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Barbara Both/Albert Ilien und die Gremien der Glocksee-Schule, unter Mitar¬

beit von Renate Stubenrauch/Jürgen Friedmann/Rudolf Messner

Zur Pädagogik der Glocksee-Schule

Die Glockseeschule Hannover -10 Jahre Alternative im staatlichen Schulsystem

Die Glockseeschule besteht seit 1972 als staatücher Schulversuch. Sie ist eine einzügige

Ganztagsschule mit integrierter Orientierungsstufe, umfaßt also die Klassen 1-6. Die

Einschulung der Kinder erfolgt über Bewerbungen der Eltern aus dem gesamten

Stadtgebiet Hannovers. Bisher wechselten die Kinder nach der 6. Klasse zur Integrierten

Gesamtschule Hannover-Linden über.

Als wir vor fast 10 Jahren die Schule planten, hatten wir kein klar umrissenes, ausgefeiltes

Konzept vor Augen. Vielmehr gab es in der Initiativgruppe unterschiedliche Vorstellun¬

gen über kindliche Soziaüsation und über pädagogische Arbeit. Allerdings hatten wir ein

gemeinsames Ziel: eine Erziehung zu praktizieren, die den Bedürfnissen der Kinder nach

Selbstregulierung ihres Verhaltens weitgehend entgegenkommt.

Wenn hier von „wir" gesprochen wird, so sind Eltern, Lehrer und Wissenschaftler aus

Hannover gemeint, die sich, durch den Aufschwung der Bildungspolitik ermutigt, in

verschiedenen Reforminitiativen engagiert hatten. Da waren die Eltern und Kinder aus

den Kinderläden, die ihre ersten guten Erfahrungen mit neuen Erziehungsformen

gemacht hatten und diese in der Grundschule fortsetzen wollten. Da war die Bürgerinitia¬
tive ,Aktion Kleine Klasse' für die Grundschule, die die pädagogische Arbeit qualitativ
verbessern wollte. Sie wollte in aller Öffentlichkeit darauf aufmerksam machen, daß die

Reformarbeit von den Betroffenen selber - von den Kindern - auszugehen hat.

In diesem Schulversuch wollten wir das Leinen der Kinder viel umfassender begreifen und

im Schulalltag zulassen, als es normalerweise in der Regelschule geschieht.

Denn wir waren davon überzeugt: Indem Kinder ihr Lernen an ihren eigenen Bedürfnis¬

sen und Erfahrungen orientieren können, entwickeln sich ihre sozialen, affektiven und

kognitiven Fähigkeiten breiter und reicher, als dies bei dem üblichen pädagogischen

Eingreifen von Seiten der Erwachsenen möglich ist. An diesem Punkt fühlten wir uns mit

wesentlichen Reformvorschlägen des Deutschen Bildungsrats einig. Von Anfang an war

für uns die Organisationsform der Schule die Grundlage für die Lernbedingungen der

Kinder. Bewußt verzichteten wir auf die traditionellen Organisationsstrukturen, die die

Kinder in ihrem Erfahrungsspielraum einschränken würden.

Darum gibt es bei uns keine Stunden- und Fächereinteilung und keine Pausen. Hausaufga¬

ben, Zensuren und Sitzenbleiben kennen die Kinder nur vom Hörensagen. Es gibt auch

keine geschlossenen Klassenverbände und keinen Teilnahmezwang am Unterricht. Statt

dieser traditionellen Organisationsformen haben sich im Laufe der Zusammenarbeit von

Kindern und Erwachsenen andere Strukturmomente herausgebildet, die jedoch nicht

unumstößlich oder endgültig sind, sondern bei einer veränderten Bedürfnis- und Interes¬

senlage verändert werden.
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Wer unsere Schule besucht, wird also nicht viel von dem wiederfinden, was er normaler¬

weise mit Schule verbindet. Wir bewohnen zwar eine typische Schule, ein altes Backstein¬

gebäude mit zwei Schulhöfen, mit großen Klassenräumen, mit Fachräumen wie Werk¬

raum und Turnhalle. Und trotzdem wird jedem Besucher sofort klar, daß hier anders

gearbeitet wird, als es üblicherweise in Schulen der Fall ist.

