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moglichst so vielen Klassen wie in den einzelnen Staaten des Reiches vorgegebenen
Schulbesuchsjahren. Auch der in jenen Jahren geforderte Ausbau der sechs- bis sieben-
jahrigen Volksschulen hin zu einer achtklassigen Anstalt in den Stadten wurde meistens
mit der Einrichtung einer neuen, raumlich und curricular separaten Klasse gleichgesetzt.
Vor diesem Hintergrund war die vierte Gruppe von Fragen im Katalog bemerkenswert:
,,Ist fir den Aufbau der Klassen das Alter malgebend? Oder die Erlangung bestimmter
Lehrziele ohne Riicksicht auf das Alter? Welches Durchschnittsalter haben die Kinder
der einzelnen Klassen? Welche oberste und unterste Altersgrenze ist fiir die einzelne
Klasse amtlich festgesetzt? Wird sie tatséchlich eingehalten 7 (Fischer, 1914, S. 456).
Fischer und seine Mitstreiter/innen folgten somit unseren einfachen Gleichsetzungen
nicht: Eine siebenjihrige Volksschule musste nicht unbedingt sieben separate Klassen
haben, was angesichts der zahlreichen einklassigen Volksschulen auf dem Lande nicht
iiberraschend war, aber, und dies ist schon erstaunlich, die Volksschulklassen wurden
eventuell nicht nach der Maflgabe des Alters der Kinder gebildet.

Jahrgangsklassen in Pflichtschulsystemen sind heute ubiquitir. Sie haben sich auf
breiter Basis weltweit als grundlegende Organisationseinheit der Schulen durchgesetzt.
Unabhingig davon, ob zahlreiche nicht- oder wenig gegliederte Schulen weiterhin exis-
tieren, besonders in landlichen Gebieten, werden Jahrgangsklassen mit Recht zu den
»global similarities” moderner Schulsysteme gezdhlt (Baker & LeTendre, 2005), die
von Generation zu Generation bestimmender in der Erfahrung von Schule werden (em-
pirisch: Rogoft, Correa-Chavez & Navichoc Cotuc, 2005, S. 244-245) und fiir Schu-
len nahezu universal gelten (Anderson-Levitt, 2003, S. 5-6; Meyer & Ramirez, 2000).
Die Jahrgangsklassen sind so eng mit dem Leitbild eines modernen und rationalisier-
ten Schulsystems verbunden, sodass ihre Strukturierungswirkung mitunter als ,,analo-
gous to the way grammar organizes meaning in verbal communication® charakterisiert
wurde (Tyack & Cuban, 1995, S. 85). Jahrgangsklassen sind biographisch so tief ver-
ankert, ihre Einfachheit wirkt derart stimmig und {iberzeugend, dass sie, unabhingig
von gingigen Definitionen, selten zum Gegenstand von Konzeptualisierungen wurden.
Im Folgenden sollen Elemente einer historisch informierten Konzeptualisierung von
Jahrgangsklassen, besonders fiir den Massen- bzw. Pflichtschulbereich, diskutiert wer-
den. In Anlehnung an allgemeinere Fragen an die Rolle des ,Alters® als organisieren-
dem Prinzip von Institutionen (Dannefer, 2009; Mayer & Schoeptlin, 1989) stellt der
Beitrag eine These zur Erklirung der Durchsetzung von Jahrgangsklassen auf. Denn so
selbstverstandlich wie angenommen, ist diese Einteilungsform von Schulkindern nicht.
SchlieBlich hat sich diese erst im spiteren 19. Jahrhundert fiir den Pflichtschulbereich
herausgebildet, und angeblich nie richtig padagogische Legitimation erfahren (Ingen-
kamp, 1972, S. 25).

Der Beitrag basiert einerseits auf Ergebnisse der internationalen Bildungshistorio-
graphie z7um Thema Mehrklassigkeit und Schulorganisation, obwohl die Argumenta-
tion, der Knappheit und Klarheit halber, stirker deutsche Entwicklungen anfiihrt. Als
weitere empirische Ergéinzung zu diesem Forschungsstand werden andererseits Teil-
ergebnisse der Analyse eines Samples von 125 pidagogischen Handbiichern aus vier
westeuropéischen Lindern — Frankreich (42), England (29), Irland (6) und Spanien
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1838 in Spanien (Reglamento provisorio, 1838, S. 29). Sogar die Durchsetzung dieses
Verbots — so Erkenntnisse aus neueren Forschungen — zog sich relativ lange hin (Eble,
2020; Manique da Silva, 2015).

Obwohl in der Bildungshistoriographie die wechselvollen Entwicklungslinien von
Gruppierungsformen durchaus kritisch und quellengesittigt rekonstruiert wurden (Ber-
ner, 2010; Chapoulie, 2005; Depaepe, 1979; Hamilton, 1989; Scholz & Reh, 2016),
scheint im Bereich der Durchsetzung von Jahrgangsklassen ihre Selbstverstindlichkeit
fiir fragwiirdige Narrative gesorgt zu haben. Dies zeigt sich im Folgenden in den gén-
gigen Interpretationen liber Herkunft und Durchsetzung von Jahrgangsklassen im his-
torischen Verlauf.

