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Deutsch lernen, Schreiben lernen

Die Schriftsprache ist fiir viele Men-
schen die erste und oft auch die einzige
L2usdtzliche* Sprache, die sienach bzw.
parallel zu ihrer Muttersprache edernen.
In aller Regel basiert der Erwerb der
Schriftsprache auf der Muttersprache;
zumindest gilt in den industrialisierten
Landern dieses als didaktisches Prinzip:
Das Erstlesen- und Schreibenlemen von
Kindern soll in der jeweils am weitesten
entwickelten (Laut-)Sprache geschehen.
Was aber, wenn — aus welchen Griinden
auch immer — dieses ,,didaktische Prin-
zip“ nicht eingehalten werden kann?

Innerhalb der deutschsprachigen Lander
(Osterreich, Schweiz und Deutschland)
hat sich mit der Entwicklung von Migra-
tionsprozessen eine flr diese Lander
relativ eigenstandige Fragestellung zur
Alphabetisierung herausgebildet: Dieser
Bereich ist zwar inder theoretischen
Diskussion bisher noch kaum hinrei-
chend definiert, hat in der Praxisdiskus-
sion aber einen eigenen Stellenwert
gewonnen. Viele Kinder mit Eltern von
Zugewanderten lernen in diesen Landern
erstmals Schreiben und Lesen nicht in
ihrer Muttersprache, sondern in einer
~LWeitsprache*“.

Erwachsene Migrantinnen, die als ,,An-
alphabeten” erstmalig im Erwachsenen-
alter Schreiben und Lesen lernen wollen,
kénnen — und wollen manchmal — nicht
auf Lernangebote der Alphabetisierung
in ihrer jeweiligen Muttersprache zu-
rickgreifen.

Betrachtet man diese Praxis eingehen-
der, so wird der Begriff ,Alphabetisie-
rung“ in sehr unterschiedlichen Kon-
texten verwendet (vgl. hierzu die Illu-
stration auf dieser Seite).

Demnach werden also sehrunterschied-
liche Ausgangsbedingungen definiert,
die auf den Erwerb von Schriftsprache
Einfluss nehmen: Der Grad der (laut-)
sprac hlichen Kompetenz, auf die beim
Lernen zurlickgegriffen werden kann,
und — im Hinblick auf die Einmaligk eit
des Erwerbs von Schriftsprachkompe-
tenz — der Grad der bereits entwickelten
Schriftsprachkompetenz. Werden diese
Kriterien zugrundegelegt, lassen sich fir
die Praxisfelder Problembereiche benen-
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nen, fir die aufUntersuchungen, Mate-
rialien, Konzepten zu den jeweils ver-
wandten G ebieten zuriick gegriffen wer-
den kann:

1. Erstlese- und Schreiberwerb von
Schrift-Unkundigen

2. Schreibenund Lesen im Fremd- bzw.
Zweitsprac henerwerb

3. Elementarbildung im Erwachsenen-
alter

4. Probleme der Rechtschreibung.

Mein Beitrag zielt vor allem auf den un-
ter 1. genannten Problembereich, und
auch hier beschranke ich mich auf er-
wachsene Zuwanderinnen, die ohne
Schriftsprachkenntnisse oder als funk-
tionale Analphabetinnen nach Deutsch-
land gekommen sind. Damit soll nicht
die Dringlichkeit der Be schéftigung mit
dem funktionalen Analphabetismus von
Kindern und Jugendlichen der ,zweiten“
Zuwanderinnen-Generation negiert wer-
den; allerdings hat diese Gruppe ihre
Schulbildung zum groRten Teil in
Deutschland erhalten und verfigt in der
Regel Uber gute mindliche Kompetenzen
im um gangs sprac hlichen D eutsch. Die
Konzepte, wie sie in den letzten drei
Jahrze hnten fir deutsche funktionale
Analphabeten entwickelt wurden, diirf-
ten deshalb in hohem MalRe auch fir sie
geeignet sein. Die diesbeziiglichen Dis-
kussionen unterscheiden sich vor allem
bei den Fragen zu den als notwendig
erachteten praventiven Interventionen,
da teilweise andere und zusatzliche
Grilinde fiir das schulische ,Versagen“
der Kinder und Jugendlichen aus Mi-

grantenfamilien im Vergleich zu den ,ein-

heimischen* eruiert werden kdnnen.

