
 

 

Niederländische Reformpäda-
gogen haben schon sehr früh 
den Jenaplan als Konzept wie-
derentdeckt, welches selbst für 
neue Einflüsse und Entwicklun-
gen empfänglich ist („offenes 
Grundmodell“) und darum auch 
die Schulentwicklung an jedem 
Ort voranbringen kann. Die Pä-
dagogik in Deutschland, mittler-
weile auch die Bildungspolitik, 
entdeckt in zunehmendem Ma-
ße die Schule als „lernende Or-
ganisation“, die sich selber ver-
ändern muss, weil auch die Ge-
sellschaft um sie her keinen 
Stillstand kennt.  

Auch die einzelnen Schulen 
müssen und können sich entwi-
ckeln, und sie brauchen dafür 
Visionen. Im zusammenwach-
senden Europa gewinnt der er-
neuerte, aber lange Zeit für die 
meisten aus sprachlichen Grün-
den schwer zugängliche nieder-
ländische Jenaplan zu Recht die 
ihm gebührende Aufmerksam-
keit. Als Indikator dafür kann 
das Interesse am Erwerb des 
neuen, europäischen Jenaplan-
Diploms unter Federführung 
niederländischer und deutscher 
Jenaplan-Pädagogen (1) sowie 
der nicht versiegende Strom  
deutscher Pädagogen gelten, 
die zu Hospitationen in den nie-
derländischen Jenaplan-
Schulen weilen. (2) 

Als Ehrenhard Skiera 1982 sei-
ne sehr gründliche und umfas-
sende historische Untersuchung 
über die Jena-Plan-Bewegung 
in den Niederlanden veröffent-
lichte , stellte er schon fest, 
dass trotz vieler damals schon 
vorhandener Publikationen der 
„Stiftung Jenaplan“ (Stichting 
Jenaplan), veröffentlichter Vor-
träge und Zeitschriftenartikel 
(s.u.) „eine systematische Ge-
samtdarstellung des niederlän-
dischen Jena-Plan-Konzeptes“ 
noch nicht vorlag, was  die Dar-
stellung der Inhaltlichkeit des 
Wissensbestandes erschwerte. 
(3) Hier befinden wir uns heute 
in einer wesentlich besseren 
Position, denn es gibt ja seit 
1997, in deutscher Sprache seit 
2001 jenes erwünschte Ge-
samtkonzept in Buchform. (4). 
Wir können uns also in unserem 
Überblick darauf und auf andere 
vorzügliche (Teil-) Darstellungen 
der in den letzten 20 Jahren vo-
rangetriebenen  Entwicklungen 
stützen und so auch wichtige 
weitere Ergänzungen, besser: 
Bausteine der Erneuerung des 
Gesamtkonzepts in den Blick 
bekommen. 

 

 

Hätte es nicht gereicht, Peter 
Petersens „Kleinen Jenaplan“, 
der ja seit langer Zeit auch auf 
Niederländisch verfügbar ist, 
immer wieder zu Rate zu zie-
hen? Seine Qualitäten waren  
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In diesem Artikel sollen die 
wichtigsten Erneuerungsten-
denzen im niederländischen 
Jenaplan dargestellt werden. 
Diese betreffen vor allem das 
geschichtliche und politische 
Denken,  die Frage der eman-
zipatorischen Funktion von 
Erziehung, die grundrechtli-
che Verankerung von „Basis-
prinzipien“ für eine gute 
Schule, eine Sicht von Schule 
als Raum, in welchem  gutes 
und sinnvolles Handeln er-
möglicht und reflektiert wird, 
die Herausarbeitung von Qua-
litätsmerkmalen für die Ent-
wicklung guter Schulen,  die 
Entscheidung für eine Erzie-
hung auf wertanthropologi-
scher Grundlage. 
Bei der Erörterung dieser 
teilweise bis in die 50-er und 
60-er Jahre zurückgehenden 
Weichenstellungen für einen 
erneuerten Jenaplan wird ge-
klärt, wo und wie die Nieder-
länder - ausgehend vom tradi-
tionellen Jenaplan Peter Pe-
tersens – die pädagogische 
Konzeptentwicklung vorange-
trieben haben, um schließlich 
zu einer neuen, dem 21. Jahr-
hundert angemessenen 
„schöpferische Synthese“ der 
Reformpädagogik zu gelan-
gen. In einem Resümee wird 
darüber reflektiert, was den 
neuen, niederländischen Jen-
aplan geeignet erscheinen 
lässt, „Ausgangsform“ für ei-
ne gute Schule in Europa zu 
sein. 

TEIL I : 
 

JENAPLAN KONKRET 
IN ZEIT UND RAUM 

Eine Pädagogik  
„in Bewegung“   



und sind ja hinlänglich bekannt.  
Oelkers bilanziert noch 1989 als 
Historiker der Reformpädagogik 
die Leistung von Petersens 
Jenaplan  mit folgenden großen  
Worten: „Petersen, und nicht 
etwa Rudolf Steiner oder Maria 
Montessori, beschreibt mit sei-
nem Modell eine Quintessenz 
der reformpädagogischen 
Schuldiskussion. Er reduziert 
das Problem nicht auf die richti-
ge Methode oder das angemes-
sene Verhalten des Lehrers, 
weitet es aber auch nicht, we-
nigstens nicht an dieser Stelle, 
auf eine Kosmologie oder den 
Versuch einer Letztbegründung 
aus. Vielmehr diskutiert er 
Schulreform vor dem Hinter-
grund der institutionellen Be-
sonderheit, die die Schule ge-
genüber dem Alltag haben 
muss, wenn sie ihren pädagogi-
schen Zielsetzungen gerecht 
werden will.(...) Darin vor allem 
zieht Petersen die Summe der 
(deutschen) Reformpädagogik, 
denn sein Schulmodell arbeitet 
zugleich kind- und schulgerecht. 
Er zeigt, wie der Gegensatz 
zwischen Kind und Schule auf-
gelöst und Individuum und Insti-
tution in ein widerspruchsarmes 
Verhältnis gesetzt werden kön-
nen. Zugleich ist das Modell 
übertragbar, also nicht an 
exzeptionelle Bedingungen ge-
bunden. Es ist ein Reformmo-
dell der Normalschule und damit 
die eigentliche Pointe der Schul-
reformdiskussion nach 1918.“ 
(5)  

Warum sollten die Holländer  
„neben“ diesem Petersenschen 
Jenaplan einen „eigenen“, nie-
derländisch gefärbten Jenaplan 
zur Entfaltung  bringen? Die 
Antwort ergibt sich zum einen 
aus dem Demokratie-Defizit des 
älteren Jenaplans, welches 
nach Korrektur verlangte, zum 
anderen aus einer Vielzahl neu-
er  gesellschaftlicher und päda-
gogischer Entwicklungen seit 
dem Ende des zweiten Welt-
kriegs und dem Tode Peter Pe-
tersens (1952). Für die „undog-

matische“ Aufnahme neuer Im-
pulse und Einsichten erwies 
sich das von Peter Petersen  
konzipierte Jenaplanmodell 
selbst als sehr geeignet, da es 
nicht nur lokale Anpassungen 
zulässt, sondern im Sinne der 
Eigenverantwortlichkeit der Pä-
dagogen vor Ort geradezu er-
fordert.(6) Auch die „Mutter“ der 
niederländischen Jenaplanbe-
wegung Susan („Suus“) Freu-
denthal (1908-1986) und füh-
rende Gestalt der heute noch 
bestehenden „Arbeitsgemein-
schaft zur Reform von Erzie-
hung und Unterricht“ (Werkge-
meenschap voor Vernieuwing 
van Opvoeding en Onderwijs, 
WVO – seit 1936 als niederlän-
dische Sektion der weltweite Ak-
tivitäten umspannenden  „New 
Education Fellowship“ aner-
kannt) (7) - erkannte in diesem 
flexiblen Grundcharakter des 
Modells eine große Chance für 
die in den 50-er und 60-er Jah-
ren des vergangenen Jahrhun-
derts in einer Reformdiskussion 
befindliche niederländische Pä-
dagogik (8),eine lebendige Re-
formpädagogik zu entwickeln, 
die zugleich die besten nieder-
ländischen pädagogischen Tra-
ditionen und Impulse  in Theorie 
und Praxis weiterführen konnte. 
So  bezeichnete sie den Jena-
plan als ein ‚offenes Grundmo-
dell’, in das jederzeit neue Ent-
wicklungen integriert werden 
können.(9)Die  formalen Begrif-
fe ‚offenes Grundmodell’ und ‚in-
terpretierbares Orientierungs-
modell’ entlehnte Suus Freu-
denthal der Arbeit der für die 
niederländische Jenaplanbewe-
gung sehr wichtigen amerikani-
schen Pädagogen John Good-
lad und Robert Anderson. Diese 
sind ‚hermeneutische’ Begriffe, 
die die Offenheit und Kontinuität 
des Jenaplans bestimmt haben 
und noch immer bestimmen. Sie 
zeigen, wie man mit einem 
Schulkonzept umgehen soll und 
kann, ja sie sind grundlegend 
für ein solches Konzept. Darin 
unterscheiden sie sich  von ei-
ner ‚Methode’, einem starren 