Er sieht verschiedene Kindergruppen auf dem Hof, die Butzen - das ist norddeutsch und bedeutet:

Hütten - bauen, an Fahrrädern basteln oder, was wirklich regelmäßig der FaU ist, FußbaU spielen.
Auch im Treppenhaus und in den Fluren trifft er auf Kinder, die RoUschuh laufen, in Bandenspiele
verwickelt sind oder sich auf dem Weg zu Friedel, unserem Hausmeister, befinden, um sich etwas zu

trinken zu holen. In den Klassenräumen haben die Eltern zwei Ebenen gezimmert, auf denen man

spielen oder sich ausruhen kann. Da büden Sofas und Sessel eine gemütUche Sitzgruppe, da gibt es

große runde Gruppentische, viele Regale und Schränke teilen die Räume.

AUe Kindergruppen haben Tiere, die sie mit zunehmendem Alter auch selbständig versorgen. In

Küchenecken können sie sich warme Mahlzeiten zubereiten.

Wenn die Kinder gegen 8.45 Uhr in die Schule kommen, treffen sie in einem Gemeinschaftsraum die

Lehrer, die bereits eine halbstündige Konferenz hinter sich haben. Dabei ging es um aktueUe

Probleme und Absprachen für den Tagesablauf. Bei der Begrüßung treffen die Kinder bereits ihre

ersten Verabredungen für den Vormittag: Wann ist die TurnhaUe frei für Drakula- oder Zombie-

Spiele? Ist Uschi heute da, um das Theaterstück weiterzuüben? Wann treffen wü uns zum

FußbaUspiel?
Aber auch andere Dinge spielen bei der Begrüßung eine RoUe: Im Bus hat es Ärger mit dem Fahrer

gegeben. Ein Meerschweinchen der 4. Klasse ist gestorben. Der Schulzahnarzt hat sich angemeldet.

AU diese Äußerungen können auf den anschüeßenden Klassenversammlungen weiterbesprochen
werden. Hier planen wir den Vormittag, d.h. Lehrer und Kinder stimmen ihre Wünsche und

Angebote für den Vormittag zeitlich und inhaltlich ab. In den anschUeßenden Diskussionen werden

diese Angebote oft schon verändert, oder es steUt sich heraus, daß die Kinder gerade heute nichts

damit anfangen können. Häufiger jedoch sind diese Angebote für sie von Interesse, weü sie

Arbeitsprozesse der Kinder aufgreifen und fortsetzen. Auch die Zeiten für ein gemeinsames
Frühstück oder Mittagessen (an drei Tagen geht die Schule bis 15.00 Uhr) berücksichtigen wir.

Es wurde schon gesagt, daß die Lehrer beim Vorbereiten ihrer Angebote an die

Arbeitsprozesse der Kinder anknüpfen, für die Kinder jedoch keine Verpflichtung zur

Teilnahme besteht. Besonders ist darauf hinzuweisen, was „Angebotemachen" für uns

Lehrer heißt. Es bedeutet nicht, Inhalte abwartend zu präsentieren, sondern aktiv einen

Zusammenhang herzustellen zwischen den Lernbedürfnissen der Kinder, ihrem Erfah¬

rungshintergrund und der Struktur der jeweiügen Angebotsinhalte. Das bedarf einer

guten Kenntnis der Kinder, einer intensiven inhalthchen Vorbereitung und eines methodi¬

schen Vorgehens, das den Kindern immer gerade so viele inhaltliche Vorgaben macht, daß

sie zu eigenständigem Weiterlernen und Weiterfragen motiviert und befähigt bleiben. Die

Strukturierungsfunktion des Lehrers zielt immer darauf hin, daß die Kinder diese

Funktion soweit wie möglich selbst ausüben.

Ein zentraler Begriff unserer Pädagogik ist darum „Selbstregulierung", ein Begriff, der

freilich erst auf unserer Erfahrungsbasis seine besondere Bedeutung gewinnt.

Die drei Dimensionen der Selbstregulierung

Jeder Erziehungswissenschaftler weiß, daß Pädagogik angebüch immer dem Heranwach¬

senden zuliebe betrieben wird. Was die Pädagogik im Laufe ihrer Geschichte durchgesetzt

hat, war nicht der einfühlsame, gar partnerliche Umgang mit jungen Menschen, sondern
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die Nötigung der Erwachsenen, ihre jeweiligen Erziehungsmaßnahmen stets als „um der

Kinder willen" auszugeben.

