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Vorwort

Meine Beweggrinde, mich dem Thema Rhythmus und seinem Potential beziehungsweise
seinen Auspragungen wissenschaftlich zuzuwenden, setzen sich zusammen aus
Neugierde, Interesse und Aufdrangung.

Zu Beginn war es naturgemall mehr Spielerei als ernsthaftes, systematisches
Nachdenken Uber das Phanomen ,Rhythmus®. Es war erheiternd und faszinierend
zugleich ,Rhythmus’ auf sehr viele Lebensbereiche Ubertragen zu kdonnen, ohne dabei
genau zu wissen, was sich hinter diesem Begriff verbirgt.

Ein Reigen an glicklichen Zuféallen fihrte dazu, dass ich die rhythmische Perspektive
immer wieder vor Augen gehalten bekommen habe, seine Vielstimmigkeit langsam
erahnen konnte und fortlaufend mit bereits abgespeicherten und eingeordneten
Informationen und Erfahrungen verknipfen konnte.

Der Anfang kann zuriickgefiihrt werden auf eine wéhrend einer Vorlesung nebenséchlich
eingeworfene Frage, ob wir denn einmal driber nachgedacht hatten, dass im Prinzip das
ganze Leben von Anspannung und Entspannung gepragt ist?

Dieser Satz begleitet mich bis heute und findet seinen sichtbaren Ausdruck in meiner mir
angewdhnten Vorliebe, dieses Prinzip immer wieder in konkreten Situationen und am
konkreten Beispiel auf seine Passfahigkeit hin zu testen.

Ein weiterer Meilenstein war ein langst vergessenes mir erneut zu Herzen gelegtes Buch,
welches von einem kleinen Madchen (MOMO) und ihren Abenteuern mit den Raubern der
Zeit erzahlt. Dieses zeitlose Werk von Michael Ende hat mir ,Zeit® als
Bestimmungsparameter beziehungsweise Bezugsparameter unseres taglichen Handelns
und Wirkens erneut ins Gedachtnis gerufen.

Einige Zeit spater veranlasste mich eine geplante Reise nach New York dazu, einen
passenden Text von einem vielgereisten Schriftsteller (Stefan Zweig) zu suchen, und
diesen meinem Reisepartner zur Einstimmung zukommen zu lassen. Es stellte sich
heraus, dass dieser Text mit dem, mich zum Schmunzeln bringenden Titel ,Rhythmus von
New York* zusammengefasst wurde. Nicht nur der Text, auch die Stadt selber sollte sich
als lebendiges exemplarisches und richtungsweisendes Element in den Reigen der
(rhythmischen) Aufdrangungen einreihen.

Wieder zuriick in Osterreich, war es der Film ,Rhythm is it“, der in einer Lehrveranstaltung
Uber die ,Padagogische Beziehung“ gezeigt wurde, der mich dazu veranlasste, mich
weiter mit dem Thema gedanklich auseinanderzusetzen. Des Weiteren ergab sich der
Zufall, dass Vortragende fir einen Kongress zum Thema Gesundheitsférderung in der
Schule gesucht wurden und die Beitrdge des Institutes fir Sportwissenschaft der

Universitat Wien sich der Kategorie ,Body & Time" zuordnen sollten. Dies war Anlass



genug, dem Verantwortlichen mein persénliches Thema vorzuschlagen. Ich hatte Gliick,
denn mein Thema wurde mir erfreulicherweise genehmigt. Das Ergebnis war also ein 15
minatiger Beitrag zum Thema ,Rhythm as an expression of life®.

Die naturlichste und am ehesten am biologisch begrenzten Leben orientierte Perspektive
zum Thema konnte ich weit weg von Osterreich, in Indien einnehmen. NaturgemaR sieht
man sich selbst anders inmitten einer anderen Kultur. Denn erst dort stellte man das
Gewohnte im direkten Vergleich mit dem Ungewohnten oder Unbekannten in Frage. Ich
stellte in der Fremde wie auch spater wieder zu Hause, andere Fragen. Nicht in Delhi
nicht in Mumbai aber in den Bergen hatte ich den Eindruck, dass die Menschen noch Teil
der Natur sind und ihren jahreszeitlichen und taglichen Rhythmus verstehen, akzeptieren
und einzusetzen wissen. Diese Beobachtung bleibt wertfrei, doch als neue ganzheitlichere
Erfahrung und als eine das groRBere Bild sehende Perspektive erganzt sie die bereits
gewonnenen, eher spezialisierten Erkenntnisse oder besser gesagt Beobachtungen zum
Thema Rhythmus sehr gut.

Aufdréangung (!) misste doch jeder schreien! Ich wunderte mich ernsthaft, warum ich
nichts horte. Aufdrdngung wenn man sie zu nutzen weil3, wurde in meinem Fall zum
Ziunglein an der Waage zwischen der Nachhaltigkeit und Kurzlebigkeit meiner Interessen
und meines Wissens. Wahrscheinlich auch auf Grund meiner universitaren
Eingebettetheit und der sich daraus entwickelten wissenschatftlichen, beziehungsweise
systematisierenden Denkweise, suchte ich zunehmend nach Entsprechungen und
Theorien, um die Universalitit des Phanomens Rhythmus auf andere Bereiche
transferieren zu kdnnen und wissenschatftlich zu legitimieren.

Da es nur selten der Fall ist, dass ureigenstes Interesse durch universitare
wissenschaftliche Arbeit legitimiert wird, musste ich diese Gelegenheit nutzen und dieses
spannende, mir ans Herz gewachsene Thema, zu einer Diplomarbeit auszubauen.

Das ist sie nun, die Liste der Motive, die letztendlich dazu fiihrte, mich wissenschaftlich
mit dem Thema auseinanderzusetzen, nattrlich mit dem eitlen Hintergedanken, sobald
als moglich den akademischen Olymp zu erklimmen. Mit gewissenhafter Konsequenz gilt
es nun, die theoretische Untermauerung meiner Annahme Uber der Universalitat von
Rhythmus zu erbringen.

Dieses Mal gilt es sich der Kurzlebigkeit von Information oder dem ,losem Provisorium®,
welches aus Mangel an Mdglichkeiten oder Motivation, und inhaltlicher Fitterung nicht
nachhaltig gemacht werden konnte, zu widersetzen und aktiv zu werden.

Eines der grundlegenden Begriffe und Prinzipien des 21. Jahrhunderts - die
Nachhaltigkeit - sollte mit diesem Prozess der Aufdrédngung, Fragestellung, Bearbeitung

und Wiedereinbettung ins Tagliche — den Schulalltag - seine Anwendung finden.
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Einleitung

1 Einleitung

1.1 Problemaufriss und Hinfihrung zur Fragestellung

Vieles im Leben ist von Rhythmus durchdrungen — man spricht vom Rhythmus von
Stadten, Musik, Sprachen, Verkehrssystemen, Bewegungen aber eben auch von
Rhythmen der Schulen und des Unterrichts.

Rhythmus als Kategorie im schulischen Alltag aufzudecken und sein Potential hinsichtlich
der Lernprozesse von Schilerinnen und Schilern zu hinterfragen, ist das Ziel meiner
Arbeit.

Aul3er Frage steht, dass der Lernprozess einer gewissen Fuhrung und Lenkung bedarf -
doch wie soll diese Lenkung gestaltet werden? Wenn wir beispielsweise an eine Bildung
denken, so haben wir im Idealfall ein umfassendes Konzept im Kopf. Die Realitéat zeigt
jedoch oft, so Hildebrandt-Stramann (2009, S. 4), dass im Schulalltag kognitive Aspekte
dominieren und wir auf soziale, emotionale und kdrperbezogene Aspekte vergessen. Von
einer formalen Perspektive aus betrachtet, die die Rahmenbedingungen fir die kognitiven
Aspekte darstellen, wird den Kindern ein &aufleres rhythmisches Ordnungssystem
aufgedrangt, ohne vorher die Innensicht der Lernenden eingenommen zu haben. Die
Konsequenz, die sich aus der rhythmischen oder zeitlichen Lenkung von Lehr-Lern-
Prozessen ergibt wird dabei nicht weiter oder nur unzureichend von den Lehrpersonen
oder in héherer Instanz von den Bildungsbeauftragten des Ministeriums hinterfragt. Auf3er
Frage steht, dass Lehren und Lernen von allen schulpflichtigen Kindern und Jugendlichen
Osterreichs erst durch die Institutionalisierung von Schule und der damit einhergehenden
zeitlichen Rhythmisierung von Alltag, Schulalltag und Unterricht erméglicht wurde. Ob nun
aber die Form oder vielmehr die Norm der zeitlichen Strukturierung fur die Lehr-Lern-
Prozesse der Schilerinnen und Schulern unterstitzend oder eher hemmend wirken, steht
im Zentrum meines Erkenntnisinteresses.

Heute ist Lehren und Lernen zu einem strukturierten Prozess geworden, der sich raumlich
und zeitlich in bestimmten Einrichtungen manifestiert. Denn, &hnlich den Baumen, bei
denen die Weichen fir die Genese ihres Nutzungspotentials schon heute gestellt werden
mussen, braucht auch unser menschliches Werden Voraussicht, Planung und Weitblick.
Um diese groRRere Vision realisieren zu konnen, sind kleine, zeitlich begrenzte und oft
wiederkehrende Etappen notwendig. Nattrlich sind Baume nicht direkt mit dem Menschen
vergleichbar. Sie haben unter anderem durch ihr Jahrzehnte- oder gar jahrhundertelanges
Wachsen ein anderes Zeitmal3 als der Mensch. Trotzdem scheint der Vergleich passend,
denn auch Unterricht, mit all den Lehrenden und Lernenden, kann man nicht als zeitloses
Festgefiigtes oder unbelebt Ruhendes ohne Wachstum und Werden begreifen, sondern

nur als Bewegung, als Rhythmus.
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Die zwingende, allgegenwartige Prasenz dieses Rhythmus findet ihren sichtbaren
Ausdruck in den zeitlich festgelegten Unterrichtseinheiten, Unterrichtspausen und
Bearbeitungssequenzen. Auch wenn sich Lehrende die unterschiedlichen Lerntempi ihrer
Schilerinnen und Schiler bewusst gemacht haben, bleibt ihnen oft der Anspruch die
Unterrichtsinhalte mit der in der Planung festgesetzten Uhrzeit zu synchronisieren zu
wollen.

Die oft kontroversen Diskurse Uber die veranderten Lebensstile, pluralisierten
Lebensentwirfe — charakterisiert durch zahlreiche Wahlmdéglichkeiten - und physische
Erfahrungen der Kinder und Jungendlichen werfen neue Fragen fur die Institution Schule
auf, die eine nachhaltige Reaktion im Bezug auf die Schulentwicklung erfordern. (vgl.
Scheuerer, 2008, S. 57)

SchwerpunktméBig versucht das Thema dabei die idealen Bedingungen (extern und
intern) fir Schilerinnen und Schiler zu erértern, um bestmdgliche Lernergebnisse zu
erzielen. Dazu wird untersucht, wie Rhythmus als Kategorie menschlichen Handelns,
Rhythmisierung von Unterricht oder die den Kindern eigene rhythmische Aktivitdt und
Ruhephasen im Schulalltag gewinnbringend eingesetzt werden kann. Burk (2005, S. 68)
arbeitete diese Kenntnisse bereits in novellierte Zeitstrukturmodelle als Teil der
Schulentwicklung ein — diese neuen Ansatze sollen genauer untersucht werden und ihre
Vorteile gegenlber standardisierten beziehungsweise normierten Umgang mit dem
Zeitbudget in Schulen aufgedeckt werden.

Es wird also das Potential und die Moglichkeiten von Rhythmus in Zusammenhang mit
dem Lehr-Lernprozess von Schilerinnen und Schulern gebracht, wobei dem
selbstgesteuerten Lehr-Lernkonzept eine besondere Rolle zukommt.

Es stellt sich darum die Frage, ob Unterricht moglicherweise anders rhythmisiert werden
sollte? Die konkrete Forschungsfrage, die sich daraus ergab lautet: Welche Bedeutung
und Mdoglichkeiten hat Rhythmus als Kategorie menschlichen Handelns fur das Lernen

und Lehren?
1.2 Hypothese

Die Hypothese in diesem Zusammenhang lautet, dass, wenn Rhythmus ein Ausdruck des
Lebens ist, es offenbar ein menschliches Bedurfnis gibt, das Leben aktiv zu gestalten.
Demzufolge ist es aus padagogischer Sicht notwendig, auch dem ureigenen inneren
(Lern-)Rhythmus der einzelnen Schilerinnen und Schiler Beachtung zu schenken und in
weiterer Folge konkret darauf einzugehen. Damit ist gemeint, dass sie Entspannungs- und
Konzentrations-Phasen bewusst einsetzen lernen um selber Lernstrategien zu entwickeln
von denen sie ihr Leben lang profitieren kdnnen. Inwiefern die Institution Schule

strukturiert und einschrankt soll einem Beispiel skizziert werden: Auf dem Weg zur Schule
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unterhalten sich die Kinder oft mit ihnren Freunden, sie achten auf den Verkehr oder sehen
vielleicht etwas Interessantes auf der anderen Stral3enseite. Kurz gesagt - ihre Sinne sind
geschérft und ihre Aufmerksamkeit gestreut und maximal an die Gegenwart angepasst.
Damit scheint, wie dies auch Spitzer (2000, S. 23) ahnlich erklart, auf nattrliche Weise ein
ideales Aktionspotenzial geschaffen zu sein, um Lernprozesse bei Kindern in Gang zu
setzen. Was nun meist mit dem Betreten des Klassenzimmers folgt, ist eine
Choreographie von wohlbekannten und voraussagbaren Handlungen. Die Schilerinnen
und Schiiler setzen sich, 6ffnen ihre Blcher oder versuchen der Lehrperson zuzuhdren.
Ihre  Aufmerksamkeit wird dadurch kanalisiert. Meine Hypothese in diesem
Zusammenhang lautet, dass die Institution Schule mdglicherweise Lernprozesse durch
die strikte Kanalisierung der Aufmerksamkeit beeintrachtigt oder gar verhindert.

Um einen mdglichst ganzheitlichen Zugang zu dem Thema zu sichern, sollen sich die
ausgewahlten Beitrage aus den unterschiedlichen Fachbereichen zu einem besseren
Verstandnis von Rhythmus als Kategorie menschlichen Handelns erganzen.

Um Rhythmus als Kategorie auf unterschiedliches menschliches Handeln beziehen zu
kénnen, muss dazu zuerst eine gewisse Allgemeingultigkeit des Wesens von Rhythmus

gefunden werden.
1.3 Methode der Bearbeitung

Die Methode mit der ich die Forschungsfrage bearbeiten werde, méchte ich im Folgenden

kurz vorstellen.

Ich bediene mich der Methode der Hermeneutik, welche die fir diese wissenschaftliche
Arbeit reprasentative Literatur aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Bereichen
auswertet. Anhand der Forschungsfrage werden demnach, die Mobglichkeiten und
Grenzen einer rhythmischen Perspektive in Bezug auf das Lernen von Schilerinnen und
Schiilern systematisch aufzudecken versucht.

,Der Hermeneutik geht es um die persdnliche Wahrheit, die einer objektiven Analyse
nicht zugénglich sei. Hermeneutik ist Deutungs- und Auslegekunst. lhre Methode ist
das Verstehen, das dem naturwissenschaftlichen Erklaren entgegengesetzt wird.
Verstehen besteht in einem intuitiven, subjektiven Einfihlen und Nachvollziehen, einer
Art Wesensschau® (Reuterer, 1992, S. 88).

Im Sinne einer padagogischen Hermeneutik, erklart Danner (1994, S. 112), die alles
Schriftliche, konkrete Situationen oder gesellschaftlich-politische Gegebenheiten im
Hinblick auf Erziehung und Bildung auslegt, soll hier Rhythmus als fundamentale

Kategorie menschlichen Handelns in einen padagogischen Kontext eingebettet werden.
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Die gewonnenen allgemeinen Einsichten Uber Rhythmus und Lehr-und Lernprozesse,
sollen im Sinne des hermeneutischen Zirkels helfen, ein besseres Verstandnis der Praxis
(Erziehungswirklichkeit) zu synthetisieren.

Dieses zirkulare Verstehen erklaren Holzl & Mihlécker & Urach (1998, S. 93), welcher
hilft sich einem Thema aus den Geisteswissenschaften anzunahern, ist ein Trichter
gestaltet um dem Zentrum, oder dem Kern einer Sache n&her zu kommen. Die
Voraussetzung des Verstehens besteht zudem darin, zu versuchen sich den
Bedeutungszusammenhang vorzustellen, in welchem der Text verfasst wurde, oder
Aussagen getatigt wurden.

Dazu werden wissenschaftliche Beitrage im Zeitverlauf ausgewertet und miteinander
verglichen. Teilweise werde ich mich auch der Phanomenologie als Teil der
geisteswissenschaftlichen Methode der Hermeneutik bedienen, die beispielsweise helfen
soll, das Phdnomen Zeit in seinem urspringlichsten Sinne verstehen zu kénnen und quasi
fur die Hermeneutik bereitzustellen.

Aus funktional-operative, anthropologische, phanomenologische Perspektiven soll das
Phanomen Rhythmus seine Auspragung und sein Potential erklart und kritisch analysiert
werden. Der Anspruch des Besser-Verstehens wird in diesem Fall Hand in Hand mit
einem Anders-Verstehen, um damit zu neuen Einsichten zu kommen.

Das Ziel dieser wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Thema, ist die
Entstehung eines tiefergreifenden Erkenntnisspektrums, das Uber ein rein syntaktisches,

biologisches oder gar lebensweisheitliches Verstandnis hinausgeht.
1.4 Gliederung der Arbeit

Um das Potential von Rhythmus in einem gegenwartigen schulischen Kontext
bestmoglich herausfiltern zu kénnen, sollen historische, didaktische und padagogische
Variablen in den Diskurs geholt werden und auf die Aktualitat der Quellenliteratur ein

hoher Wert gelegt werden.

In den ersten drei Kapiteln geht es darum die Erscheinungsformen und Auspragungen
von Rhythmus zu ermitteln und diese in Bezug zum Menschen und seiner Umwelt zu
setzen. Hier erscheint es sinnvoll, das nicht zu unterschatzende Bedeutungsspektrum von
Rhythmus vorher genau zu analysieren, bevor in weiterer Folge das Phanomen auf
menschliches Handeln bezogen werden kann.

Im zweiten Kapitel stellt sich konkret die Frage wie der Begriff Rhythmus definiert ist und
welche unterschiedlichen Rhythmusarten es nach Art ihrer Umweltbeziehung es gibt.
Zuerst werden die theoretischen Grundlagen rhythmischer Phdnomene erdortert.
Beispielsweise werden Rhythmen in der Chronobiologie, die sich mit der Erforschung von

Rhythmen beschéftigt, nach ihren verschiedenen Eigenschaften, wie Periodendauer oder

4
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Entstehungsort (auRerhalb oder innerhalb des Korpers) eingeteilt. Die Chronobiologie,
unterscheidet hierbei zwischen Endorhythmen, Exorhythmen und Endo-Exo Rhythmen
(Zulley & Knab, 2000, S.16)

Im dritten Kapitel wird das Phéanomen als Kategorie menschlichen Handelns erortert. Die
hinfihrende Fragstellung diesbezuglich inwieweit unser Korper vorgegebenen
rhythmischen Ordnungen unterliegt. Nicht nur Koérperinterne Rhythmen bestimmen unser
menschliches Handeln, wie etwa der Schlaf-Wachzyklus , Bewegungsrhythmen oder die
Rolle von Rhythmen beim Bewegungslernen sondern auch Umweltrhythmen wie etwa die
rhythmisierte Arbeitswoche durch Schichtarbeit, die Trainingsrhythmisierung oder die
Rhythmisierung des Jahres durch Feste, auf die sich der Mensch jedoch einzustellen
vermag.

Im vierten und auch schon Abschnittsweise im dritten Kapitel werde ich versuchen, die
rhythmische Perspektive in einen schulischen und im weiteren Sinne padagogischen
Kontext einzubetten. Der Begriff Rhythmisierung wird dazu néher ausdifferenziert (wie,
wann, wo wird rhythmisiert?) und kritisch in Bezug gesetzt zum Zusammenhang von
Tageszeit und Leistungsfahigkeit. Die Frage inwiefern Schilerinnen und Schiiler
anteilnehmen wollen an der Gestaltung des Schulalltages und wie sich dieses Bestreben
nach Anteilnahme ausdrickt wird in den Unterkapiteln naher behandelt.

Im funften Kapitel, wird der Parameter Zeit als Grundkategorie von Rhythmus und
Padagogik zum Zentrum des Forschungsinteresses. Zu betonen ist hierbei, dass, die
Zeitstrukturierung in Schulen ein Instrument ist um den tieferliegenden Anspruch bessere
Lernvoraussetzungen und Lernwirksamkeit bei den Lernenden zu realisieren. Die in
diesem Kapitel bearbeitete und geforderte Padagogik der Zeit fordert eine Novellierung
der Zeitstrukturen womit weitere didaktische Entscheidungen der Organisation von
Lernangeboten und Lernumgebungen einhergehen. Dabei wird das zyklische Verstandnis

von Zeit bei Kindern dem linearen Unterrichtsverlaufen in Schulen gegentibergestellt.

Anschlieend wird der Inhalt das sechste Kapitel genauer auf das Potential und die
Moglichkeiten von Rhythmus in Zusammenhang mit dem Lernprozess von Schilerinnen
und Schilern eingehen. Dabei wird erstmals Lernen als Begriff eingeftihrt und in Bezug zu
beteiligten Akteuren und &ufReren und inneren Einflussfaktoren gesetzt werden. Als
Losungsvorschlag zur Synchronisierung innerer und auf3ere Rhythmen, die den
Lernprozess optimieren kdnnen werden gestalterische und organisatorische
Moglichkeiten aufgezeigt mit denen Schule und Unterricht rhythmisieren kénnen wie zum
Beispiel mit und durch Bewegung. Hierbei wird ein Begrindungszusammenhang

entwickelt warum Ganzheitlichkeit nicht nur in der Wissenschaft sondern auch im
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padagogischen Vermittlungsprozess die Voraussetzung fur das Verstandnis rhythmischer
Ph&anomene sein muss.

Dieses Kapitel fuhrt hin zum néchsten Kapitel, welches das Spannungsfeld von
Selbststeuerung und Lenkung wahrend des Lernprozesses thematisiert. Dabei werden
Maoglichkeiten aber auch Grenzen von selbstorganisierten Lernprozessen aufgegriffen und
Selbstkompetenz und Verantwortlichkeit als anzustrebende Schlisselqualifikationen
genauer unter die Lupe genommen. Auf die Umsetzungsmoglichkeiten der einzelnen
Elemente, im Sinne des Theorie-Praxis-Transfers, soll dabei ein besonderer Stellenwert
gelegt werden.

In den letzten beiden Kapiteln geht es mir vor allem um konkrete
Integrationsmdglichkeiten einer rhythmischen Perspektive in der Schulentwicklung sowie
um die Bewusstmachung und Bewusstwerdung dartber, dass Schulen gestaltungsfahige

oder auch gestaltungsnotwendige Organisationen sind.

Im achten Kapitel stellt sich die Frage wie die theoretischen Aspekte des Anspruchs auf
Selbststeuerung und Verantwortlichkeit konkret im Schulalltag umgesetzt werden kdnnen.
Zu Beginn erfolgt aus bildungstheoretischer Sicht eine Begriindung fur die verstarkte
Einbindung des Rhythmusph&nomen in Erziehung und Unterricht. Hierbei wird genauer
ausgefuhrt inwiefern formelle und informelle Zeiten der Unterrichtsgestaltung
beziehungsweise der Gestaltung von Lernprozessen notwendig sind wird in diesem
Kapitel herausgearbeitet. Die Mdoglichkeit Unterricht zu gestalten sind hierbei
beispielsweise Aufgabenorientierte Lernsettings und offene Lernformen im Sinne einer
konstruktivistischen Didaktik. Trotz einer Zunahme an Wissen Uber Rhythmen der Natur
und des menschlichen Leben werden oft fundamentale Rhythmen nicht beachtet. Die
Tendenz zu linearen Aktivitaten und zur fanatischen Erhéhung des Arbeitspensums bleibt
namlich oft ungebrochen.

Im neunten Kapitel werden die Ergebnisse diskutiert und im Sinne eines
Schlussresiimees fur die Unterrichtspraxis gezogen. Die Ergebnisse werden hierzu
zukunftsorientiert auf die Schulentwicklung bezogen. Die Lernkultur an Schulen sowie ihre
standardisierten Modelle der Tageseinteilung an Schulen werden der optimale
Ressourceneinsatz an Schulen neu diskutiert und Forderung in Bezug auf eine
Neutberdenken der Raumnutzungsmodalitaten, der Lehrerrolle, des systematischen

Anwendung von Beanspruchungswechsel, Sozialformen und Zeitdimensionen gestellt.

Im zehnten Kapitel folgt eine Zusammenfassung.
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2 Rhythmus als Rahmentheorie

2.1 Begriffe und Definitionen

Fir ein besseres Verstandnis wird zu Beginn des Kapitels der Begriff an sich definiert
werden. Diese Gesetzmalligkeiten und Wesensmerkmale von Rhythmus sowie die
unterschiedlichen Rhythmusarten nach Art ihrer Umweltbeziehung werden im Anschluss

an die Definitionen naher erortert.

Gleich zu Beginn mochte ich festhalten, dass es laut mehrerer Beitrdge zum Thema
Rhythmus bei Autoren wie P6himann (1992), Hotz (1997), Baumann (1993/2010) und
Prohl (1992), Einigkeit darliber herrscht, dass es zur Zeit keine umfassende Theorie gibt,
die das Phanomen Rhythmus insgesamt erfasst. Es gibt Defizite im Begrifflichen, da die
einzelnen Bereiche, die sich mit Rhythmus beschéftigen, sich auf unterschiedliche
Theorieansatze beziehen. Aus diesem Grund muss die Nutzung des Begriffes durch das
Hinzuziehen eines Verwendungskontextes kritisch reflektiert werden. Eine Sammlung
ausgewahlter Definitionen, basierend auf einen phanomenologischen Zugang, soll hier
trotzdem versuchen, deskriptiv, ein mdglichst widerspruchsfreies Verstandnis oder

Vorstellung von Rhythmus zu geben.

Bethe (1949, S. 27): ,Rhythmus ist ein zeitlich sehr regelmafliger und der Form nach sehr

gleichartiger sich wiederholender Vorgang.®

Trier (1966, S.14): ,Rhythmus ist die Ordnung im Verlauf gegliederter Gestalten, die
darauf angelegt ist, durch regelmaRige Wiederkehr wesentlicher Ziige ein

Einschwingungsstreben zu erwecken und zu befriedigen®.

Klages (1923, S. 127): ,Die Urphdnomene des lebendigen Geschehens: Stetigkeit im
Ablauf des Bewegtseins; Gliederung der polaren Richtungsanderungen des Geschehens;
Wiederkehr von Ahnlichem; Erneuerung der gegliederten Erscheinungen sind die

eigentlichen Merkmale des Rhythmus*.

Die rdumliche Ordnung findet in der Definition ihren sichtbaren Ausdruck durch die
Formulierung - gegliederten Gestalt der Ordnung - oder in der Beschreibung, dass

Rhythmus der Form nach durch &@hnlich wiederholter Vorgang gekennzeichnet ist

Gemeinsam ist auch der Wiederkehr von Ahnlichen beziehungsweise dhnlicher Formen

als Wesensmerkmal von Rhythmus.

Zusammenfassend stellt Petersen (2011, S. 24) fest, dass allen rhythmischen Verlaufen
zumindest drei ph&nomenologische Merkmale zugeordnet werden kdnnen. Dazu gehoren

Gliederung beziehungsweise Gruppierung, die in fast allen Definitionen vorkommt, sowie
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die zeitlich - raumliche Ordnung und subjektive Akzentuierung durch die polaren

Richtungsanderungen.
2.2 Rhythmische Gesetzmaligkeiten

Die den Begriff innenwohnenden gemeinsamen Gesetzmagigkeiten sollen hier an Hand
Hegi’s (1986) Auslegungen angefiihrt werden um damit dem Wesen von Rhythmus ein
Stiick ndher zu kommen.

Einer dieser GesetzmaRigkeiten ist der dynamische Ausdruck des Rhythmus durch
Bewegung zwischen zwei Polen. Eine Vorstellung dessen, was damit gemeint ist, gibt
Hegi (1986, S.38) indem er schreibt:

»ES ist nicht Lust oder Unlust, Sommer oder Winter, schwarz oder weif} allein, sondern
das Kraftfeld zwischen zwei Polen, welches sich wie die Energie eines Blitzes
zwischen zwei verschieden geladenen Spannungstragern zeigt. Pole, Extreme, Ideen,
Impulse werden durch die in ihnen stehenden Gegensatzlichkeiten zu einem
lebendigen Wirkungsfeld. Worter werden durch ihren Bezug zu anderen lebendig, eine
Bewegung durch eine fixe Umgebung sichtbar und Téne oder Schlage durch ihre
Pausen bedeutsam.”

Nach Hegi ist der charakteristische Teil des Rhythmus die Polaritdt an sich sondern das

,Dazwischen® die Bewegung dazwischen.

Des Weiteren zahlt zu den Gesetzmaliigkeiten: Wiederholung und Wechsel sowie die
Wiederholung der Wechsel wie beispielsweise der Herzschlag, Sprachmetrik kdrperliche
Bewegung oder die Jahreszeiten.

Eine andere in diesem Zusammenhang auffindbare Gesetzmafigkeit rhythmischer
Erscheinungsformen, ist die Zeit-raumliche Gestalt von Rhythmus. Zu jedem Rhythmus ist
ein zeitlicher Verlauf zuzuordnen, sowie ein Beginnen und ein Enden, ein Wiederbeginn
und ein Wiederenden oder ein raumliches Hervortreten und Sich-Zurlickziehen (Bewegtes
vor einem ruhigen Hintergrund), erklaren Buhler und Thaler (2001, S. 45). Das
Bezugnehmen zu etwas Bestandigen wie es Hegi beschreibt wird auch von Bihler und
Thaler durch das raumliche Hervortreten erneut beschrieben. Dies ist gleichwohl in Hegi‘s
Musiktherapeutischen Ansatz zu finden. Denn diese Bewegung zwischen den Polen ist
auch eine zeitlich-rAumliche Gestalt zuzuordnen. Genauso ist auch der Anfang und Ende

zeitlich und raumlich festlegbar.

2.3 Wesensmerkmale des Rhythmus

Es wurde bereits zu Beginn des Kapitels erwéhnt, dass der Begriff Rhythmus

wissenschaftlich keineswegs als ein einheitliches Phanomen definiert wird.

Nichts desto trotz ist so etwas wie eine phanomenale Einheit gegeben. Bihler und Thaler

(2001, S. 42) behaupten, dass die fir das Phanomen Rhythmus relevanten
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wissenschaftstheoretischen Zugange der anthropologische, der funktional-operative und
der phanomenologische Ansatz sind. Diese git es zum Gegenstand des
Erkenntnisinteresses zu machen.

a) Die funktional-operative Perspektive, stellt mehr oder weniger das Fundament
naturwissenschaftlicher Untersuchungen dar. Diesbezlglich werden unter dem Begriff
Rhythmus Vorgange zusammengefasst, die sich zeitlich in gleicher oder ahnlicher Weise
periodisch wiederholen. Die Antriebsmechanismen dieser rhythmischen Vorgdnge kdnnen
endogener oder exogener Natur sein. Man kann demnach jeder belebten Substanz eine
Neigung zur Rhythmusbildung unterstellen. Diese Grundeigenschaften belebter Substanz
variieren in  RegelméaRigkeit und Prazision hinsichtlich der beobachtbaren
Wiederholungsprozesse und kdnnen dahingegen als markant, eindeutig oder weniger
rhythmisch charakterisiert werden.

Bahler und Thaler (2001, S. 104) erwdhnen in diesem Zusammenhang auch, dass
,Jdnregelmaligkeiten, die sich nicht aus zuvor verstandenen RegelmaRigkeiten ergeben,
Durcheinander bedeuten.“ Frei heraus interpretiert aus dem Imperativ ,streng mit der
Sache-spielerisch mit der Situation® gilt es demnach, zuerst ,RegelmaRigkeiten
aufzubauen, die dann nach verschiedenen Gesichtspunkten verandert werden kénnen®.

b) Der anthropologische Ansatz, versucht die Bedeutung von rhythmisierten

Verlaufen fir das menschliche Handeln zu beschreiben. Gegenstand der
Bedeutungserfassung sind hierbei insbesondere subjektive Erlebnisse und Erfahrungen
von Personen die je nach dem eine eigenerzeugte oder vorgegebene akzentuierte
Strukturierung einer Handlung beabsichtigt.
Die Auflistung der BeschreibungsgroRen der anthropologischen Perspektive, soll hier der
vollstandigkeitshalber direkt aus der Literatur Ubernommen werden. Denn hier werden
GroRRen beschrieben auf die im weiteren Verlauf naher Bezug genommen wird, und somit
leichter wieder dem anthropologischen Ansatz zugeordnet werden kénnen.

Anthropologische Beschreibungsgrdf3en nach Buhler und Thaler (2001, S. 105) sind u.a.:

e Zeiterlebnisse (gefuhlte Erlebniszeit; erschlossene Zeit)

e Ordnungserfahrungen (innere Besténdigkeit; Stimmigkeit;
Proportionierung)

e Aktivierungserfahrungen (Belebung; Energie; Spannung durch
Gegensatzlichkeit; szenisch-expressives Ausleben; Akzentuierung)

e Einschwingungserlebnisse (Eindeuten einer Bewegungsganzheit;
Einschwenken; Sich-hinein kurbeln, mitreiRend; verbindend; beruhigend;
immer-so-weitergehend)

e endeetische Erlebnisse (anmutig; grazios; echt)
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Diese anthropologischen BeschreibungsgroRen, sind konkret auf korperliche Erlebnisse
und Erfahrungen bezogen. Sie machen deutlich, dass Kinder und Jugendliche fur die
Wahrnehmung vieler rhythmischer Verlaufe potential sensibel sind und sie unbewusst

bereits einen sehr weiten Rhythmusbegriff haben.

c) Die phanomenologische Perspektive wiederholt bereits die Erkenntnisse aus dem
ersten Kapitel. Die phanomenologische Perspektive versucht die Gesetzmaligkeiten von
rhythmischen Erscheinungen zu beschreiben. Charakteristika von Rhythmik sind aus
dieser Perspektive die raumlich-zeitliche Ordnung, die subjektive Akzentuierung sowie die

Gliederung eines rhythmischen Verlaufes.

Dieses  Spektrum  an Bedeutungsinhalten, lasst  die Dimension  der
Interpretationsméglichkeiten meines Themas erahnen.

Will man das Phanomen Rhythmus oder den Rhythmus eines Phanomens und seine
Wirkungen und Mdoglichkeiten durchdringen, ist man nahezu dazu verpflichtet, immer
wieder die Perspektive zu wechseln und Querverbindungen zu anderen

Wissenschaftsbereichen herzustellen.
2.3.1 Rhythmus als Ordnungssystem

Rhythmus ist ein Ordnungssystem, eine verbindliche Frist, die bei der Koordinierung von
Ereignissen hilft.

Ohne den Bezug auf einen Ordnungsrahmen waren Spannung, Uberraschung, Humor
oder Zorn beispielsweise gar nicht moglich. Buhler und Thaler (2001) erklaren, dass
Rhythmus organisiert, reguliert und kontrolliert, und ist daher Voraussetzung fur
gemeinsames Handeln. Die Sammelbezeichnung Rhythmik unterscheidet dabei nicht
zwischen Regulierung von Ablaufen, natirlicher oder kiinstlicher Art.

Chusid und McDonald (1967) figen hinzu, dass Rhythmen meist innerhalb zweier Pole
wirken. Rhythmen kénnen zwischen diesen Polen mobilisieren und aktivieren aber auch
dampfen und inhibitorisch regulieren, wobei Polaritdt gleichzeitig eines der
Rhythmusmerkmale ist. Opponenten in dieser antagonistischen Vielstimmigkeit sind in
diesem Rhythmusspektrum beispielsweise, so Péhimann (1992, S. 107) ,Produktion und
Reproduktion, Spannung und Entspannung, Erregung und Hemmung, Lust und Unlust,
Appetenz und Aversion®. Ausgehend von Waldenfels (1999) Abhandlung uber
Bewegungsrhythmen erldutert Roscher (2010), dass das Wesensmerkmal des Rhythmus
nicht die Wiederkehr des Gleichen ist, sondern in der Beweglichkeit der Ordnung - dem
Stolpern in einer Gangart- liegt. Rhythmus kann demnach sinngemafld auch als

dynamische Ordnungsbildung bezeichnet werden.

10
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Waldenfels (1999, S. 85) fuhrt diesbezlglich weiter aus, dass uns Stolpersteine vor
lahmenden Monotonie oder erzwungenen Gleichschritt bewahren.

Diese Stolpersteine auf deren Folge sich die Gangart andern kann, sind beispielsweise
arithmetische Stérungen, Abweichungen, oder Einbriiche des Ungeregelten. Die Dynamik
dieses Ordnungssystems beschreibt Plessner (1975) in dem er Rhythmik als Symbol des
Lebendigen diagnostiziert. Dieser Argumentationsfolge folgt auch Laging (2010), der da
schreibt, dass mit zunehmender UnregelméaRigkeit auch der Eindruck von Lebendigkeit
steigt.

Auch im Unterricht, erklaren Bihler und Thaler (2001), kann das gestalterische
(Steuerungs-) Instrument der RegelmaRigkeit und UnregelmaRigkeit, welche sich
wiederum durch Konstanz und Flexibilitat Auf3ern, padagogisch genutzt werden.
AulBerdem ist laut Metzig und Schuster (2009) der Anspruch auf Regelmafigkeit ein
Mittel, um die Entwicklung gunstiger Lerngewohnheiten zu erleichtern. Gilt das oben
erwéhnte Plus-Minus-Polaritatsprinzip auch im schulischen Kontext, so ist bei einer
rhythmischen Lehr- und Lernweise nicht nur mir Auspragung eines ,rhythmisch-
motorischen Lustgefuhls®, zu rechnen sondern unter bestimmten Bedingungen auch mit
einem ,Rhythmusfrust®, der sich wiederum zu einer ,beobachtbaren und beklagten

Schulunlust® oder Klassenzimmertrance entwickeln kann, erklart Nahrstedt (1986, S. 127).
2.4 Die Allgegenwartigkeit von Rhythmen

Zeit als Orientierungsinstrument fur Verabredungen und Termine lasst moglicherweise
darauf schlie3en, dass das Phanomen Zeit eine reine Erfindung des Menschen ist. Doch
das tauscht, erklart Eberle (2011), denn in Wirklichkeit ist sie ein uralter Daseinsfaktor.
Denn Leben stromt nicht linear, es pulsiert vielmehr - vieles wiederholt sich in Zyklen die
oft schon seit abertausenden von Jahren bestehen. Beispielsweise gibt es Bambusarten,
die nur alle 45 Jahre blihen und somit einen jahrzehntelangen Rhythmus entstehen
lassen. Des Weiteren gibt es genauso Zyklen, die einen Sekundenbruchteil betragen,
wenn man beispielsweise an einen Herzschlag denkt. Viele Rhythmen der Natur bleiben
jedoch fur den Menschen unsichtbar. Ein Beispiel, welches in der Zeitschrift GEO von
Eberle (2011) in dem Beitrag Uber die unsichtbaren Zeitmesser der Natur erwéhnt wurde,
erzahlt von einer Larve eines bestimmten Fadenwurmparasiten, die genau zu der Zeit in
die Adern von Armen und Beinen infizierter Menschen schwimmen, wenn Stechmiicken,
die den Schmarotzer mit dem Blut aufnehmen, aktiv sind. Andere Rhythmen wiederum,

wie die Wanderung des Monarchfalters, sind vom Menschen beobachtbar.

Weil der Planet auf dem wir Leben von Rhythmen bestimmt ist, folgt auch unser Leben
Rhythmen. Jeden Tag dreht sich die Erde einmal um ihre eigene Achse, und in 365,25

Tagen dreht sich die Erde einmal um die Sonne. Davon abhéngig ist wiederum unser

11
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beobachtbarer Wechsel von Tag und Nacht — dunkel und hell. Der Mond andererseits
umkreist die Erde und verandert sich - je nach seiner Position in Bezug zu Erde und
Sonne - vom Neumond zum Vollmond und umgekehrt. Taglich wechseln Ebbe und Flut
und auch die Jahreszeiten wechseln sich, im Laufe eines Jahres, durch die Neigung der
Erdachse ab.

Aber auch fast alle Lebewesen — Pilze, Insekten, Sauger und auch der Mensch besitzen
innere Zeitmesser. In fast allen Zellen ihres Korpers gibt es spezielle Gene, die dafur
sorgen, dass bestimmte Stoffe wie Eiweil3e periodisch auf- und abgebaut werden. Diese
wiederum sind daftr verantwortlich, dass Prozesse wie beispielsweise die Ausschittung
eines Hormones nur zu bestimmten Zeiten angestol3en werden.