Eine konsequente Einteilung von Schulklassen nach dem Alter der Schiiler/innen
wurde vermutlich erstmalig von Johann Amos Comenius in seiner Didactica Magna
formuliert. Dort schlug er vor, ,,die ganze Schiilerschar der Muttersprachschule, die sich
sechs Jahre lang mit diesen Dingen zu beschiftigen hat, in sechs Klassen® zu unterteilen
und fiigte hinzu: ,,die moglichst auch raumlich voneinander getrennt sind, damit sie sich
gegenseitig nicht storen” (Comenius, 1993, S. 201). Interessanterweise steht hier die
Notwendigkeit, jeden dieser Schulrdume mit einem eigenen Lehrer zu versorgen, nicht
im Vordergrund. Stattdessen formulierte er den Anspruch, ,,fiir jede Klasse [...] beson-
dere Biicher* zu bestimmen, ,,die das ganze Programm dieser Klasse (den ganzen Stoff
der Wissenschaft, Sittenlehre und Religion) erschopfend enthalten, so daB3 sie keine an-
dern Biicher brauchen [...]* (Comenius, 1993, S. 201).

Das von Comenius ausgearbeitete Modell eines umfassenden Schulsystems taugt
jedoch nicht als unmittelbarer Vorldufer der erst im spéten 19. Jahrhundert allmahlich
erfolgten Durchsetzung von Jahrgangklassen in urbanen Schulsystemen. Anders als die
Verbreitung seiner Schulbticher (Jenzer, 1991, S. 191) ist die unmittelbare Wirkung co-
menianischer Ideen in der Schulpolitik der Zeit insgesamt stark zu relativieren. Bereits
die sehr lange und umfassende Beschulung beider Geschlechter (bis zum 24. Lebens-
jahr in einer Zeit, in der die Lebenserwartung kaum hdher gewesen sein diirfte!) und
die unverkennbar durchrationalisierte Anordnung der Schulen gaben seinem Programm
eine sehr unrealistische Note (Kvacsala, 1896). Sogar im Gothaer Schulmethodus von
1642, von dem angenommen wird, das durch die Wirkung von Andreas Reyer (1601—
1673) die direkteste Verbindung zwischen dem Programm des Comenius und der Schul-
politik in den deutschen Staaten bestand (Albrecht-Birkner, 2002; Hohendorf, 1994),
wurden zwar Schulklassen angeordnet, aber eine Gliederung der Klassen nach Alter
fehlt vollends (Reyher, 1648). Ahnliches gilt fiir Pietisten und andere Reformer des
18. Jahrhunderts. Die strenge Gliederung von Kindern in Altersklassen konnte man mit
Recht als eine derjenigen vollig unrealistischen Forderungen von Comenius charakteri-
sieren, die lange Zeit nicht so ernst genommen wurden. Wenig bis nichts in den Quellen
deutet auf diese Provenienz des Jahrgangsvorschlags, dafiir waren die Suchbewegun-
gen und die Ungewissheiten betont lokal und pragmatisch. Keine empirisch belegbare
Kontinuitit herrscht zwischen Comenius und den nach Jahrgangklassen gegliederten
urbanen Volksschulen des spéten 19. Jahrhunderts. Narrative, die die duBerst disparaten
und in der Zeit weit auseinander liegenden Entwicklungen aufgrund von Ahnlichkeiten
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zusammenbringen und somit angebliche Kontinuititen konstruieren, sind historiogra-
phisch stark zu relativieren.

Die Selbstverstiandlichkeit, mit der auch in der Forschung zuweilen iiber die Her-
kunft der Jahrgangsklasse diskutiert wurde, tangiert ebenfalls die Analyse iiber deren
Durchsetzung. Dies zeigt sich in einer wiederholt vorgetragenen Verkniipfung, der zu-
folge Jahrgangsklassen im preuBischen bzw. deutschen Massenschulwesen das Vorbild
der Einrichtung von Jahrgangsklassen in Gymnasien in den 1830er Jahren replizier-
ten. Dabei wird entweder eine explizite Kontinuitit zwischen der Einrichtung von Jahr-
gangsklassen in Gymnasien behauptet (Ingenkamp, 1972, S. 26), oder zumindest beide
Vorgénge in einem Atemzug erwihnt (Jenzer, 1991, S. 415-416; Nath, 2016, S. 105-
106; von Saldern, 1993).