Wenn hier betont wird, die Grundlage unserer Glocksee-Pädagogik ist das Vertrauen in

die Kinder, dann ist mit einer solchen Aussage noch wenig gewonnen. Damit Sie sich das

Ausmaß unseres Vertrauens besser vorstellen können, skizzieren wir ein extremes, aber

kennzeichnendes Beispiel:

Tommys Mutter schlägt sich seit einiger Zeit mühsam mit drei Kindern durch; nach jahrelangen

Versuchen, mit ihrem Mann doch noch zurechtzukommen, ist der, wie sie sagt, „einfach abgehauen".

Tommy, der älteste, bekommt das alles seit Jahren mit. An unserer Schule setzt er nun zunächst

Verhaltensweisen fort, die er auf der Basis seiner häusüchen Erfahrungen mit den Kindern seines

Wohnviertels ausgebildet hat. Nach einigen Wochen schon gilt er in seiner Klasse - und darüber

hinaus- als völUgfurchtlos, under ist auch beivielen Kindern gefürchtet. Daß Erwachseneihm ruhig,

selbstbewußt und vertrauensvoU begegnen, ist für ihn eine schwierige Erfahrung, da er bislang nur die

Erwachsenen respektieren gelernt hat, die er sehr handgreiflich fürchten mußte. So probiert er nicht

nur an den Kindern, sondern durchaus auch an den Erwachsenen aus, wieweit er gehen kann. In einer

umgangssprachlichen, also wertenden Begrifflichkeit gesagt: Er pöbelt Leute an, reagiert bei

Zurückweisung mit obszönen Beschimpfungen, schüchtert andere Kinder ein, spielt sich als

„Macker" auf. Zweieinhalb Jahre wird er durch das Schulgebäude ziehen, ohne sich nennenswert an

den Aktivitäten zu beteiügen, die man mit dem Begriff „Schule" sonst zu verbinden pflegt. Dafür

aUerdings spielt er stundenlang tägUch FußbaU, und es gelingt ihm bereits im zweiten Schuljahr, in die

von den Sechstkläßlern beherrschte FußbaUmannschaft der Schule aufgenommen zu werden. Welche

Rolle FußbaU für ihn spielt, sieht man schon an seinem Gang, den er sich bei altgedienten Fußballstars

abgeguckt zu haben scheint. Die Ehre, mit den Sechstkläßlern kicken zu dürfen, enthebt Tommy im

Laufe der Zeit der drängendsten Selbstbestätigungsbedürfnisse. Er hat es immer weniger nötig, sich

des Werts seiner Person durch aggressive Akte zu versichern. Beim FußbaU hat er dafür die Erfahrung

gemacht, daß er sich mit einer nichtmannschaftsdienUchen Spielsweise gegen die älteren Schüler nicht

durchsetzen kann. Im dritten Schuljahr taucht Tommy dann des öfteren, zunächst immer kurz, in

seiner Klasse auf, um sich an diesem oder jenem zu beteiUgen, und ohne seine Anwesenheit durch

Geschrei und massive Störversuche betonen zu müssen.

Prozesse, wie den soeben beschriebenen, benennen wir mit dem Begriff der „Selbstregu¬

lierung". Wie das Beispiel andeutet, ist „Selbstregulierung" ein sozialisationstheoretischer

Begriff. „Selbstregulierung" meint für uns zunächst, daß jedes Kind seine Interessen,

seine Wünsche, seine Möglichkeiten, aber - selbstverständüch - auch seine Probleme,

seine Ängste, seine Leiden mit in unsere Schule bringen darf. Beides - der Reichtum und

die Nöte unserer Kinder - sind zunächst durch das häusliche Küma bedingt. Sie sind auch

durch die Erfahrungen mit einer kinderfeindlichen großstädtischen Umwelt geprägt,

ebenso wie durch massenmediale und konsumverlockende Einflüsse. Jedes einzelne Kind

- wir betonen: jedes einzelne Kind - trägt seine ganz persönlich verarbeitete Geschichte in

unsere Schule herein und darf sie hier zur Geltung bringen. Da die erwachsenen Betreuer

keinerlei Vorzensur ausüben, kommen diese kindlichen Verarbeitungsweisen im schuli¬

schen Alltag unverstellt zum Vorschein, sie bilden die Inhalte des Lehrplans der Schule.

