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1. Raum und Zeit als Ordnungsformen des Unterrichts

Wie andere menschliche Lebensbereiche, so 143t sich auch der Unterricht nach raumli-
chen und zeitlichen, sozialen und sachlichen Gesichtspunkten beschreiben. Dabei be-
steht eine Affinitdt zwischen rdumlichen und sozialen Ordnungsformen einerseits und
zwischen zeitlichen und sachlichen Ablaufen andererseits.

Schon in der rdumlichen Anordnung des Klassenzimmers ist der Zusammenhang mit
sozialen Gruppierungsformen evident. Der Raum erlaubt eine iibersichtliche Festle-
gung der einzelnen Pldtze und ihre Ausrichtung auf die zentrale Position des Lehrers
hin, der so die unterrichtliche Kommunikation an sich ziehen und monopolisieren
kann. Aber auch andere Sozialformen des Unterrichts wie die der Arbeitsgruppe oder
des Gesprachskreises sind durch spezifische rdumliche Anordnungen definiert. Der
moderne Gedanke der Lernumgebung (learning environment) hebt zwar derartige Zen-
trierungen auf und verlangt vom Kind, seinen Ort im Raum und seinen Lerngegen-
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stand selbst zu widhlen, doch bleibt auch hier die rdumliche Umgebung bestimmend
fiir die Anregung und Steuerung von Lernprozessen.

Wie immer die raumlichen Anordnungen gestaltet und soziale Positionen durch sie de-
finiert sind - daB ihre Entsprechung grundsétzlich funktional und giiltig ist, bleibt un-
bestritten. Rdumliches und Soziales kommt in einer AuBlenorientierung iiberein, die
Ubersichtlichkeit gewihrleistet, Zuginge wie Distanzen schafft und Verfiigbarkeit mit
Grenzziehung verbindet. Rdumliche und soziale Beziehungen scheinen bruchlos auf-
einander abbildbar zu sein, so da3 die Frage, ob es sich bei den so definierten Ord-
nungsformen um blofBe Abstraktionen handelt oder ob die wirklichen Verhiltnisse
damit getroffen sind, sich hier gar nicht als ein eigens zu untersuchendes Problem
stellt.

Anders und sehr viel schwieriger jedoch gestalten sich die Verhéltnisse in bezug auf
die zeitliche und die sachliche Dimension des Unterrichts. Wéahrend der Raum in sei-
ner dufleren Ausdehnung von vornherein offen und zugénglich zu sein scheint, sind es
bei der Zeit und in bezug auf die Sache innere Faktoren, die sie 6ffnen oder verschlie-
Ben. Die Differenz zeigt sich schon darin, dal es zwar einfach ist, alle Kinder im Klas-
senzimmer zu versammeln, viel schwieriger jedoch, sie fiir die Dauer des Unterrichts
zu sammeln und auf eine Sache zu konzentrieren. Jeder Lehrer weil}, dal man sich da-
bei nicht auf die Wirksamkeit dulerer Faktoren verlassen kann und mit der Aufforde-
rung, ‘da’ zu sein, keineswegs die banale Selbstverstindlichkeit gemeint ist, daf3 alle
im gleichen Raume sitzen. Wenn eine gemeinsame Situation wirklich entstehen soll,
so verlangt dies innere Wirk- und Bindekréfte und ist keineswegs durch die blofe
Anwesenheit im Raum, die einzunehmende Rolle und eine gestellte Aufgabe bereits
gewihrleistet. Die rdumlichen und institutionellen Strukturen als duflere Klammern
sind nicht tragfihig, ja nicht einmal auf die durch lange Ubung gewohnheitsmiBig
eingenommenen Haltungen kann man sich verlassen, wenn es um wirkliche Aufmerk-
samkeit und Konzentration geht.

Natiirlich kann man auch hier eine der rdumlichen Anordnung entsprechende zeitliche
Gliederung schaffen und den genannten Schwierigkeiten durch genaue Planung der
Ablaufe und klare Zielvorgaben zuvorzukommen versuchen. Zeitliche Ablaufe werden
dann in dhnlicher Weise festgelegt, wie man Wege im Raum bestimmt. Indem man fiir
die vorgesehenen Schritte Zeiten einplant und mit anderen Zeiten koordiniert, scheint
es moglich zu sein, auch die Zeitgestaltung einem Verlaufsplan und damit einer kon-
sequenten AuBlenorientierung zu unterwerfen, wie sie dem {ibersichtlich gegebenen
und zu durchmessenden Raum entspricht.

In Wirklichkeit 148t sich jedoch nicht einmal die Bewegung im Raum, und noch weni-
ger eine Bewegung in der Zeit, einem derartigen rationalen Schema unterwerfen. Wer
reist oder wandert kennt die Unvorhersehbarkeit des Weges, und mehr noch gilt dies
fiir das Abenteuer eines Reisens in der Zeit (was immer darunter verstanden wird). In
beiden Fillen macht man die Erfahrung, daB3 sich der duBerlich vorgegebene Rahmen
grundsitzlich nicht mit dem wirklichen Verlauf deckt, wie dieser erlebt und innerlich
mitvollzogen wird. Die Landkarte ist nicht das Land selbst. Und wie man von erleb-



nismafig verschiedenen inneren und duBeren Rdumen ausgehen kann, gibt es auch ei-
ne verschiedene, unterschiedlich erlebte Dimensionalitit der Zeit. Die oft konstatierte
Diskrepanz zwischen der gleichméfBig und neutral verlaufenden Uhrenzeit und der
sehr unterschiedlich verflieBenden bzw. erinnerten Erlebniszeit belegt uniibersehbar,
daBl beide Zeitformen grundsitzlich nicht zur Deckung zu bringen sind. Das Achten
auf die Uhrenzeit blendet das eigene Erleben ab und umgekehrt. Solange ich auf die
Uhr fixiert bin, kann ich nicht in die Erlebniszeit eintreten; tiberlasse ich mich dieser,
so habe ich die Uhrenzeit vergessen. Wenn der Gedanke an die Uhr auftaucht, kann
man sich nicht mehr einlassen und der innere Faden des Geschehens bricht ab.

Damit ist beziiglich der Schulzeit bzw. der Zeit des Unterrichts ein Problem gestellt,
das die folgenden Uberlegungen leiten soll. Zweifellos ist die Schulzeit, wie sie im
Schuljahr und dem darauf bezogenen Lehrplan, mehr aber noch im Stundenplan der
Woche und des Tages dokumentiert ist, eine durch die Uhr bestimmte Zeit. In gleicher
Weise aber gilt, daB3 der Unterricht immer von neuem eine Konzentration und Zeitver-
gessenheit verlangt, die sich mit dem &uflerlich vorgegebenen Zeittakt nicht gut ver-
tragt. Anders gesagt, sorgt die Schuluhr fiir einen stindigen Konflikt zwischen den un-
terschiedlichen Aspekten der Unterrichtszeit. Weil die dulere Normierung des Unter-
richts durch die Uhr nur auf Kosten der inneren Zeitverlaufe zur Geltung gebracht
werden kann und umgekehrt, ist dieser Konflikt grundsitzlich nicht 16sbar.

2. Die Schule als geschlossene Institution

Die Schulzeit als Systemzeit 148t sich leiten vom Gedanken einer funktionalen Diffe-
renzierung und dem Erfordernis einer Koordination von Rdumen und Zeiten in bezug
auf unterschiedliche Personengruppen, Facher und Aufgaben. Man trifft sich zu be-
stimmten Zeiten an festgelegten Orten und erfiillt ein vorgegebenes Programm. Der
Stundenplan ersetzt, so scheint es wenigstens, die laufende Abstimmung iiber das ge-
meinsame Tun und macht dessen Erfiillung unabhédngig von Lust und Laune. Je ge-
nauer dabei geplant wird, um so mehr besteht die Tendenz, unvorhergesehene und den
geplanten Ablauf stérende Ereignisse als von auBlen bedingt zu betrachten. Dal} der
Unterricht, auch und gerade durch seine zweckrationale Konstruktion, sich selber sto-
ren konnte, bleibt innerhalb dieser Systemrationalitét ein unvollziehbarer Gedanke.

Die reinliche Unterscheidung von definierten Eigenfunktionen und unkontrollierbaren
Aullenproblemen, von der diese Konstruktion sich leiten 148t, ist auf der konkreten
Ebene des Unterrichts jedoch nicht ohne weiteres durchzuhalten. Auch wenn Lehrer
und Schiiler sich auf die vorgeschriebenen Rollen und Aufgaben beschranken moch-
ten, handelt es sich doch um konkrete Personen, die bei aller neutralen und sachlichen
Aufgabenstruktur insgeheim erwarten, da3 die Schule ihnen fiir die Losung ihrer per-
sonlichen Probleme Mdglichkeiten anbietet und Gelegenheit zur inneren Entwicklung
gibt. Fiir ein Kind ist es ganz natiirlich, da3 es bei seinen individuellen Lernschwierig-
keiten Hilfe erhalten mochte und auch seine personlichen Probleme mit in die Schule
bringt und in den Unterricht hineintragt.



