2. Paul Heimanns didaktischer Ansatz

Heimann legte keine geschlossene Abhandlung seiner didaktischen Theorie
vor. Sein didaktischer Ansatz lifit sich auch nicht nach einzelnen Auf-
sitzen, z. B. dem 1962 erschienenen Aufsatz ,Didaktik als Theorie und
Lehre®, beurteilen. Heimann erschlof sich vielmehr in zahlreichen Arbei-
ten Aspekte seines Didaktikverstindnisses, er erarbeitete sich vielfiltige
Aussagen zu Fragen der Schulpolitik, der Lehrerausbildung, der Didak-
tik, der Massenmedien und zu Problemen der vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft. Dieser Aspektreichtum, in dem seine didaktische Theorie
eingebettet ist, kann nicht als blofles Beiwerk einer ansonsten regelhaft
eindeutig bestimmten Didaktik gelten. Sein Verstiindnis von Didaktik
entwickelte Heimann vielmehr iiber zahlreiche Untersuchungen, die als
begriindende Maximen in seine Bestimmung der Didaktik eingehen. Aus
dieser Vorbemerkung mag schon ersichtlich sein, daff von Heimann keine
direkte und enge Definition der Didaktik zu erwarten ist. Er grenzt
nicht, wie andere theoretische Richtungen, den Raum der Didaktik streng
ab, sondern bemiiht sich, Didaktik als eine synthetisierende Wissenschaft
zu verstehen, die der besonderen Klirung der in sie eingehenden Vor-
aussetzungen theoretischer und auflertheoretischer Natur bedarf, um dem
Anspruch demokratisch-verantwortungsbewufiter Menschenbildung ge-
recht zu werden.'

Die Arbeiten Paul Heimanns waren bestimmend fiir die Konstituierung
des ,Berliner Arbeitskreises Didaktik®, der von Wolfgang Schulz, einem
Schiiler Heimanns, 1960 ins Leben gerufen wurde. Dieser Arbeitskreis
ging in seinen Arbeiten von den Problemstellungen des Heimannschen
Theorieentwurfs aus. Heimanns Theorieentwurf ist der Ausgangspunk:
der Arbeiten der ,Berliner Schule der Didaktik“. Er soll daher im Zen-
trum der nachfolgenden Erdrterungen stehen, nicht zuletzt auch deshalb,
weil einige Kritiker Heimanns seinen Theorieansatz in seiner Genese
nicht richtig einzuschitzen vermochten. Nur auf der Grundlage der mdg-
lichst exakten Erdrterung der Heimannschen Theorie kann sowohl die
Bedeutung dieses ‘Ansatzes als auch die Herausbildung der ,Berliner
Schule der Didaktik” sinnvoll diskutiert werden.

1976 erschienen Studientexte von Heimann, die bedeutende Arbeiten
einem breiten Leserkreis erschlieRen kénnen. (Vgl. Reich/Thomas 1976)

Kramp, Heimann und Schulz in einem Unterrichtsplanungsmodell zusammenzufassen
versucht. Vgl. Beckmann (1974, bes. S. 590 £.). 1976 niherte sich Klafki den Vorstel-
lungen Heimanns an. Vgl. Klafki (1976).
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2.1. Die Bestimmung des Gegenstandsbereiches

2.1.1. Heimanns theoretisches Konzept 1947/48

Paul Heimann gab keine streng abgegrenzte Definition der Didaktik. Er
ging davon aus, dafl ,didaktische und erzieherische Vorginge ungeschie-
den voneinander ablaufen (Heimann 1947 d, S. 328)** und aus dieser
Sicht verbot sich eine klare Grenzziehung zur Erziehung, um didaktische
Prozesse zu bezeichnen. Heimann bezog allerdings den Begriff Didaktik
in erster Linie auf den Unterrichtsprozeff und weniger auf auflerunter-
richtliche Phinomene, hob jedoch deren Bedeutung fiir die Konstituierung
des Unterrichtsprozesses hervor. Der Unterrichtsprozeff wurde von Hei-
mann 1947 durch das ,Modell des didaktischen Dreiecks“ veranschau-
liche. (Vgl. Abbildung 3) Der Lehrer (Didaktiker) mufl eine bewufite
Beziehung zu drei Konstanten jeglichen Unterrichtsgeschehens entwidkeln:
w2t sich selbst, zum Schiiler, zum Stoff*. (Ebd.) Fiir den Lehrer schliefit
die Entwicklung einer derartigen Bezichung vor allem die Entwicklung
einer ,psychologischen Wachheit” ein, d. h. einer bewufiten Reflexion des
Unterrichtsprozesses.

1. Das Verbdltnis zu sich selbst. Der Anspruch lautet folgendermafien:
»Hier wird der Lehrer zum Anwalt der Sachlichkeit, Gerechtigkeit und
Realitdt. Wiirde es ithm gelingen, {iber alle emotionalen und affektiven
Strémungen hinweg diese idealische Mitrellage fiir die Dauer zu erlan-
gen, dann wire damit eine Stabilitit errcicht, die ihrerseits wieder nor-
malisierend und ausgleichend vor allem auf die emotionalen Gehalte der
padagogischen Situation zuriickwirken miifite. Das verlangt jedoch eine
hohe Integritit der Gesamtpersonlichkeit, deren Erlangung damit jedem
Erzieher aufgegeben scheint. Sie gehdrt — wie kaum in einem anderen
Berufe — gewissermaflen zu seinem unerlifilichen Berufsinstrumentarium.
Das hiefle mit anderen Worten, der Lehrer muf} sich zum Gegenstand
einer profunden Selbsterkenntnis werden. (Ebd., S. 328 1)

Daraus leitet Heimann folgende Forderung ab: ,Was von der integrier-
ten Erzieherpersonlichkeit mit der nicht leicht erringbaren Fihigkeir
zur Selbstdistanzierung (,klar sieht, wer von Ferne sieht.” Laotse) in der
aktuellen Situation erwartet werden darf, ist eine Jatente Handlungs-
bereitschaft im Geiste der Objektivitdt, Sachlichkeit, Weisheit und Giite.*
(Ebd., S. 329) Das betrifft 1947 vor allem die Auseinandersetzung mit

49 Die von Heimann 1947/48 in der Zeitschrift ,Pidagogik® versffentlichten Arbeiten
sind in der damals in dieser Zeitschrift iiblichen gemifigten Kleinschreibung gehalten.
Zitate wurden der heute iiblichen Schreibweise angeglichen.
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Abbildung 3: Das didaktische Dreieck {(Paul Heimann 1947)
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der faschistischen Ideologie, weist aber zugleich iiber deren Kritik hinaus,
denn — so Heimann verallgemeinernd — das ,meiste, was an seclischen
Verwiistungen im Bereich des Schullebens anzutreffen ist, geht auf Kosten
mifllungener oder gestSrter Personlichkeitsentwicklung unter den Erzie-
hern®, (Ebd.) Und programmatisch formuliert er: ,Deshalb ist die Frage
einer Moglichkeit der Selbstdistanzierung entscheidend fiir ein nicht mehr
naives, sondern von der Wissenschaft gelenktes Handeln am Menschen
innerhalb der pidagogischen Situation, d. h. vor allem pidagogischen
Tun steht die Herstellung einer bewuflten Beziehung zu sich selbst als
Einleitung einer von allen Tiuschungen befreiten erzicherischen Funk-
tion.* (Ebd., S. 330)

2. Das Verhiltnis zum Schiiler. Erste Voraussetzung fiir ein bewuftes
Verhalten zum Schiiler ist die Berufseignung des Lehrers, d. h. er mufl in
der Lage sein, ,die Welt des Kindes wirklich ernst nehmen zu kdnnen®.
(Ebd., S. 333) Dabei tritt die entscheidende Schwierigkeit auf, ,dafl das
Kind bei seinem Schuleintritt bereits iiber eine durch sein Friihschicksal
bestimmte Verhaltensbereitschaft verfiigt, so daf die pidagogische Ein-
wirkung bereits auf ein relativ verfestigtes Charaktergebilde trifft. Eine
wirkliche Begegnung, eine echte Bezichung kann im einzelnen deshalb
nur so weit gelingen, als dem Lehrer diese kindliche Sonderart (und zwar
in einem generellen und individuellen Sinne) durchsichtig wird. Sie er-
fordert dic Entwicklung einer speziellen psychognostischen Funktion.”
(Ebd., S. 333 f.) Die Ausbildung dieser psychognostischen Funktion stéfit
allerdings auf Hindernisse, da die wissenschaftliche Entwicklung vor
allem der Psychologie aber auch der Soziologie einen widerspriichlichen
und oft zu wenig auf konkrete Situationen bezogenen Begriffsapparat
hervorgebracht hat, der die Entwicklung einer rationalen Handlungs-
struktur des Lehrers hemmt bzw. nicht entscheidend im Sinne der Ver-
wissenschaftlichung fordert. Die ,intuitive® Reaktion des Lehrers mufl
somit oft die Stelle wissenschaftlicher Durchdringung einnchmen, ein
Zustand, der Heimann auf Dauer als problematisch erscheint. Deshalb
ist es vor allem notwendig, dem Lehrer in seiner pidagogisch-didaktischen
Ausbildung ein dem wissenschaftlichen Erkenntnisstand entsprechendes
~differenziertes operatives System psychologischer Erkenntnisse und Ein-
sichten® (ebd., S. 335) zu vermitteln.

3. Das Verbiltnis zum Stoff. ,Ihren eigentlichen Inhalt empfangen die
einzelnen pidagogischen Akte im Unterrichtsgeschehen durch den Unter-
richtsgegenstand, den Lehrstoff. Hier tritt die Gesellschaft mit ihren For-
derungen und normsetzenden Funktionen direkt als Mitgestalter der pid-
agogischen Situation auf. Auswahl und Aufbau der stofflichen Lehr-
einheiten unterliegen aus diesem Grunde wesentlich soziologischen Ge-
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setzmifligkeiten, sie spiegeln nach Bedeutung und Rangordnung das
jeweilige gesellschaftliche Sein wider.* {Ebd., S. 330) Heimann interes-
siert sich nichr so sehr fiir die mogliche Widerspriichlichkeit von Aussagen
im Rahmen dieser Widerspiegelung, die sich iiber unterschiedliche gesell-
schaftliche Interessengruppen historisch akzentuieren mag, sondern er faflt
diese Situation pragmatisch auf, d. h. er bemiiht sich zunichst, das Ver-
hilmis vom Lehrer zum Stoff unter der nicht weiter diskutierten An-
nahme zu problematisieren, dafl der zu vermittelnde Stoff wissenschaft-
lich abgesichert sei. Der Lehrer muf die Wissenschaftlichkeit des Stoffes
nachempfinden und in konkrete Vermittlungsschritte umsetzen: ,Die
Wirkung einer stofflichen Mitteilung richtig vorauszusehen, die Wahl des
geeigneten Augenblickes zu treffen, die Spontaneitit des einzelnen Schii-
lers im rechten Zeitpunkt in Gang zu setzen, die aktuellen Aufmerksam-
keitsschwankungen regulativ zu iiberwachen — sind eben Dinge, die noch
nicht in den Bereich sicherer ,psychologischer” Beherrschung geriickt sind.
Nur ein Lehrer, dem es gelingen wiirde, ein profundes psychologisches
Wissen zwanglos in ein wirklich ,situationsbezogenes® Handeln iiberzufiih-
ren, kionnte auf diesem recht subtilen Gebiete der psychologischen ,Fein-
stewerung’ der Unterrichtsvorginge zu nennenswerten Erfolgen gelan-
gen.” (Ebd., S. 333) Die Schwierigkeit einer solchen Umsetzung fithrt im
Lehrerverhalten jedoch leider eher dazu, formale Verfahren der didak-
tischen Vermittlung zu suchen und ungeniigend einen ,, Wagnischarakter®
zu entwickeln, der originire Lésungen gestatten wiirde. Die Entwicklung
einer wissenschaftlichen Didaktik wird dadurch — so Heimann — stark
beeinfluflt, da sich immer wieder formale Theorien als einfache Rezept-
l6sungen - aufdringen, obwohl in ihnen der Lehrer weder zu kritischer
Selbstdistanz noch zur Ausschépfung eines ,plastischen Verhaltens® ge-
langt.

Die Vorstellungen Heimanns iiber das didaktische Dreieck lassen ent-
scheidende Fragen jedoch noch offen: Wie soll der zukiinftige Lehrer
die Beziehungen des didaktischen Dreiecks erkennen lernen? Nach wel-
chen Kriterien soll die Selbstdistanzierung, die Reflexion des Didaktikers
iiber sich selbst erfolgen? Schlieflt die Reflexion des Lehrers iiber seine
eigene Person nur psychologische oder auch andere Probleme ein? Was
heiflt im Rahmen einer wissenschaftlichen Theorie Objekrivitit und Sach-
lichkeit? Nach welchen Kriterien bemifit sich Weisheit und Giite? Was
bedeutet der didaktische Wagnischarakter, und in welchen Grenzen soll
er sich bewegen?

Diese und andere Problemstellungen erdffnen smh Heimann zwar iiber
das Bild des didaktischen Dreiecks, aber er kann iiber das Aufzeigen der
Erscheinungen hinaus keine konkrete Losung als Antwort entwickeln.
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Vielmehr bedeutet fiir ihn in dieser ersten Annzherung an die Didaktik
als Wissenschaft das Erforschen des Erscheinungsbildes, unter dem didak-
tische Prozesse abzulaufen scheinen und die dem werdenden Didaktiker
daher zur Reflexion erschlossen werden miissen, vorerst die einzige Mdg-
lichkeit, die Mingel bisheriger Didaktik, d. h. die unzureichende wissen-
schaftliche Grundlage der Didaktik, auszugleichen. Wenn Didaktik mehr
sein soll als ein blofles Unterrichtsrezept, mehr als eine Mixtur der
Regeln und formalisierter Denkiibungen, mehr als Spekulation, wenn
Didaktik als Wissenschaft sowohl die Voraussetzungen als auch die prak-
tischen Handlungsmomente didaktischer Prozesse umfassen soll, dann
stellt diese Anforderung 1947 eher cin Programm als eine Theorie dar,
ein Programm, das helfen soll, eine wissenschaftliche didaktische Theorie
zu begriinden. Verallgemeinernd kann man sagen: Indem Heimann
Didaktiker auszubilden suchte, wollte er die Didaktik herausbilden,
wissenschaftlich entwidkeln. Von diesem praktisch-theoretischen Anspruch
her stellten sich ihm die Probleme des didaktischen Dreiecks, d. h. in
seinen Theorieentwiirfen steckt als Aufforderung die Frage nach der
Praxishezogenheit der Theorie. Heimann entwickelt das Problem des
didaktischen Dreiecks auch erst, nachdem er die Notwendigkeit der Er-
neuerung und Verbesserung der praktischen Ausbildung der Lehrer-
studenten erkannt hatte. Dabei war ihm die sowjetische Schule und ihre
Theorie 1947/48 der Mafistab fiir eine {iberzeugende Losung.

1947 diskutierte Heimann beispielsweise die Bedeutung des Darwinismus
fiir den Biologieunterricht, und er verallgemeinerte sowjetische Unter-
richtserfahrungen, um ,eine Reihe von Anregungen® (Heimann 1947 a,
S.22) fiir die deutsche Schule fruchtbar zu machen. Im selben Jahr
schrieb Heimann einen Beitrag iiber den Geographieunterricht, um Pro-
bleme und Erfahrungen der Sowjetpidagogik dem deutschen Leser zu
erschliefen. Der Tenor dieser Orientierung war fiir Heimann eindeutig:
»Der deutsche Leser vor allem diirfre zunichst iiberrascht sein von der
iiberragenden Rolle, die hier der schépferischen Kraft des sich mit seiner
geographischen Umwelt auseinandersetzenden Menschen zugeschrieben
wird, obwohl diese Uberraschung nur auf der Tauschung durch ein all-
zulange benutztes und progagandistisch geférdertes Denkschema beruht.
Er sollte deshalb keine Gelegenheit unbenutzt lassen, seine Irrtiimer, die
ihm fast den Verlust seiner nationalen Existenz gekostet haben, zugun-
sten eines realistischeren Weltbildes zu korrigieren.® (Heimann 1947 ¢,
S. 14)® Heimann konnte sich aufgrund seiner guten russischen Sprach-

50 Heimann setzte sich spiter kritisch mit der Sowjetpidagogik auseinander. Vgl Hei-
mann (1954; 1956 b; 1956 d).
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kenntnisse in dieser Zeit der Neubegriindung als einer der ersten deut-
schen Pidagogen mit den Ergebnissen der Sowjetpidagogik beschiftigen.
Die Auseinandersetzung mit der sowjetischen Schule sollte entscheidend
fiir die Entwicklung der Heimannschen didaktischen Theorie werden.
1947 erbrerte Heimann das pidagogische Praktikum des Moskauer pid-
agogischen Instituts W. P. Potemkin. In einer Rezension zu einem Buch
von S. N. Poljanskij, der dieses Praktikum beschrieb, entwickelte Hei-
mann seine ersten Vorstellungen iiber ein Schulpraktikum, das in Deutsch-
land nach dem sowjetischen Vorbild eingefiihrt werden sollte und dann
spiter auch tatsichlich an der Pidagogischen Hochschule Berlin-Lankwitz
modifiziert als ,Didaktikum® eingefithrt wurde. Heimann hob in Anleh-
nung an Poljanskij hervor, dafl die Lehrerausbildung nicht nur vor
organisatorische, sondern auch vor methodische Probleme gestellt ist. Er
beschrieb die Ausbildung am Moskauer Potemkin-Institut folgender-
maflen: ,Das stidtische Potemkin-Institut in Moskau verfiige iiber eine
Reihe bekannter russischer Methodiker. Der erste und zweite Kursus ist
in der Hauptsache einem allgemein pidagogisch-psychologischen Prak-
tikum vorbehalten, so daR die Studenten, in ihrer Beobachtungsfahigkeit
schon sehr gefestigt, wihrend des dritten und vierten Kursus das eigent-
liche Praktikum mit der Abhaltung und AnhSrung von Probelektionen
ableisten kénnen.* (Heimann 1947 b. S. 55) Dabei stellt sich, so Heimann,
folgende methodische Kardinalfrage: ,Wie ist die fremde Erfahrung am
besten anzueignen und wirksam in eigenes Kénnen umzuwandeln? Eine
mechanische Ubernahme wird selbstverstindlich abgelehnt. Es miissen
Wege gefunden werden, die fremden Erfahrungen so zu verallgemeinern,
dafl Schliisse fiir die eigene Praxis daraus gezogen werden konnen, Das
ist nur moglich durch eine exakte Analyse der beobachteten Unterrichts-
prozesse. Dicses analytische Verfahren ist die methodische Grundlage des
ganzen Praktikums.“ (Ebd.) Die Analyse des Unterrichtsprozesses schliefit
folgende Komponenten ein:

1. Die Selbstanalyse des Lehrers, die Voraussetzung fiir eine kritische
Beobachtung des Unterrichtsprozesses ist und die einen wesentlichen Fak-
tor ,bei der pidagogischen Eignungsbeurteilung der Studenten® (ebd.,
S. 56) bildet®

2. Die Bezogenheit von Theorie und Praxis, die den Studenten zwingt,
seine theoretische Unterrichtsanalyse (Stoffanalyse) in der Praxis dar-
zubieten. ,Es wird damit erreicht, dafl Theorie und Praxis in eine pro-

51 Heimann bemithte sich in spiteren Arbeiten, diesen Aspekt differenziert aufzu-
nehmen. An der PH Betlin wurde voriibergehend eine pidagogische Eignungsprifung
eingefiihrt.
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duktive Beziehung gesetzt und der auszubildende Student unter Anwen-
dung analytischer Verfahren zur Verallgemeinerung seiner Erfahrung ge-
zwungen wird.” (Ebd.)®

3. Die Orientierung des Praktikums auf Problemsituationen der Schul-
wirklichkeit. ,Das geschieht dadurch, da8 die Studenten an ganz spezielle
Schwierigkeiten des Unterrichtsbetriebes herangefiihrt, in bestimmte Pro-
blemsituationen gestellt und zu ihrer Bewiltigung angeleitet werden.®
(Ebd.) Zu solchen Situationen zihlen z. B. die mangelnde materielle Aus-
stattung der Schulen, Disziplinprobleme im Unterricht usw.®

4. Die Verhinderung der pidagogischen Schablone, wobei vor allem das
personliche Erleben einer pidagogischen Situation durch den Studenten
von entscheidender Bedeutung ist. ,Es wird angestrebt, durch fortgesetzte
Selbst- und Fremdanalyse die aufgetretenen Mingel und das pidagogi-
sche Fehlverhalten des Studenten schon innerhalb des Praktikums zu be-
seitigen.” (Ebd.)™

5. Die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses und der wissen-
schaftlichen Theorienbildung. ,,S. N. Poljanskij schreibt dem pidagogi-
schen Praktikum auch fiir die Weiterbildung der erzichungswissenschaft-
lichen Theorie eine so grofle Bedeutung zu, dafl er bedauert, wenn die
Lehrstuhlinhaber insbesondere von Spezialfichern die Teilnahme am
Praktikum vernachlissigen.“ (Ebd.) Alle Dozenten des pidagogischen
Instituts sind dazu aufgerufen, die Schulwirklichkeit mitzuerleben, das
Praktikum mitzugestalten und permanent zu verbessern.

Dieses Beispiel war Heimann Anregung, 1948 in seinem Aufsarz ,Pid-
agogische Theorie und ,Prakeikum® Schlufifolgerungen fiir die Entwick-
lung einer didakrischen Ausbildung in Deutschland zu zichen. Heimann
ibernahm von Poljanskij vor allem die Forderung einer analytischen Un-

52 Heimanns spitere Bemijhungen um ecine Verwissenschaftlichung der didaktischen
Theorie zielen darauf ab, dem Studenten die dafiir notwendigen didaktischen Grund-
begriffe und Zusammenhinge strukturmifig zu erschlicfen. Der Lehrerstudent in
der PH-Ausbildung wird zu ciner Theorie-Praxis-Arbeit verpflichter (didakrische
Akte). Vgl. dazu auch Schulz (1962).

53 Problemsituationen galt es vor allem auch theoretisch aufzuarbeiten. Hier bot sich
im Rahmen der praktisch-theoretischen Ausbildung besonders das Anfertigen einer
didaktischen Akte als theoretische Nachbereitung und Reflexion der erfahrenen
Probleme an. Von diesen Erfahrungen ausgehend, fillt eine theoretische Analyse
der Unterrichtspraxis auch dem Anfinger leichter.

54 Heimann kannte damals natiirlich noch nicht die heute zur Verfiigung stehenden
technischen Maglichkeiten, die die Selbst- und Fremdanalyse erleichtern konnen. Ein
personlich vermitteltes Selbst- und Fremdanalysieren zeigr die Didaktik als Lehre
in der Verpflichtung des didaktisch Lehrenden.

55 An der PH Berlin gelang es Heimann, Hodhschullehrer verschiedenster Disziplinen
zum gemeinsamen Besuch und zur Arbeit in der Schulpraxis zu bewegen. Es gelang
den Schiilern und Nachfolgern Heimanns nicht, dieses produktive Modell zu erhalten
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terrichtsbetrachtung, deren theoretische Grundlagen und Kriterien er als
das ,theoretische Bezugsfeld* des Lehrers bezeichnete. Dabei hielt auch
Heimann es fiir entscheidend, daff die Lehrerstudenten nicht in abge-
kapselten Laborschulen, sondern in der widerspriichlichen Schulwirklich-
keit ausgebildet werden. ,Gerade die in diesem Zusammenhang auftre-
tenden Widerspriiche und Unstetigkeiten sollten als Anlaf dienen, schon
die Praktikanten an der Uberpriifung erarbeiteter Theoreme zu betei-
ligen und sie in den dialektischen Prozef der Theorienbildung selbst zu
verwickeln. Dabei am chesten, wenn tiberhaupt, ,erlernt’ sich eine wirk-
lich ,theoretische Haltung', die als eine ,theoretische* das Gegenteil eines
Jdoktriniren’, d. h. unplastischen Verhaltens ist.“ (Heimann 1948, S. 300)
So, meinte Heimann, kdnne auch am ehesten der ideologischen Anfillig-
keit der Lehrer entgegengewirkt werden. ,Dabei stellt sich immer neu die
unabweisbare und stindig zu fordernde Aufgabe, iiber das Oberflichen-
bild der Schulwirklichkeit vorzudringen zu den letzten konstituierenden
Faktoren der Unterrichts- und Schulsituation; in diesem Prozefl erst
kliren sich die theoretischen Erkenntnisse, und gliedert sich vorher Ver-
einzeltes schliefflich einem klar organisierten theoretischen Bezugsfeld
ein.” (Ebd., S. 300f.)

Heimann bemiihte sich, im Zusammenhang mit der Begriindung einer
durch das Praktikum bestimmten Entwicklung der Lehrerausbildung zu-
gleich die wissenschaftliche didaktische Theorie zu entwickeln. Dieses
Verfahren schien ihm nach zwei Seiten hin notwendig:

Zum einen als konstruktive Alternative zur irrationalistischen Pidagogik,
deren Grundlagen Heimann unter anderem in Auseinandersetzung mit
Th. Litt kritisiert und die seines Erachtens keinen Weg weist, um iiber
ein ,Augenmafl“ hinaus mit der Bewiltigung der Anpassung an eine
fortschreitende Zivilisation fertig zu werden.

Zum anderen als Absetzung von und Kritik der normativen Lehrdidak-
tik, die von dem Umstande lebt, ,daf sich iiberzeugend vorgetragene
JLebren immer wieder leichter durchzusetzen vermdgen als die schwer
zugingliche wissenschaftliche Theorie des pidagogischen Tuns. Denn eine
pidagogische ,Lebre® lifdt sich schon aus dem Grunde leichter in adiquates
Handeln iiberserzen, weil sie die Méglichkeit eindeutiger Riidkbeziehung
gestattet, weil sie allzu schnell an die Stelle des Theorems die Regel setzt
und die Einordnung der Einzelfille, ihre Subsumierung unter die ,Ober-
sdtze’ der Lehre in optimaler Weise erleichtert, wodurch sie allerdings
eine nicht ungefibrliche, schwer iiberpriifbare Gewohnheitsbildung be-
giinstigt.“ (Ebd., S. 300) Diese Gewohnheitsbildung kann sich aber ge-
rade als Hindernis erweisen, wenn es um die Verwissenschaftlichung di-
daktischer Theorien geht. Fiir Heimann ist es ein zentrales Anliegen, die
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Didaktik einerseits aus dem Schema der Regelbildung herauszufiihren
und andererseits ein ,theoriegesteuertes Verhalten® (vgl. ebd., 8. 297) zu
begriinden. Fiir die didaktische Theorienbildung fordert Heimann ,eine
erfahrungswissenschaftlich betriebene Durchforschung der gegenwirtigen
und historischen Erziehungswirklichkeit, um aus dieser Tatigkeit die Ka-
tegorien zu gewinnen, die uns befihigen, unser erzieherisches und unter-
richtliches Handeln rationaler und erfolgreicher zu gestalten und uns frei
zu machen von dem hiflichen Zwang der Gewohntheit und des Herkom-
mens, jeglicher Art von Dogmatismus und nicht zuletzt den Zufillen, die
unser pidagogisches Tun in jedem Augenblick bedrohen®. (Ebd., S. 296 f.)
Heimann konstatiert, da die pidagogische Theorie beim ,steigenden
Bediirfnis nach wissenschaftlicher Begriindbarkeit des menschlichen Han-
delns® (ebd., S.297) einen nicht hinreichenden Erkenntnisstand bereit-
stelle, was zur Folge hat, ,daf das praktische Verhalten des Lehrers in
der Unterrichtssituation zum allergrofiten Teil auch heute noch auf aufler-
theoretischen Motiven beruht*. (Ebd.) Allein das Praktikum, d.h. die
kontrollierte praktische Ausbildung des Lehrers, so meint Heimann, kann
diese unbefriedigende Situation auf Dauer verindern, indem der Lehrer
iiber die praktische Auseinandersetzung cin theoretisch gesteuertes Ver-
halten zu entwidkeln lernt.

Das theoretisch gesteuerte Verhalten kann ,zwischen einem Minimum
und Maximum theoretischer Steuerung schwanken® (ebd., S.298), und es
ist Aufgabe der Lehrerbildung, die Anndherung an das Maximum anzu-
streben. Im Gegensatz zur irrationalistischen Wesensschau erstrebt Hei-
mann die rationale Durchdringung der Realitit, und unter diesem An-
spruch formuliert er folgende Programmatik, die fiir seine weiteren
Arbeiten zunichst wegweisend werden soll: ,Eine Theoric ist ein System
von relativ gesicherten Aussagen, von denen jede als Obersatz in einem
Syllogismus fungieren konnte, so daff jedes theoretisch gesteuerte Han-
deln — wenn man seiner logischen Struktur folgte — einem einfachen
Syllogieren gleichkime. Konkrete Einzelfille wie Unaufmerksamkeir,
Gedidchtnisausfille, Trotzdelikte miifiten nur auf die ihnen zugeordneten,
hier psychologischen Obersitze bezogen werden, um sie mit einem ,schlsis-
sigen® Handeln beantworten zu kdnnen. Logisch scheint dieses Verfahren
auch keinerlei Schwierigkeiten zu bieten, in Wirklichkeit treten bei diesen
Zuordnungen bekanntlich die allergréfiten Schwierigkeiten auf. Denn
eine so eindeutige Riidkbeziehung auf Finzeltheoreme gibt es bei der Ein-
wirkung auf menschliches Handeln nicht. Es muf} schon ein ganzes theo-
retisches System in gedankliche Bewegung gesetzt werden, um einen kon-
kreten Einzelfall adiquat abbilden zu konnen. So kommt es bei dieser
Gelegenhcit zu erklirt problematischen Situationen, die den im padagogi-
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schen Bereich versuchsweise mit Theorien umgehenden Praktikanten in
ernste Schwierigkeiten bringen. So einfach nimlich die Logik des theore-
tischen Handelns zu sein scheint, so kompliziert ist seine Psychologie, ein
Umstand, aus dem die irrationalistischen Philosophien die Berechtigung
zur Ablehnung einer rationalen Interpretation des menschlichen Han-
delns ableiten. Theoretische Handlungsentwiirfe, ,blitzartige Deduktionen®
in einer konkreten Situation vollziehen sich nicht mit jener logischen
Selbstverstindlichkeit, die alle theoretische Ausbildung als Ziel ihres Be-
mithens intendiert. Es sind gerade die sich hier eréffnenden psycholo-
gischen Schwierigkeiten, die cine besondere Beachtung verdienen, sofern
ein an Theorien orientiertes Handeln mit realistischen Mitteln angestrebt
werden soll; denn alles erkennende Bemiihen um die theoretischen Zu-
sammenhinge bliebe ein ,Wissen roter Hand*, wenn es nicht in Wedhsel-
wirkung mit einer ,provisorischen Praxis‘ zur Bildung eines leistungs-
fahigen ,theoretischen Bezugsfeldes* von hoher operativer Bereitschaft
kime.“ (Ebd., S. 298) Dieses theoretische Bezugsfeld unterliegt in seiner
Konstituierung einer dreifachen Schwierigkeit:

Erstens ,die starke Ungesichertheit der pidagogischen Theorie“. (Ebd.,
S. 229) ,Es ist also die einfache Frage an die Erzichungswissenschaft zu
richten, ob sie heute bereits eine Theorie besitzt, die ihren Gegenstand so
adiquat abbildet wie etwa die theoretische Physik die Beschaffenheit der
physikalischen Objekte. Diese Frage wird auch von den konsequentesten
Theoretikern verneint werden miissen.® (Ebd.) Daraus entspringt eine
schwierige Situation fiir die didaktische Ausbildung. ,, Was heute etwa zur
Verfiigung steht, ist — realistisch geschen — ein nicht leicht iiberschau-
bares Aggregat empirisch gewonnener biologischer, psychologischer, sozio-
logischer, didakrischer Aussagen, die sich zu einem widerspruchsfreien
erziehungswissenschaftlichen System vorerst noch nicht zusammenschlie-
fen lassen.“ (Ebd.) Erschwerend wirkt in dieser Situation, dafl es Pid-
agogen gibt, die meinen, dafl eine Verwissenschaftlichung pidagogischer
Verfahren ohnehin ausgeschlossen sei. In diesem Zusammenhang kritisiert
Heimann W. Flitner. (Ebd.)

Die Ungesichertheit der pidagogischen Theorie und dennoch die Not-
wendigkeit der Herausbildung eines theoretisch gesteuerten Verhaltens
des Lehrers veranlaflt Heimann spiter zur Begriindung einer verglei-
chenden Unterrichtslehre, die dem Lehrer die Grundbegriffe der didak-
tischen Diskussion erschlieflen und zugleich die Aufnahme aller relevan-
ten Forschungen und ihrer Ergebnisse sicherstellen soll. (Vgl. Heimann
1956 a)

1961/62 entwickelt Heimann eine Strukturtheorie des Unterrichts, die als
didaktisches Beschreibungsmodell dem Lehrer zeigen soll, welche Bedin-
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gungen er im Unterricht beachten und welche Entscheidungen er treffen
mufl. (Vgl. Heimann 1961; 1962 a)

Zweitens die komplexe Wirklichkeit, auf die sich die Didaktk bzw.
Pidagogik bezichen muf. Damit die Komplexitit sich nicht zerstorend
auf die Begriindung des theoretisch gesteuerten Handelns auswirkt und
den Lehrer in passiver Rezeption verharren liflt, sind zwel wesentliche
Schritte erforderlich:

Zum einen ist es notwendig, daRl dem angehenden Lehrer ,keine kiinstlich
vereinfachte Wirklichkeit (d. h. ein bequemes Eliminat) vorgefithrt wird,
zum andern, dafl er durch die Art seiner theoretischen Ausbildung instand-
gesetzt wird, die ungeformt sich darbietende Wirklichkeit zum Zweck
ihrer besseren Beherrschung immer differenzierter aufzufassen, d. h. sie an
Hand des theoretischen Materials kategorial zu gliedern.” (Heimann
1948, S. 301) Folgende Bedingungen sind zu diesem Zwecke norwendig:
.Das erstere kann erreicht werden, wenn vermieden wird, den praktizie-
renden Studenten locker aneinandergercihte sog. ,Musterlektionen® dar-
zubieten oder sie selbst ,gelegentlich® zu solchen Ausnahmeleistungen auf-
zufordern. Ein derart ,atomisierendes® Verfahren bringt namlich einen
irrealen Zug in die Ausbildung und arbeitet ungewollt mit Abstraktionen
statt mit Wirklichkeitsausschnitten.” (Ebd., S. 301 f.)

