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Vorwort der ReihenherausgeberInnen

Vorwort zur Reihe

www.widerstreit-sachunterricht.de ist als online-Zeitschrift seit Januar 2003 verfiigbar.
Die Zeitschrift bietet Raum fiir Diskussionsbeitrdge, die Verdffentlichung von For-
schungsergebnissen sowie fiir grundlegende, theoretische Uberlegungen zum Sachunter-
richt in Form von Artikeln. In den letzten drei Jahren sind vier Ausgaben der Zeitschrift
erschienen und die BesucherInnenzahlen steigen stetig. Wir kdnnen also auf einen guten
Start zuriickblicken. Allerdings, so schien uns, wire es wiinschenswert, auch lingere
sowie thematisch zusammenhéngende Beitrige zum gegenwirtigen Diskurs des Sachun-
terrichts in ansprechender Form verdffentlichen zu kénnen.

Wir freuen uns sehr, dass mit den beiheften von www.widerstreit-sachunterricht.de
fiir dieses Anliegen eine Losung gefunden ist, die wir jahrlich fortsetzen wollen. Wech-
selnde Schwerpunktthemen sollen die Breite der Diskurse zum Sachunterricht spiegeln
und zugleich einen relevanten Beitrag zu ihrer Entwicklung leisten. In Frage kommen
sowohl Wiederauflagen vergriffener aber immer noch — bzw. wieder — aktueller Arbeiten
als auch Sammelbédnde zu einem Schwerpunktthema oder Dissertationen.

Das 1. Beiheft ,, Interkulturelles Lernen im Sachunterricht — Historie und Perspekti-
ven “ von Katharina Stoklas ist gut angenommen worden — auch die gedruckten Exemp-
lare sind vergriffen.

Das vorliegende 2. Beiheft ,, Zeit des Lernens * greift ein zentrales Thema sowohl des
schulischen als auch des wissenschaftlichen Sachunterrichts auf. Auch dieses Beiheft
kann in gedruckter Form zum Selbstkostenpreis erworben werden.

Die Vorbereitungen fiir das 3. Beiheft laufen bereits: 2006 wird ein Band mit dem
Arbeitstitel ,, Moglichkeiten und Relevanz der Auseinandersetzung mit dem Holocaust im
Sachunterricht der Grundschule* erscheinen. Darin werden sowohl Beitrdge von Sach-
und GrundschuldidaktikerInnen enthalten sein, als auch Perspektiven auf die Thematik
von Personen, die mit Holocaust Education auflerhalb von Schule befasst sind. Wir hof-
fen damit einen Beitrag zur Frage liefern zu kdnnen, welche Relevanz die Auseinander-
setzung mit dem Holocaust nicht nur im, sondern auch fiir den Sachunterricht besitzt.
Auch wenn die Konzeption fiir dieses Beiheft bereits besteht, sind uns weitere Beitrége
zur Thematik willkommen.

Zunidchst aber wiinschen wir Zeit fir die Lektire des 2. Beihefts von
www.widerstreit-sachuntericht.de.

Otfried Hoppe, Brunhilde Marquardt-Mau, Lydia Murmann, Detlef Pech,
Marcus Rauterberg, Gerold Scholz, Katharina Stoklas
Frankfurt, im Juni 2004






Vorwort der Herausgeberin

Kristin Westphal

Zeit des Lernens
Perspektiven auf den Sachunterricht und die Grundschul-Padagogik

Mit jedem Augenblick, mit jedem Wort, bei jedem Herzschlag
Verlieren wir Zeit, Lebenszeit.

Was also ist die Zeit?

(fragt Augustinus)

Je laisse la fable, je passerai au Temps.
(antwortet darauf bezugnehmend Valery 1899)

Zeit lasst sich zunéchst beschreiben als etwas, was ich nicht beriihren, weder riechen
noch horen oder sehen kann. Um diese zu beschreiben, greifen wir auf Metaphern zu-
riick, die sich insbesondere der Bewegungssprache bedienen: Zeit eilt, steht, rennt, flicht
dahin, lauft etc. Dariiber wird deutlich, dass sie mit einer anderen Dimension verquickt
ist: der des Raumes. Sprechen wir von ,,Zeitgewinn®“ bzw. ,,Zeitverlust” wird schnell
deutlich, dass derartige Ausdriicke fiir sich alleine keine Bedeutung haben, sondern nur
in einer bestimmten determinierten Situation und im Sprachgebrauch eines Bewusstseins
zu verstehen sind. Historiker behandeln Zeit in einer doppelpoligen Weise. Entweder
wird sie als linear, gleichsam als Zeitpfeil dargestellt, sei es teleologisch oder sei es mit
offener Zukunft. Oder aber sie wird als wiederkehrend und kreisldufig gedacht. Heute
haben sich diese Modelle, wie sie fiir die Zeitkonzeption der Vormoderne und Moderne
stehen, liberholt. Die Zeit der Postmoderne geht nicht mehr von einer Opposition von
linearen und kreisldufigen Modellen aus. Es zeigt sich an den historischen Zeiten, dass
sie aus mehreren Schichten bestehen, die wechselseitig aufeinander verweisen, ohne
voneinander génzlich abzuhingen (vgl. Koselleck 2000, S. 20). Fiir diese Vorstellung
war die Erkenntnis tragend wie sie Herder schon behauptet hat, dass jedes Lebewesen
seine eigene Zeit habe und seine Zeitmale in sich trage. Aufgegriffen hat diese These in
den 80er Jahren des letzten Jahrhunderts Helga Nowotny und daraufhin erweitert, dass
auch alle biologischen und sozialen Systeme ihre zyklischen Eigenzeiten haben, in denen
sie sich vorwirts entwickeln. ,,Alle Menschen sind Praktiker und Theoretiker der Zeit.
[...] Denn es sind wir Menschen, die Zeit machen.” (Nowotny 1989, S. 7f.) Wesentliches
Merkmal von Zeit ist diesem analytischen Verstdndnis nach, dass sie den Dingen und
Sachverhalten inhérent ist und nur anhand von sich verdndernden Gegebenheiten oder
Handlungen, mentalen Zustdnden Zeit erkennbar wird. Alles hat seine eigene Zeit. Von
daher sind vielfaltige Zeiten im Mikro- bzw. Makrokosmos zu unterscheiden. Wie hén-
gen diese Zeitabldufe zusammen und wie bestimmen sie sich gegenseitig? Und wie wird
uns Zeit bewusst, wie artikuliert sich dies?
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Der Historiker Koselleck schliisselt in seinem Modell drei Zeitschichten auf, die sich
wechselseitig bedingen. Die Einmaligkeit, Wiederholbarkeit und der Kreislauf von Zeu-
gung, Geburt und Tod. Er bedient sich in diesem Modell einer verraumlichten Metapher.
Zeitschichten verweisen wie ihr geologisches Vorbild auf mehrere Zeitebenen verschie-
dener Dauer und unterschiedlicher Herkunft, die dennoch gleichzeitig vorhanden und
wirksam sind. ,,Auch die Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen, eines der aufschluss-
reichsten historischen Phdnomene, wird mit ,Zeitschichten® auf einen gemeinsamen Be-
griff gebracht. Was ereignet sich nicht alles zur gleichen Zeit, was sowohl diachron wie
synchron aus vollig verschiedenen Lebenszusammenhingen hervorgeht.” (Koselleck
2000, S. 9)

Dieser grundlegende Gedanke findet sich auch wieder in der Geschichte der Pddago-
gik und ihrer Metaphern, deren Konflikte, Kompromisse und Konsensbildungen. Dazu
gehort die Diskussion um den Fortschritt und Ubergang, Beschleunigung und Verzoge-
rung in der Pddagogik. Wir erleben nicht nur Erfahrungsbriiche, sondern auch den Wan-
del von Strukturen mit einer Geschwindigkeit, wie sie vergleichsweise in fritheren Jahr-
hunderten nicht registriert worden sind. Damit steht die Erziehungswissenschaft, ihre
Handlungsfelder und Didaktiken vor der Aufgabe, die Andersartigkeit der Vergangen-
heit zu erkennen, um sie mit den Wandlungsprozessen unserer eigenen Zeit zu konfron-
tieren und um zugleich eine offene wie unbekannte Zukunft mit in ihr Kalkiil einzube-
ziehen (vgl. de Haan 1996).

Im Rahmen einer Vortragsreihe an der Universitit Koblenz, Institut fiir Grundschul-
padagogik wurden Vertreterlnnen aus den verschiedenen Fachrichtungen eingeladen,
Fragen nach der Bildungs- und Lernzeit nachzugehen und unter fachdidaktischen Ge-
sichtspunkten Zeit als Thema von Unterricht aus je verschiedenen Perspektiven zu be-
leuchten.

Mit dem Titel ,,Zeit des Lernens® verkniipfen sich verschiedene Weisen im Umgang
mit dem Thema im Feld der Grundschul-Piddagogik und der Fachdidaktik wie hier insbe-
sondere dem Sach-, dem Kunst- und Theaterunterricht. Gravierend ist beispielsweise der
Ubergang auf institutioneller, sozialer und personaler Ebene fiir ein Kind vom Kinder-
garten zur Grundschule. Ebenso folgenreich ist der Ubergang eines Grundschulkindes
auf eine weiterfiihrende Schule. Grundlegend und irreversibel ist der Ubergang vom
Kind zum Erwachsenen. Wurde dieser Ubergang in der Zeit, bevor es die Schule gab,
noch recht schnell vollzogen und hatte in der Vergangenheit einen oftmals rituellen und
auch radikalen Charakter, so ist im 16. Jahrhundert mit der Schule eine Institution ge-
schaffen worden, die einen eigenen Raum fiir die Kinder vorstellt, damit sie fiir die Zu-
kunft vorbereitet werden und lernen. Lernzeit hei3t von da an, eine Zeit flir etwas zu
institutionalisieren, was noch nicht ist, aber noch kommen soll, aber wie der Beitrag von
Kristin Westphal zeigen will, nicht kommen wird, da die Zukunft der Kinder eine andere
als die ihrer Eltern und Lehrer ist, das bedeutet ihrem Beitrag zufolge sich der Gegen-
wart zu 6ffnen.

Auf eine andere Weise wird dieser Zusammenhang auch an dem Ubergang von der
Heimatkunde zum Sachunterricht deutlich. Marcus Rauterberg thematisiert unter histo-
risch-politischer Perspektive Raum und Zeit im Sachunterricht vor dem Hintergrund des
eher riickwértsgewandten und zdgerlichen Wandels der Institution Grundschule im letz-
ten Jahrhundert. Er zeigt auf, wie Raum und Zeit als Gegenstinde des Sachunterrichts
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verstanden wurden und schliet mit der Frage ab, welche Perspektiven auf Raum und
Zeit bisher nicht oder nur wenig thematisiert werden.

So wie die Rede, das Fragen und Antworten, das Schweigen ihre eigentiimliche Zeit
generiert, gilt dies auch fiir die Zeit des Lernens. Bis heute hat sich diese Zeit des institu-
tionell verankerten Lernens immer mehr verldngert bis dahin, dass ein lebenslanges
Lernen von den Institutionen geregelt wird, um den immer schneller gewordenen Verén-
derungen Rechnung zu tragen bzw. die Marktfdhigkeit des Einzelnen immer wieder
anzugleichen. Die Zeit steht mit anderen Worten unter 6konomischen Interessen und
Zwéangen. Marx spricht davon, wie die Fabrikanten im 19. Jahrhundert es verstanden,
dass der Grad der Wachsamkeit auf Seiten der Arbeiter kaum steigerungsfahiger sei und
dass die mit einer Verkiirzung des Arbeitstages einhergehende geringere Beanspruchung
der Aufmerksamkeit zu einem Produktivitdtszuwachs fiihre. Auf diesem Hintergrund
sind die Beitrdge von Norbert Neumann und Gerold Scholz zu sehen.

An drei historisch literarisch-padagogischen Beispielen aus dieser Zeit, die Marx ana-
lysiert, widmet sich Neumann der These von Foucault, der zufolge die macht- und dis-
ziplinausiibende Wirkung von Zeitabldufen in Institutionen auf den Habitus der einzel-
nen Individuen niederschlage.

Scholz Uberlegungen zielen auf aktuelle Zusammenhinge zwischen Okonomie und
Lernen ab. Sein Beitrag spannt den Bogen in Form einer Collage bis in vorkapitalistische
Zeiten.

In einem 6konomischen und bildungspolitischen Kontext steht derzeit auch die Ein-
richtung von Ganztagsschulen, die eine Verschrankung von Lern- und Lebenszeit bedeu-
tet. Ulrike Ladnorg fragt nach den Bedingungen, die eine qualitative Verdnderung von
Lernzeit in der Schule erforderlich macht. Welche Chancen birgt eine Ganztagsschule,
wenn die Zeit als Dreh- und Angelpunkt fiir eine andere Organisation von Lernen wie z.
B. im Sachunterricht genutzt wird? Wird sie genutzt oder — wie viele Kritiker befiirchten
— nur weiterhin verregelt? Die Zeit des Lernens beriihrt auch die Frage nach dem Gene-
rationsverhéltnis, welches aus heutiger Sicht als Erfahrung einer Differenz beschrieben
wird. Johannes Bilsteins Beitrag widmet sich auf diesem Hintergrund in zugespitzter
Weise insbesondere den Bildern einer generationalen Verkehrung.

In der fachdidaktischen Diskussion des Sachunterrichts haben in den letzten Jahr-
zehnten zunehmend neben den curricular verankerten natur- und sozialwissenschaftli-
chen Fragestellungen zu seinen Gegenstéinden auch lebensweltliche, dsthetisch-sinnliche
Dimensionen Raum bekommen. Von Seiten der Kunst- und Theaterpddagogik wird hier
die Frage aufgeworfen, welcher Umgang mit Zeit in den Kiinsten erfahren werden kann
und sich in den Kiinsten als bildhaft vermittelte Erfahrung zeigt.

Dietrich Griinewald thematisiert unter kunstpiddagogischen Aspekten die Differenz
zwischen der Zeit der Produktion eines Bildes und der Zeit der Rezeption eines Bildes.
AuBlerdem verfolgt er an Beispielen die Frage, wie Kinder und Jugendliche Zeit in kom-
petenter Weise in Bildern zu thematisieren wissen. Kinder haben bereits eine Vorstel-
lung von Zeit, wenn sie in die Schule kommen, an die man im Unterricht generell, nicht
nur in der bildhaften Kunst ankniipfen kann.

Karin Burk verweist im Zusammenhang der Beobachtung von theatralen Prozessen
an einem Beispiel vor Ort auf die Bedeutung von Zeitlichkeit in seiner Gegenwart. An-
hand einer kleinen Auffiihrung eines szenischen Projektes mit Studierenden analysiert
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sie die temporale Struktur von theatralen Prozessen, wie sich Vergangenheit und Zukunft
in der Gegenwirtigkeit von Erfahrung und Erwartung verschranken, bzw. um ihr Bild in
Anlehnung an Husserl zu verwenden ,,das Nadelohr der Gegenwart™ passieren.

All die hier aufgefiihrten Perspektiven unterliegen dem gleichen Wandel einer kultu-
rellen und 6konomisch geleiteten Vorstellung von Zeit und damit unweigerlich verbun-
den einem Wandel im Versténdnis von Lernen und Bildung. So riickt das Bildungsziel
einer reflexiven Zeitkompetenz in den Blick. Zeit erscheint nicht l&nger als ein wer oder
was, hinter denen eine zentrale Zeitinstanz wie z. B. die Kirche oder Schule oder eine
anonyme Zeitmacht (erinnert sei an den Roman Momo) oder das Subjekt allein steht.
Zeit ist aus heutiger Erkenntnis mafigeblich an der Bildung, Gestaltwerdung und Reali-
sierung von etwas von jemandem und von Sinn beteiligt (vgl. Waldenfels 2004, S. 45).
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Kristin Westphal

Zeit als Thema von Unterricht
Zeit als Strukturmerkmal der Organisation
Zeit als Strukturelement der Erziehungswissenschaft

Der Beitrag bearbeitet auf drei Ebenen das Thema Zeit aus der Perspektive des Um-
gangs mit Zeit vom Menschen ausgehend. Zeitbestimmen wird als menschliche Aktivitdt
ausgewiesen, die Geschehnisse, Situationen, vergangene und mogliche zukiinftige Ereig-
nisse in Beziehung setzt. Ausgegrenzt wird dabei die Behandlung der physikalisch-
mathematischen Zeit und der abstrakte relativistische Zeitbegriff. Vielmehr wird der
Unterscheidung zwischen dem qualitativen Zeiterleben als gestimmte Zeit und der sozial
auferlegten, objektiven, an Handlungen gebundenen, in Institutionen geregelten Zeit als
Ordnungsmuster nachgegangen. Die Differenz von Zeitempfinden und sozial auferlegter
objektiver Zeit wird dabei nicht als ein sich gegeniiberstehendes Verhdiltnis verstanden.
Es wird hervorgehoben, dass auch die sozialen, geregelten Zeiten individuell wahrge-
nommen werden. Diese Sichtweise findet in der pddagogischen Schultheorie bislang
wenig Beachtung, da sie sich in der Regel mit einem reduktionistischen und operationa-
len Umgang mit Zeit zufrieden gibt. Ich verfolge die Frage, welche Konsequenzen sich
aus diesen Differenzierungen fiir die Pddagogik ergeben und stelle ein Gedankenmodell
vor, das die Zeitform des Unterrichtens zum Ausgangspunkt fiir die inhaltliche und sozi-
ale Gestaltung von Unterricht nimmt. Dariiber riickt das Bildungsziel der Vermittlung
einer reflexiven Zeitkompetenz in den Blick. Ich beginne mit:

1 Zeit als Thema von Unterricht

Zwei Fallgeschichten
Mehr als jede theoretische Einleitung konnen zwei kurze Fallgeschichten aus Beobach-
tungen in der schulischen Praxis verdeutlichen, worum es in der Regel bei Zeit als The-
ma von Unterricht geht.

Fall A: Lehrerin zu Schiiler: ,,Wie spit ist es jetzt?*

Schiiler: ,,Es ist viertel nach neun.*

Lehrerin: ,,Richtig, das hast du gut gemacht.

Fall B: Junge zu Médchen: ,,Wie spit ist es?*
Midchen: ,,Es ist viertel nach neun.*
Junge: ,,Fein, dann kénnen wir ja noch spielen.*

11
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In diesen zwei kurzen Szenen wird Zeit als Uhrzeit als soziale Ordnungsstruktur thema-
tisiert. Im Fall A {ibt die Lehrerin mit den Schiilerinnen und Schiilern das Ablesen der
Uhrzeit. Eine Einiibung in eine fiir unsere Zivilisation notwendige Konvention. Die
Ubung steht im Kontext eines instruktionsorientierten Unterrichts. Das Wort richtig und
das Lob machen diesen Kontext deutlich. In der Ubung findet also gleichzeitig eine
Sozialisierung {iber den Umgang mit Zeit statt. Vermittelt wird ein Wissen, eine Technik
und dann natiirlich als ,hidden curriculum® eine Tugend: Piinktlichkeit, nach der Uhr
leben und planen wie es bereits im Kindergarten vorbereitet wird. Zu kritisieren ist der
reduktionistische Umgang mit Zeit, beschrinkt auf das Ablesen von Uhrzeit, wenn sich
Schule allein mit einer Einiibung in dieses Zeitkonzept der Uhrzeit zufrieden gibt.

Der Fall B konnte eine Szene wihrend der Freien Arbeit darstellen, hier wird von den
beiden Kindern in Verantwortung mit Zeit umgegangen. Sie basiert bereits auf der sozial
erlernten Unterscheidung zwischen der eigenen Zeit (fiir das gewahlte Spiel) und den
vorgegebenen Zeiten des weiteren Unterrichts, in den diese Eigenzeit eingebettet ist.

Der Fall A thematisiert den Handlungszusammenhang vom Lernen und Lehren von
Zeit und Fall B den gekonnten und praktischen Umgang mit Uhrzeit als pragmatische
Ordnungsstruktur. Zeit ist kein wer oder was, sie ist ein Modus, ein wie. Zeit ist danach
ein Ordnungsmuster des sozialen Umgangs, mit dem wir Lebensvollziige und Erfahrun-
gen strukturieren und datieren und Zeitempfinden ist darin die Wahrnehmung solcher
Strukturierungen.

Der physikalisch-mathematische Zeitbegriff ist weder erlebnis- noch erfahrungsma-
Big gegeben. Er ist ein wissenschaftshistorisch gesehen recht spites theoretisches Kon-
strukt. Unterscheiden konnen wir zwischen dem biografischen, qualitativen Zeiterleben/
-empfinden als gestimmte Zeit (z. B. der Langeweile, von Tempo etc.) und der sozial
auferlegten, objektiven, an Handlungen gebundenen, in Institutionen geregelten Zeit als
Ordnungsmuster. Diese driicken sich aus in den Normen von Piinktlichkeit, den linearen
Ordnungsmustern wie wir sie von Offnungszeiten her kennen oder von den Homogeni-
sierungsrastern wie sie sich in den Jahrgangsklassen, Leistungsmessungen oder Zeugnis-
sen zeigen.

Die Differenz von Zeitempfinden und sozial auferlegter objektiver Zeit ist nicht aus-
schlieBlich: hier die subjektive, dort die objektive Zeit. Vielmehr ist hervorzuheben, dass
auch die sozial geregelten Zeiten erlebt und individuell wahrgenommen und verarbeitet
werden, z. B. als Zwang oder als Selbstma@3stab oder wie im Fall B als Regelung einer
Verabredung. Diese geregelte Zeit ist die, die z. B. als intentionale in die Planungen des
Lehrens eingeht, ohne dass die pddagogisch wichtige Differenz von Lernen und Lehren
iibersprungen werden kann. Die individuelle Lernzeit als ,biografische Eigenzeit* ist
gewissermaflen der zyklische Zeitmodus in der Zeitplanungsstruktur von Schule und
Unterricht.

Die Offnung von Unterricht, Gleitzeit, die Individualisierung von Lernzeiten, also die
Respektierung von Eigenzeiten, wie sie in den letzten Jahrzehnten insbesondere in der
Grundschule Einzug genommen haben, gehen einher mit der Zeitregelung, wie sie unse-
re hochmoderne Gesellschaft selbst schon praktiziert, die sich von einer einseitig linea-
ren zentralistischen Planung und Berechenbarkeit langst fortentwickelt hat.

Wenn man an die globalen Verdnderungen und ihre Folgen auf Zeit/Raum und unsere
Wahrnehmung von Wirklichkeit denkt, ist es inzwischen erforderlich, sich in den ver-
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schiedenen Zeitmustern bewegen zu konnen: z. B. zu den eher linearisierten und stan-
dardisierten Bildungskarriereinstitutionen, die als Organisationen wiederum ihre Eigen-
zeiten kultivieren. D. h. das Subjekt muss die je aktuellen Erfahrungen in ein Kontinuum
zwischen Vergangenheit und Zukunft einordnen kdnnen, sich selbst also als in der Zeit
ausgedehnt betrachten konnen. Erinnern und Projektieren sind dabei elementare Féhig-
keiten. In einer sich individualisierenden Gesellschaft stellt sich fiir ihre Mitglieder die
Aufgabe, sich auf ihre Biografie zu stiitzen, die sich nicht mehr nur durch Milieu, Her-
kunft oder Traditionen ableitet. Das meint, dass die Individuen herausgefordert sind,
aktiv die Sinnhaftigkeit ihrer Biografie zu bestimmen.

1.2 These vom Zeitbestimmen als menschliche Titigkeit (Elias)

Norbert Elias’ sozialhistorische Definition ist fiir unseren Zusammenhang von der Theo-
rie her tragend: Zeit ist nach Elias als synthetisierende Tétigkeit zu fassen, in der
menschliche Gemeinschaften soziale und geschichtliche Ereignisse kalendarisch, oft
auch in Hinsicht auf Zyklen der Naturzeiten standardisieren. Zeit dient als Orientierung
in und zwischen natiirlichen und sozialen Geschehnissen, um sie in ihrer Reihen- und
Rangfolge und ihrer Dauer ordnen zu konnen. Beim Zeitbestimmen werden Ereignisse
miteinander verkniipft. Dabei konstruiert jede Gruppe von Menschen ihre eigenen Wirk-
lichkeiten mit unterschiedlichen kulturell abhéngigen Zeitparametern (Kalender, Rhyth-
men von Feiern, Festen, dynastischen Zeitrechnungen usw.). Zeit ist demzufolge ein
gemeinschaftlich konstituiertes Konstrukt.

Diese These grenzt sich ab von Vorstellungen, die Zeit als kulturunabhéngige univer-
sale und objektive begreifen. Bevor in der Newtonschen Physik die Vorstellung aufkam,
es gebe eine von jeglichem Geschehen ablosbare Zeit — gab es, wenn es um Messungen
ging, ein menschenzentriertes soziales und leiblich bezogenes Zeitbestimmen, z. B. iiber
den Puls oder die Atmung. Weder Newtons noch Einsteins relativistische Zeit = t sagt
irgendetwas aus, was wir uns unter Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft vorstellen
sollen (vgl. Elias 1984, S. 91).

Die soziologische Theorie von Elias unterscheidet sich im Vergleich zu vielen tibli-
chen Auffassungen dadurch, dass sie kein duales Verstdndnis von subjektiver und sub-
jektunabhéngiger, in der Regel metrischer, quantifizierter Zeit hat. Sie bestimmt Zeit aus
der Perspektive des Umgangs mit Zeit vom Menschen aus. An einem Zitat soll dieser
Gedanke verdeutlicht werden:

,,.Die Entwicklung des Standards der menschlichen Betétigungen und Vorstellungen im Umkreise des-
sen, was wir heute als ,Zeit‘ begreifen, ist ein gutes Beispiel fiir die Entwicklung menschlicher Sym-
bole im Sinne einer sich allmdhlich ausweitenden Synthese. Fiir die Art der Zeitbestimmung von Ge-
sellschaften auf einer frilheren Stufe der Entwicklung ist etwa die Aussage wie ,Wenn wir uns kalt
fithlen® charakteristisch. Auf einer spéteren Stufe besitzt eine Menschengruppe vielleicht schon das
weniger personliche Symbol ,Winter‘. Heute benutzt man iiber die ganze Erde hin einen Kalender, der
anzeigt, in welchem Monat der Winter beginnt. Und diesen Kalender gebrauchen auch Menschen in
Erdteilen, wo es in den ,Wintermonaten‘ recht warm ist. Es ist unwahrscheinlich, dass Menschen aller
fritheren Gesellschaftsstufen es erforderlich fanden, das zu tun, was wir heute als ,Zeitbestimmen* be-
zeichnen. Aber wenn man den frithen Stufen solcher Betitigungen nachgeht, dann erkennt man un-
schwer, dass es sich fiir die beteiligten Menschen dabei immer um recht personliche Beziehungen
zwischen ihnen selbst und einem spezifischen, sichtbaren, fithlbaren Sachverhalt handelte. So erlebten
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Menschen etwa das Erscheinen dessen, was wir ,Sonne‘ oder ,Neumond* nennen, als ein ihnen gege-
benes Zeichen dafiir, dass sie etwas Bestimmtes tun oder nicht tun sollten.” (Elias 1984, S. 113)

Festzuhalten ist an dieser Stelle: Zeit ist nach Elias als menschliche Aktivitdt zu be-
zeichnen, die Geschehnisse, Situationen, vergangene und mogliche zukiinftige Ereignis-
se auf verschiedenen Synthesestufen in Beziehung setzt.

1.3 Zum Zeitbewusstsein des Kindes

Geklagt wird hdufig, dass sich das Thema Zeit im Unterricht darauf reduziert, die Uhr-
zeit abzulesen wie im Fall A. So schreibt Ehlers im Zusammenhang einer Wirkungsstu-
die iiber das Zeitbewusstsein von Kindern, dass der grundlegenden Bedeutung des The-
mas Zeit in der Grundschule insofern Rechnung getragen werde, als es in jedem Lehr-
plan fiir die Grundschule in der Bundesrepublik — vorzugsweise in den Féchern Sachun-
terricht und Mathematik — vorgesehen sei. Die Lernziele, die dabei verfolgt werden,
gehen aber in erster Linie das Trainieren von Fertigkeiten an. Selten werden Vorausset-
zungen fiir den Aufbau eines Zeitbewusstseins erarbeitet, um dann Fahigkeiten wie Pla-
nungsverhalten, selbstindige Zeiteinteilung, aktive Gestaltung der Zeit gezielt anzustre-
ben (vgl. Ehlers 1998, S. 25).

An Ehlers ist zu kritisieren, dass ihre Zeitvorstellungen ebenfalls im Kontext des Un-
terrichtsthemas Zeit einem planungsoperationalen Modell verhaftet bleibt. D. h. ihr Ver-
dnderungsvorschlag lauft unserer Differenzierung gemél auf die Sozialisierung der Ei-
genzeiten der Kinder in die vorgegebenen Zeitordnungen der Erwachsenen hinaus. Zeit-
bewusstsein meint aber {iber den pragmatischen Umgang hinausgehend die Kontextuali-
sierung im jeweiligen biografischen Umgang mit Zeit, wenn namlich Zeit erlebt und
gelebt wird. Dabei meint dieser Nachsatz nicht, dass zeitliche Wahrnehmungsformen
immer schon ,,bewusst” sein miissen. Sie konnen vorpridikativ das jeweilige Erleben
strukturieren (vgl. Minkowski 1933).

Auch fiir die Uhrzeit gilt, dass wir sie derart verinnerlicht haben, als ob sie eine na-
turgegebene Ordnung wire. Uhrzeit selbst ist eine von aullen auferlegte Ordnungsstruk-
tur, keine innere Zeitform. Sie entzieht sich dem willkiirlichen Zugriff durch das Subjekt
und bestimmt ohne das eigene Zutun die Existenz. Zeit als in Erlebnisse und Erfahrun-
gen fungierende allgemeine Struktur ldsst sich nicht auf einen eindeutigen analytischen
Begriff bringen. Statt einer begriffslogischen Fixierung bendtigen wir dazu ein herme-
neutisches Konzept. Danach wird Zeit als Wahrnehmung und Empfindung von Giinther
Buck folgendermaBien konzeptualisiert:

,,Wahrnehmungen und Empfindungen sind phdnomenologische Beschreibungen von Konzeptionen,
nicht von Begriffen. Konzeptionen sind operative Begriffe und sind unmittelbar bezogen auf Situatio-
nen. Sie sind Weisen des Umgangs mit den Dingen, etwas zu erkennen heif3t hier primér: mit ihm zu-
rechtkommen, sie sind eine Praxis, ndmlich gekonnte Griffe.“ (Buck 1969, S. 126)

Was heifit das fiir die Entwicklung eines Zeitbewusstseins bei Kindern? Kinder themati-
sieren Zeit als Intensitét eines Erlebnisses und haben keine Probleme, sie an Sichtbares
zu binden. Fiir sie hat Zeit eine physiognomische Gestalt: Denn Grofes gilt ihnen
zugleich auch als élter im Vergleich zu Kleinem. Bedeutsam in kindlicher Perspektive ist
hier der Eindruck, den ein Gegenstand auf sie macht. Der ist dann fiir sie wichtiger,
wertvoller oder élter im Sinne eines qualitativen Konzepts.
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Auch sind es bei élteren Kindern die erlebten, d. h. bereits vergangenen Vorher-
Nachher-Sequenzen, zunéchst der eigenen Aktivitdten, dann der wahrgenommenen bzw.
vorgestellten Ereignisse auferhalb, die die Bildung des Zeitbewusstseins beim Kind
vorantreiben. Die Erinnerung an Vergangenes ist Grundlage jedes gegenwértigen Ver-
haltens. Wieweit dieser Prozess sich beim einzelnen Kinde vollzieht, hingt nun von
seinen Moglichkeiten, Erfahrungen und den in unserer Gesellschaft ausdifferenzierten
Zeitvorstellungen ab.

Wir konnen davon ausgehen, dass der Umgang mit Zeit eine individuelle Bedeutung
fiir das Leben der Kinder hat, aber er entwickelt sich natiirlich auch im Umgang mit der
Zeitgestaltung der Erwachsenenwelt. Die Arbeitszeit der Eltern kann bestimmend sein
wie auch die Zeitvorgaben und Réume, die fiir das Spielen gegeben sind. Dariiber hinaus
strukturiert die Zeit der Medien den Tagesrhythmus von Kindern schon sehr frith. Wir
sehen, dass Kinder in komplexen, recht unterschiedlichen Zeitkontexten und
-wahrnehmungen aufwachsen, in denen ihre eigenen entwicklungsbedingten physiog-
nomischen Muster von Zeit eine eher untergeordnete Rolle spielen. Piaget wertet diese
eher abschitzig als vorkognitive, vorlogische, uneigentliche, d. h. noch nicht zeitgeméaGe
Auffassung.

1.4 Schlussfolgerungen: Kinder brauchen Zeit fiir die Zeit
Fiir die Grundschule ergibt sich die komplexe pddagogische Aufgabe, die individuell
entwickelten Interaktionsweisen im Umgang mit eigener und gesellschaftlicher Zeit zu
beriicksichtigen, denn Schule fiangt nicht erst mit dem Thema Zeit an, sondern sie kann
im Unterricht an Vorhandenes implizit Gekonntes oder explizit Gewusstes ankniipfen. In
der Schule konnen den Kindern die neuen schulischen Zeiterfahrungen auf einer Meta-
ebene durchschaubar gemacht werden. Konkret heifit das nach Gertrud Beck, Kindern
Zeit und Gelegenheit zu geben, iiber ihre Erfahrungen mit Zeit zu sprechen und in der
Auseinandersetzung mit ihren Erfahrungen allméhlich zu verstehen, welche Strukturie-
rungen von Zeit in unserem Kulturkreis entwickelt worden sind (Beck 1998, S. 3). Auch
ist erforderlich, unterschiedliche Zeiteinteilungen und -organisationen zu rekonstruieren.
Dabei wird sicherlich deutlich, dass Menschen Zeit subjektiv sehr verschieden erleben.
In einem Interview mit einem 7-jahrigen Madchen finden wir bestétigt, dass Kinder
bereits mit einer bestimmten Zeitkompetenz in die Schule kommen, die im Sinne von
Elias das Verkniipfen von Ereignissen bedeutet. Gestern, heute und morgen werden mit
Geschehnissen und biografischer Zeit in Beziehung gesetzt. Zeit als Intensitét eines
Erlebnisses und als etwas Sichtbares wird thematisiert. Ausgang war die Frage: Was
beschiéftigt dich im Moment am meisten?

,Ich denke gerade an den Spielplatz und wie ich im Sandkasten spiele, das war gestern. Und heute ge-
he ich hin, mit meiner Freundin.

Mein kleiner Bruder drgert mich immer. Als ich klein war, ein Jahr alt oder so, da habe ich mit mei-
nem Cousin, der war drei oder vier, meine Mama mit einem Gartenschlauch nass gespritzt. Das war so
lustig.

Jetzt denke ich an ndchste Woche, da habe ich Chor, und da will ich nicht hin, da denke ich jetzt
schon dran. Manchmal gehe ich auch gerne hin.
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Wenn ich Hausaufgaben mache, gucke ich immer aus dem Fenster meinen Lieblingsbaum an, der
rauscht und ich denke immer, der Baum sagt mir: Mach dir nichts draus, du wirst schon irgendwann
fertig. Ich spreche auch oft mit dem Baum, wenn ich traurig bin.*'

In diesem Interview treten gleich mehrere Niveaus an Verkniipfungsleistungen zu Tage:

e Die Wiederholung einer Tétigkeit gestern und heute.

e  Ein Ereignis der Gegenwart (Arger) wird mit einem Erlebnis aus der eigenen Ver-
gangenheit verkniipft und mit einer Datierung in Beziehung gesetzt, die unwahr-
scheinlich klingt.

e FEin zukiinftiges Ereignis wird in Verbindung mit einer Erwartung (Unlust) in Ver-
bindung gesetzt und verglichen mit anderen Situationen.

e Der Dialog mit dem Lieblingsbaum ist ein Beispiel fiir eine physiognomische Ges-
talt des Erlebens von Kontinuitit nach der Devise: Kommt Zeit, kommt Rat. Er ver-
spricht Trost in der Zeit. Der Baum als verkorperte Zeit, der verldssliche Ansprech-
partner, der immer da ist. Zeit wird inkorporiert und bekommt im kindlichen Erle-
ben eine Gestalt, wie wir es von Salvador Dalis Zeitkritik her kennen, die sich im
Bild zerflieBender Uhren manifestiert.

Die Zeilen bestétigen uns die These von Elias, dass Zeit immer in konkreten Kontexten

auftritt. Sie wird sinnlich, symbolisch und sozial wahrgenommen und manifestiert sich

in Personen, Gegenstinden oder Geschehnissen. Welche Merkmale kennzeichnen nun
die Zeit der Organisation?

2 Zeit als Strukturmerkmal der Organisation

2.1 Warum hat eine Lehrerin/ein Lehrer keine Zeit?

Auf zwei Ebenen mochte ich die Frage, wie die Organisation Zeit strukturiert im Fol-
genden diskutieren. Die erste Ebene betrifft die Frage, welcher Idee die Organisation von
Zeit in der Schule unterliegt. Die zweite stellt in Punkt 3 die Verbindung mit dem Bil-
dungsbegriff her, die sich mit dem Bildungsziel von reflexiver Zeitkompetenz beschéfti-
gen wird.

Die Institution Schule strukturiert iiber Zeitablaufe ihren sozialen und pddagogischen
Raum und nimmt Einfluss auf das Zeitempfinden der Individuen. Schule hat die Fakto-
ren Personen und Wissen (Themen) in dafiir bereitgestellten kiinstlichen Lernumgebun-
gen zeitlich zu organisieren. Dabei hat die terminierte Zeit den Vorrang. Wir kdnnen
beobachten, dass Zeitnot entsteht.

Mit Prange lésst sich unterscheiden zwischen der Zeit des Lehrens, also der intentio-
nalen Zeit und der Lernzeit, also der Eigenzeit. Diese Unterscheidung ist strukturell zu
verstehen. Hervorheben mdochte ich, dass die intentionale Zeit, die Zeit der Organisation
von jedem Lehrer und Schiiler individuell erlebt wird, ein Aspekt den Prange nicht be-
riicksichtigt. Die metrischen Ordnungen wie die Tagesabldufe, Stundentakte etc. als
Organisationsstruktur der Schule nehmen die individuell verarbeiteten Handlungs- und
Wahrnehmungsmuster von Zeit auf oder dringen sie als nicht thematisch oder nicht
relevant oder stdrend an den Rand des Unterrichtsgeschehens. Schiiler wie Lehrer bewe-
gen sich dann zur organisierten Zeit der Schule in einer parallel laufenden Wirklichkeit:

! Die Interviewpassage entstammt einer studentischen Beobachtung in einem Schulpraktikum.
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die der Institution und die der eigenen biografisch-individuellen Zeiten. Wenn nun im
Folgenden von Beschleunigung und Verlangsamung die Rede ist, dann sind die Weisen
von wahrgenommener Zeit gemeint. Prange nennt sie modale Zeit. Aber zunéchst zur
intentionalen Seite:

2.2 Die intentionale Zeit des Lehrens

Die Erfassung der Welt wiirde mehr Zeit verlangen, als der Einzelne durch seine Le-
benszeit bedingt, zur Verfiigung hat. Schon Comenius hatte das Problem erkannt, als er
die Fiille der Lehrinhalte in eine Systematik gebracht hatte. Jedoch vermochte er das
Wissen seiner Zeit noch in ein zyklisches kosmologisches Modell von Welt zu bringen,
in dem die sukzessive Zeit des systematischen Lehrens eingebettet wurde. Das scheint in
unserer heutigen Zeit nicht mehr zu gelingen. Haufig ist die Rede davon, dass mit dem
Fortschreiten der Akkumulation von Wissen und technischen Innovationen, der Ver-
komplizierung von Kommunikation und Handlungsstrukturen sowie im Abbau von Tra-
ditionen Zeit im Bewusstsein als immer knapper werdendes Gut behandelt werde (vgl.
de Haan 1996, S. 270).

Das hat Konsequenzen fiir die Lernzeit in der Schule. Zur Beschleunigung von Wis-
senstransfer, in kurzer Zeit mdglichst viel zu lernen, verdichtet, reduziert, exemplifiziert
und abstrahiert Unterricht zwangsldufig. Anfang und Ende wie auch die Zwischenschrit-
te werden in der Schule vereinheitlicht. So entsteht auf verschiedenen Ebenen eine eige-
ne sich selbst stiitzende Lernzeit, die sich abkoppelt von dem Zeiterleben alltdglicher
Erfahrungen, der Lebenszeit.

Der Zeitgewinn der Lernzeit der Schule hat einen Preis. Die Beschleunigung der
Lernzeit in der Schule bricht sich an der Notwendigkeit zur Verlangsamung, die sich
durch die Differenz von Lernzeit und Lebenszeit auftut. Also auf der einen Seite habe
ich das vorgeschriebene Pensum fiir eine geregelte Schulstunde von 45 Minuten, ande-
rerseits melden sich in dieser Stunde die sozialen Beziehungen, die ein eigenes Zeitemp-
finden signalisieren. Dem Einen geht es zu langsam, er muss warten, dem Anderen geht
es zu schnell, er muss nachfragen und hilt die Anderen auf. Prange bringt dieses struktu-
relle Problem, das sich durch zeitliche Verorganisierung von Lehrinhalten und sozialen
Beziehungen ergibt, auf einen Punkt: Es sind die Zeitgewinne, die die Zeitverluste her-
vorrufen (vgl. Prange 1995, S. 62).

2.3 Die biografische Zeit des Lernens

Die Idee der Organisation Schule definiert Prange als die Zeit, ,,die ausbleibt, aber
kommen soll und doch nicht kommt oder noch nicht ist (Prange 1995, S. 64). Die aus
dem Biirgertum erwachsene Vorstellung, fiir eine bestimmte und gesicherte Zukunft zu
lernen, die als kontinuierlicher Fortschritt interpretiert wird, ist aus mehreren Griinden
nicht mehr haltbar.

Es ist deutlich geworden, dass man mit einmal erworbenen Handlungs- und Orientie-
rungsmustern nicht mehr sein ganzes Leben bestreiten kann. Auch ist es eine Illusion,
dass mit den erworbenen Schulabschliissen ein Anschluss in der Arbeitswelt gewihrleis-
tet ist. Die Gegenwart der Erwachsenen wird nicht mehr die ihrer Kinder und Schiiler
sein. Die Pédagogik verliert ihre eindeutigen Ziele. Nicht die Zielerreichung ist heute
mehr ihr Thema als vielmehr der WEG, den letztlich jeder selber finden muss und den zu
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finden es anderer Kompetenzen bedarf, ndmlich methodischer und reflexiver. Also —
unter Bedingungen wachsender gesellschaftlicher Komplexitit der Entwicklungen hat
sich der Status der Vorstellung vom Lernen fiir die Zukunft im Zusammenhang mensch-
licher Haltungen, Kenntnisse und Fertigkeiten verdndert (vgl. Prange 1995, S. 56). Der
Lernbegriff unterliegt einem Bedeutungswandel. So empfiehlt der Deutsche Bildungsrat
schon 1970 die gezielte Forderung der Fahigkeit des Lernens.

,,.Die Bildungsgidnge vermitteln nicht nur Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern auch die Féahigkeit,
immer wieder neu zu lernen, sei es in anderen Gegenstandsbereichen, sei es im gleichen Gegenstands-
bereich, jedoch auf héherem Niveau.“ (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 33)

Diese Empfehlung signalisiert zum einen: In einer sich stindig verdndernden Gesell-
schaft, die auf einen unendlichen wie beschleunigten Fortschritt setzt, kann es keinen
festen Kanon des zu Lehrenden und Lernenden mehr geben. Zum anderen signalisiert
die Empfehlung, dass das Subjekt auf sich selbst verwiesen wird, selbst zum Akteur
seiner Lernprozesse gemacht werden soll. Es geht nicht mehr allein um die Lehrzeit der
Schule, sondern die reflexive Ressource des Subjekts stellt seine Eigenzeit dar, die bio-
grafische Dimension von Zeit, die es auch auflerhalb von Schule gewinnt. Schule rea-
giert darauf, indem sie die Verlangsamung und Individualisierung von Zeit probt, das
Ausscheren aus dem Gleichschritt des kollektiven Lernens organisatorisch vorsieht,
individuelle Eigenzeiten schafft und auf diese Weise Zeitzyklen zur padagogischen Ma-
xime macht.

Die Vermittlung der kulturellen Traditionen und zugleich ihre permanente Verénde-
rung durch die Eigenzeit der Lernenden, in denen ihre Miindigkeit und Individualitit
zum Ausdruck kommen, zeigen, dass reflexives Lernen in einer komplexen Gesellschaft
nicht mehr von der Rezeptionsbreite der Bildungsinhalte, sondern von deren Tiefe und
Verdichtung durch reflexive Bearbeitung und Aneignung abhéngt. D. h. konkret fiir das
Bildungssubjekt, Bildung meint nicht Stofffiille und Breite des Wissens, sondern den
Erwerb eines Wissens um dieses Wissen sowie ein methodisch-reflexives Umgehen
damit. Dabei wird zugleich die biografisch-individuelle Differenz zum allgemeinen
Wissen mitartikuliert. Diese individualisierende Form der Bildung spiegelt sich auch in
der Schule wider: statt uniformer und gleichzeitiger Lehre setzt sie auf individuelle und
ungleichzeitige, individualisierende Lernprozesse.

2.4 Die modale Zeit

Das grundlegende Problem ist bereits genannt worden, dass die Schulzeit in sich selbst
schon einen Mangel beherbergt. Kurz: In der Gegenwart der Schule treten der daten- und
modalzeitliche Aspekt der gelebten Zeit auseinander. Was ist nun das Merkmal der ge-
lebten modalen Zeit im Unterschied zur terminierten Daten-Zeit? Diese bestimmt sich
zwar auch nach Rhythmen und Augenblicken, aber nicht durch vorwirts, auf Ziele ge-
richtete, in einer Reihenfolge abgestimmte Stationen, sondern hat den Charakter des
Verweilens, Riick- und Vorausblickens, des Uberraschtwerdens von Plétzlichem und ist
getragen von dem, was sich in der Zeit vollzieht. Das heif3t, die Zeit wie sie uns iiber die
Uhr als ein Nacheinander angezeigt wird, steht im Widerstreit zum Modus von Zeit, der
uns begleitet und selber nicht vergeht. Diese qualitative, modale Zeit nehmen wir iiberall
mit hin. Sie steht als Bedingung dafiir, dass wir Kiinftiges von solchem unterscheiden
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konnen, was nicht mehr ist (vgl. Prange 1995, S. 63). Die Modalzeit ist von der Daten-
bzw. Uhrzeit zu unterscheiden, doch eben nur zu unterscheiden, nicht zu trennen. Sie
verbirgt sich, weil sie mit der Datenzeit auftritt und nur indirekt erschlossen wird. Beides
zusammen, die zeitigende, nicht vergehende, mitgehende Modalzeit und die mit Uhren
messbare Datenzeit macht die tatsdchlich gelebte Zeit in und auBerhalb von Schule aus
(vgl. Prange 1995, S. 64).

Die erlebte Zeit hat eine andere Struktur, zu der nicht das Nacheinander, das Lineare
von Zeitabldufen gehdrt, sondern deren Ineinander und Zugleich als Gegenwartigen von
Erwartung und Erinnerung. Dies ist die Zeit, in der wir lernen, wihrend der Unterricht
selbst, also das Zeigen des Zulernenden, datenzeitlich organisiert ist (vgl. Prange 2000,
S. 250). Das heil3t also: Kinder brauchen ihre Zeit zum Lernen. Diese deckt sich nicht
mit der Zeitorganisation des Unterrichtens. Jedoch auch diese Zeit wird erlebt und eine
ganze Epoche der Pddagogik, ndmlich die Reformpidagogik ist dem Kampf gegen die
zeitlich rigiden Ordnungsstrukturen bis heute gewidmet worden. Denn diese Ordnungen
—so die Kritik seitens der Reformpadagogik — deformieren nicht nur die Inhalte zu Stoff-
héppchen und Pensen, sondern auch die Kopfe und Gemiiter zu Lern- und Rezeptions-
apparaten. Dem ist relativierend entgegenzuhalten, dass die moderne Schule heute der
standige Versuch ist, der ,,Kiinstlichkeit des geordneten Lehrens ein Stiick ,,Natiirlich-
keit* angedeihen zu lassen und der ,,Natiirlichkeit” des Lernens eine nicht nur ihm frem-
de Organisation und Ordnung zu verleihen.

Das hat Konsequenzen dergestalt, Kindern mehr Zeit fiir ihren individuellen Weg zu
geben. Fiir die dullere Organisation bedeutet dies weiterhin, Schiilerinnen und Schiilern
einen grofftmoglichen Rahmen zu bieten, indem sie ihre Zeit selbst handelnd gestalten
konnen. Dabei wird in dem besonderen Lernraum der Schule Zeitkompetenz erworben,
die sich der Gegenwart 6ffnet und nicht einer Zukunft verpflichtet, die nicht bestimmbar
sein kann. Im letzten Teil meiner Abhandlung soll dieser Aspekt vertieft werden. Eine
dritte Fallgeschichte thematisiert die gelebte Zeit und die sich daraus ergebende padago-
gische Aufgabe.

3 Zeit als Strukturelement der Erziehungswissenschaft

3.1 Fallgeschichte
Fall C: Erwachsener zu einem Jungen: ,,Wie lange gibt es dich denn schon?*
Junge: ,,Schon immer.*
Erwachsener: , Ich meine, wie alt bist du?*
Junge: ,,Fiinf.“

Im Fall C geht es um die endlich definierte Lebenszeit/Weltzeit und wie sie von einem
Fiinfjdhrigen noch als unendlich empfunden wird. Das Wortchen ,,immer* verweist uns
darauf. Dieses Beispiel vermittelt uns den Unterschied zwischen dem Zeitbewusstsein
eines Erwachsenen und eines fiinfjahrigen Jungen in Hinsicht auf die biografische Zeit.
Hat der Erwachsene bereits ein Bewusstsein dariiber, dass sich die individuelle Zeit auf
ein Leben beschrinkt und nur begrenzt dauert, so driickt sich in der Aussage des Jungens
folgendes aus: Er ist immer schon da — so lange er denken und sich erinnern kann. D. h.
sein Zeiterleben ist konkret, noch nicht durch Vorstellungen eines Anfangs oder Endes
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fixiert — er lebt in der Gegenwart, die in gewisser Hinsicht offen und unendlich ist. Die
gelebte Gegenwart kennt keine iibergeordneten MaBstébe. Es gilt nur sein Erleben, es
setzt sich noch nicht durch Erfahrungen von anderen ab. Es zeigt sich hier, dass sich ein
objektives oder auch metrisches Zeitkonzept, das einen Anfang und auch ein Ende kennt,
bei den Kindern in unserer Gesellschaft erst herausbilden muss. Insofern ist der Unter-
schied zwischen Kind und Erwachsener fiir die Pddagogik konstitutiv.

Schule und auch die Erwachsenenwelt wie im Beispiel angedeutet, sozialisiert in die
Vorstellung eines linearen Umgangs mit Zeit ein. Zeit artikuliert sich nicht nur allein als
Erfahrung von Dauer, sie hat nun auch einen Anfang und ein Ende. Auflerdem ldsst sie
sich zéhlen und sogar messen. Sie wird neben dem sozialen Kontext als begrenzte Le-
benszeit wie in der Piaget-Tradition auch zu einer metrischen, quantitativen Grofe.

Auf unsere Fallgeschichte hin iibertragen, ergibt sich dann die paddagogische Aufgabe
zu vermitteln, dass unsere Lebenszeit nicht unendlich ist. Traditionale Kulturen haben
diesen Ubergang in die Erwachsenenwelt iiber Transitionsrituale geleistet, religidse
Kulturen tiber das Versprechen eines besseren Jenseits. Robert Alt beschreibt das Ritual
der Initiation als die geschichtlich erste padagogische Institution. Sie markiere scharf
und in dramatischer Inszenierung den Abschied von der Kindheit und der Aufnahme in
die Erwachsenengemeinschaft. Sie ziehe eine markante Grenze, die unwiderruflich den
Ubergang in den Verband der Erwachsenen kennzeichne (vgl. Prange 2000, S. 237).
Diese Uberginge haben sich zunehmend verlingert, sind von der Kirche iibernommen
worden. Und heute ist es Aufgabe der Pidagogik geworden, Ubergiinge fiir den Transit
von der Kindheit hin in eine noch unbestimmte Zukunft zu schaffen. Der folgende An-
satz zielt darauf ab, die Aufgabe der Pidagogik als einen Ubergang zu gestalten und das
Verhiltnis von intentionaler und modaler Zeit zum Thema zu machen. Das Thema eines
gezielten Umgangs mit der gemessenen Zeit, das in der Regel — wie oben schon ange-
zeigt — den Unterricht beherrscht, wird hier nicht weiter vertieft.

3.2 Bildungsaufgabe: Reflexive Zeitkompetenz

Zusammenfassend konnen wir nach der Analyse der verschiedenen Zeitdifferenzierun-
gen festhalten, dass wir es mit einem asymmetrischen Verhéltnis zwischen dem Zeiterle-
ben, der Eigenzeit des Lernens und der Zeitorganisation des Unterrichtens zu tun haben.
Daraus lésst sich ein Gedankenmodell entwickeln, das die Zeitfrage in den Mittelpunkt
stellt. Es thematisiert maBgeblich die Zeitform des Unterrichtens und bestimmt von
daher ihre inhaltlichen und sozialen Arrangements. Fiir die Bildung ergibt sich daraus
folgende Schlussfolgerung:

,.Bildung ist im Kern Zeitkompetenz, erworben iiber positiv-inhaltliches methodisch formales und re-
flexives Lernen, die uns in die Lage versetzen sollte, in neuen Situationen auf Inhalte, soziale Konstel-
lationen und eigene Befindlichkeiten variabel zu reagieren.” (Prange 1995, S. 68)

Schulzeit bedeutet dann im Kern: eine Balance von terminierter und gelebter Zeit herzu-
stellen. Die Schule der Zukunft wére dann keine Stoffschule mehr im Sinne, das Themen
von sich aus den Unterricht bestimmen, sie wire auch nicht mehr allein Arbeitsschule im
Sinne der Reformpéddagogik, sondern Zeitschule als thematisierte Schul-Zeit. Das Bil-
dungsziel ldge dann in der Vermittlung einer reflexiven Zeitkompetenz, die die heran-
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wachsenden Kinder und Jugendlichen allméhlich zu Akteuren ihrer Zeit- und damit auch
Lernverhéltnisse macht.

Eine konkrete Anregung hierzu gibt uns der Erziehungswissenschaftler Schreier im
Kontext des Sachunterrichts. Auch er kniipft an die Idee der Zeitempfindung, also an die
modale Zeit an. Er formuliert folgenden Gedanken.

,.Die physikalischen Theorien von der Thermodynamik iiber die Relativititstheorie bis zur Quanten-
physik haben sowohl die Gleichformigkeit als auch die AuBerlichkeit des Zeitbegriffes iiberwunden.
Es ist ihnen zufolge ganz legitim, Zeit als eine den Geschehnissen innewohnende Qualitét zu betrach-
ten und anstelle des gleichméfBigen Stromes ein Stromungsbild mit Wirbeln, Stromschnellen und stil-
len Tiimpeln wahrzunehmen. Damit geraten neue Mdoglichkeiten in den Blick: Einmal angenommen,
die Vorstellung vom Lernen als Anhdufung eines Vorrates, aus dem man bei spiterer Gelegenheit
schopfen kann, wiirde zugunsten einer das Gegenwértige betonenden Handlungs-Idee verschwinden,
derzufolge es darauf ankdme, dem nachzugehen und das ganz auszuschopfen, was gegenwirtig inte-
ressant, faszinierend usw. begegnet — welche Folgen hétte ein solche Leitvorstellung fiir Lehrplan und
Leistungsmessung, aber auch fiir die Lebensqualitét von Kindern und Lehrerlnnen?* (Schreier 1998,
S.37)

Diese Beriicksichtung von Zeitempfinden, modaler Zeit, wie sie hier auch Schreier aus-
spricht, deutet auf ein sich verdnderndes Bewusstsein von Zeitverhéltnissen hin. Nicht
mehr in der quantifizierbaren, messbaren Zeit sieht er Moglichkeiten fiir das Lernen.
Sein Gedanke, dem Zeiterleben nachzugehen, kann als Anregung fiir andere schulische
Organisationsformen gelesen werden. Sein Vorschlag legt nahe, von der Vorstellung
eines festgelegten Zieles abzuriicken zugunsten eines offenen Gefiiges, wie wir es vom
Projektunterricht her kennen, in dem zwar Zielvorgaben existieren, die aber von den
Beteiligten jederzeit in Eigenverantwortung verdndert werden konnen. Es kann den
Suchbewegungen nachgegangen werden, iiber Ziele und Wege mit entschieden werden.
Auf diese Weise wird der inneren Zeitstruktur nachgegeben, die der eines Erfahrungs-
prozesses entspricht. Ausgehend davon, dass die zeitorganisationsmifiige Schule als
tradierte Schule bestehen bleibt, kdnnte ernsthaft dariiber nachgedacht werden, dass ihre
kulturstiftende Aufgabe nicht mehr nur in der Homogenisierung und Selektion lage,
sondern wie wir es vereinzelt von Schulmodellen her kennen, in der Idee des Ubergangs,
also einer Zeit-Schule. Ich denke an das Grundschul-Modell der Eingangsstufe, Gleit-
zeit, die Auflosung von Jahrgangsstufen oder an den Projektunterricht. Aus der Zeitper-
spektive gedacht ist Schule als Organisation auf Dauer gestellt, ihr Klientel hingegen
bewegt sich darin in einer befristeten Zeit. Das kann diesen Gedanken zufolge anders
aufeinander abgestimmt werden als bisher. Nicht die Anpassung des Klientels an die
Dauereinrichtung Schule wére dann mehr dominant, sondern Dreh- und Angelpunkt
wire das asymmetrische Verhéltnis von Lehr- und Lernzeit und der Zeit, die wir erleben
und wahrnehmen.
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Raum und Zeit im Sachunterricht 1920-2000

Die Thematisierung von Raum und Zeit im Sachunterricht 1920-2000
aufgezeigt an Schulbiichern vor dem Hintergrund der Grundschul- und
Fachentwicklung

Vorbemerkungen

Der vorliegende Text basiert in wesentlichen Teilen auf dem Manuskript einer Vorle-
sung, die ich am 24.11.04 an der Universitidt Koblenz gehalten habe. Adressaten waren
damals Studierende des Lehramtes fiir Grundschulen vorwiegend in jlingeren Studien-
semestern. Fiir die schriftliche Version dieses Beitrages habe ich mich entschlossen, den
Vortragscharakter aufzuheben, den angenommenen Adressatenkreis aber beizubehalten.
Konkret bedeutet dies, der schul- und fachhistorische Teil des Vortrages (Abs. 1 und 2)
verbleibt im Text, obwohl er weitgehend nicht auf eigenen Forschungen beruht. Diese
Darstellung ist zum Grundwissen der Grundschulpddagogik und der Fachdidaktik Sach-
unterricht zu zéhlen: Leserinnen und Leser, die in diesen Bereich eingearbeitet sind,
konnten also diese Absdtze u.U. iiberspringen; Studierenden hoffe ich damit eine grobe
Skizlze der Entwicklung der Grundschule und des Faches Sachunterricht geben zu kon-
nen.

