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Genetisches Lehren und Lernen -
Facetten eines Begriffs

Eine Anniherung

Ein ,Unterricht, der nicht genetisch angelegt ist, (scheint) heute nicht mehr
akzeptabel zu sein“ - so urteilt Walter Jung in einem Beitrag zur Bedeu-
tung des genetischen Lernens in der Naturwissenschaftsdidaktik (Jung
1986, S. 44). In der Tat - das genetische Prinzip, das in den sechziger und
siebziger Jahren im Bereich der Naturwissenschaftsdidaktik vor allem von
Martin Wagenschein und in jiingerer Zeit im Bereich der Sachunterrichts-
didaktik von Walter Kéhnlein entfaltet wurde, erscheint aus der Perspekti-
ve heutiger Lehr-Lernforschung als hochaktuell. Aber: Mit dem Begriff des
genetischen Lernens verbinden sich eine Reihe sehr unterschiedlicher Be-
deutungen. Diese ein Stiick weit zu kliren und im Hinblick auf die heutige
Sachunterrichtsdidaktik zu reflektieren, ist Anliegen dieses Beitrags. Zu-
gleich soll die Begriindung einer genetischen Orientierung des Sachunter-
richts durch Walter Kéhnlein gewiirdigt werden.

Wie lisst sich der Begriff des Genetischen vorldufig fassen? Berg fiihrt
den Begriff auf das griechische ,gignomai“ zuriick, was ,urspriinglich wer-
dend, entstehend“ bedeutet. ,,Genetische Methode will also dem Entstehen
nachgehen, das Lehren am Entstehen ausrichten“ (Berg 1995, S. 349). Bei
Schaub und Zenke (1995) findet sich der Bezug zum griechischen Begriff
sgenesis“ (Entstehung, Entwicklung). Beide Auffassungen weisen darauf
hin, dass der Kern der Bedeutung in der Entstehung und Entwicklung von
Wissen liegt.
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Historische Vorliufer

Ein zentraler Gedanke des genetischen Lernens findet sich bei John Dewey
(1915):

,Der Weg zum Verstindnis eines entwickelten Produktes fithrt durch das Studium
seines Werdeganges ... Indem wir es im Werden studieren, wird manches unserem
Verhiltnis zuginglich, das heute zu verwickelt ist, um unmittelbar erfasst zu werden.

Der Ausgangspunkt eines solchen Lernens ist dabei ,stets irgendeine ge-
genwirtige Sachlage mit ihren Problemen®. (Dewey 1993, S. 283 f).

Die Wurzeln der Diskussion um das genetische Lernen gehen allerdings
noch weiter zuriick: Schon bei Comenius, Pestalozzi, Herbart und Diester-
weg lassen sich Ideen des ,Genetischen“ identifizieren. Comenius richtet
sich mit seiner genetischen Methode gegen ein Lernen, das aus einem ,Bei-
bringen“ komplexer, fertiger Wissensbestandteile besteht. ,Am besten also,
am leichtesten und am sichersten werden die Dinge so erkannt, wie sie
entstanden sind ... Daher mdge der Gang der Lehre dem Gang der Tatsa-
chen folgen und das Friihere zuerst, das Spitere nachher bringen® (Come-
nius 1961, S. 200). Auch Pestalozzis Zentralgedanke der Elementarisierung
enthilt trotz ihrer mechanischen Grundidee das Element des Entwickelns
von Wissen (vgl.' Berg 1995, S. 351); interessanterweise grenzt schon Pesta-
lozzi dabei das ,,Organisch-Genetische“ vom ,Historisch-Genetischen® ab,
um deutlich zu machen, dass keineswegs alle historischen ,,Umwege,
Kriimmungen und Verirrungen durchlaufen werden miissen, ,um zur
Wahrheit und Selbststindigkeit zu gelangen (Pestalozzi 1979, S. 135).

Diesterweg sieht in der entwickelnden Methode eine demokratische, auf
Jireie Selbstbestimmung® gerichtete Lernform; der genetische Gedanke
wird hier um einen politisch-emanzipatorischen Aspekt erweitert:

,Die dogmatisch-oktroyierende Methode ist aristokratischer, die entwickelnde (Pesta-
lozzische) demokratischer Natur. Jene passt fiir absolutistische Zustinde, diese fiir
freie Selbstbestimmung und Selbstregierung ... “ (vgl. dazu Jung 1988, S. 25 f).

Diese kurzen Andeutungen mdgen zeigen, dass der Grundgedanke des
Genetischen in der Geschichte der Pidagogik fest verankert und keines-
wegs auf den naturwissenschaftlichen Bereich beschrinkt ist.

In der jiingeren deutschen Pidagogik finden wir diese Auffassungen
z. B. in dem bekannten Zitat von Heinrich Roth wieder:

»Alle methodische Kunst liegt darin beschlossen, tote Sachverhalte in lebendige Hand-
lungen zuriickzuverwandeln, aus denen sie entsprungen sind: Gegenstinde in Erfin-
dungen und Entdeckungen, Werke in Schépfungen und Pline in Sorgen, Vertrige in
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Beschliisse, Losungen in Aufgaben, Phinomene in Urphinomene® (Roth 1970,
S. 116).

