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PÄDAGOGIK & FREIZEITWISSENSCHAFf 

VOLKER BUDDRUS . CHEMNITZ-ZWICKAU 

Zeitkompetenz - Skizze eines Trainingskonzepts 

1. Einfüh rung 

Der Umgang mit der Zeit war ein pädagogischesThema und ein Problembereieh seit 
Beginn der wissenschaftlichen Pädagogik. Doch dieses Thema kam eher verdeckt 
daher, ging es doch einerseits um die Verfleißigung der Menschen (Oelkers 1994) in 
den ersten Phasen der industriellen Revolution. Zweitens wird die immerwährende 
Anpassung der nachwachsenden Generation an die Mega-Maschine (Mumford 
1981) der industriellen Gesellschaft Ober die Anpassung an die institutionell gefor­
derten und nicht leiborientierten Zeitquanten der Schule geleistet. 

Eine ganz neue Dimension des Umgangs mit Zeit begann mit der Ausweitung der 
Freizeit seil der Jahrhundertwende. Wenn auch in der Reformpädagogik (Klau, s. 
Nahrstedt (993) schon erste pädagogische Modelle vorlagen, die "sich auf der Straße 
herumtreibenden" Jugendlichen und Jungerwachsenen pädagogisch zu betreuen, 
begann eine von der Freizeit ausgehende Pädagogik erst Ende der sechziger Jahre. 

Die bisher in der Freizeitpädagogik, vielleicht in der Pädagogik in den letzten drei­
ßig Jahren allgemein übliche Betrachtung der Zcitgestaltung, war weitgehend sozio­
logisch geprägt und fast ausschließlich auf die Freizeit ausgerichtet. Wichtig wurden 
die Gewohnheiten, die Interessen, vielleicht aueh noch die Verbindungen zu Spiel, 
Sport und Tourismus vor allem bei pädagogisch wichtigen Zielgruppen. Und dies 
waren vorrangig die Jugendlichen, bei denen die Entstehung einer besonderen Ju­
gendphase durch Umstrukturierung der Allgemeinbildung und Berufsbildung mit 
einer GesellschaftscntwiekJung zusammenkam, in der exessiver privater Konsum 
für viele erstmals in der Kulturgeschichte möglich wurden. Die Zcitgestaltung päd­
agogisch interessanter Problemgruppen konnte in Grenzen sozialwissenschaftlieh 
erhoben werden, besonders wenn dies zugleich wirtschaftlich intcrpretierbare Da­
ten versprach. Doch das Erhohcne war der Status quo, war das, was die Menschen 
taten, wofür sie sich interessierten. Weiterhin konnten Aussagen gemacht werden, 
welche Bevölkerungsgruppen was machten. welche evtL von bestimmten Tätigkei­
tcn ausgeschlossen wurden oder sich selbst ausschlossen, wer über größere Wahl­
möglichkeiten verfügte hinsichtlich seiner 1 ihrer Zcitgcstaltung. 

Vielleicht nehmen Sie sich, liebe Leserin, Sie, lieber Leser einen Augenblick Zeit, 
ihre Kenntnisse hinsichtlich der Zeitgestaltungen und der Möglichkeiten bewußt zu 
machen? Welche Gruppen sind nach Ihrer Meinung besonders bevorzugt und wel-
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ehe besonders benachteiligt in dieser bundesrepubJikanischcn Gesellschaft? ... Viel­

leicht wird Ihnen hierbei erneut bewußt, daß die Verteilung von Chancen zur Selbst­

ausweitung, zur Erholung, zur Verfügung über Zeit erstaunlich stringent ist: die im 
;\rbcitsbereieh und in der sozialen Hirarchie benachteiligten Gruppen sind die glei­

chen, welche ebenfalls im Freizeitbereich über verringerte Möglichkeiten zur Lc­

bensgestaltung verfügen . Müller-Wichmann (1984) hat dies exemplarisch und ein­
dringlich anhand der berufstätigen Mütter herausgestellt. 

Das Wissen über bestimmte Aspekte der Zeitverbringung ist schon beträchtlich. 

Der individuelle zuerkannte Sinn dieser Gestaltungsformen, die individuellen Res­
sourcen zur Realisierung der soziologisch durchaus erhebbarcn Handlungsmöglich­
keilen für die Lcbensgestaltung hingegcn ist weniger genau erforscht. Eine ausge­
baute Zeitpsychologie besteht nicht, die Frcizcitpsychologie ist bisher über Anfänge 
nicht hinausgekommcn. 

Der ungesichertc psychologische Hintergrund für den Umgang mit Zeit (DolJase 
1990), sowie die ohnehin seit Ende dcr sechziger Jahre mit der "realistischen Wende 
in der Erziehungswissenschaft" eintretende gesellschaftswissenschaftliche Orientie­
rung ist mit ein Grund dafür, daß die Freizeitpädagogik weitgehend von soziologi­
schen Prämissen ausgehend entwickelt wurde. 

Pädagogisch gewendet (Pfistner 1983) wurden die Erkenntnisse über Zcitverbrin­
gung nach folgenden Leitzielen ausgewertet: 

_ Emanzipation: inwieweit kann sich das Individuum von Fremclzwängen der EI­
tern, der Freizeitindustrie, dcr Peer-Group befreien und zu einer selbstbestimm­
ten Freizeitgestaltung kommen? 

- Kulturation: inwieweit kann das Individuum an die als kulturcll wcrtvoll erachte­
tcn Tätigkciten herangeführt werden - hierbei besonders an die Rezcption von 
und an den kreativen Umgang mit den Künsten bzw. an ästhetische Erziehung im 
weitestem Verständnis? 

- Partizipation: inwieweit kann das Individuum ermächtigt werden, die nicht durch 
Arbeit gesellschaftlich bestimmten Freiräume zur Beteiligung an der Gestaltung 
ihrer Lebensbedingungen zu nutzen? 

Nur am Rande kommen auch andere Leitziele vor: 

- Regencration: inwicweit wird das individuum befähigt, sich untcr vorlindbaren 
Bedingungen optimal zu regenerieren, d. h. zu entspannen, zu erholen, sich vor­
zubereiten auf Anforderungen in Arbeit und gcsellschaftlichem Engagement? 

- lndividuation: inwieweit wird das Individuum befähigt, sich durch Muße und Be-
sinnung selber zu finden, sein existentiellcs Wesen zu entdecken und zu lcben? 

Diese Zielsetzungen sind nachvollziehbar aus den Zcitströmungen und aus den Sicht­
weisen, dcn impliziten und expliziten pädagogischen Anthropologien der damaligen 
Pädagogeninnen und Freizeitpädagogeninnen. Die damalige Pädagogik ging von ei­
nem eher technischen Verständnis aus, bei dem den Lernenden von außen her die 
"richtigen" Fertigkeiten, Fähigkeiten und Wissensbestände nahegebracht, von ihnen 
aufgcnommen und umgesetzt werden. Von der Wissensseite her gesehen hat Freire 
(1971) diesen Ansatz das Bankierskonzept der Pädagogik genannt. 
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Zu kurz kam bei dieser Denkrichtung das Berücksichtigen der "Ziel" - Personen als 
Personen, als Menschen mit einer eigenen Geschichte, mit Eigenschaften, die le­
bensgeschichtlich außerordentlich komplex entwickell wurden. Überhaupt nicht be­
dacht wurde die Person mit ihrem latenten Entwicklungspotential, mit dem Streben 
nach Selbstverwirklichung und nach Selbsttranszendenz. 

In der Phase der Entwicklung der Freizeit- und Konsumindustrie (Anfang der sech­
ziger bis Mitte der achtziger Jahre) lag die Aufmerksamkeit vieler Allgemeinpäd­
agogen / -innen auf der Anpassung an die Arbeitswelt und auf den politischen Visio­
nen des emanzipierten Bürgers. 

Die Aufmerksamkeit der Freizeitpädagogen / -innen richtete sich vorwiegend auf 
Konsummündigkeit und emanzipatives Freizeitverhalten. 

Die soziologisch und psychologisch bedeutsame Trennung von Arbeit bzw. Schule 
und Ausbildung und Freizeit bzw. Familie und Peergroup vollriehc ich unter bil­
dungstheoretischen Gesichtspunkten nicht nach. Es ist stets der ganze Mensch, der 
mit seiner Zeit umgeht. Auch die Unterscheidung von selbstbestimmter und fremd­
bestimmter Zeit läßt sich nur noch als grobe Orientierung aufrecht erhalten. In einer 
systemischen Perspektive ist jedes System in Umwelt eingebettet. Es wird immer äu­
ßere Einwirkungen geben. 

Gesellschaftlich als nicht beeinflußbar verschleierte Machtverhältnisse gehören 
hierbei zu den Umwelten, die aktiv verändert werden können und sollen. Diese äu­
ßeren Zeitstrukturierungen verdecken aber oft innere Beschränkungen. Wenn 
Selbstbestimmung als Kompetenz weiter e.ntwickelt ist, kann in unserer Kultur an 
die Stelle der Außenlcnkung jedoch nicht das spontane Nachgeben von gelernten 
Bedürfnissen treten. Erforderlich wird die [nnenlenkung. Dies ist auch die Entwick­
lungsrichtung des hier entworfenen Konstrukts Zeitkompetenz. 

