sich wihrend der Exkursion offener,
sicherer und stirker in die Lernprozesse eingebunden
fiihlten. Durch die Verdnderung der Lernumgebung - vom
Horsaal zum Museum - entsteht eine Atmosphére der Of-
fenheit, die das Selbstvertrauen der Studierenden stirkt
und die Sprachbarriere reduziert.

Die Exkursionen fordern aktiv die kommunikative
Kompetenz der Studierenden, die die deutsche Sprache
in realen Kommunikationssituationen verwenden, ihren

Wortschatz erweitern und ihre Aussprache sowie ihre
Spontanitit beim Sprechen verbessern. Durch authen-
tische Gespriche, das Beschreiben von Objekten und das
Erklaren kulturell-historischer Zusammenhénge werden
alle Sprachfertigkeiten integriert — Horen, Sprechen, Le-
sen und Schreiben.

Besonders motivierend wirkt die Tatsache, dass die
Kommunikation in einer natiirlichen, angstfreien Umge-
bung stattfindet. Dadurch verlieren die Studierenden ihre
Hemmungen und entwickeln mehr Selbstvertrauen im
Sprachgebrauch.

Museumsfithrungen tragen wesentlich zur Entwicklung
des kritisch-strategischen Denkens und zur Erweiterung
des Weltwissens bei.

Die Studierenden lernen,

+ historische und kulturelle Phianomene im Kontext zu
interpretieren,

+ Verbindungen zwischen Sprache und Landeskunde
herzustellen und

+ Parallelen zu ihrer eigenen kulturellen Erfahrung zu
ziehen.

Durch die Begegnung mit realen Exponaten und Kunst-

werken entsteht ein interdisziplindrer Lernprozess, der

sowohl sprachliche als auch &sthetische und historische

Bildung integriert.

Ein weiterer wichtiger Effekt besteht in der Stirkung
der Teamarbeit und sozialer Kompetenz. Die Studierenden
arbeiten in Gruppen, iibernehmen Verantwortung fiir be-
stimmte Aufgaben (z.B. als Fithrer, Moderator oder Pra-
sentator) und lernen, effektiv zu kommunizieren und sich
gegenseitig zu unterstiitzen.

Wie richtig Joanna Siemer (2008, S. 242) betont, tra-
gen ,gemeinsame auflerschulische Unternehmungen”
dazu bei, ,,in den (oft aus verschiedenen Klassen gemisch-
ten) Lateingruppen ein Zusammengehorigkeitsgefithl zu
schaffen, das fiir das Unterrichtsklima nur forderlich sein
kann.“

Im vorliegenden Beitrag mdchte ich die Methode ,,Le-
bendige Dialoge mit Exponaten“ als kreative Form der
sprachlich-kulturellen Auseinandersetzung mit Muse-

umsobjekten vorstellen.

Methode: ,Lebendige Dialoge

mit Exponaten”

Diese Methode verbindet Elemente des Rollenspiels, der
szenischen Interpretation und der freien miindlichen Pro-
duktion und zielt darauf ab, die Wahrnehmung, das emo-
tionale Erleben und die Sprachaktivitit der DaF-Lernen-
den zu fordern.
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Beschreibung der Methode

Die Studierenden wahlen ein Exponat aus, das sie beson-
ders beeindruckt hat (bspw. Hologramm-Geist in der al-
ten Okolny-Burg in Luzk mit der traurigen Legende: Vor
vielen Jahrhunderten, im November 1596, wurde Anna
Wojtechowa, die Frau eines Tischlers, zum Tode verurteilt.
Ein Mann namens Stanislaw Chrustel aus Polen verlieb-
te sich in sie. Anna wusste, dass ihre Liebe verboten war,
doch ihr Herz war stirker als ihre Vernunft. Als man von
ihrer Beziehung erfuhr, verurteilte das Gericht beide zum
Tod durch das Schwert. Auf dem Platz geschah jedoch ein
Wunder: Der Henker verfehlte Stanislaw - er iiberlebte.
Anna aber wurde hingerichtet. Man sagt, sie hat an diesem
Tag ihre kostbare Halskette verloren. Seit jener Zeit erzédhlt
man, dass der Geist von Anna Wojtechowa im Schloss er-
scheint und die verlorene Kette sucht. Wenn der Wind in
den alten Mauern heult, sagen die Luzker: ,Das ist Anna,
die nach ihrem Schmuck sucht ...“

In Partner- und Gruppenarbeit versetzten sich die Stu-
dierenden in die Rolle dieses Exponats und gestalteten
einen imagindren Dialog mit Anna, Stanislaw, dem Hen-
ker. Dabei wurden reale Fakten mit kreativen, erfundenen
Elementen kombiniert.

In der Liubartas Burg inszenierten die Studierenden
auch einen lebendigen Dialog mit Figuren aus der Ver-
gangenheit (Ritter, Burgdame, Handwerker, Hiiter der Ge-
heimnisse):

Fuhrer: Liebe Freunde, heute haben wir nicht nur die
Okkolner Burg besucht - wir sind in die Vergangenheit
gereist. Jetzt versuchen wir, die Geschichte lebendig zu
machen. Stellt euch vor, die alten Mauern erwachen zum
Leben und sprechen mit uns...

Student 1: Guten Tag, Ritter! Wie war das Leben in der
Burg damals?

Ritter: Hart, aber ehrenvolll Wir verteidigten unser
Land, trainierten jeden Tag und schworen, die Ehre zu be-
wahren. Und ihr, Gaste aus der Zukunft - achtet ihr noch
immer auf Tapferkeit?