Das zweite Frfordernis meint die kategoriale Durchdringung der Schul-
wirklichkeit. ,Es ist die sorgfiltige - allzuoft nur fliichtig betriebene —
Analyse gemeinsam erlebter Unterrichtssituationen, die hier das Entschei-
dende leistet. Wenn irgendwo, dann ist hier Gelegenheit, theoretische und
praktische Vollziige in ihrer unldslichen dialektischen Verkniipfung zu
erkennen und mit wachem Bewufltsein zu erleben. Angesichts der Bedeu-
tung solcher Analysen ist fiir diese Arbeitsginge einmal die dafiir erfor-
derliche Zeit, zum anderen die iiberlegene Fithrung sicherzustellen, weil
von beiden wesentlich ihr Gelingen und damit schlieRlich der Erwerb
einer wirklich arbeitsfahigen Theorie abhingt. So besteht die Moglich-
keit, daf sich in Zusammenarbeit von Vorlesung, Ubung und Situations-
analyse dem Prakeikanten die anfingliche diffus und uniibersichtlich er-
schienene, sehr komplexe Schulwirklichkeit nach und nach immer iiber-
sichtlicher gliedert und seinem handelnden Zugriff erschlossen wird.”
(Ebd., S. 302) '

Drittens die Bedeutung der Personlichkeitsstruktur des Lehrers fiir die
Entwicklung des theoretischen Bezugsfeldes. Hier bricht der subjektive
Faktor in die objektiven Bedingungen der vorhandenen Theorienentwick-
lung und der komplexen Unterrichtsrealitiit ein, und dieser Tatsache muf}
besondere Beachtung geschenkt werden. Der Lehrerberuf unterscheidet
sich von anderen Berufen vor allem dadurdh, ,dafl das Dasein des Leh-
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rers leicht in eine durch divergierende Tendenzen geschaffene Konflikt-
situation geriit, die sich, habituell geworden, in einen latenten Personlich-
keitskonflikt verwandeln und in selteneren Fillen zu einer deutlichen
Spaltung der Persdnlichkeit fithren kann, die subjektiv erlebbar und
objektiv in Reaktionen und Handlungen feststellbar ist“. (Ebd., S. 303)
Dieser Konflikt hat seinen Ursprung in folgender Tatsache:

»Der Lehrer wird bei der Ausiibung scines Amtes mehr als andere ge-
ndtigt, alle seine Vollziige unter den spezifischen Aspekt des ,Lebrerseins
zu stellen, um die Anspriiche zu erfiillen, die die Gesellschaft gerade an
diese Funktionen stellt.“ (Ebd.) D. h. der Lehrer ist gezwungen, funktio-
nal auf die gesellschaftlichen Anforderungen, die an ihn unter anderem
durch Schulverordnungen, Richtlinien und Gesetze, aber auch durch ihn
begegnende Schitler- und Lehrerpersonlichkeiten gestellt werden, zu
reagieren, ganz gleich ob er diese Anforderungen subjektiv adiquat be-
wiiltigen kann oder nicht. Fiir Heimann ist es deshalb entscheidend, den
Studenten wihrend des Praktikums in seiner subjektiven Personlichkeits-
struktur zu ,iiberformen®, d. h. so auszubilden, dafl das persénliche Aus-
gangsniveau des Studenten von vornherein in ein kritisches Verhiltnis
zur Schulwirklichkeit gesetzt wird. Dabei handelt es sich im wesentlichen
darum, ,durch Arbeit an einem wissenschaftlich-theoretischen Material
im Zusammenwirken mit einem darauf abgestimmten Praktikum ein
Verhalten zu entwickeln, das im besten Sinne des Wortes modern, d. h.
den heutigen Bedingungen der gesellschaftlichen und schulischen Wirk-
lichkeit angepafit ist“. (Ebd., S.306) Es ist verstindlich, dafl nicht jede
Personlichkeit dermaflen im Rahmen eines Studiums ,iiberformt* wer-
den kann. In diesem Zusammenhang ist es erforderlich, in einem An-
fangspraktikum die ,pidagogische Begabung® cines Studienbewerbers
festzustellen. Dies wurde an der Pidagogischen Hochschule Berlin zeit-
weise praktiziert, und Heimann konstatiert: ,Dabei erweist sich immer
wieder, dafl die pidagogische ,Begabung® nicht in anlagehaft vorhan-
denen spezifischen Fihigkeiten besteht, sondern in einer ganz bestimmten
Vorgeformtheit des Verhaltens.“ (Ebd.) So gesehen gilt es bestimmten
vorgeformten Personlichkeiten, die aufgrund ihres bisherigen Lebens-
weges spezifisch apidagogische Verhaltensweisen entwidkelt haben, zu
ihrem eigenen und zum Nutzen der Schiller vom Lehrerstudium abzu-
raten.®

56 Auf Dauer hatte sich die pidagogische Eignungsbeurteilung in einer Praxisbegegnung
zu Beginn des Studiums an der PH Berlin nicht bewihren kinnen. In Zeiten des
Lehrermangels war die Eignungspriifung ohnehin kaum zu handhaben, Obwohl der
Sinn einer solchen Beurteilung offensichtlich ist und jedermann einleuchten wird,
sind auch migliche Gefahren des Mifbrauchs der Beurteilung nicht immer auszu-
schlieflen,
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Resultat der ,Uberformung® der Personlichkeitsstrukturen der Lehrer-
studenten, d. h. ihrer didaktischen Ausbildung, soll die Entwicklung eines
theoretisch gesteuerten Verhaltens sein, d. h. die Entwicklung eines theo-
retischen Bezugsfeldes, mit dem ihre Praxis begriindet werden kann.
Unter dem theoretischen Bezugsfeld ,ist ein der geistigen Gesamtverfas-
sung ,eingebildetes* Orientierungssystem zu verstehen, von dem beim Ein-
treten konkreter Situarionen spezifische ,Feldwirkungen® ausgehen, die in
bewufiter Anlehnung an physikalische Verhiltnisse (elektrisches und
magnetisches Feld) zu denken sind. Alles, was in den Bereich dieses ,Fel-
des* gerit, unterliegt seinen Wirkungen, erfihrt eine spezifische Einord-
nung und Steuerung, wenn es als ,Fremdelement’ nicht gar iiber eine
Michtigkeit verfiigt, die ihrerseits imstande ist, das bestehende ,Feld’
erneut umzustrukturieren. Solche Ereignisse geben als ,epochale” Erleb-
nisse bisweilen dem ganzen Lebensschicksal des Individuums eine neue
Wendung. Die Art, wie sich ein solches Bezugsfeld formiert und welche
Inhalte es absorbiert, hingt ab von der geschichtlichen und gesellschaft-
lichen Situation.” (Ebd., S. 308)

Heimann vertritt grundsitzlich die Meinung, dafl bei der Betrachtung
didaktischer Prozesse in keinem Fall der historisch-gesellschaftliche Hin-
tergrund iibersehen werden darf. (Vgl. Heimann 1947 a, S. 210) 1947 ist
es fiir Heimann ,verstindlich, daff jede — auch die objektivste soziolo-
gisch-, biologisch- oder psychologisch-wissenschaftliche — Aussage sofort
eine weltanschauliche Relevenz erhilt und als Ingredienz selbst in die
politischen Machekimpfe und Meinungsbildungen eingeht®. (Ebd., S. 211)
Fiir die Didaktik bedeutet dies ,die Notwendigkeit einer radikalen Ab-
wendung von allen oberflichlichen Schlagwdrtern und Hinwendung zu
einer profunden Erkenntnis der wirklichen Tatsachen und Zusammen-
hinge®. (Ebd.) Heimann orientiert sich hierbei nicht nur am Organisa-
tionsgrad der sowjetischen Schule, sondern iibernimmt zum Teil auch
marxistische Thesen, z. B. wenn er die Wirkung des Kapitalismus und
des Sozialismus auf die Entwicklung des Unterrichts problematisiert.
(Vgl. Heimann 1947 ¢, S. 268; 1947 d, S. 323 f. und 326) Er sicht in der
Entwicklung der sowjetischen Schule das entscheidende Vorbild fiir die
Entwicklung der deutschen Schule. (Vgl. Heimann 1947 a, S. 212; 1947 ¢,
S. 268 f.; 1947 d, S. 336 f.) Andererseits iibernimmt er nur in grober An-
niherung, in allgemeinster Aussage den marxistischen Anspruch, der die
»dialektische Entwicklung® der Zusammenhiinge materialistisch erschlie-
fen will, indem Heimann zwar den Zusammenhang von der Entwick-
lung des gesellschaftlichen Seins und des Bewufitseins der Menschen, d. h.
die Widerspiegelungstheorie (das Sein bildet sich im Bewufitsein ab)
akzeptiert, diese aber nicht als deterministische Theorie anwendet oder
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konkretisiert. Heimann kam nicht auf den Gedanken, aus der Entwick-
lung vor allem des Skonomischen Seins der Menschen ihre politischen und
ideologischen Lebensverhiltnisse als Klassenverhiltnisse zu erkliren, son-
dern er suchte vielmehr in der Komplexion der Faktoren, in der Vielfalt
der Einwirkungen, in ihrem interdependenten Verhiltnis, Tatsachen, dic
fiir die Didaktik wichtig sind, zu syntherisieren,

Heimann war bei der Begriindung seines Weges der unausgereiften Situa-
tion der Wissenschaften, die von besonderer Bedeutung fiir die Didaktik
sind, ausgesetzt. Es war nicht mdglich, beispielsweise aus der Kontroverse
um die Psychologie derart auszutreten, dafl man einzelne psychologische
Theorien als richtig anerkannte, andere total ablehnte. Sowohl der Be-
haviorismus als auch die Psychoanalyse sowie die ersten Anfinge einer
dialektisch-materialistischen Psychologie und andere Theoriestromungen
standen in einem Meinungsstreit, der Heimann einen fruchtbaren Ausweg
nur folgendermaflen sehen liefl: ,Ein pidagogisches Ausbildungsinstitut
hat nicht unbedingt Anlaf}, sich am ,Psychologienstreit’ der Gegenwart
zu beteiligen. Hier ... entscheidet letztlich die pragmatische Bewihrung
der einzelnen Psychologien ... Angesichts dieser Tatsache diirfte es nicht
unzweckmiflig sein, ein mehr oder weniger ,synoptisches’ Verfahren ein-
zuschlagen oder — weniger euphemistisch ausgedriickt — einem besonnen
operierenden Eklektizismus zu folgen“. (Heimann 1947 d, S.336) Die
theoretische Begriindung fiir diesen Eklektizismus schien Heimann vor
allem durch eine Arbeit A. Kardiners gegeben, die die durch Zerstorung,
Angst und Hilflosigkeit gekennzeichnete Situation nach 1945 im Zusam-
menhang mit der Entwicklung der Wissenschaft problematisierte. (Vgl.
Kardiner 1947) Kardiners Orientierung traf dabei zugleich Grundlagen
der Wissenschaftsbegriindung, die Heimann spiter als Wertfreiheit der
Wissenschaft hervorhob. Heimann schreibt: ,Die Arbeit Kardiners ent-
hilt den klar formulierten Hinweis, wo allein der Mensch in dieser
bedrohlichen Lage einen Ausweg suchen kann, nimlich bet der ,Wissen-
schaft’, deren theoretische Fundamente sich mit den traditionellen ,Wert-
systemen’ nicht aufgeldst haben, so daff eine Hoffnung besteht, auf dem
Wege wissenschaftlicher ,wertindifferenter® Forschungsarbeit die Grund-
lagen fiir ein in der Bildung begriffenes, durch ideologische Primissen
nicht vorbelastetes Wertsystem und Menschenbild zu gewinnen.* Hei-
mann 1947 e, 5. 434) Diese Hoffnung wurde zum Antrieb der weiteren
wissenschaftlichen Arbeit Heimanns.

57 Fiir die marxistische Anwendung gab zur gleichen Zeit Robert Alt Beispiele. Vgl. Alr
(1946; 1947); vgl. diese Arbeit S. 223 f. Vgl. ferner Anm. 50.
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2.1.2. Vergleichende Unterrichtslebre 1956

Ohne eine strenge Definition der Didaktik zu geben, verstand Heimann
sie — wie schon ausgefithrt wurde — im weitesten Sinne als Unterriches-
theorie. Es gilt nach seinen Worten von jeder Unterrichtstheorie, ,dafl
das Denken iiber Unterrichtsvorginge vom Ganzen der Erziehung aus-
zugehen habe®. (Heimann 1956 a, S. 72) In diesem Zusammenhang ge-
winnt der Unterricht eine ,beunruhigende Vieldeutigkeit® (ebd.), die nicht
durch das Postulat einer ,objektiv-giiltigen Unterrichtsmethode®, deren
Gesetze monokausal Unterricht aufschliisseln sollen, zu beseitigen ist.
Erziehungsvorginge sind in ihrem Ablauf so komplex, in ihrer Genese
durch so viele Faktoren und vieldeutige Zusammenhinge bestimmt, daff
sich die Didaktik, bevor sic zu ihrem eigentlichen Gegenstand kommt,
damit abfinden muf, ,daf es ein allgemeingiiltiges und in dieser Form
lebrbares Unterrichtsverfabren nicht geben kann, daf eine Unterrichts-
lebre im Sinne einer Doktrin gerade erziehungswissenschaftlich nicht mebr
vertretbar ist“. (Ebd., S. 72) Aus dieser Situation folgt die Notwendig-
keit, eine Didaktik zu entwidkeln, die nichr als starres Unterrichtsschema
wirkt, die nicht die vielfiltigen in der didaktischen Diskussion stehenden
Unterrichtsexperimente behindert, sondern die es jedem angehenden Leh-
rer ermdglicht, ,eine ganz eigene, persdnlich bestimmte Unterrichtshal-
tung zu entwidkeln. Diese aber darf nicht Ausdruck subjektiver Willkiir
sein, sondern sollte gleichzeitig den Anspruch erheben kinnen, als Ver-
wirklichung moderner erziehungswissenschaftlicher, historisch-pidagogi-
scher und bildungspsychologischer Erkenntnisse angesehen zu werden.®
(Ebd., S. 73) Fiir die Didakrik ergibt sich das Problem, objektive Anfor-
derungen und subjektive Ausgangspunkte in der Lehrerausbildung so zu
verbinden, daf in der Unterrichtspraxis ein Maximum Objektivitdt iiber
die Subjektivitit der Lehrerpersdnlichkeit vermittelt wird.

1956 hilt Heimann die vergleichende Unterrichtslehre fiir das fruche-
barste Verfahren, um dem Studierenden arbeirsfihige didaktische Grund-
begriffe zu vermitteln. Es geht Heimann vor allem um die Frage der
unterrichtlichen Stilbildung, d.h. um das Problem ,unter welchen Be-
dingungen es zur Bildung und Praktizierung eines bestimmten Unter-
richtsstils kommt®. (Ebd.)

Was eine derartige vergleichende Analyse fiir dic didaktische Ausbil-
dung leisten kann, beschreibt er folgendermaflen: ,Sie macht mit den
Bedingungen, Faktoren und Prinzipien bekannt, die an der Bildung der
historischen und zeitgendssischen Unterrichtsstile de facto beteiligt waren,
und gibt dadurch die Maglichkeit, die objektiven Bedingungen kennen zu
lernen, die fiir eine eigene, persongebundene Stilbildung in der kultu-
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Abbildung 4: Dynamisches Faktorenfeld des Unterrichts (Helmann 1956)

Die Aufgabe der Unterrichtstheorie umschlieBt die Reflexion des Faktorenfeldes (Tatsachenerforschung) als
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rellen Situation des 20. Jahrhunderts bestchen.“ (Ebd., S. 74) Um die
objektiven Bedingungen adiquat aufzuspiiren, bedarf es dabei der Tat-
sachenforschung, die die bestimmenden Faktoren der Stilbildung auf-
deckt. ,Diese Faktoren gehtren verschiedenen Ebenen an und bringen
sich in dem dynamischen Feld, das jede Unterrichtssituation darstellr, in
schr unterschiedlicher Weise zur Geltung. Was als ein Unterrichtsstil in
Erscheinung tritt, ist letzten Endes die Resultante ihres Zusammenwir-
kens.“ (Ebd., S. 75) Aus Griinden der Systematik unterscheidet Heimann
dabei drei Faktorengruppen: die normierenden, konditionierenden und
die organisierenden Faktoren. (Vgl. Abbildung 4)

1. Die normierenden Faktoren:

Normierenden Charakter tragen nach Heimann die historischen Michte, die
Weltanschauungen und Ideologien, die in der Praxis vom Staat, von den
Wirtschaftsverbinden, Parteien, Konfessionen und anderen Interessen-
gruppen getragen werden und bis hinein in philosophische Wertsysteme
reichen. Ein Beispiel fiir die normierenden Michte gab nach Heimann
die Nachkriegsentwidklung des deutschen Schulwesens, die durch die Be-
satzungsmiichte entscheidend beeinfluft wurde, ein anderes gibt der
immer aktuelle ,ideologische® und auch ,&konomische Druck“®™, der
»in das unmittelbare Unterrichtsgeschehen hineinwirkt durch Schul-
gesetze, Richtlinien, Verwaltungsordnungen, wie er wechselweise einzelne
Unterrichtsdisziplinen besonders betrifft — so den muttersprachlichen
und Geschichtsunterricht, die beide als besonders ideologisch anfillig gel-
ten kénnen —“. (Ebd., S. 75f.)

Dabei ist es fiir die Beurteilung des Unterrichtsstils wichtig zu wissen,
»Wie weit sich in thm gewisse Forderungen wirtschaftlicher Michtegrup-
pen haben durchsetzen konnen, wie weit diese die Unterrichtstitigkeit
mehr auf die Erstellung eines Leistungswissens als auf die Entwicklung
eines Bildungswissens gedringt oder eine vorgreifende Berufsvorbereitung
mehr als eine allgemeine Menschenbildung durchgesetzt haben®. (Ebd.,
S. 76) Fiir den werdenden Lehrer ist es notwendig, in dem ,ideologisch-
politisch-6konomischen Spannungsfeld einen eigenen Standpunkt zu ge-
winnen. Die Vergleichende Unterrichtslehre hitte geradezu die Aufgabe,
zur Fihigkeir der Selbstdistanzierung beizutragen. Sie kann es dadurch,
dafl sie ihm das Feld seiner eigenen ideologischen Anfilligkeit, seine mg-
lichen Ideologiequellen erschliefit, dazu ihm zum Bewufitsein bringt, daff
er sich jederzeit — auch in den kleinsten Abschnitten seines unterricht-
lichen Tuns — in einem von mannigfaltigen Ideologien beherrschten
Spannungsfeld bewegt.“ (Ebd., S.76)

58 1962 hatte Heimann den Begriff ,tkonomischer Druck® weggelassen, Vgl. Heimann
(1962 a, S. 423).
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Heimann gebraucht den Begriff Ideologie nicht im Sinne der Kennzeich-
nung cines ,falschen Bewufltseins®, sondern als Ausdruck fiir die mehr
oder minder organisierte Form der Ideen, die auf bestimmte Interessen-
gruppen und deren weltanschauliche Vorstellungen zuriickgehen. (Vgl.
auch Heimann 1962 a, S. 423) Diese Betrachtungsweise schliefit jedodch,
ohne dafl Heimann diesen Gedanken niher ausfiihrt, ein, daff bestimmte
Ideologien durchaus ,falsches Bewufitsein® reprisentieren kinnen.®

Das Erschlieflen der ideologischen Anfilligkeit, die kritische Wertung der
eigenen Ideologiequellen durch den Lehrer, fordert die Ideologickritik
heraus. Angesichts der didaktischen Diskussion des Jahres 1956 kann
diese Forderung Heimanns als wegweisend fiir die Entwicklung einer
Didaktik gelten, die sich nicht nur als Anpassungshilfe an eine wie auch
immer geartete Lebenswirklichkeit verstehr, sondern die das kritische
Potential dieser Wirklichkeit sich zu eigen zu machen bestrebt ist. Der
Vorwurf, der gegen Heimann besonders im Zusammenhang mit seiner
»Didaktik als Theorie und Lehre* von 1962 erhoben wurde, er habe
eine ,technologische Wende® der Didaktik mit eingeleiter, kann an dieser
Stelle deutlich zuriickgewicsen werden. Die Neubegriindung der Didak-
tik schlieft bei Heimann die Frage nach den gesellschaftlichen (ideolo-
gischen, politischen, Skonomischen) Verhiltnissen ein und steht unter
dem Anspruch, wic immer dieser auch konkret eingeldst sein mag, diese
Verhiltnisse ideologiekritisch zu untersuchen. Gegeniiber der Bildungs-

59 Karl Marx hatte alle ideellen Aussagen als ideologische Aussagen klassifiziert. Ideo-
logien in diesem Sinne sind alle Gedankensysteme, die iiber die Realitit gebildet
werden, Andererseits kritisierte Marx eine spezifische ideologische Form: das biirger-
liche Bewufitsein. Die Kritik dieses BewuBtseins meint eine Kritik des .falschen
BewufBltseins“. Diese Unterscheidung von Ideologie als Beschreibungskategorie und
Ideologie als Bewertungskategorie findet sich — in entschirfter Form — in der
Wissenssoziologie wieder. Karl Mannheim unterschied einen speziellen und einen
allgemeinen Ideologiebegriff. Der spezielle entlarve die ideologische Position nur des
Gegners, der allgemeine schliefit die eigene mit ein. Vgl. Mannheim (1952).

Ich bin nicht der Meinung wie Blankertz (vgl. Blankertz 1969 a, S. 107 f£.), daff Hei-
mann bruchlos dem allgemeinen Ideologiebegriff folgt, um die Didaktik als Wissen-
schaft von der Ausdeutung der Normenfragen rein zu halten, Heimanns Ausgangspunkt
war ein anderer: Er wollte einerseits ein wertfreies Beschreibungsmodell erarbeiten,
das die Faktorenkomplexion, die im UnterrichtsprozeB auferitt, adiquat wiedergibt.
Schon in seinem Beschreibungsmodell (normierende Faktoren!) erscheinen Wertfragen.
Andererseits war ihm klar, dafl jeder Lehrer auch seine spezielle Ideologie in dieses
Beschreibungsmodell einbringen wird. Allerdings vgl. dazu auch diese Arbeit, bes.
S. 167 ff.

Wenn im folgenden in dieser Arbeit von Ideologie und Ideologiekritik gesprochen
wird, so ist immer die Einheit von spezieller und allgemeiner Ideologie gemeint,
ohne dal behauptet wird, Wissenschaft kénne rein im Sinne von ideologielos sein.
Vgl. auch Anm. 43, S. 88. )
Zum Problem der Wertfreiheit in diesem Zusammenhang vgl. audh Trem! (1972,
S. 35 ff.).
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theorie kann meines Frachtens dieser Anspruch weniger als ,technolo-
gische Wende®, sondern er sollte vielmehr als ernsthafter Versuch der
Verwissenschaftlichung der Begriindung didaktischer Entscheidungen
durch den Lehrer angeschen werden. (Vgl. auch Anm. 62, S. 134)

2. Die konditionierenden Faktoren:

Diese Faktoren unterscheiden sich von den normierenden dadurch, dafl
sie unabhingig von der Meinungsbildung durch ihr blofles sachgesetz-
liches Vorhandensein wirken, so dafl sie ohne Riicksicht auf die emotio-
nale Zuwendung oder Ablehnung des Lehrers sich durchsetzen. ,Es sind
dies einerseits kultursoziologisch-bildungsinhaltliche Momente, anderer-
seits die in der Existenz des Schiilers begriindeten lern-, entwicklungs-
und sozial-psychologischen Tatsachen.* (Heimann 1956 a, S. 76)

Diese Faktoren setzen sich ,durch das Gewicht ihrer Faktizitit® durdh,
obwohl, so prizisiert Heimann diese Stelle 1962, ,eine solche Feststel-
lung nur halb richtig ist. Denn in Wirklichkeit ist es ja doch nur unsere
Auffassung iiber die Tatsachen, die sich im Unterricht durchsetzt.®
(Heimann 1962a, S. 424) Allerdings kommt diesen Aussagen in ein-
schligigen Disziplinen (Fichern) objektive Reprisentanz zu, sofern es
sich um wissenschaftliche Aussagen handelt. 1956 hob Heimann folgen-
des Sachgesetz hervor: Jeder Unterrichtsstil wird durch die objektiven
gesellschaftlichen Bedingungen sowohl soziologisch wie auch psychologisch
bestimmt, und die jeweiligen besonderen Kulturumstinde bringen beson-
dere Anforderungen an das Erziehungssystem mit sich. Oder in einem
Beispiel auf eine Formel gebracht: ,Es liegt an cbensolchen objektiven
Kulturzustinden, wenn heute die Frage der Allgemeinbildung besonders
aktuell ist®. (Heimann 1956 a, S.76 f.)

3. Die organisierenden Faktoren:

Diese Faktoren geben dem Unterrichtsstil seine eigentliche Form: ,Wie
sich der Unterricht nach verschiedenen Modellen strukturieren lasse, ob
nach den Aktionstypen des Darbietens, Entwickelns oder Erarbeitens,
nach Artikulationstypen der verschiedenen formalen Stufensysteme (Klar-
heit, Assoziation, System, Methode u. a.), nach Situationstypen in Spiel,
Gespriichs-, Arbeits- und Feiersituationen oder, wie es die neueste sowjet-
russische Stundentypologie tut, nach Stundentypen (Vorbereitungs-, Dar-
bictungs-, Wiederholungs- und Kontrollstunden), die amerikanische Di-
daktik mit Vorliebe nach Lebreinbeiten (units), das entscheidet iiber
cinen bestimmten Unterrichtsstil nicht weniger als die ideologischen,
gegenstandstheoretischen, soziologischen und lernpsychologischen Fak-
toren.“ (Ebd., S. 77 f.)

Zugleich warnt Heimann davor, die organisierenden Faktoren als Haupt-
bezugspunkte der Didaktik auszugeben, da sie nur in der Interdependenz
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mit den normierenden und konditionierenden Faktoren das Faktoren-
feld des Unterrichts in seiner Dynamik aufzuzeigen vermogen.

Der 1956 erhobene Anspruch an die Didaktik als Theorie und Lehre
bezieht sich in erster Linie auf das Problem der vergleichenden Unter-
richtslehre, die Bezugspunkte, Kriterien des didaktischen Denkens in dem
Mafle entwickelt, wie es ihr gelingt, die komplexen Faktoren des Unter-
richtsgeschehens in ihrer Interdependenz zu erfassen und auf ihre nor-
mierenden, konditionierenden und organisierenden Aspekte hin zu be-
urteilen. Diese Didaktik begriindet sich als Theorie, indem sie auch ihre
didaktische Lehrbarkeit beweist.

2.1.3. Zur lernpsydbologischen Begriindung

Arbeiten von Guyer (1952), Hillebrand (1958) und besonders von Roth
(1957) fihrten Paul Heimann dazu, 1958 die lernpsychologische Begriin-
dung -der modernen Unterrichtsarbeit herauszustellen. (Heimann 1958 b,
S. 502 f.) Die Lernpsychologie erschien Heimann auf dem besten Wege,
sich zu einer allgemeinen Theorie der menschlichen Natur zu entwickeln.
(Ebd.; ferner Heimann 196232, S. 411) Das zunehmende Interesse an
Lernvorgingen, das Ende der fiinfziger Jahre besonders aus Amerika auf
die Bundesrepublik wirkte, das sich aber auch in der Sowjetunion ent-
wickelte, filhrte Heimann auf Veriinderungen der Wirtschaftsformen, auf
die Verwissenschaftlichung, Technisierung, Industrialisierung und Demo-
kratisierung des Lebens zuriidk. (Feimann 1958 b, S. 502) Die lern-
psychologische Forschung versprach, iiber Detail- und Kleinforschung
endlich ein genaueres Abbild der pidagogischen Prozesse liefern zu kon-
nen, das auch die Kritik herkdmmlicher didaktischer Systeme, metho-
discher Verfahren und der Anwendung von Lehr- und Lernmitteln auf
eine neue Grundlage stellen konnte. (Ebd., S. 504) Andererseits warnte
Heimann davor, iiber die lernpsychologische Betrachtung die aufer-
psychologischen Faktoren zu iiberschen, von denen jeder Lernvorgang
abhingig ist. Auch wird sich die Didaktik nicht als blofler Teil der Lern-
psychologie und ihrer jeweils erreichten Resultate entwickeln lassen.
Aber — und das war die entscheidende Hoffnung Heimanns — die Didak-
tik gewinnt iiber die Lernpsychologie und je mehr die Lernpsychologie als
wissenschaftliche Theorie entwickelt wird, ein Erfahrungsreservoir, das
das eigene Handeln auf neue Begriindungszusammenhinge stof8t und da-
mit zu einer unentbehrlichen Entscheidungshilfe wird. Die Konsequenzen
liegen auf der Hand: Es hat wenig Sinn, die lernspychologisch entwidkel-
ten Begriffe blof zur Kenntnis zu nehmen; die von der Lernpsychologie
entwidkelten Schliisselbegriffe bediirfen vielmehr der operativen Verwen-
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dung, um ein erhohtes Praxisniveau in der didaktischen Arbeit herzu-
stellen, bisherige Anstrengungen zu {iberpriifen und die Wirksamkeit der
lernpsychologischen Erkenntnisse zu kontrollieren und gegebenenfalls zu
korrigieren. Fiir die Unterrichtsvorbereitung riickt dabei die Notwendig-
keit stirkerer lernpsychologischer Fundierung in den Vordergrund. Dazu
miiflite eine Vorleistung erbracht werden: Nimlich die wissenschaftlich
zureichende ,Dokumentation von Unterrichtsverliufen, damit sie einer
lernpsychologischen Analyse zuginglich wiren®. (Ebd., S. 505)

Insgesamt versprach sich Heimann von der stirkeren Beachtung lern-
psychologischer Forschungen eine Moglichkeit der Verwissenschaftlichung
didaktischer Analysen. Dies konkretisiert sich in seinem didaktischen
Entwurf 1962, wenn er seinen didaktischen Ansatz auch in Absetzung
zur Bildungstheorie als lerntheoretischen herausstellt. Der Zusammen-
hang von Lerntheorie und Didaktik ist jedoch kompliziert: ,Selbstver-
stindlich ist aus einem so betont psychologischen Ansatz nicht eine voll
entfaltete Didaktik zu entwidkeln; er konnte jedoch als Modell dienen,
wic unter Aufbietung erfahrungswissenschaftlicher Methoden auch die
anderen Aspekte des didaktischen Handelns unter eine wissenschaftliche
Kontrolle zu bringen wiren. Dafl es dazu auch anderer als empirischer
Verfahren bediirfte, steht aufler Frage — wie die Tatsache, daf} Lehren
und Lernen von einer Fiille auflertheoretischer Faktoren bestimmt wer-
den, die es ebenso gilte, bewufit zu machen.* (Heimann 1962 a, S. 411)

2.1.4. Didaktische Grundbegriffe 1961

1961 zeigen zwei Vortrige iiber ,Didaktische Grundbegriffe®, die Hei-
mann vor Lehrern hielt, die erste Ausarbeitung der 1962 erschienenen
»Didaktik als Theorie und Lehre“ an. Diese Vortrige sind eine unent-
behrliche Hilfe zum Verstindnis des 1962 in systematischer Zusammen-
fassung erschienenen begriindenden Aufsatzes. Sie wurden leider erst 1976
publiziert. (Vgl. Reich/Thomas 1976)

Das , Theoretisieren lehren®, so lautete die zentrale Programmatik des
ersten Heimannschen Vortrages: Die ,theoretische Haltung® des Lehrers
ist entscheidender als die einseitige Festlegung auf eine bestimmte Theorie.
Theoretische Faltung, das meint zunichst einmal eine distanzierte
Haltung, ein reflektierendes Denken, das nicht so weit der Sache, die es
beurteilen soll, verpflichter ist, dal es den Blick fiir die Widerspriichlich-
keit der zu analysierenden Situation verliert. Ein derartiger Blick erfor-
dert aus der Distanziertheit die Betrachtung des Gesamtkomplexes aller
beteiligten Faktoren, d. h. er verbietet eine einseitige Heraushebung ein-
zelner Unterrichtsfaktoren, wie es etwa die Bildungstheorie in bezug auf
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die Unterrichtsinhalte vornimmt. Der auf die Ganzheit der Unterrichts-
situation bezogene distanzierte Blick des Lehrers ist sowoh! fiir die Vor-
bereitung als auch fiir die Durchfilhrung (als Steuerungsprozef hachster
Schwierigkeit) und die Nachbesinnung des Unterrichts erforderlich. Ent-
scheidend ist fiir das theoretische Bewufltsein des Lehrers, das die psycho-
logisch-bewufitseinsmiflige Wachheit gegeniiber der Faktorenkomplexion
im Unterricht verwirklichen soll, die Kenntnis grundlegender Beurtei-
lungskategorien, die eine Strukturierung des komplexen Geschehens er-
lauben. ,Wer iiber die Grundfaktoren des Unterrichts im Bilde ist, hat
— theoretisch ausgedriickt — den Unterricht in der Hand.® (Heimann
1961, 1, S. 3)

Heimann unterscheidet zwei Denkebenen zur Verdeutlichung der Be-
urteilungskategorien, die er dem Lehrer als Hilfe anbietet (vgl. Abbil-
dung 5):

1. ,Da gibt es zuniichst einmal so etwas, was man eine zeitlose Struk-
tut des Unterrichts nennen kénnte. Damit meine ich die formale Bau-
gesetzlichkeit des Unterrichts.” (Ebd., S. 3) Zwar gibt es niemals den-
selben Unterricht, aber aller Unterricht ist durch gewisse gemeinsame
Strukturmomente als Unterricht zu kennzeichnen. Sechs Strukturmomente
gewinnt Heimann durch cine ,schlichte phinomenologische® Betrachtung:
Im Unterricht geht es um eine bestimmte Absicht, mit der jemand irgend-
einen Gegenstand einer bestimmten Menschengruppe inbaltlich in den
Horizont bringt und dies in bestimmter Weise unter Verwendung be-
stimmter Hilfsmittel in einer bestimmten Situation geschieht. Mit diesen
Grundkategorien ist ein Formalschema gegeben, das der Lehrer kennen
muf}, um den Unterrichtsprozef} iiberhaupt kategorial gliedern zu kénnen.
2. Die formale Gliederung reicht nicht aus: Im Unterricht geht es
darum, Entscheidungen zu treffen. Der Lehrer muff sich fiir eine be-
stimmte Absicht entschliefen, einen bestimmten Gegenstand auswihlen,
cine Methode einsetzen und Hilfsmittel bereitstellen, er mufl wissen, wen
er unterrichtet und in welcher Situation der Unterricht ablduft. Die Ant-
worten auf die damit verbundenen Fragen erhilt er nicht von seinen
formalen Kategorien. Auf die Beantwortung der Fragen ,haben z. B.
bildungspolitische, lernpsychologische, didaktische Erwigungen Giiltig-
keit“. (Ebd., S.4) Ein theoretisches Verhalten des Lehrers auszubilden,
heiflt vor allem, diese Reflexionen zu entwidkeln,

Heimann konkretisiert in seinem ersten Vortrag zunichst die Momente
der ersten Denkebene, indem er anhand einer Auseinandersetzung mit
einer Stundenplanung sowohl die einzelnen Kategorien als auch ihr Ver-
hiltnis zueinander problematisiert. Die Absicht oder Intention mufl
geklirt sein, damit der Gegenstand oder Inhalt des Unterrichts abgeleitet
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Abbildung 5: Zwei Denkebenen didaktischer Reflexion
(Heimann 1961/62)

1. Denkebene: Die formale Baugesetzlichkeit des Unterrichts
(zeitlose Struktur)

Phanomenologisch zeigt sich:
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2. Denkebene: Entscheidungsfindung (zeitgebunden)

Auf der Grundlage der erkannten Struktur der ersten Denkebene
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Strukturmomente nicht beantwortet werden:
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und der Absicht entsprechend eingesetzt werden kann. Andererseits kin-
nen aufgrund des Einsatzes z. B. bestimmter Methoden im Unterricht
Absichten oder Intentionen durchgesetzt werden, die dem Lehrer unge-
niigend bewuf}t sind. Dieses Problem stellt sich ebenso bei den anderen
Kategorien: Heimann leitet daraus die Interdependenz der einzelnen
Strukturmomente des Unterrichts ab. Jedoch nicht im Sinne einer Leug-
nung dependenter Beziechungen, wie es Klafki behauptete, sondern auf-
grund der Erkenntnis, daff Dependenzbeziehungen von allen Struktur-
momenten ausgehen konnen, wenngleich sie in der Regel ihren Aus-
gangspunkt im bewmnfiten Unterrichtsvollzug von der Absicht oder den
Intentionen hernehmen., Nur aus dieser Sicht ist es verstindlich, dafl
Heimann davon spricht, dafl jedes seiner Strukturmomente beliebig ver-
wendet werden kann, d. h. daf} er keine Hierarchie mit seinem Modell
entwickeln will.

