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Einleitung
Priifen, Testen, Auslesen und Zuweisen.
Zum Inklusions-Paradox des Schulsystems

In den Jahrzehnten um die vorletzte Jahrhundertwende vollzog sich eine entschei-
dende und grundlegende Transformation in den europiischen und nordamerika-
nischen Schulsystemen. In ihrem Zuge wurde die Praxis schulischer Allokation,
der Zuweisung von Kindern und Jugendlichen zu Schulen, zu Ausbildungsor-
ten und schliefSlich zu gesellschaftlichen Positionen ubiquitir und zum zentra-
len Charakeeristikum dieser Schulsysteme. Dabei etablierten sich Praktiken zur
Bestimmung von Leistung und Leistungsvermdgen als vergleichende und identifi-
zierende Praktiken zur Unterscheidung ,,normaler®, ,,anormaler®, ,schwachbegab-
ter und ,hochbefihigter” oder ,iibernormaler” — also eben jeweils passender oder
geeigneter — Schiiler*innen. Dieser fundamentale Wandel, der das pidagogische
Handeln in Schulen bis heute prigt, ist im groferen gesellschaftlichen Kontext
von Modernisierung und Urbanisierung, der steigenden Bedeutung von Wissen-
schaft und Statistik (vgl. z.B. Haas, Schneider & Bilo 2019; Hacking 2008), ins-
gesamt also einer , Verwissenschaftlichung des Sozialen (Raphael 1996) sowie
damit zusammenhingend der Entstehung von Wohlfahrtsstaaten (vgl. mit For-
schungsiiberblick Conrad 2013), der Durchsetzung von Kindheit und Jugend als
Moratorium und des Konzepts eines systematisierbaren Lebenslaufs als Bildungs-
karriere zu sehen (vgl. z.B. Benetka 1995; Boardman Smuts 2006; Depaepe 1993;
Dudek 1990; Turmel 2008). Der vorliegende Band beleuchtet das in einem lin-
geren Zeitraum entstehende Zusammenspiel zwischen der Etablierung und Dif-
ferenzierung institutionalisierter Bildungsangebote, den Praktiken der Beobach-
tung, Priiffung, Testung und Begutachtung sowie den Diskursen iiber Begabung,
Intelligenz und Leistung. Der Band versammelt Beitrige, die teilweise als Vor-
trige wihrend eines internationalen Workshops in der Bibliothek fiir Bildungsge-
schichtliche Forschung in Berlin 2017 gehalten, teilweise aber auch erst spiter fiir
diesen Band verfasst wurden.

Einleitend versuchen wir auf den folgenden Seiten zu zeigen, in welchem instituti-
onellen Kontext eines sich entwickelnden, die gesamte Bevolkerung einschlieffen-
den, also inkludierenden, und gleichzeitig differenzierenden Bildungswesens die
in den nachfolgenden Beitrigen beschriebenen, verschiedenen pidagogischen und
psychologischen Praktiken der Kategorisierung und Selektion von Schiiler*innen

doi.org/10.35468/5890-01
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entstanden. Erst in dieser Perspektive einer langen Geschichte schulischer Inklu-
sion wird in aller Klarheit ersichtlich, dass und wie so anscheinend ganz unter-
schiedliche und unabhingig voneinander existierende Ereignisse und Debatten,
wie die um die Entstehung der Hilfsschule in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhun-
derts, die Diskussionen unter Lehrkriften und Schulménnern tiber die Abiturprii-
fung um 1900 oder diejenigen unter Vertreter*innen einer empirischen Pidagogik
und Psycholog*innen zur Entwicklung der Ausleseverfahren im Ubergang von der
Grundschule in das hohere Schulwesen in den 1920er Jahren, miteinander ver-
kniipft sind. Gleichzeitig erweist sich dabei auch die Frage nach spezifischen dis-
ziplindren und professionellen Blickwinkeln — vor allem der Pidagog*innen und
der Psycholog*innen — und deren Praktiken als ebenso eng wie komplex verwoben
mit politischen und pidagogischen Ideen eines Aufstiegs durch Bildung, des offe-
nen Zuganges zu Bildungsressourcen und damit schliefflich nach Gerechtigkeit.

1 Problemlagen — schulische Inklusion der Bevolkerung und
das Inklusions-Paradox

In der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts wurde in vielen Staaten die Schul-
pflicht — die teilweise schon vorher gesetzlich verankert worden war — in groffem
Umfange durchgesetzt, so etwa in den USA, in Deutschland oder der Schweiz.!
Schulen dienten der sozialen Disziplinierung und stirkten die 6konomische Ein-
bindung der Bevélkerung in die entstandenen Nationalstaaten. Von der Beschu-
lung erhoffte man sich die Integration auch solcher Bevolkerungsgruppen, die als
problematisch angesehen wurden. So war es eine besondere Aufgabe, die lind-
liche Bevélkerung ausreichend zu beschulen, aber auch und gerade Kinder zu
unterrichten, die unter ausgesprochen schlechten bzw. drmlichen Lebensbedin-
gungen in den Stidten aufwuchsen und aufgrund ihres Verhaltens immer wieder
in die Gefahr gerieten, als deviant zu gelten. Ebenso wurde es zu einer besonderen
Aufgabe, Gruppen von Migrant*innen oder solche Menschen, die in jeweiligen
entstehenden Nationalstaaten andere Sprachen sprachen als die Mehrhei, in das
Schulsystem zu inkludieren? — das zeigte sich etwa in besonderer Weise in den
USA (vgl. Fanny Isensees Beitrag im vorliegenden Band). Bei diesen Bemiihungen
stellten die verschiedenen Bevélkerungsgruppen die Schulverwaltungen und die
Lehrkrifte vor spezifische ,Integrationsaufgaben’. Tatsichlich wurde eine zuneh-
mende Inklusion méglichst vieler Schiiler*innen in das Bildungssystem nicht nur

—

Vgl. mit Forschungsiiberblick Adick 2008, z.B. fiir das Deutsche Kaiserreich Kuhlemann 1991, 192f,,
vgl. auch Kuhlemann 1992, zur Systembildung vgl. Miiller 1981, fiir einen Uberblick iiber verschie-
dene europiische Staaten sowie die USA und Kanada vgl. Westberg, Boser & Brithwiler 2019.

2 Etwa die ,Polenfrage” im Deutschen Kaiserreich, vgl. Kuhlemann 1991, 184-186.

doi.org/10.35468/5890-01
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deklariert, sondern auch tatsichlich umgesetzt. Das aber war nur die eine Seite
der Medaille. Schulische Inklusion war nimlich nicht nur Antwort auf unter-
schiedliche soziale und politische Problemlagen, die man dadurch zu lésen oder
denen man dadurch wirkungsvoller begegnen zu kénnen glaubte; vielmehr schuf
sie gleichzeitig ,iatrogene’ Probleme, ndmlich eigene neue, also schulisch erst
erzeugte, die nun gleichzeitig gelost werden mussten.

