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Kaspar H. Spinner

Genetisches Lernen im Literaturunterricht

1. Sackgasse des Literaturunterrichts: Systematisches Erarbeiten
oder Austauschen persdnlicher Leseerfahrungen?

Die gegenwirtige literaturdidaktische Diskussion ist beherrscht von der Fra-
ge, ob Unterricht auf einen mdoglichst freien, von der subjektiven Betroffen-
heit ausgehenden Austausch von Lektireerfahrungen oder auf den Erwerb
eines Instrumentariums der Textanalyse und auf die Kenntnis literaturge-
schichtlicher und gattungstheoretischer Kategorien abzielen soll. Den Schii-
lern miisse, so die einen, endlich das Recht zugestanden werden, die person-
lichen Assoziationen, Phantasien und Gedanken, die in der Begegnung mit li-
terarischen Texten freigesetzt werden, auch in der Schule zum Ausdruck zu
bringen, wahrend die Gegenseite in einem solchen Unterricht eine ‘‘Vernied-
lichung der Literatur zum Material fiir Lesezirkel, Leserclubs, Selbsterfah-
rungsgruppen’’ (Kigler 1982, S. 52) sieht und kritisiert, daB ‘‘die Frage nach
der Richtigkeit des Verstehens’’ einer “‘nachlassigen Beliebigkeit’’ weiche, ei-
ner “‘Haltung, der alles gleich giiltig, aber eben auch gleichgiiltig ist’ (Seiler
1982, S. 91). im Unterrichtsalitag empfindet es mancher Lehrer als Wider-
spruch, daBl er einerseits das Vergniigen am Lesen erhalten und wecken und
andererseits feststellbare Lernergebnisse erzielen soll. Und Schiiler klagen
mal iber das unverbindliche Blabla im Literaturunterricht und mal {iber die
Abtotung der Lesefreude durch die rigiden schulischen Interpretationsritua-
le. Es scheint fast, als sei Literaturunterricht ein Widerspruch in sich, weil er
entweder das Wirkungspotential der Literatur oder das Lernen verfehle.

Das Dilemma ist Ergebnis einer Entwicklung, die nach einer Phase strikter
Lernzielorientierung eine rezeptionsasthetische Reaktion mit geradezu em-
phatischer Parteinahme fiir subjektive Leseprozesse gekannt hat. Heute ste-
hen sich die Positionen — oft genug unverséhnlich — gegeniiber und sorgen,
bis in die Genehmigungspraxis von Lesebiichern hinein, fir Kontroversen
und Verunsicherung. Perspektiven fiir einen Fortschritt in der Diskussion se-’
he ich in einer intensiveren Untersuchung tatséchlicher Unterrichtsprozesse
und methodischer Mdglichkeiten.
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2. Vernachlassigte Methodik

Schon im “Jahrbuch der Deutschdidaktik’’ von 1978 hat Hans Kiigler mit
Nachdruck die “’Verkiimmerung des Methodenbegriffs im lernzielorientier-
ten Literaturunterricht” (Kiigler 1978, S. 45) kritisiert. Auch heute noch
werden methodische Entscheidungen allzu oft nur als ableitbare Folgen der
Zielsetzungen verstanden und eigenstindige Untersuchungen methodischer
Praxis im Literaturunterricht fir Gberfliissig gehalten. Sogar die Zeitschrift
“Praxis Deutsch”’, die doch wie keine andere an der Unterrichtspraxis ausge-
richtet ist, hat bislang mit dem festen Schema ihrer Modelle, die immer im
Dreischritt “Thema — Intentionen — Realisierung’’ aufgebaut sind, eine de-
duktive Vorstellung von Methodik begiinstigt; die Frage, ‘‘was will ich ver-
mitteln”, steht am Anfang, die Methode dient der Umsetzung vorweg festge-
legter Ziele. DaB die methodische Praxis, der Alitag in der Schule, das Han-
deln von Schiilern und Lehrer aber selbst voll von Uberraschungen sein und
unerwartete Perspektiven eroffnen kann, bieibt dabei alizu leicht iibersehen.
Erst in jingster Zeit scheint die Forderung Kiiglers nach einer verstarkten
und eigenstdndigen Methodenreflexion in der Literaturdidaktik breiteres
Echo zu finden. Das zeigt sich z.B. in einem gesteigerten Interesse an empiri-
schen Untersuchungen zum Literaturunterricht (das Symposium Deutschdi-
daktik 1983, das im letzten Jahrbuch dokumentiert worden ist, hat mit sei-
nem Thema ““Unterricht konkret”” diese Entwicklung programmatisch zum
Ausdruck gebracht), aber auch in der Entwicklung vielfaltiger neuer Unter-
richtsmoglichkeiten im Rahmen der “‘produktionsorientierten’’ Literaturdi-
daktik (vgl. vor aliem Waldmann 1984, Haas 1984). Oft fehlt aber noch die
iiberzeugende Verkniipfung empirischer Untersuchungsergebnisse mit me-
thodischen Vorschidgen; denn erst damit kann deutlich gemacht werden,
durch welche Unterrichtsverfahren im einzelnen welche Lernprozesse ausge-
16st werden. Eine Besinnung auf das Konzept des genetischen Lernens kann
m.E. helfen, den Zusammenhang von methodischem Vorgehen und Lern-
fortschritt scharfer ins Auge zu fassen und einen Unterricht zu konzipieren,
der die Schiilerorientierung mit dem Sachanspruch verséhnt.