Die Frage von Jahrgangsklassen erlangte im Zuge der neuhumanistisch inspirierten
Bildungsreformen in Preuflen im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts eine gewisse Dring-
lichkeit. Besonders Ingrid Lohmann (1982, 1984, 1993, 2014) rekonstruierte den zen-
tral verfiigten Ubergang von sog. Fachklassen zu Jahrgangsklassen. Beim ersten Modell
wurden Schiiler/innen bei ihrem Eintritt ins Gymnasium in die verschiedenen Fécher
je nach Leistungsstand in jedem Fach eingeteilt. Fachspezifische Versetzungen nach
Priifungen fanden héufig statt. In der Summe suggerierte dieses System, die Neigun-
gen und das Lerntempo der einzelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers angemessen zu
berticksichtigen. Das System der Fachklassen — Schubring hat mit Recht darauf hinge-
wiesen — war keineswegs traditionell: Es handelte sich um eine Neuerung des spiten
18. Jahrhunderts, zunichst nur auf diejenigen Regionen beschrinkt, die von Pietismus
und Philanthropismus erfasst waren (Schubring, 1991, S. 354). Das Fachklassensystem
bedingte, dass es wechselnde, ja héchstvariierende Gruppierungen in den unterschiedli-
chen Fichern gab (einschligige Beispiele in: Scholz & Reh, 2016, S. 97-100).

Fragen nach der richtigen Kurs- und Lehrplanorganisation beschiftigten die preu-
Bischen Bildungsbehérden seit ihrer Einrichtung im Jahr 1809. Uberlegungen zu ,,Stu-
fen* als maB3gebendes Kriterium der Lehrplanentwicklung und der Bildung von Klassen
standen wiederholt im Vordergrund (Lohmann, 1982). Einschneidend fiir die Abschwi-
chung des dominanten Fachklassensystems sei das 1810 eingefiihrte Dispensations-
verbot, d.h. das Verbot, einzelne Lektionen zu tiberspringen (Lohmann, 2014, S. 72).
Somit versuchten die Behorden, dem Bildungsgang in Gymnasien eine gewisse Ste-
tigkeit zu verleihen, zumindest sollten Spriinge im Lektionsplan nicht mehr méglich
sein. Parallel dazu brachten Formulierungen wie ,Bildungsstufen‘ und ,Gesamtbildung*
die neue Prioritit zum Ausdruck, dass die Reform der Gymnasien aus einer allgemein-
bildenden, stufenweise den gesamten ,Menschen® umfassenden Perspektive erfolgen
sollte. Die fast zeitgleichen Uberlegungen von Bernhardi, Rektor des Berliner Fried-
richswerderschen Gymnasiums, und R.B. Jachmanns, Direktor des Conradinums in
Jenkau bei Danzig, deuteten diese Richtung an (Lohmann, 2014, S. 111-114). Spites-
tens nach 1820 zeigte das PreuBische Kultusministerium eine klare Priferenz fiir ,,Ge-
neralklassen® — feste Klassenverbdnde — unter der Aufsicht eines Ordinarius und somit
fiir eine Vorform der Jahrgangklassen (Apel, 1984, S. 91). Erst mit dem Zirkularreskript
vom 24. Oktober 1837, ,betr. die fiir den Unterricht und die Zucht auf den Gymnasien
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getroffenen allgemeinen Anordnungen®, wurde eine Klassenstruktur mit jahrlichen Ver-
setzungen in allen, nicht ldnger nur in einzelnen Gegenstinden verbindlich angeord-
net (von Ronne, 1855, S. 150—151). Zusammen mit der Bestimmung eines Mindest-
alters von 10 Jahren fiir die Anfangsklasse des Gymnasiums im gleichen Reskript (von
Ronne, 1855, S. 145) bedeutete dies die faktische Verankerung eines Jahrgangsklas-
senmodells und somit das einsetzende Ende eines Strukturmerkmals frithneuzeitlicher
Beschulung in ganz Europa: die groBe Altersstreuung in den einzelnen Klassen (Ariés,
1996, S. 285-348).

Die Tatsache, dass Jahrgangsklassen in den stidtischen Volksschulen PreuBens
schrittweise in den Jahrzehnten um 1900 allméhlich etabliert wurden, legt nahe, de-
ren Einfilhrung in beiden Schulsegmenten als einen gemeinsamen Prozess zu sehen.
SchlieBlich ist mit dem Gymnasium die Leitinstitution des preuBischen/deutschen
Schulsystems angesprochen, von der man mit Recht davon ausgehen darf, dass sie sich
als Modell fiir weitere Segmente des Systems eignen wiirde. Plausibilitiit ist jedoch
nicht Fakt. Erstaunlich in der Diskussion der preuBischen Volksschullehrer/innen und
-inspektoren ist der Umstand, dass explizite Beziige zum Jahrgangsklassensystem der
Gymnasien nicht zu finden sind. AuBerst selten in den Quellen zur Volksschulentwick-
lung wird der Verweis auf die Gymnasien bemiiht, wenn es um Diskussion, Abwigung
und Entscheidung tiber unterschiedliche Klasseneinteilungsvorschlige geht. Sogar in
dem bekannten ,,padagogischen Gutachten” von Herbart zur Frage der Schulklassen
wird die Elementarbildung nicht eigens thematisiert (Apel, 1984, S. 157). Ganz eigene
praktische Organisationsprobleme standen fiir das Volksschulwesen im Vordergrund.
Die Kluft zwischen diesen Institutionen war einfach sehr breit, nicht nur in der Frage
des Berechtigungswesens.