Der Vortrag in Koblenz hat sowohl die Frage von Raum als auch von Zeit im Sachun-
terricht der Grundschule behandelt. Obwohl der Titel des vorliegenden Bandes nur auf
Zeit verweist, behalte ich auch das Thema Raum bei. Zeit und Raum konnen in einem
Zusammenhang gesehen werden bzw. sind in Bezug aufeinander zu sehen, wie Kristin
Westphal im Vorwort zu diesem Band zeigt.

0 Gliederung und Begriindung des gewihlten Zugangs

0.1 Gliederung

Der Beitrag greift beim Zugang auf die eigentliche Thematik ,,Raum und Zeit im Sach-

unterricht® recht weit aus. Er skizziert

1) die Entwicklung der Grundschule ab 1920 (— Abs. 1) als Hintergrund der

2) Entwicklung des Sachunterrichts (— Abs. 2) und zeigt auf,

3) wie Raum und Zeit als Unterrichtsgegenstéinde in Schulbiichern dargestellt wurden
und werden (— Abs. 3). Damit endet der historisch analytische Teil.

! Fiir ein detaillierteres Studium empfehle ich die jiingst bei Cornelsen Scriptor unter dem Titel ,,Sachunterricht
— eine Einfithrung® erschienene iiberarbeitete Neuauflage der ,,Einfithrung in Probleme des Sachunterrichts®
von Gertrud Beck und Claus Claussen (Beck/Rauterberg 2005).
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4) In einem vierten Punkt reflektiere ich die Ergebnisse einer Schulbuchuntersuchung
und iiberlege, was Zeit und Raum im Sachunterricht noch sein konnten oder — di-
daktisch begriindet — sollten, welche Aspekte bisher nicht oder nur wenig aufgegrif-
fen wurden, bzw. in welcher Perspektive Raum und Zeit nicht thematisiert werden.

0.2 Warum dieser Zugang?

Der gewidhlte Zugang zur Thematik spiegelt meine Herangehensweise, die Thematisie-
rung von Zeit und Raum im Zusammenhang mit der Organisation der Institution Grund-
schule und Grundschulfidchern zu sehen. Anders gesagt: Eine Verdnderung der Schul-
oder Fachstruktur kann parallel gehen mit einer verdnderten Darstellung von Raum und
Zeit im Unterricht. Insofern konnen durch den schul- und fachhistorischen Kontext hier
Verbindungen aufgezeigt werden, ohne die die Konstruktion des Unterrichtsgegenstan-
des kaum verstanden werden kann. Die gesellschaftliche Entwicklung des 20. Jahrhun-
derts, die den Rahmen fiir die Schule, ihre Facher und deren Inhalte stellt, wird hier nicht
skizziert, sondern als bekannt vorausgesetzt.

0.3 Zur Relevanz von Raum und Zeit nicht nur im Sachunterricht

Das Fach Sachunterricht kommt bei der Formulierung seiner Themen an einer zeitlichen

und rdumlichen Verortung kaum vorbei, so ein Ergebnis der Schulbuchuntersuchung, die

dem dritten Teil dieses Beitrags zugrunde liegt. Das heifit, fiir die Formulierung von

Unterrichtsthemen werden hiufig rdumliche und/oder zeitliche Eingrenzungen genutzt.

Diese sind nicht immer explizit wie bei ,,Haustier oder ,,.Leben im Mittelalter, sondern

z.T. auch implizit wie ,,meine Familie* oder ,,das Aquarium®. Insofern sind Raum und

Zeit grundlegend fiir die Weltbeschreibung — zumindest im Unterricht. Aus dieser Per-

spektive konnen dann zwei Ergebnisse der Schulbuchuntersuchung iiberraschen:

e Raum und Zeit als in ihrer grundlegenden kulturellen Funktion werden — auch in
ihrem Zusammenhang — nicht thematisiert.

e Vor dem Hintergrund des zweifelhaften ,,Allsatzes* ,Nicht fiir die Schule, fiir das
Leben lernen wir®, der ein zukunftsgerichtetes (grund-)schulisches Lernen sugge-
riert, kann das Untersuchungsergebnis iliberraschen, dass die zeitliche Zukunft in
Schulbiichern kaum angesprochen wird. Damit thematisieren Schulbiicher gegen-
iiber der Gegenwart (ist) und der Vergangenheit (war) die zukiinftige Mdglichkeit
(wird sein oder wire mdglich) wenig, an der die SchiilerInnen mitwirken kdnnen.

Die notwendige raum-zeitliche Verortung ldsst sich aber auch an einem Vortrag bzw.
Beitrag wie dem vorliegenden verdeutlichen: Zumindest implizit werden die Kategorien
Raum und Zeit bendtigt — nicht nur im Sinne der personlichen Zeit, die Sie zum Lesen
dieses Beitrags aufbringen miissen und des Raumes, wo ich ihn schreibe. Die Ausfiih-
rungen beziehen sich auf eine Zeit und einen Raum. Werden beide nicht genannt bzw.
von der Leserin oder dem Leser nicht gekannt, wiirde der Beitrag kaum Sinn ergeben
konnen. Die Kenntnis des raum-zeitlichen Kontextes des Schreibers und des Beschrie-
benen ist unabdingbar fiir das Textverstdndnis.
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0.4 Raum und Zeit der Betrachtungen in diesem Beitrag

Der vorliegende Beitrag betrachtet den Zeifraum von 1920 bis in die Gegenwart. Dieser
Zeitraum wird fiir die Darstellung in 5 Phasen unterteilt

1. Phase: 1920-1933: Weimarer Republik

2. Phase: 1933-1945: NS-Zeit

3. Phase: 1945-1970: Nachkriegszeit

4. Phase: 1970-1980: Gesellschaftliche und schulische Reformphase

5. Phase: 1980-2000: Gegenwart

Diese Zeitabschnitte habe ich gewihlt, da sich mit ihnen Entwicklungen also Differen-
zen oder Ubergiinge in politischer, schulorganisatorischer, fachhistorischer Hinsicht oder
im Verstdndnis der Unterrichtsgegenstinde Zeit und Raum beschreiben lassen.

Fiir die fiinf Phasen skizziere ich jeweils die Schulentwicklung, die Fachentwicklung
und untersuche die Thematisierung von Zeit und Raum in Schulbiichern.

Ebenso hat meine Rekonstruktion auch eine Raumkomponente: Sie bezieht sich von
1920 bis 1945 auf das Deutsche Reich, nach 1945 bis 1990 auf die Bundesrepublik
Deutschland und nach 1990 auf das vereinigte Deutschland. Es gibt Parallelen der darge-
legten Entwicklungen in anderen Rdumen, in anderen Lindern. Insgesamt kann man
aber sagen, es handelt sich um eine Entwicklung, die so nur in Deutschland stattgefun-
den hat.

1 Entwicklung der Grundschule 1920-2000

1.1 Grundschulentwicklung: Phase 1920-1933
Nach Ende des 1. Weltkrieges und der Monarchie in Deutschland kommt es zu einer
grundlegenden Neuordnung des Schulsystems, insbesondere, was die ersten Schuljahre
angeht. 1919 wird die allgemeine Grundschule fiir alle Kinder — unabhéngig von Stand
und Herkunft, Religionszugehdrigkeit, finanzieller Lage und Geschlecht — eingefiihrt.
Allerdings besteht keine institutionell eigenstdndige Grundschule, sondern sie ist unter
Bezeichnungen wie ,,Volksschulunterstufe” in eine achtjdhrige Volksschule integriert
(vgl. PreuBisches Ministerium fiir Wissenschaft... 1919, S. 22). Die Volksschule war
diejenige Schulform, die von den allermeisten Schiilerinnen und Schiilern besucht wur-
de. Gymnasien und Realschulen, die nach der 4. Klasse besuchbar waren, blieben nur
einem sehr geringen Prozentsatz der Schiilerschaft vorbehalten, insbesondere Jungen aus
sozial gut gestellten Elternhdusern. Die Verantwortung fiir die Schulen lag — wie heute —
bei den einzelnen Landern des Reiches, wobei das Land Preuflen eine gewisse Vorbild-
und Leitfunktion fiir andere, kleinere Reichslédnder inne hatte, was sich an der Ubernah-
me der PreuBlischen Richtlinien fiir die Grundschularbeit in vielen anderen Léndern
zeigte (vgl. Horn 2000, S. 17).

Diese Richtlinien hieBen ausgeschrieben: Richtlinien des PreuBischen Ministeriums
fiir Wissenschaft, Kunst und Volksbildung fiir die Lehrpléne der Volksschulen.

Die nachfolgend zitierten Passagen aus diesen Richtlinien skizzieren die damalige
Schulsituation und es wird erkennbar, dass das heutige Schulsystem in Teilen noch auf
dem PreuBischen basiert.
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Die Richtlinien dokumentieren auszugsweise auch die Verfassung des Deutschen
Reiches. In Artikel 145 des 4. Abschnitts des 2. Hauptteils ,,Bildung und Schule* heif3t
es dort:

,.Es besteht allgemeine Schulpflicht. Ihrer Erfiillung dient grundsitzlich die Volksschule mit mindes-
tens acht Schuljahren und die anschlieBende Fortbildungsschule bis zum vollendeten 18. Lebensjahre.
Der Unterricht und die Lernmittel in den Volksschulen und den Fortbildungsschulen sind unentgelt-
lich.* (PreuBisches Ministerium fiir Wissenschaft... 1919, S. 4)

Die ,,Richtlinien tiber Zielbestimmung und innere Gestaltung der Grundschule®, 1921
erlassen vom Reichsministerium des Inneren, besagten:

,,1. Die fiir alle Kinder gemeinsame Grundschule ist keine besondere Schulgattung. Sie ist vielmehr
ein Teil der Volksschule und umfaft deren vier unterste Jahrgénge, die zugleich die Grundstufe aller
mittleren und héheren Schulstufen bilden.

2. Diese ersten vier Schuljahre haben aber ein eigenes Ziel und ein einheitliches Arbeitsgebiet. Ihr
Ziel ist die allmdhliche Entfaltung der kindlichen Krifte aus dem Spiel- und Bewegungstrieb zum sitt-
lichen Arbeitswillen, der sich innerhalb der Schulgemeinschaft betitigt. Ihr einheitliches Arbeitsgebiet
[das der ersten 4 Schuljahre, MR] ist die autnehmende und gestaltende Erfassung der raumlichen und
geistigen Kinderheimat [...]* (PreuBisches Ministerium fiir Wissenschaft... 1919, S. 22).

D.h. fiir die ersten 4 Schuljahre der Grundschule ist der Gegenstand maBgeblich rdum-
lich bestimmt. Auf der Bearbeitung dieses Gegenstandes beruht die weitere Bildung. Die
preuBischen Richtlinien fithren weiter aus:

,,5. Durch diese Zielbestimmung aus der kindlichen Entwicklung mit dem Ausgleich zwischen ihr und
den Kulturforderungen schafft die Grundschule aus ihrem Wesen heraus die Grundlage fiir jede wei-
terfiihrende Bildung, auch fiir die hdhere Schule, ohne dabei mit der ihr wesensfremden Aufgabe be-
lastet zu werden, eine Vorschule fiir fremdsprachigen Unterricht zu sein.” (ebd., S. 22)

Das Zitat beschreibt iiber die kindliche Entwicklung wie auch die weiterfiihrende Schule
und die Schullaufbahn der Kinder eine zeitliche Komponente, die ermoglicht, Anfangs-
punkte von Schule und Entwicklung und eben auch Zielpunkte zu fixieren.

Fiir diese Phase der Schulentwicklung relevant: Das Reichsinnenministerium be-
stimmt die rdumliche und geistige Kinderheimat zum Gegenstand der Grundschule, die
unter Beriicksichtigung der Entwicklung des Kindes und der Anspriiche der Kultur bear-
beitet werden soll.

1.2 Grundschulentwicklung: Phase 1933-1945

Mit der Ubernahme der Macht durch die Nationalsozialisten blieb vieles aus der Weima-
rer Grundschule erhalten, einiges wurde grundsatzlich gedndert: Wie alle anderen 6ffent-
lichen Aufgaben wurde auch das Schulsystem zentralisiert. D.h. Berlin bestimmte formal
iiber Organisation und Inhalte der Schulen im ganzen Deutschen Reich und den erober-
ten und besetzten Gebieten. Margarete Gotz weist allerdings auf Basis einer Untersu-
chung der Grundschule in der NS-Zeit darauf hin, dass die zentrale Vereinheitlichung
nicht vollkommen durchgesetzt werden konnte (vgl. Gotz 1997, S. 349) und die Ideolo-
gisierung der Grundschule damit nicht so eindeutig wie zu erwarten ausgefallen sei (vgl.
ebd., S. 347). Der unter Abs. 3.2 im vorliegenden Beitrag zitierte Lehrplan zeigt, wie
eine Ideologisierung aussehen konnte.
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Neben dem Schulsystem fiir die Allgemeinheit wurde fiir eine besondere Ausbildung
des Nachwuchses der nationalsozialistischen Eliten gesorgt und die Schule erfuhr durch
die Einrichtung der Hitlerjugend und des BDM eine gewisse Entwertung, da deren Be-
lange sich oftmals mit schulischen {iberschnitten (vgl. fiir die Heimatkunde Mitzlaff
1985, S. 1008-1082).

1.3 Grundschulentwicklung: Phase 1945-1970
Mit Ende des zweiten Weltkrieges lag auch das Schulwesen darnieder. Die Verantwor-
tung fiir das Schulwesen ging zunéchst an die Besatzungsméchte in den einzelnen Besat-
zungszonen Uber. Herausgeber von Richtlinien fiir den Schulunterricht war dann z.B.
auch die franzosische Militarregierung (vgl. Unterrichtsverwaltungen der Lander Baden,
Rheinland-Pfalz und Wiirttemberg-Hohenzollern in Zusammenarbeit mit der franzosi-
schen Militdrregierung 1949). Die Besatzungsmichte sorgten relativ schnell wieder fiir
ein zumindest rudimentéres Schulwesen und traten die Verantwortung in Westdeutsch-
land bald wieder an die deutsche Administration ab. Diese organisierte das Schulsystem
weitgehend in Anlehnung an die Weimarer Phase. D.h. die Verantwortung lag bei den
Kultusministerien der einzelnen Lénder, die Grundschule war Grundstufe der Volks-
schule, die weiterhin von der Masse der Schiilerinnen und Schiiler besucht wurde, der
Heimatraum war in den unteren vier Jahrgéngen der zentrale Gegenstand.

Bis in die 1950er Jahre galt dieses Schulsystem, was die Grundschule betraf, als gut
und nicht reformierungsbediirftig (vgl. Horn 2000, S. 21).

1.4 Grundschulentwicklung: Phase 1970-1980
Ab Mitte der 1960er Jahre kam es dann zu scharfer Kritik des Schulwesens und mit 1970
zu starken organisatorischen Verdnderungen: Die Grundschule wird eine eigenstindige
Schulform mit eigenstdndigem Auftrag und damit von der Volksschuloberstufe auch
institutionell abgetrennt, die zur Hauptschule wird. Zunehmend mehr Schiilerinnen und
Schiiler besuchen das Gymnasium. Auch ,,das katholische Méadchen vom Lande®, als
dem Inbegriff einer bis dato bildungsunterprivilegierten Gruppe, findet sich jetzt in der
hoheren Bildungsanstalt; Schulgeld fiir weiterfiihrende Schulen wird abgeschafft, um fiir
mehr Chancengleichheit zu sorgen. Allerdings wissen wir durch die jlingsten Schulun-
tersuchungen (PISA, IGLU), dass der Schulbesuch in Deutschland (!) noch immer stark
von der Herkunft bestimmt wird. Eine weitere fiir Grundschule und GrundschullehrerIn-
nen relevante Entwicklung entstammt dieser Zeit: Grundschullehrerlnnen studieren wie
die LehrerInnen fiir das hohere Lehramt an Universititen und erhalten damit ein wesent-
lich hoheres Ansehen und Gehalt als vormals. Allerdings geht die Aufwertung der
Grundschullehrkréfte nicht so weit, dass sie mit den Gymnasiallehrern gleichgestellt
wiirden.

Fiir die Zeit ab 1970 kann man von einer Stirkung der Grundschule sprechen. Der
Gegenstand Heimat wurde zugunsten allgemeiner, wissenschaftlicher Aussagen iiber
Welt zunichst fallen gelassen.

1.5 Grundschulentwicklung: Phase 1980-2000
Der zeitliche Abstand zu dieser Phase der Schulentwicklung ist zu gering, um darin
angelegte Entwicklungen schon klar beschreiben zu konnen. In der Schulorganisation
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Westdeutschlands dndert sich nach 1980 wenig Grundlegendes. In einigen Bundeslén-
dern werden Gesamtschulen eingefiihrt und die als ,,Restschule bezeichnete Hauptschu-
le aufgegeben (z.B. im Saarland). Die Idee der Ganztagsschule und die Diskussion um
ihre Einfiihrung ist nicht ganz neu, forciert wird sie aber erst seit PISA. In der gegenwiér-
tigen Phase werden eine Reihe von grundlegenden Anderungen diskutiert. Welche um-
gesetzt werden, bleibt abzuwarten. Es ist nicht davon auszugehen, dass das 3-gliedrige
Schulsystem abgeschafft wird, obwohl es eine Bedingung des schlechten Abschneidens
Deutschlands bei PISA zu sein scheint. Ob die geplanten und z.T. schon umgesetzten
Bildungsstandards und die Messungen von Schulleistungen auch schon in der Grund-
schule zu einer Verbesserung der Schulleistungen (in nationalem und internationalem
Vergleich) beitragen (und inwieweit diese fiir das Lernen des einzelnen Kindes relevant
und forderlich sind) bleibt fraglich.

Zur Disposition steht wohl der Beamtenstatus der Lehrkréfte und die damit verbun-
denen Lebenszeitstellen, was zu einer grundlegenden Verdnderung des Berufsbildes
,,LehrerIn® fithren wiirde. Die zentrale Verdnderung im Schulsystem betrifft weniger
Westdeutschland als durch den Beitritt der DDR die fiinf neuen Bundeslénder. In kiirzes-
ter Zeit wurde nach 1990 das westdeutsche Schulsystem iibernommen und unter Mithilfe
je eines Partnerbundeslandes aus dem Westen, werden Lehrpléne in den einzelnen neuen
Bundesldndern erstellt. Dabei kam es durchaus zu eigenen Akzentsetzungen: Anders als
im Westen bringen bis auf Brandenburg alle Heimat oder Heimatkunde in den Fachna-
men des Realienfachs der Grundschule ein. Das westdeutsche Schulsystem wurde expor-
tiert ohne sich selber dadurch zu verdndern.

Schule und Schulorganisation, das haben auch die letzten 80 Jahre gezeigt, sind selbst
in demokratischen Systemen oftmals weniger eine padagogisch als vielmehr eine poli-
tisch bestimmte Institution.

Innerhalb der Schul- und Grundschulorganisation in Deutschland hat der Sachunter-
richt bzw. bis 1970 seine Vorgéngerin die Heimatkunde eine zentrale Rolle gespielt.

2 Entwicklung des Sachunterrichts 1920-2000

2.1 Sachunterrichtsentwicklung: Phase 1920-1933

Die Heimatkunde, bis 1970 die Vorlduferin des Sachunterrichts, wird in der Weimarer
Grundschule zumindest fiir die ersten vier Schuljahre zum zentralen Bereich eines unge-
facherten Gesamtunterrichts.

Was bedeuten Heimatkunde und Gesamtunterricht?

Beide sind zentrale schulpddagogische Konzeptionen um die zumindest bis in die
1970er Jahre hinein, umfassende Konzeptentwicklungen betrieben wurden. Beide basie-
ren auf psychologischen Annahmen {iber Kinder und ihre Lern-Entwicklung:

Die Konzeption des Gesamtunterrichts, dessen Urgedanke Berthold Otto zugeschrie-
ben wird (vgl. Beck/Rauterberg 2005, S. 49), geht davon aus, Kinder wiirden durch eine
Facherung des Unterrichts liberfordert, sie ndhmen die Welt nicht geféchert, sondern
ganzheitlich wahr. Insofern gibt es in der Weimarer Grundschule keine Fécher, sondern
Gesamtunterricht mit der Heimatkunde als zentralem Bereich, an dem sich thematisch
die anderen Bereiche vielfach orientieren (sollen) (fiir ein Beispiel vgl. Beck/Rauterberg
2005, S. 51/52)

28



Raum und Zeit im Sachunterricht 1920-2000

Die schon genannten PreuBischen Richtlinien formulieren:

4. So ergibt sich ein Gesamtunterricht als Unterbau, der sich allméhlich gliedert in heimatkundlichen
Sachunterricht mit Ausdrucks- und Arbeitsiibungen, Sprachunterricht, Rechnen, Gesang, Zeichnen,
Turnen und Werkunterricht.” (PreuBisches Ministerium fiir Wissenschatft... 1919, S. 22)

Heimatkunde basiert neben einer politisch-ideologischen Intention (vgl. Gtz 1989, S.
33ff.) auf der These, es miisse fiir das kindliche Lernen von der direkten, der anschauli-
chen Umwelt der Kinder ausgegangen werden, da ihnen aufBlerhalb davon Liegendes
geistig nicht zuginglich sei. Dies ist ein Verweis darauf, dass der Raum, insbesondere
der naheliegende, die zentrale GroBe in diesem Unterrichtsbereich und damit der Grund-
schule insgesamt darstellt (vgl. Horn 2000, S. 21).

Der naheliegende Raum wurde als Heimat ausgewiesen, die in der Zeit nach dem 1.
Weltkrieg inner- und auch auBerschulisch eine kolossale Wertschédtzung erfuhr, die in
der Folge auch der Heimatkunde zuteil wurde. Im Vorwort zur 2. Auflage des verbreite-
ten Buches ,,Praxis des heimatkundlichen Unterrichts® von 1921 — 1. Auflage 1910 —
heif3t es:

,,.Die wirtschaftliche Not nach dem Weltkriege bringt es mit sich, dal wir uns wieder auf die Eigen-
werte unserer Heimat besinnen. Alles Denken und Handeln erhélt ein stark heimatliches Geprége, das
den Erzieher noch mehr erfreuen wiirde, wenn es nicht unter dem Zwang der Verhéltnisse entstanden
wire. Alle sollten Heimatkunde um ihrer selbst Willen betreiben, also das Stiick Erde, wo sie den
grofiten Teil ihres Lebens verbringen, nach den verschiedensten Richtungen kennen lernen und durch-
forschen. Die Heimatkunde muB in erster Linie einen Selbstzweck erfiillen, d.h. zunéchst auf griindli-
che und vielseitige Kenntnis der Heimat hinarbeiten. Das gilt vorzugsweise in unterrichtlicher Bezie-
hung. Erst durch tiefe und umfassende Kenntnisse i{iber die Heimat schaffen wir die breite Grundlage
fiir den gesamten Schulbetrieb und verleihen ihm Bodenstidndigkeit. Die heimatliche Einstellung aller
Lehrerarbeit hat sich zu einer Forderung ausgewachsen, die keiner Begriindung mehr bedarf.”
(Hénsch, Rudolf/Miickenberger, Paul/Loffler, August/Schimpf, Heinrich 1921, S. 6)

Eduard Spranger, der wohl bekannteste Vertreter der Heimatkunde, stellt Heimat und
Heimatkunde in seinem berithmt gewordenen Vortrag ,,Bildungswert der Heimatkunde*
von 1923 in den Kontext der Zeit nach dem 1. Weltkrieg und artikuliert, so Grotelii-
schen, der diesen Vortrag 45 Jahre spéter scharf kritisiert, eine gesellschaftliche Stim-
mung (vgl. Groteliischen 1968, S. 221ff.; genauere Darstellung der Kritik bei
Beck/Rauterberg 2005, S. 39):

,»Aus Noten der Zeit geboren, mochte es (dieses [das von Spranger im Bildungswert der Heimatkun-
de verfasste, MR] Bildungsprogramm) einen Weg zeigen, der zur Einheit des Volkes und zur geisti-
gen Einheit in uns selbst, also im doppelten Sinne zu unserer eigentlichen Heimat, zuriickfiihrt.**
(Spranger 1962, S. 5)

Die Wertschitzung der Heimat ging so weit, dass Spranger behauptet, ,,... wenn wir von
jemandem sagen: er habe keine Heimat, so ist das ungeféhr soviel, als ob wir sagten:
sein Dasein habe keinen Mittelpunkt.“ (ebd., S. 7)

Wenn Heimat mit einer derartig zentralen Bedeutung fiir das Leben aufgeladen wird,
bekommt Heimatkunde als Schulfach und als wissenschaftliche Disziplin, wie sie
Spranger anstrebte, einen entsprechend hohen Bildungswert zugesprochen:

,,.Das Stiick Welt, das wir Heimat nennen, hat auch seine ganz bestimmte, im Wissen erfabare sachli-
che Beschaffenheit. Aus der tiefen Kenntnis dieses, ihres Wesens baut sich erst die echte und bewufite
Heimatliebe auf. Deshalb suchen wir Heimatkunde, weil wir in ihr die natiirlichen und geistigen Wur-
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zeln unserer Existenz erfassen. [...] Und wir diirfen im Voraus vermuten, daf3 eine Wissenschaft, die
so bewuft auf die Totalbedingungen des menschlichen Lebens zugespitzt ist, auch einen ganz eigen-
tiimlichen Bildungswert in sich tragen, daf} sie den geistigen Aufbau der Personlichkeit in hoherem
Mafe fordern und formen wird, als es sonst die kiihle Objektivitit forschender Einstellung vermag.
(ebd., S. 8)

Hier wird eine heimatbasierte Bildung einer wissenschaftsbasierten Bildung fiir die
Volksschule vorgezogen, mit allen politischen und sozialen Folgen, die dieses hat.

Auch nach dem 1. Weltkrieg ist Heimat ein Politikum, das aus politisch-
ideologischen Griinden aber auch aus piddagogischen Uberlegungen, iiber die auf der
sog. Reichsschulkonferenz groBe Einigkeit herrschte (vgl. Horn 2000, S. 18), zentraler
Gegenstand der Grundschule mit der Heimatkunde als Mitte wurde. Die Heimatkunde
umfasste fiir den Unterricht ein ganz bestimmtes Verstindnis von Zeit und Raum und
beriicksichtigte andere mogliche und zu ihrer Zeit auch durchaus in der Gesellschaft und
Wissenschaft (z.B. eben auch der Geographie) verbreitete Bilder von Zeit und Raum
nicht.

2.2 Sachunterrichtsentwicklung: Phase 1933-1945

Heimat und Heimatkunde behalten ihre Zentralstellung auch in der nationalsozialisti-
schen Zeit. Allerdings wurde unter Heimat nun anderes verstanden. Wurde vormals der
padagogische Ansatz verfolgt, — aus heutiger Sicht lassen sich Argumente dafiir finden,
dass er verfehlt werden musste — von der konkreten Umwelt der Kinder, also vom Nah-
raum auszugehen, definierte der Nationalsozialismus das Deutsche Reich als Heimat.
Heimat wird jetzt als Nation und gerade nicht als Region, als das nahe, erlebbare Umfeld
verstanden, auf das sich die Weimarer Heimatkunde bezog. Nation im nationalsozialisti-
schen Verstindnis bedeutete u.a.: Ein starkes, 1000-jahriges Reich, das seinem Fiihrer
folgt, in der Wertigkeit {iber anderen Lindern und Menschen steht und in dem eine
Volksgemeinschaft dominiert, in der der einzelne wenig gilt. Die Heimatkunde dieser
Zeit hatte ,,den festen Grund [...] fiir den Stolz auf Heimat, Sippe, Stamm, Volk und
Fihrer” (vgl. Horn 2000, S. 20) zu legen.

Dieses Verstindnis der Uberlegenheit der Deutschen gegeniiber Anderen ist in der
nationalsozialistischen Zeit nicht neu, sondern findet sich im Kaiserreich und in der
Weimarer Republik zumindest in konservativen Kreisen. Der Nationalsozialismus
schlieft damit eher an Traditionen an und verstérkt sie, als dass er neue auflegt.

Im nationalsozialistischen Bildungssystem wird die Heimat der Heimatkunde aus po-
litischen Griinden gegeniiber der der Weimarer Republik rdumlich zur Nation vergro-
Bert, die anderen Nationen iiberlegen sei. Das heif3t, es wird nicht nur auf ein bestimmtes
rdaumliches Nationenverstindnis, sondern auch auf ein bestimmtes nationales Bewusst-
sein hin erzogen.

2.3 Sachunterrichtsentwicklung: Phase 1945-1970

Mit dem Ende des zweiten Weltkrieges wird die Heimatkunde der Weimarer Republik
wieder als der zentrale Bereich eines Gesamtunterrichts in der Grundschule eingesetzt.
Die padagogischen Ideen und das Verstdndnis der naheliegenden Heimat werden weit-
gehend libernommen. D.h., obwohl sich insbesondere durch Kriegseinwirkungen die
Réume stark verdndert hatten, werden sie nach dem zweiten Weltkrieg so beschrieben
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wie zuvor. Deutschland war vor und im bzw. wurde nach dem zweiten Weltkrieg recht
schnell wieder eine hochindustrialisierte Nation. Richtlinien beschreiben aber weiterhin
in der Nahwelt der Kinder nicht Fabriken, zunehmenden Verkehr, sondern die Bruthenne
und das Zicklein (vgl. Unterrichtsverwaltungen der Lander Baden, Rheinland-Pfalz und
Wiirttemberg-Hohenzollern in Zusammenarbeit mit der franzosischen Militdrregierung
1949, S. 15). Wihrend in Deutschland das sogenannte Wirtschaftswunder und eine Wie-
derbewaffnung stattfinden, beschreiben die Richtlinien die Umgebung als ldndliches
Idyll.

Mit dem idyllischen Bild soll, konkretisiert fiir den jeweiligen Schulort, der alltagli-
che Raum, mit dem das Kind in lebendiger Beziehung steht, beschrieben sein (vgl. Rau-
terberg 2002, S. 151). Das heif3t, die Nachkriegsheimatkunde redet iiber einen anderen
Raum und eine andere — als Gegenwart ausgegebene — Zeit als den Kindern zugénglich
ist.

Unterrichtsinhalte kdnnen generell nur zu einem gewissen Teil fiir Kinder erlebbar
sein, die Heimatkunde erhebt aber den Anspruch am Erleben der Kinder anzusetzen und
scheitert daran. Vor dem Hintergrund, dass die Kinder, die nach dem zweiten Weltkrieg
in die Grundschule gegangen sind, in ihrem jungen Leben sicher vielfach groB3e Schre-
cken erlebt haben, hat die damalige Grundschulpddagogik mit der Ignoranz der Kriegser-
lebnisse, der Toten und Verwundeten in den Familien und dem Reden iiber Idyllen si-
cher nicht geholfen, mit dem Krieg, mit dem von den Kindern erlebten Krieg umzuge-
hen.? Ich muss zu dieser Kritik einschrinkend anmerken: Es war nach 1945 in der Ge-
sellschaft kaum verbreitet, die NS-Zeit und ihr Erleben zu thematisieren. Diesem Zeit-
geist konnte sich die Schule als gesellschaftliche Institution kaum entziehen. Insofern ist
die genannte Kritik auch eine, die sich aus heutiger Perspektive leicht treffen lésst. Sie
kann aber auf die Notwendigkeit verweisen, dass Grundschulpiddagogik und Sachunter-
richt Zeute iiber ihren Umgang mit kindlichem Erleben reflektieren sollten.

Nach dem 2. Weltkrieg prigen die Grundschule 25 Jahre lang ein ungefécherter Ge-
samtunterricht und heimatkundliche Raumbeschreibungen, die noch viel weniger als in

? In diesem Zusammenhang bin ich in der taz vom 18.4.05 auf nachfolgenden Text aus einem Bericht iiber eine
Tagung zum Thema ,,Die Generation der Kriegskinder und ihre Botschaft fiir Europa® an der Universitét
Frankfurt ausgerichtet vom Fritz-Bauer-Institut, dem Sigmund-Freud-Institut und dem Kulturwissenschaftli-
chen Institut gestoBen: ,,Studien zufolge haben iiber 30 Prozent der damaligen Kinder und Jugendlichen auch
heute schwere Traumata. Viele leiden unter korperlichen und psychischen Schéiden, an Angsten und Depressi-
onen. Da sich die meisten von ihnen, so eine These, der Ursachen nicht bewusst seien, wiirden die Probleme
der heutigen GrofBeltern auch an die dritte Generation, die Enkel, weitergegeben. [...] Immer wieder berichten
Zeitzeugen, sie hitten bisher keine Chance gehabt, iiber ihre Erfahrungen zu reden. Oft schien es ihnen ein bis
dahin verdringtes Bediirfnis zu sein, die Nachte im Luftschutzkeller, Bombenangriffe, den Verlust der Viter,
der Habe, die Erfahrung der Unsicherheit und der Ohnmacht der Erwachsenen oder die Trennung von den
Eltern durch Evakuierung zu schildern. Auch nach dem Krieg seien die Leiden der Kinder in Familie und
Schule nicht thematisiert worden. Die Téatergeneration habe vorwiegend geschwiegen. Man habe viel zu frith
erwachsen werden, hohen Leistungsanspriichen nachkommen und funktionieren miissen. Diffus habe man
Schuld gespiirt, aber nicht nachfragen, keine Gefiihle zeigen diirfen. (Platen 2005) Mit der Ubernahme dieser
Passage will ich nicht sagen, dass heute alles besser wire, wenn sich Schule damals um die Erlebnisse der
Kinder gekiimmert hitte. Die Kritik am Credo, vom Ansatz an kindlichen Erfahrungen auszugehen und paral-
lel in der Heimatkunde eine heile Welt als Welt der Kinder zu thematisieren, geht vor dem Hintergrund der
heutigen Befindlichkeit damaliger Kinder iiber den Vorwurf einer unrealistischen Weltsicht hinaus.
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der Weimarer Republik mit anderen Beschreibungen des Nahraums in Deutschland aus
dieser Zeit libereinstimmen.

2.4 Sachunterrichtsentwicklung: Phase 1970-1980

,,Die alte Heimatkunde ist tot“, konstatiert 1971 Lore Kufner (vgl. Kufner 1971, S. 468).
Wissenschaft wurde das neue Paradigma fiir die neue Grundschule. Aus Rechnen wurde
Mathematik, aus Schreiben und Lesen Deutsch. Das heif3t, die Facher der weiterfiihren-
den Schulen gab es nun auch in der Grundschule, die nun ebenfalls gefachert wurde, und
der Gesamtunterricht damit abgeschafft. Die Facher Geographie, Biologie, Physik, Ge-
schichte, Chemie, Sozialkunde etc., deren Inhalte bis dato fiir die Heimatkunde der
Grundschule grundsétzlich abgelehnt wurden, fanden allerdings nur mittelbar Eingang in
die ersten vier Grundschuljahre. Die Wichtigkeit dieser Facher wurde um 1970 — der
Sachunterrichtsdidaktiker Thiel nennt hier Fachegoismus als ein mdgliches Motiv (vgl.
Thiel 2003, S. 294-295) — hervorgehoben und angenommen, den Kindern seien deren
Inhalte und Methoden — richtig vermittelt, dies ist ein wichtiger Zusatz, der zu einer
Konjunktur der Unterrichtstechnologie fiihrte — zugénglich. Sie wurden aber nicht als
eigenstidndige Fécher in die Grundschule eingefiihrt, sondern in einem Sachunterricht
vereinigt, der die Heimatkunde abloste.

Diese Vereinigung war vor allem in der Anfangsphase allerdings eher formaler Natur:
Schaut man sich die Richtlinien des Sachunterrichts aus der Zeit an, wird deutlich, dass
er aus der Addition der einzelnen Sachficher bestand, nicht aber einen von diesen Fa-
chern unabhéngigen eigenstéindigen Kern besal. Aufzeigen lisst sich dies insbesondere
an den 1969er Richtlinien aus Nordrhein-Westfalen: Soziale Studien, Geographie, Phy-
sik, Chemie, Wetterkunde, Technik, Biologie, Sexualerziehung, Verkehrserziehung (vgl.
Die Schule in Nordrhein-Westfalen 1969, S. 3) stellen in einer Addition den Sachunter-
richt dar.

Um auf die Kritik an der Nachkriegsheimatkunde zuriickzukommen: Auch in dieser
Sachunterrichtskonstruktion wird das Erleben der Kinder ignoriert, allerdings ,,vorsitz-
lich®, denn dieses Konzept von Sachunterricht nannte sich ,,wissenschaftsorientiert, was
durch die genannte Strukturierung eingeldst wurde. Von dieser starken Orientierung an
den Bezugsfichern hat sich der Sachunterricht bis heute nicht erholt, was Studierende
noch an den Teilbereichen das Sachunterrichtsstudiums erfahren. Eine Verbindung der
Studienbereiche muss von den Studierenden in der Regel selber und alleine erstellt wer-
den, insbesondere an Universitétsstandorten, die keinen integrativen Studienanteil insti-
tutionalisiert haben.

Die Kinder wurden also Anfang der 1970er Jahre mit den Anfdngen der Physik,
Chemie, Geographie, Biologie, Geschichte etc. konfrontiert. Dieser Ubergang von der
Heimatkunde zum Sachunterricht bedeutet eine Abkehr vom Nahraum der Kinder im
Sachunterricht als Gegenstand — oder dem, was in der Heimatkunde als solcher angese-
hen wurde — und eine Hinwendung zu den — als solchen angesehenen — Anfiangen der
Realienwissenschaften.

Um 1970 verschwindet mit der Einfithrung des wissenschaftsorientierten Sachunter-
richts die traditionelle Kategorie Heimat-Raum zunéchst aus der Grundschule. Raum
ohne heimatlichen Bezug erscheint im Sachunterricht nun primér als Gegenstand im
Teilaspekt Geographie.
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Zeit, insbesondere auch Geschichte, wurden in der Heimatkunde als Kindern nicht
zugénglich gesehen und damit weitgehend vernachlédssigt. Mit 1970 wird ein primér
geschichtswissenschaftliches Zeitverstdndnis in die Schule eingebracht.

2.5 Sachunterrichtsentwicklung: Phase 1980-2000

Die Kritik an der additiven Organisation und den wissenschaftlich gepragten Inhalten
und Methoden des Sachunterrichts lie8 nicht lange auf sich warten und war vorwiegend
padagogisch geprigt. An Richtlinien ab 1980 lésst sich ablesen, dass die Wissenschafts-
orientierung des Sachunterrichts abgelost wurde von einer Gliederung des Sachunter-
richts an sog. ,,Lernfeldern®, zu denen sich allerdings zumindest in der Anfangsphase
noch Bezugsfacher assoziieren lassen. Niedersachsen formuliert 1982 die 4 Lernfelder:
,Zusammenleben der Menschen®, ,,Mensch und heimatlicher Lebensraum®, ,,Sicherung
menschlichen Lebens®, ,,Mensch und Natur“/,,Mensch und Technik* (vgl. Der Nieder-
sdchsische Kulturminister (Hrsg.) 1982, S. 5). Wissenschaften, die zu den jeweiligen
Lernfeldern etwas beitragen konnen, sind assoziierbar, werden aber nicht mehr zur
Strukturierung des schulischen, wohl aber des hochschulischen Sachunterrichts genutzt.

Neues Paradigma, neuer Gegenstand des Sachunterrichts wurde die Orientierung an
der sog. ,kindlichen Lebenswelt”, die rdumlich verstanden mit der Heimat korrespon-
dierte. Die Lebenswelt sollte aber — anders als in der alten Heimatkunde — letztlich mit
Hilfe der Wissenschaften aufgeklédrt werden. Der damit beschriebene Spagat der Didak-
tik des Sachunterrichts, einerseits die Kinder, ihr Verstidndnis, ihr Erleben von der Welt,
ihrer Lebenswelt, andererseits wissenschaftliche Erkenntnisse und Verfahren einzube-
ziehen, lasst sich wiederum in Richtlinien beobachten und stellt eines der grofiten Prob-
leme der Sachunterrichtsdidaktik dar, eben an zwei unverzichtbaren Gréflen orientiert zu
sein.

Auch fiir die Wiederaufnahme von Heimat in den Sachunterricht machten sich nach
1980 viele Didaktiker stark (vgl. Rauterberg 2002, S. 59-61). Das fiihrte neben (bil-
dungs-)politischen Uberlegungen dazu, dass der Sachunterricht in einer Reihe von Bun-
desldndern in ,,Heimat- und Sachunterricht® bzw. ,,Heimat- und Sachkunde‘ umbenannt
wurde. Heimatkunde und der Heimatraum zogen also wieder in die Grundschule ein.

Fiir die Heimatkunde bis 1970 ldsst sich zusammenfassend sagen, sie orientiert sich
an einem Raum, dessen Beschreibung aus heutiger Sicht anerkannten Raumbeschreibun-
gen nicht entspricht, aber fiir die Kinder als angemessen angesehen wurde. Der Sachun-
terricht wihlte nach 1970 seine Gegenstinde aus einer erwachsenen, wissenschaftlichen
Perspektive, die den Kindern vielleicht gar nicht ferner lag, als Heimatbeschreibungen
der Heimatkunde. Raum spielt also fiir Schul- und Fachorganisation eine zentrale Rolle,
Zeit tritt in diesen Zusammenhédngen weniger hervor. Im letzten analytischen Teil des
vorliegenden Beitrags stelle ich die Thematisierung von Raum und Zeit fiir den Unter-
richt heraus.

3 Raum und Zeit als Inhalte der Heimatkunde und des Sachunterrichts

Grundschule und ihre Facher, die Fécher und ihr Gegenstand haben sich in den 80 Jah-
ren von 1920 bis 2000 verdndert, wobei Raum — im Sinne von Nahraum — eine zentrale
Kategorie darstellt, auf Zeit weniger verwiesen wird.
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Je nach historischem Zeitpunkt auf den man — in diesem Fall zwischen 1920 und
2000 — blickt, 14sst sich beobachten, welches Raum- und Zeitverstindnis im Unterricht
vorherrscht und wie im Laufe der Zeit verschiedene Zeit- und Raumvorstellungen einan-
der ablosen. Das heil3t, nie ldsst sich die Zeit oder der Raum beobachten, sondern immer
nur Versténdnisse von oder Erzahlungen iiber Zeit und Raum. Damit sind Raum und Zeit
in der Schule immer kulturelle Konstrukte, nicht natiirliche Gegebenheiten. Weniger
freundlich formuliert: Die Darstellung von Zeit und Raum ist immer ideologisch und da
macht ihre Thematisierung im Unterricht keine Ausnahme. Als was Zeit und Raum im
Unterricht thematisiert werden bzw. thematisiert werden sollen, welche Moglichkeiten
der Thematisierung sie er6ffnen, hdngt einerseits vom (gesellschaftlich-konsensuellen)
Zeit- und Raumverstindnis des betrachteten Zeitraums ab, andererseits — und das ist ein
Spezifikum der Beobachtung von Raum und Zeit im schulischen Kontext — von padago-
gischen Annahmen z.B. zur Lernféhigkeit von Kindern oder deren zukiinftigen Stellun-
gen in der Gesellschaft. Beides kann auch dazu fithren, Raum und Zeit nicht zu themati-
sieren.

Die folgende Darstellung der Thematisierung von Raum und Zeit im Sachunterricht
anhand von Schulbiichern zielt insbesondere darauf, Differenzen und Uberginge im
dargestellten Raum- und Zeitversténdnis hervorzuheben.

Ich versuche spezifische Raum- und Zeitverstindnisse der fiinf Phasen zunichst vor
dem Hintergrund fachdidaktischer Aussagen pointiert zu formulieren und stelle daran
anschliefend die Ergebnisse meiner Untersuchung von Schulbiichern bzw. Biichern fiir
die Hand der LehrerIn dar.

3.1 Raum und Zeit als Inhalte des Sachunterrichts: Phase 1920-1933
Zeit: Der Reifungsstand der Grundschulkinder wurde von der damaligen Entwicklungs-
psychologie so eingeschitzt, dass sie weder Vergangenheit noch Zukunft verstehen kon-
nen.’ Die Kinder wurden auf eine Gegenwart — im Sinne eines so ist es und bleibt es —
festgelegt. Nur an sichtbaren Relikten aus dem nahen Umfeld wurde angesprochen, dass
es auch ein Frither gab. Zeit als historische Zeit thematisierten die Richtlinien eher im-
plizit an Phdnomenen aus dem Raum, gewissermalien als deren Eigenschaft, als explizit.
Ein Beispiel aus dem Band ,,Die Praxis des heimatkundlichen Unterrichts” von
Hinsch u.a. aus dem Jahr 1921, das fiir den direkten Einsatz im Unterricht, allerdings
nicht ,.fiir die Hand des Schiilers* gedacht war.

,.Inhaltsverzeichnis:

- Die ersten Unterrichtsstunden in der Heimatkunde: Was uns der Name Heimatkunde sagt, Wie wir
die Heimat kennen lernen, Was der Friihling in die Heimat bringt

- Von den Himmelsgegenden

- Von der Luft der Heimat

- Vom Wasser unserer Heimat

- Unterrichtsgang nach der Pfahlbauwirtschaft und der PauBnitzmiindung

- Vom Boden der Heimat

* Als Nebenbemerkung: Zukunft wurde in der Heimatkunde tiberhaupt nicht thematisiert. Weder wie sich die
Heimat entwickeln sollte oder wiirde, noch wie die Zukunft der Kinder aussehen kénnte. Moglicherweise war
die Heimatkunde so auf die Gegenwart und ihre Erhaltung fixiert, dass sie eine Zukunft gar nicht in den Blick
kommen lief3.
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- Unsere Schule

- Das Straflenviereck der 1. Volksschule

- Ein Straflenleben und StraB3enverkehr

- Von der Volksschule nach Siiden

- Die Stidwestvorstadt

- Die Siidvorstadt

- Die Platze der Siidvorstadt

- Die Markthalle

- Vom Schlachthofe

- Leipzigs Bahnhofe

- Die innere Stadt

- Uberblick iiber die Entwicklung Leipzigs bis zu den Vorstidten* (Hansch, Rudolf/Miickenberger,
Paul/Léffler, August/Schimpf, Heinrich 1921, S. VIII)

Die Ausfiihrungen zu ,,Geschichtliches von der Siidstadt®, die dem Thema ,,Stidstadt
zugeordnet sind, lesen sich u.a. so:

,»Wie grof} ist doch die Siidstadt geworden! Immer kleiner wurde das Stiick unbebauter Boden zwi-
schen ihr und Tonnewitz, und gegenwdrtig ist die Siidvorstadt fast vollstindig mit Hdusern bebaut.
Einst war das ganz, ganz anders. Als eure Grofeltern noch Kinder waren, reichte die Siidvorstadt bis
zum Zeitzer Tore an der heutigen Kérnerstrafle; dann folgten Felder. Von der Elisen-, Banerschen und
Létzniger Strafle war nur ein kleines Stiick vorhanden. Weiter im Siiden dehnte sich der Kohlenbahn-
hof und eine groBe Gértnerei aus; die Eisenbahn war iiber den heutigen Kornerplatz bis zur Zeitzer
Strafle gefiihrt worden. Die Pleitze hatte noch keine Ufermauern; triage floB ihr oft schwarzes Wasser
dahin; die Spitzbriicke war eine Holzbriicke; stidlich von ihr bei unserer Schule begann die Reihe der
Fischerhduschen, die zugleich Ruderboot- und Steckkahnstationen waren und sich jetzt siidlich vom
Germaniabad befinden, wo die Ufermauern der Pleitze enden. Was konnte das kleine Miinzhaus ge-
geniiber der LiitzowstraBe aus alten Tagen erzihlen®.* (Hénsch, Rudolf/Miickenberger, Paul/Loffler,
August/Schimpf, Heinrich 1921, S. 61)

Fraglich erscheint, ob — vermeintlich kindgemifle — Zeitangaben, in denen auf Jahres-
zahlen verzichtet wurde, wie ,,noch viel frither” oder ,,als eure Grof3eltern noch Kinder
waren® oder ,,aus alten Tagen (ebd.) den Kindern irgendeine Form von Verstindnis fiir
Vergangenheit vermittelten oder ein bereits Bestehendes hervorriefen.

Immer wird nur der Ort, diec Heimat in der Zeit thematisiert, Geschichte wird als eine
Funktion des Raumes dargestellt. Zeit oder auch Geschichte als Kategorien riicken nicht
in den Fokus.

Raum: Der Raum war fiir die Heimatkunde strukturgebend. Der Raum, das zeigt auch
die Inhaltsangabe von 1921, wurde konzentrisch erschlossen. Das heifit, er wurde vom
angenommenen Standpunkt des Kindes, der Schule oder seinem Wohnhaus ausgehend in
immer weiteren Kreisen behandelt: ,,Vom Schulzimmer®, ,,Vom Schulhaus®, ,,Vom
Schulhof®, ,,Das Schulgrundstiick (ebd., S. VII). Diese Auswahl und Ordnung der Un-
terrichtsgegenstinde basierte auf 2 Annahmen:

e Der Gegenstand miisse direkt anschaubar sein, durfte also nicht weit entfernt sein.
Hier fungiert der Nahraum als ,,Didaktischer Ort* (vgl. Gtz 1989, S. 25).

* Vermutlich wohl gar nichts. Hausern wird im Allgemeinen kein Erinnerungs- und Sprachvermogen zuge-
schrieben. Warum aber wird im (grundschul-) piddagogischen Zusammenhang dieses Bild gewahlt? Warum
wird nicht auf realisierbare Moglichkeiten wie die Befragung ,,dlterer Mitbiirger* oder die Auswertung von
Quellen verwiesen?
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e Es musste vom Nahen zum Fernen vorgegangen werden, da das Entfernte auf dem
Nahen aufbaue, das Entfernte erst zu verstehen sei, wenn das Nahe verstanden ist.
AuBerdem hatten &ltere Schulkinder einen weiteren Aktionsradius, konnten also
Entfernteres direkt anschauen. Das heif3t, die konzentrischen Kreise basierten auch
auf einer Annahme zur kindlichen Entwicklung.

Selbst in der 4. Klasse geht es nicht {iber den Heimatort, im Falle Leipzig ja immerhin

einem groflen, hinaus. Am Rande bemerkt, dies blieb auch bis 1970 so. In der Regel

wurde bzw. sollte maximal das Dorf thematisiert werden.

Der hier zitierte Band ,,Die Praxis des heimatkundlichen Unterrichts® beschreibt fiir
heimatkundliche Verhéltnisse eine recht moderne Stadt bzw. beschreibt die Stadt recht
modern. In der Regel wurden in der Heimatkunde groBstédtische, industrielle Orte und
deren Thematisierung fiir Grundschulkinder abgelehnt, da natiirliche, landliche Raume
den Kindern eher entspriachen.

Die Heimat, der Heimatraum der Heimatkunde also 1dsst sich bis 1970 als , natiirlich,
landlich, dorflich, gemeinschaftlich® (Rauterberg 2002, S. 119) beschreiben.

Zeit und Raum als Kategorien werden in der Heimatkunde bis 1933 nicht themati-
siert. Im Zusammenhang mit der Heimat wird aus einer padagogischen Perspektive al-
lerdings Struktur und Geschichte des heimatlichen Raumes aufgegriffen. Diese Themati-
sierungen geniigen weder geschichtswissenschaftlichen noch geographischen Ansprii-
chen, sie sind eher als volkstiimlich zu bezeichnen.

3.2. Raum und Zeit als Inhalte des Sachunterrichts: Phase 1933-1945
Auf die Verfassung von Raum und Zeit zwischen 1933 und 1945 will ich nur kurz ein-
gehen, da — wie das nachfolgende Zitat aufzeigt — hier paddagogische und wissenschaftli-
che Begriindungen keinen Einfluss haben. Wie weit die nationalsozialistische Ideologie
in Bildungspldne eindrang, zeigt das Zitat des Frankfurter Bildungsplans von 1935:
,Erstes Schuljahr:
,Unterrichtseinheit ,Allerlei frohe Ereignisse’ Die Fahnen flattern — Die Stadt ist geschmiickt — Der

Fiihrer ist in Frankfurt — [...] Wie er im Auto durch die Menschenmenge fuhr — Wenn ich das Blu-
menmédchen gewesen wire — Wie Hitler die Kinder liebt [...]*

Zweites Schuljahr:
,Unterrichtseinheit ,Tag der nationalen Einheit® Aufstellung in Dreierreihen und Marsch im Gleich-
schritt — Die Fahnen des Reiches werden gemalt. [...]¢

Viertes Schuljahr:
,Unterrichtseinheit ,Geburtstag des Fiithrers® Geschichtliches: Adolf Hitlers Leben [...] — Zur Rasse-
kunde [...] Ein Gedicht zu Hitlers Geburtstag [...]* (zitiert nach Horn 2000, S. 20).

Deutlich wird, dieser Lehrplan ist ideologisch im Sinne des Nationalsozialismus. Inso-
fern liegt es nahe, dass Raum am Reich, Geschichtliches am Leben Hitlers festgemacht
wird.

3.3 Raum und Zeit als Inhalte des Sachunterrichts: Phase 1945-1970

Raum und Zeit werden in dieser Phase dhnlich verfasst, wie in der Weimarer Republik,
wobei der Kontext ein anderer ist.
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Raum: Die gleiche Umweltbeschreibung wie in der Weimarer Republik ist nach 1945
(man denke an die Kriegsschdden) oder 1960 (nach dem Wirtschaftswunder) noch un-
realistischer als bis 1933. Unrealistisch meint hier, anderen, gesellschaftlich weitgehend
akzeptierten, Umweltbeschreibungen nicht entsprechend.

Die ,unrealistische” Umweltbeschreibung war insbesondere im Hinblick auf die pa-
dagogische Grundannahme problematisch, die die Erfahrung dieses Nahraums zur
Grundlage fiir das Lernen der Heimatkunde machte. Der erfahrbare Raum wird aller-
dings nicht thematisiert — schon gar nicht die kindliche Erfahrung des Raumes —, der
thematisierte Raum ist den Kindern dagegen in der Regel nicht direkt zuganglich.

Zeit: In der 15. Auflage des Bandes ,,Die Grundlegende Heimatkunde im 3. Schul-
jahr* von Wilhelm Reichart (Reichart (0.J.) (vermutlich 1952)) féllt am Inhaltsverzeich-
nis die zeitliche Gliederung der Inhalte am sog. Jahreskreis auf, den ich hervorhebe:

.- Im Schulgarten: Herbstblumen im Garten, Ernte im Gemiisegarten

- Von Sonne, Regen und Wind: Die liebe Mutter Sonne, Die Sonne als Malerin, Die Sonne als Weg-

weiserin

- In die Schule geh* ich gerne: In unserem Schlafzimmer [Im Text, auf den die Inhaltsangabe verweist,

heifBit es: ,,In unserem Schulzimmer*, worum es dann auch geht.]

- Der Herbst ist da: Schwilbleins Abschied, Auf dem Kartoffelfeld, Kirchweih, Das Wetter im Herbst

- Auf dem Bauernhof: Ein Gang durchs Bauernhaus

- Steht ein Kirchlein im Dorf: Der Tag der Toten, Auf dem Friedhof, Unsere Kirche, Aus dem Leben

unserer Kirche

- Die DorfstraBBe entlang: Unser Schulweg, Vaters Fahrrad, Ein Auto kommt

- Vorweihnachtszeit: Es weihnachtet schon, Winterliche Tage, Das Weihnachtsfest

- Ein neues Jahr hat angefangen: Der Jahreswechsel, Das neue Jahr, Die Neujahrspost

- Bei uns daheim: Mein Elternhaus, In der warmen Stube, Unsere Wasserleitung, Licht und Strom im

Haus

- Der strenge Winter: Winterfrost

- FleiBige Leute: Beim Schuster, Beim Kaufmann, Der Segen der Arbeit

- Freude und Leid im Dorf: Im Gasthaus, Am Krankenbett, Es brennt, Unser schones Dorf

- Der erwachsende Friihling: Es taut, Ein Besuch bei unseren Friihlingsblumen, Das neue Kleid der

Béume

- Uber das Dorf hinaus: Auf Strafen und Wegen, Der Bau der StraBe, Am StraBenrand

- Der Mai ist gekommen: Unser Maibaum, Der Mai im Schulgarten, Muttertag

- Am Wasser: Béchleins Fahrt in die Welt, Die fleiBigen Wellen, Beim Baden, Am Weiher

- Der heifse Sommer: Sonnenwende, Der Garten im Sommer, Die Heuernte* (Reichart o.J., 0. S. (S.

171/172))
Dass die Inhalte jahres-zeitlich gegliedert sind, bedeutet allerdings nicht, dass Jahres-
Zeit auch thematisiert wird.

Unter raumlicher Perspektive zeigt sich wieder das Vorgehen anhand konzentrischer
Kreise: Garten, Schule, Bauernhof, Kirche, Dorfstralle entlang als Institutionen, die im
Dorf (!) vorhanden sein sollen, gefolgt von ,.iiber das Dorf hinaus®, ,,Bichleins Fahrt in
die Welt“, die auferhalb liegen.

Ein zyklisches Zeitverstindnis und der nahe Raum strukturieren die Inhalte der Hei-
matkunde. Raum und Zeit als kulturelle Kategorien werden nicht explizit thematisiert.

3.4 Raum und Zeit als Inhalte des Sachunterrichts: Phase 1970-1980
Nicht mehr das vermeintliche Leben der Kinder und ihr Nahraum, sondern Wissenschaft
soll nach 1970 den Unterrichtsgegenstand auch des Sachunterrichts der Grundschule
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bestimmen. D.h., alles, was im Unterricht bearbeitet werden soll, muss ein wissenschaft-
lich bearbeitbarer Gegenstand sein. Diesem Kriterium entspricht Heimat nicht — viel-
leicht auch, weil sich trotz Eduard Spranger keine institutionalisierte wissenschaftliche
Heimatkunde etablieren konnte.

Die Wissenschaftsorientierung bedingt, dass Raum und Zeit vorwiegend aus der Per-
spektive der ,,zustindigen” Wissenschaft bearbeitet werden: Geographischer Raum und
historische Zeit.

Raum: Der im wissenschaftsorientierten Sachunterricht behandelte Raum wird ge-
geniiber der Heimatkunde nun vergrofert bis zur Grenze des Bundeslandes, aber nicht
dariiber hinaus. In seiner Darstellung geht es nicht mehr um die fiir Kinder erfahrbaren
Strukturen und Phédnomene des Raumes, sondern um geographisch relevante (bzgl. derer
Kinder dann Erfahrungen zugeschrieben werden). Ein zentraler Aspekt der Befassung
mit dem Raum ist die Einfiihrung in das Kartenlesen.