3. Zur Tradition des genetischen Lernens

Die Idee des genetischen Prinzips ist ait — Sokrates, Plato und Aristoteles
werden oft als Gewahrsleute zitiert. Seine unterrichtsmethodische Auspra-
gung hat es in der 1. Halfte des 19. Jahrhunderts gefunden, vor allem bei
Adolf Diesterweg, der sich dabei auf Pestalozzi berief, auch bei dem weniger
einfluBreichen Karl Mager. Fiir Diesterweg ist das ‘*héchste Ziel’' des Unter-
richts die ““Erziehung zur Selbstindigkeit durch Selbsttatigkeit’’ (Diester-
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weg, 1958, S. 76). Dieses Ziel sei nur zu erreichen, wenn der Lehrer die
“Wahrheit’”’ dem Schiiler nicht “oktroyiere”, sondern sie ihn “finden’’ lehre
(S. 112). Das ""Genetische’ der Methode besteht also darin, daB Erkenntnis-
se nicht vom Lehrer dargelegt, sondern von den Schiilern wiederentdeckt,
gleichsam in ihrem EnstehungsprozeB nachvollzogen werden, aber auch dar-
in, daB sich der Lehrer ‘“nach den natiirlichen Entwicklungsstufen des her-
anwachsenden Menschen’’ (S. 88) richten soll und damit nicht etwas “bei-
bringt”” (S. 70), sondern die Entwicklung anregt.

In der 2. Hilfte des 19. Jahrhunderts hat die gegenstandsbezogene Argumen-
tation bei der genetischen Methode die Uberhand gewonnen; sie ist als Prin-
zip verstanden worden, im Unterricht der historischen Entwicklung der Ge-
genstande nachzugehen (so vor allem in der ’Kulturstufentheorie’’ des Her-
bartianers Tuiskon Ziller und bei Otto Willmann). So wurde z.B. im Namen
des genetischen Prinzips gefordert, daB in der Schule zuerst die Volksdich-
tung und erst dann die Kunstdichtung zu behandein sei, weil dies dem histo-
rischen Ablauf entspreche (Willmann 71967, S. 466). Damit verlor das gene-
tische Prinzip seine methodische StoRrichtung, die es bei Diesterweg hatte,
und wurde zu einem Prinzip der Stoffanordnung.