Als besonders bedeutsam fafite Heimann die Problematik der Medien im
Unterricht auf. Durch seine medienpidagogische Titigkeit war er fiir
dieses Problem besonders sensibel geworden: Heimann erkannte, dafl
Intentionen, Gegenstand, Methoden und Medien in einem inneren Zu-
sammenhang stehen, der als bewufiter Zusammenhang entschliisselt wer-
den mufl, wenn kritische Rationalitit und Effektivitit des Unterrichts er-
reicht werden sollen.

Die Frage, wen der Lehrer unterrichter, die Heimann spiter als Beach-
tung der anthropogenen Voraussetzungen klassifiziert, bedarf vor allem
der lern- und entwiddungspsychologischen Fundierung und der Beach-
tung der spezifischen individuellen Lage des Heranwachsenden. Heimann
war nicht gewillt, nur die technologische Seite des Unterrichts zu beto-
nen, und die humanistische Einstellung mahnt er fiir die Lehrer immer
wieder an: ,,Wenn Sie sich schon auf die Lernkapazitit der Kinder ein-
gestellt haben, wenn Sie also schon die Intelligenzquotienten der Klasse
kennen, dann ist ja noch lange nicht gesagt, dafl Sie damit die individuel-
len Unterschiede Ihrer Kinder unterrichtsmiflig erfassen.® (Ebd., S. 12)
Begabung heif}t fiir Heimann in dem von Heinrich Roth herausgestellten
Sinne immer zugleich auch begaben. Die Faktizitit der Schule, so Hei-
mann, kann nicht hingenommen werden, weil sie so ist, wie sie
ist. Sie ist vielmehr etwas, was immer auch nicht geht, weil es dem huma-
nen Anspruch nicht vollstindig gerecht wird, und dennoch getan werden
mufl. Die Schule iiberfordert den Lehrer, und sie ist trotz allem ein
gesellschaftliches Erfordernis, ein historisch erzwungener Kompromif.
Mit diesen Einsichten, die Heimann fiir die Bewufitseinsbildung des Leh-
rers fiir entscheidend hilt, zeigt sich zugleich die hohe Reflexionsanfor-
derung, die Heimann an den Lehrer stellt. Er mufl iiber die Faktizitit
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des Wirklichen hinaus immer auch den Blick fiir das pidagogisch Mog-
liche entwickeln.

Die Unterrichtssituation, der Sitwationsdruck, den diese erzeugr, wird
von Heimann spiter unter dem Begriff der sozial-kulturellen Vorausset-
zung gefaflt. 1961 unterscheidet Heimann die Klassensituation, die Schul-
situation und die sozial-kulturelle Gesamtsituation der Zeit. Der Unter-
richt darf nicht im Widerspruch zu der Gesamtsituation stehen, sondern
muf} ihr Ausdrudk sein, um den Moglichkeiten der Vorwirtsentwicklung
der Gesellschaft entsprechen zu knnen.

Das Wie der Steuerung des Unterrichts lifit sich nicht ohne eine Erdrte-
rung der anderen Strukturfaktoren erzwingen. Weder die Frage der
Intention noch die des Mediums oder eine andere kann gesondert von
den anderen entschieden werden, wenn es um die Verwirklichung eines
theoretisch gesteuerten Verhaltens im Unterricht gehen soll. Interdepen-
denz heift zugleich Dependenz, d.h. Entschliisselung der dependenten
Beziehungen des Unterrichts im Sinne ihrer theoretischen und situations-
adiquaten Abbildung.

Dic Frage nach der Strukrurierung des Unterrichts miindet in drei Ant-
wortkreise (vgl. Abbildung 6):

1. Die zu planende Verlaufsform des Unterrichts, die sich besonders
der lernpsychologischen Bedingungen methodischer Vermittlung ver-
sichern muf}, fithrt zur Frage nach der Bestimmung der Artikulationsfor-
men, d. h. wo liegt in einer bestimmten Stunde der Schwerpunkt des Un-
terrichtens: ,,beim Transfer, beim Losen, beim Uben?® (Ebd., S. 18)

Der Unterrichtsaufbau ,beginnt mit einer Motivationsphase, geht iiber’
zur Erkennung der Schwierigkeiten, die der Lerngegenstand bictet. Man
bewiltigt ihn schlieflich; dann wird das Bewiiltigte gesichert, also geiibr,
es wird dann sogar angewendet, d. h. es wird transferiert®. (Ebd.) Der
Lehrer soll zu Beginn der Unterrichtsplanung die in jeder Stunde vor
allem beabsichtigte Lernform bestimmen, da er ja niche alle Phasen in
einer Stunde sinnvoll verwirklichen kann. Wie artikuliere ich den Unter-
richt, wo liegt heute der Schwerpunkt? — das meint die Bestimmung der
Artikulationsform.

2. Die Organisationsform des Unterrichts, die nicht nur zeitliche und
riumliche, sondern auch soziale Aspekte umfaflt, ist zu planen. Die Be-
griindung der Unterrichtsorganisation steht im Zusammenhang mit der
Intention. Dabei mufl der Lehrer seine Organisationsformen theoretisch
reflektieren und begriinden, um sich ,ein gutes Gewissen® zu verschaffen.
(Ebd., S. 19)

3. Die elementaren Lehr- und Lernweisen sind zu planen. Der Lehrer
mufl dieses ., Inventar® sowohl theoretisch als auch praktisch beherrschen.
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Abbildung 6; Strukturierung der Unterrichtsplanung (Helmann 1961)
Die Bestimmung der Verfaufsform des Unterrichts beinhaltet die
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Die Wahl des jeweiligen Unterrichtsstils hingt ,vollkommen ab von
Intention, Schiilergruppe, Situationsdruck usw*. (Ebd.) Der Lehrer darf
keine Einseitigkeiten in der Bevorzugung bestimmter Lehr- und Lern-
weisen pflegen, z. B. nur das Gesprich nach Gaudigschem Vorbild su-
chen, nur die Kerschensteinersche Arbeitsmethode anwenden. Auf der
ersten Denkebene mufl der Lehrer auch hier ein Strukturbewuftsein von
den Moglichkeiten, dem ,Inventar® der Lehr- und Lernweisen haben.
Auf der zweiten Denkebene kommt es dann fiir den Lehrer in seiner
bestimmten Situation darauf an, die richtigen Argumente zur Begriin-
dung seines je gewihlten Unterrichsstils zu finden, seinen Unterricht
theoretisch zu begriinden. In diesem Begriindungszusammenhang kann
eine bestimmte Methodenkonzeption des Unterrichtsstils sichtbar wer-
den, wenngleich gerade hierin die Schulpraktiker (vor allem Schulrite)
der Erziechungswissenschaft oft Miglichkeiten der Praxiserforschung ver-
sagen und eigene Anregungen zuriidkhalten. (Vgl. ebd.)

Insgesamt soll auf der ersten Denkebene ,formaler Baugesetzlichkeiten®
ein Strukturbewufltsein fiir Unterricht erzeugt werden. Im zweiten Teil
seines Vortrages zeigt Heimann exemplarisch anhand des Begriffes Inten-
tionalitit die Bedeutung der ersten Denkebene didaktischen Bewufitseins
auf,

Der Ausgangspunkt der Reflexion ist ein antbropologisches Leitbild, das
Heimann entwidkelt. Die Grundthese seiner Anthropologie lautet, dafl
der lernende Mensch ein handelnder ist. Das Handeln des Menschen ist
etwas anderes als der Reflex- oder Instinktmechanismus des Tieres. Der
Mensch ist in der Lage, Willensimpulse und Gefiihle zu entwickeln, sich
von seinem Antrieb abzuheben, iiber den Antrieb nachzudenken und zur
bewufiten Titigkeit zu gelangen. Von dieser Grundlage her entwidkelt
Heimann folgendes Verstindnis der Wirklichkeitsbewiltigung durch den
Menschen: Sie ist auf Lebensbewiltigung gerichtet, wobei es um Da-
seinsbewiltigung geht, die von der Daseinserhellung als aktiv-kognitiver
und Daseinserfiillung als pathisch-affektiver Dimension umgeben wird.
In der anthropologischen Sicht Heimanns bewegt sich das Menschsein in
drei Dimensionen: ,wir sind angetrieben, etwas zu tun, das wird be-
gleitet von eigentiimlich luziden Erkenntnisvorgingen, zugleich werden
wir gebunden durch das Gefibl, das uns von der Welt ganz erfiillt.”
(Heimann 1961, I1, S. 6)

Diesen Dimensionen entsprechen Achsen, die Heimann anhand einer
schematischen Darstellung wiedergibt (vgl. Abbildung 7):

Die mittlere Achse bezeichnet die pragmatisch-dynamische Natur, d. h.
die im Prozeff befindliche und immer auf Verwirklichung gerichtete
Handlungsweise des Menschen;
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Abbildung 7: Dimensionen intentionaler Bestimmung

Werk, Lebensgestaitung. Tat

. y Gesinnungen, Haltungen
Uberzeugung Gi”‘.‘;‘r’":":r‘f“ (als Dauerbereitschaft
des Handelns)
Erkenntnisse Fertigkeiten Erleben
Kenntnisse Fahigkeiten Anmutungen
]
Denken Wollen Fiihlen
Daseinserhellung Daseinsbewdltigung Daseinserfillung
Kognitiv-aktiv pragmatisch-dynam. pathisch-
(immer auf das direkte affektiv
Handeln gerichtet,

immer im ProzeB)
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die rechte Achse zeigt pathisch-affektive Dimensionen auf, d. h. die er-
leidende und die das Gefiihlsleben ansprechende Form der Bewiltigung
des Lebens;

die linke Achse zeigt den kognitiv-aktiven Bereich, d. h. die aktive
denkende und auf Erhellung der Realitdt gerichrete Dimension.

Alle drei Dimensionen sind untrennbar miteinander verkniipft, die sche-
matische Darstellung, die Heimann gibt, soll daher nur verdeutlichenden
Charakter tragen, weil sie Verbundenes zum Zwecke der Erklirung sche-
matisch trennen muf.% Die drei Dimensionen erkliren vorerst nur, dafl
jede Zielsetzung oder Intention auf drei Zielpunkte hin entwickelt wer-
den muf, die der Lehrer erkennen soll. Auf dieser Dreidimensionalitit
baut sich das eigentliche intentionale Ziel des Unterrichts auf: die Zu-
sammennahme aller Dimensionen zu einem einheitlichen Ergebnis, der
Ausbildung des Schiilers als Zusammennahme der intentionalen Be-
mithungen des Lehrers, d. h. als ,Werk, Lebensgestaltung, Tat® oder
Zusammenkunft von Daseinserhellung, -bewiltigung und -erfiillung. Das
von Heimann entwickelte Schema spitzt sich deshalb pyramidal zu: als
Kennzeichnung der Zielperspektive, die auf einer dreidimensionalen
Basis steht. Um zum Ziel zu gelangen, sind unterschiedliche Stufen der
dimensionalen Bereicherung aller drei grundlegenden Dimensionen erfor-
derlich. Heimann entwickelt fiir alle drei Basisbereiche eine Kennzeich-
nung dreier Entfaltungsstufen.

1. Das Denken, die Seite, die im schulischen Vermittlungsprozeff domi-
niert, aber nicht zur Einseitigkeit gereichen darf, entwickelt sich von den
Kenntnissen iiber Erkenntnisse zu Uberzeugungen. Kenntnisse, das sind
die Beschreibungsmerkmale eines Gegenstandes oder Sachzusammenhan-
ges. Erkenntnisse, das sind gegeniiber den Kenntnissen ,luzidere Einsich-
ten®, die von der Erscheinung zu den Ursachen und GesetzmiRigkeiten
eines Gegenstandes oder Sachverhaltes vorstofien. Uberzeugungen wer-
den in der handelnden Verwirklichung aus den Erkenntnissen abgeleitet,
in der Uberzeugung verwirklicht sich die personliche Bereitschaft, fiir
seine Erkenntnisse einzutreten und zu streiten. Der Schule ist es duflerst
schwer, bis zur dritten Dimension, den Uberzeugungen, vorzudringen,
aber sie darf andererseits diese Dimension auch nicht vernachlissigen.

60 Heimanns drei Dimensionen sollten nicht einfach mit den Unterscheidungen Blooms
gleichgesetzt werden. Bloom unterscheidet die kognitive, die affektive und die psycho-
motorische Dimension. Diese Begriffe werden von Schulz (1969 a, S. 9) iibernommen.
Vgl. u. a. Bloom (1972). Problematisch an der bruchlosen Ubernahme der Bloomschen
Kategorien durch Schulz scheint mir die Verleugnung der anthropologischen Sidit
Heimanns zu sein, die ithn bewegte, die Dimensionen zu unterscheiden. Fiir Hei-
manns anthropologisches Leitbild bleibt in dem neuen Begriffsrahmen wenig Raum.
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2. Das Fijhlen, die Achse der Daseinserfiillung, wird iiber die Stufen
der Anmutung, des Erlebens und der Gesinnung dimensional bereichert.
Anmutung meint die gefiihlsmiflige Basis des Erlebens, die gefiihls-
miflige Anteilnahme, die aufgrund der sozialen Herkunft aller Teilneh-
menden aim Unterrichtsprozefl in der Beurteilung jedes Gegenstandes
und Sachverhaltes zunichst einmal vorhanden ist® Auf dieses Problem
der Anmutung und des Angemutetseins der Schiller mufl der Lehrer ein-
gehen, wenn er den Unterricht rational durchfithren will, da in die
Rationalitit immer auch ein Quantum Emotionalitat eingeht, Wenn in
der Anmutung meist das Emotionale noch gar nicht erfaflt wird, so tritt
es im Erleben als zweiter Dimension deutlich in Erscheinung. Die Schule
kann gegeniiber anderen erziehenden Situationen kaum Erleben ver-
mitteln; es ist ithr schwer, die Schiiler in Faszination und Hingabe zu ver-
setzen, wie es etwa dem Fernsehfilm gelingen kann. Wird das Erleben
hingegen dimensional bereichert, so tritt ein ethisches Moment hinzu, das
in der Gesinnung des Menschen zugleich Ausdrudk sittlicher Werte ist.
Haltungen und Urteile sind eine Dauerbereitschaft, sich aus dem Er-
leben heraus und gesinnungsmiflig zu Auflern, das Erleben ethisch zu
verallgemeinern. Es entzieht sich grofitenteils allerdings der didaktischen
Erkenntnis, wie Gesinnungen zustande kommen. Dennoch — so Hei-
mann — scheint die Schule eher Gesinnungen als Uberzeugungen ausbil-
den zu kénnen.

3. Die Bewiltigung des Lebens liuft in den Dimensionen der Fihig-
keiten, Fertigkeiten und des Kdnnens oder der Gewohnheit ab. Fihig-
keiten, das sind fiir Heimann die Anfinge des Konnens, das Aufge-
schlossensein einem Gegenstand oder Sachverhalt gegeniiber. Die Fertig-
keiten Zuflern sich im Bewiltigen gewisser Aufgaben. Wenn Schiiler des
zweiten Schuljahres die Fertigkeit erlangt haben, Kants ,Kritik der
reinen Vernunft* fliefend zu lesen, so haben sie die Fertigkeit des
Lesens erreicht, wenngleich sie nicht unbedingt verstehen, was sie lesen.
Das Kénnen umfaflt, auf dieses Beispiel bezogen, die Fertigkeit des sinn-
vollen Lesens, die zugleich mit der Gewohnheit des Lesens, d. h. dem
erlernten Spafl am Lesen, gekoppelt sein muf, wenn dem Ziel der Schule
optimal entsprochen werden soll.

Aufgrund dieser dimensionalen Bereicherung gelangt die Schulbildung zu
einem Resultat, das ihre Grenzen zwar {ibersteigt, aber von dem von ihr
erzogenen Schiiler erreicht werden mufl: dem Werk, die Lebensgestal-

61 Die unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiiler im Zusammenhang mit der An-
mutung zeigen die Notwendigkeit, iber die Motivation der Schiiler ebenso nach-
zudenken wie iiber die Wirkung und Einsatzmiglichkeit von Differenzierungsformen.
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tung oder Tat des Menschen, das bzw. die als Art seiner Lebensfihrung
sichtbar wird und damir zugleich die Art der Erziehung aufdeckr.

Zwei Gesetze formuliert Heimann:

1. Das Gesetz der dimensionalen Bercicherung, d. h. der Lehrer mufl
sich der Komplexitit auf den unterschiedlichen Stufen seines Tuns, be-
zogen auf die unterschiedlichen Dimensionen, bewuflt sein, um seine Ziele
dimensional bereichern zu k&nnen.

2. Das Gesetz der permanenten Induktion, d. h. dafl sowohl horizental
wie vertikal gegenseitige Einwirkungen in den Dimensionen vorliegen,
die von der Wissenschaft bisher groftenteils unerforscht sind.

Das von Heimann gegebene Schema bewegt sich auf der ,Stufe der
reinen Phinomenologie® (ebd., S. 20), auf der Stufe erster Reflexion.
Dennod: vermag das Modell — so Heimann — dem Lehrer Hilfestel-
lungen zu geben, indem es einerseits die ideologischen Einseitigkeiten von
Modellen beseitigt, die eine der Basisdimensionen in den Vordergrund
stellten, indem es andererseits eine Meditationsfigur darstellt, die es auf-
grund der dargelegten Deutlichkeit und Einfachheit ihrer Beziehungen
dem Lehrer ermdglicht, sich gedanklich zu orientieren.

2.1.5. Didaktik als Theorie und Lehre 1962

Den Ausgangspunkt der ,Didaktik als Theorie und Lehre“ aus dem
Jahre 1962 bildet das an der PH Berlin 1958 institutionalisierte Prak-
tikum, das aufgrund seiner theoretisch-praktischen Funktion den Namen
»Didaktikum® erhielt. Heimanns Arbeit versucht, ein theoretisches Mo-
dell zu begriinden, das den Anforderungen dieses Didaktikums ent-
spricht. In der didaktischen Diskussion wird meistens Heimanns Ge-
samtwerk mit der ,Didaktik als Theorie und Lehre® aus dem Jahre 1962
identifiziert, und diese Arbeit erscheint dann nur als blofler Reflex auf
vorgegebene schulpraktische Anforderungen. Besonders die Kritiker Hei-
manns®® meinen oft, gerade in seiner bloflen Reaktion auf vorgegebene
Richtlinien eine Anpassungsstrategic, einc technologische Haltung und
dergleichen mehr zu entdecken. Diese vermeintliche Kritik ist jedoch,
wie sich vor allem durch Heimanns Arbeiten 1947/48, 1956/58 und 1961
belegen liflr, unsachgemif. (Vgl. auch Reich/Thomas 1976) Heimann

62 Als Kritiker Heimanns, die ihm ein technologisches Konzept vorwerfen, sind beson-
ders Bedker/Jungblut (1972, S. 225 f1.), Huisken (1972, S. 68 ff.), Hoffmann (1973,
S. 27 f£.) und Breyvogel (1972) zu nennen.
Auch anderen Kritikern wie Blankertz (1969 a, S. 97 ff.) und Bénsch (1975, S. 76 ff.)
ist es nicht gelungen, die Komplexitit der Heimannschen Theorie angemessen wieder-
zugeben. Dies mag z. T. daran liegen, da Heimanns Schiiler zu wenig seine origi-
niren Arbeiten popularisierten. Eine Ausnahme bildet Otto (1969).
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reagierte nicht auf ein vorgegebenes Didaktikum, sondern er war der
eigentliche theoretische Begriinder dieses Didaktikums, indem er seit 1947
auch 6ffentlich auf seine institutionelle Verankerung orientierte. Als
(Hodh-)Schulpolitiker muff Heimann zu den entscheidenden Beférderern
der Verankerung des Didaktikums in der West-Berliner Lehrerausbildung
gezihlt werden. Damit stellt sein Theorieentwurf 1962 auch keine An-
passung an ein vorgegebenes Lehrerbildungsgesetz dar, sondern eine ver-
tiefende Besinnung auf die theoretischen Grundlagen, die das Praktikum
(Didaktikum) in seinem Sinne verwissenschaftlichen helfen kénnen. Hei-
manns erstes grofles Ziel, die institutionelle Verankerung des Didak-
tikums, war 1958 erreicht worden, nun galt es in einem zweiten Anlauf,
die theoretische Bestimmung der Lehrerausbildung in einem neuen Ent-
wurf zu reflektieren. Dabei konnte Heimann sich im wesentlichen auf
seine Vorarbeiten, die in ihren Grundlagen referiert wurden, beziehen,
andererseits ergaben sich neue Orientierungen.

Die theoretische Basis, die Heimann nun entwidkeln wollte, stand unter
dem Anspruch, drei Handlungsebenen des Lehrers zu vermitteln (vgl.
Heimann 1962 a, S. 407):

1. unterrichtliche Analyse (wihrend des Praktikums im Rahmen der

Hospitation) zu gewihrleisten;
2. Planung von Unterrichtsvorhaben (durch die Studenten) zu sichern;
3. unterrichtliche Experimente im Rahmen didaktischer Hypothesenprii-
fung durchzufiihren.

Dabei geht Heimann davon aus, daff die Arbeit der Allgemeinen Didak-
tik in diesem Rahmen ein Mindestmafl an Grundkategorien und Denk-
methoden bereitstellen muf}, das dann als verbindliche Richtschnur auch
dem Fachdidaktiker zuginglich wird. Dieser kann nur unter dem spezi-
fischen Gesichtswinkel eines Faches didaktische Prozesse als Gegenstand
seiner Theorie und Lehre bestimmen, der allgemeine Didaktiker hin-
gegen mufl die allgemeinen Grundlagen der ,kategorialen Durchdrin-
gung® (ebd.) der Unterrichtsprozesse verfiigbar machen. Diese Verfiigbar-
machung zielt auf Verwissenschaftlichung, allerdings warnt Heimann da-
vor, den Begriff Wissenschaftlichkeit bei Problemen der Erziehung und
des Unterrichts allzu hemmungslos zu gebrauchen. Hier liflt sich eine
direkte Verbindung zu scinen Arbeiten der Jahre 1947/48 ziehen. Die
Entwicklung der Didaktik als Wissenschaft konnte bis 1962 (und dies
kann man meines Erachtens bis in die Gegenwart verlingern) nicht der-
maflen wissenschaftliche Erkenntnisse absichern, daff von einer breiten
Klirung der GesetzmifBigkeiten unterrichtlicher Prozesse und ihrer Syste-
matisierung in einer wissenschaftlichen Theorie gesprochen werden durfte.
Die Didaktik ist abhingig von den Erkenntnissen der Human- und Ge-
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sellschaftswissenschaften, die den Menschen als Gegenstand ihrer Er-
kenntnis definieren, in ihren Ergebnissen jedoch noch entscheidende Fra-
gen offenlassen. Heimann ibernimmt die Forderung, ein theoretisch
gesteuertes Verhalten entwickeln zu wollen, aus dem Jahre 1948 (vgl.
ebd., S. 408) und akzentuiert die Auffassung iiber didaktische Prozesse
statt vom Bildungsbegriff vom Begriff des Lernens her. Das theoretisch
gesteuerte Verhalten erfordert ein ,didaktisches Bezugsfeld und theore-
tisches Bewufltsein® (ebd., S. 412): ,Wesentliches ist bereits vorentschie-
den, wenn man das Theorie-Praxis-Verhiltnis nicht technologisch inter-
pretiert, so als ob didaktische Entscheidungen in konkreten Situationen
schlicht aus zuhandenen Theoremen deduziert werden kénnten (aus wel-
chen dann?), des weiteren, wenn man Unterrichts-, Lehr-, Lern- und
,Bildungs*-Vorgiinge als sehr dynamische Interaktionsprozesse von stren-
ger gegenseitiger Bezogenheit, betonter Singularitit und Augenblicks-
Gebundenheit betrachtet, die trotzdem einer bestimmbaren Struktur-
gesetzlichkeit gehorchen und deshaib auch manipulierbar sind.

Diese Vorginge theoretisch abzubilden ist deshalb so schwierig, weil
jeder Einzelprozefl praktisch sein eigenes theoretisches Aquivalent besitzt,
das keine vollige Entsprechung in irgendeinem didaktischen System hat,
sondern im Augenblick der Ereignung solcher Lehr- und Lernprozesse
erst gebildet werden mufl und danach mit der Situation wieder zerfillr,
weil es keinen absoluten, sondern nur einen situationsbezogenen Gel-
tungswert besitzt, eine Gesetzmifligkeit iibrigens, die fiir didaktische
Augenblidessituationen und umgreifende Zeitsituationen gleichermafien
gilt.“ (Ebd.)

Diese Aussage steht im Zentrum der Heimannschen Theorie 1962, und
auf der in ihr steckenden Grundannahme griinder sich die Didaktik als
Theorie und Lehre.

Heimann differenziert und fixiert sechs Aspekte, die die theoretische Ab-
bildung in diesem Sinne sichern sollen (vgl. ebd., S. 413):

1. Es sind nicht Theorien, sondern es ist das Theoretisieren zu lehren.
»Nicht der Inhalt von Theoremen ist das Entscheidende, sondern die
Weise, in der sie die Interpretation einer didaktischen Situation ge-
statten.” (Ebd )

2. Nicdht eine endgiiltige Theorie, sondern der Prozefl der Theonenbll-
dung ist der Gegenstand didaktischer Ausbildung.

3. Das didaktische Bezugsfeld ist der ,personale Ort*, wo Informatio-
nen iber den Unterrichtsprozef gesammelt werden. Das theoretische
Bewufitsein fillt die didaktischen Entscheidungen.

4. Ziel didaktischer Ausbildung ist die Entwicklung eines effektiven
Bezugsfeldes und eines operativen Bewufltseins.
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5. Fiir die Entwicklung des didaktischen Bezugsfeldes ist es notwendig,
Bildungssysteme, theoretische Konzeptionen und Tatsachenwissenschaften
zu studieren; das theoretische Bewufitsein setzt die ,Kultivierung der
didaktischen Reflexion® voraus.
6. Die Ausbildung kann nicht allein verbal erfolgen, vielmehr ist ein
ndidaktisches Exerzitium“ notwendig, um das didaktische Bezugsfeld
und das theoretische Bewufitsein leistungsfihig zu entwidkeln.
Eine nach diesen Merkmalen ausgerichtete Ausbildung soll dazu fishren,
daf} der Lehrer lernt:

»1. Strukturen zu erkennen;

2. Probleme zu exponieren;

3. Tatsachen, Normen und Organisations-Formen zu beurteilen;

4. Entscheidungen vorzubereiten®. (Ebd.)
Diese vier Reflexionskreise sollen dazu dienen, daff der Lehrer fiir jede
konkrete Situation ein theoretisches Aquivalent herstellen kann, um
~Entscheidungen mit einem mittleren Maf} wissenschaftlicher Begriindet-
heit treffen zu konnen®. (Ebd., S. 414) Aus diesem Anspruch heraus
entwickelt Heimann ein didaktisches Kategoriengeriist, das zwei Re-
flexionsstufen beinhaltet: Zum einen miissen die Zusammenhinge des
Unterrichts gesammelt, verobjektiviert, emotional neutralisiert, d. h. ins-
gesamt analysiert werden, bevor zum anderen die konstruktive, engagierte
und auf Entscheidungen bezogene Unterrichtsplanung ,hic et nunc® er-
stellt wird. Dabei ist die ,entscheidende Seite* nach Heimann von
besonderer Wichtigkeit. Dies ergibt sich schon daraus, ,dafl die meisten
Situationen, in die ein Student und Lehrer gerit, didakrisch bereits
vorentschieden sind, so daf das in der Aktion steckende Entscheidungs-
moment gar nicht mehr bewufit erlebt wird. Ein klassischer Fall ist die
gedankenlose Verwendung von Lehr- und Stoffplinen. Die theoretische
Reflexion hat ihr besonderes Augenmerk auf diese verdeckten Vorent-
scheidungen zu richten und zu ihrer Aufdeckung beizutragen. Nicht un-
bedingt mit der Absicht der Rebellion, sondern um in Akten der Iden-
tifikation einen bewufiten Entscheidungsnachvollzug zu provozieren.®
(Ebd.) An dieser Stelle liegt die gréfite Gemeinsamkeit des Heimann-
schen Ansatzes mit dem bildungstheoretischen Ansatz vor. Beide wollen
den Nachvollzug der im Lehrplan verankerten und gemeinten Bildungs-
inhalte, beide verlangen die kritische Reflexion dieser Inhalte zwar
— Heimann betont sogar die Notwendigkeit der Ideologickritik —, je-
doch wird auch die unaufhebbare systemreproduzierende und -stabilisie-
rende Funktion der Didaktik sichtbar. So gesehen sind die Grenzen der
Didaktik eng gezogen, sie iibersteigt nicht ein Mafl an Identifikation mit
vorgegebenen Strukturen (vgl. Otto 1975), die andererseits zum Hinder-
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nis ihrer weiteren Entwicklung werden kdnnten. Bei einem vorgegebenen
Lehrplan, wenn er nicht auf der Hohe wissenschaftlicher Entwidklung
steht, niitzen unter dieser Voraussetzung die rationalen und auf Innova-
tion gerichteten Gedanken der Didaktik zu wenig. Jede Verinderung
der Didaktik im Sinne der Verwissenschaftlichung ihrer Voraussetzun-
gen stofic auch an die weitere (zum Teil institutionelle) Grenze der Ver-
dnderbarkeit: speziell z. B. die vorgegebenen Lehrrichtlinien oder Zhn-
liches bzw. allgemein die auflerdidakrischen Bestimmungsmomente didak-
tischer Prozesse.®

Sowohl die Definition der Bildungstheorie als auch Heimanns Grenz-
ziehung provoziert die Erginzung der Didaktik durch das Curriculum:
Nicht nur Vorgefundenes in didaktische Reflexion zu transponieren,
sondern das Vorgefundene selbst systematisch reflektieren zu wollen.
(Vgl. dazu diese Arbeit S. 376 f1.)

Heimann geht es letztlich um die Verwissenschaftlichung der Entschei-
dungsablinfe der Lehrerhandlungen, und er unterscheidet dabei zwei
Reflexionsstufen didaktischer Prozesse:

1. die Strukturanalyse,

2. dic Faktorenanalyse.

1. Die Strukturanalyse zeigr konstante Situationsmomente auf, die
jeglicher didaktischen Entscheidung immanent sind und die von Heimann
phinomenologisch gewonnen wurden:

»Sie entwirft eine didaktische Topologie der wichtigsten Entscheidungs-
und Begriindungsfelder und ist formaler Natur, auf die Konstituierung
eines geschirften Struktur- und Problembewsnftseins gerichtet. Die hier
zu ermittelnden Grundkategorien (Strukturbegriffe) bezeichnen die Be-
dingungen der Miglichkeit von Unterricht (als Ort didaktischer Pro-
zesse) iiberhaupt. Sie geben an, welche Bedingungen erfiillt sein miissen,
wenn von Unterricht gesprochen werden darf.” (Ebd., S. 415) Diese
konstanten Strukturen, die bestimmen, wann von Unterricht gesprochen
werden darf, sind solche

. intentionaler,

inhaltlicher,

methodischer,

. medienbedingter,

anthropologisch-psychologischer und

. situativ-sozial-kulrureller Art, (Ebd., S. 416)

T s

63 Das Lehrplanproblem im Verhiltnis zur didaktischen Theorie siecht Heimann. Aber
Lehrplaniiberlegungen sind kein direkter Teil seiner didaktischen Theorie geworden.
Vgl. auch diese Arbeit S. 176.
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Unterricht liuft nach Heimann nur in diesen und iiber diese konstanten
Strukturen ab: ,Wir sprechen mit Riicksicht auf diese formale Regel-
haftigkeit von der Intentionalitit, Inbaltlichkeit, Methoden-Organisa-
tion, Medienabhingigkeit und anthropologischen sowie sozial-kulturellen
Determination aller Unterrichtsverliufe. Jede Unterrichtsanalyse beginnt
deshalb zweckmiflig mit der Aufweisung dieser kategorial eindeutig
bestimmbaren Strukturen als Voraussetzung fiir die Faktoren-Analyse
der zweiten Reflexionsstufe und begiinstigt damit das Entstchen eines
didaktischen Struktur- und Problembewnfiseins, wobei das erste mit der
Sache selbst identisch ist, das zweite sich aus ihr ergibt; denn jeder dieser
Elementarstrukturen ist eine spezifische Problematik inhirent, die im
analytischen Verfahren zu exponieren ist.* (Ebd., S. 416) Dabei sind die
Strukturen ihrerseits von unterschiedlicher Eindeutigkeit: ,Innerhalb der
intentionalen, inhaltlichen, methodischen und Medienstruktur geht es
ganz offensichtlich um Entscheidungen. Es mufl entschieden werden,
welche Absichten an welchen Inbalten unter Verwendung welcher Metho-
den und Medien verwirklicht werden sollen (Planung) oder verwirklicht
worden sind (Unterrichtsanalyse).* (Ebd.)

Die anthropologischen und sozial-kulturellen Strukturen hingegen ver-
weisen auf die Bedingungen, die im unterrichtlichen Tun bedacht wer-
den miissen. Deshalb miissen unterrichtliche Entscheidungsfelder (1—4)
und Bedingungsfelder (5—6) unterschieden werden.

