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Das Dialogische Lernmodell von Peter Gallin und Urs Ruf

Ausgehend von der Beobachtung, dass der Lernerfolg oft gering bleibt, wenn den Lernen-
den fertige Lehrgebaude vorgesetzt werden, die ohne Riicksicht auf die individuellen Un-
terschiede in Bezug auf Vorwissen, Lerntempo und Lerntyp entworfen wurden, entwickel-
ten die Schweizer Didaktiker Urs Ruf und Peter Gallin* gemeinsam ein Konzept fiir ein
.Lernen auf eigenen Wegen®, das versucht, allen Schilerinnen und Schulern die Moglich-
keit zu geben, sich individuell mit einem Stoff auseinanderzusetzen, Giber dabei entdeckte
Zusammenhange in einen Dialog einzutreten und so schlief3lich zu einem wirklichen Kon-
nen und nicht nur zu einem Anwenden von unverstandenen Algorithmen zu gelangen.

~Wissen und Kénnen basieren im dialogischen Lernen auf erzéhlbaren Ereignissen, in denen
Reguléres eine zunehmend wichtigere Rolle spielt. Immer dann, wenn ein fachlicher Zusam-
menhang erforscht, durchschaut und integriert ist — also immer erst ganz am Schluss -, setzt
das Erklaren ein: Man schaut zuriick auf das, was hinter einem liegt, und erklart es sich
selbst, indem man es fir sich bequem zurechtlegt und ordnet. Im riickblickenden Erkléaren
werden all die erlebten und erzahlten Ereignisse zusammengefasst und so dargestellt, wie es
Ublich und nutzlich ist.*

,Dass die machtigen Regularitaten, die unsere Stoffe durchdringen, auch fiir Schulanfanger
als Appelle spirbar werden, ohne sie zu erdriicken, ist die grof3e Herausforderung an jede
Unterrichtsorganisation.“2

Dass dabei die Fiktion des gleichen Zieles und des gleichen Weges von Unterricht fur alle
Lernenden aufgegeben wird, bezeichnet Richard Meier im Vorwort zu ,Dialogisches Ler-
nen in Sprache und Mathematik“ als ,realistische Wendung“ dieser Didaktik.

1 Von Kernideen zum Auftrag

,Das erste, womit das Verstehen beginnt, ist, dass etwas uns anspricht. Das ist die oberste
aller hermeneutischen Bedingungen.“ (Hans-Georg Gadamer)

Lernen fuhrt nur dann zu nachhaltigem Wissen, wenn es bis ins Zentrum der Person vor-

dringt. Den Schlissel dazu bieten Kernideen, die in einer fir alle verstéandlichen und moti-
vierenden Weise einen Blick auf das Ganze eines Stoffs ermdglichen. Es geht um die Fra-
gen, wozu ein Inhalt iberhaupt gut ist, was es mit ihm zu erleben gibt, worin aus personli-

1 Urs Ruf unterrichtete das Fach Deutsch, Peter Gallin das Fach Mathematik an einem Ziricher Gymnasium
und beide waren auch in der Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte tatig. Inzwischen sind sie Professoren an
der Universitéat Zurich. Die vorliegende Zusammenfassung bezieht sich auf die Verdffentlichungen
Gallin, Peter; Ruf, Urs: Sprache und Mathematik in der Schule. Auf eigenen Wegen zur Fachkompetenz.
Seelze (Kallmeyer) 1998,
Ruf, Urs-, Gallin, Peter: Dialogisches Lernen in Sprache und Mathematik. Band 1: Austausch unter Unglei-
chen. SeelzeVelber (Kallmeyer) 22003,
Ruf, Urs; Gallin, Peter: Dialogisches Lernen in Sprache und Mathematik. Band 2: Spuren legen — Spuren le-
sen. SeelzeVelber (Kallmeyer) 2003
sowie auf den Vortrag von Peter Gallin bei der SINUS-Set-Tagung in Firstenfeld am 14.07.2005 und den
Vortrag von Urs Ruf und Peter Gallin bei der SINUS-Set-Tagung in Nurnberg am 12.02.2007.

? die beiden Zitate aus Ruf, Gallin °2003, Bd. 1, S. 15 und S. 45
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cher Sicht ,der Witz der Sache* besteht.? Die Kernidee muss fiir die Schiilerin oder den
Schiler eine Bedeutung haben, muss z. B. provozieren oder Uberraschen. Kernideen be-
ziehen sich auf ,all das, was unserem Tun Antrieb und Richtung gibt: Hoffnungen, Wiin-
sche, Erfahrungen, die sich zu Fixpunkten unserer personlichen Orientierung verdichtet
haben, aber auch Angste, Aversionen und Schadigungen, die Abwehrreflexe auslésen und
uns den Zugang zu neuen Einsichten versperren.“ Die Lehrkraft hat die schwierige Auf-
gabe, die Schulerinnen und Schiler daflir zu ,gewinnen, Gber die in ihnen wirksamen
Kernideen nachzudenken, und sie muss sie anregen und anleiten, Kernideen zu generie-
ren, die eine fachliche Auseinandersetzung ermdglichen. Erfahrungsgeman gelingt dies
am ehesten, wenn die Lehrperson ihre eigenen fachlichen Kernideen offen legt, und zwar
so, dass die Lernenden sie verstehen kénnen.*