Klafki (1994, S. 147) spricht - mit Bezug auf Bruners Konzept des entde-
ckenden und problemlésenden Lernens' - von sachlogischen Stufen der
Entwicklung und von Gesetzmifligkeiten, Strukturen, Zusammenhingen,
die entweder ,schrittweise aufbauend nachzuvollziehen bzw. zu entdecken
oder aber janalytisch’, vom [fertigen’ Ergebnis aus riickschreitend, zu re-
konstruieren (sind).“

Der kurze historische Exkurs weist bereits auf die Bedeutungsvielfalt des
Genetischen hin: So richtet sich die Idee des Genetischen zum einen auf
einen sachlogischen Aufbau von Wissensinhalten, zum anderen aber auch
auf die Entwicklung des Wissens im Lernenden wie auch in der Gesell-
schaft. Gemeinsam ist allen Auffassungen, dass es darum geht, ein Ding

oder eine Sache aus den zu Grunde liegenden ,,Ursachen® heraus zu begrei-
fen (Schuldr 1988, S. 4).

Genetisches Lehren und Lernen bei Martin Wagenschein

Wagenschein ist wohl der exponierteste Vertreter einer genetisch orientier-
ten Didaktik im Bereich der Naturwissenschaften. Er versteht unter dem

Begriff des ,genetischen Unterrichts“ das genetisch-sokratisch-exemplari-
sche Lehren.

»Pidagogik hat mit dem Werdenden zu tun: mit dem werdenden Menschen und mit
dem Werden des Wissens in ithm. Die sokratische Methode gehdrt dazu, weil das
Werden, das Erwachen geistiger Krifte, sich am wirksamsten im Gesprich vollzieht.
Das exemplarische Prinzip gehort dazu, weil ein genetisch-sokratisches Verfahren sich

auf exemplarische Themenkreise beschrinken muss und auch kann* (Wagenschein
1992, S. 75).

e  Zum Sokratischen: In Anlehnung an Sokrates - nicht aber in allen
Ziigen damit identisch - soll der Lehrer das Gesprich mit den Schii-
lern leiten: Nicht dozierend, informierend, Ergebnisse unterbreitend,
sondern dialogisch, Beitrige der Schiiler aufnehmend und provozie-
rend.

Der Begriff des ,,Genetischen® ist ein speziell deutscher Begriff. Beziiglich dieses Begriffes
gibt es im angelsichsischen Bereich keine Parallele. Die von Klafki hergestellten Beziige
zum entdeckenden und problemorientierten Lernen im Sinne Deweys und Bruners sind
aber nachvollziehbar.
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e  Zum Genetischen: Da das Kind schon, so Wagenschein, auf dem We-
ge zur Physik ist, brauchen ,wir ihm also nur entgegenzukommen
und es abzuholen da, wo es von sich aus gerade steht ... “ (Wagen-
schein, 1976, S. 73). Genetisches Lehren fiihrt, so Wagenschein, ohne
Bruch vom Sehen zum Verstehen, vom Nachdenken iiber auffillige
Phinomene in die wissenschaftliche Denkweise hinein.?

o  Exemplaritit bedeutet mit Riickgriff auf Bildungskategorien begriin-
dete Reduzierung von Stofffiille - ein genetisch und sokratisch ange-
legter Unterricht braucht Zeit, da er Griindlichkeit und Verstehen
statt ,, Vielwisserei“ anstrebt.

Die Ziele des genetischen Lehrens fasst Wagenschein so zusammen: Thm
geht es um Einwurzelung des Wissens, das heiflt um die Verkniipfung des
Erlernten mit der urspriinglichen Wirklichkeit und dem urspriinglichen
Sprechen und Denken, um produktive Findigkeit, das heifit um kritisches
Priifen und eigenstindiges Denken des Lernenden, und um die Nutzung
der angeborenen Denk- und Lernlust des Kindes (Wagenschein 1992,
S 76 ff., S. 113).

Wagenschein entwickelte seine Didaktik des genetischen Unterrichts fiir
den mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich. Sein genetischer
Unterricht ist als Gegenentwurf zu einem Unterricht zu verstehen, der sich
auf die Vermittlung fertiger Wissensbestinde beschrinkt. Die Aktualitdt
seines Ansatzes als Beitrag zur Bildungsaufgabe des naturwissenschaftlichen
Unterrichts wird auch aus pidagogischer Sicht gewiirdigt (Ullrich 2000).

