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Peter Eisenberg: Arbeiterbildung und Alphabetisierung im
19. Jahrhundert

1.

Das 19. Jahrhundert ist der Zeitraum, in dem die Alphabeti-
sierung in Deutschland die gr&éBten Fortschritte gemacht hat.
Wihrend zu Beginn des Jahrhunderts in weiten Teilen des deut;
schen Reiches noch erheblich weniger als die Hdlfte der Be-
v8lkerung lesen und schreiben konnte, gab es an der Wende zum
20. Jahrhundert kaum noch Analphabeten. ]
Flir Zahlenangaben iUber den Stand der Alphabetisierung im 19.
Jahrhundert ist man fast ganz auf die Rekruten- und Heirats-
statistiken angewiesen, die zwar kein vollsténdiges Bild ab-
geben, die aber flir viele Gebiete relativ lickenlos vorliegen
und auch weiterreichende Schliisse zulassen. Wir illustrieren
die Situation durch einige ziemlich willkiirlich herausgegrif-
fene Zahlen.1)

von den Rekruten der Provinz Posen waren 1836 46% ohne Schul-
bildung. Dieser Anteil ging bis 1858 kontinuierlich auf etwa
20% zuriick. Wie ungleichm&Big das Analphabetentum geografisch
verteilt war, zeigen die folgenden Zahlen. Von den filr das
Heer Rekrutierten waren im Jahre 1841 ohne Schulbildung in
Sachsen und Pommern 1%, Westfalen 2%, Brandenburg 3%, Rhein-
land 7%, PreuBen 15%, Posen 41%. Andere Angaben iiber PreuSen
besagen, daB von den iiber zehn Jahre alten Einwohnern im Jah-
re 1851 etwa 20% Analphabeten waren. Der Anteil der Analpha-
beten bei den Rekruten ging von 6,1% im Jahre 1863 auf 0,8%
im Jahre 1890 zuriick und 1871 konnten in PreuBen 10% der ehe-
schlieBenden Minner und 15% der eheschlieBenden Frauen nicht
mit ihrem Namen unterschreiben. 1899 war dieser Anteil auf
jeweils 1% zuriickgegangen. Flr das gesamte Gebiet des deut-
schen Reiches waren die Zahlen noch etwas besser als fir
PreuBen, vermutlich weil das Analphabetentum in Ost- und
WestpreuBen sowie in Posen schon wegen der dort gegebenen
besonderen ethnischen Situation iiberdurchschnittlich stark

verbreitet war (vgl. Engelsing, a.a.O0., 98).
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Offizieli gilt das Analphabetentum in Deutschland seit spidte-~
stens 1912 als beseitigt. In diesem Jahr wurde die letzte Er-
hebung durchgefiihrt. Sie ergab einen Anteil von 0,01% bis
0,02% Analphabeten. Auf die erwachsene Bevdlkerung der Bundes-
republik umgerechnet ergibe das die Zahl von 4000 bis 8000
Analphabeten. 2)
Was besagen Zahlen dieser Art? Man kann zundchst versuchen,
die Verteilung des Analphabetentums an andere Sozialdaten zu
koppeln. Rekrutenstatistiken erfassen nur die jilingere ménn-
liche Bevdlkerung und auch geheiratet wird nicht in jedem Al~
ter. Es ergibt sich weiter, daB der Anteil der Frauen an den
Analphabeten im 19, Jhdt. um etwa die Hdlfte hoher ist als
bei den Minnern und daB es ein Gefille zwischen Stadt und
Land sowie zwischen Industrie- und Agrarregionen gibt. All
~dies ist nicht anders zu erwarten und legt einige Schliisse
darilber nahe, welche Funktion die Literalitit filr den Einzel-
nen und gesamtgesellschaftlich hat. Solche Schliisse werden
aber schon problematisch, wenn man sich vor Augen fiihrt, was
'alphabetisiert' eigentlich heift. Beim Gang zum Standesamt
wurde festgestellt, oB jemand seinen Namen schreiben konnte,
beim Gang zum Militir wurde teilweise auch danach géfragt,
wie lange der Einzelne eine Schule besucht hatte. Dies und
nichts weiter liegt den Statistiken zugrunde und auf dieser
Basis mag es realistisch sein, entsprechend der zitierten
HO?hrechnUng eine vier- oder -hichstens fiinfstellige Zahl von
Analphabeten fiir die Bundesrepublik anzunehmen. Fast regel-
méBig werden aber in letzter Zeit in der Presse fiir die Bun-
desrepublik und ebenso fiir andere entwickelte Industrieldin-
der ganz andere Zahlen genannt.3) Nicht Ubervorsichtige
Schétzungen der UNESCO sprechen von gut 1 bis 2% (400.000
. bis 800.000) echten Analphabeten sowie 8 bis 15% Semi- oder
funktionalen Analphabeten (drei bis sechs Millionen) in der
BRD, wobei Ausl#nder ausdrficklich nicht berficksichtigt sind.