Aber bereits hier tritt der Konflikt auf, daB3 die Schule nur ganz bestimmte Mdoglichkei-
ten flir die Losung von Problemen anbietet und sich nur fiir bestimmte Fragen zustin-
dig, fiir andere aber nicht zustdndig erklért. Schulisch nicht zu 16sende Probleme wer-
den tendenziell abgeschoben, dem héuslichen Milieu des Kindes zugeschrieben oder
seiner ferneren Zukunft tiberantwortet, so dafl es schwer zu sagen ist, was man in der
Schule fiir sich personlich, fiir das Leben oder auch nur fiir den spiteren Beruf tatsach-
lich lernt.

Trotz dieser Tendenz, sich nur mit den eigenen, innerschulischen Belangen zu befas-
sen und sich nach aullen hin abzuschlieflen, bleibt die Schule, ob sie will oder nicht,
mit derartigen AuBlenanforderungen konfrontiert und ist stets an mehreren Fronten zu-
gleich gefordert. Zwar enthilt ihre Systemdefinition die Mdglichkeit, Probleme abzu-
weisen, die nicht in die eigene Zustidndigkeit fallen. Aber gleichwohl besteht eine nicht
verfiigbare und nicht kontrollierbare Interdependenz aller Faktoren im ganzen, so dal3
die unauthebbare Mehrseitigkeit der Aufgabenstellung nicht von der Hand gewiesen
werden kann. Wenn etwas gleichwohl ausgegrenzt und nicht zur Kenntnis genommen
wird, schligt dies in irgendeiner Weise auf die Schule zuriick und belastet ihre Arbeit.
So hat man zwar im eigenen Interesse kurzfristig gesehen Zeit gespart, wenn man an-
stehende Probleme nicht aufnimmt. Ob damit aber auch auf lange Sicht etwas gewon-
nen ist oder erspart bleibt, mufl bezweifelt werden, denn die nicht aufgenommenen
Problemkomplexe sind ja im Untergrund immer noch virulent und wirken sich auf die
weitere Arbeit belastend aus.

Verallgemeinert ausgedriickt, stellt sich hier die Frage nach dem Verhéltnis von Struk-
tur bzw. Norm und faktischem Geschehen. Auch eine generalisierte Regel, die vor-
schreibt, was in der Schule Thema sein kann und was nicht, entbindet nicht von der
Tatsache, daB3 hier alle moglichen Probleme auftreten und nichts von vornherein aus-
geschlossen werden kann. Auch was nicht unter die Regel fillt, mu3 von Fall zu Fall
abgearbeitet werden. Ob der Lehrer sich fiir zustdndig erklirt oder nicht, er hat keine
Moglichkeit, sich von dem, was der Fall ist, zu dispensieren und auftretende Schwie-
rigkeiten nicht zur Kenntnis zu nehmen. Die Schule ist deshalb zwangsldufig mit allen
in ihr auftretenden Problemen direkt konfrontiert, auch wenn sie dies nicht wahrhaben
mochte. Der Lehrer muf3 die an ihn gestellten Anforderungen ‘face to face’ abarbeiten
und kann sich nicht hinter seiner Rolle verstecken. Selbst wenn diese ihm Entlastung
und Schutz verspricht, kann er sich als Person nicht aus dem Geschehen heraushalten
und hat in Wirklichkeit keine Riickzugsmoglichkeit. Die Erfahrung zeigt, da3 Lehrer
um so empfindlicher reagieren, je unzuginglicher sie sich machen. Der Panzer ist fiir
sie in Wirklichkeit kein Schutz. Auch das Argument der Uberlastung durch persénli-
che Beanspruchung zéhlt an dieser Stelle nicht, denn weder kann ein Lehrer davon
absehen, dall er selbst Person ist, noch kann er die einzelnen Kinder in ihrem
Personsein ignorieren. Das Dilemma vielseitiger und widerspriichlicher
Rollenanforderungen besteht nicht nur fiir den Lehrer, der sich um seine Kinder
kiimmert; es schldgt auch und hérter noch auf denjenigen zuriick, der sich dieser
Situation nicht stellt und von alledem am liebsten gar nichts wissen mochte. Was
kurzfristig in der Tat libergangen werden kann, kostet auf lange Sicht gesehen die
meiste Zeit und Kraft.



3. Die Konkurrenz des Befristeten und des Unbefristbaren

Die erste Frage war, wofiir die Schule Zeit hat bzw. Zeit geben will und was sie nicht
mehr als ihre Aufgabe betrachtet. Es zeigte sich die Schwierigkeit, ja Unmoglichkeit,
den Bereich eigener Zustdndigkeit von anderen Anforderungen abzugrenzen, die von
auflen herangetragen werden und aus der Situation selbst erwachsen. In Wirklichkeit
existiert trotz institutioneller Schranken eine solche Grenze nach aullen und innen
nicht.

Eine zweite Schwierigkeit bezieht sich nicht auf dieses Nebeneinander konkurrieren-
der Anforderungen, sondern auf das Nacheinander von Aufgaben und die daraus er-
wachsenden Folgeprobleme. Die Behauptung ist, dal die Schule, indem sie vorrangig
den tdglichen Ablauf reguliert, nicht auch schon den ldngerfristigen Zeitperspektiven
Rechnung getragen hat. Es kommt zum ungeldsten Konflikt zwischen dem, was kurz-
fristig moglich ist und dem, was im Interesse langfristiger Arbeit und langfristigen Er-
folgs sinnvoll wire.

Die im Lehr- und Stundenplan gemachte Strukturvorgabe, was in der Schule wie be-
handelt werden soll, ist darauf ausgerichtet, die gestellten Aufgaben iiber methodisch
verkiirzte Prozeduren zu absolvieren. Scharf beleuchtet wird so der zeitliche Nahhori-
zont einer Stunde oder Unterrichtseinheit, nicht aber, was letztendlich das Ergebnis
der Bemiihungen sein wird. Das Abschneiden von Fragen bezieht sich hier nicht mehr
nur auf auBlerschulische Probleme, sondern auch und vor allem auf die schulischen
Themen selbst. Diese werden unter Zeitdruck auf eine Weise aufbereitet und dargebo-
ten, in der sie ihre Bildungswirkung und langfristige Bedeutung verlieren.

Eine Uberpriifung des Unterrichtserfolgs ist oft schon beziiglich der Klassenarbeiten
so deprimierend, dal niemand sich auf ldngerfristige Erfolgskontrollen einlassen will.
Die Schule fragt nicht mehr nach ihrem Erfolg, und nicht einmal die Betriebe als Ab-
nehmer wollen genauer wissen, was in ihr eigentlich gelernt worden ist. Der darin lie-
gende, verdeckt gehaltene Widerspruch hat mit der Art der Zeitverwendung in der
Schule zu tun, die kurzfristige Lernperspektiven begiinstigt und langfristige dadurch
abschneidet. Die Schule verdeckt sich damit den paradoxen Sachverhalt, dal durch ih-
re Lehrplandkonomie zwar im einzelnen Zeit gespart werden kann, langfristig gesehen
aber Zeit verschwendet wird. Gerade die unter Stoffdruck leidende und immer hekti-
scher werdende Schule wird, was den tatsdchlichen Lernfortschritt betrifft, zu einer
immer groBeren Zeitverschwendung. Es wird immer mehr und gleichzeitig immer we-
niger gelernt. Diese Fruchtlosigkeit ist nicht mangelndem Bemiihen zuzuschreiben,
sondern beleuchtet ein strukturelles Paradox, das in einem falschen Umgang mit der
Zeit seine Wurzel hat. Allgemein ausgedriickt, manifestiert sich die Paradoxie der fal-
schen Zeitverwendung darin, da3 mit der Zerstiickelung der Zeit eine Beschleunigung
einhergeht, deren Kehrseite wiederum Ereignislosigkeit und Langeweile, innere Leere
und Stagnation ist. Dabei ist die Situation duBerlich hochst angespannt und turbulent.
Doch je mehr der Kopf voll ist von dem, was alles noch zu tun wére, um so weniger ist
in Wirklichkeit getan.