Illiteralitat als Folge von Wanderung

Es wadre eine reduzierte Betrachtung des
Analp habetismus von erwachsenen Mi-
grantinnen, wenn lediglich der Aspekt

des ,Imports* von Analphabetismus
hervorgehoben wirde: Durch die Wan-
derung in die Bund esrepublik verénd ert
sich die Struktur des Alltagslebens auch
und besonders im Hinblick auf die An-
forderungen im Schriftsprachbereich.
Der (idealtypische) W echsel von M-
grantinnen aus einer landlichen struktu-
rierten Umgebung, in der ein GroRBteil der
Nachbarn nicht schreibenund lesen
kann, in eine stadtisch strukturierte In-
dustriegesellschaft, in der mitgroRRer
Selbstverstandlichkeit unterstellt wird,
dass jeder schreiben und lesen kann,
konfrontiert die Lese- und Schreibun-
kundigen mit ihrem ,,Defizit” in einer
neuen, bis dahin unbekannten Vehe-
menz.

In den Herkunftslandem, in denen eine
geringere Alphabetisierungsquote der
Bevdlkerung bekannt ist, miissen Kon-
sumstrukturen, Teile der organisierten
Arbeit und die Verwaltung der Lese- und
Schreibunge Ubtheit eines groRen Teils
der Bevodlkerung Rechnung tragen, wol-
len sie nicht riskieren, dass Angebote
und Anweisungen die Adressaten nicht
oder nur unvollstandig erreichen: So ist
z. B. die Organisation des Einzelhandels
— direktes Abwiegen und Abzéhlen der
Ware statt industrieller Verpackung und
Selbstbedienung — starker auf miindliche
Kommunikation abgestellt, und der
»Stellvertretende Schreiber” kann in vie-
len der Herkunftslander von Migrantin-
nen noch als Berufsstand ausfindig ge-
macht werden. Kurz: Es ist nichtunbe-
dingt diskriminierend, sich als leseun-
kundig zu ,,outen®“.

Immerhin kdnnen schreib- und leseun-
kundige Migrantinnen auch in Deutsch-
land Bekannte aufsuchen, die ihnen bei
Problemen mit dem Schreiben und Le-
sen helfen konnen, und sie kénnen auch
die Sozialberatungsstellen nutzen. Fiir
die Migrantinnen sind aber die Anforde-
rungen an den Gebrauch von Schrift-
sprache hoher als im Herkunftsland, was
am Beispiel der folgenden drei Kommu-
nikationsbereiche verdeutlicht werden
soll.
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1. Kommunikation mit éffentlichen
Institutionen

Die Einbettung von Migrantinnen in die
birokratische Struktur der Bundesre-
publik ist erheblich; auslandische Fa-
milien haben im Laufe ihres Aufenthalts
hier mit all den Institutionen Kontakt, die
auch fir Einheimische relevant sind, und
sie miissen zusatzlich Amter aufsuchen,
die ausschlieBlich fir Nicht-Deutsche
von Bedeutung sind. Ausléanderbehdrde,
Arbeitsamt, Konsulat, M eldestelle, Fi-
nanzamt, Krankenversicherung, Renten-
kasse, Schulbehdrde, Elektrizitatswerk,
Gesundheitsamt, Kfz-Zulassungsstelle,
Banken, Post, Wohnungsamt — die Ar-
beit all dieser Amter ist so angelegt,
dass ein groBer Teil des Kontaktes
schriftlich erfolgen muss, dass vor ei-
nem Gesprach Formulare auszufiillen
sind, Gespréac hstermine schriftlich ver-
einbart werden, Konflikte schriftlich dar-
gelegtwerden miissen. Gerade Perso-
nen, die sich in der Landessprache nicht
gut verstandigen kdnnen, sind darauf
angewiesen, ihre Anliegen schriftlich
vorzutragen, wenn ihnen niemand un-
mittelbar dolmetschend zur Seite steht
und Missverstandnisse ausgeschlossen
werden sollen.

