k:ON - Kélner Online Journal fiir Lehrer*innenbildung 7, 2023, S. 95-117.
https://doi.org/10.18716/0js/kON/2023.5

Lesya Skintey, Dariia Orobchuk & Victoria Storozenko

Sprachliches Lernen und Mehrsprachigkeit von ukrainischen
gefliichteten Schiiler*innen: Erkenntnisse aus der empirischen
Forschung und interdisziplinire Perspektiven fiir die
Lehrer*innenbildung

Abstract

Der Beitrag befasst sich mit der Beschulung sowie lebensweltlicher und schulischer Mehrspra-
chigkeit gefliichteter ukrainischer Schiiler*innen und zeigt deren Verzahnung in schulischen, au-
Berschulischen, familidren und individuellen Dimensionen in der Fluchtsituation auf. Auf der
Grundlage der Daten aus einer empirischen Studie und eines nach dem Ansatz der Aktionsfor-
schung konzipierten Projekts werden Perspektiven der Eltern und Schiiler*innen rekonstruiert.
Im Sinne der Durchgingigen Sprachbildung werden didaktische Implikationen in Bezug auf die
Forderung und Gestaltung des sprachlichen Lernens mit Berticksichtigung der strukturellen und
lebensweltlichen Rahmenbedingungen der Schiiler*innen diskutiert.

The article deals with the schooling and the multilingualism of refugee Ukrainian students in
every-day life and at school and shows their interdependence in school, extracurricular, family
and individual dimensions in the refugee situation. Based on data from an empirical study and a
project designed according to the action research approach, perspectives of parents and students
are reconstructed. In the sense of continuous language education, didactic implications are dis-
cussed with regard to the promotion and design of language learning, taking into account the
structural and environmental conditions of the students.
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1. Einleitung

Als Folge des russischen Angriffskriegs kamen iiber eine Million ukrainischer Gefliichteter
in Deutschland an (vgl. Statistisches Bundesamt, 2022). Ende Februar 2023 wurden
211.554 gefliichtete Kinder und Jugendliche aus der Ukraine an allgemeinbildenden und
berufsbildenden Schulen in Deutschland aufgenommen (vgl. KMK, 2023: S. 1). Fiir Schu-
len ergeben sich daraus die Aufgaben, zum einen gefliichtete Kinder und Jugendliche mog-
lichst zligig in das deutsche Bildungssystem zu integrieren, zum anderen Moglichkeiten
fiir den Erhalt und Ausbau mitgebrachter (erst- und fremd-)sprachlicher Ressourcen zu
schaffen. Zwar wird das Thema sprachliche Integration neu zugewanderter Schiiler*in-
nen hierzulande bereits seit 2015 intensiv diskutiert und beforscht (vgl. z. B. Beitrage im
Themenheft Deutsch fiir Seiteneinsteiger*innen Info DaF 2020 47 (4); Benholz et al,,
2016; von Dewitz et al., 2018; Ohm & Ricart Brede, 2023). Die aktuelle Situation weist
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aber bestimmte strukturelle Besonderheiten auf, vor allem beziiglich des vorhandenen
Angebots an Ukrainisch als herkunftssprachlicher Unterricht (HSU) sowie vorhandener
schulischer und lebensweltlicher Mehrsprachigkeit. In der Ukraine werden neben dem
Ukrainischen als Amtssprache mehrere Minderheitensprachen wie Russisch, Ungarisch,
Krimtatarisch, Polnisch, Rumanisch, Armenisch, Bulgarisch u. a. gesprochen. Die sprach-
liche Situation ist jedoch seit langer Zeit durch das Ukrainische und das Russische sowie
verschiedene Formen des ukrainisch-russischen Bilingualismus und der Diglossie ge-
kennzeichnet (vgl. Masenko, 2008: S. 96). Nicht zuletzt die Moglichkeit des zusatzlichen
mobilen Lernens an ukrainischen Schulen (vgl. Malykhin et al,, 2022) schafft eine neue

besondere Sprach(en)aneignungs- und Sprach(en)erhaltsituation.
Im vorliegenden Beitrag prasentieren wir die ersten Ergebnisse aus zwei laufenden
Forschungsprojekten und gehen folgenden Fragen nach:

— Wie erleben aus der Ukraine gefliichtete Kinder und Jugendliche ihre Beschulung
und das DaZ-Lernen?

— Welche Erst-, Familien- und Fremdsprachen bringen gefliichtete Kinder und Ju-
gendliche aus der Ukraine mit und wie werden diese Sprachen in Familien ge-
braucht (erhalten/weiterentwickelt/abgelehnt)?

— Wie konnen vorhandene Sprachrepertoires und Sprachlernerfahrungen ukraini-
scher Schiiler*innen im Sinne des Konzeptes Durchgadngige Sprachbildung (vgl. Go-
golin et al.,, 2011) im Unterricht genutzt werden?

Da zur Beschulung ukrainischer Schiiler*innen unseres Wissens noch keine Forschungs-
ergebnisse vorliegen, kniipfen wir an die Erkenntnisse aus der Forschung zur Beschulung
von neu zugewanderten Schiiler*innen seit 2015 an (Kap. 2). In Kapitel 3 werden grund-
legende Prinzipien des Konzepts Durchgangige Sprachbildung dargelegt und aus ver-
schiedenen Perspektiven beleuchtet. Anschlief3end werden auf Basis der Daten aus einer
laufenden Interviewstudie mit gefliichteten Miittern zur sprachlichen Situation von Fami-
lien sowie der exemplarischen Analyse eines Schiiler-Interviews und des Berichts einer
DaZ-Lehrperson das Erleben der Beschulung inkl. des DaZ-Lernens sowie die Nutzung
von mitgebrachter Mehrsprachigkeit rekonstruiert (Kap. 4 und 5). Auf dieser Grundlage
werden Besonderheiten der Beschulung und des sprachlichen Lernens ukrainischer ge-
fliichteter Schiiler*innen herausgearbeitet und Konsequenzen fiir die Sprachbildung von
Schiiler*innen und die Lehrer*innenbildung diskutiert (Kap. 6). Der Beitrag schliefdt mit
der Formulierung von Desiderata, die sich fiir die Forschung, Praxis und Lehrer*innenbil-
dung ergeben (Kap. 7).

2. Neu zugewanderte' Schiiler*innen im deutschen Schulsystem

Der Beschulung neu zugewanderter Kinder und Jugendlicher in Deutschland liegen bil-
dungspolitische Vorgaben und Regelungen in den Landern und ,schulspezifische]|...] Lo-
sungen” zu Grunde (Gamper et al. 2020: S. 352). Insbesondere seit 2015 befasst sich die

1 ,Die Bezeichnung neu zugewanderte Kinder und Jugendliche ohne bzw. mit geringen Deutschkenntnis-
sen in der Schule erfasst die Kinder und Jugendlichen, die im schulpflichtigen Alter (sechs Jahre oder
alter) nach Deutschland migrieren und zu diesem Zeitpunkt iiber keine oder nur geringe Deutsch-
kenntnisse verfligen” (Massumi et al., 2015: S. 13). Als Kriterien werden eigene Migrationserfahrung,
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Forschung mit schulorganisatorischen Aspekten der Beschulung (vgl. Ender & Madlener,
2019; Gamper et al.,, 2020) sowie Prozessen des Ubergangs (vgl. z. B. die Beitrige in von
Dewitz et al., 2018; Wulff & Nessler, 2019), wobei sich der Blick neben den Perspektiven
und Handlungsorientierungen von Lehrpersonen (Grimm & Schlupp, 2019; Karakayal &
Heller, 2022) auch auf Perspektiven neu zugewanderter Schiiler*innen sowie auf ihre Be-
schulung (vgl. Havkic et al., 2018; Riiter, 2023; Schiffel, 2023) sowie ihre Mehrsprachig-
keit (vgl. Ritter & Hochholzer, 2019) richtet. Die Frage, welches der Beschulungsmodelle
fiir neu zugewanderte Schiiler*innen geeigneter ist, um Deutsch als Zweit- bzw. zusatzli-
che Sprache zu erwerben, bleibt noch offen, wobei durch die Forschungsergebnisse die
Effizienz der separierten Beschulung in Frage gestellt wird (vgl. Hockel & Schilling, 2022,
Karakayali et al., 2016; Karakayali, 2022; Karakayali & Heller, 2022; Marx et al., 2021;
Montanari et al., 2017).