Die genetische Orientierung des Sachunterrichts
bei Walter Kéhnlein

Walter Kéhnlein entwickelte bereits zu Beginn der achtziger Jahre das
Konzept eines naturwissenschaftlich bezogenen, genetischen Sachunter-
richts in der Grundschule. In Ankniipfung an Martin Wagenschein, an
wissenschaftstheoretische Uberlegungen von Kamlah, Lorenzen und Kam-
bartel an Unterrichtsprotokolle von Siegfried Thiel iibertrigt er das Prin-
zip des Genetischen zunichst auf den naturwissenschaftlichen Bereich des

Ob es einen kontinuierlichen Weg von den Phinomenen und kindlichen Denkweisen hin
zu wissenschaftlichen Begriffen und Verfahren gibt, gilt als umstritten (vgl. dazu die in der
GDSU gefiihrte Diskussion um die Kontinuititshypothese); nicht bestritten wird dage-
gen, dass Grundschulkinder von sich aus bereit sind, produktive und kritische Wege des
Denkens mitzugehen.
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Sachunterrichts (1984), spiter auf die Didaktik des Sachunterrichts allge-
mein (1996). Die ,Genetische Orientierung® ist fiir Kohnlein - neben an-
deren Prinzipien der Unterrichtsgestaltung - ein leitendes Prinzip fiir den
Sachunterricht. Als genetisch wird ein Unterrichtsverfahren bezeichnet,

das

,die Erfahrungen, Vorkenntnisse und Uberlegungen der Lernenden konstruktiv auf-
nimmt und zusammen mit ihnen Wege des Entdeckens sucht, um gemeinsam zu gesi-
chertem und verstandenen Wissen zu kommen® (1996, S. 61).

Von besonderer Bedeutung ist der Begriff des Konstruktiven: Mit Aebli ist

Ko6hnlein der Auffassung, dass Lernen als ein konstruktiver Aufbauprozess

anzusehen ist, dass Lernende also Wissen durch eigene Aktivititen - auch

mit Hilfe des Lehrers und der Lerngruppe - generieren miissen. Kéhnlein
beschreibt diese gemeinsame Arbeit an der Vorstellungs- und Wissensstruk-
tur der Kinder als einen ,Prozess der Wissenskonstruktion im sozialen

Kontext“ (1998, S. 82). In Abgrenzung vom historisch-genetischen Prinzip

bezeichnet er deshalb seinen Ansatz als konstruktiv-genetisch (1996, S. 63).

Kohnlein unterscheidet verschiedene Funktionen des genetischen Sach-
unterrichts (ebd.):

e Im genetischen Unterricht werden Vorstellungen griindlich, ankniip-
fend an Vorverstindnisse der Kinder, mit dem Ziel des Verstehens
aufgebaut. Die im Unterricht gebildeten Vorstellungen sind eine si-
chere Basis fiir weiteres Lernen; sie sind insofern tragfihig und grund-
legend. Das genetische Prinzip hat deshalb eine fundierende Funkti-
on.

e  Genetischer Unterricht geht von alltagsweltlichen Erfahrungen der
Kinder aus und bemiiht sich um einen kontinuierlichen Weg hin zu
wissenschaftsbezogenen Kenntnissen. Durch Anwendung grundlegen-
der Ideen auf neue Fille fithrt genetischer Unterricht zu weiterfiih-
renden Einsichten. Das genetische Prinzip hat deshalb eine erdffnende
Funktion.

e  Genetischer Unterricht ist auf Sachgemiflheit, auf kritisches Priifen
und produktives Suchen ausgerichtet - insofern schult genetischer
Unterricht eine allgemeine Sach- und Sprachkompetenz. Das geneti-
sche Prinzip hat daher eine erschlieffende Funktion.

e  Da genetischer Unterricht auf Verstehen ausgerichtet ist, hat das
genetische Prinzip eine erkenntnisleitende Funktion.
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¢  Da genetisches Lehren und Lernen einen forschenden, auf lange
Lernzeiten ausgerichteten Unterricht erfordert, hat das genetische
Prinzip auch eine unterrichtsgestaltende Funktion.

Indem der genetische Unterricht Ideen und Erfahrungen der Kinder auf
dem Weg hin zur Wissenschaft beriicksichtigt, hebt er die scheinbaren
Antinomien zwischen Kind und Wissenschaft, zwischen ganzheitlichem
und fachbezogenen Unterricht auf. Damit wird er zu einem vielperspekti-
vischen Ansatz, der iiber das fachliche Lernen hinaus geht (ebd.).

Die bei Wagenschein so wichtige Frage der Kontinuitit sicht Kéhnlein
in zwei Richtungen entfaltet: In Bezug auf die einzelne, exemplarische
Unterrichtseinheit ist Kontinuitit durch das ,Nicht-Abreiflen® der Gedan-
kenkette gegeben, die zu dem erreichten Ergebnis fithrt; in Bezug auf das
Curriculum steht Kontinuitit fiir einen kontinuierlichen didaktischen

Aufbau, der von urspriinglichen Interessen und Fragen zu wissenschaftsni-
herem Denken fiihrt (1999, S. 118).

Konstruktiv-genetisches Lernen aus
kognitionspsychologischer Sicht

Aus kognitionspsychologischer Perspektive geht es im konstruktiv-gene-
tisch angelegten Unterricht um einen konstruktiven Wissensaufbau durch
weitgehend eigenstindige Denkprozesse. Das Moment der geistigen Selbst-
titigkeit wird hier als Vorbedingung fiir wirkliches Verstehen betrachtet.
Eine Wissensvermittlung durch Ubertragung fertlgen Wissens in die Kopfe
der Lernenden fiihrt lediglich zu trigem Wissen - ein Problem, an dem das
schulische Lernen seit langem krankt.