2. Kommunikation im Alltag

Lasst sich der Umgang mit Behérden fir
den nicht-deutschsprachigen Analpha-
beten durch Inanspruchnahme von Hel-
fern noch organisieren, so bleiben ihm
doch zahlreiche Situationen im Alltag
nicht erspart, in denen unmittelbar
Schriftsprachkenntnisse benétigt w er-
den. Ein Lese unkundiger, der nicht fahig
ist, in der Sprache des Landes Einhei-
mische nach dem Weg zu fragen, kann
z.B. einen Stadtplan zu Rate ziehen. Ei-
nem Auslander, der nicht lesen kann,
bleibt aber auch dieser Weg verschlos-
sen. Zur Beantwortung der Frage, ob die
Warenangabe auf einer Packung dem
Gew (inschten entspricht, kann kein

Woé rterbu ch beitragen, ebenso we nig
wie bei den Problemen, welche Tasten
zu driicken sind, um die Fahrkarte fur ein
gew(inschtes Ziel zu erhalten, an wel-
chen von sechs Schaltern man sich an-
zustellen hat, um Briefmarken (in kleinen
Mengen) zu kaufen, ob die A ufschrift
»Hunde sind an der Leine zu fihren“ fur
jeden Passanten von Bedeutung ist.
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In alldiesen Situationen — die Liste lieRe
sich beliebig ergénzen — sind Analphabe-
ten darauf angewiesen, die Hilfe von
Lesekundigen in Anspruch zu nehmen,
wollen sie OrdnungsverstéiRe, Zeit- und
Geldverluste vermeiden. Entsprechende
Fragen an zufélig anwesende Unbekann-
te kdnnten korrekt mit der Bemerkung
,Konnen Sie nichtlesen?“ Oder ,Da
steht es doch” quittiert werden.
Deutschsprachige Analphabeten haben
nicht selten Strategien fiir solche Situa-
tionen entwickelt: ,Entschuldigen Sie,
ich habe meine Brille gerade nicht da-
bei...“ Analphabeten, die Deutsch nur
unzureichend sprechen, verfiigen nicht
oder doch nur sehr begrenzt iiber diese
Mdglichkeit des Erfragens — mit oder
ohne Strategie.

3. Kommunikation mit dem Heimatland

Zusatzlich zu den unter 1. und 2. genann-
ten Kommunikationsbereichen, in denen
Anforderungen an Kenntnisse der
Schriftsprac he gestellt werden und die
auch von deutschsprachigen Analphabe-
ten bewaltigt werden missen, fordert
die Migration einen ihr ganz eigenen Be-
darf an Schriftlichkeit. Zur Aufrechter-
haltung des Kontakts mit Angehdrigen
der Familie, mit alten Freunden und Be-
kannten sind die Migrantinnen im We-
sentlichen aufden Austausch von Brie-
fen bzw. E-Mails angewiesen. Wohl be-
steht die Mdglichkeit, telefonisch oder
mit Hife von Tonbandkassetten zu kom-
munizieren. Ersteres ist aber teuer, und
im Herkunftsland verfigen die Familien-
angehdrigen nicht immer Uber ein Tele-
fon, sodass Telefongesprache sorgféltig
(schriftlich) abgestimmt werden mis-
sen. Das Besprechen von Tonkassetten,
die per Post an Adressanten im Her-
kunftsland verschickt werden, wird von
vielen Migrantinnen praktiziert. Voraus-
setzung hierflr ist aber, dass die Adres-
saten Uber ein Abspielgerét verfiigen,
womit der Adressatenkreisvon ,,Gespro-
chenen Briefen“ zwangslaufig einge-
grenzt wird. Zudem kann mit einem Ton-
band nicht die Intimitat gewahrt werden,
die mit einem Brief mdglich ist.

