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Jenaplan-Padagogik Modell fiir die
Integration von besonders Begabten?
Eine schultheoretische und
anthropologische Positionsbestimmung

Giinter Klein

Der Beitrag diskutiert unter einem speziellen Blickwinkel exemplarisch ein
Generalthema der Theorie und Praxis von Schule und Unterricht: die Spannung
von Gleichheit und Differenz. Aus der Perspektive von besonders begabten
Schiiler und Schiilerinnen wird dieses Gerechtigkeitsdilemma von Schule und
Unterricht betrachtet. Von der Prdamisse einer integrativen Pddagogik ausge-
hend, welche in der Lage ist, fiir verschiedene Ausprigungen von Begabung
addquate Strukturen und Angebote bereitzuhalten, wird der reformpddagogi-
sche Ansatz der Jenaplan-Pddagogik auf den Priifstand gestellt. Gesucht wird
das Modell eines «gemeinsamen Haus des Lernens», das sowohl den damit ver-
bundenen schul- als auch den unterrichtsorganisatorischen sowie den pddago-
gischen Implikationen gerecht zu werden vermag.

Die Aufgabe von Schule sei: «Daseinserhellung,
Daseinsbewiltigung und Daseinsgestaltung!»
(H. Roth)

Ein zentrales Moment von Schule besteht in der Spannung von Gleichheit und
Differenz (Prengel 1995; Knab 1996). Darin zeigt sich das Gerechtigkeitsdilem-
ma, vor dem die Schule steht (Flitner 1985): Gerechtigkeit nach dem Prinzip
«Allen das Gleiche» oder Gerechtigkeit als unterscheidende Gerechtigkeit
gemil der Maxime «Jedem das Seine»? Einigkeit herrscht immerhin insofern,
als Schule im Sinne einer allgemeinen Bildung allen offenstehen und alle
gerecht behandeln miisse — was allerdings haufig als pure Gleichbehandlung
aller miBverstanden wird. Zugleich — dies kennzeichnet den anderen Pol — habe
Schule jedoch gerade in Hinblick auf gerechtes Handeln, die Verschiedenheit
wahrzunehmen und als unterscheidende Gerechtigkeit die individuellen Dispo-
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sitionen und Erfordernisse konstruktiv zu beriicksichtigen. Dieser Ansatz steht
zweifelsohne einer forderungsorientierten Grundhaltung nahe. Der implizite
und unverhohlen hervorblitzende Anspruch lautet dementsprechend: Die
Schule, mitnichten also die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer miissen sich mit
dieser Dialektik auseinandersetzen und padagogisch begriindbare Positionen
und Handlungsformen entwickeln.

Dieser Beitrag konzentriert sich auf einen Teilbereich jener umfassenderen
komplexen Problematik, die ebenso die Aspekte der Geschlechterdifferenz, der
kulturellen und ethnischen Unterschieden, wie auch der lebensweltlich unter-
schiedlichen Provenienz der Schiilerinnen und Schiiler oder einer Integration
von Behinderten und Nichtbehinderten fokussieren miifite. Im nachfolgenden
geht es spezifisch und zugleich exemplarisch um die pddagogische und schulor-
ganisatorische, mit anderen Worten um die schultheoretische Diskussion eines
integrativen Konzepts der Begabungsforderung. Pidagogisch sinnvolle Antwor-
ten zu dieser Thematik konnen nicht die Spannung von innerer und/oder dufle-
rer Differenzierung, nicht die Polaritidt von Homogenitit versus Heterogenitit als
ordnendes und (Unterricht) strukturierendes Motiv oder etwa die Ambivalenz
von Integration und Selektion ausklammern. Auch die Problematik eines
padagogisch wiinschenswerten Umgangs mit besonders begabten Kindern riickt
diese Antagonismen auf unverbliimte Weise in den Mittelpunkt. Jene verweisen
auf eine fiir diesen Zusammenhang schultheoretisch relevante Fragestellung:
Welchen Auftrag hat die Schule zu erfiillen? Und wie kann sie diesem didak-
tisch-methodisch sowie schulorganisatorisch gerecht werden?

Der vorliegende Beitrag priferiert die Primisse einer Integration von beson-
ders begabten Kindern in «normalen» Klassen und «normalen» Schulen, lehnt
also jegliche Form von Aussonderung ab. Dies erweist sich meines Erachtens ins-
besondere auch im Sinne einer umfassend verstandenen ganzheitlichen Forde-
rung aller Dimensionen der Personlichkeit (den kognitiven, emotionalen, sozialen,
korperlich-sinnlichen, motivationalen, motorischen Dimensionen) als anthropo-
logisch unverzichtbar. Die Frage, der im folgenden nachgegangen werden soll,
lautet: Bietet die Jenaplan-Pidagogik angesichts ihrer vielfach behaupteten Lei-
stungsfdhigkeit einen addquaten Losungsansatz zur Integration von besonders
begabten Kindern? Ist die Idee einer Lebensgemeinschaftsschule nach dem Jena-
plan eine andere probate Metapher fiir eine Schule als Haus des gemeinsamen und
gemeinschaftlichen Lernens? In drei Schritten werden Antworten gesucht.

¢ Um iiberhaupt in diese Diskussion einsteigen zu konnen, bedarf es zunichst
einer — wenn auch knappen — Bestimmung des Gegenstandsbereichs: Was
verbirgt sich unter dem Label «Begabung»? ! Verschiedene Definitionsversu-
che zeichnen ein recht unscharfes Bild von besonderer Begabung. Offen-
sichtlich 1aBt sich besondere Begabung nicht absolut, sondern allenfalls als
relatives Potential begreifen. Zudem gilt es, die gidngigen Formen der soge-
nannten Hochbegabtenforderung kritisch unter die Lupe zu nehmen.

e Das historische Konzept des Jenaplans stellt den Kern des zweiten Schrittes
dar. Es werden grundlegende Aspekte vorgestellt: das Konzept der Gemein-
schaft als erziehendes Moment sowie das Konzept der Heterogenitit als
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soziales Prinzip, als Erfahrungs- und Lernpotential und als Organisations-
prinzip. Von dort aus lassen sich weitere Signaturen dieses Ansatzes syste-
matisch (Kurssystem, Arbeitsformen in den Stammgruppen und im
Projektunterricht, Themen- und Interessenorientierung, Prasentation, Lei-
stungsbeurteilung etc.) entfalten.

e AbschlieBend wird die Frage zu diskutieren sein, welche Lernerfahrungen
und Forderungspotentiale hinsichtlich der Erfordernisse einer spezifischen
Anthropologie besonders begabter Kinder im Konzept der Jenaplan-Pddago-
gik hypothetisch aufgehoben sind — und unter Umsténden erst noch als Schiit-
ze entdeckt werden miissen.

I. Besondere Begabungen - Begriff und padagogischer Auftrag

Der Begriff Begabung scheint zu boomen, nimmt man die ansehnliche Reihe
der jlingst erschienenen einschldagigen Literatur zur Kenntnis. Dieser — doch
erstaunliche — Umstand 1dB8t sich moglicherweise als Auswirkung der seit lange-
rem gefiihrten Debatte zur Sicherung des Wirtschaftsstandorts Deutschland
erklaren, welche neben anderem auch die Bildung von sogenannten (Leistungs)
Eliten anmahnt. Das Interesse an den besonders Begabten, vielleicht ein Zei-
chen der Uberwindung eines vermeintlich obsoleten Egalitarismus, konnte auch
als Attitiide einer neo-liberalistischen Marktphilosophie interpretiert werden.
Zudem wire selbstkritisch zu fragen, ob es nicht die (Schul-)Piadagogik (zu)
lange versdaumt hat, neben der Diskussion um die Integration von behinderten
und/oder benachteiligten Kindern, das andere Ende des Leistungsspektrums
ausreichend wahrzunehmen. Die Befiirchtung ist nicht von der Hand zu weisen,
daB dadurch eine neue Gruppe von «Benachteiligten» entstand, die in gleicher
Weise der Aufmerksamkeit und Forderung bediirfen. Doch von welchen Kin-
dern und Jugendlichen sprechen wir, wenn wir besonders Begabte meinen? Was
kennzeichnet bzw. definiert dieses Attribut? Und wie geht im allgemeinen die
Schulpiadagogik mit den daraus abzuleitenden Anspriichen um?

* Monks (1996) versteht unter besonderer Begabung in erster Linie aufierge-
wohnliche intellektuelle Fahigkeiten, die einen gewissen Entwicklungsvor-
sprung — Silberman (1995) spricht von einer «asynchronen Entwicklung» —
gegeniiber Altersgleichen markieren.2 Besonders begabte Kinder zeigen sich
in starkerem Malle fihig, unbekannte Anforderungen geistig zu durchdrin-
gen, sie entwickeln ein bemerkenswertes Problemverstindnis und sind in der
Lage, eigenstindig kreative und neuartige Losungswege zu generieren. Hinzu
kommt eine dauerhafte und zielgerichtete Motivation, d.h. hohe Anstren-
gungsbereitschaft gepaart mit ausgepragter Aufgabenkonzentration. Monks
zufolge sind sie bestrebt, moglichst Gleichbefdhigte als Peers auszusuchen.

e Heller (1996) sieht besondere Begabung als ein individuelles Fahigkeitspo-
tential an. Die Leistungsexzellenz kann sich dabei auf einzelne oder auf meh-
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rere Bereiche erstrecken (vgl. dazu Kratochwil 1994). Entscheidend und
kennzeichnend fiir den «Einsatz» der vorhandenen Fahigkeiten ist die Ausbil-
dung eines positiven, erfolgsorientierten Selbstkonzepts. Dagegen ld6t die
Gruppe der sogenannten «begabten Underachievers» gerade diese Eigen-
schaft vermissen. Sie werden zur Risikogruppe, die sich selbst nichts zutraut
und denen auch nichts zugetraut wird. Besonders begabte Kinder zeichnen
sich Heller (1996) zufolge — bei je individueller Auspragung — durch mehrere
Merkmale aus: deutliches Lerninteresse, groerer Wortschatz und verbale
Ausdrucksfihigkeit, breites Wissensspektrum, auBBergewohnliche intellektu-
elle Fahigkeiten (z.B. bei formal-logischen Denkoperationen), kreative
Fihigkeiten, hohes Lerntempo, hervorragendes Gedichtnis, eine besondere
kognitive Neugier («Wissensdurst»), intrinsische Lern- und Leistungsmotiva-
tion sowie Selbstdandigkeit und Eigenverantwortlichkeit.

o Schirp definiert Begabung als «Ensemble aus kognitiven, emotiven, kreativen
und motivationalen Anteilen» (1996, 21). Anstelle eines Begabungsdetermi-
nismus sicht er den Einflul von Umweltfaktoren im Sinne einer Erweiterung
der Leistungsfihigkeit durch Lemnprozesse zumindest als gleichwertig an
(vgl. auch Boettchers (1994) «interaktives Begabungsmodell»): «Im Hinblick
auf Intelligenzleistungen ist der Mensch begabt, geht es aber um die Aneig-
nung der geistigen Produkte unserer Kultur durch den einzelnen, wird der
Mensch begabt» (1996, 21).3 Hier schliet Schirp unmittelbar an Roth (1968)
an, welcher Begabung einerseits als Voraussetzung von Lernen sowie ande-
rerseits auch als dessen Ergebnis betrachtete.

