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Vorwort

,Ein Kind hat eine andere Uhr,
einen anderen Kalender,
es misst die Zeit anders.

Sein Tag teilt sich auf
in kurze Sekunden
und lange Jahrhunderte.
Kinder und Erwachsene
storen sich gegenseitig.
Es wire schon,

wenn man abwechselnd klein
und groB sein kdnnte —

wie Sommer und Winter,
Tag und Nacht.
Dann wiirden sich Kinder
und Erwachsene verstehen."

Janusz Korczak

Arbeiten und Veroffentlichungen zur Zeit gibt es viele; padagogische Arbeiten, die sich
differenziert mit dem Zeitbewusstsein von Kindern auseinander setzen, fehlen fast
vollig. Die wenigen beschdftigen sich mit einzelnen Aspekten des Phanomens, z.B. mit
dem Zeitwissen, der Zeiteinteilung, der Entwicklung des Zeitverstandnisses oder mit
dem individuellen Vergangenheits- und Zukunftsbezug. Das kindliche Zeitbewusstsein
als komplexe Struktur, bestehend aus der kognitiven, der emotionalen und der aktio-
nalen Ebene, wurde bisher noch nicht untersucht. Dabei hat das Thema Zeit aus un-

terschiedlicher Perspektive eine groBBe Bedeutung fiir das Kind.

Einmal umschlieBt die Zeit alle Lebensbereiche eines Individuums. Zeit kann als eine
Klammer betrachtet werden, die alle LebensduBBerungen eines Menschen erfasst. Jede
VerhaltensdauBerung vollzieht sich in der Zeit. Ihre Dimensionen - Vergangenheit, Ge-
genwart und Zukunft - bestimmen die Bewidltigung, Gestaltung und Planung des Le-
bens mit und entfalten das Spektrum der Person des Kindes im Verlauf seiner Lebens-

geschichte.

Daneben beeinflusst die gesellschaftliche Zeitstruktur die Handlungsspielrdume von

Kindern, pragt und beeinflusst ihre Lebensgestaltung und Alltagskonzeption. Moderne



Zeiten vollziehen sich im Rahmen einer Nonstop-Gesellschaft, der permanenten
Kommunikation, Produktion und Konsumtion. Temposteigerung, Zeitzergliederung in
kleinste Einheiten, Gleichzeitigkeit von Ereignissen und Aufthebung raumlicher Distanz
kennzeichnen das Leben im Alltag auch der Kinder. Diese gesellschaftlichen Grund-
tendenzen schlagen sich in dem Verhdltnis des Einzelnen zur Zeit nieder. Sie haben
Auswirkungen auf das individuelle Handeln im Alltag und auf Spielrdume der Lebens-

gestaltung im allgemeinen.

Betrachtet man schlieBlich das Verhaltnis vom Kind zur Zeit und von der Zeit zum
Kind aus der Perspektive des individuellen Umgangs, so erhdlt das Thema eine weitere
Bedeutung. Die Kompetenz, mit der Kinder mit Zeit umgehen, so dass Sinnzusam-
menhdnge entstehen konnen, kann als Schlisselqualifikation gelten, der sich Schule zu
stellen hat. Sie ermdglicht auf der einen Seite ein erfilltes Leben, auf der anderen Seite
aber auch ein Leben mit erfolgreicher gesellschaftlicher Teilhabe. Flexibles und globa-
les Zeitverstandnis fordert von den Menschen in ihren aktuellen Lebenssituationen

Selbstorientierung sowie individuelles und angemessenes Agieren und Reagieren.

Die vorliegende Arbeit untersucht das Zeitbewusstsein von Grundschulkindern, um
einen Beitrag zur Erforschung der kindlichen Perspektive zu liefern, die als Grundlage

zur Optimierung von Prozessen im Schulalltag dienen kann.

An dieser Stelle mochte ich all jenen danken, die auf [hre Art einen Beitrag zur Entste-

hung dieser Arbeit geleistet haben.

Herrn Prof. Dr. Rolf Siller danke ich flir die fachliche Betreuung der Dissertation, seine
unerschopfliche Geduld und Bereitschaft, sich mit mir und der Thematik zu beschafti-
gen, fur seine Unterstitzung und die vielen Gesprache und Anregungen, die mir im-

mer wieder weiter geholfen haben.

Ich bedanke mich bei Frau Prof. Dr. Birbel Schon fir die Ubernahme des Korreferates

und die Diskussionen und den Austausch zu Fragen der empirischen Sozialforschung.

Besonderer Dank gilt den beiden Klassenlehrerinnen und natlirlich den Schiilern und
Schillerinnen der dritten Klassen, die sich bereit erklart haben, bei der empirischen

Studie mitzuwirken.
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Meiner Familie, besonders meinen Eltern, danke ich fur ihre Geduld und Ruhe, das
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Einleitung: Das Phdanomen Zeit

1 Einleitung: Das Phdnomen Zeit

,Zeit" ist eines der meistbenutzten Worte in der deutschen Sprache. Wir alle wenden
es tagtdglich in unterschiedlichen Zusammenhdngen an, am hdufigsten im Kontext der
Zeitnot, des Defizits an zur Verfligung stehender Lebenszeit, die fehlt, um all den An-

forderungen von auBen oder eigenen Wiinschen gerecht zu werden.

Der Begriff ,Zeit" fasziniert spontan, denn ,Zeit ist ein zeitloses Thema, und zahllos
sind die Abhandlungen tber sie” (Stocker 1997). Dies beschreibt die Flut an Verof-

fentlichungen zu dieser Thematik.

Beide Aspekte zeigen das Interesse einer breiten Offentlichkeit am Thema Zeit, ver-
weisen aber auch zugleich auf offensichtliche Probleme damit. Dabei fillt besonders
auf, dass gleichgiltig ob es sich um eine wissenschaftliche Auseinandersetzung, eine
populdrwissenschaftliche Veroffentlichung oder um einen lebenspraktischen Ratgeber
handelt, alle mit der wohl meist zitiertesten Frage beginnen, die zu diesem Thema
formuliert wurde, ,Was also ist die Zeit?“ (Augustinus 400/1955) und die gleichwohl
kollektives Betroffensein ob der Diskrepanz an unreflektiertem Benutzen des Substan-
tivs Zeit im alltdglichen Sprachgebrauch und dem Versuch einer haltbaren Definition

auslosen soll.

Festzustellen ist, dass es Unklarheiten auf verschiedenen Ebenen zu geben scheint.
Einmal bezieht jeder Mensch Zeit auf sich selbst und sein eigenes Leben und somit
hangt die jeweilige Beschreibung von der individuellen Lebenssituation ab. Dabei ist
das Spektrum vom vielbeschaftigten Manager, der immer und Uberall Uber Zeitnot
klagt, bis zum Arbeitslosen, der nichts mit seiner unfreiwillig in UbermaBen vorhande-

nen Zeit anzufangen weiB3, in allen Schattierungen und Abstufungen vorzufinden.

Zum anderen fillt es schwer, eine eindeutige, unmissverstandliche Definition oder
Begriffsklarung zu finden, weil verschiedene Ebenen und zahlreiche Aspekte des The-
mas mitbedacht werden wollen. Auch der Blick in die Literatur oder die Suche bei den

Wissenschaften macht deutlich, wie vielgestaltig die Auslegung des Zeitbegriffs ist.

In der philosophischen Auseinandersetzung zum Zeitbegriff werden unterschiedliche
Themenfelder diskutiert. Sie konnen idealtypisch mit den Begriffen "Zeiterfahrung und
Zeitsprache, der Zeitpfeil der Natur sowie Zeit und Zeitlichkeit” (vgl. Zimmer-
li/Sandbothe 1993, S. 14) beschrieben werden. Es wird versucht, philosophisches
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Einleitung: Das Phanomen Zeit

Denken mit historischem, physikalischem und lebensweltlichem Zeitverstandnis in

Zusammenhang zu bringen.

Der physikalische Zeitbegriff bemiht sich um eine objektiv messbare Beschreibung
der GroBe Zeit. "Vor 1915 stellte man sich Raum und Zeit als den festgelegten Rah-
men vor, in dem die Ereignisse stattfinden konnen, der aber durch das, was in ihm
geschieht, nicht beeinflusst wird. [...] Heute verstehen wir Raum und Zeit als dynami-
sche GroBe. Jedes Teilchen und jeder Planet hat sein besonderes Zeitmal, je nach Ort
und Art seiner Bewegung” (Hawking 2000, S.44 f.).

Der biologische Zeitbegriff hangt mit rhythmischen Abldufen in der Natur zusammen,
die periodisch verlaufen. Damit ist zwar nur eine grobe zeitliche Orientierung moglich,
die pdoch weite Teile der menschlichen Entwicklungsgeschichte beeinflusste. Auch
heute spielen tages- und jahreszeitliche Rhythmen bei der Diskussion um Leistungs-
kurven, Schlafforschung etc. eine Rolle. Gerade in der Debatte um standige Erreich-
barkeit und weltweite Vernetzung wird wieder eine Rickbesinnung auf natirliche

Rhythmen und Eigenzeiten gefordert.

Fir einen Historiker dagegen ist Zeit ein Instrument zur Einordnung von Ereignissen.
In chronologischer Reihenfolge wird das Weltgeschehen festgehalten, um so eine Basis

zur Analyse und zum Verstandnis zu finden.

Den soziologischen Zeitbegriff konnte man mit den gesellschaftlichen Vereinbarungen
in Bezug auf das Thema Zeit beschreiben. Wie Levine zeigt, pragt das in einer Kultur
herrschende Zeitverstandnis stark das gesellschaftliche Zusammenleben und das per-
sonliche Wohlbefinden der dort lebenden Menschen. Er beschreibt die Zeit als "Eck-
pfeiler des sozialen Lebens” (Levine 1998, S. 26). und bemerkt, dass die "Zeitvorstel-
lungen eines Volkes einen wertvollen Zugang zur Psyche einer Kultur” (ebd.) bieten

konnen.

Psychologische und padagogische Arbeiten und Uberlegungen beziehen sich auf die
jedem Menschen individuell zur Verfligung stehende Lebenszeit mit all ihren Dimensi-
onen und Auspragungen. In diesem Zusammenhang klingt die Definition, "Zeit ist in
der Welt, weil die Welt sich verdndert” (Baeriswyl 2000, S. 95) fast banal. Baeriswyl
fuhrt seine Definition jedoch weiter aus: "Zeit kann somit als eine reale Weltstruktur

verstanden werden, als ein komplexes Netz von System- und Eigenzeiten, in dem sich
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irreversible, rhythmisch strukturierte Zustandsveranderungen physikalischer, chemi-
scher, biologischer und sozialer Systeme Uberlagern, durchdringen und wechselweise
beeinflussen” (S. 104). Besonders bedeutsam erscheint hier die Gewichtung der BE-
genzeiten und Rhythmen von Individuen, die innere Natur der Menschen als Gegenpol

zur duBeren, objektiv beschreibbaren Grofle Zeit.

Ubereinstimmungen mit der griechischen Unterscheidung zwischen Chronos und Kai-
ros fallen hier auf. Chronos, die "duBere, auBBengesteuerte, gleichformig ablaufende,
dem Verstand zugdngliche Zeit” steht Kairos, der ,inneren, vom Innern gesteuerten,
ungleichmaBig ablaufenden, auch Geflihlen zugdnglichen Zeit” (Molicki 1997, S. 162)
gegenlber. Da sich diese Unterschiede im Bezugspunkt des Einzelnen (Uhren und
Kalender im Chronos - Bewusstsein im Kairos), in der Grundhaltung (Fremdsteuerung
- Selbststeuerung), im Zeiterleben und im Umgang mit der Zeit fortsetzen, das
menschliche Leben immer ein Balanceakt zwischen der objektiven und subjektiven
Wahrnehmung ist, scheinen mit steigenden Anforderungen der d@uBeren Gegebenhei-

ten Probleme und Schwierigkeiten vorprogrammiert.

Interessant erscheint eine Auseinandersetzung mit den Wechselwirkungen der beiden
Zeitebenen, mit der Frage, wie sich innere und duBere Zeit gegenseitig beeinflussen
und befruchten, aber auch behindern und wie sich dies auf die Wahrnehmung eigener

Lebenszeit und Lebensqualitdt auswirkt.

In der modernen Industriegesellschaft ist zu beobachten, dass sich Unzufriedenheit
unter den Menschen ausbreitet. Sie protestieren gegen die unbarmherzige Geschwin-
digkeit, in der sie mit immer Neuem konfrontiert werden. Verdnderungen im kommu-
nikationstechnischen, gesellschaftlichen, wissenschaftlichen und sozialen Bereich, mit
denen mitzuhalten ein atemberaubendes Tempo vom Einzelnen verlangt, bringen
nicht mehr den erhofften und versprochenen Fortschritt, sondern ritteln an elementa-
ren menschlichen Bedirfnissen. 73 % der Deutschen leiden angeblich unter dem Dik-
tat der Schnelligkeit und Hektik, wie der Stern 1999 unter dem Titel ,Die gehetzte
Gesellschaft” (zitiert nach Geissler 1999, S. 92) meldet.

So werden Stimmen und Rufe nach Verlangsamung laut. Sei es der Verein ,,Tempus®,

dessen Ziel die aktive Verzdgerung der Zeit ist, die ,Slow-Food-Kampagne® renom-
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mierter Restaurants, Buchtitel wie ,Der Triumph der Schildkrote"' oder in padagogi-
schen Kreisen beliebte Metaphern wie die des in sich ruhenden, dabei hoch konzent-
rierten Anglers, der ganz bei der Sache ist. Uberall wird gefordert, das Tempo zu

drosseln und innezuhalten.

Ist es das, was wir wirklich wollen? Aus schnell langsam machen, Geschwindigkeit in
Stagnation umwandeln, Beschleunigung durch Verlangsamung ersetzen? Baeriswy| a-
gumentiert vorziglich, wenn er Verlangsamung als Beschleunigung mit negativem Vor-
zeichen beschreibt. ,Doch es reicht nicht aus, das Lob der Langsamkeit als Gegenme-
lodie anzustimmen. Verlangsamung ist blof3 die leisere Stimme jenes mdchtigen Chors,
dessen wahre Hymne die Herrschaft Uber die Zeit ist* (Baeriswyl 2000, S. 17).

Auch Sten Nadolnys vielzitierter John Franklin? und seine Bedeutung fiir die Propagie-
rung der Langsamkeit scheint zweifelhaft. Faszinierend an ihm ist doch nicht seine
Langsamkeit per se, sondern vielmehr der Entwicklungsprozess, in dem er lernt, seine
ihm gegebene Natur, seine Eigenzeit, zu akzeptieren und die Vorteile, die ihm daraus
entstehen als Minderung der aus den Nachteilen erwachsenen Qualen zu betrachten.
Johns Augen und Ohren [..] halten jeden Eindruck eigentlimlich lang fest. Seine
scheinbare Begriffsstutzigkeit und Trdgheit ist nichts anderes als eine UbergroB3e Sorg-
falt des Gehirns gegentber Einzelheiten aller Art" (Nadolny 1983, S. 55).

Ist nicht der Gedanke an ein Klassenzimmer voller kleiner Franklins ein Albtraum fiir
jede Lehrerin, fur jeden Lehrer? Wiirde nicht jedes Kind mit schneller Auffassungsgabe
und quirligem Temperament auf allzu harte Geduldsproben gestellt, ginge Unterricht
im ,Franklin-Tempo* voran. Mit Recht wiirden sie wissenschaftliche Beweise ihrer

Schnelligkeit erbringen wollen, wie das Nadolnys Held im umgekehrten Fall versucht.

Nadolnys Verdienst ist nicht ,die Entdeckung der Langsamkeit als menschenfreundli-
ches Prinzip" wie Ulrich Greiner in der ,Zeit" rezensiert®, sondern die Sensibilisierung
fur individuelle Rhythmen und Eigen- oder Ichzeiten. ,Er horte auf die innere Stimme.

Sein eigener Rhythmus, sein gut behlteter langer Atem sind die Zuflucht vor allen

" Backhaus, K./H. Bonus (1998). Die Beschleunigungsfalle oder der Triumph der Schildkrote. Stuttgart:
Schaffer-Poeschel Verlag

2 Nadolny, St. (1983). Die Entdeckung der Langsamkeit. Miinchen: Piper

: vgl. zusammenfassende Rezensionen auf dem Buchumschlag der Taschenbuchausgabe von 1987
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scheinbaren Dringlichkeiten, vor angeblichen Notwendigkeiten ohne Ausweg, vor

kurzlebigen Losungen* (S. 308).

Was in der Literatur dramatisch Uberspitzt ist, findet sich in abgeschwachter Form in
jedem Klassenzimmer wieder. Soweit eine ganz banale Feststellung. Es gibt langsame
und schnelle Kinder, aktive und passive, risikofreudige und vorsichtige. Diese Unter-
scheidung reicht heute allerdings nicht mehr aus, um das komplexe Verhaltnis des
Einzelnen zur Zeit zu beschreiben. Vielmehr gewinnen Fragen der Zeitkompetenz an
Gewicht:

Wie geht der Einzelne mit seiner Zeit, seiner ihm zur Verfligung stehenden

Lebenszeit um? Ist er ihr ausgeliefert oder handhabt er sie souverdn?

Gelingt eine Konzeption des Alltags, die Lebenszufriedenheit und Lebenssinn

ermdglicht?

Bringt der Einzelne ein gewisses Maf3 an Zeitsouverdnitdt mit, die es ihm e~

leichtert, individuelle Bedirfnisse mit gesellschaftlichen Verpflichtungen in Ein-

klang zu bringen?

Ist es nicht Aufgabe der Schule, solche Kompetenzen zu férdern? Problematisch e~
scheint nicht nur die Vernachldssigung der Starkung zeitlicher Kompetenz in der Schu-
le, sondern vielmehr die Tatsache, dass diese Fahigkeit stillschweigend vorausgesetzt
wird und Grundlage zur Beurteilung von Kindern und ihren Leistungen ist. Dabei brin-
gen Kinder vollkommen unterschiedliche Voraussetzungen und Auspragungen mit.
Zeitstil, Umgang mit Zeit und Konzeption des Alltags weisen gravierende Differenzen

auf.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Untersuchung des Zeitbewusstseins von
Grundschulkindern. Dabei soll gerade die Vielfaltigkeit und Unterschiedlichkeit zeitli-
cher Komponenten im Mittelpunkt stehen. Die Beschreibung der Kinder erfolgt auf
der Basis einer Analyse ihrer individuellen Zeitstile. Die daraus zu entwickelnde Typo-
logie kann der Analyse der Alltagswirklichkeit von Kindern heute dienen und als
Grundlage padagogischen Handelns verwendet werden. Die Diskussion padagogischer
Moglichkeiten zur Forderung zeitlicher Kompetenzen als Schlisselqualifikation in der
Grundschule beschlieBt die Arbeit. Dabei werden Moglichkeiten und Chancen der
Schule erarbeitet, Kinder an ihren je individuell verschiedenen Horizonten abzuholen

und sie auf dieser differenzierten Grundlage bestmdglichst zu fordern.
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Die vorliegende Arbeit ist in drei Hauptkapitel gegliedert. Zundchst soll ein Ansatz zu
einer ,Zeittheorie des Kindes" formuliert werden (Kapitel 2). In diesem Teil der Ar-
beit wird der Zusammenhang von Zeit und Kind aus verschiedenen Positionen be-
leuchtet. Es wird ein Zugang flr die Analyse der kindlichen Lebenswirklichkeit in Bezug
auf deren zeitliche Dimensionierung erarbeitet. Ansdtze und Untersuchungen werden
aus philosophischer, padagogischer, psychologischer und soziologischer Blickrichtung

diskutiert und der Stand der wissenschaftlichen Diskussion dargestelit.

Im Anschluss steht die Bedeutung des Themas Zeit fiir Kinder im Mittelpunkt der U-
berlegungen. Dabei spielen gesellschaftliche Entwicklungen und Verdnderungen des
Zeitverstandnisses und eine Analyse der heutigen Zeitbedingungen fir Kinder eine
Rolle. Es wird versucht, den pragenden Einfluss gesellschaftlicher Auffassungen und
Vorstellungen fir den einzelnen zu analysieren. ,Wie eine Testflussigkeit, die zum
Nachweis bestimmter Stoffe und ihrer Wege durch den Korper flief3t, so rinnt Gesell-
schaft und gesellschaftliche Zeit durch ein noch so individuell ausgeprdgtes und einge-
richtetes Leben. Denn Zeit, dieses zutiefst kollektiv gestaltete und geprdgte symboli-
sche Produkt menschlicher Koordination und Bedeutungszuschreibung, behdlt ihren
Bezug zu anderen Menschen selbst in den Momenten ausgepragten individuellen Emp-
findens" (Nowotny 1995, S. 9).

Ebenso grundlegend ist die Erarbeitung der Bedeutung von Zeitauffassung und Zeit-
perspektive fur die Personlichkeitsentwicklung und Identitatsbildung. Identitdt kann nur
erfahren werden, wenn es eine Bewusstheit der eigenen Zeitlichkeit, vor allem aber
der individuellen Geschichte gibt. Das Gleichbleiben mit sich selbst, trotz Verdnderun-
gen in der Zeit, bedeutet Identitdt. Der Zusammenhang von Lebenszeit und sozialer
Zeit, hier vor allem der Einfluss der Schule und ihr Verhiltnis zur Zeit, ist ein weiterer
wichtiger Bezugspunkt des Kindes zur Zeit und setzt sich mit Uberlegungen zu sozia-

ler Handlungsdauer und sozialer Zeitnormierung auseinander.
Die Kldrung des eigenen wissenschaftstheoretischen Standortes, der dieser Studie
zugrunde liegt und sich mit den Definitionen und Grundlagen des Zeitbewusstseins,

der Zeitstile und der Zeittypologien beschaftigt, bildet den Abschluss dieses Kapitels.

Der in dem ersten Teil der Studie entwickelte Ansatz einer Zeittheorie von Grund-

schulkindern liefert die untersuchungsleitenden Aspekte flir den anschlieBenden empi-
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rischen Teil und die Erarbeitung eines padagogischen Konzeptes einer neuen Zeitkul-

tur in der Grundschule.

Im empirischen Teil der Arbeit (Kapitel 3) soll eine Typologie unterschiedlicher Zeit-
stile von Grundschulkindern gebildet werden. Es geht dabei um eine vereinfachte,
schematisierte Rekonstruktion des Umgangs von Kindern mit ihrer Lebenswirklichkeit
in der Kategorie der Zeit. lhre Struktur soll in Typen erfasst werden, in denen Ge-
meinsamkeiten und elementare determinierende Zige einer Gruppierung zu erken-
nen sind. Durch die angestrebte interne Homogenitdt sollen untersuchungsrelevante
Charakteristika deutlich hervortreten, so dass die Differenzen zwischen den einzelnen
Typen durch hinreichende Trennschdrfe tiberzeugen kdnnen. Unterschiede, aber auch
die Vielfalt und Breite des Untersuchungsgegenstandes werden hervorgehoben. Ziel
der Typenbildung durch Strukturierung, Ordnung, Rekonstruktion und Analyse inhalt-
licher Sinnzusammenhange (vgl. Kluge 1999) ist somit die Bildung eines Instrumentari-

ums zur Erfassung kindlicher Lebenswirklichkeit.

Als Grundlage zur Untersuchung charakteristischer Merkmale des Einzelnen und sei-
nes individuellen Bezuges zur Zeit dient eine Analyse des Zeitbewusstseins bei Schiile-
rinnen und Schiilern der dritten Jahrgangsstufe. Dabei umfasst der Begriff des Zeitbe-
wusstseins die im theoretischen Teil der Studie erarbeiteten Bezugspunkte des Kindes
zur Zeit. Mit Hilfe qualitativer Methoden werden Fragen der individuellen Zeitper-
spektive, die in erster Linie das Verhdltnis und die Interpretation des Einzelnen zu den
Dimensionen der Zeit Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft betreffen, aber auch
das grundlegende Verstindnis des Phanomens Zeit, thematisiert. Weiterhin spielen
Fragen des subjektiven Zeiterlebens, vor allem Langeweile, Stress und Zeitvergessen-
heit eine Rolle. Im Vordergrund steht die Beschreibung der Struktur kindlicher Tages-
abldufe, sowie die Bewertung dieser Konzeptionen durch die Kinder, Aussagen Uber
den Grad der Selbst- bzw. Fremdbestimmung bei der Festlegung der Termine, Be-
dirfnisse und Winsche der Kinder bezlglich ihrer Lebensgestaltung und die Bedeu-
tung der modernen Kommunikationsmedien und -technologien fir die Kinder.
SchlieBlich soll in Anlehnung an das Stufenmodell empirisch begriindeter Typenbildung
von Susan Kluge (1999) eine Typologie unterschiedlicher Zeitstile von Kindern im

Grundschulalter entwickelt werden.

Den Abschluss der Arbeit bilden Reflexionen und Gedanken zu Mdglichkeiten, Chan-

cen und Grenzen einer neuen Zeitkultur in der Schule (Kapitel 4). Dabei werden
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Schlussfolgerungen und Konsequenzen aus der empirischen Untersuchung gezogen
und in einem padagogischen Konzept diskutiert. Dieses beinhaltet sowohl die Forde-
rung zeitlicher Kompetenz als individuelle personliche Voraussetzung jeden Kindes, als
auch veranderte Strukturen der Lehr- und Lernprozesse, der Gestaltung des Schulle-

bens und der didaktischen Grundsatze in der Schule allgemein.

Die Kombination von Zeitkompetenz als Schlisselqualifikation und die verstdrkte Be-
riicksichtigung von Eigenzeiten und Rhythmen in der Schule und im Unterricht ergibt
eine neue Zeitkultur fir die Schule, die zu einer positiven Einflussnahme auf die Le-

benszufriedenheit und die Sinngebung fuhren kann.
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2 Kind und Zeit - Konzeptionen und Denkansdtze

2.1 Wissenschaftliche Positionen zum Zeitbegriff

2.1.1 Die gro3en Entwiirfe der Philosophie

Einen Uberblick iiber die philosophischen Theorien und Uberlegungen zum Thema
Zeit geben zu wollen, bedeutet Einschrankung, Beschrankung, Kiirzung und Auswahl,
so vielfdltig sind die Auseinandersetzungen und Positionen zu dieser Problematik. Be-
reits in der Antike wurde der Versuch unternommen, das Wesen der Zeit zu erfassen.
Bis in die Neuzeit wird das Zeitverstandnis der westlichen Welt von Reflexionen und
Gedanken beeinflusst, die von Aristoteles, Platon und Plotin beschrieben wurden.
Daher ist es gerechtfertigt, zu Beginn einige grundlegende Uberlegungen antiker Den-
ker darzustellen und zu diskutieren, bevor in einem historischen Uberblick einzelne

bedeutende Theorien der Zeit vorgestellt werden.

2111 Das antike Zeitverstandnis

Das Hauptanliegen der Reflexionen in der Antike bestand in der ontologischen Frage
nach dem Sein der Zeit. Die Philosophen definierten die Zeit in enger Beziehung zu
der sich im Raum realisierenden Bewegung. Platon (427 - 348/347 v. Chr.) fragt in
seinem Dialog ,l'imaios®, der der Zeit gewidmet ist, wie die Zeit in die Welt kommt.
Zeit ist fur ihn ,ein bewegliches Abbild der Ewigkeit" (Platon 1972, S. 37a), ,das war
und wird sein sind gewordene Formen der Zeit, die wir, uns selbst unbewusst, unrich-
tig auf das ewige Sein Ubertragen” (S. 37d). Existenz ist an die Gegenwart gebunden,
da das Vergangene nicht mehr und das Zukiinftige noch nicht ist. Das Jetzt ist der ein-

zig wahrhaft existierende Aspekt der Zeit, eine immerwahrende Gegenwart.

Aristoteles (384 - 322 v. Chr.) fragt, ob die Zeit seiend oder nicht seiend ist. Er
spricht vom Vergangenen, das schon gewesen ist und daher nicht mehr ist, vom Kom-
menden, das noch bevorsteht, also noch nicht ist. Das Jetzt ist auf der einen Seite die
Trennung und Grenze der Zeit, auf der anderen Seite aber auch die Einheit, die Ver-
gangenheit und Zukunft zusammenhdlt. Die drei Dimensionen der Zeit existieren
demnach nicht getrennt voneinander und ergeben in ihrer Summe auch nicht die Zeit.

Vielmehr ist Zeit etwas, das niemals stillsteht. Die Zeit besteht aus vielen voriiberzie-
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henden Bewegungen, von der Vergangenheit Uber die Gegenwart in die Zukunft. Den
Zusammenhang zwischen Zeit und Bewegung beschreibt Aristoteles physikalisch. ,A-
ber andrerseits ist Zeit auch ohne Verdnderung wieder nicht mdglich® (Aristoteles
1979,5.113). Im 10. bis 14. Kapitel des Buches IV der Physik stellt er heraus, dass die
Zeit Uberhaupt nicht wirklich ist. ,Das eine Stiick der Zeit ist vorbei und ist nicht mehr,
das andere Stlick kommt erst und ist noch nicht; und aus diesen Stiicken besteht jed-
wede Zeit, ob die eine unendliche Zeit oder irgendein Zeitabschnitt [...]. Bei der Zeit
hingegen [...] sind die einen Teile vorbei und kommen die anderen erst und kein einzi-
ger hat Sein” (S. 109). Wichtig flr Aristoteles ist die Frage nach dem Unterschied zwi-
schen dem Jetzt als Zeitpunkt und der Vergangenheit und der Zukunft als ausgedehnte
Teile der Zeit. Da die Zeit im Jetzt zusammenhdngt, kommt ihr kein eigenes Dasein
zu. Der Philosoph pragte den Begriff des Kontinuums und definierte das Jetzt eines
Augenblicks als Schnitt im Kontinuum der Bewegung. ,Der Zeit verdanken wir die
Messbarkeit der Bewegung, der Bewegung die Messbarkeit der Zeit" (S. 116). Die
Kreisbewegung der Sphdren der Sterne und Planeten konnen fiir Aristoteles ein Zeit-
malf3 vorgeben. ,Wir messen nicht nur die Bewegung mittels der Zeit, sondern auch
mittels der Bewegung die Zeit und konnen dies, weil sich beide wechselseitig bestim-
men“ (S.116).

Fir Plotin (ca. 205 — 270), der als wichtigster Neoplatoniker verstanden wird, ist Zeit
in Bezug auf Platon ein bewegtes Abbild der bleibenden Ewigkeit. Zeit gilt fir ihn als
das Leben der Seele. Leben heif3t in diesem Sinne Selbsterfassung. Die Seele muss die
Distanz zu sich selbst Uberwinden, um sich selbst erfassen zu konnen. Daraus ergibt
sich die Zeit als Ausdehnung des Lebens. Wahrend Aristoteles das Mal3 der Zeit als
Sphdrenbewegung deutet, als nachtrdglich messendes MaB, verselbstandigt Plotin das
Maf der Zeit und lagert es der Bewegung vor. Zeit bildet den Antrieb von Bewegun-
gen und definiert diese (vgl. Horn 1997, S. 102).

2112 Augustinus: Das Zeitparadox

Besondere Beachtung und Aufmerksamkeit bis in die Neuzeit findet Augustinus (354
— 430), der sich in den Biichern X und Xl seiner ,Confessiones” (400/1955) mit der
Zeit beschiftigte. Seine Behandlung des Zeitproblems polarisiert und trennt jedoch
sowohl Theologen als auch Philosophen. Auf der einen Seite wird ihm eine ideologisch
gefarbte Grundtendenz vorgeworfen, die ,die freien Bemihungen um Einsicht, Selbst-
gestaltung und Glick” (Horn 1997 S. 98) der antiken Philosophie angreift. Sein Got-
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tesbild sei von einem despotischen Willkiirgott geprdgt, ,seine Konzeption von gottli-
cher Gnade, menschlicher Erbsiinde und Vorbestimmung zerstdre den moralischen
Optimismus und das Humanitdtsideal der antiken Kultur® (Horn 1997, S. 98). Auf der
anderen Seite gilt Augustinus bei der Frage der Zeit unbestritten als philosophischer
Klassiker. Seine Bedeutung verdankt der Bischof von Hippo der Differenzierung zwi-
schen objektiver und subjektiver Zeit. ,In dir, mein Geist, messe ich die Zeiten“ (conf.
X127,S.36). Damit erfolgt erstmals eine Unterscheidung zwischen einer physikalisch-
exakten Zeit, die heute mit Hilfe von Zeitmessgerdten bestimmt werden kann und
einer psychologisch-erlebnisbezogenen Zeit, die Zugang zu subjektiven und alltagli-
chen Interpretationen findet. Grundlage dieser Uberlegung bildet das Zeitparadox.
,Zeit stellt eine uns gleichermaBen bekannte wie unbekannte GroBe dar; wir konnen
sie zwar messen, sie existiert aber streng genommen nicht; die Zeit ist unserem g-
danklichen Zugriff auf rdtselhafte Weise entzogen® (Horn 1997, S. 99). Die Zeit be-
wegt sich flir Augustinus im Gegensatz zu Aristoteles von der Zukunft in die Vergan-
genheit. Die Vergangenheit ist nicht mehr und die Zukunft ist noch nicht. Die Gegen-
wart besteht aus einer Reihe ungreifbarer, ausdehnungsloser Punkte. Gegenwart ist
nur dadurch Zeit, dass sie in Vergangenheit Ubergeht. Sie hat keine Ausdehnung, sie
zerfdllt in Vergangenes und Zukiinftiges. Trotzdem nehmen wir Zeitrdume wahr und
vergleichen sie. Wenn man von der Vergangenheit spricht, holt man Worte aus dem
Gedachtnis, das als Zeitrahmen fungiert, nicht die Dinge selbst. Die Worte wurden aus
den Bildern gepragt, die die Wahrnehmung wie feste Spuren im Geist hinterlassen hat.
Zukunft, das vorherige Nachdenken Uber kiinftige Handlungen, it gegenwartig ohne
dass die Handlung selbst vorhanden und damit real wére. Das Zukiinftige kann nicht

selbst gesehen werden, sondern nur Ursachen und Zeichen, die schon sind.

Flr Augustinus gibt es die drei Zeiten als Dimensionen des Geddachtnisses, er spricht
von einer Gegenwart von Vergangenem, einer Gegenwart von Gegenwartigem und
einer Gegenwart von Zukinftigem. Lediglich dies ist in der Seele auch wirklich vor-
handen - Erinnern, Anschauen und Erwarten. Korper kdnnen sich nur in der Zeit be-
wegen. Wenn sich ein Kdrper bewegt, kann man die Dauer seiner Bewegung messen.
Nur durch die Feststellung rdumlicher Abstande kann die Zeit angegeben werden, in
der der Korper sich von einem Ort zum anderen bewegt. Zeit ist also nicht Kdrper-
bewegung, sie ist nichts anderes als eine gewisse Ausspannung, Ausspannung des Geis-
tes. Somit kann zusammenfassend festgehalten werden, dass sich die Zeittheorie Au-

gustinus’um den Nachweis bemiiht, ,dass die Existenz von Zeit und ihre Messbarkeit
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Phanomene sind, die ohne die Mitwirkung des ,animus®, des Geistes, unverstandlich
blieben® (Horn 1997, S.102).

21.1.3 Immanuel Kant: Zeit als reine Anschauungsform

Im zweiten Abschnitt der transzendentalen Asthetik in der Kritik der reinen Vernunft
finden sich die zentralen Passagen Uber die Zeit von Immanuel Kant (1724 - 1804).
Diese sind ein Teil seiner Erkenntnistheorie, bezeichnet als metaphysische und trans-
zendentale Erdrterung des Begriffs der Zeit. Kant unterteilt die Erkenntnisfahigkeit des
Menschen in drei Ebenen. Raum und Zeit sind sinnliche Anschauungsformen; Quanti-
tat, Qualitdt, Relation und Modalitdt sind Verstandeskategorien; Seele, Welt und Gott
sind die Vemunftideen. Somit beginnt menschliche Erkenntnis mit der Sinnlichkeit, den

Anschauungen.

Als Ausgangspunkt fiir seine Erorterung tiber die Zeit liegen die Uberlegungen zur
menschlichen Erkenntnis von Dingen zugrunde. Diese unterteilt Kant in zwei Vermo-
gen, erstens das Vermogen der Sinnlichkeit, der Anschauung, durch die uns Dinge
gegeben werden und zweitens dem Vermdgen des Verstandes, der Verarbeitung der
Anschauung im Begriff, durch die wir Dinge denken. Raum und Zeit als reine Formen
sinnlicher Anschauung liegen als Vorstellungen allen sinnlichen Wahrnehmungen a
priori zugrunde. Die Zeit ist eine notwendige apriorische Anschauungsform, denn alle
Erscheinungen der Sinne sind in der Zeit. Selbst wenn man Erscheinungen entfernen

wiirde, konnte man die Zeit selbst nicht aufheben.

Die Zeit hat nur eine Dimension, sie ist nicht dreidimensional wie der Raum, denn
verschiedene Zeiten sind nicht zugleich, sondern nacheinander. Zeit existiert nicht an
sich oder haftet den Dingen als objektive Bestimmung an. Sie ist reine Anschauung, sie
ist die Form des inneren Sinnes und bestimmt das Verhaltnis der Vorstellungen in un-
serem inneren Zustand. Die Zeit ist auch kein Begriff, sondern eben die reine Form
der inneren Anschauung. Es gibt somit keine Dinge an sich, sondern nur eine Erschei-
nung der Dinge, flir die die Zeit eine grundlegende Bedingung ist. Die Zeit besitzt wie
der Raum eine objektive empirische Realitdt, ,d.i. objektive Giltigkeit in Ansehung
aller Gegenstinde, die jemals unsern Sinnen gegeben werden mogen® (Kant
1781/1968, S. 82) und eine transzendentale |dealitdt, nach welcher die Zeit ,wenn
man von den subjektiven Bedingungen der sinnlichen Anschauung abstrahiert, gar

nichts ist, und den Gegenstanden an sich selbst (ohne ihr Verhaltnis auf unsere An-
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schauung) weder subsistierend noch inhdrierend beigezahlt werden kann® (S. 82/83).
Da es bei Kant aber keine absolute Realitdt gibt, kann der Begriff Zeit nicht an den
Dingen selbst haften, sondern muss an dem Subjekt hdngen, das die Dinge anschaut
oder sinnlich wahrnimmt. Raum und Zeit sind die beiden Glaser einer Brille des Men-
schen, durch die er die Welt sieht und die ihm nur eine empirische Realitdt ermogli-

chen.

2114 Das 20. Jahrhundert

Im 20. Jahrhundert gewann das Thema Zeit in den 20-er/30-er Jahren, in den 60-er
Jahren und nochmals besonders zur Jahrtausendwende groBe Beachtung. Ausgangs-
punkt fur das Interesse war einmal der physikalische Zeitbegriff, der durch die Relativi-
tatstheorie und die Quantenphysik eine Grundlagenkrise erfuhr (vgl. Zimmer-
li/Sandbothe 1993, S. 2) und zum anderen die interdisziplindre Zeitforschung, die sich
nicht mehr nur auf einzelne Fachdisziplinen berief. Die geistesgeschichtliche Entwick-
lung philosophischer Zeitbegriffe gipfelte in der erkenntnistheoretischen Frage nach
dem Bewusstsein von Zeit, der sich Philosophen wie Bergson, Husserl und Heidegger
widmeten. Besonders Edmund Husserl und Martin Heidegger hoben die Bedeutung
der Zeittheorie der Confessiones, Buch X| von Augustinus hervor und entwickelten

ihre eigenen Zeitkonzeptionen in der Auseinandersetzung mit diesem Werk.

Im Nachhinein kénnen die philosophischen Theorien dieser Epoche in drei Themen-
felder unterteilt werden, die sich idealtypisch mit den Begriffen ,Zeiterfahrung und
Zeitsprache®, ,Der Zeitpfeil der Natur® und ,Zeit und Zeitlichkeit* (vgl. Zimmer-
li/Sandbothe 1993) umschreiben lassen.

Den ersten Grundtyp moderner Zeitphilosophie ,Zeiterfahrung und Zeitsprache*
vertraten James, McTaggart, Russell und Smart*. Sie suchten den Zugang zu der Prob-
lematik Uber die unmittelbare Zeiterfahrung, ,den psychologischen Wahrnehmungs-
bzw. den sprachlichen Verwendungsweisen von Zeit" (Zimmerli/Sandbothe 1993, S.

15). James stellte deutlich heraus, dass die Gegenwart nicht nur eine punktuelle Gren-

*William James 1886: ,Die Wahrnehmung der Zeit"
John McTaggart Ellis McTaggart 1908: “Die Irrealitdt der Zeit”
Bertrand Russell 1915: ,Uber die Erfahrung der Zeit"
John Jamieson Carswell Smart 1949: ,Der Fluss der Zeit"
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ze zwischen Vergangenheit und Zukunft ist, ,dass die praktisch erkannte Gegenwart
keine Messerschneide, sondern ein Sattelriicken mit einer gewissen ihm eigenen Brei-
te, auf den wir uns gesetzt finden und von dem aus wir nach zwei Seiten in die Zeit
hineinblicken” (James1886, zitiert aus Zimmerli/Sandbothe 1993, S. 35) ist. McTaggart
trat den Versuch an, die ,lrrealitit der Zeit" (McTaggart 1908) zu beweisen. Dazu
entwickelte er die These von der Verbindung der sogenannten A-Reihe (vergangen -
gegenwadrtig — zukinftig) mit der B-Reihe (friiher - gleichzeitig — spdter). Russell, der
sich auf McTaggart bezog und dessen sprachanalytischen Ergebnisse als Grundlage fuir
seine eigenen Auseinandersetzungen nahm, versuchte, die subjektunabhdngige Realitdt
der Zeit zu beweisen, indem er einer mentalen Zeit eine physikalische Zeit gegentiber
stellt. ,In einer Welt, in der es keine Erfahrung gabe, gibe es keine Vergangenheit,
Gegenwart oder Zukunft, aber es kénnte wohl frither und spdter geben. Wir wollen
mentale Zeit diejenige Zeit nennen, die aus Relationen zwischen Subjekt und Objekt
hervorgeht, und physikalische Zeit diejenige, die aus Relationen zwischen Objekt und
Objekt hervorgeht” (Russell 1915, zitiert aus Zimmerli/Sandbothe 1993, S. 87). Im
allgemeinen kann bei diesem Grundtyp der Auseinandersetzung mit Zeitphilosophie

von einer logisch-analytischen Behandlung gesprochen werden.

Das zweite Themenfeld ,Der Zeitpfeil der Natur” setzt sich mit dem physikalischen
Zeitbegriff des 20. Jahrhunderts auseinander und wird von Boltzmann, Eddington,
Popper und Prigogine’ vertreten. Boltzmann stellte der reversiblen Zeit die irreversib-
le Zeit gegeniber, ,die fur ein Lebewesen bestimmend ist, das wie der Mensch in ei-
ner im Ungleichgewicht befindlichen, also selbst lebendigen Einzelwelt existiert”
(Zimmerli/Sandbothe 1993, S. 18). Kritisiert wurden diese Aussagen vor allem von
Popper, der sie [die Ideen, Anm. d. Verf) fir vollkommen unhaltbar hlt. ,Sie macht
aus der in nur einer Richtung verlaufenden Verdnderung eine lllusion” (Popper 1979,
zitiert aus Zimmerli/Sandbothe 1993, S. 177). Prigogine versuchte die vom Zeitpfeil
bestimmten Gesetze der Wahrscheinlichkeit in der Physik fest zu verankern. Hierftr
entwickelte er das Instrumentarium der statistischen Beschreibung so weiter, dass es
,eine dynamische Erkldrung nicht nur der schwachen entropischen Zeitlichkeit von

klassischen thermodynamischen Systemen erlaubt, sondern auch die starke negentro-

> Ludwig Boltzmann 1897: ,Zu Herrn Zemelo s Abhandlung >Uber die mechanische Erklirung irrever-
sibler Vorgange<"
Arthur S. Eddington 1928/1931: ,Der Ablauf des Weltgeschehens. Werden"
Karl R. Popper 1974/1979: ,Ludwig Boltzmann und die Richtung des Zeitablaufs: Der Pfeil der Zeit"
llya Prigogine 1979: ,Zeit, Entropie und der Evolutionsbegriff in der Physik"
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pische Zeitlichkeit beschreibt, die in offenen thermodynamischen Systemen fern vom
Gleichgewicht im Vordergrund steht” (Zimmerli/Sandbothe 1993, S. 19). Prigogine
bindet die Realitdt der Zeit an ihre Subjektunabhdngigkeit, was in der aktuellen natur-
wissenschaftlich-philosophischen Diskussion bisher jedoch kaum Beachtung gefunden
hat.

Das dritte Themenfeld moderner Zeitphilosophie ,Zeit und Zeitlichkeit" kann auch als
existenz- und lebensphilosophische Auseinandersetzung mit dem Zeitthema (vgl.
Zimmerli/Sandbothe 1993) bezeichnet werden. Auf der Grundlage bedeutender Tex-
te und Analysen von Bergson und Heidegger findet die Diskussion mit Jacques Derrida
einen aktuellen Bezug®. Konsequent und radikal widmeten sich die Vertreter dieser
philosophischen Zeitrichtung @&m Unterschied zwischen subjektiver Zeiterfahrung

und objektiver Naturzeit.

2.1.1.5 Henri Bergson: Die Erlebniszeit

Unbestritten ist, dass die Ausfihrungen des Franzosen Henri Bergson (1859 —1941)
von 1946 in dem Band ,La penseé et le mouvant” zu den bedeutendsten Zeittheorien
des 20. Jahrhunderts zdhlen. Bergson kritisierte, dass sich die abendlandische Denktra-
dition zwar faktisch, aber nicht nominell mit dem Thema Zeit auseinander gesetzt hat,
,dass sich die Philosophen kaum mit ihr beschaftigt haben und ihre Behandlung nicht
den Kern des Zeitbegriffs bertihrt” (Bergson 1936, S. 225). Die zentrale Problematik
seiner Philosophie steht in engem Zusammenhang mit den Entwicklungen in den Na-
turwissenschaften dieser Zeit. Bergson vertiefte den Raum-Zeit-Begriff und erganzte
ihn qualitativ zu den vorherrschenden mathematisch-physikalischen Raum-Zeit-
Theorien. Dabei schuf er eine Polaritit zwischen der reinen Zahl, das ,abstrakte
Raumdenken, das sich in einem vollig qualitdtslosen, homogenen, beliebig teilbaren
Milieu” (Kottje in Bergson 1993, S.10) bewegt und dem eigentlich schopferischen
Grund der Wirklichkeit. In seiner Analyse der Zeit unterscheidet er zwischen einer
Innenzeit und einer Weltzeit. Die Weltzeit oder duBere Zeit (temps) ist durch Objek-
tivitdt und Messbarkeit gekennzeichnet, sie ist die durch Uhren messbare Zeit der

¢ Martin Heidegger 1927: ,Sein und Zeit"
Henri Bergson 1934/1948: ,Denken und schépferisches Werden*
Jacques Derrida 1988: ,Ousia und gramme. Notiz tber eine FuBnote in >Sein und Zeit<"
Hans-Georg Gadamer 1969: ,Uber leere und erfiillte Zeit"
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physikalischen Welt. ,Diese Zeit ist im Grunde nur eine Projektion ihrer selbst in dem
Raum und entspricht einem indifferenten, geddchtnislosen, mechanisierten Geschehen,
als welches die Materie sich darstellt” (Kottje in Bergson 1993, S. 11). Die Innenzeit ist
die Erlebniszeit (dureé), das innere Zeitgefiihl des Menschen, ein Produkt der seeli-
schen Tatigkeit des Erinnerns, der gegenwadrtigen Erfahrungen und des Vorgriffes auf
Zukunftiges. ,Hier verliert die Zeit jeden blof3 formalen Charakter und wird zu einem
konstitutiven schopferischen Prinzip der Wirklichkeit. [...] Die wahre schopferische
Zeit des seelischen und geistigen Geschehens ist dagegen eine Zeit, die nie den Zu-
sammenhang mit sich selber verliert, wo die Vergangenheit sich automatisch in konti-
nuierlicher Durchdringung mit der Gegenwart erhdlt und je nach der Spannweite des
Bewusstseins, die nie zu der diskontinuierlichen Augenblicklichkeit eines bloBen Zeit-
punktes zusammen schrumpfen kann, einen mehr oder weniger groBBen Teil der Ver-
gangenheit in die Zukunft entfalten ldsst* (Kottje in Bergson 1993, S.11).

Ahnlich wie Augustinus stellt Bergson fest, dass die ,Gegenwart, wenn man sie sich
werdend vorstelle, noch nicht sei, und wenn man sie sich seiend denke, schon vergan-
gen sei* (Hinz 2000, S. 21). Wenn Gegenwart nur der Ubergang zwischen der Ver-
gangenheit und der Zukunft ist, bleibt kein eigentliches ,Sein“ fir die Gegenwart. ,Die
wirkliche, die konkrete, erlebte Gegenwart beanspruche hingegen notwendigerweise
eine Dauer und es sei ganz klar, dass sie zugleich diesseits und jenseits sei, und dass
das, was ich meine Gegenwart nenne, mit einem FuBe in meiner Vergangenheit und
mit dem anderen in meiner Zukunft stehe® (Bergson 1919, S. 132). In diesem Kontext
erscheint Bergsons Begriff der Substanz bedeutsam, wenn er beschreibt, wie wichtig
eine intensive Auseinandersetzung mit der eigenen Vergangenheit ist: ,Je groBer also
die Spannweite und Tiefe unseres Bewusstseins ist, um so mehr Substanz hat unser
Wesen, eine Substanz, die sich in dauerndem Wachstum, in fortschreitender Reifung
bereichert und in geistigen schopferischen Tiefen griindet, die von qualitativer Unend-
lichkeit und damit Unerschopflichkeit sind” (Kottje in Bergson 1993, S. 12). Die Zeit
der reinen Dauer ist fur Bergson Voraussetzung fiir Identitdt und die Moglichkeit, die
Wirklichkeit geistig zu durchdringen. Damit kann der Mensch einer Automatisierung
seines Bewusstseins entfliehen und sich seiner inneren Freiheit und Schopferkraft be-

dienen.
Bergsons Beschreibung der Zeit kann neben ihrer Bedeutung und ihres Einflusses auf

die philosophischen Auseinandersetzungen der nachfolgenden Generationen auch als

kritische Formulierung eines Empfindens der im Umbruch befindlichen Zeiterfahrung
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der Menschen des beginnenden industriellen Zeitalters gesehen werden. Die Uber-
madchtige Stellung mechanisierter Abldufe, die durch Uhren und Zahlwerke schemati-
sierten geregelten Bedingungen der Produktion zwingen dem Individuum ein quantita-
tiv-mathematisches Messen auf, bei dem das reale Zeitempfinden zerstort wird. Der
Mensch kann sich der Dominanz offentlicher Zeitsysteme nicht entziehen, sie nicht
beeinflussen oder dndern. Bergson dagegen fordert eine Starkung der inneren Freiheit

und Schopferkraft des Individuums.

2.1.1.6 Martin Heidegger: Die Sorge

In seinem Werk ,Sein und Zeit* von 1927 verfolgt Martin Heidegger (1889 - 1976)
das Ziel, die Frage nach dem Sinn des Seins zu erarbeiten. Dabei entwirft er keine
abstrakte Seinslehre, sondern versucht, den Sinn der Frage bei denjenigen zu entwi-
ckeln, die sie gestellt haben. Da sich der Mensch als einzig seiendes Wesen fragend zu
sich selbst verhdlt, hebt Heidegger die Seinsart des Menschen hervor und grenzt sie
gegen andere Seiende ab. Er nennt sie Dasein. Das Dasein ist das Thema einer grund-
legenden existenzialen Analytik, der ,vorbereitenden Fundamentalanalyse”. Darin wird
das Wesen des Daseins als das ,In-der-Welt-sein“ bestimmt. ,Unter Festhaltung des

fixierten Ansatzes der Untersuchung ist am Dasein eine Fundam entalstruktur freizule-
gen: das In-der-Welt-sein® (Heidegger 1927/1993, S. 41).

Ein weiterer wesentlicher Grundbegriff ist die ,Sorge", die Heidegger als das Wesen
des ,In-der-Welt-sein“ beschreibt. ,Auf dem Boden der Analyse dieser Fundamental-
struktur wird eine vorldufige Anzeige des Seins des Daseins mdglich. Sein existentialer
Sinn ist die Sorge” (S. 41). Die beiden Begriffe ,In-der-Welt-sein®und ,Sorge* zeigen
Heideggers Abkehr von den Wissenschaften, die sich vom taglichen Leben losgelost
haben. Stattdessen wendet er sich den Fakten der Lebensbewegung des Menschen
zwischen seiner Geburt und seinem Tod zu. Diese Zeitlichkeit, wie sie sich in der
Sterblichkeit und Endlichkeit, im Tod, manifestiert, ist das Wesen der Sorge. Die Sorge
aber beinhaltet die Grundstruktur des Umgangs mit der Welt. Heidegger meint damit
,Besorgen, Planen, Bekiimmern, Berechnen, Voraussehen (Safranski 1994, S. 190).
Der Zeitbezug, der sich auf die Zukunft richtet, wird deutlich und ist fir Heidegger
auch entscheidend. Planen, berechnen und voraussehen kénnen nur Wesen, die (iber
einen offenen Zeithorizont verfligen. Diesen in der Zukunft liegenden offenen Zeitho-
rizont erfahren Menschen ausdriicklich, wodurch die Sorge zur gelebten Zeitlichkeit

wird. Heidegger erldutert sein Verstandnis von dem Begriff ,Sorge” durch seine Inter-
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pretation der spatantiken ,Cura-Fabel” des Hyginus. ,Dieses vorontologische Zeugnis
gewinnt dadurch eine besondere Bedeutung, dass es nicht nur Uberhaupt die Sorge als
das sieht, dem das menschliche Dasein zeitlebens gehort, sondern dass dieser Vorrang

der Sorge im Zusammenhang mit der bekannten Auffassung des Menschen als des
Kompositums aus Leib (Erde) und Geist heraustritt” (Heidegger 1927/1993, S. 198).

Die Sorge, vom alltaglichen Besorgen bis hin zu einem Lebensentwurf, zeigt die Be-
deutung der Zukunft fur Heidegger. Gegenwartiges Handeln wird von zukunftsorien-
tierten Sichtweisen geprdgt. Das Bewusstsein von der Endlichkeit des Lebens fordert
das Individuum zum Handeln auf, zur personlichen Lebensgestaltung und zur erfillen-
den Nutzung der Lebenszeit. Der selbstverantwortliche Umgang mit der personlichen

Zeit ist eine Konsequenz aus der Auseinandersetzung mit Heideggers Begriff der Sor-

ge.

Trotz des deutlichen Vorranges der Zukunft, der aus dem Begriff der Sorge resultiert,
zeigt Heidegger in seiner Analyse der Gleichurspriinglichkeit, dass das Zeitliche aus
dem Zukinftigen, dem Gegenwartigen und dem Vergangenen hervorgeht und dass
man Lebensbewegungen der Gegenwart nur verstehen kann, wenn man sie nach ,hin-

ten®, in die Vergangenheit und nach ,vorne", in die Zukunft fortzusetzen vermag.

21.1.7 Die aktuelle philosophische Diskussion

Die aktuelle Diskussion wird bestimmt durch ein Konglomerat verschiedener Entwick-
lungen und Stromungen, die als Weiterentwicklung der Themenfelder der philosophi-
schen Zeittheorien des 20. Jahrhunderts betrachtet werden konnen. Die physikalisch-
mathematische Forschung, oftmals mit dem Begriff der Chaosforschung in Zusammen-
hang gebracht, wird als ,integrative Wissensformation einer transdisziplindren Zeitfor-
schung” (Zimmerli/ Sandbothe 1993, S. 12) bezeichnet und in Anlehnung an den Be-
griff ,cognitive science” mit ,chrono science” (vgl. Zimmerli/Sandbothe 1993) assozi-
iert. Insbesondere llya Prigogine und seine Brisseler Schule verfolgen das Ziel, physi-
kalische Zeitbestimmung mit psychologischer Zeiterfahrung und philosophischer Zeit-
lichkeitsanalyse (vgl. Zimmerli/Sandbothe 1993) zu verbinden. Auf dieser Basis ent-
stand auf philosophischer Ebene ,durch den beschleunigten Prozess der Technologi-

sierung von Wissenschaft und Lebenswelt” (vgl. Zimmerli/Sandbothe 1993) eine De-
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batte, die die Vertreter philosophischer Richtungen in zwei Lager spaltet. Fir einige’
wird die ,chrono science”als ,Allheilmittel zur Herstellung einer chronodkologischen
Harmonie zwischen Mensch und Natur angepriesen” (Zimmerli/Sandbothe 1993, S.
13). Die Gegenseite, voran franzdsische Vordenker der Postmoderne?®, aber auch a-
merikanische und deutsche Philosophen, Soziologen und Kommunikationswissen-
schaftler kritisieren den Einfluss neuer Technologien auf die zeitlichen Grundstruktu-
ren unseres Selbst- und Weltverstindnisses. Mit dramatischer Begrifflichkeit™ wird auf
die Gefahr hingewiesen, wie ,die htimste Raum-Zeitlichkeit in ihren elementarsten
Synthesen vom gegenwadrtigen Zustand der Technologie angegriffen, geplagt und zwei-
fellos modifiziert wird" (Lyotard 1989, S. 8%f.).

Jacques Derrida (geb. 1930) beschdftigt sich mit der Verdnderung des Zeitbegriffs im
Zusammenhang mit der Entwicklung der Massenmedien seit den 50-er und 60-er Jah-
ren. Er gilt als Begriinder des postmodernen Dekonstruktivismus. Die durch ihn theo-
retisch beschriebene Verdnderung des Zeitbegriffs kann durch die Nutzung des Inter-
nets praktisch erfahren werden. Derrida macht in seinem Aufsatz ,Kurs auf das andere
Kap - Europas Identitdt” (1990) nachdriicklich auf die Beeinflussung der Menschen
durch die mediale Darbietung von Ereignissen in der Welt aufmerksam, die gekenn-
zeichnet ist durch einen leichtfertigen, demagogischen und absatzfdhigen Konsens.
Durch die duBerste Schnelligkeit der Medien, durch ihre Mobilitat und Allgegenwartig-
keit gibt es fir sie keine Grenzen, sie senden Uberall hin, zu jedem beliebigen Zeit-
punkt. Diese ferngesteuerte, unmittelbare und absolute Allgegenwartigkeit trifft der

aus dem Fernsehjargon stammende Begriff der ,,remote control®.

Derridas Hauptthese vom Wandel der Kommunikationsformen, der Fortentwicklung
der technologischen Medien und deren Auswirkungen, hat er bereits 1967 in seinem
Werk ,De la grammatologie” ausgearbeitet. Sein Grundgedanke lautet, dass sich die
phonetische Schrift Europas, die sich an der gesprochenen Sprache orientiert, durch
ein bestimmtes Zeitverstandnis auszeichnet: durch das linearistische Zeitkonzept, das
die Gegenwart im Mittelpunkt sieht. Da sich eine Entwicklung von der phonetischen

Dominanz zu einem ,nicht-phonetischen” Schrifttypus abzeichnet, findet eine ,De-

7 2.B. Moser 1989, Rifkin 1985, 1988, Capra 1983, 1987

8 Lyotard 1989, Derrida 1993, Virilio 1992

? Nowotny 1989, Sandbothe 1993, Luhmann 1990

10 Rasender Stillstand (Virilio 1992), Ende der Zeit (Weibel 1987), Apokalypse der Zeit (Cacciari
1986)
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konstruktion der Prasenz” statt, woraus sich eine ,de-linearisierte Zeitlichkeit" ergibt.
Fir Derrida bedeutet dies eine Verabschiedung von Zeitbegriffen wie Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft, da sie die neuen Entwicklungen nicht mehr entsprechend
beschreiben konnen. Da sich die Struktur dieses ,de-linearisierten” Denkens der Zeit
gerade durch die modernen Medien- und Kommunikationsformen erst herauskristalli-
siert, kommt Derrida zu keiner eigenen Zeittheorie im Detail, verweist aber auf die
Antizipation, die im permanenten Vollzug des dekonstruktiven Denkens der Zeit voll-
zogen werden kann.

Paul Virilio spricht in ,,Der Nihilismus der Geschwindigkeit” davon, dass standige Be-
schleunigung zum Verschwinden der modernen Welt fihrt und entwirft das ,Konzept
der Leere". Als Schopfer der ,Dromologie” zieht er eine Verbindung zwischen Ge-
schwindigkeit und Macht. Die Konsequenzen und Auswirkungen dieser Verknipfung
auf den Handel, das Militar, das soziale Leben und somit auf die Gesellschaft sind fuir
ihn von elementarer Bedeutung, da sie die ,Wahrnehmungsfreiheit des Individuums*
einschranken. Diese sei durch die ,optische und akustische Umweltverschmutzung”
unserer Zeit bedroht. Phanomene entschwinden, Ereignisse verformen sich zu unter-

schiedsloser Materie, da der Augenblick nicht mehr festgehalten werden kann.

Die Beschaftigung mit zeitphilosophischen Theorien von der Antike bis in die Gegen-
wart zeigt die Unterschiedlichkeit der Herangehensweise an dieses Phanomen, die
Komplexitdt in der Auseinandersetzung mit ihm, aber auch denk- und sprachspezifi-
sche Besonderheiten einzelner Disziplinen.

2.1.2 Psychologische Studien zum Zeitbegriff

Psychologische Forschungsarbeiten zum Phdnomen Zeit kénnen im wesentlichen in
drei thematische Gruppen untergliedert werden (vgl. Plattner 1990). Zum einen fin-
den sich Untersuchungen zur Entwicklung des Zeitbegriffs bei Kindern, die vor allem
von Entwicklungspsychologen und Wahrnehmungspsychologen durchgefiihrt wurden.
Eine zweite Gruppe psychologischer Arbeiten beschdftigt sich mit der Zeitperspektive,
der Bezogenheit des Menschen auf die Zeitdimensionen Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft. Zuletzt finden sich Arbeiten aus dem Bereich des Zeiterlebens, die sub-
jektive Wahrnehmungsprozesse beziglich zeitlicher Folge und Dauer zum Schwer-
punkt ihrer Betrachtungen machen. Wahrend auf die Arbeiten zur Zeitperspektive

und des Zeiterlebens an dieser Stelle nur kurz eingegangen werden soll, werden ent-
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wicklungspsychologische Konzepte, vor allem Piagets Untersuchung zur Entwicklung

des Zeitbewusstseins, im Vordergrund der Auseinandersetzung stehen.

2121 Die Zeitperspektive

Der Begriff der Zeitperspektive geht auf Frank (1939) zuriick und meint das Bezogen-
sein eines Individuums auf Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Inhaltlich differen-
zieren sich Arbeiten aus der Personlichkeitspsychologie, der Motivationspsychologie,
der Entwicklungspsychologie und aus Bereichen sozial abweichenden Verhaltens und
psychischer Stérungen heraus. Die Ergebnisse der Personlichkeitspsychologen™ konn-
ten einen positiven Zusammenhang zwischen einer starken Zukunftsorientierung und
gesellschaftlich erwlinschten Eigenschaften feststellen. Untersuchungen zur Leistungs-
motivation wurden z.B. von Heckhausen (1963/1965) oder MieB3ler (1976) durchge-
fuhrt. Die Ergebnisse zeigen Zusammenhange zwischen der Zukunftsperspektive und
der Leistungsmotivation. Hohe Motiviertheit, gute Leistungen zu erbringen, bedeutet
in der Regel eine weite Ausdehnung der Zukunft. Weitere Studien beschiftigten sich
mit der Frage, inwieweit die soziale Herkunft die Zukunftsperspektive beeinflusst, was
an dem Parameter ,Frustrationstoleranz” untersucht wurde. Die Ergebnisse waren
jedoch nicht einheitlich™.

Neuere Untersuchungen thematisieren Zukunftshoffnungen und Zukunftsangste von
Kindern und Jugendlichen™. Furcht vor Arbeitslosigkeit und atomarer Bedrohung stan-
den bei den Kindern dabei an erster Stelle.

Insgesamt wird der Erforschung der Zukunftsperspektive im Zusammenhang mit ver-
schiedenen Variablen in der Psychologie groBe Bedeutung beigemessen. Auffallend ist
dagegen die geringe Zahl an Verdffentlichungen zur Gegenwartsperspektive oder dem
Bezug zur eigenen Vergangenheit. Die Beschaftigung mit zukiinftigen Ereignissen und
die Sichtweise und Auseinandersetzung mit dem, was noch kommt, scheint das Haupt-

anliegen der Reflexionen zur Zeitperspektive zu sein.

" 2.B. Barron 1963 zur Kreativitit, Lessing 1968 zur Intelligenz und Schulleistung
12 LeShan 1952 fand einen Zusammenhang, Fiichsle und Trommsdorf 1980 widersprachen dem
" 2.B. Barton 1986, Hesse 1986, Briickner, Haering und Kunkel 1987
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2.1.2.2 Das Zeiterleben

Subjektive Erlebnisweisen von Zeit stehen in den Studien zum Zeiterleben im Vorder-
grund. Damit sind Wahrnehmungsprozesse beim Zeiterleben, Stérungen dieser
Wahrnehmungen, aber auch Einstellungen zur Zeit gemeint. Plattner (1990) hdlt das
methodische Vorgehen bei Studien zum Zeiterleben fiir problematisch, da die Ver-
suchspersonen tberwiegend die Dauer von Zeitintervallen im Sekundenbereich schét-
zen mussten. Andere Zugdnge wurden bei der Untersuchung von Wahrnehmungs-
prozessen gewahlt, bei denen Zeit als Gegenstand der sinnlichen Wahrnehmung an-
genommen wurde. Hier fragte man nach dem Empfinden des Nacheinander, der
Gleichzeitigkeit und der Dauer. Dabei konnte festgestellt werden, dass das Zeiterle-
ben stark von individuellen Faktoren und der Subjektivitdt der Probanden abhdngig ist.
Die Einstellung zum Ereignisinhalt, Interesse, Erwartungshaltung und emotionale Be-
findlichkeit beeinflussten die Empfindung der Zeitdauer erheblich (vgl. Fraisse 1974).
Heckhausen (1963) bediente sich verschiedener Zeitmetaphern, wie z.B. ,Zeit ist wie
ein Kreisel”, ,ein stirzender Wasserfall“ oder ,ein ruhendes Meer", um Zusammen-
hange zwischen dem Zeiterleben und der Motivation herauszufinden. Dabei stellte er
fest, dass motivierte Menschen Zeit als etwas ,Dynamisches und Raschbewegtes” erle-
ben, wohingegen unmotivierte Menschen eher auf Bilder und Vergleiche wie ,natur-

haft-ruhend" zurlickgriffen.

Weitere Arbeiten beschdftigen sich mit der Frage, wie Zeit qualitativ erlebt wird. In
einer Untersuchung mit Studierenden fanden Calabresi und Cohen (1968) heraus,
dass es vier Faktoren des Zeiterlebens gibt. Diese sind die Notwendigkeit der Zeit-
kontrolle, Zeitkonformitdt bei der Orientierung, das Bedirfnis zu wissen, was in der
Zukunft passiert und die Einstellung, Zeit sinnvoll nutzen zu missen, damit objektive
Zeit nicht verloren geht. Weissman (1973) beschreibt Zeit als antreibende und be-
drangende Macht, die sich auf der einen Seite als Uberlastung, Stress und Nervositit
duBert, zum anderen aber auch positiv in dem Gefiihl, mit Zeit umgehen zu konnen,

sie als zu handhabende Grof3e zu erleben, vorkommt.

2.1.2.3 Entwicklungspsychologische Konzepte zum Zeitbewusstsein

Psychologische Studien zum Zeitbegriff gehen von einem Zusammenhang dieser Ent-
wicklung mit der Sprachfahigkeit des Kindes aus. Sprache als grundlegende Funktion
des menschlichen Bewusstseins ermdglicht seine Umweltorientierung und ist dadurch

auch fur das Begreifen von Zeit von Bedeutung. Das Verstandnis der Dimensionen der
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Zeit wére nicht moglich, ohne im Denken Begriffe wie Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft zu besitzen.

Ausgehend von Uberlegungen zum Spracherwerb als Basis flir die Entwicklung einer
Zeitvorstellung, stehen sich die behavioristische Lerntheorie und die universalistisch-
nativistische Theorie gegeniber. Flir Vertreter der behavioristischen Richtung wird
der Spracherwerb ausschlieBlich von auBen gesteuert, Reaktionen erfolgen auf darge-
botene Reize der Umwelt. Damit stellt das Individuum einen unmittelbaren Bezug
seiner geistigen Entwicklung zum Angebot der Umwelt her. Die universalistisch-
nativistische Theorie geht davon aus, dass der Spracherwerb auf einer mentalen Pra-

disposition des Menschen zum Erwerb natlirlicher Sprachen beruht.

Joseph Church (1971) verdeutlicht die Zusammenhdnge zwischen dem Spracherwerb
und der Entwicklung des Zeitbewusstseins, wenn er den Spracherwerb mit der Entde-
ckung der Wirklichkeit durch das Kind in Verbindung bringt. Churchs Ansatz, der so-
wohl Elemente der behavioristischen als auch der mentalistischen Theorie enthalt,
spricht von der Entfaltung der Sprache im Individuum, von ihrer Funktion als Kommu-

nikationsmittel und ihrer Beteiligung an Prozessen des Denkens.

Das Entstehen des Zeitbewusstseins des Kindes wird durch Entwicklungspsychologen
vomehmlich reifungstheoretisch erkldrt. Roths Arbeit “Kind und Geschichte” von 1955
gilt als bedeutendste im deutschsprachigen Raum (vgl. Schorch 1982, S. 44). Die Ent-
wicklung des Zeitbewusstseins verlduft demnach in drei Stufen. Sie beginnt mit der
Phase des naiven Zeiterlebens , in der das Kind die Zeit nicht von seinem Erleben
trennt. Das Leben ist in dieser Phase gegenwartsbezogen, obwohl die Kinder kom-
menden Ereignissen sprachlichen Ausdruck verleihen kdnnen. Mit Raumbegriffen g-

hen sie allerdings wesentlich sicherer um als mit Zeitbegriffen.

Die ndchste Entwicklungsstufe beginnt etwa mit dem Eintritt in die Schule und wird als
Phase des Zeitwissens beschrieben. Das Kind lernt mit zeitlichen Ordnungsbegriffen
umzugehen und differenziert Zahl- und Zeitbegriffe der Uhr. In der Phase der Zeiter-
fahrung und -reflexion, die mit der Pubertat einsetzt, beginnen die Heranwachsenden
Uber ihre eigene ,Geschichtlichkeit” und ihre eigene ,Zeitlichkeit” nachzudenken. ,Zu-
erst, so kdnnte man sagen, wird die psychologische Zeit entdeckt, die Zeitlichkeit des
eigenen Lebens, dann die philosophische Zeit, die Zeitlichkeit allen Lebens. Zeit ist

nun nicht mehr naives Erleben und durch Zahlen bestimmtes Wissen oder Erfahrung
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im Umgang mit Lebenszeiten von Dingen, Tieren und Menschen, sondern schmerzen-
und freudenerfilite Erfahrung an sich selbst” (Roth 1955, S. 59/60). Wahrend dieser
Phase findet eine sehr intensive Auseinandersetzung des Menschen mit dem Thema
Zeit statt. Erst wenn ein Jugendlicher zu konkreten Vorstellungen von seinem Leben,
verbunden mit einem Werte- und Normsystem gefunden hat, wird sein Verhdltnis zur
Zeit wieder ruhiger und ausgeglichener. Fir Roth ist das sich so entwickelnde Zeitbe-
wusstsein eine Vorstufe des Geschichtsbewusstseins, was bis heute zu didaktischen

Konsequenzen in der Lehrplangestaltung gefihrt hat.

2.1.2.31 Piagets Untersuchung zur Entwicklung des Zeitbewusstseins

Jean Piaget fasst Entwicklung nicht als endogen bedingten Ablauf auf. Seine Arbeiten
werden als teleologisch bezeichnet (vgl. Meder 1989, S. 53). Piaget sieht Entwicklung
als Ergebnis von Assimilationsprozessen und Akkomodationsvorgdangen. In vielen
Punkten seiner Uberlegungen zum Spracherwerb und der Entwicklung des Zeitbe-
wusstseins beriihrt er die Bergsonsche Theorie der ,reinen Dauer®. Hypothesen aus
der Analyse der kindlichen Denkoperationen Ubertrdgt Piaget auf die Begriffe der Be-
wegung, der Geschwindigkeit und der Zeit und analysiert die Probleme der Dauer und

der zeitlichen Ordnung beim Kind.

Piagets Untersuchung ,Die Bildung des Zeitbegriffs beim Kinde" von 1946 gliedert sich
in drei Teile. Der erste Teil zeigt, ,wie sich das Kind mit den Problemen der Aneinan-
derreihung von Vorgdngen in der Zeit und der Zeitschatzung auseinander setzt" (Pia-
get 1955, S.11). Es wird das Verhdltnis von Zeit und rdumlicher Bewegung im Experi-
ment untersucht. Eine Flissigkeit wird von einem Gefdl3 in ein anderes gegossen, Kin-
der verschiedener Altersstufen halten die sukzessiven Niveaus der Flussigkeiten auf

Zeichnungen fest und bringen sie danach in die richtige Reihenfolge.

Im zweiten Teil der Untersuchung, der sich mit der physikalischen Zeit beschdtftigt,
werden Experimente zur Wahrnehmung der Aufeinanderfolge und Gleichzeitigkeit
von Ereignissen, der Subsumption und Addition von Zeitstrecken und der Zeitmes-

sung beschrieben.
Die Ergebnisse der beiden ersten Teile bilden die Grundlage der Analyse der Bereiche

der erlebten Zeit, des Lebensalters und der psychologischen Zeit, die im dritten Kapi-

tel dargestellt sind. Erlebte Zeit wird unter dem Blickwinkel der Zeitschemata betrach-
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tet, die das Kind bei seiner Anpassung an die AuBenwelt in sich bildet. ,Auf der Stufe
der Anschauung beurteilt das Kind die physikalische Zeit gemdB den allgemeinen Ge-
setzen des intellektuellen Egozentrismus, als ob es sich um eine nterne Zeitstrecke
handeln wiirde, die sich je nach den Inhalten der Handlung zusammenziehen und aus-
dehnen ldsst” (S. 275). Erst allmdhlich kommt das Kind aufgrund logischer Konstrukti-
onen von Operationen, die sich in einem zusammenhdngenden Gesamtsystem grup-

pieren, zu einem Begriff einer homogenen und allen Erscheinungen gemeinsamen Zeit.

Piaget beschiftigt die Frage des Ursprungs der Zeit. Entgegen Bergsons Annahme, die-
se ldge im Innenleben der Person und die erlebte Zeit, die reine Dauer, sei die wirkli-
che Zeit, spricht er von der egozentrischen Zeit des Kindes. ,Wir werden [...] feststel-
len, dass nichts tduschender ware, als zu meinen, diese Bergsonsche Metaphysik ent-
sprache der wirklichen psychologischen Entwicklung der zeitlichen Verhaltnisse® (S.
275). Psychologische und physikalische Zeit ergeben sich je nach der Entwicklungsstu-
fe des Kindes einmal aus qualitativen Operationen wie Vergleichen, Reihenbildungen
oder Einschachtelungen. Auf der anderen Seite kdnnen sie auch rein anschaulichen
Regulierungen entspringen, wenn das Gefiihl der Dauer unmittelbar erscheint. Damit
wirde sich die psychologische Zeit des Erwachsenen die Struktur des kindlichen Zeit-
begriffs bewahren. Piaget verdeutlicht die Notwendigkeit der Kldrung, ob die ,primiti-
ven, da kindlichen Begriffe” (S. 276) wirklich inneren Ursprungs sind oder ob sie nicht

von auf3en beeinflusst werden.

Sein Konstrukt der ,egozentrischen Zeit* beruht auf der Annahme, die physikalische
Zeit des Kindes sei eine subjektive, in die Dinge projizierte Zeit. Die Undifferenziert-
heit zwischen Subjekt und AuBenwelt, die Unkenntnis des Innenlebens und der De-
formierung des Ichs, sowie die Unkenntnis der objektiven Verhaltnisse und der De-
formierung der Dinge bilden die Basis seiner Definition des kindlichen Egozentrismus.
Um eine Verknupfung der inneren Dauer mit der Zeit der eigenen Handlung (Bezie-
hung zwischen dem Subjekt und den Dingen, auf die sein Handeln einwirkt) leisten zu
kénnen, muss sich das Kind erst von den undifferenzierten Anschauungen freimachen
und qualitative, zum Teil metrische Operationen herausarbeiten. Wenn die urspriingli-
che Zeit demnach nicht innerlich ist, sondern sich aus der Undifferenziertheit der Zeit
der umgebenden Dinge und des Subjekts ergibt, dann kann sich die Zeit des Indivi-

duums nur aus der standigen Bezugnahme auf die Dinge selbst bilden.
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21232 Die drei Stadien der Entwicklung

Die Bezugnahme auf die Dinge unterscheidet sich qualitativ n den drei Stadien der
Entwicklung des physikalischen Zeitbegriffs. Die elementarste Form der Zeit ist die
sensu-motorische Zeitorganisation, die von der Geburt bis zum Beginn sprachlicher
Ausdrucksfdhigkeit des Kindes reicht. Bereits die sensu-motorische Intelligenz bedient
sich einer zeitlichen Organisation, wenn sie Wartezeiten oder zeitliche Folgen zwi-
schen Mittel und Ziel bewusst einsetzt. Church bestatigt die Auffassung, dass die Zeit-
schematisierung bereits mit der Geburt beginnt. ,Wir sehen hier einen allerersten,
winzigen Schritt auf eine Zeitorientierung hin, die einmal eine Welt von Dingen um-
schlieBen wird* (Church 1971, S. 46). Das menschliche Wissen von der Zeit beruht
auf den biologische Rhythmen von Aktivitdt und Ruhe, Nahrungsaufnahme und Ver-
dauung und anderen duBeren Ereignissen, die mit diesen Rhythmen in Zusammenhang

stehen.

Mit dem Erwerb der Sprache geht die kindliche Intelligenz iber das sensu-motorische
und praktische hinaus, wird elementar. Piaget spricht jetzt von dem Stadium I. Die Zeit
ist zwar noch keine einheitliche, sondern fiir jede Handlungskoordination spezifisch.
Das Zeiterleben steht in engem Zusammenhang mit dem Raum- und Gegenstandser-
leben, existiert nur als Aktionsschema. Zwischen dem Subjekt und der AuBenwelt
wird nicht differenziert, das Kind ist nur zu einfachen Reihenbildungen féhig und Beg-
riffe wie ,vorherund ,nachher” haben raumliche Bedeutung. Gemeinsam mit einem
einfachen Schema der Dauer ergibt dies eine einfache ,lokale Zeittopografie (vgl.
Schorch 1982, S.78). ,Dies ist also das Werk des erwachenden Denkens in Stadium I
es konstruiert die elementarsten Beziehungen der Sukzession und der Dauer als Beg-
riffe, ausgehend von den sensu-motorischen Schemata, die den Nahrboden der Begrif-
fe bilden. [...] Die Zeit des Stadiums | ist in der Tat nur die Reihenfolge und die Zeit-
einschachtelung einer einzigen linearen Geschehnisreihe, unabhdngig von ihrer Ce-
schwindigkeit und ihren Uberschneidungen mit anderen Reihen* (Piaget 1955, S. 362).

Meder (1989) teilt die Entwicklungsphasen in finf differenziertere ,Zeitgestalten” und
definiert eine ,transzendentale Zeitgestalt”, die noch vor dem Stadium | von Piaget
liegt. Diese ist eine Phase des Erlebens und Erfahrens, die nie rein beobachtbar ist und
sich erst in der fdgenden Zeitgestalt entfaltet. Diese Zeitgestalt muss als Bedingung
der Moglichkeit der zyklischen Prdsenszeit Meders vorausgesetzt werden, die zum

gleichen Zeitpunkt wie das Stadium | von Piaget einsetzt. Fir Piaget beginnt die Kon-
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struktion der Zeit erst mit dem Denken, dadurch kann die Phase | nicht mit der Ge-

burt beginnen.

Das Stadium I, die anschauliche Zeit, ist abhdngig von ersten Vorstellungen, die auf
Rekonstruktionen nicht wahrgenommener Bewegungen basieren. Dennoch sind die
Kinder noch nicht in der Lage, die Zeit als Struktur von ihrem Inhalt, also von den Vor-
gangen oder den Bewegungen selbst, loszuldsen. Sie bleiben in der Vorstellung an
Gegenstande gebunden. Dabei konnen zeitliche und rdumliche Strecken nicht unter-
schieden werden.

