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Gestern war heute noch morgen
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1. Ausgangszeit und Fragezeit

Lernen braucht Zeit. Lernen didaktisch zu inszenieren ebenfalls. Und
das, was Lernen bewirken und nachhaltig verändern soll, erst recht.
Die vorgegebene (Unterrichts-)Zeit steht oft in Widerspruch zur er-
forderlichen (Unterrichts-)Zeit, und je nachdem wird das, was frag-
mentiert gelernt wird, als Zeitdruck oder Langeweile erfahren. Ler-
nen fordert ein, sich Zeit zu nehmen, um Zeit zu geben. Langsamer
ist dabei meist oft schneller. Beim Lehren und Lernen in heterogenen
Kontexten geht es um Zeithorizonte. Bilden und Erziehen im und
durch Bewegung und Sport im System Schule finden in Raum-Zeit-
Bezügen statt. Vor diesem Hintergrund stellen sich Fragen, die für
die Beschreibung von Konturen einer Konzeptualisierung von Zeit-
didaktik als relevant anzusehen sind: Wie lässt sich Zeit als eine kon-
stitutive, kulturrelevante Kategorie der (Sport-)Didaktik argumen-
tieren, und wie lassen sich Lehr-Lern-Strategien im Prozess von
Bildung und Erziehung am Beispiel von Bewegung und Sport unter-
suchen? Mit welcher Konstruktion von Zeit und mit welchen Instru-
menten beobachtet (Sport-)Didaktik die verschiedenen Formen von
(Sport-)Unterricht? Welche Konsequenzen sind aus der Beobachtung
von Zeit für die Interpretation der Qualität des Lehrens und Lernens
in ihrer hybriden Ambivalenz zwischen Unterricht und Sport-
training sowie einer geplanten Mehrperspektivität der inhaltlichen
Angebote (Themenfelder) im (Sport-)Unterricht zu folgern? Geht
man davon aus, dass (Sport-)Didaktik darauf angelegt ist, konzeptio-
nell »zur Reduktion der sozialen Komplexität von Unterricht« (Her-
zog 2006, S. 393) beizutragen, dann ist anzufragen, welche Heraus-
forderungen sich daraus für die Zeitkompetenz im Spannungsfeld
von hausgemachter Zeitknappheit und Langeweile auf der Folie der
Bildungsstandards (Sozial-, Selbst- und Sachkompetenz) ergeben.
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Damit verknüpft kann nachgefragt werden, welche Regulierungen
und Irritationen zeitspezifisch im (Sport-)Unterricht zu beobachten
sind. Wie wird die Prämisse einer Erziehung zu und durch Bewegung
und Sport in der Zeitperspektive (im individuellen Zeitbewusstsein)
kommunikativ umgesetzt, wenn (Sport-)Unterricht nicht auf bloße
Instruktion reduziert werden soll? Wenn sich Kontingenz als ein
konstitutives Merkmal von (Sport-)Unterricht beobachten lässt, wel-
che Herausforderungen und Folgen stellen sich aufgrund des Krite-
riums Zeit (Zeitbewusstsein) für Lehrpersonen und Schülerinnen
bzw. Schüler?

Im Fokus steht, welche Einsicht zu gewinnen ist und welche Fol-
gerungen zu ziehen sind, wenn der Forschungsgegenstand (Sport-)
Unterricht aus der Perspektive Zeit modelliert und beobachtet wird.
Durch das Skizzieren von Konturen einer Zeitdidaktik soll Zeit zu
einem Kernthema im Prozess des Inszenierens und Arrangierens
von Unterricht gemacht werden. Ausgehend von der Erörterung des
Zeitbegriffs wird der Gegenstand der Zeitdidaktik nicht als Wandel
der Didaktik in der Zeit thematisiert, wenngleich sich für das Ver-
ständnis von (Sport-)Didaktik der Wandel im Verlauf der Geschichte
nicht linear präsentiert. In einem umfassenden Sinne geht es nicht
nur um das Zeitverständnis im Fach Bewegung und Sport, um Zeit-
konzepte von Schülerinnen und Schülern am Anfang und Ende des
Unterrichts, sondern auch um den Topos der Gleichzeitigkeit des Un-
gleichzeitigen im Nacheinander, Nebeneinander und Miteinander
sowie um Bewusstseinsformen (Böhme 2014) von Ereigniszeit,
Eigenzeit, Bewegungszeit, Lernzeit, Organisationszeit undWartezeit.
Diese heterogenen Aspekte und Zusammenhänge thematisiert der
vorliegende Text. Ziel der Ausführungen ist es, das Thema Zeit auf
der Grundlage (sport-)didaktischer Perspektiven im Forschungsfeld
von Bewegung und Sport zur Kernfrage zu machen und eine Konzep-
tualisierung von Zeitdidaktik zu skizzieren.

2. Zeit und Zeitfenster

In dem 1950 erschienenen Roman »Die Uhr« von Carlo Levi erzählt
dieser, wie die Uhr seines Vaters verloren geht und er der intakten
Zeit seiner Kindheit nachsinnt, während zur selben Zeit im Neapel
der 1945er-Jahre die Zeit aus den Fugen gerät. (Levi 2005) Jan Phi-
lipp Reemtsma beschreibt Situationen in seiner Gefangenschaft, in
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der man ihm seine Uhr abgenommen hat: »Ohne Uhr treibt man wie
in einem Meer von Zeit, ohne ein Ufer zu sehen.« (Reemtsma zit.
nach Ehlert 1997, S. IX). Das »Diktat der Uhr« macht transparent,
wie die »komplizierte wechselseitige Durchdringung multipler Zei-
ten« (Adam 2005, S. 48–65) mit »privaten Zeiten«, »sozialen Zeiten«
und »Uhren-Zeiten« (Adam 2005, S. 25–34, S. 71–73, S. 90–94) ver-
knüpft ist. Die Begriffe des Erinnerns und Vergessens sind nicht nur
an die Grundgröße der Zeit, sondern auch an den Raum und den
Körper (Leib) gebunden. Mit dem bilabialen Wort Mnemosyne wird
die Mutter der Musen bezeichnet. (Schrott 2004, S. 13) Als Tochter
des Gottes Uranos und der Gottheit Gaia entstammt sie dem Ge-
schlecht der Titanen. Mnemosyne ist die Göttin der Memoria, die
das Wissen und das Gedächtnis des Menschen und der Götter ver-
tritt, weil sie »bewahrt und singt, was war, was ist, was sein wird«
(Cancik/Schneider/Pauly 2000, S. 511). Nach Thomas von Aquin
(STh I, 66, 4) soll die Gestaltung der Erde als erste Schöpfung der
Erschaffung der Engel, des feurigen Himmels, des Chaos und der
Zeit vorhergegangen sein. (Historische Zeitschrift 1875, S. 346) Die
Funktion des Bewahrens in der Dimension der Zeit konstituiert die
Körperzeit und das Wissen des Körpers davon als innere Uhr für den
Zeitsinn. Jedes in der Umwelt wahrgenommene Zeitgeschehen wird
inkorporiert als Körperzeit und Körperwissen. Der Körper hat für
Zeit zwar kein spezifisches Sinnesorgan ausgebildet, doch Berichte
von Höhlenforscherinnen und Höhlenforschern, Grubenarbeiterin-
nen und Grubenarbeitern, Lawinenverschütteten und von Personen,
die in einem Schiffswrack oder einem Aufzug eingeschlossen oder
die durch ein Unglück der völligen Isolation ausgesetzt waren, ver-
weisen darauf, dass die Zeit als Wahrnehmung der Veränderung in
der Zeit den Maßstab für Zeit bildet. Herzschlag und Atmung
scheinen Orientierung zu geben und Wahrnehmung zu sein für
die Zeit als Körperzeit. (Ploeger 1966; Ciompi 1988; Buccheri/Di
Gesù/Saniga 2000)

Zeit und Raum sind immer im Spiel, sie decken sich zwar nicht,
doch beziehen sie sich aufeinander: »Ich bin nie gänzlich hier und
jetzt, sondern immer auch einstmals und anderswo. Darin berührt
sich die Orts- und Zeiterfahrung mit der Fremderfahrung« (Walden-
fels 2010, S. 167). Im 11. Buch der »Confessiones«, Kapitel 14, reflek-
tiert Augustinus über die Frage »Was ist Zeit?« (Quid est ergo tem-
pus?) und macht deutlich: »Si nemo a me quaerat, scio; si quaerenti
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explicare velim, nescio.«1 Was Zeit ist, bleibt zunächst ein Geheimnis,
auch wenn diese als eine Dimension von Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft auf verschiedenen und miteinander kommunizierenden
Ebenen als gleichzeitig, synchron, diachron, nebeneinander, mit-
einander, ineinander und zueinander im Zeitverhältnis verortet wird.
Zeiterfahrung, Zeitkonflikte, Zeitdehnung oder Zeitkontraktion sind
Beispiele von Perspektiven, die auf die Komplexität des Phänomens
verweisen. Bei dem von Paul Klee im Jahre 1933 veröffentlichten Bild
»Die Zeit« sind mehrere Gazestücke auf eine Sperrholzplatte gelegt
und mit einem Gipsgrund versehen, der mit gewachsten Wasser-
farben bemalt wurde. Das oberste der drei Gazestücke wird von zwei
Uhrzeigern dominiert. In »Die Zeit« scheint die Zeit auf irritierende
Weise zum Stillstand gekommen zu sein. Die Zeit, die beim Betrach-
ten unweigerlich zerrinnt, hält in der »Kompositionsmitte« (Herold
1996, S. 78) inne. In Ambivalenz dazu wird das Verstreichen von Zeit
in Frantisek Kupkas »Mesure du temps« (um 1934) durch schweben-
de, kontinuierlich kleiner werdende Quadrate und Rechtecke in kräf-
tigem Violett und in Sandfarben symbolisiert. Eine Vielzahl hetero-
gener Literatur- und Filmbeiträge, beispielsweise »The Day of
Timestop« (Farmer 1960), »Il tempo si è fermato« (1958, Regie: Er-
manno Olmi) und »Als die Zeit stillstand« (Werth 2017) thematisie-
ren die Zeit als »polykontexturale Neuordnung des Temporalen«
(Genç 2016, S. 9) vor dem Hintergrund, dass lineare Verhältnisse,
die mit einem chronologischen Zeitbegriff operieren, der polykontex-
turalen Ordnung aufgrund der Vielheit von miteinander kooperie-
renden Kontexturen nicht genügen.

