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Zentrale Empfehlungen

Die Standige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz spricht auf der
Grundlage wissenschaftlicher Evidenz folgende Empfehlungen zur raschen Integration der
Kinder und Jugendlichen aus der Ukraine in Kitas und Schulen aus:

1.

Organisation einer bedarfsorientierten, gestuften Unterstitzungsstruktur zur Bewalti-
gung psychischer Belastungen unter Einbeziehung ukrainischer Fachkrafte (Thera-
peut*innen, Sozialpadagog*innen, padagogische Fachkrafte), die drei Ebenen um-
fasst:

- psychologische Grundversorgung fir ukrainische Kinder und Jugendliche und ihre
Eltern zur Verarbeitung von Belastungen durch Broschuiren, Hilfstelefone und psy-
choedukative (Online-)Angebote in ukrainischer Sprache.

- spezifische Angebote wie z. B. Gesprachsgruppen fir Kinder und Jugendliche mit
subklinischer Symptomatik durch Sozialpadagog*innen und ggf. trainierte Laien
mdglichst in ukrainischer Sprache.

- therapeutische Angebote fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer klinischer Symp-
tomatik zur Traumabewaltigung durch (ggf. ukrainische) Therapeut*innen oder un-
ter Einbeziehung geschulter Dolmetscher*innen.

Dazu wird die Einrichtung einer Arbeitsgruppe unter Einbindung von Wissenschaft-
ler*innen empfohlen, die bereits entsprechende Programme fir gefliichtete Kinder
und Jugendliche entwickelt haben.

Mdglichst rasche Integration der gefliichteten Kinder und Jugendlichen in Kita und
Schule mit dem Ziel, den Erwerb der Bildungssprache Deutsch und die baldige Inte-
gration in den Fachunterricht zu erméglichen, was einen hohen Anteil an Deutsch als
Zweitsprache in der Anfangsphase sowie eine kontinuierliche Unterstlitzung in den
Folgejahren erfordert. Mdglichst keine Einrichtung von Vorbereitungsklassen in der
Grundschule und den unteren Jahrgangsstufen des Sekundarbereichs.

Implementation von unterrichtserganzenden Bildungsangeboten in ukrainischer Spra-
che durch geflichtete ukrainische Lehrkrafte und andere padagogische Fachkrafte
orientiert an den Modellen zum herkunftssprachlichen Unterricht, die in einigen Bun-
deslandern bereits existieren. Denkbar wére fiir die Ubergangsphase eine Zusam-
menarbeit mit geeigneten Vertreter*innen von Zivilgesellschaft (z. B. Stiftungen) so-
wie Vertreter*innen der Bildungsministerien der Lander und der Ukraine.

Integration ukrainischer Kinder und Jugendlicher in die aufRerunterrichtlichen und au-
Rerschulischen Bildungs-, Freizeit- und Sportangebote zur Starkung sozialer Kontak-
te zwischen ukrainischen Kindern und Jugendlichen und den Kindern und Jugendli-
chen, die bereits in Deutschland leben.

Die Information Gber au3erschulische Angebote von Sportvereinen sowie Jugendfrei-
zeitstatten sollte in Schulen und Kitas erfolgen.



5. Begleitende Qualifizierung und Mentoring-Angebote fur ukrainische Fachkrafte, die in
die Angebote zur Bewaltigung psychischer Belastung und unterrichtserganzende Bil-
dungsangebote einbezogen sind.

Eréffnung der Perspektive einer Lehrtatigkeit an deutschen Schulen fir ukrainische
Lehrkrafte durch Programme, die den Erwerb der deutschen Sprache auf C2-Niveau
und eine Nachqualifizierung auf der Grundlage der KMK-Bildungsstandards umfassen.
Hier konnen die Modelle der Qualifizierung syrischer Lehrkrafte adaptiert werden.

6. Ermoglichung der Beschulung und von Prifungen auf der Grundlage der ukrainischen
Curricula fur ukrainische Schuler*innen, die im Sommer 2022 planmaRig ihren Ab-
schluss machen wuirden, durch interaktive digitale Angebote idealerweise tUber syn-
chrones Lernen via Videokonferenz. Rechtliche Voraussetzungen flr digitale Prifun-
gen in Distanz sollten durch das ukrainische Bildungsministerium geklart werden.
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Einfuhrung

Eine wachsende Zahl von Kindern und Jugendlichen sucht seit dem 24.02.2022 mit ihren
Muttern Schutz in Deutschland vor dem Angriffskrieg in der Ukraine. Das Uno-Flichtlings-
hilfswerk (UNHCR) geht von mehr als zehn Millionen Menschen in der Ukraine aus, die be-
reits auf der Flucht sind. 3,7 Millionen Menschen haben die Ukraine seit Kriegsbeginn bereits
verlassen (Stand: 24.03.2022). Obwohl davon auszugehen ist, dass nicht alle dieser Kinder
und Jugendlichen traumatisierenden Kriegserfahrungen ausgesetzt waren, haben alle die
belastende Erfahrung des Verlusts der vertrauten familialen und schulischen Sozialisation-
sumwelt gemacht. Die Trennung von Familienmitgliedern, insbesondere von Vatern, die in
der Ukraine in Lebensgefahr sind, ist ein besonderer Belastungsfaktor (Ressler et al., 1988).
Das gilt auch fiir das Zerreil3en von Freundschaftsnetzwerken, die eine wichtige Entwicklungs-
funktion im Schulalter haben (McMichael et al., 2011). Diese Erfahrungen gehen einher mit
einer fundamentalen Verunsicherung und einer abrupten Zerstérung von Lebensperspekti-
ven. Bildungsangebote sind in dieser Situation ein wichtiger Beitrag zur Wiedergewinnung
von Sicherheit. Sie er6ffnen Kindern und Jugendlichen au3erdem einen Zugang zu dem
Land, in das sie geflichtet sind (Cerna, 2019).

Der Unterstitzungsbedarf gefliichteter Kinder und Jugendlicher ist abhangig von verschiede-
nen Faktoren wie den auf der Flucht gemachten Erfahrungen, den individuellen und familia-
len Ressourcen zur Bewaltigung dieser Erfahrungen oder dem Alter zum Zeitpunkt der Flucht
(Kaprielian-Churchill, 1996). Gezielte Unterstlitzung muss bei den elementaren Beduirfnissen
der geflichteten Kinder und Jugendlichen ansetzen. Modelle zur Integration geflichteter Kin-
der und Jugendlicher unterscheiden emotionale Bedurfnisse, insbesondere die Verarbeitung
belastender Erfahrungen, soziale Bedurfnisse, hier vor allem den Aufbau neuer sozialer Netz-
werke, sowie Bedurfnisse nach Lernen, insbesondere das Erlernen der Bildungssprache und
der rasche Zugang zum (Fach-)Unterricht (Cerna, 2019).