Im Zuge der Durchsetzung der Schulpflicht und des Ausbaus des 6ffentlichen
Schulwesens wurde tiberhaupt erst die Bandbreite der unterschiedlich inklusions-
willigen und inklusionsfihigen Schiiler*innen sichtbar, die als Gruppen identi-
fiziert und zusammengefasst auf unterschiedliche Plitze im sich entwickelnden
Schulsystem verteilt werden sollten. Erst die Durchsetzung der Schulpflicht und
der Ausbau der Schule im 19. Jahrhundert, durch den sich schliefSlich sowohl die
tigliche Zahl an Schulstunden erhshte als auch die Schuldauer fiir immer mehr
Schiiler*innen verlingerte, fithrte etwa dazu, dass Schulabsenzen — die ersten Stu-
dien dazu wurden am Ende des 19. Jahrhunderts publiziert (vgl. Dunkake 2007,
19) — und vorzeitiger Schulabgang — vor allem in den groferen Stidten, die frith
schon etwa im Deutschen Kaiserreich ein ausgebautes, mehrstufiges und diffe-
renziertes niederes Schulwesen besaflen (vgl. Kuhlemann 1991, 196-199) — iiber-
haupt in erhéhtem Mafle auftraten und zu einem dringenden Problem erklirt
werden konnten. Als problematisch galt vor allem, dass nur ein kleinerer Teil aller
abgehenden Schiiler*innen das Ziel der obersten Klasse der in den Stidten mehr-
stufigen Volks- bzw. Gemeindeschulen erreichte. So sprach man gar von einem
,Misserfolg der Volksschulerzichung® (Enderlin 1904, 24). In der badischen Stadt
Mannheim schafften z.B. im letzten Jahrzehnt des 19. Jahrhunderts zwei Drittel
die letzte Volksschulklasse nicht und auch der Rest der Schiiler*innen erreichte
nur zur Hilfte die zweitletzte Klasse einer achtstufigen Volksschule. Fiir Berlin
wurde fiir das Jahr 1902 nach Einfiihrung eines ebenfalls achtklassigen Systems
vermeldet, dass nur 10% der Schiiler*innen die oberste Klasse erreichten, knapp
42% nur die zweitoberste und schliefSlich fiir fast 25% die drittoberste Klasse die
letzte war, in die sie aufstiegen.? Uber Schiiler*innen, die in einer Klasse saflen,
deren Anforderungen sie — so das Urteil der Professionellen — nicht gerecht wer-

3 Das sind Zahlen, die der Stadtschulrat Joseph Anton Sickinger zur Begriindung des von ihm und
dem Kinderarzt Julius Moses entwickelten Mannheimer Schulsystems, d.h. einer Trennung unter-
schiedlich leistungsfihiger Schiiler*innen in verschiedene Klassen, eingefiihrt hatte (Sickinger
1908). Zitiert werden sie hier nach den Angaben eines Gegners dieses Systems, der Sickingers Dia-
gnose nicht anzweifelt, aber seine Therapie kritisiert (Pretzel 1904, 603f.). Auch fiir andere Grof3-
stidte, wie z.B. fiir Hamburg, wurden in der Tendenz dhnliche Zahlen berichtet. Dort hatte die
Oberschulbehérde fiir das Schuljahr 1891/92 ausgewiesen, dass in der siebenstufigen dffentlichen
Volksschule nach vollendeter Schulpflich, also mit 14 Jahren, nur gut die Hilfte der Schiiler*innen
die Abschlussklasse — in der sechsstufigen zwei Drittel die letzte Klasse — erreicht hatten (Anonym
1892, 285). Vgl. fiir eine nach wie vor einschligige zusammenfassende Geschichte des Volksschul-
wesens in Deutschland im 19. Jahrhundert Leschinsky & Roeder 1976.

doi.org/10.35468/5890-01
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den konnten, hief§ es 1892, einen Teufelskreis von Zuschreibungen und gegen-
seitigen Adressierungen anschaulich beschreibend und daher fiir eine Differenzie-
rung unterschiedlich ,beanlagter” Schiiler*innen plidierend:

,Statt Lob und Anerkennung ernten sie Tadel. Die grofite Anstrengung hilft ihnen
nichts. Sie sind und bleiben die Aschenbrédel der Klasse; den Anforderungen des Leh-
rers kdnnen sie nicht gerecht werden. Keiner wird sich wundern, wenn sie schliefllich
in ihrem Fleifle nachlassen. In der Unterrichtsstunde sitzen sie bald stumm und still
da oder vertreiben sich die Zeit mit stiller Spielerei. Bei der Wiederholung regnet’s
Tadel auf Tadel und Scheltworte auf Scheltworte. Die hiuslichen Arbeiten werden von
Tag zu Tag schlechte. Kopien, Nachsitzen, ja sogar Schlige sind an der Tagesordnung.
Diese mittelmiBig beanlagten, groffen Knaben fiihlen, daf§ sie eine solche Behandlung
nicht verdient haben. Sie werden deshalb gleichgiiltig gegen die Strafen und erblicken
in ihrem Lehrer bald nur den Tyrannen, den sie verabscheuen und hassen. Er hat sie
gekrinkg; sie wollen ihn wieder krinken. [...] Diese Knaben sind fiir die Schule verlo-
ren“ (Michelsen 1892, 63).

Auch wenn die Situation, dass Schiiler*innen dem Unterricht in den oberen Klas-
sen der Volksschule nicht folgen konnten oder wollten, zunechmend stirker Anlass
zu Auseinandersetzungen dariiber bot, wie damit umzugehen sei, lisst sich doch
eines nicht verkennen: Dass hier in den Augen der Schuladministration ein — so
oder so zu ldsendes — Problem bestand und auch die Lehrkrifte durch die damit
verbundene Situation im Unterricht belastet waren (vgl. Reh 2015). Die wahr-
genommenen Schwierigkeiten versetzten die Lehrkrifte immer wieder in einen
»Zustande der Depression®, weil ,Ziel und Erfolg® ihrer beruflichen Arbeit doch
eine ,betrichtliche Differenz aufwiesen® (Junge 1902, 443). Mangelnder Lerner-
folg der Schiiler*innen und damit u.U. zusammenhingende Erscheinungen wie
disziplindre Probleme wurden von den Lehrkriften zunehmend als Schwierigkeit
ihrer Arbeit empfunden. Und auch wenn Selbstbeschreibungen bzw. Alltagsbe-
schreibungen der Lehrkrifte nur unter bestimmten Vorbehalten als valide Aussa-
gen Uber das Verhalten und das Leistungsvermogen der Schiiler*innen gelten kén-
nen, miissen die Berichte in der Lehrer*innenpresse doch als Dokumente eines als
problematisch empfundenen schulischen Alltags gelesen werden: Lehrkrifte hatten
es mit unaufmerksamen, zerstreuten, mit nicht immer auffassungsschnellen und
leistungswilligen, manchmal undisziplinierten Schiiler*innen zu tun (vgl. Michele
Hofmanns Beitrag im vorliegenden Band). Einerseits wurden die als Schwierig-
keiten wahrgenommenen Phinomene als didaktische Fragestellungen reflektiert:
Wie erreichte man eine erhéhte Aufmerksamkeit, wie konnte es gelingen, einen
zu umfangreichen und schwierig zu vermittelnden Stoff, z.B. im Rechenunter-
richt (Pretzel 1904, 605), so aufzubereiten, dass er fiir viele verstindlich wurde?
Andererseits wurden die Probleme als Schwierigkeiten der Schiiler*innen selbst,

doi.org/10.35468/5890-01
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als ,,Schiilerfehler beschrieben und Gruppen von Schiiler*innen ausgemacht, die
in besonderer Weise beschult bzw. unterrichtet werden miissten (vgl. Reh 2015).
Inklusion war also eine gesellschaftliche Aufgabe, die sich der Schule als Institu-
tion stellte und die hier mit den eigenen, schulischen Mitteln bearbeitet werden
musste. Die gesellschaftspolitische Aufgabe war schulisch ,umgebaut®, ,,umfor-
muliert” worden und erzeugte schliefSlich im Schulwesen eine pidagogisch legiti-
mierte Differenzierung der Schiilerschaft, nimlich in gut und weniger gut integ-
rierbare Gruppen von Schiiler*innen. Thnen versuchte man nach und nach durch
—auch institutionell — differenzierte MafSnahmen beizukommen. Diese wiederum
konnten jedoch nur dank zusiezlicher Praktiken der Differenzierung und Iden-
tifizierung von Schiiler*innen angeordnet werden. Charakterisiert werden kann
die historische Situation in den Schulsystemen um 1900 daher als ein Paradox:
Dem Schulsystem wurden gesellschaftliche Inklusionsaufgaben zugemutet, deren
pidagogische Losung im gleichen Atemzuge neue Probleme schuf: Schiiler*innen
scheiterten an schulischen Normen und wurden damit durch die Inklusion in
das Schulwesen neu, also auf einer zweiten Ebene, von Exklusion, nimlich von
schulischer Exklusion, bedroht.* Dem Schulwesen konnte es schon strukeurell gar
nicht gelingen, die gestellte gesellschaftliche Aufgabe vollstindig zu 16sen oder gar
die Fragen der sozialen Ungleichheit aus der Welt zu schaffen. Bei dem von den
Autor*innen des vorliegenden Bandes in Aspekten beschriebenen, langen Pro-
zess handelte es sich so immer um einen der gleichzeitigen Inklusion und Exklu-
sion. Die dafiir typischen Praktiken, Konzepte und Vorstellungen — vor allem die
von Begabung und Leistung — und die damit einhergehenden identifizierenden
Zuschreibungen sind Gegenstand des vorliegenden Bandes. Keiner der genannten
Aspekte und Bestandteile stand — so das Ergebnis unserer Sichtung, die wir hier
mit den Studien der Autor*innen des Buches vornehmen — immer und eindeutig
am Beginn oder auch nur an einem vorher zu bestimmenden Ort und Zeitpunke
des Prozesses: Es gibt keinen definierbaren Ausgangspunkt und nicht ein immer
wieder beobachtbares Ablaufmodell. Vielmehr handelt es sich um einen Wandel,
in dem sich einzelne Faktoren gegenseitig beeinflussen und verstirken, sich — so
kénnte man sagen — gegenseitig aufschaukelten und sich dabei auch in Abhingig-
keit voneinander verinderten. Und diese ,verwickelten* Entwicklungen fithrten
nicht nur zu neuen institutionellen Formen, neuen Professionen, zu neuen pida-
gogischen Praktiken und Ideen, sondern eben auch zu neuen vielfiltig identifizier-
baren Gruppen von Kindern und Jugendlichen.

