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ReNATE HEUSINGER

Zum Umgang mit Regeln
des Miteinanders in der Freiarbeit

Was kinnen Regeln regeln?

Die immer wieder geduRerten Angste von Lehrer/innen, Freiarbeit kénnte
ins Chaos abgleiten, werden zunehmend gegenstandslos, wenn Lehrer/
innen und Schiiler/innen in gemeinsamer Entscheidung Regeln des Mitei-
nanders festlegen, die sowohl Kriterien der Verantwortung fiir sich selbst
als auch fiir den Umgang mit anderen enthalten. Sie bieten eine gemein-
same Orientierung in einem zunichst unbekannten Terrain. GARLICHS ver-
gleicht dieses Regelgeriist mit einem Haltegelidnder, an dem sich Kinder
entlang hangeln konnen (vgl. Garuicus 1990, S. 110). Regeln stiitzen also
das Verhalten, in dem sie Rechte und Pflichten definieren und somit Struk-
turen schaffen, innerhalb derer sich die Kinder selbstindig zurechtfinden
konnen. Sie entlasten somit zugleich von stidndiger Auseinandersetzung.
Die Akzeptanz von Regeln hingt mit ihrer Notwendigkeit oder zumindest
mit ihrer Zweckmifigkeit zusammen, d.h. die Griinde fiir die Einhaltung
von Regeln miissen fiir die Kinder einsichtig sein. Sie miissen sie miihelos
verstehen und auch behalten konnen. Insofern erzeugen oftmals wenige,
aber kurz und prignant formulierte Regeln eine groRere Wirkung als zahl-
reiche und ausfiihrlich beschriebene Orientierungen fiir das Verhalten.
Soweit es moglich ist, sollten die Regeln von den Kindern selbst formuliert
und aufgeschrieben werden. Die entscheidende aber Frage ist: Wie kann
es gelingen, dass Schiilerinnen und Schiiler die Regeln befolgen?

BEck und ScroLz belegen an vielen Beispielen, dass Kinder im ersten
und zweiten Schuljahr durchaus die Regeln kennen, auch bereit und in
der Lage sind, sie anderen gegeniiber durchzusetzen, jedoch zum Pro-
blem werden, wenn sie selbst betroffen sind (vgl. BEck/ Schorz 1995).

Hier spielen entwicklungspsychologische Fragen, wie das egozentri-
sche Agieren der Kinder, vor allem im ersten Schuljahr ebenso eine Rolle
wie die Asymmetrie zwischen der die Regeln setzenden Lehrerin und
den zur Selbstdisziplin gezwungenen Schiiler/innen (vgl. ebenda, S. 35).
Um diese auf sich bezogene Weltsicht zu iiberwinden, miissen Kinder
in sozialen Interaktionen die Erfahrung machen, dass ihnen berechtigte
Anspriiche anderer Grenzen setzen. Wo ist das besser moglich als in of-
fenen Handlungssituationen wie der Freiarbeit?
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Bei selbstgewihlten Aufgabenstellungen, unterschiedlichen Arbeitswei-
sen und -tempi, selbstbestimmten Kooperationsformen und oftmals be-
grenztem Materialangebot ist nicht auszuschlieen, dass es zunichst zu
Kollisionen der unterschiedlich agierenden Kinder kommen kann. Eine
Regelung der gemeinsamen Angelegenheit (ungestortes Lernen) wird
notwendig. Dies kann als Regelsetzung durch die Lehrerin/den Lehrer
geschehen, wirksamer erweist es sich jedoch, die Kinder an der Aufstel-
lung gemeinsamer Richtlinien des Handelns und Verhaltens zu beteiligen.
In diesem Prozess des Aushandelns, des Abwigens von Fiir und Wider,
vollzieht sich ein Vorgang, den PiAGET »Dezentrierung« genannt hat. Im
Meinungsaustausch der Gruppe kann das Kind seine Problemsicht mit
den Auffassungen anderer vergleichen und sich der Besonderheit seiner
Perspektive bewusst werden. Es kann also die Argumente anderer prii-
fen und seine Sicht auf die Dinge gegebenenfalls korrigieren bzw. eine
Bekriftigung seines Handelns finden. Zugleich erleben die Schiilerinnen
und Schiiler, dass sie gleichwertig behandelt werden und ihre Rechte auf
ungestortes Lernen geachtet werden (und sich nicht die Lauten oder
physisch Stirkeren durchsetzen). Sie erfahren, dass sie gleichberechtigt
an der Herstellung einer sinnvollen Ordnung fiir die Freiarbeit teilhaben
und ihnen damit Verantwortung fiir die Einhaltung der gemeinsamen Ver-
einbarungen iibertragen wird. Das heif’t in erster Linie, Verantwortung
fiir das eigene Handeln und Verhalten zu {ibernehmen, sich aber auch
der Konsequenzen bei Regelverstolen bewusst zu sein. Letzteres setzt
voraus, dass gemeinsam mit den Kindern erarbeitet wird, wie mit Regel-
verstolen in der Gruppe umzugehen ist und wer dafiir zustiandig ist.