Uns. soll an diesen Zahlen, die nach anfinglichem ungldubigen
Staunen bei Bildungsexperten und in der Uffentlichkeit einen
kleinen Analphabetismusschock ausgeldst haben, vor allem der
Versuch interessieren, so etwas wie Literalitit mithilfe

eines Begriffs des funktionalen Analphabetentums auch zahlen-
méBig zu erfassen. Funktionaler Analphabet ist man nicht, wenn
man (1) einen dffentlichen Fernsprechapparat einschliefilich
Telefonbuch benutzen kann,‘(2) ein einen selbst betreffendes
Zeitungsinserat lesen kann und (3) ein einfaches Formular auf
dem Postamt auszufiillen versteht. DaB schon bei Kriterien die-
ser Art die Zahl der Analphabeten in die Millionen geht, ist
das eigentlich Beunruhigende. Der iiberkommene Begriff von An-
alphabetentum wird fragwirdig, denn offenbar hat Alphabeti~
sierung bei uns etwas ganz anderes zu sein als die Vermitt-
lung elementarer Lese- und Schreibfdhigkeiten. Unter denen,
die sich in der Bundesrepublik professionell mit Alphabeti-
sierung befassen, hat die Diskussion darilber, wie eine zu
erwerbende Literalitit mit der Lebensgeschichte des Einzelnen
und der sozialen und kulturellen Umgebung der Vielen zu ver=-
binden sei, gerade erst richtig begonnen. Was dabei be-

dacht werden mufi, reicht vom Inhalt des zu behandelnden

sprachlichen Materials {iber methodische und curriculare

Fragen bis zu dem schwierigen Problem, wie verhindert werden

soll, daB jemand das Lesen und Schreiben nach erfolgreicher
Alphabetisierungsarbeit wieder verlernt. Wie immer einzelne

Fragen beantwortet werden: die Beteiligten sind sich dariiber

einig, das "Aiphabetisierungsmaﬁnahmen, die lediglich als

fachliche Unterweisung im Lesen und Schreiben sich verstehen,

nur einem ganz geringen Teil der jugendlichen und erwachsenen
Analphabeten gerecht werden" (Giese, a.a.O., 10).

Auf diesem Hintergrund versteht sich das Interesse, 'Arbeiter- ‘
bildung' und 'Arbeiterkultur' flir das 19. Jahrhundert im Zu-
sammenhang mit Alphabetisierung zu betrachten. Schon weil am !
Anfang der Arbeiterbewegung die Arbeiterbildungsvereine stan- {
den, war vermutet worden, daB die iiber ein bildungspoliti-~

sches Vehikel sich konstituierende politische Bewegung auch S
gezwungen war, eine Auseinandersetzung {iber die Frage der
Literalitdt zu filhren. Es war erwartet worden, daB viele

Probleme sich ganz dhnlich dargestellt haben wie sie sich

heute darstellen.

Wir gehen der Frage nach, indem wir zunichst die Funktion
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der Elementarbildung und insbesondere die Erziehung zur
Schriftlichkeit allgemein charakterisieren und dann auf ihre
Rolle in der Arbeiterbewegung eingehen. Was von der Geschich-
te der Arbeiterbewegung selbst zur Sprache kommt, ist notwen-
dig grobschléchtig, fiir die gestelite Aufgabe aber hoffent-

lich ausreichend.

2.

Zur Vergegenwdrtigung der Ausgangslage filr Berlin/Preufen
scheinen vor allem zwei Gesichtspunkte von Belang.S) Zwar
gab es in PreuBSen seit 1717 eine allgemeine Schulpflicht.
Diese war aber auch gegen Ende des 18. Jhdts. keineswegs
tiberall durchgesetzt, und wenn, dann mit der Katechismus-
schule als Regelschule. Dieser Schultyp lebte im 19. Jhdt.
als Landschule weiter, verschwand aber in den St&dten und
insbesondere in Berlin bald nacﬁ Beginn des Jahrhunderts.
Die Katechismusschule war den Anforderungen des Zeitalters
der Industrialisierung zu offensichtlich weder inhaltlich
noch methodisch-formal gewachsen, denn sie vermittelte in
erster Linie hatechetisches Wissen {iber Auswendiglernen.

Die neuen Schultypen und die ihnen zuzurechnenden Lernin-
halte und Lernformen entwickelten sich in dem Spannungs-
feld zwischen Qualifikationsanforderungen der frithindu-
striellen Wirtschaft, den Bildungskonzeptionen des preus-
sichen Staates und seiner Gebietskdrperschaften sowie dem
Bildungswillen bzw. -unwillen der Betroffenen als Ausdruck
ihres Verstindnisses von Schulbildung und deren Bedeutung
fir ihre eigene soziale Lage. Ideologisch wurde die Aus-
einandersetzung zwischen den sog. Philantropisten und Hu-
manisten ausgetragen. Grundlegend war die Frage, ob eher
eine Erziehung zur 'Industriositit' oder eher eine sich
von den Erfordernissen der Arbeitswelt bewuBt lossagende
zum ‘'wahren Menschen' im Sinne eines nachaufklérerischen
Verstidndnisses von blirgerlicher Bildung angestrebt werden
solle. Eine Polaritit dieser Art bleibt bestimmend fir
alle Auseinandersetzungen um die Rolle der Elementarbil-
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dung und findet sich, natiirlich mit verinderten politischen
Zielsetzungen versehen, auch innerhalb der Arbeiterbewegung
wieder.

Bedeutungsvoll filir die Elementarbildung wird daneben der
sich entfaltende Widerspruch zwischen Anforderungen an die
Qualifikation der Arbeitskraft einerseits und der Kinderar-
beit andererseits. Es war nicht gut mdglich, Kinder vom 6.
oder 8. Lebensjahr an in Fabriken zu beschdftigen und sie
gleichzeitig auf eine allgemeinbildende Schule zu schicken.