4 Zu Inklusion und Exklusion vgl. Stichweh 2016. Stichweh (ebd., 165) betont vor allem, dass in der
Schule ,Exklusion als eine eigene Form der Inklusion® verstanden werden miisse, die ,,ausdriicklich
institutionalisiert” worden sei. Inklusion bedeutet gleichzeitig jedoch immer auch eigene Formen
der Exklusion.

doi.org/10.35468/5890-01
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2 Institutionelle ,Lésungen’

Verkniipft mit dem Prozess der Beobachtung unterschiedlich beschulungswil-
liger und -fihiger Kinder war also die Vervielfiltigung und Ausdifferenzierung
schulischer Angebote. Als besondere Herausforderungen fiir die Schule wurden
Schiiler*innen wahrgenommen, die sich — so kénnte man formulieren — entwe-
der am unteren Ende oder am oberen Ende einer zu dieser Zeit sich erst durch-
setzenden Leistungs-Skala befanden, die als ,,schwachsinnig“ oder als ,,besonders
begabt“ galten. Reaktionen sind zunichst in den Stidten erkennbar, weil hier mit
den grofleren Schiiler*innenzahlen eine Bandbreite von Begabungen stirker zum
Tragen kam. Vielfiltige pidagogische und dann auch organisatorische Folgefragen
wurden so aufgeworfen: Wohin mit den als mehr oder weniger begabt ausgemach-
ten Schiiler*innen? Wo sollten sie in welcher Weise unterrichtet werden? War es
sinnvoll, extra Schulen oder auch besondere Klassen in den bestehenden Schulen
aufzubauen? Mussten dafiir Lehrkrifte extra qualifiziert werden, die — erst einmal
spezialisiert und fiir die Bewiltigung besonderer Aufgaben ausgebildet — auch fiir
eine dieser Ausbildung entsprechende Anstellung in entsprechender Institution
sich einsetzen wiirden? Und wie genau und von wem sollten die Schiiler*innen
schliefSlich — und das wurde mit der Durchsetzung eines Berechtigungswesens
immer bedeutungsvoller — ausgewihlt werden (vgl. z.B. Carson 2007; Ingenkamp
1990)?

Im Rahmen dieser Entwicklung wurde es gegen Ende des 19. Jahrhunderts vor
allem zu einer Frage, wie Schiiler*innen mit einer als problematisch geltenden
Begabung und Leistungsfihigkeit unterrichtet werden konnten (vgl. z.B. Hofmann
2019). Die dafiir gefundene ,Losung’, in gewisser Weise also ein besonders auf-
filliges institutionelles Symptom des hier beschriebenen Wandels, war die Entste-
hung der Hilfsschule und der Interessensorganisation der Hilfsschullehrer*innen
am Ende des 19. Jahrhunderts (vgl. Moser 2016). Davon nicht zu trennen sind
die Schaffung von Schularzt- sowie von Erzichungsberatungsstellen und Schul-
psychologischen Diensten (vgl. Biihler 2017). Gerade der Fall der Hilfsschulen
zeigt deutlich, dass in dem Moment, in dem bestimmte Bildungseinrichtungen
existierten, immer auch weitere Bediirfnisse geweckt und eine entsprechende Kli-
entel geschaffen wurde (vgl. Wolfisberg 2008) — und damit im Ubrigen im Nach-
hinein deren Griindung gerechtfertigt werden konnte, wie es schon ein Bericht
iiber eine in den 1890er Jahren gegriindete Hilfsschule in Hamburg offenbart:

»eit ca. 8 Jahren besteht unsere Hilfsschule. Daf$ dieser Zweig der Elementarschule
nétig ist, und daf§ der Schritt zu ihrer Griindung ein zwingender war, sehen wir deut-
lich an der Ausdehnung, die diese Institution in Riicksicht auf Klassen, Schiiler und
Lehrkrifte genommen hat. Und das Bediirfnis ist noch lange nicht befriedigt” (B. 1902,
210).

doi.org/10.35468/5890-01
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Es wurden aber nicht nur fiir Schiiler*innen, die schulischen Leistungsansprii-
chen nicht gerecht werden zu kénnen schienen, in diesem Sinne neue institu-
tionelle Angebote geschaffen, auch fiir solche, die leistungsfihiger als der gro-
Bere Teil der anderen Volksschiiler*innen erschien, wurden neue Wege gesucht.
Die Schiiler*innen der Volksschulen — und das war der allergrofite Teil der
Schiiler*innen — zeigten, wie die Lehrkrifte und die Schuladministration beob-
achteten, eine hohe , Differenz in der Bildungsfihigkeit“ (Enderlin 1904, 24). In
Berlin war schon zu Beginn des Kaiserreichs die Herausforderung aufgetaucht,
ytiichtige Knaben®, die eine sechsstufige Volksschule schnell absolvierten und
bis zur Beendigung ihrer Pflichtschulzeit dann in der gleichen Klasse weitere
zwei Jahre verbringen mussten, sinnvoll zu beschiftigen: , Fiir diese intelligenten
Volksschiiler mufite Gelegenheit geschaffen werden, sich eine ihren Fihigkeiten
entsprechende Schulbildung anzueignen®, wie es in einem Riickblick der Ham-
burger Lehrerzeitung Pidagogische Reform 1900 zu der in Berlin in den 1870er
Jahren erfolgten Griindung hoherer Biirgerschulen, spiter Realschulen genannt,
hieff (Coym 1900a, 208). Auch wenn in der Hamburger Lehrerschaft solche
Mittelschulgriindungen kritisiert und stattdessen zunichst fiir die ,gutbegabten
Volksschiiler” ein weiterer Ausbau der Volksschule gefordert wurde, mit dem ein
7., 8.und 9. Schuljahr und eine ,weitergehende mathematische Bildung® geschaf-
fen werden sollte (Coym 1900b, 302), teilten Berliner und Hamburger Lehr-
krifte doch den Wunsch nach einer auch organisatorischen Differenzierung von
unterschiedlich begabten Schiiler*innen. Auch sie wollten eine ,,Gruppierung der
Schiiler nach den Anlagen® im niederen Schulwesen einfithren (Witthoft 1902,
416). Diskussionen, die dieses Problem und die unterschiedlichen Einschitzun-
gen seiner Ursachen auslésten — ein zu umfangreicher Lehrplan, die schlechte
Ausstattung der Schulen und auch ein vielleicht nicht angemessener Unterricht
(vgl. z.B. Harten 1891, 38; Pretzel 1904, 604) —, fithrten zu zentralen bildungs-
politischen Debatten um 1900, in denen einerseits die Moglichkeiten eines ,Auf-
stiegs’ der Begabten gefordert und andererseits die ungleichen Aufstiegsmoglich-
keiten der unteren Volksschichten, wie es hiefs, thematisiert wurden. Einer der
Losungsvorschlige war die Schaffung einer ,allgemeinen Volksschule® oder einer
»Einheitsschule® (vgl. Drewek 1997). Ob eine angestrebte Qualititssteigerung in
der ,allgemeinen Volksschule® eine Leistungsdifferenzierung der Schiiler*innen
im Sinne einer organisatorischen Trennung voraussetze, auf welchem Wege sie
zu organisieren sei oder ob Sonderklassen als eine ,besondere Schuleinrichtung®
nicht gerade ein falscher Schritt auf diesem Wege seien, blieb umstritten:

wDer letzte Grund, den ich gegen das Sonderklassensystem habe ist der, daff es dem
Prinzip der allgemeinen Volksschule direkt und indirekr entgegenarbeitet, direkt insofern,
als es eine besondere Schuleinrichtung neben der eigentlichen Volksschule bildet, nach
Dr. S. eigenen Darlegungen ein Wiederaufleben der Armenschule, wenn auch in ande-
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rer Form bewirke [...]. Wenn in der ersten Bezichung Dr. S. darauf hinweist, daf§ die
Sonderklassen sich von den fritheren Armenschulen wesentlich dadurch unterscheiden,
dafl in ihnen nicht wie in den letzteren den Kindern der Armen ungiinstigere, sondern
giinstigere Bedingungen geboten werden als denen der Wohlhabenderen, so hilft das
doch nicht iiber die Tatsache hinweg, daf§ man sie aus der Gemeinschaft ihrer gliickli-
cheren Genossen herausnimmt® (Pretzel 1904, 617).

Der hier im Text genannte ,,Dr. S.“ war der Stadtschulrat Joseph Anton Sickinger
(1858-1930), der unterstiitzt von dem Kinderarzt Julius Moses (1869-1945) in
Mannheim gegen Ende des 19. Jahrhunderts ein damals sehr bekanntes Modell
der Trennung von Schiiler*innen nach unterschiedlicher Befihigung entworfen
und umgesetzt hatte, das sogenannte Mannheimer System (vgl. Enderlin 1904;
Sickinger 1908). Es wurde unter Fachleuten und in der Lehrer*innenpresse als
Modell fiir die Ubernahme in anderen Stidten vor allem im ersten Jahrzehnt
des neuen Jahrhunderts breit diskutiert.’ Das ,,System® setzte auf ein sogenann-
tes Forderklassensystem, das aus Wiederholungsklassen, Abschlussklassen und
Hilfsklassen bestand. Die Gegner kritisierten, dass das System in nichts anderem
als einer ,planvolle[n] Organisation des Nachhilfeunterrichts“ bestehe (Paulsen
1905, 222) und sich alleine um die Repetenten, die ,Sorgenkinder[] unserer
Volksschulen®, kiimmere.® In seiner damals bekannten Experimentellen Didaktik
tibte auch Wilhelm August Lay (1862-1926) scharfe Kritik an der ,,Scheidung der
Schiiler nach Begabung“. Er monierte, dass es an einem ,sichere[n] Verfahren,
die Leistungsfihigkeit zu ermitteln®, fehle. Auflerdem begehe man ,einen pid-

5 Vgl. z.B. Witthoft 1905a. Die Auseinandersetzungen fanden verstirke zwischen 1904 und 1910
in der Lehrer*innenpresse statt, z.B. in der Pidagogischen Reform oder in der Deutschen Schule, vg).
auch die Literaturhinweise in Sickinger 1908, 331-336. Dieses ,Sonderklassensystem® fand auch
iiber Deutschland hinaus Beachtung und wurde etwa in der Schweiz rezipiert (vgl. z.B. Zollinger
1904; vgl. auch Noll 1985). In der Debatte, die das Mannheimer System ausldste, wurden zwar sehr
unterschiedliche Fragen behandelt, gemeinsam war ihnen aber, dass fast immer von einer verstirk-
ten Individualisierung ausgegangen wurde: Die Schule sollte auf die Bediirfnisse und Voraussetzun-
gen der Schiiler*innen ausgerichtet werden. Dieses Ziel nahmen die Anhinger des Systems fiir sich
in Anspruch (vgl. z.B. Witthéft 1905b). Die Gegner bezweifelten jedoch, dass das Mannheimer
System seinem Anspruch gerecht wurde (vgl. z.B. R. 1910). Es wurden aber auch Fragen des Unter-
richts erdrtert und dem ,System® etwa vorgeworfen, dass es nach wie vor nur an intellekcuellen,
typisch schulischen Fihigkeiten interessiert sei, statt auf die Natiirlichkeit des Lernens zu setzen (vgl.
z.B. Paulsen 1905). Diskutiert wurde auch immer die Organisation des Gesamtsystems und die Idee
der Gerechtigkeit in einem meritokratischen, demokratischen Schulsystem. Pretzel (1904, 609)
sprach sich etwa fiir die Trennung nach Begabung und Leistungsfihigkeit aus, die das Mannheimer
System jedoch gerade nicht umsetze, sondern vielmehr zu einem Wiederaufleben der Armenschule
fiihre.

6 So ein Bericht iiber ein Gutachten zum Mannheimer System, das in Ziirich in Auftrag gegeben
worden war und sich — anders als dann der dortige Lehrerkonvent — gegen das System aussprach.
Die Ziiricher Schulbehérde stimmte einer grundsitzlichen Ablehnung des Systems zwar nicht zu,
sah aber von einer Einfiihrung ab (Anonym 1909).
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agogischen Grundfehler, wenn man Kenntnisse und Fertigkeiten zum Mafstab
der Leistungsfihigkeit® erhebe (Lay 1903, XX, 427). Auflerdem — so ein weite-
res Argument — erwiesen sich die ,Schwicheren® nur dort als ,Bleigewicht“, wo
es yan didaktischer Gewandtheit“ fehle. Bei einer , Trennung® konnten sie auch
nicht mehr von den ,Besserbegabten® lernen (Heydner 1904, 3f., 10f.):

,Dann das deprimierende Gefiihl fiir die Schwicheren, ausgeschlossen zu sein von der
Gemeinschaft der Besseren! Mufd das nicht ihrer Selbstachtung, ihrem Lebensmut scha-
den? Denn daf§ sie von einer Scheidung, wenn sie bestinde, nichts erfithren, ist doch
wohl nur eine Illusion® (ebd., 11).

Mannheim hatte wie andere ,bevolkerte[] Stidte[]“ gute ,Bedingungen fiir eine
Differenzierung des Unterrichts nach Mafigabe der natiirlichen Leistungsfihig-
keit“ geboten und man konnte ,die Kinder gleicher oder doch zumindest anni-
hernd gleicher Bildungsfihigkeit jeweils zu Unterrichtsgemeinschaften von indi-
viduellen [sic] Charakter zusammenfassen (Enderlin 1904, 27). Wihrend das
Mannheimer System vor allem versuchte zu verhindern, dass Schiiler*innen zu
lange und zu hiufig Klassen wiederholten, lief§ sich das System der Forderklassen
natiirlich auch fiir die Schiiler*innen nutzen, die den Stoff und die Klassen mit
Leichtigkeit bewiltigten. In Berlin schuf man etwa fiir die ,,gut Befihigten um
1917 die ,Berliner Begabtenschulen® (Moede, Piorkowski & Wolff 1919/17, 5).
Ein bestimmtes Gymnasium wurde etwa in ,eine Schule fiir besonders begabte
Gemeindeschiiler umgewandelt, in der solche Schiiler, welche die oberste Klasse
erfolgreich absolviert hatten, in einem sechsjihrigen Kursus die Abiturpriifung
absolvieren konnten, und es wurde moglich, dass ausgewihlte, eben ,ausgele-
sene” Schiiler an einer anderen Schule eine verkiirzte Realschulzeit durchlaufen
konnten.” In mehreren Stidten waren am Ende des Kaiserreichs dhnliche For-
derméglichkeiten eingerichtet worden. In Leipzig wurden an bestimmten héhe-
ren Schulen — um nur ein weiteres Beispiel anzufithren — Sonderklassen mit
einem speziellen Lehrplan fiir die ,hervorragend begabten Knaben geschaffen,
um ihnen ,nach Abschlufl der Volksschulbildung den Ubergang in eine hohere
Schule zu erméglichen (Anonym 1917¢, o. S; vgl. Susanne Schregels Beitrag im
vorliegenden Band). Schulaufstiege dieser Art, der ,Aufstieg” einzelner begabter
Schiiler*innen von der Volks- zur héheren Schule, waren allerdings im Wesent-
lichen ein ,mittelstindisches Phinomen® und keineswegs schon eine umfassend
und systematisch-institutionell betriebene Forderung aller Schiiler*innen (Kuhle-
mann 1991, 199).