Die Entscheidungsfelder:

1. Bei didaktischen Prozessen handelt es sich um intendierte Prozesse,
wobei die Skala der Entscheidungen von pragmatischen und funktio-
nalen Zielsetzungen bis hin zu letzter Sinngebung reicht. An dieser Stelle
soll der Lehrer nur des Problems ansichtig werden. D. h. er soll er-
kennen, daff Formalstrukturen notwendig vorgegeben sind, die in unter-
schiedliche Richtung weisen. Heimann unterscheidet folgende Moglich-
keitsklassen der Aufgliederung der Formalstruktur von Intentionen, in-
dem er seine 1961 entwickelten Gedanken knapp zusammenfafit:
»kognitiv-aktive (Kenntnisse, Erkenntnisse, Uberzeugungen); affektiv-
pathische (Anmutungen, Erlebnisse, Gesinnungen); pragmatisch-dyna-
mische (Fahigkeiten, Fertigkeiten, Gewohnheiten, Taten, Werkvollendun-
gen).“ (Ebd., S. 417)
In diesen Moglichkeitsklassen geht es um spezifische Akte

»der Daseins-Erbellung (Erkenntnis-Dimension),

der Daseins-Erfiillung (Emotionale Dimension) und

der Daseins-Bewiltigung (Antriebs- und Willensdimension).* (Ebd.)
Dabei ist es fiir jede Dimension wiederum kennzeichnend, dafl es ver-
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schiedene Hohenlagen (Schulz nennt diese spiter ,Qualitdtsstufen®) in
ihnen gibr. Die kognitive Dimension beispielsweise bereichert sich von
der Kenntnisnahme zur Erkenntnis bis hin zur ,,Gewissensdimension®
der Uberzeugung. Diese aufsteigende Tendenz bezeichnet Heimann, wie
wir schon wissen, als Gesetz der dimensionalen Bereicherung. (Ebd.,
S. 418) Die strenge Interdependenz zwischen den Entfaltungsformen
der menschlichen Existenz nennt Heimann, seinem 6ler Ansatz folgend,
das Gesetz der permanenten Induktion. (Ebd.)

Die mittels dieser Formalanalyse gewonnenen Einsichten in das unter-
richtliche Tun, so meint Heimann, sollten es ermdglichen, dafl die Ab-
sichten und Sinngebungen des Unterrichts geordnet werden kénnen und
sich aus dieser Ordnung Interpretationsgesichtspunkte ergeben. Es soll
vom Lehrer erkannt werden, welche Erkenntnisse vermittelr, welche
emotionalen Beziige iiberantwortet und welche pragmatischen Lsungs-
strategien im Unterricht entwickelt werden miissen, um dem Schiiler die
Intentionalitit seines Daseins zu erhellen, zu erfiillen und bewiltigbar
zu madhen.

2. ,Was ist nun von der ,Inhaltlichkeit’ des Unterrichts strukturel] vor-
gegeben? Das Gesamtpotential der Bildungsgiiter (des Bildungskosmos
einer Epoche) ist natiirlich nicht konstant, sondern ein geschichtliches
Produkt. Es muf auf der zweiten Reflexionsstufe diskutiert werden und
gehort zur Faktorenanalyse.* (Ebd.)

Zur Charakterisicrung der konstanten Momente der Inbaltlichkeit blei-
ben drei Grundstrukturen, die im Unterricht auftreten: Wissenschaften,
Techniken und Pragmata. (Ebd., S. 418 f.) Wissenschaften sind das Ziel
. der Erziehung, machen ihre cigentliche Inhaltlichkeit aus; aber sie sind
nicht vollstindig, nicht differenziert und ihrem Forschungsstand entspre-
chend in Schulunterricht umsetzbar, Die Techniken, d. h. z. B. das Erler-
nen gewisser formaler Fihigkeiten wie die Technik des Schreibens, Lesens
und Rechnens bilden Exerzitien, die zu einem groflen Teil den Schul-
unterricht bestimmen und der ,Schliissel zugleich sind fir die Besitz-
ergreifung der Wissenschaften®. (Ebd.) Die Pragmata werden von Hei-
mann als inhaltliche Kategorie von den formalen Techniken unterschie-
den. Sie beziehen sich auf die Inhalte des technisch-formal zu Erwerben-
den, Das Hauptproblem dieser Strukrturstufe liegt darin, ein giiltiges
»Lernpotential® zu fixieren, das in der Schule vermittelt werden kann
und zugleich die Widerspriiche zwischen Wissenschaften, Techniken und
Pragmata zu vermitteln weifl. Fiir die Didaktik ist es notwendig, frucht-
bar mit den Fachwissenschaften zusammenzuarbeiten. Das, was bestim-
mend fiir die Festlegung des Lernpotentials wirkt, liegt jedoch in aufler-
didaktischer Bestimmung: ,Hier greifen Michte, Ideologien und Faktizi-
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tiaten des gesellschaftlichen Raumes ein und bringen sich zur Geltung.®

(Ebd., S. 420)

3. Die methodischen Strukturen lassen sich vor allem durch folgende

Hauptstrukturen formalisieren®:

— Artikulation des Unterrichtsprozesses nach Stufen und Phasen, d. h.
die Entwicklung spezifischer Lernschritte (z. B. von der Motivation
zum Transfer); -

— Gruppen- und Raumorganisation des Unterrichtsprozesses (verschie-
dene Unterrichtsformen nach Ordnungsgesichtspunkten der Gruppen-
teilung und Raumaufteilung)®;

— Lebr- und Lernweisen (Vortrag, Referat, Diskussion etc.);

— methodische Modelle ganzheitlicher, analytischer oder exemplatischer
Art, fachspezifische Modelle;

— Prinzipien-Kanon als Orientierungshilfe. Im Prozef der permanenten
Erweiterung der Grundprinzipien des Unterrichts werden Prinzipien
festgehalten wie die Anschaulichkeit, Selbsttitigkeit usw. (Vgl. Schulz
1965, S. 31 £

Insgesamt gilt es, die methodischen Verfahren variabel und undogmatisch

zu halten, um das Argernis eines doktriniren und unfruchtbaren Metho-

dengebrauchs zu vermeiden.

4. Die Medienstrukturen des Unterrichts werden gesondert von den

methodischen Verfahren behandelt, weil die Medien nach Heimann

ebenso starken Inhalts- wie Methodenbezug tragen und sich nicht in den

Rahmen methodischen Einsatzes pressen lassen. Von der Entwidklung des

Mediensektors verspricht sich Heimann das ,Ende einer alten Didaktik®.

(Heimann 1962 a, S. 421)

Die Bedingungsfelder:

5. die anthropologischen und

6. die situativ-sozial-kulturellen Voraussetzungen.

Zu ihnen macht Heimann 1962 keine niheren Angaben.®

64 Fiir die Methodenfrage verweist Heimann besonders auf H. Roth, der lerntheoreti-
sche Fragen fiir die Didakrik in der Bundesrepublik aufgearbeitet hatte. Vgl. Hei-
mann (1962 a, S. 420); ferner Heimann (1958 b).

65 Die von Heimann 1961 gegebene Aufteilung scheint mir gliicklicher, weil umfas-
sender; 1962 fehlt der Aspekt der sozialen Organisation, W. Schulz fafit die Metho-
denfrage 1965 eher im Sinne des Heimannschen Ansatzes 1961 auf. Vgl. Schulz (1965,
S.31£).

66 Heimann hatte jedoch sehr ausgeprigte Vorstellungen iiber die anthropogenen und
sozial-kulturellen Voraussetzungen. Besonders in seinen schultheoretischen Schriften
finden sich Analysen des didaktischen Feldes, die Heimanns wertende Stellung auf-
zeigen. Vgl. diese Abeit S. 168 ff. Heimanns umfangreiche Vorlesungen, die sein
anthropologisches Weltbild darstellen, sind leider nicht zur Verdffentlichung gelangt.
Heimann faflite die Bedingungen im Rahmen pidagogischer Anthropologie schr weit
auf. Enger werden sie bei Schulz bestimmt. Vgl. Schulz (1965, S. 36 f.).
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2. Die Faktorenanalyse dient der Ermittlung der Faktorengruppen, die
fir die direkte didaktische Entscheidung verantwortlich sind. Dabei
kommt es nicht in erster Linie auf die Moglichkeit, sondern auf die Reali-
sation von Entscheidungen an. ,Auch das Bewufltsein der durchgingigen
anthropologischen und sozial-kulturellen Determiniertheit alles unter-
richtlichen Geschehens hilt nur die Tatsache fest, daff in diesen Bereichen
die Bedingungen fiir die jeweilige Faktizitit stattfindenden Unterrichtens
zu suchen sind.* (Ebd., S. 134) Diese Bedingungen miissen wirklich auf-
gesucht werden, und dazu dient die Faktorenanalyse. Sie bezicht sich so-
wohl auf den Lehrenden und Lernenden als auch auf die spezifische
Situation, in der sich Unterricht vollzieht. Sie muf} sich auf die wissen-
schaftlichen Erkenntnisse sowohl der Philosophie-Anthropologie als auch
der Entwidklungs- und Lernpsychologie stiitzen. Dabei sind vier Stufen
der Reflexion erforderlich: das Beachten und Reflektieren der Individual-
lage des Schiilers, der Klassensituation bzw. des Klassenklimas, der Schul-
situation des Schulzweiges und der bestimmten Schule im besonderen,
der Zeitsituation als komplexem Ausdruck der gesellschaftlichen und kul-
wurellen Faktoren. Zur Beurteilung dieser Faktorengruppen nimmt Hei-
mann seinen frither entwickelten Ansatz der Unterscheidung normieren-
der, konditionierender und organisierender Faktoren wieder auf. (Vgl.
Heimann 1956 a)

Abbildung 8 zeigt das Begriffsystem Heimanns in vereinfachender Zu-
sammenschau,

2.2. Kritische Er6rterung der methodologischen
Grundlagen

2.2.1. Das Abbildproblem

Am Anfang soll die Frage nach der Begriindung des Aussagensystems
stchen, das es Heimann gestattet, die komplexen Erscheinungen des Un-
terrichtsgeschehens zu beurteilen. Heimann hilt es nicht fiir entschei-
dend, cin bestimmtes und ecindeutig festgelegtes Begriffssystem fiir die
Beschreibung der gesellschaftlichen Gesamtlage und ihre Auswirkung auf
die didaktischen Entscheidungen zu benutzen. (Vgl. Heimann 1957d,
5. 51) Unter welchen ideologischen Primissen Fakten auch immer be-
urteilt werden, es ist fiir Heimann entscheidend, aus allen Schriften ganz
gleich welcher ideologischen Qbservanz das Faktische herauszulesen und fiir
die didaktische Situation fruchtbar zu machen. Dabei steht sein Anspruch
prinzipiell unter der Aufforderung, die objektive Realitit adiquat im
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Abblidung 8: Analyse der Unterrichtswirklichkeit als Voraussetzung rational
begriindeter Lehrerhandlungen (Heimann 1962)

Unterrichtswirklichkeit

1. Reflexionsstufe: Strukturanalyse der konstanten Baugesetzlichkeit
(didaktische Kategorialanalyse)

StrukturbewuBtsein ProblembewuBtsein
(Strukturen erkennen!) {Probleme exponieren!)
Intentionen Formalstruktur: Problem der
kognitiv-aktive, Daseinserhellung
affektiv-pathische, Daseinserfiillung
pragmatisch-dynam. Daseinsbewaltigung
Dimensionen
% inhalte Konstante Momente: Geschichtliche Madchte
% Wissenschaften ldeologien
2 Techniken Faktizitidten als
3 Pragmata Bestimmungsmomente
° des Lernpotentials
[
< | Methoden Artikulationsformen Entwicklung eines
i Organisationsformen variablen und
Lehr-Lern-Weisen undogmatischen
Methodische Modelle Methodengebrauchs
Didaktische Prinzipien
Medien Inhalts- und Methoden- | Entwicklung eines be-
bezug, Formqualitédten wuBt. Mediengebrauchs
& Anthropogene und 1962 ohne nihere Erliuterung
cB . : :
5 ® | Ssozial-situativ-kulturelle
i % | Bedingungen

I

2. Reflexionsstufe: Faktorenanalyse als wirkliches Aufsuchen der Bedingungen,
die den faktischen Unterricht bestimmen

Normierende Faktoren: Normenkritik:
Gesellschaftliche Machte Selbstdistanzierung
ldeologischer Druck durch ldeologieanféllig- i s
gesell. Médchte und Richt- keiten aufdecken Ideologiekritik
linien etc. Quellen der Ideologie
erkennen
Konditionierende Faktoren: Faktenbeurteilung:
Wissenschaften Druck der gesellschaftlichen und arbeits-
Bildungswesen technischen Verhdltnisse auf die Entwicklung
Tatbestdnde verobjektivierter Anschauungen
Qrganisierende Faktoren: Formen versténdnis:
Uberlieferte Modelle und Ubereinstimmung der Formen mit den
Methoden personalen, situativen und anderen objektiven
Grundverhéltnissen




Bewuftsein abzubilden. In einem Interview, das W. Schulz fir den RIAS
Berlin 1962 fiihrte, uflert Heimann auf die Frage, ob es die Aufgabe
der Schule sei, ein modernes Weltbild zu vermitteln, folgendes: ,Man
miifite sich da einmal kurz fragen, was man iiberhaupt unter einem
Weltbild versteht. Weltbild heifit ja: Abbildung der Welt. Bei dieser
Abbildung kime es einmal darauf an, daff nichts von der Welt von
heute in diesem Bild fehlte, dafl also eine gewisse Vollstindigkeit vor-
handen wire, zum anderen, dafl diese Vollstindigkeit nicht nur ein
blofles Nebeneinander der Teile ist, sondern sich zu einer Einheit zu-
sammenschlieflt, denn im Begriff Bild liegt ja auch das Zusammenfassend-
Vereinheitlichende.* (Heimann 1962 b, S. 286)

Die Abbildung der Welt als Aufgabe beschrieb Heimann an anderer
Stelle fiir den Film: ,Das Realitits- und Wirklichkeitsproblem selbst
hat eine lange europiische Geschichte, dic hier nicht aufgerollt werden
kann, die Tatsache aber, dafl es im Foto-Film-Medium eine mindestens
dsthetisch iiberzeugende Losung gefunden hat, wird nicht bestritten wer-
den konnen. Es besteht deshalb kein Zweifel dariiber, dafl der Film zur
unverstellbaren Abbildung und Interpretation der gesellschaftlichen
Wirklichkeit besonders geeignet wire und solche Filmgattungen auch her-
vorgebracht hat wie den englischen Dokumentarfilm der Griersonschule,
den italienischen Neoverismus oder das Frithwerk der sowjetischen Film-
regisseure der Revolutionszeir. (Heimann 1957 b, S. 1062 £.) Jedoch tra-
gen die Mehrheit der Filme keinen oder nur ungeniigenden Abbild-
charakter, und hier stellt sich eine Analogie zu vielen Lehrstoffen her:
»Das Hauptkontingent der Weltfilmproduktion besteht jedoch, wie wir
wissen, aus einem vdllig anderen Filmtypus, dem ,box-office-picture’,
das alles andere als eine Wirklichkeitsanalyse unserer gesellschaftlichen
Verhilmisse und menschlichen Beziehungen ist, sondern im besten
Falle eine milde Glorifizierung des Status quo, meistens eine traumbild-
artige Erhohung und illusionistische Verzerrung der realen gesellschaft-
lichen Fakten.“ Das Dilemma dieser Verzerrung besteht darin, dafl
»neben dem Bediirfnis nach Realititserlebnissen und Erfahrungen ebenso
machtvolle Bestrebungen existieren, sich dem Druck der Wirklichkeit zu
entziehen und in traumartigen Erlebnissen und Sensationen eine Ersatz-
befriedigung unerfiillter Wiinsche, Hoffnungen und Aspirationen zu
suchen®. (Ebd., S. 1063)

Was bedeutet die Abbildtheorie, der pidagogische Realismus Heimanns,
fiir die Schule und hier wiederum fiir ihre didaktische Vermittlungsauf-
gabe, fiir die Reproduktion eines Weltbildes?

»Aus welchem Grund sollte es denn eine Geschlossenheit des Weltbildes
geben? Doch wohl aus dem Grunde, daf der junge Schiiler, wenn er ins
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Leben entlassen wird und dort handeln soll, fiir sein Handeln gewisse
Steuerungsmomente aus seinem Weltbild beziehen kann. Wenn diese
Steuerungsmomente in verschiedene Richtungen gehen, kénnte er in Han-
delskonflikte geraten, die dic Einheit der Person bedrohen, und das
wiirden wir ja als Pidagogen vermeiden wollen. Die grofle Frage aber
ist, ob es eines intellektuell geschlossenen Weltbildes iiberhaupt bedarf,
um die Einheitlichkeit des Handelns zu sichern. Ich habe mehr und mehr
das Gefiihl, daf der Mensch, der durchschnittliche Mensch aus ganz
anderen Schichten seines Daseins heraus handelt, aus Schichten, in denen
eine solche Einheit tatsichlich vorhanden ist, obwohl wir nicht wissen,
wie sie zustande kam, dafl er z. B. darauf verzichtet, nach dem Stand
wissenschaftlicher Erkenntnis zu fragen, und in vorwissenschaftlicher
Weise auf die Welt reagiert.” (Heimann 1962 b, S. 286)

Daraus folgt die Frage, ob der Didaktiker diese vorwissenschaftliche
Weltinterpretation als gegeben hinnechmen mufl. Wie ordnet sich die
didaktische Aufgabe in diesen Widerspruch zwischen wissenschaftlicher
Erkenntnis und vorwissenschaftlicher Handlung der Massen ein?

,Die Schule mufl natiirlich versuchen, dieses vorwissenschaftlich orien-
tierte Handeln der Menschen mit wissenschaftlichen Erkenntnissen zu
durchsetzen®. (Ebd.) Dabei ,miifite diese Schule mindestens den Mut ent-
wickeln, die Widerspriiche, die in der gelebten Kultur bestehen, in einer
didaktisch vertretbaren Weise auch in der Schule sichtbar werden zu
lassen®. (Ebd.)

Heimann beklagt, daf die Widerspriiche des Lebens unzureichend in den
Schulunterricht aufgenommen werden. Der Didaktiker aber mufl kritisch
denken; er darf sich nicht die Gesichertheit der allgemeinen Ordnung als
gedankliche Harmonie einbilden, wie dies in vielen Lehrstoffen vor allem
der Grundschule geschieht: ,Hier wird nichts angezweifelt, hier wird einc
gewisse naive Sicherheit geradezu kultiviert, das merkt man an den Ge-
genstinden, die in den Horizont der Kinder gebracht werden. In den
Fibelinhalten bis zu den Rechenbiichern gibt es niemals auch die geringste
Andeutung der Fragwiirdigkeit der Dinge. Dabei glaube ich, dafl schon
im Bewufitsein dieser Kinder durchaus Zweifel an der Welt aufgetreten
sind, schon durch Erlebnisse aus dem Elternhaus.” (Ebd.)

Die gesellschaftliche Verantwortung des Didaktikers schliefit also die
Frage nach den Begriindungen, den kausal-genetischen Ursachen seiner
. Handlungen .und den Bedingungen der Unterrichtsprozesse ein, Aber:
,Wir sollten von der Tatsache ausgehen, daf} wir eigentlich die Wahrheit
iiber die Welt nicht besitzen, spndern uns bemiihen, in ihren Besitz zu
gelangen.“ (Ebd.) Das heifit, aus der Menge der personlichkeitsunabhiin-
gigen Wahrheit, philosophisch gesprochen der ,reinen“ Wahrheit, ist fiir

145



den Menschen an wahrer Erkenntnis nur eine relative Menge wahrer
Aussagen verfiigbar, in der relativen Wahrheit liegt das Bemiihen, die
Welt immer adiquater, realititsgetreuer abzubilden. Diese abbildende
Funktion des Lehrers, die durch die ,festgefiigte Klassik der Lehrpline®
reglementiert ist, erfordert den ,Mut, ein wenig die Grenzen seines
eigenen, von ihm vertretbaren Faches zu iiberschreiten®. (Ebd., S. 287)
Der Lehrer ist jedoch grundsitzlich an gesetzliche Richtlinien gebunden.
Hinzu komme die ,Vielfalt der Methoden®, mit denen die Wissenschaf-
ten die Erforschung der Realitit betreiben und die Stoffiille, die das
Resultat dieser immer adiquateren, komplexeren Erforschung ist. Die
Didaktik diskutierte dieses Problem als Entwicklung der Lehre des
Exemplarischen, aber gerade das Prinzip des Exemplarischen fiihrt auf
die Frage nach dem Weltbild zuriick, wie W. Schulz in dem Interview
mit Heimann ausfiihrt: ,Wenn ich Exemplarisches aus der Welt fiir
meine Schiiler auswihlen will, muf8 ich dann nicht den Mut haben, mir
das immanent in meiner Auswahl wirkende Weltbild bewufit zu machen
und unter Kontrolle zu bringen?* (Ebd.)

Die Antwort Heimanns auf diese Frage schlieft das grundlegende me-
thodologische Problem seiner Didakrik als Theorie und Lehre ein, ent-
faltet deutlich den Widerspruch, in dem seine didaktische Theorie steht:
»Das wiirde also die letzte Konsequenz des Exemplarischen sein, denn der
Auslesende hat ja Auslesegesichtspunkte, und diese Auslesegesichtspunkte
sind ja im Grunde genommen die Steuerungsmomente, die er aus irgend-
einem Weltbild heraus empfingt und denen er folgt. Aber ich glaube,
es ist noch ein Grund, der uns ein wenig bedenklich stimmt, wenn wir
diese Weltbildforderungen an die Schule herantragen. Es ist der, daf es
auch Grenzen der Einsichtigkeit bei den Schiilern gibt. Es gehorr eben
auch eine gewisse intellektuelle Kapazitit dazu, ein solches Weltbild-
denken als Person fiir sich zu realisieren, und hier sind wir einfach
auf gewisse anthropologische Schwierigkeiten streng verwiesen als Didak-
tiker: wir werden das auch beriicksichtigen miissen.® (Ebd.) Es ist in die-
ser Aussage der gleiche Widerspruch enthalten, der fiir den bildungs-
theoretischen Ansatz aufgedeckt wurde: Der FErzieher als Vermittler
eines Weltbildes steht dem Zogling, dem zu Erziehenden, gegeniiber und
hat nicht nur die Verantwortung gegeniiber der zu vermittelnden Realitit
nach den Schwerpunkten der herrschenden gesellschaftlichen Strukturen
zu tragen (ausgedriickt in Normen, Gesetzen, Organisationsformen), son-
dern auch die Einsicht in die subjektive Situation des zu Erziehenden zu
entfalten, um seiner didaktischen Aufgahe gerecht zu werden. D. h. auch
Heimann problematisiert das Verhiltnis von Erzicher und Zogling als
grundlegendes didaktisches Verhiltnis, erweitert jedoch die kritische Fra-
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gestellung nach dem Prozeficharakter dieses Verhiltnisses gegeniiber der
Bildungstheorie entscheidend: Fiir Heimann zihlt das zu vermittelnde
Weltbild nicht als Selbstverstindlichkeit, die fraglos bleiben darf, son-
dern das Verstindnis von der Welt selbst ist fragwiirdig, schliefit die
Reflexion nach der Begriindung der Welterklirung ein und bedarf der
ideologiekritischen Denkhaltung, um sich als Auslesegesichtspunkt des
wissenschaftlichen Standorts zu versichern. Heimann geht auch nicht nur
von den Bildungsinhalten als Bestimmungsmoment des pidagogischen
Verhiltnisses aus, sondern sucht die in dieses Verhiltnis eingehende Fak-
torenkomplexion zu ermitteln. Dieser Anspruch Heimanns erfordert me-
thodologische Uberlegungen, die dem Didaktiker helfen, sein didaktisches
Bezugsfeld im Zusammenhang mit theoretischer Einsicht in Erkenntnis-
gewinnungsprozesse und die Resultate von Erkenntnisgewinnungsprozes-
sen zu bestimmen, Uberlegungen, die Heimann in seinen Schriften deut-
lich macht. Die kritische Weltsicht des Lehrers, und auch dies wird bei
Heimann deutlich, ist jedoch durch die Grenzen seines Engagements (be-
dingt durch die funktionelle Rolle gegeniiber der Gesellschaft, die sich im
Beamtenstatus ausdriickt) beschrinkt, reglementiert und in einen Rah-
men vorgegebener Identifikation gefiigt. Heimann intendiert nicht die
Rebellion gegen diese Identifikation, sondern er will einen effektiven
Nachvollzug provozieren. Dafl dieser provozierte Nachvollzug zugleich
gegen die kritische Weltsicht des Lehrers stehen konnte, unter den Be-
dingungen undemokratischer Verhiltnisse auch stehen muf}, wird bei
Heimann nicht niher problemarisiert, Dieses Problem stellt sich jedodh,
wenn der Gegensatz von Identifikation mit dem Bestechenden und ideo-
logiekritischer Analyse des Bestehenden geschichtlich betrachtet wird.
Heimann lehnte Schulsysteme ab, die dem Lehrer nur die Identifikation
mit vorentschiedenen Gegebenheiten lassen. Im Rahmen demokratischer
Prozesse hingegen sah er die Moglichkeit, das Verhalten der Lehrer zu
verwissenschaftlichen, zu entdogmatisieren und offen fiir die gesellschaft-
lich und geschichtlich auftretenden Verinderungen zu halten. Didaktik
darf nicht gegen die wissenschaftlich-technische Entwicklung stehen, wie
es im bildungstheoretischen Denken angelegt ist. Didaktik muf den Wi-
derspruch zwischen Tradierung gegebener Verhiltnisse und Entwidklung
dieser Verhiltnisse in Richtung einer erwiinschten Zukunft dadurch be-
wiltigen, daf} sie den Didaktiker befihigt, die Widerspriichlichkeit allen
gegenwiirtigen Tuns zu reflektieren und in seine Handlungen einzube-
zichen,

Didaktik orientiert sich im Sinne Paul Heimanns pragmatisch, d. h. an
dem Machbaren und Moglichen: der geforderten pidagogischen Frei-
heit des Lehrers. Diese wird iiber die Entscheidungsnotwendigkeit iiber
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Intentionen, Inhalte, Methoden und Medien im Rahmen des Lehrplan-
zusammenhanges zur Notwendigkeit, Didaktik als Theorie und Lehre
zu begriinden. In diesem Rahmen gré8tmogliche Wissenschaftlichkeit her-
zustellen mufl zum Antrieb didaktischer Theorienbildung werden. Paul
Heimann erschliefft Aussagen zu dieser zentralen Aufgabe der Didak-
tik in drei wesentlichen Schritten, die sich aus seinen Schriften 1947/48,
1956/58 und 1961/62 herauskristallisieren lassen und die uns in ihrer
methodologischen Problemstellung beschiftigen sollen.

2.2.2. Erérterung der Ausarbeitungsstufen
2.2.2.1. Die methodologische Konzeption 1947/48

1947 ging Heimann von der Struktur des didaktischen Dreiecks aus, um
den Unterrichtsprozef in seinen bestimmenden Momenten aufzuzeigen.
Die Sadhlichkeit des Lehrers wie seine kritische Selbstdistanz forderten
eine psychologische Ausbildung heraus, die die Persénlichkeir des Lehrers
festigt und auf die Probleme der Unterrichtswirklichkeit orientiert.
1947/48 war die Psychologie als Wissenschaft in widerspriichliche Theorie-
strdmungen zerfallen, und erst spiter hatte Ieimann bei den von Hein-
rich Roth popularisierten lernpsychologischen Auffassungen aus den USA
die Hoffnung auf eine Psychologie, die die Natur des Menschen wirklich
erklire.?” Die Schwierigkeiten ciner derartigen Erklirung, die auch die
Lernpsychologie trotz grofler Erfolge bis heute nicht beseitigen konnte,
fithrten Heimann dahin, einen besonnenen Eklektizismus zu befiirworten,
der sich aus pragmatischer Sicht das fiir den Unterricht Wesentliche aus
wissenschaftlichen Theorien herausnimmt, ohne selbst die Widerspriiche
wissenschaftlicher Forschungen austragen zu k&nnen. Diese Pragmatik
fillt dem Didakrtiker um so leichter, als es Vorentscheidungen durch Ge-
setze, Richtlinien und Lehrpline gibt, die in ihrer Widerspriichlichkeit
auch nicht zum direkten Entscheidungsfeld des praktizierenden Lehrers
cindeutig gehdren kénnen. Zwar ist eine unkritische Haltung des Lehrers
nach Heimann nicht zu befiirworten, andererseits gibt es Grenzen der
Kritisierbarkeit.

Heimann will keine formalistische Didaktik und auch keine Didaktik,

67 In den fiinfziger Jahren war der begrenzte Nutzen der lernpsychologischen Deutung
menschlichen Verhaltens und menschlicher Handlungen noch nicht so bewuflt, wie er
heute empfunden werden mufl. Heinrich Roth hat in seiner ,Pidagogischen Anthro-
pologie® (1966; 1971) indirekt die Fragen aufgezeigt, die gegenwirtig aus pidagogi-
scher Sicht noch offen sind. Die Lernpsychologie hat bisher die Natur des Menschen
nicht wirklich erkliren konnen. Eine Ansicht, die Heimann heute wahrscheinlich
teilen wiirde.
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die im permanenten Hader mit auflerdidaktischen Vorentscheidungen
steht. Das theoretisch gesteuerte Verhalten des Lehrers darf nicht in For-
malismus abgleiten, andererseits jedoch auch nicht totale Kritik am Un-
terrichtssystem hervorrufen. Wie soll erreicht werden, dafl die Anpassung
an das Vorgegebene dann jedoch nicht wieder im Formalismus erstickt?
Das Praktikum, d. h. der Ort, an dem das Lehrerverhalten zwischen An-
passung und Kritik geiibt werden kann, erscheint Heimann als Ausweg
bzw. als Losung dieses unaufhebbaren Konflikts. Die Uberformung des
Lehrerverhaltens in konkreten Unterrichtssituationen verspricht als ein-
zige das Erlernen operativer Handlungsbereitschaft. Diese Handlungs-
bereitschaft ist keineswegs nur praktizistisch, sondern soll gerade durch
die praktische Konfrontation ein theoretisches Bezugsfeld provozieren,
das die Voraussetzung reflektierter Praxis ist. Heimanns Charakterisie-
rung des Begriffes Theorie, die die Handlungsbereitschaft steuert, und
die Schlufifolgerungen, die er aus dieser Kennzeichnung zur Bestimmung
des theoretischen Bezugsfeldes 1947/48 zieht, sind hierbei in methodolo-
gischer Hinsicht bedeutsam, Es sollen folgende drei Problembereiche un-
terschieden werden: .
Erstens die Definition des Begriffes Theorie als eines Systems relativ
gesicherter Aussagen, von denen jede als Obersatz in einem Syllogismus
fungieren konnte. Ein Syllogismus ist ein logischer Schlufl aus zwei Aus-
sagen auf eine dritte. Die Syllogistik ist die Theorie des Syllogismus, die
auf Aristoteles zuriickgeht.®® Heimann geht es darum, auszudriicken, dafl
ein System relativ gesicherter Aussagen in einer bestimmten (logischen)
Systematik dargestellt werden kann und mufl, um Erscheinungen theo-
retisch angemessen zu erfassen. Es bleibt allerdings unklar, weshalb Hei-
mann nur die Syllogistik angibt. Dieses erkenntnislogische Verfahren
entspricht nicht der Breite erkenntnistheoretischer Denkmethoden. In der
gegenwirtigen Wissenschaftstheorie stellt die Syllogistik auch nur ein
Randgebiet dar. Im Zentrum wissenschaftstheoretischer Begriindungsver-
suche steht heute hingegen die Hypothesenbildung und die Frage nach
den Moglichkeiten, Hypothesen verifizieren oder falsifizieren zu kénnen
oder heuristische Aussagen zu finden, die (wenn iiberhaupt) helfen, Ge-
setzmifligkeiten struktureller Zusammenhinge aufzudecken. Die mehr
oder minder nachgewiesene Gesetzmifligkeit erlaubt es, in die mogliche
Fiille relativ abgesicherter Aussagen eine bestimmte Systematik zu brin-
den, die fiir die Handlungen der Menschen als Reaktion auf diese Ge-

68 Allerdings wird in der modernen Logik die Syllogistik nur als Teilbereich der um-
fassenderen Pridikaten- und Aussagenlogik aufgefafit und keinesfalls als die Lehre
des logischen Schlieflens zur Grundlage genommen. (Vgl. Klaus 1972, S. 232 ff.;
Bodhenski 1971; Seiffert 1973).
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setzmifigkeit relevant sind. (Vgl. Stegmiiller 1969; aber auch Holzkamp
1972)

Diese breitere Problemstellung scheint dem Heimannschen Programm im
Grunde angemessen, da Heimann selbst die Schwierigkeiten, die bei der
Herstellung des Bezuges zwischen konkreter Situation und abstraktem
Syllogismus entstehen, hervorhebt. Andererseits scheint die Enge der
gewihlten Definition des Begriffes Theorie bei Heimann darauf hinzu-
deuten, daf er 1947/48 die Meinung vertrat, daf8 jede beliebige konkrete
Situation durch logische Zuordnungen (syllogistisch) verwissenschaftlicht
werden konnte. Das wire wissenschaftstheoretisch allerdings eine pro-
blematische Aussage: Alle konkreten Prozesse miiflten demnach in die
logische Form der Syllogistik preflbar sein, wobei prinzipiell die Mdg-
lichkeit bestiinde, jede Aussage auf eine andere zu beziechen und einen
gigantischen logischen Schluflfolgerungsapparat zu entwickeln, der die
logische Entwicklung aller historischen Prozesse beschreibt. Das Resultat
wire tiber kurz oder lang eine Theorie logischer Ketten, die der logische
»Schliissel® zum Universum sein wiirde. Eine extreme Forderung in der
gegenwirtigen Wissenschaftsdiskussion.® Hingegen scheint folgender
Weg cher brauchbar: die Theoric als ein System von Aussagen zu be-
greifen, das mehr als logische Aussagen umfafit und damit auch den Rah-
men der Syllogistik sprengt. Sonst kénnte die Illusion entstehen, in
Theorien erfafite, in Aussagen gebrachte, aber noch hypothetische, nicht
erschlossene (verifizierte oder falsifizierte oder konstruierte) Phinomene
allein durch logische Konstruktion erkliren zu wollen bzw. die Prioritit
des Logischen gegeniiber der Wirklichkeit zu behaupten. Das steht jedoch
auch dem Heimannschen Anspruch, der die Realitit empirisch erschliefen
will, entgegen, so dafl nur die Schlufffolgerung bleibt, daf Heimann in
der Definition des Begriffes Theorie sich in theoretische Widerspriiche
verstrickt hat.

