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Einleitung

In der bildungspolitischen und padagogischen Diskussion der
vergangenen zehn Jahre hat das Problem der Differenzierung
eine zentrale Rolle gespielt, und zwar nicht nur in der BRD so-
wie anderen westlichen Industrienationen, sondern ebenso in
sozialistischen Lindern wie z. B. der DDR. Dies wird durch
eine Fiille von Verdéffentlichungen dokumentiert, die sich un-
mittelbar mit diesem Thema auseinandersetzen, ganz zu
schweigen von Untersuchungen, in denen die Differenzie-
rungsproblematik nur am Rande gestreift wird. Um Fragen der
Differenzierung geht es z. B. liberall dort, wo die Organisation
des Schulwesens und des Unterrichts zur Diskussion stehen,
also etwa bei der Entscheidung fiir einen vertikalen (nach Ty-
pen) oder horizontalen Schulaufbau (nach Stufen), bei der
Neuordnung der Uberginge z. B. von der Elementar- in die
Prnimarstufe, der Primarstufe in die Sekundarstufe I, der Sekun-
darstufe I in die Sekundarstufe II und der Sekundarstufe II in
den tertidren Bildungsbereich. Im Mittelpunkt der gegenwartig
heftig umstrittenen Eingangsstufen-, Orientierungsstufen-,
Gesamtschul- und Kollegstufenmodelle stehen Differenzie-
rungsfragen, insofern es um die leitenden Prinzipien geht, nach
denen Schiiler bestimmten Schulzweigen, -stufen und -klassen
zugewiesen werden oder aber aufgrund derer auf eine solche
Einteilung zugunsten flexibler, vom Lehrer oder Lehrerteam
kurzfristig getroffener Mafinahmen verzichtet wird. Schon im
»Strukturplan« des Deutschen Bildungsrates (1970) nehmen
Fragen der Differenzierung betrichtlichen Raum ein; der »Be-
richt 75« macht sie dann sogar zum Hauptgegenstand seiner
bildungspolitischen Zwischenbilanz. Fragen der Differenzie-
rung haben aber auch im Zusammenhang der Curriculumre-
form eine wichtige Rolle gespielt. Ging es doch hierbei zunichst
einmal darum, ob und inwieweit Lehr- und Lermziele fiir alle
Schiiler einheitlich oder verschieden sein und nach welchen Ge-
sichtspunkten Unterschiede gemacht werden sollten. Damit
eng zusammen hangt das Problem, wie die postulierten Lehr-
und Lernziele von Schiilern mit unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen erreicht werden konnen. Gerade diese Frage ist in
letzter Zeit von verschiedenen Seiten aus angegangen worden:
die diskutierten Modelle reichen dabei von rein organisatori-
- schen MaBnahmen (z. B. des Streaming und Setting) bis hin zu




lemtheoretisch begriindeten didaktischen Strategien zielerrei-
chenden Lernens. Um die Relevanz derartiger Modelle richtig
einschitzen zu kénnen, braucht nur auf das seit Jahrzehnten
von Padagogen beklagte Sitzenbleiberelend sowie auf die Mén-
gel der Jahrgangsklasse verwiesen zu werden. Nicht zuletzt ist
besonders in jiingster Zeit die Differenzierungsproblematik
von sozialpsychologischer Seite her aufgerollt, d. h. auf ent-
sprechende negative Folgen von SegregationsmaBnahmen im
Raum der Schule, die insbesondere den sog. >schlechten< Schii-
ler betreffen, aufmerksam gemacht und damit die Diskussion
um Alternativen zur herrschenden Selektionspraxis in Gang
gebracht worden.

Schon diese keineswegs vollstandige Aufziahlung einiger der
unter dem Stichwort »Differenzierungc diskutierten bzw. unmit-
telbar damit zusammenhingenden Probleme zeigt die Viel-
schichtigkeit dieses Komplexes. Wird von »Differenzierung: ge-
sprochen, so kann damit schon dem Bedeutungsgehalt des
Wortes (nach Duden-Fremdworterbuch) entsprechend eine
ganze Skala verschiedenartigster MaBnahmen gemeint sein,
vom wertneutralen >Unterscheiden« der Schiiler nach ihrem Al-
ter, iber eine >Abstufung« der Schiiler nach ihrer Leistung, bis
hin zur >Absonderung« von Schiilern, die aus verschiedenen Ur-
sachen angeblich in einer sog. Normalschule nicht mehr unter-
richtet werden koénnen und deshalb in eine Sonderschule iiber-
wiesen werden. >Differenzierung: kann aber auch im positiven
Sinne die Bildung von Lerngruppen zum Zweck der besseren
Forderung von Schiilern bedeuten. Diese unterschiedlichen
MaBnahmen verweisen zugleich auf pidagogische und aufier-
padagogische Intentionen, die sich mit Differenzie-
rungsmaBnahmen verbinden, und lassen dariiber hinaus ver-
schiedene Ebenen sichtbar werden, auf die sich Differenzie-
rungsmaBnahmen bezichen konnen: eine schulorganisatorische
(Aufbau des gesamten Bildungssystems), eine inhaltliche (un-

- terschiedliche Bildungsniveaus und -profile) und schlieBlich

‘eine didakiische (Strukturierung des Lemprozesses fiir ver-

schiedene Schiiler einer festen Lerngruppe) (vgl. Kienitz, 1971,

. 8.64). Daraus ergibt sich eine Reihe von Fragen, nimkich wel-

. che Funktionen es im cinzelnen sind, die schulische

., thtterenzierung wahmimmt, auf welche Ebenen der Lernorga-
nisation sich diese bezichen, durch welche Regelungen und mit




Von padagogischer Seite sind Probleme schulischer Diffe-
renzierung bislang primdr als solche der Didaktik behandelt
worden. Unter dem Begriff >Differenzierung werden dem-
entsprechend »alle organisatorischen und methodischen Be-
miithungen« zusammengefaBt, »die darauf zielen, den individu-
ellen Begabungen, Fihigkeiten, Neigungen, Interessen einzel-
ner Schiiler oder Schiilergruppen innerhalb einer Schule oder
Klasse gerecht zu werden.« (Klafki, 1971, Sp. 237; Bonsch,
1972, S. 88 f.; Teschner, 1971, S. 14; Winkeler, 1976 S. 7 ff)).
Zwar wird v1elfach betont, daB schulische Differenzierung nicht
nur padagogische, sondern auch auBerpidagogische Funktio-
nen, ndmlich z. B. bestimmte gesellschaftliche Forderungen zu
erfiillen habe — vor allem des Beschiiftigungssystems durch ent-
sprechende Lenkung von Schiilerstrémen, ohne daB darauf ni-
her eingegangen bzw. nach méglichen Konflikten zwischen ge-
sellschaftlichen und padagogischen Funktionen gefragt wird.
Im Gegenteil, vielfach wird ein weitgehend harmonisches, kon-
fliktfreies Verhiltnis zwischen beiden unterstellt, indem man
sie verschiedenen Ebenen der Lemnorganisation zuordnet,
namlich die gesellschaftlich-politische der schulorganisatori-
schen, die padagogische der didaktischen, und annimmt, daB
sich beide hochstens tangieren, nicht jedoch iiberschneiden.
Die Pidagogik hat daraus lange Zeit eine weitgehende Auto-
nomie didaktischer Differenzierungsmanahmen abgeleitet:
»die Differenzierung im Schulwesen (Sperrung W. K.) ist insti-
tutionell festgelegt; sie kann darum weder auf die Festsetzung
eines Normalalters fiir den Ubergang in differente Schultypen
noch auf die Auslese nach differenten Bildungsplinen verzich-
ten; die Differenzierung im Unterricht (Sperrung W. K.) dage-
gen ist individuell frei, sie kann sowohl den Entwicklungs-
rhythmus des einzelnen Kindes beriicksichtigen als auch die
Entfaltung individueller Fihigkeiten an differenzierenden
Anforderungen stindig neu erproben.« (Fischer, 1972, S. 125).

Demgegeniiber haben organisationssoziologische Analysen
des Erzichungssystems schon seit lingerem auf den engen Zu-
sammenhang zwischen Makro-- und Mikrostruktur sowie die
Abhingigkeit beider von den Organisationszielen der Schule
aufmerksam gemacht, die ihrerseits wiederum im groBeren Zu-
‘sammenhang der gesellschaftlichen Strukturbedingungen ste-
~ hen (Rumpf, 1971; Hurrelmann, 1975). Die Annahme einer

___=Auteme didakt:seher Dnﬁemmmn@maﬂmhmen gcht BT




also offensichtlich von falschen Voraussetzungen aus, was viel-
fach zur ungewollten padagogischen Legitimierung auBerpad-
agogischer Zielsetzungen und Funktionen gefiihrt hat, insofern
die Schule, wie z. B. die oben genannten Untersuchungen deut-
lich gezeigt haben, eben nicht primdr nach padagogischen, son-
dern administrativen Gesichtspunkten organisiert ist, und ihre
Zielsetzungen weniger an der individuellen Forderung aller
Schiiler als vielmehr der bedarfsgerechten Qualifizierung der
begabten und damit verbunden weitgehend der bemittelten
Schiiler orientiert sind. Deshalb miissen die mit MaBnahmen
schulischer Differenzierung verbundenen padagogischen und
auBerpadagogischen Intentionen ebenso wie deren Wirksam-
keit auf unterschiedlichen Ebenen der Lemorganisation in en-
gem Zusammenhang gesehen werden.

Mit der Annahme der Autonomie didaktischer Differenzie-
rungsmaBnahmen von seiten der Piadagogik verbindet sich zu-
meist die Identifizierung schulischer Differenzierung mit orga-
nisatorischen MaBnahmen im engeren Sinne. Erfolg und Nicht-
erfolg der mit DifferenzierungsmaBnahmen verbundenen
Intentionen wird so vielfach in Abhingigkeit von der richtigen
Zusammensetzung der Lerngruppen gesehen, was vor allem die
inzwischen zahlreichen wissenschaftlichen Begleituntersu-
chungen zum fachleistungsdifferenzierten Unterricht an For-
derstufen und Gesamtschulen zeigen, die sich weitgehend auf
eine quantitative Uberpriifung des Durchlaufs der Schiiler
durch das Kurssystem beschrinken, ohne dabei den sozialen
Kontext und die soziale Struktur der untersuchten Schulen, de-
ren Inhalte und Interaktionsformen sowie die Einsteltungen
und Erwartungen der Gesellschaft, Schulbiirokratie, Lehrer,
Eltern und Schiiler bzw. die Art der vorangegangenen Lempro-
zesse mit in die Untersuchung einzubeziehen (vgl. Keim,
1975b). Wenn auch der EinfluB der zuletzt genannten Fakto-
ren im einzelnen noch kaum erforscht ist, steht deren Bedeut-
samkeit jedoch schon nach den bisherigen Ergebnissen der So-
zialisationsforschung fest (vgl. 2. B. Wellendort, 1973). >Lem-
organisationc muB deshalb im organisationssoziologischen
Sinn als »ein soziales System oder ein soziales Gebilde nicht nur
tm Hinblick auf dessen organisierten Aspekt, sondern als Ge-
samtheit aller geplanten, ungeplanten und unvorhergesehenen
sozialen Prozesse, die darinnen oder in Beziehung zu anderen,
umgebenden Systemen ablaufen«, verstanden werden (Hart-
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fiel, 1972, S. 488). Das bedeutet, da8 in die Untersuchung un-
terschiedlicher Differenzierungsmechanismen, -regelungen
und Gruppierungsformen zugleich deren Relevanz fiir Einstel-
lungen, Erwartungshaltungen und Interaktionsmuster der an
schulischen Lernprozessen beteiligten Personen und Personen-
gruppen mit eingeschlossen werden muf3, was im Rahmen die-
ser Einfithrung allerdings nur exemplarisch und andeutungs-
weise geschehen kann.

Obwohl schulische Differenzierung ein komplexes Phino-
men darstelit, ist eine getrennte Analyse einzelner Ebenen und
Aspekte notwendig, um so Einsicht in die Zusammenhinge und
Wechselwirkungen der Funktionen, Formen und Auswirkun-
gen von Differenzierungsmafnahmen zu gewinnen. Um derin-
tentionalen Gebundenheit simtlicher organisierter und unor-
ganisierter Lernprozesse gerecht zu werden, ist von den Aufga-
ben schulischer Differenzierung auszugehen, anschlieBend zu
kldaren, welche Konsequenzen fiir die Lernorganisation sich
daraus ergeben und zum SchiuBl der Wirkungszusammenhang
der analysierten Teilfunktionen zu betrachten, woraus sich
dann Konsequenzen fiir Reformansitze ergeben kénnen.

Versucht man eine Antwort auf die Frage nach dem Warum
schulischer Differenzierung zu geben, fillt als erstes auf, daB
DifferenzierungsmaBnahmen eine entscheidende Organisa-
tions- und Ordnungsfunktion haben, was ein Blick in Linder-
verfassungen, Schulgesetze, Erlasse und Verordnungen besta-
tigt, die alle derartige MaBnahmen vorsehen, teilweise bis ins
Detail regeln, wobei die Organisationsfunktion eng zusam-
menhangt mit gesellschaftlich-politischen Funktionen von Schu-
le, die sich sowohl aus den Anforderungen des Beschafti-
gungssystems als auch den in einer Gesellschaft dominanten po-
litischen Interessen ergeben. Grundsitzlich 148t sich sagen, daB
das Bildungssystem jeder industrielien Gesellschaft die im 6ko-
nomischen System erforderlichen Qualifikationen vermitteln
(vgl. Titze, 1971, S. 423; Hurrelmann, 1975, S. 79 ff.), also
eine Spezialisierungs-, wenn Ungleichgewichte im Beschifti-
gungssystem auftreten auch eine Kanalisierungsfunktion tber-
nehmen muB (so z. B. auch Kienitz, 1971, S. 58). Letztere wird
zum Problem, wenn mit unterschiedlichen beruflichen Titig-
keiten unterschiedliche soziale Positionen und Lebenschancen
verbunden sind. Spezialisierung und Kanalisierung bedeuten
dann fiir das Individuum immer zugleich auch Selektion. Diese
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gesellschaftlich-politische Funktion schulischer Differenzie-
Tung wird um so bedeutungsvoller, je groBer die Unterschiede
in der Sozialstruktur der jeweiligen Gesellschaft sind, wobei der
Vorgang der Selektion schon vor Eintritt in die Schule (in einer
rein geburtsstindischen Gesellschaft) oder aber in der Schule
selbst (in einer reinen Leistungs- und Wettbewerbsgesellschaft
mit gleichen Chancen fiir alle am Wettbewerb teilnehmenden
Individuen) stattfinden kann. In den gegenwartigen spatkapita-
listischen Gesellschaftssystemen, etwa der BRD, iiberschnei-
den sich ~ wie zu zeigen sein wird — beide Selektionsprinzipien,
das der Herkunft mit dem der erbrachten Leistung. Neben
Spezialisierung, Kanalisierung und Selektion iibernehmen
MaBnahmen schulischer Differenzierung noch eine weitere
wichtige gesellschaftlich-politische Aufgabe, nimlich die der
Sozialisation, indem sie entweder Individuen unterschiedlichen
Bildungsgéingen mit je verschiedenartigen Efziehungszielen
und -methoden zufiihren oder aber durch die ihnen eigenen
Mechanismen Haltungen, Einstellungen und Uberzeugungen
vermitteln, die vom politischen oder/und Okonomischen Sy-
stem verlangt werden bzw. diese legitimieren sollen. Die Pid-
agogik schlieBlich verfolgt mit MaBnahmen schulischer
Differenzierung in der Regel das Ziel der Individualisierung,
gelegentlich auch das des Sozialen Lernens. >Individualisierunge
bedeutet dabei Differenzierung des Lernprozesses nach indivi-
duellen Schiilermerkmalen wie Alter, Reife, Begabung, Lei-
stung, Interesse bzw. besonderen Bediirfnissen, wihrend mit
dem Sozialen Lernen durch entsprechende MaBnahmen der
Schiilergruppierung die Schaffung besonders giinstiger sozialer
Lernfelder intendiert wird, wobei im einzelnen zu iiberpriifen
ist, inwieweit derartige — sog. didaktische — Differenzie-
rungsmaSnahmen tatsichlich der besseren Individualisierung
und Sozialem Lemen dienen oder aber nachtrigliche
Legitimierung aulerpidagogischer Zielsetzungen sind.

Wo Schiiler unterschieden, getrennt und abgesondert bzw.
besonderen Lerngruppen zugewiesen werden, geschieht dies
immer vor dem Hintergrund zumindest einer gedachten Einheit
- aller Schiiler. Die Diskussion der Differenzierungsproblematik
g lst deshalb nicht sinnvoll ohne den Rekurs auf die Einheitsschul-

- mmﬂe mtderFranzosschen Revolution sowoh! aus den




worden ist (Keim, 1976b) und in einer allgemeinen Schul-
pflicht, Allgemeinbildung, allgemeinen Grundschule, in einer
integrierten Sekundarstufe I und I sowie in einheitlichen Lehr-
planen, Stundentafeln etc. ansatzweise Verwirklichung gefun-
den hat. Interpretiert man das gleiche Recht auf Bildung nicht
nur formal im Sinne gleicher Zugangschancen zu unterschiedli-
chen Bildungswegen, sondern material als Recht auf eine fiir
alle Kinder einheitliche, wenn auch individuelle Begabungen
beriicksichtigende hohe Allgemeinbildung, unabhingig von so-
zialer Herkunft und spiterer beruflicher Titigkeit, und Briider-
lichkeit als Verpflichtung, alle Kinder durch gemeinsame Lern-
erfahrungen zu kooperativen, vorurteilsfreien und humanen
Verhaltensweisen zu erziehen, miissen schulische Differenzie-
rungsmaBnahmen danach beurteilt werden, inwieweit sie ge-

eignet sind, »den benachteiligten Kindern zu helfen und Chan-
cenungleichheiten _zu_verringern<_ (Deéutscher Bildungstat,
1973:mms Lernen fordern oder_behindern.
Die genaue Analyse der Funktionen schulischer Differenzie-
rung soll zundchst einmal unter diesem erkenntnisleitenden In-
teresse die vielfach als >heimlicher Lehrplan< ablaufenden
Differenzierungsmechanismen in ihrer Wirkung sichtbar ma-
chen bzw. die in der padagogischen Diskussion befindlichen di-
daktischen Differenzierungsmodelle auf ihre tatsichlichen
Moglichkeiten hin, die genannten Ziele zu erreichen, untersu-
chen und dann die Voraussetzungen verdeutlichen, unter denen
Einheitlichkeit und Gemeinsamkeit des Bildungsprozesses fiir
alle Kinder bei gleichzeitiger Beriicksichtigung individueller
Schiilermerkmale und Sicherung der vom 6konomischen Sy-
stem bendtigten Qualifikationen realisiert werden konnten
oder sich diese Ziele wenigstens nicht vollig auszuschlieBen
brauchten.

Vorliegende Darstellung will in die Probleme schulischer
Differenzierung einfiihren, zugleich aber auch versuchen, die-
sen komplexen Zusammenhang einmal zu systematisieren. Die
ausgewihlten Beispiele fiir verschiedene Funktionen, Formen

und Auswirkungen schulischer Differenzierung sollen zugleich
die historische Entwicklung der heutigen Differenzierungspro-

blematik aufzeigen. Literaturhinweise am SchiuB jedes Kapi-
B dacht._. |

‘tels sind als Anregung zur Vert:cfung und We:terarbelt ge- - |
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I. Schulische Differenzierung als
Organisations- und Ordnungsprinzip

MaBnahmen schulischer Differenzierung dienen zunachst ein-
mal rein formal der Organisation und damit der Ordnung von
Lernprozessen. Sie gliedern das Schulsystem nach Stufen,
Zweigen und Profilen, gruppieren die Schuler in Klassen und
Kurse und strukturieren den Unterricht nach Stunden und Fa-
chern. Sie werden iiberall dort notwendig, wo Unterricht fiir
viele Schiiler mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und
unterschiedlichen Bildungszielen iiber langere Zeitraume er-
moglicht werden soll. Schon die Schulordnungen und -pro-
grammschriften des 16. Jahrhunderts sahen dementsprechend
Klassen-, Stunden- und Lehrstoffeinteilungen vor, denen heute
Gesetze und Erlasse bzw. Verordnungen der Kultusbiirokratie
entsprechen, deren Giiltigkeitsbereich allerdings aufgrund der
staatlichen Schulaufsicht in der Regel weit groBer ist und deren
Einhaltung aufgrund eines ausgedehnten Verwaltungsappa-
rates wesentlich besser kontrolliert werden kann. Ein Blick auf
verschiedenartige organisatorische Modelle sowohl im Primar-,
Sekundarstufen-I- wie auch -II-Bereich =zeigt, daB es
offensichtlich unterschiedliche Differenzierungssysteme geben
kann. Das aber bedeutet, daB zwar DifferenzierungsmaBnah-
men als Organisations- und Ordnungsprinzipien von Schule
notwendig sind, keineswegs jedoch eine bestimmte Form.
Sieht man sich die in Gesetzen, Erlassen und Verordnungen
greifbaren, den Schulbetrieb organisierenden administrativen
Differenzierungsvorschriften genauer an, zeigt sich, daB diese
sich kaum auf reine Ordnungsfunktionen reduzieren lassen,
sondern hier bereits Normen zugrunde gelegt werden, die die
Lernprozesse selbst in ganz entscheidender Weise strukturie-
ren: einmal, indem sie entscheiden, welche Methoden und
Lernarrangements sich mit ihnen vereinbaren lassen, welche
nicht, zum anderen, indem sie Einstellungen und Erwar-
tungshaltungen von Lehrenden und Lemenden prigen. Des-
halb sind organisatorische Differenzierungsmafinahmen stets
weit mehr als nur ein duBerer Rahmen, was sich besonders
nachdriicklich am Beispiel der bis heute wichtigsten organisato-
rischen DifferenzierungsmaBnahme, der Jahrgangsklasse, zei-
gen 1dBt(GeiBler, 1973, S. 32-48). -




Die Einfiihrung der Jahrgangsklasse ist vor dem Hintergrund
der zunehmenden gesellschaftlichen Bedeutung des offentli-
chen Schulwesens seit der Wende zum 19. Jahrhundert und des
damit verbundenen Anstiegs der Schiilerzahlen wie auch einer
Verlingerung der Schuldauer zu sehen. Eine erste theoretische
Begriindung der J ahrgangsklasse als schulischem Organisa-
tionsprinzip gab allerdings schon iiber 200 Jahre vor deren ver-
bindlicher Einfithrung im preuBischen Gymnasium (1837) Jo-
hann Amos Comenius in seiner »GroBen Didaktik«. Comenius
diskutiert dort die Voraussetzungen, unter denen sich Schule
und Unterricht auf alle Menschen gleichmiBig ausdehnen lieBe,
seiner theologisch begriindeten Absicht gemagB, alle Menschen
alles zu lehren. Fiir Comenius lagen diese Voraussetzungen vor
allem in der »richtigen Ordnung« der Schule begriindet: »Die
Kunst des Lehrens erfordert ... nichts als eine kunstgerechte
Anordnung von Zeit, Stoff und Methode. Kénnen wir die rich-
tig treffen, so ist es nicht schwerer, eine beliebig groBe Schiiler-
zahl alles zu lehren, als mit Hilfe der Werkzeuge, iiber welche
die Buchdruckerkunst verfiigt, taglich tausend Bogen mit zierli-
cher Schrift zu bedecken.« (13. Kap., Abs. 15 f.). Comenius’
Vorbild fiir die >richtige Ordnung« der Schule, in der alle Men-
schen moglichst gleichmaBig gebildet werden kénnen, ist die
Maschine. Die Jahrgangsklasse als durchgingiges Gruppie-
rungsprinzip fiir alle Schiiler leitet Comenius jedoch von milita-
rischen Vorbildern ab. So wie im Kriegsdienst starke und
schwache, alte Soldaten und junge Rekruten in einer geordne-
ten Schlachtreihe kdmpfen, sollen verschieden begabte und be-
fahigte Schiiler eines Altersjahrgangs gemeinsam unterrichtet
werden. »Nach gleichen Befehlen und durch gleiche Beispiele
mogen sie so lange gelenkt werden, als sie einer Lenkung be-
diirfen. Sind sie aus der Schule entlassen, so verfolge ein jeder
seinen Studienweg so wie er mag und kann.« (12, 30). Dement-
sprechend wird der Lehrer mit dem Offizier verglichen, »der
seine Ubungen nicht mit jedem Rekruten einzeln durchnimmt,
sondern alle zugleich auf den Exerzierplatz fiihrt, ihnen ge-
meinsam den Gebrauch und die Handhabung der Waffen zeigt
und verlangt, daB, wenn er einen einzeln unterrichtet, die an-
dern dasselbe tun, dasselbe beachten und dasselbe versuchen.«
(19, 38). Die sich daraus ergebenden organisatorischen Konse-
quenzen sind die Festsetzung eines Termins, zu dem die Schiiler
jahrlich einmal eingeschult bzw. versetzt werden sowie die
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Gliederung des Lehrplans nach Jahres-, Monats-, Wochen- und
Stundenpensen, die fiir alle Schiiler verbindlich sein miissen
(19, 39).

Die Jahrgangsklasse, wie sie Comenius hier entwickelt hat,
bedeutete damals von der Idee her etwas Neues, wenngleich sie
bereits im 16. Jahrhundert vereinzelt in groBen Lateinschulen
wie etwa dem berithmten StraBburger Gymnasium Johannes
Sturms als unterrichtsorganisatorisches Prinzip fungierte (Paul-
sen, 1965, 1, S. 290 ff.; Geissler, 1960, S. 55f.). In der Regel
wurden die Schiiler damals jedoch noch nach ihren individuel-
len Lernfortschritten unabhingig von ihrem Alter verschiede-
nen Gruppen (lectiones, sessiones, Zirkel, Rotten, Haufen) zu-
gewiesen, die bezeichnenderweise »nach den Hilfsmitteln und
Biichern — Tabulistae (nach der Tabula, einem Anfangslernmit-
tel mit Buchstaben, einigem lateinischen Lesestoff und etlichen
Gebeten), Donatistae (nach der lateinischen Grammatik des
Donat) und Alexandristae (nach dem Lehrbuch des Alexander
de Villa Dei) — und nicht nach dem Alter oder einer Rangbezif-
ferung benannt wurden« (Dolch, 1965, S. 202 f.u. 154 £.). Die-
ses auf den individuellen Lernfortschritten der Schiiler basie-
rende Ordnungsprinzip war, wenn auch anders als in der mittel-
alterlichen und frithneuzeitlichen Schule noch im 18. und be-
ginnenden 19. Jahrhundert in Form der Francke’schen Fach-
klassen (vgl. IT1, 1.2.1) weitverbreitet und wurde z. B. auch von
Humboldt, F. A. Wolf und Niemeyer unterstiitzt (Furck, 1975,
S. 55 ff.). Erst mit der Vereinheitlichung zunichst der gymna-
sialen Unterrichtsorganisation durch die staatliche Schulauf-
sicht (in PreuBen endgiiltig durch den Lehrplan fiir die Gymna-
sien von 1837) wurden alle hoheren Schulen zur Einfilhrung
des Jahrgangsklassenprinzips gezwungen (Giese, 1961,
S. 117 ff., vgl. Ingenkamp, 1969, S. 22 ff.), wihrend dessen
Durchfiihrung im Volksschulwesen erst seit dem Ende des ver-
gangenen Jahrhunderts voranschritt (Tews, 1906), in vielen
Gegenden sogar erst in jiingster Zeit mit der Errichtung von
Mittelpunktschulen abgeschlossen worden ist.

Die Einfithrung der Jahrgangsklasse als grundlegendes un-
terrichtsorganisatorisches Ordnungsprinzip der Schule war und
ist gekoppelt mit einer Reihe unmittelbar daraus resultierender
MaBnahmen, deren Zusammenhang schon durch ihr Prifix
»klasse-« erkennbar ist: die Einteilung des Stoffes in ficheriiber-
greifende Klassenpensen, die alle Schiiler in der gleichen Zeit
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bewiltigen miissen, deren Uberpriifung in Klassenarbeiten, die
fachiibergreifende raumliche Isolierung der Schiiler in sog.
Klassenzimmern und nicht zuletzt die Einrichtung von Klas-
senordinariaten, mit der ausdriicklich Disziplin- und Kontroll-
funktionen verbunden wurden (vgl. Paulsen, 1965, IIL
S. 333 f.). Militiirisch-technische Vorbilder, die gerade hier
deutlich zu erkennen sind, reichen jedoch noch wesentlich wei-
ter bis in die Kommunikationsstrukturen des Unterrichts hin-
ein, die entscheidend durch die Anordnung der Schulbinke
vorstrukturiert waren und teilweise noch sind: die Sitzordnung
zwingt die Schiiler in Reih’ und Glied, den Lehrer zum Frontal-
unterricht; Binnendifferenzierung und Gruppenarbeit bleiben
S0 gut wie ausgeschlossen. Den Bruch mit mittelalterlichen und
frithneuzeitlichen Schultraditionen, den diese Art von Unter-
richtsorganisation bedeutete, zeigen Untersuchungen zu
»Schulbau und Schulverfassung der frithen Neuzeit« (Lange,
1967): Zwar waren die Schiiler auch hier nach ihren Lernfort-
schritten in Abteilungen untergliedert, keineswegs jedoch in
getrennten Klassen isoliert, vielmehr als Gemeinschaft aller
Lernenden in einem Raum untergebracht. Jede Schule hatte
zwar ihre eigene Sitzordnung, in der nicht nur »die schulinterne,
sondern auch die stindische Rangordnung zur Geltung« kam
(S. 69), doch war diese auf alles andere als eine Einwegkom-
munikation zwischen Lehrer und Schiilern hin angelegt. » Nicht
parallel hintereinander stehende Bénke, sondern ihre Gruppie-
rung um einen Mittelplatz und damit die gegenseitige Zuwen-
dung der Mitglieder einer Lerngemeinschaft zueinander
sind. .. das Ideal der Sitzordnung alter Schulrdume ... Der alte
Schulraum war ... nicht vorwiegend Auditorium oder Lekto-
rium, sondern eher ein Forum: der Ubungsraum einer geglie-
derten Klasse, deren einzelne Abteilungen oder deren Gesamt-
schiilerschaft sich nach Bedarf als Lerngemeinschaft konstitu-
ieren konnten.« (S. 111)

Interessanterweise sind schon die Francke’schen Fachklassen
— wie Lange (S. 260 ff.) zeigt — trotz ihrer gegeniiber der Jahr-
gangsklasse groBeren Moéglichkeiten zur Individualisierung der
Schiiler — von diesem mittelalterlichen und friithneuzeitlichen
Organisationsprinzip weit entfernt und nicht »auf horizontale
Gliederung, sondern auf vertikale Trennunge hin konzipiert,
insofern sie »auf alle Lehrficher das Prinzip« ausdehnen,
»durch organisatorische Differenzierung alles Ungleiche zu
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trennen und immer nur diejenigen Schiiler in einem und dem-
selben Schulzimmer unterzubringen, >qui profectibus maxime
sunt aequalesc«. (S. 266) Dies gilt in gleichern MaBe fiir die ge-
genwadrtig im Zusammenhang mit Férderstufen und Gesamt-
schulen diskutierten Modelle homogener Fachleistungskurse
(vgl. 111, 1.2.1), die ihre Schiiler viertel-, halbjihrlich oder lin-
ger unterschiedlichen, raumlich getrennten Kursen zuweisen
und damit dhnlich wie das Jahrgangsklassensystem ungleiche
Schiiler trennen und vom gemeinsamen LemprozeB abschnei-
den. Ja, sie zwingen Schiiler und Lehrer noch stirker zum ein-
heitlichen Fortschreiten in Reih’ und Glied, weil nur so die in
unterschiedlichen Kursen erbrachten Leistungen vergleichbar
werden und damit eine >gerechte« Kurszuweisung garantiert
wird.

Wie sehr dieses im Klassen- und Kurssystem sichtbar gewor-
dene Ordnungsprinzip nicht nur die Organisation der Schiiler
regelt, sondern bis in die Feinstruktur unterrichtlicher Prozesse
hineinreicht, indem es z. B. von Schiilern und Lehrern ganz be-
stimmte Kommunikationsformen verlangt, andere ausschlieBt,
hat der Versuch einiger nordrhein-westfilischer Gesamtschu-
len gezeigt, Kommunikationssperren durch die Schaffung von
GroBrdumen aufzuheben. Durch die Zusammenfithrung meh-
rerer Klassen im Grofiraum solite den sozialen Lernzielen der
Gesamtschule entsprechend im Rahmen des von der Schulbii-
rokratie abgesteckten Versuchsfreiraums die Einwegkommu-
nikation zwischen Lehrern und Schiilern zugunsten von Bin-
nenkontakten zwischen den Schiilern wie auch der Lehrer un-
tereinander abgebaut, damit die Isolierung der Schiiler wie
auch Lehrer durch Kooperation ersetzt und die Fixierung von
Schiilern wie auch Lehrern auf bestimmte durch die Organisa-
tion in Klassen bedingte Rollen vermieden werden, wobei al-
lerdings die geltenden Normen, wie sie in Stundentafeln, Rah-
menrichtlinien, Differenzierungsbestimmungen, Leistungs-
iiberpriifungen, SchiilermeBzahlen etc. festgelegt sind, nur vari-
iert, nicht jedoch ganz auBler Kraft gesetzt werden durften. Das
aber bedeutete, daB auch der Unterricht im GroBraum ebenso-
wenig auf einen fiir alle Schiiler verbindlichen Fundamental-
lehrplan, inklusive der entsprechenden Zusatzstoffe (Addita)
fiir schneller lernende Schiiler, wie einheitliche, fiir alle Schiiler
verbindliche Tests mit individuellen Beurteilungen verzichten
durfte, was zur Folge hatte, daB die Lehrer genau wie in der tra-




Grofraumunterricht nach verschiedenen Organisationsprinzipien
(entnommen aus: Lorentz/Metzler, in: Keim, 1976, S. 240 f.)

Abb. 1
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ditionellen Klasse versuchten, frontal Lemziele zu vermitteln
und anschlieBend abzutesten, wozu sie aufgrund ihrer Ausbil-
dung wie auch ihrer Praxiserfahrungen ohnehin tendierten.
Dementsprechend waren auch die von den Lehrern zumeist
selbst angefertigten Arbeitsbogen in der Regel so strukturiert,
daB sie mittels entsprechender Hilfen und Impulse von seiten
des Lehrers von den Schiilern individuell bearbeitet werden
konnten. Das Ergebnis war zumeist ein verkappter Klassenun-
terricht dreier Gruppen in einem GroBraum, bei dem die Nach-
barschaft der anderen Gruppen als storend empfunden und fol-
gerichtig zu Abschirmungsmitteln wenigstens in Form von
Stellwinden gegriffen wurde, wie Abb. 1 zeigt, womit das
GroBraumprinzip als solches natiirlich sinnlos geworden war.
Da8 dieses Prinzip jedoch mit Hilfe verinderter unterrichtsor-




Abb. 2
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ganisatorischer Arrangements durchaus sinnvoll werden kann,
zeigte der Versuch einiger Lehrer, Schiilern und Lehrern durch
raumliche Verinderungen andere Kommunikationsstrukturen
vorzugeben, wie Abb. 2 zeigt. Die Schiiler wurden dabei zu-
mindest zeitweise schwerpunktmiBig in Kleingruppen zusam-
mengefaBt, die gemeinsam arbeiteten; die Lehrerrolle verwan-
delte sich dabei fast automatisch in die eines Beraters (Lo-
rentz/Metzler, 1976). Um aber die mit dem GroBraum verfolg-
- ten Intentionen wirklich zu erreichen, hiitte man nicht nur




Raumaufteilung und Sitzordnung indern, sondern zugleich an-
dere unterrichtsorganisatorische Variablen mitverandern miis-
sen: das Stunden- und Facherprinzip, den allgemein verbindli-
chen Lehrstoff usw.; damit Arbeit in heterogenen Gruppen
sinnvoll wiirde, miiBten den Schiilern komplexe, moglichst pro-
jektartige Arbeitsauftriige gegeben, Schiilerinteressen beriick-
sichtigt, Formen von Leistungsdifferenzierung und individuel-
ler -beurteilung relativiert werden, d. h. aus einem >geschlosse-
nen¢ hitte ein >offenes« Schulsystem werden miissen. Eine sol-
che Umwandlung eines >geschlossenenc in ein >offenes< Schulsy-
stem liegt jedoch nicht in der Macht der Lehrer oder der Direk-
toren einzelner Schulen, sondern ausschlieBlich bei der Schul-
administration, die durch Gesetze und Erlasse seit dem 19.
Jahrhundert einheitliche unterrichtsorganisatorische Struktu-
ren erzwang und deren Einhaltung genauestens kontrolliert.
Die Gleichschaltung aller Schulen hat sich sicherlich positiv auf
die Vergleichbarkeit der von den Schiilern erbrachten Leistun-
gen ausgewirkt, bedeutete aber gleichzeitig die Durchsetzung
der »militdrischen Ordnung« und die »mechanische Einen-
gung« der einzelnen Schule wie auch des einzelnen Lehrers, was
schon im 19. Jahrhundert erkannt und heftig kritisiert wurde
(Furck, 1975, S. 61 ff.; Paulsen, 1965, IL, S. 405 £.).