Im Stadium IIl beginnt das Kind, die Zeit zu verstehen. Fur Piaget bedeutet dies, ,sich
von der Gegenwart losmachen: nicht nur die Zukunft auf Grund der in der Vergan-
genheit unbewusst aufgesteliten RegelmadBigkeiten vorausnehmen, sondern eine Reihe
von Zustanden aufrollen, von denen keiner dem anderen gleicht und die sich nur
durch eine Bewegung von Glied zu Glied [...] verknipfen lassen. Die Zeit verstehen
heif3t also durch geistige Beweglichkeit das Raumliche tUberwinden” (Piaget 1955, S.
365). Der logische oder operative Zeitbegriff des Stadiums Ill setzt friihestens mit dem
8. Lebensjahr ein. Auch Meder spricht vom ,Erreichen des vollen Zeitbegriffs* (Me-
der1989, S. 9), wenn durch die Vereinigung von Reihenfolge und Dauer die Einschach-

telung von Zeitstrecken logisch erfolgen kann.

21233 Der Begriff des Lebensalters

Unabhdngig von dem Entwicklungsstadium, in dem sich ein Kind befindet, stitzt sich
die psychologische Zeit immer auf die physikalische Zeit und umgekehrt. Das Subjekt
und die AuBenwelt werden in der Phase der Anschauung durch die Undifferenziert-
heit der Betrachtungsweise deformiert. Erst auf der operativen Stufe erfolgt eine Diffe-
renzierung der beiden Zeitsysteme aus ihrer gegenseitigen Organisation. Diese Orga-
nisation ersetzt den urspriinglichen Egozentrismus, in dem sich die beiden Glieder
nach ihrer Trennung wechselseitig beeinflussen und dadurch eine bessere Verkniip-
fung geschaffen werden kann. Die innere Zeit bezieht sich fiir Piaget immer nur auf die
Dauer der eigenen Handlung. Handlung bedeutet jedoch die Beziehung zwischen dem
Subjekt und den Dingen, auf die es einwirkt. Der anfdngliche Egozentrismus entwickelt
sich im Sinne einer ,Objektivierung der physikalischen Zeit* (Piaget 1955, S. 278). In
genauer Korrelation mit dieser Objektivierung gibt es auch ,eine Subjektivierung der

psychologischen Zeit* (S. 278), die auf der vorstellungsmaBigen Koordination von
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vergangenen, gegenwartigen und zukinftigen Handlungen des Subjekts beruht. Objek-
tivierung und Subjektivierung entsprechen einander in bestandigem Austausch, da sich
die Handlungen des Ichs immer auf Gegenstande beziehen. Fir Piaget stellt sich in
diesem Zusammenhang die Frage, ob Bergsons Theorie der reinen Dauer ,entweder
ein Mythos" (5. 279) oder das Ergebnis einer konstruktiven Intelligenz sei, wobei es
fur ihn nicht klar ist, wie sich die operative Intelligenz bei ihrem Strukturieren der psy-

chologischen Zeit erfassen ldsst.

Anhand eines Versuches zur Analyse des Altersbegriffs Uberpriift Piaget seine Hypo-
these, dass die psychologische Zeit genau so wie die physikalische Zeit konstruiert
wird. Er weist die Entwicklung des Altersbegriffs analog zu seinen drei Stadien nach. Im
ersten Stadium sind die Lebensalter von Personen unabhdngig von der Reihenfolge
der Geburten, die Altersunterschiede kdnnen sich dndern, da die Zeit nicht homogen
ist. Im zweiten Stadium hdngen entweder die Lebensalter von den Geburten ab, aber
die Altersunterschiede bleiben im Laufe des Lebens nicht bestehen oder diese Unter-
schiede bleiben bestehen, hdangen dann aber nicht von der Reihenfolge der Geburten
ab. Mit dem Ubergang zum Stadium Il beginnt das Kind, Zeitstrecken mit der Sukzes-
sion zu koordinieren und schafft damit eine Konstanz der Beziehungen. Die Reaktio-
nen der Kinder im ersten Stadium stimmen mit dem entsprechenden Stadium der
physikalischen Zeit berein. Weder die Reihenfolge noch die Dauer und das Fehlen

der Koordination von Reihenfolge und Dauer kdnnen operativ verstanden werden.

Piaget sieht eine Ursache in den Schwierigkeiten des Verstandnisses des physikalischen
Zeitbegriffs in der Vermischung der beiden Aspekte ,Alter” und ,GroBe”. Darum un-
tersucht er anhand von Tieren und Pflanzen, wann sich die beiden Begriffe in der kind-
lichen Entwicklung trennen. Seine Ergebnisse zeigen, dass Kinder bis zu ihrem sechsten
Lebensjahr nicht fdhig sind, die GroBe und das Alter eines Lebewesens unabhangig
voneinander zu betrachten. Erst mit Eintritt in das Stadium Il sprechen die Antworten
der Kinder von einer Relativitdt, wonach Alter und Wachstumsgeschwindigkeit unter-
schieden und Alter und GroBe differenziert werden. Die Hypothese eines Zusam-
menhangs zwischen dem Alter und der GroBe bleibt jedoch auch hier noch bestehen,
ebenso kdnnen Zeit und durchlaufener Raum noch nicht voneinander getrennt wer-
den, obwohl erste Ansatzpunkte einer Differenzierung erkennbar werden. Im Stadium
Il besteht eine vdllige Trennung zwischen den beiden Begriffen. Die Kinder sind in der

Lage die Wachstumsgeschwindigkeit in ihre Uberlegungen mit einzubeziehen und
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haben erkannt, dass sich die vom Raum losgeldste Dauer notwendigerweise auf die
Reihenfolge stiitzt.

Zwischen der Entwicklung des Altersbegriffs und der physikalischen Zeit sieht Piaget
eine vollstandige Analogie. Der Altersbegriff stellt eine Verbindung zwischen physikali-
scher und innerer Zeit dar, denn Kinder kdnnen das Alter von Personen auch auf-
grund des Wachsens geistiger Fahigkeiten wie Klugheit und Wissen beurteilen. Zurlick
bleibt im kindlichen Begriff des Alters die Statur, weil ,das Bewusstsein den Weg vom
AuBeren zum Inneren nimmt und die innere Zeitkonstruktion eine fortschreitende

und nicht fertig vorgegebene Subjektivierung zur Voraussetzung hat” (5. 301).

Die Fahigkeit der Einbeziehung des Aspektes der Wachstumsgeschwindigkeit flihrt
zur Trennung der Begriffe Alter und GroBe. Piaget erkldrt dies mit der Analogie zwi-
schen der Entwicklung der physikalischen und der biologischen Zeit, bei der in beiden
Fallen die Zeit eine Koordination der Bewegungen und ihrer Geschwindigkeiten ist.
Aus diesem Grund verwechseln Kinder die Dauer mit dem durchlaufenen Weg oder

der geleisteten Arbeit, bevor sie zur Koordination fahig sind.

Flr eine genauere Analyse der Beziehung zwischen der Entwicklung der physikalischen
und der psychologischen Zeit liefern die Untersuchungen zur Trennung von Alter und
GroBe zwei wichtige Ergebnisse. Zum einen nehmen Kinder nicht einen subjektiven
Altersbegriff als Ausgangspunkt, sondern sie stiitzen ihre Begriindungen auf einen di-
Berlichen, materiellen Begriff, den der Struktur oder der KorpergroBe. Die kindliche
Betrachtung der Beziehungen erfolgt nicht von innen nach au3en, sondern beginnt mit
der duBeren Analyse, erst spdter findet eine Korrektur zugunsten eigener zeitlicher
Verarbeitungen statt. Das zweite Ergebnis liefert die Erklarung fir diese Verarbeitung.
Die Konstruktion des Altersbegriffs verlduft parallel zu der Entwicklung des physikali-
schen Zeitbegriffs, was bei den Aspekten der Dauer und der Folge zuerst zu nicht
korrekten Anschauungen flihrt, da keine Verbindung zwischen den beiden Bereichen
gezogen werden kann. Bei der biologischen Zeit und der Zeit des eigenen Lebens sind
die Anschauungen des Kindes zu Beginn ebenfalls falsch und ohne Zusammenhang.
Die Koordination erfolgt in beiden Féllen erst durch gegliederte Anschauungen und
Operationen, die unter sich gruppiert werden. Fir Piaget ist diese Entwicklung im Falle
der physikalischen Zeit ganz klar, denn ,die Koordination der Bewegungen verschie-
dener Geschwindigkeit flhrt zu der Scheidung zwischen der zeitlichen Aufeinanderfol-

ge und Dauer von der raumlichen Aufeinanderfolge und Entfernung” (S. 317). Paralle-
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len sieht er bei dem Prozess des Alters, denn das Kind lernt durch die Koordination
der Wachstumsgeschwindigkeit Alter und GrofB3e zu unterscheiden und die biologische

Zeit als eigene Dauer, unabhangig von rdumlichen Kriterien zu bilden.

21234 Die Zeit der eigenen Handlung und die innere Dauer

Zu Beginn der Entwicklung verfugt das Kind noch nicht ber ein inneres und duBeres
System, die Bildung seiner eigenen Zeit erfolgt allmahlich in Anlehnung an die duBere
Zeit, die sich der gleichen Mechanismen der Aneignung bedient wie bei der Entwick-
lung der physikalischen Zeit. Dabei unterliegt das Kind auch den gleichen Irrtlimern,
die aus seiner Unfdhigkeit zur richtigen zeitlichen Einschachtelung resultieren. Piaget
sieht das ,erarbeitete Geddchtnis” im Gegensatz zum ,reinen Geddchtnis” Bergsons als
Ursache der Irrtiimer, da es die Vergangenheit durch standige Konstruktion oder Re-
konstruktion wiederherstellt (vgl. S. 320). Die Bildung der inneren Zeit erfolgt eben-
falls durch die gleichen Reihenbildungen und Zeitschachtelungen wie bei der physikali-
schen Zeit. Auch hier stiitzen sich die Kinder auf das duBBere Ergebnis ihrer Handlung,
um Erinnerungen zu ordnen. Im umgekehrten Fall kénnen sie aber auch eine Reihe
physikalischer Geschehnisse nur dann ordnen, wenn sie sich auf ihr Geddchtnis sttit-

zen.

Diese Uberlegungen versucht Piaget mit seinen Versuchen zum Einfluss der Hand-
lungsgeschwindigkeit zu beweisen. Die jingsten Versuchspersonen driicken bei einer
laufenden Handlung, die aus Aktivitat und nicht passiver Beobachtung besteht, die Zeit
der eigenen Handlung nicht in Bewusstseinszustdnden aus, sondern messen sie am
objektiven und realistischen Ergebnis ihrer Handlung. Sie berufen sich beim Schétzen
der physikalischen Zeit auf die Geschwindigkeit und das Ergebnis. Ab dem achten Le-
bensjahr verdndern sich die Reaktionen der Kinder. Introspektive Antworten zeigen,
dass sie die Zeit der eigenen Handlung aufgrund ihres Bewusstseins schatzen und sich
nicht an duBeren Ergebnissen orientieren. Auch Wahrnehmungsregulierungen werden
mit zunehmendem Alter genauer. Somit ist die erwachende psychologische Zeit eine
nach innen gerichtete Differenzierung der physikalischen Zeit. Die Entwicklung der
psychologischen Zeit ist ,das innere Gegenstlick zu der vorerst anschaulichen und

dann operativen physikalischen Zeit (S. 334).
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Zum gleichen Resultat kam Piaget bei seinen Versuchen zu der Beurteilung von Zeit
bei schwierigen Handlungen™ und zum Einfluss von Interesse und Warten auf das
Zeitgeflihl. Jingere Kinder verweisen auch hier auf objektive Eigenschaften wie Ce-
wicht und GroBe, wohingegen die GroBeren in der Lage sind, Begriffe wie Langsamkeit

und Schnelligkeit zu der Schwierigkeit einer Handlung in Beziehung zu setzen.

Bei seinen Versuchen zum Einfluss von Interesse und Warten zeigte sich sowohl bei
jungeren als auch bej dlteren Kindern, dass die Zeit beim Warten langer und bei Inte-
resse kiirzer empfunden wird. Allerdings unterscheiden sich die Begriindungen der
Kinder unterschiedlichen Alters. Fiir jingere Kinder sind die empfundenen Unter-
schiede objektiv, dltere Kinder beziehen die eigene innere Dauer in ihre Uberlegungen
mit ein und vermuten sogar, dass die von ihnen als lang erlebte Zeit aus physikalischer
Sicht erheblich kirzer ist. Beeinflusst wird das Gefiihl fiir die Dauer durch Interesse,
spontane Anregung, aber auch durch Langeweile und Ermidung. Erst mit zunehmen-
dem Alter kdnnen diese Phanomene durch Reflexionen reguliert und korrigiert wer-
den, wobei selbst Erwachsene noch diesen Tauschungen unterliegen. Beschleunigte,
schnelle Handlungen bewirken in der aktuellen Situation ein Geflihl des Zusammen-
ziehens der Zeit, in der Erinnerung dehnt sich die Dauer aufgrund der Beurteilung der
vollzogenen Aktivitdt aus. Umgekehrt fiihrt eine langsame Handlung in der erlebten
Situation zu einer Ausdehnung des Erlebens von Zeit, wobei sich die Dauer in der

Erinnerung durch wenig verrichtete Arbeit zusammenzieht.

Zusammenfassend kdnnen die Untersuchungsergebnisse Piagets mit den gro3en Ko-
ordinationsschwierigkeiten bei verschiedenen Geschwindigkeiten erklart werden. Die
Zeit verstehen bedeutet, sich von der Gegenwart loszumachen, die einzelnen Reihen
und Zustdnde im Geiste aufzurollen, zu ordnen und zu verbinden. Das Raumliche
muss im Geiste Uberwunden werden, Reihen umgekehrt und in der Zeit vor- und
zuriickgeschritten werden konnen. Das Rdaumliche kann dann Uberwunden werden,
wenn eine Vorstellung des ganzen Raumes existiert, was eine Dezentrierung der Be-
wegung aus dem gegenwadrtigen Erleben an eine andere Raum-Zeit-Stelle bedeutet.
Am Ende des dritten Stadiums kdnnen Kinder die Zeit in beide Richtungen aufrollen
und entdecken und haben erkannt, dass die Gegenwart eine Momentaufnahme ist, die

aus einem stetigen Vorgang herausgeschnitten wird. Sie koénnen auch verschiedene

¥ Durch die erhshte Schwierigkeit der Handlung mussen die Kinder die gebrauchte Zeit mit der Lang-
samkeit der Bewegung in Beziehung setzen.
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Ereignisse, die sich schneiden, zu einem Ganzen zusammensetzen, was von Piaget als
,Ergebnis der Dezentrierung” beschrieben wird, als Veranderung der anfdnglichen

egozentrischen Zeit zur ,reversiblen Gruppierung”.

Die Untersuchungen Piagets zeigen, dass die Operationen, die fir die Zeit in allen
Formen charakteristisch sind, allgemeine Giiltigkeit besitzen und dass die physikalische
und die psychologische Zeit innerlich miteinander verwandt sind, weil beide die Koor-
dination von Bewegungen verschiedener Geschwindigkeiten sind. Dies bezieht sich
sowohl auf Strecken im duBeren Raum als auch auf innere Handlungen. Eine weitere
Ubereinstimmung zwischen der physikalischen und der psychologischen Zeit beruht
auf der Tatsache, dass die Richtung der Bewegung nur aufgrund von kausalen Verbin-
dungen bestimmt werden kann. Fir Piaget steht fest, dass die Entwicklung des Zeitbe-

wusstseins auf allen Ebenen parallel verlduft.

21235 Kritik an Piagets Theorie

Piagets Anerkennung und sein Einfluss auf nachfolgende Reflexionen und Arbeiten zur
Entwicklung des Zeitbegriffs sind unumstritten. Selbst Kritiker berufen sich auf seine
Ergebnisse und halten seine Untersuchungen fiir grundlegend. So Norbert Meder, der
in einigen Bereichen zwar starke Kritik an Piaget (b, seine Theorie allerdings aufgrund
ihrer strukturell-genetischen Konzeption der Intelligenz fur padagogische Fragestellun-
gen flr bedeutend hilt, da Entwicklung vom Ende her betrachtet wird (vgl. Meder
1989, S. 53). Er selbst setzt dem seine ,Kognitive Entwicklung der Zeitgestalten® ent-
gegen, wobei er darin Piagets Uberlegungen zur Entwicklung des Zeitbewusstseins
modifiziert und spezifiziert. Er verfeinert den Entwicklungsprozess, in dem er ihn in
funf Zeitgestalten teilt, die umfassender und differenzierter sind. Weiterhin ist fir Me-
der problematisch, dass Piaget die vorangehenden Entwicklungsphasen als defiziente
Modifikationen betrachtet und ihnen somit keinen eigenen positiven Stellenwert bei-
misst. Weitere unklare Strukturen zeigt Meder bei der Ubereinstimmung der kogniti-
ven Entwicklung mit der Entwicklung des Zeitbewusstseins. ,Die Stadien der Entwick-
lung des Zeitbegriffs bei Piaget decken sich nicht vollstdndig mit den Stadien der kogni-
tiven Entwicklung. Der Versuch Piagets, sie aufeinander zu beziehen und sie zu paralle-
lisieren, gelingt nicht immer bzw. nicht immer durchsichtig” (S. 70). Sein abschlieBen-
des Urteil Uber Piagets Theorie lautet, dass Piaget zwar versuchte die Entwicklung der
Heranwachsenden strukturell zu beschreiben, es ihm im Ganzen jedoch an einem

umfassenden Strukturmodell fehle.
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Joseph Churchs Kritik an Piaget bezieht sich auf dessen Festhalten an der biologischen
Reifung als Schlissel zur Entwicklung. Faktoren wie Erfahrungen oder pragende Erleb-
nisse finden zu wenig Berlicksichtigung, gerade bei der sprachlichen Entwicklung. Lem-
theoretisch orientierte Entwicklungspsychologen halten ebenso die Betrachtung der
Zeitbewusstseinsentwicklung als natlrlichen Reifungsprozess fir problematisch, da

Umwelteinflisse und systematische Forderung keine Beachtung finden.

Grundsdtzlicher sind die kritischen Auseinandersetzungen phdanomenologischer Arbei-
ten mit der Zeitbewusstseinsentwicklung von Piaget wie sie zum Beispiel von Wilfried
Lippitz vorgenommen wurden. Die Entwicklung des Zeitbegriffs bei Piaget ist wie auch
bei anderen Entwicklungspsychologen ein besonderer Fall der Intelligenzentwicklung.
Seine Einteilung in drei Stufen bedeutet eine qualitative Beschreibung der Entwicklung.
Die beiden ersten Stadien sind nur ,Vorstufen, intuitive Vorbegriffe” (vgl. Lippitz 1993,
S. 131), in denen Zeit nicht an sich existiert, sondern eingebettet ist in ,Aktionszu-

sammenhdnge, in pragmatisch orientierte Bewegungs- und Handlungsabldufe [...], ge-
bunden an Gegenstande* (5. 131).

Fir Merleau-Ponty (1966) ist die ,prdreflexive Erfahrungs- und Erlebnisdimension*die
Fundierungsschicht flir das Verhalten zur Welt , Piaget dagegen halt die vorwissen-
schaftlichen, noch nicht rational strukturierten Erfahrungs- und Erlebnisvollziige fur
eine ,Uberwindbar gehaltene Vorstufe rationaler, kognitiver Entwicklung” (S. 131).
Kritisiert wird die entwicklungspsychologische Sichtweise der Zeit als objektiv festge-
setzte, metrische Zeit, ohne die Ereignisse der Welt oder eigene Erfahrungen mit in
Betracht zu ziehen. Dadurch findet eine Vermischung des wissenschaftlichen Konstruk-
tes Zeit mit dem tagtdglichen Umgang mit ihr statt. Lippitz macht hier eine sehr deutli-
che Trennung. Die wissenschaftliche Funktion von Zeit ist die einer MaB3einheit, die
den Prinzipien der Genauigkeit und der Exaktheit unterliegt und ,dem Ideal der Ma-
thematisierbarkeit wissenschaftlicher Erkenntnis unterworfen ist” (S. 132). Die Uhrzeit
dagegen dient auf sehr praktische Art und Weise der Organisation des Alltags. Zeit
bestimmt als Ordnungsraster gesellschaftliche Abldufe und regelt Tages- und Arbeits-
rhythmen. Das alltdgliche Leben ist von genormten Zeitstrukturen durchsetzt, was von
Jugendlichen z.B. beim Erwachsenwerden in Form von Pinktlichkeit oder Zuverldssig-

keit gelernt werden muss.

Dem sich beim Kind entwickelnden Zeitverstandnis legt Piaget die wissenschaftszent-

rierte Auffassung von Zeit zugrunde. Aus phanomenologischer Sicht ist dieses rationa-
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listische Verstandnis ein spezieller Zeitbegriff, der nicht als alleiniger MaB3stab angesetzt
werden darf. ,Die durch das Bild der Linie symbolisierte objektive Zeit ist kein ur-
springliches Datum des Erlebens. Sie ist ein Erzeugnis des Nachdenkens, ein Begriff
fur die Wissenschaften der Natur® (Straus 1956, S. 31). Mit dem ,urspriinglichen Da-
tum des Erlebens” sind Erscheinungsweisen und Kristallisationen von Zeit wie Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft, Langeweile oder das Alter, geschichtliche Ereignisse
und das Betrachten von Denkmdlern gemeint, die von Piaget (iberhaupt nicht erwahnt
werden. Gleichsam zeigen die Methoden seiner Untersuchungen, dass er auf ein rein
naturwissenschaftliches Verstandnis von Zeit festgelegt ist. Die Kinder sollen experi-
mentieren, dabei dient der Grad ihrer Fahigkeiten beim Handeln, ihre Beschreibungen
und ihre kognitiven Beurteilungen als Kriterium zur Einschatzung ihres Entwicklungs-
standes. Fur Lippitz sind diese Untersuchungen zwar wichtig, er wendet sich aber ge-
gen ihren Absolutheitsanspruch, gegen die ,Verabsolutierung des wissenschaftlichen
Weltbildes" (Lippitz 1993, S. 134). Der Versuch Piagets die Entwicklung des Ver-
standnisses von psychologischer und physikalischer Zeit gleich zu setzen, sto3t beson-
ders auf Kritik, verknlpft mit der Sorge daraus resultierender padagogischer und di-

daktischer Folgen.

Als Gegenentwurf der Analyse des Zeiterlebens von Kindern beschreibt Lippitz die
phanomenologische Methode der exemplarischen Deskription. Dabei betont er, dass
die vorwissenschaftlichen Erfahrungen nicht nur ungeordnete sinnliche Empfindungen
sind, die als Grundlage der reflexiven Auseinandersetzung dienen, sondern ,den im-
pliziten Erfahrungsuntergrund [bilden], der didaktisch zu beriicksichtigen ist, wenn
Schiller mit der wissenschaftlichen Weltsicht konfrontiert werden® (S. 135). Zeit ist in
Erlebnisse und Erfahrungen eingebettet, ,Kinder und Erwachsene leben in ihr und mit
ihr. Sie durchzieht ihre Biographie und ordnet ihr Zusammenleben® (S. 136). Gelebter
und erlebter Zeit kann man mit Geschichten gerecht werden. Dabei ldsst sich feststel-
len, dass Zeit fir Kinder erlebtes Verlangen nach kommenden Dingen, auferlegte
Ordnungsraster oder auch Langeweile bedeutet. Zeit kann flir sie nicht auf die metri-

sche Zeit zurechtgestutzt werden.

Die exemplarische Deskription versucht durch die Schilderung typischer Situationen
und Ereignisse, die etwas mit dem Thema Zeit zu tun haben, und einer anschlieBenden
generalisierenden Interpretation ,nach dem Sinn dieses Phdnomens flir das Leben des
Kindes und fiir den Sinn unserer Existenz Uberhaupt” (S. 138) zu fragen. Die Methode

der Exemplifikation ist ein reflexives Verfahren, in dem durch Erinnerung, Beobach-

48



Kind und Zeit — Konzeptionen und Denkansatze

tung oder Beschreibung eines Ereignisses und einer distanzierten Analyse desselben
Zeit als eine bestimmte Struktur von Erfahrungen deutlich wird. ,Das Verstehen von

Zeit bleibt auf die Vergegenwdrtigung seiner Konkretionen angewiesen* (S. 139).

2.1.3 Zeitkonzeptionen in der Soziologie

Zeit wird in soziologischen Analysen nicht als ein natlrlicher oder objektiver Begriff
verstanden, sondern als soziales Konstrukt, als Parameter fiir gesellschaftliche Analysen
von Zeit. Dabei lassen sich unterschiedliche Herangehensweisen und methodische
Zugdnge an die Thematik erkennen. Theoretiker versuchen, ,Zeit theoretisch als kate-
gorialen Ordnungsparameter flir eine neue Form der Gesellschaftsanalyse fruchtbar zu
machen* (Schaffer 1993, S. 54). Daneben existieren empirische Studien mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten und einer Konzentration auf einzelne Aspekte aus dem
Gesamtkomplex Zeit. Eine dritte Herangehensweise ist die deskriptive Betrachtung
der historischen Entwicklung des Zeitverstandnisses einer Kultur und ihres Einflusses

auf gesellschaftliche Prozesse und individuelle Lebensgestaltung.

2.1.3.1 Theoretische sozialwissenschaftliche Zeitforschung

In starker Anlehnung an philosophische und physikalische Anschauungen entwickelte
sich die soziologische Theoriebildung zum Thema Zeit. Die Vorstellung, dass Zeit e-
genstdndig und losgeldst existiert geht auf Newtons Begriff der mathematischen abso-
luten Zeit zuriick und konnte auch durch Einsteins Relativitdtstheorie von 1905 nicht
abgelost oder verdndert werden. Sie bildet die physikalische Grundlage der soziologi-
schen Beschaftigung mit der Zeit. Im Bereich der Philosophie waren es in erster Linie
Bergson, Husserl und Heidegger®, die einen gewissen Einfluss auf die theoretischen
Arbeiten zur Zeit innerhalb der Soziologie hatten.

21311 Die Klassiker Durkheim, Schiitz und Luckmann

Als soziale Kategorie ist Zeit wie Raum, Klasse und Zahl fiir E. Durkheim (1858 -

1917) eine Grundkategorie des Denkens und Begreifens, sie gehort zu den ,wesentli-

" Bergsons Unterscheidung von temps und duree ab 1889, Husserls Vorlesungen zur Phanomenologie
des inneren Zeitbewusstseins von 1905 und Heideggers Zeitlichkeitsanalyse ab 1924

49



Kind und Zeit - Konzeptionen und Denkansatze

chen Begriffen, die unser ganzes intellektuelles Leben beherrschen* (Durkheim 1994,
S. 28). Der Mensch hat keine eigene innere Zeit, er muss sich Abldufe und Ereignisse
mit dem duBerlich geschaffenen Konstrukt Zeit erklaren. Dabei ist flir Durkheim der
Kalender Ausdruck fir den sozialen Rhythmus, der die Zeiterfahrung des Einzelnen
beeinflusst. ,Es ist nicht meine Zeit, die auf diese Weise organisiert ist, es ist die Zeit,
wie sie von allen Menschen ein und derselben Zivilisation gedacht wird. Das allein ge-
nigt schon, um deutlich zu machen, dass eine derartige Organisation kollektiv sein
muss” (5. 29). Gemeinsam mit M. Mauss (1873 - 1950) beschdftigte sich Durkheim
mit dem Zusammenhang von Religion und Kalendern. Sie beschreiben auf der Grund-
lage dieser Analyse das Entstehen eines Verhaltenskodexes der Menschen einer Ge-
sellschaft als Ergebnis oder Antwort auf die zyklische Wiederkehr von Riten und Fes-
ten. Das gesellschaftliche Verstandnis von Zeit war anfdanglich an Naturereignisse g-

koppelt und entwickelte sich allmahlich hin zu abstrakteren Regelsystemen.

Eine phanomenologische Konzeption von Zeit erarbeitete A. Schiitz (1899 - 1959).
Zeit wird bei ihm zu einer zeittheoretischen Kategorie zur Fundierung seiner Hand-
lungstheorie. Dabei unterscheidet er das Handeln von der Handlung. Handeln erzeugt
Handlungen, Handlungen sind das Ergebnis des Handelns. Der Sinn einer Handlung
ergibt sich fir ein Individuum erst im nachhinein, es erschlieBt ihn erst im Laufe der
Zeit, da nur einem abgeschlossenen Erlebnis Sinnhaftigkeit zugesprochen werden
kann. Gleichzeitig ist das Handeln aber auf die Zukunft gerichtet, um dort bestimmte
Ziele erreichen zu konnen. Durch diesen Riickbezug auf der einen Seite und die Vor-
ausschau auf der anderen unterscheidet sich nach Schiitz das Handeln vom Verhalten
und von der Aktivitdt. Seine zentralen Kategorien des Handelns sind auf Zukunft ge-
richtete ,Um-zu-Motive" und an der Vergangenheit orientierte ,Weil-zu-Motive". Die
,Um-zu-Motive" sind auf das Erreichen eines Ziels in der Zukunft gerichtet, die ,Weil-
zu-Motive" beziehen den Entwurf einer Handlung in die Bewertung der Handlung
selbst mit ein. Schiitz geht davon aus, dass es neben der duBBeren Zeit auch eine innere
eigene Zeit des Menschen gibt. Die ,lebensweltliche Zeit" beinhaltet fir ihn eine

Kopplung von innerer, duBerer und sozialer Zeit.

Sein Schiiler T. Luckmann begreift die gesamte Personlichkeit des Menschen als zeitli-
che Struktur. Sein Identitdtskonzept beschreibt, dass das Individuum in der Gegenwart
einen reflexiven Bezug zu sich selbst herstellt, indem es sich mit seiner subjektiven
Vergangenheit und Zukunft auseinander setzt. Die personliche Identitdt ist somit die

Einheit der Zeithorizonte. Menschliche Zeiterfahrungen sind fiir Luckmann Synchroni-
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sationszwange, bei denen zum einen korperliche Rhythmen mit sozialen, zum anderen
unterschiedliche Normen einzelner Lebensbereiche oder differierende Zeitbezlige
innerhalb von Interaktionen verschiedener Individuen in Einklang und Ubereinstim-
mung gebracht werden missen. Fiir Luckmann hat jeder Mensch zwei Aufgaben. Auf
der personlichen Ebene muss er aus den unterschiedlichen Beziigen zur Zeit eine |-
dentitdt bilden und auf der sozialen Ebene muss er seine Persdnlichkeit mit den gesell-

schaftlichen Zeitordnungen- und zwdngen koordinieren.

21312 Die Handlungstheorien von Mead, Luhmann und Giddens

G.H. Mead (1863 - 1931) setzt an dem zentralen Begriff der Soziologie - der Hand-
lung — an und verbindet in seinem Konzept soziale Handlung mit sozialer Zeit. Fir ihn
ist die Gegenwart der Ort der Realitdt, da die Beziehungen des Individuums zu seiner
gegenwdrtigen Situation in der Umwelt die Grundlage flir Zeiterfahrungen darstellt. Im
Gegensatz zu einfachen Organismen, die undifferenziert im Hier und Jetzt leben, be-
ziehen Lebewesen mit Bewusstsein ihre Vorstellungen von der Vergangenheit und der
Zukunft auf ihre jeweilige Gegenwart. Mead unterscheidet vier Phasen der menschli-
chen Handlung. Der Handlungsimpuls wird durch eine Veranderung der Umwelt aus-
gelost. Die Wahrnehmung dieser Verdnderung ergibt sich aus der grundlegenden Re-
aktionsbereitschaft. Der Reiz erlangt damit erst durch die Wahrnehmung an Bedeu-
tung. Die anschlieBende Motivationsphase, in der noch keine Handlung stattfindet,
dient der Reflexion Uber die Handlung und mdoglicher Alternativen. Diese Fahigkeit
unterscheidet nach Mead Handlung von reinem Verhalten. Die Handlungsvollendung
als vierte und letzte Phase wird als Handlungsentwurf beschrieben, der Gestaltungs-
moglichkeiten gegeniiber der Zukunft offen ldsst und gegeniiber der Vergangenheit
Moglichkeiten der Verdnderung neuer Situationen bietet. Dadurch wird flir das Indivi-
duum Zeit erfahrbar.

Fir N. Luhmann (1927 - 1998) schreitet die Zeit unwiederbringlich voran, das Han-
deln ist darin eine Notwendigkeit ohne Motive und zweckrationale Hintergriinde. Die
Gegenwart, die von Luhmann als punktuelle Aktualitdt verstanden wird und die keine
Dauer hat, zerstort sich fortlaufend selbst. Durch seine Handlungen versucht der
Mensch, dieser Selbstvernichtung der Zeit entgegen zu wirken (vgl. Luhmann 1979, S.
64). Damit die Wirklichkeit nicht entschwindet, missen Momente reproduziert wer-
den. Somit wird Realitdt erst in der Zeit und durch die Zeit geschaffen. Eine Gesell-

schaft ergibt sich fur Luhmann aus dem Handeln der darin lebenden Personen. Diese
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Handlungen unterliegen der Zeit, da das Individuum nur in der Gegenwart handeln
kann. Die Zukunft und die Vergangenheit werden in den Handlungen mit berechnet
und erwogen, soziale Gebundenheit und die Pflicht zu gesellschaftlichen Koordinatio-
nen machen die Moglichkeiten allerdings eng. Damit wird Handlung zu einem Ereignis,
das die Zeit bindet. Ein weiterer zentraler Begriff ist flir Luhmann die Zeitknappheit.
Sie ergibt sich einmal aus der wirtschaftlichen Produktion, zum anderen aus der Nut-
zung der Konsumgliter. Ihre Inanspruchnahme erfordert Zeit, erhoht somit ihren
Wert und fordert ihre Knappheit. Die gesellschaftliche Tendenz zu immer weniger
Zeit ergibt sich aus der Zunahme von Handlungsspielrdumen und Lebenschancen. In
ihrer Konsequenz bedeutet sie Handlungsrationalitit und Verzicht auf Information und
Konsens mit gesellschaftlichen Vereinbarungen. Somit reduziert die Zeitknappheit

gesellschaftliche Komplexitat.

A. Giddens (geb. 1938) versucht menschliches Handeln von seinen Beschrankungen
her zu erkldren. Eine dieser Bedingungen fiir das Handeln, die uniberwindbar ist, ist
der menschliche Korper mit seinen Bedrfnissen, seinen Wahrnehmungs- und Bewe-
gungsgrenzen (vgl. Giddens 1988, S. 161). Eine weitere Beschrankung sind die Dimen-
sionen Raum und Zeit. In seiner Analyse geht es Giddens um die sozialen Praktiken
von Individuen, wie sie im alltdglichen Handeln umgesetzt werden. Diese sozialen
Praktiken werden langerfristig zu Strukturen einer Gesellschaft, die Einfluss auf soziale
Institutionen haben. Die ,Dualitdt der Struktur” (vgl. S. 78) besteht flir Giddens darin,
dass Strukturen soziales Handeln auf der einen Seite einschranken, auf der anderen
Seite soziales Handeln erst ermdglichen. Die Strukturen bilden sich durch Routinisie-
rung, durch Tdtigkeiten, die gewohnheitsmdBig getan werden. Das alltagliche Handeln
von Menschen besteht hauptsachlich aus solchen Routinen, da sie ein Geftihl von Ver-
trauen vermitteln, die Gewissheit des Seins. Der Zeitdualismus in Giddens Theorie
besteht in der ,Spannung zwischen der reversiblen Zeit des Alltags (deutlich im Wie-
derholungscharakter von Routinen) und der irreversiblen Zeit einer menschlichen
Lebensspanne® (Schaffer 1993, S. 61). Der Strukturbegriff von Giddens bezeichnet
gesellschaftliche Strukturen als tiber Raum und Zeit hinweg kontingente Gebilde. So-
mit sind die menschlichen Praktiken, die sie bilden, nur relativ stabil und auf einen be-
stimmten Raum bezogen. Raum und Zeit relativieren den Strukturbegriff, der nur im
individuellen Handeln realisiert werden kann. Handeln erzeugt Strukturen, indem es
mit bereits erzeugten Strukturen in Interaktion tritt. Dieses Wechselspiel zwischen
Subjekt und Objekt weist eine Gesellschaft als Geflecht von Raum-Zeit-Pfaden von

Individuen aus. Die Steuerung der Handlungen unterliegt dem ,praktischen Bewusst-
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sein”, das bewusste und unbewusste Erfahrungen des Individuums beinhaltet, aber
auch dem ,diskursiven Bewusstsein®, das die Selbstreflexion bezeichnet. Fir Giddens
ist Handeln immer intentional, weil der Einzelne Griinde fir seine Handlungen ange-

ben kann und cdurch zum Experten seiner eigenen Situation wird (vgl. Giddens
1988, S. 58).

2.1.3.2 Empirische soziologische Studien

Es gibt eine Fille soziologischer Thematisierungen des Komplexes Zeit, die in der em-
pirischen Sozialforschung sowohl quantitativ als auch qualitativ untersucht wurde. Den
Zusammenhang von Zeit und Arbeit untersuchte FW. Taylor, der Arbeitsprozesse
und deren Zeitstrukturen explorierte, um seine Idee der wissenschaftlichen Betriebs-
fuhrung zu fundieren. C. Bihler entwickelte 1991 Methoden, mit deren Hilfe sie Tage-
bicher von Jugendlichen qualitativ auswerten konnte. Diese Form der wissenschaftli-
chen Analyse war ein entscheidender Schritt der Weiterentwicklung qualitativer Ver-
fahren. Auch Studien, die Zeit als Ordnungskonzept fiir gesellschaftliche und soziale
Verdnderungen betrachten, wurden zahlreich durchgefiihrt. Daneben existieren Arbei-
ten, die sich mit den Zeitkonzepten unterschiedlicher Kulturen beschaftigen und durch
den Vergleich die Bedeutung von Zeit fir eine Gesellschaft oder Kultur herausfiltern.
Ein besonderer Schwerpunkt findet sich im Bereich der Zeitbudgetstudien. Bereits im
ausgehenden 19. Jahrhundert wurden Studien zur Zeitverwendung durchgefihrt. B-
nen weiteren Zweig stellt die Freizeit- und Arbeitszeitsoziologie dar, die Zusammen-
hange und Abhdngigkeiten der beiden Bereiche untersucht und sie in Beziehung zu
den Individuen einer Gesellschaft setzt. Das Freizeitverhalten von Kindern, ein nicht
genuin soziologischer Bereich, sondern hauptsdchlich in der Padagogik von Interesse,
entwickelte sich unter dem Gesichtspunkt der Diskussion zur ,Verdnderten Lebens-
wirklichkeit von Kindern®.

2.1.3.21 Zeitbudgetstudien

Giddings, ein amerikanischer Soziologe, flihrte bereits 1876 Zeitbudgetstudien durch
(vgl. Blass 1980). Die Anliegen der Untersuchungen waren zum Teil internationale
Vergleiche, aber auch die Messung des Zeitverbrauchs flir bestimmte Tatigkeiten wur-
den beachtet. Der Zeitverbrauch wurde weiter zu verschiedenen sozialen Merkmalen
in Verbindung gesetzt. Als bekanntestes Beispiel gilt die soziographische Studie ,Die
Arbeitslosen von Marienthal® (Jahoda, Lazarsfeld, Zeisel 1975), die 1933 verdffentlicht
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wurde. Neben einem methodisch bemerkenswerten Design, das sich durch die Vielfdl-
tigkeit und die Kreativitdt des erhobenen qualitativen und quantitativen Materials aus-
zeichnet, besagten die Ergebnisse inhaltlich, dass sich der Umgang mit Zeit durch die
Bedingungen der Arbeitslosigkeit verandert. ,Das Gefiihl, freie Zeit nur in beschrank-
tem Ausmal zur Verfligung zu haben, treibt zu ihrer Uberlegten Verwendung; das
Geflihl aber, unbegrenzt Zeit zu haben, macht jede Zeiteinteilung Uberflussig. Was
man vor dem Essen unternehmen maochte, kann ja ebenso gut nachher gschehen,
oder am Abend; und pl6tzlich ist der Tag um, ohne dass es geschehen wadre” (S. 86 f.).
Das Zeiterleben wird durch Arbeitslosigkeit undifferenziert, ,ihr Zeiterleben war g-
stort* (Jahoda 1995, S. 120), da das Leben generell an Ereignissen und an Anforderun-

gen drmer geworden ist.

21322 Arbeits- und freizeitsoziologische Untersuchungen

Die individuelle Zeitverwendung und Fragen, wie typische Arbeitszeitmuster aussehen,
was Arbeitnehmer an ihrem Feierabend unternehmen und wie sich zeitliche Verpflich-
tungen und Freirdume unterscheiden, sind Themen der empirischen Studien zur Ar-
beits- und Freizeitsoziologie. Bei der Arbeitszeit sind die Verdnderungen und Entwick-
lungen im historischen Vergleich von Bedeutung (z.B. Zoll 1988). Auch die Auswir-
kungen unterschiedlicher Arbeitszeitformen und die Erfahrungen sowohl der Arbeit-
geber als auch der Arbeitnehmer wurden untersucht. Kudera (1987) interessierte sich
fur den Zusammenhang zwischen Arbeitszeit und Lebensflihrung. Als ,Zeitpioniere*
werden hier Menschen beschrieben, die sich auBerhalb eines Normalarbeitstages be-
wegen und dadurch eine flexiblere und unstrukturiertere Gestaltung von Leben und
Arbeiten haben. In der Freizeitsoziologie wird das Verhalten wahrend nichterwerbsta-
tiger Zeit untersucht, in neueren Studien aber komplexer in das Gesamtsystem des
Lebensstil und der Lebensflihrung eingebunden (vgl. Vester 1988). Freizeitgewohn-
heiten, Vorlieben und Bedurfnisse der Freizeitgestaltung interessieren im Zusammen-
hang zu der sozialen Gruppe, der ein Individuum angehort, seiner spezifischen Le-
bensphase und familidren Situation. Damit geht es bei diesen Untersuchungen nicht
ausdriicklich um Zeit, sondern eher um die Aktivititen, die von einzelnen Typen be-
vorzugt werden (Aktivitdtentypik, vgl. Schaffer 1993, S. 64).
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21323 Das Freizeitverhalten von Kindern

Seit den 80-er Jahren gibt es unter dem Schlagwort der verdnderten Kindheit Aussagen
Uber das Freizeit- und Spielverhalten von Kindern, das mit Begriffen wie Verhdusli-
chung, Verinselung und Vereinzelung zusammengefasst beschrieben werden kann. Sie
bezeichnen die Tatsache, dass Kinder ihre Freizeit alleine oder mit nur einem Spiel-
partner verbringen, sich hdufig in der Wohnung der Eltern aufhalten und mit dem Au-
to zu ihren Spielorten gefahren werden. Verknipft mit den langen Fahrten zu den
einzelnen Spielorten ist eine Erhdhung der Wahrnehmung institutionalisierter Freizeit-
angebote, wie Sportverein, Musikschule, Malkurse etc. festzustellen. Dadurch ist eine
genaue Planung der kindlichen Freizeit nStig, man spricht von einer ,Kindheit nach
dem Terminkalender* (vgl. Zeiher, Zeiher 1998). Da eine selbststandige, eigenverant-
wortliche Lebenswelt der Kinder mit zunehmendem Alter immer wichtiger wird, die
Ablosung und Unabhdngigkeit von der Erwachsenenwelt ein wichtiger Sozialisations-
faktor darstellt, der die Identitatsbildung fordert, ist eine genaue Analyse der sozialen
Beziehungen und Aktivitdten ein wichtiges Feld soziologischer und padagogischer Stu-
dien. Die Kinderkultur, nicht die von Erwachsenen gemachte Kultur fir Kinder, son-
dern die selbstgeschaffene Spielwelt, in der eigene Gesetze gelten, scheint ,durch die
beschriebenen Modernisierungsprozesse gefdhrdet” (Folling-Albers 1999, S. 25). Die
Moglichkeiten, sich diese eigene Welt zu schaffen, werden durch Bebauung, wenig frei
verfiigbare Zeit, weniger Kinder in den Wohngebieten, Angste der Eltern etc. einge-
schrankt. Dagegen nimmt die Beliebtheit institutionalisierter Freizeitaktivitdten standig
zu, Kinder nehmen diese selbstverstandlich und gern in Anspruch. Allerdings sind ge-
rade in diesem Bereich Tendenzen der sozialen Differenzierung der Kinder und ihrer
Freizeitgewohnheiten feststellbar, da sich nicht alle Eltern diese Ausgaben leisten kon-
nen. ,Dadurch wird die Individualisierung der Lebensstile in der Freizeit noch unter-
stutzt [und] die Ausbreitung der Entwicklungsschere zwischen den Kindern wird auf
diese Weise begiinstigt” (S. 25/26).

2.1.3.3 Die historische Entwicklung des Zeitverstandnisses

Verdnderungen im Leben der Menschen im Laufe der Geschichte lassen sich auf viele
unterschiedliche Einflisse, Entdeckungen und einen Zuwachs an Erkenntnissen zurlick-
fuhren. Eine wesentliche Komponente in dieser Jahrtausend alten Entwicklung ist si-
cher die menschliche Wahrnehmung von Zeit, das Zeiterleben und die Zeitgestaltung
verschiedener Generationen und der daraus resultierende individuelle und gesell-

schaftliche Umgang mit der Zeit. Die immer exakter werdende Zeitmessung, begin-
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nend mit der Erfindung der Sonnenuhren vor ungefdhr 5500 Jahren bis zur heute giilti-
gen Atomuhr Nist-7, die die Zeit in Nanosekunden messen kann, hatte einen gravie-
renden Einfluss auf die Mdglichkeiten der Koordination menschlichen Handelns und in
erster Linie auf das Arbeiten in der sozialen Gemeinschaft. Befinden wir uns heute an
einem Punkt, an dem Zeit, dieses schwer zu definierende, nicht zu fassende Phino-
men, Uber das sich Philosophen, Theologen und andere Wissenschaftler unterschied-
lichster Fachrichtungen schon seit der Antike und bis heute Gedanken machen, zu
einem fast materiellen Gut geworden ist (Zeit ist Geld), kann man diesen Status nur
verstehen, wenn man sich neben der Beschreibung des technischen Fortschritts den
gesellschaftlichen Prozessen und Hintergriinden, die den fortschreitenden Einfluss der
Uhren und Kalender begleiteten, zuwendet und in die Uberlegungen mit einbezieht,
Daher werden nach dem folgenden kurzen Uberblick tber die Entwicklung von Zeit-
messgeraten Uberlegungen zu den Einstellungen und Bediirfnissen der Menschen in
Bezug auf ihr Leben, ihr Arbeiten, ihre Auffassung von Familie, ihre Freizeitgestaltung

und religiosen Betrachtungen einen wichtigen Stellenwert einnehmen.

Vor ungefdhr 5500 Jahren erfanden die Menschen die ersten Sonnenuhren, die die
hellen sonnigen Stunden zdhlen konnten, jedoch nutzlos waren, wenn die Sonne a-
bends untergegangen oder der Tag bewolkt war. Daher begann die Suche nach einem
sonnen- und wetterunabhdngigen Gerdt, das Tag und Nacht funktionierte. Diesen An-
spriichen wurde die Wasseruhr gerecht, bei der man das Vergehen der Zeit auf einer
Skala ablesen konnte, wahrend Wasser aus einem Loch tropfte. Die Wasseruhren
waren bis zu der Erfindung der Pendeluhren um 1700 die genauesten Zeitmessgerdte
flir Tages- und Nachtzeiten. Daneben existierten Ol-, Sand- und Kerzenuhren, in Chi-

na Raucherwerkuhren; alles Materialien, die flieBen oder sich verbrauchen.

Im 14. Jahrhundert tauchten in Europa die ersten mechanischen Zeitmesser auf. Es
waren durch Gewichte angetriebene Gerdte, die nur sehr grobe Zeitabschnitte messen
konnten, also nicht genauer waren als Wasseruhren. Sie dienten den Monchen als
Signal fur die Gebetszeiten, indem sie zu festgelegten Stunden die Glocken lauteten.

Die Zeit wurde nicht gemessen oder angezeigt, sondern verkiindet.

Eine entscheidende Wende nahm die Entwicklung von Uhren, als Galileo Galilei Ende
des 16. Jahrhunderts die Eigenschaften des Pendels entdeckte. Auf dieser Grundlage
entwickelte der niederlandische Mathematiker Christian Huygens um 1700 die erste

Pendeluhr. Ab diesem Moment konnten Stunden, Minuten und Sekunden gemessen
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werden (eine gute Pendeluhr hatte eine Abweichung von ungefdhr zehn Sekunden

pro Tag), was einen tiefgreifenden Einfluss auf das Leben der Menschen haben sollte.

Die Verbesserung und Weiterentwicklung von Zeitmessgerdten im letzten Jahrhun-
dert ging hin zu immer mehr Genauigkeit. Heute kdnnen wir mit der Atomuhr Nist-/
Milliardstelsekunden messen und wissen, dass diese Uhr in einer Million Jahre nicht

eine Sekunde vor oder nach gehen wird.™

Diese Entwicklungen hatten grof3en Einfluss auf die Lebensweise der Menschheit, das
einer Epoche zugrunde liegende Verstandnis von Zeit pragte in hohem MaBe die Ges-
taltung und Fiihrung des gesellschaftlichen und individuellen Lebens. GeiB3ler teilt die-
ses Zeiterleben in drei Phasen ein: Die Zeit der Vormoderne, die Zeit der Moderne
und die Zeit der Postmoderne. Zusammenfassend stellt er dar: "Will man die Entwick-
lung unseres Zeitverstandnisses auf eine Kurzformel bringen, so stellt sie sich folgen-
dermalBBen dar: Zuerst fanden wir die Zeit in der Natur und am gestirnten Himmel
Uber uns, dann in den Uhren und bei den Glocken, und heute entdecken wir sie in
Zeitplansystemen, Zeitvortragen und Zeitsymposien und nicht zuletzt in Buichern tber
die Zeit" (GeiBler 1999 S. 18). Betrachtet man diese Einteilung detaillierter, ldsst sich
erkennen, wie stark der Fortschritt der Menschheit mit ihrem Verstindnis und Um-
gang mit der Zeit zusammenhangt, und welche gravierenden Folgen die Entwicklungen
und Erfindungen der Zeitmessgerdte auf die Perspektiven des Erlebens und Beurtei-
lens des eigenen Lebens hatten.

2.1.3.31 Das Zeitverstindnis der Vormoderne

Die Epoche der Vormoderne ist durch "Zeitlosigkeit” gekennzeichnet. Zeit wurde
gelebt und war kein Thema, mit dem man sich gedanklich oder gar in Gesprachen be-
schaftigte. Die Natur, das Wetter und die Pflanzen in ihrem natirlichen Kreislauf, Son-
nen- und Himmelskorperrhythmen, durch Jahreszeiten verursachte Verdnderung,
prdgte das Leben der Menschen, diesen duBeren Umstdnden mussten sie sich unein-
geschrankt anpassen. Das Leben war bestimmt durch die Arbeit, die anfiel und unbe-
dingt erledigt werden musste, die Natur gab den Rhythmus und das Tempo vor, der
Mensch betrachtete sich als Teil dieses Ganzen und akzeptierte die Abhadngigkeiten.

1 Vgl. hierzu eine ausfiihrliche Darstellung bei Robert Levine: Eine Landkarte der Zeit. Wie Kulturen
mit Zeit umgehen. Piper Miinchen 1997 Kapitel Drei: Eine kurze Geschichte der Uhrzeit.
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Zeitwahmehmung und Zeiterleben waren an bestimmte Handlungen oder Ereignisse
gebunden, auch die Angabe, wie lange etwas gedauert hat, wurde mit konkreten Er-
lebnissen verknlpft. Heute finden wir solche Zeitmal3e, die sich ausschlieBlich an Er-
eignissen orientieren noch in anderen Kulturen. Levine berichtet, "in Teilen Madagas-
kars bekommt man zum Beispiel auf die Frage, wie lange etwas dauert, eine Antwort
wie, die Zeit, die man zum Reiskochen braucht [...] oder solange es dauert, eine Heu-
schrecke zu braten” (Levine 1997 S.135).

Allgemein kann man sagen, dass das Zeiterleben durch rhythmische Abldufe gekenn-
zeichnet war, und "ein gleichmaBiger, harmonischer, sich regelmaBig wiederholender,
systemhaft gegliederter Bewegungsablauf [ist]. Er ist Ordnung und Lauf und freier Fluss
zugleich. Rhythmen sind also nicht starr. Sie gliedern die Zeit, zerteilen sie aber nicht -
wie dies der Takt tut” (GeiBler 1999 S. 45). Die Individualitdt und das Streben nach
personlichem Erfolg und Gliick waren nicht in dem Mafe ausgepragt, wie wir das heu-
te kennen. Vielmehr war das Leben durch Geburt in einer bestimmten Umgebung und
einer festgelegten Schicht vorherbestimmt, der Einzelne fand sich damit ab, da es keine
Moglichkeit zur Verdnderung gab. Cegliedert war das Leben nicht durch personliche
Ereignisse, sondern durch traditionelle geselischaftliche Verpflichtungen und Feste.
"Alle am Ort machten das gleiche zur gleichen Zeit” (S. 47/48). Es bestand auch keine
Notwendigkeit fir eine ungewisse Zukunft geristet zu sein. Ereignisse waren vorher-
bestimmt wie das menschliche Leben, Bestdndigkeit und Stabilitit vermittelten das
Gefuhl von Sicherheit. Dies befreite auf der einen Seite von dem Druck, alles besser,
anders, effektiver machen zu missen, als die anderen und garantierte somit ein ,idylli-
sches Leben ohne Zeitdruck”, auf der anderen Seite aber war dies alles "mit vielen
Zwdngen und mannigfaltigen Opfern verbunden, denen sich heute niemand gerne
aussetzen wirde. Die weitgehend schutzlose Auslieferung an Naturgewalten, die ma-
terielle Armut, die Starrheit der sozialen Regeln, die erzwungene Se3haftigkeit und die
extrem hohe soziale Kontrolle sind ein Preis, den kein Individuum, das die Errungen-

schaften der Moderne kennen gelernt hat, zu zahlen bereit wdre” (S. 52).

21332 Das Zeitverstindnis der Moderne

Die zweite Phase wird die Zeit der Moderne genannt und kann allgemein als Einzug
oder sogar Siegeszug der Uhren in das menschliche Leben verstanden werden. Diese

Entwicklung, die mit dem ausgehenden Mittelalter einsetzte, ihren Hohepunkt in der

58



Kind und Zeit — Konzeptionen und Denkansatze

Industrialisierung und in der Erfindung der Eisenbahn fand, erforderte eine Standardi-

sierung und Normierung der allgemeingliltigen Zeit .

Das Arbeiten verlagerte sich zunehmend von zu Hause nach auBen, z.B. in handwerk-
liche Betriebe oder in Fabriken. Dabei spielten natlirliche Einfllisse wie Jahreszeiten
und Witterung keine Rolle mehr, jeder hatte zu einem bestimmten Zeitpunkt mit sei-
ner Arbeit zu beginnen, diese eine festgelegte Stundenzahl zu leisten, um dann g-
meinsam Feierabend zu haben. Der Sinn der Arbeit lag nicht mehr in der Erhaltung
der durch Geburt determinierten Lebensbedingungen, sondern war von dem Wunsch
gepragt, durch Entlohnung fiir geleistete Arbeit den eigenen Lebensstandard und das
materielle VWohl der Familie zu verbessern. Das Streben nach Gliick und Zufriedenheit
im irdischen Leben, nicht mehr aufgeschoben in das Jenseits, verdnderte das Bewusst-
sein und das Verhaltnis von Arbeit, Geld und Zeit. Arbeit war nétig, um Geld zu ver-
dienen, daflir musste Zeit geopfert werden. Somit ergab sich eine Teilung des mensch-
lichen Lebens in Arbeitszeit und Freizeit, die nicht mehr gleichberechtigt und wertur-
teilsfrei nebeneinander existierte, sondern von der Einstellung gepragt war: Ich muss
das eine tun, um mir das andere leisten zu kénnen. Die Menschen befreiten sich da-
durch aus ihrer Abhéngigkeit von Naturgewalten, von Armut und sozialer Uberwa-
chung, der Preis wurde schon friih von vielen kritisiert mit Schlagworten wie Entfrem-

dung, soziale Ungerechtigkeit, Ausbeutung und Verlust des Lebensinhaltes.

Mit dem Aufkommen des Schienenverkehrs wurde die Frage nach einer einheitlichen
Zeit, die Uber Stadtgrenzen hinaus fur alle verbindlich war, unumganglich. Besonders
die Eisenbahngesellschaften forderten eine Standardisierung, da ,das Fehlen koordi-
nierter Zeitstandards einen Alptraum bei der Erstellung sinnvoller und effizienter
Fahrplane” (Levine 1997, S. 103) darstellte. Oft bewegten sich Ziige in der Zeit riick-
warts oder schnell vorwirts, da an verschiedenen Bahnhofen unterschiedliche Zeitfest-
legungen galten. In den USA richteten die Eisenbahngesellschaften 1883 die vier Zeit-
zonen ein, die 1918 per Gesetz festgelegt wurden und bis heute Glltigkeit haben.
Damit war die Standardisierung der Zeit in den Vereinigten Staaten vollendet, in
Deutschland forderte von Moltke im Parfament aus militdrischen Absichten die Koor-
dinierung der Zeit, was 1893 in die Tat umgesetzt wurde. Die Vereinheitlichung hatte
weitreichende Konsequenzen flir das Bewusstsein von Zeit und den Umgang mit der
Zeit.
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"1. An die Stelle eines konkreten Ereignisses, das die Zeit markiert, tritt in der
Moderne ein ereignisunabhdngiger Termin.

2. Die Wiederkehr, die Wiederholung, die alles Zeitliche kennzeichnet, wird
durch die Vorstellung ersetzt, dass die Zeit unwiederbringlich vergeht. Sie
schreitet fort.

3. Die Zukunft ist nicht mehr langer vorbestimmt und festgelegt. Sie wird in der
Moderne als etwas Beeinflussbares, das es zu gestalten gilt, verstanden.

4. Lag die Zeit in der Vormoderne in der Hand Gottes, so geht sie nun in den
Besitz der Menschen Uber. ZeitmaB3stabe werden in der Moderne von
Menschen gemacht. Man kann sie verandern, und man kann Widerstand gegen
die Verdnderungen der Zeitmal3stdbe leisten” (GeiB3ler 1999, S. 84).

Gemeinsam ist diesen Faktoren des Zeitverstandnisses, die Eigenstandigkeit und Ver-
antwortung, die der Mensch flir sein Leben bernimmt. Es wurden nicht langer Gott
und das Schicksal fur das Wohl des Einzelnen herangezogen, sondern der Mensch
Ubernahm eine aktive Rolle des Planens und Gestaltens seines Lebens. Zeit, jetzt in
ihrer Linearitdt begriffen, war das jedem Menschen in gleicher Weise zur Verfligung
stehende Kapital, das genutzt und sinnvoll eingesetzt werden konnte, um an den Le-
bensbedingungen etwas zu andern. Zeit war nun begrenzte Lebenszeit, verrinnende
Tage und Jahre, mit vielen Moglichkeiten, Chancen, Veranderungen, Risiken und dem
Wounsch, das Beste aus den Vorgaben, mit denen jeder unterschiedlich ausgestattet

wurde, zu machen.

Aus diesem Zeitverstandnis ergeben sich die Zeitmuster der Moderne, die mit den
Begriffen "Entrhythmisierung, Beschleunigung, Vertaktung und Kontrolle” (vgl. S. 88)

beschrieben werden konnen.

Entrhythmisierung des Lebens oder Abkehr von natiirlichen Prozessen und Vorgdangen
sind ein Zeichen moderner Kulturen. Das menschliche Leben findet |6sgeldst von du-
Beren Umstdnden, Kreisldufen, wiederkehrenden Ereignissen und Verdnderungen in
der Umwelt statt. Tdtigkeiten, Arbeiten, Geschdfte und Berufe missen ausgeiibt und
erledigt werden, ohne dass es dabei wichtig ware, in welchem Raum und zu welcher
Zeit sich der Ausfihrende gerade befindet. Flexibilitdt und Offenheit, beides wichtige
Einstellungsvoraussetzungen, zeigen, dass es wichtig ist, nicht an einem bestimmten
Tagesrhythmus oder einer bestimmten Wochenarbeitszeit festzuhalten, sondern je

nach anfallender Arbeit auch spdt abends oder nachts zu arbeiten.
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Ein weiterer Aspekt der Entrhythmisierung ist die Nichtbeachtung der Eigenzeit eines
Menschen. In unserem alltdglichen Verstandnis ist es eine anerkannte Tatsache, dass es
langsame und schnelle Menschen gibt, nachdenkliche und spontane, ruhige introver-
tierte und extrovertierte, vertraumte und hektische. Akzeptiert werden diese indivi-
duellen Unterschiede im privaten Bereich, hier sind sie sogar oft entscheidend fiir
Freundschaften und Sympathien, beruflich und gesellschaftlich werden jedoch einheitli-
che Anforderungen gestellt und erwartet, dass jeder sie in gleichem MaBe erfillen

kann. Der eigene Rhythmus muss sich der gesellschaftlichen Norm anpassen.

Betrachtet man zusdtzlich philosophische und religidse Alltagswerte, ldsst sich erken-
nen, dass unser Verstandnis von Lebenszeit seine rhythmischen Beziige verloren hat.
Das tUberwiegend verwendete Symbol, um das menschliche Leben zu beschreiben, ist
der Pfeil, der begrenzt durch Geburt auf der einen Seite und Tod auf der anderen,
Ereignisse und Augenblicke aneinander reiht ohne Wiederkehr und Wiederholung.
Sahen Menschen friiher ihr Leben eher durch einen Kreis beschrieben, so wie es im
Hinduismus getan wird, deutet alleine das verwendete Symbol der Linie auf einen Ver-
lust von Schwingung und Rhythmus. Der Geraden entspricht eher ein Leben nach dem
Takt als nach dem Rhythmus.

Der Begriff der Beschleunigung bezieht sich auf die Dauer, die der Mensch braucht, um
eine rdumliche Distanz zu Uberwinden und auf die Geschwindigkeit flir Kommunikati-
onsprozesse und zur Informationsbeschaffung. Hier sind in unvorstellbarer Schnellig-
keit Fortschritte und Entwicklungen zu verzeichnen, die vor noch nicht allzu langer
Zeit nicht denkbar gewesen wdren. Neben allen positiven Effekten und Moglichkeiten,
wie Reisen, Bildung, Kommunikation und hformation, die dem Einzelnen heute zur
Verflgung stehen, klagen doch zunehmend mehr Menschen tiber Zeitnot und Stress.
"Am 13. Mai 1999 meldete der Stern unter dem Titel: "Die gehetzte Gesellschaft”,
dass 73 % der Deutschen Uiber Hektik und das Diktat der Schnelligkeit klagen” (zitiert
nach GeiBler 1999, S. 92).

Ein weiteres Indiz dafiir, dass es weitverbreitete Probleme mit der Zeit gibt, sieht man
an den vielen Ratgebern zur Zeit, die mit Tipps wie: ,Lassen Sie sich Toilettenpapier,
Kaffee und Reis vom Lieferservice bringen. Sie kdnnen trotzdem noch in den Laden
gehen, wenn Sie gern an frischen Erdbeeren schnuppern,” (Pickin / Singer 2000, S. )
offensichtlich Leser, aber erstaunlicherweise sogar Verleger finden und gefunden ha-

ben. Der Widerspruch von beschleunigter Alltagsbewadltigung und dem Phanomen,
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keine Zeit mehr zu haben, scheint ein charakteristisches Merkmal unseres Lebens

geworden zu sein.

Vertaktung ist der Bereich, der sich auf die Geschwindigkeit des Lebens bezieht. Mit
der Vorgabe eines Taktes wird die Schnelligkeit oder Langsamkeit einer Tdtigkeit be-
stimmt. Der Takt untergliedert und zerteilt Zeit in kleinste Einheiten und stellt ein
Ordnungskriterium flr das Tempo dar. Je kleiner die Einheiten sind, mit denen wir
unser Leben zerteilen, desto groBer ist der Wunsch, diese ,Zeitportionen” auch sinn-
voll zu nutzen und zu gestalten. Heute gibt es kaum noch zweckfrei genutzte Zeit,
selbst Nichtstun erhalt die Bedeutung, sich wieder fit zu machen fiir kommende An-

forderungen und Arbeiten.

Die Zeitkontrolle ist ein folgerichtiges Ergebnis des Strebens der Menschen, sich aus
den Abhdngigkeiten von natlrlichen Prozessen und einer géttlichen Vorherbestim-
mung des eigenen Lebens zu 16sen. Mit Uhren, Kalendern und Messtechniken aller Art
wird die Zeit kontrolliert und das Leben in der Zeit bewertet. Mit Hilfe der Gentech-
nik versuchen wir, natiirliche Reife- und Verfallsprozesse zu beeinflussen, Elektrizitat
ermdglicht uns, uns Uber natlrliche Lichtverhdltnisse und damit verbundene Ein-
schrankungen hinweg zu setzen, Plnktlichkeit ersetzt Verantwortung und Reglemen-
tierung und Standardisierung schafft und erhdlt hierarchische Herrschaftsverhaltnisse.
Das Einhalten zeitlicher Ordnungen und die Akzeptanz von Terminen und festgeleg-
ten Zeiten fur bestimmte Tdtigkeiten ist somit ein Mittel zur Kontrolle der sozialen
Fahigkeiten eines Individuums, das Uber entscheidende Lebensverdnderungen mit
bestimmt. Es ist heute wichtig, bestimmte Tatigkeiten nicht nur ausfihren zu kénnen,
sondern sie auch in einer bestimmten Zeit erledigen zu kdnnen. Mit diesem Grundsatz
werden bereits Grundschiler und Grundschiilerinnen konfrontiert, wenn sie einge-

schult werden, und oft haben die Langsamen das Nachsehen.

21333 Das Zeitverstandnis der Postmoderne

Heute befinden wir uns am Ende dieser modernen Zeit und auf dem Weg in die
Postmoderne. Technisch an einem Punkt angekommen, an dem die Grenzen der
Schnelligkeit und Exaktheit erreicht sind und Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt
andere Strategien der Zeitgestaltung als bisher fordern, wird sich auch das Zeitver-

standnis und der individuelle Umgang mit der Zeit den neuen Gegebenheiten anpas-
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sen. Funf Charakteristika (vgl. GeiBler 1999) beschreiben das verdnderte Zeitbewusst-

sein:

1. Der Rhythmus des Sozialen 6st sich auf

Bestimmten in der Vormoderne Natur und Kirche, in der Moderne die Machthaben-
den und Einflussreichen die Zeitordnungen der Menschen, wird heute unter den
Schlagworten Flexibilisierung, Deregulierung und Entstandardisierung die Fahigkeit
jedes Einzelnen gefordert, selbst ZeitmaBe fiir sich zu finden oder ohne Orientierung
durch gesellschaftlich verbindliche Zeitstrukturen auszukommen. Angestellte in no-
dernen Betrieben konnen sich nicht mehr auf eine festgelegte Wochenarbeitszeit be-
rufen, wenn sie erfolgreich sein mochten. Telearbeit, Freiberuflichkeit und Selbststan-
digkeit unterliegen nicht mehr der zeitlichen Kontrolle einer Stechuhr. Was zahlt ist
geleistete und erfolgreiche Erledigung der anfallenden Pflichten. Das Absitzen von Bi-
rostunden bis zum allgemeinen Feierabend wird abgelost durch die Verantwortung

und Freiheit des Einzelnen, seine Arbeit bestens erledigt zu haben.

2. Die Individualisierung von Zeitordnungen

Die Konsequenzen aus der Notwendigkeit, sich eigene Zeitmal3e zu setzen, liegen auf
der Hand. Da kein allgemeingtiltiges Zeitverstandnis mehr besteht, muss jeder Einzel-
ne sein Konzept vertreten und durchsetzen, ist somit flir die Folgen alleine verant-
wortlich und kann sich nicht mehr auf eben festgelegte Arbeitszeiten berufen, die es
ihm unmoglich gemacht hatten, in dieser kurzen Zeit den Arbeitsaufwand zu bewerk-
stelligen. Die Moglichkeit Uiber die eigene Zeit frei zu verfugen, eigene Rhythmen und

Strategien zu entwickeln, kann daher zu Konflikten und Unsicherheiten fihren.

3. Die Zunahme von Zeitkonflikten

Die Individualisierung der Zeitordnung erhoht die Erlebnis -und Erfahrungsmaoglichkei-
ten. Dadurch entstehen aber auch Konflikte. Zeitgewinne durch Beschleunigung brin-
gen immer mehr auch Zeitverluste mit sich, das endlose Warten auf Flugpldtzen ist
dafiir ein geeignetes Beispiel. Mit steigenden WahImdoglichkeiten zwischen den gleich-
zeitig stattfindenden Ereignissen steigt das Gefuhl standig etwas zu verpassen, sich
permanent entscheiden zu missen und zu hetzen, um maoglichst viele der Angebote
wahrnehmen zu konnen. Zeitfreiheit, die Moglichkeit eigene Priorititen zu setzen,

beherrscht unser Leben.
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4. Die Privatisierung der Zeitkoordination

Wenn Zeitordnungen in die Verflgungsgewalt von Einzelpersonen lbergehen, wird
die Zeitkoordination zur Aufgabe jedes Einzelnen. Den Menschen ist keine nattrliche
oder soziale Zeitordnung mehr vorgegeben, jeder hat seine eigene, somit bedarf es
einer groB3en Koordination, diese unterschiedlichen Zeitmal3e miteinander zu integrie-
ren. Die schwindenden Mitgliederzahlen in Vereinen, im Gegensatz zu den steigenden
Beitritten in Fitnessstudios sind ein geeignetes Beispiel. Musste man sich im Verein an
bestimmte zeitliche Regelungen halten, kann man im Studio zu fast jeder Tages - und
Nachtzeit trainieren, ohne sich mit anderen Menschen absprechen zu missen. Selbst
Kinder mussen sich unter den vielen Freizeitangeboten -Sport, Musik, Kunst, Spiel-
nachmittage, Bastelgruppen, Lesungen und Veranstaltungen- entscheiden, und dies mit
den Zeitplanen der anderen Familienmitgliedern koordinieren. So werden alle, selbst
die Jingsten zu Zeitmanagern, die neben der Entscheidung der eigenen Tdtigkeiten

auch immer ihre Zeitsysteme mit anderen absprechen und koordinieren missen.

5. Steigender Aufwand an Zeitkoordination

Die Menschen werden zu Unternehmern ihrer eigenen Lebenszeit. Diese muss orga-
nisiert und kontrolliert werden. Das fuhrt zu der bekannten Situation, dass alle zu we-
nig Zeit haben. Auch Guterwohlstand vermehrt diese Problematik. Mehr besitzen
bedeutet auch mmer, mehr Verantwortung zu haben, auf mehr achten zu missen,
mehr Zeit fir die Wartung aufbringen zu missen. Das Glick tUber die Freiheit der
vielen Moglichkeiten kehrt sich daher oft in die Enttduschung, die Angebote nicht nut-
zen oder aber im hektischen Alltag nicht genieBen zu konnen. Zeitfreiheit und unauf-
haltsamer Fortschritt bringen nicht die erhoffte Befriedigung.

214 Zeit und Zeitlichkeit in der Padagogik

2141 Zeitals Ziel und Ordnungsprinzip

Zeitdkonomie ist das Prinzip, das alle unsere Lebensbereiche durchzieht. Die lineare
Zeitauffassung ist die Grundlage fiir das rationale Planen und den moglichst effektiven
Umgang mit der Zeit. Aber neben dem linearen Zeitbegriff hat sich ein weiteres tem-
pordres Bezugssystem (vgl. Neumann 1992, S. 212) entwickelt, die abstrakte Zeit. Im
Gegensatz zum linearen Bezugssystem, das die Funktion der Koordination von Hand-

lungen und technischen Abldufen hatte, wird Zeit als abstraktes Bezugssystem zu einer

64



Kind und Zeit — Konzeptionen und Denkansdtze

dkonomischen Ressource (vgl. Rinderspacher 1988, S. 27). Damit ist die Ubernahme
rationaler Zeitplanungskonzepte aus dem industriellen und technischen Bereich in den
menschlichen Handlungsrhythmus gemeint. Soziale Handlungsweisen werden von der
Vertaktung und Erhdhung der Geschwindigkeit beeinflusst.

Karl Neumann vertritt in seinem Aufsatz ,Zeitautonomie und Zeitdkonomie“ die Auf-
fassung, dass die Padagogik seit dem Mittelalter maBgeblich an der Entstehung des
modernen Zeitbewusstseins beteiligt war. Beispiele hierflir sind die festen Anfangs-
und Endzeiten des Unterrichts, die Zergliederung des Unterrichts in feste Zeitschritte,
das Lernen im Gleichschritt, wobei alle im gleichen Raum zur gleichen Zeit den glei-
chen Stoff in der gleichen Geschwindigkeit lernen. Diese Strukturierung des Handelns
wurde und wird in der Schule so konsequent praktiziert, dass sich die Kinder die Prin-
zipien aneignen und sie internalisieren und sie so zu einem festen Bestandteil des ge-

sellschaftlichen Lebens auch auBerhalb der Schule werden.

21411 Johann Amos Comenius: Die Strukturierung der Zeit

Anhand der Arbeiten von Johann Amos Comenius (1592 - 1670) werden ,das Ein-
dringen linear-zeitlicher Ordnungsstrukturen als Bedingungsrahmen von Lernprozes-
sen und sozialen Handlungen in den Bereich der bestehenden gesellschaftlichen, ins-
besondere der padagogischen Institutionen” (Neumann 1992, S. 213) deutlich. In sei-
ner ,GroBen Didaktik* (1628 - 1632) schreibt er, dass ,die gesamte Jugend beiderlei
Geschlechts ohne jede Ausnahme rasch, angenehm und griindlich in den Wissenschaf-
ten gebildet, zu guten Sitten gefiihrt, mit Frommigkeit erfillt und auf diese Weise in
den Jugendjahren zu allem, was fir dieses und das kiinftige Leben nétig ist, angeleitet
werden kann* (Comenius 1632/1960, S.9). Im 19. Kapitel der ,GroBen Didaktik”
konzentriert sich Comenius auf Betrachtungen und Fragen nach den ,Grundsatzen fur
die Schnelligkeit und Abkiirzung beim Lernen® (S. 119 ff).

Bevor er jedoch seine didaktischen Vorstellungen zur Zeitvertiefung und -
rationalisierung erldutert, werden die Ursachen der bisherigen Langsamkeit aufgedeckt.
Fir Comenius sind dies das Fehlen von festen Zielvorgaben fur bestimmte Zeitrdume
(Tage, Monate, Jahre), von festgelegten methodischen Wegen zur Erreichung der Zie-
le und von inhaltlichen Zusammenhdngen. Es findet keine umfassende und griindliche
Bildung statt, da nicht ,enzyklopddisch” (vgl. S. 120) gelehrt wird. Die praktizierte Me-
thodenvielfalt fihrt zu ,Abscheu oder Mutlosigkeit (vgl. S. 120). Auch das Abmiihen
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mit jedem einzelnen Schiler ist uneffektiv, da dabei eigentlich nur der Lehrer viel Ar-
beit hat, die Schiiler aber ,Gelegenheit zu unnitzer MuBBe” (S. 120). Comenius wollte
diese Hindernisse und Verzogerungen beseitigen, um das Ziel einer umfassenden Bil-
dung zu erreichen. Er schldgt vor, dass ,|. nur ein Lehrer einer Schule [...] vorstehen, II.
nur ein Autor fir jeden Lehrgegenstand gebraucht, Ill. ein und dieselbe Arbeit der
ganzen Klasse gemeinsam aufgegeben und IV. nach ein und derselben Methode alle
Disziplinen und Sprachen gelehrt werden® (S. 122) sollen. AuBerdem mussen Inhalte
so ausgewahlt werden, dass sie zusammenhdngend, aufeinander aufbauend und niitz-
lich sind. Probleme, die den Beschleunigungsprozess des Lernens verzogern kdnnten,
werden mit klar strukturierten Regeln beseitigt, so z.B. die groBBe Schiilerzahl bei nur
einem Lehrer mit dem Prinzip der Aufmerksamkeit, fehlende Materialien mit der Kon-
zentration auf wenige Bucher, uneffektives Lernen mit dem Prinzip der gleichen Ziele

und der gleichen Methoden.

Die Idee der Erhohung der Lerneffizienz durch einen Skonomischen Zeitgebrauch
und eine rationale Zeitorganisation wird besonders im 15. Kapitel der ,GroBen Didak-
tik" deutlich. ,Der natlrliche Tag hat 24 Stunden. Wenn wir diese in drei teilen, so
fallen acht dem Schlaf zu und ebensoviel den duBeren Besorgungen [...]. So bleiben
schlieBlich fiir ernstliche Arbeit, die nun munter und ohne Uberdruss angegriffen wer-
den kann, ebenfalls acht. In jede Woche fallen also (wenn der siebte Tag volliger Ru-
hetag ist) 48 Arbeitsstunden, das macht jahrlich 2496; wieviel erst in zehn, zwanzig
oder dreiBig Jahren!“ (S. 85). Dabei belief3 es Comenius nicht bei diesen theoretischen
Analysen und Forderungen, sondern entwarf in seinem ,Orbis Sensualium Pictus"
(1658) seine Weltordnung, sein gemeinschaftsstiftendes Welt-Wissen. Darin versucht
er den Umfang des Wissens systematisch auf seinen Kern zu reduzieren und ihn zu

ordnen.

Im gesamten Werk von Comenius lassen sich neben anderen Aspekten auch an vielen
Stellen seine Bestrebungen finden, das Lernen einem genauen Zeitplan und einer ex-
akten Strukturierung anzupassen und es durch GleichmaBigkeit und Linearitdt zu

kennzeichnen.

21412 Die Gewinnung von Zeitsouverdnitdt

In der Folgezeit des 17. Jahrhunderts setzten sich immer mehr die Prinzipien der Zeit-

rationalisierung und der Okonomisierung von Lernprozessen durch. Foucault be-
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schreibt die franzdsische Schule des 18. Jahrhunderts als ,Zeitgitter” (1976) und
spricht von der ,Verzahnung der Schiiler-Koérper mit dem Disziplinierungsinstrument
Uhr* (Foucault 1976, S. 193). Die Entwicklung des Lernprozesses im 18. und 19. Jahr-
hundert hin zu einer ,Zeitdressur® (vgl. Graber 1990) oder physiologische Analysen
als Kriterium zur Intensivierung der Zeitnutzung sind weitere Beispiele fir das ,schul-
und arbeitshygienische Effizienzdenken” (vgl. Bendele 1984, S. 94) dieser Zeit. In die-
sen Prozess lassen sich die Uberlegungen von Comenius einordnen. Fischer (1983)

beschreibt das ,comenianische Schulsystem als didaktische Maschine®.

Es dabei zu belassen ware allerdings eine Verkiirzung, die dem Gesamtwerk des Pada-
gogen nicht gerecht werden wiirde. Comenius” Absicht bezog sich immer auf die Ver-
besserung der Welt und die Weiterentwicklung des Individuums. Zeitrationalisierung
war fur ihn nie Selbstzweck, sondern diente bei der Kiirze des Lebens und der Flle
des Wissens der Erreichung des Ziels Autonomie. Dabei lie3 er ,Raum fiir die Selbst-
bestimmung Uber die eigene Zeit, Freiwilligkeit und damit flir Reflexionszeit* (Neu-
mann 1992, S. 216). Es gelang ihm zwar keine ,kritische Neubestimmung des Zeit-
Begriffs” (S. 217), aber es finden sich einige Hinweise zur Gewinnung von Zeitsouve-
ranitdt als Konsequenz aus einem dkonomischen Umgang mit ihr. Nicht bedacht sind
jedoch die Probleme, die sich daraus ergeben kénnen. Die Planung bzw. Verplanung
der Zeit kann ,das Beherrschtwerden durch die Rhythmen der beherrschten Zeit" (S.
217) bedeuten.

Die Konzepte der Zeitokonomie und der Zeitrationalisierung wurden grundsatzlich
kritisch beobachtet und es gab von padagogischer Seite heftigen Widerstand. Rous-
seau fordert im ,Emile” als wichtigste Regel der Erziehung, ,Zeit zu verlieren und nicht
zu gewinnen” (Rousseau 1762/1970, S. 212). Jean Paul verschdrft dies mit seiner For-
mulierung: ,Kinder und Uhren dirfen nicht standig aufgezogen werden, man muss sie
auch gehen lassen” (Jean Paul zitiert nach Molicki 1995, S.179).