7 So berichteten verschiedene Artikel in Berliner Zeitungen (vgl. Anonym 1917a; Anonym 1917b).
Die Berichterstattung bezieht sich auf das ,héher[e] Schulwesen fiir die minnliche Jugend® (Ano-
nym 1917a, 0. S.).
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Die Situation eines sich meritokratischen Gesichtspunkten 6ffnenden Bildungs-
wesens dnderte sich in Deutschland mit der Weimarer Verfassung 1919. Mit
einem Gesetz wurde 1920 festgelegt, dass die bis dahin bestehenden ,,Vorschu-
len® als Zubringerschule fiir das Gymnasium abgeschafft werden sollten und eine
gemeinsame vierjihrige Grundschule eingerichtet wurde, auf der sowohl die mitt-
leren wie die hoheren Schulen aufbauten (Zymek 1989, 165). Es musste nun
vor allem der Ubergang von der Grundschule auf die weiterfithrenden Schulen
geregelt werden. Fiir den Ubertritt waren die Linder verantwortlich, Vorausset-
zungen waren zumeist mindestens ein positives Gutachten der Grundschule und
das Bestehen einer Aufnahmepriifung (ebd., 168). Immer wieder wurde betont,
dass die Lehrkrifte der Grundschule und die der Gymnasien zusammenarbeiten
sollten, also keineswegs nur diejenigen des Gymnasiums dariiber befinden sollten,
wer eine hohere Schule besuchen diirfe. Der an der Entwicklung von Schiilertests
maflgeblich beteiligte Otto Bobertag (1879-1934) umriss die Schwierigkeiten
riickblickend:

»Es muf§ zugegeben werden, daf8 die Schiilerauslese in ihrer Neuartigkeit ungewohnte
Anspriiche an alle diejenigen stellte, die verantwortlich an ihr beteiligt waren. Auch die
allgemeine Ungunst der Verhiltnisse, die das Leben in Deutschland der Nachkriegszeit
beherrschte, und sich auch in der deutschen Schule bemerkbar machte, muf$ als Faktor
in Rechnung gestellt werden. Trotzdem wird man behaupten diirfen, dafy zur Durch-
fithrung des so nachdriicklich geforderten ,Aufstiegs der Begabten — des Grundsatzes
JFreie Bahn dem Tiichtigen!” — nicht alle verfiigbaren Krifte angespannt worden sind. Es
lief§ sich nicht verkennen, daf§ eine wirkliche und wirksame Auslese der geeigneten, d.h.
der begabten oder leistungsfihigen Kinder kaum erreicht wurde, und es wurden sogar
einzelne Stimmen laut, die von einer ,Sabotage der Auslese’ sprachen, oder die eine
Aufhebung aller den Ubergang einschrinkenden Bestimmungen forderten (Bobertag
1934, 7).

Schuld daran waren Bobertag zufolge zum einen die schlecht, vor allem psycho-
logisch ungentigend ausgebildeten Lehrkrifte und die unbefriedigende Situation,
dass administrativ nicht genau festgelegt werden konnte, was iiberhaupt ,,gecig-
net“ bedeutete (ebd., 7f.). Zum anderen hielt Bobertag aber auch eine Folge der
institutionellen Entwicklung des berechtigenden Schulwesens fiir ausgesprochen
problematisch. Ein Teil der aufstiegsorientierten Eltern ndmlich wiinschte, dass
ihre Kinder méglichst héhere Schulen besuchen konnten, und die Lehrerschaft
an hoheren Schulen unter Bedingungen entstehender schulischer Konkurrenz
wiederum versuchte, Schiiler*innen fiir ihre Schulen zu gewinnen und sie nicht
vorschnell abzuweisen (ebd., 9).

Das oben Stehende zusammenfassend lisst sich feststellen: Es gab systematisch
betrachtet mehrere Situationen und Orte in den nationalen, Berechtigungen ver-
gebenden Schulsystemen, an denen Handlungsbedarf wahrgenommen wurde. Er
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entstand vor allen Dingen dort, wo die unterschiedlichen, teilweise auch uniiber-
sichtlich werdenden Schultypen und -formen, in Deutschland dann vor allem im
20. Jahrhundert (vgl. etwa fiir die Weimarer Republik Zymek 1989), miteinander
gekoppelt wurden, wo Schulen der einen Form Schiiler*innen einer jeweils ande-
ren Schule bzw. Schulform aufnahmen oder an sie abgaben. Ubergiinge zwischen
Schulen waren nicht nur — soziologisch gesprochen — Statuspassagen und markier-
ten biographische Transitionen, vielmehr mussten die Wechsel von einer Schule
oder einem Schultyp zu einer bzw. einem anderen auch institutionell bewiltigt
werden: Erwartungen der einen Institution an die Leistungen, die die andere bzw.
deren Schiiler*innen zu erbringen hatten, waren aufeinander abzustimmen. Die
Schiilerschaft musste auf die Schulen so verteilt werden, dass auf sie, dem damali-
gen pidagogischen Verstindnis folgend, angemessen eingegangen werden konnte,
ihr also in irgendeiner Form entsprechende, sich jedenfalls institutionell bewih-
rende Lernangebote gemacht werden konnten (vgl. Nadja Wengers Beitrag im
vorliegenden Band).

Die Kategorisierung der Schiilerschaft wurde aber nicht nur zu einer Aufgabe,
deren Losung individuell bewiltigt und schulisch-institutionell sich bewihren
musste, sondern sie musste auch politisch verarbeitet werden. Die entstehenden
institutionellen Lésungen im Sinne der Differenzierung von Schultypen und
Schulformen mussten namlich auch und gerade in Deutschland nach dem Ersten
Weltkrieg, nach einer politischen Revolution und der Schaffung eines demokra-
tischen Staates, Antworten auf die Frage liefern, wie Auswahlverfahren gefunden
werden konnten, die den Anspriichen in einer Demokratie gerecht wurden.® Wie
konnte der meritokratischen Idee einer leistungsbezogenen Zuweisung zu gesell-
schaftlichen Positionen entsprochen werden, die weder auf Stand, Herkunft oder
Besitz, noch auf problematischen subjektiven Urteilen von Lehrkriften beruhte?
Wie konnten Begabung und Leistungsvermégen der Schiiler*innen zum gerech-
ten Ausgangspunkt der Selektion gemacht werden? Aus einer historischen Pers-
pektive erwiesen sich die Anstrengungen, die fiir eine gerechte Auslese unternom-
men wurden, zunichst vor allem als Sicherung von Privilegien:

,Im Bildungssystem indizieren die Formeln vom ,Aufstieg der Tiichtigen® und der ,Aus-
lese der Begabten die schulpolitischen Anfinge zur Abwehr der Einheitsschulforderun-
gen. Die unter diesen Parolen angestrebte Optimierung der Selektionsprozesse bei den
Ubergiingen in das bzw. innerhalb des Schulsystems sowie vom Schul- in das Beschif-
tigungssystem diente faktisch der Stabilisierung der hierarchisch nach Schularten mit
jeweils unterschiedlicher Berechtigung organisierten Schulstrukturen und damit letzt-
lich dem Schutz der héheren Schulen und ihrer Klientel“ (Drewek 2010, 185).