Gegen dieses Organisationsmonopol der Kultusbiirokratie
hat sich in jiingster Zeit auch der Deutsche Bildungsrat (1973)
gewandt, indem er empfiehlt, Lehrer, Schiiler und Eltern an der
Strukturierung der Unterrichtsorganisation auf Schulebene zu
beteiligen, was bedeuten wiirde, daB sich die Kultusminister mit
Rahmenrichtlinien begniigen miiBten, die »Moglichkeiten ...
der Eigenverantwortung der Schule bei der Organisation von
Lernprozessen« einrdumten (8. 18). Die bildungspolitischen
Tendenzen der letzten Jahre, wie z. B. die Einschriankung der
unterrichtsorganisatorischen Freirdume an Gesamtschulen
bzw. der Versuch, einheitliche Normenbiicher in der Sekundar-
stufe II verbindlich einzufiihren, lassen die Aussichten auf
Verwirklichung derartiger »eigenverantwortlicher Gestal-
tungsraume« »auf der Ebene der Institution« (S. A 5) aller-

dings mehr als gering erscheinen, was zweifellos gesellschaft-
lich-politische Ursachen hat.
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Literaturempfehlungen: Geifiler, 1973, S. 32-48 (= Zusammenhang
zwischen schulischer Organisation und Struktur der Lernprozesse am
Beispiel der Jahrgangsklasse); Geissler, 1960; Ingenkamp, 1969,
S. 15-28 (= Uberblicke iiber Geschichte und Begriindungen des Jahr-
gangsklassensystems); Lange, 1967, S. 9—134, 305-314 (= Gegen-
itberstellung des frithneuzeitlichen und heutigen Ordnungsprinzips von
Schule anhand von Untersuchungen zum Schulbau); Gstettner/Seidl,
1975, 8. 60—87 (= Beispiel fiir die Umwandlung eines >geschlossenenc
in ein >offenes< Schulsystem in England); Nuber, 1977 (= Beispiele varia-
bler, schiilergesteuerter Organisation der Lernprozesse im Bereich der
Grundschule).
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IL. Gesellscliaftlich-politische Funktionen
schulischer Differenzierung |

1. Schulische Differenzierung im Dienste von
Qualifizierung und Spezialisierung

DaB die Struktur des Bildungswesens gesellschaftlichen Be-
diirfnissen gerecht werden muB, ist weitgehend unumstritten,
die Funktion der Schule, berufliche Qualifikationen zu vermit-
teln, die Arbeitskraft zu spezialisieren, gelegentlich auch zu ka-
nalisieren, kaum widersprochen (Deutscher Bildungsrat, 1970,
S.311.;ders., 1975,S. 26 ff.). Bis heute wird dementsprechend
gefordert, da die Gliederung des Schulwesens, die Typisierung
verschiedener Schularten und -zweige sowie die Differenzie-
rung des curricularen Angebots »Riicksicht auf den Gesamt-
rahmen Gkonomischer und sozialer Planung« nimmt (Deut-
scher Bildungsrat, 1969b, S. 31) und d. h. Qualifikationsbe-
diirfnissen entspricht. Die Ausdifferenzierung des Schulwesens
nach 6konomischen Erfordernissen L8t sich besonders deutlich
an der Entstehung der Realschule in Deutschland nachweisen,
die offensichtlich eine Reaktion auf sich wandelnde Wirt-
schafts- und Produktionsformen im 17. und 18. Jahrhundert
und damit verbundener verinderter gesellschaftlicher Interes-
sen darstellt (Freytag, 1968, Blankertz, 1969, Leschins-
ky/Roeder, 1976, S. 168-208).

Bis zur Mitte des 18. Jahrhunderts hatte es im wesentlichen
zwei Arten von Bildungseinrichtungen gegeben: den gelehrten
Unterricht, der fast ausschlieBlich der Rekrutierung des Ge-
lehrtenstandes diente, und die Elementarschule, die sich weit-
gehend darauf beschriinkte, den niederen Stinden der Gesell-
schaft handlungsorientierende Normen sowie Minimalkennt-
nisse in Lesen, Schreiben und Rechnen zu vermitteln. Im Zuge
der Ausweitung von Handel und Gewerbe seit dem 17. Jahr-
hundert, der durch die Entwicklung der Naturwissenschaften
und fortschreitenden Technisierung bedingten Verinderungen
wie auch der Entstehung neuer Produktionsformen und Indu-
striezweige wurden die iiberkommenen Formen einer weitge-
hend theorielosen beruflichen Qualifizierung im Rahmen von
Ziinften und Meisterlehre, die sich zumeist auf praktische Na-
turkenntnis, unmittelbare mechanische Erfahrungen mit den
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Stoffen der Natur sowie die Tradierung vielfach jahrhunderte-
alter, im Zusammenhang der fortlaufenden Arbeit entwickelter
Regeln beschriankt hatten, als unzureichend empfunden und die
Einrichtung einer »dritten Art von Schulen« aus den Bediirfnis-
sen der Zeit gefordert (Hecker, 1747, zit. nach Maskus, 1966,
S. 8; dhnlich GroB, 1740, vgl. Freytag, 1968, S. 45). Die zu-
nehmende Bedeutung theoretischer, der technologischen Ent-
wicklung Rechnung tragender Fahigkeiten 148t sich fiir den Be-
reich des konstruierenden Handwerks am Beispiel des fachge-
bundenen Zeichnens zeigen, das fiir Steinmetze, Steinhauer,
Maurer und Schieferdecker immer wichtiger wurde, wobei es
nicht so sehr um die formale Zeichenfertigkeit, als vielmehr
darum ging, »iiber das Zeichnen zu lernen, technologische
Kenntnisse unter bestimmten Aufgabenstellungen zu ordnen,
das konstruktiv-funktionale Denken zu férdern und so die noch
nicht vorhandene oder noch nicht lehrbare Technologie vorzu-
bereiten.« (Blankertz, 1969, S. 60 f.; Leschinsky/Roeder,
1976, S. 180 f.). Dem entsprach im Bereich von Handel und
Gewerbe die damalige Ausbreitung und Verfeinerung von
Buchfithrung und Bilanzwesen, die eine verbesserte theoreti-
sche Ausbildung des Kaufmanns notwendig machten. Derar-
tige Fahigkeiten aber konnten nicht mehr in der Meisterlehre,
sondern muBten am besten schon vorher in Spezialschulen
vermittelt werden. Das curriculare Hauptgewicht der »dritten
Art von Schulen« sollte daher diesen neuen Bediirfnissen ent-
sprechend nicht wie in den Latein- bzw. Gelehrtenss:hulen auf
den alten Sprachen, sondern auf mathematischem, mechani-
schem, okonomischem und naturwissenschaftlichem Gebiet
liegen als Grundlage fiir Tiétigkeiten in den Bereichen von
Handwerk, Gewerbe und Handel, zugleich aber auch dem Be-
diirfnis nach einer allgemeinen Biirgerbildung Rechnung tra-
gen, wie z. B. die Stundentafel des Johann Gottfried GroB zeigt,
die dieser seinem 1739 veroffentlichten » Entwurf eines ... Se-
minarii oeconomico politici d. i. einer solchen Schulanstalt dar-
inne die zu Hof-, Civil-, Cameral- und Militair-Bedienungen,
zur Handlung, Marine, Oeconomie, zu Kiinsten und anderen
dergleichen Lebensarten gewidmete, nicht studirende Jugend
zu erziehen seyn mégte « zugrunde legte. Diese umfate sowohl
allgemeinbildende Ficher, wie Lesen im Deutschen und Latei-
nischen, Biblische und Universalgeschichte, Geographie,
Schreiben, Rechnen, Moral usw., als auch solche Gebiete, die




zumindest einer grundlegenden Berufsvorbereitung verschie-
dener Fachrichtungen dienten, wie Mechanik, Architektur,
Physik, Oeconomie, Commercium usw. (Freytag, 1968,
S. 45 ff.; Leschinsky/Roeder, 1976, S. 174 ff.). Ahnlich umfas-
send war das Curriculum der 1747 von Hecker gegriindeten
»Oeconomisch-Mathematischen Real-Schule«, die »8 Fach-
klassen, namlich eine mathematische, eine geometrische, eine
Architektur- und Bauklasse, eine geographische, eine physika-
lische, eine Manufaktur-, Kommerzien- und Handelsklasse,
eine Skonomische und eine Kuriosititenklasse« umfaBte
(Blankertz, 1969, S. 59).

DaB die Realschulgriindungen des 18. Jahrhunderts in dieser
Form keinen Bestand hatten, lag vor allem daran, da8 8 Fach-
klassen fiir die heterogenen Bediirfnisse der Schicht, die sie an-
sprachen, unter dem Aspekt der Berufsvorbereitung ein viel zu
grobmaschiges Raster darstellten, zumal die » Voraussetzungen
einer systematischen Darstellung der Grundlagen und Grund-
kenntnisse einer Vieizahl gewerblicher Tatigkeiten« noch fehl-
ten (Leschinsky/Roeder, 1976, S. 184}, zum anderen sich aber
auch die Intention einer grundlegenden Berufsvorbereitung mit
der einer allgemeinen biirgerlichen Bildung nur sehr schwer
vereinbaren lieB. So war es nur konsequent, wenn sich in der
Folgezeit aus der Realschule des 18. Jahrhunderts zum einen
verschiedene Arten mittlerer, d. h. zwischen Elementar- und
Gelehrtenschule an gesiedelter, auf die Bediirfnisse des Biirger-
standes zugeschnittener Schultypen entwickelten, die als
»Realschule«, »Biirgerschule«, »Stadtschule«, »hchere Stadt-
schule«, »Kunstschule«, »Hauptschule«, shéhere Volksschu-
le« (Schmeding, 1956, S. 18) bezeichnet wurden, zum anderen
aber ein zwar nach Richtung und Qualifikationshohe reich dif-
ferenziertes, wenn auch noch keineswegs einheitlich normiertes
berufsbildendes Schulwesen entstand, wobei die Grenzen zwi-
schen berufs- und allgemeinbildenden Formen noch sehr flie-
Bend waren, so daB es »vielfdltige Kombinationen, je nach den
regionalen Verhiiltnissen« gab (Blankertz, 1969, S. 96).

DaB trotz dieser mannigfaltigen Ansitze realistischer Bil-
dungsanstalten des 18. und friihen 19. Jahrhunderts erst im
zweiten Drittel des 19. Jahrhunderts, bedingt durch die nun voll
einsetzende Industrialisierung in Deutschland, binnen weniger
Jahre (vgl. Tab. 1) ein einheitliches, nach Qualifikationshohe
und -richtung differenziertes, die Bediirfnisse von Handwerk,
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Tab. 1
Industrialisierung in Deutschland
(nach Blankertz, 1969, S. 58)

1800 | 1840 | 1860 { 1880 | 1900

Steinkohlenférderung 4,0 12,3 | 42,2 | 109,3
in mio t
Eisenerzeugung 0,173 | 0,545 | 2,729 | 8,520
in mio t
Eisenbahnstreckenbau _ 549 111633 {33711 |51730
it km
Verbrauch von Rohbaumwolle 8.9 | 46,5 | 124,5 | 302,3
in 1000 t
Bevélkerung 25,009 |32,621 {37,611 /45,095 |56,046
in mio
- -
von Land- und Forstwirt- 8o 64 42,5 | 28,6

schaft lebend in %
davon in Gemeinden
bis 2000 Einw. in %

67,3 63,9 | 59,2 46,2

davon in Gemeinden von 30,1 31,3 32 36,7
2c00—100000 Einw. in %

davon in Gemeinden 2,6 4.8 8,8 17,1

tiber 100000 Einw. in %
offentliche Ausgaben fiir
Schulen und Hochschulen 97| 281 | O4x
in mio Mark

Industrie, Handel und Gewerbe beriicksichtigendes allgemein-
bildendes wie berufsbildendes Schulsystem entstand, b_ewelst
wiederum den Zusammenhang von schulischer Differenzierung
und sozio-6konomischen Bediirfnissen. Um 1800 war Deqtsch-
land noch zu 80 % agrarisch, fast ohne jede 'Industfle; bis zur
Jahrhundertmitte gab es zwar Ansitze einer ¥ndustnellen E:_:t—
wicklung, die dafiir erforderlichen Qualifikationen konnten je-
doch noch weitgehend durch lokale Initiativen, vor allem von
Unternehmerseite, bereitgestellt werden. Das édnderte sich
schlagartig, nachdem zunichst 1834 mit dem Dcutschcr‘x Zoll-
verein eine einheitliche Wirtschaftsbasis, dann aber_mst d::m
Norddeutschem Bund (1866) und vor allem der Reichsgriin-
dung (1871) ein geschlossenes .Winschaf!s_geblgt ge§cha_ffcn
wurde und dariiber hinaus durch die franzosischen Kriegszah-
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lungen nach dem 70/71er Krieg die nétigen Investitionsmittel
zur Verfiigung standen, so daB in den sechziger und siebziger
Jahren die Industrielle Revolution voll durchbrach und im
Deutschen Reich die >Griinderzeit« ausloste. Schwer- und Tex-
tilindustrie erlebten einen gewaltigen Aufschwung; binnen we-
niger Jahre wurde Deutschland mit einem dichten Verkehrs-
netz, insbesondere von Eisenbahnstrecken iberzogen; in der
Folge entstanden immer neue Industriezweige wie Chemo-,
Elektro- und vor allem Riistungsindustrie; die Erfindungen
iiberschlugen sich und fiihrten zu permanenten Innovationen
im Bereich von Landwirtschaft, Industrie, Nachrichten- und
Verkehrswesen. Damit aber entstand zugleich eine rapide an-
steigende Nachfrage nach hochqualifizierten Naturwissen-
schaftlern, Technikern und Ingenieuren, die in der Erhebung
der zumeist schon in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts ge-
grindeten technischen Lehranstalten zu Technischen Hoch-
schulen, vor allem aber in der sprunghaft wachsenden Zahl ih-
rer Schiilerschaft ihren Niederschlag fand (Tab. 2; Blankertz,
1969, S. 83 ff.). Neben hochqualifiziertem Nachwuchs fiir For-
schung wie auch angewandte Wissenschaft, vor allem im Be-
reich von Maschinenbau, Chemie, Nachrichten- und Ver-

Tab. 2
Technische Hochschulen in Deutschland
(nach Blankertz, 1969, S. 84)
On Griindungs-  Erhebung zur Zahl der
jahr Technischen  Studierenden

Hochschule 1846 1900
Berlin 1821 1879 110 3800
Karlsruhe 1825 1885 391 1360
Mainchen 1827 1368 174 1300
Dresden 1828 1877 138 1100
Kassel 1830 — 107 -
Hannover 1831 1879 294 1300
Sturtgart 1832 1890 100 990
Augsburg 1833 -
Niirnberg 1833 -
Braunschweig 1835 1877 120 483
Darmstadt 1836 1877 3 1638
Aschen - 1870 - 542
Danzig — 1904 - -
Breslan - 1910 - -
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kehrswesen wurde eine groBe Zahl von mittleren Fachkriften
benotigt, die Maschinen handhaben, kontrollieren und reparie-
ren bzw. entsprechende Funktionen im Post-, Fernmelde-,
Bankwesen etc. iibernehmen konnten, so da8 nicht nur Techni-
sche Hochschulen, sondern nach Richtung und Qualifikations-
niveau differenzierte Fachschulen notwendig wurden. »Tat-
sdchlich sind dann zwischen 1878 und 1914 die Fachschulen al-
ler Berufsrichtungen in etwa der Zahl entstanden, wie sie sich
bis nach 1950 annidhernd konstant hielt.« (Blankertz, 1969,
S. 104).

Im Zuge der genannten Verianderungen entwickelte sich je-
doch nicht nur ein differenziertes berufliches, sondern ver-
zweigte sich auch das allgemeinbildende Schulwesen; »das
Zeitalter der groBen Industrie trieb nicht allein solche Schulen
aus dem Boden, die das zu ihrer Reproduktion erforderliche
Heer der Ingenieure, Techniker und Kaufleute auszubilden
hatten, sondern verwickelte auch das vorgeblich nur der Bil-
dung verpflichtete >aligemeine« Unterrichtswesen in einen per-
manenten Kampf mit den Anspriichen einer neuen Wirklich-
keit.« (Blankertz, 1969, S. 95). Als raligemeinbildender< Un-
terbau fiir die Technischen Hochschulen muBten die in der er-
sten Halfte des 19. Jahrhunderts sich entwickelnden Formen
einer hoheren Biirger- und Realschule geeigneter scheinen als
das humanistische Gymnasium, so daB deren Ausbau zu neun-
klassigen Anstalten nur konsequent war. Die grundsitzliche
Gleichstellung der neunklassigen Realschule sog. erster Ord-
nung« mit dem traditionellen Gymnasium in der »PreuBischen
Unterrichts- und Priifungsordnung der Realschulen und der
héheren Biirgerschulen« von 1859, aufgrund der diese ihre
Schiiler wenn auch noch nicht fiir die Universitit, so doch fiir
die Technische Hochschule qualifizieren konnten, wurde des-
halb folgerichtig mit der »durch die Entwicklung der Wissen-
schaften und der 6ffentlichen Lebensverhiltnisse« bedingten
Notwendigkeit begriindet (zit. nach Giese, 1961, S. 161), die
1901 zwar verspitet, aber doch ganz im Sinne der beschriebe-
nen Tendenzen zur Ausdifferenzierung des Gymnasiums in drei
gleichgestellte Formen, nimlich humanistisches Gymnasium,
Realgymnasium und Oberrealschule, filhrte, wobei die den In-
teressen von Handel, Gewerbe, Technik und Industrie entspre-
chenden Realgymnasien sich bezeichnenderweise besonders in
den westlichen Industriegebicten zwischen Elbe und Rhein



entwickelten, wihrend im Siiden und 6stlich der Elbe die hu-
manistischen Gymnasien weiterhin dominierten. Die Ausdif-
ferenzierung des hoheren Schulwesens aus einer fiir alle ver-
bindlichen Form in unterschiedliche Zwei ge und Typen hat sich
in der Zeit der Weimarer Republik, vor allem jedoch nach 1945
durch die Aufnahme weiterer Gymnasialzweige wie der Wirt-
schafts- und der musischen Gymnasien fortgesetzt,

Die sich differenzierende Industriegesellschaft bendtigte je-
doch nicht nur einen gehobenen technischen Nachwuchs mit
Abitur und Hochschulausbildung, sondern zunehmend Ar-
beitskrifte fiir »mittlere Stellungen im Verwaltungsdienst des
Staates und der Gemeinden, wie groBerer Industrie- und Han-
delsgeschiifte.« (Mittelschulerla von 1910, zit. nach Maskus,
1966, S. 86). Schon die Falk’schen » Allgemeinen Bestimmun-
gen« von 1872 hatten fiir diese Bediirfnisse alle »unter dem
Namen von Biirger-, Mittel-, Rektor-, hoheren Knaben- oder
Stadt-Schulen« laufenden Unterrichtsanstalten unter dem ein-
heitlichen Namen »Mittelschule« mit einem sechsklassigen
Lehrgang zusammengefaBt (zit. nach Maskus, 1966, S. 58). Die
weitere »Entwicklung auf den Gebieten des Handwerks, des
Kunstgewerbes, des Handels und der Industrie« (Mittelschu-
lerlaB8 1910, zit. nach Maskus, 1966, S. 86) fand im Ausbau des
mittleren Schulwesens ihren Niederschlag.

Der Zusammenhang von schulischer Differenzierung und ge-
sellschaftlichen Qualifikationsbediirfnissen vor dem Hinter-
grund sich wandelnder Wirtschafts- und Gesellschaftsstruktu-
ren 1aBt sich auch an der Ausdifferenzierung eines hoheren
Médchenschulwesens seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert
sowie dessen Integration in das System allgemeinbildender
Schulen verfolgen. Hohere Midchenschulen hatten sich im 19.
Jahrhundert auBerhalb des staatlichen héheren Schulwesens
vornehmlich in privater Trigerschaft entwickelt und dienten
fast ausschlieBlich der Erginzung der familialen Sozialisation
des Midchens aus sbesserem Hausex. Diese Funktion des hohe-
ren Madchenschulwesens anderte sich um die Jahrhundert-
wende, als die Frau aus biirgerlichem Haus sich mehr und mehr
von ihrer Rolle als Mutter und Haufrau zu lésen begann undim
Zuge der Industrialisierung »in den auBerhduslichen Arbeits-
ProzeB« eingegliedert wurde. Dieser ProzeB war »bedingt
durch den steigenden Bedarf des Staates und der kapitalisti-
schen Produktion an weiblichen Arbeitskriiften, was sich im er-
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hohten Angebot >frauen-< und >standesgemaiBer: Arbeitsplitze
im Erziehungssystem, im sozialen Bereich, in Dienstleistungs-
berufen und in den erstmalig entstehenden biirokratisierten
Verwaltungsapparaten im Okonomischen Sektor nieder-
schldgt.« (Zinnecker, 1973, S. 107) So war es nur folgerichtig,
daB der Staat seit dem Ende des 19. Jahrhunderts auch das ho-
here Midchenschulwesen mehr und mehr seiner Aufsicht un-
terstellte und es den veranderten wirtschaftlichen Bediirfnissen
entsprechend ausdifferenzierte. Neben der zehnklassigen hé-
heren Madchenschule und dem sich daran anschlieBenden Ly-
zeum, das zugleich in einem besonderen Zweig die Funktion
eines hoheren Lehrerinnenseminars iibernehmen sollte, ent-
wickelte sich die sog. Studienanstalt fiir Méidchen mit gymnasia-
len, realgymnasialen und Oberrealschulklassen, die den betref-
fenden Zweigen der héheren Schule fiir die méinnliche Jugend
entsprachen; von hier aus fiihrte ein dirckter Weg zu einer ein-
heitlichen Organisation des hoheren Schulwesens fiir Jungen
und Midchen, wenn sich auch bestimmte Sonderformen wie
das sozialwissenschaftliche, sozialkundliche, vor allem jedoch
das Gymnasium fiir Frauenbildung mit zum Teil fachgebunde-
ner, auf>typische« Frauenberufe abgestellter Hochschulreife bis
in unsere Zeit erhalten haben.

DaB die Volksschule von den beschriebenen Verianderungen
kaum beriihrt wurde, widerlegt nicht, bestitigt vielmehr den
beschriebenen Zusammenhang: die kapitalistisch organisierte
Industrie bendtigte nicht nur Ingenieure, Techniker und quali-
fizierte Fachkrifte, sondem weiterhin ein Heer von unqualifi-
zierten Arbeitern zur Bedienung der Maschinen, fiir die nach
wie vor die Vermittlung handlungsorientierender Normen fiir
wichtiger erachtet wurde als die fachspezifischer Kenntnisse.
Noch der »Rahmenplan« aus dem Jahre 1959 begriindet die
Dreiteilung des allgemeinbildenden Schulwesens mit den sich
aus der Struktur des bestehenden Wirtschaftssystems ergeben-
den unterschiedlichen Bildungsanforderungen (Deutscher
Ausschuf, Folge 3, 1960). Erst in den sechziger Jahren scheint
eine derartige Schulorganisation — auch aufgrund Skonomi-
scher Strukturverinderungen — fragwiirdig geworden zu sein.
Das »kontinuierliche Zuriickgehen der kurzfristig eingewiese-
nen Produktions- und Hilfsarbeitere«, die » Verlagerung bei den
klassischen Facharbeiter- und Gehilfenberufen«, das »An-
wachsen der Spezialarbeiter neuen Typs«, die »Einebnung
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uberkommener Unterschiede zwischen Angestellten und Ar-
beitern«, die »wachsende Bedeutung der Techniker-, Assisten-
ten- und Laborantenberufe neben den modifizierten Meister-
funktionen« (Mastmann, 1968, S. 123) schienen »Bildung ...
als geistiges Vermogen und Investition fiir morgen« immer
wichtiger zu machen und »eine wachsende Zahl von Arbeits-
kréften auf hohem Ausbildungsstand« zu verlangen (Deutscher
Bildungsrat, 19690, S. 30); die Tatsache, daB8 »wegen des tech-
nischen Fortschritts der erlernte Beruf in aller Regel kein Le-
bensberuf« mehr ist und »jeder Berufstitige hinzulernen und
umlernen« muB, »der Facharbeiter genauso wie der Professor«
(Mastmann, 1968, S. 124), »eine auf Wechsel und rasche
Orientierung bezogene Bildung« zu fordern (Deutscher Bil-
dungsrat, 1969b, S. 30).

Das bedeutete aber, daB sowohl eine Gliederung des Schul-
Systems nach verschieden langer Schulzeit (Rahmenplan) als
auch nach unterschiedlicher Qualifikationsrichtung grundsitz-
lich den Erfordernissen der modernen Arbeitswelt nicht mehr
entsprechen konnte, vielmehr fiir »die Mehrzahl der Schiiler«
ein »dem RealschulabschluB vergleichbarer Sekundarab-
schluB« volkswirtschaftlich fiir wiinschenswert (Deutscher Bil-
dungsrat, 1969b, S. 41) und »die Vermittlung formaler Fahig-
keiten, das>Lernen des Lernens«« fiir aile Schiiler wichtiger »als
die Vermehrung« nach Berufsrichtung differenzierter »stoffli-
cher Kenntnisse« erachtet wurde (ebd., S. 30). Diesen Anfor-
derungen aber sollte die Gesamtschule entsprechen, die mog-
lichst allen Schiilern eine qualifizierte zehnjidhrige Ausbildung
wie auch einheitliche formale Qualifikationen vermittelte, und
dariiber hinaus dazu geei gnet war, die Arbeitskraft durch schul-
interne Differenzierung zu spezialisieren. Entsprachen doch
die Qualifikationen von Hauptschule, Realschule und Gymna-
sium »weniger der vielfiltig gegliederten heutigen Berufswelt
als der iiberlieferten Dreigliedrigkeit der Laufbahnen in der
Verwaltung. Der Nachteil dieses Systems ... (war) offensicht-
lich der, daB die Sekundarschul- Abschliisse meist cinlinig in be-
stimmte Berufsfelder fiihr(t)en und so den mannigfaltigen For-
derungen der Arbeitswelt nicht gerecht« wurden (ebd., S. 40).
Im Rahmen der integrierten Gesamtschule, noch mehr der sich
logischerweise darauf aufbauenden integrierten Kollegstufe,
wie sie gegenwiirtig in Nordrhein-Westfalen als Schulversuch
geplant wird, ist es dagegen méglich, eine Fiille von Wahl-
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pflichtfichern anzubieten, damit den Schiiler zu profilieren und
sogar die Profile den sich wandelnden gesellschaftlichen Be-
diirfni$sen stets neu anzupassen.

Unter dem Aspekt der optimalen Verwertbarkeit der
menschlichen Arbeitskraft- fiir den ProduktionsprozeB er-
scheint die Ausrichtung schulischer DifferenzierungsmaBnah-
men am Bedarf sich wandelnder Wirtschafts- und Produktions-
formen, wie sie aufgrund unseres Uberblicks sowohl fiir nach
Schultypen und -zweige gegliederte als auch integrierte Schul-
systeme typisch war und ist, logisch und einleuchtend, vom Er-
ziehungs- und Bildungsauftrag der Schule her dagegen héchst
problematisch, vor allem dann, wenn sie schon fiir die der Miin-
digmachung des Menschen dienenden Stufen des sog. rallge-
meinbildenden Schulwesensc bestimmend ist. Die Hum-
boldt’sche Warnung, den Menschen nicht dem Biirger zu op-
fern, als Antwort auf die seit dem ausgehenden 17. und 18.
Jahrhundert erhobene Forderung von Merkantilismus, Kame-
ralismus und Utilitarismus, den Menschen zur Brauchbarkeit zu
erziehen und dementsprechend das offentliche Schulwesen in
der Hand des Staates zu organisieren, hat deshalb nach wie vor
Aktualitit. Dies um so mehr, als die Differenzierung der Schii-
ler nach Schultypen, -zweigen und Profilen nicht nur auf ver-
schiedenartige, sondern immer zugleich auch nach Bezahlung
und Status unterschiedliche Positionen im Beschaftigungssy-
stem hin angelegt ist, die Schiiler also in gleichem MaBe qualifi-
ziert wie selektiert werden.

Literaturempfehlungen: Blankertz, 1969 (= Ausdifferenzierung des
Schulwesens im Zeitaiter der groBen Industrie); Maskus, 1966 (= Be-
griindungsversuche eines realistischen bzw. mittleren Schulwesens);
Winkeler, 1973 (= Uberblick iiber Schulformen und Schulorganisation
sowie deren Begriindungsversuche nach 1945); Deutscher Ausschuf,
1960 (= Rahmenplan); Deutscher Bildungsrat 1969b, §.28-51
(= Empfehlung zur Neugestaltung des Sekundarschulwesens unter den
verdnderten Bedingungen der sechziger Jahre)
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2. Schulische Differenzierung als Selektionsprinzip

2.1 Differenzierung als Instrument gesellschaftlicher Chan-
cenverteilung

Die Funktion der Schule, Schiiler fiir unterschiedlich privile-
gierte Positionen des Beschiftigungssystems auszulesen, wird
besonders an den Schulabschliissen sichtbar, die zumindest im
Bereich des >allgemeinbildendenc Schulwesens weniger spezifi-
sche Qualifikationen, als vielmehr Berechtigungen beinhalten,
weiterfithrende Schulen und Hochschulen besuchen, neuer-
dings sogar bestimmte Ficher studieren, bzw. entsprechende
Berufe wihlen und Laufbahnen, vor allem im Offentlichen
Dienst, einschlagen zu diirfen. Im Kaiserreich brachte ein be-
stimmter SchulabschluB (im allgemeinen das Versetzungszeug-
nis in die Obersekunda) sogar Vorrechte bei der Ableistung des
Militirdienstes mit sich: »Junge Leute aus den gebildeten
Stdnden« brauchten »statt der obligatorischen dreijihrigen
Dienstzeit nur ein Jahr« zu dienen, »wenn sie sich aus eigenen
Mitteln bewaffnen, bekleiden und verpflegen wollten, also ei-
nen erheblichen Teil der Kosten selbst aufbrachten« (Blan-
kertz, 1969, S. 107), ein Vorrecht, an das bis heute die Be-
zeichnung »Einjéhriges« fiir den AbschluB nach der Unterse-
kunda erinnert. Die Differenzierung des Schulsystems in ver-
schiedene Bildungsginge, die zu unterschredlichen Abschliis-
sen mit spezifischen Berechtigungen fithren, war und ist damit
eine weitreichende politische MaBnahme, werden durch sie
doch die Bedingungen festgelegt, die iiber die zukiinftigen Be-
rufs- und damit auch gesellschaftlichen Chancen der Heran-
wachsenden entscheiden.

Wenn uns auch heute die Selektionsfunktion schulischer Dif-
ferenzierungsmaBnahmen problematisch erscheint, so enthielt
diese anfangs durchaus ein emanzipatorisches Moment, inso-
fern sich darin prinzipiell die Ablosung des feudalen Geburts-
durch das biirgerliche Leistungsprinzip niederschlug. Bis zum
Ausbruch der Franzosischen Revolution, in Deutschland noch
bis ins 19. Jahrhundert hingen die gesellschaftlichen Chancen
des Individuums in der Regel von seiner Geburt und dem ihm
damit vorgezeichneten Lebenskreis, nur in seltenen Fillen (wie
im Gelehrtenberuf) dagegen von seiner schulischen Bildung ab.
Nach den Prinzipien der Aufklirung sollten jedoch soziale Stel-
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lung und gesellschaftliche Position des Individuums nur noch
an seinen Fahigkeiten, der von ihm erbrachten Leistung bzw. —
mit den Worten Schleiermachers — dem Grad seiner >litera-
nisch-geistigen Bildung« abhingig sein: »Sobald in die Gesell-
sc_:haft die literarische, geistige Bildung eingedrungen ist, so ist
eln leitendes Princip da, welches auf den Unterschied der Ge-
burt keine Riicksicht nimmt.« (Schleiermacher, 1826, zit. nach
Ausgabe Platz, 1902, S. 261). Da es auch weiterhin unter-
schiedliche Positionen geben bzw. — wie Schleiermacher das
nennt — eine >leitende« und eine >geleitete« Klasse, iiber die Be-
fahlgung Zu>leiten< jedoch nicht mehr die Geburt, sondern die
w:ss_enschaftliche Qualifikation entscheiden sollte, wurde eine
Institution notwendig, die diese vermittelte und damit zugleich
dariiber entschied, wer sich zum >Leitendenc eignet und wer
nicht, Diese doppelte Funktion hat seit der Franzosischen Re-
volution mehr und mehr das staatliche Schulsystem wahrge-
nommen, der Staat durch sein Organisationsmonopol die Be-
qlngungen festgelegt, unter denen Schiiler sich um hohere Posi-
tonen, d. h. aber zunichst um Zulassung zu den Hochschulen
bewerben konnten. Denn der Zugang zum Studium konnte nur
»solange mit selbstverstiindlicher Freiziigigkeit gehandhabt
werden, wie das schulisch und akademisch erworbene Wissen
primér den Charakter privater Gelehrsamkeit besa und fiir die
Vergabe o6ffentlicher Amter kaum eine oder gar keine Rolle
Spielte« (Herrlitz, 1968, S. 13). Sobald aber >Bildung: zum
MaBstab der Qualifikation wurde, setzte der Staat in immer
wachsendem Umfang einheitliche LeistungsmaBstibe wie ein-
heitliche Grundforderungen fiir entsprechende Berechtigun-
gen durch und machte so die Schule im Laufe der Zeit zu einer
»entscheidenden zentralen sozialen Dirigierungsstelle fiir die
kiinftige soziale Sicherheit, fiir den kiinftigen sozialen Rang und
fur das AusmaB kiinftiger Konsummoglichkeiten«, »weil so-
wohl die Wiinsche des sozialen Aufstiegs wie der Bewahrung
eines sozialen Ranges primdr iiber die durch die Schulausbil-
dung vermittelte Chance jeweils hoherer Berufsausbildungen
und Berufseintritte gehen« (Schelsky, 1961, S. 17), wobei al-
lerdings die Moglichkeiten zur Wahrnehmung dieser Chance —
wie wir noch sehen werden — bis heute schichtspezifisch sehr un-
terschiedlich verteilt sind (Rolff, 1972).

Das seit dem 18. Jahrhundert entstandene staatliche Schul-
wesen in Deutschiand war also von Anfang an als ein differen-
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zierendes und selektierendes angelegt, und zwar nicht aus pad-
agogischen, sondern politischen Griinden. Es erteilte und ver-
weigerte Berechtigungen, gab Zeugnisse aus, die den Wert von
Adelsbriefen erhielten. Wenn dabej von >Gleichheit« gespro-
chen wurde, war von Anfang an nicht Gleichheit des Resultats,
sondern nur Gleichheit der Chance gemeint. Nicht daf, son-
dern wie differenziert und selektiert wird, stellt deshalb die ei-
gentliche politische Grundsatzentscheidung jeder Schulorgani-
sation dar. Entscheidend fiir eine gerechte Organisationsform
muBte nach der Ablosung »einer erblich bevorzugten Klasse«
sein, daB »kein Einzelner zurickgehalten« wird »von einem
Punkt, derihm den Ubergang in die leitende Klasse erleichtert«
(Schleiermacher, ebd., 8. 261). DaB dies Anfang des 19. Jahr-
hunderts noch nicht erreicht war, ist Schleiermachers scharf-
sichtigem Blick nicht entgangen, vielmehr sah er deutlich die
Auswirkungen schichtspezifischer familialer Sozialisation,
durch welche »eine Ungleichheit fiir die kiinftige Generation
vorbereitet« wurde (ebd., S. 170), die krassen Unterschiede
zwischen stadtischen und Lindlichen Volksschulen (S. 258), die
derartige Ungleichheiten verfestigten, und das Fehlen von
Ubergangsméglichkeiten aus »der Volksschule in die hoheren
Bildungsstufen« fiir solche Schiiler aus der >geleiteten Klassex,
die sich fiir einen wissenschaftlichen Bildungsgang eigneten
(S. 311 £.). Deshalb nennt Schleiermacher als wichtigste Vor-
aussetzungen fiir ein chancengerechteres Verteilungsprinzip
die Einfiihrung einer allgemeinen Volksschule mit einer fiir alle
gleichen Bildung (ebd., S. 260 ff.) sowie Ubergangsméglich-
keiten »aus der Volksschule in hohere Bildungsanstalten«, wo-
bei er nicht nur an die Abschaffung kiinstlicher Barrieren, die
den Ubergang behindern, sondern Ubergangserleichterungen
dachte (ebd., S. 311 ff.).

Mit den beiden Forderungen Schieiermachers nach einer fiir
alle einheitlichen Elementarerziehung in Form einer allgemei-
nen Volksschule und nach Durchlissigkeit des Schulwesens
sind zwei Probleme thematisiert, die bis zum heuti gen Tag die
politische Diskussion um die Differenzierung des Schulwesens
beherrschen. Immer noch besteht dabei das von Schleierma-
cher festgestellte »MiBverhiltnis«: »auf der einen Seite zu we-
nig Erleichterung, auf der anderen zu groBe Begiinstigung«
(8. 313). Differenzierung des Schulwesens bedeutet nach wie
vor soziale Selektion. Den Hauptwiderstand gegen eine gerech-
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T e i e,

tere Differenzierung hat schon Schleiermacher in der herr-
schenden Klasse gesehen: »Den zur geleiteten Klasse Geho-
renden soll nichts dargeboten werden, was sie qualificieren
konnte, einmal in den leitenden Zustand iberzugehen«
(S. 261). Das Besitzbiirgertum wollte, nachdem es die Privile-
gien des Adels gebrochen hatte, seine auf Besitz und Bildung
b.eruhende Vormachtstellung auf keinen Fall mit der nichtbe-
sitzenden Klasse teilen. Ein einheitliches Elementarschulwe-
sen, in dem die Kinder aller Schichten nach einheitlichen Lehr-
planen gemeinsam unterrichtet wiirden, wie auch Ubergangser-
leichterungen in weiterfilhrende Schulen muBten dieser
Gruppe daher als Bedrohung ihrer fithrenden Stellung erschei-
nen. Deshalb war es nur konsequent, daB das Biirgertum schon
im Bereich der Elementarerzichung auf strenge Separierung
seiner Kinder von denen der nichtbesitzenden Klasse achtete.
Dazu diente in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts vor al-
lem die Einrichtung gut ausgestatteter Vorschulen, die unmit-
telbar dem Gymnasium angeschlossen waren und im Unter-
Schied zu den 6ffentlichen, zum groBten Teil diirftigst ausge-
Statteten Volksschulen schon in drei anstatt vier Jahren auf den
Besuch weiterfiihrender Schulen vorbereiteten, dafiir aller-
dings auch ein hohes Schulgeld verlangten. Spielte so schon im
Bereich der Elementarerziehung der Faktor Schulgeld eine ent-
scheidende Rolle bei der Verteilung der Kinder in unterschied-
lich ausgestattete und auf unterschiedliche Ziele hinarbeitende
Schularten, wurde er zum ausschlaggebenden Selektionsin-
strument im Bereich des weiterfithrenden Schulwesens, beweg-
ten sich doch die am Ende des 19. Jahrhunderts erhobenen
Schulgeldsitze »im Verhaltnis zum durchschnittlichen Jahres-
cinkommen der Arbeiter« »in der GréBenordnung mehrerer
Monatslohne« (Titze, 1973, S. 210). Dabei beschrinkten sich
die Kosten fiir den Besuch eines Gymnasiums ja keineswegs auf
das zu entrichtende Schulgeld, vielmehr bedurften die das
Gymnasium besuchenden Kinder neben einer verlingerten
Unterhaltsgewshrung Lernmittel, in vielen Fillen auch noch
Fahrgeld. Zwar konnte im Verlauf des 20. Jahrhunderts die
Barriere Schulgeld beseitigt und dariiber hinaus Lernmittel-
und Transportmittelfreiheit in allen Landern der Bundesrepu-
blik durchgesetzt werden, trotzdem stellen auch heute noch die
materiellen Voraussetzungen einen sozialselektiven Faktor
dar, was sich z. B. in einer nach Wohnvierteln differierenden
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Ubergangsquote von der Grundschule auf die weiterfiihrenden
Schulen zeigt. So gingen 1970 in Berlin »fast 60 % der Kreuz-
berger Kinder ... von der 6. Grundschulklasse in die Haupt-
schule iiber«, im »gutbiirgerlichen Wohnbezirk Zehlendorf
(dagegen, W.K.) nur knapp 20 %« (Preuss-Lausitz, 1975,
S. 48), kein Wunder, wenn man sich die fiir schulisches Lernen
extrem ungiinstigen Wohnverhiltnisse in Berlin-Kreuzberg
vergegenwartigt: » Dreiviertel aller Schiiler leben in Kleinwoh-
nungen mit 1 bis 2 Wohnriumen. In Einraumwohnungen mit
Kiiche wohnen bei 39 % aller untersuchten Fille 3 Personen, in
15 % aller Fille leben 5, 6 und mehr Personen in einer Einzim-
merwohnung ... Jeder achte Schiiler im Bezirk Kreuzberg hat
kein eigenes Bett, jeder dritte Schiiler verfiigt zu Hause weder
iber einen Arbeitsplatz noch iiber eine  Spielecke.«
(Autorenkollektiv, 1973, S. 25). Ein solches Milieu regt weder
dazu an, 13 Jahre die Schulbank zu driicken, noch bietet es mi-
nimale materielle Voraussetzungen zur Erfillung der in der
Schule geforderten Normen.