Zweitens will Heimann ein an Theorien orientiertes Handeln mit reali-
stischen Mitteln entwickeln. Da er von der Annahme ausgeht, dafl logische
Sdtze in ihrer Bildung keine Schwierigkeit aufweisen und durch Zuord-
nung in Erscheinungskomplexe eine sinnvolle Systematik bringen kdnnen,
andererseits jedoch sicht, daff ein ganzes System theoretischer Bemiihun-
gen in Bewegung gesetzt werden mufl, um die Realitidt adiquat abzubil-
den, steht er vor einer paradoxen Situation, die sich nicht stellen wiirde,
wenn er auf den syllogistischen Anspruch verzichter hitte: Einerseits
soll alles in Aussagenform zu formulieren und in Syllogismen unter-

69 Diese extreme Position wird in der Didaktik zum Teil in den informationstheore-
tisch-kybernetischen Ansitzen vertreten. Vgl. diese Arbeit S. 196 ff.
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zubringen sein, andererseits erlaubt die Praxis ein derartiges Verfahren
nur, wenn ein theoretisches System in Bewegung gesetzt wird. Da Hei-
mann jedoch als Grundlage dieses theoretischen Systems nur das Syllogie-
ren angibt, konstruiert er einen Zirkelschlufl: Alles soll in einem Syllogis-
mus erscheinen kdnnen; um als Abbildung der konkreten Situation im
Syllogismus erscheinen zu koénnen, mufl ein theoretisches System in Be-
wegung gesetzt werden; dieses theoretische System aber begriindet sich
als Syllogismus.

Dieser Zirkelschlufl erfaubt es Heimann nichr, mit realistischen Mitteln
seine Syllogistik als theoretisches System zu entwickeln, da die Begriin-
dung des Systems der konkreten Aussagengewinnung auf logische Fragen
reduziert bleibt.

Drittens mufl daher das theoretische Bezugsfeld, das Heimann fordert, in
den Arbeiten von 1947/48 als ein Feld von Aussagen betrachtet werden,
deren theoretische Einordnung methodologische Schwierigkeiten hervor-
ruft: Es steht einerseits unter dem Anspruch einer syllogistischen Theorie,
andererseits als Auflésung dieser Theorie, da ein Anspruch gestellt ist,
fiir den kein relevanter Nachweis erbracht werden kann, Dieses Pro-
blem stellt sich allerdings nur auf der Seite der Begriindung des Hei-
mannschen Theoriebegriffs und hat keine niheren praktischen Auswir-
kungen, weil Heimann in der Konkretisierung des theoretischen Bezugs-
feldes sich die theoretisch auferlegte Pflicht logisch-struktureller Analyse
erspart und ersparen mufl. Die pragmatische Orientierung auf die Pro-
bleme des didaktischen Dreiecks und die Betonung der Notwendigkeit
einer praktischen Ausbildung stehen im Vordergrund der Heimannschen
Uberlegungen. Heimann erkannte aufgrund seiner schulpraktischen Er-
fahrungen, daff die umfassende wissenschaftliche Begriindung der Didak-
tik noch nicht geleistet werden konnte, er sah zwar die Notwendigkeit
theoretischer Bestimmung — wenngleich er diese auf die Syllogistik redu-
zierte —, aber er erkannte zugleich die Notwendigkeit pragmatischer
L&sung: einem besonnenen Eklektizismus zu folgen.

Das methodologische Hauptproblem zeigt sich nun deutlicher: Wie be-
griindet sich der besonnene Eklektizismus, welche Kriterien gibt es, das
eine gegeniiber dem anderen auszuwihlen? Fiir Heimann ist das einzig
giiltige Kriterium der Erfolg in der Praxis. Dies jedoch kann ein zwei-
schneidiger Erfolg sein: Die Praxis bemifit nur die Art und Weise des
Erfolgs gangiger Intentionen, Inhalte usf., und sie kann im Rahmen des
Anpassungsdruckes an vorgegebene Verhiltnisse notwendige Innovatio-
nen didaktischer Denkhaltungen und damit méglicherweise die Ver-
wissenschaftlichung der Didaktik auch mehr behindern als férdern. ‘Der
Didaktiker pafit sich unter Umstinden dem Bestebenden leichter an, als
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das Bestehende der rationalen Durchdringung didaktischer Prozesse an-
zupassen. Der Didaktiker wird vielleicht eher zum Verwaltungsangestell-
ten einer bestehenden Schulwirklichkeit, als dafi er ihr unabhingiger
Richter sein konnte. Solange Heimann nicht genauer begriinden konnte,
welche Kriterien die Besonnenheit des Eklektizismus bestimmen, stand er
in der Gefahr, Phinomene didaktischer Prozesse im Rahmen des Praxis-
erfolges als didaktische Regeln zu vermitteln. Die Erscheinung verkehrt
sich mébglicherweise in die Ursache, d. h. der besonnene Eklektizismus, der
erstrebt wird, konnte sich auch als unbesonnene Ubertragung und Ent-
wicklung einer Praxis verwirklichen, die die Verwissenschaftlichung und
damit das Ziel, eine fundierte didaktische Theorie zu begriinden, hemmt.
Anders ausgedriickt: Heimann legt 1947/48 eigentlich keine Theorie vor,
sondern erste Thesen zur Begriindung einer didaktischen Theorie. Aber
diesen Thesen wohnt ein theoretisches Prinzip inne: der Eklektizismus.
Nur so weit, wie dieser in den Griff wissenschaftlicher Kriterien geraten
kann, vermag der Anspruch Heimanns mehr zu erfiillen als die Anpas-
sung an vorgefundene Gegenstinde.

Die Syllogismus-These erwies sich als ungeeignet, die vielfdltigen Er-
scheinungen, die Heimanns waches Bewufltsein aufgespiirt hatte, in eine
plausible Ordnung zu bringen. Die Praxisprobleme, die Heimann 1947/48
exponierte, gehdren jedoch zu den immer wieder zu beachtenden Grund-
lagen der Moglichkeiten und der Grenzen der Begriindung didakrtischer
Theorie.

2.2.2.2. Die methodologische Konzeption 1956

1956 zeigt Heimann eine pragmatische Losung der Kriterienfindung zur
Durchfilhrung des besonnenen Eklektizismus. Er unterscheidet normie-
rende, konditionicrende und organisierende Faktoren, die das Erschei-
nungsbild Unterricht ursichlich aufschliisseln helfen sollen. Zwei Fra-
genkomplexe dringen sich auf:

Erstens: Wie kommt Heimann zu der Unterscheidung dieser Faktoren?
Welche theoretischen Bestimmungen veranlassen eine derartige Unter-
scheidung, und wie ordnet sich dicse in den Zusammenhang seiner didak-
tischen Theorie ein?

Zweitens: Auf welche Gegenstinde beziehen sich die Faktorenebenen,
und in welchem Verhiltnis stehen diese Ebenen zueinander? Welche Er-
gebnisse lassen sich durch die Unterscheidung gewinnen?

Zu 1. Heimann legt keine (didaktische) Theorie vor, aus der sich eine
Unterscheidung dieser drei Faktorenebenen ableiten liefle. Er setzt diese
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Faktorenebenen vielmehr hypothetisch ein, weil er von ihnen offensicht-
lich mehr Antworten auf die konkreten Probleme des Unterrichts er-
wartet als von anderen. Nicht eine wissenschaftliche Analyse bringt ihn
dahin, diese Faktoren und keine anderen herauszustellen, sondern der
Erwartungshorizont, daff gerade diese Faktorenebenen sinnvoll sein
kénnten. Diese Sichtweise wird jedoch andererseits unzureichend von
Heimann selbst hervorgehoben, d. h. es bleibt unklar, inwieweit er sich
der Grenzen seiner hypothetischen Setzung bewufit war. Die einzelnen
Faktorenebenen werden zudem kaum in ihrem inneren Zusammenhang
problematisiert,

Verbliiffend ist die Ahnlichkeit der Heimannschen Faktorenebenen mit
Elementen der marxistischen Theorie. Marxisten unterscheiden z. B. ob-
jektive Gesetzmifigkeiten des gesellschaftlichen Lebens (konditionierende
Faktoren), die sich in der historischen Auseinandersetzung der Subjekte
(Kampf nominierender Michte auf der Basis der historischen Determi-
niertheit) entwickeln und zu bestimmten Organisationsformen des mensch-
lichen Lebens fiihren. (Organisierende Faktoren) Im Gegensatz zu Hei-
manns Theorieansatz ist jedoch fiir den Marxismus der Ableitungs-
zusammenhang zwischen den Faktoren im Sinne des dialektischen Deter-
minismus (vgl. Horz 1971) bestimmt. Inhaltlich gibt es daher keine di-
rekten Gemeinsamkeiten,

Zu 2. Ungenau erscheint aufgrund der mangelnden Hinweise iiber die
Herkunft der Faktorenebenen auch ihre Unterscheidung. Das gilt beson-
ders fiir die Unterscheidung von normierenden und konditionierenden
Faktoren. In den Aussagen des Jahres 1956 bestimmt die objektive
Faktizitit noch absolut die subjektive Handlungskompetenz, 1962 hin-
gegen erscheint das Durchsetzungsvermégen der Faktizitit nur noch in
den Grenzen der subjektiven Kenntnisnahme, so dafl Heimann die Sach-
gesetzlichkeit objektiver (konditionierender) Faktoren stark relativiert.
Damit verwischt sich allerdings die Grenze zwischen normierenden und
konditionierenden Faktoren erheblich, da im Rahmen der subjektiven
Setzbarkeit alle konditionierenden Momente nun auch als normierende
gedacht werden konnten. Inwieweit sollen kultursoziologisch-bildungs-
inhaltliche Momente als Sachgesetz gegeniiber den normierenden Michten
der Welt wirken, wenn ihre Sachgesetzlichkeit eine intersubjektive Frage
und damit ein Problem der Konkurrenz normierender Krifte ist? Inwie-
weit kann iiberhaupt die konditionierende von der normierenden Wir-
kung hier unterschieden werden? Das gleiche Problem entsteht, wenn
die lern- bzw. entwicklungspsychologischen Voraussetzungen betrachtet
werden. Handelt es sich um faktische biologische Prozesse, oder gehen ge-
sellschaftliche Prozesse in die biologische Entwicklung mit ein? Wie soll
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dann jedoch die konditionierende von der normierenden Faktorenebene
sinnvoll unterschieden werden?

Ganz gleich wie die Pragen gestellt werden, das Grundproblem liegt
darin, dafl Heimann zwar drei Faktorenebenen voneinander unterschei-
det, aber diese Unterscheidung nicht niher begriindet. Er entwickelt
diese Unterscheidung nicht aus einer umfassenderen Theorie der Erzie-
hung, sondern setzt sie normativ aufgrund eines nicht niher ausgefiihrten
Erfahrungsspielraumes. Sie bilden ein hypothetisches Strukturgitter, ohne
dafl allerdings ihr hypothetischer Charakter ernst genug unterstrichen
wird.

Eine gewisse Inkonsequenz des Vorgehens ist auch bei der Erdrterung der
organisierenden Faktoren erkennbar. Heimann beschrinkte sich auf das
Anfiihren unterrichtsmethodischer Probleme und vernachlissigte weitere
Gesichtspunkte, die mit den organisierenden Faktoren im Zusammenhang
stehen: Organisation des Schulsystems, der Schulen, des didaktischen Fel-
des. (Vgl. Abbildung 4) Heimann fafite zwar die normierenden und kon-
ditionierenden Faktoren weit, verharrte bei der Entwicklung der organi-
sierenden Faktoren jedoch bei ¢iner engen Betrachtung.

Diese methodologischen Einwinde sind sicher wichtig und bei einer
etwaigen Weiterentwicklung des Heimannschen Ansatzes zu beachten,
andererseits sollten diese Finwinde das grofle Verdienst Heimanns nicht
iibermifig triiben. Denn schlieflich war es im Jahre 1956 im Rahmen der
wissenschaftlichen Diskussion in Westdeutschland eine vorwirtsweisende
Position, die Wirkung des ideologischen, politischen und Skonomischen
Drudtes auf das didaktische Feld zu problematisieren, die Notwendig-
keit der Ideologiekritik zu fordern, den Kampf verschiedener Interessen-
gruppen um die Schule konkret zu erbrtern, die Notwendigkeit cines
kritischen Lehrerbewufitseins iiber ihr Titigkeitsfeld zu fordern. Hei-
manns Theorie ist in ihrem kritischen Denkansatz diesbeziiglich auch
nicht von anderen didaktischen Theorieansitzen eingeholt worden. Im
Gegenteil: Didaktik nach Heimann hief allzuoft, daff diese von ihm ent-
widkelten kritischen Fragezusammenhinge aus der Diskussion um die
Didaktik ausgeklammert wurden.”

Methodologisch wird folgendes sichtbar: Heimann hitte deutlicher den
Bezug der didaktischen Theorie zum besonnenen Eklektizismus theo-
retisch herausarbeiten miissen. Er hitte die Unterscheidung der normie-
renden, konditionierenden und organisierenden Faktoren als Hypothese

70 Dies gilt vor allem fiir die neueren didaktischen Ansitze. Vgl diese Arbeit S. 356 ff.
Aber auch Wolfgang Schulz hatte 1965 den breiten Anspruch Heimanns nicht diffe-
renziert genug fortfithren kénnen.
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bezeichnen sollen, die als Kriterium fiir die Problematisierung des Feldes
der Besonnenheit dienlich erscheint. Er hitte das Bemiihen um eine
Theorie der Erziehung, aus der solche Unterscheidungen erst abgeleitet
werden konnten, als methodologisches Problem herausstellen miissen.
Dann wiire die hier geduflerte methodologische Kritik unnétig. Die Kritik
an Heimanns Methodologie darf andererseits nicht die konstruktive
Auseinandersetzung mit den zahlreich von ihm aufgeworfenen Problem-
stellungen verstellen. Wer sich mit Didaktik beschiftigt und Heimanns
Analyse des dynamischen Faktorenfeldes zur Hand nimme (vgl. Abbil-
dung 4), wird mit den Grundproblemen des Zusammenhangs von Didak-
tik und Gesellschaft als auflerdidaktische Voraussetzung konfrontiert.
Die didaktische Theorie kommt nicht umhin, diesen Zusammenhang in
all ihren Entwiirfen reflektieren zu miissen.

2.2.2.3. Die lerntheoretische Orientierung

Die Hoffnung, daB sich die Lernpsychologie zu einer erkldrenden Theorie
der menschlichen Natur entwidkeln wiirde, verabsolutierte Feimann nicht
in dem Sinne, dal er die Didaktik in vollstindige Abhingigkeit gegen-
iiber der Lerntheorie gestellt hitte. Die Erwartungen, iiber die Lern-
theorie die Didaktik zu verwissenschaftlichen, spekulative und dogma-
tische didaktische Modelle abzubauen, waren sehr groff. Allerdings be-
dingt diese Erwartung, wenn sie sich in Ergebnissen konkretisieren soll,
die Klirung methodologischer Probleme. Wie ist das Verhéltis von
auferlerntheoretischen Faktoren als Bestimmungsmoment menschlichen
Lernens und Forschungsmethoden der Lernpsychologie zu reflektieren?
Wo liegen die Grenzen der Ubertragbarkeit lerntheoretischer Erkennt-
nisse auf didaktische Prozesse? Welche widerspriichlichen Theorien ent-
widkeln sich im Rahmen der Lernpsychologie? Heimann sah diese Frage-
stellungen durchaus. (Vgl. 1956 a; 1958 b; 19622, S. 411f.) Aber die
Hoffnung auf Klirung der Phinomene, die Hoffnung, bildungstheore-
tische Spekulationen mit erfahrungswissenschaftlichen Verfahren und
ihren Ergebnissen zu bekimpfen, dominierte gegeniiber einer zunichst
zuriickhaltenden Interpretation. W. Breyvogel verfuhr in seinen kriti-
schen Bemerkungen iiber die ,Berliner Schule der Didaktik recht un-
historisch, als er die lerntheorctische Orientierung vorwiegend als Aus-
druck an die Anlehnung positivistischer Tendenzen herausstellte. (Brey-
vogel 1972, S. 19 ff.) Diese Funktion hatte die lerntheoretische Orientie-
rung bei Heimann ganz und gar nicht. Wie H. Roth ging Heimann von
einer Zusammenschau psychologischer Theorien aus, ohne den einen oder
anderen Ansatz zu verabsolutieren. Dies war aus seiner anthropologischen
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Sicht auch nicht méglich. In seinen Vortrigen aus dem Jahr 1961 wird
dies deutlich: Heimann arbeitete die Notwendigkeit einer iibergreifenden
Personlichkeitstheorie heraus, die den Menschen als aktiv Handelnden
begreift. Der Sinn solcher Theorie erweist sich in dem Mafle, wie es
gelingy, iiber theoretische Einsichten die Lebensbewiltigung des Menschen
voranzutreiben. Lerntheorien so verstanden, dienen nicht der besseren
Anpassung des Menschen an die Umstinde in rein technologischer Bedeu-
tung, sondern sie sollen es ermdglichen, daff der Mensch sich die Um-
stinde besser anpassen kann. So entspringt es auch nicht einer behaviori-
stischen Sicht, wenn Heimann kognitive, emotionale und pragmatische
Dimensionen unterscheidet.”

Bei Paul Heimann blieb die seit 1947 immer wieder konstatierte For-
derung an die Entwicklung differenzierter psychologischer Einsichten, um
didaktische FErkenntnisse zu verwissenschaftlichen, in seinen weiteren
Ausarbeitungsstufen erhalten. Allerdings konnte Heimann selbst nicht
mehr abschitzen, ob der besonnene Eklektizismus schon beiseite gelassen
werden kénnte oder ob trotz der vorliegenden Ergebnisse und des Er-
kenntnisstandes der Lerntheorien dieser Eklektizismus notwendig bleibt,
obwohl Kriterien der Besonnenheit immer mehr herausgearbeitet wurden.
Die Entwicklung der Diskussion iiber die Lerntheorien scheint cher der
Einsicht recht zu geben, dafl auch in der Gegenwart ein besonnen ope-
rierender Eklektizismus im Rahmen didaktischer Theorie betrieben wer-
den mufl. Andererseits zeigt dies auch, daf noch viel Grundlagenfor-

71 Fiir Heimann steht bereits in den fiinfziger Jahren der Titigkeitsaspekt perstnlich-
keitstheoretisch geschen im Vordergrund. Der aktiv titige Mensch soll anthropologisch
erfafit werden, ym Handlungsnormen zur Selbstverwirklichung des Menschen zu
erarbeiten, Heimann liegt es fern, Lernen als Konditionieren oder nur im Zusam-
menhang mit Input-Output-Modellen zu erbrrern. In der lerntheoretischen Theorien-
bildung steht Heimann in Traditon von August Lay, Ernst Meumann, Peter Peter-
sen und vor allem Friedrich Winnefeld, ohne die Erklirungsbasis dieser zum Teil
naiven empiristischen und reformerischen Ansiitze zu verabsolutieren. Was die Bedeu-
wung der Arbeiten Winnefelds fiir die Heimannsche und die Didaktik iiberhaupt
betrifft, so stehen notwendige Analysen noch aus. (Vgl. u. a. Winnefeld 1948;
1951/52; 1953; 1953/54; bes. 1955 und 1957). Heimanns Ansatz entspricht aber in
keinem Fall dem positivistischen Modell, wic es z. B, im ,Wiener Kreis“ erarbeirer
wurde. (Vgl. z. B. Kraft 1968). Zur Einfiihrung in den empirischen Problemkreis vgl.
Holzkamp (1972, S. 80 ff.) und weniger genau Rohrs (1971, S. 98 f£.). Vgl. ferner
zur Einfihrung in den Problemkreis Ruprecht (1975); fiir den positivistischen Ansarz
vgl. bes. Brezinka (1971). Zu Heimanns Verstindnis vgl. vor allem Heimann
(1956 a).

Breyvogel kann mit seiner Kritik an der positivistischen Wendung und der techno-
logischen Ausrichtung der Didaktik (vgl. Breyvogel 1972) allenfalls zum Teil die
stirker formalisierte und 1965 modifizierte Auslegung des Heimannschen Ansatzes
durch W. Schulz treffen, wenngleich auch bei der Kritik an Schulz 1965 nicht iiber-
schen werden sollte, dafl Schulz gewisse Positionen spiter relativierte.

Vgl. auch Anm. 60, S. 132.
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schungsarbeit zu leisten ist, um die Didaktik hinreichend zu verwissen-
schaftlichen.

Eine grundsitzliche methodologische Frage bleibt dariiber hinaus beste-
hen: Die Klirung des Verhiltnisses von auflerlerntheoretischen Bestim-
mungsfaktoren und eigenstindiger lerntheoretischer Erkenntniskompe-
tenz ist relativ offen. Schon deshalb diirfen lerntheoretische Erkenntnisse
nicht verabsolutiert werden. Sie lassen sich andererseits auch nicht mono-
kausal ins Verhiltnis zur Entwicklung didaktischer Theorie setzen, da die
Didaktik nicht nur lerntheoretischen Bestimmungszusammenhingen un-
terliegr.

2.2.2.4. Die methodologische Konzeption 1961162

Wenn Heimann fordert, dafl das Theoretisieren und nicht eine bestimmte
Theorie gelehrt- werden soll, so heifft das natiirlich nicht, daf keine
Theorie gelehrt werden soll. Es sollen Theorien in ihrem Widerstreit um
die Realitit gelehrt werden, nicht aber eine Theorie, die als absolute
Dogmenlehre auftritt, um alle Erscheinungen des Unterrichts zu bestim-
men. Also beispielsweise kann nach Heimann die kybernetische Lehre
als eine Theorie den Unterricht niemals adiquat alleine beschreiben, aber
ein Baustein dieser notwendig zu prizisicrenden Beschreibung sein.
Dieser Denkansatz erscheint mir als duflerst fruchtbar, wenngleich er
durch seine Identifizierung mit der Theorie der ,, Wertfreiheit® an Deut-
lichkeit verloren hat. Besonders die Vortrige aus dem Jahre 1961 zeigen
jedoch andererseits, dafl Heimann den Begriff Wertfreiheit offenbar an-
ders verstanden wissen wollte, als seine Schiiler und Kritiker zum Teil
glaubhaft zu machen versuchten. (Vgl. diese Arbeit S. 177 1.)

Die Schule ist ein historisch erzwungener Kompromifl, etwas was nicht
geht und dennoch gemacht werden mufl. Auf dieser Einsicht baut Hei-
manns Versuch, die Schule und den Unterricht mit rationalen Kriterien
genauer zu durchdringen, auf:

Uber die Analyse des Wirklichen muf} der Blick fiir das Mégliche ent-
widckelt werden. Aber diese Analyse kann und soll nicht Aufgabe einer
praxisabgehobenen Theorie sein, sondern jeder Lehrer soll das Theoreti-
sieren so weit gelernt haben, dafl er seinen Unterricht unter seinen spezi-
fischen Bedingungen moglichst weitreichend und komplex begriinden kann.
Dabei geht es um das Erkennen von Absicht, Gegenstand, inhaltlichem
Horizont, Weise der Vermittlung, Hilfsmittel und die Bestimmtheit der
Situation. Heimanns Theorie begriindet durch das Mervorheben dieser
Strukturmomente und das gleichzeitige Herausarbeiten problemorien-
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tierter Kriterien eine didaktische Theorie, die sachbezogen, situations-
bezogen und problemorientiert ist. Zu beachtende Strukturen sind an-
gegeben, Kriterien der Entscheidungsfindung werden bewufit gemacht,
die Entscheidung wird als Problem exponiert. (Vgl. Abbildung 8)

Das anthropologische Leitbild, von dem Heimann ausgehend seine Struk-
turtheorie im Zusammenhang mit dem Strukturelement Intentionalitit
konkretisiert, zeigt den Versuch wertfreier Erfassung der Zusammen-
hinge als wertenden Versuch: Heimann zeigt die phinomenologischen
Strukturen intentionaler Bestimmung einerseits beschreibend auf, an-
dererseits wird iiber dieses Beschreibungsmodell hinaus damit die Not-
wendigkeit wertender Setzung und Entscheidung des reflektierenden Leh-
rers in der zweiten Reflexionsstufe sichtbar. Ideologische Einseitighkeiten
scheinen nur auf der Stufe des Beschreibens der Situation, des Auftretens
bestimmter Strukturmomente verhindert werden zu konnen, nicht aber
in der inhaltlich-wertenden Fillung durch den Lehrer. So weit reicht die
Kompetenz der Heimannschen Theorie nicht, so weit will sie gar nicht
reichen: Thr Kompetenzrahmen beschrinke sich auf das Aufdedken der
Strukturmomente, die im Unterrichtsprozeff und innerhalb der sechs
festgestellten Strukturen des Unterrichtsprozesses auftreten. Die inhalt-
lich-wertende Fiillung dieser Strukturzusammenhinge auf der zweiten
Reflexionsstufe, die durch bildungspolitische, lernpsychologische und di-
daktische Erwigungen gesteuert werden soll, iibersteigt die allgemein-
giiltige Aussagefihigkeit didaktischer Theorie. Didaktische Theorie will
und kann nicht mehr, als auf die Norwendigkeit dieser Entscheidung
aufmerksam zu machen, die Strukturen der Entscheidung herauszuarbei-
ten, die Wiinschenswertlichkeit kritisch-rationalen, d. h. ideologiekriti-
schen Denkens zu fordern. Umzusetzen sind diese Notwendigkeiten, Ent-
scheidungen und Wiinschenswertlichkeiten jedoch von den Bestimmungs-
trigern des didaktischen Prozesses im gesellschaftlichen Kriftespiel, das
die Didaktik zwar zu ihrem Gegenstand rechnen mufl, dem sie als
Didaktik im engeren Sinn jedoch nicht wissenschaftliche Mafistibe einer
richtigen oder falschen Bewertung aufzwingen kann.

1962 macht Heimann dies in systematischer Aufnahme seiner 1961 be-
reits dargelegten Vorstellungen deutlich. Es ergeben sich nun offensicht-
liche methodologische Probleme bei der Bestimmung des Begriffes Theorie
im Zusammenhang mit der Forderung nach Wertfreiheit.

Der Anspruch des Theoretisieren-Lernens, den Heimann erhebt,- ver-
pflichtet ihn selbst zu einer Darlegung der Prinzipien dieses Lernens,
wenn er eine iiberzeugende Didaktik als Theorie #nd Lehre entwidkeln
will. Das Lernen des Theoretisierens wird bei Heimann 1962 in zwei
Reflexionsstufen gebettet, wobei die erste konstante Strukturen - des
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Unterrichtsprozesses iiberhaupt sichtbar machen, ein Strukturbewufltsein
und damit die Méglichkeit eines Problembewufltseins erzeugen soll, die
zweite das geschichtliche Werden der in den Strukturen verborgenen
faktoriellen Funktionalititen bzw. Lernpotentiale unter normativem,
konditionierendem und organisierendem Aspekt erkennbar und planbar
machen will. Das Ziel dieser Reflexionen soll es sein, ein theoretisches
Kquivalent fiir jede einmalige, konkrete, situative Gegebenheit zu bil-
den, andererseits gegeniiber der Strukturgesetzlichkeit didaktischer Pro-
zesse und damit dem Prozeff der Theorienbildung, die die Strukturen er-
fassen soll, aufgeschlossen zu sein.

Unter cinem anderen Zuschnitt hatte Heimann den Begriff Theorie 1948
als ein System relativ wahrer Aussagen definiert, von denen jede als
Obersatz in einem Syllogismus fungieren kénnte, und damit behauptet,
dafl durch Zuordnungen zumindest dem logischen Verfahren nach jede
konkrete Situation, abgebildet durch ein ganzes System theoretischer
Zusammenhinge, logisch strukturierbar sei. Schon damals machte Hei-
mann auf die Schwierigkeiten aufmerksam, die diese Zuordnungen her-
vorrufen, aber das theoretische Bezugsfeld stand noch eindeutig im Zu-
sammenhang mit der Vermutung, dafl ein theoretisches Gesamtsystem der
Abbildung der Realitit Handlungsanweisungen prinzipiell erarbeiten
kann. Die Schwierigkeit, in die Heimann sich begeben hatte, daff nimlich
die Syllogistik, also ein Verfahren des logischen Schlieflens, Garant fiir
komplexe Abbildung der Realitit sein soll, wird 1962 verdeckt: Nun
zihlt jede konkrete Situation an sich und besitzt iiberhaupt nur situations-
bezogenen Geltungswert, d. h. ist von so geringer Verallgemeinbarkeir,
dafl ein theoretisches Aquivalent jeder spezifischen Situation neu ge-
schaffen werden muf. Logische Obersitze verbieten sich hier anscheinend,
da die Einmaligkeit der Prozesse vor ihrer Reduzierbarkeit und syllogi-
stischen Erschlieffbarkeit steht. Andererseits soll trotzdem die situations-
bezogene Gegebenheit einer bestimmten Strukturgesetzlichkeit folgen, im
Rahmen dieser Strukturgesetzlichkeit fungieren und manipulierbar, also
durch menschliche Handlungen verinderbar, organisierbar, relativierbar
sein. Damit bewegt sich das theoretische Bewufitsein des Lehrers zwischen
zwei Polen, einerseits soll es ein theoretisches Aquivalent fiir jede ge-
gebene konkrete Situation finden, andererseits eine allgemeine Struktur-
geserzlichkeit unter bei Heimann allerdings nicht niher begriindeten Um-
stinden anerkennen. Fleimann konnte nun zwar die Probleme seiner
syllogistischen Bestimmung beseitigen, indem er ein jeweils in der spezi-
fischen Situation zu erstellendes theoretisches Aquivalent fordert, an-
dererseits erhilt eine nunmehr angefithrte Strukturgesetzlichkeit die Pro-
bleme zugeschoben, die schon die Syllogistik Heimanns nicht bewil-
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tigen konnte: Nach welchen Kriterien kann die Strukturgesetzlichkeit
bemessen werden?

Heimann bemiiht sich 1962, auf diese zentrale Frage eine Antwort zu
geben, nicht indem er eine kausale und begriindende Theorie struktureller
Gesetzmifigkeiten entwickelt, sondern indem er die ihm als am widhtig-
sten erscheinenden Strukturen als Voraussetzungen jeglichen Unterrichts-
geschehens setzt, d. h. sie als konstante Merkmale der Didaktik {iber-
haupt behauptet. G. Hartfiel macht daher zu Recht darauf aufmerksam,
dafl Heimann mit dieser Vorgehensweise ein normativ-analytisches Ver-
fahren intendiert: Er serzt ohne kausale Herleitung bestimmte Struktu-
ren und damit Kriterien der Unterrichtsbeurteilung normativ fest, die
den Ausgangspunkt der Analyse bilden. Es handelr sich also um eine
hypothetische Setzung und damit keineswegs um ein unangreifbares
Strukturraster der Beurteilung didaktischer Prozesse, wie es auf den er-
sten Blick scheinen kdnnte. Vielmehr wird aus einer ganz spezifischen
Sicht als Resultat des besonnenen Eklektizismus eine normative Setzung
getroffen, die bei Heimann in dem Bemiihen steht, pragmatisch aus der
Fiille wissenschaftlicher Meinungen das Wesentliche fiir die wissenschaft-
liche Analyse des Unterrichts herauszufinden.”™ Aus dieser pragmatischen
Sicht begriinden sich die sechs Merkmale eines notwendigen Theoriever-
stindnisses seiner didaktischen Theorie.

Wenn also Heimann auch das Postulat erhebt, jede konkrete Situation
in einem theoretischen Aquivalent abzubilden, so gibt er gleichzeitig eine
Strukturgeserzlichkeit sechs konstanter Strukturen jeglichen Unterrichts-
geschebens vor. Wie begriindet sich diese ,Baugesetzlichkeit® jeglichen
Unterrichts?

Der Ausgangspunkt der Heimannschen Strukturiiberlegungen wird durch
den Willen zur Entscheidungsfindung und Entscheidungshilfe geprigt.
D. h. es geht hier weniger um eine wissenschaftliche Analyse ,an sich,

72 Obwohl Heimann seine Aussagen phinomenologisch gewinnt, folgt er nicht der
Phiinomenologie im strengen Sinne des Wortes. Bochenski arbeitete drei wesentliche
Ziige der Phinomenologie heraus: 1. Intuition, die sich auf das Gegebene bezieht.
Ausschalten aller subjektiven Haltungen, Entwidkeln eines Objektivismus. 2. Aus-
schaltung von theoretischem Vorwissen, Hypothesen, anderswo erworbenem Wissen.
3. Absehen von aller Tradition, d. h. von den bisherigen Lehren iiber den Gegen-
stand. Vgl. Bochenski (1971, S. 23). Heimann sieht jedoch gerade nicht am theoreti-
schen Vorwissen vorbei. Seine Sicht begriinder sich hypothetisch im Rahmen von
Theorie- und Praxiserfahrungen. Anregungen entnahm Heimann u. a. Arbeiten von
Lay, Petersen und Winnefeld. (Vgl. Heimann 1956 a). Bedeutend waren fiir ihn auch
die Arbeiten Heinrich Roths. Sclieflich schien er, was besonders den didaktisch-
praktischen Aspekt betrifft, nict unbeeinflufit von dem Unterrichtsvorbereitungs-
modell von Becker., Vgl. diese Arbeit S. 336 ff. Andererseits wurde Heimanns Streben
nach phinomenologischem Objektivismus in den behaupteten sechs Strukturgesetz-
mifigkeiten deutlich. Vgl. zur Kritik bes. 5. 162 ff.
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d. h. zum Zwecke wissenschaftlicher, exakter und moglichst differenziert
vorgetragener Deskription, sondern um eine Analyse fir den entschei-
denden Lebrer, der im Regelfall nicht in der Lage ist, alle wissenschaft-
lichen Gegebenheiten zu respektieren, und der in der Inhaltlichkeit seiner
Aussagen auch durch auflerwissenschaftliche Instanzen festgelegr wird.
Es geht so gesehen um eine handlungsbezogene Wissenschaftsauffassung.
Allerdings steht diese Auffassung bei Heimann unter dem Anspruch
— z. T. vermittelt iiber die Aufnahme der Ergebnisse anderer Sozial-
wissenschaften —, alle Faktoren des Unterrichts der Analyse zu unter-
werfen. Dieser einerseits intendierten Deskription stehen jedoch anderer-
seits die Normen der Entscheidungsfindung entgegen. Daher kann man
Heimanns Ansatz als normativ-analytischen Wissenschaftsansatz bezeich-
nen. Er begriindet sich normativ, zielt jedoch auf die Analyse der Wirk-
lichkeit der komplexen Unterrichtssituation.

Heimanns Ansatz dient analytischen Zwedken in erster Linie so weit, wie
eine effektive Entscheidungsfindung des Lehrers im Rahmen immer auch
vorgegebener und vorentschiedener Schulwirklichkeit vollzogen werden
kann. Damit kann er allerdings nicht direkt erfahrungswissenschaftliche
Analyse im Sinne von empirischer Unterrichtsforschung, soweit differen-
zierte deskriptive Verfahren entwidseln werden sollen, betreiben. Hei-
mann intendiert strategisches Handeln und nicht erziehungswissenschaft-
liche Analyse der Voraussetzungen der Erziehungswissenschaft im brei-
testen Sinne. Anders ausgedriickt: Heimann legt den Forschungsgegen-
stand der Didaktik auf die Analyse der Entscheidungsfindung didak-
tischer Strategien fest, um nach Lasungen rationalen Lehrerverhaltens zu
suchen. Hierbei konnen seine Strukturmomente allerdings von der
empirischen Forschung im Sinne deskriptiver Analysen der didaktischen
Entscheidungssituation als orientierendes Strukturraster durchaus auf-
genommen werden.