Wenn man den Blick auf andere Kontexte richtet, sind aber doch explizite Transfers
von alterskonformen Schulklassen von einem Bereich des Schulsystems in ein anderes
vorhanden. Aber die Richtung dieses Transfers ist genau die entgegengesetzte von der,
wie die preuBischen/deutschen Entwicklungen in den Gymnasien zeigten. Erste reine
Altersklassifikationen der Kinder wurden im angelsédchsischen Kontext nimlich zuerst
in Kleinkindereinrichtungen, in den sog. infant schools, eingesetzt. Nicht nur in Eng-
land, wo die ersten Schulvereine fiir die Etablierung von diesen Kleinkinderschulen ent-
standen, stellte eine explizite und strikte Alterssegregation — in der Regel zwischen zwei
und sechs Jahren — die Norm (McCann, 1966). Auch bspw. fiir die Stadt Philadelphia
wurde festgestellt, das altersbezogene Normen fiir die Einteilung von Kleinkindern ab
1835 den ersten Einsatz von Alter als Gruppierungskriterium darstellten (Hogan, 1987).
Ebenfalls begann die Praxis der Altersgruppierung in Kleinkinderschulen in Adelaide/
Australien, wihrend die Elementarschulen weiterhin Klassifikationskriterien entlang
des Lernniveaus der Schiiler/innen praktizierten (Thretewey, 1998, S.373-375). Da-
bei ging es nicht nur um das Altersintervall, das sich fiir den Besuch von Kleinkinder-
schulen eignete, sondern auch um die Gruppierung von Schiiler/innen innerhalb dieser
Schulen.

Es gibt auch Hinweise darauf, dass dies nicht nur auf den englischsprachigen Be-
reich begrenzt blieb. In Spanien, wo direkte Ubersetzungen aus dem Englischen den
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Zwischen der Skylla des Soziologismus und der Charybdis des Padagogismus gibt es
nicht so einfach einen imaginidren Mittelweg, obwohl neuere Schultheorien durch ad-
ditive Thematisierungen dieses Problem zu 16sen suchen (Fend, 2008). Angesichts der
Tatsache, dass die enge jahrgangsmiBige Alltagsgliederung ein sehr eigenartiges Ele-
ment der Binnenstruktur von Schule darstellt, die in dieser Ausprigung in anderen so-
zialen Ordnungen nicht anzutreffen ist — Fend spricht in diesem Zusammenhang von
einer ,.einmalige(n) Konstellation® in der Geschichte von Sozialisationsfeldern (Fend,
2008, S.70) —, wird im Folgenden eine theoretische Perspektive eingenommen, in
der die Binnenstrukturen, im Einklang mit dem Projekt einer ,,piddagogischen Theorie
der Schule®, im Vordergrund stehen (Reichenbach & Biihler, 2017).

In gouvernementalitdtstheoretischer Perspektive liegt ein im deutschen Sprachraum
wenig rezipierter Entwurf einer Schultheorie bei lan Hunter vor. Dieser wurde in der
nicht-deutschsprachigen Forschung breit rezipiert und dabei nicht immer zustimmend
kommentiert (Bojesen, 2018; Brown, 1994/1995; da Silva, 1995; Olssen, 2016, S. 184—
186). Hunter geht — iibrigens dhnlich wie kiirzlich Criblez (Criblez, 2017) — gegen ein
Missverstandnis vor: Schule sei keine prinzipienorientierte Institution, die etwa péd-
agogischen Vorstellungen verpflichtet wire. Schule sei vielmehr ,,ein moralisches und
physisches Milieu®, das die Massenunterweisung von Kindern zum Ziel hat (Hunter,
1996, S. 148). Sie bestehe im Grunde aus einer historisch kontingenten Amalgamierung
zweier bis dahin eher lose verbundenen Logiken der Regierung des Sozialen: der pasto-
ralen Fithrung der Seelen — die wiederum in eine individuelle und eine Gruppendimen-
sion der Fithrung einzuteilen ist (Foucault, 2005) — und der biirokratischen Ausdehnung
des modernen Staates. Somit seien sowohl die biirokratische Verwaltung von Schule
als auch pastoral-disziplindre Beziehungen unentrinnbare Komponenten der modernen
Massenschule und eben nicht ihre Entstellung bzw. Verbildung. Diese beiden Logiken
des Regierens werden im spéten 18. Jahrhundert verschrinkt, und — so Hunter wei-
ter — zwar zunichst insbesondere in Zentraleuropa, um dann als fiir die Massenbeschu-
lung grundlegendes, institutionalisiertes Geflecht einen weltweiten Siegeszug anzutre-
ten (Hunter, 1994).

