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Notwendigkeit des Lebenslangen Lernens nimmt die Überprüfbarkeit und Vergleichbarkeit 
von Bildung heute einen spezifi schen Stellenwert ein. Die Bildungstradition Deutschlands 
trägt dazu bei, welcher Ausrichtung der Bereich der Literalität folgt. Somit nimmt sie auch 
besonderen Einfl uss auf die Konzeptentwicklungen im Bereich der Literalität und Migration.

Seit den 1950er Jahren ist Deutschland von Einwanderung geprägt und nimmt heute die dritt-
größte Zahl von Migranten weltweit auf. Im Jahr 2007 lebten ca. 15,4 Millionen Menschen mit 
Migrationshintergrund in Deutschland, das entspricht 19 Prozent der Gesamtbevölkerung[3]. 
In der Nachkriegszeit war Deutschland auf die Anwerbung von Arbeitern aus hauptsächlich 
südeuropäischen Ländern angewiesen. Infolgedessen wurden eine Reihe bilateraler An-
werbeverträge unterzeichnet – zunächst mit Italien, gefolgt von Spanien, Griechenland, der 
Türkei, Portugal und Jugoslawien (vgl. OEZCAN 2004). Auf Grund der Rezession wurde im 
Jahr 1973 die Anwerbung ausländischer Arbeitskräfte beendet. Viele Einwanderer hatten in 
Deutschland jedoch eine neue Heimat gefunden, entschlossen sich zu bleiben und holten 
ihre Familien nach. In den 1980er Jahren wanderten viele Aussiedler aus Osteuropa nach 
Deutschland ein. In den 1990er Jahren kam eine wachsende Anzahl Flüchtlinge, die Asyl 
ersuchten, nach Deutschland (vgl. ÖZTÜRK 2007). Es gibt jedoch auch viele andere Gründe 
für die Migration, wie zum Beispiel bessere Ausbildungsmöglichkeiten und Arbeitsperspektiven, 
Familienzusammenführung und Eheschließung.

Die historischen und politischen Entwicklungen hatten enorme Auswirkungen sowohl auf 
den Bildungsbereich im Allgemeinen als auch auf die Erwachsenenbildung im Besonderen. 
Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde die Erwachsenenbildung primär durch die Vorstellungen, 
Entscheidungen, aber auch das Engagement der Besatzungskräfte – Großbritannien, die 
Vereinigten Staaten von Amerika, die Sowjetunion und Frankreich – bestimmt (vgl. OLBRICH 
2001, S. 310). Die 1960er und 1970er Jahre stellten jedoch einen Wendepunkt im Bereich 
der Erwachsenenbildung dar. Im Jahr 1960 forderte der DEUTSCHE AUSSCHUSS FÜR ERZIEHUNGS- 
UND BILDUNGSWESEN, die Erwachsenenbildung als einen eigenständigen Bereich im Bildungs-
system zu defi nieren. Diese Forderung wurde in den 1970er Jahren durchgesetzt, als der 
DEUTSCHE BILDUNGSRAT die Erwachsenenbildung als Weiterführung oder Wiederaufnahme 
des institutionalisierten Lernens defi nierte. Erwachsenenbildung wird nunmehr nicht nur als 
ein unabhängiger Bereich betrachtet, sondern auch modernisiert und professionalisiert (KMK 
2005, S. 174). Seit Anfang der 1990er Jahre wird dem Bereich der Erwachsenenbildung 
verstärkt Aufmerksamkeit zuteil, eng verbunden mit dem Prozess der Globalisierung. Inter-
nationale Organisationen wie die UNESCO und OECD, aber auch die EUROPÄISCHE UNION 
beeinfl ussen die Diskussion über zukünftige Trends im Bereich der Erwachsenenbildung 
(vgl. HINZEN 2009).

Das Phänomen Analphabetismus wurde erstmals Ende der 1970er Jahre und zu Beginn der 
1980er in Deutschland öffentlich thematisiert. Die verspätete Diskussion ist darauf zurückzu-
führen, dass, bedingt durch die herausragende wirtschaftliche Stellung Deutschlands und die 
bestehende Schulpfl icht, angenommen wurde, dass Analphabetismus nicht existieren kann 
(vgl. FUCHS-BRÜNINGHOFF et al. 1986, S. 5). Die Erkenntnis, dass Analphabetismus ein auch 

3 Laut Statistischem Bundesamt umfasst der Begriff „Menschen mit Migrationshintergrund“ folgende Bevölkerungs-
gruppen: Menschen, die nach 1949 zugewandert sind; in Deutschland geborene Ausländer; Menschen mit mindestens 
einem Elternteil mit Migrationshintergrund, wie Kinder bi-nationaler Herkunft; eingebürgerte Personen.
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Deutschland betreffendes Problem ist, führte zu verschieden Programmen und Projekten in 
diesem Bereich. Die Mehrzahl der durchgeführten Projekte wurden vom BUNDESMINISTERIUM 
FÜR BILDUNG UND FORSCHUNG (BMBF) fi nanziert, jedoch von verschiedenen Institutionen oder 
Organisationen durchgeführt. Im Rahmen der von den VEREINTEN NATIONEN ausgerufenen 
WELTALPHABETISIERUNGSDEKADE (2003 bis 2012) unterstützt das BMBF derzeit 25 Projektver-
bünde. Mehr als 40 Universitäten und Forschungszentren, mehr als 20 Bildungsinstitutionen, 
verschiedene Organisationen und Firmen sind an der Durchführung der Projekte beteiligt 
(vgl. BMBF 2009).[4] 

Im Bereich der Alphabetisierung hat sich die nachhaltige, praktische Umsetzung von Projekten 
häufi g als schwierig erwiesen. Mangelnde fi nanzielle Unterstützung seitens der Länder und 
Kommunen und eine fehlende deutschlandweite Vernetzung verhindern die Implementierung 
von Projekten und somit auch einen nachhaltigen Fortschritt. Auch gibt es keine bundesweite 
gesetzliche Regelung im Bereich der Erwachsenenbildung – die Bundesländer sind sowohl 
für die Infrastruktur als auch für die Initiierung von Programmen zuständig (vgl. DÖBERT/ 
HUBERTUS 2000). Die Migrationsthematik betreffend, richten sich die meisten Kurse im Bereich 
der Alphabetisierung an deutsche Muttersprachler. Alphabetisierungskurse für Erwachsene mit 
Deutsch als Fremdsprache werden im Bereich des Fremdsprachenunterrichts angesiedelt. Es 
gibt es nur wenige Anbieter von Kursen in der Muttersprache der Lernenden und nur wenige 
Organisationen wie HÎNBÛN, die mit einem ganzheitlichen Ansatz arbeiten.

Dennoch muss erwähnt werden, dass verschiedene Organisationen, Institute, Wissenschaft-
ler und Praktiker in den letzten Jahrzehnten viel Arbeit in den Bereich der Literalität und 
Alphabetisierung investiert haben. Insbesondere Bildungspraktiker haben die Notwendigkeit 
sowohl einer umfassenden Bildung als auch die Notwendigkeit der Teilnehmerorientierung 
erkannt. Frauenorganisationen haben intensiv politische Bildung betrieben und verschiede-
ne Volkshochschulen haben spezifi sche, auf Teilnehmer ausgerichtete, Kurse in „Deutsch 
als Fremdsprache“ angeboten. Zudem erstellt das DIE jährlich die Volkshochschulstatistik, 
die Aufschluss über Weiterbildungsaktivitäten gibt. Das Projekt ALPHA-MONITOR, durchge-
führt vom DIE, dem BUNDESVERBAND ALPHABETISIERUNG UND GRUNDBILDUNG (BVAG) und den 
VOLKSHOCHSCHULEN (VHS), entwickelt eine online-Befragung, die jährlich trägerübergreifende 
Bildungseinrichtungen befragt, die in der Grundbildung und Alphabetisierung tätig sind. Und 
schließlich tragen die derzeit vom BMBF geförderten Projekte zu der Verbesserung Alphabeti-
sierungsarbeit bei.

Die wichtigsten Institutionen und Organisationen, die im Bereich der Erwachsenen-Alphabeti-
sierung arbeiten, sind die Folgenden:

DEUTSCHER VOLKSHOCHSCHULVERBAND E.V. ○ : Der Dachverband der Landesverbände der 
Volkshochschulen fördert Erwachsenenbildung und Weiterbildung und entwickelt hierfür 
Grundsätze und Leitlinien. Zudem ist der Verband an verschieden Projekten im Bereich 

4 Auch der vorliegende Bericht ist Teil des vom Bundesministerium für Bildung und Forschung fi nanzierten Projekts „Al-
pha - State of the Art“. Dieses Projekt ist wiederum Teil des Projektverbundes „Alpha-Wissen“, welches vom Deutschen 
Institut für Erwachsenenbildung (DIE) koordiniert wird. Weitere Projekte des Verbundes sind das Projekt SYLBE, durch-
geführt von der Universität Potsdam, das Projekt „Literalität als soziale Praxis“, durchgeführt von der Helmut Schmidt 
Universität Hamburg, und das Projekt „Monitor Alphabetisierung und Grundbildung“, durchgeführt vom Bundesverband 
Alphabetisierung und Grundbildung, dem Deutschen Volkshochschul-Verband e.V. und dem Deutschen Institut für Er-
wachsenenbildung e.V. (DIE).
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der Erwachsenenbildung einschließlich Erwachsenenalphabetisierung beteiligt. Das 
INSTITUT FÜR INTERNATIONALE ZUSAMMENARBEIT DES DEUTSCHEN VOLKSHOCHSCHUL-VERBANDS för-
dert die internationale Kooperation und den internationalen Austausch von Informationen 
und Fachwissen im Bereich der Erwachsenenbildung.

VOLKSHOCHSCHULEN ○ : Sie sind die Hauptanbieter von Alphabetisierungskursen für Erwach-
sene. Ungefähr 80 bis 90 Prozent der Erwachsenenalphabetisierung werden hier durch-
geführt. Die Alphabetisierung ist jedoch nur ein kleiner Teil ihres reichhaltigen, je nach 
Region unterschiedlichen Bildungsangebots. 

BUNDESVERBAND ALPHABETISIERUNG UND GRUNDBILDUNG E.V. ○ : Der Verband ist seit mehr als 
20 Jahren im Bereich der Erwachsenenalphabetisierung tätig. Sein Ziel ist die Unterstüt-
zung von Einzelpersonen und Institutionen im Bereich der Alphabetisierung. Er stellt 
Informationen zur Verfügung und vertritt Interessen durch Lobby- und Öffentlichkeitsarbeit. 
Zudem bietet er Weiterbildungen an und ist in verschiedenen Projekten involviert. Der 
Verband führte das ALFA-Telefon ein, ein Service mit anonymer telefonischer Beratung für 
Personen mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben und für ihre Familien. Der Verband 
veröffentlicht regelmäßig das Journal ALFA-Forum, Arbeitsmaterialien für Lehrer, Text- und 
Fachbücher.