Eberle (2011) gibt auch hier ein anschauliches Beispiel in dem sie beschreibt, wie die
Bluten des Tabaks bei Sonnenuntergang Duftstoffe entsenden um die Insekten
anzulocken, von denen die Pflanzen bestaubt werden.

Und von der anderen Richtung riickbeziglich argumentierend, muss es durch diesen,
immer die gleiche Zeit in Anspruch nehmenden, Wechsel von Auf- und Abbau,
Anschwellen und Absinken der Konzentration, eine Instanz geben, die die Billionen
winziger Zelluhren synchronisiert. Es stellt sich also die Frage wie Lebewesen den Gang
ihrer Kérperuhr oder molekularen Uhren mit den auf3eren Zeitgebern, etwa dem Tag-und-

Nacht-Wechsel, vergleichen und synchronisiert.
2.5 Rhythmusgeber und Zeitsinn

Die Wissenschaft der Chronobiologie kann diese Antwort bereits geben. Der Frage die
sich in diesem Kontext mehrere Personen wie Lemmer (2000), RoBlenbroich (1994),
Aschoff (1992) oder Zulley und Knab (2000) stellten, ist ob es einen Zeitsinn - so etwas
wie eine innere Uhr im Menschen gibt und ob dieser Sinn in einem bestimmten Organ des
menschlichen Korpers lokalisierbar ist. Die Chronobiologie beantwortet diese Frage mit
nein. Es gibt kein eindeutig physiologisch definiertes Organ, das flr den Zeitsinn
zustandig ist. Es scheint jedoch Bereiche im Koérper zu geben, (wie den SCN) die
bedeutend fur das menschliche Zeitempfinden sind. Es ist allerdings nachwievor unklar,
ob es eine Ubergeordnete Uhr gibt, welche die anderen delegiert und regelt oder ob der
Zeitsinn eine Kombination der verschiedenen Uhren innerhalb des Kérpers ist.
Nachgewiesen wurde das Vorhandensein des inkorporierten Zeitsinnes an Hand eines
Experiments, durchgefuhrt von Gunther Hildebrandt, einem renommierten
Grundlagenforscher im Wissenschaftsbereich der Chronobiologie.

Beim sogenannten Andechser Bunkerversuch lebten Menschen mehrere Wochen lang
alleine, abgeschottet von jeglicher Zeitinformation in einem Bunker. Diese

Versuchspersonen generierten ohne &ufRere Zeitinformationen einen Tagesrhythmus der
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anndhernd 25 Stunden andauerte. Dieser Versuch belegte die Existenz oder die
Verankerung eines Tagesrhythmus im Menschen.

Maier-Koll (1995) erklart, dass bei Saugetieren fir die Synchronisation aller Zelluhren im
Korper eine Ubergeordnete Instanz zustandig ist. Dieses Bindel aus Nervenzellen im
Gehirn wird als Suprachiasmatischer Nucleus (SCN) bezeichnet. Dieser zentrale
Rhythmusgeber lasst sich als aufgeteilter Kern an der Kreuzung der beiden Sehnerven
orten. Diese stecknadelkopfgrof3e Region hinter unserer Stirn, richtet ihren Takt nach der
Helligkeit in unserer Umgebung. Wird es dunkel, regt der Suprachiasmatische Nucleus,
kurz SCN, der im Hypothalamus angesiedelt ist, die Ausschiittung des schlaffordernden
Hormons Melatonin an. Der entscheidende Zeitgeber ist hierflir also der Wechsel von
Helligkeit und Dunkelheit.

Am Morgen wenn unsere Augen Helligkeit registrieren, und spezielle Fotorezeptoren auf
der Netzhaut Informationen tber die Sonnenlichtintensitat mittels einer Neuronenkette zur
Zirbeldrise (Corpus pineale) weitergeben, wird die Melatonin-Produktion wieder
eingestellt, und der Organismus erwacht. Dieser sich nach hellem und dunkel richtendem
Rhythmus der Melatoninproduktion wird von anderen Organen mit ihren Funktionen
tubernommen. Das Melatonin Ubernimmt demnach eine entscheidende Rolle fir die
Synchronisation der physiologischen Rhythmen.

Dieser sensibel eingestellte Rhythmus, beziehungsweise seine physiologischen
Funktionen passen sich demnach auch an die saisonalen Anderungen an.

Ehrenstein (2002) erklart, dass es ziemlich wahrscheinlich ist, dass die zeitliche Lage, die
Menge und der Verlauf der Melatoninsynthese genetisch determiniert ist. Diese stellen
damit ein langfristig stabiles individuelles Merkmal dar. Im selben kleinen Gehirnkern, dem
SCN, wurden auBerdem zwei Schwingungserzeuger (Oszillatoren) gefunden. Dazu
mdchte ich auf die Forschungsarbeit von Lemmer (2000), Walentich (1992) und Marktl
(1992) naher eingehen. Sie sagen, dass diese beiden Schwingungserzeuger,
idealerweise aneinander gekoppelt sind. Einer der beiden Hauptoszillatoren, der stabilere
Schwingungsgeber, ist fir den Tagesrhythmus der Koérpertemperatur sowie andere
autonome Funktionen verantwortlich. Der zweite labilere Oszillator ist verantwortlich fur
den Schlaf-Wach-Rhythmus.

Koénnten wir nach unseren biologischen Rhythmen leben, wirde der Menschen jeden
Morgen etwa um 8 Uhr 30 aufstehen und um 0 Uhr 30 schlafen gehen. Das Arbeitssystem
unserer modernen Industriegesellschaft fordert von uns jedoch durchschnittlich um 6 Uhr
30 aufzustehen. Man kann in diesem Zusammenhang von einem sozialen Jetlag
sprechen. Der Zeitsinn ist von Mensch zu Mensch unterschiedlich und von mehreren
Faktoren wie zum Beispiel Personlichkeitstypus, Korpertemperatur, Helligkeitsgrad,

Drogeneinfluss sowie auch die Einstellung zu der Tatigkeit die man gerade macht,
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abhangig. Er beginnt sich erst mit dem ersten Lebensjahr langsam zu bilden und
verfeinert sich Uber die Jahre bis er etwa im Alter von 16 Jahren beim Menschen
vollstandig ausgepragt ist.

Ich mdchte mir an dieser Stelle ein paar Zeilen von Michael Ende (2009)
gewissermalf3en ausborgen. Er (Ende, 2009, S.61) schreibt in einem seiner Kapitel

des Buches ,MOMO*:

,ES gibt ein grofles und ganz alltdgliches Geheimnis. Alle Menschen haben daran
teil, jeder kennt es, aber die wenigsten denken je dartber nach. Die meisten Leute
nehmen es einfach so hin und wundern sich kein bisschen dariiber. Dieses
Geheimnis ist die Zeit.

Es gibt Kalender und Uhren, um sie zu messen, aber das will wenig besagen, denn
jeder weil3, dass einem eine einzige Stunde wie eine Ewigkeit vorkommen kann,
mitunter kann sie aber auch wie ein Augenblick vergehen-je hachdem, was man in
dieser Stunde erlebt. Denn Zeit ist Leben. Und das Leben wohnt im Herzen.*

Dieser Ausschnitt beschreibt die Selbstverstandlichkeit, die Menschen meist gegenuiber
der Zeit empfinden. AufRerdem schildert er die unterschiedliche Wahrnehmung einer
Stunde (und somit auch indirekt die Relativitét der Zeit), die uns manchmal als kurzer

Augenblick und manchmal wie eine Ewigkeit vorkommt.

Nebenbei soll erwahnt werden (Held, 1993), dass erst im 13. Jahrhundert durch die
Einfihrung der Sanduhr die Moglichkeit gegeben war, Stunden gleich lang zu bestimmen.
Damals bestand diesbezliglich noch keine unmittelbare Notwendigkeit, deshalb orientierte
man sich weiter an natlrlichen Zeitgebern, woraus naturgemafl je nach Jahreszeit

unterschiedlich lang dauernde Stunden entstanden.

Auf die Frage nach dem Kern der Sache werden Psychologen, Biologen, Sportler
hdchstwahrscheinlich unterschiedlich antworten.

Timing wird von Psychologen, erklart Rose (1991, S.13), definiert als ,das Bewusstsein
der vergehenden Zeit“. Die unbewusste Fahigkeit, das Verrinnen der Zeit zu messen,
kénnen wir beobachten, wenn wir nur einige Augenblicke aufwachen, bevor der Wecker
klingelt, den wir uns gestellt haben. Diese Vorwegnahme, sagen die Psychologen, ist die
Konsequenz des Bewusstseins der vergehenden Zeit - also des Timings.

Fur Biologen wiederum ist Timing viel mehr definiert als Aktivitat, Bewegung, Wachstum,
Entwicklung, Geschwindigkeit. Rose fasst (1991, S.13) hier die Anschauung der Biologen
zusammen fir die ,jedes Organ im Korper, jedes Gewebe, jede Zelle und sogar jedes
Molekiil seine Aufgabe in einer messbaren Zeiteinheit* erflllt. Jeder Vorgang im Koérper ist
demnach durch einen vorhersehbaren Anfang und ein ebensolches Ende
gekennzeichnet.

Er (Rose, 1991, S.14) erganzt einen interessanten Aspekt indem er sagt, dass die

Gemeinsamkeit der beiden wissenschaftlichen Perspektiven oder Lager, in der
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Ubereinstimmung uber die Wichtigkeit des Timings liegt. Beide Lager sind sich dariiber
einig, dass die Zeitspanne jedes mentalen oder biologischen Ereignisses
beziehungsweise die Dauer einer bestimmten Aktivitat fir das Uberleben des
menschlichen Korpers eine vitale Bedeutung hat.

Eberle (2011) erklart in einem Beitrag Uber die unsichtbaren Zeitmesser der Natur, dass
auch das Verhalten der meisten Lebewesen festgelegten Rhythmen folgt. Demnach
paaren sich zahlreiche Tiere nur zu einer bestimmten Jahreszeit, schlafen nachts, oder
fallen im Winter in Starre. Etliche Pflanzen blihen im Frihling und viele Baume lassen im
Herbst die Blatter fallen. Daher ist es fir sie notwendig, Zeit in Stunden-, Tages-, Monats-
oder gar Jahreseinheiten zu messen. Diese molekularen, genetischen inneren Uhren
haben sich in ihren Zellen (vermutlich mehrfach und unabhé&ngig voneinander) schon vor
Jahrmillionen entwickelt.

Aber auch wir Menschen brauchen Strategien, um uns den Veranderungen und
Bedingungen in unseren Habitaten, wie etwa den sich verdnderten Temperaturen und
Niederschlagsmengen und Tages- und Nachtlangen anzupassen.

Neben diesen, unseren Planeten betreffenden rhythmischen Lebensauf3erungen, stellt
sich fur mich an dieser Stelle die Frage, inwieweit der Mensch sich von diesen Rhythmen
bereits unabhéngig, ja gewissermalfen transzendiert hat. Macht es Uberhaupt Sinn, sich
wieder an die naturgegebenen Rhythmen und Zeitfenstern zu orientieren, von denen der
Mensch sich mittlerweile schon bildlich gesprochen, kilometerweit entfernt hat?

Ich mochte an dieser Stelle einen kritischen Gedanken von Seydel (2001) hinzufligen. Er
meint, dass sich das Zeitgefiihl heute nicht mehr an der Natur sondern an einem
mathematischen Zwodlfersystem und dem gregorianischen Kalender orientiert. Er
behauptet auch, dass der Schlussfolgerung - ohne die mechanische Zeitmessung und die
Forderung nach einer plnktlichen Einhaltung von Fahr- und anderen Planen, gébe es
keine Hektik - Grundlegendes an Einsicht und Weitsicht fehlt. Diese Konklusion, so
Seydel (2011, S.17) ist nichts weiter als eine ,romantisierende Verklarung vorindustrieller
Lebensverhaltnisse. Seydel (2011, S. 17) schliel3t diesen Gedanken mit dem Satz ab:
,Die Zeit-Zwange, die einst der Untergang der Sonne und der Frost im Winter
produzierten - vor Erfindung des elektrischen Lichts und der Zentralheizung -, diese

Zwange durften zwar von anderer Art, aber gleichwohl unerbitterlich gewesen sein.*
2.6 Chronobiologie

Playfair und Hill (1995, S. 200), Zulley und Knab (2000, S. 16) erklaren, dass
Chronobiologie die Wissenschaft ist, die sich mit der Erforschung von Rhythmen
beschaftigt. Diese wissenschaftliche Disziplin gibt es quasi seit 1937, als in Schweden die

»international Society For Biological Rhythmus" gegriindet wurde. Drei Jahre spater, 1940,
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wurde von Edward Dewey die Vereinigung zur Erforschung biologischer Rhythmen ins
Leben gerufen. Dort werden Zyklen verschiedenster Art erforscht und aufgelistet.

Diese relativ junge Wissenschaft kann, unter anderem dank Rof3lenbroich (1994),
Hildebrandt (1998), Held (1993), mittlerweile einige theoretische Erkenntnisse aufweisen.
Trotzdem gibt es noch eine Menge offenes Verwirklichungspotential fur die praktische
Umsetzung der theoretisch gewonnenen Erkenntnisse.

Der Chronobiologie ist es jedenfalls zu verdanken, dass manche praktische
Lebenserfahrung Uber die Schwankung der Leistungsfahigkeit sowie Bereiche aus der
traditionellen chinesischen Medizin Uber die tagesrhythmische Veranderung der
Organtatigkeit, naturwissenschaftlich untermauert werden konnten und man dadurch
heute Uber viele rhythmische Vorgange im Kérper empirische Klarheit besitzt. Diese neu
gewonnene Klarheit kann als solide Grundlage - beispielsweise fir die padagogische
Praxis - weiterverwertet werden, erklart Rof3lenbroich (1994).

2.6.1 Biorhythmus vs. biologische Rhythmen

Wichtig zu wissen ist an dieser Stelle, dass die Chronobiologie nichts mit der Lehre der
Biorhythmen zu tun hat. Auch wenn Biorhythmus ein Fachbegriff der Biopsychologie ist,
bleiben die verbreiteten Lehren tber die Biorhythmen pseudowissenschatftlich. - Fraglich
ist in diesem Zusammenhang unter anderem, warum der Zeitpunkt der Geburt
entscheidend sein soll und warum nicht andere Faktoren mehr Einfluss auf den
korperlichen, seelischen und geistigen Zustand haben, als der Zeitpunkt der Geburt.
Der Begriff Biorhythmus wurde gepragt von Wilhelm Fliess. Er (Fliess,1985) unterschied
zwei Rhythmen, welche beide vom Geburtsdatum eines jeden Menschen ausgingen.
Einerseits den 23 Tage andauernden Korperrhythmus, der das mannliche Prinzip von
Kraft, Ausdauer und Mut reprasentiert und andererseits den Seelenrhythmus. Der
Seelenrhythmus verkorpert das Weibliche und dauert 28 Tage lang. Spater wurde der 33
Tage andauernde Geistesrhythmus von einem Schiler Fliess's erganzt.
Die Theorie des Biorhythmus besagt also mit anderen Worten ausgedriickt, dass das
Leben durch drei Rhythmen mit unterschiedlicher Periodendauer bestimmt wird: einerseits
dem korperlichen Rhythmus, dem emotionalen Rhythmus und dem geistigen Rhythmus.
Die Lehre der Biorhythmen soll dazu dienen, Hochs und Tiefs vorauszusehen,
beziehungsweise zu berechnen. Es fehlt jedoch die wissenschaftliche Grundlage und
muss eindeutig von der Disziplin der Chronobiologie abgegrenzt werden, erklart
RofRlenbroich (1994) aber auch die Organisation Health Services and Mental Health
Administration (2005).
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Eindeutig abzugrenzen ist der pseudowissenschaftliche Begriff des Biorhythmus
allerdings von den biologischen Rhythmen. Diese Begrifflichkeit ist namlich sehr wohl
Bestandteil der Chronobiologie.

Meier-Koll (1995) erklart: zu den biologischen Rhythmen zahlen die circadiane Rhythmik
welche die Stoffwechselfunktion und den Schlaf-Wach-Rhythmus betrifft, die ultradiane
Rhythmik die den Essrhythmus und die Schlafphasen umfasst. AuBerdem dazuzuzahlen
ist der Menstruationszyklus der Frauen sowie die infradiane Rhythmik. Beides sind
Rhythmen die langer als 24 Stunden andauern. Beispiele fur einen infradianen Rhythmus
sind die Gezeitenrhythmen oder auch der Vogelzug.

Die Hypothese, die Meier-Koll (1995) in diesem Zusammenhang ableitet, ist, dass eine
anhaltende Desynchronisation der Biorhythmen zu Gesundheitsschaden flhrt.

2.7 Rhythmusarten nach der Art ihrer Umweltbeziehung

Rhythmen werden in der Chronobiologie nach ihren verschiedenen Eigenschaften
eingeteilt, erklart Mletzko (1977). Beispielsweise werden sie nach Periodendauer oder

nach Entstehungsort (im Kdrper und /oder au3erhalb) unterschieden.
2.7.1 Exorhythmen

Exorhythmen zahlen zum Frequenzbereich der langwelligen Rhythmen. Diese
biologischen Rhythmusschwankungen werden von auf3eren Faktoren gesteuert und sind
auch vollig von ihnen abhéngig. Bedeutende externe Umweltfaktoren sind beispielsweise
der Mond, die Sonne, das Erdmagnetfeld und die Gesellschaft. Diese externen Zeitgeber
stellen sicher, dass die Kérperfunktionen intern synchronisiert werden.

Die Sonnenleistung beispielsweise ist in vielerlei Hinsicht zyklisch und weist mehrere
Rhythmen auf. Davon abgeleitet treten auch zyklische Erdgeschehen auf. Ein Jahr ist
beispielsweise der zeitliche Ausdruck des Umlaufs der Erde um die Sonne. Ein anderes
Beispiel ist die 27-tdgige Zeitspanne, die die Sonne fir eine Umdrehung um sich selbst
benotigt. Der Mond wiederum weist einen Gezeitenrhythmus von 24,8 Stunden auf
beziehungsweise einen 29,5 tagigen synodischen Rhythmus (Mondphasen von Voll- und
Neumond). Eine synodische Periode, ist die Periode, in der ein Himmelskérper, nach
Vollendung eines Zyklus, wieder die gleiche, vom irdischen Betrachter aus, sichtbare
Entfernung zur Sonne, wie zu Beginn des Messzyklus eingenommen hat.

Auch das Erdmagnetfeld weil3t eine periodische Schwankung auf. Diese
geomagnetischen Felder haben eine nicht zu unterschatzende zeitgebende Wirkung auf
die rhythmische Struktur der Lebewesen auf der Erde. Die Schumannfrequenz zwischen
7,83 und 8 Hertz gilt als die Frequenz des Erdmagnetfelds und entspricht auch der

Hippocampus-Frequenz des Menschen. Der Hippocampus ist wiederum an das limbische
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System angeschlossen, welches vereinfacht fir Konzentration, Gedéachtnisleistung und

Stimmung des Menschen verantwortlich ist.
2.7.2 Endo-Exo-Rhythmen

Des Weiteren ergénzen Meier-Koll (1995), Lemmer (2000), Rof3lenbroich (1994) dass es
im Organismus endogen verankerte Rhythmen gibt, die von einer exogenen Komponente

— namlich auReren Rhythmen einer dhnlichen Frequenz - gleichgeschaltet werden.

Diese endogenen Tagesrhythmen werden in diesem Fall als Circadiane Rhythmen
bezeichnet und die synchronisierenden Umweltrhythmen als Zeitgeber. Der Schlaf-
Wachrhythmus, mit einer ungefahren Periodendauer von 24 Stunden, ist ein Beispiel fur
einen Circa-Rhythmus. Dieser wird nun von &uf3eren Faktoren wie etwa Sonnenlicht,
Gerausche oder Wecker auf genau 24 Stunden synchronisiert.

Sicher belegt werden kann die unabhangig endogene Komponente dadurch werden, dass
der biologische Rhythmus auch ohne &uRere Zeitgeber wie dem Sonnenzyklus
weiterlauft. Dies belegten erneut die Versuchspersonen des Bunkerexperiments, deren
biologische Rhythmen auch nach einer Isolationszeit von bis zu sechs Monaten
weiterliefen.

Zur Thematik Tagesrhythmus &auBern sich Hildebrandt (1998) und Meier-Koll (1995).
Dieser spielt innerhalb der biologischen Zeitstrukturen eine Basisrolle. Er steuert die
biologisch-physiologischen und geistig-emotionalen Lebensprozesse. Dieser
Tagesrhythmus wird auch Circadianrhythmus genannt und kann als endogen
vorhandener Orientierungsrahmen fiir die 24 Stunden eines Tages angesehen werden,
vergleichbar mit einer inneren Uhr. Dieser Rhythmus schwingt mit einem oder mehreren
Aktivitdts-Maxima und Minima, abhangig von der jeweiligen Kdérperfunktion, innerhalb
eines 24-Stunden Zyklus.

Beim Menschen wurden bereits mehr als 100 verschiedene Tagesrhythmen
nachgewiesen wie etwa Tagesrhythmen der Temperatur, Verdauung, Stoffwechsel,
Hormone, Elektrolyte, psychische Variablen, allergische Reaktionen, statistische Geburts-
und Sterbehaufigkeit und noch viele mehr. Fir den Menschen sind besonders zwei
circadian Rhythmen von Bedeutung: Zum einen ist das der endogene Rhythmus, der den
Stoffwechsel und Energiehaushalt des Organismus reguliert und sich durch den Verlauf
der Korpertemperatur beobachten lasst, und andererseits ist das der Schlaf-Wach-Zyklus.
Diese beiden Hauptcircadianrhythmen werden mit dem Wechsel von Tag und Nacht
synchronisiert. In der Nacht wahrend des Schlafes wird beispielsweise der Stoffwechsel
herabgesetzt was zu einem niedrigeren Energieverbrauch fihrt und sich in einer

niedrigeren Kerntemperatur auf3ert.
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2.7.3 Endorhythmen

Endorhythmen, so Hildebrandt (1998), Mletzko (1977) und Rol3lenbroich (1994) sind rein
korperintern erzeugte, sprich endogene Rhythmen, die unabhangig von &uR3eren
Umweltreizen beziehungsweise aulleren Zeitgebern, im Sinne von Synchronisatoren,
sind. Diese endogenen Rhythmen sind oft mit anderen Mitteln oder kurzwelligen
Rhythmen dieser Art abgestimmt. Zu ihnen zéhlen Tagesrhythmen, mehrstiindige
Rhythmen, Stundenrhythmen oder Minuten- und Sekundenrhythmen.

Fest steht auch, dass der Rhythmus eines Lebewesens oftmals eng mit den Zyklen
anderer Organismen verflochten ist. In diesem Zusammenhang konnte man mittlerweile
auch feststellen, dass sich die Existenzen vieler Wesen uber Jahrtausende zu weit
wuchernden Zeitnetzen verwoben haben.

Einmal etablierte Rhythmen werden durch die Gensteuerung der Kdrperuhren auch an
den Nachwuchs vererbt und gehen damit Buchstablich in Fleisch und Blut Uber.

Im Kontext des menschlichen Kérpers handelt es sich hierbei um biologische Rhythmen.
Diese inkludieren hochfrequente Rhythmen wie die Pulssequenzen des Nervensystems,
Atmung und Herzfrequenz. Aber es gibt ebenso auch niederfrequente Rhythmen wie
beispielsweise der Schlaf-Wach-Zyklus, die abwechselnde Folge von Zerstreuungs- und
Konzentrationsphasen im Tagesverlauf, der weibliche Zyklus sowie saisonale
Stimmungsschwankungen.

Diese  saisonalen  Stimmungsschwankungen sind  vergleichbar mit dem
Winterschlafverhalten von Tieren. Hierbei wechselt sich eine ergotrope Phase der
vegetativen Funktionen in der Jahreszeit von Februar bis August mit einer ansteigenden
trophotropen Phase in der Jahreshalfte von August bis Februar ab. Die ergotrope Phase
ist eine Zeitspanne der Aktivitat und Arbeit, wahrend die trophotrope Phase mehr eine
Phase der Erholung und Regeneration darstellt. Eine Phasenverschiebung von etwa 1,5
Monaten, des Kalenderjahres und des biologischen Jahres ist also erkennbar.

Rhythmen werden auch nach der Dauer eingeteilt, erklaren zudem Hildebrandt (1998)
und Rofl3lenbroich (1994). Hierbei werden vor allem lang- und mittelwellige Rhythmen so
benannt, dass die Dauer der Periode erkennbar ist. Der Grund fir die Namensgebung
nach Dauer, ist eine relative Konstanz in der Dauer der Tages- Monats und
Jahresrhythmen die durch synchronisierende Einfliisse von auf3en gegeben ist.

Durch die sich haufig &ndernden Frequenzen der kurzwelligen Rhythmen werden diese
meist nicht nach ihrer Dauer sondern nach ihrer Funktion hin benannt, wie etwa der oben
genannte Atem- oder Herzrhythmus. Kurzwellige Rhythmen betreffen einzelne Zellen und

dauern lediglich Bruchteile einer Sekunde an.
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Mittelwellige Rhythmen sind nachweisbar in ganzen Organen wie Herz oder Lunge
vorzufinden. Aufzuzahlen sind hier zum Beispiel der Pulsschlag des Herzens oder die
Atmung der Lunge. Aber auch in groReren Systemen sind mittelwellige Rhythmen die
mehrere Sekunden, Minuten oder Stunden andauern, diagnostizierbar. Der Kreislauf des
Blutes, bei dem in ungefahr einer Minute das gesamte Blut des Menschen, vom Herzen,
durch den Kdérper und wieder zuriick zum Herzen transportiert wird, ist zum Beispiel ein
mittelwelliger Rhythmus.

Das Herz schlagt in der Tat rhythmisch. Eine Gruppe von Muskelzellen, die
Schrittmacherzellen, leiten jeden Herzschlag ein und legen somit auch die
Grundgeschwindigkeit fur die Herzfrequenz fest.

Diese Zeitmaschine Herz besteht aus Teilen, die sorgfaltig aufeinander abgestimmt sind.
Es besteht aus vier Kammern, die durch ihr Pressen und Offnen charakterisiert sind. Die
Schrittmacherzellen, innerhalb der Wand des rechten Vorhofs initiieren ihren Rhythmus
durch die periodische Fluktuation von elektrischen Aktivitdten. Diese oszillieren zwischen
ein und aus. Rose (1991) fuhrt an, dass obwohl das rhythmische ,Bum-ba“ des Herzens
regelmafig und vorhersagbar ist, seine raffinierte Natur auch chaotische Ziige annehmen
kann, indem die Kontraktionen ganz und gar unkoordiniert werden. Dies passiert
beispielsweise, wenn nicht ausreichend Sauerstoff in Teile des Herzmuskel gelangt oder
Teile des Gewebes verletzt sind.

Langwellige = Rhythmen wie etwa der Schlaf-Wach-Rhythmus oder das
Stoffwechselsystem betreffen den Gesamtorganismus und auf3ern sich in Zeiteinheiten
von Tagen, Wochen, Monate, und Jahren (oder gleich mehrere Jahren). Charakteristisch
fur jene langwelligen Rhythmen ist ihr Potential Gber den Organismus hinaus wirksam zu

werden und ganze Populationsrhythmen darzustellen.
2.7.4 Steuerung der kdrperinternen Rhythmen

Gesteuert und initiiert werden diese korperinternen Prozesse von den sogenannten
Schilddrisen Hormonen T3 (Liothyronin) und T4 (Levothyroxin). Interessant und
gleichzeitig einleuchtend ist in diesem Zusammenhang die Tatsache, dass sich der
Fortbewegung- und Atmungsapparat und ihre Bewegungsmuster gleichzeitig entwickelt
haben und sich einander beeinflussen und helfen.

In dem Buch ,Der Koérper denkt mit® erklart Todd (2003), dass diese beiden
Korperrhythmen, die den Grundbewegungsmustern zu Grunde liegen, einander im
Normalfall stérungsfrei und harmonisch Uberlappen. Ware dies nicht der Fall, kdnnte der
Mensch nicht zur gleichen Zeit der Schwerkraft widerstehen, Beschleunigung aushalten,

Blut im Umlauf bringen, atmen und dabei auch noch denken und fihlen. Das autonome
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System unseres Nervensystems sorgt dafiir, dass die verschiedenen Kérpersysteme,
einzeln und gemeinsam, im Rhythmus gehalten werden.

In Anlehnung dazu erklart Todd weiter (2003), dass in diesem oben genannten
autonomen Nervensystem der Parasympathikus und der ihm gegeniberstehende
Sympathikus die Hauptrolle spielen. Diese arbeiten gut zusammen und hemmen oder
verstarken sich bei Aktivitat. Der Sympathikus beispielsweise sorgt dafur, dass der Korper
in Leistungs- oder Gefahrensituation ausreichend Adrenalin ausstofdt, die
Korpertemperatur erhalten bleibt, die arbeitende Muskeln mit Blut versorgt werden, der
Herzschlag angepasst wird und die Gefal3- und Atmungssysteme erweitert werden. Der
Parasympathikus ist der funktionelle Antagonist des Sympathikus und wirkt auf die
verschiedenen Organe meist gegensétzlich zum Sympathikus. Er ist fur das drosseln der
allgemeinen Funktionen zusténdig und bringt den Menschen in einen Ruhezustand.
Nervenenergie ahnlich wie die Muskelenergie entsteht durch chemische Vorgange in den
Zellen — es ist daher auch verstéandlich dass Nerven- wie auch Muskelzellen ermiden. Um
die chemische Energie freisetzen zu konnen, missen immer wieder Nahrung und
Sauerstoff zugefuhrt werden. Aul3erdem muss es Ruhepausen geben um das innere
Gleichgewicht wieder herzustellen.

Todd (2003, S.232) schreibt in seinem Buch - der Kérper denkt mit - Gber den ,klugen
Korper“, der Uber die natirlichen Krafte in ihrem dynamischen Gleichgewicht Bescheid
weild und sein Wissen und Fahigkeiten nutzt um dieses immer wieder herzustellen. Er
formuliert in dem Kapitel ,Neuronale Belastungen“ die These, dass sich eine Aktion dann
gut anfuhlt, ,wenn ein Neuron aktionsbereit ist und eine passende Gelegenheit entsteht".
Hingegen nicht aktionsbereite Neuronen zu einer Aktion zu zwingen aufert sich
geflhlsmaBig als Missvergnigen oder Last. Er leitet daraus ab, dass sich das

,Missvergnigen nach dem vorhandenen Widerstand richtet®.

Ich will an dieser Stelle kurz beispielhaft auf einen interessanten Aspekt eingehen. Das
Eigenwahrnehmungssystem, so Todd (2003) besitzt, ohne jetzt genauer ins Detail zu
gehen, alle erforderlichen Materialien und Eigenschaften die fir eine Koordination des
Kdorpers und eine feine und schnelle Anpassung an neue Lebensbedingungen erforderlich
sind. Das Atmungssystem beispielsweise sorgt daflr, dass sich der Atemrhythmus an den
Bewegungsrhythmus des Skeletts anpasst. Dafir mussen die Knochenstruktur und das
neuromuskulédre System so ausgestattet sein, dass sie die notwendigen Anpassungen an
den Rhythmus der Bewegung vornehmen kénnen.

Um die am Bewegungsrhythmus beteiligte Skelettmuskulatur zur Ruhe kommen zu lassen
und um sich zu erholen, fordert der Kérper entsprechende Ruhepausen ein. Diese sind

notwendig um den nétigen Energieausgleich wiederherzustellen.
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Dem periodischen Wechsel von Ruhe- und Aktivitdtsphasen oder der Umwandlung von
potentieller Energie zu kinetischer Energie bedient sich die Natur, um die Qualitat oder
Variabilitat der Bewegung beizubehalten oder erhéhen zu kénnen. (In der Musik ist die
Pause beispielsweise auch dafur da um die Qualitat des Klanges und die Variabilitat des
Taktes der Musik zu erhéhen.)

Auf Grund von Motorisierung und Mechanisierung wird der Mensch zunehmend von

seinen natlrlichen Instinkten entwohnt.
2.7.5 AuBere vs. Innere Rhythmen

Ein falscher Umgang mit Zeit im Allgemeinen und ein permanenter Zeitdruck, Hast, Drang
und Zwang zur Beschleunigung fihren dazu, dass die Menschen heutzutage Gefahr
laufen, die Orientierung oder Anpassung an den natirlichen biologischen Rhythmus zu
verlieren. Diese Entwicklung macht auch nicht vor den Kindern und Jugendlichen halt.
Diese bekommen den Umgang mit Zeit, wie Siepmann und Salzberg-Ludwig (2006) das
auch schreiben, von der ,Generation der Erwachsenen in Familie, Schule, Freizeit und
Offentlichkeit“ vorgelebt.

Dabei gibt es neben der sozialen Umgebung auch eine natiirliche Umgebung auf die man
nicht vergessen sollte, wenn man gesund und leistungsfahig sein will.

Wie schon oben erwahnt, ist die Natur, die uns umgibt, nach rhythmischen
GesetzmaRigkeiten organisiert. Dazu gehoéren der Wechsel der Jahreszeiten oder der
Wechsel von Tag und Nacht. Der Mensch ist mit seinen zeitlich-rhythmischen Ablaufen
der verschiedenen Koérperfunktionen Teil dieses Kreislaufes. Diese Prozesse sorgen
innerhalb eines rhythmischen Wechsels von psychophysiologischer Anspannung und
Entspannung fir den Stoffwechsel- und Informationsaustausch im Koérper. In dem Buch
der Korper denkt mit, von Todd (2003, S. 234) wird Entspannung als ,das Gleichgewicht
von Ruhe- und Aktivitatsphasen im Rhythmus des Lebens“ charakterisierst. Wobei die
Ruhe die passive Phase zwischen den aktiven Phasen darstellt wie dies beispielsweise
auch beim Rhythmus des Herzens oder antagonistischer Muskelaktion der Fall ist.

Diese sind insofern wichtig, als dass sich daraus direkte Einflisse auf unsere

Leistungsfahigkeit und auch Leistungsbereitschaft ergeben.

Der Wechsel zwischen Tendenzen der Suche nach geistigen und kdrperlichen
Herausforderung und dem Streben nach Ruhe sind demzufolge im Menschen angelegte
Strukturen der Selbstorganisation.

Neben den biologischen Rhythmen trifft der menschliche Koérper in unserer technisierten
Gesellschaft noch auf viele weitere vorbestimmte rhythmisierte Systeme. Das Schulleben
ist dafiir nur ein (!) Beispiel. In der Schule ist man als Lehrperson (oft unbewusst) mit dem

Problem konfrontiert, innere und &ufRere Rhythmen zu koordinieren, beziehungsweise zu
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synchronisieren. Beide Rhythmen schwingen manchmal starker manchmal schwacher,
aber sie setzen nie aus. Die Dimension eines solchen Problems lasst sich erahnen, wenn
man davon ausgeht, dass eine Klasse sich aus zumindest 25 Schiilerinnen und Schilern
zusammensetzt und jedes dieser Individuen seinen eigenen inneren Rhythmus hat
(Aktivitat, Ruhe). Man ist folglich als Lehrperson mit der Komplexitat eines dynamischen
Systems konfrontiert, von dem man ungunstigerweise oft sehr wenig weil3.

Neben der Untersuchung des Individualrhythmus ware auch eine Untersuchung von
Gruppenrhythmen winschenswert, behauptet zumindest Péhimann (1992). Die Frage,
inwieweit personliches Tempo mit den Vorgaben des Gruppenrhythmus synchronisiert
werden kann, ist dabei von zentraler Bedeutung. Es handelt sich hierbei um
Grundlagenforschung, die Einblicke Uber die Sinnhaftigkeit einer rhythmischen Lehrweise
beim Gruppenunterricht geben kann

In diesem Zusammenhang sollte darauf geachtet werden, dass menschliche oder
schulinterne didaktische Entscheidungen vor allem nicht von wirtschaftlichen
Gesichtspunkten bestimmt werden.

Zusammenfassend sollen nochmals die unterschiedlichen Perspektiven, die die
rhythmischen GesetzméaRigkeiten beschreiben zusammengefasst werden und die
Kategorisierung der biologischen Rhythmen wie sie die Chronobiologie vornimmt anhand

einer Tabelle dargestellt werden.

Als erstes mochte ich die perspektivische GesetzmaRigkeiten von Rhythmus grafisch
zusammenfassen. Es wird dabei unterschieden zwischen den funktional-operativen
Ansatz, dem anthropologischen Ansatz und dem phadnomenologischen Ansatz und jeweils

die wissenschaftliche Perspektive sowie die Beschreibungsgrofen herausgearbeitet.

Perspektivische GesetzméaRigkeiten von Rhythmus

Ansétze Perspektive Beschreibungsgréflen
Funktional- — | Naturwissenschaftliches Variation in
operativer Ansatz Fundament der Untersuchung.

o RegelmaRigkeit und
Als Rhythmus werden hiernach e Prazision
Vorgange bezeichnet die sich
zeitlich in gleicher oder &hnlicher
Weise periodisch wiederholen

hinsichtlich  der  beobachtbaren
Wiederholungsprozesse und kdénnen
dahingegen als markant, eindeutig

Antriebsmechanismen  kénnen | oder weniger rhythmisch
endogener oder exogener Natur | charakterisiert werden.
sein
Anthropologischer Beschreibung der Bedeutung e  Zeiterlebnisse (gefuhlte
Ansatz von rhythmisierten Verlaufen fur e Ordnungserfahrungen
das menschliche  Handeln. e  Aktivierungserfahrungen
Gegenstand der
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Bedeutungserfassung sind e  Einschwingungserlebnis
subjektive Erlebnisse und e endeetische Erlebnisse
Erfahrungen von Personen
Phanomenologischer | Deskription der Erscheinung ¢  Wiederholung und Wechsel
Ansatz oder des dynamische Ausdruck e  Wiederholung der Wechsel
rhythmischer Erscheinungen ¢ Raum-zeitliche Gliederung
e Subjektive Akzentuierung
e Gliederung bez.
Gruppierung

“Abb. 1: Unterschiedliche Perspektiven Uber die Gesetzmaligkeiten von Rhythmus_
(eigene Abbildung)

Aus Sicht der Chronobiologie, die sich der Erforschung biologischer Rhythmen widmet
werden Rhythmen nach ihrer Periodendauer unterschieden. Es gibt circadiane Rhythmen,
ultradiane und infradiane Rhythmen beziehungsweise kurzwellige, mittelwellige und

langwellige korperinterne Rhythmen

Langwellige Rhythmen betreffen den Gesamtorganismus, Mittelwellige betreffen ganze
Organe wie Lunge oder Herz und kurzwellige Rhythmen sind auf einzelne Zellen
begrenzt.

Unterschieden wird in der Chronobiologie bei den biologischen Rhythmen auch nach Art
ihrer Umweltbeziehung. Manche dieser kdrperinternen Rhythmen stehen in einem
Wechselverhéltnis zu denen der Natur - wieder andere Rhythmen laufen aber unabhangig
von auflleren Einflissen ab. Die genaue Aufschlisselung soll mittels der folgenden

Abbildung passieren.

Name Exorhythmen Endo-exo-rhythmen Endorhythmen
Frenquenzbereiche | Niederfrequent Circadiane Rhythmen | Niederfrequent oder
der Taktgeber (circa ein Tag) hochfrequent
Abhéangigkeitsgrad | Von auRen abhéngig | Im Organismus endogen | Unabhangig von

richtet ihre

Kdrpertemperatur, der

von verankert  aber mit | &ufl3eren Reizen
Umweltfaktoren aul3eren Rhythmen
gleichgeschalten

Einflussfaktoren Externe Synchronisiert durch | korperinterne
Umweltfaktoren: Gerausche wie Wecker | Steuerung vor allem
Geophysikalische oder Sonnenlicht durch Hormone,
EinfluBgroRRen nerval bedingte
Erdmagnetfeld, Membranprozesse
Mond, Sonne,
Gesellschaft

Beispiele Die Sonnenblumen Tagesrhythmus der Weiblicher ZykKlus,
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Blitenstande Verdauung Pulssequenzen des
nach dem und anderer
Nervensystems

Sonnenstand aus Organtatigkeiten

Abb. 2: Biologischen Rhythmen nach Art ihrer Umweltbeziehung (eigene
Abbildung)

Zusammenfassen kann man also festhalten, dass die uns umgebende Natur nach
rhythmischen GesetzmalRigkeiten organisiert ist und auch unser menschlicher Kérper von
Rhythmen durchzogen ist. Rhythmus kann als dynamisches Ordnungsgebilde
charakterisiert werden wobei das Wesensmerkmal von Rhythmus die Beweglichkeit der

Ordnung ist und nicht die exakte Wiederkehr des Gleichen.
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3 Rhythmus als Kategorie menschlichen Handelns erortert

anhand ausgewahlter Beispiele

In diesem Kapitel soll Rhythmus als fundamentale Kategorie menschlichen Handelns in
den Mittelpunkt gerlickt werden denn unser ganzes Leben ist eingebettet in Rhythmen,
sie begleiten und bestimmen unser Leben. Thaler und Buhler (2001, S.34) sagen, dass
salle Bereiche von Kunst, Kultur und Gesellschaft von Rhythmen durchdrungen sind und
rhythmischen Gesetzmaliigkeiten unterliegen. Diese Rhythmen von auf3en beeinflussen
wiederum unser Inneres genauso wie anders herum. Menschliches Leben, wirken und
handeln erfordert abgestimmte Prozesse, Strukturen und Kontrolle Uber individuelle oder
gemeinsame Handlungen. Spezifische Rhythmen machen Handlungen verstandlich und

in gewissem Grad vorhersehbar.