Die Erneuerung des genetischen Prinzips erfolgte durch Heinrich Roth, der
zwar nicht den Terminus verwendete, aber mit der “‘originalen Begegnung’’
(Roth °1966, S. 109 ff.) wieder betonte, was mit dem genetischen Lernen
bei Diesterweg gemeint war. Die Forderung nach “‘originaler Begegnung’’ be-
sagt, daB der "‘Gegenstand wieder in seinen WerdensprozeB aufgelost’’ wer-
de, und zwar ‘“/je nachdem zeitlich oder logisch oder psychologisch’’, um
“die Begegnung zwischen Kind und Gegenstand auf der Verstehensebene
herbeizufithren, die der Entwicklungsphase des Kindes dem Gegenstand ge-
geniiber entspricht’” (S. 116 f.). Durch Klafki (*1964) und vor allem durch
Martin Wagenschein (1968) ist dann auch der Terminus ‘‘genetisches Leh-
ren’’ wieder Bestandteil der didaktischen Diskussion geworden. Aus der
amerikanischen Curriculumforschung ist iiberdies der Begriff ‘‘entdeckendes
Lernen’’ libernommen worden, der mit dem genetischen Prinzip manches ge-
meinsam hat und oft mit ihm zusammen genannt wird. Von der Literaturdi-
daktik jedoch ist der Begriff nicht aufgegriffen worden, im Gegensatz zur
Didaktik und Methodik des Grammatikunterrichts, wo er bei Menzel
(31975, S. 23 ff. und 1978), Haueis (1981 passim) und Koller (1983, S.
33 f.) einen zentralen Stellenwert hat. Eine Erklirung fiir diese unterschied-
liche Rezeption mag sein, dal Literatur selten so rigide “‘oktroyierend’’ pré-
- sentiert wird, wie das mit der Grammatik immer wieder geschieht, und die
genetische Methode sich deshalb im Literaturunterricht nicht so als Gegen-
position aufdringt wie im Grammatikunterricht oder in den naturwissen-
schaftlichen Fachern, fiir die Wagenschein sein Konzept vor allem entwickelt
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hat. Bei der Interpretation literarischer Texte ist dem Schiiler schon immer
mehr Freiraum als bei anderen Unterrichtsaktivitdten zugestanden worden.

Wenn man den Begriindungszusammenhang betrachtet, den Diesterweg fiir
das genetische Prinzip entwickelt hat, bleibt es aber doch verwunderlich,
daB nicht wenigstens die emanzipatorische Literaturdidaktik der 70er Jahre
die Diskussion um das genetische Lernen aufgegriffen hat; denn bei Diester-
weg findet man Leitbegriffe, die gerade in den 70er Jahren wieder aktuel!
waren: Diesterweg bezeichnet das genetische Verfahren als ‘‘demokratisch’
(Diesterweg 1958, S. 112}, weil es auf ’Miindigkeit’ (S. 7) zielt, im Gegen-
satz zur ‘‘dogmatisch-oktroyierenden Methode’’, die ‘‘aristokratischer Na-
tur’ sei (S. 112). Man hatte eigentlich erwarten kdnnen, dal im Rahmen der
Didaktik des kritischen Lesens eine Methode, die so begriindet worden ist,
auch starker beachtet wiirde.

Diese MiBachtung der Diskussion um genetisches Lernen hat sich denn auch
im kritischen Literaturunterricht geracht; oft genug sind die emanzipatori-
schen Ziele und Inhalte in dogmatischer Weise den Schiilern beigebracht
worden, so daB die Intention durch die Methode pervertiert wurde. In der
Kritik am Konzept des kritschen Literaturunterrichts ist auf diesen Punkt ja
auch immer wieder hingewiesen worden. Eine Besinnung auf das Prinzip des
genetischen Lernens hiatte den Blick scharfen konnen fiir die methodischen
Voraussetzungen, auf denen emanzipatorisches Lernen beruht. Wenn heute
allerdings als Gegenreaktion auf den gesellschaftskritischen Unterricht eine
Flucht ins Subjektive, Gruppendynamische festzustellen ist und man zuwei-
len den Eindruck hat, den Literaturdidaktikern schwebe eher ein Liebhaber-
gesprach, eine Therapiestunde oder eine Kreativitdtswerkstatt statt Schulun-
terricht vor, so ist darin wieder eine Vernachiassigung der methodischen Di-
mension zu sehen. Am Prinzip des genetischen Lehrens wire zu zeigen, daRR
Unterricht nicht zur Aporie zwischen oktroyierten Unterrichtsinhalten und
Spielwiese zu werden braucht und daR Sachstruktur und Schiilersubjektivi-
tét in eine fruchtbare Verbindung gebracht werden kdnnen.