‚Modell’ o.ä. Veränderbarkeit 
und Kontinuität können in dieser 
Weise verbunden werden – 
‚Konzeptentwicklung’ ist uner-
lässlich.(10)  

Bevor wir uns den Einzelheiten 
der Geschichte von Rezeption 
und Weiterentwicklung des Jen-
aplans zuwenden, müssen an 
dieser Stelle in geraffter Form 
einige wichtige Etappen organi-
satorischer Entfaltung wenigs-
tens erwähnt werden, um das 
Anwachsen der niederländi-
schen Jenaplanbewegung aus 
kleinsten Anfängen verständlich 
zu machen. Es ist klar , dass 
diese wachsende Vernetzung 
und funktionale Strukturierung in 
lebendigem Zusammenhang mit 
den Erörterungen der inhaltli-
chen Rezeptions- und Weiter-
entwicklungsfragen erfolgte. 

Die Jenaplan-Bewegung ent-
stand aus einer Gruppe ent-
schiedener Schulreformer, die 
Ende der 50-er und Anfang der 
60-er Jahre  der Arbeit der WVO 
entwuchs. (11) Die Anfänge der 
“Stiftung Jenaplan” (ab 1966) 
mit ihrer umfassenden Zielset-
zung (u.a. der Aufbau einer in-
ternational orientierten Biblio-
thek, die Herausgabe von 
Lehrmitteln für die schon beste-
henden Versuchsschulen und 
die Herausgabe einer Zeit-
schrift) gehen auf  Überlegun-
gen und Initiativen Susan Freu-
denthal-Lutters seit 1955 zu-
rück. (12) Seit April 1969 er-
schien die pädagogische Vier-
teljahres-Zeitschrift 
‚PEDOMORFOSE’ mit einem 
klar umrissenen  und an-
spruchsvollen Programm, ab 
1986 weitergeführt unter dem 
heute noch aktuellen Titel ‚Men-
sen-kinderen’ (fünf mal im Jahr 
erscheinend). Weitere wichtige 
pädagogische Publikationen be-
stimmten den Kurs der folgen-

Die organisatorische  
Entfaltung der niederlän-
dischen JP-Bewegung 



den Entwicklung. (13) Seit 1966  
entstanden die ersten Jenaplan-
Regionen - damals noch „Ra-
yons“ genannt - und in Zusam-
menhang damit eine „Jenaplan-
Schulbegleitung“ (14) ein-
schließlich der dazu gehörigen 
Qualifizierung von Jenaplan-
Schulbegleitern.(15) Die Qualifi-
zierung von Lehrern  wurde seit 
1978 in Angriff genommen. (16) 
Seit 1970 gab es regionale und 
landesweite Studientage und 
andere Veranstaltungen zur 
Lehrerfortbildung, - zunächst 
nur im Rahmen der dem evan-
gelisch-reformierten Christlichen 
Pädagogischen Studienzentrum 
(CPS) und Katholischen Studi-
enzentrum (KPC) angeschlos-
senen Jenaplan-Schulen,  seit 
1973 ausgehend von der Stif-
tung Jenaplan bzw. von dem 
seit dem 1.1.1975 benannten, 
durch staatliche Mittel finanzier-
ten überregionalen Mitarbeiter 
der Nationalen Pädagogischen 
Zentren (CPS, KPC und Allge-
meines Pädagogisches Zent-
rum, APS).(17) 1981 wurde in 
Utrecht das „Seminar für Jena-
plan-Pädagogik“ eingerichtet, in 
dem LehrerInnen in einem zwei-
jährigen, einmal wöchentlich 
stattfindenden Abendkurs ein 
Jenaplan-Diplom erwerben 
konnten. (18) Der nationale 
Jenaplantag vom 12. Mai 1979 
in der „Jenaplan-IVO-
Middenschool“ als der ersten 
Gesamtschule nach den Jena-
plan-Ideen  beschäftigte sich 
bereits mit den Entwicklungen 
im weiterführenden Unterricht. 
Auch Vertreter aus der Bil-
dungspolitik und von anderen 
reformpädagogischen Richtun-
gen (wie Montessori- und Wal-
dorf-Pädagogik) waren anwe-
send. (19) Die jahrelangen Be-
mühungen von Ad W. Boes 
(Vorstandsmitglied der Stiftung 
Jenaplan und Dozent an der 
Pädagogischen Akademie „de 
Eekhorst“ in Assen) bereiteten 
einer spezifischen  Jenaplan-
Lehrerausbildung den Weg, die 
dann auch von anderen Ausbil-
dungsstätten im Lande mitge-

tragen wurde. (20) Mit der 
Gründung  der demokratisch 
strukturierten und allen Interes-
sierten zugänglichen Niederlän-
dischen Jenaplan-Vereinigung 
(NJPV) im Januar 1977 (21) – 
im Jahre 1987 zu einem Verein 
von Schulen umstrukturiert (22) 
- bekam die niederländische 
Jenaplan-Bewegung ihre bis 
heute gültige Grundstruktur. 

Ein gutes Beispiel für die um-
sichtige und zielgerichtete Pub-
likationsstrategie der NJPV ist 
auch die Vorgeschichte des von 
Kees Both verfassten Jenaplan-
Konzepts, wie sie im Geleitwort 
der niederländischen Ausgabe 
vom Vorsitzenden der NJPV 
Jaap Meijer (23) und im Vorwort 
des Verfassers  (24) dargestellt 
ist: Demnach wurde die Ausar-
beitung dieses Konzepts 1995 
zunächst von der Leitung der 
NJPV beschlossen, die entspre-
chenden Mittel bereitgestellt, ei-
ne Reihe von Autoren (25) ans 
Werk gesetzt, um mithilfe von 
„Resonanzgruppen“ zwei „Kon-
zeptmappen“ – eine für den 
Primarstufen-, die andere für 
den Sekundarstufenunterricht – 
für ihre Mitgliedsschulen und für 
andere Interessenten zu entwi-
ckeln. Die genaue Ausarbeitung 
des Grundschulkonzepts durch 
Kees Both erfolgte wiederum 
unter Begleitung des „Stouten-
burg-Reflexionskreises“ und der 
von der NJPV eingesetzen Re-
sonanzgruppe, die „Ideen gelie-
fert und Entwürfe kommentiert“ 
haben.Dieses strategische Den-
ken im Interesse der (weiteren) 
Konzeptentwicklung  für eine 

gute Schule kommt auch in 
Kees Boths Worten zum Aus-
druck: Es muss „von Zeit zu Zeit 
... der Stand der Entwicklung bi-
lanziert und es muss formuliert 
werden, was für den Jenaplan-
Grundschulunterricht im Hinblick 
auf die nahe Zukunft wesentlich 
ist. Welche Entwicklungsschritte 
gehen wir mit? Welche lehnen 
wir ab? Welcher Sache geben 
wir unsere eigene Form? Wel-
che vergessenen Aspekte müs-

sen wir aktualisieren?“  (26)  

Im Folgenden sollen - wiederum 
nur  stichwortartig anhand Skie-
ras fundierter Darstellung der 
Entwicklung der Jenaplan-
Bewegung in den Niederlanden 
- die umfassenden Bemühun-
gen der niederländischen Päda-
gogen um die inhaltliche Rezep-
tion des Jenaplans Petersens 
skizziert werden. Bei der inhalt-
lichen Erörterung einiger  Re-
zeptionsschwerpunkte sollen 
dann auch im gegebenen Fall 
die schon  deutlichen Ansätze 
zur Erneuerung und die damit 
verbundenen grundlegenden 
Weichenstellungen angespro-
chen werden, die zu einer wirk-
samen Erneuerung des  Jena-
plan-Gesamtkonzepts heute  
geführt haben. 