Das fiihrt nun zu der Frage, wie die Schule (in der Regel) mit dem impliziten
padagogischen Auftrag einer Forderung der besonders Begabten umgeht. Drei
Richtungen lassen sich idealtypisch skizzieren, wobei in der Praxis meist
Mischformen zum Tragen kommen:

1. Enrichement bedeutet (horizontal-quantitativ) die Anreicherung des Lern-
stoffes durch zusitzliche Aufgaben bzw. (vertikal-qualitativ) ein vertieftes
Durchdringen der Problemstellung;

2. Acceleration bezeichnet eine Beschleunigung des Bildungsprozesses, d.h.
eine Verkiirzung der Schulzeit beispielsweise durch Uberspringen einer
Klassenstufe:*

3. Grouping beschreibt die Bildung leistungshomogener Lerngruppen (z.B. in
Spezialklassen oder speziellen Schulen).

Jeder der genannten Wege birgt — neben unabweisbaren Vorziigen — strukturelle Pro-
bleme, welche die Sinnhaftigkeit der Mallnahmen nachhaltig beeintrachtigen (dazu
auch Kohtz 1996). Allen gemeinsam ist die Isolierung bzw. die Segregation von
besonders begabten Kindemn aus dem natiirlichen Spektrum unterschiedlichster
Fahigkeiten und Potentiale. Sie bewirken nicht nur eine Verzerrung, sondem auch
eine kiinstliche Verengung der sozialen Wirklichkeit. Dadurch werden sowohl die
besonders Begabten als auch die sogenannten Normal-Begabten um wesentliche Bil-
dungs- und Lernchancen betrogen. Wiahrend erstere 1hre Potentiale nicht zum Nut-
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zen aller einbringen konnen. werden ihnen selbst Lernerfahrungen vorenthal-
ten, die sich auf ungezwungene Weise aus dem Zusammenspiel von unter-
schiedlichen Individuen in heterogenen Gruppen ergeben wiirden.

Als entscheidend fiir die Wirksamkeit von Forderkonzepten erweist sich die
«Passung» des Lernangebots an die individuellen Bediirfnisse und Voraussetzun-
gen. Diese Aussage ist ebenso banal wie auch allgemein giiltig fiir alle Kinder und
Jugendlichen — unabhingig vom jeweils erreichten Kennens- und Konnensni-
veau. Jedoch: Die individuelle Passung muf} dabei berticksichtigen, daf} besonde-
re Begabungen in der Regel eine Teilleistungsstirke in bestimmten Bereichen
bezeichnen, an die meist eine Reihe von Normalbegabungen oder gar Defiziten in
anderen Unterrichtsbereichen anschlieBen. Individualisierung darf zudem keines-
falls ausschlieBlich als quantitaives Additivum betrachtet werden, sondern muf}
vor allem eine qualitative Differenzierung anstreben. Gleichbedeutend sind offe-
ne Lernarrangements, welche unterschiedliche Lernwege ermoglichen und
zudem kooperative und interaktive Lernprozesse befordern. Damit verbindet sich
die Hoffnung auf diskursive Verstehensprozesse, die zu nachhaltigen Lerneftekten
fiihren konnen (Schirp 1996). Die Vermittlung von Arbeitstechniken, einherge-
hend mit einer flexiblen Unterrichtsorganisation — Stichwort Offener Unterricht —
erhilt dabei einen zentralen Stellenwert (Heller 1996). Neuere Untersuchungen
(vgl. Treinies/Einsiedler 1996) konnen empirisch belegen, ebenso wie bereits
frithere Arbeiten zum Konzept der «Optimalklassen» (dazu Helmke 1988), daf3
ein unterschiedsausgleichender Unterricht, welcher die Diskrepanz zwischen lei-
stungsstdarkeren und leistungsschwicheren Schiilern zu mindern versucht, fiir bei-
de Seiten vorteilige Wirkungen hervorruft. Dabei spielt insbesondere die Akzen-
tuierung des didaktischen Handelns zugunsten einer Problemlosungsorientierung
sowie die Betonung von Struktureinsichten (im Sinne von Meta-Lernen) eine ent-
scheidende Rolle. Mit anderen Worten: in dem Malf3e, in dem Lernen nicht vor-
rangig die Reproduktion abrufbaren Wissens verfolgt, sondern auf verstehendes
Lemen zielt und damit die Selbstandigkeit der Schiiler — hinsichtlich der Anei-
gung und Anwendung von Wissen — intendiert, in dem Male erfolgt eine indivi-
duumsadadquate Forderung der Lern- und Leistungspotentiale.

Ein grundsatzliches MiBverstdandnis soll an dieser Stelle noch ausgerdaumt
werden. Vielfach besteht auch unter Padagogen die Ansicht, besonders begabte
Kinder bediirften keiner besonderen Aufmerksamkeit oder Zuwendung.
SchlieBlich seien sie (von der Natur oder von ihrem Umfeld her) ohnehin bereits
iberreich «beschenkt» worden (vgl. Krichbaum 1996; Wiese 1996). Genau das
Gegenteil ist aber der Fall. Sie sind ebenso bediirftig, ihr Recht auf Bildung ist
keinesfalls minderwertiger einzustufen. Schule kann nicht einem Teil ihrer
Schiiler — unter dem Vorwand eines vermeintlichen Uberflusses an Potentialen
und eines angeblich nicht bestehenden Bediirfnisses — eine ihm adédquate und
dariiber hinaus auch verfassungsmifig garantierte Forderung vorenthalten. Der
Auftrag der Schule muB daher deutlich betont werden. Sie hat sich um die best-
mogliche individuelle Forderung ihrer Schiiler zu kiimmern. Dazu muf sie For-
men entwickeln, die einer allseitigen Bildung aller Schiiler zugute kommt. Der
vorliegende Beitrag unterstreicht diesen anthropologisch und schulpddagogisch
unabweisbaren Auftrag und will Impulse zu seiner Einlosung beisteuern.
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I1. Signaturen einer Lebensgemeinschaftsschule nach dem Jenaplan

Dieses Kapitel setzt sich mit der erkenntnisleitenden Fragestellung auseinander.
welchen Beitrag das Konzept der Jenaplan-Piddagogik aus schul- und bildungs-
theoretischer Sicht zur Forderung besonders begabter Kinder beizusteuern ver-
mag. Dabei gilt es zu beachten, dalB} jegliche Forderung unter dem Primat einer
integrativen Pddagogik zu geschehen habe. Programmatisch gewendet heif3t
dies, dal} die Ultima ratio dieser Pramisse danach nicht in einer Segregation
oder «Sonder-» Pddagogik bestehen kann, sondern sich im Kontext einer
gemeinschaftsorientierten — gemeinsamen und gemeinschaftlichen — Erziehung
und Bildung vollziehen muBl. Um sich der skizzierten Fragestellung in kon-
struktiver Absicht ndhern zu konnen, bedarf es einer zweifachen Uberpriifung:
Zunichst sollen die konstitutiven Elemente des «historischen Jenaplans», so
wie er urspriinglich von Peter Petersen (1884-1952) entworfen wurde, darge-
stellt werden. Daraus lassen sich bereits erste Hinweise zur Forderung besonders
begabter Kinder gewinnen. In einem zweiten Schritt werden sodann die potenti-
ellen Chancen aufgezeigt, welche implizit in den schul- und unterrichtsorgani-
satorischen Ansdtzen aufgehoben sind.

An dieser Stelle seien zwei Vorbemerkungen erlaubt. Wie wohl kein anderes
Schulkonzept zidhlt der Jenaplan zu den Bestsellern der erziehungswissen-
schaftlichen Literatur. Als Aushidngeschild dieser reformpddagogischen Kon-
zeption liegt der «kleine Jenaplan» (erstmals 1927 erschienen) heute in der 61.
Auflage vor und fand bislang mehr als 300.000 allein deutschsprachige Kaufer.
Selbst wenn man die unbestimmte Zahl derjenigen in Rechnung stellt, welche
diesen knapp 80-seitigen Band zwar materiell, deswegen aber noch lange nicht
«geistig besitzen», so mufl doch eine auergewohnliche Verbreitung der darin
fixierten anthropologischen, erziehungsphilosophischen und schultheoretischen
Gedanken konstatiert werden. Dall jedoch Kaufinteresse und pddagogische
Umsetzung mitunter weit auseinanderklaffen konnen, mul3 angesichts der ver-
schwindend kleinen Zahl von dezidiert Jenaplan-orientierten (gemeint sind
nicht die vielen Jenaplan-inspirierten) Schulen in Deutschland realistisch gese-
hen werden. Ein zweites gilt es zu beachten: Das umfangreiche Werk Petersens
kann nicht losgel6st vom geschichtlichen Kontext seiner Entstehung betrachtet
werden. Ein GroBteil der Schriften wurde zwischen 1920 und 1940 publiziert. In
vielerlei Hinsicht hinterlassen die zeitgendssischen politischen und gesell-
schaftlichen Einfliisse Spuren in Diktion und Semantik der Arbeiten Petersens.
Diese Uberformungen fordern heutige Leser immer wieder zu kritischer
Distanz heraus. Dennoch gilt es, jenseits mancher ideologischen Unvertraglich-
keiten und Briiche in der Person Peter Petersens, die nach wie vor giiltigen und
hoch aktuellen Implikationen der Jenaplan-Pddagogik zur Emeuerung des
Schulwesens zu erkennen und aufzugreifen.