Die Nihe des genetischen Ansatzes zu lernpsychologischen Theorien ist
uniibersehbar: In der Betonung des entdeckenden Moments bestehen Uber-
einstimmungen mit dem kognitionspsychologischen Ansatz Jerome Bru-
ners, nach dem Wissen vom Lernenden in weitgehender Eigentitigkeit
selbst entdeckt werden soll.

Auch zu konstruktivistisch orientierten Kognitionstheorien bestehen
grofie Affinititen: Sowohl Piaget, Aebli als auch in jlingerer Zeit z. B. Ger-
stenmaier und Mandl (1995) weisen auf die Notwendigkeit eines aktiven
und konstruktiven Wissenserwerbs hin. Wihrend konstruktivistische An-
sitze allerdings die Selbststeuerung der Lernenden favorisieren, betont der
genetische Ansatz die Bedeutung der sokratischen Gesprichsfilhrung; im
sokratischen Gesprich unterstiitzt der Lehrer durch sparsame Impulse und
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Nachfragen die fortschreitende Erkenntnis der Lernenden. Neuere Modifi-
kationen konstruktivistisch orientierter Lehr-Lernumgebungen beriicksich-
tigen ebenfalls Mafinahmen des Lehrers zur Unterstiitzung der Schiiler-
kognitionen. Diese Modifikationen erfolgten auf der Basis von Untersu-
chungen, in denen bei zu hohen Anforderungen an die Selbststeuerung der
Lernenden Probleme im kognitiven wie auch im nicht-kognitiven Bereich
festgestellt wurden (vgl. Reinmann-Rothmeier, Mandl 1999; Méller im
Druck).

Von besonderer Bedeutung ist der Einfluss der Lerngruppe auf die Wis-
senskonstruktion. Im sokratischen Dialog bemiihen sich alle Beteiligten
gemeinsam um Klirung der Sache und um ein Vorantreiben des Verste-
hensprozesses. Dabei férdert die Interaktion der Lernenden untereinander
- im Verbund mit dem Lehrer - den Aufbau individuellen Wissens. Die
Nihe des genetischen Unterrichts zum sozialen Konstruktivismus, der auf
die Bedeutung des sozialen Kontextes bei der Wissenskonstruktion ver-
weist, ist deutlich (vgl. Duit 2000).

Aus lernpsychologischer wie aus fachdidaktischer Perspektive werden
seit den siebziger Jahren weltweit Schiilervorstellungen vor allem im na-
turwissenschaftlichen Bereich erforscht, da sie das Lernen von Naturwis-
senschaften wesentlich beeinflussen. Erst die Berticksichtigung vorhandener
Schiilervorstellungen ermdglicht konstruktives und damit auch verstehen-
des Lernen.’ Im genetischen Ansatz nach Wagenschein und K6hnlein ist die
Beriicksichtigung von Schiilervorstellungen fest etabliert - der genetische
Unterricht greift die Vorstellungen der Schiiler in der Alltagssprache auf
und macht sie zum Gegenstand gemeinsamen Nachdenkens.

Die Anderung von Vorstellungen, die sich im Umgang mit der Alltags-
welt gebildet und bewihrt haben, ist schwierig. Untersuchungen belegen,
dass das im Unterricht erzeugte Wissen hiufig im Widerspruch zum All-
tagswissen steht und in Anwendungskontexten nicht zur Verfiigung steht.
Im Rahmen der Conceptual-Forschung wurden sog. ,kalte“ und sog. ,hei-
Re“ Theorien entwickelt, die Bedingungen fiir erfolgreiche Konzeptverin-
derungen angeben (vgl. Méller 1999). Genetischer Unterricht scheint we-
gen der griindlichen Durcharbeitung subjektiver Vorstellungen, der ver-
wendeten Alltagssprache, der intensiven Kooperation unter den Lernenden
und der Situiertheit seiner inhaltlichen Gegenstinde die Verinderung von

Beriicksichtigung bedeutet nicht unbedingt, dass Unterricht an vorhandenen Schiilervor-
stellungen ankniipfen muss. Im Sinne von Briickenstrategien kénnte der Unterricht auch
zunichst neue Konzepte aufbauen, um dann Alltagsvorstellungen aus der neu gewonne-
nen Sicht zu reflektieren. '
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Alltagsvorstellungen zu férdern - darauf verweisen zum Beispiel die Un-
terrichtsprotokolle von Thiel (1990).

Alltagsweltliche Phinomene spielen im genetischen Unterricht eine be-
sondere Rolle. Allerdings geht es Wagenschein und K6hnlein nicht allein
darum, den Lernprozess von solchen Phinomenen ausgehen zu lassen.
Wagenschein spricht von ,enracinement®, von der Einwurzelung des Er-
lernten in die Alltagswelt. Das neu Erlernte soll zum Verstehen alltiglicher
Phinomene beitragen; es soll ein Stiick Alltagswelt erhellen und damut
anwendungsorientiert sein - eine Forderung, die ebenfalls im Umfeld der
Theorien zur situierten Kognition erhoben wird.

Die hier vorgenommene Gegeniiberstellung des konstruktiv-genetischen
Unterrichts mit konstruktivistisch orientierten Theorien zum Wissenser-
werb zeigt deutlich eine hohe Affinitit zwischen beiden Theoriebereichen.
Diese Nihe kénnte genutzt werden, um Forschungen zum lernpsychologi-
schen Aspekt des genetischen Unterrichts theoretisch zu verankern und in
internationale Forschungsstringe einzubinden.