Sehr wichtig war lange Zeit das 
Streben der niederländischen 
Jenaplan-Bewegung, sich mithil-
fe von Übersetzungen, Zusam-
menfassungen und anderen 
Formen der Rezeption die 
Kenntnis des ursprünglichen 
theoretischen Hintergrundes 
des reformpädagogischen Kon-
zepts aus Jena zu verschaffen. 
Es erwies sich als sehr günstig, 
dass die unermüdlich tätige 
Suus Freudenthal studierte 
Germanistin war. Desgleichen 
wirkten sich die guten Kenntnis-
se der deutschen Sprache bei 
führenden Jenaplanern, wie 

Inhaltliche Rezeption und 
Erneuerung 

 
Ad Boes 



Kees Vreugdenhil, Ad Boes,  
Kees Both, Gerrit Hartemink, 
Huub van der Zanden u.a. für 
die niederländisch-deutschen 
Jenaplan-Kontakte sowie für ei-
gene Forschungen zu Peter Pe-
tersen und der Entwicklung sei-
nes Schulkonzepts positiv aus. 
Die beiden Hauptwerke Peter-
sens, „Der Kleine Jenaplan“ und 
die „Führungslehre des Unter-
richts“ wurden erst in Fragmen-
ten, später  ganz übersetzt und 
publiziert. Die Führungslehre 
wurde von Susan Freudenthal 
und Huub van der Zanden über-
setzt und erschien 1982. Weite-
re wichtige deutsche Jenaplan-
Authoren, wie Theodor F. Kla-
ßen, Heinrich Döpp-Vorwald, 
Hans Mieskes u.a. wurden be-
achtet und genutzt. Klaßens 
Schrift „Die Bildungsgrundfor-
men Gespräch, Spiel, Arbeit 
und Feier im Jenaplan Peter Pe-
tersens“, Diss. Münster 1971, 
wurde zusammengefasst und 
unter mehr ausbildungs- und 
schulpraktischen Aspekten be-
arbeitet. (27) Der Rezeption des 
„ursprünglichen Jenaplans“ 
durch Hospitationen dienten si-
cher auch die frühen Besuche 
niederländischer Jenaplan-
Pädagogen in Nachkriegs-
deutschland (z.B. in der Schule 
des Hauptlehrers Heinrich Bolle 
in Obernjesa bei Göttingen 1955 
und 1958; in der Schule am Ro-
senmaar in Köln–
Höhenhaus1960) (28) sowie die 
„Gegenbesuche“ deutscher 
Jenaplan-Experten in Holland 
(z.B. Heinrich Bolle bei der von 
Suus Freudenthal-Lutter organi-
sierten  9. Weltbundkonferenz 
der New Education Fellowship 
in Utrecht im Sommer 1956) 
(29). Darüber hinaus gab es in-
nige freundschaftliche Kontakte 
und einen regen pädagogischen 
Austausch zwischen Suus 
Freudenthal und Else Müller-
Petersen, der Gattin Peter Pe-
tersens und maßgeblichen Initi-
atorin der Pädagogischen Tat-
sachenforschung. (30) 

Bereits Anfang der 70-er Jahre 
hatte eine von der Stiftung Jen-
aplan eingesetzte Studiengrup-
pe (“Perva-groep”) den Auftrag 
bekommen, “ein zeitgemäßes 
und von einem breiten Konsens 
getragenes niederländisches 
Jena-Plan-Schulkonzept zu 
entwickeln und zu vermitteln.“ 
(31) Die Mitglieder dieser Grup-
pe organisierten nationale 
(überregionale) Jenaplan-
Konferenzen, nahmen an regio-
nalen Zusammenkünften bera-
tend und vermittelnd teil, trafen 
sich mit Schulkollegien und 
Schulleitern, erstellten umfang-
reiche Studienmappen mit the-
matischem Material, verfassten 
zahlreiche praxisorientierte und 
theoretisch-grundsätzliche Bei-
träge für die Zeitschrift „Pe-
domorfose“. Dabei wurde der 
Wert der Theorie daran gemes-
sen, wie er zur Erhellung und 
Verbesserung des eigenen pä-
dagogischen Handelns beitra-
gen konnte. Wie jede pädagogi-
sche Theorie, die es auf prakti-
sche Wirksamkeit anlegt, förder-
ten all diese Aktivitäten die Kon-
sensbildung und stärkten die 
gemeinsame Kommunikations-
basis. (32)  Unter den Studien-
materialien befand sich auch 
schon eine Liste der Jenaplan-
Begriffe – eine hilfreiche Idee, 
die nun auch in der deutschen 
Version des neuen Jenaplan-
konzeptes wieder zur Anwen-
dung kommt. (33)  

Konnte man Petersen noch 
vorwerfen, durch  eine „dicho-
tomische Gegenüberstellung ei-
ner gutartigen Volksgemein-
schaft-Schul-Familien-Welt zu 
einer bösartigen Gesellschafts-
Wirtschafts-Bildungswelt“ sein 
eigenes Projekt Erziehung zu 
blockieren, indem er dessen po-
litische Dimensionen ausklam-
merte und weitergehende Erfah-
rungen abschottete (34) , setzen 
sich die holländischen Schulre-

former realistischer mit ihrer his-
torischen, politischen und ge-
sellschaftlichen Situation ausei-
nander. Susan Freudenthal-
Lutter, die selbst als Frau eines 
„nicht-arischen Reichsdeut-
schen“ in der Besatzungszeit 
(10.5.1940 - 5.5.1945)  unter 
der permanenten Bedrohung 
der Existenz ihrer Familie leiden 
musste, begriff  die Umsetzung 
der in der New Education Fel-
lowship entwickelten Ideen von 
einer ganzheitlichen Erziehung 
des Menschen von Anfang an 
auch als politische Aufgabe. 
(35) Mit dieser Sicht, die die  
anderen Pioniere der niederlän-
dischen Reformbewegung mit 
ihr teilten, ist die Jenaplanbe-
wegung  diejenige Schulreform-
richtung geworden, die sich 
wohl am entschiedensten in 
den Strom der Zeit hineinbe-
gibt, nach der historischen Pha-
se fragt, in der sich Schule ent-
wickelt und zu bewähren hat. So 
sind gewiss auch etliche Titel 
von Jenaplan-Broschüren bzw. 
–Büchern zu verstehen, ange-
fangen mit Susan Freudenthals 
einflussreichem Buch ‚Naar de 
basisschool van morgen’(Zur 
Grundschule  von morgen hin), 
1968 ff. (36) Ähnlich verhält es 
sich mit Titeln, wie „Jenaplan – 
gestern und heute“ von Ad Boes  
(37) oder  „Von 100 nach 2000“ 
von Kees Vreugdenhil (38) ,  
wie „Der Jenaplan heute. Eine 
Pädagogik für die Schule von 
morgen“ (39) und schließlich 
dem „Jenaplan 21“ als Verweis 
auf  das aktualisierte Konzept 
für das beginnende 21. Jahr-
hundert  (40). In diesen Unter-
wegs-Formeln kommt   die ge-
schichtsbetonte, dynamisierte 
Standortbestimmung der Jena-
plan-Pädagogik zum Ausdruck – 
sowohl hinsichtlich der histori-
schen, bildungsökonomischen 
und bildungspolitischen Rah-
menbedingungen  als auch der 
konkreten sozialen Bedingun-
gen, unter denen Kinder heute 
aufwachsen. Eine Pädagogik 
setzt sich in Beziehung zu den 
Veränderungen in der Welt. 