DEUTSCHES INSTITUT FÜR ERWACHSENENBILDUNG E.V. – LEIBNIZ-ZENTRUM FÜR LEBENSLANGES  ○
LERNEN, (DIE): Das DIE ist die zentrale Einrichtung für Forschung und Praxis der Weiter-
bildung in Deutschland. Es richtet sich an die Akteure aus Wissenschaft, Praxis und Po-
litik der Erwachsenenbildung. Seit Beginn der 1980er Jahre führt es Projekte im Bereich 
der Erwachsenenalphabetisierung durch.

ARBEITSVEREIN ORIENTIERUNGS- UND BILDUNGSHILFE E.V. ○ : Der AOB wurde 1977 in Berlin ge-
gründet. Sein Ziel ist die Unterstützung von Erwachsenen und Jugendlichen, die Schwierig-
keiten mit dem Schreiben und Lesen haben. Er bietet außerdem soziale und psychologische 
Unterstützung für Menschen mit geringen Schreib- und Lesekenntnissen an. 

Außerdem gibt es verschiede Alphabetisierungsangebote von kleineren Organisationen, 
gemeinnützigen Vereinen oder Kirchen. Diese Angebote variieren jedoch erheblich zwischen 
den Bundesländern, Regionen und Bezirken.
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Einleitung

Migration und Immigration haben in der Geschichte der meisten Länder schon immer eine 
bedeutende Rolle gespielt. Der Begriff Völkerwanderung bezieht sich auf die Wanderungs-
bewegung sowohl von größeren Bevölkerungsgruppen als auch von einzelnen Personen über 
kürzere und längere Strecken. Die sich kontinuierlich weiterentwickelnden Migrationsbewe-
gungen der letzten Jahrzehnte hatten enorme Auswirkungen auf die sozialen und kulturellen 
Strukturen von Gesellschaften.[5] Dennoch wird der Zusammenfl uss ungewohnter kultureller 
Gebräuche mit denen der heimisch vertrauten oftmals unterschätzt oder nicht anerkannt. Be-
sonders auf europäischer Ebene erfolgte über viele Jahre die Kategorisierung der Immigranten 
gemäß Status, Einwanderungsgrund oder Aufgabe in der neuen Heimat. 

Es muss erwähnt werden, dass europäische Gesellschaften – Behörden, 
Politiker, Medien und die Öffentlichkeit – die Gastarbeiter der 70er Jahre 
nicht als Menschen mit individuellen Bedürfnissen betrachteten, sondern als 
billige Arbeitskräfte, die der wirtschaftlichen Notwendigkeit zu Gute kamen. 
Dieser damals wenig zukunftsweisende soziale, kulturelle und politische 
Umgang mit Immigranten und späteren Flüchtlingen aus nicht europäischen 
Ländern führte zur Entstehung zweier paralleler, jedoch nicht ineinander grei-
fender, Gesellschaftsschichten (QURAISHY 2008, S. 99).

Der Zustrom von Immigranten trägt in großem Maße zu sozialen und kulturellen Veränderun-
gen des lokalen Wirkungsbereiches bei und beeinfl usst folglich die gesamte Bevölkerung. Die-
ser Wandel fordert auch, dass Programme und Projekte im Bildungsbereich, einschließlich 
des Bereichs der Literalität, überdacht und geprüft werden. Hierbei bleibt jedoch die Bedeu-
tung, die herkunftstragende Sprache für viele Immigranten innehat, oftmals in Bildungspro-
grammen im Allgemeinen und in Alphabetisierungskursen im Besonderen unberücksichtigt. 
Vielmehr wird von Menschen mit Migrationshintergrund erwartet, sich den Lebensumständen 
der dominierenden Gesellschaft vollkommen anzupassen, um an der Entwicklung sozialer 
Prozesse des Landes partizipieren zu können.

Im Jahr 2006 lebten etwa 7,2 Millionen „Ausländer“ und 15,1 Millionen Menschen mit 
„Migrationshintergrund“[6] in Deutschland; zusammen sind das rund 19 Prozent der Gesamt-
bevölkerung (vgl. STATISTISCHES BUNDESAMT 2008). Basierend sowohl auf diesen Statistiken 
als auch auf den kontinuierlich weiter zunehmenden Migrationsbewegungen der vergangen 
fünf Jahrzehnte, sind sich die federführenden politischen Parteien Deutschlands einig, dass 
Deutschland ein „Einwanderungsland“ ist (vgl. NOHL 2008, S. 15). Diese Aussage impliziert 
den Grundgedanken einer sozial und kulturell heterogenen Landschaft. Entgegen dieser Auf-
fassung werden jedoch Menschen mit Migrationshintergrund in Bezug auf Hintergrund und 

5 Der UNESCO zufolge leben derzeit 6.652.000.000 Menschen in der Welt. Etwa 180,7 Millionen Menschen sind im 
Jahr 2005 in ein neues Land emigriert; ein Drittel davon nach Europa (vgl. OECD, International Migration Outlook; Ilsley 
2007, S. 135).
6 Das Bundesamt für Migration und Flüchtlinge (2008) unterscheidet zwischen dem Begriff „Ausländer“ und dem Be-
griff „Person mit Migrationshintergrund“. Während der erste Begriff sich auf Personen bezieht, die nicht die deutsche 
Staatsangehörigkeit besitzen, bezieht sich der zweite auf Personen, deren eigene Geschichte und die von zumindest 
einem Elternteil von der Erfahrung der Migration geprägt ist.
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Status kategorisiert. Migranten werden dementsprechend wahlweise als Gastarbeiter, einge-
bürgerte Deutsche, Ausländer, Flüchtlinge, Asylanten, ausländische Spezialisten oder auch 
als Deutsche bezeichnet. Die Pluralität der Bezeichnungen verweist auf die Vielfalt der kultu-
rellen Hintergründe. Dies trägt jedoch nicht zum Verständnis der vielfältigen Erfahrungen und 
kulturellen Hintergründe der Migrationsbevölkerung bei (vgl. ÖZTÜRK/KUPER 2008, S. 157). 

Migration ist ein komplexes Thema und beinhaltet viele Komponenten, wie beispielsweise 
Fragen nach der kulturellen Identität und Zugehörigkeit ebenso wie nach der Sprachzuord-
nung. Für den Bildungsbereich bedeutet dies, dass Methoden und Werkzeuge entwickelt 
werden müssen, die der komplexen Situation heutiger Gesellschaften und den unterschied-
lichen Ansprüchen der Lernenden gerecht werden. Die Bildungsarbeit im interkulturellen 
Umfeld erfordert Sensibilität, Aufmerksamkeit und Flexibilität sowohl von den Lernenden als 
auch von den Lehrenden. Somit kann Bildung nicht betrachtet werden als ein  

rein technisches „Problem“, das sich mit den „Defi ziten von Lernern“ beschäftigt 
(…) Versteht man die Herausforderung und Planung von Programmen im 
Bereich der Erwachsenenbildung als eine verantwortungsvolle und demokra-
tische Aufgabe, bedeutet dies vielmehr innovative Ansätze zu entwickeln, die 
Kultur und Unterschiedlichkeit, ebenso wie das Verstehen darüber, wie Lernen 
als soziale Interaktion innerhalb eines situativen Kontexts eingesetzt wird, 
berücksichtigt (SPARKS 2001). 

Die kulturelle Identität des Lernenden mit Migrationshintergrund, die auf sprachlichen und 
kulturellen Erfahrungen außerhalb Deutschlands basiert, muss als ernstzunehmender und 
unabdinglicher Ansatzpunkt der Alphabetisierungsarbeit erkannt werden. 

Die Arbeit des Internationalen Bildungs- und Beratungszentrums HÎNBÛN hat gezeigt, dass die 
Wertschätzung des kulturellen Hintergrundes und der Migrationserfahrung von zentraler Be-
deutung für die erfolgreiche Entwicklung eines Bildungsprogramms für diese Zielgruppe sind. 
Zugleich demonstriert sie die Notwendigkeit, Möglichkeiten für interkulturelle Begegnungen 
und Kommunikation zu schaffen, das heißt einen Raum, in dem Migranten und „Einheimische“ 
zusammenkommen, kommunizieren und gemeinsam lernen können. HÎNBÛNS ganzheitlich 
orientierter Ansatz beruht auf einem auf Inklusion basierenden, das heißt auf einem partizipa-
tiven und auf Gleichstellung ausgerichteten Bildungskonzept. 

Im Folgenden wird die Vielschichtigkeit der Erwachsenenalphabetisierung im Kontext der 
Migration vorgestellt. Die Bildungsansätze von HÎNBÛN dienen hierbei als Beispiel von Good 
Practices. Die Arbeit von HÎNBÛN zeigt, dass Alphabetisierungsarbeit im Kontext von Migration 
politische, kulturelle und soziale Faktoren als Hauptbestandteile ihres Bildungsprogramms 
integrieren muss. Die Anerkennung des Rechts, anders leben zu dürfen, trägt nicht nur zu 
positiven Lernerfahrungen bei, sondern auch zu einem interkulturellen Verständnis, das auf 
Gleichheit basiert. Dieser Bericht soll Denkansätze aufzeigen, die zu neuen Ideen für Er-
wachsenenbildungsprojekte im Bereich der Literalität und Migration führen könnten.
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Aspekte der Migration               
und Literalität

In seiner jüngeren Vergangenheit hat sich Deutschland schrittweise zu einem Einwanderungs-
land entwickelt. Einzelpersonen und Bevölkerungsgruppen kamen aus den verschiedensten 
Erdteilen und aus unterschiedlichsten Beweggründen hierher. Während in den Jahren zwischen 
1950 und 1970 die Motivation zur Einwanderung hauptsächlich auf dem steigenden Bedarf an 
Arbeitskräften in Deutschland basierte, war in den 1980er und 1990er Jahren insbesondere 
die politische Instabilität verschiedener Länder die treibende Kraft. In Angst vor politischer 
oder religiöser Verfolgung lebende Menschen und Flüchtlinge aus Kriegsgebieten suchten 
Asyl in Deutschland. Eine weitere große Migrantengruppe bildeten die Spätaussiedler aus der 
ehemaligen Sowjetunion, Rumänien und Polen. Zudem wanderten Einzelpersonen aus aller 
Welt mit diversen Motiven, wie z.B. Familienzusammenführung, bessere Einkommensmöglich-
keiten und Bildungschancen oder Heirat, nach Deutschland ein (vgl. ÖZTÜRK 2007, S. 3f; 
NOHL 2008, S. 15; HAMBURGER 2009, S. 882). 