Auswirkungen von Freiarbeit auf die Gewinnung
von Regeln — Ergebnisse einer empirischen Untersuchung
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In den Untersuchungen zum Projekt »Abbau von Lehrerzentriertheit bei
Offnung ...« sind wir von folgender Annahme ausgegangen: Wenn Leh-
rerinnen und Lehrer ihren Unterricht 6ffnen und Schiiler/innen in der
Freiarbeit frei von direkter Steuerung der Lehrkraft ihre Arbeit leisten, so
miissten sich die Interaktionsstrukturen zwischen allen an diesem Pro-
zess Beteiligten verdndern. An Stelle eines lehrerzentrierten Handelns
diirften sich dann allm#hlich Strukturen wechselseitiger Verantwortung
etablieren. Die jeweiligen Verpflichtungen von Lehrkriften und Kindern
werden dabei vor allem iiber demokratische Aushandlungsprozesse in
Form von Regeln gewonnen. Obwohl auch Rituale Strukturierungs- und
Orientierungshilfen fiir freies Arbeiten bieten und zugleich durch ver-
ldssliche Vereinbarungen sowie durch gleichbleibende Abldufe das sozia-



le Miteinander regeln konnen, konzentrierten wir uns ausschlief8lich auf
die Regelproblematik. Inwiefern sich durch den Einsatz von Freiarbeit
bei 50 Hamburger und 262 Brandenburger Lehrkriften (Hauptuntersu-
chung) die Regeln des Miteinanders im Unterricht verdandert haben, d. h.
welche Regeln existieren, mit welchen Verfahren sie gewonnen werden,
wie sie auf Grund ihrer berufsbiographischen Erfahrungen mit Regel-
verstofien umgehen, soll hier vorgestellt werden. Die Sicht von 90 Bran-
denburger Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufe drei auf die
Regelproblematik wird erginzend mit herangezogen.

Zur Existenz von Regeln fiir die Freiarbeit

Fiir die Mehrheit der befragten Lehrkrifte in Brandenburg (90,3 %) und
Hamburg (97,8 %) ist die von ihnen praktizierte Freiarbeit an die Existenz
von Regeln gebunden.

Konkrete Angaben zu den in der Freiarbeit genutzten Regeln weisen
ein breites Spektrum unterschiedlicher Vereinbarungen aus. Es kann da-
von ausgegangen werden, dass sich Lehrkrifte in beiden Bundesldndern
ein umfangreiches Repertoire an Regeln geschaffen haben, die sowohl
der Organisation freier Arbeit dienen, auf die Regulation des Arbeits- und
Sozialverhaltens gerichtet sind als auch der Sicherung von Arbeitsergeb-
nissen dienen (vgl. S. 114f.).

Dariiber hinaus gibt es Regeln, die nur in der Brandenburger bzw.
Hamburger Stichprobe vorkamen. Von Brandenburger Lehrer/innen
wird z.B. auf die Fiihrung eines Freiarbeitstagebuches, auf sofortige
Uberarbeitung ausgewerteter Arbeiten verwiesen sowie auf die Regel
»Nicht aufgeben, auch wenn es schwierig erscheint«. Bei Hamburger
Lehrer/innen existieren solche Regeln wie Nutzen von Hilfestationen,
Anbieten von Hilfe (aber nur zur Selbsthilfe) und die Regel, »Wehtun ist
nicht erlaubt, weder mit Worten noch mit Fiausten«.