Im nun Folgenden wird der Fokus auf Bewegung und Sport und Gesellschaft - immer
unter einer rhythmischen Perspektive. AbschlieRend wird der Schlaf und auch die damit
zusammenhangende Schicht- und Nachtarbeit einer Arbeitswoche in einen rhythmischen
Kontext gebracht.

3.1 Rhythmus bezogen auf Sport und Gesellschaft

Eine besondere Stellung in dieser Interpretationsperspektive nimmt die Bedeutung von
Rhythmus vor dem Hintergrund einer kulturkritischen Bewegung einer intellektuellen
Aufklarungsphilosophie. Hierbei geht es um Remobilisierung der Krafte des Lebendigen

wie Leib, Seele und Rhythmus.

Beispielsweise bei den Olympischen Spielen 1936 wurde die rhythmisch gegliederte
korperliche Bewegung zu einem kulturkritischen aber auch kulturstiftenden Element,
wobei  innerhalb  rhythmischer  Massengymnastik  akzentuierte  Musik  und
Einzelbewegungen kombiniert wurden. Diese rhythmischen Massenveranstaltungen sind,
laut Franke (2010, S. 68) stellvertretend fir Wetzel (Wegbereiter einer politischen
Leibeserziehung), Ubungen, die nicht nur die Teilnehmer und Teilnehmerinnen der
Gruppe zusammenbringt, sondern auch die Zuschauer integriert. Dieser
Gemeinschaftsmythos wurde jedoch wahrend der NS-Zeit instrumentalisiert und
missbraucht. Franke (2010, S. 68) schreibt hierzu, dass die implizite pathische Pragung
von Rhythmus nicht selten zu ,gruppenspezifischen Vergemeinschaftungsformen mit
ideologischem Verfuhrungspotential® fihren kann.

Die ansteckende Wirkung von Eigenrhythmen fiihren Meinel und Schnabel (1998) auf den
Carpenter-Effekt zurlick. Sie gehen davon aus, dass Einzelrhythmen ansteckend auf
Gruppen aber auch auf passive Zuschauer wirken kdnnen. Sie argumentieren, so Laging

(2010, S.60), dass rhythmische Signalisationen ,unter bestimmten Bedingungen
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effektorische Vorgadnge beziehungsweise Aktionspotentiale im Zentralnervensystem
auslésen konnen, welche denen einer konkreten Selbstbewegung mafRgeblich

entsprechen (...).“
3.2 Rhythmus und Bewegungslernen

Die Betrachtung menschlicher Bewegung als etwas Selbstverstandliches versperrt den
Blick auf seine Moglichkeiten und Potentiale.

Funke-Wieneke (1997) betont die Wichtigkeit kindlicher Bewegungserfahrung und dem
damit einhergehenden phéanomenalen Bewegungsverstandnis, welche sich nur aus einer
Aktivitat heraus generieren lasst.

Zu diesem Bewegungsverstandnis gehort nach Meinel und Schnabel (2003) auch, dass
man den Rhythmus, den Fluss, die Elastizitat und Harmonie einer Bewegung durchdringt.
Vor der Kulisse einer umfassenden Bewegungskultur kommt dem Ph&anomen Rhythmus
im Bereich Sport eine aul3erordentliche theoretische und unmittelbar praktische
Bedeutung zu. Den philosophischen Ausgangspunkt dieser Aussage versuchte bereits
Pohimann (1992) zu kennzeichnen, wonach die tradierte Auffassung von Sport, jeder
Bewegung auch ihr eigener Rhythmus zugeschrieben wird.

Die vielleicht brauchbarste Grundlage fir eine Definition mehrer Experten, die sich mit
dem Thema Rhythmus im Zusammenhang mit Bewegung und/oder Sport beschaftigten,
ist jene aus dem Sportwissenschaftlichen Lexikon (2004, S. 432). Rhythmus wird dabei
definiert als ,dynamische Gruppierung, Gliederung und Akzentuierung von Bestandteilen
eines Ablaufes, dessen Ordnung von einem angeforderten und/oder vom Individuum
selbstgewahlten Zeitschema bestimmt wird®

Rhythmus wurde und wird aus mehreren Perspektiven in der Leibeserziehung als auch in
der Sportpadagogik bearbeitet. Hotz (1992, S.127) behauptet sogar, dass ,Lernen durch
Rhythmus*® mittlerweile seit 1863 ein methodisches Leitprinzip ist.

Hotz (1986, S. 90) schrieb bereits 1988, dass ,im Zusammenhang mit der Steuerung der
Bewegungen dem Rhythmus (...) wegweisende Bedeutung zukommen muss. Im Prozess
des Bewegungslernens sollte der Rhythmus als Lern- Orientierungshilfe bewusst gemacht
werden. (...) Bewusste innere Gliederung einer Bewegung kann eine entscheidende
Lernhilfe im Sinne eines Steuerungsinstrumentes sein®

Auch die reformpadagogische Bewegung Anfang des 20. Jahrhunderts beispielsweise
entwickelte eine systematische Theorie der Leibesubung. Diese Theorie integriert den
Rhythmus als einen entscheidenden Baustein einer lebendigen leiborientierten
Bewegung. Rhythmus ist dabei das qualitative Merkmal einer Bewegung mittels dessen

man mechanische (Maschinen-)Bewegungen von menschlichen (Leib-) Bewegungen
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unterscheiden kann. Menschliche Bewegungen charakterisieren sich durch ihre
Ganzheitlichkeit.

Eine phanomenologische Sicht oder Abhandlung Uber das Bewegungslernen von
Roscher (2010) soll hier auch Platz finden. Sie beginnt ihre Abhandlung mit der
Beschreibung einer Beobachtung einer stimmigen Bewegung und leitet daraus ihre Frage
ab, wie sich diese Schlissigkeit im Bewegen strukturell bedingt. Mit Hilfe der Betrachtung
differierender Rhythmen will sie die strukturelle Bedingung der Formung einer Bewegung

aufzuzeigen versuchen.
3.3 Bewegungsrhythmus

Das nachste Beispiel ist wiederum direkt auf den Korper bezogen. Der
Bewegungsrhythmus ist eines der Merkmale einer Bewegung — und gleichzeitig auch ein
Merkmal zeitiger Ordnung.

Um Prinzipiell eine Bewegung beschreiben zu kénnen und um Aussagen Uber die Qualitat
einer Bewegung machen zu kdnnen, missen laut Meinel und Schnabel (1998) neben
dem Bewegungsrhythmus noch folgende Bewegungsmerkmale beachtet werden:
Bewegungskopplung, Bewegungsfluss, Bewegungsprazision, Bewegungskonstanz,
Bewegungsumfang, Bewegungstempo und Bewegungsstarke.

Der Bewegungsrhythmus ist also ein Bewegungsmerkmal, dass die charakteristische
zeitliche Ordnung eines Bewegungsablaufes und seine damit verknlpfte Akzentuierungen
(dynamische Gewichtsverteilung) beschreiben. Er zeigt sich in der Muskeldynamik und
driickt sich auch in Raum-Zeit-Verlaufen aus. In diesen angesprochenen Raum-Zeit-
Verlaufen wiederholen sich gleiche Elemente flUssig.

Meinel und Schnabel (1998, S. 129) sagen aullerdem, dass jede Bewegung einen
eigenen Bewegungsrhythmus hat, den sie als ,Objektrhythmus bezeichnen®. Dieser
Rhythmus wird von dem Ausfiihrenden oder der Ausfiihrenden auch empfunden und kann
von diesen auch mehr oder weniger bewusst gestaltet werden. Diese
Charaktereigenschaft nennt er ,Subjektrhythmus®.

Gohner (1992) beschreibt den Bewegungsrhythmus folgendermaf3en: "Charakteristisch
fur eine sehr gute Bewegungsausfihrung im Sport ist ein periodischer Wechsel von
Spannung und Entspannung und nicht eine standige Verkrampfung. Jeder
Bewegungsablauf im Sport hat hinsichtlich der Dynamik eine fir ihn typische zeitliche
Gliederung. Optimal ist eine Bewegungsausfihrung nur dann, wenn der Wechsel von
Spannung und Entspannung dieser Gliederung

Etwas spezialisierter wird von R&thig (1992), Meinel und Schnabel (1998) sowie Fetz

(1974) Bewegungsrhythmus definiert.
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Rothig (1992, S. 87): ,Rhythmus ist die dynamische Gruppierung, Gliederung und
Akzentuierung von Bestandteilen eines Bewegungsablaufs, dessen Ordnung von einem
angefordertem und/oder vom Individuum selbstgewahlten Zeitschema bestimmt wird. Die
Eindeutigkeit des Rhythmus wird durch die Wiederholung von gleichen oder &hnlichen
Bestandteilkomplexen hergestellt.*

Fetz (1974, S. 68). ,Bewegungsrhythmus ist die aus dem Spannung-
Entspannungsverlauf der Muskulatur sich ergebende raumlich-zeitliche Ordnung eines

Bewegungsablaufs.*

Meinel und Schnabel (1998, S. 143): ,Bewegungsrhythmus ist die dynamische Struktur
einer Bewegung, das heil3t, der periodische Wechsel von Spannung und Entspannung,

der einer Bewegung zu Grunde liegt.”

Dadurch, dass Bewegungsrhythmen als raum-zeitlicher Prozess sichtbar und
kinasthetisch erlebbar sind, erklart Baumann (1993/2010), sind diese auch beobachtbar
und in weiterer Folge beurteilbar.

Eine fast entgegengesetzte Sichtwise zu der weiter oben genannten
reformpédagogischen Stromung ergibt sich aus der Perspektive einer funktionalen
Bewegungswissenschaft. Fir sie ist das Orientierungsmerkmal einer Bewegung die
regelmafiige Wiederkehr von Bewegungselementen. Meinel und Schnabel (1998) zum
Beispiel, leiten den Rhythmus einer Bewegung aus den Muskelaktivitaten ab. Sie erhoffen
sich daraus eine Obijektivierung der oftmals metaphysischen Argumentationen zum
Thema Rhythmus. Sie betonen damit, dass die Muskelaktivitat in jedem Fall die
physiologische Bedingung einer Bewegung ist.

Ein weiteres Charakteristikum eines Bewegungsrhythmus, sind die sich immer in einer
bestimmten Art wiederholenden gleichartigen Grundelemente einer Bewegung. Sie
unterscheiden dabei die zyklischen und azyklischen Bewegungselemente. Einfache
Bewegungsrhythmen wie Laufen, Radfahren oder Rudern kénnen dabei Uber zyklisch
symmetrische Ganzkodrperbewegungen bestimmt werden.

Dabei wechseln sich zwei miteinander korrespondierende Phasen ab. Es gibt eine Phase
bei der die Muskeln konzentrisch arbeiten (gepaart mit einer starken neuromuskularen
Spannung) und eine Phase der relativen neuromuskularen Entspannung, bei der die
Muskelaktivitat relativ gering ist.

Meinel und Schnabel (1998) kamen drauf, dass man diese Systematik auch zur
Beschreibung anderer Bewegungsarten - an Hand ihrer Rhythmusform - verwenden kann.
Die Tanzforschung erganzt die abstrakten und analytischen Deutungsversuche mit einer

Kombination aus mehreren Sinnesperspektiven. Beim Tanzen kann Rhythmus
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interpretiert und gedeutet werden durch die Kombination von Héren der Musik, dem

Sehen einer Bewegungsform und kinetischem Ersplren von Bewegungsablaufen.

3.4 Das Trainingsprinzip der Periodisierung und Zyklisierung aus einer

rhythmischen Perspektive

Auch in der Trainingswissenschaft und Trainingspraxis kommt das Prinzip Rhythmus
indirekt zum Einsatz - denn auch Trainingseinheiten oder Trainingsperioden werden
rhythmisiert, beziehungsweise weisen einen Zyklus auf.

Olivier, Marschall und Bisch (2008) erklaren in ihrem Buch Utber die Grundlagen der
Trainingswissenschaft, dass man unter Periodisierung prinzipiell die Festlegung einer
kontinuierlichen Folge von Zeit- oder Trainingsabschnitten oder Trainingsperioden im
Prozess der Herausbildung der sportlichen Form innerhalb eines Trainingsjahres
beziehungsweise Jahreszyklus, versteht.

Auch im Leistungs- und Hochleistungssport, betonen Schnabel, Harre und Krug (2008),
ist es sinnvoll, systematisch MalRnahmen zu setzen, um ein Leistungssteigerung
beziehungsweise Leistungserhalt zu gewahrleisten. Um Hochstleistungen zu einem ganz
bestimmten Zeitpunkt abrufen zu kénnen, muss der Trainingsprozess periodisiert werden.
Da die Sportler und Sportlerinnen nicht das ganze Jahr ihre beste Form konservieren
kbnnen, ist es sinnvoll, dass Training in Vorbereitungs-, Wettkampf, und
Ubergangsperioden einzuteilen.

Um des Weiteren zu vermeiden, dass die Sportler und Sportlerinnen ins Ubertraining
kommen oder ihre Hochstleistungen zu frih, namlich schon in der Vorbereitungszeit
realisieren, macht es Sinn, das Jahr systematisch zu zyklisieren. Das Trainingsjahr wird in
der Trainingswissenschaft in Trainingseinheiten wie den Mikrozyklen (eine Woche), den
Mesozyklen (vier bis sechs Wochen) und den Makrozyklen (zwei bis drei Mesozyklen)
unterteilt. Damit ist das Training wesentlich besser steuerbar.

Innerhalb eines Mikrozyklus, geht es um die Planung und Gestaltung einer
Trainingswoche. Sie fassen die Wirkung mehrere Trainingseinheiten zusammen. Es
wechseln sich Stimulationsphasen und Regenerationsphasen ab. Dabei gilt es Indikatoren
wie zum Beispiel die Gesamtbelastung, die individuelle Reaktion und regenerativen
Malnahmen sowie die Wechselwirkungen der WirkungsgréRen und Lebensregime bei
der Trainingsplanung zu bertcksichtigen.

Innerhalb eines Mesozyklus, der sich etwas aus vier bis sechs Mikrozyklen
zusammensetzt, sollen die Sportler und Sportlerinnen spezielle Fertigkeiten und
Fahigkeiten erlernen und stabilisieren. So kann ein Trainingsziel eine Mesozyklos sein,
eine konditionelle Grundlage zu schaffen. Grundsatzlich sind Mikrozyklen so aufzubauen,

dass Trainingseinheiten an Tagen der optimalen Leistungsfahigkeit durchgefiihrt werden.
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Diese Entscheidung steht in Abhangigkeit zu den speziellen Anforderungen an die
Schnelligkeit, Schnellkraft, Technik oder an die koordinativen Fahigkeiten. Diese
Forderung wird in der Trainingslehre auch als Prinzip der wechselnden Belastung
bezeichnet.

Schnabel, Harre und Krug (2008) definieren den Mesozyklus als einen aus ,mehreren
Mikrozyklen bestehenden Trainingsabschnitt, der in seiner inhaltlichen, didaktisch-
methodischen und belastungsmaBigen Grundstruktur, und damit in seiner
Hauptwirkungsrichtung im Trainingsprozess wiederkehrt und damit dem veranderten
Leistungszustand der Sportler und Sportlerinnen entspricht. ,,

Die Hauptfunktion dieses Zyklus ist es die Effekte der Serie der Mikrozyklen zu steuern.
Innerhalb dieser soll sichergestellt werden, dass die geforderten Belastungs- und
Beanspruchungseinheiten sowie die Erholungs- und Wiederherstellungseinheiten
wahrend eines langeren Trainingsabschnitt auch wirksam gemacht werden.

Langfristig muss es also innerhalb eines Makrozyklus idealerweise einen Wechsel von
belastungssteigernden, belastungserhaltenden und belastungsreduzierenden Mesozyklen
geben.

Diese werden in der Literatur, je nach ihrer Zugehdrigkeit unterschiedlich bezeichnet. Im
Breitensportbereich wird die aufbauende Phase eines Jahres als Vorbereitungsphase, die
stabilisierende Phase als Konzentrationsphase und die reduzierende Phase als
Ubergangsphase bezeichnet, erklaren Olivier, Marschall und Biisch (2008).

Im Wettkampbereich, so Schnabel, Harre und Krug (2008), @&ndert sich die Begrifflichkeit
im Bezug auf die Stabilisierende Phase- die man als Wettkampfphase bezeichnet.
Weineck (1980/2010) erklart, dass biologische Griinde dafir sprechen, dass
Belastungswechsel innerhalb verschiedener Zeitraume notwendig sind. Diesem Anspruch
auf Belastungswechsel wird man gerecht, indem Planungen fir kirzere aber auch langere
Zeitraume gemacht werden. Da der kdrperliche Adaptationsprozess charakterisiert ist
durch seinen Phasenverlauf (Steigerungs-, Stabilisierungs- und Reduktionsphase), muss
auch die Trainingsplanung eines Jahres aufbauende, stabilisierende und reduzierende

Belastungsperioden mit einbeziehen.
3.5 Der rhythmische Charakter des Schlafes

Aber auch ein ruhender Zustand wie etwa der Schlaf kann als rhythmisch charakterisiert
werden. Die Schlafforschung hat beispielsweise herausgefunden, sagen Wiegand, Spreti
und Forstl (2002), dass Schlaf ein rhythmisch ablaufender Zustand ist. Es gibt zwei
Schlafphasen: den REM-Schlaf und den NONREM-Schlaf. Der REM-Schlaf mit seinem
charakteristischen Merkmal der schnellen Augenbewegungen (REM- Rapid Eye

Movement) dauert in etwa 20 Minuten und sorgt fir die psychische Regeneration. Die
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NONREM-Phasen dauern ungefahr 80-100 Minuten und bilden den Realisierungsrahmen
fur die korperliche Regeneration. Die Relationen von Wach- und Schlafphasen verandern
sich im Laufe der menschlichen Entwicklung, wobei mit zunehmendem Alter langere
Wachphasen beobachtet wurden.

Neben diesen beiden Schlafphasen wurde ein weiterer Rhythmus entdeckt, der fir die
Harmonisierung der Regulationsprozesse des Menschen entscheidend ist. Der ultradiane
Rhythmus wird BRAC, also Basis-Ruhe-Aktivitats-Zyklus genannt. Er ist gekennzeichnet
durch 90 bis 120 minitigen Aktivierungsphasen, die von einer 20 bis 30 minitigen
Regenerationsphase im angestrebten 3:1 Verhaltnis abgelést werden. Individuelle
Abweichungen sind dabei nattrlich moglich.

3.6 Rhythmisierung der Arbeitswoche durch Schichten und deren Wirkung
auf den Menschen

Ein beeindruckendes Beispiel, wie eine wissenschaftliche Studie zu einer
Gesetzesanpassung gefilhrt und somit direkten Einfluss auf unser Leben hat, will ich hier
kurz anfihren. Dadurch, dass Gesetzesnovellen direkten Einfluss auf das
Verhaltensspektrum der arbeitenden Bevoélkerung genommen haben, kann man hier von
einem sinnstiftenden Beispiel eines Theorie-Praxis-Transfers sprechen.

Hierzu mdchte ich einige, fir mein Thema relevante Punkte aus den Arbeitsmedizinischen
Leitlinien zur Nacht- und Schichtarbeit der Deutschen Gesellschaft fur Arbeitsmedizin und
Umweltmedizin (2006) herausarbeiten.

Das war so: nach der grol3en Atomkatastrophe in Tschernobyl hatte man eine Studie in
Auftrag gegeben, die herausfinden sollte, wie lang ein optimales Zeitfenster eines
Schichtarbeiters sein sollte, um in Zukunft die Wahrscheinlichkeit eines menschliches
Fehlverhaltens mit derartig schwerwiegenden Konsequenten signifikant zu reduzieren.
Das menschliche Versagen, welches unter anderem zu der Katastrophe flhrte, passierte
aller Wabhrscheinlichkeit nach, in dem vom Risikopotential schon damals hdher
ausgewiesenen Zeitfenster des Schichtwechsels, beziehungsweise in der Nachtschicht.
Die Fragen, die in diesem Zusammenhang gestellt wurden, beziehen sich besonders auf
die Wirkung der Schichtarbeit auf den Menschen. Zusétzlich wird ermittelt, welche
préaventiven oder kompensatorischen Malnahmen gesetzt werden kdnnen, um eine
erhohte Beanspruchung bei Schichtarbeiten zu mindern.

Beermann, Schmidt und Rutenfranz (1990), fihren aus, dass Schichtarbeit grundsatzlich
definiert ist als Arbeit zu wechselnden Zeiten oder zu konstant ungewdhnlichen Zeiten.
Unterschieden wird hierbei zwischen den beiden Grundformen der permanenten
Schichtsysteme mit den Unterkategorien Dauerfrithschicht, Dauerspatschicht,

Dauernachtschicht und geteilte Schichten zu konstanten Zeiten und der
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Wechselschichten, die in den EU-Landern in der betrieblichen Praxis Uberwiegen. Zu
dieser zweiten Kategorie gehdren Systeme ohne Nachtarbeit mit oder ohne
Wochenendarbeit und Systeme mit Nachtarbeit mit oder ohne Wochenendarbeit.

Ziel ist prinzipiell, Schicht- und Nachtarbeit so zu gestalten, dass die Gesundheit und
Leistungsfahigkeit mdoglichst wenig beeintrachtigt wird. Denn indem eine erhéhte
Belastung durch Nachtschichten in jedem Fall gegeben ist, muss grundsatzlich auf eine
Verringerung des Umfangs von Nachtarbeit, eine Verringerung der Haufigkeit von
Nachtschichten und der Anzahl von betroffenen Arbeithnehmern, auf das geringstmégliche
Maf3, hingezielt werden. Diese erwdhnte Beanspruchung ist vor allem durch die
willkurliche  Verschiebung des Schlaf-Aktivitatswechsels beziehungsweise der
Verschiebung der Phasenlage von Schlaf und Arbeit gegeben.

Nahezu alle Korperfunktionen unterliegen einem tagesperiodischen Wechsel. Diese
physiologischen Funktionen sind wiederum funktional aufeinander abgestimmt auch wenn
die Lage ihrer Minima und Maxima unterschiedlich gelagert sind.

Diese funktional aufeinander abgestimmten Korperfunktionen bestimmen den
permanenten Wechsel der Leistungsbereitschaft tagstiber (ergotrope Phase) und der
Erholungsbereitschaft in der Nacht (trophotrope Phase).

Fur die Restitution des Organismus und fir die Regulierung des cirkadianen Systems ist
Schlaf unabdingbar. Ein Nachtarbeiter muss folglich tagsiber unter schlechten
Bedingungen wie etwa einem erhdhten Schallpegel, erhéhten Temperaturen und
Helligkeit, schlafen. Diese sich daraus mdglicherweise ergebenden Schlafstérungen
koénnen sich langfristig psychosomatisch auswirken.

Mehrere Studien zur Arbeitstatigkeit innerhalb von 24 Stunden ergaben ein Leistungstief
zwischen 0 und 6 Uhr sowie einen Nebentief um 14 Uhr. Unklar ist allerdings, ob das
zuletzt erwdhnte Nebentief allein durch die Nahrungsaufnahme entsteht oder lediglich
dadurch verstarkt wird. Dieses Leistungsmuster &ndert sich auch nach einem
Aufeinanderfolgen mehrerer Nachtschichten nur unwesentlich. Es ist jedoch jedes Mal mit
einem Abfall der Leistungsbereitschaft, der Produktivitat der Konzentration, der
Aufmerksamkeit und dem Befinden zu rechnen.

Analysiert man nun das Unfallrisiko hintereinander folgender Nachtschichten, so ist
schnell klar, dass abhangig von den Arbeitsbedingungen und dem Arbeitsschutzniveau
eine tendenzielle Zunahme von der ersten bis zur vierten Nachtschicht gegeben ist. Die
gleichen Konsequenzen ergeben sich bei langen taglichen Arbeitszeiten von mehr als
acht Stunden.

Wie Studien von Withrich (2003) gezeigt haben, kénnen diese mittel- und langfristig zu
Uiberdurchschnittlicher Ermidung, Schlafrigkeit, schlechteren Leistungen und einem

erhohten Unfallrisiko fihren. Die Wahrscheinlichkeit fir diese negativen Effekte wird
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erhoht, wenn die langen Schichten in Kombination mit einer hohen Arbeitsbelastung, einer
unginstigen Arbeitsumgebung, unpassende Regelungen von Pausen. zusatzlichen
hauslichen Belastungen oder langen Wegezeiten zur Arbeit kombiniert auftreten, so die
Deutsche Gesellschaft fur Arbeitsmedizin und Umweltmedizin (2006) in ihren
Arbeitsmedizinischen Leitlinien zur Nacht- und Schichtarbeit.

Hier soll zum Abschluss noch einmal die bemerkenswerte Tatsache erwahnt werden,
dass alle grof3en Katastrophen wie Exxon Valdez, Tschernobyl und Three Mile Island in

der Nachtschicht stattfanden.

In diesem Kapitel wurde klar, dass Bewegung, Sport, Schlaf und Arbeit im Spezifischen
sowie im Allgemeinen menschliches Handeln weitgehend rhythmisch und nicht
mechanisch-linear konstituiert ist. Unser menschlicher Korper unterliegt mannigfachen
vorgegebenen rhythmischen Ordnungen. Im Unterschied zu anderen Lebewesen kann
sich der Mensch jedoch auf Umweltrhythmen einstellen, wie dies etwa bei Nacht — und
Schichtarbeit verlangt wird. Zweifellos kénnen Stérungen im Rhythmengeflige auch

Konsequenzen nach sich ziehen, die es nicht zu unterschatzen qilt.
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4 Rhythmus und Schule

Nachdem nun einige Bereiche des Lebens beispielhaft aus einer rhythmischen
Perspektive beleuchtet wurden, soll in den folgenden Kapiteln das Potential und die
Mdglichkeiten von Rhythmus in einen schulischen Kontext einbetten. Dabei wird

Rhythmus fokussiert auf Lehr- und Lernprozesse bezogen bezogen.
4.1 Grundsatzliches zur Rhythmisierung

Ein erster Schritt in diese Richtung, ist die Einfihrung des Begriffes Rhythmisierung.

Fur Appel (2005, S. 142) ist Rhythmisierung ein Umgang mit Zeit, welcher
.intensitatsvorgange® und ,Wechselbeziehungen® einschliel3t. Rhythmisierung impliziert
ihm nach, korrelierende Gegensatzlichkeit, die sich in einer ,harmonischen Bewegung”
abwechselt.

Rhythmisierung im Gegensatz zu Rhythmus muss immer in Bezug gesetzt werden. Es
geht namlich meistens um die Rhythmisierung von (!) etwas. In meinem Fall méchte ich
die Rhythmisierung gerne auf Schule und Unterricht beziehen und meine Beispiele auch
davon ableiten. Um Rhythmisierung besser zu verstehen und seine Auspragungsformen
und Einsatzbereiche kennenzulernen, moéchte ich mir drei Thesen gewissermallen
ausborgen und in Bezug zu meiner Grafik setzen. Diese Grundaussagen Uuber
Rhythmisierung habe ich von dem Ergebnisprotokoll des 8. Beratungssalons zu den
Themen Rhythmisierung & Kooperation tibernommen. Dieses Protokoll war das Ergebnis
eines Weiterbildungsseminars im Jahr 2007, der Werkstatt 1 des ISF Dortmund & der
Deutschen Kinder- und Jugendstiftung sowie der Serviceagenturen - Ganztagig lernen - in
Frankfurt am Main (2007, S.2). Des Weiteren habe ich eine Tabelle erstellt, die die
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Zeiteinheiten, Elemente und Formen der Rhythmisierung visuell zusammenfassen.

Abb. 3: Rhythm|S|erung und seine Auspragungen (modifiziert nach Hohmann und
Kummer (2007, S. 95)

Wie man auf meiner Grafik erkennen kann, lassen sich mehrere Formen der
Rhythmisierung unterscheiden: die &uf3ere Rhythmisierung auf Schulebene, die innere
Rhythmisierung auf Unterrichtsebene sowie die individuell differenzierte Rhythmisierung

auf der Lernebene sowie die Wochen- und Jahresrhythmisierung.

Mit Hilfe von Scheuerer's (2008), Auslegung mdchte ich die verschiedenen
Auspragungsformen genauer erklaren.

Die auRere Rhythmisierung beispielsweise, beinhaltet die zeitliche Strukturierung des
Schultages sprich, die Stundenplangestaltung sowie die Abfolge und Dauer von
Unterrichtsblocken und Pausen. Weitere Elemente sind beispielsweis Anfang- und Ende
des Schultages, Einzelstunden oder Projektphasen.

Auf Unterrichtsebene spricht man von einer inneren Rhythmisierung, die den Wechsel der
Unterrichtsmethoden meint und den Ablauf des Lernprozesses meint. Die jeweilige
Lernstruktur einer Unterrichtseinheit wird gestaltet durch offene selbstgestaltende Phasen
der Lernenden oder gelenkten Phasen der Lehrkréfte.

Die individuell differenzierte Rhythmisierung bezieht sich auf die Schilerin oder den
Schiler selbst und meint die personlichen Lerntempi oder Lernrhythmus auf

Schilerebene jedes einzelnen Kindes. Dieser individuell rhythmisierte Lernprozess, mit
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seinen speziell ausgepragten Gewohnheiten bezlglich der Gestaltung des Arbeitsplatzes,
der favorisierten Uhrzeit und Umgebung, ist gepragt durch Phasen von Anspannung und
Entspannung. Die Rolle der Schule oder der Lehrpersonen ist in diesem Zusammenhang
den Eigenrhythmus zu Kkultivieren, indem Lernstrategien vorgestellt und entwickelt
werden, Gesprache in der Kleingruppe gefiihrt werden, sowie die Ziele und Strategien
schriftlich festgelegt werden.

Die Zeiteinheiten innerhalb dieser rhythmisiert werden kann, kénnten nicht universeller
sein. Das heil3t Rhythmisierung ist in den verschiedensten Zeiteinheiten moglich. Selbst in
50-Minuten-Stunden sind Rhythmisierungsformen mdglich. Man kann beispielsweise
innerhalb einer Stunde, innerhalb eines Tages, innerhalb einer Woche, innerhalb eines
Monats, innerhalb eines Jahres oder gar innerhalb der Schulzeit eines Kindes an der
Schule rhythmisieren.

Das Schuljahr kann beispielsweise durch Ereignisse wie Sommer- und Weihnachtsfeste,
Wandertage, Schulfeste sowie Projekt- und Praktikumszeiten rhythmisiert und gestaltet
werden. Innerhalb einer Woche kann beispielsweise durch Morgenkreise oder
Klassenvorstandsstunden rhythmisiert werden. Diese grof3eren Bezugsrahmen machen
es im Idealfall moglich, dass Lerninhalte und Bildung als sinnstiftend oder sinnvoll

erfahren werden und die Schulgemeinschaft zusammenwachst.

Ein weiteres Kennzeichen der Rhythmisierung ist, dass es sie ohne Takt nicht gibt. So wie
es in der Musik keinen Rhythmus ohne Takt geben kann, kann in der Schule nicht
rhythmisiert werden, ohne dass die Zeiteinheiten strukturiert also getaktet werden. Der
Takt in der Schule ist die Dauer und zeitliche Abfolge der Unterrichtseinheiten,
Unterrichtsblécke und Pausen. Rhythmisierung ist demnach die interne Variation der
Lernstruktur innerhalb der vorgegebenen Bildungsblécke. Soviel zu den unterschiedlichen
Kategorisierungsmoglichkein von Rhythmisierung Der Begriff wird in mehreren spateren
Kapiteln wieder aufgegriffen.

Hier kann auch schon durch die begriffliche Differenzierung von Hohmann und Kummer
(2007) und Messner (1991) Klarheit geschaffen werden, denn der Takt schlagt
gleichbleibend wéahrend der Rhythmus Variationen zuldsst. Von dieser grundlegenden
Unterscheidung ausgehend ist Rhythmus nicht nur Takt, also eine metrisch geschlagen
Zeit, sondern besitzt eine sich darin frei entfaltende Dynamik.

Umgelegt von Laging, Derecik, Riegel und Stobbe (2010) auf den Schultag hielRe das,
dass es um eine Entfaltung der Dynamik der Schilerinnen und Schilern innerhalb des

Takts des Tages geht.

4.1.1 Die Gegenwartige Diskussion um Rhythmisierung des Schulalltages im

deutschsprachigen Raum
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Die moderne Diskussion, Uber die Zeitnutzung in Ganztagsschulen beziehungsweise die
Rhythmisierung des Schulalltages, rund um Burk (2005, S. 68), bedient sich nicht mehr
dem inflationar gewordenen und perspektivisch genutzten Begriff ,Rhythmus® sondern

nutzt den Begriff des ,Zeitstrukturmodells®.

Einen entscheidenden Beitrag leistete in diesem Zusammenhang Burk (2005), der sich
einige Gedanken zur Zeitnutzung in Ganztagsschulen machte und ausformulierte.

Wie schon weiter oben beschrieben, sieht auch Burk (2005, S. 68). ,Rhythmisierung” als
Lernstruktur innerhalb eines schulisch festgelegten zeitlich Strukturierungsrahmen dem
.1akt“. Diese Lernstruktur differenzierte er abermals in innere und &ufere
Rhythmisierung. Die &uflere bezeichnet die durch die Lehrperson vorgegebenen
Lernformen und die innere Rhythmisierung bezieht sich auf die Vorgaben, und Anspriiche
und Lerntempi der Kinder. Der Takt sagt in diesem Zusammenhang nicht, wie das Lernen
innerhalb dieser vorgegebenen Zeiteinheiten gestaltet werden soll (Frontalunterricht,
Lernen in Gruppen oder Einzelarbeit) sondern gibt lediglich den Zeitrahmen vor.

Burk (2005, S. 66) kann man einen naturlichen kindgemaflien Zugang von lernwirksam
gestalteten Zeitstrukturen unterstellen, indem er den ,Abschied von der Fiktion
ausschlie8lich von auflen zugeschnittener Konzentrationsphase“ einfordert. Pausen und
Entspannungsphasen miussten laut ihm als selbstverstandlicher Bestandteil in die
Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler integriert werden. AulRerdem erklart er, dass
der ideologische Hintergrund seiner Interpretation des Zeitstrukturmodells das zyklische
Zeitverstandnis von Kindern ist.

Auch innerhalb der empirischen Darstellungen finden sich ideologische Vorstellung wie
etwa jene von Holtappels (2005, S. 27), der auf einen Lernrhythmus bei Kindern besteht.
Auf diesen Lernrhythmus der Kinder gilt es, im Sinne eines lernférderlichen Klimas, auf
Grundlage schulischer ,Rhythmisierung“ einzugehen.

Deutsche Institute fur Bildungsplanung formulieren den Anspruch, dass es bei der
Rhythmisierung des Schulalltags grundsatzlich darum geht, den Zeit-und Arbeitsakt der
Zivilisationsanstalt Schule besser auf die Bedirfnisse und Dynamik der in ihr Lernenden
und Lebenden abzustimmen. Damit wird also der Anspruch erhoben, den Schulalltag zu
vermenschlichen und die ,in ihr Tatigen als ganze Menschen zufrieden zu stellen® (vgl.
Messmer 1991, S.61, zit. N. Kolbe, Rabenstein und Reh (2006)).

Diese ganzheitliche Orientierung erinnert an Programme des selbstgesteuerten Lernens
mit seinen offenen Lernarrangement die eine sinnvolle Rhythmisierung im Wechsel
zwischen Anspannung-Entspannung, Konzentrations- und Zerstreuungsphase, zwischen
Bewegung und Ruhe, Lernarbeit und Spiel anstreben. Auf diesen Gesichtspunkt mochte

ich spater genauer eingehen.
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Die Diskussion Uber die Rhythmisierung des Schultages, beziehungsweise die neuen
Zeitstrukturmodelle, reiht sich damit ein in die reformpéadagogische Kritik. Diese prangert
vor allem die mangelnde Bezugnahme zum Kind in einem funktionalisierten,
systematisierten Lernprozesse deutscher Bildungswesens an.

Um mich von reformpadagogischen Anséatzen kritisch distanzieren zu kénnen, méchte ich
mich in einem der folgenden Kapitel von dieser Perspektive und ihren Vertretern
abwenden und einen allgemeineren Bezugsrahmen der Zeitwahrnehmung, Zeitnutzung

und Zeitstrukturierung vorstellen.
4.2 Der Zusammenhang zwischen Tageszeit und Leistungsfahigkeit

Nachdem ich in den vorangegangenen Kapiteln Gber Rhythmus im Allgemeinen und
Rhythmisierung, beziehungsweise Zeitstrukturmodelle im Speziellen eingegangen bin,
mochte ich dieses Wissen noch zusatzlich einbetten in die Ausgestaltung des Unterrichts
im Verlauf eines Tages. Vor dem Hintergrund der Beobachtung (zumindest meiner
Beobachtung), dass die Leistungsfahigkeit im Schulalltag im Laufe des Tages
Schwankungen unterliegt, stellt sich fir mich die Frage, ob es tatsachlich
wissenschaftliche Beweise flr die Existenz dieser Schwankungen gibt und wenn ja worauf
diese zurtickzufiihren sind.

Diese Fragen konnte ich fur mich beantworten, nachdem ich Beitrdge von Glnther
Hildebrandt (1994) gelesen habe, die in der Tat von einem Zusammenhang zwischen
Tageszeit und Leistungsfahigkeit ausgehen. Hildebrandt (1994) der sich vor allem
jahrzehntelang dem Forschungsgebiet der biologischen Zeitstrukturen fur das Kinder- und
Jugendalter zuwandte, erklart, dass sich dieser Zusammenhang in einer sich veranderten
Leistungsbereitschaft auf3ert, die einem bestimmten biologischen Tagesrhythmus
unterliegt.

Auch Rothfuchs (1995) schreibt, dass die F&higkeit des menschlichen Korpers,
Leistungen zu erbringen, tageszeitlichen Schwankungen unterliegt. Diese Schwankungen
aullern sich in einem Rhythmus von Phasen der Leistungsbereitschaft und Phasen mit
erhdhtem Erholungs- beziehungsweise Schlafbedurfnis.

Seit den Versuchsschulen der 20iger Jahre des letzten Jahrhunderts ist ein Bestreben
nach Rhythmisierung des Tagesverlaufs an ganztagig gefuhrten Schulen, sichtbarer
Ausdruck eines Bemihens um eine kindgerechte Schule. Anfangs, so Ludwig (1993, S.
592) verbarg sich dahinter eine stark naturalistisch orientierte Vision — ,ausgehend von
einem Bild der harmonisch-zyklischen Natur®, die sich in den 50er Jahren
weiterentwickelte zu einer empirischen Erforschungsdebatte Uber die physische

Belastung von Kindern.

39



Rhythmus und Schule

Ergebnisse der Untersuchungen Uber die physische Belastung der Schilerinnen und
Schiler und deren physiologische Leistungskurven lassen ein Bild entstehen, das bis
heute anhalt (auch wenn nicht zurlckfUhrbar auf jene Forschungsinhalte dieses
empirisch-psychologischer Gutachtens).

Damals Forschende, wie Heck (1990), Sandfuchs (1988) und auch Ludwig (1993) kamen
zu dem Entschluss - und auch heute sind sich Forscher noch relativ einig darliber - dass
es einen Leistungsgipfel am Vormittag, einen langeren andauernden Leistungsabfall um
die Mittagszeit und eine erneute Zeitspanne hoher Leistungsfahigkeit am spéten
Nachmittag gibt. Fursprecher der Ganztagsschule sehen hier den Beweis fiir eine nicht
vorhandene Uberbelastung der Ganztagsschule gegeniiber der Halbtagsschule.

Ein naturlich physiologischer Tagesablauf stand damals der ,Kunstlichkeit® von
Schulsituationen und Lernsettings gegenuber.

Zu dieser Debatte gibt es auch einen ideologischen Hintergrund, der von verschiedenen
Autoren unterschiedlich beschrieben wird. Es wird von einem ,Kurvenbild des
Kindertages” geredet, wenn man beispielsweise Beitrage von Ludwig (1993, S. 229)
durchforstet. Inm nach sollten Schulen Leitprinzipien aufstellen, die ,intensive geistige
Arbeit mit ausgiebiger korperlicher Bewegung im Freien in die richtige rhythmische
Verbindung bringen.“ Wieder andere sprechen von einem rhythmischen Wechsel
,Zwischen Tatigkeit der verschiedenen Art und vdlliger Ruhe®, erklart Laging (1993, S.

281) und orientiert sich dabei an dem etablierten Begriffs der ,schopferischen Pause®.