Für die Körper ist Zeitlichkeit und Zeiterfahrung konstitutiv,
ihnen ist eine »Zeitperspektive« (Frank 1939, S. 293) immanent. Sie
repräsentieren Vergänglichkeit. Zwischen Körperlichkeit einerseits
und der Repräsentanz dieser Körperlichkeit andererseits machen sich
Expertenkultur und Gesellschaft mit ihren zeitlich dominierten Mo-
dernisierungsprozessen breit. Körper repräsentieren in ihrer Subjek-
tivität, ihrem »inneren Zeitbewusstsein« (Husserl 2013, S. 4) und
ihrer Eigendynamik unterschiedliche Qualitäten von Emotion und
Selbsterleben. Körper entwickeln ihre Eigenlogik in Form manifester
und latenter Deutungs- und Orientierungsmuster. So wie Bilder und
Symbole präsentieren auch Körper ihre kommunikative Qualität
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gleichzeitig – dies auch dann, wenn die Betrachtenden (z.B. während
einer Show im Bodybuilding) bei der Wahrnehmung selbst »iko-
nischen Pfaden« (Loer 1994, S. 349) folgen und den Fokus auf einzel-
ne Elemente und Perspektiven richten. Das unterscheidet Bilder und
Körperbilder von Sprache. Letztere ist in ihrem Wesen diskursiv und
linear organisiert. Der Leib als »natürliches Ich« (Merleau-Ponty
2010, S. 464) ist zu »doppelten Empfindungen« (Merleau-Ponty
2010, S. 118) fähig: »[E]r ist ein ›Selbst‹ durch […] eine Verknüpfung
von dem, der sieht, mit dem, was er sieht, […] ein ›Selbst‹ also, das
zwischen die Dinge gerät« (Merleau-Ponty 2003, S. 280).2 Um diesen
Prozess zu beschreiben, kann der Begriff Synchronisation hilfreich
sein: »Indem der Maler der Welt seinen Körper leiht, verwandelt er
die Welt in Malerei.« (Merleau-Ponty 2003, S. 278) Die Wahrneh-
mung der Welt wird für den Maler und für die Betrachtenden simul-
tan sichtbar. Bilder spiegeln auch die gesellschaftliche und kulturelle
Situation jener Zeit wider, in der das Kunstwerk entstanden ist und
der die Künstlerin bzw. der Künstler ausgesetzt war. Nicht anders
verhält es sich mit der Körperkultur und dem Körperkult. (Schierz
2003; Kläber 2014; Gugutzer/Klein/Meuser 2017)

Begriffe lösen kontroverse Diskussionen aus. Dies unter ande-
rem deshalb, weil damit Fragen nach dem Verhältnis von Benennung
und Gegenstand, von Begriff und Sprache sowie von Sprache und
Denken thematisiert werden. Begriffe können als abstrakte Entitäten
und mentale Repräsentationen zur Unterscheidung eingesetzt wer-
den. Beim Begriff Zeit handelt es sich um einen Begriff, der im Laufe
der Geschichte ausdifferenzierte Argumentationen hervorgebracht
hat. (Sommer 1990; Hörning/Ahrens/Gerhard 1997; Gloy 2006,
2008; Müller 2007; Nowotny 2012; Böhme 2014; Rosa 2016) Zeit ist
ein Begriffssymbol mit hoher Komplexität zwischen beweglichen
Kontinua verschiedener Art. (Elias 2014) Mit Zeit wird ein Bezugs-
rahmen aufgespannt, der es ermöglicht, komplexe, verzahnte und
verschachtelte Beobachtungen von Zeit als chronos, rhythmus und
kairos zu rekonstruieren. (Treml 2000) Zeitbewusstsein – als die
Fähigkeit, Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zusammenzu-
denken – konstruiert Geschichte. Elias hat in seiner Studie »Über die
Zeit« deutlich gemacht, dass Zeit als »Bezugsrahmen […] innerhalb
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einer kontinuierlichen Abfolge von Veränderungen« und »auf ganz
verschiedene Arten von Wandlungskontinuen [Gegenwart, Vergan-
genheit, Zukunft; Jahr, Monat, Stunde; früher, später] anwendbar ist«
(Elias 2014, S. 14; Anmerkung: K. K.). So kann der Mensch als Teil
einer doppelten Bewegung verstanden werden, nämlich einer histori-
schen und einer gesellschaftlichen Dynamik. Zeit ist für Elias das
»Symbol für eine Beziehung […] mit der Fähigkeit zur Erinnerung«,
und Zeitbewusstsein ist der »Ausdruck einer menschlichen Synthese-
leistung« (Elias 2014, S. 14). Es geht ihm um Prozesse in der Zeit, der
»Tätigkeit des Synchronisierens«, des »Zeitens« mit dem Ziel der
»Klärung des oft verwirrenden Verhältnisses zwischen Zeitbegrif-
fen«, die einem historischen Wandel unterworfen sind: »Die Zukunft
von heute ist die Gegenwart von morgen und die Gegenwart von
heute ist die Vergangenheit von morgen.« (Elias 2014, S. 14)

Mit »Die Wiederentdeckung der Zeit« (Gimmler 2015), »Zur
(Wieder-)Entdeckung der Zeit« (Hoffmann 2002), »Bodytime« (Es-
terbauer u.a. 2016), »Zeit, Dauer und Veränderung« (Bockrath 2014)
sowie »Ereigniszeit und Eigenzeit« (Genç 2016) scheint eine neue
Konjunktur der Zeit, ein temporal turn, ein Zeitenboom im Ent-
stehen. Doch weder für die Allgemeine Didaktik noch für die Fach-
didaktiken der Unterrichtsfächer scheint das Thema Zeit besonders
attraktiv und gefragt zu sein. Für sie bleibt die Zeitdimension (Diede-
rich 1988), die Ausdifferenzierung von Modalzeit und Lagezeit, von
zyklischer, rhythmischer und linearer, homogener und absoluter Zeit,
der Zukunft vorbehalten.

3. Die Praxis der Reflexion: Zeitschätzlauf zwischen
Ereigniszeit und Eigenzeit

Didaktisches Handeln offeriert sich im Unterricht zwischen Anfang
und Ende, und »auch das, was angefangen hat, [ist] erst feststellbar,
wenn es am Ende angekommen ist« (Luhmann/Schorr 1990, S. 15).
Das folgende Beispiel thematisiert »die Erkenntnis des Selbst«, das
sich »seiner aus dem Selbst stammenden Motive, seiner ins Unbe-
wusste abgesunkenen Handlungsmuster, aber auch seiner Hoffnun-
gen und Träume versichern [will]« (Böhme 2014, S. 119). Eine Lehr-
person bittet die Schülerinnen und Schüler einer zweiten Klasse der
Sekundarstufe I, ganz individuell und unbeirrt durch die Mitschüle-
rinnen und Mitschüler die Wegstrecke von einhundertfünfundachzig
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Sekunden zu laufen. Auf ein Signal hin laufen die Kinder los. Die
innere Uhr der Schülerinnen und Schüler sowie die physikalische
Zeit (Stoppuhr) laufen synchron mit. Wenn die Kinder nun der Über-
zeugung sind, dass die einhundertfünfundachzigste Sekunde dem
Ende zugeht, sollen sie abrupt stehen bleiben. Die Lehrperson regis-
triert, welche Schülerin oder welcher Schüler zuerst die Laufaktivität
stoppt, wer darauf folgt usw. und wer deutlich länger als die vorge-
gebene Zeit läuft. Schließlich wird das Kind Zeitschätzsieger/-in, das
die Zeitspanne der einhundertfünfundachzig Sekunden genau ge-
schätzt hat und in der letzten Sekunde die Aktivität stoppte.

Die didaktische Inszenierung des Phänomens Zeit in der Form
des Zeitschätzlaufes im Unterricht Bewegung und Sport thematisiert
die Komplexität der Vielzahl an Veränderungen im eigenen Organis-
mus und in der Umwelt. Die Strecke hat ein Anfangssignal und ein
Endsignal. Die erlebte Dauer der Veränderungszeit ist eine Konstruk-
tion, in der die gespeicherte Erinnerung (Zeiterfahrung) mit den ak-
tuellen Umwelteindrücken (Anreizcharakter der Situation) im Hand-
lungsvollzug (Reaktion des Körpers auf Belastung) koordiniert wird.
Die Zeit läuft davon oder steht still. Die Wahrnehmung von Zeitstre-
cken umspannt nach Fraisse eine Dauer (psychological present) von
weniger als 2 Sekunden, »darüber hinaus können wir sie nur schät-
zen« (Fraisse 1985, S. 665). Je geringer die Motivation in der Umset-
zung der Aufgabenstellung ist, umso länger wird die Zeit geschätzt.
Je anspruchsvoller und komplexer die Aufgabenstellung (Tätigkeit)
ist, umso schneller vergeht die Zeit. Bei intensivem Dabeisein ver-
kürzt sich die Zeitschätzung. Das Zeitempfinden wird auch von Leis-
tungsmotivation, Angstzuständen, psychopathologischen Störungen,
affektiven Faktoren, Routine und dem Alter mitbestimmt. (Münzel
1993; Mark 2009) Lewis und Miall haben metaanalytisch zwei ver-
schiedene neuronale Zeitsysteme unterschieden, nämlich ein auto-
matisches Zeitsystem für Intervalle < 1 Sekunde (Basalganglien und
Zerebellum) und ein Zeitsystem für Intervalle im Bereich von 1 bis
6 Sekunden (präfrontale und parietale kortikale Areale). (Lewis/Miall
2003) Für Kinder oder Jugendliche vergeht die Zeit eher langsam, bei
Älteren rast diese regelrecht vorbei, weil Zeitwahrnehmung mit dem
Erleben und mit der Handlungs- und Ereignisdichte zu tun hat. Der
Wechsel von Aktuellem im Zeitbezug von Vergangenheit und Zu-
kunft verschmilzt im Handeln. Vor diesem Hintergrund präsentiert
sich das Erleben von Langeweile im Unterricht als eine didaktische
Herausforderung. (Lohrmann 2008; Meyer 2014)
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Zeit und Zeitvorstellungen verändern sich mit Blick auf den
(Sport-)Unterricht und die didaktische Inszenierung. Zeitdiagnosen
konstatieren dem Sport eine Perspektivenerweiterung (Freericks
1996), eine »modernitätsspezifische Zeitverknappung« (Lübbe 1992,
S. 22) und eine Beschleunigung (Rosa 2014), die für eine zeitdidakti-
sche Auseinandersetzung mit Schule und Unterricht nicht folgenlos
bleiben. Die »technische Beschleunigung« (Rosa, 2014, S. 161) hat
nicht nur den Sport am Beispiel der High-Tech-Moutainbikes er-
reicht, sondern mit Tablets und Smartphones einschließlich aus-
gewählter Apps (runtastic, avira, pedometer oder kinovea) den Unter-
richt Bewegung und Sport sowie die (Sport-)Didaktik zu einem
didaktischen Design und einer Web-Didaktik mutiert. (Sonderegger
u.a. 2016) Die Beschleunigung des Lebenstempos und der sozialen
sowie kulturellen Veränderung hat dazu beigetragen, dass eine neue
»Sehnsucht nach dem Augenblick und der Entdeckung der eigent-
lichen Zeitlichkeit«, in der Form der »Eigenzeit« (Nowotny 2012,
S. 8) um sich gegriffen hat. Die Forderung nach Entschleunigung
(Reheis 2006) hat zeitdidaktisch auch die Inhalte der Lehrpläne im
Unterrichtsfach Bewegung und Sport beeinflusst. Vor diesem Hinter-
grund besteht die Forderung, die in die (Sport-)Sprache übernomme-
nen Begriffe selbst (sport-)didaktisch zum Gegenstand von Unter-
suchungen zu machen.

4. Zeitdidaktische Konturen von Sportdidaktik

Unterricht entsteht dadurch, dass Lehrpersonen mit Schülerinnen
und Schülern in einem Zeithorizont interagieren. Bildung und Erzie-
hung wird immer an Schülerinnen und Schülern vollzogen. Die Fra-
gen, wie Bildung im Zeithorizont verinnerlicht wird und wie die Ver-
mittlung der Bedeutung einer Sache vor sich geht, um letztlich als
Bildung zu gelten, stützen sich auf ein Gedankenmodell, das davon
ausgeht, dass es einmal Fächer (Wissenschaftsdisziplinen) gibt und
ein andermal Zugänge, Denkfiguren der Vermittlung, um die Lehr-
und Lernbarkeit des Faches zu ermöglichen. Die bildungs- und erzie-
hungstheoretischen Positionen (Benner 2001; Schmidt-Lauff 2012)
repräsentieren die eine Seite, die Fülle an (sport-)didaktischen Kon-
zepten und Modellen die andere Seite (Kron 2008; Laging 2010;
Scheid/Prohl, 2012). Die (Sport-)Didaktik erweist sich für eine Praxis
des Anleitens zuständig und vertritt in diesem inhaltlichen Span-
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nungsfeld von Erziehungswissenschaft, Fachwissenschaft und Lehr-
Lern-Forschung die Position der Nichtbeliebigkeit unterrichtlicher
Inszenierung sowie der Unabkömmlichkeit von Anschlussfähigkeit.
Vor diesem Hintergrund soll zunächst ein Blick auf die Konstituie-
rung der Sportdidaktik als Disziplin selbst geworfen werden.