In der Migrationsforschung wurde in zahlreichen Studien der Befund bestatigt, dass die kultu-
relle Identitat und die Herkunftssprache zugewanderter Kinder und Jugendlicher eine wichtige
Ressource fiur die Bewaltigung der lebenslaufspezifischen Entwicklungsaufgaben sein kon-
nen (Berry et al., 2006). Eine Bewahrung der ukrainischen Identitat und Sprache sollte daher
ermdglicht werden, auch vor dem Hintergrund, dass viele Familien so bald wie mdglich in
ihre Heimat zurlckkehren wollen.

Gleichwohl ist es flr Kinder und Jugendliche wichtig, in der neuen Umgebung Ful} zu fassen,
soziale Kontakte zu knipfen und die Bildungssprache Deutsch zu lernen. Die Eréffnung einer
(zeitweisen) Integrationsperspektive ist nicht nur notwendig, weil derzeit niemand vorhersa-
gen kann, wann eine Rickkehr moglich sein wird. Sie bietet auch Chancen fiir die Knipfung
von dauerhaften sozialen Netzwerken zwischen ukrainischen Kindern und Jugendlichen und
bereits in Deutschland lebenden Kindern und Jugendlichen. Erfahrungsgemaf bleibt ein un-
terschiedlich hoher Anteil Geflliichteter trotz urspriinglichen Riickkehrwunschs dauerhaft im
Zielland. Im Fall der Ukrainer*innen ist zum einen damit zu rechnen, dass aufgrund kriegsbe-
dingter Zerstorungen die zeitnahe Ruckkehr auch im Fall eines baldigen Kriegsendes schwie-



rig wird. Zum anderen werden erfahrungsgemal nach der Ankunft im Zielland schnell Kon-
takte geknlpft und auch 6konomische und institutionelle Bindungen aufgebaut. Diese erho-
hen die Anreize zum Verbleib — und die Kosten der Rickkehr. Der Verbleib in Deutschland
wird daher weitgehend unabhangig von der urspringlichen Rickkehrabsicht und der Situa-
tion im Herkunftsland umso wahrscheinlicher, je langer der temporare Aufenthalt dauert (all-
gemein dazu bereits Massey & Espana, 1987). Da sich haufig erst im Laufe des Aufenthaltes
herausstellt, wer sich dauerhaft niederlassen wird, sollten moglichst bald nach der Ankunft
Integrationsangebote gemacht werden. Selbst im Falle einer Riickkehr kénnen die Verbin-
dungen zwischen beiden Landern langfristig von den in Deutschland geknipften Kontakten
der Ukrainerinnen und Ukrainern und ihren erworbenen Sprach- und Ortskenntnissen profi-
tieren. Dies kann auch kiinftige Bildungspartnerschaften erleichtern.

Auf sechs Punkte sollten sich die Bemuhungen der Integration von geflichteten Kindern und
Jugendlichen aus der Ukraine in der Ubergangsunterbringung, in Kitas und Schulen jetzt
konzentrieren:

1. Unterstltzung bei der Verarbeitung traumatischer Erfahrungen.

2. Sprachférderung in der Bildungssprache Deutsch und Zugang zum Fachunterricht.
3. Bildungsangebote in ukrainischer Sprache als unterrichtserganzende Angebote.

4. Forderung der Integration in neue Freundschaftsnetzwerke.

Diese Integrationsbemihungen kénnen unterstitzt werden durch den Einbezug von ukraini-
schen Lehrkraften, Sozialpadagog*innen, Therapeut*innen und padagogischen Fachkraften,
die unterschiedliche professionelle Erfahrungen und Qualifikationen mitbringen. Durch ihre
aktive Beteiligung an der Planung und Durchflihrung von Unterstiitzungsmafinahmen kon-
nen sie zu einem bedarfsorientierten Angebot fiir die gefllichteten Kinder und Jugendlichen
malgeblich beitragen. Entsprechend sollten

5. Qualifizierungs- und Weiterbildungsangebote flr ukrainische Lehrkrafte und padago-
gische Fachkrafte entwickelt werden.

Fir die Gruppe der Schiiler*innen, die kurz vor dem Abschluss stehen, sollten

6. Moglichkeiten der digitalen Beschulung und Prifungen auf der Grundlage der ukraini-
schen Curricula geschaffen werden. Das ukrainische Bildungsministerium hat wahrend
der Corona-Pandemie einen groRen Teil der Unterrichtsmaterialien digitalisiert, die
hier genutzt werden kénnen. Auch digitale Angebote, die fur Kinder im vorschulischen
Alter in der Ukraine geschaffen wurden, sollten zur Vorbereitung auf den Schuleintritt
genutzt werden.

Die Herausforderungen der (zeitweiligen) Integration der geflichteten Kinder und Jugendlichen
in das deutsche Bildungssystem sind gewaltig, zumal der Kita- und Schulbetrieb weiterhin
sehr stark von der Corona-Pandemie gepragt ist, viele Kinder und Jugendliche in deutschen
Schulen Lernrickstande aufweisen, psychosomatische Symptome zeigen und die Kitas und
Schulen mit der Bewaltigung dieser und anderer pandemiebedingter Probleme befasst sind.
Die Zahl der ukrainischen Gefliichteten, die mit unklaren Bleibe- und Riickkehrperspektiven



integriert werden mussen, kénnte auch in Deutschland beispiellos hoch liegen. Nicht verges-
sen werden durfen auRerdem Kinder mit sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfen und
geflichtete Kinder und Jugendlichen, die als Folge friiherer Krisen nach Deutschland gekom-
men sind. Das Engagement fur ihre Integration darf wegen der neu angekommenen Gruppe
nicht reduziert werden. Dies gilt beispielsweise flir Angebote der Sprachférderung, die wah-
rend der Pandemie ohnehin reduziert wurden.

Deutschland hat in den letzten Jahrzehnten fortlaufend Erfahrungen mit der Integration von
Kindern und Jugendlichen in das Bildungssystem gemacht, speziell auch mit plétzlich sehr
stark steigenden Zahlen wahrend des Kosovokrieges in den Jahren 1998/99 und der Flucht-
bewegung aus Syrien im Jahr 2015. Diese Erfahrungen kdnnen bei der Bewaltigung der
aktuellen Krise hilfreich sein. Die Kultusministerkonferenz hat mit der Libecker Erklarung
sehr schnell auf die Herausforderungen reagiert und mit dem Einsetzen einer Taskforce die
Bereitschaft deutlich gemacht, im engen Schulterschluss zwischen den Landern und abge-
stimmt mit den Kommunen schnelle Hilfen fir die betroffenen Kinder und Jugendlichen zu
organisieren.

Die Standige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz spricht auf der
Grundlage wissenschaftlicher Evidenz folgende Empfehlungen zur raschen Integration der
Kinder und Jugendlichen aus der Ukraine in Kitas und Schulen aus. In Kirze wird eine weite-
re Stellungnahme folgen, die die Integration Jugendlicher und junger Erwachsenen aus der
Ukraine in die berufliche Bildung in den Blick nimmt.