Im Zuge der Beschiftigung mit Diversitit und Heterogenitit an Schulen gerat
Flucht? als besondere Migrationsform und Dimension der Lebenswirklichkeit der Kinder
und Jugendlichen zunehmend in den Fokus des bildungswissenschaftlichen Diskurses
(vgl. Conti, 2021; Prestel & Inckemann, 2021; Roéhner et al.,, 2021; Shah, 2019). Auch in
der DaZ-Didaktik werden Uberlegungen angestellt und Konzepte entwickelt, wie der
Flucht als Zuwanderungsursache bei der Gestaltung sprachlicher Lehr- und Lernprozesse
mit Gefliichteten Rechnung getragen werden kann (vgl. Cornely Harboe et al., 2016; Cor-
nely Harboe et al., 2018; Plutzar, 2016; Plutzar, 2019; Quehl, 2019; Reiter, 2019). So wer-
den neben der Vermittlung grundlegender sprachlicher Kompetenzen und der Anbah-
nung bildungssprachlicher Fahigkeiten auch die Unterstiitzung neu zugewanderter
gefliichteter Schiiler*innen bei der Lernprozessorganisation, Ermoéglichung von Selbst-
wirksamkeitserfahrungen sowie ,Zugehorigkeits- und Gruppenerfahrungen, das Gefiihl
sozialer Anbindung, die Strukturierung des Alltags unter Bertcksichtigung traumapada-
gogischer Aspekte” als Ziele des Sprachforderkonzepts formuliert (Cornely Harboe et al,,
2016: S. 12). Zudem wird bemangelt, dass Ansitze, die lediglich auf die Vermittlung der
Kompetenz in der Zweitsprache setzen, den Bedarfen der gefliichteten Kinder und Ju-
gendlichen nicht gerecht werden, und Integrationsansatze entwickelt werden miissen, die
gefliichteten Kindern und Jugendlichen eine soziale und kulturelle Orientierung und In-
tegration ermoglichen und dabei ganze Familien einbeziehen (vgl. Fthenakis, 2018: S. 4).
Aus der Migrations- und Rassismusforschung wird jedoch davor gewarnt, auf temporare
Losungen zu setzen (vgl. Karakayali, 2022, k. A.).

Die im Rahmen der BiSS-Initiative entwickelten curricularen Grundlagen fiir die
sprachliche Bildung neu zugewanderter Schiiler*innen formulieren als Ziel ,die schnellst-
mogliche Selbststandigkeit und Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler in Schule, Un-
terricht und Gesellschaft” (Tragerkonsortium BiSS-Transfer, 2021: S. 4). Hierfiir ist es not-
wendig, ,den Unterricht so anzulegen und durchzufiithren, dass Sprachférderung

schulpflichtiges Alter und zur Teilnahme am Regelunterricht nicht ausreichende Deutschkenntnisse
gesetzt.

2 Mit der Kategorie Flucht und dem Attribut gefliichtet wird in erster Linie auf die rechtliche Grundlage
des Aufenthalts im Aufnahmeland verwiesen, zudem weist der Terminus auch eine psychologische
Komponente auf (vgl. Papadopoulos 2007: S. 301-302).
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schnellstmoéglich in einen Prozess der Durchgiangigen Sprachbildung tiberfiihrt wird”
(ebd.).

3. Bildungspolitische und theoretische Grundlagen

3.1 Durchgéngige Sprachbildung

Die schulische Praxis und die Bildungspolitik befinden sich noch auf dem Weg zu den Lo-
sungen, was den Umgang mit der Mehrsprachigkeit der Kinder mit Migrationshinter-
grund und gefliichteten Kindern angeht. Trotz viel geleisteter Arbeit bestehen noch grof3e
Herausforderungen im Bildungssystem hinsichtlich der gezielten evidenzbasierten For-
derung des sprachlichen Repertoires der Schiiler*innen, insbesondere derer mit Fluchter-
fahrung (vgl. Le Pichon-Vorstman, 2020: S. 246-248). Als Orientierung dient hierbei das
Konzept der Durchgangigen Sprachbildung, das Sprache sowohl in einem einzelsprachli-
chen als auch in einem sprachiibergreifenden Sinne tliber die Bildungslaufbahn hinweg
auffasst (vgl. Gogolin, 2020: S. 165-167). Das Konzept ist durch wissenschaftliche Er-
kenntnisse zum Spracherwerb und zur Sprachentwicklung, aber auch durch Forschungs-
ergebnisse zu giinstigen oder erschwerenden Bedingungen fiir Lernen und Bildung be-
grindet (vgl. Gogolin, 2020: S. 167). Demnach besteht die Durchgangige Sprachbildung
aus drei Dimensionen, die zugleich als Bildungsziele sprachlicher Kompetenzen anzuse-
hen sind: die bildungsbiographische Dimension, die Kooperationsdimension und die Mehr-
sprachigkeitsdimension (vgl. Gogolin, 2020: S. 170). Man kann nicht davon ausgehen, dass
die Schiiler*innen selbst ihre Ressourcen erkennen und ihre Mehrsprachigkeit managen
konnen. Dieser Prozess soll kognitiv angeleitet und unterstiitzt werden. Daher ist die Auf-
gabe der Bildung, die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen durch eine durchdachte Didak-
tik in eine aufbau- und anschlussfahige Kompetenz zu verwandeln. Das Konzept der
Durchgangigen Sprachbildung umfasst somit individuelle Bedingungen und institutio-
nelle Akteur*innen in einem langfristigen zeitlichen Rahmen und sieht die Sprachbildung
als eine Kompetenz, die aus mehreren Blickwinkeln entwickelt werden soll. Ziel des Bei-
trags ist, auf Basis der empirischen Daten zur sprachlichen Situation von aus der Ukraine
gefliichteten Kindern und Jugendlichen, Erkenntnisse zur bildungsbiografischen Dimen-
sion sowie zu Sprachen und Sprachlernerfahrungen (Mehrsprachigkeitsdimension) der
Schiiler*innen zu liefern.

3.2 Migrationspiddagogische Perspektive

Wahrend die Durchgangige sprachliche Bildung primar strukturelle Aspekte und didakti-
sche Ziele fokussiert, vernachlassigt sie die Diskussion der Differenz und der Machtver-
haltnisse. Aus migrationspadagogischer Perspektive wird Sprache als Differenzmerkmal
konzeptualisiert: Relevant wird diese Tatsache fiir die Professionalisierung von Lehrkraf-
ten deshalb, weil Kinder und Jugendliche im Zusammenhang mit Sprache subjektivie-
rende Erfahrungen machen, die auch in Unterrichtskontexten geschehen. Mit einem
macht- und differenztheoretisch sowie linguizismuskritisch informierten Blick wird
sichtbar, dass Sprache zwar generell eher als Kommunikationsmittel betrachtet wird,
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aber daneben und damit verwoben auf vielfaltige Art und Weise gesellschaftliche Hierar-
chien reproduzierend ins Spiel kommen (vgl. Hawlik & Dirim, 2022: S. 186).

In Bezug auf die schulische Anerkennung von Sprachen arbeitet Boeckmann am Bei-
spiel Osterreichs heraus, dass es einen Unterschied in der gesellschaftlichen Anerkennung
von Sprachen ausmacht, ob diese als vorherrschende Unterrichtssprachen und National-
sprachen, als etablierte Fremdsprachen, als regionale Unterrichtssprachen (z. B. Minder-
heitensprachen), als schulisch unterrichtete Herkunftssprachen oder ,von Schiiler*innen
‘mitgebrachte‘ Sprachen, die an der Schule nicht unterrichtet werden” an Schulen anzu-
treffen sind (Boeckmann, 2022: S. 36-37).

