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Editorial 
 

Liebe Leser*innen! 

Дорогие читатели! 

Drage čitateljice, dragi čitatelji!  

Drage bralke, dragi bralci! 

Шановні читачі! 

 

Eine neue Ausgabe der Open Access Zeitschrift DiSlaw (Didaktik slawischer Sprachen) liegt nun 

vor. Wir haben dieses zweite Heft dem Thema Distance Learning / Digitales Lernen gewidmet, 

das uns vor allem seit der COVID-19-Pandemie auf unterschiedlichen Ebenen beschäftigt hat 

und für viele zur „neuen Realität“ geworden ist. Der plötzliche und ständige Einsatz von digitalen 

Medien im Unterricht und ihre effektive und lernergebnisorientierte Verwendung stellte uns vor 

eine ganze Reihe von Herausforderungen. So sieht auch Funk (2016, S. 439) ein „dreifaches Prob-

lem“ in der fortschreitenden Digitalisierung von Lehr-/Lernmaterialien: Fachdidaktiker*innen als 

Lehrwerkautor*innen würden durch freiberufliche Redakteur*innen und fachfremde Entwick-

ler*innen ersetzt werden, es fehle an einer kriteriengeleiteten Analyse des Materials für ortsun-

abhängige Lernszenarien, und die ohnehin schon schwach ausgeprägte empirische Lehrwerk-

wirkungsforschung würde durch die Vielfalt der Lernorte und Lernwege einer Beobachtung im-

mer weniger zugänglich sein. 

Eine „neue Realität“ der anderen Art bemühte unlängst der ukrainische Schriftsteller Andrij Kur-

kov (2022, 14.05.) in einem Bericht für die österreichische Zeitung DER STANDARD, wenn er 

schreibt, dass „Hunderte von Grund- und Hochschulen durch russische Bomben und Raketen 

zerstört worden [sind]. Doch die Schüler und Studierenden nehmen weiterhin online am Unter-

richt und an Vorlesungen teil, wie sie es auch schon während der Pandemie getan haben. 

Manchmal wissen sie nicht, wo sich ihre Lehrer gerade befinden – sie unterrichten vielleicht von 

Deutschland oder von Polen aus oder sogar aus einem Luftschutzbunker in Charkiw. Das ist die 

neue Realität, und sie zeigt sich in allen Bereichen des Lebens.“ 

Während Distanzunterricht für ukrainische Kinder in vielen Fällen die einzige Möglichkeit ist, am 

Schulleben teilzunehmen und ihre Lehrer*innen sich nicht die Frage stellen können, wie tech-

nisch perfekt oder methodisch raffiniert sie den Unterricht gestalten, so stellten sich für uns die 

Fragen: Mit welchen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen müssen Lehrer*innen slawischer 

Fremd- und Herkunftssprachen ausgerüstet sein? Mit welchen Methoden werden welche Kompe-

tenzen online am besten erworben? Welche digitalen Medien kommen tatsächlich zum Einsatz? 

Vor welche methodisch-didaktischen Herausforderungen stellen uns Online-Plattformen oder 

Blended Learning-Formate? 

Die Potenziale sowie die Folgen der Digitalisierung in Hinblick auf das Lernen an Schulen und 

Universitäten werden in der Fachliteratur breit, aus unterschiedlichen Perspektiven und durch-

aus kontrovers diskutiert (z. B. Eickelmann et al., 2019; Greener, 2021; Musabayova, 2020; 

Shushara et al., 2020). Auch Bacher (2021) hält in ihrer Dissertation fest, dass der Einsatz digita-

ler Endgeräte und Medien für sich allein genommen noch keinen Mehrwert für den Lehr-bzw. 

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
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Lernprozess mit sich bringt, sondern dass eine Reihe von Faktoren, wie zum Beispiel die Ausstat-

tungssituation an Schulen, (unrealistische) bildungspolitische Vorgaben, die konkrete metho-

disch-didaktische Einbettung von digitalen Technologien sowie die Medienkompetenz von Leh-

renden und Lernenden letztlich für gelingendes digitales Lernen verantwortlich sind. 

In diesem Heft gehen 13 Autor*innen in insgesamt 10 Beiträgen der Frage nach, in welcher Re-

lation fachliche Perspektiven zu bestimmten Digitalisierungsprozessen im Unterricht slawischer 

Sprachen (Russisch, Ukrainisch, Kroatisch, Slowenisch) stehen. Die Digitalisierung im Bildungs-

bereich ist mit großen Erwartungen verbunden, etwa, dass mehr bzw. andere Materialien für 

das Lernen zur Verfügung gestellt werden, dass diese vielleicht sogar „authentischer“ sein müss-

ten als Lehrwerke und Arbeitsbücher im Printformat. Ebenso wird angenommen, dass durch den 

Einsatz von digitalen Medien die Motivation der Schüler*innen wächst und somit das Lerner-

gebnis ein besseres ist als ohne digitale Medien. Gleichzeitig werden Befürchtungen laut, dass 

schulisches Fremdsprachenlernen unter dem Einsatz von Übersetzungstools leiden oder digitale 

Textverarbeitungsprogramme handschriftliches Schreiben der Kyrilliza gänzlich ablösen könn-

ten. 

Die ersten drei Beiträge dieses Heftes sind dem Russischunterricht gewidmet. Den Anfang macht 

eine empirische Basiserhebung im deutschsprachigen Raum, eine Studie von Sonja Bacher (Uni-

versität Innsbruck), in deren Rahmen die Rolle digitaler Medien im Russisch-Präsenzunterricht 

in Deutschland, Österreich und Südtirol thematisiert und mit dem Medieneinsatz einherge-

hende Potenziale und Herausforderungen diskutiert werden. Einen weiteren Fokus bilden die 

digitalisierungsbezogenen Bestandteile der Lehrer*innenbildung sowie die Beschaffenheit der 

digitalen Medienkompetenz von Russischlehrkräften. Dem Thema der Medienkompetenz wid-

men sich auch Anastasia Drackert (g.a.s.t. e.V. / TestDaF-Institut) & Daria Felberg (Ruhr-Univer-

sität Bochum) in ihrem Artikel, in dem sie den aus 30 Lerneinheiten bestehenden Moodle-Kurs 

„Teaching Foreign Languages 4.0: Digitalisierungsbezogene Kompetenzen (für angehende) Rus-

sischlehrkräfte“ im Detail vorstellen und dahingehende Potenziale wie auch Herausforderungen 

kritisch reflektieren. Julia Ruleva (Berliner Zentrum für Hochschullehre) präsentiert in ihrem Bei-

trag den von ihr in Kooperation mit Anastasia Galkina und Daria Große erstellten Online-Sprach-

kurs Transsibirische Sprachreise. Dabei benennt bzw. beschreibt sie sowohl konkrete Vorteile als 

auch Problemfelder bei der Durchführung des Kurses mittels HP5-basierter Online-Plattform. 

In der Reihe „Im Fokus“ sind insgesamt drei Kurzartikel mit unterschiedlichen Schwerpunktset-

zungen zu finden. Ol’ga Severskaja (Russische Akademie der Wissenschaften, Moskau) widmet 

sich der Definition von Fachtermini wie z. B. дигитализация, цифровизация, виртуализация, 

информатизация und illustriert dabei die bestehenden Bedeutungsunterschiede auf anschau-

liche Weise. Michaela Winkler (Universität Graz) wirft einen Blick auf Distance Learning in der 

Ukraine, das während der Pandemie stark forciert wurde und auch während des Kriegs zur An-

wendung kommt, und lässt dabei Betroffene zu Wort kommen. Nataliia Sorokina (Universität 

Innsbruck/Taras Ševčenko-Universität Kyiv) rückt in ihrem ukrainischsprachigen Artikel verschie-

dene Modelle des Blended Learning in den Mittelpunkt. Diesen schreibt sie einerseits eine ge-

wisse Effizienzsteigerung im Lernprozess zu, andererseits zeigt sie aber auch die Nachteile auf. 

In einer praxisorientierten Mixed-Method-Studie präsentieren Alla Nedashkivska & Olena Si-

vachenko (University of Alberta, Edmonton) die Einstellungen von Lehrenden, die sich Blended 

Learning-Formaten im digitalen Unterricht des Ukrainischen verschrieben haben, basierend auf 
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den unterschiedlichen Reaktionen von Lernenden zu diesen Formaten. Dabei konzentrieren sich 

die Verfasserinnen vor allem auf die Wirksamkeit digitaler Werkzeuge und diverse pädagogische 

Überlegungen bei der Umstellung auf Blended Learning sowie auf die Ausbildung von Lehrenden 

und ihre veränderte Rolle in dem neuen Unterrichtsformat. 

Die nächsten zwei Artikel von Mojca Stritar Kučuk (Univerza v Ljubljani) und Marija Bošnjak 

(Sveučilište u Zagrebu) & Zrinka Kolaković (Alpen-Adria-Universität Klagenfurt) nehmen den me-

dienbasierten Unterricht in den südslawischen Sprachen Slowenisch und Kroatisch in den Fokus. 

Kučuk beforscht in ihrer empirischen Studie unterschiedliche Verwendungsarten von Überset-

zungsmaschinen (insb. Google Translate) durch Slowenisch-Lernende und damit einhergehende 

Learner Beliefs. Bošnjak & Kolaković präsentieren in ihrem Beitrag den ständig weiterentwickel-

ten E-Learning-Kurs „HIT-1“ für Anfänger*innen (Kroatisch) und zeigen dabei sowohl Erfolgsfak-

toren als auch besondere Herausforderungen bei der Umsetzung bzw. Durchführung des Kurses 

auf. 

Anastasia Kostiučenko (Universität Greifswald) beschäftigt sich mit der Frage nach dem didak-

tischen Potenzial von Internet-Memes im digitalen Russisch- und Ukrainischunterricht. Am Bei-

spiel von Meme-basierten Textaufgaben zeigt die Autorin die digitale Vermittlung von gramma-

tikalischen und pragmalinguistischen Besonderheiten auf. 

Wir wünschen Ihnen nun eine anregende Lektüre und Inspiration für weitere Studien bzw. für 

Ihren Unterricht! Außerdem möchten wir Sie, liebe Leser*innen, ersuchen, mit Ihren fachdidak-

tischen Beiträgen zu den nächsten Ausgaben neben Russisch auch den anderen slawischen Un-

terrichts- und Herkunftssprachen weiterhin zu deutlicher Sichtbarkeit zu verhelfen. Ebenso 

freuen wir uns auch über Ihre Themenvorschläge. 

 

Die Herausgeber*innen der zweiten Ausgabe, 

 

Sonja Bacher & Wolfgang Stadler (Universität Innsbruck) 

unter Mitarbeit von Srđan Mandić 
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Dear readers! 

Дорогие читатели! 

Drage čitateljice, dragi čitatelji!  

Drage bralke, dragi bralci! 

Шановні читачі! 

 

A new issue of the Open Access Journal DiSlaw (Didaktik slawischer Sprachen) is now available. 

The second DiSlaw-issue is dedicated to the topic Distance / Digital Learning that has preoccu-

pied us on various levels and has eventually become a new reality since the COVID-19-pandemic 

hit. The sudden and constant use of digital media for teaching and learning purposes as well as 

their effective and learning outcome-oriented implementation did indeed pose some new chal-

lenges for us. In reference to the ongoing digitisation of teaching and learning materials, Funk 

(2016, p. 439) points to a “threefold problem”: firstly, teacher educators and textbook authors 

are being replaced by freelance editors and non-specialist developers; secondly, there appears 

to be a lack of criteria-based analyses of materials for mobile learning scenarios; lastly, due to 

the increasing diversity of learning environments and learning paths the weakly established em-

pirical impact research on textbooks becomes incrementally less accessible to observation.  

In an article published in the Austrian newspaper THE STANDARD, the Ukrainian writer Andrij 

Kurkov (2022, 14.05.) has recently invoked a different kind of “new reality” by highlighting that 

“hundreds of elementary schools, colleges and universities have been destroyed by Russian 

bombs and missiles. Nevertheless, pupils and university students continue to attend online clas-

ses and lectures, as they did during the pandemic. Sometimes they do not know where their 

teachers are – perhaps they hold online-lessons from Germany or Poland or even from a bomb 

shelter in Kharkiv. This is the new reality, and it shows in all areas of life.”1 

Whilst for Ukrainian children distance learning in many cases represents the only option to par-

ticipate in school life, and their teachers in such a precarious situation cannot really ask them-

selves how technically adept or methodologically sound their teaching in fact is, we for our part 

were concerned with questions like Which digital media literacy skills do teachers of Slavic lan-

guages need?, Which methods are best suited for acquiring which competences?, Which types 

of digital media are actually used in classroom settings? and Which methodological challenges 

do online-platforms or blended-learning formats present us with?  

The potentials as well as the consequences of the digitalisation of the educational sector has 

been vastly and controversially discussed or examined from different perspectives in research 

literature (z. B. Eickelmann et al., 2019; Greener, 2021; Musabayova, 2020; Shushara et al., 

2020). In her dissertation Bacher (2021) states that the use of digital devices or media does not 

automatically bring added value to the language learning process. Instead, several factors such 

as the technical equipment available at schools, (unrealistic) educational policy guidelines, the 

specific methodological-didactic implementation of digital technologies as well as the digital me-

dia literacy of teachers and learners can be held responsible for successful digital learning.  

                                                           
1 Translated into English by Sonja Bacher. 
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In this issue, 13 authors explore within 10 different contributions, what kind of relation subject-

specific perspectives bear to certain digitisation efforts in teaching Slavic languages (Russian, 

Ukrainian, Croatian, Slovenian). The digitalisation in education is associated with great expecta-

tions, for instance, that more or other learning materials will be provided, that they perhaps are 

even “more authentic” than print editions of text- and workbooks. Furthermore, it has been 

assumed that student motivation increases when using digital media, and that consequently the 

learning results would improve as well. At the same time, there are concerns that the learning 

of foreign languages might suffer because of the application of translation tools, or that word 

processing programmes might fully replace handwritten Cyrillic texts.  

The first three contributions of this issue focus on media-based Russian language teaching. The 

first paper represents an empirical baseline study conducted by Sonja Bacher (Innsbruck Uni-

versity) in German-speaking countries and regions. The study at hand investigates the role digital 

media play in the Russian language classroom in Germany, Austria, and South Tyrol (Italy). More-

over, advantages as well as challenges connected to the use of digital technologies in face-to-

face teaching and digitalisation-related components of pre- and in-service teacher training are 

examined. In the second article, Anastasia Drackert (g.a.s.t. e.V. / GFLtest centre) and Daria 

Felberg (Ruhr-University Bochum) place special emphasis on the media literacy of (future) Rus-

sian language teachers, thereby presenting the Moodle-course “Teaching Foreign Languages 

4.0”, which consists of 30 units, and critically reflecting on its advantages and drawbacks. In her 

contribution, Julia Ruleva (Berlin Centre for Higher Education) elaborates on the online course 

“Trans-Siberian Language Journey” that has been created in collaboration with Anastasia 

Galkina and Daria Große. On the one hand, Ruleva highlights specific advantages and on the 

other, she discusses difficulties that arose whilst conducting the course via an HP5-based online 

platform. 

In the section “In Focus”, three short papers with a different thematic concern are presented. In 

her article, Ol’ga Severskaja (Russian Academy of Sciences, Moscow) juxtaposes technical terms 

such as дигитализация, цифровизация, виртуализация, информатизация and in doing so, 

illustrates the existing differences in meaning. Michaela Winkler (University of Graz) for her part 

is concerned with distance learning in Ukraine that has recently been strongly promoted and 

widely practiced during the still ongoing war, and she also gives those affected a say. In her 

paper written in Ukrainian, Nataliia Sorokina (Innsbruck University/Taras Ševčenko-University 

Kyiv) deals with different blended learning models. With regard to language learning, she attrib-

utes a certain increase in efficiency to these models, but she also discusses related problem 

areas.  

In a practice-oriented mixed-method study, Alla Nedashkivska & Olena Sivachenko (University 

of Alberta, Edmonton) deal with teacher beliefs in reference to instructors who promote 

blended learning formats in online classes of Ukrainian. The study results reflect different reac-

tions of learners to these formats, changing teacher roles and teacher training programmes. The 

two authors primarily focus on the effectiveness of digital tools and take pedagogic considera-

tions regarding the shift to blended learning formats into account.  

The subsequent two articles by Mojca Stritar Kučuk (Univerza v Ljubljani) and Marija Bošnjak 

(Sveučilište u Zagrebu) & Zrinka Kolaković (Klagenfurt University) put special emphasis on the 

media-based teaching of the South Slavic languages Slovenian and Croatian. In her empirical 
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study, Kučuk investigates different ways of using translation tools (especially Google Translate) 

by learners of Slovenian and thereof emerging learner beliefs. In Bošnjak & Kolaković’s contri-

bution, the authors present the constantly enhanced e-learning course “HIT-1” for beginners 

(Croatian), thereby, on the one hand, referring to success factors and, on the other, discussing 

the specific challenges in conducting the course. 

Lastly, Anastasia Kostiučenko (University of Greifswald) is concerned with the question of the 

didactic potential of Internet memes in Russian and Ukrainian online classes. By means of meme-

based text tasks, Kostiučenko illustrates how grammatical and pragmalinguistic phenomena can 

be dealt with in the digital classroom.  

We hope that you will enjoy reading this issue and find inspiration for further studies or for your 

teaching! In addition, we would like to invite you, dear readers, to help Slavic languages other 

than Russian to become more or remain visible, and we explicitly motivate you to submit con-

tributions to hitherto underrepresented research fields. In this context, we also look forward to 

receiving suggestions for topics for the DiSlaw issues to come. 

 

 

Editors-in-chief of the second issue, 

 

Sonja Bacher & Wolfgang Stadler (Innsbruck University) 

with the collaboration of Srđan Mandić 
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Sonja Bacher, Universität Innsbruck, Österreich 

Die Rolle und Nutzung digitaler Medien im schuli-

schen Russischunterricht 

Eine empirische Basiserhebung im deutschsprachigen Raum 

Abstract English 

This article exemplifies the role digital media play in the Russian language classroom at secondary schools 
in Austria, Germany, and South Tyrol. The presented baseline study aims at investigating the types of 
digital media, how frequently these are employed, and the specific purposes they are used for in the 
Russian language classroom. Moreover, this study examines whether and in how far Russian teachers are 
satisfied with the pre- and in-service teacher training they received in the field of digital media as well as 
the digital literacy of teachers and adolescent learners of Russian. The data were collected in a mixed-
methods procedure: quantitative data from online-questionnaires and qualitative data from face-to-face 
semi-structured interviews. In this article, selected study results will be presented and discussed. 
 

Keywords: Digitale Medien, Russischunterricht, digitale Medienkompetenz, Lehrer*innenbildung 

 
Abstract Russian 

Статья представляет отдельные результаты базового исследования о роли цифровых технологий в 
обучении русскому языку как иностранному (РКИ) в австрийских, немецких и южно-тирольских 
школах. Исследование преследовало следующие цели: 1) выявить, какие цифровые средства и в 
каких целях (широко) применяются на уроках РКИ; 2) установить, как учителя русского языка и 
ученики-подростки оценивают свою медиаграмотность; 3) выяснить, насколько учителя русского 
языка довольны существующими программами подготовки учителей и курсами по повышению 
квалификации в области цифровизации. Исследование проводилось смешанными методами, а 
именно с помощью количественных онлайн-опросов и качественных полуструктурированных 
интервью. 
 

Ключевые слова: цифровые технологии, уроки РКИ, медиаграмотность, образование учителей  

1. Einleitung und Problemaufriss 

Digitale Bildung ist heute aktueller denn je. Nicht zuletzt aufgrund der COVID-19-Pandemie und 

dem damit einhergehenden Distance Learning sind Fragen zur allgemeinen schulischen Ausstat-

tungssituation und zur digitalen Medienkompetenz von Lehrkräften und Schüler*innen wieder 

zunehmend ins Zentrum des öffentlich-medialen und wissenschaftlichen Interesses gerückt. Ne-

ben der derzeit intensiven Beforschung des Fernunterrichts und seiner psychosozialen Auswir-

kungen auf SchülerInnen (vgl. z. B. Jesacher-Rößler & Klein, 2020; Steiner et al., 2020) ist für die 

fachdidaktische Forschung auch die Frage nach der bisherigen sowie zukünftigen Nutzung von 

digitalen Medien zur Unterstützung von Lehr- und Lernprozessen im fremdsprachlichen Präsen-

zunterricht von großer Bedeutung. Im Zuge der Coronakrise hat sich eindrücklich gezeigt, dass 

das Fernlernen den Unterricht im Klassenverband auf Dauer gesehen nicht ersetzen kann. Der 

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
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interaktiv und kommunikativ ausgerichtete Fremdsprachen- bzw. Russischunterricht lebt insbe-

sondere von spontanen, direkten Austauschmöglichkeiten sowie sinnlichen und leiblichen  

(Lern-) Erfahrungen. Der Einbezug digitaler Medien, deren Potenziale es bedarfs- und fachge-

recht auszuschöpfen gilt, bereichert den fremdsprachlichen Unterricht in vielerlei Hinsicht. Vor 

allem bei räumlich distanten Sprachen wie dem Russischen kann mit Hilfe digitaler Technologien 

ein Tor zu russischsprachigen Ländern, zu authentischem Sprachgebrauch und zu den Lebens-

welten jugendlicher Zielsprachensprecher*innen aufgestoßen werden (vgl. Heim & Ritter, 2013, 

S. 64; Mehlhorn, 2014, S. 225; Schmelter, 2019, S. 217f). Digitale Medien sind mittlerweile zu 

einem fixen Bestandteil unseres Alltags geworden, weshalb ein Ausklammern dieser aus dem 

Fremdsprachen- bzw. Russischunterricht einer Verleugnung der Lebenswelten von Jugendlichen 

gleichkäme. Die Frage ist schon lange nicht mehr, ob digitale Medien im Fremdsprachenunter-

richt genutzt werden sollen, sondern vielmehr wie (vgl. Roche, 2008, S. 60). Eine der zentralen 

Aufgaben zeitgemäßer Schulbildung besteht darin, die Schüler*innen zur erfolgreichen Teilhabe 

am gesellschaftlichen und beruflichen Leben des 21. Jahrhunderts zu befähigen, wofür digitale 

(Grund-) Kompetenzen in jedwedem Bereich erforderlich sind (vgl. BMBWF, 2020, S. 8–9; BMBF, 

2014, S. 3; Bos et al., 2016, S. 42; KMK, 2012a, S. 4, 9; Lorenz et al., 2017, S. 49). In den aktuell 

gültigen Lehrplänen und Bildungsstandards wird die Forderung nach einem kritisch-reflektierten 

und didaktisch-sinnvollen digitalen Medieneinsatz im Fremdsprachen- bzw. Russischunterricht 

laut (vgl. BMBWF, 2020; HKM, 2019; KMK, 2012b; SenBJF, 2017). Schüler*innen sollen u. a. ler-

nen, digitale Hilfsmittel und Recherchestrategien adäquat einzusetzen, Informationen medien-

gestützt (weiter) zu verarbeiten und an der digitalen Welt der Zielsprache in einer kritisch-re-

flektierten und angemessenen Art und Weise zu partizipieren (vgl. BMBWF, 2020, S. 15f, 58, 

128; SenBJF, 2017, S. 5, 7). Durch den digitalen Medieneinsatz sind im Fremdsprachen- bzw. 

Russischunterricht die Individualisierung und Differenzierung von Lernprozessen, die Authenti-

zität, die Aktualität und der Lebensweltbezug von Lehr- und Lernmaterialien wie auch das kul-

turelle, multisensorische, ganzheitlich-kreative und eigenständige Lernen zu fördern (vgl. 

BMBWF, 2020, S. 15, 58, 128; KMK, 2012a, S. 5 und 2012b, S. 8). Lehrpersonen sind dazu ange-

halten, auf die genannten Aspekte fachspezifisch Bedacht zu nehmen (vgl. BMBF, 2014, S. 5). 

Damit einher geht die Frage nach der digitalen Medienkompetenz von Russischlehrpersonen 

und auch jene nach der Ausrichtung und Qualität der Lehrer*innenbildung. Viele Universitäten 

bzw. Lehrerbildungszentren stecken bei der Digitalisierung noch in ihren Anfängen (vgl. Goertz 

& Baeßler, 2018, S. 10), wenngleich Digitalisierungsprozesse bedingt durch die COVID-19-Pan-

demie sicherlich einen enormen Schub erfahren haben. In den derzeit in Österreich gültigen 

Lehramtscurricula findet der digitale Kompetenzerwerb vielfach nur beiläufig Erwähnung und 

bleibt oftmals auf den Wahlbereich beschränkt (vgl. Swertz, 2015, S. 5ff, 39ff). Ferner greifen 

Weiterbildungsangebote zum digitalen Lehren und Lernen noch nicht flächendeckend (vgl. 

BMBF, 2014, S. 1; Nizovaja, 2012, S. 138; Schmidt, 2019, S. 233). 

Neben der digitalen Medienkompetenz von Lehrkräften stellt auch die technische Ausstattungs-

situation von Schulen eine wesentliche Grundvoraussetzung für einen gelingenden medienge-

stützten Unterricht dar (vgl. Bos et al., 2016; S. 43; Büsching & Breiter, 2011, S. 10; Eickelmann 

et al., 2019, S. 14; Lorenz et al, 2017, 17). In der JIM-Studie (Jugend, Information und Multime-

dia) von 2017 wird darauf verwiesen, dass bisher nur die interaktive Tafel und der Computer 

nennenswert im deutschen Schulalltag angekommen sind, was auch mit deren tatsächlichem 
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Vorhandensein zusammenhängt (vgl. Feierabend et al., 2017, S. 53; siehe auch BITKOM, 2015, 

S. 3, 20, 23f). Die JIM-plus Corona Zusatzuntersuchung 2020 kritisiert die Tatsache, dass zur Zeit 

der ersten pandemiebedingten Schulschließungen lediglich circa einem Fünftel der deutschen 

Schüler*innen eine digitale Lernplattform oder Schul-Cloud zur Verfügung stand (vgl. mpfs.de). 

Nur in etwa die Hälfte der deutschen Lehrkräfte zeigt sich mit der technischen Ausstattung ihrer 

Schule zufrieden (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 18, 61ff). Obwohl derzeit verschiedenste bildungs-

politisch motivierte Förderinitiativen, wie z. B. der 5,5 Milliarden schwere deutsche DigitalPakt 

Schule, die digitale Grundbildung in Österreich und das Strategiepaket Südtirol digital 2020, die 

Digitalisierung bzw. den digitalen Kompetenzerwerb im Bildungssektor vorantreiben sollen, wird 

bis zur flächendeckenden Umsetzung der geplanten Maßnahmen noch einige Zeit vergehen. An 

in etwa der Hälfte der deutschen Schulen liegen noch keine konkreten Mediennutzungskon-

zepte vor (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 88, 97, 101). Auch unterscheiden sich die Art und der Um-

fang der technischen Ausstattung schulstandortspezifisch bisweilen stark voneinander, was ein 

Hinweis auf die personell-finanzielle Situation der jeweiligen Schule ist (vgl. hierzu auch Bacher, 

2021, S. 242; Funk, 2019, 72). 

Um die bisherige digitale Medienverwendung im schulischen Russischunterricht nachzuzeich-

nen und damit einhergehende Einflussfaktoren wie auch fachspezifische Herausforderungen of-

fen zu legen, wurde von mir im Jahre 2019 eine empirische Basiserhebung unter Russischleh-

renden und -lernenden der Sekundarstufe im deutschsprachigen Raum (Österreich, Deutschland 

und Südtirol) durchgeführt. Dementsprechend konnten länderübergreifend zwei entscheidende 

Perspektiven auf den digitalen Medieneinsatz in Lehr- und Lernprozessen im Fach Russisch ge-

wonnen und reflektiert sowie neue Erkenntnisse in die wissenschaftliche Diskussion eingebracht 

werden. Bisher lagen im Bereich der russischspezifischen Mediendidaktik keine empirischen Be-

funde mit dieser Ausrichtung und Reichweite vor. Das Ziel der Studie war es, Schlussfolgerungen 

für die Russisch-Lehrer*innenbildung, für an Schulen notwendige digitalisierungsbezogene inf-

rastrukturell-personelle Ressourcen und für die potenzielle Ausgestaltung von schulischen Me-

dienkonzepten zu ziehen. 

2. Das Forschungsdesign der Studie 

Nachfolgend sollen zunächst das Studiendesign und daran anschließend ausgewählte Ergebnisse 

der Basiserhebung vorgestellt und diskutiert werden.  

2.1 Forschungsfragen und Arbeitsdefinitionen 

Aus dem oben skizzierten Erkenntnisinteresse leiten sich die folgenden drei Forschungsfragen 

für die Studie ab:  

FF1: Welche digitalen Medien werden zu welchen Zwecken im schulischen Russischunterricht 

eingesetzt? 

Die erste Frage zielte auf die Eruierung der Vielfalt, der Anwendungshäufigkeit und der Einsatz-

szenarien von digitalen Medien im Russischunterricht ab. Auch ist in diesem Zusammenhang die 
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Betrachtung der Gründe erfolgt, warum von manchen digitalen Endgeräten oder Medien Ab-

stand genommen wird. 

In der Studie wird zwischen digitalen Endgeräten (Hardware) und digitalen Medien (Software) 

unterschieden. Digitale Endgeräte wie der Computer, die interaktive Tafel, das Smartphone u. a. 

ermöglichen die Verwendung digitaler Medien, indem sie als Eingabe- und Abspielgeräte fun-

gieren (vgl. Azimov, 2012, S. 168; Redecker & Punie, 2018, S. 88). Als digitale Medien werden 

Medien verstanden, die „durch Elemente der digitalen Vernetzung, der Interaktivität und Mul-

timodalität gekennzeichnet sind“ (Volkmann, 2012, S. 28). Dazu zählen internetbasierte, partizi-

patorisch angelegte Anwendungen wie z. B. Videoplattformen, Autorenprogramme, Messaging 

Dienste, soziale Netzwerke, Blogs, Foren etc. 

FF2: Wie schätzen Russischlehrende und -lernende ihre digitale Medienkompetenz ein? 

Diese Forschungsfrage ist auf die Selbstbeurteilung der eigenen digitalen Kompetenzen durch 

Russischlehrpersonen und -schüler*innen ausgerichtet. Ziel war es dabei, die Ausprägungen be-

stimmter digitaler Einzelkompetenzen auszudifferenzieren sowie potenzielle Defizite und ihren 

Einfluss auf das unterrichtliche Mediennutzungsverhalten aufzuzeigen.  

Die Arbeitsdefinition von digitaler Medienkompetenz, die der hier vorgestellten Studie zugrunde 

liegt, ist auf Basis einer intensiven Auseinandersetzung mit verschiedensten nationalen und in-

ternationalen Kompetenzmodellen (z. B. DigComp 2.1, DigCompEdu) entstanden. Die digitale 

Medienkompetenz wird als äußerst komplexes und vielschichtiges Konstrukt begriffen, für das 

es keine wissenschaftlich legitimierte Begriffsdefinition gibt (vgl. Grünewald, 2017, S. 245). Im 

vorliegenden Fall setzt sich die digitale Medienkompetenz aus den drei Subkompetenzen Tech-

nische und Anwendungskompetenzen, Kritischer Umgang und Medienproduktion und -partizi-

pation zusammen (vgl. Bacher 2021, S. 17f.). Diesen drei Bereichen wurden im Zuge der Opera-

tionalisierung des Medienkompetenzbegriffs für die quantitativen Erhebungen jeweils zwischen 

vier bis sechs Kann-Deskriptoren zugewiesen, um das Konstrukt möglichst umfassend abbilden 

zu können. Ein Deskriptor aus dem Lehrer*innenfragebogen, der dem dritten Kompetenzbereich 

zugerechnet wurde, lautet z. B. wie folgt: „Ich kann mit Hilfe digitaler Medien geeignete Lern-

materialien bzw. Aktivitäten (z. B. Webquests, Lernapps) erstellen“ (Bacher, 2021, S. 281). Der 

folgende Deskriptor aus dem Schüler*innenfragebogen bezieht sich auf den Bereich Kritischer 

Umgang: „Ich kann die Qualität digitaler Inhalte (z. B. Glaubwürdigkeit, Angemessenheit, Voll-

ständigkeit) kritisch bewerten“ (ebd., S. 286). 

FF3: Wie beurteilen Russischlehrpersonen die Lehrer*innenaus- und -weiterbildung hinsichtlich 

des digitalen Lehrens und Lernens? 

Bei dieser Frage ging es vordergründig um die Beurteilung der digitalisierungsbezogenen Kom-

ponenten der Lehrer*innenbildung. Neben der Fortbildungshäufigkeit wurden auch Meinungen 

und Wünsche bezüglich der aktuellen wie zukünftigen Russisch-Lehrer*innenbildung erhoben. 