Die »Sportdidaktik ist aus der ›Theorie der Leibeserziehung‹ her-
vorgegangen« (Röthig/Prohl 2003, S. 509) und als »ein Teil der
Sportpädagogik« (Balz 2001, S. 149) »mit Bezügen zur Erziehungs-
wissenschaft (Allgemeine Didaktik)« als »Teilgebiet der Sportwissen-
schaft« (Kurz 1977, S. 274) verortet. Einmal sprichtman von »(Sport-)
Didaktik im engeren Sinn«, ein andermal von »(Sport-)Didaktik im
weiteren Sinn« (Gruppe/Krüger 2002, S. 55) – je nachdem, inwieweit
Fragen nach Zielen und Inhalten, Methoden und Medien dem Begriff
subsumiert werden. Davon abgesehen, steht die Sportdidaktik »als
Fachtheorie […] in einem wechselwirkenden Verhältnis zur speziel-
len Didaktik der Sportarten und Übungsbereiche« (Röthig/Prohl
2003, S. 509). Der Sportdidaktik kommt eine »Integrationsfunktion«
(Seybold 1977, S. 31) zu, doch sie »ist nicht so eindeutig als eigen-
ständige Fachdidaktik ausgewiesen, wie dies bei anderen Fachdidakti-
ken der Fall ist« (Hecker 1979, S. 20). »Pädagogische Theorien des
Schulsports und Sportunterrichts fallen nahezu mit Sportdidaktik zu-
sammen« (Meinberg 1991, S. 46). Die von der Bewegungs- und
Sportdidaktik entworfenen didaktischen Landkarten sind »eigentlich
Seekarten«, weil jene auf der »Suche nach Land« (Schierz 1995,
S. 322) sind. Die Bewegungs- und Sportdidaktik hat im Verlauf ihrer
Ausdifferenzierung »zu viel mit ›geliehenen‹ einzelwissenschaft-
lichen Legitimationen hantiert« (Otto 1978, S. 679) und es ver-
absäumt, am runden Tisch der Sportwissenschaft(en), die als Quer-
schnitts-, Integrations-, multidisziplinäre Aggregats- oder Operativ-
wissenschaft(en) bezeichnet wurde, Platz zu finden und sich zu
behaupten. Die Schwierigkeiten, die bei der Suche nach einem eige-
nen disziplinären Problemverständnis akut werden, und der sport-
didaktische Diskurs fügen sich nur schwer in ein einheitliches Be-
griffsverständnis. Im Fokus einer Didaktik als »Theorie des Lehrens
und Lernens in allen möglichen Situationen und Zusammenhängen«
(Böhm 2000, S. 131) stehen primär Fragen nach den Zielen (Kom-
petenzen), Inhalten, Vermittlungsstrategien, Medien und der Orga-
nisation. Diese traditionell für relevant angesehenen Strukturmo-
mente (Heimann/Otto/Schulz 1972) können als tragende Aspekte
der Allgemeinen Didaktik, verstanden als »Theorie des Lehrens und
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Lernens im Unterricht« (Klafki 2007, S. 159), der Fachdidaktiken von
ausdifferenzierten Unterrichtsfächern und einer interdisziplinären
Didaktik (Kleiner 2017) gesehen werden. In diesem Kanon der tra-
dierten Elemente einer Konzeption der Didaktik scheinen Fragen der
Zeit im Lehr-Lern-Prozess ausgespart. Der Titel »Didaktik der Zeit
und Zeitmessung« (Nestle 1972) weckt Hoffnungen und Erwartun-
gen. Doch der Markt von etwa 66 verschiedenen Allgemeinen Didak-
tikkonzepten (Kron 2008, S. 65) und etwa 25 spezifischen Fachdidak-
tikkonzepten zu Bewegung und Sport lässt den Aspekt der Zeit weit-
gehend unberücksichtigt. (Oelkers 1998; Kleiner 2012)

In den weiteren Ausführungen wird der Blick auf die Verortung
der Dimension Zeit in der (Sport-)Didaktik gerichtet. Für die Darstel-
lung der konstituierenden Elemente von Unterricht wurden in der
Geschichte der Didaktik verschiedene grafische Modelle entworfen.
Die geometrische Figur des gleichseitigen Dreiecks wurde von Heim-
ann (1947) als das Modell des didaktischen Dreiecks zur Modellie-
rung des Unterrichtsprozesses eingeführt. Er stellt den Didaktiker
(L, Lehrperson) an die Spitze und positioniert die Schülerproblematik
(S, Schülerinnen und Schüler) und die Stoffproblematik (G, Stoff,
Inhalt, Thema, Gegenstand) an die Basis des Dreiecks. Dahinter steht
die Absicht zu verdeutlichen, dass die Lehrperson als Didaktikerin
bzw. Didaktiker eine bewusste Beziehung zu sich selbst, zum Schüler
bzw. der Schülerin und zum Stoff entwickeln sollte. Darüber gibt es in
der Literatur weitgehend Konsens. Divergent hingegen wird das di-
daktische Dreieck hinsichtlich seiner Modellierungsqualität bewertet.
(Kleiner 2017) Mit dem kontinuierlich rezipierten didaktischen Drei-
eck, das wiedergeben würde, worum es im Unterricht wesentlich
geht, bleibt allerdings »die modale Zeit aus der Sichtweise von Unter-
richt ausgegrenzt« (Herzog 2011, S. 149; Gruschka, 2002). Für eine
zeitdidaktische Modellbildung stellen sich zunächst Konstituierungs-
probleme ein, weil zum einen das gesellschaftliche Phänomen Sport
in seiner personalen und sozialen Bedeutung und seinen Erschei-
nungsformen zu berücksichtigen ist und weil es zum anderen inner-
halb der Disziplin der Sportdidaktik zahlreiche Theoriekonzepte (z.B.
traditionelle, intermediäre, alternative Konzepte) gibt, die unter-
schiedlich anschlussfähig sind. Zu berücksichtigen wird auch die Fra-
ge sein, was der Gegenstand (Stoff, Inhalt) einer Zeitdidaktik ist und
wie dieser gegenüber der Methode zu positionieren ist. Prange the-
matisiert diesen Aspekt mit »dem Vorrang der Methode […], denn
die Methode ist ja selber etwas Zeithaftes, nämlich die Organisation
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des Tuns in der endlichen, vergehenden Zeitlichkeit« (Prange 1999,
S. 304). Darüber hinaus gilt es zu klären, was bzw. welche die den
Unterricht Bewegung und Sport konstituierenden Zeitfacetten sind
und welche Bedeutung welcher Zeitbegriff in diesem Kontext besitzt.
Schließlich wird konzeptionell daran zu arbeiten sein, welche zeit-
didaktischen Konzeptionen in der Praxis des Schul- und Unterrichts-
alltags und des Unterrichts Bewegung und Sport zu inszenieren und
im Rahmen der Lehrendenbildung zu forcieren sein werden. Vermut-
lich wird man über Zeit als konstitutives Element von Unterricht
Bewegung und Sport auch anders kommunizieren müssen.

5. Unterricht Bewegung und Sport zeitdidaktisch beobachten

Das von Spencer Brown formulierte Unterscheidungstheorem folgt
dem Grundgedanken »that we cannot make an indication without
drawing a distinction« (Spencer Brown 1977, S. 1). Beobachtung ist
Bezeichnung, und zwar Bezeichnung im Rahmen einer Unterschei-
dung. Beobachtung setzt Begrifflichkeiten voraus, um das, was be-
obachtet wird, benennen und damit unterscheiden zu können. Da
nur auf der Grundlage von Begriffen eine Unterscheidung möglich
ist, gelangen verschiedene Beobachtende vor dem Hintergrund der
von ihnen zugrunde gelegten Kriterien ihrer je spezifischen Art und
Weise des Beobachtens zu unterschiedlichen Resultaten und Wirk-
lichkeiten im Zeithorizont. Didaktik beobachtet nicht nur Unterricht,
sie plant ihn auf der Grundlage von selbstreflexiven Prozessen und
dem, was war, voraus und arrangiert ihn nach den zugrunde gelegten
didaktischen Unterscheidungen. Auch Schülerinnen und Schüler be-
gleiten den Unterricht, agieren selbstreflexiv und stellen nachträglich
Vermutungen an, worauf es in der einen oder anderen Unterrichts-
situation angekommen wäre, um für zukünftiges Handeln die Zahl
der Handlungsoptionen zu erhöhen. Indem (Sport-)Didaktik mit
Hilfe der Unterscheidung vorher versus nachher operiert, generiert
sie Beobachtungszeit, die sie selbst allerdings nicht gleichzeitig mit-
beobachten kann. In den weiteren Ausführungen wird (Sport-)Unter-
richt differenziert beobachtet und es werden Facetten von Zeitlichkeit
einer (Sport-)Didaktik thematisiert.
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5.1 Übergangszeit als didaktische Herausforderung

De Mause hat mit »The History of Childhood« (2007) eine psycho-
genetische Geschichte der Kindheit beschrieben, in der die Zeit aus
dem Bezugssystem Eltern-Kind interpretiert wird. Entwicklung be-
deutet nachhaltige Veränderung im Verhalten, Erleben und im Be-
wusstsein während einer in den Blick genommenen Zeitspanne. Der
Begriff Übergang thematisiert individuelle Biografien und Lebens-
phasen in einem ambivalenten Verhältnis. Dieser Prozess des Über-
gangs ist durch die Um- und Neuorientierung von Zeitperspektiven
und Zeitkonzepten im Kontext zu sehen und wird stets begleitet von
Zeit. (Buhl 2014, S. 59) Zeitkompetenz fokussiert den individuellen
Aspekt desUmgangsmit Zeit (z.B. die Fähigkeit derOrganisation klei-
ner Zeiteinheiten), den Umgang mit Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft (Regeln) bis hin zur Selbstorganisation und Selbstkom-
petenz. (Piaget 1980; Scherler 1975) Ausgehend von der These, dass
Zeit im Kontext der jeweiligen Kultur oder Gesellschaft Sinn struktu-
riert und divergente kulturelle Kontexte sich im Umgangmit Zeit un-
terschiedlich auswirken, untersucht Kopp die Zeitdimension in der
Schule als Gegenstand des Bildungsvergleichs. (Kopp 1994) Er ver-
wendet Zeit als Indikator für die (inner-)schulische Subkultur und ord-
net schulische Zeit in drei verschiedene Gruppen (a. messbar, b. nor-
mativ, c. indirekt-messbar), verbunden mit der Forderung, dass
Schule, die die unilinearen polymorphen Orientierungsmuster repro-
duziert, angehalten ist, reflexiv auf Zeit, Zersplitterung von Zeit und
Modernisierung im Übergang zu reagieren. Hofmann-Reiter unter-
sucht anhand einer Querschnittsstudie und mit Hilfe teilstrukturier-
ter qualitativer Interviews das Zeitverständnis von 25 Schülerinnen
und Schülern im Übergang von der Grundschule zur Sekundarstufe I
vor dem Hintergrund der Entwicklung eines Zeitkonzepts nach vier
Stufen, nämlich als a. Zeiterleben, b. Zeitwissen, c. Zeiterfahrung
und d. Zeitbewusstsein. (Hofmann-Reiter 2015) Eine qualitative Ana-
lyse von Schulbüchern zeigt, dass »Defizite und Leerstellen« vorliegen
und in vier von 14 Grundschulbüchern »Zeit offensichtlich als be-
kannte Größe vorausgesetzt wird« (Hofmann-Reiter 2015, S. 150).
Die fachdidaktisch ausgerichtete qualitative Analyse individueller
Zeitkonzepte von Schülerinnen und Schülern im Alter von zehn Jah-
ren typisiert die Ergebnisse in drei Cluster nach dem je spezifischen
Zeitkonzept: a. basaler Typus (z.B. unspezifischer Zeitbegriff, Konzept
Zeit inAnsätzen verfügbar), b. mediärer Typus (z.B.Denken in soziale
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Ferne gegeben, Systematisierung von Zeiterfahrungen, Zeitkonzept
präsent) und c. elaborierter Typus (z.B. Reflexion über Zeit, Konzept
von Zeit anerkannt). Unter didaktischer Perspektive legen die Ergeb-
nisse nahe, Zeitkonzepte der Schülerinnen und Schüler verstärkt em-
pirisch in den Blick zu nehmen, diese in den Schulbüchern explizit zu
thematisieren (und nicht als bekannte Größe vorauszusetzen) und sie
auch in der konkreten Arbeit im Unterricht intensiver zu berücksich-
tigen. (Steinherr 2001; Alhadeff-Jones 2017) Zeitdidaktische Perspek-
tiven im Übergang (z.B. von Grundschule zu Sekundarstufe I) legen
den Fokus nicht nur darauf, dass das lineare Zeitsystem Schule mit
dem individuellen nichtlinearen Zeitsystem koordiniert werden muss
und daraus spezifische didaktische Herausforderungen entstehen.
Beispielsweise ist der Übergang vom Kindergarten zur Grundschule
usw. durch einen je anderen Anfang und andere Zeitstrukturen ge-
kennzeichnet. Durch die Asymmetrie der Rollen hat für Lehrper-
sonen der Anfang im Vergleich zu den Schülerinnen und Schülern
eine andere Qualität, da sie auf Routine und bewährte didaktisch-or-
ganisatorische Hilfen zurückgreifen können. Die Lehrperson über-
nimmt zu Schulbeginn eine neue (oder alte) Klasse, die Schülerinnen
und Schüler gehen erstmals in die neue Klasse: »Die Zeit garantiert,
dass dies gleichzeitigmöglich ist; aber sie garantiert natürlich nicht die
Gleichsinnigkeit der Erfahrung« (Schorr 1990, S. 114).