Dass das nicht nur fiir die hegemoniale Nationalsprache gilt, sondern auch fiir Mig-
rationssprachen, die in den Herkunftslandern der Kinder und Schiiler*innen auf eine ko-
loniale oder imperiale Geschichte zurtickblicken, soll anhand eines auf YouTube hochge-
ladenen Videos veranschaulicht werden, in dem eine Gesamtschullehrerin tiber ihre
Erfahrung mit dem Unterricht in einer ukrainischen Willkommensklasse berichtet:

»Weil, z. B. jetzt in meinem Fall, bei der ukrainischen Klasse ist es ja so: Sind die schon al-

phabetisiert? Konnen sie unser Alphabet? Denn das ist ja nun mal komplett anders als zum

ukrainischen [Alphabet], also zum kyrillischen [Alphabet], und da kommt das ja noch hinzu,
die Schwierigkeit, die Buchstaben erst mal zu verstehen und dann auch auszusprechen. Ich
kanns bestatigen, also ich versuch dann immer, wenn ich weif3, ich hab Kinder mit Nicht-

Deutsch als Muttersprache, dann versuch ich immer, Einblicke in deren Muttersprache zu

bekommen. Und in dem Fall haben wir uns drauf geeinigt, dass, ja, dass wir Russisch spre-

chen, weil wir auch in unserer Klasse eine padagogische Unterstiitzung haben, die Russisch
als Muttersprache spricht, aber auch gut Deutsch kann, und die hilft uns in fast jeden Stun-
den (sic!). Die ist von Montag bis Donnerstag da und kann sozusagen libersetzen. Das ist so
goldwert und ich weif}, dass das purer Luxus ist, und das freut mich total, dass uns das er-

moglicht werden konnte vom Landkreis, dass wir eben diese Unterstiitzung bekommen.“
(Lehrerinnen-Momente, Video vom 13.03.2023, Zeitangaben: 6:40-7:50)

Die Lehrperson gibt an, offen gegeniiber der Mehrsprachigkeit der Kinder zu sein, sie
sucht nach praktischen Méglichkeiten, diese einzubeziehen und versetzt sich sogar in die
Rolle der Lernenden, indem sie das kyrillische Alphabet lernt. Dennoch wird hier das Kon-
zept der Muttersprache fiir die praktischen Zwecke operationalisiert: Tatsdchliche Erst-
und Familiensprachen der Kinder werden nicht erhoben, sondern die ,Muttersprache”
wird essentialisiert und als etwas behandelt, worauf man sich aus Bequemlichkeit einigen
kann. Die Méglichkeit mehrerer oder anderer Erstsprachen (Ukrainisch, Krimtatarisch
wie ukrainisch-russischer Bilingualismus) wird durch eine solche institutionelle Setzung
,der Muttersprache” ausgeblendet. In der durch Machtasymmetrie gepragten Konstella-
tion sind zwei Erwachsene in den sozialen Rollen als Lehrpersonen auf der einen Seite
und gefliichtete Kinder und Jugendliche in ihren sozialen Rollen als ,neuzugewanderte
Schiiler*innen” auf der anderen Seite.

Die konkreten Vorteile der Nutzung von Erstsprachen im Deutsch- und Fremdspra-
chenunterricht im Sinne einer allgemeinen Sprachdidaktik?® wie ,wechselnde Perspekti-
ven, wachsender Respekt vor dem anderen, wachsendes Prestige der Sprachen und mehr
Gleichheit ihrer Sprecher”, ,,mehrfache Zugehorigkeiten und Loyalitdten zu Sprachen und

3 Oomen-Welke definiert diese wie folgt: , Allgemeine Sprachdidaktik” kann eine Sprachdidaktik be-
zeichnen, die sich mit Phdnomenen verschiedener Einzelsprachen und mit sprachiibergreifenden
Fragen beschiftigt [...] (2020: S. 621).
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Gruppen, die sich auch iiberlagern, wie das sprachliche Kontinuum zeigt”, ,Gemeinsam-
keiten in der Diversitat, Solidaritat” (Oomen-Welke, 2020: S. 619) gehen damit verloren.
Es stellt sich die Frage, fiir wen es einen ,pure[n] Luxus” darstellt?

Ahnliche Adressierungen von aus der Ukraine gefliichteten Kindern ausschlielich
oder primar in der russischen Sprache finden sich auch in der didaktischen Literatur (ein
Bespiel hierfiir stellt Belyaev (2020) dar). Ein solches Vorgehen lauft nicht nur den Zielen
der Didaktik der Sprachenvielfalt zuwider, da Zweifel bestehen, dass sich ukrainischspra-
chige und ukrainisch-russisch bilinguale Kinder dadurch adressiert fiihlen, Prestige fiir
alle ihre Sprachen erfahren und sie sich eine neue Rolle als Expert*innen erarbeiten kon-
nen (vgl. Oomen-Welke, 2020: S. 625), sondern erinnert an die sowjetische Sprachenpo-
litik (vgl. Michael Moser, 2022: S. 405). Die postimperiale und postsowjetische Kontinui-
tat der Stellung des Russischen ist fiir die Sprachsituation in der Ukraine als ehemalige
Republik der UdSSR#, in der Russisch als ,zweite Muttersprache” fiir sowjetische Volker
propagiert wurde (Michael Moser, 2022: S. 406), typisch und auch in Deutschland sehr
prasent. Solche Machtverhaltnisse sprechen fiir die Notwendigkeit einer kritischen Mehr-
sprachigkeitsdidaktik, die sprachdidaktische Entscheidungen aus migrationspadagogi-
scher und postkolonialer® Perspektiven hinterfragt (vgl. Beitrage in Gerlach, 2020; Zabel
& Simon, 2022).

4. Methodisches Vorgehen

Die in diesem Artikel dargestellten Erkenntnisse basieren auf der Triangulation von Da-
ten. Einerseits auf der inhaltsanalytischen Auswertung von Interviews mit Miittern ge-
fliichteter ukrainischer Kinder aus dem empirischen Forschungsprojekt Sprachliche Situ-
ation ukrainischer gefliichteter Familien in Deutschland (Projektleitung: Skintey,
Universitdt Koblenz und Projektleitung: Orobchuk, Universitat Hildesheim) und anderer-
seits auf den praktischen Lehrerfahrungen in ukrainischen Klassen seit Mai 2022 an zwei
Gymnasien in Hessen (Lehrprojekt/Diskursforschung/Aktionsforschung, Storozenko).

Die Triangulation bedeutet hier eine Hinfiihrung zweier Perspektiven auf ein For-
schungsobjekt. Die anvisierte Datenzusammenfiihrung erweist sich fiir uns als besonders
zielfiihrend, denn sie hat sowohl eine profunde empirische Datenbasis als auch Lehrer-
fahrungen aus der Praxis und die Schiiler*innenperspektiven inne. Dadurch erfolgt eine
angestrebte Verzahnung zwischen der Praxis und der Forschung.

4 Ein Teil der Ukraine war 1654-1917 Teil des russischen Imperiums mit seinen entsprechenden Maf3-
nahmen zur Festigung des Stellenwertes des Russischen als Sprache des Imperiums in Verwaltung,
Religion, Wissenschaft etc. und mit entsprechenden Maffnahmen zur Marginalisierung des Ukraini-
schen, z. B. durch das sog. Valuev-Zirkular von 1863 (vgl. Michael Moser, 2022: S. 400-401).

5 In ihrem Buch Imperial knowledge: Russian literature and colonialism hat Ewa Thompson bereits
2000 auf das Versaumnis der ,westlichen Wissenschaft’ aufmerksam gemacht, die koloniale Vergan-
genheit des russischen Imperiums und der Sowjetunion im postkolonialen Diskurs zu berticksichti-
gen (Thompson 2000: S. 5-7; vgl. auch Hrytsak/Shapoval, 2023: o. A,; Thompson, 2003: S. 163). Wir
sehen die dringende Notwendigkeit, sich systematisch mit der Relevanz postkolonialer Analyse-
werkzeuge fiir das Verstdndnis imperialer und sowjetischer Kontexte und der Identifikation deren
Kontinuitdten auseinanderzusetzen.
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ProjektI
Das empirische Forschungsprojekt enthalt folgende Eckdaten:

Forschungsinteresse: Wie sieht die sprachliche Situation ukrainischer Kinder
und Jugendlicher aus (z. B. im Hinblick auf den Sprachgebrauch in der Familie vor
und nach der Flucht, bisherige Sprachlernerfahrungen)?

Eines der Ziele® ist es, die lebensweltliche und schulische Mehrsprachigkeit der
Kinder und Jugendlichen zu rekonstruieren.