Grundlage der Kritik waren das fehlende Einbeziehen individueller Zeitrhythmen und
Phasen der Entspannung, Ruhe und Unkonzentriertheit (vgl. Klatt 1929). Martin Wa-
genschein geht so weit, das gesamte System der Stundeneinteilung in Frage zu stellen,
da Lernen ohne ,Fihlung mit der Sache” (Wagenschein 1972, S. 338) nicht moglich ist.
Die Schule ist gekennzeichnet durch ,Stofffiille und Zeitmangel” (Geissler 1985),
durch ,Hetze und Mechanisierung” (Simmel 1922), durch ,Verdinglichung und Schei-
tern” (Sartre 1978). ,Keine Zeit zu haben bzw. haben zu diirfen, gehort zunehmend
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zum Pddagogendasein — dariiber hinaus wird es generell zum Kennzeichen des Um-
gangs von Erwachsenen mit Kindern in modernen Gesellschaften, im familialen Alltag

ebenso wie in institutionellen Betreuungsarrangements” (Neumann 1992, S. 219).

Dabei bendtig Erziehung zu Zeitsouverdnitdt Zeit flr leiblich-sinnliche Erfahrungen
von der Welt und von sich selbst, sie bendtigt Respekt flir den fir Kinder typischen
Umgang mit der Zeit, darliber hinaus Kompetenzen wie Reflexivitdt, Verantwortung
und Autonomie. Obwohl Comenius diesem Anspruch aus padagogischer Sicht nicht
gerecht geworden ist, da er zu sehr in die historischen Prozesse seiner Zeit eingebun-
den war, gehdren zu den Grundsatzen seiner ,GroB3en Didaktik” neben der Forde-
rung nach Zeitrationalisierung und Zeitdkonomisierung auch Ideen einer individuellen
Verwendung eigener Bildungszeit: ,Die Studien werden darum den Schiilern sehr e~
leichtert und angenehmer gemacht, wenn man I. ihnen moglichst wenig &ffentliche
Unterrichtsstunden auferlegt, namlich vier [am Tage], und ihnen ebensoviel Zeit fur
eigene Bestrebungen ldsst; Il. das Geddchtnis mdglichst wenig belastet, namlich nur mit
den Grundgesetzen [fundamentalia], und dem Ubrigen freien Lauf lasst; lll. immer im
rechten Verhaltnis zur Fassungskraft lehrt, die mit zunehmendem Alter und fortschrei-
tendem Studium wachst" (Comenius 1632/1960, S. 104).

2142 Die Bedeutung der Gegenwart als padagogisches Problem

Die Frage einer starkeren Gewichtung des Gegenwartsbezugs im Gegensatz zu einer
Unterordnung des Lebens unter Ziele, die in der Zukunft erreicht werden sollen, fin-
det sich bei Schleiermacher (1768 - 1834) und Korczak (1878 oder 1879 - 1942).
Beide vertreten die Auffassung, dass die Betonung der Zukunft ungtinstige Auswirkun-
gen auf das Wohlbefinden des Kindes hat. Anders als z.B. Sartre (1905 — 1980), der in
seiner Analyse in ,Das Sein und das Nichts" von 1943 versucht, die Haltung gegentiber
der Zukunft zu interpretieren und dabei zu dem Schluss kommt, dass jeder Bewusst-
seinsmoment eine innere Beziehung zu der Zukunft hat, gehen beide von einer Ver-
nachldssigung momentaner Empfindungen und Bedirfnisse durch eine Ubertriebene

Orientierung auf kommende Ereignisse aus.

21421 Friedrich E.D. Schleiermacher: Die Aufopferung der Gegenwart

Eine Grundannahme der Uberlegungen Schleiermachers ist, dass mit Erziehung auto-

matisch Leiden verbunden sind. Die Frage fir ihn lautet, ob zu rechtfertigen ist, dass
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man einen bestimmten gegenwadrtigen Moment fir einen zukinftigen aufopfern darf,
indem man das Kind trotz inneren Widerstandes zum Lernen zwingt. Fir Schleierma-
cher ist es ethisch bedenklich, einen Lebensaugenblick als bloBes Mittel flr einen a-
deren zu verwenden. ,Nun aber will das Kind gewiss in jedem Moment irgendeine
gewisse Lebenstdtigkeit. In allen rein padagogischen Momenten wiirde also immer
etwas hervorgebracht, was das Kind nicht will, und jeder iberwiegend pddagogische
Moment wdre ein hemmender Augenblick. Das unmittelbare Bewusstsein ware gleich
Null“ (Schleiermacher 1826/1959, S. 81).

Das menschliche Leben ist wie alles Zeitliche einem standigen Prozess der Verande-
rung unterworfen. Es besteht aus einzelnen Momenten, die alle ganz unterschiedlich
sind. Das menschliche Dasein setzt sich aus diesen verschiedenen Teilen zu einem
Ganzen zusammen. Deshalb muss jeder Lebensmoment fiir sich gefordert werden. Je
mehr es gelingt, jeden einzelnen Augenblick des Lebens so zu gestalten, dass das We-
sen des Menschen in seiner Individualitit hervorkommt, desto erfiillter und vollkom-
mener ist das Leben. ,\Wird nun aber ein Moment einem anderen in der Zukunft lie-
genden ganz geopfert; so ist die ethische Aufgabe vollig ungelost geblieben” (S. 83).
Noch schwieriger wird es fur Schleiermacher, wenn nicht nur ein einzelner Augenblick
geopfert wird, sondern eine ganze Reihe von Momenten, ,der ganze Zeitraum der
Erziehung” (S. 83). Da auf der einen Seite die Kindersterblichkeit zu dieser Zeit sehr
hoch war, auf der anderen Seite ein Erzieher sich auch nie sicher sein konnte, dass ein
Erwachsener im Nachhinein seine Zustimmung fir die Einwirkungen wahrend der
Erziehungszeit gibt, schldgt Schleiermacher eine Verknilpfung zwischen der Befriedi-
gung der Gegenwart und einer fortschreitenden Entwicklung vor. Damit meint er, dass
die ,Lebenstdtigkeit, die ihre Beziehung auf die Zukunft hat, [...] zugleich auch ihre
Befriedigung in der Gegenwart haben® (S. 84) muss. Sittlich und vollkkommen wird
Erziehung dann, wenn sie es schafft, dass ein pddagogischer Moment sowohl eine Be-
ziehung zur Zukunft hat, als auch Befriedigung fiir den Menschen, wie er gerade ist,

bedeutet ohne dass eines dem anderen aufgeopfert werden muss.

In der Entwicklung des Kindes unterscheidet Schleiermacher zwei Phasen, auf die un-
terschiedlich eingegangen werden soll. Zuerst hat das Kind noch kein Bewusstsein von
der Zukunft, daher muss der padagogische Moment das Kind vollkommen ausftillen.
Eine solche Befriedigung kann nur das Spiel leisten. Erst wenn sich im Kind allmahlich
ein Bewusstsein seiner Zukunft bildet, wird aus der spielerischen Beschiftigung Ubung.

,Im Anfang sei die Ubung nur an dem Spiel, allmahlich aber trete beides auseinander in
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dem MaB, als in dem Zogling der Sinn fuir die Ubung sich entwickelt und die Ubung ihn
an und fur sich erfreuet” (S. 86). Fr Schleiermacher ware durch dieses Vorgehen er-
reicht, dass das Kind in jedem Augenblick seines Daseins als Mensch behandelt wiirde.
Das Spiel bietet dem jungen Kind eine Befriedigung des Moments ohne Beriicksichti-
gung der Zukunft. Wenn das Kind langsam die Bedeutung der Zukunft erkennt, kann
aus dem Spiel Ubung werden, da das Kind selbst versteht, dass der Lerngegenstand
wichtig fur seine eigene Zukunft ist. Diese Einsicht selbst kann fur das Kind Befriedi-

gung im Augenblick bedeuten.

Schleiermachers Konzeption beinhaltet, dass Erziehung und padagogisches Einwirken
nicht nur eine Bedeutung fir das spdtere Leben haben darf, sondern auch die Zustim-
mung der Kinder in ihrem gegenwartigen Lebensmoment bendtigt. Obwohl dies auch
heute noch als legitime Forderung an Bildungs- und Erziehungsprozesse angesehen
werden kann, spiegelt es doch eine grundsatzliche Schwierigkeit wieder, die Sartre als
das ,menschliche Dilemma"“ (vgl. Sartre 1943/1980) bezeichnet. Die Befriedigung der
Gegenwart verleugnet, dass die menschliche Existenz grundsétzlich auf die Zukunft
gerichtet ist. Lebt ein Individuum dennoch nach diesem Grundsatz, verhilt er sich un-
wahrhaftig. Richtet man sein Leben allerdings nur auf eventuell eintretende Moglichkei-
ten in der Zukunft, entwertet man damit die eigene Gegenwart. Somit kdnnen die
Vorschldge Schleiermachers letztendlich als Kompromiss, nicht aber als Ausweg aus

diesem Dilemma bezeichnet werden.

21422 Janusc Korczak: Das Recht des Kindes auf den heutigen Tag

Janusc Korczak fordert in seiner Studie ,Wie man ein Kind lieben soll“ (1929) ein
Grundgesetz fur das Kind. ,Vielleicht gibt es noch andere - aber diese drei Grund-
rechte habe ich herausgefunden: 1. Das Recht des Kindes auf seinen Tod, 2. Das Recht

des Kindes auf den heutigen Tag, 3. Das Recht des Kindes, so zu sein, wie es ist
(Korczak 1929/1998, S. 40).

In der zweiten These wird seine Kritik an der Zukunftsbezogenheit der Menschen
deutlich. Sie lassen die Kinder in ihrer eigenen Weise nicht Kinder sein, sondern sehen
dieses Stadium nur als eine Ubergangszeit bis zum Erwachsensein. ,Um der Zukunft
willen wird gering geachtet, was es heute erfreut, traurig macht, in Erstaunen versetzt,
drgert und interessiert. Fir dieses Morgen, das es weder versteht, noch zu verstehen

braucht, betrligt man es um viele Lebensjahre” (S. 45). Hier sind nicht nur pddagogi-
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sche Prinzipien gemeint, er sieht die UbermaBige Hervorhebung der Zukunft als gene-
relles Problem der Erwachsenen im Umgang mit Kindern. Aus der Unzufriedenheit mit
dem gegenwartigen Leben gepaart mit Bequemlichkeit und Trdgheit, etwas an diesem
Zustand zu dndern, entsteht die Methode der Projektion und Verschiebung der Wiin-
sche und ihrer Erflllung auf eine Zukunft, von der man sich erhofft, dass sie alles bes-
ser macht, ohne dass man selbst etwas dazu beitragen misste. ,Selbst in der verderbli-
chen Atmosphdre lahmenden Wartens auf das, was kommen soll, aufgewachsen, eilen
wir standig einer Zukunft voller Wunder entgegen. Trage wie wir sind, wollen wir das
Schone nicht heute und hier suchen, um uns zum wiirdigen Empfang des morgigen
Tages zu risten: Sondern das Morgen selbst soll uns neuen Aufschwung bringen. Be-
deutet denn jenes: ,Ach, wenn es doch schon laufen und sprechen kdnnte* etwas an-
deres als hysterisches Warten?” (S. 44). Nach Korczak sind Kinder noch in der Lage
das Leben als Wirklichkeit zu leben, bewusst den Augenblick zu erleben, in dem Mo-
ment da, also existent zu sein, bei einer Sache, bei einer Stimmung, bei einem Prob-
lem, bei einem anderen Menschen. Erwachsene haben verlernt, die Gegenwart be-
wusst wahrzunehmen, nicht nur vorausschauend zu leben. ,Die Halfte der Menschheit

ist nicht im vollen Sinne existent” (S. 44).

Die Konsequenz aus einem Leben, das aus Warten, Erwarten und Verschieben be-
steht, ist Langeweile. ,Es wartet und lebt so vor sich hin, es wartet und kann nicht frei
atmen, es wartet und erwartet etwas, es wartet und schluckt seinen Speichel herunter.
Die schone Kindheit — nein, sie ist nur langweilig” (S. 45/46). Diese Langeweile bezieht
Korczak nicht nur auf d&iBere Beobachtungen, sondern sieht sie auch als Gefiihl der
Kinder, die sich nicht mehr beschéftigen kdnnen. Langeweile bedeutet ,Einsamkeit,
Mangel an Eindriicken, Uberdruss, Unlustgeftihl, Apathie, Unempfinglichkeit, vermin-
derte Beweglichkeit, Wortkargheit und Empfindlichkeit” (vgl. S. 85/86). Diese Empfin-
dungen der Kinder sind das Ergebnis der Verschiebung gegenwartiger Bedurfnisse auf
eine unbestimmte Zukunft, die flir Korczak kennzeichnend ist fur das Verhaltnis von
Kindern und Erwachsenen. Mdglichkeiten, diesen Umgang mit Kindern zu andern, sind
fur ihn eine grundsétzliche Achtung vor dem Kindesalter als gleichberechtigte Lebens-
phase, ernstes Verstandnis fur ihre Angelegenheiten und Erlebnisse, Respekt vor den
Unterschieden und Eigenarten und individuelle Erfassung des unaufhérlichen Wand-

lungsprozesses, den jedes Kind durchlduft.

,Das Recht des Kindes auf den heutigen Tag" umfasst Korczaks Prinzip des absoluten

Wertes der Kindheit. Fir ihn wird ein Kind nicht erst ein Mensch, sondern ist schon
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einer. Diesem Grundsatz kann man nur gerecht werden, wenn man die gegenwartige
Lebenssituation und Befindlichkeit des Kindes in den Mittelpunkt seines Umgangs mit
ihm stellt. Fir Hinz (2000) betont Korczak damit den ,illusiondren Charakter des Zu-
kunftsbezugs” (S. 112). Kritisch betrachtet Hinz jedoch die Betonung und Hervorhe-
bung des Gegenwartsbezugs, der seiner Meinung nach ebenfalls illusiondr ist, da er die
sinnvolle Beschdftigung und Auseinandersetzung mit der Zukunft vollstandig auBer
acht ldsst. Auch auf etwas warten konnen, als Vorstufe fir eine gesunde Frustrationsto-
leranz, kann als sinnvolle Forderung in der Erziehung angesehen werden. Trotzdem ist
es mit ein Verdienst Korczaks, dass das gegenwadrtige Leben des Kindes geachtet und
als gleichberechtigte Lebensphase neben dem des Erwachsenseins gesehen wird. Eine
bewusste und aufmerksame Berticksichtigung des Augenblicks im Kinderleben, das
Einbeziehen gedanklicher und materieller Lebenswirklichkeit sind heute zentrale Prin-

zipien im Grundschulunterricht.

2143 Zeitlichkeit als existenzphilosophische Grundfrage der Pddagogik

Theodor Ballauf (1911 - 1995) und Otto F. Bollnow (1903 -1991) riickten die Frage
nach dem richtigen Umgang mit der Zeit ins Zentrum ihrer Uberlegungen. Fiir beide
war das Problem der menschlichen Zeitlichkeit eine bedeutende padagogische Grund-
frage. Ballauf beschéftigte sich mit der ,Zeitlichkeit und Raumlichkeit in der Erziehung”
und verlangte, den werdenden Menschen zum rechten Verhaltnis zur Zeit anzuleiten.
Seine Gedanken sind in sein Gesamtkonzept einer ,Systematischen Pddagogik” (1962)

eingebunden.

Bollnow, dessen Grundgedanken auf die Bergsonsche Unterscheidung von ,temps”
und ,durée” zurlickgehen, fordert flir die erlebte Zeit des Menschen, den richtigen
Umgang mit ihr, das ,Wohnen in der Zeit". Er stellt die Norm auf: ,Erziehung soll zu
einem richtigen Verhdltnis anleiten“. Der Zeit widmete er ein eigenes Buch mit dem
Titel ,,Das Verhdltnis zur Zeit. Ein Beitrag zur padagogischen Anthropologie® (1969).

21431 Theodor Ballauff: Anleitung zum rechten Verhaltnis zur Zeit

Theodor Ballauff stellt zehn Paragraphen zum Thema ,Zeitlichkeit und Raumlichkeit in
der Erziehung” auf und setzt darin die Zeitlichkeit allen Erorterungen Uber Bildung
voraus. AuBBerdem nennt er sie eine wichtige Erziehungsaufgabe. Aus diesen Grundan-

nahmen ergeben sich zwei elementare Fragen, einmal nach der Zeitlichkeit der Erzie-
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hung, zum anderen nach der Erziehung zur Zeitlichkeit. Bei dem Thema der Zeitlich-
keit der Erziehung beschreibt er die Entwicklung des Menschen als einen Werdegang,
der die Erschlossenheit der Zeit als Voraussetzung bendtigt, um Uber die eigene
Menschwerdung reflektieren zu konnen. Erziehung zur Zeitlichkeit ist dabei Erziehung
fir das ,Uberzeitliche*, Erziehung zur ,Todesbereitschaft", denn ,nicht so sehr zum
Leben gilt es zu erziehen, als vielmehr zum Sterben, das den Menschen als standige,
uniiberholbare Moglichkeit begleitet (Ballauff 1966, S. 114). Erziehung versteht sich
so als Vorbereitung auf ein Leben auBBerhalb der Zeit, wenn das absolute Sein in ,,Un-
verganglichkeit und Unwandelbarkeit” (vgl. S. 114) erreicht worden ist. Daraus ergibt
sich eine konkrete Vorstellung des Verhdltnisses des Individuums zu den Dimensionen
der Zeit. Die Vergangenheit ist nicht einfach ein ,Nicht-Mehr", sondern aus ihr geht die
Zukunft hervor, hindurch durch eine fststellbare Gegenwart, die sich allerdings im

Feststellen selbst Uberholt.

Zundchst ist Erziehung jedoch in das alltagliche Zeitverstandnis eingebunden und un-
terliegt Rhythmen, Strukturen und zeitlichen Ordnungen, denen sich Bildungsprozesse
und Unterrichtsvorgange nicht entziehen konnen. Erziehung ist in ein gesellschaftliches
System integriert, das die zeitlichen Vorgaben macht und damit auch ihre Probleme,
z.B. der Zeitnot, der Beschleunigung, der Hast und der Verkiirzung auf die Ebene der
Erziehung transferiert. Fir Ballauff ist diese Abhdngigkeit nicht einfach hinzunehmen,
sondern grundsitzlich in Frage zu stellen. Ahnlich wie Schleiermacher und Korczak
warnt auch er vor der Aufopferung der Gegenwart fiir eine fixierte und organisierte
Zukunft. ,Daher niemals Aufopferung der Schule flir das spdtere Leben in Beruf und
Gesellschaft, sondern erfiillte Anwesenheit, die den jungen Menschen ganz bei der
Sache sein ldsst” (S.122).

Eine schwierige Erziehungsaufgabe sieht Ballauff in der Anleitung des werdenden Men-
schen zum rechten Verhdltnis zur Zeit. Dies kann nur gelingen, wenn das Kind denkt,
was soviel bedeutet wie die Zeit erfillt, es bei einer Sache aushalt, zu dem Kern eines
Gegenstandes vordringt. Inhalte einer Erziehung zum rechten Umgang mit der Zeit
sind das rechte Zeitlassen, der Zeitvertreib, Zeiteinteilung und Zeitberechnung, aber
auch ,das Wissen um den rechten Augenblick” (S. 123). Jedes Kind sollte den ,Kairos
erfahren haben, den es fiir alles gibt, der doch so leicht zu verfehlen ist” (S.123). Um
diese Ziele erreichen zu konnen, besteht fur Ballauff eine groBe Bedeutung in der
Auseinandersetzung mit der eigenen Vergangenheit, aber auch mit der Geschichte der

Kultur. Erinnerungen an Ereignisse und Geschehnisse in unserem Geddchtnis bieten
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dabei dne Moglichkeit, sich seiner eigenen Zeitlichkeit bewusst zu werden. Ebenso
bedeutsam ist, dass es Augenblicke gibt, in denen der Mensch ganz in eben diesem
Moment anwesend ist, ganz erflillt ist von der Gegenwart. ,Zu sein, hier, in diesem
Augenblick im groBBen Ganzen, das schenkt die Klarheit Uiber die geheime Identitdt und
Differenz von Sein und Zeit" (5. 123). Diese beiden Faktoren, die Beschaftigung mit
Vergangenem und das uneingeschrankte Einlassen auf einen Lebensaugenblick, verhel-

fen dem Menschen zu einer Bewusstheit der eigenen Zeitlichkeit.

Jeder Beschdftigung die ihr angemessene Weile zukommen lassen ist ein weiterer
Grundsatz der Erziehung fir Ballauff. Erwachsene auf der einen Seite nehmen sich zu
viel vor, sind oft Uberlastet, leiden unter Zeitnot, Jugendliche auf der anderen Seite
verweilen zu lange bei einer Sache, verwenden zu viel Zeit fur Unwesentliches. Eine
konkrete Vorstellung, welche Bildungsgliter in welchem Alter wie viel Zeit in Anspruch
nehmen dlrfen, ist aber schwierig, da sich bestimmte Sachgebiete erst im Erwachse-

nenalter erschlieBen, dann jedoch die Zeit fehlt, sich damit auseinander zu setzen.

Der Mensch nimmt Raum und Zeit nicht nur sinnlich wahr, wie das ein Tier auch kann,
sondern er ist sich seiner Zeitraumlichkeit bewusst, ,nur im Menschen kann sie sich
erschlieBen® (S. 128). Erziehung hat die Aufgabe Wahrnehmungen, Anschauungen
und Vorstellung in Denken zu tberflihren, denn das richtige Ermessen der Zeitrdum-

lichkeit kann ,iiberall und immer nur im Licht des Denkens” (5. 128) gelingen.

21432 Otto Friedrich Bollnow: Das Wohnen in der Zeit

Fir Bollnow ist es eine Notwendigkeit in der Erziehung, zu einem richtigen Verhaltnis
zu der Zeit anzuleiten. Als philosophische Grundlagen seiner Uberlegungen sieht er
Bergson und Heidegger. Die Unterscheidung zwischen einer objektiven und einer
subjektiven Zeit, wie von Bergson vorgenommen, ist fr ihn eine elementare Voraus-
setzung, da ,die erlebte Zeit [die ist], in der wir wirklich leben. Sie ist flr uns die ur-
spriingliche Realitat” (Bollnow o)., S. 7). Von Heidegger (ibernimmt er den Begriff der
,oorge”, ,als die Weise wie sich der Mensch in der Ubernahme des vorgegebenen
Erbes entschlossen der Zukunft entgegenwendet” (S. 8). Damit bezieht sich Bollnows
Zeitbegriff auf die Zeit des Menschen, auf seine Zeitlichkeit, wobei ,Zeitlichkeit die
innere Struktur eines Wesens bezeichnet, sofern es durch den Bezug zur Zeit be-
stimmt ist” (S. 7). Zeit ist keine linear und gleichmdBig ablaufende Dimension, denn

die Gegenwart enthdlt sowohl Bezlige zur Vergangenheit in Form von Erinnerungen
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und vor allem eine Beziehung zur Zukunft durch Planungen, Angste und Hoffnungen.
Da sich der Mensch zur Zeit unangemessen verhalten kann, ist es fir Bollnow uner-
lasslich, ,das richtige Verhdltnis zur Zeit zu gewinnen, die Zeit in der richtigen Weise
zu nutzen“ (S. 9). Ein weiterer Grund, warum die Auseinandersetzung und Erziehung
zum richtigen Umgang mit der Zeit so wichtig ist, ist die menschliche Verganglichkeit
und die Hilflosigkeit und Bedrohung, die von dieser Tatsache ausgeht. Erziehung soll

hier einen Halt gegeniiber dem als sinnlos empfundenen ,Schwinden® geben.

Um das Ziel eines richtigen Umgangs mit der Zeit zu erreichen, bendtigt der Mensch
eine Vielzahl an differenzierten Normen, die Bollnow in drei Teilen darlegt. Es handelt
sich dabei um die Aufgaben in der Gegenwart, das Verhdltnis zur Vergangenheit und
das Verhaltnis zur Zukunft. Die Aufgaben, die der Mensch in der Gegenwart erfillen
soll, basieren auf bestimmten Vorlberlegungen. So darf Zeit nicht ,im Nichtstun“ (S.
17) sinnlos verschwendet werden, sondern muss genutzt werden. Auch muss der
Mensch lernen, wichtige von unwichtigen Aufgaben zu unterscheiden, um sich auf das
Wesentliche konzentrieren zu kdnnen. Eine weitere Tugend ,im Verhdltnis zur objek-
tiven, Uberindividuell verbindlichen Zeit" (S. 18) ist die Punktlichkeit. Sie erhalt ihre
Legitimation aus dem Zusammenleben der Menschen. Das Kind ist allerdings noch
nicht fdhig, die Bedeutung der Plnktlichkeit zu erkennen, ,weil es noch nicht das daftr
erforderliche Bewusstsein von der objektiven Zeit hat” (S. 18). Da Kinder ganz in &-
nem Augenblick aufgehen kdnnen, kann man nicht von ihnen verlangen, dass sie an
ihre zukinftigen Pflichten denken. Unplinktlichkeit ist flr Bollnow an bestimmte Le-
bensphasen gebunden, die nicht Uberbewertet werden diirfen, obwohl Punktlichkeit
fur ein geregeltes Zusammenleben wichtig ist. Eine Ubertriebene Haltung in diesem
Punkt kann jedoch zu Pedanterie, dngstlicher Bindung und innerer Unfreiheit fihren.
Daher fordert Bollnow eine gewisse ,Souverdnitdt gegenliber den engstirnigen Anfor-
derungen der Plnktlichkeit" (S. 19).

Ein Problem sieht Bollnow darin, dass der Mensch, ,wenigstens der moderne Mensch
der Gegenwart” (S. 19) keine Zeit mehr hat und deshalb standig hinter seinen Anfor-
derungen zurlickbleibt. Dieses in Unordnung geratene Verhdltnis zur Zeit bedarf fur
ihn einer grundsatzlichen Besinnung auf die menschliche Zeitlichkeit. So mussen ,Zeit
und Zeitigung der Dinge und Wesen® neu bestimmt werden, um ein neues Verstand-
nis von Zeit erschlieBen zu konnen. Die erste tiefere Bestimmung des richtigen Ver-
haltnisses zur Zeit ergibt sich aus den Uberlegungen zum Lebenstempo. Es gibt hier

zwei typische Verfehlungen, einmal ,das schuldhafte Zuriickbleiben gegeniliber dem
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einer Arbeit angemessenen Tempo" (S. 21) und zum anderen die Hast oder Unge-
duld des Menschen. Die ,Sdumigkeit” ergibt sich aus der Bequemlichkeit oder Faulheit,
die Hast flhrt zu mangelnder Sorgfalt. Daher fordert Bollnow, ,das richtige Verhalten
zwischen Hast und Saumigkeit, sich flr die anfallenden Geschidfte die erforderliche
Zeit zu lassen, ohne hastig voranzueilen oder sdaumig hinter den Anforderungen zu-
riickzubleiben” (S. 21).

Die bisherigen Aufgaben werden von Bollnow noch weiter vertieft. So gehort fir ihn
zum richtigen Umgang mit der Zeit, sich in richtiger Weise in den Rhythmus einzufi-
gen, den das Leben bestimmt. Angefangen beim rechtzeitigen morgendlichen Aufste-
hen bis zur Ordnung des Lebens vor dem Tod gibt es immer einen rechten Zeitpunkt
fur eine Aufgabe, den es einzuhalten gilt. Als ,hohe Kunst im Verhdltnis zur Zeit" (S.
26) bezeichnet Bollnow die Fahigkeit, den richtigen Augenblick geduldig abwarten zu

kdnnen, ihn dann aber entschieden zu ergreifen und auszunutzen.

Jedes bestimmte Erleben hat sein besonderes Tempo, seine spezifische Form des zeit-
lichen Ablaufs. Verdeutlicht wird dies an den Beispielen der Arbeit, der Muf3e, des
Spiels und des Handelns. Wahrend die Arbeit als aktive, geradlinig fortschreitende,
zielbewusste Tatigkeit auszufihren ist, wdren diese Eigenschaften bei der Muf3e eine
Verfehlung. Hier gilt es, nicht auf die Zeit zu achten, sie sorglos verflieBen zu lassen,
denn ,auch das richtige Nichtstun ist wichtig und will gelernt sein“ (S. 29). Das Spiel,
zwar mit der MuBe verwandt, doch wieder eine Form der Tdtigkeit, ist etwas lustvol-
les, das nicht auf ein Ziel gerichtet ist wie die Arbeit, sondern durch die Ausiibung dem
Spielenden Befriedigung verschafft. Die Zeitlichkeit des Handelns unterscheidet sich
fur Bollnow noch einmal von der der Arbeit und des Spiels. Handeln ist auf Erfolg aus-
gerichtet, es erfordert Fahigkeiten wie Abwarten, Vorbereiten und geistesgegenwarti-

ges Ergreifen einer giinstigen Gelegenheit.

Den ,Durchbruch durch die Zeitlichkeit” schafft das Individuum durch diese verschie-
denen ,Zeitstrukturen menschlichen Verhaltens* (S. 31) erst, wenn sie erganzt wer-
den durch zwei weitere Komponenten: die ,Unbedingtheit der existentiellen Ent-
schlossenheit” und die ,Zeitentriicktheit des groBBen, Ubergewaltigen Gliicks* (S. 31).
Die existentielle Entschlossenheit bezieht sich auf die Analyse Heideggers in ,Sein und
Zeit", in der eine Tatigkeit ,ihren Sinn nicht mehr aus einem zu erreichenden Ziel
empfdngt, sondern diesen unzerstorbar in sich selbst tragt* (S. 32). Die Zeitenthoben-

heit des Gliicks bezeichnet enen Zustand hochsten Gliicks und groBter Erfillung,
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wenn sich die Gegenwart selbst genligt und die Zeit abgefallen ist fur einen Augenblick
und dadurch die ,Ewigkeit gewonnen® (S. 33) wird. Zur Verdeutlichung zitiert Bollnow
Marcel Proust: ,Eine Minute, die vom Gesetz der Zeit befreit ist, hat in uns [...] den

Menschen wiedergeschaffen, der vom Gesetz der Zeit befreit ist” (S. 34).

Das Verhdltnis zur Vergangenheit ist bestimmt von der Tatsache, dass diese festliegt,
nicht mehr verandert werden kann, ,feste unverdnderliche Wirklichkeit” (S. 40) ist.
Der Mensch hat in der Vergangenheit bestimmte Richtungen eingeschlagen, wodurch
das Leben in vorgezeichneten Bahnen verlaufen kann. Dadurch kann das Vergangene
zur Last werden, die die ,schopferische Freiheit” (S. 40) des Menschen einengt.
Gleichgliltig wie das Verhaltnis zur eigenen Vergangenheit aussieht, ist eine Auseinan-
dersetzung mit ihr von Bedeutung. Nicht ableugnen, sondern innerlich zu eigen ma-
chen, Verantwortung dafiir tbernehmen und bewusst in das Leben integrieren, waren
Ansatzpunkte des richtigen Umgangs mit ihr. Die Bewdltigung von Erlebnissen und
Geschehnissen kann nur dadurch erfolgen, dass der Mensch sein Verhdltnis zu den
Ereignissen dndert, da die Tatsachen als solche festliegen. Das ,Einbeziehen der Ver-
gangenheit in die lebendige Fortentwicklung des Lebens® (S. 52) und ohne zu reflek-
tieren im ,ungetriibten Einklang” (S. 53) mit ihr zu leben sind fiir Bollnow die wesent-

lichen Grundzlige eines richtigen Verhdltnisses zu der bisherigen Lebensbiographie.

Das Verhdltnis zur Zukunft ist gekennzeichnet durch das ,Gerichtet-Sein“ (S. 56) auf
sie, der Mensch ist ein Wesen der Zukunft. Wie Heidegger gibt auch Bollnow der
Zukunft Vorrang unter den drei Dimensionen der Zeit, da die Kraft und die Lebendig-
keit des Lebens nur durch einen Bezug zur Zukunft erhalten werden kann. Obwohl
die Verflgbarkeit der Zukunft begrenzt ist, kann der Mensch als Gestalter seiner Zu-
kunft angesehen werden. Er entwirft Ziele fir die Zukunft und Uberlegt die erforderli-
chen Mittel, um diese Ziele auch zu erreichen. Hier zdhlen Planungskompetenz ver-
kntipft mit der Fahigkeit, Machbarkeit und Grenzen in die Uberlegungen mit einzube-
ziehen, strategisches Denken, Vorsorge treffen fir spatere mogliche Notfdlle und die
Stdrke, Schicksalsschldge zu verkraften zu den Voraussetzungen eines richtigen Ver-

hdltnisses zu der Zukuntft.
Bollnow beschreibt das richtige Verhaltnis zur Zeit als ,das Wohnen in der Zeit* (8.

111). Zusammenfassend nennt er nochmals seine drei Forderungen fur das richtige

Verhdltnis des Menschen zur Zeit und damit fur die Erziehung:
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,1. die Forderung der Gelassenheit als des richtigen Sich-Einlassens in den Gang der
Zeit, mit innerer Ruhe, ohne Hast, aber auch ohne Sdumigkeit,

2. die Forderung der Hoffnung, die Uber alle Planung und Vorsorge hinaus das ver-
trauensvolle Verhiltnis zur unvorhersehbar offenen Zukunft bezeichnet,

3. die Forderung der Ewigkeit, des festen Stands gegeniiber der Verganglichkeit des
menschlichen Daseins, der nicht durch die Flucht aus der Zeit, sondern nur durch die

rechte Erflllung der Zeit gewonnen werden kann“ (5. 111/112).

Der Mensch wohnt in der Zeit, wenn ,er von einem letzten Vertrauen zur Welt" (S.
112) getragen ist, wenn er die vielfdltigen Funktionen der Zeit in angemessener Art
und Weise erflillt, mit Hoffnung und Sorgfalt fir die Zukunft plant, der Gegenwart
einen Sinn gibt und die Vergangenheit in ihrer Verganglichkeit akzeptiert. Das Wohnen
in der Zeit bedeutet fur Bollnow, sich in ,Gelassenheit im gegenwartigen Augenblick”

(5. 112) niederzulassen.

Die erzieherischen und lebensphilosophischen Intentionen Bollnows zum richtigen
Verhdltnis zur Zeit stoBBen in der padagogischen Diskussion in groBBen Teilen auf breite
Zustimmung. Kritisch betrachtet werden die ,Uberfrachtung mit irrationalen Zielvor-
stellungen” (Schorch 1982, S. 38) und sein ,konformistisches Ideal der Anpassung*
(Hinz 2000, S. 114). Besonders problematisch erscheint sein Umgang mit dem Begriff
des ,richtigen Verhaltnisses®. Hier fehlt nach Schorch ,eine Offenlegung der Vorent-
scheidungen bzw. Ubernormen, die eine Qualifikation bestimmter Verhaltensweisen
als richtig rechtfertigen” (Schorch 1982, S. 37). Nicht bedacht werden auch individuelle
Dispositionen, nach denen es fir wnterschiedliche Menschen auch unterschiedliche
Formen des richtigen Umgangs mit der Zeit gibt. Seine Forderung, sich gelassen in den
Gang der Zeit einzulassen, sich anzupassen, erscheint angesichts der Beschleunigung
des Lebenstempos ebenfalls schwierig. Gerade die "Kulturkritische Pddagogik” der
80er Jahre™ verurteilte die Materialisierung der Bildung, die Anpassung und Gleichset-
zung des Lernens an industrielle Produktionsvorgdnge. |hre Vertreter beziehen sich
dabei ausdriicklich auf die Linearisierung und Beschleunigung der Zeit. Bildung und
damit verbundene Prozesse diirfen nicht an Produktionsprozesse des Kapitals angegli-
chen werden. Mollenhauer spricht von einer ,nicht-linearen Lebendigkeit der Kinder*
(1986), der man mit materialisierten und linearen Bildungsstrategien nicht gerecht

werden kann. Seine Vorschldge beziehen sich auf eine groBBere Berlicksichtigung der

7 2.B. Haan 1996, Mollenhauer 1986, Sahmel 1988
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kindlichen ,Ich-Zeit* durch Integration mit der schulischen Uhr-Zeit. GeiB3ler dagegen
fordert ,das Recht des Kindes auf seine eigene Bildungszeit" (1985). Bildungsprozesse
und Lernvorgdnge erfolgen nicht geradlinig — linear, sondern individuell und hdufig
Uberraschend. Diesen Grundlagen kann man nur gerecht werden, wenn ein verander-
ter Umgang mit der Zeit gelebt wird, bei dem ,das Experimentieren, Suchen, Tasten,
Umher- und Abschweifen (S. 118) ausdriicklich erwiinscht und akzeptiert wird.

2144 Erziehung zum Umgang mit zeitlichen Aspekten

Pddagogische Ansdtze zu verschiedenen Aspekten der Erziehung zum Umgang mit der
Zeit dienen auf der einen Seite der Bewdltigung lebenspraktischer Aufgaben, zum an-
deren wenden sie sich der Sozial- und Personlichkeitsbildung der jungen Menschen zu.
Dadurch geht es einmal um das Lehren eines bestimmten Zeitwissens und bestimmter
Zeittechniken, aber auch um das Aufgreifen von Verhaltensnormen, die gesellschaftli-
ches Zusammenleben regeln und die Kinder zu einem bewussten und kritischen Um-
gang mit ihrer Lebenszeit anleiten wollen. Um diese Ziele erreichen zu konnen, be-
dient man sich in erster Linie der Gewdhnung und der Anpassung an bestehende Re-
geln, Aspekte der Selbststandigkeit, des Verantwortungsbewusstseins und der Kritikfa-
higkeit werden jedoch nicht ganzlich auBer Acht gelassen. Da die Zeitgestaltung des
einzelnen einen sehr individuellen Charakter hat, verstehen sich padagogische Einrich-

tungen hier als Beratungsinstanzen, die der Entscheidungshilfe dienen.

21441  Punktlichkeit

Punktlich-sein war und ist eine soziale Tugend, mit der mehr verbunden wird als nur
rechtzeitig zu einem festgesetzten oder vereinbarten Termin zu erscheinen. Plinktlich-
sein bedeutet gleichzeitig ordentlich, zuverldssig und gewissenhaft sein. So wird Piinkt-
lichkeit als ,Zeichen fur einen Menschen, der sich in Selbstkontrolle hilt* und als Zei-
chen ,eines Zeitgewissens” (Schmidt-Lamberg 1952, S. 301) gewertet. Menschen, die
unplnktlich sind, behandeln die Zeit nachldssig, was ,eine geordnete, planvolle Le-
bensflihrung” (Mller 1969, S. 31) eschwert oder gar unmaoglich macht. Der Bezug
der Punktlichkeit auf das Individuum wird erweitert durch seine soziale Komponente,
das Gerichtet-sein auf andere Menschen. Daher bedeutet Plnktlich-sein auch Wert-
schatzung der Mitmenschen, Riicksichtsnahme und Achtung, Hoflichkeit und Respekt.
Die Erziehung zur Punktlichkeit galt auBerdem deshalb als wichtige Aufgabe, um ein

problemloses gesellschaftliches Zusammenleben zu garantieren und viele Bereiche des

79



Kind und Zeit - Konzeptionen und Denkansatze

offentlichen Lebens storungsfrei zu gestalten. Diese drei Aspekte der Punktlichkeit, als
positives Personlichkeitsmerkmal, als Zeichen der Wertschdtzung anderer Menschen
und als Gewdhrleistung eines reibungslosen gesellschaftlichen Lebens, rechtfertigen
ihre Bedeutung in der padagogischen Arbeit. Vermittelt werden kann sie durch Einsicht
in die Notwendigkeit und vorbildliches Verhalten der Erzieher (vgl. Beer 1974, S. 28).
Das kleine Kind internalisiert Punktlichkeit aber schon bevor es die Uhrzeit kennt

durch Ermahnungen und Forderungen der Erwachsenen.

Dennoch sollte Plnktlichkeit nicht Uberbewertet werden, denn sie kann zu ,Pedante-
rie, mechanisch-fremdgesteuerter Lebensflihrung und innerer Unfreiheit® (vgl. Boll-
now o)., S. 19) fihren. Pinktlichkeitserziehung wie sie seit Mitte des 18. Jahrhunderts
gefordert wurde, diente hauptsachlich der Erziehung zu einer umfassenden Zeitdiszip-
lin, womit mehr verbunden war als nur die Einhaltung des rechten Termins. Westlund

beschreibt diesen Erziehungsprozess in acht Lektionen:

»1. Lerne, die Uhr zu lesen!

2. Lerne, plinktlich zu sein!

3. Unterdriicke eigene Plane/verschiebe Vergniigungen!

4. Setze Zeit als gegeben voraus!

5. Verwende Zeit als Ordnung des Alltags!

6. Wisse, dass Punktlichkeit eine Tugend ist!

7. Zeit ist wertvoll, behandle Zeit als Geld!

8. Habe den Wunsch nach mehr Zeit, um mehr erledigen zu kénnen!* (Westlund
1998, 5.102).

Erziehung zu Plnktlichkeit sollte nicht wie hier beschrieben zu einer mechanischen
Lebenshaltung flihren, sondern verdeutlichen, dass sie niemals Selbstzweck oder unre-
flektiertes Einhalten vorgegebener Zeitstrukturen sein darf. lhre Bedeutung und Be-
rechtigung erhalt sie entweder durch die sozialen Bezlige in Form von Achtung vor
anderen, aber auch Toleranz und GroBzigigkeit bei Verspatungen oder durch funkti-
onierende gesellschaftliche Abldufe. Gerade in der (post)-modernen Arbeitswelt hat
sich das Verhdltnis zur Pinktlichkeit verandert (vgl. GeiBler 1999, S. 148). Soziale An-
erkennung und beruflichen Erfolg erreicht man heute eher durch Flexibilitat und situa-
tionsangepasstes Handeln. Tugenden wie Plnktlichkeit kénnen hier vielmehr ein Ga-
rant fur Erfolglosigkeit sein, weil Eigenschaften wie Selbstverantwortung, Kreativitdt und

Spontaneitdt damit schwer zu verbinden sind.
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Flr die padagogische Diskussion fasst Schorch die Haltung gegeniiber dem Komplex
Punktlichkeit zusammen: ,,Plnktlichkeit hat vornehmlich Bedeutung als soziale Verhal-
tensnorm, die, in Verbindung mit der gesellschaftlich vereinbarten Zeit, moglichst rei-
bungsloses menschliches Zusammenleben gewadhrleisten soll. Dem einzelnen wird sie
als positives Personlichkeitsmerkmal im Zusammenhang mit Werten wie Gewissenhaf-
tigkeit und Zuverldssigkeit zugeordnet. Die Uberbewertung der Piinktlichkeit als Tu-
gend, ihre Erhebung zum Selbstzweck, birgt aber die Gefahr unnotiger Selbstbe-
schrankung personlicher Freiheit in sich und wird im Partnerbezug eher negativ beur-
teilt" (Schorch 1982, S. 25/26).

21442  Gesellschaftliche Zeitordnungen

Erziehung zur Einhaltung von Zeitordnungen kann beschrieben werden als Gewoh-
nung, die Wiederkehr des Gleichen und das Durchfihren von Tatigkeiten in einer
geregelten Abfolge. Als pddagogische Forderung treten Aspekte wie RegelmaBigkeit im
Tagesablauf, rhythmisches Gestalten des Alltags, Gewohnheiten und Rituale hdufig auf.
Dem Kind soll damit emotionale Sicherheit gegeben werden, denn ,in einer durch
zeitliche Ordnungen geregelten Welt wéchst das Vertrauen des Kindes zu ihr* (Miller
1969, S. 28). Pestalozzi empfiehlt das Schwingen von Wochenende zu Wochenende
und eine Wochenriickschau am Samstag, die zur Gewohnheit wird (vgl. Pestalozzi
1945). Herbart lobt Eltern, die durch eine klare Hausordnung flir ein geregeltes tagli-
ches Leben sorgen und glaubt, dass dies ,eine sichtbare Wohltat* fiir die Kinder dar-
stellt (vgl. Herbart 1965). Kant teilt dhnlich wie Comenius den Tag in Arbeits-, Schla-
fens- und Ergétzungszeiten ein, die genau befolgt werden missen. Diese festgelegten
Plane werden dann auch nicht mehr diskutiert oder verdndert (vgl. Kant 1960). Auch
fur die Schule wird das Einbeziehen bestimmter rhythmischer Formen gefordert und
die Bedeutung zeitlicher Brauche gesehen. Das Kind muss friih daran gewohnt werden,
dass ,es eine Zeitordnung gibt, die Uber seiner eigenen steht”, [und muss lernen, sich
darin einzufligen, denn] ,dann weif3 es bald, warum gerade jetzt gehandelt werden

muss und das Tun nicht auf spater verschoben werden kann* (Ecker 1965, S. 25).

Gegen die Gewdhnung an zeitliche Ordnungen sprach sich Rousseau aus. Er empfahl
als einzige Gewodhnung, ,die man das Kind annehmen lassen soll [...] gar keine anzu-
nehmen® (Rousseau 1958, S. 116). Kinder sollen nicht immer zur gleichen Zeit essen,
schlafen oder bestimmte Tatigkeiten verrichten, damit sie sich gerade nicht an einen

festgelegten zeitlichen Ablauf gewdhnen. Obwohl Bollnow diesen Vorschlag ,schon im
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Ansatz eine Absurditdt” (Bollnow 0., S. 24) nennt, beklagen auch heute Erziehungs-
wissenschaftler die fehlende Berlicksichtigung der kindlichen Rhythmen in Erziehungs-
prozessen, da sich diese von den Zeitplanen Erwachsener unterscheiden. Gerade in
der Kreativitdtsforschung wird das Unterwerfen unter fremde zeitliche Ordnungen als
JKreativitdtskiller* bezeichnet. Goleman findet es ,entsetzlich frustrierend, mitten aus
der schonsten Beschiftigung gerissen zu werden. Aber wir leben in einer hektischen
Zeit. Daher passiert es Kindern immer wieder, dass sie bei Tdtigkeiten unterbrochen
werden, die sie gar zu gerne fortgesetzt hdtten. Sie werden fremden Zeitpldnen un-
terworfen. Nie haben sie Zeit, sich entspannt ihren eigenen Rhythmen zu Uberlassen.
[...] In der Schule lautet die Pausenglocke, und das Kind muss stehen und liegen lassen,
womit es gerade beschaftigt ist. Eltern verplanen die Zeit ihrer Kinder. So werden Kin-
der durchs Leben gehetzt, ohne sich nach ihrem eigenen Rhythmus entfalten zu kon-
nen. Das ist der schlimmste Feind der Kreativitdt" (Goleman 1997, S. 71/72).

Kritisiert wird neben dem strikten Einhalten zeitlicher Vorgaben, die sich nicht nach
den individuellen Beddrfnissen richten auch das Prinzip der Gewdhnung selbst. Zeit-
ordnungen werden nicht als etwas verdnderbares, anpassungsfdhiges erlebt, sondern
stellen eine absolute Norm da. Daher ist ein kritisches Bewusstsein gegeniiber Zeit-
ordnungen wichtig, um zu erkennen, ob sie einen gesellschaftlichen Wert haben oder
ob sie willkiirlich gesetzt und deshalb ohne Berechtigung sind. Fiir Opaschowski waren
Jflexible Zeitordnungen® (vgl. 1976, S. 255 ff.) sinnvoll, die durch dynamische Rege-
lungen im Gegensatz zu starren Vorgaben gekennzeichnet sind. Kinder bendtigen Ein-
sicht und Verstandnis fir die Notwendigkeit bestimmter Zeitordnungen, die sie dann
aufgrund ihrer Begriindung einhalten und die aber auch offen sind fur konstruktive
Kritik, damit das Kind am Erstellen der Plane aktiv beteiligt wird. Das Abweichen von
festgelegten Zeitordnungen musste gerade in der Schule Bestandteil des Unterrichts-

konzeptes sein, um individuelle Interessen und Beddirfnisse zu unterstitzen.

21443 Nutzung der Zeit

Die lineare Zeitauffassung, das Verstandnis einer gleichférmig ablaufenden, unumkehr-
baren Zeit und das Bewusstsein der Endlichkeit des menschlichen Lebens gepaart mit
dkonomischen Interessen haben in unserem Kulturkreis zu der Uberzeugung gefiihrt,
die Lebenszeit des Menschen misse genutzt werden und diirfe nicht vertrédelt oder
verschwendet werden. Anders als bei der Erziehung zur Punktlichkeit oder der Ge-

wohnung an zeitliche Ordnungen, deren Ziele sich formal charakterisieren lassen, be-
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darf die Forderung der Nutzung der Zeit einer inhaltlichen Bestimmung. Damit entste-
hen allerdings Probleme und Fragen nach dem Sinn, nach dem Zweck und nach der
Methode des Nutzens der Zeit. Was fir die einen ganz klar ist, ,Erziehung und Unter-
richt dirfen bei aller Riicksicht auf den Selbstwert des jugendlichen Lebens keine Zeit
verschwenden® (Dolch 1964, S. 372), stoBt bei anderen auf Kritik: ,lhr werdet unru-
hig, wenn ihr seht, wie es seine ersten Jahre mit Nichtstun verbringt! Wie! Heif3t es
nichts, gliicklich zu sein? Heil3t es nichts, den ganzen Tag zu springen, spielen, herum
zu laufen?* (Rousseau 1958, S. 150). Hier liegen unterschiedliche Vorstellungen nicht
nur Uber die Zeitnutzung zugrunde, sondern Uber Erziehungsziele und —ideale, die viel
umfassender sind und den gesamten Prozess der Bildung junger Menschen mit ein-
schlieBen. Dadurch wird eine inhaltliche Bestimmung der Forderung der Nutzung der
Zeit beinahe unmoglich. Wird der Versuch dennoch unternommen, missten die
grundsatzlichen Motive, Erwartungen und Zielvorstellungen der Erziehung als Interpre-
tationshilfe zugrunde gelegt werden. Bollnow beschrankt sich bei seiner Beschreibung
auf die Forderung, dass ,jede glebte Zeit zur Erlangung der Reife das ihrige beitrdagt"
(1969, S. 9). Damit bleibt Raum zur individuellen Entscheidung, was zu dieser Reife
fuhrt.

Anders die heutigen rationalen Ratgeber zim Zeitmanagement und zur sinnvollen
Zeitnutzung. Darin wird Zeit als wertvolles und begrenztes Kapital gesehen, das g-
nutzt werden muss, sowohl im beruflichen als auch im privaten Bereich. Es gilt die ei-
gene Zeit ,zu beherrschen, anstatt sich beherrschen zu lassen” (Seiwert 1995, S. 16).
Gegen diese Forderungen der selbststandigen Zeiteinteilung und -planung, die aus
okonomisch-praktischer Sicht Hilfe zur Lebensbewaltigung geben mochte, ist einzu-
wenden, dass die Zeitnutzung mit dem wirtschaftlichen Nutzlichkeitsaspekt gleichge-
setzt wird. Schumacher schldgt daher um der Gefahr ,der VerduBerlichung menschli-
chen Daseins” (1974, S. 68) entgegen zu wirken eine Begriffsanderung vor, die statt
von der Nutzung der Zeit von ,Erflllung” oder ,guter Anwendung® spricht. Damit
wdre eine Subjektivierung der Begrifflichkeit erreicht, die den individuellen Gestal-
tungsfreiraum viel mehr in den Vordergrund stellt. Es ginge dann weniger um ein ,rich-
tiges" Ausfullen unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten, als vielmehr um personliche
Bediirfnisse, eben um das, was den einzelnen erfullt. Nach Schorch kann auf eine um-
fassende ,Pddagogik der Zeiterfullung” (1982, S. 29) jedoch nicht zuriickgegriffen wer-
den, lediglich fir einzelne Bereiche der Lebensgestaltung existieren Vorschldge und
eigenstandige Ansdtze. Dennoch bleibt das Thema ,Nutzung der Zeit" in der padago-

gischen Auseinandersetzung ein grundlegendes Problem, das den gesamten Bereich
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der Erziehung zur Zeitlichkeit berlihrt und deutlich macht, wie elementar diese Fragen

fur erzieherische Aufgaben sind.

21444 Freizeitgestaltung

Die Lebenszeit ldsst sich in verschiedene Bereiche einteilen. Opaschowski schldgt drei
Zeitabschnitte vor, denen als Kriterium zur Unterscheidung die Verfligbarkeit iber die
Zeit zugrunde liegt; die Dispositionszeit ist frei verflgbare selbstbestimmte Zeit, die
Obligationszeit ist gebundene zweckbestimmte Zeit und die Determinationszeit ist

abhdngige fremdbestimmte Zeit (vgl. Opaschowski 1977).

Hegner differenziert zwei Dimensionen, einmal die erwerbsgebundene und erwerbs-
bezogene Arbeit, zum anderen die erwerbsungebundene oder erwerbsfreie Aktivitdt
(vgl. Hegner 1987). Neben der quantitativen Dimension des Verhdltnisses von Ar-
beitszeit zu freier Zeit sind besonders qualitative Aspekte von Bedeutung. Hierbei
gehen die Meinungen (ber den Stellenwert der Freizeit als Teilbereich der Lebenszeit
auseinander. Auf der einen Seite wird sie als autonomer Bereich gesehen, auf der an-
deren Seite wird von einer engen Relation der Freizeit zur Erwerbszeit ausgegangen,
die negativ oder positiv besetzt sein kann. Verschiedene Theorien versuchen, das Ver-
haltnis dieser beiden Bereiche zu kldren. So weist die Regenerationsthese der Freizeit
die Funktion der Erholung und der Erneuerung der verbrauchten Krdfte fur die Arbeit
zu. Die Ausgleichsthese ist als Kompensation zu frustrierenden Erfahrungen in der
Arbeitswelt gedacht. Die Kontinuitdtsthese geht davon aus, dass Inhalte und Bedingun-
gen der Arbeitswelt, die positive Effekte auf das Individuum haben, in der Freizeit U-
bernommen werden. In der Komplementdrthese tbertrdgt der Mensch ebenfalls Ele-
mente aus der Arbeitswelt in sein Freizeitverhalten, dieses ist insgesamt aber passiver

und ruhiger.

Alle genannten Ansdtze haben gemeinsam, dass Freizeit nur in Relation zur Erwerbsta-
tigkeit gesehen wird. Opaschowski (1994) konzipiert Freizeit dagegen als eigenstandi-
gen Raum. Zur Erforschung dieses Konzeptes dient die Lebensstilforschung™. In einer

empirischen Untersuchung, die sich auf die Dimension der Freizeitgestaltung bezog,

" Die Lebensstilforschung 16st klassische Konzepte wie Klassen- und Schichtansdtze ab, da diese auf
Grund einer Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Prozesse an Erkldarungskraft verloren haben (vgl.
Berger/Hradil 1990).
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konnte Spellerberg (1992) vier verschiedene Lebensstiltypen bestimmen. Er unter-
schied den kulturorientierten (z.B. Theater, Literatur, Natur, soziale Kontakte), den
sportorientierten (Sportveranstaltungen oder eigene sportliche Aktivitat), den famili-
enorientierten und den medienorientierten (Fernsehen, Computer) Typus. Diese
Ergebnisse kdnnen auf das Freizeitverhalten von Kindern lbertragen werden, da sich
ihre Gestaltung nicht von den Organisationsprinzipien der Familie oder der Gesell-
schaft trennen ldsst. Sie unterliegen Strukturen, die als selbst- oder fremdbestimmt
gewertet werden konnen und die groBen Einfluss auf das Freizeitverhalten von ihnen
haben. Fremdbestimmt erfahren Kinder Offnungszeiten von Einrichtungen (z.B.
Schwimmbadder), Medienangebote (z.B. bestimmte Serien), Termine flir Training oder
andere institutionalisierten Aktivititen (z.B. Sportverein, Musikschule) und familidre
Verpflichtungen. Die selbstbestimmte Zeit nimmt mit zunehmendem Alter zu und ist
ein Teilaspekt im Abloseprozesse vom Elternhaus. Handlungsautonomie und ein g-

ringer Grad an normativer Festlegung kennzeichnen diese Form der Freizeitgestaltung.

Die Freizeitgestaltung als padagogische Aufgabe wirft dhnliche Probleme auf wie die
Erziehung zum richtigen Umgang mit der Zeit Uberhaupt. Auch hier stellt sich die Fra-
ge, was sinnvoll ist, welche Werte mit dem Freizeitverhalten realisiert werden sollen.
Die Zielsetzung der Freizeitpddagogik versucht aus diesem Grund auf inhaltliche Vor-
gaben zu verzichten. Vielmehr werden Ziele wie ,MuBe” (vgl. Bollnow 1972) und
,Mindigkeit" (vgl. Schulz 1968) angestrebt. Die Kinder sollen befdhigt werden, selbst-
standig und verantwortlich ihre Freizeit zu planen, aber nicht zu verplanen und kritisch
mit dem vielfaltigen Angebot umzugehen. Ein besonders wichtiger Bereich ist der Um-
gang mit den Medien, da er einen groBBen Teil der Zeit in der Freizeit in Anspruch

nimmt und hier ein kritisches und miindiges Handhaben unbedingt erforderlich ist.

Insgesamt kann die Freizeitpadagogik versuchen, bei Defiziten zu informieren und zu
beraten, sie kann ermutigen und Interessen wecken, unndtige Zeitzwdnge bewusst
machen und davon befreien und sie kann bei der Zeiteinteilung und Zeitplanung be-
hilflich sein (vgl. Schorch 1982, S. 32). Die inhaltliche Gestaltung der Zeit muss sie aber
der endgtiltigen Entscheidung des einzelnen Uberlassen, da keine pauschalen Aussagen

Uber die Sinnhaftigkeit von Freizeitaktivititen getroffen werden kdnnen.
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21445 Zukunftsorientierung und Lebensplanung

Erziehungsprozesse, die sich mit der Zukunftsdimension beschaftigen, unterscheiden
grundsatzlich zwei Aspekte. Ein Schwerpunkt bezieht sich auf das zukdinftige Erschei-

nungsbild der Gesellschaft, der andere auf das Leben des einzelnen.

Der gesellschaftliche Teilaspekt beinhaltet Elemente einer Moralerziehung (vgl. Roth
1971, Bd. Il). Bereiche wie Umwelterziehung oder Friedenserziehung verlangen von
den Kindern nachhaltiges Handeln, Situationen missen gedanklich vorweggenommen
werden und Verhalten zur Abwendung von Schaden in der Zukunft verdndert oder
eingelibt werden. Die oftmals mit Konsumverzicht einhergehenden Forderungen ver-
langen Einsicht und Verstdndnis in die Problematik, aber auch Verantwortungsbe-
wusstsein und die Uberzeugung, dass es auf das Handeln jedes einzelnen ankommt,
denn die ,Zukunft ist in keinem Gremium vertreten, sie ist keine Kraft, die ihr Gewicht
in die Waagschale werfen kann. Das Nichtexistente hat keine Lobby und die Ungebo-
renen sind machtlos” (Jonas 1984, S. 55).

Toffler (1974) kritisiert die vergangenheits- und gegenwartsbezogene Haltung im Er-
ziehungsprozess. Grundlegende technologische Verdnderungen erfordern von dem
Individuum eine immer groBer werdende Anpassungsfdhigkeit. Damit sind viele Men-
schen Uberfordert. Da sie sich zu wenig mit den rasanten Neuerungen beschiftigen,
erleiden sie oft einen ,Zukunftsschock”. Auch die Kinder werden nicht auf bevorste-
hende Verdnderungen, auf Wandel und auf neue Bedingungen vorbereitet, sondern
nur an bestehende Verhdltnisse angepasst. Die Zukunft und ihre Rolle im Leben des
einzelnen sollten bereits in die Gegenwart mit einbezogen werden, damit die Anpas-

sungsfdhigkeit an verdnderte Bedingungen erhoht wird.

Um Zukunftsorientierung zu erreichen, bedient sich die Padagogik in erster Linie Ver-
fahren und Techniken der Zeiteinteilung, der Strukturierung und Planung. Dabei be-
ginnt man mit der ,Nahperspektive®, der Anleitung zu einer bewussten Tageseintei-
lung. ,Um eine allen Aufgaben des Tages ihre Zeit gewdhrende Ordnung des Tageslau-
fes zu erreichen, muss der Tag im Ganzen Uberblickt werden, seine einzelnen Zeiten
sinnvoll verteilt, missen die kleinen und groBen Pflichten nach Dringlichkeit geordnet
sein” (Muller 1969, S. 34). Heute wiirde man diese Forderung mit der Notwendigkeit
nach Spontaneitdt, offenen Lebens- und Alltagssituationen und Raum fiir zeitungebun-
dene Kreativitdt erganzen. Die Erziehung zur Fernperspektive erscheint nach Schorch

problematischer, denn ,bei der Beeinflussung der personlichen Lebensplanung des
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einzelnen [konnen] die Gefahren der Spekulation und vorzeitigen Festlegung nicht

ausgeschlossen werden® (Schorch 1982, S. 33).

Die Erziehung zur Zukunftsperspektive bewegt sich zwischen der legitimen Forderung
der Ubernahme von Verantwortung und dem Eintiben von vorausschauendem Han-
deln und der Moglichkeit der friihen Festlegung und Vorwegnahme zukdiinftiger Ereig-
nisse. Ziel einer Zukunftserziehung sollte daher die Erweiterung der Moglichkeiten
und eine Offnung der Lebensbeziige sein. Dazu ist es erforderlich, sich die Konse-
quenzen von Entscheidungen vorzustellen und abzuwagen. Auch kénnen Visionen von
der Zukunft eine Motivation fir aktives Handeln bewirken. ,Die Zukunftsperspektive
des Individuums hangt eng mit den Fahigkeiten zusammen, Ziele entwerfen und a-
streben, mogliche Folgen von Taten antizipieren und beurteilen zu kénnen, Entschei-
dungen zu treffen, Belohnungsaufschub leisten zu kdnnen usw. Nur wenn diese kogni-
tiven Fahigkeiten vorhanden sind, ist das Individuum in der Lage, eine Zukunftsper-

spektive entwickeln und entsprechend handeln zu kénnen* (Ehlers 1989, S. 99).

2145 Zeit als didaktische Dimension

Didaktische Uberlegungen zu zeitlichen Aspekten beziehen sich in erster Linie auf den
Widerspruch des linearen Systems Schule und die individuelle nichtlineare Entwicklung
und Lernzeit der Kinder. Ansdtze diese nichtlinearen Zeiten in schulische Organisati-
onsstrukturen zu integrieren wurden vor allem in reformpadagogischen Konzepten
verwirklicht. Heute erscheinen Ideen und Uberlegungen dieser Zeit jedoch oftmals
noch innovativ und modern und es werden Modelle erprobt, die in ihren grundlegen-
den Strukturen Parallelen aufweisen. Im einzelnen lassen sich Konzeptionen des freien
Arbeitens und des offenen Unterrichts und Reflexionen zu einer veranderten organi-
satorischen Einschulung unterscheiden. Beiden Antworten auf die verdnderte Lebens-
wirklichkeit der Kinder ist gemein, dass die Individualitdt des Kindes, seine eigene Bil-
dungszeit und seine spezifischen Lernvoraussetzungen ins Zentrum pddagogischer

Uberlegungen riicken.

214.5.1 Selbststandiges und freies Arbeiten

Anfang des 20. Jahrhunderts wurden Fragen der Zeit, vor allem des Lerntempos der
Kinder und ihrer individuellen Rhythmen, von Vertreterinnen und Vertretern der Re-

formpddagogik diskutiert. Sie forderten Geduld bei den Lernprozessen und wendeten
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sich gegen die Zergliederung des Lernens in Stundeneinheiten. Auch gegen zeitdko-
nomische Uberlegungen beim Lernen und in der Erziehung zielen ihre Konzepte. Da-
gegen spielen Formen wie Selbststandigkeit des Kindes, Freiheit und Selbsttatigkeit

eine groBBe Rolle, die im Unterricht in freier Arbeit umgesetzt werden.

Maria Montessori (1870 - 1952) geht von einem biologischen Entwicklungsbegriff der
Kindheit aus. Kinder entwickeln sich ideal, wenn sie in Ruhe gelassen werden, wenn sie
keinen schddlichen Einflissen ausgesetzt sind und sie zu nichts Entwicklungsfremden
gezwungen werden. Erzieher und Lehrer konnen Materialien und Angebote zur Ver-
fugung stellen, die den Lernprozess anregen. Danach sollten sie mit Geduld und Zu-
riickhaltung den Lernprozess und inneren Entwicklungsstand des Kindes beobachten
und interpretieren. Ein Kind strengt sich an, ist konzentriert und ausdauernd, wenn es
das fur sich richtige Material gefunden hat. Montessori spricht von der ,Polarisation der
Aufmerksamkeit®; ein Gegenstand oder Material nimmt das Kind ganz in Anspruch,
weitere Anregungen ader Aufforderungen, Ermahnungen oder Disziplinierungsmal3-
nahmen sind nicht mehr nétig. Gelernt wird nach Montessori in Freiarbeit, weil diese
Form des Unterrichts fur jedes Kind den Rahmen bietet, sich nach seinen personlichen
Fahigkeiten in seinem individuellen Tempo zu entwickeln. Es zeigte sich flr sie immer
wieder, dass Entwicklung nicht verzogert oder beschleunigt werden kann, dass jedes
Kind seine eigene Zeit braucht, um sich gefestigte Grundlagen flir den ndchsten Ent-

wicklungsschritt zu erarbeiten.

Peter Petersen (1884 - 1952) sieht nicht nur in der fehlenden Geduld eine Ursache
der Probleme der Schule, sondern in der unpsychologischen Zergliederung des Ler-
nens in Stundeneinheiten. Er entwirft das Konzept des Wochenarbeitsplanes, in dem
weder ein Fach noch einzelne Unterrichtsstunden im Mittelpunkt stehen, sondern die
selbsttdtige und selbststandige Arbeit der Schiller an einem bestimmten Thema. Die
Konzeption des ,Jena-Plans” basiert auf psychologischen Untersuchungen zum Tages-
und Wochenrhythmus und geht von sinnvollen Arbeitseinheiten von 90 bis 100 Minu-
ten aus. Die Kinder arbeiten und lernen in Gruppen, die altersheterogen zusammen
gesetzt sind. Altersunterschiede bedeuten Bildungsunterschiede, wodurch eine innere
Gliederung entsteht, die nach dem Prinzip Lehrling, Geselle und Meister aufgebaut ist

und in der sich die Kinder gegenseitig helfen.

Auch Martin Wagenschein (1896 - 1988) kritisiert den Unterricht als ,wirre Folge
beziehungsloser Kurzstunden® (1970, S. 91). Der Epochenunterricht bietet fir ihn
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einen Ausweg aus der aus lernpsychologischer Sicht unsinnigen Zersplitterung des
Lernens. Eine Gruppe sollte mindestens zwei Stunden am Tag bei demselben Fach
und demselben Themenkreis bleiben (vgl. S. 91).

Neuere Konzepte, die sich auf die klassischen kindorientierten Vorstellungen als
Grundlage fir einen erziehenden Unterricht beziehen, bildeten sich auf Grund einer
dffentlichen Diskussion zur Funktion von Schule und lassen sich im Gesamtansatz ,In-
nere Schulreform® als ,Offener Unterricht” bezeichnen. Dieser wird definiert als
,oammelbegriff fur unterschiedliche Reformansdtze in vielfdltigen Formen inhaltlicher,
methodischer und organisatorischer Offnung mit dem Ziel eines veranderten Umgangs
mit dem Kind auf der Grundlage eines verdnderten Lernbegriffs“ (VWallrabenstein
1994, S. 202). Eine stdrkere Individualisierung des Lernens durch eine schiilerbezoge-
ne Differenzierung und entdeckendes, problemldsendes und selbstverantwortliches
Lernen stehen dabei im Zentrum pidagogischen Uberlegungen. Als ,Qualititskrite-
rien” fir Offenen Unterricht gelten Methodenvielfalt, Freirdume zum vertiefenden,
selbststandigen Lernen, Umgangsformen, die die emotionalen Befindlichkeiten von
Schillern und Lehrern beriicksichtigen und akzeptieren und die Moglichkeit der freien
Auswahl der Inhalte, damit Kinder wirklich ihren eigenen Fragen nachgehen. Weitere
Punkte waren die Offnung zur Umwelt, die Kopplung von Sprache an sinnlich-
konkrete Erfahrungen, eine veranderte Lehrerrolle und eine zum Handeln anregende
Lernumgebung (vgl. Wallrabenstein 1994, S. 2065/206).

21452 Schulanfang auf neuen Wegen

Hohe Riickstellungsquoten und ein damit verbundenes hohes durchschnittliches Ein-
schulungsalter wurden in Baden-Wiirttemberg als Anlass genommen, ein Projekt zur
Erprobung neuer Einschulungspraktiken durchzufiihren. Die Ziele des Schulversuches
sind die Verringerung der Riickstellungsquote, die Erhdhung der vorzeitigen Einschu-
lung durch den Abbau burokratischer Hiirden, eine generelle Erleichterung der Ein-
schulung, die Flexibilisierung der Schuleingangsstufe und die Optimierung des An-
fangsunterrichts durch pddagogische und methodisch-didaktische Weiterentwicklung
(vgl. Ministerium flir Kultus, Jugend und Sport 2000, S. 3). Damit orientiert sich die
Schuleingangsstufe starker am einzelnen Kind und greift die ,Heterogenitdt der Lern-
und Entwicklungsvoraussetzungen der schulpflichtigen Kinder [und] die unterschiedli-

chen Lebenslagen infolge gesellschaftlicher Veranderungen® (Schavan 2000, S. 2) auf.
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Die Neuerungen lassen sich durch verschiedene Merkmale charakterisieren. Die Schu-
le wird als Erfahrungsraum mit erkennbarer Offnung nach auBen verstanden, die Flexi-
bilisierung der Einschulung ermdglicht eine variable Verweildauer von ein bis drei Jah-
ren in der Eingangsstufe. Die Heterogenitdt der Lerngruppen ermoglicht eine verstark-
te Berlicksichtigung individueller Lernvoraussetzungen und Fortschritte der einzelnen
Kinder, wodurch sowohl lernschwache als auch hochbegabte optimal geférdert wer-
den konnen. Eine Rhythmisierung des Schultages wirkt sich zusatzlich positiv auf den

Lern- und Entwicklungsverlauf der Kinder aus.

Erprobt werden diese Uberlegungen in drei unterschiedlichen Modellen. ,Modell A
fasst die bisherigen ersten und zweiten Klassen zu einer jahrgangsgemischten Eingangs-
stufe zusammen, die je nach den individuellen Voraussetzungen in ein bis drei Jahren
zeitlich durchlaufen werden kann. Damit entfdlit die Notwendigkeit von Zurlickstellun-
gen, alle schulpflichtigen Kinder werden eingeschult. Modell B sieht eine stdarkere Ver-
zahnung zwischen Grundschulférderklassen und 1. Schuljahr vor. Durch eine Flexibili-
sierung der Inhalte und des organisatorischen Rahmens konnen Kinder beider Grup-
pierungen gemeinsame Forderangebote wahrnehmen. Dariiber hinaus sollen zuriick-
gestellte Kinder nicht mehr zwangsldufig ein ganzes Jahr in der Grundschulférderklasse
verbleiben, sondern konnen je nach Entwicklungs- und Lernfortschritten zeitlich glei-
tend in das 1. Schuljahr tberwechseln. Unter Modell C werden Einzelansdtze erprobt,
die von der Erstellung von Forderpldanen Uber die Intensivierung von Kooperationen
bis hin zur Weiterentwicklung der Schiilerbeurteilung reichen® (Engemann 2000, S.
35).

Bei den Versuchen, neue Wege bei der Einschulung und im Anfangsunterricht zu ge-
hen, spielt der Faktor Zeit eine groBe Rolle. Uberlegungen zu Schulreife, Heterogeni-
tdt der Lemgruppen, variabler Verweildauer in der Eingangsstufe und individueller
Forderung durch verdnderte methodisch-didaktische Unterrichtsverfahren lassen ein
verdndertes Bewusstsein der Lebenslagen von Kindern und der daraus erwachsenden
Bedurfnisse bezuglich der schulischen Forderung erkennen. Das eigene Lerntempo
der Kinder wird durch individuelle Lernformen und selbststandiges Arbeiten, aber

auch durch flexiblere Organisationsstrukturen stdrker berlicksichtigt.
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2.2 Entwurf eines padagogischen Zeitkonzeptes

2.2.1 Strukturelle Uberlegungen zum Zeitbewusstsein

Zur Definition des Begriffs Zeitbewusstsein ist vorab eine Betrachtung des Begriffs
Bewusstsein im allgemeinen notwendig, denn je nach psychologischer Schule finden
sich unterschiedliche Denkansdtze und grundlegende Verwendungszusammenhdnge.
Wundt sieht in dem Bewusstsein das Medium, das die Sinnesempfindungen, die Auf-
merksamkeit, die Vorstellung und die Gefiihle zusammenfasst. Im Bewusstsein driickt
sich fur ihn die Starke und Ausprdgung des inneren Erlebens aus. Psychische Prozesse
werden zu einer Einheit, zu einem Ganzen verbunden, wobei ,der Zusammenhang,
der die Elemente zu einem Ganzen verbindet, im allgemeinen stets tber diesen hin-
ausreicht, so dass verschiedene gleichzeitige wie sukzessive Gebilde selbst wieder,
wenn auch loser, untereinander verbunden werden. Diesen weiteren Zusammenhang
der psychischen Vorgdnge nennen wir das Bewusstsein® (Wundt 1911, S. 238).

Im Bewusstseinsbegriff von Leibniz finden sich dagegen sowohl Aspekte des Erlebens
als auch des Verhaltens wieder. Damit erreicht der Begriff des Bewusstseins eine
Komplexitdt, die nur durch das Einbeziehen historischer und sozialer Beziige verstand-
lich wird (vgl. Graumann 1974). Die phanomenologische Betrachtungsweise des Be-
wusstseinsbegriffs” geht auf diese Definition zuriick und versteht den menschlichen
Bezug zur Zeit als Teil des Bewusstseins. Dieses komplexe Geflige ldsst sich in unter-
schiedliche Aspekte unterteilen, die auf verschiedenen Ebenen des Bewusstseins anzu-
siedeln sind, jedoch immer in einem Zusammenhang zueinander stehen und nur
schwer isoliert voneinander analysiert und interpretiert werden konnen. Konkret be-
ziehen sich die Aspekte auf die kognitive, die emotionale und die aktionale Ebene, die
in ihrem Zusammenspiel und der ganzheitlichen phdanomenologischen Betrachtung

den menschlichen Bezug zur Zeit ausmachen.

Das individuelle Zeitbewusstsein eines Menschen umfasst in Anlehnung an diese ver-
schiedenen Bewusstseinsebenen drei Komponenten, die ebenfalls erst in ihrer Bezie-
hung zueinander als Zeitbewusstsein bezeichnet werden kdnnen. Die Zeitperspekti-

ve, die den Bezug des Menschen zu seiner Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft

1 2.B. bei Merleau-Ponty1966, Thomae 1968, Graumann 1974
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beinhaltet, kann der kognitiven Ebene des Bewusstseins zugeordnet werden. Das
Zeiterleben, bezogen auf die emotionale Ebene, charakterisiert das subjektive Empfin-
den von Zeit. Der aktionalen Ebene entspricht die Komponente des Umgangs mit der
Zeit, die Planung, Einteilung und konkrete Gestaltung von Zeit anspricht. Im folgenden
sollen diese drei Komponenten der Zeit erst isoliert analysiert, dann jedoch in ihrer

Wechselwirkung und Abhdngigkeit als Ganzes betrachtet werden.

2211 Individuelle Zeitperspektive

Die Zeitperspektive eines Menschen duBert sich in dessen Bezug zur Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft. Eine genauere Betrachtung dieser Aspekte zeigt ihre Vielfdl-
tigkeit. Die Vergangenheit als das Gewesene, das Irreversible, das Vorgegebene wird
von Husserl erweitert, indem er von einer Wiedererinnerung spricht, durch die Ver-
gangenheit zur Gegenwart werden kann. Er erldutert dies am Beispiel der Melodie. Ein
Ton wird von einem neuen Ton ersetzt, ein aktuelles Jetzt in ein Gewesen verwandelt.
Damit eine Melodie entsteht, muss der vorherige Ton jedoch noch gehdrt werden,
obwohl er nicht mehr ist. Der gewesene Ton wird zu einem primar erinnerten Zeitob-
jekt. Das sekunddre Erinnern besteht in der Vergegenwadrtigung von Vergangenem
ohne direkte Verbindung zur aktuellen Wahrnehmung (vgl. Husserl 1905 / 1928). Die
Erinnerung und Interpretation von Vergan genem unterliegt nach Husserl den subjekti-
ven Empfindungen in der Gegenwart. Die objektiv nicht mehr veranderbare Vergan-
genheit kann durch die subjektive Betrachtung in der Gegenwart unterschiedlich erin-
nert und wahrgenommen werden. Fir Husserl greift die Vergangenheit damit in die
Gegenwart hinein. Heidegger erweitert diese Uberlegungen, indem er die Vergangen-

heit als Druck bezeichnet, der auf der Gegenwart liegt und deren Mdoglichkeiten ein-

engt.

Auch die Zukunft ist fur Heidegger in der Gegenwart enthalten. Durch Ziele, die ein
Individuum in der Zukunft erreichen méchte und durch die sich daraus ergebenden
Aufgaben wird das gegenwadrtige Handeln mit gestaltet. Mit diesem aktiven Bezug zur
Zukunft, der Vision von Moglichkeiten, sind auf der einen Seite Hoffnungen und Er-
wartungen verbunden, auf der anderen Seite aber auch Angste und Befiirchtungen,
wodurch die Zukunft ebenfalls als Druck auf der Gegenwart lasten kann. Die Gegen-
wart als gelebter Augenblick wird demnach durch die Vergangenheit und Zukunft be-

einflusst, bedroht und eingeschrankt. Fir Heidegger liegt dies am menschlichen Ver-
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haltnis zum Tod, der jeden Augenblick eintreten kann. Deshalb ist das Dasein von der

Sorge bestimmt, von der Angst vor dem Tod.

Bollnow fligt den Uberlegungen Heideggers den ,Augenblick eines gliicklichen Zu-
stands” hinzu. Befindet sich der Mensch in einer guten Stimmung, dndert sich sein Be-
zug zur Vergangenheit und zur Zukunft. Die Vergangenheit wird mit Geflihlen wie
Geborgenheit, Sicherheit und Vertrauen assoziiert, der Mensch flihlt sich nicht unter
Druck, sondern ruhig und heimisch. Auch die Zukunft verliert ihre Bedrohung und
Herausforderung und weitet sich zu Unendlichkeit, Offenheit und Vielfalt. Die Ce-
genwart ist in diesem ,glicklichen Zustand” eine sichere und geborgene Zeit ohne
Bedringungen und Angste. Fiir Bollnow gibt es unterschiedliche Zeitstrukturen, die
sich aus der Stimmung, in der sich ein Mensch befindet, ergeben. Der Zeitstruktur des
Gliicks muss prinzipiell die gleiche Bedeutung wie der Zeitstruktur der Angst beige-
messen werden. Zusammengenommen ergeben alle Zeitstrukturen in ihrer Wider-

spriichlichkeit gemeinsam das menschliche Zeitbewusstsein.

Frank (1939) bezieht sich auf diese Erkenntnisse, hebt allerdings in seinen Uberlegun-
gen die Wichtigkeit der Vergangenheit heraus, da eine Vorstellung von der Zukunft
nur durch die Erfahrungen, Erlebnisse und gebildeten Werte in der Vergangenheit
moglich ist. Erfahrungen, die ein Mensch gemacht hat, beeinflussen seine Wiinsche und
Imaginationen von der Zukunft, die als Ziele definiert werden. Um diese Ziele zu er-
reichen, verhalt sich der Mensch in der Gegenwart auf eine bestimmte Art und Weise.
Dadurch beeinflusst die Vergangenheit sowohl die Zukunft als auch die Gegenwart. Da
vergangene Erfahrungen auf die Erwartungen von Zukinftigem wirken, beeinflussen
die Erwartungen auch die Befindlichkeit in der Gegenwart, da das gegenwdrtige Han-
deln auf das Erreichen zukinftiger Ziele gerichtet ist. Dariiber hinaus ist das augen-
blickliche Befinden aber auch flir die Interpretation vergangener Erlebnisse entschei-
dend. Frank interpretiert die menschliche Zeitperspektive als eine Vorwartsbewegung,
in der die Vergangenheit die Gegenwart und die Zukunft bestimmt, selbst aber durch
die Zukunft immer wieder neu geschaffen wird. Die Zeitperspektive unterliegt einem
standigen Prozess der Verdnderung, der sich aus der gegenwdrtigen Befindlichkeit und

der daraus resultierenden Perspektive auf die Vergangenheit und die Zukunft ergibt.
Der Mensch antizipiert seine Zukunft, erinnert seine Vergangenheit und definiert seine

Gegenwart. Konkret kann dies nur verstanden werden, wenn sowohl soziale als auch

individuelle Aspekte in die Betrachtung mit einbezogen werden. Plattner bezeichnet

93



Kind und Zeit - Konzeptionen und Denkansatze

diese Aspekte als ,sozio-biographische Kontextmerkmale [und] lebensgeschichtliche
Determinanten der Zeitperspektive® (Plattner 1990, S. 38 / 43), die sich aus dem Le-

benslauf und der Lebensgeschichte einer Person ergeben.