Um das bisher Gesagte zusammenzufassen: Raum und Zeit, die soziale Situation und
die Sachdimension spielen in der Schule zusammen und schrinken sich gegenseitig
ein. Zeiten werden festgelegt, vorgesehen fiir etwas und fiir anderes gesperrt. Diese
Zeitverfiigung und die damit verbundene Machtausiibung fiihrt zu einer im Lehr- und
Stundenplan dokumentierten Auswahl von schulischen Vorhaben und bestimmt den
Grad ihrer Wichtigkeit. Welche sachlichen Verkiirzungen mit diesen Reduktionslei-
stungen verbunden sind und welche Brechungen und Verzerrungen im Zusammenle-
ben sie zur Folge haben, wird nicht gefragt, ja nicht einmal, ob sie flir das Lernen
selbst forderlich oder letztlich eher hinderlich sind. Es wird unterstellt, da3 jeder weil,
wofiir die Schule da ist und was in ihr getan werden muf3. Die Schule flihrt zwar bei
den Kindern Leistungskontrollen durch, versagt sich selbst aber einer umfassenden
Leistungskontrolle. Thre Norm gilt ganz unabhingig von faktischer Erfiillung oder
Nichterfiillung, was bedeutet, da3 sie bei der Erfiillung ihrer Aufgaben weder an eine
innere noch an eine dulere Grenze kommt. Die Schule ist immer ausgelastet, denn es
gibt in ihr stets etwas zu tun. Es gibt aber auch nie so viel zu tun, dal man damit nicht
mehr fertigwerden wiirde. Diese Fihigkeit zur Immunisierung gegeniiber Anspriichen
und objektiven Leistungskriterien vermag die im Schulsystem selbst liegenden struk-
turellen Paradoxien zwar zu verdecken, nicht aber zu beseitigen und in ihrer Auswir-
kung zu neutralisieren.

4. Der Unterricht - zwischen Uhr und Aufgabe zerrissen

Die Zeit wurde bis jetzt als eine allgemeine Rahmenbedingung der Schule eingefiihrt
und diskutiert. Als Systemzeit begiinstigt sie feste Strukturvorgaben, regelméfige Ab-
laufe und darauf bezogene Routinen des Schulalltags. Sie unterstellt eine normative
Geltung, die vom faktischen Konsens der Beteiligten und damit auch von Kommuni-
kation unabhéingig macht.

Betrachtet man nun die Unterrichtszeit im engeren Sinn, so riickt hier der Gesichts-
punkt der Durchfiihrung und damit der Zeitverlauf selbst in den Vordergrund. Im Un-
terricht geht es darum, den Lehrplan in einen Lehr- und Lernprozefl umzusetzen, aus
dem Soll ein Ist zu machen bzw. aus Moglichkeiten Ereignisse werden zu lassen. Da-
bei wird beziiglich der Zeit von vornherein ein doppelter Gesichtspunkt geltend ge-
macht: Die Gestaltung des Unterrichts ist an Aufgaben orientiert, deren Erfiillung eine
angemessene Zeit kostet, und sie wird gleichzeitig dem Stundenplan und damit der
Uhr unterworfen, die jeden aufgabenbezogenen Zeitverlauf abschneiden darf. Die Zeit
ist einerseits nach Fachern und Themen strukturiert, andererseits aber in davon génz-
lich unabhéngige Schulstunden eingeteilt, die auf jeden Fall gehalten und plinktlich
begonnen und beendet werden miissen. Eine immanente, aufgabenorientierte Zeitver-
wendung bricht sich so hart mit einem dufleren, durch die Uhrzeit vorgegebenen Zeit-
raster und verlangt die stindige Abstimmung beider Aspekte. Wie immer man ein
Thema verfolgt und mit der Aufgabe weiterkommt oder nicht, schreibt die Uhr vor,
dafl man auf die Minute genau zurechtkommen muf} und nicht zu frith oder zu spét fer-



tigwerden darf. Damit wirkt die Uhrenzeit in hohem Mafle einschneidend auf die in-
haltliche Gestaltung des Unterrichts zuriick. Von einem guten Lehrer wird verlangt,
daB3 er bereits bei seiner Planung berticksichtigt, was in einer Stunde ‘geht’ und ‘nicht
geht’ und sich nicht in einer Aufgabe verliert. Vermoge dieser Reduktion auf ‘Mach-
bares’ wird der Unterricht erst planbar und das Geplante durchfiihrbar. Dal3 der Unter-
richtsverlauf dann immer noch grofle Unwigbarkeiten enthélt und Disponibilitit ver-
langt, wird zwar gesehen, doch darf dies den vorgesehenen Zeitrahmen grundsitzlich
nicht sprengen. Auch wenn man mit dem Thema der Stunde nicht fertig wird, gibt die
Klingel das erlosende Zeichen, das von allen inhaltlichen und disziplinarischen Pro-
blemen, wenigstens filir diesen Moment, dispensiert.

Die mittels der Uhr vorgenommene Zeitnormierung wirkt sich auf die sachliche und
die soziale Dimension des Unterrichts gravierend aus. Der Stundenplan dient ja nicht
nur der dulleren Koordination des gesamten Schulbetriebs, sondern bestimmt auch und
mehr noch, was in der einzelnen Stunde vor sich geht. Mit dem Stundenhalten und
Stundenabsitzen entwickelt sich bei Lehrern und Schiilern eine ganz bestimmte
Mentalitit, die einen tiefen Einflu3 auf die Arbeitshaltung und das soziale Gefiige der
Klasse hat. Ob man mit einer Sache zurechtkommt oder nicht, man muf} jederzeit ab-
schliefen konnen. Da3 man fertig wird ist dann wichtiger als das Wie, was zu Abstri-
chen im Anspruchsniveau flihrt. Wie man bereit sein muf3, in jedem beliebigen Mo-
ment zu beginnen, so mufl man auch jederzeit abbrechen und das Nichtbewiltigte sich
selbst liberlassen konnen.

Die Vordringlichkeit des Befristeten macht die Frage, wieviel Zeit etwas braucht, und
damit die Geschwindigkeit zu einem Wert an sich. Keine Chance hat unter dieser Be-
dingung, was nicht ‘dran’ ist und ‘wofiir jetzt keine Zeit ist’, was ‘nicht dazugehort’,
‘zu weit fiihrt’, nur aufhalten wiirde und d.h. alles, was tiefer verarbeitet werden miilite
und was man nicht so rasch hinter sich bringen kann. Dazu gehdren nicht nur die Sto-
rungen und alles Abweichende im engeren Sinne, sondern auch die weiterreichenden
Lernpotentiale und der weitergehende Anspruch der Sache.

Der Verlust eigenméchtiger Zeit- und Handlungsperspektiven betrifft aber nicht nur
die Art der Aufgabenstellung und der darauf bezogenen Zusammenarbeit, sondern
mehr noch das eigene Auffassen und Begreifen und das individuelle Arbeitstempo, das
zu einer Sache der duBeren Disziplinierung und Selbstdisziplinierung gemacht wird.
Der kiinstlich erzeugte Zeitmangel flihrt zu beschleunigtem Tun, aber auch zur
Gleichgiiltigkeit gegeniiber der getanen und nichtgetanen Arbeit. Man wéhlt die erste
beste Antwort und d.h. eine Losung, die im Moment am wenigsten Zeit kostet. Welche
Folgelasten daraus erwachsen, wird nicht mehr beriicksichtigt.

Aus der Vorstellung, auf diese Weise Zeit zu sparen, wird paradoxerweise aber bald
das Geftihl, flir nichts mehr Zeit zu haben und schlieBlich auch gar nicht mehr zu wis-
sen, worliber man eigentlich nachdenken und reden miifte. Indem man scheinbar sou-
verdn Aufgaben erledigt und Pflichten erfiillt, wichst gleichzeitig das Gefiihl des
Nichtnachkommens und der Gedanke, da3 man keiner Sache gerecht geworden ist. In-
dem man alles hinter sich bringt, hat man das Eigentliche immer noch vor sich. Was



entlastend zu sein scheint, wird auf die Dauer zu einer Belastung, mit der man nicht
mehr fertig wird.