Ein methodologisches Grundproblem stellt sich nun wie folgt: Einerseirs
wissen wir schon seit der Definition des Begriffes Theorie aus dem
Jahre 1948 und der spiter wiederholt von Heimann betonten Notwen-
digkeit, auf theoretische Systeme der besonders mit der Didaktik in Be-
ziehung stehenden Sozialwissenschaften zuriickzugreifen, daf Heimann
auf der Suche nach einem theoretischen Abbildungssystem der Wirklich-
keit war, das die logische Verallgemeinerung dieser Wirklichkeit bereit-
stellen hilft-und damit die Bildung konstanter Problemstellungen an den
~Unterricht iiberhaupt® ermdglicht. Wenn allerdings die Konstanz dieser
Logik gegeniiber ihrer Historizitdt, d. h. ihrer Verginglichkeit, behaup-
tet wird, dann verstrickt sich Heimann andererseits in einen Widerspruch
zu seiner 1962 erhobenen Forderung, fiir jede konkrete Situation ein
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theoretisches Aquivalent zu bilden, erfahrungswissenschaftliche Orien-
tierung im Sinne der permanenten Uberpriifung des theoretischen Kanons
wahrzunchmen. G. Hartfiel faflt dieses Problem so zusammen: ,Mir
scheint, es ist bei ihm unklar geblieben, ob er mit seiner Kategorienlehre
eine — im Sinne Kants — aprioristische, transzendentale Deskription der
Wirklichkeitsdimension von ,Unterricht iiberhaupt® versuchte, oder ob
mit relativ konstanten Kategorien die Strukturelemente von Unterricht
im entscheidungslogischen Sinne sog. ,intentionaler* Erziehung eingefan-
gen werden sollten. (Hartfiel 1969, S. 197) Die Frage, die sich hier
stelly, ist, wie Heimann seine Kategorien gewinnt: Setzt er sie als
logische Norm der Realitit voraus und ruft mit thnen zur Analyse auf,
oder entstammen sic einem allgemeinen, nur nicht niher charakrerisier-
ten Erfahrungsspielraum und unterliegen sie dem historischen Wandel
der Entwicklung von Fragestellungen?

Heimann begriindet in allen Ausarbeitungsstufen seinen Entwurf als
theoretisches Abbild der Wirklichkeit. Es liegt ihm so gesehen fern,
auflerhalb der Wirklichkeit logische Normen zu vermuten, die die Wirk-
lichkeit strukturieren, Andererseits sagt seine Vorstellung iiber die Ab-
bildung der Wirklichkeit an keiner Stelle seines Werkes etwas iiber die
strukturellen Notwendigkeiten von Abbildungsprozessen aus. Vielmehr
hebt Heimann immer auch die wertfreie als wissenschaftliche Form aller
Abbildung der Welt heraus, er betont die Offenheit gegeniiber der Wirk-
lichkeit, benutzt die phinomenologische Methode, um dogmatische oder
schematische Abbildungsverzerrungen zu vermeiden. Nur: Wie verein-
bart sich die Behauptung der Wertfreiheit mit dem Festlegen sechs kon-
stanter Strukturmomente, ohne niher die Setzung dieser Momente zu
begriinden? Heiflt Wertfreiheit etwa Beliebigkeit der Normensetzung?
Heimann erkannte hier offensichtlich nicht die meines Erachtens notwen-
dige tendenzielle Unterscheidung zwischen kausaler und finaler Abbil-
dung. Die kausale Abbildung meint tendenziell (d. h. dem Idealfall nach)
einen Abbildungsprozef, der die Wirklichkeit in ihrer Kausalitit, d. h.
komplexen Wechselwirkung aller verfigbaren und bekannten Faktoren,
Elemente etc. im Erkenntnisprozef des Menschen beschreibbar werden
lif8¢. Dieser Prozef ist nun auch sicherlich nicht im reinen Sinne des Wor-
tes wertfrei, da die historisch gebundene Subjektivitit des erkennenden
Individuums aufgrund erkenntnisleitender Interessen in ihn eingeht. Er
ist auch nicht nach richtig oder falsch in der Abbildung der Realitit zu
beurteilen, sondern nur nach wahr oder unwahr, d. h. inwieweit es die
Wirklichkeit gestattet, relativ unverzerrt die Moglichkeiten menschlicher
(historischer und damit relativer) Wahrheitsindung bzw. -iiberpriifung
auszuschépfen. Nichts der Wirklichkeit darf vergessen oder wvergessen
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gemacht werden, um relativ wahre (kausale) Abbildung der Wirklichkeit
zu sichern. Aber auch hier eine weitere Einschrinkung: Wahr niemals im
absoluten Sinn, sondern relativ und auf die standhaltende Uberpriifung
in der Praxis bezogen. Kausale Analyse heifit jedoch fiir den Wissen-
schaftler, so breit, so weit, so differenziert und systematisch wie nur
irgend moglich sich mit dem Gegenstand der Analyse auseinanderzuset-
zen. Demgegeniiber zielt die finale Abbildung der Wirklichkeit tenden-
ziell nicht so sehr auf die moglichst komplexe Wiedergabe, sondern auf
die in bestimmter Richtung eingegrenzte und in der Eingrenzung fest-
gelegte Abbildung der Realitit unter bestimmter und planvoll gewihlter
Intention, Wertung, Zwecksetzung cines oder mehrerer Subjekte. Und
genau diese finale Abbildung intendiert Heimann: Zum Zwecke des stra-
tegischen Handelns des Lehrers will er Entscheidungen und Bedingungen
des Unterrichts aufbereitet wissen, die theoretisch gesteuertes Verhalten
bewirken. Eine totale und damit relativ wahre Abbildung des Unter-
richtsgeschehens verbietet sich bei Heimann nimlich schon von der Sache
her: Der Didaktiker als Lehrer ist aufgrund der Bedingungen der Schul-
wirklichkeit ja iiberhaupt nicht in der Lage, seinen Unterrichtsprozef
im Sinne der Beachtung und Analyse aller erkennbaren Faktoren abzu-
bilden. Seine Zielsetzung ist, ohne daff er dies geniigend erkannte, be-
scheidener und reduziert den Rahmen moglichst kausaler auf finale Ab-
bildung: Unterricht im Rahmen der kompetenten Entscheidung fiir be-
stimmte Unterrichtszwecke zu strukturieren. Damit wird zugleich Hei-
manns Behauptung wertfreier Betrachtung gesprengt, sie erweist sich als
irrige Annahme: Die finale Abbildung der Unterrichtswirklichkeit, die
Heimann in seiner Theorie und Lehre intendiert, gestattet kein Postulat
der Wertfreiheit oder Unvoreingenommenheit. Der Lehrer wacht viel-
mehr iiber Werte und Wertentscheidungen, und Heimann kann ihm auf-
grund seiner realitdtsbezogenen Sicht auch nicht die Aufgabe zuweisen,
diese Werte auf ihren Wahrheitsgehalt hin systematisch zu untersu-
chen,®

Was nun fiir die eher finale Abbildung des Unterrichts durch den Lehrer
gilt, hat gleichermaflen Giiltigkeit fiir Heimanns Theorie selbst: Seine
tendenziell intendierte finale Abbildung, die in die Behauptung sechs
konstanter Strukturmomente miindet, versteht Heimann nicht von einer

73 Andererseits ist das systematische Befragen der Wirklichkeit nach Mafgabe allet
Krifte die wesentlihe Aufgabe der Wissenschaft, damit auch die Aufgabe didak-
tischer Forschung. Selbst Versuche einer kausal-deskriptiven Forschung scheinen
jedoch kaum in reiner Form wettfrei sein zu konnen. Die Diskussion hieriiber wurde
vor allem im sog. Positivismusstreit gefithre. Vgl. Adorno (1972); aber auch Holz-
kamp (1972).
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kausalen Abbildung zu unterscheiden. Die so behaupteten sechs konstan-
ten Strukturmomente diirften allenfalls und unter Kenntlichmachung der
finalen Abbildungsintention als Strukturmomente des , Unterrichts iiber-
haupt® verwendet werden. In der Behauptung kausaler Abbildung wiir-
den sie als belastendes didakiisches Dogma, als Behauptung absoluter
Wahrheit (,zeitlose Struktur®) den Rahmen wissenschaftlicher (relativer)
Wahrheitsfindung als Glaubenspostulat sprengen. Heimann erkannte
ungeniigend, dafl seine tendenziell finale Setzung von Struktur-
momenten nicht als kausale Abbildung der Realitit behauptet werden
kann und sich damit auch nicht unter dem Postulat der Unvoreingenom-
menheit vertreten liffit. Die Voreingenommenheit dieser Strukturmerk-
male liegt ja gerade in der Entscheidung fiir eine Definition der Didak-
tik, die von der Forderung nach Entscheidungsfindung ausgeht, ohne alle
Vorentscheidungen zum Gegenstand der eigenen Entscheidung machen zu
kénnen. Die Illusion der Unvoreingenommenheit mag zwar dadurch ge-
férdert werden, daff Bedingungen anthropologisch-psychologischer und
sozial-kultureller Art anerkannt werden. Aber diese gelten nur als Struk-
turmerkmale und als geserzte Bedingungsfelder, sie erscheinen kaum im
kausalen Zusammenhang von Bedingungen und Entscheidungen. Entschei-
dungen und Bedingungen sollen zwar interdependent sein, aber das zwi-
schen ihnen Liegende, die Wechselbeziehung, wird eher als beliebiges
»inter® erdrtert, die Dependenz, die zusammenhingende Beziehung hin-
gegen bleibt im dunkeln. Damit fiihrt die Unvoreingenommenheit jedoch
in eine vom Lehrer je konkretisierte Voreingenommenheit: Die Entschei-
dungen des Lehrers lassen die Bedingungsfelder nicht wertfrei, sondern
mit subjektiven Wertsetzungen angereichert zur Geltung kommen. Dies
ist darin begriindet, dafl Heimann kaum eine Kommentierung der Be-
dingungsfelder gibt. Thnen kann im schlechtesten Fall alles an Begriin-
dung fiir die Entscheidungen iiberantwortet werden, was der (vielleicht
unkritischen) Haltung des jeweils Lehrenden entspricht. Oder, wie
G. Hartfie] dieses Problem ausdriikt: ,Ich mbchte ... noch weiter-
gehen und meinen, daf die fiir die Bedingungsfelder stehenden Elemen-
tar-Kategorien ,anthropologisch-psychologische® und ,situativ-sozial-kul-
turelle’ Voraussetzungen von Unterricht recht lieblos behandelte Re-
sidual- bzw. Sammelkategorien geblieben sind, in die alle Probleme
abgeschoben werden konnen, die dem Dezisionismus des didaktischen
Aktors, des Unterrichtenden unangenehm sind.* (Hartfiel 1969, S. 193)

Die Heimannsche Theorie kann damit nur insoweit rationale Begriindun-
gen didaktischer Prozesse vermitteln helfen, als sie im Sinne rationaler
Ausgewiesenheit durch den Unterricht planenden, durchfiihrenden und
analysierenden Lehrer begriindet wird. Heimanns Ansatz gibt wesent-
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liche Hilfestellungen, indem er die Bausteine einer zu erstellenden Aus-
gewiesenheit sichtbar macht; er kann jedoch schon nicht mehr die Art
und Weise der Ausgewiesenheit, dic wissenschaftlich zu erstrebende Hal-
tung niher beschreiben oder Kriterien dariiber vermitteln, mit welchen
Methoden und auf welcher methodologischen Grundlage Wissenschaft im
didaktischen Prozef betricben werden soll. Eine derartige notwendige
Avuffiillung der Strukturtheorie mit lebendigen Entscheidungen wird
sichtbar gemacht, der Entscheidungsprozef selbst jedoch in die Kompe-
tenz des Lehrers gestellt, der die Sach-, Entscheidungs- und Problem-
bezichungen der Unterrichtskonstruktion eigenstindig bearbeiten mufi.
Sowohl der Hinweis auf die Bedingungs- wie auf die Entscheidungsfelder
13t den rationalen Begriindungen der Lehrerhandlungen breiten Spiel-
raum: Der Lehrer bestimmt im Rahmen seiner gesellschaftlich funktional
zu haltenden Rolle den Inhalt der Strukturzusammenhinge.

Wenn Heimann 1961 nidher das Strukturmoment Intentionalitit be-
schreibt und hierbei konkrete Planungsebenen des Unterrichts sichtbar
werden lifit, wenn er Dimensionen intentionaler Bereicherung heraus-
arbeitet, so dient diese Problematisierung nicht dem Erstellen eines Sche-
mas, das dem Lehrer mitteilt, wie er Unterricht zu planen hat. Heimann
entwickelt kein Unterrichtsplanungsmodell, sondern ecine generalisie-
rende Theorie, aus der eine Theorie der Unterrichtsplanung abgeleitet
werden kdnnte. 1961/62 geht es Heimann in erster Linie um das Pro-
blematisieren der Analyse des Unterrichts, dem Erzeugen eines Struktur-
und Problembewuftseins, das der Lehrer zur rationalen Planung und
Durchfithrung des Unterrichts braucht. Seine Theorie gibt dem Lehrer
kein regulatives Schema, sondern sie sagt, dafl er als Lehrerpersonlichkeit
so viel Struktur- und Problembewufitsein entwidkeln muff, dafl er in
jeder Situation theoretisch zu begriinden weiff, was zu tun ist.

In diesem Zusammenhang unterscheidet Heimann zwei Reflexions-
stufen. Diese Unterscheidung lifit die Aufgaben der Didaktik als Theorie
und Lehre (an der Hochschule) deutlich hervortreten: Einerseits die Auf-
gabe des Lehrens gewisser konstanter Momente des Unterrichtsprozesses,
indem dem Lehrerstudenten die durch die Geschichte der Didaktik und
didaktische Praxiserfahrungen erworbenen Strukturmomente, die im
Unterricht auftreten, vorgestellt und im Zusammenhang mit den dabei
moglichen Lehrerhandlungen theoretisch und praktisch vermittelt wer-
den; andererseits das Lehren eines Problembewufitseins, um die Struk-
turen nicht dem Eigenlauf zu iiberantworten, sondern um im Rahmen
der historisch gebundenen Kompetenz der Didaktik Entscheidungen
rational begriindet zu treffen.

Es bleibt die Frage, inwieweit die Unterscheidung der Struktur- und
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Faktorenanalyse bei Heimann diesen Anspruch an die Didaktik als
Theotie und Lehre umsetzen lifit.

Die Strukturanalyse soll ein Strukturbewufltsein, d. h. ein Bewufltsein,
das der Probleme iiberhaupt ansichtig wird, erzeugen, wohingegen die
Faktorenanalyse die Bedingungen historisch-konkret aufdedsen und lgsen
soll, die Unterricht determinieren. Die Strukturmomente sind konstant,
historischer Uberpriifbarkeit entzogen und Postulate, Setzungen, die
erfiillt sein miissen, wenn iiberhaupt von Unterricht gesprochen werden
darf. Sie sind die eigentliche Norm Heimannscher Didaktik, die kri-
tische Kontrollinstanz, die abgehakt sein mufl, wenn ein didaktisches
Problem behandelt wird. Die Verbindung von begriindender Faktoren-
analyse mit der im Rahmen der Entscheidungsfindung bestimmenden
Strukturanalyse ist jedoch relativ vage: Sie wirkt eher als Nachbetrach-
tung, Herstellung einer bereits vorentschiedenen Entscheidungsfindung.
Sic erscheint als subjektive Auffiillung formal vorgegebener Struktur-
momente.

Bei den Kriterien zur Durchdringung der Historizitit der Faktoren ist
Heimann nicht ilber das 1956 entwickelte Modell hinausgekommen.
Jeder Lehrer kann so gemifl der von ihm verinnerlichten Normen diese
subjektivistisch in die Faktorenanalyse einbringen und die inhaltliche
Fiilllung der Strukturmomente durch historische Untermauerung nach-
betrachtend erkliren. Ganz gleich welcher Standpunkt verfochten wird,
er kann im nachhinein in die scheinbare Geschichtslosigkeit der Struk-
turmomente hineininterpretiert werden. Anders gesagt: Die Vagheit des
Heimannschen Ansatzes kann ihm die Zustimmung aller Lehrer sichern,
weil alle im nachhinein die Begriindung ihres Unterrichts mit seinen
zwei Reflexionsstufen leisten konnten, Auch leisten konnten, wenn Hei-
mann ihre Leistungen nicht als rationale auffassen wiirde, weil er von
anderen Normen der Durchdringung ausgeht.

An dieser Stelle richt sich u. U. Heimanns Forderung an den Lehrer,
seine Entscheidungen mit einem ,mittleren Mafl wissenschaftlicher Be-
griindetheit® zu treffen. Der Lehrer kann so seiner Mittelmifigkeit das
zuschieben, was nach wissenschaftlichen Kriterien bemessen fragwiirdig
wire, Hier ist Heimanns Theorie dem Irrationalismus so weit nah, wie es
versiumt wird, rationalistische Prinzipien lehrbar zu machen.

Der Heimannsche Ansatz lif}t in seinen drei:Ausarbeitungsstufen, deren me-
thodologische Entwidklung problematisiert wurde, entscheidende Zusam-
menhinge, die bei der Begriindung einer wissenschaftlichen didaktischen
Theorie auftreten, sichtbar werden. Trotz der hier geiibten methodologi-
schen Kritik stellt der Heimannsche Ansatz auch in der Gegenwart eine
Herausforderung fiir die weitere didaktische Theorienentwidslung dar.
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2.2.3. Die Losung des Wertfreibeitsproblems: Vermittlungsbeziige
im Heimannschen Konzept berstellen

Das eigentliche methodologische Problem der Heimannschen Vorgehens-
weise 1962 entwickelt sich aus der Selbsteinschitzung des normensetzen-
den Verfahrens. Fiir Heimann scheint der wertindifferente oder wert-
freie Aspekt der Betrachtung oder Abbildung der Realitit angemessen,
er will nicht aufgrund bestimmter subjektiver oder auflertheoretischer
Annahmen die Gefahr einer Verwischung oder Miflleitung wissenschaft-
licher Forschungsstrategien heraufbeschworen und keine Handlungsnor-
men indoktriniert wissen. Gleichzeitig muf er jedoch aus dem diffusen
Faktorenbild, aus der Komplexitit und Uniiberschaubarkeit der Fak-
toren, die eine didaktische Situation bedingen, ein bestimmtes Faktoren-
feld herausgreifen, das sich dem handelnden Zugriff des Lehrers er-
schlieft. Dazu bedarf es bestimmter Kriterien, die dem Lehrer das
Was und Wie seiner Titigkeit erhellen, die sein theoretisch gesteuertes
bzw. zu steuerndes Verhalten begriinden. An dieser Stelle setzt Heimann
sechs Strukturmomente jeder didaktischen Situation als Theorie ein, d. h.
er entwidkelt ein modellhaftes Schema, nach dem didaktische Prozesse zu
planen, durchzufithren und zu analysieren sind. Heimann verfiigt nicht
iiber eine bestimmte kausale Theorie, die es ihm ermdglicht, ausgerechnet
diese sechs Strukturmomente des didaktischen Prozesses in bestimmter
Weise herauszuarbeiten, er sieht seine Aufgabe vielmehr in der pragma-
tischen Bewiltigung der faktischen Unterrichtsrealitit. Es bleibt die
Frage nach der Kausalitit der Faktizitit der Realitit offen, sie wird im
Rahmen der Faktorenkomplexion zwar nicht direkt ausgeschlossen, aber
auch nicht direkt gefordert. Denn: Heimann vertrat die Meinung, dafl
eine Kausaltheorie den erreichten Stand der wissenschaftlichen Entwick-
lung der Pidagogik und Didaktik sprengen wiirde. Deshalb blieb seines
Erachtens die pragmatische Losung: Mittels der Setzung gewisser Nor-
men wird zur Analyse der Schulwirklichkeit aufgerufen, wobei ein be-
sonnen operierender Eklektizismus die Integration der wissenschaftlich-
pluralistisch gewonnenen Forschungsergebnisse verschiedener fiir die Di-
daktik bedeutender Disziplinen sichern mufi.

Die normative Setzung, d. h. die auf eine bestimmte Praxis orienticrende
Norm des pidagogischen Handelns, entspringt bei Heimann der Unmog-
lichkeit, ein theoretisches Kausalititsmodell zu akzeptieren, das aus der
vermeintlichen Erkenntnis objektiver Entwidklungsgesetzmifigkeiten des
menschlichen Seins heraus moralische Normen konkretisiert und damit
scheinbar wissenschaftlich abgesicherte Handlungswege eroffnet. Auf-
grund einer fehlenden kausalen allgemeingiiltigen Gesellschaftstheorie,
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aufgrund des Anerkennens ciner Faktorenkomplexion, ohne systematisch
alle Kriterien entwickeln zu kdnnen, objektiv zu beurteilen, in welchem
Bestimungszusammenhang diese Faktoren agieren, bleibt die Heimann-
sche Normensetzung, d. h. die Entscheidung fiir bestimmte Prinzipien
des Vorgehens, eher ein Aufruf, dic Realitit zu analysieren, ohne dafl
allerdings die Begriindung der Normensetzung selbst geniigend problema-
tisiert wurde. Heimann hitte den hypothetischen Charakter seiner
Theorie diesbeziiglich noch deutlicher machen sollen.™ Normen setzt Hei-
mann aufgrund eines gewissen Erfahrungsspielraumes und zum Zwedke
einer pragmatischen Losung des grundlegendsten pidagogischen Konflikts:
Nimlich eine wissenschaftliche Pidagogik begriinden zu miissen, obwohl
der Mensch als Hauptgegenstand der Pidagogik in viclen seiner Bestim-
mungsaspekte noch unerforscht geblicben ist.

Heimann suchte einerseits ein wertfreies Verfahren zu begriinden, indem
er im Rahmen seiner didaktischen Theorie darauf verzidhtete, die von
thm ermittelten Strukturmomente inhaltlich in bestimmter Weise auszu-
deuten. Dies sol]l die Aufgabe jedes einzelnen Lehrers und der von ihm
entwidcelten Verantwortlichkeit sein. Die Gesamtheit der Verantwortung
it sich zwar nicht losgeldst von den verpflichtenden (funktionellen)
Aufgaben des Lehrers ertrtern, aber der Lehrer darf andererseits niche
blind Befehle empfangen, sondern bedarf kritischer Vernunft, um seiner
erzieherischen Aufgabe gerecht zu werden. Wenngleich Heimann dieses
Spannungsfeld von Identifikation mit dem Bestehenden und kritischer
Hinterfragung des Bestehenden herausarbeitete, so weist er dennoch kei-
nen theoretisch begriindeten Weg einer in bestimmter Richtung festgeleg-
ten Interessenlage, er will im Rabmen der Didaktik nur die Bedeutung
der Interessenlage des Subjektes in Zusammenhang mit der objektiven
Funktion erdrtert wissen. Wer in Heimanns didaktischen Schriften ver-
geblich nach der inhaltlichen Bewertung, dem Aufdecken Heimannscher
Interessenlagen sucht, der wird in seinen Schriften zur Schulreform und
Medienproblemen Antworten auf viele Fragen finden. So gesehen gilt es,
die Vermittlungsbeziige im Heimannschen Konzept herzustellen. (Vgl.
auch Reich/Thomas 1976)

Heimann wihlte vor allem in seinen schultheoretischen Schriften einen
soziologischen Ansatz, der von der Ansicht ausgeht, ,daf} zwar die sozial-
kulturelle Determination des Erziehungsgeschifts nicht das Ganze seiner
Absichten und Verfahren fundiert und bestimmt, daff aber die gesell-

74 Heimann versuchte diesen Anspruch offenbar dadurch zu verdeutlichen, dafl er
immer wieder von der Didaktik als einer offenen Theorie spricht. Zu wenig wird
von ihm jedoch der mdgliche Widerspruch zwischen offenem Anspruch und geschlos-
sen-wertender Konkretion problematisiert.

168



schaftlichen Vorausserzungen die Bildungsbemithungen aller Zeiten von
jeher entscheidend modifiziert und mit griferer Wirkung bestimmt haben
als das hohe Pathos philosophischer Bildungsdeklaration®. (FHeimann
1963 b, S. 8) Fiir den Menschen selbst entwirft Heimann ein hypothe-
tisches ,anthropologisches Leitbild“, das er folgendermaflen bestimmt:
+Der Mensch ist ein weltoffenes, nicht festgestelltes Wesen, das sich durch
das Bewufltsein der Freiheit auszeichnet und den Anspruch erhebt, sich
selber bestimmen zu kinnen; das ein elementares Bediirfnis nach geistiger
Sinngebung besitzt, was sich im Besitz der Sprache am eindriicklichsten
dokumentiert; das gewohnt ist, unter dem Einflufl seines Gewissens zu
handeln und in allem Mitwisser seiner Gedanken und Taten, d. h. Ver-
antwortlicher seiner selbst zu sein. In dieses Bewufitsein mag eingeschlos-
sen sein das Wissen von der Endlichkeit der Existenz (als Sein zum Tode)
und das beunruhigende Gefiihl, seine Menschenbestimmung immer wieder
verfehlen zu kénnen.“ (Ebd., S. 13)

In diesem ,anthropologischen Rahmen® ist das menschliche Wesen nie-
mals vollender, ,sondern immer nur als aufgegeben vorgestellt* (ebd.)
und der Erzichung komme es hierbei zu, ,den zur geistigen Miindigkeit
zu fithrenden Menschen ein... Selbst-, Welt- und Gesellschaftsver-
stindnis zu vermitteln®. (Ebd., S. 14)

Dabei steht die Erziechung jedoch in einem historisch moglichen Wider-
spruch, da die sozial-kulturellen Anforderungen dem ,anthropologischen
Leitbild“ einer humanistischen Werten (Normen) verpflichteten Padago-
gik entgegenstehen kinnen. Heimann problematisiert diese Situation fiir
die Hauptschule (OPZ): ,Wer mbchte es verantworten wollen, im Falle
einer ,Praktischen Oberschule’ und in Ansehung der besonderen Kate-
gorie von Schiilern, um die es hier geht, auf ein solches anthropologisches
Leitbild zugunsten einer blofien biirgerlichen Brauchbarkeit zu verzichten,
was schon aus ZweckmiRigkeitserwigungen heraus nicht vertretbar wiire,
weil sich leicht herausstellen konnte, dafl bei einer Aushdhlung und Ver-
kiimmerung der personalen Substanz auch die berufliche Verwendbarkeit
dieser Jugendlichen absinken, ihr wirtschaftliches Leistungspotential im
Verhiltnis zur menschlichen Desintegration abzunehmen die Tendenz
entwickeln wiirde.* (Ebd., S. 14) Zwel wesentliche Hindernissc der For-
derung und allseitigen Entwicklung der Hauptschiiler sieht Heimann
in diesem Zusammenhang: die unzureichende Auffassung iiber das Phino-
men Begabung und die Frage der Schulzeitverlingerung bzw. der Um-
strukturierung des Schulwesens.

Bei der Kritik des Begabungsbegriffs stiitzt sich Heimann 1958 vor allem
auf die Ergebnisse von H. Roth: ,Begabung®, sagt Heimann, ,ist nicht
etwas statisch und unabinderlich Vorgegebenes, sondern wird von Roth
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als produkrive Lernfihigkeit definiert, d. h. als Entfaltungsproze®, der
ganz entscheidend mitbestimmt wird durch das jeweilige Umweltangebot,
so dafl man von Begabung als pidagogischer Aufgabe sprechen kann. Be-
gabung bedecutet bei solcher Interpretation auch immer begaben, Bega-
bung stiften, Begabung aufbauen.” (Ebd., S. 14)

Die Schulzeitverlingerung hingt zusammen ,mit den Fragen einer Ver-
besserung der Bildungschancen fiir die aufstrebenden Bevlkerungsschich-
ten“, und sie ,gipfelt in dem Postulat, allen in der Entwicklung stehenden
Jugendlichen eine Vollschulzeit von wenigstens 10 Jahren zu gewihren®.
(Ebd., S. 15) Heimann betont, dafl vor allem auBerpidagogische Fak-
toren bei der Gestaltung ciner rationalen Schulstruktur hemmend sein
konnen: ,Gesellschaftliche Michte, staats- und parteipolitische, wirt-
schaftliche und &ffentliche Meinungseinfliisse, progressive und retardie-
rende Gruppenbildungen iiben einen starken Druck auf die institutionelle
Formgebung aus.* (Ebd., S. 19) Dieser Druds hatte Heimanns Vorstel-
lungen einer humanen Schulentwicklung, die horizontal statr vertikal
gegliedert ist, nicht zur Durchsetzung kommen lassen. 1957 schrieb Hei-
mann enttduscht: ,Wer wollte bestreiten, dafl das Problem einer Fin-
heitsschule in der westdeutschen und seit der Anderung des Schulgesetzes
und der Schulorganisation von 1951 auch in der Westberliner Diskussion
in zunchmendem Mafle eingefroren ist.“ (Heimann 1957 ¢, S. 312) Ohne
niher die Ursachen fiir diese Entwicklung zu problematisieren, konsta-
tiert Heimann, dafl diese Entwicklung sich nicht allein aus der ,ab-
schreckenden Wirkung® der kommunistisch beeinflufiten Einheitsschul-
systeme begriinden kann. Heimann hatte besondere Hoffnungen in die
Entwicklung der West-Berliner Einheitsschule gesetzt, und er bemiihte
sich stets, ,die Erziehungsverantwortlichen von heute wieder daran zu
erinnern, dafl das Denken um eine mogliche Einheitsschule doch auf tie-
feren Griinden ruht, als unsere in dieser Hinsicht sehr an der Oberfliche
treibende Kultur- und Schulpolitik das gemeinhin wahrhaben will*.
(Ebd., S. 313)

Heimann war ein Gegner des dreigliedrigen Schulsystems, und er polemi-
sierte gegen die Begriindung einer notwendigen Dreigliedrigkeit, die sich
angeblich aus der Dreigliederung der modernen Arbeitsorganisation (so
behaupteten vor allem A. Huth, W. Flitner und A. Weinstock) herleite.
Dabei verbindet Heimann das humanistische Anliegen, alle alles zu lebren,
besonders mit Anpassungsgesichtspunkten an die wissenschaftlich-tech-
nische Entwidklung: ,Es ist immer wieder verwunderlich, wie wenig in
kontinental-europiischen Kreisen bemerkt wird, dafl die amerikanischen
und sowjetischen Schulen mit horizontal geschichteten Comprehensive-
Modellen doch beachtliche Bildungserfolge erzielen, was sich u. a. auch
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an der wirtschaftlichen und technischen Leistungsform dieser Linder ab-
lesen Liflt, obwohl es fiir unsere Denkweise ungew8hnlich ist, Wirtschafts-
erfolg und Bildungsstand eines Volkes in ein ursichliches Verhiltnis zu
setzen.” (Heimann 1963 b, S. 20)

Der Zusammenhang zwischen der Entwidklung des Erzichungswesens und
der wirtschaftlichen Leistungsfihigkeit beschiftigte Heimann in zahlrei-
chen Arbeiten. 1957 schreibt er unter anderem: ,,Wir stehen heute in der
Auseinandersetzung mit einer Verinderung unseres Gesamtdaseins, die
bestimmt ist durch die Anwendungsformen der modernen Wissenschaft
und die von ihnen dirigierte Technik und die lingst iibernationalen,
globalen Charakter angenommen hat. Betroffen davon ist in erster Linie
die Giiterproduktion und damit die Arbeitswelt des modernen Men-
schen.” (Heimann 1957 d, S. 52)

1960 behauptet er summarisch, ,dafl unsere Arbeits- und Produktions-
verhiltnisse mit den kiirzlich noch vorhanden gewesenen nicht mehr
identisch, daf} unser soziales Verhalten einschneidenden Modifikationen
unterworfen worden und die Substanz unserer geistigen Kultur in einer
raschen Umwandlung begriffen ist®. (Heimann 1960b, S. 369f.) Und
1963 meint Heimann, daff vor allem die Hauptschule bzw. die Ausbil-
dung der Massen ,,im Zuge entscheidender sozial-kultureller Verinderun-
gen der Gegenwartsgesellschaft unter den Druck von Ausbildungs-Anfor-
derungen gerieten, denen nur mit nevartigen, auf diese Herausforderung
abgestimmten Organisations- und Bildungsentwiirfen begegnet werden
kann®. (Heimann 1963 b, S. 7)

Diese neuen Anforderungen konkretisierte Heimann unter verschiedenen
Aspekten, deren Bedeutung zur Ubersicht hier nach folgenden zwei Rich-
tungen unterschieden werden soll:

1. Schulpolitische Normen: Das vertikal gegliederte Schulsystem kann
nur ungeniigend der wissenschaftlich-technischen Entwicklung geniigen.
Optimal erscheint Heimann eine Einheitsschule, als Kompromiff miifiten
zumindest die sogenannten Volksschulen reformiert werden. Das gilt
vor allem fiir den iiberkommenen Ficherkanon: ,Eine Schule, welche die
Aspekte der Zukunft ernst nimme, ist einfach genétigt, ihren Schiilern
auch die politischen, die sozialen, die technischen, die wirtschaftlichen
Dimensionen unseres Daseins zu erschlieflen, Dimensionen, die ja durch
das Gitterwerk unserer Schulficher nur ganz ungeniigend hindurchdrin-
gen.“ (Heimann 1963 ¢, S. 38) Dabei ist folgende Erkenntnis, die Hei-
mann in Auseinandersetzung mit dem Unterrichtspraktiker Stieger ge-
wann, von besonderer Bedeutung: ,Ob wir es wollen oder nicht, wir
werden uns daran gewdhnen miissen, daff der Gegenstandshorizont des
modernen Menschen mit der fortschreitenden Differenzierung der Le-
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bens- und Kulturprozesse sich zunehmend bereichern muff und daff da-
mit das Problem einer zunehmend stirker extensiven Bildung auf uns
zukommr, die wir werden leisten miissen, obwohl wir heute die zuling-
lichen Methoden noch nicht kennen und in der Extensitit an sich cine
grundsitzliche Fragwiirdigkeit liegt. Es kann uns aber in dieser Lage
keine Methode als Vorbild dienen, die um jeden Preis den Weg der
intensiven Formalbildung geht und mit einem stofflichen Minimalpro-
gramm arbeitet*. (Heimann 1958 a, S.42) Weiter hilt es Heimann fiir
erforderlich, neben der Kanalisierung des Unterrichts durch den Lehrer
Raum fiir Schillerinitiativen zu lassen, um die aktive Bewiltigung des
Unterrichtsstoffes zu gewihrleisten. (Ebd.) Die Schule von heute muf}
sich auf die Hohe der jeweils erarbeiteten wissenschaftlichen Aussagen
der Lerntheorie stellen, um sich zunehmend mehr zulingliche Methoden
der Unterrichisgestaltung zu erarbeiten. (Vgl. Heimann 1958 b) Die
Schulzeit ist fiir alle Jugendlichen so lang wie moglich, mindestens jedoch
10 Jahre lang zu gestalten. Internationale Vergleiche der Schulsysteme
miissen optimale Ausbaumdglichkeiten der Schulstruktur verdeutlichen
helfen. (Vgl. Heimann 1956 c; 1957 a; 1960 a)

2. Ideologisch-politisch-okonomische Normen:

Im Rahmen der wissenschaftlich-technischen Entwidklung sind vor allem
an die Massen Qualifikationsanforderungen gestellt, ,nachdem sie durch
die letzten Entwicklungen aus der Geborgenheit der alten volksgebun-
denen Ordnungen herausgeldst worden sind und in einen Raum der Mit-
verantwortung eintreten sollen, die sie erst noch verwirklichen lernen
miissen®. (Heimann 1957 d, S. 53) Oder konkreter: ,Was heute auch
von dem ,einfachen schlichten Manne des Volkes® in zunehmendem Mafle
gefordert wird, ist unter anderem intellektuelle Wachheit, das Durch-
schauen abstrakter, weitliufiger und oft verborgener Zusammenhinge po-
litischer, sozialer und arbeitstechnischer Art, Fihigkeit zur Reflexion,
Wendigkeit, Selbstdistanzierung und Affektbeherrschung.® (Ebd., 5.53 f.)
Heimann geht davon aus, ,daf} das wirtschaftliche Potential und die po-
litische Selbstbehauptung eines Staates entscheidend vom Zustand seines
Bildungswesens abhinge, und Jiirgen Habermas hat in einer interessan-
ten Kritik ...darauf hingewiesen®, so konstatiert Heimann, ,daf die
labilen Strukturen der parteienstaatlichen Demokratie die Hebung des
allgemeinen Bildungsstandards zur gesellschaftlichen Notwendigkeit ma-
chen, da sich auf der Basis der Dummbheit Demokratie als Demokratie
auf die Dauer nicht reproduzieren kann®. (Heimann 1963 b, S. 13)

Die Anpassung an die wissenschaftlich-technische Entwicklung ist mit
dem Ubersdireiten ciner absoluten Kulturschwelle verbunden (vgl. Hei-
mann 1960 b, S. 370), d. h. es handelt sich hierbei um weltweite, die Kul-
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tur einzelner Linder iiberschreitende Prozesse. Die sozial-kulturelle Ge-
samtsituation sprengt die Fesseln der volkstimlichen Bildung, d. h. die
Bildung der breiten Massen wird zu einem Hauptproblem der Gesell-
schaften: ,Erst seit der Renaissance ist die Frage ihrer geeigneten Beschu-
lung innerhalb der europiischen Zivilisation zu einem ernsthaften Pro-
blem geworden (Comenius, Pestalozzi), aber die Erfahrungen des letzten
Jahrhunderts haben uns dariiber belehrt, dafl sie erst jetzt beginnt, in
ithr entscheidendes Stadium zu treten, und das in einem Augenblick, da
angesichts der verinderten Welt- und Kulturverhiltnisse die Fragwiirdig-
keit einer solcherart ,praktischen und volkstiimlichen Bildung® offenbar
geworden ist.* (Heimann 1960 b, S. 370 f.)