Die kurze Skizzierung von Situationen, in
denen Anforderungen an Schriftsprach-
kenntnisse gestellt werden, verdeutlicht,
dass der Prozess der Migration einen
nichtunerheblichen Teil des Problem-
drucks von Migrantinnen ohne S chrift-

sprachkenntnisse bedingt. Aufgrund der
Migration unterscheidet sich der Pro-
blemdruck fir diese Gruppe sowohl von
dem deutschsprachiger Analphabeten
als auch von dem der Analphabeten im
Herkunftsland:

Deutschsprachige Analphabeten kénnen
in vielen Situationen ihr ,Defzit* zumin-
dest teilweise durch die ihnen zur Verfi-
gung stehenden Kenntnisse in der Laut-
sprache ausgleichen; den nicht-deutsch-
sprachigen Analphabeten stehtdieser
Weg nur in dem Male offen, in dem sie
die deutsche Sprache als Kommunika-
tionsmittel beherrschen.

In den Herkunftsldndem befinden sich
die Analphabeten in einer vergleichbaren
Situation wie die deutschsprachigen
Analphabeten hier. Zudem wird in den
Herkunftslandern, in denen ein héherer
Prozentsatz von Analphabeten bekannt
ist, die Beherrschung von Schriftsprache
im Allgemeinen weniger vorausgesetzt
als in Deutschland. Nicht Schreiben und
nicht Lesen kdnnen, ist in den Herkunfts-
l&ndern w eniger stigm atisiert.

Beziige zwischen Schriftsprach-
und Zweitspracherwerb

Offensichtlich besteht fiir Analphabeten
in der Migration ein Zusamm enhang zwi-
schen der Beherrschung der Schriftspra-
che und der lautsprachlichen, m tindli-
chen Beherrschung der Sprache des
Landes, in dem sie leben: Defizite in den
Fertigkeiten des Schreibens und Lesens
konnen teilw eise durch Fertigkeiten im
mundlichen Ausdruck der fremden Spra-
che ausgeglichen werden. Und umge-
kehrt: Defizite in der fremden (Laut-)
Sprache kdnnen durch Schreib- und Le-
sekenntnisse in der M uttersprache teil-
weise ausgeglichen werden. Letzteres
ist haufig zu beobachten: Auslanderin-
nen, die muttersprachlich im Umgang
mit S chrift ge libt sind, finden sich in
aller Regel in der deutschsprachigen
Umgebung schneller und besser zurecht
als Schreib- und Leseunkundige mit dem
— zundchst gleichen — Kenntnisstand der
deutschen Lautsprache, vor allen Dingen
machen sie schnellere Fortschritte beim
Erwerb der deutschen Sprache.

Analphabeten haben grofRere Schwierig-
keiten zu Uberwinden, um die fremde
Sprache Deutsch zu lernen. Zwar ist es
prinzipiell méglich, Deutsch ohne den
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~Umweg“ des Erlernens einer Schrift-
sprache lauts prachlich zu lernen, wie
Beispiele aus der Praxis belegen; aller-
dings zeigen diese Beispiele auch, dass
die Kenntnisse vor allem im Bereich der
Syntax auf einem recht niedrigen Niveau
stagnieren.

Die Diskussionen zum Unterricht
Deutsch als Zweitsprache (Daz) griffen
dieses Problem auf. Die Erkenntnis, dass
viele potenzielle Teilnehmer von
Deutschkursen Uber geringe schulische
Vorke nntnis se verfiigen, b eeinflus ste die
Konzeptionen frithzeitig: ,,Dariiber hinaus
mussen die bildungs-sozialisatorischen
Voraussetzungen auslandischer Arbeiter
berlcksichtigt werden: Die mitunter ein-
geschrankte Lese- und Schreibkompe-
tenz, die geringe Vertrautheit mit schu-
lischen Lernformen und die Tatsache,
dass Lernerfahrungen mit anderen Spra-
chen meist nicht vorliegen“ (B ARKOWSKI
u.a. 1980, S. 188). Mit anderen Worten:
Die Hervorhebung des Ziels “miindliche
Handlungsko mpetenz“ im DaZ-Unter-
richt, die Entwicklung audiovisueller und
handlungsorientierter Methoden dienten
auch der Vermeidung eines die Teiineh-
mer Uberfordernden Einbezugs von
Schriftsprache.