8 Auch der Erste Weltkrieg selbst, d.h. die Menge an verheerenden Folgen der Kriegshandlungen,
fithrte dazu, dass eine neue Schulform geschaffen wurde (vgl. Thomas Hoffmanns Beitrag im vor-

liegenden Band).

doi.org/10.35468/5890-01

17



18

Sabine Reh, Patrick Biihler, Michéle Hofmann und Vera Moser

3 Praktiken der Beobachtung, der Priifung und der Begutachtung

Im hier skizzierten institutionellen Kontext bildeten sich gegen Ende des 19. und
am Anfang des 20. Jahrhunderts entsprechend Praktiken der Diagnose und der
Auswahl von Schiiler*innen aus, mit denen experimentiert wurde und die sich
hier auch als erfolgreich erweisen mussten (vgl. Drewek 2010). Sie basierten auf
schon ilteren Praktiken, der aus dem 18. Jahrhundert bekannten und etablierten
Praxis theologischer Seelenleitung, der sich herausbildenden Praxis pidagogischer
Beobachtungen (vgl. Berdelmann 2017; Berdelmann 2018; Reh 2012) und des
schulischen Priifens (Ricken & Reh 2017). Anders als die noch ilteren Formen
der Priifung, die agonale Priifungsform des Zweikampfes und der gerichtlichen
Untersuchung (mit Bezug auf Foucault Gelhard 2018, 307-314), geht es in dem
sich hier herausbildenden ,examen“ eben nicht um die unparteiische Entschei-
dung von Streitfillen oder die Feststellung objektiver Tatsachen, sondern um
»Begleitung, Kontrolle und Lenkung von Verhalten®, mit denen ein ,immer fei-
neres Netz von Beobachtungs- und Beurteilungsformen® u.a. und mit besonde-
rer Nachhaltigkeit in Schulen ausgebildet worden sei (ebd., 308f.). Durchgesetzt
wurde damit eine subjektivierende Zuschreibung individueller Leistung; gerade
die schulische Priifung und die daran sich anschlieSende Zensurengebung ermég-
lichten — indem ihnen alle Schiiler*innen unterzogen wurden — die Schaffung
individuell sich unterscheidender Schulkarrieren. Der Wandel, der sich in dieser
Art der Priifung, dem ,examen®, zwischen etwa 1700 und 1900 vollzogen hatte,
war aber wiederum grundlegend. Am Ende der Entwicklung war von einer mora-
lischen Priifung der Schuld, von protestantischen Formen der Sozialkontrolle auf
eine Priifung von Talent, Kenntnis und auf eine Priifung von Fihigkeiten umge-
stellt worden (vgl. Lindenhayn 2018; auch Berdelmann u.a. 2018). Am Ende
des 19. Jahrhunderts, des ,Jahrhundert[s] der Priifung® (Reese 2013, 1), waren
einer problematisch erscheinenden Praxis schulischen Priifens durch angewandte
Psychologie (vgl. Gelhard 2012b), die Psychotechnik, andere, standardisierte und
dem eigenen Verstindnis nach ,objektivere“ Verfahren des Priifens und Testens
von ,Eignung® und ,Passung” entgegengesetzt worden (vgl. Gelhard 2012a; Gel-
hard 2014; Kaminski 2011). In diesem Sinne wurde erst das 20. Jahrhundert zu
einem Jahrhundert ubiquitirer Priifungen, der Durchsetzung einer permanenten
Selbstkontrolle, einer Dauerpriifung, in dem, wie die Rede von ,Eignung® und
»Qualifikation zeigt, durch die Verbindung von Zurechnung und Zulassung ein
umfassender, subjektivierender Priifungsmechanismus entstand, mit dem gleich-
zeitig in den Schulen Gruppenidentititen geschaffen wurden.

Die Kritik an den schulischen Priifungen gegen Ende des 19. Jahrhunderts rich-
tete sich auf unterschiedliche Aspekte. Zum einen war die {iberkommene Praxis
der offentlichen Schulpriifungen lange argwdhnisch beobachtet worden (Lange
1893). Auch 1910 wurde sie noch als ,wiirdelose Posse” angefeindet, die nicht
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mehr als eine Priifung der Lehrkrifte sei, die ihrer pidagogischen Arbeit schade
(Mohring 1910, 97). Zum anderen wurden aber auch die nicht-6ffentlichen
schulischen Priifungen Gegenstand unablissiger Kritik — vor allem in vielfacher
und teilweise sich auch widersprechender Weise das deutsche Abitur als Inbegriff
schulischer Priifung, als Kronung einer schulischen Laufbahn und Eintrittsschein
fir die Universitit (vgl. Kerrin v. Engelhardts und Joachim Scholz Beitrige im
vorliegenden Band). Von einem ,Examensdrill war etwa die Rede, von einem
,Durchpauken® und ,mechanischem Auswendiglernen®; obwohl die Priifung
entnervend, geisttotend psychisch belastend fiir die Kandidat*innen war, seien die
Ergebnisse insgesamt nicht einmal aussagekriftig im Hinblick auf die Fihigkeiten
eines Priiflings und die Priifung bot zudem Anlass zu Liige und Betrug: ,Mag
man iiber Examina denken, wie man will; ich glaube dariiber kann kein Zweifel
bestehen, daf§ eine Priifung von Knaben im Alter von 14 und 15 Jahren niemals
ein richtiges Bild des Konnens geben kann® (E 1902, 95). 1932 resiimierte der
deutsche Philologe Rudolf Miinch (1875-1957), Friedrich Paulsens (1846-1908)
Artikel tiber Priifungen im Enzyklopiidischen Handbuch der Pidagogik von 1908
(Paulsen 1908) referierend, dass bemerkenswerterweise in Deutschland theoreti-
sche Betrachtungen iiber das Wesen von Priifungen bis dato immer noch fehlten
(Miinch 1932, 5, insgesamt, 5-17). Miinch selbst versuchte dazu einen Beitrag zu
leisten, indem er einige Grundfragen und Differenzierungen kliren zu kénnen
dachte. Er unterschied zunichst eine ,nackte Eignungspriifung” von der ,unech-
ten Eignungspriifung und entdeckte darin den Ubergang zum Wettbewerb bzw.
zur Konkurrenzpriifung, wie sie vornehmlich in Frankreich zu finden und fiir die
Schule abzulehnen sei:

,Eine wesentliche Unterscheidung ist die scharfe Trennung, die gerade heutigentages
zwischen der Priifung von fertigen Kenntnissen, festem Gediichtnisbesitz, verwendungsbe-
reitem ex tempore-Wissen einerseits und von Fihigkeiten, Urteil, Anlagen und Funktionen
andererseits gemacht wird. Die positive Leistungspriifung wird zur formalen Eignungs-
priiffung, wenn der Nachdruck auf die zuletzt genannten Umstinde gelegt wird® (ebd.,
45).

Der Ubergang owom Kennen zum Kénnen“ (ebd., 46) fiihre letztlich zu einer
Art , Verstindnispriifung” (ebd., 45), eine formale Eignungspriifung, die schlief3-
lich eine Persénlichkeitspriifung sei und die dem ,,Ubergewicht des toten Stoffes
(ebd.) ein Ende bereiten wiirde. Miinch teilte die Kritik an einem ausufernden
Berechtigungswesen (ebd., 54) ebenso, wie er allerdings die reformerisch orien-
tierte Forderung nach Abschaffung der Priifungen iiberhaupt fiir unrealistisch
hielt (ebd., 44); ihm schwebte cine ,Individualisierung® (ebd., 66) und eine
»Versachlichung® der Priifung vor, das heifit eine Ausrichtung an den berufli-
chen Anforderungen und eine Art der ,Objektivierung’ der Priifung (ebd., 55).
Tatsichlich siecht Miinch auch vor diesem Hintergrund in psychologischen Tests
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— iiber die er in seinem Text kaum spricht — allerdings keine Alternative; sie sug-
gerierten vielmehr eine Art maschinelle Neutralitdt, seien also eine Absage an die
Professionalitit der urteilenden Lehrkraft (ebd., 72).