Student 2: Heute verteidigen wir auch unser Land mit
dem Schwert.

Burgdame: Ich wartete auf die Ritter, die aus dem
Kampf zuriickkehrten, und sorgte fiir die Burg. Aber sagt
mir - wie leben die Frauen in eurer Zeit?

Studentin: Wir warten auch auf unsere ukrainischen
Soldaten, die kdmpfen. Wir sind frei zu wéahlen, wer wir
sein wollen. Wir kénnen lernen, reisen, lehren. Ich glaube,
das wiirde Thnen gefallen!

Handwerker: Ich habe die Tore der Burg geschmiedet.
Und was schafft ihr mit euren Hinden?

Student: Wir schaffen Projekte, schreiben, forschen und
lehren. Unsere Werkzeuge sind Wissen und Sprache.

Hiter der Geheimnisse: Die Burg bewahrt viele Ge-
schichten, aber heute hat sie euch das Wichtigste gezeigt -
die Geschichte darf man nicht vergessen. Jeder Stein, jedes
Wort ist Teil eurer Kultur.

Fihrer: Danke an alle Teilnehmenden! Moge diese ima-
gindre Reise euch helfen, Sprache, Kultur und den Geist
der Zeit besser zu verstehen.

Didaktische Ziele sind:

+ Férderung der kommunikativen Kompetenz durch
authentische und kreative Sprechsituationen;

+ Entwicklung von kultureller Empathie und Fahigkeit
zur Perspektiviibernahme;

+ Vertiefung des Sachwissens {iber das Exponat und den
historischen Kontext;

« Aktivierung von Emotion, Imagination und Reflexion
im Lernprozess.

Durchfihrung

1. Auswabhl eines Exponats und Sammlung relevanter
Informationen.

2. Gemeinsames Erstellen eines Dialogskripts oder
spontanes Rollenspiel.

3. Prdsentation der Dialoge im Unterricht oder im
Museum selbst.

4. Reflexion: Diskussion tiber die Inhalte, Emotionen
und sprachlichen Mittel.

Diese Methode fordert nicht nur Sprachkompetenz, son-

dern auch interkulturelles Lernen und &sthetisches Be-

wusstsein. Durch das Personifizieren von Exponaten ent-

steht eine emotionale Verbindung zum kulturellen Erbe,

die nachhaltiges Lernen ermdéglicht. Die Studierenden er-

leben Sprache als lebendiges Medium der Begegnung mit

Geschichte und Kunst.

Das gemeinsame Erleben und Diskutieren kultureller
Inhalte schafft eine positive emotionale Atmosphére, ins-
besondere dann, wenn projektorientierte Methoden zum
Einsatz kommen. Im Folgenden mdochte ich ein gelunge-
nes Beispiel eines solchen Projekts vorstellen - das Pro-
jekt ,,Wunder unseres Museums - Das grof$e MUSEUMS-
Quiz“.

Projekt ,,Wunder unseres Museums -
Das grofse MUSEUMS-Quiz"

Eines Tages, beim Ansehen der Fernsehsendung ,,Wunder
unserer Erde - Das grofle GEO-Quiz“ auf dem deutschen
Sender RTL (Link), kam mir die Idee, das Fernsehformat
fiir den Unterricht zu adaptieren - als interaktives Lern-
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spiel fiir Studierende nach einem Museumsbesuch. Ziel
dieser Adaption ist es, das im Museum Erlernte auf spiele-
rische Weise zu wiederholen und zu vertiefen.

In der Sendung ,Wunder unserer Erde - Das grof3e
GEO-Quiz"“ treten drei Promi-Teams in Quiz- und Ak-
tionsrunden im Studio gegeneinander an und entdecken
dabei ,,die Wunder unseres Planeten“. In spannenden Ka-
tegorien testen sie ihr Wissen zu faszinierenden Themen
aus der ganzen Welt - von auflergewohnlichen Tierwelten
iiber extreme Orte und Naturphdnomene bis hin zu allem,
was unsere Erde so einzigartig macht (RTL, 2024).

Im Rahmen der Lehrveranstaltung wurde das Konzept
der Fernsehsendung fiir eine padagogische Aktivitit um-
gestaltet: ,,Wunder unseres Museums - Das grofle MU-
SEUMS-Quiz“. Dabei handelt es sich um ein interaktives
Quizspiel, das auf den Inhalten und Eindriicken einer zu-
vor durchgefiihrten Museumsexkursion basiert.

Die Studierenden werden in Teams eingeteilt und tre-
ten - dhnlich wie in der Fernsehsendung - in mehreren
Quiz- und Aktionsrunden gegeneinander an. Die Fragen
und Aufgaben beziehen sich auf die Exponate, Themen
und Fakten, die wahrend der Exkursion behandelt wur-
den. Ergénzt wird das Spiel durch kurze Bild- oder Vi-
deoeinblendungen aus dem Museum, die an die Original-
struktur des Fernsehformats erinnern.

Das Ziel dieser Methode besteht darin, Wissen zu ak-
tivieren, Beobachtungsgabe und Teamarbeit zu fordern
sowie die miindliche Ausdrucksfahigkeit auf Deutsch in
einem spielerischen Kontext zu trainieren. Auf diese Wei-
se wird Lernen zu einem kommunikativen, kooperativen
und motivierenden Erlebnis.

Aufbau der Aktivitat

1. Teilnehmende: Drei Studierendenteams (je 3-4
Personen), die gegeneinander antreten - dhnlich wie
die Promi-Teams in der Fernsehsendung.