Facetten des Genetischen

In einer frithen Verdffentlichung unterscheidet Kéhnlein drei Aspekte im
Begriff des Genetischen:

,Das genetische Moment kann sich entweder allein auf die Entstehung einer Er-
kenntnis im Individuum (individual-genetischer Aspekt), oder auch auf die Darstel-

lung eines Lehrgebictes beziehen (logisch-genetischer oder bistorisch-genetischer
Aspekt) (Kéhnlein 1982, S. 88).

Der individual-genetische Aspekt

Der individual-genetische Aspekt ist an einer Theorie der Entwicklung des
Denkens (und Wissenserwerbs) orientiert und strebt eine moglichst selbst-
stindige Erkenntnis der Lernenden an. Unter Akzentuierung der kon-
struktiven Titigkeit der Lernenden wird dieser Ansatz spiter von Kdhn-
lein als konstruktiv-genetisch bezeichnet; Jung spricht vom individual-psy-
chologischen Aspekt (1988, S. 41).

Der diesem Aspekt zu Grunde liegende, zentrale Gedanke findet sich
schon bei den historischen Vorliufern des genetischen Unterrichts:
Diesterweg betont in Bezug auf die ,entwickelnde Methode“ die Selbst-
stindigkeit im Denken; er spricht dieser Methode deshalb eine ,demokrati-
sche Natur® zu. Auch bei Wagenschein klingt diese Zielrichtung in der
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Formulierung , Verstehen ist ein Menschenrecht“ an. Neben der hier sicht-
bar werdenden padagogisch-anthropologischen Zielsetzung verfolgt dieser
Aspekt des Genetischen auch lernpsychologische Zielsetzungen: Geneti-
sches Lehren soll aktive Lernvorginge ausldsen und Verstehen erreichen.
Es setzt sich damit ab von einer instruierenden, fertige Ergebnisse prisen-
tierenden Lehrweise (K#inzli 1986, S. 170).

In diesem Zusammenhang ist auch der zu Anfang des Beitrags zitierte
Satz von Jung zu verstehen, dass ein nicht genetisch angelegter Unterricht
heute nicht mehr akzeptabel zu sein scheint. Ganz allgemein geht es unter
dem individual-genetischen Aspekt um die Genese des Wissens im Indivi-
duum: Genetischer Unterricht zielt darauf ab, den Lernenden aktiv an der
Genese des Wissens zu beteiligen - aus lerntheoretischer wie aus pidagogi-
scher Sicht sollte dieses Prinzip Grundlage jeglichen Lernens sein (vgl. fung
1988, S. 44). Ohne Stoffbeschrinkung allerdings ist dieses Ziel nicht zu
erreichen.

Der logisch-genetische Aspekt

Als logisch-genetisch bezeichnet Kohnlein (ebd.) ein Verfahren, das innere
Strukturen des Gegenstandes oder der Wissenschaft verstehend nachvoll-
ziehen lisst. Dabei geht es nicht um das Verfolgen historischer Entwick-
lungen, sondern um das Erfassen von in der Sache gegebenen inneren
Strukturen. Logisch-genetischer Unterricht wire nach dieser Definition
darauf ausgerichtet, ,Sachen® ihrer inneren Aufbaulogik entsprechend zu
prisentieren. Uberlegungen zur sinnvollen Sequenzierung von Unterricht
wiren in diesem Sinn logisch-genetisch. Die von Klafki genannten ,sachlo-
gischen Stufen der Entwicklung® und das damit verbundene Konstruieren
bzw. Rekonstruieren von Zusammenhingen folgt einer solchen Sach-Gene-
tik.

Die innere Logik von ,Sachen“ wird leichter erfassbar, wenn das Wer-
den dieser Sache in ithrem Verlauf verfolgt werden kann. Wenn Dewey
vom Werden des Gegenstandes spricht und betont, dass ein Studium des
Werdeganges eines verwickelten Produktes das Erfassen erleichtert, ist
damit auch der logisch-genetische Aspekt angesprochen. Auch der von
Roth formulierte Gedanke, Gegebenes auf den Prozess des Entstehens
zuriickzufithren und diesen zum Gegenstand des Lernens zu machen, folgt
diesem Gedanken: Die Logik der Sache lisst sich nach Roth am besten am
,werdenden“ Gegenstand erfassen.
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Der historisch-genetische Aspekt

Leitgedanke des historisch-genetischen Prinzips ist die Gestaltung entspre-
chender Lehrginge unter Beriicksichtigung der historischen Entwicklung
der Wissenschaften (Kéhnlein 1982, S. 89). Jung unterscheidet in Bezug auf
die damit verbundenen Absichten methodische und genuin didaktische
Positionen:

In methodischer Absicht soll historisch-genetischer Unterricht durch
Beriicksichtigung historischer Entwicklungen zum Beispiel Interesse an
Physik entstehen lassen, indem die Physik als ein menschliches Unterneh-
men dargestellt wird (Jung 1988, S. 28). Auch das individuelle Verstehen
kann durch Riickgriff auf historische Theorien oder Versuche gefordert
werden: Niedderer setzt zum Beispiel im Rahmen einer am Schiilervorver-
stindnis orientierten, individual-genetisch ausgerichteten Lehrweise histori-
sche Elemente ein, um einen Vergleich von Schiilerdenkprozessen mit
historischen Denkprozessen zu erméglichen (Niedderer 1988, S.93). Da
das historische Prinzip sich hier der individual-genetischen Konstruktion
von Wissen unterordnet, spricht Niedderer vom genetisch-historischen
Prinzip (ebd. S. 98).