5. Der Unterricht - gewonnene oder vertane Zeit?

Das Zeitnetz der schulischen Tatigkeiten ist duerlich gesehen sehr stabil, nidher bese-
hen jedoch diinnfddig und in seiner inneren Tragfahigkeit begrenzt. Stunden werden
gehalten, und Lehrer wie Schiiler miissen zugegen sein. Was aber in der Stunde ge-
schieht und gelernt wird, unterliegt einem hohen Risiko, um das zwar jeder weil3, das
aber doch nicht gern zur Kenntnis genommen wird. Was Wahrnehmung der Gelegen-
heit und was Versdumnis, gewonnene oder vertane Zeit ist, 16t sich nicht eindeutig
bilanzieren. Zeit zu sparen kann unter Umstdnden bedeuten, Zeit zu vertun, weil eine
lebendige Gegenwart dabei iibersprungen und abgetotet wird. ‘Zeit totschlagen’ tut
nicht nur der MiiBBiggénger, sondern auch der, der in einer verduBerlichten und forcier-
ten Weise in ihr tétig ist. Eine festgelegte Zeiteinteilung kann frei halten und frei ma-
chen fiir etwas, damit aber auch neue Leerldaufe erzeugen und die Zeit innerlich ver-
schlieBen. Wo die Aufmerksamkeit auf die Uhr gerichtet ist, kann man nicht mehr in
der Zeit bzw. in der Tatigkeit aufgehen. Die Befristung der Zeit und der damit verbun-
dene Zeitdruck verhindert so geradezu, daB3 etwas geschieht und fiihrt zur inneren
Hemmung und Stagnation. Geplante Zeiten ndhren zwar die Erwartung, sorgen aber
nicht auch schon fiir ihre Erfiillung. In Wirklichkeit schlieit eine derartige Zeitverfii-
gung die Zeit und sich selbst in ihr ab.

Man kann in diesem Paradox die Umkehrung bzw. negative Version einer Gesetzmai-
Bigkeit sehen, der die Zeit und das Handeln in ihr unterliegt. Indem die Zeit als solche
auftaucht, verschlief3t sie sich. Versucht man sie dann noch sekundir mit etwas zu fiil-
len, so verschlieB3t und entleert sie sich um so mehr.

Derselben, sich in ihrer negativen Form paradox zuspitzenden GesetzmifBigkeit kann
man aber auch eine andere, positive Wendung geben: Sein in der Zeit heilt zeitverges-
sen sein. Um wirklich in die Zeit hineinkommen zu konnen, mull man sich von der
Vorstellung der Zeit 16sen. Zeitvergessenheit ist geradezu die Bedingung des Sichein-
lassenkonnens und der Erfiillung der Zeit. Mulle wére, so gesehen, nicht nur notwen-
dig fiir ein philosophisches Leben, wie es Platon vorschwebte, sondern auch fiir ein
gedeihliches Unterrichten.

6. Der Unterricht - motivierend oder demotivierend?

Aus der vorangegangenen Betrachtung folgt, dal Langeweile nur die Kehrseite und
das Produkt einer allzugroBen Unruhe und Hetze ist. In beiden Fillen ist der Einklang
mit der Zeit verloren und eine innerlich gehemmte Unruhe an die Stelle ruhiger und
kraftvoller Tétigkeit getreten. Kinder haben im allgemeinen wenig Langeweile. Man
kann sie jedoch so lange beschiftigen, bis sie nichts mehr mit sich selber anzufangen



wissen. Indem man keine duBere Untétigkeit bei ihnen duldet, bringt man sie in einen
Zustand frustrierender innerer Untétigkeit, der sie unruhig macht und der Langeweile
ausliefert. Dies fangt schon damit an, dal die Dinge fiir sie ihren Reiz und Aufforde-
rungscharakter verlieren, wo sie auf planvolle und reglementierte Weise gelernt wer-
den sollen. Allzuschnell tritt dann an die Stelle der Beriihrung mit der Sache das nicht
verstandene Wort. Ist aber kein duflerer und innerer Bewegungsspielraum mehr gege-
ben, so kommt leicht das Gefiihl auf, in einem Kéfig oder Gefiangnis zu sitzen, in dem
der Kontakt mit der Welt, dem Leben und mit sich selber unterbunden und das Zu-
rickgeworfenwerden auf sich quilend geworden ist.

Zeitmangel und Zeitdruck belasten die zwischenmenschlichen Beziehungen und das
erzieherische Verhéltnis. Im Lernen kommt es zur Demotivierung und Leistungssen-
kung, die sich mit duBlerlicher Agilitit und einem oberflichlichen Bescheid- oder
Scheinwissen nur notdiirftig iberdecken 14Bt. Der darin liegende Widerspruch wirkt
sich aus. Die Stoffiille fiihrt zu immer groerem Zeitdruck, wo doch gerade umgekehrt
das Zeitlassen die einzig notwendige Bedingung fiir ihre Bewiltigung wére. Wer sich
fiir die Anfdnge eines Lernens viel Zeit nimmt, hat hinterher viel Zeit gewonnen, weil
nun alles leichter geht. Statt dessen wird jede Minute auf eine Weise ausgeniitzt, die
dem eigentlichen Lernen keinen Raum mehr gibt und es auf eine unbestimmte Zeit
und Gelegenheit verschiebt.

Dies 16st wiederum negative Verstarkungsspiralen aus, bei denen das Gegenteil von
dem eintritt, was man erwartet hatte. Der Zwang zum raschen Fertigwerden fiihrt dazu,
daB man mit nichts mehr wirklich fertig wird. Die in vermehrtem Umfang erforderli-
che Disziplinierung sieht sich wachsender Disziplinlosigkeit konfrontiert. Die Bemii-
hung um Motivierung mufl mit einem zunehmenden Desinteresse kimpfen. Es ist wie
beim Kampf mit dem Drachen: Schldgt man ihm einen Kopf ab, so wachsen gleich
zehn neue nach. Das Problem wird geldst auf eine Weise, die die Lage im ganzen noch
schlimmer macht.

Spétestens an dieser Stelle wird deutlich, dal3 die den Unterricht belastenden Storun-
gen und Ermiidungen nicht so sehr, wie stindig beklagt wird, von auflen kommen,
sondern vielmehr eine Folge der Art und Weise des Unterrichtens selbst sind. Leider
kann man das nicht sehen, solange man im Teufelskreis (circulus vitiosus)

gefangen ist. Und doch liegt die hier verfehlte Wahrheit auf der Hand: Wo ein Kind im
lebendigen Kontakt mit der Wirklichkeit ist, braucht es nicht motiviert zu werden; hat
es aber diesen Kontakt zur Umwelt und zu sich selbst verloren, so niitzt auch das dul3e-
re Motivieren nichts mehr. Die Vorstellung, man miisse Kinder zu etwas motivieren,
hingt damit zusammen, dafl man sie zuvor aus etwas und damit auch aus sich selber
herausgerissen hat.

7. Kinderleben als Utopie des Unterrichts: Zeit-Ende oder Zeit-Erfiillung?

Das Gesetz der Zeit hat nichts gemein mit dem Diktat der Uhr, denn es gibt in Wirk-
lichkeit nur innere Zeit und ein inneres Mal} der Zeit. Kindern ist der stindige Gedan-



10

ke an die Zeit fremd, und gerade deshalb haben sie viel Zeit, konnen zeitvergessen
spielen und ihre Tage lebendig fiillen. Dall Kinder Wesen der Gegenwart sind, besagt,
daB3 sie noch nicht durch die Vergangenheit belastet sind und durch eine sorgenvolle
Zukunft bedriickt werden. Auch wenn die Zeit thnen zuweilen schwer wird und Lan-
geweile sie plagt, bleibt dies fiir sie ein voriibergehender Zustand, in dem noch nichts
von Lebenslast und innerer Leere oder Stagnation zu spiiren ist. Gerade weil sie sich
bei aller Lebhaftigkeit innerlich langsam bewegen, sind ihre Tage ereignisreich und
ausgefiillt.

Die Schule wird fiir sie deshalb leicht zu einem Ort des Leidens. Weil hier stindig et-
was aufzunehmen und zu tun ist, ereignet sich nichts mehr in ihr. Das verhinderte Er-
eignis meldet sich schlielich in der Form von Stérungen, die es so schnell wie mog-
lich wieder zu beseitigen gilt. Ubrig bleibt eine abstrakte Erwartungshaltung und die
leere Bereitschaft an sich, in der aber nichts Konkretes getan und im eigenen Interesse
weiterverfolgt werden kann.

Kinderwiinsche beziiglich der Schule werden deshalb leicht utopisch und erscheinen
so ubertrieben, daf nicht einmal das Kind selbst an ihre Erfiillung glauben kann. An
erster Stelle steht der Wunsch, dafl die Schule ausfillt oder etwas ganz anderes in ihr
getan, z.B. ein Ausflug gemacht oder ein Fest gefeiert wird. Aber wenigstens sollte der
Unterricht Spall machen und der Lehrer sich nicht so oft drgern. Kinder erwarten somit
entgegen der Erfahrung im Schulalltag das Nichtalltidgliche, Unerwartete und Anders-
artige, in einer tieferen Schicht des Erlebens das Erldsende: die Aufhebung des grauen
Alltags in der erfiillten Zeit.