Die Konsequenzen, die sich an der Glockseeschule aus dem Fehlen eines von Erwachse¬

nen vorgeschriebenen Lehrplans ergeben, sind folgenreich. Die erste Folge eines Lehr¬

plans, wie er die herkömmliche Schule beherrscht, ist ja, daß er zum Kriterium richtigen

und falschen Verhaltens der Kinder wird. Wir sagen bewußt: „des Verhaltens der Kinder"

und meinen damit Verhaltensweisen, die der distanzierten Beobachtung leicht zugänglich

sind. Eine im Hinblick auf den Lehrplan sehr begrüßenswerte Verhaltensweise von

Kindern wäre beispielsweise „gute Mitarbeit". Welche biographisch bestimmten Motive

sich jedoch hinter dieser funktionalen Verhaltensweise verbergen, bleibt bei der didak¬

tisch orientierten Sichtweise - wenn überhaupt - zweitrangig, und nur dem einfühlsamen
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Lehrer erahnbar. „Gute Mitarbeit" kann Sachinteresse bedeuten, kann aber auch dem

Werben um die Gunst des Lehrers entspringen, dem Betteln um die an Erfolgsbedingun¬

gen geknüpfte elterliche Liebe, dem Ringen um eine Krücke für das angeschlagene

Selbstwertgefühl.

Die Kinder der Glockseeschule brauchen ihre Motive nicht nach den Formen umzumo¬

deln oder unkenntüch zu machen, die die Erwachsenen in didaktischer Absicht vorge¬

stanzt haben. Sie brauchen sie auch nicht für den Bereich unter der Bank, der Toilette und

des Nachhauseweges zu reservieren. So bleibt der Zusammenhang zwischen kindlichem

Verhalten und biographischem Hintergrund an unserer Schule weit eher erhalten. Auf

diesen Aspekt, der dem pädagogischen Handeln der erwachsenen Bezugspersonen eine

wichtige Perspektive offenhält, kommen wir später noch einmal zurück.

Durch die Zurückhaltung der Erwachsenen eröffnet sich eine weitere Dimension schuli¬

scher Praxis, die im Begriff „Selbstregulierung" ebenfalls mitgemeint ist. War in den

vorangehenden Ausführungen der Begriff des Selbst individuell-biographisch akzentuiert,

so hebt er im folgenden auf das Kinderkollektiv und damit auf den Unterschied zu den

Erwachsenen ab. Selbstreguüerung meint in diesem Zusammenhang, daß die Kinder ihr

Lernen bestimmen und daß sie darin nicht von den Erwachsenen bestimmt werden. Hier

tut sich für die Kinder ein Erfahrungsraum auf, der durch das Zusammenspiel wie durch

das Gegeneinander ihrer Bedürfnisse getragen und ausgestaltet wird. Wir nennen diesen

Erfahrungsraum den sozialen. Auch und gerade hier gilt: Was „sozial" für Kinder

bedeutet, darf vorher von Erwachsenen nicht normativ festgelegt werden. Zur Illustration

ist noch einmal das Beispiel von Tommys Entwicklung geeignet.

In der bisherigen Darstellung wurde eine wichtige Dimension seines Lernens noch nicht angespro¬
chen. Gewiß hat Tommy an unserer Schule viel von den seeUschen Schlägen und körperUchen Püffen

weitergegeben, die er selber ertragen mußte, solange er zurückdenken kann. Da sind Tränen, blaue

Flecken und einige Schürfwunden zu vermelden. Er selber hat zusätzlich provoziert, daß er ein

paarmal von älteren Kindern verdroschen wurde. Aber er hat da noch viel mehr bewirkt: Die

Mädchen seiner Klasse haben sich bereits im ersten Schuljahr abgesprochen, sich gegenseitig bei

körperlichen Übergriffen durch Tommy zu unterstützen. Nach einigen Monaten haben sie dann, als

sie Tommy nicht mehr als einzelne entgegentreten mußten, sehr wohl einige Aspekte seiner