Dennoch hatten auch in Deutschland sogenannte Intelligenztests zunichst frith
Eingang in die Schule gefunden (ohne hier allerdings breit Fuf§ fassen zu kénnen)
—und zwar iiber die Frage der Zuweisung von Schiiler*innen zu den Hilfsschulen.
Damit verbunden tauchte fast zeitgleich der Gedanke einer , Differenzierung® der
Schiiler*innen in der ,Breite der Normalitdt“ auf (Hylla 1927, 97). Fiir die soge-
nannten Begabtenschulen in Berlin sollte 1917 ,auf wissenschaftlicher Grundlage
eine Auslese der fihigsten Volksschiiler” getroffen werden. Diese ,,Auslese wurde
in eine Linie mit der fiir die Hilfsschulen gestellt:

,»Wir glauben, unsere Aufgabe, aus den von den Berliner Volksschulen gemeldeten befi-
higten Kindern wieder die besten auszusuchen, nicht schlechter geldst zu haben als
Binet und Simon, die seinerzeit von der Pariser Schulbehorde einen dhnlichen Auftrag
erhielten, nimlich experimentelle Untersuchungsverfahren zu finden, mit deren Hilfe
eine objektive Ausschaltung der Schwachbefihigten und ihre Uberweisung in die Hilfs-
schule méglich wire” (Moede u.a. 1919/17, 6).

Der Wechsel von den ,wissenschaftlichen Referenzsystemen® der Pidagogik ,zu
Medizin, Psychologie und Psychopathologie® vollzog sich zunichst in der Sonder-
pidagogik und erst langsam auch in anderen Bereichen (Tenorth 2006, 513; vgl.
Jona GarZ Beitrag im vorliegenden Band).

Erkennbar wird dieser Ubergang gerade in der Ubergangs—,,Auslese“. In Preuflen
wurde 1924 in einem Erlass fiir die Auswahl derjenigen Grundschiiler*innen, die
eine mittlere oder hohere Schule besuchen kénnen sollten, nihere Regelungen
getroffen. Schiiler*innen, tiber deren Wechsel keine Einigkeit zwischen den Lehr-
kriften der héheren Schule und der Grundschule bestand, mussten eine Priifung
ablegen. Die Ausgestaltung der Priifung iiberlieff man den Priifungsausschiissen.
Eine grofe Rolle spielten dabei auch Gutachten (vgl. Cristina Alarcén Lépez’
und Michaela Vogts Beitrige im vorliegenden Band). Festgelegt wurde gleich-
zeitig — und das war in Deutschland etwas Besonderes —, dass eine besondere
Artvon Tests, sogenannte experimentelle Priifungsmethoden, vorgenommen wer-
den durften — jedenfalls, wenn Lehrer*innen kompetent in der Anwendung der
Tests waren, die Schiiler*innen davon nicht belastet wurden und die Tests das
Ubergangsverfahren erginzten (Bobertag & Hylla 1928, 4). Mit diesen ,Priif-
methoden® wurden Verfahren der Intelligenzpriifungen aufgenommen, die zuerst
von den franzosischen Forschern Alfred Binet (1857-1911) und Théodore Simon
(1873-1961) entwickelt worden waren. In seiner ,Einfiihrung fiir Pidagogen®
unter dem Titel Zestpriifungen der Intelligenz, die Erich Hylla (1887-1976) 1927
veroffentlichte, fasste er die Entwicklungen in Deutschland zusammen und gab er
einen Uberblick iiber die Auswahlverfahren, die in Leipzig, Berlin und Hamburg
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entwickelt worden waren. Hylla, damals im Preuflischen Kultusministerium titig,
war angeregt von der Praxis in den USA, wo diese Art der Priifungen sehr viel wei-
ter verbreitet waren (Hylla 1927, 131-157). Mit durchaus unterschiedlichen Tests
wurden in Berlin und dhnlich auch in Leipzig Gedichtnis, Kombination, Begriffs-
bereich, Urteilsfahigkeit und Anschauung sowie Beobachtungsfihigkeit gepriift.
In den Hamburger Tests — wesentlich von William Stern (1871-1938) mitgestal-
tet — wurde zwischen analytischen und synthetischen Aufgaben unterschieden,
denen verschiedene Arten von Tests zugeordnet waren, mit denen jedoch wiede-
rum Merkfihigkeit oder Kritikfihigkeit sowie Begriffsbildung oder sprachliche
Kombinationsfihigkeiten gepriift wurden (ebd., 102-131). Bobertag und Hylla
hatten schliefSlich seit 1925 — eine Ubernahme aus den USA — , Testhefte® fiir die
deutschen Grundschulen entwickelt.

Stern, derjenige Psychologe, der in Deutschland zu dieser Zeit mit der Erfor-
schung von Intelligenz und der Entwicklung von Intelligenztestung am stirksten
verbunden war (vgl. Rebecca Heinemanns Beitrag im vorliegenden Band), tibte
deutliche Kritik an den von Bobertag und Hylla entwickelten Testverfahren und
ihrem Einsatz in Form von , Testheften® in den Schulen. Stern kritisierte, dass wis-
senschaftliche Forschung nimlich bestimmte Tests als Messverfahren in Schulen
als ,,Gruppentests“ verwenden wiirde, die tatsichlich tiberhaupt nur, wie Hylla an
anderer Stelle ausfithrte (Hylla 1927, 96), aus praktischem Interesse im Kontext
einer angewandten Psychologie entstanden waren (vgl. Gelhard 2012b, 40-48).
Stern monierte auch, so Bobertag und Hylla, dass ihre Tests nur eine ,Scheinex-
aktheit” vortiuschten. Es handle sich um eine ,duflerliche Bezifferung®, da eine
Rangordnung in einer bestimmten getesteten Gruppe erstellt wiirde. Bobertag
und Hylla wiesen diese Vorwiirfe als problematisch zuriick, da bei Intelligenzprii-
fungen immer ecine ,Bezifferung® vorgenommen werde. Stern selbst erstelle zwar
keine Rangfolgen, aber auch er nehme eine ,Bezifferung® vor — wie bei Binet-
Simon-Priifungen iiblich —, aus der dann ebenfalls weitreichende Folgerungen
gezogen wiirden, nimlich ,die individuelle Konstanz des sogenannten Intelli-
genzquotienten“ (Bobertag & Hylla 1928, 47-49). Auch der Kritik an den Tests
selbst — etwa wegen Sinn- und Lebensfremdheit — konnten Hylla und Bobertag
etwas abgewinnen; sie hielten die Einwinde jedoch nicht wirklich fiir stichhaltig:
Die meisten der bis zu diesem Zeitpunkt entwickelten Tests waren nach Auffas-
sung der beiden noch nicht so ,,durchforscht“ (ebd., 48), dass immer schon genau
angegeben werden konnte, was wirklich gemessen wurde.

Wihrend in den Auseinandersetzungen mit Stern iiber die wissenschaftliche
Qualitdt der Tests und die Legitimitit ihres Einsatzes gestritten wurde, ging es
in den Debatten mit Lehrkriften und der Administration um die Bedeutung der
Beobachtung durch Lehrkrifte, ihrer — so kénnte man sagen — spezifischen ,,pad-
agogischen® Qualitit (vgl. Johanna Lerchs Beitrag im vorliegenden Band). Hylla
beklagte die Kenntnislosigkeit und das Desinteresse vieler Lehrkrifte: ,Die tief
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in deutscher Eigenart wurzelnde Abneigung gegen alles, was man als ,Verduf3ert-
lichung' des Seelischen, als Schematisierung, als eine Form von Gleichmacherei
anschen konnte, muf3te auch diesem Verfahren gegeniiber duf$erste Zuriickhaltung
bewirken® (Hylla 1927, 157). Die Kritik war nicht neu, schon in den Auseinan-
dersetzungen um das Mannheimer System hatte es geheiflen, ,,daf§ schematische
experimentelle Methoden, iiber deren Unfehlbarkeit keineswegs das letzte Wort
gesprochen sei, dem Pidagogen wohl kaum die Beobachtung und Beurteilung des
vielgestaltigen bunten Individuallebens ersetzen kénnten® (Enderlin 1904, 93).
Hylla beharrte angesichts dieser oft geduflerten Kritik darauf, dass der Einsatz
solcher Tests immer noch besser sei, als auf die ,natiirliche Menschenkenntnis®
der Lehrkrifte zu vertrauen (Hylla 1927, 96). Schon um die Jahrhundertwende
war von Lehrkriften vorgebracht worden, dass es leichtsinnig wire, einer momen-
tanen, schematisierten Einschitzung der , Leistungsfihigkeit“ und der ,geistige[n]
Begabung® zu vertrauen. ,,Wer wird zu einer solchen Beurteilung mehr befihigt
sein, derjenige Lehrer, welcher die Schiiler 5 Jahre unterrichtet hat, oder der, wel-
cher sie wihrend einer kurzen Priifung kennen lerne?® (Blinckmann 1902, 237).
Die Entwicklung neuer Priifungs-, Test- und Beurteilungsverfahren in Schulen
war mit politischen Auseinandersetzungen um Bildungsprivilegien und um eine
gerechte Auswahl verbunden. Gleichzeitig gingen mit den politischen Debatten
und den neuen Verfahren professionelle Streitigkeiten einher. Diese Streitigkeiten
betrafen die Fragen, wer fiir welche Beurteilungsverfahren zustindig war und wel-
chen Wert die Verfahren im Einzelnen hatten.