Zeit: Das lineare Zeitverstindnis erhélt mit dem Sachunterricht Einzug in den Unter-
richt. Das Lernen der Uhr, der Uhrzeit und des Kalenders sind ebenso Themen wie die
historische Zeit. Das Zeiterlernen ist nach einer Erhebung von Schaub den ersten beiden
Klassen vorbehalten, die Anbahnung des Geschichtsbewusstseins den Klassen 3+4 (vgl.
Schaub 2002, S. 7-8). Die geschichtliche Perspektive ging nun zum Teil bis 2000 Jahre
zuriick (vgl. Rauterberg 2002, S. 276).

Anders formuliert: Bis 1970 wurde Kindern bis zu einem Alter von 10 Jahren nahezu
kein historisches Verstindnis zugesprochen und nach 1970 plétzlich eines, das 2000
Jahre tiberblicken konne. Hatten sich die Kinder so verdndert? Sicher hatten sich auch
um 1970 die Lebensumstéinde von Kindern gegeniiber den Kindergenerationen davor
verdndert, was aber noch keinen Schluss dariiber zulédsst, ob und inwiefern sich die
Kindheit fiir die konkreten Kinder veréndert hat. Vielmehr lisst sich hier eine Verinde-
rung des padagogischen Kindbildes nachvollziehen, was darauf verweist, dass Pddago-
gik und Didaktik fiir ihre konkreten Unterrichtsplanungen wie auch fiir normative Vor-
gaben z.B. Richtlinien Kindbilder konstruieren bzw. aufgreifen (vgl. Hiller 1994). Als
ein relevanter pidagogisch-didaktischer Ubergang im 20. Jahrhundert kann der von
einem iiber 50 Jahre alten paddagogisch-didaktischen Kindbild zu einem anderen hervor-
gehoben werden (vgl. Beck/Rauterberg 2005, S. 42/43; 72/73; 190ff.). Die gerade fiir
Kinder — zumindest aus Sicht von Erwachsenen — relevante Zeitperspektive der Zukunft
bleibt auch im Sachunterricht allerdings weiterhin unthematisiert.

Im Sinne der Geo- und Geschichtswissenschaft sind die Beschreibungen von Raum
und historischer Zeit im Sachunterricht realistisch; geographische und geschichtliche
Erkenntnisse werden fiir die Grundschule elementarisiert.

Wie Raum und Zeit im Schulbuch des Sachunterrichts nach 1970 dargestellt wurden,
zeigt der ndchste Absatz. Einleitend dazu einige methodische Anmerkungen zur Schul-
buchuntersuchung:

Schulbuchuntersuchung

1. Schulbuchuntersuchung: Vorbemerkung

Nach 1970 werden die Schulbiicher des Sachunterrichts deutlich umfangreicher als die
der Heimatkunde vorher und sind durchgingig ,.fiir die Hand des Schiilers® vorgesehen.
In der Regel werden fiir die 1. bis 4. Klasse jeweils Jahrgangsbinde herausgegeben. Der
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vergroBBerte Umfang wie auch das Interesse insbesondere an der Thematisierung von
Raum und Zeit im Sachunterricht erfordern hier ein anderes Vorgehen als bei den Hei-
matkundebiichern, wo es mdglich war, aus den Inhaltsangaben schon einiges bzgl. Raum
und Zeit zu erkennen. Das heifit auch, die Inhalte der Sachunterrichtsbiicher fiir die ein-
zelnen Schuljahre sind nicht mehr offensichtlich konzentrisch oder jahreszeitlich geord-
net.

11, Schulbuchuntersuchung: Vorgehen
Sucht man in den Inhaltsverzeichnissen von Schulbiichern nach den Themen ,, Raum®
und ,,Zeit®, so sind sie nur in seltenen Féllen auch explizit vorzufinden. Insofern habe ich
bei der Schulbuchuntersuchung zunichst die Inhaltsangaben der Biicher fiir die vier
Schuljahre betrachtet und abgeschétzt, anhand welcher ,,anderen” Themen Raum und
Zeit thematisiert werden konnten. Da, wie eingangs bereits bemerkt, Themen fiir ihre
Formulierung rdumlich und/oder zeitlich verortet werden, kommt es zu einer grof3en
Menge an Schulbuchthemen, die eine Thematisierung erwarten lassen kdnnen.

In einem zweiten Schritt habe ich anhand der Bilder und Texte zu den ausgewahlten
Themen iiberpriift, ob sie Raum und Zeit thematisieren und in welchem Verstindnis von
Raum und Zeit.

11 Schulbuchuntersuchung: Kategorisierung

Im dritten Schritt der Untersuchung konnen die herausgearbeiteten Thematisierungen
von Raum und Zeit kategorisiert und damit allgemeinere Aussagen zu Raum und Zeit im
Schulbuch getroffen werden. Die Kategorisierung erfolgt dabei sowohl induktiv als auch
deduktiv. Induktiv ist die Kategoriensynthese insofern, als sie auf den in den Schulbii-
chern vorgefundenen Themenformulierungen basiert. Der deduktive Anteil besteht darin,
dass mir die angewandten Kategorien schon vor der Untersuchung aus der didaktischen
Diskussion bekannt waren, ich sie in den bisherigen Ausfiihrungen z.T. auch bereits
benannt habe: Die herausgearbeiteten Differenzierungen, z.B. die zwischen kindlicher
Lebenswelt und Wissenschaft, bestehen bereits vor der Untersuchung. Die Induktion
besteht also darin zu sehen, welche der mir bereits bekannten Kategorien induktiv be-
setzbar sind und welche nicht.

Folgende Kategorien sind zur Anwendung gekommen:

1V. Schulbuchuntersuchung: Kategorien

Raumkategorien
e aufkindliche Lebenswelt bezogene Kategorien
¢ Kindl. Lebensraum
o auf Wissenschaft (Geographie) bezogene Kategorien
® Geo/Kartenlesen
o Geo/Landschaft/Nahraum
e Geo/Verkehr
o Geo/sozial
o Geo/Wirtschaft
¢ Geo/Bodenkunde
¢ Geo/Landerkunde/weltweit
¢ Geo/Landerkunde/deutschlandweit
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o auf Wissenschaft (Biologie) bezogene Kategorien
® Bio/okologischer Lebensraum/Lebensraum fiir Tiere

Zeitkategorien
o aufkindliche Lebenswelt bezogene Kategorien
e Kindliche Lebenszeit/Vergangenheit
o Kindliche Lebenszeit/Gegenwart
¢ Kindliche Lebenszeit/Zukunft
o Familienzeit (Generationen)
o auf Wissenschaften (Mathematik, Physik) bezogene Kategorien
o Uhrzeit, Kalenderzeit
o Tageszeit
e Jahreszeit (Jahreszeiten)
o auf Wissenschaft (Geschichte) bezogene Kategorien
o Geschichte/Institution/Geréte/Stédte
o Geschichte/Nahraum
o Geschichte/sozial
o Geschichte/weltweit
o Geschichte/Personen
o auf Wissenschaft (Biologie) bezogene Kategorien
o Bio/Schwangerschaft/Tréchtigkeit bei Tieren/Geburt
Auf der Kategorisierung basieren meine abschlieBenden Uberlegungen zur Thematisie-
rung von Raum und Zeit im Sachunterricht, ihren Stirken und Defiziten.

V. Schulbuchuntersuchung: Aussagebereich der Ergebnisse

Zur Einschétzung der Untersuchungsergebnisse der Untersuchung soll betont werden,
das Ergebnis bedeutet nicht, dass die Schulbuchautorlnnen dort, wo ich Raum und Zeit
thematisiert sehe, dies auch intendiert hatten, bzw. wo ich es nicht sehe, sie dies auch
nicht planten. Auch bedeutet es nicht, dass Kinder, die mit dem Schulbuch umgehen,
dort Raum und Zeit sehen bzw. nicht sehen, wo ich es sehe, bzw. nicht sehe. Und insbe-
sondere bedeutet es nicht, dass Raum und Zeit im Unterricht, in den die konkrete Klas-
sensituation, Informationen aus dem Lehrerhandbuch, Vorgaben der Richtlinien, hausli-
ches Umfeld etc. einflieBen, Raum und Zeit anhand der Themen, bei denen ich dies
annehme, auch tatsidchlich thematisiert wurden. Meine Untersuchung ist die eines fach-
didaktisch vorgebildeten Erwachsenen, der iiber Raum und Zeit und die einzelnen Unter-
richtsthemen theoretisch vorgebildet ist.

V1. Schulbuchuntersuchung: Medien der Untersuchung

Die Schulbuchuntersuchung bezieht sich auf drei Schulbiicher, die jeweils mit einem

Band fiir die Klassen 1-4 herausgegeben wurden und in unterschiedlichen Bundeslin-

dern zugelassen sind. Ausgewéhlt habe ich

e  Meier, Richard/Greiff, Karl: Sachunterricht. Braunschweig: Westermann

e Beck, Gertrud/Soll, Wilfried (Hrsg.): Das neue Sach- und Machbuch fiir den Sach-
unterricht der Grundschule. Berlin: Cornelsen

o Krekeler, Hermann/Michel, Thomas/Scholz, Gerold/Windisch, Almuth: Fragezei-
chen. Unterrichtswerk flir den Heimat- und Sachunterricht. Leipzig: Klett
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Um die nachfolgende Darstellung iibersichtlich zu halten, beschrdnke ich mich hier
jeweils auf die Bande zum zweiten und vierten Schuljahr.

VII. Schulbuchuntersuchung: Darstellung der Untersuchung

In der linken Spalte der nachfolgenden Tabellen stehen jeweils die Themen aus den
Schulbiichern, bei denen ich eine Thematisierung von Raum und/oder Zeit generell fiir
moglich halte. Die mittlere Spalte umreif3t die bildliche und textliche Themendarstellung
des Schulbuchs jeweils mit einigen Schlagworten. Die rechte Spalte enthélt die Katego-
rien, denen ich die Thematisierung von Raum und Zeit zuordne. Einige Zellen der mitt-
leren und rechten Spalte sind frei geblieben, da ich bei diesen Themen, keine Themati-
sierung von Raum und Zeit erkennen konnte. In der unteren Querspalte sind die in die-
sem Schulbuch besetzten Kategorien noch einmal zusammengestellt.

3.4.1 Meier, Richard: Sachunterricht. Braunschweig: Westermann

3.4.1.1 Zweites Schuljahr

Jahrgangsband 2. Schuljahr fiir Baden-Wiirttemberg (1979)

Thema im Schulbuch zentrale Aspekte des Schulbuchthemas Kategorie
Bauen Papier falten, Briicken bauen
Licht Licht drauflen, Tageszeit und Beleuchtung Tageszeit
Sonnenzeit Himmelsrichtungen, Tageszeit, Sonnenstand | Uhrzeit, Tageszeit
Kalender Kalender Kalenderzeit
Wohnen Zimmer, Raumaufteilung kindl. Lebensraum
Post Postgeschichte Geschichte/Institution
Verkehr Raumfunktionen, Verkehrserziehung Verkehrserziehung
Raum: kindl. Lebensraum
Zeit: Uhrzeit, Tageszeit, Kalenderzeit, Geschichte/Institutionen

3.4.1.2 Viertes Schuljahr

Jahrgangsband 4. Schuljahr fiir Rheinland-Pfalz (1980) (zusammen mit Karl Greiff herausgegeben)

Thema im Schulbuch zentrale Aspekte des Schulbuchthemas Kategorie
Karte Rheinland-Pfalz Karte, Bundesland Geo/Kartenlesen
Kinder sehen ihre Heimat thematische Karten Geo/Kartenlesen

Weinanbau am Rande der
pfalzischen Rheinebene

Beschreibung der Rheinebene, Erstreckung

Geo/Landschaft/Nahraum

Unterschiedliche Besiedlung | Raumbeschreibung Geo/Landschaft/Nahraum
und Bodennutzug in Rhein-

land-Pfalz

Bims aus dem Neuwieder Raumbeschreibung Geo/Landschaft/Nahraum

Becken

Worth — ein neues Wohn- Geschichte und Verdnderung des Ortes Geschichte/Nahraum
viertel entsteht
Familie Bosse sucht eine Wohnungsgrundrisse, Wohnungskosten Geo/Kartenlesen

Wohnung

Verschiedene Einkaufsstit-
ten

Fléachen, Flachenberechnung, Fldchendarstel-
lung, geometrische Aufgaben

Geo/Kartenlesen

Die Welt im Lebensmittel-
geschift

zuordnen von Waren zu Herkunftsldndern,
vom Erzeuger zum Verkauf

Geo/Kartenlesen (Globus)
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Ludwigshafen — eine Indust- | Bsp. fiir Verkehrs- und Lieferwege (Versor- Geo/Wirtschaft
riestadt wird versorgt gen/Entsorgen)
Miillbeseitigung im Wes- Entsorgung, Berechnung von Miillmengen
terwaldkreis
Gefahr fiir den Boden Erosion Geo/Bodenkunde
Freizeit in Rheinland-Pfalz | Raum als Moglichkeit, Freizeit zu verbringen, | Geo/sozial
Freizeit nicht thematisiert
Freizeit — Angebot und Freizeit nicht thematisiert, allerdings Mog-
Moglichkeit lichkeiten, sie zu verbringen
Unsere Heimat im Freizeit- | Darstellung von Freizeitangeboten
projekt
Freizeit zu anderen Zeiten in | Freizeit: frither und nicht iiberall Gesch/sozial,
anderen Léndern Geo/Lénderkunde/weltweit
Berufe im Wandel der Zeit | Verdnderung des Berufsbildes anhand einer Geschichte/sozial
Zeitleiste
Informationen aus der die Vergangenheit Gesch/Institutionen...
Vergangenheit
Trier und Speyer — zwei Romer, romische Stadtgriindung, Worte Gesch/Nahraum
Stédte mit Vergangenheit romischen Ursprungs
Markttag in fritherer Zeit Markt, Transport der Waren zum Markt Gesch/Institution...
Die Geschichte einer Stadt | Historische Zeit Gesch/Institution...
erkunden
Geboren werden — wachsen | Tragezeiten von Tieren, Geburt von Tieren, Kalenderzeit,
Kalender Bio/Schwangerschatft...

Tiere in ihrer Umwelt

Enten- und Karpfenkunde

Vom Leben in Tiimpel,
Teich und See

Tiere und Pflanzen im Tiimpel

Bio/6kol. Lebensraum fiir
Tiere

Vom Leben in der Hecke

Tiere in der Hecke

Bio/okol. Lebensraum fiir
Tiere

Raum: Geo/Kartenlesen, Geo/Landschaft/Nahraum, Geo/Wirtschaft, Geo/Bodenkunde, Geo/sozial,

Geo/Landerkunde/weltweit, Bio/okol. Lebensraum fiir Tiere
Zeit: Geschichte/Nahraum, Geschichte/sozial, Geschichte/Institution, Bio/Schwangerschaft..., Kalenderzeit

Dieses Schulbuch thematisiert geradezu klassisch mehr Raum- als Zeitaspekte und be-
setzt im 2. Schuljahr eher lebensweltliche, im 4. Schuljahr eher wissenschaftliche Kate-
gorien.

Der geographische Raum soll per Karte erschlossen werden, womit sich die Frage
stellt, ob Raum oder Geographie, ihre Raumdarstellung und deren Methoden thematisiert
werden. Mit den Themen Wohnen und Arbeit wird der soziale Raum (der Kinder) the-
matisiert.

Das Zeitverstiandnis in diesem Schulbuch ist ein lineares, wobei weniger Zeit als ge-
schichtliche Themen dominieren.

3.5 Raum und Zeit als Inhalte des Sachunterrichts: Phase 1980-2000

Zwei Tendenzen konnen in der Zeit nach 1980 im Sachunterricht ausgemacht werden:
Zum einen kehrt teilweise Heimat und damit der Heimatraum in den Sachunterricht

zurilick, zum anderen wird die Wissenschaftsorientierung von einer Kindorientierung,

einer Orientierung an der kindlichen Lebenswelt abgelost.
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Thematisch kommt aber nicht nur der Nahraum wieder auf, sondern auch grof3e bzw.
ferne Rdume wie die Welt, z.T. die sog. ,,3. Welt“, Deutschland und Europa als groBe
Réume werden thematisiert.

Zu rechnen ist bzgl. der Thematisierung von Zeit damit, dass in den ersten beiden
Schuljahren eher Zeit — im Sinne einer Vorbereitung —, in der dritten und vierten Klasse
eher Geschichtliches thematisiert wird. Geschichtliche Themen sollen allerdings gegen-
iiber den 1970er Jahren zuriickgehen (vgl. von Reeken 2004, S. 7).

Fiir den Zeitraum ab 1980 werden zwei Schulbiicher untersucht, die im Herausgabe-
datum gar nicht weit auseinander liegen, aber didaktisch unterschiedlich orientiert sind
und Raum und Zeit unterschiedlich thematisieren.

3.5.1 Beck, Gertrud/Soll, Wilfried (Hrsg.): Das neue Sach- und Machbuch fiir den Sach-
unterricht der Grundschule. Berlin: Cornelsen

3.5.1.1 Zweites Schuljahr

Klasse 2: ohne Angabe eines Bundeslandes (1995)

Thema im Schulbuch zentrale Aspekte des Schulbuchthemas Kategorie
Miill: Erde — Was ist das?, Weltentwicklung-historisch (vor vielen Gesch/weltweit
Ideenkiste Erde Millionen Jahren)

Bauernhof: Ein Bauernhof | Verdndertes Bild des Bauernhofes (ohne dass | Gesch/Institution
Zeit thematisiert wird)
Puppenhaus: Ein Puppen- Planen/Basteln, alte Puppenhéuser (Zeit nicht | Gesch/Institution

haus planen, bauen und
einrichten, Ein Teppichbo-
den fiir das Puppenhaus, So
sahen Puppenstuben frither
aus

thematisiert)

Tiere im Haus: Ein Aquari-
um fiir das Klassenzimmer

Einrichtung eines Lebensraumes fiir Tiere

Bio/6kol. Lebensraum

Zoo: Tiere im Zoo, Besuch | Tierkunde, Orientierung auf der Zookarte Geo/Kartenlesen
im Tigerhaus
Pflanzen: Schulgarten, Auf | Sdhen und Ernten im Jahreslauf Kalenderzeit

der Wiese, wenn der Som-
mer beginnt

Zeit: Wie kann man Zeit
messen? Was man in zwei
Minuten alles machen kann,
Die Zeit schleicht..., Ideen-
kiste Uhren bauen

Messen linearer Zeit

Uhr-/Tageszeit

Tiere drauflen: Andrea und | Jungvogelgehege Bio/0kol. Lebensraum
das Vogelkind
Kinder in Deutschland: Thematisierung von Zukunft in Bezug auf das | kindl. Lebenszeit/Zukunft

Daheim im Zirkus

,eigene” Leben (Clown werden), Zirkusleben

Fahrzeuge: Mit Riddern
transportieren

Transport frither (Geschichte fiir den, der
weil}, dass es Geschichte ist)

Gesch/Institution...

Arbeit: Eine Kartoffel-
schidlmaschine..., Arbeit in
der Schule

Arbeit (Geschichte fiir den, der weil3, dass es
Geschichte ist), Tagesablauf von Hausmeiste-
rin und Hausmeister

Gesch/Institution..., Tages-
zeit, Familienzeit

43




Marcus Rauterberg

Verkehr: Verkehr ist schwer

Freizeit: Ein Tag ohne
Schule, Ideenkiste Spiele

Freizeit in verschiedenen Familien

Familienzeit

Zeit: Gesch/weltweit, Gesch/Institutionen, Kalenderzeit, Uhr-/Tageszeit, kindl.

enzeit

Raum: Geo/Kartenlesen, Bio/6kol. Lebensraum

Lebenszeit/Zukunft, Famili-

3.5.1.2 Viertes Schuljahr

Klasse 4: Hessen/Rheinland-Pfalz (1996)

Thema im Schulbuch

zentrale Aspekte des Schulbuchthemas

Kategorie

Fahrrdder: Fahrrad-Ralley
auf dem Schulhof, Aus der
Geschichte des Fahrrades

Verkehrserziehung, Fahrradentwicklung
(Geschichte des Fahrrades)

Gesch/Institution...

Naturschutz im Garten: So
kommt Leben in den Garten

Schaffung von Lebensraumen fiir Tiere

Bio/6kol. Lebensraum

Arbeit: Die Brezelfabrik in
Mainz

Arbeit und Ansiedlung von Béckereien

Gesch/Institution...

Kinder in Deutschland:
Internationales Kinderfest,
Lénder Europas

Karten lesen, Lander Europas

Geo/Landerkunde/weltweit,
Geo/Kartenlesen

Frosche: Geschichte und

Frosch: Leben und Vermehrung

Bio/o6kol. Lebensraum,

Aberglaube, Frosche im Bio/Tréchtigkeit...
Aquarium

Kinder mit dem gelben Geschichte einer Jiidin in der NS-Zeit Gesch/Personen
Stern: Kinder mit dem

gelben Stern

Elektrischer Strom: Ge- Erfindung des Morseapparats Gesch/Institution...
schichten aus der Geschich-

te der Elektrizitdt

Geschichte einer Stadt: Ein | Stadtgeschichte, Kartenlesen Gesch/Institution...,
Ort verdndert sich,... zum Geo/Kartenlesen
Beispiel Alsfeld, Vom

Leben in der Stadt, Die

Feuerspritze, Stadtpléne,

Alsfeld von 1800 bis heute

Eine Landschaft verdndert Entstehung des Sees (Vulkanismus) und Geo/Wirtschaft,
sich: Landschaften veran- Abbau von Bims Geo/Bodenkunde,
dern sich, Was geschah am Gesch/Nahraum

Laacher See?

Der Abbau von Rohstoffen
kann eine Landschaft zersto-
ren, Erholung und Freizeit
konnen eine Landschaft
zerstoren
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Kartenlesen, Orte Hessens, Verkehr Geo/Kartenlesen,

Gesch/Nahraum

Ein Reisebuch: Burgen,
Fachwerk, Wolkenkratzer,
Ein Reisebuch, Die Marks-
burg am Rhein, Fachwerk-
héuser, Schitze unter der
Erde, Rhein-Main: Region
der Verkehrsrekorde, Wohin
wir fahren..., Das Kannen-
backerland im Westerwald,
Bilder aus der Zeit der
Romer, Entdeckungen im
Museum, Der Limes, Noch
mehr Romisches

Zeit: Gesch/Institution/Gerate/Stidte, Gesch/Personen, Gesch/Nahraum, Bio/Tréchtigkeit...
Raum: Geo/Landerkunde/weltweit, Geo/Kartenlesen, Geo/Wirtschaft, Geo/Bodenkunde, Bio/6kol. Lebens-
raum

Geschichtliche Themen werden im Sach- und Machbuch schon in der 2. Klasse themati-
siert und dabei nicht auf die Region beschrénkt. Zeitlich wird auch der Aspekt der Zu-
kunft aufgegriffen. Entgegen fachdidaktischen Aussagen zur Geschichte im Sachunter-
richt nach 1980 greift das Sach- und Machbuch mehr geschichtliche als geographische
Themen auf. Raumlich wird deutlich tiber den Nahraum hinaus auch die Welt themati-
sert.

3.5.2 Krekeler, Hermann/Michel, Thomas/Scholz, Gerold/Windisch, Almuth: Fragezei-
chen. Unterrichtswerk flir den Heimat- und Sachunterricht. Leipzig: Klett

3.5.2.1 Zweites Schuljahr 1998

Klasse 2: Baden-Wiirttemberg (1998)

Thema im Schulbuch zentrale Aspekte des Schulbuchthemas Kategorie
Schulraum: Am liebsten Lieblings Sozial- und Lernrdume, Ereignis- kindl. Lebensraum,
sitzt die Karin, Mein Platz, | pldtze auf dem Schulweg, eine Schulsituation | Gesch/Institutionen...

Mein Weg zur Schule, Wie
war die Schule frither?

frither

Zeit: Wer hat die Zeit? Zeit
planen, Wochentage, Ge-
burtstage, Frither

Personliche Zeit(-knappheit) und Uhr-, Ka-
lenderzeit, Jahreszeit

kindl. Lebens-
zeit/Gegenwart,
Kalenderzeit,
Tageszeit

Gesundheit: Woher kommt,
was wir essen

Herkunft und Verpackung von Lebensmitteln
und Gebrauchsgegenstinden

Geo/weltweit

Generationenfest

Feiern mit Eltern und GrofBeltern

Familienzeit

Tiere: Tiere im Klassen-
zimmer, Schneckenhaus

Einrichten eines Lebensraumes

Bio/6kol. Lebensraum

Pflanzen: In der Wildnis,
Natur im Klassenzimmer,
Im Schulgarten

Kinder in der Natur, Natur bei den Kindern in
der Klasse

Bio/6kol. Lebensraum

Raum: kindl. Lebensraum, Geo/Kartenlesen, Bio/6kol. Lebensraum, Geo/weltweit
Zeit: kindl. Lebenszeit/Gegenwart, Familienzeit, kindl. Lebenszeit/Vergangenheit, Kalenderzeit, Tageszeit,

Gesch/Institutionen...

45




Marcus Rauterberg

3.5.2.2 Viertes Schuljahr 2002

Klasse 4: Baden-Wiirttemberg (2002)

Thema im Schulbuch

zentrale Aspekte des Schulbuchthemas

Kategorie

Kinder der Welt: Wie leben
Kinder anderswo? Wie
lernen sie? Wie spielen sie?
Wie wohnen Kinder an-
derswo? Wie essen sie?

Schule, Wohnen, Essen und Spielen in ande-
ren Lindern, ohne dass diese Lander themati-
siert werden

Heimatraum: Wo wohnst
du?, Landschaft verdandert
sich, Landschaft veridndern,

Bundeslanderkunde, Kartenlesen, Landschaf-
ten und ihre Verdnderung und die Auswir-
kungen auf Menschen

Geo/Kartenlesen,
Geo/Lianderkunde/deutsch-
landweit

Leben und Arbeiten, Erle-
ben wie es frither war

Tiere: Uberleben im Winter | Wie es im Winter fiir Tiere ist Jahreszeit (Jahreszeiten)

Feuer und Licht: Der
Mensch und das Feuer

Sonne, Licht, Feuer und Energienutzung
durch den Menschen, Was tun, wenn’s
brennt?

Geo/Kartenlesen,
Jahreszeit (Jahreszeiten),
kindl. Lebens-
zeit/Vergangenheit,

kindl. Lebens-
zeit/Gegenwart,

kindl. Lebenszeit/Zukunft

Pflanzen: Samen auf der
Reise, Wie sich Samen
verbreiten

Lebenszeit der Sonnenblume im Vergleich
mit dem Mensch (Lebenszeit), Globus lesen

Verkehr: Mit dem Rad
unterwegs

Verkehrswege fiir Kinder, Verkehrserziehung

Weltraum: Reise zum Mars
(1), Reise zum Mars (2)

Tageszeit,
Kalenderzeit

Logbuch einer Marsreise (Stunden und Tage)

Raum: Geo/Kartenlesen, Geo/Landerkunde/deutschlandweit
Zeit: Jahreszeit (Jahreszeiten), kindl. Lebenszeit/Vergangenheit, kindl. Lebenszeit/Gegenwart, kindl. Le-
benszeit/Zukunft, Tageszeit, Kalenderzeit

Das Schulbuch ,,Fragezeichen* thematisiert in den hier untersuchten zwei Jahrgangsbén-
den keine Geschichte, sehr wohl aber die kindliche Lebenszeit auch in zukiinftiger Hin-
sicht. Auch wenn eine Reise zum fernen Mars thematisiert wird, geographisch verbleibt
dieses Schulbuch in Deutschland. Generell lésst sich fiir das Schulbuch ,,Fragezeichen
sagen, es formuliert seine Themen iiber das Kind bzw. seine Beziehung zu Raum und
Zeit.

4 Uber die Ergebnisse

Im abschlieBenden Teil meines Beitrags reflektiere ich die vorgingige Untersuchung
hinsichtlich der didaktischen Konzeption der Schulbiicher, ihres Umgangs mit Zeit und
Raum und formuliere zwei Vorschldge zu expliziten Behandlung von Raum und Zeit in
Schulbiichern und im Unterricht.

Zu den didaktischen Konzeptionen

Nach der Sichtung aller drei Schulbuchreihen, kann auch etwas zum (unterschiedlichen)
didaktischen Aufbau der Binde im Zusammenhang mit der Zuordnung der Kategorien
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gesagt werden. Veranschaulichen ldsst sich die Differenz anhand der Reihen ,,Sachunter-
richt“ und ,,Fragezeichen®.

Beide stimmen darin {iberein, in die Biande der 4. Schuljahre mehr Bilder und Texte
einzubringen als in das 2. Schuljahr. Im Unterschied zu Fragezeichen sind die Seiten im
Band ,,Sachunterricht™ durch alle Jahrginge hindurch deutlich voller, enthalten mehr
Text und Bilder bzw. Grafiken und Modellzeichnungen auf den einzelnen Seiten. Die
Seiten wirken gut ausgenutzt, gefiillt und lassen wenig Freirdume.

Die Fragen, die im Buch an die SchiilerInnen gestellt werden, beziehen sich weitge-
hend auf die darin vorhandenen Informationstexte und -bilder, sofern nicht Auftrige fiir
die Arbeit auBBerhalb der Schule erteilt werden. D.h., hier kann bzw. soll aus dem Text
die Information zur Bearbeitung der Frage entnommen werden kénnen. Damit ist fiir die
Arbeit mit den Bénden aus der Reihe ,,Sachunterricht” insbesondere ,,sinnentnehmendes
Lesen® erforderlich, was leseschwache SchiilerInnen auch in diesem Lernbereich der
Grundschule benachteiligt. Man konnte pointiert fragen, ob hier iiberhaupt Sachlernen
erforderlich ist, oder ob in der Hauptsache Textwiedergabe verlangt wird. Die Informati-
onen zu einem Thema bzw. die Konstruktion eines Themas liegen im Buch, sind durch
das Buch vorgegeben. Die Kategorien sind von Erwachsenen ausgewihlt und fiir Er-
wachsene leicht zu erkennen. Man kann (verkiirzt) zusammenfassend sagen: In dieser
Schulbuchreihe ist festgelegt, was zu lernen ist; Lernen kann als korrekte Wiedergabe
von Aspekten aus dem Text beschrieben werden.

Die Binde aus der Reihe Fragezeichen unterscheiden sich davon deutlich. Sie geben
weniger Informationen vor bzw. sie konstruieren den Gegenstand wesentlich weniger,
geben mehr durch Fragen Anlisse zu eigenen Uberlegungen, Recherchen etc. Das heift,
die Informationen zur Beantwortung der hier gestellten Fragen liegen weitgehend auBer-
halb des Buches, sind damit nicht vorgegeben und entsprechen nicht vorbestimmten
Kategorien (von Erwachsenen). Es ist damit zu rechnen, dass die Kinder aus ihren Erfah-
rungen die Gegenstinde (verschieden) konstruieren, sie in ihren Kategorien ordnen.

Den Biichern sind die Antworten nicht direkt zu entnehmen, es kann aber vermutet
werden, dass diese sich auf das Leben der Kinder und die Beziehung der Kinder (nicht
der Erwachsenen) zu den Sachen beziehen. Bei diesem Schulbuch ist das Lernen nicht
als Wiedergabe von Informationen aus dem Buch konzipiert, was auch hinsichtlich der
Veralterung bzw. der Aktualitdt der Aussagen und Informationen als ein relevanter Fak-
tor anzusehen ist, sondern das zu Lernende muss in der Klasse oder von der Lehrkraft
entwickelt werden.

Insofern ist — wie in den methodischen Anmerkungen zur Schulbuchuntersuchung
insgesamt schon gesagt — insbesondere bei diesem Schulbuch die Zuordnung zu Katego-
rien die eines didaktisch vorgebildeten Erwachsenen, der weil3, in welche Kategorien die
Themen iiblicher Weise behandelt werden, aber nicht ersehen kann, ob der Unterricht sie
auch in dieser Weise bearbeitet. Bei den Binden dieser Reihe wiirde ich davon ausge-
hen, dass neben den von mir zugeordneten Kategorien, je nach Klasse und SchiilerInnen,
die Themenformulierung ganz unterschiedlich ausfallen kann.

Uber Zeit und Raum in den Schulbiichern und zwei Vorschliige

Ein zentrales Ergebnis meiner Untersuchung habe ich bereits eingangs des Beitrages
formuliert: Uber rdumliche und zeitliche Differenzierungen (Tiere im Haus, Tiere drau-
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Ben, Pflanzen in der Wildnis, Im Schulgarten) konstituieren sich Themen. Anders gesagt,
Réume und Zeiten werden zur Differenzierung genutzt, um ein Thema (von einem ande-
ren) abzugrenzen (z.B. Haustiere von Tieren). Die Raum- bzw. Zeitgrenze wird dann
aber nicht thematisiert, sondern Thema sind Kaninchen oder Kiihe. Damit strukturieren
Raum- und Zeitkategorien der Erwachsenen oder der Gesellschaft den Sachunterricht
thematisch, der Sachunterricht thematisiert diese Struktur, ihren gesellschaftlichen Nut-
zen aber nicht.

Relativ schnell lassen sich die mit Raum und Zeit assoziierten Themen der Schulbii-
cher eindeutig einem der Bereiche Raum oder Zeit zuordnen. Nur wenige Themen, von
denen ich zunichst annahm, sie wiirden Raum oder Zeit thematisieren, greifen Raum
oder Zeit nicht auf. Diese Schnellzuordnung ist gelernt: ,,Geschichte einer Stadt erkun-
den® ,,ist“ eben ein zeitlich-geschichtliches Thema, obwohl Stadt einen Raum beschreibt.
D.h., die Vermutung, ob sich eher Raum oder Zeit hinter einem Thema verbirgt, ist ge-
lernt und vermutlich stimmen Erwachsene in der Zuordnung relativ stark iiberein.

Insgesamt {iberwiegen die Themen, die Rdume behandeln oder iiber Raumdifferenzen
konstituiert werden, deutlich weniger werden Themen durch zeitliche Differenzen kon-
stituiert.

Zeitthemen bzw. durch Zeitdifferenzen konstituierte (geschichtliche) Themen stehen
eher am Ende der Grundschule als am Anfang.

In diesen beiden Punkten entspricht der Sachunterricht der Heimatkunde. Vorder-
griindig ldsst sich hier eine Kontinuitiit sehen, allerdings ist nicht deutlich, ob diese Ahn-
lichkeit auch auf den gleichen Begriindungen basiert.

Vor dem Hintergrund der Schulbuchuntersuchung zwei Anmerkungen zu Desideraten
in der sachunterrichtlichen Bearbeitung von Raum und Zeit:

Die Riickwértsgewandtheit der Heimatkunde wurde oft beschrieben und von Vertre-
terInnen der Heimatkunde oft negiert. Der Sachunterricht steht bisher eher im Ruf, mo-
dern zu sein. Vor dem Hintergrund der Schulbuchuntersuchung stellt sich aber heraus,
dass auch bei ihm Vergangenheit und Gegenwart dominieren, Zukunft erst in jiingerer
Zeit beriicksichtigt wird. Dazu muss auch bedacht werden, dass Schulbiicher oft schon
veraltet sind, wenn mit ihnen gearbeitet wird. U.U. ldsst sich gesellschaftlich und poli-
tisch iiber die Auswahl und Formulierung von Vergangenem cher ein Konsens herstel-
len, die schulische Bildung sollte sich aber auch (oder gerade) in der Grundschule schon
auch auf das zukiinftige Leben der Kinder beziehen, was nicht den Ausschluss von Ver-
gangenem und insbesondere dem gegenwértigen Leben der Kinder bedeutet. Heutige
Kinder sind diejenigen, die diese Zukunft gestalten werden. Da die Schulorganisation
traditionell eher auf feststehendes Wissen bezug genommen hat, iiber die Zukunft sol-
ches Wissen nicht vorliegt, kollidiert hier mdglicherweise eine Tradition mit einem
(sinnvollen) Bildungsanspruch.

Wie konnten Raum und Zeit in einer Zukunftsperspektive in den Sachunterricht ein-
gebracht werden? Ich versuche eine Themenformulierung fiir Schulbiicher:

e Raum in der Zukunft: Wo wir spéter gerne leben wollen? Wie miissen wir Rdume
dafiir erhalten und gestalten?

e Zeit in der Zukunft: Wofiir wir als Erwachsene Zeit haben wollen.

Ein letzter Gedanke vor dem Hintergrund der Schulbuchuntersuchung, der ebenfalls in

einen Vorschlag miindet: Nur wenige Themen verweisen nur auf Raum oder Zeit. Es
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sind Strukturierungen von Raum und Zeit, die thematisiert werden sollen. Schiilerinnen

und Schiiler sollen eine bestimmte Zeitordnung oder einen bestimmten Raum, seine

(geographische) Struktur kennen lernen, nicht Raum und Zeit. Eine explizit offene Fra-

ge, ,,Wie oder was bedeuten Raum oder Zeit fiir Menschen?* oder ,,Was bedeutet es fiir

euch Kinder?* findet sich nicht.

Schulbiicher konstruieren die meisten Themen durch rdumliche oder zeitliche Veror-
tung. Nicht so Zeit und Raum. Sie sind Medium der Thematisierung von anderem. Aber:
Es wire durchaus moglich und das ist jetzt als Vorschlag zu verstehen, Raum und Zeit
eben auch rdumlich und zeitlich zu verorten und damit die Konstruktion der Raum- und
Zeitverstandnisse, die die bisherigen Thematisierungen implizieren, hervortreten zu
lassen. In Schulbuchthemen formuliert kdnnte dies heiflen:

e  Zeit historisch: Wie wurde frither oder kdnnte in Zukunft Zeit verstanden werden?
Zeitmessung vor der Entwicklung der Uhr/ohne Uhr. Wie Kinder Zeit einteilen
wiirden.

Zeit raumlich: Wird unter Zeit iiberall das Gleiche verstanden wie hier?
Raum historisch: Wie wurden Rdume vor der Geographie verstanden? Die Erde als
Scheibe. Wie Kinder Rdume beschreiben und unterteilen wiirden.

e Raum rdumlich: Welches Raumverstindnis besteht in anderen Léandern?

Mit solchen Themen kdnnten Raum und Zeit in den Fokus riicken. Werden Raum und

Zeit fiir das individuelle und gesellschaftliche Leben als relevant angesehen, sollten sie

auch eine direkte Thematisierung im Sachunterricht der Grundschule erfahren.
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Zeit im Kontext von Macht und Disziplin in padagogischen
Konzepten

Fiir Michel Foucault ist Zeit ein Instrument der Macht und unser Umgang mit Zeit ein
Ausdruck dieser Macht, mittels derer — neben anderen Faktoren — der moderne Mensch
in seiner ,, Individualitit* verstanden und hergestellt wurde. Beteiligt daran sind die
Humanwissenschaften, wie etwa die Pddagogik, deren Diskurse durch die sie begleiten-
de Praxis Wirklichkeit wurden. Aus dieser Perspektive heraus wird exemplarisch ein
Blick geworfen auf die Geschichte der Pddagogik und gefragt, in welcher Weise inner-
halb pidagogischer Uberlegungen und Konzepte Zeit als ein Instrument der Macht —
bewusst oder unbewusst — zur Geltung gebracht wird. Am Beispiel von Thomas Platter
und von Pestalozzi werden zundchst zwei Modelle aufgegriffen, die auf die Produktion
von ,, Individualitit* abzielen. Das dritte Beispiel aus der Zeit der Reformpddagogik
stellt den — so mein Urteil — nicht iiberzeugenden Versuch dar, aus den gesellschaftli-
chen Mustern der Zeitnutzung auszusteigen, um Freiheit gegeniiber den Zwdngen einer
linearen Zeit zu gewinnen.

1 Zeit als Instrument der Macht (Foucault)

In seinem Buch ,,Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefiingnisses* zeigt Michel
Foucault, wie bedeutsam — neben anderen Faktoren — die Zeit ist und die Art und Weise,
wie wir mit Zeit umgehen. Denn Zeit ist fiir ihn ein Instrument der Macht, die an der
Produktion des modernen Menschen, an der Herstellung seiner ,,Individualitit® beteiligt
ist. Indem {tber Zeit verfiigt wird, wird Macht ausgetibt. Sie ist ein wesentlicher Faktor
bei der Kontrolle unseres Korpers und unserer Tatigkeiten, indem wir uns bestimmten
Zeitsegmentierungen unterwerfen und unsere Tatigkeiten auf einer Zeitachse gliedern.
Begleitet wird dies durch die modernen Humanwissenschaften, die nicht nur das erfor-
derliche Wissen iiber den Menschen produzieren und damit zugleich den modernen
Menschen erfinden, sondern sie stellen dort, wo ihr Wissen in soziale Praktiken iiber-
fuhrt und Wirklichkeit wird, diesen modernen Menschen und dessen ,,Individualitit™ her.

Fiir Foucault ist es bezeichnend, dass die Pddagogik als eine Humanwissenschaft ge-
rade in der historischen Epoche, ndmlich dem 18. Jahrhundert, an Bedeutung gewinnt, in
der die feudale Macht auf dem Riickzug ist. Seitdem geht es um eine moglichst dkono-
mische Machtausiibung, die im wesentlichen auf einem priaventiven Handeln griindet.
Seit der Zeit der Aufklarung zielen padagogische Konzepte auf eine moglichst konomi-
sche Machtausiibung, indem sie Macht rationalisieren. Das eigentliche Ziel padagogi-
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scher Maflnahmen besteht darin, den urspriinglich &ufleren, durch Personen ausgeiibten
Zwang mittels Selbstdisziplin in die Subjekte selbst zu verlagern. Um die Menschen
einer moglichst unsichtbaren kontinuierlichen Kontrolle zu unterwerfen, muss der
Fremdzwang in einen Selbstzwang iibersetzt werden, so dass der Habitus des sich
(scheinbar) selbstregulierenden Menschen entsteht. De facto stellt dies fiir Foucault ein
duBerst effektives Dressieren von Subjekten dar.

Seit dieser Zeit ist Macht nicht mehr etwas, iiber die eine bestimmte Person oder Per-
sonengruppe unmittelbar verfiigt. Macht hat kein Gesicht mehr, vielmehr entfaltet sie
sich in uns selbst, hat sich in unsere Seele eingenistet. So gesehen, sind wir alle als Opfer
und zugleich als Téter an der Macht und an der Reproduktion eines solchen Machtsys-
tems beteiligt. Fiir Foucault ist Macht nicht per se schlecht, sie ist keinesfalls das Bose:

,»,Man muss aufhoren, die Wirkungen der Macht immer negativ zu beschreiben, als ob sie nur ,aus-
schliefen‘, ,unterdriicken‘, ,verdréngen‘, ,zensieren‘, ,abstrahieren‘, ,maskieren‘, ,verschleiern® wiir-
de. In Wirklichkeit ist die Macht produktiv; und sie produziert Wirkliches. Sie produziert Gegen-
standsbereiche und Wahrheitsrituale: das Individuum und seine Erkenntnis sind Ergebnisse dieser
Produktion.” (Foucault 1977, S. 250)

Ohne den Faktor Macht wiren nach Foucault gesellschaftliche Beziehungen und Hand-
lungen nicht moglich. Letztlich sieht er die Macht als eine konstituierende Bedingung
fiir die Entstehung des Subjekts und der Gesellschaft.

Auf den ersten Blick mag es unvereinbar erscheinen, die Herstellung von Individuali-
tdt und die Ausiibung von Macht mittels Zeitstrukturen miteinander zu verkniipfen und
als einen gemeinsamen, integralen Prozess zu begreifen. An zwei Beispielen aus der
Geschichte der Padagogik werde ich diesen Gedanken verdeutlichen, indem ich zeige,
wie durch den Umgang mit Zeit Individualitdt hergestellt wird. Das erste Beispiel
stammt aus dem letzten Drittel des 16. Jahrhunderts, das zweite Beispiel aus der Zeit
kurz vor Ende des 18. Jahrhunderts. Die diachrone Perspektive ist absichtlich gewéhlt,
um die Logik des historischen Prozesses exemplarisch zu veranschaulichen. Das dritte
Beispiel aus dem Beginn des 20. Jahrhunderts zeigt das Bemiihen, dem Zwang des linea-
ren Zeittakts zu entkommen, indem versucht wird, innerhalb pddagogischer Kontexte ein
Gegenmodell zu etablieren. Um die Quellen aus ihrem jeweiligen historischen Kontext
verstandlich werden zu lassen, werde ich vor jedem Beispiel mit einigen Schlaglichtern
die historische Kulisse ausleuchten, indem ich auf das jeweils dominante Zeitbewusst-
sein verweise und indem ich insbesondere kurz darstelle, wie in der jeweiligen Epoche
die Menschen mittels der Uhr ihren Alltag organisiert und strukturiert haben.

2 Zeit als Ressource zur Individualisierung

2.1 Die Turmuhr als Instrument der Steuerung kollektiver Vorginge

Am Ende des 16. Jahrhunderts hatte die Rdderuhr in den deutschen Landern nahezu
flachendeckend die Kirch- und Rathaustiirme erobert. Man muss sich heute schon miih-
sam vergegenwiértigen, welcher Wandel durch die Verbreitung der Raderuhr im Umgang
der Menschen mit Zeit angebahnt wurde. Der Vorteil dieser Uhren bestand ndmlich
zunéchst nicht in ihrer hheren Exaktheit. Eher im Gegenteil: Die bis dahin gebriuchli-
chen Zeitmessgerite wie Wasser-, Kerzen- oder Sonnenuhren waren mindestens genau
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so exakt. So wurden bis weit ins 19. Jahrhundert hinein Réderuhren nach den Sonnenuh-
ren gestellt. Der Vorteil der Raderuhr bestand vielmehr darin, die Zeit unabhéngig von
Wetter und Tageszeit mitzuteilen und durch ihre Glockenzeichen weithin horbar zu
machen. Sie ist ein akustisches Medium. Bezeichnenderweise hatten viele frithe Turm-
uhren kein Zifferblatt, manche nicht mal bis ins 18. Jahrhundert hinein (vgl. Dohrn-van
Rossum 1985, S. 105).

Nun hatte es Glockenzeichen schon weitaus frither gegeben. Die Gemeindeglocke rief
die Ratsmitglieder zusammen, die Messglocke rief zum Gottesdienst, die Feuerglocke
signalisierte das Ende des biirgerlichen Tages. All dies aber waren inhaltliche Glocken-
zeichen, die zu ganz konkreten Tatigkeiten aufforderten. Die Raderuhr auf den Tiirmen
aber legte mit ihren stiindlichen oder halbstiindlichen Glockenschldgen einen inhaltslee-
ren, formalen Zeitteppich iliber den Alltag der Menschen. Sie reprisentierte nicht mehr
ein zyklisches Zeitmodell, innerhalb dessen man sich an den regelmiBig wiederkehren-
den Abldufen der Natur (Sonne, Mond, Jahreszeiten) orientierte, sondern war mit ihren
24 Stunden — in Verbindung mit dem modernen Kalender — Ausdruck einer formal quan-
tifizierenden linearen Zeitleiste. Mit ihrer Hilfe lieBen sich vollig unterschiedliche Tétig-
keiten messen, ordnen und synchronisieren. Anhand der zeitgendssischen Kirchen- und
Schulordnungen lésst sich das Bemiihen der Obrigkeit erkennen, durch diese inhaltslee-
ren Glockenzeichen, dem Zeitteppich, die Zeitwachheit der Menschen zu befordern und
vor allem deren zyklisches Zeitbewusstsein zuriickzudrangen und durch ein lineares
Zeitbewusstsein zu ersetzen (vgl. Neumann 1993, S. 58 ff.). Dies entsprach der — im
Vergleich zur Aufklarungszeit noch verhaltenen — Verfleiigungsdiskussion seitens der
Obrigkeit, die die Aufmerksamkeit auf den Wert und den rechten Gebrauch der Zeit
lenken wollte. Statt wellenformiger und damit nicht kalkulierbarer Arbeitsleistung sollte
Stetigkeit und RegelméaBigkeit bei der Arbeit durchgesetzt werden, was auch der von der
Réderuhr ausgehenden Zeitlogik entsprach. Wer aus dem Stadtbiirgertum etwa durch
Warenhandel sein Geld verdiente, war in seinen Geschiftsablaufen auf Berechenbarkeit
angewiesen (vgl. Neumann 1993, S. 63 ff.).

Piinktlichkeit als Ausdruck der Féahigkeit, Termine antizipierend wahrzunehmen, in-
dem man frithzeitig aufbricht, um zur verabredeten Uhrzeit anzukommen, ist unter den
Bedingungen zentraler, 6ffentlicher Glockenzeichen nicht denkbar. Mit den Schligen
der Turmuhr wurden die Menschen herbeigerufen. Beim Glockenzeichen brach man von
zuhause auf, und der Gottesdienst begann dann, wenn der Pfarrer meinte, dass alle anwe-
send sind (vgl. Neumann 1993, S. 48 ff.). Termine konnten also in der Regel nur dann
wahrgenommen werden, wenn man die Menschen durch Glockenlduten dazu aufforder-
te. Die Turmuhr mit ihrem 6ffentlichen Glockenschlag war kein Instrument, mit dem
sich ein individueller Umgang mit Zeit gestalten lieB, sie diente vielmehr der Organisati-
on des Gemeinwesens, indem sie kollektive Vorginge ordnete und synchronisierte.

2.2 Thomas Platter 1572

Nun zu meinem ersten Beispiel: Es stammt aus den autobiographischen Aufzeichnungen
von Thomas Platter, geschrieben 1572. Dort rekonstruiert und interpretiert Thomas Plat-
ter (1499-1582) seinen Lebenslauf vom armen Walliser Hirtenjungen bis zum Universi-
tatsprofessor in Basel und Rektor einer dortigen, weithin beriihmten Schule. Seine Noti-
zen hatte er nicht fiir die Offentlichkeit bestimmt, sondern ausschlieBlich zur Lektiire
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seines Sohnes Felix, dem er sein Leben als nachahmenswert empfehlen wollte, eben als
ein Beispiel fiir den gelungenen Bildungsweg eines Gelehrten. Die Autobiographie zeigt
Platters Vermittlungsbemiihungen; denn das dort prasentierte Leben sollte seinem Sohn
Modell und Vorbild sein.

Um das Nachfolgende versténdlich zu machen, muss etwas weiter ausgeholt werden:
Mit seiner Autobiographie erschlieft Thomas Platter sich und seinem Sohn Felix inter-
pretierend das eigene Leben; er (re)konstruiert gleichsam die innere Logik seines aufer-
gewohnlichen Werdegangs. Zunéchst einmal muss er einen Grund dafiir finden, warum
er nicht (katholischer) Priester geworden ist; denn er wurde »auf der Herren Fastnacht«
geboren, als man gerade zur Messe zusammenlédutete. Und dieses Zusammentreffen von
Geburt und Messlduten deuteten Familie und Freunde als Zeichen dafiir, dass er zum Pries-
ter bestimmt sei (Platter [1572] 1912, S. 7 f) — wiederum ein Hinweis darauf, dass Glocken-
zeichen inhaltlich verstanden wurden und ihnen prognostische Kraft zugesprochen wurde.
Seiner Bestimmung folgend will er Priester werden, schlief8t sich als »Schiitze« einem Bac-
chanten an, besucht an verschiedenen Orten mal bessere, mal schlechte Schulen, bis er
schlieBlich in Ziirich die Predigten von Zwingli und Myconius hdrt und nach schweren,
inneren Kémpfen sich ihrer Lehre anschliet. Er gibt sein Berufsziel auf, fahrt allerdings
umso eifriger in seinen Studien fort. Aufschlussreich sind die Zeit-Muster, mit denen Platter
seine Bildungsbemiihungen beschreibt:

,,.Da war eine ziemlich gute Schule, auch bessere Nahrung, aber man musste so gar viel in der Kirche
stecken und Zeit versdumen, dass wir heimzogen.“ (Ebd. S. 35).

,,Ich hitte gern studiert, denn ich konnte verstehen, dass (es) Zeit war.“ (Ebd. S. 37)

,,(Ich) kaufte ... Lichter und studierte zur Nacht dabei, wiewohl ich alle nacht musste arbeiten, bis dafl
man trompetete und am Morgen bei der Trompete wieder auf(stehen).” (Ebd. S. 53)'

Zwei Aspekte scheinen mir besonders erwéhnenswert: In diesen Wendungen gibt Platter
zu verstehen, dass er einer linearen Konstruktion von Zeit folgt, denn nur aus dieser
Perspektive heraus kann er ,Zeit versdumen®. Mit einem zyklischen Zeitverstdndnis
hitte er nicht erfassen konnen, dass fiir seine Studien ,,Zeit war®. So wie etwa die Sonne
immer wieder auf- und untergeht, wire seine Zeit ja turnusgemill wiedergekehrt. Vor
allem aber verfiigt er mit seinem Zeit-Handeln in ganz anderer Weise iiber Tag und
Nacht als jemand, der sich nur dem natiirlichen Tag, also dem Zyklus von Sonnenauf-
gang und -untergang verpflichtet wei. Da Platter sich aus den Bindungen des zykli-
schen Denkens befreit hat, ist es ihm moglich, seine Arbeitszeit fiir seine Zwecke neu zu
definieren, indem er mit Hilfe von Kerzen die Nacht zum Tag macht. Dieser Zuwachs an
verfiigbarer Zeit ist das Ergebnis eines linearen quantitativen Denkens, das den Tag als
eine Summe von 24 gleichwertigen Stunden versteht, so dass auch die gleichsam natiir-
lich zum Schlaf bestimmte Zeit von einzelnen erobert werden kann. Ideengeschichtlich
gesehen, sind Platters Kerzen nichts anderes als der archaische Vorldufer der néachtlichen
Neonbeleuchtung in Fabrikhallen. Ob Thomas Platter sich tatséchlich so verhalten hat
oder ob er sich seinem Sohn gegeniiber nur so darstellt, ist dabei unerheblich; entschei-
dend ist, dass er so dachte.

! Zur Erliuterung: Platter verdiente seinen Lebensunterhalt als Lehrjunge bei einem Seiler, bei dem er offen-
sichtlich auch noch nach Sonnenuntergang arbeiten musste, bis die Stadttore auf das Zeichen der Trompete
geschlossen wurden.
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Und zweitens: Mit dem in diesen kurzen Passagen viermal auftauchenden ,,Ich* hebt
Platter sich deutlich als Handlungssubjekt hervor. Schon allein die Tatsache, dass er eine
Autobiographie verfasste, also ein reflexives Verhéltnis zu sich selbst hatte, beweist,
dass er sich als ein sich selbst bestimmendes Individuum empfand. Er stellt sich als
Werk seiner selbst dar, als jemand, der — wie es im weiteren Verlauf der Autobiographie
heilt — im Selbststudium Griechisch und Hebréisch lernte und auf einen Teil seines
Lohnes verzichtete (Platter [1572] 1912, S. 50; S. 53; S. 55), um neben seiner Arbeit als
Seiler Zeit fiir seine Studien zu haben. Seine Bildungsambitionen verleihen seinem Le-
ben Inhalt und Zusammenhalt — so jedenfalls ist seine autobiographische Perspektive, die
ihrerseits wiederum nicht singuldr ist, sondern einem gesellschaftlich vermittelten Mus-
ter folgt, ndmlich dem zeittypischen Modell des Gebildeten (vgl. Ballauff/Schaller 1969
ff., Bd. 1, S. 511 ff.; Wendorff 1985, S. 152 ff.). In seinen Emblemata von 1565 redu-
ziert Hadrianus Junius die Studierstube des Gelehrten auf die visuelle Darstellung von
drei Dingen: ein aufgeschlagenes Buch, eine Kerze und eine Sanduhr, mit der die Dauer
einer Tétigkeit gemessen wird (vgl. Miinch 1984, S. 75).

Fiir Foucault wére Platter ein typisches Beispiel, wie die Konstruktion von Zeit betei-
ligt ist an der Herstellung von Individualitdt. Denn mittels seines linearen Zeitbewusst-
seins 16st sich Platter aus den sozialen Zwéngen sowohl des zyklischen Zeitbewusstseins
wie auch aus den sozialen Zwéngen eines 6ffentlichen Glockenschlages, der den Alltag
in der Stadt steuerte und ordnete, iiber den Arbeitsbeginn und -ende reguliert wurde. Wie
ich zuvor bereits ausgefiihrt hatte, war die Turmuhr ein 6ffentlicher Zeitgeber, der mit
seinen Glockenschldgen soziale, kollektive Vorginge steuerte. Platter aber individuali-
siert die Nutzung der Zeit; mittels seiner Zeitgestaltung gewinnt er seine Zeithoheit und
damit Macht iiber sich, um sich selbst zu gestalten. Zeit wird fiir ihn zu einer Ressource,
mittels derer er sich selbst formen und entfalten, aus einem sozial vorgegebenen Werde-
gang ausbrechen, also Individualitdt gewinnen kann.

Platter betont den Freiraum, den er durch seine Abldsung von den Zwéngen einer kol-
lektiven Zeitordnung gewinnt. Er entzieht sich der Macht eines gesellschaftlich domi-
nanten Zeitmodells und damit partiell dem Gruppenzwang eines Stadtbiirgertums,
zugleich aber unterwirft er sich den Zwéngen einer anderen Gruppe, namlich der kleinen
Elite der ,,Gebildeten®. Denn das dort akzeptierte individualisierte Zeitmodell {ibt eben-
falls Macht aus: es erfordert eine erhebliche Selbstdisziplin und eine Anpassung des
Korpers, auch auflerhalb der iiblichen Zeiten ,,fleiBig” zu sein und sich nicht den mo-
mentanen Stimmungen und Launen hinzugeben. Insofern ist die Macht, die von einem
Zeitmodell ausgeht, nach Ansicht von Foucault nicht nur repressiv, sondern auch pro-
duktiv; sie ist ganz wesentlich daran beteiligt, Individualitét herzustellen.

3 Der Mensch als Herr seiner Zeit

3.1 Die Individualisierung der Uhr

Ende des 18. Jahrhunderts war die Wand- oder Standuhr in vielen Haushalten selbstver-
standlich geworden (vgl. Neumann 1993, S. 110 f.). Eine Steigerung zur Hausuhr bot die
Taschenuhr; sie erlaubte ihrem Besitzer, sozusagen als Uhr am Korper, in jedem Augen-
blick die Kontrolle {iber die Zeit. Relativ eindeutig lasst sich der Besitz von Taschenuh-
ren fiir diese Zeit dem Biirgertum und dem Adel zuordnen (vgl. Neumann 1993, S. 111).
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Stellte die Turmuhr einen dffentlichen Zeitgeber fiir kollektive Vorgénge dar, so hatte
die Hausuhr den privaten Raum erobert; sie ist Ausdruck der Individualisierung der Uhr.
Durch die Verbreitung privater Uhren war die Voraussetzung geschaffen, dass die Men-
schen immer unabhéngiger wurden von den Schligen der 6ffentlichen Uhr und damit
Zeit nicht nur anhand der Schldge in Intervallen, sondern kontinuierlich zur Kenntnis
nehmen konnten. Vor allem erlaubte dies den Wandel von einem passiven zu einem
aktiven Zeitwahrnehmen: Es ist ein Unterschied, ob die Uhrzeit in einem festgelegten
Zeittakt verkiindet wird oder ob der einzelne bei Bedarf in jedem Augenblick von sich
aus auf die Wand- oder Taschenuhr blicken und den Fortgang der Zeit sogar in Minuten
verfolgen kann. Die Uhr, dekorativ an der Stubenwand, erzwingt geradezu den Blick,
und sei er noch so beildufig. Sie ist ja dort kein stiller Gast, sondern eine laut tickende
Maschine, die mit ihrer stindigen, weitausladenden Pendelbewegung auf sich aufmerk-
sam macht.