Verhaltensweise akzeptiert, ja, heimlich bewundert. Dazu zählt Tommys Fußballerfolg ebenso wie

seine Furchtlosigkeit. Gerade einige der behütet aufgewachsenen Kinder seiner Klasse probierten
dann - insbesondere gegenüber den Erwachsenen - ein stärker forderndes, ein weniger verschämtes

Verhalten aus, was ja bezeichnenderweise meist „unverschämt" genannt wird. Nun machten sie aber

wiederum bei Tommy die Erfahrung, daß dieser im Lauf der Zeit mit weniger Mutproben auskam und
für sie angenehmere Züge entwickelte. Man darf annehmen - dafür sprechen Äußerungen der

anderen Kinder -, daß sie sehr frühzeitig den Zusammenhang zwischen Tommys zerstörerischer

Aggressivität und schweren Kränkungen seines Selbstwertgefühls erspüren konnten. Sie machten die

Erfahrung, daß Tommy ansatzweise seine eigene Destruktivität im Lauf der Zeit in sozial fruchtbares

Handeln umwandeln konnte. Außerdem lernten sie selbst von Tommy einen freieren, mutigeren
Umgang mit bislang eher unterdrückten Impulsen. Dies ermögüchte ihnen den gelasseneren Umgang
mit Tommy, was Tommy selber half, gelassener mit sich umzugehen.

Was wir unter „Selbstregulierung" verstehen, vollzieht sich also in der Verschränkung
zweier Perspektiven: der individuell-biographischen und der kollektiv-sozialen. Jedes

Kind bringt seinen biographischen Hintergrund in unserer Schule zur Geltung, ohne daß

die kindlichen Äußerungsformen erst einmal durch erwachsene Normen umgeprägt
worden wären. Dabei trägt jedes Kind nicht nur seine Herkunft mit sich, sondern es hat

auch seine Zukunft vor sich. Für diesen beiderseitigen Prozeß, das Verarbeiten der

Herkunft, das Sich-Ausrichten auf die Zukunft, überlassen wir den Kindern an unserer

Schule die Gegenwart. - Damit die Zukunft sich eröffnet, muß die Gegenwart ihren
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eigenen Wert haben: als Zeit, die den Kindern gehört. Die von der Schule eröffnete

Dimension dieser persönhchen Lernprozesse ist eine radikal soziale, nämüch diejenige,

die die Kinder selbst kollektiv bestimmen. Was sie hier erfahren, sind andere Kinder - so

wie sie tatsächüch sind. Was sie auch erfahren, ist, wer sie selber sind. Und was sie

ebenfalls erfahren, sind ihre eigenen Entwicklungsmöglichkeiten. Wir wissen, daß für

Kinder, die so Wichtiges gelernt haben, Lesen, Schreiben und Rechnen buchstäblich ein

Kinderspiel ist, zumindest wenn wir unsere Erfahrungen mit den methodischen Anstren¬

gungen an der Regelschule vergleichen.

Wir sagten, „Selbstregulierung" sei ein sozialisationstheoretischer Begriff, und haben

dann die Verschränkung der biographischen und der sozialen Dimension dieses Begriffs

aufzuzeigen versucht. Dabei fehlt natürüch eine weitere und gewiß unverzichtbare

Dimension des Begriffs. Sie betrifft allerdings nicht die Kinder, sondern die Erwachsenen.

Was damit gemeint ist, soll am Beispiel der Lehrer unserer Schule erläutert werden. Das

beobachtbare Verhalten der Kinder, darauf ist schon hingewiesen worden, folgt an

unserer Schule in viel weniger vermittelter und umkanalisierter Weise ihren tatsächlichen

Impulsen, Motiven, Bedürfnissen als überaü da, wo Erwachsene nach offenen und

heimüchen Lehrplänen Schule halten. Was wir Lehrer an der Glockseeschule deshalb

alltäglich erfahren, sind sehr direkte Äußerungsformen von Begeisterung und Lange¬

weile, Zärtlichkeit und Aggressivität, Ideenreichtum und Traurigkeit, kurz: unsere