Die Datenbasis bilden 24 qualitative leitfadengestiitzte Interviews mit Miittern,
welche mit ihren Kindern kurz vor oder nach dem 24.02.2022 aus der Ukraine
nach Deutschland gefliichtet sind. Die Interviews wurden in der ukrainischen und
z. T. in der russischen Sprache gefiihrt und aufgenommen. Die Gesamtdauer der
Audioaufnahmen betragt 13:55 Stunden, dabei die Interviewdauer zwischen
12:46 und 57:28 Min., durchschnittlich 34:48 Min. Erganzend werden Interviews
mit DaZ-Lehrpersonen gefiihrt (aktuell liegen fiinf Interviews vor), (Erhebung seit
September 2022), Audioaufnahmen in der deutschen und in der ukrainischen
Sprache, Gesamtdauer 4:29 Stunden, Interviewdauer zwischen 26:12 und 64:58
Min., durchschnittlich 53:52 Min.

Auswertung: Die Interviewtranskripte werden nach der zusammenfassenden In-
haltsanalyse ausgewertet, deren Ziel es ist, "das Material so zu reduzieren, dass der
wesentliche Inhalt erhalten bleibt, durch Abstraktion einen iiberschaubaren Kor-
pus zu schaffen, der dennoch ein Abbild des Grundmaterials ist" (Mayring, 2015:
S. 67). Stegreiferzahlungen werden in Orientierung an das Vorgehen der Narrati-
onsanalyse (vgl. Schiitze, 1983) ausgewertet, wobei der Fokus nicht nur auf dem
Was, sondern auch auf dem Wie liegt. Im Fokus der Datenauswertung stehen fami-
liare Sprachpraktiken, lebensweltliche und schulische Mehrsprachigkeit der Kin-
der und Jugendlichen sowie deren Perspektiven auf die Beschulung (vgl. Orobchuk
& Skintey eingereicht a; eingereicht b; Skintey & Orobchuk angenommen). Das
Projekt zielt darauf ab, den Kontext der Flucht und deren Einfluss auf sprachliche
Praktiken und den Spracherwerb zu beleuchten und auf dieser Grundlage didakti-
sche Implikationen zu entwickeln.

Auch wenn die Datenauswertung noch nicht abgeschlossen ist, erlauben wir uns, anhand
der gesammelten Daten erste Erkenntnisse zu formulieren.

Projekt I1

Bei dieser Auswertung handelt es sich um einen Versuch, eigene Lehrerfahrungen theo-
riegeleitet zu reflektieren (Aktionsforschungsansatz) und die Vertrauensbasis zu den uk-
rainischen Schiiler*innen dafiir zu nutzen, ihre Eindriicke von der Beschulung an deut-
schen Schulen festzuhalten.

Als reflective practitioner (vgl. Schon, 1992) bietet der Ansatz der Aktionsforschung

die Moglichkeit, sich selbst nicht nur als Praktikerin und als ein Forschungsobjekt zu be-
trachten, sondern auch als ein Forschungssubjekt zu agieren. Lewin (1951) kritisiert den

Dariiber hinaus zielt das Forschungsprojekt auf die Rekonstruktion der schulischen und sprachli-
chen Integration der gefliichteten Schiiler*innen ab (Orobchuk & Skintey, eingereicht b).
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bindren Aufbau der Wissenschaft, bei dem es um die Trennung von wissenschaftlichen
Untersuchungen und der Praxis geht. Auch Praktiker*innen selbst kdnnen Forschung ini-
tileren. Heinz Moser (2022) definiert die Aktionsforschung als eine ,Praxisforschung”
bzw. ,praxisorientierte Forschung” (S.5), bei der es darum geht, sich mit den Problemen
der Praxis auseinanderzusetzen. Dabei profitiert die fachdidaktische und padagogische
Professionalitat der Lehrkraft, die sich mit Problemen und Herausforderungen ihres Be-
rufs auseinandersetzt und Forschungen initiiert. Als emanzipatorischer Forschungsan-
satz fokussiert er vor allem einen kritischen Zugang zum Beruf und eine kontinuierlich
reflektierende Haltung zur eigenen Rolle als Lehrkraft.

Da die Forschungsfragestellung in der Aktionsforschung sich traditionell wahrend
des Forschungsprozesses entwickelt, entsteht nun hiermit die folgende Forschungsfrage:
Wie kann die Lage von den aus der Ukraine gefliichteten Kindern nachhaltig verbessert wer-
den? Durch die Arbeit an dieser Fragestellung kann das Problem und der Diskurs ‘die Be-
schulung von ukrainischen Kindern in Deutschland’ in diesem Zusammenhang besser ver-
standen werden. Mit diesem Wissen konnen im nachsten Schritt Verbesserungen und
Veranderungen im System diskutiert werden.

Auch die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen bzw. ihr kulturelles Kapital und ihr
aktuelles sprachliches Erleben und Lernen bilden weitere Teildiskurse im gréf3eren Dis-
kursfeld. Unsere Forschung skizziert dabei das in Kapitel 5 dargestellte Bild.

5. Erste Ergebnisse

5.1 Das Erleben der Mehrsprachigkeit und einzelner Sprachen: Perspektive der Miitter

Die Trennung zwischen der institutionellen und der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit
existiert nur unter idealisierten Bedingungen. Die Grenzen dazwischen verlaufen flief3end
und die Konstellationen passen sich an Lebenssituationen an. Bei der Rekonstruktion der
Interviewdaten spielt auch eine Rolle, dass die Eltern selbst die deutsche Sprache lernen
und die geschilderten Situationen durch die eigenen Spracherfahrungen interpretieren.

Eine gemischte Perspektive auf das Sprachenlernen - aus der eigenen Sicht und der
des Kindes - stellt Familie Bondar” dar. Die Tochter (11) besucht den Regelunterricht in
einer Gesamtschule. Ahnlich wie viele andere gefliichtete Familien setzt sich auch die bi-
linguale Familie (Russisch und Ukrainisch) Bondar mit ihrer Sprachenpolitik in der Fami-
lie auseinander (Orobchuk & Skintey, eingereicht a; Skintey & Orobchuk, angenommen)
und die Familienmitglieder sprechen nun mehr Ukrainisch miteinander:

»Es ist das zweite Mal, dass wir aus unserem Leben rausgeschmissen werdens, verdammt

noch mal. Es ist nur... Die Sprache hat nichts damit zu tun, um ehrlich zu sein, oder? Aber es

ist wie... wie soll ich sagen, es ist ein innerer Trieb vielleicht .... ein Drang. Es ist so ... wir
haben angefangen, mehr auf Ukrainisch zu kommunizieren, definitiv. Da... vielleicht klingt

7 Alle Namen wurden pseudonymisiert.

8 Die Familie musste schon einmal 2014 nach Deutschland fliehen, kehrte nach einigen Jahren in die
Ukraine zurick und floh 2022 erneut nach Deutschland.
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das nicht schén und die Sprache hat nicht damit zu tun aber wir haben angefangen, die rus-
sische Sprache still zu hassen”.? (Bondar, Interview 16, SB10 41)

Die Familie erlebt neben allen Unsicherheiten und Instabilitiaten, die mit der Flucht ein-
hergehen, auch einen Transformationsprozess der Familiensprachen. Diese Verdnderun-
gen werden nicht durch pragmatische Griinde, sondern durch die Gefiihlslage verursacht,
was der Gesprachspartnerin zu erklaren etwas schwerfallt und was durch den unterbro-
chenen Satz, durch den Einschub und die Wortsuche zum Ausdruck kommt. Diese Erkla-
rung wird mit der Behauptung beendet, die das Ergebnis des unerklarbaren Drangs mit
einem quantifizierenden Vergleich festhalt. Der Wechsel der Familiensprache vom Russi-
schen zum Ukrainischen stellt keinen Einzelfall dar, sondern findet in verschiedenen Aus-
pragungen (vom Russischen zum ukrainisch-russischen Sprachgebrauch oder vom ukra-
inisch-russischen Sprachgebrauch zum Ukrainischen) in und aufderhalb des Landes statt
(vgl. Bilaniuk, 2020; Kulyk, 2022; Moser, 2022). Der Sprachwechsel wird hier in Kombi-
nation mit einer weiteren Komponente - der deutschen Sprache - vollzogen, die auch in
der Alltagskommunikation benutzt wird: ,Im Alltag sprechen wir jetzt Russisch, Ukrai-
nisch und sogar ein bisschen Deutsch (lacht)” (Bondar, Interview 16, SB 33). Das Lachen
am Ende des Zitats konnte darauf hindeuten, dass die Interviewpartnerin diese sprachli-
che Praktik nicht als serios darstellen mochte, dennoch verzichtet sie nicht auf deren Er-
wahnung zu Beginn des Gesprachs. Im Laufe des Interviews geht sie auf diese kooperative
Praktik des Deutschlernens bzw. des Ubens noch einige Male an verschiedenen Stellen
ein:

»Wir brauchen Praxis, die wir hier nicht haben. Das ist es, was wir brauchen. Nun, sie [Toch-

ter] mag Sprachpraxis haben, sie hat sie in der Schule. Aber ich habe sie definitiv nicht. [...]