Die empirisch ausgerichteten Forschungsfragen fanden durch die Triangulation von quantitati-

ven und qualitativen Forschungsmethoden im Sinne von Rich Data und der wechselseitigen Er-

gebnisvalidierung Beantwortung (vgl. Kelle, 2014, S. 157).  
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2.2 Erhebungsinstrumente und Auswertungsverfahren 

Die hier vorgestellte Basisuntersuchung bedient sich eines sequenziell-parallelen Mixed-Me-

thods-Designs. Dabei fand sowohl die Between-Method als auch die Within-Method Triangula-

tion Anwendung (vgl. Knorr& Schramm, 2016, S. 92). Quantitative Daten wurden anhand stan-

dardisierter Online-Befragungen von Russischlehrkräften und Russischlernenden, qualitative 

durch semistrukturierte Lehrer*innen- und Schüler*inneninterviews gewonnen. Die Within-Me-

thod Triangulation kam insofern zum Tragen, als die Online-Fragebögen neben geschlossenen 

und halboffenen auch offene Fragen enthielten, die inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Die 

Fragebögen waren ebenso wie die Interviewleitfäden in Fragegruppen untergliedert, wobei jede 

dieser Gruppen auf die Beantwortung einer der drei Forschungsfragen abzielte. Bei den jugend-

lichen Russischlernenden wurde zudem der private Gerätebesitz und das freizeitliche Medien-

nutzungsverhalten erhoben und mit dem schulischen kontrastiert. Die Methodentriangulation 

hat sich rückblickend insofern als ertragreich erwiesen, als dadurch die Reliabilität und Validität 

der Daten gesteigert werden konnte. Außerdem ermöglichten die Interviews umfassendere Ein-

sichten in einstellungsbezogene Faktoren (Teacher Beliefs) und vorherrschende Wirkungszu-

sammenhänge bezüglich der Nutzungshäufigkeit von digitalen Medien im Russischunterricht. 

Die aus den Online-Befragungen hervorgegangenen Daten wurden in SPSS deskriptiv- und nach 

Möglichkeit auch inferenzstatistisch ausgewertet. In Hinblick auf die Inferenzstatistik kamen 

ausschließlich nichtparametrische Testverfahren (z. B. H-Test, U-Test, Rangkorrelation nach Spe-

arman) zur Anwendung, die keine Normalverteilung und lediglich ordinalskalierte Variablen vo-

raussetzen (vgl. Mayer, 2013, S. 152).1 Dank der inferenzstatistischen Überprüfung von Hypo-

thesen2 konnten eine höhere Informationsdichte erzielt und Rückschlüsse auf die dahinterste-

hende Grundgesamtheit getätigt werden (vgl. Raab-Steiner & Benesch 2012, S. 17). Die Auswer-

tung der Interviews ist anhand der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) er-

folgt. Die Transkripte wurden mit Hilfe eines Kodeplans, der induktiv, d. h. sukzessive mit am 

Material gebildeten Kategorien aufgefüllt wurde, in MAXQDA kodiert (vgl. hierzu auch Mayring 

& Fenzl 2012, S. 548, 552). Neben der zunächst quantifizierenden Interviewauswertung mit dem 

Ziel der Schaffung eines interviewübergreifenden Überblicks wurden auch ausführliche Einzel-

fallanalysen durchgeführt, innerhalb derer subjektive Bedeutungszuschreibungen sichtbar ge-

macht werden konnten. 

2.3 Zielpopulation 

Befragt wurden Russischlehrkräfte und Russischschüler*innen der Sekundarstufe aus Öster-

reich, Deutschland und Südtirol. Um ein breites Spektrum der Zielpopulation in der Stichprobe 

abbilden zu können, wurde hinsichtlich des Geschlechts, des Alters, der Unterrichtserfahrung, 

                                                           
1 Die überwiegende Mehrheit der Variablen in den eigenen Fragebögen war nominal- und ordinalskaliert. 
2 Als Beispielhypothesen seien hier folgende angeführt: H_0: Zwischen dem Alter / Geschlecht etc. der Lehrpersonen 

/ der Schüler*innen und deren digitalen Medienkompetenz besteht kein Zusammenhang. vs. H_1: Zwischen dem 

Alter / Geschlecht etc. der Lehrpersonen / Schüler*innen und deren digitalen Medienkompetenz besteht ein Zusam-

menhang. H_0 steht für Nullhypothese, H_1 für Alternativhypothese. 
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der vertretenen Schultypen etc. auf eine möglichst realitätsnahe Verteilung wie auch auf eine 

ausreichend große Stichprobe für die Anwendbarkeit inferenzstatistischer Berechnungsverfah-

ren geachtet. All dies konnte aufgrund von Befragungsabbrüchen, Interviewabsagen, dem Zu-

gang zum Feld (z. B. geografische Distanz, langwierige Genehmigungsprozesse) nicht vollum-

fänglich gelingen. Bei der Online-Befragung der Lehrpersonen ist die Stichprobenziehung will-

kürlich (Convenience Sampling) sowie nach dem Schneeballprinzip (Snowball Sampling) erfolgt, 

bei jener der SchülerInnen geschah dies im Sinne der Klumpenstichprobe (Cluster Sampling). Bei 

letzterem Verfahren wurden einzelne Klumpen bzw. Klassen an verschiedenen Schulen ausge-

wählt und bei diesen eine Vollerhebung durchgeführt (vgl. Mayer, 2013, S. 63).3 

Bei der Online-Befragung von Russischlehrpersonen waren insgesamt 159 Fragebögeneingänge 

zu verzeichnen, wobei 56, d.h. 35,2% der Lehrkräfte die Bearbeitung des Fragebogens entweder 

erst gar nicht aufnahmen oder vorzeitig abbrachen (siehe Tabelle 1). Von den 103 verbleibenden 

teilnehmenden Lehrer*innen stammen 55 aus Österreich, 41 aus Deutschland und sechs aus 

Südtirol. Insgesamt 82 der 103 befragten Lehrpersonen sind weiblich, 12 männlich. Einige we-

nige Studienteilnehmer*innen enthielten sich bei der Frage nach dem Wohnort und dem Ge-

schlecht einer Angabe. Bei den Schüler*innen fiel die Abbruchquote mit knapp 24% etwas ge-

ringer aus als bei den Lehrkräften. Von 412 Fragebögen wurden 314 vollständig ausgefüllt. Die 

Geschlechterverteilung liegt bei den Schüler*innen bei 67% zu 30%, wobei die Anzahl weiblicher 

Probandinnen eindeutig überwiegt. Aus Österreich gingen 142, aus Deutschland 47 und aus Süd-

tirol 119 Fragebögen ein. Um Ergebnisverzerrungen zu vermeiden, wurden nur die vollständig 

bearbeiteten Online-Fragebögen ausgewertet. 

Tabelle 1: Rücklauf 

An der Interviewstudie haben sich sieben Russischlehrkräfte aus verschiedenen österreichischen 

und deutschen Bundesländern sowie aus Südtirol beteiligt. Mündlich befragt wurden überdies 

jeweils vier Südtiroler und österreichische (ehemalige) Russischschüler*innen, die an verschie-

denen Schulstandorten Russisch lernen bzw. vor kurzem noch gelernt haben. 

                                                           
3 Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass Russischklassen oftmals sehr klein sind und ggf. auch aus nur fünf 

oder sechs Schüler*innen bestehen können. 

Rücklauf   
 Lehrer*innen Schüler*innen   
 N % N %   

Gesamt 159 100 412 100   

Abbrüche 56 35,2 98 23,8   

Vollständig 103 64,8 314 76,2   

   

Geschlecht w m w m   

 82 12 211 93   

   
 Lehrer*innen Schüler*innen 

Land Öst. Deut. Südt. Öst. Deut. Südt. 
 55 41 6 142 47 119 
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3. Ergebnisse 

Es werden nun ausgewählte Ergebnisse aus den Fragebogenerhebungen und Interviews verglei-

chend-kontrastiv präsentiert. Den Anfang in Abschnitt 3.1 machen Befunde zur ersten For-

schungsfrage, bei denen es zunächst um die allgemeine schulische Ausstattungssituation und 

anschließend um Nutzungshäufigkeiten digitaler Endgeräte und Medien im Russischunterricht 

geht. 

3.1 Technische Ausstattung und digitale Mediennutzung 

Die erfolgreiche digitale Mediennutzung im Russischunterricht ist an bestimmte Voraussetzun-

gen geknüpft, wozu auch die technische Ausstattung gehört. Aus Abbildung 1 ist ersichtlich, dass 

mehr als zwei Drittel der schriftlich befragten Russischlehrkräfte und über die Hälfte der Schü-

ler*innen die technische Ausstattung an ihrer Schule als sehr gut oder eher gut bewerten. Rund 

ein Viertel der Lehrpersonen und beinahe die Hälfte der Russischlernenden hingegen befinden 

die Ausstattungssituation für schlecht bzw. sehr schlecht. Der durchgeführte H-Test zeigt statis-

tisch signifikante Länderunterschiede, wobei Österreich hinsichtlich Ausstattung am besten ab-

schneidet, gefolgt von Südtirol und Deutschland. Auch bestehen schultypenspezifische Unter-

schiede. Die Ergebnisse aus den quantitativen Lehrer*innen- und Schüler*innenbefragungen de-

cken sich hier insofern, als die Ausstattungssituation an österreichischen berufsbildenden höhe-

ren Schulen (BHS) von den Studienteilnehmer*innen besser beurteilt wird als jene der allge-

meinbildenden höheren Schulen (AHS). 

 
Abbildung 1: Bewertung der technischen Ausstattung durch Russischlehrpersonen und -schüler*innen 
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Auf Basis der Lehrer*innen- und Schüler*inneninterviews konnten bestimmte Interdependen-

zen zwischen der schulischen Ausstattungssituation und dem Mediennutzungsverhalten der 

Studienteilnehmer*innen festgemacht werden. Die Befragten nutzen digitale Medien im Rus-

sischunterricht u. a. in Abhängigkeit von der Art, dem Umfang und der Instandhaltung der tech-

nischen Ausstattung unterschiedlich häufig. Die Teilnehmenden merken diesbezüglich an, dass 

das oftmals mühsame Reservieren von digitalen Endgeräten, das Buchen von ständig besetzten 

Computerräumen, eine schlechte Internetverbindung, veraltete oder langsame digitale Endge-

räte einen erhöhten Zeitaufwand und eine Planungsunsicherheit nach sich ziehen, woraus für 

viele die Frage nach dem Aufwand-Nutzen-Verhältnis resultiert. Beim Unterrichtsfach Russisch 

kommen die sogenannte Raum- und Kyrilliza-Problematik bei der digitalen Mediennutzung oft-

mals erschwerend hinzu. Einige der interviewten Lehrpersonen und Russischschüler*innen hal-

ten im Gesprächsverlauf fest, dass Russischgruppen aufgrund ihrer oftmals geringen Größe auf 

Räumlichkeiten ausweichen müssen, die entweder nicht für Unterrichtszwecke ausgelegt oder 

für eine effiziente digitale Mediennutzung unzureichend ausgestattet sind. Die Kyrilliza-Proble-

matik zeigt sich laut mehreren mündlich Befragten einerseits darin, dass die russische Tastatur 

an schuleigenen Computern z. T. nicht installiert ist und diese daher nicht genutzt werden (kön-

nen). Als Ausweg wird hier mitunter das BYOD-Prinzip (Bring Your Own Device) praktiziert. Dies 

wirft jedoch rechtliche und versicherungstechnische Fragen auf. Andererseits gibt knapp die 

Hälfte der Russischschüler*innen bei der Online-Befragung an, Schwierigkeiten bei der Verwen-

dung der russischen Tastatur zu haben. 

Die Abbildungen 2 und 3 zeigen, welche digitalen Endgeräte wie häufig im Russischunterricht 

zum Einsatz kommen. Dabei fällt auf, dass im Unterschied zu Smartphones und Standcomputern 

eBook-Reader, interaktive Tafeln, Tablets und Notebooks an Schulen vielfach nicht vorhanden 

sind. Hier liegt der folgende Schluss nahe: Je größer die unmittelbare Verfügbarkeit von digitalen 

Endgeräten ist, desto häufiger werden sie genutzt (vgl. Büsching & Breiter 2011, S. 10f; Eickel-

mann et al., 2019, S. 140, 150; Lorenz et al., 2017, S. 54). Die vergleichsweise seltene Verwen-

dung der interaktiven Tafel – trotz ihrer Verfügbarkeit an Schulen – mag überraschen. Aus den 

Interviews geht dahingehend hervor, dass interaktive Tafeln von Schulen zwar angekauft, aber 

hierzu bisweilen keine internen Schulungen für Lehrkräfte angeboten werden. Eine befragte 

ehemalige Russischschülerin merkt diesbezüglich Folgendes an: „Und viele Lehrer haben sich 

dann auch nicht so gut ausgekannt und haben das dann einfach links liegen gelassen“ (S_2_ex 

2019, Abs. 48 in Bacher 2021, S. 217). Der relativ großen Divergenz, die sich bei den Lehrkräften 

und Schüler*innen mit Blick auf die Computernutzung zeigt, liegen spezifische Einsatzszenarien 

zugrunde. Die Lehrpersonen geben hier insofern eine häufigere Verwendung an, als sie den 

Computer oft als Abspielmedium für Hör- oder Videodateien und zu Präsentationszwecken in 

frontalen Unterrichtsphasen nutzen. 
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Abbildung 2: (Nicht-)Nutzung digitaler Endgeräte durch Lehrpersonen 

 
Abbildung 3: (Nicht-)Nutzung digitaler Endgeräte durch Schüler*innen 
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Welche digitalen Medien wie häufig im Russischunterricht aus Lehrer*innen- und Schüler*in-

nensicht Anwendung finden, wird aus Tabelle 2 ersichtlich. Die Studienteilnehmer*innen konn-

ten bei den standardisierten Online-Befragungen zwischen den Antwortmöglichkeiten häufig, 

gelegentlich, selten und nie wählen. Die Option häufig wurde dabei im SPSS-Kodeplan durch die 

Zahl 3, die Option gelegentlich durch die Zahl 2 ersetzt etc., um den Modus, den Median, das 

arithmetische Mittel und die Standardabweichung berechnen und somit bestimmte Tendenzen 

aufzeigen zu können. Die grünen Felder in Tabelle 2 weisen auf eine verhältnismäßig häufige, 

die roten auf eine überaus seltene Medienverwendung hin. Auffallend ist, dass sich die Antwor-

ten der Lehrer*innen und jene der Schüler*innen vielfach decken. Online-Wörterbücher, Such-

maschinen und Videoplattformen kommen demnach im schulischen Russischunterricht ver-

gleichsweise oft zum Einsatz. Der Modus beläuft sich bei den eben genannten Medien auf 2 (= 

gelegentlich). Dieses Ergebnis stimmt mit den Angaben der Befragten zu den Einsatzszenarien 

überein, wo der Entwicklung des Hör- bzw. des Hörsehverstehens und dem inter-(trans-)kultu-

rellen Lernen mit Hilfe von YouTube, der Internetrecherche und der mediengestützten Wort-

schatzarbeit der größte Stellenwert beigemessen wird. Überaus selten bzw. nie genutzt werden 

im Russisch-Präsenzunterricht soziale Netzwerke, kollaborative Schreibwerkzeuge, Blogs, On-

line-Pinnwände, Webquests, Telekonferenzprogramme und Mindmapping-Tools. Der Modus 

liegt hier bei den Lehrkräften wie auch bei den Schüler*innen durchwegs bei 0 (= nie). Die ge-

ringe Standardabweichung von unter 0,6 zeugt zudem von einer minimalen Antwortstreuung. 

Soziale Netzwerke werden im Vergleich von 85% der befragten Schüler*innen in ihrer Freizeit 

genutzt. Der seltene Einbezug der oben angeführten Medienarten spiegelt sich insofern auch in 

den eruierten Einsatzszenarien wider, als mediengestützte aufgabenorientierte Lernszenarien, 

die z. B. durch Webquests, Blogs oder kollaborative Schreibwerkzeuge umgesetzt werden kön-

nen, im Russischunterricht eine untergeordnete Rolle spielen. Russischlehrkräfte implementie-

ren digitale Medien zumeist bausteinartig in ihren Unterricht. Dabei wird von den Lernenden 

häufig ein rezeptiv-reaktives Verhalten erwartet. Als Ursachen für die vergleichsweise seltene 

Einbettung medienbasierter aufgabenorientierter Lernarrangements nennen Lehrkräfte in den 

Interviews einerseits den hohen Zeitaufwand für deren Vorbereitung und Durchführung, ande-

rerseits aber auch fehlende digitale Kompetenzen. Mit Blick auf die Nutzungshäufigkeiten zeigt 

Tabelle 2 überdies, dass digitale Lehrwerkskomponenten, Podcasts und Lernapps im Russisch-

unterricht bisweilen Anwendung finden. Diese dienen in den meisten Fällen der Entwicklung des 

Hörverstehens, der Grammatik- und Wortschatzarbeit bzw. der „Stoffwiederholung“. Die medi-

engestützte Textproduktion mit 14% und das Lernziel der Medienkritik mit 12% der Angaben 

von Lehrpersonen konnten sich im Russischunterricht bislang nicht nachhaltig etablieren. Erste-

res könnte mit der erwähnten Kyrilliza-Problematik, letzteres mit der Frage nach konkreten Ein-

bettungs- bzw. Umsetzungsmöglichkeiten, also dem Wie? zusammenhängen.  
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Maßzahlen zur digitalen Mediennutzung 
  Lehrpersonen Schüler*innen 
  MW MO Std.-Abw. MW MO Std.-Abw. 

1. Digitales Lehrwerk ,76 0 ,995 ,18 0 ,550 

2. Digitale Lehrwerkskomponenten 1,70 2 1,083 ,67 0 ,982 

3. Lernplattformen ,75 0 ,997 ,50 0 ,912 

4. Online-Russischwörterbücher 1,65 2 1,026 1,34 0 1,186 

5. Online-Nachschlagewerke 1,49 1 ,938 ,66 0 ,858 

6. Suchmaschinen 1,86 2 ,950 1,19 1 1,008 

7. Präsentationssoftware 1,54 2 ,937 ,92 0 ,944 

8. Videoplattformen 1,97 2 ,845 1,30 1 ,799 

9. Podcasts ,53 0 ,861 1,11 0 1,003 

10. Soziale Netzwerke ,28 0 ,584 ,16 0 ,464 

11. Kollaborative Schreibwerkzeuge ,19 0 ,525 ,26 0 ,561 

12. Chatprogramme ,60 0 ,974 ,50 0 ,843 

13. Blogs ,14 0 ,486 ,18 0 ,490 

14. Online-Pinnwände ,14 0 ,444 ,09 0 ,381 

15. Webquests ,14 0 ,465 ,11 0 ,388 

16. Online-Videokonferenzpro-
gramme 

,15 0 ,452 ,12 0 ,410 

17. Lernapps / Autorenprogramme 1,06 0 1,018 ,88 0 1,006 

18. Online-Mindmapping Tools ,31 0 ,642 ,06 0 ,269 

19. Online-Tests / Übungen ,73 0 ,819 ,45 0 ,774 

20. Elektronische Texte  ,79 0 ,882 ,25 0 587 
Tabelle 2: Maßzahlen zur digitalen Mediennutzung 

Wie bereits angemerkt, beeinflusst auch die digitale Medienkompetenz von Lehrkräften deren 

unterrichtliches Mediennutzungsverhalten. Unter dem nachfolgenden Punkt werden Ergebnisse 

präsentiert, die auf die Beantwortung der zweiten und dritten Forschungsfrage abzielen. 

3.2 Digitale Medienkompetenz und Lehrer*innenbildung 

Im Rahmen der Online-Befragungen ist sowohl eine holistische als auch analytische Selbstbeur-

teilung der eigenen digitalen Medienkompetenz durch Russischlehrkräfte und Russischschü-

ler*innen erfolgt. Zunächst soll auf erstere kurz eingegangen werden. Wie aus Abbildung 3 er-

sichtlich ist, beurteilen 81% der befragten Russischlernenden die eigenen digitalen Fähigkeiten 

als sehr gut oder gut. Bei den Russischlehrpersonen sind es im direkten Vergleich nur 37%. Die 

verhältnismäßig positive Selbsteinschätzung der Russischschüler*innen spiegelt sich auch in der 

analytischen Beurteilung wider. Die Mehrheit der Lehrpersonen sieht sich holistisch durch die 

Antwortmöglichkeit eher gut am besten repräsentiert. Ein Fünftel der Russischlehrer*innen 

empfindet die eigene digitale Medienkompetenz als unzureichend. 
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Abbildung 2: Digitale Medienkompetenz (holistisch) im Vergleich 

Der U-Test zeigt bei den Schüler*innen im Gegensatz zu den Lehrkräften geschlechterspezifische 

Unterschiede in der Selbstwahrnehmung, wobei sich Jungen tendenziell besser einschätzen als 

Mädchen. Der H-Test verweist auf bestehende länderspezifische Unterschiede in der Selbstbe-

urteilung der digitalen Medienkompetenz. Österreichische Russischlernende bewerten sich bes-

ser als ihre deutschen und Südtiroler Kolleg*innen. Bei den Russischlehrpersonen zeigt sich in-

des ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen dem Alter und ihren digitalen Kompe-

tenzen. Diese nehmen mit fortschreitendem Alter ab. Das Durchschnittsalter der schriftlich be-

fragten Lehrkräfte belief sich zur Zeit der Erhebung auf 41,7 Jahre. Daher mag es auch nicht 

wirklich überraschen, dass nur 31 von 103 Lehrer*innen angeben, im Russischstudium ein digi-

talisierungsbezogenes bzw. mediendidaktisches Lehrveranstaltungsangebot vorgefunden zu ha-

ben. Wirft man einen Blick auf die Weiterbildungsmöglichkeiten zum digitalen Lehren und Ler-

nen, so ist zum Erhebungszeitpunkt weniger als die Hälfte der Russischlehrkräfte damit zufrie-

den. Interessanterweise zeigt sich ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen der Häu-

figkeit des Fortbildungsbesuchs und der Zufriedenheit mit dem Weiterbildungsangebot (p-Wert 

= 0,000 und r-Wert = 0,386).4 Wie aus den quantitativen und qualitativen Erhebungen hervor-

geht, wünschen sich die Studienteilnehmer*innen für die Lehrer*innenbildung ein umfassende-

res, fachspezifisch ausgerichtetes und praxisnahes Angebot, in dessen Rahmen konkrete Einbet-

tungsmöglichkeiten von digitalen Medien in Unterrichtssettings (z. B. fertigkeitsbezogen, aufga-

benorientiert) illustriert werden. Eine Entlastung bezüglich ihres Arbeitspensums versprechen 

                                                           
4 Der angegebene r-Wert zeugt von einer geringen bis mittleren Effektstärke (vgl. Bühl, 2019, S. 305; Cohen, 1992, S. 

99) 
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sich viele der Befragten von einem qualitativ hochwertigen Zusatzangebot an vorgefertigten di-

gitalen Lehr- und Lernmaterialien für den Russischunterricht, das insbesondere auch untere Ni-

veaustufen berücksichtigt. 

In Tabelle 3 wird die analytische Selbstbeurteilung der Lehrkräfte auf Basis von verschiedenen 

Mittelwerten dargestellt. Die Russischlehrpersonen konnten sich bei dieser Fragebatterie zwi-

schen den Antwortmöglichkeiten trifft zu, trifft eher zu, trifft eher nicht zu und trifft nicht zu 

entscheiden. Die Option trifft zu wurde im Kodeplan mit einer 4, die Option trifft eher zu mit 

einer 3 etc. kodiert. Bei der Kategorie Technische und Anwendungskompetenzen fällt bis auf eine 

Ausnahme (Item 3) die durchwegs positive Selbsteinschätzung ins Auge. Der Modus und der 

Median stimmen hier meist überein. Das arithmetische Mittel (MW) des gesamten Konstrukts 

liegt bei 3,34. Allein das flexible Reagieren auf technische Probleme während des Unterrichts 

bereitet knapp einem Drittel der Befragten Schwierigkeiten. Aus der Interviewstudie geht her-

vor, dass sich Lehrkräfte sogenannte User Skills meist autodidaktisch im Sinne von learning by 

doing aneignen oder im Bedarfsfall technisch versierte Kolleg*innen um Rat fragen. Der Gesamt-

mittelwert beim Konstrukt Kritischer Umgang fällt mit 3,26 zwar etwas niedriger, aber dennoch 

insgesamt sehr positiv aus. Der Median liegt im Unterschied zum Modus immer bei 3, was eine 

etwas differenziertere Antwortverteilung vermuten lässt. Im Durchschnitt geben hier zwischen 

9% (z. B. Item 7) und 20% (z. B. Item 10) der Lehrkräfte an, die Kann-Beschreibungen (eher) nicht 

zu erfüllen. Das Konstrukt Partizipation und Produktion weist den am niedrigsten Gesamtmittel-

wert von 2,84 auf. Bei den Items 13 bis 16 bewegt sich das arithmetische Mittel zwischen 2,97 

(Item 15) und 2,48 (Item 13). Buchstäblich zweigeteilt sind die Angaben bei Item 13, bei dem es 

um die eigenständige Erstellung von digitalen Lehr- und Lernmaterialien geht. Bei den Items 14 

bis 16 liegen die trifft-(eher)-nicht-zu-Antworten zwischen 27% (Item 15) und 40% (Item 14). 

Folglich sieht sich so manche Russischlehrkraft außer Stande, das mediengestützte aufgabenori-

entierte Lernen zu fördern, Schüler*innen zur selbstständigen Medienproduktion anzuleiten 

und rechtliche Interessen bei der Teilhabe an der digitalen Welt zu wahren. Oben erwähnte 

Problemstellungen erfahren auch in den Interviews vielfach Bestätigung. Aufgabe der Lehrer*in-

nenbildung muss es daher zukünftig sein, im Besonderen bei letztgenanntem Kompetenzbereich 

anzusetzen, ohne jedoch anderweitige Ziele aus den Augen zu verlieren. Hinsichtlich der Frage-

batterie zur Einschätzung der digitalen Medienkompetenz gilt abschließend anzumerken, dass 

sich die digitalen Kompetenzen von Lehrkräften nicht in den hier dargebotenen Kann-Deskripto-

ren erschöpfen, d. h. sicherlich auch noch weitere für die Ausübung des Russisch-Lehrberufs re-

levant sind (vgl. hierzu z. B. Drackert et al., 2019). 
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Tabelle 3: Maßzahlen zur analytischen Beurteilung der digitalen Medienkompetenz 

Maßzahlen zur digitalen Medien-
kompetenz 

Lehrpersonen 

Technische und Anwendungs-
kompetenzen 

Items MW Mod. Med.  

Item 1 3,52 4 4,00  Ich kann mit digitalen Endgeräten (z. B. Computer, Laptop, Tab-
let, Smartphone) gut umgehen. 

Item 2 3,43 4 3,00  Ich kenne die Einsatzmöglichkeiten der an meiner Schule verfüg-
baren Ressourcen zum digitalen Lernen.  

Item 3 2,89 3 3,00  Ich kann flexibel auf technische Probleme während des Unter-
richts reagieren.  

Item 4 3,29 3a 3,00  Ich kann digitale Medien zu unterschiedlichen Zwecken (z. B. 
Präsentation, Sprachproduktion, Medienkritik) in meinem Un-
terricht einsetzen.  

Item 5 3,43 4 4,00  Ich kann digitale und herkömmliche Medien (z. B. Printmedien, 
Arbeitsblatt) miteinander kombinieren, um ein bestimmtes 
Lernziel zu erreichen. 

Item 6 3,46 4 4,00  Ich kann gezielt Inhalte, Materialien und Aktivitäten aus verfüg-
baren digitalen Quellen für meinen Unterricht auswählen.  

MW 3,34        
     

Kritischer Umgang  

Items MW Mod. Med.       

Item 7 3,39 4 3,00  Ich kann die Qualität von digitalen Lernangeboten kritisch be-
werten. 
 

Item 8 3,23 3 3,00  Ich kann einschätzen, welches digitale Medium sich zur Errei-
chung eines bestimmten Lernziels am besten eignet.  

Item 9 3,22 3 3,00  Ich kann meine Schüler*innen für mögliche Gefahren (z. B. Cy-
bermobbing, Privatsphäre) bei der Nutzung digitaler Medien 
sensibilisieren.  

Item 10 3,21 4 3,00  Ich kann meine SchülerInnen zur Beachtung entsprechender 
Verhaltensregeln (Netiquette) bei der Verwendung digitaler Me-
dien anleiten.  

Item 11 3,25 3 3,00  Ich kann Wirkungsabsichten (z. B. Meinungsbildung, kommerzi-
elle Interessen) von digitalen Medien bzw. Inhalten abschätzen. 

MW 3,26        
 

Partizipation und Produktion  

Items MW Mod. Med.       

Item 12 3,15 3 3,00  Ich kann bestehende digitale Lernangebote für eigene Zwecke 
anpassen. 
 

Item 13 2,48 3 3,00  Ich kann mit Hilfe digitaler Medien geeignete Lernmaterialien 
bzw. Aktivitäten (z. B. Webquests, Lernapps) erstellen.  

Item 14 2,68 3 2,00  Ich kann mittels digitaler Medien das aufgabenorientierte Arbei-
ten meiner SchülerInnen fördern.  

Item 15 2,97 3 3,00  Ich kann meine Schüler*innen zum Erstellen eigener Arbeiten 
(z. B. Präsentationen, Videos, Podcasts) anleiten.  

Item 16 2,91 3 3,00  Ich bin in der Lage, rechtliche Interessen (z. B. Copyright, Pri-
vatsphäre) bei der Teilhabe an der digitalen Welt zu wahren.  

MW 2,84        
aMehrere Modi vorhanden. Der kleinste Wert wird angezeigt. 
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4. Diskussion und Ausblick 

Die Ergebnisse der in diesem Beitrag vorgestellten Studie weisen auf ein zumindest teilweises 

Auseinanderklaffen von digitalisierungsbezogenen Zielsetzungen der Bildungspolitik und der ak-

tuellen Unterrichtspraxis hin. Diese Kluft zeigt sich in der nach wie vor oftmals unzureichenden 

Ausstattungssituation an Schulen im deutschsprachigen Raum, in der vergleichsweise seltenen 

digitalen Mediennutzung im Russisch-Präsenzunterricht wie auch in fehlenden fachspezifischen 

Fortbildungsmöglichkeiten sowie Medienkonzepten. Das „Diktat von oben“ bzw. die von Kurtz 

(2019, S. 124) kritisierte „Bevormundungsdidaktik“ setzt Lehrpersonen insbesondere bei unge-

nügenden Rahmenbedingungen unter Druck und bedingt mitunter eine gewisse Medienskepsis. 

Die Zusammenhänge zwischen den genannten Aspekten sind insofern als kausal zu betrachten, 

als die Art und der Umfang der technischen Ausstattung, die eigenen digitalen Kompetenzen 

und subjektive Ansichten zur Nützlichkeit von digitalen Medien sich auf das Mediennutzungs-

verhalten von Russischlehrpersonen auswirken (vgl. hierzu auch Eickelmann et al., 2019, S. 14, 

140, 150, 159; Lorenz et al. 2017, S. 54).  

Auf der einen Seite gilt es, Schulleitungen und Lehrer*innen verstärkt in den Dialog mit bildungs-

politischen Entscheidungsträgern einzubinden. Auch ist Schulentwicklungsprozessen ein realis-

tisches Zeitfenster einzuräumen, wofür Unterstützungsmechanismen personell-finanzieller Na-

tur bereitgestellt werden müssen. Bei der Erstellung von schulstandortbezogenen Medienkon-

zepten bedarf es beispielsweise einer engen Zusammenarbeit zwischen Schulleitungen, Lehr-

kräften, Systemadministrator*innen, schulexternen Datenschutzbeauftragten und Expert*in-

nen für psychosoziale Gesundheit u. a. Dies lässt sich nicht zeit- und kostenneutral umsetzen 

(vgl. Kurtz, 2019, S. 123). Auf der anderen Seite muss für eine schüler*innenzentrierte Medien-

nutzung die schulische Ausstattungssituation weiter verbessert bzw. auf alle für Unterrichtszwe-

cke genutzten Räumlichkeiten ausgedehnt werden, wodurch eine gewisse Planungssicherheit 

gewährleistet werden kann. Im Sinne der Nachhaltigkeit und Kostenersparnis (z. B. schnell ver-

altende Endgeräte, Elektroschrott) könnte über den Ausbau des BYOD-Prinzips nachgedacht 

werden. Hierfür müssen vorher jedoch rechtliche, finanzierungs- und versicherungstechnische 

Fragen geklärt werden. 

Mit Blick auf die Russisch-Lehrer*innenbildung ist es angezeigt, das medienbezogene universi-

täre Lehrveranstaltungs- wie auch das Fortbildungsangebot quantitativ und qualitativ weiter 

auszudehnen. Der digitale Kompetenzerwerb muss im Sinne eines in sich konsistenten Gesamt-

konzepts konsequent und systematisch erfolgen und alle Phasen bzw. Bereiche des Russisch-

Lehramtsstudiums umfassen (z. B. die Fach- und Bildungswissenschaften, die Schulpraxispha-

sen, das Referendariat) (vgl. Schmidt, 2019, S. 233; Tulodziecki et al., 2019, S. 364). Mehlhorn 

stützt diese Aussage insofern, als ihrer Ansicht nach die alleinige Beschränkung auf die Russisch-

didaktik nicht ausreicht (vgl. Mehlhorn, 2019, S. 180). Im Russisch-Lehramtsstudium ist sowohl 

fächerübergreifenden als auch russischspezifischen digitalen Kompetenzen ein bestimmter Stel-

lenwert einzuräumen. Überdies besteht die Notwendigkeit im Rahmen der Lehrer*innenbildung 

Handlungsroutinen im Umgang mit digitalen Medien herauszubilden und ressourcenschonende 

Möglichkeiten der digitalen Medienintegration in den Russischunterricht aufzuzeigen. Dies kann 

durch die Vermittlung von Wissen um verfügbare, qualitativ hochwertige digitale Lehr- und Lern-
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angebote für Russisch (z. B. Unterrichtsmanager für Lehrwerke, digitale Lehrwerke, Open Edu-

cational Resources), durch die wissenschaftsbasierte, professionell angeleitete Erstellung von 

digitalen Lehr- und Lernmaterialien für unterschiedliche Niveaustufen sowie durch praxisorien-

tierte Simulationen mediengestützter Russischeinheiten z. B. in fachdidaktischen Lehrveranstal-

tungen gelingen. Insgesamt betrachtet, ist in der Russisch-Lehrer*innenbildung ein größerer Fo-

kus auf medienproduktions- und medienpartizipationsbezogene Kompetenzen zu legen. 