Diese differenzierenden und zugleich selektierenden mate-
riellen Barrieren korrelieren nach wie vor mit den schulorgani-
satorischen Bedingungen. Zwar sind die Forderungen Schlei-
ermachers nach einer fiir alle Kinder einheitlichen Elementa-
rerziechung sowie nach Ubergangsméglichkeiten in die weiter-
fithrenden Schulen fiir alle Kinder mit der einheitlichen Grund-
schule 1920 realisiert worden, trotzdem konnte auch damit eine
klassen- und schichtspezifische schulische Selektion nicht ver-
hindert werden, da sich die Ubergangsauslese nach der vierten
Klasse aufgrund ihrer MeBverfahren als sozialdiskriminieren-
des Ausleseinstrument entpuppte (Weber, 1973, S. 83 ff.), eine
Tatsache, die zwar schon von der sozialistischen Padagogik der
Weimarer Republik kritisiert worden, ins allgemeine BewuBt-
sein jedoch erst durch eine Fiille entsprechender Untersuchun-
gen in den sechziger Jahren getreten ist. Die im AnschluB an
diese Untersuchungen diskutierten und praktizierten Alterna-
tiven, vor allem im Rahmen von F orderstufen und Gesamtschu-
len, miissen in diesem Zusammenhang primir als Versuche ver-
standen werden, schulische Auslese gerechter und damit de-
mokratischer zu handhaben. Wie stark diese politische Dimen-
sion in der Forderstufen- und Gesamtschuldiskussion — teil-
weise bis heute — im Vordergrund gestanden hat, zeigt sich z. B.

an der engen Verkniipfung der Begriffe >Férdern« und >Ausle-
Sen¢,
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Mit der Einrichtung von Gesamtschulen und der damit ver-
bundenen Verschiebung der Auslese von der 4. bzw. 6. zur 8., 9.
oder sogar 10. J ahrgangsstufe wird der Sekundarstufen-I-Ab-
schluB bzw. der Ubergang von der Sekundarstufe I zur Sekun-
C!arstufe I, langfristig die Erreichung des zum Studium berech-
tigenden Sekundarstufen-II-Abschlusses, des Abiturs, zum
Priifstein der >gerechten< Auslese. Die bisherigen Ergebnisse
der ersten Gesamtschulversuche lassen darauf schlieBen, dafl
der Verzicht auf friihzeitige Festlegung des Schiilers auf be-
summte Bildungsginge zugunsten integrierter und zugleich fle-
xibel differenzierter Schulkérper mehr Schiilern der bislang un-
terprivilegierten Schichten die Moglichkeit gibt, zu gehobenen
Abschliissen zu gelangen, wenngleich auch diese Vorausset-
Zung, wie neuere Untersuchungen sowohl in den USA wie in
der BRD nahelegen, noch nicht ausreicht, den Zugang zu geho-
benen Positionen des Beschiftigungssystems zu egalisieren.
»Die Formel >Chancengleichheit durch Bildung: ist zumindest
nach dem gegenwdrtigen Stand der sozialwissenschaftlichen
Theorie und Forschung nicht haltbar, insoweit sich der Begriff
der Chancengleichheit auf den Zusammenhang zwischen sozia-
ler Herkunft und dem erreichten beruflichen Status bezieht.«
(Miiller/Mayer, 1976, S. 70)

Dem Ziel der >gerechten< Auslese sollte nicht nur eine flexi-
blere Unterrichtsorganisation, sondern zugleich ein differen-
zierteres curriculares Angebot dienen. Damit hoffte man, auch
Schiilern eine Chance auf einen gehobenen AbschluB geben zu
kénnen, die aufgrund ihrer Herkunft den gymnasialen Normen
nicht ensprechen konnten. Denn diese Normen waren von An-
fang an einseitig philoiogisch ausgerichtet und standen in kras-
sem Widerspruch zur kulturellen Situation der breiten Masse
der Bevélkerung.

Bis zum heutigen Tag hat sich an dem einseitigen, berufliche
Leistungsnachweise weitgehend ausschlieBenden Charakter
des Berechtigungswesens kaum etwas geindert; immer noch
fordert der einseitig intellektualistische, an einem Ideal von
Allgemeinbildung ausgerichtete Charakter des Gymnasiums
eine soziale Selektion. Fiir Arbeiterkinder ebenso wie fiir deren
Eltern »ist kaum ein konkreter Bezug zwischen den Lerninhal-
ten der Schule und ihrer unmittelbaren Erfahrungswelt sicht-
bar.« (Feldhoff, 1969, S.679) Sprechweise, Kommufn'ka-
tionsmuster und Einstellungen des Arbeiterkindes konfligieren
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mit den im Gymnasium verlangten Anforderungen. Damit kor-
reliert eine »schichtspezifische affektive Distanz zur héheren
Bildung« bei den meisten Arbeitereltern (Feldhoff, 1969,
S. 680), die noch dadurch verstirkt worden ist, daB man als Ge-
gensatz zur wissenschaftlich ausgerichteten gymnasialen eine
betont>volkstiimliche Bildung: propagiert hat und ihr als Schul-
typ die Volks-, spiter die Hauptschule zugewiesen hat. Sie
sollte »dem Volksschiiler als Kind des vorwiegend einfachen,
werktitigen Volkes in der Form des gebrauchend-hantierenden
Umgangs und in der Begegnung mit einer ihm zuhandenen
Welt eine konkrete, lebensnahe Bildung« vermitteln, »ihn nach
allen Seiten und in allen Kriften« ansprechen und férdern »und
in seiner jetzigen und kiinftigen Umwelt lebenstiichtig und
heimisch« machen (Stécker, zit. nach Kienitz, S. 103). Entspre-
chend wird noch vom Deutschen AusschuB der im Gymnasium
auszubildenden »Fithrungsschicht« die in der Hauptschule vor-
zunchmende »Entfaltung ... der einfachen Menschen« gegen-
iibergestellt (Deutscher AusschuB, Folge 7/8, 1968, S. 20).
Diese Zweiteilung der Bildung in eine héhere und niedere, wis-
senschaftliche und volkstiimliche mit jeweils separierten Bil-
dungsinstitutionen, zwischen die sich vor allem in unserem
Jahrhundert noch eine mittlere dazwischengeschoben hat, ent-
spricht nicht nur dem Schichtenaufbau der Bevolkerung, sie
kommt vor allem dem dichotomischen Weltbild des Arbeiters
entgegen, fiir den sich schon durch seine Situation am Arbeits-
platz die Welt in »die da oben und wir hier unten« strukturiert.
Damit aber ergibt sich nicht nur aus der Gliederung des deut-
schen Schulwesens in unterschiedliche Schultypen mit sozial-
diskriminierenden Ausleseprozeduren sowie den angefiihrten
materiellen Barrieren, sondern auch durch die » Wirkung des
Images der akademischen Vor- und Ausbildung« (Feldhoff,
1969, S. 679) sowie deren tatsichliche inhaltliche Ausfiillung
der sozial-selektive Charakter der Differenzierung in unserem
Schulwesen. Er 148t sich letztendlich immer noch auf den schon
von Schleiermacher erkannten neuen Modus der Verteilung ge-
sellschaftlicher Positionen und das dabei zugrundegelegte Kri-
terium der literarisch-geistigen Bildung:, also eine urspriing-
lich politische Entscheidung, zuriickfiihren.

Der selektive Charakter schulischer Differenzierungsma8-
nahmen bestimmt unser gesamtes Schulsystem bis in seine
Feinstrukturen, denn auch Versetzungsordnungen, Reifeprii-
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funngestimmungen, Vorschriften fiir Zahl, Dauer und Beno-
t}mg von Klassenarbeiten erweisen sich letztlich als Selek-
tl.onsmechanismen. Selektion findet sogar bereits vor Schulbe-
gnn statt, indem durch verschiedene Formen von Schulreife-
tests bestimmte Kinder von der Einschulung zuriickgestellt
werden, also schon von Beginn der Schulzeit an ein bestimmter
Standard gesetzt wird. Daf3 schon hier Selektion soziale Selek-
tion bedeutet, zeigt die Tatsache, daB »die Mehrzahl der Kin-
der, die schulpflichtig sind, sich aber als nicht schulreif erwei-
S€n, ... aus unteren Sozialschichten« »kommt« (Deutscher Bil-
dungsrat 1975, S. 55). Ahnlich wie beim Ubergang von der
Grundschule in weiterfithrende Schulen differiert die Quote
von Riickstellungen je nach Wohnort des Kindes zwischen 0
und 25 % (Muth, zit. nach Biermann 1976, S. 159). Wichtigste
Selektionsinstrumente der Grundschule sind dann das Sitzen-
lassen (Sitzenbleiberquote ebenfalls je nach Wohnort zwischen
1 und 16,6 %, Muth, ebd., S. 159 f.), vor allem aber die Uber-
weisung auf eine Sonderschule, die in ihrer Tragweite durchaus
der Ubergangsauslese fiir weiterfiihrende Schulen an die Seite
gestellt werden mug. Scheinbar auf rein padagogischen Uberle-
gungen basierend, bedeutet Einweisung in eine Sonderschule in
Wirklichkeit eine enorme Reduzierung von Berufs- und damit
Lebenschancen.

Sicher ist es kein Zufall, daB administrative Organisations-
und Ordnungsprinzipien des Schulwesens wie vor allem die Un-
terscheidung verschiedener Schulformen und -typen, Schulein-
gangs-, -libergangs- und -abschluBverfahren, Klassen- und
Kurssysteme, aber auch Versetzungsordnungen und Beurtei-
l‘mgsbe:stimmungf:n sich gleichzeitig als vorziigliches Instru-
mentarium zur Selektion von Schiilern erweisen, hat sich doch
damit die herrschende Klasse Mittel und Wege geschaffen, iiber
den Staat ihre Ziele auf 6konomischem wie auch gesellschaftli-
chem Sektor durchzusetzen. Die geschickte Handhabung der
beschriebenen DifferenzierungsmaBnahmen erweist sich dar-
iber hinaus als auBerordentlich giinstiges Instrument fiir die
Kanalisierung von Schiilerstrémen, LBt sich doch durch Er-
schwerung oder Erleichterung der materiellen Voraussetzun-
gen zum Besuch weiterfiihrender Schulen, durch Versetzungs-,
Ubergangs- und Priifungsbestimmungen, durch kurz-, mittel-
oder langfristige Milderung oder Verschirfung der Anforde-
rungen eine Abstimmung von Angebot und Nachfrage an un-
terschiedlich qualifizierten Arbeitskriften errreichen.
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Literaturempfehlungen: Biermann, 1976 (= Schulische Selektion in
der Diskussion); Titze, 1975; Ortmann, 1976 (= Chancengleichheits-
problematik); Titze, 1973, S. 197-218 (= Klassenspaltung der Schul-
organisation und Monopolisierung der hheren Bildung im 19. Jahr-
hundert); Rolff, 1972; Weber, 1973 (= Selektion im dreigliedrigen
Schulsystem); Fend, 19762 (= Gesamtschule und dreigliedriges Schul-

system — Vergleichsstudie iiber Chancengleichheit und Durchlassig-
keit)

2.2 Differenzierung als MaBnahme staatlicher Kanalisierung

Die Funktion von DifferenzierungsmaBnahmen, Kapazititen
von unterschiedlich qualifizierten Arbeitskriften dem wirt-
schaftlichen Bedarf anzupassen, 4Bt sich anhand der vergange-
nen zwet Jahrzehnte Bildungspolitik besonders gut zeigen.

Seit Beginn der sechziger Jahre klagten Vertreter von Wirt-
schaft und Industrie, zunehmend auch Politiker iiber den Man-
gel an qualifizierten Arbeitskriften. Die Hauptschuld fiir dieses
MiBverhiltnis von schulischem Angebot und wirtschaftlicher
Nachfrage nach qualifizierten Schulabgingern wurde dabei in
der Struktur des Bildungswesens, und d. h. primdr in dessen
starrem Differenzierungssystem gesehen, das auf die Bereit-
stellung eines bestimmten Quantums mittlerer und hoherer
Fithrungskrifte eingestellt war, sich jedoch angesichts eines er-
hohten Bedarfs auf einmal als unzureichend erwies. Die in der
Folgezeit eingeleiteten MaBnahmen zur VergroBerung der
Abiturientenquoten sowie der Schiilerpopulation auf mittleren
Schulen zielten zunichst auf verinderte Handhabung der Dif-
ferenzierung innerhalb des dreigliedrigen Systems. Dazu diente
der Abbau schichtspezifischer Selektion durch Bildungswerbe-
kampagnen auf dem Lande, den Ausbau weiterfithrender Bil-
dungseinrichtungen, die Gewihrung von Lemn- und Trans-
portmittelfreiheit, alles MaBnahmen, die vordergriindig der seit
der Franzosischen Revolution immer wieder erhobenen politi-
schen Forderung nach Chancengleichheit entsprachen, unter
volkswirtschaftlichem Aspekt jedoch als Allokation, d. h. nach-
frageorientierte Zuweisung von qualifizierten Schulabgiingern
in entsprechende Positionen des Beschiftigungssystems, als
Ausschopfung von Begabungsreserven durch Lockerung be-
wihrter auBerschulischer Kanalisierungsinstrumente interpre-
tiert werden miissen. Dementsprechend wurde die Schleusen-
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funktion innerschulischer DifferenzierungsmaBnahmen wie
Ubergiinge, Versetzungen und Priifungsbestimmungen nun er-
heblich gemildert. Dies 148t sich bis in einzelne unterrichtsbe-
zogene Bestimmungen der sechziger Jahre hinein verfolgen, die
— wie sich heute aus einer umgekehrten bildungspolitischen
Konstellation heraus leicht erkennen LBt — primdr nicht pad-
agogisch, sondern politisch motiviert waren, wie z. B. die Fr-
leichterung des Ubergangs zur hoheren Schule durch die For-
derstufe, Wegfall von Aufnahmepriifungen und Probeunter-
richt, Erleichterungen beziiglich des Sitzenbleibens durch die
Maglichkeit einer Nachpriifung zu Schuljahrsbeginn, erleich-
ternde Bestimmungen beziiglich der Benotung von Klassenar-
beiten, vor ailem jedoch Erleichterung des Abiturs durch die
Moglichkeit der Abwahl bestimmter Ficher, Ausgleichsbe-
stimmungen fiir mangelhafte Leistungen in einzelnen Fichern
etc. DaB aufgrund derartiger Lockerungen des Differenzie-
rungsinstrumentariums, vor allem jedoch aufgrund von Gebur-
tenriickgang, wirtschaftlicher Krise etc. schon wenige Jahre
spater ein Uberhang an qualifizierten Schulabgingern produ-
ziert worden ist, zeigt, wie wenig die fiir die Bildungspolitik zu-
standigen Institutionen bis heute in der Lage sind, die Instru-
mente zur Kanalisierung von Schiilerstrémen wissenschaftlich
exakt zu handhaben. Die gegenwirtig diskutierten, teilweise
schon in der Realisierung befindlichen GegenmaBnahmen, die
auf eine Aufhebung der gerade gewihrten Erleichterungen
hinauslaufen, vor allem jedoch die Einfithrung des Numerus
Clausus als Differenzierungsverfahren am Eingang des tertii-
ren Bildungssektors zielen auf genau den umgekehrten Effekt
wie die beschriebenen Methoden der sechziger und frithen sieb-
ziger Jahre, namlich auf eine Drosselung von qualifizierten Ab-
gangern. DaB entsprechende, schulrechtlich kodifizierte Be-
stimmungen immer nur die Spitze des Eisberges zum Vorschein
kommen lassen, braucht kaum eigens erwahnt zu werden: eine
Reihe von MaBnahmen zur VergroBerung oder Verringerung
des schulischen Kontingents an qualifizierten Abgéingemn lassen
sich — ohne groBes Aufsehen — informell regeln, z. B. mittels
entsprechender Verlautbarungen, Ermahnungen und Kontrol-
len offizieller Vertreter der Schulpolitik.

Auch bei der Forderung nach Einfithrung integrierter Ge-
samtschulen mit flexiblen internen Differenzierungsinstrumen-
ten sind bildungsplanerische Gesichtspunkte geltend gemacht
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worden. »Eine spite und flexible Differenzierung mit zahlrei-
chen Korrekturméglichkeiten ... hat auch unter konomischen
Gesichtspunkten fiir die immer notwendiger werdende Bil-
dungsplanung erhebliche Bedeutung. Gerade die friihe, im Al-
ter von 10 bis 11 Jahren stattfindende Spezialisierung im tradi-
tionellen Schulsystem stort ja das reibungslose Zusammenspiel
von Angebot und Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt und 148t
immer wieder Engpisse auf dem Markt entstehen. Auch mit
Hilfe des smanpower forecasting« (der Voraussage des Arbeits-
kriftebedarfs) sind diese Engpisse nicht zu vermeiden, da eine
einigermaBen sichere Prognose nur iiber wenige Jahre hinweg
moglich ist. Ein erst spiter spezialisierendes (differenzieren-
des) Schulsystem kann diese Schwierigkeiten aus dem Wege
raumen: Erstens erhohen spite Spezialisierung und fachliche
Flexibilitit im Schulwesen die Disponibilitit der Arbeitskrifte
und ermdglichen eine relativ leichte Anpassung des Angebots
an die variierende qualitative Nachfrage; zweitens braucht bei
spater Spezialisierung im Schulwesen eine Voraussage des Ar-
beitskriftebedarfs nur die zukiinftige Entwicklung weniger
Jahre zu betreffen, was eine quantitative Anpassung des Ange-
bots an die Nachfrage und umgekehrt wesentlich erleichtert . . .«
(Sander/Rolff/Winkler, 1971, S. 109).

DaB »die flexible Organisationsstruktur der Gesamtschule« in
der Tat »ein hervorragendes Instrument zur Steuerung von
Schiilerstromen in jeweils erwiinschte Richtungen darstellt«,
wird durch die bisher vorliegenden Begleituntersuchungen an
einzelnerl Gesamtschulen bzw. Vergleichsuntersuchungen zwi-
schen Gesamtschule und dreigliedrigem Schulsystem bestitigt,
die sehr unterschiedliche »Mobilitdtsverhiltnisse« beziiglich
von Auf- und Abstufungen fiir Gesamtschulen verschiedener
Bundeslinder sowie ebenso unterschiedliche Proportionen be-
zuglich der dort vergebenen Schulabschliisse erbracht haben,
was wohl in erster Linie auf eine »regional spezifische Kurszu-
weisungspolitik« bzw. unterschiedliche Regelungen des Se-
kundarstufen-I- Abschlusses zuriickzufiihren sein diirfte (Fend
u.a, 1976a, S.66f:, S. 192 f.). Die Kanalisierungsfunktion
der AbschluSregelungen zeigen die Verschirfungen der Zu-
gangsbedingungen zur gymnasialen Oberstufe in verschiedenen
Bundeslindern, besonders eindringlich in Berlin, wo sich die
Ubergangsquoten von Schiilern in die gymnasiale Sekundar-
stufe II als zu hoch erwiesen, dementsprechend die Anforde-
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rungen erheblich verschirft wurden, und zwar von Durch-
schnittswerten zwischen 3 und 4 (in der Planungsphase fiir die
Walter-Gropius-Schule, vgl. Mastmann u. a., 1968, S. 38 f.)
auf zunéchst 3,0, jetzt sogar 2,8 (unter Zugrundelegung der drei
letzten Halbjahreszeugnisse, vgl. Mastmann u. a., 1975,
S. 90 ff.; FloBner, 1975, H. 1, S. 74 ff.; H 3, S. 73 ff., insbes.
S. 77). DaB die AbschluBzahlen auch mittels anderer MaBnah-
men wie z. B. der quantitativen und qualitativen Erweiterung
des Fundamentallehrplans, Erschwerung von Tests etc. zu re-
gulieren sind, soll nur erwihnt werden.

Der Versuch, die Differenzierung des Schulwesens als In-
strument zur Kanalisierung von Schiulerstromen zu nutzen,
reicht — ahnlich wie die Spezialisierungsfunktion unterschiedli-
cher Schultypen, -zweige etc. — bis ins 18. Jahrhundert zuriick.
Die Einfiihrung des Abiturientenexamens und die damit ver-
bundene Begrenzung der Zahl von Gelehrtenschulen, der zu-
kiinftigen Gymnasien, bzw. die Umwandlung einer Reihe ehe-
maliger Lateinschulen in Biirgerschulen sollte z. B. nach den
schulorganisatorischen Vorschligen Zedlitz’ nicht zuletzt als
»Mittel der Lenkung der Berufsentscheidungen im Biirger-
stand« dienen (Jeismann, 1974, S. 82). Dahinter stand die
Sorge um eine Verschiebung der berufsstandischen Pyramide
(»Die Seelenanzahl muf ... in den unteren Standen immer un-
gleich gréBer sein und bleiben als die in den oberen«, Lach-
mann, zit. nach Kénig, 1960, S. 67), insbesondere auch um eine
ibergroBe Zahl von Studierenden, wie sie z. B. schon in Schul-
plinen des 17. Jahrhunderts, etwa bei Seckendorff, geauBert
wird (vgl. Herrlitz, 1973, S. 28 ff.). DaB es sich bei dem Ver-
such, durch gezielte EinfluBnahme des Staates auf die
Differenzierungsmechanismen seines Schulsystems Storungen
des »reibungslosen Zusammenspiels von Angebot und Nach-
frage auf dem Arbeitsmarkt« zu vermeiden, um keine Erfin-
dung unserer Zeit handelt, sondern um schon in der Vergan-
genheit bewihrte Methoden, 148t sich an folgenden beiden hi-
storischen Beispielen zeigen:

1. der Zuriickdringung von Realgymnasien zugunsten mitt-
- lerer Bildungswege auf der Schulkonferenz von 1890 (Paulsen,
1965, Bd. II, S. 59 ff.; Schmeding, 1956, S. 124 ff.; Titze,
1973, S. 250 ff.);

2. den einschrinkenden MaBnahmen zum Besuch von
Gymnasium und Hochschule bei gleichzeitiger Aufwertung von
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Mittelschule, Fachschule und Volksschule am Ende der Weima-
rer Republik (Fiihr, 1972, S. 57 ff., 261 ff.).

Beide Male - 1890 wie 1930 — war ein als bedngstigend emp-
fundener Anstieg der Abiturientenzahlen und ein damit ver-
bundener Andrang an den Hochschulen vorausgegangen. So-
wohl zwischen 1875 und 1889 als auch zwischen 1926 und 1931
hatten sich die Abiturienten- und entsprechend auch die Stu-
dentenzahlen fast verdoppelt (Titze, 1973, S. 252; Fiihr,
1972, S. 58), vermutlich als Reaktion auf die gleichzeitigen
wirtschaftlichen Depressionsphasen, die eine wirtschaftliche
Absicherung durch qualifizierte Schulabschliisse im Kreise des
Biirgertums besonders wiinschenswert erscheinen lieBen (Tit-
ze, 1973, S. 255 1., Fiihr, 1972, S. 261). Ahnlich wie heute
stand sowohl 1890 als auch 1930 »die Uberfiillung der gelehr-
ten Berufe ... in derersten Reihe der die padagogische Welt be-
schiftigenden Fragen.« (Schmeding, 1956, S. 128).

Die Losung des Problems wurde sowohl auf der Schulkonfe-
renz von 1890 als auch auf einer am 2. Juli 1930 stattfindenden
Konferenz von Vertretern des Reichsinnen-, Reichswirt-
schafts- und Reichsarbeitsministeriums sowie der Unterrichts-
verwaltungen der Linder bzw. der 9. Sitzung des Ausschusses
fiir das Unterrichtswesen am 10.11.1931 in einer Umlenkung
der Schiilerstréome durch Reduzierung bzw. Verengung der
Aufstiegskanile sowie durch Vermehrung und Begiinstigung
von Ersatzwegen gesehen. So beschlo8 die Schulkonferenz von
1890, die Realgymnasien zu reduzieren, langfristig aufzuheben
und statt dessen die lateinlosen Oberrealschulen mit reduzier-
ter Studienberechtigung sowie vor allem mittlere Real- und
Fachschulen zu vermehren und den » Durchschnitt der Gehiilter
der wissenschaftlichen Lehrer an den hoheren Biirgerschulen,
sowie an sechsstufigen Anstalten iberhaupt«, »dem der Lehrer
an den neunstufigen Anstalten gleichzustellen.« (Deutsche
Schulkonferenzen, 1972, Bd. 1, S. 800) Der Grundtenor der
einzuschlagenden KanalisierungsmaBnahmen klang jedoch
schon in der Erdffnungsansprache des Kaisers an, der verkiin-
dete, daB er »kein Gymnasium mehr genehmigen« wolle, »das
nicht absolut seine Existenzberechtigung und Notwendigkeit
nachweisen« konne, denn - so verriet der Folgesatz —: » Wir ha-
ben schon genug.«(ebd., §. 74) DaB die 1890 verabschiedeten
und wohl von langer Hand vorbereiteten KanalisierungsmaB-.
nahmen erfolgreich waren, zeigt die weitere Entwicklung des
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Hoheren Schulwesens in PreuBen. Wihrend zwischen 1890 und
1900 die Zahl der Oberreal-, vor allem jedoch der Realschulen
steil anstieg, waren die realgymnasialen Anstalten in den fol-
genden Jahren in der Abnahme begriffen, obwohl der Aufhe-
bungsbeschluB spiter riickgdngig gemacht worden ist (vgl.
Graphik bei Titze, 1973, S. 209).

Wesentlich differenzierter als der MaBnahmenkatalog von
1890 war das Instrumentarium, das Anfang der dreiliger Jahre
von Verbinden und Behorden vorgeschlagen bzw. 1930 von
einer Sachverstindigenkonferenz in Form von Leitsitzen ver-
abschiedet wurde. Es betraf »I. MaBnahmen innerhalb der hé-
heren Schulen, II. MaBnahmen innerhalb der Hochschulen, I11.
allgemeine volkspiadagogische und kulturpolitische MaBnah-
men.« Unter ersterem Punkt wurden vor allem »Schulgelder-
hohung«, »Einschrinkung des Stipendienwesens«, »gewalt-
same Drosselung des Zugangs zu den Hoheren Schulen« durch
Verminderung der »Zahl der Sexten«, »eine Umstellung des
Schulbetriebs, des Priifungs- und Versetzungswesens«, »die
allgemeine Einfiihrung von Latein« (unter dem Motto: »Latein
putzt die Kopfe«), »Verscharfung der Aufnahmepriifung und
der Versetzungen«, »besondere Verschiarfungen beim Uber-
gang von der Obersekunda in die Unterprimac, die »Zentrali-
sierung der Priifungen«, die Einfiihrung »eines allgemeinen
Numerus clausus beim Ubergang zur Hochschule« und schlieB-
lich »eine Einschrankung des Frauenstudiums« erwogen, also
MaBnahmen, die zum gré8ten Teil auch heute angesichts einer
ahnlichen Problemlage wieder im Gespriich bzw. — wie beim
Numerus Clausus — schon ldngst realisiert sind. Als hochschu-
linterne MaBinahmen wurden Eingangs- wie Zwischenpriifun-
gen diskutiert, als allgemeine volkspiadagogische und schulpoli-
tische MaBnahmen » Ablenkung der jungen Leute nach ande-
ren Berufen«, »Verringerung der Zahl der Berufe, die die
Hochschulreife erfordern«, »die Uberprifung des Aufbaues
unseres Schulwesens, besonders des Mittelbaus« und nicht zu-
letzt eine Reform, vor allem eine zahlenmiaBige Verminderung
der Hochschulen. (zit. nach Fiihr, 1972, S. 271 ff.). Wichtig-
ste bildungspolitische MaBnahme zur Regulierung des Mi8-
verhiltnisses von Schulabsolventen und Arbeitskriftebedarf
am Ende der Weimarer Republik war eine Vereinbarung der
Lander iiber die mittlere Reife (1931), die ausdriicklich als
»Nachweis . .. fiir den Eintritt in Berufe oder Berufslaufbahnen
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der mittleren Stufe des Berufsaufbaues« bezeichnet wurde und
an Mittelschulen, Fachschulen, Ja sogar an 10-jihrigen >geho-
benen« Volksschulen erworben werden sollte, wodurch diese
Schultypen an Attraktivitit gewannen, damit aber — dhnlich wie
1890 — »der steigende Andrang zu den Hoheren Schulen auf
Mittelschulen und Fachschulen« umgelenkt werden konnte
(Fihr, 1972, S. 285 f.; 320). Die Nationalsozialisten verfuhren
dann inihrem am 25, April 1933 erlassenen »Gesetz gegen die
Uberfiillung deutscher Schulen und Hochschulen« (Reichsge-
setzblatt 1933, Teil I, Nr. 43) wesentlich rigoroser: »Bei allen
Schulen auBer den Pflicht- (also den Volksschulen, W.K.) und
bei den Hochschulen« war »die Zahl der Schiiler und Studenten
soweit zu beschrinken, daB die griindliche Ausbildung gesi-
chertund dem Bedarf der Berufe genugt« wurde. »Die Landes-
regierungenc sollten »zu Beginn eines jeden Schuljahres« fest-
legen, »wie viele Schiiler jede Schule und wie viele Studenten
jede Fakultdt neu aufnehmen« durfte. »In denjenigen Schular-
ten und Fakultiten, deren Besucherzahl in einem besonders
starken MiBBverhiltnis zum Bedarf der Berufe« stand, war »im
Laufe des Schuljahres 1933 die Zahl der bereits aufgenomme-
nen Schiiler und Studenten soweit herabzusetzen, wie es ohne
ubermaBige Hirten zur Herstellung eines angemessenen Ver-
héltnisses geschehen« konnte. In § 4 kommt dann zu den uns
schon bekannten Differenzierungskriterien noch ein neues hin-
zu, namlich ein rassisches: bei der Regulierung der Schiiler- und
Studentenzahlen sollte ein »angemessenes Verhiltnis« zwi-
schen Ariern und Nichtariern hergestellt werden. In der Folge-
zeit wurde dann bekanntlich die Selektion und Allokation von
Schiilern und Hochschiilern nach rassistischen Auslesekriterien
zur Regel.

Die beschriebenen Beispiele einer Kanalisierung von Schii-
lerstrémen mittels MaBnahmen schulischer Differenzierung
verdeutlichen mehr noch als alle bisher erlduterten gesellschaft-
lich-politischen Implikationen der Differenzierungsproblema-
tik den geringen Spielraum der Padagogen, kann es doch durch
Festlegung von bedarfsorientierten Quoten geschehen, daB
Schiiler nicht etwa aufgrund pidagogisch diagnostizierter Fi-
higkeiten in ihnen angemessene Schultypen eingewiesen wer-
den, sondern aufgrund wirtschaftlicher Nachfrage; daB Fihig-
keiten, die padagogisch gesehen vielleicht fiir die Hauptschule
geeignet sind, in Zeiten einer Hochkonjunktur zum Besuch ei-
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nes Gymnasiums ausreichen miissen, und umgekehrt in wirt-
schaftlichen Krisensituationen mit entsprechend reduzierter
Nachfrage nach qualifizierten Arbeitskriften selbst gut begabte
Kinder gerade noch den Anspriichen der Hauptschule geniigen.

Literaturempfehlung: Herrlitz/ Tirze, 1976 (= Kanalisierung von

Abiturienten- und Studentenstrémen im ausgehenden 19. Jahrhun-
dert)

3. Schulische Differenzierung als Mittel politischer
Sozialisation

Schulische Differenzierung fungiert jedoch nicht nur als In-
strument der Spezialisierung, Selektion und Kanalisierung, sie
hat zugleich seit der Ablosung der feudalen durch die 6ffentli-
che Erziehung eine kaum zu iiberschitzende Sozialisationsauf-
gabe libernommen, was zunichst von den Padagogen wenig be-
achtet, von Politikern jedoch bereits im 19 Jahrhundert ge-
nutzt worden ist. Ein wichtiger Sozialisationseffekt ging schon
von der klassenspezifischen Trennung der Schiilerin je eigenen
Schulen aus, verhinderte sie doch jede Kommunikation zwi-
schen den verschiedenen Besitzklassen der Gesellschaft und
damit Aufklirung erméglichende Lern- und Bildungsprozesse
der gesamten nachwachsenden Generation. Den unterschiedli-
chen Schultypen entsprachen und entsprechen teilweise immer
noch unterschiedliche Schulziele. Wihrend die Volks-, heute
die Hauptschule vorwiegend auf Arbeiterberufe vorbereitet,
stellen die weiterfiilhrenden Schulen das Sprungbrett fiir Ange-
stellten- und Beamtenberufe dar, womit zugleich soziale Posi-
tionen, d. h. Herrschaftsverhiltnisse in Form von Uber- und
Unterordnungen festgelegt werden. Damit erweist sich die
Differenzierung des Schulsystems als Stabilisierungsfaktor be-
stehender Gesellschaftsstrukturen: Das Arbeiterkind wird zu-
sammen mit anderen Arbeiterkindern auf Arbeiterberufe, das
Angestellten- und Beamtenkind ebenfalls in weitgehend
schicht- und klassenhomogenen Gruppen auf entsprechende
gesellschaftliche Positionen vorbereitet. Zwar wird ein quasi
gottgewollter bzw. >natiirlicher« Zusammenhang zwischen ge-
selischaftlichem Stand, spiterem Beruf und dementsprechen-

der Schulausbildung heute kaum mehr offen postuliert, in mehr
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oder weniger latenter Form haben sich derartige
Interpretationsmuster jedoch bis zum heutigen Tag erhalten.

Fast noch wichtiger als die klassen- und schichtspezifische
Qualifikation in verschiedenen Schultypen war fiir die Aufrecht-
erhaltung der bestehenden Herrschaftsverhiltnisse die dem-
entsprechend unterschiedliche Sozialisation, d.h. die Ver-
mittlung bestimmter, den jeweils zugedachten Rollen in der
Gesellschaft entsprechender handlungsorientierender Normen.
Vor allem in Krisenzeiten bzw. in Zeiten, die das herrschende
Biirgertum als Gefahrdung seiner Machtstellung interpretierte,
1Bt sich feststellen, wie diese Sozialisationsfunktion unter-
schiedlicher Schultypen bewuBt als Instrument sozialer Kon-
trolle eingesetzt wurde, z. B. nach der Revolution von 1848
oder wahrend des Erstarkens der Sozialdemokratie in den sieb-
ziger und achtziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts.
Dazu dienten in erster Linie schultypspezifische Lehr- und
Bildungspline, die zum groBen Teil bis weit nach 1945, teil-
weise sogar noch bis in die Gegenwart unterschiedliche Einstel-
lungen, Werthaltungen und Orientierungsweisen in bezug auf
Natur, Kultur und Gesellschaft intendieren. Wir haben schon
im Zusammenhang mit der Selektionsfunktion von
DifferenzierungsmaBnahmen auf die lange Zeit giiltige Entge-
gensetzung der >volkstiimlichen< und >wissenschaftlichen< Bil-
dung fiir Volks- bzw. Hohere Schule hingewiesen, die in der-
artigen Lehrpldnen materialisiert ist. Dabei ist die »volkstiimli-
chec Bildung gekennzeichnet durch einen stark affirmativen,
die wissenschaftliche bzw. wissenschaftsorientierte Bildung des
Gymnasiums durch einen stirker kritischen Charakter. »Der
Unterricht« der Volksschule, »der das Kind mit geeigneten Bil-
dungsgiitern in Beriihrung bringt«, sollte z. B. nach der sLehr-
ordnung: fiir die Oberstufe der bayerischen Volksschulen aus
dem Jahre 1926 erreichen, »daB es (das Kind, W. K.) die dar-
gebotenen Bildungswerte mit starker Gefiihlsbewegung auf-
nimmt und bejahend erlebt.« (Hettwer, 1976, S. 14). Die
Lehrplanrichtlinien fiir die héheren Schulenc in PreuBen aus
dem Jahre 1925 machten es dagegen dem Lehrer zur Auflage,
stets zu priifen, »welche Kriifte des Zoglings in der Schularbeit
entwickelt und gesteigert werden konnen, insbesondere Selb-
standigkeit des Urteils, Gemiit, Phantasie und Wille. « (ebd.,
S. 31). Dementsprechend stand im naturkundlichen Fachbe-
reich der Volksschule das »sinnige Betrachten der Natur« sowie
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die »Ehrfurcht vor dem Schépfer« (ebd., S. 25), in vergleichba-
ren gymnasialen Fachern dagegen die Erkenntnis der natiirli-
chen Gesetzmifigkeiten (ebd., S. 43) im Vordergrund oder
dominierten im Geschichtsunterricht der Volksschule »Ehr-
furcht vor groBen Menschen und groBen Taten« (ebd., S. 21),
in dem des Gymnasiums dagegen die Befihigung zur kritischen
Stellungnahme gegeniiber den dem Schiiler »im Leben gestell-
ten politischen Aufgaben« (ebd., S. 37). Den unterschiedlichen
Richtlinien entsprachen und entsprechen in der Regel unter-
schiedliche Unterrichtsinhalte und damit verbunden unter-
schiedliche Lernmittel fiir verschiedene Schulformen. Als be-
sonders geeignetes Instrument zur Loyalisierung der breiten
Masse erweisen sich bis zum heutigen Tag Religions-, Ge-
schichts- und Deutschunterricht, die in der Volksschule stets
eine Sonderstellung innehatten. Nicht zuletzt sozialisieren un-
terschiedliche Schulformen die sie durchlaufenden Schiiler
durch das ihnen eigene >Gratifikationspotentiak (Tillmann,
1976, S. 122 ff.), wobei dieses den in der Primirsozialisation
erworbenen unterschiedlichen Einstellungen und Haltungen
entspricht. Wihrend die weiterfiihrenden Schulen, vor allem
das Gymnasium, mittels symbolischer Belohnungen wie Noten,
Zeugnisse, Versetzungen und Priifungen Leistungsstreben und
Anpassungsbereitschaft ihrer zumeist aus der Mittelschicht
stammenden Schiiler fordert, iibernahm fiir die Kinder von
Volks- und Armenschule die Schuldisziplin eine der viterlichen
Autoritat entsprechende Funktion, der sie die Kinder bedin-
gungslos unterwarf.