Neues geschichtliches 
und politisches Denken 



Gerade die Treue zum huma-
nen Ausgangspunkt in der Pä-
dagogik Peter Petersens 
schließt nach Meinung der nie-
derländischen Jenaplan-
Pädagogen eine kritische Aus-
einandersetzung mit den heuti-
gen sozialen und politischen 

Gegebenheiten nicht aus, son-
dern verlangt vielmehr, die ge-
änderten pädagogischen Rah-
menbedingungen in einer seit 
Petersen erheblich veränderten 
und sich weiter in rasantem 
Tempo verändernden Welt zu 
analysieren und bei der Anwen-
dung des eigenen Konzepts zu 
berücksichtigen. Dass der nie-
derländische Jenaplan in dieser 
Weise auf die gesellschaftlichen 
und schulischen Erfordernisse 
unserer Zeit eingeht und sich 
mit der heutigen Wirklichkeit 
auseinandersetzt bis in das 
Schulleben und die Didaktik 
hinein, gehört inzwischen schon 
zu den Grundlagen des nieder-
ländischen Jenaplans.  

Die im Werk Boths überall spür-
bare Grundhaltung zum ge-
schichtlichen Denken ein-
schließlich einer pädagogischen 
Offenheit für die drängenden 
Fragen der Zukunft war in der 
Jenaplan-Pädagogik nicht von 
Anfang an in dieser Klarheit und 
konkreten Ausformung gege-

ben. Während Peter Petersen 
(in der gegen Thomas Müntzer 
gerichteten lutherischen Traditi-
on) im ‚Träumen von Weltrei-
chen’ nur den negativen Cha-
rakter gewisser Utopien sah, 
orientiert sich die moderne Jen-
aplanpädagogik niederländi-

scher Prägung an 
einer „Pädagogik 
der Hoffnung“ –in 
Anlehnung an die 
bekannte niederlän-
dische Pädagogin 
Lea Dasberg . Für 
Dasberg ist die Ge-
sellschaft veränder-
bar. Von der Hoff-
nung genährt, dass 
Verbesserung mög-
lich ist, bekommt 
moralische Erzie-
hung ein großes 
Gewicht, - auch in 
der Schule. Das 
„Bessere“ muss in 
zu vermittelnde Wer-
te übersetzt werden. 
Darüber hinaus sind 

bei Dasberg, Both und Vreug-
denhil „Bilder“ nötig, die aus ge-
gebenen Fakten heraus eine 
„aufgeklärte Utopie“ (Georg 
Picht)  (41) zum Ausdruck brin-
gen. Mit imaginativer Kraft  ent-
stehen Zukunftsbilder, die für 
Kinder eine anziehende und zu-
gleich erreichbare Perspektive 
darstellen. (42) 

Es soll sich dabei also nicht um 
fertige, zwanghafte utopische 
Rezepte mit ihren oft zerstöreri-
schen Wirkungen handeln, son-
dern um „inspirierende Bilder“– 
in denen die Forderung zum 
Ausdruck kommt, „sich nicht 
den bestehenden Verhältnissen 
zu unterwerfen.“ (43) 

Vreugdenhil zieht in der Frage 
der Analyse von gesellschaftli-
chen Entwicklungen  eine Tren-
nungslinie zu Peter Petersen: Er 
anerkennt die erfolgreichen 
Bemühungen Petersens, in sei-
ner Gemeinschaftsschule die 
erkannten und akzeptierten Un-
terschiede zwischen den Kin-

dern für Erziehung und Unter-
richt praktisch fruchtbar zu ma-
chen, als den Versuch der Ver-
söhnung der Gegensätze inner-
halb einer (damals in der Wei-
marer Republik so) zerrissenen 
Gesellschaft. Gleichzeitig sieht 
er aber das Defizit Petersens 
darin, mit seiner „illusionären“, 
„romantischen“  Vorstellung ei-
ner organischen Volkseinheit 
die komplexe soziale Dynamik 
einer modernen Gesellschaft 
verkannt und damit ein „dialek-
tisch konsequentes Funktionie-
ren“ seines eigenen Gedanken-
systems verhindert zu haben. 
(44) 

Das bei Petersen vorhandene 
kritische Denken blieb auf 
halbem Wege stehen. So ent-
stand jene dichotomische Ge-
genüberstellung von schulischer 
und gesellschaftlicher Wirklich-
keit (Kleinespel, s.o.) statt eines 
umfassenden realistischen 
Denkens, welches  Schule und 
Gesellschaft dialektisch verbin-
det. So konnte die bei ihm „vor-
modern konstruierte Gegenöf-
fentlichkeit“ von Schule zur par-
lamentarisch-demokratisch ver-
fassten Gesellschaft der Wei-
marer Republik faktisch eine-
Verweigerung der ersten deut-
schen Demokratie und dadurch 
eine implizite Offenheit für eine 
Änderung des politischen Sys-
tems hin zum totalitären Staat 
werden, wie Koerrenz vermerkt. 
(45) 

Andererseits ist festzuhalten, 
dass Petersens klares, wenn 
auch vergebliches Eintreten für 
den Erhalt der autonomen 
evangelischen Bekenntnisschu-
len, die  im 1500 Ortsgruppen 
mit mehreren  

hunderttausend Mitgliedern um-
fassenden „Reichsverband 
deutscher evangelischer Schul-
gemeinden“ zusammenge-
schlossen waren ,  als ein Akt 
des Widerstandes gegen die 
Gleichschaltungspolitik der  sich 
immer mehr festigenden NS-
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Diktatur zu sehen ist (46). In 
seiner Sicht von Staat und Kir-
che waren Petersen und die 
meisten lutherischen Theologen 
seiner Zeit ohnehin noch immer 
durch den Obrigkeitsgehorsam 
im Sinne von Luthers Zwei-
Regimenten-Lehre geprägt, - 
einer Staatspartei gegenüber, 
die sich in den letzten noch 
möglichen Wahlen sehr ge-
schickt als Hort eines „positiven 
Christentums“  ausgab.(47)  

Dieser Aspekt der politischen 
Ethik des deutschen  Luther-
tums mit seinen verheerenden 
Auswirkungen  wurde schon in 
den 30-iger Jahren von  dem 
bedeutendsten reformierten 
Theologen seiner Zeit, dem 
Schweizer Karl Barth, scharf 
abgelehnt. In der niederländi-
schen Jenaplanbewegung ihrer-
seits wirken in der Betonung 
des kritischen Denkens (s.u.) 
Einflüsse des reformierten Pro-
testantismus weiter. Ein ent-
schiedener Pragmatismus, der 
auch die pädagogische Praxis 
wirklich „praxisbezogen“ reflek-
tiert und überflüssiges Theoreti-
sieren meidet (48), sowie die 
durchgängig ethische Reflexion 
der Pädagogik  - bis hin zu dem 
Gerüst der ethisch fundierten 
Basisprinzipien – können als 
säkularisierte Erscheinungswei-
sen reformiert-protestantischen 
Denkens gesehen werden. Zwar 
ist auch schon Petersens philo-
sophisch-theologische  Grund-
position voluntaristisch (49), 
aber die größere Konsequenz 
und Zielklarheit im Wollen der 
niederländischen Jenaplanpä-
dagogik überwindet manche 
Ambivalenzen und Halbheiten, 
die  sich in Petersens gesell-
schaftlichen und politischen 
Standortbestimmungen negativ 
auswirkten.  

Neben dem Wirken von refor-
miert-protestantischen und ka-
tholischen Jenaplan-Pionieren 
ist namentlich auch der Einfluss 
des undogmatischen Christen-
tums durch den Quäker Kees 

Boeke mit seiner Verbindung 
von Innerlichkeit (Stille etc.) und 
gesellschaftlichem Engagement 
(50) sowie des ‚dialogischen 
Denkens’ und der jüdischen 
Mystik von Martin Buber zu er-
wähnen. (51) Außerdem gab es 
und gibt es auch in der nieder-
ländischen Jenaplan-Bewegung 
eine große Zahl nicht-religiöser 
Freidenker. 