Der pandemiebedingte Umstieg auf das Fernlernen hat die laufenden Digitalisierungsbestrebun-

gen im Bildungsbereich sicherlich beschleunigt und einen großen Schritt nach vorne gebracht. 

Trotzdem bleibt abzuwarten, inwieweit sich gewisse digitale Unterrichtspraktiken auch im Rus-

sisch-Präsenzunterricht bewähren bzw. nachhaltig etablieren, stellt sich doch schon langsam 

eine gewisse digitale Medienmüdigkeit ein. Prinzipiell gilt es, digitale Medien immer dort einzu-

setzen, wo sie Arbeits- und Lernprozesse sinnvoll unterstützen. Letzten Endes ist alles eine Frage 

der angemessenen Dosierung – egal ob analog oder digital. 
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Teaching Foreign Languages 4.0: Digitalisierungs-

bezogene Kompetenzen für (angehende) Russisch-

lehrkräfte 

Abstract English 

This article presents the Moodle course "Teaching Foreign Languages 4.0: Promoting Digital Literacy 
Among Trainee Teachers". Comprising almost 30 learning units, the course is designed to help (prospec-
tive) Russian teachers acquire theoretical knowledge regarding the latest findings in Computer and Media 
Assisted Language Learning and practice-oriented media skills. In doing so, they will learn how to use 
different digital tools and applications by working with them in practical and meaningful contexts. The 
main focus is to try out various digital resources for teaching purposes and evaluate their didactic poten-
tial and constraints with regard to different aspects of foreign language teaching. 
The units of the Moodle course address the demands of distance teaching and equip (prospective) teach-
ers with important skills they will need for distance education settings.  
The resource can be used in self-study as well as in a blended learning format by students and (pre-service) 
teachers. 
 

Keywords: Digital literacy, Media Assisted Language Learning, media competence, Moodle-course, OER 

Abstract German 

Der Beitrag stellt den Moodle-Kurs „Teaching Foreign Languages 4.0: Digitalisierungsbezogene Kompe-
tenzen für (angehende) Russischlehrkräfte“ vor. Bestehend aus knapp 30 Lerneinheiten, soll der Kurs (an-
gehende) Russischlehrkräfte dabei unterstützen, sich zum einen theoretisches Wissen in Bezug auf die 
neuesten Erkenntnisse im Bereich Media Assisted Language Learning anzueignen und praxis-orientierte 
Medienkompetenzen zu erwerben. Dabei lernen sie den technischen Umgang mit verschiedenen digitalen 
Tools, indem sie diese in einem praktischen und bedeutungsvollen Kontext erproben sollen. Das primäre 
Ziel des Kurses besteht darin, dass verschiedene digitale Ressourcen für Unterrichtszwecke erprobt und 
deren didaktisches Potenzial sowie die damit einhergehenden Herausforderungen in Hinblick auf ver-
schiedene Aspekte des Fremdsprachenunterrichts reflektiert und evaluiert werden. 
Die einzelnen Einheiten gehen auf die Anforderungen im Distanzunterricht ein und können (angehende) 
Lehrkräfte mit wichtigen Kompetenzen ausstatten, die sie auch in Zukunft für die Distanzlehre benötigen 
werden. 
Die Ressource kann sowohl im Selbststudium als auch im Blended Learning-Format von Studierenden, 
Referendar*innen und Lehrkräften genutzt werden. 
 

Keywords: Digital Literacy, Media Assisted Language Learning, Medienkompetenz, Moodle-Kurs, OER 

1. Einleitung  

Die pandemiebedingten Schulschließungen haben nicht nur die mangelnde digitale Infrastruktur 

im Schulalltag aufgezeigt, sondern auch deutlich gemacht, dass viele Lehrkräfte im Dienst über 

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
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unzulängliche technische sowie didaktische Kompetenzen verfügen, um ihr Fach in einer digita-

len Lernumgebung adäquat unterrichten zu können. So haben Lehrkräfte den Einsatz digitaler 

Medien „zunächst mit vertrauten Vorgehensweisen und Inhalten verknüpft“ (Biebighäuser et 

al., 2021, S. 443) und sich lediglich auf deren Werkzeugfunktionen beschränkt (vgl. Vogt & 

Schmidt, 2021, S. 40), bspw. wenn Hausaufgaben ausgedruckt, handschriftlich korrigiert und als 

Scan an die Schüler*innen zurückgeschickt wurden. Somit wurde das Potenzial eines digitalen 

Fremdsprachenunterrichts unzureichend genutzt. Trotz der mittlerweile unzähligen best prac-

tice-Beispiele aus dem Fremdsprachenunterricht auf Distanz, bedarf es darüber hinaus Ressour-

cen, mithilfe derer Lehrkräfte ihre digitalisierungsbezogenen Kompetenzen, die für die (digitale) 

Lehre unabdingbar sind, erweitern und vertiefen können. Auch nach der Pandemie werden Dis-

tanzunterricht sowie hybride Lehr-/Lernformen eine wichtige Rolle im (Fremdsprachen-)Unter-

richt spielen.  

Im Folgenden wird der Moodle-Kurs „Teaching Foreign Languages 4.0: Digitalisierungsbezogene 

Kompetenzen für angehende Russischlehrkräfte“ vorgestellt. Nach einer kurzen Projektbe-

schreibung werden die Inhalte und der Aufbau des Kurses dargelegt. Anschließend wird sein 

Mehrwert für den Distanzunterricht erläutert. Zum Schluss wird eine Anleitung zur Kursanmel-

dung bereitgestellt.  

2. Zum Projekt 

Das Projekt, das im Rahmen des Rektoratsprogramms Digitale Lehre der Ruhr-Universität Bo-

chum gefördert und am Seminar für Slavistik umgesetzt wurde, begann bereits vor der Pande-

mie im Sommersemester 2019 mit der Auswahl bzw. Zusammenstellung verschiedener digitali-

sierungsbezogener Kompetenzen, die für (angehende) Russischlehrkräfte von Bedeutung sind. 

Diese Kompetenzen, von denen die meisten als „Ich kann“-Aussagen formuliert sind, wurden 

auf Grundlage verschiedener offizieller Bildungsdokumente für (Fremdsprachen-)Lehrkräfte, da-

runter des Europäischen Rahmenplans für die digitale Kompetenz von Lehrenden (vgl. Redecker 

& Punie, 2017), der Kernlehrpläne für moderne Fremdsprachen des Landes Nordrhein-Westfa-

len und der Strategie der Kultusministerkonferenz „Bildung in der digitalen Welt“ (2016), her-

ausgearbeitet. Zusätzlich wurden die Ergebnisse einer Bedarfsanalyse, welche die Bedürfnisse 

in Hinblick auf die Medienkompetenzen von Lehramtsstudierenden des Unterrichtsfaches Rus-

sisch untersuchte, herangezogen (Drackert et al., 2019). Basierend auf (Literatur-)Recherchen 

folgte im Wintersemester 2019/2020 und Sommersemester 2020 die Entwicklung von Lernein-

heiten, die jeweils eine digitalisierungsbezogene Kompetenz fördern sollen. Die insgesamt 28 

Einheiten wurden ab dem Wintersemester 2020/2021 drei Semester lang mit Studierenden 

schrittweise pilotiert. Einige der Einheiten wurden außerdem als Grundlage für Fortbildungen 

und Workshops genutzt und somit mit Lehrkräften erprobt. Die Digitalisierung des Kurses, d.h. 

die technische Umsetzung der Einheiten auf der Moodle-Plattform, erfolgte im Sommersemes-

ter 2021.   
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3. Der Moodle-Kurs  

3.1 Inhalt und Aufbau 

In erster Linie richtet sich der Moodle-Kurs an angehende Russischlehrkräfte. Seit der Fertigstel-

lung des Kurses werden dem Curriculum entsprechend ausgewählte Lerneinheiten parallel zu 

den fachdidaktischen Veranstaltungen des Russischstudiums im Master of Education an der 

Ruhr-Universität Bochum bearbeitet, sowohl im Selbststudium als auch im Blended Learning-

Format. Darüber hinaus bearbeiten die Studierenden Wahlpflichteinheiten. Die Ergebnisse aus 

den Einheiten, deren Aufgaben je nach den zur Verfügung stehenden Kapazitäten auch teilweise 

oder kollaborativ erledigt werden können, werden von den Studiereden in Form eines Portfolios 

zusammengetragen und reflektiert. Außerhalb des universitären Kontexts können einzelne Ein-

heiten als Grundlage für Fachseminare und Fort- bzw. Weiterbildungen dienen oder im Sinne 

des autodidaktischen Lernens im Selbststudium genutzt werden.  

Durch die Bearbeitung der Einheiten können die Kursteilnehmenden nicht nur ihr theoretisches 

Wissen über die neuesten Erkenntnisse im Bereich des Media Assisted Language Learn-

ing/Teaching erweitern, sondern auch wichtige praxisorientierte digitalisierungsbezogene Kom-

petenzen entwickeln. Im Rahmen des Kurses lernen die Teilnehmenden den technischen Um-

gang mit verschiedenen Tools und Anwendungen, indem sie diese in praktischen und bedeu-

tungsvollen Kontexten erproben sollen. Das primäre Ziel des Kurses besteht jedoch darin, dass 

verschiedene digitale Tools und Ressourcen für Unterrichtszwecke erprobt und deren didakti-

sches Potenzial sowie die damit einhergehenden Herausforderungen in Hinblick auf verschie-

dene Aspekte des Fremdsprachenunterrichts reflektiert und evaluiert werden. Der Kurs umfasst 

folgende Lerneinheiten: 

1. Aktuelle Bildungsdokumente: Ich kenne die aktuellen Bildungsdokumente bezüglich 

der Anforderungen an die Medienkompetenzförderung im Fremdsprachenunterricht 

und kann diese als Grundlage für die Planung und Durchführung meines Unterrichts nut-

zen. 

2. Texte erstellen und aufbereiten: Ich kann Arbeitsblätter und Texte in der Zielsprache 

für den Unterricht erstellen bzw. aufbereiten, d.h. auf Russisch tippen, Betonungs- bzw. 

Sondereichen setzen, Fuß- und Kopfzeilen erstellen, Zeilennummern hinzufügen usw. 

3. Fertige Materialien finden: Ich weiß, wo ich online Material- und Aufgabenangebote 

(u.a. von Verlagen online bereitgestellte Materialien) finde und kann diese passend zu 

meinem Unterricht auswählen. 

4. Digitale Feedbackmöglichkeiten: Ich kann digitale Möglichkeiten nutzen, um Schü-

ler*innen Feedback zu ihren (digital erstellten) Dokumenten zu geben. 

5. Umfrage-Tools: Ich kenne Tools zum Erstellen einer Online-Umfrage, kann diese anwen-

den und die erstellte Umfrage sinnvoll und gewinnbringend im Fremdsprachenunter-

richt einsetzen. 

6. Programmiertes Feedback: Ich kann Potenziale und Grenzen von programmiertem 

Feedback zu Online-Übungen und Tests zur Sprachkompetenzüberprüfung einschätzen 

und weiß, wie ich die Ergebnisse interpretiere. 



DiSlaw – Didaktik slawischer Sprachen  

https://www.uibk.ac.at/slawistik/dislaw/ 

2022, 1 (1), 19–26 

DOI: 10.48789/2022.1 

 

22 

 

 

7. Videokonferenzen mit (ausländischen) Lerngruppen: Ich kann eine Videokonferenz mit 

ausländischen Schüler*innengruppen zur Förderung interkultureller kommunikativer 

Kompetenz organisieren und moderieren, z.B. mit Adobe Connect Meeting. 

8. Digital Games: Ich kann mithilfe von digitalen Spielen zum Sprachenlernen meiner Schü-

ler*innen beitragen, z.B. durch die Einbindung von serious games im Unterricht. 

9. Unterrichtsinhalte darstellen und präsentieren: Ich kenne verschiedene Möglichkeiten, 

mithilfe derer man Unterrichtsinhalte und Materialien darstellen bzw. präsentieren 

kann. 

10. Differenzierung – Herkunftssprache vs. Fremdsprache: Ich kann digitale Medien zu Dif-

ferenzierungszwecken nutzen, um auf Schüler*innen mit verschiedenen Lernvorausset-

zungen und Leistungsniveaus (u.a. Herkunftssprecher*innen und Fremdsprachenler-

ner*innen) besser eingehen zu können. 

11. Differenzierung – Inklusion: Ich weiß, wie ich verschiedene digitale Medien im Fremd-

sprachenunterricht nutzen kann, um den Lehr-Lernprozess für Schüler*innen mit beson-

deren Bedürfnissen bzw. Förderschwerpunkten im Sinne eines inklusiven Unterrichts 

effektiver zu gestalten. 

12. E-Tandems: Ich weiß, welchen Mehrwert ein E-Tandem für die Förderung interkulturel-

ler kommunikativer Kompetenz meiner Schüler*innen hat und weiß, was ich bei der Or-

ganisation beachten muss. 

13. Online-Translator: Ich kann Google Translate und DeepL Translator für Unterrichtszwe-

cke nutzen. 

14. Data-Driven Learning – Korpora: Ich weiß, wie man im Sinne des Data-Driven Learning 

zielsprachliche Korpora im Fremdsprachenunterricht didaktisch sinnvoll einsetzen kann. 

15. Aussprache: Ich kenne den Nutzen verschiedener Ressourcen zum Lernen der russi-

schen Aussprache und kann Schüler*innen helfen, diese für die Verbesserung ihrer Aus-

sprache zu nutzen. 

16. Online-Wörterbücher: Ich kann den Nutzen und die Grenzen verschiedener Online-

Wörterbücher für das Sprachenlernen einschätzen.  

17. Erklärvideos: Ich weiß, wie sich Erklärvideos im Unterricht einsetzen lassen. 

18. Aufgabenerstellung mit Vorlagen: Ich kann Aufgaben zum Sprachenlernen mithilfe von 

Vorlagen erstellen (z.B. auf LearningApps.org) und weiß, zu welchen Zwecken sie im Un-

terricht eingesetzt werden können. 

19. Russischsprachige Medienlandschaft: Ich kenne mich in der russischsprachigen Medi-

enlandschaft aus und weiß, wie damit im Russischunterricht gearbeitet werden kann. 

20. Recherche von und Sensibilisierung für Internetquellen: Ich kann meinen Schüler*in-

nen beibringen, wie sie bei einer Internetrecherche vorgehen können und kann sie für 

die Seriosität von Internetquellen sensibilisieren. 

21. Sprachlernapps: Ich kenne verschiedene Apps zum Sprachenlernen und weiß, wie ich 

diese sinnvoll im Unterricht einsetzen kann. 

22. Texte überprüfen: Ich kenne die Vor- und Nachteile digitaler Grammatik- und Recht-

schreibhilfen und weiß, wie ich diese im Unterricht einsetzen kann. 

23. Erstellung multimedialer Produkte: Ich weiß, welche Kompetenzen für die Erstellung 

multimedialer bzw. multimodaler Produkte (z.B. Digital Stories) benötigt werden und 

kann meine Schüler*innen auf Grundlage dessen bei der Umsetzung ihrer Ideen unter-

stützen. 
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24. Digitale Genres und Textsorten: Ich kenne verschiedene digitale Textsorten bzw. Gen-

res (z.B. Blog, Chat, Hypertextfiction) und kann meinen Schüler*innen entsprechende 

Arbeitsaufträge erteilen, um sie so auf die neuen Kommunikationsmöglichkeiten auf-

merksam zu machen und ihnen den Umgang mit diesen beizubringen. 

25. Urheberrechte: Ich kann Materialien im Sinne der Urheberrechtsgesetze nutzen und da-

bei Quellen korrekt angeben. 

26. Webinare: Ich kann Webinare nutzen, um mich selbstständig fort- bzw. weiterzubilden. 

27. Interactive Whiteboards: Ich weiß, wie man ein interaktives Whiteboard didaktisch 

sinnvoll im Unterricht einsetzen kann und bin in der Lage, dies technisch zu realisieren. 

28. Tools zur Unterrichtsoptimierung: Ich kenne digitale Tools, die mir dabei helfen, meinen 

Unterricht effizienter zu planen, durchzuführen und zu managen. 

 

Die Einheiten folgen grundsätzlich der gleichen Struktur. Voran steht ein einleitender Überblick 

über die Kompetenz, den die Kursteilnehmenden lesen, bevor sie anschließend die Aufgaben 

bearbeiten. Die (Teil-)Aufgaben innerhalb der Einheiten variieren bezüglich der Anzahl, des For-

mats sowie der Bearbeitungszeit. Dennoch ist bei der Aufgabenabfolge aller Einheiten eine ge-

wisse Progression festzustellen, wie bspw. in Einheit 12 zum Umgang mit E-Tandems. Nachdem 

die Kursteilnehmenden einen Beitrag gelesen und die für sie wichtigsten Punkte festgehalten 

haben, machen sie sich mit der App Tandem vertraut, nehmen selbst an einer E-Tandemsitzung 

teil und reflektieren ihre Erfahrungen in Hinblick auf den Russisch- bzw. Fremdsprachenunter-

richt. Anschließend werden die Kursteilnehmenden aufgefordert, unter bestimmten Gesichts-

punkten ein E-Tandemprojekt für ihre (fiktive) Lerngruppe zu planen. E-Tandems können sowohl 

im Präsenz- als auch im Distanzunterricht organisiert werden und bieten die Möglichkeit, dass 

die Schüler*innen in ihrer Autonomie gefördert werden und gleichzeitig in einem authentischen 

Kontext in Kommunikation mit im Ausland lebenden Gleichaltrigen treten. 

Auch in Einheit 22, in der es um die Nutzung digitaler Grammatik- und Rechtschreibhilfen geht, 

sehen die Aufgabenformate ähnlich aus. Die Kursteilnehmenden testen zunächst ein Tool und 

evaluieren dessen Funktionen. Danach lesen sie zwei Beiträge und machen sich die genannten 

Vor- und Nachteile solcher Tools bewusst. Im Anschluss sollen die Kursteilenehmenden verschie-

dene Einsatzmöglichkeiten dieser Tools für den Russischunterricht erarbeiten. 
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Abbildung: Screenshot aus der Einheit 22 (Texte überprüfen) 

Die Literatur, die für die Bearbeitung der Aufgaben notwendig ist, wird in jeder Einheit zur Ver-

fügung gestellt. Außerdem sind ebenso weiterführende Beiträge sowie Links in den Einheiten zu 

finden. 

Damit die Kursteilnehmenden ihre Fortschritte dokumentieren können, werden sie gebeten, zu 

Beginn unter „Einstieg“ eine Selbsteinschätzung auf einer fünfstufigen Likert-Skala über alle in 

dem Kurs thematisierten Kompetenzen vorzunehmen. Nach der Bearbeitung einer Einheit kön-

nen sie erneut eine Einschätzung zur jeweiligen Kompetenz treffen.  

Trotz des Schwerpunkts auf dem Russischen können die Einheiten nach einer Adaptation im 

Kontext einer beliebigen anderen modernen Fremdsprache eingesetzt werden und sind somit 

auch für Lehrkräfte des Englischen, Spanischen, Französischen usw. von Interesse.  

3.2 Mehrwert für den Distanzunterricht 

Da das Projekt 2019 begann, wurden die Lerneinheiten zunächst nicht für die Zwecke des Dis-

tanzunterrichts entwickelt. Doch bereits zu Beginn der Pandemie wurde deutlich, dass der (ge-

plante) Moodle-Kurs auch im Sinne des Distanzunterrichts einen großen Mehrwert bietet. 

Die Handreichung zur lernförderlichen Verknüpfung von Präsenz- und Distanzunterricht des Mi-

nisteriums für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSB NRW, 2020) spricht 

verschiedene Aspekte des Distanzunterrichts an, die in mehreren Lerneinheiten konkret für die 

Zwecke des Russisch- bzw. Fremdsprachenunterrichts thematisiert werden. So wird u. a. vor 

dem Hintergrund des Blended Learning bzw. Flipped Classroom auf den Einsatz von (selbster-

stellten) Videos hingewiesen, worauf Einheit 17 abzielt (Erklärvideos). Des Weiteren wird der 



DiSlaw – Didaktik slawischer Sprachen  

https://www.uibk.ac.at/slawistik/dislaw/ 

2022, 1 (1), 19–26 

DOI: 10.48789/2022.1 

 

25 

 

 

Einsatz (selbsterstellter) interaktiver multimedialer Aufgaben empfohlen, die u. a. in den Einhei-

ten 18 (Aufgabenerstellung mit Vorlagen) und 23 (Erstellung multimedialer Produkte) aufgegrif-

fen werden. Auch die Nutzung (selbsterstellter) digitaler Lehr- und Lernressourcen wie (Klas-

sen-)Blogs, Wikis oder einer ganzen Homepage biete sich im Distanzunterricht an (vgl. MSB 

NRW, 2020). Der Umgang mit diesen neuen Genres im Fremdsprachenunterricht wird in Einheit 

24 (Digitale Genres und Textsorten) thematisiert. Über die Lerneinheiten mit einem direkten 

Mehrwert für den Distanzunterricht hinaus können die Kursteilnehmenden digitalisierungsbe-

zogene Kompetenzen erwerben, die indirekt für Distance Learning-Settings nützlich sind. So sind 

die Einheiten 13 (Online-Translator) und 20 (Recherche von und Sensibilisierung für Internet-

quellen) sicherlich für unterschiedliche Unterrichtsszenarien förderlich, bspw. wenn Schüler*in-

nen zu einer Fragestellung recherchieren und dazu einen Aufsatz verfassen sollen. 

3.3 Zugang zum Kurs 

Für die Einschreibung in den Moodle-Kurs, ist eine Registrierung auf der Moodle-Plattform der 

Ruhr-Universität Bochum notwendig. Im Folgenden werden die einzelnen Schritte zur Kursan-

meldung aufgelistet:  

1. Gehen Sie auf https://moodle.ruhr-uni-bochum.de/m/course/view.php?id=22439. 

2. Klicken Sie auf „Weiter“. 

3. Klicken Sie unten auf „Neues Konto anlegen?“. 

4. Bestätigen Sie anschließend die Nutzungsbestimmungen und die Datenschutzerklärung, 

indem Sie unten auf „Ich stimme zu“ klicken. 

5. Anschließend können Sie über Ihre E-Mailadresse ein Konto anlegen. 

6. Nachdem Sie einen Account angelegt haben, gehen Sie erneut auf den Link (s. o.) und 

klicken Sie auf „Weiter“. 

7. Schreiben Sie sich in den Kurs ein, indem Sie das Passwort „digital literacy“ eingeben. 

Sie müssten direkt zum Kurs gelangen. Falls nicht, befindet sich der Kurs auf Ihrer 

Moodle-Startseite („Kursübersicht“), die Sie sehen, nachdem Sie sich bei Moodle 

(https://moodle.ruhr-uni-bochum.de/) angemeldet haben. 

 

Wird der Kurs geöffnet, gelangt man auf dessen Startseite („Einstieg“). Um durch den Kurs zu 

navigieren, klickt man auf die Tabs. Diese führen direkt zu den jeweiligen Lerneinheiten. 
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Julia Ruleva, Berliner Zentrum für Hochschullehre, Deutschland 

Didaktische Herausforderungen sozialbasierter 
Lernangebote in Zeiten der COVID-19-Pandemie: 
Praxisbeispiel einer Online-Plattform  
zum Russischlernen  

Abstract English 

This paper describes the use of the asynchronous, structured, and online-based learning platform “Trans-
Siberian Language Journey” (German: Transsibirische Sprachreise) during the COVID-19 pandemic with a 
heterogeneous group of Russian foreign language learners in Berlin. The platform is based on a WordPress 
website with an H5P plugin. Additionally, synchronous online meetings via Zoom as well as an online chat 
accompanied the course. The following paper presents the structure of the course as well as the didactic 
considerations regarding the development of the materials. Moreover, the technical side of the platform, 
further technical alternatives and the feedback of the participants will be reflected on. Finally, future de-
velopment possibilities of online-based asynchronous learning settings in adult education as well as in the 
school context will be discussed. 
 

Keywords: blended-learning, Russian as a Foreign Language, best-practice, online learning 

 

Abstract Russian 

В данной статье представлена онлайн-платформа для изучения русского языка как иностранного 
«Путешествие по Транссибу» (нем. Transsibirische Sprachreise) для немецкоязычных учащихся, 
разработанная в рамках русского разговорного клуба в Берлине во время пандемии COVID-19. 
Платформа представляет собой сайт на основе WordPress с интерактивными заданиями, 
созданными с помощью плагина H5P. Все задания разделены на двенадцать станций, которые 
соответствуют двенадцати русским городам, находящимся вдоль пути следования Транссибирской 
магистрали. В дополнение к платформе курс включал в себя встречи в формате видеоконференций, 
а также онлайн-чат. В статье описывается структура курса, отзывы участников, а также 
дидактические и технические аспекты, которые были учтены при создании онлайн-платформы. В 
заключение приводятся возможные технические альтернативы, а также варианты дальнейшего 

развития асинхронного обучения в режиме онлайн в различных учебных контекстах. 
 

Ключевые слова: смешанное обучение, русский язык как иностранный, онлайн-обучение 

1. Einleitung 

Neben dem schulischen Erlernen von Fremdsprachen gewinnt in jüngster Vergangenheit die Er-

wachsenenfort- und Weiterbildung vor allem im fremdsprachlichen Kontext an Bedeutung (vgl. 

Eurostat, o.D.). Dazu zählen neben den Angeboten des individuellen online-basierten Lernens 

mittels verschiedener Lern-Apps wie babbel.com oder Duolingo auch soziale interaktive Präsenz-

Formate wie Sprachklubs oder Sprachcafés in urbanen Ballungsräumen, welche häufig von Erst-

sprachensprecher*innen didaktisch geführt und moderiert werden. Diese traditionelleren For-

men bieten den Vorteil eines betreuten Bildungsangebotes kombiniert mit sozialem Austausch, 

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
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welcher der Lernmotivation dient. Ein Beispiel eines solchen Bildungsangebotes stellt der größte 

Sprachklub für Russischlernende in Berlin Russisch an der Spree dar, der von mir und zwei wei-

teren Russisch-Erstsprachensprecher*innen, Anastasia Galkina und Daria Goße, gegründet 

wurde und geleitet wird. Strikte Kontaktbeschränkungsmaßnahmen während der COVID19-Pan-

demie erforderten eine vollständige Verlegung solch präsenzbasierter Formate in digitale 

Räume. Die Durchführung des Sprachklubs in Form von synchronen Online-Treffen verlor jedoch 

durch sinkende Teilnehmer*innenzahlen und steigende Unzufriedenheit der Lerner*innen mit 

dem Format zunehmend an Attraktivität. Um derartigen Entwicklungen entgegenzuwirken, 

wurde der digitale Russischkurs Transsibirische Sprachreise mit einer begleitenden Online-Platt-

form als überbrückende Maßnahme für den Erhalt sozialer Lerngruppen entwickelt. Im Folgen-

den werden die Entwicklungsgeschichte, die didaktischen und die technischen Besonderheiten 

sowie mögliche weitere Anwendungsszenarien dieses Kurses vorgestellt und diskutiert. 

2. Entwicklungsgeschichte und Ziele 

Die Gruppe der Teilnehmer*innen des Sprachclubs Russisch an der Spree ist durch hohe Hetero-

genität in Hinblick auf Sprachniveau, Alter und Herkunft gekennzeichnet. Es gibt einen festen 

Kern von ca. 15 Lerner*innen, die sich regelmäßig an den Treffen beteiligen. Zudem kommen 

dank persönlicher Empfehlungen und Werbung über soziale Medien beständig neue Teilneh-

mende hinzu. Die Unverbindlichkeit des Angebots trägt dazu bei, dass sich die Zusammenset-

zung der Lerngruppe ständig ändert. Vor Ausbruch der COVID19-Pandemie nahmen im Schnitt 

ca. 20–25 Personen an den Treffen teil.  

Soweit es sich einschätzen lässt, gehen die Niveaustufen der Teilnehmer*innen weit auseinan-

der, wobei der Großteil der Lerner*innen der Stufe B1 des Gemeinsamen Europäischen Refe-

renzrahmens für Sprachen (GER) zuzuordnen ist. Einige Teilnehmer*innen befinden sich im Be-

reich Wortschatz und Grammatik auf A2-Niveau. Dazu gibt es ein paar Lerner*innen, die sich auf 

Niveau A1 bzw. C1 befinden, wobei die Sprachniveaus аllein durch mündliche Kommunikation 

und einige schriftliche Aufgaben festgestellt werden. Die Altersunterschiede zwischen den Ler-

nenden sind ebenfalls groß: Die jüngste Person ist 21, die älteste 65 Jahre alt. Die Kerngruppe 

besteht hauptsächlich aus berufstätigen Personen im Alter zwischen 25 und 35 Jahren, die ent-

weder in Russland oder in russischsprachigen Ländern studiert haben oder die russische Sprache 

für ihre Arbeit benötigen. Generell kann man sagen, dass die Lerngruppe eine hohe intrinsische 

Motivation und starkes Interesse an den Kulturen und Traditionen von Ländern, in denen Rus-

sisch gesprochen wird, aufweist.  

Aus diesem Grund entschieden wir uns als Organisatorinnen, das Interesse an der russischen 

Kultur in den Vordergrund des neuen Online-Kurses zu stellen. Unsere größte Herausforderung 

am Anfang der COVID19-Pandemie war, die Lerner*innen zu motivieren, sich weiter mit der rus-

sischen Sprache zu beschäftigen. Soziale Kontakte und die wertschätzende Atmosphäre der Prä-

senztreffen stellten laut Angaben der Kursteilnehmer*innen einen wesentlichen Motivations-

faktor für die regelmäßige Teilnahme an den Treffen des Sprachklubs dar. Während der Pande-

mie fielen diese persönlichen Kontakte in Präsenz weg. Synchrone Zoom-Sitzungen, die anfäng-

lich als mögliche Alternative eingesetzt wurden, konnten diesen Wegfall nicht in vollem Ausmaß 
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kompensieren. Daher bestand die Notwendigkeit, einen neuen Anreiz zum Russischlernen zu 

schaffen. Da uns bewusst war, dass viele Teilnehmer*innen von einer Reise mit der Transsibiri-

schen Eisenbahn träumten, erschien uns die Idee, den Online-Kurs in Form einer „Sprachreise“ 

zu gestalten und dabei neue Aspekte der russischen Kultur zu präsentieren, als sinnvoll. 

Außerdem haben wir durch den Einsatz einer Online-Plattform mit interaktiven Aufgaben (im 

Gegensatz zu synchronen Online-Treffen) die Möglichkeit gesehen, die Autonomie unserer Ler-

ner*innen zu stärken. Laut der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1987) gehört sie 

neben der sozialen Eingebundenheit und Kompetenz zu den wesentlichen Einflussfaktoren auf 

die intrinsische Motivation. Weitere Studien – z. B. jene von Stefanovic und Klochkova (2021) – 

belegen ebenfalls die positiven Wirkungen solcher Online-Plattformen auf den Fremdsprachen-

erwerb, die Motivation sowie die Autonomie der Lerner*innen. Letztendlich bestand unser Ziel 

darin, die Wortschatz- und Grammatikkenntnisse der Teilnehmer*innen weiterauszubauen, was 

im Rahmen der Präsenztreffen des Sprachklubs nur begrenzt möglich war. 

3. Didaktischer Aufbau des Kurses  

Der Online-Kurs Transsibirische Sprachreise umfasste sechs Wochen und fand von Februar bis 

April 2021 statt. Insgesamt hatten sich ca. 50 Teilnehmer*innen für das Programm angemeldet. 

Da es die Möglichkeit gab, sich nach der ersten Woche zu entscheiden, ob man im Kurs bleiben 

möchte, haben sich ein paar Personen (vor allem diejenigen, deren Sprachkompetenzen auf Ni-

veau A1 lagen) danach wieder abgemeldet. Ca. 40 Teilnehmer*innen haben den Kurs erfolgreich 

abgeschlossen. Die Sprachreise wurde in einem Blended-Learning Format durchgeführt und be-

stand aus folgenden Komponenten: 

- synchronen Online-Treffen über Zoom, 

- interaktiven Aufgaben auf der Plattform 

- und einem begleitenden Chat. 

Die interaktiven Aufgaben wurden auf der Basis von WordPress-Blog mit einem H5P-Plugin ent-

wickelt und zwölf russischen Städten bzw. Stationen, die entlang der Transsibirischen Eisenbahn 

liegen, zugeordnet. Jede Woche (jeweils dienstags und freitags) wurde eine neue Station freige-

schaltet. Die Abgabefrist für die Aufgaben einer Station war der Freigabetermin der nächsten 

Station, wobei ein paar Lerner*innen etwas mehr Zeit in Anspruch genommen haben. Eine frist-

gerechte Abgabe war jedoch die Bedingung für ein Zertifikat sowie die Teilnahme an einem Ge-

winnspiel am Ende des Kurses. 
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Für die Entwicklung von Lernaufgaben wurde einerseits der GER, und anderseits die Kriterien 

zur Auswahl von Lernmaterialien und Medien nach Roche (2016) zur Orientierung herangezo-

gen. Dabei haben wir uns für die Instruktionsparadigmen mit einer steuernden Vorauswahl an 

Materialien mit steigender Komplexität entschieden, da sich ein solches Verfahren „für die Ver-

mittlung landeskundlicher Lehrziele eignet“ (Roche, 2016, S. 469). Zudem haben wir uns bei der 

Erstellung der Lernvideos an Mayers (2021, S. 5) „Multimedia Prinzipien“ orientiert.  

