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Freiheit und Gleichheit in der Bildungsorganisation

von Georg Geiller

L

1. Als nach dem ersten Weltkrieg eine Vielzahl von Programmen zur Er-
neuerung des deutschen Bildungswesens die padagogische Diskussion mehr
verwirrte als forderte, hat Eduard Spranger in einem Aufsatz ,Drei Motive
der Schulreform”!) den Versuch gemacht, die vielfiltigen und einander
widersprechenden Tendenzen auf die von der franzésischen Revolution aus-
gehenden Motive der Freiheit, der Gleichheit und der Briiderlichkeit zuriick-
zufiihren,

Er sah das Freiheitsprinzip im Individualititsgedanken des Neuhumanis-
mus, in der Differenzierung der hoheren Schule im Laufe des 19. Jahrhun-
derts, in ihrer Offnung fiir die aufstrebenden Schichten nach der Parole
~Freie Bahn dem Tiichtigen” und schliefllich in der schon 1905 von Friedrich
Paulsen geforderten Wahlfreiheit auf der Oberstufe. Das dem Liberalismus
entgegengesetzte demokratische Motiv der Gleichheit zeigte sich nach Spran-
gers Auffassung vor allem in der Einheitsschulbewegung mit ihrer Forde-
rung nach gleichen Bildungsméglichkeiten fiir alle in einem einheitlich orga-
nisierten Bildungswesen. Er warnte jedoch vor einer allzusehr vereinfachen-
den Betrachtungsweise und wies darauf hin, daf8 der Gleichheitsgedanke der
Einheitsschule mit dem Individualititsgedanken des Liberalismus eine Syn-
these eingegangen sei. ,,Das Ergebnis ist die differenzierte Einheitsschule,
d.h. ein in der Grundlage fiir alle Kinder des Volkes gleicher, aber nach oben
hin sich mannigfaltig gliedernder Organismus des nationalen Bildungswe-
sens . .. Der Gleichheitsgedanke hat sich nur fiir die Grundschule durch-
fithren lassen. Vom 5. Schuljahr mindestens an kommt das Individualitats-
prinzip in der doppelten Form zur Geltung, da8 durch Verzweigung der
Schularten auf die inhaltliche Richtung der Begabung, durch innere Gliede-
rung — etwa nach dem Mannheimer Vorbild — auf den Grad der Begabung
Riicksicht genommen werden muf3” 2).

Ich gehe auf Sprangers Darstellung des Prinzips der Briiderlichkeit mit
ihrem uns heute verdichtig gewordenen Pathos des Gemeinschaftsgedan-
kens, das sich spiter so verhingnisvoll ausgewirkt hat, nicht niher ein, da es

1 1921 in der Monatsschrift fiir hohere Schulen erschienen, spiter in ,Kultur und
Erziehung” aufgenommen.

2 Spranger, Kultur und Erziehung, 3. Aufl. 1925, S. 127.
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mir fiir das Verstindnis der Schulorganisation nicht so wesentlich zu sein
scheint wie die beiden andern. Von diesen allerdings meine ich, daB sie die
Polaritit, die jedem modernen Schulsystem innewohnt, gut charakterisieren.

2. Das liberale Prinzip der individuellen Freiheit und das demokratische
der Gleichheit sind in den verschiedenen Schulsystemen in ganz verschiede-
ner und oft duflerst komplizierter Weise miteinander verschrankt. Vergleicht
man das Schema des westdeutschen Schulaufbaus mit dem des amerikani-
schen, so scheint in dem ersteren die Freiheitsidee und im letzteren der
Gleichheitsgedanke das strukturbildende Prinzip zu sein: auf der einen
Seite eine mannigfach gegliederte Schulorganisation, in der aus dem Funda-
ment einer vierjahrigen gemeinsamen Grundschule mehrere voneinander
gesonderte Schultypen herauswachsen, die sich dann noch weiter verzwei-
gen; auf der anderen Seite das einfache 6-3-3-Aufbauschema der Elementary
School, Junior und Senior High School, bei dem es keine parallellaufenden
Schularten gibt, also eine Gliederung nur in der Vertikalen ohne jede Brei-
tendifferenzierung. Das amerikanische System erinnert an die Schulorgani-
sationspline von Comenius oder von Siivern, die ebenfalls nur eine Schulart
fiir eine Altersstufe vorsahen. Die deutsche Entwicklung ist diesen Konzep-
tionen eines einheitlichen Schulsystems jedoch nicht gefolgt. Die aus den
verschiedensten Bediirfnissen erwachsenen Schultypen haben sich weitge-
hend unabhingig voneinander entwickelt und bilden bis heute noch kein
einheitliches Ganzes.

So naheliegend nun aber auch die Zuordnung dieser beiden Formen der
Bildungsorganisation. zu den beiden Gestaltungsmotiven der Freiheit und
der Gleichheit sein mag, so tiuscht doch der dufere Eindruck.

Dafl das amerikanische Schulsystem fiir die verschiedenen Altersstufen
jeweils nur eine Schulart kennt, also dem klassischen Bild einer ,Einheits-
schule” entspricht, darf nicht so verstanden werden, als ob es nur eine fiir
alle Schiiler gleiche Art der Bildung vermittle. Ein 6ffentliches Schulwesen
von solcher Uniformitit wire nicht in der Lage, den sehr verschiedenartigen
Anforderungen gerecht zu werden, die eine hochdifferenzierte Industriege-
sellschaft heute an den Nachwuchs stellt. In der Tat gibt es hier innerhalb
der einen, fiir alle gleichen Schulart ganz verschiedene Bildungswege, die
den unterschiedlichen Anforderungen der arbeitsteiligen Gesellschaft wie
auch den mannigfaltigen individuellen Interessen der Schiiler entsprechen.
Ja man wird sagen miissen, da kaum ein anderes Schulsystem den indivi-
duellen Eigentiimlichkeiten, den subjektiven Neigungen und Zielen soviel
Raum gibt wie das amerikanische. Das wird durch eine innere Differenzie-
rung erreicht, die unsere deutsche Schule in dieser Form nicht kennt. Sie be-
ginnt schon im ersten Schuljahr, wo die Kinder ganz nach ihrem unterschied-
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lichen Entwicklungsstand, ihren individuellen Fihigkeiten und ihrem per-
sonlichen Tempo lesen, schreiben und rechnen lernen und wo niemand da-
ran denkt, alle Schiiler der Klasse gleichmiBig zu f6rdern und bis zum Ende
des Jahres auf den gleichen Leistungsstand zu bringen. Der Differenzierung
dient schlieflich in der High School ein reicher Katalog von Kursen, der je-
dem Schiiler die Zusammenstellung seines eigenen Lernprogramms erlaubt.
Hier ist ein hohes Maf von individueller Freiheit gegeben, das nun umge-
kehrt die Frage nahelegt, ob in diesem Schulsystem eine einheitliche Bildung
gewihrleistet ist. Dariiber wird jedoch spiter noch einiges zu sagen sein.