Im Unterschied zu Petersens 
untauglichen Verhältnisbestim-
mungen Schule-Staat (52) posi-
tioniert Both die Jenaplan-
Schulen im Kontext seines um-
fassend realistischen, die 
Wechselwirkungen zwischen 
Schule und Gesellschaft voll in 
Rechnung stellenden Denkens 
(53) als „kritische“, „querden-
kende und –handelnde“ Schu-
len. (54)  

Eine zielgerichtete permanente 
praktische Schulerneuerung wä-
re ohne die von Vreugdenhil 
eingeforderte „sozial-kulturelle 
Analyse“ auf aktuellem Ni-
veau (55) nicht zu leisten. Im 
zweiten Kapitel seines Lehrwer-
kes führt Kees Both eine solche 
analytische Zusammenstellung 
der wesentlichen gesellschaftli-
chen und kulturellen Tenden-
zen im Hinblick auf die Aufga-
ben und Möglichkeiten der Jen-
aplan-Pädagogik unter den 
Stichpunkten Wertepluralität, 
Komplexität und Entideologisie-
rung, Informationsgesellschaft 
und Rationalisierung durch. 
Gleichzeitig sind bestimmte 
Werte, die für Petersen noch 
wichtig waren (wie zum Beispiel 
„Volksgemeinschaft“), implizit 
oder auch explizit revidiert wor-
den. (56) Der Jenaplan liefert 
hier in seiner modernisierten 
niederländischen Version klare 
theoretische Vorstellungen und 
praktische Vorschläge, wie mit 
dem Phänomen der „veränder-
ten Kindheit“ umgegangen wer-
den, wie das Kind in der konkre-
ten Situation heute „abgeholt“ 
und begleitet, in seiner heutigen 
Entwicklung gestärkt und mit In-

spiration erfüllt werden kann. 
(57) 

Skiera weist darauf hin, dass es 
auch in den Niederlanden erst 
am Anfang der 80-er Jahre ge-
lang, „vorsichtig“ gesellschafts-
kritische und überhaupt gesell-
schaftsbezogene Fragen in das 
Jenaplankonzept zu integrieren. 
(58) Freilich ging auch hier die 
Praxis der Theorie weit vo-
raus.(59) Heute geht es den 
niederländischen Jenaplan-
Pädagogen darum, auch die 
Grundschüler zu einer in unse-
rer Zeit mehr denn je unver-
zichtbaren Kritikfähigkeit zu er-
ziehen. Nicht zufällig ist bei 
Kees Both das „kritische Be-
wusstsein“ eines der neu 
entwickelten Qualitätsmerk-
male des Jenaplan-Unterrichts  
(60) ! Damit werden zum einen 
„Kritikfähigkeit“ und Mündigkeit 
zum integralen Bestandteil von 
Erziehung und Bildung in der 
Schule. Hier ist Petersens 
Schwierigkeit mit der aufkläreri-
schen „Überschätzung der 
menschlichen Fähigkeit zur 
Freiheit“ und damit auch die Li-
mitierung der Potenzen des 
Jenaplans selbst überwunden. 
(61)  „Denken“ nimmt im nieder-
ländischen Jenaplan den Rang  
einer der wichtigsten Kompe-
tenzen ein, welche bei den 
Schülern zu entwickeln ist. Ler-
nen, wie man lernt, wird zum 
Gegenstand von Reflexionen, 
und die Fähigkeit zu selbstregu-
liertem Lernen wird angestrebt. 
(62)  

Für Seyfarth-Stubenrauch steht 
aufgrund dieser Entwicklungen 
fest, dass „kritisch-
konstruktive Rezeption der 
Reformpädagogik“ möglich ist 
und wesentliche Strukturmerk-
male der Pädagogik Petersens 
„auch im Rahmen einer der de-
mokratischen Verfassung ver-
pflichteten Regelschule nicht 
nur weiterhin Gültigkeit bean-

Kritikfähigkeit und Eman-
zipation 



spruchen können, sondern so-
gar in besonderer Weise Vo-
raussetzungen dafür schaffen, 
dass der von Wolfgang Klafki 
beschriebene Leitbegriff „Eman-
zipation“ der kritischen Erzie-
hungswissenschaft in seiner in-
dividualpsychologischen und in 
seiner sozialen Dimension pä-
dagogisch-didaktisch ausgefüllt 
werden kann. (63) 

Die erfolgreiche Praxis im Sinne 
dieses Qualitätskriteriums zeigt 
darüber hinaus, dass ein zeit-
gemäßes Verständnis der Jen-
aplan-Pädagogik  im schuli-
schen Alltag viele neue Mög-
lichkeiten eröffnet. 

In der  Entfaltung dessen, was 
hier unter „kritischem Bewusst-
sein“ zu verstehen ist, nennt 
Both viele heute möglichen 
Spielarten von kritischem Den-
ken sowie auf kritischer Wahr-
nehmung und Analyse der Um-
/Mitwelt beruhende Aktions-
formen in der Schule. Aber es 
handelt sich nicht um ein unver-
bindliches, nach Belieben  kriti-
sches Bewusstsein, – die nie-
derländische Jenaplan-
Bewegung verankert dieses 
nämlich in der Anerkennung der  
universalen Menschenrechte 
(64) Durch diese Verankerung 
ist auch die Gefahr der Instru-
mentalisierung des kritischen 
Vermögens für fragwürdige 
Zwecke minimiert. 

Dieses neue Denken muss auch 
zu didaktischen Überlegun-
gen führen. So fordert Seyfarth-
Stubenrauch für das Unterneh-
men  jener kritisch-konstruktiven 
Rezeption der Jenaplan-
Pädagogik auch eine  „kritische 
Didaktik und gesellschaftspoliti-
sche Bildung, etwa gruppiert um 
aktuelle Themenkreise wie 
Umwelterziehung, Friedenser-
ziehung, Gleichberechtigung der 
Geschlechter, Pädagogik der 
Dritten Welt“  (65) Auch auf die-
sem Gebiet ist in den Nieder-
landen bereits ein entscheiden-
der Schritt über Petersen hinaus 

gemacht worden. Fraglich ist 
dort heute nicht mehr, ob man 
SchülerInnen zu kritischen und 
mündigen Menschen erziehen 
soll, sondern allenfalls, in wel-
chen pädagogischen Zusam-
menhängen  und - besonders im 
Blick auf Grundschulen - in wel-
chem Maße dies geschehen 
soll. Kees Vreugdenhil schreibt 
dazu: „Es gibt Leiden in der 
Welt, und zwar in beträchtli-
chem Ausmaß. Dies muss sei-
nen Platz im Lehrplan finden, 
aber in der richtigen Dosierung. 
Und erst nachdem unsere Schü-
ler durchdrungen sind von dem 
vielen, das gut geht, von ... rei-
chen Möglichkeiten und erkenn-
baren Perspektiven, dann kön-
nen auch die finsteren Seiten 
des Daseins untersucht werden, 
damit diese Kehrseiten in der 
Zukunft etwas heller werden. - 
Lehrinhalte müssen herausfor-
dern, ermutigen, Kräfte freima-
chen und Vertrauen erzeugen, 
damit man sich dem Leiden in 
der Welt stellen kann.“ (66) 

Für diese dosierte und pädago-
gisch verantwortliche Integration 
sozialkritischer und politischer 
Themen steht in der niederlän-
dischen Jenaplan-Pädagogik 
zum Beispiel das  (didaktische) 
„Erfahrungsgebiet“ ‚Zusammen 
leben’ mit seinen Konkretionen, 
darin auch die Auseinanderset-
zung mit dem Wohlstandsgefäl-
le (auch im internationalen Ver-
gleich), mit Umweltproblemen, 
mit Gewalt. Auch die Bildungs-
grundform des Gespräches wird 
in der Kreisform des „Nachrich-
tenkreises“ für die Entwicklung 
der SchülerInnen zu kritischen 
Menschen fruchtbar gemacht 
(67) . 