Durch die Individualisierung der Uhr erdffneten sich neue Nutzungsmoglichkeiten.
Uber die ordnungsstiftende Funktion innerhalb des Gemeinwesens hinaus, konnte die
Uhr nun auch zu einem Orientierungsmittel werden, anhand dessen der einzelne sein
Leben und vor allem seine Arbeit ausrichtete. In dem Augenblick, wo neben den offent-
lichen Glockenschlag der Turmuhr, der auf die Steuerung kollektiver Vorgénge zielte,
die private Uhr trat, bot sich die Chance, dass der einzelne, wenn auch in engen Grenzen
je nach seinem Ort innerhalb des sozialen Geflechts, seinen Neigungen geméaf ein indi-
viduelles Programm entwarf und danach lebte. Indem die Uhr innerhalb der Kommuni-
kation iiber Zeit sich von einem akustischen Medium zu einem visuellen wandelte, wur-
de die Erfahrbarkeit von Zeit und damit das Handeln in der Zeit neu gestaltet.

3.2 Johann Heinrich Pestalozzi 1799

Das letzte Drittel des 18. Jahrhunderts ist erheblich durch wirtschaftliche Umbriiche
geprégt, die insbesondere die Formen der Arbeit verdnderten. Aufgrund einer Gemenge-
lage von Handwerk, Hausgewerbe und Manufakturen waren immer mehr Menschen
unter den Disziplinierungszwang lohnabhéngiger Arbeit geraten. Wie manch anderer aus
der schreibenden Zunft hatte Pestalozzi die Folgen erfahren, die sich fiir Teile der Unter-
schichten durch die ausschlielich quantitative Konstruktion von Arbeit ergeben hatte.
Ausbeutung durch Lohndriickerei und die Abhdngigkeit der im Hausgewerbe Tétigen
von ihren Rohstofthdndlern und der gleichzeitige Verlust traditioneller Lebensformen
erzeugten fiir viele Menschen eine Situation, auf die sie mit ihren bisher erworbenen
Verhaltensweisen nicht mehr reagieren konnten. Die Verarmung vor allem unter der
Landbevolkerung war zum zentralen ordnungspolitischen Problem geworden, dessen
Folgen sich aus aufklérerischer Sicht nur durch eine rationale, aufgeklirte Lebensweise
16sen oder zu zumindest lindern lieen.

1799 hatte sich Pestalozzi — vermutlich in Begleitung des Pfarrers Salomon Hafner —
ins Ziircher Oberland begeben, um dort einen Eindruck von den Lebensverhiltnissen der
Menschen zu erhalten, die inzwischen landlos geworden waren und im hausgewerbli-
chen Verlagswesen mithsam ihr Einkommen suchten. Thre Situation kann als Beispiel
dienen fiir den wirtschaftlichen und sozialen Umbruch innerhalb des ldndlichen Raums
als Folge der Verdringung agrarischer Lebensformen durch die Heimarbeit. Pestalozzi
besuchte dort verschiedene Haushalte, in denen Erwachsene und Kinder an ihren Baum-
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wollrddern saflen, um durch das Spinnen von Garn ihren Lebensunterhalt zu verdienen.
Seine Erfahrungen verarbeitete Pestalozzi unmittelbar nach seinem Aufenthalt in der
Schrift Siben Tag by Pfarrer Samuel. Kernstelle ist ein Gesprach zwischen dem Pfarrer
und der Mutter Caterj mit ihren Kindern. Diese Familie wird von Pestalozzi als nachah-
menswertes Beispiel vorgefiihrt:

,,.Dan sagte er zu ihnen: Um welche Zeit stehet ihr jez auf? um 6 Uhr, sagten alle.

Pfarrer: Ist euch jez nicht wohler, als wen ihr alle Morgen ein Loch in den Tag hineinschlaftet? Ja,
wen wir einmahl aus dem Beth heraus sind! sagte der Heirlj, und alle lachten...

Pfarrer: Begreifst du jez, worum ich so darauf trang, da3 deine Kinder auf den Schlag sechs Uhr bym
Abendgebeth sizen und keine halbe Stunde fruher, keine spater?

Caterj: Ich hette es nicht geglaubt, aber ich kene meine Kinder nicht mehr, sintdem sie sich also nach
Minuten der Uhr richten miissen; ich glaubte vorher, sie miissen sich nach meinen Worten richten.
Pfarrer: Das ware wohl gut, wenn das Menschenwort so richtig schlagen wurden als eine Uhr.

Caterj: Nein, Herr Pfarrer, auch die schlechteste Uhr geht richtiger als auch der gscheidesten Bau-
renfrauen ihr Mund.“ (Pestalozzi [1799] 1927 ff., Bd. 13, S. 73 u. 74 f.)

Nach Ansicht von Pestalozzi bedurfte es unter den genannten Lebensumstinden vor
allem einer Qualifikation, ndmlich der Fahigkeit, Ordnung in das Leben zu bringen und
dies vor allem mit Hilfe der Uhr. Zwar war dies kein Garant fiir die Uberwindung der
Armut, aber es war fiir ihn die einzig addquate Antwort auf die ausschlieBlich quantitati-
ve Konstruktion von Arbeit, die der Familie zumindest inneren Frieden und die Gewiss-
heit bieten konnte, ihr Moglichstes getan zu haben. Denn mit seiner Forderung, der Ar-
me miisse zur Armut erzogen werden, verband er die Vorstellung, dass sich die Auto-
nomie des einzelnen unter den gegebenen gesellschaftlichen und 6konomischen Verhalt-
nissen nur gewinnen lésst, wenn die geistigen, korperlichen und seelischen Krifte des
Armen entfaltet und so zur Geltung gebracht werden, dass er zur Selbsthilfe fahig ist.

Pestalozzi sieht in der Uhr ein Disziplinierungsinstrument, so dass er ihr eine hohere
Wirkung zubilligt als den Worten der Mutter. Denn die Uhr als Ausdruck der objektiv
gegebenen Zeit verkorpert einen Sachzwang, gegen den zu stemmen es sich nicht lohnt,
weil es unverniinftig wiére. Eine Uhr kann nicht {iberredet oder bestochen werden, man
kann mit ihr nicht wie mit der Mutter verhandeln. Die Frage heift dann nicht mehr, wer
zwingt mich, sondern was zwingt mich, die Zeit zu beachten — eine typisch rationale
Wendung, die die Beziehung zwischen den Menschen von allen mdglichen Affekten
befreit und Distanz erzeugt, wie es auch im Kommentar der Mutter ,,ich kene meine
Kinder nicht mehr* zum Ausdruck kommt.

An der Notwendigkeit, sich der Uhr unterwerfen zu miissen, gab es fiir Pestalozzi
keinen Zweifel, aber die Unterwerfung war sachlich durch die Lebens- und Arbeitsbe-
dingungen der Menschen motiviert. Angesichts der Merkantilisierung der Gesellschaft
musste das Zeitmuster der Uhr vom einzelnen angeeignet und habitualisiert werden: Die
Maschine Uhr musste gleichsam inkorporiert und zum Attribut der Personlichkeit wer-
den — also der Fremdzwang der Uhr durch Selbstdisziplin in einen Selbstzwang iibersetzt
werden. Man mag dies als Versuch einer nur sozialtechnisch begriindeten Disziplinie-
rung bewerten; aber Pestalozzi war davon iiberzeugt, dass die Menschen nur durch Be-
wusstheit im Zeitgebrauch sich ihrem zunéchst knechtischen Verhéltnis der Uhr gegen-
iiber entwinden und zu Herren ihrer Zeit werden konnten. Sofern es ihnen gelang, das
Leben und Arbeiten nach der Uhr als Ausdruck ihrer Vernunft zu entdecken, konnten die
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Menschen innerhalb der gesellschaftlichen Verhiltnisse ihre Handlungsmaéchtigkeit
wieder finden und sich somit als autonomes Subjekt erleben.

Folgt man der Argumentation von Foucault, dann stellt Pestalozzis Sicht auf die Uhr
ein komplexes Raster von Homogenisierung und Individualisierung dar. Zunéchst: An-
ders als bei Platter, bei dem sich nur eine kleine Elite der ,,Gebildeten* durch ihren
Gebrauch der Zeit aus einer Stidndegesellschaft heraushebt, zielen Pestalozzis Ambitio-
nen auf moglichst alle Menschen — die beschriebene Familie dient ja nur als Modell.
Wer sich den Zwéngen der Uhr unterwirft, unterwirft sich zugleich dem Zwang zur
Einhaltung der Konformitit. Insofern wirkt die Uhr als Disziplinarinstrument normie-
rend und homogenisierend auf die Menschen (vgl. Foucault 1977, S. 236). Ihre Funktion
als Disziplinarinstrument geht aber weiter: Dadurch dass Pestalozzi feste Essens-, Ge-
bets- und Schlafenszeiten fordert, erhilt der Tag eine klare Struktur, innerhalb derer die
Arbeitszeiten eindeutig identifizierbar und vor allem kleinschrittig gegliedert sind. In
einer solchen Struktur kann die Arbeitsleistung eines jeden — bezogen auf jedes Zeitseg-
ment — genau bestimmt werden. Stirken und Schwichen jedes einzelnen unterliegen
einer kontinuierlichen Beobachtung, seine Arbeitsleistung kann gemessen und mit ande-
ren verglichen werden. Dadurch aber werden Unterschiede zwischen Menschen entdeckt
und Abstinde zwischen ihnen erzeugt. Insofern verhilft die Uhr als Disziplinarinstru-
ment dazu, Individualitit zu entdecken und herzustellen (vgl. Foucault 1977, S. 248 f.).

4 Rhythmus als Gegenmodell

4.1 Die Zeitkritik in der Reformpiidagogik

Angesichts ihrer aufklirerischen Tradition verwundert es nicht, dass Pddagoginnen und
Padagogen Macht und Zwingen distanziert gegeniiber stehen. Und so &duBlern auch Re-
formpadagogen zu Beginn des 20. Jahrhunderts massive Kritik am Diktat der Uhr. Was
ihnen vor allem widerstrebte, war die autoritdtsglaubige Fixierung auf Zeitplédne und die
aus dem rigiden Zeitdiktat resultierende Taylorisierung der Bildung. Einer ihrer schérfs-
ten Kritiker, Ludwig Gurlitt, Altphilologe am Gymnasium in Berlin-Steglitz, von wo die
Wandervogelbewegung ausging, schrieb 1905:

,»Welcher Erwachsene wiirde ertragen, den Gegenstand seiner Arbeit tidglich zehnmal wechseln zu
miissen, wie die Schiiler in den fiinf bis sieben Klassenstunden und den drei bis vier hduslichen Ar-
beitsstunden zu leisten haben, die man einem méaBig begabten Schiiler der Oberklassen zumutet? Jede
wahre Arbeit erweckt Anteil an dem Stoffe und will den Eingefangenen nicht wieder los lassen, ,fes-
selt* ihn, wie die Sprache es geprégt hat. Heif3t es denn nicht den Jungen gleichsam Oberfléchlichkeit
und Arbeitsunlust beibringen, wenn man es ihnen durch die Mannigfaltigkeit und Massenhaftigkeit
der taglichen Aufgaben verleidet, sich in eine irgend zu vertiefen? Nehmen wir an, ein Schiiler sei
wirklich einmal bei der héuslichen Vorbereitung fiir Homer durch den Inhalt der Dichtung und durch
die Uberwindung der sprachlichen Schwierigkeiten warm geworden, ein Blick auf die Uhr belehrt ihn,
daf} es jetzt hochste Zeit ist, die mathematische Aufgabe zu 16sen, aber auch der darf er sich nicht zu
ernstlich hingeben, denn schon droht die bevorstehende Geschichtsrepetition und das Auswendigler-
nen einer Horaz-Ode* (Gurlitt in Flitner/Kudritzki 1984, S. 66).

Diese Zerstiickelung des Unterrichtsstoffes, dessen Hineinpressen in eine verordnete
Zeitschablone fern jeglicher individualisierender Unterrichtsgestaltung desavouierte

nach Ansicht der Reformpéddagogen jede ernsthafte Bildungsintention. Bildung war fiir
die Reformpadagogen auf das bildende Erlebnis angewiesen, sie basierte auf Kontempla-
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tion. Dies aber setzte voraus, Kindern je nach Situation Zeit zu geben und sie nicht in
,Pensen denken zu lehren.

Die Kritik der Reformpéddagogen am Zeittakt durchzieht unisono ihre Schriften. Auch
das Ziel, die Enttaktung der Zeit, teilen sie unabhéngig von den Binnendifferenzen, die
zwischen ihren pédagogischen Konzepten bestehen (vgl. Neumann 1998, S. 38 ff.).
Wilhelm Flitner nannte das, was die Reformpddagogen anstrebten, eine “Kultur der
Kontemplation* (Flitner/Kudritzki 1984, S. 22). Aber aus einer umfinglichen Kritik
folgt noch lange nicht ein schliissiges Gegenkonzept. Eine systematische Darstellung,
wie denn nun mit Zeit in Erziehungs- und Bildungssituationen umgegangen werden
solle, oder gar eine pddagogische Theorie der Zeit sucht man bei den Reformpadagogen
vergebens.

Insbesondere bei den Pddagogen, die einer ,,Pddagogik vom Kinde aus* zugerechnet
werden, ist dies nicht intellektuelle Bequemlichkeit, sondern systematisch bedingt, nim-
lich aufgrund der von ihnen unterstellten eigenen Entwicklungslogik des Kindes. Bei
Korczak zeigt sich dieser individualisierende Blick auf Kinder in aller Radikalitét:
»Wann sollte ein Kind laufen und sprechen? Dann, wenn es lduft und spricht. Wann
sollten die Zdhnchen durchbrechen? Eben dann, wenn sie sich zeigen ... Und das Kind
sollte solange schlafen, bis es ausgeschlafen ist (Korczak 1978, S. 39). Dem liegt der
Gedanke zugrunde, dem Kind Zeit zu lassen, es sein eigenes Entwicklungstempo finden
zu lassen. Damit widersetzte sich Korczak der Normierung durch Entwicklungstabellen,
die er als ,,Polizeiverordnungen®, , Klischees, bestenfalls als ,.kleine Wahrheiten“ be-
zeichnete.

Berthold Otto sah das Kind als ein ,,organisches Wesen®, dass sich selbsttitig das aus
der Umwelt heraussuche, was es flir sein geistiges Wachstum benétige (Otto 1963, S.
122 f.). Gegen den traditionellen Klassenunterricht mit seinen vorgeschriebenen Pensen
und ausgearbeiteten Lektionen gewandt, hatte Otto seinen Gesamtunterricht konzipiert.
Er sollte eine ,,Gesellschaft fiir wissenschaftliche Unterhaltung® sein und dem ,,geistigen
Verkehr mit Kindern® dienen (vgl. Otto 1963, S. 105). Gesprochen wurde {iber Rund-
funk, Traume, Schalttage — Themen, die die Kinder vorgeschlagen hatten, und dies so
lange innerhalb eines groBziligig bemessenen Zeitrahmens, wie das Interesse der Kinder
am Thema wach blieb. Das war nicht mehr das hastige Vorwértsdrangeln des traditionel-
len Klassenunterrichts, sondern ein Sich-Versenken in ein Problem und eine geduldige
Suche nach einer Antwort. Eben diese forschende Haltung lief3 sich nicht mit der Uhr in
der Hand bewerkstelligen. Auch dass am Gesamtunterricht Kinder aller Altersstufen
beteiligt waren, bedeutete eine bewusste Absage an die Vorstellung, mittels homogener
Leistungsgruppen im Gleichschritt durch die Pensen auf ein vorab definiertes Lernziel
hinzumarschieren. Gerade im Gefille der Altersgruppen sah Otto wertvolle Impulse fiir
den Lernprozess.

Eine solche Unterrichtsgestaltung zeichnet sich dadurch aus, dass sie sensibel bleibt
fiir den individuellen Zeitbedarf des Kindes. Dass nicht vom Stoff her gedacht wird,
sondern das Kind als Subjekt des Bildungsprozesses gesehen wird. Im Zentrum steht das
Kind selbst mit seinem individuellen Lerntempo und nicht ein egalisierender Zeittakt.
Diese ,,Pddagogen vom Kinde aus* verstanden sich als Arrangeure eines Erfahrungs-
raumes fiir das Kind, sie konzentrierten sich auf die Herstellung von paddagogischen
Situationen. Allerdings bedeutete die Konzentration auf die paddagogische Situation
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einen Verzicht auf die traditionelle Idee, das Prozesshafte des Lernvorgangs didaktisch
reflektiert zu steuern und den Zusammenhang zwischen den einzelnen Lernvorgéngen
gestaltend zu beeinflussen.

Andere Reformpéddagogen praktizierten mit je spezifischen Besonderheiten dhnliches
in Kursen, Kreisen, Gruppen- und Epochenunterricht. Der Rigiditét des Zeittaktes such-
ten sie zu entkommen durch eine Entdifferenzierung der Schulen und Heime. Indem sie
z.B. den Epochenunterricht, also das Verweilen bei einem Themenkomplex iiber eine
langere Zeit, einfiihrten, verhinderten sie die Zerstiickelung der Unterrichtsgegenstinde.
Damit reduzierten sie ihren Aufwand, Schiiler, Lehrer, Ficher und Fachrdume miteinan-
der synchronisieren zu miissen, und dies mit der Folge, sich nicht stdndig dem Klingel-
zeichen beugen zu miissen. Gleiches erreichten sie durch die Bildung von inhomogenen
Leistungs- und Altersgruppen. Je grobmaschiger eine soziale Struktur ist, desto mehr
kann die Dominanz der Uhr zuriickgedréngt werden. Auch sie konnten und wollten nicht
die Herrschaft der Uhr vollig auBBer Kraft setzen, aber sie versuchten, innerhalb des Zeit-
flusses Intervalle zu erzeugen, in denen das kontemplative Verweilen moglich war. Was
sie praktizierten, war ein Wechsel der Arbeitsformen, der kognitiven, handwerklichen
und korperlichen Betétigung, war das Miteinanderverzahnen von diskursiven, édsthetisch-
kulturellen und sportlichen Elementen, war die Aufeinanderfolge von ruhigem, nach-
denklichem Betrachten und dynamisiertem Einiiben von Fertigkeiten. Der iiberlieferte
Stundenplan, so Peter Petersen, habe die Form des schematischen Taktierens, er enthalte
zu viel kalte Metrik. Es sei kein Zufall, dass in allen neueren piddagogischen Versuchen
nicht vom Takt, sondern vom Rhythmus die Rede sei (Petersen [1937] 1971, S. 98).

4.2 Peter Petersen 1937

Mit dem Begriff ,,Rhythmus* war gleichsam das Gegenmodell zum Diktat der Uhr be-
nannt. Allerdings ist ,,Rhythmus* in der Reformpaddagogik mehr ein Etikett, als dass
hinter ihm eine systematisch fassbare, rationale Vorstellung stiinde. Wie im Folgenden
am Beispiel von Peter Petersen gezeigt wird, wird dem Zeitmodell Rhythmus etwas
Naturhaftes unterstellt, da der Rhythmus angeblich organisch dem Leben entspreche;
tatsdchlich aber fiihrt das Reden vom Rhythmus zu einer ideologischen Verbrimung
gesellschaftlicher Wirklichkeit.

Organisatorisch lassen sich in Petersens Schulmodell all die Elemente wieder finden,
die bereits vorgestellt wurden: An die Stelle der Jahrgangsklassen treten die altersinho-
mogenen Stammgruppen, statt eines durchgéngigen Frontalunterrichts gibt es Kreise und
Gruppenarbeiten, statt des ,,Fetzenstundenplans® mit seiner kurzatmigen Taktung die
Dehnung von thematischen Arbeitsblocken von bis zu 120 Minuten. Der Wechsel zwi-
schen diskursiven, handwerklichen, musischen und sportlichen Betdtigungen gehort
ebenso dazu wie die gemeinsame Feier zu Schulbeginn montags morgens und am Schu-
lende samstags. In einer Ubersicht dieses ,,Wochenarbeitsplans“ erfasst Petersen — als
weil} dargestellte Flachen — auch den Sonntag und all die Stunden, die die Schiiler nicht
in der Schule verbringen. Der Wochenarbeitsplan sei — so Petersen — damit dem Tages-
und Wochenrhythmus der Schiiler angepasst:

,Nun erscheint der Wochenarbeitsplan in die Lebensgemeinschaft der Familien und Erzieher hinein-
gelegt. Er ruht so organisch wie nur moglich auf den Erziehungswelten, aus denen die Schiiler kom-
men, um soviel wie moglich auch im gleichen Rhythmus des Lebens wie der Arbeit mitzuschwingen.

62



Zeit im Kontext von Macht und Disziplin...

Der weil} gelassene Raum gibt nicht nur die Freizeit auBerhalb der Schule am Sonntag wieder, son-
dern schlechthin alle Tagesstunden, in denen das Kind nicht von der Schule beansprucht wird. Er be-
zeichnet also sein Leben in der Familie, Nachbarschaft und Verwandtschaft, sein Leben in der Spiel-
gemeinschaft des Dorfes, des Hofes, der Strafle. ... Jede 6ffentliche Schule, die den Familiengeist be-
jaht, wird als ganz selbstversténdlich die groe Bedeutung des Sonntages fiir das Familienleben be-
achten, als des Tages, an dem wir noch die Familien geeint sehen diirfen, wo alle sich einmal doch
wirklich im ,Schofe der Familie* zusammenfinden sollen. Und diese Schule beachtet auch die Bedeu-
tung des Sonntagabends, an dem um Eltern und Kindern Heimfreude und die Stille und der Frieden
des wahren Familiengeistes sein sollten* (Petersen [1937] 1971, S. 114 f.).

Abgesehen davon, dass nicht ,Rhythmus‘, sondern ein zyklisches Zeitmodell zugrunde
gelegt wird, zeichnet Petersen eine vormoderne, béuerlich-feudale Idylle, in der die Ge-
meinschaften harmonisch unter einem Dach miteinander kommunizieren, was dann als
gleichsam naturhafter ,Rhythmus‘ ausgegeben wird. Hétte Petersen sich rational den
Alltag von Kindern angesehen, hitte er moglicherweise entdeckt, wie massiv der dko-
nomisierte Alltag in das Familienleben hineinwirkt. Er wére moglicherweise zu der
Erkenntnis gekommen, dass sein Schulmodell — organisatorisch — zwar an der Oberfla-
che den rigiden Zeittakt in der Schule entschérft, dass das Diktat der Uhr aber durch die
langst erfolgte Verinnerlichung und Habitualisierung der Zeit auf Seiten der Schiiler und
Lehrer zu einer subtilen Machtausiibung fiihrt, bei der die Schiiler — konditioniert durch
ihren Familienalltag — sich selbst regulieren und der Norm anpassen. Petersens Bildungs-
intention erscheint geradezu antiaufklérerisch, da sie den Blick versperrt auf die normie-
renden Zeitstrukturen einer modernen Industriegesellschaft. So jedenfalls hitte vermut-
lich Foucault {iber Petersen geurteilt.

5 Fazit

Erkennbar wird, dass dieses reformpadagogische Konzept im Umgang mit Zeit keines-
wegs unmittelbar als Modell in aktuellen padagogischen Prozessen geeignet ist. Jegli-
cher Versuch, gegen das Diktat der Uhr ein wie auch immer geartetes naturhaftes Zeit-
modell zu setzen, versperrt den Blick auf die Dominanz gesellschaftlicher Zeitstrukturen
und vergibt die Chance, die der lineare Zeittakt bietet: Zeit als eine quantitativ bestimm-
bare Ressource zu begreifen, die dem rational Planenden einen formalen Rahmen bietet,
innerhalb dessen er seine Inhalte im Blick auf seine Anforderungen mehr oder weniger
autonom platzieren kann (siche Platter).

Die zweifellos padagogisch richtige Subjektsensibilitét, wie sie ein Teil der Reform-
padagogen praktizierte, kann nur zum Tragen kommen, wenn es einen klar gegliederten
Arbeitsalltag gibt, in dem bewusst und offensiv planend mit Zeit umgegangen wird, so
dass Zeit freigeschaufelt wird fiir den Zeitbedarf einzelner Kinder. Sowohl der planende
Lehrer wie der lernende Schiiler kommen nicht umhin, iiber die Nutzung ihrer Zeit be-
wusst zu entscheiden (vgl. Pestalozzi).

Keineswegs wird damit die Macht und die Disziplinargewalt der Uhr aufler Kraft ge-
setzt. Aber allein das Wissen um die Effekte dieser Disziplinarmacht ermoglicht es,
Machtmechanismen wahrzunehmen und zu verstehen und zugleich kann es Handlungs-
moglichkeiten er6ffnen. Denn angesichts herrschender gesellschaftlicher Zeitstrukturen
geht es nicht um die Alternative Zeittakt gegen naturhaften Rhythmus, sondern um die
padagogisch autonome Wahl der Zeitnutzung: Soll diese Lernzeit kurzatmig getaktet
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sein oder soll Zeit gelassen werden fiir das Ausprobieren, Erkunden oder Entdecken.
Freilich ist solche Wahlmoglichkeit angesichts der gesellschaftlichen Qualifikationsan-
forderungen an die Schule eingeschrinkt, da gerade heute — wenn auch methodisch raf-
finierter als in der alten Lernschule — ,,Pensen* absolviert werden miissen. Um nicht in
falsche Resignation oder naiven Optimismus zu verfallen, hilft indes schon das Bewusst-
sein, zumindest gelegentlich alternativ wihlen zu kdnnen.
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Okonomisierung des Lernens — ein Essay als Collage

Ich greife eine Anregung auf, die Marcus Rauterberg in seinem Beitrag in diesem Band
formuliert. Raum- und Zeitkategorien der Gesellschaft strukturieren thematisch den
Sachunterricht. Diese Raum- und Zeitkategorien wiirden aber wenig thematisiert. Der
Sachunterricht, so ldsst sich sein Gedanke zusammenfassen, sollte auch den jeweiligen
Umgang mit Zeit in einer Gesellschaft oder in einer Kultur zu einem bestimmten histori-
schen Zeitpunkt thematisieren. Will man dieser Forderung nachkommen, so ist eine
Analyse der Kategorien der Gesellschaft notwendig.

Ich beschrianke mich in meiner Analyse auf die Kategorie Zeit und unternehme den
riskanten Versuch, Aussagen liber die Gegenwart zu machen. Das Risiko liegt in der
Schwierigkeit, als Reisender in einem fahrenden Zug etwas iiber seine Geschwindigkeit
zu sagen. Insofern muss auch der Begriff ,,Analyse* eingeschriankt werden. Es kann sich
um nicht mehr oder weniger handeln als um Hinweise auf Aspekte des Themas, also um
eine Collage. Mit diesem Verfahren sollen Fragen erarbeitet werden, die fiir den Zu-
sammenhang von Lernen und Okonomie eine Rolle spielen. Die so entwickelte Uber-
sicht ist sicher nicht vollstdndig und um weitere Themen und Perspektiven zu ergénzen.
Die Collage ist ein Hilfsmittel, um Voraussetzungen dafiir zu schaffen, wichtige von
weniger wichtigen Aspekten zu unterscheiden. Eine Collage setzt Bilder wie in einem
Puzzle nebeneinander. Durch diese Art des Vorgehens soll versucht werden zu erarbei-
ten, was die Teile zu einem Bild werden ldsst. Der Bezug zum Thema ,,Zeit* besteht
vordergriindig darin, dass fiir Okonomie und Lernen Beschleunigungsprozesse als we-
sentliche Kategorie unterstellt werden.

Anlass der Untersuchung

An der Oberflache ausgeldst durch eine Reihe sogenannter landervergleichender Studien
zu den Bildungssystemen in einzelnen Landern findet in Deutschland eine merkwiirdige
Entwicklung statt. Eine tatsdchliche Diskussion iiber die Ursachen guten oder schlechten
Abschneidens einzelner Lénder in diesen Studien gibt es kaum. Vielmehr drangt sich der
Eindruck auf, dass die Studien wie ein Steinbruch benutzt werden. Man findet dort je-
weils die Ergebnisse, die man fiir die politische Legitimation der gewiinschten oder
durchgefiihrten bildungspolitischen Maflnahmen benétigt. Es fdllt weiter auf, dass die
Diskussion iiber Anderungen im Bildungssystem weniger von Pidagogen als vielmehr
von Politikern und Okonomen bestimmt wird. Eine herausragende Rolle haben faktisch
Unternehmensberater und Stiftungen grofer Konzerne, wie die Bertelsmann Stiftung.
Die methodischen und empirischen Implikationen der Studien werden aufler in kaum
wahrgenommenen Expertenkreisen offentlich nicht diskutiert, vielmehr werden aus
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empirischen Daten Konsequenzen gezogen, die aus den Daten selber nicht ableitbar sind.
So werden in den PISA-Studien fiinfzehnjéhrige Schiiler untersucht, die Diskussion aber
bezieht sich nicht auf eine Anderung der Sekundarstufe, sondern auf eine Ausweitung
des Unterrichts in die vorschulische Phase.

Allgemein kann man von einer Verschulung des Lernens sprechen. Dies betrifft die
Verschulung des Kindergartens mit einem Bildungsauftrag, der eindeutig propédeutisch
ausgerichtet ist auf die tatsdchlichen oder vermeintlichen Anforderungen der Grundschu-
le. Auch die finanziell geforderte Ausweitung der Ganztagsschulen ist als Verschulung
zu lesen. Nimmt man die Einrichtung von Horten, den Nachhilfeunterricht und die Teil-
nahme von Kindern an Privatschulen oder Vereinen, sowie die Durchsetzung sogenann-
ter Bildungsprogramme in den Medien und die Verbreitung von Lernsoftware hinzu, so
kann man sagen, dass ein grofer Teil des Tages eines Kindes schulisch bestimmt wird
bzw. werden soll.

Diese Ausweitung der Verschulung wird begleitet von einer Tendenz zur Verkiirzung
der Schulzeit. Die Einschulung soll frither erfolgen, die Schulzeit bis zum Abitur nicht
mehr 13, sondern 12 Jahre betragen. Ahnliches gilt auch fiir das Studium. Der wesentli-
che Aspekt der Umwandlung von Diplomstudiengéingen in BA/MA Studiengénge be-
steht m.E. nicht in einer Sequenzierung des Studiums und auch nicht in der behaupteten
Moglichkeit der Erleichterung des Studienortwechsels. Wesentlich scheint mir vielmehr,
dass fiir die Mehrzahl der Studierenden das Studium kiirzer werden soll — von 8 und
mehr Semestern auf 6 Semester. Der Sicherstellung der kurzen Studienzeit dienen auch
organisatorische MaBnahmen wie die Modularisierung des Studiums und die Einfiihrung
von Studiengebiihren. Modularisierung und kurze Studiendauer sowie Studiengebiihren
verbinden dabei zwei unterschiedliche Vorstellungen von Lernen miteinander. Zum
einen wird das durch Lernen erworbene Wissen unter den Aspekt der Niitzlichkeit ge-
stellt, der Berufsbezug des Studiums wird dominant. Zum anderen unterliegt dieser Be-
rufsorientierung der Gedanke, dass das dafiir notwendige Wissen kanonisierbar sei.
Wenn man diesen Aspekt anders formuliert, ndmlich in dem Sinne, dass nur das studiert
werden soll, was man auch priifen kann, wird sichtbar, dass sich diese Tendenz nicht auf
die Hochschulen beschrankt.

Die wichtigste schulpolitische Verdnderung der letzten Jahre besteht in der Durchset-
zung von Kontrollen. Das betrifft Vergleichsarbeiten in den Grundschulen ebenso wie
die Verpflichtung von Lehrern zur Fortbildung, die Absenkung der Besoldung von
Hochschullehrern, verbunden mit einer sog. leistungsorientierten Bezahlung wie die
bestidndige Evaluierung von Bildungseinrichtungen. Ein — aus der Privatwirtschaft ent-
lehntes — erkennbares Muster besteht in der Idee der Leistungssteigerung durch Wettbe-
werb. Leistung wird getauscht. Fiir Schiiler hei3t dies durch Noten, fiir Berufstétige im
Bildungsbereich gegen Geld. Das mit der Orientierung an Leistung durch Wettbewerb
Selektion verbunden ist, ist bewusst und gewollt. Denn gleichzeitig wird den Hochbe-
gabten (in der Schule) und den ,,Leuchttiirmen® (in der Universitit) mehr Geld und mehr
Freiraum fiir nicht kanonisierbare Wissenserwerbsprozesse zur Verfiigung gestellt. Eher
versteckt und verschimt wird politisch damit umgegangen, dass jeder Selektionsprozess
auch Opfer fordert. Die Verpflichtung, nach liangerer Arbeitslosigkeit jede Arbeit anzu-
nehmen, senkt nicht nur die Lohnkosten, sondern insgesamt die gesellschaftlichen Kos-
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ten fiir die Sicherung eines menschenwiirdigen Lebens derjenigen, die Verlierer in die-
sem System sind.

Vor allem im schulischen Bereich wird die Frage nach den Opfern des Wettbewerbs
mit einer Initiative verdringt, die die Forderung der Schiiler auf der Grundlage von Indi-
vidualisierung zum Programm erhebt. Die Durchsetzung sogenannter Bildungsstandards,
die Interpretation von Lernen als Erwerb von Kompetenzen usf. folgt nicht nur der Lo-
gik, dass unter Lernen nur dasjenige verstanden werden soll, was man auch priifen kann.
Es individualisiert Lernen auch in einem unzulidssigen MaBle. Die Kopplung von Diagno-
se und Forderung einzelner Schiiler macht den Lernerfolg abhingig von der Forderfa-
higkeit des Schiilers und der Diagnose- und Planungsfahigkeit des Lehrers. Forderung
und Diagnose als technische Instrumentarien, gemeint ist die gezielte Anwendung be-
kannter und zur Verfiigung stehender MaBinahmen auf einzelne Problemfille, interpre-
tiert Lernen nicht als biographischen, sondern als technisch steuerbaren Prozess. Zur
zentralen Kategorie wird dabei Planbarkeit und Planung. Zwischen Schiilern und Leh-
rern wie zwischen Hochschulen und Landesregierungen oder zwischen Fachbereichen
und Universitétsleitungen werden Ist-Stinde erhoben, Ziele diktiert oder vereinbart und
die Methoden der Realisierung der Ziele sowie Methoden der Uberpriifung, ob die Ziele
erreicht sind. Fiir die Hochschulen ist die rechtliche Voraussetzung der Planung ihre
Autonomie. Das gleiche gilt aber auch fiir die Schule. Die Autonomie des Schiilers —
seine Loslosung von seiner Herkunft — ist die Voraussetzung einer an Kompetenzen,
Standards, Diagnose und Forderung orientierten Ideologie.

Man kann dies lesen als moderne Variante der ,,Ausschopfung von Begabungsreser-
ven“ und es gibt einige Hinweise darauf, dass weniger die Bildungspolitik wohl aber die
deutsche Wirtschaft erkannt hat, dass es jetzt notwendig ist, bisher eher von Lehrangebo-
ten ausgeschlossenen Schiilern, wie Kindern von Einwandererfamilien, eine bessere
schulische Ausbildung zu bieten als bisher. Der demographische Wandel macht dies
faktisch notwendig. Man kann dies auch lesen als Verschirfung des Wettbewerbs fiir
alle. Auf jeden Fall bedeutet die Verbindung von Autonomie und Wettbewerb im Bil-
dungsbereich, das die Bedingungen ausgeblendet werden, die die Chancen fiir den Wett-
bewerb bestimmen.

Erfolg oder Misserfolg in der Schullaufbahn erscheinen als Leistung des Einzelnen.
Die Orientierung von Schule und Hochschule an Niitzlichkeit ermdglichen es, Erfolg
allein daran zu messen, wie das durch Lernen (oder Forschen) erworbene Wissen sich in
jenes Mittel umtauschen ldsst, mit dem gesellschaftlich Niitzlichkeit gemessen wird,
nédmlich in Geld. Am Beispiel der Hochschule: Die Autonomie der Hochschule ist ja
nicht so gestaltet, dass die Universititen nun endlich befreit von der staatlichen Génge-
lung ihrer eigenstidndigen Logik folgen konnen, ndmlich Wissenschaft zu betreiben um
Erkenntnisse zu gewinnen. Die Autonomie ist vielmehr so gestaltet, dass sie eingebun-
den ist in ein Netzwerk, das sie zwingt, die wirtschaftliche Niitzlichkeit von Wissen-
schaft unter Beweis zu stellen. Davon hédngt ihre Finanzierung ab. Das betrifft die For-
schung ebenso wie die Lehre. Das betrifft auch die Schiiler. Wenn Lernen als Wissens-
erwerb von Niitzlichkeiten, die sich am Ende in Geld umtauschen lassen, verstanden
wird, dann erscheint das erzielbare Einkommen, der eigene Lebensstandard als Ergebnis
der eigenen Leistung. Dieser ideologische Schein blendet aus, dass der fiir die eigene
Arbeit und eigene Leistung erzielbare Preis von einer Reihe von Faktoren abhéngig ist,
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die weder der Einzelne, noch das Gespann von Lehrer und Schiiler beeinflussen kann.
Eine allgemeine Hoherqualifizierung vieler Schiiler senkt den Preis der Leistung. Tech-
nische, politische oder 6konomische Entwicklungen, die sich angesichts einer mehr oder
minder globalisierten Welt irgendwo abspielen kdnnen, bestimmen diesen Preis fiir die
eigene Leistung. Die Paradoxie besteht also darin, dass der Preis fiir die eigene Leistung
in einer sich entwickelnden globalisierten d.h. miteinander vernetzten Welt, immer stér-
ker von Bedingungen abhéngt, die der Einzelne nicht iibersehen und nicht beeinflussen
kann und gleichzeitig eine Ideologie sich durchsetzt, nach der die Leistung von diesen
Rahmenbedingungen unabhéngig sei.

Bildung und Verschulung

Bernhard Schwenk unterscheidet zwischen Bildungspolitik und Bildung. Bildung — ganz
gleich in welcher Definition — ist Selbstbildung. Bilden kann sich jeder nur selbst; nur
der Einzelne kann fiir sich sein Verhiltnis zu der Welt, in der er lebt, bestimmen und
reflektieren. Bildungspolitik ist der Versuch, diese autonomen Bildungsprozesse zu
steuern. Schwenk schreibt:

,.Der Bildungsbegriff aber bleibt das uns zur Verfiigung stehende Instrument fiir die kritische Riickbe-
ziehung bildungspolitischer Zielsetzungen auf den Menschen selbst. An diesem Instrument festzuhal-
ten, wird durch die Erfahrung nahegelegt, dafl der Mensch, auch der junge Mensch, sich im Bildungs-
system dem Versuch zu entziehen pflegt, ihn auf eine Summe aus erwiinschtem Kulturtrdger, Gesell-
schaftsmitglied mit gesicherter interner Verhaltenssteuerung und Objekt politisch-6konomisch geplan-
ter Qualifikationsbemiihungen zu reduzieren. (Schwenk 1989, S. 220)

Ich lese die gegenwirtige Entwicklung als Versuch, sich dieser von Schwenk formulier-
ten Einsicht, zu entziehen. In der Bildungsdebatte wird die dafiir zustindige Wissen-
schaft, namlich die Erziehungswissenschaft, kaum noch wahrgenommen. Konkreter:
Ihre Rede wird nur dann zugelassen, wenn sie bildungspolitisch argumentiert, also einen
Beitrag zur Verbesserung der Planung zu bieten hat. Wo dies nicht geschieht, wird ihr
die Rede verwehrt oder sie wird beschimpft oder in Diskussionszirkel abgedréngt, die
gesellschaftlich nicht wahrgenommen werden. Ubersetzt man Schwenks These aus der
Anthropologie in die Sprache der Okonomie, so wird deutlich, dass es darum geht, etwas
zu planen, was man nicht vollstindig zu planen vermag. Das Nicht-Planbare wird als
,.hicht existent™ einfach ausgegrenzt.

Nun lasst sich Bildung ebenso wenig planen, wie Lernen. Denn beim Lernen wird
immer etwas mitgelernt, jedes Lernen hat Nebenwirkungen und erst mit der Zeit kann
sich vielleicht herausstellen, ob das Nebenbei oder Mitgelernte nicht wichtiger war als
das Intendierte. Lernen ist eben genau jenes Verhalten von Menschen, das darin besteht,
mit Unwigbarkeiten, vorher nicht bekannten Problemen auf eine sinnvolle, problemlo-
sende Weise, umzugehen. Lernen ist ein Prozess, der es ermdglicht, in einer Weise an-
gemessen handeln zu konnen, die ohne den Lernprozess nicht moglich wire. Lernen
beschreibt einen offenen Prozess. Seine Grundlage ist die Komplexitét einer Umgebung,
die sich nicht vollstidndig analytisch erkennen ldsst, in der es aber notwendig ist zu han-
deln. Es gehort zu den Grundirrtiimern tiber Wissenschaft, zu glauben, dass Erkenntnisse
Komplexitit reduzieren. Vielmehr: Jede Erkenntnis und jede darauf folgende Handlung
reduziert nicht Komplexitdt, sondern erhoht sie. Das bedeutet, das Wissen als Ergebnis
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von Lernen, zu immer neuen Problemen fiihrt, mit denen handelnd umgegangen werden
muss, was wiederum Lernen notwendig macht. Die Fahigkeit angemessen handeln zu
konnen, setzt einen andauernden Lernprozess voraus. Man kann sagen: Je mehr Wissen
vorhanden ist, umso mehr Lernen ist notwendig.

Trifft dies zu, dann st6t man in der Gegenwart auf einen seltsamen Widerspruch.
Das Wissen hat sich durch den Fortschritt der Wissenschaften vermehrt. Es hat sich auch
vermehrt durch die beginnende weltweite Vernetzung von Wissen und schlieBlich durch
ein Wissen, das iiber die Vernetztheit von Handlungen in der Welt wei3. Die Komplexi-
tat der realen, also politischen, 6konomischen, kulturellen, technischen Welt hat zuge-
nommen und ebenso die Komplexitit von Wissen. Die Spezialisierung von Wissen —
wer versteht Texte der theoretischen Physik? — hat in der Weise zugenommen, dass die
Einsicht gewachsen ist, dass fiir angemessene Handlungen die Zusammenarbeit vieler
Wissenschaften notwendig ist. Dabei ist der Versuch misslungen, irgendeine der Wis-
senschaften als die spezialisierenden Wissenschaften einigende zu entwickeln. Die Phi-
losophie kann diesen Anspruch ebenso wenig erheben wie die Physik, Mathematik oder
Biologie — auch wenn diese Versuche immer wieder unternommen werden. Das die
Wissenschaften gewissermallen synthetisierende Moment wird, sofern es vorhanden ist,
auflerhalb der Wissenschaften zu suchen sein.

Und es gibt eine wissenschaftsinterne Entwicklung. Unabhéngig davon, welcher theo-
retischen Position oder welcher Wissenschaft man anhéngt, die Zunahme von Wissen hat
dazu gefiihrt, die Herstellung von Wissen als sozialen Prozess zu erkennen. Methodisch
ist seit der Quantenphysik bekannt, dass der forschende Beobachter sein Beobachtungs-
objekt beeinflusst. Damit ist unhintergehbar — und dies gilt fiir alle Wissenschaften — das
es keinen universellen Beobachterstandpunkt gibt, keinen, der auflerhalb dieser Welt
liegt, in der auch Wissenschaft lebt. Daten, ganz gleich, wie sie erhoben sind, bediirfen
zu ihrer Interpretation nicht nur einer Analyse, sondern auch einer Synthese. Eine Syn-
these, die die Komplexitét vollstindig erfassen konnte, ist nur als gottliche denkbar ge-
worden. Alle Wissenschaften stellen seitdem keine wahren Antworten zur Verfligung,
sondern bestenfalls angemessene.

Der Komplexitétssteigerung durch Wissenschaft entspricht eine Komplexititssteige-
rung durch die Verschrankung von wissenschaftlichen mit 6konomischen, politischen,
gesellschaftlichen und natiirlichen Gegebenheiten. Ein Aspekt dieser realen Entwicklung
ist Globalisierung. Globalisierung ermoglicht nicht nur den Austausch von Wissen, er-
leichtert nicht nur den Transport von Waren oder Personen von einer Weltregion in eine
andere. Globalisierung vereinheitlicht nicht nur, sondern bedeutet auch die Aufhebung
der Lokalisierbarkeit vieler Probleme. Am deutlichsten wird der letztgenannte Aspekt in
der Verschrankung von Natur und menschlichem Handeln. Spétestens seit den Erkennt-
nissen einer systemisch denkenden Okologie ist das Bild der Beziehung von Mensch und
Natur als getrennte Sphéren unhaltbar geworden. Natiirliche Gegebenheiten bilden eben-
so Voraussetzungen fiir menschliches Handeln, wie das menschliche Handeln diese
Gegebenheiten veriindert. Uber die konkrete Beziehung, Beispiel Klima, existiert noch
wenig Wissen. Aber dass Natur und menschliches Handeln in einer Wechselbeziehung
stehen, ist zum Gemeinplatz geworden. Worin nun aber ein angemessenes Handeln be-
steht, um es nicht zu Naturkatastrophen, die dann auch gleichzeitig Katastrophen fiir

71



Gerold Scholz

menschliche Gesellschaften sind, kommen zu lassen, dariiber besteht noch wenig Wissen
— oder anders formuliert: ist viel Lernen notwendig.

In Bezug auf die Beziehung von Natur und Mensch schleicht sich auch die Ahnung
ein, dass das sonst iibliche Mittel der Synthese, ndmlich Geld, selbst zum Problem wer-
den konnte. Mehr Wirtschaftswachstum, mehr Einsatz, mehr Wissenschaft, hhere Pro-
duktivitét bei geringerem Ressourcenverbrauch — so die Hoffnung — konnte dkologische
Probleme 16sen. Ebenso besteht die Furcht, dass genau dies nicht funktioniert. In der
grundlegenden Form besteht diese Furcht darin, dass auch im Zuge des Einsatzes um-
weltschonender Problemldsungen sich nicht mehr sagen ldsst, was Natur ist und damit
auch nicht mehr, was Menschen von der Natur unterscheidet. Positiv formuliert meint
dies: Es ist ein groBer Lernprozess notwendig, der angesichts der Unmoglichkeit,
Mensch und Natur getrennt zu denken, ein angemessenes Verstindnis von beidem,
Mensch wie Natur, ermoglicht.

Die Erhohung der Komplexitdt des Lebens wie der Wissenschaft sind ausreichende
Griinde, um Lernen zur entscheidenden Lebensaufgabe von Menschen zu machen. Dies
geschieht zurzeit aber nicht. Vielmehr ist die Rede von einer ,,Wissensgesellschaft™ und
die Verdnderungen im Bildungsbereich lassen sich zusammenfassend charakterisieren
als Verdnderung vom Lernen zum Wissen. Wissen bezeichnet das, was bereits bekannt
ist, Lernen bezieht sich auf das noch Unbekannte. Eigentlich leben wir in einer Lernge-
sellschaft. Wissen als schon immer bereits vorhandenes, schliefit als zu lernendes aus,
was nicht als Wissen klassifiziert wird. Damit stellt sich die Frage, was in einer Gesell-
schaft, die sich als Wissenschaftsgesellschaft darstellt, nicht gelernt werden soll?

Eine erste Antwort kann lauten: Nicht gelernt werden soll, was Wissen ist.

Wissen und Computer

Zumindest unterschwellig wird der Begriff der Wissenschaftsgesellschaft mit der These
vom Informationszeitalter verbunden. Wissen, so glauben manche, sei in Datenbanken
gespeichert und per Zugriff zu diesen Datenbanken konsumierbar. Zunéchst ist festzu-
stellen, dass nicht Wissen gespeichert ist, sondern Informationen. Um daraus Wissen zu
machen, ist es notwendig, die Informationen einordnen zu koénnen, sie mit vorhandenem
Wissen verbinden zu kénnen. Der folgende Satz, ,,Wenn es dem Marxismus nicht gelingt
den zeitlosen Wahrheitstheorien der herrschenden naturwissenschaftlichen Erkenntnis-
lehren den Boden zu entziehen, dann ist die Abdankung des Marxismus als Denkstand-
punkt eine bloBe Frage der Zeit™ ist zundchst ein Text, den zumindest jeder studierte
Leser laut vorlesen kann. Orthodoxe Marxisten kann er drgern, andere, die sich mit dem
Thema auskennen, zu einem neuen Standpunkt verhelfen. Fiir alle anderen ist er blof3e
Ansammlung von Zeichen.

Der Gedanke, es kiame nicht darauf an, etwas zu wissen, sondern nur, wo man es in
den Datenbanken finden kann, ist heute, auch dank der Suchmaschinen, anschaulich
falsch. Entscheidend ist, ob man weil3, was man sucht. Die weltweit zugidnglichen Da-
tenbanken entgrenzen von der Raumlichkeit des Wissens. Die Suche nach Informatio-
nen, die man zu Wissen umwandeln kann, setzt ein Wissen um die Differenz zwischen
Information und Wissen voraus. Dies wire eigentlich in Schulen beim Einsatz von
Computern zu lernen. Ebenso, dass das, was als Wissen bezeichnet wird, Ergebnis eines
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Konsens ist. Wissen wird zu Wissen durch eine Vereinbarung bzw. die Unterscheidung
von Wissen und Nichtwissen wird zu einer Frage von Macht. In Landern, in denen Da-
tenbanken weltweit 6ffentlich zugénglich sind, macht die Vielfalt der in den Datenban-
ken gespeicherten Informationen deutlich, dass es eine Vielfalt von Vereinbarungen oder
Kontrollen iiber Wissen gibt. ,,Wasser®, so kann ich per Computer leicht erkennen, ist
fiir Esoteriker ein anderer Stoff als fiir Physiker. Die weltweit zugénglichen Datenban-
ken bieten nun faktisch eine bisher unbekannte Vielfalt von Wissensgebieten und damit
Lerngebieten. Man kann etwas iiber esoterisches Wasser lernen oder iiber physikali-
sches.

Die Datenbanken bieten Lernmoglichkeiten jenseits der Lehrplidne der Schulen oder
aller anderen Bildungseinrichtungen, weil sie — jedenfalls in Demokratien — jedem das
Recht geben, seine Informationen weltweit zur Verfiigung zu stellen bzw. abzurufen.
Zumindest das ,,World-wide-web® ist in diesem Sinne eine demokratische Einrichtung,
die sich nicht oder kaum mithilfe der iiblichen Methoden der Informationskontrolle be-
herrschen lasst. Wer das Internet nutzt, findet eine Vielfalt von Informationen, die er fiir
seinen Wissenserwerbsprozess nutzen kann. Aber alles, was er findet sind Texte, Tone
und Bilder. Was er nicht findet, sind menschliche Beziehungen, Geriiche, Zuwendung,
Hilfe, Unterstiitzung, Vertrauen in seine Fahigkeiten usw. Alle Umwandlungsversuche
von Informationen in Wissen sind auf bereits erfahrene Lernprozesse angewiesen. Diese
Selektivitdt von Informationen im Internet ist wohl auch die Voraussetzung fiir eine
andere Logik der Informationskontrolle, als die rdumlich gebundene, durch einen einzel-
nen Staat bestimmte Macht. Die Kontrolle verlagert sich in die Struktur.

Lyotard schreibt:

,In dieser allgemeinen Transformation bleibt die Natur des Wissens nicht unbehelligt. Es kann die
neuen Kanile nur dann passieren und einsatzféhig werden, wenn die Erkenntnis in Informationsquan-
titdten libertragen werden kann. Man kann die Vermutung &uflern, daf3 alles das, was vom gebildeten
Wissen nicht so libersetzbar ist, vernachldssigt wird, und dafl die Richtung neuer Untersuchungen der
Bedingung der Ubersetzbarkeit etwaiger Ergebnisse in die Maschinensprache unterordnen wird.« (Ly-
otard 1982, S. 12)

Lyotard meint, alles was nicht quantifiziert werden kann, wird auch nicht als Wissen
anerkannt. Die Bedeutung dieser These wird erst erkennbar im Zusammenhang mit dem
folgenden Zitat:

,Die Frage, die explizit oder nicht explizit, von dem auf seine berufliche Laufbahn ausgerichteten
Studenten, dem Staat und von der Institution der héheren Bildung gestellt wird, ist nicht mehr: was ist
wahr, sondern: wozu dient es? Im Kontext der Merkantilisierung des Wissens bedeutet diese letztere
Frage meistens: ist es verkaufbar? Und im Kontext der Steigerung der Macht (puissance): ist es wirk-
sam?* (Lyotard 1982, S. 96)

Wissen ist danach eine Ware, die gekauft und verkauft werden kann. Die Quantifizie-
rung von Wissen ist die Voraussetzung, sie kaufen zu konnen. Denn jeder Kauf ist ein
Tausch, der die Beziehung von Waren quantitativ bestimmt, eben als Menge an Geld. Es
geht um die Verbindung von Mathematik und Geld, anders formuliert: von Wissenschaft
und Kapital.
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Geld und Kapital

Geld ist das, was man einnimmt und ausgibt. Kapital ist das Geld, woraus man etwas
macht. Wer einen Kredit aufnimmt, um ein Haus zu bauen, bekommt Geld. Wer einen
Kredit aufnimmt, um Héuser zu bauen, die vermietet werden, bekommt Kapital. Beim
Eigenheimbesitzer interessiert die Bank, ob er den Kredit aus seinen Mitteln zuriickzah-
len kann. Beim Hausinvestor interessiert die Bank, ob zumindest langfristig die erzielte
Miete hoher ist als der gewidhrte Kredit. Wer Holz kauft, um sich einen Tisch zu bauen,
gibt Geld aus, investiert Zeit und Arbeitskraft, benutzt wohl auch Maschinen, ist aber
kein Kapitalist, weil er den Tisch gebrauchen will und nicht tauschen. Wer Holz kauft
und Maschinen und die Arbeitszeit und Arbeitskraft von anderen Menschen, ist ein Ka-
pitalist, wenn er die Tische baut, nicht weil er sie selbst gebrauchen will, sondern weil er
sie tauschen will. Wer lernt, um das Gelernte gebrauchen zu konnen, ist an der Qualitdt
des Gelernten interessiert; wer lernt, um das gelernte Wissen tauschen zu kdnnen, ist
interessiert an dem Preis, den er fiir seine Wissensware erzielen kann.

Wir leben in einer warenproduzierenden kapitalistischen Gesellschaft, deren politi-
sche Herrschaftsform als Demokratie organisiert ist. Die Waren werden arbeitsteilig
hergestellt. An der Herstellung von fast jedem Gegenstand, den wir in der Gegenwart
kaufen, haben eine Reihe unterschiedlicher Menschen mit unterschiedlichen Spezialisie-
rungen mitgearbeitet. Das Miteinander der verschiedenen an der Produktion beteiligten
Menschen muss ebenso organisiert werden wie das Netzwerk des Vertriebs der Produk-
te. Die Form, in der die Arbeitsteilung organisiert wird, ist kapitalistisch. Wir kaufen und
verkaufen nicht Dinge, sondern Waren. Der Unterschied besteht darin, dass eine Ware
zwei Werte enthélt, einen Wert fiir den Gebrauch und einen fiir den Tausch. Der
Gebrauchwert ist jeweils konkret. Er bezieht sich auf den Gegenstand, zum Beispiel ein
Bett: auf das Material, auf die Qualitdt seiner Verarbeitung und auch noch auf sein De-
sign, mit dem der Kédufer seinen Lebensstil von dem anderer Menschen unterscheidbar
machen kann. Der Tauschwert ist jeweils abstrakt. Hier ist nicht die Frage wichtig, was
mir der Gegenstand bedeutet, sondern wieviel ein anderer bereit ist, dafiir zu zahlen.
Dieser Wert ist rein quantitativ. Ausgedriickt wird er in Geld. Seitdem eine Wéhrung
nicht mehr dem Materialwert entspricht, der auf die Miinze aufgeprigt ist, seitdem ist
Geld eine Art Universalzeichen, das in unterschiedlichen Zeichenformen ausgedriickt
werden kann. Geld ist universal, weil sich alle Dinge iiber den Umweg des Geldes mit-
einander in Beziehung setzen lassen. Und es ist ein Zeichen, weil das entscheidende
nicht die Form oder der Inhalt des Zeichens ist, sondern die Vereinbarung dariiber, was
es bedeuten soll. ,,In warenproduzierenden Gesellschaften bildet das Geld den Trager der
gesellschaftlichen Synthesis [...]* (Sohn-Rethel 1970, S. 17).

Jedes Ding, welches wir kaufen, ist eine Umwandlung eines Stiickes Natur. Ohne die-
se Art von Produktion sind auch alle davon abgeleiteten Arbeitsprozesse, wie Dienstleis-
tung oder Wissenschaft ohne Grundlage. In nicht-kapitalistischen Gesellschaften bestand
der Arbeitsprozess in eben dieser Umwandlung von Natur im Rahmen eines Herrschafts-
systems, das regelte, wer Besitzer des Naturstoffes ist. Dies meint z.B. sowohl den
Grundbesitz, wie auch den Besitz iiber als ,,Natur” gedachte Arbeitskrifte, wie Sklaven
oder Leibeigene. Der Kapitalismus befreit die Leibeigenen und macht sie zu individuel-
len und freien Subjekten, liber die nicht als ganze Person verfiigt werden kann. Sie bieten
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einen Teil ihrer Person, ndmlich ihre Arbeitskraft und Arbeitszeit — gewissermallen —
zum Kauf an.

Ahnlich wie sich das Verhiltnis zwischen Grundbesitzer und Leibeigenem zu Kapita-
list und Arbeiter gewandelt hat, hat sich auch die Beziehung zwischen Grundbesitzer
und Natur und Kapitalist und Natur gewandelt. Dem Grundbesitzer — deutlich im Mittel-
alter — gehort sein Besitz mit allem, was dazugehort. In vielen alten Urkunden steht: mit
Fischen und Vogeln. Der Kapitalist ist nur an jenem Teil der Natur interessiert, der sich
durch Arbeit umwandeln ldsst. Beides, der interessierte Naturstoff, wie die zu seiner
Umwandlung notwendige Arbeitszeit und Arbeitskraft wird mit Geld gekauft. Bei dieser
Art von Kauf dient der Einsatz von Geld nicht dazu, fiir sich selbst ein Ding zu erwer-
ben, sondern dazu, etwas produzieren zu lassen, was sich tauschen ldsst. Von dem Geld-
besitzer wird also allein zu dem Zweck eine bestimmte Menge Geld eingesetzt, das der-
art Hergestellte zu tauschen. Und zwar moglichst zu einem Preis, der hoher ist als die
investierte Summe: Der Wert, der im Tausch erzielt werden soll, soll hoher sein. Die
Marxisten sprechen von Mehrwert.