Da Regeln Orientierung und Sicherheit in begrenzten Bereichen des
Handelns und Verhaltens vermitteln sollen und auch nur in bestimmten
Kontexten ihre ZweckmiRigkeit erweisen, gibt es eine Vielzahl unterschied-
licher Regeln. In der von uns untersuchten Stichprobe lie3en sich vor allem
vier verschiedene Arten von Regeln herausfiltern, wenngleich die Zuord-
nung einzelner Regeln zu iibergeordneten Kategorien nicht in jedem Fall
eindeutig ist. Das ist sicher eine Frage der Betrachtungsebene. Dennoch
erleichtern solche Gruppierungen besonders in den Anfangsphasen der Ge-
staltung freier Arbeit den Lehrkriften die Ubersicht iiber mogliche gemein-
same Vereinbarungen mit den Kindern. Bei Brandenburger und Hamburger
Lehrkriften kamen folgende Arten von Regeln zur Anwendung:

113



114

Arten von Regeln Hamburg Brandenburg

zum Sozialverhalten 24,5 41,2
zur Organisation der Arbeit 27,3 26,6
zum Arbeitsverhalten 30,8 24,6
zur Sicherung von Arbeitsergebnissen 17,5 7

Abb. 1: Nutzung der verschiedenen Arten von Regeln
(Brandenburg N = 262, Gesaminennungen = 906, Hamburg N = 50,
Gesamtnennungen = 143, Angaben in Prozent)

Der Ubersicht ist zu entnehmen, dass hierbei ganz unterschiedliche
Priorititen gesetzt werden. Brandenburger Lehrkrifte legen besonderen
Wert auf die Regulierung des sozialen Umgangs in der Freiarbeit. Regeln
zur Sicherung von Arbeitsergebnissen hingegen scheinen weniger im
Zentrum ihrer Reflexion iiber gelingende Freiarbeit zu stehen als bei
Hamburger Lehrerinnen und Lehrern. Auffallend ist weiterhin, dass es
den Hamburger Lehrkriften wichtig ist, ihre Schiiler/innen auf konkrete
Grundsitze fiir das eigene Arbeitsverhalten zu orientieren.

Die Zusammenfassung zeigt eine Auswahl der Regeln, die sich zur
Herstellung eines geordneten Miteinanders in der Freiarbeit in beiden
Stichproben als besonders wichtig erwiesen haben.

REGELN ZUM SOZIALVERHALTEN

> [eise miteinander reden (fliistern)

> gegenseitige Hilfe

> andere nicht storen

> Riicksicht aufeinander nehmen

> Konflikte im Gesprdch losen

> andere ermutigen, niemanden auslachen

REGELN ZUM ORGANISATORISCHEN ABLAUF

> Material an den Platz zuriickbringen

> auf vereinbarte Signale und Zeichen achten

> freie Wahl der Arbeit, der Partner, des Platzes

> gemeinsames Vorbereiten und Aufrdumen des Raumes

> andere Riume und Flure diirfen benutzt werden, aber abmelden
> erledigte Aufgaben in Ablage oder Freiarbeitsmappe



REGELN ZUM ARBEITSVERHALTEN

erst Schiiler, dann Lehrer um Hilfe bitten
angefangene Arbeiten beenden

erst Pflicht-, dann Wahlaufgaben erledigen
Aufgaben genau lesen

Nichtstun ist nicht erlaubt. Jeder tut etwas!
Personlichen Arbeitsplan aufstellen

YYVvyyvyy

REGELN ZUR SICHERUNG VON ARBEITSERGEBNISSEN

> gegenseitige Kontrolle/ehrliche Selbstkontrolle
> Zeit fitr Selbstkontrolle einplanen