Im nun folgenden Teil will ich mit Hilfe einer Grafik, in Anlehnung an Rothfuchs (1995) und
Siepmann und Salzberg-Ludiwg (2006), den Verlauf der Leistungskurve innerhalb von 24
Stunden genauer beschreiben.

Die zwei zu vergleichenden Variablen sind einerseits die auf der x-Achse aufgetragene
Uhrzeit in Stunden (h), sowie die auf der y-Achse abgetragene jeweilige

Leistungsdisposition.
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Leistungsdisposition
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Abb. 4: Physiologische Leistungskurve — Zusammenhang zwischen Tageszeit und
Leistungsbereitschaft (modifiziert nach Rothfuchs (1995, S. 135))

Gemald dieser typisierten physiologischen Leistungskurve, mit selbstverstandlichen
individuellen Abweichungen, kommt der Mensch morgens erst langsam in die Gange. Die
Leistungsfahigkeit steigt von der Frih kontinuierlich an und erreicht ihr Tageshoch um
etwas 10 Uhr. Danach sinkt die Leistungsbereitschaft, bis sie etwa um 15 Uhr ihr
Tagesminimum erreicht. Danach steigt die Kurve wieder an und eine zweite
Leistungsspitze - die aber unter dem Vormittagswert liegt, wird circa um 20 Uhr erreicht.
Zwischen diesen Hohen, in der der Mensch besonders leistungsfahig ist, nimmt das
Bedurfnis nach Ruhe und Erholung zu und die Leistungsbereitschaft ab.

Dieser Tatbestand wurde 1973 im Rahmen eines Kongresses nur bedingt akzeptiert und
inhaltlich eingeschrankt. Wesentliche Erganzung und Kritikpunkt, die zum damaligen
Zeitpunkt dem Verlauf der Leistungskurve angeheftet wurden, ist die Tatsache, dass ihr
Verlauf nicht per se als gegeben angesehen werden kann und von verschiedenen
Faktoren abhangt.

AulRerdem konnen subjektive Belastungserfahrungen der Schilerinnen und Schiiler nicht
immer auf den Schulbetrieb zuriickgefiihrt werden, ergénzt Ludwig (1993). Faktisch ist der

Leistungskurvenverlauf im padagogischen Kontext bis heute sehr wenig erforscht.
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Vertraut man den Interpretationen der Leistungskurve jedoch, muss man im Schulalltag
davon ausgehen, dass sich die Schilerinnen auf unterschiedlichen Aktivierungsniveaus
befinden und eben zu unterschiedlichen Zeitpunkten aktiviert beziehungsweise deaktiviert
sind. Das Wissen uber die zeitliche Struktur optimaler physischer Belastungsintervalle,
sollen daher Diskussionspunkte der Schulentwicklung werden oder bleiben. Des Weiteren
sollte die Gestaltung der Zeitintervalle im Rahmen der Schulorganisation besprochen
werden und die Vor- und Nachteile die sich dadurch fur die Schulerinnen und Schuler
ergeben, geklart werden. Denkt man diesen Ansatz also gewissenhaft zu Ende, mussten
sich Lehrerinnen und Lehrer immer wieder die Frage stellen, wie im Schulalltag oder im
Unterricht die Zeit zwischen den intensiven Lern-oder Vermittlungsphasen spielerisch,
sportlich oder bewegungsorientiert gestaltet werden kdnnen.

Die Probleme und Schwierigkeiten die Angesichts der Realisierung einer angemessenen
Rhythmisierung auftauchen kdnnen, mdchte ich im Folgenden kurz benennen.

Scheuerer (2008) erklart zum Beispiel, dass eines der Probleme daraus resultiert, dass
das Aufgabenfeld sowie die Anspriiche der Schule immer weiter wachsen. Er nennt zum
Beispiel eingeforderte Leistungen wie Drogen- und Suchtpravention, Lésungen von
Gewalt vermitteln, Bereitstellung von Strategien zur beruflichen Perspektivliosigkeit vieler
Jugendlicher, den Gefahren im Internet wirkungsvoll begegnen und Erziehungsaufgaben
dort Ubernehmen, wo diese in der Familie nicht mehr geleistet werden. Daraus resultiert
ein groRRes Pool an Herausforderungen fir alle Mitwirkenden einer Schule, die es nicht zu
unterschéatzen gilt.

Durch die Auflésung des 50-Minuten-Rhythmus besteht weiters die Gefahr, dass die
Lernkultur eine beliebige Ansammlung von Lernformen wird. Bei der Entwicklung neuer
Zeitstrukturen muss also darauf geachtet werden, dass auch die Lernformen und ihr
Wechsel aufeinander abgestimmt werden, was wiederum nicht so ohne weiteres
realisierbar ist. Hat man das Ziel den Tagesrhythmus beziehungsweise die
Leistungskurve der Schilerinnen und Schiler ernst zu nehmen, so muisste man
vormittags schwerpunktmaflig Fachteile unterbringen und sich nachmittags eher auf
kunstlerische, musische oder sportliche Inhalte konzentrieren. Dieses Anliegen aber auch
konsequent durchzuziehen, ist oft allein schon durch die unzureichende Verfugbarkeit von

Raumen und Sporthallen ein Problem.
4.2.1 Exkurs - ,,Eigenrhythmus*

In diesem Unterkapitel geht es darum die innere Rhythmisierung beziehungsweise den
Eigenrhythmus der Lernenden, der wiederum der rahmengebenden Tagesstruktur
untergeordnet ist, besser zu verstehen. Die von Burk (2006b) eingeforderte Entfaltung

rhythmischer Dynamik innerhalb des Tagestaktes, soll damit durch einen
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korperbezogenen Blickwinkel bereichert werden. Denn wer soll besser Auskinfte Uber die

dem Koérper innewohnenden Rhythmen geben kénnen als der Korper selbst.

Zur Bedeutung der rein korperlichen Perspektive hinsichtlich der Eigenrhythmen von
Kindern und Jugendlichen in Schulen schreibt Messner (1991, S.56), ,dass Menschen mit
ihren Korpern Anteil an einer Vielzahl ineinander verwobener rhythmischer und oft polar
vollziehender Ablaufe haben.” Er schliel3t daraus, dass das organische Lebenssubstrat
des Menschen durchgangig rhythmisch und ,nicht etwa mechanisch-kontinuierlich
konstituiert® ist. Kérperliche Hochs und Tiefs sind der Ausdruck dieser rhythmischen
Ablaufe. Laging, Derecik, Riegel und Stobbe (2010, S.32) erganzen diese Sichtweise und
behaupten, dass Rhythmuserleben hauptsachlich durch den Korper passiert und
demnach Tageselemente in den Schultag integriert werden sollen, die den Schilerinnen
die Mdglichkeit geben die Lerndynamik ,durch &uf’ere und innere Rhythmisierung

korperlich zu entfalten® um dadurch den Tagestakt kérperlich-rhythmisch zu erleben.

Um dieses vierte Kapitel abzuschliel3en, mdchte ich nochmals die anfanglich formulierte
Problemstellung in den Mittelpunkt stellen.

Die Aufgabe einer Institution ist es, die Menschen zu einem gesellschaftlichen Ganzen zu
verbinden und sie zu einer Einheit zu machen. In der Institution Schule kommt
professionalisiertes Handeln als Vermittlungsposition zwischen Institution und Schule zum
Tragen. Voraussetzungen fir eine Institution sind die Habitualisierung sowie die
Objektivierung, sprich das Aufschreiben und Fixieren von Normen. Im Rahmen dieser
Normen und habitualisierten Handlungsformen sollen und wollen Schilerinnen und
Schiiler aber auch mitwirken und mitgestalten.

4.3 Rhythmus als Potential in einem schulischen Kontext

Nachdem die Rhythmisierung nun Uber langere Strecken Mittelpunkt der Arbeit war,
mochte ich mich wieder dem Rhythmus per se zuwenden.

Das Kontinuum von Anspannung und Entspannung ist ein Ausdruck von Lebendigkeit. Es
ist exakt genau dieses Streben nach Vitalitéat im Schulalltag, das wir uns in Erinnerung
rufen sollten, wenn wir Uber die Konstruktion von gesunden Lehr- und Lernsettings und im
weiteren Sinne gesunden Schuleinrichtungen sprechen.

Wenn Rhythmus ein Ausdruck des Lebens ist, so gibt es offenbar ein menschliches
Bedurfnis, das Leben aktiv zu gestalten. Hierzu mochte ich ein kurzes Zitat aus dem
franzésischen einbringen, welches die Korperlichkeit und Interdependenz mit dem

umliegenden Milieu meiner Ansicht nach sehr gut beschreibt:

“Parce que a la frontiere ou s‘arréte le pouvoir d’expression du corps humain, la
royaume de la marionette commence.” (Gaston Baty, 1947)
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(Dort an der Grenze wo der menschliche Kérper aufhért sich ausdriicken zu kénnen,
beginnt das Reich der Marionetten.)

Als weitere Folge glaube ich, wie bereits in der Eingangshypothese erwahnt, dass es aus
padagogischer Sicht notwendig ist, auch dem ureigenen inneren (Lern-)Rhythmus der
einzelnen Schulerinnen und Schiler Beachtung zu schenken. Sie sollten ihren eigenen
Lernprozess kontrollieren kénnen und Entspannungs- und Konzentrationsphasen bewusst
einsetzen lernen um in weiterer Folge selber Lernstrategien zu entwickeln, von denen sie
ihr weiteres Leben profitieren kénnen. Diese Notwendigkeit im Rahmen eines schulischen
Kontextes bestatigt Hildebrandt-Stramann (2009, S. 5) indem er fordert ,der inneren
Rhythmisierung, bei der es um den eigenen Rhythmus geht, den jeder Mensch hat, und
bei der es um die Selbststeuerung der Lernprozesse geht (...)* mehr Aufmerksamkeit zu

widmen.
4.3.1 Institution Schule und der stumme Widerstand der Schilerinnen und Schiler

Davon abgesehen ob die Behauptung, dass - Kinder wirklich am Weg zur Schule am
meisten lernen - wirklich zutrifft, gibt es noch eine weitere These die Hildebrandt-
Stramann (2009) im Rahmen eines Forschungsprojekts an Schulen aus Gespréachen
synthetisierte. Er stellt die These auf, dass Schulerinnen und Schuler auf korperliche
Expressivitat in der Schule weitgehend verzichten missen. Dieses Symptom hat seine
Ursache moglicherweise in der Annahme, dass kognitives Leistungen und geistige Arbeit
nur im  Sitzen mdoglich  sind  beziehungsweise  nur innerhalb  eines
klassengemeinschaftlichen und klassenrdaumlichen Organisationsrahmens realisiert
werden konnen. Impulsives und expressives Verhalten findet man innerhalb eines
Schulgebaudes meist nur in den Pausen. Hierzu schreibt Hildebrandt-Stramann (2009, S.
6), dass sich der Wunsch, sich als Schiilerin oder Schiiler aus der Immobilitdt oder
»instrumentellen Kultur® zu befreien, mehr oder weniger unbewusst durch das Kippeln,
das mehrmalige gehen zum Papierkorb oder dem Aufsuchen der Toilette zu &uRRern
scheint. Hildebrandt- (2009, S. 6) fasst diese als ,korperliche Widerstandsrituale®
zusammen und sieht darin einen Versuch der Kinder und Jugendlichen ,sich gegen die
Disziplinierungsanspruche ihrer Institutionen zu behaupten®.

Des Weiteren halt er (Hildebrandt-Stramann, 2009, S. 4) es fur wichtig, klar zu
unterscheiden zwischen den einerseits, zwar gut gemeinten zeitlich und r&umlich mehr
oder weniger verordneten Stunden fir Bewegung und Sport, und einer ,subjektoriente
Rhythmisierung® durch individuelle Nachfrage nach Bewegungszeit andererseits.
Anzeichen flr das Nachlassen der Leistungsfahigkeit meinen Metzig und Schuster (2009),
die diese Information Luria (1973), auch an einigen beobachtbaren Handlungen zu

erkennen. Sie interpretieren ein Nachlassen der Leistungsfahigkeit beispielsweise in das
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Kratzen am Kopf, das Spielen mit dem Kugelschreiber, aus dem Fenster schauen,
gahnen oder das Nase putzen. Diese unwillkirrlich ausgefiihrten Aktivitaten sind fur die
Stimulierung des Organismus nutzlich. Diese wird nachgefragt, wenn die physiologische
Erregung durch die gleichférmige Reizung des Lernmaterials, unter das fir das Lernen
notwendige Ausmal sinkt.

Dies stellt fir mich einen bemerkenswerten Aspekt dar, da Stérungen somit als Versuche
der rhythmischen Teilnahme und Gestaltung interpretiert werden kénnen und so fir die
Lehrpersonen moglicherweise besser einzuschatzen und zu handhaben sind.

Des Weiteren belegt Hildebrandt-Stramann (2008, S. 5), dass die Abwesenheit von
Zwang nicht gleich untatige Ruhe ist sondern vielmehr eine ,selbstbestimmte rhythmische
Handlungsgestaltung®“. Folglich kdnnen aktive Stérungen der Schilerinnen und Schiler
als sichtbarer ureigenster Ausdruck dieser Partizipationsversuch interpretiert werden.
Dieser Zwang aufert sich auch korperlich durch die Disziplinierung des Kdrpers zum
Sitzen und das Richten der Aufmerksamkeit.

Der aktive Drang nach Mitgestaltung drickt sich durch die Erkenntnisse der
padagogischen Anthropologie aus. Ausgehend von auf3en bestimmten Arbeitsprozessen,
entsteht demnach ein Drang sich aus fremdbestimmten Zwangen zu I6sen
beziehungsweise diese aktiv mitgestalten zu wollen. Den Schilerinnen und Schiilern
bleibt dabei nichts anderes librig als wahrend dieser Zeit auf ihren Stihlen sitzen zu
bleiben. Es ist ihnen nur zu bestimmten kinstlich festgesetzten Zeiten erlaubt, dieser
Immobilitat zu entfliehen. Diese Immobilitdt kann sich zu einem starken Willen entwickeln,
genau dieser fremdbestimmten Einteilung von/der/ihrer Zeit entkommen zu wollen. Dieser
Konflikt kann sich durch mangelnde Konzentration und wachsender Unruhe im
Klassenzimmer noch verstarken.

Hildebrandt-Stramann (2009, S. 4) flhrt weiter aus, dass der Mensch — ,der menschliche
Leib“ in unserer hochtechnisierten Gesellschaft an ,vielfaltig vorgegebenen Ordnungen®
teilnimmt. Wobei Schule nur ein Beispiel dieser gesellschaftlichen Ordnungssysteme ist.
Ausgehend vom Individuum wird von der Institution Schule zumindest der Kompromiss
eingefordert, seinen inneren Rhythmus dem &ul3eren vorgegeben Rhythmus
unterzuordnen.

Diese Tatsache lasst sich nur schwer verleugnen. Interessant ist auch die
widerspruchliche Beobachtung, dass man sich diesem Rhythmus zwar fligt, aber es auch
als angepasster Schiler oder Schulerin und Teil dieses Ordnungssystems oft trotzdem
nicht gelingt, ruhig und teilnahmslos zu bleiben.

Versucht man diese rhythmische Ordnung und Abfolge durch ambitionierte Versuche zu
storen, beziehungsweise bewusst (I) mitzugestalten, so wird man meist von der

Lehrperson beziehungsweise den Mitschilerinnen und Mitschiilern zurechtgewiesen und
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es bleibt einem nichts anderes (brig, als sich wieder in die allgemeine Bewegung
einzuordnen. Die Schulordnung selber fungiert dabei fir die Erziehungs- und
Bildungsunternehmen als Korsett, welches sich unter anderem aus Richtlinien fir sozial
erwinschtes Verhalten zusammensetzt. Will Erziehung und Bildung also absichtlich und
gelenkt sein, mussen ihr planerische Tatigkeiten vorweggehen und ihr notwendige
Mafnahmen folgen.

Diese weiter oben beschriebenen Hintergrundaktionen wahrend des Unterrichts, wie etwa
das Kippeln, kénnen sich schnell zu Unterrichtsstérungen entwickeln, erklart Meyer
(1999). Diese ungewollte Folgerung des Stillsitzens spricht flr ein bewegtes Lernen,
Bewegungspausen beziehungsweise eine korperlich-geistig, rhythmisierte, ganzheitlich
orientierte Unterrichtsgestaltung. Aber es steht aul3er Frage - Schulen und Unterricht
brauchen ein gewisses Mafl3 an Struktur. Schule ist eine Institution und per Definition ist
eine Institution ein Werkzeug, welches dabei helfen soll, Handeln von Willkir und
Beliebigkeit abzugrenzen. Kwapis (2002, S.89) schreibt hierzu in einem Kapitel eines
seiner Bucher, dass er ,Rhythmus des Schulehaltens® nennt, Gber die Entwicklung der
Bildung zu einem o6ffentlichen Anliegen. Namlich dadurch, dass der Anspruch erhoben
wurde, allen Birgern Bildung zu Teil kommen zu lassen, konnte man diese Aufgabe nicht
»,mehr den lokalen und personellen Zufalligkeiten berlassen, sondern mussten um ihren
gesellschaftlichen Nutzen erfullen zu kdnnen, geplant und organisiert werden.”

Dieses nun offentliche Anliegen der Organisation und Institutionalisierung von Bildung
sollte nun mit gewissenhafter Konsequenz realisiert werden. Interessant und einfach
nachvollziehbar ist die Tatsache, dass die Uhr bei der Planung von Bildungsprozessen
unter zweckgerichteten raumlichen und zeitlichen Bedingungen, das bedeutendste
Hilfsmittel war. Und auch Kwapis (2002, S.89) schreibt hierzu: ,Der Organisation von
funktionalisierten Raumen und Zeiten kam dabei eine herausragende Funktion zu.®

Die Idee dahinter war es, den Prozess der Vermittlung zu rationalisieren. Dies konnte
realisiert werden, in dem der Unterrichtsstoff bis ins Detail aufgelistet und zeitlich
festgelegt wurde. Neumann (1993, S.113) fasst diese Funktion der Uhr mit den Worten
zusammen: ,Die Uhr galt als Abbild des harmonischen Ineinandergreifens der einzelnen
Teile und als Ort von Regelmal} und Ordnung.*

Um zum Schluss erneut einen Bezug zur Zeit und Rhythmisierung herzustellen, soll hier
ein Gedanke von Nahrstedt (1986) angefiihrt werden, der da schrieb, dass sich eine
zeitokonomische Organisation von Erziehungs- und Bildungsinstitutionen verheerend auf
die Herausbildung einer Subjektivitdt als Anliegen einer humanistischen Bildung
auswirken kann.

Die beste Schule, sagen Kobe, Rabenstein und Reh (2006) ist in diesem Zusammenhang

diejenige, die sich dem Kind anpasse und seinen eigenen Entwicklungssinn zur Geltung
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bringe. Dies wére eine Institution, die am wenigsten Schule ist und eine Verbindung
zwischen Schule und Leben ermdglicht. Um den Kindern ein moglichst umfassende
Chance zum Lernen und ihr Anrecht auf Bildung zu erflllen, sind daher verschiedene
Unterrichtsformen und differenzierte Lernarrangements notwendig. Die Ermittlung der
Eigenschaften und Strukturierung von Lernprozessen gehen demzufolge einer
Entwicklung und Anpassung der daflr erforderlichen Zeitstrukturen vornweg.

Die Konsequenz, die Holtappels (2002) daraus zieht, ist die Forderung nach
kinderorientierten Lerntempis, sowie der Appell von Bonsch (2002) einer stufenweisen
Weiterentwicklung von selbstbestimmten und vor allem selbstverantwortetem Lernen.
Synthetisiert man diese Ansatze kommt man erneut zu der Erkenntnis, dass guter
Unterricht auch angesichts der oben angefihrten Forderungen, die behutsame Lenkung
und mannigfache Gemeinschaftsformen nicht ausschlief3en.

4.3.2 Der Bildungsauftrag in einer veranderten Welt

In virulenten Diskursen um die veranderten Lebenswelten von Kindern stofRt auch die

Institution Schule auf Fragen, die einer zeitgeméalRen Antwort bedurfen.

Die einseitige Beschrankung von Unterricht auf die Wissensvermittlung, muss in der
heutigen Informationsgesellschaft, in der Wissensbestdande durch technologische,
o6konomische und gesellschaftliche Veranderungen rasch altern, zunehmend hinterfragt
werden.

An dieser Stelle soll ein Gedanke von Neumann (1993, S.114) einflie3en, um die zeitliche
Perspektive in den Diskurs zu holen. Fir ihn reprasentiert die Uhr den Fremdzwang, in
dem man sich permanent an das Diktat der Uhr bindet. Er geht sogar einen Schritt weiter
und sagt, dass die Strenge der ,Padagogen® gegenuber den spontanen kindlichen
AuRerungen, mit deren ,Stimmungen, Erwartungen und Gefiihlen“ groRtenteils auf die
angestrebte rationalen Kontrolle Uber die Bildungsprozesse zurlickzuftihren ist und durch
den Blick auf die Uhr symbolisiert wird.

Die Lebendigkeit der Kinder widerspricht den unbedingt gleichen Abstédnden der

Zahleinheiten einer durchgeplanten Unterrichtseinheit. Kwapis (2002, S.92) fuhrt aus:

»LAus dem Verhaltnis der ungenauen Zeitmale auf die sich das Erleben der eigenen
Lebendigkeit bezieht und den MaRstdben der abstrakten Zeit, resultiert fur
Mollenhauer ein spezifisches Problem der neuzeitlichen Vergesellschaftung und
mithin der Moglichkeit zur Hervorbringung des Subjekts im Sinne der Aufklarung®.

In diesem Sinne missen sich Schilerinnen und Schiler selbst, um es in Anlehnung an
Kant (1784/2000) auszudriicken, aus ihrem selbstverschuldeten Schlummer wecken. Und
auch wir ,Padagogen‘ sollten uns erneut dem Gedanken der Aufklarung widmen - im

Sinne eines Ausgangs des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit.
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Unmiundigkeit ist das Unvermégen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen
zu bedienen. Selbstverschuldet ist die Unmundigkeit, wenn die Ursache derselben nicht
am Mangel des Verstandes, sondern der EntschlieBung und des Mutes liegt, sich seiner
ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Sapere aude lautet der Imperativ in diesem
Zusammenhang und kann in einer wieder aufflammenden Aktualitat hinsichtlich einer
Lehr-und Lernpraxis immer noch und immer wieder Denkansto3e geben. Der Wahlspruch
der Aufklarung sich seines eigenen Verstandes zu bedienen sollte aus einem

didaktischen Diskurs nicht mehr ausgeschlossen werden kénnen.

Lenhardt (1984, S. 209) schreibt diesbezliglich dem Element des ,Gehorchen-Wollens'

eine zentrale Rolle in der Sinngebung von &ulReren Kontrollmechanismen zu. Er schreibt:

,Die Schule fungiert als Bestandteil eines sozialen Habitus, der das Verhalten auch
mit Sinn ausristet, und dieser Sinn setzt sich um in Motive des Gehorchen-Wollens.
Das geschieht auf der Grundlage von Erfahrungen im Schulalltag, also im Umgang mit
der formalen Schulstruktur, den Arrangements des Unterrichts, dem Verhalten der
Lehrer und der Interaktion mit Klassenkollegen.”

4.3.3 Ganztagsschulen und ihr Anspruch auf Ganzheitlichkeit

Einleiten mochte ich dieses Kapitel mit einem Satz von einem anonymen Verfasser, der
die Problematik mit der man sich in der Schule oft konfrontiert sieht, sehr anschaulich

beschreibt: ,Sie wollten den Kopf, doch es kam das ganze Kind in die Schule*.

Daraus kann, und mochte ich auch, die Forderung ableiten, dass in einem Diskurs Uber
ideale Lehr- und Lernbedingungen nie auRer Acht gelassen werden darf, dass
Schiillerinnen und Schiler keine austauschbaren Funktionseinheiten sind sondern

lebendige ganzheitliche Persdnlichkeiten.

Von der Rhythmisierung des Schultages wird in der padagogischen Diskussion zurzeit oft
in Zusammenhang mit der Umwandlung von Halbtagsschulen zu Ganztagsschulen im
deutschsprachigen Raum gesprochen. Dabei geht es darum, die nachmittagstagliche
zusatzliche Zeit in Ganztagsschulen sinnvoll zu rhythmisieren und aufeinander
abzustimmen ohne dabei den Anspruch auf Ganzheitlichkeit auRer Acht zu lassen.
Beachtet man diesen zuletzt genannten Aspekt und mdchte man nicht, dass der
Nachmittagsunterricht ein - mehr des Gleichen - des Vormittagsunterrichts ist, so miissen
neue Uberlegungen (ber die Gestaltung des schulischen Tagestaktes gemacht werden -
so die allgemeine Grundhaltung der Experten. Dies ist aber keineswegs eine neu
gewonnene Erkenntnis — die Gestaltung des gréReren Zeitbudgets von Ganztagsschulen
steht schon langer auf der Tagesordnung padagogischer Diskussionen. Denn historisch
gesehen wurde bereits in den 20er Jahren, der Blitezeit der Reformpadagogik, der

Anspruch auf Ganzheitlichkeit erhoben.
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Beim Einlesen in die Literatur Uber die Theorien wie Menschen im Allgemeinen und
Kinder im Speziellen lernen beziehungsweise lernen sollten, st63t man sehr schnell und
oft auf den Begriff der Reformpadagogik. Dieser Begriff hat sich meiner Meinung nach
bereits im Laufe der Zeit — auch meiner Zeit - abgeniitzt und als alternativ leicht negativ
manifestiert. Fur mich gilt es jedoch in dieser Arbeit ein umfassendes Bild um die
Forschungsfrage entstehen zu lassen - in der das reformpadagogische Gedankengut
nicht fehlen kann.

Laging (2010, S.30) erklart dazu, dass die Reformpadagogik die ,Verkopfung des
Schualltages” kritisierte und sich einsetzte fur eine kindgemalfiere Lebensschule und
Lernkultur mit einem Wechsel von Anspannung und Entspannung beziehungsweise
Bewegung und Ruhe in den einzelnen Unterrichtseinheiten, aber auch bezogen auf den
ganzen Schultag beziehungsweise Schulwoche.

Es scheint, dass sich an dem bereits damals kritisierten Zustand nicht sehr viel geédndert
hat, wenn man sich die Beschreibung des damaligen Zustands nochmals vor Augen fihrt.
Hierfir mdchte ich mir gewissermall3en eine Zusammenfassung von Blendinger und
Diehnelt (2003) ausborgen, die ich als sehr gelungen einschatze. Blendinger und Diehnelt
waren der Meinung, dass die individuellen Unterschiede und die Verschiedenheit der
Kinder zugunsten eines gleichmafigen Voranschreitens unterdriickt wurden. AuRerdem
wollte man die Gleichsetzung des Entwicklungsstandes mit dem Alter sicherstellen,
wodurch natirlich die Verschiedenheiten der Schilerinnen und Schiler nicht
bertcksichtigt werden konnten.

Diese ausgeborgte Zusammenfassung beschreibt die heutige Gleichschaltung von
Lernenden und den Anspruch auf national und europaweit Vergleichbarkeit meiner
Einschatzung nach sehr gut.

Zusatzlich habe ich in einem Band von Retter (2010) bereits die Vordenker dieser Kritik
zuweisen konnen. Dies waren bereits Jean-Jaques Rousseau (1712-1778), Johann
Heinrich Pestalozzi (1746-1827) oder Nitzsche (1844-1900) und Ellen Key (1849-1926)
dessen Hauptwerk ,das Jahrhundert des Kindes" als Programm der Reformpadagogik
galt. Programmatiker wie Berthold Otto, Peter Peterson, Celestin Freinist, Rudolf Steiner
oder Maria Montessori verwirklichten zudem Variationen der gleichen Leitprinzipien in neu
gegrindeten Schulen mit unterschiedlichen Umsetzungsmethoden und Schwerpunkten.
Der gemeinsame Nenner ihrer Prinzipien waren die Orientierung am Kind, die Férderung
der Selbststandigkeit, Selbsttatigkeit und Kreativitat, Individualitit und Gemeinschaft
sowie die Einordnung von Schulen als Lern- Lebens-und Erfahrungsraum.

Retter (2010) fugt hinzu, dass Mitte der 80er des letzten Jahrhunderts dieses
Gedankengut wiederaufgenommen und gewissermallen revitalisiert wurde. Ab diesen

Zeitpunkt kann man auch eine neue Welle an Versuchen von alternativen
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Unterrichtsformen wie offener Unterricht, Stationen-lernen, Lernzirkel, Wochenplan- oder
Tagesplanarbeit sowie Freiarbeit und Projektarbeit beobachten.

Und auch heute gelten noch &hnliche Ansétze die Laging (2010, S.33) sehr schon
formuliert: ,Eine Schule, in der die Emotionen, Stimmungen und Neigungen der Kinder
bertcksichtigt werden, kann also auf ein ganzheitliches lernen mit ,Kopf‘, Herz und Hand’
nicht verzichtet werden.*

Hildebrandt-Stramann (2009, S. 1) schreibt dem o6ffentlichen Schulsystem, seit der
Verbreitung von Ganztagsschulen — in seinem Fall bezogen auf Deutschland - einen
neuen Erkenntnisstand zu. Dieser erkennt bereits die hohe Bedeutung des Faktors Zeit
,und die bipolaren Bedurfnisse der Schulerinnen und Schiler nach Tatigkeit und
Entspannung, Anstrengung und Erholung, Aufgeschlossenheit und Besinnung, nach
kollektiven Wirken und Selbsttatigkeit oder Bewegung und Ruhe fir die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen®

Ganztagsschulen haben das Potential eine fiur das Kind und seinen Eigensinn, und
seinem Entwicklungsspektrum férderliche Institution zu sein.

Scheuerer (2008) fuhrt an, dass das Spannungsfeld zwischen Fremdbestimmung und
Selbststeuerung ein ungeldstes Problem in der Gestaltung von Schule bleibt. Kritisch wird
dazu angemerkt, dass die Ausweitung der Schulzeit auf den ganzen Tag die freie,
selbstbestimmte Zeit der Kinder und Jugendlichen einschrankt und ihnen weniger Zeit
bleibt, um ihren urpersonlichsten Neigungen und Interessen nachzugehen.

Ein Widerspruch den es in Schulen zu l|6sen gilt, ergibt sich daraus, dass sich
Schilerinnen und Schiler einem fremdgesteuerten Rhythmus zuungunsten der
selbstregulierten Zeit unterwerfen mussen - gleichzeitig aber die Aufforderung formuliert
wird, ihre Lebenszeit in der Schule selber aktiv und verantwortlich zu gestalten.

Kdhler (2009, S.151) erklart, dass Mottos wie - ,Wir unterrichten Schiler — nicht
Facher -den Umgang mit lernenden jungen Menschen im Idealfall charakterisieren. In
der Praxis bedeutet das, dass sich die Lehrpersonen im Unterricht nicht an einen
strengen Lehrplan mit vorgegebenen fachlichen Inhalten halten und nach der strikten
Erfullung homogener Lernziele fur alle Schulerinnen und Schuler richten, sondern die

unterschiedlichen Lernenden im absoluten Zentrum des Lernens und Lehrens stehen.

In diesem Kapitel wurde erarbeitet, dass die Rhythmisierung des Schultages lediglich ein
Werkzeug zur Realisierung des tieferliegenden Anspruchs besserer Lernvoraussetzungen
und Lernwirksamkeit bei Schilerinnen und Schilern ist und mittlerweile durch den Begriff
Zeitstrukturmodell ersetzt wurden die sich durch mehr Bezugnahme zum Kind

auszeichnen.
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Zweitens wurde bezlglich des Zusammenhangs zwischen Tageszeit und
Leistungsfahigkeit, (bei dem der nattrliche physiologische Tagesablauf der Kinstlichkeit
des Schulsituation und Lernsettings gegenibersteht) die Forderung abgeleitet, dass in
Schulen intensive geistige Arbeit mit ausgiebiger geistiger Arbeit im Freien rhythmisch in

Verbindung gebracht werden soll.

Drittens wurde erarbeitet, dass in der Institution Schule die von aulRen vorgegebenen
Rhythmen mit den Eigenrhythmen der Schilerinnen und Schiler aneinander prallen.
Dieser Widerspruch oder diese Koexistenz oft gegensatzlicher Interessen sind zwar
systemimmanent, doch gilt es diese im Rahmen eines professionellen Handelns und einer

angemessen Rhythmisierung des Schulalltages auszukommunizieren.

Zum Schluss wurde erarbeitet, dass die Rhythmisierung von Schule und Unterricht an den
Schilerinnen und Schiler orientiert sein muss - &uflere Rhythmisierung und der
Tagestakt sind lediglich Helfer um diese Vision zu verwirklichen. Oft ist es den lernenden
Kindern und Jugendlichen innerhalb der starren zeitlichen Unterrichtsorganisation aber
nicht moglich, den Umgang mit Zeit zu erproben. Moderne Bildungspositionen verhindern,
den kritischen Aussagen von Mollenhauer (1986) zufolge, sogar, dass die Schilerinnen
auf Ebene einfacher Interaktionen die Mdoglichkeit haben, Erfahrungen mit der
Strukturierung von Zeit zu machen. Es ist ihnen damit kein Raum fiir die Eigentiimlichkeit
und eigenen Rhythmus gegeben. Dies muss im Sinne eines Ganzheitlichkeitsanspruches
durch abwechselnde Phasen der Entspannung und Anspannung, Bewegung und Ruhe in
den einzelnen Unterrichtseinheit sowie im Verlauf des Schultages beachtet und in die

Entwicklung von neuen Zeitstrukturierungsmodellen in Schulen eingearbeitet werden.
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5 Zeit als fundamentale Kategorie von Rhythmus

+Alles hat seine Zeit und jegliches Vornehmen unter dem Himmel seine Stunde.
Geborenwerden hat seine Zeit und Sterben hat seine Zeit, Pflanzen hat seine Zeit und
Gepflanztes ausreilen hat seine Zeit, Téten hat seine Zeit, und Heilen hat seine Zeit,
Zerstdren hat seine Zeit und Bauen hat seine Zeit, Weinen hat seine Zeit und Lachen hat
seine Zeit, Klagen hat seine Zeit und Tanzen hat seine Zeit. ,,

(vgl. Prediger 3, 1-11)

Im nun Folgenden mdchte ich einen Parameter in die Arbeit einbringen, der mit Rhythmus
und Rhythmisierung eng verbunden ist und auf den im Laufe der Arbeit immer wieder
Bezug genommen wird. Nach der begrifflichen Erklarung mdchte ich einen historischen
Aufriss daruber geben, wie sich Menschen Zeit von der Vergangenheit bis zur Gegenwart
zu Eigen gemacht haben und gleichzeitig ein paar gesellschaftskritische Gedanken dazu
aufgreifen. Anschlielend soll der Parameter Zeit in einen padagogischen Kontext
eingebettet werden indem ich das kindliche Verstandnis von Zeit aufgreife und in Bezug
zur Zeitstrukturierung in Schulen setze. Dies scheint in einem padagogischen Diskurs vor
allem erstrebenswert, wenn nicht sogar erstrebensnotwendig, da Kinder die ,Kundschaft"

sind, die es (auszu-)bilden gilt.
5.1 Begriffe und Definitionen von Zeit

Die Zeit wie sie Bergson (1999, S. 99) definiert, ist ,ein Maf3 oder Konstrukt, welches dazu
dient, die Lange eines Vorgangs zu bestimmen.“ Charakterisierend fur dieses Konstrukt

ist das Fortschreiten homogener Einheiten - sprich eine Folge von Ist-Zustanden.

Dieser kontinuierliche vektoriell gerichtete Fluss von Zeit wird von Gendolla (1992, S. 61),
welcher sich auf Newton bezieht, folgendermalen definiert: ,Die absolute, wahre und
mathematische Zeit verflie3t an sich und vermoége ihrer Natur gleichférmig und ohne
Beziehung auf irgendeinen auReren Gegenstand. Sie wird auch mit dem Namen "Dauer’
belegt.”

Diese Allgegenwart von Zeit ist auch im Kontext Schule nicht wegzurationalisieren. Auf
welche Weise, Zeit in den Bildungsprozess integriert wurde und welche Uberlegungen

dahinter stecken, mdchte ich im Folgenden genauer erforschen.

5.2 Historischer Aufriss des Umgangs mit Zeit in der jeweiligen

Gesellschaftsstruktur

Im nun folgenden Unterkapitel soll der Parameter Zeit in einen historischen Kontext
eingebettet werden und seine Relevanz in Bezug zu padagogischen Fragestellungen

gesetzt werden.
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Das stetige Anwachsen von Relevanz und Daseinsberechtigung der abstrakten Zeit ist
dahingehend zu begriinden, dass die Koordinierung und Synchronisierung des sozialen
und dkonomischen Lebens mit Beginn der Neuzeit immer bedeutender wurde. Kwapis
(2002, S. 84) schrieb beispielsweise, dass die abstrakte Zeit zum ,bedeutendsten
kollektiven und individuellen Ordnungs- und Disziplinierungsmittel der Neuzeit* wurde. Er
(Kwapis, 2002, S. 86) fuhrt weiter aus: ,und auch heute noch beruht die kapitalistische
Okonomie seit Beginn an auf einem rationalen und effektiven Umgang mit Zeit.”

Das vorgefundene gesellschaftliche Zeitmuster der neuzeitlichen-modernen Gesellschaft,
kann als ein Aspekt der Entwicklung zu einer kapitalistischnen Okonomie interpretiert
werden. Die Zeit ist ihm nach (Kwapis, 2002, S.79) ,Taktgeber der gesellschaftlichen
Organisation.”

Es ist Anzunehmen, und deshalb interessiert mich dieser Blickwinkel umso mehr, dass
diese 6konomischen (auf Effizienz) ausgerichteten Zeitmuster auch das soziale, kulturelle
und individuelle Leben durchdringen. Demzufolge kommt auch aus padagogischer Sicht
der Beherrschung der Zeit, als effizienzsteigernder Faktor, eine besondere Bedeutung zu.

Adorno (1971) geht noch einen Schritt weiter, indem er annimmt, dass auch Zeit
langfristig gesehen wegrationalisiert werden konnte. Er (Adorno, 1971) schrieb hierzu,
dass Okonomen und Soziologen wie Werner Sombart und Max Weber das Prinzip des
Traditionalismus den feudalen Gesellschaftsformen zugeordnet haben und das Prinzip
der Rationalitat zur birgerlichen Gesellschaftsform. Das sagt aber nicht weniger, als dass
Erinnerung, Zeit, Gedachtnis von der fortschreitenden burgerlichen Gesellschaft selber als
eine Art irrationaler Rest liquidiert wurden oder werden. Ahnliche Veranderungen konnte
man beobachten, als die fortschreitende Rationalisierung der industriellen
Produktionsverfahren, auch Reste des Handwerklichen, wie etwa die Lehrzeit reduzierte.
Das Erwerben von Erfahrung wurde dadurch immer unwichtiger. Ich mdchte an dieser
Stelle erneut Adorno's (1971, S. 13) Sichtweise aufgreifen, der da sagte: ,wenn die
Menschheit der Erinnerung sich entaufRert und sich kurzatmig erschopft in der Anpassung
ans je Gegenwartige, so spiegelt sich darin ein objektives Entwicklungsgesetz.“ Auch ein
Perspektivenwechsel aus einer soziologischen Sicht Ilasst erkennen, dass die
Veranderung der Arbeitsbiographien zunehmend auf eine maximale Anpassung auf die
Gegenwart ausgelegt ist. Friher hatte man einen Job oft ein Leben lang - heute wechselt
man seinen Job viel dfter, wodurch Erfahrungswerte in einem speziellen Bereich durch die

immer kirzere Halbwertszeit des Wissens immer mehr an Bedeutung verlieren.

In Anlehnung an die Charakterisierung Breuer's (1987, S. 122) der industriellen
Revolution durch den Aspekt der ,Einfihrung neuer Methoden zur massenhaften

Produktion standardisierter Gegenstande®, fallt die standardisierte Tageseinteilung in die
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Schublade der Folgeerscheinungen der industriellen Revolution. Einhergehend mit den
neuen Verhaltungsanforderungen erwéahnt er auch die Ausbildung neuer Tugenden der
Punktlichkeit, Disziplin und Willen.

Geildler (1995, S. 130) merkte, in seinem schon zwei Jahre friher vertffentlichten Werk,
kritisch an, dass diese linear-nutzliche Zeitnutzung im Sinne eines ,Organisationsprinzip
der Effektivitat“ mit der Schulzeit vorgelebt und angelernt wird. Im Verlauf des Lebens wird
dieses Prinzip als Grundprinzip der Zeitnutzung und des Zeitverstandnisses mitgetragen
und moglicherweise auch nicht mehr hinterfragt, auch wenn diese linear-nitzliche
Zeitverwendung, laut Geil3ler (1995, S. 114), dem ,menschlichen Lebensrhythmus der
rhythmischen Sequenz innerer und dulRerer Naturprozesse* widerspricht.

Auf diesen Widerspruch mochte ich in einem der nachfolgenden Unterkapitel naher
eingehen.