Noch in einer weiteren Hinsicht haben sich die Ausgangsbedingungen verschärft. In 
den siebziger und achtziger Jahren konnte noch von einer einfachen Komplementa­
rität von schulischer Allgemeinbildung als Vorbereitung auf die Arbeitswelt und auf 
dieTeilhabe an Politik und einer unterstützenden Freizeitpädagogik, Sozialpädago­
gik und Kulturarbeit als Vorbereitung auf Freizeitgestaltung, Lebensführung und 
kulturellerTeilhabe ausgegangen werden. Denn die Lebensbedingungen selber, der 
Kulturverlauf konnte noch relativ statisch empfunden werden. Dies hat sich jedoch 
grundlegend verändert, indem diese Sicherheit brüchig wird. 

Neue Problemlagen, angedeutet durch die Chiffren der "Grenzen des Wachstums", 
der Gefahren einer "Risikogesellschaft" - aber auch die "Entheimatung der Gesell­
schaft" sowie die personalen Anforderungen in der beginnenden "Informationsge­
sellschaft" hatten sich zwar in kulturellen Minderheiten und alternativen Bewegun­
gen schon Ausdruck verschafft, wurden bisher jedoch von Ausnahmen abgesehen 
noch nicht mit Leilzielen in die Pädagogik umgesetzt. Dies ist nicht verwunderlich, 
denn in ihnen brechen sich Anforderungen an eine Veränderung nicht nur einzelner 
Institutionen Bahn. Ich interpretiere die Problemlagen als Beginn einer tiefgreifen-
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den Kulturveränderung. Für die beteiligten Menschen ist Kulturveränderung auf 
vielen Ebenen wirksam, sind hiermit doch Veränderungen von Bedürfnissen, Ge­
wohnheiten, Siehtweisen, Selbstverständnissen, Weltbildern verbunden. Ein 

Aspekt hierbei ist die Veränderung des Umganges mit Zeit. 
Warum, mag man fragen, geht das überhaupt, und dann noch bei einer so schwer 
faßbaren Dimension wie die der Zeit? 
Warum legen diese neuen Problcmlagen auch einen anderen Umgang mit Zeit nahe, 
sowohl individuell, wie institutionell, als auch gesellschaftlich / kulturell (Heintel 
1985). Ein wichtiger Aspekt kann durch den Versuch gekennzeichnet werden, noch 
Reste von Zeitsouveränität auf den drei zuvor angeführten Ebenen zu erhalten. Was 
heißt das? 
Zeitsouveränität kann als die Beeinflussung der Geschwindigkeit und Dynamik von 
Ereignissen verstanden werden. 
Beeinflußt werden kann überhaupt nur, wenn durch bewußte und gezielte Einwir­
kungen der fluß von Ereignissen verändert werden kann. Die Alternative wäre das 
sich Verlassen auf die natürliche Ordnung Gottes, des Marktes oder der Evolution. 

Auf der kulturellen Ebene fand vor kurzem eine Weltklimakonferenz in Berlin stall, 
in der es um dieAllernativen ging, ob und wie schnell eine durch die industrielle Le­
bensweise hervorgerufene, die Lcbensmöglichkeiten von Menschen beeinträchti­
gende KJimavernnderung bceinflußt werden könne oder nicht. Auf der gesellschaft­
lichen Ebene sind anhand des letzten Börsenkrachs die Abhängigkeiten der Welt­
wirtschaft von Computerprogrammen zur jCfztzeitigen Anpassung der Einlagen von 
Investmentfonts deutlich geworden. Auf der institutionellen Ebene ist für jeden Be­
trieb die zeitgerechte Anpassung an Marktgcschehen für das Überleben erforder­
lich. Das Stichwort von der "lernenden Organisation" macht die Runde, auch wenn 
kaum einer weiß, wie dies zu bewerkstelligen sei (s. a. Senge 1990). Auch politische 
Systeme verfügen, wie die Veränderungen 1989 in Deutschland zeigten, kaum über 
Zcitsouveränität. Dies scheint für das allgemeinbildende Schulsystem mit seiner 
über Jahrzehnte gehenden Zeitperspekrive nicht zu gelten. Die Schule scheint wei­
termachen zu können, wie bisher. Doch dies kann auch eine unangemessene Sicht­
weise sein. Wenn die aus der ökologischen Systemtheorie (Huschke-Rhein 1995) ab­
leitbaren Dynamiken auch für das Schulsystem gelten, dann können Wirkungen sich 
akkumulieren und mit Zeitverzögerung wirksam werden. Hier ordne ich die in den 
letzten Jahren exponential zunehmenden Probleme im Schulsystem ein, überhaupt 
zur vorgesehenen inhaltlichen Vermittlung zu kommen. 

Auf der Ebene der Person ist Zeitsouveränität dureh die Freiheitsgrade des Indivi­
duums bestimmt, die Ereignisse entlang der Zeitlinie zu gestalten. Auch hier sind oft 
nur die Gedanken frei. Die aktuellen Wahlmöglichkciten sind in vielfältiger Hinsicht 
eingeschränkt, wobei die institutionellen Anforderungen zwar als einschränkende 
Bedingungen vorhanden sind, oft jedoch nur als Alibi für die Vorherrschaft von Ge­
wohnheiten und biografischen Prägungen dienen, welche zumeist frühkindlich ent­
standen sind. Ich verzichte an dieser Stelle auf Beispiele, weil diese im nächsten Ab­
schnitt dargestellt werden. 
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Aus systemischer Sicht sind alle genannten Ebenen miteinander vernetzt. Wenn ich 
den Gesichtspunkt der Zeitsouveränität aus pädagogischer Perspektive angehe, und 
dies ist der Bereich, aus dem ich meinen Beitragzum Problemfeld leisten kann, dann 
nähere ich mich dem Konstrukt "Zeitkompetenz" . 
Zunächst eine Arbeitsdefinition: Unter Zeitkompetenz soll die selbst-bewußte, von 
relevanten Anderen anerkannt wahrgenommene Gestaltung von persönlicher und 
gruppenbezogener Zeit verstanden werden. 
Ich möchte in diesem Aufsatz zwei Aspekte weiter herausarbeiten: 
- Welche idealtypischen Anforderungen können unter Zeitkompetenz zusammen­

gefaßt werden und wo sind hierzu schon Konzepte und Erfahrungen vorhanden? 
- Welche Eigenschaften muß Pädagogik enthalten, um bei der Förderung von Zeit­

kompetenz mitwirken zu können? 

2. Das Konzept "Zeitkompetenz" 

Zeit wird unter mehreren Aspekten kategorisiert, die zumeist polar aufgebaut sind: 
Arbeit oder Freizeit, Arbeit oder Muße frcmd- oder selbstbestimmt, erfüllte oder 
sinnlose Zeit. 

2.1 Die erste Unterscheidung: Zeitbewußtheit und Zeitwahrnehmung 
(Chronos und Kairos) 

Die antiken Griechen unterschieden Zeit unter zwei Aspekten: Chronos war die 
"verfließende" Zeit und Kairos der günstige Augenblick. Mit einer mechanischen 
Metapher kann damit die Zeitdauer und der Zeitpunkt charilkterisiert werden. Der 
Chronos-Aspekt wird durch Zeitmessung mit der chronologischen Zeit noch heute 
so charakterisiert. Diese chronologische Zeit wird gewöhnlich als unpersönlich und 
abstrakt wahrgenommen: Es ist jetzt 14 Uhr MEZ. Sie kann in ihren unterschiedli­
chen Varianten bewußt sein oder nicht. Ist sie nicht bewußt, so kann sie nachgefragt, 
bzw. bei historischen Daten gelernt werden. 
Schwieriger ist es schon mit der heutigen Bedeutung von Kairos. Bei bestehender 
Kulturschranke ist auch eine reine übersetzung nur beschränkt hilfreich. Der 
Fremdwörterduden von 1974 übersetzt: ,,1. günstiger Zeitpunkt, entscheidender 
Augenblick (Philos.). 2. Zeitpunkt der Entscheidung (z.B. zwischen Glauben und 
Unglauben; Rel." Es geht also nicht nur um Zeitpunkte, dicsesind qualifiziert. Was 
als "günstig, entscheidend", damit als "erfüllt" zu gelten hat, ist an individuelle 
Sinndeutungen und kulturelle überlieferungen gebunden. 
Beides dürfte sich seit den antiken Griechen drastisch verändert haben und der da­
malige Sinn ist heute kaum mehr nachzuvollziehen. Ich behalte die Qualifizierung 
bei und setze hierfür die individuelle Bewertung "sinnvoll" ein. Wird vom Individu­
um ein Augenblick oder eine bestimmte Zcitdauer als sinnvoll empfunden, so ist 
dies in Anleihe an den Alltagsgebrauch eine "erfüllte" Zeit. Diese steht im Gegen-
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satz zu Zeitpunkten oder Zeiteinheiten, die nicht als sinnvoll qualifiziert werden. 
Ob also ein Zeitpunkt als erfüllt oder nicht erfüllt wahrgenommen wird, ist erst nach 
einer Zuordnung durch den individuellen Konstrukteur zu entscheiden - und hier 
beziehe ich die Position eines radikalen Konstruktivisten. Die Zuordnung "erfüllt" 
dUrfte zumeist durch postive Bewertung zustande kommen, was immer das auch rur 
den Einzelnen heißen mag. 
Im Gegensatz zur chronologischen Zeit, die bewußt wird oder auch nicht, muß die 
erfüllte Zeit als solche wahrgenommen, als erfüllt, bzw. nicht als erfilllt anerkannt, 
für wahr genommen werden. Ich unterscheide daher zwischen Zeitbewußtheit als 
individuellen Akt bzw. Zeitbewußtsein als objektivierter Fähigkeit und Zeitwahr­
nehmung. 