5.2 Zur Orchestrierung von Lehr- und Lernzeit

Mit der in Anlehnung an Oser und Patry verwendeten Metapher der
Choreographie und Orchestrierung wird auf den Umstand hinge-
wiesen, dass schulische Unterrichtszeit nach gesetzlichen Vorgaben
länderspezifisch unterschiedlich zeitlich getaktet wird. (Oser/Patry
1990) Damit werden nicht nur Spiel- und Freiräume unterrichtlicher
Aktivitäten vor dem Hintergrund zeitlicher Normen gerahmt, son-
dern es wird auch entschieden, wie viel Zeit für welche Unterrichts-
phase (Einstimmung, Hauptteil, Beruhigung) vorgesehen ist. Das
Thema, »das alle Probleme multipliziert« (Luhmann 2015, S. 70), be-
trifft die zeitliche Strukturierung von Unterricht, vorrangig Lernzeit
und Ereigniszeit, aber auch Eigenzeit3, Organisationszeit und Warte-
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zeit. Mit dieser Aufzählung verschiedener Beobachtungsstränge wird
die Einheit der Zeit aufgeweicht. Levine kontrastiert die Uhrzeit von
der Naturzeit und der Ereigniszeit. Letztere beschreibt er als jene
Zeit, in der sich die Aktivitäten nach ihrem eigenen spontanen Zeit-
plan entwickeln dürfen. (Levine 2011, S. 122) Demnach würde eine
Lehrperson beispielsweise ein Ballspiel, Freerunning oder Le Parkour
vor dem Hintergrund, dass die Kinder intensiv bei der Sache sind, der
Spaßfaktor hoch ist und die Zeit wie im Flug vergeht, andauern lassen
und andere geplante Unterrichtsinhalte zurückstellen. Die Zeitbeob-
achtung stellt von der funktionalen Unterrichts-Uhrzeit um auf die
Unterrichts-Ereigniszeit und damit auf die Dichte des Geschehens als
didaktisches Entscheidungskriterium. »Die Eigenzeit, als Ich-Zeit aus
der Perspektive des Individuums gesehen, muss sich mit der Zeit der
anderen, der Fremd-Zeit, […] arrangieren« (Nowotny 2012, S. 42).
Im Unterricht existiert eine Vielzahl an Nebeneinander von Zeiten
mit unterschiedlicher Dauer und in vielfältigen Geschwindigkeiten.
Wie Genç anmerkt, werden mit dem »Auseinanderfallen der Einheit
der Zeit in Eigenzeiten […] im Gegensatz zur diskreten Uhrzeit, der
Taktung der Körperzeit und den Rhythmen und Zyklen der ›Natur-
zeit‹« (Genç 2016, S. 96) komplexere Strukturen evident, die den
Synchronisierungsbedarf einfordern.

In Anlehnung an traditionelle Systematisierungen (Gloy 2006,
2008; Müller 2007; Rosa 2016) wählt Kron in seinem »Grundwissen
Didaktik« die Unterscheidung zwischen linearem und zyklischem
Zeitverständnis. (Kron 2008, S. 282) Erstere Zeitgestalt differenziert
er weiter nach »einer teleologischen, d.h. zielgerichteten, irrever-
siblen, d.h. unumkehrbaren, zweckrationalen und häufig instrumen-
tellen Struktur« und einer »linearen Zeitperspektive mit offener
Zukunft« (Kron 2008, S. 282), die spezifische thematische Anschluss-
möglichkeiten (z.B. Projektunterricht) fokussiert. Ein Rahmenmo-
dell zur Veranschaulichung von Zeitfaktoren (Treiber 1982; Helmke
2015) differenziert auf der Ebene der Klasse zwischen nominaler Un-
terrichtszeit (= Anzahl von Unterrichtsstunden pro Zeitraum), tat-
sächlicher Unterrichtszeit (= nominale Unterrichtszeit minus Anzahl
von entfallenen Stunden), nutzbarer Instruktionszeit (= effektive
Lehr-Lern-Zeit [content covered; opportunities to learn], nicht einge-
schlossen: Organisations- undWartezeit) und aktiver Lernzeit (time-
on-task = Zeit, in der Schüler und Schülerinnen tatsächlich aufmerk-
sam sind). Die Zeitnutzung hat sich auch als Prädiktor für Lernerfolg
(Hattie 2009) erwiesen und hängt von verschiedenen didaktischen
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Faktoren ab, beispielsweise vom Umfang der Vorkenntnisse (Wis-
sensbasis) bei den Schülerinnen und Schülern. Auch Conelly und
Clandinin gehen in ihrer Studie davon aus, dass Lehrpersonen auf-
grund ihrer Arbeitssituation ein spezifisches systemimmanentes
Zeitverständnis entwickeln, das lineare, relativistische, rhythmische
und zyklische Aspekte einbezieht (z.B. Strukturierung des Unter-
richtsalltags, der Woche, des Semesters, des Schuljahres, Rhythmus
von unterrichtsfreier Zeit, Akademien, Schulveranstaltungen etc).
(Conelly und Clandinin 1990, S. 45) Diese systemimmanenten
Strukturen sind dann mit dem subjektiv-privaten Konzept der Lehr-
personen (z.B. zyklisch festgelegter Ferienordnung) in Einklang zu
bringen. Dem linearen Zeitverständnis sind Prüfungszeit, Projekt-
organisation, Fort- und Weiterbildungen zu subsumieren und beide
sind als Zeitformationen miteinander im Schulalltag zu verknüpfen.

5.2.1 Schulische Temporalität

Im System Schule sind »zwei verschiedene Zeitunterscheidungen […]
gleichzeitig« (Luhmann/Schorr 1990, S. 114) präsent. Sie dehnt den
»Zeithorizont durch Binneneinteilungen« und »ermöglicht Langfrist-
lebensplanungen« (Luhmann/Schorr 1990, S. 114). Die institutiona-
lisierte Zeitperspektive im System Schule hat Geschichte und variie-
rende Zeitintervalle veranschlagen die tatsächliche Dauer einer
Schulstunde zwischen 40 und 60 Minuten. (Flaschberger u. a. 2015;
Mitter / von Kopp 1994) Die Unterrichtszeit im 45-Minuten-Takt
wurde am 22. August 19114 in den höheren Lehranstalten für die
männliche Jugend in Preußen durch August von Trott zu Solz einge-
führt und 1920 dann schließlich für alle Schulen von 60 Minuten,
möglicherweise in Anlehnung an die mittelalterlichen Klosterschu-
len, ausgeweitet. (Eikenbusch 2010, S. 6) In Österreich dauert die Un-
terrichtsstunde 50 Minuten, wobei zwischen den einzelnen Unter-
richtseinheiten Pausen von 5–10 Minuten und einer langen Pause
von 15 Minuten im Vormittagsunterricht vorzusehen sind. Vor dem
Hintergrund bildungspolitischer Initiativen, beispielsweise der Ganz-
tagsschule, der didaktischen Perspektive von Individualisierung, Dif-
ferenzierung und Phasen der Eigenarbeit gewinnt das Thema Zeit ver-

241

Konturen von Zeit und Zeitdidaktik

4 Zentralblatt für die gesamte Unterrichtsentwicklung in Preußen, 1911 (10),
S. 528 f. In: http://goobiweb.bbf.dipf.de/viewer/image/ZDB985843438_0053/529/
#topDocAnchor [abgerufen am: 08.02.2018].

https://doi.org/10.5771/9783495821091-227 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.5771/9783495821091-227
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


stärkt an Interesse. Die Zeitstunde (60 Min.) unterscheidet sich von
der Schul- bzw. Unterrichtsstunde (45, 50 oder 60 Min.), und es wird
im Schulzeitgesetz (BGBl. I Nr. 138/2017) festgeschrieben, dass die
Unterrichtszeit im Rahmen des Schulalltags den Beginn, die Dauer
und das Ende der Unterrichtsstunden sowie die Pausen, die Unter-
richtszeit und die unterrichtsfreie Zeit einschließlich der Sonder-
bestimmungen regelt. Auf dieser Grundlage werden auch in einem
komplizierten Verfahren die Netto-Unterrichtsstunden für die Län-
der vergleichbar berechnet (OECD Bildung auf einen Blick 2009), die
in Österreich in der Volksschule 774 Stunden (OECD-Schnitt 798
Stunden), in der Sekundarstufe I 607 Stunden (OECD-Schnitt: 709
Stunden) und in der Sekundarstufe II 589 Stunden (OECD-Schnitt:
653 Stunden) betragen.5 Zur Zeitnutzung selbst ist zwischen den asia-
tischen und den nichtasiatischen Ländern anzumerken, dass erstere
weniger Zeit für »sozialpädagogische, disziplinarische oder sonst
nichtcurriculare Aktivitäten verbrauchen« (Helmke 2015, S. 97).

Vor diesem Hintergrund erscheint die Frage von Relevanz, wie
viel Lern- und Bewegungszeit für Schülerinnen und Schüler der
Grundschule und der Sekundarstufe in den Ländern verplant wird?
Und egal welche Qualifikationen und Kompetenzen in welchem Um-
fang erworben wurden, ein Ende ist unabhängig von Erfolg oder
Misserfolg gesichert in Aussicht gestellt.

Wie Hardman/Marshall (2009) und Hardman (2011) feststellen,
sind in mehr als 92% der 126 untersuchten Staaten die Unterrichts-
zeiten (Frequenz) im Fach Bewegung und Sport als Pflichtfach für
Kinder und Jugendliche, Buben und Mädchen, verankert. Doch nur
in 71% der Länder wird der Unterricht in Übereinstimmung mit den
gesetzlichen Vorschriften auch tatsächlich angeboten. Insbesondere
in Afrika (75%), Asien (67%), Zentral- und Lateinamerika (50%)
und zum Teil in Südeuropa (50%) werden die gesetzlichen Vorschrif-
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5 »Im Volksschulbereich wird von einer Lehrverpflichtung von 22 Schulstunden pro
Woche ausgegangen, umgerechnet auf 60 Minuten ergibt das 18,33 Stunden. Weil
nach den Vorgaben der OECD im Volksschulbereich die Pausen, in denen der Lehrer
in der Klasse ist, zur Unterrichtszeit dazu zählen, kommen 40 Minuten Pausenauf-
sicht pro Tag bzw. 3,33 Stunden pro Woche zur Unterrichtszeit dazu. Macht in Sum-
me 21,67 Stunden Unterrichtszeit pro Woche bzw. 4,33 Stunden pro Tag. Die OECD
rundet in diesem Fall auf eine Kommastelle, also 4,3 und multipliziert mit den 180
Unterrichtstagen pro Jahr. Das ergibt für Volksschullehrer 774 Netto-Unterrichts-
stunden pro Jahr.« (https://diepresse.com/home/bildung/schule/507125/So-werden-
die-Unterrichtsstunden-berechnet [abgerufen am 10.09.2017])
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ten hinsichtlich des Angebots an Bewegungszeit unzureichend umge-
setzt. (Hardman/Marshall 2009; Hardman 2011) Weiters wurde er-
hoben, dass in 56% der 126 Länder die für das Fach zur Verfügung
gestellte Zeit in jedem Schuljahr identisch ist, während in 44% der
Länder dieses Zeitkontingent pro Schultyp und pro Schuljahr vari-
iert. In der Grundschule stehen im Mittel 100 Minuten pro Woche
(Range von 30–250 Minuten), in der Sekundarstufe I insgesamt 102
Minuten pro Woche zur Verfügung (im Jahr 2000 waren es im Mittel
noch 143 Minuten pro Woche). Mit zunehmender Schulstufe neh-
men die Unterrichtszeit und damit die Zahl der Unterrichtsstunden
pro Woche im Fach Bewegung und Sport kontinuierlich ab. Dies alles
ist unabhängig davon, dass für manche Schülerinnen und Schüler die
Schule langweilig ist und »für manche manches zu schnell geht«
(Luhmann/Schorr 1990, S. 115). Veränderung bedeutet auch, dass
alte Zeitordnungen aufgrund von strukturellen Änderungen oder
neuen Informationen (z.B. Zahl der Unterrichtsfächer pro Tag) nicht
aufrechterhalten werden. Perturbation irritiert Könner und Nicht-
Könner durch ein verändertes zeitliches Angebot (z.B. vier statt zwei
Unterrichtseinheiten Bewegung und Sport im Übergang) und fordert
auf, neue Ordnungen zu bilden.