Die Voraussetzung dafiir, Geld als Kapital einsetzen zu konnen, also fiir einen
Zweck, der nicht dem eigenen Gebrauch dient, setzt den Besitz von Geld voraus. Vor-
aussetzung dafiir ist wiederum die Eigenschaft des Geldes, dass es sich sammeln und
horten lésst. Voraussetzung dafiir ist wiederum eine gesellschaftliche Organisation, eben
die Verhiltnisse, die die Produktion regeln, bei denen der Mehrwert bei dem Geldgeber
verbleibt und nicht bei der Natur oder den Arbeitskriften. Das eigene Kapital des Unter-
nehmers und auch das von der Bank an ihn verliechene Kapital ist Ergebnis von Mehr-
wert, d.h. der Differenz zwischen investierter und am Markt durch Tausch erzielter
Geldsumme. In einer kapitalistischen Gesellschaft wird nur dann eine Produktion in
Gang gesetzt, wenn sich damit ein Mehrwert erzielen ldsst. Das Interesse kapitalistischer
Produktion dient nicht dem Gebrauch des Produktes, sondern eben seinem Tausch. Die
Perspektive, unter der in einer kapitalistischen Gesellschaft die Produktion organisiert
wird, ist Mehrwert durch Tausch und nicht Gebrauchswert. An der Natur und an den
Arbeitskréften interessiert von daher nur das, was sich durch Kapital, d.h. in Organisati-
on von Arbeit und Natur in Mehrwert verwandeln l&sst.

Den Begriff ,,Produktionsverhéltnisse” kann man auch als ,,Reglement™ {ibersetzen.
Die Regel ist einfach: Wenn Geld fiir den Ge- oder Verbrauch eingesetzt wird, ist es
Geld; wenn es eingesetzt wird fiir den Tausch von Waren, so ist es Kapital. Der Satz von
der ,,Macht des Kapitals“ hat seinen einfachen realen Grund darin, dass nur relativ weni-
ge Menschen iiber so viel Geld verfiigen, dass sie es nicht zum Ge- oder Verbrauch
ausgeben miissen. Dafiir verfiigen die wenigen, die ihr Geld nicht fiir den Konsum aus-
geben miissen, liber viel Geld, weil sie den bisher erzielten Mehrwert horten konnten
und weil nur sie Zugriff auf Kredite haben, die nicht fiir Konsum ausgegeben werden.
Diese wenigen leben davon, dass sie nicht ihre Arbeitszeit und Arbeitskraft aufbringen,
um ihren Lebensunterhalt zu verdienen, sondern ihre Moglichkeiten, aus Geld Kapital zu
schlagen. Sie sind in jeder Gesellschaft faktisch in der Minderheit. Aber sie sind die
einzigen, die in der Lage sind, einen auf Tausch zielenden Produktionsprozess in Gang
zu setzen. Denn dazu braucht man in einer arbeitsteiligen kapitalistischen Gesellschaft
Kapital und nicht Geld.
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Dies ist keine moralische Frage. Es gibt in entwickelten Gesellschaften weder gute
noch bose Kapitalisten. Es ist nicht Aufgabe des Kapitals, in einem bestimmten Land
Arbeitsplitze zur Verfligung zu stellen. Die Vernachlédssigung des Prinzips, Mehrwert zu
erwirtschaften, ist, wie Marx schreibt, dem Kapitalisten bei Strafe seine Unterganges
verboten. Die Einschrankungen dieser Zielsetzung sind gesellschaftlich bzw. staatlich zu
organisieren. Die gegenwértig beobachtbare Versuche, etwa mit dem Schlagwort der
,,sozialen Marktwirtschaft* leiden unter dem Problem, dass staatliche oder gesellschaftli-
che Macht auf Regionen begrenzt ist, wahrend sich die Begrenzungen des Kapitals allein
aus den Mdglichkeiten des Transportes von Geld, Waren und der Verbreitung von Wis-
sen zu seiner Herstellung ergeben. Je mehr die Standortgebundenheit von Wissen ab-
nimmt, desto geringer ist der Herrschaftseinfluss von Politik und Staat, die sich rdumlich
aufstellen und selber nicht international.

Fiir Wissen als Ware bedeutet dies, dass unter kapitalistischen Produktionsverhéltnis-
sen nicht sein Gebrauchswert interessiert, sondern sein Tauschwert. Genauer gesagt, die
Steigerung von Produktivitét bei der Herstellung oder Verteilung einer Ware, der Einsatz
von Wissen fiir die Entwicklung neuer Waren oder die Moglichkeit, sie teuerer als bisher
oder als die Konkurrenz verkaufen zu konnen. In allen Teilen der durch Kapital organi-
sierten Produktion und Distribution von Waren ist Wissen heute ein erheblicher Faktor,
der iiber den erzielbaren Mehrwert bestimmt.

Die bildungspolitische Debatte in Deutschland subsumiert Wissen als Standortfaktor.
Das andersartige oder hohere Wissen in Deutschland soll Arbeitspldtze in Deutschland
schaffen. Das in Deutschland versammelte Wissen soll das Kapital dazu veranlassen,
hier und nicht in anderen Staaten Wissen als Produktionsfaktor einzusetzen. Die Debatte
ist aus vielen Griinden absurd. Sie re-nationalisiert Bildungsfragen zu einem historischen
Zeitpunkt, in dem die Politik aus guten Griinden dazu iibergeht, nationale Rechte freiwil-
lig an iibergeordnete Einrichtungen abzugeben, z.B. an die Europédische Union. Wenn
man schon regionalisieren wollte, dann miisste der rdumliche Horizont Europa sein und
nicht Deutschland. Sie ist zweitens absurd, weil den Kapitalbesitzern vollig unwichtig
ist, aus welchem Land das Geld kommt. Selbst der Sitz einer Firma, ob in Deutschland
oder anderswo, ist eine blo symbolische Angelegenheit. Er spielt auch steuerlich kaum
eine Rolle, weil Verluste in anderen Landern mit Gewinnen im eigenen Land verrechnet
werden konnen. Die Debatte ist auch deshalb absurd, weil es seit vielen Jahren politi-
scher Wille aller westlich-demokratischen Lénder ist, die Kosten fiir den Transport von
Waren zu verringern. Dazu werden die Transportmittel subventioniert, wurden Zolle
abgebaut und wird die Ansiedlung von Industrien in anderen Léndern finanziell gefor-
dert.

Die Debatte iibersieht schlieflich, dass Wissen im Sinne kapitalistisch verwertbarer
Ware sich in den letzten Jahren weltweit ausgebreitet hat. Dafiir ist zweierlei verantwort-
lich: Die Anhebung des Niveaus des schulischen Wissens in vielen Landern und zwei-
tens die Verlagerung von Wissen, weg von Menschen in Maschinen. Am Beispiel: Die
Menschen in Sri Lanka sind besser ausgebildet als frither und die an sie gestellten An-
forderungen um Maschinen bedienen zu konnen, die Produkte herstellen, die europii-
schen Qualititsstandards entsprechen, sind gesunken. Beide Entwicklungen, die Anhe-
bung des Schulniveaus und die Verlagerung des Wissens in Maschinen, sind dabei, sich
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beschleunigt und global auszubreiten. Damit stellt sich die Frage, wie das Wissen in die
Maschinen kommt.

Kopfarbeit und Handarbeit

Es ist keine Handarbeit denkbar, an der nicht der Kopf beteiligt ist. Von Handarbeit kann
man aber dann sprechen, wenn sich beides einer Person zuordnen lésst. Handarbeit ba-
siert auf einem Wissen, dass an die Erfahrungen des Handarbeiters gebunden ist. Von
einer Trennung von Hand- und Kopfarbeit ldsst sich dann sprechen, wenn zwei Arten
von Wissen auf unterschiedliche Personen verteilt sind: das Wissen, wie man etwas
macht und das, wie man erklirt, wie man etwas macht:

,,Der Handwerker tiberhaupt der manuelle Einzelarbeiter beherrscht die Produktion nicht mit den Mit-
teln des abstrakten Wissens, sondern durch praktisches Kénnen und die Kenntnisse der Handfertig-
keit. Oder als ,Wissen* klassifiziert, ist es das Wissen, wie man die Dinge macht, nicht, wie man sie
erklart. Dieses praktische Wissen 148t sich nur durch Demonstration, wiederholtes Vormachen, tiber-
mitteln oder in Worten, die in den auf die Elemente solchen praktischen Verstehens als Voraussetzung
rekurrieren. [...] In den Worten der gewdhnlichen Umgangssprache (ohne Verwendung wissenschaft-
licher Kunstausdriicke) 148t sich, was manuelle Vorgénge angeht, eine Scheidung von intellektueller
und manueller Arbeit gar nicht bewerkstelligen. Die einzige Symbolsprache, die von dieser Bindung
an die menschliche Tatigkeit und ihre manuelle und sonstige korperliche Leistung loskommt, ist die
Mathematik. Die Mathematik legt einen klaren Schnitt zwischen ihren Denkzusammenhang und die
menschliche Arbeit, erwirkt eine eindeutige Scheidung von Kopf und Hand im Zusammenhang mit
Produktionsvorgéngen.” (Sohn-Rethel 1970, S. 124)

Mit der Trennung von Kopf- und Handarbeit wird die Kopfarbeit, genauer gesagt, die
Wissenschaft, zum Mittel der Steuerung der Produktionsvorgénge. Die Handarbeit ist
individuell, die Geistesarbeit ist gesellschaftlich (vgl. Sohn-Rethel 1970, S. 85). Fiir den
historischen Zeitraum, den Sohn-Rethel iiberblicken konnte, war nun die Einsicht ent-
scheidend, dass die Freiheit der Wissenschaft als Freiheit von allen manuellen Verpflich-
tungen eine notwendige Bedingung kapitalistischer Denkform sei und insofern zugleich
richtiges Bewusstsein wie auch notwendig falsches Bewusstsein. Richtiges Bewusstsein
deshalb, weil die Wissenschaft sich allein der Wahrheit verpflichtet sah und falsches
Bewusstsein deshalb, weil diese Freiheit notwendige Voraussetzung bzw. notwendiges
Korrelat fiir die Freiheit der auf dem Markt anbietenden Warenbesitzer. Das Bewusstsein
der wissenschaftlichen Freiheit verkennt: ,,Die Scheidung von Kopf- und Handarbeit
stimmt aufs engste mit der Klassenscheidung der Gesellschaft zusammen. Die kapitalis-
tische Produktionsweise wire ein Ding der Unmdglichkeit, wenn der Quell fiir die Pro-
duktionstechnik bei den Arbeitern ldge.“ (Sohn-Rethel 1970, S. 20)

Von der Handarbeit getrennt hat nun die Wissenschaft u.a. die Aufgabe der Okono-
misierung der Produktion. Dies betrifft den einzelnen Produktionsvorgang wie den Pro-
zess der Verkniipfung der Produktionsvorgidnge. Sohn-Rethel erklirt die vergesellschaf-
tete Produktion am Beispiel der Taylorisierung, der FlieBbandarbeit. Die Maschinen sind
Verkorperung wissenschaftlichen Wissens, die bisher komplexe Handarbeit wird im
FlieBbandsystem zerlegt in ,,time and motion®, in seine Zeit- und Bewegungsanteile.

Taylorisierung meint: ,,... to take all the important decisions and planning which vi-
tally affect the output of the shop out of the hands of many workmen and centralize them
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in a few men each of whom is especially trained in the art of making those decisions.*
(Taylor 1906: The Art of Cutting Metals, zit. n. Sohn-Rethel 1970, S. 157)

Siegfried Giedion sieht in der FlieBbandarbeit und der wissenschaftlichen Betriebs-
fithrung vor allem Rationalisierungsmafinahmen (vgl. Giedion 1987, S. 146). Diese rein
technische Perspektive reicht aber nicht aus. Die Kontrolle {iber die Zerlegung und Zu-
sammensetzung von Handarbeit sowohl beim Produktionsprozess wie bei dem Prozess
der Produktionsorganisation mit dem Ziel der Kostensenkung der Produktion ist nun
Funktion von Wissenschaft. Auch die Handarbeit ist damit keine individuelle mehr,
sondern sie ist vergesellschaftet. Man kann auch sagen: der Arbeitsprozess ist verwissen-
schaftlicht und die Arbeit steht unter der Planung und Kontrolle von Wissenschaft. Das
Wissen, wie man mit einer Maschine umgeht, unterscheidet sich grundlegend von dem
Wissen, nach welchen Regeln eine Maschine funktioniert. Die Taylorisierung besteht
fort als Rationalisierungsmafnahme, als Mittel zur Erh6hung der Produktivitdt. Im 21.
Jahrhundert sind es aber nicht mehr ,,a few men* in denen sich das Wissen um die Funk-
tion der Maschine manifestiert, sondern es sind viele. Wissen, im Sinne von wissen-
schaftlich-technischem Wissen, mit dem komplexe menschliche Handlungen neu entlang
den Regeln der Naturwissenschaften zusammengesetzt werden konnen, ist so allgemein
geworden, dass — zumindest in den entwickelten Landern — an einen groBen Teil der
Schiiler zweierlei vermittelt werden muss: Wissen, wie man etwas macht und Wissen,
wie man es erkldrt. Man muss diese zwei Arten von Wissen auch von den Maschinen
16sen, bzw. man kann auch die Organisation der Herstellung und Verbreitung von Waren
als ein maschinendhnliches System begreifen. Dann ergeben sich zwei Arten von Wis-
sen: wie man etwas macht und das Wissen iiber Regeln des Funktionierens.

Ich nenne das eine ,,Praxis® und das andere ,,Theorie®, auch um damit deutlich zu
machen, dass es sich um unterschiedliche Denkmuster handelt. Wesentlich fiir die Ana-
lyse der Gegenwart ist nun, dass beide Denkmuster getrennt voneinander betrachtet,
gelernt und geiibt werden kdnnen. Damit ergibt sich historisch die folgende dreischrittige
Entwicklung.

Traditionell wurde Praxis gelernt durch die Nachahmung von Handlungen, dadurch,
dass zum Beispiel die Kinder wahrend des Mit-Tuns lernten, die angemessenen Hand-
lungen durchzufiihren. Im ausgehenden Mittelalter erfolgte der zweite Schritt. Im Zuge
der Durchsetzung gesellschaftlicher Arbeitsteilung und kapitalistischer Produktionsver-
hiltnisse wurde Lernen vom Arbeiten getrennt. Erfunden wurde nun eine Lernzeit, in der
die Handlungen von Erwachsenen und Kindern nicht der Herstellung eines Produktes
dienten, sondern der Erméglichung eines Lernprozesses. Zweck und Ziel des Austretens
aus der Arbeitszeit und des Eintretens in eine Art Lernzeit war die Vermittlung einer
angemessenen Praxis. Die dritte Stufe gibt es fiir wenige Schiiler schon langer, fiir die
Gegenwart wird sie zu einem allgemeinen Erfordernis. Namlich Lernzeit zur Verfiigung
zu stellen fiir das Lernen von Theorie.

Im Zuge dieser Verallgemeinerung einer bisher eher fiir wenige als Privileg geltenden
Ausbildung verédndert sich allerdings auch die Bedeutung von Theorie. Theoretisches
Wissen wird Teil des allgemeinen Produktionswissens, wird priméir nachgefragt, gefor-
dert und gelehrt, wo es umsetzbar ist in Technik, sei es der Bau von Maschinen, die
Entwicklung neuer Waren, die Organisation der Gesellschaft, die Vermittlung von Wis-
sen, die Planung von Wissensvermittlung. Wissen, um des Wissenwollens, wird nur

78



Okonomisierung des Lernens — ein Essay als Collage

noch in Nischenbereichen ermoglicht. Dass diese Nischen nicht vollig aufgegeben wer-
den, am Beispiel der Naturwissenschaft ist dies die Grundlagenforschung, oder in ande-
ren Bereichen die Philosophie, erklért sich wahrscheinlich aus der Einsicht in die prinzi-
pielle Chaotik kapitalistischen Produzierens. Da man nie weill, was man in Zukunft
brauchen wird, bleibt, ein zumindest kleiner Teil der Kosten reserviert fiir jene Art von
Wissen, von dem sich nicht sagen ldsst, wofiir es niitzlich ist. Die Existenz dieser Ni-
schen hat zudem den Vorteil, der Ideologie der Freiheit der Theorie einen Schein von
Glaubwiirdigkeit zu verleihen. ,,Geist* erscheint so, als ob er unabhingig wire von
,Geld®.

Geist und Geld oder Sein und Bewusstsein

Theoretiker verdienen ihren Lebensunterhalt individuell gesehen ohne korperlich arbei-
ten zu miissen. Sie backen kein Brot, setzen nicht Steine aufeinander und sind auch nicht
abhéngig von einer Maschine. Gesamtgesellschaftlich gesehen ist ihre Unabhéngigkeit
von der Produktion Teil einer nun verwissenschaftlichten Produktion. Die individuelle
Sicht fiihrt dazu, den Geist metaphysisch zu sehen, als etwas, was unabhéngig von der
materiellen Seite des Lebens existiert. Der Geist, so die metaphysische Sicht, ist unab-
hingig von den materiellen Bedingungen des Lebens, er ldsst sich hochstens ein wenig
davon beeinflussen. Zum Beispiel: Mehr Geist bei besserer Behandlung. Aus metaphysi-
scher Sicht erscheint das reale Leben als Notwendigkeit, der Geist dagegen als frei. Die
Ontologisierung in ein Reich der Notwendigkeit und in eines der Freiheit iibersieht dabei
leicht, dass die noch heute im deutschen Grundgesetz postulierte Freiheit der Wissen-
schaft Ergebnis einer historischen Entwicklung ist.

Es ist das Verdienst von Alfred Sohn-Rethel in seiner Kritik an der marxistischen
Kritik des Kapitalismus der Legende zu widersprechen, der Geist habe sich seine Frei-
heit historisch erkdmpft. Sohn-Rethel zeigt, wie die Freiheit der Wissenschaft, man ist
geneigt zu sagen, notwendig, mit dem Kapitalismus zusammen héngt. Das eine, so seine
These, ist ohne das andere nicht denkbar. Sohn-Rethels Anspruch bestand darin, konse-
quent, auch gegen Marx, historisch materialistisch zu denken. Seine Frage ist, worin
Kapitalismus und Naturwissenschaft als Denkmuster iibereinstimmen, worin die Synthe-
se besteht, die beide zusammen bringt und zusammen hélt.

Dass Kapitalismus und Naturwissenschaft — man konnte fast sagen — aufeinander an-
gewiesen waren und sind, ergibt sich fiir Sohn-Rethel daraus, dass die kapitalistische
Produktionsweise auf wissenschaftliche Naturerkenntnis angewiesen ist. Ohne hier wei-
ter auf den philosophischen Diskurs einzugehen, auf den sich Sohn-Rethel bezieht, kann
man sagen, dass der zu begriindende Zusammenhang von Kapitalismus und Naturwis-
senschaft in einem scheinbar elementaren Widerspruch besteht.! Der Kapitalismus ist
eine historische Begebenheit. Naturwissenschaftliche Erkenntnistheorie ist zeitlos. Ge-
org Picht, der diese Grundhaltung der Naturwissenschaften kritisiert, verweist auf einen

! Dahlmann schreibt u.a.: ,,Die Identitét des Geldes im Verschiedenen, seine absolute Uniiberschreitbarkeit —
bei volliger Freiheit in der konkreten Anwendung — genau das ist nicht nur die Grundlage naturwissenschaftli-
chen Denkens, sondern die Grundlage des biirgerlichen Denkens und seiner Praxis insgesamt® (Dahlmann
1998, S. 9).
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dhnlichen Widerspruch wie Sohn-Rethel: ,,Die Naturwissenschaftler konnen ihre For-
schungen nur deshalb betreiben, weil sie seit Galilei beschlossen haben, die unermeBlich
schwierige Frage, was sie zu ihren Erkenntnissen befdhigt, auszuklammern.” (Picht
1989, S. 4) Ausgeklammert wird nicht nur die philosophische Frage, sondern auch die
praktische, ndmlich welche gesellschaftlichen Bedingungen ermoglichen naturwissen-
schaftliche Denkmuster. Dies ist nun die Frage, die Sohn-Rethel zu beantworten sucht.
Seine Antwort besteht darin, das Geistesform und Gesellschaftsform beides Formen
sind, — oder in anderer Formulierung: Abstraktionen. Der Wertbegriff ist eine Realabs-
traktion. Er ist gekennzeichnet durch vollkommene Qualitétslosigkeit. Der Tauschwert
ist einzig zu quantifizierbarer Differenzierung fahig, dafiir aber anwendbar auf alle
denkbaren Arten von Waren. Er ist eine Realabstraktion, weil er zwar nirgends anders,
als im Denken existiert, aber seinen Ursprung in den gesellschaftlichen Handlungen der
Personen hat. Die Begriffe der Naturwissenschaften sind dagegen Denkabstraktionen.
Gemeinsam ist aber beiden das Absehen von jeglicher Qualitdt, die Reduktion auf Quan-
titdten (vgl. Sohn-Rethel 1970, S. 34f.). Absolute Quantifizierung ist nun ein Kennzei-
chen der Mathematik. Sohn-Rethel bringt also die Entwicklung einer naturwissenschaft-
lichen Mathematik und den Beginn des Kapitalismus in eine Synthese und schreibt:

,,Dieses Stadium war erreicht, sobald es gelang, beobachtete physikalische Vorgénge vollstdndig in
mathematisierbaren Begriffen zu konstruieren, und der wesentliche Begriff, der hierzu verhalf, war
Galileis dynamische Definition des Trégheitsprinzips. Diese Definition lduft auf eine mathematisch
regularisierte Fassung des reinen Bewegungsschemas der Tauschabstraktion hinaus [...]* (Sohn-
Rethel 1970, S. 124f.).

Uber Galilei und Methode

Galilei hat — das ist bekannt — experimentiert. Das Entscheidende ist aber wohl nicht die
Tatsache, dass er experimentiert hat, sondern das Denkmuster, mit dem er seine Experi-
mente angeordnet und interpretiert hat. Zu der Zeit, als Galilei seine Kugeln herabrollen
lieB, war es faktisch nicht moglich, genau die Geschwindigkeit der Kugeln zu bestim-
men. Er hatte zu tun mit Abweichungen von einer naturwissenschaftlichen Regel, die
sich gewissermalien aus den Widrigkeiten der Natur ergaben: der UngleichméaBigkeit der
Kugeln, den nicht vollstindig glatten Flichen, dem Reibungs- und Rollwiderstand etc.
Galilei begreift dies nun als ,,Stdrung™ einer an sich erkennbaren reinen Form. Dies
bedeutet eine Naturauffassung, nach der nicht die Natur ausgelegt, sondern in einem
Modell erfasst wird. Picht schreibt unter Berufung auf Kant in Bezug auf Galilei und
andere Forscher der Zeit, dass nun begriffen wurde, dass die Vernunft nur das einsieht,
was sie selbst nach ihrem Entwurfe hervorbringt (vgl. Picht 1989, S. 254f.). Picht unter-
scheidet zwischen Naturkunde und Naturwissenschaft und schreibt: , Die mathemati-
schen Figuren erkennen wir nicht durch sinnliche Wahrnehmung, sondern in der Idee.“
(Picht 1989, S. 226) Naturwissenschaft abstrahiert von der Natur. Abstraktion meint
dabei eine bestimmte Methode, sich in ein Verhiltnis zur Natur zu setzen.

Die Verschrinkung von Subjekt und Objekt durch die Methode versucht Theodor Litt
am Wechselbezug von Hypothese und Experiment zu zeigen. Das Experiment bedarf der
Hypothese und die Hypothese braucht die Bestdtigung durch das Experiment. Es ist zwar
der Mensch, der aktualisiert, was an logischen Moglichkeiten im Gegenstand enthalten
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ist, er muss sich aber dem Gegenstand beugen, wenn er etwas erkennen will. Jede Hypo-
these wird im Experiment einer Verifizierung oder Falsifizierung unterworfen. Die Tat-
sache, dass das Objekt nicht auf alle Experimente mit ,,Ja* antwortet, beziechungsweise
nicht ,,Nein“ sagt, nimmt Litt als Grund fiir die Abgestimmtheit zwischen ihr und der
Methode. Der Mensch entwirft in der Methode, der er sich unterwirft, eine Form der
Beziehung zwischen Mensch und Natur, in der sich Mensch und Natur entgegenformen.
Litt schreibt: ,,In dieser Trias [von Subjekt, Methode und Objekt — G. Sch.] ist die Me-
thode die Mitte, durch die die beiden duBleren Glieder aufeinander bezogen werden. Der
Mensch wird Subjekt, indem er sich nach Anweisung der Methode auf das Objekt hin
ausrichtet. Das Wirkliche wird Objekt, indem es sich nach Anweisung der Methode dem
Subjekt entgegenformt.* (Litt 1952, S. 59)

Die Verifikation der Hypothese durch das Experiment war Litt Beweis dafiir, dass die
Natur nicht zu Unrecht zum Objekt gemacht wird. Er ldsst sie ,,Ja* oder ,,Nein“ sagen —
schweigen kann sie nicht. Das Prinzip des gesetzmiBigen Verhaltens wird der Natur
zugemutet. Die Methode zwingt der Natur im Experiment eine Antwort ab. Dass dies
keine Wortklauberei ist, ergibt sich aus Litts Theorie der Beziechung von Subjekt, Me-
thode und Objekt. Die Methode bindet Subjekt wie Objekt. Damit will ich sagen, dass
der auf die Natur ausgeiibte Zwang sich auch als Gewalt am Subjekt darstellt. Anders
formuliert kann man auch sagen: Die Methode, die die Natur zum Objekt macht, macht
auch das erkennende Individuum zum Objekt. Oder im Sinne von Sohn-Rethel: Die
Abstraktion von Dingen in nur quantitativ begreifbare Waren und von Natur in ebenfalls
nur quantitativ begreifbare Phdnomene macht auch den Menschen zu einem nur quanti-
tativ beschreibbaren Wesen. Und nur als quantitativ beschreibbares Wesen kann er Ge-
genstand sozial-technologischer Verfahren werden.

Lernen und Menschenbild

Das Bild, das sich ein Mensch von sich macht, ist sein Bild in den Augen der anderen.
Die ,,anderen” sind die Mitmenschen und die Natur. Das Bild, was er sich von der Natur
macht, wirkt also zuriick. Die quantifizierend gedachte Natur fiihrt zu einem quantitativ
gedachten Bild des Menschen. Wenn man unter Bildung versteht, sein Verhéltnis zur
Welt in Ordnung zu bringen, so setzt dies ein Wissen iiber die Welt voraus, eines iiber
sich und eines iiber die Beziehung zwischen beidem. Okonomisierung des Lernens meint
dann, die Welt, sich selbst und die Beziehung unter 6konomischen Kategorien zu sehen,
d.h. unter Kategorien der quantitativen Austauschprozesse. Die immanente Tiefenstruk-
tur der erkennbaren, scheinbar bloflen Rationalisierung und Verbilligung der Organisati-
on von Lernprozessen besteht darin, das Bild des Menschen iiber sich selbst zu verin-
dern. Das alte Bild beschreibt Gerd E. Schifer: ,,Frithkindliche Bildung darf daher, wenn
sie effektiv sein will, nicht nur die nach Bedarf wechselnden Anforderungen der Gesell-
schaft oder Schule an das Kind beriicksichtigen, sondern muss sich zunidchst am Kind
und seiner Tatigkeit orientieren. (Schéfer 2003, S. 30)

Das moderne Bild beschreibt der Entwurf ,,Bildung von Anfang an“ des Landes Hes-
sen: ,,Die Anforderungen an ein Bildungswesen unterliegen aufgrund gesellschaftlicher
Verdnderungen einem fortlaufenden Wandel. Dies erfordert Innovationsfahigkeit von
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Kindertageseinrichtungen und Schulen.“ (Hessisches Sozialministerium/Hessisches
Kultusministerium (Hrsg.) 2005, S. 109)

Kiirzer kann man kaum sagen, dass Kinder zum Objekt gesellschaftlicher Verénde-
rungen werden sollen und nicht als Subjekte ihres Bildungsprozesses aufzufassen sind.
Es geht also darum, dass Kinder lernen sollen, sich selbst als Objekt gesellschaftlicher
Verdnderungen zu verstehen und nicht als Subjekt der Verdnderung gesellschaftlicher
Verhéltnisse.

Mechanistische Logik und Quantentheorie

Ein zentraler Begriff gegenwértiger Debatten iiber die Organisation von Bildung ist der
der Selbststeuerung. Vielleicht ausgehend von der weitgehenden Abschaffung der Flie$3-
bandarbeit werden Individuen nun als informationsverarbeitende Systeme im Netz mit
anderen gedacht. Castells beschreibt sie vielleicht etwas ungliicklich als ,,selbst pro-
grammierbare Arbeitskraft (Castells 2005, S. 102). Sie miissen in der Lage sein, einge-
hende Informationen selbstreflexiv in Bezug auf internalisierte oder vorgegebene Ziele
zu bewerten und ihre Handlungen im Kontext mit anderen und deren Interpretationen
abzugleichen und zu reflektieren. Erzieherisch gesprochen: Gewiinscht sind nicht artige
Kinder, die sich nach dem richten, was ihnen gesagt wird, sondern verniinftige Kinder,
die selbst wissen, was sie (gesellschaftlich erwiinscht) tun sollen.

Die erkenntnistheoretische Grundlage liefert — zumindest in Ergdnzung zur mechani-
schen Physik — die Quantentheorie, die erkannt hat, dass zwischen Subjekt und Objekt
ein Wirkungszusammenhang besteht. Moderne Theorien, wie Konstruktivismus oder
Systemtheorie wiren ohne diese grundlegende Einsicht nicht denkbar. Damit wird in-
nerwissenschaftlich allerdings auch der Wahrheitsbegriff obsolet. Die entscheidende
konstruktivistische Formulierung lautet nun Viabilitit. Die Frage des richtigen Handelns
wird zu einem dauernden schleifenformigen Reflexionsprozess. Die alte Trennung von
Geist und Natur ist obsolet. Dafiir geraten die Methoden der Feinsteuerung, die Auf-
merksamkeit auf niederschwellige Wahrnehmungen in das Zentrum der Aufmerksam-
keit. Sozialtechnologie ist nicht ldnger eine Veranstaltung der Manipulation der Massen,
sondern eine — in zum Teil wissenschaftlich gewonnener intimer Kenntnis von Men-
schen — individualisierbare Feinsteuerung. Das zurzeit erkennbare Ausmal} der Suche
nach solchen Steuerungsmdglichkeiten hat vielleicht auch damit zu tun, dass in anderer
Weise als bei einer Ideologie der Freiheit des Geistes eine vollstindige Beherrschung des
Individuums nicht moglich ist.

Die Verlagerung auf die Selbststeuerungsfahigkeiten des Menschen enthélt auch das
Risiko, dass dieses Individuum eben nicht tut, was es soll. Aus einer anderen Sicht hat
die moderne Sozialtechnologie ein Problem, das sich mit Machiavelli verbinden lisst. Es
bedarf zur Steuerung von Menschen wiederum Menschen, die die Mechanismen der
Steuerung kennen. Solange dies nur ein einzelner Herrscher ist, wird er sich moralisch
keine Gedanken machen miissen, weil er sein Wissen als zu seinem Nutzen erkldren
kann. Wenn man aber viele Menschen benétigt, die {iber Steuerungswissen verfiigen und
die zudem erfahren, dass auch ihr Wissen in einem fortlaufenden Entwertungsprozess
begriffen ist, so ist das Risiko groB3, dass sie dazu tendieren, sich zu fragen, was mit
ihnen geschieht. Die gegenwértige Tendenz, durch die Propagierung von Planung, die
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jedem bekannte Tatsache negieren zu wollen, dass kein Plan so umgesetzt wird, wie er
geplant ist, liest sich auch als Pfeifen im Wald.

Die 6konomische Seite der Verhinderung von Einsicht besteht in einer Hierarchisie-
rung der Kopfarbeit. Oberflachlich ist erkennbar, dass die Kosten fiir die Kopfarbeit
gesenkt werden, u. a. auch deshalb, weil sie sich quantitativ ausweitet. Ein zweiter Blick
zeigt, dass mit unterschiedlichen Ebenen der Planung unterschiedliche Qualitdten von
Wissen verbunden werden und damit unterschiedliche Privilegien. Die Verdnderung der
Besoldung von Professuren von C zu W dient nicht nur der Absenkung der Kosten, son-
dern vor allem der Hierarchisierung der Kopfarbeiter: einige wenige konnen nun sehr
viel mehr verdienen als vorher; die meisten weniger. Abstufungen gab es auch in der
alten C-Besoldung. Der Unterschied liegt in der Moglichkeit, dass nun ein Professor
nicht mehr nur die Halfte mehr verdient als sein Kollege, sondern vielleicht das Zehnfa-
che. Das eine lief3 sich als Stufenleiter von der C2-Professur zur C4-Professur lesen. Das
andere schafft unterschiedliche Welten zwischen dem einen und dem anderen. Der Preis
der Privilegierung einiger Wissenschaftler besteht darin, dass sie ihre Erkenntnisse nicht
mehr wissenschaftlich begriinden diirfen, sondern nur noch politisch. Das Beispiel dafiir
sind einige, derzeit bekannte, sogenannte wissenschaftliche Regierungsberater.

Neu gegeniiber einer Situation, wie sie Sohn-Rethel vorfand, ist die Organisation von
Wissen als wissenschaftlich organisierter Planungsprozess. Es gibt nun Wissenschaftler
und — und das ist neu — es gibt Wissenschaftler, die Wissenschaft planen. Erst die mo-
dernen Wissenschaften haben dafiir die notwendigen theoretischen Grundlagen zur Ver-
figung gestellt. Die Planung ist aber erst moglich geworden durch Techniken der Pla-
nung, wie Computerisierung. Vielleicht kann man auch diesen Vorgang wie die meisten
wissenschaftlichen Entwicklungen als kriegserzeugt interpretieren. Es war John F. Ken-
nedy, der im kalten Krieg mit der Sowjetunion zu einem wissenschaftlichen Projekt
aufrief und einen Zeitraum von 10 Jahren setzte, ohne dass irgendjemand sagen konnte,
wie dieses Projekt zu realisieren wire. Gemeint ist der Aufruf zur Landung auf dem
Mond. Vielleicht ist dies das prominenteste Beispiel dafiir, dass nun die NASA nicht
mehr wie bisher, von der Frage ausgehen konnte, iiber welche Techniken man verfiigte,
sondern davon, was zu erfinden sein wird, damit die Landung gelingen kann. Das Gelin-
gen dieses Projektes konnte einen grolen Einfluss auf die Durchsetzung des Denkmus-
ters bedeutet haben. Und das Denkmuster lautet: Wissen kommt nicht aus der Einge-
bung, sondern — in der Breite zumindest — ist das Ergebnis von Wissensplanung. Nicht
vergessen werden sollte allerdings, dass das Ziel der Eroberung des Mondes nicht wis-
senschaftlich motiviert war, sondern als Teil des kalten Krieges zwischen den Grof3-
maéchten.

Geld und Sprache

Fiir die Gegenwart reicht also die von Sohn-Rethel analysierte in Geld ausgedriickte
Vorherrschaft des quantitativen Denkmusters nicht mehr aus. Die vom Individuum zu
leistende Abstraktion ist einerseits als quantitative bestimmbar, andererseits als qualitati-
ve. Selbststeuerung ist kein blof quantitativer Vorgang. Er meint nicht nur, wie dies
noch hdufig in Schulen gesehen wird, die Selbstbestimmung iiber Zeit, er meint vor
allem, (Komma?) eine selbst vorgenommene Sinngebung der Handlungen. Selbststeue-
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rung meint, die Bedeutung von Handlungen im Sinne verinnerlichter Kategorien vor-
nehmen zu konnen. Die Kategorien sind nicht mehr hart, sondern weich, und bediirfen
des dauernden Abgleichs mit der Realitdt durch das Individuum. Selbststeuerung, nicht
im Sinne von Selbstverwirklichung, sondern im Sinne eines gesellschaftsaddquaten
Verhaltens, kann vielleicht als Funktionalisierung oder Versachlichung beschrieben
werden. Versachlichung meint als Lernprozess, sich selbst als Sache aufzufassen. Und
die Sache ergibt sich aus der Summe der Funktionen, in die sie eingebunden ist.

Aus dieser Sicht kommt ein anderer Prozess in den Blick, der mit dem Ausgang des
Mittelalters verbunden war und ohne den ebenfalls Kapitalismus nicht denkbar wére:
Namlich die Erfindung des Buchdrucks und die Durchsetzung der Schriftlichkeit.
Kerckhove schreibt in ,,Schriftgeburten: ,,Ich behaupte vielmehr, da3 Schrift grundle-
gend die Art und Weise des Denkens verdndert.” (Kerckhove 1995, S. 23) Kerckhove
spricht von einem mentalen Raum, der durch die Schrift bestimmt sei und in dem alles in
einer bestimmten Weise erscheine. Zentral ist die durch die Schrift erfolgte Moglichkeit
der Verdopplung der Realitét. Realitdt erscheint nun auch in Form einer Schrift, die sich
losgelost hat von der Realitét, auf die sie sich am Anfang bezogen hat. Texte konnen
sich von der Erfahrung 16sen. Reale und symbolische Handlungen existieren trennbar
voneinander, wobei die symbolischen die realen determinieren kénnen. Und das bedeu-
tet, dass es die Moglichkeit gibt, sich nur mit Sdtzen zu beschéftigen, ohne die hinter
dem Satz liegende Realitét betrachten zu miissen. Die Symbole brauchen nicht mehr als
Reprisentanten aufgefasst zu werden. Das diskursive Symbolisieren kann zum Beispiel
allein Texte in ihrem Bezug zu anderen Texten analysieren. Der Erkenntnisgewinn ist
zweifellos groB, aber er trennt das Wissen von der Erfahrung.

Die Durchsetzung der Schriftlichkeit und die Durchsetzung naturwissenschaftlichen
Denkens sind nicht voneinander zu trennen. Das naturwissenschaftliche Denken ist ein
Muster diskursiver Symbolik, wobei das Zeichen das vom Zeichen Représentierte be-
herrscht und nicht — wie die in der Schule gelehrte Physik behauptet — umgekehrt. Das
Experiment setzt voraus, wonach es sucht. Prisentative Symbolik wird abgelost durch
eine diskursive Symbolik. Ein Flugzeug lédsst sich heute aufgrund von Berechnungen
bauen. Die urspriinglich in diesen Berechnungen enthaltenen Erfahrungen lassen sich
durch Simulation herstellen. Auf die Erfahrung kann man — zunehmend — verzichten.

Die Durchsetzung der Schulpflicht in Mitteleuropa diirfte in diesem Zusammenhang
zu sehen sein. Die Disziplinierung, die die Schule {ibernommen hat, galt nicht nur den
neuen militdrischen Gegebenheiten. Disziplinierung hieB, sich an die Bewegungen der
Maschine zu halten. Die Schuldisziplin, der piinktliche Anfang, die Pausen, das Behar-
ren auf permanenter Aufmerksamkeit usw. iiben ebenso in die richtige Einschmiegung
ein, wie das Erlernen der korrekten und einzig moglichen Antwort auf eine bestimmte
Frage. Der einzelne Lehrer steht am Anfang der Schulpflicht dem einzelnen Schiiler
noch ebenso gegeniiber, wie die eine Maschine dem einen Arbeiter. In der Sozialtechno-
logie der Schule vertritt der Lehrer die Maschine. Die sich entwickelnde Wissenschaft,
die Psychologie, beginnt, die Belastbarkeit von Schiilern wie Arbeitern zu erforschen.
Denn noch liegen die Grenzen der Geschwindigkeit in der kdrperlich/psychischen Ver-
fassung der Schiilers bzw. Arbeiters. Es gibt eine naturgegebene Grenze fiir Merkfahig-
keit, fiir die Dauer von Aufmerksamkeit, fiir die Geschwindigkeit von Handlungen usw.
Diese natiirliche Grenze zu finden wurde zur Aufgabe der Psychologie, vor allem der
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Lern- und Entwicklungspsychologie. Und es wurde natiirlich zu ihrer Aufgabe, Schule
und Arbeitswelt so zu organisieren, dass sie dieser Grenze mdglichst nahe kommt. Dis-
ziplinierung meint zweierlei: die Akzeptanz der Herrschaft der Maschine und die Anpas-
sung der eigenen Handlungen an die Bewegungsabldufe der Maschine.

Diese Form der Disziplinierung ist iiberholt. Das gesamte Spektrum der methodi-
schen Anweisungen, die bildungspolitisch verbreitet werden, erfordert eine neue Form
der Disziplinierung. Kinder sollen Selbststeuerung lernen und zwar im Wissen um Kon-
kurrenz und um die von auflen an sie herangetragenen Anforderungen. Der methodische
Begriff heift: , Individualisierung des Unterrichts®.

Es scheint mir kein Zufall, dass mit der ersten industriecllen Revolution eine weitere
Entwicklung einhergeht, ndmlich der Nationalismus. Die zusammenhaltende Kraft der
Feudalherren zerbrach unter der technisch-6konomischen Entwicklung und wurde ersetzt
durch die Idee der Nation. Fiir diesen Prozess spielt die Schule insofern eine grof3e Rolle,
als sie iiber die Durchsetzung der Hochsprache erst ein Bewusstsein fiir eine unabhéngig
von Volkern bestehende Nation durchsetzte. Die Bedeutung von Schule fiir die Durch-
setzung des Nationalismus ist bekannt, weniger auffallig scheint mir, dass mit den Nati-
onen nun Grenzzichungen verbunden waren, die Staaten nun ebenso in Konkurrenz
zueinander setzte, wie Unternehmen. Die Kosten der Bildungsausgaben als staatlich
organisierte Kosten erscheinen nun als Standortfaktor fiir Unternehmen. Die Differenzie-
rung im Bildungswesen im Sinne einer Differenzierung des Lernangebotes durch die
Organisation von Bildung, d.h. einer Unterscheidung der Bevdlkerung in jene, die ein
relativ hohes Angebot bekommen und jene, denen Lernmdglichkeiten vorenthalten wer-
den, ist nun Teil der Strategie, Lohnkosten der Unternehmen relativ gering zu halten.
Dies als Aufgabe des Staates in Konkurrenz zu anderen Staaten. Die Rhetorik der Ge-
genwart, Wissen und Bildung ausschliellich im Sinne eines Standortvorteils zu sehen,
scheint mir davon bestimmt.

Vorkapitalistische Zeit

Der Beginn der Neuzeit ldsst sich mit einer Entdeckung oder besser ,,Erfindung* charak-
terisieren: der Erfindung des Mangels. Es gab bei Naturvolkern und in Europa im Mittel-
alter Naturkatastrophen und von Menschen verursachte Katastrophen, es gab Kriege und
Hungersnéte. Aber in einem Bewusstsein, dass den Menschen nicht als ,,frei”, als Ge-
stalter seines Lebens versteht, waren dies Gegebenheiten einer natiirlichen Versorgung
und in einer Welt der Vorsehung, d.h. in einer gottgefiigten Ordnung (vgl. de Haan 1985,
S. 43). Prinzipiell herrschte die Vorstellung, dass die Natur geniigend zum Leben biete
(vgl. Blumenberg 1974, S. 159). Gurjewitsch beschreibt unversohnliche Gegensétze im
sozialen Leben der Epoche: Reichtum und Armut, Herrschaft und Unterordnung, Frei-
heit und Unfreiheit sowie Privilegiertheit und Erniedrigung als Basis und dennoch: ,,Die
mittelalterliche christliche Weltanschauung ,hob‘ die realen Widerspriiche ,auf*, indem
sie sie in die hochste Ebene allumfassender iiberirdischer Kategorien transformierte.*
(Gurjewitsch 1989, S. 14) Gurjewitsch schreibt in Bezug auf das christliche Mittelalter:
,unter den Tugenden, die den Feudalherrn charakterisieren, stand an erster Stelle die
Freigebigkeit.[...] Der Herr konnte von dem BewuBtsein, daf3 er Schéitze besitzt, keinerlei
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Befriedigung erhalten, wenn er nicht in der Lage war, diese zu verschwenden und zu
demonstrieren, genauer — demonstrativ zu vergeuden.” (Gurjewitsch 1989, S. 282f.)

Ohne hier im einzelnen auf die Widerspriiche des friihen Mittelalters und damit be-
sonders auf den tatsdchlich ambivalenten Umgang der christlichen Kirche mit Besitz
einzugehen, kann man iibereinstimmend fiir jene Volker, die Gurjewitsch terminologisch
,Barbaren® nennt, die Germanen etwa oder traditionale Kulturen, wie die der Trobiander
und die mittelalterliche Kultur feststellen, dass sie den modernen Begriff der Ware nicht
kannten. Grundlegend dafiir ist zum einen die Vorstellung einer jeweils einheitlich ge-
dachten Welt und die nicht vorhandene Trennung zwischen Materiellem und Immateriel-
len. Produktion und Distribution von Gegensténden sind nur denkbar gewesen als Mo-
ment eines iibergreifenden, im Kern religios oder mythologisch begriindeten Zusam-
menhanges. Die Gegenstdnde sind von der Person nicht abldsbar und auch nicht von der
Ordnung. Gurjewitsch macht dies an einem kleinen Beispiel sehr deutlich:

,,Die Korporation lehnt das untraditionelle Verhalten eines Mitgliedes ab, das dem von ihr angenom-
menen Standard nicht entspricht. Die Verletzer der Reglements werden moralisch verurteilt, bestraft
und aus den Gruppen ausgeschlossen. Dabei ist nicht so wesentlich, in welcher Richtung das Verhal-
ten des Individuums von der Norm abweicht. Ein Handwerker, der einen Artikel von besserer Qualitét
herstellte, als es in der Zunft iiblich war, oder der rationeller und schneller im Vergleich zu seinem
Kollegen arbeitete, wurde ebenso bestraft wie der nachlissige Meister” (Gurjewitsch 1989, S. 222).

Die Produktion und Distribution von Gegenstéinden ist ohne eine ihr innewohnende
symbolische Einbettung nicht denkbar. Malinowski macht dies an vielen Stellen am
Beispiel der Trobriander deutlich. Die Gegensténde, die innerhalb einer Gemeinschaft
oder zwischen Gemeinschaften in Form des ,,Kula“, einem formalisiertem, von rituellen
Praktiken begleiteten Tauschsystem, weitergegeben werden, tragen zum Ansehen des
jeweiligen Tragers bei. Jeder hat sie nur temporér in Besitz und alle Mitglieder erwarten,
dass ein Gegenstand — zumindest gleicher Qualitit — gewissermal3en ,,zuriickgeschenkt*
wird. Die Gegensténde selbst haben hdufig einen Eigennamen und eine eigene Geschich-
te. Handel von Gegenstinden oder auch Nahrungsmitteln geschieht in einem symbolisch
bestimmten Rahmen. Auch die Trobriander kannten eine gesellschaftliche Hierarchie,
einen Héuptling, den Besitzer eines Bootes und mit Lebensmitteln bezahlte Arbeiter, die
das Boot bauen. Malinowski wendet sich vehement gegen das Bild vom faulen oder
trdgen Eingeborenen und schreibt:

,,Zundchst einmal muss man sich klarmachen, daf3 ein Kiriwinaner féahig ist, gut, wirkungsvoll und
kontinuierlich zu arbeiten. Dazu benétigt er aber einen wirksamen Antrieb: eine von den Regeln des
Stammes auferlegte Pflicht oder Werte und Ambitionen, die ebenfalls durch Brauch und Uberliefe-
rung vorgegeben sind und ihn locken. Gewinn, wie er oft in zivilisierten Gemeinschaften einen Anreiz
zur Arbeit darstellt, wirkt unter den unverfilschten Bedingungen der Eingeborenen niemals als Anstof3
zur Arbeit” (Malinowski 1979, S. 194).

Man kann den Zusammenhang von Produktionsverhiltnissen und Produktivkraften nicht
verstehen ohne die Art und Weise des jeweiligen ,,Zeitens™ zu beriicksichtigen. Mali-
nowski bescheinigt den Trobiandern das Fehlen einer ,,historischen Perspektive®. In den
Erzdhlungen wird unterschieden, ob man es selbst erlebt hat oder vom Vater gehort.
Alles was noch frither war, wird in einer einzigen Zeit versammelt. Es gibt keine Unter-
scheidung zwischen ,,vor langer Zeit™ und ,,vor sehr langer Zeit“ (vgl. Malinowski 1979,
S. 339).
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,Jede Vorstellung von historischen Epochen fehlt ihnen; die Vergangenheit ist ein einziges Vorrats-
haus an Ereignissen, und die Grenzlinie zwischen Mythos und Geschichte fallt nicht mit einer Unter-
teilung der Zeit in bestimmte, voneinander getrennte Perioden zusammen. [...] Sie besitzen auch keine
Vorstellung von dem, was man die Entwicklung der Welt oder die Entwicklung der Gesellschaft nen-
nen konnte, d.h. sie blicken nicht, wie wir es tun, auf eine Abfolge von Verdnderungen zuriick, die
sich in der Natur oder in der Menschheit ereignet haben. Wir wissen aus unseren religiosen und aus
unseren wissenschaftlichen Anschauungen, daf die Erde altert und da3 die Menschheit altert, und -
ber beide denken wir in diesen Begriffen. Fiir die Eingeborenen bleiben beide ewig dieselben, ewig
jung.” (Malinowski 1979, S. 339)

Mircea Eliade nennt dies ,,zyklische Zeit* (vgl. Eliade 1984) und Gurjewitsch meint das
gleiche, wenn er schreibt, dass das mythologische Bewusstsein die Welt gleichzeitig in
ihrer synchronen und diachronen Ganzheit erfasste, mithin ,zeitlos* sei (vgl. Gurje-
witsch 1989, S. 30).

Die ,,Zeitmessung* erfolgte im Mittelalter anhand natiirlicher Abldufe, sei dies der
Wechsel von Tag und Nachtstunden, die Brenndauer eines Spans, einer Kerze oder die
Zeit, die Wasser bendtigt, um aus einem mit einem Loch versehenen Krug auszulaufen.
Uhren, als Instrumente, die unabhéngig von dem natiirlichen Verlauf der Zeit die Re-
gelméBigkeit eines Taktes gewissermalen als Vergleichsmaf3stab neben die Unregelmai-
Bigkeit des Lebens und der Natur stellten, waren sehr selten. Die Tage wurden nach
qualitativ aufgeladenen Abschnitten eingeteilt: Zu bestimmten Zeiten waren bestimmte
Dinge zu tun. Es gab gute und bdse Zeiten. Gurjewitsch versucht differenziert den Uber-
gang von Heidentum zum Christentum in bezug auf die Vorstellung iiber Zeit zu be-
schreiben, auch angesichts einer sich entwickelnden Klassengesellschaft und organisier-
ter Arbeitsteilung. Dies kann hier nicht im Detail nachvollzogen werden. Der Kernge-
danke scheint mir, dass obwohl das Christentum mit der zyklischen Zeit gebrochen habe
— die Geschichte bewegt sich nun vom Akt der géttlichen Schopfung bis zum Jiingsten
Gericht — sich auch das christliche Mittelalter nicht grundsétzlich von der zyklischen
Konzeption befreite:

»Soweit die Zeit von der Ewigkeit abgeteilt war, erscheint sie in der Tat bei der Untersuchung der ir-
dischen Geschichte dem Menschen in Form einer linearen Aufeinanderfolge; doch die gleiche irdische
Geschichte stellt, insgesamt gesehen, in dem Rahmen, der von der Schopfung der Welt und deren En-
de gebildet wird, einen geschlossenen Zyklus dar: Der Mensch und die Welt kehren zum Schopfer
und die Zeit kehrt in die Ewigkeit zuriick.“ (Gurjewitsch 1989, S. 115)

In diese Konzeptionen, sich selbst und die Welt zu denken, sind auch die Vorstellungen
iiber Kinder, iiber Erziehung und Lernen eingebettet. Dies soll im Folgenden an zwei
Beispielen gezeigt werden.

Erziehung bei den Trobriandern

,,Ein Ehemann, dessen Frau wihrend seiner Abwesenheit geschwéngert wurde®, schreibt
Malinowski iiber die Trobriander, ,,wird diese Tatsache und das Kind freudig aufnehmen
und durchaus keinen Grund sehen, an ihrer Treue zu zweifeln.” (Malinowski 1979, S.
143) Malinowski versucht {iber mehrere Seiten seine Leser davon zu iiberzeugen, dass
die Trobriander keinerlei Vorstellungen iiber die physiologische Vaterschaft hatten. Thr
stirkstes Gegenargument gegen die Verbindung von Beischlaf und Geburt war die Tat-
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sache, dass viele junge Miadchen, die ein reges Geschlechtsleben fiihrten, kinderlos blie-
ben.

Kinder sind Geister, die ihres ,,ewigen Lebens® auf der Insel der Toten (,,Tuma*) ii-
berdriissig sind und deshalb als priinkanierte Kinder in den SchoB einer Frau finden. Die
Geister sind die Toten, die nach ihrem Tode auf der Toteninsel Tuma ewig leben kon-
nen, weil sie in der Lage sind, sich besténdig zu verjiingen. Aber irgendwann hort fiir
jeden Geist das angenehme Dasein auf der Toteninsel auf. Die letzte Verjiingung, die sie
zu Kindern macht, geschieht durch Baden im Salzwasser. Auf Treibholz oder Blattern
treiben sie dann im Meer. Ein anderer Geist nimmt eines von ihnen auf und legt es auf
den Kopf der Schwangeren: ,,Die erbricht und hat Schmerz im Leib. Dann kommt das
Kind in den Leib hinein und sie ist wirklich schwanger.* (Malinowski 1979, S. 128 ff.)
Wir brauchen nicht zu entscheiden, ob Malinowski mit seiner These der Unkenntnis der
Zeugungsvorgénge bei den Trobriandern im Recht ist oder — was eher zu vermuten ist —
dass fiir die Trobriander auch gilt, was sich im christlichen Mittelalter beobachten 14sst,
dass jede Erzdhlung immer einen doppelten Boden hat: einen realen und einen symboli-
schen, die sich nicht auseinanderhalten lassen.” Auf jeden Fall ist das Kind der Trobrian-
der eingesponnen in die Erzdhlung vom Anfang der Welt und von der Entstehung des
Lebens und der Menschen auf der Erde.

Was noch entscheidender ist: Mit jedem Kind wiederholt sich der Uranfang und die
Schopfung, wiederholt sich die Geschichte des Kosmos. Wenn, wie Eliade schreibt,
diese Geschichte des Kosmos eine ,heilige Geschichte® ist (Eliade 1964, S. 10), die im
Zeitempfinden der Menschen einer anderen Zeit, ndmlich der ,,Zeitlosigkeit* angehort,
dann scheint mir in der traditionalen Kultur der Trobriander das Kind Mittler zwischen
den beiden Zeiten zu sein — der heiligen Zeit und der profanen Zeit. Der Tote wird iiber
ein Zwischenstadium, das schlieBlich zu einem riickwértigen Abschreiten der Zeit bis
zum Wasser fiihrt, wieder geboren. Als Kind beginnt er sein Leben in der profanen Zeit,
die wiederum eingewoben bleibt in den Prozess der ewigen Wiederkehr der zirkuldren
Zeit. Der Tod ist die Voraussetzung neuen Lebens.

Malinowski nennt die Toteninsel Tuma ,,Das erotische Paradies des Trobrianders®:
,,ungesehen von sterblichen Augen, ungestort von Sorgen der Welt, fiihren dort die
Geister ein Dasein, das dem gewdhnlichen trobriandischen Leben sehr dhnlich, nur we-
sentlich angenehmer ist.“ (Malinowski 1979, S. 340) In Tuma sind alle Hauptlinge, alle
sind schon, haben reichtragende Garten und keine Arbeit, denn die Frauen tun alle Ar-
beit. Die Ménner haben viele Ehefrauen und alle sind sehr schon. Die Erinnerung an das
Leben und mithin die Sehnsucht danach wird durch ein orgiastisches Ritual vertrieben:
Der Tote wiinscht sich, in Tuma zu bleiben und seine sinnlichen Leidenschaften zu erfiil-
len. Aber auch auf der Toteninsel werden die Geister alt (und Malinowski schreibt leicht
ironisch): ,,Um Leben und Liebe zu genielen, mul man jung sein.” (Malinowski 1979,

2 Paul Radin wendet sich gegen den Romantizismus der europiischen Auffassung des ,,Wilden und versucht
an einer Reihe von Beispielen zu belegen, dass die Menschen der traditionalen Gesellschaften Vorgénge ihres
taglichen Lebens mit ihrer alltdglichen Vernunft zu begreifen versuchten: ,,It is true that the facts of everyday
life, in every primitive community, are clothed in a magical and ritualistic dress, yet it is not unfair to say that
it is not the average native who is beguiled into an erroneous interpretation of this dress but the ethnologist.”
(Radin 1927, S. 19)
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S. 344), werden runzlig und schwach. Aber auf Tuma ist es moglich, die alte, verwelkte
Haut abzustreifen und sich zu verjiingen.

Fiir die Riickkehr auf die Insel der Lebenden bietet Malinowski zwei Erklarungen an.
Die eine besagt, dass die Geister dem munteren Leben und der bestéindigen Verjiingung
miide werden konnten; die andere, dass es auch auf Tuma schwarze Magie gebe, die die
Geister schwach, krank und lebensmiide mache: ,,Dann und nur dann kehrt er zu den
Anfiangen seines Daseins zuriick und verwandelt sich in ein Geisterkind. Es ist ganz
unmoglich, einen Geist durch Schwarze Magie oder zufillig zu téten, sein Ende bedeutet
jederzeit nur einen neuen Anfang.* (Malinowski 1979, S. 129)

Tod und Geburt, Anfang und Ende fallen zusammen. Fiir die Trobriander gibt es eine
Reihe von Wesen, aber kein Werden: ,,Es gibt keine grammatikalischen Zeiten, keine
sprachliche Unterscheidung von Vergangenheit und Gegenwart. [...] Was wir in einer
Folge von zusammenhingenden Ereignissen ansehen, ist fiir den Trobriander Bestandteil
eines Gesamtmusters.“(Malinowski 1979, S. 173) Von daher ist zu verstehen, warum der
Geschlechtsverkehr nicht die Ursache der Schwangerschaft sein muss. Die Trobriander
ordnen Ereignisse situativ und nicht zeitlich und folglich kann es keine Grenze geben
zwischen Vergangenheit und Gegenwart. Der Verlust des Lebens wird begleitet von der
Aussicht auf ein erfiilltes Leben im Jenseits — aber auch dies erscheint letztendlich nicht
als Paradies, sondern weckt den Wunsch oder die Notigung, wieder ins Reich der Le-
benden zuriickzukehren.