> Vorstellen der Ergebnisse

> Freiarbeitstagebuch fiihren

> ausgewertete Aufgaben iiberarbeiten

> Teilergebnisse besprechen, dann weiterarbeiten

Die Inhalte der angefiihrten Regeln geben zugleich Auskunft iiber das Ver-
standnis der Lehrkrifte von Freiarbeit. Solche Vereinbarungen wie: »Freie
Wabhl der Arbeit, des Platzes und der Partner« gestehen den Kindern bei der
Organisation ihres Lernens eigene Entscheidungsmoglichkeiten zu. »Ande-
re Rdume und Flure benutzen, aber abmelden« orientieren die Schiilerinnen
und Schiiler auf die groere Mobilitit in der Freiarbeit. Die Regel »Nichts-
tun ist nicht erlaubt. Jeder tut etwas!« weist darauf hin, dass fiir diese Lehr-
krifte Freiarbeit selbstbestimmtes Lernen und Arbeiten bedeutet. Solche
Vereinbarungen wie »Zeit fiir Selbstkontrolle einplanen« und » Vorstellen der
Ergebnisse« oder »Teilergebnisse besprechen, dann weiterarbeiten« orien-
tieren die Schiiler/innen bei freier Entscheidung fiir eine Aufgabe zugleich
auf ihre Verantwortung fiir das Zustandekommen von Lernergebnissen.

Es bleibt die Frage, wie diese Regeln gewonnen wurden? Wurden sie
von der Lehrkraft vorgegeben, in gemeinsamen Verfahren ausgehandelt
oder haben Kinder selbst diese Regeln vorgeschlagen? Die folgende Ab-
bildung soll Auskunft dariiber geben:
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Hamburg - Gewinnung von Regeln (N = 50)
100
2
§ 601
o 401
& 2o
0 T T
gemeinsam von Lehrkraft von Kindern Oja
erstellt erstellt erstellt .
O nein
Brandenburg - Gewinnung von Regeln (N = 262)
100
80—
é 601—
O 40— a
O 204
0 T T |
gemeinsam  von Lehrkraft  von Kindern Oja
erstellt erstellt erstellt O nein

Abb. 2: Regelgewinnung (Angaben in Prozent)

Es ist offensichtlich, dass in beiden Stichproben demokratische Verfahren
des Aushandelns von Regeln favorisiert werden. Abweichende Meinungen
scheint es jedoch bei den anderen Verfahrensmoglichkeiten zu geben. Aus
den Angaben einiger Lehrkrifte der Hamburger Stichprobe geht auller-
dem hervor, dass sie die Art und Weise der Gewinnung von Regeln als
Prozess ansehen, z. B.: »In einer zweiten Phase werden die Regeln von den
Kindern selbst erstellt«<. Welche Bedeutung Lehrkrifte den unterschied-
lichen Regeln beimessen und welche individuellen Erfahrungen sie im
Umgang mit Regeln sammeln konnten, soll an Beispielen aus Interviews
vorgestellt werden.



Interview 1, Brandenburg 1998

Eine Lehrerin aus Brandenburg berichtet, als sie im ersten Schuljahr
Freiarbeit begann, war ihr nicht bewusst, wie wichtig Regeln fiir Situa-
tionen des selbstgesteuerten Lernens sind. Die stindigen Fragen der
Kinder: »Kann ich jetzt eine neue Aufgabe ...«, »Ich bin schon fertig!«,
»Kommst Du mall« usw. lieBen ihr keine Zeit, sich tatsichlich jenen
Kindern konzentriert zuzuwenden, die ihrer Hilfe bedurften. Der Ge-
rauschpegel war so hoch, dass sie ihre innere Ruhe verlor. Aber erst
nach einem Vorfall in der Klasse, bei dem ein Kind hinfiel und sich
verletzte, entstanden in einem auswertenden Gesprich die ersten Re-
geln. Weil sich dieses Vorgehen bewihrte, kamen weitere Regeln hin-
zu. Zum Zeitpunkt des Interviews waren diese Schiiler/innen bereits
im dritten Schuljahr und die Lehrerin restimiert: » Heute gibt es einen
festen Zusammenhalt in der Klasse, die Hilfsbereitschaft ist gut entwickelt,
die Kinder fiihlen sich fiir die Ordnung im Klassenraum verantwortlich,
aber das Wichtigste, sie haben gelernt, selbstindig zu arbeiten. Dennoch
bleiben Probleme, sie betreffen vor allem unsere Regel — Ich lasse meine
Mitschiiler ausreden und falle ihnen nicht ins Wort. Die Einhaltung
dieser Regel fallt auch Kindern in der dritten Klasse noch schwer. Ihre
Spontaneitit und ihr Arbeitseifer lassen den vereinbarten Umgang mit-
einander vergessen. «