Die Geschichte der Migration nach Deutschland impliziert wesentliche Veränderungen inner-
halb der deutschen Gesellschaft, die sich in den vergangenen fünf Jahrzehnten vollzogen 
haben. Sie ist durch kulturelle Pluralität und Heterogenität gekennzeichnet. Die deutsche Re-
gierung reagierte auf die kontinuierlich steigendende Anzahl von Migranten mit dem im Jahr 
2000 eingeführten Staatsangehörigkeitsrecht und dem im Jahr 2005 beschlossenen Zuwan-
derungsgesetz. Im Jahr 2007 wurde der Nationale Integrationsplan vorgelegt, der die Durch-
führung von Integrationskursen für Migranten auf bundesweiter Ebene einheitlich reguliert. 
Verpfl ichtende Teile des Plans sind die Teilnahme an einem Deutschtest mit abschließender 
Prüfung und an einem Orientierungskurs zur deutschen Rechtsordnung, Geschichte, und 
Kultur. 

Das Erlernen der deutschen Sprache und Kenntnisse der deutschen Kultur und ihrer Grund-
sätze sind wichtige Voraussetzungen, um im Land ansässig zu werden. Jedoch verhindern 
auf Einseitigkeit beruhende Anforderungen und Resolutionen Prozesse der Inklusion, das 
heißt, sie berücksichtigen nicht angemessen die gesellschaftlichen Strukturen in Deutschland 
in ihrer Gesamtheit. Das Modell der Integrationskurse basiert beispielsweise auf einsprachi-
gen Ansätzen, in denen weder sprachliche noch kulturelle Unterschiede berücksichtigt werden 
(vgl. NOHL 2008, S.17; SCHILLO 2008, S. 31). ALLAN LUKE merkt in einer Veröffentlichung zum 
Fremdsprachenunterricht an:

Bildung und Lehre verbleiben Technologien des Staates. So sehr auch unsere 
Bemühung der antirassistischen und antisexistischen Erziehung erfolgreich 
sein mögen, und so sehr etliche Jahrzehnte der Forschung, des sozialen 
und politischen Aktivismus zum Sprachrecht, zur Mehrsprachigkeit und zum 
Multikulturalismus zu Gesetzgebungen geführt haben mögen, ist die Positio-
nierung von Bildung und Pädagogik in dem Projekt und dem Konstrukt der 
„Nation“ eine unausgesprochene, aber dennoch machtvolle, verbleibende 
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Kraft in unserem Dialog, die sich über eine sonderbare und missgestaltete 
pananglikanische /amerikanische /Commonwealth Gemeinschaft, die aus 
Sprach- und Alphabetisierungsfachkräften aus den Ländern der EU, dem 
Vereinigten Königreich, Neuseeland, Asien und Australien besteht, erstreckt 
(LUKE 2004, S. 24).

Denkweisen über Kultur und Gesellschaft einer Nation sind ein implizit integraler Bestandteil 
von Bildungsprogrammen. Es ist jedoch wesentlich, kulturell bedingte Meinungen, Werte und 
Normen von Personen mit Migrationshintergrund zu verstehen. Insbesondere für Alphabeti-
sierungskurse ist die Berücksichtigung der Lebenswelten, das heißt des kulturellen, sozialen 
und historischen Hintergrundes des jeweiligen Migranten, relevant. Im Bereich der Literalität 
zu lehren, beinhaltet, sich bewusst zu sein, dass „Kultur eine sich im Prozess befi ndende so-
ziale Erfahrung ist, die oftmals nicht erkannt wird, weil sie als privat oder sogar idiosynkratisch, 
vielleicht sogar isolierend betrachtet wird“ (SPARKS 2001). Um der Isolierung entgegenzuwirken, 
sollten in der Konzeptionierung von Unterrichtsplänen Faktoren wie die Folgenden berück-
sichtigt werden (vgl. SPARKS 2001):

die Bedeutung des kulturellen Kontexts für Programme der Erwachsenenbildung; ○

die Anerkennung verschiedener kultureller Lernformen; ○

das Bewusstsein, dass Bedeutungen und Werte tief verwurzelt sind und im täglichen  ○
Leben entwickelt werden;

ein Verstehen der sozialen Interaktionen und Beziehungen, die Machtgefälle und Interessen   ○
kennzeichnen. 

Neben der Vermittlung der Techniken von Lese- und Schreibfähigkeiten sind die Berücksichti-
gung und Anerkennung verschiedener Sprachen, kultureller Hintergründe und Kommunikations-
weisen maßgebliche Komponenten für die Arbeit im Bereich der Literalität, die sich positiv auf 
die Motivation der Lernenden auswirken werden.

Wir inkludieren und exkludieren Menschen in der Gesellschaft, wir können ihr 
Selbstwertgefühl unterdrücken oder fördern. Wir können sie ignorieren. Oder 
wir können sie zu mehrsprachigen, multikulturellen Menschen ausbilden, die 
ihre eigene Kultur und auch die der Anderen zelebrieren (SKUTNABB-KANGAS 
2002, S.133).

Das Bildungs- und Beratungszentrum HÎNBÛN arbeitet mit einem ganzheitlichen Ansatz. Seine 
Arbeit zeigt, dass viele Komponenten vereint und in die Alphabetisierungsarbeit eingebunden 
werden müssen; hierbei gilt Kommunikation als die notwendige Grundvoraussetzung für das 
Lehren im Bereich der Literalität. Das beinhaltet folglich, ein Gehör für die „andere Perspektive“ 
zu haben, das heißt, den Gründen für die Migration, den Erfahrungen, in einer kulturell unge-
wohnten Umgebung zu leben und den Zukunftsplänen und Bildungsvorhaben des Einzelnen 
zuzuhören.

 



51

Die „andere“ Perspektive

In verschiedenen Publikationen hat HÎNBÛN die Situation und Perspektive der nach Deutsch-
land eingewanderten kurdischen Frauen beschrieben. Ergänzend dazu haben die Frauen 
selbst von ihren Erfahrungen berichtet. Diese Veröffentlichungen bieten einen Einblick in Mig-
rationsprozesse und sind eine wichtige Verständnisquelle. Zudem thematisieren sie die zent-
ralen Fragen nach der kulturellen Identität und nach Formen der Zugehörigkeit. 

Kurden kommen aus der Türkei, Syrien, dem Irak und dem Iran, aber sie teilen eine ge-
meinsame Geschichte, Kultur und Sprache. Lange Zeit wurde das kurdische Volk nicht als 
ethnisch unabhängige Bevölkerungsgruppe anerkannt. Statistisch gesehen werden sie als 
Bürger des jeweiligen Staates geführt, in dem sie leben. Folglich wurden die sozialen und 
kulturellen Rechte der kurdischen Bevölkerung häufi g ignoriert. In Deutschland wurde da-
von ausgegangen, dass diese Menschen vornehmlich aus der Türkei kommen und mit der 
türkischen Sprache vertraut sind. Dementsprechend waren Broschüren und Formulare nicht 
in der kurdischen Sprache erhältlich. Häufi g wurden Kinder türkischen Klassen zugeordnet, in 
denen es ihnen schwerfi el, dem Unterricht zu folgen; sie wurden als lernschwach eingestuft 
und manchmal sogar in Sonderschulen versetzt (vgl. HÎNBÛN 2003, S. 44).

Kurdische Frauen immigrierten aus verschiedenen Gründen nach Deutschland, zum Beispiel 
um Asyl zu ersuchen oder um der Gewalt in der eigenen Familie zu entkommen. Aber auch 
erfolgreiche Unternehmer, Akademiker und Studenten zogen nach Deutschland. Viele der 
kurdischen Frauen folgten auch ihren Ehemännern und kamen aus Gründen des Familien-
nachzugs. Diese Frauen waren sich darüber bewusst, dass sie ein neues Leben in einem 
ihnen kulturell und sprachlich fremden Umfeld beginnen mussten. Dennoch waren sie weder 
auf die Ausmaße der Differenzen in den sozialen Strukturen vorbereitet noch auf die Isolation, 
die sie in dem neuen Land zu spüren bekamen (vgl. HÎNBÛN 1999, S. 34). In ihrer Heimat 
waren sie integrierter Bestandteil der Gemeinschaft; in Deutschland fühlten sie sich ausge-
schlossen, isoliert und waren abhängig von ihren Männern und Kindern. Oftmals veränderte 
sich ihre soziale Stellung vom aktiven Mitglied in ihrer früheren Gemeinde zu einem passiven 
in dem neuen Umfeld. 

Die Geschichte der kurdischen Migration ist beispielhaft für die von vielen Migranten durch-
lebten Sorgen und Probleme. Insbesondere die aus traditionellen Gemeinschaften kommende 
Frauen und diejenigen, die nur begrenzt Zugang zu Bildung hatten, werden in der neuen 
Gemeinschaft marginalisiert. In Bezug auf afrikanische Frauen mit Migrationshintergrund 
schreibt Kaplan:

In Anbetracht ihrer fi nanziellen und legalen Abhängigkeit von ihren Ehemännern, 
ihrem Analphabetismus und ihrer sprachlichen Limitierung, sowie ihrem fehlenden 
Kontakt zur Gesellschaft und folglich der von Anfang an bestehenden Exklusion, 
werden dieser weiblichen Bevölkerung die volle Entwicklung ihrer Fähigkeiten, 
ihre Autonomie, ihre Unabhängigkeit und grundsätzlich ihre wesentlichen Rechte 
verwehrt, während Relationen von Macht und Vormachtstellung aus Gründen der 
Ethnizität, ebenso wie der sozialen Zugehörigkeit und des Geschlechts legitimiert 
werden (KAPLAN 2000, S. 5). 
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Die Berücksichtigung der Situation der Migranten und ihrer Position in der Gesellschaft ist 
ein unabdingbarer und vorausgehender Schritt für Bildungsprogramme im Bereich der Litera-
lität.[7] Zusätzlich muss die Alphabetisierungsarbeit Aspekte der Staatsangehörigkeit, Demo-
kratie, und kulturelle Heterogenität aus multi-perspektivischer Sichtweise berücksichtigen. Es 
ist essentiell, einen Lern-Raum zu schaffen, durch den und in dem die Lernenden mit Migra-
tions-hintergrund sowohl positive Lernerfahrungen sammeln als auch mit der Gesellschaft in 
Kontakt kommen können. 

Das Hauptziel von HÎNBÛN liegt darin, das Bildungsangebot mit einem Ort der informellen inter-
kulturellen Kommunikation zu verbinden. Als Bildungsinstitution zielt es auf die Unterstützung 
internationaler Frauen bei ihrer Suche nach einer neuen Identität und bei der Stärkung ihres 
Selbstbewusstseins mit Hilfe von Bildungsprogrammen und Diskussionsgruppen in verschie-
denen Themenbereichen ab. Die Kurse und deren Lerninhalte werden den jeweiligen Bedürf-
nissen der Lernenden angepasst (vgl. HÎNBÛN 1999, S. 78).