Betrachtet man im Vergleich damit unsere deutsche Schulorganisation, so
fallt zunichst der Reichtum an verschiedenartigen Schultypen ins Auge. Bei
niherer Betrachtung erweist sie sich jedoch als eigentiimlich starr. Hier
herrscht iiberall der Klassenunterricht, der allen Schiilern der Klasse das
gleiche Lernziel setzt, alle gleichmiflig voranschreiten 148t und der indivi-
duellen Freiheit nur wenig Spielraum gewshrt. Dieses System kennt Schiiler
nicht als Einzelne, sondern nur als Angehérige eines Klassenverbandes, die
als geschlossene Einheit auf abgesteckten Wegen in genormtem Tempo die
Schule durchlaufen3). Die Lehrginge sind fiir den einzelnen Schiiler nicht
oder kaum variabel, sie liegen fiir die verschiedenen Schultypen fest, und da
es keine individuellen Wege durch die Schule gibt, so kommt alles darauf
an, unter der begrenzten Zahl der vorhandenen Schullaufbahnen fiir den
Einzelnen diejenige herauszufinden, die seinen Fahigkeiten und Zielen am
besten entspricht. Je weiter einer in der gewihlten Schullaufbahn vorange-
kommen ist, um so schwerer ist es, Irrtiimer durch Ubergang in eine andere
Schulart zu korrigieren. Das deutsche Schulwesen ist zwar institutionell
starker differenziert als das amerikanische, es ist aber lingst nicht so flexi-
bel. Wir sind uns kaum bewuflt, wie stark es vom Gleichheitsprinzip be-
herrscht wird, ja wie sehr die Uniformitdt ein durchgehender Zug unserer
Bildungsorganisation ist. v

Welche geschichtlichen Griinde die Unterschiede zwischen der deutschen
und der amerikanischen Organisationsform haben, brauche ich nicht darzu-
legen?). Fiir unsere Betrachtung kommt es nur auf die Erkenntnis an, daf8
hier zwei verschiedene Grundformen der Organisation des Bildungswesens

3 Vgl. dazu auch meinen Aufsatz ,Das System des Klassenunterrichts” in der Wilhelm
Flitner gewidmeten Festschrift ,Erziehung und Schule in Theorie und Praxis”, hrsg. v.
Georg Geifller und Hans Wenke, Weinheim 1960.

4 Auf die geschichtlichen Wurzeln des amerikanischen Bildungssystems hat Rudolf
Haas in seinem Aufsatz ,Das amerikanische Bildungswesen” besonders hingewiesen.
Vgl. Froese, Haas, Anweiler, Bildungswettlauf zwischen West und Ost, Freiburg o. J.
(1961).
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sichtbar werden. Es ist notwendig, sie in ihrer systematischen Bedeutung
niher ins Auge zu fassen.

3. Unsere Betrachtung muf davon ausgehen, daf das dffentliche Bildungs-
wesen die gesamte Jugend ohne Ausnahme fiir ihr spiteres Leben in der
Welt der Erwachsenen vorzubereiten hat. Diese Aufgabe ist, wie schon
Comenius erkannte, nicht individuell zu 18sen, einmal wegen der grofien
Zahl der Schiiler, dann aber auch, weil es Anforderungen gibt, die fiir alle
gleichermaBen gelten. Deshalb muf8 die Organisation der Schule auf die
gleiche Behandlung aller bedacht sein. Diese erstreckt sich auf die allgemeine
Schulpflicht, den Schulbeginn, die Schuldauer usw. bis hin zu der nicht ge-
ringen Anzahl der fiir alle geltenden Forderungen des Lehrplans. Die Schule
als eine Institution des Massenunterrichts und der Massenerziehung wire
gar nicht mdglich, wenn die Gleichheit nur eine fiktive Voraussetzung ware
und nicht in der weitreichenden tatsichlichen Gleichheit der Menschen eine
reale Grundlage hitte. Ob diese Gleichheit, wie bei Comenius, religids ge-
deutet wird oder politisch wie bei Condorcet und Siivern, ob sie als eine ur-
spriingliche verstanden wird, die verlorengegangen und durch die Erziehung
wiederherzustellen ist, spielt fiir das Organisationsproblem nur eine geringe
Rolle. Wesentlich ist, daB8 die 6ffentliche Erziehung sich auf das fiir alle Ge-
meinsame griinden muf. In diesem Sinne ist die Gleichheit das Fundamen-
talprinzip jeder umfassenden Bildungsorganisation.

Nun handelt es sich dabei aber nicht um eine uneingeschrankte Gleich-
heit, denn die Verschiedenheiten der Menschen lassen sich nicht ignorieren.
Schon die Unterschiede des Alters, die bei der Jugend besonders hervortre-
ten, verlangen ihr Recht und miissen durch eine entsprechende Gliederung
der Schiiler nach Altersgruppen beriicksichtigt werden, wenn auch inner-
halb der Altersklasse das Gleichheitsprinzip seine Geltung behilt. Ahnliches
gilt fiir die Geschlechtsunterschiede.