Nur die adiquate Anpassung an die verinderte Welt vermag es, ,eine
neue produktive Beziehung zwischen Mensch und Maschine anzubahnen®
(ebd., S. 371} und iiber die Steigerung der Giiterproduktion ,,neue Még-
lichkeiten gerade der humanen Selbstverwirklichung ins Auge zu fassen®.
(Ebd.)

Selbstverwirklichung ist nur erreichbar, sofern sie sich an den sozial-
kulturellen Gegebenheiten orientiert und in dem Bewuftsein des Span-
nungsverhiltnisses von Vergangenheit und Zukunft steht. Dabei geht es,
wie Heimann sagt, um drei Akte der Bewiltigung der Welt: um die Da-
seinserhellung, Daseinserfiillung und die Daseinsbewiltigung, d.h, um
einen konkreten Lernprozef}, in dem in handelnder Auseinandersetzung
der Jugendliche geistig wie korperlich die Anforderungen der gesell-
schaftlichen Verhiltnisse bewiltigt. Um alle in diesen Lernprozef ein-
geschlossenen , kognitiven, emotionalen, manuellen und moralischen Bil-
dungsprozesse® rational zu vermitteln, bedarf es ihrer Ausrichtung auf
die ,gesellschaftlichen, politischen, arbeitstechnischen und kulturellen Tat-
sichlichkeiten der Gegenwart®, (Heimann 1963 b, S. 17)

Diese Tatsichlichkeiten sind Herausforderungen fiir die Erziehung der
Schiiler, vor allem der Volksschiiler, die so vorzubereiten sind, ,daf} sie
nicht {berrascht werden von den stark verinderten Bedingungen der
modernen Arbeitswelt, daf sie einen sinnvollen Gebrauch zu machen ver-
stehen von dem zwiespiltigen Angebot einer industrialisierten ,Kultur*
und imstande sind, sich in die sehr komplexe Welt der zwischenmensch-
lichen Beziehungen von heute ohne Verlust ihrer menschlichen Integritit
einzuordnen, auf eine Formel gebracht: Erziehung zu

einem angepafiten Arbeitsverhalten,

einem humanen Sozialverhalten

und einem sinnvollen Kulturverhalten.®

(Heimann 1957 d, S. 56)

In der Perspektive dieser Anpassungs-, Humanisierungs- und Kultivie-
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rungsfunktion des Lehrers sind die entscheidenden Normen des moder-
nen Unterrichts aufgehoben. Es wird in Heimanns schulreformerischen
Schriften allerdings auch oft nicht deutlich, welche Ursachen fiir die Er-
klirung der Beschaffenheit der Welt verantwortlich gemacht werden
missen und welche dementsprechenden Verinderungsstrategien erforder-
lich sind. So ist es zumindest mifiverstindlich, wenn Heimann 1955 von
einer ,Personal-Strukrur® der Volksschiiler spricht, die Begabungsdefizite
aufweist, ohne dafl er geniigend die Ursachen von Begabungsunterschie-
den problematisiert. Andererseits heifit Begabung fir ihn 1958, Be-
gabung zu stiften. Auch das Elite-Masse-Problem, das in seinen schul-
reformerischen Schriften immer wieder hervortritt, erscheint nicht immer
hinreichend problematisiert. Hierbei wie bei anderen weltanschaulichen
Auffassungen Heimanns miissen allerdings zwei Momente immer mit-
bedacht werden:

Erstens die historische Bedingtheit seiner Aussagen iiberhaupt. In dem
Kontext erziehungswissenschaftlicher Theorie der fiinfziger Jahre wirken
Heimanns Analysen wie Vorboten einer Erziehungstheorie, die erst Ende
der sechziger Jahre zur Entfaltung und Weiterentwicklung drang.
Zweitens der Rahmen des von Heimann gewihlten Anspruches. Er
wollte cine phinomenologische Zusammenschau geben, nicht aber ein
eindeutig geklirtes Weltmodell in strenger Strukturhaftigkeit aufdecken.
Erscheinungen phinomenologisch zu beschreiben und Utrsachen zu erkli-
ren sind jedoch unterschiedliche Dinge. Andererseits férderte Heimanns
eher phinomenologische Betrachtung zahlreiche Strukturmuster zutage,
die in gegenwirtigen Analysen in kausal-erklirende Theorien eingebettet
werden. So z. B., wenn er die zentrale Bedeutung der Arbeitswelt heraus-
stellt, die besondere Ausdeutung im marxistischen Ansatz erfihrt. Oder
wenn er die Rolle der Kommunikartion beschreibt, die heute in kommuni-
kationstheoretischen Ansitzen aufgearbeitet wird. Andererseits das Pro-
blem der Entwicklung der industriell-biirokratischen Gesellschaft oder
dic Frage der technisch-industriellen Revolution. Da Heimann ,nur® die
Phinomene herausarbeitete, aber keine generelle oder systematische Kri-
tik an den herausgestellten Erscheinungen iibte, da er die Notwendigkeit
der Anpassung an dic bestehende Realitit hervorhob, ohne gleichzeitig
differenziert ausgrenzen zu kinnen, welche Anpassungen wie vermieden
werden sollten, bleiben unter Umstinden Widerspriiche nicht aus: Was
wiire, so wiirde sinngemif} die ,Kritische Theorie“ fragen, wenn die Er-
scheinungen nur Ausdruck tieferer Ursachen sind, die zunichst erkannt
und verindert werden miifiten, um die Kritik an negativen Erscheinungs-
bildern, die auch Heimann iibt, konstruktiv aufzuheben? Genauer: Ist
die Anpassung an die immanente Verinderung der bestchenden Gesell-
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schaft notwendig, oder aber wire cine vollig neue Gesellschaft erforder-
lich, die andere (aber welche?) Widerspriiche als Triebkraft enthdlt? An
dieser Stelle greift die Kritik an der technologischen Wende Heimanns
dann sinnvoll ein, wenn sie hervorhebt, dafl das Tatsichliche nicht
immer auch das Menschliche und Notwendige ist. Eine Einsicht, die
Heimann andererseits wohl geteilt hitte. Er war jedoch nicht der Kri-
tiker eines gesellschaftlichen Systems, sondern der Kritiker einer ungenii-
genden Anpassung an die Moglichkeiten zu entwickelnder Seiten dieses
Systems. Fiir diese Moglichkeiten suchte er den Entscheidungsraum des
Lehrers in dem Sinne zu strukturieren, dafl eine effekrive, Skonomische
und rationale Beziehung entwickelt wird. Die Entwicklung eines der-
artigen Verhaltens schien ihm nicht zweifelhaft oder auf Technologie
reduziert, weil nur die Entwicklung eines derartigen Verhaltens fiir Hei-
mann Fortschritt und damit das notwendig Wiinschenswerte fiir alle
befordert. Es ist derselbe Widerspruch zwischen Heimann und seinen
entschiedenen Kritikern, wie er im sogenannten Positivismusstreit auf-
taucht: Die einen entdecken in der Faktizitit des Gegenwiirtigen den
sinnvollen Bezug zum Handeln, die anderen stellen diese Faktizitit ins-
gesamt als menschenwiirdige (als System) in Frage. Heimann hebt sich
andererseits von den blinden Befiirwortern eines gesellschaftlichen
Systems und damit einseitig dimensionierter Handlungen dem Anspruch
nach genauso ab wie von der revolutioniren Gesellschaftskritik: Er sucht
in der Didaktik eine praktische Vermittlung der Positionen, die dem
Lehrer Raum zu seiner persdnlichen Entscheidung 1dflt, ohne den Stand
- des bereits Vorentschiedenen ihm vorzuenthalten.

2.2.4. Die ,Berliner Schule der Didaktik® — Modifikationen
des Heimannschen Ansatzes durch Wolfgang Schulz

Paul Heimanns Anspruch an die Verwissenschaftlichung der Didakrik
stellte hohe Anforderungen an die Organisation des Wissenschaftsfaches
Didaktik. Das Unbehagen an der didaktischen Forschung Ende der fiinf-
ziger Jahre veranlafite Paul Heimanns Assistenten Wolfgang Schulz und
einige Lehrer 1960, den ,Berliner Arbeitskreis Didaktik® zu griinden,
der sich mit problemorientierten ,Fragen an den Unterricht* beschiftigen
sollte. Diesem Arbeitskreis ging es einerseits darum, unter Stichworten
wie ,Planung®, ,Lehr- und Arbeitsmittel®, ,Zum Unterrichtsverfahren®,
»Lehrerbildung®, ,Tatsachenforschung®, ,Didaktische Probleme einzel-
ner Ficher” Arbeitsschwerpunkte zu konstituieren und die wissenschaft-
liche Entwiddlung der Didaktik voranzutreiben, andererseits Uffentlich-
keitsarbeit zu leisten und sich geeignete Publikationsorgane zu schaffen.
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Die Aufgabenstellung dieses Arbeitskreises wurde entscheidend von Hei-
mann beeinflufft. Auf einer Versammlung erklirte er 1960 vier Problem-
kreise zu vordringlichen Aufgabengebieten der didaktischen Forschung,
die von W. Schulz so zusammengefafit wurden:

»1. Die Ergebnisse der modernen Lernpsychologie miissen auf ihre
didaktische Bedeutung hin iiberdacht, im Unterrichtsprozef# gepriift und
in kiinftigen didaktischen Uberlegungen beriicksichtigt werden.

2. Der Didaktiker muff den heutigen Bildungshorizont zu iiberblicken
versuchen, alles, was heute lernbar ist, um bei seiner Frage ,Was konnte,
was sollte realisiert werden?* nicht von vornherein einer traditionsbe-
dingten Verengung des Lehrplans zum Opfer zu fallen. Er muf die ge-
wihlten Inhalte nach ihrer Eigengesetzlichkeit, ihrer Fafllichkeit, ihrer
sozial-kulturellen Bedeutung ordnen, um Zusammenhang in den Unter-
richt zu bringen und den Stellenwert einzelner Unterrichtsinhalte zu be-
stimmen,

3. Die stoffliche und methodische Exemplaritit unserer Schulficher ist
angesichts unserer sozial-kulturellen Situation fragwiirdig geworden.
Thre funktionale Bedeutung fiir den Heranwachsenden ist zu iiberpriifen.
4. Angesichts der Massenwirkung und Unentbehrlichkeit der neuen
Kommunikationsmittel kann die Frage, iiber welche Medien Unterrichts-
inhalte vermittelt werden sollen, nicht einfach durch gewohnheitsbe-
stimmte Option fiir das Buch entschieden werden. Das Medium der Uber-
mittlung entscheidet mit iiber die Wirkung der Sache. Daraus entstcht
die Frage, in welchem Medium die gew#hlten Unterrichtsgegenstinde am
besten ,ankommen*. (Schulz 1960, S. 10f.)

Im Rahmen der angestrebten Tatsachenforschung trat der Arbeitskreis
besonders durch seine Lesebuchanalyse 1960 hervor. (Vgl. Otto/Schulz
1961) In dieser Untersuchung wurden die irrationalistischen Bildungs-
stoffe einer scharfen Kritik unterzogen und wurde ihr Anachronismus
gegeniiber der wissenschaftlich-technischen Entwidilung aufgededht.

Die ,Informationen 4/5% des ,Berliner Arbeitskreises* stellten den Vor-
entwurf fiir das Grundlagenwerk der ,Berliner Schule der Didakeik®
dar: die Umsetzung der Heimannschen Theorie in Unterrichtsheispiele.
1965 erschienen diese Beispiele mit einem begriindenden Theorieteil von
W. Schulz unter dem Titel ,Unterricht — Analyse und Planung.” (Vgl.
Heimann/Qtto/Schulz 1965) In seiner Einleitung zur programmatischen
Schrift der ,Berliner Schule der Didaktik* hob Heimann 1965 sieben
Momente hervor, die das theoretische Konzept umreiffen sollten:

1. Es handelt sich um die Theorie einer Gruppe, die zu ihrer Wirk-
samkeit nur aufgrund der Kooperation von Erziehungswissenschaftlern,
Fachdidaktikern und Schulpidagogen kommt.

176



2. Didaktik wird als Theorie des Unterrichts verstanden. Eine Total-
erfassung aller im Unterricht auftretenden Erscheinungen wird ange-
strebt. In der konkreten Analyse und Planung kann cine derartige An-
forderung nur in Anniherung erreicht werden. Der Lernbegriff soll die
Notwendigkeit der Totalerfassung ausdriicken.

3. Unterricht ist ein Prozef, der in griflter Faktorenkomplexion ab-
liuft. Diese fordert eine vieldimensionale Reflexion heraus. Ein theore-
tisches Aquivalent muf fiir die jeweils einmaligen konkreten Situationen
immer neu gebildet werden.

4. ,Innerhalb einer pluralistisch organisierten Gesellschaft kann eine
solche Theorie nur als ein offenes, nicht aber als normatives, programma-
tisch und inhaltlich festgelegtes System mit konkreter Anweisungsfunk-
tion entwidkelt werden. Das System ist vielmehr so zu organisieren, dafl
es eine wertfreie theoretische Betrachtung von Unterricht auf kategorial-
analytischer Grundlage ermdglicht.* (Heimann 1965, S. 9)

5. Die Kategorialanalyse erschliefit ein bestimmtes Strukturfeld des Un-
terrichts, in dem eindeutige Entscheidungen zu fillen sind: Unterrichts-
ziele, Inhalte, Verfahren und Medien werden bestimmt, Die Theorie soll
die Bedingungen des Unterrichts kliren und deren Riidckoppelung zu
den Entscheidungen herstellen helfen.

6. ,Unterrichtliche Entscheidungen sind bis zur Grenze der Miglich-
keit an Fakten, Realsituationen und wissenschaftlichen Erkenntnissen
(lerntheoretischen, entwidklungspsychologischen, soziologischen und kul-
tur-anthropologischen) zu kontrollieren.® (Ebd., S, 10) Die Vielfalt der
Forschungsweisen muf} hier der Komplexion der Faktoren entsprechen.
7. Nicht die verbale Aneignung, sondern das in einem didaktischen
Exerzitium gewonnene Struktur-, Methoden- und Problembewufitsein
mufl im Studium einer solchen Theorie angestrebt werden. Die perma-
nente Konfrontation mit gesellschaftlichen Normen und Fakten erfordert
»den Willen zur Normenkritik, die Fihigkeit zur Faktenbeurteilung und
die Anbahnung eines didaktischen Formenverstandnisses®. (Ebd., S. 10)
Dieser Einleitung Heimanns folgt eine zusammenfassende Darstellung
von W, Schulz, die die 1962 von Heimann entwickelte ,Didakrtik als
Theorie und Lehre® einerseits referiert, andererseits modifiziert.

2.2.4.1. Wolfgang Schulz 1965

Diese Modifikationen, die zunichst nur die Schulzsche Arbeit 1965 be-
treffen und von Schulz spiter wiederaufgehoben wurden (vgl. Schulz
1969 a, 1972 a, b), betrafen besonders folgende Probleme:

1. Schulz fafit den Anspruch der Wertfreiheit radikaler als Heimann.
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Wertfreiheit heifit fiir Schulz, daf eine Theorie widerspruchsfrei und
intersubjektiv verifizierbar und falsifizierbar sein miisse. (Schulz 1965,
S. 13) Dabei ist es ein ungeldstes Problem, wenn Schulz gleichzeitig be-
hauptet, dafl eine wissenschaftliche Theorie Reflexion und Engagement
im Sinne aufklirerischer Positionen einnehmen soll. Ist die Hoffnung auf
Widerspruchsfreiheit nicht immer auch Ausdruck bestimmter Theorien,
die in sich meinen, widerspruchsfrei zu sein? Schulz 13t bezeichnender-
weise den Heimannschen Begriff der permanenten Ideologiekritik weg.
Heimann hatte 1965 in seiner Einleitung zum Buch ,,Unterricht — Analyse
und Planung® ebenfalls von der Wertfreiheit gesprochen. Wertfreiheit
meinte fiir Heimann das Ausgehen von einem offenen, nicht geschlossenen
oder programmatisch-inhaltlich festgelegten Theoriesystem, um im Rah-
men der Strukturanalyse der Faktorenkomplexion des Unterrichts ent-
sprechen zu kénnen und nicht Probleme aus geschlossener Sicht von vorn-
herein abzulehnen. Schulz zkzentuiert hier einseitiger, indem er die Wis-
senschaftlichkeit an Widerspruchsfreiheit und intersubjektive Uberpriif-
barkeit bindet. Damit ergeben sich gegeniiber der von Heimann 1962
verdffentlichten Arbeit ,Didaktik als Theorie und Lehre* Fragen:

— Wie ist das Verhiltnis von Wertfreiheit und Ideologiekritik zu be-
urteilen, da Ideologiekritik immer auch das Aufdecken der gesellschaft-
lichen Michte und der mit ihnen verbundenen Werthaltungen meint und
Theorien der Wertfreiheit (im Sinne der Widerspruchsfreiheir) diesen
Reflexionsradius als iiberwiegend auflerhalb der Wissenschaft stehend
sehen?™

— Heimanns Anspruch 1962 war auf Daseinserhellung, Daseinserfiil-
lung und Dascinsbewiltigung gerichtet. Wie lassen sich diese drei Dimen-
sionen iiberhaupt in einer Theorie wertfrei (widerspruchsfrei, intersubjek-
tiv verifizierbar und falsifizierbar) bestimmen? In welchem Verhiltnis
steht diese Bestimmung zu den gesellschaftlichen, normierenden, wider-
spriichlichen Kriften?

— Heimann hatte 1962 bei der Analyse der konditionierenden Fak-
toren hervorgehoben, dafl Faktizititen doch immer auch nur subjektive
Auffagsungen widerspiegeln, und damit herausgestellr, daff die Normen
und Tatsichlichkeiten einer Gesellschaft im Sinne der Normenkritik und

75 Die Kontroverse zwischen wertfreier Wissenschaftsauffassung und ideologiekritisch-
dialekeischer Theorie kann exemplarisch am Positivismusstreit der deutschen Sozio-
. logie studiert werden. Vgl. Adorno u. a. (1972). Zur Wertfreiheit in der Erziechungs-
wissenschaft vgl. Brezinka (1971). Vgl. auch Anm. 73.
Bei Schulz bleibt die Wertfreiheitskonzeption 1965 andererseits selbst unklar. Einei~
seits fordert Schulz die Wertfreiheit, andererseits soll auch nach den Nutznieflern
von Normen gefragt werden. (Vgl. Schulz 1965, S. 13 u. 40).
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Faktenbeurteilung zu Exerzitien der permanenten Ideologiekritik heraus-
fordern miissen. Wie soll diese Ideologiekritik durchgefithrt werden?
Diese Fragen werden weder bei Heimann noch bei Schulz 1965 differen-
ziert erSrtert. Allerdings liegt bei Heimann ein offensichtlich anderes
Verstindnis des Begriffes Wertfreiheit vor als bei Schulz. Wertfreiheit
heiflt bei Heimann eher vielseitige und durchaus auch widerspriichliche
Herangchensweise an die vielfiltigen Faktoren und Zusammenhinge, die
im didaktischen Prozef auftreten: ,Die Vielseitigkeit der Argumenta-
tion ist grundsitzlich der jeweiligen Faktoren-Komplexion einer didak-
tischen Situation proportional zu halten. Das wissenschaftliche Argument
reicht von der erziehungsphilosophischen Begriindung bis zur empirisch-
statistischen Beweisfithrung.“ (Heimann 1965, S. 10) Bei Heimann kommt
es im Sinne eines Methodenpluralismus darauf an, dic Vielfalt wissen-
schaftlicher Erklirungsméglichkeiten als wertfreie Konzeption zu be-
zeichnen. Schulz hingegen hebt eine dieser méglichen Erklirungsweisen
als die wissenschaftliche hervor: Widerspruchsfreiheit und intersubjektive
Verifizierbarkeit und Falsifizierbarkeit. Obwohl bei Heimann wie bei
Schulz der Begriff Wertfreiheit gebraucht wird, ist die Schulzsche Kon-
zeption einseitiger: Was bei Heimann als Wissenschaftspluralismus be-
griindet wird, erscheint bei Schulz als Reduktion auf eine Wissenschafts-
theorie.™ :

2. Diese Reduktion konkretisiert sich bei Schulz im Auslegen der Hei-
mannschen Konzeption. Wo Heimann noch die Daseinserhellung, Da-
seinserfiillung und Daseinsbewiltigung als intentionales Ziel didaktischer
Theorie hervorhob und den anthropologischen Charakter seiner An-
schauungen darlegte, wo er die Verantwortung des Erziehers gegeniiber
ideologischem, politischem und Skonomischem Druck herausarbeitete, da
verkiirzt Schulz diese weitreichenden Fragestellungen eher auf das Pro-
blem der Anpassung: ,Der pidagogische Wert des Unterrichts liegt aus-
schlieflich in seinem Einflufl auf die Lernprozesse, in den Anpassungs-
leistungen, die er bei den Lernenden bewirkt.” (Schulz 1965, S. 19) Einer-
seits kann iiber diese Sicht verstirkt die Notwendigkeit der Effektivitit
des Unterrichts, das Problem der Lernkontrolle in den Blik geraten,
andererseits wird die Reflexion iiber die Daseinserhellung, Daseinserfiil-
lung und Daseinsbewiltigung so stirker ecinseitig auf Niitzlichkeits-
erwigungen, die von auflerdidaktischen Michten an die Schule gestellt

76 1965 setzt Schulz die Forderung nach Widerspruchsfreiheit und intersubjektiver Veri-
fikation und Falsifikation in Zusammenhang mit der Forderung nach der Begriin-
dung einer wissenschaftlichen Unterrichtstheorie. (Vgl. Schulz 1965, S. 13). Er folgt
damit zumindest an dieser Stelle dem Wissenschaftsverstindnis des Positivismus, wie
es spiter fiir die Erziehungswissenschaft von Brezinka (1971) dargestellt wurde.
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werden, reduziert, ohne dafl dieser Vorgang im Rahmen der Normen-
kritik, Faktenbeurteilung und des Formenverstindnisses noch weit genug
kritisierbar erscheint. Schulz meint mit Anpassung zwar auch, dafl der
Mensch sich die Verhiltnisse anpassen soll, doch bleibt die Richrung der
Anpassungsstrategie 1965 unklar. Heimann hatte den Lernbegriff nicht
deshalb an die Stelle des Bildungsbegriffs gesetzt, um allein die Erhshung
der Effektivitit des Unterrichts zu bewirken, sondern um iiber die Er-
héhung rationaler Reflexion der im Unterricht aufiretenden Faktoren-
komplexion zu einem theoretisch bewufiten Handeln aufzurufen, das als
solches auch eine Erh8hung der Effektivitait des Unterrichts leisten
konnte, Heimann hatte andererseits in gewissem Sinne eine cinseitige
Auslegung seiner Theorie damit provoziert, dafl er die Kriterien der
Ideologiekritik in seinen didaktischen Arbeiten relativ offen liefl, wenn-
gleich andere Arbeiten deutlicher zeigen, was Heimann unter Ideologie-
kritik verstand. Schulz gebraucht den Bildungsbegriff ,als Bezeichnung
der Grundlage fiir die Anpassungsleistungen, die innerhalb einer Gesell-
schaft oder gesellschaftlichen Gruppe als optimale Anpassungsleistungen
angesehen werden und deshalb auch Ziel ihrer Erziehungs- und Unter-
richtsbemiithungen bzw. funktionaler Wirkungen sind“. (Schulz 1965,
S. 201.) Diese Leistungen, sofern sie im Unterricht realisiert werden, be-
zeichnet Schulz als ,Bildungshilfe®. Schulz gibt aber ungeniigend an,
warum und welche Anpassungen funktional in bezug auf die gesellschaft-
liche Entwicklung sind, wie und mit welchem Zweck Normenkritik und
Faktenbeurteilung und Formenverstindnis in die Analyse der Anpas-
sungsleistungen eingreifen konnten. Damit wird das anthropologische
Ziel Heimanns partiell technologisch gewendet: Die nicht geleistete oder
zu leistende Reflexion iiber Daseinserhellung, Daseinserfiillung und Da-
seinsbewiltigung kann immer wieder als Ausdrude der Notwendigkeit
zu leistender Anpassung im spekulativen Rahmen ,wiinschenswerter An-
passungsleistungen® interpretiert werden, wenngleich Schulz andererseits
nach méglichen Nutzniefern der Normensetzungen fragen will. (Schulz
1965, S. 40)

3. Schulz verindert aufgrund seines methodologischen Konzepts zum
Teil die Struktur der von Heimann entwickelten zwei Reflexionsstufen.
Zunichst ist es bei der Darstellung der ersten Reflexionsstufe interessant,
dafl Schulz nicht mehr von Inhalten, sondern vom Thema als Struktur-
element spricht. Diese Umbenennung ist nicht unproblematisch. 1961
hatte Heimann noch den Begriff inhaltlicher Horizont, 1962 den Begriff
Inhalt als Strukturelement herausgestellt. Ein Inhalt umfaflt mehr als
das blofle Unterrichtsthema, er bezeichnet den Zusammenhang von wei-
terem Gegenstand, der inhaltsmifig herzuleiten ist und der im Zusam-
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menhang mit Absichten, Methoden und Medien erdrtert und begriindet
werden mufl, um als spezifisches Thema einer Unterrichtseinheit oder Un-
terrichtsstunde erscheinen zu kénnen. Inhalte kénnen beispielsweise auch
Formen des Unterrichts selbst sein, die Medien kdnnen einen eigenen
Inhalt darstellen, die Methoden inhaltliche Absichten ausdriidken usw.
Damit ist zur inhaltlichen Reflexion ein weiter Bestimmungskreis erfor-
derlich, der Lehrer mufl sich bemiihen, ausgewihlte Inhalte, die stoff-
miflig als Thema erscheinen, als Zusammenfassung breiterer inhaltlicher
Voraussetzungen begriindbar zu machen. Allerdings hatte Heimann aufler
der Unterscheidung von Wissenschaften, Techniken und Pragmata keine
weiteren Kriterien erarbeitet, die dem Lehrer sagen kénnten, wie er die
Inhalte im Rahmen ihres weiteren Bestimmungszusammenhanges befra-
gen soll, um zu optimalen Ergebnissen zu gelangen. Schulz spiirte offen-
bar diesen Mangel, und die Wahl des Begriffes Thema scheint das Be-
streben auszudriicken, durch die direkte begriffliche Orientierung auf ge-
meinte Lehrplaninhalte (Themen) die fehlende Herleitung von Kriterien
der Inhaltsbetrachtung zu verdecken. An dieser entscheidenden Stelle, die
dem Lehrer sagen sollte, wie er den inhaltlichen Horizont auf die didak-
tische Relevanz befragen kann, verweist Schulz auf Klafkis ,Didak-
tische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung®, die die Fachbezo-
genheit des Themas mit den Intentionen zu kliren verspricht. An dieser
Stelle ist die ,Berliner Schule der Didaktik® nicht iiber das bildungstheo-
retische Modell hinausgelange.”

Die Vermutung, dafl Schulz gegeniiber Heimann stirker auf die Ein-
iibung technisch-strukturellen Begriindens als auf die Entwiddung kri-
tisch-konstruktiver Haltungen zielt, wird durch den Umstand verstirkt,
daf er im Rahmen der ersten Reflexionsstufe nur die Momente des Struk-
turbewufitseins erliutert, eine Darstellung der Momente des schon hierbei
zu entwickelnden Problembewufitsein aber fortfallen lifit. Ein Vergleich
zwischen Abbildung 8 und Abbildung 9 kann dies deutlich machen:

Bei Heimann ist durch die Unterscheidung eines Struktur- und eines Pro-
blembewufitseins die scheinbare Klarheit, die durch ein Aufdecken der
"Strukturen erzielt werden kann, relativiert.

Ein wesentlicher Unterschied zwischen Heimann und Schulz scheint iiber-
haupt in dem Ermessen der Bedeutung der Strukturanalyse zui liegen.

77 Aus dieser Sicht versuchten die Bildungstheoretiker ihre Arbeitsergebnisse in das
Hei che Konzept einzubringen. Sie sahen hier die Moglichkeit einer Synthese,
die auch Schulz andeutete. Vgl. Klafki (1967) und Schulz (1967). Andererseits ging
so verloren, was Heimann @iber die Intentionalitit und Inhaltlichkeit erarbeitet
hatte. Vgl. zu dieser Problematik noch einmal zusammenfassend diese Arbeit S. 430 ff.;
ferner Klafki (1976).
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:bbildung 9: Strukturanalyse und Bedingungspriifung (Schulz 1965)
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Schulz meint beispielsweise, daf die Strukturanalyse Beschreibungsvor-
teile auf allen Ebenen didaktischer Reflexion hervorbringe, ,der Stil
einer Unterrichtsstunde ist prinzipiell ebenso ermittelbar wie der eines
Unterrichtenden iiberhaupt®. (Schulz 1965, S. 24) Heimann war mit sol-
chen Aussagen vorsichtiger. Zwar hatte er auch eine formale Baugesetz-
lichkeit jeglichen Unterrichts im Sinne des Auftretens der sechs Struktur-
momente behauptet, daraus jedoch nicht abgeleitet, dafl der Unterrichts-
stil damit prinzipiell beurteilbar sei. Bei der Darstellung seiner didak-
tischen Strukturtheorie 1961 meinte Heimann, daf es sehr schwierig sei,
den Unterrichtsstil z. B, der Berliner Schule iiberhaupt eindeutig zu
charakterisieren. Strenge Stilformen zeigen sich seiner Ansicht nach ohne-
hin nur als theoretische Entwiirfe in der Literatur. Andererseits wire es
wiinschenswert, ,wenn man den Berliner Schulstil auf ein paar Nenner
bringen konnte®. (Heimann 1961, I. S. 21) Dazu wire es jedoch erfor-
derlich, umfassende Praxisforschungen zu betreiben.

In der Konkretisierung dieser Aufgabenstellung konnte die ,Berliner
Schule der Didaktik® die Entwicklung der didaktischen Theorie leider
nicht geniigend vorantreiben. Die in ,,Unterricht — Analyse und Planung®
vorgelegten Unterrichtsbeispiele konnten zudem auch dem Anspruch Hei-
manns, so wie er in den Ausarbeitungsstufen 1947/48, 1956/58 und vor
allem 1961/62 vorgelegt wurde, nicht voll entsprechen. Zwar zeigte sich
Heimann in seinem Vorwort mit dieser ersten Konkretisierung seiner
Theorie zufrieden, jedoch mehr im Sinne einer in Bewegung geratenen
Diskussion, die seiner weiteren Mithilfe entbehren muflte. Die in ,Unter-
richt — Analyse und Planung“ veréffentlichten Beispiele entfalten, unter-
schiedlich differenziert, die analytische Bedeutung der Heimannschen
Theorie. Sie lassen ebenso wie die vom anthropologischen Leitbild Hei-
manns zum Teil fortweisende Einleitung von W. Schulz erkennen, dafl
das didaktische Potential, das Heimann als Theorieentwurf vorlegte,
iiber den 65er Entwurf hinaus noch auszuschépfen bleibt.