2.1.1 Zeitbewußtsein (Chronos) 

Unter allgemeinbildender Perspektive ist eine möglichst umfassende Zeitbewußt­
heil anzustreben. Diese gliedere ich, ohne Anspruch auf Vollständigkeit und genau­
ere curriculare Ausarbcitung in folgende Bereiche: Kosmische, historische, organis­
mische, soziale, personale und transpersonale Zeit. Unter dem Focus der kosmi­
schen Zeit wird wichtig, die bisher in der Physik (5. Haber 1989) und in der Biologie 
entwickelten Zeitmodelle mit dem individuellen Zeitmodell in eine Beziehung zu 
bringen. Dies kann die anthropozentrische Zentrierung in den Alltagstheorien rela­
tivieren. Mit den methodischen Mitteln der gelenkten Vorstellungen werden im 1Tai­
ningsseminar die Situation des Urknalls und des sich entwickelnden Universiums, 
die fünf Milliarden Jahre währende Entwicklung als ein Jahr simuliert und die Zeit 
als Wirkfaktor der Evolution demonstriert sowie mit dem Ansatz der Lehrkunstdi­
daktik (Berg I Schulze 1995) die Gebundenheit des neuzeitlichen Dcnkens an das 
Raum-Zeit-Kontinuum herauscntwiekclt. 
Gleiche Aufklärungsintentionen gelten für typisch.e Wahrnehmungsverzerrungen 
bei historischen Zeiträumen. Sowohl lebensgeschichtliche Zeiträume wie im enge­
ren Sinne historische Zeiträume werden wie in einem Zerrspiegel aus dem heutigen 
Spiegelkabinett her gesehen (Blumenberg 31986). Dies gilt auch filr kulturelle Zeit­
vorstellungen, bei denen der mittelalterliche Ordo und die arabische Zeitvorstel­
lung der abendländisch-westlichen Zeitdimensionierung gegenübergestellt wird. 
Erst durch methodisch qualifizierte Konfrontation mit dem Fremden können die ei­
genen Gewohnheiten der kategorialen Wahrnehmung der Welt erkannt und hier­
durch erst ggf. einer Veränderung unterzogen werden. Im Zusammenhang kulturel­
ler ZcitvorstelJungen bietet sich eine Einführung in das tibetanische Totenbuch 
(Evans-Wentz 1960) als Kontrastmodell an, weil ein kognitiverVergleich auf weniger 
Widerstände führt als eine gelenkte Vorstellung oder eine Wahrnehmungsübung. 
Wenig bewußt aber außerordentlich folgenreich sind die Zcitrhythmen des Organis­
mus, thematisiert als organismische Zeit. Hierbei wird der Körper und seine Zeiten 
durch. körperorientierte Übungen und Wahrnehmung der Biorhythmen mehr ins 
Bewußtsein gerückt. Auch die von der chronologischen Zeit oft abweichende psy-
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ehologisehe Zeil kann durch Übungen zur Zeitdauer und zu Zeitpunkten als "Zeit­
gefühl" bewußter gemacht werden. Für Pädagogenlnnen ist in diesem Bereich die 
Kenntnis von Modellen der Entwicklung von Raum und Zeit (Ciompi 1988) in den 
psychischen Strukturen unverzichtbar. 

Die soziale Zeit ist einerseits sehr bewußt, sind dies doch die Zeitordnungen an de­
nen die Person mit ihren Abweichungen in Konflikt gerät. Denn soziale Zeiten sind 
an Normierungen, Verpflichtungen, Verabredungen gebunden, damit mehrere 
Menschen zu festgesetzten Zeitpunkten für ebenfalls festgesetzte Dauer zusammen­
kommen. Verstöße gegen diese institutionalisierten Zeiträume ziehen oft Sanktio­
nen nach sich. Aus pädagogischer Sichtweise werden noch weitere Aspekte der so­
zialen Zeit wichtig. Da Pädagogik zumeist in Gruppen durehgeführt wird, sind die 
Eigenzeiten für Gruppenprozesse ebenso zu beachten, wie die Angleichung der Ei­
genzeiten der Lernenden an die für die bekannten Gruppenphasen erforderlichen 
Eigenzeitcn von Gruppen. Auch in der neueren Literaturzur Gruppenpädagogik (s. 
Gudjons 1993) ist dies ein wenig beachteter Aspekt. 

Jeder Mensch hat scine individuelle Weise der Zeiter(ahrung entwickelt. Die Muster 
der personalen Zeiterfahrung der Gegenwart, von Stunden, 1'dgcn, Perioden, Lc­
bcnsphasen und der Lebenszeit sind bewußt zu machen, weil sic sonst unbewußt die 
Wahrnehmung strukturieren und bei Verzerrungen keine Wahl mehr zulassen. 

Ein weiterer Bereich des Zcitbewußtseins wird als "Iranspersonale" Zeit ersehließ­
bar. Da diese Bewußtseinszustände in der gegenwärtigen Kultur wenig verbreitet 
sind, ist die in ihnen erfahrbare Aufhebung von Zeit bzw. unendliche Gegenwart 
durch meditative Übungen erfahrbar. 

Damit ist ein weiter Bogen gespannt von der physikalisch abstrahierten kosmischen 
Zeit bis hin zur besonderen Erfahrung der transpersonalen Zeit. Doch all dies ist ein 
Arbeitcn am Status quo, das bewußt werden bzw. bewußt halten von dem was ist. 

Hiermit könnte sich Pädagogik schon bescheiden, wenn der Umgang mit Zeit nicht 
noch die qualitative Komponente hätte. Das Feststellen dessen was an Zeitbewußt­
heit ist, gibt noch nicht genug Hinweise auf das, wie der individuelle Umgang be­
schaffen ist und ob dieser Umgang die Person befähigt zur Bildung. Daher ist als ei­
ne weitere Ebene des Konstrukts der Zcitkompetellz die Zcitwahmehmung zuge­
ordnet. 

2.1.2 Zeitwahrnehmung (Kairos) 

Ich beginne beim Individuum. Voraussetzung für eine reflektierte und aufgeklärte 
Bewertung des Augenblicks, des Zeitpunktes und der Zeitdauer ist eine qualifizierte 
Wahrnehmung der Gegenwart. Dies mag verwunderlich erscheinen, leben wirdoeh 
in der Gegenwart. Doeh wie wird die Gegenwart wahrgenommen, genauer: was 
wird an der Gegenwart wahrgenommen und was nicht und aus welchen Gründen. 
Aus der Gestalttherapie (Perls, Hefferline, Goodman 1992) ist bekannt, daß vielfäl­
tige Gewohnheiten und Probleme ein Einlassen auf die Gegenwart, auf das Hier und 
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Jetzt für vielc Menschen schwierig machen. Manche leben überwiegend in der Ver­
gangenheit und nehmen die Gegenwart weitgehend aus dieser Perspektive wahr. Im 
Bild wäre dies mit dem Steuern eines Autos nur mit Hilfe des Rückspiegels ver­
gleichbar. Manche leben fast ausschließlich in der Zukunft, andere weitgehend in 
der Vorstellung. Das jeweilige individuelle Profil des Einlassens auf die Gegenwart 
ist ein Bildungsgut, welches bewußt zu machen gilt. Die Fähigkeit eines weitgehen­
den Einlassens auf die Gegenwart wird in der Gestaluherapie und in der Gestaltpäd­
agogik mit Bewußtheit (awareness) gesondert hervorgehoben, so eingeschränkt ist 
sie aus dieser Perspektive im Normalfall in der Alltagskompetenz verbreitet. 