1. Unterstutzung bei der Verarbeitung psychisch belastender
und traumatischer Erfahrungen

International verfligbare Erkenntnisse aus Meta-Analysen oder umfangreichen Querschnitts-
befragungen von gefliichteten Kindern und Jugendlichen lassen vermuten, dass moglicher-
weise bei 25 % bis 35 % der geflichteten Kinder und Jugendlichen aus der Ukraine mit Post-
traumatischen Belastungsstérungen (PTBS) zu rechnen ist (Blackmore et al., 2020; Alisic et
al., 2014; Turrini et al., 2017). Insbesondere in den ersten zwei Jahren nach der Flucht sind
PTBS-Pravalenzen erhoht (35 % vs. 21 % ab zwei Jahren; Blackmore et al., 2020). Hochst-
werte werden fur zumeist unbegleitet gefliichtete Jugendliche (16-18 Jahre) aus Syrien, Irak
und Afghanistan berichtet (Solberg et al., 2020: 42 %). Fur andere psychische Probleme wie
Depression (13,8 %), Angststérungen (15,8 %) und ADHS (8,6 %) finden sich geringere Pra-
valenzen (Blackmore et al., 2020). Allerdings sind auch emotionale und Verhaltensprobleme
sowie Konzentrationsschwierigkeiten bei gefllichteten Kindern und Jugendlichen gegentiber
altersgleicher Normalpopulation erhéht (Aghajafari et al., 2020).

Die Pravalenz von PTBS ist bei Madchen (32,9 %) fast doppelt so hoch wie bei Jungen
(16,8 %; Alisic et al., 2014, nur interpersonelle Traumata). Starkere psychische Probleme
(PTBS, Depression, Angst, externalisierendes Problemverhalten) zeigen sich bei mehrfachen
traumatischen Erfahrungen, bei Erfahrungen mit schwerer interpersoneller Gewalt und beim



Verlust von Familienangehdrigen im Krieg (Scharpf et al., 2021). Mehrfache Umzlge im Auf-
nahmeland und erlebte Diskriminierung erhéhen das Risiko flr psychische Probleme (Fazel
et al., 2012).

Schutzfaktoren sind ein hoher Familienzusammenhalt und elterliche Unterstiitzung, Unterstut-
zung durch Freunde und positive Schulerfahrungen (Fazel et al., 2012). Geringere Pravalen-
zen von PTBS bei gefliichteten Kindern und Jugendlichen finden sich bei anerkanntem Fllcht-
lingsstatus (17 % vs. 34 % im Asylbewerberprozess) und bei einer Unterbringung aulRerhalb
der Fluchtlingsunterkunft (18 % vs. 30 % in Flichtlingsunterkunft) (Blackmore et al., 2020).
Resilienz und Bewaltigungsstrategien gefliichteter Kinder und Jugendlicher hangen aul3er-
dem davon ab, welchen psychischen Belastungen ihre Eltern ausgesetzt waren und welche
Ressourcen diese zur Bewaltigung der Belastungen besitzen (Piegenschke et al., 2019).

Eine wirksame Intervention zum Abbau von PTBS stellt die Trauma-fokussierte kognitive
Verhaltenstherapie (TF-KVT) dar, die sich sowohl im klinischen Setting mit Kindern und Ju-
gendlichen (Goldbeck et al., 2016) als auch bei unbegleitet geflichteten Jugendlichen (Un-
terhitzenberger et al., 2015) bewahrt hat. Es ist allerdings davon auszugehen, dass der Zu-
gang zu TF-KVT fur geflichtete Kinder und Jugendliche aus der Ukraine aufgrund der
Sprachbarrieren und der erheblichen Versorgungsengpasse infolge der Corona-Pandemie
erschwert sein wird. Insofern sind auch Angebote und MaRnahmen auf3erhalb klinisch-thera-
peutischer Interventionen wichtig, die den Bereich vorklinischer Probleme mit adressieren
und praventiv wirken. Grundsatzlich haben sich hier schulbasierte Angebote bewahrt, die ei-
nen universellen Ansatz verfolgen und die Unterstiitzung nach Bedarf variieren. Schulen
werden als geeignete Ausgangssettings fur gestufte Programme betrachtet, weil die Zu-
gangsschwellen niedrig sind und auf der ersten Stufe durch vergleichbar einfache MalRnah-
men sehr viele Kinder und Jugendliche erreicht werden kénnen.

Ein Programm, das in England implementiert wurde (Fazel et al., 2009), umfasst Beratungs-
gesprache zwischen Lehrpersonen und einem Gesundheitsteam, in denen individuelle Inter-
ventionen fur gefllichtete Schiler und Schilerinnen entwickelt werden. Fur Kinder und Ju-
gendliche mit klinisch relevanten Auffalligkeiten erfolgt die Uberweisung auf eine weiterfiih-
rende Programmebene, die Gruppen- oder Familientherapien umfasst.

Als weiteres Beispiel fur ein schulbasiertes Programm kann das in den USA flr somalische
Geflichtete im Alter von 11 bis 15 Jahren entwickelte SHIFA-Programm (Ellis et al., 2013)
genannt werden, das praventive und interventive Mallnahmen auf vier Stufen vorsieht. Auf
der ersten Stufe erfolgt eine allgemeine Starkung der Resilienz, auf der zweiten Stufe wird
Uber einen Zeitraum von neun Monaten einmal wochentlich ein Training fir alle Schiler*in-
nen mit Fluchthintergrund zu Techniken des Managements akkulturationsbedingten Stress-
erlebens und der Emotionsregulation angeboten. Bei Bedarf erfolgt eine individuelle systemi-
sche Traumatherapie im schulischen Kontext (Stufe 3) oder im familialen Kontext (Stufe 4).

Ebenfalls flr den schulischen Kontext wurde in Kanada das Programm ,Supporting Transi-
tion Resilience of Newcomer Groups“ (STRONG) fiur gefllichtete Kinder und Jugendliche ent-
wickelt. Das Programm richtet sich an Grundschuler*innen (6-12 Jahre). Es umfasst zehn
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Gruppensitzungen und eine individuelle Sitzung mit jedem Schdler/jeder Schulerin sowie In-
formationsangebote fir Lehrkrafte und Eltern (Crooks et al., 2020).

In Deutschland wird ein gestuftes Interventionsprogramm unter Einbindung der Kinder- und
Jugendhilfe derzeit in dem Verbundprojekt ,Better Care” unter Beteiligung des Deutschen
Jugendinstituts evaluiert'. Das Gruppenprogramm ,Mein Weg* furr junge Gefliichtete, das von
fortgebildeten Sozialarbeiter*innen durchgefuhrt wird, wurde bereits positiv evaluiert (Pfeiffer
et al., 2018).

Ein Beispiel fir eine niedrigschwellige Intervention fir kleinere Kinder ist ein psychosoziales
Interventionsprogramm, das fir bosnische Mutter-Kind-Dyaden entwickelt wurde und trau-
maspezifische Psychoedukation sowie die Vermittlung entsprechender Copingstrategien um-
fasst (Dybdahl, 2001). Die Intervention wurde von qualifizierten padagogischen Fachkraften
durchgeflihrt. Sie umfasst Gruppentreffen und Hausbesuche.