Auch die Unterschiede, die sich aus der Gunst und Ungunst der sozialen
Verhiltnisse und des persdnlichen Schicksals ergeben, kann die Schulorga-
nisation nicht iibersehen. Wenn sie allen Schiilern die gleichen Bildungs-
mdglichkeiten einrdumen will, muf sie dafiir sorgen, daf die Mangel der
hiuslichen Erziehung und des Milieus nach Moglichkeit ausgeglichen wer-
den. Die Gleichheit der Chancen erscheint uns heute als ein unabdingbares
Gebot der sozialen Gerechtigkeit. Das ist der Sinn der Grundschule, da8 sie
am Anfang der Schulzeit fiir eine Anzahl von Jahren alle Schiiler den glei-
chen Bedingungen unterwirft, damit keiner in den #uBeren Moglichkeiten
seiner weiteren Bildung benachteiligt sei. Es geht hierbei um die Gleichheit
der Umstinde, die etwas anderes ist, als eine angestrebte Gleichheit der zu
bildenden Personen. In der 6ffentlichen Diskussion wird beides hiufig mit-
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einander verwechselt, was eine der Ursachen fiir das Miverstindnis der
Einheitsschule nicht nur bei vielen ihrer Gegner, sondern auch bei manchem
ihrer Anhinger ist. MifSverstindlich ist auch der Begriff der Startgleich-
heit, weil er zu der Meinung verleitet, man miisse die in ihrer Entwicklung
Begiinstigten an der gezogenen Startlinie solange festhalten, bis die Nach-
ziigler alle herangekommen seien. Daf sich in der Praxis die Grundschule oft
so auswirkt, ist nicht zu leugnen. Es kann aber nicht darum gehen, die Fort-
geschrittenen zu hemmen, sondern die Benachteiligten in besonderer Weise
zu fordern, damit sie nachholen kénnen, was an ihnen versiumt worden
ist. Deshalb kann schon in der Grundschule der Grundsatz der Gleichheit nur
mit Einschrankung gelten.

Schlieflich muf3 sich die Schule mit der individuellen Ungleichheit aus-
einandersetzen, die ihre Ursache in der Person des Schiilers hat. Ist die Un-
gleichheit der Umstinde ein im wesentlichen negativer Faktor, dem entge-
gengewirkt werden muf, so sind die individuellen Besonderheiten, aufs
Ganze gesehen, positiv zu werten. Und zwar nicht nur, weil ihre Unter-
driickung der subjektiven Entfaltung abtriglich wire, sondern auch deshalb,
weil die hochspezialisierte moderne Kultur auf die Pflege der Eigentiimlich-
keiten angewiesen ist.

Damit wird aus mehreren Griinden das primidre Prinzip der Gleichheit
durch das sekundire der individuellen Freiheit relativiert, was seinen orga-
nisatorischen Ausdruck in der Differenzierung findet. Von der Art und
Weise dieser Differenzierung hingt es ab, welches Verhiltnis Gleichheit
und Freiheit in einem Schulsystem zueinander einnehmen.

II

1. Die europiische Schultradition differenziert ausschlieflich oder vor-
wiegend nach Schultypen. Es gibt hdhere, mittlere und-Elementarschulen;
es gibt Schulen, die ihren Bildungsschwerpunkt in den klassischen Sprachen,
in den neueren Sprachen, in der Mathematik und den Naturwissenschaften,
im Musischen oder auch in der Wirtschaft haben, es gibt Berufsschulen der
verschiedensten Fachrichtungen, und es gibt neben der Normalschule die
mannigfaltigen Formen der Sonderschule. Dabei handelt es sich immer um
vollstiandige, fiir sich bestehende Schulen, die darauf angelegt sind, daB sie
von Anfang bis Ende durchlaufen werden. Sie haben ihre Eigenart in einer
z. T. langen Geschichte entwickelt und legen im allgemeinen grofen Wert
auf ihre Besonderheit. Die Meinung, daf8 diese Typengliederung auf vor-
gegebene Begabungstypen zuriickgehe, ist nicht haltbar; die Schularten sind
vielmehr auf die verschiedenartigen Bediirfnisse der Gesellschaft ausgerich-
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tet, die zu unterschiedlichen Anforderungen der Schule fithren und damit
die entsprechenden Begabungen herausfordern und prigen.

Eine nach Schularten, also institutionell differenzierte Organisation des
Bildungswesens, fiir die ich als Beispiel das bundesdeutsche Schulsystem
genannt habe, kann die unterschiedlichen Formen der Bildung jeweils in
eindrucksvoller Geschlossenheit reprisentieren. Man braucht dabei nicht nur
an die alten Gelehrtenschulen wie Schulpforte und andere zu denken, auch
ein modernes musisches Gymnasium, das den Einzelnen in eine geformte
Welt der Musik und der Bilder hineinstellt, kann eine grofle erziehende
Kraft ausstrahlen. Entscheidend ist dabei, daff der betreffende Bildungs-
typus, d. h. die besondere Art, in der die verschiedenen geistigen Inhalte zu
einer Einheit zusammenwachsen, in der Schulform seinen entsprechenden
Ausdruck findet. Die Gliederung eines Bildungswesens nach Schultypen ist
eine Gliederung nach Bildungsidealen und nur als solche pidagogisch ver-
stindlich und gerechtfertigt. Sie ermdglicht dem einzelnen Schiiler eine be-
grenzte Freiheit der Entscheidung, unterwirft ihn danach aber dem Gleich-
heitsanspruch des Typus, so daf die aus dem Rahmen fallenden Eigentiim-
lichkeiten keine Beriicksichtigung mehr finden.

Nun muff aber gefragt werden, wie weit die verschiedenen Schularten
heute noch solche ausgeprigten Typen darstellen. Die meisten unserer
Gymnasien fiihren mathematisch-naturwissenschaftliche und neusprachliche
Ziige unter einem Dach, und viele altsprachliche Gymnasien gabeln sich von
der dritten Fremdsprache an in einen griechischen und einen franzésischen
Zug. Die verschiedenen Kombinationen der Sprachenfolge tragen weiter da-
zu bei, die Konturen der Schulform zu verwischen, so daf8 bei den héheren
Schulen nur noch in Ausnahmefillen von eindeutig geprigten Schultypen
mit einem ihnen eigentiimlichen Geist die Rede sein kann. Die seit dem 19.
Jahrhundert sich vollziehende Nivellierung der Schularten, die eine Teiler-
scheinung des allgemeinen gesellschaftlichen Nivellierungsprozesses ist,
fithrt zu einem Pluralismus gleichgearteter Einzelschulen, die ihren mehr-
fachen Aufgaben dadurch gerecht zu werden versuchen, da8 sie intern nach
verschiedenen , Ziigen” differenzieren. Auch das ist noch eine institutionelle
Form der Differenzierung, denn die Ziige sind feste Einrichtungen von
Dauer, sie haben aber nicht die gleiche atmosphirische Bildungskraft wie
die aus einem Geist lebende Schule, die alle ihre Schiiler nach dem gleichen
Lehrplan unterrichtet und nicht verschiedene Bildungsgehalte zur Wahl an-
bietet.