Vom Sprachverband geforderte
Alphabetisierungskurse

Die Forderung von Sprachkursen mit
Alphabetisierung wurde vom Sprach-
verband Deutsch fir auslandische Ar-
beitnehmer e.V. (heute: Sprachverband
Deutsch e.V.) 1986 in die Férdergrund-
sétze aufgenommen, nachdem sich ab-
zeichnete, dass mit der wachsenden
Zahl von Teilnehm erlnnen in den gefér-
derten Deutschkursen viele auslandi-
sche, vor allem tirkische Frauen, auf-
grund ihrer sehr geringen Lese- und
Schreibkenntnisse eigentlich auch eines
gezielten Lese- und Schreibunterrichts
bedurften.

Dadurch, dass das Férderangebot ohne
Vorlauf- oder Modellphase in die allge-
meinen Forderrichtlinien fur Deutsch-
kurse einbezogen wurde, ergeben sich
allerdings Einschrédnkungen hinsichtich
der Rolle, die der Sprachverband als Ko-
ordinator fiir Alphabe tisierun gskurse mit
Migrantinnen anbieten kann:

— Der Sprachverband férdert Kurse nur
mit Teilnehmerlnnen aus den ehema-
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ligen Anwerbeldandern und aus Léan-
dern der EG. Aus der Praxis ist aber
ein hoher Bedarf an Alphabetisie-
rungskursen fir Teilnehmerinnen
auch aus anderen Landern bekannt.
— Das Ziel der ,Sprachkurse mit Alpha-
betisierung“ ist der Erwerb der deut-
schen Sprache, wie die ,,Grundsatze
fur die Férderung von Sprachkursen®
ausfiihren: ,Zieldes Alphabetisie-
rungskurses ist das Erlemen der
deutschen Sprache. Dabei kann,
wenn dies methodisch notwendig
und zw eckm aRig ist, zundchst mit
der Alphabetisierung in der Mutter-
sprache begonnen werden.“

— Ein Kurs muss mindestens zw olf Teil-
nehmerlnnen nachweisen, um vom
Sprachverband geférdert zu werden.

(Ein Anféngerkurs in der Alphabetisie-

rung darf mit acht Teiinehmerinnen
beginnen.) Diese Teinehmerzahl mag
fiir DaZ -Kurse vertretbar sein, fir Al-
phabetisierungskurse ist sie zu hoch.
Kurse fir deutschsprachige Analpha-
beten kdnnen z.B. bereits mit fiinf bis
sechs Teilhehmerlnnen zustande
kommen.

Innerhalb des Gesamtférderprogramms
des Sprachverbands nehmen die Alpha-
betisie rungs kurse einen zahlenmé&Rig
geringen Anteil ein: Im Jahre 2000 wur-
den 384 ,Sprachkurse mit Alphabetisie-
rung“ gefdrdert bei insgesamt rund
5.400 gefdrderten Kursen; 70,9 % der
Teilnehmerlnnen waren tirkische
Staatsangehdrige; mit 12 % folgten ma-
rokkanische und mit immerhin 3,3 %
italienische Staatsangehdrige.

Die Zusammensetzung der Teilnehme-
rinnen — es handelt sich zu fast 90 % um
Frauen — ist in den Kursen nach ver-
schiedenen Kriterien als sehr heterogen
zu kennzeichnen. Zwar iiberwiegen die
Tarkinnen, es gibt aber inzwis chen in
fast allen Kursen mindestens eine bis
drei Teilnehm erinnen and erer Herku nft
und anderer Muttersprache als Tiirkisch.

Ahnlich stellt sich die altersm 4Rige Ver-
teilung dar: Die Gruppe der 30 bis
45Jé&hrigen (iberwiegt leicht mit rund 35
%, und fast 30 % sind alter als 45 Jahre.
In den einzelnen Kursen bew egt sich die
Altersverteilung aber nicht selten von 16
bis 50 Jahren.