Die persönliche Zeit wird in Absetzung zur personalen Zeiterfahrung als die bewußt 
oder vorbewußt vorgenommene Entscheidung zu einer bestimmten Zeitgestaltung 
unterschieden. Zum vorbewußten Teil zählen die gewohnheitsmäßigen Muster der 
Zeitwahrnehmung. 
Wiederum ohne Anspruch auf Vollständigkeit ordne ich hier zu, die zur Gewohnheit 
gewordenen Weisen desAnpassens an ... , die Gewohnheiten des Planens von ... und 
die auslösenden Elemente, die zum Treiben lassen führen, welche dann wiederum 
durch andere Muster außer Kraft gesetzt werden können. Weil sie vorbewußt sind, 
können sie durch gezielte Reflektion ins Bewußtsein gehoben werden. Ebenfalls, 
weil sie vorbewußt sind, strukturieren sie unter der Hand weite Bereiche der indivi­
duellen Zeitgestaltung. 

Noch ein anderer Bereich der Zeilwahrnehmung ist hier zu nennen. DieTransakti­
onsanalyse (s. hier vor allem Stewart I loines 1993) hat innerhalb der Menschen in 
der abendländisch-westlichen Kultur situationsübergreifende Muster, die Lcbens­
skripts, des Verhaltens herausgefunden. Diese Skriptmuster wurden frühkindlich 
durch bewußt oder vorbewußt vorgenommene Entscheidungen gelernt und bilden 
somit tiefsitzende unbewußte Strukturierungen der Zeit. Ein häufig vorkommendes 
Muster wird als "bis" Muster gekennzeichnet. Manche Menschen können sich situa­
tionsunabhängig erst anderen Tätigkeiten zuwenden, bis ... Außerdem sind noch 
weitere Muster entdeckt worden, die ebenfalls mit Kürzeln benannt werden wie 
"Nachdem, Niemals, Immer, Beinahe, mit offenem Ende". Manche Menschen be­
nutzen aueh eine Kombination von Skripts, das "persönliche" Muster. 

Damit die Chancen zur freien und souveränen Zeitgestaltung oft erst eröffnet wer­
den können, sind typische Skriptmuster bewußt zu machen und durch gezic1te 
Übungen in ihrer automatischen Anwendung zu entbinden. 

Eng verbunden mit den individuellen Mustern und Gewohnheiten sind die in sozia­
len Zusammenhängen stattfindenden typischen sozialen Zcitgestaltungen. Auch 
hier können die Erkenntnisse aus derTransaktionsanalyse pädagogisch zur Aufklä­
rung verwendet werden, ohne Pädagogik in Therapie verwandeln zu müssen. In 
nicht-normierten sozialen Situationen - und dies sind die pädagogisch interessanten 
Bereiche freier Gestaltung, reagieren viele Menschen ebenfalls mit typischen Ver­
haltensweisen, die vorbewußt wirksam zwar Zeitsouveränität vortäuschen, dennoch 
die Handlungsalternativen ebenfalls drastisch einschränken. Hier wurden folgende 



94 Spektrum Freizeit 17 (1995) 2/3 

Muster ausgemacht, die ähnlich wie die Skriptmuster aufklärungsfähig sind: Rück­
zug, Rituale, Zeitvertreib, Aktivitäten, Psyehospiele, Intimität. 

Die in Gruppen und Organisationen vorkommenden Eigenzeiten für Funktionen 
und Prozesse (in der Gruppendynamik etwa die Phasen der Gruppenbildung, Grup­
penkJärung, Normsetzung, Arbeiten, Austausch und der Veränderung bzw. des En­
des) enthalten Maxima und Minima. Werden diese Eigenzeiten (die Verbindung von 
Prozeß und Struktur) nicht berücksichtigt, so ist die Funktionsfähigkeit einge­
schränkt bis behindert. Da Pädagogen Innen es i. d. R. mit Lerngruppen zu tun ha­
ben, und sich den hieraus ergebenden Anforderungen aus den im ersten Abschnitt 
angeführten Syslemerfordernissen nicht mehr entziehen sollten, ist eine angemesse­
ne Wahrnehmung erforderlich. 

Auch dieser Bereich der Zeitwahrnehmung (Kairos) ist noch weitgehend auf Be­
wußtwerdung und der Auseinandersetzung mit zugänglichen Einschränkungen be­
zogen. Auf den unterschiedlichen Ebenen kann erfahren werden, oh günstige Au­
genblicke eintraten und ob diese zur erfül1ten Zeit verwandt wurden. Ebenfalls ein 
weitgehendes Verbleiben am Status quo -zumindest in dieser pädagogisch orientier­
ten Systematik. Daß jeder Bewußtwerdungsprozeß in einer als dynamisch einge­
schätzten Person schon eine kleine Änderung darstellt, ist für mich evident. Auch 
hat Lernen eingesetzt. Doch es gehört zum Mythos einer ausschließlich auf Aufklä­
rung setzenden Pädagogik, daß das Wissen von etwas noch lange nicht zum Ge­
brauch führt. 

Gerade Gewohnheiten lassen sich nur selten durch Bewußtheit und durch Kenntnis­
se verändern. Daher reicht oft die Zeitwahrnehmung nicht aus, um die Zeit auch zu 
gestalten. 

2.1.3 Zcitgestaltung 

Unter Zeitgcstaltung soll die Fähigkeit verstanden werden, Zeit im Rahmen indivi­
dueller Einflußnahme bewußt gestalten z.u können. Im Rahmen individueller Ein­
flußnahme heißt hierbei, daß die individuelle Verfügbarkeit stets im sozialen und 
ökologischen Kontext stattfindet, ggf. hierdurch eingeschränkt ist. Die individuelle 
Zeitgestaltung könnte auch solipzistisch überinterpretiert werden. Jede Person ist 
frei in ihren Handlungen, wenn sie die Konsequenzen zu tragen bereit ist. Sie braucht 
z. B. nicht pünktlich zu sein, wenn sie die Konsequenz, etwa ein Verkehrsmittel oder 
einen persönlichen Kontakt zu verpassen, als sinnvoll und ihr förderlich in Kauf 
nimmt. Auf dem Hintergrund des Menschenbildes der Humanistischen Psychologie 
werden Menschen jedoch im Normalfall für sich sorgen, so gut sie es verstehen. 

Der Normalfall gilt jedoch nicht unter extremer Einschränkung durch Andere oder 
durch psychische Ausnahmezustände. 

Unter diesen Annahmen ist Zcitgestaltung der bewußte, sinnvolle Umgang mit 
Zeit, also das bewußte Herbeiführen von Kairos. Idealtypisch versucht hiernach die 
Person, alle Zeitpunkte und Zeiträume, d .h. alle Situationen und Kontexte in erfüll­
te Zeit zu verwandeln, Zeit aktiv zu gestalten. 
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Daß hierbei sowohl individueUe wie soziale Geslaltungsmöglichkeiten zu nutzen 
und weiter zu entwickeln sind, konnte beim Durchgang der vorherigen beiden Ab­
schnitte deutlich werden. Zeitgestaltung ist in der hier vorgeschlagenen Kategorisie­
rungder individuelieAnleil, das, was die Person tun kann, um aus bloßer Zcit erfüll­
te Zeit zu machen. Eine Gestaltung über die bisherigen Möglichkeiten hinaus, setzt 
einerseits die Überwindung von einschränkenden Gewohnheiten, Sicht- und Denk­
weisen voraus - dies ist der Aspekt der Vergrößerung des Potentials, des Zuganges 
zu individuellen Ressourcen. Es setzt weiterhin die Stärkung aller Fähigkeiten vor­
aus, die erforderlich sind, damit aus Einsichten Handlungsabsichten und aus Hand­
lungsabsichten Handlungen und entsprechende Handlungsergebnisse entstehen. 
Zur Vergrößerung des Handlungspotentials. 
Lcbensgeschichtlich betrachtet haben die einschränkenden Gewohnheiten, und als 
solche können auch überkommene Sicht- und Denkweisen eingeschätzt werden, ih­
re positive Funktion. Sie waren einmal, in der Vergangenheit, hilfreich zum Bewälti­
gen von Anforderungen und Problemen, zum Freisetzen von Überschüssigem Be­
wußtsein und Handlungskapazitäl. Sie erleichterten das Leben. Wenn infolge des 
geschärften ZcitbewuBtseins und der ausgeweiteten Zcitwahrnehmung diese Ge­
wohnheiten jedoch für die Zeitgestaltung als nicht mehr förderlich und für die Per­
son als eher wachstumsbehindernd eingeschätzt werden, dann steht die Entschei­
dung an, entweder bewußt so weiter zu machen wie bisher oder sich in den Prozeß 
der Verllnderung zu begeben. Aus pädagogischer Sicht ist die Entscheidung für das 