Tyrer und Fazel (2014) berichten in einem systematischen Review Uber Interventionen mit
trainierten Laien, die weder psychologische noch medizinische Vorkenntnisse hatten. Diese
wurden beispielsweise bei Gruppensitzungen mit gefliichteten Jugendlichen eingesetzt und
konnten damit eine Grundversorgung ohne Ruckgriff auf Dolmetschende sicherstellen.

Eine niedrigschwellige Sofort-Hilfe sind Telefonhotlines oder online-Beratungen fir Kinder
und Jugendliche. Mittlerweise gibt es eine Reihe von Hilfs- und Krisentelefonen?.

Der Einbezug von Eltern in Interventionen zur Behandlung von PTBS und anderen psychi-
schen Auffalligkeiten bei Kindern und Jugendlichen kann Effekte der Interventionen verstarken
(Gutermann et al., 2016). Dieser Einbezug reicht von psychoedukativen Angeboten bis hin
zu Hausbesuchen. In den letzten Jahren wurde eine Reihe psychoedukativer Videos und Bro-
schiiren fur Eltern entwickelt, die bereits in verschiedenen Sprachen vorliegen®. An einer An-
passung der Angebote flr ukrainische Kinder, Jugendliche und Eltern wird bereits gearbeitet.

Grundsatzlich sollte die Integration der ukrainischen Kinder und Jugendlichen in Kita und
Schule sowie Freizeitangeboten der Kinder- und Jugendhilfe durch geschultes Personal be-
gleitet werden, das Belastungsreaktionen einordnen kann und Gesprache Uber belastende
Erlebnisse und Angste anbietet. Hier sollten insbesondere ukrainische (Sozial-)Padagog*in-
nen eingesetzt werden, die nach Moglichkeit ein gezieltes (Online-)Training zum Umgang mit
psychischen Belastungen erhalten. Angebote fir Kinder und Jugendliche mit subklinischer
Symptomatik (z. B. ,Mein Weg*, s. 0.) kdnnen von fortgebildeten Schulsozialarbeiter*innen
oder ggf. ukrainischen Sozialpadagog*innen, die eine entsprechende Fortbildung durchlau-
fen haben, durchgefiihrt werden. Es ware zu prifen, ob diese Schulung online erfolgen kann,
um sie mit geringem Aufwand unter Pandemiebedingungen bundesweit anbieten zu kénnen.

1 https://www.dji.de/ueber-uns/projekte/projekte/better-care.html

2 https://www.bundesregierung.de/breg-de/themen/krieg-in-der-ukraine/hilfs-und-krisentelefone-
2009712

3 https://www.uni-marburg.de/de/fb04/team-christiansen/forschung/folgen-einer-flucht-fuer-eltern-und-

kinder-ptbs
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Fir Kinder und Jugendliche mit schwerer PTBS missen therapeutische Angebote ggf. unter
Einbezug von Dolmetschenden vorgehalten werden.

2. Sprachforderung in der Bildungssprache und Zugang zum
Fachunterricht

Die Integration neu zugewanderter und gefliichteter Schiler*innen in das deutsche System
setzt den Erwerb der Bildungs- bzw. Unterrichtssprache Deutsch voraus. Denn nur so ist
eine sinnvolle Teilnahme am Fachunterricht mdglich. Fir den Erwerb der Unterrichtssprache
Deutsch existieren unterschiedliche Modelle, die sich insbesondere darin unterscheiden, wie
die Sprachférderung organisiert wird (Massumi & Dewitz, 2015; Ahrenholz, 2021). Grund-
satzlich lassen sich parallele von integrativen Modellen unterscheiden.

Bei den parallelen Modellen werden die neu zugewanderten Schiler*innen in eigens einge-
richteten Vorbereitungsklassen unterrichtet. Die Bezeichnungen reichen von Férderklassen,
Internationale Klassen, Vorkurse Uber Auffangklassen bis zu Willkommensklassen. |hr gemein-
sames Merkmal ist, dass hier ausschlieBlich neu zugewanderte Schiler*innen in allen Fachern
unterrichtet werden. Den gréten Anteil hat dabei der Deutschunterricht mit einem Umfang
zwischen zehn Wochenstunden in der Grundschule und 20 Wochenstunden in der Sekundar-
stufe; damit wird das Ziel verfolgt, den Schiiler*innen einen maglichst schnellen Ubergang in
eine Regelklasse zu ermdglichen. Die KlassengréfRe liegt bei ca. 15 Schiler*innen und damit
unter der von Regelklassen. Allerdings ist die Zusammensetzung dieser Klassen in Bezug
auf das Alter und die Vorkenntnisse oft sehr heterogen. In der derzeitigen Umsetzung betragt
der Aufenthalt in diesen Klassen zwischen sechs und 18 Monaten. Durch die begrenzte
Dauer sowie kontinuierliche Aufnahme neuer Schiler*innen kann es zu einer starken Fluktu-
ation kommen, was ein systematisches Lernen erschwert. Zudem ist nicht immer sicherge-
stellt, dass die Sprachférderung nach dem Ubergang in die Regelklassen fortgefiihrt wird.

Bei den integrativen Modellen werden die neu zugewanderten Schiler*innen in bestehende
Regelklassen aufgenommen. Dort erhalten sie in unterschiedlichem Umfang Unterricht in der
Unterrichtssprache Deutsch. Sie nehmen aber auch schon am Regelunterricht teil, insbeson-
dere in den Fremdsprachen und musisch-kiinstlerischen Fachern. Uber die Stundenpléne,

d. h. den Anteil Fachunterricht und Deutschférderung, entscheidet die Schule je nach indivi-
dueller Ausgangslage der einzelnen Schuler*innen. In der Umsetzung existiert also eine
Reihe unterschiedlicher integrativer Modelle. Ihr Vorteil besteht in der groReren Kontinuitat
und der sozialen Integration der Schiler*innen in einen Klassenverband des Regelunterrichts.
Ein Nachteil kann in einer weniger intensiven Forderung der Unterrichtssprache Deutsch ge-
sehen werden, wenn etwa nicht gentigend Lehrkrafte daflr zur Verfliigung stehen.

Zur Frage, mit welchem dieser Modelle bessere Erfolge erzielt werden, liegen keine belast-
baren Ergebnisse vor und sie durfte sich so pauschal auch kaum beantworten lassen. Beim
integrativen Modell scheint das Zugehoérigkeitsgefiihl zur Schule héher ausgepragt zu sein,
fir andere Indikatoren der psychologischen Anpassung konnten hingegen keine Unterschie-
de gefunden werden (Pagel & Edele, 2021). Der Erfolg des Spracherwerbs wird bei beiden
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Modellen mit ihren jeweiligen Varianten ganz wesentlich von der Qualitat und Quantitat des
Sprachunterrichts abhangen. Schatzungen einer Forschungsgruppe aus den USA weisen
darauf hin, dass Schiler*innen, die nach einem Jahr Vorbereitungsklasse ohne weitere Un-
terstutzung in eine Regelklasse wechseln, bis zu zehn Jahre benétigen, um den Sprachstand
nicht zugewanderter zu erreichen. Dagegen erreichen Schiler*innen mit kontinuierlicher Un-
terstitzung in der Unterrichtssprache Uber die Vorbereitungsklasse hinaus dieses Ziel in durch-
schnittlich vier bis sieben Jahren, Schiler*innen in bilingualen Programmen (der Unterricht
findet zur Halfte in der Unterrichtssprache und zur anderen Halfte in der Herkunftssprache
statt) in etwa vier Jahren (vgl. auch Mdller et al., 2017 fir die Europaschulen in Berlin).