Ob diese Erwartungen, von seiten der Kinder her gesehen, so vollig uneinlosbar sind
und nicht vielmehr die bessere Alternative darstellen wiirden, sei dahingestellt. In der
Welt der Erwachsenen, die auch die Schule nach ihrem Bediirfnis gestalten, werden
sie jedenfalls nicht erfiillt. Bleibt die Erflillung der Utopie aber aus, so kann die auf die
Schule bezogene Erwartung sich nur noch auf eine abstrakte, unbestimmt bleibende
Moglichkeit oder aber auf das Ende richten. Auf kleinere Zeitrdume bezogen erwarten
Schiiler wie Lehrer das Ende der Stunde und des Schulvormittags oder am Abschlufl
der Schulwochen die Ferien, denn mit diesen Unterbrechungen kann man die Schule
gerade noch ertragen. Auf die Lénge der Zeit verdichtet sich jedoch beim Einzelnen
das Gefiihl, daB3 mit ihm bei alledem etwas Tiefgreifendes vor sich gegangen ist, was
man, als Vorgang und vom Resultat her gesehen, den schleichenden Zeit-Tod nennen
konnte. Das Leben geht immer so weiter, doch hat es seine Lebendigkeit, Intensitit
und Ereignisfiille verloren.

8. Die Unterrichtszeit: Uhrenzeit oder Zeittiefe?

Der in der Tiefe vor sich gehende, unmerkliche Vorgang verweist auf eine Dimension
der Zeit, die in den bisherigen Erorterungen noch nicht zur Sprache gekommen ist,
wiewohl sie unterschwellig das paradox erscheinende Geschehen zutiefst bestimmte.
Es wurde ausgefiihrt, dal der Vorrang des Befristeten und die damit verbundene Beto-
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nung des Fertigwerdens mit einem Pensum die Schule abdichtet und auch die ldnger-
fristigen Zeit- und Lernperspektiven abblendet, ja geradezu sabotiert, deretwegen das
ganze Unternehmen doch, so scheint es wenigstens, einmal begonnen wurde. Nun soll
gezeigt werden, dall der Unterricht, im eigenen Feld durchleuchtet und gleichsam mi-
kroskopisch betrachtet, auch dem nicht gerecht wird, was im Kleinen und in der Tiefe
vor sich geht. Nicht nur das Fernere und Weiterfiihrende, sondern auch das Néchstlie-
gende wird in der Optik des Unterrichts nicht scharf eingestellt, in eine Grauzone ge-
rickt und {bersprungen. In ihrer Einstellung auf eine Zone mittlerer Schérfe und
Durchschnittlichkeit, bei der das Kleinste wie das Grofte vernachlédssigt wird, kommt
die Schule einem Anspruch nach, der darauf verzichtet, sich genau und im einzelnen
auf die Wirklichkeit einzulassen, so wie sie jeweils ist und behandelt werden mochte.
Letztlich ist dies ein Anspruch der Macht. Solange man aufgrund der herrschenden
Verhiltnisse ein durchschnittliches Verhalten erwarten kann, brauchen einen die ein-
zelnen Menschen und was in ihnen vor sich geht nicht zu interessieren.

Thema des Unterrichtsgesprachs und Gegenstand des Interesses aller soll etwas sein,
dessen Anspruch das, was gerade ist, zu iibergehen erlaubt. Erwartet wird, dem vorge-
gebenen Inhalt gegentiber offen und fiir jeden Appell bereit zu sein. Die darin liegende
Kommandostruktur ist deutlich. Ebenso deutlich aber ist, da} eine derartige Ausrich-
tung leicht zu einem ‘Tun als ob’ fithrt und in Verbindung damit zur Gleichgiiltigkeit
gegeniiber dem Getanen. Die Diskrepanz zwischen dem, was erwartet wird und der
Art und Weise, wie der Einzelne die Situation erlebnisméBig aktualisiert, ist damit
schon vorprogrammiert und auch die noch schwerwiegendere Konsequenz gezogen,
daB diese Diskrepanz nicht einmal thematisiert zu werden braucht. Der Unterricht soll
sich nicht selber zum Gegenstand machen. Dies fiihrt so weit, da3 bereits die Auffor-
derung: Alle sind jetzt hier und machen mit! zu einer nicht mehr tiberpriiften rhetori-
schen Floskel wird, die das Abgleiten nicht verhindert. Man macht sich in der Schule
etwas vor.

Wenn die Schule ihren Konflikt mit der Zeit thematisiert, sieht es so aus, als ob die
Storungen immer nur von aulen kommen wiirden, sei es von den Irritationen des ge-
sellschaftlichen Umfeldes oder vom Kind selbst und seinem Milieu. Die Schule wird,
so heif3t es, mit gesellschaftlichen Herausforderungen konfrontiert und mit immer neu-
en Aufgaben tiberfrachtet. Oder es wird geklagt iiber Kinder, die zu spat kommen und
den Unterricht versdaumen, sich nicht mehr konzentrieren konnen und mit ihren Arbei-
ten nicht zurechtkommen, den Anschluf} verlieren und das Klassenziel nicht erreichen.
Solange man die Konflikte indes immer nur der Gesellschaft anlastet oder beim Kind
sieht, bleibt verdeckt, dal sie auch und vor allem durch die Schule selbst heraufbe-
schworen werden. Aber selbst wenn dies in der Theorie richtig ist, kann die vorgege-
bene, aus den verschiedensten Griinden festgehaltene Unterrichtsorganisation immer
noch mit dem Hinweis auf Tugenden wie Piinktlichkeit, Arbeitsékonomie und Koope-
rationsfahigkeit ethisch, rational und sozial gerechtfertigt werden.

Eine Alternative scheint es nicht zu geben, solange nicht der Bezugsrahmen im ganzen
verdndert wird. Dies muf3 jedoch im BewuBtsein geschehen, bevor es in der Wirklich-
keit statthaben kann. Eine neue Einsicht konnte daraus erwachsen, daf3 durch die Art
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und Weise, wie im Unterricht mit der Zeit umgegangen wird, ein Konflikt in der Tiefe
entsteht, fiir den jene Irritationen, Angstzustinde und Lernstorungen nur die an die
Oberfliche dringenden Symptome sind. Klar wére dann, dal3 es nicht Sinn des Unter-
richts sein kann, sich dem Diktat der Uhr zu unterwerfen. Es muf} in ihm vielmehr um
den Aufbau eines innerlich gedffneten Zeitfeldes gehen, das durch Ungleichzeitigkei-
ten gekennzeichnet ist und eine andere Art von Gestaltung verlangt. Wie der Mensch
seine Zeit fiillt und gestaltet, nimmt ihm die Uhr nicht ab, auch wenn sie durch ihre
Markierungen eine Koordination von Téatigkeiten erleichtern kann.

9. Der Ubergang vom Raum bzw. Zeitraum zum Ort bzw. Zeitfeld

Wihrend der geometrisch abbildbare Raum einem Behélter mit einer Ansammlung fe-
ster Dinge gleicht, ist das Zeitfeld einem Energiefeld zu vergleichen, in dem es keine
fixierbaren GroBen gibt. Fiir den Raum und die Dinge in ihm sind Konstanzen voraus-
gesetzt, die fur flieBende Zeitfelder und hinfillige Zeitgestalten nicht gelten. Ein Zeit-
feld oder eine Zeitgestalt aufzubauen und fiir eine Weile zu stabilisieren stellt eine
ganz eigene Aufgabe dar, bei der man im Unterschied zu rdumlichen Anordnungen auf
keine Konstanzannahmen zuriickgreifen kann. Zeitfelder miissen wie freischwebende
Konstruktionen sich selber tragen, es gibt fiir sie keine festen Fundamente. Ein Zeit-
feld kann sich deshalb nur aus inneren Pramissen aufbauen und nicht von auflen her
abgestiitzt werden. Weder raumliche Strukturen noch auf der Vergangenheit beruhen-
de Gewohnheiten tragen seinen Bau. Die Grundannahme der rdumlichen Welt, dal3
man sich auf festem Boden bewegt und auf die Konstanz duerer Faktoren verlassen
kann, gilt hier nicht mehr. Wéhrend der Raum nach auflen hin ge6ffnet erscheint, in-
soweit er nicht durch Dinge verstellt ist, 6ffnet sich die Zeit nach innen in eine nicht
mehr gegensténdlich werdende Tiefe. Da3 auch der Raum eine nicht geometrisch kon-
struierbare, perspektivisch nicht zu fassende Tiefe hat, soll mit dem Hinweis auf den
‘Ort’ angedeutet werden.

Wer sich in der Zeit bewegt, kann sich nicht auf die Grundannahmen verlassen, die in
einer riumlichen Welt der Dinge gelten. Wahrend hier alles ist und bleibt, wie es war -
jedenfalls in der Annahme -, gilt fiir die Zeitwelt der heraklitische Flu3. Man kann
morgen nicht mehr mit dem rechnen, was heute gewesen ist und muf3, weil die Situati-
on eine immer andere ist, jedesmal wieder von neuem beginnen. Wo alles flie3t und in
einem Prozel} unaufhorlicher Verdnderung begriffen ist, ist es immer nur die jeweilige
Konstellation von Kréften bzw. inneren Wirkfaktoren, die das aktuale Feld gestalten
und tragen.