4 Diskurse iiber Begabung, Leistung und Intelligenz

Die beschriebenen Prozesse tangierten vor allem die Betroffenen am unteren Ende
der sich etablierenden Leistungsskala, vor allem also die ,,Schwachbegabten®, und
deren Eltern (vgl. Jona Garz’, Vera Mosers und Stefan Wiinschs sowie Patrick Biih-
lers Beitrag im vorliegenden Band), aber auch Schiiler*innen, bei denen tiber den
Ubertritt auf die hheren Schulen entschieden wurde. Der Besuch der Hilfsschule
wie der von hoheren Schulen waren schon damals bedeutsame Weichenstellun-
gen fiir die Zukunft. Insofern verwundert es wenig, dass es zu intensiven Debat-
ten nicht nur dariiber kam, wie die entsprechenden Schiiler*innen auszuwihlen
waren, wie eine rationale, eine objektive und schliefllich auch wissenschaftliche
Zuweisung vorzunehmen sei, sondern auch dariiber, was Begabung und was Leis-
tung, was Intelligenz {iberhaupr sei.

In den die beschriebenen Prozesse anregenden, begleitenden und Entwicklun-
gen begriindenden Diskursen spielen vor allem drei Konzepte eine grofie Rolle,
die auf den ersten Blick im Gegensatz zueinander zu stehen scheinen, tatsichlich
aber in enger Wechselbezichung miteinander wirkten, nimlich Begabung, Intel-
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ligenz und Leistung (vgl. Kossler 2018).” Die Auffassung, dass Begabung und
Leistung und nicht linger Unterschiede von Stand und Besitz die Stellung eines
Menschen in der Gesellschaft bestimmen sollten, setzte sich gegen Ende des 18.
Jahrhunderts gleichzeitig mit Vorstellungen von Begabung durch. Gegen Ende
des 19. Jahrhunderts definierte der Psychologe Richard Baerwald (1867-1929)
Begabung als ,der dauernde, allgemeine Vorzug eines Kénnens, welches keine
Fertigkeit ist“ (Baerwald 1896, 2). Begabung ist bei ihm weitgehend synonym
mit Anlage. Bei Begabung handelt es sich um ein allgemeines Kénnen, nicht um
spezielle Fertigkeiten. Schon Peter Drewek (1989) hat darauf hingewiesen, dass
die Aufgabe, eine richtige und rational begriindbare Zuweisung der Schiilerschaft
vornehmen zu wollen und zu miissen, der psychologischen Begabungsforschung
und der Intelligenzforschung Auftrieb gegeben habe. Begabung wurde um 1900
meist noch als Fihigkeit verstanden, klar und schnell denken zu kénnen, und
auch Vorstellungen des Genies, das aus unklaren Quellen schépfend Ungeheuerli-
ches vollbringe, kursierten nach wie vor. Begabung wurde dabei von mechanischer
Geschicklichkeit abgegrenzt. Unklar war und immer wieder neu debattiert wurde
lange Zeit allerdings die Frage, in welchem Verhiltnis Begabung und Leistung
stiitnden, wie Anstrengungsbereitschaft eindeutig von Begabung zu unterscheiden
sei. Nina Verheyen hat analysiert, wie sich das Interesse an Leistung gegen Ende
des 19. Jahrhunderts rasant ausbreitete (Verheyen 2018a) und die Semantik des
Begriffs sich im Laufe des Jahrhunderts verschoben hatte: War Leistung zunichst
das gewesen, was jemand zu erbringen verpflichtet war, also die Verpflichtung
einem anderen, etwa eine Verpflichtung dem Lehnsherrn gegeniiber, und damit
ein Element definierter sozialer Beziechung, so war sie nun zu einem Resultat der
individuellen Anstrengung geworden, zu etwas, das sich der Einzelne selbst als
Erfolg zurechnen konnte und sogar musste (Verheyen 2018b).

Das — und damit die Herausbildung eines bestimmten Konzepts von Leistung —
spielte sich in entscheidendem Mafle im Laufe des 19. Jahrhunderts in der Insti-
tution Schule ab, wo Leistung zunechmend systematischer und an mehr und mehr
Stellen durch eine Note honoriert wurde. Leistung machte die Schiiler*innen
schliefSlich zu Menschen mit je individueller ,Leistungsbiographie® (vgl. Reh &
Ricken 2018). Aber es blieb umstritten, wie und wonach Schiiler*innen nun zu
unterscheiden und einzuteilen seien — war also nach Begabung und Fihigkeit
schulisch zu differenzieren oder sollten nicht vielmehr auch Leistungen und sich
hier méglicherweise duffernde Anstrengungsbereitschaft in Betracht gezogen wer-
den, wie immer wieder betont wurde: Die ,tatsichlichen Leistungen des Schii-

9 Till Késsler (2018) analysiert Diskurse iiber Begabung und Leistung und diskutiert deren schein-
bare Gegeniiberstellung. Es scheint sinnvoll, auch das Konzept ,Intelligenz hinzuzunehmen, das
in der angewandten Psychologic entwickelt wurde und zunehmend experimentell und mit neuen
statistischen Verfahren bestimmt wurde.
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lers“ sollten die ,,Grundlage iiber die Entscheidung iiber die Zugehérigkeit in die
Sonderklassen® abgeben (Enderlin 1904, 95). Die Messung von Leistungen aller-
dings wurde nicht als wirklich befriedigend erachtet: Sie konnte den wirklichen
»Grad der Begabung“ verdecken (ebd., 98). Mehr und mehr ging es daher auch
in der Schule um eine allgemeine Fihigkeit, eine allgemeine Leistungsfihigkeit
— unabhingig davon, ob und inwieweit nun diese wiederum fiir angeboren und
konstant gehalten wurde. Begabung wurde schliefllich als Leistungsdisposition
verstanden (Kossler 2018, 199). So definierte Hylla 1927 an Stern anschlieflend
— Begabung als angeborene Disposition zu wertvollen Leistungen — Intelligenz als
,Fihigkeit zur Anpassung an gewisse Aufgaben und Forderungen des Lebens®.
Intelligenz sei ,.im Sinne der Anlage” eine ,individuelle Konstante“: , Der Intelli-
genzbegriff bezieht sich nicht auf bestimmte sachlich abgegrenzte Leistungs- und
Lebensgebiete, sondern auf die gesamre Leistungsfihigkeit in den verschiedens-
ten Gebieten® (Hylla 1927, 167) und bestimmte mehr und mehr auch Debatten
um schulisch-didaktische und schulisch-institutionelle Differenzierung. Vor dem
Hintergrund der beschriebenen Entwicklungen erstaunt es kaum, dass die unter-
schiedlichen reformpidagogischen Entwiirfe individualisierten und differenzier-
ten Unterrichts, die mit groffem rhetorischem Geschick versprachen, alle Schwie-
rigkeiten von Zuweisung, Differenzierung, Leistung, Begabung und Intelligenz zu
l6sen, zur selben Zeit zumindest publizistisch eine ungeahnte Suggestivwirkung
entwickelten und bis heute ihren Zauber nicht eingebiif§t haben.
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