Als sehr heterogen werden im jeweili-
gen Kurs die Kenntnisse in der deut-

schen Sprache eingeschétzt, wobei die
Dauer des Aufenthaltes in der Bundesre-
publik mit den Deutschkenntnissen nur
bedingt korreliert. Weniger heterogen
sind die Vorkenntnisse der Teilnehme-
rinnen in bezug auf Schreib- und Lese-
kenntnisse in der Muttersprache: Die
meisten Teilnehmerinnen kennen die
Buchstaben einigermaRen oder kénnen
sogar sehr kurze einfache Wérter und
Sétze lesen. Fast alle Teilnehmerinnen
haben nie oder nur sporadisch ein oder
zwei Jahre die Schule im Heimatland
besucht. Der Anteil an Hausfrauen in den
Kursen ist sehr hoch (80 %), nur 19 %
sind Arbeiterinnen (9,4 %) bzw. arbeits-
los (8,4 %). Die folgende Skizzierung
wesentlicher Merkmale der praktischen
Arbeit in der Alphabetisierung mit aus-
l&ndischen Erwachsenen beruht auf —
nicht systematisch ausgewerteten —
Berichten, Diskussionen und Eindriicken
von bzw. mit Kursleiterinnen in Sprach-
verband skursen.

Motivation

Der Wunsch der Teilhehmerinnen, ,end-
lich“ doch noch Schreiben und Lesen zu
lernen, wird aus vielfaltigen Quelen ge-
néhrt: Sehrhaufig wird erhofft, eine bes-
sere Ausgangsposition auf dem Arbeits-
markt zu erreichen; fiir viele Teinehme-
rinnen ist die Einschulung ihrer Kinder
der Anstof3 fiir eine Kursteilnahme: Sie
wollen ihre Kinder beim Lernen unter-
stiitzen kdnnen, wobei auch die Erfah-
rung oder Befuirchtung, als Mutter ochne
Schreib- und Lesekenntnisse Autoritéat
bei den Kindern zu verlieren, eine ge-
wichtige Rolle spielt. Viele Frauen wol-
len es sich selbst oder auch ihrer Familie
einfach ,,nur“ beweisen, dass sie nicht
zu alt oder zu dumm sind, um noch zu
lernen.

Manchmal werden ganz alltdgliche ,Klei-
nigkeiten* zum Anstof} fiir den Besuch
des Kurses: der Erwerb eines Fihrer-
scheins oder das Lesen von Rezepten
und Handarbeitsanleitungen zum Bei-
spiel. Nicht selten wird mit dem Lernen
das Ziel verfolgt, Briefkontakte in die
Heimat herzustellen oder Zeitungen u.a.
zu lesen, um sich besser informieren zu
konnen. Und nicht zuletzt wird h&ufig
auch erwahnt, dass der Umgang mit den
Behdrden Schiriftkenntnisse erfordert: Da
viele der Teilnehmerinnen Hausfrauen
sind, wird von ihren meist arbeitenden
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Eheménnern erwartet oder erhofft, dass
die Behoérdengénge von den Frauen erle-
digt werden.

Werbung

Die Kursteilnehmerinnen missen in der
Regel persénlich angesprochen werden,
um sie Uber ein bestehendes Angebot zu
informieren. Diesbezliglich haben S ozial-
beratungsstellen und stadtteilbezogen
arbeite nde Bildungseinrichtungen die
besten Voraussetzungen: Ratsuchende
Schreib- und Leseunkundige konnen di-
rekt auf einen Alphab etisierungskurs
angesprochen werden. Gelegentlich
werden Frauen, die an einem Deutsch-
kurs teilnehmen (wollen), sich aufgrund
ihrer Schreib-und Leseschwéche aber
Uiberfordert fihlen, in Alphabetisierungs-
kurse ve rmittelt.

Hat ein Kurs begonnen, entwickelt er
sich nicht selten zum ,,Selbstlaufer”: Die
Teilnehmerinnen werben inihrer Nach-
barschaft und in ihrem Bekan ntenkreis
flir weitere Teilnehmerinnen.