4. Genetisches Prinzip und kognitive Entwicklung

Schon Diesterweg hat von den Unterrichtsmethoden gefordert, daB sie
“nach den natiirlichen Entwicklungsstufen des heranwachsenden Menschen’’
(Diesterweg 1958, S. 88) ausgerichtet werden, und in dhnlicher Weise hat
auch Heinrich Roth die "“PhasengemaBheit” (Roth 1966, S. 113) betont.
Genetisch lehren heiBt im Horizont solcher Auffassungen: sich auf den Ent-
wicklungsprozeB des Heranwachsenden einlassen, an den altersspezifischen
Denkweisen ankniipfen und nicht vorschnell Erwachsenendenken oktroyie-
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ren. Das erfordert geduldiges Eingehen auf die entwicklungsbedingten Verar-
beitungsweisen der Kinder und Jugendlichen, geleitet von der Uberzeugung,
dal ein von aulen herangetragenes Erwachsenenwissen und -denken wenig
bewirkt, daB vielmehr die Heranwachsenden selbst ihre Fahigkeiten, Einsich-
ten und Erkenntnisse weiterentwickeln miissen. Von solcher Riicksicht auf
den EntwicklungsprozeB hatte man in den 70er Jahren nun allerdings wenig
wissen wollen — darin diirfte die Erklarung fiir die geringe Beachtung, die die
genetischen Verfahren damals gefunden haben, liegen. Unter dem EinfiuB ei-
ner sich als ausschlieBliches Erklarungsmodell anbietenden Sozialisations-
theorie galt vielen jeder Gedanke an phasenspezifisches, kindgemaBes Unter-
richten als reaktiondr, romantisch-unaufgeklért. Inzwischen hat ein Umden-
ken in der Didaktik stattgefunden, gestiitzt vor allem durch die Rezeption
der Psychologie Jean Piagets und seiner amerikanischen Nachfolger. Zwar
geht man heute meist nicht mehr davon aus, da8 die Entwicklung altersma-
Rig festlegbare Entwicklungsstufen durchluft (bei Piaget gibt es AuBerungen,
die diese Vorstellung nahelegen), wohl aber gilt weithin als Konsens, da3 die
Entwicklung einer Logik folgt, daf die Entwicklungsschritte also nicht be-
liebig gegeneinander austauschbar sind. Piaget hat gezeigt, da die Entwick-
lung der intelligenz weder nur durch duBeren EinfluB — z.B. durch das, was
man dem Kind beibringt — erfolgt, noch durch eine nur genetische Steue-
rung sich von selbst einstellt, sondern daB sie die Folge der tatigen Auseinan-
dersetzung des Heranwachsenden mit der Umwelt ist. Diese Auseinander-
setzung wird von Piaget unter dem Doppelaspekt einer Assimilation der Rea-
litdit an das Denken und der Akkommodation des Denkens an die Realitat
gesehen. Die Umwelt wird also einerseits eingepaBt in die Strukturen des
-Denkens, andererseits wandeln sich diese Strukturen durch die Auseinander-
setzung mit der duleren Realitat. Der EntwicklungsprozeB ergibt sich, weil
auf jeder Stufe das Wechselspiel von Assimilation und Akkommodation zu
neuen Strukturen fiihrt. Was die Entwicklung vorantreibt, ist also nicht et-
was von aullen Beigebrachtes, sondern die eigene Tatigkeit des Heranwach-
senden. Die Aufgabe von Unterricht mufl demnach darin bestehen, Situatio-
nen zu schaffen, in denen die Schiiler ihre Verarbeitungsstrukturen anwen-
den kénnen und durch die sie zugleich veranlaBt werden, ihre kognitiven
Strukturen weiterzuentwickeln.