Das Konzept der Jenaplan-Padagogik 148t sich mit einiger systematischer
Stringenz, wohlwissend um die Gefahr einer unvermeidlichen Verkiirzung,
anhand folgender Leitbegriffe darstellen:
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Primat der Erziehung
Ganzheitlichkeitsparadigma
Begriff der Gemeinschaft
Bildungsgrundformen
Schulstruktur
Unterrichtskonzeption

Diese werden nun, soweit es fiir die anstehende Fragestellung von Belang ist, im
Sinne einer «tour d’horizon» kurz charakterisiert. Sie gruppieren sich — und das
darf keinesfalls iibersehen werden — um eine zentrierende Mitte, die fiir Petersen
in einer gesellschaftlich-kulturellen wie auch anthropologisch-pdadagogischen
Zielbestimmung von Schule besteht: «Kenntnisse und Fertigkeiten zur Selbst-
behauptung und Mitbestimmung (in) der Zivilisation zu iibermitteln» (1965, 7).

Erziehung als Leitkategorie des Jenaplans

Das hauptsdchliche Movens der Jenaplan-Padagogik besteht in dem Begriff
Erziehung. «Unter Erziehung wird hier nicht zuerst die Summe der von Men-
schen erdachten und ausgeiibten MaBBnahmen der Erziehungskunst verstanden,
sondern jene alle Wirklichkeit durchwaltende Funktion, welche das vollbringt,
was wir am Menschen die Vergeistigung, die Humanisierung, sein personliches
Leben, die Personlichkeit nennen» (1965, 9). Deutlich tritt hier die zentrierende
ideelle Mitte der Jenaplan-Pdadagogik hervor, welche eine normierende und ori-
entierende Funktion fiir das padagogische Handeln erfiillt. Petersen nennt den
ersten Jenaplan-Versuch an der Universitidtsschule in Jena (ab 1924) nicht zufil-
lig eine «Schule unter der Idee der Erziehung». Dieses Schul- und Unterrichts-
konzept, das sich erst im Laufe der versuchsbegleitenden Reflexionen zum
eigentlichen Jenaplan verdichtet, stellt sich der Frage: «Wie soll die Erzie-
hungsgemeinschaft beschatfen sein, in der und durch die ein Mensch seine Indi-
vidualitdt zur Personlichkeit entfalten kann» (1965, 7)?

Allein anhand dieser wenigen programmatischen Sitze wird eine scheinbare
Antinomie deutlich, welche das gesamte Werk Petersens durchzieht. Erziehung
zielt auf den und dient dem einzelnen Menschen als notwendige, aber noch
nicht hinreichende Bedingung auf dem Weg zur Entfaltung seiner einzigartigen
Personlichkeit. Um diesem Ziel naher zu kommen, bedarf der Einzelne wesent-
lich der Gemeinschaft, in die er existentiell eingebunden ist und durch die er
Erziehung erfahrt. Personlichkeit und Gemeinschaft stellen somit zwei untrenn-
bare Pole eines Prozesses dar, der Erziehung heifit. Diese erfiillt sich dann,
wenn sie die Entfaltung geistiger Krifte bewirkt. Dazu setzt sie allerdings Frei-
heit und Selbsttatigkeit des handelnden Individuums voraus und strebt daneben
diese doch selbst an (vgl. Skiera 1982). Vor dem Hintergrund der Spannung von
Individuum und Gemeinschaft, von Ich-Du-Balanceakten, von Frei-Sein und
Frei-Werden spielt sich das ab, wessen der Mensch nach Petersen existentiell
bedarf, denn «der Mensch wird zum Menschen nur durch Erziehung» (Petersen
1971, 14).
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An dieser Stelle sollen einige wenige Anmerkungen zu Petersens Begriff von
Erziehung einstweilen gentigen. Dieser muf} vorlaufig noch seltsam vage und
nebulos bleiben, wird jedoch im Laufe einer niheren Bestimmung der weiteren
Eckpteiler der Jenaplan-Pdadagogik dann konturenreicher, wenn das Verhiltnis
von Erziehung und Bildung, die Frage nach der erzieherischen Wirkung von
Gemeinschaft oder die Unterrichtskonzeption eingehender in den Blick riicken.

Ganzheitlichkeit als Paradigma

Wenn Erziehung als ordnender und leitender Aspekt ins Zentrum der Schul- und
Unterrichtskonzeption des Jenaplans tritt und damit eine dienende und notwen-
dige Funktion in Hinblick auf die «<Menschwerdung des Menschen» im Sinne
einer individuellen Personlichkeitsentwicklung erfiillt, so ist in dieser Perspek-
tivierung eine bedeutsame anthropologische Dimension aufgehoben. Nicht aus
einer vornehmlich gesellschaftlich funktionalen, an der Rationalitat von Quali-
fikation, Selektion und Okonomie orientierten Bestimmung der edukativen
Aufgabe von Schule etwa, sondern zuallererst aus einer dezidiert am Menschen,
als einzigartigem Individuum und zugleich sozialem Wesen, an seiner Bediirf-
tigkeit ausgerichteten anthropologischen Norm beziehen Schule und Unterricht
im Jenaplan ihren Sinn und ihre Legitimation.

Wesentlich ist dabei — und hier zeigt sich der Jenaplan anschluffahig an zahl-
lose andere historische und aktuelle Konzepte (wie beispielsweise Pestalozzis
Elementarbildung, Deweys Erfahrungslernen, die Padagogik Montessoris, die
Humanistische Psychologie und Piadagogik, das Konzept des Praktischen Ler-
nens u.a.m.) —die Beachtung aller potentiellen Dimensionen des Menschen, wel-
che es in einer dynamischen Balance zu halten gilt. «<Der Mensch ist hier niemals
wie in einer Sozialform Mittel zu einem Zweck, Knecht, Angestellter, Chef oder
dergleichen, sondern stets Selbstzweck. Er wird nie [nur] zu einem Teil bean-
sprucht als Kopf oder als Hand, wegen seiner Handschrift oder seiner sprachli-
chen, organisatorischen, technischen usw. Begabung, sondern immer als ganzer
Mensch. Immer wird sein voller Einsatz erwartet» (Petersen 1965, 11).

Eine derart verortete Anthropologie zwingt zu schultheoretischen und unter-
richtstheoretischen Ansitzen, welche die genannten Anspriiche einer unbeding-
ten Ganzheitlichkeit einzulésen versprechen. Schule kann sich unter dieser Pri-
misse nicht mehr als konventionelle Unterrichtsanstalt gerieren. Sie muf sich
als fiir Kinder und Jugendliche bedeutsame Lebenssituation begreifen und
deren Existenz, als Leben in der Schule, mit Respekt begegnen (vgl. KlaBen
1968). Skiera (1982) fiihrt diesen Gedanken weiter, indem er als Bedingung
jeder Erziehung (nach dem Jenaplan) die Akzeptanz und Wahrnehmung des So-
und Jetztseins von Schiilern anmahnt. Sdmtliche LebensduBBerungen erheben
existentiellen Anspruch auf die Achtung einer unverwechselbaren individuellen
Wirklichkeit und Personlichkeit.

Dies 1dBt sich nicht voraussetzungslos bewerkstelligen. Schule muf} beriick-
sichtigen, da} im Einzelfall die Lebensprobleme von Schiilern grofler als ihre
Lernprobleme (vgl Hentig 1976) sein konnen. Das fiihrt zu der Konsequenz,
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dal} sich die Schule — eingedenk ihrer begrenzten Moglichkeiten — den Lebens-
welten ihrer Schiiler gegeniiber 6ffnen mul3, dafl sie zudem Formen — also
methodisch vorgehend — zur padagogischen Bearbeitung dieser Probleme bieten
und daB sie nicht zuletzt eine Art Probehandeln — im Sinne einer Polis im Klei-
nen — fiir die Bewiltigung kiinftiger Lebenssituationen ermoglichen muf3. Dar-
tiber hinaus muf3 Schule und Unterricht gewihrleisten, dal Ganzheitlichkeit
nicht miBBverstandlicherweise als bloBes additives Nebeneinander von Kogniti-
on, Emotion und Motorik interpretiert wird, sondern die einzelnen Elemente
systematisch aufeinander bezogen werden und dadurch erst in ein «Ganzes»
miinden.

Damit verbindet sich notwendigerweise eine Offenheit gegeniiber vielfilti-
gen Variationen der Sozial-, Lern- und Arbeitsformen im unterrichtlichen
Geschehen, um die verschiedenen Bereiche in einer dynamischen Balance hal-
ten zu konnen. Um keine Irritationen entstehen zu lassen: Unterricht wird hier
keineswegs als ausschlieBlich oder auch nur hauptsichlich rezeptiver Prozel3
der Aneigung betrachtet. In mehrfacher Hinsicht — in erkenntnistheoretischer, in
lerntheoretischer sowie in bildungstheoretischer Sicht — reprasentiert Unterricht
einen produktiven Akt der Entduflerung und Darstellung innerer Vorginge, wel-
che alle Dimensionen des Einzelnen «ganzheitlich» umfassen.

Zum Begriff der Gemeinschaft

Die Schule sei eine «allgemeine Schule [...] insofern, als sie Kinder beiden
Geschlechts, jeden Standes und Bekenntnisses, jeder Begabung vereint und das
solange als irgend moglich, am liebsten zehn Schuljahre» (Petersen 1965, 14)
und infolgedessen fordert Petersen: «Die Idee der Gemeinschaft wird oberste,
alles Geschehen innerhalb der Schulgemeinde letzthin normierende Idee»
(1965, 10). Im Begriff der «Lebensgemeinschaftsschule» sieht Petersen das
programmatisch aufgehoben, was die Jenaplan-Schule im Kern kennzeichnet:
Schiiler und Lehrer lernen in der und durch die Gemeinschaft. Je vielfdltiger —
und hier schlieBt der Gemeinschaftsgedanke unmittelbar an das Paradigma der
Ganzheitlichkeit an — und umfassender die Erfahrungspotentiale der Gemein-
schaft, d.h. die sozialen, kulturellen oder intellektuellen Dispositionen, sich
zusammensetzen, desto ertragreicher wirkt ihr erzieherischer und bildender
Beitrag fiir den Einzelnen und fiir die Gemeinschaft selbst. Darin spiegelt sich
das dialogische Prinzip (vgl. Buber 1962) wider, wonach das Du als konstituti-
ves Gegenlager unverzichtbar fiir die Entwicklung und Entfaltung des Ich wird.