Interview 1, Hamburg 2000

Eine Lehrerin aus Hamburg praktiziert seit 10 Jahren Freiarbeit und
ihre Erfahrungen im Umgang mit Regeln beschreibt sie folgenderma-
Ben: »Die wichtigste, eigentlich einzige Regel ist: Wir tun uns weder
am Korper, noch an der Seele weh. Diese Regel bewihrte sich gleich
am ersten Tag. Da kommen Konflikte, Reibereien usw. Am zweiten
Tag werden Dienste verteilt, u.a. Klassenanwilte. Im monatlichen
Wechsel sind jeweils ein Junge und ein Mddchen Anwalt. Ich zeige ih-
nen, wie man Konflikte 16st. Ja, das ist schwierig, aber sie konnen das.
Am Anfang mit Hilfe und durch Rollenspiele, spiter allein. Die Kinder
schreiben Rat an die Tafel und die Anwilte moderieren das Ganze. Ab
und zu werde ich mal gefragt, aber ich habe iiberhaupt nicht die guten
Losungen fiir ihre Probleme. Die Kinder kriegen das untereinander
besser hin. Nach etwa einem Jahr schaffen sie das ganz alleine, weil sie
merken, dass es ernst ist und es ihre Dinge sind, die sie da regeln. Das
macht ein gutes Klima, die Kinder stehen fiir einander ein und jeder
bekommt immer wieder eine neue Chance. Wenn solche Klassenrats-
geschichten gelost wurden, und zwar richtig gut, dann geht man schon
mal ganz frohlich nach Hause. Man kann wirklich von den Kindern
lernen.«
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Reaktionen von Lehrkrdften bei Regelverstifsen
ihrer Schiiler/innen

Inwiefern sich die vorwiegend demokratischen Verfahrensweisen zur Ge-
winnung von Regeln auch im Umgang mit Regelverstof3en ihrer Schiiler/
innen widerspiegeln, ist der Tabelle auf der folgenden Seite zu entnehmen.

Die deutlich hochsten Werte unter dem Skalenpol »meistens» erreichen
in beiden Stichproben die Reaktionen: »Ich bespreche den Regelverstofl
moglichst sofort«, »Ich greife auf vereinbarte Signale und Zeichen zu-
riick« sowie »Ich ermahne das Kind/die Kinder.« Diese Ubereinstim-
mung, bezogen auf die Rangreihe der bevorzugten Reaktionsmoglichkei-
ten, deutet an, dass trotz unterschiedlicher Traditionen im Lehrerleitbild,
Lehrkrifte in Brandenburg und Hamburg ein eher spontanes Reagieren
auf Regelverstofie priferieren. Entscheidungs- und Handlungsfreirdume,
die sie ihren Schiiler/innen iiber gemeinsam vereinbarte Regeln zubil-
ligen, scheinen fiir den Umgang mit Regelverstoflen weniger giiltig zu
sein. Besonders deutlich zeigt sich das in der Arbeit mit dem Klassenrat.
Nur 4,2 % der Brandenburger und 22,0 % der Hamburger Lehrkrifte nut-
zen die Moglichkeit, einen Teil ihrer diesbeziiglichen Verantwortung an
Schiiler/innen zu iibertragen. Wird dariiber hinaus bedacht, dass 34,7 %
der Lehrer/innen aus Brandenburg und 14,0 % aus Hamburg dazu keine
Angaben machten, so scheint diese Handlungsalternative fiir Lehrkrifte
aus beiden Bundesldndern nur eine geringe Relevanz zu besitzen. Solche
Sanktionen wie: »Ich erteile schlechte Noten», »Ich gebe Zusatzaufgaben
auf» und/oder »Ich breche die Freiarbeit ab» werden jeweils von mehr
als der Hilfte der befragten Lehrer/innen in Brandenburg und Hamburg
fast nie in Betracht gezogen werden.

Verhaltensdnderung im Umgang mit Disziplinverstofsen
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In diesem Zusammenhang gewinnt auch die Frage nach Verhaltens-
dnderungen von Lehrkriften im Umgang mit Disziplinschwierigkeiten
an Bedeutung. 41,9 % der Brandenburger Lehrkrifte und 42,9 % der
Hamburger Lehrkrifte geben an, dass sich mit fortschreitendem Verlauf
ihr Umgang mit Disziplinschwierigkeiten verandert hat. 35,2 % der Bran-
denburger und 31,4 % der Hamburger Lehrerinnen und Lehrer meinten,
solche Veridnderungen bereits in der Anfangsphase der Praktizierung
freier Unterrichtsformen bei sich feststellen zu konnen. Fiir nur 6,7 % der
Brandenburger und 11,5 % der Hamburger gab es diesbeziiglich keine
Verinderungen.