2. Moderation: Ein oder zwei Studierende iibernehmen
die Rolle der Moderator:innen (wie Sonja Zietlow
und Dirk Steffens). Sie stellen die Fragen, zeigen
Bilder oder kurze Videos aus dem Museum und
kommentieren die Antworten.

3. Kategorien der Fragen:

Kunst und Kultur - Fragen zu Kiinstlern, Stilen,
Epochen und Exponaten.

Geschichte und Zeitzeugen - Themen zur
historischen Bedeutung der Ausstellungsstiicke.
Museumsratsel — Detailaufnahmen oder Ausschnitte
von Exponaten (,, Was ist das?“).

Ablauf des Spiels

Das Quiz besteht aus drei Runden mit jeweils fiinf Fragen.

Zwischen den Runden werden Fotos aus der Exkursion
gezeigt, um an die Inhalte zu erinnern.

Eine Aktionsrunde lockert das Spiel auf: Die Teams sol-
len z. B. in einer Minute eine kleine Szene zu einem Expo-
nat darstellen oder eine kreative Beschreibung liefern (s.
unten).

Bewertung
Fiir jede richtige Antwort gibt es 1 Punkt.

Fiir Kreativitdt oder besonderes Engagement in der Ak-
tionsrunde kdnnen Zusatzpunkte vergeben werden.

Das Siegerteam erhdlt einen symbolischen Preis, z.B.
den Titel ,Museumsexperte des Tages".

Lernziele sind:

+ Wiederholung und Vertiefung des im Museum

Gelernten,

+ Forderung der Teamarbeit und

Kommunikationskompetenz,

+ Erweiterung des Wortschatzes und Verbesserung der
miindlichen Ausdrucksfihigkeit auf Deutsch,
+ Motivation durch spielerische und interaktive

Elemente.

Eine besonders beliebte Spielvariante war das Erraten ei-
nes Exponats - dhnlich wie in der Fernsehsendung. Dabei
hielt ein Studierender eine Karte mit dem Bild oder Foto
eines Museumsobjekts in der Hand, wahrend die zweite
Person, ohne die Karte zu sehen, den Gegenstand erra-
ten musste. Die dritte Person durfte nur mit Mimik und
Gestik Hinweise geben, ohne zu sprechen. Gleichzeitig er-
zdhlte die ratende Person eine kurze Geschichte {iber den
Museumsbesuch und fligte dabei die vermuteten Worter
in den Text ein.

Diese spielerische Aufgabe erwies sich als duflerst effek-
tiv im Hinblick auf die Férderung der kommunikativen
Kompetenz und der kreativen Sprachproduktion. Durch
die Kombination von Bewegung, Emotion und spontaner
Sprachdufierung wurden Hemmungen beim Sprechen ab-
gebaut und die aktive Wortschatzverwendung gestirkt.
Zudem forderte das kooperative Element des Spiels Team-
geist und gegenseitige Unterstiitzung innerhalb der Grup-
pe. Die Aktivitit zeigte somit, dass kreative, interaktive
Methoden nicht nur den Lernprozess bereichern, sondern
auch nachhaltige emotionale Lernerfahrungen schaffen
koénnen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass das Projekt
»Wunder unseres Museums - Das grofie MUSEUMS-Quiz“
ein gelungenes Beispiel fiir die Verbindung von fachlichem
Lernen und sprachlicher Praxis darstellt. Das Projekt zeigt,


https://www.rtl.de/shows/wunder-unserer-erde-das-grosse-geo-quiz-jetzt-im-rtl-livestream-auf-rtl-streamen-id1720190.html
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dass die Integration der Erlebnisse in den Fremdsprachen-
unterricht einen nachhaltigen Beitrag zur Motivation und
zum ganzheitlichen Lernen leistet.

Schlussfolgerungen

Die Erfahrungen an der Nationalen Lesja-Ukrajinka-Uni-
versitit Wolhynien (Luzk) belegen, dass Museumsfiithrun-
gen eine ideale Mdglichkeit bieten, theoretisches Wissen
mit praktischer Erfahrung zu verbinden. Sie ermdglichen
eine Form des handlungsorientierten Lernens, bei der die
Studierenden aktiv, kreativ und reflektiert handeln.

Dariiber hinaus regen solche Aktivititen zur Selbst-
bildung an - die Studierenden recherchieren eigenstindig
Materialien, bereiten Vortrdge und Essays vor und re-
flektieren ihre Erfahrungen. Dadurch wird nicht nur die
Sprachkompetenz, sondern auch die Fahigkeit zum selbst-
stindigen Lernen gestérkt.

Die Ergebnisse bestdtigen, dass museumpadagogische
Methoden einen nachhaltigen Beitrag zur Qualitdt des
Fremdsprachenunterrichts leisten. Sie verbinden sprach-
liche Ausbildung mit kultureller Bildung und férdern so
die ganzheitliche Entwicklung der Studierenden - intel-
lektuell, sozial und emotional.
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Das formelle akademische Register der Prasentation
(Subtextsorte) bei der Verteidigung einer Masterarbeit