Abbildung 2: Aufgabenbeispiel – interaktives Video 

Abbildung 1: Stationen der Online-Plattform 
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Eine wesentliche Herausforderung für die Lernmaterialentwicklung war die große Spannbreite 

der Niveaustufen. Da es nicht umsetzbar gewesen wäre, mehrere Kurse anzubieten oder man-

che Lerner*innen nicht zum Kurs zuzulassen, lag unser Fokus auf einer inneren Differenzierung. 

Die ersten Aufgaben jeder Station waren einfacher, die weiteren – komplexer. Außerdem muss-

ten die Teilnehmer*innen am Ende jeder Station angeben, ob die angebotenen Aufgaben für sie 

zu leicht, ziemlich leicht, genau richtig, ziemlich schwer oder zu schwer waren. Dazu konnten die 

Lerner*innen ihre Wünsche und Themenvorschläge an uns senden. Beide Optionen wurden sei-

tens der Teilnehmer*innen aktiv genutzt. Da die Aufgaben für kommende Stationen zeitgleich 

zum Kurs entwickelt wurden, gab uns dies die Möglichkeit, die Rückmeldungen und Bedürfnisse 

bereits bei den nächsten Stationen zu berücksichtigen. 

 

Abbildung 3: Aufgabenbeispiel – Lückentext Abbildung 4: Aufgabenbeispiel –  

Zuordnungsaufgabe 

Rückwirkend betrachtet, lässt sich feststellen, dass die Komplexität der Aufgaben mit jeder wei-

teren Station stieg, da wir ursprünglich die Kompetenzen der Lerner*innen unterschätzt hatten. 

Während die allererste Station dem Niveau A1/A2 entspricht, sind die letzten Stationen der Ni-

veaustufe B1 zuzuordnen. 

Insgesamt lassen sich die für den Kurs erstellten Aufgaben in fünf Aufgabentypen unterteilen, 

die annährend den Phasen des Instruktionsdesigns entsprechen (vgl. Roche, 2016, S. 468): 

Aufgabentyp Ziel Beispiele 

 Aufgabentyp 1 Aktivierung des Vorwissens und Lexik, Vermitt-

lung notwendiger grundlegender Redemittel 

Einfache Texte, Quiz, Zuordnungsaufga-

ben, Hörtexte und Lieder 

 Aufgabentyp 2 Thematische und sprachliche Vermittlung gram-

matischer Strukturen, des Vokabulars und landes-

kundlicher Besonderheiten, Schulung der Lese-, 

Hör(seh)verstehens- und Schreibkompetenzen 

Texte, interaktive Videos, Erklärungen, 

Tabellen, Lückentexte, Multiple-Choice-

Fragen, kommunikative Aufgaben 

 Aufgabentyp 3 Transfer: Übertragung des erlernten Vokabulars 

und grammatischer Strukturen auf neue Kontexte 

Nachricht im Gruppenchat, einen 

Blogeintrag verfassen, eine Mail an eine 

russischsprachige Person schreiben 

 Aufgabentyp 4 Vertiefung: Erweiterung des Themas, Behandlung 

von sprachlichen Varianten, Besprechung an-

spruchsvollerer Inhalte 

Lernkarteikarten,  

Image-Hotspots, Texte, Videos 

 Aufgabentyp 5 Wiederholung vorheriger Inhalte Quiz, Beitrag im Chat schreiben 

Tabelle 1: Aufgabentypen 
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Tabelle 2 stellt die quantitative Verteilung der unterschiedlichen Aufgabentypen dar: 

№ Stationen 

Aufgabentypen 

Typ 1 
(Aktivierung) 

Typ 2 
(Vermittlung) 

 

Typ 3 
(Transfer) 

Typ 4 
(Vertiefung) 

Typ 5 
(Wiederho-

lung) 

1  Moskau 1 2 1 1 - 

2  Murom 1 2 - 2 - 

3  Kazan 1 2 1 1 - 

4  Jekaterinburg - 2 1 1 - 

5  Omsk 1 2 1 2 - 

6  Flüße 1 3 1 1 1 

7  Nowosibirsk 1 3 1 1 - 

8  Kransnojarsk 1 2 1 1 - 

9  Irkutsk 1 3 1 1 - 

10  Ulan-Ude 1 2 1 1 - 

11  Chabarowsk 2 2 1 - - 

12  Wladiwostok 2 2 1 - - 

Tabelle 2: Verteilung der Aufgabentypen 

Hinsichtlich der dargestellten Tabelle muss jedoch betont werden, dass sich nicht alle Aufgaben 

zweifelsfrei einem Aufgabentypus zuordnen lassen. Die gesamte Systematik wurde ursprünglich 

für Organisationszwecke entwickelt, um die didaktische Kursstruktur besser überblicken zu kön-

nen. Der scheinbare Mangel an Wiederholungsaufgaben lässt sich einerseits durch die Wieder-

holung innerhalb der Stationen und anderseits durch begleitende Aufgaben im Chat sowie syn-

chrone Online-Treffen erklären.  

Das Ziel der zusätzlichen synchronen Online-Treffen bestand vor allem darin, einen Ausgleich 

zum stark vorstrukturierten asynchronen Kurs anzubieten und einen handlungsorientierten Un-

terricht zu ermöglichen (vgl. Roche, 2016, S. 469). Im Mittelpunkt dieser Treffen standen kom-

munikative Situationen, die teilweise im Plenum und teilweise in Partner- bzw. Gruppenarbeits-

phasen über Breakout-Räume gelöst wurden. Ein weiteres Ziel war, die soziale Eingebundenheit 

der Teilnehmer*innen – ein wesentlicher Einflussfaktor auf die Motivation nach Deci und Ryan 

(1985, S. 247) – zu stärken. Bei der Themenauswahl wurde auf die Relevanz des Themas, die 

Authentizität der Situation und den Kommunikationszweck sowie die Berücksichtigung des 

Sprachniveaus der Lerner*innen geachtet, was der Kriterien-Checkliste von Roche (2016, S. 468) 

entspricht. Eine exemplarische Aufgabenstellung aus dem Kurs lautet wie folgt: „Du hast vor, 

eine Reise mit der Transsibirischen Eisenbahn zu machen. Dein*e beste*r Freund*in würde auch 

gern mitkommen, allerdings meint sie/er, dass es deutlich bequemer wäre, die Reise mit dem 

Flugzeug zu machen. Notiere dir mindestens drei überzeugende Argumente, warum eine Reise 

mit dem Zug sich lohnen könnte, und versuche, in einem Gespräch deine*n Freund*in von den 

Vorteilen einer Zugreise zu überzeugen.“ Nach einem kurzen Austausch mit eine*m Partner*in 

mit der gleichen Aufgabenstellung mussten die Teilnehmer*innen diesen Dialog im Plenum vor-

spielen, wobei die anderen Lernenden und die Lehrerinnen Feedback gaben.  

Abschließend rundete ein begleitender Chat den Kurs ab. Einerseits hatten die Lerner*innen die 

Möglichkeit, die Lehrerinnen direkt anzuschreiben und Fragen zu stellen, anderseits gab es einen 
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Gruppenchat auf Russisch, wo passend zu jeder Station eine Aufgabe bzw. Diskussionsfrage ge-

stellt wurde. Als Lehrpersonen strebten wir einen regen Austausch an und stellten eine wert-

schätzende und aktive Lernkultur sicher. Die Teilnehmer*innen wurden ermutigt, ihre persönli-

chen Erfahrungen zu teilen sowie selbst auf Fragen anderer Lernender einzugehen. Dazu fand 

eine Fehlerkorrektur über private Nachrichten statt. 

4. Technische Umsetzung 

Die Online-Plattform Transsibirische Sprachreise wurde mithilfe eines WordPress-Blogs mit ei-

nem H5P Plugin erstellt. Bei den Überlegungen, wie die technische Seite des Kurses realisiert 

werden sollte, bestand das Anliegen, eine Plattform zu finden, auf welcher H5P installiert wer-

den konnte. H5P ist eine quelloffene und freie Software der norwegischen Firma Joubel, welche 

die Erstellung von Aufgabentypen wie Videos mit eingebetteten Aufgaben, Quiz, Lernkarteikar-

ten, Image Hotspots, Zuordnungsaufgaben, Spiele sowie Multiple- und Single-Choice-Fragen er-

möglicht. Ein weiterer Vorteil von H5P besteht darin, dass die Aufgaben bei Bedarf als Datei 

gesichert werden können. Jedoch kann H5P nicht eigenständig auf einer Website genutzt wer-

den, sondern muss in Form eines Plugins installiert werden. Dabei werden solche Systeme wie 

Moodle, ILIAS, WordPress, Blackboard, Drupal unterstützt. Da uns eine Website mit vorinstal-

liertem WordPress-Blog1 zur Verfügung gestellt wurde, haben wir uns für die Kombination von 

WordPress und H5P entschieden.  

Eine Alternative zu H5P wäre die Website LearningApps, die ein ähnliches Spektrum an interak-

tiven Aufgaben anbietet. Im Gegensatz zu H5P können die Aufgaben direkt auf der Website er-

stellt und mithilfe eines Links geteilt werden. Allerdings haben für uns das moderne Design, ein 

deutlich breiteres Aufgabenspektrum (ca. 52 Aufgabentypen bei H5P gegen ca. 21 bei Learning 

Apps) sowie die Möglichkeit der Dateisicherung für den Einsatz von H5P gesprochen. Außerdem 

werden einige Aufgabentypen wie digitale Lernkarteikarten, die für uns von besonderer Bedeu-

tung waren, von LearningApps nicht unterstützt. Jedoch haben wir auch einige Learning Apps-

Aufgaben erstellt und diese mithilfe von iFrame in unsere Website eingebettet. 

5. Rückmeldungen und mögliche Anwendungsszenarien 

Am Ende des Kurses wurde eine gemeinsame Reflexion im Rahmen des letzten Zoom-Treffens 

durchgeführt. Die Akzeptanz der technischen Seite der Online-Plattform war laut der Rückmel-

dungen der Lerner*innen vollumfänglich. Mit Ausnahme einer Teilnehmerin, die Schwierigkei-

ten hatte, den Vollbildmodus für manche Aufgaben auf ihrem Handy zu aktivieren, gab es keine 

Probleme technischer Art. Sogar Lerner*innen, die angaben, nicht technikaffin zu sein, sind mit 

der Plattform gut zurechtgekommen.  

Was die inhaltliche Komponente angeht, wurden seitens der Lerner*innen folgende Punkte als 

besonders lernförderlich benannt (in ungeordneter Reihenfolge): 

                                                           
1 Vielen Dank dafür an Felix Kröcher. 
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¶ Interaktivität der Aufgaben 

¶ (Relativ) fester zeitlicher Rahmen 

¶ Begleitender Support im Chat und durch synchrone Online-Treffen 

¶ Viele landeskundliche Informationen. 

Darüber hinaus haben sich die Teilnehmer*innen mehr Feedback zu den schriftlichen Aufgaben 

gewünscht. Insgesamt lässt sich sagen, dass die Idee einer Online-Plattform zum Russischlernen 

in Form einer virtuellen Sprachreise sehr gut angenommen wurde. Diese Erfahrung könnte auch 

auf weitere Kontexte übertragen werden. Einerseits ist es denkbar, so ein Projekt im Rahmen 

eines universitären Sprachkurses (in einem Blended-Learning Format) anzubieten. Dabei könnte 

(anstelle von WordPress und Chat) Moodle mit einem integrierten Forum genutzt werden, wel-

ches ebenfalls H5P unterstützt. Es ist vorstellbar, dass sich die Attraktivität einer „virtuellen 

Sprachreise“, die Interaktivität sowie die Möglichkeit der Selbststeuerung positiv auf die Moti-

vation und Lernbereitschaft der Studierenden auswirken würden. Andererseits wäre eine der-

artige Sprachreise auch im schulischen Kontext im Fach Russisch denkbar, z. B. parallel zur Lehr-

bucharbeit durchgeführtes Projekt oder im Rahmen einer Projektwoche. Thematisch würde sich 

so ein Projekt im Themenfeld „Kultur und historischer Hintergrund“ (als Beispiel für Berlin und 

Brandenburg, s. RLP Sek I) einordnen lassen. Da landeskundliche Komponenten im Russischun-

terricht (vor allem aufgrund der begrenzten Zeit) nur exemplarisch betrachtet werden können 

(vgl. Mehlhorn, 2014, S. 219), könnten durch solche Projekte größere Anreize für Schüler*innen 

geschaffen werden, sich intensiver mit der Sprache und Kultur von Zielsprachenländern ausei-

nanderzusetzen. 
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Im Fokus: Дигитализация / Цифровизация 

Дигитализация, цифровизация и прочая 

«виртуальность» 

Слова дигитализация и цифровизация русскому языку известны и в речи достаточно 

распространены – об этом свидетельствует Национальный корпус русского языка (НКРЯ),1 

однако в толковых словарях и словарях иностранных слов отсутствуют.2 Встречается в 

одном из них лишь прилагательное дигитальный, -ая, -ое ‘цифровой, сделанный с 

помощью цифровой техники’, с пометой «от англ. digital».3 Такое этимологизирование 

правомерно, скорее, для узуальных существительных диджитал ‘цифровые технологии, 

сфера использования цифровых технологий’ и диджитализация ‘перевод всех видов 

информации (текстовой, аудиовизуальной) в цифровую форму’,4 вторично 

заимствованных в 2010-х годах непосредственно из американского английского; 

дигитализация же в интернет-словарях возводится через англ. digital к лат. digitalis < 

digitus ‘палец’.5 

Цифровизация в русском языке появилась, судя по НКРЯ, одновременно с 

дигитализацией, в начале «нулевых» и, похоже, слово было образовано не 

калькированием американизма, а повторило ту же, что и в нем, цепочку 

словообразования на русской почве: цифра ‘цифровой формат, цифровая форма 

представления’ > цифровой ‘переводящий с помощью электронных систем информацию 

в двоичный код’ > цифровизация ‘внедрение современных цифровых технологий в 

различные сферы жизни и производства’. 

Если посмотреть статистику употреблений, то дигитализация (на долю которой в НКРЯ6 

приходится 36 упоминаний в 23 документах) встречается почти в два раза реже 

диджитализации (61 упоминание в 51 документах), но в совокупности первичное и 

вторичное заимствования серьезно уступают цифровизации (1299 вхождения в 885 

документах). 

Однако лидирует среди обозначений «виртуализации» жизни, образования и 

производства другой термин: информатизация (1873 вхождения в 1209 документах), а 

дигитализации/диджитализации носители русского языка, похоже, все же предпочитают 

более «понятные» им компьютеризацию (453 документа, 539 вхождения) и 

интернетизацию (85 документов, 107 вхождений). И это объяснимо: компьютеризация в 

России началась с 1980-х, к этому времени относятся и первые ее упоминания, 

зарегистрированные НКРЯ, 1990-е – это уже время процессов интернетизации и 

информатизации, а в 2000-е наступила эра глобальной цифровизации/дигитализации. 

Именно на эти периоды приходятся пики соответствующих словоупотреблений на 

графиках распределения лексем по годам. Это соответствует и пониманию 

культурологами информатизации и цифровизации как двух этапов, провозгласивших два 

принципа работы с виртуальностью, о чем мы еще скажем чуть позже.  

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
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Дигитализация vs. цифровизация 

Анализ реальных словоупотреблений показывает, что в большинстве случаев 

дигитализация синонимизируется с компьютеризацией ‘широким внедрением 

компьютеров в различные сферы человеческой деятельности (напр., для проведения 

научных исследований, управления различными производственными процессами, 

обучения, диагностирования)’7 и информатизацией ‘распространением применения 

компьютеров и компьютерных технологий обработки информации’.8 Такое понимание 

характерно и для «наивных» носителей языка, и для журналистов, которые, например, 

пишут о растущей «детской дигитализации», при которой «собственный планшет имеет 

каждый третий ребенок» (Гаджет в детских руках // Известия, 2016.10), или же, уточняя 

понятие, называют дигитализацией «переход на цифровые рельсы» (lenta.ru, 2019.04), 

«перевод информации в цифровую форму» (Коммерсант, 2018.09) и «внедрение 

информационных технологий» (NEWSru.com, 2018.12). Часто дигитализация 

уравнивается сочинительной связью с механизацией, автоматизацией и роботизацией 

процессов (РБК Daily, 2007.11; РБК, 2016.04; Коммерсант, 2020.12). 

Но есть и редкие примеры «расширительного» экспертного толкования дигитализации, 

не ограничивающегося констатацией «использования цифровых технологий» в 

производстве: «Сами изделия становятся более интеллектуальными, они имеют 

технические возможности обмениваться между собой цифровой информацией» 

(Значимые цифры // Известия, 2015.08), и связывающего big data с технологиями в 

понятии «цифрового мозга» (Цифровой банкинг переживает идеальный шторм // lenta.ru, 

2017.05). 

Такое видение дигитализации совпадает и с представлением о цифровизации как 

многоступенчатом процессе, который фиксируется на уровне языка в серии однокоренных 

терминов: оцифровка ‘перевод данных с физических носителей в цифровой формат’, 

цифровизация ‘использование оцифрованных данных для упрощения и оптимизации 

процессов’, цифровая трансформация ‘преобразование объектов и процессов с опорой 

на цифровые технологии и искусственный интеллект’ и цифровой двойник ‘виртуальная 

модель объекта или процесса’ (Азбука цифровизации: от нейрона до умного города // 

Skillbox Media, 2021.04). Это позволяет объединять понятия как синонимичные: 

«Цифровизация, или дигитализация – система отношений, основанная на использовании 

цифровых информационно-коммуникационных технологий» (Искусственный интеллект — 

уже реальность // lenta.ru, 2019.04). Как синонимы соответствующие лексемы 

представлены и в «народном» Викисловаре.9 Что касается нюансов, то реально 

дигитализация синонимизируется с цифровизацией лишь в одном из значений этой 

лексемы, синонимичном информатизации. 

Информатизация vs. цифровизация 

Реально в современном языке противопоставляются именно эти две лексемы, а стоящие 

за ними понятия привлекают внимание не только языковедов,10 но и культурологов11. Если 

http://lenta.ru/
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в эпоху информатизации компьютерные технологии облегчали, упрощали и ускоряли 

процесс освоения культурных кодов, и это мало чем отличалось от усвоения информации 

из книг, то цифровизация, по мнению О. Липиной, таит в себе гораздо больше опасностей, 

поскольку цифровая система «может действовать независимо и обладает аналитическими 

и прогностическими функциями, иными словами, она может делать выбор за человека».12 

И нельзя не заметить, что на язык и коммуникацию цифровизация влияет весьма 

заметно:13 меняется само понимание коммуникации – «общение» уступает место «обмену 

информацией», который имеет модульный характер, возникает тенденция к свертыванию 

речи – не только за счет пропуска знаков препинания, пробелов, гласных и использования 

аббревиатур, но и выбора среди синонимов слов с меньшим количеством букв и меньшим 

набором сем в значении, активные линки и хештеги усиливают тенденцию к аналитизму, 

мозг работает, как Т9, делая предиктивный выбор из активного словаря по первым звукам 

(альбатрос вм. альбинос, ветеринар вм. ветеран, инцест вм. инцидент, Олень вм. Олег) 

и т. д. 

Примечания и литература 
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академическом ресурсе АКАДЕМОС» Института русского языка им. В. В. Виноградова РАН (доступен на  
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3 Шагалова, Е. Н. (2017). Словарь новейших иностранных слов. АСТ-Пресс Книга. С. 151. 
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Im Fokus: Distance Learning 

Distance Learning im Krieg 

Bereits während der COVID-Pandemie fand Distance Learning, wie in anderen Ländern auch, 

Eingang in das ukrainische Bildungswesen. Am 11. Dezember 2020 wurde dafür die Online-Platt-

form Всеукраїнська школа онлайн veröffentlicht,1 am 24. Februar 2022, dem Beginn der russi-

schen Invasion in die Ukraine, verlautbarte das ukrainische Bildungsministerium den erneuten 

Übergang in den Distance-Learning-Modus, der ab 14. März in jenen Gebieten der Ukraine er-

folgte, in denen es die aktuelle Kriegsentwicklung erforderlich machte bzw. Unterricht über-

haupt zuließ.2 

 

 

Bild 1: Post des Bildungs- und Wissenschaftsministers zur  
Einführung des Kriegsrechts und den Übergang in den Distanzunterricht.3  

Umsetzung von Distance Learning 

Der Distanzunterricht wurde von Lehrer*innen mittels unterschiedlichster Technologien durch-

geführt. Die Online-Plattform Всеукраїнська школа онлайн, erstellt von der NGO Освiторiя im 

Auftrag der ukrainischen Regierung und mit Unterstützung ausländischer Partnerorganisationen 

wie der Pädagogischen Hochschule Zürich oder der UNESCO,4 wird laut Angaben des Bildungs-

ministers Serhij Škarlet in mehr als 120 Ländern auf der ganzen Welt genutzt.5 Diese Plattform 

bietet Lernmaterialien in Form von Lernvideos, Übungsmaterialien und Tests für die 5. bis 11. 

Schulstufe und insgesamt 18 Unterrichtsfächer. Für Lehrer*innen steht umfangreiches Informa-

tionsmaterial zum Umgang mit der Plattform und zur methodischen Umsetzung von Distance 

und Blended Learning in Form von herunterladbaren PDF-Dokumenten in sieben verschiedenen 

Sprachen oder Informationsvideos zur Verfügung. Dabei wird der Einsatz des Flipped- bzw. In-

verted-Classroom-Konzepts nahegelegt und auf die Empfehlungen der Europäischen Kommis-

sion für Blended Learning im Schulunterricht verwiesen.6  
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Als weitere Plattform für die Umsetzung von Distance Learning fand Google Classroom weite 

Verbreitung. Synchrone Lerneinheiten wurden mittels Videokonferenztools wie Google Meet o-

der Zoom durchgeführt, und Messenger-Dienste wie Viber oder Telegram trugen dazu bei, den 

Kontakt zwischen Lehrer*innen und Schüler*innen über alle Landesgrenzen hinweg aufrechtzu-

erhalten. 

Herausforderungen 

Abels und Stinken-Rösner (2020, S. 43 f.)7 nennen mit Bezug auf die Corona-Pandemie fehlende 

oder mangelhafte technische Ressourcen, Selbstdisziplin und Motivation sowie das Gefühl psy-

chischer Überlastung als Herausforderungen für den Distanzunterricht. Es ist davon auszugehen, 

dass all diese Aspekte, oft verstärkt durch traumatische Erlebnisse, in noch viel größerem Aus-

maß auf Distance Learning im Krieg zutreffen. Dazu im Folgenden einige Aussagen von Schü-

ler*innen und einer Lehrerin, die nach Kriegsbeginn aus der Ukraine nach Österreich geflüchtet 

sind:8 

Было очень тяжело. Это было вообще невозможно. Во-первых, я здесь нахожусь 

не на своём месте. То есть, мне было очень тяжело привыкнуть к тому, что мы 

живём на новом месте и нет ничего. И у меня не было никаких учебников. Когда 

мы уезжали, мне было просто некуда их ложить, и просто без них это нереально 

делать. (Vladyslava O., 17 Jahre, Oblast' Charkiv) 

Я не учился онлайн, потому что от моей школы, того лицея, ничего не осталось, я 

же живу в Мариуполе. (Dmytro Š., 18 Jahre, Mariupol’) 

Я хочу сказать, что, конечно, сложности имеются, потому что военное время и эти 

воздушные тревоги и перебои с интернетом, и не у всех, конечно, есть достаточно 

технического обеспечения, я имею в виду персональные компьютеры. Но 

родители очень много над этим работают, у них практически есть несколько 

телефонов. Они использовали любую возможность для того, чтобы детки 

занимались. (Ljudmyla T., Englisch-Lehrerin, Oblast' Kirovohrad) 

Ukrainische Lehrer*innen versuchen einerseits dafür zu sorgen, dass „Bildung im Krieg“ nicht 

zur „Mangelware“ (Kurkow, 2020)9 wird, und andererseits durch den Distanzunterricht eine Art 

von Normalität zu sichern und den jungen Menschen Struktur und Halt zu geben: 

Помимо урока мы ещё и общались. Это самое главное, потому что хотелось дать 

им это ощущение, ну, знаете, чтобы они как-то отвлеклись от этой тревожности. 

Вспомнить им то, что было: душевность, теплота и т. д. Так что я думаю, вот это 

получалось и было ценнее всего. (Ljudmyla T., Englisch-Lehrerin, Oblast‘ Kirovohrad) 

Anfang Juli bezifferte UNHCR die Zahl der Menschen, die aus der Ukraine ins Ausland flüchten 

mussten, auf über 5,6 Millionen, dabei wird der Anteil von Kindern auf 40 % geschätzt.10 Diese 

Kinder und Jugendlichen müssen bis Herbst entscheiden, wie ihre weitere Bildungslaufbahn aus-

sehen soll und ob sie weiterhin am Online-Unterricht der Ukraine und gleichzeitig an schulischen 

Maßnahmen des jeweiligen Landes, in dem sie sich befinden, teilnehmen werden. Auf Seiten 
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der Aufnahmeländer sehen sich Bildungseinrichtungen mit zahlreichen Herausforderungen kon-

frontiert: Es besteht enormer Bedarf am Erwerb der Sprache des Aufnahmelandes, gleichzeitig 

muss die Teilnahme am Online-Unterricht der Ukraine ermöglicht werden. Darüber hinaus müs-

sen Wege gefunden werden, wie mit durch Krieg und Flucht verursachten unvollständigen Bil-

dungsbiographien umgegangen wird. Und nicht zuletzt ist es wichtig, Bewusstsein für die mehr-

sprachige Situation in der Ukraine zu schaffen, was bei den Bildungsbehörden oftmals nicht aus-

reichend vorhanden zu sein scheint. 

Anmerkungen 

1 Всеукраїнська школа онлайн. (2020, 11. Dezember). Ми запустились! Facebook. https://fb.watch/e8RrM2Jsaa/ 
2 Мiнiстерство освiти i науки України. (2022, 14. März). Сергiй Шкарлет зазначив, що освiтнiй процес в бiльшос-

тi областей вiдновлено. https://mon.gov.ua/ua/news/sergij-shkarlet-zaznachiv-sho-osvitnij-proces-v-bils-

hosti-oblastej-vidnovleno 
3 Шкарлет, С. (2022, 24. Februar). В Україні введено воєнний стан. Всі заклади освіти здійснюють навчання у 

дистанційній формі [Bild anbei]. Telegram. https://t.me/SerhiyShkarlet/669  
4 Nähere Informationen zu den Kooperationspartnern der Всеукраїнська школa онлайн finden sich direkt auf der 

Seite der Online-Plattform, https://lms.e-school.net.ua/about, auf der Seite des Schweizer-ukrainischen Pro-

jekts DECIDE, https://decide.in.ua/en/pro-proyekt/, sowie auf der Seite des ukrainischen Bildungs- und 

Wissenschaftsministeriums, https://mon.gov.ua/ua/osvita/cifrova-osvita/vseukrayinska-shkola-onlajn.  
5 Мiнiстерство освiти i науки України. (2022, 14. März). Важливо, що платформа ВШО є доступною за межами 

України і її використовують у понад 120 країнах світу. Тому діти з України, які тимчасово 

евакуйовані, можуть користуватися нею і продовжувати навчання відповідно до українських 

освітніх програм [Bild anbei]. https://mon.gov.ua/ua/news/sergij-shkarlet-zaznachiv-sho-osvitnij-proces-v-

bilshosti-oblastej-vidnovleno 
6 Europäische Kommission, Generaldirektion Bildung, Jugend, Sport und Kultur (2020). Blended learning in school ed-

ucation: Guidelines for the start of the academic year 2020/21. Abgerufen am 28. Juni 2022 von 

https://epale.ec.europa.eu/sites/default/files/blended_learning_in_school_education_european_commis-

sion_june_2020.pdf  
7 Abels, S. & Stinken-Rösner, L. (2020). Diversitätsgerechte und digitale Lehre – Chance oder Widerspruch? VSH-Bul-

letin, 3(4), 39–46. Abgerufen am 28. Juni 2022 von https://vsh-aeu.ch/download/284/VSH_Bulletin_Novem-

ber_2020_WEB.pdf  
8 Die Aussagen und Hintergrundinformationen stammen aus Interviews, die die Verfasserin zwischen 23. Juni 2022 

und 5. Juli 2022 mit aus der Ukraine nach Österreich geflüchteten Personen (fünf Jugendlichen und einer 

Lehrerin) geführt hat. 

9 Kurkov, A. = Kurkow, A. (2022, 15.05.). Im Krieg ist Bildung Mangelware. STANDARD. 
10 UNHCR (o.J.). Operational Data Portal. Ukraine Refugee Situation. Abgerufen am 9. Juli 2022 von https://ti-

nyurl.com/2p8zpxut und https://data.unhcr.org/en/documents/details/93981 

 

Michaela Winkler, Universität Graz, Österreich 

https://fb.watch/e8RrM2Jsaa/
https://mon.gov.ua/ua/news/sergij-shkarlet-zaznachiv-sho-osvitnij-proces-v-bilshosti-oblastej-vidnovleno
https://mon.gov.ua/ua/news/sergij-shkarlet-zaznachiv-sho-osvitnij-proces-v-bilshosti-oblastej-vidnovleno
https://t.me/SerhiyShkarlet/669
https://lms.e-school.net.ua/about
https://decide.in.ua/en/pro-proyekt/
https://mon.gov.ua/ua/osvita/cifrova-osvita/vseukrayinska-shkola-onlajn
https://mon.gov.ua/ua/news/sergij-shkarlet-zaznachiv-sho-osvitnij-proces-v-bilshosti-oblastej-vidnovleno
https://mon.gov.ua/ua/news/sergij-shkarlet-zaznachiv-sho-osvitnij-proces-v-bilshosti-oblastej-vidnovleno
https://epale.ec.europa.eu/sites/default/files/blended_learning_in_school_education_european_commission_june_2020.pdf%207
https://epale.ec.europa.eu/sites/default/files/blended_learning_in_school_education_european_commission_june_2020.pdf%207
https://epale.ec.europa.eu/sites/default/files/blended_learning_in_school_education_european_commission_june_2020.pdf%207
https://vsh-aeu.ch/download/284/VSH_Bulletin_November_2020_WEB.pdf
https://vsh-aeu.ch/download/284/VSH_Bulletin_November_2020_WEB.pdf
https://tinyurl.com/2p8zpxut
https://tinyurl.com/2p8zpxut
https://data.unhcr.org/en/documents/details/93981


DiSlaw – Didaktik slawischer Sprachen  

https://www.uibk.ac.at/slawistik/dislaw/ 

2022, 1 (1), 41–45 

DOI: 10.48789/2022.1 

 

Der Inhalt dieser Veröffentlichung steht unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 Lizenz (Crea-
tive Commons — Namensnennung 4.0 International — CC BY 4.0). Ausgenommen sind Bilder, Screenshots 
und Logos. 

 

Im Fokus: Blended Learning 

Технологія змішаного навчання: сутність, 

перспективи, виклики 

Сучасний світ цифрових технологій змінюється надзвичайно швидко, а відтак стрімкими 

темпами змінюються зміст, принципи, методи і засоби освіти. Навчальне середовище стає 

віртуальним, нівелюючи просторово-часові та фізичні рамки. Водночас нові виклики, з 

якими стикається сучасне суспільство (глобальна пандемія COVID-19, військовий конфлікт 

в Україні), потребують швидкої реакції системи освіти з метою забезпечення оптимізації й 

інтенсифікації навчального процесу. Звісно, нові потреби вимагають упровадження нових 

педагогічних технологій. 

Зарубіжні й вітчизняні фахівці вбачають у змішаному навчанні (blended learning) 

перспективу розвитку освіти загалом і навчання іноземних мов зокрема. На думку Бугайчук 

(2016, ст. 7), сучасний освітній процес – це «змішана модель» кращих навчальних практик 

і методів поряд із застосуванням сучасних технічних засобів навчання. Йдеться про 

«змішування» теорій, підходів, методів. Активне залучення цифрових технологій 

перенесло навчальний процес з аудиторій у віртуальне середовище, створивши при цьому 

абсолютно нові комбінації аудиторного, електронного та дистанційного навчання, які 

стали підґрунтям для створення концепції «змішаного навчання». Аналіз результатів 

наукових розвідок (Бугайчук, 2016; Кухаренко та ін., 2016; Graham, 2005; Spasova & Welsh, 

2021) свідчить, що наразі не існує усталеного терміну, що позначає цю технологію. Так, 

учені оперують поняттями «змішане навчання» (blended learning), «гібридне навчання» 

(hybrid learning), «комбіноване навчання» (combined learning), «гнучке навчання» (flexible 

learning). У межах нашого дослідження ми схиляємося до терміну «змішане навчання», 

оскільки саме це поняття, на наш погляд, найбільш точно відтворює сутність означеної 

технології. Спираючись на висновки дослідників (Кухаренко та ін., 2016; Bailey та ін., 2013; 

Graham, 2005) розглядаємо цю категорію з різних кутів зору. У широкому сенсі змішаним 

навчанням називають сплановану педагогічно цілісну інтеграцію форм і методів 

електронного та традиційного навчання та самоосвіти з метою досягнення визначених 

навчальних цілей зі збереженням механізму контролю за часом, місцем, шляхом та 

темпом навчання (Кухаренко та ін., 2016, ст. 31). Натомість, у вузькому сенсі цей термін 

трактують як цілеспрямований процес здобуття знань, умінь та навичок, що здійснюється 

освітніми установами різного типу в рамках формальної освіти на основі гнучкого підходу 

до навчання в умовах інтеграції аудиторної і позааудиторної навчальної діяльності 

суб’єктів освітнього процесу за допомогою цифрових технологій та технічних засобів 

навчання (Horn & Staker, 2011). Отже, технологія змішаного навчання ґрунтується на 

вдалому поєднанні двох навчальних середовищ – очного та он-лайн середовища, 

актуалізуючи позитивні сторони кожного з них. Особливого значення це набуває у процесі 

вивчення іноземної мови, оскільки зручна гнучка система електронного навчання 

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
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доповнюється безпосередньою взаємодією з викладачем та іншими студентами під час 

аудиторної роботи (Spasova & Welsh, 2021). 