Bran- Bran- Bran- Bran-

Ham- Ham- Ham- Ham-
den- bur den- bur den- bur den- bur
burg g burg g burg g burg g
Reakt|onen"auf meistens manchmal fast nie keine Nennung
RegelverstoBe
Ich bespreche den
RegelverstoB mdg- 73,3 84,0 15,6 16,0 0,4 - 10,7 -

lichst sofort

Ich greife auf ver-
einbarte Signale/ 61,1 60,0 14,1 14,0 3,8 2,0 21,0 14,0
Zeichen zurtick

Ich ermahne das

Kind/dielKinaer 38,5 50,0 38,5 40,0 19 2,0 21,0 8,0

Ich tibergehe den

04 - 27,9 36,0 42,0 48,0 29,8 6,0
RegelverstoB

Ich versuche, die
RegelverstoBe fir
den Klassenrat zu
sammeln

4,2 22,0 11,8 28,0 49,2 36,0 34,7 14,0

Ich gebe Zusatzauf-

3,4 - 8,4 8,0 56,9 74,0 31,3 18,0
gaben

Ich gebe schlechte

= = 3,8 - 63,7 74,0 32,4 22,0
Noten

Ich teile es den

. 3,4 - 36,3 42,0 35,1 44,0 25,2 14,0
Eltern mit

Ich breche die

S 11 2,0 20,2 14,0 48,9 58,0 29,8 26,0
Freiarbeit ab

Abb. 3: Reaktionen von Lehrkriften aus Brandenburg und Hamburg bei
RegelverstifSen (Brandenburg N = 262, Hamburg N = 50, Angaben in
Prozent, Mehrfachnennungen maoglich)

Die registrierten Verdnderungen im Umgang mit Disziplinschwierigkei-
ten beschreiben die Lehrkrifte u. a. folgendermalien:

Brandenburger Lehrer/innen
> Meine Toleranzgrenze hat sich erhoht, mehr kldrendes Gesprich als
Ermahnung.

> Zuriicknehmen der dominanten Lehrerrolle. Ich fordere durch Ge-
sprachsangebote die eigene Auseinandersetzung mit Disziplinproble-
men. Ich bin viel geduldiger geworden.
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> Bin ruhiger geworden, muss nicht mehr alles selbst regeln, kann
mehr unterstiitzen, weniger bevormunden.

> Kann individueller auf Probleme der Kinder eingehen, dadurch ver-
ringern sich Disziplinschwierigkeiten. Bin selbst dadurch ruhiger
geworden.

> Ich bin auf Schwierigkeiten eingestellt und lasse sie mehr und mehr
durch Schiiler/innen 16sen. Konfliktlosestrategien kannte ich friiher
nicht.

Hamburger Lehrkrdfte

> Freiarbeit kann Freirdume fiir Gespriche und Beobachtungen schaf-
fen, eine direkte Reaktion auf DisziplinverstoRe einzelner Schiiler/
innen ist moglich.

> Ich bin im Verlauf der Arbeit mit freien Unterrichtsformen gelassener,
ja insgesamt ruhiger geworden.

> Ich habe viel mehr das Gespriach mit einzelnen Schiiler/innen ge-
sucht, um seine Probleme wahrzunehmen.

> Ich habe jetzt viel weniger, wenn iiberhaupt, Disziplinschwierigkeiten,
weil den Kindern die Freiarbeit so gefillt, dass sie selbst auf die Ein-
haltung der Regeln achten.

An diesen und vielen anderen Beispielen aus unserer Untersuchung
wird deutlich, dass verinderte Kommunikationsformen und geteilte
Verantwortung nicht nur mehr Demokratie ins Klassenzimmer bringen,
sondern schlielich auch zu Entlastungen fiir die Lehrkrifte fithren und
damit zur Erhéhung ihrer Berufszufriedenheit beitragen konnen.