Svitlana Ivanenko

Einleitung

Das Motto der 18. Internationalen Tagung der Deutschleh-
rerinnen und Deutschlehrer in Liibeck ,,Vielfalt wagen -
mit Deutsch” passt sehr gut zur Thematik der Sektion A3
»Deutsch als Bildungs-, Fach- und Wissenschaftssprache”,
weil die Vielfalt der Textsorten und ihrer Subtextsorten,
die wissenschaftliche Kommunikation effizient gestalten,
beachtenswert ist: Lehrbiicher, Lehrwerke, methodische
Beihilfen, Monografien, Semester-, Jahres-, Bachelor-
und Masterarbeiten, Promotionen, Habilitationen, Essays,
wissenschaftliche Vortrage, Exposés, Leitfadeninterviews,
Referate, Hausarbeiten, Abstracts, wissenschaftliche Ar-
tikel, Enzyklopddien, Nachschlagewerke, Ratgeber, Wor-
terbiicher, Buchbeschreibungen, Prédsentationen u.a.m.
Wissenschaftliche Textsorten weisen signifikante Unter-
schiede sowohl in der Struktur, als auch in der fachsprach-
lichen Vielfalt auf und ungeachtet dessen vereint sie alle
das allgemeine Kommunikationsziel der wissenschaftli-
chen Kommunikation, die, bekanntlich, in der Produktion
neuen Wissens und dessen Verbreitung sowohl an Fach-
spezialisten als auch an Laien besteht. Die Realisierung
dieses Kommunikationsziels verleiht den Texten, die in
diesem Bereich produziert werden, eine gewisse sprach-
liche Einheitlichkeit, die den wissenschaftlichen Stil aus-
macht, der aber in jeder konkreten Situation der wissen-
schaftlichen Kommunikation durch die Verdnderlichkeit
ihrer Komponenten modifiziert wird.

Die Vielfalt bezieht sich nicht nur auf die Textsorten-
vielfalt, wenn es um die wissenschaftliche Kommunika-
tion geht. Sie bezieht sich auch auf die Vielfalt der wissen-
schaftlichen Theorien und Methoden, die die Erforschung
der wissenschaftlichen Kommunikation mdglich machen.
Das 21. Jahrhundert ist in dieser Hinsicht demokratisch,
es bietet viele Herangehensweisen an die Forschung und
sucht nach den effizientesten Methoden, um die gesetzten
Ziele zu erreichen. Als Beispiel kann man parallel exis-
tierende Wissenschaften wie Textlinguistik und Diskurs-
linguistik nennen, die ihr methodisches Instrumentarium
entwickeln, um in angewandter Form den Studierenden
das Universum ,, Text“ bzw. ,,Diskurs und Text“ beschreib-
bar darzustellen. Die Kommunikationstheorie, die das
Kommunikationsmodell von Shannon / Weaver nutzte,
gab Impulse fiir die Betrachtung der Kommunikation als

Tatigkeit bzw. als Handeln in bestimmten, oft sich wieder-
holenden Kommunikationssituationen. Inzwischen ist es
eine bewiesene Tatsache, dass Textsorten durch die sich
wiederholenden typischen Kommunikationssituationen
und vor allem durch das sich wiederholende verwirklichte
Kommunikationsziel konstituiert werden. Um die situa-
tionsabhingigen Besonderheiten der verwendeten Sprache
bei der Kommunikation festzuhalten, gebraucht man oft
den Begriff des Registers.

1. Zum Begriff ,das Register”

Der Begriff ,,des Registers” ist fiir die anglo-amerikanische

stilistische Tradition charakteristisch, die aus der Sozio-

linguistik kommt, wird aber auch auf Diskursforschungen

anderer Sprachen iibertragen. Heute versteht man unter

dem Register entsprechend den ISO-Daten in den Berei-

chen der Linguistik sowie der Ubersetzungswissenschaft

Verschiedenes:

+ bench-level register — Register einer Sprachebene
(Standardregister)

+ dialect register — dialektales Register

« facetious register - scherzhaftes Register

« formal register - formliches Register

« in-house register - internes Register fiir eine soziale
Gruppe auch im Berufsleben

« ironic register - ironisches Register

« neutral register - neutrales Register

+ slang register — Slangregister

+ taboo register - Taburegister

+ technical register — Fachregister (Technik einbegriffen)

+ vulgar register — vulgéres Register

Diese Vieldeutigkeit kann man auch durch die Tatsache

erklaren, dass einer der wichtigsten Begriinder dieses Be-

griffs Michael Alexander Kirkwood Halliday unter diesem

Begriff die situationsbezogene Spezifik der Aussage ver-

standen hat. Halliday betonte, dass die Sprache variiert,

genauso wie ihre Funktionen variieren: ,, The name given

to a variety according to use is register* (Halliday et al.,

1964, S. 87). Er betrachtete das Register als Erscheinung,

die nicht nur in eine bestimmte Situation eingebettet ist,

er nannte auch iibergeordnete Begriffe wie fie/d (Kommu-

nikationsbereich, weil dieser Begriff das Thema der Kom-

munikation mitbeinhalten sollte), fenor (als Gebundenheit



112

IDV-Magazin Nr. 111 | Juli 2026

an soziale Rollen / sozialen Status) und mode in der Di-
chotomie schriftlich-miindlich mit den Merkmalen seiner
Textsorten (Genres), die narrativ, persuasiv, belehrend
u.a.m. sein kdnnten. Das Register soll dann aus der Menge
von Moglichkeiten jenes akkumulieren, das eine bestimm-
te Kommunikationssituation erfordert und dadurch die
Kohérenz eines konkreten Textes bestimmt. Deshalb kann
das Register all die von ISO genannten Bedeutungen haben
und noch mehr Vielfalt demonstrieren, weil dieser Begriff
fiir verschiedene Situationen gebraucht wird, und jede
Kommunikationssituation hat seine spezifischen Kommu-
nikanten (Sender und Empfanger mit ihren sozialen Rol-
len und ihrem sozialen Status), sein eigenes Kommunika-
tionsziel, die Zeit, in der die Kommunikation verlauft, den
Ort (Raum) in dem sie stattfindet, den Kode (Sprache) in
miindlicher bzw. schriftlicher Form.