Die sozio-biographischen Merkmale erméglichen die Entwicklung und Ausbildung der
Zeitperspektive durch Ereignisse, die den Lebenslauf konstituieren (z.B. Einschulung,
Heirat, berufliche Verdanderungen, Tod von Angehdrigen), sozio-kulturelle Merkmale
(das kulturelle Zeitverstandnis, das dem Selbstverstandnis einer Gesellschaft zugrunde
liegt, z.B. das lineare Zeitkonzept des westlichen Kulturkreises) und sozio-
okonomische Bedingungen (materielle Situation, z.B. Kampf ums Uberleben in Ent-
wicklungslandern, Arbeitslosigkeit, dadurch problematische wirtschaftliche Bedingun-

gen mit Orientierungs- und Ziellosigkeit).

Die lebensgeschichtlichen Determinanten bestimmen dagegen die Ausprdgung der
Zeitperspektive und ihre Relevanz auf das Denken, Fiihlen und Handeln einer Person.
Dabei spielen der Umfang und die konkreten Inhalte der Zeitperspektive und ihre
Gewichtung eine zentrale Rolle. Mit zunehmendem Alter nimmt der Umfang der Zeit-
perspektive zu. Das gegenwadrtige Handeln wird immer mehr von erinnerter Vergan-
genheit und vorweggenommener Zukunft bestimmt. Kinder leben mehr in der Ge-
genwart als dltere Menschen, erleben momentane Situationen absoluter und werden in
ihrer Befindlichkeit ganz von diesen Augenblicken eingenommen. Mit zunehmendem
Alter beeinflusst die Vergangenheit und die Zukunft das momentane Befinden immer
mehr mit. Auch die Inhalte der Zeitperspektive verdndern sich, gewinnen oder verlie-
ren an Bedeutung, werden erganzt oder neu interpretiert. Trotz der Veranderungen
erkennt das Individuum seine lebensgeschichte aus diesen Inhalten und entwickelt
daraus seine Identitdt. Die Wahmehmung eines kontinuierlichen Verlaufs des eigenen
Lebens, eingebettet in die sich verdndernden Bezlige zur Vergangenheit, Zukunft und
Gegenwart, ergeben die Zeitperspektive und ermdglichen das bleibende Bewusstsein

der eigenen Identitdt.

2.21.2 Umgang mit Zeit

Die Komponente ,Umgang mit Zeit" als Teilaspekt des Zeitbewusstseins bezieht sich
auf die Handlungsebene, die konkrete zeitliche Bewaltigung bestimmter Anforderun-
gen durch ein Individuum. Dies schlie3t zeitliche Strukturierungen, Planungen und Ein-

teilungen von zur Verfligung stehender Lebenszeit mit ein, aber auch den Ausgleich
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zwischen selbstbestimmten Verhaltensabsichten und fremd gesteuerten Anforderun-
gen. Menschliches Handeln ist an Zeit gebunden, der Einzelne entscheidet, wie er mit
seiner Zeit umgeht, wie er sie einteilt, plant oder verwendet. Sprachwendungen zur
Zeit, wie z.B. Zeit absitzen, Zeitvergeuden, Zeit nutzen, Zeit verschwenden zeigen die
aktive Rolle des Menschen in diesem Bereich, er ist ,handelndes Subjekt, wahrend die
Zeit zum Objekt dieses Handelns wird” (S. 53). Grundsatzlich besitzt der Mensch die
Freiheit, entscheiden zu kdnnen, wie er seine Zeit ausfullen mochte und wie nicht.
Dieser Grundsatz ist in der Lebenspraxis jedoch einigen Einschrankungen und Beein-
trachtigungen ausgesetzt. Auch hier zeigt der alltagliche Sprachgebrauch Probleme bei
der zeitlichen Planung und Strukturierung, z.B. die Zeit rennt mir davon. Das Indivi-
duum ist nicht mehr handlungsbestimmendes Subjekt, sondern die Zeit hat sich ver-

selbststandigt und bestimmt, was mit dem Mensch passiert.

Die Thematisierung des Aspektes ,Umgang mit Zeit" setzt demnach bestimmte Bedin-
gungen voraus, ohne die eine Auseinandersetzung nicht sinnvoll erscheint. Entweder
muss das Individuum frei mit der Zeit umgehen konnen, absolute Freiheit in der Ges-
taltung der Zeit haben, woraus die Notwendigkeit erwdchst, die Zeit auszufillen, zu
nutzen und mit Inhalten zu bereichern. Oder aber wird die Zeit als knappes Gut er-
lebt, es herrscht ein zu wenig davon vor, wodurch der Mensch seine Zeit einteilen,
planen und Uberlegt verwenden muss. Diese beiden Pole, das zu viel oder zu wenig
Zeit haben, finden sich als widerspriichliches Verhaltnis zur Zeit nicht nur bei ver-
schiedenen Menschen einer Gesellschaft, sondern kdnnen als grundlegendes Zeit-
problem eines Individuums auftreten. Auf der enen Seite wird Zeitknappheit, Uber-
forderung, Hektik und Stress beklagt, auf der anderen Seite Langeweile und das Ge-
fuhl, standig Zeit zu vertrodeln. Ein ausgeglichenes Verhdltnis zur Zeit, einhergehend
mit der Befriedigung, sinnvoll mit seiner Lebenszeit umzugehen, bedingt jedoch psy-
chische Stabilitdt und Wohlbefinden.

Es gibt verschiedene Ansitze und Uberlegungen zu einem sinnvollen Umgang mit der
Zeit, die z.B. von Freizeitpadagogen oder Zeitmanagementratgebern gegeben werden.
Sie alle zielen auf das Lésen der Probleme des Einzelnen im Umgang mit seiner Zeit.
Ein weiterer Ansatzpunkt ist die Betrachtung der Verbindung der subjektiven Bedeut-
samkeit mit der objektiven Lebenssituation und den sich daraus ergebenden Anforde-
rungen. Die subjektive Bedeutsamkeit fragt, ob ,eine Person bewusst darum bemiiht
ist, die zur Verflugung stehende Zeit sinnvoll auszufiillen, ob das Planen und Ausfillen

von Zeit sowie die Einhaltung von zeitlichen Strukturierungen von der Person als Be-
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lastung, Entlastung oder Ambivalenz empfunden wird oder ob dies gar irrelevant fiir
sie ist* (S. 57). Die objektive Lebenssituation bezieht sich auf duere Zeitstrukturen,
z.B. feste Arbeitszeiten oder Arbeitslosigkeit; Single oder Familie, Beruf, Haushalt.
Sowohl Mehrfachbelastungen als auch der Verlust an duBBeren Zeitstrukturen kénnen
zu einer Beeintrdchtigung des psychischen Befindens flihren. Die Wechselbeziehung
zwischen dieser subjektiven, intra-individuellen Komponente und den objektiven Be-
dingungen der Lebenssituation ergeben die Zufriedenheit oder Unzufriedenheit einer
Person mit ihrem Umgang mit der Zeit. Zusdtzlich hangt es von den lebensgeschichtli-
chen Erfahrungen, insbesondere der beruflichen, ab, ob der Umgang mit Zeit zum
individuellen Problem werden kann. Arbeitnehmer, die es gewohnt sind, fremdbe-
stimmte Tatigkeiten auszufiihren, zeigen sich in ihrem Freizeitverhalten passiver als
solche, die auch im Berufsleben eigenverantwortlich mitgestaltet und selbststandig
gehandelt haben (vgl. Ulich & Ulich 1977).

Betrachtet man den Umgang mit Zeit im Zusammenhang mit der Zeitperspektive zeigt
sich, dass die Strukturierung des Alltags, das Einteilen von Lebenszeit, das zweckge-
bundene Handeln, allgemein der rationale Umgang mit Zeit, immer auch eine Zu-
kunftsorientierung, eine starke Antizipation von Kommendem und damit einen ausge-
pragten Bezug zu dieser Dimension der Zeitperspektive aufweist. Konkret entscheidet
ein Individuum in seinem alltaglichen Handeln immer wieder neu dariiber, inwieweit
die Vergangenheit das gegenwadrtige Handeln beeinflusst und in welchem Umfang Zu-
kunft geplant werden soll. Damit spielt die Zeitperspektive in die Ebene des prakti-

schen Umgangs mit Zeit hinein.

2.21.3 Subjektives Zeiterleben

Der emotionale Aspekt des Zeitbewusstseins wird durch das Zeiterleben, die subjek-
tive Wahrnehmung von der eigenen Lebenszeit reprdsentiert. Dabei spielt das alltagli-
che Erleben und Empfinden von der Geschwindigkeit des Vergehens von Zeit eine
wichtige Rolle. Zeit vergeht subjektiv langsamer, wenn ein Individuum auf etwas Scho-
nes wartet. Das augenblickliche Erleben einer angsterfiillten, monotonen, unschonen
Zeit allerdings kann ebenfalls unendlich lang erscheinen. Im Gegensatz dazu vergehen
schone, ausgefllite, gliickliche Momente ,wie im Flug“. Zeit wird in solchen Augenbli-
cken nicht bewusst erlebt, Zeit wird im Gliick nicht thematisiert, nicht gedacht. In der
Erinnerung dreht sich das Zeitempfinden. Erlebnisarme Lebensphasen, die im Augen-

blick des Erlebens als langweilig empfunden wurden und oft mit dem Gefiihl gleichge-
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setzt werden, der Zeit machtlos ausgeliefert zu sein, erscheinen im Riickblick als kurz,
weil Inhalte und Strukturen fehlen. Ausgefillte, erlebnisreiche Zeit dagegen, die im
Augenblick des Erlebens selbst schnell vorbei geht, erscheint in der Erinnerung als lang,

da viele Ereignisse und Erebnisse die Zeit flillen.

Neben dem unterschiedlichen Empfinden einer Zeitdauer haben auch subjektive B-
genschaften eines Menschen Einfluss auf dessen Zeiterleben. Die Hohe der Aufmerk-
samkeit und Konzentration, die Bereitschaft, sich auf Neues einzulassen, personliche
Interessen, die Art der Motivation und das momentane Wohlbefinden entscheiden
Uber das Erleben von Kurzweil oder Langeweile mit. In ,Das Wesen der Stimmungen*
(1941) beschreibt Bollnow die Bedeutung der Stimmungslage auf das Erleben von
Zeitdauern. Unausgefiilite Zeit in gehobener Stimmungslage kann demnach als kurz
empfunden werden, ausgeflillte Zeit in gedriickter Stimmungslage als lang. Fiir Bollnow
kann sich der innere Aufbau der Zeitlichkeit durch unterschiedliche Stimmungen &-
dern. Beim Warten z.B. lebt der Mensch bereits in der Zukunft, in Erwartung des Er-
eignisses, das er herbeiwiinscht. Die Gegenwart verliert hier ihre Bedeutung. Im Au-
genblick des Gllicks kann der Mensch dagegen in einen Zustand der Zeitlosigkeit gera-
ten. Sowohl die Vergangenheit als auch die Zukunft verlieren dabei ihre Bedeutung,
ihre Prasenz. Der Mensch ist sich seiner Zeit tiberhaupt nicht mehr bewusst (vgl. Boll-
now 1941).

Erst im Augenblick unausgefliliter, leerer und daher langer Zeit wird sich der Mensch
der Zeit bewusst, die Aufmerksamkeit richtet sich auf die Zeit, sie wird zum eigentli-
chen Gegenstand und Inhalt des Erlebens. Revers (1956) unterscheidet bei diesem
Phdanomen die latente und manifeste Langeweile. Die latente Langeweile beschreibt er
als Antriebsfeder fur Tdtigkeiten, sie ,treibt uns von Dingen und Zielen, die nicht mehr
der Selbstverwirklichung dienen. Sie bewahrt uns davor, den Weg zum Ziel mit dem
Ziel selbst zu verwechseln, uns heimisch zu fiihlen, wo wir nicht daheim sein kdnnen*
(Revers 1956, S. 162). Die manifeste Langeweile meint das Sich-langweilen, den Ver-
such, Zeit aufzuheben, ,die Zeit loszuwerden, die Zeit der leeren, der ungegenwarti-
gen Gegenwart” (Revers 1983, S. 11). Manifeste Langeweile kann in unterschiedlichen
Formen auftreten. Einmal als gegenstandliche Langeweile, die meint, dass etwas lang-
weilt, nichts die Aufmerksamkeit oder das Interesse weckt, sich ein Gefiuihl der Lustlo-
sigkeit und der Inhaltsleere ausbreitet. Zum anderen die zustandliche Langeweile, die
davon ausgeht, dass die Langeweile von dem Individuum selbst kommt, das aus einer

Grundhaltung heraus nicht wei3, was es mit der Zeit anfangen soll. Gemeinsam ist
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beiden Formen der Langeweile, dass sie als negative Erlebnisweise gewertet und von
,Unlust und Unfrohheit” (vgl. Revers 1949, S. 56) begleitet werden.

Die Ursachen fiir Langeweile werden sowohl in ,Uberspannung®, einem Zustand der
Gleichgiltigkeit gegentber Objekten, als auch in ,Entspannung”, einem unbehaglichen
Geflihl gegeniiber der Untdtigkeit, gesehen. Allgemein kommt Revers zu dem Schluss,
dass Langeweile mit der Einstellung einer Gesellschaft oder Kultur zur Arbeit und zur
Zeit zusammenhangt. Das Erleben von Langeweile ist charakteristisch flir die abend-
landische Kultur seit Beginn der Neuzeit (vgl. Revers 1949), womit ein Zusammen-
hang der Langeweile mit dem rationalen Umgang mit der Zeit und dem linearen Zeit-
verstandnis erkennbar wird. Revers bezeichnet die Unfahigkeit des Menschen, Nichts-
tun zu ertragen als eine ,Zeitkrankheit”, eine ,emotionale Verkiimmerung des Men-
schen und spricht sogar von der ,Psychopathologie der Gegenwart mit kollektiven
Zigen" (Revers 1983). Zeit zu haben gilt gesellschaftlich als Defizit und wird gleichge-
setzt mit bedeutungslos sein. Wer von seinen Mitmenschen anerkannt werden moch-
te, hat viele Termine, ist verplant, hat wenig oder keine Zeit. Daher ist das Klagen tber
Zeitknappheit oft ein Kokettieren, aus Angst, von den anderen sonst nicht ernst g-
nommen zu werden. Tatsdchliche Zeitknappheit, Termindruck und Stress werden als
belastende und gesundheitsschadigende Faktoren des Zeiterlebens gewertet. Generell
finden sich aber auch beim Zeiterleben dhnlich wie bei der Komponente des ,Um-
gangs mit Zeit" personliche Dispositionen, die eine Balance zwischen den objektiven
Anforderungen und der subjektiven Bedeutsamkeit schaffen oder nicht. Auch an ande-
ren Stellen wird der enge Bezug des Zeiterlebens mit der kognitiven Ebene des Zeit-

bewusstseins und dem tatsachlichen Umgang mit der Lebenszeit deutlich.

2214 |Interaktion der drei Komponenten des Zeitbewusstseins

Die Analyse des Begriffs Zeitbewusstsein ergab eine Gliederung in die drei Kompo-
nenten Zeitperspektive, Umgang mit Zeit und Zeiterleben, die jedoch nicht losgel6st
voneinander betrachtet werden kénnen, da sie sich gegenseitig beeinflussen und erst
in ihrer Wechselwirkung die gesamte komplexe Haltung eines Individuums zur Zeit
ausmachen. Die Zeitperspektive als kognitive Ebene des Zeitbewusstseins gilt als
grundlegende Voraussetzung fur den praktischen Umgang mit Zeit - rationales Han-
deln setzt z.B. Zukunftsorientierung und Planung voraus - und das subjektive Zeiterle-
ben — Zeit kann als etwas FlieBendes wahrgenommen werden, weil der Mensch so-

wohl Vergangenheit erinnern als auch Zukunft vorwegnehmen kann. In alltdglichen
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Situationen, beim Umgehen mit Zeit, entscheidet ein Individuum immer wieder neu,
inwieweit die Zeitperspektive aktiven Einfluss auf die Gestaltung hat und handlungsbe-
stimmend wird, z.B. Einfluss vergangener Ereignisse auf aktuelles Handeln oder Rah-
men der Beriicksichtigung zukinftiger Ziele. Eine groBe Bedeutung hat der Umgang
mit Zeit flr das Zeiterleben. Je nachdem wie zeitliche Anforderungen bewaltigt wer-

den, fdllt das Erleben negativ oder positiv aus.

Zusammenfassend kann die Komplexitdt der Verbindung der drei Komponenten fol-

gendermal3en dargestellt werden:

Die Zeitperspektive und der Umgang mit Zeit pragen das Zeiterleben. ,Feh-
lende Zukunftsinhalte [kdnnen] bei gleichzeitig fehlenden Gegenstanden fur
das Zeitausflllen zum Erleben von Langeweile fihren” (Plattner 1990, S. 74).
Die Zukunftsperspektive und das Zeiterleben beeinflussen den Umgang mit
Zeit. ,Eine hohe Dichte von zukunftsbezogenen Inhalten [kann] bei gleichzeiti-
gem Erleben von Zeit als schnell vergehend zu einem gezielten und stringen-
ten Einteilen und Planen von Zeit fihren“ (ebd.).

Der Umgang mit Zeit und das Zeiterleben sind mitentscheidend fiir die Zeit-
perspektive. ,Eine fehlende Orientierung an Zeitstrukturen [kann] bei gleich-
zeitig geringer Bewusstheit von Zeit zu einem Uberwiegen der Gegenwartsbe-

zogenheit flihren® (ebd.).

Zusitzlich ist dieses komplexe Gebilde noch objektiven Bedingungen wie dem so-
zio-biographischen Kontext, den sozio-kulturellen und den sozio-6konomischen
Gegebenheiten und den Anforderungen der aktuellen Lebenssituation und indivi-
duellen Voraussetzungen wie der Wahrnehmung und Interpretation der eigenen
Lebensgeschichte, erworbener Kompetenzen und gemachter Erfahrungen, dem
subjektiven Befinden und der subjektiven Bedeutsamkeit von Zeit ausgesetzt (vgl.
S.75). Da die beiden Faktoren, objektive Bedingungen und individuelle Vorausset-
zungen zwar die aktuelle Gegenwart eines Individuums bestimmen, dennoch keine
unverdnderbaren Komponenten sind, wird deutlich, dass das Zeitbewusstsein kei-
ne statische feste GroBe ist, sondern einem permanenten Verdnderungs- und

Entwicklungsprozess unterliegt.
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2.2.2 Individuelle Zeitverwendungsstile in der Forschung

Die Begriffe Zeitstil, Zeitverwendungsstil und Zeittyp unterliegen in der wissenschaftli-
chen Forschung keiner exakten Definition oder Charakterisierung, wodurch Unklar-
heiten und Unsicherheiten herrschen und wenig Vergleichsmoglichkeiten einzelner
Studien miteinander vorhanden sind. Hinz (2000) untersuchte den Zusammenhang
von dem individuellen Umgang mit der Zeit und dem Wohlbefinden. Dabei unter-
schied er zwei Typen, die sich aus der Korrelation des Zeitstils mit dem Einsatz von
Zeitmanagementtechniken ergeben. Unter Zeitstil versteht er Personlichkeitseigen-
schaften, z.B. ob jemand Morgenmensch ist oder eher abends aktiv wird. Die Zeitma-
nagementtechniken beziehen sich auf den konkreten Umgang mit Zeit, auf die Struk-
turierung und die Zielplanung. Typ 1 sind ,Zeitplaner und Anwender von Zeitmana-
gementtechniken, die die Strukturierung der Zeit schitzen, die wenig spontan und
wenig flexibel sind, die eher Morgenmenschen und eher plinktlich sind und die selte-
ner aufschieben und eher viel arbeiten” (Hinz 2000, S. 165). Typ 2 sind Personen, die
spontan und flexibel sind, ,wenig planen und kaum Zeitmanagementtechniken einset-
zen, die eher Nachtmenschen sind und in ihrer freien Zeit ihren Tagesablauf wenig
strukturieren, die eher unpunktlich und gelassen sind und die haufiger die zu erledi-
genden Arbeiten aufschieben” (ebd.). Diese Studie ist charakteristisch fur eine grof3e
Fille an Verdffentlichungen, die ihre Typenbestimmung auf den Aspekt des Umgangs
mit Zeit beschranken. Im folgenden werden zwei Untersuchungen vorgestellt, die ver-
suchen, die Differenzen als individuelle Zeitstrukturierungstypik zu beschreiben und
dabei unterschiedliche Kriterien kategorisieren. Nicht nur der praktische Aspekt des
Handelns und Umgehens mit Zeit wird untersucht, sondern auch Aspekte der Zeit-
perspektive und des Zeiterlebens. Dadurch ergibt sich ein umfassendes Bild des Ver-

héltnisses der einzelnen Typen zur Zeit und ihre Einstellung zum Leben Uberhaupt.

2.22.1 Jugendliche Zeittypen

Cavalli (1988) untersuchte Jugendliche und junge Erwachsene und analysierte empiri-
sche Beobachtungsdaten, die er gegenstandsbezogen gewann. Daraus entwickelte er
eine Typologie von vier verschiedenen Zeitverwendern und nannte sie den eigen-
strukturierten Typ, den eigendestrukturierten Typ, den fremdstrukturierten Typ und
den fremddestrukturierten Typ (vgl. Cavalli 1988, S. 189 ff.).
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22211 Der eigenstrukturierte Typ

Zu den eigenstrukturierten Typen gehdren Menschen mit hoher zeitlicher Kompetenz
und dgenverantwortlichem Planen und Umsetzen selbstgewdhlter Lebensentwiirfe.
Die Zeit wird eingeteilt, strukturiert und geplant, wobei eine starke Orientierung an in
der Zukunft liegenden Zielen zu beobachten ist. Die ,Eigenstrukturierer” setzen sich
mit dem Thema Zeit sensibel und kritisch auseinander, wobei sie auf Einschrankungen
von WahImdglichkeiten oder zeitliche Begrenzungen von au8en mit noch starkerem
Strukturieren und Planen reagieren. Der Umgang mit Zeit ist eigeninitiativ, sowohl der
Alltag als auch der gesamte Lebensentwurf werden nicht dem Zufall Giberlassen, son-
dern aktiv gemeistert. Mit diesen Eigenschaften gelingt den zeitstrukturierenden Men-
schen eine Balance zwischen erfolgreichem Umgang mit Anspriichen der AuBenwelt
und der Verwirklichung individuell gesetzter Lebensziele. Die Einstellungen und das
tatsdchliche Verhalten der eigenstrukturierten Personen entspricht stark den sozial
erwlinschten und gesellschaftlich erforderlichen Eigenschaften, um erfolgreich zu sein

und ein reprdsentatives Leben zu fiihren.

22212 Der eigendestrukturierte Typ

Anders der eigendestrukturierte Typ, der sich keine zukiinftigen Ziele setzt, auf die er
hinarbeitet, sondern die einzelnen Lebensphasen provisorisch konzipiert. Der ,Eigen-
destrukturierer legt sich ungern friih auf Ziele fest, er ldsst sich verschiedene Alterna-
tiven moglichst lange offen. Fir ihn spielt das Leben in der Gegenwart, Vergangenheit
und Zukunft werden dem untergeordnet. Im Gegensatz werden die Alternativen zur
gegenwadrtigen Lebenssituation gedanklich weiter verfolgt, um sich die aktive Options-
vielfalt immer wieder zu vergegenwartigen. Eigendestrukturierte Menschen leben nicht
gesellschaftskonform, sie sind in ihrer Lebensgestaltung und in ihren Einstellungen eher
eigenwillig und ordnen gesellschaftliche Zeitvorgaben personlichen Idealen unter. Sozi-
ale Rhythmen werden oft gesprengt oder so verdndert, dass sie fir die individuellen
Bedirfnisse gentigend Raum lassen. Das gegenwartsbezogene Handeln der ,Eigen-
destrukturierer” kann nach auBen etwas unzusammenhdngend und chaotisch wirken.
Entscheidungen werden zum Teil aufgeschoben, Erfahrungen nicht in einen lebens-
weltlichen Gesamtzusammenhang gesetzt, wodurch ,Zeitldcher” entstehen kdnnen,
die mit Aktivititen geflllt werden, die nicht mehr auf reflektiertes Handeln schlieBen
lassen. Der eigendestrukturierte Typ neigt mit seiner Vorliebe, sich moglichst viele

Optionen offen zu halten zu Beliebigkeit, da eine Konzeption des Lebens und zielge-
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richtetes Handeln fehlen. Allerdings kann momentanes Gliick von ihm in vollen Ziigen

genossen werden.

22213 Der fremdstrukturierte Typ

Der fremdstrukturierte Typ ist ein angepasster Mensch, der sich nach Sicherheiten
sehnt, die von auBen kommen. Das Leben wird nicht als Gestaltungsmdglichkeit beg-
riffen, sondern ist eine Komposition aus Zwangen, Fligungen und Schicksal. Das Indivi-
duum hat kaum Einfluss auf den Verlauf der eigenen Biographie, vielmehr bestimmen
duBere Umstdnde die Tatsachen der Gegenwart und die Ereignisse in der Zukuntft.
,Die Zukunft wird nicht als Ergebnis personlicher Entscheidung angesehen, sondern als
Ergebnis duBerer Umstdnde, die das Subjekt kaum beeinflussen kann® (S. 190). Das
fremdbestimmte Leben flihrt zu starken Abhdngigkeiten von anderen Menschen, auch
die emotionale Befindlichkeit wird davon abgeleitet und auf Einflisse von auB3en g-
schoben. Selbststandigkeit, Entscheidungsfreiheit und Risikobereitschaft sind fir
fremdstrukturierte Typen unvorstellbare Aspekte des Lebens, wodurch dieses oft zu
einer gewissen Bedeutungslosigkeit degradiert wird. Selbstverwirklichung und eine

ausgepragte ldentitdtsbildung finden kaum statt.

22214 Der fremddestrukturierte Typ

Der fremddestrukturierte Typ ist sicher der gesellschaftlich schwierigste, weil unange-
passteste Mensch mit einem negativen Selbstbild. Die Verantwortung und die Kontrol-
le Uber die alltagliche Gestaltung von Lebenszeit wurde vollkommen aufgegeben. Un-
zufrieden und ungliicklich erscheint der eigene Lebensweg als sinnlose Abfolge
schmerzhafter Ereignisse, die nicht selbst verschuldet und daher nicht beeinflussbar
sind. Weder Ziele noch Orientierungsmoglichkeiten geben dem fremddestrukturier-
ten Typ Halt, seine Perspektiven sind negativ und schon im Voraus misslungen. Die
Ursachen dieser pessimistischen Lebenseinstellung werden von den fremddestruktu-
rierten Menschen in der Fremdbestimmung des Lebensweges, der Unmdoglichkeit der
Eigengestaltung und den duBeren Zwidnge gesehen. Fir viele Jugendliche ist nach Ca-
valli das Abgleiten in kriminelle Strukturen der Ausweg aus dieser Lebensmisere, der
Anteil jugendlicher Straftiter liegt demnach in diesem Zeittyp Uberdurchschnittlich
hoch.
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Insgesamt verdeutlichen Cavallis Zeittypen, dass das Verhaltnis zur Zeit bei Jugendli-
chen einen groBen Einfluss auf deren Wohlbefinden und ihre stabile Integration in
einen gesellschaftlichen Rahmen hat. Dabei kristallisieren sich als Differenzierungskrite-
rien einmal die Selbstbestimmung im Gegensatz zur Fremdbestimmtheit und zum
anderen der Grad an Strukturiertheit im Alltag und bei der gesamten Lebenskonzepti-

on heraus.

2.2.2.2 Das Verhiltnis zur Zeit im hoheren Erwachsenenalter

Schaffer (1993) untersuchte den Umgang mit Zeit im hoheren Erwachsenenalter. Sie
befragte Frauen, die zwischen 70 und 80 Jahren alt waren, seit mindestens finf Jahren
im Minchner Stadtgebiet wohnten, keine Gehbehinderung hatten und alleine lebten
(sie sollten seit mindestens drei Jahren verwitwet sein). Mit 20 Frauen wurden mehre-
re ausflhrliche qualitative Interviews durchgefiihrt und zusdtzlich ein Tagesprotokoll
analysiert, in das die Frauen eine Woche lang stlindlich ihre Aktivitdten eintrugen. In-
haltlich fragte Schaffer nach besonderen Daten im Lebenslauf wie Kindheitserfahrun-
gen, Elternhaus, Heirat, Weltkriegserlebnissen, nach dem Umgang mit Zeit im Eltern-
haus, nach dem Umgang mit dem Tod des Ehepartners und den Auswirkungen der
Pensionierung. Bezogen auf das gegenwadrtige Leben interessierte sich Schaffer fur das
momentane Zeiterleben, vor allem flr die Aspekte der Langeweile und des Zeitstres-
ses, flr das alltdgliche Planungsverhalten, fir individuelle Zeitrhythmen und die persén-
liche Einstellung zur Zukunft. Ein letzter Punkt war die generelle Lebenszufriedenheit
der Frauen, sowohl in der Vergangenheit als auch in der Gegenwart. Anhand des so
gewonnenen Datenmaterials identifizierte Schaffer fiinf ,Zeit-Raum-Typen alter Frau-
en"® (Schaffer 1993, S. 147).

22221 Die Zeitmoralistinnen

,Frau K.: Werde sehr viel in Anspruch genommen Uber s Telefon heute, das hangt mit
dem Afrika-Kreis zusammen ... im Sommer kann ich s mir besser einteilen, sonst gibt

es zu viele Telefonanrufe, die meine Zeiteinteilung Uber den Haufen werfen® (S. 148).

“Da aufgrund des komplexen Verfahrens tiberwiegend intellektuelle Frauen befragt wurden, kann nicht
von einer Reprdsentativitdt ausgegangen werden (vgl. Hinz 2000)
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Unter den Zeitmoralistinnen sind Frauen vertreten, die in ihrem Leben weit greist
und weltoffen sind und von Schaffer als ,Kosmopolitinnen“ bezeichnet werden. Sie
engagieren sich auch im hohen Alter fir soziale Einrichtungen und Ubernehmen in
diesem Bereich eine Menge Verantwortung. Die gesamte Lebensfiihrung steht unter
einem ethisch-religiosen Motto, z.B. kirchliches Ehrenamt, aber auch Organisationsauf-
gaben in einem Kultur-Austausch-Kreis. Diese Lebenseinstellung wird deutlich, wenn
eine der Frauen sagt, dass es wichtig ist, ,jeden Tag am Abend sagen zu kdnnen, je-
mandem von Nutzen gewesen zu sein” (S. 148). Die Frauen dieser Gruppe sind viel
beschdftigt und weisen einen sehr geringen Anteil an ,zeitvernichtenden Tatigkeitsele-
menten wie Mittagsschlaf* (S. 148) auf. Dementsprechend klagen sie auch lber sub-
jektiven Zeitdruck, ein zu schnelles Vergehen der Zeit und dem Geflihl, nicht mehr
alles zu schaffen, allgemein Uber eine zu kurze noch verbleibende Lebenszeit. Ihre
vielfaltigen Aufgaben machen es notwendig, den Tagesablauf zu strukturieren und zu
planen. Dennoch erleben die Zeitmoralistinnen keine starren Strukturen, da die zeitli-
che Strukturierung von einem hohen Maf3 an Selbstbindung bestimmt wird. Sie schaf-
fen eine Balance zwischen Anforderungen von auBen und Selbstbestimmungsansprii-
chen. Eine weitere Gemeinsamkeit besteht in einer gewissen Autonomie und relativ
groBen Handlungsspielraumen, die sowohl gegeniiber den Herkunftsfamilien als auch
in den Ehen schon in friheren Jah ren praktiziert wurden. Gegenliber der Zukunft zei-
gen sich die Frauen gelassen und entspannt, denn die unter moralischen Gesichtspunk-
ten zu gestaltende Gegenwart steht eindeutig im Vordergrund. Insgesamt lassen sich
die Zeitmoralistinnen als sozial engagierte Frauen beschreiben, deren praktische Le-
bensfiihrung und geistige Sinngebung von ihren ehrenamtlichen Tatigkeiten bestimmt
werden. Sie flihren ein ausgeglichenes, zufriedenes und reflektiertes Leben, in dem der

Gegenwartsbezug die zentrale Komponente der Zeitperspektive darstellt.

22222 Die Zeitinszeniererinnen

sFrau B.: Ich sehe meine Zukuntft als eine grof3e Umbruchsituation jetzt und deshalb ist
auch die Zukunft offen und es bleibt spannend ... was soll ich mir da wiinschen, dass
ich so weiterlebe wie jetzt. Und vor allem will ich noch einmal vorausdenken, wie ich

das frilher schon getan habe und vor allem dieses neue Buch jetzt schreiben® (S. 156).
Die Zeitinszeniererinnen gelten als die unabhdngigsten Frauen in der untersuchten

Gruppe. Sie lassen sich in ihrem Handeln nicht einschranken, weder von herrschenden

Frauenbildern, noch von der kdrperlichen Verfassung oder Vorstellungen vom Altsein.
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Sie organisieren ihren Alltag, indem sie ihn durch Aufgaben strukturieren, die sie frei
wahlen und auch ofters wechseln. Im Vordergrund stehen einmal die eigenen Interes-
sen, zum anderen aber auch die Anerkennung von auf3en. Vor allem das ,sozial de-
monstrative Element” (S. 187), also wie das Tun in den Augen anderer wirkt, ist fur sie
von groBer Bedeutung. Ohne ethisch-moralische Ambitionen wahlt die Zeitinszeniere-
rin hauptsdchlich kulturell-gesellschaftliche Aufgaben, die sie verbindlich und zuverlds-
sig erledigt. Dabei ,inszenieren” sich die Frauen gern selbst, indem sie unbescheiden
ihre Fahigkeiten demonstrieren und sie ,,am liebsten vor Publikum® (S. 154) zeigen. So
bestehen die Aufgaben auch meistens in der Leitung einer Gruppe, dem Spielen im
Theater, dem Halten von Vortrdgen oder dem Griinden von bestimmten Interessen-
kreisen. Die Frauen sind nicht nur Teilnehmerinnen an Aktionen, sondern geben selbst
Impulse, sind auBerordentlich kreativ und produktiv. Der Alltag sieht entsprechend
strukturiert und geplant aus. Es finden sich wenig Unterschiede zwischen den einzel-
nen Tagen und dem Wochenende, auch zeitdestrukturierende Elemente wie Fernse-
hen schauen finden sich bei den Frauen kaum. Haushalt, Fremdbestimmung und Druck
oder Erwartungen von aufBen sind den Zeitinszeniererinnen verhasst und sie versu-
chen, diese Tatigkeiten so oft es geht zu umgehen. Der Riickblick auf die eigene Bio-
graphie ist eine abenteuerliche Schilderung reflektierter Erlebnisse, die von den Frauen
wortgewandt, bildreich und detailliert erzahlt werden kann. Zeitprobleme hat die zeit-
inszenierende Frau nur mit ihrem eigenen Tempo, da sie das Gefuhl hat, fir all ihre
Vorsdtze und Interessen nicht mehr schnell genug zu sein. Ansonsten empfindet sie

die verbleibende Lebenszeit nicht als knapp, sondern als kalkulierbare Grofe.

22223 Die Zeitvernichterinnen

JFrau G.: Ja friiher mit meinem Mann ... hatte er immer einen Plan flir den nédchsten
Tag, da bist du gefordert worden und heute warte ich nur darauf, dass die Zeit ver-
geht. Ich sitze da und beobachte die Uhr und hoffe, dass sie irgendwie vergeht. Oft
gehe ich schon um fiinf ins Bett und deshalb habe ich auch nichts gegen den Winter,
weil da wird s schon so frith dunkel” (S. 162).

Die Zeitvernichterinnen empfinden ihr Leben und die Zeit als ,existentielle Verhal-
tenszumutung” (S. 161), sie haben zu viel Zeit, mit der sie nichts anzufangen wissen,
fuhlen sich dem langsamen Vergehen der Zeit ausgeliefert und versuchen, ihren Alltag
irgendwie moglichst unbemerkt zu Uberstehen. Sie verhalten sich ausgesprochen pas-

siv, haben wenig Interessen oder soziale Kontakte, wobei starke Schuldzuweisungen

105



Kind und Zeit - Konzeptionen und Denkansatze

nach auBen erfolgen. |lhre Einsamkeit und Langeweile wird von ihnen oft als Ausdruck
gesellschaftlichen Abschiebens gewertet, dem Gefiihl, dass sie nicht mehr gebraucht
werden und sie niemand mehr beachtet. Der Tagesablauf wird von den Essenszeiten,
dem Fernsehen und den Schlafenszeiten bestimmt. Daher finden sich in den Protokol-
len der Frauen auch geringste Beschaftigungen wie ,aus dem Fenster sehen, liften,
Kleidung im Schrank durchsehen, Telefon neben mich stellen” (S. 163) wieder, die
ausfihrlich dargestellt werden und haufig mit negativen Gefiihlsbeschreibungen kom-
mentiert werden. Das Leben der Zeitvernichterinnen spielt sich hauptsachlich in den
Wohnungen ab, der Aktivitdtsradius ist stark eingeschrankt. Nur Einkauf, Friedhofsbe-
such oder familidre Treffen werden ritualisiert und zyklisch einma pro Woche zu ei-
nem bestimmten fixen Zeitpunkt durchgefihrt. Die negative Interpretation des ver-
gangenen Lebens und die Unzufriedenheit mit der Gegenwart spiegeln sich auch in
der pessimistischen Zukunftsperspektive der Frauen wider. Angst vor Pflegebeddirftig-
keit, intensive Gedanken Uber den eigenen Tod und Unbehagen, dass sich ihre Situati-
on noch verschlechtern kdnnte, dominieren ihre Vorstellungen von dem noch kom-
menden Leben. Insgesamt wird die eigene Biographie als von auBlen gesteuerte, d-
hangige, nicht beeinflussbare und fremdbestimmte Situation beschrieben, in der nie die
Chance auf ein ,eigenes Leben” (S. 187) vorhanden war und in der immer Einschran-
kungen und Zwdnge eine negative, aber bestimmende Komponente bildeten. Die
Zeitvernichterin konnte so nie eigene Interessen ausbilden oder selbstbestimmt ihren
Alltag planen, wodurch gerade im Alter Zeitldcher entstehen, die sie als unertragliches
Dahinschleichen der Zeit empfindet und mit kleinsten unbedeutenden Aktivitdten

auszufiillen sucht.

22224 Die Zeithedonistinnen

JFrau W.: Die Zukunft ist doch viel zu einschriankend, drandenken mein ich, will In-
tensives jetzt, rausgeschnitten schone Tage und nicht nachgriibeln ob morgen viel-
leicht. Wiinschen tdt ich mir schon noch so ein paar schone Jahre und dann einfach
vom Stangerl fallen (S. 171).

Die Zeithedonistinnen genieBen ihr Leben, lehnen Verbindlichkeiten und Zwidnge
komplett ab und haben fiir sich im Alter eine ungezwungene, liberale Lebensflihrung
entdeckt. Die Frauen konnten sich erst spdt von gesellschaftlichen Normen und Erwar-
tungen befreien, das daraus entstandene neue Lebenskonzept wird daher um so ent-

schiedener gelebt und verwirklicht. Der Alltag wird nicht geplant oder strukturiert,

106



Kind und Zeit — Konzeptionen und Denkansatze

dennoch sind die Frauen sehr aktiv. RegelmaBigkeiten finden sich nur in gewissen Ritu-
alen, wie die Morgenzeitung im Bett lesen, die allerdings genussvoll ,zelebriert” wer-
den. Die Ubrigen Tdtigkeiten werden spontan nach Lust und Laune entschieden, wich-
tig ist es, dass die Aktivitdt Spa3 macht und ein positives Lebensgefihl vermittelt. Die
geographische Mobilitdt ist bei den Zeithedonistinnen stark ausgepragt, selbstsicher
werden alle Verkehrsmittel genutzt und spannende Raume erobert. Dagegen lehnen
diese Frauen Mitgliedschaften in Vereinen, die Ubernahme ehrenamtlicher Tatigkeiten
oder soziales Engagement ab, da es sie in hrem Wunsch nach frei verfligbarer Zeit
einschranken wiirde. Es findet sich ein ausgeprdgter Gegenwartsbezug bei den Frauen
wieder, das Leben findet im Hier und Jetzt statt. Mit der eigenen Vergangenheit findet
zwar eine kritische Auseinandersetzung statt, negative Erlebnisse werden aber nicht
,bejammert”, sondern als Rechtfertigung fir einen genussvollen Ausgleich im Alter
gewertet. Das Leben im Alter ist die Belohnung fur all das, was im bisherigen Verlauf
schiefgegangen ist. Mit der Zukunft setzt sich die Zeithedonistin nicht gerne auseinan-
der. Nur wenn ihre Gegenwart unmittelbar betroffen ist, werden Entscheidungen ge-
troffen oder konkret antizipiert. Ansonsten wird die Zukunft verdrangt oder als Ein-
schrankung empfunden. Der Umgang mit Zeit erhdlt bei den Zeithedonistinnen einen
spielerischen Charakter, ist entspannt und entnormiert. Anforderungen werden dem
personlichen Lustprinzip untergeordnet und garantieren den Frauen ein individuelles,

freies und unkonventionelles Leben.

22225 Die Zeitkonservatorinnen

,rrau B.: Das Umgehen mit der Zeit ist bei mir schon immer gleich gewesen, das was
notwendig ist wird gemacht. Dabei hab ich nicht immer Lust am Rumwerkeln ... es gibt
schon Wasch- und Bligeltage und einen bestimmten Putzplan, aber alles das nur am

Vormittag, nachmittags bin ich spontan® (S. 174).

Die Zeitkonservatorinnen haben im Alter an ihrem Lebensstil nicht viel gedndert, nach
wie vor gibt es eine klare Trennung zwischen Arbeitszeit und Freizeit. Die Tadtigkeiten,
die unbedingt erledigt werden missen, beziehen sich vor allem auf die Hausarbeit und
auf Erledigungen, die fur Familienangehorige ibernommen wurden. Diese Pflichten
werden sehr ernst genommen, regeln und strukturieren die flir Arbeit vorgesehene
Zeit und geben den Frauen ihren subjektiven Lebenssinn. Daneben gibt es aber auch
einen definierten Freizeitbereich, der hauptsachlich in die Nachmittagsstunden verlegt

ist. Auch das Wochenende bildet eine abgeschlossene Einheit als spezifische Freizeit-
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phase. So stehen sich Haushalt, Haustiere, Garten und Familie als ,Zeitstrukturliefe-
rant” (S. 174) und freie unstrukturierte Freizeit, die nicht geplant wird gegentiber und
bestimmen auch das ambivalente Zeitgefiihl der Zeitkonservatorinnen. Auf der einen
Seite empfinden sie das Vergehen der Zeit als beschleunigten Prozess, in der Hauptsa-
che hervorgerufen durch zu groBe Handlungsabsichten und zu wenig an Hand-
lungskonkretionen, auf der anderen Seite erleben sie Phasen, in denen sich die Zeit
endlos dehnt und nicht vorliber gehen will. In der reflektierten Auseinandersetzung
mit diesem Phdnomen machen die Frauen ihr personliches Befinden fiir die Geschwin-
digkeit des Zeiterlebens verantwortlich. Der Vergangenheitsbezug der Zeitkonserva-
torinnen orientiert sich stark an der Familienarbeit und dem Errichten eines Zuhauses.
Dabei schauen sie zufrieden auf ihr arbeitsreiches Leben zuriick und stellen erleichtert
fest, sich nichts vorwerfen zu konnen, da sie immer fleiBig und rechtschaffen waren. So
bestehen die Wiinsche fiir die Zukunft auch darin, die Dinge in Ordnung zu halten
und weiterhin ein ordentliches Leben zu fihren, das die gesellschaftlichen Normen
und Werte erfiillt. Die Zeitkonservatorinnen sind pragmatische Frauen, fur die Pflicht-
erflllung und Verantwortungsbewusstsein immer an erster Stelle standen und die auch
im hoheren Lebensalter und mit verdnderten Rahmenbedingungen diesen Grundsat-

zen treu bleiben.

Insgesamt zeigt die Studie von Schaffer die Bedeutung und Wirkung des individuellen
Umgangs mit Zeit auf die Lebensbiographie. Frauen, die in ihrem Leben Uber eigene
Zeit verfligen konnten, die zeitliche Kompetenz erwarben und Zeitsouveranitdt lebten,
gelingt es auch im Alter zu ,Zeitpionierinnen” (S. 196) zu werden, neue zeitliche

Strukturmuster zu installieren und dadurch ein positives Geflihl zu erleben.

2.2.3 Zeitliche Bedingungen der Kindheit

2231 Zeiteinteilung und Zeitplanung bei Grundschulkindern

Schorch (1982) entwickelte in seiner Arbeit ,Kind und Zeit" ein Lernfeld ,Zeit" fir
den Grundschulunterricht, fiir dessen Fundierung er eine empirische Studie durchfiihr-
te, die die didaktischen und curricularen Entscheidungen absichern sollte. Es ging ihm
dabei nicht um die Beschreibung des kindlichen Zeitverstandnisses in entwicklungspsy-
chologischem Sinn, sondern um die Kldrung anthropogener und sozio-kultureller Be-

dingungen als , Tendenzaussagen" fur ein umfassendes Lernfeld ,Zeit".
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Die Fragestellung der Untersuchung bezog sich auf Defizite von Grundschulkindern
bei Zeitwissen, Zeitorientierung und Zeiteinteilung, sowie auf die Voraussetzungen fur
selbststandige Zeitplanung und Zeitdisposition. Detailliert beinhalteten die Fragen-
komplexe die Zukunftsperspektive der Kinder, ihre Mitbestimmungsmdglichkeiten bei
der Zeitverwendung, ihre Kenntnisse von Zeitschemata und ZeitmaBen und ihre Fi-

higkeiten und Fertigkeiten beziglich Zeitplanung und Zeiteinteilung.

Schorch untersuchte 16 Grundschulklassen, vier pro Jahrgang, insgesamt 464 Kinder.
Methodisch bediente er sich einer Kombination aus einem strukturierten Interview,
das pro Kind ungefahr zehn Minuten dauerte, und Gruppentests, die ca. 45 Minuten in
Anspruch nahmen. Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte anhand von Ver-
fahren der deskriptiven Statistik. Die Ergebnisse der Interviews lassen sich in die Berei-
che Zukunftsorientierung, Selbst- und Mitbestimmung bei der Zeiteinteilung und zeitli-

che Orientierung bei der Handlungsbestimmung gliedern.

Die Analyse der Zukunftsperspektive ergab eine ,Dominanz des Tagesdenkens” im
ersten Schuljahr, ,die sprunghafte Ausdehnung der Zeitperspektive zur Spannweite
von einem Jahr* in der zweiten Klasse, ,die weitgespannte Erwartungshaltung” im drit-
ten und der ,realitditsbezogene Ausgleich* im vierten Schuljahr (vgl. Schorch 1982, S.
140). Damit dehnt sich die durchschnittliche Zukunftsperspektive von der ersten bis
zur vierten Klasse standig aus, verdoppelt sich sogar beinahe. Auch inhaltlich konnten
Differenzen zwischen den unterschiedlichen Schulklassen ausgemacht werden. Zu-
kinftige Ereignisse bezogen sich flir Erstkldssler auf Spielaktivitditen am Nachmittag.
Auch der zweiten Jahrgangsstufe ist das Spielen wichtig, sie bezieht jedoch Ferien und
Festtage in ihre Zukunftserwartungen mit ein. Die Kinder der dritten Klassen sprechen
vor dlem Uber ihren moglichen spateren Beruf, Viertkldssler denken in erster Linie an
die nachsten Ferien und den bevorstehenden Wechsel in eine weiterflihrende Schule.
Schorch betont in diesem Zusammenhang besonders den Anstieg von Aussagen, die
sich ,auf schulische und auBerschulische Pflichten beziehen® (S. 142).

Bei der Frage, wie zufrieden Kinder mit ihren Mitbestimmungsrechten sind, zeigte sich
der Wunsch nach Selbstbestimmung, der mit zunehmendem Alter steigt. ,Im 1. Schul-
jahr nennen 63 % der Schiiler Beispiele fur Situationen, in denen sie mehr Selbstandig-
keit bei der Zeitdisposition wiinschen, im 2. und 3. Jahrgang sind es 75 % und im 4.
Jahrgang sogar 81 %* (S. 142). Die Kinder mdchten vor allem ihre Spiel- und Sportak-

tivitdten selbst bestimmen. Sie beklagen zu wenig freie Zeit zum Spielen und eine star-
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ke Gebundenheit an die Planung der Erwachsenen. Einschrankungen, die von der
Schule gegeben sind wie z.B. Hausaufgaben werden von den Kindern eher akzeptiert
als von Elternseite auferlegte Pflichten. Schorch interpretiert diese Tatsache mit der
Unmoglichkeit der Verdnderung institutionell festgelegter Zeitordnungen und der dar-

aus resultierenden hoheren Akzeptanz durch die Kinder.

Die abschlieBende Frage bei den durchgefiihrten Interviews bezieht sich auf die zeitli-
che Orientierung bei der Handlungsbestimmung und damit verbunden auf den Selbst-
standigkeitsgrad der Kinder im Umgang mit alltdglichen Situationen. Am Ende des
zweiten Schuljahres konnte Schorch eine steigende Tendenz bei der Verwendung der
Uhr als Hilfsmittel zur zeitlichen Orientierung feststellen. Gleichzeitig sinkt die han-
spruchnahme erwachsener Hilfe im Umgang mit zeitlichen Phdnomenen. Mit steigen-
dem Alter beherrschen die Kinder vielfdltigere und differenziertere Moglichkeiten der
zeitlichen Orientierung und wenden diese auch situationsgerecht an. Einen signifikan-
ten Zusammenhang konnte Schorch zwischen dem Tragen einer Armbanduhr und der

selbststandigen Zeitorientierung der Kinder feststellen.

Bei den Gruppentests wurden die Voraussetzungen Uberprift, die die Kinder als
Grundlage fir eine selbststandige zeitliche Orientierung und Zeiteinteilung bendtigen.
Die Aufgaben und Fragen bezogen sich auf die Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkei-
ten der Kinder im Umgang mit Uhren und Kalendern und auf ihre Erfahrungen im Be-
reich der offentlichen Zeit. Bei Fragen Uber das formale Zeitschema der Zeitmessung
und der Zeitgliederung des Jahres, die sich auf schulisches Grundlagenwissen bezogen,
konnte festgestellt werden, dass die Behandlung des Themas in der zweiten Klasse zu
einem Anstieg der Kenntnisse fuhrt, diese jedoch keineswegs vollstandig sind. Die ge-
stiegene Losungshdufigkeit in der vierten Klasse wird durch auBBerschulisches Lernen
erkldrt. Bei gesellschaftlich vereinbarten Zeitordnungen aus dem Erfahrungsbereich der
Kinder zeigen sich erhebliche Defizite in Bezug auf lebenspraktische Kenntnisse der
Kinder. Weder die Dauer einer Schulstunde noch die Schulpflichtzeit oder der Um-
gang mit dem Stundenplan sind selbstverstandliche Fahigkeiten der Grundschiler und
zeigen, ,wie wenig die Schiler Uber ihren Lebensbereich Schule aufgekldrt sind® (S.
147). Gerade dieser Bereich stellt fiir Schorch eine wesentliche Grundlage flir die Stei-
gerung der Selbststandigkeit bei der zeitlichen Orientierung dar. Eine weitere Aufgabe
bestand in der Bestimmung der zeitlichen Abfolge gedachter Handlungen, im Verglei-
chen der Zeitdauer von gedachten Handlungen und im Schdtzen der Zeitdauer g-

dachter Handlungen. Hier wurden bereits im ersten Schuljahr relativ gute Eingangsvor-
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aussetzungen festgestellt, die sich im Laufe der Grundschulzeit jedoch kaum mehr
verbesserten. Beim Ablesen der Uhrzeit zeigen sich am Anfang der Schulzeit erhebli-
che Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen Kindern, die sich aber mit der Be-
handlung des Themas im zweiten Schuljahr angleichen. Allerdings beherrscht ein Vier-
tel der Kinder am Ende der Grundschulzeit das Ablesen der Uhrzeit noch nicht sicher.
Ahnliche Ergebnisse konnte Schorch im Umgang mit dem Kalender feststellen, das
Niveau liegt aber betrdchtlich niedriger. Aufgaben, bei denen die Kinder punktuelle
Einzelinformationen aus dem Kalender entnehmen mussten, konnten noch relativ si-
cher bewerkstelligt werden. Komplexere Fragen, bei denen groBere Zeitspannen -
berschaut werden mussten, fielen den Kindern schwer. So konnte nur etwa ,die Hilfte
der Viertkldssler aus dem Kalender herausfinden, an welchem Wochentag das neue
Schuljahr beginnt” (5. 149). Im Umgang mit Zeitplanen zeigten sich die geringsten
Kenntnisse bei den Kindern. Ein Drittel der Viertkldssler konnten aus ihrem eigenen
Stundenplan nicht den Unterrichtsbeginn und das Unterrichtsende ablesen. Schorch
interpretiert dies wieder als Indiz dafiir, dass ,die Schule gerade beim spezifischen
Lebensbereich des Kindes ansetzen muss und die Erfordernisse der Umweltbewalti-
gung nicht allein der Erfahrung tberlassen darf* (S. 149).

Insgesamt beschreibt Schorch die Durchschnittsleistungen der einzelnen Jahrgange wie
folgt: In der ersten Jahrgangsstufe haben Kinder noch keine Kenntnisse des Zeitsche-
mas. Nur wenige kdnnen die Uhr ablesen, im Umgang mit Kalender und Zeitplanen
zeigt sich ihre unzureichende Lesefertigkeit. Bei Aufgaben, die ohne Lesen bewadltigt
werden konnen, zeigen sich die besten Ergebnisse. Im zweiten Schuljahr zeigt sich
deutlich die schulische Behandlung des Themas Zeit mit einem Anstieg der Leistungen
in fast allen Bereichen, besonders im Bereich des Zeitwissens. Im dritten und vierten
Schuljahr steigen die Leistungen zwar weiterhin an, jedoch nicht mehr in einem ausrei-
chenden MaB. Schorch spricht sogar von einer ,Retardation der Entwicklungsverldufe®
(5.152).

Aus seinen Ergebnissen zieht Schorch didaktische Uberlegungen und Forderungen, die
bei der Forderung des Zeitverstandnisses in der Grundschule beachtet werden sollten.
Die Vermittlung differenzierter Kenntnisse des Zeitschemas und Fertigkeiten zeitlicher
Orientierung gehoren zu den Basislehraufgaben der Grundschule. Die schulische For-
derung sollte sich dabei nicht auf die Behandlung der Thematik im zweiten Schuljahr
beschrinken, sondern weitere Ubungsmaglichkeiten bieten und Situationen schaffen,

in denen das Wissen angewendet werden kann. Auch inhaltlich sollte eine Erweiterung
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stattfinden, indem nicht nur der Umgang mit Uhren und Kalendern geiibt wird, son-
dern auch verschiedene Formen von Zeitangaben und Zeitplanen einbezogen werden,
die aus der Umwelt des Kindes stammen und es daher in seiner Selbststandigkeit for-
dern. Der Lebensbezug, verstanden als Hilfe zur Umweltbewaltigung ist wichtig, damit
das Gelernte nicht nur Schul- und Abfragewissen bleibt. Um die Handlungsfahigkeit
der Kinder in ihrer realen sozialen Umwelt zu erweitern, ist eine Thematisierung und
Problematisierung von Vereinbarungen &ffentlicher Zeit, vor allem der Schulzeit not-
wendig. Da Schorch einen Zusammenhang zwischen der Weite der Zukunftsperspek-
tive und den schulischen Leistungen feststellen konnte, ergibt sich fir ihn bei der Zeit-

verstandnisbildung eine vorrangige Stellung der Férderung der Zukunftsorientierung.

Schorch legt mit seiner empirischen Untersuchung eine grundlegende und vielbeachte-
te Arbeit zur Zeiteinteilung und Zeitplanung bei Grundschulkindern vor. Sein Anlie-
gen, die Voraussetzungen flir ein neu zu entwickelndes Lernfeld Zeit fur die Grund-
schule zu Uberprifen, sind gelungen, in der Praxis haben sie jedoch nicht die erhoffte

Beachtung gefunden und noch keinen Einzug in die Lehrpldne gehalten.

2.2.3.2 Zeiten der Kinder

Die Lebensbedingungen von Kindern sind von der gesellschaftlich bedingten Zeitstruk-
tur betroffen. Auch sind Kinder vielfaltigen zeitlichen Einflissen ausgesetzt. Dabei las-
sen sich allgemeinere, viele Kinder einer Gesellschaft betreffende GroBen und indivi-
duellere personliche Einflussfaktoren unterscheiden. Zu den allgemeineren Faktoren
zdhlen zeitliche Regulationen durch Stufen im Kindheitsverlauf, Betreuungseinrichtun-
gen, Sffentliche Zeiten und das gliltige Rechtssystem. Die personlichen Faktoren lassen

sich mit GroRen wie Familie, Freizeit und Fernsehkonsum beschreiben.

Die Entwicklung von Kindern ist durch Mediziner, Psychologen und Entwicklungspsy-
chologen zeitlich normiert. Korperliche Prozesse und Entwicklungsfortschritte werden
in drztlichen Vorsorgeuntersuchungen beobachtet, die zeitlich genau festgelegt sind
und eine eng begrenzte Aufzahlung an Auspragungen enthalten, die tiber Normalitdt
und Abweichung im kindlichen Entwicklungsprozess entscheiden. Es wird sowohl eine
genaue Abfolge und Dauer der einzelnen Phasen festgelegt, als auch die Geschwindig-
keit, in der die Entwicklung vollzogen werden muss. Eltern informieren sich in Ratge-
bern, was ihre Kinder wann, wie gut kdnnen missen und arbeiten gezielt auf das Errei-

chen dieser Ziele hin. Neben den Méglichkeiten der frithen Erkenntnis von Auffallig-
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keiten und Abweichungen im Entwicklungsprozess und der damit verbundenen Mog-
lichkeit der Frihférderung gerdt dabei die individuelle Entwicklung des Kindes allzu oft
aus dem Blickfeld. Die Angst vor dem Zurlickbleiben des Kindes, auch der Ehrgeiz zur
Uberbietung Gleichaltriger 16st einen Wettlauf um Bildung aus, der schon frith eine Art
Leistungsdruck fur Kinder darstellt. ,Die Norm erzeugt Angst vor dem Zurlickbleiben
hinter der Norm sowie Ehrgeiz, die Norm zu Uberbieten. Das Kind soll spater einmal
und schon jetzt erkennbar zu den Besten gehdren. So entsteht Leistungsdruck schon
im frihen Kindesalter. Mit Lauflernstiihlen, Babyschwimmen und Intelligenz trainieren-
dem Spielzeug wird versucht, Entwicklung zu beschleunigen. Die alte Einsicht, dass
Kinder durch alles, was sie tun, also auch durch Spielen, lernen, wird benutzt, um den
Lernnutzen des Spielens zu steigern, indem Kindern vorgegeben wird, was sie in wel-
chem Alter in welcher Weise spielen sollen” (Zeiher/Zeiher 1998, S. 34). Dabei liegt
der Kern des Problems nicht in der generellen frilhen Forderung von Kindern, die in
MaBen und methodisch sinnvoll auf Seiten der Kinder oft auf groBes Interesse stoft,
sondern vielmehr in der einseitigen, normierten, fir alle Kinder festgeschriebenen Art
der Forderung, die fur jedes Kind gleich welche Begabungen es mitbringt das gleiche
Ziel hat (z.B. Anzahl der Worter im aktiven Wortschatz). Auf individuelle Interessen
und Neigungen, auf besondere Fahigkeiten und Talente wird nicht eingegangen. Schon
im friihesten Kleinkindalter sollte weniger der Vergleich der Kinder untereinander im

Vordergrund stehen, sondern vielmehr die Individualitdt des einzelnen Kindes.

Institutionen und Einrichtungen fur Kinder sind fir jedes Alter genau festgelegt. Sie sind
altersgestaffelt. Der Kinderhort ist fiir Kinder von O — 3 Jahren, darauf folgt der Kinder-
garten flr 3 - 6 jdhrige, im Anschluss daran ist der Schulbesuch von mindestens neun
Jahren vorgesehen. Rechtlich besteht ab der Schulzeit Besuchspflicht, die Institutionen
davor sind freiwillig. Der Kindergarten wird jedoch von den meisten Kindern besucht,
,seit Beginn der achtziger Jahre knapp 80 Prozent" (Zeiher/Zeiher 1998, S. 32), der
Kinderhort fir unter Dreijdhrige eher selten, 1990 waren es 2,7 % der Null- bis Drei-
jahrigen in den alten Bundeslandern (vgl. S. 32). Auch hier stehen die einzelnen Ein-
richtungen fur bestimmte Lernstufen, sie legen eine genau festgeschriebene Durchlauf-
geschwindigkeit zugrunde und arbeiten mit aufbauenden Wissensbausteinen. Moglich-
keiten der kurzfristigen Verschiebung oder Abweichung dieser vorgegebenen Tempi
sind rechtlich zwar gegeben (z.B. das Verschieben der Einschulung um ein Jahr, dafir
langerer Verbleib im Kindergarten), fur Eltern jedoch hdufig mit groBem Rechtferti-
gungszwang und dem Vorweisen missen entsprechender Testate verbunden. ,Das

langfristige Zeitstufensystem der Schule vom Einschulungstermin an mit der Folge der
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Jahrgangsklassen, mit Ubergangsterminen in andere Schulstufen und Schularten wie
auch die kurzfristigeren Einteilungen der Jahre in Ferien und Schulzeiten, der Wochen
in Schultage und Feiertage, der Tage in Schulstunden, Pausen und schulfreie Zeiten

bilden seit langem ein starres, unausweichliches Zeitraster der Kindheit” (S. 32).

Durch die Auflésung von traditionellen Familienstrukturen verdndert sich auch die bis
vor wenigen Jahren Ubliche Zeitstruktur des Familienlebens. Termine flir Mahlzeiten,
gemeinsame Aktivitdten, Ausfliige und hdusliche Tatigkeiten werden flexibler und offen
gehandhabt, da sich die Anforderungen der auBerhduslichen Verpflichtungen verdndert
haben. Arbeitszeitstrukturen von erwerbstdtigen Mittern und Vdtern und die Termine
der Kinder ergeben komplexe Zeitmuster, die oft von den Familienmitgliedern als
Stress und Hektik empfunden werden. Gerade die steigende Erwerbstdtigkeit von
Frauen mit Kindern im schulpflichtigen Alter fihrt zu Betreuungsproblemen und einem
Organisationsaufwand, der fur Kinder verdnderte Bedingungen fir das Spielen oder

Treffen mit Freunden mit sich bringt.

Eine weitere EinflussgroBe auf die zeitlichen Strukturen im Alltag von Kindern sind die
Medien. Kinder wachsen selbstverstiandlich mit elektronischen Medien auf, fast alle
bundesdeutschen Haushalte besitzen mindestens ein Fernsehgerdt, Radiogerdte, M-
deorekorder, Computer und vieles mehr. Damit ist ein Teil der Vermittlung von Un-
terhaltung und Information festgelegt und normiert und sowohl Inhalte als auch Zeiten
institutionalisiert, was eine groBe Bedeutung fir die familidren Zeitraster im Tagesab-
lauf hat. Nachrichten, Kindersendungen, vor allem aber Serien locken tdglich zu einer
bestimmten Zeit einzelne Familienmitglieder vor den Fernseher. Damit strukturiert
das Medium den Alltag mehr oder weniger mit. Insgesamt ist die Mediennutzung von
Kindern allerdings recht unterschiedlich. Die durchschnittliche Fernsehdauer betrug
1988 ,bei den 6 - bis 13jdhrigen in Haushalten ohne Kabelfernsehen 77 Minuten, in
Haushalten mit Kabelfernsehen 86 Minuten pro Tag“ (FollingAlbers 1995b, S. 13),
heute geht man von einer durchschnittlichen Sehdauer von 100 Minuten aus, 70 % der
deutschen Kinder sehen tdglich fern. Insgesamt spiegeln die Medienerfahrungen der
Kinder die Sozialschicht der Eltern wieder. ,Kinder aus Unterschichten sehen eher aus
Gewohnheit fern; der Fernsehkonsum ist bei ihnen wenig eingeschrankt, wahrend
Kinder aus Familien mit hdherem Sozialstatus eher den Fernseher niitzen, um gezielt
Programme auszuwdhlen und etwas zu lernen. So trdgt auch das Medium Fernsehen
mit seinem gleichartigen Angebot flir alle Kinder zu einer Ausdifferenzierung der ai-
Berschulischen Erfahrung bei” (ebd.).
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Kinder haben heute im Gegensatz zu friiher nicht nur Termine durch ihre Betreuungs-
einrichtung Schule oder Kindergarten, sondern auch ihre Freizeit ist organisiert und
institutionalisiert. Rdumliche Verdnderungen, StraBenverkehr und wenig freie Flachen
haben Kinder in Vereine und zu Organisationen gefiihrt, die ihnen die Mdglichkeit des
organisierten Spielens, Lernens und Austobens bieten. Durch die Verringerung der
spontanen Freizeitbeschdftigungen im Nachbar- und Freundeskreis und der Wahr-
nehmung von Forder- und Freizeitangeboten entsteht so schon bei den Kindern ein
geflillter Terminkalender, der eine Abstimmung und Organisation der Familienmitglie-
der erfordert. Damit bildet auch der Freizeitbereich Zeitraster, die fiir eine spontane
Lebensflihrung wenig Platz lassen. Vielmehr bestimmen diese Zeitraster die Tempi im
kindlichen Alltag. Termine setzen vorangegangenen Tdtigkeiten ein Ende, sie unterbre-
chen daher oder treiben zu Eile an, sie verlangen Warten oder erzwingen Verlangsa-
mung. Damit vermehren sich Situationen flir Kinder, die nicht mit Handlungen ausge-
fullt, sondern die auf eine bestimmte Tatigkeit hin ausgerichtet sind. ,Es ist zu vermu-
ten, dass Kinder heute mehr warten missen und dass sie sich auch hdufiger beeilen
mussen als einst ihre Eltern und GroBeltern” (Zeiher/Zeiher 1998, S. 35).

115



Kind und Zeit - Konzeptionen und Denkansatze

2.2.3.3 Zeittheorie der Kindheit

2.2.3.31 Einflussfaktoren auf das kindliche Zeitbewusstsein

Zusammenfassend lassen sich die Einflussfaktoren auf das kindliche Zeitbewusstsein

wie folgt darstellen:

Kultur Gesellschaft Historische Epoche

N

o \
Milieu / Elternhaus \sundns von Kindheit

Kognitive Entwicklungsstufe Schulische Forderung

Das kindliche Zeitbewusstsein
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Das Zeitbewusstsein eines Kindes ist keine isoliert individuelle Eigenschaft, sondern

unterliegt vielfaltigen Einflussfaktoren. Dazu gehoren:

Kultureller Hintergrund
Gesellschaftliche Normen und Regeln

Historischer Epoche

Daneben ist jedes einzelne Kind weiteren differenzierteren EinflussgroBBen ausgesetzt.
Dazu zdhlen:

Soziales Milieu und Elternhaus
Kognitive Entwicklungsstufe
Verstandnis von Kindheit der ndheren Umgebung

Forderung und Behandlung des Themas in Kindergarten und Schule

Aus diesen Einflussfaktoren und der individuellen charakterlichen Grunddisposition,

die jedes Kind mitbringt, ergibt sich der individuelle Zeitstil eines Kindes.

22332 Untersuchungsleitende Aspekte im Uberblick

Der individuelle Zeitstil beeinflusst das Wohlbefinden des Kindes und sein
schulisches Zurechtkommen. Eine Balance dieser beiden Faktoren ist fiir jedes

einzelne Kind von entscheidender Bedeutung.

Die Schule hat die Aufgabe und die Chance, die stilisierten individuell ausge-
richteten Formen im Umgang mit der Zeit bei Grundschulkindern in selbstre-
ferentiellen Methoden der Selbststeuerung zu stiitzen. Eine gezielte Forderung
zeitlicher Kompetenz musste auf verschiedenen Ebenen der schulischen Arbeit
ansetzen, z.B. Zielformulierungen (Selbstkompetenz), methodische Kompe-
tenzen (Prioritditen setzen konnen) und inhaltliche Auswahlverfahren zur

Themenfindung (Interessen wecken und férdern).

Die Forderung zeitlicher Kompetenz ist eine Schlisselqualifikation. Es geht
nicht um gezieltes Zeitmanagement mit Kindern zur effektiveren Nutzung der
Zeit, sondern vielmehr um die gesamte Entwicklung der Personlichkeit unter

Berticksichtigung individueller Auspragungen. Ergebnis einer gezielten Forde-
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rung kdnnte die Erhdhung der Lebensqualitdt des Einzelnen auf der einen Sei-

te und Erfullung gesellschaftlicher Forderungen auf der anderen Seite sein.

118



Zeitstile von Grundschulkindern — eine empirische Untersuchung

3 Zeitstile von Grundschulkindern - eine empirische Untersu-
chung

3.1 Explikation der Fragestellung und methodische Uberlegungen

3.1.1 Fragestellung und Zielsetzung der Untersuchung

Das Ziel der Studie zum Zeitbewusstsein von Grundschulkindern und den sich daraus
ergebenden Zeitstilen ergibt sich aus den untersuchungsleitenden Aspekten, die in
dem Versuch der Entwicklung einer Zeittheorie im zweiten Kapitel dieser Arbeit ent-

standen sind.

Der erste Aspekt bezieht sich auf die unterschiedliche Konzeption des Alltags der
Kinder, auf die vielfaltigen Moglichkeiten des Umgangs mit Lebenszeit und auf Diffe-
renzen im subjektiven Erleben von Zeit. Daraus ergibt sich die Zielsetzung der Unter-
suchung, individuelle Zeitstrukturen und Zeitstile von Kindern beschreiben zu wollen.
Dies gschieht in Form der Entwicklung einer Zeittypologie des Grundschulkindes,

deren Formulierung als Hauptanliegen der Arbeit verstanden werden kann.

Der zweite Aspekt bezieht sich auf den Zusammenhang des individuellen Zeitstils und
der daraus resultierenden Wahrnehmung und Reaktion des Kindes auf seine Alltags-
prozesse. Hier gilt zu kldren, wie sich dieser Zusammenhang bemerkbar macht und in
welchen Kategorien er sich duBert. AuBerdem interessiert die Verbindung zwischen
Zeitstil, personlichem Wohlbefinden und dem erfolgreichen Bestehen gesellschaftli-

cher Anforderungen.

Der dritte Aspekt beschdftigt sich mit dem Verhdltnis von Zeitstilen und schulischem
Lernen. Dabei sind verschiedene Fragen von Interesse. Sind Kinder, die man einem
bestimmten Zeittyp zuordnen kann durch die Organisation schulischer Lernprozesse
beglinstigt bzw. benachteiligt? Werden in der Schule bestimmte Voraussetzungen er-
wartet, die nicht von jedem Kind mitgebracht werden kdnnen, da sie mit dem indivi-

duellen Zeitstil des Einzelnen zusammenhangen?
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Aus diesen Aspekten ldsst sich die Zielsetzung der empirischen Untersuchung zum
Zeitbewusstsein ableiten. Zusammenfassend kann sie folgendermalBen dargestellt wer-

den:

Beschreibung individueller Zeitstile von Grundschulkindern und Konstruktion
einer Typologie der Zeit

Analyse und Differenzierung des Zusammenhangs von Zeitstil, persdnlichem
Wohlbefinden und dem erfolgreichen Bestehen gesellschaftlicher Anforderun-
gen.

Analyse des Zusammenhangs von individuellem Zeitstil und erfolgreichem

schulischem Lernen.

Die Fragestellung der Studie leitet sich aus den Zielsetzungen ab. Wie im theoreti-
schen Teil der Arbeit erdrtert, dient der Begriff des Zeitbewusstseins als Untersu-
chungsgrundlage individueller Zeitstile. Die entscheidende Frage, wie sich unterschied-
liche Zeitstile dauBern und wie diese untersucht werden kénnen, wurde mit Hilfe einer
Analyse des Zeitbewusstseins beantwortet. Dieses wurde anhand einer Gliederung in

drei Ebenen?' so definiert:

Kognitive Ebene: Zeitperspektive
Pragmatische Ebene:  Umgang mit Zeit
Emotionale Ebene:  Zeiterleben

Die Zeitperspektive beschaftigt sich mit der abstrakten Definition von Zeit, dem philo-
sophischen Verstandnis, das mit dem Begriff verbunden ist. AuBerdem ist der person-
liche Bezug eines Menschen zu den Dimensionen der Zeit Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft und die Gewichtung, Orientierung und Bewertung dieser Dimensionen
von Bedeutung. Fir die Lebensgestaltung spielt es eine wichtige Rolle, ob man ein
zukunftsorientierter Mensch ist, der nach vorne blickt oder gedanklich stark auf ver-
gangene Ereignisse fixiert ist. Beide Einstellungen beeinflussen das gegenwartige Leben

stark. Die Fragestellungen, die sich daraus ergeben, lauten:

Wie verstehen und erklaren Kinder Zeit?

Welche Rolle spielen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft fir Kinder?

in Anlehnung an die Arbeiten von Plattner 1990
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Die pragmatische Ebene befasst sich mit der konkreten Lebensgestaltung von Kindern,
ihrem Alltag und ihren Tatigkeiten. Es geht hier um den Umgang von Kindern mit Zeit,
um die Frage der Planung oder auch Verplantheit der Freizeit und den Grad der

Selbst- oder Fremdbestimmung bei der Konzeption des Alltags:

Wie sieht der Alltag der Kinder aus?

Wie bewerten Kinder ihren Alltag und ihre Tatigkeiten?

Wie gehen die Kinder in der Schule mit Zeit um?

Entscheiden Kinder selbst tiber die Gestaltung ihrer Alltagskonzeption?

Auf der emotionalen Ebene werden Fragen des Zeiterlebens behandelt. Bei Langewei-
le oder bei Stress kann die Zeit sehr bewusst werden, im Spiel oder anderen Tatigkei-
ten kann man die Zeit aber auch vollig vergessen. Beiden Empfindungen liegen unter-
schiedliche Erlebnisweisen des Vergehens der Zeit zugrunde. Sie spiegeln ein inneres

Zeittempo wieder, das das Wohlbefinden empfindlich beeinflussen kann.

Wie gehen Kinder mit dem Erleben von Langeweile um?
Erleben Kinder Stress und welche Handlungsmoglichkeiten und Strategien zur
Bewaltigung kennen sie?

Wann und wie erleben Kinder Zeitvergessenheit?
Den grofBten Raum bei der Untersuchung nimmt die pragmatische Ebene ein, da sie

konkretes Handeln zugrunde legt und so mit den Kindern am leichtesten erarbeitet

werden kann.
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Die Zusammenhdnge von Zielsetzung und Fragestellungen lassen sich schematisch

nochmals verdeutlichen:

Zeitbewusstsein

Zeitper- Umgang mit Zeiterleben

Zeit

spektive

Definition von Zeit Alltagskonzeption Langeweile
v heitsbe- Stress
ergangenheitsbe Grad der Selbst- oder
zug Fremdbestimmtheit
Zeitvergessenheit

Gegenwartsbezug

Zukunftsbezug /

Abb. 2: Fragestellung und Zielsetzung der Studie in ihrem Zusammenhang
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3.1.2 Vorlberlegungen und Pilotstudie

Der Untersuchung ging eine Pilotstudie” voraus, in der unterschiedliche Erhebungs-
verfahren getestet wurden. Sie fand einmal mit Schilerinnen und Schiilern einer dritten
Klasse in Baden-Wirttemberg statt, zum anderen wurden acht- und neunjdhrige Kin-
der auBerhalb der Institution Schule mit in die Vorerhebung einbezogen. Mit der
Schulklasse wurden hauptsdchlich projektive Verfahren, Clustermethode, Gruppendis-
kussionen und die Erstellung von Collagen und anderen dsthetischen Produkten e-
probt. Die Kinder auBerhalb der Schule nahmen an einem Probelauf fiir die Tagebi-
cher und die problemzentrierten Interviews teil. Dadurch konnten Informationen ge-
wonnen werden, die zum Teil der Verdeutlichung der Fragestellung, der Reduktion
des auszuwertenden Materials und der Konkretisierung des Leitfadens fir die mundli-
che Befragung dienten und wesentlich zur Ausdifferenzierung des Untersuchungsde-

signs beitrugen.

Auf dieser Grundlage wurde das endgiltige methodische Vorgehen entwickelt. Zur
Erfassung des Umgangs mit Zeit wurde eine Kombination aus einer Zeitbudgeterhe-
bung in Form eines Tagebuchs und eines Interviews mit problemzentriertem Leitfaden
durchgefiihrt, das die vielfdltigen Bezlige und Zusammenhdnge der Thematik klaren

sollte.

Projektive Methoden, kleine Aufsatzsammlungen und Bildergeschichten, die ebenfalls
im Interview vertieft und verdeutlicht wurden, dienten der Erfassung des Zeiterlebens.
Die Interviews fanden wahrend der Schulzeit in separaten Rdumen statt, die Kinder

wurden dafiir vom Unterricht befreit.

Zur Erfassung der Zeitperspektive wurden Methoden wie Assoziationsbildungen und
Satzerganzungen gewahlt, die von den Kindern in einem Zeitbuch erarbeitet wurden.
Die Dimensionen der Zeit und die individuellen Beziige des Kindes zu seiner Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft waren ebenfalls Bestandteil der Interviews und nah-

men dort einen groBen Raum ein.

2 Zeitraum der Voruntersuchung war Mai bis Juni 2000.
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3.1.3 Untersuchungsplane und Verfahren der Studie

3.1.3.1 Begriindung der qualitativen Forschungskonzeption

Um das kindliche Zeitbewusstsein zu untersuchen, wurden methodisch verschiedene
Zugdnge aus dem Bereich der qualitativen Sozialforschung gewahlt. Damit ist zundchst
ein ,Sammelbegriff flr sehr unterschiedliche theoretische, methodologische und me-
thodische Zugdnge zur sozialen Wirklichkeit" (v. Kardorff 1995, S. 3) gemeint. Trotz
lange herrschender Skepsis gegenliber dieser Forschungsmethode und ihrer Abwer-
tung als unwissenschaftlich und unserids, konnte sie sich als Erganzung und Abgren-
zung zu naturwissenschaftlich-experimentellen Methoden etablieren. Gerade zur B~
forschung sozialer Phanomene in ihrer Komplexitdt bieten qualitative Beschreibungen

Moglichkeiten und Zugdnge zu einem maglichst vollstindigen Bild der Realitit.

Das Ziel der qualitativen Sozialforschung ist es, nach Regeln zu suchen, die das soziale
Handeln von Menschen bestimmen, dieses wird nicht schon vorhandenen Regeln und
Kategorien zugeordnet. Das Interesse der qualitativen Forschung richtet sich auf das,
was Menschen betrifft, auf die Frage, wie sie zu einer bestimmten Sicht von Realitdt
kommen und welche Vorgange sie in ihrem Alltag zu bestimmten Erkenntnissen be-
wegen. Dabei wird das Individuum nicht als reiner Datenlieferant gesehen, sondern als
ein erkennendes und ein sich in Entwicklung befindliches Subjekt. Um zu den Tiefen-
strukturen der menschlichen Erkenntnis vorzudringen, muss der Forscher die Men-
schen, mit denen er es im Forschungsprozess zu tun hat, achten und sie als vollwertig

Handelnde in die Forschung mit einbeziehen.

Im Gegensatz zur quantitativen Sozialforschung arbeitet die qualitative Sozialforschung
mit Hilfe offener Verfahren. Das Forschungsfeld wird ohne die Zuhilfenahme standar-
disierter Erhebungsinstrumente erschlossen, denn die Untersuchungsmethode hat
deutlichen Einfluss auf die Perspektive des gesamten Forschungsprozesses. So ermog-
lichen qualitative Methoden einen individuellen und personlichen Zugang, die Beo-
bachtung von Entwicklungen und den Nachvollzug alltaglicher Auseinandersetzungen

mit der Umwelt, aus denen eigene Auffassungen von Welt entstehen.
Die qualitative Sozialforschung hat sich in erster Linie als Gegenstromung zur traditio-

nellen quantitativen Forschung gebildet. Kritisiert wird vor allem die Vorstrukturierung

des Untersuchungsgegenstandes durch die Formulierung von Hypothesen, das natur-
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wissenschaftliche Vorgehen als Vorbild fir die Sozialwissenschaften und die Distanz
des Forschers zum Gegenstand der Untersuchung. ,Wenn sie menschliches Verhalten
besser verstehen wollen, missen die Soziologen, statt einen immer groBeren Abstand
von den Phanomenen der empirischen sozialen Welt herstellen in direkten Kontakt
mit ihnen treten” (Filstead 1979, S. 30). Vielmehr besteht die Aufgabe des Forschers
darin, aus seiner soziologischen Welt in eine bestimmte soziale Welt hinein zu kom-
men, um danach wiederum aus dieser sozialen Welt in die soziologische zu gelangen.
Der Forscher versucht, sein soziologisches Vorwissen, seine Erfahrungen und seine
Erwartungen beiseite zu schieben, um unvoreingenommen die soziale Realitdt unter-
suchen zu konnen. Erst danach kann das aus der realen Welt gewonnene Wissen auf

soziologische Theorien bezogen werden.