Entsprechend entwickeln sich die Schultypen. Verbreitet war
in den zwanziger und noch in den dreiBiger Jahren ein Privat-
schulsystem, das sich nach dem verlangten Schulgeld diffe-
renzierte und damit relativ flexibel an die jeweilige Markt-
lage angepaBt werden konnte. In den dreifiiger Jahren kam es
dann in grdBerem Umfang zur Griindung von Armenschulen unter
staatlicher oder stddtischer Tridgerschaft und damit zur Etab-
lierung des eigentlichen Vorgdngers der spdteren Volksschule.
Neben der Armenschule gab es als zweiten allgemeinbildenden
Schultyp die Fabrikschule, bei der aber die Unterrichtszeit
auf die Arbeitszeit abgestimmt war: Schule ist abends oder
sonntags. Als dritter Typ ist schlieBlich die Industrieschu-
le zu nennen, die eben konsequent den philantropinistischen
Standpunkt verwirklichen will. Hier wird direkt zur Arbeit
erzogen, indem mehr oder weniger ausschlieBlich gearbeitet
wird. Bei der Industrieschule und erst recht ihrer extremen
Ausformung als Arbeitshaus ist der Unterschied zwischen
Schule und Kinderarbeit hiufig schwer erkennbar. Die voll-
stindige Eingliederung in den Arbeitsprozef ist unmittelbares
Schulziel,

Um 1850 hat sich die humanistische Richtung vollsténdig
durchgesetzt. Neben den Armenschulen gibt es noch einige
Fabrikschulen, aber keine Industrieschulen mehr, Regelschule
ist eine allgemeinbildénde Elementarschule, Die Erziehung
zur Industriositdt erfolgt auf einer abstrakteren Stufe,

also nicht mehr angepaBt an spezielle Anforderungen spe-
zieller Industrien. Lundgren (a.a.0., 572) stellt resimie-
rend fest, daB "... die gualifizierenden Leistungen der
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Armee fast fiinf e:entum zu jener Zeit in der franzdsischen
23% gegen 54 A:a so hoch war wie in der deutschen (1872/73:
‘Als wesentli alphabeten).
dringung desc:2n Tatbestand halten wir fest, daB die Zurick-
alphabetentums bis zur Mitte des Jahrhunderts

einem auc : ; .
h so artikulierten 8ffentlichen und &konomischen

Interesse entsprach, das zu einem gewissen Teil gekoppelt war
an individuelle Aufstiegschancen. Detlef Miiller etwa hebt her-
vor, daB das preuBische und insbescndere das Berliner Schul-
system bis zur Jahrhundertmitte relativ durchldssig gewesen
ist.7) Miiller (a.a.0., 216) geht so weit, das damalige Berli-
ner Gymnasium als integrierte Gesamtschule im modernen Sinne
zu bezeichnen. Es war mdglich und iiblich, das Gymnasium nicht
bis zum AbschluB zu besuchen, sondern es je nach Berufsziel
frither oder spiter zu verlassen. Ein vorzeitiger Abgang vom
Gymnasium wurde nicht als Abbruch einer Schulkarriere ange-
sehen, sondern als das Erreichen einer bestimmten Qualifika-
tionsstufe, auf die eine entsprechende berufliche Karriere
gegriindet werden konnte.

Flexibilitit und Durchlédssigkeit des Schulsystems filhrten
nun dazu, da8 die Entwicklung der Qualifikationsanforderungen
von der Entwicklung im Bildungssektor liberholt wurde. Die ‘
Schule entlieB mehr qualifizierte Abgdénger als aus Skonomi=-
scher Sicht erforderlich. Die Folge war ein Konkurrenzdruck
der nichtetablierten Jlingeren auf die etablierten Klteren,
wobei die Jingeren den Weg des sozialen Aufstiegs gehen woll-
ten, den die Alteren hatten gehen kdnnen und den sie ihrer
Meinung nach sogar selbst politisch freigekémpft'hatten. Der
Staat allerdings reagierte auf das Uberangebot qualifizier-
ter Schulabgiinger mit einer Reduzierung der Durchléssigkeit
des Schulsystems. Das liuft in der Tendenz darauf hinaus,
Qualifikation in Gestalt von Wissen und Fidhigkeiten (*inhalt-
liche' Qualifikation) zu ersetzen durch formale, d.h. ein be~
stimmtes Abgangszeugnis eines bestimmten Schultyps wird zur
notwendigen Voraussetzung dafiir, daB eine berufliche Karriere
iiberhaupt mdglich ist. Dieser Vorgang ist als globale Bewe-
gung auf allen Ebenen des Schulsystems zu beobachten'und fin-
det seinen HOhepunkt nach Miillers Einschitzung erst wihrend
der Zeit der Weimarer Republik bzw. dem ersten Jahrzehnt nach
dem 2. Weltkrieg. Seine Folgen sind jedoch schon friih sicht-
bar und lassen sich gut illustrieren anhand eines bildungs=-
Skonomischen Planungsvorhabens filir die Berliner schulen aus

dem Jahre 1867.8)
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Die Stadt Berlin als Schulbeh&rde wollte die Entwicklung der
Gliederung des Schulsystems nicht lénger dem Zufall ﬁberlassen,
sondern aufgrund statistischer Erhebungen planen und berech~
nen. Ziel war dabei aber nicht einfach ein Ausbau entsprechenq
dem 'Bildungsbedlirfnis' der Bevdlkerung, sondern "die Begren-
zung des Angebots h&herer Schultypen durch einen permanenten
Ausbau der niederen Schulen" (a.a.O0., 214). Es kommt zu einer
schulorganisatorischen Trennung von ‘'Armen' und 'Proletariat’,
wobei beide Gruppen nicht mithilfe Skonomischer Kriterien,
sondern gerade danach unterschiedén werden, wie sie sich hin-
sichtlich des Schulbesuchs ihrer Kinder verhalten. Bei den
'Armen' liegt im wesentlichen Identitit zwischen Schulpflicht
und tatsdchlichem Schulbesuch vor (7-8 Jahre), beim 'Proleta-
riat' dagegen nicht. Das angestrebte Schulsystem sieht daher
"die Umwandlung der bisherigen 'Kommunal-Armenschule' in eine
'Proletarierschule' und die Errichtung einer gemeinsamen Ele-
mentarschule fiir gesichertes und verarmtes Blirgertum”" vor
(a.a.0., 215),