Mit ihrem ganzheitlichen Ansatz befürwortet HÎNBÛN nicht die Idee der Integration. Integration 
impliziert einen einseitigen Prozess, in dem der Migrant sich der Lebensweise der dominanten 
Gesellschaft anpassen muss und in dem sie/er persönlich die Verantwortung für eventuelle 
Versäumnisse trägt. HÎNBÛN macht auf die Tatsache aufmerksam, dass die Betrachtung der 
Migration als „ein Problem“ kontraproduktiv ist und zu Stigmatisierung und Prozessen der Ex-
klusion führt (vgl. HÎNBÛN 2008, S. 5). Daher bemüht sich HÎNBÛN, einen auf Gleichstellung 
und gegenseitigem Verständnis basierenden Raum der interkulturellen Begegnung und 
Kommunikation zu schaffen.

7 Siehe hierzu auch Reddy, P. (2009): Inklusive Weiterbildungsforschung und –praxis in einer Migrationsgesellschaft. 
In: Kronauer, M. (Hrsg.): Inklusion und Weiterbildung. Refl exionen zur gesellschaftlichen Teilhabe in der Gegenwart. 
Bielefeld, S. 102-140
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Literalität und Migration                
in der Praxis

HÎNBÛN ist ein internationales Bildungs- und Beratungszentrum für Frauen und ihre Familien. 
In der kurdischen Sprache bedeutet HÎNBÛN „Lernen, Neues erfahren“. Das Zentrum bietet 
Alphabetisierungs- und Sprachkurse an, führt Seminare und Workshops zu verschiedenen 
Themen im Bereich des interkulturellen Verstehens durch, bietet Beratungsdienste für Migran-
ten und ihre Familien an und ist in zahlreichen anderen Aktivitäten engagiert. HÎNBÛN verfolgt 
einen ganzheitlichen Bildungsansatz, indem es das Erlernen von Techniken mit einem fort-
währenden Dialog über die interkulturellen Erfahrungen des Lerners verbindet. Hierdurch wird 
ein Ort des Lernens und der interkulturellen Kommunikation geschaffen. Die Verknüpfung 
von Lerntechniken mit Diskussionen über die Komplexität der eigenen Lebenswelt trägt zum 
interkulturellen Verständnis und folglich zu einer positiven Lernerfahrung bei.

Die Arbeit von HÎNBÛN begann 1981 als ein Forschungsprojekt, das sich mit der Lebenswelt 
kurdischer Frauen und ihrer Kinder in Berlin befasste.[8] Ein Ergebnis dieser Forschung war 
die Erkenntnis, dass viele kurdische Frauen Analphabetinnen waren, jedoch großes Interesse 
daran hatten, lesen und schreiben zu lernen. Es gab jedoch keine angemessenen Lernpro-
gramme, die die spezifi sche Situation dieser Frauen, die sich sowohl durch ihren kulturellen 
Hintergrund als auch durch ihre kurdische Muttersprache von der deutschen Bevölkerung 
unterschieden, in Betracht zogen. 

HÎNBÛN erkannte die Bedürfnisse der Frauen und begann Kurse in der kurdischen Sprache zu 
entwickeln. Dieser Ansatz basierte auf der Überzeugung, dass der Prozess der Alphabetisie-
rung die jeweilige Situation des Lernenden (mit Migrationshintergrund) berücksichtigen muss. 
Die Forschungsergebnisse hatten gezeigt, dass das Erlernen von Lesen und Schreiben in der 
Muttersprache dem Verlust der kulturellen und sprachlichen Identität entgegenwirkt und die 
Lernenden in der Stärkung ihres Selbstbewusstseins unterstützt. Nichtsdestotrotz wurde das 
Erlernen der deutschen Sprache als gleichermaßen wichtig betrachtet, und seit den Anfängen 
des Programms bietet HÎNBÛN Kurse für „Deutsch als Fremdsprache“ an. Sie sind an den 
Bedürfnissen der Frauen ausgerichtet und behandeln alltägliche Bereiche wie beispielsweise 
Einkaufen, Arzttermine und Behördengänge. 

Bereits nach der ersten Unterrichtsphase wurde deutlich, dass Sprach- und Alphabetisie-
rungskurse nicht ausreichen, um die Situation der Frauen zu verändern. Sie waren noch 
immer isoliert, und ihre Möglichkeiten, an sozialen Prozessen des neuen Landes zu partizi-
pieren, waren limitiert. Grund hierfür war hauptsächlich der kaum existente Kontakt zwischen 
den Migranten und der einheimischen Bevölkerung. Einerseits misstrauten viele Migranten 
den Deutschen und anderseits war die deutsche Bevölkerung mit dem kulturellen und sprachli-
chen Hintergrund der Migrationsbevölkerung nicht vertraut. Oftmals resultierten daraus Formen 
der Diskriminierung, Indifferenz und Exklusion. 

8 Die Informationen für diesen Teil des Berichts wurden entnommen aus: HÎNBÛN (1999).
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Die Problematik der separaten Lebenswelten von Migranten und einheimischen Deutschen 
veranlasste HÎNBÛN dazu, einen Ort der interkulturellen Begegnung zu schaffen. Es realisierte 
als eine der ersten Institutionen in Berlin ein Programm, in dem Menschen mit unterschied-
licher kultureller Herkunft durch Dialog und durch gemeinsame Lernziele miteinander lernen 
können. HÎNBÛN übernahm eine Brückenfunktion zwischen einheimischen Deutschen und 
Menschen mit Migrationshintergrund. Zusätzlich fungiert es als vermittelnde Instanz zwischen 
deutschen Vereinen, Institutionen und Behörden und den kurdischen Migranten. Auch für die 
dritte Generation der kurdischen Mitbürger in Deutschland ist diese Brückenfunktion notwendig. 
Denn trotz der Tatsache, dass sie in Deutschland aufgewachsen sind, leben viele dieser Men-
schen auf Grund ihres ungeklärten Visa-Status in der Angst vor Abschiebung.

Im Laufe der Zeit hat sich HÎNBÛN zu einer sozialen, kulturellen und bildenden Institution für Mi-
granten und ihre Familien entwickelt. Sowohl internationale als auch deutsche Teilnehmer sind 
willkommen, in den Gruppen und an den Bildungsprogrammen zu partizipieren. Um möglichst 
viele nationale und internationale Teilnehmer zu erreichen, hat HÎNBÛN Kurse in verschiedenen 
Themenbereichen eingeführt. Das Kursangebot umfasst Kommunikationstraining, Kochkurse, 
Gesundheits- und Ernährungskurse, Nähkurse und Töpferkurse. Das spezifi sche Lernziel 
dient als Basis für interkulturelle Begegnungen und dient damit der Förderung von Toleranz 
und Solidarität.

Das Erlernen spezifi scher Fähigkeiten mit Diskussionen über Migrationsthemen zu verbinden, 
spielt in den Kursen die signifi kante Rolle. Die in den Kursen informell diskutierten Fragen 
bilden thematische Schwerpunkte für Workshops und/oder Wochenendseminare. Diese be-
inhalten Themen wie zum Beispiel: „Was trennt uns – was verbindet uns“, „Nationalität und 
Identität“, „Integration und Selbstwahrnehmung“.

Zusätzlich zu den in den verschiedenen Themenbereichen angebotenen Kursen und Diskus-
sionsgruppen bietet HÎNBÛN Beratungsdienste für Frauen verschiedener Nationalitäten und 
ihre Familien an. Menschen, gleich welcher Nationalität, werden unterstützt und können 
Informationen über rechtliche, häusliche, gesundheitliche, berufl iche oder kulturelle Be-
lange erhalten. Der Beratungsdienst ist sowohl an Gruppen als auch an Einzelpersonen 
gerichtet. Außerdem vermitteln ausgebildete Mediatoren in Konfl iktsituationen.
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Pädagogik und                           
pädagogische Ziele

HÎNBÛN nimmt die Situation und die spezifi sche Position der Migranten (insbesondere der 
Frauen) als Ausgangspunkt für Bildungsprogramme. Das Hauptziel ist hierbei, einen Raum 
für Lernende unterschiedlicher Nationalität zu schaffen, in welchem sie ihre Kompetenzen 
weiterentwickeln und neue erwerben können. HÎNBÛN betont, dass Bildungsprogramme für 
Migranten auf dem Ansatz der Inklusion basieren müssen und entwickelt folglich Lehrpläne 
und Programme, die die individuellen Lernziele und die spezifi schen Hintergründe berück-
sichtigen.

HÎNBÛN hebt die zentrale Bedeutung von Fragen der kulturellen Identität und der Zugehörigkeit 
als signifi kante Anliegen für Migranten hervor. Dementsprechend werden Verständnis und Per-
spektive der Interkulturalität als konstitutive Themenschwerpunkte des Bildungsprogramms 
betrachtet. HÎNBÛN bietet Raum für Diskussion zur Wahrnehmung unterschiedlicher Kulturen 
und Raum für gemeinsame Lernerfahrungen. HÎNBÛN ist in erster Linie ein Zentrum für Frau-
en, und daher besteht eine der Zielsetzung des Lehransatzes darin, zu vermitteln, dass viele 
der angesprochenen Probleme nicht nur Frauen mit Migrationshintergrund betreffen, sondern 
alle Frauen, unabhängig von Staatsangehörigkeit und Herkunft. Dieses Verständnis bildet die 
Basis für das gemeinsame Erarbeiten von Lösungen und Maßnahmen. Die Begegnungen 
von Frauen unterschiedlicher Herkunft sollen zu einer positiv wahrgenommenen Kooperation 
führen, in der die Konfl iktbewältigung angesprochen und angestrebt wird (vgl. HÎNBÛN 1999, 
S. 51). Hierbei kommt der Begegnung zwischen Migrantinnen und einheimischen Frauen 
und ihrer Suche nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden besondere Aufmerksamkeit und 
Priorität zu. 

Der Schwerpunkt der interkulturellen Arbeit von HÎNBÛN liegt in dem Spannungs-
feld zwischen dem, was MigrantInnen und einheimische Deutsche verbindet 
bzw. was sie voneinander trennt. Dabei geht es nicht um die aussichtslose 
Suche nach harmonischer Übereinstimmung und Gleichheit. Auch die Un-
terschiede werden herauskristallisiert. Nicht allein der Aspekt der Herkunft 
– kurdisch oder deutsch – spielt dabei eine wichtige Rolle. Geschlecht, Alter, 
soziale Schicht, gesellschaftspolitische, rechtliche und strukturelle Bedingun-
gen sind bei der Suche nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden ebenfalls 
von Bedeutung. Der alleinige Blick auf die ethnische Herkunft bedeutet eine 
Eingrenzung und ignoriert in der Regel auch die unterschiedlichen Lebensrea-
litäten von Einheimischen und deren Selbstverständlichkeiten, die meist unhin-
terfragt und als allgemeingültig vorausgesetzt werden (HÎNBÛN 1999, S. 51). 