Die Überwindung des Demokra-
tie-Defizits der älteren Jenaplan-
Pädagogik durch den niederlän-
dischen Jenaplan zeigt sich 
auch in seinen Auffassungen 
zur Gestaltung des Schulle-
bens. Über die schon bei Peter 
Petersen angelegte Entwicklung 
einer Gesprächskultur in der 

Schule (68) hinaus wird seit vie-
len Jahren in  niederländischen 
Jenaplan-Schulen  demokrati-
sche, ja selbst soziokratische 
Beschlussfassung und Teilha-
be der SchülerInnen am Schul-
leben praktiziert; die soziokrati-
sche Beschlussfassung arbeitet 
mit ‚Einwilligung’ (consent); da-
bei  muss es  jede(r) lernen, Ar-
gumente für die eigene Meinung 
zu liefern. So soll eine maximale 
Übereinstimmung zwischen al-
len Beteiligten garantiert wer-
den.(69)Kees Vreugdenhil for-
derte in seinem Vortrag zum 
100. Geburtstag Petersens 
(1984) aus dem Blickwinkel ei-
ner humanen Ethik eine „dialek-
tische Lebensbetrachtung“ als 
„Kunst des Umgangs mit Un-
terschieden und Gegensät-
zen“.(70)Während der Umgang 
mit den vorhandenen Unter-
schieden schon zum allgemei-
nen lerntheoretischen Aus-
gangspunkt der Jenaplan-
Pädagogik gehört (71), muss 
nach Vreugdenhil  immer auch 
Sorge dafür getragen werden, 
dass die Unterschiedlichkeit der 
Menschen auch im Zusammen-
leben der Gruppen anerkannt 
und respektiertwird, da diese 

unver-
brüchlich 

mit dem 
Mensch-

sein ver-
bunden 

ist, wie 
dies auch  
in der 
„Universa-
len Erklä-
rung der 
Menschen

schen-
rechte“ 

(verabschiedet am 10.12.1949) 
zum Ausdruck kommt. (72) 
Gleichzeitig müsse ein konstruk-
tiver pädagogischer Umgang mit 
den Unterschieden angestrebt 
werden, statt sie zu unüber-
brückbaren  Gegensätzen zu 
polarisieren oder sie harmonis-
tisch wegzusynthetisieren, - un-
ter welchem idealistischen Nen-
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ner auch immer. Dazu gehöre 
als Rahmen eine offene, demo-
kratische Gesellschaft mit ver-
ankerten Persönlichkeitsrech-
ten, die Bereitschaft zur Relati-
vierung falscher Verabsolutie-
rungen. Die Unterschiede soll-
ten - auch in einem bewusst in-
terkulturellen Unterricht - so ge-
handhabt werden, dass sowohl 
die Entwicklung der individuel-
len Eigenart als auch die Ge-
meinschaft  in der Schule geför-
dert wird. (73) Zentral ist dabei 
der von F. Boerwinkel 1966 ein-
geführte, danach von Susan 
Freudenthal und anderen be-
deutenden Jenaplan-
PädagogInnen bis heute ver-
wendete Leitbegriff des „inklu-
siven Denkens“ geworden: 
Denken und Handeln unter Ein-
beziehung der Position des je 
anderen - gegen überspannte 
Polaritäten, die  zu feindlichen 
Gegensätzen ausarten - , „Dia-
log“, „Anthropologisierung des 
pädagogischen Denkens und 
Handelns“ und „kritisches Den-
ken“. Dabei wird hier keinem 
übertriebenen Altruismus das 
Wort geredet, sondern schlicht 
die Tatsache des Aufeinander-
Angewiesenseins hervorgeho-
ben, - denn Inklusivität ist ja „die 
Voraussetzung des Lebens“ (Ad 
Boes). (74)   

Mitten im Krieg erarbeitete die 
Konferenz der New Education 
Fellowship (NEF) vom 11./12. 
April 1942 in London eine 
„Children’s Charter“, die sie den 
Regierungen der „Allied Na-
tions“ zur Annahme und prakti-
schen Umsetzung empfahl.  
Später fanden die Forderungen 
dieser Charta auch Eingang in 
die „Erklärung der Rechte des 
Kindes“ der Vereinten Nationen 
(1959). Der erste Satz der Chil-
dren’s Charter von 1942 („The 
personality of the child is sa-
cred; and the needs of the child 
must be the foundation of any 
good educational system.”) geht 

schon auf 1921 in Calais formu-
lierte Grundsätze der NEF 
zurück. (75) Nach der Phase 
des großen Aufschwungs der 
Jenaplan-Bewegung am Anfang 
der 70-er Jahre musste – gera-
de auch im Zusammenhang des 
Engagements vieler Jenaplan-
Schulen  in Schulversuchen und 
-untersuchungen im Rahmen 
der niederländischen Bildungs-
reformen – die „Erkennbarkeit“ 
des eigenen  pädagogischen 
Konzepts gesichert werden. 
Suus Freudenthal hatte sich be-
reits auf der viel beachteten  
Konferenz der W.V.O., am 
13./14. März 1964 in Amersfoort 
in ihrem Vortrag auch  mit den 
„Grundprinzipien“ des Jena-
plans auseinandergesetzt. Zu 
dieser Thematik erschienen 
später in „Pedomorfose“ ab 
Februar 1975 eine längere Rei-
he von persönlichen Entwürfen 
führender Jenaplan-Pädagogen, 
wie Freudenthal, Hartemink, 
Boes, Vreugdenhil und  Both 
(von letzterem: Febr.1979), oh-
ne dass bereits ein eindeutig 
formulierter Kanon an pädago-
gischen Prinzipien und Kriterien 
, der von allen maßgeblich Be-
teiligten getragen wäre, zustan-
de kam. (76) Im August 1979 
erschien noch die Darstellung 
der „anthropologischen gesell-
schaftsbezogenen Ausgangs-
punkte“ der IVO-Oberschule in 
Utrecht. (77) Skiera hält noch 
zum Zeitpunkt des Abschlusses 
seiner Dissertation (1981) die 
Erörterung dieser Fragen für 
unabgeschlossen: „Wir befinden 
uns ...auch hier im Flusse einer 
lebhaften Diskussion.“ (78) ent-
standen dann durch Zusam-
menarbeit von Kees Both und 
Kees Vreugdenhil die 20 Basi-
sprinzipien. Diese werden  
seither von den niederländi-
schen Jenaplan-Schulen als 
Grundlage ihrer pädagogischen 
Arbeit gesehen und sind 1991 
auch von der Gesellschaft für 
Jenaplan-Pädagogik in 
Deutschland übernommen wor-
den. Sie wurden später zum 
Ausgangspunkt und zum zentra-

len Bezugspunkt für Kees Boths 
Lehrwerk. (79)  Auf sie wird an 
den entsprechenden System-
stellen regelmäßig verwiesen, in 
der niederländischen Version 
durch zusätzliche Randmarken 
noch deutlicher. Eine Broschüre 
des überregionalen Studien-
zentrums CPS in Hoevelaken 
(jetzt Amersfoort) „Basisprin-
cipes Jenaplan“ (1990) liefert im 
Vorwort, aber besonders unter 
den Rubriken „Erklärung“, „Il-
lustration“ und „Vertiefung“ viele 
Informationen über Bedeutun-
gen  und Ziele der einzelnen 
Grundprinzipien. In der Einlei-
tung wird darauf hingewiesen, 
dass ein Schulkonzept Zielvor-
stellungen über den Menschen 
und die Gesellschaft brauche, 
dazu Erziehungsziele und  An-
gaben über die Mittel, Inhalte 
und Organisationsstrukturen. 
Die 20 Basisprinzipien wollen 
sich zu diesen vier Hauptpunk-
ten klar äußern – sie wollen 
Normen für das pädagogische 
Denken und Handeln liefern. 
(80) Infolge ihrer   Anordnung  
(5 Prinzipien über den Men-
schen, 5 über die  Gesellschaft 
und 10 über die Schule) und 
gegenseitigen  Verschränkung  -     
die Prinzipien über die Gesell-
schaft machen deutlich, dass 
die Entwicklung des Menschen 
günstige gesellschaftliche Be-
dingungen braucht, die ihrer-
seits wieder durch Menschen 
geschaffen werden müssen - 
wird auf die Interdependenz 
zwischen Mensch und Gesell-
schaft, dann auch wieder zwi-
schen beiden und der Schule 
hingewiesen. Es ist aber keine 
sprachlose Interdependenz, 
keine kalte Kausalität, die da 
waltet. Am Ende der Einleitung 
heißt es nämlich wieder: „Nur im 
Dialog miteinander entdecken 
wir den praktischen Wert der 
Basisprinzipien sowie ihre Mög-
lichkeiten und Grenzen. Der 
Dialog hört nie auf, denn Men-
schen und Situationen verän-
dern sich ständig.“ (81) Schließ-
lich wollen diese Prinzipien ja 
sowohl Ausgangspunkt als auch 