Die prinzipielle Bedeutung des Vorgangs fiir unser Problem
besteht darin, dag die Bildungs- und damit die Aufstiegsmdg-
lichkeiten von sozialen Gruppen institutionell fixiert werden.
Die BevSlkerungsgruppe, die hier als Proletariat bezeichnet
wird, hat also nicht nur schlechtere Aussichten auf soziale
Beweglichkeit, sondern ihr sozialer Status wird festgeschrie-
ben unabhingig davon, was auf den Proletarierschulen tatsdch-
lich gelernt werden kann und gelernt wird,

Es soll keinesfalls der Eindruck erweckt werden, als habe es
in der ersten HHlfte des 19. Jhdts. flir groBe Bevdlkerungs-
gruppen den Weg des sozialen Aufstiegs liber die Bildung ge-
geben. Trotz der geringen Zahl der tats&chlich Aufgestiegenen
sind aber institutionelle Verdnderungen wie die beschriebene
von Belang dafilr, wie man den sozialen Stellenwert der Bil-
dungsbemiihungen der Arbeiterbewegung zu beurteilen hat. Je
undur chléssiger das soziale Gefilige wird, desto weniger rele-
vant ist die Bildungsarbeit fiir Ziele, die nicht die unmittel-
baren politischen Ziele der Arbeiterbewequng als Ganéer sind.
M.a.W.: weil es in der zweiten Hilfte des 19.—3;ats. zuneh-
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mend schwieriger wird, einen sozialen Aufstieg als bildungs-~
miBiger Selfmademan zu erreichen, besteht kaum ein Anreiz,
sich aus diesem Grunde der Arbeiterbewegung anzuschlieBen.
Wichtiger aber ist der Effekt auf der ideologischen Seite:
die Etablierung eines Berechtigungswesens im Bildungssystem
macht es von vornherein sinnlos, die Klassenfrage auf eine
Bildungsfrage zu reduzieren, wie das in den Arbeiterbildungs-

vereinen {iblich war.

3.

Von den infrage kommenden Organisationen der Arbeiterbewegung
waren die Arbeiterbildungsvereine am unmittelbarsten und am
nachhaltigsten an der Bekidmpfung des Analphabetentums betei--
ligt. Das gilt insbesondere fir die drei Jahrzehnte zwischen
etwa 1840 und 1870, in denen die Arbeiterbildungsvereine im
Inland praktisch alleinige Trédger der organisierten Arbeiter-
schaft waren, wenn man von den politisch-historisch zwar be-
deutsamen, quantitativ aber nicht ins Gewicht fallenden 'Biin-
den' absieht.

Die Notwendigkeit zur Vermittlung von Elementarbildung war

in den Arbeiterbildungsvereinen im allgemeinen unbestritten
und nahm iiberall einen bedeutenden, vielfach sogar einen be-
herrschenden Raum ein. Nach einer Zusammenstellung von Birkerg)
gehbren Schénschreiben und Deutsch neben Rechnen, Zeichnen
und Gesang zu den Unterrichtsfichern, die widhrend der sechzi-
ger Jahre in den meisten Vereinen angeboten wurden. 'Deutsch’
steht dabei fiir Orthografie und Stilistik und ‘'Stilistik' fir
die Unterrichtung in einer 'gewdhlten Ausdrucksweise'. Von 81
untersuchten Vereinen boten 1863/64 41 Schénschreiben und 33
Deutsch an. Zum Vergleich: Rechnen wurde in 52, Zeichnen in
50, Gesang in 37, Englisch in 8, Geografie in 8 und Geschich-
te in 6 Vereinen angeboten. Auch bei Zugrundelegen der Teil~
nehmerzahlen gehtren die Sprachfidcher zu den wichtigsten. In
Birkers tbersicht fiir Vereine in Holstein, PreuBen, Sachsen
und eine Reihe von Stidten auBerhalb dieser Gebiete rangieren
Schénschreiben und Deutsch ebenfalls nach Rechnen, Zeichnen
und Gesang, aber vor allen anderen Fichern. Der Unterricht in
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den grofien Fichern wurde als Gruppenunterricht mit Gruppen
von 20 bis 30 Teilnchmern durchgefiihrt.

Zur Beurteilung der genauen Zielsetzung und Wirkung des mut-
tersprachlichen Unterrichts wire es erforderlich, daB man
Einiges darliberwiigte, was und Vvor allem wie in den Kursen ge-
arbeitet wurde. Mir sind keine Quellen békanntgeworden, aus
denen man Einzelheiten dariiber entnehmen kann. Auch die zahl-
reich existierenden umfangreichen Berichte ilber die Tdtigkeit
einzelner Vereine enthalten dariiber sehr wenig. Andeverseits
sind sich zeitgen®ssische Beurteilungen und Beurteilungen in
der. neueren Literatur darin einig, daB der Unterricht in
Schreiben und Lesen als kompensatorisch anzusehen sei, als
Vermittlung von Fertidkeiten also, die eigentlich vorausge-
setzt werden sollten.lO) Die Griindung und Leitung der Arbei~
terbildungsvereine und ihrer Vorgingerorganisationen war ja
iberwiegend keineswegs eine Angelegenheit der Betroffenen
se;bst, sondern lag in den Hinden von sozial und politisch
engggierten Blirgerlichen. Ein objektives Bediirfnis zur Orga-
nisierung bestand zwar auf Seiten der Handwerker aufgrund

des Zerfalls der stindischen Ordnung, insbesondere der Ziinf-
te, aufgrund des Anstiegs der Betriebsgr&Ben mit der Folge
schwindender Aufstiegsmbglichkeiten und aer Proletarisierung
ehemals selbstindiger Handwerker. Entscheidend war aber auch,
daf das damit rein 4uBerlich wahrnehmbare soziale Elend gros-
.ser BevSlkerungsteile sich subjektiv nicht vertrug mit den
Wertvorstellungen des aufgestlegenen Blirgertums. Die Griindung
der Arbeiterbildungsvereine ist der Versuch einer L&sung, die
sozialintegrativ wirken kann und die blirgerlichen Wertvor-
ste}lungen nicht in Zweifel zieht. Ihr Bildungsauftrag steht
d?mlt fest: die Klassenfrage ('die soziale Frage') wird iden-
t%fiziert mit der Bildungsfrage.