2. Die Differenzierung nach Schularten kann der individuellen Eigenart
der Schiiler nur zum Teil gerecht werden. Spranger hat deshalb in dem ein-
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gangs angefithrten Zitat gefordert, daf dem Individualititsprinzip in einer
doppelten Form Rechnung zu tragen sei: durch Verzweigung der Schularten
miisse auf die inhaltliche Richtung der Begabung, durch innere Gliederung,
etwa nach dem Mannheimer Vorbild, auf den Grad der Begabung Riicksicht
genommen werden. Ob die iibliche Unterscheidung von Begabungsrichtung
und Begabungsgrad das komplexe Begabungsproblem nicht allzusehr ver-
einfacht, mag dahingestellt sein. Ich habe schon erwihnt, da die Verzwei-

*gung der Schularten nicht kausal in den Begabungsrichtungen begriindet ist,
sondern final in der Mannigfaltigkeit unserer Kultur, auf die hin erzogen
wird. Doch ist der Sprangersche Hinweis auf die Unterschiede im Grad der
Begabung fiir uns wertvoll, weil er einen weiteren Aspekt der Differenzie-
rung sichtbar macht.

Das Mannheimer Schulsystem, das um die letzte Jahrhundertwende von
Anton Sickinger entwickelt wurde, stellt bekanntlich den Versuch dar, die
Schiilerschaft groBer Volksschulkdrper nach ihrer Begabungshshe, bzw.
nach dem Grad ihrer Leistungsfihigkeit so zu gliedern, dafl die normalen
Schiiler, die unter dem Durchschnitt liegenden und die dariiber hinausragen-
den jeweils gesonderte Klassen bilden. Dabei ging Sickinger davon aus, daB
der Schulunterricht als Kollektivunterricht die groftmdgliche Homogenitit
der Schulklasse zur notwendigen Voraussetzung habe. Diese Gliederung
hat sich in Deutschland nicht durchgesetzt, wir finden sie heute aber im
englischen Schulsystem in ganz dhnlicher Weise wieder.

Der Aufriff des englischen Bildungswesens ist in seinen Hauptmerkmalen
von dem deutschen nicht sehr verschieden. Nach der fiir alle Kinder gemein-
samen sechsjdhrigen Grundstufe der Primary Education, bei der auf die
zweijihrige Infant School die vierjihrige Junior School folgt, gliedert sich
auf der nichsten Stufe die Secondary Education in drei parallele Schularten
auf (tripartite system): die Secondary Modern School, die Secondary Tech-
nical School und die Secondary Grammar School. Im Unterschied zur deut-
schen kennt die englische Schule aber innerhalb der Schularten noch eine
Aufteilung der Schiiler nach ihrer Intelligenz (IQ) und ihren Leistungen in
Englisch und Mathematik. Von der Junior School an laufen mehrere
~Streams” nebeneinander, die mit A, B, C usw. oder zur besseren Ver-
schliisselung auch mit allen méglichen anderen Signaturen bezeichnet wer-
den, also parallele Klassenziige, die in ihrem Leistungsniveau verschieden,
dafiir aber in sich homogen sind. Dadurch ergibt sich eine iiber die inhaltlich
bestimmte Gliederung nach Schultypen hinausgehende, vorwiegend auf for-
malen Kriterien beruhende Differenzierung der Schulorganisation; wobei
man freilich nicht iibersehen darf, daf auch gleichwertige streams in ihren
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Lehrpldnen verschieden sein, da also zu den auf die Hshe der Anforderun-
gen bezogenen formalen Gesichtspunkten der Gliederung nachtriglich noch
inhaltliche Momente hinzutreten kénnen. Das trifft insbesondere fiir die
Comprehensive School zu, die in sich inhaltlich differenzieren muf, da sie
von dem tripartite system abweicht und die drei Arten der Secondary School
in eine zusammenfagt.

Ob sich das Streaming-Verfahren auf die Dauer bewihren wird, ist fiir
den Aufenstehenden schwer zu beurteilen. Die groftmdgliche Gleichheit
der Schiiler einer Klasse hat fiir den Unterricht gewif} ihre Vorteile; macht
man sie aber zum dominierenden Prinzip, so verkennt man, daf auch das
Niveaugefille wichtig ist und eine grofe pidagogische Bedeutung haben
kann, weil es in der Schule nicht nur um die Leistung geht, sondern auch
um das Zusammenleben mit den Andersgearteten. Die pidagogische Be-
wegung in Deutschland hat deshalb den Plan Sickingers nicht aufgenom-
men. Sein Versuch ist aber auch daran gescheitert, daf das Streben nach
Homogenitdt der Schulklasse zu immer speziellerer Aufgliederung des
Mannheimer Schulwesens fiihrte, was die zentralistische Zusammenfassung
der bis dahin selbstindigen Einzelschulen zu dem GroBbetrieb eines gesamt-
stddtischen Volksschulkdrpers zur notwendigen Folge hatte. Denn da die
Klassenstirke an die iibliche Norm gebunden ist, hiingt die Moglichkeit der
Gliederung in verschiedenartige parallele Klassenziige von der GroBe der
Schule ab. Je mehr Schiiler, um so stirker 148t sich das Schulsystem durch-
gliedern. Schiilerzahl und Differenzierungsgrad stehen also in einem arith-
metischen Verhiltnis zueinander, jedenfalls solange man die Klasse als die
kleinste Differenzierungseinheit ansieht.