Die Unbestimmtheit der Begriindung, die Malinowski dafiir berichtet, aus welchem
Grund ein Geist wieder zum Kind wird, mag mit der Schwierigkeit Malinowskis zu tun
haben, die Riickkehr nicht als Verfallserscheinung des Paradieses deuten zu wollen, eine
andere Denkweise aber nicht zur Verfiigung zu haben. Anzunehmen ist eher, dass auch
der Wechsel zwischen beiden Inseln Wiederholung der Entstehung der Menschen ist.
Das Leben im Leben und das nach dem Tode werden fast gleich nebeneinandergestellt.
Weder kann von einer dauernden Feier des Diesseits gesprochen werden, noch von einer
Vorstellung, dass sich das wahre Leben erst im Jenseits finden wird. Vor diesem Hinter-
grund ist die folgende Schilderung Malinowski iiber den Umgang zwischen Erwachse-
nen und Kindern zu lesen:

,,Kinder geniefien auf den Trobrian-Inseln betrdchtliche Freiheit und Unabhéngigkeit. Frith 16sen sie
sich los von der Bevormundung der Eltern, die iibrigens nie sehr streng gehandhabt wird. Manche
Kinder gehorchen ihren Eltern bereitwillig, doch das héngt nur vom personlichen Charakter beider
Parteien ab: eine regelrechte Disziplin, ein System hduslichen Zwanges ist ganz ausgeschlossen. Oft
war ich bei Eingeborenen zu Besuch und habe irgendein Familienereignis miterlebt, etwa einen Streit
zwischen Eltern und Kind; da wurde denn dem Kind dieses oder jenes gesagt, meist, als ob eine Gunst
von ihm erbeten wiirde, obschon man zuweilen das Verlangen sogar durch Androhung von Gewalt
unterstiitzte. Entweder schmeichelten oder schalten die Eltern, oder sie stellten ihr Verlangen an das
Kind wie an einen Gleichgestellten. Nie geben Trobriander-Eltern ihrem Kind einen einfachen Befehl
in der Erwartung natiirlichen Gehorsams. Die Leute werden manchmal bose auf ihre Kinder und
schlagen sie in einem Anfall von Wut; doch ebenso héufig habe ich ein Kind zornig auf Vater oder
Mutter losschlagen sehen. Ein solcher Angriff wird entweder mit gutmiitigem Lécheln hingenommen
oder der Schlag wird argerlich zuriickgegeben; jedoch der Gedanke an klare Vergeltung oder zwangs-
laufige Bestrafung ist dem Eingeborenen nicht nur fremd, sondern direkt zuwider. Ein paar Mal habe
ich nach einer offenkundigen kindlichen Missetat zu verstehen gegeben, daB3 es fiir kiinftige Félle bes-
ser sei, das Kind zu schlagen oder sonst wie kalten Blutes zu bestrafen; doch dieser Gedanke erschien
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meinen Freunden unnatiirlich und unsittlich und wurde mit einer gewissen Empfindlichkeit zuriick-
gewiesen. (Malinowski 1079, S.52 ff.)

Es mag sein, dass sich die erwachsenen Trobriander dariiber verstdndigt haben, dass das
eine Kind ,,bose” und das andere ,,gut” sei; es mag auch sein, dass die Reaktion auf ei-
nen Angriff, licheln oder schlagen, nicht nur von der Laune des Erwachsenen abhing,
sondern auch davon, ob es sich um ein ,,gutes” oder ,,boses” Kind gehandelt haben mag.
Man wird auch bei den ,,bosen Kindern nach den Griinden suchen und vielleicht einen
Zauber oder eine Magie finden; vielleicht sogar so etwas wie einen ,,bosen Charakter*
annehmen. Was allerdings deutlich wird, ist, dass die Trobriander dem einzelnen Kind,
weil es Kind ist, keine spezifischen Eigenschaften unterstellten. Der Schliisselsatz aller-
dings lautet: ,kalten Blutes”. Aufgewallt haben die Trobriander ihre Kinder sicher ge-
schlagen, kalten Blutes aber wohl kaum — wenn man Malinowski glauben kann. Insofern
erfahrt der Leser mehr iiber den Engldnder Malinowski als iiber die Trobriander. Die
Strafe soll ,,kiihlen Blutes veriibt werden, nicht in der Hitze des Zornes; und ,,zwar aus
Liebe®. Das Kind, so lasst sich die Vorschrift paraphrasieren, soll lernen, dass die Eltern
aus Sorge um das Kind, aus Liebe zu ihm, zu Mitteln greifen, die dem Kind wehtun.
Nicht um die Bediirfnisse und Wiinsche der Eltern geht es primér, sondern um das See-
lenheil des Kindes.

Malinowski beschreibt die Unterscheidung zwischen Erziehung von Kindern und
Umgang mit Kindern. Die Trobriander hatten Umgang mit ihren Kindern, aber sie erzo-
gen sie nicht. Das ,.kiihle Blut“ enthélt die Botschaft, dass die Handlung des Erwachse-
nen sich nicht auf die Gegenwart des Kindes richtet, sondern auf seine Zukunft. Das
Kind soll nicht nur seine gegenwirtigen Handlungen verindern, es soll vor allem lernen,
diese Handlung in Zukunft nicht mehr auszufithren. Dem Kind wird Verbesserungsfa-
higkeit unterstellt. Dies setzt voraus, dass ein Entwicklungskonzept existiert. Dariiber
verfiigten die Trobriander nicht. Auch in ihrer Gesellschaft wird es tatséchlich Lehr-
Lernprozesse gegeben haben. Aber sie waren nicht geplant, sondern situativ. Gelehrt und
gelernt wurde wihrend der Tatigkeit, durch Vormachen und Nachmachen, durch Einso-
zialisation in die Kenntnis und die Regeln der Arbeit. Zeit ist in diesem Kontext kein
Thema, schon deshalb konnte die Idee der Beschleunigung von Lehr-Lernprozessen
nicht existieren.

Mittelalter

Auf der Seite B 3 des ,,Orbis sensualium pictus® von Johann Amons Comenius kénnen
Schiiler das folgende lernen: ,,Auf der Erden sind hohe Berge/ tieffe Théler/erhabne
Hiigel/ hole Kliiffte/ ebne Felder/ schattichte Wélder.“ (Comenius 1991, S. 21) Daneben
findet sich die lateinische Ubersetzung und auf der gegeniiberliegenden Seite eine
Zeichnung, die stilisiert zeigt, was der Text beschreibt. Auf den ersten Blick erinnert der
orbis pictus an moderne Enzyklopédien fiir Kinder, in denen Gegenstinde gezeichnet
und mit ihren Namen versehen abgedruckt sind. Fiir jede Enzyklopédie stellt sich das
Problem der Auswahl. Es wird wohl Comenius’ Geheimnis bleiben, warum er es zum
Beispiel fiir nétig fand, die folgenden Tiere unter der Uberschrift Amphibien zu ver-
sammeln: Krokodil, Biber, Fischotter, Frosch, Krote, Schildkrote. Als ein Kriterium,
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sicher neben vielen, ldsst sich die Faszination am Ungewdhnlichen finden. Uber das
Krokodil heiit es, es sei ein ungeheueres und rauberisches Tier des Flusses Nil; vom
Frosch wird gesagt, dass er quakt und bei der Schildkréte ist dem Autor das Schild wich-
tig.

Wichtiger allerdings ist wohl die Art der Ordnung, der Gliederung des Buches, denn
es ist keine Enzyklopédie, sondern ein Lehrbuch. Abgesehen von der Einleitung, einer
Art Anlauttabelle und einem Schlusswort enthdlt das Buch 95 Kapitel. Es beginnt mit
,,Gott” und endet mit ,,Das Gerichte®, dem Jiingsten Gericht. Alle Kapitel dazwischen —
iber die Welt, die Elemente, die Erde, die Pflanzen und Tiere, die Metalle, den Men-
schen, Berufe, Haushalt, Gewerbe, Staat und Gesellschaft und so fort — sind eingespannt
zwischen ,,Gott* und ,,Jiingstem Gericht“. Es ist kein Nachschlagewerk, sondern es ist
von vorn nach hinten zu lesen: ,,Fahre nun fort/ und lise fleissig andre gute Biicher/ daf3
du werdest Gelehrt/ Weill und Fromm. Gedenke heran; fiirchte Gott/ und ruffe Ihn an/
daB Er dir verleihe den Geist der Weisheit. Lebe wohl!" (Comenius 1991, S. 309)

Man wird den ,,Orbis pictus” zusammen mit seiner grolen Unterrichtslehre lesen
miissen und dem dort enthaltenen vielzitierten Versprechen ,,allen alles zu lehren™ (Co-
menius 0.J., S. 5). Wenn man die Auswahl und deren Gliederung in einen Zusammen-
hang mit diesem Versprechen bringen will, so liegt zweierlei nahe: Erstens, die einzel-
nen Bilder und Texte als eine Art Exempel zu lesen und zwar als Exempel fiir das Wir-
ken und die Weisheit Gottes: ,,Das ist der Gedanke der Pansophie, die Comenius alle
lehren will: die universale Weisheit, die in allem die Herkunft aus Gott erkennt und das
Handeln, den Zweck von Allem und Allen als auf Gott gerichtet erkennt.” (de Haan
1996, S. 66) Und zweitens: das Lesen des Buches als eine Art sinnlicher Reise zu sehen.
Das Buch bildet nicht ab, es substituiert nicht, ,,dieses* steht nicht fiir ,,jenes®; vielmehr:
,.die der gottlichen Ordnung unterliegende Welt wird in ihm sichtbar” (de Haan 1996, S.
67). Nun geht Comenius von einem Mangel aus, einem Mangel an Frommigkeit. De
Haan interpretiert den Orbis pictus entsprechend als Anleitung zu einem Heilsprozess:
,Insofern fithrt der Orbis pictus auch nicht in die gegenwirtige Welt ein, sondern der
Schiiler vollzieht von Lektion zu Lektion die Transition dessen, was die von Gott ent-
fernte Welt ist, in jene, die wieder Anschlu3 an Gottes Ordnung sucht.” (de Haan 1996,
S. 67f.) ,,Anschlufl an Gottes Ordnung* meint Teilhabe an der ,heiligen Zeit* an der
Ewigkeit.

De Haan sieht in der Lesereise eine Nachahmung Christi, in anderen Worten, einen
Weg von der profanen Zeit in die Ewigkeit. Insofern ist der Mangel an Frommigkeit
angesichts des nahenden Jiingsten Gerichts Comenius Problem und nicht der Mangel an
Wissen. De Haan legt in seiner Interpretation einen Schwerpunkt auf die Bedeutung des
Mythos. Die Wiederholung der Ursituation ist Kennzeichen einer zyklischen Zeitvorstel-
lung.

Damit scheint mir ein wesentlicher Aspekt mittelalterlicher Lernvorstellungen skiz-
ziert. Dennoch bleibt die Frage, warum das Erkennen Gottes nun verkniipft wird mit
Kenntnis der Welt. Das pansophische Konzept des Comenius unterstellt eine Art Les-
barkeit der Welt in dem Sinne, dass die in der profanen Zeit existierende Welt als Gottes
Welt erkennbar werden kann. Und Lesen-Konnen ist lehrbar. Und mit der Lehrbarkeit
stellt sich das Problem der Geschwindigkeit des Lernens ein:
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L, Wir wagen es, eine grof3e Unterrichtslehre zu verheilen, d.h. die universelle Kunst, allen alles zu leh-
ren, und zwar sicher zu lehren, so da3 man nicht folgen kann, ohne Erfolg zu haben — ferner schnell zu
lehren ohne Beléstigung fiir die Lehrenden und Lernenden, ohne Ueberdrufl zu erregen, sondern viel-
mehr zur hochsten Ergotzlichkeit fiir beide Theile, — und sodann gediegen zu lehren, nicht bloB an der
Oberflache und etwa der Form wegen, sondern um zu wahrer Wissenschaft, zu guten Sitten und tiefer
Frommigkeit hinzufiihren.” (Comenius o.J., S. 5)

Aus meiner Sicht wird in der Didaktik wie im Orbis pictus sichtbar, dass es nicht mehr,
wie zum Beispiel bei den Trobriandern, gelingt, das irdische Leben als Teil des Kosmos
zu verstehen. Zyklische Zeit und lineare Zeit stehen in einem Widerspruch zueinander,
den m.E. Comenius versucht aufzulgsen. Dies gelingt ihm aber nur, weil er einen Bogen
spannt zwischen Anfang und Ende eines Lernprozesses, eines Lernprozesses zudem, der
unter Zeitdruck steht, weil das jlingste Gericht nahe ist. Und es ist nahe, weil Comenius
seine Zeit als gottesfern wahrnimmt. Unausgesprochen wird eine zweite Angst zwischen
den Zeilen sichtbar. Da es zu den groBen Errungenschaften der christlichen Religions-
vorstellungen gehort, dass der Mensch frei sei, frei darin, Gott zu erkennen, gehort zu
den Angsten auch, dass dies misslingen konne.

Der Buchdruck war langst erfunden, Galilei und Descartes bereits tot, Newton war im
Jugendalter, als Comenius den Orbis pictus verdffentlichte. Die Europder hatten grof3e
Teile der Welt erobert und waren dabei, sie auszubeuten. Die Welt war nun nicht mehr
blof Zeichen Gottes, sondern ein System von Zeichen, dass interpretierbar und analy-
sierbar wurde. Weisheit und Klugheit trennten sich voneinander. Und Klugheit war lehr-
bar. Den Ubergang zwischen dem einem zum anderen erzihlt Umberto Eco in seinem
Roman ,,Im Namen der Rose*.

Meine These ist: Auf der Grundlage des christlich gedachten Freiheitskonzeptes
konnte sich naturwissenschaftliches Denken entwickeln. Der dazu notwendige Denkstil
stand im Zusammenhang mit der Entwicklung und Durchsetzung von Schriftlichkeit,
weil die Texte des Buches nun zu lesen waren als Hinweise auf etwas, was in dem Buch
selbst nicht zu finden ist. In der Trennung zwischen Erleben bzw. Erfahrung und Doku-
mentation von Erleben und Erfahrung sehe ich die Voraussetzung fiir wissenschaftliches
Denken und damit auch als Voraussetzung fiir die Unmoglichkeit, in einem einzigen
Leben noch klug zu werden. Lernen gerit unter diesen Voraussetzungen zu einem Pro-
jekt, das schnell gehen muss. Bei Comenius finden sich bereits zwei Begriffe, die wei-
terhin eine groBe Rolle spielen werden: leichter lehren, kiirzere Wege aufsuchen (vgl.
Comenius o.J., S. 5). Es gibt also zwei Biicher und die Welt hat selbst eine Geschichte,
die gelesen und damit gelehrt werden kann und weil es einen Widerspruch gibt zwischen
Weltzeit und Lebenszeit — oder anders formuliert — weil das Paradies nicht mehr im
Jenseits, sondern im Diesseits zu suchen ist — muss das Leben und das Lernen schneller
gehen.

Schluss

Das Ende des Mittelalters ist in Europa von einer Reihe von Entwicklungen gekenn-
zeichnet, die im Kern als interdependent gedacht werden miissen. Dazu gehdren die
Herausbildung des Kapitalismus, die Durchsetzung der Schriftlichkeit, die Entwicklung
naturwissenschaftlichen Denkens, die Erfindung der Kindheit und vieles andere mehr,
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was uns heute selbstverstéindlich erscheint. Erwachsene haben seitdem Zugang zu zwei
Denk- und Wahrnehmungsweisen, die sich von denen der Kinder unterscheiden. Er-
wachsene koénnen Lesen und Schreiben und sie kénnen in Modellen denken. Mit ,, K6n-
nen” meine ich, dass sie es nicht notwendig tun. Idealtypisch lieBe sich unterscheiden
zwischen Kind und Wissenschaftler. Die Differenz zwischen Oralitét und Literalitét ist
offensichtlich. Mit modellorientiertem Denken ist das Paradigma gemeint, wonach alle
physischen Erscheinungen Regeln unterliegen, die einheitlich gelten. Das heifit, eine
Ordnungsvorstellung, die symbolisch konstruiert ist und sich nicht aus Erfahrungen
ableiten ldsst. Die zentrale Wissenschaft dieser symbolischen Ordnung ist die Mathema-
tik.

Und seitdem werden Lehr-Lernprozesse als Uberwindung der Spanne zwischen myt-
hischem und naturwissenschaftlichem Denken gedacht und beschrieben. Das Problem
dabei ist, dass die reale Entfernung zwischen modernem wissenschaftlichen Wissen und
mythischem Denken in einer Weise grofler geworden ist, dass sich der Gedanke, diese
Differenz gewissermaflen durch Lernen ausgleichen zu koénnen, in kaum aufhebbare
Widerspriiche verwickelt. Bildung, im Sinne einer Bildung des Subjektes, versucht das
Subjekt zum Herrn seiner Welt zu machen; gleichfalls sich selbst emanzipierend von der
eigenen Unmiindigkeit und dem Getriebensein durch die Fortentwicklung von Wissen-
schaft und Gesellschaft. Die Emanzipationspiddagogik — und anders kann man Padagogik
kaum denken — basiert auf der Metapher des Uberholens: das Subjekt soll den Zug iiber-
holen, in dem es selbst mitféhrt. Die Entfremdung von der eigenen Lebenswelt soll vo-
rangetrieben und gleichzeitig die damit verbundene Trennung zwischen Lebenswelt und
Subjekt aufgehoben werden.

Spétestens seit der ersten industriellen Revolution ldsst sich sowohl in der Organisati-
on der Produktion und Distribution von Waren, wie in der Organisation von Lernprozes-
sen ein Verdnderungsmotiv beobachten, dass sich als Tendenz zur Beschleunigung be-
zeichnen ldsst. Das Mittel dazu bestand im Kern in Formen von Intensivierung und Rati-
onalisierung. Der Einsatz von Maschinen in der Produktion und Distribution von Waren
lasst sich beschreiben als Verwissenschaftlichung der Handarbeit und ihrer Organisation.
Das betrifft die Betriebswirtschaft ebenso wie die Psychologie und viele andere Wissen-
schaften.

Fiir die jiingere Gegenwart behaupte ich eine neue Form, die Intensivierung und Rati-
onalisierung nicht ablost, aber neu rahmt. Das Instrument dazu ist Planung im Sinne
einer Verwissenschaftlichung der Kopfarbeit. Nun sind 6konomische Austauschprozesse
ebenso wie Lernprozesse bestimmt von Unwiigbarkeiten. Fiir die Okonomie reicht dies
von Naturkatastrophen bis zu der letztlich nicht aufldsbaren Verbindung von Erwartens-
erwartungen. Markte konnen schon deshalb nicht transparent sein, weil Antizipationen in
das Marktverhalten der Teilnehmer eingehen. Die Metapher der ,,unsichtbaren Hand*,
die von allein das Marktgeschehen steuere, ist insofern zutreffend, als es nicht gelingen
kann, das Unsichtbare vollstindig sichtbar zu machen. Sie ist insofern pure kapitalisti-
sche Ideologie als sie behauptet, es werde von allein fiir alle alles gut. Auch Lernen ist in
diesem Sinne nicht planbar, weil sich nicht sagen ldsst, was man alles mitlernt, wenn
man etwas Bestimmtes lernt. In anderen Worten: Die Nebenwirkungen eines Lernvor-
ganges lassen sich nicht libersehen und es lédsst sich auch nicht sagen, ob die sogenann-
ten Nebenfolgen nicht am Ende das eigentlich Wichtige waren.
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Die Okonomisierung der Okonomie wie des Lernens besteht von daher in dem Ver-
such, etwas zu planen, was sich eigentlich nicht planen lésst. Diese Paradoxie verursacht
Kosten. Fiir die Wirtschaft kann dies bedeuten, dass diese Art von Okonomisierung nicht
dazu fiihrt, dass es allen besser geht, sondern nur wenigen und dafiir trotz Anstrengung
und Arbeit vielen schlechter. Und fiir Lernprozesse kann es bedeuten, dass Lernmdg-
lichkeiten nicht erkannt und genutzt werden — die Lernanstrengungen also zu einer Art
Verdummung fithren. Oder, weniger polemisch formuliert: Zu weniger Welt- und
Selbstverstiandnis durch mehr Lernen.

Unter ,,Okonomisierung* verstehe ich eine bestimmte Art und Weise, wie einzelne
Menschen, zusammen mit anderen Menschen, in der Natur ihr Leben organisieren. Oko-
nomisierung meint also eine Form des Zusammenhaltes von Mensch, anderen Menschen
und Natur.” Das Leben und das Denken, marxistisch formuliert — Sein und Bewusstsein
— werden davon bestimmt. Okonomisierung ist also nicht nur eine Denkform, sondern
eine Form, in der man sein Leben lebt und in der man es sich denkt. Okonomisierung ist
eine Form, die die verschiedenen Lebensbereiche zu einer Einheit synthetisiert. Eine
grundsdtzlich andere Moglichkeit der Synthetisierung aller Lebensbereiche wére und
war ein Glaube, in dem alles was ist oder sein kdnnte auf Gétter oder einen Gott zuriick-
gefiihrt werden kann. Okonomisierung meint also ein Leben, in dem alles was ist und
was denkbar ist, von den Kategorien Endlichkeit und Knappheit aus gedacht und gelebt
wird. Es bedeutet, das Verhéltnis von Aufwand und Ertrag nur unter quantitativer Per-
spektive zu betrachten.

»Lernen® ist nach meinem Verstdndnis ein Interpretationsbegriff. Was man empirisch
beobachten kann, sind Verdnderungen. Sie als ,,.Lernen* zu bezeichnen, setzt die Mog-
lichkeit voraus, eine Verdnderung als Ergebnis einer Interaktion und nicht eines von
Natur aus stattfindenden Prozesses wahrnehmen und deuten zu kénnen. Dieses Lernver-
standnis grenzt sich von einem anthropologischen ab, wo der unmittelbare Zusammen-
hang von Lernen und Menschsein zu bestimmen versucht wird. Aus meiner Sicht, ist die
Fahigkeit, etwas als Lernen zu interpretieren bereits Ergebnis eines (gesellschaftlichen)
Lernprozesses. Die Fahigkeit, Lernen als Verdnderungsprozess von anderen Verdnde-
rungsprozessen unterscheiden zu kdnnen, ist m.E. wiederum Voraussetzung dafiir, Lern-
prozesse selbst zum Gegenstand der Aufmerksamkeit zu machen. Erst dadurch kann
iiber Lernen nachgedacht werden, kann versucht werden, Lernprozesse zu beschleuni-
gen, zu planen, wissenschaftlich zu erforschen und zu steuern. Die Schwierigkeit der
Verbindung von Lernen und Okonomie besteht darin, beide als getrennt voneinander und
doch bezogen aufeinander zu betrachten.

Den Umgang mit Zeit, das Verstdndnis von Zeit oder auch das, was sich als Zeitemp-
finden beschreiben lésst, fasse ich in dem Begriff ,,Zeiten* zusammen. Dies meint, dass
Zeitverstandnis und Zeitempfindung gemacht werden. ,,Zeiten* beschreibt die bestimmte
Form, in der in einer gegebenen Kultur oder Gesellschaft Zeit wahrgenommen und in-
terpretiert wird. Fiir die Gegenwart, den Beginn des 21. Jahrhunderts in Deutschland,
lautet meine These, dass (")konomisierung die bestimmende Form des ,,Zeitens* darstellt.
Wenn man davon ausgehen kann, dass Okonomisierung die bestimmende Form des
LZeitens® ist, so betrifft dies alle Lebensbereiche: Politik, Wirtschaft, Kultur, Medien

? Ich stiitze mich auf Elias 1988.
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etc. Und es betrifft auch die Vorstellung {iber Lernen. Lernen findet, wie alles andere,
notwendig in der Zeit statt. Okonomisierung des Lernens meint damit eine bestimmte
Anwendung einer bestimmten Zeitkategorie auf Lernen, ndmlich die Vorherrschaft 6ko-
nomischen Denkens in bezug auf das eigene Leben.

Fiir den Sachunterricht heif3t dies, dass mit dem Thema Zeit unbedingt Begriffe ver-
bunden werden miissten, die bisher kaum im Sachunterricht vorkommen: Globalisie-
rung, Kapitalismus, Mehrwert, Tauschwert, Wissenschaft, Produktion, um nur einige zu
nennen. Das sind abstrakte Begriffe. Konkret sind sie auch fiir Kinder im Grundschulal-
ter verbunden mit Begriffen wie, Geld, Arbeitslosigkeit, Reichtum, Armut, Zukunft,
Zukunftsangst, um wiederum nur einige zu nennen.
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Mehr Zeit zum Fordern, Lernen und Leisten —
Neue Zeitstrukturen in der Ganztagsgrundschule in
Angebotsform in Rheinland-Pfalz

Eine Chance fiir eine andere zeitintensive Organisation des Lernens?

,Stellen Sie sich eine Schule vor, die Zeit hat. Zeit fiir jedes Kind in seiner Besonderheit: Zeit fiir in-
dividuelles Fordern und Fordern, fiir Beratung und Einbeziehen in die Verantwortung fiir den eigenen
Lernprozess; Zeit fur individuelle und gemeinsame Interessen bei Expertenarbeit und Projekten; Zeit
fiir die Eroberung des Lebensraums durch Forschen, Experimentieren, Erkunden und Offnen zum
Stadtteil mit seinen Institutionen; Zeit fiir Besinnung, Kunst und Bewegung, fiir das Leben in der Ge-
meinschaft, fiir Gruppenarbeit und Gruppenspiel; Zeit fir das Entwickeln von Balance zwischen
Sichdurchsetzen und Nachgeben, fiir das Losen von Problemen in der Verantwortung fiir die Gemein-
schaft. [...] Um diesem Anspruch gerecht zu werden, brauchen wir Ganztagsschulen.* (Greiling 2003,
S. 4)

1 Die Ganztagsschule (in Angebotsform) — Voriiberlegungen

Betrachtet man die aktuellen pddagogischen Themen, nimmt in Deutschland die Diskus-
sion iiber die Ganztagsschule breiten Raum ein. Forciert vor allem durch die Ergebnisse
der Pisa-Studie in deren Rahmen sich zeigte, dass in den meisten erfolgreichen Bil-
dungsnationen die Ganztagsschule mit ihrem erweiterten Zeitbudget selbstversténdlich
ist, wurde von der Sozial-, Familien-, Wirtschafts- und vor allem von der Bildungspoli-
tik, sowie einer breiten Offentlichkeit ein Mehr an Schulzeit mit einer qualitativ verin-
derten Lernzeit gefordert, um all den Anforderungen, die sich durch die verdnderten
Lebensbedingungen der Kinder ergeben haben, begegnen zu kdnnen (vgl. Priebe/Geibert
2002, S. 7; Tillmann 2004, S. 196).

Auch wenn die Lautstirke der Debatte nicht mit ihrer Wirksamkeit zu verwechseln
ist, glaubt man auf die Frage nach einem erfolgreicheren System von Schule eine Ant-
wort gefunden zu haben — eine ganztigige Schule, die mit mehr ,,Bildungszeit* die Bil-
dungsproblematik beheben soll (vgl. Schleicher 2004, S.12).

Als zentrale Aussage der aktuellen Argumente fiir eine ganztitige Schule kann die
Formulierung von Appel gelten: ,Kindgeméfe Entwicklung, kindgemédBes Lernen
braucht mehr Zeit, als an Halbtagsschulen iiblicherweise zur Verfiigung steht, denn
Schule ist mehr als Unterricht.” (Appel 2002, S. 102)

Als eines der Hauptziele gilt: Mit Hilfe der erweiterten Zeitstruktur der Ganztags-
schule, die den Lehrkriften den notwendigen Freiraum fiir die individuelle Férderung
gibt, eine neue Lehr- und Lernkultur durch neue pddagogische Konzepte zu schaffen
(vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2005, S. 1). Der Anspruch an eine
,.heue* Lehr- und Lernkultur verdichtet sich in den Fachpublikationen des Ministeriums
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fiir Bildung, Frauen und Jugend und seiner Serviceeinrichtungen, wie z. B. dem Padago-
gischen Zentrum Bad Kreuznach zu einer neuen Lernkultur. Diesem Sprachgebrauch
werde ich mich weitestgehend anschlieen.

In Rheinland-Pfalz wird der Ausbau der Ganztagsschulen am konsequentesten voran-
getrieben, mit besonderer Fokussierung auf die Grundschulen, ,,weil dort das Fundament
fiir die Bildungskarriere gelegt wird®, so Jung (Jung 2004, S. 1).

Bei der Entwicklung der Ganztagsschulformen setzt das Land eigene Akzente. Neben
den schon bestehenden Ganztagsschulformen, Ganztagsschule in verpflichtender Form
und in offener Form, wird seit 2002 die Ganztagsschule in ,,neuer Form* (Ganztagsschu-
le in Angebotsform) ausgebaut (vgl. Ahnen 2004, S. 2). Diese Form der ganztigigen
Schulausbildung, fiir alle Schulstufen geltend, kann in zwei Versionen (Modellen) um-
gesetzt werden: in der ,zligigen Form (Angebote gelten fiir alle SchiilerInnen eines
,Klassenzugs®) und in der additiven Form (Angebote gelten — nach dem reguldren Un-
terricht — nur fiir einen Teil der SchiilerInnen).

Fiir die folgenden Ausfiihrungen wird die Frage im Mittelpunkt stehen: Kann die in
Rheinland-Pfalz préferierte fakultative Form der Ganztagsschule (Ganztagsschule in
Angebotsform) den Anforderungen an eine neue Lernkultur, somit einer anderen Orga-
nisation des Lernens, gerecht werden?

2 Zu den Ganztagsschulen in Rheinland-Pfalz

Rheinland-Pfalz hat sich schon vor der Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse zu einem
Ausbauprogramm fiir die neue Ganztagsschule entschlossen. Nach einem Beschluss vom
15.11.2001 forderte der Landtag die Landesregierung auf, die Schulen beim Ausbau von
Ganztagsschulen zu unterstiitzen und ein solches Angebot ,,unter Beachtung der Qualti-
tatsstandards einzurichten.” (Ahnen 2003, S. 1)

Bestitigt durch die PISA-Studie, wurde der Ausbau der Ganztagschulen Bestandteil
eines bildungspolitischen Maflnahmenpakets der Landesregierung, dass mittel- und lang-
fristig wirksam werden soll. Unterstiitzt wird die Ganztagsschulentwicklung durch das
Investitionsprogramm ,,Zukunft, Bildung und Betreuung* der Bundesregierung, die mit
4 Milliarden Euro in den Jahren 2003 bis 2007 entsprechende Investitionen in den ein-
zelnen Bundeslédndern fordert und damit einen ,,Beitrag fiir eine nachhaltige Bildungsre-
form in Deutschland* leisten will. Die Finanzhilfe fiir das Land Rheinland-Pfalz addiert
sich in diesem Zeitraum insgesamt auf ungefahr 198,44 Mio. Euro (vgl. Ahnen 2003, S.
23).

2.1 Zur Einrichtung der Ganztags(grund)schulen in Rheinland-Pfalz

Seit Beginn des Schuljahrs 2002/2003 wurden in Rheinland-Pfalz 235 Ganztagsschulen
in neuer Form (in Angebotsform) eingefiihrt, davon 101 Grundschulen (vgl. Jung 2004,
S. 1). Der Anspruch der Landesregierung, im Laufe der Legislaturperiode (2001-2006)
300 Ganztagsschulen in neuer Form aufzubauen wird nach Ahnen mit 304 Ganztags-
schulen noch iibertroffen werden. Seit dem 30.03.2004 ist die Ganztagsschule auch im
Schulgesetz §14 verankert (vgl. Schulgesetz des Landes Rheinland-Pfalz vom
30.03.2004).
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2.2 Zur Ganztagsschule in Angebotsform in Rheinland-Pfalz

Die Ganztagsschule in neuer Form (Angebotsform) kann als Mischform bezeichnet
werden. Die Initiatoren haben die positiven Elemente der offenen und der verpflichten-
den Form iibernommen und in die Angebotskonzeption iibertragen.

Die Ganztagsschule in Angebotsform bietet an vier Tagen in der Woche von 8 bis 16
Uhr Unterricht und zusétzliche Angebote, die zu einer ,,pddagogischen und organisatori-
schen Einheit™ werden sollen. Die Teilnahme am Ganztagsangebot ist freiwillig. Wurde
das Kind angemeldet, so ist die Teilnahme fiir ein Jahr verpflichtend. Die Halbtagsschule
bleibt unverindert fiir alle Kinder bestehen (vgl. Ahnen 2003, S. 2 f.).

2.3 Zur Organisation der Ganztagsschulen in Angebotsform — Auswirkungen in der

Praxis
Die neuen Ganztagsschulen konnen grundsitzlich zwischen zwei Modellen wihlen, dem
zligigen Organisationsmodell GTS I und dem additiven Organisationsmodell GTS II, die
als Uberlegungen zur strukturellen Gestaltung dienen und — je nach in individuellen
Gegebenheiten und Mdglichkeiten des Schulstandortes — variierbar zu handhaben sind
(vgl. Ahnen 2003, S. 10; Ipfling 2002, S. 115)

Im Organisationsmodell I konnen Ganztagsklassen eingerichtet werden, in denen der
Unterricht {iber die gesamte zur Verfiigung stehende Zeit des Schultages verteilt wird.
Unterricht und Ganztagsangebote wechseln sich im Sinne der Rhythmisierung ab und
sind, so Ipfling, als die ,klassische® Form der Ganztagsschule anzusehen (vgl. Ipfling
2002, S. 115). Dies kann bedeuten (Beispiel Pestalozzigrundschule Eisenberg): Von vier
zweiten Klassen sind zwei ,,Ganztagsklassen®, in denen alle Kinder von 8 Uhr bis 16
Uhr in der Schule bleiben und die Vorziige eines zeiterweitert-rhythmisierten Schulall-
tags nutzen kdnnen. Sie profitieren von den in den Unterricht eingebetteten zusétzlichen
Angeboten und kdnnen in zeitintensivere Lernprozesse ,.eintauchen®. Problematisch ist
dabei jedoch: Die Kinder der beiden anderen Klassen (den Halbtagsklassen) sind davon
ausgeschlossen. Im Organisationsmodell II findet der Unterricht in einem Block am
Vormittag statt, die Ganztagsangebote schliefen sich nach dem Mittagessen und einer
Spielpause an. So verlassen die Schiiler, die das zusétzliche Angebot der Ganztagsschule
in neuer Form nicht wahrnehmen, zur Mittagszeit die Schule. Die Ganztagsschulkinder
bleiben bis um 16 Uhr in der Schule. Der vormittégliche Unterrichtszeit wird bei Modell
II nicht erweitert, sondern um pédagogische Angebote am Nachmittag ergénzt. Fiir das
»additive Modell* kann das bedeuten (Beispiel Grundschule Wéllstein): Nur ein Teil der
Kinder einer Klasse besucht die ,,Halbtagsschule® und geht mittags um 12 Uhr (1./2.
Schuljahr) oder 13 Uhr (3./4. Schuljahr) nach Hause, der andere Teil (Kinder der Ganz-
tagsschule) bleibt in der Schule und nimmt, nach Mittagessen und Spielpause, an den
Ganztagsangeboten teil. Problematisch: Hier findet die Separierung der Kinder sogar
innerhalb der Klasse statt.

Laut dem Bericht der Ministerin fiir Bildung, Frauen und Jugend iiber die Entwick-
lung der Ganztagsschulen in neuer Form ist das Organisationsmodell I, das eine erwei-
terte Schulzeit fiir alle SchiilerInnen einer Klasse ermdglicht, bisher nur von einer Min-
derheit der Ganztagsschulen umgesetzt worden. Die meisten Schulen entschieden sich in
diesen ersten beiden Jahren — nach diesem Bericht — vor allem wegen der leichteren
,Organisierbarkeit™ fiir das Organisationsmodell II (vgl. Ahnen 2003, S. 11). Hinzu
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kommt, dass durch das Prinzip der Freiwilligkeit nur selten so viele SchiilerInnen zur
Teilnahme an der Ganztagsschule angemeldet werden, dass vollstindige Ganztagsklas-
sen gebildet werden konnen. Beide Organisationsmodelle konnen auch gleichzeitig unter
einem Schuldach eingerichtet werden (vgl. Ahnen, 2003, S. 11).

3 Zu den Begriindungen fiir eine erweiterte Schulzeit und ihren pidagogischen
Konsequenzen

Welche Bedingungen haben dazu gefiihrt, dass der Ausbau von Ganztagsschulen (auch
in Rheinland-Pfalz) mit ihrem erweiterten Zeitrahmen in solch bevorzugter Weise be-
trieben wird? Sowohl sozialwissenschaftliche Analysen der Gegenwart zu den Verénde-
rungen in unserer Gesellschaft als auch schulpiddagogische Erkenntnisse liefern nach
Ansicht von Holtappels geniigend Begriindungen , fiir eine zeitlich erweiterte Schulzeit
und den dringenden Ausbau von schulischen Ganztagsformen iiber den Stundenplan
hinaus® (Holtappels 2003, S. 2).

3.1 Verinderung der Bildungsanforderungen:

Zu den hoheren Bildungsabschliissen, die heute fiir einen Berufseinstieg verlangt wer-
den, gehoren auch verdnderte inhaltlichen Qualifikationsanforderungen. Vor allem wer-
den Schliisselqualifikationen und metakognitive Kompetenzen, quer zu den Fachgebie-
ten liegend, erwartet, wie z. B .:

e Fihigkeiten zum Denken in Zusammenhéngen

e  Durchschauen komplexer Prozesse

e Kommunikative Kompetenz

e Teamfahigkeit,

um nur einige zu nennen (vgl. Holtappels 2003, S. 3).

Ganztégige Schulformen bieten nach Meinung von Holtappels infolge ihres erweiter-
ten Zeitbudgets die notigen Voraussetzungen, um diesen verdnderten Bildungs-
anforderungen gerecht zu werden (vgl. Holtappels 2003, S. 3).

e Beinflussung des Alltags durch die Medien
Der Lebensalltag wird immer stirker durch Medien beeinflusst, ,,durch Informati-
onsiiberflutung und Expertenwissen bestimmt* (Holtappels 2003, S. 3).
Die zunehmende Mediatisierung der Erfahrungen reduziert im entsprechenden Ma-
Be eigene praktische Tatigkeiten der Kinder und Jugendlichen, verdréngt so ,,au-
thentische Erfahrungen®. Selbststindiges und erfahrungsbezogenes Lernen gewinnt
dadurch ebenso wie ,aufklirende Bildung und Lernen in Zusammenhéngen an Be-
deutung® (Holtappels 2003, S. 3).

e Lebensbewiltigungskompetenzen
Nicht erst in der Zukunft werden Bildungsinhalte stirker von Lebensbewaltigungs-
fragen bestimmt sein, z. B. ,,von Fragen eines neuen Verhiltnisses der Geschlechter,
sowie des Umgangs mit beschédigter Identitit, von Ausgrenzung und Fremdheit, al-
so Problemen multikulturellen Zusammenlebens, der Integration von Auflenseitern
und Behinderten, von Dauerarbeitslosigkeit.” (Holtappels 2003, S. 3f.). Dies braucht
ein Lernen, das ,komplexe Vorgéinge entschliisselt, verarbeitet und durchschaubar
macht, kulturelle und soziale Unterschiede thematisiert, Schliisselqualifikationen,
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Orientierungswissen und Medienkompetenz entwickeln hilft (Holtappels 2003, S.
4).

In diesem Kontext sind auch weitere Bildungsaufgaben zu sehen, wie z. B. die For-
derung von Gemeinsinn, sozialem Lernen und Verstéindigung, die angesichts der ge-
sellschaftlichen Pluralisierungs- und Individualisierungstendenzen immer stdrkere
Bedeutung erlangen (vgl. Holtappels 2003, S. 4).

3.2 Wandel der Sozialisationsbedingungen

Es zeigen sich hier vor allem vier Begriindungslinien:

e  Betreuungssituation in Familien:
Eine verdnderte Erwerbs- und Familienstruktur lassen immer héufiger keine verléss-
liche Betreuung der Kinder zu. Als Griinde fiir den seit den 1990er Jahren wachsen-
den Betreuungsnotstand werden vor allen anderen der gestiegene Anteil alleinerzie-
hender, erwerbstitiger Miitter, beiderseits berufstitige Eltern aber auch desinteres-
sierte Eltern genannt (vgl. Holtappels 2003, S. 2; Ludwig 2004, S. 86).

e  Verindertes Umfeld der Kinder und Jugendlichen:
Kinder heute wachsen in anderen Konstellationen und Umfeldern auf. Es zeigt sich
die Tendenz zur Verkleinerung der Familien, zum hédufigen Wechsel in der Zusam-
mensetzung. Familien haben ihre ,,Generationsstaffelung® verloren. Erfahrungsrau-
me in der Umwelt schrumpfen, Informationsrdume erweitern sich (vgl. Appel 2004,
S. 25). Dieser Beweggrund hingt eng mit dem nichsten zusammen.

e Defizitdre Kontaktmoglichkeiten
Die sogenannten sozialen Gratiskontakte, die ganz selbstverstindlich durch Ge-
schwister oder deren (bestidndigen) Freundeskreis vorhanden sind, fehlen.
Mit dem konstatierten Riickgang der innerfamilidren Kontaktmdglichkeiten korre-
liert nach Meinung von Appel der Riickgang sozialer Kontaktchancen im &ufleren
Umfeld der Familien (Appel 2004, S. 25). Holtappels spricht in diesem Zusammen-
hang von einer gewissen ,, Verinselung* von Kindheit (Holtappels 2003, S. 3).
Organisationsformen, die diese fehlenden Kontakte herstellen konnen, soziales und
interkulturelles Lernen mdglich machen und sowohl Lern- als auch Freizeitkonzepte
entwickeln, sind daher dringend erforderlich (vgl. ebd.).

e  Sprachliche Defizite
Auch aus den sprachlichen Defiziten der Kinder aus unterschiedlichen Kulturkreisen
erwachsen schwerwiegende Probleme fiir Schullaufbahn und spitere berufliche und
gesellschaftliche Entwicklungen. Die daraus entstehende soziale Benachteiligung
kann z. B. durch zusitzliche Sprachférderung, aber auch durch die oben angefiihrten
Konsequenzen zur sozialen Kontaktférderung minimiert werden.

3.3 Strukturelle und pidagogische Defizite im Schulsystem

Strukturelle und padagogische Defizite im Schulsystem sind nicht erst durch die PISA-
Studie aufgedeckt worden. Die betrdchtliche Schulversagerquote, ,,Bildungsbenachteili-
gung von Arbeiter- und Auslédnderkindern und die Integration sonderpddagogisch be-
diirftiger Kinder verweisen auf Erfordernisse verstdrkter Lernforderung, aber auch auf
sozialpadagogische Hilfen in einem aktiven Schulleben® (Holtappels 2003, S. 4).
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4 Zielsetzungen (Im Fokus: die neue Lernkultur)

4.1 Ziele der Ganztagsschule
Wenn die Ganztagschule — und damit auch die Grundschule — die Aufgabe libernehmen
soll, die beschriebenen Auswirkungen des Wandels zu kompensieren, ,,so wird sie sich
einer inneren Neugestaltung unterziechen miissen* (Ludwig 2004, S. 87). Holtappels
nennt ,,Herausforderungen und Zielsetzungen®, die fiir eine Neugestaltung wichtig sind
und nur eng miteinander verbunden wirksam werden konnen. Dies gilt auch fiir die hier
explizit benannte Lernkultur, die differenziert und variabel sein soll. Holtappels sicht sie
allein als Element der Qualifikationssteigerung:

1) Sicherung und Verbesserung der Qualifikationsfunktion der Schule im Hinblick auf

e einen hinreichenden Umfang an Lernzeit

o eine differenzierte und variable Lernkultur

eintensive Lernforderung, Chancengewdhrung und Talententwicklung fiir alle
Schiiler/innen.

2) Schaffung von Ansitzen zur Realisierung der sozialerzieherischen und sozialkom-
munikativen Aufgaben der Schule als familienergdnzende und -unterstiitzende Er-
ziehungsleistung

¢ im Hinblick auf Kontakte mit Gleichaltrigen
eim Hinblick auf soziale Integration und personlichkeitsférdernde Freizeit-, Lern-
und Erfahrungsméglichkeiten

3) Sicherstellung einer Infrastruktur fiir die zeitliche Betreuung von Kindern und Ju-
gendlichen als gesellschaftlicher Beitrag der Schule

o zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf
ezur Qualititssteigerung der lokalen soziokulturellen Angebotsstruktur im Ge-
meinwesen (Holtappels 2003, S. 5).

4.2 Ziele und Aufgaben der Ganztagsschule in Angebotsform — konkreter
Im ,,Bericht der Ministerin fiir Bildung, Frauen und Jugend iiber die Entwicklung der
Ganztagsschulen in neuer Form* aus dem Jahr 2003 werden — nach den beiden ersten
Jahren des Ausbauprogramms Ganztagsschule, gestiitzt durch die Erkenntnisse der 163
seit 2002 eingerichteten Ganztagsschulen — Ziele und Aufgaben der neuen Ganztags-
schule in Rheinland-Pfalz formuliert. Die folgenden Punkte zeigen die Anforderungen
an das erweiterte Zeitbudget in padagogischer respektive sozialpddagogischer Hinsicht
auf. Die verdnderte Lernkultur der Ganztagsschule ist hier vor allem in dem intensiven
Lernen und Leben, das Schule als Lern- und Erfahrungsraum wirken ldsst (Punkt 2) und
in den zeitintensiven Lernformen zu erkennen (Punkt 3). Thre mehr oder weniger ausge-
pragten Spuren finden sich aber auch in den iibrigen Punkten:
e Das Schulangebot soll ein Angebot fiir alle Kinder und Jugendlichen sein, die indi-
viduell, nach ihren Stirken und Schwiéchen gefordert werden sollen.
e Intensives Lernen und Leben soll so stattfinden, dass Schule als Lebens- und Erfah-
rungsraum im ganzheitlichen Sinne wirkt.
Benachteiligte sollen erweiterte Forderung erfahren, Schiilerlnnen nicht deutscher
Herkunftssprache sollen ergidnzende Angebote, besonders begabte SchiilerInnen dif-
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ferenzierte Angebote erhalten. (Diese Aufgabe/dieses Ziel ist auch im ersten
Schwerpunkt enthalten.)

e Die Ganztagsschule kann auch zeitintensive Lernformen organisieren; breiteren
Raum konnen Arbeitstechniken und Methoden einnehmen. Durch die giinstigeren
zeitlichen Voraussetzungen konnen Werteerziehung, Partizipation und soziales Ver-
halten besser vermittelt werden.

e Erweiterter Zeitraum und gutes Personalbudget ermdglichen es — im Sinne der Off-
nung von Schule — padagogische Fachkréfte, auBBerschulisches Personal in die Kon-
zeption einzubinden.

e In Stidten und Gemeinden kann auf Kinder- und Jugendproblemlagen besser rea-
giert werden. Die Ganztagsschule unterstiitzt und stirkt die elterliche Erziehungsar-
beit

e Qua einer sinnvollen Freizeitgestaltung kdnnen Verhaltensweisen der Kinder und
Jugendlichen gegen Konsumverfiihrung, Medienabhéngigkeit, Gruppenzwang und
abweichende Verhaltensformen (wie z.B. Gewalt) gefordert werden (vgl. Ahnen
2003, S. 6).

5 Zur ,,neuen“ Lernkultur der Ganztagsschule in Angebotsform

Der Begriff ,,Lernkultur® ist keineswegs eine etablierte paddagogische Kategorie. Haufig
synonym mit dem Begriff Schulkultur verwendet, konnte sie in diesem Sinne als ,,Sam-
melbegriff fiir alle Verhaltensfigurationen, Symbole, Ideen und Werte, die sich im Zu-
sammenleben der Mitglieder einer Institution identifizieren lassen” gelten (Ar-
nold/Schiiller 1998, S. 3). Sie wiirde somit alle Bereiche schulischer Arbeit, vom Bil-
dungsbereich (Inhalte und Anforderungen), Erziehungsbereich (Werte und Normen) bis
zum Kommunikationsbereich (Interaktions- und Beziehungsformen) beeinflussen.

Lernkultur wird andererseits aber auch nur als ein Teil der Schulkultur gesehen. So
sieht Holtappels die Lernkultur hauptséachlich unter unterrichtlichen Perspektiven. Nach
Arnold und Schiiler bezieht Holtappels sich vor allem auf
e die Form des Lernarrangements und die Lernorganisation
e die Gesamtheit des Lernangebots und der Lernmdglichkeiten
e die Qualitdt der didaktischen Fundierung und methodischen Differenzierung (vgl.

Arnold/SchiiSler 1998, S. 4).

Eine noch eingeschrinktere Rolle — so scheint es — wird der angestrebten neuen Lernkul-
tur in der Ganztagsschule in Angebotsform zugestanden. In den ,paddagogisch-
didaktischen Aspekten* des Pédagogischen Zentrums Rheinland-Pfalz in Bad Kreuz-
nach, findet man die ,,neue Lernkultur — explizit ausgewiesen — nur als Teil des ,,Vertief-
ten Lernens” (vgl. PZ — Informationen 10/2001, S. 4), zielend auf die zeitintensiven
,Lernformen* (eher Lernzielen) Lebenslanges Lernen und Eigenverantwortliches Ler-
nen, die von Klippert als als Dreh- und Angelpunkt des angestrebten neuen Lernens
bezeichnet werden (vgl. Klippert 2003, S. 5).

Obgleich die der zusitzlichen Zeit der Ganztagsschule angepasste ,,neue” Lernkultur
allein als Bestandteil des Vertieften Lernens angezeigt ist, muss dieser Lernprozess, der
zur Ubernahme von Eigenverantwortung fiihren soll, geiibt, angewendet werden. So
wird er — effektiv umgesetzt — auf die anderen padagogisch-didaktischen Handlungsfel-
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der Wirkung haben und damit, so ist zu hoffen, die Schulkultur insgesamt beeinflussen.
Eine wichtige Rolle spielt in diesem Zusammenhang die ,,Offnung der Schule®.

Durch die verstdrkte Arbeit mit Kooperationspartnern im Angebotsbereich soll ein
verdndertes, lebendiges Lernen entstehen. Aus diesem Grund wurden zwischen dem
Land Rheinland-Pfalz und auerschulischen Kooperationspartnern Rahmenvereinbarun-
gen getroffen (vgl. Ahnen 2003, S. 17). Die folgenden Kooperationspartner wurden
besonders oft in den Gesprichen mit Ganztagsschullehrerinnen und -lehrern genannt:

e FEinrichtungen des Landessportbunds
e FEinrichtungen des Landesverbands der Musikschulen
e FEinrichtungen der Landesforstverwaltung.

Exkurs:
Ist die angestrebte Lernkultur wirklich neu?

Entgegen der Ausweisung ist die intendierte Lernkultur nicht neu, sondern gehort
schon seit einigen Jahren vor allem zum pddagogisch-didaktischen Repertoire der
Grundschulen (vgl. Ministerium fiir Bildung, Frauen und Jugend und Staatskanzlei
Rheinland-Pfalz 2002, S. 43). Neu an der angestrebten Lernkultur ist allenfalls, dass in
der Ganztagsschule zeitintensivere Lehr- und Lernformen eingesetzt werden konnen, die
in der zeitlich eingeschrinkteren Halbtagsschule meist nur in ungeniigender Weise
durchgefiihrt werden konnten oder auf die man, angesichts des Zeitdrucks, lieber ganz
verzichtete. Neue Lehr- und Lernstrukturen werden seit 2002 im Rahmen der wissen-
schaftlichen Begleitung des Ganztagsschulaufbaus entwickelt, in Zusammenarbeit mit
Ganztagsschulen (vgl. Ahnen, 2003, S. 22).

5.1 Zum lebenslangen und eigenverantwortlichen Lernen

Der Terminus Lebenslanges Lernen erfordert eine besondere Beschreibung: Es ist nicht

der selbstverstindlich-beildufige ,,Prozess von Wissens- und Erfahrungszuwachs® ge-

meint, der ohne unser Zutun im tiglichen Leben geschieht, sondern zielgerichtetes, le-
bensbegleitendes Phanomen, das, absichtsvoll und geplant in allen biographischen Pha-
sen wichtig bleibt und die Fahigkeit erfordert, sein Lernen eigenverantwortlich zu gestal-

ten (Lankes 2001, S. 137; vgl. Arnold/Pitzold 2002, S. 136).

Eva-Maria Lankes nennt vier Kompetenzebenen, die im Erwachsenenleben relevant
sind und die schon frith gefordert und unterstiitzt werden kdnnen:

e lber Lernstrategien und Lerntechniken zum effektiven Wissensaufbau verfiigen
und, durch Metakognitionen, das eigene Lernen beobachten, bewerten und steuern;

e das Lernen selbst planen und organisieren, d.h. sich Ziele stecken, Lernwege in
Teilschritte aufteilen, Wichtiges von Nebensdchlichem trennen, Hilfsmittel benut-
zen;

e die Lernumgebung optimal einrichten, sich seine Zeit einteilen, sich von Ablenkun-
gen abschirmen, sich Lernpartner suchen und den Arbeitsplatz lernforderlich gestal-
ten;

e die eigene Motivation steuern, z.B. durch das Kldren von Bedeutung, die Nutzung
von Anreizen, durch Erfolgskontrolle und den Aufbau von Frustrationstoleranz (vgl.
Lankes 2001, S. 138).
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Gerade in der Grundschulzeit kann durch den Aufbau ,eigenverantwortlicher Basis-
kompetenzen, Klippert nennt in diesem Zusammenhang die unverzichtbaren Methoden-,
Kommunikations- und Teamkompetenzen (vgl. Klippert 1998, S. 20), frithzeitig die
Grundlage fiir die Bereitschaft und die Kompetenz fiir ein lebenslanges Lernen gelegt
werden (vgl. Lankes 2001, S. 138). Dieser Einschitzung folgt die Ganztagsschule in
Angebotsform und akzentuiert diese drei Kompetenzbereiche in ihren péadagogisch-
didaktischen Aspekten (vgl. PZ-Infomationen 10/2001, S. 4). Der Kompetenzaufbau
braucht Zeit, muss kleinschrittig eingeiibt, in einer zunehmend eigenverantworteten,
durch Partizipation gekennzeichneten Organisation des Lernens, ,,angewendet” werden
(vgl. Klippert 1998, S. 20).

5.2 Arbeitsgemeinschaften und Projekte (projektorientiertes Lernen) — bevorzugte

Lernformen der ,,neuen® Lernkultur
Als hervorragende Methoden lebenslangen respektive eigenverantwortlichen Lernens
werden vor allem Arbeitsgemeinschaften und Projekte angesehen Beide Lernformen
spielen in der ganztigigen Schulzeit eine konstitutive Rolle. Holtappels bezeichnet sie
als ,,pddagogische Scharniere zwischen Lern- und Freizeitsektor, sie erlangen ,.eine
Schliisselfunktion fiir die Verbindung von Unterricht und Erziehung* (Holtappels 2002,
S. 91). In den letzten Jahren wegen Zeitmangels vom Stundenplan gestrichen, (insbeson-
dere seit der Einfiihrung der Vollen Halbtagsschule) kann sich die der Arbeitsgemein-
schaft eigenen Lernorganisation, die geprégt ist durch die freiwillige, interessengeleitete
Teilnahme motivierter Schiilerlnnen in zumeist altersheterogenen Zusammensetzungen
wieder neu etablieren. Ahnliches gilt fiir das Projektlernen, dessen Lernorganisation in
zunehmendem Maf3e von den SchiilerInnen mitgestaltet werden kann und ihnen ermog-
licht, sich an der Planung und Auswertung eines Vorhabens zu beteiligen, eigene Ideen
umzusetzen — dabei Methoden ,,auszuprobieren, die Kommunikation zu schulen und
mit anderen im Team zu arbeiten.

Die Lernpraxis nach und nach eigenverantwortlich organisieren zu kdnnen, sich aus
eigenem Impuls heraus — nach seinen Fiahigkeiten — Ziele zu setzen und den Weg zu
diesem Ziel selbst entwickeln zu koénnen, wird das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten
wachsen lassen — als wichtiger Motivationsbaustein fiir das lebenslange Lernen (vgl.
dazu Lenzen 1997, S. 1275).

5.3 Die Angebote der neuen Ganztagsschule — Orte des verindertes Lernens
Hauptséchlicher Anwendungs- und damit Ubungsort zeitintensiver Lehr- und Lernfor-
men werden die ,,Pddagogischen Angebote* sein, in denen sich, vor allem mit Hilfe der
schon beschriebenen Arbeitsgemeinschaften und Projekte, differenzierte Lernarrange-
ments entwickeln lassen, um so die erwiinschte Partizipation und Verantwortungsiiber-
nahme Schritt fiir Schritt zu etablieren (vgl. Ahnen 2003, S. 8). In dem von jeder Ganz-
tagsschule in Angebotsform zu entwickelnden pédagogisch-organisatorischen Konzept
sind die vier Gestaltungselemente unterrichtsbezogene Ergdinzungen, themenbezogene
Vorhaben und Projekte, Férderung und Freizeitgestaltung verbindlich vorgegeben (vgl.
PZ-Informationen 10/2001, S. 6).

So konnen z. B. in den unterrichtsbezogenen Ergénzungen vertiefende Experimente
durchgefiihrt werden, fiir die im reguléren Unterricht keine Zeit zur Verfiigung steht.
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Auch die Erledigung der Hausaufgaben als wesentlicher Bestandteil dieses Handlungs-
felds kann zum Aufbau eigenverantwortlichen Lernens genutzt werden (was in Gespré-
chen mit Ganztaglehrkriften bestétigt wird). Als Hauptfeld der verénderten Lernorgani-
sation kann der Bereich der themenbezogenen Vorhaben und Projekte gelten. Vielfdlti-
ges projektorientiertes Arbeiten ist auch hier unter Einbeziehung aullerschulischer Part-
ner, Experten (z. B. Topfer) und auflerschulischer Lernorte moglich (vgl. Ottweiler 2003,
S. 15).

Die Angebote fiir die Forderung und Freizeitgestaltung ermdglichen ebenfalls ein zu-
nehmend selbststindigeres Lernen. Zur Unterstiitzung wurden Beispiele fiir die padago-
gisch-didaktische Konzeption der Schulen vom Pddagogischen Zentrum Rheinland-Pfalz
in Kreuznach vorgegeben, die individuell — ganz nach den Gegebenheiten am jeweiligen
Standort der Schulen — veridndert werden konnen.

5.4 Sachunterrichtliche Themen in der GTS in Angebotsform
Sachunterrichtliche Themen bieten besondere Anbahnungs- und Ausbaumoglichkeiten
einer verdnderten (der erweiterten Schulzeit angepassten) Organisation des Lernens.