DL? These von der Klassenfrage als Bildungsfrage war dabei
k?lnesvegs zynisch gemeint, sondern entsprach durchaus der
historischen Erfahrung des Bﬁrgeftums mit sich selbét. Sie
rk?nnte aber, so tibertragen auf die Arbeiterschaft, nur zu
einer illusioniren Bildungspolitik fiihren. Die Folge war,

daB wenn es in den Arbeiterbildungsvereinen eine Auseinander-
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_gew1chtlgen Teil wiederum auf einer abstrakteren stufe.

setzung um Bildungsfragen gab, dann die, wié groB der Anteil
der Elementarbildung sein sollte und wieviel 'echte Bildung'

zur moralischen Erneuerung des vierten Standes vermittelt

werden sollte. Die strikte Trennung von Bildung und Elemen-

tarbildung und damit das Versténdnis der letzteren als rein
kompensatorisch, als notwendiges und sogar listiges Anhéng-
sel an erstere war von Beginn an programmiert und blieb es
letztlich auch fiir die Arbeiterbewegung nach den Bildungs-
vereinen. Hier diirfte eine der historischen Wurzeln dafiir
liegen, daB es in der Arbeiterbewegung niemals zu einer
wirksamen Alphabetisierungskampagne i.S. einer Erziehung

zu echter Literalitit gekommen ist.

aAls sich in den sechziger Jahren die Landschaft der Arbeiter-
bildungsvereine mehr und mehr zu differenzieren begann in
eher politische und eher offen apolitische Vereine, &nderte
sich an der qualitativen Randstellung der Elementarblldung
nichts. Auf der einen Seite standen Vereine wie der in Bremen,
die die 'sittliche Hebung' ihrer Mitglieder durch Vermittlung
zumindest eines Teils des biirgerlichen Bildungskanons und da-
rilber hinaus von 'allgemeinem Wissen' anstrebten, das eben
nicht in einer engen und genauer angebbaren Beiiehung zur
Lebenswirklichkeit des Arbeiters stand. Diese Vereine waren
auf dem Weg zu echten Bildungsvereinen mit einem sinkendem
Anteil von Arbeitern an der Mitgliedschaft, flr die die Al-
phabetisierung mehr und mehr zur ldstigen Pflicht oder ganz
funktionslos wurde. Auf der anderen Seite stand der stirker
politisch orientierte Verein, wie wir ihn prototypisch in
Leipzig flnden.l1 Vereine dieses Typs bilden die Keimzellen
der entstehenden sozialdemokratischen Arbeiterpartei. sie
sahen als' Alternative zur Elementarbildung die im weiteren
Sinne politische Orientierung ihrer Mitglieder an, wobel
diese Orientierung stets ausgehen sollte von der Lebenspra-
xis der. Arbeiter selbst. Das Ankniipfen an der Lebenspraxis
geschieht aber nur zu einem geringen Teil {iber den Erwerb
nlitzlicher Fertigkeiten wie Lesen und Schrelben und zu einem
Bir=-

ker (a.a.0., 140) stellt fest, von der so repriésentierten
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Arbeiterbewegung kSnne "nicht von vornherein gesagt werden,
daB die Ubernahme des Sozialismus und die damit verbundene
Trennung vom Biirgertum als Klasse eine Notwendigkeit gewesen
widren." Eine sozialistische Orientierung war fiir die Arbei-
tervereine attraktiv, weil der Sozialismus sich (1) mit der
Situation der Arbeiter selbst befaBte und dies (2) auf wis-
senschaftlicher Basis tat. Die Gesellschaftsanalyse war ange-
bunden an die Naturwissenschaften, an die Bkonomie und'die
historischen Wissenschaften. Man war 'wissenschaftlich' auf
der HBhe der Zeit und wollte es auch sein, denn die (durchaus
positivistisch verstandene) Wissenschaftlichkeit der Begriin-
dung des Sozialismus hatte in.Abgrenzung zum Bildungsanspruch
der biirgerlichen Vereine identititsstiftende Funktion. So
stand auch hier die Notwendigkeit eines Unterrichts in Schrei-
ben und Lesen einerseits auBer Frage, aber andererseits unter
dem Druck, daB dafiir eigentlich keine Zeit und Energie vor-
handen sein konnten, weil es letztlich um Wichtigeres ging.