Sie nimmt die Gesprache auf;, sie bittet um Erlaubnis, [...] sie kommt, wir héren zu, wir ver-

suchen zu iibersetzen... Wir, sie und ich, versuchen also, diese Barriere irgendwie zu zweit
zu liberwinden.“1! (Bondar, Interview 16, SB 185)

Die Mutter schildert ein sprachliches Problem als gemeinsames Problem, ohne konkrete
sprachliche Bediirfnisse von sich selbst und die der Tochter zu differenzieren. Verbalisiert
wird vor allem die Kooperation bei der Ausfiihrung der sprachlichen Praktiken, die sie
voranbringt. Die Tochter lernt also selbst die deutsche Sprache, hat gleichzeitig in einigen
Momenten mehr Verantwortung im Umgang mit dem Nicht-Verstehen in der Schule und
versucht dieses Problem im familidren Raum kooperativ zu lI6sen. Auch solche Situationen

9 Im Original: ,/lpyruii pa3 Hac BUTaHSAIOTb 3 HALIOTO XXKUTTS, i:: flogku-nasku... Hy npocro... MoBa,
KQHEWHO, TYT He NMPUYOMY, CKaXKy YecHo, da? Ho: Lie TakuH, fK.. IK BaM CKa3aThb, lle BHYTPilIHi}
TaKUU MOXe... TOPUB, MO03UB. TaKUH, IIO... 10 MU CTIHU Oijiblle CHiJIKYBAaTHCH YKPAiHChKOI0 MOBOIO
o/iHO3HayHO. ToMy 110.. MOXe, Lie i HerapHo, sIK MOBa TOAi [0 YOro, HO ajie MU CTaJH.. TUXO
HeHaBU/ITH pocilicbky MoBy (cMmix)“. (Die Transkription orientiert sich priméar an der literarischen
Umschrift. Sprachmischungsphdnomene und Entlehnungen aus dem Russischen werden kursiv mar-

kiert.)
10 Sprecher*innenbeitrag.
1 Im Original: ,HaM, Ham nmoTpi6Ha MpaKTHKa, AKOi MU, B Hac TyT HeMae. Lle, e Te, 1[0 HaM NOTPiGHO.

Hy, y Hei [foHbKM]| MOBHA IpaKTHKa MOe i €, y Hel B LIKoJIi BOHA €. A OT y MeHe ii TouHO HeMae. |[...]
A BoHa Taka, BOHA X 3alKCY€E PO3MOBH, HY, [JO3BOJIY MHUTAE, [...] BOHA MPUXOAUTD, MU CIYXAEMO,
HaMaraeMochb nepekaajaTth.. Hy, Taki MM, MU 3 Hew HaMaraeMocs BJBOX, SIKOCb Lieil Gap'ep
Mmoj0J1aTh.”
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und passende Strategien konnen zum Unterrichtsgegenstand im Sinne der Durchgdngigen
Sprachbildung gemacht werden.

Im Laufe des Interviews fallt es auf, dass nicht nur der familidre Sprachgebrauch,
sondern auch das Sprachenlernen aus der wir-Perspektive beschrieben wird.

,Und wir haben unseren Online-Unterricht mit unserem Englisch-Tutor wieder aufgenom-

men (Lachen). Wir sind also bis iiber beide Ohren beschiftigt.”12 (Bondar, Interview 16, SB
91)

Die Mutter erzahlt, dass die Tochter trotz der vollen Beschaftigung in der deutschen
Schule den englischen Online-Unterricht fortsetzt. Das Online-Format hat sich in der Pan-
demie-Zeit unter den ukrainischen Schiiler*innen gut etabliert und wird in der Kriegszeit
von vielen Schiiler*innen und Lehrer*innen in Anspruch genommen. Somit zeigt sich eine
hohe Bildungsaspiration der Familien, die sich allerdings nicht nur in dem Wunsch au-
3ert, eine gute Bildung zu geniefden, sondern einen proaktiven Charakter, konkrete Hand-
lungsschritte und die Bereitschaft, sich materiell daran zu beteiligen, nachweist. Der Eng-
lisch-Unterricht in der deutschen Schule wird auch bereits frither im Interview erwahnt:
»Ich mochte sogar damit prahlen, dass wir hier zur Schule gegangen sind... [...] wir sind auf
eine deutsche Schule gegangen, mein Kind hat hier die fiinfte Klasse abgeschlossen. [...] Sie
ging in die Klasse und sie schrieben einen Jahresbericht auf Englisch. Sie schrieb ihn besser

als jeder andere in ihrer Klasse, sogar besser als alle anderen Deutschen, 900 Punkte hat sie
bekommen [...]"13 (Bondar, Interview 16, SB 51)

An dieser Stelle hebt Bondar die Englischkenntnisse der Tochter hervor und driickt ihre
positiven Emotionen aufgrund der Leistungen der Tochter aus. Obwohl die Tochter kei-
nen Nachholbedarfin diesem Fach hat, wurde entschieden, einen Privatlehrer zu engagie-
ren. Den Umgang mit der Mehrsprachigkeit und dem Sprachenlernen ihrer Tochter fasst
die Mutter folgenderweise zusammen:
,Also, wir lernen nicht Ukrainisch und Russisch, wir kommunizieren damit. Nun, wenn, sa-
gen wir, Ukrainisch, sagen wir, ich kenne die Sprache, ich weif}, dass (...) jeden Moment
werde ich es mit ihr nachholen, definitiv. Wir werden nicht weiter Russisch lernen. Sie lernt

Englisch mit einem Privatlehrer und in der Schule, Deutsch in der Schule. Das war's.”14
(Bondar, Interview 16, SB 111)

5.2 Das Erleben der Beschulung: Perspektive einer DaZ-Lehrperson

Das individuelle und familidre Erleben der Mehrsprachigkeit und des DaZ-Lernens geht
mit den Uberlegungen zu Strukturen und Institutionen, wie Kindergirten oder Schule,

12 Im Original: ,] Mu 3HOBY BiJHOBUJ/IM CBOI OHJIaH-3aHATTS 3 HALUIKMM aHIVIIICbKUM pereTHpPOM, Ty T
BXe (cMix). To6To MU 10 ByXa 3arpy»eHi.”

13 Im Original: , HaBiTb, s xouy BaM noxeacmamucs, MY K MILJIA TYT LE... [...] i1 B HIMELBKY IKOJY,
MOsl JUTHHA 3aKiH4YW/Ia N'ATUM Kjaac TyT. [...] BoHa mimwia B k/iac i BoHM nmucaau piyHUHA (3BiT) 3
aHrJicbkoi MoBU. BoHa Hanmucasia Horo Halikpallle B CBOEMY KJlaci, HaBiTh 3a BciX HiM1IiB, HaGpaJia
Ha JieB'ITCOT 6aJiiB, Hi>k BCi ocTaHHI HiMIIi.“

14 Im Original: ,E, 3HayuTBh, yKpaiHCbKY-pPOCIHCbKY MU He BUBYAEMO, MU 3 Helo clisikyeMocs. Hy sikio,
AKOU CKaXKMM TaK, YKpaiHCbKa, CKaXKUM TaK, 3Hal0 MOBY, s 3Hal0, 1I0... B /11060l MOMEHT £ 3 Hel0
HaXKeHy, Hy OT oJHo3HauHo ii. Pocilicbkky Mu fasi BUBYaTH He OyJeMo. AHIJIIACbKY BOHa 3
perneTUTOPOM B LIKOJIi 3aiIMa€ThCS, HIMELBKY — B IIKOJi. Bcho.”
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einher. Einel> der interviewten Personen stellt die Problematik der Beschulung ukraini-
scher gefliichteter Schiiler*innen am Beispiel ihres Neffen (16) dar:

»,Beginnen wir mit einem Kind, das mir sehr nahesteht, meinem Neffen, er ist sechzehn Jahre
alt. Er ist seit Marz in Deutschland, ja, dies ist der vierte oder fiinfte Monat, in dem er hier
ist. Er geht auf ein ortliches Gymnasium und hat die zehnte Klasse abgeschlossen. Und er
hat sich nicht beschwert, er ist hingegangen, hat gesagt: ,Ich verstehe nichts", aber er hat
sich nicht beschwert. Aber im vierten Monat, als ich anfing nachzuforschen, warum er nicht
Deutsch lernt, sagte er: ,Ich bin da und weg, ich bin wie ein Schatten. Ich meine, ob ich in
der Klasse bin oder nicht, sie nehmen mich {iberhaupt nicht wahr*. Ich meine, sie sitzen im
Klassenzimmer, und die Lehrer arbeiten mit Kindern, die die Sprache beherrschen. Das ist
eine hohere Schule, das Niveau ist hoch, ich verstehe, das Lerntempo ist auch hoch... Sie ha-
ben einfach keine Zeit fiir ukrainische Kinder oder irgendetwas anderes. Er kommt also,
setzt sich hin, und das war's. Ich konnte verhandeln, und er bekam ein Tablet, so dass er
gleichzeitig nach dem ukrainischen Lehrplan lernen konnte.“1¢ (Kovalenko, Interview 3, SB
1)

Dieses Nichtverstehen war am Anfang der Beschulung anscheinend weniger problema-
tisch, fiihrte jedoch mit der zunehmenden Dauer zur Selbstwahrnehmung, die mit der
Schatten-Metapher zum Ausdruck gebracht wird: ,{ o €, 1o HeMag, 11 1K TiHb. [-e, 1 € Ha
ypolii, U4 Hi, MeHe B3araJi He noMmivyaioTb.“17 (Kovalenko, Interview 3, SB 1). Diese sieht
Kovalenko in den Erzdhlungen anderer Schiiler*innen bestatigt, welche sie als DaZ-Lehr-
person in einer ukrainischen Klasse unterrichtet:

,Als die Kinder zu mir kamen, haben sie mir in den ersten vier Stunden einfach erzihlt, wie
sie diese vier Monate iiberlebt haben. Denn sie sagten alle: ,Wir wurden in eine deutsche
Klasse gesteckt, niemand versteht uns“. Es ist jemand da, der Russisch spricht, aber wissen
Sie, im Zusammenhang mit den, &h, russischen Kindern, die wollen den Ukrainern nicht
wirklich helfen. Sie wurden gezwungen zu sagen: ,,Du bist hier ein Partner." Was fiir Partner
sind sie denn, wenn sie keine Beziehung haben!“18 (Kovalenko, Interview 3, SB 1)

15

16

17

18

Kovalenko wird als enge Bezugsperson (Tante) des aus der Ukraine gefliichteten Jugendlichen inter-
viewt. Sie unterrichtet zugleich als DaZ-Lehrperson eine ukrainische Klasse und bringt im Interview
auch diese Erfahrungen bzw. Perspektiven zum Ausdruck.

Im Original: ,Hy oT moyHeMo 3 AWTHHH, iKa M-MeHi AyXe OJIM3bKa, MOTO IJIEMiHHUKA, KOMY
HmicTHaAUATh pokiB. 3apa3 BiH Bxke B HiMeuuuHi, 3 6epe3Hs Micsls, [1a, TO BXXe SIKUN, YeTBEPTUH,
n'aTUM Micsnb TyT. BiH XoAUTb J10 riMHas3il MiclieBoi, e-e AecATHH KJ1ac TaKOX y HbOT0, 3aKiHYMB BiH.
[-e BiH, B MpUHLUII, He XKaiBcs, XOAUB, Ka3aB: "fl HiYOro He po3yMiK", ee, ajie Tak Aye He XaJliBcsl.
Ajle Ha YeTBepTUH MicsiLib, KOJIU {1 B3Ke N0YaJla JOKONYBAaTHUCh, UOT0 X HY, BiH HE BUBYA€E HiMeLbKY,
BiH Kaxke: "f 0 €, 10 HEMaE, o AK TiHb". [-€, 51 € HA ypo1ii, YU Hi, MeHe B3araJii He noMivyaTb. To6TO
BOHU CUJATH B KJIaci, Hy BUKJIaJadi-e-e, BOHU NpPaIlOI0Th 3 JiTbMH, SIKi 3HalOTh MOBY. lle rimHasis,
piBeHb BUCOKHH, 1 pO3yMil0, TeMII HABYaHHSA TeX BUCOKHUH.. B HUX NpOCTO HeMa€ 4acy Ha AiTei-
yKpaiHuiB, 1mock TaM, B3araji. To6To BiH NpUXOAUTH, CiB, i Bce. E, 10 MeHi BAasocsa JOMOBUTHUCH,
HWoMy fjajiv IJIaHLIeT, i BiH Mir mapaJsie/ibHO 3aliMaTHCs YKPaiHCbKOIO TPOrpamMo.”

In der Ubersetzung: ,Ich bin da und weg, ich bin wie ein Schatten. Ich meine, ob ich in der Klasse bin
oder nicht, sie nehmen mich tiberhaupt nicht wahr*.

Im Original: , Kostn mpuiinuiy 1o MeHe JiTH, Heplii YOTUPH 3aHATTS BOHU MEHI TPOCTO pO3Ka3yBaJly,
SIK BOHH Lli YOTHUPHU Micsli nepexusnu. bo BoHM Bci ckasanu: "Hac mocaguiu B HiMeIbKOMY KJIaci,
HIXTO Hac He PO3YyMi€, TaM € XTOCh, P-, BOJIOAIE pOCifCbKO10, ajle BU PO3YMI€ETe, TaM B KOHTEKCTI, p-,
pOCiiHU-ZiTH He 0CO6IMBO XOYyTh A0OIIOMAaraTy yKpaiHuaM. Ix smycuu tina "tv TyT naptep". ki
BOHM NApPTHEPH, SIKII0 HEMAE CTOCYHKIB!“
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Ferner problematisiert Kovalenko die gangige Bewertungspraxis!? fiir neu zugewanderte
Schiiler*innen und driickt somit ihre Sorge in Bezug auf die Transferierbarkeit des von
den Schiiler*innen aus der Ukraine mitgebrachten kulturellen Kapitals (Bourdieu, 1983)
ins deutsche Bildungssystem aus:
»Ja, das heif3t, sie, na ja, sehen Sie, sie sagten, dass sie zwei Jahre lang meinem Maxym und
allen Kindern keine Noten geben wiirden. Das heif3t, sie sind ein Schatten fiir zwei Jahre. [...]
und selbst wenn sie ihm einige Aufgaben geben, meiner wollte Physik, Mathematik, er mag
es, und er hat die Aufgaben gemacht, sagte der Lehrer: ,,Nun, ich werde dir keine Noten ge-
ben, ich kann dich nicht bewerten!" Ich meine, er macht, was er macht, er macht es nicht. Er
ist da, er ist nicht da. Zwei Jahre lang iiberhaupt keine Noten. Uberhaupt keine Noten. Ich
meine, das Kind ist da oder nicht. Es ist hier physisch anwesend, es wurde von der Strafde
geholt, es ist in der Gesellschaft... und was dann?“20 (Kovalenko, Interview 3, SB 7)

Es werden von der Interviewpartnerin zwei Probleme thematisiert: das Aufbauen auf vor-
handenem Wissen und Interessen sowie die Anerkennung der zu erwerbenden Leistun-
gen durch Noten. Fiir Kovalenko gehoren diese Aspekte zur Subjektbildung der angekom-
menen Schiiler*innen, die die Schiiler*innen aktivieren konnen. Das Nicht-Bewerten und
fehlende Noten werden auch haufig von den anderen Eltern in den sozialen Medien prob-
lematisiert. Insbesondere vor dem Hintergrund einer moglichen Riickkehr gewinnt dieses
Thema an Relevanz.