Verbleiben im Status quo zu akzeptieren. Fällt die Entscheidung für die Verände­
rung, für das persönliche Wachstum - und als solches kann eine ausgeweitete Zeitge­
staltung bewertet werden -, dann können plldagogische Überlegungen einsetzen, 
wie dieser Prozeß gefördert werden könnte. Diese Förderung kann, da es um pcr­
sönlichesWachstum geht, nur mit Zustimmung und in Kooperation mit den Lernen­
den stattfinden, z. B. in einem dafür ausgewiesenen Trainingsseminar. Herangezo­
gen werden können dabei alle pädagogischen Kenntnisse und Methoden, vorzugs­
weise aus den Übersetzungen der Humanistischen Psychologie in die Pädagogik. 
Diese Anslltze sind im Kontext von persönlichem Wachstum, eine der Prämissen der 
Humanistischen Psychologie, entwickelt und verfügen über erprobte Konzepte und 
Methoden (s.a. Buddrus 1995). Ich möchte in diesem Zusammenhang auf mehrere 
Konzepte hinweisen, die im TrainingsseminarVerwendung finden. 
Aus der Psychosynthese, einer humanistischen und transpersonalen Psychologie 
(s. a. Assagioli 1988, 1993) stammt die Unterscheidung zwischen Ich und Identität. 
Diese ist hilfreich für die Veränderung tiefliegender Gewohnheiten. Eines der 
Grundprobleme bei tiefliegenden Gewohnheiten, wie z. B. Lebensskripts. Fluchten 
aus der Gegenwart usw. besteht darin, daß diese so integriert sind in die Persönlich­
keit, daß die Identität in Frage gestellt werden kann, werden diese in einen Verände­
rungsprozcß eingebracht. "Ich bin nun mal eine Person, die immerzu spät kommt." 
wäre eine Selbsttypisierung infolge der Absolutsetzung eines Skriptmusters. Das 
Konzept der Trennung von Ich und Identität ermöglicht es, diese Selbsttypisierung 
als Identifizierung und nicht als Identität wahrzunehmen. Das Ich kann erfahren 
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werden als eine immer wahrnchmbare Instanz (als dcr stillc Beobachter) während 
die als Identitäten wahrgenommenen Identifizierungen je nach Situation und Kon­
text sich wandeln. Damit nun die alten Gewohnheiten aufgegeben werden können, 
ist eine s�tematisch eingeführte und methodisch zunächst kontrollierte Disidentifi­
kation erforderlich. In unserem Beispiel könntc diese heißen: "Ich identifizierte 
mich früher häufig damit, daß ich eine Person sei, die immer zu spät kommt Jetzt 
weiß ich, daß dies mir früher geholfen hat, um ... Heute will ich noch andere Aspek­
te von mir leben und werden in den meisten Situationen pünktlich sein". 

Es wurde schon erwähnt, daß Zeitgestaltung Wahlakte einschließt, indem die Per­
son mit der Wahl für eine Gestaltung andere Gestaltungen ausschließt. Die meisten 
Wahlakte beruhen auf Werten, die im Wertesystem des Individuum vernetzt sind. 
Aus dcm Neurolinguistischen Programmieren - NLP (s. b. Bandler / Grinder 1992, 
Grinder I Bandler 1984) sind Modelle und Methoden verfügbar, diese oft nicht 
mehr bewußt verfügbaren Wertesysteme bewußt zu machen. Damit werden dann 
neue Entseheidungcn aufgrund neu gebildeter Wertehierarchien möglich. Ein wei­
terer Ansatz aus dem NLP ist das von James (1993), James / Woodsmall (1992) ent­
wickelte Konzept der Zeitlinien. Hierdurch werden Veränderungen von Erlebnissen 
auf der individuellen Zeitlinie propagiert. Im Trainingsseminar benutze ich diescs 
Konzept zur Einordnung von Erfahrungen und Projektionen in die Zukunft. 

Zur Ausweitung der Handlungskompetenz. 

Damit die getroffencn Entscheidungcn auch in entsprechende Handlungen umge­
setzt werden können, reichen bei der Veränderung tiefliegender Gewohnheiten 
bloße Absichten oft nicht aus, weil zumeist eine einmalige Veränderung des Verhal­
tens von langfristig eingeübten und identitätsmäßig hoch abgesicherten Gewohnhei­
tcn "unterlaufen" werden. Der Mensch "fällt" dann, trotz "guter Absichten" wieder 
in "alte Gewohnheiten" zurück. Der Verällderungsprozeß ist mit gezieltem Einüben 
neuer Verhaltensweisen und Handlungsmuster mit mehr Erfolg durchzuführen. Für 
die Mobilisierung der hierbei erforderlichen psychischen Energien bieten sich u.a. 
das von der Psychosynthese entwickelte Modell des Willens sowie das von dem NLP 
entwickelte Konzept der psychischen Ressourcen an. 

2.1.4 Zeitkompelenz 

Zeitgestaltung wurde als dic individuell.c Fähigkeit eines souveräneren Umganges 
mit der Zeit herausgestellt. 

Dies mag für die Person ausreichen, nicht jedoch für den Pädagogen, der für seine 
Tatigkeit neben dcr außerordentlich wichtigen personalen Vorbild funktion im sozia­
len Zusammenhang noch über die Fähigkeiten des planmäßigen Eingreifens in so­
zial organisierte Lern- und Lehrprozcsse bedarf. Da es auf dem Hintergrund der hu­
manistisch-integrativen Pädagogik keine Instrumentalisierung der Lernenden -
auch im besten pädagogischen Intcresse - geben darf, erfolgen diese Eingriffe offen. 

Die Plidagogenlnnen verstehen sich als Ermöglicher (facilitator) der Prozesse und 
als Bcteiligte / Betroffene in diesen Prozessen (s. a. nächster Abschnitt). Damit die 
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Eingriffe von den Beteiligten angenommen werden können, müssen sie anerkannt 
werden. Eine von wichtigen Anderen anerkannte Fähigkeit wird als Kompetenz be­
zeichnet. Sie ist das Äquivalent der individuellen Fähigkeit auf der sozialen Ebene. 

i i 

i li 

TENZ 

/ 

Zeitkompetenz 

" 

Die selbst-beWUßte von An­
deren aner1<annt wahrgenom­
mene Gestaltung von persön­
licher und gruppenbezogener 
Zeit 

Abb. I. Volker Bl,lddrus, nainingskompctem:: Zcitkompetcnl 

Ich möchte hier mehrere Teilkompctenzcll nur andeuten, weil sie in meinem Kon­
zept noch nicht entwickelt und erprobt, also noch weitgehend pädagogische 
Wunschvorstellungen sind. 
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Wichtig wird m. E. die Fähigkeit, Eigenzeiten bei Personen, Gruppen und Organisa­
tionen wahrnehmen und in den pädagogischen Strategien berücksichtigen zu kön­
nen. Die Eigenzeiten sind psychische, gruppendynamische und organisationsspezi­
fische Zeiträume (Ur bestimmte Prozesse. Manche Menschen haben hierfür ein "Ge­
spür", z. B. welche Prozesse und Krisen etwa in der Politik durch Aussitzen bewäl­
tigt werden können, und welche einer sofortigen oder späteren Intervention bedür­
fen. Je nach Qualität der bisher entwickelten Theorien werden diese naturwüchsig 
entwickelten Fähigkeiten dann auch für andere Menschen soweit verfügbar, daß sie 
bis hin zu Beobachtungskriterien gelehrt und gelernt werden können. Auf der Perso­
nenebene lassen sich z. B. brauchbare Informationen über Eigenzeiten anhand der 
Ausdeuwng der Körpersprache (s. a. Molcho 1983,1988, 1992) entnehmen. 

Ein weiterer Bereich ist die gezielle Wahrnehmung von Prozessen im betreffenden 
Feld, hier besonders die Energieflüsse. Dann gehört mit in diesen Bereich eine Fä­
higkeit zur zeitweiligen Dissoziation (d.h. einer teilweisen Disidentifikation) der 
Pädagogeninnen vom Geschehen im Felde, damit wie von außen, aus der Position 
des unbeteiligten Beobachters, aus einer Weisheitsposition (Mindell 1993) heraus 
die in der Zeit stattfindenden Prozesse wahrgenommen werden können. 

3. Integrative Pädagogik als Herangehensweise 

Können aber "neue" Probleme mit einer "ailen" Pädagogik vermittelt werden? Ich 
habe die Adjektive in Anführungszeichen gesetzt, um sie zu relativieren. Neue Ele­
mente, neue Akzentuierungen, neue Schwerpunkte sind erforderlich. Jede Pädago­
gik ist jedoch schon zu komplex, um "neu" entwickelt zu werden. Ich mächte jedoch 
wichtige Umoricnticrungen anhand von pädagogischen Grundhaltungen verdeut� 
lichen. 

In idealtypischer Weise kennzeichne ich hierzu drei pädagogische Grundhaltungen, 
(s. a. Buddrus 1995, 27-58). 

Bollnow (1965) hat in seiner pädagogischen Anthropologie unterschiedliche Grund­
haltungen herausgearbeitet. Die Unterschiede zwischen dem derzeitig vorherr� 
sehenden Verständnis von Pädagogik und den in den meisten Ansätzen der Integrati­
vcn Pädagogik angestrebten kann durch dieses Konzept der Grundhaltungen ver� 
deutlicht werden. 