Zusammenfassend kann man festhalten, dass die Sprachférderung — insbesondere zu Be-
ginn — einen grofien zeitlichen Umfang bendtigt, in Abhangigkeit vom Alter und den Vorkennt-
nissen in Deutsch Uber einen Zeitraum von mehreren Jahren mit abnehmender Intensitat
fortgesetzt werden und qualitativ hochwertig sein muss.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK, die Kinder und Jugendlichen moglichst schnell in
den Schulen aufzunehmen, d. h. mdglichst bald nach ihrer Ankunft, nicht erst zum Schuljah-
resbeginn (Will et al., im Ersch.). Unterricht in Sammelunterkiinften ist keine Alternative, da
dies weder Kontakt zu bereits in Deutschland lebenden Kindern und Jugendlichen noch die
mit Schule verbundene Erfahrung von Normalitat erméglicht und in Sammelunterkinften schu-
lische Infrastruktur fehlt. Wichtig ist ferner, dass eine leistungsgerechte Einstufung der Schii-
ler*innen in Bezug auf die Schulform erfolgt, um insbesondere auch Unterforderungen zu
vermeiden. Es sollte also eine systematische Erfassung fachlicher Lernvoraussetzungen
durchgefuhrt werden, die fur das Weiterlernen in der jeweiligen Schulform zentral sind, wobei
die Erfassung unabhangig von deutschen Sprachkenntnissen erfolgen muss. Hierbei sollten
ukrainische Lehrkrafte einbezogen werden.

Als Unterrichtsmodelle kommen — je nach regionalen und sonstigen Bedingungen — die fol-
genden in Frage:

e Integration der gefllichteten Schuler*innen in bestehende Regelklassen aller Schulformen
mit einem hohen Unterrichtsanteil in Deutsch als Zweitsprache in der Anfangsphase so-
wie einer kontinuierlichen Unterstlitzung in den Folgejahren. Dieses Modell sollte insbe-
sondere in der Grundschule und den friihen Jahren der Sekundarstufe die Regel sein.

e Unterrichtung der gefliichteten Schiler*innen in eigenen Vorbereitungsklassen mit einem
hohen Unterrichtsanteil in Deutsch als Zweitsprache in der Anfangsphase sowie Unterricht
in den Sachfachern. Nach dem Ubergang in eine Regelklasse ist eine kontinuierliche Un-
terstutzung in Deutsch in den Folgejahren erforderlich. Da sich gezeigt hat, dass Wech-
sel auf eine hohere Schulart selten vorkommen, ist aullerdem darauf zu achten, dass
Vorbereitungsklassen in allen Schulformen eingerichtet werden, nicht nur an Hauptschu-
len oder Gesamtschulen, wie es bislang haufig der Fall war.

e Schuler*innen, die kurz vor dem Abschluss der Sekundarstufe | oder Il stehen, sollten die
Maoglichkeit erhalten, in eigenen (ggf. digital oder hybrid unterrichteten) Klassen nach ukrai-
nischen Lehrplanen unterrichtet und geprift zu werden. Hier ist zu prifen, inwieweit in der
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Ukraine existierende digitale Klassen von Deutschland aus besucht werden kénnen
(siehe 6.).

Fir alle Modelle empfiehlt sich ein begleitendes Angebot in der Herkunftssprache Ukrainisch
(s. u.). Ferner sollte ein Monitoring der Férderung in der Bildungssprache Deutsch geplant
und umgesetzt werden. Hierfir ist es erforderlich, personenbezogen zu dokumentieren, wel-
ches Modell der Foérderung in welchem Umfang umgesetzt wird.

3. Unterrichtserganzende Bildungsangebote in ukrainischer
Sprache

Zusatzlich zur Foérderung deutscher Sprachkompetenzen und zur Sicherung des Zugangs
zum Fachunterricht sollte im Rahmen des Mdéglichen auch sichergestellt werden, dass die
ukrainischen Kinder und Jugendlichen unterrichtsergdnzende Bildungsangebote in ihrer Her-
kunftssprache erhalten. Hierfur spricht zum einen, dass bei den geflichteten Familien eine
hohe Motivation besteht, so bald wie méglich in ihr Land zurlickzukehren. Auch wenn nicht
abzusehen ist, wann dies moglich sein wird, sollten die Kinder und Jugendlichen ihre vorhan-
denen (schrift)sprachlichen Kompetenzen weiterentwickeln kénnen, um nach einer mogli-
chen Ruckkehr im ukrainischen Bildungssystem weiterlernen zu kénnen.

Neben der Ruckkehrperspektive sprechen weitere Griinde fir die Férderung herkunftssprachli-
cher Kompetenzen zugewanderter Kinder und Jugendlicher. So ist Sprache ein zentraler Be-
standteil von kultureller bzw. ethnischer Identitat. Es wurde wiederholt gezeigt, dass etwa das
allgemeine Selbstwertgefihl (als ein Indikator psychologischer Adaptation) bei Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund héher ausgepragt ist, die sich sowohl mit dem Her-
kunftskontext als auch mit dem Aufnahmekontext identifizieren, als bei Kindern und Jugendli-
chen, die sich nur mit einem oder mit keinem dieser Kontexte identifizieren (vgl. z. B. Schotte
et al., 2018). Entsprechend besteht zwischen der Teilnahme an herkunftssprachlichem Un-
terricht und Identitat ein wechselseitiger, komplexer Zusammenhang (Leeman, 2015). Des
Weiteren erdffnet die mindliche und schriftliche Beherrschung der Herkunftssprache Kindern
und Jugendlichen die Mdéglichkeit, sich vertieft mit der Geschichte und Kultur des Landes
auseinanderzusetzen, aus dem ihre Familien stammen. Dariber hinaus entspricht die wei-
tere Forderung vorhandener Sprachkenntnisse dem von der Europaischen Union angestreb-
ten Ziel, dass alle Birger*innen der EU drei Sprachen beherrschen sollten.* Die Weiterent-
wicklung herkunftssprachlicher Kompetenzen bildet zudem eine der Saulen kompetenter Bi-
lingualitat, die mit positiven Effekten auf verschiedene Aspekte der kognitiven und sprachli-
chen Entwicklung verbunden sein kann (vgl. zusammenfassend z. B. Kempert et al., 2016).

Vor diesem Hintergrund ist es grundsatzlich winschenswert, nach Deutschland zugewander-
ten Kindern und Jugendlichen Bildungsangebote in ihren Herkunftssprachen anzubieten,
was in den meisten Bundeslandern fiir eine Reihe von Sprachen bereits geschieht. Beim
herkunftssprachlichen Unterricht, der in der Regel unterrichtserganzend stattfindet, handelt

4 https://www.europarl.europa.eu/factsheets/en/sheet/142/language-policy
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es sich teilweise um staatliche Angebote, die mehr oder weniger systematisch mit dem Un-
terricht verknipft sein kénnen, und teilweise um Angebote, die von Konsulaten organisiert
werden. Der Konsulatsunterricht ist insofern kritisch zu sehen, dass er ausschlieRlich vom
jeweiligen Herkunftsland kontrolliert wird (Woerfel et al., 2020).