Die beschriebene Differenzierung nach Schularten und Leistungsklassen
sucht dem Freiheitsprinzip dadurch Rechnung zu tragen, daf sie eine auf
das Typische beschrinkte Anzahl von institutionalisierten Bildungswegen
zur Wahl stellt. Sie gewihrt dem Einzelnen einen begrenzten Spielraum,
indem sie den Geltungsbereich des Gleichheitsprinzips einschrinkt. Die
Freiheit der Wahl ist aber nur ein einmaliger Akt. Ist der Schiiler in die
seiner Eigenart entsprechende Schulform oder Klassenart einmal eingetre-
ten, so ist er an den festgelegten Bildungsgang gebunden. Er ist nicht in der
Lage, ihn zu verindern; weder kann er ihn abkiirzen noch kann er ihn
seinen wechselnden Neigungen oder seiner individuellen Eigenart, soweit
sie dem Typus nicht entspricht, anpassen. Institutionelle Differenzierung
ist immer auf Dauer angelegt und darum von verhiltnismiBig geringer
Elastizitit; sie ist am Typus und nicht am Einzelnen orientiert; sie hat mehr
das Objektive der Bildung als die Verschiedenheit der Subjekte im Auge.
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III

Nun gibt es noch andere Formen der Differenzierung, die nicht den Cha-
rakter fester Einrichtungen tragen und darum dem Besonderen der Situation
und ihren Verinderungen besser angepafit werden kénnen. Ich méchte sie
unter dem Begriff der elastischen Differenzierung zusammenfassen. Dazu
gehoren alle wechselnden Gruppierungen innerhalb der Klasse wie auch
die von der Klasse unabhingigen nichtstindigen Organisationsformen,

also im wesentlichen der Gruppenunterricht, der Kursunterricht und der
Einzelunterricht.

1. Ist die Klasse eine feste Einheit von Schiilern, die in threm Kernbestand
fiir mehrere Schuljahre, mdglichst fiir die ganze Schulzeit zusammenbleibt,
so ist die Gruppe innerhalb der Klasse nicht von gleicher Dauer. Sie tritt im
allgemeinen fiir bestimmte, klar abgegrenzte Aufgaben zusammen, 18st sich
nach deren Erfiillung wieder auf, wechselt bei neuen Aufgaben ihre Zu-
sammensetzung, ihre Grofe, ihre Arbeitsweise, stellt also gegeniiber der
groferen und schon darum schwerfilligeren Klasse einen lockeren, beweg-
lichen, anpassungsfihigen Verband dar, der dem einzelnen Schiiler in hdhe-
rem Mafle Gelegenheit zur Entfaltung seiner besonderen Fihigkeiten gibt.
Ist die Klasse auf ihrem Weg durch die Schule, ungeachtet ihrer jeweiligen
Zusammensetzung, durch den Aufbau des fiir alle geltenden Lehrplans fest-
gelegt, so hat die Gruppe wesentlich mehr Bewegungsfretheit. Sie kann vor
allem da, wo Arbeitsteilung mdoglich ist, geeignete Spezialauftrige iiber-
nehmen, dadurch ihren besonderen Beitrag zur Gesamtarbeit der Klasse
liefern und auf diese Weise auch leichter einen Zugang zum gréferen Sach-
zusammenhang finden, der ihr bei dem {iiblichen gemeinsamen Vorgehen der
Klasse vielleicht verschlossen bliebe.

Die Auflockerung der starren Unterrichtsfront durch Arbeitsteilung und
Gruppenbildung ist allerdings nur mdglich, wenn das dem Klassenunter-
richt zugrunde liegende Gleichheitsprinzip in seinem Geltungsanspruch
beschnitten wird. An alle Schiiler der Klasse die gleichen Anforderungen
stellen, die von allen auf die gleiche Weise erfiillt werden sollen, bedeutet
eine Uniformierung des Schulunterrichts und einen Verzicht auf die grofen
padagogischen Moglichkeiten, die aus der Aktivierung der individuellen In-
teressen und der speziellen Fihigkeiten des Einzelnen erwachsen. Deshalb
ist es sinnvoll, Gruppen zu bilden, die dem Einzelnen eine freiere Betiitigung
erlauben.

" Dabei kann es sich vor allem in der Pflichtschule als notig erweisen, nicht
nur verschiedenartige, dennoch aber gleichwertige Anforderungen zu stel-
len, sondern die Anspriiche auch ihrer Hohe nach zu differenzieren. Dem
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oft sehr groBen Leistungsgefille einer Volksschulklasse, das sich meist im
Rechen- und im Rechtschreibunterricht zeigt, kann durch Bildung von Lei-
stungsgruppen mit unterschiedlichen Lehrzielen Rechnung getragen werden,
die dann freilich eine groBere Bestindigkeit haben. Sie sind in ihrem Cha-
rakter den englischen streams verwandt, ohne institutionalisiert zu sein,
sind daher flexibler und nehmen eine Zwischenstellung zwischen den
streams und den wechselnden Gruppen des arbeitsteiligen Unterrichts ein.

2. Bindet man die Gruppe an einen vorgeplanten Lehrgang, so spricht
man im allgemeinen nicht mehr von Gruppen-, sondern von Kursunterricht.
Der Klassenunterricht vereinigt immer mehrere Lehrginge zu einem Gan-
zen, der Kursunterricht bezieht sich nur auf ein einzelnes Fachgebiet oder
einen Teil desselben: man nimmt in der Volkshochschule an einem Deutsch-,
einem Spanisch-, einem Kochkursus teil, oder man absolviert einen Kursus
in Erster Hilfe, in der Schweifltechnik, im Maschinenschreiben. Wir kennen
den Kursus meist als eine Einrichtung zur isolierten Erlernung bestimmter
Fertigkeiten, aber er greift doch inhaltlich dariiber hinaus. Eine gewisse
Isolierung ist thm eigen, er bildet keinen Zusammenhang mit #hnlichen
Veranstaltungen, sondern besteht selbstindig. In seiner Zusammensetzung
ist er gewdhnlich von lingerer Dauer und groferer Stabilitit als die Gruppe
im arbeitsteiligen Unterricht, verlangt also eine gréflere Bestidndigkeit von
den Teilnehmern, ohne doch eine Dauerinstitution wie die Klasse zu sein.
Deshalb kénnen Kurse innerhalb der Klasse bestehen, wie auf der Ober-
stufe der hoheren Schule, sie kénnen neben dem Klassenunterricht herlau-
fen und Schiiler verschiedener Klassen umfassen, wofiir die ,Niveaugrup-
pen” des Jena-Plans ein Beispiel sind, und sie kdnnen schlieflich an die
Stelle der Klasse treten, wie in der amerikanischen High-School oder bei uns
auf den Hochschulen. Im letzteren Falle ergibt sich eine vom Klassensystem
vollig abweichende Struktur der Schulorganisation.