Naiher besehen, hat aber auch der Raum und das soziale Feld eine innere Tiefe, die
durch gegenstdndlich nicht bestimmbare Faktoren aufgebaut und getragen ist. Fragt
man nach den wirklichen Zentrierungen und Bindekriften einer Situation, so kann der
duferlich eingenommene Raum nur ein Anhalt und eine Klammer, nicht aber der tra-
gende Grund fiir das ‘Hier und Jetzt’ sein. Institutionelle Strukturen, Rollenzuschrei-
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bungen und Arbeitsplatzdefinitionen wirken nicht mehr und nicht weniger anziehend
wie der Charakter einer Person: sie konnen grundsétzlich nur ein duleres Schema an-
bieten, nicht aber den inneren Gehalt. Die personliche Ausstrahlung und die situativen
Gestaltungskrifte sind in Wirklichkeit ganz anderer Natur.

Auch fiir den Unterricht stellt sich deshalb die Frage, ob und in welchem Sinne man
sich in thm auf dulere Faktoren iiberhaupt verlassen kann und ihrer Wirksamkeit ver-
trauen darf. Bieten sie wirklich die Gewéhr, daf} eine Stunde lduft und die Schiiler da-
bei sind? Wir sind es gewohnt, uns auf die Macht der Strukturen und auf die Binde-
kraft des duleren Rahmens zu verlassen und berufen uns, wo dies nicht hilft, auf die
alten Abmachungen. Dabei konnte uns der unablissig zu fithrende, tdgliche Kleinkrieg
leicht eines Besseren belehren. Wir kennen das Leiden an der Situation, die unsere
Erwartungen enttduscht und wissen um die Fassade, hinter der sich etwas ganz anderes
verbirgt. Im tiefsten Herzen wissen wir, dal} alles anders ist und halten trotzdem an
den alten Grundannahmen fest.

Ein Gedankenexperiment kann helfen, diese Sachlage zu kldren. Angenommen, der
Schulraum hitte keine Wande und Tiiren, es gdbe in ihm keine festen Platze und keine
Mittel zum Erzwingen von Anwesenheit, auch keinen Druck auf Leistung und Diszi-
plin; es gébe kein Bild von einer Person, keine Vorstellung von einem guten oder
schlechten Schiiler und keine vereinbarten Regeln - konnten wir dann immer noch
darauf vertrauen, daf} alles funktioniert? Nur wer eine derartige offene Situation ak-
zeptieren kann, vertraut auf die Wirksamkeit innerer Faktoren und hat aufgehort, sich
auf den festen Rahmen zu verlassen. Wenn dieser in der Tat nur Schein ist, ohne Kraft
in sich, dann wird nur die von innen her sich aufbauende Situation und Beziehung sich
als tragfahig erweisen. Was gedacht wird, teilt sich durch seinen Impuls mit. Was ge-
sagt ist, gilt vermoge seines Gewichts. Wirkliche Kontakte setzen die inneren Binde-
kréfte frei, die eine gemeinsame Situation erst konstituieren.

10. Das gedoppelte Paradigma

Wie es eine nach geometrischen Prinzipien aufgebaute Festkorperphysik und eine
nach anderen Prinzipien aufgebaute Feldphysik gibt, so miiite auch die Pidagogik ih-
re gedanklichen Bezugsrahmen ausdriicklicher als bisher nach ganz unterschiedlichen
Grundannahmen bilden. Die hier gemachten Uberlegungen laufen darauf hinaus, das
padagogische Feld entsprechend der qualitativen Differenz von geometrischem Raum
bzw. Uhrenzeit einerseits und dem basalen Raum-Zeit-Feld andererseits kontrastiv zu
artikulieren und kategorial zu differenzieren. Vereinfacht kann von der duleren Struk-
turierung eines Raumes bzw. Zeitraums und der inneren Artikulation eines Ortes bzw.
Zeitfeldes gesprochen werden. Dabei kann es nicht darum gehen, die eine oder andere
Betrachtungsweise in Abrede zu stellen. Der Unterricht findet in einem dafiir geeigne-
ten Raum statt und nimmt eine mefBbare Zeit in Anspruch. Gleichwohl kann seine
Strukturierung nicht von auflen her geschehen, sondern mufl durch den Aufbau eines



14

ortlichen und zeitlichen Feldes geleistet werden. Dabei sind ganz andere Gegebenhei-
ten und Prinzipien zu beriicksichtigen.

Die Theaterkunst oder die Auffiihrung eines Musikstiicks belegt eindringlicher als die
padagogische Theoriebildung den hier gemeinten kategorialen Unterschied. Beim &u-
Beren Raum bzw. Zeitraum geht man davon aus, dal dieser leer ist und die Dinge und
Zeiten in ihm nach Wunsch festgesetzt und verschoben werden konnen. Im integralen
Raum-Zeit-Feld hingegen gibt es diese Trennbarkeit und Verschiebbarkeit nicht. Hier
bestimmt und modifiziert das Feld sich selber, und die Dinge oder Zeiten sind als
FeldgroBen nur seine jeweiligen Exponenten. Es gibt hier keine isolierte, génzlich un-
abhdngige Gegebenheit. Das Feld offnet die in ihm jeweils moglichen Kontakte und
stiftet die Beziehungen, innerhalb deren alle Dinge, dhnlich wie der Leib, einen media-
len Charakter annehmen und zu Vermittlern einer Bedeutung werden. Sie erscheinen
einerseits als Gegenstinde mit einer gewissen Konstanz und Greifbarkeit, andererseits
aber sind sie gelebte Formen und als solche Zeitgestaltungen. Insbesondere die ge-
sprochene Sprache macht deutlich, daf3 ihr Klangkorper nur die Resonanz bildet fiir
eine Tiefe, aus der heraus das Wort sich spricht.

11. Das Zeitfeld als Kontaktfeld

Der zentrale Schliissel fiir den Aufbau eines Ortes bzw. Zeitfeldes liegt im Phdnomen
des Kontakts. Das Zeitfeld ist ein Kontaktfeld. Der Kontakt ist ein zentrales und kein
peripheres Phdanomen. Es ist stets ‘innerer’ Kontakt, auch wenn die Beriihrung an den
‘Oberfliachen’ geschieht. Der Kontakt nach Auf3en ist iiber ein inneres Berlihrtwerden
hergestellt und in Wirklichkeit ein von Innen nach Innen aufgenommener Bezug. Mit
sich selbst im Kontakt zu sein ist deshalb die notwendige Bedingung des Zugewandt-
seins nach Auf3en.

Besetzungen und unbewulite Verneinungen unterbinden den Kontakt und fithren zum
Kampf mit sich und anderem. Wo ich mich identifiziere oder wo ich mich verweigere,
werde ich unbewul3t und verliere den Kontakt. Kontakte werden, wie das Flie3en von
Gefiihlen bzw. Energien, durch eine Form von Bewultheit ausgelost, die durchaus
ichbeteiligt ist, aber den Zugriff wie die Abwehr vermeidet und d.h. sich beriihren 146t.
Nur bei dieser Form der beriihrenden, aber nicht besetzenden oder abwehrenden Zu-
gewandtheit kann der ganze Mensch beteiligt sein.

Der Kontakt ist, wie Martin Buber es ausdriickt, eine ‘Vergegenwartigung’ und keine
objektivierende oder reflektierende ‘Vergegenstindlichung’. Orientierung geschieht
nach Programmen (cognitive maps), wihrend fiir die Herstellung des Kontakts eine
sich des Urteils enthaltende Feinfiihligkeit erforderlich ist. Wer Kontakt halten will,
mul sensitiv sein und darf nicht reaktiv werden. Leicht und achtsam dabeizusein, mit-
zugehen und zu akzeptieren, was ist, ohne vorauszudenken oder einer Sache nachzu-
hingen, heifdt, der fliichtigen Spur eines Kontaktes zu folgen.

Der innere Kontaktraum ist offen, still und weit. Ihn kennzeichnet nicht die unruhige
Nihe des durch Erwartungen erregten Gefiihls und auch nicht die durch Angste be-
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dingte Verschlossenheit und Hemmung. In ihm ist kein durch Absichten gesteuertes
“Tun’. Nur so erschlieft sich der geheimnisvolle, zeitvergessene Ort, an dem etwas in
der Tiefe sich riihrt und Ereignisse herbeigezogen werden.