In didaktischer Absicht dominiert der Werdegang der Wissenschaft den
Lernverlauf; die historische Entwicklung der Wissenschaft selbst und damit
verbundene wissenschaftstheoretische Reflexionen werden zum Gegens-
tand des Lernens. In Abgrenzung zur eher methodischen Verwendung
spricht Niedderer hier von historisch-genetischem Unterricht (ebd.). Wih-
rend das individual-genetische Lernen im Sinne Wagenscheins sich auf das
Erlernen der exakten Naturwissenschaften richtet, verfolgt das historisch-
genetische Lernen dariiber hinaus politisch-aufkldrerische Absichten, wie
zum Beispiel das Erkennen philosophischer und ékonomischer Implikati-
onen der Naturwissenschaften (Pukies 1979, S. 13; Riefs, Schulz 1988).

Legitimiert wird die historische Anordnung von Unterrichtsinhalten
hiufig auch mit einer postulierten Parallelitit von Phylo- und Ontogenese
der Erkenntnis. Dieser auf die Kulturstufentheorie zuriickgehenden Be-
hauptung liegt der Gedanke zu Grunde, dass die Entwicklung des Wissens
im Individuum Phasen durchliuft, die sich auch in der Wissenschaftsge-
schichte wiederfinden. Ein Verfolgen dieser Entwicklungsphasen soll das
Nachvollziehen heutiger wissenschaftlicher Erkenntnisse und wissen-
schaftstheoretischer Positionen erleichtern (K#nzli 1986, S. 167).
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Sach-Genese versus Individual-Genese?

Bereits Willmann (1967, S. 434), auch Wagenschein (,Genesis ist nicht
Geschichte®) und Kohnlein (1988, S. 93) weisen auf die Probleme einer
durchgingigen Orientierung an der Geschichte der Wissenschaften hin;
zum Beispiel kénnten allein aus Zeitgriinden nicht alle historischen Ent- .
wicklungsschritte nachvollzogen werden. Auch scheint das Nachvollziehen
aller Stufen der Entwicklung das Verstehen nicht unbedingt zu férdern
(Jung 1988, S. 33-40). In Ubereinstimmung kommen Jung (1988, S. 41) und
Kohnlein (1988, S. 93) deshalb zu dem Ergebnis, dass genetischer Unter-
richt nicht primir der Geschichte, sondern dem Verstehen der Lernenden
verpflichtet ist, also keineswegs historisch organisiert sein muss. Das histo-
rische Prinzip kann deshalb kein Leitprinzip des Unterrichts sein; aller-
dings kann es einbezogen werden ,als Hintergrund einer curricularen Re-
konstruktion tragender Ideen, Erkenntnisse und Verfahren®, auch in Bezug
auf eine erkenntnistheoretische Komponente, die das Zustandekommen
des Wissens betrifft (ebd.), wie auch in Bezug auf politisch-aufklirerische
Absichten, wie sie z. B. Pukies (1979) vertritt. Insofern erscheint das indi-
vidual-genetische Prinzip dem historisch-genetischen Prinzip iibergeordnet
zZu sein.

Zudem beinhaltet eine dem historischen Verlauf folgende Anordnung
von Lehrinhalten nicht immer auch eine sachlogische Anordnung; zu ver-
wickelt sind hiufig historische Verliufe. Aus logisch-genetischer Perspekti-
ve, oder - in Willmanns Terminologie - aus organisch-genetischer Perspek-
tive, werden sich Abinderungen der Anordnung von Inhalten ergeben.
Insofern konnte man auch hier - zumindest in Bezug auf die Kulturstufen-
theorie - von einer Unterordnung des Historisch-Genetischen unter das
Logisch-Genetische oder das Organisch-Genetische sprechen.

Zu kldren ist auch das Verhiltnis des Individual-Genetischen zu den
beiden anderen Aspekten: Das Logisch-Genetische und das Historisch-
Genetische folgen einer in der Sache (logisch oder historisch) begriindeten
Genese; das Individual-Genetische richtet sich dagegen auf die individuelle
Wissensgenese im Lernenden und ist von den zu Grunde liegenden Schii-
lervorstellungen her organisiert. Wie ein strikt an Schiilervorstellungen
orientierter Unterricht mit einem an sachgenetischen Aspekten organisier-
tem Unterricht zu vereinbaren ist, bleibt fiir Jung eine offene Frage (ebd.
S. 42).

Auf die Polaritit zwischen beiden Aspekten weist auch Berg hin. Fiir
ihn teilt sich das genetische Prinzip in einen wissensgenetischen und einen

25



sachgenetischen Zweig auf: Im sachgenetischen Auslegen richtet sich der
Lehrgang nach dem Werdegang der Sache, im wissensgenetischen Auslegen
nach dem Werdegang des Wissens im Lernenden (Berg, S. 355f.).