Gegen diese zunichst plausible theoretische Modellierung der modernen Schule ist
kritisch anzumerken, dass die Wissensdimension der Schularbeit bei Hunter unzurei-
chend thematisiert wird. Selbstverstindlich werden auch Schulinhalte durch biirokra-
tisierte Vorgénge — wie etwa Lehrpliane — prozessiert; ebenfalls gilt in Schulen eine be-
sondere Sorge der Verkniipfung von Inhalten mit Prozessen der Subjektbildung und in
diesem Sinne werden Inhalte auch unter einer ,pastoralisierten® Sicht verhandelt. Ob
jedoch die Inhaltlichkeit von Schule einfach in der Verschrinkung dieser beiden Lo-
giken aufgeht, ist damit keineswegs behauptet (Reh, 2017). Es ist eigentiimlich, dass
Hunter — schlieBlich gouvernementalititstheoretisch gréBtenteils Foucault folgend —
die Dimension der Schulinhalte so striaflich ignoriert. Denn die verschrinkte Thema-
tisierung der 7rias von Macht, Subjektivierung und Wissen, die wiederholt als kenn-
zeichnend fiir das Werk Foucaults charakterisiert wurde (Schifer, 1995, S. 107-111)
und auf die sich Hunter selbst bezieht, kann nicht ohne Weiteres auf das Dua/ von Bii-
rokratie und Pastorat reduziert werden. Erginzend zu seiner schultheoretischen For-
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mulierung wird im Folgenden auch die Inhaltlichkeit von Schule, ihre Sachdimension
(Diederich & Tenorth, 1997) bzw. das Schulwissen, eigens beriicksichtigt. Hierzu sol-
len historiographische Analysen sowie Ergebnisse einer Codierung von 125 pidagogi-
schen, das Problem der Schiiler/innengruppierung thematisierenden Handbiichern aus
westeuropéischen Landern zwischen 1830 und 1900 herangezogen werden, um zu prii-
fen, inwieweit die Option der Gliederung von Schulen in Altersklassen auf biirokrati-
sche, inhaltliche oder pastorale Argumente zuriickgrift (Caruso, 2021).

Zunichst erscheint die Idee, Kinder nach ithrem Alter in Klassen einzuteilen, als eine
rein biirokratische Mafinahme in drei Hinsichten. Erstens gilt das amtlich bescheinigte
Alter idealerweise als Basis fiir diese Klassifikation; nicht ein gefiihltes, nicht ein pad-
agogisches oder mentales Alter, sondern das Alter, wie dieses in amtlicher Erfassung
konstatiert wird. Zweitens sind Jahrgangsklassen durch ihre Genauigkeit (Stichtag,
Zeitraum, Rhythmus) relativ einfach zu kodifizieren, somit werden sie nicht einfach zur
allgemeinen Norm, sondern im engeren Sinne zur Regel, die in die Logik von Durch-
setzung, Einhaltung, Abweichung und Sanktionierung gut integrierbar ist. Drittens ist
die Jahrgangsklasse als systemweit giiltige institutionelle Grofe geradezu ein reines Be-
spiel eines systematisierenden, regelgeleiteten Zugriffs auf Schule. Dies wurde in der
Forschung so gesehen. Die Durchsetzung von Jahrgangsklassen sei auf ,,vorwiegend
obrigkeitsstaatliche und verwaltungstechnische Motive® zuriickzufiihren (Ingenkamp,
1972, S. 28) bzw. eng mit dem Aufkommen der ,absolutistische(n) Biirokratie® und
der ,,Territorialstaaten®, ja sogar mit der ,,allgemeine(n) Wehrpflicht sachlogisch ver-
bunden* (Ingenkamp, 1972, S. 31). Ahnlich sah es Johannes Tews, eine der wichtigsten
Stimmen der preulischen Volksschullehrerschaft an der Wende zum 20. Jahrhundert:
,die biireaukratische Unterordnung des Ganzen* sei kurz vor 1900 in der Schulwelt
vollstindig eingetreten (Tews, 1906, S. 1). Insgesamt — so das Argument — wurde der
Lehrkraft die Entscheidung dartiber, welches Kind welche Klasse besucht, weggenom-
men. Bis dahin mussten Lehrkrifte neue Schulkinder priifen und klassifizieren, sei es in
einer Klasse oder in den nach Schulfach differenzierten Klassen. Nun traten zunehmend
biirokratische Automatismen auf den Plan.