У результаті це дозволяє вибудовувати індивідуальну навчальну траєкторію кожного 

студента, що спонукає його до відповідальності за власні результати навчання й 

інтенсифікує навчальний процес загалом. 

Вивчення наукової літератури (Christensen та ін., 2008) свідчить, що ця педагогічна 

технологія реалізується в різних моделях навчання. Слід зазначити, що визначення 

моделей ґрунтується на співвідношенні традиційної форми навчання з електронною та 

врахуванні ступеня самостійності студентів в опануванні новим навчальним матеріалом та 

виборі навчальних курсів для самостійного опрацювання. Найпоширенішими є такі. 

Модель «Face-to-Face Driver», в якій основна частина навчальної програми вивчається в 

аудиторії у взаємодії з викладачем, а електронне навчання використовується як 

доповнення до основної програми (найчастіше робота з електронними ресурсами 

організовується за комп’ютером чи в смартфоні під час навчального заняття або у 

позааудиторний час, наприклад, на платформі Google Classroom). У моделі «Rotation» 

навчальний час розподілено між індивідуальним електронним навчанням і навчанням в 

аудиторії разом з викладачем, який може також здійснювати дистанційну підтримку у 

Google Classroom або в чатах соціальних сервісів спілкування Viber, Telegram, WhatsApp. В 

межах моделі «Flex» більша частина навчальної програми засвоюється в умовах 

електронного навчання, а викладач супроводжує студентів дистанційно (популярними є 

сервіси Google) для з’ясування складних питань, організовує аудиторні консультації з 

невеликими групами або індивідуально. Перевернутий клас (Flipped Classroom) – 

дзеркальна протилежність традиційного заняття. Студенти дистанційно вивчають теорію, 

а в аудиторії виконують практичну роботу. Одним із цікавих шляхів застосування моделі є 

формат студентської конференції для майбутніх учителів української мови і літератури та 

іноземної мови «Тарас Шевченко в англомовному світі», проведеної на базі кафедри 

методики викладання української та іноземних мов і літератур Навчально-наукового 

інституту філології Київського національного університету імені Тараса Шевченка в межах 

щорічного проєкту «Шевченківські дні», присвяченого святкуванню річниці народження 

українського Кобзаря. Конференція-вікторина стала альтернативою традиційному 

круглому столу й сприяла розвитку в студентів-філолологів кроскультурної компетентності 

як складової їхньої професійної компетентності. Приклади попередніх завдань і питань 

вікторини подані у додатку А. 

В рамках моделі «Self-blend» студенти самостійно здійснюють вибір додаткових до 

основної освіти курсів, які пропонують різні освітні заклади й інші освітні платформи. 

Прикладом слугують Prometheus1, EdEra2, Moodle (Україна)3. Модель «Online Driver» 

передбачає засвоєння більшої частини навчальної програми за допомогою електронних 

ресурсів інформаційно-освітнього середовища; зустрічі з викладачем офлайн мають 

періодичний характер (обов’язковими є процедури аудиторних консультацій, екзаменів). 

Кожна з моделей має свої переваги й особливості впровадження відповідно до умов 

організації процесу навчання. І, як зазначають фахівці, саме ця педагогічна технологія 

дозволяє зробити більше з меншими витратами. Водночас, на думку дослідників 

(Бугайчук, 2016; Murphy & Hurd, 2011), невміле проектування або використання змішаного 
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навчання може створити дискомфортні умови для всіх учасників навчального процесу. З 

одного боку, реалізація цієї педагогічної технології потребує ретельної підготовки. З іншого 

боку, поділяємо думку фахівців про те, що, попри окремі недоліки, технологія змішаного 

навчання дозволяє застосовувати принципи індивідуалізації та доступності на практиці 

(Goertler, 2012). Студент отримує можливість створення власної траєкторії навчання, 

засвоюючи матеріал у зручний для себе час та спосіб, обираючи власний темп. У свою 

чергу, викладач, часто як автор курсу, має можливість диференціювати матеріал (або 

окремі завдання) згідно з рівнем групи та визначеною навчальною метою, 

урізноманітнюючи та взаємодоповнюючи процес навчання різними видами академічної 

діяльності. Відтак технологія змішаного навчання не обмежується лише поєднанням очної 

та онлайн форм, вона передбачає залучення різноманітности навчальних технік і підходів, 

використання електронних курсів і книг, дидактичних ігор, мобільних додатків, соціальних 

мереж, хмарних технологій, організацію практичного навчання, проектної роботи, 

коучингу, виїзного навчання тощо (Rosset & Frazee, 2006). 

Підсумовуючи, зазначимо, що різноманіття ресурсів онлайн складової навчального 

процесу значно його збагачує, сприяючи формуванню високого рівня мотивації та 

самосвідомості. Це є ознакою активного навчання і викладання. Саме ці переваги роблять 

нову педагогічну технологію перспективною й ефективною в умовах нових викликів, що 

постають перед сучасною освітою. 
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Примітки 

1 Moodle https://ab.uu.edu.ua/edu-program/pedagogichna_osvita 
2 Prometheus https://prometheus.org.ua/ 
3 EdEra https://www.ed-era.com/ 
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Appendix A 

 

Фрагмент конференції „Тарас Шевченко в англомовному світі“ 

 

 Завдання до заняття 

Що шукати і читати 

Завдання під час заняття  

Питання і завдання вікторини 

 

1 

Works by Taras Shevchenko in translation 

Bohdan Yasinsky, Library of Congress  

Valentyna Pashkova, Kyiv Institute of Culture 1998 

Рубрика: Translation 

https://www.loc.gov/rr/european/shevchenko.html  

 

  

В Бібліотеці Конгресу США, згідно з найповнішим каталогом 

зберігаються поезії й проза Тараса Шевченка, які перекладені з 

української іноземними мовами.  

Викресліть ті 4 мови, перекладів на які НЕМАЄ в Бібліотеці конгресу 

США, за цим каталогом: 

Arabic, Azerbaidzhanian, Belarusian, Bulgarian, Chinese, English, 

French, Greek, Italian, Mongolian, Georgian, Polish, Russian, German  

2 Quotes from U.S. Presidents about the great Ukrain-

ian poet Taras Shevchenko 

https://taras-shevchenko.storinka.org/quotes-from-

u-s-presidents-about-great-ukrainian-poet-taras-

shevchenko.html  

1. Який президент США цитує слова Тараса Шевченка і де вони 

закарбовані? 

Our soul shall never perish, 

Freedom knows no dying, 

And the greedy cannot harvest 

Fields where seas are lying 

2. З якого Шевченкового вірша ці рядки?  

3. Повторіть їх українською мовою. 

3 “My testament” – poem by Taras Shevchenko (trans-

lated by John Weir) 

https://taras-shevchenko.storinka.org/my-testa-

ment-poem-of-taras-shevchenko-translated-by-john-

weir.html  

“Katerina” – poem of Taras Shevchenko (translated by 

Mary Skrypnyk) 

https://taras-shevchenko.storinka.org/katerina-by-

taras-shevchenko-translated-by-mary-skrypnyk.html  

 

1. “My testament” – poem by Taras Shevchenko (translated by John 

Weir) 

When from Ukraine the Dnieper bears 

Into the deep blue sea 

The blood of foes ... then will I leave 

These hills and fertile fields – 

_________________________________________ 

To the abode of God, 

And then I’ll pray. But till that day 

I nothing know of God. 

2. “Katerina” – poem by Taras Shevchenko (translated by Mary Skryp-

nyk) 

Fall in love, O dark-browed maidens,  

But not with the Moscali,  

For Moscals — they’re foreign folk,  

Bringing naught but grief. 

_________________________________________ 

_________________________________________ 

Return to his native land, 

Leave the maid to slander … 

3. Зачитайте українською мовою пропущені в перекладах рядки. 

1) _________________________________________ 

2) _________________________________________ 

 

 

Наталія Сорокіна, Universität Innsbruck, Österreich 

Київській Національній Університет імені Тараса Шевченка, Україна

https://www.loc.gov/rr/european/shevchenko.html
https://taras-shevchenko.storinka.org/quotes-from-u-s-presidents-about-great-ukrainian-poet-taras-shevchenko.html
https://taras-shevchenko.storinka.org/quotes-from-u-s-presidents-about-great-ukrainian-poet-taras-shevchenko.html
https://taras-shevchenko.storinka.org/quotes-from-u-s-presidents-about-great-ukrainian-poet-taras-shevchenko.html
https://taras-shevchenko.storinka.org/my-testament-poem-of-taras-shevchenko-translated-by-john-weir.html
https://taras-shevchenko.storinka.org/my-testament-poem-of-taras-shevchenko-translated-by-john-weir.html
https://taras-shevchenko.storinka.org/my-testament-poem-of-taras-shevchenko-translated-by-john-weir.html
https://taras-shevchenko.storinka.org/katerina-by-taras-shevchenko-translated-by-mary-skrypnyk.html
https://taras-shevchenko.storinka.org/katerina-by-taras-shevchenko-translated-by-mary-skrypnyk.html
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Digitally-Assisted Blended Teaching and Learning of 

Ukrainian: What Do Instructors Think? 

Abstract English 

The blended-learning model, a combination of traditional face-to-face and student self-study online learn-
ing, continues to attract the attention of scholars and practitioners of language teaching. Our study is a 
contribution to the growing body of literature on the implementation and use of this model in a foreign 
language classroom. We focus on beginners’ Ukrainian classrooms in which the blended-learning re-
sources from PodorozhiUA.com have been implemented by a number of instructors of different programs. 
The study explores instructors’ perspectives of their experiences with the model, and their views on the 
effects of the model on students’ learning, instructors’ teaching practices, and relationships in the learning 
community. The study takes a qualitative approach with data collected via focus group discussions. By 
empirically researching instructors’ views, the analysis provides valuable insights into the field of digitally-
assisted language learning and instruction. 
 

Keywords: blended learning, blended language learning, Ukrainian language, instructors’ perspectives 

Abstract Ukrainian 

Модель змішаного навчання, яка поєднує традиційні аудиторні заняття та самостійні онлайн-
заняття, продовжує привертати увагу вчених і педагогів-практиків у навчанні іноземних мов. Метою 
нашого дослідження є вивчення цієї моделі, її впровадження та використання у навчанні іноземних 
мов. Ми зосереджуємося на початковому рівні навчання української як іноземної із залученням 
ресурсу PodorozhiUA.com, в основі якого лежить змішана модель, і який використовували ряд 
викладачів різних програм. Ми вивчаємо, як викладачі сприймають цю модель, їх досвід та 
методику роботи з нею, як модель впливає на вивчення студентами мови, взаємини між 
студентами, а також між викладачами і студентами. У дослідженні використовується якісний підхід 
до обробки даних, зібраних за допомогою фокус-групи. Результати дослідження роблять важливий 
внесок у розвиток методики викладання іноземних мов за допомогою цифрових технологій. 
 

Ключові слова: змішане навчання, змішане навчання мови, українська мова, точка зору викладачів 

1. Introduction 

This study is inspired by our continuing interest in implementing digital tools and technologies 

into the language classroom and questioning the suitability, challenges, advantages, and disad-

vantages of these tools in specific contexts. This project focuses on the technology-assisted 

blended language learning model [BLL], which is a combination of face-to-face [F2F] teaching 

and learning and a substantial digital self-learning component. The model, which has been de-

scribed as “a transformational force in education” (Dziuban et al., 2014, p. 328, cited in 

Grgurović, 2017) continues to attract attention in scholarship. 

Scholarly literature on blended learning [BL] in language teaching and learning continues to 

grow, with quantitative research dominating the field. However, studies of instructors’ and 

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
https://podorozhiua.com/
https://podorozhiua.com/
https://podorozhiua.com/
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learners’ perceptions and attitudes, particularly qualitative studies, are still quite limited. As part 

of a larger project, we have explored learners’ attitudes towards BLL, demonstrating the overall 

reassuring results and suggesting some lessons learned based on student attitudes towards the 

model (Nedashkivska, 2019). The present focus is on instructors’ perceptions of teaching via BLL, 

which we have not previously considered. We believe that perceptions act as powerful motivat-

ing factors that shape the actions and behaviors of instructors, and they therefore constitute 

determining elements in the successful implementation of any pedagogical innovation such as, 

in this case, digitally-assisted BLL. 

In order to explore instructors’ perceptions of teaching via BLL, we intend to address the follow-

ing research questions: 

¶ What are the instructors’ general perceptions of BLL? 

¶ How does BLL affect the students’ learning process? 

¶ How does BLL affect teaching practices? 

¶ How does BLL affect relationships in the learning community? 

2. Institutional and Research Context  

In the fall of 2015, a beginners’ Ukrainian language course at the University of Alberta transi-

tioned from a traditional F2F to a BLL course. This change was prompted by students’ requests 

on the motivation survey (Nedashkivska & Sivachenko, 2017), in which students expressed a 

desire for a course with less class time commitment1 and the integration of more technologically 

enhanced tools and activities, especially those geared at self-study, into language learning. In 

students’ view, technology had the potential to provide them with additional communicative 

practice, potentially securing overall success in their learning. As a response to students’ re-

quests, researchers developed a new technologically enhanced e-textbook, PodorozhiUA 

(Nedashkivska & Sivachenko, n.d.), which incorporated a BLL model. The proposed BL enabled a 

move toward more learner-centered practices and allowed the class model to switch from five 

F2F hours to three in-class and three online sessions (Sivachenko & Nedashkivska, 2017), thus 

providing students with more flexibility.  

To assess the effects of the BLL model on learning Ukrainian, we systematically surveyed our 

students (see below). Our present focus is on the Ukrainian language instructors’ perceptions of 

the model.  

                                                           
1 Please note that at the beginners’ level, a traditional foreign language classroom at the University of 
Alberta would require 5 hours of formal class time, which was often the reason many students avoided 
enrolling in beginner-level language courses including Ukrainian. 
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3. Blended language learning and instructors’ perceptions of the model 

The concept of BLL began appearing in scholarship around 2000 (Güzer & Caner, 2014) with 

varying and evolving definitions. In this study, we understand BL as the “thoughtful integration 

of classroom face-to-face learning with online learning experiences” (Garrison & Kanuka, 2004, 

p. 96), with the intent “to create a learning environment that functions as a seamless whole” 

(Mizza & Rubio, 2020, p. 11). This optimal combination of F2F and online learning has a great 

potential to balance, build on, enhance, and strengthen the two learning and teaching modes 

(Mizza & Rubio, 2020). Even though F2F time is reduced, the right balance, cross-integration of 

resources, and complementary nature of F2F and online components foster and facilitate col-

laborations in the learning community. In short, a BLL model that integrates “online and tradi-

tional F2F class activities in a planned and pedagogically sound manner” (Mizza & Rubio, 2020, 

p. 24), enables “a formal teaching and learning experience that includes a multiaccess, balanced, 

guided, and monitored instructional environment” (ibid., p. 24). 

Research explorations of BL in a language classroom continue to be timely and relevant. Previous 

studies of BL have identified some of its benefits as improved student learning outcomes and 

performance (Chenoweth & Murday, 2003; Rubio, 2014; Scida & Saury, 2006); accessibility and 

reduced costs (Scida & Saury, 2006; Bijeikienė et al., 2011); greater student control over learning 

(Gimeno Sanz, 2009); and support of different learning styles (Bueno-Alastuey & López Pérez, 

2013). Some disadvantages of BLL have also been noted, including a lack of connection between 

in-class and out-of-class learning spaces (Chenoweth et al., 2006), decreased student control 

over learning (Bijeikienė et al., 2011), heavier workloads for students, and students’ inadequate 

computer skills (Bueno-Alastuey, 2009a, 2009b). 

Students’ perceptions have also been addressed in search of ways of enhancing the learning 

experiences via BLL. Scholars have focused on individual learner characteristics and learning 

styles (Isabelli, 2013; Carr, 2014); learners’ levels of language study (Cubillos, 2007); and stu-

dents’ appreciation of specific course-tools that enable a learning community online by promot-

ing student engagement and reducing anxiety (Enkin & Mejías-Bikandi, 2017). Our own explora-

tions contributed to our understanding of student satisfaction, engagement, and perception of 

progress in BLL (Nedashkivska, 2022 & 2019), and student engagement in a remote, including 

BLL environment (Sivachenko & Nedashkivska, 2021). 

Studies of instructors’ perspectives, particularly in a language classroom, continue to be some-

what limited. Instructors’ generally positive perceptions have been noted (Isabelli, 2013). Schol-

ars have addressed instructors’ views of the effectiveness of technology and pedagogical mat-

ters in adapting to BLL, as well as shifts in the instructor’s roles in the model (Anderson, 2018; 

Mizza & Rubio, 2020; Shelley et al., 2013). Some have noted the improvement of instructor-

student interaction (Yang, 2014); however, others outlined challenges in establishing a learning 

community in BLL (Gleason, 2013; Shelley et al., 2013; Yang, 2014), with a reduced student mo-

tivation, particularly in their participation in online activities, as a major concern (Bijeikienė et 

al., 2011). Studies underscore the importance of connection between F2F and online lessons, 

with the online component seen by students as an essential part of the course (Comas-Quinn, 

2011; Grgurović, 2011), alongside the crucial element of instructor training (Comas-Quinn, 
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2011). In short, although the results of previous studies generally favor BLL, these discussions 

remain somewhat contradictory. 

This article aims to further our understanding of instructors’ perspectives of BLL, a digitally-en-

hanced teaching and learning environment, using Ukrainian BLL as a case study. 

4. Method: Procedures and data collection  

The data, with the focus on the instructors’ perceptions of BLL, were collected at the end of the 

winter semester of 2022. First, we collected instructors’ responses to close- and open-ended 

survey questions geared at soliciting instructors’ candid opinions on their experiences with the 

BLL model.2 Five instructors from different educational institutions, who either have used in the 

past, or currently use, the BLL resource under discussion in their teaching, completed the survey. 

The results of the survey were used as a springboard for collecting the primary, qualitative, fo-

cus-group data. Namely, the focus group questions were informed by considerations that 

emerged from the survey data, which we were able to group into four areas of focus. These 

include the instructors’ perceptions of i) the BLL model in general and suggestions for its use; ii) 

the model’s effects on student learning; iii) the model’s effects on teaching practices; and iv) the 

model’s effects on relationships in the learning community.3  

Four of the five instructors volunteered to participate in the focus group interview, which was 

carried out via the Zoom distance platform and lasted for ninety minutes. The focus group inter-

view was led by both authors, with a research assistant taking notes. The transcript, produced 

by Zoom, was analyzed independently by each of the three researchers. First, each of us identi-

fied the emerging themes in the data set. Second, we compared and cross-examined these 

themes, thereby narrowing down the results into thematic clusters, which we present in the 

analysis below. We acknowledge our limited scope of data, which is the reality of Ukrainian as a 

foreign language program. Nevertheless, we believe that our analysis provides empirical input 

into digitally-enhanced BLL, its implementation, its reception, and its potentials for the field of 

language teaching and learning. 

5. Results 

To capture instructors’ perspectives on teaching via BLL, we analyzed the data obtained from 

the focus group interviews. Though the focus group questions were structured around the four 

categories noted above, we would like to present the results with respect to success factors and 

some challenges, associated with the integration of the model into beginners’ Ukrainian lan-

guage courses. Instructors’ responses were coded to find common themes (Huberman & Miles, 

1994), which are presented in the sections below. 

                                                           
2 Survey questions are available at:  

https://drive.google.com/file/d/17JdxxoNWVUK180ajETzx8hQpdpwDBw2B/view?usp=sharing  
3 Instructors’ focus group questions are available at:  

https://drive.google.com/file/d/1enT8psldBqkbH482DIb2CQPxz5rhIwll/view?usp=sharing 

https://drive.google.com/file/d/17JdxxoNWVUK180ajETzx8hQpdpwDBw2B/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1enT8psldBqkbH482DIb2CQPxz5rhIwll/view?usp=sharing
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5.1 BLL success factors  

The data revealed that instructors’ perceptions of BLL correspond to our understanding of the 

model. Specifically, Participant 3 (P3 henceforth) viewed it as a combination of “F2F meetings 

and an online component that [students] complete at their own pace at home, which prepares 

them for the next F2F meeting.” Instructors also pointed out that BLL is “the best way to study 

Ukrainian for beginners and immerse them in the language” (P2), and that “after you have tried 

BLL, you will never return [to the traditional format]” (P4). In order to further explore these 

positive perceptions of BLL, the analysis in this section will focus on success factors identified by 

instructors, involving the model’s effects on i) learning, ii) teaching, and iii) relationships with 

and among students. 

5.1.1 Effects on learning  

The effects on learning category involves three subcategories: i) increase in student motivation 

and engagement with language learning, ii) empowering independent learning, and iii) making 

students more confident learners. When reflecting on the model’s effects on the increase in 

student motivation and engagement, participants emphasized the positive role of technology. 

Specifically, P1 noted that “a switch from paper-based textbook to a digital tool, [which is] easy 

to navigate and very accessible, is beneficial and appealing to different types of learners. Stu-

dents were more involved [with the course], because it was modern, and [involved] something 

they were used to [doing] on their gadgets.” P3 also commented on the positive role of technol-

ogy: “The fact that students can use technology [in the course] brings extra motivation.” 

In addition, the organizational structure of the course, which BLL enables, is another factor that 

contributes to student motivation and engagement. BLL allows for reconfiguring the distribution 

of learning activities, with activities that target interactional and speaking skills being given 

prominence in F2F sessions (Nedashkivska, 2015). Such an approach “helps students become 

active participants in the classroom,” and prompts “students to keep up with consistent learn-

ing, [which] adds extra motivation” (P3). Additionally, “having everything – grammar reference, 

conjugation tables, glossary, etc., – in one place [i.e., on the resource website]” (P4), and “the 

continuity [of topics] is beneficial for both students and instructors” (P1). 

Other success factors that prompt increase in student motivation and engagement are the ac-

cessibility and flexibility of the BLL resource. P3 pointed out that students “love the fact that 

they can access the resource from various devices.” This view was furthered by P4: “The version 

for cell and smart phones allowed [students] to work on [online practice exercises and activities] 

from anywhere and anytime. It was particularly popular with students who commute. This is a 

huge advantage of the BLL resources, compared to traditional textbooks.” 

The empowering independent learning subcategory was highlighted by P4, who indicated that 

the BLL resource enables “motivated students to study even more.” The instructor specified that 

some students often go to the “For Students” section to learn more in-depth about a grammar 

topic targeted in the instructional process, to practice verb conjugations, or to review material 

by engaging with practice exercises in online sessions. 
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The third subcategory is making students more confident learners. According to P3, the model 

motivates students to stay engaged in a BLL course, because online sessions “allow them to 

prepare better for [F2F] classes and feel encouraged to participate [in class activities],” thereby 

making students more confident learners overall. 

5.1.2 Effects on teaching  

The effects on teaching category is represented by the following subcategories: i) shift in the 

instructor’s role; ii) managing in-class and online student learning; iii) importance of training; iv) 

reduction of class-preparation time; and v) resource flexibility. The shift in the instructor’s role 

stems from the reconfiguration of tasks in F2F and online components, enabled by BLL. Specifi-

cally, the model allows such elements as new vocabulary and grammar to be presented in online 

sessions, thereby freeing F2F time for more learner-centered activities, with emphasis placed 

on speaking and interactional tasks (Nedashkivska, 2015). P3 notes: “My perception of teaching 

the language was that the teacher's role is central. The work with the model helped me shift the 

focus on students’ using the language.” 

Regarding managing in-class and online student learning, instructors pointed out that during 

the in-class sessions, they “are more in control of the [teaching] process,” while during the online 

sessions, there is not much control and instructors struggle to persuade their students “to com-

plete the online lessons prior to F2F class” (P3). On another note, instructors emphasize that 

“the F2T component will always make it clear to the instructor whether a student is prepared or 

not, [which] is the main benefit of combining in-class and online sessions” (P1), and therefore 

they “need to trust [their] students [with an online component]” (P1). Also, instructors stressed 

the importance of paying particular attention to those students who may be falling behind: “If 

you detect that someone is … falling behind, you need to have a conversation with the student 

to resolve the issue. If this is not caught on time, the student may not be able to catch up” (P3). 

In order to be more in control of students’ learning, all study participants emphasized the im-

portance of training on how to teach a BLL course, particularly for those instructors who are 

teaching such a course for the first time. P2 notes: “I was very fortunate to receive training from 

[a co-author of the resource] before teaching. At that time, there was no information on how to 

teach via BLL, and some of my colleagues [who had no access to training] dropped the idea of 

using the resource.” The incorporation of training videos and instructions on how to use the 

resource “made teaching very intuitive” (P4). Importantly, once the specifics of the model are 

mastered, BLL resources “require minimal preparation” (P2), as “everything is already there 

[including the instructor resource bank]” (P4). Additionally, the resource materials were very 

flexible and “easy to combine with [one’s] own resources” (P1) and were also “easy to integrate 

into other learning platforms” (P4), providing additional motivation to instructors. 

5.1.3 Effects on relationships with and among students 

With respect to relationships with and among students, two subcategories emerge: i) lessening 

of instructor control, and ii) maximizing time for student interaction. With respect to the first 
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subcategory, instructors pointed out that students “really appreciate the feeling of less control 

over them” (P1), which the model offers by providing students with more accessibility and flex-

ibility. In turn, by lessening control, “instructors become closer to students …, more like a medi-

ator rather than a supervisor, … which is positive in terms of [instructors’] relationships [with 

students]” (P1). 

With respect to relationships among students, in the instructors’ views, BLL contributes to max-

imizing time for “student interaction during F2F sessions, compared to a traditional class” (P2). 

This was corroborated by P3: “I feel that [the model] motivates students to engage more during 

F2F hours [because they are required to come prepared].” Additionally, BLL “expands opportu-

nities for student interactions outside the class. Online sessions offer discussion forums, through 

which students interact and build connections” (P1). However, P4 disagreed with P1, saying that 

opportunities for interaction during online sessions are minimal, and that the lack of opportunity 

should be compensated by more actively engaging students in pair and group activities during 

in-class hours, which can help build connection between students. 

5.2 BLL challenges 

In addition to success factors, the study participants also identified some challenges associated 

with the integration of the BLL model into beginner Ukrainian language courses. They also of-

fered suggestions on how to improve the BLL resource. 

Among these challenges, instructors mentioned expected technological glitches, which are “un-

avoidable, and create frustration and annoyance” (P2). Therefore, P3 stresses the importance 

of ensuring outside-of-class technical support when glitches happen. 

Instructors also expressed their need for more flexibility of the BLL resource. Specifically, P4 

noted that “it would be nice to have more exercises [at instructor’s disposal] as well as oppor-

tunities for customizing the resource,” for example, a bank of additional activities that can be 

added to or deleted from the resource. P4 also underscored instructors’ need to provide their 

students with more detailed feedback on their performance on online exercises in addition to 

the brief automated feedback provided by the resource on completion of exercises. Finally, P4 

suggested developing reminders and notifications to be sent to students regarding upcoming 

or missed online session exercises. In their view, “less motivated students [due to such remind-

ers and notifications] tend to go to a web-based textbook or an app more [often] in order to do 

exercises than to open a traditional textbook. Students tend to study more with interactive ex-

ercises for homework. It adds some dynamics to learning.” 

In summary, our results are reassuring and present generally favorable instructor perspectives 

of BLL, while acknowledging some challenges the instructors encountered. All these results, al-

beit limited to the studied case, have more general implications to consider when implementing 

and using BLL in a foreign language classroom.  
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6. Conclusion  

Our investigation of digitally-assisted blended learning in a language classroom focused on the 

instructors’ perspectives. The major objectives of this study were to learn about the instructors’ 

views on the model, while also investigating how BLL may transform, enhance, challenge, or 

hinder learning and teaching experiences, practices, and relationships. Our empirical study, fo-

cusing on qualitative analysis, proceeded with collecting both survey and focus group data. Re-

sults from the survey (not reported in this study) were used to formulate questions for the focus 

group discussion, which constituted the primary data set for answering our research questions. 

Our results demonstrate that the BLL supports different learning styles, as has been noted ear-

lier (Bueno-Alastuey & López Pérez, 2013), promoting confidence in learners (Scida & Saury, 

2006). Interestingly, our results point to an increase in student motivation and empowering in-

dependent learning, in contradiction to earlier studies in the field (Bijeikienė et al., 2011), an 

angle that is promising to tap into in greater detail. 

With respect to teaching practices, the data reported here confirm the importance and necessity 

of instructor training (Murday et al., 2008; Comas-Quinn, 2011), and the fact that once intro-

duced, BLL requires less preparation time when compared to a traditional language classroom. 

The data also pointed out the transformational role of the instructor in BLL and changes that are 

required in managing F2F time as well as overseeing and constantly monitoring online student 

learning. With respect to relationships, our results diverge from some earlier studies in the field 

(Gleason, 2013; Shelley et al., 2013; Yang, 2014), but also support the results of earlier studies 

that stress the strengthening of the relationships between instructors and students (Yang, 2014; 

Murday et al., 2008), as well as among students. This issue deserves more attention in scholar-

ship, and we look forward to future comparable results in this domain of inquiry. 

In summary, we see our results as providing valuable input for the field of digitally-assisted learn-

ing and instruction, relevant to the broader community of those who implement or teach with 

BLL. Therefore, we would like to conclude with some insights we gained from the study. The 

following key points could assist in our further understanding of incorporation of digital tools 

into language learning and instruction, online learning in general, and BLL in particular. 

Key insights and suggestions 

BLENDED-LEARNING AND THE STUDIED RESOURCE 

¶ BLL presents an important blend of F2F and online activities, each set supporting and 

enhancing another 

¶ Important positives with respect to the resources under discussion include clear organ-

izational structure; intuitive nature; accessibility and flexibility of use; simple navigation; 

consistency; and complementary nature of F2F and online components 

¶ Inclusion of training modules on teaching methods and techniques in BLL (either in the 

form of in-person workshops or online recordings) sets up for success. 

Suggestions are to: 
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¶ Ensure understanding about what a blended-learning approach is and what is required 

and at stake on the part of instructors and students 

¶ Ensure greater flexibility of resources by providing an option for instructors to customize 

portions of the resources, and a bank of additional activities for instructors to use 

¶ Improve design in order to provide instant feedback to students in online self-study les-

sons 

¶ Add an electronic reminder for students to complete online lessons prior to their F2F 

classes. 

STUDENT LEARNING AND TEACHING PRACTICES 

¶ Technology contributes to student motivation: appeal of modern and digital tools; fa-

miliar and easy to use technological tools 

¶ Enabling the student-centered approach, BLL transforms students into active learners 

¶ BLL empowers independent learning, instilling confidence in students 

¶ Instructor motivation increases appeal of digital technologies, ease of access to re-

sources with clear organization and user-friendly navigation, and ability to adapt re-

sources to various educational contexts 

¶ Important positives for instructors include a reduction of class preparation time, a 

ready-available resource bank for instructors, and compatibility of resources with other 

platforms and tools. 

Suggestions are to: 

¶ Ensure that course expectations are clear 

¶ Be proactive in identifying students who might be falling behind; monitor students’ pro-

gress; assist with reminders to stay on track of the BLL sequence of F2F and online les-

sons. 

RELATIONSHIPS 

¶ Student active learning and student-centered approach contribute to strengthening of 

relationships between instructors and students, and among students 

¶ Instructors’ lessening of control provides comfort to students; the relationships are 

closer and more positive 

¶ BLL strengthens connections between students: online self-study preparation for F2F 

classes provides students with confidence and encourages them to engage during the 

in-class sessions; communication and interaction are at the forefront of activities during 

F2F classes; F2F classes are more intense and productive 

¶ Discussion forums in online sessions provide students with opportunities to connect 

outside the F2F meetings.  
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Suggestion is to: 

¶ Provide more online activities that contribute to student connection and interaction 

online and beyond F2F classes (in addition to existing online forum discussion plat-

forms). 

We would like to end with a note that a perfect and harmonious ‘blend’ does not depend only 

on developers of resources, but also on those implementing the ‘blend’. Therefore, we are grate-

ful to all the instructors who embraced the ‘blend’ discussed here, and we encourage all of those 

experimenting or considering BLL to keep abreast of research, with new findings informing our 

teaching practices and learning successes. 
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The HiT-1 e-course:  

Ten years of successfully teaching and learning Croatian as a 

foreign, second, and heritage language1 

Abstract English 

This paper explores ten years of experience from the Croatian Internet Course (HiT-1) of the University of 
Zagreb developed for students who do not know Croatian at all or only know its basics. Using an e-learning 
system, Moodle Community (MoD) students discover, study and practice new content. An above-average 
dropout rate, associated with a sense of loneliness and insufficient interaction with the teacher and other 
students, is considered a major shortcoming of e-courses. To counteract this, HiT-1 offers individual live 
lessons twice a week. During them the e-content is repeated, practiced, and expanded through similar 
materials. HiT-1 students have pointed out in evaluations that live lessons led to successful attendance 
and completion, and thus to a very low dropout rate. In live lessons, students are exposed to Croatian 
from the beginning and use it in conversation with teachers; sometimes the teacher is the only L1 speaker 
of Croatian with whom they can speak Croatian. Finally, language acquisition is greatly influenced by reg-
ular, systematic monitoring of student activities in the MoD system, an individual approach, constant sup-
port, and encouragement, either by chat or in live lessons. So far 260 students from around 50 countries 
have attended the course, and more than 6,200 hours of individual live lessons have been held. 
 