2.2.4.2. Lebrtheoretische Didaktik 1969/70

In seinen weiteren Arbeiten hat W. Schulz die Heimannsche Theorie
besonders um Arbeiten zu Fragen der Schulorganisation erweitert. (Vgl.
u. a. Schulz 1964; 1969 b; Schulz/Thomas 1967; Rang/Schulz 1969)

Diese Arbeiten stellen insofern eine Weiterentwicklung des Heimann-
schen Modells dar, als in ihnen der sozial-kulturelle Bezugsrahmen der
didaktischen Theorie konkretisiert werden konnte. Bei der Kritik der
Modifikationen des Jahres 1965 darf auch nicht die historische Eingebun-
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denheit der Autoren der ,Berliner Schule der Didaktik“ iibersehen wer-
den. Schulz kritisiert diesbeziiglich zu Recht Breyvogel, der besonders
die lernpsychologischen Motive der ,Berliner Schule“ als Ausdruck
rein technologischer Intentionen zu entlarven suchte. (Vgl. Schulz 1972 ¢)
Wenngleich das Technologieproblem in der programmatischen Schrift
»Unterricht — Analyse und Planung® enthalten ist, so ist andererseits
jedoch — und dies gilt zum Teil auch fiir die Schulzsche Einfithrung —
zumindest tendenziell das Bestreben, sich ideologickritischen Verfahren
zuzuwenden, deutlich.” 1969 schliefilich stellt Schulz die Forderung nach
radikaler Reflexion, nach einem reflektierten Engagement des praktizie-
renden Lehrers in den Zusammenhang mit den notwendigen erkenntnis-
leitenden Interessen, die als Werturteilsproblem auftauchen. Schulz be-
zieht sich in dieser Forderung vor allem auf Habermas. Die Wertfreiheit
der Theorie, die Widerspruchsfreiheit, relativiert sich im Kontext ihrer
Voraussetzungen: ,Diese wissenschaftliche Arbeit ist nicht vorausset-
zungslos. Thr Movens ist die Methode des radikalen Zweifels, die ihrer-
seits als historisch relativierte Entscheidung bedacht wird.® (Schulz,
1969a, S. 6) '

In Absetzung von lerntheoretisch bestimmten didaktischen Ansdtzen, wie
sie in erster Linie in kybernetisch orientierten Theorien anzutreffen sind,
schliigt Schulz nun vor, den Ansatz der ,Berliner Schule“ als lebrtheore-
tischen zu bezeichnen. ,,Lebren wird dabei als Anbahnen, Fordern, Korri-
gieren von Verinderungen durch Erfahrung bestimmt, Unterrichten als
iiber den aktuellen Lernanlaf hinaus geplantes Lehren, und Schule wird
eine gesellschaftliche Einrichtung erst da genannt, wo sie neben anderen
pidagogischen Einflufnahmen Unterricht organisiert®. (Schulz 1969 a,
S.3)

Schulz versucht das Heimannsche Modell weiterzuentwickeln, indem er
neben der Bedeutung der sozial-kulturellen und anthropogenen Voraus-
setzungen, die in den Entscheidungen des Lehrers beachtet werden sollen,
zugleich die sozialen Folgen, die durch die Entscheidungswahl des Lehrers
in sozial-kultureller und anthropogener Hinsicht entstehen, thematisiert.
(Ebd., S. 8) Von hier aus erscheint ihm auch die Begriindung einer didak-
tischen Theorie der Schule méglich. (Vgl. auch Schulz 1969 b) Die Inno-
vation des Schulunterrichts sicht Schulz besonders fiir folgende Bereiche
als notwendig an (vgl. Schulz 1969 a, S. 29):

— Revision des Curriculums (schlieffit die Entwicklung von Teilcurricula

78 Dieser methodologische Widerspruch zwischen positivistischer Ausrichtung einerseits,
ideologickritischem Anspruch andererseits durchzieht das Schulzsche Konzept 1965,
Schulz konnte sich grundsiitzlich von diesem Widerspruch erst 1972 befreien.
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und die Zunahme von Alternativen und Korrekturmoglichkeiten zu

herkémmlichen Lehrplidnen ein);
— Ausbau der Medien als Lehrsysteme;
— Entwidklung des Verhaltenstrainings in der Lehrerausbildung;
— Effektivititspriifung der Schulorganisation (Gesamtschulproblem).
1970 schreibt Schulz, dafl das Eingreifen in das Leben Lernfihiger, ob es der
Anbahnung und Férderung oder Hemmung gewisser Lernprozesse diene,
als Lebren bezeichnet werden kann, ,wenn damit relativ dauerhafte Ver-
dnderungen in Richtung auf eine Weise menschlichen In-der-Welt-Seins
beabsichtigt werden, die von der sozialen Gruppe, auf die die Lehrenden
sich in ihrem Verhalten beziehen, als wiinschenswert angeschen werden®.
(Schulz 1970, S. 42) Diese Definition leitet Schulz aus seinem Verstind-
nis des Begriffes Erzichung ab: ,Erziebung nennen wir das Gesamt aller
Einflufnahmen, mit denen Menschen oder deren Objektivationen Ver-
dnderungen von Menschen erreichen oder erreichen wollen, die den Auf-
fassungen der jeweiligen Bezugsgruppe von wiinschenswerter menschlicher
Zustindigkeit entspricht.” (Ebd., S. 41) In der moralischen Kategorie der
‘Wiinschenswertlichkeit, deren Grundlagen bei Schulz nicht niher differen-
ziert und konkretisiert werden, scheint der urspriingliche Ansatz der
Wertfreiheit nun so aufgehoben, dafl jeder Gruppe das Recht auf die ihr
cigenen Wiinsche und ihre Verwirklichung im Rahmen der Erziehung
zugestanden werden soll. Eine Aussage, die in bezug auf die schulische
Erziehung wohl wenig greift, da hier die Wiinschenswertlichkeit als ge-
samtgesellschaftlicher Konsens im Rahmen jeweiliger Herrschaftsformen
widerspriichliche Wiinsche unterschiedlicher Gruppeninteressen zu einem
einheitlichen Ganzen zusammenfassen mufl, wobei nicht nur bildungs-
politische Normen, sondern auch eindeutige Interessenentscheidungen
sichtbar werden. Das allen Gruppen wertfrei zugestandene Bestimmungs-
recht der Wiinschenswertlichkeit driidkt Schulz mit dem Begriff Emanzi-
pation aus. ,Emanzipation ist zunichst jener nur negativ zu beschrei-
bende Vorgang, in dem wir uns aus der Vormundschaft nicht nur der
Tradition, sondern aller gesellschaftlich vermittelten Anspriiche befreien,
indem wir den durchschauten Interessen anderer unsere eigenen gegen-
iiberstellen. (Ebd., S. 43) Damit werden Werturteile gebildet, gesell-
schaftliche Gruppeninteressen erscheinen als Momente eines widerspriich-
lichen Spannungsverhiltnisses, wobei die Emanzipation die Notwendig-
keit der Befreiung aus allen gesellschaftlichen Anspriichen markiert. Aus
allen? Nicht aus allen, sondern aus den durchschauten Interessen anderer;
also nicht aus den eigenen? Aufgrund dieser ungelSsten Fragen kann
Emanzipation als utopische Kategorie jedoch keinesfalls die Befreiung
des Menschen aus gesellschaftlicher Praxis beinhalten, wie Schulz heraus-
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stellt (ebd., S. 41), sondern allenfalls Momente einer anders erwiinschten
Praxis (Realitiit) zur Diskussion stellen. Schulz will mit der Forderung
nach Emanzipation zugleich den ,Anspruch jedes sozial-kulturellen Sy-
stems® zuriickweisen, ,sich durch Unterricht lediglich zu reproduzieren®.
(Ebd., S. 44) Wire es aber nicht wichtig, zunichst auch zu kliren, in wel-
chen Formen gegenwiirtig Reproduktion abliuft, um aus einer differen-
zierten Analyse die Notwendigkeit und M&glichkeit von bestimmten
Innovationen nachzuweisen? In diesem Sinne scheint Schulz einer rich-
tigen Einsicht zu folgen, wenn er den Begriff Emanzipation und die Not-
wendigkeit emanzipativer Strategien in dirckte Beziehung zur Notwen-
digkeit der Ideologiekritik setzt. So kommt Schulz 1970 auch auf Vor-
stellungen Heimanns zuriick. Die radikale Reflexion, die er vom Wissen-
schaftler fordert, schliefit dic Notwendigkeit ein, die Interessen wissen-
schaftlicher Forschung allen Kommunikationspartnern offenzulegen.
»Wissenschaft und damit Didaktik ist ...als ein Korrektiv gegeniiber
jeder gesellschaftlichen Bindung interpretiert; sie iiberschreitet ihre Gren-
zen, wenn sie iiber die Offenlegung mangelnder Emanzipationsméglich-
keiten hinaus sich als Anwale fiir die Anspriiche einer vorbestimmten Zu-
kunftswelt versteht, die im wissenschaftlich freigehaltenem Spielraum
den Personen gerade zu gestalten iiberlassen bleiben soll.“ (Ebd., S. 52)
Die Bestimmung der Wiinschenswertlichkeit, der Emanzipation und der
Ideologiekritik bewegt sich jedoch in einem Zirkel, der von Schulz vor-
erst nicht aufgebrochen werden kann, weil die Herleitung der Begriffe
und die direkte Anwendung und Konkretisierung seiner Forderungen im
Rahmen der Revision didaktischer Theorie unterbleibt. Damit ist gegen-
iiber Heimann kein Schritt gewonnen. Andererseits muf} anerkannt wer-
den, daR Schulz besonders im Rahmen seiner Arbeiten iiber die Schul-
organisation und zum Teil auch ber curriculare Probleme den Theorie-
horizont erweitern konnte.

2.2.4.3. Kritische Didaktik 1972

Zehn Jahre nach Heimanns grundlegendem Aufsatz ,Didaktik als Theorie
und Lehre* sieht sich Wolfgang Schulz gezwungen, eine ,Revision der
Berliner Schule der Didaktik® einzuleiten. Er stellt 1972 in einem Auf-
satz eine neue — noch in Arbeit befindliche — ,kritische Didaktik® vor,
die nicht nur als Antwort an die Kritiker der ,Berliner Schule der Di-
daktik® gewertet werden will, sondern zugleich als Reaktion auf die
gewandelte gesellschaftliche Situation verstanden werden soll. Schulz
reagiert so auf die Kritik, die die Ignoranz der didaktischen Theorien
gegeniiber konomischen und politischen Entwicklungen der Gesellschaft
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herausgearbeitet hatte: Kritische Didaktik meint ein theoretisches Aqui-
valent gegeniiber den gesellschaftlichen Innovationsprozessen herstellen
zu miissen, um sowoh! kritische Rationalitit als auch demokratische
Effektivitit erzielen zu konnen.™

In Abkehr seiner vor allem 1965 vertretenen Position weist W. Schulz
den Lehrer nunmehr darauf hin, dafl von der ,kritischen Didaktik®
keine vorausserzungsfreie Objektivitit erwartet werden kdnne. Objek-
tivitdt gibe es nur im Rahmen eines definierten Interesses, das bei ihm
ein ,humanitir begriindetes kritisches Engagement® sei. Dieses Engage-
ment gestatte s, eine Auswahl unter mdglichen Zielsetzungen und Ver-
fahren zu treffen. Eine derartig engagierte Wissenschaft wiirde nicht nur
itber das Berufsfeld des Lehrers aufkliren miissen, sondern gleichzeitig
auch die Interessengebundenheit ihrer eigenen Aufklirungsarbeit blofi-
legen. W. Schulz ist der Auffassung, dafl das Selbstverstindnis der kri-
tischen Didaktik ,der Instrumentalisierung der Unterrichtsforschung und
Unterrichtstheorie im Dienste der Macht® entgegenwirke, ,allerdings
nur in dem Auysmaf, in dem die Freiheit von Forschung und Lehre in-
stitutionalisiert bleibt und die relativ herrschaftsfreic Kommunikation
mit einer experimentellen Praxis gesichert werden kann®. (Schulz 1972 a,
S. 20) In dieser Aussage der ,kritischen Didaktik® deuten sich grund-
legende Probleme der Bestimmung didaktischer Theorie an. Eine Unter-
richtstheorie, die nicht im Dienste der Macht stehen soll, darin ist
W. Schulz unbedingt zuzustimmen, bedarf der Freiheit von Lehre und
Forschung. Und dies in dem Sinne, daf diese institutionalisiert bleibt und
immer nen verwirklicht wird, so dafl das Pluralismus-Gebot der demo-
kratischen Gesellschaft eine Autonomie der Wissenschaft gegeniiber
dufleren Herrschaftsanspriichen gewihrleistet®, wie sie andererseits — auch
hier ist Schulz zuzustimmen — lingst nicht immer gewihrleistet erscheint.
Jedoch konnen, wenn nicht niher ausgesagt ist, was der Begriff Macht
meint (Wer iibt sie aus? Welche erkenntnisleitenden Interessen stehen mit
ihr im Zusammenhang? usw.), die unterschiedlichsten gesellschaftlichen
Verhiltnisse in den Zusammenhang von Macht und erstrebter Wissen-
schaftsautonomie gebracht werden. Es miifite genauer gefragt werden:

79 Erstaunlich ist der Umstand, dafl weder Schulz noch andere Schiller Heimanns den
Vorwurf der technologischen Wende energisch genug abgewehrt haben. Ist dies eine
Bestitigung dafiir, daf sie gegeniiber Heimann eher technologisch dachten?

80 Die Forderung nach einer relativen Autonomie der Wissenschaft tritr immer wieder
auf, wenn es um die Verwirklichung wissenschaftlicher Anliegen gehr. Alle Wissen-
schaftler miissen andererseits immer wieder zugeben, dafl gesellschaftliche Michte
mehr oder minder direkt in die Moglichkeiten, Notwendigkeiten und den Nutzen
wissenschaftlicher Forschung und Lehre cingreifen. Das gilt auch fiir dic subjektiven
Interessen des Forschers in der Bestimmung seiner Forschungsgegenstinde und -metho-
den, da er gesellschaftlich erzogener ist.
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Welcher Zusammenhang von Macht und Demokratie ist wiinschenswert
zur Verwirklichung realer Demokratie? Bei der bestehenden Verfassung,
wie sie fiir die Bundesrepublik Deutschland vorliegt, schlieft dies die
Frage nach der Beurteilung des Verhiltnisses von Verfassungstext und
Verfassungswirklichkeirt ein. (Vgl. u. a. Offe 1975; Preufl 1975)

Einer Unterrichtstheorie im Dienste der Macht entgegenzuwirken, d. h.
auch zu definieren, was diese Macht beinhaltet, was ihre negativen und
positiven Seiten sind. Eine Unterrichtstheorie, die nicht im Dienste der
Macht stehen soll, mufl wissen, welche Michte sie beherrschen, um sich
ithrer herrschaftsfreien Kommunikation sicher zu sein. Schulz fithrt jedoch
in seinemn begriindenden Aufsatz zur kritischen Didaktik im Hinblick auf
diese Notwendigkeit der theoretischen Er&rterung seiner Wertsetzungen
wenig hinweisende Aussagen an, er arbeitet mit Abstraktionen, die unge-
niigend erkliren, was er unter bestehender Macht, unter Notwendigkeit
und Freiheit versteht. Damit wird das Postulat der in Machtlosigkeit ste-
henden , kritischen Didaktik® jedoch unprizis: In der Behauptung, keiner
Macht dienen zu wollen, wird eher eine Unabhingigkeit von Macht-
anspriichen behauptet, chne daff die bestehenden Michte umfassend er-
klirt werden oder dafl die Frage der Moglichkeit didaktisch konkreti-
sierter Tirigkeit im Spannungsverhiltnis der Michte niher problemati-
siert werden wiirde. Die dabei auftretende Form des Zirkelschlusses habe
ich schon im Zusammenhang mit der lehrtheoretischen Wendung ange-
fiihre. Schulz bleibt auch 1972 aufgrund eines Abschens von realer
Analyse eher moralisierend, anstatt wissenschaftlich-analytisch die Not-
wendigkeiten bestimmter Entwicklung didaktischer Theorie nachweisen
zu kdnnen.

Andererseits erscheint es als ein wesentlicher Fortschritt im Schulzschen
Verstindnis von Didaktik, wenn er das Postulat unumschrinkter Wert-
freiheir fiir die didaktische Theorie aufgibt und versucht, die erkenntnis-
leitenden Interessen in der von Habermas entwickelten kritischen Ratio-
nalitit auf die Didaktik zu beziehen. Diesem Ansatz folgte auch Gun-
ter Otto. (Vgl. Otto 1975) Schulz bemiiht sich, seine erkenntnisleitenden
Interessen darzulegen, seine Wertung der gegenwirtigen gesellschaft-
lichen Verhiltnisse tendenziell aufzuzeigen, indem er Einsichten des
»demokratischen Sozialismus® postuliert. Er betont, ,daff die Befreiung,
von der hier die Rede ist, nicht nur in der klassischen Psychoanalyse die
Aufarbeitung der individuellen Biographie ist, sondern ebenso die Be-
freiung der in der Gesellschaft konkret Benachteiligten gegeniiber den
jeweils konkret Herrschenden, in unserem Fall die der Kinder von der
tiberfliissigen Autoritit der Erwachsenen, der Lohnabhingigen vom Ka-
pital, der Entwicklungslinder von der Vormundschaft der Industrie-
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nationen — immer aber die Befreiung zu selbstindiger Lebensfiihrung in
Kommunikation mit Gleichen, nicht die Befreiung vom Regen, um in
die Traufe zur kommen*®. (Schulz 1972 a, S. 5) Gesellschaftliche Wider-
spriiche miissen, wenn oftmals auch in langfristiger Perspektive, gelost
werden, aber sie sollen nicht so geldst werden, dafl man vom Regen in
die Traufe kommt. Darin ist W. Schulz zuzustimmen. Aber daraus er-
geben sich methodologische Probleme. Schulz beschrinkt sich darauf, den
Regen durch die Widerspriiche Individuum-Umwelt, Kind-Eltern, Lohn-
arbeit-Kapital, Entwicklungstinder-Industrienationen zu bezeichnen, Die
mangelnde Erlduterung dieser Widerspriiche, die Verschiedenartigkeit der
Widerspruchsebenen, fithren dazu, dafl es unklar bleibt, wie man sich der
mbglichen Traufe erwehren will. Schulz spricht von selbstindiger Lebens-
fihrung in Kommunikation mit Gleichen, heiflt das nun, dafl das Privat-
eigentum an Produktionsmitteln aufgehoben werden soll, daff Kinder
den Eltern gleichgesetzt werden, die Entwidklungslinder industrialisiert
werden usw., oder heifit, dafl alles beim alten bleibr, um nicht in die
Traufe zu kommen?

Die ,kritische Didaktik® bleibt aufgrund dieser offenen Fragen in all-
gemeinen Aussagen und ungenauen Beschreibungsmodellen stecken. Zwar
konnen so viele Denkanregungen vermittelt werden, tiefere methodolo-
gische Probleme bleiben jedoch ungeklirt.

Im Zusammenhang mit Forderungen nach emanzipativer Erziehung wer-
den Fragen nach dem Engagement im Unterricht aufgeworfen. Schulz
sicht den Unterricht zwischen Funktionalisierung und Emanzipations-
hilfe. (Vgl. Schulz 1972 b) Auch hier ist die Abkehr von friiheren Posi-
tionen deutlich: ,Die Sorge, daff das Engagement fiir mehr als die De-
struktion von Werthierarchien und ihrer Basis in realen Madhtverhile-
nissen in Dogmatismus umschlagen kénnte, hat uns lange den Blidk dafiir
getriibt, dafl in dieser radikalen Rationalitit cine Parteinahme sichtbar
wird: Die Stellungnahme fiir das Recht jedes Menschen, seiner Natur und
seiner Gesellschaft gegeniiberzutreten und wie jeder andere an den Re-
gelungen, die zum gemeinsamen Leben nétig sind, mitzuwirken, ohne
durch seine wirtschaftliche Abhingigkeit von formal gleichberechtigten
Mitbiirgern eingeschrinkt zu werden. Dieses Engagement ist damit zu-
gleich ein Engagement in das Streben nach einer Gesellschaftsordnung, die
diese Chance bietet, und kritisches Engagement gegeniiber den jeweils
konkreten gesellschaftlichen Barrieren, die sich einem in diesem Sinne
auf Emanzipation gerichteten Handeln in den Weg stellen.“ (Ebd., S. 166)
Unter diesem erkenntnisleitenden Interesse bemiiht sich Schulz um einen
»zweckmifligeren Gebrauch® des didaktischen Ansatzes der ,Berliner
Schule® (ebd., S. 167 f1.):
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1. Die Strukturanalyse soll mit Fragen nach der Emanzipationsforde-
rung, die iiber dic Kompetenzforderung hinausweist, nach der Solidari-
titsforderung, die immer auch Benachteiligungen ausgleicht, verbunden
werden.

2. Das Aufrechterhalten der Interdependenz zwischen den Struktur-
ebenen: Emanzipationshilfe als Ziel, das unabhingig von vorhandenen
Mitteln fungiert, ist fragwiirdig.

3. Die bedeutende Rolle der Intentionen bei der Auswahl und Bestim-
mung der Unterrichtsgegenstinde erfihrt ihre Bestitigung nun durch
»die emanzipatorische Interpretation des Unterrichts”.

4. Die Methoden im Unterricht zeigen verstirkt die Notwendigkeit der
Bevorzugung problemlSsender Verfahren auf. Offene, vom Lernenden
mitbestimmte Lernprozesse, Fragen der Differenzierung und Kooperation
sind von besonderem Interesse.

5. Der Umfang gegenwiirtig nutzbarer Medien verdeutlicht die Not-
wendigkeit, Methoden und Medien zu unterscheiden. Die Medienfrage
soll im Zusammenhang mit emanzipatorischen Zielen gesehen werden.

6. Die Sozialisations-Diskussion aktualisiert die Probleme der anthro-
pologischen oder individuellen (Schulz 1971) Voraussetzungen.

7. Die Abhingigkeit des Unterrichts von sozial-kulturellen Voraus-
setzungen konnte besonders im Hinblick auf institutionelle Probleme pri-
zisiert werden.

8. Die Frage der Erfolgskontrolle sollte nicht auflerhalb der Frage nach
dem Verhiltnis von Selbst- und Fremdkontrolle aufgeworfen werden.
Werden diese Punkte, die eine Zwischenbilanz auf dem Wege zur ,kri-
tischen Didaktik“ angeben sollen, mit dem von Heimann entwickelten
didaktischen Ansatz verglichen, so fillt auf, dafi Schulz einerseits iiber
die didaktische Theorie Heimanns nicht hinausgeht. Andererseits erscheint
nun die inhaltlich-wertende Fiillung des Ansatzes, die Heimann fiir die
zweite Reflexionsstufe fordert, bei Schulz 1972 unter dem erkenntnislei-
tenden Interesse emanzipativer Theorie. Die dabei auftretende soziali-
stisch-demokratische Zielperspektive war bei Heimann nicht im Zusam-
menhang mit Fragen der Didaktik aufgeworfen worden, sondern der
subjektiven Setzung jedes Lehrers iiberlassen. Die kritische Ausdeutung
dieses Freiraums intendiert der Schulzsche Versuch einer subjektiven
Selbstfindung im Rahmen des Heimannschen Strukturkonzepts.

Schulz nimmt die Behauptung einer voraussetzungslosen Objektivitit der
Didaktik zuriik. Damit erfolgt eine notwendige Revision, die sich aus
der methodologischen Aufarbeitung des Heimannschen Ansatzes, so wie
ich sie zu geben versuchte, zwangsliufig ergeben muff, wenn theoretische
Widerspriiche vermieden werden sollen. In dieser Revision stimme ich
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W. Schulz uneingeschrinkt zu. Andererseits schafft diese Revision nicht
eine vollstindig neue Didaktik. Sie bescitigt im Falle des Heimannschen
Ansatzes einen methodologischen Widerspruch. Sie verdeutlicht die Not-
wendigkeit verstirkter Reflexion des Didaktikers iiber die erkenntnislei-
tenden Interessen der Didaktik. Aber sie verlangt auch #uflerst prizise
Analysen, und W. Schulz mag erkannt haben, dafl seine sogenannte ,Re-
vision der Berliner Schule der Didaktik® nicht die Grundgedanken des
Heimannschen didaktischen Modells, wo sie sich bewihrt haben, iiber-
gehen konnte (oder kannt): Die von Schulz versprochene Theorie der
Jkritischen Didaktik“ blieb bis heute unverdffentlicht. Man wird sich
zuniichst auf Heimann riickbesinnen miissen. (Vgl. Reich/Thomas 1976)

2.3. Zur Praktikabilitit des Ansatzes

Das Bestechende an Paul Heimanns Ansatz ist der enge Bezug zur Praxis,
der auf allen theoretischen Entwidklungsstufen gewahrt werden konnte,
ohne dafl die je vorhandenen Beschrinkungen, die in der Praxis gegeben
sind, sich als Hemmnis der Entwicklung der theoretischen Konzeption,
die praktikabel sein will, erwiesen. Die Praktikabilitit der Heimann-
schen Theorie 148t sich allerdings nicht unbedingt sofort nach den Unter-
richtsbeispielen, die sie hervorbringt, und wie sie vor allem in der Schrift
»Unterricht — Analyse und Planung® entwickelt wurden, bewerten. Ge-
gen eine solche vorschnelle Bewertung sprechen meines Erachtens beson-
ders zwei Einwinde:

1. Die in ,Unterricht — Analyse und Planung® gegebenen Unterrichts-
beispiele folgen oft eher der individuellen Terminologie der Autoren und
modifizieren so zum Teil die Heimannsche Theorie, ohne daf sie die
Moglichkeiten und die Bandbreite aufzeigen konnten, die im theoreti-
schen Konzept Heimanns enthalten ist. Diese Unterrichtsbeispiele reflek-
tieren auch iiberwiegend nur die erste Denkebene, eine kritische Analyse
der Faktoren, die in den Unterricht eingehen, bleibt oft fragmentarisch;
es werden zudem recht unterschiedliche Begriffe gebraudhr, die Reihen-
folge der Ableitungen variiert usf. All dies ist andererseits nach Hei-
mann méglich, aber es wire auch mehr, anderes und Gegenteiliges mbg-
lich. Dieses andere immer wieder herzustellen, entspricht eher dem An-
spruch Heimanns, als sich an einigen Praxismodellen auf Dauer fest-
zuhalten, Eine Bewertung der in ,Unterricht — Analyse und Planung®
gegebenen Unterrichtsbeispiele ist so gesehen weder eine Bestitigung
noch eine Widerlegung der Heimannschen Konzeption.

2. Heimann wollte das Theoretisieren lehren. Dabei ist nicht immer
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sogleich ein Endprodukt, wie es eine Unterrichtsplanung sein kdnnte, zu
verlangen, sondern es kommt auf die Entwidklung der Lehrerperstnlich-
keit im Wechselspicl von Aneignung und Entiuflerung an, um Fort-
schritte in der Bewiltigung der Praxis unter Mithilfe theoretischer Ein-
sichten und Begriindungen zu erzielen. Das Heimannsche Konzept stellt
ein Programm dar, von dem man niemals, an einen bestimmten Punkt
angelangt, wiirde sagen kinnen: ,Nun ist es geschafft!“, weil immer neue
Dimensionen der praktischen Bewiltigung in die theoretische Verarbei-
tung dringen. Praktikabilitit weist dieses Konzept nur so weit nach, wie
es durch den einzelnen Lehrer — theoretisch fundiert — konkretisiert wer-
den kann, wie der planende Lehrer zu erkennen vermag, dafl diese
Theorie ihm wertvolle Bezugspunkte zur Durchdringung der Unterrichts-
wirklichkeit zu geben imstande ist,

Ein Problem bei der direkten Benutzung des Heimannschen Ansatzes zur
Unterrichtsvorbereitung ergibt sich daraus, dafl der didaktische Ansatz
Heimanns auf die Analyse des Unterrichtsprozesses, auf die Entwicklung
der didaktischen Theorie und Lehre gerichtet ist und nur iiber die Ent-
widilung der theoretischen und gelehrten Kompetenz der Didaktik
fruchtbar fiir die Unterrichtsvorbereitung wird. Es entsteht die Frage,
inwieweit sich dieser Ansatz iiberhaupt in ein Unterrichtsplanungsmodell
iiberleiten lafit.

Die von Heimann entwidkelten zwei Reflexionsstufen miissen in der di-
daktischen Ausbildung konkretisiert werden. Dabei sind wenigstens drei
wesentliche Schritte im Rahmen eines integrierten Theorie-Praxis-Stu-
dienganges erforderlich:

1. Einfihrung in die didaktische Theorie, wobei ein Strukturbewufle-
sein iiber die sechs konstanten Strukturmomente und ein Problembewuft-
sein {iber die damit verbundenen Fragestellungen entwickelt werden mufl.
Schon in dieser Ausbildungsstufe soll die verbale Aneignung in der prak-
tischan Anwendung in Seminararbeit und Hospitationen mit gezielten
Erprterungen aufgehoben sein.

2. FEin Praktikum {iber ein Semester mufl durchgefithrt werden, das der
Anwendung didaktischer Erkenntnisse dient und iiber die Erkenntnis
der Strukturen und das Exponieren der Probleme hinaus die konkreten
Entscheidungen erfahrbar werden 1ifit, denen ein Lehrer unterliegt, wenn
er Unterricht rational begriinden will. Dieses Praktikum erfordert zu-
gleich zahlreiche theoretische Auseinandersetzungen in einem begleiten-
den didaktischen Seminar. Das Praktikum kann, sofern es sinnvoll theo-
retisch begleitet wird (Lehrer als Mentor, Praktikantengruppe, Seminar-
leiter, Wissenschaftler anderer Disziplinen), als Kern der didaktischen
Ausbildung angesehen werden.
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3. Die theoretische Verallgemeinerung der Erfahrungen, die im Prak-
tikum gemacht werden, ist unter bestimmten Aspekten herzustellen. Diese
theoretische Nacharbeitung, die im Zusammenhang unterschiedlicher Ar-
beiten unterschiedlicher Teilnehmer am Unterricht iiber Unterricht ge-
sehen werden mufl, dient der weiteren theoretischen Durchdringung, der
Diskussion des eigenen Standpunktes mit anderen, der Ausformung und
Korrektur des Struktur-, Problem- und Entscheidungsbewufltseins auf
der Grundlage gemeinsamer Praxiserfahrung.

Mit diesen drei Punkten sind nur die Hauptgesichtspunkte einer dem
Heimannschen Konzept entsprechenden didaktischen Ausbildung ange-
sprochen, Es soll hier nicht weiter ausgefishrt werden, dafl es zahlreiche
Bezugslinien zu anderen Wissenschaften (Fach- und Grundlagenwissen-
schaften) ebenso im Rahmen einer derartigen Ausbildung herzusteflen
gilte, wie eine verniinftige Fortsetzung in der zweiten Ausbildungsphase
nach dem ersten Staatsexamen anzustreben wire. Auch eine Einphasigkeit
der Lehrerausbildung, d. h. die schulpraktische Ausbildung unter direk-
ter Mitwirkung der Hochschule, erscheint nach dem Heimannschen Mo-
dell als sinnvoll. Ferner fordert Heimann eine gleiche qualifizierte wis-
senschaftliche Ausbildung fiir alle Lehrerkategorien. (Vgl. bes. Heimann
1960 a) Aus diesen Punkten mag deutlich geworden sein, daff die Hei-
mannsche Theorie nicht nach einem Stundenentwurf, der gemif der Ein-
teilung in sechs Strukturmomente durchgefithrt wird, zu begreifen ist.
Diesem Konzept kann im Gegenteil nur so weit entsprochen werden, wie
es auch der didakrischen Ausbildung gelingt, tatsichlich ein Struktur-,
Problem- und Entscheidungsbewufitsein zu wecken.

Die hohe Praktikabilitit des Heimannschen Ansatzes zeigt sich also nicht
in der Rezepthaftigkeit anzuwendender Schemata, sondern in der kom-
plexen Aufgabe, eine hochschuldidaktische Ausbildung angemessen durch-
zufiihren, Der Vorteil dieses Ausgangspunktes ist offensichtlich: Das Ubel
mangelnden didaktischen Verstindnisses soll an dem Ort bekimpft wer-
den, von dem es meistens seinen Ausgangspunkt nimmt: der Lehrerbil-
dung in den Hochschulen. Heimanns Schiiler versiumten es bisher allzu-
sehr in diesem Zusammenhang, das Fleimannsche Konzept weiter aus-
zubauen und seine Tragfihigkeit immer wieder nachzuweisen. Nur so
weit wie die Didaktik als Theorie und Lehre begriffen wird, d. h. als eine
Theorie, die sowohl theoretisch als auch lehrmiflig entwidkelt werden
mufl, kann sie als wegweisender Versuch zur weiteren Entwicklung der
Didaktik als Wissenschaft und zur Abwehr vereinfachender Konzeptio-
nen angeschen werden. Die in den sechziger Jahren gegriindete ,Berliner
Schule der Didaktik® ist zerfallen. Sie erstarrte offensichtlich an dem
eigenen Standpunkt, der in der zentralen Schrift ,Unterricht — Analyse
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und Planung® niedergelegt worden war und den Anschein erwedkt, dafl
nur die dort gegebenen Beispiele ausgiebig studiert werden miifizen, um
die Heimannsche Konzeption angemessen zu verwirklichen. Heimann
selbst wurde zu verkiirzt interpretiert, es wurde ungeniigend begriffen,
dafl nicht theoretisch vorgeformte Unterrichtsbeispiele eine didaktische
Theorie langfristig im Sinne Heimanns begriinden kénnen, sondern dafl
die didaktische Ausbildung ciner ganzen Lehrergeneration von der Di-
daktik in konkreter Beispielhaftigkeit erfafit werden muf}, um wirksam
zu werden. Trotz der hohen Praktikabilitit des Heimannschen Ansatzes
wurden gerade so Mingel sichtbar: Weil Heimann praktikabel ist, weil
seine Strukturtheorie so einleuchtend erscheint, wurde auf die Weiterent-
wicklung — und das heifit auch die konkrete inhaltliche Fiillung, die Kri-
terienentwicklung, die vertiefende Problematisierung — verzichtet, so dafl
zum grofiten Hemmnis der weiteren Entwicklung des Heimannschen An-
satzes Heimann selbst wurde: Sein theoretischer Entwurf ist so breit an-
gelegt, dafl die Didaktik immer Gefahr Fiuft, dabei zu versagen, ihn zu
konkretisieren und zu seinem je praktischen Ziel zu treiben. Dieses
eigentliche Ziel wire die didaktische Ausbildung der Lehrer auf dem je
erreichbaren Niveau wissenschaftlicher Ausbildungsméglichkeit. Niche
nur der Lehrerstudent mufl die didaktische Theorie auf ihrer je hochsten
Entwidklungsstufe erlernen, der Lehrer didaktischer Theorie mufi dieses
hichste Nivean auch jeweils neu vorbereiten helfen.

Die theoretischen Anspriiche des Heimannschen Ansatzes einerseits, die
ungelésten Aufgaben der Praxisbewiltigung andererseits — wie sie aus
Abbildung 10 abgeleitet werden konnen — zeigen die Praxisbedeutung
deutlich auf. Heimann macht es der didaktischen Diskussion iiber Hei-
mann daher nicht leicht. Bei ihm kann immer noch und wieder gelernt
werden, wessen sich der Didaktiker zu vergewissern hat, wenn er didak-
tische Theorie und Praxis in ein angemessenes Verhiltnis bringen will.
Seine Aussagen stellen eine grundlegende Herausforderung an die Ent-
wicklung der Didaktik in Theorie und Praxis dar.®

81 Paul Heimanns Konzept blieb fiir die didaktische Forschung nicht folgenlos, Vgl. bes.
Schorb (1972, 1975). Zur Unterridusforschung vgl, ferner u. a. Thiemann (1973),
Roth/Petrat (1974).

Einen interessanten Beitrag zur Prakrikabilitic des didaktischen Strukturmodells lie-
fert Feiks (1972).

W. Schulz bemiihte sich um Fragen der Unterrichtsforschung, indem er sich an der
deutschen Darstellung des Handbuchs fiir Unterrichtsforschung von Gage beteiligre.
Vel. Schulz (1973).
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