Es klingt wie eine Binsenweisheit, daB eine® entwickelte Lite-~
ralitédt die Grundvoraussetzung sowohl fiir die Vermittlung

des biirgerlichen Bildungskanons als auch fiir eine erfolg-
reiche politische ScHulung ist. Die Elementarbildung wurde
‘aber - anders als in vielen politischen Bewegungen der Gegen-
wart - von den Arbeiterbildungsvereinen und spiter &hnlich
von der sozialdemokratischen Partei und den sich entwickeln—‘
den Gewerkschaften offensichtlich nicht unter diesem Gesichts-
punkt gesehen, '

Fir die Arbeiterbildungsvereine scheint mir diese These schon
dfdurch begriindbar zu sein, daB man auf die relativ durch-

. 9?n9i9e Kopplung bestimmter Bildungsinhalte an bestimmte Ver-
7V mittlungsformen verweist. Lesen und Schreiben lehrte und
lernte man stets inp regelrechtem Unterricht, die 'eigentliche'
*fBildung, sei sie politisch propideutisch oder nicht, wurde
dagegen fast durchgangig in Vortrédgen vermittelt. Unterricht

i? Geschichte, Okonomie und Geografie gab es kaum Zur Ver-
mittlung der fir wirklich wichtig gehaltenen Bildungsinhalte
Wa?lﬁe man keine auf SChriftlichkeit'angewiesenen Formen, auch
keine miindlich dialogischen Formen, sondern die Form mit der
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gréBten kommunikativen Asymmetrie, in der die Rollen des
Sprechers und des HOrers einseitig und ein filir allemal ver-
teilt sind. Man erkennt die gewaltigen Konsequenzen dieser
Tatsache fir das Bildungsverhalten , wenn man sich vor Augen
fiihrt, was die Vermittlungsform in einem Fall wie diesem

fiir die vermittelten Inhalte bedeutet.

Der miindliche Vortrag ex cathedra ist - abgesehen von der
rein medialen Berieselung - die rigideste und autoritirste
Form verbaler Kommunikation, eine Form, die in gewisser Weise
die kommunikativen Nachteile von Miindlichkeit und Schriftlich-
keit miteinander verbindet. Behandelter Realitétsausschnitt, .
Rezeptionstempo und sprachliche Enkodierung liegen unverinder-
bar und ohne Abstimmbarkeit auf je individuelle Bedlirfnisse
der Zuhdrer fest. Schon aus der Art der Themenstellung der
Vortrdge geht hervqr, daB in den meisten Fdllen die Vortrags-
gegenstinde als fertiges Wissen angeboten wurdgn, daB also im
Allgemeinen weder iiber alternative Sichtweisen noch iiber me-
thodische oder Erkenntnisprobleme nachgedacht wurde. Obwohl
der EinfluB positivistischer Denkweisen gro8 war, war offen-
bar innerhalb der Arbeiterbildung das MethodenbewuBtsein
nicht einmal bis zu dem damit mdglichen Punkt entwickelt,
jedenfalls soweit es sich um Bildungsanstrenqungen fiir alle
handelte. Birkers Feststellung {(a.a.0., 185) "Den Ergebnis~
sen der Naturwissenschaften gegeniliber wurde allerdings keine
kritische Haltung eingenommen, da in der Regel in den Vor-
trdgen fertige Resultate dargeboten wurden, ohne daB der Pro-
zef des Forschens sichtbar geworden wdre" Kkann mit Sicher-
heit {iber die Naturwissenschaften hinaus verallgemeinert wer-
den.

Man geht wohl nicht zu weit mit der Behauptung, daB schon die
Vermittlungsform die Realisierung eines Bildungsangebots von
oben nach unten signalisiert, das, sieht man es zusammen mit
den tatsichlichen Bemiihungen um die Beseitigung des Analpha-
betentums, eine irgendwie geartete selbstdndige Auseinanderset-
zung mit den Gegenstdnden geradezu ausschloB. Wenn gesagt wird,
das 19. Jahrhundert gehdre wie kein anderes ganz zum Zeitalter
des Buches, so war die Arbeiterbildung in dieser Hinsicht
nicht auf der HBhe der Zeit. Es mag angesichts der schiechten
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Kenntnisse, die die Arbeiter hiufig im Schreiben und Lesen
mitbrachten, realistisch gewesen sein, einen Versuch zur
Beseitigung der Illiteralitit gar nicht 2zu machen. Innerhalb
der Arbeiterbildung wurde damit aber die eh bestehende Kluft
zwischig)Elementarbildung.und Bildung reproduziert und ver-
tieft, wohl auch deshalb, weil sie gar nicht als solche
wahrgenommen und verstanden wurde. .
Das AusmaB der Kluft zwischen elementarem Alphabetismus und
entwickelter Schriftsprachlichkeit wird uns erst neuerdings
und vor allem im Rahmen der Alphabetisierungskampagnen in
entwickelten Industriegesellschaften bewuBt, ebenso wie die
auBerordentlichen Schwierigkeiten, die der Uberwindung dieser
.Kluft entgegenstehen. Ein Grundsatz, der in vielen Variatio-
nen immer wieder auftaucht, lautet etwa, Lesen "ist letzt-
lich eine Neuproduktion des Textes im eigenen Kopf, eine
schdpferische Aktivitit mit je individuellem Ergebnis.“l3)
Nicht jeder Text, nicht jeder Gegenstand ist allen K&pfen
gleich zuginglich. Je schwieriger ein Text oder Sachverhalt,
" desto notwendiger wird der Riickgriff auf Schriftlichkeit,
schon weil die Rezeption dann keiner vorgegebenen Zeitlichkeit
unterliegt. AuBerdem sind Bilicher :sachlich offen, sie lassen
sich beliebig befragen. Schriftlich fixierte Texte lassen
sich wiederholt lesen, sie lassen sich vergleichen, erginzen,
korrigieren und schlieBlich auch zerstdren. Die spezifische
Form sprachlicher Materialisierung in der Schriftlichkeit ist
eine Voraussetzung dafiir, daB Gedankengebiude einer gewissen
Komplexitdt liberhaupt entstehen kénnen, vor allem aber dafiir,
daB sie tradiert und verbreitet werden k&nnen. Jede Geschichte
der schrift hebt dies als einen der Griinde fiir ihre Entstehung
hervor.l4) Ein Schreibenlernen, das von dieser gesellschaft-
lichen Funktion der Schrift getrennt ist, bei dem die gesell-
schaftliche Funktion von Schriftlichkeit auch perspéktivisch
kaum eine Rolle spielt, hat wenig mit der Beseitigung von Il-
literalitdt zu tun.
Sicher ist es mdbglich, auch komplexe Tatbestinde milndlich zu
vermitteln, Wer es gewohnt ist, sich sprachlich von der Situa-
tion- zu 18sen, der erfaBt Denkinhalte auch dann, wenn sie rein
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verbal vermittelt sind. Die sprachliche L&sung von der Situa-
tion ist aber eines der Hauptmerkmale von Schriftlichkeit,
und sie wird als Fihigkeit vor allem im Umgang mit Schriftli-
chem erworben. Das situationsunabhingige Sprechen und das
Verstehen situationsunabhingiger Sprache ist in literaten
Gesellschaften gleichzeitig Voraussetzung und Folge