5.2.1 Zeit im Zeitalter der Bildungsstandards

Im Laufe der Zeit haben sich die Geschwindigkeitspotentiale immer wieder erhéht, und
sind nicht mehr wie in frGheren Zeitaltern von der ,natirlichen Morphologie der Erde*
begrenzt, schrieben Reinalter und Benedikter (1998, S. 143). Heute gibt es
Beschleunigungstechnologien die diese Begrenzung aufheben. Durch diese Aufhebung
andert sich auch das Bezugs- und Wirkungsfeld jeglichen gesellschaftlichen oder gar
individuellen Handelns. Die Geopolitik beispielsweise, ist nach Interpretation vonReinalter
und Benedikter (1998) , zur Chronopolitik geworden, bei der es mittlerweile um mehr als

nur die korperliche Anwesenheit und Rede geht da diese nun auch vergleichbar wird.

In diesem Zusammenhang erscheint es fir mich verlockend, die Auslegungen von
Reinalter und Benedikter auch auf Schule und ihr Kerngeschaft, das Lernen umzulegen.
So wie erdbasierende Differenzen der Orte zugunsten einer technologischen Nahe
verschwinden, so kodnnten auch individuelle Unterschiede bei der Realisierung von
Lernprozessen, beziehungsweise Lernerfolgen verschwinden. Dies geschéhe zugunsten
einer homogenen Masse, die mit dem Mal3stab der Bildungsstandards, national,
europaweit oder bald vielleicht international vergleichbar wird. Das hat aber auch zur
Folge, dass dabei nicht nur Schulen, sondern auch die Schilerinnen und Schiler an

autonom wahlbaren Spezialisierungsspektren und Lerntempi verlieren.

Mollenhauer (1981) erklart beziglich der Bildungsstandards, den Gedanken des auf
lineare Ablaufe reduzierten Bildungsgedanken, als gescheitert. Unter linearem Ablauf
versteht er, eingebettet in einem kulturellen Kontext, die Standards zeitlicher Erwartungen
und der diese fordernden Selbstzwangmuster. Und auch heute ist das Denkmuster eines

linear verlaufenden Unterrichts noch weit verbreitet.
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Natirlich ist das Eingehen auf interpersonelle Bedirfnisse oder Forder- und
Forderschwerpunkte umso schwerer, je mehr Kinder in einer Klasse sitzen. Diesen
Transfer erlauben mir die Feststellungen von Reinalter und Benedikter (1998), die davon
ausgehen, dass es vor allem durch die Zeitgleichheit der Ereignisse im Raum (aktive oder
passive Lernprozesse) schwierig wird zu lehren. Oft kann man daher die Unterscheidung
von Ursache und Wirkung bestimmter Handlungen oder Ergebnisse innerhalb der
Lernprozesse nicht mehr feststellen oder gar zurtickverfolgen.

Das Modell eines linearen Lernweges nach Lehrplan oder Stundenziel, welches dabei
aufkommende Interessen oder Neigungen aus ,Zeitgrinden’ im Keime erstickt, ist
vergleichbar mit der Metapher von Virilio, der sich Reinalter und Benedikter (1998, S.147)
in ihrem Werk Uber Geisteswissenschaften im Spannungsfeld zwischen Moderne und
Postmoderne bedienen. Die Metapher auf3ert sich, indem er die direkteste und schnellste
Verkehrsverbindung, realisiert durch eine mdglichst lineare Strafl3e durch die Landschaft,
personifiziert und schreibt, dass die rein instrumentale Stralle Mesopotamiens mit dem
Land, das sie durchquert, nichts zu tun haben.’ Und diese instrumentalen ,Bildungs-
Stralden’ hinterlassen seiner Ansicht nach, nichtssagende Landschaften und identische
Orte. Durch die weltweite Verbindung der Orte lasst sich maoglicherweise eine
Vereinheitlichung ableiten und ein  zunehmender  Synchronisierungs- und

Normierungsdruck feststellen, den es aber konsequent zu hinterfragen gilt.
5.3 Forderung nach einer ,,Padagogik der Zeit“

Um also Zeit und ihren Einfluss in der Schule besser verstehen zu kbnnen, macht es Sinn

diese in Relation zum Raum zu sehen.

Bereits Nahrstedt forderte (1986, S. 518) eine ,Padagogik der Zeit“ die idealerweise mit
einer ,Padagogik der Lernorte“ verbunden sein muss. Diese Forderungen beinhaltet eine
Padagogik, die sich mobilisiert, das Schulgebdude verlasst und auch auf3erhalb der
Schule Angebote schafft.

Wichtig bleibt in diesem Zusammenhang, so Kolbe (2005), den hohen Stellenwert der
Entwicklungen von Zeitrhythmen einzusehen. Denn durch Novellierung der Zeitstrukturen
an Schulen riuckt die Organisation verschiedener Lernangebote und Lernumgebungen
verbunden mit weitgehend didaktischen Entscheidungen in den Mittelpunkt. Die
Entwicklung von Zeitrhythmen, wird dadurch auch zum Instrument dieser
Entscheidungen.

Je mehr der Parameter Zeit, in diesem Prozess, seine Merkmale im raumzeitlichen Sinne
verliert - wie dies etwa durch das Ersetzen der ortsgebundenen Zeit der Ungleichzeitigkeit

durch die synchronisierte Zeit der Gleichzeitigkeit der Fall wurde — umso mehr, so
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Reinalter und Benedikter (1998, S.149), wird Zeit auch zur ,maRgebenden
strukturbestimmenden Kraft oder Dimension.*

In dieser Umstrukturierung ergibt sich eine Chance, persotnliches Zeiterleben und von
aul3en vorgegebene Zeitstrukturen besser zu vereinen. Bei der Entwicklung dieser neuen
Zeitstrukturen gilt es demnach auf3ert sensibel vorzugehen.

Auch Mollenhauer (1986) auf3ert sich kritisch zu derselben Problematik, in dem er einen
Bruch zwischen dem personlichen Zeiterleben und der Zeitstruktur der objektiven
gesellschaftlichen Welt diagnostiziert. In weiterer Folge erkennt er (Mollenhauer, 1986)
die, heute live zu beobachtende Schwierigkeit europaischer oder 06sterreichischer
Bildungseinrichtungen, Zeitrhythmen des individuellen Erfahrens und die Zeitrhythmen
des institutionellen Lernens in Ubereinstimmung zu bringen. Vor allem ist es schwer,
diese beiden Zeitrhythmen in Ubereinstimmung zu bringen, ohne dass dabei das
Individuum mit seinen personlichen Interessen und seinem Bestreben seinen
personlichen Lebenssinn aktiv zu gestalten, zu kurz kommt, aber auch ohne das Interesse
an der Produktivitat des Gemeinwesens hintanzustellen. Es wird also von ihm ein
Ausgleich zwischen gesellschaftlichen Zeitrhythmen und individuellen Zeitrhythmen
gefordert.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich ein Widerspruch zwischen Zeit und
Padagogik dahingehend manifestiert, dass man gewillt ist, allen, allerorts Bildung zu
ermdglichen. Bildung muss deshalb so gut es geht, raumlich und zeitlich organisiert
werden, wodurch sich jedoch ein Konflikt mit den gleichzeitig wirkenden intersubjektiven

Zeitschemata ergibt.
5.4 Bildung und Zeit als padagogische Grundkategorie

Folglich entsteht in modernen Bildungseinrichtungen eine Spannung zwischen den
gesellschaftlichen zweckgerichteten Erwartungen und dem Individuum mit seinen eigenen
personlichen Lebensentwirfen. In den Worten von Mollenhauer (1986) sinngemani
ausgedrickt, entsteht zwischen den gesellschaftlichen Strukturen und den auf
individueller Ebene abspielenden Prozessen, Bedurfnissen und Erfordernissen, ein
Spannungsverhaltnis.

An dieser Stelle soll auch auf Bildung und Zeit, als padagogische Grundkategorie,
verwiesen werden. Eine Verbindung zwischen den beiden Grundkategorien ist schnell
gefunden, wenn man bedenkt, dass die Lebenszeit eines jeden Menschen beschrénkt ist
und erworbenes Wissen zunehmend schneller verfallt.

Dem modernen Konzept von Bildungszeit liegt moglicherweise die Vorstellung vieler
Vordenker zugrunde. Die Idee ist es, die begrenzte Lebenszeit eines Menschen so wenig

wie mdglich zu verschwenden und vor allem die Jugendjahre in Bildungszeit umzusetzen.
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Die Umsetzung dieser Vorstellung in padagogischen Institutionen, muss im Sinne eines
professionellen Handelns, immer wieder neu hinterfragt und reflektiert werden. Kwapis
(2002) verweist in diesem Zusammenhang auf die neuerliche Bereitstellung von
Konzepten des lebenslangen Lernens, die dem zigigen Verfall von Fertigkeiten und
Fahigkeiten entgegenwirken soll.

Es steht demnach zur Debatte, ob der Lernende, das Subjekt, welches eigene zeitliche
Strukturen innehat, unter den Bedingungen der gesellschaftlich aufgedrangten
Zeitstrukturen, wie man sie in Bildungseinrichtungen vorfindet, Uberhaupt optimale
Voraussetzung vorfindet, um sich zu bilden beziehungsweise ausbilden zu lassen.

Seydel (2001) erklart in diesem Zusammenhang, dass das entscheidende Problem
hinsichtlich des richtigen Umgangs mit der Zeit, nicht die absolute Dauer ist, sondern
vielmehr die Markierung eines klaren Anfangs und Endes. Dieser vorgegebene &ul3ere
Zeitrahmen hilft insofern, als dass dieser von den Schilerinnen und Schilern
tibernommen werden kann und sie ihren Lernrhythmus an ihm orientieren kbnnen.
Lernprozesse in Schulen brauchen zwar einen klaren Rahmen, doch innerhalb dessen
kann Lernen oft chaotische Zige annehmen.- Denn was und wann genau Kinder und
Jugendliche lernen, ist letztendlich nicht steuerbar.

Des Weiteren fuhrt Seydel (2001) aus, dass das Geheimnis des Zeitmanagements wohl
darin liegt, zwar ganz in der Gegenwart aufzugehen aber zugleich auch den zeitlichen
Verlauf im Blick zu haben (Wie viel Zeit bleibt noch?, was muss weggelassen werden?,
was kann ich einfligen?, was kommt als nachstes?). Dieses doppelte Zeitmanagement ist
fir Lehrende oft nicht ganz leicht auszubalancieren: verliert sich die Lehrperson namlich
komplett in der Gegenwart, so gerat mdglicherweise sein Ziel und seine begrenzte Zeit
aus dem Blickfeld.

Versteift er sich jedoch zu sehr auf sein Zeitmanagement, so verliert er
hdchstwahrscheinlich den Blick fur die gegenwartige Situation und die Klasse macht was
sie will. In erster Linie geht es also darum diese beiden Perspektiven bewusst und in

weiterer Folge natzlich zu machen.
5.5 Bewertungsvariationen objektiver und subjektiver Zeitstrukturen

In der padagogischen Diskussion rund um Zeit, st6Rt man immer wieder auf
unterschiedliche Ansichten. Zum einen wird ein Gegensatz von objektiven und subjektiven
Zeitstrukturen zwar in jedem Fall diagnostiziert, doch die Bewertung dessen fallt
unterschiedlich aus.

Unser individuelles  Verhalten und Handeln wird, mit  einem hohen
Reglementierungsgehalt, in zunehmendem MalRe funktionalisiert, rationalisiert und

sozusagen fir ein Leben in der Gemeinschaft bereitgestellt. Daraus kristallisiert sich fur
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Mollenhauer (1986) die Annahme, dass es einen Gegensatz zwischen den Strukturen der
objektiven und subjektiven Zeit gibt. Diesen Gegensatz kdnnte man auch als Dualismus
zwischen Uhr-Zeit und Ich-Zeit zusammenfassen. Dieser Gegensatz kann zwar als
systemimmanent akzeptiert werden. Die Frage ist jedoch, wie mit diesen Gegensatzen
umgegangen wird.

GroRtenteils kommen Autoren wie etwa Kwapis (2002, S. 83) zu dem Schluss, ,dass die
lebendigen Bildungssubjekte unter den Zwangen des zeitorganisatorischen Systems von
Erziehungs- und Bildungsinstitutionen leiden.“ Mollenhauer (1986) legt dieses Argument
20 Jahre noch fundamentalistischer aus, in dem er befurchtet, dass unter der Bedingung
eines instrumentellen Umgangs mit Zeit, Bildung schon im Ansatz verhindert wird.
Sprecher fur einen mehr pragmatischen Umgang mit Zeit, wie etwa Luders (1995) und
Tenorth (1992), sehen in der Zeit keine grundlegende bildungstheoretische Kategorie,
sondern ein vortreffliches Mittel um die padagogische Praxis zu organisieren.

Bettet man den Diskurs tber den Zeit-Gegensatz in einen gesellschaftskritischen Ansatz,
so drickt sich dieser, zitiert nach Kwapis (2002, S.104), durch das ,widersprichliche
Verhéaltnis zwischen der im neuzeitlichen Vergesellschaftungsprozess zunehmenden
Inanspruchnahme des Individuum fur die ihm &auferlichen Zwecke der Gesellschaft und
dem mit der Einsetzung des Menschen als Bezugspunkt des modernen Denkens
ebenfalls befestigten Rechtes auf Selbstverfligung aus.”

Bereits zu Zeiten Kants (1784/2000) wurde diese Entwicklung kritisch hinterfragt. Er hatte
Bedenken, ob eine Erziehung zur Mindigkeit, in den durch Zwang zu charakterisierenden

institutionalisierten Erziehungsverhaltnissen, tiberhaupt mdglich ist.

Hervorgehend aus der Beleuchtung der Einstellung bezliglich objektiver und subjektiver
Zeitmuster und ihrer Zusammenflihrung in Schulen, geht klar hervor, dass der
instrumentelle Umgang mit Zeit einer mehr pragmatischen Sichtweise gegeniber steht.
An dieser Tatsache hat sich bis heute nicht viel gedndert und gibt immer wieder Anlass zu

Grundsatzdiskussion Gber Erziehung und Bildung.

5.5.1 Unterschied zwischen historischen und anthropologisch auferlegten

Zeitmustern nach Mollenhauer (1981)

Wichtig ist es in diesem Zusammenhang auf eine wesentliche Unterscheidung
hinzuweisen, die Mollenhauer (1981) =zwischen historischen und anthropologisch
auferlegten Zeitmustern tatigt. Er differenziert die sozialen und kulturellen gewachsenen
abstrakten Konstrukte der Zeitordnung von den anthropologisch auferlegten
Zeitschemata. Zu den anthropologisch auferlegten Zeitschemata zahlt er Mollenhauer
1981, S. 74) beispielweise ,Rhythmen des Schlafens und Wachens, Sonnenauf- und

Untergang, die Zeiten fur die Befriedigung vitaler Bedirfnisse, die durch die notwendige
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Auseinandersetzung mit der Natur gesetzten Wartezeiten wie das Reifen der Frichte ,

das Garwerden der Speisen, usw.*

Dabei sieht er die beiden Zeitschemata unabhangig voneinander existieren. Diese
Unterscheidung wird in einem péadagogischen Diskurs, nach Mollenhauer (1981, S.75)
insofern relevant, als dass die anthropologischen auferlegten Zeitschemata uns erneut ins
Gedéachtnis rufen ,dass es eine humanspezifische Grenze der Manipulierbarkeit gibt*

(eben auch im Hinblick auf die Zeitordnung).
5.6 Schulische Zeitkonzepte

Hildebrandt-Stramann (2009) filtert aus der Literatur beziehungsweise Beobachtung der
Praxis zwei schulische Zeitkonzepte heraus. Zitiert nach Danner (2008, S. 118) ist dies
einerseits die ,Organisation von Schule und institutionalisierter Lernsituationen nach
linearen Zeitvorgaben®, zum anderen gibt es auch Organisation, die sich mehr an die

.Eigenzeit der Schilerinnen und Schuler” orientieren.

In der Schulrealitéat dominiert das lineare Modell. Dies liegt vor allem daran, dass dieses
von der Bildungspolitik, Schulverwaltung und Schulleitung festgelegt wird. Dieses lineare
Modell schlie8t das Strukturieren des Schuljahres, die zeitliche Lage und Dauer der
Ferienzeiten, die maximale Dauer eines Schultages, die Léange einzelner
Unterrichtsstunden sowie oftmals auch die jeweiligen Phasen dieser Unterrichtsstunden
mit ein. In Osterreichischen Schulen haben Schulen meistens einen fixen Zeitplan mit 50
minlUtigen Unterrichtseinheiten und kurzen Pausen dazwischen. Dieses in der
Schulordnung verankerte zeitliche und organisatorische Gerlst, wird zum
unausweichlichen Zeitdiktat dem es sich zu unterordnen gilt.

Kolbe, Rabenstein und Reh (2006) behaupten diesbeziiglich, dass die abstrakt messbare
und planbare Zeit der Erwachsenenwelt, die einem rationalen Kalkil unterliegt, dabei fur
die Strukturierung von Schulzeit verwendet wird. Kinder werden in diese erste
gesellschaftliche Instanz zwangsweise eingebunden wobei die subjektive Zeit oder
Eigenzeit der Kinder nur mehr als Privileg erscheint.

Dieser durch Hildebrandt-Stramann (2009) charakterisierte, heimlich mitlaufende Lehrplan
mit Normen linear-nitzlicher  Zeitverwendung wird durch die intentionellen

Rahmenbedingungen erméglicht.

Die Schulen, die ihre Zeit nach dem Eigenzeitmodell gliedern bauen ihre Strukturierung
auf einem Fundament anthropologischer Erkenntnisse und der empirischen
Rhythmusforschung (Chronobiologie) auf. Diese gehen laut Hildebrandt-Stramann (2009,
S. 2) davon aus, dass Unterrichts- und Erziehungsprozesse durch ,eine Vielzahl von

Eigenzeiten® gekennzeichnet sind und sich der ,linearen Logik sukzessiver
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Wissensvermittlung“ widersetzen. In einer solchen Lernkultur beziehungsweise Lehrkultur
werden aktive Suchprozesse zugelassen, die sich durch (Bewegungs-)Aktivitdt und

Kontemplation (Ruhe und Vertiefung), durch Umwege und Rickwege auliern.

Um einen ersten Schritt in Richtung Entwicklungspotentiale von Schulen zu gehen und
damit die theoretische Grundlage fur spatere Kapitel zu schaffen und auch um ein
besseres Verstandnis fir das Zeitmanagement von Schulen zu generieren, mdchte ich
mich in diesem Kapitel auch den unterschiedlichen Zeitstrukturmodellen, vor allem

bezogen auf Ganztagesschulen, zuwenden.

Hildebrandt-Stramann (2009, S. 1) bezeichnet im Vorwort einer seiner schriftlichen
Beitrage mit dem Thema ,Ganztag und Unterricht — durch Bewegung rhythmisiert' das
Thema ,Rhythmisierung in Schulen“ als ein ,Problemfeld, das nach Veranderung und
Reflexion bisheriger Tagesablaufe verlangt. Fur die Berlicksichtigung dieser Thematik
sprechen laut ihm, nicht nur leibpadagogische Uberlegungen sondern auch
leibanthropologische Argumente. Uberlegungen aus dieser theoretischen Grundlage mit
mdglichen Fallvergleichen von Schulen scheinen ihm sinnvoll um daraus
verallgemeinerbare Erkenntnisse zu gewinnen. Im Speziellen geht es ihm dabei um die
seigenrhythmische Gestaltung von Lernen und Leben im Ganztagsschulen aus einer Leib-
und Bewegungsperspektive. Um angemessene und adaquate Bedingungen fir Lehrende
und Lernende zu schaffen wurden zu Beginn der 20er Jahre Schulversuche zur
Ganztagsschule gestaltet, die auch Diskussionen tber Rhythmisierung von Unterricht
beinhalteten. Im P&dagogischen Diskurs wurde und wird der Begriff Rhythmus oder
Rhythmisierung oft als Kernmetapher fur den reformpadagogischen Kerngedanken einer
kindgemafien Lebensschule verwendet.

Nichts anderes als die rhythmische Gestaltung des Tagesablaufes an Schulen, meint
auch Kolbe (2005), wenn er tber Zeitstrukturmodelle spricht. Kolbe (2005) bemerkte
hierzu, passend, dass es wichtig ist, Zeitstrukturierungsmodelle als ein im Kern
schulspezifisches und selbststandiges Entwicklungsmoment im Rahmen eines langeren
Reflexions- und Diskussionsprozesses zu begreifen. Das heil3t, diese Modelle erfordern
vorausgehende Planung, welche weitgehend schulautonom unternommen wird. Dadurch
erhoht sich gleichzeitig die Verantwortlichkeit aber auch die Chance innerhalb der
Entwicklungsarbeit einer Schule. Das Zeitstrukturmodell stellt dabei einen Teil dieser
Entwicklungsarbeit dar. Das favorisierte Modell in diesem Zusammenhang ist die
Ganztagsschule, da diese mehr Moglichkeiten zur Zeitstrukturierung hat, erklart Kolbe
(2005).

Die Probleme, die bei der Realisierung, laut dem Autorenteam Kolbe, Rabenstein und

Reh (2006) oft auftreten, sind oft sehr ernichternd. Die Umsetzung dieser Modelle
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beziehungsweise die Veranderung von Zeitstrukturen scheitert oft an pragmatischen
Punkten die von schulspezifischen Bedingungen abhdngen, wie zum Beispiel dem
verfigbaren Personal und Raumangeboten. Einleuchtend ist an dieser Stelle abermals,
dass der Umgang mit ,Schul-Zeit* zu den einzelschulspezifischen Entwicklungsaufgaben

im Bildungswesen zu zéhlen ist.
5.6.1 Kinder und ihr Verstandnis von Zeit

Um Kinder unterrichten zu kénnen, missen wir gewisse Dinge Uber sie wissen. Zum
Beispiel miussen wir wissen, dass das Zeitkonzept von Kindern kein lineares ist. Auch
wenn sie es Uber die Jahre hinweg adoptieren, ist ihr natirliches Verstandnis von Zeit ein
zyklisches. Die zyklische Zeit zeichnet sich ebenfalls durch das sukzessive Fortschreiten
von Zeit aus. Im Unterscheid zur linearen Zeit wird dabei jedoch noch der
~Wiederholungsaspekt konstitutiv eingearbeitet”, erklaren Reinalter und Benedikter (1998,
S. 114).

Der Ausdruck Carpe diem, interpretiert von einem Erwachsenen mit seinem linearen
Verstandnis von Zeit, besagt moglicherweise, dass man den Tag auf optimale Weise
nutzt, indem man zum Beispiel innerhalb eines Zeitrahmens von zwei Stunden, in einer
Lehrveranstaltung, mit einer minimalen Anzahl an Pausen, ein Maximum an
Prasentationen abhandelt. Ein Kind wirde so etwas nie machen! Sie vergessen sich oft
selbst, sie vergessen die Zeit und befinden sich komplett im Hier und Jetzt.

Auch gegenwartige Argumentationslinien gegen die heutigen standardisierten
Unterrichtspraxen wurzeln in dem kindlichen Verstandnis und ihrem Umgang mit Zeit.
Burk (2006a, S. 94) unterscheidet das erwachsene, lineare Zeitverstandnis von dem
zyklischen Zeitverstandnis der Kinder. Dieses, dem Kind innewohnende Verhaltnis zur
Zeit, lasst sich beschreiben mit Ausdriicken wie ,in-der-Gegenwart-leben“ oder ,auler-
der-Zeit-sein®. Diesem naturlichen Verhaltnis, von Schilerinnen und Schilern zur Zeit, so
Burk (2006a), muss im Schulalltag durch das integrieren selbstbestimmter Zeiten

Rechnung getragen werden.
5.6.2 Lineare Unterrichtsverlaufe und seine Konsequenzen

Manfred Bonsch (2000, S. 147) beschreibt die Nicht-Synchronitdt von Lernprozessen

innerhalb einer Klassengemeinschaft folgendermaf3en:

,Da ist eine andere Gruppe, die dem Anspruch und dem Tempo nicht folgen kann und
bald Lernschwierigkeiten haben wird. Die Lernprozesse (...) werden unstet sein, ein
Stick mitlaufen, dann abbrechen, sie werden spéater beginnen und friher aufhéren,
sie werden mitlaufen, abbrechen, wieder mitlaufen. Motivation, psychosoziale
Belastungen, Konzentrationsschwierigkeiten, kérperliche Einschrankungen, mentale
Uberforderung tber den Vormittag hinweg, unverstiandliche oder doch schwer
verstandliche Vermittlung (Qualitat des Unterrichts!) und andere Griinde kdnnen dies
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bedingen. Dazu kommt, dass jeder Lernende sein eigenes Lerntempo und seine
lerntypspezifischen Starken und Schwéachen hat, (...).“

Die vermutete Konsequenz, die sich daraus ableitet, ist, dass durch diese pauschale
Wissensvermittlung fur eine Klassengemeinschaft, individuelle Lernprobleme entstehen
konnen.

Diese Schilderung der moglichen AuBerungen und Konsequenzen linearer Lernprozesse
macht deutlich, dass darauf mdoglicherweise im Unterrichtsverlauf mittels innerer
Differenzierung eingegangen werden muss, ohne dabei die Lernstande der Schulerinnen
und Schuler zu weit auseinander laufen zu lassen.

Auch Hildebrandt-Stramann (2008) auBert sich dazu indem er behauptet, dass der
Schulalltag mit seinem festen Zeitplan von 50-Minuten-Unterricht und kurzen Pausen
dazwischen, eine korperliche Auseinandersetzung zwischen externer und interner
rhythmischer Ordnung erzeugt. Das lange Sitzen verursacht grundlegende Probleme fir
Schilerinnen und Schiler, da sie aus ihrer Unbeweglichkeit nur zu bestimmten kinstlich
festgelegten Zeiten ausbrechen kdnnen. Bund (2008) stellt in diesem Zusammenhang
pragmatisch fest, dass man im Prinzip davon ausgehen muss, dass jeder Lernprozess
selbst- als auch fremdkontrolliert ist. Der Lernende ist an dem Prozess genauso beteiligt,
wie wiederum dieser Lernprozess in einem sozialen und kulturellen Umfeld stattfindet und
auf den Lernenden zurlick- oder einwirkt. Doch dieses Einwirken kann sich auch sehr
negativ auswirken. — Dadurch, dass die Schulerinnen und Schiler sich diesem
Zeitrahmen fugen mussen und ihn nicht aktiv gestalten kénnen, kann sich dieser Konflikt
korperlich zu einer steigenden Unruhe und Konzentrationsmangel manifestieren. Die
Intensivierung von Arbeitsprozessen in  Schulen fihrt oft nicht zu einer
Produktivitatssteigerung oder Effizienzsteigerung sondern kann sich ganz im Gegenteil

bei den Schiilerinnen und Schiilern zu fundamentalen Lernproblemen entwickeln.

Auch Siepmann und Salzberg-Ludwig (2006) schreiben in ihrem Beitrag Uber die
Bedeutung von Rhythmus und Struktur fur die Schul- und Unterrichtsgestaltung, dass ein
zeitlich  langeres Ignorieren der natirlich  angelegten  Zeitstrukturen  und
Regulationsmechanismen von Anspannung und Entspannung zu erheblichen kérperlichen
und seelischen Beeintrachtigungen bis zur Erschdpfung fihren kann.

Nach der Mittagspause beispielsweise oder nach langeren Pausen zwischen den
Unterrichtseinheiten, kann es fir Schilerinnen und Schiler schwierig sein, sich zu
beruhigen oder ihre miden, entspannten, mdglicherweise Uberforderten Korper erneut zu
aktivieren. Diesen antagonistischen Moglichkeiten und Bedurfnissen, die eine Lehrperson

in diesem Fall vorfindet, ist es klarerweise oft schwer gerecht zu werden.
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Von empirische, Forschungen, die sich mit Rhythmen beschaftigen (Chronobiologie und -
psychologie), weild man beispielsweise, dass die Unterdrickung nattrlicher Rhythmen zu
Krankheiten mit typischen Symptomen wie Schulstress fiihren kann.

Hier sei mir ein kurzer Exkurs zur organischen Rhythmik, als eine biologische
Determination menschlichen Seins, erlaubt. Durch die biologische Determination
organischer Rhythmen, so R&thig, Prohl und Grdben (1992), kbénnen Stérungen des
Organrhythmus zu vegetativen und psychischen Dysfunktionen fiihren. Weil3 man also
schon vorher, dass eine Abweichung von rhythmisch-organischen Verlaufen notwendig
ist, wie zum Beispiel bei Reisen oder Wettkdmpfen in andere L&nder mit groRRerer
Zeitverschiebung, so ist es sinnvoll, gezielte und langerfristige Synchronisationen

vorzunehmen, um Dysfunktionen zu vermeiden.

Zusammenfassend ist der Umgang mit Zeit heutzutage oft gekennzeichnet durch Hast,
Drang oder Zwang. In diesem neuen beschleunigten Verstdndnis von Zeit hat die
kindliche Zeitvorstellung von Kindern keinen Raum mehr. Fest steht jedoch, dass auch
innerhalb dieser neuen Ausgestaltung von Zeit, weiterhin mehrere korperinterne
Rhythmen parallel ablaufen. Dies kann dazu fuhren, dass Menschen heutzutage die
Orientierung oder Anpassung an den natirlichen biologischen Rhythmus verlieren. Diese
Entwicklung macht auch nicht vor den Kindern und Jugendlichen Halt, die diesen Umgang
mit Zeit, wie Siepmann und Salzberg-Ludwig (2006) das schreiben, von der ,Generation
der Erwachsenen in Familie, Schule, Freizeit und Offentlichkeit* vorgelebt bekommen.
Der Gegensatz objektiver und subjektiver Zeitstrukturen wird vor allem in der Diskussion
rund um die Gestaltung der Ganztagsschulen thematisiert. Neue Uberlegungen (iber
schulische  Zeitkonzepte beziehungsweise neue Entwiirfe angemessener

Zeitstrukturmodelle sind die logische Konsequenz daraus.
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6 Lehrpotentiale und Madoglichkeiten von Rhythmus im
Zusammenhang mit den Lernprozessen von Schiulerinnen und

Schilern

In diesem Kapitel ist mir daran gelegen, das Potential und die Moglichkeiten von
Rhythmus konkret auf die Lernprozesse von Schilerinnen und Schilern zu beziehen. Die
Voraussetzung, damit das gelingt, ist ein fundamentales Verstandnis darliber, wie Kinder
und Jugendliche lernen. Daran anknipfend mdchte ich ein paar korperbezogene,
organisatorische und gestalterische Mdglichkeiten aufzeigen, mit denen Schule und

Unterricht rhythmisieren kénnen.

6.1 Lésungsvorschlage zur Synchronisierung natirlicher und der von auf3en

an die Schulerinnen und Schiler herangetragenen Rhythmen

Synthetisiert aus den theoretischen Aspekten méchte ich nun Ldsungsansatze mit
praktischer Relevanz aufsuchen. Einen mdoglichen Ansatz der Nicht-Synchronitat der
biologischen Determination organischer Rhythmen und der von der Schule vorgegebenen
Zeitstrukturen entgegenzuwirken, bietet Manfred Bonsch (2006) mit dem Prinzip der
kontrollierten Variabilitdt. Dabei folgt auf eine Vermittlungsphase meist eine Lernphase, in
der sich das Feld der Lernenden im begrenzten Umfang differenzieren kann (durch
Uberholungen, Umwege, Varianten, Abweichungen, Langsamkeiten), um dann
gemeinsam weiterzugehen.

Bonsch (2006) baut diesen Ansatz auf der Pramissen auf, dass man Gemeinsamkeiten im
Lernen trotz der Unterschiede der Lernmdglichkeiten so lang als mdglich aufrecht erhalten
kann und auch soll.

Die aktuellste Studie, die ich zu diesem Thema gefunden habe, ist von Kolbe (2005).
Seine Ausgangsforderung, mit der ich mich sehr gut identifizieren kann, ist, dass Schulen
sowie ihre Vertreter, ihr Wissen Uber die Art und Weise wie Kinder lernen, unbedingt
verdichten und erweitern sollten. AuRerdem fordert er einen flexibleren Zeitrahmen und
mehr separate raumliche Ausweichmoglichkeiten. Des Weiteren erwahnt er die
Wichtigkeit einer multi-methodischen Gestaltung von Unterricht, die das Arbeiten in
Gruppen und an Projekten als zentrales Vermittlungsinstrument in den Mittelpunkt stellt.
Eine andere Antwort gibt Fessler (2007). Auch er inkludiert den Koérper in den
Lernprozess, indem er die Wichtigkeit des Lernens durch Handlungen, Aktionen und
Ausprobieren betont. Eine weiterer Ansatz wie Unterricht bestméglich rhythmisiert werden
kann, ist das Lernen mit und durch Bewegung. Es gibt hierzu zwei unterschiedliche
Perspektiven, wie man den Lernprozess verbessern kann. Zum einen ist es lernen mit

Bewegung und zum anderen Lernen durch Bewegung. Beispiele fur Lernen durch
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Bewegung sind etwa Laufdiktate, Bewegungspausen oder Mobel im Klassenzimmer

umzustellen. Dazu moéchte ich aber in einem eigenen Unterkapitel naher eingehen.

Lernen durch Bewegung ist der vielleicht konstruktivste Ansatz von Lernen. Dieser Ansatz
besagt, dass sich Interessen und Themen erst wahrend Schulprojekten entfalten und
entwickeln. Diese Entwicklungsphase wird auch als ,bewegte Zeit* (Bocker, 2009, S.15)
bezeichnet. Bewegung ist also nicht Mittel zum Zweck sondern ist quasi Bedingung, um
Uberhaupt zu einem Thema zu kommen.

Ein dritter Losungsansatz soll hier von Laging (2006) vorgestellt werden. Laging, der sich
viel mit dem Konzept - Bewegte Schule - von Urs llli beschaftigte, verdeutlicht die
Ldsungsvorschlage des Konzeptes. Schulen, die dieses Konzept Ubernommen haben,
versuchen mehr Bewegung, mehr Gestaltungsmaoglichkeiten und Entscheidungsoptionen
in den Lernprozess von Schiilerinnen und Schiilern zu integrieren. Die Uberzeugung, die
der Idee der Bewegten Schule zugrunde liegt, ist, dass Bewegung ein nicht
ausschlieBbares, integratives Kernmoment der Gestaltung von Unterricht, Lernen und

Leben in Schulen ist.
6.2 Das Konzept ,,Bewegte Schule*

Das Modell der Bewegten Schule, hat in seinem Konzept rhythmische Bausteine
integriert. Der Schultag, so Laging (2006, S. 5), wird durch Rhythmisierung des Tages —
Wechsel von Ruhe und Bewegung - ,bewegt‘ und dynamisch. Viele dieser Schulen
beginnen ihren Tag mit einer sogenannten ,Gleitzeit*, in der sie relativ frei die Mdglichkeit
haben, Aufgaben zu l6sen, sich zu bewegen, zu spielen oder sich auszutauschen. Darauf
folgt eine konzentrierte Arbeitsphase, die wiederum von einer Frihstiicks- und Spielpause
abgel6st wird. Daraufhin werden projektbezogene Unterrichtsblocke umgesetzt und eine
anschlieende langere Mittagspause realisiert. Diese zwar in ihren Grundstrukturen
stabile Tagesaufteilung lasst den Schilerinnen und Schiilern (korperliche)
Gestaltungsfreiheiten offen und spricht sie in ihrer Ganzheitlichkeit an. Sind diese
.Bewegten Schulen gleichzeitig Ganztagsschulen, folgt nach der etwa 60-minutigen
Mittagspause eine erneute ,Lernzeit bestehend aus Fachunterricht und

Bewegungsaufgaben sowie AGs*, erklart Laging (2006, S. 5).

Die Forderung einer rhythmisierten Woche besteht also insofern, als dass offenere, und
gréRere Zeiteinheiten zu Unterrichtsblécken zusammengefasst werden. Dabei werden
mehrere 50-Minuten-Takt-Stunden zusammengefasst, innerhalb dieser die Pausenzeiten
nach Bedarf festgelegt werden.

Im urspringlichen Wortsinne bedeutet Rhythmisierung, dass man Rhythmus als

periodischen Wechsel natlrlicher Vorgange oder als harmonische Bewegung wahrnimmt
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beziehungsweise erlebt. Umgelegt auf die Schule hei3t das, den Schulalltag
abwechslungsreich, durch den Wechsel von Aktion und Kontemplation, Anspannung und
Entspannung sowie Anstrengung und Erholung zu gestalten.

Ich komme auch hier zu dem Schluss, dass sich gute Schulen durch ein qualitativ
hochwertiges durchdachtes pédagogisch-didaktisches Konzept der Rhythmisierung
auszeichnen. Dabei geht es darum, die Bildungs- und Lernanforderungen mit den
Bedurfnissen der Kinder und Jugendlichen rhythmisch aufeinander abzustimmen.

Nichts desto trotz habe ich die Uberzeugung, dass es eine groRRe Herausforderung fiir die
Schulorganisation darstellt, den oft gegensatzlichen Interessen aller Akteure in einer

Schule gerecht zu werden.
6.3 Rhythmisierungsmaoglichkeiten durch und mit Bewegung

Die Rhythmisierungsmoglichkeiten und Bewegungschancen, die sich durch eine auf3ere
Rhythmisierung des Tagestaktes ergeben, sollen im Folgenden dargestellt werden.

Ungebundene Zeit ist laut Funke-Wieneke (1997) oft auch gleichzusetzen mit
Bewegungszeit, als Zeit, in der sich die Schuilerinnen und Schiler sich kérperlich
miteinander in Beziehung setzen kénnen. In diesen ungebundenen Zeiten haben sie die
Maglichkeit ihre Starken und Schwachen, Neigungen und Abneigungen, Vorlieben und
Besonderheiten ihrer selbst und voneinander in Erfahrung zu bringen. Somit kénnen die
Schilerinnen und Schiiler, langfristig Gber die schulischen Anforderungen hinausgehend,
eine Sozialkompetenz und eine Selbstwahrnehmung entwickeln.

Wenn man den qualitativen Anspruch erhebt, im Unterricht den Wechsel von kérperlicher
und seelischer Anspannung und Entspannung zu berlcksichtigen, so kann Bewegung
dazu genutzt werden, Unterrichtseinheiten zu strukturieren.

Laging (2010) schreibt hierzu, dass Bewegungspausen als auch der lernbegleitende
Bewegungseinsatz der auf3eren Rhythmisierung und Auflockerung des Unterrichts dient
und somit das Lernen auf kompensatorische Weise unterstitzt.

Mit der Integration von Bewegung kdnnen gleichzeitig dem Eigenrhyhtmus der Lernenden
als auch der au3eren Rhythmisierung des Lehrers Dienste geleistet werden.

Das argumentatorische Fundament, von dem ausgegangen wird, und auf dem die
folgenden Konzepte aufbauen, ist die anthropologische Einsicht, dass leibliche
Erfahrungen fiir das Lernen von grof3er Bedeutung sind. Die Vision einer lernwirksamen
Verknipfung des Leiblichen und Geistigen, also einer Ganzheitlichkeit wird in Konzepten
des bewegten Lernens realisiert.

In diesem Zusammenhang geht man vor allem davon aus, dass es einen

Wirkungszusammenhang zwischen der inneren Bereitschaft zu lernen und der Gestaltung
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von Lernorten gibt. Besteht dieser Zusammenhang tatsachlich, wirde das heil3en, dass je
intensiver auf die korperlichen, emotionalen, materialen und sozialen Lebensbedurfnisse
der Schulerinnen und Schiler eingegangen wird, desto groRer ihre innere Beteiligung
und die Bereitschaft lernen zu wollen, ist

Auch Hildebrandt-Stramann (2009, S. 6) kritisiert die Korperlosigkeit des Lernens und
bringt damit ein ,leiblich-sinnliches* Erfassen von Lerngegenstanden erneut in den
schulpraktischen Diskurs. Nicht auRer Acht gelassen werden darf dabei laut Laging (2005,
S. 162), dass Kinder fir ein ,bewegungsaktives Weltverstehen* Zeit brauchen und ihnen
diese auch im Rahmen der Lernsituation in der Schule sinnvoll zur Verfligung gestellt
werden muss.

Vor diesem Hintergrund unterscheidet (Bauer-Fettah, 2007, S. 188) zwei Arten im
Unterricht zu lernen: ,Lernen mit Bewegung und Lernen durch Bewegung“ - welche beide

alters- und schulstufenunabhéngig sind.
6.3.1 Lernen mit Bewegung

Das Lernen mit Bewegung hat eine lernbegleitende Funktion, mit der Intention,
nachlassende Konzentrationsfahigkeit zu kompensieren. Dies kann beispielsweise durch
tagliche Bewegungszeiten oder Bewegungspausen im Unterricht realisiert werden.
Anders ausgedriickt sind Bewegungspausen eine Form der Bewegung im Unterricht, die
den Unterricht mit gezielten Bewegungsibungen unterbrechen und mit dem fachlichen
Inhaltshorizont nichts zu tun haben.