Die geistigen Prozesse, die der Beschaftigung mit literarischen Texten zu-
grunde liegen, sind allerdings noch kaum im Sinne der genetischen Psycholo-
gie Piagets untersucht worden. Ich méchte an einem Beispiel den Ansatz we-
nigstens skizzenhaft verdeutlichen. Es gibt aus den letzten Jahren eine
Reihe von Untersuchungen zum Verstehen von Bedeutungsiibertragung
{Metaphern, Sprichwérter u.d.) (vgl. z.B. Augst 1978, S. 220 ff.). Dabei
zeigt sich, daB im allgemeinen erst mit dem 12./13. Lebensjahr eine ausge-
bildete Fahigkeit, Bedeutungsiibertragung nachzuvollziehen, vorhanden ist.
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Die SchluBfolgerung liegt nun nahe — und sie ist oft gezogen worden — daB
die entsprechende intellektuelle Fahigkeit aufgrund des natiirlichen, genetisch
programmierten Reifungsprozesses eben erst mit diesem Lebensalter ent-
stehe. Eine solche Interpretation abstrahiert aber von der intellektuellen Ta-
tigkeit des Kindes, in der nach Piaget die Voraussetzung fiir den Erwerb der
neuen Fahigkeit zu sehen ist. Wenn man genetisch verfahren will und in der
intellektuellen Tatigkeit des Kindes selber die Voraussetzung fiir die Fahig-
keit, iibertragene Bedeutungen verstehen zu kdnnen, aufspiiren will, dann
wird man als Vorstufe der genannten Tatigkeit das realistische BewuBtsein
des Schulkindes ins Spiel bringen miissen. Gegen Ende des Grundschulalters
und zu Beginn der Sekundarstufe | beobachtet man bei den Kindern ein aus-
gepragtes Bestreben, das Wirkliche vom bloR Erdachten, Phantasierten usw.
zu unterscheiden; im Literaturunterricht stellen sie an méarchenhafte, phan-
tastische Texte die Frage nach dem Realitatsgehalt. Was dem Realititsan-
spruch nicht geniigt, erscheint dem Kind suspekt, uninteressant. Da ihm aber
doch immer wieder Texte und AuBerungen begegnen, die bei einem wértli-
chen Verstehen dem Realititsanspruch widersprechen und trotzdem von Al-
teren akzeptiert werden, beginnt es, nach einem neuen Verstehensmodell zu
suchen, das auch diesen Aussageweisen gerecht wird. Das Kind entdeckt,
daB die unrealistischen Aussagen dann mit dem Realitdtsanspruch vereinbar
sind, wenn es sie parabolisch versteht, wenn es sie also im libertragenen Sinn
auf die Realitdt bezieht. In der Terminologie von Piaget kann man also sa-
gen, daB der scheiternde Versuch, die nicht realititsadaquaten AuBerungen
an das realitatsorientierte Denken zu assimilieren, zu einer Umstruktuierung,
einer Akkommodation des Denkens in dem Sinne fihrt, daB eine neue Struk-
tur fiir das Verstehen von AuBerungen entwickelt wird, mit der die vorfind-
lichen AuBerungen nun problemlos assimiliert werden kénnen.!

Genetisches Verfahren im Literaturunterricht hieBe nun, daB man den Schii-
lern nicht, wie das in Lesebuchkommentaren und Sprachbiichern immer wie-
der zu finden ist, anhand eines Beispiels beibringt, was eine Metapher und
was eine symbolische Bedeutung sei, sondern da8 man die Schiiler zu einer
Auseinandersetzung mit Texten veranlaBt, in der sie darauf stoflen, daR
wortliches Verstehen nicht ausreicht, und sie die neue Verstehensweise
selbst entwickeln.

Unterrichtsmethoden, die in dieser Weise eine titige Auseinandersetzung des
Schiilers mit der Umwelt veranlassen und so die Weiterentwicklung der Fa-
higkeiten anregen, hat Piaget ““aktive Methoden’’ genannt und den ‘‘rezepti-
ven” Unterrichtsmethoden gegeniibergestellt (z.B. Piaget 1974, vgl. auch
Aebli 1963). lch meine, daR die ““aktiven’’ Methoden im Sinne von Piaget
weitgehend dem entsprechen, was im deutschen Sprachraum als genetisches
Lernen bezeichnet wird, ja, daR mit Piaget sogar eine noch genauere Abstim-
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mung der genetischen Methoden auf den EntwicklungsprozeR der Heran-
wachsenden moglich ist.