Zusammenfassend ergeben sich flir qualitative Forschungsansdtze die Prinzipien der
Offenheit, der Kommunikation, der Prozesshaftigkeit, der Explikation und der Flexibili-
tat. Offenheit besteht gegeniiber den Untersuchungspersonen, den Untersuchungssi-
tuationen und den Untersuchungsmethoden. Daraus ergeben sich zwei wesentliche
Konsequenzen. Zum einen wird die Explorationsfunktion betont, denn zentraler Be-
standteil der qualitativen Forschung ist die explorierende Felderkundung. Die Durch-
dringung des Forschungsgegenstandes mit Theorie wird zurlickgestellt. Zum anderen
verzichtet die qualitative Sozialforschung auf eine Hypothesenbildung ex ante und ist
damit kein hypothesenpriifendes, sondern ein hypothesenentwickelndes Verfahren, in
dem die Hypothesen erst mit Hilfe der gewonnenen Daten aufgestellt werden. Die
Forschung ist immer ein Kommunikationsprozess zwischen Forscher und Beforschtem.
Diese Interaktion wird nicht als Storfaktor begriffen, sondern als konstitutiver Bestand-
teil des Forschungsprozesses. Daher wird versucht, eine moglichst natlrliche Kommu-

nikationssituation zu schaffen.

Die soziale Welt kann nicht verdinglicht werden, sie wandelt und verandert sich stetig.
Qualitative Forschung versucht, gerade diese Prozesshaftigkeit zu erfassen. Prozesshaft
ist nicht nur der Forschungsgegenstand, sondern die Forschung selbst, da auch sie an
der Konstruktion von Wirklichkeit beteiligt ist. Die Explikation als Offenlegung der
Untersuchungsdurchfiihrung bezieht sich auf alle Einzelschritte des Forschungsprozes-
ses. Die Beteiligten werden Uber die Regeln der Datenerhebung und Datenanalyse
informiert. Die Forderung nach Flexibilitat durchzieht ebenfalls den gesamten For-
schungsprozess. Mit Hilfe flexibler Erhebungsmethoden kann sich der Forscher besser

den Eigenheiten des Untersuchungsgegenstandes anpassen und die einzelnen Er-
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kenntnisfortschritte, die im Untersuchungsverlauf erzielt werden, fir weitere Untersu-

chungsschritte verwerten.

In die allgemeinen methodischen Uberlegungen flieBen Fragen ein, die sich auf das
Vorgehen in der Forschung speziell mit Kindern beziehen. Ubereinstimmung herrscht
bei den Forschenden darliber, dass ,Methoden aus der Erforschung von Erwachsenen
nicht einfach auf Kinder bertragen werden konnen" (Fuhs 2000, S. 87)%. Gerade bei
der verbalen Kommunikation zwischen Erwachsenen und Kindern treten Besonderhei-
ten auf, die die methodischen Reflexionen beeinflussen. Oft werden in der Kindheits-
forschung daher Methodenkombinationen gewahlt. Generell gilt die Auffassung, dass
es bei der Untersuchung der Lebenswelt der Kinder nicht mehr genligt, wenn man nur
die Erwachsenen befragt, sondern die Kinder selbst sollen Auskunft Uber ihre Gedan-
ken, Empfindungen, Sichtweisen der Welt, ihre Freuden und ihre Angste geben. ,Die
erweiterte Autonomie der Jiingeren, die ihnen im privaten Alltag und auf der politisch-
gesellschaftlichen Ebene zugesprochen wird, schldgt sich als neue Norm oder soziale
Etikette in der Forschungspraxis und -ethik nieder. Uber die Angelegenheiten der
Kinder sollen an erster Stelle die Kinder selbst Auskunft geben. Wir halten sie mittler-
weile flir kompetent genug; ihre Perspektive zdhlt tendenziell mehr als die der dlteren
Personen in ihrem Umkreis” (Zinnecker/Silbereisen 1996, S. 14). Die verdnderte Per-
spektive bei Methodenfragen in der Kindheitsforschung geht auf die Veranderung des
Bildes von Kindheit und auf die Erkenntnis zuriick, dass sich die Welt der Kinder prin-
zipiell von der Erwachsenenwelt unterscheidet. Die Kindheitsforschung sieht es als ihre
Aufgabe, ,einen Zugang zu der unbekannten Kultur der Kinder zu ermdglichen” (Fuhs
2000, S. 88). Kindheitsforschende verstehen sich als ,Ubersetzer der kindlichen Le-
benswelt” (Zinnecker 19964, S. 44) in die Sprache der Erwachsenen aus der eigenen

kindlichen Perspektive.

In der Kindheitsforschung werden allerdings Schwierigkeiten offenkundig, die neben
dem sprachlichen Bereich und der Kommunikationsfahigkeit von Kindern weitere As-
pekte betreffen. So gibt es Zweifel am Wahrheitsgehalt kindlicher Aussagen, was zu
einer Debatte Uber die Glaubwiirdigkeit von Kindern flihrte. Sebald geht davon aus,
dass mit kindlichen Erzahlungen und Berichten zu unkritisch umgegangen wird und
dass der ,Mythos der kindlichen Wahrhaftigkeit* (vgl. Sebald 1995) in der Geschichte

schon viel Unheil angerichtet habe. Daher gilt in der Forschung mit Kindern die Forde-

3 Vgl. auch Oswald/Krappmann 1995, S. 25ff. und Wilk 1996, S.72
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rung nach besonderer Berlicksichtigung altersgem@Ber Fahigkeiten wie Geddchtnisstar-
ke, Erinnerungsvermdgen und entwicklungspsychologischer Grenzen. Generell bewegt
sich Forschung mit Kindern zwischen dem Anspruch, Kinder selbst zu ihrer Lebens-
welt zu befragen und dem Vorbehalt gegentiber kindlichen Aussagen. Die Vorstellun-
gen von Kindern hangen mit ihrem Entwicklungsstand, ihren Erwartungen, ihren Vorer-
fahrungen, ihrer Motivation, der sozialen Einbindung, den Raumlichkeiten und dem
Ablauf des Interviews zusammen (vgl. Petermann/Windmann 1993). Deshalb wird
von verschiedenen Autoren? vorgeschlagen, ausfiihrliche und umfassende Befragun-
gen der Bezugspersonen der Kinder durchzufiihren, um die Aussagen miteinander
abzugleichen. Kindheitsforschung muss dabei jedoch mit dem Konflikt umgehen, ,die
subjektive Welt der Kinder so zu Ubersetzen, dass die Aussagen der Kinder bei der
Interpretation nicht wieder durch eine Erwachsenensicht in Frage gestellt werden”
(Fuhs 2000, S. 92).

27 B. Petermann/Windmann 1993 oder Fuhs 2000
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Bei der praktischen Durchfiihrung einer qualitativen Studie unterscheidet Mayring De-
signs und Techniken, aus denen der Forscher die flir seine Studie geeigneten Metho-

den auswahlen kann. Im Uberblick sieht dies folgendermaBen aus:

Qualitative Designs
o Einzelfallanalyse o Handlungsforschung
o Dokumentenanalyse o Feldforschung
o Qualitative Evaluation o Qualitatives Experiment
Qualitative Techniken
Erhebung
o Problemzentriertes Interview o Gruppendiskussionsverfahren
o Narratives Interview o Teilnehmende Beobachtung
Aufbereitung Auswertung
o Wahl der Darstellungsmittel o Gegenstandsbezogene
Theoriebildung
o Wortliche Transkription o Phdanomenologische Analyse
o Kommentierte Transkription o Sozialwissenschaftlich-hermeneutische
Paraphrase
o Zusammenfassendes Protokoll o Qualitative Inhaltsanalyse
o Selektives Protokoll o Objektive Hermeneutik
o Konstruktion deskriptiver o Psychoanalytische Textinterpretation
Systeme
o Typologische Analyse

Abb. 2: Untersuchungspldne und Verfahren qualitativer Forschung25

Die hier vorliegende Untersuchung zum Zeitbewusstsein von Grundschulkindern a-
beitet mit der Einzelfallanalyse als qualitativem Design. Das Kind in seiner ganzen
Komplexitdt steht im Mittelpunkt der Untersuchung. Die Zusammenhange aller Le-
bensbereiche, die Ganzheit des Kindes mit seinem lebensgeschichtlichen und aktuellen
Hintergrund werden bei der Datenerhebung und Auswertung mit beriicksichtigt. May-

ring fasst den Grundgedanken der Einzelfallanalyse so zusammen: ,Die Einzelfallanaly-

 Entnommen Mayring 1999, 4 Aufl,, S. 108
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se will sich wahrend des gesamten Analyseprozesses den Rickgriff auf den Fall in sei-
ner Ganzheit und Komplexitdt erhalten, um so zu gnaueren und tiefgreifenderen
Ergebnissen zu gelangen® (Mayring 1999, 4. Aufl,, S. 29). Bei der Untersuchung der
Zeitstile von Grundschiilerinnen und Grundschilern wird zwar versucht, allgemeine
und typische Verhaltensweisen und Lebenskonzeptionen von Kindern zu finden, die
Individualitdt jedes einzelnen untersuchten Kindes zieht sich jedoch bis in die prototy-
pische Charakterisierung eines Typs anhand eines Fallbeispiels hindurch und bleibt

somit im gesamten Verfahren erhalten.

Bei den qualitativen Techniken wurden zur Erhebung des Datenmaterials vorwiegend
problemzentrierte Interviews gewadhlt. Hierbei werden die Befragten auf bestimmte
Fragestellungen hingeleitet, sie sollen und kdnnen aber offen, ohne Antwortvorgaben
darauf reagieren. Die Gesprdche beginnen mit Sondierungsfragen, ganz allgemeinen
Einstiegsfragen in die Thematik. Dadurch ergibt sich eine sanfte Einflihrung in das
Thema, eine Vertrauenssituation zwischen Interviewer und Befragtem und eine offene
Atmosphdre ohne Zwang und dem Gefiihl, abgefragt zu werden sollen geschaffen
werden. Die Interviews zu den Zeitstilen von Grundschulkindern beginnen mit der
allgemeinen Aufforderung, die Kinder sollen erzdhlen, was sie am vorangegangenen
Tag gemacht haben. Diese Frage kann von jedem Kind beantwortet werden, sie bietet
ausreichend Stoff zum Sich-Warmreden und fiir den Interviewer die Moglichkeit, bei
interessanten Punkten sofort einzugreifen und nach Details zu fragen. Im Anschluss
kommen die Leitfadenfragen, die die einzelnen Themenaspekte behandeln und somit
den Hauptteil der Befragung darstellen. Hier werden sicher hin und wieder ad-hoc-
Fragen eingefligt werden, um auf das Gesagte einzugehen, Aspekte der Befragten mit
einzubeziehen und auf individuelle Gesprdchsverldufe zu reagieren. Die ausfihrliche
Darstellung des Untersuchungsdesigns findet sich in Kapitel 3.1.3.2.

Die Aufbereitung des erhobenen Datenmaterials gilt in der qualitativen Forschung als
eigenstandiger und wichtiger Schritt vor der Auswertung der Ergebnisse. In dieser Pha-
se wird das Material ,festgehalten, aufgezeichnet, aufbereitet und geordnet” (Mayring
1999, 4Aufl, S. 65). Die Daten der Studie zu den Zeitstilen von Grundschulkindern
wurden mit Hilfe eines zusammenfassenden Protokolls aufbereitet. Die Datenfiille
kann somit reduziert und zusammengefasst werden. Dies erfolgt anhand einer compu-
tergestlitzten Datenbank, die speziell fur die Aufbereitung der Daten dieser Studie
konzipiert wurde. Sie enthdlt ein Themen- und Kategoriensystem zur Einordnung der

auf Tonband aufgenommenen AuBerungen der Kinder, die in Form von wortlichen
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Zitaten und/oder zusammenfassenden Aussagen festgehalten werden kdnnen. Eben-
falls moglich ist eine subjektive Kommentierung der einzelnen Passagen, die jedoch
klar als Introspektion gekennzeichnet sind”. Wesentliche Vorteile der Datenbank sind
die vielfdltigen Analysemdglichkeiten nach Ablauf der Transkription. So kénnen z. B.
alle Aussagen, die einer Kategorie zugeordnet wurden, miteinander verglichen werden.
Auch statistische Angaben kdnnen in die Analyse mit einbezogen werden. Dieses Vor-
gehen erleichtert die Bildung von Typen entscheidend und kann ebenfalls sinnvolle

Quantifizierungen zur Absicherung der Ergebnisse hervorbringen.

Das Auswertungsverfahren lehnt sich an die typologische Analyse an, die jedoch nicht
nach dem vorgeschlagenen Ablaufmodell Mayrings verfdhrt, sondern sich an Kluges
Stufenmodell empirisch begriindeter Typenbildung anlehnt, das ausfiihrlich und nach-

vollziehbar die Konstruktion einer Typologie beschreibt.”

3.1.3.2 Das Untersuchungsdesign

Die Studie setzte sich aus vier differenzierten methodischen Zugdngen zusammen:

3.1.321 Zeitbudgeterhebung

Die Kinder erhielten die Aufgabe, eine Woche lang jeden Tag ihre genauen Tatigkeiten
und Aktivitdten aufzuschreiben. Hierfur erhielten sie ein Tagebuch, in das sie notieren
sollten, was sie wann wie lange taten. Ebenfalls stand ihnen eine Bewertungsmaglich-
keit fur die entsprechende Tatigkeit zur Verfligung, mit der sie ihre Empfindungen

ausdrticken konnten.

Mehrere Aspekte waren zum Ausflillen der Tagebticher wichtig. Es musste vorher sehr
genau gekldrt werden, was eine Tatigkeit ist, wann ein Wechsel stattfindet und welche
Ereignisse aufgeschrieben werden sollen. Somit definierte sich der Begriff Tatigkeit
durch folgende Aspekte: Termine, Ortswechsel, Personenwechsel, Beschdftigungs-
wechsel, Veranstaltungen, Besuche, Arbeiten und Spiele, aber auch Langeweile haben

und Zeit vertrodeln.

% Vgl. die Forderung nach Kennzeichnung der Introspektion bei Mayrings 13 Sdulen qualitativen Den-
kens
o Vgl. Kapitel 3.2, in dem das Auswertungsverfahren ausflihrlich dargestellt wird.
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Es erschien auch wichtig, die Kinder jeden Tag an ihre Aufgabe zu erinnern, sie zu mo-
tivieren, ihnen bei Fragen oder Problemen zu helfen und sie von dem Nutzen der
Aufgabe zu Uberzeugen (Grundlage fiir das anschlieBende Interview), was von den

Klassenlehrerinnen ibernommen wurde.

Zusammenfassend sollten zu jedem Tag eine chronologische Abfolge aller Tatigkeiten

erstellt und zu den einzelnen Tatigkeiten folgende Fragen beantwortet werden:®

Art der Tatigkeit (Was hast du gemacht?)
Zeitpunkt und Dauer der Tatigkeit (VWann hast du es gemacht und wie lange?)
Beurteilung der Tatigkeit (Wie hat es dir gefallen?)

31322 Zeitbuch

Die Aufgaben im Zeitbuch behandelten unterschiedliche Themen, die mit Hilfe ver-
schiedener Methoden, wie Aufsatzmethode, projektive Verfahren und Satzergan-
zungsaufgaben behandelt werden sollten. So entstanden individuelle Blicher zu jedem
Kind. Inhaltlich beschéftigten sich die Aufgaben in dem Buch mit folgenden Aspekten:”

Lebensbiographie

Das eigene Leben soll hier anhand von Photos, Bildern, Geschichten, Erinnerungen
usw. dargestellt werden. Die Kinder sollen Ereignisse, die fiir sie personlich von be-
sonderem Wert waren, einfligen und dariiber berichten. Das kann eine Geburtstags-
feier, der Tod eines Haustieres, die Geburt eines Geschwisterkindes, die Trennung

der Eltern oder dhnliches sein.

Ich bin 15 |ahre alt

Die Kinder sollen versuchen sich vorzustellen, wie ihr Leben aussieht, wenn sie 15

Jahre alt sind und dies aufschreiben. Hier muss man der Klasse deutlich machen, dass
es nicht um Phantasievorstellungen geht (ich bin dann Formel 1 - Fahrer), sondern um
eine realistische Einschdtzung ihrer Zukunft. Es kdnnen Hilfen gegeben werden, wel-
che Kriterien zu beachten sind: Wohnsituation, soziales Umfeld, Schule - Ausbildung,

Freundeskreis, Hobbys .

% Auszug aus einem Tagebuch siehe Anhang
 Arbeitsblitter des Zeitbuches siehe Anhang
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Ich bin 35 Jahre alt
Hier gelten die gleichen Uberlegungen wie bei Thema 2, nur bezieht sich die Aufgabe

auf die Beschreibung des Lebens mit 35 Jahren. Dies entspricht etwa dem Alter der

Eltern der Kinder und ist so ihrer Vorstellungswelt zuganglich.

Satzerganzungen

Satzanfdnge sind vorgegeben und die Kinder sollen die Sitze beantworten. Damit
werden Assoziationen der Kinder frei, die sie sprachlich ohne Hilfestellung nicht &u-

Bern kénnen.

So sieht die Zeit aus

Die Kinder malen ein Bild, auf dem ihre personliche Vorstellung der Zeit dargestellt ist.

Stress - Gedanken

In Form einer Gedankensammlung sollen Faktoren, Auswirkungen, Ursachen und Ge-

fuhle, die mit Stress und Hektik verbunden sind, ausgedriickt werden.

Langeweile - Gedanken
Dieses Arbeitsblatt entspricht dem Stressblatt, beschaftigt sich inhaltlich aber mit der

Langeweile.

Wounschtag
Ein Tag ohne Vorgaben, Reglementierungen und Pflichten, der gedanklich von den

Kindern organisiert und geplant werden kann. Die Kinder durften ohne Riicksicht auf
Machbarkeit und tatsdchlicher Durchfiihrbarkeit aufschreiben, was sie gerne einmal

einen Tag lang machen wiirden.

Zuordnen von Farben zu den Begriffen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft

Da die Dimensionen der Zeit fur Kinder abstrakt und manchmal auch noch nicht vor-
stellbar sind, sollten die Kinder ohne auf sprachliche Ausdrucksfahigkeit angewiesen zu
sein, ihre Vorstellungen von den Zeiten duBBern konnen, indem sie auf emotional g-

farbte farbliche Assoziationen zurlickgreifen konnten.
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31323 Qualitative Interviews

Das qualitative Interview unterscheidet sich von dem standardisierten durch seine
mindlich-personliche Ausrichtung, die eine Anpassung an die jeweilige Situation impli-
ziert. Es werden offene Fragen gestellt, der Interviewstil ist ,weich®, wobei der Inter-
viewer versucht, ein Vertrauensverhdltnis zum Befragten zu entwickeln. Unter metho-
dologischen Aspekten betrachtet verdienen besonders die Variablen Explikation und
Prozesshaftigkeit Aufmerksamkeit. Der Befragte soll angeregt werden, bestimmte Au-
Berungen genauer zu erkliren, zu interpretieren und zu prazisieren. Die AuBerungen,
die zu einem bestimmten Zeitpunkt gemacht werden, sind jedoch keine unabanderli-
chen Meinungen oder Haltungen, sondern sind prozesshaft entstandene Ausschnitte
der Konstruktion von Realitdt wie die alltagliche Definition von Wirklichkeit. Explikati-
on und Prozesscharakter werden im Prinzip der Reflexivitdt von Gegenstand und Ana-
lyse deutlich. Beim qualitativen Interview ist die Reflexivitit durch die spezifische
Kommunikationssituation gegeben. Es handelt sich um einen gegenseitigen Anpas-
sungsprozess von Interviewer und Befragtem an Erwartungen und Bedlrfnisse des
jeweiligen anderen. Die Kommunikationsbeziehung zwischen diesen beiden ist eine
reflexive. Weiterhin soll ein qualitatives Interview wie eine Alltagssituation ablaufen.
Der Befragte ist gewohnt, Wirklichkeit im Gesprdch mit anderen zu begreifen. Diesem
Anspruch wird Rechnung getragen, indem der Befragte die Richtung des Interviews
selbst bestimmt, abhdngig von der individuellen Bedeutsamkeit des Themas. Zusam-
menfassend konnen die Merkmale des qualitativen Interviews folgendermafBBen be-

schrieben werden:

Es werden keine geschlossenen Fragen gestellt und es werden keine Antwort-
kategorien vorgegeben

Es handelt sich um eine offene Gesprachstechnik

Der Interviewer ist anregend-passiv

Dem Befragten fdllt die aktive Steuerung des Gesprdchs zu

Der Interviewer stimuliert mit wenigen, allgemein gehaltenen Fragen, die den
Befragten zu eigenen Ausflihrungen anregen sollen

Der Befragte soll seine Antworten konkretisieren und interpretieren

Art, Umfang und Reihenfolge der Themen werden durch den Gesprachsver-

lauf bestimmt.

Das Interview bezog sich inhaltlich auf die drei Komponenten des Zeitbewusstseins,

wurde auf der Grundlage des Tage- und Zeitbuches fiir jedes Kind individuell vorbe-

133



Zeitstile von Grundschulkindern —eine empirische Untersuchung

reitet und anhand eines teilstrukturierten Interviewleitfadens durchgefihrt. Es bildete
den Hauptteil der Untersuchung und dauerte ungefdhr 45 Minuten. Die Gesprdche
wurden mit einem Kassettenrecorder aufgezeichnet, woflir Einverstandniserklarungen

der Eltern vorlagen.
Die Interviews beinhalteten folgende Aspekte:®

Genaue Rekonstruktion der angegebenen Tatigkeiten
Entscheidungsspielraum des Kindes

Zeitdauer der angegebenen Tatigkeiten

Empfinden der Tétigkeit und der Dauer

Stress / Langeweile (Faktoren in ihrem Leben ?)
Begriindung der Tatigkeit

Ort und Interaktion mit anderen Personen
Gewohnheiten

Tatigkeit als Folge oder Vorbereitung von Ereignissen
Erfahrungen des Kindes mit Medien

Bezug zu der eigenen Vergangenheit

Bezug zu der eigenen Gegenwart

Bezug zu der eigenen Zukunft

Gewichtung der Zeiten

Im Anschluss an das Interview flillte der Interviewer einen Beurteilungsbogen iber das
Kind aus, in dem seine subjektive Einschitzung des Kindes erfolgte.*' Dies bezog sich

auf folgende Punkte:

Auftreten

Motorik
Konzentrationsfdhigkeit
Ausdrucksfahigkeit
Auskunftsfreudigkeit

“ Interviewleitfaden siehe Anhang
3! Einschatzungsbogen siehe Anhang
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31324 Fragebogenerhebung mit den Klassenlehrerinnen

Die Lehrerinnen wurden anhand eines Fragebogens zu den Kindern befragt. Hier war
neben zusdtzlicher Information zu der Lebenssituation der einzelnen Kinder und den
schulischen Leistungen besonders deren Verhalten in alltdglichen Schulsituationen inte-
ressant. Auch sollten die Lehrerinnen ihre Erfahrungen mit den Kindern beziiglich ih-
res Tempos und ihren Fahigkeiten, mit angegebenen Zeitlimits umzugehen, darstellen.

Zusammenfassend ergaben sich folgende Punkte™:

Sozialer Hintergrund
Schulische Leistung und Verhalten
Zeitliche Fahigkeiten

Personliches Temperament / Charakter

Der Fragebogen bestand aus 14 geschlossenen Fragen, die auf einer 6-er Skala beant-

wortet werden sollten.

3.1.4 Stichprobe

3.1.4.1 Auswahl der Stichprobe

Die Untersuchung fand in zwei dritten Klassen in Baden-W(rttemberg statt. Insgesamt
nahmen 41 Schiilerinnen und Schiiler daran teil. Die Auswahl erfolgte unter verschie-
denen Gesichtspunkten. Zum einen wurde die Studie mit Kindern der dritten Jahr-
gangsstufe durchgefiihrt, da sie die gewlinschten und fur die Studie notwendigen Vor-
aussetzungen mitbrachten. Sie verfligten bereits Uiber ausreichende Lese- und Schreib-
kompetenzen, so dass die schriftlichen Aufgaben ohne groBere Schwierigkeiten zu
I6sen waren. Auch die mindliche Ausdrucksfahigkeit war so ausgebildet, dass komple-
xere und abstraktere Sachverhalte gekldrt werden konnten. Da das Thema ,Zeit" in
der zweiten Klasse im Lehrplan verankert ist, konnte davon ausgegangen werden, dass
die Kinder mit dem Lesen der Uhr und dem Beschreiben von Dauer und Zeitpunkten

einer Tatigkeit vertraut waren.

2 Fragebogen siehe Anhang
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Auf der anderen Seite befanden sich die Kinder noch nicht in der Ubergangsphase in
eine weiterfihrende Schule und somit gedanklich stark auf Zukunftsereignisse bezo-
gen. Die dritte Klasse bildet das zeitliche Zentrum innerhalb der Grundschule und es

schien daher geeignet, Kinder in dieser Phase zu untersuchen.

Bei der Wahl der Schulen wurden die GroéBen der entsprechenden Gemeinden be-
riicksichtigt. So handelte es sich einmal um eine Schule im landlichen Gebiet, die Ein-
wohnerzahl der Gemeinde liegt bei ca. 9500 Menschen. Die zweite Schule befand sich
in einer ca. 330.000 Bewohner zdhlenden Stadt. Diese Unterscheidung wurde getrof-
fen, um den Unterschieden in der Zusammensetzung des sozialen Umfeldes, der Zahl
auslandischer Kinder und der durch Infrastruktur gegebenen Voraussetzungen der
Freizeitgestaltung gerecht zu werden. Ansonsten war durch die relativ gro3e Zahl der
teilnehmenden Kinder und dadurch, dass innerhalb der Klassen keine Auswahl statt-

fand, eine groBe Breite und damit eine hohe Aussagefahigkeit gewahrleistet ™.

Ein weiterer Gesichtspunkt war, neben der Bereitschaft der Klassenlehrerinnen und
dem Einverstandnis der Rektorin und des Rektors, der Unterrichtsstil, mit dem die
Klassen geflihrt werden bzw. wurden. Beide Klassen sind sowoh! von Klasse 1 und 2,
als auch in ihrer jetzigen Arbeitsweise mit Formen offenen, selbststandigen Unterrichts
vertraut. In beiden Klassen herrscht ein positives Klima, eine Atmosphdre des Vertrau-
ens und der Kommunikationsbereitschaft, das Voraussetzung flir offene und unge-

zwungene Interviews war.

Allgemein ist es das Anliegen der Studie, Kinder und ihr Verhdltnis zur Zeit zu unter-
suchen, ohne dass eine theoriegeleitete Auswahl der teilnehmenden Schilerinnen und

Schiler im Vorfeld getroffen werden musste.
Zusammenfassend waren die Kriterien flr die Stichprobe:
Das Alter bzw. die Klassenstufe

Schule auf dem Land - in der Stadt

Positive Atmosphdre im Klassenverband

# Drei Kinder aus einer Schule durften nicht an der Studie teilnehmen. Nach Aussage der Klassenlehre-
rin handelt es sich um nicht auffillige Mddchen. Griinde der Ablehnung waren nicht ersichtlich oder
nachvollziehbar und die Entscheidung der Eltern musste deshalb so hingenommen werden.
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Offener Arbeitsstil und Methodenvielfalt

Bereitschaft der Lehrerinnen und Schulleitungen zur Teilnahme.

3.14.2 Zusammensetzung der Stichprobe

Daraus ergab sich folgende Stichprobe:
Gesamtzahl der Fdlle =41 Kinder
26 Madchen, 15 Jungen

30
25
20
15
10

5

ol

O Madchen
® Jungen

Das Durchschnittsalter lag bei 9 Jahren und 2 Monaten. Das jlingste Kind war 8, 8 Jahre

alt, das dlteste Kind war 10, 8 Jahre alt.

18+
167
144
121
101
8
6
4
2
0

O Jahrgang 1990
Jahrgang 1991
O Jahrgang 1992
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Die Familiensituation der Kinder ldsst sich so darstellen:

351

301 Obeide Eltern

251

201 E Alleinerziehnder

154 Elternteil

101 O Mit neuem Partner
5.
0

32 Kinder leben mit beiden Elternteilen
7 Kinder leben bei der Mutter, ohne ihren Vater

2 Kinder leben mit der Mutter und einem neuen Partner

Die durchschnittliche Geschwisterzahl betrdgt 1,5 Geschwister. Die Anzahl reicht von
0 bis hochstens 4.

207
151 Okeine Geschwister
1 Geschwisterkind
101 02 Geschwister
0O 3 Geschwister
51 4 Geschwister
0
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32 Kinder waren deutsche Staatsangehdrige, neun Kinder stammen aus ausldndischen
Familien*, darunter vier Kinder aus der Turkei, ein Kind aus Russland, ein Kind aus den

USA, zwei Kinder aus Bosnien und ein Kind aus Rumaénien.

357
30 @ Deutsch
251 Turkisch
201 O Russisch
154 O Amerikanisch
101 Bosnisch
5 E Rumanisch
. il

3.2 Die empirisch begriindete Typenbildung als Auswertungsin-
strument

3.2.1 Grundlagen der Typenbildung und Definition des Typusbegriffs

Das erhobene Datenmaterial wurde auf der Basis des Stufenmodells empirisch be-
griindeter Typenbildung nach Susann Kluge ausgewertet. Kluge schlug mit ihrer Theo-
rie die Formulierung einer systematischen und nachvollziehbaren Bildung von Typen in
der qualitativen Forschung vor. Als Grundlage definierte sie zundchst den Begriff , Ty-
pus” allgemein, um darauf aufbauend ebenfalls allgemeine Regeln zu seiner Bildung

formulieren zu kénnen.

In der qualitativen Sozialforschung beziehen sich viele Verdffentlichungen auf die von
Weber beschriebene Definition des Idealtypus®. Diese lassen sich ,rein klassifizierend
in Merkmalskomplexe auflosen” (Weber 1988a/1904, S. 194). Sie kdnnen damit ganz
allgemein als Kombination von ausgewahlten Merkmalen und ihren Auspragungen de-
finiert werden. Durch Kombination aller rechnerischen Mdglichkeiten erhdlt man einen
Uberblick tiber die theoretisch denkbaren Typen. Diese Kombinationsmoglichkeiten

existieren in der Realitdt jedoch oft nicht. Deshalb werden einzelne Merkmalsraume

* Die offizielle Staatsangehdrigkeit wurde nicht ermittelt, ausschlaggebend war die Muttersprache bzw.

die in der Familie gesprochene Sprache.
¥ siehe u.a. Lamnek 1993, S. 356, 403

139



Zeitstile von Grundschulkindern —eine empirische Untersuchung

zusammengefasst oder an die bestehende Wirklichkeit angepasst, was nach Barton

und Lazarsfeld als ,typologische Operation der Reduktion bezeichnet wird.*

In der qualitativen Sozialforschung dienen Typen nicht nur der Strukturierung und
Ordnung des Untersuchungsbereiches, sondern auch der Erkldrung inhaltlicher Sinn-
zusammenhdnge. Damit wird nicht nur die Ebene des Typus berlicksichtigt, vielmehr
auch die bestehende Sinnaddquanz analysiert. Nur so gelangt man zu einer ,richtigen

kausalen Deutung typischen Handelns“ und zu ,verstandlichen Handlungstypen®
(Weber 1972/1921, S. 5f).

Zusammenfassend ldsst sich der Begriff , Typus” als Kombination von Merkmal und
Auspragung definieren mit Berlicksichtigung der ,typologischen Operation” der Re-
duktion auf der einen und der erweiterten Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhange
auf der anderen Seite. Auf diesen grundlegenden Ausflihrungen baut das Stufenmo-
dell empirisch begriindeter Typenbildung auf.

% Lazarsfeld entwickelte bereits 1937 in seinem Aufsatz ,Some remarks on the Typological Procedures
in Social Research” sein Konzept des Merkmalsraums und der typologischen Operation.
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Im Uberblick konnen die vier Stufen oder Teilziele des Typenbildungsprozesses fol-

gendermafen dargestellt werden:

Stufe 1

Erarbeitung relevanter
Vergleichsdimensionen

Stufe 3
Analyse inhaltlicher Sinnzu-
sammenhdnge und Typen-
bildung

Stufe 2
Gruppierung der Félle und
Analyse empirischer Regel-
maBigkeiten

Stufe 4

Charakterisierung der
gebildeten Typen

Abb.: 3: Teilschritte des Typenbildungsprozesses nach Kluge 1999

3.2.2 Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen

Die erste Stufe des Auswertungsverfahrens beinhaltet das Herausfiltern und Definie-
ren von Merkmalen, die der Typologie zugrunde liegen. Diese Merkmale dienen der
Erfassung von interner Homogenitdt auf der Ebene des Typus und externer Hetero-
genitdt auf der Ebene der Typologie und gliedern die Untersuchungselemente damit in
ahnlich oder verschieden. Gruppen und Typen konnen anhand von Ahnlichkeiten cha-
rakterisiert und aufgrund ihrer Unterschiede voneinander abgegrenzt werden. Zu den
Merkmalen sollten in allen Einzelfdllen Informationen vorliegen, damit die Untersu-
chungselemente miteinander verglichen werden kdnnen und ein systematischer inhalt-
licher Bezug zueinander hergestellt werden kann. Auch mussen sich diese gemeinsa-

men Merkmale durch differierende Merkmalsauspragungen unterscheiden.
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Die Erarbeitung von Vergleichsdimensionen kann auf verschiedene Weise erfolgen.
Oft findet sich eine Kombination verschiedener Moglichkeiten, um der Fille und Kom-
plexitit des erhobenen Materials gerecht zu werden. Kluge benennt den klassischen
Ablauf der Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen folgendermaf3en: ,Die zent-
ralen Vergleichsdimensionen beruhen in der Regel bereits auf den leitenden For-
schungsfragen bzw. dem theoretischen Vorwissen und nehmen Einfluss auf die Daten-
erhebung (Stichprobenziehung, Leitfadenkonstruktion). Weitere Merkmale und Ver-
gleichsdimensionen sowie Merkmalsauspragungen werden dann anhand des Datenma-
terials durch Einzelfallanalyse und Fallvergleich erarbeitet. Dabei hat sich insbesondere
die thematische Codierung der qualitativen Daten [...] bewdhrt. Die Analyse der quali-
tativen Daten sollte schlieBlich zur Dimensionalisierung der zentralen Untersuchungs-
kategorien sowie zur Bildung weiterer televanter Variablen und Merkmale flihren®
(Kluge 1999, S. 266).

Die zentralen Vergleichsdimensionen bei der Studie zu den Zeitstilen von Grund-
schulkindern lagen durch die Konstruktion des Leitfadens fir die teilstrukturierten
Interviews bereits vor und entwickelten sich aus der Definition des Begriffs ,Zeitbe-
wusstsein®. Sie beziehen sich auf die pragmatische Ebene des Zeitbewusstseins, auf

den Umgang mit Zeit und lauten:

A= Lebensfihrung, Alltagskonzeption
B=  Grad der Selbst- bzw. Fremdbestimmtheit

Sie wurden gewahlt, da es sich um duBere, daher nachvollziehbare und vergleichbare

Kategorien handelt, die deutlich strukturierte Merkmalsauspragungen aufweisen.

Die Auspragungen zur Kategorie ,Lebensfiihrung, Alltagskonzeption” wurden folgen-

dermaBen benannt und definiert:

A1 = geplante Lebensfiihrung
Kinder mit dieser Ausprdagung haben ein sehr strukturiertes Leben und eine hohe Zahl
an festgelegten Terminen. Sie fuhren an mindestens drei Tagen der Woche ein Hobby

aus.
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A2 = spontane Lebensfiihrung
Kinder mit dieser Auspragung sind aktiv ohne dass ihre Freizeit organisiert ist. Sie un-

ternehmen viel, ihre Aktivitdten sind jedoch nicht institutionalisiert und festgelegt.

A3 = passive Lebensfihrung
Kinder mit dieser Auspragung zeigen wenig Aktivitdt. Sie Uben keine Hobbys aus und
untemehmen auch wenig. lhre Erfahrungswelt spielt sich zu einem groBen Teil im

haduslichen Bereich ab.
Die Ausprdgungen zur Kategorie ,Grad der Selbst bzw. Fremdbestimmtheit” lauten:

B1 = selbstbestimmt

Kinder mit dieser Auspragung entscheiden Uber ihre Alltagskonzeption selbstandig
oder werden zumindest aktiv in die Planung mit einbezogen. Sie ben ihre Hobbys
freiwillig aus und bestimmen ihre Aktivitdten in freier Zeit mit den Eltern und in einem

altersgemdBen Rahmen mit.

B2 = fremdbestimmt

Kinder mit dieser Ausprdgung haben wenig Entscheidungsfreiraum, sie werden stark
von den Eltern kontrolliert. Die Kinder weisen eine hohe Diskrepanz an tatsachlichem
und gewlnschten Leben auf. Auch die Wahl der Hobbys oder anderer Freizeitaktivita-

ten wiirde bei eigener Entscheidung anders ausfallen.

3.2.3 Gruppierung der Falle und Analyse empirischer RegelmaBigkeiten

Das gesamte Datenmaterial wurde in Stufe 2 des Auswertungsverfahrens nach Merk-
malen, also Vergleichsdimensionen und ihren Auspragungen, die in Stufe 1 gebildet

wurden, gruppiert.

Dabei gibt es awei unterschiedliche Verfahrensweisen: Das aggomerative Verfahren
geht vom Einzelfall aus und fasst dhnliche Félle zu Gruppen zusammen. Die divisive

Vorgehensweise geht von der Gesamtgruppe aus und unterteilt diese schrittweise. In

.t37

qualitativen Studien wird hdufig das divisive Verfahren eingesetzt™, da es im Vergleich

zB. Ludwig 1996 bei einer Studie zu Armutskarrieren. Eine ausfihrliche Beschreibung findet sich bei
Kluge 1999, S. 272ff.
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zu dem agglomerativen Verfahren mit weniger Zeitaufwand und weniger Rechenbe-
darf, der in den meisten Untersuchungen nur noch EDV-gestlitzt vorgenommen wer-
den kann, eine schrittweise und daher gut nachvollziehbare Unterteilung der Gesamt-
gruppe vornimmt. Aus diesem Prozess ergibt sich die Unterteilung des gesamten Da-
tenmaterials in einzelne Gruppen, die durch bestimmte Merkmalskombinationen cha-
rakterisiert sind und nun auf ihre empirische RegelmaBigkeit hin untersucht werden
mussen. Dabei ist der erste Schritt die Analyse der Verteilung der Félle auf die einzel-
nen Felder. Gibt es unbesetzte Zellen, welche Griinde kénnte es dafiir geben? Kom-
men diese Fdlle in der Realitdt nicht vor oder liegt es an der gewdhlten Stichprobe? Die
genaue Betrachtung eventuell auftretender UnregelmaBigkeiten und deren Analyse
kann zu einer Verdanderung des Merkmalsraums fiihren, die sich sowohl in Reduktion

als auch Erweiterung der Merkmale niederschlagen kann.

Die Auswertung der Studie zu den Zeitstilen von Grundschulkindern erfolgt mittels

der divisiven Vorgehensweise, da dieses Verfahren verschiedene Vorteile bietet:

Die Notwendigkeit einer genauen Definition der Vergleichsdimensionen und
ihrer Ausprdgungen setzt eine griindliche Analyse des Datenmaterials voraus.
Jedes befragte Kind wird auf Merkmalsausprdgungen hin untersucht; der Ein-
zelfall gerdt somit nicht aus dem Blick.

Den theoretisch-moglichen Gruppen werden die empirisch-vorfindbaren ent-
gegengesetzt. Durch einen Vergleich lassen sich Aussagen zum Verfahren der

Datenerhebung machen und UnregelmaBigkeiten beheben.
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Daraus ergibt sich folgendes Schema:

Gesamtgruppe
A1 A2 A3
B1 B2 B1 B2 B1 B2
A1B1 A1B2 A2B1 A2B2 A3B1 A3B2

Abb. 4: Divisives Verfahren der Gruppenbildung

Die Gruppierung kann auch durch die Kombination von Merkmalen in Form einer

Kreuztabelle erreicht werden:

Lebensflihrung
Grad der Be-
stimmtheit Geplant A1 Spontan A2 Passiv A3
Selbstbestimmt A1B1 A2B1 A3B1
B1
Fremdbestimmt A1B2 A2B2 A3B2
B2

Abb. 5: Kreuztabelle
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Im ndchsten Schritt fand die Zuordnung der Kinder zu den gebildeten Gruppen statt.
Die Kinder werden aus Datenschutzgriinden nicht mit Namen genannt, sondermn mit

der ihnen zugeordneten Nummer aufgezahlt:

A1B1 A1B2 A2B1 A2B2 A3B1 A3B2
31 05 04 01 12 03
gl 11 09 07 02 06
21 16 10 08 27
37 35 13 19 29
32 23 33 38
18 28 34 25
15 36
14 40
17 20

22

39

24

26

30

Es wird ersichtlich, dass alle Gruppierungen in der Realitdt tatsachlich vorhanden sind,
die Gewichtung jedoch stark unterschiedlich ist. So steht der starksten Gruppe mit 14
Kindern die schwdchste mit nur zwei Kindern gegentiber. Diese UnregelmaBigkeit ldsst
sich jedoch erkldren, betrachtet man die Auspragungen und Merkmale dieser Grup-
pen. A3B1 sind passive und fremdbestimmte Kinder. Sie befinden sich gegentiber den
aktiven und selbstbestimmten Kindern (A2B1) in der Minderheit, was dem Alltagsver-
standnis entspricht und auch logisch erscheint.

3.2.4 Analyse der inhaltlichen Sinnzusammenhdnge und Typenbildung

Die qualitative Forschung gibt sich nicht mit der Beschreibung von Regeln und empiri-
schen Gruppierungen zufrieden, sondern sucht innerhalb einer Gruppe nach Sinnzu-
sammenhdngen, aus denen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede erkldren und
verstehen lassen. Man geht davon aus, dass duBere Ubereinstimmungen innerhalb
eines Typs und Verschiedenheiten zwischen den Typen nicht zufdllig sind, sondern auf

einen groBeren Sinnzusammenhang verweisen, der analysiert und interpretiert werden

146



Zeitstile von Grundschulkindern — eine empirische Untersuchung

will. Aus diesen Erkldarungen konnen dann Hypothesen entwickelt werden, die Zu-
sammenhdnge in der Lebenssituation der Befragten deutlich machen. Die Verallgemei-
nerbarkeit der Ergebnisse kann zwar nur als begrenzt gelten®, allerdings konnen die
Hypothesen als gut begriindet und in ihrer Entstehung als gut nachvollziehbar erachtet

werden.

Die Durchfihrung der Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhange erfolgt anhand der
Charakterisierung der Gruppen durch die in Stufe 1 und 2 gebildeten Merkmale. Dar-
Uber hinaus sollen Faktoren ermittelt werden, die Erkldrungen fir das Zustandekom-
men einer Gruppe liefern. Sehr oft handelt er sich hierbei um soziostrukturelle Merk-
male wie Geschlecht, soziales Umfeld oder Schichtzugehorigkeit®. Gelingt es als B
gebnis dieses Prozesses einer gebildeten Gruppe eine Kombination von Merkmalen
und Sinnzusammenhdngen innerhalb dieser Merkmale zuzuschreiben, kdnnen die
Gruppen nun als Typen bezeichnet werden. Damit wire der dritte und zentralste
Schritt des Typenbildungsprozesses abgeschlossen und auf dieser Grundlage die Be-

schreibung einer Typologie moglich.

Die Merkmalskombinationen und Sinnzusammenhdnge der gebildeten Gruppen sieht

folgendermal3en aus:

A1B1: Das selbstbestimmt planende Kind - Typ A

Kinder diesen Typs sind aktiv und organisiert. Sie Uben viele Hobbys aus und haben
ein strukturiertes Leben. An mindestens drei Tagen der Woche sind sie zeitlich g-
bunden, haben einen festen Termin, der regelmdBig besucht wird. Dabei sind sie in
der Auswahl ihrer Tatigkeiten eigenstandig und relativ frei, sie entscheiden Uber die

Konzeption ihres Alltags mit.

A1B2: Das fremdbestimmt verplante Kind - Typ B
Kinder mit diesen Ausprdgungen haben ebenfalls ein sehr strukturiertes Leben, viele
Hobbys und Termine und einen straff organisierten Alltag. Die Wahl der Freizeitbe-

schaftigungen erfolgt jedoch nicht eigenstdndig, sondern die Eltern beeinflussen oder

% Hier zeigt sich das generelle Problem qualitativ durchgefihrter Studien, die meistens mit relativ klei-
nen Stichproben arbeiten.

* Der Schichtbegriff gilt z.T. als problematisch und wird von Milieubeschreibungen abgeldst. Trotzdem
dient er als grobe Richtlinie zur Beschreibung sozialer Realitét.
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bestimmen stark mit. Dies zeigt sich in einem gewissen Unzufriedenheitspotential die-

ser Kinder.

A2B1: Das selbstbestimmt spontane Kind - Typ C

Diese Kinder flihren ein aktives Leben, in dem Spielen und Freunde im Vordergrund
stehen. Die Freizeit ist nicht organisiert, sondern wird je nach Situation und duB3eren
Umstdnden neu gestaltet. Pflichten wie Hausaufgaben und festgelegte Termine werden
von den Kindern oft als Stérungen in ihrem freien Spiel empfunden und als lastig be-

schrieben.

A2B2: Das fremdbestimmt spontane Kind - Typ D

Kinder, die dieser Gruppe angehoren, sind in ihrer Lebensgestaltung stark auf die Er-
wachsenenwelt fixiert. Sie haben wenig eigene Hobbys oder Freizeitbeschaftigungen,
sondern passen sich dem Alltag der Eltern an. Bei diesem Typ handelt es sich hdufig

um unselbstandige dngstliche Kinder, die vom Elternhaus extrem behtitet werden.

A3B1: Das selbstbestimmt passive Kind - Typ E

Diese Gruppe der Kinder stellt nur einen kleinen Teil der Gesamtgruppe, kann aber
dennoch nicht vernachldssigt werden. Es handelt sich um inaktive Kinder, die viel zu
Hause sind, weil sie wenig Sozialkontakte haben. Allerdings scheinen sie auch wenig

an einer aktiveren Freizeitgestaltung interessiert zu sein.

A3B2: Das fremdbestimmt passive Kind - Typ F

Kinder diesen Typs sind stark von den duBBeren Lebensumstanden abhangig, in die sie
geboren wurden. Sie haben durch finanzielle, religidse oder andere familidre Gege-
benheiten nicht die Mdglichkeit, ihren Alltag aktiv zu gestalten, obwohl der Wunsch
danach vorhanden ist. |hr Leben spielt sich Uberwiegend in der Wohnung ab und

Hobbys, Freundschaften und Termine sind wenig zu finden.

Nach der Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhange konnten die Typen benannt wer-

den:

Typ A: Das zeitorganisierende Kind
Typ B: Das zeiterfilllende Kind
Typ C: Das zeithedonistische Kind
Typ D: Das zeitgezerrte Kind
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Typ E: Das zeitzerstorende Kind
Typ F: Das zeitopfernde Kind

3.2.5 Charakterisierung der gebildeten Typen

Eine umfassende und genaue Charakterisierung der einzelnen Typen beschlieBt das
Stufenmodell. Dabei haben sich in der Praxis zwei unterschiedliche methodische Vor-
gehensweisen etabliert. Zum einen kénnen Prototypen ausgewdhlt werden, also reale
Fille, die einen Typ am genauesten reprdsentieren. Diese Einzelfdlle werden umfas-
send beschrieben und kénnen so das Typische aufzeigen, verweisen jedoch immer

auch auf individuelle Auspragungen.

Eine andere Mdglichkeit ist das Konstruieren von Idealtypen, die ,die wesentlichen
Merkmale des Typus in reiner Form verkorpern® (Kluge 1999, S. 280). Hierbei wird
ein Ideal formuliert, das sich nah an den empirischen Féllen orientiert. Bei beiden For-
men der Charakterisierung der gebildeten Typen muss jedoch auf die Vielfalt und Dif-
ferenz der untersuchten Realitdt Bezug genommen und Zuspitzungen und Extreme

vermieden werden.

Die sechs Typen werden zunichst im Uberblick kurz vorgestellt. Dabei werden we-
sentliche Merkmale und typische AuBerungen der dem jeweiligen Typ angehorigen
Kinder dargestellt. Im Anschluss werden die Typen ausfihrlich und detailliert durch
eine prototypische Charakterisierung in Form eines Fallbeispiels beschrieben, um dann
in der idealtypischen Charakterisierung wesentliche Merkmale der Kinder eines Typs

herausarbeiten zu kénnen.

149



Zeitstile von Grundschulkindern —eine empirische Untersuchung

Typ A: Das zeitorganisierende Kind

Vergleichsdimensionen

Auspragsungen der Typen

Anzah| der zugeord -

neun Kinder

acht Mddchen, ein Junge

neten Fille intakte Familien
geplant
Lebensflihrung mindestens drei feste Termine in der Woche

starke Strukturierung

Grad der Bestimmtheit

selbstbestimmt

Selbststandigkeit, viel Freiheit in vorgegebenem
Rahmen

Eltern beobachten im Hintergrund, greifen bei

Nichtgefallen ein

Umgang mit Zeit

aktive Gestaltung
nichts wird dem Zufall iberlassen

viele Interessen und Einfalle

Zeiterleben

Langeweile kommt selten vor, kann verhindert
werden
Stress ist bekannt, da viele Termine

unreflektiertes Zeitempfinden

Zeitperspektive

Vergangenheit spielt keine Rolle
Zukunft ist wichtig, konservative Vorstellungen

Ehrgeizige Ziele, fur die sie sich anstrengen

Charakteristische Aus-
sagen

Es gibt nichts, was ich nicht mag. Ich mach alles
gerne

Es ist schlecht, wenn man nicht so viel freie Zeit
hat. Da kommen manchmal Freunde zu mir und
dann sage ich, ich kann nicht kommen, weil ich
gerade weg gehe. Das passiert fast jeden Tag
Montag Turnen, Dienstag kommt Freundin zum
Spielen, z.B. FuBball oder Handball, Mittwoch
Handball, Donnerstag kommt Freundin wieder,
Freitag erst Gitarre, dann kommt Freundin, Sing-
stunde. Oft fahrt Mutter mich zu meinen Termi-

nen oder ich fahre selbst.
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Typ B: Das zeiterfillende Kind

Vergleichsdimensionen

Auspragsungen der Typen

Anzahl der zugeord-

sechs Kinder

vier Jungen, zwei Mddchen

neten Fille unterschiedliche familidre Situationen
stark strukturiert
Lebensflihrung mindestens drei feste Termine in der Woche

zum Teil stark zergliederter und verplanter Ta-

gesablauf

Grad der Bestimmtheit

hoher Anteil an Fremdbestimmtheit

starke Kontrolle und Einmischung durch die B-
tern

wenig Eigenverantwortung und Entfaltungsmog-
lichkeiten

Umgang mit Zeit

Erfullen von Pflichten
wenig Raum flr eigene Interessen
haufiger Widerstand gegen Planungskomponen-

ten von auBen

Zeiterleben

hohes Maf an Stressempfinden
Langeweile aus Abhdngigkeit von duBeren Um-

standen

Zeitperspektive

Reflexion der Gegenwart stark ausgebildet
keinen Bezug zur Vergangenheit
Zukunft als Projektionsfliche fiir gegenwartige In-

teressen und Bedirfnisse

Charakteristische Aus-
sagen

Manchmal flehe ich meinen Papa an, dass ich da
[WT] nicht hin gehen will und mit meinen Freun-
dinnen spielen will.

Wenn ich nicht in den Hort misste, ware ich zu-
frieden. Dann wdre ich raus gegangen, hitte viele
Termine gemacht, mit Freund was ausgemacht,
zum FuBball spielen gehen, Inliner fahren, das
macht auch Spal3.

Eine Stunde spiele ich nicht am Computer, sonst

kann ich kein Fernsehen mehr gucken. Ich darf

nur eine Stunde Medien am Tag machen.
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Typ C: Das zeithedonistische Kind

Vergleichsdimensionen

Auspragsungen der Typen

Anzah| der zugeord -

14 Kinder

acht Madchen, sechs Jungen

neten Fille intakte Familien
spontan, ungeplant
Lebensflihrung aktiv und unternehmungslustig

wenige feste Termine und wenig vorgegebene
Struktur

soziale Kontakte zu Gleichaltrigen wichtig

Grad der Bestimmtheit

hoher Grad an Selbstbestimmung

viel Freirdume zur eigenen Gestaltung

Eltern sind Ansprechpartner und an Entwicklung
interessiert

Umgang mit Zeit

Spielen steht im Vordergrund
ungeplante freie Tatigkeiten mit Freunden

Befriedigung von Bedrfnissen

Zeiterleben

Langweilen sich, wenn keine anderen Kinder Zeit
zum Spielen haben

vermeiden aktiv Stress durch Reduktion geplan-
ter Aktivititen

leben im Hier und Jetzt

Zeitperspektive

Vergangenheit ist unwichtig
Gegenwart steht absolut im Vordergrund
Zukunft ist Hoffnung auf noch mehr Spal3

Charakteristische Aus-
sagen

Freie Zeit ist schon, da gehe ich mit meinen
Freunden raus oder ich spiele mit meiner
Schwester, mit Freunden auf der StraBe oder mit
meinem Hasen. Beim Schlafen hat man auch freie
Zeit.

Das Gegenteil von Langeweile ist Lust.

Ich hab zu wenig Zeit dafiir, fir die Freunde.
Manchmal, weil ich manchmal zum Zahnarzt
muss, da kann ich gar nicht mit denen raus, nur

kurz, nur ungefdhr eine halbe Stunde.
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Typ D: Das zeitgezerrte Kind

Vergleichsdimensionen

Ausprasungen der Typen

Anzahl der zugeord-

Sechs Kinder

Vier Mddchen, zwei Jungen

neten Félle Intakte Familien
Nesthdkchen
Wenig feste Termine, wenig Struktur
Lebensflihrung Spontan und ungeplant

Passive Haltung, keine eigenen Bedurfnisse

Wenig sozialer Kontakt zu Gleichaltrigen

Grad der Bestimmtheit

Hoher Grad an Fremdbestimmtheit
Eltern bestimmen und kontrollieren

Geringe Selbststandigkeit und Eigeninitiative

Umgang mit Zeit

Nehmen am Alltag der Eltern teil
Wenig kindgerechte Aktivitaten

Spielen mit Freunden nimmt geringe Stellung ein

Zeiterleben

Langeweile wird auf das Fehlen von Anregungen
von auf3en geschoben

Geringe Belastbarkeit, daher hohes Stressemp-
finden

Zeitperspektive

Vergangenheit ist nicht wichtig
Gegenwart ist so wie sie ist
Konventionelle und traditionelle Zukunftsvorstel-

lungen

Charakteristische Aus-
sagen

Wenn die Tina mich zum Beispiel fragt, ob sie
heute zu mir kann, dann planen wir, dass wir
heute zu mir kommen, dann frage ich meine Mut-
ter, ob sie zu mir kommen kann, dann rufe ich sie
an und sage, Tina, du kannst zu mir.

Ich wiirde noch gerne in die Singstunde gehen,
wo auch meine Freundinnen drin sind. Aber mei-
ne Mama sagt, das wird zu viel, ich wiirde aber
gerne da hin gehen.

Ich hatte mal einen Freund, der hat jeden Tag et-

was anderes gehabt, der war bei den Pfadfin-

demn..... Ich finde, das war zu viel.
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Typ E: Das zeitzerstorende Kind

Vergleichsdimensionen

Ausprigungen der Typen

Anzah| der zugeord -

zwei Kinder

neten Fille ein Madchen, ein Junge
passiv, inaktiv
Lebensflihrung keine geplanten Aktivitdten

wenig soziale Kontakte

wenig Interessen und Neigungen

Grad der Bestimmtheit

selbstbestimmt, viel Freiraum
Eltern kiimmern sich wenig

keine Reglementierungen

Umgang mit Zeit

Zeit wird vertrodelt
kein Planungsverhalten

wenig Struktur

Zeiterleben

oft empfundene Langeweile
keine Strategien zur Verbesserung des Zeiterle-

bens

Zeitperspektive

negative Erfahrungen in der Vergangenheit
Bezug und Einfluss von Erlebtem wird geleugnet

undifferenzierte Zukunftsvorstellungen

Charakteristische Aus-
sagen

Langeweile -das war einmal bei mir, da war mir
so langweilig, weil ich da in den Ferien nichts zu
tun hatte. Da waren wir in Ruméanien und ich hat-
te gar nichts zu tun. Da hatten wir schon alles
gemacht. Da hatten wir gar nichts zu tun.... Da
war ich so stinkefaul, da war ich die ganze Zeit im
Bett... Da war mir langweilig, weil ich Uberhaupt
nichts machen konnte.

Zukunft ist am wichtigsten, weil ich nicht weif3,
was da passiert. Ob ich sterbe ganz jung oder halt
so, das ist ja wichtig. Ich glaube mein Vater stirbt
auch ganz jung, weil er jetzt schon 53 ist. Meine
Mutter ist zwar klein, aber die ist 36 erst. Meine
Mutter lebt bestimmt noch eine Weile. Wichtig in
der Zukunft, dass meine Mutter noch eine Weile

lebt und mein Vater.
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Typ F: Das zeitopfernde Kind

Vergleichsdimensionen Ausprasungen der Typen
vier Kinder
Anzahl der zugeord- - drei Mddchen, ein Junge
neten Fille - alle Kinder auslandischer Herkunft
passiv
Lebensflihrung - keine geplante Freizeitaktivitdt

hoher Medienkonsum

wenig Aktivitdten und soziale Kontakte

starke Fremdbestimmtheit

Grad der Bestimmtheit - kulturelle oder familidre Einschrankungen

Unzufriedenheit mit Einschrankungen

hoher Anteil an zeitdestrukturierenden Tatigkei-
Umgang mit Zeit ten

wenig Zeitplanungskompetenz

starke familidre Orientierung

eingeschrdnkte Erlebnisfahigkeit zeitlicher Emp-
Zeiterleben findungen

kein Stressempfinden

hdufige Langeweile gewohnt, aber es existieren

keine wirklichen Strategien zur Verbesserung

wenig Bezug zu vergangenem und zukiinftigem

Zeitperspektive Leben
wenig Bewusstheit der gegenwdrtiger Situation

Ich sitze einfach, und mache nichts, in meinem

Charakteristische Aus- Zimmer, manchmal Fotos anschauen als ich ein
sagen Baby war. Ich mache das oft - nichts. Fiihle mich
gut dabei.

2 oder 3 Stunden [am Tag], ich guck nicht so ger-

ne Fernsehen, manchmal.
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3.3 Analyse und Interpretation der Ergebnisse

3.3.1 Deskription und Analyse der Zeittypen

3.31.1 Typ A: Das zeitorganisierende Kind

3.31.141 Prototypische Charakterisierung: Fallbeispiel Anna'

JAnna ist das Vorbild fur alle Mitschilerinnen. Sie ist Giberall die Beste, sie denkt mit, ist
Klassensprecherin und sehr zuverldssig.“ Diese Charakterisierung der Klassenlehrerin
macht vieles deutlich. Anna ist eine Musterschilerin, Uberhaupt ein Musterkind, wohl-
behltet, brav und ordentlich, verniinftig und begabt. Es gibt und gab mit ihr wahr-

scheinlich noch keine Probleme.

Anna wichst in einer stabilen Familie auf, der Vater ist Sozialarbeiter, die Mutter aus-
gebildete Erzieherin im Erziehungsurlaub, um sich ganz Anna und ihrem kleinen Bru-
der von sieben Jahren widmen zu konnen. Die Familie trifft sich jeden Mittag, um ge-
meinsam zu essen, bevor jeder wieder seinen eigenen Aktivitdten nachgeht. Die Eltern
interessieren sich sehr fiir die Schule, besonders die Mutter ist stark engagiert und
beteiligt sich aktiv an einer kooperativen Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und
Lehrerinnen. Auch im kirchlichen Bereich bringt sich die Mutter stark ein, indem sie
Anna und ihren Klassenkameradinnen Kommunionsunterricht erteilt, der einmal wo-
chentlich bei ihnen zu Hause stattfindet. Insgesamt kann Annas Familie als ruhiger be-
hiiteter Ort bezeichnet werden, in dem die beiden Kinder und ihre Bediirfnisse stark
im Vordergrund stehen und beriicksichtigt werden, der die Kinder fordert, aber auch
etwas von ihnen fordert und mit einem gewissen Ehrgeiz eine bestmdgliche Ausbil-

dung fir Anna und ihren kleinen Bruder anstrebt.

Anna hat ein sehr regelmaBiges geplantes Leben, das von dem Leistungssport, den sie
in Form von Kunstturnen ausiibt, bestimmt wird. Sie trainiert vier- bis finfmal pro
Woche in einem Leistungszentrum. lhre Karriere begann vor ungefdhr zwei Jahren, als

sie im normalen Kinderturnen an einem Talentwettbewerb teilnahm und sofort aus-

“ Der Name des Kindes wurde gedndert.
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gewdhlt wurde. Seitdem turnt sie fast tdglich von 16 Uhr an vier Stunden, am Wo-
chenende hat sie oft Wettkdmpfe. Turnen will sie schon, seit sie denken kann, es war
ihre eigene |dee, dieses Hobby auszuiiben, sie macht es freiwillig und sehr gerne. Die
Eltern haben mit Eltern von Turnfreundinnen eine Fahrgemeinschaft gebildet und un-
terstlitzen ihre Tochter, indem sie sie zur Sporthalle bringen und wieder abholen. Zu-
satzlich geht Anna einmal pro Woche in den Klavierunterricht. Auch dieses Hobby
wurde von ihr selbst gewdhlt, weil die beiden Sohne einer befreundeten Familie es
ebenfalls ausfiihren. Uben muss sie taglich 15 Minuten. Durch die vielen Termine e-
gibt sich flir Anna ein strenger Plan, der fast jeden Tag gleich aussieht. Nach der Schule
isst sie zu Mittag, danach macht sie zuerst Hausaufgaben und Ubt dann eine Viertel-
stunde Klavier, bevor sie nach einer kurzen Erholungsphase, die sie zum Ausruhen
oder Spielen nutzt, ins Turnen gefahren wird. Freitags geht sie in dieser Zwischenzeit
in den Klavierunterricht und Donnerstags in den Kommunionunterricht, der bei ihr zu
Hause stattfindet. Am Abend sieht sie manchmal nach dem Essen noch eine halbe

Stunde fern und geht dann gegen 21 Uhr ins Bett.

Fernsehen spielt bei Anna tatsdchlich nur eine unwichtige Nebenrolle. Sie schaut nicht
besonders gern fern, deshalb auch nicht sehr oft. Kindersendungen wie Pokemon oder
Digimon interessieren sie Uberhaupt nicht, wenn sie etwas schaut sind es Erwachse-
nensendungen wie Quizsendungen (Wer wird Milliondr?) oder Shows (Wetten,
dass...?). Hier wird ihr ernstes Auftreten deutlich. Klug, besonnen und verniinftig
braucht sie keine Regelung oder Reglementierung ihres Fernsehkonsums, sondern
handhabt dies eigenverantwortlich. Computerspiele macht sie gerne, hauptsachlich im
Winter, ,wenn es drauBen so kalt ist* (Anna) und sie nicht Fahrrad oder Inliner fahren
kann. Sie unterscheidet damit klar zwischen Sommer- und Winteraktivitdten, ist sich

dieser Differenzierung bewusst und kann es auch ganz klar ausdriicken.

Anna ist es gewdhnt, eine fir AuBenstehende sehr stressige Woche zu haben, ihr Le-
ben ist stark strukturiert und vorgeplant, es gibt keinen Leerlauf, keine Uberraschun-
gen oder spontanen Einfdlle. Sie hdlt ihre Termine punktlich ein, scheint damit auch
sehr zufrieden zu sein. Im Sommer kann sie zum Beispiel nach Hausaufgaben und Kla-
vieriiben und vor dem Turnen noch ins Schwimmbad, nach einer Stunde holt sie die
Mutter dann eben wieder ab. ,Eine Stunde im Schwimmbad reicht ja auch® (Anna).
Freiwillig wiirde sie mit einem ihrer Hobbys nicht aufhoren, sie werden ihr nicht zu
viel. ,Ich habe auch genug Zeit. Heute zum Beispiel haben wir friiher Schule aus und

dann spiele ich mit der Sara“ (Anna). Anna vermittelt das Gefihl, jede Minute ihres
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Lebens auszunutzen. Sobald noch ein bisschen Zeit ist, unternimmt sie etwas, geht ins
Schwimmbad oder trifft sich mit Freundinnen. Dies sind ihre Anknlpfungspunkte an
Gleichaltrige, an Klassenkameradinnen und Freundinnen, vielleicht der Wunsch, ein
ganz normales Madchenleben zu fihren, was sie bei weitem nicht tut. Auffallend ist
dennoch die Gelassenheit und die Entspanntheit, mit der sie souverdn ihr Leben ma-
nagt und die Ruhe und Zufriedenheit, die sie dabei ausstrahlt. Auf die Frage nach Ver-
anderungsvorstellungen in ihrem Leben antwortet sie dann auch nicht mit dem
Wunsch nach mehr personlicher Freiheit oder Freizeit, sondern mit der Idee der Aus-
Ubung eines weiteren Sportes ,Seilspringen auf Wettkampfbasis mit richtigem Trai-
ning” (Anna), so wie das ein anderes Madchen aus ihrer Klasse tut. Sie kann sich somit
Alternativen zum Leistungssport vorstellen, ihr Ehrgeiz wird aber immer wieder sehr
deutlich. ,Dann [bei einer Verletzung] wiirde ich im normalen Verein, nicht mit Leis-
tungsklassen und so, turnen. Da wird man nicht so arg gefordert. Da wiirde ich da hin-
gehen. Da wdre ich ja ganz gut, weil die anderen ja nicht im Leistungszentrum waren®
(Anna). Konkurrenz mit Gleichaltrigen, das Erreichen von gesetzten Zielen, der unmit-
telbare Vergleich mit anderen sind fiir sie wichtig und spornen sie an. Allerdings ist der
Preis, den sie dafiir bezahlt, ein Defizit an sozialen Kontakten und echten Freundinnen.
Sie erwahnt andere Madchen meist nur im Zusammenhang eines Vergleiches zu ihren

Leistungen, sowohl in der Schule als auch im Turnen.

Den Fragebogen, den die Klassenlehrerin zu Annas schulischem Verhalten und ihren
Leistungen ausgefullt hat, fallt dadurch auf, dass alle Antworten die extremsten Positio-
nen auf den Skalen einnehmen, es also in keinem Punkt MittelmaBigkeit oder Durch-
schnittlichkeit zu geben scheint. So wird sie als ,piinktliches, systematisches, sorgfdlti-
ges und schnelles Kind“ beschrieben, das ,immer seine Hausaufgaben macht, nur sehr
gute Leistungen erbringt, bei Freiarbeit leistungsorientiert agiert, bei Gruppenarbeit
aktiv mitgestaltet und begonnene Arbeiten immer beendet” (Klassenlehrerin). Sie
wirkt dabei ,temperamentvoll und forsch, pdoch niemals frech, ist nie mide oder
unkonzentriert” (Klassenlehrerin). Von den Mitschilern und Mitschilerinnen wird sie
voll anerkannt und vielleicht auch ein bisschen beneidet, ohne dass eben stark emoti-

onal getragene Beziehungen vorhanden sind.

Annas Zeiterleben entspricht ihrem stark strukturierten Leben. Zum Thema Lange-
weile schreibt sie in hrem Zeitbuch. ,Ich hatte noch nie Langeweile, weil ich immer
etwas weif3, was ich machen kann. Zum Beispiel: Basteln, Lesen, Malen und Spielen”

(Anna). Sie kennt keine Langeweile, sie kennt nicht das Gefuhl, auf dem Bett zu sitzen
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und nicht zu wissen, was sie machen soll. Offensichtlich glingt es ihr sehr gut, sich
alleine zu beschiftigen, wenn sie mal keine Termine hat. Basteln, Lesen, Malen, Sticken
und Hakeln sind Tatigkeiten, die nicht von Freundinnen oder Familienmitgliedern ab-
hangen, sondern jederzeit alleine durchgefiihrt werden kdnnen. Diese Beschaftigungen
kénnten die Ruhezonen und Ausgleichshandlungen flir ihr ansonsten sehr rastloses
und nach auBen gerichtetes Leben sein. So verwundert es denn auch nicht, dass ihre
Stellungnahme zum Thema Stress einen weit groBeren personlichen Bezug aufweist als
ihre Gedanken zum Thema Langeweile. Hierzu schreibt sie: ,Stress ist fiir mich, wenn
ich viele Sachen auf einmal erledigen muss. Zum Beispiel: Wenn ich Hausaufgaben
machen muss und Klavier spielen muss. Und daflir nur eine halbe Stunde Zeit habe,
weil ich ins Turnen will“ (Anna). Auffallend ist hier der Wechsel des Modalverbs von
,muissen“ zu ,wollen”. Die Hausaufgaben und das Klavier iben muss sie machen, ins
Turnen will sie. Das entspricht auch der Beschreibung und Beurteilung von Empfin-
dungen zu den durchgefiihrten Tatigkeiten im Tagebuch. Eigentlich tauchen hier nur
strahlende Gesichter auf, die besagen, dass eine Tatigkeit super war und Spal3 gemacht
hat. Die Spalte mit den Hausaufgaben und dem Klavier spielen erhalt oft die Beurtei-
lung ,schlecht” oder ,nicht so gut®. Allerdings erscheint in ihrer Aussage zum Stress
der Zusatz wichtig, dass nicht die Tatigkeit, sondern die zeitliche Begrenzung sie stort,
denn an anderer Stelle schreibt sie: ,Ich wiinsche mir mehr Zeit fir die Hausaufgaben*

(Anna). Damit wird die Empfindung relativiert oder zumindest abgeschwacht.

Das Thema Stress spielt in ihrer Familie noch an anderer Stelle eine Rolle. lhre Mutter
beklagt sich manchmal dariiber, dass sie die beiden Kinder immer zu Terminen fahren
muss (der siebenjahrige Bruder spielt Tennis und trainiert auch oft). Sie ist durch die
zeitintensiven Hobbys ihrer Kinder sehr gebunden, muss dadurch auch ihr eigenes
Leben und das der Familie straff organisieren ohne dass Spielraum flir spontane Ideen

oder Unternehmungen bleiben wiirde.

Die Zeit vergessen, in einer Aktivitdt so aufgehen, dass Anspriiche oder Forderungen
von auf3en als Storungen empfunden werden, kennt Anna nicht, hat sie noch nie e~
lebt. Sie ertragt Unpuinktlichkeit nicht und berichtet mit Unbehagen von einem einzi-
gen Mal, als sie zu spdt ins Turnen kam, weil die StraBen wegen Hochwasser gesperrt
waren. Durch das Tragen einer Uhr, wenn sie aus dem Haus geht, versucht sie erfolg-

reich ihre Termine einzuhalten ohne sich abhetzen zu missen.
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Die Dimensionen der Zeit Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft sind GroBen, mit
denen Anna souverdn umgehen kann. Bei der farblichen Gestaltung der drei Zeiten
verwendet sie nur zwei Farben, die einen Kontrast darstellen, gelb und schwarz. Die
Vergangenheit ist flr sie gelb, weil ,es friiher schon war" (Anna), die Zukunft ist
schwarz, weil ,man noch gar nicht weif3, was auf einen zukommt" (Anna), und die
Gegenwart ist auf der einen Seite gelb und auf der anderen schwarz. ,Die Gegenwart
ist manchmal gelb, weil etwas Schénes passiert. Aber sie ist auch manchmal schwarz,
wenn etwas Trauriges passiert” (Anna). Annas unbekimmerte Vergangenheit wird
hier sehr schon deutlich, sie hat gute Erinnerungen und bisher in ihrem Leben noch
keine ernsthaften Probleme durchmachen missen. Auch der Tod der Oma vor etwa
einem Jahr war fur sie nicht so schlimm, ,weil diese ja schon im Altersheim war® (An-
na). Die Zukunft kann sich Anna nicht so richtig vorstellen, mit 15 Jahren muss sie viel
lernen, ,denn ich will das Abitur machen” (Anna). Spdter hat sie dann vielleicht einen
Mann und ein Kind und ist von Beruf Arztin. Bedeutsame Dinge in der Gegenwart sind
ihre Hobbys und ihre Familie. Annas Verhdltnis zu den Dimensionen der Zeit sind
durch eine hohe Gewichtung der gegenwadrtigen Tdtigkeiten gekennzeichnet, bei de-
nen vergangene Erlebnisse als eher unbedeutend eingeschatzt werden. Vorstellungen
von zukiinftigen Ereignissen und Lebenszielen werden in die Uberlegungen und Pla-
nungen mit einbezogen ohne eine ganz entscheidend wichtige Rolle zu spielen. Anna
weil3, was sie will. Sie hat konkrete Vorstellungen von einem Leben, das sie flihren
mochte, opfert aber ihr gegenwadrtiges VWohlbefinden nicht einem zukinftigen Gliick.
Vielleicht liegt das jedoch daran, dass bisher bei ihr immer alles vollkommen problem-
los verlief und sie sich noch nicht besonders anstrengen musste, um zum Beispiel in

der Schule gute Leistungen zu erbringen.

Annas Vorstellungen von der Zeit allgemein beziehen sich auf Tatigkeiten, Aktivitdten
und dem Vergehen von Zeit. So malt sie auf die Frage, wie sie sich die Zeit vorstellt,
eine Armbanduhr und schreibt: ,Zeit vergeude ich, wenn man rumtrodelt. Zeit spare
ich, wenn man alles zligig durchmacht” (Anna). Sie hat eine stark an modernes Zeit-
management angelehnte Vorstellung von der Zeit, die genutzt werden muss und nicht
vertrodelt werden darf. Dabei fehlen ihr typisch kindgemdBe Traumereien, Phantasien
und unrealistische Vorstellungen, die bei anderen Kindern in ihrem Alter zu finden
sind. Sie wirkt erwachsen und verniinftig. Annas Alltag ist bisher organisiert verlaufen,
ohne dass Umwege und Irritationen auftauchten. Sie macht dabei den Eindruck, als
wiirde sie ein ruhiges, emotional ausgeglichenes Leben filihren, ohne jene spannenden

Erfahrungen zu vermissen, die kreative Prozesse in Gang setzen.
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Zusammenfassend kann Annas Vorstellung als lineares Verstandnis einer gleichmaBig
verlaufenden Zeit beschrieben werden. Dabei ist die Strukturierung der Lebenszeit,
das Ausnutzen der zur Verfligung stehenden Zeit und damit der sinnvolle Umgang mit
ihr von groBer Bedeutung. Zeit wird dann als befriedigend empfunden, wenn sie orga-
nisiert und llickenlos geplant ist und diese Planung ohne allzu groBBes Stressempfinden
durchgefiihrt werden kann. Langeweile, Zeitvergessenheit, Trodeln und Tagtraumen
sind Zeitverschwendung und werden von ihr nicht akzeptiert. Diese Einstellung g-
geniber der Zeit ermdglichen Anna ein unkompliziertes Leben, das erfolgreich ver-
lauft, da es den gesellschaftlichen Vorstellungen und Erwartungen in hohem Mal3e ent-
spricht.
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33112 Idealtypische Charakterisierung des Typs A

Dem Zeittyp A ,Das zeitorganisierende Kind“ konnten insgesamt neun Kinder der
Stichprobe zugeordnet werden. Sie wurden in einem ersten Schritt aufgrund ihrer
Freizeitgestaltung zugeordnet. Alle Schilerinnen und Schiler dieser Gruppe haben
mindestens an drei Tagen der Woche einen festen Termin, den sie regelmaBig besu-
chen. Diese Auspragung wurde als geplante Lebensflihrung beschrieben. Im Detail

werden von den Kindern folgende Hobbys ausgefiihrt:

Anzahl | Sportart Musik Sonstiges
Temine
Kind 37 14 Seilspringen (2x) Klavier Kommunionsunt.
Kind21 |7 Turnen (5x) Klavier Kommunionsunt.
Kind 41 |4 Turnen (2x) Klavier Kommunionsunt.
Kind 31 |4 Turnen (2x) Akkordeon Kommunionsunt.
Kind 17 |4 Turnen Singstunde Wiihimause®
Schwimmen
Kind 14 |4 Handball Gitarre
Turnen Singstunde
Kind 15% |3 Handball Singstunde Wiihimause
Kind 18 |5 Handball Singstunde Druck - AG
Tanzen (2x)
Kind32 |5 Judo (2x) Akkordeon
Fussball (2x)

Das zweite Merkmal zur Beschreibung dieses Typs ist der Grad der Selbst- bzw.
Fremdbestimmtheit. Die Kinder weisen einen hohen Anteil an Eigenverantwortung auf,
sie haben sich ihre Freizeitaktivititen selbst ausgesucht, machen diese freiwillig und
sehr gerne. |hre Beschdftigungen spielen eine wichtige Rolle in ihrem Leben und es
wiirde ihnen schwer fallen, damit authdren zu miissen. AuBerdem kdnnen die Kinder

dieser Gruppierung auch auBerhalb der festgelegten Termine relativ frei und selbstan-

! Die Nummern beziehen sich auf die Interviewreihenfolge und dienen der Nachvollziehbarkeit der
Aussagen

* Die ,Wiihimiuse* sind eine kirchlich organisierte Freizeitgruppe. Die Kinder kénnen dort spielen,
basteln und machen Ausflige. Dabei werden sie betreut.

® Kinder 15 und 17 sind Schwestern
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dig Uber ihre Alltagsgestaltung entscheiden. Sie unterliegen keiner standigen Kontrolle
oder Reglementierung, sondern bestimmen uber ihr Leben in einem altersentspre-

chenden Rahmen selbst. ,Es gibt nichts, was ich nicht mag. Ich mach alles gerne” (Kind
32).

Betrachtet man die sozio - demographischen Daten der Kinder diesen Typs fdllt auf,
dass es sich bis auf eine Ausnahme nur um Madchen handelt. Diese scheinen an einer
organisierten und geregelten Gestaltung ihrer Freizeit interessierter zu sein als die
Jungen ihres Alters. Ebenfalls kommen alle Kinder aus intakten Familien mit beiden
Elternteilen (bei einem Madchen lebt die Familie mit neuem Ehemann der Mutter, was
aber vollkommen akzeptiert ist), die Mitter sind entweder Hausfrauen oder nur halb-
tags oder stundenweise berufstatig und kiimmern sich stark um die Kinder, werden
auch oft zum Fahrtdienst herangezogen. Dies ist offensichtlich eine notwendige Vor-
aussetzung fur die Kinder, zeitintensive Hobbys auszufiihren, da es die Organisations-
ressourcen einer Familie voll ausschopft. Bei den sonstigen Werten zeigt sich eine
groBe Vielfalt. Die Anzahl der Geschwister variiert von keine bis vier Briider oder
Schwestern, auch die Berufe der Viter reichen von LKW - Fahrer (ber Installateur bis
Architekt.

Die schulischen Leistungen der Kinder sind unterschiedlich, vier Kinder sind sehr leis-
tungsstark, drei bewegen sich im Mittelfeld, zwei Kinder sind eher schwach. Bei allen
fallt jedoch auf, dass sie die Schule sehr ernst nehmen, sehr bemiiht sind, auch wenn
ihre hdusliche Situation etwas schwierig ist. Die Kinder wollen das Beste aus ihren Le-
bensumstdnden machen. Sie zeigen einen gewissen Ehrgeiz und strengen sich fir ihre

Ziele an.

Auffallend in dieser Gruppe der Untersuchten ist der aktive Umgang mit Lebenszeit.
Es gibt bei den Kindern wenig Leerlauf, wenig Passivitdt oder Zeitvertrodeln.
,Manchmal kann ich mich nicht verabreden, weil wir um vier Uhr wegfahren, dann ist
mir langweilig und ich weil3 nicht, was ich machen soll. Ich setz mich hin und stricke,
aber das ist trotzdem langweilig. Oder ich lese ein Buch® (Kind 37).

,lch habe angefangen zu sticken und einen Schal zu stricken. Es fallt mir immer etwas
ein, was ich machen kann* (Kind 21).

,Wenn ich alleine bin, ist mir manchmal langweilig. Aber irgendwann fdllt mir etwas
ein (Kind 41).
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Sie kennen zwar das Gefiihl der Langeweile, die entsteht, wenn sie zu wenig gefordert
werden oder zu wenig Aktivitdten in Aussicht stehen, entscheidend ist aber, dass sie
Strategien entwickelt haben, damit umzugehen. Auch wenn die zur Behebung der Lan-
geweile ausgeflihrte Tatigkeit nicht besonders viel Spal3 macht, sind sie dennoch aktiv

und verschwenden nicht ihre Zeit mit Nichtstun.