Dies entspricht den Vorstellungen iiber die Kommuni-
kation in der Textlinguistik. Die kommunikative Situation
wird dabei als textexterner Faktor betrachtet, der einen
bestimmten Text in seiner sprachlichen Vielfalt beein-
flusst.

3. Das formelle akademische Register
und seine funktional-kommunikativen
Merkmale (FKM) in Bezug

auf die Prasentation

Die Préasentation der Masterarbeit erfolgt im Kommunika-
tionsbereich der Wissenschaft, und zwar der Lehre (field),
unterliegt allgemeinen Eigenschaften der wissenschaftli-
chen Kommunikation im Rahmen des akademisch-wis-
senschaftlichen Substils, der funktional-kommunikative
Merkmale aufweist, wie beispielsweise Informationsge-
halt, Argumentation, logische Folgerichtigkeit, Struktu-
riertheit, Genauigkeit, Gebrauch von Termini, angestrebte
Objektivitdt, Eindeutigkeit, Unpersénlichkeit und Zita-
tion.

Das Kommunikationsziel der Kommunikation bei ei-
ner Verteidigung besteht darin, Ergebnisse der getitigten
sprachwissenschaftlichen Analyse (neue Erkenntnisse) im
Rahmen der Masterarbeit offentlich vor der Priifungs-
kommission (Fachpublikum) mitzuteilen und es von der
Neuheit sowie der Richtigkeit und der Relevanz dieser Er-
gebnisse zu iliberzeugen. Die soziale Rolle (tenor), die da-
bei von der / vom Préasentierenden aktualisiert wird, ist
die einer Absolventin oder eines Absolventen, ihre / seine
professionelle Tatigkeit im Bereich der Wissenschaft fort-
setzen mochte. Die Chancen fiir eine wissenschaftliche
Karriere sind davon abhéngig, welche Qualitét diese fach-
liche, in unserem Fall linguistische und Forschungskom-
petenz sowie Prédsentationskompetenz bei der Verteidi-

gung der Masterarbeit demonstriert wird. Die Bewertung
der Leistung hdngt davon ab, inwieweit man das Thema
der Masterarbeit erdrtert hat und Forschungsergebnisse in
logisch strukturierter, konzentrierter Form vor dem Fach-
publikum (Priifungskommission und Kommiliton:innen)
entsprechend der im akademischen Bereich angemessenen
Emotionalitdt darlegen kann. Diese durch die Kommuni-
kationssituation erlaubte, dem Standard entsprechende
Emotionalitdt soll in erster Linie die komplexe Emotion
oInteresse“ zum Thema demonstrieren und um dieses
Interesse zum Inhalt des Gesagten beim Fachpublikum
werben, weil Ergebnisse neue und wichtige Seiten des For-
schungsobjekts offenlegen.

Elemente der Kommunikationssituation als textexterne
Faktoren beeinflussen die Besonderheit des akademischen
Registers durch Mittler - Triger des kommunikativen
Handelns, die von H. Harnisch als funktional-kommuni-
kativ charakterisiert werden. (Funktional-kommunikative
Sprachbeschreibung, 1981, S. 40). W. Schmidt schlug vor,
als ein universelles funktionales Merkmal mit invarianter
Eigenschaft fiirs Erkldren ,,inventiv* (ebd.: S. 197-198) zu
bezeichnen, wobei der Prozess einer Problemldsung durch
Suche, Erforschung und Notwendigkeit Zusammenhénge
aufzudecken objektiviert wird. Dieses FKM ist auch fiir
die Prasentation aktuell, weil sie Inhalte vermittelt, die in
erklarter, begriindeter und argumentierter Form visuali-
siert werden (ILLUSTRIEREN), d.h., dass die kognitiven
Prozesse in visualisierten Bildern veranschaulicht werden.
Seitens der Sprechakttheorie von Austin (1979) und Sear-
le (1971), die in ihrer spateren Forschung von Sprechakt-
biindeln (speech act sets) sprechen, schligt man als solche
Mittler Sprachhandlungsmuster zu betrachten (Kotorova /
Zuchewicz, 2018, S. 58). Bei Habermas wird dies als ,, kom-
munikatives Handeln“ bezeichnet.

4. Die Subtextsorte , Prasentation”

als hybrider multimodaler Typ in seinen
hierarchischen Beziehungen

zur Textsorte ,Vortrag"

Im akademischen Bereich sind Vorlesungen, Berichte jegli-
cher Art ohne Présentation nicht mehr wegzudenken. In der
wissenschaftlichen Literatur wird sie dem Vortrag unter-
gliedert (Savchin, 2011, S. 293), was nur zum Teil den Tat-
sachen entspricht, weil die moderne Kommunikation mit
jedem Jahr an der Multimedialitit gewinnt. Man spricht
nach der pragmatischen Wende bereits von einer multimo-
dalen Wende. Im Businessbereich ist der Vortrag seit Jahren
zur Préasentation eines Firmenprodukts in der ersten Phase
der beabsichtigten Geschéftsverhandlungen ausgeartet. In
dieser Phase ist er der Prasentation untergliedert.
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Abbildung 1. Ein Beispiel fir eine typische Gestaltung der
Titelfolie

DAS UKRAINISCHE ERBE IM SPIEGEL
POLITISCHER NARRATIVE: —»

EINE LINGUOKOGNITIVE ANALYSE
DEUTSCHSPRACHIGER MEDIEN

= Yevhenii Daotsaenko
-+ Dz, Dr. sc. philol, Shwvydika, LV,

ukrainische und

HERitage
UKRaine

Abbildung 2. Eine Variation des Titelbildes

Das Haupiziel der

Forschungsobjeki:
Die deutsch ; : ool \nalys tiven

tsch-englische

Sicht

Abbildung 3. Ein Beispiel fir die Gestaltung der zweiten Seite der
Prasentation

Die Komplexitit der Hierarchie von Textsorten und
Subtextsorten besteht darin, dass viele sich wiederho-
lenden Kommunikationssituationen, die den Textsorten
zugrunde liegen, multimodal sind oder in verschiedenen
Kommunikationsbereichen vorkommen koénnen (inter-
medial), wo sie spezifische Funktionen erfiillen und auf
diese Weise die Formenvielfalt einer Textsorte ausmachen.