Aus sportpadagogischer Sicht, so llli und Zahner (1997, S. 9) wird diese Form der
bewegten Unterrichtspause legitimiert durch seine, im Idealfall, auflockernde
Kompensationsfunktion. Sie sollen in erster Linie zur Verbesserung der Aufmerksamkeit
und zur Wiederherstellen der Konzentrationsfahigkeit dienen und ,den Wechsel von
Konzentrations- und Entspannungsphasen beziehungsweise von geistiger und
korperlicher Arbeit im Unterricht ermoglichen®.

Ein weiteres stltzendes Argument fur dieses rhythmisierende Instrument, schreibt Riegel
(2009), ist die verbesserte Sauerstoffversorgung sowie eine vermehrte
Energiebereitstellung im Gehirn durch die kurzzeitige korperliche Anstrengung. Im
Rahmen einer vergleichenden Forschungsstudie differenziert Riegel (2009, S. 8) drei
Haupttypen beziehungsweise intendierten Hauptwirkungsrichtung der Bewegungspause.
Eine ,aufmerksamkeitswiederherstellende Bewegungspause®, eine ,rhythmisierende
Bewegungspause® und eine ,Gemeinschafts stiftende Bewegungspause®. Im Rahmen
meiner Fragestellung interessiert mich natirlich die rhythmisierende Bewegungspause am

meisten. Diese soll helfen, den Wechsel von Anspannung und Entspannung zu

67



Lehrpotentiale und Mdglichkeiten von Rhythmus im Zusammenhang mit den
Lernprozessen von Schilerinnen und Schilern

ermoglichen. Die Bewegungspause wird zu einem Interventionswerkzeug der ,auf’eren
Rhythmisierug®, die den Wechsel der Lern- Lehrformen konstituiert, und dazu dient, den
Unterricht abwechslungsreicher und orientiert an der geistigen, emotionalen, und
korperlichen Verfassung der Schilerinnen und Schiler zu gestalten. Riegler (2009, S. 12)
veranschaulicht dies beispielhaft in ihrer Ausfuhrung zu den rhythmischen
Bewegungspausen, indem sie schreibt: ,Die Bewegungspause wird dabei in die
,Gelenkstellen des Unterrichts eingefiigt und Bewegung wechselt mit stillen
Arbeitsphasen, langen Schreibphasen oder kognitiven anstrengenden Unterrichtsphasen
ab.”

Laging (2010), fasst zusammen, dass in diesem Fall ein methodischer aber kein
inhaltlicher Zusammenhang zwischen Bewegung und dem Lerngegenstand besteht.

Die Wirkung von Bewegungspausen ist bereits empirisch untersucht worden - wobei die
Ergebnisse ambivalent sind. Zum einem gibt es Untersuchungen, die eine bessere
Konzentrationsfahigkeit durch die Bewegungsakzentuierungen im Unterricht bestatigen,
andererseits gibt es auch Gegenbeispiele, wie zum Beispiel von Fessler (2007) der
keinen signifikanten Wirkungszusammenhang zwischen Motorik und Lernleistung
erforschte.

Kubesch (2007) gibt an, dass lediglich anspruchsvolle koordinative Bewegungstatigkeiten
innerhalb intensiver Lern- und Ubungsphasen einen kognitiven Effekt haben. Der aktuelle
Forschungstand bezuglich des Zusammenhanges zwischen kognitiver Entwicklung und
Bewegung besagt, dass es einen signifikanten Zusammenhang zwischen koordinativen
und kognitiven Status von Kindern gibt. Diese Ergebnisse unterscheiden sich
grundséatzlich nur hinsichtlich ihrer Starke. Interessant ist auch, dass dieser
Korrelationskoeffizient sinkt, je alter die Probanden werden, und dass es haufiger einen
starkeren Zusammenhang zwischen kognitiven und koordinativen Leistungen gibt, anstatt

zwischen kognitiven und konditionellen.
6.3.2 Lernen durch Bewegung

Laging (2010) erklart, dass Lernen durch Bewegung eine lernerschlie3ende Funktion hat.
Das Ziel ist es, ein Lernthema durch Bewegungshandlungen wie erkennen und erfahren,
leibhaftig zu spiren und im Sinne einer korperlich-sinnlichen Aneignung zu erschliel3en.
Dabei passiert die Verknipfung von Lernen und Bewegung auf einer zeitlich simultan
ablaufenden Ebene mit gleichzeitigem inhaltlichem Zusammenhang. Realisiert werden
kann dies, beispielweise durch schileraktivierende Methoden wie Freiarbeit oder

Stationen-lernen.
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Diese Form der Integration von Bewegung unterstitzt den Lernprozess auf qualitativ
integrative Weise. Das Ziel ist es, unterstitzend fiur die Durchdringung der Lerninhalte zu
wirken.

Klupsch-Sahlmann (1995, S. 16) etablierte hierzu die Begrifflichkeit ,bewegungsbezogene
ThemenerschlieBung® die beispielsweise durch facherlbergreifenden Unterricht oder
Projektunterricht umgesetzt werden kann. Ein konkretes Beispiel hierflr ist das szenische
Spiel zur ErschlieBung von Textaussagen.

Laging (2010, S. 164) fasst die verschiedenen Formen und Ebenen bewegten Unterrichts
treffend mit den Worten zusammen: ,Bewegung kann als rhythmisierendes Element
entweder zugelassen werden und ermdéglicht durch die offene Unterrichtsorganisation die
Eigenrhythmisierung der Schilerinnen und Schiler im Unterricht, oder wird zum Beispiel

in Form von Bewegungspausen bewusst eingeplant.*

Um das Konzept Lernen durch Bewegung gewinnbringend einsetzen zu kénnen, besteht
allerdings noch empirischer Forschungsbedarf, da keine gesicherten empirisch

abgesicherten Erkenntnisse vorliegen.
6.4 Exkurs — Was heil3t Lernen?

Lernen ist das Kerngeschéft der Schule. Demnach kann in einem padagogischen oder
didaktischen Kontext die zentrale Komponente des Bildungsauftrags der Schule nicht
fehlen. Es steht aulRerdem aufRer Frage, dass, wenn man dartber berat oder diskutiert,
wie der Schultag oder Unterricht am besten rhythmisiert wird, beziehungsweise wie am
besten auf den eigenen (Lern-) Rhythmus der Schilerinnen und Schiler eingegangen
werden kann, grundsatzliche Kenntnisse darlber, wie Kinder und Jugendliche lernen,
vorausgesetzt werden mussen.

Bonsch (2006) schreibt, dass Schule vor allem auf die kognitive Bearbeitung von nach
Fachern parzellierten Unterrichtsinhalten im 50-Minuten-Takt ausgerichtet ist und diese
Vermittlungsdidaktik zu Lernproblemen fiihren kann. Fir diese Lernprobleme werden
oftmals die Schilerinnen und Schuiler verantwortlich gemacht und nicht die &uf3eren
Bedingungen beziehungsweise die Art der Vermittlung. Wenn aber Unterricht als eine
organisierte Interaktion von Lehr- und Lernvorgdngen den Anspruch erhebt, den
Unterricht wirkungsvoll und zielgerichtet zu organisieren, dann ist es notwendig, den
Lernprozess an sich Gberhaupt zu verstehen. Um dieses Verstandnis mdchte ich mich im
nachsten Kapitel bemuihen. Fest steht, dass Schilerinnen und Schiler immer noch selber
lernen missen. Welche Strategien sie dabei anwenden (kénnten) und wie man sie dabei

bestmaoglich unterstiitzen kann, gilt es herauszufinden.
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Zur Einstimmung mochte ich gern zwei Gedanken verschiedener Autoren passend zum

Thema anfuhren

Krishnamurti: ,Wahre Erziehung bedeutet zu lehren/ lernen, wie man denkt, nicht was

man denkt!”

Nicolas Gémez Davila: ,Wer eine Sache kennenlernen méchte, weil er sie fir wichtig halt,
unterscheidet sich radikal von dem, der sie kennenlernen mdéchte, weil er es fir wichtig
halt.”

Nach Behavioristischen Ansatzen ist das Ergebnis von Lernen eine relativ Uiberdauernde
Verhaltensanderung aufgrund eigener Erfahrungen. Lernen konkretisiert sich in diesem
Fall durch das Erkennen von Zusammenhdngen von Ereignissen in der unmittelbaren
Umwelt. Auch flr Steiner (2001) ist Lernen als derjenige Prozess zu verstehen, der ein
Individuum — aufgrund eigener meist wiederholter Aktivitat — zu relativ Uberdauernden
Verhaltensveranderungen fuhrt. Hotz (1991) aulRert sich hierzu fast 10 Jahre friiher, und
erklart die Bedeutung aus der Sicht des Lehrenden. Fir diese geht es immer wieder
darum, die lernrelevante Information in eine lernwirksame Instruktionsform umzuwandeln.
Die lernrelevante Instruktion soll dabei auf das Wesentlichste zusammengefasst werden

und préazise und pragnant formuliert werden.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Lernen Ubereinstimmend als relativ
Uberdauernde Verhaltensanderung definiert wird. Diese kommt, laut Grében (1994), zu
Stande durch Ubung und / oder Beobachtung. Der konkrete Unterschied zwischen
motorischem und kognitivem Lernen orientiert sich am Hauptziel und Kriterium der
Aneignung. -Kognitives Lernen hat namlich Wissen zum Ziel und motorisches Lernen

strebt Konnen an.
6.4.1 Lerntheoretische Ansatze

Auf die Frage, warum es sinnvoll und lernwirksam ist, Bewegung und Lernen zu
verkndpfen, soll im Folgenden aus drei Perspektiven Antworten gegeben werden.
Beginnen mochte ich mit einem lerntheoretischen Ansatz, worauf die ganzheitliche
Sichtweise der padagogischen Anthropologie und der neurobiologische Blickwinkel folgen

wird.

Lerntheoretische Ansatze stammen beispielsweise aus der Auseinandersetzung von
Brune (1997) mit dieser Materie. Er sagt, dass Kinder Lern- und Erfahrungsprozesse
beziehungsweise ihren Wissenserwerb auf drei Ebenen strukturieren. Sie eignen sich
Wissen handelnd, darstellend oder abstrahierend an. Es gibt also die handelnde, die

bildhafte und symbolische Aneignungsmdglichkeit, die auch unabhéangig voneinander
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lernwirksam sein kdnnen. Angewendet auf die Gestaltung von Unterricht hiel3e das, dass
die Lehrpersonen Lernmdoglichkeiten auf allen drei Ebenen zur Verfiigung stellen sollten.

Die padagogische Anthropologie geht von einem Menschenbild aus, dass
marktwirtschaftlich  gesprochen, Menschen nicht als Wissen produzierende
Funktionseinheiten sehen, sondern vielmehr als ein sinnstiftendes Organ (durch seinen
Leib und seine Sinnesorgane). Und auch Gadamer (1979) sieht die wesentliche
Grundlage des geistigen Begreifens im manuellen Greifen sowie auch Funke-Wieneke
(2007), Hande zu einem geistigen Organ werden lassen.

Der sich aus diesen Uberlegungen abgeleitete padagogische anthropologische Anspruch
lasst sich aus meiner Sicht mit einer Kultivierung der Sinne zusammenfassen.

Doch Wissenschaftlichkeit ist noch nicht allein durch die Handhabung oder Beeinflussung
dieser Wirkungsbedingungen gegeben, erklart Arnold (2007a). Wenn sich die
Wissenschaftlichkeit der Padagogik an ihrem Erklarungspotential bemessen lasst, sprich
an den Erkenntnissen der Wirkungsbedingung padagogischer Interaktionen, so soll auch
hier nicht von Wissenschaftlichkeitsanspruch abgesehen werden und versucht werden,
einen Kausalzusammenhang zwischen kognitiven Lernen und Sich Bewegen

herzustellen.

Neben lerntheoretischen, leibanthropologischen Erklarungen, die die Sinnhaftigkeit der
Verknlpfung von Lernen und Sich-Bewegen wissenschaftlich zu belegen versuchen, gibt
es beispielsweise auch noch neurobiologische Begrindungen aus der
Plastizitatsforschung. Die neurobiologische, beziehungsweise neurophysiologische
Hirnforschung beschéftigt sich mit der Vernetzung der Hirnzellen, mit der Verbindung
dieser Zellverbande zu Modulen, sowie mit der Verbindung zu Hirnarealen wie etwa dem
Sprachenzentrum.

Hildebrandt-Stramann (2009) fasste dabei in einem veroffentlichen Artikel namens ,Leib
und Seele“ in der Zeitschrift ,Sportunterricht® einige Untersuchungsergebnisse im
Rahmen der Plastizitatsforschung zusammen. Diese besagen, dass die Ausgestaltung
der Hirnarchitektur durch die Eigenaktivitdt der Heranwachsenden beziehungsweise der
Erwachsenen bestimmt wird. Daraus lasst sich schlieRen, dass sich das organische
Potential fiir komplexe geistige, sensomotorische und assoziationsreiche Leistungen
erhoht, je komplexer Neuronen und Areale miteinander vernetzt sind. Je vielféltiger,
anregungsreich, plastisch konfigurierter und komplexer die Lernarrangements gestaltet
werden, desto besser fir die Entwicklung und Vernetzung der Hirnzellen. Dies bestatigt
zudem Hollmann (2005) der sagt, dass sich die Zahl, Struktur und Grof3enordnung des

gesamten neuronalen Netzwerkes in Abhéngigkeit zur kdrperlichen und geistigen
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Inanspruchnahme verandert. Aul3erdem, sagt er, fordert korperliche Aktivitat die
Produktion neuer Nervenzellen.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass Lernen seinem Kern nach eine
aktive Handlung mit Anspruch auf Ganzheitlichkeit ist. Diese Handlung ist an den Leib als
Ganzes gebunden.

6.4.2 Lernstrategien und ihre metakognitive Regulation

Um etwas zu lernen, beziehungsweise um die angestrebte Vision einer nachhaltigen
Verhaltensdnderung zu realisieren muss es auch Strategien geben, um dieses Ziel zu

erreichen.
Hasselhorn und Gold (2006) definieren Lernstrategien folgendermalien:

,unter Lernstrategien versteht man die Prozesse beziehungsweise Aktivitaten, die auf
ein Lern- oder Verhaltensziel ausgerichtet sind und die Uber die obligatorischen
Vorgéange zur Bearbeitung einer Lernanforderung hinausgehen. Lernstrategien weisen
wenigstens eine zusatzliche akzessorische Eigenschaft auf, indem sie entweder
intentional, bewusst, spontan, selektiv, kontrolliert und/oder kapazitatsbelastend sind
beziehungsweise eingesetzt werden.”

Weil3 man nun, was unter Lernstrategien gemeint ist und weifl3 man auch, dass individuell
differenzierte innere Rhythmisierung fast bei jedem Lernen stattfindet, geht es in einem
weiteren Schritt darum, diese Lernstrategien auch selbststandig tberwachen zu kénnen.
Dies gelingt mittels der bewussten metakognitiven Kompetenzen, die ich nach Hasselhorn
(1992) klassifizieren mdchte.

Als Schlussel eines kritisch-reflektierten Lernens gelten Ubergeordnete Strategien der
Planung, Uberwachung, Bewertung und der darauf basierenden Regulation des
Lernprozesses. Diese werden als metakognitive Strategien bezeichnet. Metakognitionen
umfassen Pha&nomene, Aktivitdten und Erfahrungen, die mit dem Wissen und der
Kontrolle Uber die eigenen kognitiven Funktionen zu tun haben. Dazu gehdren
Wahrnehmung, Verstehen, Denken und auch Lernen. Die Metakognition hebt sich von
den anderen mentalen Aktivitaten, Erfahrungen und Ph&nomenen, den so genannten
Kognition, dahingehend ab, dass die kognitiven Zustande und Funktionen selbst quasi zu
den Objekten der Reflexion werden.

Bei zwei Merkmalen innerhalb des Lernprozesses sind metakognitve Komponenten
malfigeblich erforderlich und beteiligt. In erster Linie ist dies der Fall bei der Reflexion tber
eigene Lernprozesse und in weiterer Folge bei den durch die Reflexion ausgeldsten

strategischen Aktivitdten wahrend des Lernprozesses.
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Diese Perspektive erfahrt seine Berechtigung, in dieser Arbeit erwahnt zu werden, durch
die Tatsache, dass Metakognitionen die Kommandofunktion der Kontrolle, Steuerung und
Regulation wahrend des Lernens Ubernehmen kann und somit hilft zu steuern und zu
rhythmisieren.

Die differenzierte Klassifikation der metakognitiven Komponenten nach Hasselhorn (1992)
unterscheidet zwischen dem systemischen und dem epistemischen Wissen Uber die
eigenen kognitiven Funktionen, wobei sich dieses Wissen von der ndchsten Kategorie der
Kontrolle der eigenen kognitiven Aktivitdten entschieden abgrenzt. Das systemische
Wissen gibt Ruckmeldung Uber die Einflussfaktoren, Gesetzmafigkeiten, Starken und
Schwéchen eigener kognitiver Funktionen. Das epistemische Wissen hingegen gibt
Aufschluss Uber den eigenen Wissensbestand und seine Liicken, Uber den Erwerb des
eigenen Wissens und seine Verwendungsmdglichkeiten.

Die dritte Subkategorie der exekutiven Metakognitionen, der Kontrolle, mit den
Unterkategorien  Sensitivitat und metakognitiven Erfahrung stellen fir den
Interessenshorizont dieser Arbeit die wichtigste Kategorie dar. Diese helfen namlich bei
der Planung, Uberwachung, Bewertung und Steuerung eigener Lernprozesse.

Unter Sensitivitat versteht man das Gespur fur die derzeit verfiigbaren Moglichkeiten einer
kognitiven Aktivitdt. Metakognitive Erfahrungen hingegen sind bewusste kognitive
Empfindungen oder affektive Zustande bezliglich der eigenen kognitiven Aktivitat.

Metakognitionen ist es zu verdanken, dass beim Bearbeiten von Lernanforderungen eine
Reflexion Uber den eigenen Lernprozess, uUber den erreichten Wissenstand und tber
strategische Lernmdglichkeiten in Gang gesetzt wird. Sie sind demzufolge fir eine
effiziente  Nutzung exekutiver Uberwachungsprozesse wahrend des Lernprozesses
unerlasslich. Die metakognitiven Kompetenzen helfen den Ablauf des Lernprozesses zu

o6konomisieren und zu optimieren und tragen damit zu einem erfolgreichen Lernen bei.
6.4.3 Planung von Unterricht

Geht es nun darum, dariiber zu diskutieren, wie und ob Unterricht geplant werden soll,
mdchte ich auf eine Argumentationslinie aus dem Prinzip der didaktischen Analyse nach
Klafki (1958) zurtickgreifen. Neben der These der Interdependenz der einzelnen Momente
von Unterricht (Methoden, Medien, Inhalte, Ziele), geht es mir insbesondere um die

Streitfrage, inwieweit und in welchem Ausmal} Unterrichtsvorbereitung geschehen soll.

Einerseits generiert eine schriftiche Planung, so in einem Handbuch zur
Unterrichtsplanung von Peter3en (2000, S. 23) die Voraussetzung einer distanzierten und
sachlichen Diagnose von Unterricht, indem die Verhaltensdisposition im Vor- oder

Nachhinein auf ihre Qualitat und Legitimation Uberpruft werden. Andererseits muss darauf
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hingewiesen werden, dass eine Fixierung der Planung dann problematisch wird, wenn
,Sie den Blick fur die reale Unterrichtssituation verstellen” und keine Ruicksicht mehr auf
mogliche Anliegen und gruppendynamische Gegebenheiten oder klassenspezifische
Interessen genommen wird.

Planungsinstrumente von Schulen sind dabei Arbeitswochenplaner, Wochenplaner oder
Jahresarbeitsplane. Diese geben zwar ein zeitliches Raster vor, dieses sollte angewendet
nach den Prinzipien des selbstgesteuerten Lernens aber flexibel von den einzelnen
Schilerinnen und Schilern oder Jahrgangs-und Lerngruppen gestaltet werden kdnnen.
Kolbe (2005) erklart, dass man sich die Entwicklung des Jahresarbeitsplanes so
vorstellen kann, dass Lehrerinnen und Lehrer eines Jahrganges die Themen und die
Arbeitsform (Projekt, Fachunterricht) detailliert und verbindlich miteinander vereinbaren
und dadurch ein gemeinsames perspektivisches Arbeit an Themen mdglich ist.

Der Wochenplan ist wiederum ein Planungsinstrument der Schulerinnen und Schiuler.
Pflichtelemente wie Exkursionen sind verbindlich wobei Hausaufgaben und
Wochenauftrage nach dem individuellen Zeitmanagement und selbstgesteuert von den
Lernenden erledigt werden. Diese individualisierten vereinbarten Arbeitsauftrége einer
Woche und der daraus resultierende Lernerfolg, werden beispielsweise in einem
Schulversuch in Deutschland (Max Brauer Schule in Hamburg) mittels einem
ausgearbeiteten Kompetenzraster mit den Schilerinnen und Schilern gemeinsam
Uberprift. Dies stellt somit ein Modell einer neugedachten Lernorganisation dar, welches
auch die Leistungsbeurteilung in den Umstrukturierungsprozess gewinnbringend integriert
hat.

Wenn Lernen dadurch definiert wird, dass auf Grund von Erfahrungen eine dauerhafte
Veranderung der Verhaltensdimension entsteht, dann ist ein Lernziel in diesem Kontext

die Beschreibung dieser angestrebten Veranderung.
6.5 Fazit und Ausblick - Wie Kinder lernen wollen?

Als Uberleitung zum néachsten Kapitel mochte ich an dieser Stelle einige allgemein

formulierte Gedanken dazu sammeln wie Kinder lernen (wollen).

Schilerinnen und Schiler wollen nicht nur an Texten, Skizzen und Modellen lernen.
Zusammenhange und Bedeutungen bleiben dabei oft auf der Strecke. So ist es meiner
Einschéatzung nach anzunehmen, dass aul3erschulische Lernorte die Wahrscheinlichkeit
erhdhen, Interessen und Neugier der Schilerinnen und Schiler zu wecken und somit
Lerninhalte nachhaltiger gespeichert und angewendet werden kénnen. Schilerinnen und
Schiler kénnen also demnach Sachverhalte besser verstehen, wenn diese mit realen

Erfahrungen verknipft werden. Dies hat verschiedene Griinde: Es werden durch das
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empfundene Lernerlebnis Emotionen und Interessen aktiviert. Die Schulerinnen und
Schiler spiren, dass die zu lernenden Inhalte etwas mit ihnen und ihrem Leben zu tun
haben. Eine eindeutige Aufforderung zum Offnen der Schule kann hieran festgehalten
werden.

Auch der menschliche Lernbegriff, nach dem Modell der Selbstorganisation, begriindet
sich auf der neurophysiologischen Einsicht der operationalen Geschlossenheit des
Nervensystems. Dabei kann nicht von einem Lehrlernkurzschluss nach dem Sender —
Empfanger Prinzip ausgegangen werden (Holzkamp 1993), demzufolge Lehren
automatisch zu Lernen folgen wirde. Lernen ist ihm zufolge vielmehr als lebendiges
System zu verstehen, welches bis zu einem bestimmten Grad autonom ist und sich selbst
organisiert und reguliert. Es kann also durchaus passieren, beschreiben Arnold und
Siebert (2006), dass in diesem komplexen, dynamischen und storanfalligen System
minimale Ursachen gigantische Wirkungen haben. Die im Laufe des Studiums von Seiten
der Fachdidaktik oft vernommene Forderung an die Lebenswelt der Schilerinnen und
Schiler anzuknipfen, kann damit hirnphysiologisch begrindet werden.

Laut Meyer (2006) kann und soll Lernen in verschiedenen Lernumwelten stattfinden,
wobei zwischen dem bereits oben erwdhnten auf3erschulischen Lernen (beispielsweise
auf dem Schulweg) und schulischem Lernen unterschieden wird. Im Rahmen des
schulischen Lernens sollen gezielt au3erschulische Lernumwelten aufgesucht werden, da
so Lernen mit allen Sinnen ermdglicht wird. Diese auf3erschulischen Lernorte sind Orte,
an denen eine Realbegegnung beziehungsweise eine anschauliche Darstellung und
Untersuchung verschiedener Sachverhalte und Phanomene stattfinden kann. Hierzu
gehoren beispielsweise Betriebe, Museen, Lehrpfade, Stadtteile und Gebaude.

Diese Erfahrungen sind wichtig, weil die Schilerinnen und Schuler dadurch erkennen,
dass Umsetzungen nicht linear verlaufen und Prozesse oft viel langer brauchen, als
Kinder diese oft aufgrund der Darstellungen im Buch vermutet hatten.

Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass neben dem internen Prozess der
Informationsverarbeitung, zum Lernen auch das beobachtbare Lernverhalten und die
aulBeren Bedingungen gehoren. Diese Bedingungen konnten oder mussten
beispielsweise in Schulen optimiert werden. Metzig und Schuster (2009) merken in
diesem Zusammenhang kritisch an, dass in vielen Schulen auf die Entwicklung eines
selbstgesteuerten Lernverhaltens, welches auf die Kultivierung eines optimalen
Lernverhaltens und der Optimierung der auf3eren Bedingungen ausgerichtet ist, viel zu
wenig Rucksicht genommen wird. Dem gilt es im Rahmen der Schulentwicklung

konsequent entgegenzuwirken.
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7 Ziele, Moglichkeiten und Grenzen der Selbstorganisation von

Lernprozessen

7.1 Spannungsfeld von Selbststeuerung und Kontrolle

Einleiten mochte ich das Spannungsfeld zwischen Selbststeuerung und Kontrolle mit

einem Zitat von Albert Einstein:

,Es ist in der Tat fast ein Wunder, dass die modernen Methoden der Ausbildung die
heilige Neugier des Forschens noch nicht véllig erstickt haben; denn diese zarte,
kleine Pflanze bedarf — neben dem Ansporn — hauptséchlich der Freiheit; ohne diese
geht sie ohne jeden Zweifel zugrunde.” (Einstein, zit. nach Rogers, 1984, S. 7).

Eine Gegenposition, die zwar keine Kontrolle aber zumindest Lenkung fordert, formulieren
Schierz, Hummel und Balz (1993). Er notiert hierzu 1993, dass es entlastend wirken kann,
wenn man nach den MalRgaben anderer lebt. Dies kann den Kindern Sicherheit, Halt und
feste Orientierung geben. Trotzdem geben sie den gleichzeitigen Hinweis, dass
Schilerinnen und Schiler friih genug lernen missen, dass es keine sicheren Antworten
oder Rezepte auf samtliche Lagen des Lebens gibt. Die vorgegebenen Werte oder
Orientierungsrichtungen sollen demnach nicht auf Kosten der Werte der Eigenentfaltung
gehen, die meistens verbunden sind mit Unsicherheit und Selbsttatigkeit. Kindern dirfen
nie zu Vollzugsheamten von Wiinschen und Absichten ihrer Eltern, Lehrer oder Erzieher
instrumentalisiert werden. Dieser Imperativ fordert ein professionelles, reflektiertes
Handeln von Lehrpersonen ein.

Lernen wird definiert als andauernde Verhaltensénderung. Warum es deshalb sinnvoll ist,
Lernprozesse so gut es geht, selbststéndig zu organisieren, oder warum das Menschen
ohnehin tun, ohne dass Lehrende darauf Einfluss nehmen kdnnen, soll im Folgenden
erlautert werden.

Spitzer (2000) formulierte dazu ein anschauliches Beispiel, indem er Personen
miteinander vergleicht, die Lernen als einen passiven Vorgang sehen, mit denen die
Lernen als einen aktiven Vorgang sehen. Diejenigen Personen, die Lernen fur einen
passiven Vorgang halten, suchen demnach den richtigen Trichter, mit denen sie die
Lernenden mit Stoff flllen kénnen, wahrend diejenigen die Lernen als eine Aktivitat
verstehen, die richtigen Rahmenbedingungen suchen, unter denen diese Aktivitat am
besten stattfinden kann. Auch Arnold und Siebert (2006) unterscheiden Lehrpersonen,
Lehrpersonen die Wissen in den Kopfen der Schilerinnen und Schiler erzeugen wollen,
von denen die Prozesse der Selbsttatigkeit sowie selbststindige Wissenserschliel3ung
und Aneignung ermdglichen.

Lernen, gedeutet aus einer phanomenologischen Perspektive, heildt nicht Integration von

immer neuen Wissensbestandteilen in eine vorgegebene Sinnmatrix, sondern Roscher
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(2010) schreibt, dass Lernen ein Prozess der Konfrontation, des in der Vergangenheit
gebildeten Vorwissens mit der im gegenwartigen neu gegebenen Mdglichkeiten des
Wahrnehmens und Handelns ist. Er fasst dabei bereits altes Gedankengut von Lippitz und
Meyer-Drawe (1986) zusammen.

Abgeleitet von der Suche nach ginstigen Rahmenbedingungen, hiee das, dass
Lehrerinnen und Lehrer Mdoglichkeiten schaffen sollen, die die oben bereits
angesprochene innere Bereitschaft der Kinder erhéhen, zu lernen. Es stellt sich jedoch an
dieser Stelle die Frage, inwieweit es den Verantwortlichen Uberhaupt mdglich ist, glinstige
Bedingungen zu schaffen beziehungsweise den Lernerfolg zu beeinflussen.

Arnold und Siebert (2006) bemerken hierzu, dass Gehirn und Milieu strukturell gekoppelt
sind und auch schon Varela (1990) ging davon aus, dass kognitive Fahigkeiten mit der
Lebensgeschichte verflochten sind. Er nimmt an, dass Erkenntnisse mit der Bewaltigung
von Lebensproblemen zu tun haben. Ob Information demnach als bedeutungsvoll
wahrgenommen werden und in weiterer Folge bewusst gemacht und verarbeitet werden,
héangt demnach von den lebensgeschichtlichen Erfahrungen ab, die jedes Individuum
macht.

Roth (1992) spricht in diesem Zusammenhang einerseits von selbstreferentiellen
Operationen der Nervensysteme; die er mit einem funktionierenden und laufenden Motor
eines stehenden Autos vergleicht, andererseits weist er auf dartber hinausgehende
Beziehungen des Organismus zu seinem Milieu hin. Diese vergleicht er wiederum
sinnbildlich mit einem mittlerweile fahrenden Auto, das unter anderem den Verkehr
berticksichtigen muss. Er will damit aufzeigen, dass mehrere Systeme strukturell
gekoppelt sind, womit gleichzeitig die Relevanz menschlicher Interaktion fiir Lernprozesse
unterstrichen wird. Menschliche Interaktion wird demzufolge namlich zur Voraussetzung
fir Lernprozesse im Interesse einer Anpassung an wechselhafte Lebensverhéaltnisse.

Die Funktion des Lehrenden lage nach einer Schlussfolgerung in der Schaffung der
Bedingungen fur die Selbstorganisation des Lernenden.

Diese Uberlegung liber den Vorteil der Selbstorganisation von Lernprozessen ist schon
langere Zeit bekannt, doch bekommt sie durch die vorhergehende Begriindung einen
erneut sinnstiftende Bedeutung fur die bereits oft zerredete Funktion des Lehrenden als

Begleiter oder Coach.
7.2 Begriffsvielfalt von selbstgesteuertem Lernen

Bei einer fruhen Definition des selbstkontrollierten Lernen von Weinert (1996, S.102),
werden Komponenten des Lernens wie das Ziel, die Lernstrategie oder die Planung,

Bewertung und Regulation in die Erlauterung zwar einbezogen doch nicht thematisiert. Er
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definiert das selbstkontrollierte Lernen als eine Lernform, bei der ,der Handelnde die
wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt, gravierend und
folgenreich beeinflussen kann.”

Mittlerweile gibt es bereits ausgereiftere Perspektiven und Erlauterungen - die
Begriffsvielfalt ist jedoch immer noch gegeben und hat sich bis zum heutigen Tag sehr
wahrscheinlich weiterhin ausgeweitet. Bund (2008) versucht in einem seiner Werke, in
dem es um Selbstkontrolle geht, die unterschiedlichen Verwendungsweisen des
selbstkontrollierten Lernens aufzudecken.

Er bestatigt damit, dass die terminologische Bestimmung des Begriffes selbstkontrolliertes
Lernen nach seiner Bedeutungsakzentuierung in den verschiedenen wissenschaftlichen
Disziplinen zumindest teilweise abgegrenzt werden kann. Wahrend man in der Padagogik
vom selbstbestimmten Lernen oder selbstidndigen Lernen spricht und damit die
Entscheidungs- und Wahlfreiheit der Schilerinnen betont — wird in der Psychologie vor
allem vom selbstreguliertem Lernen oder selbstgesteuertem Lernen gesprochen. Dies
lasst sich wissenschaftshistorisch begrinden durch die kognitive Wende in der
Psychologie, wodurch auch Lernprozessen regulative Phasen zugesprochen worden sind.
In der Psychologie und in der Padagogik gibt es unterschiedliche Zugangs- als auch
Auspragungsgrade desselben Prozesses. Reischmann (1994) charakterisierte
selbstkontrolliertes Lernen aus einer padagogischen Perspektive anhand seiner Offenheit
beziehungsweise seiner Geschlossenheit. Ein offenes Lernangebot, als die
Zusammensetzung einer Reihe von didaktisch-methodischer Dimensionen, liegt nach
seiner Konzeption beispielsweise dann vor, wenn Lernort und Lernzeit beliebig oder
zumindest individuell wéahlbar sind, eine Lehrperson nicht erforderlich ist und die

Lernenden selbststadnig agieren kdnnen oder durfen.

In der Psychologie wird selbstgesteuertes Lernen in verschiedene Phasen zerteilt, die
sich je nach Autor in der Anzahl und Namensgebung unterscheiden.

Pintrich (2000) beispielsweise teilt das Lernen in Phasen der Aktivierung und Planung,
Uberwachung, Kontrolle und Selbstreflexion ein. Schmitz (2001) wiederum spricht von
einer praaktionalen, einer aktionalen und einer postaktionalen Phase und betont dabei die
Aktivitat in allen drei Phasen. Zimmermans Modell ,Social Cognitive Model of
Selfregulation“ (2000) legt die wesentlichen Phasen fest, auf eine Phase der Planung,
Handlung und volitionale Kontrolle folgt Selbstreflexion mit einer zusatzlichen
Feedbackschleife — so dass die Abfolge der Phasen zyklisch verlauft.

Zusatzlich mochte ich an dieser Stelle noch ein paar Gedanken verschiedener Autoren zu
den selbstorganisierten Lernprozessen beim Bewegungslernen anfligen. Kérndle (1996)

modelliert das motorische Bewegungslernen, als Systemverhalten in einer epigenetischen
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Landschaft. Seiner Theorie nach stimmen sich die Elemente, aus denen ein System
besteht (beispielsweise beiden Elementen Ruderer und Boot), aufeinander ein. Dieses
Einschwingen auf den  angestrebten  Zustand passiert innerhalb  der
Umgebungsbedingungen und in Bezug auf die Instruktionen, die ein System dabei erhalt.
Das heildt, dass trotz der gleichen Bewegungsresultate zwischenzeitlich aufgrund
differenzieller Instruktionen verschiedene Lernwege mit unterschiedlichen Lernplateaus
entstehen kdnnen.

Schierz, Hummel und Balz (1993) nach zu urteilen, kann unter Verweis auf die
Modellierung des motorischen Lernens von Koérndle (1996), der Interventionseffekt
innerhalb des padagogischen Bezugs von Lehrenden und Lernenden also in Frage
gestellt werden.

Um sich jedoch von der Annahme zu distanzieren, dass samtliche ausgefiihrte
Lernkomponenten ausschlieBlich unter der Kontrolle des Lerners stehen, schlagt Bund
(2008, S. 26) vor, selbstkontrolliertes Lernen folgendermalRen zu definieren:
,Selbstkontrolliertes Lernen ist eine Lernform, bei der die lernende Person unter den
Bedingungen einer gegebenen Lernumgebung tber mindestens eine Komponente des
Lernens Kontrolle ausiibt und den Lernprozess auf die Weise aktiv in kognitiver und/oder
metakognitiver und/oder motivational-volitiver Hinsicht gestaltet.“ Dabei besteht Bund
(2008) auf die Interdisziplinaritdat des Begriffes. Er fordert, dass die vorangegangene
Definition fur kognitiv gepragte Lernprozesse gleichermal3en gilt wie fir das motorisch
dominierte Lernen, wie etwa das Lernen und Optimieren von Bewegungsablaufen

beziehungsweise Bewegungsfertigkeiten.
7.3 Revitalisierung von Ganzheitlichkeit

Ganzheitlichkeit ist ein Begriff der heutzutage auch in der Erziehungswissenschaft wieder
revitalisiert wird. Die Legitimierungsbestrebungen dieses Anspruchs auf Ganzheitlichkeit
inkludieren auch eine kritische Auseinandersetzung, welche auf eine ideologische
Verwendung des Begriffes verzichtet. Beispielsweise warnt Beckers (1987) davor, dass
ein Verstandnis von Ganzheitlichkeit in einer Bildungsdebatte auf keinen Fall durch
Irrationalitat hinter die Leistungen der Aufklarung zurtickfallen darf. Die Unscharfe und
Verschwommenheit der Kategorie Ganzheitlichkeit ist gegeben durch die Vermischung
der Argumentationen und idealistischen Gruppierungen, die sich hinter diesem Begriff
verbergen. Sie stellt auRerdem ein Gegenstick zu den Tendenzen von Spezialisierung
und Entfremdung in unserem Gesellschaftssystem dar. Dies bedeutet aber nicht, dass auf
Differenzerfahrungen im  Zugang zur Welt verzichtet werden soll. Die

Existenzberechtigung und Beharrung auf den Ganzheitlichkeitsanspruch lasst sich fur
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mich leichter verstehen, wenn ich mir die Worte von Moegling (2001) vor Augen halte. Er
schreibt, dass die Menschen in der Moderne zwar immer mehr Zugang zu Wissen haben
(beispielsweise durch Spezialisierungen), aber immer weniger Zugang zu Verstehen.
Auch aus der Perspektive des Faches Bewegung und Sport kann der Lernerfolg nicht
einseitig durch punktuell messbare Ergebnisse im Sinne von hoher schneller weiter,
festgemacht werden. Nein, Leistung muss, auch laut Klafki auf den sich Schierz, Hummel
und Balz (1993, S.167) referierend beziehen, vielmehr als ,Uberwindung von
Schwierigkeiten, als Bewaltigung irgendeines selbstgesetzten Bewegungszieles, als das
objektive Mal eines individuellen Kénnens verstanden werden.®

Moegling (2001, S.94) beschreibt dabei Schule in Bezug zur Ganzheitlichkeit

folgendermafien:

,0er Wunsch nach Ganzheitlichkeit ist in dem Bewusstsein vieler Menschen nicht
zufallig  verankert, sondern ist Ausdruck einer beinahe totalitéren
Entfremdungssituation im schulischen Kontext facherzersplitterten Lernens und
anschlielBender teilspezialisierter Arbeitsverhaltnisse, in der ihnen im Rahmen
extremer Segmentierung der Blick vom Teil auf das Ganze, auf die Querverbindungen
und Vernetzungszusammenhange, systematisch verstellt wird.”

Moegling (2001, S. 93) merkt in diesem Zusammenhang aulRerdem kritisch an, dass ,eine
ausschlieBBlich fachspezialisierte Sichtweise der Wirklichkeit® zur Einengung der
Weltwahrnehmung beitragt und damit eine ,kritische De- und Neukonstruktion von Welt"
im Rahmen einer an Mindigkeit orientierten Erziehung verhindert.

Aus der Perspektive der Lehrenden hieRe das, dass ein Verstandnis von Erziehung
etabliert werden soll, welches sich nicht im Affirmativen erschopft, sondern
Selbstauseinandersetzung mit der Sache vor dem Hintergrund unseres
Gesellschaftssystems anregt.

Die Schlussfolgerung, die sich flir mich dabei ergibt, ist, dass kritische Reflexionsprozesse
an Lernsituationen angekntpft werden missen. Appelliert werden muss an Lehrpersonen,
durch leibliche Erfahrungssituationen oder gedankliche Impulse, Denkprozesse
anzuregen, mit dem Ziel, Schilerinnen und Schiiler selbst zum Gegenstand einer
kritischen Auseinandersetzung innerhalb des Gesellschaftssystems zu machen. Dies
verhindert Missbrauche, Entgleisungen oder politische Instrumentalisierung wie dies
beispielsweise durch die Leipziger Schule in der NS-Zeit passiert ist.