5.3 Das Erleben der Beschulung: Schiiler*innenperspektive

Analysiert man das Interview mit Dmytro (12), so stellt man fest, dass er sehr viel kultu-
relles Kapital hinsichtlich der Mehrsprachigkeit mitbringt. In seiner Schule in Donezk hat
er bereits mehrere Sprachen gelernt: Russisch, Ukrainisch, Franzosisch, Englisch und
Deutsch. Im deutschen Gymnasium, wo er grade seinen Deutschkurs absolviert, flihlt er
sich ,ungewohnt” (Z. 22). Dies erkldart Dmytro damit, dass er ,nichts versteht” (Z. 24), da
er kein Deutsch kann. Durch seine Aussagen aufdert er keinerlei Motivation, Deutsch zu
lernen, indem er einfach sagt: ,Ich will nicht” (Z. 30). Als Grund dient dabei die Tatsache,
dass es nicht seine Entscheidung war, nach Deutschland zu ziehen: Er war ,nicht derje-
nige, der hierher (nach Deutschland) wollte” (Z. 32). Seine Eltern haben es so entschieden,
da sein Vater einen Freund in Deutschland hatte, den er wahrend seiner Ausbildung in
der Ukraine vor langer Zeit kennenlernte und der vor einigen Jahren nach Deutschland
auswanderte. Doch diese langjahrige Freundschaft zerbrach, als sie sich jetzt wieder ge-
troffen haben. Nach dieser Konflikterfahrung hat sich Dmytro innerlich zuriickgezogen.
Sobald der Krieg zu Ende ist, mochte er zurtick. Auch dies spielt eine grofde Rolle dabei,
warum er nicht motiviert ist, Deutsch zu lernen.

19 Zur Bewertung von Leistungen neu zugewanderter Schiiler*innen siehe Tragerkonsortium BiSS-
Transfer (2021: S. 20-21).
20 Im Original: ,Jla, To6TO iX, HY 1I0-, AUBITHCS, IO CKA3aJIH, BA POKH OT MOEMY MapKy OLiHKH, i BCiM

JiTSM, CTABUTH He OyAyTb. TOGTO IBA POKU BOHU - TiHb. [...] i, HABITh AKIIO BOHU SIKiCb 3aB/aHHS,
Mili mpocuB-e, B3TH Pi3nKy, MaTeMaTHKY, BiH JIIO6UTH, | pOGUB 3aBAaHHs, BUMTeIbKa Kaxke: "Hy 1o
51 TO61 6yAy OLIHKU CTaBUTH, {1 2K He MOXKY Tebe o1iHoBaTu!". To6TO, BiH 1110 pOOUTS, 1110 HE POOHUTH.
Bin Tam 110 €, 1110 HE. /|Ba poku B3arasi Hisskux oLiHok. B3araui. E-e, To6To guTHHA 110 €, 1110 i HEMaE.
Bona TyT ¢isuyHO npucyTHs, ii 3a6paJiv 3 By UL, BOHA B COLiyMi... €, 10 Aaji?“
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Seit knapp zehn Monaten besucht Dmytro eine Willkommensklasse in einem Gym-
nasium und musste danach in eine andere Klasse mit einem niedrigeren Sprachniveau
wechseln, da seine Deutschlehrer*innen ihn wegen der mangelnden Deutschkenntnisse
,ausgemustert’ hatten. Dies hat er als ein Versagen wahrgenommen und er war sehr trau-
rig dariiber, von seinen ukrainischen Mitschiiler*innen getrennt zu werden. In seinem In-
terview erinnert er sich an seine vorherige Klasse sehr positiv. Seine Mitschiiler*innen
sieht er noch in der Pause und er trifft sich weiterhin mit seinen Freunden.

Dagegen steht der Eindruck von seinen Eltern, die den Wechsel in eine neue Klasse
mit Schiiler*innen aus verschiedenen Landern als positiv fiir das sprachliche Lernen von
Dmytro empfanden, weil er jetzt Deutsch sprechen muss. In der Tat haben sich seine
Deutschkenntnisse seitdem verbessert. Als positive Erinnerung halt Dmytro fest, dass ei-
ner seiner drei Deutschlehrer*innen auf Ukrainisch, Russisch und Deutsch unterrichtete,
so dass er alles verstehen konnte. Ein weiterer positiver Aspekt, den Dmytro hervorhebt,
ist, dass es der Lehrer erlaubt hat, in den letzten Stunden zu spielen: ,Schach, Mafia” (Z.
69).

6. Schulische und sprachliche Integration gefliichteter ukrainischer Schiiler*in-
nen

Anhand der ersten Ergebnisse aus den beiden laufenden Projekten konnen folgende Spe-
zifika schulischer und sprachlicher Integration gefliichteter ukrainischer Schiiler*innen
festgehalten werden.

Erstens findet die Fluchtbewegung aus der Ukraine in der postepidemischen Zeit
statt. Einige Lehrpersonen weisen explizit auf zweijahrige Fern-, Wechsel- und Online-
Unterrichtserfahrung der Schiiler*innen hin und auf deren Auswirkung auf das Lernver-
halten. Dies gilt sowohl fiir den Unterricht in Deutschland als auch in der Ukraine.

Zweitens nehmen viele ukrainische Schiiler*innen parallel zur Beschulung an einer
deutschen Schule am ukrainischen Online-Unterricht teil, wobei auch hier verschiedene
Formate bestehen (digitaler Unterricht mit der ukrainischen Kernklasse, staatliche und
private Anbieter der ukrainischen Online-Schule). Als Motivationen kénnen dabei unter-
schiedliche Faktoren genannt werden, die noch genauer zu untersuchen sind: das Nach-
holen der Facher, die man in den deutschen Schulen nicht hat, die Aufrechterhaltung der
sozialen Kontakte und Freundschaften, die Moglichkeit der Anerkennung der Leistungen
durch Noten, Flexibilitdt und direkte Kommunikationswege zu den Lehrkraften. Die ge-
nannten Aspekte lassen sich auf die Bildungsaspirationen sowie bildungskulturelle Hin-
tergriinde innerhalb der gefliichteten Familien zuriickzufiihren. Es bleibt allerdings noch
offen, welche damit verbundenen Chancen und Herausforderungen sich daraus ergeben.

Drittens findet an manchen Schulen die Einrichtung von separaten Klassen statt,
d. h. neben herkémmlichen Vorbereitungsklassen gibt es Klassen fiir ukrainische gefliich-
tete Schiiler*innen, sog. ,ukrainische Klassen”?21. Das Ziel solcher Klassen ist es, die Hete-
rogenitat innerhalb der Schiilerschaft in Bezug auf Herkunftsland, Alter, schulische Vor-
erfahrung etc. zu minimieren (vgl. Otto et al., 2016: S. 26). Unsere Daten zeigen, dass auch

21 An sich keine homogene Gruppe.
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diese Klassen durch eine breite Heterogenitit, was das Alter, die Vorkenntnisse und Mo-
tivationen der Schiiler*innen angeht, gekennzeichnet sind. An manchen Schulen wird der
Unterricht mit Dolmetscher*innen?2 und zwei- und mehrsprachigen Lehrpersonen umge-
setzt.

Viertens, anders als bei neu zugewanderten Schiiler*innen mit den Herkunftsspra-

chen Arabisch, Kurdisch oder Dari konnten ukrainische Schiiler*innen nicht auf ein aus-
gebautes Angebot im herkunftssprachlichen Unterricht in Ukrainisch zuriickgreifen (vgl.
Bergmann & Kratochvil, 2017; zu HSU Mediendienst 2019, 2020, 2022): Vor dem
24.02.2022 wurde der Ukrainischunterricht als staatlich verantwortetes Angebot nur in
Dresden (seit 2012), Berlin, K6ln und Hamburg (seit 2021) angeboten (vgl. Skintey & Tur-
kevych, eingereicht). Aufgrund der hohen Zahl von ukrainischsprachigen Schiiler*innen
und im Sinne der Transferierbarkeit des kulturellen Kapitals ist die Anerkennung von Uk-
rainisch und anderer Erstsprachen von Schiiler*innen als Fremdsprache sinnvoll und zu
unterstiitzen (vgl. auch Karakayali, 2022: k. A.).
Dartiiber hinaus zeigen sich Transformationen im Bereich des Sprachgebrauchs und
Sprachlernens, sowohl im Hinblick auf das Verhaltnis von Ukrainisch und Russisch (Orob-
chuk/Skintey eingereicht a; Skintey/Orobchuk angenommen) als auch fiir den Status der
deutschen Sprache. Es erscheint uns sinnvoll, die verschiedenen Konstellationen von
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache aus fremdsprachendidaktischer Perspektive zu be-
leuchten. Im Hinblick auf die Planungsunsicherheit und die Zukunftsperspektiven der uk-
rainischen Gefliichteten besteht die Moglichkeit, dass das Lernen der deutschen Sprache
als Zweitsprache zu erworbenen Fremdsprachenkenntnissen wird. Laut einer durchge-
fiihrten Umfrage mochten ca. 34% der Gefliichteten (Stand November 2022) nach dem
Kriegsende in die Ukraine zuriickkehren?3 (Panchenko & Poutvaara, 2022: S. 4). Der Ein-
fluss der traumatischen Erlebnisse durch das Deutschlernen (vgl. Plutzar, 2016; Baier-
Klenkert, 2021; Schwald, 2017) im Zusammenhang mit der Konfrontation mit der neuen
Realitat und der Planungsunsicherheit werden oft als fehlende Motivation gedeutet,24 die
ihrerseits sehr unterschiedliche Auspragungen und Griinde haben kann. Die Zukunftsun-
sicherheit und eine mégliche Riickkehr in die Heimat sollte kein Signal dafiir sein, nach
temporiren Lésungen zu suchen, sondern die nach unserer Meinung notwendige Offnung
des DaZ-Unterrichts in Richtung DaF- und Mehrsprachigkeitsorientierung darstellen. Aus
der fremdsprachendidaktischen Perspektive kann aufierdem der plurikulturelle und
plurilinguale Ansatz (vgl. Europarat, 2020) tibernommen werden, der die Vielfalt der Kul-
turen und Sprachen im Klassenraum sichtbar macht, die Identitatskonstruktion als mul-
tilinguales Subjekt (Kramsch, 2009) zuldsst und den ressourcenorientierten kulturellen
Transfer ermdéglichen kann.