Bei der Verteidigung einer Masterarbeit begleitet sie
den Kurzvortrag der / des Masterstudierenden in 97 % der
Fille, obwohl sie durch keine Hochschulverordnung er-
fordert und trotzdem praktiziert wird. Der Gewichtung
nach nimmt der Kurzvortrag im akademischen Bereich
der Lehre den Vorrang, weil das Gesagte bewertet wird,
wohingegen die Prdsentation den Effekt vom Gesagten
unterstiitzen soll.

Dies ist ein Beispiel dafiir, dass das Problem der Text-
sortenhierarchie immer noch ungelést bleibt, obwohl vie-
le Versuche in der Textlinguistik unternommen wurden
(M. Dimter, 1981, H. Kalverkdmper, 1981, Chr. Fandrych
/ M. Thurmair, 2011, Lee, 2001), um die Textsorte zu
definieren. Die Prdsentation bei der Verteidigung einer
Masterarbeit ist dem Kurzvortrag untergeordnet: Sie ver-
anschaulicht durch Schrift und Bild, aber auch durch ein
Video Ziele, Aufgaben, Forschungsmethoden und For-
schungsergebnisse der Masterarbeit.

Die Verteidigung stellt einen multimodalen Prozess dar,
was sich auch in der Gestaltung der Prasentation wider-
spiegelt. Sie verkorpert die Hybriditit dieser Textsorten-
form. Als eine besondere Form der Informationsvermitt-
lung im akademischen Bereich demonstriert sie die verbale
Seite in schriftlicher Form (Schrift, Schriftgrofie, lakoni-
sche, argumentative Art der Textgestaltung — mode). Die
Nutzung von Videos in den Prisentationen ist komplex,
weil Videos selbst multimodal sind. Wenn man die Pra-
sentation losgeldst vom Kurzvortrag betrachtet, so kann
sie durch die mégliche Verwendung von Videos vollstindig
multimodal (verbal, nonverbal, paraverbal) sein, aber auch
ohne Videos sind Prdsentationen multimodal, weil verbale
und nonverbale Mittel gebraucht werden, die digital ans
Fachpublikum weitergeleitet werden.

5. Die Struktur der Prasentation

einer Masterarbeit

Die Struktur der Prasentation einer Masterarbeit ist durch
den Kurzvortrag vorbestimmt und bekommt dadurch eine
feste Subtextsortenstruktur, tiblich im akademischen Be-
reich. Auf der Titelfolie werden oben das Bildungsminis-
terium, die Universitat, die Fakultit bzw. das Institut an-
gegeben, darunter kommt das Thema der Masterarbeit,
die / der Masterstudent:in und darunter die / der wissen-
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schaftliche Betreuer:in, darunter in der Mitte stehen die
Ortsangabe und das Jahr.

Aber sogar die erste Seite kann anders gestaltet werden,
wie dies bei einem Masterstudenten aus Tscherkassy der
Fall war, weil seine Masterarbeit Teil des Internationalen
Universitatsprojekts ist, dementsprechend hat er auch die
Projektmitglieder angegeben.

Auf der zweiten Folie werden Aktualitdt des Themas,
Forschungsobjekt, Forschungsgegenstand, Forschungsziel
und Forschungsaufgaben angegeben.

Auf der dritten Folie wird das Fachpublikum mit der
Struktur der Masterarbeit bekannt gemacht. Danach folgt
eine kurze Fassung des ersten, theoretischen Kapitels, da-
nach die kurze Darstellung des zweiten Kapitels (prakti-
scher Teil). Manchmal gibt es drei Kapitel. Vor dem prakti-
schen Teil stellt man die Methodik der Forschung dar bzw.
teilt den praktischen Teil in zwei Kapitel auf, besonders,
wenn es sich um eine Arbeit im Bereich der Komparatistik
handelt.

In der Prasentation verzichtet man iiblicherweise auf
die Schlussfolgerungen zu jedem Kapitel und lenkt die
Aufmerksamkeit des Fachpublikums auf die Schlussfolge-
rungen der gesamten Arbeit.

weiblich mannlich

1) eine Mutter, deren Schicksal
solche Aufgaben umfasst wie
die Geburt von Kindern, ihre
Erziehung bis zur Jugend, das
Warten auf einen Sohn, der ,zu
den Menschen ging";

1) ein junger Mann, der sein Glick
wahlt, den Armen und
Benachteiligten hilft, beschitzt,
befreit, um eine Frau kampft;

2) eine Braut oder Ehefrau, die
oft als eine Art Preis fungiert, der
erlangt, gewonnen oder aus der
Gefangenschaft befreit werden
muss;

2) Vater oder Konig, der eine
neutrale oder abwartende
Stellung einnimmt;

3) ein Mann oder ein alter Mann
(ein Konig, ein Zauberer), der
sich in die Angelegenheiten eines
jungen Mannes einmischt d.h.
eine Quelle (Tréger) des Bésen
ist;

3) eine GroRBmutter ist eine gute
Ratgeberin, auf die ein junger
Mann trifft, der auf der Suche
nach Glick reist;

4) ein GroRvater, der dem Helden
mit Rat zur Seite steht.