5.2.2 Bewegungszeit als Ereigniszeit und Eigenzeit

Das Unterrichtsfach Bewegung und Sport hat ein Alleinstellungs-
merkmal, insofern als es das einzige Fach im Kanon der Unterrichts-
fächer ist, das den Körper in Bewegung thematisiert. Bewegungszeit
wird zu einem Qualitätskriterium einer Erziehung zum und durch
Sport. Doch »eine ausführliche Behandlung von Zeitfragen des Un-
terrichts findet man in einschlägigen Lehrbüchern nicht« (Scherler
2008, S. 71). Die Schwierigkeit einer Erhebung der Nutzung der
Unterrichtszeit besteht darin, die Zahl empirischer Studien zur kör-
perlichen Aktivität vor dem Hintergrund der großen Variation quali-
tativer und quantitativer Messverfahren zu vergleichen und Schluss-
folgerungen angemessen zu interpretieren. Zur Berechnung des
Energieverbrauchs durch körperliche Aktivität lassen sich drei ver-
schiedene Gruppen an Messverfahren nennen: a. Referenz-Metho-
den (direkte Beobachtung, indirekte Kalorimetrie), b. objektive Ver-
fahren (Herzfrequenz, Akzelerometer, Pedometer) und c. subjektive
Verfahren (Selbstreportfragebögen, strukturierte Interviews, Aktivi-
tätstagebücher). (Beneke/Leithäuser 2008; Müller/Winter/Rosen-
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baum 2010) Die einzelnen Methoden sind unterschiedlich valide, re-
liabel, kostenintensiv, aufwändig und unterschiedlich viele Tage ein-
setzbar, sodass Referenzmethoden und objektive Verfahren bei grö-
ßeren Stichprobenumfängen kaum zu realisieren sind. Die Studien
von Dietrich, Kretschmer und Vogt verweisen auf 24% (= 10 min
50 s; n = 463 Stunden), 15% (6 min 34 s; n = 848 Stunden) und
13% (= 5 min 43 s; n = 20 Stunden) Bewegungszeit bezogen auf die
Soll-Unterrichtszeit von 45 Minuten. (Dietrich 1964; Kretschmer
1974; Vogt 1979) Hoffmann analysiert 224 Unterrichtsstunden (Ein-
zel- und Doppelstunden) bei 158 Lehrpersonen mit im Durchschnitt
20,51 Schülerinnen und Schülern (SD = 5,93). (Hoffmann 2011) Die
Daten belegen, dass durchschnittlich etwa die Hälfte der Soll-Unter-
richtszeit für sportliche Aktivität zur Verfügung steht. Die Bewe-
gungszeit beträgt im Mittel zwischen 16% bei den als sportschwach
eingestuften Schülerinnen und Schülern (5 min 43 s) und 19% bei
den als durchschnittlich klassifizierten Schülerinnen und Schülern
(6 min 14 sec). Uhlenbrock u. a. untersuchten die körperliche Aktivi-
tät, d.h. die frequenz- und zeitbezogene Anzahl von Schritten (Zy-
klen/Zeiteinheit) von Kindern der 3. und 4. Grundschulklassen (n =
107 Kinder) für die Dauer von einer Woche und für die Zeitfenster
Schulzeit, Freizeit undWochenende. (Uhlenbrock u. a. 2008) Die Kin-
der legten im Mittel (M) 8336 � 1608 Zyklen/Tag und 657 � 113
Zyklen/Stunde zurück. An Schultagen bewegten sich die Kinder sig-
nifikant mehr (M = 671 � 210 zyk/h) als am Wochenende (M =
620 � 210 zyk/h). Die Kinder bewegten sich an den Tagen, an denen
Unterricht war, an den Vormittagen (Unterrichtszeit) signifikant (p =
.01) weniger als an den Nachmittagen (in der Freizeit) und waren an
Tagen, an denen Unterricht war, an den Nachmittagen (also der Frei-
zeit) signifikant weniger (p = .01) aktiv als am Wochenende. Eine
Stunde Sportunterricht erhöht signifikant (p = .001) die körperliche
Aktivität (das Bewegungsausmaß) der Kinder, nämlich von 536 � 137
zyk/h auf 741 � 267 zyk/h. Das Bewegungsausmaß ist geschlechts-
spezifisch unterschiedlich ausgeprägt. Buben bewegten sich am
Schulvormittag signifikant mehr als Mädchen. Damit liegt an einem
Schulvormittag mit Sportunterricht die körperliche Aktivität um
44,2% bei den Buben und um 32% bei den Mädchen höher als an
einem Schulvormittag ohne Sportunterricht. Hervorzuheben ist, dass
die moderate bis anstrengende Aktivität durch den Sportunterricht
nicht nur signifikant höher ist als ohne Sportunterricht, sondern auch
höher ist als in der Freizeit. Nicht nur, dass die körperliche Aktivität
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durch eine einzige Sportstunde um 38% erhöht wurde, sondern da-
rüber hinaus zeigt sich, dass über den Sportunterricht auch das Ak-
tivitätsniveau in der Freizeit angehoben wird.

5.2.3 Planungszeit: Reflexivität des Entscheidens

Planungszeit wird im System Schule eingesetzt, um inhaltliche und
organisatorische Anschlussmöglichkeiten aufzusuchen und didakti-
sche Entscheidungen im zur Verfügung stehenden Zeithorizont zu
treffen. Im Prozess des Planens wird Zukunft vorweggenommen
und Komplexität reduziert. Clark und Yinger unterscheiden acht zeit-
lich divergente Zeitabschnitte, nämlich von wenigen Minuten dau-
ernde bis über ein Schuljahr überspannende Planungsprozesse (z.B.
Unterrichtsteile, Einzel- und Doppelstunde, Wochen-, Monats-, Se-
mester- und Jahresplanung). (Clark/Yinger 1987) Die Umsetzung der
Planungen findet zu unterschiedlichen Zeiten und an divergenten
Orten (meist nicht am Schulstandort) statt. Für die Realisierung ist
eine Synchronisation der beruflichen mit den persönlichen (privaten)
Zeitplanungen erforderlich. (Bromme 1986; Seel 2011) Empirische
Ergebnisse zur Planungszeit von Unterrichtsstunden sind rar. Nach
Engelhardt werden von Lehrpersonen circa 22% der Gesamtarbeits-
zeit für Planungstätigkeiten von Unterricht verwendet. (Engelhardt
1982) Wengert kommt auf der Grundlage von Tagebuchaufzeichnun-
gen von 34 Lehrpersonen der Sekundarstufe I an Gymnasien zu
einem durchschnittlichen Zeitumfang von 33 Minuten pro Unter-
richtsstunde, wobei die erhobenen Werte je nach Anspruchsniveau
zwischen 6 und 81 Minuten pro Unterrichtseinheit schwanken.
(Wengert 1989) Ölschläger veranschlagt etwa 15 Minuten pro Unter-
richtsstunde. (Ölschläger 1978) Die von Hübner und Werle durch-
geführte Erhebung der Arbeitszeit Berliner Gymnasiallehrer mittels
Fragebogen beziffert die Planungszeit im Bereich der Grundschule
mit 21,6 Minuten, im Gymnasium mit 28,7 Minuten und in der Ge-
samtschule mit 27,5 Minuten pro Unterrichtseinheit. (Hübner/Werle
1997) Stegemann kommt im Rahmen einer schriftlichen Befragung
von Lehrerinnen und Lehrern mit mehr als drei Jahren Berufserfah-
rung im Fach Sport in den Niederlanden (n = 985; Rücklauf > 80%)
zu dem Ergebnis, dass 29,9% der Lehrpersonen weniger als 5 Minu-
ten, rund 60% zwischen 5 und 15 Minuten und 10,4% mehr als
15 Minuten Vorbereitungszeit für die Planung einer Unterrichts-
stunde aufwenden. (Stegemann 1986) Balz und Bähr stellen fest, dass
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der in den wenigen Studien ermittelte Zeitumfang für die Unter-
richtsplanung deutlich variiert. Bei einem Durchschnittswert von cir-
ca 15 Minuten pro Unterrichtsstunde werden für die Unterrichtspla-
nung zwischen 1,5 Minuten und bis zu 60 Minuten aufgewendet.
(Balz/Bähr 2013, S. 142) Die Autoren verweisen darauf, dass für
Lehrpersonen im Fach Bewegung und Sport davon ausgegangen wer-
den kann, dass die »Unterrichtsplanung (wenn sie überhaupt statt-
findet) in der Regel nur eine kurze Zeitspanne umfasst, auch nicht
schriftlich erfolgt, sondern als ad hoc vorgenommene, mentale Ver-
gegenwärtigung bereits verfügbarer Entwürfe von Sportunterricht
erledigt wird« (Balz/Bähr 2013, S. 142; Bräutigam 2015, S. 165).
Auch die von Raab durchgeführte Online-Befragung an 72 Sportlehr-
personen (M = 29,3 � 4,1 Jahre) unterstützt diese Ergebnisse. (Raab
2016, S. 74)

5.3 Zeitdidaktische Irritationen

Oelkers verdeutlicht in seiner Diskussion von Aspekten der Wir-
kungserfahrungen der Erziehung, dass unter Erziehung »nicht ein-
fach ein Verbrauch von Zeit verstanden [wird], sondern die Verfol-
gung von Zielen in Räumen« (Oelkers 1993, S. 639). Zeit kann,
ähnlich wie Raum, als dritter Pädagoge (Dahlinger 2008; Nugel 2014;
Christmann 2016) fungieren und als eine konstitutive Kategorie des
pädagogischen Handelns interpretiert werden. Die an Handlungen
gebundene Zeit ergibt einen spezifischen Zeittyp, den Gloy als
»Handlungszeit« (Gloy 2006, S. 75) klassifiziert. Vor dem Hinter-
grund der disziplinären Gegenstandsbereiche Bildung und Erziehung
ist Zeit omnipräsent und avanciert zumObjekt ambitionierter Selbst-
repräsentationen: Man kann nicht nicht erziehen. (Watzlawick/Bea-
vin/Jackson 1974, S. 50) Die Unterrichtspraxis sequenziert Themen
für das, wozu gebildet und erzogen werden soll. Diese profiliert sich
in Abgrenzung zur Theorie und ist zeitspezifisch eingebettet zwi-
schen individueller und gesellschaftlicher Zeitlichkeit. So beginnt
beispielsweise der Unterricht in einer Schule um 8:00 Uhr und endet
um 14:00 Uhr. Die für das System Schule eingesetzte Zeitskala be-
stimmt den Weg zwischen Anfang und Ende und gibt durch den his-
torisch manifestierten Standard Auskunft über die soziale Zeitdauer
von Unterricht. Der Grad der zeitlichen Strukturierung wächst mit

246

Konrad Kleiner

https://doi.org/10.5771/9783495821091-227 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.5771/9783495821091-227
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


der Komplexität der Anforderungen, eine Vielzahl von Lehr-Lern-
Prozessen abzustimmen und zu koordinieren.