22 Dies stellt eine untersuchungswerte Frage auf, inwiefern ein solcher Einsatz von Dolmetscher*innen
didaktisch sinnvoll und kommunikativ effizient ist.

23 Familidre oder individuelle Riickkehrwiinsche kénnten darauf zuriickgefiithrt werden, dass sich im
Zuge der gezwungenen Migration und des Ausreiseverbots fiir Mdnner zwischen 18 und 60 Jahren in
den meisten Fallen die Familienstruktur geandert hat.

24 Ob das stimmt, muss in den lernpsychologischen Studien untersucht werden. In diesem Beitrag ist es
wichtig hervorzuheben, dass mangelnde Fahigkeiten im Unterricht nicht mit dem ,Nicht-Wollen“
gleichgesetzt werden.
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7. Diskussion und Ausblick

Die in Kapitel 2 dargelegten Forschungsergebnisse zur Beschulung neu zugewanderter
Schiiler*innen lassen wenig Raum fiir Optimismus, aber viel Potenzial zur Handlung und
Flexibilitat: Die vorhandenen strukturellen und didaktischen Ansatze konnten bislang die
erhofften Ergebnisse weder in Bezug auf den Erwerb des Deutschen als Zweit- und Bil-
dungssprache noch in Bezug auf den allgemeinen Schulerfolg erzielen. Die Herausforde-
rung des ersten Jahres nach der Ankunft lag vor allem darin, die neu angekommene Schii-
lerschaft, ihre Hintergriinde und Erfahrungen sowie Potenziale kennenzulernen, um
darauf aufbauen zu kénnen, was unser Beitrag auch bezweckt.

Die Einblicke in die ersten Ergebnisse aus den Forschungsprojekten zum Erleben
des sprachlichen Lernens im Rahmen der Beschulung und deren lebensweltlicher und
schulischer Mehrsprachigkeit durch ukrainische gefliichtete Schiiler*innen zeigen die ge-
samte Komplexitit auf. Vor der Folie der postpandemischen Zeit und des akuten Leh-
rer*innenmangels an deutschen Schulen, vor dem Hintergrund der knappen evidenzba-
sierten Forschungslage zur Wirksamkeit praktizierter Beschulungsmodelle und DaZ-
sowie mehrsprachigkeitsdidaktischer Konzepte muss sich das Bildungssystem neuen
Herausforderungen stellen, um auf die spezifischen Bedarfe gefliichteter Schiiler*innen
entsprechend reagieren zu konnen. So zeigen unsere Daten, dass Schiiler*innen selten ein
Beschulungsmodell von Anfang bis zu Ende durchlaufen, sondern im Rahmen des ersten
Jahres der Beschulung zwischen verschiedenen Formaten wechseln. Die Griinde hierfur
kénnen der Wechsel des Wohnorts, der altersbedingte Schuliibergang oder eben der Ver-
lauf des DaZ-Erwerbs sein. Dabei wird deutlich, dass es auch innerhalb von Willkommens-
klassen als tiberwiegend separiertes Beschulungsformat Differenzen in Bezug auf die
sprachlich-kulturelle Homogenitat bzw. Heterogenitat der Lernenden gibt und dass die
Teilnahmeprozesse nicht nur von separierten zu integrativen, sondern auch von integra-
tiven zu separierten Beschulungsformaten verlaufen kénnen. Zudem ist der Bedarf am
Ausbau des herkunftssprachlichen Angebots in Ukrainisch deutlich geworden, wurde die
Gruppe der Ukrainestimmigen bislang in gesamtgesellschaftlicher, bildungspolitischer
und sogar wissenschaftlicher Perspektive unter dem Oberbegriff ,aus den Nachfolgestaa-
ten der ehemaligen Sowjetunion‘ subsumiert und per definitionem als russischsprachig
adressiert. Dass diese postimperiale Kontinuitit in der aktuellen Unterrichtspraxis - si-
cherlich unbewusst und mit guten Absichten - reproduziert wird, steht jedoch im Gegen-
satz zu dem sich aktuell bei vielen Ukrainer*innen vollziehenden Sprachwechsel vom
Russischen hin zum Ukrainischen (Bilaniuk, 2020; Kulyk, 2022, Orobchuk/Skintey einge-
reicht a; Skintey/Orobchuk angenommen). Die aus der parallelen Teilnahme am Unter-
richt der ukrainischen Online-Schule resultierende Doppelbelastung sowie die - nicht nur
fir ukrainische, sondern fiir alle neu zugewanderte Schiiler*innen geltende - fehlende
Anerkennung und kaum mégliche Transferierbarkeit des im Herkunftsland angeeigneten
kulturellen Kapitals kommen erschwerend dazu und sprechen fiir die Entwicklung indi-
vidualisierter Losungen, die Integration und Bildungsaufstieg ermdglichen und nicht den
Bildungsabstieg beschleunigen.

Angesichts des im Kapitel 5 dargestellten Erlebens des Sprachlernens, Sprachwech-
sels und Spracherhalts im Kontext von Flucht wird hinterfragt, ob die DaZ-Didaktik und
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Fremdsprachendidaktik den Rahmen "lhr miisst [jetzt] Deutsch lernen, weil ihr in
Deutschland lebt!" (Pavlenko, Interview 23, SB 66)25 umorientieren kann in Richtung
»Wollen wir gemeinsam euer mehrsprachiges Repertoire ausbauen, aus dem ihr schépfen
konnt, unabhangig davon, ob ihr in Deutschland, in der Ukraine oder einem anderen Land
die Bildungslaufbahn durchlaufen werdet.” Wir pladieren fiir eine starker schiiler*innen-
zentrierte Didaktik mit individualisierten Losungen. Dafiir brauchen wir Forschung, die
bei Schiiler*innen ansetzt, die Prozesse der schulischen Integration als dynamisch ver-
steht und diese differenziert erfasst sowie Familien mit ihrer familidren Sprachpolitik ein-
bezieht.

Fur die Lehrer*innenbildung bedeutet dies vor allem die Notwendigkeit einer Sen-
sibilisierung von Lehrpersonen fiir lebensweltliche Faktoren bei der Gestaltung des
sprachlichen und des fachlichen Lernens mit gefliichteten Schiiler*innen. Aufderdem blei-
ben die gegebenen bundesland- und schulspezifischen Beschulungsformate und deren
Einfluss auf individuelle Bildungsverlaufe sowie die Transferierbarkeit des kulturellen
Kapitals weiterhin zentrale Herausforderungen fiir verschiedene Bildungsakteur*innen.
Seitens der Lehrpersonen bedarf es besonderer Reflexivitit im Hinblick auf das eigene
padagogische Handeln in der Migrationsgesellschaft und in Bezug auf die Frage, welchen
Beitrag die Schule und schulische Strukturen zur Herstellung und Aufrechterhaltung von
Differenz- und Dominanzverhaltnissen in der Migrationsgesellschaft leisten (De Boer et
al, 2019; Dogmus, 2022; Geier, 2016; Ivanova-Chessex et al., 2017; Karakayal & Heller,
2022; Ohm et al,, 2022).
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