Chance, das zu erfahren, was in den Kindern vor sich geht, ist weitaus größer als an einer

herkömmüchen Schule, und zwar ohne besondere Bemühung unsererseits. Gleichzeitig

sind wir dadurch auch ungleich direkter in die kindliche Welt miteinbezogen und haben

allerhand abzuwägen: Geben wir dem Zärtlichkeitswunsch der ängstlichen Tina nach,

ermutigen wir Manfred, sich gegen den Rainer zu wehren, trösten wir Agnes, die wieder

einmal weint, lassen wir das Projekt unbeendet fallen, weil die Kinder zeitweilig das

Interesse verloren zu haben scheinen, oder fordern wir sie auf weiterzumachen, sprechen

wir mit Tommys Bruder, daß er so nicht weiterstören darf, usw.? Wie die Beispiele

andeuten sollen, bewegen wir uns dabei beständig entlang der Frage: Wann brauchen uns

die Kinder, und wozu und wann sollen sie selbst ihre Erfahrungen machen? Dabei nehmen

wir das unmittelbar geäußerte Bedürfnis der Kinder stets ernst, aber es ist für uns nicht die

alleinige Entscheidungsgrundlage: Auch an unserer Schule gibt es überbehütete, ver¬

wöhnte Kinder, denen wir Selbstverantwortungsmöglichkeitendurch vorsichtige Verwei¬

gerung erst erschließen müssen, oder vernachlässigte Kinder, denen wir behutsam helfen,

sich zu ihren Wünschen nach Zärtlichkeit erst zu bekennen.

Es ist klar, daß wir Glockseelehrer bei den unendlich vielen Abwägungen, die hier

tagtäglich zu treffen sind, viele Fehler machen. Der größte Fehler - und wie wir meinen,

der einzig schümme - wäre aber, die vielen Entscheidungen nach einem vorgefertigten
Schema und aus einer unbeteihgten Distanz zu den Kindern zu treffen. Damit entzögen

wir ihnen, was alle Kinder brauchen: nicht Überfürsorge noch kühles Verkalkuliertwer-

den, sondern Verständnis.

Dieses Verständnis zu entwickeln, so zeigt die zehnjährige Erfahrung an unserer Schule,

fällt manchem Erwachsenen sehr schwer. Es wird durch die übliche Hochschulausbildung

von Pädagogen offenbar nicht gefördert, sondern höchstens nicht verschüttet. Jedenfalls

stellt der von den Kindern ausgestaltete Alltag an unserer Schule für alle beteiligten

Erwachsenen eine außergewöhnliche Lernchance - und eine unausweichliche Lernver-

pfhchtung dar. Denn wer mit Kindern arbeitet, begegnet sich selbst, dem Kind, das er

einmal war. Und bei näherem Hinsehen entdeckt er an seinen eigenen spontanen
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Verhaltensweisen, wie seinerzeit mit ihm umgegangen worden ist. So sind es gerade die

Über- und die Unterreaktionen der Erwachsenen, die in der Auseinandersetzung mit

Kindern das Nachwirken der eigenen kindüchen Erfahrungen verraten.

Man kann an dieser Stelle dem Begriff „Selbstregulierung" durch einen kleinen sprachli¬
chen Kunstgriff einen neuen und vielleicht überraschenden Sinn abgewinnen: Diesmal

bezieht er sich auf die Erwachsenen an unserer Schule. Sie alle nämlich müssen bereit sein,
sich für neue Erfahrungen mit den Kindern offenzuhalten und sich dabei in bisweilen

überraschender Weise mit sich selbst konfrontieren zu lassen. Sie müssen sich dabei selbst

in mancher Hinsicht neu regulieren.

Die Glockseeschule als kleine Gesamtschule

Seit drei Jahren kämpfen wir um den Bestand unserer Schule. Im Sommer 1978 soüte der

Schulversuch durch einen Verwaltungsakt auf vier Schuljahre zurückgestutzt werden.

Neuerdings erwägt der niedersächsische Kultusminister Werner Remmers einen Aus¬

bau der Glockseeschule zur einzügigen Gesamtschule, was eine bemerkenswerte büdungs-
politische Entscheidung zur Voraussetzung haben müßte.