Luhmann verweist darauf, dass strukturelle Kopplungen diffe-
renzierte Irritationen (Überraschungen, Störungen) produzieren, die
vom System aufgrund eigener Operationen geglättet und entzerrt
werden. (Luhmann 1993, S. 103) Auf der Grundlage linearer Zeit
differenziert Neumann für den Sportunterricht verschiedene Kon-
flikttypen. (Neumann 2003, S. 39) Hier sind zunächst Zeitkonflikte
zu nennen, die dadurch evident werden, dass zwei oder mehrere li-
neare Zeiten miteinander kollidieren (z.B. Unmöglichkeit einer Ter-
minvereinbarung zwischen Lehrperson und Eltern) oder eine lineare
mit einer rhythmischen Zeit zusammenfällt (z.B. eine Klassenkon-
ferenz wird zur Zeit der Sprechstunde angesetzt). Dieses Zeitverwen-
dungsmuster (dieser Konflikttyp) liegt vor, wenn es um Unterrichts-
termine (Zeiten) von Lehrpersonen, Schülerinnen und Schülern für
Lehr-Lern-Handlungen geht, die vom schulischen Stundentakt ab-
weichen. Zeitkonflikte mit unterschiedlichen Beschleunigungen lie-
gen vor, wenn am Beginn des Unterrichts die Schülerinnen und Schü-
ler aufgefordert werden, sich rasch umzuziehen, nicht zu trödeln oder
pünktlich zum Unterricht zu erscheinen. Zeitkonflikte, die sich durch
die Eigenzeiten des Sports kodifizieren, betreffen die Divergenz von
Spielzeiten im Sport (z.B. ein Fußballspiel dauert 90 Minuten) und
den möglichen Spielzeiten im Unterricht (z.B. ein Fußballspiel dauert
20 Minuten). Zeitkonflikte, die der rhythmischen Zeit zu sub-
sumieren sind, betreffen den Tages-, Wochen-, Monats- oder Jahres-
rhythmus. Ein Stundenplan von Lehrpersonen mit nicht verplantem
Unterricht irritiert den Unterrichtsrhythmus, eine mehrstündige
Schularbeit, die organisatorische Anpassungen einfordert, stört den
Tagesrhythmus, eine Qualifikationsarbeit vor oder nach dem Unter-
richt Bewegung und Sport irritiert die prospektiv geplanten Kom-
petenzziele (Inhalte) und den Umfang an Unterrichts- und Hand-
lungszeit. Unterrichtliche Flexibilität ist die eingeforderte An-
passungsleistung.

Richtet man den Blick auf den Unterricht Bewegung und Sport,
dann zeigt sich eine differenzierte lineare Struktur, die in der Regel
den didaktisch begründeten Planungsüberlegungen entspricht. Nach
dem Eintreffen der Schülerinnen und Schüler in den Garderoben
dauert es im Mittel 7,22 Minuten bis zur ersten Handlungsanwei-
sung der Lehrperson und damit zum offiziellen Unterrichtsbeginn.
Nach organisatorischen Interventionen wird ein erster Zyklus (Auf-
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wärmen) abgearbeitet, anschließend der mit einem oder mehreren
Zyklen umfassende Hauptteil der Unterrichtseinheit durchgeführt
und schließlich im Mittel mit 4,19 Minuten der Unterricht vor dem
offiziellen und stundenplanmäßigen Ende geschlossen (Abbildung 1).
Der Umgang mit Zeit aus der Perspektive einzelner Lehrpersonen,
einzelner Schülerinnen und Schüler sowie in Abhängigkeit von zu
vermittelnden Kompetenzen und Inhalten ist individuell und die
Lehr-Lern-Zeit, Wartezeit, Ereigniszeit und Eigenzeit sind divergent.
Raumwechsel/
Umkleiden/

Vororganisation Begrüßung
Information, Fragen,

Organisation

M=7:22

Minuten

SchülerInnen kommen aus
dem Klassenzimmer und gehen
in die Umkleidekabine, um sich
für den Unterricht »Bewegung

und Sport« umzukleiden
(Raum- und Ortswechsel)

Begrüßung der Schüle-
rInnen in der Sport-
halle zu Unterrichts-

beginn durch
Lehrperson

Kontrolle der Anwe-
senheit (Klassenbuch),
Information über das

Thema der Unterrichts-
einheit, Beantwortung

von Fragen

Warm up (Teil A) Umorganisation
Einstimmung der
SchülerInnen

Das Warm up wird meist spiele-
risch (Fang-, Nachlaufspiele, …)
eröffnet und dann mit spezi-

fischen Übungen für den Haupt-
teil der Unterrichtseinheit fort-

gesetzt

In Vorbereitung für den
Hauptteil der Unterrichts-
einheit (B1,2,3) werden be-
stimmte organisatorische
Veränderungen vorgenom-

men (z.B. Ortswechsel
(Halle, Freiplatz), Grup-
penbildung (Stationen-
betrieb) oder Geräte-

aufbauten)

Vorbereitung
(physisch, psy-
chisch, kognitiv)
auf den Hauptteil
(das Thema) des

Unterrichts
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Hauptteil (Teil B) Umorganisation Schlussteil (Teil C)

ZYKLUS 2 ZYKLUS 3

Das Hauptthema des Unterrichts
wird didaktisch-methodisch,
organisatorisch und zeitlich

definiert aufbereitet.

Reflexions-
phase und

Vorbereitung auf den
Schlussteil

Der abschließende Teil wird
durch Sportspiel und/oder
beruhigende Übungen

gekennzeichnet

Verabschiedung
Verlassen der

Umkleidekabine

M=4:19

Minuten

Die Lehrperson fasst die
Unterrichtseinheit zusammen

und verabschiedet die
SchülerInnen

Raum- und
Ortswechsel der
SchülerInnen

Abb. 1: Handlungszeit im Unterricht Bewegung und Sport

Im Umgang mit der unterrichtlichen Handlungszeit lassen sich diffe-
renzierte Formen der Integration zeitlicher Ordnung, der divergenten
Geschwindigkeiten in den einzelnen Handlungsmustern, eine unter-
schiedliche Wahrnehmung der zeitlichen Perspektive und auch der
heterogene Bezug zu Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft unter-
scheiden.

In seinen systematischen Forschungen zum Classroom Manage-
ment und effizienter Klassenführung als Schlüsselkriterium erfolg-
reichen Unterrichtens bezeichnet Kounin die Dimensionen der All-
gegenwärtigkeit (withitness) und der Überlappung (overlapping) als
entscheidend. (Kounin 2006) Beiden Dimensionen gemein ist die
Fähigkeit der Lehrperson zum Multitasking. Die Schülerinnen und
Schüler haben den Eindruck, dass die Lehrperson all ihre Aktivitäten
sieht, so als ob sie Augen und Ohren auch am Hinterkopf hätte.
Hattie konnte nachweisen, dass das Merkmal withitness in Bezug
auf die Facetten des Klassenmanagements den stärksten lernfördern-
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den Effekt zeigt (d = 1.42). (Hattie 2009, S. 102) Nach dem Low-Pro-
file-Ansatz (Borich 2007) werden für Störungen auf der Zeitachse die
folgenden drei Bereiche (Zonen) unterschieden: Anticipation (im
Auge behalten), Deflection (sparsame Zurechtweisung, non-verbale
Kommunikation) und Reaction (Maßnahmen zur Verhinderung von
Störung durch Lehrperson).

Zeit dient im System Schule und Unterricht dazu, die Konstruk-
tion der eigenen Kontingenz der Perspektiven zwischen Vergangen-
heit und Zukunft zu koordinieren. Die Gegenwart kann als der Au-
genblick bezeichnet werden, in dem vergangene Situationen erinnert
und zukünftige Ereignisse antizipiert werden. In der Auseinanderset-
zung mit der Frage des Verhältnisses von »externer (soziologischer)«
und »interner (pädagogischer)« (Luhmann/Schorr 1988, S. 370; Luh-
mann 2002, 111–117) Beobachtung des Erziehungssystems themati-
sieren die Autoren den Zugang zur Realität und halten fest: »Jeder
Beobachter sieht nur das, was er sieht, und nicht das, was er nicht
sieht.« (Luhmann/Schorr, 1988, S. 370) Unter Beobachtungskom-
petenz als zentraler Komponente der Professionalisierung kann die
Fähigkeit verstanden werden, wichtige von weniger wichtigen Ereig-
nissen situativ unterscheiden zu können.

Abb. 2: Augenbewegungen (Eye-Tracking) einer Lehrperson
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Die in Abbildung 2 aufgezeichneten Augenbewegungen einer Lehr-
person mittels Eye-Tracker während des Unterrichts Bewegung und
Sport sensibilisiert dafür, wie viele Punkte innerhalb von etwa 400 ms
Präsenzzeit abgetastet werden, um Schülerinnen und Schüler zu be-
obachten, die Umsetzung von Bewegungshandlungen zu unterstüt-
zen oder das Unterrichtsgeschehen nach Kriterien von Sicherheit im
Blick zu behalten. (Kleiner 2016, S. 492)

5.4 Bewusstseinsformen zeitdidaktisch beobachten

5.4.1 Selbstvergessenheit didaktisch inszenieren

Im Lehren und Lernen, in der spezifischen Form des schulischen Un-
terrichts, geht es um Zeit, Zeitverhältnisse, Zeitdruck und Zeitbin-
dung. Der Sport lässt Qualitäten entstehen, die der Sportkörper im
Zeithorizont von Vergangenheit und Zukunft ausblendet. Zeiterle-
ben wird zur Selbstunterhaltung als Ereigniszeit und Eigenzeit. Im
Flow (Csikszentmihaly 2015), einem tätigkeitsübergreifenden Er-
lebensmerkmal, ist das »Zeiterleben stark beeinträchtigt, man ver-
gisst die Zeit und weiß nicht, wie lang man schon dabei ist« (Rhein-
berg 2010, S. 380). Die Einheit der Differenz von Vergangenheit und
Zukunft wird im individuellen Sporterleben ausgedehnt und das
Zeitbewusstsein im Körper gebunden. Die physikalische und die so-
ziale Zeit kommen im sportlichen, musikalischen oder handwerk-
lichen Tun in Form der Selbstunterhaltung zum Stillstand. Zeit
unterliegt auf der Grundlage von Bewegung zahlreichen Dehnungs-
phänomenen, womit das Zeitgefühl als bloß relativ verankert werden
kann. Das Phänomen der erlebten Dauer von Zeit zeigt sich in drei
verschiedenen Ausprägungsformen: a. Zeit als Selbstvergessenheit,
b. Zeitdehnung (Zeitlupenphänomen, Zeitgerinnung) und c. Zeit-
kontraktion (Zeitraffung). (Gloy 2006, S. 50) Diese Ausprägungsfor-
men von Zeit werden unter sportdidaktischer Perspektive (z.B. slow
motion) für die Vermittlung spezifischer Bewegungshandlungen
(Techniken) oder im Bereich der Korrektur von Sporttechniken (Ver-
einfachungsstrategien) kontinuierlich im Lehr-Lern-Prozess einge-
setzt.

251

Konturen von Zeit und Zeitdidaktik

https://doi.org/10.5771/9783495821091-227 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.5771/9783495821091-227
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


5.4.2 Gleichzeitigkeit des Unzeitgleichen didaktisch thematisieren

(Sport-)Unterricht kann dadurch charakterisiert werden, dass zahl-
reiche Ereignisse im System Schule in der Gegenwart simultan ab-
laufen und Entscheidungen von Lehrpersonen meist auch unter Zeit-
druck auf die Zukunft hin getroffen werden. Vor dem Hintergrund
des von Ernst Bloch formulierten Begriffspaares der »Ungleichzeitig-
keit und Gleichzeitigkeit« (Bloch 2016, S. 18), der von Nolte beschrie-
benen »Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen« (Nolte 2002, S. 134),
der Wendung durch Dillmann in der Formulierung »das Ungleich-
zeitige im Gleichzeitigen« (Dillmann 1993, S. 31) sowie der titel-
gebenden Perspektive von Brose, nämlich »Das Gleichzeitige ist
ungleichzeitig« (Brose 2010), soll das Thema in den weiteren Ausfüh-
rungen aus (sport-)didaktischer Sicht aufgegriffen werden. Im Topos
der »Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen« (Fiegert 1998) kann die
Frage formuliert werden, wie es dem ausdifferenzierten Schulsystem
gelingt, Gleichzeitigkeit herzustellen, um Komplexität zu reduzieren.
Schule hat in ihrer Geschichte ein Uhren-Zeitmodell entwickelt, das
den Ablauf der kommunikativen und sozialen Prozesse an einen spe-
zifischen Zeitstrahl (z.B. 50-Minuten-Takt) bindet. Dieses Zeitmodell
ist raumübergreifend konzipiert und für einzelne Schulen und spe-
zifische Unterrichtsformen ausdifferenziert, variabel und nicht für
jedes Subsystem kompatibel. In der Auseinandersetzung mit der
Gleichzeitigkeit in bestimmten rhythmisch wiederkehrenden Zeit-
perioden des Schuljahres (z.B. die Festlegung des Stundenplans am
Beginn des Schuljahres) werden jedoch auch die ausdifferenzierten
Formen von Ungleichzeitigkeit transparent. Das »Diktat der Uhr«
(Adam 2005) schafft ein eindimensionales Zeitmodell, an dem For-
men medialer, räumlicher und körperlicher Praktiken didaktisch mo-
delliert und konstruiert werden. In der Struktur von Schulgebäuden,
Klassenzimmern und Bewegungsräumen (Sporthallen), in und mit
denen (Sport-)Unterrichtseinheiten inszeniert werden, wird einer Di-
daktisierung von Dingen kaum Aufmerksamkeit geschenkt. Allein
die zeitliche Komplexität des Öffnens und Schließens von Bewe-
gungsräumen und Sporthallen auf der Grundlage von Sicherheits-
bestimmungen durch Lehrpersonen und unter der Perspektive der
Rekonstruktion sportpädagogischer Ordnungen ist umfassend.