Herkunftssprachlichen Unterricht in der ukrainischen Sprache bietet den Angaben des Medi-
endienst Integration (2020) zufolge derzeit nur das Land Sachsen an, wobei im Schuljahr
2019/2020 insgesamt 20 Schuler*innen dieses Angebot wahrnahmen. Hieran lief3e sich an-
knlpfen. Perspektivisch sollte dieses Angebot in Sachsen und tber Sachsen hinaus ausge-
weitet werden, d. h. es mussten ukrainischsprachige Lehrkrafte fur diesen Unterricht gewon-
nen und professionalisiert werden. Aufgrund der immensen Herausforderungen, die in den
Schulen aktuell zu bewaltigen sind, dirfte jedoch eine schnelle Umsetzung kaum zu leisten
sein, und angesichts der unsicheren Entwicklung der Lage in der Ukraine ware ein massiver
Ausbau dieser Angebotsstruktur auch verfriht.

Daher sollte geprift werden, ob zunachst ein alternativer Weg gefunden werden kann, den
aus der Ukraine geflichteten Kindern und Jugendlichen Bildungsangebote in ihrer Herkunfts-
sprache zu machen. Méglicherweise kdnnten fiir eine Ubergangsphase zivilgesellschaftliche
Akteure gewonnen werden, sich hierbei zu engagieren. Denkbar ware etwa eine Zusammen-
arbeit von geeigneten Akteuren der Zivilgesellschaft (z. B. Stiftungen) sowie Vertreter*innen
der Bildungsministerien der Lander und der Ukraine. Eine solche landeribergreifende Initia-
tive kdnnte unter Nutzung der Erfahrungen und Materialien Sachsens und des digitalen Un-
terrichtsmaterials aus der Ukraine ein Konzept erarbeiten, das anschlieRend in den Landern
umgesetzt werden kann. Das dirfte deutlich weniger aufwandig sein als die Entwicklung von
Lésungen innerhalb der einzelnen Lander. Wiinschenswert ware, so weit wie mdglich ein
Prasenzangebot bereitzustellen, da gerade auch fir die Entwicklung sprachlicher Kompeten-
zen direkter Kontakt und Austausch wichtig ist. Um moglichst viele Schiler*innen erreichen
zu konnen, wird allerdings auch ein digitales bzw. hybrides Angebot erforderlich sein.’

Schlief3lich sollte auch die schon existierende Praxis der Teilnahme gefllichteter Kinder und
Jugendlicher am digitalen Unterricht in ihren Herkunftsklassen einbezogen werden. Die ukrai-
nischen Schulen haben vielfach kriegsbedingt wieder auf Online-Unterricht umgestellt, so
dass es unter der Voraussetzung vorhandener digitaler Endgerate fur die gefllichteten Schu-
ler*innen moglich ist, am Unterricht im Herkunftsland teilzunehmen (siehe 6.).

4. Forderung der Integration in neue Freundschaftsnetzwerke

Peerbeziehungen haben eine wichtige Funktion fur die Entwicklung im Kindes- und Jugend-
alter (Salisch, 2000). Die Trennung von Freund*innen infolge von Flucht ist deshalb ein be-
sonderer Belastungsfaktor fiir gefliichtete Kinder und Jugendliche.

5 https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/de/publikationen/material-fuer-die-praxis/unter-
richt-und-sprachliches-lernen-digital/
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Zwar besteht international ein Mangel an empirischen Studien zur Bedeutung von interethni-
schen Peerbeziehungen flr gelingende Entwicklungsverlaufe gefliichteter Kinder und Jugend-
licher (Karatas et al., 2021), gleichwohl kann angenommen werden, dass die rasche Integra-
tion in neue Peernetzwerke einen wichtigen Beitrag zur Integration leistet. Zahlreiche Befun-
de belegen, dass freundschaftliche Beziehungen zwischen Schiler*innen mit und ohne Zu-
wanderungshintergrund positive Effekte auf psychologisches Wohlbefinden und soziale
Kompetenzen haben (Bagci et al., 2017; Liu et al., 2020). AuRBerdem schaffen Kontakte mit
Kindern, die bereits in Deutschland leben, auch vielfaltige alltagliche Gelegenheiten zum
Spracherwerb (Gambaro et al., 2020). Allerdings ist davon auszugehen, dass der Aufbau so-
genannter interethnischen Freundschaften keineswegs selbstverstandlich erfolgt.

Lehrkrafte kdnnen die Bildung bzw. Inklusion in Hilfs- und Kooperationsnetzwerke férdern,
indem sie innerhalb und auflRerhalb des Unterrichts vielfaltige und niedrigschwellige Gelegen-
heiten der Interaktion schaffen. Entscheidend ist dabei die Kompetenz von Lehrpersonen,
bestehende (oder fehlende) Beziehungsnetzwerke wahrzunehmen und einer Exklusion ent-
gegenzuwirken (Harks & Hannover, 2020). Weil die wahrgenommene Ahnlichkeit zu Ande-
ren eine grolRe Rolle fur die Bildung von Freundschaftsnetzwerken spielt, geht es auch da-
rum, mogliche Ahnlichkeiten zwischen einzelnen Kindern und Jugendlichen mit und ohne
Fluchterfahrung zu identifizieren, um interessen- und kompetenzbezogenen Austausch in
kleinen, heterogenen Gruppen zu férdern (Zander, 2021). Verschiedene Arbeiten betonen
die Bedeutung (auer)schulischer Interessen flir die Entwicklung positiver Einstellungen zu
interethnischen Peersgruppen (z. B. Hitti & Killen, 2015; McGlothlin et al., 2005). Bei der
Etablierung gelingender Peerbeziehungen sollten deshalb starker der interessen- und kom-
petenzbezogene Austausch und die Entwicklung kollaborativer Beziehungen in den Blick ge-
nommen werden. Insbesondere vor dem Hintergrund der zunachst oft geringen deutschen
Sprachkompetenzen geflichteter Schiler*innen ist es sinnvoll, die gemeinsamen Aktivitaten
zunachst méglichst sprachfrei (bspw. sportliche oder musisch-kiinstlerische Projekte) und
dann zunehmend sprachintensiver zu gestalten.

Bislang wurden in Deutschland nur wenige Programme zur Férderung gelingender Peerbe-
ziehungen fur geflichtete Schiler*innen entwickelt und evaluiert. Ausnahmen bilden das
,ldentitatsprojekt‘ (Juang et al., 2020), in dem sich Schuler*innen gemeinsam mit Peers Uber
die eigene kulturelle Pragung auseinandersetzen und das ,WIRwerden* Projekt (Hannover et
al., 2020; Zander et al., 2017), das Uber zehn Sitzungen und angeleitet von daflir geschulten
Lehramtsstudierenden gezielt Kontaktimaoglichkeiten zwischen Kindern mit und ohne Flucht-
erfahrungen schafft. Insbesondere die Ausbildung und der Einsatz von Lehramtsstudieren-
den kénnen, idealerweise unterstiitzt von gefliichteten ukrainischen Lehrkraften, einen Bei-
trag zum Aufbau adaptiver Peerbeziehungen leisten.