Diese klassen- bzw. schichtspezifische Sozialisation als Folge
interschulischer Differenzierung hat dazu gefiihrt, daB mit gewis-
sen Modifikationen bis zum heutigen Tag das Volk in >Gebildete«
und >Ungebildete<, Kopf- und Handarbeiter gespalten wird, was
weder mit dem Gedanken einer allgemeinen Menschenbildung
noch dem Gleichheitsversprechen der Franzosischen Revolu-
tion, noch dem Anspruch demokratischen Zusammenlebens
vereinbar war und ist, so daB kritische Pddagogen und Politiker
seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert eine einheitliche Schule
fiir die Kinder aller Klassen und Schichten gefordert haben
(Keim, 1976b), eben um damit der Verfestigung etablierter stin-
discher Strukturen bzw. Herrschafts- und Besitzverhaltnisse ent-
gegenzuwirken bzw. um sie zu verandern. Dabei ging es in die-
sem Zusammenhang weniger um den Gedanken der besseren
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Aufstiegsméglichkeit fiir Kinder aus sozial schwicheren Eltern-
hdusern als vielmehr die gemeinsamen sozialen Erfahrungen,
was besonders deutlich im Leitziel der >sozialen Integration«
bundesrepublikanischer Gesamtschulen zum Ausdruck kommt.

Nach zehnjihrigen Erfahrungen mit integrierten Gesamt-
schulen in der BRD kann aufgrund entsprechender Untersu-
chungen als sicher gelten, da8 auch innerschulische
DifferenzierungsmaBnahmen wie die an den meisten Gesamt-
schulen eingefiihrte Fachleistungsdifferenzierung im Dienst la-
tenter politischer Sozialisation stehen oder zumindest stehen
konnen, indem sie Erfahrungsmuster vorgeben, die langfristig
die Grundlage fiir handlungsrelevante >Alitagstheorien« iiber
Schule und Gesellschaft bilden (Fendu. a., 19760, S. 173 ff.).
Von neomarxistischer Seite ist schon seit Ende der sechziger
Jahre ein Zusammenhang zwischen gesamtgesellschaftlichen
Verinderungen und der Ersetzun ginter- durch innerschulische
DifferenziemngsmaBnahmen, speziell der Einfithrung fachiei-
stungsdifferenzierten Unterrichts in den traditionellen Haupt-
fachern hergestellt und mit den von der Wirtschaft geforderten
Qualifikationen der Mobilitit und Flexibilitit der Arbeitskraft
begriindet worden, die durch den standigen Gruppenwechsel —
besonders ausgepragt im System sog. flexibler Differenzierung
— optimal internalisiert werden kdnnen. » Je nach Form der Dif-
ferenzierung ... wechselt die Rolle, in der der Schiiler sich selbst
befindet und die er seinen Klassenkameraden zuschreibt ...
Den Schiilern wird es ... spater leicht fallen, den Arbeitsplatz,
den Beruf oder sogar den Wohnort aufzugeben, wenn es verin-
derte 6konomische Bedingungen erfordern. Es wird als selbst-
verstandlich gelten, sich wechselnden ‘Produktionsnotwendig-
keiten unterzuordnen .« (Schmidt, M., zit. nach Tillmann, 1976,
S. 186). AuBerdem hat vor allem Offe (1973) auf die Abnahme
»direkter Uberwachung« in komplexen Arbeitsprozessen so-
wie den »mit dem Mechanisierungsgrad wachsenden praven-
tiven Handlungsspielraum« auch fiir untergeordnete Funktions-
trager hingewiesen, woraus die Notwendigkeit erhéhter Lei-
stungsbereitschaft im Sinne »internalisierter Kontrollen« resul-
tiert, mittels derer »die Einhaltung von Arbeitsfunktionen«
gewdhrleistet werden kann. (S. 40). Die dafiir erforderlichen
handlungsorientierenden Normen aber sind mit den Mitteln der
traditionellen Schuldisziplin in der Volksschule, der das Prinzip
Zwangsweiser Unterwerfung zugrundelag, nicht mehr zu errei-
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chen; dagegen werden mittels leistungsdifferenzierten Unter-
richts in der Gesamtschule beispielsweise — gerade auch fiir die
Schiiler niederer Kursniveaus — derartige »innere Regulativec
durch den stindigen Zwang, sich an den Leistungen der ande-
ren Schiiler zu orientieren, relativ leicht eingeschliffen. SchilieB-
lich ist auf die besseren Moglichkeiten der Gesamtschule hin-
gewiesen worden, mit Hilfe der Fachleistungsdifferenzierung
eine » Verstirkung systemkonformer Verhaltensweisen« (Till-
mann, 1976, S. 187 {f.) zu erreichen, die man durch die im drei-
gliedrigen Schulsystem zu deutlich sichtbar werdende Diskre-
panz von Chancengleichheitsversprechen und realer Chancen-
ungleichheit bedroht sah. Dabei geht man davon aus, daB der
Schiiler, der das Prinzip der sozialen Auslese nach dem Lei-
stungsprinzip bejaht, sein mégliches Scheitern im System der
Fachleistungsdifferenzierung nicht mehr dem System, vielmehr
seinem eigenen Versagen zuschreibt. In der Tat hat eine erste
Vergleichsuntersuchung zwischen Gesamtschule und dreiglie-
drigem Schulsystem gezeigt, daB »Gesamtschiiler .. . eindeutig
starker eine Selektion nach Leistung in der Schule« » befiirwor-
ten« als Schiiler des dreigliedrigen Systems und sich damit Zu-
mindest die Vermutung verstirkt, »daB strukturelle Bedingun-
gen der Gesamtschule — namlich der Versuch der verstiirkten
Institutionalisierung des Leistpngsprinzips — affirmative Hal-
tungen der Schiiler nach sich ziehen.« (Fend u. a., 19760,
S. 214).

DaB derartige Sozialisationseffekte, die der Unterwerfung
schon des jungen Menschen unter sog. Systemzwinge bzw. sei-
ner bedingungslosen Anpassung an gesellschaftlich wirksame
Mechanismen dienen, bedenkliche psychische Deformationen
zur Folge haben konnen, wie sie sich beispielsweise in Form von
Leistungszwangen, Konkurrenzorientierung, Angstneurosen
oder aber auch blinder Aggression niederschlagen, ist zumin-
dest von der kritischen Pidagogik seit Jahren mit Bestiirzung
zur Kenntnis genommen worden und hat zur Entwicklung von
Alternativimodellen schulischer Differenzierung gefiihrt, mit
deren Hilfe derartigen latenten politischen Sozialisationseffek-
ten entgegengewirkt oder sogar das auf die Schule EinfluB8
nehmende gesellschaftliche System veridndert werden soll. DaB8
dies aufgrund der beschriebenen politischen Funktionen schuli-
scher Differenzierung nur sehr schwer realisierbar ist, liegt nach
dem Gesagten auf der Hand.
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Literaturempfehlungen: Tillmann, 1976 (= Sozialisationsfunktionen
von dreigliedrigem Schulsystem und Gesamtschule); Titze, 1973,

S.173-197; 219-250 (= Sozialisationsfunktion des Schulsystems im
19. Jahrhundert)



IIl. Piadagogische Funktionen schulischer
Differenzierung

1. Differenzierung als Individualisierung

Verfolgten Staat und Gesellschaft mit DifferenzierungsmaB-
nahmen im Bereich der Schule vorwiegend bildungspolitische
und -6konomische Interessen, ging es den Pddagogen bei ihren
Diskussionen um die duBere und innere Organisation von
Schule und Unterricht — zumindest von ihrem selbstgesteckten
Anspruch her —immer um das Individuum und dessen optimale
Forderung. Dabei lag das Hauptproblem darin, da8 in jeder
Lerngruppe Schiiler mit hochst unterschiedlichem Entwick-
lungsstand, verschiedenen Befdhigungen, Lernvoraussetzun-
gen, Arbeitsweisen, Interessen und Bediirfnissen zusammensa-
Ben, man aber nur dann jedem einzelnen Schiiler gerecht wer-
den kann, wenn man auf seine Individualitit eingeht. Da dasim
Rahmen von Schule kaum méglich ist, hat man versucht, die-
sem Ziel iiber die Bildung moglichst homogener Lerngruppen
wenigstens nahezukommen, wobet die wichtigsten Kriterien
zur Homogenisierung Alter, Reife, Begabung, Intelligenz, all-
gemeine und fachspezifische Leistungsfihigkeit, Interessen und
spezifische Bediirfnisse waren.

1.1 Differenzierung nach Alter und Reife

So wie das System der Jahrgangsklasse im Bereich der Organi-
sation das bis heute entscheidende Differenzierungsprinzip ist,
so gilt die Gruppierung nach Alter unter padagogischem
Aspekt immer noch als wichtigster Ansatz zur Herstellung ho-
mogener Gruppen. Das Kriterium»Alter«entscheidet z. B. iiber
den Zeitpunkt der Aufnahme eines Schiilers in die Schule,
trennt also schulpflichtige und noch nicht schulpflichtige Kin-
der, bestimmt sowohl das Ende der Schulpflicht als auch den
Zeitpunkt fiir den Ubergang in weiterfithrende Schulen. Selbst
padagogische Reformmodelle wie die Jena-Plan-Schulen, die
die Jahrgangsklasse als starre Gruppierung von Schiilern nach
ihrem Alter als unpidagogisch ablehnen, kommen bei der Bil-
dung ihrer Lerngruppen nicht ganz ohne die Zugrundelegung
des Kriteriums >Alter< aus (Petersen, 1972, S. 27).
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Die Differenzierung nach Alter geht von der Voraussetzung
aus, da8 die physische und psychische Entwicklung nach mehr
oder weniger einheitlichen endogenen GesetzmiiBigkeiten ab-
lduft und der jeweils erreichte Entwicklungsstand eines Kindes,
seine sog. Reife, eine fundamentale Lernvoraussetzung ist.
Wenn nun die Entwicklung bei allen Schiilern tatsichlich nach
denselben GesetzmiBigkeiten abliefe, wiirde dies bedeuten,
daB Schiiler gleichen Alters — von Ausnahmen abgesehen — zu-
mindest nach jhrem Reifestand homogene Gruppen bildeten.
Zur Optimierung des Lernerfolgs brauchten dann nur noch die
Stoffe und Methoden dem Jeweiligen Alter angepaBt zu wer-
den.

Vor allem die sog. Phasenlehre (Biihler, Kroh u. a.) unter-
nahm es, bestimmte Stadien der menschlichen Entwicklung zu
unterscheiden, die die Festsetzung von Schulbeginn, Schul-
ende, von Schulstufen, von Zeitpunkten, an denen sich
Begabungstypen erkennen lassen, aber auch die Erstellung al-
tersspezifischer Lehrpline und Lehrverfahren ermdoglichen
sollten. Einzelne Phasenbezeichnungen wie »Phase des Schul-
anfangs« oder »Etappe der Berufsbildung« (Bergius, 1959,
S. 116-120) lassen diese Intention besonders deutlich erken-
nen. Da Beginn und Ende einzelner Phasen bestimmten Le-
bensaltern entsprechen, dariiberhinaus auch noch durch Ein-
schnitte gekennzeichnet sein sollten, schien es relativ einfach,
sie festzustellen, durch entsprechende Priifverfahren abtestbar
zu machen und so die Homogenitit der Gruppen sicherzustel-
len.

Wie auch immer man einer solchen, die endogenen
Reifungsprozesse betonenden Entwicklungspsychologie — ins-
besondere den verschiedenen Phasentheorien — gegeniiberste-
hen mag, ist man sich doch weitgehend dariiber einig, daB diese,
wenn iiberhaupt, dann vor allem fiir die frithe und mittlere
Kindheit von Relevanz sind. Deshalb spielen bis heute die Fak-
toren Alter und Reife primir fiir die mjt der Einschulung zu-
sammenhangenden Differenzierungsmaﬂnahmen, insbeson-
dere den Einschulungszeitpunkt, Riickstellungen vom Schulbe-
such sowie fiir pidagogische SondermaBnahmen fiir noch nicht
schulreife Kinder eine groie Rolle. Die immense Bedeutung,
die man endogenen Wachstumsprozessen bei der Feststellung
der Schulfdhigkeit eines Kindes zumas, zeigt schon der hierfiir
tibliche Terminus »Schulreife«, worunter in der Regel »jene
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Entwicklungshohe der kérperlich-seelischen Verfassung des
Kindes« verstanden wird, »die zur erfolgreichen Bewaltigung
der schulischen Anforderungen vorausgesetzt werden muB«
(Hillebrand, zit. nach Kern, 1970, S. 85). Zwar sollte die Schul-
reife an ein bestimmtes Durchschnittsalter gebunden sein,
trotzdem waren Verfrithungen und Verspitungen nicht atisge-
schlossen, weshalb zusitzlich zum Alter Kriterien festgelegt
werden muBten, nach denen sich bei jedem einzelnen Kind die
fiir den Schulbesuch erforderlichen Voraussetzungen feststel-
len lieBen: z. B. die sich im allgemeinen im 6. Lebensjahr voll-
zichenden, als erster Gestaltwandel< (Zeller) bekannten Pro-
portionsverschiebungen des Kindes »von einer fiilligeren
Kleinkindform ... zu einer gestreckteren Schulkindform«, mit
denen soziale und kognitive Entwicklungsschiibe parallel lau-
fen (Riidiger u. a.; 1976, S. 104 {.), etwa die Fahigkeit zur ana-
lysierenden Wahmehmung (Kroh), die sich vor allem in »sach-
lichem Interesse, Streben nach Tatsachenwissen, nach Daten
und Zahlenangaben usw.« duBern sollte (zit. nach Bergius,
1959, S. 146), oder aber die von Artur Kern in den Vorder-
grund gestellte >Gliederungsfahigkeitc, an der er die »Geglie-
dertheit der Weltbetrachtung und -gestaltung« eines Kindes
ablesen wollte (Kern, 1970, S. 14), Kriterien, die bis heute
schularztlichen Untersuchungen und Schulreifetests zugrunde
liegen und damit dariiber entscheiden, ob ein Kind in die
Grundschule aufgenommen wird oder nicht.

Zur Forderung noch nicht schulreifer Kinder propagierten
die Pidagogen drei Wege, auf denen man den individuellen
Reifeunterschieden gerecht zu werden hoffte:

1. die Zuriickstellung der noch nicht schulreifen Schiiler;

2. ihre besondere Vorbereitung auf die Schule in sog. Vor-
schulklassen und

3. die sog. Schulreifedifferenzierung, d. h. die Gruppierung
aller Schiiler eines Jahrgangs in reifehomogenen Gruppen.

Fir die Zuriickstellung von Kindern wurden vor allem die
emotionalen Stérungen geltend gemacht, die Schiilern erwach-
sen, die aufgrund ihrer fehlenden Reife schon am Anfang der
Schule scheitern. Die Zuriickstellung sollte ihnen ein Jahr >Ka-
renzzeit« geben, wofiir in den fiinfziger Jahren vor allem Artur
Kern eintrat, der nachgewiesen zu haben glaubte, »da8 der von
begabungstheoretischen Uberlegungen her vermutete Riick-
gang der Leistungen bei den Zuriickgestellten in den folgenden
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Schuljahren nicht« eintrat, ganz im Gegensatz zu den nach der
ersten Klasse sitzengebliebenen Schiilern, bei denen »das ge-
wonnene Jahr der Nachreifung offensichtlich die demoralisie-
renden Effekte des alltiglichen MiBerfolges wiahrend des gan-
zen ersten Schuljahres und des Schocks des Sitzenbleibens im
wiederholten ersten Schuljahr nicht kompensieren« konnte.
»Der Leistungswille dieser Kinder«, so faBte Kern seine Unter-
suchungen zusammen, »scheint irgendwie gebrochen. Anders
bei den Zuriickgestellten, die dem Teufelskreis des Versageqs
nicht ausgeliefert waren.« (Kern, 1970, S. 119; dagegen Riidi-
geru. a, 1976, S. 53 ff).

Die Zuriickstellung nicht schulreifer Kinder vom Schulbe-
such konnte jedoch nur eine Notlosung sein. Sinnvoller er-
schien die Einrichtung von »Reifeklassen, Warteklassel_l,
Kleinklassen, Schulkindergartenklassen oder ... Sonderabtei-
lungen, Ubergangsgruppen in den vorhandenen Kindergirtenc
(Kern, 1970, S. 10), in denen die als Schulreife vorausgesetzten
Dispositionen gefordert, umweltbedingte Entwicklungshem-
mungen abgebaut werden konnten.

Einen interessanten Versuch zur Schulreifedifferenzierung
stellen die in Weinheim und Mannheim erprobten Reifeklassen
dar, die ebenfalis von dem ungleichen Entwicklungsstand der
Schulanfinger ausgehen, daraus aber nicht die Riickstellung
der noch nicht schulreifen Kinder bzw. deren Unterbringung in
vorschulischen Sonderklassen, sondern die Notwendigkeit
einer Homogenisierung aller Schulanfinger im Rahmen der
Grundschule folgern. Dahinter steht die Auffassung, daB unter-
schiedliche Reifevoraussetzungen von schulpflichtigen Kindern
ausgeglichen werden konnen, wenn der Unterricht der ersten
vier Klassen dem jeweiligen Entwicklungsniveau der Schiiler
angepalt wird. Dabei zeigen allerdings die unterschiedenen
'Reifetypen« besonders anschaulich, wie hier Begabungs-, Lei-
stungs- und Reifekriterien ineinander tibergehen und wie un-
brauchbar folglich ein derartiger Differenzierungsansatz fiir die
Individualisierung des Unterrichts ist. So wird beim >Reifetyp

A« sowohl auf den »spontanen Drang, lernen zu wollen«, die

hohe sprachliche Differenziertheit, die Konzentrationsfihig-
keit wie auch die grundsitzliche »Gliederungsfihigkeitc hinge-
wiesen, Fihigkeiten, die beim Reifetyp Ciiberhaupt noch nicht,
beim Reifetyp B nur in Ansiitzen vorhanden sein sollen. (Breu-
nig, zit. nach Kern, 1970, S. 141 f.).

-
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Ahnlich wie fiir die Schulreife hat man bis zum heutigen Tag
auch fiir die Feststellung der Begabungshéhe und -richtung
eines Schiilers ein bestimmtes Alter angesetzt, Dabei ist es al-
lerdings schon auf der Reichsschulkonferenz von 1920 zu hefti-
gen Debatten iiber den genauen Termin und die entsprechen-
den schulorganisatorischen Konsequenzen gekommen. Wie
verschwommen die padagogisch-psychologischen Vorausset-
zungen waren, die immerhin die Grundlage fiir die Differenzie-
rung des Schulwesens in unterschiedliche Zweige abgeben soll-
ten, zeigen folgende Ausfiihrungen Kerschensteiners: »Unge-
fahr mit dem neunten bis zehnten Lebens jahr bei den Knaben,
mit dem zehnten bis zwolften bei den Maidchen, stellen sich
deutliche Zeichen der Differenzierung in der geistigen Ent-
wicklung in groBerer Anzahl ein. Ein kleiner Prozentsatz friih-
zeitig theoretisch Begabter hebt sich deutlich von der groBen
Masse der in praktischen Neigungen Verharrenden ab. Wie
viele wertvolle spekulativ veranlagte Kopfe sich unter den letz-
teren noch befinden und in einem spiteren Zeitpunkt bei richti-
ger Pflege der praktischen Begabung sich entwickeln werden,
mag dahingestellt bleiben.« (Deutsche Schulkonferenzen,
1972, Bd. 3, S. 123). Daraus zu folgern, daB es jedenfalls »den
Entwicklungstatsachen gemaBl zweckmaBig und notwendig«
sei, »nach den ersten vier Jahren der Grundschule die erste Ga-
belung eintreten zu lassen«, wie es Kerschensteiner tat, ist si-
cher nicht zwingend, denn aus den gleichen Primissen Zog etwa
Johannes Tews, der Vorsitzende des Deutschen Lehrervereins,
auf der gleichen Konferenz ganz andere Konsequenzen: »Bis
zum 11., 12,, 13. Jahre kann sich der junge Mensch so entwik-
keln, daB die verschiedenen Zweige des Wissens und Koénnens
von ihm selbst ergriffen werden, daB bei ihm selbst das Verlan-
gen besteht, nun in eine besondere Welt hineinzuwandern.
Darum Iehnen wir jede friihere Teilung der Grundschule ab.
Die sechsjihrige Grundschule ist fiir uns ein Mindestma8, unter
das wir unter keinen Umstinden heruntergehen konnen.« (ebd.
S. 467). _

Der Deutsche AusschuB fiir das Erziehungs- und Bildungs-
wesen hat aus dieser Unsicherheit iiber den Zeitpunkt, zu dem
sich bestimmte Begabungstypen erkennen lassen sollen, die
Konsequenz gezogen und eine Férder- und Orientierungsstufe
fir die Zehn- bis Zwolfjihrigen gefordert, nach deren Ab-
schiuB dann erst die Entscheidung iiber den weiteren Schulweg
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eines Schiilers fallen soll. Dabei greift er ahnlich wie die Schul-
reifetheorien auf die uns schon bekannten Phasenlehren der
Entwicklungspsychologie zuriick, zieht daraus dann aber an-
dere Konsequenzen als die zitierten Schulreifetheoretiker oder
auch Kerschensteiner in der zitierten Rede auf der Reichs-
schulkonferenz, indem er sich nicht darauf beschrinkt, be-
stimmte Reifekriterien und Altersnormen festzulegen und da-
nach zu gruppieren, sondern davon ausgeht, daB8 Reifegrade
und Leistungsdispositionen erst entwickelt und herausgefor-
dert werden miissen, bevor sie erkannt werden kénnen. Des-
halb darf die Schule »die Kinder nicht in vermeintlicher Kennt-
nis unterschiedlicher Voraussetzungen vorzeitig trennen. Um
die Fahigkeiten zu wecken, muB man sie vielfiltig hervorlocken
und herausfordern und ihnen gleich viel Gelegenheit und An-
regung geben, sich zu erproben und zu bewihren; erst dadurch
lassen sie sich auch nach und nach erkennen. .. Das ist der Weg,
den die Forderstufe begehbar macht. Auf ihm kénnen die
Krifte der Kinder so, wie sie sich allmihlich entfaiten, die An-
regungen und Anforderungen finden, die sie weder vernachlis-
sigen noch entmutigen.« (Deutscher AusschuB3, Folge 6, 1965,
S. 66 £.). Diesen Intentionen versuchen verschiedene Forder-
und Orientierungsstufenmodelle nachzukommen; allen ge-
meinsam ist der Grundsatz, aus den in einem bestimmten Alter
eines Schiilers sich zeigenden Dispositionen keine starren, weit-
reichenden, nur schwer korrigierbaren Entscheidungen abzu-
leiten, vielmehr mit differenzierten und flexiblen MaBnahmen
dem Schiiler Hilfen, Anregungen und Entfaltungsmoglichkei-
ten anzubieten. Ahnliche Intentionen verfolgen fiir die Schul-
anfanger die verschiedenen Eingangsstufenmodelle, die auf
Zurickstellungen und Schulreifeklassen nach dem Weinheimer
und Mannheimer Mode!l verzichten und an die Stelle der tradi-
tionellen Schulreifetestverfahren zur Aussonderung der noch
nicht schulreifen Kinder diagnostische Tests setzen, aufgrund
derer allen Schiilern ein differenziertes und abgestuftes Ange-
bot von Lernanreizen gegeben werden kann, das tatsichlich bei

den individuellen Lermnvoraussetzungen der Fiinf- bis Sechsjah-
rigen ankniipft.

- Hinter derartigen ReformmaBnahmen steht eine grundsitz-
lich gewandelte Auffassung von der Entwicklung und Reifung
des Kindes bzw. von den Méglichkeiten der Pidagogik, diese zu
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férdern. Im Unterschied zu den verschiedenen Phasenlehren,
die bestimmte Normalverhaltensweisen bei entsprechendem
Alter interessierten, beschiftigt sich die neuere Entwicklungs-
psychologie mehr mit den Bedingungsfaktoren, die bestimmte
Verhaltensweisen erst hervorbringen. Zwar haben auch die
Phasentheoretiker Umwelteinfliisse nicht geleugnet, ihr

Bestimmungsgroflen von Schulfihigkeit
(entnommen aus: Riidiger u. a., 1976, S. 85 f.)

Abb. 3
Schulfihigkeit herkommlich
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Hauptaugenmerk galt jedoch den als »natiirlich« angenomme-
nen Wachstumsprozessen, wiahrend die heutige Forschung ihr
Schwergewicht auf die Erkenntnis der sie anregenden und aus-
l6senden gesellschaftlichen Faktoren einerseits, spezifische
schulische EinfluBgroBen andererseits legt (vgl. Abb. 3 u. 4).
Versuchten die verschiedenen Phasentheoretiker gerade be-
stimmte gemeinsame Grundmerkmale verschiedener Stadien
der kindlichen Entwicklung herauszuarbeiten, interessieren die
heutige Pidagogik und Psychologie umgekehrt moglichst dif-
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ferenzierte und differenzierende Aussagen iber individuelle

Entwicklungsprozesse, aufgrund derer sich erst Ursachen fiir
Fehlentwicklungen erkennen und entsprechende therapeuti-
sche Instrumente entwickeln lassen. Waren schlieBlich die auf
der Phasentheorie aufbauenden Tests wie die zur Feststellung
der Schulreife oder die zur Erkennung der Begabungshéhe und
-richtung primir prognostisch ausgerichtet, sind die entspre-
chenden Instrumente beispielsweise in eingangsstufenartigen
Einrichtungen diagnostisch.

Wie fragwiirdig der SchluB von Teilsymptomen auf generell'e
Reifezustiinde ist, wie ihn etwa die zitierten Schulreifetheoreti-
ker gezogen haben, zeigen Untersuchungen iiber die Validitit
der auf den genannten Schulreifekriterien aufbauenden Schul-
reifetests. Dabei stellte sich namlich heraus, daB die von Kern
zur Norm erhobene »Gliederungsfahigkeit« durchaus trainier-
bar, also nicht reifeabhiingig ist (Riidiger u. a., 1976, S. 130).
Ebenso zeigte es sich, »daB Kinder auch schon vor dem ersten
Gestaltwandel Schreiben und Lesen lernen und in der Gruppe
unterrichtet werden kénnen und damit >schulreif sind, wenn
man dies unter >Schulreife< versteht« (Weinert u. a., 1974, Bd.
1, S. 76).

Voraussetzung fiir neue Verfahren der Differenzierung im
Rahmen beispielsweise von Schuleingangsstufen war neben
dem Abriicken der Padagogischen Psychologie von Phasenleh-
ren und Schulreifetests im beschriebenen Sinne auch die Ein-
sicht in die unzulinglichen Individualisierungsméglichkeiten
der traditionelien Schule bzw. deren mangelnde Bereitschaft,
die in ihr stattfindenden Lernprozesse den Entwicklungsgege-
benheiten der Kinder anzupassen. Intendierten die beschriebe-
nen Schulreifetests mehr oder weniger »die Kinder herauszu-
finden, die die von der Schule geforderten Merkmale noch nicht
besaBen« (Ingenkamp, 1975, S. 89), versucht die heutige pad-
agogische Diagnostik umgekehrt anhand von Entwicklungs-
tests festzustellen, »welche kognitiven und nichtkognitiven
Faktoren fiir verschiedene Anforderungen besonders wichtig
und in welchem MaBe sie trainierbar sind« (ebd., S. 95), um
beispielsweise neue Eingangsstufenmodelle dementsprechend
einzurichten. Allerdings befindet sich die padagogische Grund-
lagenforschung hier noch in den Anfingen.

Fragen wir zum Schiu8, ob Alter und Reife als Kriterien zur
Differenzierung von Schiilern damit unter pidagogischem
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Aspekt hinfillig werden. Zweifellos nicht. Denn »trotz der Ein-
sicht in die komplexe Natur des Entwicklungsvorganges darf
der Faktor der strukturellen Reifung, der Altersfaktor, nicht
unterschitzt werden. Er bewirkt immerhin, daB sich bestimmte
Verhaltensinderungen bei 50 bis 60 % einer Altersgruppe am
anndhernd gleichen Ort des zeitlichen Kontinuums vollziehen.
Er bewirkt, daf§ die Altersgruppe trotz aller individuellen Un-
terschiede gemeinsame Ziige aufweist, was den Unterricht in
Jahrgangsklassen — so wenig dieser auch den besser und den
schwécher Begabten gerecht zu werden vermag — iiberhaupt
erst moglich macht.« (Schenk-Danzinger, 1974, S. 13). 40 bis
50 % sind jedoch eine zu groBe Fehlerquote, als daB schulische
Differenzierung primir auf dem Alters- und Reifefaktor basie-
ren diirfte. Das Sitzenbleiberelend z. B. hat lange genug die
»Problematik der Jahrgangsklasse« (Ingenkamp, 1969) veran-
schaulicht. Das Alter kann deshalb unter pidagogischem
Aspekt lediglich als ein weiter Rahmen, sei es in Form von
Schul- oder evtl. auch Jahrgangsstufen dienen, der durch wei-
tere, an geeigneteren Kriterien orientierte Differenzierungs-
mafinahmen auszufiillen ist.

Literaturempfehlungen: Riidiger u. a., 1976 (= Schuleintritt und
Schulfihigkeit); Ingenkamp, 1969, S. 29-45; 273-302 (= Zur Proble-
matik der Homogenitit von Jahrgangsklassen)

1.2 Differenzierung nach Begabung und Leistung

Differenzierung nur nach Alter und Reife kommt in der Praxis
allerdings auch kaum vor, sondern in der Regel verbunden mit
einem Element allgemeiner Leistungsfihigkeit. Dies wird be-
sonders deutlich am Beispiel der Ubergangsauslese nach der 4.
bzw. 6. Klasse, wo das Kriterium Alter (10 oder 12 Jahre) sich
unmittelbar mit dem der Begabungshohe verbindet, genauso
wie der IQ eines Schiilers nach den géingigen Intelligenztests er-
rechnet wird aus einer erbrachten Leistung in Relation zur Al-
tersgruppe. Sogar in der reinsten Form einer Altersdifferenzie-
rung, namlich der Jahrgangsklasse, spielt der Faktor >Leistung:
eine zentrale Rolle, insofern nur der Schiiler, der ein zur Norm
erhobenes Pensum bewiltigt,im Klassenverband verbleibt, der
Schiiler aber, der dieses Pensum nicht schafft, mit jiingeren
Kindern zusammen das Pensum wiederholen muB, bzw. derje-

63



nige, der die gesetzte Norm iiberbietet, eine Klasse iibersprin-
gen darf.

Differenzierung nach Begabung und Leistung kann verschie-
denartigen Zwecken dienen: der Selektion von Schiilern und
der Egalisierung von Leistungen bzw. der Kompensation von
Leistungsausfillen. Die Aufgabe unseres Schulwesens, als
»zentrale Dirigierungsstelle fiir die soziale Position eines Schii-
lers« zu fungieren, war bis vor kurzem auch fiir die Padagogen
so selbstverstindlich, daB sie bei ihren GruppierungsmafBnah-
men weniger an die Angleichung unterschiedlicher Leistungen
dachten, als vielmehr diese zur Grundlage prognostischer Ent-
scheidungen iiber Begabungspotentiale, Leistungsfahigkeiten
bzw. voraussichtliche Abschliisse machten und d. h. darauf ent-
sprechend unterschiedlich qualifizierende Lernarrangements
autbauten, wobei im Laufe der Zeit eigentlich nur die MeBver-
fahren verfeinert und die Moglichkeiten zur Revision einer
einmal getroffenen Prognose vergroBert wurden. Erst im letz-
ten Jahrzehnt sind auch in der Bundesrepublik, zunichst fiir
den Elementar- und Primarbereich, dann auch fiir die Sekun-
darstufe I Fornen einer Leistungsdifferenzierung diskutiert
worden, die nicht von einer Aufrechterhaltung der Unterschie-
de, sondern von deren Egalisierung ausgehen. Sie haben in den
letzten Jahren im Zusammenhang mit Orientierungsstufen-
und Gesamtschulversuchen z. B. in verschiedenen Formen fle-
xibler Differenzie rung besondere Bedeutung erlangt. Sie unter-
scheiden sich von der zuerst genannten Art der Leistungsdiffe-
renzierung iiber die unterschiedlichen Intentionen beider Ver-
fahren hinaus dadurch, daB sie primér auf lerntheoretischen

Uberlegungen basieren, was gleichzeitig die Schwierigkeiten
threr Umsetzung in die Praxis bedingt.

1.2.1 Selektive Formen von Begabungs- und Leistungsdifferenzierung
Hatte schon die Jahrgangsklasse, die sich eindeutig an militari-
schen Vorbildern orientierte, ihre Rechtfertigung in padagogi-
schen Uberlegungen gefunden, so ist es nicht zu verwundern,
daB auch die - 6konomischen und gesellschaftlichen Strukturen
korrespondierende — Dreigliedrigkeit unseres Schulwesens ihre
nachtrégliche piadagogische Begriindung in der Theorie unter-
schiedlicher Begabungstypen fand. Vor allem nachdem Artikel
146 der Reichsverfassung von 1919 verfiigt hatte, daB »fiir die
Aufnahme eines Kindes in eine bestimmte Schule ... seine An-
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lage und Neigung, nicht die wirtschaftliche und gesellschaftliche
Stellung . .. seiner Eltern maBgebendx« sei (zit. nach Fiihr, 1972,
S. 159), wurde die >Verschiedenheit der Veranlagungen< zum
Hauptargument interschulischer Differenzierung, wobei man
einen theoretischen, einen theoretisch-praktischen und einen
praktischen Begabungstyp unterschied und ihnen entspre-
chende Bildungswege, nimlich das hohere, das mittlere und das
Volksschulwesen zuordnete. DaB es sich hier um keine tatsich-
liche Differenzierung nach Begabungstypen, vielmehr um eine
verkappte Leistungsdifferenzierung handelt, wird schon in den
vertikal gestaffelten Namen der Schultypen (Volks-, Mittel-,
Hohere Schule) angedeutet, 1aBt sich aber auch an der IQ-Skala
der gangigen Schuleignungstests nachweisen, die eine gewisse
1Q-Grenze fiir die einzelnen Schultypen festlegen. Schon ein
Blick auf die zwischen 15 und 20 Punkten variierende Band-
breite der einzelnen Schulformen zugeordneten IQ-Werte
zeigt, wie wenig eine derartige interschulische Gruppierung zur
Homogenisierung der Schiiler nach dem Kriterium >Leistungs-
fahigkeitc geeignet ist. Deshalb hat man immer wieder versucht,
Modelle fiir eine bessere Vereinheitlichung des Leistungsni-
veaus zu entwickeln, zunichst vor allem im Rahmen der tradi-
tionellen Schultypen, spiter schulformiibergreifend.

Im Rahmen der Volksschule hat z. B. um die Jahrhundert-
wende der Mannheimer Stadtschulrat Anton Sickinger die sog.
>Mannheimer Leistungsklassen< eingerichtet, mit denen er, um
der unterschiedlichen Leistungsfiahigkeit von Schiilern besser
gerecht werden zu kénnen, die » Hohengliederung« der Volks-
schule durch Bildung dreier, nach einem Kriterium allgemeiner
Leistungsfihigkeit zusammengesetzter Parallelziige erganzte,
die gegeneinander durchlissig sein, sich aber in ihrer Schiiler-
zahl ihrem Lehrplan sowie ihren Methoden voneinander unter-
scheiden sollten:

»1. einen Klassenzug fiir die wihrend ihrer Schulpflicht re-
gelmiBig fortschreitenden (normal leistungsfahigen) Schiiler:
das Hauptklassensystem;

2. einen Klassenzug fiir die im gewohnlichen Unterricht un-
regelmiiBig fortschreitenden (normal schwachen) Schiiler: das
Forderklassensystem;

3. einen Klassenzug fiir die im gewdhnlichen Unterricht vol-
lig untauglichen (abnorm schwachen) Schiiler: das Hilfsklas-
sensystem.« (Sickinger, zit. nach Fischer/Michael, 1973,
S.911)
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Damit alle Schiiler nach achtjahriger Schulzeit — unabhingig
von ihrem Leistungsvermogen — einen Schulabschlu8 erreich-
ten, wurden den drei Ziigen eine unterschiedliche Zahl von
Klassenstufen mit unterschiedlich umfangreichen Stoffplinen
zugewiesen. Wihrend das Hauptklassensystem bis zur achten
Klasse und damit zum normalen VolksschulabschiuB hinfiihren
sollte, war das Forderstufensystem nur sechs- oder siebenstufig,
wahrend das Hilfsklassensystem schon nach vier Klassenstufen
zu einem SchulabschluB hinfiihrte. Um die schwichere Lei-
stungsfahigkeit der Schiiler im Férderstufen- und Hilfsklassen-
System etwas zu kompensieren, gewahrte man ihnen gewisse
Vorteile, vor allem niedrigere Klassenfrequenzen und Unter-
richtung durch pidagogisch besonders befdhigte Lehrer. Zu-
satzlich bildete Sickinger - als Pendant zum Férderklassen- und
Hilfskiassensystem — noch fiir »die tiber das DurchschnittsmaB
hinausragenden Schiiler« zweijdhrige Vorbereitungsklassen
fiir die héheren Schulen, die nach der zweiten Klasse vom
Hauptklassensystem abzweigten, und sog. fremdsprachliche
Klassen, die »der obersten Schicht der besser befihigten Schii-
ler innerhalb der unentgeltlichen Schule eine quantitativ und
teilweise qualitativ gesteigerte Unterrichtsarbeit nach dem
Lehrplan der Biirgerschule (preuBische Mittelschule)« zu-
kommen lassen sollten und — nach Vorbereitung durch einen
Vorkurs in der fiinften Klasse auferhalb der Unterrichtszeit —
in der sechsten Klasse begannen. (ebd,, S. 94 f.; vgl. Abb. 5).