Keywords: language learning and acquisition, e-course, Croatian as foreign, second and heritage language, 

individual live lessons 

Abstract Croatian 

U ovome se radu istražuje desetogodišnje iskustvo s Hrvatskoga internetskoga tečaja (HiT-1) Sveučilišta u 
Zagrebu namijenjenoga svima koji hrvatski uopće ne poznaju ili poznaju samo njegove osnove. U sustavu 
za e-učenje Moodle u društvu (MoD) učenici se upoznaju s novim sadržajima, proučavaju ih i uvježbavaju. 
Kako se velikim nedostatkom e-tečaja smatra iznadprosječni postotak odustajanja uzrokovan osjećajem 
usamljenosti te nedovoljnom interakcijom s nastavnikom i drugim učenicima, nastavni sadržaji iz e-
sustava HiT-a obvezno se dopunjuju nastavom uživo. Na njoj se nastavni sadržaji dodatno objašnjavaju, 
uvježbavaju i proširuju uvođenjem sličnih sadržaja. Polaznici pak HiT-a u završnome vrednovanju upućuju 
na to da je upravo nastava uživo ključna za uspješno pohađanje i završavanje e-tečaja uz iznimno mali 
postotak odustajanja. Zahvaljujući nastavi uživo, učenici su od samoga početka izloženi hrvatskomu, mogu 
se njime služiti u razgovoru s nastavnicima, a mnogima od njih nastavnik je jedini izvorni govornik 
hrvatskoga jezika s kojim mogu razgovarati. I na kraju, na napredovanje pri usvajanju jezika zasigurno 
uvelike utječe svakodnevno sustavno praćenje učenikovih aktivnosti u MoD-u, individualni pristup, stalna 
potpora, ali i ohrabrivanje učenika, bilo chatom ili nastavom uživo. Tečaj je do sada pohađalo 260 
polaznika iz 50-ak zemalja, a održano je i više od 6200 sati individualne nastave uživo. 
 

Ključne riječi: učenje i usvajanje jezika, e-tečaj, hrvatski kao ini, individualna nastava uživo 

                                                           
1 Both authors contributed equally to this paper. English proof-reading funding was provided by the Faculty of Hu-

manities of Klagenfurt University. 
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1. Introduction 

Following the introduction of modern technology, language learning methods have come to 

form a continuum. At its one end, there is learning in a traditional classroom with the support 

of technology. At its other end, there is learning in which only technology and students exist (cf. 

Cvikić et al., 2012, p. 97). In any case, nowadays technology is an integral part of learning, from 

sound and image reproducing devices, through computers, to interactive whiteboards. Moreo-

ver, the fast development of technology can best be observed in education since technology is 

not being adapted to teaching, but teaching is being adjusted to technology (cf. Cvikić et al., 

2012, p. 97).  

Note, however, that language learning via information and communication technologies (ICTs)2 

has been present in curricula since the 1960s (cf. Heift & Chapelle, 2012, p. 555), but the ICTs 

used nowadays are more sophisticated and diverse. Scholars (e.g., Kennedy & Levy, 2008; Ally, 

2009; Bahrani, 2011; Mindog, 2016) have discussed mobile learning, including the use of mobile 

devices and text messages, for teaching purposes. Depending on the level of ICT use, there are 

four forms of learning: face-to-face (F2F), F2F enriched by ICTs, mixed or hybrid, and distance3 

learning (cf. de Cássia Veiga Marriott & Lupion Torres, 2009, p. xxxi). Croatian as a foreign, sec-

ond (L2), and heritage (HL) language is being taught in all these forms, but until recently hybrid 

and e-learning were far less common (cf. Kanajet Šimić & Cvikić, 2014, p. 157–161).4 

E-learning is highly appealing as “[i]t is particularly suited to support communicative language 

learning objectives and methods and shows a high level of compliance with the principles of 

learner autonomy, authentication, and collaborative learning”. In it “[r]elevant dimensions of 

language-focused learning (listening, reading, speaking and writing on the basis of multimedia 

materials, e. g. cultural or subject-specific texts and videos) can be pedagogically combined with 

written or spoken learning activities in forums, chats or voice/video conferences” (Kohn, 2009, 

p. 587). In addition to these reasons, over the past two years due to the COVID-pandemic hybrid 

and e-learning have become almost inevitable (cf. Gruber & Bauer, 2020). However, numerous 

language e-courses have existed for decades, and in 2011 the Croatian Internet Course (HiT-1), 

held twice a year (in both winter and summer semesters) at the University of Zagreb, joined the 

list (cf. Kolaković, 2011). 

                                                           
2 Bilyalova (2017, p. 176) defines ICT in the context of foreign language teaching as a “set of methods and techniques 

designed to collect, organize, store, process, transmit and present the information which enlarge the socio-cultural 

knowledge of students and provides them with a socio-cultural competence.” 
3 The terms distance learning, e-learning, and online learning are often interchangeably used without meaningful 

definitions (Moore et al., 2011, p. 129). Richards & Schmidt (2010, p. 179) define distance learning as “the linking of 

learners and teachers in different locations and often in real time, by telephone, telecast, satellite, computer and 

other technological support, or through the use of learning packages” and thus do not consider it to be synonymous 

with e-learning. 
4 Both hybrid and e-courses inevitably include ICTs, as classes partially or completely take place in a virtual environ-

ment (Cvikić et al., 2012, p. 99, 102). Moreover, they necessarily involve pedagogical control centers, which can be 

learning management systems (LMS) such as Moodle (Dougiamas & Taylor, 2003), one of the most used in the world 

(cf. Cvikić et al., 2012, p. 102; Badia et al., 2019, p. 484). For the core pedagogical functions of an LMS see Kohn (2009, 

p. 586). 
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By examining ten years of experience from HiT-1, the first of its kind in the Republic of Croatia, 

this paper explores how a successful e-course can only be designed if previous studies are taken 

into account. Section 2 briefly presents the preparations for the HiT-1 e-course and its develop-

ment. Section 3 gives an overview of the course’s design process, including underlying didactic 

principles and motivation strategies. It is followed by Section 4, focusing on the symbiosis be-

tween HiT-1 and research, and by Section 5, containing conclusions.  

2. Preparations for the HiT-1 e-course and its development 

An online questionnaire conducted by the Croatian Heritage Foundation over a half-year period 

identified more than 700 persons interested in a Croatian e-course (Cvikić et al., 2010, p. 121). 

Moreover, it turned out that many students did not have the opportunity to learn Croatian in 

their own country or could not come to Croatia. Thus, the survey showed that the need to learn 

Croatian was greater than the offer, indicating the need for a Croatian e-course for the Croatian 

diaspora in South America, Europe, and North America (Bošnjak & Kanajet Šimić, 2017, p. 654).5  

In 2009 the Croatian Heritage Foundation, the University of Zagreb, and the University Compu-

ting Centre (SRCE), with the financial support6 of the Ministry of Science and Education and the 

Croatian Heritage Foundation, started developing an e-course for Croatian as an L2 and HL 

(Bošnjak & Kolaković, 2013, p. 319f.).7 The development of HiT-1 was a demanding, complex, 

and extensive four-stage project coherent with methodology for development and evaluation 

of e-learning content (Cvikić et al., 2012, p. 102, 104; cf. Govindasamy, 2001, p. 290f.). HiT-1 

made Croatian one of the languages that can be taught remotely, and put it ahead of many 

languages with far more L1 speakers (cf. Kolaković, 2011, p. 119).  

As described, the preparatory phase consisted of learner analysis. Its first stage involved defining 

the technical prerequisites for the development of the e-course and training teachers to work 

in the e-learning system (Cvikić et al., 2012, p. 102). The SRCE provided the Moodle u društvu 

(MoD) system based on Moodle, the open-source e-learning software8 (Dougiamas & Taylor, 

2003), upgraded it with modules needed for language learning that were previously not availa-

ble, and organized workshops for the course authors.9 The second stage of almost two years 

(until the end of 2010) involved the development of HiT-1 (Bošnjak & Kolaković, 2013, p. 319). 

Under the guidance and expert advice of Zrinka Jelaska, course authors Marija Bošnjak, Lidija 

                                                           
5 The questionnaire also revealed that a formal confirmation of Croatian language knowledge (diploma, certificate) 

was desired (Bošnjak & Kolaković, 2013, p. 320). 
6 The Ministry of Culture and the City of Zagreb also supported HiT-1 financially, as did the Adris Foundation, which 

helped to equip the e-classroom (Bošnjak, 2015, p. 58f.). 
7 Since 2015 the Central State Office for Croats Abroad (cf. Bošnjak & Kanajet Šimić, 2017, p. 654), and since 2022 the 

University of Zagreb have supported the course by providing scholarships.  
8 Moodle supports constructivist and social constructivist approaches to education (cf. https://docs.moo-

dle.org/311/en/Pedagogy#How_Moodle_tries_to_support_a_Social_Constructionist_view; Richards & Schmidt, 

2010, p. 534). 
9 The SRCE also provides constant technical support (Bošnjak, 2015, p. 59). 
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Cvikić, and Zrinka Kolaković10 designed the syllabus and all course materials, including multime-

dia content, interactive exercises, and assignments (Cvikić et al., 2012, p. 103).11 In the executive 

phase, the units were perfected, and HiT-1 was tested during a promotional pilot semester in 

spring 2011. Helpful information obtained during the pilot semester led to the necessary sup-

plementation and correction of content and materials (Bošnjak & Kolaković, 2013, p. 324; cf. 

Govindasamy, 2001, p. 291). The first regular semester started in autumn 2011 (Cvikić et al., 

2012, p. 102).  

3. Developing HiT-1 

3.1 HiT-1 prerequisites and scope 

It is vital to prepare teachers for e-learning by training them so that they develop the required 

technical and didactic skills (cf. Hampel & Stickler, 2005, p. 311; Luke & Britten, 2007, p. 254). 

Therefore, prior to the development of HiT-1, teachers were trained to work with the MoD sys-

tem. Furthermore, the course goals and learning focus were defined, the syllabus was designed, 

and the structure and the order of course content were set. Finally, the structure and presenta-

tion of course materials and teaching methods were elaborated (Cvikić et al., 2012, p. 103; cf. 

Whetten, 2007, p. 341). 

The goals were set taking into account the needs of potential students (Cvikić et al., 2010; see 

Section 2), with A1 as the target language level (cf. Council of Europe, 2001). In other words, the 

target group of HiT-1 was defined as adult students12 who do not know Croatian at all or only 

know its basics (Kolaković, 2011, p. 121). 

HiT-1 combines students’ independent learning via the MoD system and live lessons in a virtual 

classroom, meaning that there is a continuity of learning in between live lessons (Kanajet Šimić 

& Cvikić, 2014, p. 160). To be able to focus on the program’s content students have to learn how 

to use the system and get to know it well (Bošnjak, 2014, p. 132). Therefore, an instruction man-

ual with pictures and explanations in English and Spanish was written for the MoD system. Ad-

ditionally, an introductory “getting started” unit was created. It aims to acquaint students with 

the system’s modules and with different course activities in MoD. Each HiT-1 participant must 

complete the introductory part successfully before even starting e-learning Croatian (Cvikić et 

al., 2012, p. 103f.). E-learning in the MoD system consists of eight units,13 which cover more than 

150 activities for students’ independent work. Each unit has the same sequence of interrelated 

activities. Moreover, some activities cannot be accessed if the previous one has not been per-

formed successfully (Bošnjak, 2014, p. 139; cf. Marius-Costel, 2010, p. 27). 

                                                           
10 The team mentioned here has extensive theoretical knowledge and applied expertise with respect to studying Cro-

atian as a L2 and HL (Bošnjak, 2014, p. 138). 
11 Illustrator Mislav Tomašinjak and translators Gordana Dobravac (English) and Maša Musulin (Spanish) were the 

remaining contributors (Kolaković, 2011, p. 120f.). Maša Musulin has regularly taught individual live lessons since the 

autumn of 2013.  
12 HiT-1 students were from 18 to 74 years old. 
13 The purpose of the last unit is not to acquire new content but to prepare for the final examination. 
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Figure 1: The first unit in the MoD system 

The units consist of texts in both written and audio format, and texts in audio format only, which 

foster basic communication skills, exercises for reading, listening comprehension, speaking and 

writing, and explanations of basic grammatical structures written in Croatian, English, and Span-

ish (Bošnjak & Kolaković, 2013, p. 321). Moreover, each unit contains interactive pronunciation, 

vocabulary and grammatical exercises,14 games, dictations, self-assessment activities, home-

work assignments, a morphological dictionary15 with translations into English and Spanish, and 

cultural information about Croatia (Cvikić et al., 2012, p. 103). In MoD, the Abeceda Hrvatske 

(Alphabet of Croatia) takes students on a virtual journey to Croatia during which they learn more 

about cultural landmarks, food, souvenirs, festivals, and the like (Bošnjak & Kolaković, 2013, p. 

324). 

3.2 Selected didactic principles underlying HiT-1 

In teaching, principles are understood as teachers’ beliefs and theories concerning effective16 

approaches to teaching and learning (Richards & Schmidt, 2010, p. 456). Most of the pedagogical 

principles that apply to the F2F delivery method also apply to e-learning (Govindasamy, 2001, p. 

288). 

Following the principle of appropriateness, the course materials were adapted to students who 

are learning Croatian for the first time (Bošnjak & Kolaković, 2013, p. 322; cf. Težak, 1996, p. 

                                                           
14 Exercises are of different types (including yes-no, pairing, multiple or short answers, and filling in gaps) (Bošnjak & 

Kolaković, 2013, p. 324). This is in accordance with Lucariello et al. (2015, p. 30), who recommends that during (self)as-

sessment a sufficient number of questions overall and a variety of questions and question types on the same topic 

should be posed. 
15 Nouns and verbs are presented with their paradigms. 
16 Note that effective teaching depends heavily on teachers being informed consumers of educational research (Lu-

cariello et al., 2015, p. 31). 



DiSlaw – Didaktik slawischer Sprachen  

https://www.uibk.ac.at/slawistik/dislaw/ 

2022, 1 (1), 57–72 

DOI: 10.48789/2022.1 

 

62 

 

 

107). To avoid demotivation, they had to be neither too difficult nor too easy (cf. Lucariello et 

al., 2015, p. 20). 

In an F2F course, a teacher can respond to students’ questions, needs, and interests (partially or 

entirely) on the spot: content (such as vocabulary or grammatical exercises) can be omitted or 

added. In contrast, in an e-course the amount of content is usually determined in advance. In 

the case of HiT, it was essential to abide by the principles of economy: to strictly assess the 

amount of content, tasks, explanations, assignments and exercises,17 needed to reach A1 level 

in Croatian (Bošnjak & Kolaković, 2013, p. 322; cf. Težak, 1996, p. 105). 

It is well known that “[s]etting goals that are short term (proximal), specific, and moderately 

challenging enhances motivation more than establishing goals that are long term (distal), gen-

eral, and overly challenging” and that “[s]tudents profit from a predictable structure” (Lucariello 

et al., 2015, 20, 26). As the MoD system does not provide direct interaction with a teacher, and 

in order to foster students’ self-regulatory skills and motivation, in designing the course, great 

attention was paid to the systematic and gradual sequencing of contents (Bošnjak & Kolaković, 

2013, p. 322; cf. Težak, 1996, p. 104f.; Marius-Costel, 2010, p. 27; Lucariello et al., 2015, p. 13, 

16). To allow students to follow and acquire lexical and grammatical units more smoothly, the 

presentation of contents needed clarity, interrelatedness, and logical organization (Bošnjak & 

Kolaković, 2013, p. 322). 

One of the essential didactic questions is directly related to the aforesaid and concerns the prin-

ciple of visibility (cf. Težak, 1996, p. 108; Machin, 2014).18 The principle of visibility assumes that 

content should be explained and presented with as little text as possible. Instead, illustrations, 

videos and recordings should be used to replace direct contact with the teacher and their in-

structions (Bošnjak & Kolaković, 2013, p. 322), see Figure 2. 

 
Figure 2: Formation of the nominative plural for nouns (principle of visibility) 

                                                           
17 Unlike in tasks, in grammatical or lexical exercises learners cannot use a range of language structures to achieve 

desired outcomes but have to use forms that have been specified in advance (cf. Willis & Willis, 2001, p. 173f; Nunan, 

2004, p. 4). 
18 This principle especially concerns the visual type of learners (cf. Grgić & Kolaković, 2010, p. 90; Richards & Schmidt, 

2010, p. 629). 
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Given that, students are likely to be of different ages, have developed different abilities and 

interests, and undergone different language experiences (cf. Jelaska et al., 2005, p. 108), it is 

crucial to adhere to the principles of topicality and liveliness (cf. Rosandić, 2005; Aljohani, 2017, 

p. 104).19 Therefore, HiT-1 includes content suitable for different age and interest groups, useful 

in various situations (Bošnjak & Kolaković, 2013, p. 323).20 Simultaneously, providing diverse 

content means that the principle of individualization (cf. Težak, 1996, p. 107; Aljohani, 2017, p. 

104) is complied with. By respecting students’ individual interests, as well as cognitive and other 

differences, the teachers encourage them to achieve the best possible results (cf. Grgić & Kola-

ković, 2010, p. 78, 80; Lucariello et al., 2015, p. 7). 

3.3 Nurturing students’ motivation 

Experts (e.g., Gardner & Lambert, 1959; Gardner & Smythe, 1975; Masgoret & Gardner, 2003) 

believe that motivation is one of the factors that strongly influence language acquisition. Moti-

vation is a complex phenomenon that includes the desire to learn, attitudes toward learning the 

language, and the effort expended to learn the language (cf. Gardner, 1985, p. 54).21 Therefore, 

when compiling the course, the authors kept in mind that students would be learning inde-

pendently on their computers. In HiT-1 students are responsible for their own learning progress. 

To successfully complete the course, students must be regularly active in MoD. They become 

acquainted with the course materials provided in MoD independently, and study and practice 

by themselves. They learn new vocabulary and grammatical elements, read and listen to texts, 

write essays and take dictation tests, and do grammatical and vocabulary exercises (Kolaković, 

2011, p. 122; cf. Murphy, 2011, p. 108). As lectures are shifted out of the classroom, learning in 

HiT-1 has the form of a flipped/inverted classroom (cf. Lage et al., 2000). The advantage is that 

students can go through the language material at a time that suits them, and in addition they 

can determine the pace of learning, which helps them focus on acquiring mastery (progressing) 

in addition to performance (outcome) (Kolaković, 2011, p. 122; cf. Lucariello et al., 2015, p. 18). 

The independent learning process was taken into account in particular when developing the 

course’s grammatical contents (tasks, explanations, assignments, and exercises). Special empha-

sis was also placed on developing listening, writing, and speaking skills via original video and 

audio content, as well as homework assignments in written or oral form. Thus, audio and visual 

materials are included in all teaching units and all texts are accompanied by image and sound. 

Moreover, students can communicate via chat with the teacher and each other. In that way, by 

using all these advantages, the authors tried to compensate for the disadvantages and limita-

tions of e-learning (Bošnjak & Kolaković, 2013, p. 322ff.).  

                                                           
19 In Croatian these are called načelo životnosti i zanimljivosti. 
20 In the communicative approach to language teaching (cf. Richards & Schmidt, 2010, p. 98f) the main goal is to 

enable students to use the language appropriately in various communication situations. Accordingly, the purpose of 

grammar is not to acquire linguistic knowledge but to develop language and communication skills (Novak Milić & 

Cvikić, 2007, p. 145). 
21 For recent studies on motivation in the context of teaching Slavic languages, see the first issue of DiSlaw 

(https://doi.org/10.25651/3.2021.0001). 
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Although e-learning has many advantages, an above-average dropout rate (more than 80%) is 

considered its major shortcoming (cf. Liyanagunawardena et al., 2013, p. 218). Lee & Choi (2011, 

p. 594) associate this with a sense of loneliness and insufficient interaction with the teacher and 

other students. Literature (e.g., Hauck & Haezewindt, 1999, p. 50; Moore & Kearsley, 2011, p. 

126–149; Gunawardena & McIsaac, 2013, p. 377) also suggests that in an e-learning environ-

ment, the student-teacher relationship is crucial for the successful completion of e-language 

courses because it reduces fear and increases motivation. Furthermore, for proper development 

of speaking skills in a language e-course, regular and direct oral communication with the teacher 

is necessary (Bošnjak, 2014, p. 132). However, in MoD, the most represented language skills are 

reading, writing, and listening, whereas the least represented is speaking, or to be precise, talk-

ing. As HiT-1 is an A1-level language e-course, a component of real-time communication within 

it was also vital. Therefore, to ensure successful course completion it was decided that real-time 

lessons should also be integrated into the course as teaching methods (Bošnjak & Kolaković, 

2013, p. 323).22 Advantageously, the course’s teachers participated in the HiT-1 design process 

and are fully aware of MoD’s possible weak and strong sides. Each student has individual live 

lessons with a Croatian language teacher twice a week at prearranged times via Skype: 24 les-

sons of 45 minutes each (cf. Cvikić et al., 2012, p. 103).25, 26, 27, 28 

Especially at the basic user levels, teachers have several vital roles: they pass on information and 

knowledge to students, stimulate learning, encourages communication, help students during 

conversations by offering them the needed words or correct answers, and correct grammatical, 

lexical and pragmatic errors and mistakes (cf. Bošnjak & Filipović, 2009). For HiT-1 teachers, live 

lessons are an excellent opportunity to respond to individual students’ interests,23 to encourage 

students to see their mistakes and wrong answers as opportunities to learn, and to help them 

to generalize learning to new contexts (Kolaković, 2011, p. 122; cf. Lucariello et al., 2015, p. 10f, 

18). For some students learning Croatian as a foreign or ancestral language,24 the teacher is the 

only L1 speaker with whom they have the opportunity to speak in Croatian. Therefore, several 

teachers hold live lessons so that students can hear and get used to as many different L1 speak-

ers as possible (Bošnjak, 2014, p. 133, 144f).25 Since acquiring long-term knowledge and skills is 

largely dependent on practice, individual live lessons give students a chance to practice the basic 

structures learned on MoD (Kolaković, 2011, p. 122; cf. Lucariello et al., 2015, p. 11).26 “[L]an-

guage can best be learned [...] through communication, rather than for it [...], and second, [...] 

the language acquisition can be enhanced by working not only on language, but also on the 

                                                           
22 Kohn (2009, p. 586) sees blended language learning as a response to the pedagogical limitations and lack of success 

of an ‘e-learning only’ strategy. The present paper demonstrates that successful language e-learning does not neces-

sarily include an F2F classroom setup.  
23 These are characteristics of any good one-to-one teaching in which the teacher is focused on their student the 

whole time (cf. Richards & Schmidt, 2010, p. 409; Ban & Matovac, 2012, p. 249). 
24 Unlike a heritage language, an ancestral language is a language used by ancestors that was not passed to or acquired 

by descendants, leaving them only with the awareness of their family connections to that language (cf. Jelaska, 2005, 

p. 52; Vuković, 2010, p. 79). 
25 Bear in mind that students differ in their learning styles and strategies just as teachers differ in their teaching. 

Having several language teachers promotes better learning within that diversity (cf. Grgić & Kolaković, 2010). 
26 Not to forget that live lessons are also essential for the auditory type of learners (Grgić & Kolaković, 2010, p. 88; 

Richards & Schmidt, 2010, p. 41). 
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process of learning” (Larsen-Freeman, 2000, p. xii). Therefore, in live lessons, content learned 

individually on MoD is repeated, practiced, and expanded through introduction of similar con-

tent (Bošnjak, 2014, p. 134). Content that causes difficulties is paid special attention through 

additional exercises (Kolaković, 2011, p. 122). Note that in general this lesson type is rarely inte-

grated into language e-courses due to organizational difficulties, because it requires additional 

staff (Bošnjak, 2014, p. 133). 

3.4 Monitoring student activity, teachers’ feedback and support 

Supporting students and respecting their emotional well-being influences educational perfor-

mance and learning (Lucariello et al., 2015, p. 21, 23, 26). Therefore, they are an integral part of 

any teaching process. However, in e-learning conditions, support and respect are essential for 

students since in such conditions, students are alone at a computer for most of the time and 

have direct contact neither with the teacher nor with classmates (Cvikić et al., 2012, p. 104). In 

e-learning conditions, encouragement and support from the teacher are invaluable (Bošnjak & 

Landsman Vinković, 2015, p. 25).  

Giving clear, explanatory, timely and private feedback essential for students’ learning (cf. Dö-

rnyei, 2001, p. 124; Lucariello et al., 2015, p. 12, 18) is substantially enabled by the e-learning 

system. The MoD system allows the lecturer to monitor the dynamics and amount of student 

activities, that is to see exactly when students visited the system and which exercises they did. 

To ensure the continuity of learning and closely monitor students’ progress, after each com-

pleted unit students take a test that checks how well the grammatical and lexical structures have 

been learned: instead of a single test there are multiple assessments (Cvikić et al., 2012, p. 103; 

cf. Lucariello et al., 2015, p. 30). After 12 weeks, students take the final written and oral exami-

nation to demonstrate how well they have mastered the course material (Kolaković, 2011, p. 

122f). The tests and examination are written at a prearranged time, can be accessed only once, 

and are time limited. 

For students, it is essential to know that there is a person in charge of the system with whom 

they can discuss any technical issues at any time. In other words, they must not feel reliant only 

on themselves during the learning process (Shield et al., 2001, p. 81ff). In the HiT-1 course, the 

key to students’ progress and success, i.e., to learning and mastering the language and combat-

ting dropout, proved to be daily systematic monitoring of student activity combined with the 

individual approach offered by live lessons. HiT-1 students receive constant support and encour-

agement via email, chat, and live lessons (Cvikić et al., 2012, p. 104). 

In conclusion, the teachers’ responsibilities in HiT-1 are: monitoring students’ activities in the 

system, checking and giving feedback on speaking, listening and writing (homework) assign-

ments, marking tests and verifying scores (some exercises have automatic feedback, others have 

to be checked manually), managing availability (opening and closing) of content in the e-system, 

developing additional teaching materials, and organizing and conducting live lessons (Cvikić et 

al., 2012, p. 104).  
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3.5 Course completion and student evaluations 

Students who successfully pass the final examinations receive a bilingual Croatian-English di-

ploma and a report from the University School of Croatian Language and Culture.27 The report 

gives the number of teaching hours and lists two grades – for the written and for oral examina-

tion. The grade transcript is bicultural. In Croatian, grades are expressed in words and numbers 

according to the Croatian grading system: excellent (5), very good (4), and so on. In English, 

grades exhibit a more stratified distinction of success: they are expressed in words and letters 

that appear in three forms, for example excellent (A+), excellent (A), and excellent (A-) (cf. 

Valdevit & Jelaska, 2008, p. 233; Bošnjak, 2014, p. 139). Students who do not pass the oral or 

written part of the final examination receive a Confirmation of Participation (Kolaković, 2011, p. 

123). 

At the end of the course, students complete an evaluation survey comprising 26 open- and 

closed-ended questions. They give feedback on course quality, covering the teaching materials, 

live lessons, and teachers, sharing their suggestions, praises and objections (Bošnjak & Kanajet 

Šimić, 2017, p. 657). Students who took part in the HiT-1 course commented in their final eval-

uations that e-learning was much better than they had ever imagined, and they rated HiT-1 at 

an average grade of 4.8 on a scale from 1 (poor) to 5 (excellent) (Bošnjak & Kanajet Šimić, 2019, 

p. 64). In their words, HiT-1 allowed them to study when, for how long, and where they wanted, 

and it was precisely this liberation from time and place constraints as well as being responsible 

for their own learning that was seen as an advantage (Kanajet Šimić & Cvikić, 2014, p. 161; cf. 

Kohn, 2009, p. 587f; Lee & Choi, 2011, p. 593). Unlike F2F courses with limited teaching hours, 

HiT-1 allows students to access the MoD system as often as they need to master the contents, 

or as often as they want. Whereas in F2F courses the group determines the contents and speed, 

and individual needs are sometimes difficult to meet, HiT-1 provides a high degree of individu-

alization (Kanajet Šimić & Cvikić, 2014, p. 161). In the students’ opinion, the most significant 

assets of HiT-1 are as follows: 

● temporally and spatially unlimited learning,  

● rich multimedia,  

● interesting and professional teaching materials that foster communication and other 

language skills,  

● individualization of learning,  

● constant monitoring of progress and support via live lessons, and  

● expertise and professional approach of the teachers (Kolaković, 2011, p. 124). 

What is more, in their final evaluation, HiT-1 students emphasized how essential they found the 

constant support from teachers, regular feedback, and the additional clarification of MoD con-

                                                           
27 On average, around 85% of the students successfully pass the final examination (cf. Bošnjak & Jelaska, 2016a, p. 

427). 
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tent in live lessons (Bošnjak & Kanajet Šimić, 2017, p. 655). Moreover, the final evaluations re-

vealed that all students considered organized and regular live lessons a necessity (cf. Bošnjak, 

2014, p. 141; HiT-1 evaluations 2015–2021),28 see student remarks (1) to (4) below.29 

 

1.  I thought the live sessions were the best part of the course. The instructors are so 

good at making the student feel comfortable and at ease, seamlessly transitioning 

between languages -- gently pushing you to speak in Croatian but making sure you 

understand what is being asked of you and always leaving time for questions. I 

really thought I would dislike the sessions because I hate being put “on the spot” 

but I found the sessions to be engaging and fun, and I don’t think I would have 

learned nearly as much without them. I always looked forward to them. And it was 

also helpful having more than one instructor to learn from, with different perspec-

tives and teaching styles. 

2.  I absolutely loved the live sessions. My dear profesorice made each session quite 

enhancing and fun by adjusting to my level of understanding and knowledge, and 

made sure to maximize the benefit of communicative learning. Without those ses-

sions this course would never be the same! 

3.  I loved the use of Skype. It was great to review the material and interact in Croatian 

with the teachers to improve my vocabulary, grammar but also to train myself to 

speak in Croatian and to hear spoken Croatian in a conversation. This is crucial for 

learning another language, hearing and interacting with a native speaker is neces-

sary. 

4.  The instructors were extremely helpful and patient and they go into details that 

are not available in the learning materials. There is no substitute for speaking with 

someone when learning the language. 

None of the students reported that an e-course without a teacher would have been preferred. 

Furthermore, 15% of the students expressed a desire for three hours of live lessons per week 

(HiT-1 evaluations 2011–2021).30 It seems that live classes were the key to successful attendance 

and completion with a dropout rate below 10% (Bošnjak & Jelaska, 2016a, p. 432).31 Note that 

there exist free-of-charge Croatian e-courses. However, the students’ willingness to pay for the 

course and their determination to complete it within three months also indicate how vital live 

lessons are (Bošnjak, 2014, p. 142f). The most common and most considerable objection was 

                                                           
28 It is not unusual for students to participate in live lessons from different places: hotel rooms, taxis, trains, and 

concert halls. This also confirms the importance of live lessons and the students’ desire and willingness to participate 

regardless of their time and location (Bošnjak, 2014, p. 140). 
29 The provided feedback comments were neither proofread nor revised. 
30 This is in accordance with Kohn’s (2009, p. 589) observation that “[a]utonomous learning needs to be accompanied 

by suitable tutorial measures in the sense of ‘guided autonomy’”. 
31 It is worth pointing out that the vast majority are early dropouts: people who realize within the first few weeks that 

they cannot fit the language course into their busy schedule. 
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that there is no e-course of this kind for higher levels, so most students could not continue learn-

ing Croatian (Bošnjak & Kanajet Šimić, 2017, p. 657). 

4. Symbiosis between HiT-1 and research 

The previous sections demonstrate how HiT-1, a strategically important project for the Republic 

of Croatia, has proven to be highly successful because its design followed research findings. Fur-

thermore, since its teachers themselves are interested in conducting research, HiT-1 is consid-

ered a first-class tool for data gathering on various aspects of language usage and acquisition 

(Bošnjak & Landsman Vinković, 2015, p. 20). Consequently, HiT-1 has become the topic of doz-

ens of scholarly and best practice articles, and also of numerous conference presentations (for 

a thorough overview, see Bošnjak, 2022).  

Kolaković (2011) described the preparations for and the designing of HiT-1, including its pilot 

semester. Cvikić & Kanajet Šimić (2012) discussed the use of technologies in Croatian language 

teaching, with emphasis on the HiT-1 e-course. Cvikić et al. (2012) provided a didactic perspec-

tive on Croatian as an L2 in an e-environment, while Bošnjak & Kolaković (2013) presented basic 

methodological, pedagogical, and didactic principles to be followed in the design of a language 

e-course. Bošnjak (2014) discussed the workload of Croatian e-teachers, including their sched-

ules while working with students from different time zones. Kanajet Šimić & Cvikić (2014) ex-

plored e-learning of Croatian as an HL, whereas Bošnjak & Jelaska (2016a) studied the impact of 

the Croatian as an HL vs. L2 factor on results in final written and oral exams. Bošnjak & Jelaska 

(2016b) investigated whether the share of English as the intermediary language decreased in 

the speech production of two students (HL and L2 student) and one teacher compared to Croa-

tian as the target language by the end of the e-course. Bošnjak & Landsman Vinković (2015) 

dealt with the advantages and disadvantages of e-learning Croatian and German as an L2. 

Bošnjak & Kanajet Šimić (2019) provided a retrospective look at the past 20 semesters of HiT-1. 

Moreover, HiT-1 was used as a data source for the first PhD dedicated to the lexical development 

of L2 Croatian learners during a beginner’s e-course. Based on transcripts of individual live les-

sons, Bošnjak (2022) described and compared morphology in the speech production of L2 and 

HL speakers over the three months of the e-course. 