Die Inanspruchnahme der Gruppe als Gemeinschaft setzt den Lehrer von der
Monopolstellung eines Wissensvermittlers in weiten Teilen frei und weil} die
Erfahrungsschitze, Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten, welche in man-
nigfaltiger Weise in jeder Gruppe brachliegen, als Lernpotentiale zu nutzen.
Davon profitieren keineswegs einseitig die Schwicheren und Bediirftigeren,
sondern ganz im Gegenteil werden sowohl in kognitiver wie auch in sozialer
Hinsicht stets beide Seiten Nutzen daraus ziehen konnen. Inwieweit dies spezi-
ell auch fiir die besonders begabten Kinder zutrifft, wird im nidchsten Kapitel
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noch zu zeigen sein. In der Gemeinschaft kommt gegenseitig zum Tragen, was
hinlanglich als «Helfersystem» bekannt sein diirfte.> Damit erweitert das Kon-
zept der Jenaplan-Padagogik das klassische didaktische Dreieck von (einzel-
nem) Schiiler, (vermittelIndem) Lehrer und (aktuellem) Unterrichtsstoff um die
Kategorie Gruppe. Jene bietet — das sei hier nochmals explizit hervorgehoben —
nicht nur ein Spiegelbild der sozialen und kulturellen Wirklichkeit, sondern
birgt auch die Chance sozialen Lernens sowie kognitive wie auch praktische
Erfahrungsschitze, denen im Sinne einer umfassenden allseitigen Bildung Gel-
tung verschafft werden kann und soll.

Der Begriff Gemeinschaft konkretisiert sich in der padagogischen Praxis auf
unterschiedlichen Organisationsebenen: zunichst auf der Ebene der einzelnen
Lerngruppe, sodann auf der Ebene der gesamten Lerngruppen einer Schule und
nicht zuletzt auf der Ebene der Schulgemeinschaft, zu der aufler den bereits
genannten Schiilern und Lehrern auch die Eltern zdhlen. Auf all diesen Ebenen
gilt es, das Wechselspiel von Individuum und Gemeinschaft(en) mit Leben zu
fiillen bzw. sich entfalten zu lassen.

Die Bildungsgrundformen

... des Jenaplans bezeichnen als «Gemeinschaftsformen des Sich-Bildens und
Lernens» (Petersen 1971, 38) die duBeren Tatigkeiten dieser Prozesse. Sie
reprasentieren nach Skiera «das eigentliche Feld des Planens und Gestaltens»
(1982, 66), d.h. der Vorordnung des Unterrichts, indem sie padagogisch rele-
vante Situationen herbeifiihren, die allerdings auf die innere Bereitschaft zur
Ubernahme dieser Situationen, als individuell bedeutsame und die ganze Per-
sOnlichkeit herausfordernde Begegnung mit Subjekten und Objekten, angewie-
sen bleiben. Die Bildungsgrundformen sind Gesprich, Spiel, Arbeit und Feier:

¢ Die Aufgabe der Schule besteht darin, echte Gesprachsanldsse zu schaffen
bzw. aufzugreifen und so zu nutzen, daB Einsichten, Erkenntnisse, Verstand-
nis fiireinander, fiir eine Sache sowie Selbst-Verstindnis gewonnen werden
konnen (vgl. Skiera 1982). Das Gesprdch kultiviert, im Unterschied zum
konventionellen Ab-Fragen, das Frag-Wiirdige einer Begebenheit, einer
Sache oder einer Problemstellung in Form eines diskursiven Anndherns,
Ergreifens und Kldrens des Unterrichtsgegenstandes.

e Im Spiel kommt das zum Tragen, was Scheuerl (1981) als die sechs Momente
(Moment der Freiheit, der inneren Unendlichkeit, der Scheinhaftigkeit, der
Ambivalenz, der Geschlossenheit, der Gegenwirtigkeit) bezeichnet. Piaget
(1981) sieht im Spiel einen evidenten Zusammenhang mit der Entwicklungs-
und Intelligenzpsychologie. Im Spiel erschlieBen sich dem Kind und Jugend-
lichen neue Handlungsraume durch eine scheinhafte Auseinandersetzung mit
der Lebenswelt. Besonders eindriicklich zeigt sich dies in bestimmten For-
men des Rollenspiels (vgl. Freundenreich/Sperth 1983). Das Spiel schafft
Gemeinsamkeit und Gemeinschaft, es fordert Sensibilitdt und Empathie und
dient der Einiibung in Regeln sowie der Einhaltung von Absprachen und Ver-
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einbarungen. Der Spielende dringt in das Spiel mit seiner ganzen Personlich-
keit ein und erfiillt durch das Spiel ein anthropologisches Bediirtnis.

e Arbeit und Selbsttdtigkeit gehdren untrennbar zusammen. In der tdtigen Aus-
einandersetzung — sowohl der intellektuellen als auch der praktischen — mit
padagogisch relevanten Aufgabenstellungen geschieht nicht nur eine allseiti-
ge Beanspruchung aller individuellen Krifte und Fahigkeiten, sondern auch
eine Selbstbeanspruchung, die als «Gliick des Konnens» (Lichtenstein-
Rother 1964) die zentrale motivationale Grundlage fiir Lernen schafft.

e Die Feier bildet ein rhythmisierendes sowie Gemeinschaft tragendes und
Gemeinschaft stiftendes Strukturelement. Ihr ist ein apollinisches, feierliches
sowie auch ein dionysisches, festliches Moment zu eigen. Die Feier bietet
eine wichtige Plattform zur Prdsentation von Einzel- oder Gruppenarbeiten,
von Selbst und Werk und erfiillt die Gemeinschaft mit stimmungsvollem
Leben. Sie wirkt sowohl kulturtragend als auch kulturbildend.

Entscheidend fiir den paddagogischen Gehalt der Situationen, in denen die
genannten vier Bildungsgrundformen in Erscheinung treten, ist ihre innere Kor-
respondenz: So «kann aus der Arbeit die Feier herauswachsen, kann das
Gesprich den Charakter einer Feier annehmen, kann die Feier Spielcharakter
besitzen, sich aus dem Spiel Arbeit ergeben, konnen selbst in die Arbeit
Momente des Spiels einflieBen» (KlaBen 1968, 163). In dhnlicher Weise wie
Petersen entwirft auch Winkel (1994) ein anthropologisch begriindetes Geflecht
von Tatigkeitsbereichen einer humanen Schule: Gespriche (Homo loquens),
Spiele (Homo ludens), Arbeiten (Homo laborans), Feiern (Homo celebrans) und
Begegnungen (Homo communicons). Die hierin aufscheinende Parallelitat ver-
weist offensichtlich auf bildungswirksame und erzieherisch bedeutsame
Momente der Verbindung von inneren und dulleren Aktivitidten.

Schulkonzeption

Mit am bekanntesten diirfte der Jenaplan durch die Einfiihrung altersheterogener
Stammgruppen geworden sein. Diese 10sen das herkommliche administrative
Organisationsprinzip der Jahrgangsklassen ab. Die «Problematik der Jahrgangs-
klassen» (Ingenkamp 1969) befindet sich seit langem im Kreuzfeuer der (Schul)
Kritik. Hentig faBt diese folgendermalien in Worte: «Wir sind an die Schulklas-
se voller Gleichaltriger so gewohnt, dall wir die Ungeheuerlichkeit, ja den
padagogischen Widersinn, der in der strengen Altershomogenitit liegt, gar nicht
mehr wahrnehmen» (1975, 35). Mit Verweis auf das «Sitzenbleiberelend»
spricht Petersen vom «Bankerott des Jahresklassensystems» (1965, 16). Dessen
ungeachtet dient die Organisation des Unterrichts in Jahrgangsklassen allein
und allenfalls einer biirokratischen Rationalitdt und einer scheinbar 6konomi-
scheren Unterrichtsplanung. Diesem Prinzip liegt aber sowohl ein folgenreicher
padagogischer als auch ein empirischer Irrtum zugrunde. Es basiert namlich auf
der Annahme einer — weil jahrgangsgleich — homogenen Lerngruppe, was sich
jedoch angesichts der enormen Bandbreite individueller Unterschiedlichkeiten
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als Fiktion herausstellt. «Die direkte Zuordnung des jeweiligen Lebensalters zu
moglichen oder gewiinschten schulischen Leistungen ist empirisch genausowe-
nig haltbar wie die hinter allem stehende Annahme, es gibe die Moglichkeit
eines gleichmdBigen Lernfortschritts tiir alle Kinder in allen Fichern» (Klalen
1980, 54; vgl. auch Prell/Schiefele/Ulich 1972). Diese Fiktion wirkt insofern
kontraproduktiv und fatal, als sie dazu fihrt, die faktisch vorhandene Heteroge-
nitdt nicht als bedeutsames Lernpotential fiir die gesamte Lerngruppe einzuset-
zen. Wenn Heterogenitdt aber als konstitutives Element einer Pddagogik der
Vielfalt und als Prinzip des Lernens durch Verschiedenheit aufgegriffen wird,
dann ergeben sich daraus wegweisende schulpddagogische Impulse. Im Jena-
plan fiihren sie zur Bildung von jeweils drei Altersstufen umfassenden Stamm-
gruppen: der Untergruppe (1.-3. Schuljahr), der Mittelgruppe (4.-6. Schuljahr),
der Obergruppe (6./7.-8. Schuljahr) sowie der Jugendlichengruppe (8./9.-10.
Schuljahr). Damit verbinden sich verschiedene Vorziige:

e Das einzelne Kind verbleibt in der Regel drei Jahre in einer Stammgruppe.
Jahrlich verldfBt ein Drittel die Gruppe und ein Drittel kommt neu hinzu.

e Die individuelle Verweildauer kann je nach Erfordernissen oder Moglichkei-
ten (kiirzer oder) auch ldnger sein. Selbst dann bleibt noch die soziale Kon-
stanz von immerhin zweli Dritteln der Gruppe gewabhrt.

e Durch die jdhrlichen Abgidnger und Neuzugédnge ergeben sich bedeutsame
Rollenneuverteilungen. Ein Kind tritt beispielsweise als jlingeres Mitglied in
eine Gruppe ein. Zusammen mit nur einem Drittel der gesamten Gruppe wird
es von Alteren in Arbeitstechniken und interne Abldufe eingefiihrt, liber-
nimmt im Laufe der folgenden Jahre sukzessive selbst eine erfahrungsgesit-
tigtere und fithrend-anleitende Position. Im vierten Jahr erfidhrt sich das Kind
wieder als «Anfidnger» in der nachsten Stammgruppe, wobei die Kontinuitit
der Bezugsgruppe im wesentlichen erhalten bleibt.