Ein wesentlich weitergehendes Modell zur Homogenisierung
der Schiilerschaft hatte schon im 18. Jahrhundert August Her-
mann Francke im Rahmen seines 1696 gegrindeten Pidago-
giums in Halle a. d. Saale mit seinem Fachklassensystem ent-
wickelt. Francke ging dabei von der unterschiedlichen Lei-
stungsfahigkeit gleichaltriger Schiiler in verschiedenen Fichern
aus und richtete die »classes discipulorume« so ein, »daB einer
nicht nur in eine Klasse ..., sondern in unterschiedliche ge-
bracht wird. Denn es kann einer, z(um) E(xempel) in der latei-
nischen Sprache in die erste, in der griechischen in die andere
lociret werden, nachdem er namlich in einem grofere, im an-
dermn geringere Profectus hat.« (Francke, zit. nach Fischer/Mi-
cl_lael, 1973, S. 85) Friedrich Paulsen vermutet als Motiv fiir
dle§e schulorganisatorische MaBinahme einmal den unter-
schiedlichen Kenntnisstand von Franckes Alumnaten, zum an-
deren die Ausweitung des Ficherkanons im 17. Jahrhundert,
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Abb. 5
Klassenorganisation des Mannheimer Schulsystems

(entnommen aus: Fischer/Michael, 1973, S. 96)
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A. Hauptklassensystem (achtstufig)

Sp = Sprachklassen
SpV = Sprachklassen-Vorkurs Sonderklassen
V = Vorbereitungsklassen fiir héhere Schulen

B. Féorderklassensystem (sieben- bzw. sechsstufig)
A = AbschluBklassen = Sonderklassen
F = Forderklassen
C. Hilfsklassensystem (vierstufig)
H = Hilfsklassen
Die Linge der die einzelnen Klassenstufen darstellenden Striche
bedeuten die Dauer des Unterrichtsjahres.

~—> = Einweisung der regelmiBig versetzten Schiiler
==Y = Einweisung der Repetenten
I = Idiotenanstalt
G = Gymnasium
Rg = Realgymnasium »
O = Oberrealschule } Hohere Schulen
R = Reformschule
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die ein jahrgangsweises Fortschreiten aller gleichaltrigen Schii-
ler in allen Fichern als den tatsachlichen Lernfortschritten der
Schiiler nicht angemessen erscheinen lassen muBte (Paulsen,
1965, Bd. 1, S. 573). Francke begrenzte dariiber hinaus auch
die von einem Schiiler zur gleichen Zeit zu erlernenden Gegen-
stande, damit die Aufnahmekapazitit der Schiiler nicht iiber-
fordert und als Konsequenz daraus schlieBlich nichts richtig ge-
lernt wiirde.
Sowoh!l die Mannheimer Leistungs- als auch die Francke’-
schen Fachklassen haben jhre Weiterentwicklung im sog.
Streaming und Setting gefunden, die im Zusammenhang mit ge-
samtschulartigen Schulsystemen seit dem Zweiten Weltkrieg
Zunachst in England und Schweden, seit den sechziger Jahren
auch bei uns intensiv diskutiert werden. Wihrend jedoch so-
wohl Franckes Fach- als auch Sickingers Leistungsklassen le-
diglich die Binnenstruktur der herkdommlichen Schultypen dif-
ferenzieren sollten, intendieren die im Zusammenhang mit Ge-
samtschulsystemen diskutierten Formen einer Leistungsdiffe-
renzierung gerade die Ersetzung der tiberkommenen Dreiglie-
drigkeit des Schulsystems, mit anderen Worten die Ablosung
einer inter- durch eine intraschulische Differenzierung.
Streaming und Setting sind lange Zeit vor allem typische Dif-
ferenzierungsmaBnahmen der englischen Comprehensive
School gewesen (vgl. zum folgenden Pediey, 1966, S. 64 ff.;
Hopf, 1970, S. 78 ff.; Korner, 1973, 8. 137 ff.). Die Verfechter
des Streaming gingen davon aus, daB man zwar eine groBere
Durchlissigkeit zwischen verschiedenen Schultypen schaffen
miisse, indem man diese in ein System, die Comprehensive
School, integrierte, dag man aber auf die Bildung begabungs-
homogener Gruppen im Interesse der Schiiler nicht verzichten
dirfe. Bis in die sechziger Jahre hinein gruppierte man deshalb
in der englischen Comprehensive School die Schiiler in der Re-
gelvon der ersten, spitestens jedoch der zweiten Klasse an, also
vom 11. bzw. 12, Lebensjahr ab, in nach dem Kriterium allge-
meiner Leistungs dhigkeit homogene Gruppen (Streams). Die
Anzahl der gebildeten Streams hing gewohnlich von der
Jahrgangsstirke ab,inder Regel brachte man samtliche Schiiler
in eine Reihenfolge nach dem IQ bzw. der Beurteilung der die
Schiiler abgebenden Grundschulen und verteilte sie nach ihrem
Rang auf die einzelnen Parallelklassen, Vielfach begniigte man
sich allerdings auch damit, die Schiiler in drei oder vier lei-
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stungshomogene Gruppen — >Bands« oder >Blocks: genannt —
zusammenzufassen und dann, bei entsprechend groBer Schii-
lerzahl, fiir jedes Niveau Parallelklassen einzurichten. In den
traditionellen Hauptfichern Englisch, Mathematik und den
Fremdsprachen dagegen gruppierte man die Schiiler zumeist
nach der jeweiligen fachspezifischen Leistungsfihigkeit in sog.
Fachleistungskurse (Sets), und zwar unabhingig von ihren
Streams, wenn auch im Rahmen ihrer Blocks. Einheitliche
Stoffpldne sollten sowohl im Streaming- als auch Setting-Be-
reich grundsitzlich die Moglichkeit zum Wechsel von einem
Niveau zum anderen offenhalten. Dieses relativ komplizierte
System der Differenzierung an englischen Comprehensive
Schools — eine Mischung aus Streaming und Setting — 18t sich
anhand des Organisationsplans der Thomas Benett School in
Crawley, einer Trabantenstadt Londons, illustrieren (nach
Korner, 1973, S. 140):

Abb. 6 Thomas Bennett School, Crawley:

Streaming- und Setting-Organisation (Unterstufe)

Thomas Besnneit School, Crawlay:
Streaming - und Sefting - Organisation {Unterstufe )

Top Block Middis Bilock Bottom Bloch

Fach Stream| v 2 a2 a s 8 7 = © 10 H 12 18
Religion
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rdkunde

Naturwissensch,

Musiach-

prakt - Ficher

Sport u. a. h—_'m
Fach Set ABRCODRE #\o H 1 K L ™M N O

Englisch [OOO00] [Tj[jg‘][}[}tj] [EEEE)
Fremdsprachen LDDDDD] rDDD&GD ] [DDGJ
Mathematix DBDDDI rDDDDDD] IDDD]

Remedials: eine Art Sonderschulklassen mit wesentlich geringerer
Schiilerzahl und einem festen Klassenverband fi'r alle Fa-
cher

Die piadagogischen Vorteile einer derartigen Organisation lie-
gen im Vergleich mit dem starren, undurchléssigen dreigliedri-
gen System auf der Hand: »Das Setting in Englisch, Mathema-
tik und Fremdsprachen und das Streaming in den anderen Fi-
chern ... soll allen Kindern ein schnelleres oder langsameres
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Voranschreiten nach ihrer je eigenen Lcistungsféihjgkei.t und
ihrem Entwicklungsrhythmus ermoglichen. Das leidige Sitzen-
bleiberproblem wird damit gegenstandslos: temporire oder
konstante Leistungsabfille werden durch ein- oder mehrfache
Umstufungen in einen niedrigeren Set oder Stream aufgefan-
gen, wo der Schiiler ohne Zeitverlust auf einem ihm geméiBereI}
Niveau weiterarbeiten kann. Andererseits konnen Kinder. bei
deutlichem Leistungsanstieg, etwa die typischen Spitentwick-
ler, auf ein hoheres Niveau angehoben werden.« (Komer,
1973, S. 141). _
In der BRD hat das Streaming lediglich im Rahmen der he.sm-
schen Forderstufenversuche der flinfziger und friihen sechziger
Jahre eine groBere Rolle gespielt, allerdings sind die Strea'ms
hier im Unterschied zu denen der englischen Comprehensive
Schools nur fiir die traditionellen Hauptfiacher Englisch un_d
Mathematik, teilweise Deutsch gebildet worden, wihrend die
Schiiler in den anderen Fiichern in heterogenen Kerngruppen
unterrichtet wurden (GeiBler/Krenzer/Rang, 1969, S. 51 £.).
Die wissenschaftliche Begleitung dieser Forderstufenversuche
hat — dhnlich wie die Differenzierungsdiskussion in England -
schon bald auf die padagogischen wie didaktischen Unzuling-
lichkeiten von fachiibergreifenden Leistungskursen aufmerk-
Sam gemacht (ebd., S. 83 ff), so daB in der seit Mitte der sechzi-
ger Jahre anlaufenden Gesamtschuldiskussion Streamingmo-
delle eigentlich nur in Form der additiven Gesamtschule, nicht
jedoch als Mittel zur leistungsmiBigen Homogenisierung der
Schiilerschaft integrierter Gesamtschulen eine Rolle spielten.
Das bekannteste und meistdiskutierte Setting-Modell in der
BRD ist das im Rahmen der Berliner Gesamtschulen entwik-
kelte FE GA-System, das von der im Ansatz schon von Pidago-
gen der Aufklirung wie Christian Trapp (vgl. Auszug in
Michael/Fischer, 1973, S. 42 ff.) vertretenen, in diesem Jahr-
hundert vor allem durch den Behaviorismus lerntheoretisch be-
grindeten Primisse ausgeht, daB Leistungshohe und Lernge-
schwindigkeit korrelieren, folglich Schiiler unterschiedlicher
Leistungsfihigkeit unterschiedlich schnell lernen. Um die
Durchlissigkeit des Kurssystems zu garantieren, sollte fiir alle
Schiiler in jedem Fach ein Fundamentaliehrplan zugrundege-
legt werden, um jedoch alle Schiiler gleichmiBig zu férdem,
den lernschnelleren Schiilern Zusatzstoffe (Addita), den lemn-
langsameren eine Hilfestellung z. B. durch giinstigere Kursfre-
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quenzen gegeben werden, woraus sich folgende Kurseinteilung
ergab:

F = Fortgeschrittenenkurs — Fundamentum + Additum +
Additum
E = Erweiterter Kurs — Fundamentum+ Additum
G = Grundkurs — Fundamentum
A = Aufbau- — Fundamentum + bessere
(AnschluB-)kurs Lernbedingungen

Die Kurszuweisungen erfolgen halbjahrlich, und zwar auf-
grund fir alle Schiiler einer Jahrgangsstufe gleicher Informeller
Tests, die die Erreichung der Fundamentallernziele an einem
festgesetzten Tag iiberpriifen, was allerdings nur dann méglich
ist, wenn alle Kurse wirklich parallel voranschreiten, die Zu-
satzstoffe fiir die E- und F-Kurse also zwischen die einzelnen
Unterrichtseinheiten des Fundamentums geschaltet werden
(FloBner, 1976).

So verschieden die dargestellten Modelle einer Differenzie-
rung nach Begabung, Leistung oder Fachleistung auch sind,
stimmen sie doch in ihren Grundannahmen iiberein, daf nim-
lich

1. unterschiedliche individuelle Leistungsdispositionen, sei
€s als Begabung, allgemeine Leistungsfihigkeit oder Fachlei-
stung erkennbar und voraussagbar und deshalb nach Kriterien
einer allgemeinen oder fachspezifischen Leistungsfihigkeit ge-
bildete Gruppen wirklich homogen sind;

2. derartige homogene Gruppen der individuellen Férderung

der Schiiler besser dienen als heterogene Gruppen.
Gerade diese beiden Priamissen sind jedoch in den vergangenen
zwei Jahrzehnten zunichst fiir Formen einer Begabungs- und
allgemeinen Leistungsdifferenzierung nach Schulformen bzw.
Parallelziigen und -klassen mit unterschiedlichem Niveau
(Streaming), dann auch fiir Settingsysteme wie das beschrie-
bene FEGA-Modell stark in Zweifel gezogen worden.

Das Fehlen geeigneter Instrumente zur Feststellung der un-
terschiedlichen Leistungsfihigkeit der Schiiler wurde schon auf
der Reichsschulkonferenz von 1920 von den damals fithrenden
Vertretern einer Pidagogischen Diagnostik wie William Stern
(Deutsche Schulkonferenzen, 1972, Bd. 3,S. 784, 990 {.), aber
auch von Praktikern wie dem Mannheimer Stadtschulrat Anton
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Sickinger, dem Begriinder der Mannheimer Leistungsklassen,
beklagt: »Leider mangelt es bis heute noch an einem Psycho-
meter, mit dem wir die Gesamtleistungsfahigkeit eines Schii-
lers, die sich aus den ererbten und erworbenen Anlagen zu-
sammensetzt, ebenso exakt zu bestimmen vermochten, wie wir
die Temperatur des Blutes mittels des Thermometers zu messen
imstande sind« (Sickinger, zit. nach Fischer/Michael, 1973,
S. 93). Trotzdem hielt sowohl Stern an der Ubergangsausleste
als auch Sickinger an seinem System der Mannheimer Lei-
stungsklassen fest, weil beide davon uberzeugt waren, da3 das
dreigliedrige Schulsystem bzw. die Mannheimer Leistungsklas-
sen der besseren individuellen F Orderung aller Schiiler dienten.
Waihrend Sickinger sich bei der Zuweisung zum Haupt-, For-
der- und Hilfsklassensystem im Rahmen der Volksschule dar-
auf beschrinkte, »die Leistungsfihigkeit des Individuums aus
den konkreten Leistungen« zu erschlieBen (ebd.), empfahl
Stern, bei der Auslese fiir die verschiedenen Schulzweige neben
den Schulleistungen und psychologischen Tests das Lehrerur-
teil sowie »das Elternhaus in moglichst weitem Umfange heran-
zuziehen, damit auch das Verhalten des Kindes zu Hause bei
der Beurteilung zur Geltung kommt.« (Deutsche Schulkonfe-
renzen, 1972, Bd. 3, 8. 784). DaB gerade mit Hilfe von Lehrer-
urteil und Elternempfehlung mehr die Herkunft der Kinder
bzw. bestimmte schichtspezifische Einstellungen, Lemn- und
Verhaltensweisen sowie schichtspezifische Erwartungen be-
zuglich der beruflichen Karriere fiir die eigenen Kinder gemes-
sen werden, ist inzwischen durch zahlreiche Einzeluntersu-
chungen erwiesen (Weber, 1973, S. 86 ff.). Ebenso haben
Untersuchungen iiber den Voraussagewert von Aufnahmeprii-
fungen fiir weiterfiihrende Schulen deren Unzulidnglichkeit ge-
zeigt.

Im Unterschied zu Deutschland, wo psychologische Tests bei
der Ubergangsauslese nie eine groBe Rolle gespielt haben, hat
man in England seit den zwanziger Jahren intensiv an der Ent-
wicklung und Verbesserung von psychologischen Testverfah-
ren zur Feststellung der Begabung eines Schiilers gearbeitet
und dic Zuweisung zu unterschiedlichen Schultypen, spiter
Streams dementsprechend auf der Grundlage derartiger Tests
vorgenommen. Die prognostische Validitit dieser als
1' 14+ -Examen bekanntgewordenen Verfahren ist zwar wesent-
lich groBer als bei den zuvor beschriebenen Ausleseinstrumen-
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ten (Hopf, 1970; Ingenkamp, 1975, S. 146), sie gehen jedoch
an der Struktur von Begabung und Intelligenz vorbei, indem sie
darin eine angeborene, ein fiir allemal feststehende eindimen-
sionale GroBe sehen, anstatt multifaktorieller Produkte aus
Anlage und Umwelt: »Man weiB seit einigen Jahrzehnten, da8
zur Losung der verschiedenartigen Intelligenztestaufgaben eine
Vielzahl von Fihigkeiten erforderlich sind, die sich zum Teil
sehr stark unterscheiden und unabhingig voneinander zu sehen
sind. In die Gesamtleistung gehen beispielsweise bestimmte
sprachliche Fahigkeiten ein, Fahigkeiten des raumlichen Vor-
stellungsvermogens, des Umgangs mit Zahlen usw. Selbst bei
einer sehr groben Klassifikation miiite man mit mindestens
sieben bis zwolf verschiedenen und voneinander unabhingigen
Fahigkeiten rechnen. Die Aufsummierung der Leistung tiber
alie Fahigkeitsbereiche ergibt somit einen untypischen Ge-
samtwert, der wenig iiber die individuelle Leistungsfiahigkeit
aussagt. Zwei Individuen konnen durchaus den gleichen Ge-
samttestwert erzielen und trotzdem sehr unterschiedliche Fi-
higkeitsstrukturen aufweisen.« (Tewes, 1975, S. 22 f.; Guil-
ford, 1972).

Gleiches gilt fiir die sog. fachspezifische Leistung. Auch hier
konnen zwei Schiiler am Ende in einem Fach durchaus die glei-
che Note erzielen, trotzdem sehr unterschiedliche Leistungs-
profile aufweisen, denn auch Fachleistungen sind komplexe
Groflen, d. h. sie zerfallen in verschiedene »inhaltlich und me-
thodisch akzentuierte Leistungsbereiche«, denen »auf seiten
der Schiiler empirisch feststellbare Leistungsdimensionen ent-
sprechen« (Roeder/Treumann, 1974, Bd. 1, S. 106), so daB
auch durch Fachleistungsdifferenzierung keine wirkliche Ho-
mogenisierung von Lerngruppen zustandekommt. Deshalb
wollte schon Teschner bei der Konzipierung des Berliner
FEGA-Modells neben der Leistungshohe fachspezifische
»Komponenten, die das Leistungsprofil des Schiilers konstitu-
ieren«, mitberiicksichtigt wissen, wie z. B. im Fach Deutsch
»Satzbau, Grammatik, Wortschatz, sprachliche Darstellungs-
formen, Orthographie, Interpunktion« und zu den nach der
Leistungshéhe bzw. Lerngeschwindigkeit eingerichteten Ni-
veaukursen - soweit moglich — Parallelgruppen einrichten, die
derartige Stirken und Schwichen gezielt beriicksichtigen
(Teschner, zit. nach Mastmann u. a., 1968, S. 105 {.), so da8
z. B. bei sechs Niveaugruppen neben einem F- und einem A-
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Kurs zwei E- und zwei G-Kurse oder aber auch ein E- und drei
G-Kurse mit jeweils unterschiedlichen Leistungsprofilen ne-
beneinander bestiinden. Derartige Parallelkurse gleicher Lei-
stungshohe, jedoch mit unterschiedlicher Profilbildung setzen
jedoch voraus, da8 sich die verschiedenen Profile im Rahmen
der Bandbreite eines Kursniveaus bewegen und daB sie fiir eine
Reihe verschiedenartiger Unterrichtseinheiten im voraus fest-
stellbar sind. »In Wirklichkeit treten so genormte und dazu
noch gleich verteilte Profilbildungen nicht auf .. ., so daB paral-
lele Differenzierung (in Berlin, W. K.) bisher kaum realisiert
worden ist.« (FléBner, 1976, S. 180). Auch der Versuch, den
Schiilern unterschiedlicher Kursniveaus durch ein unterschied-
liches MaB an Hilfestellung (vgl. Fl58ner/Hauff, 1973,
S. 33 ff.) bzw. durch unterschiedliche Lehr- und Lernverfah-
ren, verbunden mit dem Einsatz verschiedenartiger Medien ge-
recht zu werden (vgl. FloBner, 1976, S. 190 ff.), muB deshalb
als wenig erfolgversprechend erachtet werden, weil die lern-
theoretischen und diagnostischen Priamissen, auf denen die
Zuweisung der Schiiler zu unterschiedlichen Kursniveaus be-
ruht, unzureichend sind.

Auch die zweite Voraussetzung leistungsdifferenzierten Un-
terrichts, daB némlich Schiiler in nach Begabung, Leistung oder
Fachleistung homogenen Gruppen besser geférdert werden
konnen als in heterogenen, kann aufgrund des heutigen For-
schungsstandes nicht mehr aufrechterhalten werden. Nach den
bisher vorliegenden Untersuchungen scheinen leistungsstarke
Schiiler in homogenen und heterogenen Gruppen gleich gut ge-
fordert werden zy konnen, »iiber die Auswirkungen der Lei-
stungsdifferenzierung auf durchschnittliche Schiiler 148t sich
dagegen nichts Genaues sagen«, wihrend als sicher gelten
kann, »daB schwache, langsam lernende Schiiler deutlich bes-
sere Leistungen erzielen, wenn sie in heterogenen Gruppen un-
terrichtet werden. « (Hopf, 1974, §. 25; Roeder/Treumann,
1974, Bd. 1, S. 17 ff. u. a.). Letzteres ist unmittelbar einleuch-
tend fiir den Sprachunterricht, wo »die Zuweisung zu Lern-
gruppen mit angenommen niedrigerem Sprachstand .. . fiir die
Sprachfﬁrderung und -bildung dieser Kinder von vornherein
eine Einschrinkung und Benachteiligung« bedeutet (Essen,
1973, S. 59). Das gleiche gilt jedoch ebenso fiir kognitive Stile,
Denkmuster etc, Dariiberhinaus kann alg sicher angenommen
werden, daB die Zuweisung von Schiilern zu bestimmten Ni-
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veaugruppen deren Leistungsstand stabilisiert und damit einen
selffulfilling-prophecy-Effekt zur Folge hat. Nicht zuletzt
scheinen Lehrer dazu zu neigen, thre Erwartungshaltung ge-
geniiber Schiilern an entsprechenden Einstufungen auszurich-
ten. Symptomatisch hierfiir ist es, da es in vielen Férderstufen,
selbst an einigen Gesamtschulen als selbstverstiindlich gilt, da8
der hochste Leistungskurs von Gymnasiallehrern, der unterste
von Volksschullehrern unterrichtet wird, woraus bestimmte
Etikettierungen der Schiiler folgen, die zwangsweise in deren
Selbstbild mit eingehen und deren Leistungsentwicklung mit-
bestimmen (vgl. GeiBler/Krenzer/Rang, 1969, S. 51).

SchlieBlich soll ein weiterer gewichtiger Einwand gegen die
beschriebenen Formen von Leistungsdifferenzierung hier zu-
mindest erwihnt werden, auf den wir spiater im Zusammenhang
von Differenzierung und Sozialem Lernen (III. 2) noch aus-
fiihrlicher eingehen, nimlich die damit verbundenen Stereoty-
pisierungs- und Stigmatisierungseffekte, die vor allem die Schii-
ler der rangniedrigsten Schulzweige, -kurse etc. betreffen.

DaB alle von uns aufgefiihrten Einwinde gegen eine Bega-
bungs- und Leistungsdifferenzierung um so ernster zu nehmen
sind, je frilher mit derartigen unterrichtsorganisatorischen
MaBnahmen begonnen wird, liegt auf der Hand. So muB die
Verwendung von Streaming-, aber auch Setting-Verfahren in
der Grundschule ebenso wie in der Orientierungsstufe als be-
sonders problematisch erscheinen, weil damit schon sehr friih
Fehlprognosen in Kauf genommen werden miissen bzw. den
besonders forderungsbediirftigen Kindern ein giinstiges Lern-
klima entzogen wird, von den sozialpsychologischen Fehlent-
wicklungen ganz zu schweigen.

Literaturempfehlungen: Keim, 1976 a, S. 151-275 (= Kontroverse
Beitriage zu verschiedenen Modellen von Leistungsdifferenzierung in
der Gesamtschule); Hopf, 1974 (= Grundannahmen und Auswirkun-
gen der Gruppierung nach Schulleistung)

1.2.2 Egalisierende (kompensatorische) Formen von Leistungs-
differenzierung

Leistungsdifferenzierung mit egalisierender und damit kom-

pensatorischer Tendenz zielt im Gegensatz zu Formen selekti-

ver Leistungsdifferenzierung darauf ab, bestimmte Lemziele
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durch individualisierenden Unterricht fiir moglichst alle Schii-
ler erreichbar zu machen. Vorbild eines derartigen Verfahrens
ist letztlich der im 18. und 19. Jahrhundert bei Adel und geho-
benem Biirgertum weitverbreitete >Hauslehrerunterrichte, bei
demssich ein Lehrer auf die spezifischen Bediirfnisse eines Schii-
lers einstellen konnte. Er hat seine Fortsetzung in den heutigen
Nachhilfestunden gefunden, wo sich in der Regel ebenfalls ein
Lehrer um einen Schiiler bemiiht und versucht, die im Unter-
richt entstandenen Defizite durch zusitzliche Erkldrung und
Ubung auszugleichen. Schon in der Zeit der Weimarer Repu-
blik hat es im Rahmen des traditionellen Schulsystems Versu-
che gegeben, die derartigen Nachhilfeunterricht durch ein »Sy-
stem von Zusatz- und Befreiungsstunden« fiir bestimmte Fi-
cher zu institutionalisieren versuchten, wie etwa an der den
Ideen der Entschiedenen Schulreformer nahestehenden Ober-
realschule zum Dom in Liibeck. Ihr Ansatz einer egalisierenden
Lcistungsdifferenzierung ging davon aus, »daB wir an die Stelle
der recht duBerlichen Unterscheidung von >Haupt- und Neben-
fachern« die treten lassen in Ficher vorwiegend gemeinsamen
und solche mehr personlichen Fortschreitens. In den ersten ist
der Stoff der Art, daB keine Liicken entstehen diirfen, wenn der
Schiiler weiterkommen soll; daher muB in ihnen die Klasse als
Ganzes in einem gewissen GleichmaB fortschreiten. Der ver-
schiedenen Begabung der einzelnen Schiiler soll dadurch
Rechnung getragen werden, daB er verschieden lange Zeit auf
das Fach verwendet; die Zusatz- und Befreiungsstunden dienen
also fiir die Teilnehmer der vermehrten Ubung, wenn man so
sagen will, dem >Paukenc. « (Schwarz, Kern und Kurse an der
Oberrealschule zum Dom in Liibeck, in: Hoof, 1969, S. 113).
Eine entsprechende Funktion hat der sog. Fdrderunterricht,
der inzwischen zumindest in den Stundentafeln fiir die Klassen
1 bis 4 (in Berlin 1 bis 6) der Grundschulen, teilweise auch in
Orientierungsstufen und Gesamtschulen festverankert ist (vgl.
fiir NRW: Menz, 1975, S. 167; fiir Berlin: Mastmann u. a.,
Bd.2, 1975,8.123 f.). Auchin der DDR wird schon seit linge-
rem ein Kern-Kursmodell diskutiert und erprobt, dessen fach-
spezifisch organisierter Kursunterricht fiir die leistungsschwi-
cheren Schiiler eine Art Forderunterricht darstellt, »in dem— je
nach Notwendigkeit — zusatzlich geiibt und gefestigt oder auch
eine Neueinfithrung vorbereitet wird.« (Klein, 1966, S. 48; Au-
torenkollektiv, 1975, S. 100) Nicht zuletzt kénnen mit Hilfe
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von Hausaufgaben die »Bedingungen fiir den relativ einheitli-
chen Lernfortschritt im Unterricht gesichert« werden. (Auto-
renkollektiv, 1975, S. 98).

Die genannten Ansidtze einer egalisierenden Leistungsdif-
ferenzierung basieren ebenso wie das beschriebene FEGA-
Modell auf dem Gedanken der unterschiedlichen Lernge-
schwindigkeit von Schiilern mit unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen; allerdings wird hier die Feststellung des unter-
schiedlichen Leistungsstandes von Schiilern nicht zum AnlaB
genommen, Niveaugruppen zu bilden, sondern versucht, mit
Hilfe zusitzlichen Unterrichts auch fiir die lernlangsameren
Schiiler die Lernziele erreichbar zu machen. Der Titel der deut-
schen Ubersetzung eines Aufsatzes von B. S. Bloom: »Alle
Schiiler schaffen es« (1970) kennzeichnet die Intention dieses
Ansatzes. Allerdings hat die Padagogische Psychologie, soweit
sie sich mit der Erforschung von Lehr- und Lernprozessen be-
schaftigt, vor allem seit den sechziger Jahren zuniachst in den
USA, dann auch in der BRD das Augenmerk darauf zu lenken
versucht, daB sich der Faktor Lerngeschwindigkeit aus einer
Reihe von Komponenten zusammensetzt, die interindividuell
und aufgabenspezifisch variieren. Inzwischen herrscht weitge-
hend Ubereinstimmung dariiber, da kompensatorische
Leistungsdifferenzierung desto erfolgreicher sein wird, je bes-
ser sie die die unterschiedliche Lerngeschwindigkeit bedingen-
den Faktoren diagnostiziert und mittels differenzierter Lehr-
und Lernstrategien beriicksichtigt.

Ganz grob lassen sich zundchst im AnschluB an Robert
Gagné (1974) zwei Arten von Lemvoraussetzungen unter-
scheiden, die internen Bedingungen, die der Lernende in den
LernprozeB einbringt, und die externen Bedingungen, die den
Lemproze8 strukturieren. B. S. Bloom hat versucht, den Effekt
einzelner Komponenten auf die Variation der Schulleistung ab-
zuschitzen. Er unterscheidet zwischen

dem Eingangsverhalten eines Lernenden und versteht darun-
ter die » Verfiigung des Lerners itber notwendige Eingangsvor-
aussetzungen« fiir die erfolgreiche Inangriffnahme einer Auf-
gabe;

den affektiven Eingangsmerkmalen (Interessen, Emstellun-
gen, Selbstbild), durch welche die Bedingungen determiniert
werden, unter denen der Lemner eine Aufgabe in Angnff
nimmt; und
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der Qualitit des Unterrichis (Hinweise, Beteiligung, Bestir-
kung, Riickkoppelung, Berichtigungen), die »determiniert, wie
effektiv der Lerner eine Aufgabe meistert« (Bloom, 1973,
S. 261), wobei die ersteren beiden Komponenten den internen,
letztere den externen Bedingungen im Gagné’schen Sinne ent-
sprechen. Bloom schiitzt den EinfluB dieser Variablen auf die
Variation von Schulleistungen auf immerhin 90 %, was bedeu-
tet, daB man die Variationsbreite von Schulleistungen auf 10 %
reduzieren konnte, wenn man in der Lage wire, unterschiedli-
ches Eingangsverhalten und affektive Eingangsmerkmale von
Schiilern anzugleichen und Jjedem Schiiler einen fiir ihn gleich
effektiven Unterricht zukommen zu lassen. Die Schwierigkei-
ten einer praktischen Umsetzung dieser Erkenntnis liegen dar-
in, daB sowohl unterschiedliches Eingangsverhaiten als auch af-
fektive Eingangsmerkmale wiederum sehr komplexe Variable
sind und es dementsprechend schwierig ist, jedem Schiiler einen
optimalen, und das heiBt einen auf seine internen Bedingungen
zugeschnittenen Unterricht zuteil werden zu lassen.

Voraussetzung dafiir ist in jedem Fall, daB man Lernen als
einen beobachtbaren und mefBbaren Vorgang beschreibt. » Die
Tatsache, daB Lernen stattgefunden hat, muB8 ... aus dem Ver-
haltensunterschied zwischen einer frilheren Situation a und ei-
ner spateren Situation b erschlossen werden. « (Skowronek,
1974, S. 10). Die Situation a markiert das Eingangsverhalten
des Lernenden im Bloomschen Sinne. Es 148t sich nicht allge-
mein, sondern immer nur im Hinblick auf spezifische Aufgaben
bestimmen. Voraussetzung dafiir ist wiederum, daB die Struk-
tur einer Aufgabe, d. h. die zu ihrer Losung notwendigen Ver-
haltensweisen bekannt sind, und festgestellt werden kann, wel-
che dieser Verhaltensweisen vom Schiiler schon beherrscht
werden, welche nicht. Fundamental fiir die Analyse derartiger
Lemvoraussetzungcn war der Gedanke Gagnés, daB3 der Er-
werb der in einer Lernaufgabe geforderten Verhaltensweisen
unterschiedliche Klassen von Leistungen beim Lernenden ver-
langt und da8 sich diese unterschiedlichen Klassen von Leistun-
gen hierarchisch aufeinander aufbauen, so daB die hochste
Klasse die Beherrschung aller anderen voraussetzt usw. Die
Beherrschung jeder Klasse vop Leistungen hat nach Gagné
ganz bestimmte interne (niimlich die Beherrschung der jeweils
niederen Klassen von Leistungen) und externe Bedingungen
zur Voraussetzung, so daB er von unterschiedlichen, hierar-
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chisch aufeinander aufbauenden Lerntypen sprechen kann, von
denen er acht unterscheidet. Sie reichen vom Signallernen, das
fiir schulisches Lernen kaum mehr von Bedeutung ist, iiber
Reiz-Reaktionslernen, Kettenbildung, sprachliche Assoziatio-
nen, Diskriminationslernen bis hin zum Begriffslernen, Re-
gellernen und Problemlosen. Das unterscheidet den Gag-
né’schen Ansatz etwa von dem Skinners, der seine lerntheoreti-
schen Versuche zumeist auf niedere Formen menschlichen
Lernens beschrinkte, damit aber fiir komplexere Formen des
Lernens kaum Anregungen geben konnte.

Um das Eingangsverhalten des Lernenden fiir eine Aufgabe
festzustellen, ist es notwendig, die in der Aufgabe enthaltenen
Leistungsformen entsprechend der Gagné’schen Lerntypen-
hierarchie zu analysieren, d. h. die zu ihrer Losung erforderli-
chen Regeln, Begriffe etc. in eine hierarchische Beziehung zu-
einander zu setzen,so da8 sich schlieBlich eine Lernhierarchie
ergibt, in der die Struktur der Aufgabe, bzw. deren Aufbau aus
einfachen Lernelementen bis hin zu komplexen Anforderungen
sichtbar wird. »Eine Lernhierarchie definiert also einen Be-
stand von intellektuellen Fertigkeiten, der in seiner Anordnung
beachtliche Grade positiven Transfers von Fahigkeiten unteren
Ranges zu damit verkniipften Fertigkeiten hoheren Ranges an-
zeigt.« (Gagné, 1973, S. 190). Gagné bezeichnet die Lernhier-
archie deshalb auch als » Routex fiir das Erlernen eines Gegen-
standes« (ebd.) bzw. spricht von »einer Art von Karte des zu
lernenden Stoffs«, die aus ihr abzulesen ist. (8. 192).

Um die Gedanken Gagnés fiir die Unterrichtspraxis frucht-
bar zu machen, bedurfte es der Entwicklung von Methoden zur
Analyse von Lehr- und Lernstoffen bzw. zur Umsetzung von
Lernzielen in entsprechende Verhaltensweisen. Fiir die Erstel-
lung von Lernhierarchien im Gagné’schen Sinne ist vor allem
der schon in den fiinfziger Jahren von Benjamin Bloom und sei-
nen Mitarbeitern unternommene Versuch von Bedeutung ge-
wesen, Taxonomien von Lernzielen aufzustellen, d. h. Lern-
ziele nach ihrem Komplexititsgrad zu klassifizieren, und damit
ein Muster vorzugeben, aufgrund dessen sich jede Aufgabe
nach dem Schwierigkeitsgrad der in ihr verlangten Teilleistun-
gen zerlegen und darstellen 1dBt. (Bloom, 1972; Klauer, 1974,
Moller, 1976).

DaB die traditionellen Schulficher als Grundlage zur Fest-
stellung der Eingangsvoraussetzungen von Schiilern im Hin-
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blick auf die Erreichung der geforderten Lernziele unbrauchbar
sind, hat schon Gagné festgestellt. »Die Kategorien« der
Facher sind »so groB«, »daB jede eine betrichtliche Vielfalt un-
terschiedlicher menschlicher Leistungsformen einschlieBt.«
(Gagné, 1973, S. 193). Um diese in den traditionellen Schulf-
chern enthaltenen Leistungsformen niher bestimmen zu kon-
nen, haben Roeder/Treumann (1974) versucht, zunichst fiir
den Fremdsprachen- und Mathematikunterricht verschiedene
»Leistungsbereiche« zu unterscheiden und diesen entspre-
chende »Leistungsdimensionenc auf Schiilerseite zuzuordnen.
Wihrend der »Leistungsbereich« eines Faches gekennzeichnet
ist durch seine eigensténdige inhaltliche Struktur bzw. die dar-
aus resultierenden didaktisch-methodischen Anforderungen
bei der unterrichtlichen Vermittlung, 148t sich die »Leistungs-
dimension« charakterisieren als Teilfdhigkeit und -fertigkeit
auf Schiilerseite. Solche Teilfahigkeiten im fremd-, aber auch
eigensprachlichen Unterricht sind z. B. »Aussprache, lautes
Lesen, Grammatik, Orthographie, Wortschatz, Leseverstind-
nis« (Roeder/Treumann, 1974, Bd. 1, S. 25). Sie kénnen zwar
bei einzelnen Schiilern gleich stark ausgebildet sein, sie brau-
chen es jedoch nicht und sind es in der Regel auch nicht, da jede
Fertigkeit zumindest teilweise auf anderen Lernvoraussetzun-
gen basiert. Ein Beispiel dafiir sind etwa die Legastheniker, die
durch ihre Lese-Rechtschreibschwiiche Ausfille in bestimmten
Leistungsdimensionen haben (vgl. I1I. 1.4).

Derartige partielle Ausfille konnten bislang kaum durch
spezifische Lernarrangements beriicksichtigt und damit natiir-
lich auch nicht behoben werden, weil sie weder als solche er-
kannt wurden, noch die Schiiler Zeit und Gele genheit dazu hat-
ten, sie auszugleichen. Voraussetzung dafiir sind vor allem
Tests, die nicht eine allgemeine bzw. fachspezifische Leistungs-
fahigkeit prognostizieren, sondern die Lernvoraussetzungen
bzw. den Lernfortschritt auf einzelne Leistungsdimensionen
bezogen diagnostizieren, denn nur so kénnen Lerndefizite fest-
gestellt und spezifische Lernhilfen gefunden werden (vgl.
Scheckenhofer, 1976).

Wenn auch das Eingangsverhalten des Schiilers nach Bloom
die wichtigste Variable fiir das Zustandekommen unterschied-
licher Lernleistungen ist (sie macht nach Bloom 50 % der Va-
riation aus), spielen doch auch die affektiven Eingangsvoraus-
Sefzungen (ebenso wie die Qualitit des Unterrichts als Einzel-
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variable von Bloom mit 25 % der Variation veranschlagt) eine
wichtige Rolle. Sie stellen nach Bloom »einen Komplex aus In-
teressen, Einstellungen zum Schulfach, dem die Lernaufgabe
entnommen ist, Einstellungen zur Schule und zum Schulbesuch
wie auch zu tiefer verankerten Anteilen des Selbstbildes und
der Personlichkeit« dar (Bloom, 1973, S. 262). In welchem
Umfang gerade der Lernerfolg der leistungsschwichsten Schii-
ler von der Beriicksichtigung derartiger Komponenten abhin-
gig ist, haben Erfahrungen vor allem im Bereich der Leistungs-
differenzierung gezeigt. Psychische Deformationen wie Ge-
hemmtheit, Schiichternheit und Aggressivitit, die gerade in den
niederen Kursniveaus vielfach erfolgreiches Lernen verhindern
(Hiiske, 1976), lassen sich jedoch kaum quantifizieren und
noch schwerer messen als die kognitiven Eingangsvorausset-
zungen des Schiilers.