Die Rechte des Kindes 
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Ziel der Jenaplan-Pädagogik 
sein. (82). Die Autoren weisen 
darauf hin, dass die ersten 10 
Ziele allgemeinmenschliche, für 
alle gültige  Normen darstellen, 
da jedes gute Zusammenleben 
nun einmal auf der Geltung sol-
cher Normen beruhe. (83) Dabei 
wird das für jede gute Pädago-
gik zentrale Recht des Men-
schen auf die Entwicklung einer 
eigenen Identität in engem Zu-
sammenhang mit der Erfüllung 
der Forderungen der UNO-
Deklaration der Menschenrech-
te (keine Benachteiligung  durch 
Nationalität, Geschlecht, Religi-
on, Behinderung; Recht auf Bil-
dung und soziale Lebensbedin-
gungen einschließlich der Un-
versehrtheit des Körpers und 
der Seele) gesehen .  Hier keh-
ren die oben erwähnten kinder-
rechtlichen Forderungen der 
NEF, die 1942 an die internatio-
nale Gemeinschaft der Zukunft 
herangetragen wurden, rund 50 
Jahre später - in ähnlich präg-
nanter Form - in den Schoß der 
Reformpädagogik zurück! Aber 
sie sind um die wichtige Einsicht 
bereichert, dass nur eine um-
fassend soziale Gesellschaft ei-
ne gute Schule für alle garantie-
ren kann. 

Diese Prinzipien haben in Form 
und Inhalt ihren teilweise grund-
rechtlichen Charakter bewahrt, 
aber die Möglichkeit einer Über-
prüfung und  Neuformulierung 
einzelner Sätze - „alle 10 Jahre“ 
– wird offengehalten. So kann 
gesichert werden, dass der 
Jenaplan durch kluge Anpas-
sung an neuere Verhältnisse 
gerade seinen ursprünglichen 
Intentionen treu bleibt. 

Es ist aber nicht allein das or-
ganische, harmonistische Den-
ken in Kategorien einer Volks-
gemeinschaft, das Vreugdenhil 
von Petersen Abstand nehmen 
lässt, es ist auch Petersens me-

taphysischer Begründungszu-
sammenhang  für sonst durch-
aus als richtig angesehene 
praktische pädagogische Vor-
schläge. „Aus seinen metaphy-
sischen und organischen Bezü-
gen befreit, bietet uns der Jena-
plan-Unterricht eine inspirieren-
de Zukunftsperspektive.“ 
(84)Nach Vreugdenhil leitet Pe-
tersen seinen Gemeinschafts-
begriff aus dem Sichfinden von 
Menschen in einer „metaphysi-
schen Schau“ her, die eine im 
Tiefsten  irrationale, nicht mehr 
logisch zu erklärende Erkennt-
nis der Verbindung von Leben 
und Geist, von Natur und Kultur 
ermöglichen soll. Desgleichen 
bestehe für Petersen die beste 
Vorbereitung der Kinder auf die 
Zukunft darin, ihnen „hier und 
jetzt“ „Tiefgang“ beizubringen, - 
sich selbst, die Ereignisse und 
Erscheinungen der alltäglichen 
Wirklichkeit aus „dem Grund al-
les Seins heraus“ durchschauen 
zu lernen, was sie auch in jeder 
künftigen Situation befähigen 
würde, ihre besten Kräfte für ein 
moralisch hochwertiges Zu-
sammenleben einsetzen zu 
können und zu wollen. 
(85)Vreugdenhil bestreitet nicht, 
dass  Lea Dasberg (und er 
selbst) einerseits und Petersen 
andererseits  (wie auch der tra-
ditionelle und der modernisierte 
Jenaplan) viele Werte oder Tu-
genden gemeinsam haben, wie 
das Gute,  Schöne und  Gerech-
te; Liebe, Respekt und 
Selbstrespekt; Kreativität und 
Gemeinschaftsbildung; Frie-
denserziehung (Petersen habe 
wahrscheinlich einen gemäßig-
ten Pazifismus – mit Notwehr-
recht, auch für Völker - vertre-
ten). Für ihn scheint aber diese  
auf christlicher Mystik ( hier 
„metaphysische Schau“ ge-
nannt) und Ethik („selbstloser 
Dienst füreinander“) basierende 
Sicht von Gemeinschaft und 
Geschichtlichkeit des Menschen 
nicht mehr nachzuvollziehen zu 
sein.(86) Somit artikuliert 
Vreugdenhil   ein doppeltes Un-
behagen an Petersens meta-

physischem Begründungszu-
sammenhang: 

Eine sich dem raschen Verste-
hen nicht leicht erschließende 
philosophisch-metaphysische 
Gedankenführung, nicht zuletzt 
der Gebrauch einer für heutige 
Leser öfter missverständlichen 
Terminologie, dann auch  im 
Ergebnis ethisch unzulängliche 
(zu wenig konkrete) Aussagen 
über Gut und Böse im schuli-
schen Zusammenhang (87) und 
Mangel an klaren ethischen Kri-
terien im politischen Zusam-
menhang.(88) 

Zu ganz ähnlichen Ergebnissen 
kommt Rülcker: „Petersen zielt 
nicht auf eine Vernunftethik ab, 
sondern auf eine Tugendlehre 
im Sinne der aristotelischen Phi-
losophie.“ Die Inhalte dieser 
schlichten Sittlichkeit, wie Güte, 
Liebe, Demut etc. bedürften 
dann „keiner Vermittlung, und 
es gibt auch keine Widersprü-
che: Geist ist unmittelbar prä-
sent in den sittlichen Gefühlen 
und in den aus diesen hervor-
gehenden Handlungen...Dabei 
spielt die Frage nach dem Zu-
sammenhang, in dem solche 
Handlungen geschehen, keine 
Rolle. Denn Petersen setzt still-
schweigend einen Rahmen an-
tik-christlich geprägter Huma-
nitas voraus, in dem alle diese 
Tugenden eindeutig und daher 
problemlos sind.“ (89)  

Genauer betrachtet beschreibt 
Rülcker hier an einem konkreten 
historischen „Fall“ die Unzuläng-
lichkeit jeder reinen Gesin-
nungsethik, die im historischen 
Extremfall versagen oder zu 
verantwortungslosem Handeln 
führen kann. Auf jeden Fall kann 
man metaphysische Systeme - 
seien sie religiös oder philoso-
phisch fundiert - nicht schlecht-
hin für ein bestimmtes politi-
sches Verhalten verantwortlich 
machen, wie es bei einigen Pe-
tersen-Kritikern anklingt. 