In den Angebotsbeispielen des Padagogischen Zentrums sind eine Vielzahl sachunter-
richtlicher Themen aufgelistet, die sich in besonderer Weise fiir eine die Selbststindig-
keit der Schiiler einfordernde Lernorganisation eignen, wie z.B. Umwelterfahrung erwei-
tern, Dorf- oder Stadtviertelerkundung und facheriibergreifende Unterrichtsinhalte (Sau-
rier, Romer, Himmelskunde).

Module, die durch unterschiedliche Unterthemen ein ,,Nachlassen der Motivation der
Schiilerinnen und Schiiler” verhindern sollen, sind als Hilfen fiir die Lehrkrifte der
Ganztagsschulen gedacht. Die nach Schulstufen geordneten Themen orientieren sich an
der Erlebniswelt der Kinder und erlauben die schon angesprochenen differenzierte Lern-
arrangements (vgl. PZ-Informationen 10/2001. S. 6).

6 Zur Evaluation

Wird die Chance zu einer verdnderten Organisation des Lernens in der Ganztagsschule
in Angebotsform tatsdchlich genutzt oder wird die zusétzlich zur Verfiigung stehende
Zeit verplant, verschult?

Dazu zwei erfolgreiche Beispiele aus der Praxis.

6.1 Zur praktischen Umsetzung der anderen Organisation des Lernens — im Fokus:
Sachunterricht
Die beiden folgend beschriebenen Grundschulen kdnnen als erfolgreiche Beispiele fiir
den Aufbau einer ,,neuen* Lernkultur im Sinne des eigenverantwortlichen/lebenslangen
Lernens gelten.

Pestalozzischule Eisenberg (Ziigiges Organisationsmodell):

Die Pestalozzigrundschule Eisenberg befindet sich organisatorisch in einer Phase des
Ubergangs. Die Ganztagsschule wird im Augenblick vom additiven Modell zum ziigigen
Modell umstrukturiert. In den Klassenstufen 3 und 4 besteht zur Zeit noch das additive
Modell, in den Stufen 1 und 2 wird schon das ,,Ziigigkeitsmodell* umgesetzt.
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Unter diesem ,,Schuldach sind somit drei verschiedene ,,Organisationsmodelle” zu
finden:

e Halbtagsklassen (alle SchiilerInnen der Klasse verlassen mittags die Schule)

e additive Klassen (ein Teil der SchiilerInnen — bis jetzt noch der groBere — verldsst
die Schule um die Mittagszeit, der wesentlich kleinere Teil bleibt bis 16 Uhr in der
Schule)

o ziligige Klassen (alle SchiilerInnen dieser Klassen bleiben bis 16 Uhr in der Schule).

Von den insgesamt 480 SchiilerInnen besuchen ca. 160 SchiilerInnen die Ganztagsschu-

le. Dadurch ist es gelungen, jeweils im ersten und zweiten Schuljahr zwei Klassenziige

als Ganztagsklassen einzurichten (85 Kinder). Drei Klassen im 1. Schuljahr und vier

Klassen im zweiten Schuljahr bleiben als Regelklassen bestehen.

Die Ganztagskinder der dritten und vierten Klassen, insgesamt 70 Kinder, sind fiir
den Nachmittag in altersgemischte Gruppen eingeteilt.

Die verdnderte Organisation des Lernens zeigt sich in folgenden Punkten:

o FEin Aspekt des Schulprofils ist die 6kologische Ausrichtung. Das ,,Griine Klassen-
zimmer®, ein von der Stadt Eisenberg zur Verfligung gestelltes, durch einen Fuweg
von 20 Minuten erreichbares Flurstiick, dient als Lern-, Erlebnis- und Erfahrungs-
raum und kann von allen Kindern der Schule gestaltet werden. Im Gegensatz zu den
Ganztagsklassen (additives Modell), die nur am Nachmittag mit einem Teil der
Schiiler zeitintensivere Projekte durchfiihren kénnen, sind fiir die Ganztagsklassen
(ztigiges Modell) klasseninterne oder klasseniibergreifende Projekte, entweder im
Morgen- oder Nachmittagsbereich der Ganztagsschule moglich. So tragt das verdn-
derte, weil zeitintensivere Lernen zur Rhythmisierung des ganzen Schultags bei.
Dies wirkt sich — nach den Erfahrungen der Lehrkrifte — positiv auf das gesamte
Schulleben der Kinder aus.

e Ende Mai diesen Jahres wird sich die Schule z. B. an den Projekten der Jugendorga-
nisation der Heinz Sielmann-Stiftung ,,Natur-Ranger” beteiligen. Dort kdnnen vor
allem die Kinder der Ganztagsklassen selbststindig aktiv werden und im Team ar-
beiten.

e FEine auflerschulische ,,Honorarkraft (Studentin) fithrt im naturwissenschaftlichen
Bereich des Sachunterrichts mit den Schiilern ,,kleine Versuche* durch (vertiefende
Experimente), fiir die in der Halbtagsschule keine Zeit bleibt.

e Die lebendige Gestaltung des Lern- und Lebensraums Schule wird durch die von
LehrerInnen, pddagogischen Fachkréften und auBerschulischen Partnern angebote-
nen Werkstétten verstérkt, in denen die Kinder, ebenso wie beim projektorientierten
Arbeiten, zunehmend Verantwortung tibernehmen kénnen.

e  AuBerschulische Kooperationspartner, wie z. B. Sportverein (TSG Eisenberg) oder
die ortsansdssige Musikschule sorgen zusitzlich fiir eine unverschulte Lernatmo-
sphére.

e Die entscheidenden Impulse fiir eine verdnderte, zeitintensivere Organisation des
Lernens geht von den Lehrern der Ganztagsschule aus. 6 Lehrkrafte und 9 padago-
gische Fachkrifte arbeiten jeweils in Klassenteams zusammen, die in regelméifBigen
Treffen die Lernorganisation der ganztigigen Schulzeit weiterentwickeln. Zusétz-
lich konnten die angestammten Lehrkréfte die schon vorhandenen Kenntnisse {iber
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zeitintensives Lernen in 45 Studientagen, die fiir interessierte Lehrer anderer Schu-
len durchgefiihrt wurden, vertiefen.

Grundschule Wllstein (additives Organisationsmodell):

Die Grundschule Wollstein wurde 2004 zur Ganztagsschule in Angebotsform ausgebaut,

die Lehrer dieser Schule arbeiten nach dem additiven Modell.

Die Schule wird von 265 Kindern besucht, davon gehen 60 Kinder in die Ganztags-
schule. Die Halbtagsschiiler verlassen nach dem reguldren Unterricht die Schule. Nach
Mittagessen und Spielpause beginnen die Ganztagsangebote. Die verdnderte Organisati-
on des Lernens zeigt sich hier in folgenden Punkten:

e Nach der Erledigung der Hausaufgaben (Schwerpunkt der ,,Unterrichtsbezogenen
Ergénzungen), priagen ab 15 Uhr in Hauptsache Arbeitsgemeinschaften das Bild der
nachmittéglichen Angebotsphase.

e Einen besonderen Stellenwert innerhalb der vielféltigen Angebotspalette spielen die
,.Naturdetektive®, die so erfolgreich arbeiten, dass iiberlegt wird, eine zweite AG
Naturdetektive zu griinden.

e  Auflerdem bietet das Angebot ,,Wir experimentieren die Moglichkeit z. B. vertiefte
Versuche mit Strom durchzufiihren, eine ,,gute Gelegenheit™ eigene Ideen umzuset-
zen, neue Lernwege zu finden. Kritisch zu sehen ist jedoch, dass sich diese Arbeits-
gemeinschaft ,,besonders an Jungen“ wendet und alleine durch diese Redewendung
Maidchen regelrecht ausgesperrt werden.

e Zueinem unverzichtbaren Bestandteil des aktiv-selbstverantwortlichen Lernens sind
auch in dieser Schule die Kooperationspartner geworden.

Es gibt aber auch Grundschulen, die im beschriebenen Kontext mit ersten (anfianglichen)

Misserfolgen zu kimpfen haben, was ich im Fortgang der Uberlegungen noch ausfiihrli-

cher belegen werde (siche Punkt 6.2).

6.2 LehrerInnenerfahrungen

»Wer in der Halbtagsschule die Kinder eigenverantwortlich arbeiten lieB, arbeitet auch
so in den Ganztagsangeboten. Die anderen haben ihre Probleme* (so eine der befragten
LehrerInnen).

In einer kleinen LehrerInnenumfrage an insgesamt vier Ganztagsgrundschulen (dar-
unter die beiden oben vorgestellten) konnten erste Erfahrungen mit der Ganztagsschule
in Angebotsform — vor allen Dingen im Hinblick auf die geforderte verdnderte Lernor-
ganisation — gesammelt werden. Das Ergebnis dieser nicht représentativen Umfrage ist
ganz unterschiedlich zu bewerten.

Die angestrebte verdnderte ,,neue* Lernkultur mit ihrer zeitintensiven Organisation
zum Aufbau eigenverantwortlichen Lernens wird — so die meisten der befragten Lehre-
rlnnen — in ihren Projekten und Arbeitsgemeinschaften umgesetzt. Die positivsten
Riickmeldungen kamen von den LehrerInnen, die im ,,ziigigen Modell* arbeiten. Dort
tragen vor allen Dingen projektorientierte Angebote und Arbeitsgemeinschaften zur
Rhythmisierung des Schultages bei. Die Umfrage zeigt aber auch, dass Lehrerlnnen in
dieser Anfangszeit der Ganztagsschule in Angebotsform, teilweise nicht unerhebliche
Schwierigkeiten mit einer verdnderten Lernorganisation haben.

Probleme sind u. a. aus folgenden Griinden entstanden:
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Fallbeispiel 1 (additives Modell):

Lehrkrifte selbst verfiigen (noch) nicht iiber eine ausreichende Methoden-, Kommunika-
tions- und Teamkompetenz, um Projekte oder Arbeitsgemeinschaften addquat durchfiih-
ren zu kdnnen.

So ,,verschulte” z. B. eine Lehrerin ihr Nachmittagsangebot ,,Arbeitsgemeinschaft
Bachpatenschaft®, indem sie permanent auf die notwendige Regeleinhaltung verwies und
Arbeitsblitter austeilte — wie im morgendlichen Unterricht.

Darauthin weigerten sich die Schiiler mitzuarbeiten, so dass die Lehrkraft gezwungen
war, Schritt fiir Schritt die Kinder starker in Planung und Entwicklung des Projektes mit
einzubeziehen, mehr Vertrauen in ihre Féhigkeiten zu setzen. Hier regulierten die Schii-
ler die Lernkonzeption der Lehrerin.

Fallbeispiel 2 (additives Modell):

Abhingig von der Gestaltung des morgendlichen Unterrichts — z. B. keine oder wenig
Rhythmisierung — sind Ganztagsschiilerinnen und -schiiler am Nachmittag sehr er-
schopft.

Ganztagschullehrkréfte und padagogischen Fachkréfte einer Grundschule haben z. B.
im ersten Jahr eines Ganztagsbetriebs besonders engagiert Arbeits-gemeinschaften und
Projekte entwickelt.

Die Ganztagsschiilerlnnen verweigerten jedoch fast jegliche Mitarbeit und nahmen
keine Anweisungen durch LehrerInnen oder padagogische Fachkrifte an. Nach Auskunft
einer Lehrerin waren die Kinder nach dem Unterrichtsmorgen, dem Mittagessen, der
Spielpause und der anstrengenden Hausaufgabenzeit meist so erschopft, dass sie nur
noch spielen wollten — alleine und ohne die ,,Einmischung von Erwachsenen®. Diese
»Abstimmung mit den Fiilen hatte Konsequenzen: Die ambitionierten Angebote
(Sport-Arbeitsgemeinschaft, Umweltprojekte etc.) wurden im zweiten Jahr fast komplett
eingestellt. Nur einige sehr beliebte Kurse (z.B. Topferkurs) wurden weitergefiihrt, an-
sonsten bietet die Ganztagsschule nur noch Spiele an, ,,um wenigstens im sozialen Be-
reich noch etwas zu bewegen*.

6.3 Vorliufiges Resiimee

Wird die zusitzlich zur Verfiigung stehende Zeit in der Ganztagsgrundschule in Ange-
botsform genutzt, um eine verdnderte, eigenverantwortliche Organisation des Lernens zu
etablieren?

Die vorldufige Bilanz — denn die Ganztagsschule in Angebotsform steht noch am An-
fang ihrer Entwicklung — féllt durchaus zwiespaltig aus. Insgesamt iiberwiegen die posi-
tiven Erfahrungen der befragten Lehrer.

Vor allen Dingen ist im ,,ziigigen Modell“ — nach {ibereinstimmender Einschitzung
der befragten Lehrer — nun ausreichend Zeit, um zeitintensive Lernformen einzusetzen
und die Kinder an der Planung und Entwicklung von Vorhaben zu beteiligen.

Anders sieht es im ,,additiven Modell“ aus. Hier zeigt sich, dass es iiber die angefiihr-
ten Beispiele hinaus, zum Teil nicht unerhebliche Anfangsschwierigkeiten sowohl auf
Lehrerseite als auch auf Schiilerseite gab und noch immer gibt. ,,Nichts Halbes und
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nichts Ganzes®, so beschreibt eine der Lehrerinnen ihre Erfahrungen mit der additiven
Ganztagsschule.

Damit zeigt sich die eigentliche Grundproblematik der Ganztagsschule in Angebots-
form, ob nun ziigiges oder additives Modell: die Teilung der Kinder in Halbtags- und
GanztagsschiilerInnen. Alle befragten Lehrerlnnen — auch die erfolgreich arbeitenden —
beurteilten die augenblickliche Situation als wenig zufriedenstellend, da nur ein Teil der
Kinder ganztdgig in der Schule bleibt und an den zusédtzlichen (zeitintensiv gestalteten)
Angeboten teilhaben kann. Alle plddierten fiir eine verpflichtende Form der Ganztags-
schule, die es ermdglichen wiirde, den gesamten Schultag in einer ausgewogenen
Rhythmisierung gestalten zu konnen — mit ausreichender Zeit fiir eine zeitintensivere
Organisation fiir alle Kinder.
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Der Untergang des Erwachsenen

1 Die verlorenen Erwachsenen

Im Jahre 1975 erscheint in einer Festschrift fiir Hans-Hermann Groothoff ein kurzer
Aufsatz von Martinus J. Langeveld — ein Text, der den schonen Titel trigt: ,,.Die verlore-
nen Erwachsenen® (Langeveld 1975, S. 12-14). Langeveld setzt sich darin mit der Ent-
wicklung auseinander, welche die Leitfigur des Erwachsenen in den 1960er und 1970er
Jahren genommen hat — und das ist eine Entwicklung, die ihm gar nicht gefillt und die er
beklagt.

In der Folge der weltweiten Studentenbewegung und der sich abzeichnenden Be-
schleunigung von Konsum und industrieller Entwicklung sieht Langeveld die Position
der Erwachsenen zunehmend bedroht: Was er zu erkennen glaubt, ist nicht etwa ein
anderes oder neues Verhiltnis der Generationen — Margaret Mead wird ja genau das
1978, drei Jahre spéter also, in ihrer beriihmt gewordenen Abfolge von postfigurativen,
co-figurativen und préfigurativen Kulturen behaupten. Nein: Langeveld sieht die Verén-
derungen als wesentlich radikaler an und er bewertet sie ganz erheblich diisterer als
Mead: Die Erwachsenen werden verschwinden.

Zwar unterliegen die Menschen, die er um sich herum é&lter werden sieht, noch den
gleichen korperlichen Gesetzlichkeiten, aber das Ganze bleibt irgendwie eine duflerliche
Formsache, genauer: Physiologie. Langeveld wortlich: Sie werden Erwachsene ,,... im
physiologischen Sinne. Sie spiclen Sex und haben auch Kinder, die man am liebsten
gleich unabhingig séhe.” (ebd., S. 13)

Fiir Langeveld ist das alles nicht mehr echt und nicht mehr von innerem Leben erfiillt.
,,Die bodenlos — noch einmal Langeveld — Die bodenlos Unsicheren zdgern, zweifeln —
oder sie fliichten in angewandte Naturwissenschaft. Auch das gibt Sicherheit. Sie heif3t
dann ,wissenschaftlich‘.“ Und auch diese Art von Sicherheit mag Langeveld natiirlich
ganz und gar nicht.

Das Resultat seiner von einem leicht ironischen Ton durchzogenen Polemik ist dann
schlicht: ,,Es gibt gar keine Erwachsenen mehr in der ndchsten Zukunft.” (ebd., S. 13)

Man merkt dem ganzen Artikel an, dass da ein alter Mann spricht. Langeveld ist 1905
geboren, zum Erscheinungszeitpunkt des Artikels also 70 Jahre alt und er bemerkt den
Wechsel der Generationen mit groBer Skepsis und groem Unbehagen, sieht durch die-
sen Wechsel grundlegende Voraussetzungen seiner Lebens-Arbeit — und das ist nicht
zuletzt Erwachsenenbildung — infrage gestellt.

Allerdings: Verzweifelt ist er nicht, eher zornig. Gegen den General-Verdacht, dass
all die Motivierten und Engagierten jungen Leute um ihn herum nichts anderes zeigen
als Symptome fortgesetzter Kindlichkeit setzt er zwei Forderungen.
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Zum einen die nach griindlichem Nachdenken: Wer iiber Erwachsene redet oder sie
gar bilden mochte, der soll zuerst einmal {iber die Voraussetzungen des Erwachsenseins
nachdenken. Anthropologische Reflexion also fordert er als Eingangs-Bedingung sinn-
voller Diskussion.

Und — zweitens: Historische Kontinuitét: ,,Es soll sich — so Langeveld — Es soll sich
keiner ,,Erzieher oder ,,Erziehungswissenschaftler nennen, der nicht den Mut hat,
dieser verlorenen Erwachsenheit eine menschliche Erwachsenheit gegeniiberzustellen,
wo Mensch noch die Bedeutung in sich schliefit, die ihn mit den groBten moralischen
und kulturellen Opfern und Leistungen der Geschichte verpflichtend verbindet.” (ebd., S.
13)

Mit den grofiten moralischen und kulturellen Opfern und Leistungen der Geschichte
verbunden also ist der Erwachsene, den Langeveld sich vorstellt, den er als Sozialtyp
bedroht sieht und dem er zu seiner Rettung reflektierende Bemiihung und ein Bewusst-
sein historischer Kontinuitit empfiehlt.

Nun enthilt ja Langevelds Zeitdiagnose nicht zuletzt einen prognostischen Akzent —
und da kann man nun zur Uberpriifung schreiten: Diese verlorenen Erwachsenen von
denen er spricht, das ist die Studenten-Generation der 1970er Jahre. Und wenn man dem
klugen, humanen und gebildeten Phdanomenologen Langeveld zundchst einmal guten
Willen einrdumt, dann lohnt es sich durchaus, seine Frage weiterzudenken: Inwieweit
sind wir denn tatsdchlich einem Muster fortgesetzter Kindlichkeit gefolgt, inwieweit
haben wir — vielleicht ja auch mit guten Griinden — Standards der Erwachsenheit aufge-
geben, die bis in die zweite Hélfte des 20. Jahrhunderts hinein unhinterfragt gegolten
haben?

Es wird schwer sein, hier allgemeingiiltige Antworten zu finden — sei es im Rahmen
von Habitus-Forschung oder im historischen Vergleich von Standard-Biographien. Was
Langeveld duflert, das sind ja eher grobe Interpretationen, die sich gar nicht auf konkrete
Vergleichs-Fragen herunterdeklinieren lassen. Vielleicht aber ist ja auch das hinter sei-
nen Vermutungen liegende Grundmotiv: der Wunsch ndmlich nach der Rettung der
Erwachsenen, das eigentlich interessante an diesem Text — ich werde darauf zuriick-
kommen.

Auf jeden Fall aber ldsst sich der Gestus Langevelds eindeutig identifizieren: Es ist
eine lange kulturkritische Tradition, in der er sich bewegt und in der — man ist versucht
zu sagen: immer schon eine jeweils &ltere Generation der jeweils jlingeren Generation
Werteverrat und Kulturverlust zu bescheinigen pflegt (vgl. Bilstein 1991, S. 389-410).

Das Besondere bei Langeveld ist, dass er seine Kritik nicht moralisch begriindet, son-
dern anthropologisch und dass er nicht nur sittliches Absinken etc. konstatiert, sondern
die Auflosung fundamentaler Ordnungsprinzipien menschlichen Lebens vermelden zu
miissen glaubt: Eben den Verlust von Erwachsenheit.

Das ist in der Tat mehr als moralischer Niedergang, damit ist einer der Fixpunkte al-
len Nachdenkens und Redens iiber die Generationenfolge infrage gestellt.
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2 Immer schon so

Als ob die Erwachsenen immer die Erwachsenen gewesen wéren.

In dem Dual von Erwachsenheit-Kindlichkeit argumentierend, sucht Langeveld eine
feste Bezugs-GroBe, die sich aber gerade auf der Folie der historischen Bewusstheit, die
er ja fordert, als von immer nur voriibergehender Festigkeit erweisen kann. Anders aus-
gedriickt: Die Imaginationen und Modelle einer normalen Generationen-Abfolge lassen
sich nur als Weltordnungsmuster interpretieren, die selber geschichtlichem Wandel un-
terworfen sind. Dieter Lenzen hat einige dieser Grundmuster: der Kreis, die Treppe etc.
etc. nachgezeichnet (vgl. Lenzen 1985).

Und mehr noch: Die Vorstellungen von der Normal-Abgrenzung Erwachsenheit-
Kindlichkeit &ndern sich nicht nur, sondern das Verhéltnis der Generationen ist im Laufe
der Theorie- und Mentalitdtsgeschichte immer wieder auch auf seine Verkehrungen und
Umkehrungen hin dargestellt worden: Ich habe an anderer Stelle nachzuzeichnen ver-
sucht, wie in der européischen und christlichen Tradition das Verhéltnis zwischen Jiinge-
ren und Alteren oft in Umkehrungen zu dem konzipiert worden ist, was jeweils als Nor-
malitét verstanden wurde: da erscheint Christus als puer senex im Tempel, da werden
Kinder als die Erndhrer ihrer Eltern dargestellt (caritas romana) usw. usw. (vgl. Bilstein
2000, S. 38-67).

All diese Vorstellungen von Altersgruppenbeziehungen, in denen sich die als normal
vorausgesetzten Generationenverhéltnisse umkehren, stehen in einer europdischen Kon-
tinuitdt, die sich bis weit in die Antike hinein zuriickverfolgen lésst. Jeweils epochenspe-
zifische Konjunkturen oder Renaissancen solcher Traditionen lassen sich dann als Ak-
zentuierungsvarianten innerhalb eines relativ konstanten Repertoires an Topoi und Bil-
dern verstehen.

Hingewiesen sei hier nur noch einmal auf das Beispiel des 12-jéhrigen Jesus im Tem-
pel. Bei genauerem Hinsehen entpuppt sich dieses gottliche Kind, dessen Verehrung
eines der wichtigsten Grundmotive unseres kulturellen Selbstverstindnisses bildet, als
Sondervariante aus der Spezies der wunderbaren Kinder — einer Spezies, die sich alle
Zeiten und alle Kulturen hindurch verfolgen ldsst (Zusammenfassend zur Attribuierung
von Heiligkeit an irdische Kinder vgl. Lenzen 1985, S. 193-212; Bilstein 1999b, S. 437-
456). Geschichten von wunderbar gelungenen und weisen Kindern: von Kindern also,
die irgendwie erwachsen auftreten, gehoren ndmlich zu den immer wieder auftauchen-
den Topoi der Gétter-, Heroen- und Fiirsten-Biographik.

Da werden Kinder als besondere Kinder herausgestellt, weil sie erwachsene Dinge
tun und {iber erwachsene Kompetenzen verfiligen.

Solche Umkehrungen der Generationen konkretisieren sich im spezifisch deutschen
mentalitdts- und ideengeschichtlichen Zusammenhang vor allem durch die Neudefinitio-
nen von Kind und Kindlichkeit in und in der Folge der Romantik.

Meike Baader hat im einzelnen nachgezeichnet, wie — insbesondere unter dem Ein-
fluss von Rousseau und Herder — eine Konzeption von Kindheit entsteht, in der die von
jeder Erbsiinde freigesprochenen Kinder von Anfang an iiber grundlegende und authenti-
sche Kompetenzen verfiigen und so zu Trigern von geschichtsphilosophischen Erwar-
tungen und Hoffnungen werden kénnen: Thesen von der Uberlegenheit der Kinder und
der Unterlegenheit der Erwachsenen bilden dann die Grundlage fiir modernitétskritische
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Anthrlopologien wie fiir pddagogisch-utopische Programme (vgl. Baader 1996b, S. 190-
200).

Und genauso wie bei den Kindern kann man das Dual Erwachsenheit-Kindlichkeit
auch am anderen Ende: bei den Erwachsenen also, umdrehen und verkehren.

Auch hier haben wir eine lange Folge von Beispielen — Beispielen von Erwachsenen,

die sich wie Kinder gebdrden, die gerade nicht das tun und koénnen, was man von einem
ausgewachsenen Menschen erwarten kann — und die dafiir gelobt und gepriesen werden.
Hingewiesen sei hier nur auf die fiir unsere Kultur so zentrale Stelle in Matthéus 18, 2-5:
»Wenn ihr nicht umkehret und werdet wie die Kinder, so werdet ihr nicht in das Him-
melreich eingehen.*
Und hingewiesen sei auch auf den regelméfig auftauchenden Topos von der Kindlich-
keit des Kiinstlers — ein stereotypes biographisches Motiv, das die besondere Qualitét der
kiinstlerischen Weltaneignung eben iiber deren kindlichen Charakter definiert: Die Eng-
fithrung von Kind, Kiinstler und Herrschaft bildet zum Beispiel bei Langbehn ein wich-
tiges Element seiner kulturkritischen Rabulistik. Oder, zweites Beispiel: das Motiv der
,.Kindlichkeit” des Genies Piccasso spielt diese Legende bis in die gegenwartige Kiinst-
ler-Folklore hinein weiter (vgl. Spies 1995; Bilstein 1996, S. 85-114).

Man kann das etwas allgemeiner zusammenfassen: In einem kontinuierlich tradierten
Set von Topoi und Bildern wird der Verzicht auf Erwachsenheit als Heils-Bedingung
und Erlosungsmittel verhandelt. Langevelds Vorwurf: Die Erwachsenheit verschwinde
und an ihre Stelle trete kulturumfassende Kindlichkeit — dieser Vorwurf trifft in sofern
auf ein durchaus tradiertes Anforderungsmuster, das auch im Laufe der Geschichte im-
mer wieder aufgegriffen worden ist: z. B. bei den Romantikern, z. B. im Werther-
Roman. Fragwiirdig ist jedenfalls in dem Begriffspaar Erwachsenheit-Kindheit nicht nur
die Position der Kinder, sondern immer schon auch diejenige der Erwachsenen. So klar
ist das eben nicht, was ein Kind und was ein Erwachsener ist und so klar — muss man
gegen Langeveld sagen — ist es auch nie gewesen.

3 Zauberwort Entwicklung

Nun ist ja seit Langevelds Zeiten mehr als ein Viertel Jahrhundert vergangen — vielleicht
gilt die von ihm aufgestellte Diagnose, wenn sie denn je gegolten hat, heute gar nicht
mehr.

Allerdings weist schon die weltweite Konjunktur der Slogans vom lebenslangen Ler-
nen darauf hin, dass wir in der Tat von einem erreichten Status der Reife und Vollen-
dung — von einem festen Erwachsenen-Status also, nicht mehr unbedingt ausgehen kon-
nen. Was hier durchschligt, ist eine Grundorientierung an Entwicklung und Fortschritt,
die nun auch die Topoi von Reife und Vollendung ergreift und sich nicht mehr mit ei-
nem Schluss- und Endzustand menschlichen Lebens zufrieden geben kann.

Wenn ,.Entwicklung™ — Dolf Sternberger hat das bereits in den 1930er Jahren wun-
derbar nachgezeichnet — Wenn ,.Entwicklung® zu einem unhinterfragten Interpretati-

! Umfassend und detailliert zur Ideengeschichte des romantischen Kindheitsbildes: Baader 1996a, bes. S. 139-
152 zu Novalis; materialreich aber unsystematisch und mit teils diffamierendem Gestus gegeniiber der ,,Kind-
heitsideologie” der Romantik: Alefeld 1996, bes. S. 125-221 zu Vergils 4. Ekloge.
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onsmuster sowohl des einzelnen Lebens wie der grolen Geschichte wird, dann kann die
ja nicht irgendwann zu Ende sein (vgl. Sternberger 1974, S. 87-121; grundsétzlich: Wie-
land 1975, S. 199-228).

Spétestens seit Darwin kénnen wir uns Natur nur noch als in stetiger Verdnderung
begriffen vorstellen: nichts bleibt, wie es ist. Eines entfaltet sich aus dem anderen — und
dabei wird es — im Groflen und Ganzen — immer besser. Und so glauben wir nun an den
Fortschritt, so wie wir einst an die Erldsung glaubten. Und damit verbunden glauben wir
auch an Entwicklung — fiir immer und ewig, fiir jedes Alter und in jeder denkbaren gene-
rationalen Lage.

Das betrifft zundchst einmal die Kinder — und daraus: Wie sich die ,,Entwicklung* der
Kinder beméchtigte, kann man vielleicht Einiges iiber unser Bild von Erwachsenheit
erfahren (vgl. Gstettner 1981). Geboren werden die Kinder als weder handlungs- noch
sprachfdhige Sduglinge und am Ende sollen daraus tatkréftige, redegewandte, selbstbe-
wusste und sozialkompetente Erwachsene werden, die sich in der Alltagswelt bewegen
konnen.

Das war natiirlich immer schon so, aber neuerdings, genauer: seit ungefahr 250 Jah-
ren, ist diese Perspektive auch zu einer theoretischen, sozusagen offiziellen, geworden
(vgl. Miihle 1972, Sp. 557-560; Bilstein 1982). Mit mehr oder weniger Wohlgefallen
betrachten wir die heranwachsenden Menschenkinder unter den Kategorien von ,,gestern
noch® und ,heute schon“. Gestern noch konnten sie nur krabbeln, heute kénnen sie
schon laufen. Gestern lallten sie noch — heute konnen sie sprechen.

Wir nennen das dann Entwicklung, freuen uns daran und versuchen mit allen Mitteln,
die Kleinen dabei zu unterstiitzen, wenn nicht anzutreiben. Wir wollen, dass sie mog-
lichst bald mehr konnen, mehr wissen, mehr tun als vorher; der Erfolg aller erzicheri-
schen Bemiihungen definiert sich geradezu iiber diesen Mehrwert, diese Differenz zwi-
schen vorher und nachher. Die Metaphorik, in der wir iiber dieses Vorher und Nachher
verhandeln, verrét dabei Einiges iiber die mentalitdren Kontexte, in denen wir den Um-
gang mit der jlingeren Generation denken: Neben dem Fortschritt ist es vor allem der
Gewinn, den wir — sei es als Eltern, sei es in den &ffentlichen Institutionen — im Auge
haben: den Lerngewinn, den Reife-Gewinn oder — neuerdings — den Kompetenzgewinn
(vgl. Bilstein 2003, S. 165-189).

Wer in die Schule geht, der soll in der Zeit, die dort verbracht wird, an Wissen und
Koénnen gewinnen, zum Schluss jedenfalls mit einem deutlich erkennbaren und messba-
ren ,,mehr herauskommen.

Dabei konnte man das Ganze ja auch ganz anders sehen, ndmlich aus der Perspektive
des Verlustes.

Wie siifl und anriihrend sind die kleinen Menschen, wenn sie sich erstmals der Welt
zuwenden; wie frohlich, freundlich und unverstellt freuen sie sich, wenn sie ihre Lieben
erst einmal richtig erkennen und wiedererkennen; wie offen und ehrlich reden sie {iber
sich und die Welt; wie ungebrochen und unverklemmt bewegen sie sich in ihrer kindli-
chen Korperlichkeit.

Wie vieles kdnnen und wie vieles sind die Kleinen, was sie spiter gar nicht mehr
konnen und sind.

Zum Beispiel beim Sprechen: Wenn man etwas genauer auf die Vor-Sprache der Ein-
einhalbjdhrigen achtet, dann hort man wunderbare Laute: Nasale, Zischlaute, Rachenlau-
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te und ganz herrliche Vokal-Mischungen bringen sie hervor — Laute jedenfalls, die sich
in allen nur moglichen Sprachen dieser Welt wieder finden, aber in der deutschen mit
Sicherheit iiberhaupt nicht vorkommen.

Dann aber lernen die Kinder sprechen, und all die schonen Laute verschwinden. Die
wunderbar bunte Palette an Toénen wird immer kleiner und kleiner, verliert mehr und
mehr an Farben — bis sie schlielich auf das eingeengt ist, was in unserer Sprache {ibli-
cherweise so vorkommt. Gerade noch die Dialekt-Farbungen sorgen dann filir einige
Varianten, ansonsten: kein englisches th mehr, kein franzosischer Nasal mehr, kein al-
pin-jodelndes ,,0° mehr. Das Kind hat Sprechen gelernt, alle freuen sich — und dabei ist
doch so viel verschwunden.

Ahnlich verhilt es sich mit der Fortbewegung. Ein einigermafen flottes einjihriges
Kind: Wie wunderbar schnell und originell kommt es krabbelnd von der Stelle: voller
Emsigkeit und mit begeisterter Intensitdt setzt es alle Muskeln ein, die es nur irgendwie
hat, zieht und schiebt und robbt es sich voran, stemmt sich mit den Oberarmen gegen
den Boden, nutzt die Beweglichkeit seiner Handgelenke; wie geschickt verstehen es
manche von ihnen, sich rollend von A nach B zu begeben (vgl. Bilstein 1999a, S. 242-
263).

Einige Monate spéter konnen die Kleinen dann laufen: Zunéchst noch mithsam tapsen
sie vorwirts, langsam und ungeschickt. Die rasante Sicherheit ihres Krabbelns scheinen
viele von ihnen dann véllig verloren zu haben; so stolz sind sie auf die neuen, von den
Eltern bejubelten Errungenschaften, dass sie jede Erinnerung an ihr fritheres Konnen
vergessen zu haben scheinen.

Stattdessen {iben sie immer sicherer den aufrechten Gang, erzielen dabei wunderbare
Gewinne an Souverénitit und Autonomie, erleiden dabei zugleich aber doch auch einen
herben Verlust an Vielfalt. Eine Art Monokultur der Bewegungsform greift immer mehr
um sich, bis schlieBlich, im Erwachsenenalter, das Krabbeln nur noch der sportlichen
Bewegungsiibung, der elenden Fortbewegung in existenziell-rauschhaften Grenzsituati-
onen oder wiederum dem Spiel mit den Kindern vorbehalten bleibt.

Auch hier, bei der Entwicklung der Beweglichkeit also: Uberall Gewinn, iiberall
Fortschritt — aber immer auch damit verbunden Prozesse der Einengung und Konzentra-
tion, der AusschlieBung scheinbar ungeeigneter Varianten, des Verlustes (vgl. Bilstein
2004, S. 11-22).

Entwicklung als Verlust: Auch dieses Argument ist durchaus alt. Breit und mit groBer
Wirkungsgeschichte wird es vor allem in der Romantik vorgetragen. Man kann die
zugrunde liegende Denkfigur — mit durchaus unterschiedlichen Akzentuierungen — bei
Herder oder Novalis finden, im Werther-Roman des jungen Goethe, bei Jean Paul oder
bei Holderlin. Der klagt im Hyperion von 1797:

,,Da ich noch ein stilles Kind war und von allem, was uns umgibt, nichts wuflte, war ich da nicht
mehr, als jetzt, nach all den Miihen des Herzens und all dem Sinnen und Ringen?* (Hélderlin 1979, S.
15; zur genaueren Analyse des romantischen Argumentationsganges: Baader 1996a)

,»,War ich da nicht mehr als jetzt: Das ist der Kern eines Argumentes, das Kindheit eben
nicht als zu tiberwindende Fehl- und Vorgéngerstufe erwachsenen Menschseins versteht,
sondern als einen vollendeten Ausgangszustand, der im Laufe des weiteren Lebens ver-
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loren geht. Kindheit steht hier nicht fiir Armut, sondern fiir einen Reichtum in der Stille,
von dem das Leben sich dann entfernt.

Dieser Verlust ist nicht zuletzt ein Verlust der Varianten und Alternativen: Als Ent-
wickelte ist jede lebendige Form festgelegt. Hat ein Kind erst einmal das Lallen und das
Krabbeln hinter sich gelassen, rennt es nicht mehr begeistert auf jeden anderen kleinen
Menschen zu, der ihm entgegen kommt, dann sind jene Monokulturen der Weltbewalti-
gung entstanden, die uns als Erwachsene ausmachen: richtig sprechend, aufrecht gehend,
ordentlich und aufgerdaumt kommunizierend.

So stehen wir denn vor den Kindern, schauen ihnen beim Groflerwerden zu und koén-
nen gar nicht anders, als ihnen bei ihrer Entwicklung irgendwie zu helfen. Wir freuen
uns iiber jede neue Fahigkeit, die sie erlangen, {iber jeden neuen Schritt, den sie tun —
und bleiben doch merkwiirdig melancholisch: All diese Entwicklung, sie bedeutet doch
immer auch den Verlust von Moglichkeiten, die Einengung dessen, was Menschen kon-
nen und was sie sein kdnnten.

Dieses Argument richtet sich gegen jede Euphorie des Fortschreitens, tendiert viel-
mehr zur Annahme eines Grund-Zustandes, der vor allem eines ist: ruhig.

Wie schon wire es doch — so liele sich das Hyperion-Argument verldngern, und
Nietzsche wird genau das ja dann auch tun — wie schon wire es doch, wenn die Mensch-
heit sich in diesem Zustand des Kindseins stillstellen konnte.

Aber wir wissen: Das 19. und das 20. Jahrhundert sind anderen Wegen gefolgt: Das
Zauberwort Entwicklung hat die Imaginationen mehr und mehr in den Bann geschlagen
und seine Wirksamkeit in die technische, soziale und 6konomische Wirklichkeit hinein
verldngert. Geradezu manisch feiern wir die unendlichen Méglichkeiten des Entwickelns
— bei den Menschen, den Verhéltnissen und den Dingen (vgl. Hofmann 1974).

Und diese manische Fokussierung auf ,,Entwicklung® betrifft nun neuerdings auch die
Erwachsenen. Auch sie werden nicht mehr in Ruhe gelassen, auch sie sind unter den
Druck der Entwicklung geraten, und so kann man aus der Imaginationsgeschichte der
Kindheit tatséchlich Einiges lernen fiir ein Verstindnis der Probleme, die wir heute mit
dem Erwachsenen haben.

In den Slogans und Ideologien vom lebenslangen Lernen sind viele durchaus unter-
schiedliche Motive enthalten: Trost im Erleben der Stagnation und Hoffnung auf Wand-
lungen zum Guten bis ans Ende des Lebens; aber auch der Anspruch, nie stillzustehen,
weil auch hier: beim Beharren in der Erwachsenheit jeder Stillstand Riickschritt bedeu-
ten wiirde. Auch hier, auch bei den Erwachsenen, ist eine solche Perspektive immer mit
Verlusten verbunden, zumal wenn sie {iber die diversen internationalen Agenturen als
eine Art globalisierter General-Doktrin verbreitet wird.

Wie die grenzenlose Hoffnung auf Entwicklung, Schulung, Belehrung, die Kinder un-
ter den Druck einer Fortschrittsorientierung stellte, welche ihnen die Ruhe des eigenen
Rechtes streitig machte, so erleiden vielleicht auch all die fortschrittlich dynamisierten
Erwachsenen, von denen wir heute héren und reden: die lernbegierigen Berufstitigen,
die so sehr kompetenten Alten, die aktiven GroBeltern etc. etc. — so erleiden auch sie mit
all den Progressionen, die sie machen, immer auch Verluste.

Denn immerhin: In der Vorstellung eines erwachsenen End-Zustandes menschlichen
Lebens steckte doch auch ein Stiick Hoffnung: Dass schlieflich, nach langer Entwick-
lung und nach so langem Lernen dann doch auch einmal Schluss sein mdge, dass es —
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ich greife auf eine Formulierung aus Diltheys Leben Schleiermachers zuriick — dass es
so etwas wie die ,,Fiille des Lebens* geben solle: Ein Zustand, der sich eben nicht mehr
durch den Zwang zu weiterer Entwicklung und weiterem Wachstum definiert (vgl. Dil-
they 1922, S. 189-605).

Wie schon wire das in der Tat: Ruhe zu haben vor den immer neuen Anforderungen,
die der Fortschritt so mit sich bringt. Das mag sentimental sein und auf jeden Fall unrea-
listisch.

Angesichts des blindwiitigen Laufes, in dem sich das Jaggernaut-Rad des Fortschrit-
tes — um das Bild zu benutzen, das Anthony Giddens von Marx entlehnt (vgl. Thurn
1990) — Angesichts des blindwiitigen Laufes; in dem sich das Jaggernaut-Rad des Fort-
schritts bewegt, steckt in solcher Sehnsucht nach Zustands-Stabilitét aber auch ein Stiick
Utopie: Die Utopie, besser gesagt: Die U-Chronie einer stillgestellten Zeit, die dem
Zwang des immerwédhrenden Fortschreitens enthoben ist.

Vielleicht ist an die Stelle des romantischen Traumes: Wie schon es wire, immer
Kind zu sein — vielleicht ist an dessen Stelle tatsdchlich ein anderer getreten: wie schon
es wire, erwachsen sein und es bleiben zu diirfen.

Langevelds kulturkritische Klage aus den 1970er Jahren kénnte man dann auch ganz
anders lesen: als Vorschein einer kiinftigen, vollig neu gelagerten mentalitiren Disposi-
tion: als Vorschein der Hoffnung darauf, von dem lebenslangen Zwang zu Fortschritt
und Wandel irgendwann suspendiert, schlicht: in Ruhe gelassen zu werden.

Und vielleicht ist das ja in Zeiten der Globalisierung ein nicht nur konservativer
Wunsch, sondern ein Begehren, das von der Dialektik und Polyvalenz des Utopischen
durchdrungen ist.
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Zeit und Bild/Zeit im Bild.

Zeitlichkeit in Bildender Kunst und in Kinder- und Jugendzeichnungen'

Wie Bildende Kunst und Zeit in Beziehung stehen, wie ,, Zeit* im Bild anschaulich wer-
den kann und wie solche Darstellungen helfen kénnen, das Zeitbewusstsein von Kindern
und Jugendlichen zu schérfen bzw. auch auf nonverbale Weise sichtbar zu machen,
welche Zeitvorstellungen sie haben, soll im Folgenden angerissen werden.

Was Bilder mit Zeit zu tun haben

In seiner Schrift ,,Laokoon oder iiber die Grenzen der Malerei und der Poesie” (1766)
differenziert Lessing zwischen Zeitkiinsten (Literatur, Poesie, Musik) und Raumkiinsten
(Malerei, Plastik). ,,Die Zeitfolge ist das Gebiete des Dichters, so wie der Raum das
Gebiete des Malers® (Lessing 1964, S. 129). Auch wenn Musik und Literatur fixiert
werden konnen (z.B. als Musik-CD, als geschriebener Text), so sind sie doch nur in der
Zeitfolge rezipierbar. Das Bild (bewegte Bilder wie Film, Video, Theater, Performance,
Bildgeschichte, kinetische Kunst seien hier ausgeklammert) dagegen ist statisches Ob-
jekt, das in toto prasent und simultan wahrzunehmen ist. Sieht man davon ab, dass es als
Objekt der materiellen Vergénglichkeit preisgegeben ist (daher die Notwendigkeit der
Restauration), so ist es gewissermaflen zeitlos in der Rezeption gegenwirtig, ist ein steti-
ges ,,Jetzt“. ,,Das Jetzt bleibt gegenwirtig [...]. Das heilit, dass in gewisser Weise das
Jetzt zeitlos ist. Das Jetzt entzieht sich der Identifizierung mit der Uhrzeit [...]* (Moser
2003, S. 138).

Das monochrome Werk /KB 3 (International Klein Blue) von Yves Klein (1960.
Pigment auf Nessel auf Holzplatte, 199 x 153 cm, Paris, Centre Pompidou, Abb. s. Wei-
temeier 1994, S. 14*) kann das veranschaulichen. Ohne Nuancierung, ohne Handschrift
wurde das IKB-Blau, 1956 von Klein zusammen mit einem Chemiker entwickelt als
,,Inkarnation seines autonomen Lebensgefiihls* (Weitemeier 1994, S. 15), mit der Maler-
rolle aufgetragen. Der Blick des Betrachters wird in die Tiefe gesogen. So wirkt es
schwerelos, rdumlich unbestimmt, immateriell — zeitlos, unendlich. Es regt zur Meditati-
on an; der Betrachter kann sich darin verlieren — aber nur, wenn ihn das Bild gefangen
nimmt, wenn sein Interesse geweckt wird und er sich darauf einldsst. Anderenfalls kann
es auch ,langweilig® wirken, weil nichts passiert, keine Details zu entdecken sind und
ein kurzer Blick: alles erfasst.

! Aus urheberrechtlichen Griinden kénnen die im Text genannten Abbildungen leider nicht gezeigt werden. Die
Schiilerabbildungen stammen aus dem Archiv des Verfassers.
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Das Gemilde Painting Emphazing Stillness (1962. Ol, Letraset/Lw, 183 x 1575 cm,
Abb. s. Baudson 1984, S. 115) von David Hockney dagegen fiihrt eine Aktion vor, den
priagnanten Moment eines spannenden Geschehens. Es zeigt zwei ins Gespréch vertiefte,
einander zugewandte Ménner. Sie bemerken nicht, dass ein Leopard mit langgestrecktem
Korper, der Position im Bild nach zu urteilen, von erhdhter Position aus auf sie zu-
springt. Die Gefahrlichkeit der Situation ist dem Betrachter aus seiner (meist medial
vermittelten) Lebenserfahrung heraus offensichtlich. Das im Sprung dargestellte Raub-
tier kann in der gezeigten Position nicht verharren. Es wird (so unsere Schlussfolgerung)
die Bewegung zu Ende ausfiihren.

,,Kann der Kiinstler von der immer veranderlichen Natur nie mehr als einen einzigen Augenblick, und
der Maler insbesondere diesen einzigen Augenblick auch nur aus einem einzigen Gesichtspunkte,
brauchen; sind aber ihre Werke gemacht, nicht bloB erblickt, sondern betrachtet zu werden, lange und
wiederholtermaflen betrachtet zu werden: so ist es gewiss, dass jener einzige Augenblick und einzige
Gesichtspunkt dieses einzigen Augenblickes, nicht fruchtbar genug gewihlet werden kann. Dasjenige
aber nur allein ist fruchtbar, was der Einbildungskraft freies Spiel ldsst. Je mehr wir sehen, desto mehr
miissen wir hinzudenken konnen. Je mehr wir darzu denken, desto mehr miissen wir zu sehen glau-
ben.” (Lessing 1964, S.23)

Die Imagination (= Weiterfithrung der Handlung im Kopf des Betrachters) wird drama-
tisch gesteigert, in dem einmal die Nacktheit des dem Tier nahen Mannes seine Schutz-
losigkeit betont, er dem Raubtier ahnungslos den Riicken kehrt und auf Grund der rdum-
lichen Néhe erreichbar scheint. Eine Chance zu entkommen gibt es nicht. Ein im Bild
dargestelltes Haus befindet sich weit entfernt in der Bildtiefe, so dass auch jede mogli-
cherweise von hier zu erwartende Hilfe zu spét kdme. Hier wird Zeit, das Zeitempfinden
des Betrachters, durch die illustrierte Handlung thematisiert. Doch Hockney spielt mit
dem Effekt. Denn die Aktion findet nicht im Bild, sondern nur im Kopf des Betrachters
statt. Tatséchlich bleibt die Szene statisch, zeitlos eingefroren — so sind die Ménner ,,v6l-
lig sicher”, wie die Schriftzeile (,,They are perfectly save — this is a still) besagt, die
Hockney wie eine Barriere zwischen Mianner und Leoparden gesetzt hat.

Mark Tanseys Gemilde Action Painting I (1981. Ol/Lw, 91,4 x 198,1 cm, Abb. s.
Scorzin 2002. S. 4) zeigt auf der linken Bildseite einen Rennwagen, der — offensichtlich
auf Grund zu hoher Geschwindigkeit — sich zu iiberschlagen droht. Eines seiner Réder ist
abgerissen und fliegt hoch durch die Luft. Auf der rechten Bildseite sehen wir schrig
von hinten eine Kiinstlerin vor einer Staffelei stehen. Sie hat den Kopf gedreht und beo-
bachtet den Unfall; mit ausgestreckter Linken nimmt sie mit einem Pinselstil Maf. In der
Rechten hélt sie malbereit einen weiteren Pinsel, der die Leinwand auf der Staffelei
beriihrt. Auf dieser Leinwand sehen wir, als Bild im Bild, die links dargestellte Szene.
Bedéchtig und sorgfiltig malt die Frau den sich gerade ereignenden Autounfall. Tanseys
Gemailde ist veristisch, von eindeutig malerisch imitativer Wahrhaftigkeit. Doch die
Dokumentationskraft wird gebrochen. ,,Tanseys Kunst handelt [...] von der Tiicke der
bildlichen Reprisentation und Wahrnehmung.* (Scorzin 2002, S. 3) Wir erkennen zwei
priagnante Momente: den Autounfall, der durch rasante Geschwindigkeit, durch Fliich-
tigkeit der Zeit gekennzeichnet ist, und den Malprozess, der wiederum zeitlich aufwén-
dig ist, denn es handelt sich nicht um eine Moment-Fotografie. Beide Aktionen sind
simultan présent, was gemdf} Zeiterfahrung und -wissen des Betrachters unmdoglich ist.
Das Bild im Bild (das Unfallmotiv kann nicht in dieser Zeit auf die Leinwand gemalt

124



Zeit und Bild/Zeit im Bild

worden sein) wirkt absurd; das Bild selbst ist zeitlos (auBerhalb der Zeit), aber sein Mo-
tiv aktiviert das Zeitempfinden des Betrachters — und dessen Widerspruch. So wird die
aktionsgebundene Differenziertheit von Zeitempfinden bewusst wahrgenommen

Das Vanitas-Stillleben (1625. Ol/Eichenholz, 35,9 x 59 c¢m, Niirnberg, Germanisches
Nationalmuseum, Abb. s. Griinewald 2004, A 9) von Pieter Claesz zeigt dagegen ein
,eingefrorenes*, statisches Motiv. Das Stillleben arrangiert ,,tote” Dinge, u. a. eine spie-
gelnde Kugel, eine gedffnete Dosenuhr, eine Schreibfeder, eine Geige mit Bogen, ein
Olldimpchen, Biicher, eine verschlissene Sammelmappe, ein umgestiirztes Weinglas, eine
aufgebrochene Walnuss, einen Totenschidel. Der Kiinstler hat die Gegenstéinde male-
risch exakt wiedergegeben, stofflich, korperlich wirklichkeitsnah. Die Dinge selbst sind
langst verschwunden, aber die Abbildung zeigt sie (erinnernd) zeitlos prisent vom 17.
Jh. bis heute und moglicherweise noch lange. Das Bild stammt aus dem Jahr 1625; die
Gedanken- und Vorstellungswelt dieser Zeit ist ins Bild eingeflossen, es ist Zeitgeist-
Dokument. Dem Kiinstler und seinem (damaligen) Publikum war bewusst, dass die dar-
gestellten Dinge symbolische, sinnbildliche Funktion haben: sie sind Hinweise auf Ver-
génglichkeit (Vanitas), ein Verweis darauf, dass alles fliichtig und vergénglich ist. Der
Mensch kann seine Geniisse und Schitze nicht behalten, alles irdische Streben ist end-
lich, denn er muss sterben. So wird das Bild zum memento mori, verdeutlicht unausge-
sprochen, dass wichtiger als alle materiellen Dinge das Seelenheil ist. Das Bild wird zur
(iberzeitlichen) religidsen Mahnung an den Betrachter, ein christlich-gottgefilliges
Leben anzustreben, um nach dem Tode erldst zu werden.

Einblick: ,,Zeit“ in der Bildenden Kunst

Zeit — oder besser: Zeitempfinden, Zeitbewusstsein — kann also auf unterschiedliche
Weise und mit unterschiedlichen Intentionen von der Bildenden Kunst thematisiert wer-
den. Einige weitere Aspekte seien hier exemplarisch aufgefiihrt.

Zeichen fiir Zeit

In zahlreichen Werken der Bildenden Kunst finden sich visuelle Zeichen fiir Zeit. Im
Gemiilde Die Zeit hat keine Ufer (1930/39. Ol/Lw, 100 x 81 cm, New York, MoMa,
Abb. s. Griinewald 1993) von Marc Chagall sehen wir einen Geige spielenden gefliigel-
ten Fisch. Er fliegt tiber einen Fluss. Aus der Vogelperspektive sehen wir klein, in der
rechten unteren Bildecke, ein sich umarmendes Liebespaar. Direkt unter dem Fisch,
optisch mit ihm verbunden, schwebt eine grole Pendeluhr. Neben dem Zeitmesser Uhr
verweist der Fluss (Heraklit: alles flieBt) auf das unwiederbringliche FlieBen der ablau-
fenden Zeit; das Liebespaar auf die Zeit des Gliicks, die es zu bewahren und zu erinnern
gilt, und doch bleibt die Vergénglichkeit bewusst.

Walter Crane zeigt uns in Das Rad des Schicksals (1882. Ol/Lw, 70 x 65 cm, Abb. s.
Griinewald 1993) eine Zeit-Allegorie. Das im Bildtitel genannte Rad als Sinnbild des
ewigen Kreislaufes der Welt ist selbst nicht im Bild dargestellt. Gezeigt werden der
Tempel der Zeit und die Elemente der Vergénglichkeit (Stundenglas, abgebrochener
Zweig) und der Dauer (das ruhige Meer, der Marmor, der Sternenhimmel). Ein Greis,
Chronos, sitzt hier auf seinem Thron. Er hélt eine Schriftrolle in Hénden. Sie ist noch
unbeschrieben und symbolisiert das Prinzip der Zeit, das Werden und Vergehen, mors et
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mutabilitas (Tod und Verginglichkeit). Vor ihm kniet sein Sohn Aion, er spiegelt Jugend
und Zukunft

Natiirliche Zeiterfahrung

Die natiirliche Zeitabfolge spiegelt sich in Bildern, die wie das Blatt Februar aus dem
Stundenbuch des Herzogs von Berry (1413 — 16. Kalbspergament, 29 x 21 c¢m, Chantil-
ly, Musée Condé, Abb. s. Griinewald 1993) der Gebriider Paul, Herman und Johan Lim-
burg, jahreszeit-typische, pragnante Szenen sowie das Erscheinungsbild der Natur zei-
gen. Die Jahreszeiten, Frithling, Sommer, Herbst und Winter, werden in Motiv und At-
mosphére exemplarisch aufgegriffen. Sie aktivieren das Erlebniswissen des Betrachters
vom Rhythmus der Jahreszeiten, verweisen auf deren zeitlich begrenzte Dauer wie auf
den naturgegebenen Verlauf des sich wiederholenden Wechsels, des bestindigen Wer-
den und Vergehens. In seinem Bild Tag und Nacht (1941 — 42. Ol/Lw, 112,5 x 146 cm,
Abb. s. Griinewald 1993) macht Max Ernst nicht durch eine Bildfolge, sondern durch
den Kontrast von Dunkelheit und eingebetteten spotlight-artig erhellten Detailausschnit-
ten einer Landschaft die Zeitfolge des Wechsels von Tag und Nacht anschaulich.

Zeitmomente

,30 JUL. 68 steht in weillen, sachlich wirkenden Schriftzeichen (schmalfette Futura)
mittig auf dunklem monochronem Untergrund einer 25,5 x 33 cm groflen Leinwand,
aufgespannt auf einem 5 cm tiefen Keilrahmen. Das Datum nennt den Tag, an dem der
japanische Kiinstler On Kawara dieses Werk (Abb. s. Hennig 1997, S. 5) geschaffen hat
und markiert somit einen bestimmten Zeitmoment. Zugleich verweist der Kontrast von
weillen Schriftzeichen und dunklem Untergrund auf die Abfolge von Tag und Nacht.
Auf dem Boden des Kartons, in dem das Werk aufbewahrt wird, findet sich ein Aus-
schnitt der Lokalzeitung von diesem Tag. Kawara hat diese Serie der Date-paintings am
4. 1. 1966 begonnen. Er arbeitet nach strengen Regeln; bis zu sieben Farbschichten tréagt
er in vielen Stunden sorgféltig mit Acrylfarbe auf, vermeidet jede sichtbare Pinselspur,
und wenn das Werk bis 24 Uhr nicht vollendet ist, vernichtet er es. So macht die eigene
Lebenszeit

,,den Inhalt der Kunst von On Kawara aus, die ein Dokument der Methoden ist, mit denen er sein Da-
sein in wenigen exakten Angaben und existenziellen Aktivititen objektiv erfasst. [...] Was On Kawa-
ra obsessiv betreibt, ist im eigentlichen Sinn des Wortes eine Kunst der Autobiographie, indem er ,bi-
os (das Leben) durch ,graphein‘ (das Schreiben) festzuhalten sucht.” (Lingner 1992, S. 12)

Er setzt Zeichen, Zeit- und Lebensspuren.

Mit raschem Pinselstrich dagegen hilt der Impressionist Claude Monet in seiner Bild-
reihe Die Kathedrale von Rouen (1892 — 93, Ol/Lw, GroBen von 91 x 63 cm bis
106/107/110 x 73 cm, Paris, Musée d’Orsay, Abb. s. Griinewald 1993) das gleiche Mo-
tiv, nur leicht verdndert, fest: die Westfassade mit Portal und flankierenden Tiirmen der
Kathedrale von Rouen. Die Farbverdnderungen von Bild zu Bild demonstrieren Zeit: das
Spiel von Licht und Schatten in Sequenzen des Tagesablaufs, von der Morgendimme-
rung bis zu den blauen Schatten der Abendddmmerung. Monet malte stets nur wenig auf
die Leinwinde, denn der Eindruck #nderte sich rasch. Er wartete, bis das Licht am
nichsten oder an spiteren Tagen dieselbe Wirkung aufwies und malte dann weiter. Im
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Atelier wurden die Bilder — insgesamt 30 Leinwédnde — vollendet. In der Serie ver-
schmelzen die Augenblicksbilder zu einem prozessualen Ganzen, einem Zeitverlauf, der
sowohl das Lichtspiel des Tages als auch den Malprozess dokumentiert.