4) eine Hexe, die manchmal als
positive Figur fungiert und der
Hauptfigur hilft;

5) Tochter oder Schwester: klug,
gerissen, einfallsreich, fleiRig.

Abbildung 5. Schlussfolgerungen zum praktischen Teil der Arbeit

Zum Abschluss der Prisentation wird dem fachkundi-
gen Publikum fiir seine Aufmerksamkeit gedankt, und
seit zwei Jahren driicken einige Masterstudierende eige-
ne Freude hinsichtlich der kommenden Fragen zur Arbeit
aus. Es handelt sich dabei um einen neuen Trend, der da-
von zeugt, dass die Studierenden in der Fachliteratur be-
lesen und in den Ergebnissen ihrer Arbeit sicher sind. Sie
nutzen die Verteidigung als Moglichkeit, der Welt das mit-

zuteilen, was sie durch ihre Forschungsarbeit gerade er-
fahren und bewiesen haben.

Die Studierenden haben endlich angefangen, die Quel-
len der Fotos anzugeben, die sie bei den Prisentationen
nutzen. Dies ist das positive Ergebnis der Bemiihungen
von Lehrkréaften gegen das Plagiieren nicht nur in Bezug
auf Inhalte, sondern auch hinsichtlich der Form zu kidmp-
fen.

6. Sprachliche Besonderheiten
des akademischen Registers
bei der Prasentation
FKM des akademischen Registers sind in den Prasentatio-
nen durch minimale Quantitdt von sprachlichen Mitteln
vertreten. Das grundlegende FKM einer Prisentation ist
die Knappheit (Verdichtung der Information). Sie modi-
fiziert andere FKM. Da das Kommunikationsziel zweifach
ist: einerseits tiber die Ergebnisse der Forschung zu in-
formieren und andererseits von der Richtigkeit der For-
schungsmethodik und der erzielten Ergebnisse zu tiber-
zeugen, so treten der Bericht als vorherrschende und die
Erdrterung als erginzende Darstellungsart in den Vorder-
grund. Fiir den Bericht ist die Kategorie ,,Zeit“ sehr wich-
tig. Der Kurzvortrag mit der Prasentation wird durch die
universitdren Verordnungen auf 10-12 (hdchstens 15) Mi-
nuten reduziert, deshalb wird die Kommunikationshand-
lung INFORMIEREN =zeitlich verdichtet. Es werden nur
die wichtigsten Informationen mitgeteilt. In der Prasenta-
tion sind es der Struktur nach ungefihr 7 Folien, die aber
in jeder einzelnen Prisentation doppelt so viel sein kon-
nen, weil einige Studierende aus der Folie 2, wo Aktualitét
der Forschung, das Forschungsziel, Forschungsaufgaben,
Forschungsgegenstand, Forschungsobjekt dargestellt wer-
den sollen, funf Folien machen. Die Information tiber die-
se wichtigen Bestandteile der Masterarbeit nimmt diesel-
be Zeit in Anspruch, aber mit mehr Folien soll der Effekt
erreicht werden, es handle sich um mehr Leistung. Das
gleiche Phianomen wurde auch in Bezug auf die illustrie-
renden Beispiele registriert. Die Zeit reicht oftmals nicht
aus, um alle in der Prasentation angefithrten Beispiele zu
nennen, aber dadurch wird der Effekt erreicht, dass in der
Arbeit viel Material bearbeitet wurde. Es gab drei Prasen-
tationen von 38, die den Durchschnitt (13-14 Folien) weit
iiberschritten haben und jeweils 25, 22 und 20 Folien ge-
zeigt haben. Darin dufiert sich zum Teil das FKM ,,inzita-
tiv* (zum Handeln anregend), das das Fachpublikum zum
positiven Bewerten des Gesagten inspirieren soll.

Im theoretischen Teil (iibergeordnetes FKM ist dabei
»inventiv“) wird die Grundtheorie genannt, die als Grund-
lage der Forschung diente, die Hypothese der Arbeit wird
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auch genannt und die wichtigsten Begriffe werden defi-
niert bzw. durch die ZITATION erklart (sehr selten mit
der Angabe des vollstindigen Zitats eines Autors, meistens
wird dies durch eine zusammengefasste Version des Zitats
wiedergegeben). Man beruft sich auf die Autorititen und
BEWERTET dabei die in der Wissenschaft bereits bekann-
ten Tatsachen. Es wird auch iiber die Forschungsmethodik
kurz informiert und begriindet, warum das gewdhlte me-
thodische Vorgehen am effizientesten zu den antizipierten
Ergebnissen fithrt. Dabei werden Argumente angefiihrt
(ARGUMENTIEREN), die die Wahl der Methodik und der
Methoden beweisen (BEWEISEN). Bei der Vermittlung von
Forschungsergebnissen werden die wichtigsten Ergebnisse
HERVORGEHOBEN, wobei das VERALLGEMEINERN die-
sem HERVORHEBEN vorangeht. Die Kommunikations-
handlung VERSTANDLICH / ANSCHAULICH MACHEN
wird mithilfe von Tabellen mit Ergebnissen, Diagrammen,
Bildern, Videos sichergestellt. Im Fazit werden Schlussfol-
gerungen ZUSAMMENGEFASST. Dieser Sprachhandlung
geht das FORMULIEREN voran. Bei der Verteidigung der
Masterarbeit muss gezeigt werden, dass man das Neue und
eigene Gedanken zu den Analysen sachgerecht formulie-
ren kann.