Im Kontrast dazu sieht es im Unterricht ganz anders aus. Hier ist viel larmiges Tun,
aber es entsteht wenig Kontakt und es ereignet sich nichts. Wenn der dullere Wirbel
abebbt, bleiben Lehrer und Schiiler erschopft und mit einem Gefiihl tauber Leerheit
zuriick. Daf3 in der Schule viel Unruhe ist und nichts fesselnd wird, hidngt mit der Art
des Beschiftigtwerdens zusammen. Die Kinder sollen dem Unterricht auf eine Weise
folgen, die ithren Kontakt mit sich selber unterbindet. Sie werden beschiftigt auf eine
Weise, bei der sie sich nicht selber einbringen und mit etwas einlassen konnen. Damit
ist die Grundlage fiir einen wirklichen Bezug zur Sache weggezogen, und nur noch der
vorprogrammierte, reaktive Intellekt kann auf unproduktive Weise mitarbeiten. Die
Folge ist, daB3 die Zeit lang und die Arbeit quédlend wird, denn was sich nicht innerlich
O0ffnen kann, muf} sich verschlief3en.

Die Zeit stellt ein stindiges Angebot und eine immer neue Aufforderung zur Gestal-
tung dar. Sie 14Bt sich aber nur auf subjektive, individuelle Weise gestalten, indem
man nach innen hort, auf das innere Beriihrtwerden antwortet und der Aufforderung
des Momentes folgt. Sich auf etwas einzulassen ist ein Abenteuer und kein zu absol-
vierendes Programm. Wiahrend jenes die Achtsamkeit fordert, verleitet dieses zu
stumpfsinnigem Tun.

12. Das Zeitfeld als Konzentrationsfeld

Das Zeitfeld wird nur vermoge des inneren Kontaktes dicht und konzentriert. Die er-
reichbare Konzentration ist ein Gradmesser der Kontaktdichte, und umgekehrt. Die
konkrete Dauer einer Aufmerksamkeitsspanne bemif3t sich nach diesem inneren MaB.
Sinnlos wire es, der verlangten Aufmerksamkeit eine bestimmte Uhrzeit vorzuschrei-
ben, weil sie gar nicht in diesem Sinne willentlich sein kann. Eine erzwungene Auf-
merksamkeit ware nicht mehr als ein ermiidender, den Kontakt um so schneller ver-
schleiBender Krampf.

Unter Dichte bzw. Intensitit wird physikalisch die Aufladung eines Feldes verstanden,
dessen Potentiale mittels Polarisierung einen Spannungsbogen bzw. ein Spannungsfeld
aufbauen und sich in hoherem Mafle durchdringen. In dhnlichem Sinne ist das Zeitfeld
aufgebaut durch Zeitbogen oder Zeitintegrale, deren zentrierende Pole Bedeutungs-
kerne oder lebendige Bedeutungsganzheiten sind. Auch wenn Gefiihle hier unterstiit-
zen konnen, wirken nicht deren Energien als solche sammelnd oder konzentrierend,
sondern letztlich immer nur geistige Faktoren, die selbstzentriert und deshalb zentrie-
rend sind. Seine konzentrierende Kraft hat ein ‘Geistiges’ oder ein ‘Selbst’ vermoge
der ihm eigenen ‘Tiefe’, deren ‘Gewicht’ einen Resonanzkorper auf sich hin ausrich-
ten, harmonisieren und in Schwingung versetzen kann. Alles Zentrieren geschieht so-
mit in der Stille der Versenkung, in der man aus der alten Konsequenz, buddhistisch
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gesprochen aus der Folge der Bedingungen heraustritt und insofern ‘leer’ und fiir
Neues offen wird.

Das Gegenteil von Konzentration ist der mit dem abweichenden dulleren Reiz verbun-
dene Schock und Wechsel, wie er, noch diesseits aller Sinngebung, der Faszination
des ‘bewegten Bildes’ zugrundeliegt und schon den Sdugling, bevor er irgendeinen
Gedanken fassen kann, in den Bann des Fernsehens zwingt. Wahrend die Konzentrati-
on auf eine Sache, die man ganz tut, eine Bewegung in der Tiefe ist, die wache Be-
wulltheit verlangt, geht die vom Lehrer erwartete Aufmerksamkeit oft in die
entgegengesetzte Richtung. Sie entspricht viel eher dem biologischen Prinzip der
differentiellen Wahrnehmung, in der das eintonige Wahrnehmungskontinuum
durchbrochen und etwas Uberraschendes signalisiert wird, auf das man, weil es
verlockend oder bedrohlich erscheint, in irgendeiner Weise reagieren muf. Eine auf
diese Weise durch gezielte Unterbrechung und rasche Folge hervorgerufene
Aufmerksamkeit hélt immer nur fiir kurze Zeit an und verlangt, um wachgehalten zu
werden, immer neue abweichende Reize oder Schocks. Der Spannungszustand, in den
sie versetzt, strengt an und fiihrt zur Erschopfung. Es kann ein Zustand eintreten, in
dem auch heftige Schocks ihre zunichst aufriittelnde Wirkung verlieren unf bei
hiufiger Wiederholung zum Teil des Wahrnehmungsfilters werden. Diese auf die
Dauer eher einschldfernde Wirkung notigt zu einer stindigen Eskalation der Mittel,
mit denen die Aufmerksamkeit erreicht und wachgehalten werden soll.

Die Ermiidung der Kinder durch den Unterricht kennt jeder Lehrer und versucht auf
seine Weise dagegen anzugehen. Je unkonzentrierter sie sind, um so mehr ‘Feuerwerk’
muf} abgeschossen werden, was das Lehrersein dem Beruf des Conferenciers oder Al-
leinunterhalters anndhert. Da derartige Mittel aber immer nur momentan wirken und
die Miidigkeit auf die Dauer eher noch zunimmt, ist eine stindige Steigerung und
Uberbietung erforderlich. Oft scheint nur noch ein Wechsel der Arbeitsformen zu hel-
fen, indem z.B. das Zuhoren durch die eigene Téatigkeit abgelost wird. Kinder mit et-
was zu beschiftigen heiflt aber noch lange nicht, sie damit auch motivieren, innerlich
anregen und konzentrieren zu konnen. Nicht einmal Paukenschlige vermdgen den
noch zu wecken, der innerlich eingeschlafen und betdubt, duBBerlich aber hochst unru-
hig geworden ist.

Die Konzentration stellt demgegeniiber, wie Maria Montessori ausfiihrt, eine Polarisa-
tion der Aufmerksamkeit dar, die einem innerlich ge6ffneten, ruhigen und zugleich in
sich hochst beweglichen Zustand entspricht. Eine Konzentration dieser Art ist ein von
biologischen oder sonstigen Programmen ganz unabhéngiges geistiges Phanomen. Im
Unterschied zur biologisch begriindeten Aufmerksamkeit, die eine rasche Reaktion
ausldsen soll, ist der Zustand geistiger Konzentration intensiv, aber nicht angespannt
und auch nicht auf reaktive Verhaltensmuster bezogen. Er gleicht vielmehr dem Zu-
stand meditativer Versenkung, aus dem ein Kind erholt und frisch wieder auftaucht,
weil es im lebendigen Kontakt mit einer Sache Atem holen, Kraft schopfen und Ein-
sicht gewinne konnte.
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Wihrend die auf Umweltsignale bezogene Aufmerksamkeit immer noch einem Zu-
stand der Zerstreuung entspricht, folgt die kontextfreie und nicht an Verhaltenspro-
gramme riickgebundene geistige Konzentration von vornherein dem ganz anders wir-
kenden Prinzip der Sammlung und Integration. Wo jene durch immer neue differenti-
elle Reize und Schocks erregt und d.h. auf einer Angstbasis hervorgerufen wird, geht
diese davon aus, dall nur die Gelostheit und innere Ruhe eine zentrierende Wirkung
hat und zur liebenden Hingabe befdhigt.

13. Das Zeitfeld als Gestaltungsfeld

Keine noch so eingehende Vorplanung des Unterrichts entbindet von der Gestaltung
des Unterrichtsverlaufs. Der erfahrene Lehrer weil3, dafl einen Unterricht zu planen
und die Zeit des Unterrichts zu gestalten zwei sehr verschiedene Dinge sind. Von der
Situation des Kindes her gesehen ist dies nicht verwunderlich, denn die Kinder haben
den geplanten Unterricht ja nicht im Kopf, und sie rekonstruieren auch nicht den tat-
sachlichen Verlauf einer Stunde. Hinzu kommt, daB jedes Kind von dem Dargebote-
nen einen individuell verschiedenen Gebrauch macht und entsprechend seiner Aus-
gangslage, seiner momentanen Lernbereitschaft und seiner Auffassungsfiahigkeit nur
selektiv am gemeinsamen Unterrichtsgespriach teilnimmt. Es stellt sich somit fiir den
Lehrer das Problem, wie ein derartig disparates Feld immer neu zentriert und struktu-
riert werden kann. Manche Zentrierungen, wie die auf den Lehrer, auf die Tafel und
auf andere optische Bezugspunkte im Raum, auf bestimmte Facher und auf Routineta-
tigkeiten, scheinen leichter zu gelingen, weil sie sich auf Verhaltensgewohnheiten
stiitzen konnen. Aber sie gestalten und tragen deshalb noch lange nicht das gemeinsa-
me Feld.