Bilder als Zeitdokument

Dokumente aus der zeitaktuellen Medienwelt, vorgefundenes, oOffentlich bekanntes
Bildmaterial, kombiniert Robert Rauschenberg als Fotosiebdruck in Buffalo (1964. Ol,
Siebdruck/Lw, 243,8 x 182,9 cm, Abb. s. Vogt 1981, S. 119) mit Malerei. Er schafft so
eine grofformatige Collage, in der Spuren der Zeitgeschichte prasent sind. Ein Foto von
Priasident Kennedy wird mit dem amerikanischen Wappentier, dem Adler, mit Coca-
Cola-Reklame, einem Schliissel, einem Fallschirmspringer, einem Hubschrauber, Dru-
cken nach Werken alter Meister u.a.m. in Verbindung gebracht — ,,eine Mischung aus
Bleibendem und Vergénglichem, von Werten, reprisentiert durch Abfallmaterial, von
Symbolen, die durch die Art und Weise ihres Zitats die urspriingliche Bedeutung einbii-
Ben und zu Fragmenten der Komposition distanziert werden* (Vogt 1981, S. 118). So
symbolisiert er die Welt als Collage, die Zeit als Konglomerat.

Der Decollagist Mimmo Rotella verweist in Classico + Moderno (1962. Décollage,
137 x 92 cm, Mailand, Galerie Schwarz, Abb. s. Griinewald 1993) auf den zeitlichen
Prozess durch vorgefundene, iibereinander geklebte Plakate. Der Zahn der Zeit (vermut-
lich auch der Kiinstler selbst) hat die Plakate nicht unberiihrt gelassen. Partien sind abge-
rissen und machen das zuerst aufgeklebte Plakat sichtbar. So erscheinen unter dem Mo-
tiv einer jungen Dame der 1960er Jahre Fragmente eines Plakates, das eine Dame der
elisabethanischen Zeit zeigt. Plakate sind nur fiir kurze Zeit, fiir einen bestimmten in-
formierenden, werbenden Zweck gedacht. Ist die gemietete Zeit der Préisentation abge-
laufen, werden sie iiberklebt mit neuen Botschaften. Rotella spielt mit diesem
Verbrauchsmechanismus und macht dabei den Zeitprozess anschaulich, indem er die
vorgefundenen Plakate ablost und zum Tafelbild erhebt. So konserviert er Zeitspuren.

»Spurensicherung® nennt Giinter Metken (1996) die Arbeiten von Kiinstlern wie Ni-
kolaus Lang. In Kiste fiir die Geschwister Gotte (1973/74, Installation, Abb. s. K+U
237/1999, S. 5) présentiert Lang diverse Fundgegensténde, die er in dem Hauschen der
verstorbenen Geschwister gefunden und akribisch geordnet und archiviert hat. So be-
wahrt er Erinnerung auf, macht sie sinnlich erlebbar. ,,Arsenale der Erinnerung® hief3
eine Ausstellung Deep Storage (Schaffner/ Winzen 1997) in Miinchen, die wie die Aus-
stellung Das Geddchtnis der Kunst (Wettengl 2001) in Frankfurt/Main Zeit dokumentiert
durch Sammeln, Speichern und Archivieren.

,Das Archiv als festgehaltene verlorene Vergangenheit und der materiell fassbare Vorrat als Sicher-
heit gegen per se unfassliche Zukunft offenbaren in allem Sammeln das paradoxe (wenn auch ver-
standliche) Motiv, unverfiigbar Vergangenes oder Zukiinftiges mit gegenwirtig verfiigbarem Material
verrechnen zu wollen.” (Winzen, in Schaffner/Winzen 1997, S. 13)

Erlebte Zeit

Mit Hang zum schwarzen Humor arrangiert Edward Kienholz aus gefundenem Material,
aus den ,,Uberresten der menschlichen Erfahrung“ (Kienholz) in seinem Tableau The
Wait (1964-65. Environment, 2002, 2 x 375,9 x 198,1 cm. New York, Whitney-Museum,
Abb. s. Griinewald 1993) ein Szenenbild. In einer altertiimlichen, muffig wirkenden
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Stube sitzt eine alte Frau im Lehnstuhl, ein bekleidetes Gerippe, der Kopf ist ein fotogra-
fisches Jugendbildnis. Die Linke streichelt eine ausgestopfte Katze. Auf einem Tisch-
chen hiufen sich Erinnerungsfotos. Ein toter Vogel im Kifig ist Spiegelbild ihrer Situa-
tion, wie auch das Nidhzeug als Accessoire miifigen Wartens gelesen werden muss.
,Innerlich schon lidngst gestorben, wartet die Frau ihrerseits auf den erlésenden Tod.
(Nobis 1970) Die auf Vergangenheit gerichteten Zeitangaben der versammelten
Fundstiicke wie der auf die Zukunft ausgerichtete Charakter des Wartens verschmelzen
zu einer bedriickenden bestidndigen Priasenz. Kienholz illustriert nicht nur dieses Warten,
sondern gibt dem subjektiven Zeit-Empfinden wertende Gestalt, der sich der Betrachter
kaum entziehen kann.

Zeitprozess

Der miterlebbare zeitliche Prozess wird auf unterschiedliche Weise in Werken der bil-
denden Kunst sichtbar. In seinen Totenmasken (1970. Brotteig, lebensgrol3, Abb. s. Grii-
newald 1993) nutzt Harry Kramer die Zeit gewissermallen als Produktionsmittel. Er
fertigt lebensgrofle Biisten aus Brotteig. Im Verlauf der Zeit wird die Plastik vom
Schimmelpilz zerstort. Die fortschreitende Zersetzung und damit die Formverdnderung
des Kopfes spiegelt die Zeitlichkeit des Menschen.

Daniel Spoerri bewahrt in seinen ,,Fallenbildern® Utensilien eines erlebten Gesche-
hens. In zahlreichen Arbeiten, z. B. Restaurant de la Galerie J Paris (1962. Verschiede-
ne Objekte auf Holzplatte geklebt, 100 x 100 cm, Abb. s. Griinewald 1993), fixiert er die
».Riickstinde* geselliger Essensrunden mit Freunden, klebt die benutzten Teller, Gléser,
das Besteck, die vollen Aschenbecher usf. auf die Tischplatte. Die wird dann als Relief
an die Wand gehéngt. Die arrangierten Objekte sind Erinnerungs-Spuren, Indizien, die
dem Betrachter auch erlauben, den Prozess im Kopf tendenziell zu rekonstruieren.

Wihrend der Documenta 7 (Kassel, 1982) initiierte Joseph Beuys seine utopische Ak-
tion 7000 Eichen (Abb. s. Griinewald 1993). Er schiittete vor dem Fridericianum 7000
Basaltstelen auf, die nun im Verlauf der Zeit zusammen mit 7000 Eichen im Kasseler
Stadtgebiet gesetzt wurden. Der Basalt als erstarrte Lava ist Symbol der Dauer; die
Pflanzen, die sich im Wachsen verdndern, zeugen vom zeitlichen Prozess. Ist der Basalt
zundchst Beschiitzer der jungen Béume, so werden diese, wenn sie gedeihen und sich
gegen die Umwelt behaupten, hochgewachsen zum Schirm der Stelen. Auf der Docu-
menta 8 (1987) konnte Beuys Witwe den letzten verbliebenen Baum pflanzen. Die Akti-
on ist ein Modell der von Beuys propagierten ,,sozialen Plastik*, zugleich eine ,,Zeit-
skulptur — wachsende Baume und Basaltstelen konnen als Zeugnis einer notwendig
umzuwandelnden, zu verbesserten Gesellschaft gesehen werden, die langfristig die Um-
weltzerstorung stoppt (vgl. Seumel 1992).

Zeit, so dokumentieren die ausgewihlten Beispiele, wird hochst differenziert durch
Bildende Kunst spiirbar — im Prozess der Interpretation als Zeitempfinden, Zeitdoku-
mentation, Zeitprozess — stets mit deutlichem Bezug zu vertrauten Lebenssituationen.
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Das Herstellen von Bildern braucht Zeit

Die eingeschrinkte, begrenzte Zeit des Kunst-Unterricht macht besonders deutlich, wie
Zeit und das Herstellen von Bildern auf einander bezogen sind. Meist ist die viel zu
kurze Zeit ein Hemmnis. Ein Versuch zeigt, dass Zeitbegrenzung aber auch kreativitéts-
fordernd sein kann. 15 Minuten stehen zur Verfiigung ein ungegensténdliches Bild zu
fertigen. Die zeitliche Begrenzung soll kognitive Bewusstseinsprozesse zuriickdrangen,
die Malaktion als solche befordern. Bereitgestellte Farbe wird gemalt, gespritzt, getréu-
felt, geschiittet, mit dem Pinselstil zerstort, aufgekratzt, aufgedruckt und abgezogen. Der
Bildtrager (Papier) ist auf dem Boden ausgebreitet, von allen Seiten zugénglich. Der
Malakt beginnt ohne Zogern, Bewegung wird zum kdorperlich erfahrenen lustvollen Pro-
zess. Einige Schiiler hatten das Gefiihl, dass das Bild schon nach ein paar Minuten fertig
sei — und mussten dann weiter arbeiten, zerstoren, libermalen. Nach kurzer Zeit schwin-
det die Unlust, der Arbeitsprozess nimmt gefangen — und plétzlich sind die 15 Minuten
viel zu kurz ...

Bewegung

Schon Aristoteles hat den engen Zusammenhang von Bewegung und Zeit betont. Bewe-
gung verlduft im Zeitprozess und spiegelt somit Zeitlichkeit. ,,Zeit ist von Bewegung
ebenso wenig zu trennen, wie Bewegung von Raum. Zeit — Raum — Bewegung stehen in
einer engen Wechselbeziehung zueinander, da Bewegung nicht anders denkbar ist, als in
Zeit und Raum [...]. Umgekehrt wird uns Zeit bewusst durch Bewegung im Raum: Zeit
als be-wegter, bewiltigter Raum.* (Jochimsen 1973, S. 52)

Ein Beispiel fiir den zeitlichen Prozess als Bewegungsprozess sind die Drip-paintings
von Jackson Pollock, z. B. Number 3 (1949. Ol, Aluminiumfarbe/Lw, 157,5 x 94,3 cm,
Washington, Hirshhorn-Museum, Abb. s. Griinewald 1993). Pollock breitete Leinwand
auf dem Boden aus und brachte nun, sich auf der Leinwand, also tatsdchlich ,,im Bild“,
bewegend, Farbe auf, die er vom Pinsel abtropfen lie8. Der Malprozess, die kdrperliche
Bewegung, hat Spuren hinterlassen. Der Zeitprozess ist im Produkt gewissermaflen ,,ein-
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gefroren, kann in der Rezeption (dem Verfolgen der Uberdeckungen und Farbverldufe)
partiell nachkonstruiert und damit wieder ,,verzeitlicht* werden.

Der Futurist Gino Galli hat in seinem Werk Pferd + Trab + Sturz (zw. 1912/20,
Ol/Lw, 122 x 150 cm, Abb. s. Calvesi 1987, S. 164) die Bewegung eines Pferdes nach-
gezeichnet — allerdings ohne das Pferd selbst abzubilden. So wird die Bewegung zur
abstrakten dynamischen, verfolgbaren Spur. Ahnlich wie in zahlreichen Comics oder
auch im Bilderbuch (z. B. André Dahan: Helico und das Vogelchen. Bilderbuch. Miin-
chen: Bertelsmann 1988) der Weg schneller Bewegung von Menschen, Tieren oder
Fahrzeugen durch eine grafische Spur (dhnlich dem Kondenzstreifen des Diisenjégers)
veranschaulicht wird. Die Bewegungsspur wird zur fixierten Zeitdokumentation.

Das Betrachten von Bildern braucht Zeit

Simultane Darbietung meint keineswegs auch eine simultane Rezeption; wir erfassen ein
Bild in der Ubersicht — und konzentrieren uns dann auf verschie-
dene Fixpunkte, wandern gewissermaf3en mit den Augen in einem
zeitlichen Prozess iiber die Bildflache.

Der Neckerwiirfel bietet zwei Ansichten: in Untersicht, wenn das
obere Quadrat vorn, in Aufsicht, wenn das untere Quadrat vorn
gesehen wird. Der Betrachter kann das willentlich beeinflussen;
die Erkenntnis hdngt also nicht allein vom Reiz ab. Statt passivem
Registrieren miissen wir von einem aktiven Erkennen sprechen. Wir sehen, wie die Hirn-
forschung nachgewiesen hat (vgl. Poppel 2000) konstruierend mit dem Gehirn. Dabei
liegt die Kippgeschwindigkeit etwa bei einer halben Sekun-
de.

Der Wiirfel bleibt Wiirfel, aber hier werden zwei inhaltliche
Bedeutungen in einem Bild sichtbar: einmal ein Herr mit
Kneifer, zum anderen eine Maus. In jedem gegebenen Au-
genblick wird nur aber nur eine Sichtweise realisiert. Sie
besteht fiir wenige Sekunden (in der Regel liegt die Ober-
grenze bei 2-3 Sekunden), versinkt dann wieder und wird von einem anderen abgelost
Das Jetzt-Gefiihl ist subjektive Gegenwart/Realitét, nichts Eigenstdndiges, sondern ein
Attribut des Bewusstseinsinhaltes (Péppel 2000, S. 73) mit einer Uberlebensdauer von
ca. 3 Sekunden.

Kinder- und Jugendzeichnungen

In Produktion wie Rezeption sind Bilder zeitbestimmt. Wird Zeit im Bild thematisiert, so
spiegelt es ein bewusstes Verstdndnis von Zeit, wie es der Kiinstler empfindet und uns
vermitteln will. Ohne begriffliche Abstraktion, in mehrdeutiger Anschaulichkeit wird
Zeit interpretiert und fassbar. Das l4sst vermuten, dass das jeweilige Zeitbewusstsein und
Zeitempfinden von Kindern und Jugendlichen auch in der Visualisierung deutlich wer-
den konnte.

Was verstehen Kinder und Jugendliche unter Zeit? Wie und wann empfinden sie Zeit
bewusst, wie werten sie Zeit?
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Jasmin (11) Sammelbild Zeit

Jasmin hat versucht, ihr Verstindnis von Zeit im Bild zu veranschaulichen. Sie stellt
mehrere Szenen dar: Der Fluss besteht aus Wortern (,,Zeit™) in differenzierten Blauto-
nen, von links oben nach rechts unten zu lesen, Spiegel der vorwirts flieBenden Zeit. Die
Gegenbilder zeigen Zeitkorridore: Zeit im Krankenbett und Spielzeit; todbringende
Kriegszeit/kommunikative Zeit des Friedens und der Harmonie. Die Zeitmaschine exp-
lodiert; Zeit kann man nicht manipulieren. Zeit ist objektiv (messbar) oder subjektiv,
wird kurz oder lang, schon oder bedriickend erlebt ...

In einer Untersuchung in allen Schulstufen standen zwei Aspekte im Vordergrund:
Wie wird der abstrakte Begriff Zeit visualisiert? Was erfahren wir dabei vom Zeitbe-
wusstsein von Kindern und Jugendlichen? Die Schiilerinnen und Schiiler bekamen keine
Erklarungen und Hilfen, keine Themenvorgaben. Sie wurden nur gebeten, ,,im Bild
darzustellen, wie sie sich Zeit vorstellen* (umfassend: Kunst + Unterricht 160/1992).

Einige Beispiele sollen zeigen, wie differenziert fiir Kinder und Jugendliche Zeit
empfunden wird.

Sinnbild Zeit:
Der Zeitmesser Uhr wird in vielen Zeichnungen als Sinnbild fiir Zeit adaptiert. Die Uhr,
die ja auch schon fiir Kinder spétestens ab der geregelten Schulzeit
zeitlicher Gradmesser ist, mag als internalisiertes Synonym fiir Zeit
stehen, spiegelt aber auch die Erfahrung von Einteilung und Ablauf
der Zeit, wie die mehrfache Phasendarstellung der Zeiger und des
Pendels veranschaulichen.
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Redewendungen:

M. (15) Illustration: Die Zeit rennt

J. (10) Symbol: Der rennende Wecker

Hier wird die Uhr (Visualisierung des Abstraktum ,,Zeit*) in Szenen gebunden, die auch
Kindern und Jugendlichen vertraute Redewendungen veranschaulichen. Die allgemeine
Aussage erhilt im Bild vielfach eine Konkretion, die aus personlicher Erfahrung gewon-
nen wurde. In der Visualisierung wird die ,,Floskel* zur erlebten Zeiterfahrung.

M. (9) lllustration: Die Zeit fliegt davon M. (16) Symbol: Fluss der Zeit

J. (15) llustration: Die Zeit totschlagen

J. (12) Illustration: Die Zeit anhalten
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Ich und die Zeit:

J. (Kl. 6): Wecken J. (Kl. 6): Wecken

Zeit ist hier kein abstraktes Gegeniiber, sondern eng mit eigenem Erleben verbunden.
Nicht Zeit an sich, sondern wie ich Zeit erfahre, ndmlich als Zeitpunkt des morgendli-
chen, unbarmherzigen Weckens, prigt ihr Verstéindnis. Uber dem Selbstportriit thront die
Uhr — und die Szenen rechts und links zeigen ein wertendes Verstdndnis von Zeit als
spezifische dauernde Zeitabschnitte: freundliche Zeit der Mufle, der Harmonie, ausge-
fiillt mit offensichtlich positiv besetzten Dingen, die auf die Tétigkeit des Malens ver-
weisen; und rechts die unfreundliche
Zeit, durch dunkle Farben, durch Motive
wie stiirmische See oder absterbende
Bédume gekennzeichnet. Beides zéhlt zur
Erfahrung des Ich. Die Uhrzeiger zeigen
Hfunf vor Zwolf; und so kann das Bild
auch als Sinnbild vor einer ungewissen
Zukunft gesehen werden. Die groflen
Augen, der ernste Ausdruck des Méd-
chens konnten anzeigen, dass sie jetzt
(noch) die freundliche Zeit erlebt, aber
schon damit rechnet, dass sie sich dn-

dern wird (kann). M. (KI. 9): Ich und die Zeit

Zeiterfahrungen:
Im Erleben des Wechsels von Tag und Nacht, im Verlauf der Jahreszeiten, dem Wach-
sen und Vergehen in der Natur, wird Zeit als Prozess erfahren.
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M. (KI. 4): Nacht - Tag
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M. (K. 4): Zeit des Wachsens

Verinderungen:

= T
&

Kl. 4: Mittelalter - Neuzeit

M. (KI. 4): Wo ist die Zeit geblieben? Die gute alte Zeit. (Verdnderung eines Ortes)

Das (vermittelte) Verstdndnis von dem, was frither einmal war und was jetzt ist, gesehen
als ein Prozess der Verdnderung, spiegelt sich in diesen Bildern. Die Verwandlung des
unmittelbaren Umfeldes (Abriss und Neubau von Gebduden, Stralenbau etc.) wird auch
von Kindern erlebt und im Bild zur Metapher fiir Zeitprozesse.
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Weniger eigene Erfahrung als die Schreckens-Vision der zerstorten Idylle wird in die-
sem Bild thematisiert. Zwangslaufig, wie der verrinnende Sand der Sanduhr, wird die
Verschmutzung unserer Umwelt, die ausbeutend menschliche Inbesitznahme die Natur
zerstoren. Die Farbenpracht wird zum Grau-in-Grau. So wird die Zeichnung zu einem
Mahnbild. Die Unabénderlichkeit dieses Zeitprozesses der Vernichtung kann — so drangt
sich eine Deutung auf — nur gestoppt werden, wenn die Menschen ihr Verhalten dndern —
und die Zeit dafiir wird knapp.

Lebenszeit (Biografie):

Eine Reihe von Zeichnungen thematisiert Lebenszeit. Offensichtlich haben Kinder eine
genaue Vorstellung davon, dass ihre Jetzt-Zeit ein biografisches Davor hat — und auch
ein Voranschreiten, das zwangslaufig zum Tode fiihrt.

i e S— <I M_T -s.:.-;.‘.._f_“_d.,_.
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M. (10): Biografie M. (8): Biografie
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Wertende Einstellungen zur Zeit:

J. (7, 1. K1.): Zeit bestimmt den Menschen M. (11): Zeit-Brille

Der Kopf des alten Mannes mit dem Bart ist eine Uhr, und die Sprechblase zeigt, dass
die verrinnende Zeit auch seine Gedanken beherrscht. Die Kreuze verweisen darauf, dass
seine Uhr wohl bald abgelaufen sein wird. Unser Leben wird von der verrinnenden Zeit
bestimmt; offensichtlich sehen wir alles durch die Zeitbrille.

Im Alltag sind wir ganz von der hetzenden Zeit gepragt. Das mdgen iibernommene
Klischees sein; doch offensichtlich bewegt diese Zeitbestimmtheit auch das Denken
vieler Kinder und Jugendlicher. Die Zeit wird zum Problem, zu etwas Bedrohlichem,
wie die harten, spitzen, farbgetriibten Formen signalisieren.

J. (15): Mensch liuft — ganz von Uhr bestimmt
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M. (KI. 6): Ich habe Probleme mit der Zeit

Doch so sehr die Zeit auch als angsteinflofende Roboterallegorie empfunden werden
mag, indem dieser Viertkldssler das drohende Masken-Antlitz der Zeit bannend malt,
wird ihm und soll allen Betrachtern bewusst werden, dass wir uns eben nicht von der

Zeit beherrschen lassen sollen. ,,Ich habe es gemalt, um
meinen Mitmenschen zu sagen, dass sie sich mehr Zeit
nehmen sollen.” kommentiert er.

Die Arbeiten zeigen, dass Schiiler durchaus ein Zeit-
bewusstsein haben. Thr Zeitbegriff ist weniger abstrakt,
sondern sehr konkret, gebunden an Lebens- und Hand-
lungssituationen, an Erfahrungen, womit sich denn auch
eine wertende Einschétzung verbindet.

In der Verbindung von Sach- und Kunstunterricht
kann der dsthetische Zugriff, die nonverbale Annéhe-
rung zum Versténdnis beitragen.

In der Reflexion der eigenen Arbeiten wird diese Er-
kenntnis kommunikabel, und in der Beschéftigung mit
ausgewihlten Werken der Bildenden Kunst zur Thema-
tik Zeit sind differenziertere, anschauliche Impulse einer
weiteren Auseinandersetzung mit Zeit gegeben.
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Die Gegenwart der Zeit.
Zeiterfahrungen in theatralen Prozessen'

Der Vortrag nimmt Stellung zu den Fragen: Wie duflern sich Zeiterfahrungen in theatra-
len Prozessen, und wie wird Zeit in einer Auffiihrung von Spielenden und Zuschauenden
erlebt. Vorgestellt werden soll dies an einem Theaterprojekt mit Studenten und Studen-
tinnen der Universitdit Koblenz.

Die Gegenwart der Zeit

Zeiterfahrungen in theatralen Prozessen sind immer an ein Tun und Handeln des Sub-
jekts und damit an eine Gegenwart der Zeit gebunden. Gehen wir — in der Nachfolge
Husserls — mit Merleau-Ponty davon aus, dass die Zeitlichkeit wie die Rdumlichkeit kein
duBeres Phdanomen, keinen dullereren Gegenstand darstellen, den wir dem Subjekt an-
héngen, dann wird die Zeit erst zur Zeit durch unseren Leib, sprich: durch unsere Wahr-
nehmung. Merleau-Ponty entdeckt anhand Husserls Phdnomenologie des inneren Zeit-
bewusstseins ein tieferes Verstidndnis von Zeit und Subjektivitit. Er sagt:

,.Die Existenz kennt keinerlei duflere oder kontingente Attribute. Was auch immer sie ist — rdumlich,
geschlechtlich, zeitlich — vermag sie nur zu sein, indem sie es génzlich ist, ihre ,,Attribute* tiberneh-
mend und sich aneignend, sie verwandelnd in Dimensionen ihres eigenen Seins, so daf jede nur ir-
gend genauere Analyse eines jeglichen solchen ,,Attributs® in Wahrheit immer nur die Subjektivitit
selbst betreffen muf.* (Merleau-Ponty 1966, S. 466)

Seiner Ansicht nach gibt es kein Geschehen ohne jemanden, dem es geschieht, und des-
sen endliche Perspektive die Individualitit des Geschehens begriindet.

Verstindlich werden soll dies an der Konzeption und am Gegenstand eines Theater-
projekts, welches Studenten und Studentinnen an der Universitit Koblenz (Campus
Koblenz) im Fachbereich Erziehungswissenschaft in diesem Semester durchfiihrten.
Unbestreitbar ist die Tatsache, dass sich theatrale Prozesse als umfassendes ,,Geschehen®
artikulieren. Gerade in der Spielsituation verwandelt der Spielende/der Zuschauende die
Zeit in eine Dimension des eigenen Seins.

Es geht im Folgenden nicht darum, das Projekt im Einzelnen detailliert wieder-
zugeben. Vielmehr sollen die erarbeiteten Sequenzen des Projekts, die begleitend zum
und nach dem Vortrag zur Auffithrung kommen, unter dem Gesichtspunkt der Zeit be-
trachtet werden.

Fiir das Verstidndnis, welche Rolle der Zeitaspekt in einem Theaterprozess spielt, ist
es zundchst erforderlich die Konzeption des Projekts partiell offen zu legen.

! Vortrag am 2. Februar 2005 an der Universitit Koblenz-Landau/Campus Koblenz; Fotos von Ulrike Ladnorg
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Ankniipfung an postdramatische Theaterformen = Auseinandersetzung mit der
menschlichen Wahrnehmung

Fiir das Theaterprojekt wéhlten wir nicht mehr das Paradigma einer Theaterpraxis, in
welcher das literarische Element den theatralen Prozess dominiert. Diese Theaterpraxis
geht vom klassischen Dramenverstindnis aus: dem Fabel-Theater, welches den Kriterien
Exposition, Steigerung, Peripetie und Katastrophe unterliegt. Vielmehr verlegten wir den
Akzent der Arbeitsweise auf eine Praxis, die sich den Bedingungen der Performance
annihert. Diese Anniiherung thematisiert eine ,.Demokratisierung in der Asthetik
(Westphal 2003, S. 8-22), schreibt Kristin Westphal, ,,als die Gleichberechtigung von
Elementen, aus denen sich eine Theaterauffiihrung zusammensetzt.“ (Ebd.) Eine modell-
hafte Orientierung bietet dabei die gegenwirtige Formvielfalt von Theater. Dabei gilt es
die ,,Koexistenz divergierender Theaterkonzepte zu akzeptieren, in der keinem Paradig-
ma die ,Herrschaft® zukommt® (Lehmann 1999, S. 18).

Explizit eignen sich die gegenwértigen Theaterformen, so meine These, fiir eine The-
aterarbeit aullerhalb der Institution Theater: fiir jede Form von Kinder- und Laientheater.
Die Befreiung der theatralen Mittel — einschlieflich der Spieler und Zuschauer — aus
ihrem dienenden Status bereitet besonders fiir Bildungsprozesse ein Fundament, ,,weil
das Geschehen zwischen Beteiligten, den Gegenstéinden, Welt gleichermaflen miteinbe-
zogen“ (Westphal 2003, S. 8-22) wird.

1999 veroffentlichte der Frankfurter Theaterwissenschaftler Hans-Thies Lehmann ei-
ne Studie zum Gegenwartstheater unter dem Titel ,,Postdramatisches Theater* (vgl.
Lehmann 1999).

Seine Untersuchung erhebt den Anspruch einen Sektor des Gegenwartstheaters in
seiner besonderen Spezifizitit zu erfassen. Der Begriff ,,postdramatisch® meint in der
Auffassung Lehmanns ,eine konkrete theaterdsthetische Problemstellung® (Lehmann
1999, S. 19). Er schreibt:

,,Das Adjektiv ,postdramatisch® benennt ein Theater, das sich veranlasst sieht, jenseits des Dramas zu
operieren, in einer Zeit ,nach‘ der Geltung des Paradigmas Drama im Theater. Nicht gemeint ist: abs-
trakte Negation, bloBes Wegsehen von der Drama-Tradition. Nach dem Drama heif3t, daB3 es als — wie
immer geschwichte, abgewirtschaftete — Struktur des ,normalen‘ Theaters fortlebt: als Erwartung
grofler Teile seines Publikums, als Grundlage vieler seiner Darstellungsweisen, als quasi automatisch
funktionierende Form seiner Drama-turgie. [...] So kann von einem post-brechtschen Theater die Re-
de sein, das gerade nicht nichts mit Brecht zu schaffen hat, sondern sich von den in Brechts Werk se-
dimentierten Anspriichen und Fragen an Theater betroffen weil3, aber die Antworten Brechts nicht
mehr akzeptieren kann.* (Lehmann 1999, S. 30-31)

Dem neuen Theater, welches den Zeitraum der 70er bis 90er Jahre des 20. Jahrhunderts
umfasst, fehle es an ,,Kategorien und Worten zur positiven Bestimmung und Beschrei-
bung dessen, was es denn sei” (Lehmann 1999, S. 17). Lehmanns Studie zielt dabei
allerdings nicht darauf ab eine ,,umfassende Zusammenschau* (Lehmann 1999, S. 17)
des neuen Theaters zu liefern.

Bereits im Begriff findet sich eine klare Grenzziehung zur traditionellen Form des
Theaters, welches Brecht als ,, dramatisch® bezeichnete. Das dramatische Theater, womit
die europdische Theatertradition der Neuzeit gemeint ist, berief sich immer auf eine
Totalitdt als Ganzheit, [1lusion und Représentation von Welt (vgl. Lehmann 1999, S. 22).
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Entscheidend fiir die Herausbildung des postdramatischen Theaters ist nicht die histo-
rische Avantgarde; seine Entwicklung steht vielmehr in engem Zusammenhang mit der
,,Verbreitung und dann Allgegenwart der Medien im Alltagsleben seit den 1970er Jah-
ren (Lehmann 1999, S. 22), wie Lehmann konstatiert. Das postdramatische Theater ist
als eine ,,Antwort auf die verdnderte gesellschaftliche Kommunikation unter den Bedin-
gungen der verallgemeinerten Informationstechnologie® (Lehmann 1999, S. 22) zu wer-
ten.

Gerade die Spiel- und Praxisformen des neuen Theaters entstehen aus der veranderten
Wahrnehmung. Wie Lehmann es ausdriickt ersetzt ein ,,simultanes und multiperspektivi-
sches Wahrnehmen das linear-sukzessive* (Lehmann 1999, S. 11). Das heift: die Wahr-
nehmung wird oberflachlicher, weniger zentriert als bisher, zugleich aber umfassender.
Es ergeben sich in diesem Zusammenhang neue Spielarten der Narration. Das bedeutet
auch: das Gegenwartstheater ist nicht mehr fixiert auf eine Biihnenansicht, sondern auf
zirkulierende bewegte Bilder. Daraus ergeben sich die beiden vereinten Momente der (7)
Geschwindigkeit und der (2) Oberflichlichkeit. Sie sind bestimmend fiir die neuen Wei-
sen der Narration (vgl. Lehmann 1999, S. 11 ff.).

Die Weisen der Narration, welche in theatralen Prozessen entwickelt werden, stehen

demnach in engem Zusammenhang mit unserer Wahrnehmung. Und die Wahrnehmung
steht stets in Korrespondenz mit der Wahrnehmung von Zeit. In jeder Wahrnehmung ist
die Dimension einer Zeitwahrnehmung mitgegeben. Denn die Zeit ist nicht in den Din-
gen, vielmehr entspringt die Zeit — in der Auffassung Merleau-Pontys — meinem Ver-
hiltnis zu den Dingen. Die Zeit ist auch nicht eine Gegebenheit des Bewusstseins, son-
dern, das Bewusstsein entfaltet die Zeit. Vergangenheit und Zukunft werden vom Be-
wusstsein konstituiert. Sie sind seine immanenten Gegenstéinde. Gegenwart ist Gegen-
wart auf Grund der Beziige, die das Bewusstsein zwischen ihr, der Vergangenheit und
der Zukunft stiftet (vgl. Merleau-Ponty 1966, S. 467). Merleau-Ponty schreibt: ,,Die Zeit
erfordert eine Sicht auf die Zeit.” (Merleau-Ponty 1966, S. 467)
Jeder Abschnitt des Theaterprojekts ist von der Frage bestimmt: Wie erzdhle ich von
dem, was ich erzéhlen will? Welche allgemeinen und zeitspezifischen (Aus-)Wirkungen
ergeben sich dabei fiir die Spielenden und Zuschauenden? Antworten finden sich allein
iiber das Tun. Und iiber das Tun treffen wir auch auf unterschiedliche Zeitschichten, die
doch in einer miinden: in der Auffithrungszeit. Denn die Zeit mischt sich iiberall ein:
beim Reden genauso wie beim Erleben oder bei den Rhythmen der Bewegungen. In der
erlebten Auffiihrungszeit steht die Zeit in Bezug zum menschlichen Handeln. Hier ver-
weist jedes Handeln und jede Aktion auf eine gesteigerte Prasenz des Subjekts, die sich
als , Extase® duflert:

,,Das Jetzt steht in einem Verweisungszusammenhang; im Jetzt lebt das, was soeben war und was
sogleich sein wird, d. h. die Jetztzeit ist in dem Sinne nie ungeteilt, sondern wird immer schon durch
eine gewisse Extase sich selbst entrissen: ich bin hier und jetzt auler mir.” (Waldenfels 2000, S. 131)

Das bedeutet auch: ,,zum menschlichen Handeln gehort eine gewisse zeitliche Breite,
eine Ausdehnung: was jetzt geschicht, verweist auf anderes und breitet sich in einem
Zeitfeld aus* (Waldenfels 2000, S. 131).

In der Darstellenden Kunst, beim Ausiiben einer Kulturpraxis, beim tétigen Handeln
und Sprechen stellt sich das Erlebnis Zeit am deutlichsten ein. Gerade das Phinomen der
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Wahrnehmung scheint fiir Bildungsprozesse von Bedeutsamkeit. So verdient die Frage
nach Bildungsprozessen durch das Theaterspiel an dieser Stelle besondere Beachtung.
Wenn es also im Folgenden um Zeiterfahrungen in theatralen Prozessen geht, die immer
an eine Gegenwart der Zeit gebunden sind, sprechen wir von der Verschrinkung von
gegenwirtig postdramatischer Theaterpraxis und leib-sinnlicher Wahrnehmung, aufge-
zeigt am konkreten Beispiel eines Theaterprojekts.

Lernen als Ereignis

Das gesamte bzw. unfertige Projekt, weniger ein Auffithrungsergebnis als ein ,,work in
progress*, beruft sich nunmehr auf eine theaterpddagogische Verfahrensweise, welche
ich mit Kristin Westphal als einen Zugang beschreiben mochte, dem die Konzeption
,Lernen als Ereignis* (vgl. Westphal 2004) zugrunde liegt. Aber was ist hier gemeint?
Wie konnen die Begriffe Lernen und Ereignis zusammengedacht werden? Warum und
wie duflert sich Lernen als Ereignis? Was meint der Begriff ,,Ereignis*“? Kristin Westphal
schreibt:

,Lernen und Ereignis scheinen sich zu widersprechen. Wir wissen, wie komplex der Vorgang des
Lernens ist. Bis heute bleibt unklar, wie sich Lernen aus der Sicht des Lernenden vollzieht. Eines ist
gewiss, wir lernen, wenn uns etwas aufstoft, wenn wir Widerstand erfahren, uns etwas iiberrascht.”
(Westphal 2004, S. 9)

Es handelt sich doch scheinbar um eine Unterbrechung im ,,Zeitkontinuum® (Kant),
welches hier zum Ereignis wird. Dieser Moment ist durch eine gesteigerte Aufmerksam-
keit des Subjekts gekennzeichnet. Der Unterbrechung, welcher der Ereignischarakter
anhaftet, bewirkt im Besonderen einen Umschwung von Ordnungsstrukturen. Walden-
fels bezeichnet dies als ,,Pathos im Sinne des Widerfahrnisses* (Waldenfels 2004, S. 40).

,.In diesem Geschehen wird etwas sichtbar, horbar, fithlbar, indem es uns einfillt, auffallt, anzieht, ab-
stoBt, sich unserem Willen und Wollen entzieht, ohne dass dies alles einem Subjekt als einem Autor
oder Trager von Akten und Aktionen zugeschrieben werden kann.* (Waldenfels 2004, S. 9)

Benjamins Kindertheaterprogramm
Lernen und Ereignis aufeinander bezogen zu denken ist nicht ganz neu. Besonders dann,
wenn es sich um den Gegenstand des Theaterspiels bzw. des Theaterspielens handelt.
Walter Benjamin verfasste vermutlich Anfang 1929 das ,,Programm eines proletarischen
Kindertheaters®, welches fiir das Konzept ,,Lernen als Ereignis* nicht unbedeutend ist.
In Anlehnung an die zahllosen Spontanaktionen der lettischen Revolutionérin Asja
Lacis, die 1918 ein Kindertheater in Orel aufbaute, entwirft Benjamin ein Kindertheater-
programm, das die Erfahrungen Asja Lacis’ in entscheidenden Punkten fortfiihrt. Der
zentrale Gedanke in Benjamins Kindertheaterprogramm ist der, die Auffiihrung als eine
Unterbrechung im ,,grundsétzlich niemals abgeschlossenen Studium der Kinder” (Ben-
jamin 1991, S. 765) herauszustellen. Gerade in der Unterbrechung, welche sich als Aus-
nahme erweist, findet Lernen statt. Lernen heif3t fiir Benjamin auch Staunen. Lernen ist
nur mdglich im Staunen, sagt Benjamin. Staunen geschieht in der Unterbrechung, im
Moment des Stillstands. Benjamin schreibt:
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,.Die Stauung im realen LebensfluB}, der Augenblick, da sein Ablauf zum Stehen kommt, macht sich
als Riickflut fithlbar: das Staunen ist diese Riickflut. Die Dialektik im Stillstand ist sein eigentlicher
Gegenstand.” (Benjamin 1975, S. 21)

Korrespondenzen zu Brechts Lehrstiick

Das proletarische Kindertheater Benjamins hat sein Vorbild im epischen Theater
Brechts, vermerkt Lehmann in seiner Schrift ,,Eine unterbrochene Darstellung™ (vgl.
Lehmann 2003, S. 181). Genau genommen steht Benjamins Theateridee in engem Zu-
sammenhang mit dem Brechtschen Lehrstiick.

In der Tat ist die ,,kiinstlerische Korrespondenz® (Lehmann 2003, S. 181) bei ndherer
Betrachtung uniibersehbar. Wahrend Brecht im epischen Theater die Fabel erhalten
wollte, bestitigt er die fragmentarische Gestalt des Lehrstiicks und unterstreicht den
experimentellen Charakter der Auffiihrung: ,,Es ist nicht einmal ganz fertig gemacht.“
(Knopf 2001, S. 68)

Experiment bedeutet fiir Brecht die Erprobung einer neuen Form é&sthetischer Praxis,
einer kollektiven Kunstiibung.(Ebd.) Brecht setzt weitere (radikale) Akzente flir das
Lehrstiick: ,,Das Lehrstiick lehrt dadurch, dass es gespielt und nicht gesehen wird.”
(Ebd.)

Das heif3t: Das Lehrstiick impliziert die Konzeption ein Theatermodell fiir die Auffiih-
renden zu sein. In einer Notiz von Brecht iiber Erfahrungen mit neuen Spielformen heif3t
es: ,,Wir spielten (in den Lehrstiicken) ohne Zuschauer; die Spieler spielten fiir sich
selber.” (GBA (Erscheinungsjahr: 1989-2000) 22, S. 447)

Das Lehrstiick enthilt keine Lehre. Vielmehr ist das Lehrstiick ein Spielstiick, durch das
der Spielende spielend lernt und versteht, was sich iiber den kognitiv-abtrakten Begriff
nicht lernen und verstehen ldsst. Der Begriff der Ubung ist in Brechts Pidagogien evi-
dent. Der Spielende ist Lernender. Im ,,spielenden” Handeln ist das Lernen verborgen.
Ein Ereignis vollzieht sich demnach iiber das Handeln, Handlungen und Verhaltenswei-
sen.

,.Brechts Theorie deutet implizit darauf hin, dass Aussage im Theater durch die gleichwertige Beteili-
gung von verbalen und kinetischen Elementen (Gestus) entsteht und nicht bloB literarischer Natur ist.
(Lehmann 1999, S. 241)

Uberdies fordert das Lehrstiick den aktiven Zuschauer: der Zuschauer wird zum Mitspie-
ler. Spieler und Zuschauer nehmen den Status der Austauschbarkeit an; sie bilden eine
kollektive Gemeinschaft.

Die Auffiihrung im Lehrstiickmodell ist ein Kolloquium der Spielenden mit den Zu-
schauenden. Mit dieser Form der Zusammenkunft nimmt Brecht die Performance vor-
weg, denn diese geht vom gleichen Erlebnis aus.

Performance

Essentiell dabei ist, dass die Performance eine ,,Realerfahrung* anstrebt (vgl. Lehmann
1999, S. 241). Sie wird nicht als Représentation verstanden, sondern ,,als unmittelbar
intendierte Erfahrung des Realen [...]* (Lehmann 1999, S. 241). Dies bezogen auf die
Parameter Zeit, Raum, und Kdorper (vgl. Lehmann 1999, S. 241). Ausnehmend die Per-
formance macht Zeiterfahrungen realiter moglich. Die Dimension der Zeit spielt hier
eine besondere Rolle und wird bewusst ,,aufs Spiel” gesetzt.
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,,Dauer, Momenthaftigkeit, Simultaneitdt, Unwiederholbarkeit werden Zeiterfahrungen in einer Kunst,
die sich nicht mehr darauf beschrinkt, das endliche Resultat ihres heimlichen Schaffens zu prisentie-
ren, sondern den Zeit-Prozefl der Bildwerdung als ,theatralen® Vorgang zu valorisieren.” (Lehmann
1999, S. 242)

Dabei kommt dem Zuschauer eine besondere Aufgabe zu: ,,die Mobilisierung der eige-
nen Reaktions- und Erlebnisfahigkeit, um die offerierte Teilnahme am Prozell zu ver-
wirklichen® (Lehmann 1999, S. 242).

Nicht: Theaterprojekt, sondern Unterbrechung des Prozesses

Kommen wir nun zuriick zu unserer Auffithrung, hier im groBen Horsaal der Universitét
Koblenz. Auch unser Projekt ist ,,nicht fertig gemacht”. Es handelt sich lediglich um
eine Unterbrechung, was nichts anderes heil3t, als dass wir den Probenprozess angehalten
haben und den Stand der Dinge oder besser: einen Zustand zeigen.

Dieser Zustand erfahrt hier und heute ereignishaft seine Auffiihrung und Dokumenta-
tion unter den Augen der Zuschauer. Auch hier in diesem Raum haben wir die Situation
des ,,zwischen Menschen®, wie Brecht im Kleinen Organon vermerkt, einer Situation der
kollektiven Zusammenkunft unter Menschen.

Spieler wie Zuschauer gehen dabei ein Verhéltnis des Mit- und Fiireinanders (Pless-
ner 2003, S. 454) ein. Theater wird zum offenen Prozess, zum einen in Gestalt der Auf-
filhrungsform, zum anderen in der uneindeutigen Beziehung zwischen Zuschauer und
Darsteller. Westphal driickt es folgendermaflen aus: ,, Theater als offener Prozess ist
responsiv, medial und subjekt-dezentriert.* (Westphal 2004, S. 16)

Zeiterfahrungen in theatralen Prozssen

Merleau-Ponty geht davon aus, dass die Zeit an das Subjekt gebunden ist. Das Attribut
Zeit kann nur die Subjektivitit selbst betreffen. Demnach kénnen wir, wenn wir nach
,,Zeitaspekten im Spiel” fragen, nur mehr von kiinstlichen Zeitkonstruktionen sprechen,
welche sich hier zum Beispiel durch den Einsatz von Texten einmischen.

Denn wie Lehmann formuliert, geht es im Theater um die erlebte Zeit, um das Zeiter-
leben, welches Akteure und Zuschauer teilen. Aus dem Verhalten auf der Bithne und im
Zuschauerraum entstehe ein ,,gemeinsamer Text* (Lehmann 1999, S. 12). Dabei ist diese
Zeit nicht messbar, sondern nur erfahrbar. Seine Ansicht — bezogen auf das Phdnomen
der Theaterwahrnehmung — entspricht der Merleau-Pontys. Die Formulierung ,,gemein-
samer Text“ impliziert zudem das Zeit in der Auffilhrung gemeinsam erlebt wird. Wie
wird nun Zeit erfahrbar in unserem Projekt?

Recherche

Ausgangspunkt des Theaterprojekts ist der Text ,,Verkommenes Ufer Medeamaterial
Landschaft mit Argonauten® von Heiner Miiller. (Miiller 2002, S. 74-83) Insbesondere
interessierte uns fiir ein Theaterprojekt der monologische Hauptteil ,,Medeamaterial®,
den Miiller angeblich 1982 verfasste. (Hauschild 2003, S. 402) Sue Ellen Case verweist
auf diesen Text als ein dramatisches Material, das — wie die Geschichte — den unter-
driickten Zustand von Frauen deutlich mache. Die Figur Medea — wie der Titel nahe legt
— sei mehr als ein Charakter, ,,sie ist ,Material‘, ist Gebiet kolonialer und sexueller Terri-
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torialisierungen. Als Material ist ihr Korper als Teil des von den Argonauten geschaffe-
nen Verwiistungsprozesses eingefiigt zwischen Ufer und Landschaft.” (Case 2003, S.
128)

Interpretationen zum Text sind erhellend, verweisen sie doch auf eine spezielle Aus-
richtung des Projekts. Jedoch fiir einen ersten praktischen Ansatz sind sie nur bedingt
hilfreich. So beginnen wir auch nicht mit einer Interpretation des uns vorliegenden Tex-
tes. Eine Interpretation zu Beginn unserer Arbeit liegt uns vollig fern. Der Text er-
schlieB3t sich uns im Laufe der Zusammenarbeit auf eine andere Art und Weise, die erst
spéter halbwegs artikuliert werden kann. Eine Anndherung an den Text ldsst sich viel
eher auf einer leibkorperlichen Ebene ermitteln. Dabei sind weitere Ausgangspunkte des
Projekts entscheidend und wirken unterstiitzend. So sind zudem der Raum (grofer Hor-
saal), die Stimme und der Korper die Mittel, {iber die sich uns der Text mitteilt. Die
Summe der Mittel ergibt das Material durch das Zeiterfahrungen moglich werden.

Verlauf/Verliufe

Der Text von Heiner Miiller wird vorgelesen, wéhrend die Spielenden entspannt am
Boden liegen. Die Gruppe besteht aus ca. 25 Studenten und Studentinnen, darunter be-
finden sich zwei ménnliche Teilnehmer. Nachdem der Text gehort wurde, sind sie aufge-
fordert ihre Wahrnehmungen: Klinge, Geriiche, Gerdusche, etc. schriftlich festzuhalten.
Es entsteht ein Bediirfnis ,,iiber den Text und das, was man wahrgenommen hat“ zu
reden. Eine Atmosphére, die ma3geblich durch den Text ausgeldst wurde, stellt sich ein.
Sie mischt sich unter uns, verteilt sich im Raum und in unseren Kérpern. Wir nehmen sie
als stdndig prasent in unseren Stimmen, im Sprechen und in unserem Handeln wahr. Sie
bestimmt unsere Arbeit bis zur Auffiihrung, um schlielich in der Auffiihrung ihren
Kulminationspunkt zu erreichen.

Von der Geste/Handlung zum Wort
In den darauf folgenden Proben versuchen die Studenten und Studentinnen den Figuren
eine Gestalt zu geben, die in Gesten, Handlungen und Verhaltensweisen agiert. Dies tut
sie (die Figur) fiir sich alleine und in Konfrontation mit einem Gegeniiber. Tatsichlich
findet der Einstieg in die Figur, in das, was eine Figur sein konnte, iiber den leibkorperli-
chen Einsatz statt, und nicht in erster Linie tiber den Text.

Medea, die Amme oder Jason befinden sich plétzlich partiell gemeinsam im Raum,
miteinander agierend, in Korrespondenz zueinander. Anwesend ist nicht eine vollstindi-
ge Figur, vielleicht nur ihre Stimme oder eine einzige Geste.

Vom Wort zur Geste/Handlung
Spater werden sich die Spielenden je einen Satz aus dem Text Medeamaterial aussuchen,
um den Worten eine korperlich-titige Gestalt zu geben.

Die Erprobung der Stimme am Text fithrte dazu, dass wir uns auf einzelne Sitze be-
schrankten. In einem Satz finden wir den Kosmos einer ganzen Figur.

Mit einem Satz, den der Spielende immer wieder wiederholt, den er immer wieder
durch seine Stimme im Raum (er)klingen ldsst, findet der Spielende einen Zugang zu der
Gefiihlsebene und zu moglichen Verhaltensweisen der Figur. Die Aufgabe, eine korper-
liche Geste den Worten zur Seite zu stellen, gelingt umso leichter.
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Eigene Worte/Eigene Geste/Eigene Figur
Eine weitere Ubungsaufgabe lautete: Ersetze Heiner Miillers Text bzw. die aus dem
Zusammenhang herausgehobenen Sétze mit eigenen Worten. Kénnen wir Miillers Text,
der schon ohne Maske daherkommt, der uns bereits reduziert auf Wesentliches erscheint,
konnen wir diesen Text weiter verkiirzen, weiter reduzieren in ein Konzentrat auf uns in
der Figur? Jede und jeder findet ein Konzentrat aus Drei-Wort-Sitzen. Aus diesen Drei-
Wort-Sétzen entwickeln wir einen Chor, der in seiner Vielstimmigkeit einen ganz eige-
nen Medea-Text ergibt.

Die je eigene Geste mit dem je eigenen Medea-Text ist Bestandteil einer choreogra-
phischen Sequenz in die Architektur des Raums hinein.

Steine

Steine sind ein wahrgenommenes Material im Text Medeamaterial. Wir verwenden
wenige Steine, um sie zwischen den Worten und begleitend zum Sprechen rhythmisie-
rend einzusetzen. Steine sind unsere einzigen mitgebrachten Materialien, die wir hinzu-
nehmen. Mit dem Klang der zusammenschlagenden Steine er6ffnen und beenden wir
theatralische Sequenzen.

Kreide und Tafeln
Mit Kreide, (die im Raum vorhanden ist), schreiben wir spontan ,,Worte zu Medea® an
die Tafeln, vor denen die Studenten in einer Reihe aufgestellt stehen.

Die drei groBlen Tafeln werden nacheinander elektrisch nach oben gefahren, so dass
der Schreibfluss in eine auslaufende Spur sich verliert. Drei Tafeln werden beschrieben.
Nacheinander fahren sie hoch, um ein schriftbildliches Chaos zu hinterlassen. Es ist eine
riesige Kulisse, die visuell fiir alle im Raum Versammelten Spuren eines Gefiihlszu-
stands festhalt.

Texte

Anhand von Ausziigen aus Homers Argonautentext, Euripides Medea und Heiner Miil-
lers Medeamaterial lassen sich — zunéchst theatertheoretisch — Zeitschichten erkennbar
machen.
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Zunichst werden diese Texte, welche unterschiedliche Zeitschichten darstellen, wah-
rend des Vortrags von den Studenten und Studentinnen vom Stehpult aus vorgelesen.

Auffiihrung

In der Auffiihrung (nach dem Vortrag) werden die Textausziige an anderen dafiir ausge-
wihlten Orten im Raum gelesen oder vorgetragen. Dabei werden die Texte stimmlich
und sprachlich ineinander geblendet. Es entstehen mehrere Auffithrungsorte zur gleichen
Zeit. Dadurch entsteht eine Klanglandschaft, die sich aus vielen unterschiedlichen Stim-
men zusammensetzt, die erst im Chor zur Einstimmigkeit findet.

K. liest aus Homers Text am Stehpult.

Ein Auszug aus Homers Aufzeichnungen zum Mythos berichtet von Medea, deren
Handlungen etwas Ungeheuerliches anhaftet. Aus Liebe zu Jason, der ihr versprochen
hatte, sie nach Griechenland mitzunehmen und dort zu heiraten, bot sie ithm an, ihre
Zauberkrifte fiir ihn einzusetzen. So konnte er alle Gefahren bestehen, die mit dem Raub
des Goldenen Vlieses verbunden waren.

Homers Bericht ist die ,,Erzdhlzeit, die Aristoteles den Mythos nennt. Lehmann
nennt sie die Zeit des Dramas (vgl. Lehmann 1999, S. 310).

M. liest/spricht den Prolog der Amme aus ,,Medea“ nach Euripides auf der Empore.

Es handelt sich nunmehr um den Stoff des Mythos, wie ihn — im Falle der Medea —
Euripides in seiner Tragodie verfasst hat. Nach Lehmann ist dies die ,,erzdhlte Zeit“, die
Zeit der fiktiven dramatischen Handlung. (Vgl. Lehmann 1999, S. 311)

A., C. und M. lesen/sprechen den Text Medeamaterial von Heiner Miillers mit rhyth-
mischer Begleitung durch A. und M. in den Fensternischen des Horsaals.

Ihre Worte springen hin und her, stéren sich gegenseitig; Worte fallen sich ins Wort.
Worte iiber-reden Worte.

Es handelt sich hierbei um die Text-Zeit, d. h. um die pragmatische Lange oder Lese-
dauer des Textes (vgl. Lehmann 1999, S. 310).

Chore: Text/Gesang/Bewegung
Ein Text-Chor entsteht, der fliisternd wiederholt, was die Amme spricht.

Ein Gesangs-Chor entsteht, der allein das Wort ,,Medea“ erklingen l4sst.
Bewegungs-Chore entstehen, welche in die Architektur des Raums hinein
agieren.
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Alle erarbeiteten Teile miinden schlieBlich im ,,Jetzt-Punkt der Auffiihrung®, welche die
,Zeitdauer der Auffilhrung benennt (vgl. Lehmann 1999, S. 310). Gemeint ist die ge-
meinsame Zeit von Zuschauenden und Spielenden: also hier unsere gemeinsame Zeit der
Sprecher, Akteure und Zuhdrer/bzw. Zuschauer als eine kollektiv erfahrbare Zeit. Die
biographische Zeit jedes Einzelnen trifft sich in iibereinstimmender Kongruenz mit der
Jetzt-Zeit der Auffiihrung.

Wie Lehmann bemerkt, bleibt insgesamt diese Zerlegung in die unterschiedlichen
Zeitschichten fiir die Theaterrezeption theoretisch, denn hier entsteht vielmehr ein A-
malgam, ,,das die heterogenen Zeitschichten in eine und nur eine Zeit der Theatererfah-
rung einschmilzt” (Lehmann 1999, S. 316).

Weiter fiihrt er aus, dass der ,,ProzeB der lebendigen Auffiihrung seine Realzeit derart
ins Spiel bringt, daf alle theoretisch unterschiedlichen Zeitschichten dadurch eine Uber-
determinierung erfahren (Lehmann 1999, S. 316).

Diese Bemerkung Lehmanns ist fiir unseren Zusammenhang evident. Wir stof3en
nunmehr von der theatertheoretischen Perspektive auf den Moment der Gegenwiértigkeit
der Zeit, auf mogliche Zeiterfahrungen in theatralen Prozessen. Wéhrend das in sich
geschlossene Drama Medea, wie wir es bei Euripides vorfinden, gerade aufgrund der
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aristotelischen Einheit der Zeit Kontinuitdt erzeugte, die jede Spaltung zwischen fiktiver
Zeit und Realzeit im Theater ,,unsichtbar machen sollte, finden wir in Heiner Miillers
fragmentarischer Setzung scheinbar die Auflosung dieser inneren Kontinuitdt (vgl. Leh-
mann 1999, S. 357 ff.). Bei Euripides haben alle Figuren den gleichen Realititsgrad und
bewohnen alle einen gleichen Zeitraum. Heiner Miillers Figuren: Amme, Jason und
Medea haben diesen offensichtlich nicht. Denn es bleibt offen, ob neben Medea auch
Jason und die Figur der Amme als dramatis personae iberhaupt in Erscheinung treten.
Vielmehr scheinen diese einen anderen Zeitraum zu bewohnen, was bedeuten wiirde,
dass die dramatische Zeit im Begriff ist sich aufzuldsen (vgl. Lehmann 1999, S. 330).

Im Postdramatischen Theater — so Lehmann — wird Zeit thematisiert; ,,es befreit sich
von der Verankerung und stellt sich im Reinzustand dar* (Lehmann 1999, S. 320).

,.Zeit wird als Zeit zum Gegenstand theaterdsthetischen Erfahrung®, somit wird hier ,,die tatsdchliche
messbare Zeit des Theatervorgangs selbst zum Gegenstand der kiinstlerischen Bearbeitung und Refle-
xion* (Lehmann 1999, S. 330).

,,Lernen als Ereignis* wird in theatralen Prozessen zur Realitit. Weniger auf die Ergeb-
nisse kommt es an, als auf den Prozess selber. Denn explizit theatrale Prozesse als
schopferische Handlungsvollziige gedacht,

,.beziehen akustische, haptische, visuelle, leibliche bzw. korperliche, atmosphérische also materielle
Gegebenheiten in die Auseinandersetzung mit Welt bzw. Wirklichkeit mit ein. Dabei wird aus der
Sicht des Subjekts das Selbst- und Weltbild gleichermaBen beriihrt. Welt steht demzufolge dem ler-
nenden Subjekt nicht mehr gegeniiber im Sinne einer Représentation eines Symbols, sondern es wird
als Teil von Wirklichkeit anerkannt, indem es von sich selbst spricht, sich selbst zum Beispiel in der
Rede, in der Bewegung, in der Geste oder als Gegenstand anzeigt™ (Westphal 2004, S. 20).

Dem koénnen wir nur noch hinzufiigen, dass ein schopferischer Prozess, wie es ein Thea-
terprojekt darstellt, stets ,,Zeit™ aktiv und gegenwiértig miterleben ldsst, denn im Tun ist
die Zeit, oder mit Merleau-Ponty gesprochen: ,,Zeit ist fiir mich da, weil ich Gegenwart
habe® (Merleau-Ponty 1966, S. 482).
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Zeit als zentrale Kategorie fiir Lern- und Bildungsprozesse
zu denken ist das Anliegen dieser Verdéffentlichung mit dem
Schwerpunktthema: ,Zeit des Lernens"“. Erschlossen werden
Perspektiven auf den Sachunterricht wie aber auch allgemeiner
auf die Grundschule und die Pddagogik. Die AutorInnen fragen
nach dem Wandel von kulturell und &konomisch geleiteten
Zeitvorstellungen, fernerhin, wie uns Zeit bewusst wird und
wie sich dies artikuliert. Damit ist unweigerlich ein Wandel
im Verstandnis wvon Lernen und Bildung verbunden. So riickt
das Bildungsziel einer reflexiven Zeitkompetenz in den
Blick. Zeit erscheint nicht linger subjekt- oder cbjektgebunden,
hinter der eine zentrale oder anonyme Zeitinstanz oder das
Subjekt allein steht. Zeit ist aus heutiger Erkenntnis
maBgeblich an der Bildung, Gestaltwerdung und Realisierung
von etwas von jemandem und von Sinn beteiligt.
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