Genetische Didaktik ist fiir Berg jene Lehrkunst, beide Perspektiven
miteinander zu verkniipfen. Die entscheidende Priiffrage fiir diese Ver-
kniipfung lautet: ,Werden die Eigenkrifte im Lerner in ihrem Wachsen
erstickt oder werden sie in ihrem Wachsen geférdert? (ebd. S. 359). Fiir
eine in diesem Sinn addquate Unterrichtsgestaltung braucht der Lehrer
nicht nur ein ,Gespiir fiir die Wachstumskrifte der Lerner®, sondern auch
ein ,Gespiir fiir die Dynamik der Inhalte“ (ebd. S. 360).

Auch die doppelte Auslegung des Begriffs der Kontinuitit in Bezug auf
den Sachunterricht (1999, S. 118) durch K&hnlein stellt einen Vorschlag
zum Umgang mit diesem Problem dar.

Genetisch Lehren und Lernen im Sachunterricht

Was folgt aus diesen Uberlegungen fiir den Sachunterricht?

Fiir einen Sachunterricht, der verstehendes Lernen anstrebt, bietet sich
der konstruktiv-genetische Ansatz von Walter Kéhnlein als Unterrichts-
prinzip an. Entscheidend ist in diesem Ansatz die geistige Eigentitigkeit der
Lernenden - unterstiitzt durch sparsame Interventionen eines geduldigen
Lehrers. Das genetische Prinzip im individual-genetischen Sinn ist nicht
auf den naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht beschrinkt; immer
dann, wenn es um wirkliches Verstehen und um das Verkniipfen von schu-
lischem Wissen mit Vorerfahrungen und Alltagserfahrungen, also um die
Einwurzelung des Wissens geht, sollte der Unterricht individual-gene-
tisch angelegt werden. Fiir die Gestaltung des Unterrichts ergeben sich aus
diesem Prinzip eine Reihe von Folgerungen, die auch im Kontext der Ges-
taltung konstruktivistischer Lehr-Lernumgebungen diskutiert werden (vgl.
Méller im Druck).

Unter dem curricularen Gesichtspunkt der Auswahl, Anordnung und
Strukturierung von Lerninhalten ist das logisch-genetische Prinzip hilf-
reich. Es erfordert vom Lehrer eine Priifung der ,Sache im Hinblick auf
Verstindlichkeit: Womit sollte der Unterricht beginnen? Gibt es notwen-
dige inhaltliche Voraussetzungen? Gibt es eine Anordnung von Inhalten,
die das Verstehen erleichtern kénnte?

Auch das historisch-genetische Prinzip kann fiir den Sachunterricht be-
deutsam sein: Manche Sachverhalte werden leichter verstindlich, wenn sie
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im Verlauf ihrer geschichtlichen Entwicklung betrachtet werden. Auch
fordern historische Beziige durch ihre Situiertheit die Lernmotivation.

Am Beispiel eines Unterrichtsthemas sei verdeutlicht, dass alle genann-
ten Facetten des Genetischen fiir den Sachunterricht genutzt werden kon-
nen:

In einem individual-, logisch- und historisch-genetisch angelegten Un-
terricht bearbeiteten wir mit Grundschiilern der dritten Klasse das Thema
,Luftdruck und Vakuum entdecken®. Ausgehend von Erfahrungen, die
Kinder bereits bei der Bearbeitung des Themas Luft gemacht hatten, stellte
sich die Frage, ob eigentlich iiberall Luft ist oder ob es auch einen Raum
ohne Luft geben konnte. Erzahlungen aus der Geschichte iiber Spekulatio-
nen der Menschen zum ,Horror vacui“ und iiber historische Personen, die
versuchten, das Vakuum zu beweisen, regten dazu an, selbst ein Vakuum
herzustellen (mit Strohhalmen, Weinvakuumisieren, Kerzen usw.). Gueri-
ckes historischer Halbkugel-Versuch wurde im Film betrachtet und mit
Ausgussreiniger nachgestellt; die ungeheure Wirkung des Luftdrucks konn-
te anschlieflend anhand von Alltagsphinomenen in einem Phinomenkreis
erfahren werden (Saughaken, Einmachgliser, Saftflaschen, Vakuumverpa-
ckungen ... ). Auch der historische Versuch von Guericke zum Wasserba-
rometer wurde nachgebaut und gedeutet, ebenfalls Pascals Entdeckung der
Luftdruckverinderung in Abhingigkeit von der Hohe durch die Bestei-
gung des Puy de Domes.

Bei der weitgehend selbsttitigen Deutung der Experimente und Phino-
mene vollzogen die Schiiler einen wichtigen Konzeptwechsel: Sie verinder-
ten ihre Alltagsdeutung, dass Luft weggesaugt wird (z. B. beim ,Saugen®
mit einem Strohhalm) in das Konzept ,Luft drickt“. Mit diesem Kon-
zeptwechsel war es méglich, alltagsweltliche Phinomene, wie zum Beispiel
die Funktionsweise eines Staubsaugers oder das Haltbarmachen von Le-
bensmittel durch Herstellen von Vakuum zu verstehen. Den Schiilern war
‘auf konstruktiv-genetischem Wege der Aufbau angemessenerer Konzepte
gelungen; in der Anwendung auf Phinomene des Alltags erfuhren sie die
Fruchtbarkeit ihrer neuen Konzepte.