3.1 Technologisch�emanzipatives ErziehungsmodeU 

Das derzeit am meisten verbreitete Verständnis soll als Technologisch-emanzipati­
ves Erziehungsmodell bezeichnet werden (s. Schaubild 2: Technologiseh-emanzipa­
tives EndehungsmodeJl). Dies ist ein eingreifendes Modell: Die Pädagogin ist in ih­
rem Selbstverständnis dazu da, Wissen und Fertigkeiten zu vermitteln und ergän­
zend, bereichernd, kontrollierend in den Sozialisationsprozcß der Lernenden einzu­
greifen. Sie vermittelt zielorientiert Wissen und Fertigkeiten, die den Lernenden ei-
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Vermittelt zlelorlentlert Wissen und 
Fertigkeiten, die den lernenden 
einen mündigen Umgang mit Welt 
ermOglichen sollen 

Interpretiert Verholten mit einer 
wtssenschaftsorlentlerten kogni­
tiven landkarte, Schwerpunkt: 
Produkte 

Prozeß 
( ) 

<­
Kontakt-I 
ExIstenz­
grenze 

"" lernender 

Schufzwall 
gegen Herr­
schaft und Ent­
fremdung 

PÄDAGOGIN 
denkt, plant 
und reagiert 
mit prof. Wissen 
und beruflicher 
Erfahrung 

Abb. 2. Technologisch-cmanzipatives Erziehungsmodell. (Idealtypisches Modell einer eingreifen· 
den Ertiehungmit kritischemAnsproch, angestrebt im Unterricht seit den siebliger Jahren) 

nen mündigen Umgang mit Welt ermöglichen sollen. Im Zentrum stcht hierbei die 
Pädagogin, sie setzt sich Lehrziele und den Lernenden Lernziele. Dies ist ein tech­
nologischer Ansatz. 
Ich spitze die interne Dynamik etwas zu, um die Differenz zwischen dieser Grund­
haltung und der integrativen zu verdeutlichen. 
Da sie in den sechziger und siebziger Jahren ausgebildet wurde, versteht sie diese 

Aufgabe noch zusätzlich unter dem Leitziel der Emanzipation. Im Bewußtsein von 
Entfremdung und Manipulation schützt sie sich vor Machtmißbrauch und Manipula­
tion. Damit kommt es zu einer doppelten Abwehr. Die ohnehin schon in dieser Kul­
tur eng um das Ich, um das Individuum gezogene Grenze des hautverkapselten Ichs, 
die Grenze der Dualität zwischen Innen undAußen, zwischen Person undWeIt, wird 
noch dureh einen Schutzwall gegen Herrschaft und Entfremdung verdoppelt. Dieser 
Schutzwall wurde spätestens während des Referendariats aufgebaut und wird durch 
die hoheitlich organisierte Schul bürokratie verstärkt. 
Um nicht zu manipulieren und um Manipulation abzubauen, fördert diese Pädago­
gin bewußt und unbewußt den Aufbau einer solchen doppelten Deckung auch bei 
den Zielpersonen. Sind diese Grenzen erst einmal gefestigt, so findet der pädagogi-
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sehe Vermittlungsprozeß zwischen den Beteiligten statt. Die Kontakt-, bzw. die Exi­
stenzgrenze wird beiderseitig gesichert und diese Sicherung bedeutet zugleich Un­
durchlässigkeit für Neues. Das neu Erlernte wird dann vielfach nicht integriert, son­
dern als zusätzliches Wissen usw. eingeschätzt. Es bleibt äußerlich, kann benutzt 
werden oder auch nicht. 

Die Pädagogin plant den Vermittlungsprozeß mit einer an naturwissenschaftlichen 
Idealen orientierten kognitiven Landkarte und beschränkt sich weitgehend auf das 
Verhalten ihrer Zielpersonen. Der Lehr- I Lernprozeß wird fast ausschließlich auf 
das Erzeugen nachweislicher Lemprodukte hin organisiert. 

Die Pädagogin denkt, plant und reagiert vornehmlich in ihrer Rolle als Professionel­
le. Ihr im Studium angeeignctes professiondies Wissen wird, weiterhin in idealtypi­
scher Sicht, durch Erfahrung angereichert und verändert. Die so vermittelten Inhal­
te bleiben weitgehend äußerlich. Der Prozeß derVermittlung wird nur dann wahrge­
nommen, wenn cr störend wirkt. Alle Beteiligten sind in dieser Grundhaltung nicht 
als Person beteiligt, sondern als Rollenträger, als Schüler, Lehrer usw .. Ein Abwei­
chen von diesem Verhältnis wird entweder eingrenzend als Störung oder Unfall 
wahrgenommen, als fruchtbarer Moment oder Gipfelerlebnis als Ergebnis des Zu­
falls eingeschätzt. 

3.2 Nachgehende Erziehung 

In vielen Modellschulen. besonders aber bei den Ansätzen des geöffneten Unter­
richts, wird eine andere pädagogische Grundhaltung erforderlich. 

Hier hat die Pädagogin für sich realisiert, daß ein persönlicheres Lernen eine größe­
re Offenheit gegenüber den Lerncnden voraussetzt. Sie vertraut in einem viel größe­
rem Maße der Bildsamkeit der Lernenden und damit auch dicscn in ihrer Teilnahme 
am Lehr- I Lernprozeß (5. Schaubild 3: Nachgehende Erziehung). Der SchutzwaH 
gegen Herrschaft, Entfremdung und Manipulation ist daher zumindest teilweise 
aufzulösen zugunsten von Vertrauen und Liebe. Auf der Grundlage dieses Bildungs­
modells stellt die Plidagogin gezielt einen Kontext mit Lernmaterialien bereit. Das 
pädagogische Selbstverständnis wird um die Funktion der Ermöglieberin (facilita­
tor) erweitert. Diese veränderte Haltung führt auch dazu, daß die Lernenden ge­
nauer beobachtet werden und die Lernkontrolle über die nachweisbaren Resultate 
(Tests usw.) durch Vermutungen über das, was der Lcrnprozcß wohl in den Lernen­
den bewirkt, ergänzt wird. DerVermittlungsprozcß erhält mehr Gewicht gegenüber 
den Ergebnissen und wird daher systematisch, d. h. jeweils am Ende einer Lernein­
heil von den Beteiligten reflektiert. Dureh die Bereitstcllung des Lcrnkontextcs 
wird es den Lernenden ermöglicht. sich augenblicklichen Lcrnbedürfnissen zu öff­
nen, eigene Lernstrategien auszuprobieren und selbständiger zu lernen. Der Lern­
stoff wird so mit den eigenen Bestrebungen verbunden, assimiliert. Die Pädagogin 
kann ihr bisheriges professionelles Verständnis bis auf die erforderliche Öffnung, bis 
nuf das " Verlieren der Angst" beibehalten. 
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Das Modell der nachgehenden Erziehung wird von Bollnow als organologisch-evo­
lulive Grundhahung bezeichnet. Diese kann immer mehr Raum im pädagogischen 
Geschehen einnehmen, wenn über sie tiber längere Zeit praktiziert und das Vertrau­
en in die Bildsamkeit bei den Lehrenden wie bei den Lernenden gcstärkt wurde. 

3.3 Das Bildungsmodell der Integrativen Pädagogik 

Der Lehr- I Lernprozeß ist in den meisten Ansätzen der Integrativen Pädagogik in 
einem noch größeren Maße auf den Prozeß konzentriert, denn es steht zumeist nicht 
nur das "was" sondern auch das "wie" im Zentrum der Aufmerksamkeit (s. Schau­
bild 4: Idealtypisches Bildungsmodell der Integrativen Pädagogik). Dadurch wer­
den den Lernenden der Prozeß und das Ergebnis sowie deren eigener Anteil hieran 
bewußt gemacht. Dies schärft das Bewußtsein für die persönlichen Bildungsabsich­
ten und für die Übernahme der Verantwortung für das eigene Lernen. Das Lernen 
erhält hierdurch zusätzlich die Dimension der "Arbeit ansieh selbst". Da zumeist in 
Gruppen gelernt wird, wird dann neben der Refleklion des eigenen Lernprozesses 
der Austausch über die gegenseitige Einflußnahme auf den Lernprozeß wichtig. Die 
Aufgabe der Pädagogin ist es dann, Kontexte, d. h. geistigeBezugsrahmen, Situatio­
nen, Inhalte und Methoden bereitzustellen für die Arbeit der Lernenden an sich 
selbst und mit den anderen der Lerngruppe. Sie interpretiert den Lernprozeß der 
Lernenden als Waehstumsprozeß und nimmt ihn wahr durch Ausdeutung des Verhal­
tens und der Körpersprache sowie durch professionell reflektierte Analogiebildung 
zu eigenen Erfahrungen. Überhaupt ist ein wichtiger Unterschied darin zu sehen, 
daß, ähnlich wie in der Psychotherapie, die Pädagogin ihre eigenen Lernerfahrun­
gen bewußt in die Wahrnehmung und in die Gestaltung von Lehr I Lcrnsituationen 
mit hinein nimmt. Hierzu verfügt sie über Zugänge zu ihren inneren Prozessen, die 
in Zusatzausbildungen eröffnet wurden. Damit ist die Pädagogin von den Grundan­
nahmen und von der Grundhaltung her in einer ähnlichen Weise offen, wie die ler­
nenden. 