Abgesehen davon, dass die Konsolidierung von Jahrgangsklassen aufgrund der ver-
waltungsmiBigen Schwiche absolutistischer Staaten (Neugebauer, 1989; Schlumbohm,
1997) nicht moglich war, wurde Alter erst zu einem ernst zu nehmendem Kriterium fiir
die Bildung von Schulklassen in der Volksschulwelt als absolutistische politische Struk-
turen bereits der Vergangenheit angehérten. Viel interessanter als diese Frage der reinen
Chronologie ist jedoch der Umstand, dass Jahrgangsklassen, wenn tiberhaupt, sehr sel-
ten zentral angeordnet worden sind. Es lasst sich hdufig nicht bestimmen, ob es jemals
eine zentrale Verfligung zur Einrichtung von Jahrgangsklassen gegeben hat. Wo zentrale
Verfligungen existieren — bspw. die spanische Koénigliche Verordnung vom 10. Mirz
1911 — wurden diese nur fiir eine fest definierte, vergleichsweise kleine Gruppe von es-
cuelas graduadas (mehrklassige Schulen) angeordnet (Vifiao Frago, 1990, S. 18—19).
Ein niherer Blick auf die Rolle von biirokratischen Aspekten bei der Begriindung von
Jahrgangsklassen in dem Sample von westeuropéischen pidagogischen Handbiichern
bestitigt die nachrangige Rolle einer primér biirokratischen Logik bei der Durchset-
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zung von Gruppierungsweisen im Allgemeinen und von Jahrgangsklassen im Besonde-
ren. Wihrend 74 piadagogische Handbiicher ausschlieBlich padagogische Uberlegungen
bei der Diskussion von Gruppierungsweisen anfiihrten, argumentierten nur acht dieser
Handbiicher ausschlieBlich mit dem Hinweis, Gruppierungsweisen seien in den Reg-
lements angeordnet. Weitere 23 Handbiicher kombinierten beide Typen von Kriterien.
Man kann festhalten: Eine einfache biirokratische Durchsetzung von Gruppierungswei-
sen war offensichtlich weit weniger ausschlaggebend, als man angesichts der These
einer einfachen Biirokratisierung vermuten wiirde.

Auch durchaus plausibel ist die These, dass die Verkomplizierung der Sachdimen-
sion von Schule zu einer Verkomplizierung der Schulorganisation fithrte (Paulsen,
1885, S. 387). Eine Einteilung in Klassen, Jahresklassen und Jahrgangsklassen sei nicht
zuletzt auch historisch im engen Zusammenhang mit der Entwicklung des Schulstoffs
bzw. des Lehrplans zu sehen, denn die ersten Formen einer Schulgliederung waren eine
»auf den Unterrichtsstoff bezogene Gliederung® (Ingenkamp, 1972, S. 15). Auch wei-
tere Arbeiten argumentieren, dass den Inhalten eine maflgebende Rolle fiir die Insti-
tutionalisierungsformen von Schule zuzuerkennen sei. So hat Fritz-Ulrich Kolbe am
preulischen Material gezeigt, wie eine an Priifungsnormierung angelehnte Institutio-
nalisierung von Inhalten — eine ,,Verschulfachlichung™ (Kolbe, 1994, S. 180) — weitere
Aspekte der Schularbeit, etwa die ,,Methodenkonstitution®, erheblich bedingte (Kolbe,
1994, S. 204).

Die bestimmende Rolle von Schulinhalten bei der Durchsetzung von Jahrgangsklas-
sen ist auch anzuzweifeln. Lohmann urteilte zwar mit Recht, dass Jahrgangsklassen mit
einer ,,Reorganisation der Inhaltsauffassung™ (Lohmann, 2014, S. 138) einhergingen.
Aber nicht die Verkomplizierung der Inhalte, sondern ihre Neuformierung sei hier aus-
schlaggebend. Diese Neuformierung hatte als Fluchtpunkt nicht das jeweilige Schul-
fach, sondern die aufsteigende Idee der Menschenbildung. Jachmann artikulierte diese
Verbindung zu Beginn des 19. Jahrhunderts in seinen Stellungnahmen an die Preuf3i-
schen Kultusbehérden: ,,Nach den verschiedenen, in der Natur selbst gegriindeten Ab-
stufungen der sich allméhlich mehr entwickelnden und ausbildenden Menschenkraft,
und der sich aus und mit dieser ebenmiBig entwickelnden und ausbildenden Wissen-
schaft und Kunst teilt sie [die Schule, MC] sich in Klassen ab, wodurch ihr Klassen-
system ein auf die naturgemifle harmonische Entwickelung der Menschennatur, der
Wissenschaft und Kunst gegriindetes, feststehendes Klassensystem wird™ (Lohmann,
2014, S. 111). In so einer Schule geht es nicht darum, den Schiiler/innen ,,in einzelnen
Lehrobjecten fort zu helfen [...]* (Lohmann, 2014, S. 112). Diese enge Kopplung zwi-
schen Bildungsentwicklung und Jahrgangssystem war sicherlich nicht zwingend. So-
wohl Humboldt als auch Stivern sprachen sich im Rahmen von ministeriellen Konsulta-
tionen gegen die Einfithrung von Jahrgangsklassen in héheren Schulen aus (Lohmann,
1984, S. 761). Insgesamt legitimierte nicht die Inhaltlichkeit von Schule, sondern eine
besondere Form ihrer Strukturierung im Licht der Semantik von ,Bildung* die neue
Gruppierungsform.