Das Kurssystem kann dem Schiiler ein wesentlich gréBeres Maf8 an Frei-
heit gewihren als der Klassenunterricht. Es erlaubt die freie Wahl in bezug
auf die Zahl und den Inhalt der Kurse sowie ihren Wechsel in bestimmten
Zeitabschnitten. Im Extremfall liefert die Schule mit ihren Kursen den Schii-
lern ein vollstindiges Bildungsangebot, aus dem sie sich, beraten von den
Lehrern, das fiir sie Passende aussuchen konnen. So hat man von der ame-
rikanischen High School nicht zu Unrecht gesagt, da8 sie eine ,Bildung nach
MaB” vermittle. Je grofer die Schule, je mehr Lehrer, Riume, Lern- und
Lehrmaterial sie hat, um so zahlreicher und vielfiltiger kénnen die Kurse
sein, die sie einrichtet. Dabei ist die Zahl der Teilnehmer zwar nicht unwich-
tig, aber ein schwach besuchter Kursus 148t sich wegen seiner relativ kurzen
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Dauer wirtschaftlich leichter rechtfertigen als eine unterbesetzte Klasse die
ganze Schulzeit hindurch.

Zwar gibt es auch im Kurssystem Einschrinkungen der individuellen Frei-
heit. Auch die High School und das College in den Vereinigten Staaten ken-
nen obligatorische Kurse neben den wahlfreien, und die deutsche Universi-
tit, die ja gleichfalls ein Kurssystem darstellt, neigt immer mehr dazu, feste
Studienginge vorzuschreiben. Aber solange die Lehrginge der Kurse nicht
fest miteinander verkoppelt werden, wie es bei den Lehrplinen fiir die Klas-
sen der Fall ist, behilt das Kurssystem grofere Moglichkeiten der individu-
ellen Anpassung.

Das gilt auch fiir jene Sonderform von Kursen, die dem Klassensystem
am nachsten verwandt ist, die sogenannten ,Fachklassen”, wie wir sie von
August Hermann Francke her kennen. Sie sind nicht Klassen im iiblichen
Sinn, sondern eher verlingerte Einzelkurse, mehrjihrige Lehrginge, die
aber nicht miteinander verbunden sind, so daf in den verschiedenen Fichern
getrennte Versetzungen erfolgen kénnen. Das gibt dem Schiiler groBere
Freiheit in bezug auf die wechselnde Akzentuierung seiner Arbeit und das
unterschiedliche Tempo des Durchlaufens der einzelnen Fachlehrginge.

Gruppenunterricht und Kursunterricht unterscheiden sich vom Klassen-
unterricht dadurch, daf8 bei den ersten beiden die Zusammensetzung der
Teilnehmer hiufiger wechseln kann, wihrend sie beim Klassenunterricht,
wenigstens der Konzeption nach, immer die gleiche bleibt. Deshalb erlauben
die ersteren leichter Korrekturen von falschen Entscheidungen und bessere
Anpassung an die Entwicklung der Interessen und der Leistungen des Ein-
zelnen. Gemeinsam ist allen dreien aber, daf} sie es, wie beim Schulunter-
richt iiblich, nicht mit einem einzelnen Schiiler, sondern mit mehreren zu tun
haben, mag deren Zahl auch jeweils verschieden grof sein. Nun gibt es
aber auch ,individual work” in der Schule, und wenn wir diesen Begriff mit
Einzelunterricht iibersetzen, so miissen wir uns fragen, ob damit nicht ein
fremdes Element in die Schule kommt, das sie in ihrer Struktur verindert,
ihre heutige Form vielleicht sogar véllig aufldst.

3. Wenn heute von Einzelunterricht in der Schule gesprochen wird, so ist
nicht an Privatunterricht gedacht, bei dem ein einzelner Schiiler seine Bil-
dung mit Hilfe eines nur fiir ihn bestimmten Lehrers auf seine ganz indivi-
duelle Weise erwirbt. Das widerspriche in der Tat den Méglichkeiten und
dem Sinn des Schulunterrichts, der stets ein Unterricht fiir viele ist. Es wiren
ebensoviel Lehrer wie Schiiler nétig, wenn nicht jeder Lehrer immer fiir eine
grofere Schiilerzahl zu sorgen hitte. Daran kann sich prinzipiell auch beim
Einzelunterricht in der Schule nichts indern, wenn man einmal von den
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Ausnahmefillen ganz individueller Hilfe absieht, die es in jeder Schulstunde
gibt, die aber keinerlei Einfluf auf die Struktur der Unterrichtsorganisation
haben.

Einzelunterricht in der Schule meint also nicht Unterricht eines Lehrers
fiir einen einzelnen Schiiler, sondern, wie die amerikanische Terminologie
es richtig bezeichnet, Einzelarbeit des Schiilers, bei welcher der Lehrer nicht
in Erscheinung tritt. Das kann etwa so geschehen, daf8 der Schiiler bei einer
sprachlichen oder bildnerischen Darstellung vollig frei seinen personlichen
Intentionen folgt, was heute zu den selbstverstindlichen Alltiglichkeiten
jeder Unterrichtsform gehort.

In einem besonderen Sinne versteht man aber unter Einzelarbeit, daf der
Schiiler statt vom Lehrer von einem Lehrbuch oder einer Arbeitsanweisung
geleitet wird, wie es beim Dalton-Plan geschieht, oder da} er, wie in der Mon-
tessori-Methode, bei didaktischen Spielen oder neuerdings im programmier-
ten Unterricht sich der im methodisch geformten Arbeitsmaterial liegenden
Fithrung anvertraut. In diesen Fillen fehlt die unmittelbare Einwirkung des
Lehrers; er braucht nicht einmal persdnlich anwesend zu sein, weil er sozu-
sagen in objektiver Form présent ist. Er fiihrt den Schiiler mittelbar auf ei-

nem Weg, den er vorher im Aufbau des didaktischen Materials festgelegt
hat.

Welchen Umfang diese Einzelarbeit annehmen kann, hingt u. a. davon
ab, wie weit entsprechende Arbeitsmittel zur Verfiigung stehen. Die ameri-
kanische Schule hat darin einen erheblichen Vorsprung vor der europiischen.
Die Schulbiicher sind dort ganz auf die selbstindige Benutzung durch die
Schiiler angelegt, anders als bei uns, wo sie ohne die Erlduterung des Lehrers
meist nur schwer verstindlich sind, und es gibt eine reiche Fiille von Ma-
terial fiir das weit verbreitete individual work.