einer Teilhabe an der geschriebenen Sprache. In den Arbeiter-
bildungsveéreinen wurde der miindliche Vortrag als Vermittlungs~
form nicht deshalb gewihlt, weil die Fihigkeit zum Verstehen
situationsunabhingiger Sprache geniigend entwickelt war, son-
dern weil nur wenige Arbeiter geniigend gut lesen konnten. Die
Mindlichkeit hatte ihren Grund gerade in der Unfihigkeit zur
Schriftlichkeit, so daB Bildungsinhalte und Vermittlungsform
einander nicht angemessen waren. Dies ist sicher nur einer :
der Aspekte des Problems und sogar nur einer der medialen.lS)
Er wird besonders betont, weil er in der zeitgendssischen
Diskussion nicht vorkommt und weil er m.E. auch spiter fir die

Arbeiterbildung von Bedeutung war.

4,

Die schon angesprochene 'Entmischung' (Krug) von biirgerli-
cher und proletarischer Bildungsarbeit in den sechziger Jah-
ren filhrte bei fortschreitender Organisierung der Arbeiter=
bewegung im Ergebnis zu einer Neuorientierung der Bildungs-
bestrebungen, die bewirkte, daB die Elementarbildung mehr
oder weniger von den Bildungsprogrammen ausgeschlossen wurde.
Im auf die Ansichten von Lassalle orientierten Allgemeinen
Deutschen Arbeiter-Verein (ADAV) gab es eine eigensténdige
Bildungsarbeit nicht, denn Bildungsarbeit wurde mit politi-
scher Arbeit gleichgesetzt.

Die iiberkommenen Bildungsbemiihungen der Arbeiterbildungs-
vereine wurden vom ADAV nicht nur als sinnlos in Hinsicht
auf das angeblich angestrebte Ziel des sozialen Aufstiegs
angesehen, sondern sogar als politisch verfehlt und schdd-
lich. Die Bestrebungen der 'Gesellschaft fiir die Verbreitung
von Volksbilduﬂg' liefen nach Ansicht Lassalles bzw. des
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aADAV darauf hinaus, "die unpolitischen Bildungsvereine zu
einem recht hiilbschen politischen Werkzeug der liberalen Bour=
geoisie gegen die sozialistischen Arbeiter zu machen” (nach
Krug, a.a.0., 144).

zwar wurde das Programm der Arbeiterbildungsvereine auch nach
Grindung des ADAV vom gleichzeitig ins Leben gerufenen Verbang
deutscher Arbeitervereine zundchst weiter‘vertreten, aber das
wesentliche Ergebnis einer intensiven Bildungsdebatte inner-
halb des ‘'Verbandes' zwischen 1863 und 1868 war ebenfalls eing
Zunahme der unmittelbar politischen Bildung. GroBe Teile des
'Verbandes' gingen in die sozialdemokratische Partei iber, dey
Rest ldste sich kurz nach der Parteigriindung auf. Mit Griindung
der sozialdemokratischen Partei war die Beseitigung des Anal-
phabetentums als offizielles Ziel der Bildungsarbeit praktisch
aus dem Spiel, Die Linie der Partei war eindeutig formuliert
in Wilhelm Liebknechts Rede 'Wissen ist Macht - Macht ist Wis<
sen' von 1872, in der noch einmal der Primat der politischen
Bildung und Agitation unterstrichen wurde. Liebknecht kniipft
an der These von der Klassenfrage als Bildungsfrage an, de-
kuvriert sie aber als reines Ideologem und hi#lt der preuBi-
schen Schule vor, sie geh®re mit Kaserne und Presse zur "gross
sen Dreieinigkeit der Volksverdummung", die keineswegs das
Analphabetentum beseitigt und damit die Freiheit des Einzel-
nen gefdrdert habe, Dies blieb die offizielle Parteilinie,
obwohl und weil es bis zum Mannheimer Parteitag 1906 keine
umfassende Bildungsdebatte mehr gab.