Den Unterrichtsverlauf tragt im wesentlichen das gesprochene Wort, so dall die Spra-
che zum Hauptmittel fiir die Gestaltung eines unterrichtlichen Zeitfeldes wird. Aus der
Rhetorik und der Dramaturgie weill man, dal3 eine ‘gute’ Zeitgestalt wechselnde Tem-
p1 hat, Steigerungen und Hohepunkte braucht, richtige Langen und Kiirzen einhélt und
schlieBlich zu einer Wiederkehr der Themen fiihrt, die sich wie Leitmelodien durch
die ganze Auffiihrung hindurchziehen und es erlauben, wiederholend mit einzustim-
men. Auch wenn eine solche Zeitgestalt, wie das Drama, ein Telos haben kann, ist
deutlich, da3 ihre Ablaufsform sich in sich selbst erfiillt und durch sich selber sinnge-
staltend wird. Thre Dynamik ist insgesamt rhythmisch pulsierend und nicht linear pro-
gressiv. Jeder Vorgang will, wie das Leben selbst, geatmet werden und erfihrt darin
seine spezifische Modulation.

Der Atem ist, in Verbindung mit dem Wort, der Grundvorgang jeder Zeitgestaltung.
Ein Unterricht kann nur gelingen, wenn ihm sein spezifischer Atem gegeben wird. Der
Atem und nicht die Uhr ist in Wirklichkeit der Schopfer und Zeitgeber des Unterrichts
als einer lebendigen Zeitgestaltung.
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14. Das Zeitfeld als Verflechtung individueller Linien

Die Frage, wie alle am selben ‘Ort’ sein und dem gemeinsamen Unterricht folgen
konnen - was auf keine Weise zu erzwingen ist-, hat mit den Andeutungen zum Kon-
takt-, Konzentrations- und Gestaltungsfeld wenigstens im Prinzip eine Antwort gefun-
den. Davon unbenommen ist die Tatsache, dafl die Aufmerksamkeit und das Denken
eines Kindes, trotz aller Synchronisation, einen ganz und gar individuellen Verlauf
nimmt und so gesehen ‘ungleichzeitig’ ist. Man kann nicht davon ausgehen, daf3 alle
Kinder, auch wenn sie konzentriert dabei sind, sich an demselben inneren Ort befinden
und darf deshalb auch vor dem Problem nicht Halt machen, daf} der Unterricht, bei al-
ler Gemeinsamkeit, fiir jeden Schiiler einen individuellen Verlauf nimmt. Wo dies
lediglich als unliebsame Abschweifung angesehen und nach Moglichkeit unterbunden
wird, weil es den gemeinsamen Gang stort, schneidet man im Zwang zu folgen auch
die produktiven Leistungen der Kinder ab, die nur von einem divergenten Denken er-
bracht werden konnen. Dies wird besonders tragisch bei hochbegabten und sehr nach-
denklichen Kindern, die an irgendeiner Stelle des Unterrichts gleichsam untertauchen,
um das Gehorte verarbeiten oder einen eigenen Gedanken weiterdenken zu kdnnen.
Wenn sie dann mit ihrer Uberlegung wieder auftauchen, ist der Unterricht inzwischen
schon in anderer Richtung weitergegangen und die verzogerte, wenngleich gute Ant-
wort nicht mehr am Platz.

Das Dilemma dieser Lage mull zumindest gesehen werden. Der kleinschrittig gelenk-
te, gdngelnde Unterricht kann in seiner systematischen Vorgehensweise durchaus
denkanregend sein, aber auch das Denken unterbinden, wenn dabei auf den individuel-
len Bezugsrahmen und Zeitbedarf keine Riicksicht genommen wird. Es wire schlimm,
wenn alle produktiven Abweichungen vom gemeinsamen Gang des Unterrichts durch
die Reaktion des Lehrers sich mit Schuldgefiihlen verbinden wiirden.

Die gemeinsame Zeitgestaltung hat es somit immer mit dem Problem zu tun, dal3 jeder
Mensch in seiner eigenen Zeit lebt und diese fiir ihn einen ganz individuellen inneren
Verlauf nimmt. Auf zu behandelnde Sachverhalte bezogen, entspricht diese
individuelle Verlaufsform am ehesten dem Modell der Exploration. Explorieren heif3t,
etwas zu umkreisen und von wechselnden Punkten her anzugehen, nach allen Seiten
hin zu wenden und unter verschiedenen Aspekten zu betrachten, wobei nichts, was
versucht wird, von vornherein als ‘richtig’ oder ‘falsch’ angesehen werden darf. Der
Bezugsrahmens eines solchen Tuns ist hochst individuell, denn jeder bringt seinen
personlichen Erfahrungshintergrund mit und hat seine besondere Art und Weise, mit
den Dingen umzugehen. Andere konnen zwar Hinweise geben, den Schliissel bzw.
Zugang aber mul} jeder fiir sich selber finden. Und niemand weil3 wirklich, was vor
sich gegangen ist, wenn ein Kind nach Jahren eines ‘Bretts vor dem Kopf” plétzlich
ausruft: Jetzt hab ich’s begriffen! Ach so ist das!

Von anderer Seite beleuchtet wird diese Art des individuellen Umgangs, wenn man
die Analogie der erotischen und der maieutischen Kunst zu Hilfe nimmt. Man geht mit
einem Gedanken oder einem Problem um, wie man mit einem Liebhaber umgeht, der
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einen so lange verfolgt, bis man sich auf ihn einlassen kann. Man nimmt ein Problem
mit in den Schlaf und trdgt es lange Zeit mit sich, bis in einem unbewuften, an der Lo-
sung mitwirkenden Seelenbereich die entscheidende Vernetzung oder Kristallisierung
vor sich geht und die Antwort plotzlich einfillt bzw. geboren wird.

15. Das Zeitfeld als Welt-Zeit bzw. Ort der Aktualitit

Wenn man davon ausgehen muf3, da3 jeder in seiner eigenen Zeit lebt und seinen indi-
viduellen Kairos hat, weil die inneren Uhren verschieden laufen, ist die Frage nach ei-
ner moglichst weitgehenden Individualisierung auch des schulischen Lernens nicht
mehr von der Hand zu weisen. Doch nicht nur der Schule ist dies zu empfehlen. Soll
ein Kind lernen koénnen und sich gesund entwickeln, so mufl man ithm vor allem seine
Ruhe lassen und darf nicht stindig in seine inneren Prozesse eingreifen.

Gleichwohl stellt sich fiir den Unterricht die Frage, wie die gemeinsame Lebens- und
Lernsituation trotz unterschiedlicher innerer Zeitmafle und Zeitverldufe anregend ge-
staltet und synchronisiert werden kann. Grob gesagt, kann man davon ausgehen, daf3
die trennenden Momente in der Erlebnisweise und Verarbeitungsfdhigkeit der Ver-
gangenheit angehoren, wahrend die Verbindung und Harmonisierung eine Funktion
der Gegenwart ist. Was das Gegenwirtigseinkdnnen fordert, weil es nicht alter Konse-
quenz entstammt und dieser nach wie vor folgt, fordert deshalb auch den Anschluf} an
die tibergreifenden Vernetzungen der Welt-Zeit oder Welt-Gegenwart, an der alle
gleichermaBBen partizipieren. Wo alle unerachtet ihrer verschiedenen Wege und
Vergangenheiten jetzt gerade sind, konnen sie sich treffen. Es gibt hier die
Moglichkeit zu Beriihrungen an Stellen, wo man sie nicht suchte und auch nicht
suchen konnte, weil kein Reaktionsmuster diese Stellen betraf.

Es gibt somit im Zeitfeld nicht nur die individuellen Linien, sondern auch ihre ge-
meinsame Prisenz und Verflechtung. Auch wenn die Personen durch ihren Willen und
thre individuellen Lebenshintergriinde gidnzlich voneinander getrennt erscheinen und
in ihren Eigenwelten befangen sind, eignet ihrer Gegenwart eine Durchlissigkeit,
vermoge deren sie in Wirklichkeit nicht getrennt existieren. Jede im Einzelnen vor sich
gehende, wirkliche Verdnderung teilt sich deshalb augenblicklich allen Anderen und
dem ganzen Weltkontinuum mit. Darauf ist Hoffnung zu setzen.