Es fallt den Kindern diesen Typs immer etwas ein, sie haben viele Ideen und Interessen
und ihr Alltag scheint eher zu kurz zu sein, um alles Gewiinschte darin unterzubringen.
Als Zeitgefuhl dominiert der Eindruck, die Zeit vergehe zu schnell, die Lebenszeit sei
kurz, Zeit muss genutzt und erfillt werden. Zeitdestrukturierende Tatigkeiten wie
Fernsehschauen spielen daher auch nur eine sehr untergeordnete Rolle.

slch hasse Fernsehen. Manchmal gehe ich in die Kiiche und schaue kurz hin, aber das
ist so dumm* (Kind 37).

»lch schaue nicht gerne” (Kind 21).

,Gestern war ich dran am Fernseher, aber letzte Woche war ich Uberhaupt nicht dran.
Ich hatte keine Zeit" (Kind 41).

Bei allen Kindern gibt es keine festen Regelungen, wann und wie lange sie Fernsehen
schauen dirfen. Obwohl sie zum Teil eigene Gerdte in ihren Zimmern haben, schei-
nen andere Tdtigkeiten immer vorgezogen zu werden. Aktiv sein, spielen, sich mit
Freundinnen oder Freunden treffen, interessante Hobbys ausfiihren und darin auch

gut sein, das sind Dinge, die die Kinder interessiert.

Die Zukunftsperspektive der zeitorganisierenden Kinder ist realistisch und konserva-
tiv. Sie spielt sich im Bereich der elterlichen Berufstitigkeit oder traditioneller gesell-
schaftlicher Vorstellungen ab. So kénnen sich alle Madchen vorstellen, einmal zu heira-
ten und Kinder zu bekommen, ihre beruflichen Ziele sind eher gesellschaftskonform.
Der Junge mochte in das Geschdft des Vaters einsteigen, allerdings hauptsachlich die

kaufmannischen Bereiche abdecken, damit er nicht so dreckig wird.

Mit 15 Jahren lerne ich ,flir die Schule, dass ich in drei Jahren das Abi bestehe. Weil ich
Kindergartnerin werden mochte. Aber jetzt mache ich mein Praktikum im Kindergar-
ten, dass ich spater dort arbeiten kann. Ich habe dann zwar nicht so viel Zeit fiir meine
Freunde, aber das ist nicht so schlimm® (Kind 37).

,Mit 35 Jahren will ich Tierdrztin werden oder Sangerin. Ich stelle mir mein Leben so

vor, dass ich Kinder kriege und meinen Flihrerschein mache. Und heirate* (Kind 17).
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»lch bin verheiratet. Mein Mann hei3t Steffen. Wir haben Kinder. Sie heiBen Daniel
und Sofia" (Kind 14).

~Wenn ich 35 Jahre bin, gehe ich von 8 Uhr bis 5 Uhr arbeiten, dann lege ich mich an
den Computer und tu Rechnungen schreiben” (Kind 32).

Die Zukunft wird als wichtigste Zeit betrachtet. Die Vergangenheit spielt dagegen fiir
diese Kinder eine sehr geringe Rolle. Die Erinnerungen sind vereinzelte Geschichten
aus ihrem Leben, unzusammenhdngende Anekdoten, die fiir das Leben jetzt als be-
deutungslos erachtet werden. Mit ihrem gegenwartigen Leben sind alle Kinder zufrie-

den, sie machen einen ausgeglichenen und gliicklichen Eindruck.

Die Vorstellungen von der Zeit sind durchgehend mit dem Messen der Zeit gleichge-
setzt. Alle Kinder dieser Gruppe malten eine Uhr, um die Zeit allgemein darzustellen.
Dazu kamen eine Geburtstagstorte und eine Gllickwunschkarte zum achtzigsten Ge-
burtstag, die Schule und eine Kerze. Zeit ist somit etwas, das vergeht, das unaufhaltsam
lauft, das durch die Einteilung in Stunden und Minuten gegliedert ist. Der Rhythmus
der zeitorganisierenden Kinder ist stark von der duB3eren, der objektiven Zeit gesteu-
ert, sie haben sich an das gesellschaftliche Zeitmal3 angepasst ohne individuelle Spiel-
raume fur sich zu beanspruchen. Zeit muss genutzt werden, strukturiert und geplant,

damit wenig Leerlauf entsteht.

Den zeitorganisierenden Kindern kann eine hohe Zeitplanungskompetenz zugespro-
chen werden, was ihnen sicher hilft, Anforderungen der Schule und der AuBenwelt zu
meistern. Diese ist auf der einen Seite erforderlich, da die Kinder relativ viele festgeleg-
ten Termine haben, die sie mit Schule und freiem Spiel mit Freundinnen und Freunden
in Einklang bringen mussen. Auf der anderen Seite sind sie ziemlich selbstandig und
keiner permanenten Kontrolle ausgesetzt, was eine eigenstdndige Konzeption des
Alltags begtinstigt. Die Planungskomponente ist somit in dieser Gruppe sehr stark aus-
geprdgt. Die Kinder tragen schon jetzt einen Teil der Verantwortung fir ihr Leben
ohne dass sie sich alleine Uberlassen waren. Die Eltern scheinen sich im Hintergrund
zu halten, dabei alles zu beobachten, die Kinder zu unterstlitzen und gegebenenfalls
auch einzugreifen. Hier findet eine Vorbereitung auf das Leben der Erwachsenen statt,
auf ein produktives, ein strukturiertes, ein organisiertes Leben. Trotzdem oder des-
halb wird die gegenwdrtige Lebenssituation von den Kindern als Uberaus positiv be-

schrieben. Das momentane Wohlbefinden wird nicht einer besser vorgestellten Zu-
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kunft geopfert, sondern der Versuch unternommen, die beiden Komponenten in Ein-

klang zu bringen.

Der Umgang der zeitorganisierenden Kinder mit ihren Lebensumstanden kann als
unreflektiert beschrieben werden. Sie akzeptieren die gegebenen Bedingungen, so wie
sie sind, was ihnen einen unkomplizierten und problemfreien Alltag erméglicht. Dieser
wird zwar von ihrer Zeitnutzungsmaxime beherrscht, trotzdem jedoch nicht als unan-

genehm oder stressig empfunden.

Zusammenfassend konnen somit als zentrale Merkmale des zeitorganisierenden Kin-
des die Strukturierung und Planung des Lebens, ein relativ hoher Selbstbestimmtheits-
grad beziglich der Konzeption des Alltags und eine dezent sich im Hintergrund be-
findliche elterliche Flirsorge genannt werden. Das Zeiterleben der Kinder ist stark von
duBeren Steuerungsmerkmalen bestimmt, emotionale Zeitempfindungen sind weniger
stark ausgeprdgt. Der Bezug zur Vergangenheit wird als unbedeutend gesehen, die
Zukunftsperspektive spielt sich in einem realistischen und erflllbaren Rahmen ab. Die
Kinder dieser Gruppe machen einen zufriedenen Eindruck, sie sind mit ihrem Leben
gliicklich, ohne dass sie sich grof3e Verdanderungen vorstellen kdnnten. Der Umgang
mit Zeit ist auf eine konservative Art produktiv, dadurch gesellschaftlich angepasst, was
den Kindern ein reibungsloses Zusammenspiel mit kulturellen Werten ermoglicht.
Kreative und eigeninitiative individuelle Aktivititen und Interessen, personliche

Rhythmen und Beddirfnisse sind bei den zeitorganisierenden Kindern wenig zu finden.

3.3.1.2 Typ B: Das zeiterfiillende Kind

3.31.21 Prototypische Charakterisierung: Fallbeispiel Ben**

Ben ist ein ruhiger, sensibler Junge, der sehr ernst und erwachsen wirkt. Durch seine
familidre Situation bedingt, flihrt er einen stark strukturierten Alltag, eine strenge Mut-
ter nimmt groBBen Einfluss auf die Gestaltung seines Lebens. Ben wirkt in vielem zoger-
lich und unsicher, manchmal ein bisschen wehleidig. Ihm fehlen jungenhafte Ziige wie
Wildsein oder Abenteuerlust.

* Der Name des Kindes wurde gedndert.
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Ben lebt mit seiner Mutter und einem jlingeren Bruder zusammen. Seine Eltern sind
seit seinem dritten Lebensjahr geschieden. Sein Vater ist wieder verheiratet und lebt in
unmittelbarer Nahe zur Familie. Der Kontakt zu ihm ist gut, er kiimmert sich um die
Kinder und holt sie an Wochenende regelmdBig ab. Auch in den Ferien verreisen die
beiden Jungen mit ihrem Vater und dessen neuer Frau, zu der sie ebenfalls ein recht
gutes Verhdltnis haben. Von Beruf ist der Vater Ingenieur. Die Mutter von Ben ist mit
den Kindern nach der Scheidung in die Nahe ihrer Eltern gezogen, um Unterstiitzung
in der tdglichen Betreuung zu bekommen. Sie macht gerade eine Ausbildung zur Ergo-
therapeutin. Auch sie hat einen neuen Lebenspartner, mit dem sie jedoch nicht zu-
sammen lebt. Die Kinder mogen den neuen Freund der Mutter und akzeptieren dieses
Verhiltnis. Bens Mutter kiimmert sich sehr stark um die Kinder, wenn sie selbst keine
Zeit hat, organisiert sie die bestmdgliche Betreuung. Ein sehr strenger Erziehungsstil
mit vielen Prinzipien und die straffe Organisation des Alltags lassen den Kindern wenig

Freiraum zur unabhangigen Entfalttung.

Der Alltag von Ben ist stark strukturiert und durch duBere Terminvorgaben zerglie-
dert. Ein typisches Beispiel verlduft nach dem Muster: ,6 Uhr aufgestanden, angezogen,
Zzhne geputzt, mit Mama und Bruder zu Oma gefahren, gefriihstiickt, Fernsehen ge-
schaut als Mutter weg war, 15 Minuten, Neele abgeholt, Schule, Kernzeit, selbst Essen
gekocht, beim Essen Fernsehen geschaut, Mama ist ggkommen, Hausaufgaben, Diktat
Uben, mit Freund gespielt, der im Haus wohnt, Inliner gefahren, Pokemon-Karten ge-
tauscht, Ball gespielt, FuBball gespielt, nach Hause gegangen, Abendessen, Cassette
gehort, Bett” (Ben). Daneben hat der Junge fast taglich einen festen Termin. Montags
und donnerstags geht er ins Leichtathletik. Dort trainiert er etwa eine Stunde, beson-
ders gerne Hochsprung, seine Lieblingsdisziplin. Einmal wochentlich muss er in den
Nachhilfeunterricht. ,Dienstags habe ich Nachhilfe in Deutsch wegen der Rechtschrei-
bung. Vorher war ich in cer Hausaufgabenhilfe, ist aber besser geworden, deshalb
brauche ich nur noch Deutschnachhilfe. Mein Bruder hat auch Nachhilfe* (Ben). Frei-
tags besucht Ben in der Musikschule einen Gitarrenkurs. Dafiir muss er auch tdglich
tUben. So bleibt ihm eigentlich nur ein freier Tag in der Woche, an dem er sich mit
Freunden treffen kann oder sich spontan fiir eine Aktivitdt entscheiden kann. Auffal-
lend an seinen Erzdhlungen Uber seinen Tagesablauf ist die abgehackte Struktur der
Sétze, seine Schwierigkeit zu differenzieren, welche Ereignisse berichtenswert sind und
welche nicht (wie etwa das Zdhne putzen) und die emotionslose Sprechweise. Er
scheint Uber seine vorgegebenen Tage wenig zu reflektieren, sie so zu nehmen, wie sie

sind, da er ja keinen Einfluss darauf nehmen kann. Auch spiegelt sich in seiner Sprache

167



Zeitstile von Grundschulkindern —eine empirische Untersuchung

der nicht vorhandene Rhythmus seines Alltags, die Zerstlickelung einzelner Phasen in
noch kleinere Einheiten wider, wenn er zum Beispiel noch bevor die Schule losgeht

andere Raume und Gegebenheiten aufsuchen muss.

Der Umgang und die Nutzung von Medien wie Fernsehen und Computer ist in der
Familie von Ben ein permanentes Streitthema mit strengen Vorgaben und Strategien
der Umgehung dieser Verbote. Die Kinder dirfen nicht Fernsehen schauen, machen
es aber trotzdem heimlich, zum Beispiel morgens bei den GroBeltern oder beim Mit-
tagessen, wenn die Mutter nicht da ist. Werden sie beim Fernsehen schauen ohne
Erlaubnis erwischt, gibt es Strafen. Grundsétzlich gibt es keine Regelung, sondern es
muss immer die Erlaubnis der Mutter eingeholt werden. Sie erlaubt es jedoch nicht oft,
eigentlich nie. Zu Hause haben sie auch tberhaupt keinen Fernseher. Gelegenheit gibt
es also nur bei den GroBeltern, aber da tiberwacht die Mutter auch. ,Eigentlich kriegen
wir dann Hausarrest fur den Tag und kriegen einen Klaps auf den Popo, ja dann krie-

gen wir halt Arger. [...] Nurwenn ich es erlaubt bekomme von meiner Mama* (Ben).

Beim Umgang mit dem Computer verhilt es sich dhnlich. Ein Notebook ist vorhanden,
aber Spiele dirfen nicht gemacht werden, nur Lernspiele. Die Mutter hat deshalb e-
nen Laptop angeschafft, damit die Kinder ihn mit zur Oma nehmen kdnnen. Manchmal
spielt Ben dort aber heimlich.

Bens Mutter ist sehr streng und konsequent in ihrer Erziehung. Die vielen Verbote, die
fur Ben dtmals nicht einsichtig und begriindet sind, geben seinem Leben neben der
zeitlichen Strukturiertheit und Zergliederung des Alltags auch inhaltlich ein stark von
auBen vorgegebenes Muster. Die fremdbestimmte Lebensfihrung wirkt sich bei Ben
auch in einigen Verhaltensweisen aus. Er wirkt oft unsicher, kann schwer Entscheidun-
gen treffen und macht oftmals einen unreflektierten Eindruck. Wenn andere Kinder
ganz klar ausdriicken konnen, was hnen gefillt oder was sie gerne machen, scheint
Ben sein Leben eben so zu flihren, wie es vorgezeichnet ist. Verdnderungswiinsche
beziehen sich bei ihm auch nur auf den Nachhilfeunterricht, der ihm offensichtlich
nicht gefdllt. Aber auch hier streicht er ihn gedanklich nicht ganz aus seinem Lebens-
konzept, sondern wiirde alle zwei Wochen hin gehen. Ansonsten machen ihm seine
Hobbys Spal3, andere Sportarten wie FuB3ball spielen mit seinen Freunden mochte er
nicht, ,FuBball hab"ich mal gespielt, ist mir zu brutal, hatte immer aufgeschiirfte Knie*
(Ben). Freundschaften mit anderen Jungen aus der Klasse sind flir Ben wichtig. An sei-

nem freien Tag versucht er sich auch so oft wie mdglich mit den Kindern aus seiner
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Klasse oder Nachbarschaft zu verabreden. Trotzdem hat er es durch seine sanfte, fast
madchenhafte Art und der wenigen Zeit nicht leicht, Freundschaften zu knipfen und

aufrecht zu erhalten.

Die Einschatzung der Klassenlehrerin Uber die Leistungen und das schulische Verhal-
ten von Ben sind auffallend zweigeteilt. Gleichgiiltig ob nach der Sorgfalt, der Pinkt-
lichkeit, dem Temperament aler dem Durchhaltevermdgen gefragt wurde, immer
lauter die Antwort: ,je nach dem, wie viel Druck ausgetibt wird, [...] kommt darauf an,
ob zu Hause kontrolliert wird“ (Klassenlehrerin). Auch hier zeigt sich ein relativ hohes
MaB an Unselbststindigkeit, Ben arbeitet nur mit entsprechender Kontrolle und U-
berwachung. Seine Leistungen schwanken sehr stark und sind fachabhdngig. Die Lehre-
rin glaubt, dass bei dem Jungen eine Lese- Rechtschreibschwidche vorliegt, meint aber
zusatzlich ,er ist sehr weit in seinem Allgemeinwissen und kann sich zu bestimmten
Themen gut artikulieren* (Klassenlehrerin). Ben zeigt sich nicht besonders ehrgeizig,
was seine Schullaufbahn betrifft. Er weif3 noch nicht, auf welche weiterfiihrende Schule
er nach der Grundschule wechselt, ,es ist mir auch bis jetzt egal” (Ben). Seine Mutter
allerdings scheint da schon sehr konkrete Plane zu haben und fordert den Jungen mit

zusatzlichen LernmaBnahmen und dadurch, dass sie selbst zu Hause mit ihm lernt.

Trotz des stark strukturierten Alltags und der vielen Termine scheint es Ben doch hau-
fig langweilig zu sein. ,Mittwochs, wenn meine Freunde nicht da sind. Ich habe mich
dann hingelegt. Kommt 6fters mal vor, kann an jedem Tag vorkommen. Ich wiirde
gegen die Langeweile gerne Fernsehen schauen oder spielen mit einem Schachautoma-
ten” (Ben). Er ist sehr dhdngig von anderen Personen, Langeweile wird mit alleine
sein gleichgesetzt, sobald jemand Zeit fur ihn hat, ist ihm nicht mehr langweilig. Auch
wird deutlich, dass ihm personlich schon etwas einfallen wiirde, er aber auch hier in
der Umsetzung durch die Verbote der Mutter eingeschrankt ist. Durch die vielen Vor-
gaben, die fir den Jungen schon immer existieren und die hdufigen Ortswechsel an
einem Tag ist es auch schwierig zu lernen, Beschaftigungen zu finden oder Strategien
zu entwickeln, freie Zeit befriedigend auszufiillen. Zum Thema Stress fallen die Aus-
fuhrungen von Ben sehr differenziert aus. Einmal nennt er Situationen, die ihn stressen,
,wenn ich Hausaufgaben machen muss und dabei mein Bruder Musik hort, dann baut

sich der Stress auf. Wenn ich Kopfschmerzen habe und in der Schule bin* (Ben).

Auch zeitlichen Stress kennt er, wenn er berichtet, dass ,Stress kommt vor, wenn viele

Kinder mit mir spielen wollen oder wenn ich mich entscheiden muss sehr schnell. We-
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gen Zahnarzt musste ich mal die Schule wegfallen lassen. Das ist mir alles zu viel”
(Ben).

Die Beziehungen der Dimensionen der Zeit beherrscht Ben auf der einen Seite sehr
sicher, er formuliert erstaunlich abstrakte Aussagen wie: ,Ich habe sie [Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft] hintereinander gemalt, weil alles einen Zusammenhang hat.
Das Erste (die Vergangenheit) ist gelb, weil ich schon alles wei3. Der Zweite (Gegen-
wart) ist grau, weil der Himmel grau ist im Moment. Das Dritte (Zukunft) ist schwarz,
weil ich noch nichts weil3* (Ben). Auf der anderen Seite und obwohl er den Zusam-
menhang der Dimensionen erkennt und auch sprachlich sicher ausdriicken kann, be-
schreibt er seine eigene Entwicklung folgendermal3en: ,Vor neun Jahren war ich noch
winzig klein. Noch war ich im Bauch meiner Mama. Nach ein paar Monaten schlipfte
ich aus dem Bauch. Da freute sich meine Mama, dass ich da war. Danach kamen Arzte
und untersuchten mich, ob alles ok. war. Nach einem Jahr konnte ich krabbeln und ein
bisschen laufen. Dann entwickelte ich mich gut. Da war ich ganz alt und starb“ (Ben).
Seine Schilderungen sind zum Teil sehr ausfihrlich und detailliert. Je naher er jedoch
der Gegenwart riickt, desto ungenauer und oberflichlicher werden seine Sdtze. Hier
zeigt sich seine Schwierigkeit zu entscheiden, was wichtig ist, was auch in seiner oft
mihsamen langsam beddchtigen Sprechweise deutlich wird. Ereignisse wie die Schei-
dung seiner Eltern nennt er jedoch in diesem Zusammenhang nicht, obwohl an vielen
Stellen herauszuhoren ist, wie schmerzhaft das fiir ihn war und immer noch ist. Er
scheint diese Stationen seines Lebens nicht mit der Frage der eigenen Entwicklung zu

verbinden.

Bei Vorgdngen, die in der Zukuntft liegen, gerdt Ben manchmal in eine Erzahlweise, die
so ausfuhrlich und realistisch ist, dass nicht deutlich wird, ob er diese Ereignisse schon
erlebt hat oder sie sich eben nur vorstellt. Zum Beispiel geht er in den Sommerferien
mit einem Bibelkreis in ein Ferienlager. Vom Lagerfeuer und den Spielen hat er sehr
detaillierte Vorstellungen, obwohl er noch nie dabei war. Die Zukunft ist fr ihn auch
eindeutig die wichtigste Zeit und obwohl er sich schulisch nicht besonders ehrgeizig
gezeigt hat, zeigen sich hier plotzlich Angste, die auf Drohungen zurtick zu fiihren sind,
die er offensichtlich von Erwachsenen zu héren bekommt. ,Also ich stelle mir vor,
dass ich es vielleicht ins Gymnasium packe, und dann gehe ich vielleicht nach Eppel-
heim,..., ja dass ich einen guten Schulabschluss mache und einen guten Beruf lerne,
nicht Millmann , vielleicht Ingenieur wie mein Papa oder Computerfachmann® (Ben).

An anderer Stelle bezieht er sich noch einmal auf fur ihn schlimme Arbeitsaussichten,
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wenn er sagt, Angst in der Zukunft hat er eigentlich nur davor, dass er mal bei der
Mullabfuhr arbeiten muss. Emotional erwartet er in der Zukunft keine Veranderungen,

er glaubt nicht, dass sie besser oder schlechter wird wie die Gegenwart.

Uberlegungen zu seinem vergangenen Leben fallen Ben schwer. Auch hier fehlen Zu-
sammenhdnge und Ubergeordnete Prinzipien. Einzelne Ereignisse von marginaler Be-
deutung werden detailliert und genau rekonstruiert, andere Vorkommnisse, die ent-
scheidenden Einfluss auf seine Entwicklung und seinen Lebenslauf genommen haben,

in die Kategorie der Vergangenheitserlebnisse nicht zugeordnet.

Bens Assoziationen zum Begriff Zeit beziehen sich einmal auf die durch die Uhr sym-
bolisierte vergehende Zeit, ,die Uhr tickt mit der Zeit" (Ben), zum anderen auf die
Entwicklung und Verdnderung von Lebewesen und Gegenstdnden in der Zeit, ,es
dauert eine gewisse Zeit, dass der Samen wachst* (Ben). Auch seine Sitze ,Zeit ist wie
ein Flug“ und ,Zeit vergeht wie ein Wettrennen® (Ben), zeigen seine Empfindungen
des Vergehens von Zeit, fast gleichgliltig und mit der Gewissheit, an dem Verlauf der

Dinge nichts andern zu kdnnen.

Zusammenfassend kann Bens Zeitverstandnis als lineare Vorstellung einer verrinnen-
den Zeit gesehen werden, in der etwas passiert, der Mensch jedoch wenig Einfluss
nimmt. Eingeschrankt durch ein fremdbestimmtes, durch duBere Umstande gepragtes,
straff organisiertes Leben, zeigt er wenig Aktivitat und Unternehmungslust, eigeninitia-
tiv sein Leben zu gestalten oder darauf Einfluss nehmen zu wollen. Vornehmlich geht
es um die Erleichterung des Alltags durch das Umgehen der in seinen Augen allzu
strengen Regeln der Mutter. Sein Bezug zu dem eigenen Leben erscheint groBtenteils
unreflektiert, auch zeigt er wenig Ehrgeiz oder Zukunftsorientierung. Die Auseinan-
dersetzung eines guten Schulabschlusses und der damit verbundenen Chance auf e-
nen guten Beruf findet zwar in seiner Anwesenheit statt, haben ihn jedoch nicht richtig
erreicht. So kann er Vorstellungen und Wiinsche seiner Mutter aufsagen, Konsequen-
zen, die sich daraus flir ihn ergeben konnten, werden jedoch nicht gesehen oder gar

umgesetzt.

Ben erlebt die Zeit auf unterschiedliche Art und Weise. Er kennt sowohl das Gefiihl
der Langeweile als auch des Stresses. Durch seinen zerstiickelten Alltag hat er Schwie-
rigkeiten, sich alleine zu beschdftigen und ist auf das Zusammensein mit anderen an-

gewiesen. Sein ruhiger und sanfter Charakter vertrdgt jedoch zu viel Trubel nicht, viele
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Kinder kénnen ihn leicht stressen. Somit ist er immer auch um eine Balance zwischen
Beschaftigung und Ruhe bemiiht. Insgesamt ist Ben ein unauffdlliger Junge, bei dem ein
groBeres Potential zu vermuten ist als er bisher zeigt, der allerdings mehr Moglichkei-
ten brduchte, dieses auch zeigen zu konnen. Sein Umgang mit Zeit und seine Vorstel-
lung, die jetzt noch stark von dem strukturierten Alltag der Familie geprdgt ist, kdnnten

sich bei einer selbststandigeren Lebensgestaltung entwickeln.

33122 |dealtypische Charakterisierung des Typs B

Sechs Madchen und Jungen aus der Stichprobe wurden als zeiterfiillend bezeichnet. Es
handelt sich um vielbeschdftigte Kinder, die ein stark strukturiertes Leben flihren und
viele geplante Freizeitaktivitdten aufweisen. Im Gegensatz zu Kindern des Typs A fin-
det man in dieser Gruppe jedoch einen groBen Einfluss der Eltern, die an der Gestal-
tung des Alltags mafBgeblich beteiligt sind, diesen sogar in den meisten Fdllen bestim-
men. Diese beiden genannten Gesichtspunkte, einmal die institutionalisierte Freizeit-
gestaltung und zum anderen der relativ hohe Anteil an Fremdbestimmtheit, gaben den

Ausschlag flir die Zuordnung zu dem Zeittyp des zeiterfillenden Kindes.

Betrachtet man die Tatigkeiten der Kinder genauer, stellt sich heraus, dass sich die
Sportarten der Kinder nicht wesentlich von denen anderer Typen unterscheiden. Da-
gegen fallen Aktivitditen wie Kirche, Hort, Nachhilfeunterricht oder Lesecafe’auf, die auf
eine Beeinflussung oder Bestimmung der Eltern hinweisen. Die Anzahl an festen Ter-

minen Ubersteigt mit mindestens drei den Durchschnitt der Aktivitdten.

Anzahl | Sportart Musik Sonstiges
Temine
Kind05 |4 FuBball (3x) Keyboard
Kind 11 |5 Schwimmen Keyboard Singstunde
Handball Kirche
Kind16 |4 Leichtathletik (2x) Gitarre Nachhilfeunterricht
Kind23 |4 FuBball(2x) Hort (2x)
Kind 28 |5 Schwimmen Kirche
Judo (2x) Lesecafe’
Kind 35 |3 Selbstverteidigung Malkurs
Kommunionsunt.
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Die Freizeitgestaltung der zeiterfillenden Kinder scheint nicht zweckfrei zu sein, son-
dern doch immer mit einem rationalen Grund besetzt. Die Eltern versuchen (ber eine
private Forderung in bestimmten Bereichen, wie etwa dem musischen, ihre Kinder
zusdtzlich zu den Angeboten der Schule zu bilden. Daher bestimmen sie mit, was die
Kinder machen oder eben nicht. Oftmals klingen die Begriindungen der Kinder fir ihre
Hobbys rational, der Spa3faktor wird seltener genannt, scheint nicht die ganz gro3e
Rolle zu spielen. ,Beim Handball habe ich keine Probleme [mit dem Asthma], das ma-
che ich auch wegen meiner Motorik, weil alle mich lahme Ente nennen. Das mochte ich
verbessern, indem ich eine Stunde Sport mache. Singen macht SpaB3, vor allem das
Einsingen. Schwimmen wdre das erste, mit dem ich aufhdren wiirde. Keyboard weif3
ich nicht, ob ich da raus dirfte* (Kind 11).

Die Kinder machen bezlglich ihrer Freizeitgestaltung einen sehr reflektierten Eindruck,
koénnen in vielen Féllen die Situation gut einschdtzen und beziehen auch die Reaktio-
nen der Eltern in ihre Uberlegungen mit ein, da sie wissen, dass sie ohne deren Einver-
standnis sowieso nichts entscheiden kdnnen. ,Manchmal flehe ich meinen Papa an,
dass ich da [WT] nicht hin gehen will und mit meinen Freundinnen spielen will. [...]
Aber meine Mama hat Malen ausgesucht, das gefdllt mir auch ganz gut. Beide haben
was ausgesucht. [Ich wiirde aussuchen] da wo die Corinna hingeht, in Klavierunterricht,

aber das erlaubt meine Mama mir nicht, weil ich dann so viel Stress habe” (Kind 35).

Bezogen auf die sozio-demographischen Merkmale zeigt sich in dieser Gruppe eine
groBe Vielfalt. Sie setzt sich aus vier Jungen und zwei Mddchen zusammen, die unter-
schiedliche familidre Bedingungen mit bringen. Drei der Kinder leben in einem Haus-
halt mit Vater und Mutter, bei den Ubrigen drei Kindern sind die Eltern geschieden. Bei
den Berufen Uberwiegen Ausbildungsberufe, ein Akademikerehepaar bildet hier die
Ausnahme. Die Anzahl der Geschwister liegt zwischen keinem und zwei Schwestern

oder Brider.

Die unterschiedlichen privaten Ausgangssituationen sorgen flir unterschiedliche Be-
weggriinde der Eltern fur die starke Mitbestimmung im Leben der Kinder. Es gibt auf
der einen Seite viele Sachzwadnge, die durch Alleinerziehung, Berufstdtigkeit oder
Schichtarbeit ausgeldst werden. Dadurch ist zum Beispiel ein Hortbesuch notwendig,
der von den Kindern oft nicht positiv bewertet wird, da sie sich in dieser Zeit nicht mit

Freunden treffen konnen. ,Da habe ich nie Zeit, da muss ich das immer absagen. Das
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nervt mich. Wenn mich Freunde fragen, ob ich mit ihnen weg gehen mochte, muss ich
immer Nein sagen. Wegen dem Hort" (Kind 23).

Auf der anderen Seite stehen Eltern, die sehr genaue Vorstellungen von dem haben,
was ihre Kinder tun sollen oder in welchen Bereichen sie sich fortbilden sollen. Hier
geschieht eine bewusste Reglementierung und Einmischung in die Gestaltung des All-
tags, die mit zu erreichenden Zielen in der Zukunft zu tun haben. Diesen Punkt emp-
finden die Kinder dann auch als einschrankend und fuhlen sich dadurch in ihrer Entfal-
tung gestort. ,Da muss ich endlich nicht meiner Mama ghorchen. Schon, bisschen
gehorchen. Ich sag immer, ich bin froh, wenn ich 18 oder 15 bin, ndmlich meine Mama
sagt immer, du musst das jetzt machen, laldldldld. [....] Nein nicht streng, aber manch-
mal ist sie streng, wenn ich bose bin. [...] Mich stort an meiner Mutter, dass sie mich

immer rumkommandieren muss* (Kind 35).

Gemeinsam ist den Kindern des zeiterflillenden Typs, gleichgiiltig ob ihre Lebensges-
taltung durch duBere Umstande oder durch die Zelorientierung der Eltern einge-
schrankt ist, eine splrbare Unzufriedenheit mit den Aktivitdten, die sie austiben, mit
dem Ablauf der Freizeit und der Wahl der Hobbys. Dadurch ist der Wunsch nach
Verdnderungen sehr stark. ,Weil der hat immer Zeit, weil die Mama arbeitet nicht,
aber sein Vater. Da sind die immer zu Hause und der kann mmer nach der Schule
heim gehen, das konnen ja fast jede Kinder, nur ich nicht. Wenn ich nicht in den Hort
musste, wére ich zufrieden. Dann wdre ich raus gegangen, hdtte viele Termine g-
macht, mit Freund was ausgemacht, zum FuBball spielen gehen, Inliner fahren, das
macht auch Spa3* (Kind 23).

Die schulischen Leistungen der Kinder sind durchschnittlich, nicht herausragend gut,
aber auch nicht schlecht. Die elterliche Fursorge und Kontrolle wird in diesem Bereich
deutlich. Die Klassenlehrerinnen beschreiben die Kinder als phantasiereich, mit einer
guten Allgemeinbildung, verantwortungsvoll, riicksichtsvoll und hilfsbereit. Durch die
engagierte Mithilfe der Eltern werden sie ihren personlichen Fahigkeiten entsprechend
bestmdglichst gefordert. Auftauchende Schwierigkeiten werden aktiv in Angriff ge-
nommen, zum Beispiel mit Nachhilfeunterricht oder LRS-Therapie. Es wird jedoch
deutlich, dass die Kinder immer etwas unter Druck stehen, zumindest unter standiger
Beobachtung und daher auch Mdglichkeiten des Ausbrechens aus diesem Kontrollme-
chanismus gerne und schnell nutzen. Die Motivation flir gute Leistungen und das Errei-

chen einer guten Grundschulempfehlung sind daher eher die Vorstellungen der Eltern,
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die Kinder wiirden sich bei einer Lockerung der Fremdbestimmtheit und Leitung

wahrscheinlich in ihren schulischen Bemiihungen erst einmal verschlechtern.

Das Zeiterleben der Kinder diesen Typs ist stark ausgeprdgt und in gewisser Weise
zwiespaltig. Langeweile ist ein Gefihl, das die Kinder kennen, sich aber nicht zugeste-
hen wollen. Da sie viele Termine und eine starke Struktur in ihrem Alltag haben, die
sie selbst nicht zufriedenstellend empfinden, haben sie viele Ideen und Vorstellungen,
was sie in ihrer freien, nicht von auBBen verplanten Zeit gerne tun wiirden. Diese Wiin-
sche hangen meistens stark mit den Aktivititen zusammen, die ihre Eltern verbieten..
Gibt es endlich die lang ersehnte freie Zeit, sind die Kinder von dem Vorhandensein
bestimmter Situationen abhdngig, zum Beispiel davon, dass die Freunde auch Zeit ha-
ben oder eine bestimmte Sendung im Fernsehen lduft. ,Eigentlich ist mir nie langweilig.
Wenn mir langweilig ist, spiele ich mit meinem Bruder” (Kind 11). ,Langweilig ist mir,
wenn ich nie Fernsehen gucken darf. Die Mutter verbietet es und bestimmt, was ich
schaue. Sie erlaubt es nur manchmal. Ab 20.15 Uhr muss ich schauen, was die Mutter
will. Um 20.30 Uhr muss ich ins Bett. Langweilig ist mir nicht jeden Tag" (Kind 23).

Die Kinder des zeiterfiillenden Typs kann man als stressanfdllig beschreiben. Alle kla-
gen in gewisser Weise Uber dieses Phdnomen und bezeichnen es als negative Empfin-
dung. Auch bezieht diese Gruppe Stress ausnahmslos auf die zeitliche Perspektive. Zu
viele Termine, zu wenig Zeit fur Freunde und Verpflichtungen, die nicht besonders viel
SpalB3 machen werden in diesem Zusammenhang genannt. ,Mittwochs habe ich und
meine Familie immer Stress. Gleich wenn ich heimkomme, muss ich eine Kleinigkeit
essen und dann Hausaufgaben machen und ab dann sind nur noch Termine” (Kind
05). ,lch finde Stress, wenn man jede zehn Minuten was machen muss. Oder wenn
man nie fur die Freunde Zeit hat, weil man Stress hat” (Kind 35). ,Stress ist blod, weil
ich nie fur meine Freunde Zeit habe" (Kind 23).

Die zeitlichen Empfindungen der Langeweile und des Stresses, die bei den zeiterfll-
lenden Kindern beide stark ausgebildet sind, kann man in Abhadngigkeit zu der Fremd-
bestimmtheit ihres Alltags betrachten. Unzufrieden mit den Aktivitdten, die die Eltem
ausgesucht haben, werden diese als ldstige Pflichten betrachtet. Das eigentliche Leben,
SpaB3 und richtige Freizeit spielen sich auBerhalb dieser Grenzen ab. Durch die starke
Strukturiertheit und die doch ziemlich straffe Organisation bleibt dafiir aber wenig
Zeit. Daher entstehen Gefiihle des Stresses und der Unzufriedenheit. Gibt es endlich

die Moglichkeit der Umsetzung der eigenen Wiinsche sind die Kinder stark von dauBe-
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ren Faktoren abhdngig, da sie wenig Fahigkeiten und Erfahrungen in der selbststandi-
gen Gestaltung und Umsetzung freier Zeit haben. ,Ich sitze in meinem Zimmer und

weil3 nicht, was ich machen soll. Ich darf nicht raus, was mach ich blo3* (Kind 28).

Die Bezlige der Kinder zu den Dimensionen der Zeit sind von unterschiedlicher Tiefe.
Geht es um die eigene Vergangenheit machen die Jungen und Madchen einen unre-
flektierten Eindruck oder duBern Schwierigkeiten bei der Vorstellung und Erinnerung
an das zuriickliegende Leben. ,Also bis jetzt habe ich mir noch keine Gedanken dar-
uber gemacht* (Kind 05). ,,Also manchmal glaube ich da nicht dran, an die Vergangen-
heit, was ich schon alles gemacht habe. Weil ich das immer vergesse* (Kind 35). In
Bezug zu der Zukunft und dem vor ihnen liegenden Leben sind die Aussagen auf Inte-
ressen und Freizeitaktivitdten gerichtet, die die Kinder jetzt schon gerne durchfiihren
wirden, aber eben durch Beschrankungen des Elternhauses nicht kénnen. In jedem
Fall wird jedoch die recht gute Analyse der Gegenwart und der momentanen Situation
deutlich.

,Jetzt habe ich noch eine Kindheit und das habe ich spater nicht. Heutzutage bekommt
man dann ab und zu auf den Po gehauen, das vermisse ich dann nicht. Es ist flir mich
wichtig, die Kindheit. In der Zukunft ist wichtig, dass ich irgendwohin kann, wo ich noch
nie alleine hin konnte oder zu Freunden gehen, mache dann nicht mehr so viele Hob-
bys, habe ein eigenes Telefon, gehe auf das Gymnasium® (Kind 11). Trotzdem wird
von den meisten Kindern dieser Gruppe die Zukunft als die wichtigste Zeit bezeich-
net. Begriindet wird diese Entscheidung mit den Mdglichkeiten und der Vielfalt, die
sich dann bieten. Allerdings klingen die konkreten Vorstellungen wenig durchdacht
und realistisch. Die Berufswiinsche sind FuB3ballprofi oder Moderatorin im Fernsehen.
Konsequenzen aus der Betonung der Zukunft werden von den Zeiterfillern nicht ge-
zogen. Sie ziehen aus der Hoffnung auf eine gute Zukunft keine notwendigen Schritte
fur das gegenwadrtige Leben. Es geht ihnen in erster Linie um die Lockerung von Ver-
boten oder Zwiéngen und die eigenverantwortliche Gestaltung ihres Alltags. Damit
zeigen die Kinder dieser Gruppe zweifelsfrei ein gewisses Unzufriedenheitspotential,

das in dieser Stdrke bei anderen Zeittypen nicht zu finden ist.

Die Vorstellungen von der Zeit als abstraktes Phanomen wird von den Kindern mit
der Uhrzeit gleichgesetzt. Zeit ist etwas, das vergeht. So malten alle Kinder dieser
Gruppe eine Uhr, sehr detailliert mit deutlichen Zeigern. Es findet sich hier ein lineares
Verstandnis der irreversiblen Zeit. In der Zeit findet Entwicklung statt, auf die der
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Mensch jedoch wenig Einfluss nimmt. ,Wenn ich gro3 bin, mochte ich Kinder kriegen
und heiraten. Als Beruf mochte ich Moderatorin werden. Wenn ich Oma bin, mochte
ich Enkelkinder haben” (Kind11). Auf der einen Seite steht dieser Prozess und die
Abfolge Kind, Erwachsener, Eltern, GroBeltern, an der sich nichts verdandern lasst, auf
der anderen, der inhaltlichen Seite konnen nur Wiinsche geduBert werden, diese lie-
gen jedoch nicht im eigenen Einflussbereich. Damit lohnt es sich fur die zeiterfillenden
Kinder auch nicht, ihr Leben zu planen und Anstrengungen zu untemehmen, die auf

eine bessere Zukunft hoffen lieBen.

Zusammenfassend weisen die zeiterfullenden Kinder ein strukturiertes und straff a~-
ganisiertes Leben auf, das stark von auB3en bestimmt und kontrolliert wird. Der Einfluss
der Eltern ist entweder aus familidrer Notwendigkeit oder Ubertriebener Flrsorge
entscheidend fir die Lebensgestaltung und Alltagskonzeption dieser Kinder. Damit
zeigen sie auch ein relativ hohes Maf3 an Unzufriedenheit und duBern grof3e Verdnde-
rungswiinsche. Dem somit klar reflektierten Gegenwartsbewusstsein steht eine wn-
deutliche Vorstellung der eigenen Vergangenheit und traumerische Erwartungen an die
Zukunft gegeniiber. Das Meistern schulischer und institutioneller Anforderungen g-
lingt durch die Unterstiitzung des Elternhauses, bei Lockerung der Kontrolle ware
jedoch auch mit einem Absinken des erreichten Niveaus zu rechnen. Den Kindern
fehlen Erfahrungen im eigenverantwortlichen Umgang mit zur Verfligung stehender
Zeit. Sie zeigen wenig Planungskompetenz und ein Mangel an Selbststandigkeit wird
deutlich. Sie haben es bisher nicht gelernt, Verantwortung fur die Gestaltung ihres Le-

bens zu Ubernehmen.

3.3.1.3 Typ C: Das zeithedonistische Kind

3.31.31 Prototypische Charakterisierung: Fallbeispiel Christian*

Christian ist ein frohlicher Junge, der auf den ersten Blick keine ungewdhnlichen oder
herausragenden Eigenschaften und Verhaltensweisen zeigt. Sein Benehmen Erwachse-
nen gegentber ist hoflich, fast sogar ein bisschen distanziert. Er spricht dann, wenn er
gefragt wird und gibt ruhig und sicher Auskunft. Trotzdem merkt man ihm an, dass er

unter Freunden und Gleichaltrigen ,aufdrehen kann und es zum Teil faustdick hinter

® Der Name des Kindes wurde gedndert.
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den Ohren hat. In der Schule und bei der Erledigung von Pflichten etwas trage, im
Umgang mit Freunden und Klassenkameraden der lustige Entertainer, macht Christian

einen zufriedenen und gliicklichen Eindruck.

Der Junge lebt in einer traditionellen Kleinfamilie, mit Mutter, Vater und einem 14-
jahrigen Bruder, der das Gymnasium besucht. Beruflich arbeitet sein Vater als Elektri-
ker, die Mutter ist Krankenschwester. Die Eltern sind sehr bemiiht, dass Christian in
der Schule gut lernt und mdchten, dass er wie sein Bruder nach der Grundschule auf
jeden Fall auf das Gymnasium geht. Trotzdem hat Christian viele Freirdume, wird von
seinen Eltern nicht standig Uberwacht oder muss permanent lernen. Er fiihrt ein relativ
eigenstdndiges Leben und kann eine Menge Entscheidungen selbst treffen. Die Eltern
trauen ihm zu, seinen Alltag zu gestalten, wodurch er einen recht selbststandigen Ein-
druck macht. Christian und seine Familie flihren ein Familienleben, in dem jeder pha-
senweise seinen eigenen Aktivititen nachgeht und fir sich selbst verantwortlich ist.
Dadurch ist der Junge zwar manchmal alleine, womit er aber offensichtlich gut umge-
hen kann. Trotzdem herrscht kein Klima der Gleichgtltigkeit, sondern die Eltern zei-
gen Interesse und auch einen gewissen Ehrgeiz bei der schulischen Entwicklung ihrer
Kinder. Es scheint hier eine gelungene Balance zwischen dem Anspruch an guten Leis-
tungen in der Schule und dem Ermdglichen von Freirdumen zur eigenen Entwicklung
zu geben.

Christian fihrt ein relativ freies und spontanes Leben, das nicht durch Termine oder
regelmaBige Aktivititen verplant ist. Sein einziger fester Termin in der Woche ist Key-
board — Unterricht, er spielt immer montags 45 Minuten lang. Zu seinem Musiklehrer
fdhrt er mit dem Fahrrad, hdlt diesen Termin eigenverantwortlich ein und ist unabhan-
gig bezuglich der Fahrten. Christian hat ein eigenes Keyboard zu Hause und bt frei-
willig jeden Tag ein paar Minuten, weil ihm das Spielen viel Spal3 macht. Ansonsten
beziehen sich seine Hobbys auf Aktivititen mit Freunden, die spontan Uberlegt und
durchgefiihrt werden. Inliner fahren, Fah rradausfliige, Hockey oder FuBball spielen auf
der Stral3e oder einfach nur im Hof spielen sind seine Lieblingsbeschaftigungen drau-
Ben, Fernsehen schauen oder Computer spielen im Haus macht er gerne, wenn es kalt
ist oder regnet. Ein typischer Tagesablauf sieht bei Christian so aus, dass er nach der
Schule schnell seine Hausaufgaben macht, zu Mittag isst und sich dann mit Freunden
zum Spielen verabredet. Je nach Jahreszeit muss er zwischen 17.00 Uhr und 18.00
Uhr wieder zu Hause sein, wo er sich dann meistens alleine beschdftigt. Neben dem

Umgang mit elektronischen Medien nennt er auch Lesen als Hobby, zur Zeit ver-
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schlingt er gerade Harry Potter, was ihm viel Spa3 macht. Wéhrend der Schulzeit geht

Christian relativ friih ins Bett, nur am Wochenende darf er ldnger aufbleiben.

Fernsehen schauen und Computer kommen bei dem Jungen relativ haufig vor, spielen
quantitativ eine groBBe Rolle. Er sieht jeden Tag fern, oft mittags zwischen den Hausauf-
gaben und dem Spielen mit Freunden und meistens abends, bevor er ins Bett geht. Bei
der Auswahl der Sendungen scheint er relativ unkritisch zu sein, manchmal sind es
Zeichentrickfilme, selten aber auch ,Horrorfilme®, die er sich zusammen mit seinem
Bruder ansieht. Auch schreibt er in seinem Zeitbuch: ,Mein wichtigster Augenblick
war, wo ich meinen Fernseher bekommen habe* (Christian). Trotzdem scheint dieses
Medium nicht die ganz groBe Bedeutung fur ihn zu haben. Spielen und Rausgehen,
aktive Beschdftigungen mit Freunden wiirde er immer dem passiven Konsumieren
vorziehen. Die nicht vorhandene Reglementierung des Fernsehkonsums durch die
Eltern, der auch hier zu erkennende freie und eigenverantwortliche Umgang mit der
Nutzung scheint zu funktionieren. Der Reiz des Fernsehens fir Kinder, die unter star-
kem Verbot oder zeitlicher Einschrankung stehen, kann wesentlich hoher ausfallen als
bei Kindern, die freien Zugang haben, allerdings auch Alternativen kennen und diese

umsetzen kdnnen.

Christian flhrt ein sorgenloses, stressfreies und unkompliziertes Leben, das von Spie-
len und Spal3 haben gepragt ist. Er mochte daher auch auf keinen Fall mit einem ande-
ren Kind tauschen, auch nicht irgendetwas machen, was seine Freunde tun. Christian ist
mit seinem Leben zufrieden, mit sich selbst auch, ,ich bleib ich, wie ich bin halt"
(Christian). Dabei macht er im Vergleich zu Gleichaltrigen auf der einen Seite einen
sehr jungen und kindlichen Eindruck, da er so sehr mit der Befriedigung gegenwartiger
Beddirfnisse wie Spielen, Spal3 haben, Freunde treffen beschdftigt ist, auf der anderen
Seite aber flir sein Alter sehr selbststandig agiert, die Freirdume, die ihm seine Eltern
schaffen, nutzt und dafiir auch Verantwortung tbernehmen kann. Fiir Christian ist es
wichtig, von Gleichaltrigen akzeptiert zu werden, viele Freunde zu haben, seine Pflich-
ten wie Hausaufgaben machen moglichst schnell zu erledigen, um dann dem eigentli-
chen Leben nachgehen zu kdnnen. Mit seinen Freunden trifft er sich, ohne sich vorher
verabredet zu haben. ,Einmal klingle ich, das andere Mal meine Freunde bei mir, das
ist ganz verschieden, wie es sich ergibt. In der Schule verabreden wir uns nie, auch
nicht einen Tag vorher, das ist eher spontan“ (Christian). Mit viel freier Zeit, wenig
festen Terminen, Moglichkeiten der unabhdngigen Gestaltung des Tagesablaufes und

hoher sozialer Akzeptanz durch Gleichaltrige fihrt Christian ein Leben, das an Kind-
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heiten friiher erinnert und von vielen Kindheitsforschern als gesundes und ausgegli-
chenes Milieu bezeichnet wird. Hier finden sich weder die Verinselungen der rdumli-
chen Welten noch die Institutionalisierung der Freizeitgestaltung wieder, sondern das

Leben findet spontan im Umfeld der gegebenen sozialen Beziige statt.

Die Schule nimmt fir Christian einen wichtigen, aber auf keinen Fall extremen Stel-
lenwert ein. Die Klassenlehrerin beschreibt ihn als ein ,etwas trages Kind, das aber
immer plnktlich ist, Hausaufgaben macht, systematisch, zligig und sorgfdltig arbeitet,
ohne herausragend zu sein oder durch hervorragende Leistungen zu glanzen* (Klas-
senlehrerin). Die Anerkennung der Mitschiiler ist flr ihn von groBBer Bedeutung, ax-
sonsten scheint er mit moglichst geringem Aufwand das Bestmdglichste zu erreichen.
Da die Eltern bemiiht sind, dass Christian gut lernt und dies auch Uberprifen, scheinen
bei dem Jungen noch gewisse Reserven vorhanden, die eingesetzt werden kdnnten,
wenn es die duBeren Umstdnde erforderlich machen wiirden. Solange das jedoch nicht
nStig ist, werden die Energien lieber auf spaB3igere Aktivititen verwandt. Somit zeigt
sich auch hier eine gute Balance zwischen Ehrgeiz und Laissez-faire, schulische Leistun-
gen werden ernst genommen, ohne einen lebensbestimmenden Schwerpunkt zu set-
zen.

Das Zeiterleben von Christian spiegelt seine gegenwartsbezogene Haltung wieder.
Zum Thema Langeweile fallen ihm einzelne Situationen ein, in denen er sich gelang-
weilt hat, ohne einen Ubergeordneten Bezug zu seinem Leben herzustellen. |hm ist
also nicht generell langweilig, sondern es gibt Zwdnge von auf3en, in denen er keine
Alternativen hat. ,Langeweile kenne ich. Wenn die Familie in Urlaub fahrt, dann dauert
die Fahrt so lange. Einmal war im Mollgymnasium Weihnachtskonzert. Da waren man-
che Lieder langweilig. Ansonsten lese ich, wenn mir langweilig ist" (Christian). Es ge-
lingt ihm gut, langweilige Situationen im Alltag zu meistern, wenn er Beschaftigungen
hat, also lesen kann oder etwas unternehmen. Gibt es fiir ihn keine Ausweichmoglich-
keit kann er die Situation schlecht ertragen. Die Aussicht auf einen schénen Urlaub, flir
den die Fahrt in Kauf genommen werden muss, scheint fir ihn nicht zu reichen, die
langweilige Fahrt dorthin zu akzeptieren. Hier wird sein stark auf Gegenwart bezoge-

nes Zeitempfinden deutlich, das vergangene und zukiinftige Bezlige nicht berlicksich-

tigt.

Stress bezieht sich flir den Jungen auf fremdbestimmte Zwange, die ihm von der Au-

Benwelt auferlegt werden. ,Wenn ich nach Hause komme und Hausaufgaben machen
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muss, und dann noch was holen muss, zum Backer fahren, dann noch Zimmer aufrau-
men und in Keyboardunterricht. Oft habe ich aber nicht Stress. Wenn ich Stress habe,
mache ich erst mal alles und setze mich dann hin um mich auszuruhen® (Christian). Es
zeigt sich bei ihm ein sehr feines Gesplr flr Einschrankungen seiner personlichen
Freiheit, eine Reaktion, die beinahe empfindlich scheint, wenn er Dinge erledigen soll,
die ihm keinen Spal3 machen, seinen Eltern helfen muss oder sonstige Verpflichtungen
zu erfillen hat. Allerdings zeigt er unbewusst Einsicht in die Notwendigkeit solcher

Zwange, da er Strategien entwickelt hat, damit umzugehen.

Die Zeit beim Spielen vergessen und zu spdt nach Hause kommen, sind Erfahrungen,
die Christian kennt. Da er ein im Augenblick lebender, den Moment genieender
Mensch ist, scheint es zwangsldufig zu passieren, dass er in einem Spiel oder einer Ak-
tivitdt so aufgeht oder versinkt, dass er die verabredete Zeit nicht einhalten kann.
Selbst wiirde ihn diese Tatsache nicht storen, nur die Eltern, die Stress machen, wenn
er zu spat nach Hause kommt, verursachen wiederum bei ihm Unwohlsein. Es zeigt
sich hier ein fur Christian sehr hdufiges Verhaltens- oder Denkmuster, sein Umgang
mit Regeln, die er als unumginglich akzeptiert, dadurch nicht in Frage stellt, aber sehr
wohl die damit fur ihn personlich erlebte Einschrankung seiner personlichen Freiheit
empfindet.

Das Zeitgefiihl von Christian kann als gering ausgebildet beschrieben werden. Es fillt
ihm schwer, die Dimensionen der Zeit souverdn zu handhaben, Vergangenheit, Ge-
genwart und Zukunft geraten ihm einige Male durcheinander. Auch seine individuellen
Erinnerungen an sein Leben fallen oberflachlich, ohne inneren Zusammenhang und
bedeutungslos aus. ,Urlaub ist flir mich eine tolle Erinnerung. Da haben wir Disco g-
macht, waren schwimmen im Meer. Ein nicht so schones Erlebnis war, als ich ein Baby
war ist mir mal was runtergefallen, das war dann kaputt® (Christian). Die Vorstellun-
gen von der Zukunft wirken ebenfalls etwas widerspriichlich. Auf der einen Seite inte-
ressieren ihn gesellschaftliche Entwicklungen, ,dass es neue Sachen gibt, neue Erfin-
dungen. Dass es auch Sachen gibt, die die Krankheiten heilen (Christian), auf der a-
deren Seite nennt er als Liste seiner Traumberufe in einem Atemzug Bauarbeiter oder
Rennfahrer. ,Was aus mir halt mal wird. Vielleicht Bauarbeiter, Polizist oder Rennfah-
rer (Christian). Christian macht hier den Eindruck, als wiirde er den Fragen nach sei-
ner Vergangenheit und seiner Zukunft keine besondere Bedeutung beimessen, des-
halb hdlt er es auch nicht flir notwendig, reflektiert und ernsthaft zu antworten. Da-

durch unterstreicht er sehr schon sein Verhaftetsein in der Gegenwart in kindlicher
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Ahnungslosigkeit. Die konkreten Angaben zu seinem spdteren Leben bedienen sich
der Ublichen Klischees, mit 15 Jahren kauft er sich einen Roller, mit 35 Jahren mochte
er ein Haus und ein Auto, vielleicht auch eine Familie, Frau und Kinder. Es werden
keine Ideen oder Vorstellungen geduBert, die irgendetwas mit seinem momentanen
Leben zu tun hatten, die Aufzdhlungen wirken von ihm personlich losgelost, fremd
und dadurch abgespult. Das Leben wird von Christian nicht geplant, er tberlegt sich
nicht, wie es sein konnte oder wie er es gere hatte, sondern er nimmt die Gegeben-

heiten so wie sie sind hin und lebt einfach.

LZeit ist wie ein Gefuhl des Lebens. Zeit haben ist schon. Keine Zeit haben ist schlecht.
Ich wiinsche mir mehr Zeit fir das Leben (Christian). Diese Aussagen beschreiben
seine Vorstellung von der Zeit sehr deutlich. Zeit ist das Leben, nicht irgendwelche
Aktivitdten oder Tdtigkeiten, keine Verpflichtungen oder Anstrengungen, keine Hektik
oder Knappheit, sondern die Ressource, die es ihm ermdglicht, Spa3 zu haben, zu
genieBen, mit Freunden zu spielen oder sich mit etwas Spannendem zu beschiftigen.
Christian verkdrpert eine Vorstellung und einen Umgang mit Zeit, der eigentlich nur
Kindern gegdnnt wird und fir sie oft auch als selbstverstandlich angenommen wird. Es

kann als ein noch natiirliches Verhaltnis zur Zeit und zum Leben bezeichnet werden.

Zusammenfassend kann der Umgang mit Zeit bei Christian als ein hedonistischer be-
zeichnet werden. Der gegenwirtige ,Lustgewinn” steht an erster Stelle, Uberlegungen
und Planungen von zukdiinftigen Ereignissen spielen kaum eine Rolle. Durch viele Frei-
rdume hat der Junge die Mdglichkeit, sein Leben recht eigenstandig zu fuhren, wo-
durch er auch eine hohe Zufriedenheit aufweist. Bei ihm klingt die Bewaltigung des
Alltags unkompliziert und problemlos, weil er sich keine Schwierigkeiten macht. Ein-
schrankungen von Elternseite, Verpflichtungen wie Hausaufgaben, sonstige Zwange,
die er nicht umgehen kann, akzeptiert er einfach, ohne sich darliber aufzuregen oder
dagegen zu intervenieren. Er versucht sie in sein Leben so einzubauen, dass es ihm
moglichst wenig auffdllt oder einschrankt und ist damit in seinem Wohlbefinden nicht
eingeschrankt. Seine Eltern sind zwar auf eine gute Schullaufbahn bedacht, reglemen-
tieren ihn jedoch nicht stark, so dass das Anstreben dieser Ziele eher nebensachlich
wirkt.

Das Erleben der Zeit ist fur Christian dann gegliickt, wenn es sich in einem ausgegli-

chenen Verhdltnis zwischen Spannung und Ruhe befindet. Zu viel Stress, zu viele Ta-

tigkeiten werden als Stérungen empfunden, Einschrankungen, &tiv werden zu kon-
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nen, Langeweile also aber ebenfalls. Spielen ist fiir ihn die wichtigste Beschaftigung, der
Umgang mit Gleichaltrigen und somit das allmdhliche Loslésen von der Familie neh-

men immer mehr an Bedeutung zu.

Christian verkorpert einen gesunden Umgang mit Zeit, ein fur ihn personlich zufriede-

nes Verhaltnis und wirkt dadurch auch insgesamt gliicklich und unbeschwert.

33132 Idealtypische Charakterisierung des Typs C

Mit insgesamt 14 zugeordneten Fdllen nimmt der Typ des zeithedonistischen Kindes
den grof3ten Raum innerhalb der Stichprobe ein. Die Kinder wurden einmal aufgrund
ihrer spontanen Lebensfihrung hierher gruppiert, zum anderen durch ihren hohen
Grad an Selbstbestimmung. Es handelt sich somit um aktive Kinder, die viel unterneh-
men und sich oft mit Freunden und Freundinnen treffen und die in der Gestaltung

ihres Alltags selbststandig bestimmen kénnen und viel Freirdume haben.

Die spontane Lebensfiihrung ist durch Aktivitdt und Unternehmungslust gekennzeich-
net, die nicht institutionalisiert ist. Die Kinder weisen in der Regel wenige feste Termi-
ne in ihrem Alltag auf. Diesem Zeittyp gehdren zum einen Kinder an, die Uberhaupt
keine regelmdBige geplante Tdtigkeit austiben, die hochste Anzahl fester Termine liegt
bei zwei. Die Art der ausgelibten Hobbys unterscheidet sich nicht von den Freizeitin-
teressen anderer Kinder. Im Uberblick sehen die terminlich festgelegten Aktivititen

folgendermafen aus:

Terminhdufigkeit Anzahl der Kinder Art der Tatigkeit
keinen festen Termin |1 Kind
1 festen Termin 6 Kinder Musik

Sport

Kommunionsunterricht
Therapie (Sprachtherapie oder
LRS-Training)

2 feste Termine 7 Kinder Sport

Musik

Therapie

Kommunionsunterricht
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Ein weiterer Gesichtspunkt der Zugehorigkeit zu diesem Typ ist ein selbstbestimmtes
Leben, in dem viel Platz fiir eigene Entscheidungen und Entwicklungsmoglichkeiten
besteht. Die Kinder wachsen in einem Klima des Vertrauens auf, ihre Eltern sind an der
Entwicklung interessiert und beteiligt, lassen aber einen grof3ziigigen Rahmen zur Ent-
faltung eigener Neigungen und Vorlieben. So spielen Gleichaltrige und Freunde in die-
ser Gruppe eine enorm wichtige Rolle. Verabredungen mit anderen Madchen und
Jungen, auf der Strale spielen, Fahrrad fahren, Skaten oder Kicken sind die bevorzug-
ten Tatigkeiten, die Spal3 machen und so oft wie moglich aktiv aufgesucht werden. |, Es
gibt eigentlich kein Hobby, das ich gerne machen wiirde. Ich bin froh, dass ich relativ
viel Zeit zum Spielen habe“ (Kind 22). ,Am meisten Spal3 macht mir FuBball spielen
mit meinen Freunden. Ich hole meine Freunde ab und dann spielen wir zu viert. Gern
spiele ich auch Ball mit einer Wasserbombe" (Kind 34). Neben dem Bternhaus hat
hier die Gruppe der Gleichaltrigen einen groB3en Einfluss auf Meinungen und Trends,
die sich zum Teil bereits unabhangig von der Erwachsenenwelt herausformen. Ce-
heimnisse und Vertraulichkeiten untereinander bilden ein Gegengewicht zu der hdusli-
chen Intimsphdre, die im Gegensatz dazu bei anderen Kindern diesen Alters noch
starker anzutreffen ist. Dadurch wirken die zeithedonistischen Kinder auch reifer, mo-
derner und fortgeschrittener in ihrem Weg zur eigenen Identitdt. In den Klassen haben
sie durch ihr selbstbewusstes Auftreten oft Vorbild- und Meinungsbildungsfunktion.
Sie wissen bereits, welche Kleidung ,man” trdgt, welche Musik gerade angesagt ist und

wie die Stars und Idole heiBen, die es zu verehren gilt.

Sozio-demographisch betrachtet zeigt sich bei diesem Typ eine groBe Vielfalt an
Merkmalen. Mit acht Madchen und sechs Jungen ist das Geschlechterverhdltnis fast
ausgeglichen. Auch die Anzahl der Geschwister variiert von keinem zu 4, wobei acht
Kinder einen Bruder oder eine Schwester haben. Auffallend ist die hohe Zahl intakter
Familien, lediglich zwei Kinder leben bei nur einem Elternteil. So kann von recht stabi-
len hduslichen Verhdltnissen gesprochen werden. Bei den Berufen Uberwiegt der
handwerklich-technische Bereich (z.B. Elektriker, Gartner, Kranfahrer, Soldat, Postbo-
te), Ausnahmen bilden lediglich ein arbeitsloser Vater auf der einen Seite und ein Aka-
demiker auf der anderen. Die Mdtter sind nur stundenweise beschdftigt oder ganz zu
Hause, kiimmern sich um die Kinder und dienen als Ansprechpartnerinnen. Dennoch
akzeptieren sie die immer groBBer werdende Unabhdngigkeit ihrer Kinder und &ffnen

Moglichkeiten der individuellen Entwicklung.
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In der Schule gehdren die Zeithedonisten zu den kommunikativen Kindern, die immer
etwas zu sagen haben, gerne und viel erzdhlen, sich ab und zu in den Vordergrund
spielen und phasenweise sogar einen nicht zu bremsenden Mitteilungsdrang aufweisen.
Sie sind meistens frohlich, hilfsbereit und uneigennitzig, so dass sie in ihren Klassen
recht beliebt sind. LeistungsmaBig variieren die Fahigkeiten der Schiiler, einige der
Kinder sind sehr gut, bei anderen treten Konzentrationsprobleme auf. Gemeinsam ist
ihnen allen, dass sie sich anstrengen, versuchen das Beste aus ihren Fahigkeiten zu
machen und die Schule ernst nehmen, ohne sie zu sehr in den Vordergrund zu stellen.
Ansonsten verursachen die Kinder diesen Typs stellenweise Chaos und sorgen fiir
Unruhe, da sie neben den schulischen Pflichten immer noch andere wichtige Themen

und Interessen haben.

Der Umgang mit Lebenszeit ist fir die zeithedonistischen Kinder ein Schopfen aus
dem Vollen. lhre Tage sind einfach zu kurz. Sie haben so viele Interessen und Dinge,
die sie gerne machen wiirden, dass sie nie gentigend Zeit dafiir haben. Sie kdnnen
phasenweise nicht gut auswahlen und eine Vielfalt an Moglichkeiten bereitet ihnen
Unbehagen. Es fdllt ihnen schwer, sich flir eine Sache entscheiden zu missen. Dennoch
scheinen sie ihr Leben zu genieBen und sehr viel Spa3 zu haben. ,Wenn ich wirklich
ganz, ganz frei habe, dann ist das einfach flir mich ganz toll, dann kann ich ganz lange
schlafen, dann fernsehen, ins Schwimmbad gehen, Sport machen. Das wiirde ich am
liebsten alles an einem Tag unterkriegen. Zu meinem Opa in den Park Rust gehen..
Aber blof3, das geht dann halt immer so vorbei, immer wenn es gerade schon ist, dann
fangt es gerade an, dann muss man wieder weg gehen® (Kind 04). Planung und Struk-
turierung des Alltags, ein festgelegter Ablauf der einzelnen Tage wiirde die Kinder
diesen Typs storen, sie in ihrer Spontanitdt hindern, sie wahrscheinlich sehr schnell
langweilen. ,Ja, dann mach ich Hausaufgaben und dann sag ich, ich geh mal zu Carmen,

das Auto steht da, oder so. Ganz spontan, was ich an dem Tag mache (Kind 24).

Langeweile ist ein Gefiihl des Zeiterlebens, das von den zeithedonistischen Kindern
allerdings gut gekannt wird. Da sie in ihrer Freizeitgestaltung stark von Freunden und
Spielpartnern abhdngig sind, da sie keine festen Termine einhalten missen und die
Eltern es nicht gewohnt sind, sich stark um die Organisation des kindlichen Alltags zu
kiimmern, bedeutet Alleinsein fur diese Gruppe der Untersuchten auch oft Langewei-
le. ,Langeweile kenne ich auch. Im Sommer sind die meisten Freunde friiher in Ferien,
Meine Eltern fahren Motorrad und meine Geschwister sind bei ihren Freunden. Da

langweile ich mich® (Kind 26). ,Langeweile, dann geht die Zeit immer so langsam rum.
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Dann geh ich raus und mache irgendwas” (Kind 34). ,Da hat man den Kopf leer. Und
da ist einem langweilig, weil man keine Beschaftigung hat” (Kind 20). ,Langeweile habe
ich, wenn meine Freundinnen keine Zeit haben oder wenn mir meine Spielsachen
nicht gefallen. Oft schaue ich dann Fernsehen® (Kind 40). ,Manchmal ist mir langweilig,
dann geh ich halt so raus. Dann fdllt mir nichts ein. Ich hab so viele Spielsachen, aber
dann ist alles irgendwie so bloéd, mag man es nicht so spielen, dann geh ich halt raus
und mach mit dem Ball rum* (Kind 36). ,Langweilig 5t mir manchmal, dann weif3 ich
absolut nicht, was ich machen soll. Dann schaue ich Fernsehen, das ist aber eh langwei-
lig, dann spiele ich mit dem Hund, dann ist mir immer noch langweilig, dann gehe ich
raus, dann ist es immer noch langweilig. Einmal habe ich alle moglichen Freundinnen
angerufen, die hatten aber keine Zeit, Mutter auch nicht, da war es langweilig* (Kind
10). Die Kinder sind sehr an Abwechslung interessiert und brauchen immer Aktionen,
in denen sie sich spielerisch betdtigen konnen. Sie sind sehr begeisterungsfahig und

kodnnen in ihrem Tun so aufgehen, dass sie alles um sie herum vergessen.

Stress ist fur die Zeithedonisten etwas unangenehmes. Sie konnen eigentlich als g-
miitliche Menschen beschrieben werden, die es verstehen, zu viele Aktivitdten, Hektik
oder Termindruck von sich fern zu halten. ,Stress kenne ich nicht. Nur wenn ich keine
Zeit zum Spielen habe, weil so viele Hausaufgaben auf sind. Das kommt aber ganz
wenig vor* (Kind 20). ,Wenn ganz viele Leute um einen herum stehen, dann ist das
Stress, weil man dann gar nicht mehr durch kann. Dann ist das ganz durcheinander.
Dann sieht man alle Gesichter von denen und keinen Himmel und so. Dann kann man
gar nichts mehr denken” (Kind 22). ,Weil ich so bin wie mein Opa. Da hat friiher so
eine Frau im Haus gewohnt und die war schwanger. Der Arzt hat gesagt, wenn die
Wehen kommen soll der Opa sie ins Krankenhaus fahren. Dann ist sie mitten in der
Nacht raus, ist hoch und da hat mein Opa gesagt: Ja, ja, wollen sie einen Kaffee. Ohne
Zahne geputzt, kann ich nicht aus dem Haus und dann trinke ich noch einen Kaffee. Da
sind sie dann auf den letzten Driicker ins Krankenhaus gekommen® (Kind 24). Die
Beschrankung ihrer Freizeitbetdtigungen auf wenige feste Daten scheint eine bewusste
Entscheidung gegen Verplanung und starke Strukturierung zu sein, damit auf jeden Fall

Raum bleibt flir spontane Unternehmungen mit Freunden.

Der Bezug der zeithedonistischen Kinder zu den Dimensionen der Zeit erschlief3t sich
aus ihrem Verhaftet sein im Hier und Jetzt. Die Gegenwart spielt eine zentrale Rolle in
ihrem Leben, das darauf ausgerichtet ist, Bedirfnisse sofort zu befriedigen. ,Die Ge-
genwart ist schon, weil die Sonne scheint” (Kind 13). ,Ich freue mich® (Kind 04).
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Durch die Konzentration auf das momentane Leben und das Arrangieren gewiinschter
Aktivitdten sind die Kinder sehr zufrieden und gliicklich. Vergangenheit ist fir sie etwas
vollkommen unwichtiges, uninteressantes. Der Bezug zur Zukunft bezieht sich dem-
nach auch auf Dinge, die die Kinder gerne machen wiirden, toll finden, aber aus unter-
schiedlichen Griinden jetzt noch nicht durchfiihren kdnnen. Zukunft bedeutet fiir sie
eine Erhdhung der Moglichkeiten, lustvolle Dinge zu unternehmen. ,Wenn ich was mit
der Zeit anstellen kdnnte, dann wiirde ich jetzt dndern, dass ich schon 15 wére, dann
dirfte ich ndmlich mit meiner Mama ihrem Roller fahren® (Kind 04). ,Ich will halt ein-
fach groBer werden, 15 oder 14 oder 13, weil dann krieg ich mein Handy, mein eige-
nes Handy, dann kann ich Playstation spielen und Fernsehen schauen so viel ich will
und kann nicht immer um 8 Uhr ins Bett, sondern kann langer aufbleiben. Wenn ich
noch nicht gerade ein Mann bin, aber groBer, kann ich meinen eigenen Fernseher und
Playstation in meinem Zimmer haben“ (Kind 09). Es wird deutlich, dass die Zukunft
kein besseres Leben bringen soll, auf das die Kinder jetzt warten oder auf das sie sich
vorbereiten, sondern dass sich ganz pragmatisch die Chancen erhdhen, aus dem Le-
ben zu schopfen und Spal3 zu haben.

Auch die Vorstellungen von der Zeit als abstraktes Phanomen fallt unter diese Art der
Betrachtung. Zeit ist nichts problematisches oder ernsthaftes, sondern einfach eine
Grundlage, die es ermdglicht, interessante Dinge zu unternehmen und zu erleben.
LZeit ist wie ein Traum" (Kind 24). ,Zeit zu haben ist schon” (Kind 26).

Zusammenfassend konnen als zentrale Merkmale der zeithedonistischen Kinder ihr
wenig geplantes Leben, die in weiten Teilen selbststandige Gestaltung ihres Alltags und
eine hohe Gewichtung sozialer Kontakte zu Gleichaltrigen genannt werden. Das Leben
dieser Kinder spielt sich in der Gegenwart ab, sie versuchen sich ihre Traume und
Woiinsche jetzt zu erfilllen und achten darauf, dass sie nicht durch zu viele Termine in
Stress geraten. Die zeithedonistischen Kinder stehen nicht unter dem Druck, Zeit un-
bedingt nutzen zu missen, sie haben keine Angst vor Leerlauf oder unstrukturierten
Tagen, solange sie Freunde finden, mit denen sie spielen konnen. Sie sind an einem
lustvollen Leben interessiert, wobei sie sehr genau definieren kdnnen, was sie sich
darunter vorstellen. Bezogen auf diese Bewusstheit von Bediirfnissen und der Konse-
quenz in der Umsetzung kann ihnen eine hohe zeitliche Kompetenz zugeschrieben
werden. Sie wissen, was ihnen gut tut und Spal3 macht, lassen sich nicht von angebote-
nen Freizeitaktivititen verfihren und genieBen ihre Freiheiten und vor allem das Zu-

sammensein mit Gleichaltrigen. Obwohl sie nicht besonders an zukiinftigen Ereignis-
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sen interessiert sind und nicht konzentriert auf die Erflllung ehrgeiziger Ziele hin a-
beiten, kennen die zeithedonistischen Kinder auch ihre Pflichten und arrangieren sich
mit ihnen, so dass sie ein ruhiges und sorgenfreies Leben fiihren kdnnen. Insgesamt
kann diese Gruppe Kinder als zufrieden und gliicklich beschrieben werden, ihr Leben
in Abgrenzung zur Erwachsenenwelt als Zone mit relativ wenigen Pflichten und einem

hohen Anteil an spielerischen Elementen.

3.314 Typ D: Das zeitgezerrte Kind

3.3.141 Prototypische Charakterisierung: Fallbeispiel Daniela®

Daniela ist ein unselbstandiges und dngstliches Kind, das stark auf ihre Eltern und ande-
re Erwachsene fixiert ist. Sie hat wenige eigene Hobbys und Freizeitaktivitdten, son-
dern orientiert sich in ihrer Alltagsgestaltung stark an den Terminen der Familie. |hr
mangelndes Selbstvertrauen und eine Uberdngstliche Mutter, die sie stindig behitet,

bedingen und verstdrken sich gegenseitig.

Daniela lebt mit ihren Eltern in einer traditionellen Einkindfamilie. Der Vater ist Busfah-
rer und muss Schichtdienst verrichten, die Mutter ist nicht berufstdtig, sondern Haus-
frau. Die Eltern, insbesondere die Mutter befinden sich in standigem Kontakt mit Da-
niela, selbst wenn diese mit Freundinnen spielt, ,Uberwacht” die Mutter die Madchen,
damit nichts passiert. Auch in der Schule wird permanenter Kontakt mit der Klassen-
lehrerin gesucht, die Eltern mochten Uber alles, was ihr Kind tut, informiert werden. Sie
sind stark an Danielas Leben interessiert, mochten das Beste fiir ihre Tochter, unter-
stitzen sie und helfen ihr immer, allerdings mischen sie sich auch in alle Angelegenhei-
ten ein und verhindern damit eine eigenstandige Entwicklung ihres Kindes. Daniela
wirkt dabei leise, schiichtern, dngstlich, unsicher und nervés. Durch die starken Kon-
trollen und Uberwachungen der Eltern bleiben ihr auf der einen Seite wenig Maglich-
keiten, ihr Selbstbewusstsein zu stdrken, auf der anderen Seite verlangt ihre Hilflosig-
keit nach standigem Schutz. Daniela zeigt in ihrem Verhalten starke Auspragungen der
landldufig mit einem Einzelkind verbundenen Eigenschaften - sie wirkt Uiberbehitet,
stark auf die Erwachsenenwelt fixiert und verwohnt. |hre Erfahrungen mit sozialen

Kontakten zu Gleichaltrigen sind eher niedrig und spielen fir sie keine zentrale Rolle.

* Der Name des Kindes wurde gedndert.
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Daniela hat kaum feste Termine oder geplante Freizeitaktivititen. AuBer donnerstags
hat sie eigentlich immer freie Zeit zur Verfligung. An ihrem einzigen geplanten Tag in
der Woche geht sie in den Chor singen und hat danach noch Kommunionsunterricht.
Diesen Tag bezeichnet sie auch als anstrengend, weil er in ihren Augen so gedrdngt ist.
,Da mach' ich Hausaufgaben, wenn ich noch ein bisschen Zeit habe, dann spiele ich.
Dann ist 14 Uhr, dann kommt eine Freundin zu mir, dann gehen wir in den Chor,
dann tun wir halt singen und wenn der fertig ist, gehe ich in den Kommunionsunter-
richt zu Anna. Mutter muss dann noch in die Wassergymnastik mit ihren Freunden®
(Daniela). Das Madchen macht einen sehr sensiblen Eindruck, als ware sie nicht be-
sonders belastbar und es wiirde ihr alles schnell zu viel. ,Manchmal hab ich halt oft
irgendwas vor, ich wei3 nicht wie ganz genau, mal ist Geburtstag von meiner Tante, so
Sachen® (Daniela). Den Termin, den sie sich vorgenommen hat, hdlt sie aber zuverlds-
sig ein. Sie geht regelmaBig in die Veranstaltung, auch wenn sie mal nicht so viel Lust
hat und gerne etwas anderes machen wiirde. Krankheit ist fir sie die einzige akzeptab-

le Entschuldigung, das Singen im Chor ausfallen zu lassen.

An den Ubrigen Tagen spielt sie gerne. Mit den Eltern macht sie in der Wohnung Brett-
spiele oder dhnliches, manchmal bei schonem Wetter geht sie auch nach drauBen.
Wenn ihre Eltern Zeit und Lust haben, fahren sie gemeinsam in ein Salzwasser-
schwimmbad, was ihr aber nicht so gut gefdllt, weil Kinder da immer so still und brav
sein mussen. Ein fir sie ganz typischer und normaler Tag verlduft nach einem bestimm-
ten Schema, wonach sie nach der Schule ihre Mutter fragt, was die Familie denn heute
vorhat. Wenn der Vater zu Hause ist, weil er keine Schicht hat, unternehmen sie im-
mer etwas gemeinsam, sie gehen ins Schwimmbad oder in das Rhein-Neckar-Zentrum
zum Einkaufen oder zur lkea oder sie bleiben daheim. Eigene Vorschldge oder Interes-
sen, wie der Nachmittag genutzt werden konnte, werden von Daniela nicht gemacht,
sie akzeptiert die Unternehmungen der Familie, ohne sie in Frage zu stellen oder da-
gegen aufzubegehren, da es sich sehr oft ja nicht um sehr kindgerechte Aktivitdten
handelt. Wiinsche, wie zum Beispiel spielen mit Freundinnen werden in diesem Zu-
sammenhang nicht geduBert, es scheint fur sie eine klare Selbstverstandlichkeit zu sein,

ihre freie Zeit wenn mdglich mit den Eltern zu verbringen.

Danielas Kindheit ist nicht von einem hohen Medienkonsum gepragt. Fernsehen schaut
sie nicht oft, nur bei extremer Langeweile. Abends schaut sie gerne Balu und Paulchen
Panther. Das darf sie fast jeden Abend schauen. Allerdings muss sie immer fragen und

darf den Fernseher nicht einfach anschalten. Wenn sie tagsiiber viel geschaut hat, darf
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sie abends nicht mehr anmachen. Nur wenn ich ganz arg Langeweile habe, und ich
weif3 gar nicht, was ich anfangen soll, dann frage ich meine Mutter, b ich Fernsehen
gucken darf. Aber nur wenn mir gar- gar- gar- nichts einfdllt” (Daniela). Fernsehen
scheint keine bedeutende Rolle in ihrem Leben zu spielen, ist flr sie offensichtlich ein
Mittel, um Langeweile zu beseitigen, chne groBes Interesse daran zu haben. Ihre Eltern
scheinen aber auch in diesem Bereich sehr behiitend und wachsam zu sein. Daniela
macht nichts ohne Einverstandniserkldrung und ihre Eltern wissen offensichtlich immer
tber alles Bescheid.