Die Qualitiit des Unterrichts als dritte der von Bloom genann-
ten Variablen hingt zunichst einmal ganz entscheidend davon
ab, inwieweit die unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen
der Schiiler bei der Strukturierung der Unterrichtsarrange-
ments beriicksichtigt werden, d. h. inwieweit der Unterricht auf
den jeweils schon beherrschten oder nicht beherrschten Klas-
sen von Leistungen jedes einzelnen Schiilers im Gagné’schen
Sinne aufbaut. Dariiberhinaus setzt sich immer mehr die Er-
kenntnis durch, daB vielfach auch Schiiler mit dhnlichen Lei-
stungsvoraussetzungen die gesetzten Lernziele auf unterschied-
lichen Wegen zu erreichen versuchen und dabei gleich erfolg-
reich sein konnen (vgl. Flammer, 1975, S. 261 ff.). Daraus 148t
sich die Forderung ableiten, daB der Unterricht moglichst ge-
nau die Wechselwirkung zwischen Schiilermerkmalen und Un-
terrichtsmethoden beriicksichtigen sollte. Der Erhellung derar-
tiger Wechselwirkungen, bei denen selbstverstindlich auch die
erlauterten affektiven Eingangsmerkmale von Schiilern eine
grofBe Rolle spielen, hat sich in den letzten Jahren die Unter-
richtsforschung verstirkt angenommen (sog. aptitude-treat-
ment - interaktion- = Merkmal - Methoden - Interaktions - For-
schung). Unterrichtsmethoden, die versuchen, derartige Schii-
lermerkmale zu beriicksichtigen, werden auch adaptivc ge-
nannt und den bislang dominierenden >selektivenc< Unterrichts-
weisen gegeniibergestellt: »Eine selektive Unterrichtsweise ist
durch minimale Variation der Bedingungen gekennzeichnet,
unter denen Lernen von Individuen verlangt wird. .. Im Gegen-
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satz (da)zu ... geht die adaptive davon aus, daB die Lernumwelt
einen groBen Bereich und eine Vielzahl von Unterrichtsmetho-
den und Erfolgsméglichkeiten bieten kann. Alternative Lemn-
mittel sind adaptiv und entsprechen in gewisser Weise dem
Wissen iiber jedes Individuum, dessen Lernhintergrund, Talen-
te, Interessen und der Art seiner frither gezeigten Leistungen.
Stile und Fahigkeiten des Individuums werden entweder zu Be-
ginn oder wiihrend des Lernprozesses eingeschitzt, und be-
stimmte Lernmoglichkeiten werden ausgewahlt oder bestimmt.
Weitere Informationen iiber den Lerner werden im Verlauf des
Lernprozesses gewonnen, und diese werden wiederum auf die
nachfolgenden alternativen Lernméglichkeiten bezogen. «
(Glaser, zit. nach Schwarzer/Steinhagen, 1975, S. 111). Als
Voraussetzung fiir den Einsatz derartiger adaptiver Unter-
richtsmethoden fehlt jedoch gegenwairtig noch eine »empirisch
fundierte Okologic schulischen Lernensc (ebd., S. 17), die es
erlaubte, entsprechende Unterrichtsstrategien zu entwickeln
und sie einzelnen Schiilermerkmalen bzw. Merkmalsgruppen
zuzuordnen.

Hinzu kommt, daB Unterricht ein sehr vielschichtiger Kom-
plex ist. Bloom unterscheidet drej Dimensionen, die alle fiir
adaptive Unterrichtsstrategien relevant sind, ndmlich die vom
Lehrer zu gebenden Hinweise, die Beteiligung des Schiilers und
die Art der Bestirkung (Bloom, 1973, S. 264 f.). Fiir die vom
Lehrer zu gebenden Hinwejse (Instruktionen) sind vor allem
die Medien wichtig, durch die sie gegeben werden. Hier konnte
z. B. die Unterscheidung zwischen verschiedenen Reprisenta-
tionsebenen (enaktiv, ikonisch, symbolisch), wie sie Bruner
vornimmt, fiir die Differenzierung der Aufgabenstellung von
Bedeutung sein (Bruner, 1974, S.49 ff.; Winter, 1971,
S.87 ff.). Wihrend der eine Schiiler bestimmte Probleme
schon auf einer begrifflichen (symbolischen) Ebene zu bewiilti-
gen in der Lage ist, hilft einem anderen deren Veranschauli-
chung durch eine Zeichnung oder ein Modell (ikonisch), wih-
rend ein dritter iiber den Vollzug einer Handlung (etwa im
Spiel) einen Zugang gewinnen kann (enaktiv) (Beispiele bei

ocker, 1976, S, 512 ff.). Hinsichtlich der Beteiligung
von Schiilern am Unterricht wird es darauf ankommen festzu-
stellen, welches Ma8 an Ubung ein Schiiler bendétigt (Bloom,
1974, S. 265), aber auch, ob ein Schiiler besser auf dem Weg
der aktiven Beteiligung am Unterricht oder das stille Zuhoren
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lernt. SchlieBlich hingt das MaB an Bestatigung, das ein Schiiler
braucht, weitgehend von seinem Selbstwertgefiihl ab. Gerade
dieser letzte Punkt macht allerdings deutlich, daB3 Anpassung
des Unterrichts an Schiilermerkmale nicht in jedem Fall heilen
darf, diese unverindert zu belassen oder sogar noch zu verfesti-
gen (Schwarzer/Steinhagen, 1975, S. 19). Vielmehr wird es in
vielen Fillen gerade darauf ankommen, diese allméhlich mittels
gezielter Strategien in eine andere Richtung zu lenken, also
z. B. den Schiiler, der noch viel Bestitigung bendtigt, weitge-
hend autonom von der Einschitzung durch seine Umgebung zu
machen.

Lernstrategien, die auf unterrichtliche Kompensation unter-
schiedlicher kognitiver und affektiver Eingangsvoraussetzun-
gen von Schiilern zielen, werden auch als Mastery learning bzw.
zielerreichendes Lernen bezeichnet. Sie erfordern — dies diirfte
aufgrund der beschriebenen lerntheoretischen Voraussetzun-
gen deutlich geworden sein — auf jeden Fall den Verzicht auf
zeitlich stabile homogene Leistungsgruppen, weil sowohl die
kognitiven als auch die affektiven Eingangsvoraussetzungen
von Schiilern bezogen auf unterschiedliche Lernziele instabil
sind. Fiir zielerreichendes Lernen bieten sich vielmehr grund-
sdtzlich heterogene Gruppen an, die dann kurzfristig, d. h. zur
Erreichung bestimmter Lernziele, zur Anwendung bestimmter
Unterrichtsstrategien, bezogen auf bestimmte Gruppen von
Schiilermerkmalen, oder auch zur Kompensation bestimmter
Arten von Defiziten binnendifferenziert und das heilt homo-
genisiert werden koénnen. Giinstige Voraussetzungen fiir zieler-
reichendes Lernen bestehen z. B. in Vorschulklassen und der
Grundschule, insofern hier die Bildung homogener Leistungs-
gruppen relativ selten ist. In den letzten Jahren sind allerdings
auch im Rahmen von Orientierungsstufen und Gesamtschulen
Versuche mit kompensatorischer Leistungsdifferenzierung
gemacht worden, wobei vor allem das sog. Frondenberger Mo-
dell einer >beweglichen< oder >flexiblenc Differenzierung heftige
Diskussionen ausloste (vgl. Keim, 19764, S. 217-256). Der
Forderung Roeder/Treumanns nach Beachtung unterschiedli-
cher Leistungsdimensionen entsprechend sollten hier zumin-
dest nach der Konzeption dieses Modells die Fertigkeitsberet-
che einzelner Ficher sauber voneinander getrennt, dement-
sprechend Leistungsausfille mittels spezifischer Tests diagno-
stiziert und mittels differenzierter Arbeitsmittel behoben wer-
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den. Fiir Schiiler ohne Ausfille sollten zusitzliche Iernange-
bote bereitstehen, die lediglich der Vertiefung der betreffenden
Unterrichtseinheit dienten, also keine spateren Lernziele
vorwegnahmen, homogene Gruppen nur fiir ein, zwei oder
héchstens drei Stunden im Rahmen der jeweiligen Unterrichts-
einheit gebildet werden, und zwar lediglich fiir Teilbereiche, in
denen Schiiler die gleichen Lernausfille hatten, dann aber zu
Beginn der nichsten Unterrichtseinheit alle Schiiler wieder in
der heterogenen Gruppe beginnen (vgl. Edelhoff, 1976). Die
Realisierung zielerreichender Lernstrategien, vor allem in hé-
heren]J ahrgangsstufen, wird sowohl durch den Selektionszwang
der Schule in unserer Gesellschaft als auch die mangelhaften
Voraussetzungen dafiir erschwert, fehlen doch weitgehend dif-
ferenzierte Unterrichtsmaterialien mit diagnostischen Tests
und alternativen Lernangeboten, so daB bej der ohnehin unzu-
reichenden Vorbereitung der Lehrer im Bereich der Padagogi-
schen Diagnostik und Curriculumkonstruktion derartige Ver-
fahren einen immensen Zeitaufwand kosten. Beispiele fiir Cur-
ricula, die eine Individualisiemng des Unterrichts nach dem
Modell zielerreichenden Lernens erméglichen, sind das in
Schweden entwickelte IMU-System (individualiserad matema-
tikundervisning = individualisierte Mathematikunterweisung),
das ebenfalls aus Schweden stammende UMT-Projekt
(= schwed. Abkiirzung fiir Unterrichtsmethodik in Deutsch)
fiir den Deutschunterricht und die am Learning Research and
Development Center der Universitit Pittsburgh entwickelte
IP1-Methode ( Individually Prescribed Instruction = individuell
verordneter Unterricht) fiir den Bereich der Grundschule (alle
Projekte werden beschrieben in Glogauer, 1976).

Allerdings darf auch nicht ibersehen werden, da8 zielerrei-
chendes Lernen in dem beschriebenen Sinne seine Grenzen hat,
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dies sollte gerade bei dem Hinweis auf die Grenzen derartiger
Lehrverfahren noch einmal betont werden — sind die sich bie-
tenden Moglichkeiten zielerreichenden Lernens noch nicht
einmal ansatzweise genutzt.

Zum zweiten ist zielerreichendes Lernen sicherlich keine
Lehr- und Lernstrategie, die sich auf alle Arten von Lernpro-
zessen anwenden lat, sondern wohl nur zum Erwerb spezifi-
scher Fahigkeiten und Fertigkeiten. Dabei ist der Einwand der
sog. kognitiven Lernpsychologie ernst zu nehmen, dal sich
Lemprozesse komplexer Art nicht atomisieren lassen, vielmehr
einen ganzheitlichen Charakter haben, so dal die Kenntnis und
richtige Anwendung bestimmter Begriffe und Regeln noch
lange nicht die Losung darauf aufbauender Probleme garan-
tiert. Im AnschluB an Piaget hat daher Aebli ein alternatives
Modell des Lernens entwickelt und an einem Beispiel aus der
Mathematik erlautert. Begriffe, Regeln und Probleme werden
nicht durch Erwerb der ihnen zugrundeliegenden niederen
Lernleistungen als isolierbarer Elemente angeeignet bzw. ge-
16st, vielmehr durch die ihnen zugrundeliegenden ganzheitli-
chen Operationen (Aebli, 1970, S. 91). Allerdings lassen sich
auch nach Aebli Lemprozesse hierarchisteren, und zwar nach
dem Komplexititsgrad der jeweiligen Operationen.

SchlieBlich und nicht zuletzt muf} zielerreichendes Lernen
unabhiingig von derartigen lerntheoretischen Uberlegungen
kritisch reflektiert werden in bezug auf die mit derartigen Lehr-
verfahren verbundenen impliziten Lernziele im Bereich des
sog. >hidden curriculumc. Zielerreichendes Lernen setzt voraus,
daB die Lernziele fest vorgegeben und die Schritte zu deren Er-
reichung genau geplant sind, das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis
also durch eine Einwegkommunikation gekennzeichnet ist.
Eigene Wiinsche des Schiilers beztiglich der Lehr- und Lern-
ziele bzw. der Lernverfahren sind nicht einkalkuliert. Sponta-
neitidt und Kreativitit, aber auch Kritikfahigkeit, die vor allem
von den Vertretern der Reformpadagogik im ersten Drittel die-
ses Jahrhunderts in den Mittelpunkt schulischen Lernens ge-
stellt worden waren und dann in den sechziger und friihen sieb-
ziger Jahren als fundamentale Lernziele jeden Unterrichts wie-
der neu entdeckt worden sind, lassen sich damit nur schwer rea-
lisieren (vgl. Keim, 19754, S. 402 ff.). Um derartige Lernziele
erreichbar zu machen, muB dem Schiiler Gelegenheit gegeben
werden, sowohl auf die Bestimmung von Lernzielen und Lern-
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gegenstanden als auch auf die Lehr- und Lernverfahren EinfluB
zu nehmen. Hierzu bieten sich vor allem Differenzierungsfor-
men an, die auf dem Interesse und der Neigung des Schiilers ba-

sieren. Sie werden unter dem Sammelbegriff der Wahldifferen-
zierung zusammengefaBt.

Literaturempfehlungen: Loser, 1972; Bloom, 1973: Carroll, 1973;
Gagné, 1973; Roeder/ Treumann, 1974, Bd. 1; Scheckenhofer, 1976 (=
Grundlagen kompensatorischer Leistungsdifferenzierung); Klaf-
ki/Stocker, 1976 (= Kriterienraster fiir einc kompensatorische Diffe-
renzierung des Unterrichts); Essen, 1973; Gloguuer, 1976 (= Modelle
und Beispiele kompensatorischer Leistungsdifferenzierung).

1.3 Differenzierung nach Neigung und Interesse (Wahldif-
ferenzierung)

Der Begriff >Wahldifferenzierung: ist mindestens ebenso kom-
plex und heterogen wie der der Leistungsdifferenzierung, stellt
sich doch die Frage, in welcher Beziehung der Schiiler seine
Neigungen und Interessen in den LernprozeB einbringen diir-
fen soll, und darays folgend, was ihm zur Wahl gestellt wird:
bestimmte nach Qualifikationshéhe oder -richtung unterschie-
dene Schultypen oder -Zweige, unterschiedliche Ficherkombi-
nationen oder Einzelficher, verschiedene Themen oder The-
menbereiche innerhalb eines Faches bzw. einer Unterrichtsein-
heit, der Lehrer, die Mitschiiler, insofern er sich beispielsweise
fur einen Kurs entscheiden kann, von dem er weiB, daf3 ihn be-
stimmte Schiiler wahlen werden, andere jedoch nicht, schiieB-
lich diese oder jene Arbeitsform. So vielfaltig die sich daraus
ergebenden Moglichkeiten und Formen eines wahldifferenzier-
ten Unterrichts auch sein mogen, sie lassen sich letztendlich alle
auf einen padagogischen Grundgedanken zuriickfiihren, nim-
lich den der kindlichen und jugendlichen Individualitiit, der in
c}er Schule Rechnung zy tragen ist. Er ist besonders nachdriick-
lich von der reformpidagogischen Bewe gung vertreten worden
und dann in den sechziger und friihen siebziger Jahren im Zuge
der >antiautoritirens Bewegung zu neuer Bedeutung gelangt.

Das Prinzip der Wahlfreiheit 148t sich jedoch auch aus den
Ergebnissen der modernen Begabungstheorie und Motiva-
tionsforschung ableiten und rechtfertigen, etwa aus der kom-
plexen, bei verschiedenen Individuen sehr unterschiedlich aus-
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gepragten Fihigkeitsstruktur der menschlichen Intelligenz bzw.
unterschiedlichen >Wertschitzungen« und >Interessens, die der
Schiiler verschiedenen Unterrichtsgegenstinden entgegen-
bringt. Aus der Tatsache, daB unterschiedliche Begabungsrich-
tungen, vor allem jedoch Schiilerinteressen fiir bestimmte Ge-
genstandsbereiche nicht ausschlieBlich genetisch, vielmehr in
hohem MaBe umweltbedingt sind, ergibt sich, da Moglichkei-
ten zur Facherwahl zwar aus Griinden spezifischer Befihigun-
gen sowie der Motivation wichtig, gleichzeitig jedoch aufgrund
schichtspezifischer Priferenzen nicht unproblematisch sind. —
Da Schiiler auf verschiedene Lehr- und Lernmethoden unter-
schiedlich reagieren, wie wir schon im Zusammenhang mit dem
zielerreichenden Lernen festgestellt haben, kann das nur be-
deuten, daB ihnen zumindest partiell Einflu auf die schuli-
schen Arbeitsformen gegeben werden sollte. SchlieBlich 14t
sich die Forderung nach Wahl des Lehrers durch den Schiiler
lerntheoretisch damit begriinden, daB Lernprozesse vielfach
iiber die Identifikation mit dem Lehrenden verlaufen und von
daher die Lehrerpersonlichkeit einen auf die zu erreichenden
Lernziele positiven, aber auch negativen Effekt ausiiben kann.

DaB solche Aspekte einem an militiarischen Vorbildern
orientierten Organisationssystem, wie es die Schule des 19.
Jahrhunderts darstellte, wesensfremd sein muBlte, ist schon im
19. Jahrhundert gesehen, von Pidagogen wie Niethammer,
Schleiermacher, spater Friedrich Paulsen beklagt und dement-
sprechend mehr Spielraum fiir individuelle Entfaltung verlangt
worden. Friedrich Paulsen ist vor allem fiir die Gleichberechti-
gung unterschiedlicher weiterfithrender Schulformen eingetre-
ten, wobei er der in PreuBen durch Johannes Schulze admini-
Strativ verfiigten »alleinseligmachenden« (Paulsen, 1912,
S.269) die »personliche Bildung des Einzelnen« gegeniiber-
stellte (ebd., S. 267). Denn es sei »eine Tatsache, daB verschie-
dene Kopfe fiir die verschiedenen Seiten der Wirklichkeit
verschiedene Empfinglichkeit haben.« (ebd.). Die im 19. Jahr-
hundert weitverbreitete Meinung, der Lehrplan der Gymnasien
lasse fiir derartige >Empfinglichkeiten< noch geniigend Spiel-
raum, teilte Paulsen nicht. Denn »wollte ein Schiiler des Gym-
nasiums sich etwa mit mathematischen oder naturwissenschaft-
lichen Studien oder mit moderner Literatur so beschiftigen,
daB er dariiber die alten Sprachen hintansetzte ..., so wiirde er
hierfiir nicht Anerkennung finden, vielmehr bald erinnert wer-
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den, daB es sich vor allem und zuerst darum handle, in allen
Dingen, besonders aber im Griechischen und Lateinischen,
seine Schuldigkeit zu tun.« (Paulsen, 1965, Bd. I, S. 645). D_a-
mit wandte sich Paulsen zugleich gegen den sog. >Universa115_-
mus< bzw. »Utraquismus:, d. h. den Versuch, den gesellschaftli-
chen Verdnderungen im Verlaufe des 19. J ahrhunderts dadurch
im Lehrplan des Gymnasiums Rechnung zu tragen, daB man dlve
»altklassischen« einfach um die sog. >modern-realistischen« Fa-
cher erweiterte, was dann zu heftigen Uberbiirdungsklagen von
Seiten der Schiiler und Eltern fihrte (ebd., S.445f. u. a.).
Stattdessen forderte er, klassische und realistische Bildung ne-
beneinander als ebenbiirtig fiir die Entwicklung der personli-
chen Krifte anzuerkennen. _

Die Alternativen zum humanistischen Gymnasium, die sich
dann seit 1900 mit dem Realgymnasium und der Oberreal-
schule boten, bedeuteten allerdings fiir den Schiiler immer noch
verhéltnisméBig wenig Spielraum, insofern der Lehrplan bei-
spielsweise des Realgymnasiums zwar um das Griechische, der
der Oberrealschule sogar das Griechische und das Lateinische
gekiirzt war, allerdings nur zu Gunsten verstirkten Unterrichts
in den modernen Sprachen Englisch und Franzésisch. Vor al-
lem kamen derartige Individualisierungsansitze lediglich einer
kleinen Zahl von Gymnasialschiilern zugute, nicht jedoch der
breiten Masse der Schiilerschaft.

Deshalb war es nur konsequent, wenn in den zwanziger Jah-
ren Paul Oestreich und die Entschiedenen Schulreformer eine
»individual-differenzierende Bildungsreform« im Rahmen
einer elastischen Einheitsschule forderten, die sie bezeichnen-
derweise auch » Wahilfreiheitsschule « nannten (QOestreich,
1923, 8. 162 ff.). Sie sollte nicht nur den schon von Nietham-
mer, Schleiermacher und Friedrich Paulsen vertretenen Ge-
danken der individuellen Bildung fiir alle Schiiler realisieren,
sondern damit zugleich eine echte Alternative zur Differenzie-
rung nach Begabungstypen darstellen, wie sie z. B. von Ker-
schensteiner u. a. auf der Reichsschulkonferenz vertreten wur-
de. Dabei folgte die padagogische Argumentation Oestreichs
durchaus der Paulsens, insofern auch er vom Gedanken der
Bildung ausging, die immer nur eipe » persOnliche« sein kdnne.
»Bildung besitzt eip Mensch, wenn er durch die seiner Wesens-
anlage gemifien Bildungsmittel zu einer moglichst reichen und
starken Wesenheit gelangt.« (ebd,, S. 100; 961f.). Gegen eine
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Verzweigung des Schulwesens in Schultypen, die z. B. nach
Kerschensteiner dem Schiiler eine seiner Veranlagung entspre-
chende Schullaufbahn erméglichen sollte (Deutsche Schulkon-
ferenzen, 1972, Bd. 3, S. 115), wandte Oestreich von den
Ergebnissen der heutigen Begabungsforschung aus véllig zu
recht ein, daB eine soiche >Gabelung« »immer unter irgendei-
nem Gesichtspunkt eine Anzahl >Fécher« starr« verbinde, »die
menschlichen Begabungen ... aber nicht in der gleichen starren
Verbundenheit scharenweise« vorkimen, so da8 » Gabelung:
sehr oft nur altes Ungliick in neuer Form, nur Verlegung der
Harten« bedeute (Oestreich 1923, S. 185).

Obwohtl sich Paul Oestreich und die Entschiedenen Schulre-
former griindlich mit dem {iberkommenen starren Schulwesen
auseinandergesetzt und allgemeine Gesichtspunkte einer
Neuorganisation diskutiert haben, bleiben doch die Konturen
ihrer »elastischen Einheitsschule« merkwiirdig verschwom-
men, was vielleicht auch damit zusammenhingt, daB diese nie-
mals praktisch erprobt wurde. Charakteristisch fiir die »elasti-
sche Einheitsschule« ist ein Stufenmodell, dem eine Dreiteilung
in Kindergarten, neunjihrige Grundschule vom 7. bis 16. Le-
bensjahr und darauf aufbauende integrierte Oberstufe zugrun-
deliegt (vgl. Skizze Sienknecht, 1970, S. 160). Fiir die hoheren
Klassen der Grundschule war ein Kern-Kurs-System vorgese-
hen, wobei der Kernunterricht fiir alle obligatorisch sein und im
Jahrgangsklassenverband unterrichtet werden, der Kursunter-
richt dagegen wahlfrei und unabhingig vom Alter der Schiiler
sein sollte (Oestreich, 1923, S. 177 ff.; Mies, 1924). Die Tatsa-
che, daB damit fiir ein staatliches, Berechtigungen verteilendes
Schulsystem kaum l8sbare organisatorische Probleme verbun-
den sind, zumal die Aufnahme in einen Kurs unabhingig von
Prifungen und Tests vonstattengehen und dariiber hinaus je-
derzeit revidierbar sein sollte, verleiht dem Schulreformmodell
Paul Oestreichs und der Entschiedenen Schulreformer sicher-
lich ein utopisches Moment, was jedoch das Verdienst dieser
Reformpﬁdagogen — daB ste nimlich einmal grundsatzlich auf-
gezeigt haben, wie Schule gestaltet sein miite, um der kindli-
chen Individualitiit gerecht werden zu konnen — keineswegs
schmilert.

Bis in die fiinfziger Jahre war der Gedanke der Wahlfreiheit
von Fichern und Ficherkombinationen am weitestgehenden
im amerikanischen Schulwesen realisiert. Seit den sechziger
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Jahren hat er dann im Rahmen der vor allem in Schweden und
England, spiiter auch in der BRD in Gang gekommenen Ge-
samtschulversuche stirker Eingang in das Schulsystem westeu-
ropaischer, im Zuge einer stirkeren Differenzierung der Ein-
heitsschule auch osteuropdischer Lander gefunden. Dabei ha-
ben sich fiir den Bereich der Sekundarstufe I verschiedene Sy-
steme wahldifferenzierten Unterrichts entwickelt.

Besonders interessant ist in unserem Zusammenhang das der
neunjahrigen schwedischen Grundschule, weil hier, vor allem
im Unterschied zur englischen Comprehensive School, aber
auch zur deutschen Gesamtschule (s. u.) Wahldifferenzierung
an die Stelle von Leistungsdifferenzierung tritt oder zumindest
treten soll (Jiittner/Glowka, 1975, 8. 499 ff.). Zwar werden die
traditionellen Hauptficher ab der 7. Jahrgangsstufe auf zwei
Niveaustufen unterrichtet, und zwar im sog. >allgemeinenc und
im>Sonderkurs, die dem Grund- und F ortgeschrittenenkurs im
FEGA-System vergleichbar sind, doch kénnen die Schiiler
selbst entscheiden, ob sie den anspruchsvolleren oder weniger
anspruchsvollen Kurs besuchen wollen. Dartiberhinaus wihlt
der Schiiler ab der 7. Jahrgangsstufe ein weiteres Fach hinzu,
wobei ihm eine zweijte Fremdsprache (Franzésisch oder
Deutsch), Wirtschaftslehre, Technik und Kunst angeboten
werden. SchlieBlich kann er eine zweistiindige Arbeitsgemein-
schaft wihlen, die im Unterschied zu den Wahlfichern ohne
EinfluB auf dje schulische Karriere, also frei von Leistungs-
druck bleibt.

Inzwischen iegen die ersten Erfahrungen mit diesem Dif-
ferenzierungsmode]l, das bereits ein revidiertes jst (vgl. zu den
alteren Modellen Glowka/Jiittner, a.a.0.,, S. 452 ff.), vor. Sie
zeigen, daB aufgrund der Aufnahmebedingungen fiir die sich an
die Grundschuyle anschlieBenden weiterfiihrenden Schulformen
sowohl die Option fiir ein bestimmites Wahlpflichtfach als auch
die fiir bestimmte Niveaukurse schon vorentscheidende Bedeu-
tung beziiglich der spateren Schullaufbahn haben, zumal die
Durchlissigkeit zwischen verschiedenen Fichern und Kursni-
veaus — trotz entgegengesetzter Intentionen - relativ gering ist.
Vor allem die Wahl eiger zweiten Fremdsprache spielt dabei
eine zentrale Rolle, da sje Voraussetzung fiir die Aufnahme in
die verschiedenen Ziige der die Berechtigungen zum Hoch-



tischen und praktischen Ziigen durch das schwedische Wahldif-
ferenzierungsmodell bisher noch nicht aufgehoben werden
konnte. Voraussetzung dafiir wire, dal »die theoretischen und
die praktischen Ausbildungsginge ... allmihlich das gleiche so-
ziale Prestige bekommen — nicht nur, indem sie beide in gleich-
wertiger Weise die Moglichkeit weiterfiihrender Bildung of-
fenhalten, sondern auch, indem sie zu gleichwertigen Berufen
und sozialen Rollen hinleiten.« (Glowka/Jiittner, a.a.O,,
S. 509).

Eine dhnliche Problematik enthalten die in der BRD an Ge-
samtschulen praktizierten Wahldifferenzierungsmodelle, die
im Unterschied zu Schweden den fachleistungsdifferenzierten
Unterricht in den traditionellen Hauptfichern in der Regel
nicht ersetzen, sondern nur erginzen. Die Empfehlungen des
Deutschen Bildungsrates zur »Einrichtung von Schulversuchen
mit Gesamtschulen« (1969a) begriindeten eine verhiltnismaBig
ausgedehnte Wahldifferenzierung schon in der Mittelstufe mit
der »ungleich motivierenden Wirkung« »verschiedener Inhal-
te« »fiir verschiedene Schiiler« (8. 43) sowie dem sich aus der
freien Entscheidung des Schiilers fiir ein Fach bzw. einen Kurs
ergebenden »subjektiv verpflichtenden Verhiltnis zwischen
dem Schiiler und dem von ihm gewihiten Unterricht« (8. 44).
Ste schlugen vor, moglichst allen nicht leistungsdifferenzierten
Fachern das Wahlprinzip zugrundezulegen und votierten fiir
die Erprobung sowohl einer Differenzierung nach Grund- und
Intensivkursen (vor allem fiir die Naturwissenschaften) als auch
nach Schwerpunktkursen (in den sozialwissenschaftlichen Fa-
chern) sowie nach Fundamental- und Zusatzkursen fiir spe-
zielle Interessen in den kiinstlerischen Fiachern (S. 46). Statt
dessen hat sich in nahezu allen Gesamtschulen das Wahlprinzip
lediglich beziiglich der Zuwahl je eines neuen Pflichtfaches in
der 7.(zumeist alternativ zweite Fremdsprache, Technik/Wirt-
schaft, gelegentlich auch ein oder mehrere naturwissenschaftli-
che Ficher) und in der 9. Jahrgangsstufe (zumeist emeutes An-
gebot der Ficher aus der 7. Jahrgangsstufe, erweitert um eine
Reihe weiterer Kurse, teilweise auBerhalb des >normalenc schu-
lischen Curriculums) durchgesetzt. Ahnlich wie in Schweden
haben auch hier die verschiedenen Wahlangebote unterschied-
liche Relevanz im Hinblick auf die Sekundarstufe II. Vor allem
ist in den meisten Bundeslandern — dhnlich wie in Schweden —
die zweite Fremdsprache Voraussetzung fiir den Erwerb des
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Abiturs, so daB der Schiiler, derin der 7. bzw. 9. J ahrgangsstufe
keine zweite Fremdsprache gewihlt hat, diese noch in der
Oberstufe erlernen muB, wenn er das Abitur ablegen will, was
erfahrungsgemiB mit besonderem Kraftaufwand verbunden
ist. Diese unterschiedliche Wertigkeit verschiedener Wahlfa-
cher im Hinblick auf schulische Qualifikationen fiihrt leicht
dazu, daf Wahldifferenzierung zu einer verkappten Form von
Leistungsdifferenzierung wird (Wasna u.a. 1974, S.80 ff).
Damit eng zusammen hangen schicht- und geschlechtsspezifi-
sche Favorisierungen einzelner Ficher- die zweite Fremdspra-
che, insbesondere Latein, wird von Kindern der Mittel- und
Oberschicht bevorzugt, umgekehrt die technisch-wirtschaftli-
chen Ficher von Kindern der Unterschicht (Fl6Bner, 1974,
S. 97 ff.; Alterhoff u. a., 1973, S. 461 ff., Wasna u. a., 1974,
S. 209 ff., 252 tf.); entscheiden sich fiir die zweite Fremdspra-
che iiberwiegend Schiiler weiblichen, so fiir die naturwissen-
schaftlichen Ficher zum groBen Teil Schiiler ménnlichen Ge-
schlechts (Wasna u. a., 1974, S. 209 ff., 302 ff.). Ahnlich wie
fiir Schweden gilt auch fiir dje bundesrepublikanischen Ge-
samtschulen, daB die Wabhlorientierungen von Schiilern und El-
tern am SchulabschluB anstatt an Interessen und Neigungen
kaum durch Modifizierung des Wahlmodus bzw. des Wahlan-
gebotes, sondern nur durch eine generelle Umstrukturierung
des Berechtigungswesens vermieden werden konnen
(vgl. Wasna u.a., 1974, S. 308). Bei dem derzeitigen Vertei-
lungsmodus schulischer Chancen bleibt nur der Versuch, mit-
tels unterschiedlicher kompensatorischer MaBnahmen im Ele-
mentar- und Primarbereich, moglichst auch noch in der Orien-
tierungsstufe sowie den mittleren Klassen der Sekundarstufe I
ein Anregungspotential fiir schichtspezifisch benachteiligte
Kinder zu schaffen, das diesen entsprechende Voraussetzungen
Zu gleichwertigem Wahlverhalten ermoglicht bzw. geschlechts-
spezifisches Wahlverhalten durch entsprechende Lernprozesse
zu korrigieren.

Inzwischen ist Wahipflichtunterricht in begrenztem Umfang
auch in den Stundentafeln fiir die traditionellen Schulformenim
Bereich der Sekundarstufe | ausgewiesen, dieser ist jedoch zum
groBen Teil schon schultypspezifisch festgelegt, z.B. eine zweite
Fremdsprache fiir die Klassen 7 und 8 des Gymnasiums. Dane-
ben gibt es etwa im Rahmen der Realschul-Oberstufe Schulver-
suche mit verschiedenen Wahlpflichtkursmodellen (Thiel-
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ke/Kaszemek, 1975), doch hat letzlich Wahldifferenzierung in
der Sekundarstufe I nie eine den verschiedenen Formen selek-
tiver Leistungsdifferenzierung vergleichbare Bedeutung ge-
habt. Seit Beginn der siebziger Jahre steht sie jedoch im Mittel-
punkt der Reform der Sekundarstufe II. Nach der »Vereinba-
rung zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe« durch die
Kultusministerkonferenz der Linder vom 7.7.1972, die inzwi-
schen fast im gesamten Bundesgebiet und Westberlin wirksam
geworden ist, soll der Schiiler sowohl durch Option fiir be-
stimmte Leistungsfacher ein seinen Begabungsrichtungen und
Interessen entsprechendes Profil festlegen, im Rahmen eines
Pflichtprogramms zwischen verschiedenen, alternativ angebo-
tenen Fachern, innerhalb der Ficher wiederum zwischen ver-
schiedenen Themen und damit zugleich verschiedenen Lehrern
wiahlen konnen. Werden die Wahlmaglichkeiten in diesem sog.
KMK-Modell einer gymnasialen Oberstufe noch weitgehend
bftgrenzt durch den traditionellen gymnasialen Lehrplan, gehen
die Vorschlage zu einer gymnasiale und berufsbildende Schul-
typen im Bereich der Sekundarstufe 11 integrierenden Kolleg-
stufe, wie sie vom Deutschen Bildungsrat (1974 b) vorgeschla-
gen und gegenwirtig in Nordrhein-Westfalen zur Erprobung
vorbereitet wird, wesentlich weiter, insofern hier die nochinder
gymnasialen Oberstufe wirksame Vorstellung von einer durch
bestimmte Facher bzw. Aufgabenfelder zu vermittelnden All-
gemeinbildung weitgehend aufgegeben worden ist. »Es gibt
keinen abgrenzbaren Bereich von Disziplinen, Fichern oder
Sachverhalten, deren Inhalte des Lernens die aligemeine
menschliche Bildung fordern, wahrend andere Inhalte und ins-
besondere jeder unmittelbare Berufsbezug den Lernproze zur
bloBen Ausbildung werden lassen« (Deutscher Bildungsrat,
1974b, S. 54); es gibt lediglich allgemeine Lernziele, »also
Haltungen, Einstellungen und Fihigkeiten, die padagogisch mit
Vorrang erstrebt werden, weil sie die gesellschaftliche Funk-
tionstiichtigkeit des Menschen bezeichnen und diese Funk-
tionstiichtigkeit zugleich im Interesse des Subjekts transzendie-
ren.« (Blankertz, 1971, S. 817) Sie werden nach Blankertz be-
stimmt durch zwei Prinzipien, das der » Wissenschaftspropi-
deutik« und das der »Kritik¢, und lassen sich im Rahmen der
verschiedensten, die bisherigen berufsbildenden Fécher ein-
schlieBenden Bildungsginge einiiben. Damit wird der Wahl-
spielraum fiir den Schiiler erheblich erweitert, vor allem die un-
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terschiedliche Wertigkeit verschiedener Fachgebiete im Hin-
blick auf die zum Studium berechtigenden Qualifikationen
liberwunden.

Liegen zu den Auswirkungen von Leistungs-, insbesondere
von Fachleistungsdifferenzierung inzwischen eine Reihe wis-
senschaftlicher Begleituntersuchungen vor (vgl. Keim, 1975b,
Fend u.a., 1976a+b), sind die mit der Wahldifferenzierung zu-
sammenhidngenden Probleme bislang noch verhiltnismaBig
wenig erforscht. Ersten AufschluB iiber das Wahlverhalten von
Schiilern, ihre Erwartungen in bezug auf und ihre Erfahrungen
mit wahldifferenziertem Unterricht gibt eine am reformierten
Oberstufenmodell der Halephagenschule in Buxtehude erho-
bene Begleituntersuchung von Jorg Schlémerkemper (1974),
die zwar nur auf der punktuellen Analyse wahldifferenzierten
Unterrichts in einem Fach basiert, dennoch grundsitzliche Er-
fahrungen durchscheinen 148t. Ausschlaggebende Bedeutung

ur das Wahlverhalten der Schiiler hat nach Schlomerkemper
vor allem das Anspruchsniveau der verschiedenen Kurse.
»Viele Schiiler« bevorzugen »jene Arbeitsgruppen, deren Leh-
rer nach dem Urteil aller Schiiler relativ geringe Anforderun-
gen stellen.« (S. 144) Da die Erhebung Schlémerkempers
schon aus dem Jahre 1969/70, also einer Zeit, in der der Nume-
rus Clausus noch relativ gemaBigt gehandhabt wurde, stammt,
diirfte anzunehmen sein, daB sich diese Tendenz angesichts ver-
schiirfter Hochschulzugangsbedingun gen verstarkt hat. Ebenso
bedeutsam fiir dje Kurswahl der Schiiler ist das emotionale
Verhiltnis, das sie zu verschiedenen Lehrern zu haben glauben,
woraus wesentliche Verbesserungen sowohl beziiglich des
Lernklimas als auch des Lemerfolgs resultieren diirften. Dage-
gen spielt die Kursthematik bei der aktuellen Wahl nur eine un-
tergeordnete Rolle, obwohl die Schiiler selbst die Bedeutsam-
keit dieses Faktors hoch veranschlagen. Insgesamt sind die
Wahlmotive der Schiiler sehr unterschiedlich, woraus folgt, da8 .
auch wahldifferenzierte Gruppen keineswegs homogene Ein-
heiten darstellen, vielmehr die Schiiler auch dort dem Lehrer
und seinem Unterricht die verschiedensten Erwartungshaltun-
gen entgegenbringen, so daB Enttduschungen kaum vermeid-

terschiedlichen Dimensionen von Schiilererwartungen diffe-

renziert werden, was allerdings angesichts gegenwiirtiger bil-
dungspolitischer Aktivititen, Noten und Punkte durch Verein-
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heitlichung von Curricula vergleichbar zu machen, illusorisch
erscheinen muB.