e Mittels der jdhrlichen Verschiebungen der Stellung eines Schiilers innerhalb
seiner Stammgruppe werden ansonsten iiberdauernde Rollenfestschreibungen
durchbrochen und Stigmatisierungseffekte durch Attribuierungen, wie bei-
spielsweise der «Klassenbeste» oder «SchluBlicht der Klasse», vermieden.¢

e Der entscheidende Vorzug der altersgemischten Stammgruppe liegt jedoch in
der groBeren Spanne der Vorerfahrungen, Vorkenntnisse sowie der bereits
erworbenen Fiahigkeiten und Fertigkeiten begriindet. Das sogenannte «Bil-
dungsgefille» (Petersen 1971, 22; in Anlehnung an Otto Kroh) reichert die
padagogischen Situationen innerhalb der Gemeinschaft wesentlich an. Daraus
ergeben sich vielfdltige und vielschichtig bedeutsame Lernimpulse fiir die
einzelnen Schiiler.

e Die Altersdifferenz erhoht stérker, als es in Jahrgangsklassen gefordert und
gefordert wird, die sozialen Herausforderungen: Das Vereinbaren und das all-
jahrlich neue Verhandeln von Regeln miissen vor dem Hintergrund der Span-
nung von prinzipieller Gleichheit und spezifischer Differenz geschehen. Fra-
gen des Miteinander-Lebens, der Toleranz, des gegenseitigen Respekts vor
individuellen Starken und Schwichen sowie der sozialen Verantwortung
miissen in der Gemeinschaft gekldrt werden.
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» Ein letztes gilt es hier anzusprechen: Das Prinzip der altersgemischten Lern-
gruppen entspricht in hoherem Male der sozialen Wirklichkeit als eine kiinst-
liche Trennung gemdl der Jahrgangsnorm. Zugleich begegnet sie einem
bedrohlichen Trend heutiger Kinder- und Jugendlebenswelten, welcher durch
eine zunchmende soziale Isolation des Einzelnen bei gleichzeitiger materiel-
ler Ubersittigung entsteht. Dem setzt die «soziale Architektur» einer hetero-
genen Gruppe die pluralistische Wirklichkeit unterschiedlicher Lebenslagen
und -entwiirfe, disparater Norm- und Wertvorstellungen, individueller Ver-
haltensmuster sowie Wissens- und Konnenspotentiale entgegen (zur Darstel-

lung und Begriindung des Prinzips altersgemischten Lernens siehe auch
Laging 1995).

Das «Gelingen» des Stammgruppenprinzips hingt entscheidend von zwei
Aspekten ab: Zunidchst von der Relevanz des gemeinschaftlich bearbeiteten
Themas im Sinne einer individuellen Bedeutsamkeit und einer Offenheit fiir
subjektive (thematische und methodische) Zugidnge. Dariiber hinaus ist in
besonderer Weise der Grad der faktischen gruppeninternen Mischung evident.
Interne, in sich homogene (z.B. geschlechtsspezifische, ethnische oder soziale)
Gruppenbildungen wiirden die impliziten Erziehungs- und Bildungspotentiale
konterkarieren. Insofern bedarf es eines wachen Blickes und gegebenenfalls
vermittelnder Interventionen der Lehrer und Lehrerinnen, um neben einer mog-
licherweise zunachst unbemerkten und einer teilweise — aus Griinden der Iden-
titatsbildung — auch notwendigen Homogenisierung innerhalb der Stammgrup-
pe eine Atmosphdre des Sich-Mischens und des sich gegenseitigen Annehmens
(im doppelten Sinn des Wortes) zu schaffen.

Unterrichtskonzeption

Die Bildung von Stammgruppen als Organisationsform bliebe weitgehend fol-
genlos, kdmen auf der unterrichtlichen Gegenseite nicht die grundlegenden
Prinzipien Individualisierung und Differenzierung zum Tragen. Diese basieren
auf einer Theorie des Lernens, welche den Schiiler in einen individuellen aktiven
Prozel} der Aneignung, der Selbstbeanspruchung und der Selbsttitigkeit riickt.
Individuell ausgepragte und unterschiedliche Lerntypen erfordern individuelle
Lerntempi und Lernwege (vgl. Dietrich 1993). Dazu Petersen: «Damit ist
bereits angedeutet, dal der Ausgangspunkt aller unterrichtlichen Arbeit das
natiirliche Lernen, der freie Bildungserwerb ist, daf} sich alles Kunstlernen oder
Aufgabelernen soweit wie moglich an das natiirliche Lernen anzuschlieen,
dessen Formen und Situationen nachzubilden hat. So muf} auf jedes zwangs-
miBig gleichmalBige Fortschreiten der Schiiler in den Fdchern verzichtet wer-
den» (1965, 44f).

Individualisierung als Antwort auf lerntheoretisch bedeutsame Erkenntnisse
bedarf der unterrichtspraktischen Realisierung durch Formen der (inneren) Dif-
ferenzierung. Diesem Anspruch will der Jenaplan durch das sogenannte Kurssy-
stem gerecht werden.
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e Niveaukurse: Kinder unterschiedlicher Stammgruppen werden zusammenge-
falt. Trotz des iibergeordneten Prinzips der Heterogenitat finden sich in den
Niveaukursen Kinder zusammen, die hinsichtlich bestimmter Gegenstdnde
weitgehend vergleichbare Vorkenntnisse besitzen.

e Einfiihrungskurse fiihren z.B. neue Mitglieder einer Stammgruppe in grund-
legende Arbeitstechniken ein bzw. zu bestimmten Fertigkeiten (wie beispiels-
weise Lesen, Schreiben oder Beherrschen der Grundrechenarten bei Schulan-
fangern) hin.

e Ubungskurse dienen der spezifischen Forderung schwicherer Kinder in
einem begrenzten Zeitraum. '

e Wahlkurse bilden sich gemdll den Interessen, Neigungen oder Begabungen
von Schiilern in Hinblick auf bestimmte Themen, die auch iiber den durch
den Kanon der Facher gesetzten Rahmen hinausweisen konnen.”

Das «Herzstiick» der Unterrichtskonzeption des Jenaplans besteht aber im
Kernunterricht innerhalb der einzelnen Stammgruppen. «Hier kann sich das
freie Krdftespiel der Gruppe entfalten, denn im Kernunterricht dominiert die
Gruppenarbeit» (Traub 1995, 29). In verschiedenen Konstellationen arbeiten
hier die Schiiler einer Stammgruppe zusammen: arbeitsteilige oder arbeitsglei-
che Tischgruppenaktivititen nach freier (selbstorganisierter) Wahl des sozialen
Gefiiges. Die gruppenunterrichtlichen Verfahren werden eingebettet in Formen
des gemeinschaftsorientierten Bearbeitens, z.B. in Kreisgesprachen oder in For-
men des Feierns und des Pridsentierens von Arbeitsergebnissen beispielsweise im
Rahmen von Schulfeiern oder aber wihrend der regelmédBigen Wochenab-
schluBfeiern. Damit wird deutlich, dal iiber die unmittelbaren methodisch-
didaktischen Begriindungszusammenhange hinaus, der Aspekt der Rhythmisie-
rung Gestalt gewinnt. Die Rhythmisierung als Strukturierungsmoment des
Unterrichts ordnet sich — im Gegensatz zur «Willkiir» des Fetzenstundenplans —
den Tages- und Wochenarbeitsthythmen der Kinder unter (vgl. Skiera 1982).
Die Form des sogenannten Wochenarbeitsplans ergibt ein in sich geschlossenes
Ganzes: von den ritualisierten Elementen des Montagmorgenkreises, der dem
Ankommen in der Schule und in der Gruppe, dem gegenseitigen Berichten und
Besprechen von Vorhaben dient, bis hin zu dem Element der Wochenabschluf3-
feier, die eine deutliche Zisur nach einer (langen) Arbeitswoche setzt. Die
«pddagogische Riickschau» auf den Ertrag und eventuell noch offene Probleme
wiirdigt die geleisteten Arbeiten, und unterstreicht nochmals deutlich die Ein-
bindung des einzelnen in die Gemeinschaft. Zwischen diesen Anfangs- und
SchluBpunkten ergeben sich vielfiltig abwechselnde Variationen des sozialen,
methodischen, thematischen Zusammenhangs fiir den einzelnen Schiiler.
Dadurch werden nicht nur individuelle Lernwege frei, sondern in besonderer
Weise Selbstindigkeit und Selbstverantwortung gefordert und gefordert.
Selbstverstandlich verbinden sich damit verschiedene Voraussetzungen, wie
beispielsweise eine Neuakzentuierung der konventionellen Lehrerrolle vom —
es wurde hier bereits gesagt — Monopolisten der Wissensvermittlung zum Lern-
begleiter und Lernberater, der zudem durch eine entsprechende Vorordnung die-
jenigen Arrangements schafft, deren Anregungsreichtum und padagogischer

46 Bildungsforschung und Bildungspraxis 21/1999/1



Gehalt eine faktische Erziehungs- und Bildungswirksamkeit gewéhrleisten. Die
padagogischen Lern- und Erfahrungspotentiale der riumlichen Umgebung diir-
fen dabei nicht gering geschitzt werden. Als angeeigneter Raum erweist sich
Schule erst dann als «Haus des Lernens», wenn sich darin individuell gestaltete
Spuren der in ihr Lernenden und Lebenden finden lassen. Die von Petersen
geforderte Umwandlung des Klassenraums in eine «Schulwohnstube» erfiillt
den Anspruch, nicht allein nur eine gewisse Behaglichkeit auszustrahlen, son-
dern in erster Linie «Raum» fiir eine gemeinschaftliche und freie Gestaltung
durch die Schiiler zu bieten, welche sie in Verantwortung vor der ganzen Grup-
pe ausiiben konnen. Daneben soll der Ort des Lernens hinsichtlich der padago-
gischen Funktionalitdt eine flexible Nutzung sowie ausreichend Bewegungs-
freiheit fiir die unterschiedlichen Tatigkeiten ermoglichen.