Inhalte waren zudem weit weniger vorranging, wenn es um die Gruppierung von
Volksschiiler/innen ging. Der Fachunterricht mag eine differenzierte Organisation der
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Schule voraussetzen (Oelkers, 2009, S. 310), aber die Fachlichkeit des Unterrichts im
damaligen Pflichtschulbereich war zu sehr eingeschrinkt, um eine starke Konditionie-
rung von Methode und Organisation allein durch inhaltliche Vorgaben anzunehmen
(Luhmann, 2002, S. 151). Dartiber hinaus existierten im Volksschulbereich seit der
Frithen Neuzeit europaweit Formen der Schulklassenbildung (Dolch, 1965; Hamilton,
1989), derer genau diese Inhaltlichkeit als leitendes Kriterium Grundlage war, bis sie
schlieBlich von den Jahrgangsklassen endgiiltig verdringt wurden. Die Zuteilung von
Kindern in Klassen und Sektionen innerhalb von Klassen erfolgte demnach je nach
Schulfach. Ein Kind konnte im Lesen eine mittlere Sektion/Klasse besuchen, aber im
Rechnen bei den Anfingern bleiben. Dies verkomplizierte zwar die Organisation der
Schulen und die Aufstellung von Stundenpldnen, aber hier — und nicht im Jahrgangs-
klassensystem — strukturierte die Inhaltlichkeit der Schularbeit die Organisationsformen
in entscheidender Weise (Caruso, 2015). In diese Richtung argumentiert eine Mehrheit
der westeuropéischen padagogischen Handbiicher der Zeit. Fiir 47 dieser 125 Hand-
biicher sollten allein die Leistungen der Schiiler/innen die Grundlage fiir die Klassen-
einteilung bilden, und somit empfahlen sie eigentlich Fachklassen; dartiber hinaus be-
vorzugten weitere 25 Handbiicher eine Mischung von Leistungsstand und Alter, wobei
das zweite Kriterium als Korrektiv fiir das erste definiert wurde. Der Leistungsstand in
jedem Fach als Gruppierungskriterium wurde ausgerechnet von Jahrgangklassen tiber-
lagert. Jahrgangklassen kénnen mit Recht als das Ende einer Herrschaft der Inhaltlich-
keit fiir die Frage der Schulorganisation charakterisiert werden.

Wenn auch die angenommene enge Verbindung zwischen Jahrgangsklassen und Bii-
rokratie bzw. Jahrgangsklassen und Inhaltlichkeit keineswegs so linear und eindeutig
1m historischen Prozess war, so sind fiir die dritte Dimension der Schularbeit — nim-
lich die sog. pastoralen Beziehungen, mit anderen Worten die Fithrung des Einzelnen
und der Gruppen in subjektivierender Absicht — wiederkehrende Argumente und Uber-
legungen zu finden. Bereits die erwihnte Diskussion des Klassensystems von Jachmann
kreiste um die Debatte zwischen Erziehung und Unterricht (Lohmann, 2014, S. 113),
und das preuflische Reskript von 1837 fiihrte die Entscheidung fiir Jahrgangsklassen
besonders unter disziplinarischen Gesichtspunkten ein (Scholz & Reh, 2016, S. 107).
Fragen der Anleitung und Fihrung — kurz, der padagogischen Beziehungen — standen
bei der Legitimation von Jahrgangsklassen in den héheren Schulen explizit im Vorder-
grund. Beispielsweise lobte der Direktor des Gymnasiums in Soest die neue Einrich-
tung seiner Schule im Jahr 1822, in der das ,,Klassenlehrersystem™ (Apel, 1984, S. 144)
mit Jahrgangsklassen in den unteren und mittleren Klassen praktiziert wurde. Dabei
sollte der Lehrer wie ein ,, Vater seiner Classe® (Apel, 1984, S. 144) auf die Schiiler wir-
ken. In den oberen Klassen hingegen sei der Fachlehrer die zentrale Figur, denn dort
sel es ,,weniger ndthig®, ,,daBl der Lehrer des Jinglings Gesammtwissen kenne® (Apel,
1984, S. 144). In eine dhnliche Richtung ging der Vorschlag des Regierungsrats Graff
in Arnsberg im Jahr 1817. Dort beklagte er, dass die Organisation ,,nach dem wissen-
schaftlichen Zuschnitte der Schule (Apel, 1984, S. 151) erfolge. Er wollte hingegen die
pastoral gepriagte Funktion eines erziehenden Unterrichts bevorzugt sehen, sodass die
zu hiufig wechselnden Bezugspersonen den Lernprozess nicht beeintrachtigen wiirden
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und der Unterricht nicht zerstlickelt wiirde (Apel, 1984, S. 151). Die Kontinuitit des
Bildungsprozesses sollte durch ein System gewihrleistet werden, in dem stabile per-
sonale Beziige fundamental waren. Akteure im Volksschulbereich diskutierten threrseits
die Frage der Gruppierungsformen einschlieBlich der Altersklassen mit einem klaren
Blick auf Fragen von Anleitung, Fiihrung, Disziplin und Beziehungen (Freier Lehrer-
verein Duisburg, 1878; Vorstand der allgemeinen Bergischen Lehrerkonferenz, 1877).
Uberraschenderweise basierte die pastorale bzw. padagogische Legitimierung von Jahr-
gangsklassen in deutschsprachigen Kontexten demnach nicht so einfach auf ,,shallow
roots* (Cohen, 1982, S. 361).