Das formelle akademische Register der Prisentation
wird auf der Ebene der Lexik durch die standardsprach-
liche Lexik, Fachtermini, nicht terminologische Klischees
bzw. Kollokationen, durch den Nominalstil als Triger der
Informationen realisiert. Dieses akademische Register
kann durch das Forschungsobjekt bzw. Forschungsgegen-
stand beeinflusst werden und in den einzelnen Féllen,
Mittel des Humors, Satire, Sarkasmus, des Slangs u.a.m.
»aufgelebt” werden. Es hat sich gezeigt, dass solche Kollo-
kationen, die fiir die deutsche Sprache der Wissenschaft
charakteristisch sind (vgl. Targonska / Prutscher), auch
in den Présentationen der ukrainischen Studierenden
vorkommen, aber nicht in der Vielfalt, wie in der Spra-
che der Wissenschaft ((FKM Knappheit), z.B. es gibt bei
Targonska / Prutscher (2019, S. 13-14) 28 Kollokationen
mit dem Substantiv , Daten“. In den Préisentationen der
ukrainischen Studierenden konnten drei Kollokationen
registriert werden: Daten zeigen, Daten bestitigen, Daten
stammen aus. Bei Targonska / Prutscher (ebd.: S. 17-18)
finden wir 16 Kollokationen zu ,,Hypothese®. In den Pra-
sentationen kommt nur das Wort Hyporhese vor, das mit
dem Doppelpunkt meistens aber ohne angewendet wird.
Die Prasentation muss in sehr gedringter, knapper Form
Inhalte formulieren, weil sie die Inhalte einer Masterarbeit
illustriert. Die Inhalte werden oft durch den Fettdruck und
Farbe hervorgehoben. Besonders deutlich kommt dies in
den Schlussfolgerungen vor, die im Nominalstil gehal-

ten werden: Das Ego als Zentrum des Bewusstseins, Selektive
Faktendarstellung: Die Betonung ausschliefSlich der Erfolge einer
Konfliktpartei und das Verschweigen ibhrer Misserfolge; es wird
oft auf das Verb verzichtet und z. B. durch das graphische
Gleichheitszeichen ersetzt (knappe graphisch markierte
Ellipse): Lokalisierung = mehrdimensionaler Prozess, Schlechte
Lokalisierung = schlechter Nutzungseindruck; Nutzung der Auf-
zadhlung: Argumentationsstrategien: Berufung auf” Autorititen,
Fuakten, Statistiken, Infografiken. Man kann feststellen, dass
in 38 Prasentationen, die der Analyse unterzogen wurden,
fast auf jeder Folie (1, 4 Folien) mindestens eine Aufzdh-
lung registriert wurde. Es wurde nicht die absolute Zahl
der Aufzdhlungen erfasst, sondern ihr Erscheinen auf
einer Folie, um den Prozess der Visualisierung der Denk-
tatigkeit ILLUSTRIEREN) nachzuweisen. Aber man kann
dadurch nachweisen, dass die Aufzdhlung das dominante
stilistische Mittel in der akademischen Prasentation ist.

7. KI-Nutzung bei der Erstellung

von Prasentationen

Problematisch bleibt die Anwendung von KI bei der Er-
stellung von Prasentationen fiir die Masterarbeiten. Mo-
mentan sieht man in der KI ein Instrument, das die Arbeit
an der Prédsentation verbessern und verkiirzen kann. Es
besteht die Annahme, dass der Einsatz Kunstlicher Intelli-
genz zur verbesserten Strukturierung von Prisentationen
beitragen kann. Die Analyse von Prdsentationen zeugt je-
doch davon, dass gerade die Prasentationen, die nur circa
drei Zeilen pro Folie aufweisen bzw. spérlich Beispiele an-
fiihren, von KI produziert wurden.

Die Nutzung von KI bei der Erstellung von Prisenta-
tionen ist in der Ukraine nicht verboten, weil man davon
ausgeht, dass KI als Instrument die Prasentation korrigie-
ren kann. Und solange Studierende viel mehr Text zu kar-
gen Formulierungen auf Folien miindlich liefern, so wertet
die Priifungskommission dies als der Verteidigung einer
Masterarbeit gebiihrend.

Man kann feststellen, dass die iberwiegende Mehrheit
der Studierenden die Prasentationen selbst gemacht hat.

8. Fazit
Zusammenfassend wird eine Definition der Pridsentation
zur Masterarbeit vorgeschlagen:

Unter einer Prasentation der Masterarbeit verstehen
wir eine multimodale Subtextsorte im akademischen Be-
reich, die strukturiert, standardsprachlich in dufierst ge-
drangter, knapper Form mit einem aufzdhlenden, ellipti-
schen Charakter die wichtigsten Elemente des Kurzvortags
bei der Verteidigung illustriert (Affiliation, Thema, Person,
Betreuer:in; Aktualitit des Themas, Forschungsobjekt,
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Forschungsgegenstand, Forschungsziel und Forschungs-
aufgaben, Hypothese; Theoretische Begriindung der For-
schungsmethodik, Forschungsergebnisse, Dank) und zur
Visualisierung des Kurzvortrags iiber die Masterarbeit im

standardméfligen Deutsch des akademischen Registers
dient, um das Interesse an dem Forschungsinhalt zu we-
cken und das Fachpublikum von der Argumentations- und
Prasentationskompetenz des Vortragenden zu iiberzeugen.
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