5. Conclusion 

A new online era in learning Croatian as a foreign, second, and heritage language started in 2011. 

HiT-1 placed the Croatian language alongside major languages for which similar e-courses exist. 

In the ten years of its existence, 23 winter and summer semesters of HiT-1 have been held, and 

260 students from around 50 countries on various continents have attended the course. More 

than 6,200 hours of individual live lessons have been taught. HiT-1 is ideal for students who 

cannot learn Croatian F2F in their own country or in Croatia, but also for those who simply prefer 

a more flexible way of learning a language than in F2F courses. 

On the one hand, this case study shows how a successful e-course can only be designed if pre-

vious studies have been taken into account. On the other hand, during the last ten years, the 
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case of HiT-1 has demonstrated how regular, systematic monitoring of student activities in the 

MoD system, an individual approach, constant support, and encouragement, either by chat or 

in live lessons, greatly influence learners’ progress in language acquisition. Moreover, in live les-

sons, students are exposed to Croatian from the very beginning and can use it in conversations 

with their teachers. For many of them, the teacher is the only person with whom they can speak 

in Croatian. Finally, experience from HiT-1 teaches us that incorporating live lessons into a lan-

guage e-course can help drastically decrease drop-out rates (to less than 10%). A teacher’s role 

seems to be crucial in keeping the motivation of language e-learners at a high level. Therefore, 

they should be included in as many e-courses as possible, either in online live lessons or in a 

blended F2F learning setup. 

To conclude, as evaluation surveys testify, HiT students eagerly expect a sequel due to its excep-

tional quality. Since there is undoubtedly a need for e-courses at higher levels it seems crucial 

to promote and support the HiT project in the future. 
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Mojca Stritar Kučuk, Univerza v Ljubljani, Slowenien 

Google Translate – prijatelj ali sovražnik v očeh 

govorcev sorodnih slovanskih jezikov? 

Abstract English 

In recent years, the teachers of Slovene as a second language at university lectorates have noticed a 
significant increase in the use of machine translation (MT) among students. In the summer of 2021, I 
therefore conducted a survey on the use of MT among foreign students at the University of Ljubljana who 
learn Slovene. The 104 valid responses showed that international students find MT – almost exclusively 
Google Translate – very helpful. Although the vast majority of respondents speak one of the South Slavic 
languages as their first language, they often use MT via English; they use it mainly when preparing written 
university assignments and when studying literature, less often during lectures and most rarely in written 
exams. They translate single words and phrases more frequently than longer sections or whole texts and 
point out problems such as poor translation of colloquial expressions and the need for post-editing of 
machine translations. Due to MT, they believe they get around more easily in the Slovene environment, 
learn Slovene faster and use it more correctly, but they do not agree that MT enables them to 
communicate better in Slovene. Thus, despite the increasing quality of MT, learning the language of the 
environment in which one is studying is still essential. 
 

Keywords: machine translation, language learning, Slovene as a second language, questionnaire 

 

Abstract Slovene 

Na lektoratih slovenščine kot drugega jezika v zadnjih letih opažamo velik porast uporabe strojnih 
prevajalnikov. Zato sem ob začetku poletja 2021 med tujimi študenti Univerze v Ljubljani, ki se na lektoratu 
učijo slovenščino, izvedla anketo o tem, kako pogosto uporabljajo strojne prevajalnike, v katerih 
kontekstih in kako so z njimi zadovoljni. Iz 104 veljavnih odgovorov se je pokazalo, da so tujim študentom 
strojni prevajalniki – uporabljajo skoraj izključno Google Translate – v veliko pomoč. Čeprav velika večina 
anketirancev kot prvi jezik govori enega od južnoslovanskih jezikov, pogosto strojno prevajajo prek 
angleščine. Prevajalnik uporabljajo predvsem pri pripravi pisnih nalog za fakulteto in pri študiju literature, 
redkeje med samimi predavanji, najredkeje pa na pisnih izpitih. Strojno večkrat prevajajo posamezne 
besede in besedne zveze, redkeje pa daljše dele besedil ali celotna besedila. Anketiranci ocenjujejo, da 
strojni prevajalniki bolje prevajajo posamezne besede kot večje dele besedil, in opozarjajo na težave, kot 
je slabo prevajanje pogovornih izrazov, ter na nujnost naknadnega pregleda strojnih prevodov. Menijo, 
da se zaradi prevajalnikov bolje znajdejo v slovenskem okolju, hitreje učijo slovensko in slovenščino 
uporabljajo bolj pravilno, manj pa se strinjajo s tem, da v slovenščini lažje komunicirajo. To potrjuje, da 
kljub vedno kakovostnejšim strojnim prevodom učenje jezika okolja, v katerem študirajo, še vedno ostaja 
nujno. 
 

Ključne besede: strojno prevajanje, učenje jezika, slovenščina kot drugi jezik, anketa 
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1. Uvod 

Moj stric vsak dan vlaki veslanje. Ta izjava iz domače naloge, ki jo je na lektoratu slovenščine 

napisal študent,1 je na prvi pogled nesmiselna. Razumljiva pa postane, če predvidevamo, da si je 

študent pomagal s strojnim prevajalnikom. Vanj je vpisal angleški glagol trains, kar je prevajalnik 

prevedel v slovenščino kot množinsko obliko samostalnika vlak, torej vlaki (Slika 1). Če bi študent 

v prevajalnik vpisal celotno izjavo v angleščini, bi dobil ustrezen prevod Moj stric vsak dan trenira 

veslanje (Slika 2). 

 
Slika 1: Prevod angleškega glagola trains v prevajalniku Google Translate. 

 
Slika 2: Prevod celotne izjave v prevajalniku Google Translate. 

Opisana dvoumnost je težava, s katero se od začetka srečujejo strojni prevajalniki (prim. Krek, 

2012, str. 24). Strojni prevodi v začetnih fazah razvoja še zdaleč niso bili zelo obetavni, temveč 

bolj osnutki, ki so omogočali prenos približnega pomena v drug jezik (prim. Kuntarič idr., 2017, 

str. 18) in nemalokrat spodbujali nastanek zabavnih anekdot. V zadnjem desetletju pa se je to 

spremenilo. Kot brezplačna spletna storitev, ki daje takojšnje rezultate, so se strojni prevajalniki 

začeli hitro širiti med uporabniki. Leta 2006 je na trg vstopil še prevajalnik Google Translate, ki 

ga je v prvih desetih letih delovanja uporabilo že 500 milijonov ljudi (Turovsky, 2016). Njegovo 

bliskovito širjenje je razvidno tudi iz nabora jezikov, ki jih pokriva. Sprva je deloval samo za 

nekatere večje jezike, kot so ruščina, kitajščina in arabščina, leta 2022 pa lahko izbiramo med 

več kot sto jeziki.2  

Dolgo se je zdelo, da strojno prevajanje ne predstavlja resnega dejavnika pri poučevanju tujih 

jezikov. Če so ga učeči se uporabljali, so bili rezultati polni nerazumljivih napak, kakršna je 

prikazana v uvodu. Toda strojno prevajanje se je v zadnjih letih bistveno izboljšalo (Ducar & 

Schocket, 2018, str. 780–81). Za razliko od večine starejših prevajalnikov, ki so delovali na osnovi 

pravil (Krek, 2012, str. 24), so Google Translate in sorodni sistemi statistični strojni prevajalniki, 

katerih delovanje »temelji na analizi večje količine vzporednih besedil, iz katerih se izračunavajo 

verjetnosti prevajalne ustreznosti za posamezne jezikovne možnosti« (Kuntarič idr., 2017, str. 

2), in je neodvisno od jezika (Vičič, 2010, str. 48). Tak sistem za delovanje zahteva velike količine 

                                                           
1 Zaradi ekonomičnosti v prispevku uporabljam moško obliko kot slovnično nevtralno. 
2 Spomladi 2022 je bilo v sistem vključenih 109 jezikov, https://translate.google.com/about/?hl=sl (dostop 23. 3. 

2022). 

https://translate.google.com/about/?hl=sl
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poravnanih besedil in veliko računalniške moči (Vičič, 2010, str. 48), zato pa manj človeškega 

napora in zmore upoštevati tudi jezikovne posebnosti, npr. idiomatske izraze (Krek, 2012, str. 

24). 

Da so statistični strojni prevajalniki uspešnejši od prevajalnikov na osnovi pravil, je očitno tudi iz 

pedagoškega vsakdana. Učitelji slovenščine kot tujega jezika namreč od študentov redno 

dobivamo pisne naloge, napisane v bistveno boljši slovenščini, kot jo njihovi tvorci pokažejo pri 

samem pouku: brez običajno najpogostejših oblikoslovnih ali leksikalnih napak, z ustrezno 

uporabljenimi skloni, vejicami in tudi zahtevnejšimi skladenjskimi strukturami, ki jih na lektoratu 

še nismo obravnavali. Razlog za to verjetno ni nenavadno neskladje med tem, kaj študenti 

zmorejo za domačim računalnikom in kaj v predavalnici, pač pa uporaba strojnih prevajalnikov. 

Po domače povedano torej marsikateri študent besedilo napiše v jeziku, ki mu je bolj domač, in 

ga v slovenščino prevede s prevajalnikom. Njihova uporaba se je še posebej povečala s pomladjo 

leta 2020, ko se je študijski proces zaradi epidemije covida 19 preselil v različne oblike izvedbe 

na daljavo. Podobno potrjujejo tudi izkušnje iz tujine (prim. Bin Dahmash, 2020, str. 234). 

Toda kaj to pomeni za poučevanje tujih jezikov, v tem primeru slovenščine? V našem prostoru 

je bilo precej napisanega na temo jezikovnotehnoloških vidikov strojnega prevajanja (prim. 

Arčan, 2018, Škerl, 2016, Maučec idr., 2006), njegov vpliv na poučevanje jezikov pa še ni bil 

obravnavan. Raziskave iz tujine (prim. Ducar & Schocket, 2018, str. 779; Case, 2015, str. 10) in 

moje lastne izkušnje kažejo, da učitelji na strojno prevajanje gledajo v najboljšem primeru s 

precejšnjimi dvomi, še raje pa z odkritim nasprotovanjem, razširjenost med študenti pa potrjuje, 

da je strojno prevajanje postalo pomemben element pri poučevanju, ki ga ne moremo več 

izključiti. Zato sem se odločila, da bom izvedla daljšo raziskavo o uporabi strojnih prevajalnikov 

pri učenju slovenščine kot tujega jezika, sestavljeno iz različnih korakov in metod. Eden od njenih 

delov je anketa, izvedena med študenti, ki se učijo slovenščino kot jezik okolja. V tem prispevku 

se bom torej omejila na to, kako na strojno prevajanje gledajo učeči se. 

2. Anketa 

Ob začetku poletja 2021 sem med študenti izvedla spletno anketo o tem, katere strojne 

prevajalnike uporabljajo, kako pogosto in kakšna so njihova stališča o vplivu prevajalnikov na 

njihovo učenje slovenščine. Ali jih dojemajo kot pomoč ali kot oviro na poti do boljše jezikovne 

zmožnosti?  

Anketirala sem redno vpisane mednarodne študente Univerze v Ljubljani, ki v prvem letu svojega 

študija obiskujejo dva semestra lektorata slovenščine kot drugega jezika v okviru modula Leto 

plus.3 V študijskem letu 2020/2021 je pouk na lektoratih zaradi epidemioloških razmer potekal 

na daljavo, prek videokonferenc v okolju Zoom in spletnih učilnic v okolju Moodle. Študenti so 

bili k reševanju ankete v elektronski obliki povabljeni v zadnjih tednih lektorata, zadnji študent 

pa je nanjo odgovoril slaba dva meseca po zaključku študijskega procesa. Vprašanja v anketi so 

bila pretežno zaprtega tipa in sem jih analizirala kvantitativno, nekaj vprašanj odprtega tipa pa 

je zahtevalo kvalitativni pristop. 

                                                           
3 Prim. <https://www.uni-lj.si/studij/leto-plus/> (dostop 9. 3. 2022). 
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2.1 Vzorec 

Anketo je začelo reševati 223 študentov, do konca pa so nanjo odgovorili 104 študenti.4 To 

pomeni, da jo je rešilo 50,2% vseh študentov, ki so ob zaključku drugega lektorata opravljali izpit 

(Filozofska fakulteta UL, 2021). Kratek pregled njihovih študijskih področij pokaže, da študenti 

naravoslovja in tehnike (52% vprašanih) prevladujejo pred študenti družboslovja (37%), 

jezikoslovja (7%), medicine (3%) in umetnosti (1%).5 

84% vprašanih študira v slovenščini, 9% v angleščini. Ob začetku sodelovanja v modulu Leto plus 

je bilo med študenti po njihovi samooceni v slovenščini 72% začetnikov, 22% nadaljevalcev in 5% 

izpopolnjevalcev. Največ je govorcev osrednjejužnoslovanskih jezikov (srbščina 49 %, bosanščina 

14%, črnogorščina 4%, hrvaščina 2%)6 in makedonščine (22%), 4% je govorcev ruščine, s po enim 

odstotkom pa so vprašani izbrali še ukrajinščino, italijanščino, španščino ter kombinacijo 

ukrajinščine in ruščine.  

Po pričakovanjih skoraj vsi vprašani (94%) poleg svojega prvega jezika in slovenščine znajo 

angleško. 51% vprašanih zna vsaj enega od osrednjejužnoslovanskih jezikov, 39% jih zna nemško, 

13% francosko, 12% makedonsko, 10% italijansko, 8% rusko, 7% turško in 6% špansko. Med 

ostalimi odgovori so se po enkrat pojavile japonščina, madžarščina in nizozemščina. 

3. Rezultati ankete 

3.1. Raba strojnih prevajalnikov 

3.1.1. Google Translate in drugi prevajalniki 

Podobno kot v predhodnih tujih raziskavah (prim. Ata & Debreli, 2021, str. 110; Clifford idr., 

2013, str. 111) tudi za moje anketirance »strojni prevajalnik« skoraj enoznačno pomeni Google 

Translate. Da ga uporabljajo, je namreč izbralo 95% vprašanih.7 Slovenskega strojnega 

prevajalnika Presis ni izbral nobeden od anketiranih. 18% vprašanih se je odločilo za »drugo«, 

vendar je med njimi le eden navedel dejanski prevajalnik Yandex Translate,8 ostali pa so navajali 

druge jezikovne vire in ne prevajalnikov.9  

V času anketiranja je Google Translate za slovenščino ponujal več funkcionalnosti. Prevajalnik na 

spletu je omogočal prevod iz okenca, v katerega uporabnik prilepi besedilo, prevod celotne 

spletne strani in prevod celotne datoteke. Aplikacija na pametnem telefonu pa je omogočala 

tudi prevod besedila na fotografiji, prevod zvočnega posnetka in prevod na roko napisanega 

                                                           
4 V pričujoči analizi so seveda upoštevani samo odgovori tistih, ki so anketo rešili do konca. 
5 Pod naravoslovje in tehniko sem uvrstila npr. računalništvo, strojništvo, gradbeništvo, promet, pomorstvo, 

biotehnologijo, pod družboslovje npr. ekonomijo, komunikologijo, upravo, pedagogiko, pod medicino pa medicino, 

farmacijo in šport. Pod jezikoslovje sem uvrstila različne jezike, pod umetnost pa slikarstvo in glasbo.  
6 Zaradi ekonomičnosti v nadaljevanju za te jezike uporabljam kratico BČHS. 
7 To seveda ne pomeni, da prav vsi tuji študenti uporabljajo Google Translate. Možno je, da tisti, ki ga ne uporabljajo, 

na anketo niso odgovarjali, ker se jim ni zdela relevantna. 
8 Prim. https://translate.yandex.com/. 
9 V glavnem so navajali različne slovarske vire, npr. Pons, Glosbe, Fran in Termania. 
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besedila. Anketiranci so za vsako od teh funkcionalnosti lahko izbrali pogostnost uporabe (od 

»nikoli« do »zelo pogosto«). Izrazito najpogosteje so izbrali spletni prevajalnik, v katerega 

prilepijo besedilo, ostale funkcionalnosti pa bistveno redkeje. Najredkeje so izbrali avdio 

posnetke (Grafikon 1). Ti odgovori so gotovo posledica sorodnosti med prvim jezikom 

anketirancev in slovenščino. V ciprski raziskavi turško govorečih študentov, ki se učijo angleško, 

jih prevod avdio dialoga namreč uporablja skoraj tretjina (Ata & Debreli, 2021, str. 110).  

 
Grafikon 1: Pogostnost uporabe posameznih funkcionalnosti Googlovega prevajalnika 

3.1.2. Jeziki, vključeni v strojno prevajanje 

Pri strojnem prevajanju ni nepomembno, iz katerega jezika in v kateri jezik se prevaja. Strojni 

prevajalniki za večje jezike, kot je angleščina, so zaradi večjih tržišč bolj dodelani in uspešnejši 

(Kuntarič idr., 2017, str. 2), medtem ko strojni prevodi med manjšimi jeziki pogosto potekajo 

prek vmesnega jezika. Podrobnosti o delovanju Googlovega prevajalnika so sicer skrivnost 

(Poibeau, 2017, str. 227–228), špekulira pa se, da se besedilo iz izvornega jezika najprej prevede 

v angleščino in šele nato v slovenščino (Vičič, 2010, str. 49). S tem so očitno seznanjeni tudi 

uporabniki strojnega prevajanja. Po ugotovitvah moje ankete so namreč v strojno prevajanje 

največkrat vključeni trije jeziki: študentov prvi jezik, angleščina in slovenščina (Grafikon 2).10 

                                                           
10 Jezike, ki so dobili manj kot 10 odgovorov, v tem prispevku puščam ob strani. Predvidoma gre za jezike, s katerimi 

so v stiku študenti različnih filoloških smeri, oziroma prve jezike nekaterih anketirancev, ki pa jih je tako malo, da jih 

za to analizo lahko zanemarim. 
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Grafikon 2: Jeziki, iz katerih in v katere študenti največkrat prevajajo s strojnim prevajalnikom 

Pomembna je tudi smer prevajanja. Delno gre pri tem za vprašanje jezikovne zmožnosti 

uporabnikov, delno pa tudi za vprašanje kakovosti prevajanja. Pred desetimi leti je bila 

uspešnost strojnega prevajanja iz slovenščine v angleščino ocenjena bolje kot v obratni smeri 

(Krek, 2012, str. 26), saj je bil jezikovni model za slovenščino »naučen na veliko manjši učni 

množici kot jezikovni model za angleščino« (Vičič, 2010, str. 51–52).  

Že iz Grafikona 2 je razvidno, da anketirani študenti enako pogosto prevajajo iz slovenščine in 

vanjo. Tabela 1 pa prikazuje še posamezne jezikovne pare. Zanimivo je, da študenti v slovenščino 

prevajajo pogosteje iz angleščine kot iz BČHS, ko prevajajo iz slovenščine, pa se večkrat odločajo 

za prevod v BČHS kot v angleščino. Dobršen del anketirancev torej kot enega od jezikov v paru 

ne vključuje svojega prvega jezika, pač pa angleščino. Posebej je to izrazito pri makedonščini, ki 

je bila med odgovori izbrana bistveno redkeje, kot bi bila lahko glede na število njenih govorcev 

med anketiranci. Zakaj se raje kot za svoj jezik odločajo za angleščino, v anketi nisem spraševala. 

Morda je to povezano ravno s kakovostjo strojnih prevodov. 

 
  Jezik, iz katerega se prevaja 
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BČHS 
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611 16 19  1  3  1 1 
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angle-
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   1       

ruščina 2          

nem-
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 1    1     

                                                           
11 Kaj točno je mišljeno s prevodom iz slovenščine v slovenščino ali iz angleščine v angleščino, iz odgovorov v anketi 

ni razvidno. 
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make-
don-
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4          

Tabela 1: Jeziki, iz katerih in v katere študenti prevajajo s strojnimi prevajalniki 

3.1.3. Strojno prevajanje pri študiju in v vsakdanjem življenju 

Že v starejših raziskavah so ugotovili, da študenti strojno prevajanje uporabljajo precej redno 

(prim. Clifford idr., 2013, str. 110), te številke pa samo naraščajo; po novejši ciprski raziskavi naj 

bi strojno prevajalo 94% vprašanih (Ata & Debreli, 2021, str. 108). Tudi moji anketiranci strojno 

prevajanje seveda uporabljajo pogosto (Grafikon 3). Glede na odgovore ga največ uporabljajo v 

vsakdanjem življenju, čeprav tudi tu ne tako pogosto, da bi bili od njega življenjsko odvisni. Manj 

ga uporabljajo pri študiju na svoji študijski smeri, najmanj pa pri samem lektoratu slovenščine 

kot tujega jezika. 

 

 
Grafikon 3: Pogostnost strojnega prevajanja pri študiju in v vsakdanjem življenju 

Če pogledamo posamezne sporazumevalne dejavnosti, anketiranci strojno prevajanje večkrat 

uporabljajo pri pisanju v slovenščini kot pri branju (Grafikon 4), redkeje pa pri branju in pisanju 

v katerem drugem jeziku. 

 

 
Grafikon 4: Pogostnost strojnega prevajanja glede na sporazumevalne dejavnosti in na jezik 
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Pregled različnih študijskih dejavnosti pokaže, da raba strojnega prevajanja prednjači pri pripravi 

pisnih nalog (Grafikon 5) – torej gre verjetno za prevajanje v slovenščino. Sledi ji študij literature, 

pri katerem gre verjetno za prevod iz slovenščine. Redkeje uporabljajo prevajalnike pri pisnem 

komuniciranju s profesorji, še redkeje med predavanji, seminarji in vajami, najredkeje pa na 

izpitih. Te so študenti predvidoma opravljali v klasični obliki, z reševanjem na papir, ali na daljavo, 

prek spleta, a v bolj varovanem okolju, tako da jim je bila uporaba strojnih prevajalnikov v večini 

primerov celo fizično onemogočena. 

 

 
Grafikon 5: Pogostnost strojnega prevajanja pri različnih študijskih dejavnostih 

Če se osredotočimo še na lektorat slovenščine, študenti strojno prevajanje ravno tako 

najpogosteje uporabljajo pri pisanju domačih nalog (Grafikon 6), pri ostalih dejavnostih pa manj. 

Verjetno je tu nivo slovenščine, s katero se srečujejo, bolj prilagojen njihovi jezikovni zmožnosti 

(prim. Ata & Debreli, 2021, str. 111). Na izpitu iz slovenščine ga – vsaj tako ocenjujejo sami – 

uporabljajo še manj kot pri ostalih izpitih.12  

  

                                                           
12 78 študentov je odgovorilo, da ga na izpitu iz slovenščine ne uporabljajo nikoli, pri vprašanju o uporabi pri izpitih 

brez opredelitve predmeta pa jih je tako odgovorilo 53. 
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Grafikon 6: Pogostnost strojnega prevajanja pri lektoratu slovenščine 

Med besedili, pri branju katerih si študenti pomagajo s strojnim prevajanjem, so na prvem mestu 

študijska literatura in navodila za študij (Grafikon 7), redkeje pa druge spletne strani, novice in 

e-pošta. 

 

 
Grafikon 7: Pogostnost strojnega prevajanja različnih vrst besedil 

Študij v Sloveniji vsekakor vpliva na to, da tuji študenti uporabljajo prevajalnike. Večina (54 %) 

jih ocenjuje, da odkar študirajo v jezikovnem okolju, ki jim je predvidoma bolj tuje kot okolje, v 

katerem so se šolali prej, uporabljajo strojne prevajalnike pogosteje kot prej. 27 % jih meni, da 

jih uporabljajo manj pogosto kot prej, 19 % pa enako pogosto. Prav tako se je 71 % študentov 

vsaj delno (ali pa povsem) strinjalo s trditvijo, da so strojne prevajalnike uporabljali v večji meri, 

ko so se šele začeli učiti slovensko – glede na organizacijo Leta plus lahko sklepamo, da je to pri 

večini respondentov vsaj pred dvema semestroma, pri marsikaterem pa še prej – kot v času 

odgovarjanja na anketo. To potrjuje nekoliko samoumevno pričakovanje, da so strojni 

prevajalniki pomembnejši na nižjih ravneh učenja jezika (prim. Clifford idr., 2013, str. 113).  
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3.1.4. Obseg strojnega prevajanja 

Pred velikim razmahom strojnega prevajanja se je predvidevalo, da je uporabniku »v večini 

primerov dovolj, da približno razume smisel sporočila, popolna pravilnost in skladnost s slovnico 

pa mu nista tako pomembni« (Kuntarič idr., 2017, str. 2). Vendar to verjetno bolj drži za 

prevajanje celih besedil kot pa zgolj posameznih besed ali besednih zvez, od katerih bi 

pričakovali večjo točnost. Kot kažejo rezultati različnih raziskav, pa tudi podatki ponudnikov 

strojnega prevajanja, je točno to tisto, kar uporabniki največkrat strojno prevajajo: najpogosteje 

besede ali besedne zveze, redkeje odstavke, najmanj pogosto pa celotna besedila (prim. Gaspari 

& Hutchins, 2007; Clifford idr., 2013, str. 111; Ata & Debreli, 2021, str. 110). To potrjujejo tudi 

odgovori iz moje ankete (Grafikon 8). Glavni razlog, da anketiranci raje strojno prevajajo manjše 

jezikovne enote, je verjetno to, da so govorci sorodnih jezikov, torej slovenščino precej dobro 

razumejo in nimajo potrebe po prevajanju daljših enot. 

 
Grafikon 8: Pogostnost strojnega prevajanja različno velikih enot jezika 

3.2. Zadovoljstvo s strojnim prevajanjem  

Strojno prevajanje se od samih začetkov sooča s težavami. Te se z razvojem tehnologije 

spreminjajo, a težave z upoštevanjem registra, kulturnega in drugega konteksta ali konotacija 

ostajajo. V vseh izvedenih raziskavah so zato deleži tistih, ki so s strojnim prevajanjem 

nezadovoljni, precej visoki, npr. 87% vprašanih v raziskavi indonezijskih študentov japonščine 

(Agustine & Permatasari, 2021, str. 2560), po drugi strani pa ne glede na razmeroma nizko 

zadovoljstvo vsi uporabniki prevajalnike pogosto uporabljajo (prim. Ata & Debreli, 2021, str. 

111). Podobna so stališča mojih anketirancev, ki jih lahko povzame naslednji komentar enega od 

njih: »Nezadovoljna sem, ko ne zna prevesti besede. Zadovoljna sem, ko mi pomaga prevajati 

neznane besede.«13 

Govorci sorodnih jezikov v moji raziskavi so glede na ocene z Googlovim prevajalnikom vendarle 

precej zadovoljni (Grafikon 9) – bolj s prevodi manjših enot jezika, pa čeprav bi pričakovali, da 

pri prevodih besed brez konteksta prihaja do več neustreznosti. 

 

                                                           
13 Vsi citati, pri katerih ne navajam vira, so odgovori iz ankete. Navedeni so v izvirni obliki, z izvirnimi napakami. 
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Grafikon 9: Ocena zadovoljstva s strojnimi prevodi različnih enot jezika 

V komentarju so študentje lahko opisali konkretno izkušnjo (ne)zadovoljstva s strojnim 

prevodom. Dobila sem 18 relevantnih komentarjev. V šestih so izrazili zadovoljstvo s strojnimi 

prevodi, v enajstih pa nezadovoljstvo, npr.: »prevodi pogosto niso tačni in nimajo smisla«. Ena 

študentka je izpostavila privzeto rabo moškega spola: »Ko sem prevodila besedila in strojni 

prevod je bil v moškem rodu.« Izpostavljen je bil pomen konteksta: »Nekatere besede imajo 

lahko drugačen prevod če ima ali manjka opisna beseda pred ali za tistom besedom, ki jo 

prevajam.« Za slabe strojne prevode so v komentarjih navedli razloge, npr. da »ima beseda več 

pomenov in prevajalec ne ve, kateri pomen uporabiti«, ali »da jim slovnica ni urejena«. En 

študent pa je kot razlog za težave pri prevajanju sklonov navedel prevajanje prek angleščine in 

omenil nezadovoljivo prevajanje slengovskih izrazov. 

Razloge za navidezni paradoks med pogosto uporabo strojnega prevajanja in nezadovoljstvom z 

njim nekateri iščejo v hitrosti in enostavnosti uporabe. Pri študentih gre namreč za pripadnike 

milenijske generacije, ki je navajena na hiter dostop do informacij (Ata & Debreli, 2021, str. 119). 

Za zvišanje kakovosti prevedenih besedil zato večina raziskovalcev in učiteljev priporoča 

naknadni pregled strojnega prevoda.14 Tega se zavedajo tudi nekateri študenti: 

Ponavadi sem nezadovoljna. Sreča je, da imam cimre, ki mi radi pomagajo s prevodom. 

Tako, da jaz naredim prevod s strojnim prevajalcem in potem še sama preverim. Če se 

mi zdi, da nekaj ni v redu s prevodom, vprašam cimre.  

Študenti prevode dejansko v glavnem preverjajo (Grafikon 10), in sicer nekoliko večkrat za 

manjše enote jezika kot za cela besedila, večkrat pa preverjajo prevod iz svojega jezika v 

slovenščino kot obratno. 

 

                                                           
14 Angl. post-editing. 
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Grafikon 10: Ročno preverjanje strojnega prevoda 

3.3. Strojno prevajanje in učenje jezika 

Ni dvoma, da strojno prevajanje vpliva na usvajanje jezika, ni pa še čisto jasno, ali dobro ali slabo. 

Po eni strani obstajajo strahovi, da se študenti polenijo, zato ga številni učitelji svojim študentom 

celo izrecno – čeprav verjetno ne pretirano uspešno – prepovedujejo. Po drugi strani pa naj bi 

strojno prevajanje povečalo jezikovno zmožnost in zmanjšalo število napak pri pisanju (Bailey & 

Rakushin Lee, 2020, str. 191–192). Stališča učečih so sicer precej enotna, saj jih v različnih 

raziskavah velika večina ocenjuje, da je zanje strojno prevajanje koristno pri učenju jezika, in 

sicer predvsem na področju besedišča (Clifford idr., 2013, str. 111; Enkin & Mejías-Bikandi, 2016, 

str. 144). 

Sama sem študente o tem spraševala v obliki trditev, za katere so morali označiti, do katere mere 

se strinjajo z njimi. Respondenti so s 66% odgovorov na pozitivni strani lestvice podprli stališče, 

da se zaradi strojnih prevajalnikov hitreje učijo slovensko, in zavrnili trditev, da bi se bili brez 

strojnih prevajalnikov prisiljeni bolj učiti slovensko (38% odgovorov na pozitivni strani lestvice, 

odgovor »sploh se ne strinjam« ima izrazito prednost pred »povsem se strinjam«). Bolj zadržani 

so pri trditvi, da zaradi strojnih prevajalnikov slovenščino uporabljajo bolj pravilno (55% 

odgovorov na pozitivni strani lestvice). Tu je center krivulje bolj na sredini (Grafikon 11). 
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Grafikon 11: Strinjanje s trditvami o hitrosti učenja slovenščine in strojnih prevajalnikih 

Nekaj trditev pa je preverjalo, kakšen vpliv imajo strojni prevajalniki na jezikovno uspešnost 

študentov v slovenskem okolju (Grafikon 12). V rezultatih med temi trditvami ni večjih razlik, 

anketiranci se pretežno strinjajo z vsemi: zaradi strojnih prevajalnikov se bolje znajdejo v 

slovenskem okolju (80% odgovorov na pozitivni strani lestvice), bolje razumejo besedila (76%) 

in v slovenščini bolje pišejo (72%). Nekoliko manj izrazito je le strinjanje s trditvijo, da lažje 

komunicirajo (66% odgovorov na pozitivni strani lestvice). Očitno se torej študentom zdi, da 

strojni prevajalniki vendarle niso tako koristni pri uspešnejši komunikaciji v slovenščini kot pri 

nekaterih drugih vidikih jezikovne rabe, in ne nazadnje je prav komunikacija eden od ciljev 

organiziranega učenja slovenščine. 

 

 
Grafikon 12: Strinjanje s trditvami o strojnih prevajalnikih in uspešnosti v slovensko govorečem okolju 

4. Sklep 

Strojnega prevajanja pri učenju tujih jezikov ne moremo ignorirati. Strojni prevajalniki so na 

voljo, zlahka dostopni in razmeroma učinkoviti, najpomembneje pa je, da jih učeči se kljub vsem 

omejitvam pogosto uporabljajo. Glede na osebne izkušnje lahko predvidevam, da jih uporabljajo 
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tudi učitelji, zato se borba proti uporabi prevajalnikov pri jezikovnem pouku zdi vnaprej obsojena 

na neuspeh. Bolj smiselno jih je torej vključiti v pouk. Nekateri jih priporočajo brez zadržkov 

(prim. Bin Dahmash, 2020, str. 238; Raad, 2020, str. 64), a nekaj previdnosti se ne zdi odveč. 

Njihovo rabo je treba osmišljati in usmerjati ter opozarjati na pomanjkljivosti – z besedami enega 

od anketirancev: »Mislim, da so strojni prevajalniki v redu, če jih oseba uporablja kot človek a 

ne kot robot. Jaz vedno preverjam prevod in jim ne zaupam do konca.« Hkrati pa moramo učitelji 

učečim se pokazati, zakaj je zanje koristno, da izboljšujejo svojo jezikovno zmožnost in delajo 

tudi brez prevajalnikov, ne pa, da samo opravljajo zadane naloge po liniji najmanjšega odpora.  