In der Schule haben wir unter Einzelunterricht also Selbstunterricht®) zu
verstehen, der den Schiiler von der unmittelbaren Fiithrung des Lehrers und
der stindigen Riicksichtnahme auf die Mitschiiler, die mit ihm zusammen
unterrichtet werden, unabhingig macht. Er kennt keine Klasse oder
Gruppe, sondern stellt den Schiiler ganz auf sich selbst. Hier handelt es sich
— so hat es jedenfalls den Anschein — um die duBerste Form einer Individu-
alisierung des Unterrichts, die dem Schiiler das héchste Maf8 an Freiheit
gewihrt. Helen Parkhurst spricht denn auch in ihrem Dalton-Plan von' , Free
Work” und beruft sich, dhnlich wie Maria Montessori, ausdriicklich auf das
Freiheitsprinzip.

5 Vgl. dazu auch Berthold Michael, Selbstbildung im Schulunterricht, Weinheim 1963.



92 GEISSLER

Nun wird man die groSen Moglichkeiten dieser Unterrichtsform fiir die
freie individuelle Bildung nicht verkennen diirfen: die Arbeitsaufgaben kon-
nen der besonderen Lernsituation des Einzelnen genau angepafit werden;
jeder kann seinem eigenen Arbeitstempo folgen und muf nicht mit den
andern im Gleichschritt marschieren; er ist unabhingig von der beim grée-
ren Verband nicht zu entbehrenden schematischen Zeitregulierung durch
den Stundenplan; er muf§ nicht stindig an der kurz gehaltenen Leine des
Lehrers gehen; und schlieBlich lernt er, fiir seine Arbeit selbst die Verant-
wortung zu iibernehmen. Das sind unverkennbare Vorziige.

Sieht man aber genauer hin, so entdeckt man sehr bald auch die eng ge-
zogenen Grenzen dieser Freiheit. Da der Schiiler sich nicht allein aus eigener
Kraft bilden kann, bleibt er auf die Hilfe des Lehrers angewiesen. Sie er-
folgt hier durch vorfabriziertes Material, das nicht fiir jeden Schiiler einzeln
angefertigt werden kann, sondern fiir alle verwendbar sein mu8. Es ist wie
alle Serienfertigung genormt. Das wird am deutlichsten bei den modernen
Lernprogrammen, deren Standardisierung grofle Investitionen erfordert.
Dieses Material muf8 also das Individuelle, von der Norm Abweichende,
gerade ausklammern, es kann sich nur am Gesetz der Sache und an den ty-
pischen methodischen Méglichkeiten orientieren. So vermag bei der voraus-
geplanten, auf konfektionierte Hilfen angewiesenen indirekten Steuerung
der Lehrer auf die Eigentiimlichkeit des Einzelnen noch weniger Riicksicht
zu nehmen als im Klassenunterricht, dessen Ablauf er immerhin persénlich
regulieren und den wechselnden Umstinden anpassen kann. Das Prinzip
der Gleichheit, das wir als das Fundamentalprinzip der Schule erkannt ha-
ben, schligt also auch bei der scheinbar ganz auf Freiheit angelegten Einzel-
arbeit des Schiilers durch: es ist wirksam im genormten Material. Damit
wird der relative Wert dieser Unterrichtsform nicht bestritten, denn die an-
gefithrten Griinde fiir jhre Rechtfertigung bleiben durchaus bestehen.

Die Begrenzung der individuellen Freiheit durch die Materialisierung des
Lernprozesses hat auch ihre positive Seite, insofern der junge Mensch ler-
nen muf, ohne die stindige direkte Hilfe des Lehrers dem Gang einer Sache
zu folgen und mit den dabei auftretenden Schwierigkeiten allein fertig zu
werden. Die versachlichte Hilfe kann allerdings nicht die Norm sein. Der
Heranwachsende braucht die persénliche Fithrung des Lehrers, der sich auch
unter den ungiinstigen Bedingungen des kollektiven Klassenunterrichts auf
den einzelnen Schiiler und seine personlichen Schwierigkeiten immer noch
besser einstellen kann, als eine Lernmaschine oder eine gedruckte Arbeits-
anweisung das vermag. Diese Lernhilfen kénnen nur schematisch verfahren,
auch wenn das Programm noch so sehr den individuellen Verschiedenhei-
ten Rechnung zu tragen sucht.
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Es diirfte deutlich geworden sein, daf alle Differenzierungsbestrebungen
da ihre Grenze haben, wo der Charakter der Schule als einer Stitte gemein-
schaftlicher Erziehung und gemeinschaftlichen Unterrichts gefihrdet wird.
Ich habe bereits erwdhnt, daf§ die Jugend nicht nur ihrer groflen Zahl wegen
in der Schule gemeinsam erzogen wird, sondern weil sie einmal Aufgaben
zu erfiillen hat, die bei aller Spezialisierung unserer Kultur doch an gemein-
same inhaltliche Vorausetzungen und an die Fihigkeit zur Zusammenarbeit
und zum Zusammenleben gebunden sind. Die Jugend dafiir vorzubereiten,
ist der spezifische Auftrag der 6ffentlichen Schule, und von dieser Zielset-
zung muf alle Schulorganisation ausgehen. Prinzipiell wird damit die Frei-
heit des Einzelnen negiert und die Gleichheit zur Richtschnur gemacht. Das
hat am radikalsten Hegel formuliert, der in seiner ,Philosophie des Geistes”
die Forderung, der Lehrer habe sich nach der Individualitit jedes seiner
Schiiler zu richten, fiir leeres Gerede erklirt und betont, mit der Schule be-
ginne ein Leben nach einer allen gemeinsamen Regel, bei dem der Geist zum
Ablegen seiner Absonderlichkeiten und zum Wissen und Wollen des Allge-
meinen gebracht werden miisse%). Wir wissen heute allerdings, daf8 die
Schule auch die Besonderheiten pflegen muf, weil sie in unserer Gesellschaft
ebenso unentbehrlich sind wie das Gemeinsame, weil der Einzelne einen un-
verzichtbaren Anspruch auf seine Eigenart hat und weil er oft nur von sei-
nem Besonderen aus den Zugang zum Allgemeinen findet. Als Gegenge-
wicht gegen die in der Natur der Schule angelegte Gefahr der Nivellierung
ist deshalb die auf die Freiheit des Einzelnen gerichtete Differenzierung
unentbehrlich.