Ein letztes soll hier angesprochen werden: der Umgang des Jenaplans mit der
neuralgischen Frage nach Zensuren und der Leistungsbeurteilung. Petersen
spricht unverhohlen von der «Gefahr der Zensur»; diese «verdirbt die eigene
Arbeitslinie des Kindes und verstort das eigene sittliche Urteil» (1965, 64). Die
Kritik an der herkdmmlichen Leistungsbeurteilung entlang einer Ordinalskala
von eins bis sechs ist Legion (vgl. beispielsweise Schonig 1993). Petersen stellt
dem kritisierten «Leistungskult» seine Konzeption der Entwicklung einer
pddagogisch relevanten «Leistungskultur» (1971, 140) entgegen. Dieser Ansatz
kann durch die umfassende Wiirdigung aller Formen und ProzeBdaten der Lei-
stungserbringung realisiert werden. Dazu zahlen kognitive, dsthetische, soziale,
kiinstlerische Aspekte ebenso wie auch praktische Leistungen sowie die Art und
Weise der Bearbeitung von der Ideengenerierung bis zum Abschlull in Form
eines Untersuchungsergebnisses, eines Produkts, einer kiinstlerischen Darbie-
tung usw. Samtliche relevanten Aspekte der Sozialleistungen (z.B. Kooperati-
ons- und Konsensfahigkeit oder Riicksichtnahme), der Lernleistungen (z.B.
Problemauffassung oder Transferleistungen) und der Arbeitsleistungen (z.B.
Ausdauer, Selbstindigkeit oder Sorgfalt) finden darin Beachtung. Formen der
Selbst- und Fremdbeurteilung ergianzen sich. Offensichtlich steht die Leistungs-
beurteilung 1m Rahmen der Jenaplan-Pddagogik unter dem Primat einer
padagogischen Orientierung an der Entwicklung einer individuellen Leistungs-
bereitschaft (vgl. dazu Lichtenstein-Rother 1964). Insofern spielt die personale
Bezugsnorm, d.h. die Beurteilung, welche sich vorrangig an den individuellen
Vorerfahrungen, Moglichkeiten und den realisierten Lernfortschritten des ein-
zelnen Kindes orientiert, eine dominierende Rolle.

Die hier umrissenen Elemente der Jenaplan-Pddagogik erheben keinen
Anspruch auf Vollstandigkeit. Zahlreiche weitere Akzentuierungen, beispiels-
weise die Differenzierung von objektivem und subjektivem (Lernentwicklungs)
Bericht, die Ausfiihrungen zur Pddagogischen Situation oder die Uberlegungen
zur Bedeutung der Freien Arbeit fallen einer notwendigen Konzentration auf die
Fragestellung nach der Leistungsfahigkeit des Jenaplans hinsichtlich der Forde-
rung besonders begabter Kinder zum Opfer. Auf der Grundlage der in diesem
Rahmen zur Sprache gekommenen Aspekte und der im ersten Kapitel formu-
lierten Anforderungen besonders begabter Kinder an die Padagogik, muf3 nun in
einem ndchsten Schritt nach den bereits in den Schriften Petersens explizit skiz-
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zierten Hinweisen sowie dariiber hinaus nach den impliziten und unter Umstan-
den noch verborgenen Implikationen gefragt werden. Diese wurden von Peter-
sen moglicherweise noch nicht erschopfend berilicksichtigt, moglicherweise
aber infolge einer permanenten Aktualisierung des Konzepts durch die padago-
gische Praxis der heutigen Jenaplan-orientierten Schulen bereits verwirklicht.

III. Was kann ich wissen, was kann ich tun, was darf ich hoffen?

Analog zu den drei Kantschen Aufkldarungsfragen (1968) wird nun der spezifi-
sche Zusammenhang von Jenaplan-Padagogik einerseits und der Forderung
besonders begabter Kinder andererseits entfaltet.

Was kann ich wissen?

Bereits in der Praambel der Jenaplan-Konzeption (s.0.) findet sich ein erster
Hinweis darauf, dal Kinder nicht als unterschiedslose Wesen betrachtet werden
diirfen, sondern daf} Kinder «beiden Geschlechts» und «jeder Begabung vereint
und das solange als irgend moglich» (Petersen 1965, 14) beschult werden sollen.
Gerade von der Integration der verschiedenen Begabungen verspricht sich der
Jenaplan einen essentiellen Impuls fiir die Erziehung und Bildung aller Kinder.
Auf eines muB} an dieser Stelle besonders hingewiesen werden: Wihrend unter
dem Stichwort «Integration» meistens nur die Nicht-Selektion von behinderten
Kindern (und davon in der Regel nur die lern-, sprach- oder korperbehinderten)
assoziiert wird, erweitert Petersen den Begriff (ohne ihn expressis verbis zu
nennen), indem er beide Pole des Kontinuums Begabung erfalt. /ntegration
meint im Sinne des Jenaplans die gemeinsame Beschulung von behinderten wie
auch besonders begabten Kindern in derselben Stammgruppe. Relativ einfach
lassen sich die Vorziige eines gemeinsamen Unterrichts von Behinderten und
Nicht-Behinderten plausibel machen. Gewinnen die einen durch die Anregungen
der iibrigen Kinder und den Umgang mit «normalen» Kindern, erweitern die
anderen insbesondere ihre sozialen Kompetenzen. Die meisten Bundesldnder
haben mittlerweile auf diese Sachverhalte mit entsprechenden Anderungen des
Schulrechts reagiert, die den Anspruch auf und den Zugang zu einer integrativen
Erziehung und Bildung erleichtern.

Die Integration besonders begabter Kinder in «Normal-Lerngruppen» und in
«Normal-Schulen», gemeint sind Regelklassen und Regelschulen, findet dage-
gen erst allmahlich (z.B. Schirp 1996) Eingang in die aktuelle erziehungswis-
senschaftliche oder schulpddagogische Diskussion. Insofern kann Petersen
auch heute noch eine gewisse Originalitdt nicht abgesprochen werden, da er
bereits vor rund siebzig Jahren auf den Konnex von Forderungspotentialen
durch Prinzipien des Jenaplans verwiesen hat. «Da das Gruppensystem mit sei-
nen, freies individuelles Fortschreiten ermoglichenden Arbeitsformen den
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Unterrichtsfortschritt keines Kindes hemmt, so bestétigen alle Eltern, daf3 diese
begabten Kinder nicht Mangel an Beschiftigung litten, daf sie keine Langewei-
le kannten, dal} sie ruhig und stetig reiften, in keiner Weise zu kurz kidmen.
Zugleich aber sind sie wichtigste Gehilfen der Lehrer und Erzieher an verschie-
densten Stellen. Sie greifen iiberall und mehr aus eigenem Antrieb als auf
Anordnung und auf Wunsch in Unterrichts- und Schulleben ein» (1965, 19f).
Mehr als in einer bloBen «Duldung» der besonderen Begabungen liegt offenbar
der erzieherische und bildende Ertrag in der Moglichkeit individuell angemes-
sener Anspruchsniveaus sowie insbesondere in der Selbstbeanspruchung der
Kinder, die ihre Fahigkeiten sinnvoll einbringen konnen und wollen. Sinnvolle
Aufgabenstellungen, die als kognitive und soziale Herausforderungen erlebt
werden, verhindern die vielfach von Eltern beklagte Unterforderung ihrer
begabten Kinder und die von Lehrern vielstimmig monierten Verhaltensauffil-
ligkeiten dieser Kinder. DaBl dabei hdufig ein Zusammenhang zwischen man-
gelnder Wahrmehmung und Beachtung der besonderen Begabungen auf der
einen Seite und Langeweile auf der anderen Seite sowie aus beidem resultieren-
den Verhaltensauffilligkeiten besteht, wird oft iibersehen. Ein Blick in Sonder-
schulen fiir Erziechungsschwierige (friiher: Verhaltensauffillige) dokumentiert
in erschreckender Weise diese Verbindungslinien (vgl. dazu Wiese 1996; Wiec-
zerkowski 1996).

Petersen verweist im «kleinen Jenaplan» auf einen weiteren wesentlichen
Gesichtspunkt. Das Gruppensystem der Stammgruppe erméglicht im Sinne
einer Individualisierung auch die sogenannte Akzeleration besonders begabter
Schiiler. Die kiirzere Verweildauer in einer Stammgruppe — es wurde hier
bereits darauf hingewiesen — lait sich angesichts der differenzierten Formen der
Leistungsbeurteilung (objektiver und subjektiver Bericht, Selbst- und Fremdbe-
urteilung etc.) realisieren und legitimieren. Die Erfahrungen an der historischen
Jenenser Universititsschule bestidtigen diesen Ansatz. Als ein zusitzliches
Anregungspotential, auch hier wieder sowohl kognitiv wie auch sozial relevant,
erweist sich die jahrliche Neupositionierung der einzelnen Schiilerrolle inner-
halb der Stammgruppe: «Die wirklich (intellektuell) Begabten, die in der Jah-
resklasse sonst die Rolle der stets Guren und der Ersten spielen und dadurch so
oft und leicht die bekannten unangenehmen Ziige von Uberheblichkeit und
falscher Selbstbeurteilung zeigen, miissen in der zehnjdhrigen Volksschule mit
vier Gruppen sich also dreimal neu ein- und unterordnen und sich mit Begabte-
ren messen» (Petersen 1965, 38). Keineswegs werden somit die besonders
begabten Kinder — wie viele Eltern argwohnen — dauerhaft als «Zugpferde» fiir
ihre Mitschiiler eingesetzt, welche allein die NutznieBer davon wiren. Durch das
System der Altersmischung in der Stammgruppe profitieren gerade auch die
besonders begabten Kinder, wenn sie als «Lehrlinge» in die nidchste Stammgruppe
vorriicken und dort an den Themen, Aufgabenstellungen, Arbeitstechniken und
Wissensbestanden der «Meister» partizipieren konnen; zudem reduzieren sich die
psychischen Belastungen, die mit der Sonderrolle des besonders Begabten verbun-
den sind (s.0.), wesentlich. Die jahrliche «Umverteilung» der Rollen innerhalb der
Stammgruppen gewahrleistet ein wechselseitiges Geben und Nehmen von kogniti-
vem und sozialem Lernen. Dieses gegenseitige Anregungsspektrum, das mit je
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unterschiedlichen Richtungstendenzen beiden — den Schwécheren und den Begab-
teren — zugute kommt, erklart den besonderen Reiz der Jenaplan-Padagogik.