Jegliche Planungsüberlegung und -entscheidung im Bereich von
Verlaufs- und Prozessplanung geht mit »Ungewissheit« (Frei/Körner
2010, S. 9; Helsper/Hörster/Kade 2005) einher, weil es letztlich da-
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rum geht, »eine Intention verfolgen zu wollen, es aber eigentlich
nicht zu können, weil, was gewollt wird, nur von anderen selbst her-
vorgebracht werden kann« (Wimmer 1997, S. 425). Die Zeit ist keine
neutrale Kategorie. Sie ist das Konstrukt eines Beobachters bzw. einer
Beobachterin. Zeit konstruiert sich im Laufe der Zeit, nämlich im
Prozess des Lehrens und Lernens, wenn gleichzeitig etwas anderes
existiert. Luhmann macht deutlich, dass »alles, was geschieht, gleich-
zeitig geschieht. Gleichzeitigkeit ist eine aller Zeitlichkeit vorgege-
bene Elementartatsache« (Luhmann 1993, S. 99), und Vergangenheit
und Zukunft sind als gegenwärtige Realisierungen (Modi) der Ge-
genwart aufzufassen. (Nowotny 2012) Ein Begriff von Gleichzeitig-
keit, der auf eine Zeitunterscheidung verzichtet, »erfordert eine
Sachunterscheidung« (Luhmann 1993, S. 99). Synchronisation kann
vor diesem Hintergrund »nicht als Herstellung von Gleichzeitigkeit
begriffen werden […]. Der Verfügungsbereich der Synchronisation
liegt in der Sachdimension und in der Sozialdimension« (Luhmann
1993, S. 117). Peyker skizziert eine »modellartige Konstruktion«
(Peyker 2006, S. 144) von Gleichzeitigkeit, Nebeneinander und Hin-
tereinander der Beziehung von Mensch und Natur mit Verweis auf
den Sport. In diesem Modell trifft er die Unterscheidung zwischen
Synchronisation 1 – die Beziehung zwischen dem natürlichen Ich
(implizitem Wissen, Körperwissen) und der Umwelt (Natur), die
dann vorliegt, wenn ein Wiedererkennen von innerlich Wahrgenom-
menem an der Natur gegeben ist – und Synchronisation 2 – der zeit-
lich-räumlichen Anpassung zur Entwicklung eines (körperlichen) Lö-
sungsmodells für eine Fragestellung (Problem). Dies exemplifiziert
der Autor an der Entwicklung einer Kennerschaft im Sport, die für
die Verwirklichung auf sportdidaktische Kompetenz zugreift.

Schülerinnen und Schüler beobachten das Geschehen und den-
ken sich ihren Teil. Das Problem der multiplen Systemreferenz ist,
dass die Lehrperson ebenfalls beobachtet und sich ihren Teil denkt,
ihr Denken aber nicht beobachten kann, da es nicht auf der Sichtbar-
keitsebene stattfindet. In einer Klasse als einem komplexen System
der Interaktion unter den Anwesenden kann die Lehrperson den
Überschuss der Beobachtungsmöglichkeiten der Schülerinnen und
Schüler, die Freiheit ihrer Gedanken und Reaktionen nicht beobach-
ten, geschweige denn verstehen. (Luhmann 1979) Brose und Kirsch-
sieper zeigen am Beispiel Wie steht es? nicht nur auf, dass »identische
Wörter bzw. Sätze […] in unterschiedlichen Systemen unterschied-
lich prozessiert« werden, sondern es auch erforderlich wird, »eine
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gemeinsame Gegenwart mit gemeinsamem Vergangenheits- und Zu-
kunftshorizont herzustellen« (Brose/Kirschsieper 2014, S. 1950).

5.4.3 Vergangenheit gegenwärtig erleben

Vor dem Hintergrund der Untersuchung des Erinnerns von Bewe-
gungsräumen wird gefragt, in welcher Qualität sich die erinnerten
Wahrnehmungen von Bewegungsräumen retrospektiv bei Personen
unterschiedlichen Alters abrufen lassen. In der von Rauter und Klei-
ner durchgeführten Studie wurden die Aussagen der Probandinnen
und Probanden zur retrospektiven Wahrnehmung von Bewegungs-
räumen differenziert zwischen: a. dem Bewegungsraum und der Gar-
derobe, b. der Kleidung und c. der Lehrperson. (Rauter/Kleiner 2017)
Einige Aussagen zu Bewegungsraum, Kleidung und zur Lehrperson
werden im Folgenden angeführt:

• »Der Turnsaal war im Keller und da mussten wir halt immer
runter in den Keller gehen.«

• »Ich wollte loslaufen, aber da war kein Platz, es war so eng und
alle Wände waren voller Geräte!«

• »Die Wände waren voll mit Geräten, das hat ausgesehen wie
eine Folterkammer!«

• »Das weiß ich noch genau, im Turnsaal waren die Fenster ganz
oben und ganz klein.«

• »Der Turnsaal hatte ganz viele Linien, ich glaube auch zu viele
Linien!«

• »Nie waren die Fenster offen und es hat immer nach Plastik ge-
stunken.«

• »In der Garderobe war kein Klo, das war für mich nicht so gut.«
• »Die Garderobe hat immer nach Schweiß gestunken, ich bin

lieber rausgegangen als wie rein.«
• »Dieser Geruch nach den Gummisohlen, den kenne ich immer

noch!«
• »Meine Lehrerin hat irgendwie nie Turnschuhe angehabt, das

war komisch.«
• »Das grausliche Rasierparfum meines Lehrers habe ich immer

noch in der Nase.«

Die Aussagen verweisen darauf, dass die Bewegungsräume als Lern-
räume einerseits mit differenzierten Haltungen über verschiedene
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Sinneskanäle wahrgenommen und erinnert werden und andererseits
diese Bewegungsräume über die Bewegung auch erschlossen werden.

5.4.4 Komplementäre Eskalation und Zirkularität in der
Gleichzeitigkeit

An einem Beispiel einer Unterrichtsszene sollen die Aspekte von
Gleichzeitigkeit und Irritation (sport-)didaktisch näher thematisiert
werden: Eine Lehrperson unterrichtet eine Klasse 10-jähriger Schüler
in der Sporthalle. Die Schüler klettern an der Boulderwand. Der zum
Klettergerüst umgedeutete Barren wird zur Überprüfung von Mut
genutzt und an der Reckstange wird Balancieren zum Thema. Am
Schwebebalken versucht die Gruppe der Schüler, gerätespezifische
Herausforderungen zu bewältigen. Plötzlich sieht die Lehrperson,
dass der Schüler Stefan (B) weint, weil er vom Mitschüler Moritz
(A) offensichtlich geschlagen wurde. Die Lehrperson begründet die-
ses Urteil aus der räumlichen Nähe der beiden Schüler und dem non-
verbalen Verhalten. Sie fordert die beiden Schüler auf, sich zu tren-
nen und zu einem anderen Turngerät zu gehen (Abbildung 3).

Zeit t1 Zeit t2 Zeit t3

Lehrperson

Schüler A Moritz Schüler A Moritz 

Fokus der
Lehrperson

AA

B
B

Schüler B StefanSchüler B Stefan

sieht wie

schlägt Handlungsimpuls
des Lehrers:

Trennung der Schüler

Abb. 3: Beispiel Unterrichtsstörung (Wahrnehmungs- und Lösungsmodell 1)

Geht man in Anlehnung an Memmert, Bruder u.a. sowie Sherin und
van Es davon aus, dass Lehrpersonen in einem besonderen Maße zur
selektiven Aufmerksamkeit und wissensbasierten Begründung
(knowledge-based reasoning) als wesentlichem Bestandteil der Sys-
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temkompetenz der Lehrendenexpertise im Unterrichtshandeln (pro-
fessional vision) befähigt sind, hätte die Intervention der Lehrperson
in der komplexen Unterrichtssituation und zeitdidaktisch auch anders
wahrgenommen, interpretiert und umgesetzt werden können. (Mem-
mert 2006; Bruder u.a. 2010; Sherin/van Es 2010) Der Aspekt der
professional vision meint die Fähigkeit, im komplexen Unterrichts-
geschehen (Gleichzeitigkeit) unter Berücksichtigung des Kontextes
wichtige von unwichtigen Ereignissen zu trennen und begründet ent-
scheiden zu können, worauf die Aufmerksamkeit zu richten ist. Im
Zusammenhang mit dem vorhin angeführten Beispiel einer Unter-
richtsstörung ist auch auf das von Watzlawick, Beavin und Jackson
formulierte vierte Axiom der pragmatischen Kommunikationstheo-
rie, nämlich die »Interpunktion von Ereignisfolgen« (Watzlawick/
Beavin/Jackson 1974, S. 57), als die Fähigkeit zur Systemkompetenz
hinzuweisen.

Vor dem Hintergrund von Beobachtungs- und Systemkom-
petenz könnte die beschriebene Situation von Lehrperson und Schü-
lern auch anders beobachtet werden. Die Lehrperson würde unter
Berücksichtigung von Gleichzeitigkeit, Perturbation und System-
kompetenz den Schüler A (Moritz) fragen, warum er weint. Auf-
grund seiner Aussage holt die Lehrperson den Schüler B (Stefan) zu
sich und erfährt, dass er eigentlich einen anderen Schüler, nämlich
Schüler C (Nico), schlagen wollte, aber unabsichtlich Moritz erwischt
hat. Der Schüler Nico gibt zu, dass er vom Schüler Ataakan (D) mit
flacher Hand auf den Rücken geschlagen wurde. Als er zurückschla-
gen wollte, habe er Stefan (B) unabsichtlich getroffen. Ataakan (D)
gibt zu, Nico (C) eher freundschaftlich auf den Rücken geschlagen zu
haben. »Und jetzt soll ich an allem schuld sein?«, fragt Schüler Ataa-
kan (D) die Lehrperson vorwurfsvoll. »Die Geschichte hat bei dir,
Ataakan, begonnen, und es geht nicht um Schuldige, sondern um das,
was in Zukunft anders sein könnte«, sagt die Lehrperson. Ataakan
antwortet: »Ich sollte nicht mehr so stark schlagen!« und Nico er-
gänzt: »Du könntest es ja auch sagen, dass du mich magst.« (Ritscher
2012, S. 185) Gleichzeitigkeit ist auch Thema in dem von Palmowski
beschriebenen Verhalten eines schwierigen Schülers, das für die Lehr-
person ein Problem darstellt und welches sie mit mehr Druck und
strikterer Kontrolle als bei den anderen Schülern lösen möchte.
(Palmowski 2002, S. 40) Aus der Perspektive des Schülers betrachtet,
hat dieser mit dem Verhalten der Lehrperson ein Problem, für das der
Schüler auch eine Lösung hat, nämlich die, dass er sich nicht alles
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gefallen lässt. Die Lehrperson hat also die Interpunktion der Schüler
angenommen, mit jedem ihrer Beiträge die Komplexität von Gleich-
zeitigkeit ausgeweitet, bis aus den einzelnen Episoden eine zusam-
menhängende kleine Geschichte entstanden ist, die alle Schüler zir-
kulär verknüpft. Die Beobachtung der Episodenkommunikation kann
durchaus linear sein, doch erst ihre Verknüpfung zu einem Set auf-
einander bezogener Aussagen weist ihre Zirkularität nach.