Aus unserer Sicht wäre eine solche Lösung die pädagogisch angemessenste für unsere

Schule, genauer gesagt: für unsere Schüler.

Eine von vielen Seiten bestätigte Beobachtung ist die selbstbewußte Ernsthaftigkeit, mit

der die ehemaligen Glockseeschüler in der neuen Lernumgebung der Integrierten
Gesamtschule Hannover-Linden ihre Situation bestimmen. Diese Haltung, die sich

teilweise in einer auffallenden Lernmotivation ausdrückt, ist durch einen selbstbewußten

Umgang der Schüler mit ihren Affekten begründet. Es spricht alles dafür, daß die

ehemaligen Glockseeschüler buchstäblich genauer wissen, was sie wollen, als vergleich¬
bare Kinder aus anderen Schulen. Wir zitieren die einschlägige Passage aus dem offiziellen

Brief der Schulleitung der IGS Linden an die Bezirksregierung in Hannover vom

14. 5. 1979 ungekürzt:

Bei aUer Vorsicht vor allgemeinen Aussagen über die Glocksee-Schüler, da die individueUen

Voraussetzungen der einzelnen Schüler beachtet werden müssen, läßt sich genereU folgendes
feststeUen:

- Zum Leistungsverhalten:
Die Schüler, die fachliche Lücken in den Fächern Deutsch, EngUsch und Mathematik hatten, konnten
diese innerhalb eines Jahres schließen, wobei Hufen des Lehrers als selbstverständüch angenommen
und eigene Schwächen klar benannt wurden. Notwendig war hier für ca. 1 Jahr eine intensive

fachüche Betreuung während der Arbeitsstunden. Die Schüler ohne fachUche Lücken gehörten nach

kurzer Zeit in fachücher Hinsicht zur Spitzengruppe der Klasse.

Immer dann, wenn selbständiges Denken gefordert wird, gehören annähernd aUe ehemaUgen
Glocksee-Schüler zur Spitzengruppe der Klasse, faUs das Thema für sie von Interesse war.

Anderenfalls wurden die vom Lehrer gestellten Anforderungen erfüUt, aus Einsicht in die Notwen¬

digkeit.
- Zum sozialen Verhalten:

Die Schüler sind sehr selbstbewußt. Sie haben genaue VorsteUungen über Schüler, mit denen sie

Zusammensein woUen, und schUeßen sich nicht pauschal irgendwelchen Schülergruppen an. Sie

nennen deutUch ihre individuellen Interessen, denen sie nachgehen woUen. Dabei versuchen sie

selten, andere Schüler zum Mitmachen zu überreden. Im Zuge der sich allmählich ergebenden
Freundschaften mit Schülern, die seit dem 5. Jahrgang die IGS Linden besuchen, übernehmen sie

auch Interessen dieser Freunde. Nur in den ersten Monaten beobachten sie teils ängstUch, teüs
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skeptisch das Verhalten der „IGS-Schüler" und halten sich zurück. Nach dieser Zeit wird ihr Selbst-

und Mitbestimmungsanspruch und ihre Fähigkeit dazu deutlich. Sie zeigen beachtenswerte Fähigkei¬
ten, in Konflikten zwischen Schülern und zwischen Schülern und Lehrern zu vermitteln.

Insgesamt gesehen ist die Integration der Glocksee-Schüler in die 7. Klasse der IGS Linden also für

diese Klassen sehr positiv zu bewerten.

Daß solche Kinder nicht immer „einfach" sind, sondern bisweilen ihren eigenen Sinn

setzen (was ja bekanntüch schnell als „eigensinnig" diffamiert wird), liegt auf der Hand.

Aber bequeme Kinder waren noch immer ein schlechtes pädagogisches „Ideal". In einer

Gesellschaft, in der Kinder zu schneü erwachsen werden müssen, braucht man sich dann

über lebenslang kindische Erwachsene nicht zu wundern. Noch schlimmer wäre freiüch,
wenn sich niemand mehr wundern würde.