HÎNBÛN übernimmt als Institution eine Brückenfunktion zwischen Immigranten und der einhei-
mischen Bevölkerung, der kurdischen Bevölkerung und deutschen Verbänden, Institutionen 
und Ämtern.
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Alphabetisierungskurse, sowohl in der deutschen als auch in der Muttersprache, sind Teil des 
Bildungsprogramms von HÎNBÛN. Die Möglichkeit, die Techniken von Lese- und Schreibfähig-
keiten in der Muttersprache zu erwerben, unterstützt die Suche nach Defi nitionen und die 
Bestimmung der kulturellen Identität, die für Frauen mit Migrationshintergrund primär auf den 
sprachlichen und kulturellen Erfahrungen außerhalb Deutschlands basiert. Die Anerkennung 
des sich unterscheidenden kulturellen Hintergrundes hilft dem Migranten dabei, seine eige-
nen Interessen zu artikulieren und „in einem demokratischen Prozess involviert zu sein, der 
als Zielsetzung das Erreichen eines gemeinsamen Verständnisses von Integrationszielen be-
zweckt, das von allen Bürgern als die Basis des Zusammenlebens anerkannt wird“ (PIENING/
GERMERSHAUSEN 2007, S. 167). Dabei ist es wichtig, die deutsche Sprache als gemeinsames 
Kommunikationsmittel anzuerkennen. Aus diesem Grund spielten Sprach- und Alphabetisie-
rungskurse in der deutschen Sprache schon immer eine wichtige Rolle für die Lernenden in 
HÎNBÛN: Sie dienen als Werkzeug der verbalen und schriftlichen Kommunikation mit den Men-
schen in der neuen Gesellschaft und tragen dazu bei, Unabhängigkeit wieder zu erlangen und 
der Isolation entgegenzuwirken (vgl. HÎNBÛN 1999, S. 47). 

Jedoch wird das Vermitteln der Techniken von Lese- und Schreibfähigkeiten nicht als vorrangi-
ges Ziel dieser Kurse betrachtet, sondern Literalität wird als ein Prozess gesehen, in dem die 
spezifi sche Realität des Lernenden refl ektiert wird. Diese Betrachtungsweise basiert auf der 
Überzeugung, dass „Literalität nicht von den Erfahrungen informellen Lernens, in denen Men-
schen beteiligt waren, getrennt werden kann. Wäre es anders, bekäme es eine absurde Dualität“ 
(KAPLAN 2000, S. 1). HÎNBÛNS Programme im Bereich der Literalität gehen über die Vermittlung 
von den Techniken der Lese- und Schreibfähigkeit hinaus. Sie intendieren, das Bewusstsein 
für soziale und kulturelle Strukturen zu schärfen, womit die Möglichkeit der Transformation 
früherer Rollen und Positionen in der Familie und Gesellschaft geschaffen wird.

Basierend auf diesen Ideen hat HÎNBÛN folgende pädagogische Ziele:  

der Isolation von Frauen mit Migrationshintergrund entgegenzuwirken; ○

das Selbstbewusstsein der Frauen mit Migrationshintergrund zu stärken; ○

einen Ort für interkulturelle Begegnungen zwischen Migranten und der einheimischen Be- ○
völkerung zu schaffen;

zum gegenseitigen Verständnis beizutragen; ○

den Lernenden bei der Defi nition ihrer veränderten Rolle innerhalb der neuen Gesellschaft  ○
zu helfen;

Hilfestellung bei der Festlegung von Bildungszielen zu leisten;  ○

die Teilnahme an Bildungsprogrammen und Diskussionsgruppen zu fördern; ○

zur Entwicklung von Kommunikationsfähigkeiten zu ermutigen; ○

Partizipation ( ○ empowerment) zu unterstützen und eine Basis für weitere Lernaktivitäten 
zu schaffen.



57

Methodik

Die von HÎNBÛN angewandte Methodik setzt sich aus den Ideen von PAULO FREIRE und der 
Morphem-Methode zusammen.

PAULO FREIRES Wissenschaftstheorie und seine Bildungsphilosophie betonen die Signifi kanz 
der Arbeitsweise und des Inhalts für den Lernprozess in der Erwachsenenalphabetisierung. 
FREIRE hat gezeigt, dass die Partizipation der Lernenden an der Konstruktion des Wissens 
und das gemeinsame Lernen von Lehrern und Schülern effektive Methoden für den Lernpro-
zess darstellen. Die Lebenswelt der Lernenden, die Art und Weise die Welt zu betrachten und 
die im täglichen Leben verwendeten Begriffl ichkeiten sollten den Lerninhalt des Unterrichts 
bestimmen. Ein Teil des Lernprozesses sollte die Überprüfung von Ideen beinhalten, die mit 
diesen Begriffen assoziiert werden (vgl. GADOTTI 1994, S. 18 ff.).[9]

In der Morphem-Methode werden Wörter nicht aus Einzelbuchstaben, sondern aus ihren 
Morphemen, das heißt aus ihren verschiedenen Bedeutungseinheiten bzw. Bestandteilen – Präfi x, 
Wortstamm und Suffi x – zusammengesetzt.[10]

Für HÎNBÛNS Kurse im Bereich der Literalität werden die für die Frauen mit Migrationshinter-
grund relevanten Themen als Diskussionsgrundlage genutzt. Diese Themen dienen dem 
Informationsaustausch und bilden die Basis für die Entwicklung und Erweiterung des Vokabu-
lars. Um die Diskussion zu fördern, werden Bilder als Ausgangspunkt herangezogen. Sie sollen 
dabei helfen, die Bedeutung der gewählten Themen für die Teilnehmenden zu evaluieren. 

Hier ein Beispiel: 

Das Thema der Schwangerschaft wurde als Diskussionsgrundlage und für 
das Erlernen und das Schreiben von Vokabular gewählt. Es wurde davon 
ausgegangen, dass dieses Thema von großer Bedeutung für die Frauen sei, 
da viele bereits eine Schwangerschaft durchlebt hatten. Bilder eines alten 
Mannes, einer schwangeren Frau und einer Familie wurde als Ansatzpunkt 
an die Tafel geheftet. Entgegen der Annahme sprachen die Frauen jedoch 
nicht über die schwangere Frau oder die Familie, sondern konzentrierten 
sich auf den alten Mann. Sie begannen Geschichten über ihre Onkel und 
Väter zu erzählen – Geschichten darüber, wie ein Vater erschossen worden 
war und wie sie bei Verwandten aufwuchsen. Die Diskussion nahm eine 
politische Wendung und es wurde deutlich, dass sich die Frauen wesentlich 
mehr mit den Themen Verfolgung, Freiheit und kulturelle Identität befassen 

9 Folgende Publikationen bieten weitere Informationen: Freire, P. (1970): Pedagogy of the Oppressed, New York; 
Freire, P. (1977): Cultural Action for Freedom, Cambridge; Freire, P. (1987): Literacy: Reading the Word and the World. 
London.
10 Für weitere Informationen zur Morphem-Methode siehe: Pilz, D.; Schubenz, S.(Hg.) (1979): Schulversagen und 
Kindertherapie. Köln; Wener, L. K. (1991): Alphabetisierung und Bewusstwerdung: eine Studie zur Methode Paulo Freire, 
verbunden mit einer Einführung in die Morphem-Methode. Aspekte der Brasilienkunde. Mettingen; Waldmann, D. (1985): 
Der sprachsystematische Ansatz. In: Kreft, W. (Hg.): Methodische Ansätze zur Schriftsprachvermittlung. Frankfurt am 
Main, Bonn; Nunes, T. (2006): Improving Literacy by Teaching Morphemes. London.
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wollen als mit dem Thema Schwangerschaft. Folglich musste der Unterrichts-
plan den Bedürfnissen der Frauen angepasst werden. Um das Schreiben zu 
üben, wurden einfache Wörter aus den angesprochenen Themenbereichen 
mittels der Morphem-Methode eingeführt und erklärt.

Die Diskussionen ermutigen die Frauen, über ihre Erfahrungen in ihren Heimatländern zu 
berichten. Dem folgt häufi g eine Analyse ihrer gegenwärtigen Situation, ihrer Stellung als 
Ehefrau und Mutter innerhalb der Familie, ihrer Position in der neuen Gesellschaft und ihrer 
eigenen Empfi ndungen. Das Schreiben und Lesen der Wörter in dem gewählten Themen-
bereich motivierte sie wiederum zu weiterem Lernen. Die Ergebnisse dieser kombinierten 
Lernmethoden waren sehr positiv. In einem Fall lernte eine Frau bereits innerhalb von zwei 
Wochen zu lesen und zu schreiben (Interview mit AGO AGACE). 

Zudem werden Rollenspiele und die Anfertigung von Zeichnungen für die Stärkung des Selbst-
bewusstseins und als Anregung für Diskussionen eingesetzt. Zum Beispiel: Der Kursleiter des 
Alphabetisierungskurses tauscht seine Rolle mit einem Lernenden. Der Lernende wird ermu-
tigt, sich vor die Klasse und den anderen Lernenden gegenüber zu stellen. Erfahrungen mit 
dieser Übung zeigen, dass dies von den Lernenden viel Mut erfordert. Ist dieser Schritt aber 
getan, wird er als ein durchaus positives Erlebnis vom Lernenden wahrgenommen. In ande-
ren Sitzungen wurden die Frauen ermutigt, etwas zu zeichnen. Da diese Übung zunächst mit 
der Begründung abgelehnt wurde, dass das eine Beschäftigung für Kinder sei, mussten die 
Frauen erst einmal vom Gegenteil überzeugt werden, dann offenbarte das Gezeichnete aber 
vielfältige Themen, die wiederum als Diskussionsthemen, für Schreibübungen und zur Erwei-
terung des Vokabulars verwendet wurden.

Oftmals müssen spezielle Unterrichtshilfen entwickelt werden, um die individuellen Interes-
sen der Frauen in den Lehrplan einzubeziehen. Es steht kaum Material zur Verfügung, das 
unverändert verwendet werden kann. Der Inhalt des Lehrplans und die gewählten Übun-
gen bedürfen der ständigen Adaption an die Anforderungen und die individuelle Situation. 
Beispielsweise werden in der kurdischen Sprache je nach Herkunftsland unterschiedliche 
Alphabete (Arabisch, Kyrillisch oder Latein) verwendet. Um Alphabetisierungskurse in der 
kurdischen Sprache anbieten zu können und um allen Lernenden gerecht zu werden, entwi-
ckelte HÎNBÛN eigenes Lehrmaterial und eigene Methoden. Während das Hauptaugenmerk 
im Kurdisch-Unterricht darauf liegt, dem Verlust der kulturellen Identität entgegenzuwirken, 
liegt der Fokus im Deutsch-Unterricht darauf, die Lernenden zu ermutigen, ihre Anliegen in 
Deutschland selbstständig zu erledigen und das Gefühl der Isolation aufzubrechen. 