Daniela flihrt ein ruhiges Leben, das stark an den Aktivititen und Interessen der Eltern
und Verwandten orientiert ist. Sie hat wenige eigene Vorstellungen oder Wiinsche,
wie sie ihr Leben verbringen mochte. AuBert sie dazu etwas, klingt es sehr zégerlich
und unsicher. Sie will zum Beispiel ein Instrument spielen, wei3 aber nicht genau wel-
ches und kann auch keine Noten lesen. AuBerdem misste sie das dann zuerst mit
ihren Eltern besprechen. Daniela konstruiert schnell Schwierigkeiten und Probleme
und bringt viele fadenscheinige Ausreden, warum das Umsetzen und Anpacken gerade
bei ihr nicht geht. Es fehlt ihr der Antrieb, die Energie oder der Eifer, Winsche zu
verwirklichen. Vielleicht fehlen ihr aber auch der Enthusiasmus, ein gewisses Mal3 an
Neugierde und der Mut etwas Neues zu wagen. Vielmehr wirkt sie unentschlossen,
zogerlich und fur ein Kind stark unmotiviert. Auffallend sind auch ihre unklaren Vor-
stellungen und AuBerungen, sie gerat bei den Erzihlungen tber ihre Wiinsche und
ihre Zufriedenheit sehr schnell unter Druck und wird unsicher. Sehr oft sucht sie nach
der ,richtigen” Antwort, mochte sozial erwiinschte Statements abgeben und rechtfer-
tigt Dinge, die nie in Frage gestellt wurden. ,Weil ich als ich kleiner war, hab"ich mehr
Termine gehabt. Weil ich grof3er bin, habe ich nicht mehr so viele Termine. Manchmal
wenn ich keine Lust habe, es langweilig ist, hdtte ich gerne Termine. Aber wenn ich
Lust habe gerade irgendwas zu spielen, sagt die Mama: Anziehen, wir missen da und
dort hin. Da hab'ich halt keine Lust dazu® (Daniela).

In der Schule ist Daniela ein unauffalliges und unproblematisches Kind. Sie wird von
ihrer Klassenlehrerin als ,sorgfdltig, ruhig und plnktlich“ beschrieben. Sie hat ,immer
ihre Hausaufgaben und erledigt ihre Arbeiten systematisch. Arbeitsmaterialien sind
vorhanden und in einem ordentlichen Zustand, begonnene Tétigkeiten werden von ihr
zu einem Abschluss gefiihrt” (Klassenlehrerin). Bei Gruppenarbeit jedoch verhilt sich
Daniela ,passiv* und auch sonst wirkt sie in der Schule sehr oft ,dngstlich“. Auch ihre

Leistungen sind nicht besonders gut, obwohl die Eltern sehr bemiht sind und sich
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standig um die schulischen Prozesse des Kindes bemiihen und diese begleiten. Der
allgemeine Eindruck von Daniela wird durch ihr Auftreten in der Schule bestatigt. Sie
ist zogerlich und unsicher, gerdt schnell unter Druck und wird dngstlich, kann sich nicht
frei verhalten und entfalten und mdchte es immer allen recht machen. Dadurch ist sie
natlrlich unproblematisch und fast ,pflegeleicht”, selbst aber nicht gliicklich und zufrie-
den, da sie aus mangelndem Selbstvertrauen leicht an Anforderungen scheitert, die fiir
sie unter entspannten Verhdltnissen keine Schwierigkeit darstellen wiirde. Daniela ist
ein Kind, das Anweisungen und Auftrdge pflichtbewusst ausfihrt, von ihr selbst kom-
men aber keine Impulse oder Gestaltungsvorschldge. Sie ist ausflihrend und passiv,
ohne eigene kreative Ideen in den Alltag einzubringen, wodurch ihre Erfolgschancen in

der Schule und spater im Beruf nur begrenzt vorhanden sind.

Das Zeiterleben Danielas hangt stark mit ihrem fremdbestimmten Leben zusammen.
Da sie sehr unselbstdandig ist und wenige Entscheidungen lber Aktivititen oder All-
tagsgestaltungen trifft, ist sie abhdngig von freier Zeit anderer, zum Beispiel die ihrer
Mutter. Haben ihre Htern oder GroBeltern andere Verpflichtungen, fallt es Daniela
schwer, sich alleine zu beschdftigen. Es kommt daher auch hdufig vor, dass sie ,Zeit
verlangweilt” (Daniela), was eine gegliickte Beschreibung fiir Tdtigkeiten darstellt, die
ihr nicht so recht Spa3 machen, die sie aber aus mangelnden Alternativen ausfiihrt.
Uberhaupt spielt Langeweile in ihrem Leben eine relativ groBe Rolle, dieses Gefiihl
kommt hdufig vor. ,Montags und mittwochs ist mir oft langweilig” (Daniela). Dann
winscht sie sich auch mehr Hobbys, hitte gerne mehr Termine und wdre beschaftigt.
Auf der anderen Seite reicht ihr eine zusdtzliche Veranstaltung in der Woche, zum
Beispiel der Geburtstag des GrofBvaters, um diese als ausreichend verplant zu be-
zeichnen, ,letzte Woche, [...] da hatte ich viel vor* (Daniela). Ansonsten wird Stress
von ihr als schnelle Abfolge unterschiedlicher Tatigkeiten definiert, wenn sie Dinge
hintereinander machen muss, mehrere Sachen an einem Tag. Offensichtlich braucht sie
viel Zeit zur Verarbeitung von Erlebnissen und mochte die Aktivitdten auch griindlich
machen und sich nicht dabei abhetzen. ,Stressig ist es, wenn es richtig viel ist, den gan-
zen Tag huddel - huddel machen® (Daniela). Diese Einstellung kdnnte auf eine sehr
bewusste und intensive Lebensweise und Wahrnehmungsfdhigkeit schlieBen lassen,
der Eindruck wird durch Danielas Auftreten aber nicht bestadtigt, da keine tiefe Ausei-
nandersetzung mit ihren Aktivitditen in Form von Enthusiasmus, Begeisterung oder

Konzentration vorzufinden ist.
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Daniela zeigt deutlich passive Strukturen der Zeitplanung und ist in ihrer Alltagsgestal-
tung auf Anregungen und Anstoi3e von auB3en angewiesen. Sie schwankt in ihrem Zeit-
erleben hdufig zwischen einem zuviel oder zuwenig an Aktivitdten, braucht und g-
nieB3t einerseits eine gewisse Stabilitat und Ruhe, beklagt andererseits aber die Mono-

tonie oder Langeweile, wenn niemand fur sie Zeit hat.

Danielas Zeitperspektive und ihr Bezug zu den Dimensionen der Zeit ist von unspek-
takuldren Erzdhlungen, Vorstellungen und Bezligen geprdgt. Ideen zu ihrem spdteren
Leben sind einen Beruf finden, z.B. Friseurin, weil sie so gerne mit Haaren spielt. Mit
10 oder 11 Jahren will sie gut in der Schule sein. Auf eine weiterflihrende Schule will
sie da hin, ,wo sie halt draufkommt. Das warte ich ab“(Daniela). Mutter will sie mit 35
Jahren sein. Sie will nur ein Kind. lhre Tochter soll so werden wie ein Madchen aus der
Klasse, weil sie so beweglich ist. Sie zeigt wenig Ehrgeiz, was ihren schulischen Weg
betrifft. Auch hat sie sehr kindliche Vorstellungen von einem Beruf oder einer Familie.
Das Spielen mit Haaren als eine Tatigkeit, die ihr Spa3 macht zu beschreiben, zeigt
eine passive und fast trdumerische Haltung ihrem Leben gegeniiber. Dieses allerdings

als Begriindung fur die Berufswahl anzugeben, klingt naiv und etwas lebensfremd.

Der Vergangenheitsbezugs spiegelt ein ausgeglichenes Leben, das in erster Linie durch
die zeitlichen Einschnitte, die gesellschaftlich reguliert sind, beeinflusst war. So bilden
der Eintritt in die Schule, Taufe und bevorstehende Kommunion Hohepunkt und Fix-
punkte in hrem Leben, die eine Orientierung bieten und deshalb erinnert werden.
Bewertungen finden bei Daniela kaum statt. Erlebtes war entweder schon oder traurig,
die entsprechenden Emotionen sind allerdings nicht mehr prdsent. Einzig ihre Lehrerin
der ersten beiden Jahre wird schmerzlich vermisst, ihre Erzdhlung ldsst auf eine enge
Bindung schlieBen. Typisch flir sie aber ist wieder, dass diese enge Beziehung zu einem
Erwachsenen aufgebaut wurde und der Kontakt zu Gleichaltrige oder Freundinnen
kaum von ihr erwahnt wird. In ihrem momentanen Leben sind ihr der Chor, der
Kommunionsunterricht und Basteln wichtig, darauf wollte sie nicht gerne verzichten.
Winsche und Veranderungsvorstellungen hat sie nicht, auch an ihrem Geburtstag
muss sie oft die Mutter fragen, was sie sich wiinschen soll. Die Abhdngigkeit und
Fremdbestimmtheit ist somit nicht nur eine duBere Dimension Danielas, sondern auch
gedanklich oder geistig vorhanden. lhre Unselbstandigkeit geht so weit, dass sie sich
noch nicht einmal eigenstandige Dinge ausdenken kann, die sie geschenkt bekommen

mochte.
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Die Vorstellungen lber den Ablaufs des eigenen Lebens sind bei Daniela konservativ
und wenig ehrgeizig. Sie Ubernimmt das, was sie aus eigenen Erfahrungen kennt und
setzt sich einfach in die Rolle der Mutter. So will sie auch wie ihre Mutter ein Mddchen,
um das sie sich kiimmert. Ein Beruf, Erfolg und Unabhdngigkeit spielen flir sie keine
Rolle, auch Abenteuer oder Phantasietrdume haben in ihren Lebensvorstellungen kei-
nen Platz. Auch die Beschreibung und Definition des Begriffes ,Zeit” fallen bei Daniela
sachlich und wenig kreativ aus. Sie malt eine Armbanduhr und schreibt: ,Zeit ist wie
eine Uhr* (Daniela).

Zusammenfassend kann Danielas Zeitbewusstsein als ein von ihrem unselbstandigen
Leben gepragter Ausdruck bezeichnet werden. |hr Bezug zur Zeit ist ein realistischer,
praktischer und undramatischer. Sie beherrscht die Dimensionen der Zeit sicher, kann
damit umgehen und sie richtig einordnen, verknipft jedoch wenig Subjektivitdt und
Emotionalitdt damit. So macht sie den Eindruck von einer geringen Auspragung von
Identitdt, fur die eine geistige Auseinandersetzung mit Vergangenem, Gelebten und
Zukinftigem notwendig wdre. Distanziert betrachtet sie hingegen ihre Entwicklung
ohne dass sie aktiv darin eingreifen oder etwas verandern konnte. Diese Haltung
konnte von ihrer Fremdbestimmtheit und ihrer Unselbstdndigkeit kommen, da sie

wenig Entscheidungen trifft und selten die Wahl zwischen Altemativen hat.

lhr wenig geplantes Leben verlduft in ruhigen, familidr geprdagten Bahnen, Unterneh-
mungen werden mit den Eltern unternommen, auch von diesen bestimmt und ent-
schieden und von Daniela widerstandslos mit durchgefiihrt. Termine und festgelegte
Aktivititen werden von ihr zwar an anderen Mddchen bewundert, selbst jedoch selten
wahrgenommen. Sie ist schnell gestresst und kommt an die Grenze ihrer Belastbarkeit,
da sie ein langsamer Mensch ist, der viel Zeit und Ruhe, MuBe und Besinnlichkeit
braucht.

Eine passive Grundhaltung spiegelt sich auch in ihrer Zukunftsperspektive wieder, die
wenig ehrgeizig und stark vorgezeichnet erlebt wird. Durch ihre Angstlichkeit wirkt
Daniela teilweise fast schicksalsergeben, da sie wenig Mut hat, Dinge in ihrem Leben zu
verandern. Daher herrscht als erlebtes Moment auch die Langeweile vor. Das Erleben
des Vergehens der Zeit ohne aktiv beteiligt zu sein zieht sie einer raschen Abfolge von
Aktivitdten vor. Dadurch wirkt und ist Daniela ein langsames und ruhiges Kind, in der
Schule vollkommen unauffdllig und problemlos, wenig erfolgreich, aber auch nicht er-

folglos. Ein Kind, das man leicht vergisst und vielleicht manchmal zu wenig beachtet, ein
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Kind, das in sich selbst gefangen ist und vielleicht manchmal leidet, ein Kind, das dngst-

lich und unsicher ist und deshalb auch eine gewisse Opfermentalitat mitbringt.

33142 Idealtypische Charakterisierung des Typs D

Dem Zeittyp des zeitgezerrten Kindes konnten sechs Kinder zugeordnet werden. Die
Auswahl erfolgte zuerst aufgrund der relativ wenigen festen Termine, die im Tagesab-
lauf zu verzeichnen sind. Dennoch fiihren die Mddchen und Jungen kein passives Le-
ben, sondern unternehmen spontan eine Menge. Im Gegensatz zu den zeithedonisti-
schen Kindern werden diese ungeplanten Aktivititen jedoch nicht von ihnen selbst
bestimmt, sondern in den meisten Fdllen von den Eltern gewdhlt. Neben der sponta-
nen Lebensgestaltung kann hier eine groBe Fremdbestimmtheit in der Alltagskonzep-
tion zugrunde gelegt werden. Feste regelmaBige Tdtigkeiten, die in Institutionen orga-
nisiert sind, finden sich bei diesem Zeittyp eher weniger. Die Kinder weisen im
Hochstfall zwei dieser Aktivitdten auf. Dabei handelt es sich hauptsachlich um musikali-
sche Hobbys, den Kommunionsunterricht und nur bei einem Mddchen um eine sport-
liche Betdtigung. Sie geht ins Ballett. Damit scheint neben der formalen Gestaltung des
Alltags auch die inhaltliche Auswahl der Freizeitbeschaftigungen unter der Kontrolle
der Eltern zu stehen. Die spontanen Unternehmungen auBerhalb geregelter Zeiten
wie Schule oder anderer feststehender Termine orientiert sich bei den Kindern stark

an den familidren Ablaufen.

Die vier Madchen und zwei Jungen dieser Gruppe zeigen vergleichbare demographi-
sche Hintergriinde. Alle Familien leben in traditionellen Mustern, mit beiden Elterntei-
len, einem berufstdtigen Vater und in flnf der Fdlle mit einer Mutter als Hausfrau, die
in erster Linie fur den Haushalt und die Kindererziehung verantwortlich ist. Drei Vadter
sind Akademiker, drei haben Handwerke gelernt. Auffallend ist, dass die Kinder ent-
weder Einzelkinder sind oder Nachzigler, die Geschwister haben, die viel dlter sind als
sie selbst und damit auch Eltern, die dlter sind als die Eltern in den Vergleichsgruppen.
In den Beschreibungen finden sich haufig Formulierungen wie ,tberdngstliche Mutter,
behitet standig ihr Kind“ (Kind 25), ,Nesthdkchen, wird von Eltern sehr geliebt” (Kind
38), ,groBe Anteilnahme der Eltern* (Kind 19) oder ,er wird sehr tibermuttert” (Kind
08). Damit wird die enge Beziehung der Kinder zu ihrem Elternhaus deutlich, die gro-
Be Nihe, die sich sowohl auf die emotionale Ebene bezieht, als auch auf die konkrete
Gestaltung des Alltags und die Lebensfiihrung. Die Kinder unternehmen vergleichswei-

se viel mit meistens der Mutter, verbringen einen groBen Teil ihrer Freizeit mit der
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Familie zusammen und haben so im Gegensatz zu den zeithedonistischen Kindern

einen nur sehr eingeschrankten Kontakt zu Gleichaltrigen.

Die schulischen Leistungen und die kiinftige Schullaufbahnen sind flir die Eltern der
zeitgezerrten Kinder sehr wichtig. Sie konnen daher als relativ unproblematische Schii-
lerinnen und Schiiler bezeichnet werden, da sie plnktlich und zuverldssig sind, ihre
Hausaufgaben und Arbeitsmaterialien vollstindig und ordentlich mitbringen und wah-
rend des Unterrichts nicht storen. Den Lehrerinnen gegenliber zeigen sie sich e-
spektvoll und eher zuriickhaltend. Die schulischen Leistungen der Kinder schwanken
sehr. Zwei Mddchen konnen als ausgezeichnete Schilerinnen bezeichnet werden,
,Lehrerin schlage ich vor, aber Richterin meint der Papa, mit den Noten, die ich habe.
[...] Der Papa will, dass ich ins Gymnasium komme und danach mein Abi mach. Der
meint, dass ich da reinkomme" (Kind 38), die beiden Jungen gehoren eher dem Mit-
telfeld an und zwei Mddchen sind schwache Schiilerinnen. Insgesamt machen die Kin-
der ihren Fdhigkeiten entsprechend einen interessierten Eindruck, sie bemihen sich,
den Anforderungen gerecht zu werden, erledigen pflichtbewusst ihre Aufgaben und
halten sich mit eigenen Ideen und Beddrfnissen zurlick. Die zeitgezerrten Kinder g-
horen sicher zu den unauffilligen Kinder einer Klasse, zu denen, die manchmal verges-
sen werden und von denen die Lehrkraft am Ende eines Schuljahres erschrocken fest-

stellt, dass sie nicht weil3, was dieses Kind eigentlich kann oder nicht.

Charakteristisch fur die zeitgezerrten Kinder ist ein gewisser Grad an Passivitdt und
Widerstandslosigkeit gegentiber der Dominanz der Erwachsenen. Daher wird Lange-
weile auch oft in Beziehung zu den Eltern gesetzt, ,Langeweile ist wenn meine Mutter
mich ganz alleine lasst und einkaufen geht, da warte ich zwei Stunden lang und es wird
dunkel. Mir wird dann gruselig und langweilig* (Kind 07), oder diese dafiir verantwort-
lich gemacht. [Langeweile] ,ist ganz blod, weil man nichts machen kann. Einem fllt
nichts ein, was man machen kann. Meistens frage ich dann meine Mama, was ich ma-
chen kann. Sie sagt, ich kann dir nicht sagen, was du machen sollst. Das musst du dir
selbst ausdenken® (Kind 01). Das Gefiihl der Langeweile wird mit dem Nichtvorhan-
densein von Aktivitdten oder Vorschldgen von auBen gleichgesetzt und daher wurden
bisher wenig Strategien entwickelt, damit umzugehen. Fir die meisten Kinder diesen
Typs spielt das Medium Fernsehen in solchen Situationen eine gewisse Rolle. ,Ich ver-
lege die Termine schon manchmal so, dass ich halt auch daftir [Fernsehen] Zeit habe.
Bei Dikimon kommen jetzt auch neue Folgen* (Kind 19). Aber auch im Bereich des

Medienkonsums reglementieren die Eltern, so dass die Kinder nicht unbegrenzt fem-
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sehen konnen oder jede Sendung erlaubt wird. Es besteht zwar der Wunsch nach
mehr Mdoglichkeiten der Unterhaltung mit Medien, aber die Vereinbarungen mit den

Eltern werden wie in anderen Bereichen auch relativ kritiklos akzeptiert.

Noch deutlicher als bei dem Gefiihl der Langeweile stellt sich die Elternbezogenheit
bei dem Stresserleben der Kinder dar. Dieses bezieht sich immer auf Situationen, in
denen entweder die Eltern gestresst sind, ,Mama hat viel Arbeit, sie wiinscht sich ei-
nen freien Tag, an dem sie nichts machen muss, sie ist oft gestresst* (Kind 01) oder
diese die Kinder unter Druck setzen. ,Da muss ich erst mal Hausaufgaben machen wie
jeden Tag; dann muss ich auch noch lesen wie jeden Tag eine Stunde und abends muss
ich dann, entweder hat die Mama dann was vor, zum Beispiel wie vorletzte Woche, da
sind wir dann zum Friseur gegangen und danach musste ich gleich zum Akkordeonun-
terricht und da hatte ich Uberhaupt keine Zeit” (Kind 38). Allgemein sind die zeitge-
zerrten Kinder aber auch sehr sensible Menschen, die es nicht gut vertragen, wenn sie
viele Termine haben oder sich abhetzen mussen. Sie wirken schnell miide, ,dann sagt
sie, ich muss erst Hausaufgaben machen, dann muss ich lesen, dann muss ich Akkor-
deon spielen, obwohl ich dann gleich kaputt bin, weil davor machen wir ja Sport in der
Schule und dann kriege ich immer Muskelkater. Dann sagt sie, eine Stunde spielen,
spiel ich eine halbe Stunde, dann sagt sie, ist auch okay. Aber das finde ich so stressig,
gleich hintereinander alles machen® (Kind 38), Die Kinder brauchen fiir ihre Aktivita-
ten Zeit und Ruhe und flihlen sich leicht Uberfordert. Daher empfinden sie die fremd-
bestimmten Tatigkeiten mit den Eltern oft auch als Belastung und wiinschen sich mehr
Ausgeglichenheit fir ihren Alltag.

Die Bezlige zu den zeitlichen Dimensionen sind bei den zeitgezerrten Kindern kon-
servativ und traditionell. Gerade die Zukunftsperspektive zeigt die Grundtendenz
diesen Typs, der sich mit Unauffalligkeit und Konventionalitit beschreiben ldsst. Alle
Kinder beschreiben ihre Vorstellungen von dem kommenden Leben mit Werten, die
von den eigenen Familien vorgelebt und gesellschaftlich abgesichert sind. Es fehlen
kindliche Trdume und Phantasien, es fehlt die Lust an Abenteuern oder der Drang,
etwas anderes zu machen, als das, was bisher bekannt ist. ,Auf jeden Fall irgendwas
mit Computern, weil da bin ich schon ziemlich gut und ja . Ja, also Fiihrerschein sollte
man schon haben. Weil wenn man irgendwohin will, kann man ja nicht laufen, das
wirde ja ewig dauern” (Kind 08). Das spdtere Leben ist von einem Beruf, der entwe-
der der des Vaters ist oder bei dem man gut ist und Geld verdienen kann, oder von

Familie und Kindern bestimmt. Materielle Dinge wie einen eigenen Fernseher oder ein
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Pferd gehdren ebenfalls zu den Wiinschen fiir die Zukunft. Allgemein fdllt die geringe
Bedeutung auf, die dieser Zeit beigemessen wird. Sie wird nicht als Projektionsfliche
fur unerfullte Bedurfnisse oder Wiinsche genommen, auch nicht als Ausgleich fiir emp-
fundene Defizite im eigenen Leben, sondern vielmehr mit einer gewissen Gleichgtiltig-
keit gewertet, als festgelegter Ablauf in einem bestimmten Rahmen, der kommt und

vergeht, ohne dass man selbst einen groBBen Einfluss darauf hatte.

Noch undramatischer fdllt der Bezug der Kinder zu ihrer Vergangenheit aus. ,Die Ver-
gangenheit hat keine Bedeutung fiir das Leben” (Kind 01). Sie erinnern sich an Ereig-
nisse, die einen Einschnitt in ihrem Leben bedeuteten, messen dem aber keine Wich-
tigkeit oder Besonderheit zu. Auch fdllt es den Kindern schwer, aus der Vielzahl ihrer
Erinnerungen etwas auszuwahlen, was von Belang ist. Oft wird dabei auf eine einzelne
Situation zuriickgegriffen, die noch prdsent ist oder dokumentiert wurde. ,Mir fallt ein
von den Photos, wo ich ganz klein war, da war ich voll sii3 und schnuckelig. Und mei-
ne Mutter hat mir voll den schénen Kleid gekauft, voll Uberall so mit glitzernden Stei-
nen, damals war das voll kostbar® (Kind 07). Einzig eine Antwort unterscheidet sich
von der Schilderung einzelner Episoden. Ein Junge bezieht die Frage nach der Vergan-
genheit nicht auf sich als Individuum, sondern auf eine Leistung der Spezie Mensch und
philosophiert tber die Fhigkeiten des Gehens und des Sprechens. ,Doch, dass ich
laufen und sprechen gelernt habe. Da kann ich mich nicht erinnern, aber das sollte
jeder Mensch kénnen. Wenn man nicht laufen kann, kann man sich nicht fortbewegen,
wenn man nicht sprechen kann, kann man niemanden etwas sagen“ (Kind 08). An-
sonsten wird der Vergangenheit als Dimension der Zeit keine Bedeutung beigemes-

sen, sie wird von den zeitgezerrten Kindern als unwichtig erachtet.

Die Vorstellungen von der Zeit sind bei den zeitgezerrten Kindern uneinheitlich und
wenig aussagekraftig. Es finden sich Uberlegungen zur Uhrzeit, zu Stunden, Minuten
und Sekunden, zum Vergehen der Zeit bis bestimmte Zustdnde erreicht sind oder bis
zum Tod. Fir ein Kind ist Zeit ,wie eine Erinnerung” (Kind 19), fiir ein anderes wie
,ein Stick Leben® (Kind 01) oder wie ,Wasser" (Kind 08). Es findet sich keine klare
Einschdtzung zu dem Phdanomen Zeit, die Kinder verweisen nicht auf die objektive
verrinnende Zeit oder die Lebenszeit, die genutzt werden will, sondern versuchen sich
in kindlich philosophischen Beschreibungen, denen Beziige zu der eigenen Personlich-
keit fehlen.
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Der relativ hohe Grad an Fremdbestimmtheit im Leben der zeitgezerrten Kinder kann
als Ursache flir eine geringe Zeitplanungskompetenz gewertet werden. Die Kinder
agieren wenig selbststandig, verfligen Uber wenig Handlungsspielrdume und werden
streng kontrolliert. Dadurch konnten sie nur sehr geringe Erfahrungen in Prozessen

erwerben, die eigenverantwortliches Entscheiden und Handeln verlangen.

Zusammenfassend kann das Zeitbewusstsein der zeitgezerrten Kinder als wenig e-
flektiertes, von elterlichen Bedingungen abhdngiges Einfinden in der Zeit beschrieben
werden. Die Kinder nehmen zwar an institutionalisierten Freizeitangeboten teil, aller-
dings in geringem Umfang, sie haben hdchstens zwei feste Termine in der Woche. Auf
der anderen Seite sind sie stark an das Leben der Eltern oder Familien gebunden, ge-
meinsame Aktivitdten oder das Eingebundensein in Termine der Erwachsenen stehen
im Vordergrund der Alltagsgestaltung. Das zentralste Merkmal diesen Typs ist der
hohe Fremdbestimmtheitsgrad beziiglich der Lebenskonzeption, was sich bei den
Kindern nicht nur duBerlich in ihrem Handlungspotential duBert, sondern sich auch als
Einfluss auf ihre Vorstellungskraft und ihr Denkvermogen finden ldsst. So fallen die
Beziige der Kinder zu den Dimensionen der Zeit realistisch bis langweilig aus, sie be-
wegen sich in gewohnten Denkmustern und traditionellen Lebenskonzepten. Der Zeit
wird allgemein eine nur geringe Bedeutung beigemessen. Sie wird als gleichmaBige
Bedingung empfunden, die zwar Verdnderung mit sich bringt, aber wenig Einfluss auf
das eigene Leben hat. Die Kinder diesen Typs machen einen ausgeglichenen Eindruck,
wirken nicht besonders frohlich, aber auch nicht ungliicklich, sondern eher so als fan-
den sie das Leben ganz in Ordnung, aber auch nicht besonders spannend. AuB3erge-
wohnliche Ereignisse, kreative Aktivititen oder personliche Wiinsche sind nicht vor-
handen, werden nicht gedacht und daher auch nicht vermisst. So leben die Kinder das
vorgezeichnete und fremdgesteuerte Leben mit, haben bisher keine eigenen Aktivita-
ten entwickelt oder den Wunsch, sich von dem Elternhaus zu I6sen. Eine Abgrenzung
von der Welt der Erwachsenen, das Finden eigener Vorlieben und Rhythmen wadre ein
wichtiger Bestandteil im Leben der Kinder, was sich bisher aber aufgrund einer grof3en

Dominanz der Eltern nicht ermoglichen lief3.
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3.3.1.5 Typ E: Das zeitzerstorende Kind

3.31.51 Prototypische Charakterisierung: Fallbeispiel Elena®’

Elena flhrt ein passives Leben. Sie hat keine Hobbys und wird von der Klassenlehrerin
als trdges und faules Kind beschrieben. Sie zeigt wenig Interessen oder Motivation,
etwas in hrem Leben zu unternehmen oder zu leisten. Auch jede Form kindlicher
Neugierde oder Abenteuerlust sind nicht feststellbar, sie wirkt fast lebensiiberdriissig
und depressiv. Nach eigener Aussage liegt sie am liebsten im Bett, macht nichts, ist

faul, da ihr sehr schnell alles zu viel wird.

Das Interview mit Elena war schwierig, da sie sich sehr oft in Widerspriiche verstrickte,
offensichtlich nicht immer bei der Wahrheit blieb, dazu neigte, einfach irgendwelche
Geschichten zu erzdhlen, bei denen erst durch mehrmaliges Nachfragen klar wurde,
dass sie so nicht stimmen konnten und teilweise den Eindruck machte, geistig voll-

kommen Uberfordert zu sein.

Elenas Familie kommt aus Rumanien. Sie hat zwei dltere Geschwister, die noch in Ru-
manien geboren wurden, sie selbst kam in Deutschland zur Welt. Daher spricht sie
auch akzentfrei deutsch. lhre Schwester ist 13 Jahre alt und geht noch zur Schule. An-
sonsten ist sie viel zu Hause. Ihr Bruder ist 15 Jahre alt. Der Vater ist bei einem Ku-
chenrollenhersteller als Arbeiter angestellt, dort verrichtet er Schichtdienst, die Mutter
arbeitet halbtags als Bibliothekarin in einer kleinen Blicherei. Elena selbst beschreibt
ihre Familie so: ,Meine Mutter ist ofter mal weg, [...] mein Papa ist ja nicht da, dauernd,
mein Bruder geht immer weg und meine Schwester, die hockt immer faul daheim
rum“ (Elena). Sie und ihre Schwester sind offensichtlich oft alleine zu Hause und wis-
sen beide nicht so recht, was sie machen sollen. Ansonsten macht die Familie dhnlich
wie Elena selbst einen undynamischen und tragen Eindruck, sie kimmern sich nicht um
ihre Leistungen und ihr Verhalten in der Schule und nehmen slbst Drohungen der
Klassenlehrerin mit dem Jugendamt gelassen hin. Trotz mehrfacher Kontaktaufnahme

der Schule mit den Eltern d@nderte sich an Elenas Verhalten wenig.

Hobbys, feste Termine, Interessen oder Neigungen hat Elena keine. Sie lebt nicht nur

vollkommen planlos und unstrukturiert in den Tag hinein, sondern sie zeigt auch kei-

* Der Name des Kindes wurde gedndert.
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nerlei Spaf3 an irgendwelchen Aktivitdten. Sie hat keine Freundinnen oder Freunde, sie
spielt nicht mit anderen Kindern oder ihren Geschwistern, sie kann sich fur nichts be-
geistern. Eigentlich tut sie nichts. Sie macht nicht ihre Hausaufgaben, sie geht nicht raus
auf die Stral3e, sie macht keinen Sport und spielt kein Instrument, sondern sie sitzt
daheim. Frither war sie in der Singstunde, in die die meisten Mddchen ihrer Klasse
gehen. Da sie angeblich wegen einer Angina nicht regelmaBig kommen konnte, darf sie
jetzt nicht mehr mitsingen. Wahrscheinlich war es jedoch ihre Unzuverldssigkeit, durch
die sie ihre Teilnahme verspielte, was ihr offensichtlich aber nicht besonders viel aus-

macht.

Elenas Tagesablauf ist stark medienabhdngig. Bereits jeden Morgen vor der Schule
schaut sie fern — ungefdhr 15 Minuten. Sie bekommt von ihrer Mutter eine Zeitschalt-
uhr eingestellt, damit sie den Schulanfang nicht verpasst. Nach der Schule schaut sie
wieder zusammen mit anderen Familienmitgliedern, meistens mit der Schwester und
der Mutter Talkshows. In den Werbepausen wird durch samtliche Programme g-
zappt. Auch abends sitzt die Familie oft zusammen und schaut sich etwas an. Daher
kann Elena das Programm auch recht sicher auswendig, weil3 was wann kommt und
wie lange es geht. Einschdtzen kann sie ihren Femsehkonsum jedoch nicht. ,Fernsehen
darf ich eigentlich nur manchmal gucken. Aber manchmal, wenn meine Eltern nicht
daheim sind, da sagt meine Mama, dass ich Fernsehen gucken darf, solange ich will,

aber dann gucke ich nicht. Wenn ich nicht darf, dann gucke ich* (Elena).

Neben dem Fernsehen spielt der Computer eine wichtige Rolle. lhre Schwester hat
einen Computer zur Kommunion geschenkt bekommen, der jetzt von allen Familien-
mitgliedern benutzt werden darf. Darauf spielt Elena klassische Kartenspiele wie
Hearts oder Solitdr, teilweise drei Stunden am Tag. Einen Lerncomputer gibt es zu
Hause auch, allerdings hat sie keine Batterien, die funktionieren und kann ihn deshalb
nicht benutzen. Dies ist ein typisches Antwortmuster von Elena. Sie weil3, welche
Antworten sozial erwiinscht sind, ldsst Ansatzpunkte davon in ihre Erzdhlungen ein-
flieBen und hat immer sofort Ausreden bereit, warum es aber in dem speziellen Fall
nicht funktioniert.

Ausnahmen in ihrem ereignislosen Tagesablauf bilden gelegentliche Treffen mit einem
Nachbarskind. Zusammen spielen sie dann auf der StraBe FuBball oder sie fahren mit
dem Fahrrad auf das Feld, um Himbeeren zu pfliicken. An verregneten Tagen kommt

manchmal ein kleines Maddchen aus der Wohnung nebenan und zeigt ihre neuen Spiel-
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sachen. Diese Abwechslungen, die von anderen Kindern in ihrem Alter standig unter-
nommen werden wollen, werden aber von Elena nicht aktiv aufgesucht und nehmen in
ihrer Beurteilung auch keinen besonders positiven Platz ein. Sie macht es lustlos und
ohne Energie, wie alles andere auch, ohne sich daflir begeistern zu kdnnen. Richtig toll
findet sie eigentlich nur, wenn sie am Wochenende bis 13 Uhr im Bett bleiben kann,

weil die anderen Familienmitglieder ebenfalls so lange schlafen.

An ihrem Wunschtag wiirde Elena gerne Fernsehen schauen und schwimmen gehen.
Dabei erzahlt sie von einem Urlaub in Ruméanien am Meer. Zum ersten Mal klingt Ele-
na begeistert, enthusiastisch, hat ihr etwas Spaf3 gemacht. Das Schwimmen im Meer
gefiel ihr und deshalb wiirde sie das gerne wieder machen. Hier geht sie allerdings nur
selten ins Schwimmbad, da es in Deutschland so verregnet ist und es ihr deshalb kei-
nen Spal3 macht. Nach Rumanien mochte sie aber auch nicht ziehen, da dort so viel
geklaut wird. Vermutlich fehlt ihr die Kraft oder der Wille, Dinge, die sie gerne tut
auch in die Tat umzusetzen.

Elenas schulisches Verhalten und ihre Leistungen spiegeln ihre allgemeine Lustlosigkeit
und ihre Passivitdt wieder. Sie kommt oft unpiinktlich zum Unterricht und macht &-
gentlich nie ihre Hausaufgaben. Auch bendtigte Materialien wie Schere, Kleber oder
Hefte bringt sie nicht mit oder behandelt sie unordentlich, so dass sie nicht lange
brauchbar sind. Sie arbeitet oft chaotisch und extrem langsam, beteiligt sich kaum am
Unterrichtsgeschehen und wirkt fast immer mide und unkonzentriert. In Phasen frei-
en Arbeitens ist sie unmotiviert und passiv und beendet ihre Aufgaben fast nie. lhre
Leistungen sind entsprechend schlecht und in der Klassengemeinschaft nimmt sie eher
eine AuBenseiterposition ein, ohne richtige Freunde oder Anerkennung der Mitschile-
rinnen und Mitschiler zu haben. Elenas Haltung gegeniiber der Schule ist von einer
gewissen Gleichgliltigkeit gepragt, lustlos und ohne Ehrgeiz zwingt sie sich dorthin,
ohne dass es flir sie positive Verbindungen oder Vorstellungen geben wiirde. lhrem

ganzen Wesen fehlen die Voraussetzungen flir eine erfolgreiche Schullaufbahn.

Obwohl Elenas Leben flir AuBenstehende einen monotonen und ereignislosen Ein-
druck macht, unterscheidet sie selbst stark zwischen normalen und langweiligen Tagen
oder Phasen. ,Langeweile — das war einmal bei mir, da war mir so langweilig, weil ich
da in den Ferien nichts zu tun hatte. Da waren wir in Rumanien und ich hatte gar nichts
zu tun. Da hatten wir schon alles gemacht, da hatten wir gar nichts zu tun. Da war ich

so stinkefaul, da war ich die ganze Zeit im Bett. [...] Da war mir langweilig, weil ich U-
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berhaupt nichts machen konnte* (Elena). Sehr detailliert beschreibt sie hier, wie sie
sich gefuhlt hat, bezieht auch ihre Familie mit ein, indem sie von ,wir" spricht. Sehr oft
wird Langeweile mit Alleinsein verknipft, bei Elena spielt das offensichtlich keine Rolle.
In Deutschland ist ihrauch manchmal langweilig, dann liest sie ein Buch oder macht das
Radio an. Obwohl sie nicht gerne in die Schule geht, es ihr dort verstandlicherweise
nicht gefallt, mag sie die Ferien auch nicht, weil ,in den Ferien weif3 ich nichts mit mir
anzufangen, da langweile ich mich immer* (Elena). Das Thema Langeweile nimmt in
ihrem Leben einen hohen Stellenwert ein, was sicher zum Teil mit einer gewissen An-
triebslosigkeit zu tun hat, die Elena und ihre Familie kennzeichnet. Ob es sich dabei
um ein personliches Merkmal oder Integrationsschwierigkeiten handelt, ist auf Grund
des doch sehr kurzen Kontaktes nicht zu kldren. Auch die Lehrerin konnte dariiber

keine Auskunft geben.

Zum Thema Stress erzahlt Elena eine Anekdote der Familie, die zur Taufe eines klei-
nen Cousins zu spdt in die Kirche kam, obwohl die Eltern Taufpaten waren. Die Fami-
lie hatte verschlafen und so kamen sie erst an, als der Gottesdienst bereits vorbei war.
Das war flir alle stressig, obwohl sie danach dariiber lachen konnten. Stress bezieht
sich daher nicht auf den Alltag, sondern eben auf Situationen, die einen besonderen
Charakter haben, aus dem Alltdglichen herausfallen und die die Familie anscheinend
sehr schnell zum Rotieren bringen. Einen weiteren Aspekt zu diesem Thema be-
schreibt Elena so: ,Stress habe ich, wenn ich aus der Schule komme. Wenn mich mei-
ne Schwester dgert” (Elena). Das Verhdltnis zur Schwester wird hdufig von ihr als
schlecht beschrieben. Da die beiden wie bereits erwdhnt sehr oft zusammen ohne
andere Familienmitglieder zu Hause sind, sich nicht gut vertragen und Elena, da sie ein
paar Jahre jlinger ist, wahrscheinlich bei Auseinandersetzung meistens unterlegen sein
wird, kann man sich noch weniger vorstellen, warum Elena nicht mehr untemimmt und

diese unangenehmen Situationen meidet.

Von ihrem zukinftigen Leben hat Elena wenig Vorstellung. Sie wird irgendwie anders
sein als jetzt, sich also verdndern. Wie diese Verdnderungen aussehen, kann sie sich
allerdings nicht vorstellen, auch nicht beschreiben, ob sie sich auf duBBere Merkmale
oder sonstige Begebenheiten beziehen. Ein bisschen freut sie sich auf spater, weil sie
»in der Schule immer so friih aufstehen muss* (Elena). Wenn sie Arbeit hat, muss sie
vielleicht nicht mehr so friih raus. ,Wenn ich so friih aufstehe, dann tut mir die Schul-
ter weh" (Elena). Weiterhin stellt sie sich vor, dass sie heiraten will und Kinder haben

mochte. ,Einen Sohn und zwei Zwillingsmadchen. Die dirfen machen, was sie wollen.
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Nur Rauchen diirfen sie erst ab 15, so wie ich selbst. In meiner Familie raucht eigent-
lich jeder. Ich selbst habe auch einmal geraucht, davon aber Kopfweh bekommen.
Meine Kinder wiirden Krafttraining machen® (Elena). Es fdllt auf, dass sich Renate im-
mer wieder in unwesentliche Kleinigkeiten verstrickt, schlecht bei einem Thema blei-
ben kann und die Ebenen auch schnell durcheinander bringt. Bei ihren Zukunftswiin-
schen wird dies nochmals deutlich: ,Schones Leben und Gesundheit, schdnes Leben
ist schones Auto, schdnes Haus, schdne Kinder, alles Mogliche und dass es nicht so viel
regnet andauernd” (Elena). Der Zusammenhang und Gedankensprung zwischen den
schonen Dingen, die sie haben mochte und dem Wetter sind von auBBen schwer nach-
vollziehbar.

In ihrer Vergangenheit erinnert sie sich daran, dass ihre Oma krank war und sie Angst
hatte, dass sie stirbt. Uberhaupt ist die GroBmutter die Person, die ihr am nichsten
steht, die sie am meisten liebt. ,Meine Oma ist mir am wichtigsten, die kiimmert sich
immer um mich, wenn ich bei ihr schlafe” (Elena). Es scheint naheliegend, dass solch

eine Aussage Vernachldssigungsgeflihle bei Elena belegen.

Im Zeitbuch schreibt sie weiter zu den Zeitdimensionen: ,Ich habe die Farbe braun fiir
die Vergangenheit, weil es eine schlechte Zeit war. Ich habe die Farbe blau fir die Ge-
genwart, weil sie schon ist. Ich habe die Farbe schwarz [fir die Zukunft], weil wir nicht
wissen, was uns erwartet” (Elena). Das Mddchen scheint in ihrem bisherigen Leben
nicht gliicklich gwesen zu sein, immerhin beurteilt sie aber die momentane Phase
positiv, obwohl nicht erkennbar ist, welche Unterschiede oder Veranderungen zu frii-
her stattgefunden haben. Der Zukunft steht sie eher neutral gegeniber, offen fir

Neues, ohne jedoch konkrete Bezugspunkte, Wiinsche oder Angste.

Elenas Zeichnung Uber die Zeit ist ein etwas chaotisches Bild mit einem Wecker. Es
erinnert an ihre Erzdhlungen vom ungeliebten Friihaufstehen. Diese morgendliche
Verpflichtung scheint fur sie ein wirklich ernsthaftes Problem zu sein, einen gravieren-
den Einschnitt in ihren personlichen Rhythmus. Viele ihrer Gedanken zur Zukunft

beschiftigten sich auch mit den Moglichkeiten, diesem Muss aus dem Weg zu gehen.

Elenas Verhdltnis zur Zeit ist ein schwieriges. Sie lebt planlos und unstrukturiert, sehr
gegenwartsbezogen, ohne Ziele in der Zukunft, fir die es sich lohnt, sich anzustren-
gen. Obwohl von den Eltern nicht stark reglementiert, fiihrt sie ein passives Leben.

Die Gestaltung ihres Alltags wird mehr oder weniger dem Zufall Uberlassen, sie hat
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wenig Interessen und Neigungen, denen sie mit Spal3 nachgeht. Die Zeit ist fir sie et-
was, das voriibergeht, deren Lauf sie sich hingibt ohne selbst aktiv einzugreifen. Ver-
pflichtungen sind ihr verhasst, wenn moglich versucht sie, diese zu umgehen und
nimmt dafiir auch negative Konsequenzen in Kauf (Hausaufgaben, zu spat kommen).
Sie ist an die gesellschaftlichen Vorgaben zur zeitlichen Strukturierung des Lebens
nicht angepasst und hat es dadurch extrem schwer, die Erwartungen von aufBen zu
erflllen. Dabei fehlt ihr vollkommen die Einsicht in die Notwendigkeit einer gewissen

Konformitdt, was es zusitzlich erschwert, sie zu motivieren.

33152 |dealtypische Charakterisierung des Typs E

Zwei Kinder der Stichprobe konnten dem Zeittyp E zugeordnet werden. Dabei han-
delt es sich um ein Junge und ein Mddchen, die soziodemographisch wenig Gemein-
samkeiten aufweisen. Sowohl| die Familienstrukturen als auch die Herkunft und das
soziale Umfeld unterscheiden sich in weiten Teilen, so dass hier keine Zusammenhan-

ge gesehen und Riickschlisse gezogen werden konnen.

Die ,zeitzerstorenden Kinder” sind durch eine passive Lebensflihrung und eine inakti-
ve Alltagskonzeption charakterisiert. Beide Kinder haben kein festes Hobby oder eine
regelmaBige Freizeitbeschaftigung. ,Das [feste Hobbys] gefdllt mir nicht so, ich tausche
Pokemon - Karten, aber jetzt mach ich das auch nicht mehr” (Kind 02). Sie sind sehr
viel zu Hause, spielen wenig mit Freundinnen oder Freunden, scheinen auch an sozia-
len Kontakten wenig interessiert zu sein. ,In der Klasse finde ich nicht so viele [Freun-
de], die wohnen nicht so in der Nahe" (Kind 02). Uberhaupt fillt eine groBe Interes-
selosigkeit an Aktivitdten auf, fehlende kindliche Neugierde und der Drang, etwas zu
erleben, zu erfahren, auszuprobieren, zu entdecken oder Grenzen zu testen scheinen
wenig ausgebildet zu sein. Auch zeigen die beiden Kinder wenig Vorstellungsvermégen
bezuglich alternativer Lebenskonzeptionen. Wiinsche und Trdume, die durch nichts
eingeschrankt waren, enthielten keine neuen Elemente und fielen somit nicht anders

aus als der gelebte Alltag

Die zweite Vergleichsdimension bezog sich auf den Grad der Selbstbestimmtheit. Hier
kann bei den Kindern von einem relativ hohen Maf3 an Eigenverantwortung ausgegan-
gen werden, sie werden von den Eltern wenig kontrolliert oder reglementiert. Viel-
mehr entsteht der Eindruck einer gewissen Gleichgiiltigkeit des Elternhauses gegen-

Uber den Belangen der Kinder, was diese eventuell mit ihrer Passivitdt erwidern. Feh-
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lende Anreize oder mangelnde Mdglichkeiten eigene Interessen auszubilden kdnnte
eine Ursache des flir Kinder recht untypischen Verhaltens der passiven und interes-

senlosen Gestaltung der Freizeit sein.

Die schulischen Leistungen der Kinder sind schlecht. Fehlende Konzentrationsfdhigkeit,
mangelndes Engagement und geringe Leistungsbereitschaft beschreiben das Verhalten
der Zeitzerstorer. Es fehlen sowohl der Ehrgeiz, etwas erreichen zu wollen, als auch
die Ziele, fir die es sich lohnen wiirde, sich anzustrengen. Dabei kann den Kindern
neben ihrer fehlenden Motivation hauptsdchlich eine gewisse Desorientierung zuge-
sprochen werden. Sie haben es bisher nicht gelernt, sich in der Institution Schule mit all
ihren Anforderungen und Spielregeln zurecht zu finden. Dies wird jedoch von den
dort Beschdftigten erwartet und vorausgesetzt. So befinden sich die Kinder in einer
Spirale des Misserfolgs und der Demotivierung, die es fir sie schwer macht, ihr Verhal-

ten zu dndern.

Der Umgang mit Lebenszeit kann bei den zeitzerstdrenden Kindern als ausgesprochen
passiv beschrieben werden. Folglich spielt flir beide auch das Schlafen eine wichtige
Rolle. Die Aufgabe, sich jetzt in cer momentanen Lebenssituation zu beschreiben,
wird mit einem im Bett liegenden Kind beantwortet. Auch ein Blick in die Zukunft zeigt
einen im Bett schlafenden Menschen. Im Tagebuch, das nur von einem der beiden
Kinder ausgefiillt wurde, erscheinen kleine Tétigkeiten und Nebenbeschiftigungen wie
Essen, Ausruhen, Waschen, Zdhne putzen sehr oft, strukturieren den Tag und flillen

ganze Zeitblocke aus. Zeit wird hier nicht genutzt, sondern eher vernichtet.

Langeweile ist das Zeitgeftihl, das von den Kindern gut gekannt und ausflihrlich be-
schrieben wird. ,Wenn ich bei meinem Vater bin, ist mir immer langweilig, weil er mit

mir nie was unternimmt. Friiher ist er mit mir Motorrad gefahren® (Kind 02).

Strategien gegen die Langeweile wurden nicht aktiv gefunden, sondern bestehen in
einem hohen Fernsehkonsum. ,Wenn ich bei meinem Vater bin, im Moment hat er
nie Zeit flr mich, weil er immer arbeiten muss. Dann guck ich halt Fernsehen [...]*
(Kind 02). Trotzdem wird auch das Nutzen von Medien zum Zeitvertreib nicht als
interessante Moglichkeit gesehen oder gar irgendwelche Sendungen im Fernsehen so
bevorzugt, dass der Tagesablauf direkt darauf bezogen wird. Vielmehr schwingt in den
Erzdhlungen ein unmotivierter Ausdruck des nicht so recht Wissens, wie die Zeit zu

verbringen ist mit und eben nur deshalb wird auf das Medium zuriick gegriffen. Uber-
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haupt fdllt bei den beiden Kindern, die den Zeitzerstdrern zugeordnet wurden, ihre
Interesselosigkeit und Unmotiviertheit gegeniiber ihrem Alltag und ihrer Lebensfiih-
rung auf. Andere Kinder aus der Klasse oder aus dem sozialen Umfeld der Kinder ha-
ben keine Hobbys, die sie interessieren wiirden. ,Die machen alle das gleich wie ich:
Game-Boy spielen, Pokemon-Karten tauschen. Es gibt nichts, was ich auch noch gerne
machen wiirde" (Kind 02). Die Vorstellungskraft gegeniiber einer alternativen Zeit-
verwendung sind stark eingeschrankt. Auch Situationen oder Wunschvorstellungen
beziehen sich lediglich auf die eigene gelebte Realitdt, ein Blick Uber den Tellerrand
wird nicht gewagt oder ist den zeitzerstorenden Kindern nicht moglich. ,Meine eige-

nen Kinder sollen Pokemon spielen und kaufen und Game-Boy spielen (Kind 02).

Die Kategorie Stress wird von den beiden Kindern nicht als ein zeitliches Phanomen
gesehen. Da sie keine festen Termine auBer der Schule haben, es keine geordnete
Abfolge von Tatigkeiten in ihrer Freizeit gibt und sie sehr haufig frei entscheiden kon-
nen, wie der Tag verbracht wird, erscheint dies auch auBerhalb des erlebten Horizon-
tes. Mit dem Begriff Stress werden vielmehr unangenehme Aktivititen wie zu schwere
Hausaufgaben, Streit mit Familienangehdrigen oder frihes Aufstehen verbunden. Es
bezieht sich hdufig auf ein von auBen gesteuertes Eindringen in ein Gleichgewicht, das
die Kinder ohne Anspriiche an sie mit sich selbst herstellen konnten. Stress steht hier
fur eine Verletzung der eigenen Lebensvorstellung, die zwar in keinster Weise gesell-
schaftlich konform oder gar akzeptiert wdre, von den Kindern jedoch ohne dass sie
dies direkt und bewusst ausdriicken wiirden, mit groBem Nachdruck und einer e-

staunlichen Vehemenz vertreten wird.

Die Zukunftsvorstellungen der zeitzerstorenden Kinder sind erstaunlich undifferen-
ziert und kindlich. Es finden sich weder erkennbare Wertvorstellungen, die ein kon-
servatives oder innovatives Lebenskonzept erkennen lieBen, noch Muster der aktiven
Planung oder Zielbeschreibung, was im Leben erreicht werden soll oder kann. Viel-
mehr beziehen sich die Aussagen der Kinder auf rein materielle Verdnderungen, die
aber nicht in direktem Bezug zu einem befriedigenderem Leben gesetzt werden.
~Wenn ich 18 bin, dann krieg ich erst mal mein Geld, dann kauf ich mir ja schon mit 15
den Rollerfiihrerschein und wenn ich erwachsen bin, krieg ich 18000 DM, da kaufe ich
mir einen richtigen Fihrerschein, wo man alles mit fahren kann“ (Kind 02). Neben
diesen materiellen Wiinschen gibt es zwar eine philosophische Betrachtung der Zu-
kunft, die jedoch von vollkommen kindlichen Vorstellungen von Leben und Tod g-

prdgt ist, und die an ein um Jahre jingeres Kind denken ldsst. Antworten, die sich auf
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Vergleiche der KdrpergroBe und des Alter beziehen und diese in einen direkten Zu-
sammenhang stellen, um daraus Konsequenzen abzuleiten, sprechen fiir ein sehr g-
ringes Einschatzungsvermdgen zeitlicher Abldufe und eine sehr gering ausgebildete
Abstraktionsfdhigkeit. ,Zukunft ist am wichtigsten, weil ich nicht weil3, was da passiert.
Ob ich sterbe ganz jung oder halt so, das ist ja wichtig. Ich glaube mein Vater stirbt
auch ganz jung, weil er jetzt schon 53 ist. Meine Mutter ist zwar klein, aber die ist 36
erst. Meine Mutter lebt bestimmt noch eine Weile. Wichtig in der Zukunft, dass meine
Mutter noch eine Weile lebt und mein Vater* (Kind 02).

Das Verhalten und viele der aufgezeigten Strategien der zeitzerstorenden Kindern
kénnte einen Zusammenhang mit ihren negativen Einschdtzungen der personlichen
Vergangenheit haben, dort kdnnte eine Ursache flr ihre Passivitdt liegen, es liefert
zumindest einen Interpretationsrahmen. Alleine Kinder diesen Typs duBerten sich -
ber empfundene Defizite, schlechte Erfahrungen und unliebsame Erinnerungen, die ihr
bisheriges Leben in hohem Mafe beeinflusst und geprdgt haben. ,Ich habe die Farbe
braun fir die Vergangenheit, weil es eine schlechte Zeit war® (Kind 12). ,Heute bin ich
immer noch ein bisschen traurig, aber nicht mehr so arg” (Kind 02). Eine schmerzhafte
Auseinandersetzung mit bisher Erlebtem wird vielleicht vermieden, damit wird der
Aufbau eines positiven Zugangs zu der eigenen Zukunft und einem vorgestellten Le-

ben erschwert, wenn nicht sogar unmdglich gemacht.

Die Zeit an sich wird von den zeitzerstorenden Kindern mit der Luft verglichen. ,Zeit
vergeht wie Luft“und ,Zeit ist wie Luft, man kann sie nicht immer benutzen® (Kind
02). Beiden Kategorien - der Zeit und der Luft - ist gemeinsam, dass sie immer gegen-
wadrtig sind, das menschliche Leben begleiten. Uberraschend wirkt der Gedanke, dass
sie aber nicht immer bewusst wahrgenommen werden. Nicht wahrgenommene Zeit ist
Zeit, die nicht genutzt wird, die nicht ausgefullt wird mit interessanten Aktivititen und
Tatigkeiten, die Spa3 machen. Sie vergeht wie Luft, wie Nichts, wie etwas Unsichtba-
res, das man nicht sehen, riechen, schmecken und hdren kann. Zeit gewinnt dadurch
etwas Eigenstdndiges, vom menschlichen Leben losgelSstes. Sie ist da, sie vergeht, aber
sie hat nicht unmittelbar etwas mit dem einzelnen Leben zu tun. Hier finden sich gro-
Be Unterschiede in der Denkweise gegeniiber anderen Kindern, die Zeit immer auf ihr
eigenes Leben bezogen haben, die diese Zeit produktiv zu nutzen suchten, die Unter-
gliederungen und Strukturierungen vornahmen, um die Zeit als Grundlage des Daseins

zu beherrschen.
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Zusammenfassend konnen die zeitzerstdrenden Kinder als passive und wenig interes-
sierte Menschen beschrieben werden. Kennzeichnend sind ein vollkommen unstruktu-
rierter Alltag, in dem es auBer der Schule keine weiteren festen Termine gibt. Das
hohe Maf3 an freier Zeit wird nicht mit Hobbys oder Tatigkeiten ausgefiillt, die den
Kindern Spaf3 machen, sondern die Tage werden oft vertrodelt, verlangweilt, einfach
verrinnen lassen. Ein weiteres Merkmal dieses Zeittyps ist die Selbstbestimmtheit. Die
Kinder leben bereits ein sehr eigenstandiges Leben, in das sich die Eltern oder andere
Erwachsene wenig einmischen. Sie haben damit sowohl die M&glichkeit der individuel-
len Konzeption des Alltags, als auch die Notwendigkeit ihr Leben selbst gestalten und
planen zu missen, womit sie offensichtlich nicht besonders gut zurecht kommen und
Uberfordert sind. Das Zeiterleben der Kinder wird von dem Begriff der Langeweile
beherrscht, die einen groBen Raum in ihrem Leben einnimmt. Dieses Gefihl wird
negativ empfunden und erlebt, trotzdem war es bisher nicht mdglich, Strategien der
Bewdltigung zu entwickeln. Auffallend bei den zeitzerstdrenden Kindern ist ihr Bezug
zur Vergangenheit. Bewusst wird das bisher Erlebte zwar als unbedeutend beschrie-
ben, der Zukunft einen weit groBeren Stellenwert beigemessen, dennoch tauchen
negative Erfahrungen und Erlebnisse hdufig auf und bestimmen gegenwartiges Empfin-
den. Die Zukunft, obwohl als wichtigste Zeit von den Kindern benannt, bleibt dunkel,
ist nicht mit Vorstellungen und Wiinschen gefiillt, mit Planen oder Zielen durchzogen,

sondern ist eine undifferenzierte Wiederholung des momentanen Lebens.

Die Zeitzerstorer machen den Eindruck, als seien sie nicht ganz gliicklich mit ihrem
Leben, das gesellschaftlich nicht angepasst ist, sondern sich eher an der Peripherie des
Akzeptierten abspielt. Sie stoBen in strukturierten Institutionen wie der Schule auf
Widerstand und Unverstdndnis, werden den Anforderungen nicht gerecht, da sie we-
nig Strukturierungsfahigkeiten und Steuerungskompetenzen aufweisen. Ihr Leben kann
als sehr eigenwillig und individuell beschrieben werden, der Umgang mit Zeit als ein
sehr von eigenen Rhythmen und Bedlrfnissen geprdgter, was nicht im Einklang mit
herrschenden kulturellen Vorstellungen steht. Es ist vorstellbar, dass die zeitzersto-
renden Kinder in einer anderen Kultur mit einem anderen Zeitverstandnis ein zufrie-

deneres Leben fihren kdnnten.
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3.3.1.6 Typ F: Das zeitopfernde Kind

3.3.1.61 Prototypische Charakterisierung: Fallbeispiel Fabian*®

Fabian flihrt ein nicht alltdgliches Kinderleben. Er ist vollkommen auf sich alleine g-
stellt, mehr noch —er trdgt die Verantwortung fur seine kleine dreijdhrige Schwester.
Dadurch wirkt er sehr erwachsen und nachdenklich. Obwohl er einen intelligenten
Eindruck macht, ist er ohne Unterstiitzung und Forderung des Elternhauses nicht in

der Lage, sich zu organisieren.

Fabian ist ein Aussiedlerkind aus Russland. Er kam im Alter von zwei Jahren mit seiner
Familie — Vater, Mutter, Bruder und Schwester - nach Deutschland. Hier wurde dann
seine Schwester geboren, die heute® drei Jahre alt ist. Sein Bruder ist mittlerweile wie-
der zuriick nach Russland gegangen und studiert dort. Er hat die Familie seither in
Deutschland noch nie besucht, schreibt aber oft Briefe oder schickt Pakete. Die Eltern
haben sich getrennt, wobei der Kontakt zum Vater bis auf zwei Besuche im Jahr voll-
standig abgebrochen ist. Auch finanziell unterstlitzt er die Familie nicht mehr. Daher
mussen die Mutter und die dltere Schwester, die 22 Jahre alt ist, die vierkdpfige Familie
emdhren. Die Mutter arbeitet in einer Fabrik immer mittags von 14.00 - 19.30 Uhr,
die Schwester geht morgens putzen und ab 17.00 Uhr in eine Abendschule. Dadurch
sind die beiden kleinen Geschwister hdufig, fast jeden Nachmittag, alleine zu Hause
und Fabian muss Aufsicht fiihren. Dabei kann es vorkommen, dass er kurz zum Kiosk
geht um sich etwas zu kaufen und seine Schwester in dieser Zeit alleine ldsst, was
deutlich macht, dass der Junge der Verantwortung nicht gewachsen ist. ,Fir kleine Zeit

lasse ich sie schon alleine. Da einmal, da habe ich Kaugummi gekauft* (Fabian).

Die Mutter spricht sehr schlecht deutsch, zu Hause unterhdlt sich die Familie nur auf
russisch. Fabian beherrscht daflir die deutsche Sprache recht sicher, auBBer einem leich-
ten Akzent und einigen Wortschwierigkeiten kann er sich addquat ausdriicken. Die
groBe Schwester Ubernimmt viel Verantwortung, sie ist auch diejenige, die den Kontakt
zur Schule aufrecht erhdlt und zu Gesprachen mit der Klassenlehrerin erscheint, sie
kann damit aber das Defizit an Firsorge nicht ausgleichen. Es fehlt der Familie nicht an

der Bereitschaft, sich um die Kinder zu kiimmern und sie angemessen zu versorgen,

* Der Name des Kindes wurde gedndert.
# Heute" bezieht sich auf den Zeitpunkt des Interviews.
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sie ist durch duBere Umstande gezwungen, Kompromisse einzugehen und die Kinder

ein Stlick weit sich selbst zu tiberlassen.

Fabian ist ein Kind ohne Hobbys und ohne feste Termine. Sein Tages- und Wochenab-
lauf sieht dennoch sehr gleichférmig aus. Nach der Schule und dem Mittagessen spielt
er mit seiner kleinen Schwester, schaut Fernsehen, kauft und sortiert Pokemon — Kar-
ten oder beschdftigt sich mit Computerspielen, macht seine Hausaufgaben und geht
dann zu Bett. Erwahnt wird von ihm ausdriicklich noch der Nachhauseweg von der
Schule, der offensichtlich eine wichtige Rolle in seiner Wahrnehmung einnimmt. Bietet
diese kurze Sequenz fiir ihn doch die einzige Moglichkeit, sich drauBen auBerhalb der
Schule oder der Wohnung frei zu bewegen und Abwechslung zu finden. Ist er erst
einmal zu Hause, dirfte es fur ihn schwer sin, das Haus noch einmal zu verlassen.
Seine vorwiegenden Beschaftigungen sind dort Fernsehen schauen, Comic-Hefte lesen
und Computer spielen. Er besitzt zwei Nintendos, die er jedoch selten benutzt, weil
sie nicht mit dem Fernsehgerdt kompatibel sind. Daflir hat er bereits gute Strategien
entwickelt, sich von anderen Kindern der Klasse attraktive Spiele oder Computer aus-
zuleihen. Fabian macht dadurch einen sehr lebenspraktischen und tiichtigen Eindruck,
so als kdme er in der Welt ganz gut alleine zurecht und kdnnte sich in vielen Lebensla-

gen selbst helfen.

Als weiteres Hobby wird von ihm ,mit Legos bauen” (Fabian) genannt, nicht Lego
spielen, da er diese Tatigkeit austibt, um spater Elektriker zu werden und gut bauen zu
konnen. Er bt also mit seinem Spielzeug schon fiir einen spateren Beruf, handelt ziel-
gerichtet auf zuklnftige Ereignisse hin. Er hat sehr klare Vorstellungen von seinem
Leben, kann seine Situation auch recht gut einschdtzen und wiinscht sich nichts sehnli-
cher als ein ganz normales Leben flihren zu konnen. Viele Mitschiiler seines Alters
stellen sich Phantasiewelten vor oder geben sich Traumereien hin, diese Tendenzen
zeigt Fabian nicht. Seine Wiinsche sind durchdacht, geplant und realistisch und warten
nur darauf, dass es die duBeren Umstidnde zulassen, sie in die Tat umsetzen zu kon-
nen. Sein Wunsch Handball zu spielen macht das deutlich. Er wei3 bereits jetzt (iber
Trainingszeiten genaustens Bescheid, stellt sich vor, wenn seine Schwester im Ganzta-
geskindergarten ist, dass er dann erst ins Training geht und die Zeit genau reicht, sie

danach vom Kindergarten abzuholen.

Fernsehen schaut Fabian sehr viel, obwohl er weil3, dass das nicht gerade eine sinnvol-

le Beschaftigung ist, was er auf sehr ironische Art klarmacht. ,Also an einem Tag so
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ehrlich gesagt zwei bis drei Stunden. Am Samstag gucke ich fast den ganzen Tag und
sitze nur vor der Glotze. Unser Fernseher ist ein Spezialfernseher und hat sogar einen
Namen: Glotze" (Fabian). Der Junge hat viel Zeit und es ist ihm zu Hause auch oft
langweilig. Er schaut weniger aus Interesse oder Begeisterung, sondern weil er nicht
weil3, wie er seine Zeit verbringen soll. Er wiirde sicher gerne darauf verzichten, wenn
er mit Freunden spielen kdnnte. Eine Hiitte bauen irgendwo im Freien ist sein groBer

Wunsch, das lassen aber seine Verpflichtungen nicht zu.

Ganz begeistert erzahlt Fabian von Pokemon - Karten, die er leidenschaftlich sammelt
und in einem Koffer, der mit einem Zahlenschloss verschlossen ist, in seinem Kleider-
schrank versteckt. Diese Karten scheinen flir ihn ein Verbindungselement zu anderen
Kindern zu sein, da man mit seltenen oder hochdotierten Exemplaren umschwarmt
und bewundert wird und ein bisschen im Mittelpunkt steht. Sich in dieser zur Zeit in
Mode befindenden Sache gut auszukennen, mitreden zu kdnnen und vielleicht den
anderen Kindern etwas voraus zu sein, gibt den Anschein der Dazugehorigkeit und

Normalitét, die sich Fabian so sehr wiinscht.

An seinem Wunschtag wiirde Fabian die ganze Zeit mit anderen Kindern spielen. Alle
wadren seine Freunde. Zusammen wiirden sie ,gemutlich spielen® und ,Zeit verderben”
(Fabian), womit er wohl meint, dass sie tun konnten, was sie wollen und keine Ver-
pflichtungen zu erledigen hatten. Im wirklichen Leben hat er jedoch keine richtigen
Freunde. Niemand in der Klasse mochte mit ihm spielen oder ist an ihm interessiert.
Daher wiirde er sein Leben auch gerne mit dem eines Mddchen aus der Klasse tau-
schen, das das genaue Gegenteil seines Alltages erlebt. Sie hat ein wohlbehitetes El-
ternhaus, erfahrt Forderung und Geborgenheit, ist Klassenbeste und bei Kindern wie
Lehrerinnen und Lehrern gleichermal3en beliebt, hat viele Freunde und tolle Hobbys.
Ansonsten macht Fabian aber keinen ungliicklichen Eindruck, er hat sich mit seiner
besonderen Situation erstaunlich reflektiert auseinander gesetzt und sie akzeptiert und

ist ,mit dem Leben zufrieden” (Fabian).

Fabians schulische Leistungen sind nach Aussagen der Klassenlehrerin mittelmaBig bis
schlecht. Er zeigt relativ chaotische Arbeitsweisen und ist dabei sehr langsam und oft
unkonzentriert. Es fdllt ihm schwer, ,sich auf eine Sache einzulassen” (Klassenlehrerin),
er lasst sich leicht ablenken und muss vielfach aufgefordert werden, eine begonnene
Aufgabe zu Ende zu fiihren. Bei offenen Unterrichtsformen zeigt er sich eher passiv

und wirkt unmotiviert. Insgesamt ist er ein unordentlicher Schiiler, der nicht immer
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plnktlich kommt, seine Hausaufgaben nicht immer macht und mit seinen Materialien
nicht besonders sorgfaltig umgeht. Obwohl Fabian, wie bereits erwdhnt, einen intelli-
genten Eindruck macht, deutet sein Verhalten auf eine eher negative Schulkarriere hin,
da er nicht an das System Schule angepasst ist und ihm daflir auch die hduslichen Be-

dingungen fehlen.

Zum Thema Stress und Langeweile fallen die Antworten von Fabian undifferenziert
aus. ,Stress ist manchmal. Einmal war die Mutter abgehetzt. Da hat sie sich in den Ses-
sel gesetzt" (Fabian). Er bezieht Stress nicht auf sich, wahrscheinlich kennt er diese
Empfindung nicht und wiirde sich eher wiinschen, dass er mehr zu tun hdtte. Zur Lan-
geweile duBert er sich personlicher: ,Langweilig war mir letzten Sonntag. Da habe ich
Fernsehen geschaut. Wenn Fernsehen auch langweilig ist, spiele ich mit Pokemon -
Karten“ (Fabian). Bei seinen Beschreibungen gibt er keine Definitionen oder Bewer-
tungen, sondern erzahlt von den Reaktionen und Handlungen. Der angemessene Um-
gang mit unerfreulichen Situationen, das Verandern derselben stehen fir ihn im Mittel-
punkt. Durch seine Gebundenheit an die Wohnung und die relativ wenigen Moglich-
keiten der spannenden Beschaftigung wird er sich wohl schon sehr oft mit dieser Prob-

lematik auseinander gesetzt haben.

Interessant werden seine Aussagen, wenn es um die Dimensionen der Zeit geht. Zu
seiner Vergangenheit fdllt ihm der Vater ein. ,Ja, an meinen Vater denke ich immer,
weil hmm [..Pause..], meine Mutter mag nicht, dass er mit uns wohnt. Sie streiten im-
mer" (Fabian). Er wirkt dabei sehr traurig und nachdenklich und es wird deutlich, dass
er sich schon wlnschen wirde, dass der Vater wieder zu ihnen kommt. Dadurch wiir-
de natiirlich sein Leben auch einfacher verlaufen und er hdtte nicht mehr so viel Ver-
antwortung. Weiterhin erinnert er sich daran, wie ihm ein Freund die ersten Pokemon
— Karten geschenkt hat und damit seine Sammelleidenschaft begann. Diese Beschafti-
gung ist fur Fabian wirklich sehr bedeutsam, eine Tatigkeit, bei der er richtig aufbliht

und seine Benachteiligungen vergisst.

Wichtiger als die Vergangenheit sind fir Fabian jedoch die Gegenwart und die Zu-
kunft. ,Flr mich sind zwei Sachen wichtig, die Gegenwart und die Zukunft, denn da
kann man viel mehr leben” (Fabian). Obwohl sein Leben nicht gerade begiinstigt ist,
lebt er gern. Es ist ihm wichtig, was in Zukunft noch kommt. Vielleicht meint er mit
mehr in diesem Fall auch besser, vielleicht hat er die Hoffnung, dass sich sein Leben

bald @ndert und er mehr Chancen bekommt, es auch zu nutzen. Weiter sagt er: ,Mein
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Traum ware, dass ich so stark wire. Und dass ich schlau ware und ich wollte, ich wiin-
sche mir, dass mein Leben zweimal geht” (Fabian). Hier werden keine materiellen
Dinge genannt, er mochte nicht etwas haben oder irgendjemand sein, sondern er
winscht sich Eigenschaften, mit denen man sein Leben selbst gestalten kann und
glaubt, wenn man stark und schlau ist, fihrt das automatisch zu einem besseren Leben.
In der Aussage zum doppelten Leben steckt ein Bewusstsein der Endlichkeit des
menschlichen Lebens und eine Vorstellung vom eigenen Tod. Vorstellungen von Un-
sterblichkeit oder eben der Wunsch noch eine Chance zu bekommen, etwas besser
zu machen oder bessere Umstande vorzufinden, sind reflektierte Reaktionen Fabians

auf sein Leben, die fiir sein Alter jedoch etwas ungewohnlich erscheinen.

Eine weitere wichtige Komponente in seinen Zukunftsvorstellungen ist die Bedrohung.
Bedroht fuhlt er sich, wenn ihn jemand auslacht oder konkret mit einer Waffe vor ihm
steht. Beides macht ihm Angst, wobei die Quellen der Furcht unterschiedlicher Her-
kunft sind. Das Ausgelacht werden ist eine reale Situation, die er kennt und in Zukunft
vermeiden mochte. ,Auslachen passiert mir manchmal, wenn ich etwas Lustiges g-
schrieben habe oder auch so in der Klasse. Das finde ich nicht so toll* (Fabian). Er
wirkt bei dieser Schilderung sehr niedergeschlagen und bedriickt, wahrscheinlich kennt
er diese Situation allzu gut und kann an seinem AuBenseitertum in der Klasse nichts
mehr andern. Die korperliche Bedrohung durch Waffen hingegen sind wohl Phanta-
sien, die auf seinen haufigen Fernsehkonsum zuriickzufiihren sind, da es ihm real noch

nicht passiert ist, er aber ,russische Gewaltvideos" (Fabian) besitzt.

Fabians Vorstellungen von der Zeit allgemein sind sehr differenziert. Auf seinem Bild
malt er zwei Sequenzen, die zwar direkt nichts miteinander zu tun haben, sich in ihrer
Aussage jedoch gleichen. Zuerst sieht man einen Stein, der sich im Laufe der Zeit ver-
andert, indem er Moos ansetzt. Die zweite Bildreihe bezieht sich auf das menschliche
Leben vom Liegen in einem Kinderwagen uber das GroBwerden (wird von ihm in
Form eines Mannes, der ein Gewicht stemmt, dargestellt) und Altwerden (Mann, der
an einem Stock geht) bis hin zum Tod (Liegen im Sarg, der unter der Erde ist — dieser
Abschnitt nimmt allerdings die Halfte des Blattes ein, wird offensichtlich von ihm stark
gewichtet). Diese Bilder erzdhlen von Verdnderung und Vergdnglichkeit, von Dauer
und Befristung und hinterlassen beim Betrachter einen reflektierten und nachdenkli-

chen Eindruck.
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Zusammenfassend kann Fabians Zeitbewusstsein als Ergebnis seiner Lebensumstande
beschrieben werden. Seine Vorstellungen sind fur sein Alter und im Vergleich zu sei-
nen Mitschilerinnen und Mitschilern sehr ernst und hintergriindig. Leben und Tod,
das Vergehen des Lebens und seine Begrenztheit spielen fiir ihn eine wichtige Rolle,
ohne dass er daraus praktische Konsequenzen ziehen konnte. Er versucht, sich mit
seiner gegenwadrtigen Situation zu arrangieren, verschiebt jedoch eine Menge Hoffnun-
gen und Wiinsche auf die Zukunft. Sein Leben verlduft ohne Plan und Struktur, das
Ausnutzen von Zeit und der organisierte Umgang mit der zur Verfligung stehender
Lebenszeit sind fur ihn unbekannte GroBen. Ohne eine Strukturierung des Tages ver-
sucht er, seine Zeit moglichst gut zu verbringen und sich nicht zu sehr zu langweilen.
Trotzdem hat er das Gefiihl, etwas zu verpassen, was er nicht wieder riickgangig ma-
chen kann, also Zeit zu verschwenden. Das kommt zum Teil sicher von der Fremdbe-
stimmtheit seiner Lebenssituation, auf die er fast keinen Einfluss nehmen kann. AuBere
Umstdnde und Zwange diktieren sein Leben. Vorstellbar und wiinschenswert sind flir
ihn ganz andere Mdglichkeiten. Fabians (ungewollter) Umgang mit seiner Zeit ver-
wehrt ihm grundlegende Erfahrungen, die fir ihn auch das Erflillen gesellschaftlicher
Pflichten erschweren. Dadurch hat er es in der Schule nicht leicht und wird in Zukunft
groBe Anstrengungen unternehmen mussen, um sich Wiinsche und Trdume erflillen

zu kénnen.

3.3.1.6.2 Idealtypische Charakterisierung des Typs F

Dem Typus des zeitopfernden Kindes konnten aus der gesamten Stichprobe vier Flle
zugerechnet werden. Die Kinder dieser Gruppe unterscheiden sich von den anderen
durch ihre passive Lebensgestaltung. Sie haben keine festen Hobbys oder regelmaBige
Aktivitdten, auch treffen sie sich nicht spontan mit Gleichaltrigen oder Freunden auf
der Stral3e oder verabreden sich zum Spielen. Das alltagliche Leben spielt sich zu e-
nem sehr groBBen Teil zu Hause ab, die Tatigkeiten sind damit begrenzt auf die Mog-
lichkeiten der hduslichen Beschiftigungen. Entscheidend flir die Gruppe der zeitop-
fernden Kinder ist aber, dass diese Gebundenheit an die elterliche Wohnung nicht
freiwillig geschieht, sondern aus der familidren und kulturellen Situation zu begriinden
ist. Somit bezieht sich der zweite Gesichtspunkt der Zuordnung zu diesem Typ auf die
Fremdbestimmtheit der Kinder, denen wenig Raum zu eigenen Entscheidungen oder

Selbststandigkeit gelassen wird.
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Betrachtet man die statistischen Daten der Kinder dieser Gruppe fallen einige Beson-
derheiten auf. Es handelt sich zundchst um einen Jungen und drei Madchen, wobei alle
vier Kinder auslandischer Herkunft sind. Der Junge stammt aus Russland, die drei Mad-
chen sind Tirkinnen. Bei allen Kindern ist deutsch nicht die Muttersprache, zu Hause
sprechen sie ihre jeweilige Sprache, wobei die Eltern insbesondere die Mutter die
deutsche Sprache auch nicht oder nur sehr wenig beherrschen. Es handelt sich um
kinderreiche Familien, die Anzahl der Geschwister liegt zwischen drei und fiinf Kin-
dern. Auch bei den Berufen oder ausgeiibten Arbeiten der Eltern lassen sich Gemein-
samkeiten entdecken. Die Finanzierung der Familien geschieht durch eine Berufstatig-
keit aller sich im Haushalt befindlichen Erwachsenen, also auch der dlteren Geschwis-
ter, die bis auf eine Ausnahme nur ungelernte Tatigkeiten ausiiben (Fabrikarbeiter,
Putzfrau). Damit kann die materielle Situation, in der die Kinder des zeitopfernden
Typs aufwachsen, als durchgehend schwach bezeichnet werden. Die Verknipfung und
das Zusammenkommen der Tatsachen der ausldndischen Herkunft, der sprachlichen
Schwierigkeiten und der finanziellen Begrenztheit der Kinder sprechen fiir eine geringe
soziale Integration, die als Grundlage fir die Auspragungen diesen Typs von entschei-
dender Bedeutung ist. Zusammenfassend konnen als Basis der Betrachtung der zeitop-
fernden Kinder kulturelle Unterschiede, religiose Eingebundenheit in fremde Systeme,
sprachliche Probleme, finanzielle Begrenztheit der Moglichkeiten und wenig soziale
Integration in das betreffende Umfeld genannt werden. Dadurch ergeben sich Voraus-
setzungen flir die Lebensgestaltung und die Alltagskonzeption, die sich zwangslaufig

von denen anderer Kinder unterscheiden.

Die Schule ist fur die vier Kinder aufgrund ihrer sprachlichen Schwierigkeiten und kul-
turellen Differenzen problematisch. Die Leistungen kénnen durchgehend als schwach
beschrieben werden. Den Kindern werden Attribute wie chaotisch, passiv, unmoti-
viert, Angsam und wnkonzentriert zugesprochen. Die Klassenlehrerinnen schreiben:
,oie versteht nicht viel* oder ,Sie ist ein liebes Mddchen, hat aber fast tdglich etwas
vergessen und wird das Ziel der dritten Klasse nicht erreichen oder ,Sie hat keine
Freundinnen in der Klasse® (Klassenlehrerinnen). Neben dem Aspekt der schlechten
Leistungen wird auch die fehlende Eingebundenheit in herrschende Systeme und die
wenigen sozialen Kontakte genannt. Bis auf eine Ausnahme sind die Kinder bei ihren
Mitschilern nicht besonders beliebt und konnen eigentlich als AuBenseiter beschrie-

ben werden.
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Konkret weist die Konzeption des Alltags einen hohen Anteil an zeitdestrukturieren-
den Tatigkeiten auf. Dies zeigt sich in erster Linie in einem hohen Fernsehkonsum. Bei
allen vier Kindern kann von einer mehrstiindigen Mediennutzung taglich ausgegangen
werden. ,Ich schaue jeden Tag etwa vier Filme im Fernsehen an, darf so viel schauen
wie ich mag. Die Familie schaut oft zusammen einen Film. Meine Mutter greift erst ein,
wenn ich sechs oder mehr Filme geschaut habe (Kind 03). ,Im Fernsehen schaue ich
Pokemon, Digimon, danach weil3 ich es nicht mehr, habe aber noch was geschaut. Ich
muss nicht fragen, wenn ich den Fernseher anmache, er steht im Wohnzimmer. A-
bends und Mittags ist er immer an. Wir schauen alle zusammen* (Kind 27). Die gro-
Ben hduslichen Zeitphasen und der unreflektierte Umgang mit dem Medium Fernse-
hen ergeben einen Tagesablauf, der sich durch die Anfangszeiten der Sendungen
strukturiert und ansonsten wenig Abwechslung bietet. ,Ich habe Hausaufgaben g-
macht, Computer gespielt, Fernsehen geschaut, ggessen und bin ins Bett gegangen.
Ich war nach der Schule zu Hause und bin nicht mehr weggegangen. Zu Hause waren
meine Schwestern, Vater und Mutter” (Kind 27).