Reflexionen von Schiilerinnen und Schiilern iiber Regeln
in der Freiarbeit

120

Im Untersuchungsgang wurden 90 Brandenburger Schiilerinnen und
Schiiler der Jahrgangsstufe 3 danach befragt, welche Regeln in ihren
Klassen bei der Freiarbeit existieren, welche fiir sie besonders bedeut-
sam sind, wie diese Regeln gewonnen wurden und wie mit Regelversto-
Ben aus ihrer Sicht umgegangen wird.

Aus der Realisierung von Freiarbeit sind den Kindern folgende Regeln
besonders gut in Erinnerung:



Regeln absolut Prozent

Mitschiiler beim Arbeiten nicht stéren 87 19,7
Lehrerin und Mitschilern zuhdren 84 19,0
Hilfe anbieten 76 17,2
Mitschiler ausreden lassen 73 16,6
Benutztes Material ohne Aufforderung wegrdumen 67 15,2
Leise sprechen (flistern) 54 12,2

Abb. 4: Existenz von Regeln aus der Sicht von Schiiler/innen (Brandenburg
N = 90, Gesamtnennungen = 441, Mehrfachnennungen maoglich)

Ihr Wissen um die in der Klasse existierenden Regeln sagt jedoch noch
nichts iiber die Akzeptanz der jeweiligen Regel aus. Befragt nach den fiir
sie wichtigsten Regeln dndert sich die o.g. Rangfolge. Es gilt nun, ge-
ordnet nach Haufigkeit: leise miteinander sprechen, andere nicht stéren
sowie Hilfe anbieten.

Inwiefern diese fiir sich selbst als bedeutsam anerkannten Regeln dann
auch fiir das eigene Verhalten relevant sind, konnten die Schiiler mit Hilfe
einer dreistufigen Skala entscheiden:

Regeln oft manchmal nie
Leise sprechen 41,6 48,3 10,1
Benutztes Material ohne Aufforderung wegrdumen 55,1 38,2 6,7
Mitschuler ausreden lassen 63,3 35,6 11
Hilfe anbieten 66,7 32,2 11

Abb. 5: Einhalten vorhandener Regeln (Brandenburg N = 90, Angaben in
Prozent)

Im Regelbewusstsein dieser Schiiler/innen scheinen die sozialen
Komponenten des Verhaltens wie »Hilfe anbieten«, »Mitschiiler ausreden
lassen« gut verankert zu sein. Das stimmt auch weitgehend mit den Anga-
ben der Brandenburger Lehrer/innen zur Priferenz der Arten von Regeln
iiberein. Fiir sie besitzen Regeln fiir das Sozialverhalten den hochsten
Stellenwert (vgl. Abb. 1, Nutzung der verschiedenen Arten von Regeln).

Besonders schwer scheint den Kindern dieser Altersstufe das »leise
sprechen« zu fallen. Obwohl sie diese Regel kennen und auch als per-
sonlich besonders bedeutsam angeben, gelingt es mehr als der Hilfte
der befragten Schiiler/innen offensichtlich nur »manchmal« oder »nie«
ihr Verhalten entsprechend zu regulieren. Vor diesem Hintergrund wird
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verstandlich, dass Lehrkrifte, die sich offenen Formen der Unterrichts-
gestaltung zuwenden wollen, zunichst eine gewisse Frustrationstoleranz
aufbringen miissen, um nicht vorzeitig zu resignieren. Zugleich wird aber
auch darauf verwiesen, wie wichtig es ist, zeitgleich mit demokratischen
Verfahren der Gewinnung von Regeln auch die wechselseitige Verant-
wortung fiir die Einhaltung von getroffenen Vereinbarungen zu ermog-
lichen (vgl. DREIKURS/ GRUNWALD/PEPPER 1994, S. 63 ff.; GROEBEN, VON DER
2002; S. 96 ff; WErRNING 2002, S. 26 ff).