An der Glockseeschule wundert sich jedenfalls niemand, wenn Kinder hingebungsvoll und

phantasiereich miteinander auch dann noch spielen, wenn gleichaltrigen Kindern die

Spielfreude selbst verdächtig gemacht worden ist. Wo kindüche Kreativität frühzeitig als

Störfaktor unterdrückt wird und teilweise verdrängt werden muß, sind die künstlich

herausgezüchteten Lernmotive labil. Sie werden entweder überbesetzt - und haben dann

etwas Zwanghaftes an sich, oder aber sie bleiben durch den gleichzeitigen Verdrängungs¬
aufwand ambivalent. Die Phase, in der die unterschwelhgen und durch ihre Tabuierung
entwicklungsunfähig gemachten Bedürfnisse dann manifest durchbrechen, pflegt die

vielzitierte Pubertät zu sein.

Von der Entwicklung unserer ehemaligen Glockseeschüler her läßt sich - in aller Vor¬

sicht - schlußfolgern, daß die Regelschule selbst - freilich unter vielen anderen Faktoren-

die Adoleszenzkrisen der heutigen Jugendlichen mitbewirkt, sozusagen durch die Primar-

stufe vorprogrammiert.

Es leuchtet in diesem Zusammenhang gewiß ein, daß für uns - vieUeicht insbesondere für uns Lehrer -

die Notwendigkeit, unsere Kinder an eine andere Schule zu entlassen, immer schon sehr unbefriedi¬

gend war. Die entwicklungspsychologisch bedingte Chance, die etwa im 5. und 6. Schuljahr gegeben
ist, nämlich daß die Kinder ihre bislang hinreichend selbstregulierte Bedürfnisstruktur für neue und
nun stärker systematisierte Lernaufgaben erweitern, wird durch den bevorstehenden Schulwechsel
und entsprechende Anpassungsanstrengungen überlagert und bleibt dadurch in einigen Aspekten
ungenutzt. An der neuen Schule treffen unsere Kinder dann auf andere, die teüweise schon mehr
wissen als sie, aber- wie gesagt

- noch nicht so gut wie sie wissen, was sie wollen. So ist der Übergang
an die Regelschule für unsere Kinder in mehrfacher Hinsicht ein unorganischer Bruch. Er kann

vielversprechende Entwicklungen nicht immer fortführen und mutet ihnen dafür unproduktive
Konfrontationen zu.

Wir gehen davon aus, daß unsere Gesellschaft an einem sich beschleunigenden Sinnverlust

leidet und daß der Adoleszenzphase eine sich entsprechend verstärkende Bedeutung für

den zukünftigen Lebensentwurfzukommt. Besonders in diesem Zusammenhang erscheint

es gerechtfertigt, ja geboten, für die Glockseeschule die geplante Erweiterung zu fordern.

Denn was unsere Pädagogik auszeichnet, ist ja nicht eine offene oder verdeckte Normati¬

vität, sondern die Eröffnung eines schulischen Erfahrungsraumes, in dem das Soziale in

sozialer Weise lernbar wird. Die Kinder lernen sehr unauffällig und darum besonders

eindringlich, daß sie soziale Wesen sind, durch und durch, und daß es allemal für sie das

Befriedigendste ist, dies wahrzuhaben und wahrzumachen. Welche identitäts- und

orientierungsstiftende Wirkung unsere Pädagogik hat, zeichnet sich seit Jahren deutüch

ab. Im Ausbau um vier weitere Jahrgänge sollte unsere Schule die Gelegenheit bekom¬

men, auf der Basis des von ihr selbst Grundgelegten einen auch für Jugendliche
angemessenen schulischen Erfahrungsraum zu entwickeln.
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Auch wenn die Situation unserer 5. und 6. Klasse immer noch nicht geklärt ist, können wir

uns mit zukunftsweisenden pädagogischen Gedanken beschäftigen. Hier besitzen wir als

staatliche Alternativschule gewiß ein ungewöhnliches Privileg.

Es ist uns ein besonderes Anliegen, nachdrücküch auf die Situation verwandter Schuün-

itiativen hinzuweisen, die hier nicht vertreten sind. Läge darin Absicht, so befände sich

dieser erziehungswissenschaftliche Kongreß auf der Linie staatlicher Schulbehörden, die

mit ihrer phantasielosen Bildungspolitik dringend nötige Schulvorhaben über die Grenze

der Legalität drängen.
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