5. Genetisches Vorgehen. im Literaturunterricht

DaR Schiiler im Literaturunterricht Interpretationsergebnisse, gattungstheo-
retische und literaturgeschichtliche Erkenntnisse nicht vorgesetzt bekom-
men, sondern im Rahmen ihrer entwicklungsmiBigen Fahigkeiten selbstan-
dig erarbeiten und entdecken sollen, ist fiir viele Unterrichtende seit langem
eine Seibstverstandlichkeit. Man kann deshalb das genetische Lernen als ei-
ne anerkannte Grundform des Literaturunterrichts bezeichnen. Allerdings
gerat es immer wieder unter den Druck einer leistungsorientierten Erwar-
tungshaltung, die vom Deutschunterricht abrufbare, mit objektiven Priifver-
fahren bewertbare Ergebnisse verlangt. Durch die Legitimationskrise, in die
die geisteswissenschaftlich orientierten Facher geraten sind, hat sich diese
Tendenz in den 20 letzten Jahren verstiarkt. Das genetische Lernen muR
deshalb auch heute noch (oder eben: heute wieder) als ein Grundprinzip des
Literaturunterrichts verteidigt werden. lch meine, dal zur Zeit mannigfache
Bestrebungen vorhanden sind, dem Prinzip wieder mehr Geltung zu ver-
schaffen und es weiter zu entfalten. In diese Richtung weist das Interesse an
psychologischen Untersuchungen unterrichtlicher Verstehensprozesse, wie
es z.B. im letzten Jahrbuch der Deutschdidaktik {1983/84) deutlich zum
Ausdruck gekommen ist (vgl. vor allem die Beitrdge von Willenberg, Spinner,
Bergk, Andringa). Aber auch die Methode des verzogerten Lesens (vgl. das
von Harald Frommer herausgegebene Heft 2/81 der Zeitschrift “‘Der
Deutschunterricht”’) und Harro Miiller-Michaels’ “Programm der Rezep-
tionshandlungen” (Miiller-Michaels 1978 und 1984) gehen in die Richtung
des genetischen Lehrens. Die groRte Nahe zum genetischen Prinzip sehe
ich in den Vorschldgen fiir einen produktionsorientierten Literaturunterricht
{zusammenfassend informieren Haas 1984 und Waldmann 1984 iiber den
Ansatz; auch in den erwdhnten Konzeptionen von Frommer und Miller-
Michaels kommt den Produktionsaufgaben ein zentraler Stellenwert zu; eine
wichtige Vorstufe ist im “antizipierenden Verfahren’’ zu sehen, wie es vor
allem Pielow #1978, S. 130 ff. — 1. Auflage 1965! — entwickelt hat). Beim
produktionsorientierten Literaturunterricht wird der literarische Text nicht
als unantastbares Werk hingenommen, sondern der Schiiler durch eigenes
Schreiben mit literarischen Ausdrucksweisen vertraut gemacht. Das ge-
schieht nicht, um den Schiiler zu einem kleinen Dichter zu machen, sondern
um ihn Literatur als ProzeR erfahren und Erkenntnisse aufgrund eigenen
Tuns gewinnen zu lassen. Wenn Schiller im Rahmen eines solchen Unter-
richts eine Textpassage aus veranderter Perspektive umschreiben, erfahren
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sie im eigenen Tun, wie sich Perspektivitit im literarischen Text auswirkt;
wenn sie in Analogie zu einem konkreten Gedicht selbst einen Text herstel-
len, dringen sie durch das eigene Tun in die Struktur des vorgelegten Textes
ein; wenn sie einen Erzdhitext zu einem Videospiel umformen, entdecken
sie, worin sich filmische Darstellungsform von der schriftlichen unterschei-
det.