Wenn auch eine direkte Vergleichbarkeit von Aussagen der Lehrer/
innen mit den Aussagen von Kindern iiber die Art und Weise der Gewin-
nung von Regeln nicht gegeben ist, so ist doch interessant, inwiefern den
Schiiler/innen ihre Mitbestimmungsrechte iiberhaupt bewusst sind. Ihre
Reflexionen iiber Verfahren der Gewinnung von Regeln sind folgender
Ubersicht zu entnehmen:

Verfahren der Gewinnung von Regeln ja nein
durch die Lehrerin/den Lehrer 46,7 688
durch Kinder 5,6 94,4
durch Kinder und Lehrer/in gemeinsam 52,2 47,8

Abb. 6: Gewinnung von Regeln aus der Sicht von Schiiler/innen
(Brandenburg N = 90, Angaben in Prozent)

Aus den Angaben der Schiiler/innen geht eindeutig hervor, dass Regeln
nicht durch sie allein erstellt werden, auch nicht vorwiegend durch
Lehrer/innen, sondern fiir mehr als die Hilfte der Kinder erfolgt die Ge-
winnung von Regeln in einem gemeinsamen Verfahren. Von der Tendenz
her ldsst sich das auch aus den Angaben der Brandenburger Lehrkrifte
ablesen (vgl. Abb. 2, Regelgewinnung).

Gelten diese demokratischen Verfahren zur Gewinnung von Regeln auch
fiir den Umgang mit RegelverstoRen? Wie fiihlen sich Schiiler/innen in
diesen Prozess einbezogen oder bleiben Sanktionen aus der Sicht von
Schiiler/innen eine Doméne von Lehrer/innen?

Schiilerinnen und Schiiler reflektieren dariiber wie folgt:

Reaktion auf RegelverstoBe oft manchmal nie
Lehrer/in ermahnt 40,4 50,6 9,0
Mitschiiler/innen ermahnen 29,5 51,1 19,3
gar nichts 133 27,7 59,0

Abb. 7: Reaktionen auf RegelverstoSe aus der Sicht von Schiiler/innen
(Brandenburg N=90, Angaben in Prozent)



Diesen Schiiler/innen scheint die Einhaltung von Regeln nicht gleich-
giiltig zu sein, denn insgesamt 80,6 % geben an, dass Mitschiiler/innen
»oft« und »manchmal« auf Regelverstof3e reagieren. Die haufigsten In-
terventionen gehen jedoch von Lehrkriften aus. Eine stille Duldung von
RegelverstoRen kommt nach Meinung der Schiiler/innen eher weniger
vor.

AbschlieRend soll vorgestellt werden, wie Schiilerinnen und Schiiler
dieser Stichprobe sich selbst verhalten wiirden, wenn sie einen Regel-
verstofl beobachten. Von 90 Kindern beantworteten 65 diese Frage. Da
es sich in diesem Falle um offene Antwortmdoglichkeiten handelte, gab
es eine breite Streuung der angefiihrten Verhaltensweisen. Nur zwei
Kinder gaben an, dass sie nicht wiissten, wie sie sich verhalten wiirden.
Fiir alle anderen war Kklar, dass sie reagieren, wenn auch sehr differen-
ziert. Die meisten (27 Nennungen) wiirden in unterschiedlicher Weise
an die vereinbarten Regeln erinnern z.B.:

dann frage ich, hast du die Regel vergessen

ich sage ihm einfach, was er falsch gemacht hat

ich erkldre noch mal, wie es richtig ist

ich sage, Mensch hor doch mal auf, du weillt doch ....
ich nenne die Regel, nicht storen und leise sein

ich sage, gegen Regeln darf man nicht verstof3en

Y vy vyy

Einige Kinder wiirden etwas forscher auftreten und ermahnen, meckern,
schimpfen oder drohen. Es gibt aber auch Kinder (4), die es nicht bei der
Erinnerung an die Regel belassen, sondern sich mit dem betreffenden
Schiiler unterhalten wiirden, sich fiir Griinde des Fehlverhaltens interes-
sieren oder sich fiir die Rechte der Kinder einsetzen, die gestort wurden.
So fragen sie z.B. nach dem Warum, fordern eine Entschuldigung oder
treten als Verteidiger von eher »Schwicheren« auf.

Es gibt aber auch Schiiler/innen die zugeben, dass sie sich aus den
Auseinandersetzungen heraushalten, indem sie »gar nichts tun, sich ganz
»normal« verhalten oder »einfach still« sind.

Bei den offenen Antwortmoglichkeiten der Kinder war nicht zu iiber-
sehen, wenn sie auf Stérungen eingingen, dass sie dann vorwiegend die
maskuline Form verwendeten. Vermutlich gehen Regelverstof3e in die-
sen Klassen hiufiger von Jungen als von Méddchen aus.
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