Praktisch sah die Sache allerdings anders aus. Was an Bildungs-
arbeit betrieben wurde, hing ganz von den drtlichen Verhdlt-
nissen ab. Bestand wie in Leipzig ein gut organisierter Arbei-
terbildungsverein, so setzte er meist seine hergebrachte Ar-
beit einsch%ieﬁlich der Elementarbildung fort, und zwar auch
wihrend der*Zeit der Sozialistengesetze. Es ist sicher ge-
wagt, hier einfach von Divergenzen zwischen Parteifiihrung und
Basis zu sprechen, aber es gibt auch Indizien in dieser Rich-
tung wie das Schicksal der Berliner Arbeiterbildungsschule.
Diese Schule wurde 1891 als erste zentrale Bildungseinrichtung

unter wesentlicher Beteiligung von Liebknecht gegriindet und
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hatte mit 5000 Anmeldungen im ersten Jahr einen Andrang, dem
die Partei weder inhaltlich noch organisatorisch gewachsen
war. Vom umfangreichen Lehrkonzpet der Schule blieb 1893,
ganz wesentlich auch aufgrund der Ficherwahl der Lernwilli-
gen, nur die Elementarbildung iibrig. Weil die Nachfrage in
keiner Weise mit dem Konzept der Schule ilibereinstimmte, wur-
de sie 1897 praktisch neu gegriindet. Elementarbildende Fé-
cher waren ausgeschlossen zugunsten von solchen, die eine
'kritische Allgemeinbildung' vermittelten und der Erziehung
der Arbeiter zur Organisation dienen konnten.

Zur wirklichen Polarisierung im Sinne des Argumentes, um das
es mir in erster Linie geht, kam es dann in der bildungspo-
litischen Debatte, die 1905 in Bremen begann und 1906 auf
dem Mannheimer Parteitag mit dem Referat 'Sozialdemokratie
und Volkserziehung' von Clara Zetkin und Heinrich Schulz ei-
nen ersten HShepunkt erreichte. Von nun an verliefen die
Fronten so, daB der linke Parteifliigel die politische Erzie-
hung als Wissen {iber den wissenschaftlichen Sozialismus for-
derte, der rechte Fliigel dagegen mehr oder weniger am 'ge-
mischten Konzept' der alten Arbeiterbildungsvereine fest-
hielt und insbesondere der Elementarbildung groBSe Bedeutung
gab. Die immer schon virulenten bildungspolitischen Alterna-
tiven waren nun den Parteifliigeln zugeordnet und hatten ihre
radikale Ausformung als politischer Konflikt gefunden.

Es ist gezeigt worden, daB die Fihigkeit, lesen und schreiben
zu kOnnen, auch in den zeitgen8ssischen Debatten vielfach ‘
nicht fir sich sondern als Voraussetzung fiir den Erwerb an-
derer Fihigkeiten und Eigenschaften verstanden wurde. Die
disziplinierende Funktion der Orthografie in der preuBischen
Elementarschule und ihre Interpretation durch das Militdr so- .
wie die Alphabetisierung als Erziehung zur Industriositét
oder als BewuBtmachung der eigenen bildungsmifigen Inferioritit
der Arbeiterschaft sind hier vor allem zu nennen. Man kann
wohl davon sprechen, daB die Alphabetisierung als vielfach
funktional zu gelten hat und auch so begriffen wurde.

Auf der anderen Seite haben wir gesehen, daB die Kluft zwi-
schen Elementarbildung und Bildung als Unterschied zwischen
formaler Bildung und inhaltsbezogener Bildung in Erscheinung
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z:::;a:;:nKiuzt in ihrer eigentlighen Bedeutung aber nicht
wurde. Man kznnw::er praktisch noch ‘konzeptionell iiberwunden
Elementarbildung u:;r.sagen'_dés der Unterschied zwischen
briickt werden konnte 1?halt%lcher Bildung immer weniger iber—
Arbeiterbeweqy '.Je welter sich die Organisationen der
sohen F1e lZ ng entwickelten, bis er schlieBlich dem politi—
Dialektingera:§§ ?:ter?eordnet wurde. Was Feidel-Mertz die
sich undialektiscil-erblléu?gSErage genannt hat, dividiert
Die funktionalit&t ;n POSltlone? der Parteiflligel auseinander
eine Erziehung zur L?r A;p?aﬁetléierung als Voraussetzung £ilr’
hoch bewertet. Part %tﬁralltat wurde nicht gesehen oder nicht
sei, ob Arbei;er " orfthrer konnten &uBern, das es unwichtig
etwas besser deutsch sprechen k&nnten”.

2:§uz1;::zz:90;itisché ?redo des linken Parteifliigels ver-
SelbstbeWust;e-aB politisches BewuStsein und politisches
in erster Lini;n;u:Z:u::er i?n.AugehbliCk hinausreicht, sich
'politische Wahrheit® wiriovisl:::er Erfahrung bildet. Dfe
lichst direkt von obe er }lte erkannt und ?og—
. n nach unten vermittelt. Jedoch: ein
zYQ?olls?h fixierter Inhalt teilt sich um so eher mit und
kig:i:ijicTn::hso zuverlissiger, je mehr eigene mentale und
o t zu reden von der emotiven) Aktivit#it mit
:jlner Aneignung verbunden ist. Die Behandlung der Alphabeti-
sc:iz:zta;:ee;ne Aufgabe im'Bereich der Elementarbildung
Weg der polit'asse der Arbeiterschaft praktisch von diesem
dungsbemtihun ischen Bewugtwerdung aus. Die Struktur der Bil-
Jahrhundert gen, Yle wir sle'ln der Arbeiterbewegung des 19.
Gatir abow s vorfinden, ?chelnt mir einen Teil der Erkldrung ,
geben, warum die politische BewufSitseinsbildung so

langsam vorangekommen ist.
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Ein anderer ist das immerwidhrende Entsetzepn dariber, was
Arbeiter,die wirklich oder leidlich lesen konnten, tatsdch-
lich gelesen haben, ndmlich iiberwiegend Unterhaltungslite-
ratur. Auch dort, wo diese Frage griindlich erdrtert ’
wird (wie bei Keller, E.: Arbeiterbildung als Selbsthilfe.
Diss. Tibingen 1920) kommt man nicht auf die Idee, daB
'Lesenkdnnen' auch etwas mit dem Inhalt des Gelesenen zu
tun hat.