Organisation

Die Gestaltung der organisatorischen
Rahmenbedingungen wirkt sich sowohl
auf die Entscheidung, an einem Kurs
teilzunehmen, als auc h auf die Fluktuati-

on wahrend des Kurses aus. Unterrichts-

raume, die moglichst zu FuB von der
Wohnung aus zu erreichen sind, tragen
dazu bei, dass der Zeitaufwand fir die
Kursteilnahme eingegrenzt wird. Das
Angebot sozialpddagogischer Beratung
— Hilfe bei Amtsgangen, Wohnungssu-
che u.a. — ermdglicht den Teinehme-
rinnen, Zeit fir die Kursteinahme zu ge-
winnen. Sehr wichtig ist die Organisati-
on einer Kinderbetreuung wahrend der
Unterrichtszeit: Ohne eine Kinderbetreu-
ung, so betonen viele Kursleiterinnen,
hétten viele der Alphabetisierungskurse
nicht durch gefiihrt werden ko nnen.

Kursinhalte

Thematisch versuchen die Kursleiterin-
nen in den Alphabetisierungskursen,
sich an der realen Situation der Teilneh-
merinnen zu orientieren. Gesundheits-
themen rangieren an erster Stelle, eben-
falls sehr hdufig werden Erziehungsthe-
men und Haushaltsfiihrung genannt.
Diesheziglich bestehen groRe Ahnlich-
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keiten zu den D eutsch sprac hkurse n mit
Migrantinnen. Allerdings ist fur die Al-
phabetisierungskurse anzumerken, dass
die inhaltlichen Zielvorgaben nur ansatz-
weise im Kursverlauf realisiert werden:
Aufgrund der geringen Vorkenntnisse
und des notwendigerweise haufig sehr
langsamen Lerntempos ist eine vertie-
fende Aufarbeitung der Inhalte oft nicht
moglich bzw. erfolgt eheram Rande des
Kursgeschehens und parallel zu den
Schreib- und Lese (ibungen.

Materialien

Das Fehlen geeigneter zielgruppenge-
rechter Unterrichtsmaterialien wird von
den Kursleiterinnen als erschwerend fir
die Arbeit gew ertet. In tlirkisch-mutter-
sprachlichen Alphabetisierungskursen
wird h&ufig auf Material aus der Turkei
zurlickgegriffen, auch auf Fibeln fir den
Erstlese- und -schreibunterricht fur Kin-
der. Die Unzulanglichkeiten dieser Mate-
rialien werden von den Lehrkraften zwar
nicht Gbersehen, doch ist bei diesen —
im Gegensatz zu dem wenigen Material,
das flir Erwachsene erstellt wurde —
wenigstens ein didaktisches Konzept
erkennbar.

In den Alphabetisierungskursen, die in
der Zielsprache Deutsch unterricht wer-
den, orientierensich die meisten Kurs-
leiterlnnen an einschlagigen D aZ-Lehr-
werken; Arbeitsblatter zum Lernen und
Uben von Schreiben und Lesen werden
dort fast ausschlieBlich von den Kurs-
leiterinnen selbst erstellt, wobei gele-
gentlich Anregungen aus Materialien zur
Alphabetisierung deutschsprachiger Er-
wachsener aufgegriffen werden. Spiele-
rische Ubungen nehmen in den ziel-
sprachlichen Alphabetisierungskursen
offensichtlich einen gro Reren Raum ein
als in den muttersprachlichen.

Lernverlauf

Von vielen Kursen wird berichtet, dass
im Alphabetisierungsunterricht eine sehr
lange und intensive Anfangsphase er-
forderlich ist. In dieser Phase sind nur
sehr kleine Schritte in der Progression
méglich und standige Wiederholungen
des bereits Gelerntennétig. Problema-
tisch ist dieses Vorgehen andererseits,
da besonders in der Anfangsphase die
Motivation der Teilnehmerinnen sehr

hoch ist und erwartet wird, sehr schnell
das Ziel zu erreichen, fliissig lesen und
schreiben zu kénnen. Schon in der An-
fangsp hase zeichnet sich ab, dass die
individuellen Lernfortschritte bei den
jeweiligen Teilnehmerinnen sehr unter-
schiedlich verlaufen. Bei einigen Teilneh-
merinnen — hier spieft das Alter offen-
sichtlich ein Rolle — setzt schon nach
kurzer Zeit ein selbststandiger Lempro-
zess ein, der relativ unabhéngig vom
weiteren Kursverlauf quasi parallelzum
Unterricht verlauft.