Man darf allerdings nicht jedes produktionsorientierte Vorgehen von vorne-
herein als genetisches Lehren einstufen. Zuweilen erscheint in entsprechen-
den Vorschldgen und Erfahrungsberichten das Produzieren im Rahmen des
Literaturunterrichts bloB als spielerische Einlage zur Auflockerung des Un-
terrichts. Das hat mit genetischem Lernen wenig zu tun. Erst wenn man
zeigt, welche Entdeckungen der Schiiler durch das eigene Produzieren ma-
chen, welche literaturbezogenen Erkenntnisse er finden kann, liegt ein gene-
tisches Verfahren vor. Der Literaturdidaktik steht es noch bevor, die hier
einschldgigen Lernprozesse genauer zu beschreiben. Notwendig ist dabei eine
Begriindung der produktiven Verfahren sowohl in der Sachstruktur des lite-
rarischen Gegenstandes wie in der kognitiven Entwicklung der Schiiler. Man
wird dann z.B. das bekannte Verfahren der Fabelbehandlung, die Schiiler die
Lehre selbst formulieren zu lassen, in einem 3. Schuljahr noch nicht anwen-
den, weil ein entsprechendes Verstandnis fiir den Unterschied zwischen Er-
zahlseite und Sinnseite einer Fabel nicht zu erwarten ist. Eine produktions-
orientierte Anbahnung des parabolischen Verstehens aber ist méglich, wenn
man die Fabel vom “Léwen und der Maus’’ (sie findet sich in Lesebiichern
fiir das 3. Schuljahr) in einen Comic umformen 1Bt und dabei die Frage auf-
wirft, ob man den SchiuBsatz der Fabel “Keiner ist so schwach, daf3 er
nicht auch einmal einem Starken helfen konnte’ fiir den Comic verwenden
kdnnte; eine Mdglichkeit ist, den Satz der Maus in einer Sprechblase als ab-
schlieBende AuBerung (an den Léwen gerichtet) zuzuordnen (vgl. Menzel
1984). Damit wird der lehrhafte Satz als Quintessenz der Fabel verdeutlicht.
In einem weiteren Schritt kdnnen die Schiiler nun versuchen, sich weitere
Geschichten auszudenken, in denen jemand am SchiuBl den Satz “Keiner ist
so schwach...” sagen konnte. Damit wird die Ubertragung des lehrhaften
Satzes auf andere Situationen angeregt, ohne dall mit abstrahierender Er-
wachsenensprache erklart werden muf3, dafl die Fabel eine iibertragene Be-
deutung hat.

Ebensowenig wie jedes produktionsorientierte Verfahren schon genetisches
Lernen bewirkt, ist genetisches Lernen auf die produktionsorientierten Ver-
fahren beschrinkt. Hingewiesen sei hier auf zwei weitere Aspekte der Unter-
richtsgestaltung, die im Horizont genetischen Lehrens besonders wichtig
sind: Kontextuierung und problemorientierte Gesprachsfiihrung.
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Unter Kontextuierung® verstehe ich hier die Einbettung von Texten in iiber-
greifende Zusammenhange. Wenn diese Einbettung so erfolgt, daB sie frage-
tréchtig ist und den Schiiler anregt, selbstindig Problemiésungen zu suchen,
so ermdglicht sie genetisches Lernen. Zusammenstellungen motivgleicher
Texte, zusatzliche biographische und zeitgeschichtliche Dokumente, sich wi-
dersprechende Rezeptionszeugnisse {(unterschiedliche Interpretationen, Kri-
tiken, Leserreaktionen) usw. kénnen AnstoB sein, Beziige herzustellen, Un-
terschiede zu entdecken und eine eigene Meinung zu bilden; gieiches gilt fiir
die Kontextuierung literarischer Texte mit Bildern, Fotos usw. In Lesehef-
ten und Kursmaterialien findet man heutzutage entsprechende Stoffangebo-
te. Voraussetzung fiir genetisches Lernen ist allerdings hier wiederum, da3
die Schiiler wirklich eigene Entdeckungen machen kdnnen; allzu oft dréngt
sich bei den publizierten Unterrichtsmaterialien der Verdacht auf, die Texte
seien zwar geschickt ausgewahit, um happchenweise die Thesen des Heraus-
gebers zu belegen, an die spezifischen Erkenntnisinteressen und Verarbei-
tungsweisen der Jugendlichen aber sei kaum gedacht worden. Fiir geneti-
sches Lernen geniigt es auch nicht, wenn zwar durch Materialangebote selb-
standiges Arbeiten ermdglicht wird, die Selbstdndigkeit sich aber auf die An-
wendung erworbener Methoden auf neue Gegenstande beschrankt. Geneti-
sches Lernen bedeutet vielmehr, daR der Schiiler auch den methodischen
Weg selbst entdeckt und entwickelt.