Der wichtigste Unterschied bei dieser pädagogischen Grundhaltung zur nachgehen­
den Erziehung ist die teilweise Öffnung der Ich-Grenzen und die dadurch möglichen 
Begegnungen im Buberschen Verständnis. 

Wenn auch der Prozeß weiterhin zentral bleibt, sind doch immer wieder Begegnun­
gen möglich. Damit setzt die Pädagogin in einem viel größeren Umfang ihre Persön­
lichkeit im Lernprozcß ein, mit der Folge, daß dies solche Chancen auch für die Ler­
nenden eröffnet. 

Die herausgestellten pädagogischen Grundhaltungen wurden einander in idealtypi­
scher Weise gegenüber gestellt. Sie sind Haltungen, die vermutlich in jedem Bil­
dungssystem von Pädagogen I -innen gelebt werden und in unterschiedlicher Aus­
prägungen in jeder Schule beobachtet werden können. Auch wird es immer Pädago­
gen I -innen gegeben haben, die aufgrund ihrer Sozialisation und Werthaltung nach 
der integrativen Grundhaltung gelehrt haben. Mit den unterschiedlichen Ansätzen 
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Abb. 3. Lerncrfahrungcn bewußt in dic Wahrnchmung und in die Gestaltung 
von Lehr { Lernsituationen 

zur Integrativcn Pädagogik besteht heute aber vermutlich erstmalig eine Ausbildung 

für jeden Pädagogen, diese Haltung realisieren zu können, unterstützt durch geeig­
nete Methoden. 

Die merkbar veränderten Lebensbedingungen in der "einen Welt" bringen neue Re· 
aktionsweisen von lndividuuen, Institutionen und Organisationen als Sozialisati­
onsbedingungen für alle Menschen hervor, rur die nachwachsenden Kinder, die Her· 
anwachsenden, die Erwachsenen und die Alten. Die Pädagogik reagiert z. T. hilflos 
gegenüber diesen Änderungen durch Erstarren ihrer Institutionen, dureh zaghafte 
Veränderungen von der Basis her, kaum jedoch agiert sie mit Konzepten, die zumin­
dest die veränderten Lebensbedingungen mit aufnehmen, sehr selten nur mit Kon­
zepten, die eine evolutive Orientierung anbieten. 

In dieser Situation bringe ich Konzepte und Methoden aus den Ansätzen der lnte­
grativen Pädagogik zusammen, die mir zugänglich sind, um die Befähigung des Ein� 
zeinen zum Umgang mit Zeit auszuweiten. Der Umgang mit Zeit ist einThema mit 
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Abb. 4. Idccaltypisches Bildungsmodell der Humanistischen Pädagogik: 

mit existentiellen1iefgang. Es kann zwar auch in einem Kontext der nachgehenden 
Erziehung behandelt werden. Zur gezielten Vermittlung bedarf das T hema Zeit je­
doch einen Kontext , der existentielle Frage- und Problemstellungen nicht nur zu­
läßt, sondern auch durch eine förderliche Grundhaltung sowie durch geeignete Me­
thoden unterstützt. Die Ansätze der Integrativen Pädagogik bieten beides. Die för­
derliche Grundhaltung ist in allen beteiligten Ansätzen Programm. Geeignete Me­
thoden habe ich aus unterschiedlichen Ansätzen zusammengestellt, aus der Psycho­
synthese, der Transaktionsanalyse, der Gestaluherapie und Gestaltpildagogik, aus 
dem Neuro-Linguistischen Programmieren und aus der Bioenergetik. Ich wurde 
hierdurch durch meine Kenntnis der Ansätze beschränkt. Andere Ansätze mögen 
noch weitere, vielleicht noch fruchtbarere Zugänge ermöglichen, nur kenne ich sie 
nicht. 

4. Bemerkungen zu Erkenntnis· und Handlungsbedingungen 

Alle Ansätze der lntegrativen Pädagogik gehen davon aus, daß die wichtigsten fä­
higkeiten zur Orientierung des Menschen in der Mitwelt und zur sinnhaften Gestal­
tung der jeweiligen ökologischen Nische schon vorhanden sind. Sie werden in einer 
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noch wenig ausgebildeten Weise in der Alltagskompetenz bereits praktiziert und 
sind im Entwicklungspotential der allermeisten Menschen auffindbar. Dem Pädago­
gen, der Pädagogin kommt in diesem Bildungsprozeß hauptsächlich die Funktion ei­
ner Geburtshilfe (im Sinne der sokratischen Mäeutik) zu. 
Was soll nun entwickelt werden - und wie? Hier zunächst eine Einschränkung. Ich 
habe noch kein voll entwickeltes Modell des Umganges mit der Zeit. Zudem wird 
dies als eine Grundfähigkeil historisch-kulturell entwickelt werden und nicht alsTat 
von Pädagogen I -innen allein. 
Was ich in diesem Trainingsseminar unternehme, ist eine erste Pioniertätigkcit, ein 
Zusammenbringen von Wissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten, die im kulturellen Po­
tential schon entwickelt wurden und für die pädagogische Vermittlung verfügbar 
sind. Wie diese Teile zusammenpassen, welche Aspekte fehlen, wird im Prozeß zu er­
kunden sein. Und noch eine weitere Einschränkung ist vorwegzuschicken. Alle An­
sätze der Integrativen Pädagogik verstehen sich erkenntnislogisch als Modelle und 
nicht als Theorien, als Landkarten und nicht als Territorium. Es sind Aspekte des 
Umgangs mit Zeit 'lurWirkung zu bringen, die funktionieren. Damit wird nicht der 
Anspruch auftheoretische Stimmigkeil erhoben. 
Auch deshalb gilt für lntegrative Pädagogik die Maxime von der vorgängigen und 
mitgängigen Erfahrung durch den Pädagogen, durch die Pädagogin. Alle Inhalte 
und Mcthoden, alle Prozesse hat die der rntcgrativen Pädagogik verpflichtete Päd­
agogin selbst zu erfahren, vorher zu lernen und im Lehrprozeß weiter pädagogisch 
zu qualifizieren. 
Ich wende daher in diescm Trainingsseminar nichts an, was ich nicht bei mir schon 
ausprobiert habe. Doch die Kostprobe ist nicht das ganze Gericht. Dies wird erst 
während dieses Seminars aufgetischt. 

Literatur 

Arnold, Uwe; Heintel, Peter (Hg.): Zeit und Identi tät. Zur Erinnerung an Jakob Huber, Wien (Ver­
lag des VerbandC5 der wissenschaftlichen Gesellschaften Österreiehs) 1983 

Assagioli, Roberto: Die Sehulung des Willens. Methoden der Psychotherapie und der Selbstlhera­
pie, Paderborn (JunfermBnn) 1993 

Assagioli, Roberto: Psych05ynthese: Prinzipien, Methoden und Teehniken, Adliswil l Zürieh (Ver­
JagAstrologisch-Psychologisches Institut) 11988 

Bandler, Richard; Grinder, John: Metasprache und Psychotherapie. Die Struktur der Magie I, Pa­
derbom (Junfermann) 31992 

Bateson, Gregory: Ökologie des Geistes. Anthro!X'logische, psychologisehe und epistemologische 
Perspektiven, Frank(un l Main (Suhrkamp) 1980 

Berg, Hans Christoph; Schu lze, Theodor 1995: Lehrkunst. Lehrbueh der Didaktik, Neuwied 
(Luchlerhand) 

BlumenbeTg, Hans: Lebenszeit und Welt:reit, Frankfurt I Main (Suhrkamp) l1986 
Bollnow, Otto Friedrieh: Die anthropologische Betraehtungsweise in der Pädagogik. Neue Pädago­

gische Bemühungen. Heft 23 Essen. 1965 



Spektrum Freizeit 17 (1995) 2/3 105 

Ders,: Vom Geist des Übens. Eine Rilckbesinnung auf elementare didaktische Erfahrungen, Ober­
wil bei Zug (Rolf Kogler) 1987 

Buddrus, Volker: Arbeit und Freizeit, in: RO(lOhl, Gilnter Hrsg. 1985: Arbeit im Wandel. Technische 
Entwicklung, Beschäftigung und Arbeitsorganisation, Beclin (Erich SChmid), 157-1n 

DefS. 1987; Systcmische Pädagogik - ein pädagogischer Beitrag zur Lösung der Überlebcnsproble­
me der Menschcn?, in: Buddrus u.  a. Hrsg. 1987: Die Zukunft pädagogisch gestalten? Beiträge zu 
einer pädagogischen Innovationsforschung, Bielefeld (Pfeffer), 99-138 

Buddrus, Volker(Hg.): Oie "vcrborgenen" Gefühle in der Pädagogik. Impulse und Beispiele aus der 
Humanistischen Pädagogik zur Wiederbelebung der Gefühle, BaltmannsweHer (Schneider) 1992 