Eine Studie mit Daten aus dem Sozio6konomischen Panel (SOEP) zeigt, dass viele gefliich-
tete Kinder und Jugendliche sowohl an schulischen Angeboten als auch an auf3erschuli-
schen Sport- und Freizeitangeboten teilnehmen. Die Mitgliedschaft in Sportvereinen liegt je-
doch deutlich unter der von Kindern ohne Migrationshintergrund (Gambaro et al., 2020).
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Eine verstarkte Anstrengung zur Starkung von aufRerunterrichtlichen interethnischen Peerbe-
ziehungen sollte insbesondere dann erfolgen, wenn gefliichtete Schiiler*innen zunachst ge-
trennt von Regelunterricht in Willkommens- oder Intensivklassen unterrichtet werden (Alhad-
dad et al., 2021). AuRRerunterrichtliche Angebote im Ganztag und auRRerschulische Angebote
etwa durch Sportvereine und Jugendfreizeitstatten haben hier eine wichtige Funktion. Uber
die Schulen und Kitas kdnnen die Angebote den ukrainischen Kindern und Jugendlichen be-
kannt gemacht werden.

Eine moglichst zligige Integration in den Regelunterricht schafft die besten Voraussetzungen
fir den Aufbau interethnischer Netzwerke.

5. Qualifizierungs- und Weiterbildungsangebote fur ukrainische
Lehrkrafte und padagogische Fachkrafte

Migration von Lehrkraften ist international weit verbreitet, insbesondere innerhalb der eng-
lischsprachigen Welt (Bense, 2016), wobei genaue Zahlen nicht verfligbar sind (Caravatti et
al., 2014). Manche Lander setzen gezielt auf die Anwerbung von Lehrkraften aus anderen
Staaten, oft aufgrund von Lehrkraftemangel (z. B. Australien: Collins & Reid, 2012). Im Zuge
der grof3en Fluchtbewegungen Uberwiegend aus dem arabischen Raum kamen seit 2015
Tausende Lehrkrafte nach Deutschland. Allein im Jahr 2016 stellten rund 11.000 Menschen
einen Antrag auf Asyl in Deutschland, die zuvor in einem lehrenden Beruf gearbeitet hatten.
Unter den Frauen war ein lehrender Beruf die am haufigsten genannte Kategorie (vgl. Nes-
ke, 2017, S. 8).

In mehreren Bundeslandern wurden in der Folge Weiterbildungsprogramme an Universitaten
aufgelegt, um die Integration gefllichteter Lehrkrafte zu unterstiitzen und sie auf den Einstieg
in den Schuldienst vorzubereiten. Beispiele sind das Refugee Teachers Programm (RTP) an
der Universitat Potsdam, das Uber 100 Lehrkrafte bisher erfolgreich abgeschlossen haben
(Vock, 2017; Wojciechowicz & Vock, 2022; Wojciechowicz & Vock, im Druck), und das Pro-
gramm Lehrkréfte Plus in Nordrhein-Westfalen (Siebert-Husmann et al., 2020; Syspons,
2021). Entsprechende Programme wurden auch fir padagogische Fachkrafte aufgesetzt,

z. B. das Programm Ressourcen Gefliichteter nutzen der Stiftung Sozialpadagogisches Insti-
tut Berlin »Walter May« (Stiftung SPI) in Berlin.

Diese Programme erreichen allerdings nur einen kleinen Teil der gefliichteten und aus ande-
ren Grinden zugezogenen Lehrkrafte und padagogischen Fachkrafte in Deutschland. Es ist
anzunehmen, dass die meisten Lehrkrafte aufgrund der hohen Hurden fir die Anerkennung
ihrer Qualifikation (hierzu siehe etwa Weizsacker und Roser (2020) sowie eine Studie der
GEW von George (2021) in andere Tatigkeiten ausgewichen sind. In den Programmen konn-
ten Erfahrungen gesammelt werden, die fur den Einsatz und die Integration der aus der Uk-
raine gefliichteten Lehrkrafte und padagogischen Fachkrafte verwendet werden kénnen.

Die Arbeit mit den Lehrkraften im Refugee Teachers Programm hat gezeigt, dass sich viele
geflichtete Lehrkrafte stark mit ihnrem Beruf identifizieren und bereit sind, viel zu investieren,

17



um wieder als Lehrkraft tatig sein zu kdnnen. Allerdings sind die Belastungen fur die geflich-
teten Lehrkrafte in den ersten Jahren sehr hoch (prekare Lebenssituation, zum Teil in Sam-
melunterkunften, Sorge fur eigene Kinder, Angst um Angehdérige im Krieg, Traumatisierun-
gen, Schwierigkeiten, die sich aus noch geringen Deutschkenntnissen ergeben) und es be-
steht ein hoher Unterstlitzungs- und Beratungsbedarf. Der Beginn der Tatigkeit an einer
Schule kann zudem als ein ,zweiter Berufseinstieg“ (Wojciechowicz & Vock, im Druck) ver-
standen werden, der mit typischen Herausforderungen verknipft ist, die auch aus der For-
schung zum (ersten) Berufseinstieg nach dem Studium bekannt sind (Dicke et al., 2016). Die
Lehrkrafte erhielten jedoch berufsbegleitend meist keine systematische Unterstlitzung mehr
und waren an den Schulen vielfach auf sich gestellt. Hinzu kommt, dass die Schulen nicht
hinreichend auf den Einsatz der gefllichteten Lehrkrafte vorbereitet waren. Es fehlten ihnen
oft Wissen uber den Qualifikationshintergrund der Lehrkrafte und klare Hinweise, wie sie ein-
gesetzt werden kénnen (Wojciechowicz & Vock, im Druck). Knapp die Halfte der Absolvie-
renden des Refugee Teachers Programms berichtete, dass die Aufgaben flr sie an der
Schule zunéchst nicht klar waren und etwa ein Viertel nicht wusste, an wen sie sich bei Fra-
gen wenden konnten (Gonzalez & Vock, im Druck).

Ahnliche Probleme werden in der Literatur auch aus anderen Landern berichtet. Kritisiert
wird, dass in vielen Landern strukturierte Programme fehlen oder lediglich Schnellkurse fir
migrierte Lehrkrafte angeboten werden (z. B. fir England: Maylor et al., 2006; fur Australien:
Collins & Reid, 2012; Sharplin, 2009; fir die USA: Fee, 2010). Fir nach Schweden gefliich-
tete Lehrkrafte nennt Bigestans (2015, zitiert nach Ennerberg & Economou, 2021) das Ein-
stellen auf eine andere Art der Beziehungsgestaltung zwischen Lehrkraften und Schiler*in-
nen als besondere Entwicklungsaufgabe. Weitere Studien aus anderen Landern beschreiben
u. a. das Einfinden in eine neue Schulkultur (Collins & Reid, 2012), das Arbeiten mit anderen
didaktischen Anséatzen und Unterrichtsmethoden (Fee, 2010) und Curricula (Caravatti et al.,
2014) und die Auseinandersetzung mit anderen Erwartungen und Werten (Bense, 2014; En-
nerberg & Economou, 2021) als zusatzliche Herausforderungen fir zugewanderte Lehrkraf-
te. Begleitung und Mentoring fehlen international in den meisten Anséatzen, sie werden aber
als essentiell fir das Gelingen bewertet (z. B. Bense, 2016; Peeler & Jane, 2005).