Entscheidende Bedeutung kommt im Rahmen genetischen Lehrens schlie8-

lich der Gesprachsfilhrung zu. Wenn die Schiiler den Eindruck haben, der

Lehrer stelle nur Fragen, deren Antwort er schon weifl, wird genetisches

Lernen kaum stattfinden. Die Schiiler versuchen dann, statt sich mit dem

vorgelegten Problem auseinanderzusetzen, nur noch zu erraten, was der Leh-

rer wohl gerne horen mochte; ein Ansporn, mit eigenen kognitiven Mitteln

eine Losung zu entwickeln, ist nicht mehr gegeben. Genetisches Lernen

wird, so konnte man mit Hilfe typisierter Beispiele sagen, behindert durch

Lehrerreaktionen wie

— “Sehr gut, das ist die richtige Antwort”

— “Da gibt es eine Stelle im Text, die das genau sagt. Welche Stelle ist das?*’

— “Ja, und mit welchem Begriff, den wir in der letzten Stunde kennenge-
lernt haben, kann man das nun bezeichnen?’’

— ""Nein, das stimmt nicht, das kann uns Walter besser erklaren’,

jedoch unterstiitzt durch Reaktionen wie

— '‘Das verstehe ich nicht genau, kénntest du das noch genauer erldutern?”’

- "}m Text steht aber “...". Wie wiirdest du denn diese Stelle deuten?"’
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— “’Konntest du das, was du meinst, vielleicht noch mit einem Beispiel ver-
anschaulichen?’’

— “’Ist das jetzt nicht ein Widerspruch zu dem, was Walter gesagt hat?"’

Die Lehrerreaktionen des ersten Typs sind Ausdruck davon, daR der Lehrer
die SchiilerduBerungen an der von ihm erwarteten Antwort miRt, die Reak-
tionen des zweiten Typs dagegen veranlassen die Schiiler, ihre eigenen Aussa-
gen zu prazisieren, zu veranschaulichen und mit anderen Aussagen in Ver-
bindung zu setzen. Die Schiiler kldren damit ihre eigenen Gedanken und
werden nicht einfach auf den vorbereiteten Argumentationsgang des Lehrers
zugerichtet.

AbschlieBend sei festgehalten, daB genetisches Lernen nicht ein Patentrezept
ist, mit dem nun alle methodischen Probleme des Literaturunterrichts gelst
wiren. Die Bedeutung des Ansatzes liegt darin, da er uns Unterrichtende
dazu anhalt, Erkenntnisse, wo immer es geht, nicht dozierend darzulegen
und Unterrichtsergebnisse nicht durch Suggestivfragen herbeizumanipulie-
ren, sondern die Schiiler anzuregen, in der Auseinandersetzung mit Texten
ihre eigenen Verstehensweisen. weiterzuentwickeln und Probleme, Zusam-
menhange und neue Aspekte selbst zu entdecken.

Anmerkungen

1 im Blick auf die Forschungsdiskussion weise ich darauf hin, da ich bei meiner lern-
psychologischen Umsetzung des Piagetschen Ansatzes das von ihm herausgearbeite-
te Modell des Wechselspiels zwischen Akkommodation und Assimilation besonders
betone, wihrend Aebli (21968, 1983) den Akkommodationsbegriff kaum beachtet
und Piaget deshalb starker kritisiert, als das m.E. notwendig ist.

2 Der Aspekt wird ausfiihrlich entfaltet von Heiner Willenberg in dem von ihm heraus-
gegebenen Band “‘Psychologie des Literaturunterrichts”, der Ende 1985 im Diester-
weg-Verlag Frankfurt erscheinen wird. Der gemeinsamen Arbeit an diesem Buch
verdanke ich viele Anregungen, die in den vorliegenden Aufsatz eingegangen sind.
Zum Problem der Kontextuierung in der hier anvisierten Perspektive auch Finger-
hut 1974 und Spinner 1977.
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