Den Lernenden ausreichend Zeit zur Verfügung zu stellen, ist ein weiterer wichtiger und 
grundlegender methodischer Bestandteil. Wie bereits erwähnt, liegt ein Hauptziel von HÎNBÛN 
darin, Menschen mit Migrationshintergrund bei der Entwicklung von Fähigkeiten, die zum 
selbstständigen Agieren in der neuen Umgebung führen, zu unterstützen. Hierbei spielt das 
gegenseitige Vertrauen eine wichtige Rolle bei der Initiierung von Diskussionen und bei der 
Motivierung der Lernenden für die Aneignung neuer Fertigkeiten. Aus diesem Grund ist HÎNBÛN 
nicht nur ein Ort des Lernens, sondern auch ein Beratungszentrum. 
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 HÎNBÛN arbeitet also nach folgenden Grundsätzen:

Es gibt keine vorgefertigte Methode, vielmehr wird eine Kombination verschiedener  ○
Theorien, Ansätze und praktischer Übungen angewandt;

die individuelle Lebenswelt der Lernenden wird als Ausgangspunkt des Lehrplans ver- ○
wendet;

Diskussionsgruppen gelten als Grundlage für das Erlernen von Lese- und Schreibfähig- ○
keiten;

die Teilnehmenden wählen und bestimmen die Diskussionsthemen; ○

der Lehrplan muss fl exibel sein und kontinuierlich an die Bedürfnisse der Lernenden  ○
angepasst werden;

die Teilnehmenden werden ermutigt, ihre eigenen Ideen für die Konzeption des Lehrplans  ○
zu formulieren;

der Dialog zwischen Teilnehmenden spielt eine Schlüsselrolle bei der Kursgestaltung; ○

vorrangiges Ziel ist die Ermutigung und Förderung der Kommunikation zwischen Men- ○
schen unterschiedlicher Kulturen. Zur Erreichung dieses Ziels werden praktische Kurse 
mit diversen Themenschwerpunkten angeboten, um erste Begegnungen zu ermöglichen; 

Alphabetisierungskurse sind an die Bedürfnisse der Lernenden angepasst und werden  ○
sowohl in der kurdischen Muttersprache als auch in Deutsch angeboten.



60

Organisation

Seit 1984 wird HÎNBÛN durch die BERLINER SENATSVERWALTUNG FÜR ARBEIT, BERUFLICHE BILDUNG 
UND FRAUEN fi nanziert, und der EVANGELISCHE KIRCHENKREIS SPANDAU ist die Trägerorganisation. 
Für die Realisierung der Kurse werden unter anderem auch vom DEUTSCHEN VOLKSHOCHSCHUL-
VERBAND E.V. und vom VEREIN FÜR INTERNATIONALE JUGENDARBEIT fi nanzielle Mittel zur Verfügung 
gestellt (vgl. HÎNBÛN 1999, S. 58).

HÎNBÛN arbeitet regelmäßig mit regionalen, nationalen und europäischen Institutionen und 
Organisationen zusammen. Durch die Zusammenarbeit mit den Gremien und durch den Er-
fahrungs- und Informationsaustausch mit anderen Institutionen werden Strategien entwickelt, 
die die Situation der Immigranten und ihrer Familien verbessern sollen. 

In Kooperation mit Volkshochschulen und anderen Bildungseinrichtungen entwickelte HÎNBÛN 
ein Lernangebot, welches sich an den Interessen und jeweiligen Fähigkeiten der Teilnehmen-
den orientiert. Obwohl sich das Bildungsangebot primär an Frauen richtet, werden Männer in 
Beratungsgespräche einbezogen und zu kulturellen Aktivitäten und Informationstreffen einge-
laden. Die meisten Kurse werden von Honorarkräften durchgeführt.

Das Bildungsangebot umfasst folgende Bereiche:

Sprache und Alphabetisierung:

Deutsche Sprachkurse: Frauen unterschiedlicher Herkunft nehmen an diesen an ihren  ○
Bedürfnissen ausgerichteten Kursen teil. Die Sprachkurse haben das Ziel, die sprachli-
chen Fähigkeiten zu vermitteln, um sich in den verschiedenen Alltagssituationen – beim 
Einkaufen, beim Arztbesuch, beim Behördengang und in Schulen – verständigen zu können. 
Hierbei ist es wichtig, den Frauen Mut zu machen, die deutsche Sprache anzuwenden. 
Neben den Sprachkursen bietet HÎNBÛN „Deutsch für Analphabetinnen“ an – ein Kurs, in 
dem die Frauen nach der Morphem-Methode das lateinische Alphabet erlernen.

Alphabetisierungskurse in kurdischer Sprache: Seit 1982 setzt sich  ○ HÎNBÛN für Alpha-
betisierungsprogramme in der Muttersprache ein. Diese Kurse wirken dem Verlust der 
sprachlichen und kulturellen Identität der kurdischen Frauen entgegen.

Kurmancî ○  für Anfänger und Fortgeschrittene;

Selbstdarstellung und Rhetorik. ○

Gesundheitsberatung:

Seminarreihen zur ausgewogenen Ernährung; ○

Gesund und schmackhaft kochen – wie geht das? ○

Lust an Bewegung: Fahrradkurs.  ○
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Wochen- oder Wochenendseminare:

Biographie-Workshop „Mein Buch über mich – meine Brücke in die Zukunft“;  ○

Portrait Fotografi e „Ein Bild von mir selbst“; ○

Ein interkulturelles Forum; ○

Werte und Moral; ○

Die Stärke der Frauen; ○

Kindheit und Erziehung; ○

Das politische System in Deutschland: Bundespolitik, Landespolitik und Bezirkspolitik; ○

Gedichte sind Geschichte – oder nur Gedichte? ○

Umgang mit Sterben, Tod und Trauer; ○

Deutsch-Kurdische Frauengruppe; ○

Männergruppe; ○

Theater-Projekt „Bernarda Albas Haus“; ○

Wochenendseminar „Wie gehe ich mit Konfl ikten innerhalb meiner Familie um?“; ○

Wochenendseminar „Integration und Selbstbehauptung“; ○

Wochenendseminar für Mädchen und junge Frauen. ○

Veranstaltungen zur Kurdischen Kultur:

Bilder-Ausstellung; ○

Die Kurdische Sprache; ○

Politischer Islam in der Türkei – ein Modell für die Welt? ○

Kurdische Gedichte; ○

Kurdische Geschichte; ○

Die Rolle der Kurdischen Frau in Kurdistan; ○

Interkulturelle Öffnung;  ○

Folkloretanzgruppe. ○
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HÎNBÛN fungiert außerdem als Beratungszentrum für Immigrantinnen und ihre Familien. Es 
werden allgemeine Beratung, Beratung mit Rechtsanwälten, psychologische Beratung, 
Gesundheitsberatung und Berufsberatung angeboten. Beratungsstunden fi nden dreimal 
wöchentlich ohne und einmal wöchentlich mit juristischem Beistand statt. Zusätzlich können 
persönliche Beratungstermine vereinbart werden.

Die Beratungsgespräche fi nden im Allgemeinen in Gesprächskreisen statt, da dieses der 
traditionellen Methode der Problembewältigung der Frauen in Kurdistan entspricht. Um 
individuelle Beratungsgespräche bitten die Frauen nur selten. Die Gesprächskreise fördern 
außerdem die gegenseitige Unterstützung und Selbstbehauptung.

Die Beratungsschwerpunkte sind:

Ausländerrecht:

Asyl- und Aufenthaltsrecht; ○

Arbeitserlaubnis; ○

Familiennachzug, Eheschließung; ○

Einbürgerung. ○

Arbeit:

Arbeitssuche; ○

Berufswahl; ○

Arbeitslosengeld, Arbeitslosenhilfe; ○

Arbeitsförderungsansprüche und Fortbildung; ○

Vereinbarkeit von Familie und Beruf; ○

Kündigungsschutz; ○

Sozialversicherung. ○

Frauen:

Frauenspezifi sche Beratung für Traumatisierte; ○

Familienplanung, Schwangerschaftskonfl ikt; ○

Unterstützung bei Gewalterfahrung/Misshandlung; ○

Vermittlung psychotherapeutischer Hilfen. ○
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Familien:

Familiäre Notlagen; ○

Pfl egefamilien; ○

Partnerschaftsprobleme, Ehekonfl ikte; ○

Trennung, Scheidung, Unterhalts- und Sorgerechtsregelungen; ○

Unterhalt, Kindergeld, Erziehungsgeld; ○

Vermittlung von Familien- und Erziehungshilfe. ○

Wohnen:

Wohnungssuche und -bewerbung; ○

Wohnberechtigungsschein, Wohngeld; ○

Wohnungsmängel; ○

Notunterbringung von Frauen und Mädchen; ○

Obdachlosigkeit, Wohnungshilfe; ○

Mietrechtsfragen und Räumungsklagen. ○

Erziehung und Ausbildung:

Erziehungsfragen; ○

Kita-, Hort- und Tagespfl egeplätze für Kinder; ○

Schulschwierigkeiten der Kinder; ○

Schulwahl, Nachholen von Schulabschlüssen. ○

Finanzielle Fragen:

Sozialhilfe u.a. Leistungen nach dem BSHG; ○

Kredite, Schulden, Rückzahlungsschwierigkeiten; ○

Versicherungen; ○

Verbraucherschutz; ○

Kündigungen, Widersprüche. ○
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HÎNBÛN bietet ebenfalls interkulturelle Mediation in den folgenden Konfl iktsituationen an: 

Ehe, Partnerschaft und Familie; ○

Behörden, Krankenhäuser und Schulen; ○

Nachbarn. ○

Der Bereich der Gesundheits- und Ernährungsberatung ist ein wichtiger Beratungsbestandteil. 
Aus diesem Grund werden diese Treffen teilweise in der Muttersprache der Teilnehmenden 
angeboten. 

Zusätzlich zu diesen Lern- und Beratungsangeboten veranstaltet HÎNBÛN verschiedene Aktivi-
täten, wie zum Beispiel Ausfl üge und Feste. 
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Möglichkeiten des Transfers

Im Kontext von Migration bezieht sich Literalität auf die Kombination multilingualer Realitäten 
mit einer Vielzahl persönlicher Geschichten. Die Komplexität der Migrationsprozesse und die 
Vielfältigkeit von Wahrnehmungen, Ideen und Bedürfnissen von den in einem interkulturellen 
Umfeld lebenden Menschen stellt eine Herausforderung an Bildungsmethoden, einschließlich 
der Erwachsenenbildung im Bereich der Literalität, dar. Zumeist gilt der Erwerb eines fortge-
schrittenen Standards von Lese- und Schreibfertigkeiten als notwendige Voraussetzung, um 
die Chancen für eine Erwerbstätigkeit zu verbessern. Diese Annahme impliziert, dass Alpha-
betisierung in der Landessprache durchgeführt werden muss. Ungeachtet in diesem Ansatz 
bleibt jedoch die Tatsache, dass Migrationsprozesse die sozialen und kulturellen Strukturen 
in einer Gesellschaft transformieren und somit neue Defi nitionen erfordern. Gleichermaßen 
fordern die Auswirkungen der Globalisierungsprozesse unterschiedliche Fähigkeiten, von 
denen Mehrsprachigkeit und interkulturelle Kompetenzen fundamentale Komponenten sind. 
Die Umsiedlung in einen anderen Kulturkreis und Kenntnisse von Fremdsprachen müss-
ten folglich als positive Attribute betrachtet werden. Die (Erwachsenen-) Bildung betreffend 
könnten diese Attribute als Grundlage von Lehrplänen dienen und entsprechend weiterent-
wickelt werden. Dieses scheint sich jedoch nicht auf Menschen mit Migrationshintergrund in 
Deutschland zu beziehen. Der Widerspruch, der zwischen den formulierten Forderungen und 
der Nichtbeachtung von Potenzialen liegt, macht es notwendig, die Verbindung sowohl von 
Literalität und Sprachen als auch von kultureller und nationaler Identität zu überdenken. Es 
ist notwendig, dass Personen mit Migrationshintergrund die Landessprache erlernen. Jedoch 
ist es ebenso unerlässlich, Lernmöglichkeiten zu schaffen, in denen die Schnittstelle zur kul-
turellen Identität bewahrt bleibt und anerkannt wird.