Das westeuropiische Sample an padagogischen Handbiichern bestitigt, dass eine
Klassengliederung nach Alter durchaus auf der Ebene des Beziehungsgeflechts, der An-
leitung und Fiihrung diskutiert worden ist. Der Rektor des Lehrerseminars in Edinburgh,
James Currie (1827-1886), favorisierte eine Altersgliederung in denjenigen Fillen, in
denen ,,der einzelne Schiiler nicht die Fortschritte gemacht hat, die seinem Alter ent-
sprichen, sodass eine Uberpriifung der Fihigkeiten allein dazu fiihren wiirde, dass er in
eine Klasse eingestuft werden wiirde, deren Schiiler wesentlich jiinger wiren* (Currie,
1861, S. 171). Aufgrund von ,,moralischen Uberlegungen** (Currie, 1861, S. 171) sollte
der Schiiler nach seinem Alter klassifiziert werden. Eine ,,Gefahr fiir die Unschuld*
jungerer Kinder waren die élteren Kinder, wie der StraBburger Schulinspektor Willm
es formulierte (Willm, 1843, S. 67), eine Klage, die von anderen Schulinspektoren und
Lehrerbildnern in Spanien (Blanco y Sanchez, 1901, S. 198) und England (Landon,
1883, S. 206) wiederholt geteilt wurde. Currie erwihnte aulerdem die demotivierenden
Effekte fiir das Selbstbild und den Selbstrespekt der Alteren, wenn sie nur mit Jiingeren
lernen wiirden (Currie, 1861, S. 171).

Wihrend diese Argumente sich eher auf Extremfille von Altersunterschieden bezo-
gen, stand Alter zunehmend als ein durchaus akzeptables Kriterium fiir die Einteilung
von Kindern, weil es als Proxy-Variable fiir Fihigkeiten und Fassungsgabe galt, die
von Lehrkriften und Schuldirektoren/innen auf sehr einfache Weise eingesetzt werden
konnte. Alter sei ein guter Indikator, um ,,Stufen der mentalen Entwicklung einzuschit-
zen* (Collins, 1884, S. 19), oder, noch optimistischer in der Version des franzésischen
Piadagogen Gabriel Compayré (1843—1913), ,,in der Regel entspricht das Alter ziemlich
genau dem Grad des intellektuellen Fortschritts* (Compayré, 1890, S. 8). Auch Schul-
lehrer wie Pedro Crespi in Palma de Mallorca empfahlen, das Alterskriterium stirker
einzusetzen, weil ,,Alter, in der Regel, die Gleichheit der mentalen Entwicklung mit
sich bringt* (Crespi, 1891, S. 127). Auch Ideen wie das besondere Band unter Gleichalt-
rigen (Jullien de Paris, 1845, S. 152, 204), oder die handhabbaren Niveauunterschiede
innerhalb der Altersklassifikation (Carderera, 1866, S. 343—344) sprechen fiir eine Be-
schiftigung mit dem Alterskriterium, die durchaus als padagogisch im weitesten Sinne
genannt werden kann. Es war also nicht die Préferenz fiir biirokratische Mittel und auch
nicht das Erfordernis der Verdnderung und Verkomplizierung von Schulinhalten, die im
Allgemeinen die Durchsetzung von Jahrgangsklassen im Volksschulwesen begiinstigte.
Uberlegungen tiber Disziplin, Moralitit, Anleitung der Gruppe und des Einzelnen und
schlieBlich auch eine Einschitzung zur subjektiven Verfasstheit der Schiiler/innen be-
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Abstract: Today, age classes in compulsory schools are ubiquitous. They have been im-
posed as a worldwide basic unit of school organization on a broad basis. This contribution
discusses elements of a historically conscious conceptualization of age-based classes,
particularly for primary compulsory schools. Common explanations about the emergence
and imposition of age-based classes will be re-assessed in the light of historiographical
insights. Furthermore, the article sketches a conceptualization of age-based classes from
the perspective of governementality studies. Age classes are one outcome of proxy cal-
culation about pupils. The conceptualization of age-based classes shifts the emphasis of
educational theory towards collective phenomena and questions of equality that are often
not the focus of scholarly attention in the German-speaking world.

Keywords: Age-based Classes, School Organization, Classification, Historiography of
Education, Governmentality
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