Moegling (2001) greift diesen Gedanken wieder auf und schreibt, dass man im Streben
nach Harmonie der inneren und &ufReren Natur, also zwischen dem Mikrokosmos des
Menschen und dem Makrokosmos Welt, einen Angriff auf das Aufklarungsresultat
erkennen kann. FUr ihn ist das Resultat der Aufklarung gefahrdet durch das unreflektierte

und den Verstand ausschaltende Harmoniedenken.
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Erziehung, so Fromm (1956/2003, S. 193), kommt vom lateinischen ,educare®, was soviel
bedeutet wie ,herausfiuihren® oder , etwas herausbringen® was potentiell bereits vorhanden
ist. Erziehung im Gegensatz zu Manipulation, heilst demnach, das Kind so zu
unterstitzen, dass es seine Moglichkeiten realisieren kann. Manipulation wirde bedeuten,
dass der Erwachsene nicht an die Entwicklungsmoglichkeiten des Kindes glaubt und
Uberzeugt ist, dass das Kind nur dann Fortschritte machen kann, wenn er sich das, was
fur winschenswert gehalten wird, einpragt und alles unterdrickt, das nicht fir
wlnschenswert gehalten wird. Durch diese Einbindung und Selbsttatigkeit der
Schilerinnen und Schiiler erhofft auch Moegling (2001) sich Identifikation mit der Sache
die schlieRlich als Voraussetzung fur eine ganzheitliche (Bewegungs-)Erziehung geltend

gemacht werden kann.

AbschlieBen mochte ich dieses Kapitel lUber Ganzheitlichkeit mit den Worten von
Moegling (2001). Er fasst zusammen, dass das Fundament eines ganzheitlichen
Erkenntnisprozesses erst durch die Verbindung sinnlicher-leiblicher Erfahrung mit den
Lernprozessen einer kritischen Intellektualitéat initiert werden kann. Dies inkludiert
beispielsweise auch eine Entscheidungspartizipation der Schilerinnen und Schiler bei
den wesentlichen Entscheidungen in der Schule.

7.4 Die Bedeutsamkeit von Selbstkompetenz

Die Entwicklung von Selbstkompetenz wird vor dem Hintergrund einer zunehmend
liberalisierten  eigenverantwortlichen  Lebensgestaltung zu  einem  zentralen
Bildungsauftrag fiir Lehrerinnen und Lehrer.

Jede Entscheidung die man trifft, fihrt zu Folgen fir Andere aber vor allem fir sich selbst.
Je mehr man sich dieser Verantwortung bewusst wird umso mehr kann man davon
bewusst Glbernehmen und sich dabei selbst gerecht werden. Um sich selbst gerecht zu
werden bedarf es jedoch in erster Linie eines wahrgenommenen Sinns seines Handelns.
Diesen wiederum kann Verantwortung stiften und somit in vielfacher Weise der Reifung
des Individuums der Schulerin oder des Schilers dienlich sein.

Allein die Tatsache der Existenz der wissenschaftlichen Behauptung Heideggers
(1927/2006) und auch Frankls (2007) dartber, dass Verantwortung, die Grundstruktur des
menschlichen Daseins ist, muss ein zwingender Grund sein, sich mit diesem Thema auch
in der Bildung auseinanderzusetzen und die Foérderung der Selbstverantwortung zu
verlangen.

Danner (1994) schreibt in diesem Zusammenhang, dass sich das spezifische
Verantwortlichkeitsgefihl einer Lehrperson gegeniiber seinen Anvertrauten und das darin

implizierte Wohlwollen den Schilerinnen und Schilern gegentber auch zeigt durch den
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Versuch von Seiten der Lehrenden seine Schilerinnen und Schuler zur Unabhéngigkeit
zu erziehen.

Wie sich gezeigt hat, ist eine starkere Auspragung von selbstgesteuertem Unterricht zu
befiirworten. Dabei ist die reflexive Beobachtung der eigenen als auch der Reaktion der
Schilerinnen und Schiuler zu pflegen.

7.4.1 Selbstkompetenz durch Bewegung und Sport

In wieweit das Unterrichtsfach Bewegung und Sport dazu beitragen kann, die
Selbstkompetenz der Heranwachsenden zu entwickeln und zu steigern, soll im Folgenden

unter Einbeziehung der aktuellen Literatur erdrtert werden.

Laut Greif (2008) lassen sich die Selbstkompetenzen als eine komplexe Gruppe von
Kompetenzen zur realistischen Selbstreflexion, bewussten Selbststeuerung und
Selbstveranderung auslegen. In dem Fall kann Selbstkompetenz, wie folgt von den
beiden Autoren Mehr und Ulrich (2010, S. 6) definiert werden: ,Selbstkompetenz ist jener
Anteil an Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, der fir Selbstreflexion und
Selbststeuerung notig ist.“ Sie (Mehr und Ulrich, 2010) flUhren in ihrem Beitrag zum
Thema Selbst- und Sozialkompetenzen im Sport- und Bewegungsunterricht weiter aus,
dass die methodische Gestaltung des Sportunterrichts im Hinblick auf die
Selbstwirksamkeit auch dementsprechend angepasst werden muss. Selbstwirksamkeit
heilt hier, die Uberzeugung zu haben, die eigenen Fahigkeiten auch bei schwierigen
Anforderungen einsetzen zu kénnen. Dies kann Gelingen durch die indirekte Vermittlung
von Erfolgserfahrungen lber das Erreichen von Nahzielen, durch Selbstbewertung aber
auch Rickmeldungen zu Leistungen in anspruchsvollen Lern- und Leistungssituationen,
sowie durch sprachliche Uberzeugungen, die die Kinder in ihrem Kénnen bestarken.

Ein interessanter Aspekt, der mir in demselben Kapitel untergekommen ist, ist das
korperlich-sportliche Selbstkonzept, erklart und interpretiert von Sygusch (2007). Es ist
vor allem insofern interessant, als dass Wettkdmpfe zu ihrer Legitimation im Unterricht
kommen. Um namlich ein positiv-realistisches Selbstbild der allgemeinen motorischen und
sportartenspezifischen Leistungsféahigkeit zu entwickeln, sollen im Unterricht, Trainings-
und Wettkampfsituationen geschaffen werden, innerhalb dieser Selbstbewertung oder
Fremdbewertungsprozesse in Gang gesetzt werden.

Wenn Bewegungen als Handlungen interpretiert werden, so wirkt sich diese Interpretation
auch auf die Person aus die sich bewegt. Menschen sind in dieser Gleichung weniger
Physik orientierte Maschinen, sondern autonom handelnde Individuen.

Im Rahmen der Argumentationsfolge des Ziel-, Zweck- und Sinnbezug einer Bewegung

kann oder sollte menschliches Verhalten und Bewegungslernen niemals ohne Absichten/
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Intention passieren. Hotz (1997) erklart hierbei, dass die menschliche Fahigkeit zur
(leiblichen) Selbstbestimmung, die Selbstwirksamkeit und die Selbstverantwortung eine
eminente Bedeutung als Ausdruck individueller Sinngebung fiir das Verstandnis und die
Analyse von Bewegungshandlungen haben.

Kinder wollen demnach Bewegungen in Ubergreifende Zusammenh&nge einordnen.
Wenn wir als Lehrpersonen nun wissen, unter welchen Bedingungen qualitatives
Bewegungslernen realisiert werden kann, namlich durch Erfahrungen und Wissen die
integrativ in der Bewegungsvorstellung zusammenwirken, so sind wir in weiterer Folge
nahezu dazu verpflichtet, den  Schilerinnen und  Schilern  geeignete

Bewegungsspielrdume anzubieten um dies zu verwirklichen.
7.5 Fazit zum Spannungsfeld von Selbststeuerung und Kontrolle

Meine subjektiven Vermutungen beziiglich des hier behandelten Spannungsfeldes von
Selbststeuerung und Kontrolle wurden in den wesentlichen Punkten durch die vorliegende

Literatur untermauert.

So hat sich auch gezeigt, dass die Selbststeuerung eine malf3gebliche auszubildende
Fertigkeit fur viele Autoren darstellt. Eine Evaluation des Erfolgs solcher Umsetzungen ist
mit den derzeit verbreiteten Mitteln allerdings kaum mdglich, wobei ein
tberdurchschnittliches Ergebnis in einem internationalen Vergleichstest wie etwa PISA
zwar Resultat einer gut entwickelten Selbstkompetenz der Schiilerinnen und Schiler sein
kann, dies aber nicht zwingend impliziert. Des Weiteren bin ich des Ofteren auf die
Forderung nach der Offnung der Schule, im Sinne des Klassenzimmer-fernen Unterrichts
gestoRen. Durch die Offnung der Schulen soll es gelingen, das Spannungsfeld der
Kontrolle und Selbststeuerung abzuschwéchen und die Lernenden dadurch naher an die
Eigenverantwortlichkeit heranzufiihren.

Ebenfalls dieses Ziel verfolgen die Vorschlage der schrittweisen Unterrichtsgestaltung
nach Bdnsch (2006), welche zwar durchaus als Grundlage oder Vorlage brauchbar
erscheinen, und deshalb auch ihren Weg in diese Arbeit fanden, aber dennoch kritisch zu
betrachten sind, denn es sei auf die ausschlie3liche Verwendung eigener Literatur in dem
zZitierten Artikel hingewiesen.

AbschlieBRend hat sich die Kompetenz der Verantwortung oder das
Verantwortungsbewusstsein als besonders bedeutungsschwanger und unbedingt
forderungswirdig herausgestellt. Dieses kann exemplarisch durch die erwahnten
Methoden erreicht werden, bietet aber noch weitaus mehr Raum fur Ausfihrungen zu

welchem Zwecke ich die zitierten Werke von Heidegger und Frankl empfehlen kann.
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Das zugrundeliegende Ideal der Debatte um die Rhythmisierung des Schulalltages ist es,
so Messner (1991, S. 61), ,den Zeit- und Arbeitstakt zu vermenschlichen® indem man
Lernarrangements anteilnehmend und abwechslungsreich gestaltet.

Die Kombination unterschiedlich organisierter und arrangierter Lernprozesse unter
Einbezug der Interessen und Mitsprache der Lernenden eréffnet die Chance, dass sich
Schilerinnen und Schiler besser mit den Unterrichtsinhalten identifizieren kénnen und
damit die Lerninhalte nachhaltiger gemacht werden kénnen. - Denn durch Wechsel der
verschiedenen Bearbeitungsverfahren und Zugénge zu einem Thema, erhdht sich
mdglicherweise die Chance, dass sich die Schilerinnen und Schiler auf ein Thema

einlassen.
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8 Aufbereitung der theoretischen Aspekte fir die praktische

Relevanz

In diesem achten Kapitel soll die Bewusstwerdung der Schule als gestaltungsfahige
Organisation thematisiert und konkretisiert werden. Es steht aul’er Frage, dass eine
zeitgemale Schule und lernwirksamer Unterricht sich im Rahmen einer wertegeleiteten
Gesellschaftskritik immer wieder selbst in Frage stellen muss. Werte wie
Verantwortlichkeit oder die Entwicklung der Selbstkompetenz sollen daher auch im
Rahmen meiner Ausfilhrungen, gewinnbringend in die Diskussion um konkrete
didaktische Umsetzungsmdglichkeiten mit einflieRen.

8.1 Selbstkompetenz als Element des Paradigmenwechsel von Unterricht —

von der reinen Wissensvermittlung bis hin zum Konstruktivismus

An die Frage, ob der traditionelle Unterricht der reinen Wissensvermittiung noch
zeitgemaln ist, und ob nicht vielmehr das selbstgesteuerte Lernen im Vordergrund stehen
sollte, knupft das Konzept des offenen Unterrichts an, das von Meyer (2006) beschrieben
wird. Dieses versteht sich als Antwort auf die Veranderungen der Kinder und ihrer
Lebensbedingungen sowie auf das daraus resultierende verédnderte Sozial- und
Lernverhalten.

Seydel (2001) erklart, dass Schiilerinnen und Schiler heutzutage per Knopfdruck in die
virtuellen Wissensbestande dieser Welt eintauchen. Diese sind so gut aufbereitet und
inszeniert, dass es Lehrkrafte sichtlich schwerfallen kann, mit diesen neuen Medien
mitzuhalten.

Es ist aber weder ein Methodenspektakel noch ein Medienfeuerwerk erforderlich, um
Unterricht weiterhin zu legitimieren. Um echtes Staunen zu ermdglichen, muss man die
Zahl der Eindrticke nicht noch weiter vermehren, sondern radikal reduzieren (anhalten,
verweilen) erklart Seydel (2011, S. 15). Er schreibt ,,Erziehung zur Langsamkeit’ heif3t die
Aufgabenstellung fir die alte Schule angesichts der Neuen Medien. Im Zeitalter von
Multimedia und Transrapid wird sich die Rolle des Lehrers daher auch andern missen.”
Es hat sich also ausgehend von einer Vermittlungsdidaktik, die Kenner und Koénner
Jproduziert’ ein Paradigmenwechsel vollzogen. Diese Vermittlungsdidaktik spezialisierte
und entwickelte sich weiter zu einer handlungsorientierten Didaktik - knlpfte schliel3lich
an die reformpadagogischen Ansatze der 20-30 Jahre an und fiihrte letztendlich zu einer
Konstruktion einer Autodidaktik. Die Zielvorstellung eines demokratischen Schulwesens,
dieser Reformpé&dagogen beinhaltete vor allem kooperatives und selbst gesteuertes und

selbst verantwortetes Lernen.
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8.2 Objektive vs. subjektive Didaktik

Will man Uber selbstverantwortetes (eigene Lernarbeit innerhalb eines didaktisch
vorgegebenen Rahmens) und selbstbestimmtes Lernen im Sinne einer umfassenden
Selbststandigkeit sprechen, kommt man um den Begriff der Didaktik nicht herum. Dies
behauptet zumindest Bénsch (2006). Die allgemeine Didaktik kann definiert werden als
die Wissenschaft von Unterricht beziehungsweise als Wissenschaft vom Lehren und
Lernen auf allen Stufen und Arten von Schul- bzw. Bildungsinstituten.

Auch gibt es neuerdings Ansatze, erklaren Schierz, Hummel und Balz (1993), welche
Unterricht nicht mehr im Sinne einer objektiven Didaktik sondern einer subjektiven
Didaktik auslegen. Erstere ordnet, systematisiert und analysiert Unterricht und Lernen
nach wissenschaftlichen Kategorien wahrend die subjektive Didaktik eine systemische
Perspektive beziehungsweise Ansatz wahilt.

Nicht unerwahnt lassen méchte ich an dieser Stelle einen Beitrag von Schierz (1993) zum
Werteverlust des Objektivitatsideals beziehungsweise zur Auflésung des traditionellen
Wabhrheitsideals im aktuellen Wissenschaftsdiskurs.

Dies aufRert sich vor allem durch den immer mehr an Ansehen erlangenden
Konstruktivismus. In diesem Zusammenhang scheint sich die Annahme durchzusetzen,
dass wissenschaftliche Erkenntnis eine vom Beobachter und Kontext abhangiges Produkt
oder Konstrukt ist. In der subjektiven Didaktik wird also von dem linearen
Unterrichtsverlauf, den dazu gehérenden Objektivierungsinstrumenten und seiner dazu
spezialisierten Rezeptur abgesehen und der Mensch als handelndes Subjekt wird zum
Ausgangspunkt der Didaktik. Die Menschen werden in diesem Ansatz als lebende
Systeme verstanden, welche selbstreferentiell, rickbezlglich und autopetisch (erzeugen
sich selbst andauernd neu) sind. Die organisatorische Geschlossenheit um dieses System
aufrechtzuerhalten, ist in diesem Fall die Bedingung fiir die Autonomie um zu Uberleben.
Der handelnde Mensch beziehungsweise die Struktur eines lernenden Wesen, bestimmt
daher selbst, welche Interaktionen mit der Umwelt erstrebenswert beziehungsweise
angemessen sind und welche Reaktionen im Rahmen des Mdglichen liegen. Indem sie
mit anderen Systemen wie Menschen, Gruppen und Institutionen Kontakt aufnehmen
(strukturelle Koppelung), kénnen sie eine bis dahin ureigene Wirklichkeit, soziale
Wirklichkeit schaffen. Fur die konkrete Gestaltung von Lernprozessen ergibt sich nach
diesem Denkansatz die Konsequenz, dass beispielsweise ein Auliensystem wie Schule
strukturelle Anreize und Gelegenheit zu strukturellen Koppelung anbieten muss.

Die Basiskomponenten, die im Unterricht vorhanden sein missen, um dieser Subjektivitat

Rechnung zu tragen, sind nach Bénsch (2000, S. 107):

e die biographische Struktur der ICH-ICH-Komponente,
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¢ die soziale Dimension der Lerngruppe-Wir-Komponente,

o die Struktur der Sache der Lerngruppe-SACH-Komponente

Damit werden die, Ich-Theorie, die Umwelt-Theorie und die Wechselwirkungs-Theorie
miteinander in Verbindung gebracht. Fir die Bearbeitung meiner Eingangsfragestellung
ist vor allem die erste Komponente relevant. Diese gestaltet sich namlich durch die
Wichtigkeit von Na&ahe oder Distanz zu Informationen, die Zeitstrukturierung und
Temporalisierung, sowie die Selbstorganisation und Selbststeuerung. Im Unterschied zur
objektiven Didaktik ist in einer subjektiven Auslegung der Didaktik das Wissen uber die
Person des Lernenden wichtiger, erklart Bonsch. (2000, S. 12). An dieser Stelle kann
auch wieder die Briicke zur Eigenrhythmik geschlagen werden.

8.3 Aspekte der Selbststeuerung und die Grenzen und Mdglichkeiten der

Lehrpersonen, diese zu beeinflussen

Auch wenn Schilerinnen und Schuler fir eine Sache motiviert sind und ein passendes
Lern- und Leistungsziel vor Augen haben, bedeutet dies noch nicht, dass sie die
erforderlichen Lernaktivitdten konsequent und Uberdauernd einsetzen. Im Alltagsunterricht
wird die Lehrkraft zudem in den seltensten Fallen davon ausgehen kénnen, dass
Lernende aus sich heraus und ,besessen® zugleich die Lern-und Handlungsziele
verfolgen, sich selbst vergessen und ,abheben®. Schlief3lich ist der Sportunterricht eine
Pflichtveranstaltung, in der die individuellen Bedirfnisse nur bedingt verfolgt werden
konnen. Vielmehr denkbar ist, dass den Schilerinnen und Schilern in der konkreten
Umgangsweise mit einer Lernaufgabe die Konzentration, Beharrlichkeit, emotionale
Steuerung und Handlungskontrolle fehlen oder auch fur sich ungeeignete Strategien und
Vorgehensweisen wahlen.

Darlber hinaus kann angenommen werden, dass das zielgeleitete Erarbeiten und Uben
manches Mal auch deshalb ins Stocken gerat, weil das Umfeld (Mitschuler) ein hohes
Ablenkungspotential enthalt und andere Beschaftigungen attraktiver erscheinen. Daher
soll in den weiteren Ausfiihrungen insbesondere der Frage nachgegangen werden, wie es
im Sportunterricht gelingen kann, die Schilerinnen und Schiller bei ihrem
selbstgesteuerten Lernen so zu unterstitzen, dass die angedeuteten Negativmomente
madglichst gering bleiben oder gar vom Lernenden selbst iberwunden werden koénnen.

In diesem Fall ist es meines Erachtens notwendig, dass auch wir als Lehrende uns Ziele
formulieren. Bausteine der Selbststeuerung, die es zu vermitteln gilt, sind beispielsweise
das zielstrebige Handeln der Schilerinnen und Schiler sowie die Fahigkeit, die Ziele im

Prozess zweckmalig anpassen zu kénnen.
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Die Kinder sollten in der Lage sein, sich selbst immer wieder neu zu motivieren, emotional
angemessen zu agieren und mit Fehlern und eventuellen Rickschritten konstruktiv
umzugehen. Dabei hilft es, wenn man lernt, Handlungsmuster systematisch sinnvoll zu
rekonstruieren um mdagliche Handlungsalternativen anzudenken.

Ein Ziel aus der Lehrperspektive musste auch sein, den Schulerinnen und Schilern
Lernstrategien anzubieten, um diese adaquat und ©6konomisch je nach Situationen
einsetzen zu konnen. Zusétzlich dazu sollen auch lernhinderliche Prozesse verhindert
werden kénnen.

Klingen (2005, S. 100) schreibt einen Beitrag in der Zeitschrift Sportunterricht tber das
Motivieren von Schilern und die Forderung ihrer Selbststeuerung. Er beschreibt die
vorgefundene Situation meiner Einschatzung nach sehr anschaulich, indem er schreibt:

»Im Sportunterricht haben Lehrpersonen und ihre Schulerinnen und Schiler eine
besonders groBe Chance, die psychologischen Phanomene des Lernens und
Handelns im Sinne der Personlichkeitsforderung aufzugreifen und zu nutzen. Jedoch
kann der Aufbau einer motivational-emotionalen Kompetenz nur durch den Lernenden
selbst geleistet werden.”

Er merkt jedoch an, dass Lehrpersonen diesen Prozess allerdings mit anstoRen und
begleiten kbnnen. Von den Lehrern muss in diesem Falle vorausgesetzt werden, dass sie
Freude an der Arbeit mit jungen Menschen haben, Interesse an der Forderung eines
jeden Einzelnen, Fahigkeit zur Beziehungsarbeit, hohe Fachkompetenz, sowie
Einsatzbereitschaft von Zeit und Energie fur Einzelgesprache sowie gute kommunikative
Fahigkeiten zeigen. ,Dies sind gewiss hohe Anforderungen und mit Sicherheit eine

Herausforderung an die eigene Motivation®, erklart Klingen (2005, S. 103) abschlieRend.
8.3.1 Der Weg zur Selbststeuerung und das Prinzip der Freiwilligkeit

Lehrerinnen und Lehrer sollten aber an dieser Stelle kein Do-it-yourself-Rezept erwarten
wie man die Schilerinnen und Schilern am sichersten und schnellsten zu einem
selbstgesteuerten Lernen hinfuhrt. Es muss vielmehr diskutiert werden, welche moglichen
Wege zu einer Praxis des selbstgesteuerten Lernens fihren kénnen und wie man sich in
Bezug auf die Zugangswege zu verhalten hat. Die Diskussion endet jedoch, bevor der

erste Schritt getan wurde, denn Lernen muss allein getan werden.

Eine allgemeine Vorrausetzung, um in einer Sache tber das Mal3 hinaus und nachhaltig
gut zu werden, ist Disziplin. Tut man etwas nur, wenn man gerade dazu in Stimmung ist,
so Fromm (1956/2003), kann diese Tatigkeit hochstens als glicklicher lernwirksamer
Zufall interpretiert werden. Will man jedoch nachhaltig selbstgesteuerte Lernprozesse
verwirklichen, geht es darum systematisch und planvoll MaRnahmen zu setzen um dieses
Ziel zu erreichen. Fromm spricht bereits 1956 von der notwendigen Disziplin um eine

Kunst beherrschen zu lernen. Er (Fromm, 2003, S. 211) geht jedoch bei der Beschreibung
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des modernen Menschen davon aus, dass er sich durch die moderne Arbeits- und
Ausbildungswelt dazu gezwungen sieht, ,seine Energien auf Zwecke zu verwenden, die
nicht die eigenen sind, bei einer Arbeitsweise, die er sich nicht selbst aussuchen kann,
sondern die ihm vom Arbeitsrhythmus vorgeschrieben wird.“ Dieser Gedankengang flihrt
bei ihm zu der Schlussfolgerung, dass der Mensch naturgemal dagegen aufbegehrt, und
dieses Aufbegehren eine Form eines kindlichen Sich-gehen-Lassens annimmt. Wenn also
um Chaos, Willkir und Zersplitterung zu verhindern, Disziplin und Konzentration
notwendig sind, so muss diese Disziplin sich auch selbst auferlegt und freiwillig initiiert

werden. Ein weiteres Prinzip dieser Selbstkontrolle ist daher das Prinzip der Freiwilligkeit.

Auch Bénsch (2000, S. 8) schreibt, dass Sinnkonstituierung von Schule und Unterricht nur
selten in den Diskurs geholt wird. Das liegt daran, dass ihre Existenz als
selbstverstandlich angenommen wird. Die Schulerinnen und Schiler sind schulpflichtig
und lernen oft auf Vorrat®. Das heil3t sie lernen, nicht weil es sich lohnt sich fir einen
Inhalt zu engagieren oder anzustrengen, sondern weil es wichtig ist, einen
Schulabschluss zu haben und sich fur die Zukunft vorzubereiten. Aus diesem, Grund ist
es den Lehrerinnen und Lehrern moglich auch ohne Begriindungszwang und nach ihren
Vorstellungen ohne Einbeziehung der Lernenden zu unterrichten. Er (Bénsch, 2000, S. 8
schreibt, ,dass es zu einem grundlegenden Bildungserlebnis gehdrt, sich fir eigene
Initiativen und Arbeiten selbst den Sinn zu definieren. Er (Bonsch, 2000, S. 11) flhrt
weiter aus, dass ,wenn man immer nur Lernauftrdge ausfihren musste, kdme man nie
dazu, selbst etwas fir wichtig zu halten und es entsprechend zu rechtfertigen.”

For ihn (Bonsch, 2000, S. 11) gehdrt es zur Personwerdung, dass man ,gegen
Konventionen, Routinen, fremdbestimmte Regelungen eigene Wichtigkeiten,
Bedeutsamkeiten, Sinneszusammenhange* entwickelt.

Es erscheint mir daher im Nachhinein sinnvoll, dass im Allgemeinen eine thematische
Partizipation, gemeinsame Themenfindung und zeitliche Wunscheinteilung von
Lehrveranstaltung an der Universitat eingefordert wurden. Zum damaligen Zeitpunkt des
Geschehens habe ich diese Téatigkeiten oft Scheinprofessionalitat entlarven wollen, die
die Lehrenden davon abhielt, mir gewtinschte Inhalte zu vermitteln.

Die Sichtweise des Selbstdenkens und der Selbstverantwortung fordert, dass Taten und
Entscheidungen sowie die Folgen, die sich daraus ergeben, stets alleine zu verantworten
sind. Daraus ergibt sich fur uns ,Padagogen‘ zweifellos die Verpflichtung, diese
Selbstverantwortung im Denken und Lernen bei unseren Schilerinnen und Schilern
anzuregen.

An dieser Stelle sollen die Grenzen und Schattenseiten dieser Denkweise dem Leser

nicht vorenthalten werden, denn die Propagierung des Selbstdenkens ist nicht ohne
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Probleme. Gewarnt sei vor der Fille an absurden Theorien und Weltanschauungen, die
zum Beispiel im Internet im Namen des Selbstdenkens vertreten werden.

Fur sich selbst verantwortlich zu sein, heifl3t auch sich selbst zu organisieren und selbst
aktiv zu werden. Lernstrategien spielen eine Schlisselrolle in diesem Zusammenhang da
diese es den Lernenden ermdéglichen ihren Lernprozess eigenstdndig und aktiv zu
gestalten. Der neue etablierte Begriff der Kompetenz lasst sich auch in diesem
Zusammenhang im Sinne einer zu erwerbenden Selbstkompetenz verwenden. Die
Fahigkeit sich realistische Ziele zu setzten, zu planen, sich Zeit gut einteilen zu kénnen,
Motivationstiefs und negative Stimmungen zu uberlisten, Lernprozesse planen und
Uberwachen, Aufgaben richtig einschétzen und Hilfsmittelsysteme zu seinem Vorteil
nutzen zu koénnen ist die konkrete Aufschlisselung dieser Selbstkompetenz. (Diese
Aufzahlung erhebt aber keinen Anspruch auf Vollstandigkeit)

Fahigkeiten in diesem Bereich auszubilden erfordert vom Einzelnen ein hohes Maf3 an
Selbstdisziplin, Planungs- und Kooperationsfahigkeiten sowie die Bereitschaft zur
Selbstreflexion. Das tagliche aber auch langfristige Ausbalancieren von Beduirfnissen und
Pflichten stellt die zentrale Herausforderung fiur Individuen dar, welche sich in den
heutigen komplexen sowie pluralistischen Lebenswelten - charakterisiert durch zahlreiche

Wahlmdglichkeiten - zurechtfinden wollen.

Mit dem Alter werden die Anforderungen und Probleme gréRer - man ist aber in der Regel
auch besser ausgestattet um diesen Anforderungen und Problemen gerecht zu werden.
Stimmt diese Feststellung so musste auch die Argumentationsfolge gelten, dass die
Selbstkompetenz in dem MaRe wachst wie eine Lernende oder ein Lernender sein
Repertoire an Lernstrategien und Lern- und Arbeitstechniken erweitern kann.

Die Entwicklung von Selbstkompetenz wird vor dem Hintergrund einer zunehmend
liberalisierten  eigenverantwortlichen  Lebensgestaltung zu einem  zentralen

Bildungsauftrag fiir Lehrerinnen und Lehrer.
8.4 Die praktischen Umsetzungsmadglichkeiten der Selbstkompetenz

Wie nun so ein, auf die Entwicklung der Selbstkompetenz ausgerichteter, Unterricht in der
Praxis aussehen konnte, wird von Bonsch (2009) skizziert. Er schlagt vor, zu Anfang
Arbeitsaufgaben Uber eine ganze Woche auszudehnen um dadurch Selbstorganisation zu
fordern und fordern. Damit kann ein Schritt weg von dem noch dominierenden
lehrergesteuerten Unterricht gemacht werden. Ebenso haben auch Methoden wie das
freie Arbeiten oder Stationen-lernen ihre Berechtigung.

Wichtig erscheint das behutsame Heranbringen der Schilerinnen und Schiler an solche
Methoden, da diese durch zu schnelle Umsetzung leicht ihr Ziel verfehlen und zu

Verwirrung und Planlosigkeit fihren kénnen.
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Wenn allerdings ein Weg in die Foérderung der Selbstkompetenz unternommen wird, ist
dieser umso wirksamer umso groRRere Teile einer Bildungsanstalt sich daran beteiligen.
Mit dem Schulterschluss mehrerer Fécher beziehungsweise deren Lehrerinnen und
Lehrer kdnnen Freirdume ausgedehnt oder Uberhaupt erst geschaffen werden. Diese sind
notwendig fir die sinnvollen Umsetzungen von selbstanimiertem Lernen. Dabei
unterstitzt die Auflésung der klar getrennten Facher und Aufgaben die Fahigkeiten der
Schilerinnen und Schiiler ihre individuelle Organisation zu entwickeln.

Diese wird auch fur den nachsten von Bénsch (2006) vorgeschlagenen Schritt bendtigt.
Dieser kann wahldifferenzierten Unterricht sein indem einzelne Unterrichtseinheiten durch
die Schilerinnen und Schiler insofern mitgestaltet werden, als dass nach einer kurzen
Informationsphase die einzelnen Schilerinnen und Schiler oder Gruppen
Themenschwerpunkte fir sich finden und diese aus vorhandenen Materialien
herausarbeiten. Diese Konstruktion gipfelt endlich in der Prasentation der Ergebnisse
durch die einzelnen Gruppen.

Dazu bietet sich auch eine schriftliche Uberpriifung aller Schwerpunkte an - wobei der
Blickpunkt dabei nicht auf dem reinen Wissensfillstand zu ruhen hat, sondern vielmehr
auf dem Erfolg der Wissensweitergabe unter den Schilerinnen und Schilern. Dabei
konnte eine Schilerin oder ein Schiler zusatzliche Punkte fir das erfolgreiche

Abschneiden anderer Lernenden in dem von ihm/ihr vermittelten Thema erhalten.

Durch diese Methode wird die Gewichtung von Verantwortlichkeit klar. Jede Entscheidung
die man trifft fihrt zu Folgen fir Andere aber vor allem fir sich selbst. Je mehr man sich
dieser Verantwortung bewusst wird umso mehr kann man bewusst diese flir sich nutzen
und sich dabei selbst gerecht werden. Um sich selbst gerecht zu werden bedarf es jedoch
in erster Linie eines wahrgenommenen Sinns seines Handelns. Diesen wiederum kann
Verantwortung stiften und somit in vielfacher Weise der Reifung des Individuums der
Schilerin oder des Schilers dienlich sein. Verantwortung wird sogar noch hoher
geschatzt. Nach Frankl (2007, S. 94) "(...) sieht die Existenzanalyse im Verantwortlichsein

das Wesen menschlichen Daseins, die Essenz der Existenz."

Wie sich gezeigt hat ist eine starkere Auspragung von selbstgesteuertem Unterricht zu
befiirworten. Dabei ist die reflexive Beobachtung der eigenen als auch der Reaktion der

Schilerinnen und Schiuler zu pflegen.
8.4.1 Aufgabenorientierte Gestaltung von Lernsettings - Unterrichtsgestaltung

Eine Grundannahme von der ich bezogen auf die gegenwartige Unterrichtsgestaltung
ausgehe ist, dass der Gestaltungsrahmen in der vorgefunden Unterrichtspraxis

personlichen Motiven von Schilerinnen und Schilern keine Chance gibt. In dem der
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Rahmen fur die Gestaltung der (Bewegungs-)aufgaben zu konkret vorgegeben wird und in
einem zu engen Rahmen angeboten wird, entstehen keine alternativen lernwirksamen
Handlungsmadoglichkeiten. Die offene Gestaltung von problemorientierten
Bewegungsaufgaben mit einem zeitlich flexiblen Organisationsrahmen soll idealerweise
individuelle Erfahrungen und Ldsungsprozesse ermdglichen. Eine organisatorische
Optimierungsmaoglichkeit bestehe darin Aufgaben und Auftrage kleinen Instruktionen
vorzuziehen. Das heil3t man gibt ihnen zwar das - WAS sie tun sollen - vor aber man

Uberlasst ihnen die Ausgestaltung des - WIE sie die konkrete Handlung realisieren wollen.

Das Anleiten in Auftragen ware auch insofern sinnvoller, als dass Auftrage den
Schilerinnen mehr Spielraum fir die Aktivierung und Gestaltung von Lernprozessen
geben. Das Problem ist meist, dass den Schilerinnen und Schilern bereits
Umsetzungsmadglichkeiten des Wie vorgegeben werden. Dadurch werden die
Losungswege alternativios beziehungsweise wird der potentielle Lerneffekt durch die

angebotenen Bewegungsmoglichkeiten vorweggenommen.
8.5 Praktische Umsetzungsmadglichkeiten von selbstgesteuertem Lernen

Burk (2006a) fuhrt an, dass die Gestaltung von Zeitstruktur meist eng verbunden mit der
Schulphilosophie ist. Die Tagestaktung und die daraus entstammenden
Rhythmisierungsmdoglichkeiten zahlen daher eher zu der einzelschulspezifischen
Entwicklungsaufgabe. Ein Beispiel fir schilernahe Zeitstrukturen sind jegliche Arten
offenen Unterrichts wie Wochenplan-, Frei-, oder Projektarbeit.

Bei der Wochenplanarbeit, welches dem Zwei-Schienen-Modell zuzuordnen ist, erklart
Bonsch (2006), dass die verfiigbare Unterrichtszeit aufgeteilt wird in eine Vermittlungszeit
und eine selbstorganisierte Lernzeit. Realisiert werden kann dieser Anspruch eines
selbstgesteuerten Schulalltags durch facheriibergreifenden Unterricht, auch aufRerhalb
des Schulgebaudes.

Unterrichtspraxen wie diese nehmen die elementare geistige aber auch leiblich-sinnlich
Existenz der Lernenden ernst. Das langerfristige Ziel ist es, mit unterschiedlichen
Lernformen einen nachhaltigen Wissens-, Konnens-, oder Handlungszuwachs zu
realisieren, erklart auch Hildebrandt-Stramann (2008). Solche Formen von Unterricht die
offenes oder selbstgesteuertes Lernen forcieren, sind gleichzeitig gekennzeichnet durch
bewegte Lernraume, die verschieden Arbeitshaltungen zulassen. Hildebrandt-Stramann
(2008, S. 6) spricht in diesem Zusammenhang von ,Kérperhabitus®.

Ich will an dieser Stelle kurz einen gedanklichen Bogen spannen und im Zusammenhang
mit selbstgesteuertem Lernen eine nichterne Einschétzungen von Prenzel (1993, S. 241)

einbringen, der kritisch hinterfragt, ob die Autonomie von Lernenden nicht schon dadurch
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beeintrachtigt, indem ,sie die inhaltliche und didaktische Kompetenz anderer Personen

nutzen?*
8.5.1 Offenes Lernen

Die Begriffsdefinition gestaltet sich nicht ganz einfach, da ahnlich wie bei einer Tur auch
der Unterricht verschiedene Grade an Offenheit — von ganz offen bis nur spaltbreit
getffnet — aufweisen kann. Unter absolut offenem Unterricht versteht man laut Meyer
(2006), freie Wahimdoglichkeiten fur alle Schilerinnen und Schiler. Im Rahmen eines
absolut geschlossenen Unterrichts hingegen miussten alle zur gleichen Zeit dasselbe
lernen. In der Praxis ist offener Unterricht zumeist zwischen diesen beiden Polen
einzuordnen, was auch eher meinem Verstandnis und meiner Einstellung entspricht.

Die Wurzeln des offenen Lernens liegen in der Reformpadagogik des 19. Jahrhunderts,
die das Recht des Kindes auf Selbstbestimmung und Aktivitat wahrend des
Lernprozesses betont. Unter offenem Lernen versteht man den Versuch, durch
Bereitstellen eines individuellen Lernprogrammes den Schulunterricht attraktiver zu
gestalten. Lernen selbst wird nicht mehr als eine Wiederholung fremder Gedanken
angesehen, vielmehr sollen aktiv eigene Sinnstrukturen erzeugt werden.

Die wesentliche Idee der reformpadagogischen Bewegung geht davon aus, dass
Erziehung nicht nur durch Reglementierung und Bevormundung passieren kann, sondern
vielmehr durch die Erziehung der Schilerinnen und Schiiler zu eigenverantwortlichen
Individuen. Diese Eigenverantwortlichkeit zeichnet sich aus durch die Fahigkeit,
Verantwortung fir die eigene und gemeinschaftliche Entwicklung zu Gbernehmen.
Idealerweise ist offener Unterricht, so Meyer (2006) offen flir: Fragen und Interessen der
Schilerinnen und Schuler und deren Verschiedenheit und ermdglicht neue Erfahrungen
und Handeln an auRerschulischen Lernorten. Des Weiteren fordert er Miindigkeit durch
Selbststandigkeit und Selbstverantwortung, da diese Kompetenzen von den Schiilerinnen
und Schilern nach Absolvierung der Schulausbildung im Arbeits- und Privatleben
dringend nachgefragt werden. Nicht zuletzt bemiht sich offener Unterricht um
schilerlnnenaktivierende und handlungsorientierte Methodenvielfalt und wird somit dem
Verstandnis einer modernen Didaktik gerecht.

Offenes Lernen beeinhaltet aufgeschlisselt nach Meyer (2006) drei Dimensionen - die
inhaltliche, methodische und organisatorische Offnung.

Im Rahmen der inhaltlichen Offnung sollen die unterschiedlichen Interessen und
Erfahrungen der Schilerinnen und Schuler berticksichtigt werden und in weiterer Folge
neue Erfahrungsarten verwirklicht werden. Die Dimension der methodischen Offnung
erhebt den Anspruch, die Schilerinnen und Schiiler an der Planung und Gestaltung des

Unterrichts zu beteiligen. Die organisatorische Offnung wiederum mochte durch einen
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strukturierten Tagesablauf mit verschiedenen Organisationsformen des Lernens,
innerhalb und aufRerhalb der Schule, einen Rahmen fir die inhaltliche und methodische
Offnung des Unterrichts schaffen.

Bonsch (2006) fasst stellvertretend fir mich zusammen, dass offener Unterricht also im
Kern darauf abzielt, Entwicklung von Handlungsmoglichkeiten und Strategien die

selbstbestimmtes Lernen ermdglichen, zu unterstitzen.

Mdoglichkeiten, offenes Lernen im Schulalltag zu praktizieren, gibt es viele:
Projektunterricht, Stationen-lernen, Planarbeit, Freiarbeit, etc. Die Lehrperson fungiert
dabei nicht als Wissensvermittler, sondern als Lernberater.

Meyer (2006) behauptet, dass eine der wohl offensten Lernformen tberhaupt, Projekte
beziehungsweise Projektunterricht ist. Diese sind charakterisiert als ein umfangreiches,
geplantes und konkretes Lernunternehmen. Projektunterricht weist immer eine genau
definierte Struktur auf, wobei der genaue Ablauf und das Endergebnis allerdings nicht
genau planbar sind. Aus diesem Grund sind Projekte immer einzigartig und nicht
wiederholbar. Neben dem Erwerb von Fachwissen und neuen Arbeitsmethoden werden —
und das ist meiner Meinung nach besonders wichtig fiur einen modernen und
schilerinnenbestimmten Unterricht — Kompetenzen wie Selbststandigkeit, Kooperation
und Kritikfahigkeit gelbt.

Die altere Version von Projektunterricht hatte die selbststandige Planung, Herstellung
eines konkreten Werkes zum Ziel. Sie wurde spater von Kilpatrick (1871-1965) und
Dewey (1859-1952) begriffich ausgeweitet zu einem problemlésungsorientierten
Unterricht, der sich vor allem an praktischen und konkreten Lebenssituation der Kinder
orientierte. Sie sahen selbststindiges Lernen und kooperatives Arbeiten als die
Grundelemente  eines  demokratischen  Schulwesens  beziehungsweise  als
Grundvoraussetzung fur das Lernen von Demokratie im Allgemeinen, erklart Boénsch
(2006).