Es ist offensichtlich, dass das Verständnis von Literalität in diesem Kontext über das des 
Erlernens der Techniken von Lese- und Schreibfähigkeiten in einer spezifi schen Sprache 
hinausgeht. Die Auffassung von Interkulturalität zielt insbesondere auf inkludierende Prakti-
ken und Reziprozität ab, also auf Prozesse, die alle Mitglieder der Gesellschaft inkludieren, 
unabhängig von kulturellem Hintergrund, sprachlichen und sozialen Zugehörigkeiten. 

Das Beispiel von HÎNBÛN verdeutlicht, dass die Arbeit im Bereich der Literalität ein weites, 
unterschiedliche Aspekte umfassendes Feld ist. Es schließt die Untersuchung der jeweiligen 
Migrationsgeschichte und die Analyse der Positionierung in dem neuen Land ein. In der Pra-
xis erfordert dies, verschiedene Lernmöglichkeiten, Raum für Diskussionen und Kontakt zu 
Beratungspersonen zu schaffen. Die unterschiedlichen Komponenten müssen als untrenn-
bare Einheit gesehen werden, welche, bei isolierter Herangehensweise, den angestrebten 
positiven Erfahrungen, die zu effektiven, erfolgreichen und befriedigenden Lernprozessen 
beitragen, entgegenwirken.

Für die dominierende Bevölkerungsgruppe ist es wesentlich, eine differenzierte Wahrnehmung 
der Gesellschaft, in der die Partizipation aller Menschen an sozialen Prozessen unabdingbar 
ist, anzunehmen. Für Menschen mit Migrationshintergrund ist es wesentlich, Angebote zu 
nutzen und neuen Perspektiven und Lebenswelten mit Offenheit zu begegnen. Im Bereich der 
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Erwachsenenbildung besteht ein Bedarf sowohl an wissenschaftlicher Forschung im Bereich 
der Migration als auch an breit gefächerten Konzeptionen von Lehrangeboten für Migranten 
und die dominante Bevölkerungsgruppe gleichermaßen. 

Die folgenden Aspekte sind für die Umsetzung neuer Projekte und Programme im Bereich der 
Literalität und Migration von Bedeutung:

Im Allgemeinen:

Der kulturelle Kontext spielt eine wichtige Rolle für die Konzeption von Lehrplänen; ○

es gibt unterschiedliche kulturbedingte Formen des Lernens; ○

soziale Interaktionen und Beziehungsgefl echte müssen verstanden werden; ○

Formen der Kommunikation sind wichtige Komponenten für die Arbeit im Bereich der Literalität;  ○

Alphabetisierung muss als ein Prozess verstanden werden, in dem die spezifi sche  ○
Realität des Lernenden berücksichtigt wird;

unterschiedliche Theorien, Ansätze und praktische Übungen müssen miteinander kombiniert  ○
werden;

die Identifi kation von Problemen und Prioritäten der Teilnehmer zur Anregung von Diskus- ○
sionen ist essentiell;

sowohl Deutsch- als auch Alphabetisierungskurse in der Muttersprache sind unerlässlich. ○

Anforderungen:

Angemessene Finanzierung; ○

Ausbildung neuer Lehrer in den Prinzipien der Interkulturalität; ○

Kooperation zwischen Bildungsinstitutionen, Forschern, Teilnehmern, Mitgliedern der  ○
Gesellschaft;

Kenntnis und Verstehen unterschiedlicher Lehrmethoden und Bildungstheorien; ○

Bereitschaft zur Weiterentwicklung der Methoden, zur Entwicklung neuer Materialien und  ○
zur ständigen Anpassung vorhandener Materialien an die Bedürfnisse der Lernenden;

Flexibilität und Ausrichtung des Lehrplans an den Bedürfnissen der Teilnehmenden;  ○

Akzeptanz verschiedener Sprachen als Basis für den Unterricht; ○

Einbezug zukünftiger Vorhaben und Bildungsziele der Lernenden mit Migrationshintergrund; ○

Schaffung von Begegnungsmöglichkeiten für Menschen nationaler und internationaler  ○
Kulturen;
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Verbindung von Lernmöglichkeiten mit informeller, interkultureller Kommunikation; ○

Anpassung des Lerninhalts an die Bedürfnisse der Lernenden; ○

Einbeziehung wissenschaftlicher Forschungen über Aspekte der Migration; ○

Angebot von Alphabetisierung in der Muttersprache des Lernenden; ○

Berücksichtigung der besonderen Situation der Migranten in deutschen Sprachkursen; ○

Schaffung von Möglichkeiten für Personen mit Migrationshintergrund, um gemeinsam mit  ○
einheimischen Personen an sozialen Entwicklungen zu partizipieren und der Isolation 
entgegenzuwirken.
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Schlussbemerkung

Migration ist ein komplexes Thema, das großen Einfl uss auf die sozialen und kulturellen Struk-
turen der Gesellschaft nimmt. Migration beinhaltet zahlreiche Komponenten, die eng mit Fragen 
der kulturellen Identität und eines Zugehörigkeitsgefühls verbunden sind. Zudem spielt die 
sprachliche Zuordnung eine wesentliche Rolle. Das Zusammenwirken dieser Komponenten 
ist eine große Herausforderung für den Bildungsbereich, mit der, obwohl sie als solche er-
kannt ist, dennoch häufi g einseitig verfahren wird. Die Aufgabe der Bildungsinstitutionen liegt 
unter anderem darin, Methoden und Werkzeuge zu entwickeln, die der komplexen Situation 
der heutigen Gesellschaft und den unterschiedlichen Anforderungen der Lernenden gerecht 
werden. Die Bildungsarbeit in einer interkulturellen Umgebung erfordert nicht nur von den 
Lernenden, sondern auch von den Lehrenden Sensibilität, Aufmerksamkeit und Flexibilität.

Die kulturelle Identität und die Bedürfnisse der Lernenden müssen als Grundlage für die 
Konzeptionierung von Lehrplänen gesehen werden. Partizipation spielt hierbei eine wesent-
liche Rolle. Gleichermaßen wichtig ist es, Möglichkeiten der interkulturellen Begegnung und 
der Kommunikation zwischen den verschiedenen Migrantengruppen und der ansässigen Bevöl-
kerung zu schaffen. HÎNBÛN versucht diese verschiedenen Bereiche miteinander zu verbinden, 
seine Lehrkonzepte arbeiten dementsprechend mit einem ganzheitlichen Ansatz. HÎNBÛNS Ar-
beit verdeutlicht, dass im Kontext von Migration politische, kulturelle und soziale Faktoren als 
Hauptbestandteile des Bildungsprogramms im Bereich der Literalität zu betrachten sind. Die 
Berücksichtigung der jeweiligen Lebenswelt einer Person mit Migrationshintergrund unterstützt 
hierbei das Bestreben, den häufi g erfahrenen Arten der Isolation entgegenzuwirken. Die spe-
zifi schen Lernziele sollten daher nicht nur als Basis der interkulturellen Begegnungen genutzt 
werden, sondern auch dazu dienen, Toleranz und Solidarität zu stärken. Es ist wesentlich, zu 
verstehen, dass Lernen und Lehren in einem interkulturellen Umfeld ein Prozess ist, in dem 
Transformationen nur langsam erfolgen und Zeit und Ausdauer erfordern. 

Wir hängten unser Ziel nicht allzu hoch und  sahen unsere Arbeit eher wie im 
folgenden Bild: Wir bepflanzen einen Boden nach langen Mühen der Urbar-
machung mit Obstbäumen und wenn fünf von diesen Früchte tragen sollten, 
war dies schon ein Erfolg. Die Früchte würden weitergegeben werden und 
neue Bäume würden gepflanzt werden. Dieses Bild verdeutlicht auch, dass 
wir unsere Arbeit als Prozess begriffen. Und ein Prozess ist es bis heute 
geblieben. Die Arbeit von HÎNBÛN ist von den Frauen geprägt worden, die zu 
uns kamen. Auch jede neue Entwicklung auf politischer Ebene verändert 
unsere Arbeit (HÎNBÛN 1999, S. 78f.). 

Sowohl Prozesse der globalen Migration als auch die Vermischung von Menschen verschie-
dener kultureller Hintergründe werden sich fortsetzen. Es ist evident, dass das zukünftige Bild 
Deutschlands von einer erfolgreichen Inklusionspraxis abhängt. Der Bildungsbereich spielt 
hier eine Hauptrolle, wobei die Herausforderung bestehen bleibt, Programme in der Erwach-
senenbildung in einer demokratischen und verantwortungsvollen Weise zu planen.
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Interview mit Ago Agace

F:  Wie und wann wurde HÎNBÛN gegründet?

A.A.:  HÎNBÛN begann 1981 als Forschungsprojekt. Das Projekt befasste sich mit Wei-
terbildungsmöglichkeiten für kurdische Frauen. Ein Teil des Projektes war es, die 
Lebensumstände der kurdischen Frauen in Berlin zu betrachten. Die meisten die-
ser Frauen, die ihren Ehemännern nach Deutschland gefolgt waren, kamen aus 
ländlichen Gebieten. Die Frauen hatten nie zuvor ihre Dörfer verlassen, hatten nie 
zuvor in einer Großstadt gelebt und sprachen nur die kurdische Sprache. Wegen 
des Mangels an Schulen in ländlichen Gebieten hatten die meisten Frauen nie eine 
Schule besucht und konnten dementsprechend nicht lesen und schreiben. Wir ent-
schlossen uns daher, den Frauen diese Möglichkeit zu geben und begannen zu-
nächst mit zwei Alphabetisierungskursen. Kurze Zeit später begannen wir mit dem 
Beratungsservice und den Deutschkursen.