Bei anderen Teilnehmerinnen wiederum
wird fiir das Erreichen dieser Phase eine
weitaus ngere Anlaufzit bendtigt. So
berichten Kursleiterinnen gelegentlich
von einer Teilnehmerin im Kurs, bei der
Uber einen langen Zeitraum kaum Lern-
fortsc hritte zu beobachten waren, die
aber trotzdem ,hartnackig“ weiterhin am
Unterricht teiinahm, und die plétzlich
nach langer Zeit ,uber Nacht* an die
Leistungen der Gruppe anschlieBen
konnte.

Die Berichte der Kursleiterinnen gestat-
ten allerdings die Vermutung, dass die
geférderte Unterrichtsstundenzahl — bis
zu 240 U-Std. — nicht ausreicht, um das
Ziel ,Alphabetisierung“ umfassend zu
verwirklichen. Gerade aus den Kursen
mit fortgeschritteneren Teilnehmerinnen
wird berichtet, dass eine Erweiterung
der Kursziele im Sinne einer Elementar-
bildung anzustreben wére: Werdenz.B.
Leselibungen mit l&ngeren Texten durch-
geflihrt unter Einbezug von Wartern, die
im Unterricht nicht vorher erarbeitet
wurden, nutzt es den Teilnehmerinnen
wenig, wenn sie den geschriebenen
Text zwar lautsprachlich realisieren,
aber nicht verstehen kénnen.

Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend bleibt festzustellen,
dass eine bisher nicht naher bestimmte
Zahl von Migranten und vor allem Mi-
grantinnen, die hier leben, als primare
Analphabeten zu bezeichnen wéren. Zu
vermuten ist auch, dass entsprechend
der gangigen Definition von Analphabe-
tismus viele w eitere Migrantinnen als
~funktionale“ Analphabeten einzustufen
waren.

Unter Berlicksichtigung der Kenntnisse
Uber die Entstehung von ,funktionalem*
Analphabetismus und unter Bericksich-
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tigung der schulischen Situation der Kin-
der von Migrantinnen ist zudem nicht
verwunderlich, dass zahlreiche Auslan-
der der zweitenund dritten Generation
ihre Schullaufbahn als ,funktionale An-
alphabeten” — mit guten umgangs-
sprachlichen miindlichen Kenntnissen
der deutschen Sprache beendet haben
bzw. beenden werden und vermehrt in
Alphabetisierungskursen — gemeinsam
mit deutschsprachigen funktionalen An-
alphabeten — anzutreffen sein werden.

Fir Analphabeten, die Deutsch nur sehr
unzureichend sprechen, bestehen zwei
miteinander gekoppelte Anforderungen,
wollen sie ihre Interessen vertreten: Das
Erlernen der deutschen Lautsprache und
der Schriftsprache. Zur Bewaltigung die-
ser Anforderungen werden institutionali-
sierte Lernang ebote bendtigt, die die
Lernvoraussetzungen und -mdglichkeiten
der Zielgru ppe berii cksichtigen.

Dass ein Bedarfan Alphabetisierungs-
kursen furnicht-deutschsprachige
Erwachsene besteht, erweist sich dort,
wo solche Kurse angeboten werden.
Bisher fehlen jedoch wesentliche Vor-
aussetzungen, um fundierte Konzeptio-
nen und Unte rrichts materialien fiir die
Kurse zu erarbeiten: In der Grundlagen-
forschung zur Alphabetisierung in der
Bundesrep ublik wurde ausdrii cklich die
besondere Problematik der Analphabe-
ten anderer Muttersprachen ausgespart,
und es gab und gibt bisher keine diesbe-
zliglichen M odellvers uche.

Uber Ansétze fiir eine systematische
Auswertung der bisherigen Praxis ver-
fligt der Sprachverband Deutsch fiir aus-
l&ndisc he Arbeitnehmeer, seit er 1986 die
~Sprachkurse mit Alphabetisierung“ in
sein Forderprogramm aufnahm. Kritisch
angem erkt werden muss dabei, dass die
Aufnahme in das bestehende Forder-
programm Bedingungen gesetzt hat, die
nur ein sehr enges Spektrum an Erfah-
rungen zulésst.
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