Die Schule - Raum für gute 
Taten und existentielle Re-
flexion 



Vreugdenhil will aber nicht „den 
gesamten Ertrag der Metaphy-
sik Petersens ...verwerfen“,  so 
entwickelt in  der 85. und 86. 
These seiner „Konklusionen und 
Perspektiven“ eine Reihe von 
Forderungen an künftige wis-
senschaftliche Untersuchungs-
arbeit, die  wichtige, heute noch 
relevante Probleme und 
Fragen Petersens auf 
neue Weise aufgreift: 
„Ohne metaphysische 
Schau können wir die 
Verwobenheit von Le-
ben und Geist, von bio-
logischen und mentalen 
Prozessen im Nach-
denken über Erziehung 
und Unterricht als einen 
wichtigen Faktor sehen. 
Wir sprechen dann lie-
ber über natürliche und 
kulturelle Prozesse, die 
sich sowohl innerhalb 
als auch außerhalb des 
Menschen vollziehen.“  
Wir sollten uns mit „menschli-
chen Hilfsmitteln“, wie philoso-
phischer Logik, Ethik und Argu-
mentationslehre, fundamentalen 
Fragen, wie Gesundheit und 
Wohlbefinden, technologischem 
Fortschritt und seinen Konse-
quenzen für die natürliche Um-
welt, nähern und den jeweiligen 
Kenntnisstand zu „beschränkt 
gültigen“ Praxistheorien für Er-
ziehung und Unterricht ordnen. 
Ihrer „irrationalen und absolu-
ten“ Prämissen entledigt, sei die 
„Führungslehre“ Petersens für 
heutige und künftige am Jena-
plan Interessierte dann brauch-
bar, wenn ihre erziehungswis-
senschaftliche Grundlage mit-
tels  einer nachträglichen kultur-
historischen Analyse der Werte, 
die Petersen schätzte, einer 
Revision unterzogen werde. 
Ferner müsse die umfassende 
sozial-kulturelle Analyse, die 
Petersen seinerzeit durchführte, 
in unserer Zeit mit eigenen 
Mitteln und inzwischen erwor-
benen Einsichten aufs Neue 
durchgeführt werden. Dabei sei 
kritisches Nachdenken über die 

gewünschte Gesellschaftsord-
nung unentbehrlich. (90) 

Kees Both hat sich jener sozial-
kulturellen Analyse mit den wis-
senschaftlichen Mitteln unserer 
Zeit gestellt, wie wir oben gese-
hen haben. Dabei blieb die Fra-
ge nach einer „metaphysischen 

Grundlegung“ bisher offen, eine 
solche Grundlegung wurde aber 
auch nicht explizit angespro-
chen, und von daher weder be-
jahend akzeptiert noch verwor-
fen. Nun erwartet auch niemand 
in unserer Zeit von einer Schul-
pädagogik, dass Hintergrund-
fragen zum Gegenstand meta-
physischer Erörterungen ge-
macht werden. Für Petersen, 
der „auch“ Theologe und aner-
kannter Philosophiehistoriker 
war und der außerdem längst 
vor seinem pädagogischen 
Hauptwerk, der „Führungslehre 
des Unterrichts“, in mehreren 
Schriften und Büchern die 
Grundlagen für seine metaphy-
sische Sicht der Erziehungs-
wirklichkeit gelegt hatte  (91) 
waren solche Gedanken hinge-
gen überhaupt nicht fremd. 

Dazu gehört auch, dass Peter-
sen selbst und seine Schüler 
und Anhänger (etwa Heinrich 
Döpp-Vorwald und Wilhelm 
Kosse) den metaphysischen 
Fragen nach Sinn (92)  im Zu-
sammenhang der Erziehung 
nachgingen. Döpp-Vorwald 
schreibt: „Der Mensch findet 

sich in der Fragesituation der 
sinnproblematischen Welt ge-
genüber, er glaubt den Sinn und 
sucht ihn.“ (93)  

Kees Both zeigt ein besonderes 
pädagogisches Interesse an 
Lehrerbiographien, (94),  um 
den Zusammenhang zwischen 

lebensanschaulicher und 
pädagogischer Identität 
zu erkunden. So „ent-
deckt“ er auf eher prag-
matische Weise,  zu-
gleich durch eigene Su-
che motiviert, die Sinn-
frage. (95) In einem In-
terview mit  ‚Mensen-
kinderen’ erklärt er seine 
Aufgeschlossenheit für 
spirituelle Praxis, für ein 
freieres, nicht-
dogmatisches Christen-
tum und seine jüdischen 
Wurzeln. So versteht er 
dann auch den Jenaplan 
als eine Bewegung, die 

den Menschen und ihrer Erde 
gerecht zu werden versucht. „Es 
geht darum, in Beziehungen le-
ben zu lernen – mit Gott (die 
Dimension des Suchens nach 
Lebenssinn), der Natur und der 
Menschenwelt.“ (96)  Kees Both 
als Naturforscher mit seiner be-
tont empirischen Einstellung 
sieht sich zugleich als Men-
schen, der ein Auge für „das 
Geheimnis der Dinge“ hat.  (97)  

Aber  der Pädagoge Both  bleibt 
nicht bei einem abstrakten 
Nachvollzug dieses Teils des 
metaphysischen Denkens von 
Petersen stehen. Er bezieht vie-
le andere Bereiche des Lernens 
und Schullebens (Philosophie-
ren, Meditieren, Kunst, Stille 
u.a.) auf die  sinn-suchende Di-
mension, entwickelt eine Päda-
gogik und Didaktik des Narrati-
ven und setzt diese um in kon-
krete Materialien für Schulen, 
geeignet für Gespräche, Feiern, 
‚Weltorientierung’. Als weiterer 
Schritt über Petersen hinaus ge-
lingt es auch , die Zustimmung 
der Jenaplanschulen und der 
NJPV für eine strukturelle Aus-

 
Kees Both mit Bart und Hut bei einem Fortbildungskurs 



weitung der pädagogischen 
Zielsetzungen zu gewinnen und 
Begriff und Sache der „Sinn-
Suche“ als eines der sechs 
Qualitätskriterien im neuen 
Konzept des Jenaplan-
Unterrichts zentral zu veran-
kern. (98) So beginnt der ent-
sprechende Abschnitt im neuen 
Konzept mit der Kernaussage: 
„Jede Jenaplanschule wird le-
bensanschauliche und existen-
zielle Fragen (‚Lebensfragen’) 
sowie Fragen der Sinngebung in 
den Mittelpunkt ihrer Arbeit rü-
cken.“ (99)  

Ø Der neue Jenaplan  sorgt 
zugleich dafür, dass die bei 
Petersen erkannten Defizite 
und   Unklarheiten  hinsicht-
lich der  ethisch relevanten 
Aussagen über Schule und 
Politik (s.o.) überwunden 
werden. Dem dienen auch 
die normativen Zielbestim-
mungen der Basisprinzi-
pien. Diese können nun - 
auch mit Hilfe der Qualitäts-
kriterien - in den Schulen 
und ihrem Umfeld ihre Wir-
kung entfalten. Dies ge-
schieht auf mehreren Ebe-
nen: 

Ø im Rahmen der Stamm-
gruppe: demokrati-
sche/soziokratische Ent-
wicklung und Anwendung  
eigener Regeln für ein gutes 
Zusammenleben  (100), 

Ø in der ‚Weltorientierung’ als  
forschendem Lernen von 
Kindern und Erwachsenen 
„in einem ethischen Kon-
text“ , nämlich auf der 
Grundlage der in den Basi-
sprinzipien enthaltenen 
Werte  (101), 

Ø im Schulalltag allgemein die 
Konkretisierung und Ver-
wirklichung der großen 
Prinzipien „Teilhabe“, „Ge-
rechtigkeit“ und „Fürsorge“ 
(102) Hierzu gehört beson-
ders das Qualitätsmerkmal 
‚kooperativ’ (103) und  in 

Verbindung damit: die Re-
flexion der darin enthalte-
nen Normen und Werte – 
nicht zuletzt im Zusammen-
hang mit dem (philosophi-
schen/religiösen) Gespräch 
, mit authentischen Begeg-
nungen von Menschen mit 
unterschiedlichem lebens-
anschaulichem Hintergrund 
(104), 

Ø im Rahmen von Stadtteilak-
tionen o.ä. , in denen die 
‚gute Schule’ auch ange-
sichts großer Ereignisse, 
Feiern, Katastrophen und 
anderer Herausforderungen 
(aufgrund der ‚dialektisch’ 
gesehenen Wechselbezie-
hung Schule – Gesellschaft) 
auf ihre unmittelbare Um-
gebung oder ihre Region 
ausstrahlt. (105) 

Fortsetzung hinten:  TEIL II :  
EINE MODERNE SCHULE 
UNTER DEM „PRIMAT DER 
ERZIEHUNG“ 
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