Das Stationen-lernen im Unterricht wurde urspringlich in Anlehnung an das im Sport
Ubliche Zirkeltraining entwickelt und ist laut Meyer (2006) dadurch charakterisiert, dass die
Schilerinnen und Schiler in ihrem jeweils individuellen Lerntempo die Stationen
besuchen. Um eine Differenzierung und Schwerpunktsetzung zu ermdglichen gibt es des
Weiteren meist Pflicht- und Wabhlstationen. Im Mittelpunkt des Stationen-lernens steht das
selbststandige Arbeiten der Schilerinnen und Schiler, den Lehrkraften kommt dabei eine

eher beratende Rolle zu.

Bei der Planarbeit wird fir einen bestimmten Zeitraum von der Lehrkraft fur alle
Schilerinnen und Schdler ein individueller Arbeitsplan mit Arbeitsauftrégen entwickelt, der

von den Lernenden eigenverantwortlich und in individueller Zeiteinteilung und Abfolge bis
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zum vereinbarten Termin erledigt wird. Bei dieser Arbeitsform besteht die Mdglichkeit,

dass die Lernenden selbst ihre Ziele festlegen. (vgl. Meyer 2006).

Bei der Freiarbeit haben die Lernenden die Mdglichkeit, selbststandig und nach freier
Wabhl zu arbeiten, in ihrem eigenen Rhythmus und in der von ihnen gewahlten Sozialform,
die angebotenen Arbeitsmittel missen dabei natirlich schillergerecht gestaltet sein. Laut
Meyer (2006, S. 126) berlcksichtigt in der Freiarbeit alle Dimensionen des offenen

Lernens und bezeichnet sie als die ,weitestgehende Arbeitsform offenen Unterrichts®.

Diese vorangegangene Aufzahlung stellt nur eine Auswahl an offenen Lernformen im
Unterricht dar und dient zur Veranschaulichung der Umsetzbarkeit von weitgehend

selbststandigem Lernen von Schiilerinnen und Schilern.

Diskursfahigkeit als Entwicklungsmoment padagogischer Professionalitat entsteht auf der
Basis einer entfalteten Fachsprache. Diese ermdoglicht es erst ein differenziertes
Verstandnis berufsbezogener Fragestellungen und Herausforderungen zu generieren. Zu
wissen, welche Mdoglichkeiten ich als Lehrperson habe Unterricht zu gestalten, ist
demnach die Voraussetzung fir ein professionelles Handeln, dass in seinen
Uberlegungen und Handlungen eine rhythmische Perspektive im Sinne der
Personlichkeitsforderung miteinbeziehen kann. Die Chance die sich daraus fur Schulen
und Lehrpersonen ergibt, ist eine veranderte Gestaltung des Schultages mit formellen und
informellen Zeiten sowie gemeinsamen und individuellen Phasen die sich an

rhythmischen Gesichtspunkten orientiert
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9 Diskussion der Ergebnisse

Im nun Folgenden will ich die Bedeutungen und Mdglichkeiten, die Rhythmus als
Kategorie menschlichen Lebens hat, zukunftsorientiert in eine Diskussion der
Schulentwicklung einarbeiten. Das Ziel dessen ist ein gezieltes Hinflhren zur

Beantwortung der anfanglichen Forschungsfrage.
9.1 Schulentwicklung aus einer rhythmischen Perspektive

Rhythmische GesetzmaRigkeiten sind beispielsweise gepragt durch Bewegungen
zwischen zwei Polen, sowie Wiederholung und Wechsel.

Demnach wirde ein nach rhythmischen GesetzmaRigkeiten gepragter Unterricht so
aussehen, dass sich rezeptive Phasen stiller Konzentriertheit mit gestalterischen und
produktiv-aktiven Phasen abwechseln.

Buhler und Thaler (2001) beispielsweise vertreten diesbeziiglich die Meinung, dass ein
Wechsel der Sinnes-Beanspruchung Kindern helfen kann, ihre Konzentrationsfahigkeit zu
verbessern, ohne ihre Bewegungsbedirfnisse dabei zu unterdriicken. Es wird dabei nicht
das Thema gewechselt, sondern einfach der Blickwinkel und der Zugang zum Thema. Ob
dieser Beanspruchungswechsel nun die Sinnesmodalitaten betrifft (akustisch, visuell,
taktil, kindsthetisch...) oder die Sozialform (Kleingruppen, Plenum, Einzelarbeit...), die
Zeitdimension, Raumnutzungsmodalitdten, das Bewegungsvokabular oder den
Ausdrucksmodus (Zeichnen, Musik, Sprache, Spiel) sei dahingestellt. In der
Zielgerichteten und zweckmaRigen systematischen Anwendung der
Beanspruchungswechsel liegt auferdem ein Schlissel zum Verstandnis des
ganzheitlichen Wirkungspotentiales von Rhythmisierung.

Kolbe (2005) fasst auf Basis der qualitativen Befragung zu Konzeptelementen einiger
Schulversuche zu einer alternativen Zeitnutzung (Ganztagsschule) das Ubergeordnete
Ziel der Rhythmisierung zusammen. Er (Kolbe, 2005, S.18) sagt, dass es nicht nur ein
Anliegen sein darf ,eine Balance zwischen unterschiedlichen Aktivitdten beziehungsweise
Formen der Arbeit und der Anstrengung zu ermdéglichen, sondern vor allem groR3ere

zeitliche Einheiten fir Aktivitaten innerhalb und au3erhalb der Schule zu schaffen.”
9.2 Padagogik des Zeitlassens

Eine ,Padagogik des Zeitlassens® (Reheis, 1997, S. 199) baut damit auf der Prémisse auf,
dass jeder Bildungsprozess eine ,Eigenzeit hat. Analysiert man das System Mensch-
Umwelt, bezugnehmend auf Reheis (1997), der das Verhdltnis von Informationsmenge
und Verarbeitungszeit beleuchtet hat, erkennt man eine Verschiebung zu Ungunsten des
Menschen. Da die Verarbeitungsressourcen des Menschen erschopft beziehungsweise

begrenzt sind, fordert er eine Padagogik der Zeit.
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Wird das Subjekt, mit seiner ihm eigentimlichen Zeitstruktur nicht zugelassen, ist nach
Nahrstedt (1986), Bildung im klassischen Sinne (unabhéngig von Bildungsstandard) nicht
mdglich. Diese Aussage fordert jedoch im selben Atemzug, dass die subjektiven
Lebensrhythmen der zu bildenden zumindest teilweise akzeptiert werden muissen. Zeit
verlieren zu kénnen und sich Zeit lassen sollten als noble Prinzipien der fabrikméaRigen
Zeitorganisation zumindest gegenulbergestellt werden und nicht mehr aus dem Diskurs
auszuschlieBen sein. Seydel (2001, S. 16): ,Gegenuber den geschickt getarnten
Zeitdieben der Moderne, muss der Lehrer Gefal3e bereitstellen, aus denen die Eigenzeit
der Kinder und Jugendlichen nicht gestohlen werden kann.*

Auch andere Autoren, die Uber die praktische Padagogik zu Wort kommen, wie etwa
Schiller (1999, S. 22) sprechen das Prinzip des ,Zeit nehmen - Zeit lassen® an und
fordern dieses zur Handlungsmaxime zu erklaren. Dazu gehéren auch Prinzipien wie das
des ,Zeit Verschenkens® oder das des ,Zeitverlierens® wie selbstverstandlich im
padagogischen Alltag zu akzeptieren, erganzt Seydel (2001, S.17).

Ich frage mich in diesem Zusammenhang - mit dem Wissen darlber dass Bucher
strukturkonservierende Mittel sind und durch ihren langwierigen Entstehungsprozess nur
selten Aktualitdten nach aul3en tragen - warum (!) der Inhalt mancher Biicher die vor 20
Jahren und mehr geschrieben wurden, nicht mehr Beachtung geschenkt wurde? Ich habe
den Eindruck, dass dieses verschriftlichte Gedankengut erst jetzt, und das auch nur

ansatzweise, einen Diskussionsanlass gibt.

Wann, warum, wofir Zeit verwendet wird, ist ein Entscheidungsmoment der Lehrpersonen
oder der Schulleitung. Aus Sicht der Lehrpersonen heil3t padagogische Autonomie im
Klassenzimmer auch Zeitautonomie zu haben.

Es sollte jedoch vor der Entscheidung der Zeitstruktur eine Diskussion Uber die
padogogisch-didaktische Gestaltung des Lernen und Lehrens der einzelnen Schulen
vorausgehen. Damit soll verhindert werden, erklart auch Kolbe (2007), dass bereits
standardisierte Modelle der Tageseinteilung friherer Jahre oder andere Schulen

tubernommen werden.
9.3 Lernkultur als tbergeordnete Kategorie

Lernkultur ist in der Bildungsgesellschaft ein Begriff, der sich neu etabliert hat um die
veranderten Modalitaten der Lerngewohnheiten und Bildungslandschaften zu benennen.

Arnold und SchiiRler (1998, S. 11) verstehen unter der ,lebendigen Lernkultur® auch ein
innovatives Zukunftsprojekt, das sich ,auf die Paradigmen der Selbstorganisation, der
neueren Systemtheorie und des Konstruktivismus® stutzt. Dieses neue Konzept geht nicht
mehr von einer Vorhersehbarkeit der Entwicklung aus, sondern vielmehr von einer

Konstruktion, Deutung beziehungsweise Vision der Realitat. Es ist auRerdem nicht auf die
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Schule beschrankt, sondern bezieht sich auf alle Lebensphasen und ist demnach auch
Konzept der Erwachsenenbildung oder (informellen) Weiterbildung, die nicht unbedingt
auf Bildungseinrichtungen angewiesen sind.

Schulkultur als Ubergeordnete Kategorie teilt sich auf zwei Dimensionen auf. Einerseits
werden unter Schulkultur die unterrichtstibergreifenden soziokulturellen Bereiche und
Aktivitaten des Schullebens verstanden. Andererseits gibt es eine an der
Schulentwicklung orientierte Perspektive, die von einer Aufteilung in Funktionsbereiche
und Zustandigkeiten absieht und sich um ein aktives verantwortliches Bemihen um die
Schule als Ganzes durch alle Akteure inklusive der Jugendlichen und Lehrkrafte bemuht.
Diese Auffassung von Schulkultur wird nach Holtappels (1995) in drei Ebenen aufgeteilt.
Es gibt eine Lernkultur, eine Erziehungskultur und drittens eine Organisationskultur.
Erziehungskultur nach Funke-Wieneke (1999) erhebt den Anspruch, dass Schule ein
erziehliches Milieu darstellen muss, dass von den in ihnen Lebenden und Lernenden
selbsthergestellt und gestaltet wird. Dies geht vor allem auch mit der Auflésung leiblicher
Befangenheit einher. Um dies zu verwirklichen, braucht es eine darauf hinzielende
Lernkultur.

Auch aus den systemtheoretischen Modellen der Selbstorganisation von Arnold (2007b)
geht hervor, dass die ein System tragenden Ordnungsstrukturen aus sich selbst
hervorgebracht werden muss. Das heifdt, dass Systeme auf Ressourcen zurlickgreifen,
die sie bereits haben. Ein funktionales System nach Anochin (1967), ist nur dann ein
System, wenn ein Komplex von Komponenten, durch sein wechselwirkendes
Zusammenwirken zum Erreichen eines angepeilten nitzlichen Resultats charakterisiert
werden kann. Blaser, Witte und Stuke (1994) fassen zusammen, dass somit das Resultat
zur unabdingbaren, entscheidenden Komponente des Systems wird. Denn um das
angestrebte Ergebnis zu erreichen, muss eine geordnete Wechselwirkung zwischen den

Komponenten des Systems stattfinden.
9.4 Qualitatskriterien bezogen auf Rhythmus

Nicht nur fir Lehrkrafte ist die Reflexion und Evaluation ihres Handelns wichtiger
Bestandteil eines professionellen Handelns, auch Schulen sollten sich immer wieder
selbst in Frage stellen um vorhandene Qualitdt zu bewahren oder im Rahmen der

Schulentwicklung neue oder mehr Qualitat zu generieren.

Das Ministerium fir Bildung, Kunst und Kultur entwickelte einen Qualitatscheck fir
Schulen der unter anderem gesundheitsfordernde Aspekte beinhaltet. Ich habe mir aus
der Liste der Qualitatskriterien diejenigen herausgefiltert, die ich auch in Bezug zu
meinem Thema setzen konnte. Dieser Qualitdtscheck ist in vielerlei Hinsicht mit meinem

Thema — Rhythmus als Potential - eng verbunden.
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Einer dieser Qualitatskriterien ist die Antwort auf die Fragen, ob und inwiefern
Gesundheitswerte in die Erziehungsziele und in den Diskursen um das Schulprofil
integriert werden oder wurden. Dieser Anspruch auf ein wertorientiertes Schulprofil stellt
meiner Einschatzung nach das Fundament von Schulentwicklung dar.

Diese Forderung nach Integration von Gesundheitswerten, wird aber noch weiter
spezialisiert. Zum Beispiel wird gefragt, inwiefern Schulen das Entwickeln individueller
kinasthetische Handlungen unterstitzt und ermutigt, beziehungsweise diese im Keim
erstickt werden. Verbunden damit ist auch die Frage, ob Bewegung als ein Teil der
Gesundheitsforderung in allen Entscheidungsprozessen — wie dem Strukturieren von
Unterricht, Architektur und Stundenpléanen bericksichtigt wird.

Auch die zeitliche und rdumliche Unterrichtsorganisation ist Bestandteil der zu
Uberprifenden qualitativen Kriterien. Im Rahmen dieser Qualitdtsanspriiche sollten sich
Schulen demnach auch die Fragen stellen, inwiefern sie optimal Zeitperioden fur Pausen
und Unterricht implementiert haben und ob adaquate Raumlichkeiten (mobiles Mobiliar)
fur Bewegungs- und Ruhephasen vor, wahrend, zwischen, und nach dem Unterricht zur
Verfiigung stehen.

Diese qualitativen Richtlinien stellen sicher, dass sich der Diskurs um die Entwicklung von
Schule immer wieder auf diese Qualitatskriterien beziehen muss. Auch wenn diese nicht
immer vollstandig verwirklicht werden kénnen, bilden sie zumindest ein langfristig stabiles
Wertefundament, welches im Idealfall die Wahrscheinlichkeit willkirlich getroffener

Entscheidungen an Schulen verhindert oder verringert.
9.5 Standardisierte Modelle der Tageseinteilung an Schulen

Das Bestreben, Lernen und Lehren langfristig von den vielen bereits erwahnten
Ansprichen und dabei nach Orten und Arten des Lernens zu differenzieren, ist eine
regelrechte Aufforderung zur Reformierung von Schulen. Schaut man sich heute namlich
die Realsituation und die Organisation von Schule an, kann diese den Anspriichen nicht
mehr gerecht werden.

Der bereits erwahnte optimale Ressourceneinsatz von Raum, Architektur und Personal
stellt dabei die groRten Entwicklungsanforderungen dar. Beispiele hierfur sind
aul3erschulische Lernorte, Labore und Werkstétten.

Appel (2005) fordert in diesem Zusammenhang, dass sich die Verantwortlichen bei der
Funktionszuweisung von Raumen an den Bildungs-, Freizeit-, Spiel- sowie an den
Bewegungsbeduirfnissen der Schilerinnen und Schiler orientieren. In einigen Landern
Deutschlands wird dieser Forderung schon durch Mindestanforderungen an das
Raumkonzept nachgegangen, erklart Scheuerer (2008). Diese Mindestanforderungen

beeinhalten die Verfigung Uber Lernbereiche, Spiel- und Erholungsbereiche,
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Begegnungs- und Sozialerfahrungsbereiche, Ruckzugsbereiche sowie
Verpflegungsbereiche.

Zur Verhinderung der Fortschreitung der alten Unterrichtspraxen sollte die gewlnschte
organisatorische Umsetzung einzelschulspezifischer Situationen immer wieder
konkretisiert werden. Eine angemessene Gestaltung der Arbeitssituation in Schulen, sollte
sicherstellen, dass die Prozesse ausreichend zeitliche und rdumliche Freiheiten fur die
Eigenzeiten der Schilerinnen und Schiler erlauben und dabei auch nichts an
Wirksamkeit oder Professionalitéat eingebif3t werden muss.

In padagogischen Prozessen stellt sich eine Handlungs- und Urteilsfahigkeit ein, durch
den Austausch mit anderen aber auch durch individuelle und kognitive Leistung des
Einzelnen. Beide Voraussetzungen sollten also in der Organisation und Umsetzung
padagogischer Prozesse gegeben sein, wenn man eine Selbsthervorbringung
(Handlungs- und Urteilsfahigkeit) des Individuums anstrebt.

9.6 Rhythmisierung im Rahmen der Schulentwicklung

In diesem Kapitel mdchte ich den Prozess - hinzu einer angemessenen Rhythmisierung

im Rahmen der Schulentwicklung genauer aufschliisseln.

Dafiir habe ich eine Ubersichtstabelle des Ergebnisprotokolles des 8. Beratungssalons zu
den Themen Rhythmisierung & Kooperation modifiziert und an meine Forschungsfrage
angepasst. Ergebnis ist eine hierarchisch aufgebaute Tabellenliste, bestehend aus drei
Grundkategorien Vision, Strategie und Fundament. Dabei bedingen die Strategien eine
Vision und ein Fundament.

Beispielhaft wurde in mehreren vorangehenden Kapiteln beschrieben, wie Schule das
Handeln der Schilerinnen und Schiler in Bahnen lenkt, steuert, und im Idealfall
lernwirksam strukturiert. Doch ahnlich wie Hotz (1997) bin ich der Meinung, dass diese
Tatsache nicht den Anspruch einer Lehre legitimiert, die von ihrem Verstdndnis und den
daraus abgeleiteten Konsequenzen fir die Praxis mehr oder weniger ausschlie3lich die
Aulensicht-Perspektive fokussiert. Um ein vollstandiges Verstandnis dartber zu schaffen,
wie man Lernprozesse am besten unterschitzt und initiiert, kann eine AufRensicht-
Perspektive in keinem Fall genligen. Es geht also darum, eine Gesamtheitsperspektive zu
generieren, die sich nicht an der Visualisierung eines Ideals erschépft, sondern

konsequent Ziele formuliert und ihre Strategien daran anpasst.
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Vision und These: Es gibt keine wirkliche Rhythmisierung ohne das Verstandnis,
wie Kinder lernen und in weiterer Folge ohne Veranderung der Schulkultur

Formulierung und Realisierung von Zielen & Strategien:

Veranderung in der Lernorganisation, Schulorganisation und
Personalorganisation

Schulorganisation: Personalorganisation:
Lernorganisation: .
Fiacherstruktur Bild der Lehrerrolle
Benotungspraxis . ;
_ , Verianderung der Taktung Einsatzbereiche der
Zeitnutzungspraxis ) ) Lehrpersonen
. . Einflhrung rhythmischer
Verantwortlichkeit Strukturen (mehr Vorbereitung)
Verstandnis und Haltung (Orientierungsmoglichkeitin | Verdnderte anwesenheits-
der Lehrpersonen Rhythmik durch regelmaRig und Arbeitszeiten fur
wiederkehrende Rituale) Lehrkrafte

Fundament: wertegeleitete und konzeptgeleitete Schulentwicklung

Abb. 5: Verdnderungsbedarf und Rhythmisierung (modifiziert nach H6hmann und
Kummer (2007, S. 95))

Holtappels (2007) und ein kleines Team, erarbeiteten in einem Beratungssalon zum
Thema Rhythmisierung und Kooperation einige entscheidende Punkte heraus, die
unbedingt bei der Schulentwicklung berlcksichtigt werden sollen. Diese méchte ich nun
mit Hilfe der obigen Grafik genauer beschreiben und auswerten. Rhythmisierung ist immer
nur dann sinnvoll, wenn die gesamte Lernkultur dabei berticksichtigt wird. Deshalb muss
man sich ein klares Bild Uber die Ausgangssituation und die Ziele, sowie deren
Konsequenzen verschaffen. In Bezug gesetzt zu einer sinnvollen Rhythmisierung, besteht
Veranderungspotential vor allem auf Ebene der Lernorganisation. - Neben der Haltung,
der Lehrenden gegeniber den Lernenden auch im Bereich der Feedbackkultur und
Benotungssysteme.

Auf Schulebene konnen Veranderungen rhythmische Strukturierungen wie Rituale,
Veranderung der Taktung oder der Umgang von Lernbereichen angedacht werden.

Hierzu kénnen beispielsweise mehrere Stunden geblockt abgehalten oder Anfang und

das Ende des Schultages offen, aber ritualisiert gestaltet werden.
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Auf Ebene der Personalorganisation kdnnte neben der Veranderung des Verstandnisses
der Lehrerrolle ein anderer Einsatz der Lehrkréfte angedacht werden, Teamarbeit- sowie
andere Arbeits- und Anwesenheitszeiten etabliert werden. Lehrpersonen kdnnten

beispielsweise jahrgangsorientierter eingesetzt werden.

Da Bildung das Kernstiick der Schule ist, missen sich alle beteiligten Verstandnisse Uber
Lehr- und Lernprozesse verschaffen. Diese Erkenntnisse missen in die Schulentwicklung
mit einflielen. Dies zieht wiederum, so Kolbe (2005, S.37) eine ,umfassende
Veranderung und Erweiterung des padagogisch-didaktischen Handlungsrepertoires nach
sich”.

Diese Vision bedingt ein solides Fundament. Dieses Fundament beinhaltet die
qualitativen Imperative und wertegeleiteten Ideologien der Schulentwicklung. Ohne den
Vorsatz einer wertegeleiteten und konzeptgeleiteten Schulentwicklung bleiben die
gesetzten Maflinahmen zur Realisierung der Vision moglicherweise in ihrer Konsequenz
wirkungslos. Denn fehlen die Werte, fehlen oft auch die Identifikationsmaoglichkeiten der
beteiligten Akteure fir eine Sache, was wiederum Auswirkungen auf das Engagement fur
eine Sache haben kann. Die Strategien um angemessen Rhythmisieren zu kdnnen,
missen also auf eine Veranderung der Organisationsstrukturen ausgerichtet sein. Diese
Veranderungs- und Entwicklungsprozesse miissen wiederum auf einem weitreichenden
Verstandnis darlber aufbauen, wie Kinder und Jugendliche lernen.

Folglich muss in der theoretischen und praktischen Schulentwicklung, Lernorganisation,
Schulorganisation und Personalorganisation gewissenhaft neu- oder weiterentwickelt
werden. Uberlegungen wie Zeit im Lernprozess am besten ausgestaltet und rhythmisiert
wird, sowie die Frage, wie eine bedurfnisgerechte Zeiteinteilung im Schulalltag (Schulzeit,
Freizeit, Leerlauf, Lernzeit) aussehen koénnte, muissen daher Bestandteil einer
nachhaltigen Schulentwicklung sein. Das Pladoyer zur Entwicklung qualitativer
schulautonomer Zeitstrukturierungsmodelle ist hiermit also gegeben. Durch diesen
Anspruch  entstehen Interdependenzen, die mit der Ausformung anderer
Gestaltungsformen korrelieren. Es liegt also an einer demokratischen und
wertegerichteten Schulentwicklung, ein didaktisches Grundgerist der Zeit- und
Lernorganisation beziehungsweise ,Zeit-Rhythmisierung® zu installieren, schlussfolgert
Kolbe (2005, S.148). Das Ziel ist es, Faktoren wie die Stundenabfolgen kindgerecht zu
gestalten, um somit hoffentlich die Lernbedingungen aus Sicht der Schiilerbedtirfnisse zu
verbessern. Burk (2006b) erklart passend dazu, dass innere und duf3ere Rhythmisierung
dabei ein Ausdruck fur eine Form des Umgangs mit Zeit ist. Wie schon weiter oben in
dem Kapitel Gber die begriffliche Differenzierung von innerer und auf3ere Rhythmisierung

von Unterricht erwahnt wurde, unterscheidet Burk (2006b) &ufRere und innere
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Rhythmisierung insofern, als dass die aul3ere Rhythmisierung den Wechsel von Lehr- und
Lernformen wéahrend des Unterrichts definiert und die innere Rhythmisierung sich auf die
Schilerinnen und Schiler und ihren ,Eigenrhythmus* bezieht.

Arnold und Siebert (2006) ziehen den Schluss, dass Lernen nicht heil3t, Vorgegebenes
abzubilden, sondern Eigenes zu gestalten. Denn nicht lineare Kausalitdt bestimmt unsere

Welt, sondern Wechselwirkung und Kausalitat.
9.7 Verantwortlichkeit als Grundkategorie einer nachhaltigen Bildung

Die gerade Stral3e als Ausdruck fur das Bestreben der Menschen nach einer Maximierung
der Geschwindigkeit, um schnellstmdglich von einem Ort zum anderen zu kommen, wird
oft ohne Ricksicht auf die Landschaft gebaut. Ich wage den Gedanken, dass auch
Lehrerinnen und Lehrer manchmal ein Ziel vor Augen haben, dass sie auf einer
sinnbildlichen Geraden so schnell wie mdglich zu erreichen hoffen, ohne dabei Umwege
zuzulassen. Ich mochte jedoch sichergehen, dass die Sinnhaftigkeit der Formulierung und
Setzung von Zielen keineswegs in Frage gestellt werden soll. Ganz im Gegenteil,
zweckgerichtete, zielgerichtete Arbeit macht das Arbeiten mit Schilerinnen und Schilern
erst zu professionellem Handeln, welches sich sonst auf der ungeniigenden Basis des
Zufalls und der Willkir begrinden wirde. Aullerdem gibt es ohne Ziele keine
Orientierung, ohne Orientierung kein padagogisches Handeln und ohne padagogisches
Handeln kann man das Agieren im Unterricht wohl kaum als professionelles Handeln
bezeichnen.

Trotzdem ist und wurde mir im Laufe der Arbeit ein Andenken von alternativen (vor allem
zeitlicher) Gestaltungs- und Organisationsmdglichkeiten in den Diskurs mit einzubringen,
immer wichtiger. Denn das Funktionieren eines Systems wie etwa auch das
Gesellschaftssystem der Demokratie darf nie als (zu) selbstverstandlich angesehen
werden, sondern muss immer wieder in seinen Grundpfeilern verteidigt und verbessert
werden, um der Gesellschaft dienen zu kdnnen beziehungsweise um ihr nicht Abhanden
zu kommen.

Die Pluralitat der Moglichkeiten und das Bestreben allen Interessen nachzukommen,
scheint dazu zu fihren, dass man Schwierigkeiten hat, die einfachsten Dinge zu Ende zu
bringen oder einen Gedanken wirklich konsequent zu Ende zu denken, ja ihn zu
kultivieren. Und ich wage zu behaupten, dass es im schulischen Alltag oft auch leider der
Fall ist, dass es an Menschen mangelt, die Konzentrationsfahigkeit und Integritat besitzen
und diese auch vorleben. Neben all dem Fachwissen und den methodischen und
didaktischen Kniffen soll nicht die Wirkung auf3er Acht gelassen werden, die von einer
Person ausgeht, die etwas vorlebt, was fir Schilerinnen und Schuler erstrebenswert und

nachlebenswiirdig ist.
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Auch durch das Pool unerschépflicher Seinszustande und leistbare Habensmdoglichkeiten
haben viele nur mehr Vorlieben und keine Uberzeugungen mehr.

Ein Ei also nicht nur so legen sondern dieses auch auszubriten, Zeit ausgeben, anstatt
sie zu sparen, lautet hier der Imperativ, der der Verantwortlichkeit die letzte Folgerung
abzwingt. In diesem Zusammenhang regte sich bei mir auch das unangenehme Geflhl
einer Beflrchtung, dass die zeitliche Entstrukturierung des schulischen Alltags den
Schilerinnen nicht zugutekommt, sondern die Schulerinnen und Schiler orientierungslos
zurlcklasst. Wenn es den Lehrpersonen namlich misslingt, das Prinzip der
Verantwortlichkeit zu vermitteln, konnte die eingeforderte Selbststeuerung in Chaos und
Orientierungslosigkeit minden. Aus meiner Sicht und mein personliches Leben betreffend
finde ich es problematisch, Affekte immer sofort mitteilen zu kdnnen. Die Verantwortung
Uubernehmen zu mussen, diese Affekte zurlickzuhalten um widerspruchliche Botschaften
zu vermeiden, reiht sich ein in einen Reigen von Verantwortungen, die ein militantes
Organisationsgenie und Kontrollfreak zum Ideal machen.

In diesem Zusammenhang wirde ich gerne selbstkritisch anmerken, dass die Zeit als
Studentin mit einer relativ freien Zeiteinteilung und Ungebundenheit im Vergleich zum
(zumindest teilweise) ritualisierten Familienleben eine Herausforderung war, die
mdglicherweise  durch  professionelle  Anleitung oder besser ausgebildete
Selbststeuerungskompetenzen fir mich zufriedenstellender umgesetzt hatte werden
konnen. In der Schule werden wiederum die inneren Kontrollmechanismen nahezu
komplett Gbergangen und von rein auf3erlichen ersetzt. Diese von auf3en an die Schiiler
und Schilerinnen, aber auch an die Lehrerinnen und Lehrer herangetragene Ordnung,
wird von diesen inkorporiert und als Gegeben akzeptiert. Die Uberwachung oder
Regelung von aullen soll meiner Ansicht nach wieder in eine zunehmende

Selbstiberwachung umgewandelt werden.
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10 Zusammenfassung

Auf die Frage, warum rhythmisiert werden soll, gibt es nun, je nach
Begrindungszusammenhang verschieden Antworten. Die Auflistung der Grinde gibt

auBerdem noch einmal einen guten Einblick in die Geschichte der Rhythmisierung.

Ein erster Impuls kam von der Reformpadagogik, die ausgehend von den Interessen und
Bedurfnissen der Kinder und Jugendlichen, Schule neu gestalten und kindgerechter
organisieren wollten. Ein Nachhall der reformpadagogischen ldeen findet sich auch heute
wieder in den Diskussion tber selbstgesteuerte Lernprozesse.

Das menschliche Leben unterliegt dem Prinzip einer rhythmischen Ordnung und so war
ein frihes Argument fur einen rhythmisierten Tagesablauf, die Erkenntnisse uber die
Belastbarkeit von Schilerinnen und Schilern. Diese Einsichten beziglich der
physiologischen Leistungskurve der Kinder und Jugendlichen sollte von da an in der
Unterrichtsorganisation berticksichtigt werden.

Die physiologische Leistungskurve beschreibt die Uber den Tag verteilten
Leistungshohepunkte und Tiefpunkte. Diese Biokurve beziehungsweise die daraus
abgeleitet Belastbarkeit, kann sich bei Menschen stark unterscheiden. Der Mensch kann
zwar unabhédngig von seinen natirlichen Umweltrhythmen leben, aber dies kann
Stérungen und Krankheiten (z.B. durch Schicht- und Nachtarbeit) hervorrufen. Burk
(2006b) forderte deshalb eine angemessenere Zeitstrukturierung der Jahres-, Wochen-
und Tagesplanung von Schulen. Nebenbei soll hier nochmals erwahnt werden, dass das
Maximum der physiologisch bedingten Leistungsfahigkeit bei den Menschen vormittags
zwischen 8 Uhr und 10 Uhr beziehungswiese gegen 17 Uhr am Nachmittag erreicht wird.
Diese Werte variieren aber natirlich zwischen den einzelnen Individuen.

Ergebnisse aus der Forschung zeigen auch, dass Schilerinnen am ehesten natirliche
Rhythmen entwickeln, wenn flexible individuelle Planung mdoglich ist. Die dringende
Notwendigkeit individuell geformter Phasen von Aktivitdt und Erholung soll in einem
padagogischen  Diskurs, unter gleichzeitiger = Berlcksichtigung  biologischer,
psychologischer und sozio-kultureller Aspekte der Personlichkeit, nicht mehr
ausschliel3bar sein.

Ruckbesinnend auf die reformpadagogische Bewegung wird auch spater in den 50er und
60er wieder gefordert, Schule anders zu organisieren und meint damit auch die
Veranderung des Zeitbegriffes. Die Beibehaltung beziehungsweise das ganztagliche
Ausdehnen des 50-Minuten-Rhythmus der Einzelstunden, wirde namlich im besten Fall
das kognitive Lernen fordern, jedoch andere Lernformen vernachlassigen, sowie dem

Anspruch der Schule ein Lebens- und Erfahrungsraum zu sein, nicht gerecht werden.
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Die Suche nach einem geeigneten Zeitrhythmus und das Bestreben eine neue Lernkultur
zu etablieren, beinhaltet zumeist Uberlegungen (ber Wege der Vermeidung der
Zerstuckelung des Lernstoffes. Projektunterricht Gber mehrere Tage, Projektwochen als
feste Einrichtung im Schuljahr, fachibergreifende Unterrichtseinheiten, die den
Gesamtzusammenhang eines Themas erlebbar machen, freie und
selbststandigkeitsférdernde Lernformen und Unterrichtsmethoden, sind einige Merkmale,
die Messner (1991, S. 54) zusammenfassend einem lebendigen Schulleben zuschreibt.
Bei einer veranderten Rhythmisierung des Schulalltags misste auch Raum und Zeit fr
soziale Prozesse geschaffen werden. Dazu zadhlen beispielsweise personliche
Gesprache, sowie die Durchfilhrung gemeinsamer Tatigkeiten von Lehrerpersonen und
Schilerinnen und Schiiler im Freizeitbereich.

Da Unterricht immer nur ein Angebot inhaltlicher und methodisch-medialer Art sein kann,
ist der Lernende dazu gezwungen, selber aktiv zu werden um einen Lernprozess in Gang
zu setzen. Das didaktisch-methodische Denken unter dem Aspekt der Selbststeuerung
des Lernens, erfordert eine Neustrukturierung der Aufgabenstruktur und Lernsetting von
Lehrerinnen und Lehrern, in dessen Rahmen selbstgesteuertes Lernen bestmoglich
gefordert und geférdert werden kann.

Die Befahigung zum selbstgesteuerten Lernen soll demnach vor dem Hintergrund
lebenslanges Lernen im Schulalltag als zentrale Kompetenz nachhaltig vermittelt werden.
Die gute Nachricht ist, dass auch die schlechtesten Lehrenden es nicht schaffen, jegliches
Lernen der Lernenden zu verhindern. Die erfahrungsgeleitete Innenperspektive, die

Steuerebene des Lernenden spielt im Rahmen von Lernprozessen eine zentrale Rolle.

Die ldsungsorientierte Antwort, bezugnehmend auf die Forschungsfrage, sagt demnach
zusammenfassend aus, dass maximale Freiheit nicht moglich ist, aber ein flexiblerer
Zeitrahmen und mehr Raum fiir Bewegung und Widerherstellung helfen kann, das
Zusammenspiel von umweltbedingten und personalen / individuellen Gegebenheiten im

Hinblick auf einen optimalen Lernertrag, zu verbessern.

Zum Abschluss méchte ich noch ein paar ausgeborgte rhetorische Fragen von

Kdckenberger (2001, S. 33) zur Einstimmung stellen:

e ,Wann waren wir das letzte Mal im Alltag gelassen und ruhig?

e Wann hatten wir das letzte Mal im Alltag ausgiebig Zeit fiir die Kinder, weil keine
Terminuhr unerbitterlich tickte?

¢ Wann haben wir das letzte Mal gemeinsam mit Kindern ,unpadagogisch® oder

,versunken' gespielt?
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e Wann hatten wir Zeit, Kindern langer aufmerksam zuzuschauen oder ihren

endlosen Erzahlungen und Fragen ernsthaft zuzuhéren?*

10.1 Ausblick

Schlussfolgernd kann man festhalten, dass sinnvolle und angemessene Rhythmisierung
bedeutet, einen begrindeten und durchdachten Wechsel von Menschen, Tatigkeiten und
Themen im Verlauf eines Schultages zu realisieren.

Die Umsetzung der Rhythmisierung des Schulalltages bleibt eine schulautonome
Entscheidung und spiegelt sich gegebenenfalls im Schulprofil wider.

Bereits aus dem Schulprofil sollte hervorgehen, dass Schule nicht nur ein Ort der
Wissensvermittlung ist, sondern es auch Zeit fir Gesprache, Bewegung und Erholung
geben muss. Durch die unterschiedlichen autonomen Schulprofile gibt es keine
standardisierten Modelle, sondern lediglich unterschiedliche Konkretisierungen der
Interessen und Bedirfnisse der Schulgemeinde. Diese Konkretisierung beinhaltet
naturlich auch die architektonischen, personellen und materiellen Beschrankungen und
Grenzen des Ressourchenpools einer Schule.

Vor allem wenn Schulen ganztagig rhythmisiert werden, mussen sich auch die Rolle und
die Arbeitsorganisation von Lehrerinnen und Lehrern &ndern, erklart Scheuerer (2008).
Dadurch, dass neben der Unterrichtsarbeit noch Erziehungs- und Beratungsaufgaben
hinzukommen, werden die Anforderungen an die Lehrpersonen umfangreicher und
komplexer.

Schulen haben mittlerweile schon Kompensationsfunktionen im Erziehungsbereich. Sie
sollen beispielsweise bei der Lebens- und Berufsplanung helfen oder aber auch Freizeit-
und Erholungsbedurfnissen befriedigen.

Der Paradigmenwechsel der Lehrerrolle - vom Stundenhalter zum Lernbegleiter - ist in
diesem Entwicklungshorizont unausweichlich. AuBerdem wird sich die Zeit, die
Lehrerinnen und Lehrer in der Schule verbringen, verlangern. Es werden daher auch neue
Arbeitszeitmodelle nachgefragt werden. Fest steht, ein angemessener rhythmisierter
Schulalltag braucht Lehrerinnen und Lehrer mit einem neuen Rollenverstandnis, die ihre
Aufgaben in der Schule engagiert angehen. Mit diesem Wandel der Lehrerrolle geht
sicher auch die berechtigte Forderung einher, geeignete Arbeitsplatze fur Lehrerinnen und
Lehrer sowie Ruckzugs- und Erholungsmoglichkeiten zu schaffen. Denn sobald
Lehrerinnen und Lehrer Gber den Unterricht hinaus Zeit mit den Schlerinnen und Schiiler
verbringen, sind sie auch mit der ganzen ,Palette von Befindlichkeiten, Vertraulichkeiten

und Ungezilgeltheiten® konfrontiert, erklart Messner (1991, S. 64).
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Abstract

Die vorliegende Arbeit untersucht, inwiefern Rhythmus als Kategorie mit menschlichem
Handeln in Bezug gesetzt werden kann und welches Potential sich daraus flr das Lernen
von Schulerinnen und Schilern ergibt.

Dabei wird zuerst die Wesensstruktur des Rhythmus genauer untersucht bevor
rhythmische Aspekte auf menschliches Handeln umgelegt und konkret in einen
schulischen Kontext eingebettet werden konnen. In unserer hoch technisierten
Gesellschaft, stof3t der menschliche Korper auf verschiedene rhythmische Systeme —
Schulleben ist nur ein Beispiel.

Im Schulalltag mit seinen festen Zeitplan von 50 Minuten Einheiten und nur Kleinen
Pausen dazwischen konnen Schilerinnen und Schiler beispielsweise aus ihrer
Unbeweglichkeit und Fremdbestimmung nur zu kiinstlich festgelegten Zeiten ausbrechen.
Dies kann zu einem Konflikt zwischen externer und interner rhythmischer Ordnungen
fuhren, der sich auch korperlich manifestieren kann.

Wenn Rhythmus ein Ausdruck des Lebens ist, so gibt es offenbar ein menschliches
Bedurfnis, das Leben aktiv zu gestalten. Die oft kontroversen Diskurse Uber die
veranderten Lebensstil und physische Erfahrungen der Kinder werfen neue Fragen fir die
Institution Schule auf, die eine zeitgemafle Antwort und sofortige Reaktion erfordern.
Erkenntnisse dariiber inwiefern Rhythmus als Kategorie menschlichen Handelns in die
Schulentwicklung mit  einflieBen kann, sollen in einem abschlieBenden

zusammenfihrenden Teil der Arbeit synthetisiert werden.

Abstract

In our highly technological society, the human body encounters various predetermined
rhythmic systems; school life being only one example. School routine, with its fixed
timetable of 50 minute lessons and short breaks, generates a physical conflict between
external and internal rhythmic order. So, sitting still for long periods causes fundamental
problems for students, because they can only escape from their immobility at certain
artificially determined times. The students’ bodies have to fit into the set time frame, which
makes it difficult for them to find their own rhythm. (cp. HILDEBRANDT-STRAMANN,
2008)

The conflict becomes physically manifest in growing unrest and lack of concentration
in the classroom. From the empirical research on rhythm, we know that an excessive
digression from natural rhythms can lead to diseases with typical symptoms, such as
school stress, affecting both, teacher and students. In educational anthropology it has nun
become well known that the more work is done according to a heteronomous clock, the

stronger a need is felt to partially escape this constraint or to shape the clock rhythmically.
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From a physical point of view, disturbances and deficiencies in concentration may well be
interpreted as attempts of rhythmic participation or shaping. Students are most likely to
develop such natural rhythms if individual scheduling is possible and highly flexible.

The urgent need of individually shaped phases of activity and recreation may be
introduced to the educational discourses by simultaneously considering biological
(developmental aspects), psychological and socio-cultural aspects of personhood.
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