Ders. 1995: Humanistische Pädagogik. Eine Einfilhrung in intcgrative Ansätze persönlichen Lehrens 
und Lcrncns, unter Mitarbeit von Uwe Sielert, Waldemar Pallasch, Monika Winschermann, Bad 
Heilbruoo (Klinkhardt) Burow Olaf-Axel: Gcstaltpädagogik.1'rainingskon7.epte und Wirkungen. 
Ein Handbuch, Paderborn (Junfermann) 1993 

Ciompi, Luc: Außenwelt -Innenwelt. Die Entstehung von Zeit, Raum und psychischen Strukturen, 
Göttingen (Vandenhocck) 19&8 

Cramer, Fricdrich: Der Zeitbaum, in: Bild der Wissenschaft, 72-75, 1 /  1995 

Dhority, Lynn: Moderne Suggcstopädie. Ocr ACT-Ansatz ganzheitlichen Lehrens und Lernens, Bre­
men (PLS) 1989 

Dollase, Rainer: "die Freizeit findet im Kopfe statt" _ Hypothesen und Vermutungen zur psychologi­
schen Qualifizierung des Freizeitbegriffs, in: Fromme u. a. (Hg.) 1990, 123-132 

Duden: Fremdwörterbuch, Duden Band 5, Mannheim (Bibliographisches Institut) 1974 

Evans-Wentz, W. Y.; Das Tibetanische Totmlbuch oder Die Nachtoderfahrungen auf der Bardo-Stu­
fe, 15. Aun., DOsseidorf (Walter) 1993 

Fau:er, Gerhard: Ganzheitliches Lernen. Humanistische Plidagogik und Organisationsentwicklung. 
Ein Handbuch für Lehrer, Erwachscnenbildncr und Organisationsberater, Paderborn (Junfer­
mann) 31990 

Ferrucci, Picro: Werde was Du bist. Selbstverwirklichung durch Psychosynthese, Reinbek (Rowohh) 
1986 

Ferrucci, Picro.: Unermeßlicher Reichtum. Wege zum spirituellem Erwachen, Basel (Sphinx) 1992 

Freire, Paulo: Pädagogik der Unterdrilckten, Stuttgart (Klett-Kotta) 1971 

Fromme, Johanncs; Hatrlcld, Walburga; Tokarski, Waltcr (Hg.): Zeiterleben - Zeitverläufe - Zeit­
systeme. FOfSchungsergebnissc zur Zcitthcorie und Zeitökonomie mit ihren Konsequenten für 
Politik, Planung, Pädagogik. Dokumentation der 7. Biclcfelder Winterakademie vom Februar 
1990, Bielcfeld (ifka) 1990 

Ochser, Jean: Gesamtausgabe, Schaffhauscn (Novalis) 1977 

Grinder, John; Bandler, Riehard: Kommunikation und Veränderung. Die Struktur der Magie 11. Pa­
derborn (Junfermann) 21984 

Oudjons, Herbert: Spielbuch Interaktionser.,dchung. 185 Spiele und Übungen zum Gruppentraining 
in Schule, Jugendarbeit und Erwachsenenbildung, Bad Heilbrunn (Klinkhardt) 31992 

Gudjons, Herbert (Hg.): Handbuch Gruppenunterricht. Weinheim (Beiz) 1993 

Haber, Heinz: Die Zeit. Geheimnis des Lebens, München (Knaur) 1989 

Hardy, lean: APsychology with a Soul. Psychosynthesis in Evolutionary Context, London (Routled­
ge & Kegan Paul) 1987 

Heintel, Peter; Macho, Thomas: Zeit undArbeit, Wien (Verlagdes Verbandes derwissenschaftlichen 
Gesellschaften Österreichs) 1985 

Dies.: Zeit und Arbeit: oder "Ökonomie der Zeit, darein löst sich schließlich alle Ökonomie auf" 
(Marx), in: Petrovic, Gajo, Schmicd-Kowar.cik, Wolfdietrich (Hg.): Die gegenwärtige Bedeutung 
des Marxschen Denkcns, Mau-Symposion 1983 in Dubrovnik, 211-229 

Huschke-Rhein, Rolf 1995: S tichwort: Systemische Er.dehungswissenschaft, in: Hierdeis, Helm­
wart, Hug, Theo (Hrsg.): Taschenbuch der Pädagogik, Baltmannswciler (Schneider) 



106 Spektrum Freizeit 17 (1995) 2/3 

James, Tad: Time-Coaching. Programmieren Sie Ihre Zukunft . . .  jetzt. Paderborn (Junfermann) 
1993 

James, Tod; Woodsmall, Wyatt: TIme-Line. NLP·Konzepte zur Grundstruktur der Persönlichkeit, 
Paderborn (Junfermann) 1992 

Knapp, Wolfram: Die Macht der Zeit, in:Bild dcrWissenschoft, 65-71, 1 1 1995 

Lawlor, Michael: Innerlrack Learning, Canterbury (Pilgrims PubliCDtions) 1988 

Merrit, Stephanie: Mind, Music and Imager)'. Unloclr.ing your creative potential, New York (plume­
Penguin) 1990 

Mindell, Arnold: The Leader as Martial Artist. An Introduction to Deep Democracy, San Francisco 
(Harper and Collins) Molcho, Samy 1983: Körpersprache, München (Mosaik) 1993 

De15.: Körpersprache als Dialog. Ganzheitliche Kommunikation in Beruf und Alltag, MOnehen 
(Mosaik) 1988 

Ders.: Körpersprache der Kinder, MOnchen (Mosaik) 1992 

Müller-Wiehmann, Christiane: Zeitnot, Weinheim (Beltz) 1984 

Mum(ord, LeW!s: Mythos der Maschine. Kultur, Technik und Macht, Frankfurt 1 Main (Fischer) 
1981 

Nahrstedt, Wolrgang: Fritz Klatt: Zur Entwicklung von Freizeitwissenschaft und Freizeitpädagogik 
in der Weimarer Republik, in: Freiuitpädagogik, 2, 1993, 153-162 

Nakott, JOrgen: Das Recht auf Faulhcit, in: Bild der WISSenschaft, 75-79, 1 J 1995 

Oaklandcr, Violet: GClltalttherapie mit Kindern und Jugendlichen, Stungart (Klett I Kolta) l l989 

Oelkers, JUtgen: Bruch und Kontinuität. Zum Modemisierungseffekt der Rerormpädagogik, in: 
Zeitschrift rur Pädagogik, 4, 1994, 565-584 

Pallasch, W .. ldemar u. a.: Das Kieler Supervisionsmodell, Weinheim (Juventa) 1993 

Pallasch, Waldemar 1993: Gruppendynamische Hilfen bei der Kleingruppcnarbcit, in:GudjOIl$, Her­
bert Hrsg. 1993: Ilandbuch Gruppenunterricht, Weinheim (Bellz), lU-t23 

Perls, Feederie F. ;  Hefferline, Ralph F.; Goodman, Paul: Gcstalttherapie. Band 2: Wiederbelebung 
des Selbst. 7. Auf!. Stuttgan (Klelt-Kona) 1992 

prlStner, Hans-Jllrgen: Die plldagogische Wendung, Frankfurt f Main (Peter Lang) 1983 

Senge, Peter, M.: The Fifth Discipline. The art and practice of the learning organisation, New York 
(Doubleday) 1990 

Sollmann, Ulrich: Biocnergctik. Gymnastik fllr die Seele, in: Weiterbildung 3 / 1991 

Stewart, lan; Joines, Vann: Die 1'ransaktionsana1yse. Eine neue Einführung in die TA, Freiburg 
(Herder) ll993 

Thlku, Tarthallg: Raum, Zeit und Erkenntnis. Aufbruch zu ncuen Dimcnsionen der Erfahrung von 
Welt und Wirklichkeit, Basel (Scherz) 1985 

VCllter, reederic 1984 (4): Neuland des Denkens, Vom technokratischen zum kybernetischen Zeital­
ter, MUnchen (dtv) 

Weerth, Ruppreclu: NLP & Imagination. Grundannahmen, Methoden, Möglichkeiten und Gren­
zen. Paderborn (Junfennann) 1992 

Whitmore, Diana: Keeativitäwpiele mit Kindern. Transpersonale Psychologie in der Erziehung, 
MUnchen (Köse1) 1988 

Wilber, Ken: The Atman Project. A 1'ranspersonal View of Human Developement, Wheaton (The 
Theosophieal Publishing House) 1980 

Wilber, Ken.: Die drei Augen der Erkenntnis. Auf dem Wegzu einem neuen Weltbild, Milnchen (Kö­
sei) 1988 

WiJlmann, Ouo : Abriß der Philosophie. Philosophische Proplldeutik, Freibufg (Herder) 1959 

Anschrift des Verfassers: PD Dr. Volker Buddrus, e I 0 Technische Universitllt Chemnitz-Zwickau, 
Scheffclslraße 39, 0-08066 Zwickau 