Voruntersuchungen hatten gezeigt, dass Lernschwierigkeiten dadurch
entstanden, dass das Druckkonzept fiir die Schiiler nicht plausibel genug
war. Wieso soll Luft, die man nicht spiirt, driicken? Wir verinderten dar-
aufhin den Aufbau unseres Unterrichts und begannen mit der Frage, ob
Luft etwas wiegt oder nicht. Auch hier machten historische Beziige die
Fragestellung authentisch. In einem Experiment, dass die Schiiler selbst
entwickelten, stellten sie fest, wie viel 1 Liter Luft wiegt. Wie schwer die
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Luft auf uns lastet, wurde nun verstindlich. Diese logisch-genetische An-
ordnung half den Schiilern, den notwendigen Konzeptwechsel zu vollzie-
hen.

Die historisch-genetischen Beziige waren in mehrfacher Weise produk-
tiv: Sie erhohten die Lernmotivation durch das Interesse der Kinder an
historischen Entdeckungen und am damit verbundenen Kontext, férderten
das Verstehen durch das Nachvollziehen grundlegender historischer Entde-
ckungen und thematisierten wissenschaftsgeschichtliche Aspekte, wie die
Anerkennung wissenschaftlicher Erkenntnisse am Beispiel Otto von Gue-
rickes.

Ziel des Unterrichts war es, Kindern das Verstehen von Alltagsphino-
menen zu erméglichen. Zugleich erwarben die Schiiler ankniipfungsfihiges
Wissen fiir spiteres Lernen, erhielten einen Einblick in historische Ent-
wicklungen von Naturwissenschaft und Technik und iibten grundlegende
naturwissenschaftliche Verfahren, wie das Beobachten, Interpretieren und
Experimentieren. Die genetische Orientierung erméoglichte, dass Schiiler in
sinnvollen Kontexten weitgehend selbsttitig und verstehend Wissen und
Kompetenzen erwarben.

Das Beispiel zeigt Moglichkeiten der Verkniipfung genetischer Facetten.
Das Problem der Vereinbarkeit von Individualgenese und Sachgenese bleibt
aber bestehen, was sich auch in den folgenden Fragen zeigt, die Studierende
nach einer Erprobung und anschliefenden Reflexion genetisch-exem-
plarisch-sokratischen Unterrichts formulierten: Ist das Konzept in allen
Klassen umsetzbar? Welche Themen eignen sich fiir einen solchen Unter-
richt? Was ist mit dem Zeitdruck in den Schulen (Lehrplan, Eltern, An-
spriiche der iibrigen Ficher)? Was erwarten die weiterfithrenden Schulen
von der Grundschule? Was geschieht in einem solchen Unterricht mit
Kindern, die nicht motiviert sind? Kommen alle Schiiler bei diesem Unter-
richt zum Erfolg? Wie kontrolliere ich, ob ich die Unterrichtsziele erreicht
habe? Wann gebe ich Tipps und Hilfestellungen? Zu welchem Zeitpunkt
greife ich ein, um auf Fehler aufmerksam zu machen? Warte ich, bis der
Schiiler von alleine auf eine Lésung kommt? Stére ich durch mein Eingrei-
fen die individuelle (Denk)-Entwicklung des jeweiligen Schiilers?

Die grundsitzliche Spannung zwischen inhaltlichen Lehrzielen und der
Beriicksichtigung individueller Lernwege wird in diesen Fragen deutlich.
Ob es im Unterricht gelingt, das Spannungsverhiltnis produktiv zu nut-
zen, ist letztlich nur durch eine auf individuelle Lernprozesse ausgerichtete
Lehr-Lernforschung zu iiberpriifen, die curriculare Fragen nicht ausblen-

det.
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Dass ein solcher Unterricht an den Lehrenden hohe Anforderungen
stellt, wurde bisher noch nicht erwihnt. Um Unterricht genetisch planen
zu konnen, bendtigt der Lehrende Kenntnisse iiber Vorerfahrungen,
Denkweisen und Lernschwierigkeiten. Gespriche mit Kindern und For-
schungsprojekte in der Aus- und Weiterbildung kénnen hierzu einen wich-
tigen Beitrag leisten (Mdller 2000, S. 322 ff). Aber auch mehrperspektivi-
sche Zusammenhinge beriicksichtigende, fachliche Kenntnisse sind erfor-

derlich.

Hilfreich ist es, wenn sich der Lehrende zunichst selbst auf einen gene-
tischen Weg des Fragens und Suchens begibt, um griindlich zu verstehen.
Das eigene Verstehen ist Voraussetzung fiir das ,,Verstehen-Lehren“! Der
Aus- und Weiterbildung kommt hier eine wichtige Funktion zu, da das in

der eigenen Schulzeit oder im Studium erworbene Wissen leider allzu hiu-
fig triges Wissen ist.
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