Fiir die beste Verbindung von Freiheit und Gleichheit im Schulleben gibt
es keine festen Regeln. Auch fiir die Organisation der Schule kann man
nicht allgemein und fiir alle Zeiten bestimmen, in welcher Form beiden
Prinzipien Rechnung getragen werden soll. Aber in der Situation einer Zeit
und im historisch gegebenen Einzelfall muf immer wieder das Grundver-
hiltnis {iberpriift und festgestellt werden, ob die Akzente nicht neu gesetzt
werden miissen.

So hat die gegenwiirtige amerikanische Diskussion iiber die High-School
und das College?) deutlich werden lassen, daf8 die bisher den einzelnen
Schiilern zugestandene sehr weitreichende Freiheit in der Wahl der Bil-

6 Hegel, Simtl. Werke, hrsg. v. Herm. Glockner, Stuttgart 1929, Bd. 10, S. 88.

7 Vgl. den Rockefeller-Bericht , The Pursit of Excellence” und den Conant-Bericht , The
American High School Today”, beide iibersetzt und herausgegeben von Hartmut v. Hen-
tig unter dem Titel ,Die Schule zwischen Bewahrung und Bewadhrung”, Stuttgart 1960.
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dungsinhalte zu einer alarmierenden Vernachlissigung nationaler Notwen-
digkeiten gefiihrt hat, vor allem was die naturwissenschaftliche Bildung an-
geht. Wenn auch die Kritiker nicht daran denken, die dem amerikanischen
Bildungswesen innewohnende Freiheit im Wettlauf mit der Sowjetunion
preiszugeben und sich deren gering differenziertes Schulsystem zum Vor-
bild zu nehmen, so betonen sie doch stirker die Herausforderung des Ein-
zelnen durch die fiir alle gleichen Anspriiche.

In diesen Auseinandersetzungen ist die strukturelle Schwiche des reinen
Kurssystems zutage getreten: es garantiert nicht ohne weiteres die Erfiil-
lung der von der Kultur und der Gesellschaft an die heranwachsende Gene-
ration zu stellenden Anforderungen und begiinstigt leicht einen bequemen
Individualismus, der sich mit einer bruchstiickhaften Bildung begniigt. Die
offentliche Erziehung darf aber am wenigsten den fiir alle geltenden An-
spruch vernachldssigen und die Tatsache vergessen, daB es oft gerade die
sperrigen Aufgaben sind, die die Bildung aktivieren. Deshalb diirfte die
Verbindung eines Systems von wahlfreien Kursen mit einem auf lange
Sicht arbeitenden Kernunterricht einer einseitigen L&sung immer vorzu-
ziehen sein.

Umgekehrt wird bei der Betrachtung des deutschen Bildungswesens im-
mer deutlicher, dal unsere iiberlieferte institutionelle Differenzierung nach
Schultypen weder den Anforderungen der heutigen Gesellschaft noch dem
derzeitigen Stand unserer pidagogischen und psychologischen Erkenntnis
ganz gerecht werden kann. Wir haben ein System von starren Bildungs-
gédngen, bei dem fast alles von der richtigen Entscheidung in einem einzigen
Zeitpunkt abhingt. Es gibt keine Moglichkeit, sich vor der Entscheidung
fiir einen der zur Wahl stehenden Schulwege an den neuen Anforderungen
zu erproben; die Anforderungen sind fiir jede Schulart fest gebiindelt und
miissen als Ganzes hingenommen werden, wobei es nur auf den spiteren
Stufen einige Variationen gibt. Was not tut, jedenfalls im allgemeinbilden-
den Schulwesen, ist nicht die Vermehrung der Schultypen, die das System
nur noch unbeweglicher und uniibersichtlicher machen wiirde, sondern eher
ihre Verringerung, dafiir aber eine elastische innere Differenzierung durch
Kurse, die sich um einen gemeinsamen Kern lagern.

Es scheint der groBe Vorzug des schwedischen Schulgesetzes von 1962 zu
sein, daf dort nicht mehr Schiiler fiir festgelegte Schulwege ausgelesen wer-
den, sondern daff ihnen die Freiheit gegeben wird, durch mehr und mehr
sich differenzierende Zuwahl von Unterrichtsgegenstinden zu einem fiir
alle gemeinsamen Kern sich allmihlich ihren eigenen Weg durch die Schule
zu bahnen. So wird der Klassenunterricht nach und nach durch Kursunter-
richt ergénzt und gliedert sich schlieflich in 9 verschiedene ,Linien” auf, die
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im neunten Schuljahr, also erst sehr spit, den Anfang der institutionellen
Differenzierung bilden. Wie auch immer man zu den Einzeilheiten dieser
schwedischen Losung stehen mag, deren Organisationsschema ich hier nur
andeuten kann, so wird man doch zugeben miissen, daB sie ein sehr elasti-
sches Differenzierungssystem darstellt, das eine grofe Freiheit der Wahl
garantiert und dem dennoch das feste Geriist der fiir alle verbindlichen An-
spriiche nicht fehlt.

Die Organisation des Bildungswesens kann der unendlichen Variabilitdt
des Lebendigen niemals voll gerecht werden. Selbst wenn sie es konnte,
diirfte sie es nicht, denn fiir die Schule ist das Gemeinsame und nicht das
Besondere das erste Gesetz. Das hat Hegel und mit ihm vor allem Schleier-
macher richtig gesehen. Doch hat Schleiermacher dariiber nicht vergessen,
daB in der Schule auch die Eigentiimlichkeit ihr Recht hat, daf Gleichheit
und Freiheit dialektisch verschrinkt sind. Das demokratische und das libe-
rale Prinzip miissen beide zur Geltung kommen, die Gestalt der Schule mufs
Festigkeit und Elastizitdt zugleich haben.

In diesem unaufhebbaren Spannungsverhiltnis muff bei unserem deut-
schen Schulwesen die individuelle Freiheit eine stirkere Betonung als bisher
erfahren, mufl die starre Reglementierung und institutionelle Verhértung
durch beweglichere Formen der Differenzierung aufgelockert werden. Wenn
die Tendenzen im amerikanischen Bildungswesen auf grofere Festigkeit
zielen, so miissen wir uns um groéBere Elastizitit unseres Schulsystems be-
miihen, damit es leistungsfihiger und padagogisch produktiver wird. Nur
so kann es die lingst fillige Anpassung an die verinderte Situation unserer
Gesellschaft vollziehen.