Mit den beschriebenen Formen und Modellen von Wahldif-
ferenzierung wurde durchweg die Umstrukturierung von Auf-
bau und Organisation des iiberkommenen, mehr oder weniger
starren Schulwesens bzw. einzelner seiner Stufen oder Zweige
intendiert (Gufere Wahldifferenzierung). Daneben haben Schii-
lerinteresse und-neigung seit der Reformpadagogik auch im
Rahmen des traditionellen Klassenunterrichts mehr und mehr
an Bedeutung gewonnen. Sie spielen vor allem bei verschiede-
nen Arten von Gruppenarbeit eine Rolle, insofern den Schii-
lern hier die Moglichkeit gegeben wird, auf die Zusammenset-
zung der Gruppen EinfluB zu nehmen und/oder zwischen der
Bearbeitung verschiedener Themen/Teilthemen wihlen zu
kOnnen (innere Wahldifferenzierung; vgl. Schittko, 1976,
S. 50 ff.; GeiBler, 1973, -S. 231 ff.). Von hier aus ist es nicht
weit zum Teamteaching verschiedener Lehrer eines Faches
oder verschiedener Ficher auf Jahrgangsstufenebene. Dabei
bietet sich die Moglichkeit, daB die daran beteiligten Lehrer
zumindest fiir einen Teil ihres Unterrichts verschiedene fachbe-
zogene oder facheribergreifende Projekte anbieten, innerhalb
derer dann einzelne Schiiler und Schiilergruppen wiederum
Teilthemen je nach Interesse iibernehmen konnen. » Auf diese
Weise 1dBt sich das, was in groBeren Schulsystemen in Form
klassenahnlicher Gruppierungen (Wahlkurse) erfolgt, inner-
halb bestehender Jahrgangsklassen in der Weise klassenimma-
nenter Differenzierung wenigstens teilweise erreichen. Da
durch diese Differenzierungsform die Klassenformation als Or-
ganisationsbasis nicht aufgelost wird, braucht man weder kom-
plizierte Stundenpline noch Raumprogramme fiir Kursdiffe-
renzierung zu entwickeln.« (ebd. S. 236)

SchlieBlich soll zum Schlu8 dieses Kapitels noch auf zwei ra-
dikale Modelle wahldifferenzierten Unterrichts hingewiesen
werden, bei denen weder die traditionelle Klasse noch andere
feste Gruppierungsformen wie Kern und Kurs aufrechterhalten
werden, namlich die nach dem Ersten Weltkrieg zuerst in Ham-
burg und dann auch in anderen Stiidten zumeist im Rahmen der
traditionellen Volkséchule entstandenen sog. »>Gemeinschafts-
schulen« (vgl. Hoof, 1969; Schmid, 1973) und die in den sechzi-
ger und siebziger Jahren vor allem in den USA als >Gegenscl'1u-
len« gegriindeten sogenannten >Free Schools«. Typisch fiir beide
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Modelle ist die » Abschaffung aller organisatorischen Einzel-
heiten, denen manin der traditionellen Schule eine groBe Wich-
tigkeit beigemessen hatte«, vor allem eines vorgeschriebenen
Stundenplans sowie einer »Aufteilung der Schiiler in Jahr-
gangsklassen« (Schmid, 1973, S. 16). Hier wie dort trat »an die
Stelle der starren Klasse« »die elastische >Gruppe: ..., die sich
frei um einen Lehrer scharte. Die Kinder wihlten sich selbst die
Gruppe, der sie angehéren wollten, und sie konnten die Gruppe
auch wechseln ... Der Unterricht selbst beruhte vollstindig auf
dem freien Interesse und der Entscheidung der Kinder.« (ebd.,
S. 21).

Die Schwierigkeiten, die einer derart extremen Individuali-
sierung von Schule und Unterricht entgegenstehen, sind vor al-
lem auf die beschriebene Funktion eines staatlichen Schulwe-
sens als Stitte der Reproduktion des gesellschaftlich benitigten
Bedarfs an qualifizierten Arbeitskriften wie auch als Verteiler-
stelle sozialer Chancen zuruckzufithren; die Problematik einer
solchen Unterrichtsorganisation liegt darin, daB Interessen und
Bediirfnisse weitgehend gesellschaftlich bedingt sind, so daB,
wenn diese ausschlieBlich MaBgeblichkeit fiir Schule und Un-
terricht erlangen, schichtspezifische Strukturen der Gesell-
schaft nicht abgebaut, sondern im Gegenteil verfestigt werden.
Unter diesem Aspekt miissen zumindest gegeniiber Modellen
einer vélligen Individualisierung, so sehr sie auf den ersten
Blick bestechen mogen, Bedenken erhoben werden.

Literaturempfehlungen: Schiomerkemper, 1974 (= Analyse der Pro-
bleme wahldifferenzierten Unterrichts am Beispiel des Buxtehuder
Modells); Alterhoff u. a., 1973 (= Probleme duBerer Wahldifferenzie-
rung an integrierten Gesamtschulen am Beispiel NRW); Geifler, 1973,

S.231ff; 2354 ; Schittko, 1976 (= Méglichkeiten innerer WahIdiffe-
renzierung).

14 Ditferenzierung nach besonderen Bediirfnissen

Den bisher beschriebenen padagogischen Ansitzen und For-
men einer Individualisierung des Unterrichis durch schulische
Differenzierung war gemeinsam, daB ihden allgemeine Krite-
rien .wie Schulreife, Begabung, Leistungsfihigkeit, aufgaben-
Spezifische Lernvoraussetzungen, Neigungen und Interessen
zugrundelagen. Es gibt jedoch auch DifferenzierungsmaBnah-
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men, die nur eine relativ kleine Zahl von Schiilern betreffen und
durch deren besondere Bediirfnisse — zumeist aufgrund von Be-
hinderungen — notwendig werden. Ahnlich wie bei den ver-
schiedenen Formen von Reife-, Begabungs-, Leistungs- und
Wahldifferenzierung glaubte man auch bei den verschiedenar-
tigsten Formen von Behinderungen, den betreffenden Schiilern
am besten durch Bildung homogener Gruppen gerecht werden
zu konnen, was zur Einrichtung von Sonderschulen fiir Blinde
und Sehbehinderte, Gehorlose und Schwerhorige, Kérperbe-
hinderte, Sprachbehinderte, Verhaitensgestorte, Lernbehin-
derte und Geistigbehinderte fiihrte.

Noch vor ca. zehn Jahren galt die Ausgliederung dieser Schii-
lergruppen in Spezialschulen als weitgehend unproblematisch,
ja geradezu als fiir den einzelnen optimale Losung; problema-
tisch war lediglich, daB zu wenig Sonderschulen zur Verfigung
standen. Inzwischen ist aufgrund neuerer Einsichten in Entste-
hung und Struktur vor allem von Lernbehinderungen und Ver-
haltensstorungen sowie die Unzulidnglichkeiten der bislang be-
nutzten diagnostischen Instrumente als sicher anzunehmen,
daB zumindest fiir eine groBe Zahl der von derartigen Segrega-
tionsmaBnahmen betroffenen Schiiler keine »Passungc zwischen
Schiilermerkmalen und unterrichtlichem Arrangement herge-
stellt und damit keine individuelle Férderung dieser Schiiler,
die doch mit derartigen Einrichtungen bezweckt wird, erreicht
werden kann.

Fragwiirdig sind in den letzten Jahren vor allem die Kriterien
fur sonderpidagogische Bediirftigkeit geworden. Relativ ein-
deutig sind diese in bezug auf Behinderungen, die durch Beein-
trachtigungen von Sinnen, Organen und Korperfunktionen
verursacht sind. Es 148t sich z. B. leicht ein Konsens dariiber
herstellen, daB »als blind gilt, wer kein Sehvermdgen hat odex_' in
seinem Schvermégen so stark beeintrichtigt ist, daB er sich
auch nach optischer Korrektur nicht wie ein Sehender verhalten
kann.« Aus dieser Beeintrichtigung lassen sich ebenso eindeu-
tig therapeutische und pidagogische Schliisse ziehen, z. B. der,
daB »hochgradig Sehbehinderte ... in der Regel in Bildungs-
und Ausbildungssituationen auf Medien und Methoden des
Blindenunterrichts ... mitangewiesen« sind (Deutschet .B:l-
dungsrat, 1974a, S. 36) und damit zumindest eine partielle
Ausgliederung der betroffenen Schiiler aus dem normalen Up-
terricht erforderlich ist. Gruppen, Klassen und Schulen mit
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blinden Schiilern sind jedoch noch lange keine homogenen
Gruppen, sie sind homogen nur in bezug auf das ihnen gemein-
same Merkmal des fast oder vollig erloschenen Sehvermdogens,
heterogen dagegen in bezug auf Leistungsdispositionen und In-
teressen.

Im Unterschied zu derartigen Beeintrichtigungen der Sinne
lassen sich die statistisch mit  Abstand hiufigsten
Behinderungsarten: >Lernbehinderung« und >Verhaltenssto-
rung: weder mit der gleichen Eindeutigkeit diagnostizieren
noch fiir die mit derartigen Attributen versehenen Schiiler —
dhnlich wie fiir blinde Schiiler — einheitliche Lernhilfen finden,
weil die als >Behindemng< diagnostizierten Symptome die ver-
schiedensten Ursachen haben kénnen. Die Unzulinglichkeit
der sonderpidagogischen Diagnostik gerade in bezug auf
»Lernbehinderungen< und >Verhaltensstorungen< sind lange
Zeit verdeckt worden durch Begriffe wie »Normalschulfihig-
keit«, »-unfahigkeit«, »Sonderschul-« und » Hilfsschulbediirf-
tigkeit«, mit denen man — seitdem es entsprechende Einrich-
tungen gab— Schiiler einem System von Schultypen zuzuordnen
suchte, damit jedoch weniger den individuellen Bediirfnissen
dieser Schiiler gerecht wurde als vielmehr den als >Sonderschu-
len< ausgewiesenen »Institutionen eine natiirliche Autoritit«
verlieh, »die ihnen micht zukommt. « (Mockel, 1976b, S.22)
Die Unzuldnglichkeit des diagnostischen Instrumentariums bei
der Feststellung sog. Lernbehinderungen bzw. sog. Hilfsschul-
bediirftigkeit laBt sich schon anhand der Kriterien ablesen, nach
denen Uberweisungen zur Sonderschule fiir Lembehinderte bis
heute vorgenommen werden. Padagogen und schulische Richt-
linien geben immer noch »das schwere und dauernde Versagen
in Grund- bzw. Hauptschule« (Wegener, 1969, S.528),
»schwache Begabung und reduzierte Lernfihigkeit« (Richtli-
nien fiir die Erziehung und den Unterricht an Sonderschulen fiir
Lernbehinderte in Hamburg 1971, zit. nach Klein, 1975,
S. 158) als ausschlaggebend fiir die Uberweisung an, wobei in
der Regel derjenige »schwer« und »dauernd« versagt, der zwei
Mal hintereinander sitzen bleibt, derjenige als »schwachbe-
gabt« und »reduziert lernfiihig« gilt, dessen 1Q-Wert einen be-
stimmten Minimalwert nicht iibersteigt. Wie wenig beide MaB-
stabe dazu geeignet sind, zumindest kriterienspezifische homo-
gene Gruppen herzustellen, 148t sich Zzum einen aus der von In-
genkamp und anderen nachgewiesenen »Fragwiirdigkeit der
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Zensurengebung« folgern, die sich mehr an der jeweiligen
Schiilerpopulation bzw. dem GiitemaBstab des jeweiligen Leh-
rers orientiert als an >objektiven< Normen, zum anderen aber
auch an den Intelligenzwerten von an Lernbehindertenschulen
iberwiesenen Schiilern ablesen, die zwischen einem IQ
von <62 (nach der sog. HAWIK-Klassifikation mit Schwach-
sinn identisch) bis zu einem IQ zwischen 110—117 (hohe Intelli-
genz) schwankt (Topsch, 1976, S. 328). Selbst wenn es gelinge,
lernbehinderte« Schiiler nach einem einheitlichen GiitemaB-
stab auszusondern, wire deren gemeinsames Merkmal lediglich
das Versagen in bezug auf die von der Schule geforderten Lei-
stungen sowie ein insgesamt ungiinstiges Lernpotential, das al-
lerdings sehr unterschiedlich ausgeprigt sein kann. So stellen
die »Richtlinien fiir die Lernbehindertenschulen Nordrhein-
Westfalens« von 1973 zu Recht fest: »Die Bezeichnung lern-
behindert« dient gegenwiirtig als Sammelbegriff fiir mannigfal-
tige Formen des schulischen Leistungsversagens, das itiolo-
gisch vielfiltig bedingt ist und in verschiedenen Erscheinungs-
formen auftritt.« (zit. nach Topsch, 1976, S. 328) Die Gruppe
der>Lernbehinderten« 148t sich also im Unterschied etwazu den
als blind definierten Schiilern nicht einmal in bezug auf ein ge-
meinsames Merkmal als homogen bezeichnen, folglich muB
auch ein spezieller Schultyp fiir diese Schiiler vom Gesichts-
punkt individueller Forderung her als padagogisch wenig sinn-
voll erscheinen.

Ahnliches gilt fiir die Definition »verhaltensauffalligc sowie
die Separierung von Schiilern in Sonderschulen fiir >Verhal-
tensgestorte«. Analog zum schulischen >Leistungsversagens, das
die verschiedensten Erscheinungsformen und Ursachen haben
kann, bezeichnen auch »Verhaltensstorungen, Anpassungs-
schwierigkeiten etc. ... nicht einen bestimmten >Behinderten-
typus, sondern eine Konfliktlage von vielfiltiger Aktualitat im
Schnittbereich von allgemeiner Schulpiadagogik sowie Sonder-
und Sozialpidagogik« (Bittner u. a. 1974, S. 15), die die davon
betroffenen Kinder »dann fiir kiirzere oder lingere Zeit mehr
oder weniger ausgeprigt >schwierig reagierens, dariiber hinaus
vielfach auch schulisch versagen laBt. Bittner u. a. schlagen
deshalb vor, anstatt von >verhaltensauffalligenc besser von
>Problemkindernc, schwierigen Kindern< bzw. >Kindern in be-
sonderen Lebenslagen« zu sprechen (ebd., S. 18). .

>Besondere« Differenzierungsmanahmen, die der Bewalti-
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gung derartiger Schwierigkeiten dienen sollen, kénnen nur
sinnvoll sein, wenn sie mittels medizinischer, psychoanalyti-
scher, lernpsychologischer und sozialwissenschaftlicher In-
strumente auf der Basis individueller Diagnosen vorgenorm?eﬂ
werden und dementsprechend auf die individuellen Bedu-rf-
nisse der betroffenen Schiiler zugeschnitten sind. Am haufig-
sten ergeben sich >besondere« Bediirfnisse von Schiilern au_s Dq-
fiziten im kognitiven Bereich (als Folge von Lemschwiengk?l-
ten, -schwichen, -stérungen, -beeintriachtigungen und -ausfil-
len) wie auch aus individual- und sozialpsychologischen
Schwierigkeiten. Beide Arten von Ursachen bedingen sich mei-
stens, so da} die darauf aufbauenden >besonderent schulischep
MaBnahmen fiir die betroffenen Kinder in der Regel beide Sei-
ten mitberiicksichtigen miissen, wobei jedoch der Schwerpunkt
der Arbeit einmal mehr auf der Seite der Behebung von kogni-
tiven Defiziten, zum anderen Mal mehr in der Verhaltensmodi-
fikation liegen kann.

Erprobt wurden in den letzten Jahren piidagogisch-therape”'_
tische Gruppen mit dem Ziel der Verhaltensmodifikation, wobei
verschiedene Arten von Spielgruppen starke Beachtung fan-
den, da sie besonders glinstige soziale Lernfelder und gute
Moglichkeiten fiir emotional-korrigierende Erfahrungen bie-
ten (Daublebsky, 1973; Bittner u. a. 1974, S. 86 f.; ders. u. a.,
1975; Carl/Hampel, 1975 ; Reiser, 1976). Das gegenwirtig be-
kannteste Beispiel einer gezielten Férderung von Schiilern mit
Spezifischen Ausfillen im kognitiven Bereich stellen die sog. Le-
gasthenikergruppen fiir Schiiler mit Lese-Rechtschreib-Schwi-
chen bej gleichzeitigen durchschnittlichen oder sogar iber-
durchschnittlichen Leistungen in anderen Lernbereichen dar.
Sie sind zumindest fiir dep Bereich der Grundschule gesetzlich
verankert, und zwar in der Form eines zusitzlichen, auf regio-
naler Ebene durchgefiihrten Forderunterrichts in Gruppen von
héchstens zwolf Schiilern (vgl.Menz, 1975,S. 171 ff.). Sie wer-
den gelegentlich im Bereich der Sekundarstufe I fortgefiihrt,
und zwar nicht nur an Haupt- und Gesamtschulen, sondern
auch an Gymnasien. So lauft z. B. am Gymnasium in Koln-
Weiden seit 1970/71 ein Legasthenikerversuch, bei dem Schii-
ler mit Lzsc-Rcchtschrcib-Schwﬁche in Kleinklassen von hoch-
Stens 15 Schiilern unter besonderer Beriicksichtigung ihrer spe-
zifischen Ausfille unterrichtet werden. Im Unterschied zu ent-
sprechenden Einn'chtungen an Grund-, Haupt- und Gesamt-
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schulen kommen dabei jedoch nur solche Kinder in den GenuB
einer derartigen gymnasialen Sonderbehandlung, bei denen
»der Grad der Lernstérung im Verhaltnis zur Allgemein-
intelligenz Aussicht fiir einen weiteren Verbleib auf dem Gym-
nasiume bietet, und das heiBt, daB nur Kinder mit einem IQ ab
120 dafiir vorgeschlagen werden (Erlduterung zu unserem An-
trag auf Genehmigung eines Schulversuchs zur Foérderung von
Legasthenikernv. 20.4.1971, hekt. Mskr., S. 3). Eine Synthese
von Verhaltensmodifikation und Kompensation von Lerndefizi-
ten erstreben beispielsweise die im Rahmen der Integrierten
Schulischen Erzichungshilfe an der Grund- und Hauptschule in
Koln-Bocklemiind/Mengenich eingerichteten Aktivierungs-
und Motivationsgruppen. Wihrend die Adressaten ersterer be-
sonders schiichterne, dngstliche und gehemmte Schiiler sind,
und die Arbeit in der Gruppe auf Angstabbau und aktive Teil-
nahme dieser Schiiler am Unterricht zielt, werden in letzterer
vor allem Schiiler mit extremen Motivations-, Konzentrations-
und Arbeitsstdrungen zusammengefat, wobei versucht wird,
durch gezielte Strategien eine iiberdauernde Motivation bei
diesen Schiilern aufzubauen. Hier wie dort wird der Erfolg ent-
sprechender MaBnahmen sowohl in Abhingigkeit vom Aus-
gleich schulischer Lerndefizite als auch von gelungener Verhal-
tensmodifikation gesehen, z. B. im Angstabbau, der Vermitt-
lung von SelbstbewuBtsein in ersterem, der Erlernung von
Techniken der Selbstkontrolle und Selbstverstirkung, dem
Abbau motorischer Unruhe, der Uberwindung von Ausweich-
und Ablenkungstaktiken in letzterem Beispiel (Integrierte
Schulische Erziehungshilfe, 1975; Arbeitsgruppe Sonderpad-
agogik, 1975a, S. 217 ff.).

Die Ursachen von Lern- und Verhaltensstorungen liegen je-
doch nicht ausschlieBlich im Verhalten bzw. in der Umwelt des
Individuums, sie lassen sich vielmehr auch erkldren aus dem
administrativ gesteuerten Normensystem sowie der daraus re-
sultierenden Sanktionsmacht der Schule, aufgrund derer jeder,
der diesen Normen nicht entspricht, zum >Abweichler« gestem-
pelt wird. Wer z. B. den schulischen Leistungs- und Verha.lteq-
sanforderungen nicht geniigt, wird auf eine Sonderschule, in e1-
nen A(nschluB)- oder C-Kurs bzw. ineine Hauptschulklassc;: fiir
iiberalterte Schiiler eingewiesen, ohne daB die derartigen Diffe-
renzierungsentscheidungen zugrundelicgenden Kritenien selbst
hinterfragt wiirden. Eben dies aber wiire die Voraussetzung da-
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fidr, daB auch Schiiler mit von den in der Schule gesetzten Nor-
men abweichenden Lern- und Verhaltensweisen in die >N0f'
malschule« integriert werden konnen. Ahnliches gilt fiir die
Verhaltensweisen des Lehrers, die flexibel und differenziert
sein miissen, wenn der »Schiiler R4ume fiir subjektive Interpre-
tationen und Interaktiof}en, Moglichkeiten der individuellen
Ausgestaltung seiner Regeln und seiner >Welt« — als Vorausset-
zung fir eine adiquate Selbstreprisentation« erhalten soll
(Homfeldt, 19740, S. 59). Nicht zuletzt verlangt die Unterrich-
tung von Schiilern mit unterschiedlichen Lern- und Verhal-
tensweisen die Abstimmung von Inhalten und Methoden auf
spezifische Schiilerbediirfnisse und -interessen, wozu vor allem
die verschiedenen Formen von Projektunterricht Ansatz-
punkte bieten (vgl. AG Sonderpidagogik, 1975b, S. 44-59).
Wichtig scheint, daB kompensatorische MaBnahmen nicht ein-
fach auf Anpassung der betroffenen Schiiler an Mittelschicht-
normen hinauslaufen, vielmehr dabei die von den Schiilern in
die Schule mitgebrachten Verhaltensweisen ernst genommen,
als kontext-gebunden verstanden und — soweit moglich - ak-
zeptiert werden.

In jedem Fall sollte die Segregation sog. behinderter Jugend-
licher in eigens fiir sie eingerichteten Institutionen die ultima
ratio sein, d. h. nur dann vorgenommen werden, wenn alle an-
deren MaBnahmen der gezielten Individualisierung versagt ha-
ben, da Sonderschulen kein Mittel zur besseren Individualisie-
rung darstellen, sondern nur zur Entlastung der sog. »Normal-
schulen¢ dienen. Alter noch als die Beschulung >lernbehinder-
terc und »verhaltensgestorter« Schiiler in Sonderschulen ist die
Einrichtung von Kleinklassen im Rahmen der >Normalschule«
(Mockel, 1976 a+b), worin man in jingster Zeit wieder einen
sinnvollen Weg zur besseren schulischen Forderung von Pro-
blemkindern sieht, da hier die Absonderung nicht endgiiltig,
sondern zeitlich begrenzt wire (vgl. Tschampa, 1971, AG
Sonderpidagogik, 1975a, S. 206 ff.). Allerdings haben auch
Versuche mit >Kleinklassenc gezeigt, »daB die Entstehungsbe-
dingungen von Lern- und Verhaltensauffilligkeiten ... so viel-
faltig ..., das Alters-, Entwicklungs-, Bildungs- und Leistungs-
gefille ... so groB« sind, »da8 die notwendigen Gruppierungen
und Individualbetreuungen auch in einer Kleinklasse nicht
durchgefiihrt werden kénnen« (AG Sonderpidagogik, 1975a,
S. 208 {.). Dies gilt selbstverstiindlich in noch stirkerem MaBe
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fiir fachiibergreifende als fur fachspezifische Kleinklassen. Wo
z. B. spezifische Lernstorungen wie Lese-Rechtschreib-Schwa-
chen zur Bildung von fachiibergreifenden Kleingruppen fiih-
ren, wie in dem erwihnten Kdlner Beispiel, mu} gefragt wer-
den, ob die Auswirkungen dieser sBehinderung: z. B. auch in
den nichtsprachlichen Fichern so grof und umgekehrt das
Lernverhalten der Schiiler auch in diesen Fachern so ahnlich ist,
daB die fachiibergreifende Gruppierung auch dort der Indivi-
dualisierung des Lernens dient. Es steht zu vermuten, dal z. B.
in mathematischen Lernbereichen andere Schiiler mit anders-
artigen Lernausfillen bzw. Lernstorungen von derartigen
Kleingruppen besser profitieren kénnten als Schiiler mit Lern-
storungen in sprachlichen Fiachern. Selbst eine umfassende
Sonderbeschulung lese-rechtschreib-schwacher Kinder in
Kleinklassen fiir die sprachlichen Facher muB aufgrund der
dargestellten Grundlagen und Erfahrungen mit egalisierender
Leistungsdifferenzierung problematisch erscheinen.

Vom Gedanken der Individualisierung ausgehend wird ge-
genwirtig eine Beschulung Jlernbehinderter¢, >verhaltensge-
storter, selbstverstindlich auch anderweitig behinderter Kin-
der im Rahmen eines sog. Klininkunterrichts als optimal ange-
sehen, wie er schon seit langerer Zeit in Schweden (Teschner,
1972, S. 92 ff.; Muth/Topsch, in: Biermann, 1976, S. 166 ff.),
England (Strobel, 1974, 8. 192f), teilweise auch der BRD (In-
tegrierte Schulische Erziehungshilfe, 1976; Sarges/Wirtl,
1975; AG Sonderpad., 1975a+ b; 1976) praktiziert, in letzter
Zeit auch vom Deutschen Bildungsrat ausdriicklich empfohlen
worden ist (1974a, S. 78 {., 83 ff. u. a.; in bezug auf die Ein-
gangsstufe: Schwab, 1975, 8. 179 ff.). Klinikunterricht bedeu-
tet dabei die partielle, auf spezifische Defizite bezogene und
zeitlich begrenzte Sonderbehandlung von Schiilern, die anson-
sten »so lange und in so vielen Unterrichtsfachern wie moglich
dem Unterricht in der Normalklasse beiwohnen.« (Teschner,
1972, S. 93). Voraussetzung fir diese Form einer flexiblen Dif-
ferenzierung nach aktuellen Sonderbediirfnissen ist neben be-
stimmten raumlichen und stundenplantechnischen Auflagen
die personelle Integration von Sonder- und Sozialpadagogen 1n
die Normalschule, wie sie etwa in dem erwihnten Beispiel der
Integrierten Schulischen Erziehungshilfe (1976) in Koln-Bock-
lemiind realisiert ist (AG Sonderpad., 1975b, S. 20 f.; 1976,
S. 47 ff.), wo seit 1969 in der dort bestehenden Grund- und
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Hauptschule je ein Sonderpidagoge im Kollegium arbeitet.
Damit ergibt sich nicht nur die Moglichkeit zur regelmaBigen,
die gesamte J ahrgangsstufe umfassenden individuellen Diagqo-
stizierung von Lern- und Verhaltensbehindemngen, zur Ein-
zelfallhilfe sowie zur Zielgruppenarbeit in dem beschriebenen
Sinne, sondern auch zur Zusammenarbeit mit den Regelschul-
lehrern, etwa in Form von Partnerteaching, so daB Differenzie-
rungsmanahmen beispielsweise zum Zweck der Verhaltens-
modifikation auch im Normalunterricht stattfinden konnen.
Zugleich lassen sich durch die engen Kontakte von Regel- UI_I_d
Sonderschullehrern die sonderpddagogischen Strategien fiir
bestimmte Schiiler in den Normalunterricht hinein verlangern.
So dienen die erwahnten Aktivierungs- und Motivationspr?-
gramme fiir bestimmte Schiilergruppen nicht nur als Basis fiir
die Stunden der sonderpéidagogischen Betreuung, sondem
werden zugleich den Lehrern der Regelschule mit entsprechen-
den Hinweisen in den Normalunterricht mitgegeben. Das Par_t-
nerteaching gibt dann dem Sonderpidagogen die Gelegenheit,
Erfolg und MiBerfolg seiner Strategien in der Normalsituation
des Unterrichts zy iiberpriifen. SchlieBlich bietet die integrative
Betreuung, vor allem die gemeinsame Unterrichtung von Schii-
lern durch zwei Lehrer wesentlich bessere Voraussetzungen fiir
differenziertere Lehr- ung Lernstrategien bzw. zu differenzier-
terem Lehrerverhalten gegeniiber Schiilern beispielsweise un-
terschiedlicher Herkunft, wodurch die Gefahren einer Verfe-
stigung abweichender Verhaltensweisen zumindest reduziert
werden,

Klinikunterricht im Sinne einer integrativen sonderschuli-
schen Betreuung bietet jedoch nicht nur optimale Bedingungen
in bezug auf eine Individuaiisierung des Unterrichts fiir »behin-
dertec und vop >Behinderungen< bedrohte Kinder, sondern zu-

gleich auch die von allen bisher erprobten sonderpadagogi-
schen BeschulungsmaBnah '



Literaturempfehlungen: Mdckel, 1976a (= Verhiltnis von »Sonder-«
und >Normalschule« in historischer Sicht); Deutscher Bildungsrat,
1974a (= Formen und Definitionen verschiedener Behinderungsarten
— Moglichkeiten unterschiedlicher DifferenzierungsmaBnahmen); AG
Sonderpidagogik, 1975b + 1976 (= Erklirungsansitze fiir abwei-
chendes Lern- und Sozialverhalten; Kriterienraster sowic Modelle zur
integrativen Forderung davon betroffener Schiiler).

2. Differenzierung und Soziales Lernen

DaB MaBnahmen schulischer Differenzierung nicht nur indivi-
duelle Leistungen kognitiver Art beeinfiussen, sondern auch
soziale Einstellungen und Verhaltensmuster von Schiilern, ha-
ben wir schon im Zusammenhang mit den latenten politischen
Sozialisationseffekten verschiedener inter- und innerschuli-
scher Gruppierungsformen festgestellt. Da mit bestimmten
Differenzierungskriterien zugleich bestimmte Normen und
Werte fiir die in der Schule ablaufenden Interaktionsprozesse,
und zwar formeller wie informeller Art, festgelegt werden,
hingt von ihnen in ganz entscheidendem MaBe die Art und
Weise schulischer Sozialisation ab. Die Gruppierung der Schu-
ler primir nach dem Vermdgen und der sozialen Stellung der
Eltern verfestigt — wie wir bereits sahen — soziale Klassen und
Schichten, die nach dem Leistungsprinzip fordert die Ausbil-
dung entsprechender Wertstandards. Sie stehen, wie ebenfalls
deutlich geworden sein diirfte, zumeist in engem Zusammen-
hang mit allgemeingesellschaftlichen Wert- und Normensyste-
men, wie z. B. die Gruppierung nach Besitz und Herkunft mit
dem einer Stindegesellschaft, die nach Leistung mit dem einer
individualistischen Leistungs- und Konkurrenzgesellschaft,
wobei sich in der Regel verschiedene Gruppierungsprinzipien
mit entsprechenden handlungsleitenden Normen tiberlagemn.
Fiir die im gegenwirtigen Schulsystem ablaufenden Soziali-
sationsprozesse ist die Dominanz selektiver Leistungsdifferen-
zierung von fundamentaler Bedeutung. Das Leistungsprinzip
ist — wie wir sahen — nicht nur konstitutiv fiir den éiuBer.en
(Schulorganisation) und inneren Aufbau schulischer Institutio-
nen (Klassen-, Kurssysteme), sondern pragt auch die Erwar-
tungshaltungen von Lehrermn und Eltern, so daB die Untersfh_e:-
dung von Schiilern nach ihrer Leistung in gute, mittelmaBige
und schlechte, Haupt-, Real- und Gympasial-, A-, B-, C- und
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schichtspezifische Standards zugrundeliegen, bedeqtet die Un-
terscheidung von Schiilern nach ihrer Leistung — wie ebenfalls

schon dargestel)s zugleich eine Unterscheidung von Schiilern
nach ihrer Herkunft




che AuBenseiterposition wie der Sitzenbleiber im System der
Jahrgangsklasse gerdt der »schlechte« Schiiler im Rahmen von
Kern-Kurs-Systemen mit Fachleistungsdifferenzierung (GeiB-
ler/Krenzer/Rang, 1969, S. 103 ff.; Hurrelmann, 1973; Bern-
hardt u. a.,1974), allerdings ganz im Gegensatz zu deren In-
tention. Sollten doch durch die individuelle fachiibergreifende
oder fachspezifische Zuweisung der Schiiler zu unterschiedli-
chen Kursniveaus in den traditionellen Hauptfichern das Sit-
zenbleiben mit seinen negativen sozialpsychologischen Folgen
gerade vermieden und durch die Unterrichtung der Schiiler in
heterogenen Gruppen in den iibrigen Fachern Kontakte zwi-
schen Schiilern unterschiedlicher Leistungsfahigkeit erméglicht
werden. Offensichtlich werden jedoch die Sozialkontakte der
Schiiler im Kernunterricht in ganz entscheidender Weise durch
thre Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Kursniveaus in den
Féichern mit leistungsdifferenziertem Unterricht determiniert
(GeiBIer/Krenzer/Rang, 1969, S. 103 ff.; Bernhardt u. a.,
1974, 8. 80 ff.).

Im AnschluB an Wellendorf (1973) lassen sich die verschie-
denen MaBnahmen von Leistungsdifferenzierung im Makro-
und Mikrobereich der Schule als szenisches Arrangement
kennzeichnen, dessen Sinn Schiilern und Lehrern durch typi-
sche Szenen in Form schulischer Rituale stindig vermittelt
wird. Als typische Szenen in diesem Sinne fungieren die Ver-
gabe unterschiedlicher AbschluBzeugnisse am Ende der Pri-
marstute sowie der Sekundarstufe I und 11 mit unterschiedli-
chen Berechtigungen zum Besuch weiterfiihrender Schulen
bzw. Hochschulen, die Versetzung bzw. Nichtversetzung am
Ende einer ] ahrgangsstufe, die Zuweisung zu unterschiedlichen
Kursniveaus am Ende eines Schulhalbjahrs, die Riickgabe von
Klassenarbeiten, Tests etc. mit unterschiedlichen Noten usw.
Derartige Szenen definieren die schulische Situation, indem sie
anzeigen, worauf es in der Schule ankommt, ndmlich auf die Er-
langung symbolischer Gratifikationen in Form von Noten,
Punkten, Abschliissen und Berechtigungen. Sie verdeutlichen
zugleich, welche Eigenschaften in der Schule und spiter in der
Geselischaft honoriert werden, niamlich individuell erbrachte
Leistungen, damit aber zugleich, daB ein Nichterbringen dieser
Art von Leistungen zum schulischen MiBerfolg fiihren mu?.
Von hier aus ist die Selbst- und Fremdwahmehmung der Sct_nf-
ler nach ihrem Leistungsstatus, wie sie durch zahlreiche empin-
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Sinn von Leistungsdifferenzierung und damit von Schule iiber-
haupt. Je mehr die Verfahren zur Feststellung der individuellen
Leistung >objektivierts, d. h. der subjektiven Willkiir einzelner
Lehrer €ntzogen sind, desto weniger Moglichkeiten verbleiben
dem einzelnen Schiiler, aber auch Lehrer, diesen im szenischen
Arrangement der Schule festgelegten Sinn umzudeuten bzw.
andere Definitionen einzubringen.

Diese negativen Auswirkungen der unterschiedlichsten
Formen selektiver Leistunngifferenzicrung auf die Sozialisa-
tion der Schiiler, insbesondere die Art ihrer zwischenmenschli-
chen Beziehungen haben seit der Jahrhundertwende einzelne
Refonnpéidagogen nach Differenzierungsformen suchen las-
sen, die derartigen Sozialisationseffekten entgegenwirkten, in-
dem sie den Schiiler nicht primir auf seinen individuellen Lei-
stungsfortschritt, sondern . wie wir heute sagen wiirden — im

nem Bedeutungsgehalt aus heutiger Sicht sicherlich sehr pro-
blematische Begriff der >Gemeinschaftsbildung<, wobei >Ge-
meinschaft im Anschiug an Ferdinand Ténnies zumeist als ein
auf Prinzipien vop Mitmenschlichkeit basierender personaler
Verband der rein zweckrational ausgerichteten und deshalb ne-
gativ bewerteten >Gesellschaft<, der >sozialen Gruppe« und

geforderte Verénderung menschlichen Zusammenlebens ent-
gegengesetzt wird. »Menschen, die auf Gemeinschaft mitein-
ander lebens, »stehen« »Zueinander wie Briider, wie Kamera-
den gleicher Gesinnung .. . Wollen wir ... hinaus iiber die >Klas-

Diesem Zie! sollten zuniichst eine Reihe von Versuchen die-
nen, das schulische Zusammenleben der Schiiler iiber den Un-
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terricht hinaus auszudehnen, um den Schiilern Gelegenheit
da_zu zu geben, sich in anderen Lebenssituationen von anderen
Seiten kennen und verstehen zu lernen. Solche Versuche rei-
chex} von der vollstindigen Aufhebung der Trennung von Un-
terricht und Freizeit, von Schule und Lebenszusammenhang im
Rahmen von Landerziehungsheimen, Schulfarmen etc. bis hin
Zu Arbeits- und Produktionsschulmodellen, die Hand- und
Kopfarbeit zu verbinden suchen, um auf diesem Wege Schiiler
unterschiedlicher Herkunft, unterschiedlicher Leistungsfahig-
keit und unterschiedlicher Interessenrichtung einander niher
Zu bfingen. Grundgedanke ist dabei hier wie dort, da Schiiler,
die im Unterricht verschiedenartige Interessen, Leistungs-
schwerpunkte etc. haben, auBerhalb des Unterrichts kollektive
Lernprozesse erfahren, die dann auf den Unterricht zuriickwir-
ken sollten. Dariiber hinausgehend hat es jedoch auch mehr
oder weniger radikale Versuche gegeben, die gesamte Unter-
rlghtsqrganisation an derartigen kollektiven Lernprozessen zu
orientieren, wie beispielsweise den Projektplan, oder doch zu-
mindest diesem Gruppierungsprinzip zu entsprechender Gel-
tung neben dem der Individualisierung der Schiiler nach Lei-
Stung und Interesse zu verhelfen, wie etwa die Jena-Plan-Schu-
len Peter Petersens.