In vielen Situationen und Bereichen zeigt sich der Umgang mit Lebenszeit extrem inak-
tiv. Die Kinder zeigen sich dabei auch wenig neugierig oder unternehmungslustig und
zeigen kein Verlangen nach Abwechslung oder Verdnderung ihrer Situation. Man hat
das Gefiihl, dass gerade die tlirkischen Madchen von der AuBenwelt isoliert sind, sie
wenig Moglichkeiten haben, die Welt kennen zu lernen. Durch die Abgegrenztheit
ihres Lebens vom Alitag anderer Kinder entsteht bei ihnen auch nicht das Bedurfnis,
aus dem Gewohnten ausbrechen zu wollen. ,Ich sitze einfach, und mache nichts, in
meinem Zimmer, manchmal Fotos anschauen als ich ein Baby war. Ich mache das oft -
nichts. Fiihle mich gut dabei” (Kind 29). In diesem Punkt unterscheidet sich der Junge
von den Madchen dieser Gruppe. Da ihn familidre und nicht kulturelle Bedingungen
zwingen, zu Hause zu bleiben, kann er sich Alternativen vorstellen, wiinscht sie auch
herbei und wartet nur darauf, bis die Umstande die Umsetzung zulassen. Bei den
Madchen hingegen fehlt die Vorstellungskraft, fehlen alternative Konzepte oder Ideen,

wahrscheinlich aus mangelnder Erfahrung und lebenspraktischer Kenntnis.

Im allgemeinen legt die hier beschriebene Alltagskonzeption und die sich daraus erge-
benden Konsequenzen einen Zusammenhang zwischen dem kulturellen Eingebunden-
sein und Aufwachsen und einer sich daraus ergebenden zeitlichen Perspektive nahe.
Diese wiederum fordert oder verhindert soziale Integration und schulischen Erfolg.

Durch die geringe Anzahl der zugeordneten Félle zu dem Typ der zeitopfernden Kin-
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der ldsst sich allerdings nicht kldren, ob die zeitdestrukturierenden Verhaltensweisen
aus Unsicherheit, Unkenntnis oder Ablehnung der vorherrschenden gesellschaftlichen
Werte oder aus sonstigen Griinden erfolgt. Deutlich wird nur, dass die Kinder wenig

Chancen auf Integration in ihrem Umfeld haben.

Betrachtet man die AuBerungen zu den Dimensionen der Zeit ergibt sich ein unein-
heitliches Bild aus verschiedenen Bezligen. So findet sich einmal eine klar erkennbare
Beeinflussung medialer Glanzwelten und Werbungsversprechen. Dies wird in Berufs-
winschen wie Sangerin oder in dem Wunsch, ein rotes Cabriolet zu fahren sichtbar.
Auf der anderen Seite zeigen sich in den Uberlegungen der Kinder aber auch sehr
deutlich kulturelle Traditionen. So steht es auBer Frage, dass die Madchen heiraten und
Kinder bekommen. Ehrgeizige Plane fiir eine erfolgreiche Berufstdtigkeit sind nicht
vorhanden. Das Erinnern an Vergangenes und das gedankliche Reisen in die Zukunft
fdllt den Kindern schwer. ,Ich wiirde eins d@ndern halt, ich will ein eigenes Zimmer. Ich
wirde meinen Vater fragen, ob ich einen neuen Schreibtisch bekomme und wiirde
meine Kleider in einen Schrank machen. Ich hitte meine Spielsachen alleine und meine
Schwester wiirde mich nicht nerven® (Kind 03). ,Ein Mddchen mdchte ich haben, weil
ich Mddchen liebe. Beruf kann ich mir nicht vorstellen” (Kind 27).

An einigen Stellen werden jedoch die Einschrankungen durch die Eltern kritisch wahr-
genommen und als negativ empfunden. Die alternativen Vorstellungen beschranken
sich aber auf kleine Veranderungen, nicht auf die Lebenskonzeption oder Alltagsgestal-
tung in ihrem Kern. ,Wenn ich groB3 bin, will ich machen, was ich will. ich kann dann
ohne Fragen gehen. Ich wiirde zu meinen Freundinnen gehen, mit ihnen zur Kolossa
oder in ein anderes Geschaft. Ich wiirde spdt nach Hause kommen, erst um 9 Uhr.
Jetzt muss ich um 7 Uhr zu Hause sein. Meine Eltern sind aber nicht streng. Sie verbie-
ten manchmal etwas oder ich muss helfen, kochen, bigeln, sauber machen, Bett ma-
chen” (Kind 29). Die groBe Zuriickhaltung bei den Erzahlungen der Kinder macht den
Eindruck, dass sie entweder keine neuen Ideen haben oder es nicht zuldssig ist sie zu

denken.

Zeit allgemein scheint fur die Kinder ein unreflektiertes Thema zu sein. Die Vergan-
genheit ist vorbei, Erinnerungen daran sind durftig. ,Vergangenheit, ich nenne schwarz,
weil die Vergangenheit vorbei ist” (Kind 03). Die Zukunft ist unbekannt, also lohnt es
sich nicht dariiber nachzudenken. ,Zukunft, ich nenne die Farbe rot, weil wir noch

nicht wissen, was auf uns zukommt" (Kind 03). An der Gegenwart koénnen sie nichts
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verdndern, daher lohnt es sich nicht, sie bewusst zu analysieren und Alternativen zu
erwdgen. Auch hier gibt es jedoch deutliche Unterschiede in den Antworten des Jun-
gen, der seine Lebenssituation sehr treffend und realistisch einschdtzen konnte und

sehr wohl in der Lage war, Alternativen zu erdenken.

Zusammenfassend ldsst sich der zeitopfernde Typ als passives und unselbststandiges
Kind beschreiben, das wenig Aktivitdt zeigt, sowohl institutionalisierte als auch spontan
untemommene. Die Kinder zeigen geringe Kompetenzen bei Strukturierungs- und
Planungsanforderungen, da ihnen in diesem Bereich Erfahrungen und Handlungsfelder
zum Eintiben fehlen. Der Anteil an zeitdestrukturierenden Tétigkeiten wie Fernsehen
schauen ist sehr hoch. Verbunden mit ihrer auslandischen Herkunft, der sprachlichen
Grenzen und kulturellen Differenzen fehlt es an sozialer Integration und emotionalen
Kontakten im ndchsten Umfeld. Auch die Erflillung schulischer Anforderungen und
Pflichten fallt den Kindern aus den genannten Griinden schwer. Damit kann unter den
gegebenen Umstdanden von einem schwierigen Verhdltnis der Kinder zu Komponenten
der Lebensgestaltung und Konzeptionen des Alltags gesprochen werden, da sie be-
dingt durch einen hohen Grad an Fremdbestimmtheit wenig Mdglichkeiten zum Sam-
meln von Erfahrungen und alternativen Ideen haben. Es zeigt sich aber deutlich, dass
bei Fragen der Integration auslandischer Kinder in bestehende soziale und gesellschaft-

liche Systeme das Verhdltnis zu zeitlichen Auspragungen stdrkeren Anteil finden sollte.

3.3.2 Zusammenfassende Interpretation der Ergebnisse

Die unterschiedlichen Zeittypen kdnnen auf ihre je eigenen Bezlige zu einzelnen As-
pekten der Lebenswirklichkeit untersucht und miteinander verglichen werden. Dabei
konzentriert sich die Betrachtung auf die Auspragungen des Zeitbewusstseins, die be-
reits als Vergleichsdimensionen zur Bildung der Zeittypen eine Rolle spielten. Im ein-
zelnen beziehen sie sich auf

die Lebensfiihrung

den Grad der Bestimmtheit der Lebensfliihrung
den Umgang mit Zeit

das Zeiterleben und

die Zeitperspektive.
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Wie auch bei der Analyse der Zeittypen werden die Bezilige zum verwendeten Uber-

begriff des Zeitbewusstseins und seine Unterteilung in eine kognitive, eine emotionale

und eine aktionale Ebene deutlich.

3.3.2.1 Die Lebensflihrung

| ebensfiihrung

Typ A: Das zeitorganisierende Kind

Geplant
Mindestens drei feste Termine in der
Woche

Starke Strukturierung

Typ B: Das zeiterfillende Kind

Stark strukturiert

Mindestens drei feste Termine in der
Woche

Zum Teil stark zergliederter und ver-

planter Tagesablauf

Typ C: Das zeithedonistische Kind

Spontan, ungeplant

Aktiv und unternehmungslustig

Wenig feste Termine und wenig vorge-
gebene Struktur

Soziale Kontakte zu Gleichaltrigen

Typ D: Das zeitgezerrte Kind

Wenig feste Termine, wenig Struktur
Spontan und ungeplant

Passive Haltung, keine eigenen Bedurf-
nisse

Wenig sozialer Kontakt zu Gleichaltrigen

Typ E: Das zeitzerstorende Kind

Passiv, inaktiv
Keine geplanten Aktivititen
Wenig soziale Kontakte

Wenig Interessen und Neigungen

Typ F: Das zeitopfernde Kind

Passiv
Keine geplante Freizeitaktivitdt
Hoher Medienkonsum

Wenig Aktivitditen und soziale Kontakte

Bei der Lebensflihrung lassen sich drei unterschiedliche Auspragungen feststellen, die

sich auf die Haufigkeit der institutionalisierten Termine, die Strukturierung und Planung
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des Alltags und die innere Antriebskraft flir Aktivititen beziehen. Die Lebensflihrung
als zentraler Aspekt des Umgangs mit Zeit wird hauptsachlich davon bestimmt, wie
aktiv oder passiv ein Kind ist. Ein hohes Potential an Interesse, Unternehmungslust und
Tatendrang kann als Ausldser einer gelungenen Auseinandersetzung mit Zeit betrach-
tet werden. Gleichgliltig ob die Planung des Alltags spontan erfolgt oder ein grof3er
Anteil geplanter und institutionalisierter Freizeitbeschaftigungen wahrgenommen wer-
den, wird die aktive Gestaltung der Lebenswirklichkeit eher als gelungen empfunden,

was sich in einer hdheren Zufriedenheit ausdrickt.

3.3.2.2 Der Grad der Bestimmtheit

Grad der Bestimmtheit

Selbstbestimmt

Typ A: Das zeitorganisierende Kind - Selbststandigkeit, viel Freiheit in vorge-
gebenem Rahmen

Eltern beobachten im Hintergrund, grei-

fen bei Nichtgefallen ein

Hoher Anteil an Fremdbestimmtheit

Typ B: Das zeiterfiillende Kind - Starke Kontakte und Einmischung durch
die Eltern

Wenig Eigenverantwortung und Entfal-

tungsmoglichkeiten

Hoher Grad an Selbstbestimmung
Typ C: Das zeithedonistische Kind - Viel Freirdume zur eigenen Gestaltung
Eltern sind Ansprechpartner und an Ent-

wicklung interessiert

Hoher Grad an Fremdbestimmtheit

Typ D: Das zeitgezerrte Kind - Eltern bestimmen und kontrollieren
Geringe Selbststandigkeit und Eigeninitia-
tive

Selbstbestimmt, viel Freiraum
Typ E: Das zeitzerstorende Kind - Eltern kimmern sich wenig

Keine Reglementierungen

Starke Fremdbestimmtheit

Typ F: Das zeitopfernde Kind - Kulturelle und familidre Einschrankungen

Unzufriedenheit mit Einschrankungen
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Beim Grad der Bestimmtheit lassen sich die beiden Gegensatze fremdbestimmt oder
selbstbestimmt feststellen und den einzelnen Typen zuordnen. Bei genauerer Betrach-
tung fallt jedoch die Differenziertheit der Ausprdgung bei den unterschiedlichen Zeit-
typen auf. Gerade bei den fremdbestimmten Kindern ist mit dieser Zuordnung nicht
immer das Gleiche gemeint. Das zeiterfiillende Kind ist stark von den elterlichen Vor-
stellungen und Erwartungen einer ,richtigen” Verwendung von Zeit abhangig, die Frei-
zeitgestaltung ist zweckgebunden und immer mit zukinftigen Zielen verknipft. Aktivi-
tdten mussen nicht immer Spal3 machen, sondern eine sinnvolle und horizonterwei-
ternde Funktion erflillen. Anders bei dem zeitgezerrten Kind. Hier ergibt sich die
Fremdbestimmtheit weniger aus dem elterlichen Ehrgeiz als vielmehr aus der Domi-
nanz erwachsener Interessen. Das Kind nimmt in hohem MafB3e am Leben der Eltern
teil, fur eigene Aktivititen und kindgerechte Freizeitbeschdftigungen ist wenig Platz.
Die zeitopfernden Kinder unterliegen familidren und kulturellen Bedingungen, auf die
auch die Eltern nur bedingt Einfluss haben. Dadurch ergibt sich in diesen Fillen die
Fremdbestimmtheit aus duBeren Umstdnden, die nur in einem gesamtgesellschaftli-

chen Rahmen betrachtet und diskutiert werden kdnnen.

Auch der Aspekt der Selbstbestimmtheit variiert bei den zugeordneten Zeittypen.
Kinder, die ihre Lebensgestaltung und ihre Alltagskonzeption eigenverantwortlich und
selbststandig organisieren konnen, kdnnen dabei die elterliche Fursorge, ihr Interesse
und ihre Unterstitzung erfahren oder sich alleine flihlen. So wird die Freiheit und die
Freirdume von den Kindern einerseits als Moglichkeit zur individuellen Gestaltung ge-

nutzt oder aber als mangelnde Fiirsorge empfunden.
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3.3.2.3 Der Umgang mit Zeit

Umgang mit Zeit
Aktive Gestaltung
Typ A: Das zeitorganisierende Kind - Nichts wird dem Zufall Uberlassen

Viele Interessen und Einfille

Erfullen von Pflichten
Typ B: Das zeiterfillende Kind - Wenig Raum flr eigene Interessen
Haufiger Widerstand gegen Planungs-

komponenten von aufBen

Spielen steht im Vordergrund
Typ C: Das zeithedonistische Kind - Ungeplante freie Tatigkeiten mit Freun-
den

Befriedigsung von Beduirfnissen

Nehmen am Alltag der Eltern teil
Typ D: Das zeitgezerrte Kind - Wenig kindgerechte Aktivitdten
Spielen mit Freunden nimmt geringe

Stellung ein

Zeit wird vertrodelt
Typ E: Das zeitzerstorende Kind - Kein Planungsverhalten
Wenig Struktur

Hoher Anteil an zeitdestrukturierenden
Typ F: Das zeitopfernde Kind Tatigkeiten
Wenig Zeitplanungskompetenz

Starke familiagre Orientierung

Der Umgang mit Zeit unterscheidet sich bei allen genannten Zeittypen und erscheint
daher mit sechs differenzierten Ausprdgungen. Es spielen Aspekte des Planungsverhal-
tens, der Strukturiertheit und Organisation, der inhaltlichen Entscheidung und der so-
zialen Kontakte eine wichtige Rolle. Bei diesem Punkt wird der Zusammenhang der
einzelnen Ebenen des Zeitbewusstseins besonders deutlich. Der Umgang mit Zeit
wird dann als positiv empfunden, wenn sowohl das Maf3 an Aktivitdt als auch der Grad
der Selbstbestimmung ausreichend erflillt sind. Ob ein Kind seine Zeit spontan mit
Freunden oder geplant im Verein verbringt, hangt von individuellen Vorlieben ab und
entscheidet nicht prinzipiell Uber einen gelungenen oder misslungenen Umgang mit
der Zeit. Negativ wirken sich dagegen eine grof3e Einmischung und Planung von auBen,

ein hoher Anteil zeitdestrukturierender Tatigkeiten wie z.B. hoher Fernsehkonsum
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und wenig soziale Kontakte zu Gleichaltrigen aus. Es gibt daher keinen flir alle Kinder

gleichen ,richtigen” Umgang mit der Zeit, aber Komponenten und Aspekte, die ein

Wohlfuhlen in der Zeit unterstiitzen oder aber erschweren.

3.3.24 Das Zeiterleben

/eiterleben

Typ A: Das zeitorganisierende Kind

Langeweile kommt selten vor
Stress ist bekannt, da viele Termine

Unreflektiertes Zeitempfinden

Typ B: Das zeiterfillende Kind

Hohes Mal3 an Stressempfinden
Langeweile aus Abhdngigkeit von duBe-

ren Umstdnden

Typ C: Das zeithedonistische Kind

Langweilen sich, wenn keine anderen
Kinder Zeit zum Spielen haben
Vermeiden aktiv Stress durch Redukti-
on geplanter Aktivitdten

Leben im Hier und Jetzt

Typ D: Das zeitgezerrte Kind

Langeweile wird auf das Fehlen von
Anregungen von auB3en geschoben
Geringe Belastbarkeit, daher hohes

Stressempfinden

Typ E: Das zeitzerstorende Kind

Oft empfundene Langeweile
Keine Strategien zur Verbesserung des

Zeiterlebens

Typ F: Das zeitopfernde Kind

Eingeschrankte Erlebnisfihigkeit zeitli-
cher Empfindungen

Kein Stressempfinden

Hadufige Langeweile gewdhnt, aber es
existieren keine wirklichen Strategien

zur Verbesserung

Das Zeiterleben und damit der emotionale Bezug zur Zeit unterscheidet sich bei den

verschiedenen Zeittypen stark voneinander und kann mit sechs Ausprdgungen be-
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schrieben werden. Dabei lassen sich die Bedingungen nicht einfach mit dem Empfinden
von Stress oder Langeweile begriinden, sondern unterliegen differenzierteren Zu-
sammenhdngen. Eine wesentliche Rolle kommt der Fahigkeit zu, Strategien zur aktiven
Bewaltigung einer als unangenehm empfundenen zeitlichen Empfindung entwickeln zu
kénnen. Generell hangen die Ursache von Stressempfinden und Langeweile nicht von
objektiven Bedingungen und Voraussetzungen ab, sondern ergeben sich aus dem Zu-
sammenhang mit anderen zeitlichen Ausprdgungen eines Kindes. Was das zeitorgani-
sierende Kind noch als anregend und interessant beurteilt, kann fiir ein zeitgezerrtes
Kind schon eine hohe zeitliche Belastung darstellen. Auch der Aspekt der Langeweile
bezieht sich auf weitere Merkmale des Zeittyps und hangt mit Komponenten der Zeit-
planungskompetenz, der Eigenverantwortlichkeit und der Selbstbestimmung zusam-

men.

3.3.2.5 Die Zeitperspektive

Zeitperspektive

Vergangenheit spielt keine Rolle

Typ A: Das zeitorganisierende Kind - Zukunft ist wichtig, konservative Vor-
stellungen

Ehrgeizige Ziele, fir die sie sich an-

strengen

Reflexion der Gegenwart stark ausge-
Typ B: Das zeiterfillende Kind bildet

Keinen Bezug zur Vergangenheit
Zukunft als Projektionsfliche flir ge-

genwadrtige Interessen und Bedirfnisse

Vergangenheit ist unwichtig

Typ C: Das zeithedonistische Kind - Gegenwart steht absolut im Vorder-
grund

Zukunft ist Hoffnung auf noch mehr
Spal3

Vergangenheit ist nicht wichtig
Typ D: Das zeitgezerrte Kind - Gegenwart ist so wie sie ist

Konventionelle und traditionelle Zu-

kunftsvorstellungen
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Negative Erfahrungen in der Vergan-
Typ E: Das zeitzerstorende Kind genheit

Bezug und Einfluss von Erlebtem wird
geleugnet

Undifferenzierte  Zukunftsvorstellun-

gen

Wenig Bezug zu vergangenem und zu-
Typ F: Das zeitopfernde Kind kinftigem Leben
Wenig Bewusstheit der gegenwartigen

Situation

Bei der Zeitperspektive zeigt sich das einheitlichste Bild der Zeittypen untereinander.
Allgemein kann bei allen Kindern von einem geringen Bezug zu der Vergangenheit
gesprochen werden. Vergangene Erlebnisse und Ereignisse werden von den Kindern
entweder wenig reflektiert oder als unwichtig empfunden. Geschehnisse, die massiven
Einfluss auf die gegenwadrtige Lebenssituation der Kinder haben, werden von ihnen
nicht anerkannt oder gar geleugnet. Anders fallt das Bewusstsein der Gegenwart und
der Zukunft aus, bei dem sich bei den einzelnen Zeittypen Unterschiede erkennen
lassen. Kinder, die ihren Alltag und ihren Umgang mit der Zeit positiv bewerten, re-
flektieren ihre gegenwdrtige Situation intensiver als Kinder mit negativen Empfindun-
gen. Ausgenommen sind hier die zeiterfillenden Kinder, die gerade wegen ihrer Un-
zufriedenheit mit den hohen fremdbestimmten Anteilen in ihrer Lebensplanung die
Gegenwart stark beleuchten und analysieren und daraus Wunschvorstellungen fur die
Zukunft entwickeln.

Die Bedeutung und Gewichtung der Gegenwart und der Zukunft hdngt ansonsten
auch mit der Konzeption des Alltags zusammen. Kinder mit viel Struktur und Planung
in ihrem Leben beziehen ihre gegenwartigen Aktivitdten stdrker auf zukinftige Ziele
als Kinder mit einem grof3en SpaB3potential. Fiir sie nimmt die Befriedigung momenta-
ner Bedurfnisse durch Spielen mit Gleichaltrigen einen Ubergeordneten Stellenwert

ein, dem Ziele und ehrgeizige Vorstellungen geopfert werden kdnnen.

225




Zeitstile von Grundschulkindern —eine empirische Untersuchung

3.3.2.6 Zusammenfassung

Die gewonnenen Ergebnisse konnen verallgemeinernd in Hypothesen formuliert wer-

den, die als Zusammenfassung der empirischen Untersuchung zum Zeitbewusstsein

von Grundschulkindern dienen.

A
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Die unterschiedlichen Auspragungen des Zeitbewusstseins bei Kindern sind so

deutlich, dass sie sich in einer Typologie der Zeit festhalten lassen.

Es besteht ein Sinnzusammenhang zwischen dem zugeordneten Zeittyp und
dem persénlichen Wohlbefinden. Kinder kénnen ganz klar Zufriedenheit oder
Unzufriedenheit mit der zeitlichen Gestaltung ihres Alltags duBern und die po-

sitiven oder negativen Konsequenzen, die sich daraus ergeben, benennen.

Der Zeitstil ist nicht unabhdngig von der individuellen Lebenssituation, in die
ein Kind geboren ist. Es lassen sich dabei giinstige Voraussetzungen fur Kinder
erkennen, die ihnen einen gelungenen Umgang mit gesellschaftlichen Anforde-
rungen ermoglichen. Ebenso finden sich ungiinstige Kombinationen von Le-
bensbedingungen, die eine gelungene zeitliche Bewaltigung der Aufgaben e

schweren.

Gerade bei Kindern aus fremden Kulturkreisen findet sich verstarkt ein Zeitstil,
der gesellschaftlich wenig Anerkennung findet und schulischen Erfolg er-
schwert. Integration misste daher die zeitliche Perspektive starker beriicksich-

tigen.

Die Anforderungen unseres Schulsystems begtinstigen Kinder mit bestimmten
zeitlichen Auspragungen. Gleichbehandlung und Gleichberechtigung der unter-
schiedlichen Zeittypen in der Schule kénnen nur durch eine methodische Off-
nung des Unterrichts und einer verstarkten Zuwendung zu mehr selbstbe-

stimmten Bedingungen des Lernens erreicht werden.
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4 Eine neue Zeitkultur fur die Schule

Unter den Begriffen einer neuen Zeitkultur und einer zeitdkologischen Umbesinnung
werden Diskussionen und Uberlegungen weniger im schulischen Kontext als vielmehr
auf gesellschaftlicher Ebene gefiihrt. In diesem Zusammenhang meint eine neue Zeit-
kultur, auf die Bedeutung des Zeitfaktors im gesellschaftlichen Bereich aufmerksam zu
machen. , Trotz der Tatsache, dass viele unserer heutigen Probleme mit unserem Um-
gang mit Zeit zu tun haben, sind wir von einer Zeitkultur, die auf der Berlicksichtigung
von Rhythmen und Eigenzeiten beruht, noch Lichtjahre entfernt. Noch immer wird
Zeitpolitik als irgendeine kleine Nische, eine Art Spezialpolitik behandelt. Und noch
immer wird Zeitforschung eher als Zweig der Esoterik denn als wissenschaftliche Dis-
ziplin betrachtet” (Baeriswyl 2000, S. 153). Die Konstruktion einer Zeittypologie bei
Grundschulkindern weist gerade auch auf die Bedeutung eines verdnderten Denkens
im schulischen Bereich hin. Deutlich wird dies, wenn man das Verhalten und die Leis-
tungen der unterschiedlichen Zeittypen in der Schule betrachtet und miteinander ver-
gleicht.

4.1 Die Zeittypen in der Schule

Im folgenden werden die Aussagen Uber das schulische Verhalten und die Leistungsfa-
higkeit der einzelnen Zeittypen aus den prototypischen Beschreibungen vertiefend

interpretiert, um mogliche Besonderheiten eines Typs in der Schule zu erkennen.

Typ A:

Die schulischen Leistungen der zeitorganisierenden Kinder sind unterschiedlich, vier
Kinder sind sehr leistungsstark, drei bewegen sich im Mittelfeld, zwei Kinder sind eher
schwach. Bei allen fdllt jedoch auf, dass sie die Schule sehr ernst nehmen, sehr bemiiht
sind, auch wenn ihre hdusliche Situation etwas schwierig ist. Die Kinder wollen das
Beste aus ihren Lebensumstinden machen. Sie zeigen einen gewissen Ehrgeiz und

strengen sich fiir ihre Ziele an.

Die zeitorganisierenden Kinder sind strukturiert, ehrgeizig und bemiiht. Sie setzen ihre
individuellen Voraussetzungen gezielt ein und bringen daher viele Hgenschaften mit,
die in der Schule erforderlich sind, z.B. planerische Fahigkeiten, Anstrengungsbereit-

schaft, Organisationstalent und Durchhaltevermogen.
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Typ B:

Die schulischen Leistungen der zeiterflillenden Kinder sind durchschnittlich, nicht her-
ausragend gut, aber auch nicht schlecht. Die Klassenlehrerinnen beschreiben die Kin-
der als phantasiereich, mit einer guten Allgemeinbildung, verantwortungsvoll, riick-
sichtsvoll und hilfsbereit. Durch die engagierte Mithilfe der Eltern werden sie ihren
personlichen Fahigkeiten entsprechend bestmoglichst geférdert. Auftauchende Schwie-
rigkeiten werden aktiv in Angriff genommen, zum Beispiel mit Nachhilfeunterricht o-
der LRS-Therapie. Es wird jedoch deutlich, dass die Kinder immer etwas unter Druck
stehen, zumindest unter standiger Beobachtung und daher auch Mdglichkeiten des
Ausbrechens aus diesem Kontrollmechanismus gerne und schnell nutzen. Die Motiva-
tion flr gute Leistungen und das Erreichen einer guten Grundschulempfehlung sind
daher eher die Vorstellungen der Eltern, die Kinder wiirden sich bei einer Lockerung
der Fremdbestimmtheit und Leitung wahrscheinlich in ihren schulischen Bemihungen

erst einmal verschlechtern.

Die zeiterfullenden Kinder sind nicht nur im Umgang mit ihrer Lebenszeit passiv und
stark von auB3en gelenkt, sondern auch in der Schule. Mit offenen und freien Unter-
richtsmethoden, in denen Eigeninitiative und Selbststeuerung gefragt sind, haben sie
groBe Schwierigkeiten. In einem traditionellen lehrerzentrierten Unterricht, in dem die
Kinder detaillierte und enge Aufgabenstellungen vorfinden, kann sich das zeiterflillende

Kind in gewohnter Weise verhalten.

Typ C:

In der Schule gehdren die Zeithedonisten zu den kommunikativen Kindern, die immer
etwas zu sagen haben, gerne und viel erzdhlen, sich ab und zu in den Vordergrund
spielen und phasenweise sogar einen nicht zu bremsenden Mitteilungsdrang aufweisen.
Sie sind meistens frohlich, hilfsbereit und uneigenniitzig, so dass sie in ihren Klassen
recht beliebt sind. LeistungsmaBig variieren die Fahigkeiten der Schiiler, einige der
Kinder sind sehr gut, bei anderen treten Konzentrationsprobleme auf. Gemeinsam ist
ihnen allen, dss sie sich anstrengen, versuchen das Beste aus ihren Fahigkeiten zu
machen und die Schule ernst nehmen, ohne sie zu sehr in den Vordergrund zu stellen.
Ansonsten verursachen die Kinder diesen Typs stellenweise Chaos und sorgen fir
Unruhe, da sie neben den schulischen Pflichten immer noch andere wichtige Themen

und Interessen haben.
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Die zeithedonistischen Kinder sind diejenigen, die gegentiber schulischen Anforderun-
gen eine gewisse Gelassenheit und Souverdnitdt mitbringen, was sie aus ihrem Selbst-
vertrauen ziehen. Sie kdnnen selbststandig aktiv werden und eigene Projekte planen
und durchfiihren, da sie sehr unabhdngige Kinder sind, die mit Freiheit umzugehen
wissen. Problematisch wird es flir sie hochstens bei allzu groBer Routine und dem
Ausfihren uninteressanter Aufgaben wie zum Beispiel dem Abschreiben. Dennoch
setzen zeithedonistische Kinder immer so viel Potential ein, dass sie den Anforderun-
gen gerecht werden, zeigen ihre Starke aber sicher in offenen Unterrichtssituationen,

in denen sie sich fur Themen und Sachverhalte begeistern konnen.

Typ D:

Die schulischen Leistungen und die kiinftige Schullaufbahnen sind flir die Eltern der
zeitgezerrten Kinder sehr wichtig. Sie konnen daher als relativ unproblematische Schi-
lerinnen und Schiller bezeichnet werden, da sie plnktlich und zuverldssig sind, ihre
Hausaufgaben und Arbeitsmaterialien vollstindig und ordentlich mitbringen und wah-
rend des Unterrichts nicht storen. Den Lehrerinnen gegenliber zeigen sie sich e-
spektvoll und eher zurlickhaltend. Die schulischen Leistungen der Kinder schwanken
sehr. Zwei Madchen konnen als ausgezeichnete Schillerinnen bezeichnet werden, die
beiden Jungen gehdren eher dem Mittelfeld an und zwei Madchen sind schwache
Schiilerinnen. Insgesamt machen die Kinder ihren Fahigkeiten entsprechend einen inte-
ressierten Eindruck, sie bemihen sich, den Anforderungen gerecht zu werden, erledi-
gen pflichtbewusst ihre Aufgaben und halten sich mit eigenen Ideen und Bedurfnissen
zuriick. Die zeitgezerrten Kinder gehoren sicher zu den unauffdlligen Kinder einer
Klasse, zu denen, die manchmal vergessen werden und von denen die Lehrkraft am
Ende eines Schuljahres erschrocken feststellt, dass sie nicht weil3, was dieses Kind ei-

gentlich kann oder nicht.

Die zeitgezerrten Kinder sind dhnlich den zeiterfillenden Kindern eher unselbststandig
und kommen mit freien und offenen Unterrichtsmethoden schlecht zurecht. Es fehlt
ihnen die Eigenstandigkeit im Geist, die Zuversicht in die eigenen Leistungen und der
Spal3 am kreativen Ausprobieren. Fir die Kinder gibt es nur richtig oder falsch, ihr

Denken ist eindimensional ausgerichtet.

Typ E:
Die schulischen Leistungen der Kinder sind schlecht. Fehlende Konzentrationsfdhigkeit,

mangelndes Engagement und geringe Leistungsbereitschaft beschreiben das Verhalten
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der Zeitzerstorer. Es fehlen sowohl der Ehrgeiz, etwas erreichen zu wollen, als auch
die Ziele, fir die es sich lohnen wiirde, sich anzustrengen. Dabei kann den Kindern
neben ihrer fehlenden Motivation hauptsdchlich eine gewisse Desorientierung zuge-
sprochen werden. Sie haben es bisher nicht gelernt, sich in der Institution Schule mit all
ihren Anforderungen und Spielregeln zurecht zu finden. Dies wird jedoch von den
dort Beschdftigten erwartet und vorausgesetzt. So befinden sich die Kinder in einer
Spirale des Misserfolgs und der Demotivierung, die es fur sie schwer macht, ihr Verhal-
ten zu dndern.

TypF:

Die Schule ist fur die vier zeitopfernden Kinder aufgrund ihrer sprachlichen Schwierig-
keiten und kulturellen Differenzen problematisch. Die Leistungen kdnnen durchge-
hend als schwach beschrieben werden. Den Kindern werden Attribute wie chaotisch,
passiv, unmotiviert, langsam und unkonzentriert zugesprochen. Neben dem Aspekt
der schlechten Leistungen wird auch die fehlende Eingebundenheit in herrschende
Systeme und die wenigen sozialen Kontakte genannt. Bis auf eine Ausnahme sind die
Kinder bei ihren Mitschiilern nicht besonders beliebt und kénnen eigentlich als AuBen-

seiter beschrieben werden.

Die zeitzerstorenden Kinder und die zeitopfernden Kinder kénnen bezlglich ihrem
schulischen Zurechtkommen zusammengefasst werden. Diese sind durchgehend
schlecht. Den Kindern fehlen grundlegende Voraussetzungen um in der Institution
Schule zu bestehen. Vor dem Vermitteln von Stoff und Inhalten wadre es hier wichtig,
Zugange zur Welt der Bildung anzubahnen und die Kinder mit elementaren Fahigkei-
ten auszustatten. Beispiele hierfur wdren die Forderung von Wahrnehmungsprozes-
sen, die Erhohung der Konzentrationsfdhigkeit, das Anbahnen einer inneren Motivati-
on und der geduldige Umgang mit verschiedenen Schwierigkeitsanforderungen. Auch
sprachliche und kulturelle Schwierigkeiten bei auslandischen Kindern, die in diesen
beiden Zeittypen — Gruppen gehduft auftreten, missten verstarkt thematisiert werden

und in der Schule einen anderen Stellenwert erhalten.

Betrachtet man die Zeittypen und ihre schulischen Leistungen kann man gewisse Vor-
oder Nachteile einzelner Gruppen erkennen. Generell lassen sich keine Aussagen
darliber machen, ob ein bestimmter Zeittyp bessere Noten schreibt als ein anderer,
typische Verhaltensweisen und ein spezifischer Umgang mit den Anforderungen der

Schule sind jedoch erkennbar.
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Die Konsequenzen fiir die Schule, die sich aus der Interpretation der Zeitstile im Hin-
blick auf das Zurechtkommen der Kinder mit den Anspriichen des Bildungssystems
ergeben, beziehen sich auf zwei unterschiedliche Ebenen. Einmal beriihren sie die
personlichen individuellen Kompetenzen des Kindes, zum anderen den schulischen
Umgang mit und den padagogischen Stellenwert von Zeit. Zur Starkung von Eigenzei-
ten und individuellen Rhythmen von Kindern muss zeitliche Kompetenz beim Einzel-
nen gestarkt werden und sich die Schule als Institution auf eine neue verdnderte Zeit-

kultur besinnen.

4.2 Zeitliche Kompetenz" in der Grundschule

Zeitliche Kompetenz als individueller Faktor umfasst verschiedene Ebenen des Um-
gangs mit Zeit, die aufeinander aufbauend in Pyramidenform verstanden werden kon-
nen. Als elementare Stufe und Voraussetzung fur zeitliche Kompetenz kann der Um-
gang mit zeitlichen Regeln und gesellschaftlichen Ubereinkiinften gelten. Dieser Aspekt
kann als Basiskompetenz verstanden werden. Er beinhaltet sowohl das Gegensatzpaar
Punktlichkeit und Flexibilitdt, als auch Zuverldssigkeit und das Einfligen in zeitliche
Ordnungen, wenn es die Umstinde erfordern, z.B. bei Fahrplinen und Offnungszeiten

von Amtern oder Geschiften.

Auf die Stufe des elementaren Umgangs mit Zeit folgt die Fahigkeit der Organisation
des Alltags. Das Erledigen von Pflichten, bei Kindern z.B. der eigenstandige und eigen-
verantwortliche Umgang mit den Hausaufgaben, aber auch das Finden eines sinnvollen
Ausgleiches zwischen Arbeit und Freizeit gehdren zu der Alltagsorganisation. Daneben
werden Kompetenzen der geeigneten Auswahl an Freizeitbeschaftigungen, Medien-

kompetenz und Strategien zur Stress — und Langeweilebewaltigung von Bedeutung.

Auf der ndchsten Ebene der zeitlichen Kompetenz findet sich der Aspekte der Le-
bensgestaltung. Dies bezieht sich auf den Umgang des Individuums mit den Dimensio-
nen der Zeit Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft. Ein personlicher Lebensentwurf
ist das Ergebnis einer Auseinandersetzung mit vergangenen Erlebnissen und Erfahrun-
gen, einer realistischen Einbettung von Trdumen, Wiinschen und Zukunftshoffnungen
in die Planungen und einer bewussten Gestaltung des gegenwdrtigen Lebens. Hierzu
sind vor allem Reflexionsvermogen und eine kritische Distanz zur eigenen Person
notwendig, die es erlauben, die Blickrichtung zu wechseln oder einen anderen Stand-

punkt einzunehmen.
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Die Selbstkompetenz bildet die Spitze der Pyramide und bezieht sich auf den Zeittyp
des Einzelnen. Die Personlichkeit, das Temperament und den Charakter kennen und
akzeptieren ist eine wichtige Bereitschaft fur diesen Aspekt. Daneben spielen das eige-
ne Tempo und der eigene Rhythmus eine entscheidende Rolle. Es muss einem Men-
schen gelingen, diese Eigenschaften zu akzeptieren und anzunehmen, da sie grundle-
gende individuelle Faktoren darstellen. Auch missen Konsequenzen aus dem indivi-
duellen Lebenstempo geschlossen werden und das Leben muss danach gestaltet wer-
den.

Im Uberblick lassen sich die einzelnen Bereiche der Qualifikation ,Zeitliche Kompe-

tenz" folgendermal3en darstellen:

Umgang mit Regeln

- PUnktlichkeit versus Flexibilitat
- Zuverldssigkeit

- Einflgen in zeitliche Ordnungen

Organisation des Alltags

- Erledigen von Pflichten
- Ausgleich Arbeit - Freizeit
- Umgang mit freier Zeit — sinnvolle Beschaftigungen

- Umgang mit Stress — Strategien zur Bewdltigung

Lebensgestaltung

- Vergangenheit als Bezug fur Gegenwart

- Leben in der Gegenwart — bewusste Gestaltung, Leben im Jetzt angenehm gestalten
und erleben

- Zukunftsperspektiven mit Einfluss auf Gegenwart

- Hoffnungen, Traume, Wiinsche
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Selbstkompetenz

- Personlichkeit kennen und akzeptieren

- Eigenen Rhythmus annehmen

- Konsequenzen aus individuellem Lebenstempo

- Eigene Beddirfnisse kennen, artikulieren, sie in Beziehung zu anderen, Gesellschaft
und Kultur einordnen kénnen

- Zukunftsvorstellungen und Personlichkeit in Einklang bringen kénnen

Selbstkompetenz

Lebensgestaltung

Organisation des Alltags

Umgang mit Regeln

Abb. 6: Zeitliche Kompetenz
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4.3 Schule zwischen Entertainment, Leistungsgesellschaft und Le-
bensgestaltung

Die Aufgaben der Schule bewegen sich zwischen dem Anspruch vieler. Kinder heute
sind es gewohnt, unterhalten zu werden. Sie mochten konsumieren und so soll Unter-
richt didaktisch aufbereitet werden, damit spielerisch und ohne Anstrengung gelernt
wird. Eltern wollen, dass die Schule ihre Kinder fit macht fiir spatere Anforderungen im
Berufsleben, sie sollen auf dem konkurrierenden Arbeitsmarkt gute Chancen haben.
Lehrerinnen und Lehrer sehen ihre Aufgabe neben dem Unterrichten eines Faches mit
seinem spezifischen Stoff in erster Linie im erzieherischen Bereich. Sie klagen dariiber,
dass sie immer ofter die grundlegenden Erziehungsaufgaben, die friiher in den Handen
der Familien lag, Ubernehmen mussen. Welches die grundlegenden Aufgabenfelder

der Schule sind, ist strittig.

Eine neue Zeitkultur in der Schule bietet Chancen fiir alle am Schulleben beteiligten.
Neben vielfiltigen Aspekten der personlichen Kompetenzerweiterung sind Verdnde-
rungen in didaktisch — methodischen Bereichen wichtig. Hier stehen Elemente wie die
Betonung des gelebten Augenblicks, der Einbezug der Nicht-Linearitdt, die Langsam-
keit, die MuBe und Kontemplation und die Steigerung der Aufmerksamkeit und Inten-
sitdt im Vordergrund. Allen gemein und als Ubergreifendes Ziel dieser Elemente zu
bezeichnen ist eine Steigerung der Qualitdit von Wahmehmungsprozessen und eine
Akzeptanz der Vielfalt zeitlicher Phdnomene, die entstehen, wenn man sich mehr an

den Eigenzeiten und Rhythmen der einzelnen Kinder orientiert.

4.3.1 Betonung des gelebten Augenblicks

Der Begriff ,Augenblick” wird heute in der Alltagssprache in Situationen benutzt, die
so klingen: Augenblick bitte! Es dauert nur einen Augenblick! Hab" einen Augenblick
Geduld! Man meint damit eine kleine Zeiteinheit, einen Moment, eine Sekunde. Der
Augenblick kann dagegen aber auch eine andere, eine weitere Bedeutung haben. Er
meint auch das bewusste Leben, das aus der Summe jener Augenblicke besteht, in
denen der Mensch ganz gelebt hat. Er meint auch die Verdichtung von Sein und Zeit

als Erfullung und Steigerung der Lebensintensitat.

Heute bestimmen Gleichzeitigkeit und der Wunsch nach Zeitgewinn das Leben. Ver-

schiedene Dinge gleichzeitig zu tun, um damit Zeit zu sparen flir andere Aktivitdten
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findet sich in allen gesellschaftlichen Bereichen, auch in der Schule. Vorgelesen wird
wadhrend der Frihstickspause, Geschichten gehort wird wahrend des Malens, beim
Schreiben konnen die Kinder Musik horen und im Sportunterricht Matheaufgaben
ausrechnen. Damit verliert der Augenblick an Bedeutung, die einzelne Aktivitdt an
Intensitdt und das Erleben an Qualitdt.

Eine neue Zeitkultur in der Schule muss aus diesen Griinden auf die Erflillung des Au-
genblicks Wert legen. Dies bedeutet bestimmt einen Verlust an Quantitdt, es wird
nicht mehr so viel Stoff geschafft, es konnen nicht mehr so viele Inhalte vermittelt wer-
den, es muss aus der Fille an Informationen noch weiter ausgewdhlt werden. Aber die
Beschrankung und die Reduktion bedeutet sicher auch einen groBen Gewinn an Quali-
tdt. Weniger ist in diesem Fall mehr, da das Wenige intensiv erlebt und griindlich
durchdacht werden kann. Sachverhalte und Probleme koénnen von den Kindern zu
Ende gedacht werden, eine intensive Auseinandersetzung wird moglich. Themen wer-
den nicht nur oberflachlich angerissen, sondern mit allen Sinnen, mit ganzer Aufmerk-
samkeit durchlebt. Das Geheimnis eines alten Zen — Meisters macht dies deutlich: ,Du
hast eine Verabredung mit dem Leben, und diese findet im gegenwadrtigen Augenblick
statt. Wenn du diesen Augenblick verpasst, verpasst du deine Verabredung mit dem
Leben® (Thich Nhat Hanh, ein vietnamesischer Zen — Monch, zitiert nach Baeriswyl
2000, S. 156). An anderer Stelle heif3t es ebenfalls von einem Zen - Meister: ,Wenn
ich sitze, dann sitze ich. Wenn ich stehe, dann stehe ich. Wenn ich gehe, dann gehe
ich. Wenn ihr sitzt, dann steht ihr bereits. Und wenn ihr steht, dann geht ihr* (zitiert
nach Mezger 1986). Es ist eine dringende Aufgabe der Schule, Kindern die Moglichkeit
zu geben, sich auf eine Sache ganz einzulassen, um ihnen damit die Chance zu er&ff-
nen, das befriedigende Gefiihl zu erleben, das eine intensive und augenblicksbezogene

Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt bringen kann.

4.3.2 Einbezug der Nicht-Linearitat

In den westlichen hochtechnisierten Gesellschaften dominiert eine rational-lineare
Zeitauffassung, die sich auch in Bildungssystemen und noch konkreter in schulischen
Bereichen wiederfindet. Sowohl die transzendente Zeit™ als auch zyklische Zeiten und
Rhythmen der Natur unterliegen dem Diktat der Linearitdt und der Quantifizierbarkeit

*® Phinomene, die sich im weitesten Sinne als religidse Zeiterfahrung interpretieren lassen (vgl. Achtner
u.a. 1998)
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und haben einen nur noch geringen Stellenwert in gesellschaftlichen Interaktions- und
Kommunikationsprozessen. Ein Effekt der Betonung der Linearitit der Zeit ist der
Verlust der inneren Empfindung fir Qualitdt. Dabei handelt es sich um Zeitqualitdten
des Handelns und des inneren Erlebens, die verloren gehen und durch rationale Zeit-
plane ersetzt werden. Reifezyklen der Natur und Reifungs- und Alterungsprozesse
des Menschen werden nicht mehr wahrgenommen oder nicht ernst genommen, an
ihre Stelle treten duBere Taktgeber, die oft von Konsumiberlegungen und quantitati-

ven MaRstdben bestimmt werden.

Eine gerade fir die Schule interessante Konsequenz aus dieser Entwicklung ist das
Entstehen von Passivitdt und Abhdngigkeiten von Quantitdten (schneller, hoher, bes-
ser) beim Einzelnen, was eine neugierige und reale Auseinandersetzung mit der Um-
welt verhindert. Auch wird dadurch der Aufbau von Frustrationstoleranz eschwert,
der fir eine gewisse Zeitsouverdnitat notwendig ist. Bedurfnisse missen sofort befrie-
digt werden, ein Verzicht auf unmittelbare Wunscherflllung zugunsten eines spdter zu
erreichenden Ziels wird schwer vorstellbar. ,Wiinsche missen sofort, am besten onli-
ne, befriedigt werden, Enttauschungen schlagen schnell in Aggression oder Frustration
um® (Achtner 1998, S. 179). In der Schule duBert sich dies durch groBBe Ungeduld der
Kinder, in Unaufmerksamkeit und einem Sozialverhalten, das von vielen Lehrerinnen
und Lehrern®' beklagt wird. Eine aktive Auseinandersetzung mit interessanten Inhalten
und Themen, eine innere Empfindung von Qualitdt durch geistiges Erleben, durch In-

nenlenkung und dem Auslosen kreativer Prozesse findet in der Schule wenig statt.

Moglichkeiten und Auswege aus der Zeitfalle der Linearitdt sind gefragt und werden
bereits auf gesellschaftlicher Ebene mit unterschiedlichen Intentionen diskutiert. Ge-
meinsam ist allen Ansdtzen, dass die lineare Zeitauffassung zwar nicht vollkommen
ersetzt werden kann, sie jedoch einer Erganzung durch die Integration anderer Zeit-
auffassungen bedarf. Der Konsens besteht in der Uberlegung, dass ein phasenweiser
und zeitlich begrenzter Ausstieg aus der linearen Zeit sinnvoll erscheint. Baeriswyl
nennt hier die Techno-Kultur als ,eine Form des Widerstands gegen die sdkularisier-
ten, entrhythmisierten und funktionalisierten Zeitnormen einer Gesellschaft, deren
Hauptritual nur noch darin besteht, jeden Morgen um die gleiche Zeit aufzustehen und

zur Arbeit zu fahren [...]. An Raves werde die Zeit nicht mehr in Minuten oder Stun-

! vgl. z.B. die Studie von Folling-Albers (1995 b), die Lehrerinnen und Lehrer zur Konzentrationsfahig-
keit und zum Sozialverhalten ihrer Schilerinnen und Schiiler befragt.)
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den eingeteilt, sondern beginne wieder zu flieBen. Und wenn Gliick die Absens des
Zeitempfindens sei, Vergangenheit und Zukunft irrelevant werden, ndhern sich an Ra-

ves Hunderte, ja Tausende tanzend diesem zeitlosen Zustand“ (Baeriswyl 2000, S.
218).

Flr Achtner erreicht man einen Ausstieg aus der linearen Zeitauffassung, indem man
,dem Ich eine emotionale Unterflitterung gewahrt, ihm regenerativ und kreativ die
Krafte der Eigenzeiten des Unbewussten zuflihrt und es vor geistiger Sterilitdt schiitzt.
Dies aber geht nur durch einen bewussten Umgang mit dem Unbewussten, z.B. mit
der von Sigmund Freud empfohlenen gleichmaBig schwebenden Aufmerksamkeit,
wenn das Ich sich zeitlich befristet aus der linearen Zeit ausklinkt” (Achtner u.a. 1998,
S.181).

Damit kann der Ausstieg aus der herrschenden linearen Zeitauffassung und die Integ-
ration anderer Modelle des Umgangs mit Zeit eine Quelle kreativer Lebensgestaltung
sein. Ubertragen auf die Schule meint die Integration des Aussteigens aus der Zeit, die
Kinder phasenweise ,in Ruhe zu lassen, ihnen die Moglichkeit zu geben, sich zeitver-
gessen einer Tdtigkeit, einer Beschaftigung, eines ,Daseins — Zustandes” hinzugeben,
der nicht der Kontrolle von auBBen unterliegt oder eine auf ein Ziel gerichtete Tatigkeit

sein muss.

,Auch das Akzeptieren der Nicht-Linearitdt ist eine solche Abristungsstrategie, wobei
mit Nicht-Linearitdt weniger Chaos an Stelle von Ordnung gemeint ist — das vielleicht
auch -, als vielmehr eine Weltsicht, die Leben ermdglicht. Unterbrechungen, Uberra-
schungen, Unvorhersehbares oder Verwirrung missen aus dieser Perspektive nicht
mehr als Planungsfehler bekdmpft werden, sollten als Teil eines gelungenen Lebens
betrachtet werden® (Baeriswyl 2000, S. 157). Bereits bei der Planung von Unterricht
sollte auf die minutengenaue Vorhersehbarkeit und Verplanung des Ablaufes einer
Unterrichtsstunde verzichtet werden und Platz gelassen werden fiir solche Uberra-
schungen, die die Interaktion mit Kindern immer bereit halt. Das Akzeptieren von
Nicht-Linearitdt bedeutet, die Schule mit Leben zu flillen, sie spannend zu machen,
weil auch Unvorhergesehenes passieren darf, sie vor allem auch echter zu machen,

weil auf die Einfdlle und Ideen der Kinder ernsthaft eingegangen wird.
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4.3.3 Langsamkeit

Zu einer neuen Zeitkultur im gesellschaftlichen Leben und in der Schule gehort auch
das Prinzip der Langsamkeit. Damit ist nicht die Verzdgerung und Verlangsamung aller
Prozesse um jeden Preis gemeint, sondern die Forderung der Durchbrechung von
zeitlicher Normierung und dem Festlegen von Geschwindigkeiten fir bestimmte Pro-
zesse. Es gilt die Eigenzeiten von Individuen zu entdecken und sie diese leben zu las-
sen, um aus der Unterschiedlichkeit und der Vielfaltigkeit der dann bestehenden

ZeitmaBe einen Gewinn zu ziehen.

Eine nicht ndher definierte Mehrheit der Kinder und ein von auB3en festgelegter kiinst-
licher Durchschnitt bestimmen die Tempovorgaben flir das Erreichen von Bildungszie-
len. Kinder missen zu einem bestimmten Zeitpunkt bestimmte Fdhigkeiten und Fer-
tigkeiten erreicht haben, gleichgiltig auf welche Art und Weise. Waére es nicht sinnvol-
ler, auf diese engen Zeitvorgaben zu verzichten und die Schilerinnen und Schiiler
vielmehr darin zu bestdrken, ihren eigenen Rhythmus zu finden und in ihrem personli-
chen Tempo voran zu kommen? Ware es nicht sinnvoller, ihnen dafiir aber zu ermog-
lichen mit mehr Zuversicht und Selbstvertrauen am Ziel anzukommen und mehr Mo-
tivation flir die noch vor ihnen liegenden Aufgaben mitzubringen? ,So kann Langsam-
keit verstanden werden als Respekt vor den Eigenzeiten des Menschen und als Aner-
kennung von Subjektivitat” (S. 158).

Die Verlangsamung der Lebensgeschwindigkeit und der schulischen Prozesse bedeutet
eine veranderte Art der Wahrnehmung. Es bedeutet eine erhdhte Aufnahme visueller
und akustischer Reize, es bedeutet das Entdecken von Kleinigkeiten, von Abzweigun-
gen auf dem sonst nur gerade verlaufenden Weg. Damit beinhaltet Langsamkeit als
grundlegendes padagogisches Prinzip einer neuen Zeitkultur neben der Entdeckung
der Vieffdltigkeit an Rhythmen, neben der Betonung der Individualitdt und der Subjek-
tivitdt auch eine Offnung und Weitung von Wahrnehmungsprozessen, eine Konzent-
ration auf Details, eine Besinnung auf Momente, die eine Befriedigung im Augenblick
ermdglichen und kompetent fir die Zukunft machen. Die richtige Menge und die pas-
sende Intensitdt an Reizen richtet sich einerseits danach, wie viel ein Individuum verar-
beiten kann, ohne dass es ihm schadet und andererseits, wie viel es bendtigt, um sich
entfalten zu kdnnen. Damit hangt das Mal3 an Reizen, das fiir den Einzelnen richtig ist
auch mit dem individuellen Zeitmaf bei der Verarbeitung von Wahrnehmungsprozes-
sen zusammen. Anforderungen kdnnen zu niedrig sein, dann entsteht Langeweile. Sie

kdnnen aber auch zu hoch sein, dann entsteht Angst. ,Jeder ist selbst sein Experte,
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wenn es um die Abstimmung der Anforderungen auf die eigenen Krdfte geht. Am
gliicklichsten sind wir deshalb, wenn wir selbstbestimmt handeln und wenn der An-
trieb zum Handeln aus uns selbst kommt* (Reheis 1998, S. 146).

Poppel (1993) und Miller (1992) untersuchten die ,kurzen Zyklen" der Wahrneh-
mung. Damit meinen sie die Konsequenzen, die sich aus den Wahrnehmungsprozes-
sen zwischen dem Menschen und seiner Umwelt ergeben. Auch interessierten sie sich
fur den Einfluss dieser Interaktion auf die psychische Gesundheit. Wird ein Individuum
mit wenig Reizen konfrontiert, vergeht die Zeit subjektiv langsamer. Auch die Art der
Reize beeinflusst das Zeiterleben. Neue und wichtig erscheinende Reize beschleuni-
gen nach dem personlichen Eindruck die Zeit. Das Hetzen von einem Reizniveau ins
nachste und die damit verbundene stetige Steigerung materieller Genlsse widerspricht
der Erkenntnis des ,klugen Haushalten mit Reizen” (vgl. Reheis 1998) und einer Le-
bensgestaltung, der Bedurfniseinschrankungen zur Intensivierung des Erlebens

zugrunde liegt.

Langerfristige psychische Prozesse, die ,langen Zyklen® beziehen sich auf die Frage der
Entwicklung personlicher Ressourcen, der Frage nach Bildung generell. Der Beriick-
sichtigung von Eigenzeiten und von individuellen ZeitmaBBen kann nur in einer ,Pdda-
gogik des Zeitlassens* (vgl. S. 166) entsprochen werden. Diese bezieht sich zum einen
auf die Erkenntnis, dass Menschen unterschiedlich lange zum Lernen brauchen, dann
aber nahezu alle die gesteckten Lernziele erreichen kdnnen (vgl. Bloom 1970) und
zum anderen auf die Forderung einer Selbstorganisation von Bildungsprozessen, in der

Lernzeiten, Tempo, Wege und Pausen selbstbestimmt gewdhlt werden kénnen.

Die Einschrankung der Uberflutung mit Reizen ist auch deshalb von Bedeutung, weil
sie eine unabdingbare Voraussetzung fur die Bildung von ,Zeitelastizitdt” (vgl. Reheis
1998, S. 167) ist. Damit ist der Wechsel der Blickrichtung von der Gegenwart zuriick
in die Vergangenheit und voraus in die Zukunft gemeint. Wenn ein Individuum in der
Gegenwart standig mit neuen Reizen konfrontiert wird, bietet sich ihm keine Gelegen-
heit einer kritischen Distanz zum eigenen Leben. Dies ist jedoch fur die Personlich-
keitsentwicklung und die konstante Bildung von Werten notwendig. Nur durch den
Blick auf das in der Vergangenheit Erfahrene und die Uberpriifung der Realisierbarkeit
der Ziele in der Zukunft konnen sich ,realistische Erwartungshaltungen im Hinblick auf
die Art und Intensitdt des GenieBens” (S. 168) herausbilden. Durch eine Unterbre-

chung der Aufnahme neuer Reize und folgender Wahrnehmungsprozesse, durch &-
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nen kritischen Blick auf das eigene Handeln und Tun, durch geistiges Innehalten im
fortschreitenden Vergehen der Zeit kann der Einzelne seine Lebensziele priifen, die
Richtung korrigieren, Uberlegen, was wirklich gut tut oder feststellen, dass man unbe-
wusst im Alltagshandeln versinkt ohne wirklich zu leben. Eine Aufgabe der Schule ist
es, den Kindern Zeitelastizitdt zu ermdglichen und sie als autonome Personlichkeiten
ihren gegenwadrtigen Bildungsprozess mit ihrer bisherigen Lernbiographie abgleichen
zu lassen und die personlichen Bildungsziele und Vorstellungen anzupassen oder zu
revidieren. Trotz Einbezug der vergangenen und zukiinftigen Perspektiven steht aber
immer die momentane Befriedigung durch den Lernprozess im Vordergrund, der in
der richtigen personlichen Dosierung von Reizen und Anforderungen besteht. Mihaly
Csikszentmihalyi (1992) beschreibt das Erleben tiefer Zufriedenheit im Augenblick mit
dem Begriff ,flow". Fur ihn sind die glicklichsten Momente im Leben diejenigen, in
denen ein Individuum in einer Tatigkeit vollkommen aufgeht, die Energien auf diese
Tatigkeit geblindelt sind und es seine Krdfte spirt, in dem Moment, in dem sie sich an

den Anforderungen und Hindernissen messen.

Die Eile und der Beschleunigungswahn, das Beddirfnis, Zeit bei einer Tatigkeit einzu-
sparen, um noch eine weitere durchfiihren zu kénnen, hat groBen Einfluss auf die Er-
lebnisfahigkeit des Menschen und seine sozialen Beziehungen. ,Niemand schien zu
merken, dass er, indem er Zeit sparte, in Wirklichkeit etwas ganz anderes sparte. Kei-
ner wollte wahrhaben, dass sein Leben immer drmer, immer gleichférmiger und im-
mer kalter wurde. Deutlich zu fuhlen bekamen es die Kinder, denn auch fiir sie hatte
nun niemand mehr Zeit. Aber Zeit ist Leben. Und das Leben wohnt im Herzen. Und
je mehr die Menschen daran sparten, desto weniger hatten sie” (Ende 1973, S. 72).
Mehr Langsamkeit im Unterricht hei3t nicht auf Bildungsziele zu verzichten oder
Kompetenzen zu verlieren, sondern bietet die Moglichkeit einer Erweiterung der Ent-

wicklung und Entfattung der Schiilerinnen und Schiiler.

4.3.4 MuBe und Kontemplation

MuBe und Kontemplation sind zwei Begriffe, die heute eher mit Selbstfindung assozi-
iert werden als mit dem schulischen Lehren und Lernen. Aber gerade die geduldige,
nach auBen passiv wirkende Haltung, die Selbst- und Seinsvergessenheit beinhaltet,
ermdglicht inneres Reifen und Entwickeln von Zusammenhdngen und Denkstrukturen.
Gedanken bendtigen Zeit um sich zu bilden und sich zu entfalten, das Denken dauert,

um sich zu festigen und zu vertiefen. In der Schule werden neue Gedankensysteme
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aufgebaut, Konzepte und Denkstrukturen verdndert, kognitive Muster werden erganzt
oder ersetzt, eweitert oder differenziert. Diese Prozesse bendtigen Zeit, nicht nur
aktives Handeln, Zuhoren, Sprechen und Schreiben, sondern Zeit der duBeren Unta-
tigkeit, der Unterbrechung der Aufnahme von neuen Reizen und damit immer wieder
neu ablaufender Wahrnehmungsprozesse, um heranreifen zu lassen, was spater als
neue Erkenntnisse oder kreative Ideen vorhanden sein soll. ,Niemals ist man tdtiger,

als wenn man dem duBeren Anschein nach nichts tut" (Cato™).

Diese untatige Zeit findet in der schulischen Realitdt keinen Platz, vielmehr entscheidet
das Potential an Aktivitdt Uber die Giite des Unterrichts. Auch durfte ein Grofteil der
Schiilerinnen und Schiiler die Fahigkeit zu MuB3e und Kontemplation verloren haben. In
Zeiten schnelllebiger Medien und dem Uberangebot an Beschiftigungsmaglichkeiten
haben die Kinder verlernt, innezuhalten, sich zu besinnen und nichts zu tun. ,Stunden-
lang mit so wichtig-unwichtigen Dingen wie den Gesetzen des Mickenflugs, der
Rhythmik der Sonnenstdubchen, der Melodik der Lichtwellen, dem Mdandern der
Rauchwolkchen, dem Zirpen der Grillen, dem Spiel von Wind und Wolken oder dem
Rauschen des Grases beschaftigt, offenbart sich ihm eine Weltsicht, die moderne Zeit-
genossen als Weltflucht oder Eskapismus bezeichnen wiirden und damit eine psychi-
sche Krankheit meinen® (Baeriswyl 2000, S. 159 f.). Dies zu lernen, sich die Zeit dafiir
zu nehmen, sie den Kindern in der Schule zu génnen und nicht als Faulheit oder Zeit-
verschwendung zu verurteilen, wdre ein lohnendes Ziel. Damit ist nicht die Beftirwor-
tung einer ,Kuschelpddagogik” ohne Anspruch und Forderung der Kinder gemeint,
sondern vielmehr die Intensivierung von Bildungsprozessen durch gedankliches

Durchdringen eines Inhaltes.

Die fur eine neue Zeitkultur unverzichtbaren Elemente der Langsamkeit, der Muf3e
und der Kontemplation fasst Gilinter Grass in einem Aufruf an die Lehrerschaft zu-
sammen. ,Ich schlage vor, in allen Schulen einen Kurs zur Erlemung der Langsamkeit
einzufiihren. Von mir aus darf es sogar ein Leistungskurs sein. Langsamkeit ware eine
Gangart, die der Zeit zuwider verliefe. Die bewusste Verzogerung. Das bis zum Still-
stand gebremste Tempo. Das Erlernen des Innehaltens, der MuBe. Nichts wdre inmit-
ten der gegenwadrtigen Inflationsflut hilfreicher als eine Hinflihrung der Schiler und
Schiilerinnen zur Besinnung ohne larmende Nebengerdusche, ohne schnelle Bildabfol-

ge, ohne Aktion, und hinein ins Abenteuer der Stille, in der einzig Eigengerdusche er-

>2 Zitiert nach Arendt H. (1981)
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lebt werden konnen. Ich wei3: Ein Vorschlag, den zu realisieren zwangslaufig die Zeit
fehlen wird. Dennoch bitte ich Sie als Lehrerinnen und Lehrer, ihn nicht nur zu bela-

cheln, sondern ihn spielerisch ernst zu nehmen; er hat es in sich® (Grass 2000, S. 12).

4.3.5 Steigerung der Aufmerksamkeit und Intensitdt

,Die Schule ist keine Schule des Schauens, des Staunens, der Konzentration auf De-
tails, des Nachdenkens und des Verarbeitens. Dafiir beherrschen oberflichliche Akti-

visten die Szene und sie werden Uberall verlangt* (Geissler 2000, S. 189).

Eine neue Zeitkultur in der Schule muss sich gerade von diesem oberflachlichen Akti-
onismus verabschieden und einer intensiven Aufmerksamkeit zuwenden. In der wis-
senschaftlichen Diskussion werden zwei Bedeutungen von Aufmerksamkeit unter-
schieden. Zum einen meint man die Vigilanz, den ,quantitativ angebbaren Zustand des
Organismus, der von hellwach bis komatos reicht® (Spitzer, 2002, S. 141) und den
zeitlichen Prozess der Aufmerksamkeit darstellt. Zum anderen besteht der raumliche
Prozess dieses Phanomens in der selektiven Aufmerksamkeit, der Zuwendung des

Organismus zu bestimmten Sachverhalten unter Ausblendung anderer.

Die Erhohung der Vigilanz ist eine wichtige Voraussetzung fiir das Lernen, denn nur
ein aufmerksamer und wacher Geist ist leistungsfahig. Wissenschaftliche Untersuchun-
gen aus dem Bereich der Gehirnforschung beschdftigten sich mit dem Zusammenhang
zwischen Leistung und Erregung und mit Mdglichkeiten der Steigerung der Bereitstel-
lung von Informationsverarbeitungsressourcen. Gerade zur Verbesserung der Intensi-
tt schulischer Lehr — Lernprozesse sind Uberlegungen wichtig, die als Ziel der Bemi-

hungen, die Erhdhung der Anstrengungsbereitschaft beim einzelnen Kind haben.

Die selektive Aufmerksamkeit bedeutet die aktive VWWahrnehmung der Welt, das Diffe-
renzieren von relevanten Reizen und das Einleiten von Verarbeitungsprozessen im
Gehirn. Posner (1996) vergleicht die selektive Aufmerksamkeit mit einem Scheinwer-
fer, der sich raumlich auf nur eine Stelle der AuBenwelt beziehen kann, je nach beno-
tigter Konzentration aber in seiner Intensitat variiert. In Experimenten konnte nachge-
wiesen werden, dass der Mensch nur eine bestimmte ,und begrenzte Menge an h-
formationsverarbeitungskapazitat zur Verfigung hat und diese den jeweils anfallenden
Aufgaben zuweist” (Spitzer 2002, S. 144 {.). Dabei werden zuerst die als relevant ein-

gestuften Stimuli verarbeitet, die verbleibende Kapazitdt den irrelevant eingestuften
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Reizen zugeordnet. Bedeutsam fiir den Bereich des Lernens ist die Erkenntnis, dass
die Zuwendung der Aufmerksamkeit zu einer Steigerung der Aktivitdt in bestimmten
Bereichen des Gehimns flihrt, die es ermdglicht, die Information im Gedachtnis zu be-

halten oder damit zu arbeiten.

Die Bedeutung der selektiven Wahrnehmung und Aufmerksamkeit flir das Lernen
wurde durch das klassische Experiment zur Neuroplastizitit der Gehirnrinde mit Af-
fen (vgl. Spitzer 2002, S. 153 ff.) unterstrichen. Diese lernen ohne Hinwendung der
Aufmerksamkeit zu den Reizen durch fehlende innere Motivation nichts, auch wenn

das Gehirn mit Reizen massiv ,bombardiert” wird.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Fahigkeit und die Intensitdt des Ler-
nens abhdngig von dem Grad der Zuwendung zu dem Lernstoff ist, daher mit den
Aufmerksamkeitsprozessen zusammenhangt. Ein aufmerksames Kind lernt bestimmte
Inhalte besser als ein unaufmerksames. Verantwortlich fir diesen Prozess sind die
Vigilanz, die allgemeine Wachheit, und die selektive Aufmerksamkeit. Die Vigilanz
aktiviert das Gehirn, die Selektion bewirkt eine nochmalige Zunahme der Aktivierung

genau der Gehirnareale, die flir die Informationsverarbeitung zustandig sind.

Zur Verbesserung des Lernerfolgs in der Schule ist eine Intensivierung der Aufmerk-
samkeit erforderlich. Dies kann durch eine neue Zeitkultur geschehen, die den Kin-
dern Zeit zum Nachdenken gibt. ,Eine sozialokologische Zeitkultur muss das Men-
schenrecht auf Irrtum gewdhrleisten. Deren erstes Gebot lautet, sich Zeit zum Nach-
denken zu nehmen* (Baeriswyl 2000, S. 155 f.). Auch der Einbezug von Motivation
und positiven Emotionen kann zu einer Steigerung der Aufmerksamkeit fihren. Diese
in der Pddagogik schon lange praktizierten Formen bedirfen jedoch einer neuen
Sichtweise. Entgegen den Trends in der Lehrerausbildung schaffen nicht ,Medien-
Bombardements*“ und ,bunter Ablenkungskrimskrams* (vgl. Spitzer 2002, S. 194) eine
Erhohung der Motivation auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler, sondern eher die
Begeisterung des Lehrers oder der Lehrerin fur das Unterrichtsfach, die emotionale
Zuwendung zu den Kindern und den durch Lob und Anerkennung motivierten Aus-
tausch Uber Sachverhalte. Geschichten, die die Kinder ansprechen und mit denen sie
Beziige zu ihrer Lebenswirklichkeit herstellen konnen, flihren zu einer Erhdhung der
Aufmerksamkeit und dadurch zu einem Lernzuwachs. Bemiihungen von Lehrerinnen

und Lehrern sollten sich verstdrkt auf das geistige Erreichen der Horizonte der Kinder
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konzentrieren, denn Aufmerksamkeit ist die grundlegende Voraussetzung fiir das Ler-
nen.

Eine neue Zeitkultur in der Schule, die sich aus den individuellen Kompetenzen - Um-
gang mit Regeln, Organisation des Alltags, Lebensgestaltung und Selbstkompetenz - auf
der einen Seite und verdnderten Prioritdten im Schulleben und im Unterricht — Beto-
nung des gelebten Augenblicks, Einbezug der Nicht-Linearitdt, Langsamkeit, MufBe und
Kontemplation und Steigerung der Aufmerksamkeit und Intensitdt - auf der anderen
Seite ergibt, birgt die Chance einer Intensivierung von Bildungsprozessen, die persén-
lich abgestimmt auf die Fahigkeiten, Starken und Schwdchen jeden einzelnen Kindes
neben dem erhdhten schulischen Erfolg auch zu mehr Zufriedenheit und Lust auf die

Institution Schule fiihren kdnnte.
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Anhang

Male ein Bild von der Zeit !
Wie stellst du dir die Zeit vor ?
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Anhang

Ich war ein Baby

Frage deine Eltern nach Fotos von dir oder male Bilder. Erzdhle Ge-
schichten dazu |
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Anhang

Ich war ein Kleinkind

Frage deine Eltern nach Fotos von dir oder male Bilder. Erzdhle Ge-
schichten dazu !
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Anhang

Ich war ein Kindergartenkind

Frage deine Eltern nach Fotos von dir oder male Bilder. Erzdhle Ge-
schichten dazu |
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Anhang

Mein Schulanfang

Frage deine Eltern nach Fotos von dir oder male Bilder. Erzdhle Ge-
schichten dazu !
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Anhang

Was war fiir dich ein wichtiger Augenblick in dei-
nem Leben ?

Schreibe eine Geschichte dazu ! Das konnen schone, lustige oder trau-
rige Geschichten sein |
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Anhang

Male ein Bild von deiner Vergangenheit (friher),
Gegenwart (jetzt) und Zukunft (spdter) !

Das war ich
friher

Das bin ich
Jetzt

Das bin ich
spater
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Anhang

Schreibe deine Gedanken zum Thema Langeweile
auf!

Erzdhle von Situationen, in denen dir langweilig ist und suche passende
Wérter, um deine Gefiihle zu beschreiben !

Langeweile
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Schreibe deine Gedanken zum Thema Stress auf!

Erzdhle von Situationen, in denen du dich gestresst fiihlst und suche
passende Waorter |

Stress
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Anhang

Schreibe die folgenden Sdtze zu Ende !

Zeit ist wie

Zeit haben ist

Keine Zeit haben ist

Langeweile ist

Stress ist

Zeit vergeude ich, wenn

Zeit spare ich, wenn

Zeit vergeht wie

Ich habe immer Zeit fiir

Ich habe nie Zeit fir

Ich wiinsche mir mehr Zeit fir
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Ich bin 15 Jahre alt !

Beschreibe dich mit 15 Jahren. Was machst du ? Wie sieht dein Leben
aus ? Schreibe und male !
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Anhang

Ich bin 35 Jahre alt !

Beschreibe dich mit 35 Jahren. Was machst du ? Wie sieht dein Leben
aus ? Schreibe und male !
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Anhang

Beantworte folgende Fragen :

Wie lange Fernsehen schaust du jeden Tag ?

Wie lange spielst du am Computer ?

Mit wem isst du zu Mittag ?

Mit wem isst du zu Abend ?

Was ist dein Lieblingsessen ?

Wie kommst du in die Schule ?

Wie lange brauchst du ?

Welche Hobbys hast du ?

Wie oft machst du deine Hobbys ?

Wo warst du zuletzt im Urlaub ?
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Das wiirde ich an meinem Wunschtag machen:

7.00 - 8.00 Uhr

8.00 - 9.00 Uhr

9.00 - 10.00 Uhr

10.00 - 11.00 Uhr

11.00 - 12.00 Uhr

12.00 - 13.00 Uhr

13.00 - 14.00 Uhr

14.00 - 15.00 Uhr

15.00 - 16.00 Uhr

16.00 - 17.00 Uhr

17.00 - 18.00 Uhr

18.00 - 19.00 Uhr

19.00 - 20.00 Uhr

20.00 - 21.00 Uhr

21.00 - 22.00 Uhr

22.00 - 23.00 Uhr
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6.2 Das Tagebuch

Name:

Montag

Schreibe genau auf, was du heute gemacht hast.
Widhle danach fiir jede Tatigkeit das passende Gesicht und male es in
das Kdstchen.

So fand ich es:

super ganz gut nicht so gut schlecht

Uhrzeit Das habe ich getan: | So fand ich es:

Aufstehen bis
Schulbeginn

Schule bis ungefdhr
13.00 Uhr

13.00 - 14.00
Uhr

14.00 - 15.00
Uhr
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Uhrzeit

Das habe ich getan:

So fand ich es:

15.00 - 16.00
Uhr

16.00 - 17.00
Uhr

17.00 - 18.00
Uhr

18.00 - 19.00
Uhr

19.00 - 20.00
Uhr

20.00 - 24.00
Uhr
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6.3 Die Interviewvorbereitung

Name:

1.1. Tagebuch Hobbys:
Termine:

1.2. Wunschtag

1.3. Fernsehen / Computer Fernsehen:
Computer:

2.1. Langeweile

2.2. Stress

3.1. Zukunft 15 Jahre:
35 Jahre:

3.2. Vergangenheit Baby:
Kleinkind:
Kindergarten:
Schulanfang:
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6.4 Der Interviewleitfaden

Umgang mit Zeit

Tagesplanung/Einstieg/Tagebuch

Einstieg

- Erzahle einmal, was du gestern alles gemacht hast ?

Bezug zu Tagebuch

- Du hast viele / wenige Termine ?

- Bist du mit deinem Leben zufrieden ?

- Wer bestimmt, wann du was machst ?

- Wie wichtig sind die einzelnen Tatigkeiten flir dich ?
- Welche Hobbys sollen deine Kinder mal machen ?

- Was machen deine Freunde, was du auch gerne machen wiirdest ?

Freie Zeit

- Was ist fur dich freie Zeit ?

- Wie flillst du sie aus ?

Bezug Wunschtag

- Was wiirdest du gerne tun, wenn du keine Termine hattest ?

- Wird dir manchmal alles zu viel ?

- WeiBt du immer was du mit deiner Zeit anfangen sollst ?

Planung und Probleme

- Planst du deinen Tag im voraus oder entscheidest du immer nach Lust ?
- Wer erinnert dich an deine Termine ?

- Habt ihr in der Familie Probleme mit der Zeit ?
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Bezug Zeitbuch

- Welche Bedeutung haben Fernsehen und Computer flir dich ?

- Schaust du am Tag oft auf die Uhr und lebst nach der Uhrzeit ?
- Wenn du Termine hast, gehst du dann immer hin oder ldsst du sie manchmal ausfal

len ?
/eiterleben

Langeweile
Bezug Zeitbuch

- Kennst du das Gefiihl von Langeweile ?

-Wie ist das ?

- Wie flihlst du dich ?

- Wann ist dir langweilig ?
- Was machst du dann ?

Stress
Bezug Zeitbuch

- Kennst du das Gefuhl von Stress ?

- Wie fuhlst du dich ?

- Was ist Stress Uberhaupt ?
- Wann hast du Stress ?

- Was machst du dann ?

Bewusstheit von Zeit

- Vergisst du manchmal die Zeit ?

- Gibt es Situationen, in denen du zu spdt kommst, weil du die Zeit vergessen hast ?
- Wie flihlst du dich dabei ?
- Wirst du manchmal von anderen gestort und wiirdest gerne das weiter machen, was

dir gerade so gut gefdllt ?
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/eitperspektive

Zukunft

-Wenn du an deine Zukunft denkst, was fallt dir ein ?

- Welche Pldne hast du in Zukunft ?

- Welche Trdume / Wiinsche hast du ?

- Welche Angste / Beflirchtungen hast du ?
Bezug zu Zeitbuch

- 15 Jahre / 35 Jahre

- Wie realistisch ist das ?
- Wie wichtig ist das fir dich ?

- Was tust du, um Ziele zu erreichen ?

Vergangenheit

- Wenn du an dein bisheriges Leben denkst, was fdllt dir ein ?

Bezug zu Zeitbuch

- Welche Erlebnisse waren wichtig fir dich ?

- An welche Erlebnisse aus der Vergangenheit denkst du heute noch oft ?
- Wie hast du dich damals gefiihlt ?

- Wie flihlst du dich heute ?

- Hast du aus Erlebnissen von friiher etwas fiir dein Leben gelernt ?

- Spielt Vergangenheit flir dich eine Rolle ?

Gegenwart

- Was ist im Moment wichtig fur dich ?

- Warum, wie fuhlst du dich dabei ?
- Machst du manchmal Sachen, die dir keinen Spal3 machen, aber flir deine Zukunft

wichtig sind ?
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Beziehung der drei Zeiten

- Was ist fur dich wichtig: Vergangenheit, Zukunft, Gegenwart ?

- Welche Zeit ist am wichtigsten ?
- Lebst du mehr in der Vergangenheit, Gegenwart oder Zukunft ?
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6.5

Der Einschatzungsbogen

Einschdtzung des Kindes

Name:

1.

4.

Wie wirkt das Kind ?

Entspannt  1-2-3-4-5
Gliicklich 1-2-3-4-5
Gelangweilt 1-2-3-4-5
Nervos 1-2-3-4-5

Vertrdumt 1-2-3-4-5

. Motorik ?

. Konzentrationsfahigkeit ?

Ausdrucksfdhigkeit ?

Auskunftsfreudigkeit ?

gestresst
ungliicklich
iberfordert
gelassen

konzentriert
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6.6 Der Fragebogen flr die Klassenlehrerin

NAME dES KINAES: et se st e s st se et se st esenss s st sesnesessesssnsseessesenns

(@11 0T8T #Ya =148 2 AT
BRI e ——————
GESCNWISIEr: s
1. Das Kind ist: punktlich unpuinktlich
O O O O O O
1 2 3 4 5 6
2. Das Kind macht seine in(;mer o o o o nig
Hausaufgaben: 1 5 ; 4 5 ¢
3. Die Leistungen des Kindes sind: gut schlecht
O O O O O O
1 2 3 4 5 6
4. Wenn das Kind mehrere Aufgaben sgstema’(ci)sch o o Ochaotisgh
zu erledigen hat, arbeitet es: ] X ; 4 . ¢
5. Das Kind ist bei Aufgaben eher: schnell langsam
O O O O O O
1 2 3 4 5 6
6. Das Kind ist eher: temperamentvoll ruhig
O O O O O O
1 2 3 4 5 6
7. Die Arbeiten des Kindes sind: sorgfaltig unordentlich
O O O O O O
1 2 3 4 5 6
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8. Bei Freiarbeit arbeitet das Kind: leistungsorientiert unmotiviert
O O O O O O
1 2 3 4 5 6

9. Bei Gruppenarbeit ist das Kind: aktiv passiv
O O O O O O
1 2 3 4 5 6

10. Materialien, Hefte etc. sind immer nie
handen: O O O O O O
vorhanden: ) X ; . : .
11. Das Kind wird von den voll nicht

Mitschilerlnnen anerkannt:

1 2 3 4 5 6
12. Das Kind wirkt in der Schule eher: dngstlich forsch
O O O O O O
1 2 3 4 5 6
13. Das Kind beendet seine Arbeiten: immer nie
O O O O O O
1 2 3 4 5 6
14. Das Kind wirkt miide und immer nie

unkonzentriert:

N
N}
w
N
w
o

Besonderheiten oder Auffdlligkeiten des Kindes, auch Engagement und Interesse der

Eltern:
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