F:  Die Methodik, die Sie in den Kursen anwenden, ist eine Kombination der Ideen PAULO 
FREIRES und der Morphem-Methode. Warum ist dieses Ihrer Meinung nach die effek-
tivste Methode für die Alphabetisierung mit Erwachsenen?

A.A.:  Als wir anfi ngen zu unterrichten, sollten wir als Teil des Projektes herausfi nden, welche 
Methode am sinnvollsten sei, das heißt welche Methode am besten für die Frauen 
geeignet ist und sie wirklich in ihrem Lernprozess unterstützt. Das Problem war, dass 
es kein Unterrichtsmaterial gab, um die kurdische Sprache zu unterrichten. Ich hat-
te jedoch an Seminaren und Fortbildungsprogrammen teilgenommen und im Bereich 
des Lehrens geforscht. Dabei stieß ich auf PAULO FREIRE und mir gefi elen seine Ideen 
und Ansätze. Von ihm beeinfl usst, begann ich mein eigenes Material zu entwickeln. 
Ich suchte nach einer Verbindung seiner Ideen und praktischer Methoden für das 
Unterrichten von Lesen und Schreiben. Die Morphem-Methode ließ sich gut in der 
kurdischen Sprache anwenden und so kombinierte ich diese beiden Ansätze. Viele 
Frauen haben damit in HÎNBÛN lesen und schreiben gelernt.

F:  Welche Probleme und Schwierigkeiten haben Sie erfahren?

A.A.: Man benötigt viel Zeit, Verständnis und Sensibilität für die Situation der Frauen. 
Einige von ihnen brauchen zum Beispiel viel Zeit, um die gelernten Wörter und Sätze 
zu verinnerlichen. Es ist für sie schwierig, das geschriebene Wort, das sie hier geübt 
haben, außerhalb des Klassenzimmers anzuwenden. Sie sind häufi g entmutigt und 
haben das Gefühl, es nicht schaffen zu können. Sie brauchen Ermutigung. In Gesprä-
chen versuche ich ihnen ihre Situation bewusst zu machen. Wenn sie zum Beispiel 
sagen: „Ich bin zu alt, ich kann nicht lernen“, antworte ich ihnen: „Du bist in einer 
anderen Situation als deine Kinder. Du kannst nicht jeden Tag und nicht fünf Stunden 
pro Tag lernen. Du hast viel Verantwortung und viele Sorgen: Du musst dich um deine 
Familie kümmern; vielleicht hast du fi nanzielle Probleme; vielleicht hast du Probleme 
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mit deinem Mann; vielleicht hast du noch andere Sorgen. Und trotz all dem kommst 
du einmal in der Woche hierher und nimmst dir die Zeit zu lernen – das ist viel! Gib dir 
mehr Zeit und habe Geduld.“ Ich beginne auch jede Stunde mit Fragen nach der Woche 
der Teilnehmer. Das ist sehr wichtig!

F:  Sie bieten Kurse in Kurdisch und in Deutsch an. Wann sollte man, Ihrer Meinung nach, 
Lesen und Schreiben in Deutsch und wann in der Muttersprache erlernen?

A.A.: Ich denke, es ist wichtig Deutsch zu lernen, um mit anderen Menschen in Deutsch-
land kommunizieren zu können. Dennoch glaube ich, Lesen und Schreiben sollte in 
der Muttersprache beigebracht werden. Nun, vielleicht nicht notwendigerweise in der 
Muttersprache, aber dennoch in der Sprache, die die Person am besten spricht. Einige 
Kurden sprechen Türkisch und sollten deshalb in Türkisch lesen und schreiben lernen. 
Andere sprechen Kurdisch und wieder andere sind mit der deutschen Sprache am 
vertrautesten. Für sie ist es am einfachsten in Deutsch bzw. Kurdisch zu lernen.

F:  Wie erfahren die Menschen von HÎNBÛN?

A.A.: Zu Beginn machten wir Hausbesuche und gingen zu den Orten, Gruppen und Stadt-
teilzentren, wo wir Kurden fi nden konnten. Außerdem arbeitete ich vor Beginn des 
Forschungsprojekts ehrenamtlich mit Jugendlichen im Stadtteil. Ich traf die Familien 
der Jugendlichen, mit denen ich arbeitete. Und die ersten Teilnehmer waren die weib-
lichen Familienmitglieder aus diesen Familien. Aber wir bezogen auch die Männer ein. 
Es wäre nicht möglich gewesen, als Institut 29 Jahre zu überleben, wenn wir die Män-
ner ausgeschlossen hätten.

F:  Und heute? Was hat sich verändert?

A.A.: Zu Beginn der 90er Jahre waren die meisten Kurden Flüchtlinge, die dem Giftgas-
Angriff in Halapdscha entkommen waren. Ihre Bedürfnisse waren anders als die der-
jenigen, die nach Deutschland kamen, um Arbeit zu suchen. Diese Menschen hatten 
Verfolgung, Folter und Flucht erlebt. Also entschlossen wir uns, mit den Flüchtlings-
frauen zu arbeiten und passten unsere Programme und Projekte dementsprechend an. 
Und heute besteht der größte Unterschied darin, dass die Kinder hier in Deutschland 
geboren sind. Das bedeutet, dass wir heute mit Migranten der zweiten oder sogar 
dritten Generation arbeiten. Und auch hier sind die Bedürfnisse vollkommen anders. 
Häufi g ist das Problem nicht die Sprache, sondern die Frage der kulturellen Identität 
und der Zugehörigkeit. Vor vielen Jahren haben wir jedoch unsere Türen für Men-
schen aller Hintergründe geöffnet. Wir versuchen nicht mehr ausschließlich Kurden 
zu erreichen, sondern alle Nationen. Ich glaube, das spiegelt die heutige Wirklichkeit 
besser wider und wir können voneinander lernen.

F:  HÎNBÛN arbeitet in verschiedenen Bereichen. Es ist Beratungszentrum, Bildungszentrum 
und bietet einen Ort der internationalen Begegnung. Ist das für eine kleine Institution 
nicht zu viel?
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A.A.: Nein, ich glaube, dass alle diese Bereiche miteinander verbunden sind. Beratung ist 
für die Menschen sehr wichtig und einer unserer Arbeitsbereiche. Der zweitgrößte ist 
Bildung. Jedoch boten wir früher 21 Sprach- und Alphabetisierungskurse an, aber heute 
gibt es die Integrationskurse und wir bieten deshalb nicht mehr so viele Sprach- und 
Alphabetisierungskurse an. Das Problem der Integrationskurse ist, dass die Lebens-
umstände der Frauen, ihre unterschiedlichen Hintergründe und familiäre Probleme 
nicht berücksichtigt werden. Es gibt keinen schnellen und einfachen Integrations-
prozess – und „Integration“ bedeutet zudem, sowohl Migranten als auch Deutsche in 
den Prozess einzubeziehen. Deshalb organisieren wir jetzt mehr Seminare zu Themen 
der Migration und Interkulturalität, zu kulturellen Themen und Dingen wie Tanzgruppen. 
Dennoch glaube ich immer noch, dass ein ganzheitlicher Ansatz und das Einbeziehen 
vieler verschiedener Aspekte der individuellen Lebenswelten im Lernprozess wichtig 
sind. Und wie gesagt, man kann den Prozess des Lernens nicht von der Lebenswelt 
des Menschen trennen. Auch die Arbeit im Bereich der Interkulturalität ist sehr wichtig. 
Es muss noch viel in Deutschland getan werden und vor uns liegt noch ein langer Weg. 
Interkulturelle Arbeit muss mit Alphabetisierung verbunden werden und es sollte viel 
mehr Projekte und Programme in diesem Bereich geben.

F:  Vielen Dank für das Gespräch.
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Abstract 
 
Sabina Hussain (2010): Konzeptionen von Literalität 
im Kontext von Migration 
 
In heutigen Gesellschaftsformen wird Literalität als Voraussetzung für die Teilnahme sowohl 
im beruflichen als auch im privaten Bereich des täglichen Lebens betrachtet. Sie gilt als 
Menschenrecht, als Instrument der persönlichen Partizipation (empowerment). Auf 
internationaler Ebene besteht Konsens darüber, dass Literalität über Chancen entscheidet 
und den Zugang zu den heutigen Informationsgesellschaften eröffnet. Dennoch sind viele 
Erwachsene in Industrie- und Entwicklungsländern aufgrund ihres unzureichenden 
Bildungshintergrunds gesellschaftlich marginalisiert.  
 
Der Bericht beschreibt ein Good-Practice-Beispiel aus Südafrika. Der Schwerpunkt liegt auf 
dem Family Literacy Project, das im Süden des Drakensberg-Gebiets von KwaZulu-Natal in 
Südafrika eingeführt und umgesetzt wurde. Die Intention liegt darin, das Konzept der Family 
Literacy als einen innovativen Ansatz im Bereich der Erwachsenenalphabetisierung 
anzuerkennen. Die erfolgreiche Umsetzung des Konzepts in Südafrika dient als 
bemerkenswertes und übertragbares Beispiel, das mit der kulturellen, sozialen und 
wirtschaftlichen Heterogenität der heutigen Gesellschaften korrespondiert.  
 
Der Fokus dieses Berichtes liegt auf Literalität und Migration im deutschen Kontext. Die 
Darstellung der Arbeit des Lern- und Beratungszentrums für internationale Frauen und 
Familien, HÎNBÛN, im Berliner Bezirk Spandau dient hierbei als Good Practice Beispiel. Die 
Arbeit von HÎNBÛN macht auf die Bedeutung einer ganzheitlichen Herangehensweise in der 
Alphabetisierung Erwachsener mit Migrationshintergrund aufmerksam. HÎNBÛNS 
erfolgreiche Umsetzung geht als ein bemerkenswertes und übertragbares Beispiel auf die 
Bedürfnisse, Ideen und Konzeptionen der Menschen mit Migrationshintergrund ein. Zudem 
korrespondiert dieses Beispiel mit der kulturellen und sozialen Heterogenität der heutigen 
Gesellschaften.  
 
 
In today’s societies literacy is regarded as the prerequisite for participating in the professional 
and private spheres of everyday life. It is regarded as a human right, a tool for personal 
empowerment and a tool to influence the behaviour of individuals, families and communities. 
Despite the international consensus that literacy skills determine opportunities and provide 
access to today’s information-based societies, many adults in both industrialized and 
developing countries find themselves on the margins of society due to their insufficient 
educational background. 
 
The following report focuses on literacy and migration in the German context. By presenting 
the work of HÎNBÛN, which is a centre of learning and an advisory service for international 
women and their families in the district of Spandau in Berlin, it depicts an example of good 
practice. The work of HÎNBÛN draws attention to the importance of applying a holistic 
approach in teaching literacy to adults with a background of migration. The successful 
approach of HÎNBÛN serves as a noteworthy and transferable example that responds to the 
needs, ideas and conceptions of people with a background of migration. It also corresponds 
with the cultural and social heterogeneity of today’s societies. 
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