Anstatt von »Klasse, Schulklasse, Pensum, Lehrplan, Stun-
denplan« spricht Petersen bewuBt von »Gruppe, Schulwohn-
stube, Umkreise zu bearbeitender Wirklichkeiten, Richtlinien,
Wochenarbeitsplan.« (Petersen, 1969, S. 153) Die wichtigste
Gmppierungsform der Jena-Plan-Schule ist die >Stammgrup-
pe«, die — entsprechend dem Ziel der >Gemeinschaftsbildung«—
moglichst nach Alter, Geschlecht und Begabung heterogen zu-
Sammengesetzt sein soll, damit die Schiiler hier ein entspre-
chendes soziales Lernfeld vorfinden. Sie ist als Gegenmodell
zur Jahrgangsklasse konzipiert und fat jeweils die Schiiler
mehrerer Jahrginge zusammen, so daB insgesamt vier Arten
von Stammgruppen entstehen: die sog. >Untergruppe« mit den
Schiilern des 1. bis 3., die >Mittelgruppe« mit denen des 4. bis 6.,
die >Obergruppe« mit denen des 6./7. bis 8. und die >Jugendli-
chengruppe« mit denen des 8./9. bis 10. Schuljahrs. Im Verlaufe
eines Jahres riickt jeweils ein Drittel der Schiiler einer Stamm-
gruppe in die nichst hohere, so daB jeder Schiiler einmal in der
Rolle des ilteren und des jiingeren Gruppenmitgliedes, in der
des helfenden und der des sich helfen lassenden Mitschiilers ist.
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Dariiber hinaus bleibt auf diesem Wege die Gruppe stindig er-
halten und ist nur allmihlichen Wandlungen unterworfen. Kp-
terium fiir den Wechsel von einer Gruppe zur niichst hoheren ist
nicht nur die Leistung, sondern vor allem auch der soziale E_I_lt-
wicklungsstand eines Schiilers, wobei jeder Schiiler die Mpg-
lichkeit hat, iiber seine Gruppenzugehérigkeit mitzubestim-
men. Vorherrschende Arten des Unterrichts in der Stamm-
gruppe sind die >Freie Arbeit< bei den Kleinen sowie fachiiber-
greifender projektartiger Unterricht in den Stammgruppen der
dlteren Schiiler, wobei der Gruppenarbeit eine iiberragende
Bedeutung zukommt. Die sich dabei bildenden heterogenen
Kleingruppen — von Petersen als »Tischgruppenc bezeichne.t,
stellen neben den Stammgruppen den wichtigsten Ort fiir die
Gemeinschaftserziehung der Schiiler dar, insofern sie auf dem
Prinzip gegenseitiger Hilfe basieren (ebd., S. 135). Die Koopc-
ration einzelner Kleingruppen wihrend der Gruppenarbeits-
phasen findet bei Besprechungen der gesamten Sltamrngru?Pe
ihre Fortsetzung im sog. >K reisgesprich¢, bei dem die Schiiler
nicht frontal dem Lehrer gegeniibersitzen, sondern mit diesem
als gleichberechtigtem Partner im Kreis die Gr’uppenergebll_liise
austauschen bzw. auftauchende inhaltliche oder kommunika-
tive Probleme besprechen. '

Allerdings sind auch in der Jena-Plan-Schule Petersens nicht
alle Arbeitsformen am Gedanken Sozialen Lernens orientier.t,
sondern gibt es auch hier neben den beschriebenen andere, (Elle
der Individualisierung der Schiiler nach ihrer Leistungsfﬁhlg-
keit dienen sollen wie z. B. die Niveaukurse, die Petersen mit
dem dritten Schuljahr fiir Rechnen und deutsche Sprachlehre
beginnen lieB und denen er mijt fortschreitender Schulzeit im-
mer starkeres Gewicht beimaB. Hier werden die Schiiler nach
ithrem Alter und ihrer Leistungsfihigkeit zusammengefaBt, also
nach dem Prinzip der F achleistungsdifferenzierung, wenngleich
in lockerer Form.

Damit erhebt sich jedoch die Frage, inwieweit sich Petersens
Jena-Plan-Schule von den beschriebenen Kern-Kurs-Systemen
bundesrepublikanischer Forderstufen und Gesamtschulen un-
terscheidet, deren Unterricht ja ebenfalls in einigen Fachernin
heterogenen Kern-, in anderen in leistungshomogenen Niveau-
gruppen stattfindet. Ein wesentlicher Unterschied diirfte zu-
nachst darin liegen, daB die Jena-Plan-Schule Petersens sich
nicht darauf beschriinkt, Schiiler unterschiedlicher Leistungs-
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fahigkeit in einigen Fachern in heterogenen Gruppen zu unter-
richten, sondern derartige Gruppen nach Kriterien Sozialen
Lernens zusammensetzt (Stammgruppen), untergliedert
(Tischgruppen) und auch die Arbeitsformen des Unterrichts
sowie das Lehrerverhalten genau darauf abzustimmen Ver-
sucht. Dariiber hinaus stellte Petersen die auf »Gemeinschafts-
bildung« zielenden Aktivititen der Schiiler in den Mittelpunkt,
wihrend sich die verschiedenartigen Kursformen, darunter
auch die Niveaugruppen, darum gruppieren soliten, wohinge-
gen im Zentrum der Gesamtschule von Anfang an der Fachlel-
stungsunterricht in den traditionellen Hauptfachern gestanden
hat. Dabei gilt es allerdings zu beriicksichtigen, daB die Jena-
Plan-Schule ein Schulversuch im Rahmen der traditionellen
Volksschule war, in der die Frage von Abschliissen bis vor kur-
zem kaum eine groBe Rolle gespielt hat, wihrend die Gesamt-
schule von Anfang an unter dem Zwang stand, sich mit dem
dreigliedrigen Schulsystem, insbesondere dem Gymnasium
vergleichen lassen zu miissen. Abgesehen davon, hat die Ge-
samtschule zumindest in der ersten Phase bis zum Ende der
sechziger Jahre nicht das Soziale Lernen, sondem die Moglich-
keit individuellen Aufstiegs fur Schiiler bislang benachteiligter
Schichten in den Mittelpunkt ihres Interesses gestellt, was zur
Folge hatte, da8 in der Gesamtschuldiskussion bis vor kurzem
Fragen der gerechten Schiilerauslese, speziell im fachleistungs-
differenzierten Unterricht, groferes Gewicht als Probleme So-
zialen Lernens besaBen.

Das hat sich allerdings mit der seit Beginn der siebziger Jahre
verstirkt einsetzenden Kritik an der Fachleistungsdifferenzie—
rung zu éndern begonnen, durch die eine Diskussion alternati-
ver Differenzierungsmodelle auslost wurde, die zunichst ein-
mal auf Abbau der negativen sozialpsychologischen Begleiter-
scheinungen leistungsdifferenzierten Unterrichts zielten. Vigl-
fach erhob sich die Forderung, ganz auf Fachleistungsdif-
ferenzierung zu verzichten und diese durch Wahidif-
ferenzierung zu ersetzen, ohne allerdings dabei zu bedenken,
daB Wahldifferenzierung — wie z. B. in Schweden — leicht zu e1-
ner verdeckten Form von Leistungsdiffcrenzierung fithrt, mit
héchstwahrscheinlich dhnlichen sozialpsychologischen Aus-
wirkungen. Andere Uberlegungen gingen dahin, an die Stelle
fachieistungsdifferenzierter Niveaukurse Unterricht i.n hetero-
genen Gruppen mit gelegentlicher Binnendifferenzierung zu
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setzen, wobei jedoch unberiicksichtigt blieb, da3 auch diesef,
wie die Erfahrungen mit der traditionellen Jahrgangsklasse zei-
gen, noch lange nicht zu weniger leistungsorientierter Selbst-
und Fremdwahrnehmung der Schiiler fiilhren mu8 (Ingenkamp,
1969, S. 41).

Das meistdiskutierte, vor allem an der Gesamtschule Fron-
denberg erprobte Alternativmodell zur Fachleistungsdiffere{l-
zierung mit halbjihrlich ney gebildeten Niveaukursen war ein
Modell fiexibler Differenzierung, nach dem die Schiiler gruf!d'
satzlich in GroBgruppen von 90 bis 100 Schiilern und dann je-
weils kurzfristig fiir bestimmte Abschnitte einer Unterrichts-
einheit in leistungshomogenen Gruppen verschiedener GroBen-
ordnung zusammengefalt wurden. Neben den im Zusam-
menhang mit egalisierender Leistungsdifferenziemng disku-
tierten lerntheoretischen Vorziigen dieses Modells sollten
durch den hiufi gen Wechsel zwischen heterogener GroBBgruppe
und homogenen Niveaugruppen sowie die Kurzfristigkeit der
homogenen Unterrichtsphasen eine Fixierung der Schiiler auf
bestimmte Kursniveaus und damit die beschriebenen negativen
sozialpsychotogischen Auswirkungen von Leistungsdifferen-
zierung vermieden werden. Abgesehen davon, daB Begleitun-
tersuchungen zu diesem Differenzierungsmodell noch nicht
vorliegen und deshalb iiber seine Auswirkungen auf die sozia-
len Einstellungen der Schiiler noch wenig gesagt werden kann,
haben erste Beobachtungen jedoch gezeigt, daB der mit diesem
Modell verbundepe hadufige Wechsel der Bezugsgruppen sich
negativ auf die Sozialbeziehungen der Schiiler auswirkt, inso-
fern damit ein zumindest zeitweises stabiles soziales Lernfeld,
in dem iiberhaupt erst einmal Beziehungen aufgebaut und ent-
wickelt werden konnen, verlorengeht (Lorentz/Metzler, 1976).
Dariiber hinays zwingt die hiufige Um gruppierung der Schiiler
auf der Grundlage einheitlicher Leistungstests zu wenig flexi-
blem, Bediirfnissen einzelner Schiiler und Schiilergruppen
kaum beriicksichtigendcm lehrerzentriertem Unterricht.

_Den beschriebenen Alternativen zur Fachleistungsdifferen-
Zierung ist gemeinsam, daB hier zwar mogliche negative Aus-

“_’ifkuﬂgeu auf den SozialisationsprozeB mitbedacht worden

Sind, die gesamte Unterrichtsstruktur jedoch nicht an sozialen,

sondern kognitiven Lernprozessen orientiert ist. Dies fillt vor
allem auf, wenn man sie mit Peter Petersens Jena-Plan ver-

gleicht, in dessen Mittelpunkt Arbeitsformen standen, die pri-
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miir Sozialem Lernen, erst in zweiter Linie der Vermittlung kog-
nitiven Wissens dienen sollten. Zu einer dem Ansatz Petersens
vergleichbaren, wenn auch anders begriindeten Konzeption
kam vor einigen Jahren eine Arbeitsgruppe der Gemeinniitzi-
gen Gesellschaft Gesamtschule, die die unterrichtsorganisatori-
schen Voraussetzungen zu analysieren versuchte, unter denen
Soziales Lernen in der Gesamtschule moglich werden konnte
(vgl. AG >Soziale Organisations, 1975). Sie schiug den Aufbau
stabiler heterogener Kleingruppen von etwa 5 bis 7 Schiilern
vor, »die in moglichst allen Unterrichtsfachern fest zusammen-
bleiben sollten. Die Kleingruppe selbst ist Bestandteil eines
groBeren Schiilerverbandes (Klasse, evtl. auch GroBgruppe)
und darin als Untergruppe fest eingegliedert.« (ebd., S. 62)
Der Vergleich dieser neugeschaffenen sozialen Lerneinheit mit
Petersens Tischgruppe fiegt auf der Hand, wobei allerdings die
Gesamtschularbeitsgemeinschaft den Charakter der Stabilitat
dieser Kleingruppen starker betont als Petersen: Sie sollen sich
nicht nur fach- oder gar aufgabenspezifisch zusammenfinden
(Petersen, 1972, S. 28), sondern moglichst in alien Fachem zu-
sammenarbeiten, wenn auch nicht ausgeschlossen wird, daB
kurzfristig »aus mehreren Kleingruppen in flexibler Art be-
stimmte Schiiler mit bestimmten Defiziten in besonderen
Gruppen« zum Zweck einer egalisierenden Leistungsdifferen-
zierung zusammengefaBt werden (AG »Soz. Org.c 1975,
S. 62). Denkbar ist jedoch auch, daB der Ausgleich von Defizi-
ten einzelner Schiiler von der Kleingruppe selbst unter Anlei-
tung des Lehrers sowie durch Bereitstellung entsprechender
Materialien vorgenommen wird. Dafiir allerdings ist Voraus-
setzung, daB die Gruppe heterogen vor allem hinsichtlich der
Leistungsfihigkeit der Schiiler ist und das Lehrerverhalten
kooperative Tendenzen bei den Schiilern stirkt, segrcgati\fe
dagegen abbaut. Derartige heterogene Gruppenbildungen, die
sich nicht nur in Gesamtschulen, sondern auch in traditionelien
Schulformen, z. B. auch der Hauptschule realisicren lassen,
bieten vor allem die Chance, daB sich Schule fiir den Schiiler
nicht mehr nur von den Abschliissen und den dort zu erzielen-
den symbolischen Gratifikationen her definiert, sondern daB
darin auch soziale Verhaltensweisen ihren Platz finden.
Zur Umsetzung des skizzicrten Kleingruppenmodells in die
Schulpraxis sind eine Reihe von strukturelien Verinderungen
des Unterrichts erforderlich. Neben dem weitgehenden Ver-
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zicht auf Fachleistungsdifferenzierung mit halbjﬁhrlicht?m
Wechsel bzw. in flexibler Form, durch die die Kleingruppen je-
weils zerstort wiirden, scheint auch ein weitgehender Veltzicht
auf Frontal- bzw. lehrerzentrierten Unterricht notwendig zu
sein, damit die Schiiler iiberhaupt Gelegenheit dazu haben, so-
ziale Beziehungen in der Gruppe aufzubauen und zu entfalten.
In zwei Kélner Gesamtschulen, die bewuBt an Jena—Plan—TrE{-
ditionen ankniipfen, hat man deshalb ahnlich wie seiner Zeit
Petersen fachiibergreifende Projekte in den Mittelpunkt schuli-
scher Arbeit gestellt und Kurse darum gruppiert, wobei
Projektunterricht zum Abbau von Konkurrenz bzw. zur EIH'
tibung gegenseitiger Hilfe besonders geeignet zu sein schelpt.
Dariiber hinaus hat man zumindest fiir die Zeit der Orientie-
rungsstufe auf selektive Formen von Leistungsdifferenzierung
ganz verzichtet. Um auch die Lehrer in den sozialen Lernpro-
zef} einzubeziehen, sind diese in Teams zu 5 bis 6 Lehrern orga-
nisiert, die jeweils dre; Kerngruppen betreuen (Planungsbe-
richt fiir die IGS Koln-Holweide, hekt. Mskr. 1975). _
Es ist zu iiberlegen, ob sich dieses zunéchst fiir den Bereich
der Sekundarstufe I konzipierte Kleingruppenmodell nicht
auch mit entsprechenden Modifikationen fiir Elementar-, Pri-
mar- und vor allem den Sekundarstufen-11-Bereich umsetzen
lieBe. Gerade in letzterem ist seit der Auflésung derJ ahrgangﬁ-
klasse zugunsten ejnes reinen Kurssystems in Verbindung mit
der durch den verschirften Numerus Clausus forcierten Lei-
stungs- und Konkurrenzorientierung der Schiiler die Frage
nach »Stabilisatoren der sozialen Organisation« virulent ge-
worden. Vorgeschlagen wurde in diesem Zusammenhang z. B.
die Organisation von Pro jekten in dem fiir alle Schiiler >obliga-
torischen« Lernbereich des Kollegstufenmodells NW bzw. dem

stufe (Rolff, 1972, . 109 f.).

Hat mit dem Modell der stabilen heterogenen Kleingruppen«
die Petersen’sche >Tischgmeinschaftc, wenn auch in intentional
und organisatorisch modifizierter Form, neue Bedeutung er-
langt, so sind auch die nach Alter heterogenen >Stammgruppenc
Petersens auBerhalb von Jena-Plan-Schujen adaptiert worden,
vor allem im >family grouping: — gelegentlich auch multiagec
oder >vertical grouping: genannt — der englischen Grundschule
(Palmer, 1974; Strobel, 1974; dies., 1975), wobei schon die Be-
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zeichnung darauf hinweist, daB hier — nach dem Vorbild der
Familie — in jeder Klasse Kinder verschiedener Altersgruppen
sind. Ahnlich wie in den Petersen’schen >Stammgruppenc spielt
dabei der Gedanke Sozialen Lernens zwischen Schiilern unter-
schiedlichen Alters, das Helfen und Sichhelfen-lassen eine zen-
trale Rolle (Strobel, 1975, S. 387). Als besonders giinstig er-
weist sich >family grouping fiir die in England im Alter von 5
Jahren zu verschiedenen Terminen eingeschulten Anfanger,
die in schon bestehende Klassengemeinschaften aufgenommen
und so leicht durch die ilteren Mitschiiler in die neue Umge-
bung der Schule eingefiihrt werden konnen. Voraussetzung fiir
die Durchfiihrung des >family grouping ist der Verzicht auf das
mit dem Jahrgangsklassenprinzip verbundene gleichmalBige
Fortschreiten aller Schiiler anhand vorgegebener Lehrplane,
auf regelmiBige einheitliche Leistungskontrollen sowie damit
verbunden das Sitzenbleiben bei Nicht-Erfiillung des Jahr-
gangs-Solls. Statt dessen wird ein breitgestreutes Lernangebot
notwendig, aus dem die Schiiler je nach Interesse auswihlen
konnen, ganz im Sinne der >Freien Arbeitc Petersens. Unab-
dingbare Voraussetzung ist aber auch ein Lehrer, der Schiiler-
interessen und -bediirfnisse erkennt und dementsprechend be-
stimmte Lernangebote vermitteln kann (Strobel, 1974, 8. 202).
Unser kurzer Uberblick iiber Gruppierungsformen, die So-
ziales Lernen intendieren und dementsprechend zu fordern ge-
eignet sind, zeigt, daB hier durchaus Alternativen zu den ver-
breiteten Formen selektiver Leistungsdifferenzierung beste-
hen. Wir miissen uns nun zum SchluB den Realisierungschancen
derartiger Modelle zuwenden; das aber heiBlt, das Spannungs-
feld zwischen politischen und padagogischen Funktionen schu-
lischer Differenzierung noch einmal im Zusammenhang auf-
zuzeigen, die Bedingungen konkreter Verianderungen und stra-
tegische Ansatzpunkte fiir ihre Durchsetzung zu benennen.

Literaturempfehlungen: Hurrelmann, 1973; Bernhardt u. a., 1974 (=
Unterrichtsorganisation und schulische Sozialisation); Arbeitsgruppe
,Soziale Organisationc, H. 1 (1975), H. 2 (1976) (= Modell stabiler he-
terogener Kleingruppenc)
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IV. Schulische Differenzierung im Spannungs-
feld von Politik und Padagogik

Die Analyse einzelner F unktionen, Formen und Auswirkungen
von DifferenzierungsmaBnahmen hat die schon eingangs ver-
mutete Abhéngigkeit der schulischen Lernorganisation von ge-
sellschaftlich-politischen Interessen sowie deren nachtrégliche
Legitimierung durch padagogische Theoriebildungen besttigt.
Eine an technischen und militarischen Vorbildern orientierte
Verwaltung hat das System einheitlich aufsteigender Jahr-
gangsklassen mit allen beschriebenen Konsequenzen durchge-
S€tzt; viel spater erst ist dieses System dann mit Phasen- und
Schulreifetheorien padagogisch-psychologisch »abgesichert
und d. h. ideologisch iiberhht worden. Ebenso lie§ sich die
Entstehung eines nach unterschiedlicher Hohe und Richtung
verzweigten Schulsystems aus Qualifikationsbediirfnissen er-
klaren und zeigen, wie wenig stichhaltig dementsprechende
padagogische Rechtfertigungstheorien, etwa die unterschiedli-
cher Begabungstypen oder die vom Vorteil homogener Bega-
bungs- und Leistungsgruppen, unter begabungs- und lerntheo-
retischem Aspekt sind. Nicht zuletzt ist auch die auf systemkon-
forme Verhaltensweisen hin angelegte Sozialisationsfunktion
selektiver Leistungsdifferenzierung padagogisch begriindet
worden, z. B. mit der Notwendigkeit begabungsspezifischer
Bildungsangebote bzw. einer srealititsorientierten< »Lei-
stungserziehung« (Teschner, 1971, S. 31 1.), obwoh! der anti-
padagogische Charakter derartiger GruppierungsmaS8nahmen
anhand ihrer Auswirkungen, z. B. Neurosen, Stigmatisierungs-
effekte etc., kaum zu libersehen war.

Daf} Jahrgangsklassensystem und selektive Leistungsdif-
ferenzierung bis heute — trotz wissenschaftlicher Widerlegung
ihrer angeblich padagogischen Primissen — jhr Monopol mehr
oder weniger behauptet haben und unser Schulsystem nach wie
vor pragen, verdeutlicht, wie wenig noch so gut begriindete und
wissenschaftlich abgesicherte pddagogische und didaktische
Theorien ohne gleichzeitige gesellschaftliche Verdnderungen
vermogen. Die Einsicht in die multifaktorielle Bedingtheit in-
dividueller Dispositionen, insbesondere deren unterschiedliche
Ausprigung durch verschiedenartige Umwelteinfliisse, und die
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daraus abzuleitende Ersetzung des starren J ahrgangsklassensy-
stems durch eine offenere Lernlandschaft mit vielfdltigen indi-
viduellen Lernangeboten hitte eine Lockerung der bestehen-
den administrativen Kontrolie zur Voraussetzung. Eine nach
unterschiedlichen Dimensionen von Schiilerinteressen struktu-
rierte Wahl-, evtl. auch Projektdifferenzierung anstelle einer
Verzweigung des Schulsystems in der herkommlichen Form,
wie sie sich aus den bisherigen Erfahrungen mit Wabhldifferen-
zierung aus padagogischer Sicht anbieten, ist ebenso wie die
sich aus dem gegenwirtigen Stand der lerntheoretischen Dis-
kussion ergebende Forderung nach Ersetzung von Streaming-
und Settingmodellen durch Formen einer flexiblen, auf Indivi-
dualisierung hin angelegten Differenzierung nicht denkbar
ohne zumindest eine partielle Entkoppelung von Bildungs- und
Beschaftigungssystem, die Gleichwertigkeit unterschiedlicher
Qualifikationen sowie damit verbunden den Verzicht auf schu-
lische Selektion. Das gleiche gilt fiir die auf Soziales Lernen hin
angelegten Modelle ,stabiler heterogener Kleingruppens, die,
um voll wirksam werden zu konnen, jangfristig den Abbau von
Klassen, Schichten sowie Konkurrenzorientierung in der Ge-
sellschaft erfordern.

Das politisch-padagogische Spannungsfeld, in dem schuli-
sche DifferenzierungsmaBnahmen in unserer Geselischaft ste-
hen, 148t sich graphisch wie folgt veranschaulichen, wobei je-
weils die obere Reihe horizontal die Entwicklung schulischer
Differenzierungsformen aus entsprechenden gesellschaftlichen
Bediirfnissen und Interessen sowie deren nachtragliche Legiti-
mierung durch piddagogische (Pseudo-) Theorien aufzeigt, die
untere dagegen — Kursivdruck — die vom heutigen Stand pad-
agogisch-psychologischer Forschung aus naheliegenden Dif-
ferenzierungsformen mit entsprechenden Konsequenzen fur
die Verinderung des Verhltnisses von Schule und Gesell-
schaft (vgl. Tab. 3, S. 118). .

Die in unserem Schulsystem dominanten Differenzierungs-
formen entsprechen zweifelsohne nicht der seit der Franzosi-
chen Revolution aus den Menschenrechten und dem Gedapkep
der Briiderlichkeit abgeleiteten Einheitsschulidee, wie wir sie
cinleitend skizziert hatten, diese wiirde vielmehr die in der Ta-
belle kursiv gedruckten, aus begabungs-, lerntheoretischen und
sozialpsychologischen Forschungsergebnissen  abgeleiteten
DifferenzierungsmaBnahmen erfordern, da nur si€ verschie-
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denartige und unterschiedlich entwickelte Dispositionen und
Lernvoraussetzungen durch verschiedenartige, wenn auch
gleichwertige Lernangebote wie auch Formen kompensatori-
scher Leistungsdifferenzierung beriicksichtigen konnen und
dariiber hinaus Gelegenheit bieten, dem Gedanken der Brii-
derlichkeit entsprechend Solidaritit und gegenseitige Hilfe in
heterogenen Gruppen einzuiiben.

Wie unser Uberblick iiber padagogisch begriindete Differen-
zierungsmaBnahmen gezeigt hat, werden entsprechende Mo-
delle nicht nur diskutiert, sondern z. B.im Rahmen von Schul-
versuchen auch erprobt. Wenn eine Umstrukturierung der ge-
samten Lernorganisation nach padagogischen Gesichtspunkten
unter den gegenwartigen gesellschaftlichen Bedingungen auch
kaum realisierbar erscheint, so mufl doch wenigstens iberlegt
werden, welche dieser Ansitze im bestehenden Schulsystem
durchsetzbar sind, wie €S beispielsweise  die Bil-
dungskommission des Deutschen Bildungsrates in ihrem ab-
schlieBenden »Bericht *75« (1975) versucht hat. FaBt man die
gesellschaftlich-politischen Funktionen der Lernorganisation
einmal grob unter dem Begriff ,Verteilungc zusammen, die pad-
agogischen unter dem der ;Forderung, heiBt dies zu fragen,
welche Voraussetzungen erfiillt sein miissen, damit »zumin-
dest« »eine Verteilung dem Gesichtspunkt einer piadagogisch
begriindeten Forderung nicht« widerspricht (ebd., S. 25), Wo-
bei »padagogisch begriindete Forderunge im Sinne unserer Dar-
legungen heifen mifite, von den ungleichen individuellen
Iernvoraussetzungen auszugehen, mit der Absicht, diese zu
kompensieren (egalisierende I eistungsdifferenzierung) bzw.
ihnen durch spezielle Lernangebote zu entsprechen (Wahldif-
ferenzierung), benachteiligten, behinderten und von Behinde-
rung bedrohten Schilern besondere Lernmoglichkeiten zu ge-
wihren, ohne sie vollstandig zu separieren und damit zu sigma-
tisieren, und nicht zuletzt Schiilern unterschiedlicher Herkunft
und Befihigung Moglichkeiten zu Sozialem Lernen z. B. in
Form >stabiler heterogener Kleingruppene einzurdumen. Die
Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates sieht die
wichtigste Voraussetzung zu Recht in einer Verinderung der
Struktur von Schuleingang, -iibergangen und -abschliissen, in-
sofern sie die neuralgischen Punkte sind, von denen her sich
»die Frage nach Forderung und Verteilung der Schiiler am
deutlichsten stellte (ebd., S. 20), was gegenwartig besonders
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anschaulich die Riickwi rkung des Numerus Clausus auf die vor-
angehenden Stufen des Bildungssystems zeigt, in dhnlicher
Weise aber auch fiir den Zusammenhang von drei geteilten Ab-
schliissen und Lernprozessen der Sekundarstufe I, von Uber-
gangsauslese nach der 4. oder 6. Klasse und Differenzierungs-
formen der Primar-, insbesondere der Orientierungsstufe,
schlieBlich von Einschulungsverfahren und individuellen For-
derungsmoglichkeiten der Schulanfinger gilt. Insofern die be-
stehende Struktur von Schuleingang, -iibergingen und -ab-
schliissen — wie dargestellt — primér an Verteilungsgesichts-
punkten orientiert ist, d. h. der Selektion und Allokation dient,
was aus der Koppelung von Bildungs- und Beschiftigungssy-
stem resultiert, ergibt sich eine Entkoppelung beider Bereiche
als notwendige Voraussetzung fiir die optimale Férderung von
Schiilern, wobei eine solche in unteren Bildungsstufen leichter
durchsetzbar ist als in hoheren, wie die Schulreformbemiihun-
gen des letzten Jahrzehnts bestitigt haben.
.émﬂlgighxqsm!ggsghg@£z.!2§zzszsgh¢inydesgh_al.b.sige_ am Prin-
Zip der Forderung orientierte Umstrukturierung des Einschu-
lungsverfahrens, dessen erhebliche Miingel aufgrund unzurei-
chender péidagogisch-psychologischer Primissen wir ausfiihr-
lich zeigen konnten. Die Bildungskommission des Deutschen
Bildungsrates schizigt zur Behebung dieser Mingel ganz im
Sinne unserer Uberlegungen die Ersetzung selektiver Einschu-
lungsverfahren durch die Einrichtung einer der Primarstufe
vorangehenden, fiir alle Fiinf- und Sechsjihrigen obligatori-
schen zwei jéihn;gg_gﬁ‘jgga*ngss_t_qfq vor, deren Anforderungen —
im Unterschied zur >gegenwartigen Struktur des Anfangsun-
terrichts« — stirker an den Bediirfnissen des Kindes, »seinem
Entwicklungsstand und seiner Individuallage« orientiert sein
sollen (ebd., S. 51), die ~reivan Leistungsdryck — vop.einem .
-mehr spielerischen zu einem starker systematischen Lernen

ihrt und deren Arbeitsformen nicht konkurrenzorientiert
sind, sondern Soziales Lernen intendieren.

Kindliche Individuallage, spezifische Lernvoraussetzungen
und -dispositionen sollen ebenso wie sozialintegrative, auf ge-
genseitige Hilfe und Kooperation hin angelegte Arbeitsformen
auch fiir das Lernen in dey sich an die Eingangsstufe anschlie-

ndeq Primarstufe mafigeblich sein, wofii
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Orientierungsstufe. Yoraussetzung ist. Die mit der Durchset-
zung dieser Forderung verbundenen Schwierigkeiten, insbe-
sondere die damit einhergehende Einschrénkung der soziale
Selektion begiinstigenden Elternentscheidung beim Ubergang
auf weiterfilhrende Schulen zeigen die Kampfe um die Einfiih-
rung der schulformunabhéngigen Orientierungsstufe in ver-
schiedenen Bundeslindern ebenso wie die um die Durchset-
zung der Gesamtschule als Regelschule.

Die schulformunabhiingige Orientierungsstufe ohne darauf
aufbauende integrierte Bildungsgénge im Bereich der Sekun-
darstufe | entlastet wenigstens die Primarstufe vom Selektions-
zwang, bedeutet allerdings fiir die J ahrgangsstufen 5 und 6 zu-
mindest partiell die Strukturierung der Lernorganisation in
Form selektiver Leistungs- und Wahldifferenzierung. Erst die
Verschiebung der Auslese bis zum Ende der Sekundarstufe lim
Rahmen_integricrter. Gesamtschulen wiirde einen zeithich
relativ ausgedehnten (Frei-)Raum fil £galis i
profilierende Wahldifferenzierung sowie Soziales Lemen be-
ginstigende Gruppierungsformen schaffen, wobei allerdings —
wie die Gesamtschulentwicklung der vergangenen zehn Jahre
zeigt — die Tatsache, daB am Ende der Sekundarstufe I gestufte,
verschiedene Berechtigungen vermittelnde Abschliisse stehen,
prigend auf die Struktur der vorangehenden Lemnprozesse
einwirkt, insofern sie dazu zwingt, das Prinzip des Leistungs-
vergleichs und damit der Konkurrenzorientierung zumindest in
die Lernorganisation der den Abschliissen vorangehenden zwei
Jahrgangsstufen aufzunehmen bzw. verschiedenwertige Féacher
und Fachkombinationen den Schiilern zur Wahl zu stellen.
Deshalb ist schon auf dem Gesamtschulkongref der Gemein-
niitzigen Gesellschaft Gesamtschule 1973 in Leverkusen zu
Recht darauf hingewiesen worden, »daB der Zwang, drei wert-
unterschiedliche Abschliisse am Ende des 10. Schuljahres zu
geben, die Realisierung der Gesamtschulziele« verhindere, und
»ein gleichwertiger, nach Profilen gruppierter Sekundarab-
schluB I angestrebt« worden, der erst Wahlentscheidungen auf-
grund von Interesse und Neigung anstatt von AbschluBaspira-
tionen gewahrleistet (Gesamtschule 1973, S. 41 £). Ahnliche
Folgerungen zieht auch der Deutsche Bildungsrat (1975), der
vorschlagt, den Zugang Zu »bestimmten Bildungsgingen der
Sekundarstufe 11« zwar von sbestimmten Profilen des Sekun-
darabschlusses« mit entsprechenden »inhaltlichen und fachli-
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chen Voraussetzungenc, nicht jedoch »bestimmten Abschliis-
sen mit formalen Berechtigungen« abhiingig zu machen, und
dariiber hinaus fordert, die Durchlassigkeit unterschiedlicher
Bildungsginge durch »die Moglichkeit« aufrechtzuerhalten,
»fehlende Teilqualifikationen nachzuholen (und) dadurch das
Profil zu erweitern« (8. 204),

Bedingung fiir eine derartige Entkoppelung von Bildungs-
und Beschiftigungssystem im Bereich der Sekundarstufe I wire
wiederum die Integration studien- und berufsbezogener Bil-
dungsgﬁnge in der Sekundarstufe I1, wie sie ebenfalls von der
Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates (1974b)
vorgeschlagen und gegenwartig in Nordrhein-Westfalen im
Rahmen des Kollegstufenversuchs vorbereitet wird, dariiber-
hinaus die Gleichwertigkeit unterschiedlicher Ficher und
Fachbereiche hinsichtlich von Studienberechtigungen und spi-
teren gesellschaftlichen Positionen. Jedoch selbst wenn diese
Voraussetzungen erfillt sein sollten, lassen sich Leistungswett-
bewerb und Konkurrenz in der Sekundarstufe II, bis zu einem
gewissen Grad sicherlich auch in der Sekundarstufe I nicht ver-
meiden, solange das Berufs- und Gesellschaftssystem hierar-
chisch strukturiert ist und den Inhabern unterschiedlicher Posi-
tionen ein derart unterschiedliches MaB an Mitwirkung, damit
auch Sebstverwirklichung sowie an Macht, Einflu8, Ansehen
und materieller Entlohnung gewihrt wird.

vie villige Entkoppelung von Bildungs- und Beschafti-
gungssystem wire allerdings unter den gegebenen gesellschaft-
lichen Bedingungen nicht einmal eine wiinschenswerte Losung,
da dann entweder ererbte Privilegien eine noch grofere Bedeu-
tung erhalten oder/und »Verwaltungsinstitutionen und Wirt-
schaftsbetriebe noch unpadagogischer vorgehen und punktu-
elle Priifungen noch stirker in den Vordergrund treten wiir-
den« (Ingenkamp, 1975, S.16; vgl. Fend u.a., 1976a,
S: 198 ff.). Deshalb kanp eine iiber die beschriebenen Ansiitze



nung erreicht werden. Allerdings sind die Méglichkeiten zu sy-
stemimmanenten Strukturverinderungen des Schulsystems,
mit Hilfe derer sich der Spielraum der Padagogen fiir eine Rea-
lisierung des von ihnen selbst immer wieder reklamierten Bil-
dungsauftrages der Schule erheblich vergroBern lieBe, noch
lange nicht ausgeschopft.
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—, zielerreichendes 8, 83 ff., 118

Maidchenschulwesen 30 f., 47, 59

Mannheimer Leistungsklassen 65 ff., 72
Mannheimer Reifeklassen 58, 60

Mastery learning siche Lemnen, zielerreichendes
Mediencinsatz, differenzierter 74, 82
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Mittelschule 26, 30, 33, 40, 42, 45 ff., 65 £., siche auch Realschule
Mittlere Reife 47 f., siche auch Einjdhriges
Miindigkeit 33

Nachhilfestunden 76
Noten, schulische 43 ff., 51, 94, 107
Numerus Clausus 43, 47, 94, 114, 120

Oberrealschule 29, 31, 46 f., 76, 88

Ordnung/-sprinzipien, schulische 11, 15-23

Organisation siehe Schul-

Orientierungsstufe 7, 10, 19,38,43,59 1., 64,70, 75,76, 83,110, 120 {.

Phasenlehre 56, 60 ff., 118

Primarstufe 7, 64, 92, 114, 120 f.
Projektunterricht 22, 95, 102, 109 f, 114, 1171
Priifungen 40 f, 43,47, 51, 72,89, 122

Qualifikation/Qualifizierung 10 ff., 24-33, 34 f, 491, 106, 117 {.

Rahmenplan 311,33
Realgymnasium 29, 31, 45 1. 88
Realschule 24 ff., 32, 33, 92
Reife siche Schulreife

Schiiler
-beurteilung 19 £, 22
—bezichungen, informelle 53, 1051f, 112

-interessen 9, 12, 22, 55, 77, 81,861,92f,95f 102, 115,117 f,
121

~merkmale 13, 81 ff.
-rolle 10, 15, 52, 85
—, Schlechter/schwacher 8,651f, 70 £., 74, 81,101 f, 106 f.,
-zahlen 16, 42-49
Schul(e)
-abschliisse 31 f, 34,39, 41, 44 ff., 64,66 £, 92, 107, 111, 119 f£.

-administration 10, 15, 17 ¢, 22, 41, 43, 101, 117
-bau 18 ff.

-geld 37 47

-&csetze und -erlasse 11, 15, 43
- offene 22 117%,



-organisation 7 f., 11, 15-23, 38 f,, 105, 108, 119 ff.
-reife/-differenzierung 12, 41, 55-63, 96, 116 ff.
-system, dreigliedriges 31 f,, 42, 44, 53 f,, 64, 69, 72, 111
Sekundarstufe I 7, 13, 39, 44, 64, 90, 92 1., 114, 120 ff,
Sekundarstufe 11 7, 13, 22, 39, 44, 91, 93 {,, 114, 121 {f.
Selektion siche Auslese
Setting 7, 68 ff., 71, 117 f., siche auch Fachklassensystem, Fachlei-
stungs(kurs)-Differenzierung
Sitzenbleiberproblem 8, 41, 43, 58, 63, 70, 106, 115
Sitzordnung, schulische 18 ff., 22, 108
Sonderschul(e) 97 ff., 106
-klassen 65 ff., 69, 101 ff.
-iiberweisung 8, 41, 98 f., 101
Soziales Lernen 12 f., 19, 75, 104, 105-115, 117 ff.
Sozialisation(s) 12, 49-54, 105, 108, 116, 118
-effekte 49 ff., 53, 75, 106
-politische 49-54
—, schichtspezifische 36, 51
Spielgruppen 100
Stammgruppen 109 f., 114 f.
Stigmatisierung 75, 106, 116
Streaming 7, 68 ff., 71, 117 {.
Strukturplan 7

Technische Hochschulen 28 f.
Tests 19, 45, 56, 71 ff., 89, 107

—, diagnostische 60, 62, 80, 83 1.

—, Informelle 71

—, prognostische 38, 41, 64

—, psychologische 72 f.
Tischgruppen 110 f., 113 f.

Ubergiinge 7, 36 ff., 41, 43 ff., 47, 55, 119 ff.
Ubergangsauslese 37 ff., 41, 63, 72, 120
Unterricht(s)

~, individualisierender 81 ff.

-methoden 74, 81 ff., 87, 104, 111 {.

Verhalten(s)-

—, abweichendes 101 £.
-modifikation 100 {., 104
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-orientierungen 50 ff., 105

-storungen 97 ff.
Versetzung 16, 40 f., 43, 47, 51, 107 :
Volksschule 17, 24, 31, 36 ff., 40, 46, 48, 49 ff, 65, 95, 111

—, allgemeine siche Einheitsschule
Vorschulen 37, 57, 83

Wahldiffercnzierung 321, 86-96, 111, 117 ft.

Zusatzstoffe siehe Addita
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