Was kann ich tun?

Uber die skizzierte Bedeutung des Stammgruppensystems fiir die Forderung
besonders begabter Kinder hinaus, lassen sich weitere Beziige herstellen, welche
implizit im Konzept des Jenaplans aufgehoben sind. Das Element der freien
Themenwahl und freien Wahl der Bearbeitungsweisen im Kernunterricht und
insbesondere in den Wahlkursen, beispielsweise in Form von Projekten,
gewahrleistet ein Hochstmal3 an inhaltlich-kognitiver, methodisch-prozessualer
sowie interessengeleiteter-motivationaler Passung. Dadurch besteht die Mog-
lichkeit, da} partielle besondere Begabungen und Interessen konstant im Rah-
men des Unterrichts (!) verfolgt werden konnen. Zudem werden durch die
Homogenitit der leistungsbezogenen Kurseinteilungen einerseits und durch die
Heterogenitit in gruppenunterrichtlichen Verfahren andererseits sowohl die
gegenseitige Stimulierung durch gleichgerichtete intellektuelle und motivatio-
nale Voraussetzungen als auch soziale Kompetenzen wie Teamfihigkeit, Kom-
munikations- und Konfliktfahigkeit, kreatives und problemlosendes Denken,
Flexibilitat oder Organisations- und Dispositionsfihigkeit elementar gefordert:
Begriffe, die unter das Stichwort «Schliisselqualifikationen» fallen.

Hinsichtlich des Aufbaus kognitiver Strukturen erlangt das Element des Pra-
sentierens sowie das Prinzip des Helfersystems zentrale Bedeutung. Beide set-
zen nicht allein nur qualifizierte Kenntnisse iiber bestimmte Themen voraus,
sondern bedingen eine solide metatheoretische Struktur, welche die Darstellung
bzw. Vermittlung der Inhalte erst ermdglichen. Ohne diese metatheoretischen
Grundlagen wire in Hinblick auf die Adressaten (der Priasentation bzw. des Hel-
fens) kein sinnvoller Wissens- und Konnenstransfer moglich. Aus kognitions-
psychologischer Perspektive resultieren daher aus der Darstellung innerer Vor-
gange (vgl. dazu den Aspekt der Ganzheitlichkeit) wesentliche Impulse fiir den
eigenen Erkenntnisprozefl. Metakognitiv wird damit dem Prinzip «Lernen des
Lernens» Rechnung getragen. Danach geht es darum, «LLernen als Verdnderung
individueller Kompetenz durch Erwerb von inhaltlichem und methodischem
Wissen im Rahmen von sozialen Erfahrungen und Selbstreflexion» (Bildungs-
kommission NRW 1995, 89) zu realisieren.

Offensichtlich — dies ldt sich der Begabungsforschung entnehmen — verlau-
fen die individuellen Begabungsprofile in einzelnen Teilbereichen sehr diffe-
rent. Einer hohen Leistungsfihigkeit in einem Sektor kann eine eher unter-
durchschnittliche Begabung in einem anderen folgen. GleichmaBig hohe
Begabungen in den verschiedenen Teilbereichen diirften eine duBerst seltene
Ausnahme bilden. Vor diesem Hintergrund leitet sich die schulpadagogische
Forderung nach einem derart in sich differenzierten und variantenreichen Ange-
bot an Aufgabenstellungen und Bearbeitungsformen ab, welche eine duBere
Differenzierung allein keinesfalls bewerkstelligen konnte. Die Konzeption der
Integrierten Gesamtschule wies urspriinglich die richtige Richtung. Allerdings
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mul} bezweifelt werden, ob hier nicht lingst neue Verkrustungen durch einen
sogenannten «Creaming-out-Effekt», durch Stigmatisierungseffekte hinsicht-
lich der A-B-C-Kurseinteilungen, der unzureichenden Flexibilitdt des Wech-
selns etc. den Ansatz konterkarieren. Dagegen besteht im Konzept des Jena-
plans zumindest die Option, gemidB dem individuellen Begabungsprofil
innerhalb des «Bildungsgefilles der Stammgruppe» je nach Bedarf in leistungs-
gerechten Wahlkursen und daneben in Niveaukursen bzw. im Rahmen des
Kemnunterrichts diejenigen Forderungen zu erfahren, die angesichts partieller
und vielleicht nur temporirer Defizite vonnéten sind.

Unabweisbar besteht ein evidenter Zusammenhang zwischen Begabungsfor-
derung und — als Bedingung der Moglichkeit — dem Erkennen von Begabungen.
Erst wenn individuelle Begabungsprofile kompetent diagnostiziert werden, kon-
nen dem Schiiler Hinweise zu einer entsprechenden Angebotspalette und damit
zur Forderung der besonderen Begabung zuteil werden. Damit riickt die profes-
sionelle Kompetenz der Lehrer in den Mittelpunkt. Jenseits fachlicher sowie
methodisch-didaktischer Kompetenzen spielen hierbei insbesonders die diagno-
stischen Kompetenzen eine zentrale Rolle. Die Gefahr, besondere Begabungen
nicht zu erkennen, wird zwangslaufig umso grofer, je ausschlieBlicher die sub-
jektiven Wahrmehmungs- und Interpretationsmuster eines einzelnen Lehrers die
Grundlage seiner «Diagnose» bilden. Durch die Kombination von objektivem
und subjektivem Bericht, welche Gelegenheit zur Stellungnahme und zur schrift-
lichen GegenduBerung bieten, sowie die Kombination von Fremd- und Eigenbe-
wertung individueller Leistungen entsteht ein Korrektiv zur einzelnen Lehrerein-
schdatzung. An die notwendige Uberschreitung des konventionellen verengten
Leistungsbegriffs durch eine Erweiterung der leistungsrelevanten Aspekte soll
hier gerade im Blick auf die Giite der diagnostischen Aussagen nochmals erinnert
werden. Ein weiterer Qualitdtssprung liefe sich zudem durch die synergetische
Wirkung eines kollegialen Diagnose- und Bewertungsteams erreichen, wie es
beispielsweise im Team-Kleingruppen-Modell konzeptionell verankert ist (vgl.
Keim 1986; Schlomerkemper 1995). Um MiBverstindnissen vorzubeugen: Die
Diagnostik erfiillt hier als differenzierter Blick ausschlieBlich eine dienende
Funktion. Sie muf} stets den gesamten systemischen Kontext von Individuum
und Gemeinschaft, von individuellen Ausdrucksformen und Aneignungsweisen
sowie von Entwicklungsstand und Entwicklungspotentialen beachten. Nie darf
die Diagnostik dazu (ver-)fiihren, etwa nur engstirnig nach Defiziten oder einsei-
tig akzentuierten Leistungsprodukten zu fahnden.

Was darf ich hoffen?

AbschlieBend sollen die berechtigten, wenngleich auch einseitig akzentuierten
Forderungen des Interessensverbandes Deutsche Gesellschaft fiir das hochbe-
gabte Kind (DGhK) zur Sprache kommen. Sie postulieren das Recht auch der
hochbegabten Kinder auf eine ihnen angemessene, individuelle Entwicklung.
Im Kern konzentrieren sich die Forderungen der DGhK auf zwei Aspekte:
Beachtung der Besonderheit und Bediirfnisse dieser Kinder sowie allseitige
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Forderung, wobei die intellektuelle Entwicklung vorrangig zu behandeln sei.
Einzelne Punkte lauten etwa: «Schaffung von Arbeits- und Interessengemein-
schaften, die intellektuell besonders befdhigten Kindern in ihren Interessensge-
bieten entgegenkommen. [...] IndividualisierungsmaBnahmen; anspruchsvolle
Aufgaben; Anreicherung des Unterrichts mit nichtcurricularen Themen; Akze-
lerationsmafBnahmen; Gewdhrung von interessenabhangiger Eigentatigkeit und
selbstbestimmtem Lernen» (DGhK). Auf viele der formulierten defizitiaren
Handlungsfelder konnte, soweit sie im Bereich der Binnenstrukturen von Schu-
le sowie der unterrichtlichen MaBBnahmen angesiedelt sind, mit konzeptionellen
Optionen geantwortet werden. Allerdings reduziert der Jenaplan diese
Anspriiche, die padagogische Orientierung an den individuellen Bediirfnissen
und Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen, keineswegs allein — sozusa-
gen exklusiv — auf die Gruppe der besonders begabten Kinder. In dieser Pramis-
se manifestiert sich nochmals das Anliegen einer integrativen Padagogik.

Gerade aber der Anspruch einer integrativen Padagogik scharft den Blick fiir
die problematische Konfliktlage, welche die psycho-soziale Situation besonders
begabter Kinder markiert. Zwei zentrale anthropologische Grundbediirfnisse
lassen sich nicht harmonisch verbinden: Das Bediirfnis nach Progression im
Sinne einer Entfaltung der Personlichkeit sowie das Bediirfnis nach Integration
als Gefiihl der Akzeptanz und Zugehdorigkeit. Das Dilemma besteht fatalerwei-
se in: Dazu-Gehoren oder Sich-Entfalten (vgl. dazu Schlichte-Hirsemenzel
1996). Entweder miissen sie ihre besonderen Begabungen verleugnen und ver-
bergen, um von der Gruppe (z.B. der Klasse) akzeptiert und integriert zu werden
oder sie miissen auf die Zugehorigkeit zur Gruppe zugunsten einer leistungsan-
gemessenen Forderung und Entwicklung ihrer «Besonderheit» verzichten. Bei-
de Wege behindern die Bildung eines positiven Selbstkonzepts.® Aber selbst
dann, wenn der besonderen Leistungsfihigkeit einzelner Schiiler durch zusatz-
liche (anspruchsvollere) Arbeitsauftrage entsprochen wird, geraten diese in eine
fatale Doppelbindung. Zwar erfahren sie eine wichtige fahigkeitenbezogene
Stimulation, ohne eine gezielte und sensible Integration und Einbindung ihrer
Arbeitsergebnisse in das Unterrichtsgeschehen bleiben sie allerdings isoliert.
Die wohlgemeinte Forderung verstarkt den Ausschlufl der «Andersartigen».
Die Konsequenz muf} daher folglich lauten: Individualisierender Unterricht darf
nicht zum isolierenden Unterricht werden, sondern hat die Voraussetzungen fiir
kommunikatives und kooperatives Lernen zu schaffen.