5.5 Körperzeit und Disziplinierungszeit

Die Forderung nach einer kindgemäßen Erziehung (Rosenberger
2005) in einem kindgemäßen (Sport-)Unterricht ist wie jede soziale
Situation »doppelt kontingent« (Luhmann/Schorr 1988, S. 121) und
ein Prozess der Ko-Evolution, bei dem die Schülerinnen und Schüler
sowie die Lehrpersonen sich gegenseitig beeinflussen. Körperlichkeit
kann als Dimension pädagogischer Praxis verortet werden. Körper-
inszenierungen sind nicht nur Thema schulischer Lehr-Lern-Prozes-
se (z.B. im Unterricht Bewegung und Sport), sondern veranschau-
lichen in diesem Kontext gesellschaftliche Deutungsmuster von
beispielsweise Weiblichkeit versus Männlichkeit. Die Eigendynamik
körperbetonter Prozesse in der (sport-)pädagogischen Praxis in den
Blick zu rücken, bedeutet, die Disziplinierung, Fragmentierung, In-
strumentalisierung des Körpers als Schulkörper, Sportkörper, Lern-
körper, Verwandlungskörper, Lustkörper oder Beziehungskörper zu
akzentuieren. (Kraus 2009) Der practice turn (Bernstein 2013), die
Hinwendung zur Praxis als multiperspektivischem Basisbegriff,
schließt »auch einen body and material turn« (Schmidt-Lauff 2012,
S. 13) ein, insofern, als der Körper in seiner Kontextgebundenheit am
Handeln immer beteiligt ist. In die soziale Eigendynamik von Prakti-
ken sind die Körper eingebunden, und diese spannen für die Kon-
zeptualisierung des body turn (Gugutzer 2006) ein entsprechendes
Deutungsmuster auf. Schülerinnen und Schüler können sich in der
Auseinandersetzung mit ihrem eigenen Körper und den fremden
Körpern im sportlichen Handeln Zeit nehmen und Erfahrungen tei-
len, sie können im Handeln über ihre Zeit verfügen und die Verant-
wortung für ihre individuelle Zeit übernehmen. Der Umstand, über
Zeit verfügen zu können, bedeutet nicht gleichzeitig, die Zeit zu be-
einflussen. Die Biografie der Körper von Schülerinnen und Schülern
ist eingebettet in die soziale Zeit. Auf dieser Folie wird die Synchro-
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nisation der Körper im Unterricht zu einemwichtigen Organisations-
prinzip körperlicher Disziplinierung und Sozialisation. Die Bezie-
hung zwischen Zeitüberfluss (Geduld) und Zeitmangel (Hast) hinter-
lässt Spuren am Körper – er ist aufgefordert, Zeit auszudehnen, zu
be- oder zu entschleunigen. Simultaneität, Gleichzeitigkeit und Syn-
chronisation sind Formen der Flexibilisierung des Körpers im Unter-
richt. Das alles scheint nicht spurlos vorüberzugehen – weder für die
Lehrpersonen noch für die Schülerinnen und Schüler.

Diese Funktion des Bewahrens in der Dimension der Zeit kon-
stituiert den Körper. Er bietet den von den verschiedenen Sinnensys-
temen produzierten und prozessierten Ereignissen den Raum als
Speichermedium. (Luhmann 2015, S. 331–341) Mit der von Rous-
seau postulierten »wichtigsten und nützlichsten Regel jeglicher Er-
ziehung«, die nicht heißt »Zeit gewinnen, sondern Zeit verlieren«
(Rousseau 2001, S. 72), erreicht das präferierte Konzept einer negati-
ven Erziehung eine pointierte Rahmung: »Ihr kennt den Wert der
Zeit, sagt ihr, und ihr wollt sie nicht verlieren. Man verliert sie aber
viel eher, wenn man sie schlecht nützt.« (Rousseau 2001, S. 88) Die
Beziehung von Zeit und Geduld im Prozess der Erziehung themati-
siert Bollnow in »Die Tugend der Geduld« (1952)6. Auf dieser Folie
wird die Differenz zwischen Geduld und Hast, der situationsspezi-
fische Zeitdruck in Lehr-Lernsituationen evident. Bildung und Erzie-
hung sind auf Zukunft angelegt und aufgefordert, Kompetenzen und
entsprechende Aufgabenstellungen für deren Erwerb didaktisch zu
inszenieren. Der Zeithorizont kann als eine Leitlinie einer komplexen
didaktischen Denk- und Analysetätigkeit expliziert werden – nicht
nur weil die (Sport-)Didaktik so wie jede andere wissenschaftliche
Disziplin auch ihre Geschichte hat, sondern insbesondere auch des-
halb, weil der (Sport-)Didaktik die Begriffe von Veränderung und
Handeln in der Zeit, im Prozess des Lernens und Lehrens inhärent
sind. Die im Unterricht vor der Lehrperson stehenden Schülerinnen
und Schüler haben eine je biografisch determinierte Vergangenheit
durchlebt, gestalten die Gegenwart und haben eine auf Zukunft hin
ausdifferenzierte Perspektive im Zeithorizont. Die Zeit äußert sich als
Rahmenbedingung der Selbstkonstruktion. Lernen kann nur aus sei-
ner Bedingtheit heraus und eingebettet im Horizont von Vergangen-
heit und Zukunft gedeutet werden. Der Erfolg kann nur aus der Dis-
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tanz und im Zeithorizont reflexiv betrachtet werden: »Das Selbst ist
ein Verhältnis, das sich zu sich selbst verhält, oder ist das am Ver-
hältnis, dass das Verhältnis sich zu sich selbst verhält; das Selbst ist
nicht das Verhältnis, sondern, dass das Verhältnis sich zu sich selbst
verhält« (Kierkegaard 2012, S. 13).

6. Zusammenfassung

Die Allgemeine Didaktik, die als Gegenstandsbereich das »Lehren
und Lernen in unterschiedlichen Kontexten« (Terhart 2009, S. 127)
für sich in Anspruch nimmt und als eine der »ältesten pädagogischen
Disziplinen« zum »Kernbereich erziehungswissenschaftlicher For-
schung« (Arnold/Bohl/Zierer 2011, S. 4) zählt, operiert im Zeithori-
zont. Ihre Aufgabe besteht unter anderem darin, die Frage zu erör-
tern, wie Wissen und Können in Bildung übergeführt werden und
Lehrpersonen in ihrer Arbeit mit den Schülerinnen und Schülern
professionalisiert werden können. Festzuhalten ist, dass die Unter-
richtsforschung bemerkenswert desinteressiert am Thema Zeit bleibt.
Dolch (1964), Copei (1966), Prange (1999, 2003), Luhmann und
Schorr (1999), Lüders (1995), Flitner (2001) und Berdelman (2010)
beleben den pädagogischen Zeitdiskurs vor dem Hintergrund je diffe-
renzierter Positionen im Kontinuum zwischen einer Theorie des Zei-
gens, des Zeitmanagements (der Planungszeit, Lehr-Lern-Zeit), der
Reifung und der Selbstorganisation. Im vorliegenden Text geht es
primär um die Thematisierung von Schule und Unterricht unter be-
sonderer Berücksichtigung des Faches Bewegung und Sport aus der
Perspektive von Zeit und Zeitstruktur.

Rückblickend kann festgehalten werden, dass es Anliegen der
Auseinandersetzung war darzustellen, wie Zeit als Kriterium didakti-
scher Konstruktionen von Unterricht im Fach Bewegung und Sport
Einfluss nimmt und in diesem Prozess beobachtet werden kann. (Frie-
se 1993, S. 323) Der Diskurs hat gezeigt, dass unabhängig davon,
welche Zeitperspektive (linear, rhythmisch) favorisiert wird, die
Gleichzeitigkeit im schulischen Kontext eine unterscheidende und
ausdifferenzierende Temporalität einnimmt. (Luhmann 1980, S. 235)
Die Kopplung von Zeit und Raum, die Ordnung linearer und rhyth-
mischer Prozesse in und zwischen den Systemen von Schule, Unter-
richt und Familie, einschließlich der daran beteiligten Elemente,
beispielsweise die Ausdifferenzierung der Funktionen der Schülerin-
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nen und Schüler (Klassensprecher/-in, Schlüsselwart, EDV-Beauf-
tragte/-r) der Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer mit je spezi-
fischen Fächern, Klassenvorstand, Direktion etc.) erfordern verein-
barte Zeitkontingente für die Handlungszeit und die Koordination
heterogener Zeitlichkeit. Diese Facetten der Zeitlichkeit (Lehr-Lern-
Zeit, Organisationszeit, Reflexionszeit, Übergangszeit, Ereigniszeit,
Eigenzeit, Wartezeit etc.) wurden an ausgewählten Beispielen aus
dem Unterricht Bewegung und Sport mit seiner eigenständigen li-
nearen und rhythmischen Zeitstruktur (z.B. Zeitmessung, Zeit-
Raum-Koordination, Rhythmus als Rahmen und Inhalt von Unter-
richt) thematisiert. Der Topos der Gleichzeitigkeit des Ungleichzeiti-
gen und Operationen zur Synchronisation betreffen die inhärente
Struktur des Interaktionssystems Unterricht. (Hogenson 2009) Die-
ser Fokus der Beobachtung macht deutlich, dass Störungen der zeit-
lichen Kopplung eine Vielfalt an Irritationen (Perturbationen) im
Interaktionssystem (z.B. Rückzug, Rebellion) hervorbringen, die un-
terschiedlich schnell durch didaktische und organisatorische Anpas-
sungsleistung des Systems (z.B. Zeitordnung, Pünktlichkeitsregeln
etc.) in unterrichtliche Strukturen und auf verschiedenen Ebenen
(Schulebene, Fachgruppen, Klassenebene etc.) implementiert werden.
Zeit koordiniert verschiedene Systeme. Selektion und Wandel nimmt
Zeit in Anspruch, wie Kompetenzaneignung Zeit impliziert. Vor dem
Hintergrund, dass Schülerinnen und Schüler mindestens neun Jahre
lang die Schule besuchen, die Taktung der unterrichtlichen 50-Minu-
ten-Zeit mit der außerunterrichtlichen und außerschulischen 60-Mi-
nuten-Umweltzeit und mit der privaten sowie familiären Eigenzeit
zu koppeln aufgefordert sind, wird die Frage vakant, welche zeit-
didaktische Kompetenz Schülerinnen und Schüler im Verlauf der
Schulzeit aufbauen. Der ständige Kampf der Lehrpersonen gegen
das Diktat der Uhr verflacht sich aus der Kopplung von Zeitlichkeit
und Inhaltlichkeit. Die sich daran anschließende Frage bleibt ambi-
valent, ob eine an der Semantik und entlang von Zeit orientierte
(Sport-)Didaktik als ein spezifisches didaktisches Modell gedacht wer-
den kann. Zeit und Zeitkonzepte (Zeitschemata) sind beobachtbare
Größen. Die Anerkennung des Verweilens der Schülerinnen und
Schüler sowie Lehrpersonen in unterschiedlichen Zeiträumen mit
differenzierter Zeitlichkeit und Facetten von Zeitrhythmus, Zeitord-
nung und mit verschiedenen Zeitkonzepten stützt sich auf ein zeit-
didaktisches Reflexionsniveau als Voraussetzung für den eigenver-
antwortlichen Umgang mit Zeit. Mit dem vorgelegten Text soll auch
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deutlich gemacht werden, dass es Zeit wäre, zeitdidaktische Fragen
nach der Taktung der Körperzeit, der Rhythmen und der Zyklen
(Perioden) der Zeit im Anschluss an Theorien sozialer Praktiken im
Gewande einer Zeitdidaktik auf der Plattform des internationalen
Diskurses zu etablieren. Zeitvergessenheit in der (Sport-)Didaktik
als Forschungsdesiderat wäre zeitnah in den Blick zu nehmen.
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