Poseben problem pri rabi strojnih prevajalnikov je akademska poštenost. Konsenza o tem, ali 

gre pri tem sploh za goljufanje ali ne, še ni. Podatki iz tujine kažejo, da so stališča učiteljev in 

učečih se pogosto na različnih bregovih (prim. Ducar & Schocket, 2018, str. 780; Zhu, 2020, str. 

5; Ata & Debreli, 2021, str. 112; Case, 2015, str. 9). Sama študentov o tem nisem spraševala, 

vendar je iz predstavljenih rezultatov očitno, da je uporaba strojnih prevajalnikov vsaj pri izpitih 

razmeroma redka. Drugače je seveda z etičnostjo uporabe pri pripravi seminarskih nalog ali 

domačih nalog na lektoratu slovenščine. To vprašanje bi terjalo načelni razmislek in posebno 

raziskavo. 

Za bolj usmerjeno rabo strojnega prevajanja je treba študente seznanjati tudi z alternativnimi 

jezikovnimi viri in tehnologijami, s pomočjo katerih bi pridobivali kakovostnejše jezikovne 

podatke in hkrati bolj razvijali svojo jezikovno zmožnost v ciljnem jeziku: črkovalniki, spletnimi 

slovarji, jezikovnimi korpusi ipd. Na lektoratih v okviru modula Leto plus smo na tem področju 

precej aktivni, saj je pomemben del naših vsebin tudi jezikovnotehnološko usposabljanje 

študentov (prim. Stritar Kučuk, 2021, str. 113). 
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Anastasija Kostiučenko, Universität Greifswald, Deutschland 

Zum didaktischen Potenzial von Internet-Memes 

Am Beispiel der digitalen Vermittlung der Grammatik und Prag-

matik des Russischen und des Ukrainischen 

Abstract English 

The article focuses on internet memes as additional instructional material and deals with the question of 
their didactic potential when digitally teaching grammar and pragmatics of Russian and Ukrainian. First, 
the article presents a brief report on investigations into the didactical advantages of memes and their 
special features and functions. Second, three meme-based task types consulting contemplable literature 
are discussed. Third, the article shows how memes can be didactically sensibly integrated into digital clas-
ses. 
 

Keywords: Internet-Memes, didactic potential, grammar and pragmatics of Russian and Ukrainian 

 

Abstract Russian 

Статья посвящена вопросу использования интернет-мемов как дополнительного методического 
учебного материала в дистанционном обучении грамматике и прагматике русского и украинского 
языков. Цель статьи – описать особенности интернет-мемов и выявить их дидактический 
потенциал. В статье представлен обзор актуальных публикаций, посвященных применению мемов 
в современном образовательном контексте, а также обсуждаются три типа заданий, основанных на 
мемах. Данная статья показывает, каким образом интернет-мемы могут быть интегрированы в 
процесс обучения иностранным языкам. 
 

Ключевые слова: интернет-мемы, дидактический потенциал, грамматика и прагматика русского и 

украинского языков 

1. Einleitung  

Mit Blick auf Lehr- und Lernerfahrungen in Zeiten der Corona-Pandemie lässt sich von vielschich-

tigen didaktischen Herausforderungen für die akademische Online-Lehre sprechen: Denn bei der 

Gestaltung der Online-Lehre sollen nicht nur die fachlichen Inhalte weiterhin erfolgreich vermit-

telt und kommuniziert, sondern auch digitale Tools wirkungsvoll eingebunden werden (vgl. 

Griesehop & Bauer, 2017, S. VI). Hinzu kommt, dass die digitalen Unterrichtsformate für alle, die 

an ihnen teilnehmen, eine Reduktion von Kommunikationskanälen bedeuten, was in den Online-

Veranstaltungen den Einsatz von zusätzlichen Kontextualisierungsverfahren durch die Lehren-

den erfordert (vgl. Kiesendahl, 2022, S. 239). Zu guter Letzt wird bei den digitalen Lehrformaten 

die Aufmerksamkeitsspanne und die Aufnahmekapazität nachweislich geringer, sodass die Leh-

renden häufiger mit Ermüdungserscheinungen bei den Lernenden zu rechnen haben, als dies in 

der Präsenzlehre der Fall ist (siehe z.B. die Studie von Sälzle et al., 2021, die u.a. auf digitale 

Erschöpfung bei Lehrenden und Studierenden in Zeiten der Corona-Pandemie eingeht). Vor dem 

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
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Hintergrund des bisher Gesagten erscheint die angemessene Auswahl von Lehrmaterialien und 

Aufgaben ein zentrales Erfordernis zu sein, zumal das Spektrum an Möglichkeiten in diesem Be-

reich breit ist. 

Der vorliegende Beitrag fokussiert auf den Einsatz von Internet-Memes als ergänzendes Unter-

richtsmaterial und beschäftigt sich mit folgenden Fragen: (1) Welches didaktische Potenzial kön-

nen Memes bei einer digitalen Vermittlung von Grammatik und Pragmatik der ostslawischen 

Sprachen entwickeln? (2) Worin liegt dieses Potenzial begründet? (3) Wie lassen sich Memes 

didaktisch sinnvoll in den digitalen Hochschulunterricht integrieren? Um diese Fragen beant-

worten zu können, bedarf es zunächst eines Überblicks über den aktuellen Forschungsstand zur 

Nutzung von Memes im Bildungsbereich sowie zu ihren Besonderheiten und Funktionen. In An-

lehnung an einschlägige Literatur sollen anschließend einzelne Aufgabentypen dargestellt und 

besprochen werden, die sich an den unterschiedlichen Sprachniveaus gemäß GeR orientieren 

und sich für die Vermittlung ausgewählter Aspekte der Grammatik und Pragmatik des Russi-

schen und Ukrainischen eignen. 

2. Internet-Memes: Stand der Forschung 

Bis 2011 gab es im englisch- und deutschsprachigen Raum kein ausgeprägtes Interesse für die 

Erforschung von Internet-Memes (vgl. Osterroth, 2015, S. 31). Innerhalb der letzten zehn Jahre 

lässt sich allerdings ein disziplinenübergreifender Zuwachs an Schriften und Vorträgen verzeich-

nen, die sich mit Memes befassen, sowie generell ein gesteigertes Interesse für die Internetlin-

guistik (Marx & Weidacher, 2020). Die Arbeiten, die Internet-Memes thematisieren, versuchen 

in erster Linie, das Meme zu definieren, und vor allem seine Spielarten zu typologisieren bzw. 

klassifizieren (siehe z. B. Bülow et al., 2018; Fischer & Grünewald-Schukalla, 2018; Weidacher, 

2019). 

In der deutschsprachigen Slawistik haben bisher diejenigen Arbeiten entscheidende Beiträge ge-

leistet, die dem Ansatz der kulturwissenschaftlichen Linguistik folgen, wie sie von Kuße (2012) 

eingeführt wurde (siehe z. B. die Arbeiten von Kuße, 2019; Kostiučenko, 2021; Ivanchenko, 

2021). Im russischen wissenschaftlichen Diskurs beginnt ebenfalls ab dem Jahr 2012 die Beschäf-

tigung mit Internet-Memes. Zu den bahnbrechenden Aufsätzen wird die Arbeit von Krongauz 

(2012) gezählt, auf die beinahe in jeder russischsprachigen Publikation zu Memes Bezug genom-

men wird. Im ukrainischen Diskurs lässt sich der Anfang der Internetlinguistik auf das Jahr 2007 

datieren, in dem die Publikation von Goroško (2007) mit dem Titel „Лингвистика Интернета: 

формирование дисциплинарной парадигмы“ erschien. Zunehmend werden Untersuchungen 

publiziert, die sich explizit mit Memes befassen – hier sei stellvertretend für viele andere Arbei-

ten die Untersuchung von Gromovaja (2015) genannt, die das russischsprachige Segment im uk-

rainischen Netz und seine Memes untersucht. 

In der Sprachdidaktik, insbesondere im DaF-Bereich, aber auch in der Romanistik und Slawistik, 

wurde inzwischen das Potenzial von Memes erkannt. Allerdings ist der Einsatz von Internet-

Memes im Unterricht nicht unumstritten, auch wenn die Arbeiten, die ihn befürworten, den 
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Diskurs dominieren (siehe z. B. Prescher & Thees, 2015; Wampfler, 2019; Ermolaeva & Ge-

rasimova, 2017; Zagorujko & Efremova, 2019; Strasser, 2019; Kostiučenko, 2021; Zacharova, 

2021). Gewarnt wird bspw. vor Vereinfachungen und Pauschalisierungen, und zwar insbeson-

dere dann, wenn Memes tabuisierte oder umstrittene Themen ansprechen oder Stereotype e-

her verfestigen als unterlaufen (vgl. Moebius, 2018, S. 19). Entscheidend ist daher das jeweilige 

didaktische Ziel, das mit dem Einsatz von Memes realisiert werden soll. Ein bestimmtes Ziel kann 

aber erst dann formuliert und verfolgt werden, wenn die Besonderheiten und Funktionen von 

Memes erkannt und beides im Unterricht kanalisiert werden kann. 

3. Was ist das Besondere an Internet-Memes? 

Es lassen sich mehrere Gründe dafür anführen, warum der Einsatz von Memes im Unterricht 

sinnvoll ist, da diese unmittelbar mit ihren Besonderheiten zusammenhängen. Zur besseren 

Übersichtlichkeit werden die für den didaktischen Kontext relevanten Aspekte nachfolgend 

stichpunktartig aufgelistet und kurz kommentiert: 

 

ZIELGRUPPENORIENTIERTHEIT UND -VERTRAUTHEIT 

Die Zielgruppe des modernen Hochschulunterrichts stellen die sog. digital natives dar: Es han-

delt sich um Personen, die bereits seit ihrer frühesten Kindheit mit digitalen Geräten und elekt-

ronischen Medien sozialisiert wurden und für die die digitale Kommunikation mit ihren facet-

tenreichen Formen ein integrativer, zentraler Bestandteil des Alltags ist. Folglich sind Memes als 

Muster digitaler Kommunikation den heutigen Lernenden in der Regel vertraut, denn sie werden 

auch außerhalb des Unterrichts von ihnen rezipiert, geteilt oder sogar selbst gestaltet.1 Daher 

kann im Unterricht auf die Medienkompetenz und -nutzung der Zielgruppe zurückgegriffen wer-

den. 

 

HOHER WIEDERERKENNUNGSWERT 

Trotz der Kurzlebigkeit2 mancher Internet-Memes gibt es auch ‚stabilere‘ Meme-Typen. Sie er-

fahren eine virale Verbreitung und sind aufgrund ihrer Einprägsamkeit international geläufig. 

Darüber hinaus werden sie oft ‚wiederbelebt‘, indem sie für neue, aktuelle Themen modifiziert 

werden. Bekannte Beispiele dafür sind der sogenannte „Philosoraptor“ – ein Meme-Typ, der seit 

2008 im Netz zirkuliert und ‚philosophische‘ Fragen in unterschiedlichen Sprachen aufwirft (Ab-

bildung 1) sowie die seit 2012 sich im Umlauf befindenden „Differenze Linguistiche“, die Vorur-

teile und Stereotype veranschaulichen, welche mit den phonetischen Besonderheiten einzelner 

Sprachen in Verbindung gebracht werden (Abbildung 2). 

                                                           
1 In den Sozialen Medien verschwimmt die Grenze zwischen den Produzent*innen und Rezipient*innen der Inhalte, 

weshalb man in der Forschung zunehmend von „Prosument*innen“ spricht (Krieg-Holz & Bülow, 2019). 
2 Für den Hinweis bezüglich der Kurzlebigkeit von Memes danke ich Dr. Marina Scharlaj (TU Dresden). 
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Abbildung 1: Meme-Typ „Philosoraptor“3 

Bildquelle: http://safereactor.cc/post/420338 

Die ‚tiefgründige philosophische‘ Frage lautet hier: Gibt es Ausnahmen für die Regel „Die Aus-

nahme bestätigt die Regel“? Für mehr Informationen zu diesem Meme-Typ, siehe die Meme-

Enzyklopädie Know Your Meme (2022). 

 

 
Abbildung 2: Meme-Typ „Differenze Linguistiche“ 

Bildquelle: https://www.pinterest.at/pin/157063105729019052/ 

Im Fokus dieses Beispiels stehen die Übersetzung und die Aussprache einer Wortverbindung, 

die im Deutschen nicht nur anders lautet, sondern auch angeblich harscher als in den romani-

schen Sprachen klingt. Für mehr Informationen zu diesem Meme-Typ, siehe die Meme-Enzyklo-

pädie Know Your Meme (2022). Gerade für den Unterricht lohnt es sich, auf diese populären 

                                                           
3 Der Tippfehler „sparchliche“ wurde im Meme beibehalten. 

http://safereactor.cc/post/420338
https://www.pinterest.at/pin/157063105729019052/
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Meme-Typen zurückzugreifen, um die Wiedererkennung sicherzustellen und darauf aufbauend 

neue Inhalte zu vermitteln. 

 

AUF DEM ZUSAMMENSPIEL VON BILD UND (EINEM KURZE) TEXT BASIEREND 

Die meisten, ‚prototypischen‘ Memes basieren auf einem Zusammenspiel von Bild und Text und 

kombinieren folglich unterschiedliche Modi. Insbesondere die textuelle, verbale Komponente 

ist für die linguistische Forschung wie auch für die Sprachdidaktik von zentraler Bedeutung. Da 

der verbale Bestandteil von Memes selten über einen Satz hinausgeht, können die Beispiele in 

den meisten Fällen auch von Lernenden der niedrigeren Sprachenniveaus (A1/A2) problemlos 

verstanden werden. 

 

ERZIELEN HUMORVOLLER EFFEKTE 

Memes sind in der Regel unterhaltsam und das ist auch von ihren Prosument*innen so inten-

diert. Der Humor ist die treibende Kraft hinter den Memes, und er kann für didaktische Zwecke 

sinnvoll genutzt werden. Zum Beispiel erleichtert er den Einstieg in ein neues Thema und kann 

insofern ‚das Eis brechen‘. 

 

THEMATISCHE BANDBREITE 

Es gibt Memes zu beinahe allen Themen, sodass die Auswahl für die Lehrenden sehr breit ist. 

Für den Fall, dass kein geeignetes Meme gefunden wird, kann ein Meme auch selbst mithilfe von 

kostenlosen Online-Tools wie https://memegenerator.net/create gestaltet werden. Für die 

Fremdsprachendidaktik eignen sich insbesondere diejenigen Memes, die sprachliche und kultu-

relle Aspekte der unterrichteten Sprachen thematisieren (wie bspw. die oben erwähnten Meme-

Typen „Differenze Linguistiche“ und „Philosoraptor“, aber auch „Linguist Llama“ (https://ling-

llama.tumblr.com/). Speziell für das Russische sind die Memes der Pädagogin und Künstlerin 

Anna Belovickaja (Nickname dalwen) empfehlenswert (siehe auch Belovickaja online, 2013), die 

auf die Grammatik des Russischen abzielen – ihr 2020 erschienenes Buch „Русский язык в 

котах“ versammelt die selbstgemalten Memes und die ausführlichen Erläuterungen dazu. 

 

KULTURSPEZIFIK 

Obwohl es zahlreiche ‚universelle‘ Memes gibt, die interkulturell gut nachvollziehbar sind, lassen 

sich auch solche Memes finden, die nur für einen konkreten Kulturkreis verständlich sind und 

somit ein spezielles Kontextwissen zu ihrer Entschlüsselung erfordern (siehe z. B. Abbildung 3): 

https://memegenerator.net/create
https://memegenerator.net/create
https://lingllama.tumblr.com/
https://lingllama.tumblr.com/
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Abbildung 3: Kulturspezifisches Meme 

Bildquelle: https://demotivatorium.ru/demotivators/d/46996/ 

Die Abbildung 3 visualisiert die wortwörtliche Bedeutung der Phrase пересолить борщ (den 

Boršč versalzen). Gleichzeitig macht sie darauf aufmerksam, dass es im Russischen auch ein Verb 

переборщить (abgeleitet von борщ) gibt, welches ‘etwas übertreiben’ bedeutet. Daher sind 

die beiden in der Abbildung 3 verwendeten Phrasen tatsächlich identisch, obwohl dies auf den 

ersten Blick und ohne das nötige Hintergrund-, Insider- und Sprachwissen nicht sofort eindeutig 

ist. Gerade dieser Typ von Memes stellt Lernende vor Herausforderungen. Allerdings ist er für 

Lerner*innen gerade auch deshalb spannend, da sie mithilfe des Memes nicht nur an der Ver-

besserung ihrer sprachlichen, sondern auch an ihrer kulturellen Kompetenz arbeiten können.  

 

SPRACHLICHE VARIATION IM UMGANG MIT SPRACHE 

Neben standardsprachlichen Beispielen liefern Memes reichlich Exempel für kreative Sprach-

spiele, umgangssprachliche Ausdrücke und sprachliche Variation: So werden in Memes verschie-

dene Register bedient; Dialekte und andere Spezifika wie z. B. die gemischte ukrainisch-russi-

sche Rede (der sog. Suržyk) werden nachgeahmt oder die unterschiedlichen Einstellungen ge-

genüber diesen und vergleichbaren Phänomenen thematisiert. In diesem Zusammenhang 

schreibt Strasser (2019) Folgendes über Memes:  

Sie mögen aus sprachästhetischer Sicht anfangs nicht unbedingt hochwertig daherkommen, 

jedoch sollte man das diskursive Identifikationspotenzial dieses Trends unter Jugendlichen 

nicht unterschätzen. Memes sind Teil einer codierten Lingua Franca, d. h. Teil des digitalen 

Jugendsprechs, mit dem man sehr starke motivationale Anker im Unterricht setzen kann, 

sofern Pädagog*innen sie mehr als einen Teil der Jugendkultur und weniger als sprachlich 

minderwertigen Trend ansehen (Strasser, 2019, S. 21). 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Memes aufgrund ihrer Besonderheiten im digitalen Un-

terricht wie auch im Präsenzunterricht mehrere Funktionen zukommen können: von einer ‚Eis-

brecherfunktion‘ über die Funktion, den lebendigen, kreativen Sprachgebrauch zu vermitteln, 

bis hin zu einer Unterhaltungsfunktion dank ihrer humorvollen Effekte. Dabei kann ein Meme 

gleichzeitig mehrere dieser Funktionen erfüllen. Memes eignen sich zudem hervorragend, um 

einen Themenwechsel anzukündigen, Diskussionen anzuregen, Interesse für Neues zu wecken 

und die Lernmotivation zu erhöhen. Im Kontext der Vermittlung von Grammatik und Pragmatik 

https://demotivatorium.ru/demotivators/d/46996/
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können Memes mit Blick auf ihre textuelle Komponente als Lehrmaterial verwendet werden. 

Erste Ideen des praktischen Einsatzes von Memes wurden bereits im russischsprachigen sprach-

didaktischen Diskurs diskutiert (siehe z. B. Ermolaeva & Gerasimova, 2017; Zagorujko & Efre-

mova, 2019; Zacharova, 2021). 

4. Aufgaben mit Fokus auf dem verbalen Bestandteil von Memes  

Memes sind in einer Reihe von Fachkursen oder Seminaren einsetzbar, insbesondere zu Themen 

der kontrastiven Linguistik, Stilistik, Sprachkultur, Sprachkritik, interkultureller Kommunikation 

und in der Sprach- und Übersetzungspraxis (vgl. auch Zagorujko & Efremova, 2019, S. 17). Im 

Folgenden werden Aufgabentypen vorgestellt, die bei der Grammatik- und Pragmatikvermitt-

lung des Russischen und Ukrainischen sinnvoll sind und mithilfe von Memes realisiert werden 

können. Da die Vermittlung von Pragmatik und kontextabhängigen Bedeutungen in der Regel 

erst ab dem B1/B2-Niveau (GeR) einsetzt, eignen sich die untenstehenden Aufgabentypen für 

die Sprachniveaustufen von B1 bis C1.4  

4.1 Memes übersetzen & übertragen 

Um die Wichtigkeit des Kontextes zu illustrieren und allgemein die kommunikative Kompetenz 

der Lernenden zu erhöhen, ist in erster Linie jener Aufgabentyp geeignet, der eine Übersetzung 

des Memetextes bzw. eine Übertragung der Memebedeutung erfordert. Die Aufgabe besteht 

darin, dass ein bestimmtes Meme aus dem Russischen oder Ukrainischen ins Deutsche bzw. aus 

dem Deutschen ins Russische oder Ukrainische übertragen wird, ohne dass dabei sein kommu-

nikativer und humorvoller Effekt verloren geht.5 Dieser Effekt wird in den Memes meist durch 

ein Sprachspiel erzielt. Mit Blick auf die Sprachkombination Englisch-Russisch formulieren 

Zagorujko & Efremova (2019, S. 18) die Aufgabenstellung folgendermaßen: „Как перевести мем 

на русский язык с сохранением того же коммуникативного эффекта?“. Für die in diesem Bei-

trag behandelten Sprachenkombinationen könnte die Aufgabe folgendermaßen lauten: „Wie 

lässt sich das Meme ins Deutsche übersetzen, ohne dass dabei sein humorvoller Effekt verloren 

geht?“. Als Material könnte dabei ein Meme dienen, wie es Abbildung 4 zeigt. 

                                                           
4 Eine besondere Zielgruppe innerhalb der deutschsprachigen Slawistik stellen die Herkunftssprecher*innen dar und 

mit Blick auf eigene Lehrerfahrung kann ich sagen, dass sich diese Zielgruppe am meisten durch Memes angesprochen 

fühlt und sich auch am meisten engagiert, wenn es darum geht, den Mitkommiliton*innen die jeweilige Meme-Pointe 

zu erklären, falls diese nicht von allen sofort verstanden wird. Dabei übernehmen die Herkunftssprecher*innen eine 

Kulturvermittlerrolle, die sie auch gegenüber ihrer eigenen kulturellen Kompetenz sensibilisiert. 
5 Dies setzt, wie bereits angemerkt, ein entsprechend hohes Sprachniveau bei den Lernenden voraus. 
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Abbildung 4: Meme-Beispiel #1 

Bildquelle http://atkritka.com/292986/  

In diesem Meme (Abbildung 4) werden die Schwierigkeiten thematisiert, welche Russischler-

nende haben, wenn sie versuchen, eine sprachliche Regelhaftigkeit aufgrund formaler Kriterien 

anzunehmen und daraus eine Bedeutung abzuleiten. Im abgebildeten Meme geht es um das 

Suffix -ник, das eine komplexe morphologische Bedeutung hat. Es kommt in allen vier aufge-

zählten Substantiven vor. Ihre Wortstämme bzw. Simplicia gehören zum Grundwortschatz der 

Lernenden: утро ‘̕der Morgen’, день ‘der Tag’, вечер ‘der Abend’, ночь ‘die Nacht’. Sobald De-

rivate mit dem entsprechenden Suffix gebildet werden, bekommen diese eine vollkommen neue 

Bedeutung. Auch wenn die tageszeitbezogene Komponente als Sem erhalten bleibt, so tritt sie 

dennoch in den Hintergrund: утренник steht für ‘Morgenfeier’ bzw. ‘Matinee’, дневник für 

‘Tagebuch’, вечерник für ‘Abendstudent*in’ und ночник für ‘Nachtlampe’. Es handelt sich zu-

dem um Substantive, die einerseits Menschen und andererseits Gegenstände bezeichnen. Eine 

Übersetzung des Memes ins Deutsche unter Beibehaltung des kommunikativen Effektes (Wit-

zes) könnte folgendermaßen funktionieren, indem zum Beispiel die Vorliebe des Deutschen für 

Komposita genutzt wird: Feierabend für ‘Freizeit’ (nicht unbedingt für einen bestimmten Abend), 

Abendkleid für ein ‘festliches Kleid’, Abendland als „durch Antike und Christentum geformte kul-

turelle Einheit der europäischen Völker; Europa; Alte Welt; Okzident“ (Duden online, 2022), so-

dass auch im Deutschen ein adäquater „Albtraum von Deutschlernenden“ (кошмар 

иностранца) geschaffen wird. Mit einem anderen Derivat würde es allerdings ebenfalls funkti-

onieren, bspw. mit dem Suffix -schaft: Freundschaft als ‘zwischenmenschliches Verhältnis’, aber 

Wissenschaft als ‘forschende Tätigkeit’; oder etwa Erbschaft, welches ‘den Nachlass’ bezeichnet. 

Eine solche Übersetzungsaufgabe dient der Förderung der Kreativität der Lernenden sowie der 

praktischen Übung und Festigung ihrer pragmatischen und grammatischen Kompetenzen. 

Die verbalen Bestandteile eines Memes können bestimmte Redewendungen, Zitate, Aphoris-

men oder feste Wortgruppen enthalten. Deren Übersetzung stellt ebenfalls sowohl eine Her-

ausforderung als auch eine Lernquelle dar. Abbildung 5 illustriert die ukrainische Wortverbin-

dung лише одиниці (russisch только единицы), die im Zusammenspiel mit dem ‚erklärenden‘ 

Bild einen humorvollen Effekt erzeugt: 

http://atkritka.com/292986/
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Abbildung 5: Meme-Beispiel #2 

Bildquelle: http://gadzzilla.org/tag/prikol/page/40/  

Die Textkomponente des Memes lässt sich im Deutschen folgendermaßen wiedergeben: „Heut-

zutage lesen nur die wenigsten [Leute] Bücher“ oder „Heutzutage lesen nur einzelne Leute Bü-

cher“. Die Lernenden könnten dann im Unterricht überlegen, welches Bildmotiv diese Phrase im 

Deutschen angemessen illustrieren würde und ob eine 1:1-Übertragung überhaupt möglich 

wäre, weil ja die Eins im Deutschen – im Unterschied zu den ostslawischen Sprachen – keine 

personenbezogene Bedeutung besitzt. 

4.2 Memes selbst gestalten  

In der einschlägigen Literatur wird auf die Option hingewiesen, Memes durch die Lernenden 

selbst gestalten zu lassen. Der Spielraum für Aufgabentypen ist dabei sehr weit, aber er hängt 

davon ab, wie der/die Lehrende das Sprachniveau seiner/ihrer Gruppe einschätzt und welche 

Themen im Kurs bereits besprochen wurden. Die hier vorgeschlagene Aufgabe „Memes selbst 

zu gestalten“ basiert auf der sogenannten „BYOD-Methode“ (Bring your own device) (vgl. Zach-

arova, 2021, S. 10), der zufolge die Lernenden ihre eigenen digitalen Geräte im Unterricht ein-

setzen. Eine solche Aufgabe eignet sich deshalb hervorragend als Hausaufgabe, da das Aus-

denken von Inhalten eine gewisse Zeit in Anspruch nimmt. Alternativ dazu kann diese Aufgabe 

auch in Kleingruppen bearbeitet werden. Im Internet gibt es eine Vielzahl verschiedener Portale, 

die das kostenlose Gestalten und Exportieren von Memes erlauben, darunter auch sprachspezi-

fische Webseiten wie https://mr-mem.ru/, http://memesmix.net/meme/0kaijh oder 

https://memegenerator.net/create, sodass die Aufgabe problemlos in unterschiedlichen Spra-

chen umgesetzt werden kann. Als eine mögliche Aufgabenstellung formulieren Zagorujko & 

Efremova (2019, S. 18) folgende: „Формулировка задания: придумать мемы 

самостоятельно, используя определенные стилистические приемы и/или грамматические 

конструкции“. Die Lernenden könnten entsprechend beim Gestalten ihrer eigenen Memes dazu 

aufgefordert werden, bestimmte bereits gelernte grammatische Konstruktionen, Redewendun-

gen oder Floskeln zu verwenden, idealerweise mit einem humorvollen Endeffekt. 

http://gadzzilla.org/tag/prikol/page/40/
https://mr-mem.ru/
https://mr-mem.ru/
http://memesmix.net/meme/0kaijh
http://memesmix.net/meme/0kaijh
https://memegenerator.net/create
https://memegenerator.net/create
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4.3 Fehlerhafte Memes korrigieren 

Wie in Kapitel 3 bereits erwähnt, werden in Memes nicht nur unterschiedliche Register und Stile, 

sondern auch von der Standardorthographie abweichende Elemente verwendet. Während man-

che Fehler zum Zwecke des Sprachspiels von den Prosument*innen absichtlich gemacht werden, 

gibt es auch (grammatische) Fehler, die keine humoristische Funktion aufweisen und somit ver-

mutlich der mangelnden grammatischen Kompetenz ihrer Prosument*innen geschuldet sind. 

Unabhängig von der Art des Fehlers lassen sich fehlerhafte Memes gut für den Unterricht nut-

zen, wie das beispielsweise Zacharova (2021, S. 9) erkannt und folgende Aufgabenstellung for-

muliert hat: „Найдите грамматическую ошибку в тексте мема, объясните ее“ (Zacharova, 

2021, S. 9). Die Lernenden können somit aufgefordert werden, gezielt nach grammatischen Feh-

lern in den Textkomponenten von Memes zu suchen und diese anschließend zu erklären. Zur 

Illustration kann folgendes Meme dienen (Abbildung 6): 

 

 
Abbildung 6: Meme-Beispiel #3 

Bildquelle: http://risovach.ru/memy/test_1075977/all/2 

Die Abbildung enthält einen grammatischen, einen Interpunktionsfehler und einen orthografi-

schen Fehler: Bei *твоя лицо liegt mangelnde Kongruenz vor, da лицо im Russischen sächlich 

ist. Vor der Konjunktion когда müsste ein Komma stehen, da diese einen Temporalsatz einleitet 

und bei *открываеш (2. P. Sg. Ind. Präs. Aktiv) fehlt am Ende das weiche Zeichen (ь). Der kor-

rekte Textbaustein müsste also lauten: „Твоё лицо, когда открываешь морфологию“ („Dein 

Gesichtsausdruck, wenn du das Morphologielehrbuch aufschlägst“). Die jeweiligen Fehlertypen 

können je nach Meme-Beispiel variieren. Basierend auf den Forschungen zu den typischsten 

bzw. häufigsten Fehlern (siehe z. B. Böttger, 2008; Usenko, 2011; Gushchina, 2013; Bučilova, 

2018; Danilova & Jurkina, 2020) könnten die Lehrenden auch selbst eigene fehlerhafte Memes 

generieren und diese im Unterricht analysieren lassen. 

Zusammenfassend möchte ich auf einen detailliert ausgearbeiteten Vorschlag von Zacharova 

(2021) hinweisen. Sie präsentiert folgendes Schema (Abbildung 7), das die einzelnen methodi-

schen Phasen bei der Arbeit mit Memes veranschaulicht: 

 

http://risovach.ru/memy/test_1075977/all/2


DiSlaw – Didaktik slawischer Sprachen  

https://www.uibk.ac.at/slawistik/dislaw/ 

2022, 1 (1), 88–100 

DOI: 10.48789/2022.1 

 

98 

 

 

 
Abbildung 7: Schema zur Arbeit mit Memes (Zacharova, 2021, S. 9) 

Zacharova (2021, S. 9) unterscheidet drei Arbeitsphasen: eine motivierend-wahrnehmungsori-

entierte Phase, eine reproduktiv-praktische Phase und eine kreativ-lehrreiche Phase. Die erste 

Phase umfasst mehrere vorbereitende Schritte, darunter z. B. den Bezug eines Memes zum 

Thema des Unterrichts darzustellen, potenziell vorhandene lexikalische und grammatikalische 

Lücken bzw. Schwierigkeiten zu beseitigen oder die Studierenden nach Ursprung eines Memes 

recherchieren zu lassen oder es zu kontextualisieren. Die zweite Phase besteht darin, den 

Meme-Text zu lesen und zu übersetzen, sodass dadurch das studentische Textverständnis gesi-

chert wird. Außerdem werden zum Inhalt des Memes passende grammatische Übungen durch-

geführt. Die dritte und letzte Arbeitsphase zielt darauf ab, kommunikative oder kreative Aufga-

ben mit Bezug zum Meme durchzuführen (vgl. Zacharova, 2021, S. 9). Dieses Schema könnte 

auch für Meme-basierte Vermittlung der Pragmatik und Grammatik des Ukrainischen und Rus-

sischen übernommen werden, ggf. in modifizierter Form.  

5. Fazit und Ausblick 

Die Sprachdidaktik sollte die Interessen und Gewohnheiten der Gruppe der digital natives stär-

ker bei der Umsetzung von Unterrichtszielen berücksichtigen und auf der bereits vorhandenen 

Medienkompetenz (visual digital literacy) (vgl. Prescher & Thees 2015, S. 148) dieser Zielgruppe 

aufbauen. Internet-Memes können ein facettenreiches und kreatives Lehrmaterial sein – vo-

rausgesetzt, ihre Besonderheiten und Funktionen werden bewusstgemacht und gezielt einge-

setzt.  

Obwohl die einschlägige Literatur einzelne didaktische Ansätze und Methoden rund um Memes 

thematisiert, lässt sich aktuell noch ein Desiderat bezüglich einer systematischen Beschreibung 

einzelner Arbeitsetappen mit Memes und deren Zuordnung zu Kompetenzstufen und -bereichen 
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des GeR feststellen. Deshalb sollten Memes nach Möglichkeit in verschiedenen Kursen und Spra-

chen eingesetzt und in den Lehrveranstaltungen evaluiert werden, um ein möglichst genaues 

Bild verschiedener Einsatzmodalitäten von Memes zu erhalten. 

Der vorliegende Beitrag hatte zum Ziel, Impulse für die Arbeit mit Memes im Unterricht zu geben 

und das Potenzial dieses Lehrmaterials vor dem Hintergrund der aktuellen Forschungsergeb-

nisse zu beleuchten. Die vorgeschlagenen, kurz skizzierten Aufgabentypen können nach Bedarf 

modifiziert, weiterentwickelt und in verschiedenen Sprachen eingesetzt werden. 
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