Selbstverstandlich stellt die Jenaplan-Pddagogik kein Wundermittel zur Lin-
derung jeglicher (schulpidagogischer) Beschwerden bereit. Damit wire wohl
jede Konzeption hoffnungslos iiberfordert. Dies gilt umso mehr, als sich im
Zuge der Beschleunigung des gesellschaftlichen Wandels stets neue Problem-
felder auftun, die auf pddagogische Antworten dringen: Fragen der globalen
Verteilungsgerechtigkeit angesichts okonomischer Krisen und ©kologischer
Bedrohungen, Fragen des Umgangs mit ethnischen und sozialen Multikulturen,
Fragen der Nutzung und der Folgeprobleme des neuen medialen Zeitalters etc.
Auch die Jenaplan-Pddagogik bleibt in Blick auf die eingangs gestellte Frage
nach ihrer Leistungsfahigkeit hinsichtlich der Forderung besonders begabter
Kinder noch Antworten schuldig. Wie halten es heutige Jenaplan-Schulen bei-
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spielsweise mit der Geschlechterditferenz? Werden hier Jungen und Miadchen
ausschlieBlich unterschiedslos und undifferenziert als Kinder wahrgenommen?
Welche spezifischen methodischen Zugidnge zu Themen bietet die Jenaplan-
Piadagogik etwa fiir weibliche, besonders begabte Schiilerinnen bzw. fiir mann-
liche, besonders begabte Schiiler?

Oder: Wie geht der Jenaplan mit der Spannung von einerseits gleichen Zielen
fiir alle und andererseits zieldifferentem Lernen um? «Die gemeinsame [Grund-
] Schule will gerade nicht die einen Kinder zu diesen Zielen und die anderen
Kinder zu jenen Zielen auf den Weg bringen, sondern strebt Chancengleichheit
und Gemeinschaftlichkeit durch ein moglichst hohes Maf; gemeinsamer Lernin-
halte und Unterrichtsziele an» (Faust-Siehl et al. 1996, 132). In krassem Wider-
spruch dazu scheint zieldifferentes Lernen zu stehen. Wenn aber mit jenem Prin-
zip gemeint ist, «die Moglichkeiten und die Grenzen der Leistungsfdhigkeit
jedes einzelnen Kindes im Unterrichtsprozell immer wieder neu auszuloten und
thm im Unterricht selbst immer wieder individuell angemessene Forderung und
Unterstiitzung zukommen zu lassen», dann besteht die Hoffnung auf einen
«unterschiedlichen und eventuell hochst ungleichen Grad der Annaherung an
die gemeinsamen Ziele « (Faust-Siehl et al. 1996, 133). Das eingangs erwihnte
Dilemma von Gleichheit und Differenz taucht hier wieder auf. Eine integrative
Piadagogik — wie sie hier vertreten wird — sieht in dieser Spannung allerdings
primér eine Chance. Sie ldBt sich nicht auflosen, sondern allenfalls in eine
padagogisch ertragreiche Balance bringen.

Der vorliegende Beitrag hat sich die Aufgabe gestellt, aus einem spezifischen
Blickwinkel, auf diese vermeintliche Antinomie eine schultheoretisch und
anthropologisch begriindete Antwort zu geben. Eine padagogisch legitimierte
und w1rkungsvolle Integration von Kindern unterschiedlichster Begabungen in
einem gemeinsamen und gememschaftllchen Lernprozel3 stellt einen hohen
Anspruch dar. Die Integration ist in besonderer Weise voraussetzungsreich hin-
sichtlich der Passung des Anforderungsniveaus, der sozialen und zeitlichen
Organisation des Lernens sowie des interessenorientierten und -fordernden
Themenangebots. Dies gilt umso mehr, als die Vielschichtigkeit der einzelnen
Individuen mit der Vielfalt der (heterogenen) Lerngruppe in vielerlei Hinsichten
korrespondiert und von ihr zu profitieren vermag. Die aus der Jenaplan-Piddago-
gik hervorgegangene Idee einer Lebensgemeinschaftsschule stellt ein konzep-
tionelles Gertist fiir das erforderliche «Haus des Lernens» bereit. Deutlich diirf-
te eines geworden sein: Die Qualitdt von Schule — als Gesamt von Inhalten,
Methoden, Zielen, Personen und Strukturen — hédngt unmittelbar von ihrem
padagogischen Angebot fiir ein breites, interpersonell differierendes Leistungs-
spektrum ihrer Schiiler zusammen. Um dieses padagogische Angebot jedoch
iiberhaupt bereitstellen zu konnen, bedarf es von Zeit zu Zeit einer griindlichen
Inventur und gegebenenfalls Revision der aktuellen Ziele, Inhalte und Methoden
sowie der Strukturen und einer Betrachtung der personalen Voraussetzungen bei
Schiilern und Lehrern. Die damit verbundene Hoffnung basiert unaufloslich auf
der Qualitdt dieser selbstkritischen Reflexion und Evaluation der padagogi-
schen Praxis.
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Notes

I Vielfach findet sich in der Literatur eine synonyme Verwendung von Begabung, Hochbe-
gabung, besonderer Begabung oder etwa Talent. Im folgenden greife ich auf den Terminus
besondere Begabung zuriick, um darin die Vielfalt unterschiedlichster Begabungen zum
Ausdruck zu bringen und um eine vermeintliche Hoherwertigkeit von Hochbegabten
gegeniiber sogenannten Normal- oder Minderbegabten zu verhindern. -

Monks (1996) Mehrfaktorenmodell der Hochbegabung umfaft die Trias von hervorragen-

den Fihigkeiten, Kreativitit und Motivation eingebettet in die EinfluBspharen von Familie,

Schule und Peers.

3 Andieser Stelle sei auf Gardner (1994) verwiesen, der insgesamt sieben Intelligenzformen
— sprachlich, logisch-mathematisch, raumlich, korperlich-kinésthetisch, musikalisch, intra-
personal sowie interpersonal — unterscheidet. Offen bleibt allerdings, in welcher Weise die
einzelnen Formen zusammenwirken bzw. wie sie im einzelnen gefordert werden konnen.

+ Enrichement ist die bei weitem haufigste Form der Begabungsforderung. Insbesondere fiir
die Grundschule, wo die soziale Kontinuitit eine hohe Prioritdt besitzt, scheint sie ein pro-
bates Mittel darzustellen. Neuerdings finden zudem im Bereich des Anfangsunterrichts
(gemeint sind hier die ersten beiden Schuljahre) im Zuge der «Neukonzeption des Schul-
anfangs» (in Hessen) oder als «Schulanfang auf neuen Wegen» (in Baden-Wiirttemberg)
eine Flexibilisierung der individuellen Verweildauer zwischen einem halben und zweiein-
halb Jahren Einzug in die Grundschule.

5 Die Idee des gegenseitigen Helfens geniigt indessen haufig zunachst nur einem normativen
Anspruch. DaB besonders begabte Schiiler aber nicht zwangslaufig und automatisch auch
besonders begabte Piddagogen sind, darf nicht tibersehen werden.

6 Die negativen Folgen einer konstanten Rollenfixierung z.B. als Klassenbeste(r) diirfen
nicht verharmlost werden. Die mit dieser Sonderrolle einhergehende Isolierung und Aus-
grenzung, das Gefiihl des Anders-Seins und der fehlenden Akzeptanz konnen zu langfristig
nachhaltigen Beeintrachtigungen des Selbstwertgefiihls und nicht zuletzt des Lernerfolgs
fihren.

7 Aktuelle Konzepte der Jenaplan-Pidagogik unterscheiden beispielsweise zwischen
(jahrgangsbezogenen) Kursen in bestimmten Fachern wie Mathematik oder den Fremd-
sprachen sowie einer projektorientierten (jahrgangsiibergreifenden) Stammgruppenarbeit
(vgl. Jenaplan-Schule 1997).

% Insbesondere Midchen neigen dazu, dem Anpassungs- und Selbstverleugnungsdruck zu
erliegen.
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La pédagogie du Jena-Plan
Un modele pour I'intégration d’éleves particulierement
doués? Bases théorique et anthropologique

Résumé

Dans cette contribution, nous discutons, de manicre exemplaire et sous un angle
particulier, un théme général de théorie et pratique scolaires: celui de la
discrépance entre équité et différences en classe. Le dilemme de I’équité dans
’enseignement et plus généralenient a 1’école sera abordé dans la perspective
des éléves particulierement doués. Partant du postulat qu’une pédagogie inté-
grative peut offrir des solutions structurelles et éducatives adaptées aux dif-
férents niveaux d’aptitudes, nous ferons I’analyse critique des aspects de la
«Pédagogie nouvelle» du Jena-Plan. Nous esquisserons le modele d’une «mai-
son commune d’apprentissage», en mesure de satisfaire toutes les demandes
organisationnelles de I’école et de I’enseignement ainsi que les implications
pédagogiques et éducatives qui leur sont liées.
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La pedagogia secondo il progetto di Jena

Un modello per I’integrazione di allievi molto dotati? Una
messa a fuoco dai punti di vista della teoria della scuola e
dell’antropologia.

Riassunto

Questo contributo discute in maniera esemplare un problema generale della teo-
ria e della pratica scolastica: la tensione tra uguaglianza e differenza. Il dilemma
che ne deriva viene analizzato dal punto di vista degli allievi particolarmente
dotati. Muovendo dalla premessa di una pedagogia integrativa capace di creare
condizioni e strutture adeguate per allievi con attitudini diverse, si procede ad
una valutazione della pedagogia secondo il progetto di Jena. Si tratta in definiti-
va di trovare un modello di «una casa comune per I’apprendimento», che sia in
grado di rispondere tanto alle esigenze organizzative quanto a quelle pedago-
giche.

Jenaplan — an educational concept
A model for the the integration of highly gifted pupils?
Its theoretical and anthropological background

Summary

This article discusses a general aspect of educational theory and practice by
considering the following specific question: How does school cope with the
discrepancies between equality and difference in class? The dilemma of justice
in school and teaching will be treated with respect to highly gifted pupils. We
start from the premise that integrative education offers adequate structures and
educational possibilities for different types of talents and abilities. On the basis
of this premise the «Reform-Padagogik» of the Jenaplan is closely examined.
We try to outline the model of a «common house of learning». This model or
concept is supposed to meet all the organizational requirements of school and
teaching, as well as all the educational and pedagogical aspects which they

imply.
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