Vor diesem Hintergrund ergeben sich folgende Empfehlungen fiir den kurzfristigen Einsatz
von Lehrkraften und padagogischen Fachkraften aus der Ukraine:

¢ Einbindung insbesondere in unterrichtserganzende Bildungsangebote in ukrainischer
Sprache fur Kinder und Jugendliche aus der Ukraine (insb. zur Weiterentwicklung sprachli-
cher Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen). Die Lehrkrafte sollten auch bei diesen
Angeboten unterstitzt werden und von Beginn an Fortbildungen zu Themen wie Schule
und Unterricht in Deutschland sowie zu schulrechtlichen Fragen erhalten. Hierzu konnten
auch Online-Angebote entwickelt bzw. genutzt werden.

e Formulierung klarer, auch in der Schule/Einrichtung gut kommunizierter Aufgabenbeschrei-
bungen fiir die ukrainischen Lehr-/Fachkrafte, um Orientierung und Sicherheit zu geben.
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e Einbindung von Lehr-/Fachkraften in einem Mentoringprogramm fur die ukrainischen
Lehr-/Fachkrafte und Schulung der Mentor*innen durch die Landesinstitute oder Universi-
taten; zusatzliche Einbindung von Sprachvermittelnden (z. B. aus der Elternschaft) fir die
Kommunikation zwischen ukrainischen Lehr-/Fachkraften und Kollegien.

Da davon auszugehen ist, dass nicht wenige ukrainische Lehrkrafte und padagogische Fach-
krafte mittel- und langerfristig in Deutschland bleiben werden, ist zu empfehlen, gut qualifizier-
ten Personen Wege fiir eine dauerhafte Tatigkeit als Lehr-/Fachkraft in Deutschland zu eb-
nen. Daflr werden analog zu den bestehenden Programmen fir syrische Lehrkrafte folgende
Schritte empfohlen:

e Unterstlitzung beim Beantragen der Anerkennung der Lehramtsqualifikation bzw. Seiten-
einstieg in den Erzieher*in-Beruf; Prifung, ob die Anerkennung der Lehramtsqualifikation
auch ohne Vorliegen eines zweiten Fachs mdglich ist (Vock, 2021), da das Nachstudie-
ren des zweiten Fachs — parallel zum Spracherwerb mit in der Regel dem Ziel C1 bzw.
C2 — eine hohe Hurde darstellt.

e Nutzung bzw. Aufbau der Strukturen und Curricula der bereits existierenden universitaren
Programme fiir syrische Lehrkrafte in den Bundeslandern (z. B. Vock, 2017; Wojciecho-
wicz et al., im Druck).

e Unterstlitzung durch berufsbegleitende Fortbildung, Supervision und Beratung fir die uk-
rainischen Lehrkrafte durch die Landesinstitute und die lehrerbildenden Universitaten.

Unter den Gefllichteten sind neben Lehrkraften auch Angehdrige anderer padagogischer und
psychologischer Berufe. Damit diese Fachkrafte systematisch in auRerunterrichtliche und
psychosoziale Unterstiitzungsangebote einbezogen werden kdnnen, wére eine Ubersetzung
der entsprechenden Fortbildungs- und TrainingsmalRnahme sowie die Entwicklung weiterer
(digitaler) Fortbildungsangebote in ukrainischer Sprache notwendig.

6. Moglichkeiten der digitalen Beschulung und Prifung auf der
Grundlage der ukrainischen Curricula

In der Ukraine sind noch ausgedehnter als in Deutschland in der Corona-Pandemie digitale
Angebote ausgebaut worden. Somit stehen fur die Sekundarstufen | und Il digitale Schulbi-
cher, Onlinevideos und Aufgabensammlungen zur Verfigung. Diese Angebote entfalten al-
lerdings nur eine lernférderliche Wirkung, wenn sie in ein didaktisches Setting eingebettet
werden, in dem die Schiler*innen Kontakt zu Lehrkraften haben, die adaptiv Aufgaben zu-
weisen und die Schuler*innen durch regelmaRige (digitale) Rickmeldung und Unterstitzung
begleiten (Scheiter, 2021). Zudem muss bei den Gefllichteten sichergestellt werden, dass sie
Uber eine entsprechende Ausstattung (digitales Endgerat plus Internetzugang) verfiigen.

Daruber hinaus haben aktuell in vielen Stadten der Ukraine die Schulen in der Kriegssitua-
tion auf digitalen Unterricht mittels Videokonferenzen umgestellt. Fiir die gefliichteten Schu-
ler*innen, die sich unmittelbar vor den Abschlussprifungen am Ende der Sekundarstufe |
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und Sekundarstufe Il befinden, sollte daher gepruft werden, ob eine Prifungsvorbereitung
Uber digitale Angebote mdglich ist.

Die Prufungen selbst erfolgen in der Ukraine in der Regel schriftlich in finf Fachern. An die
Umstellung solcher Prifungen auf digitale Distanzformate werden typischerweise besondere
rechtliche Anforderungen gestellt, die vermutlich von den Behérden vor Ort (in der Ukraine)
spezifiziert werden mussen. Aus Sicht der SWK ergibt sich daraus, dass allein aus der Exis-
tenz digitaler Unterrichtsmedien in der Ukraine nicht die Forderung nach digitalem Distanz-
lernen abgeleitet werden kann. Vielmehr muss gerade in den Abschlussjahrgangen darauf
hingearbeitet werden, dass (a) interaktive digitale Angebote realisiert werden kénnen, ideal-
erweise Uber synchrones Lernen via Videokonferenz und (b) die rechtlichen Voraussetzun-
gen geschaffen werden, um digitale Abschlussprifungen in Distanz zu ermdéglichen.

Far den frihkindlichen Bereich haben ukrainische Wissenschaftlerinnen gemeinsam mit
UNICEF und dem ukrainischen Bildungsministerium das Projekt ,online kindergarten“®ins
Leben gerufen, welches ukrainische Kinder, ihre Eltern und Fachkrafte sowohl in der Ukraine
selbst als auch in anderen Landern unterstitzen soll. Dieses und vergleichbare Angebote
sollten jungen Kindern und ihren Familien als Unterstltzungsressource und Bildungsangebot
zuganglich gemacht werden.

6 https://megogo.net/en/view/18037785?fbclid=IwAR30iepBkiilLhFDSWM2tyspOpK1zo14ROg5Hrz-
LcdxW3rviWie-HNCFzLxI (24.03.2022)
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