Hat die Lehrkraft bei der Einflhrung eines neuen Stoffgebietes ihre persdnliche Kernidee

so vorgestellt, dass bei den Schulerinnen und Schiilern Interesse erzeugt wurde, folgt auf
diese erste Kontaktaufnahme mit dem Stoff ein Arbeitsauftrag, der meist von der Lehrkraft
vorgegeben, im glnstigsten Fall aber auch von den Schiilerinnen und Schilern selbst for-
muliert werden kann. Er sollte mdglichst drei Eigenschaften aufweisen:

- er bietet unterschiedliche Zugange auf unterschiedlichen Leistungsniveaus; auch schwa-
chere Schilerinnen und Schiler mussen sich zu einer Produktion herausgefordert fiih-
len;

- er bietet eine Herausforderung flr Kénner (,Rampe®), die es den Besten und Schnellsten
erlaubt, ihnre Mdglichkeiten auszuspielen bzw. an ihre Grenzen zu stol3en;

- er ermoglicht verschiedene Lésungen und fordert so zu kreativer Eigentatigkeit auf.

Das Vorstellen der Kernidee wird haufig bereits das Stellen des Auftrags beinhalten. Bei
der Festlegung des Auftrags missen sich die Schilerinnen und Schiler nicht einfach mit
einem vorgegebenen Lernarrangement abfinden, sondern sollen auch selbst nach
Kernideen suchen, die sie sowohl personlich motivieren als auch der Sache gerecht wer-

% Ruf und Gallin beschreiben die Suche nach Kernideen bei unspektakularen Themen wie Flachenmessung,
Rechtschreibung oder Aufsatzschreiben, bei selbstverstandlichem Basiswissen also, ,das didaktisch langst
begriffen und erledigt schien und von dem man fachlich keine neuen Impulse mehr erhoffte. Durch die Aufla-
ge jedoch, Kernideen zu generieren und den Schilerinnen und Schillern mit wenigen Worten verstandlich zu
machen, was der Witz der Flachenmessung oder der Rechtschreibung ist und was verloren ginge, wenn es
sie nicht gdbe, machten diese Stoffe eine eigentimliche Wandlung durch. Hinter der grauen Fassade schein-
bar lebensfremder Stoffe wurden plétzlich brisante menschliche Grundbediirfnisse sichtbar. Wissen und Fer-
tigkeiten, die man bisher ohne innere Anteilnahme vermittelt und eingetibt hatte, erschienen nun nicht mehr
als isolierte Pflichtibungen, sondern als mégliche Antworten auf drAngende Herausforderungen. Kernideen,
das hat sich deutlich gezeigt, lassen sich nicht am Schreibtisch entwickeln. Es braucht den Dialog mit még-
lichst unterschiedlichen Partnern. Erst die Fremdperspektive der Kolleginnen und Kollegen aus anderen
Schulstufen und mit anderen fachlichen Schwerpunkten sorgt fiir die nétige Distanz. Ob ein Einfall den Cha-
rakter einer Kernidee haben kdnnte, wurde mithilfe der folgenden Kriterien Gberprift: Ermdglicht er einen
Blick auf das Ganze eines groReren Sachgebiets? Gibt er dem Stoff die Gestalt eines attraktiven Gegen-
tibers? Offnet er ein Fenster in die private Lernbiographie? Deutet er an, wie man mit dem Stoff sachgerecht
umgehen muss? Regt er den Lernenden an, eigene sachbezogene Kernideen zu generieren, und eroffnet er
dadurch individuelle R&ume fir sinnvolles Handeln? Liefert er eine grobe Orientierung im Ganzen, und er-
méglicht er - ohne Verlust der sinnstiftenden Ubersicht - eine Hinwendung zu den Details?* Ruf, Gallin 22003,
Bd. 2, S. 182

* Ruf, Gallin 2003, B

d.1,S.59
5 Ruf, Gallin 22003, Bd. 1, S. 59
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den, um die es im Unterricht geht. Erkennt die Lehrkraft an der Reaktion von Schillerinnen
und Schilern, dass eine Kernidee nicht wirkt, ist bereits zu diesem Zeitpunkt eine Erweite-
rung und Variation der Kernideen erforderlich, bis ein Kontakt zwischen Stoff und Schiile-
rinnen und Schillern hergestellt ist:®

l

Eigene
Kernidee

v

Kernidee
> einspielen

V

1a : Angesprochener beginnt
zu handeln
J, nein
L Kernidee
erweitern

Abb. 1: Schema zum Einsatz von Kernideen

Eine Ergdnzung oder Abwandlung der Kernideen kann sich auch spéater im Verlauf des
Dialogs Uber die Auseinandersetzung mit dem Stoff ergeben (s. u.).

2 Die individuelle Auseinandersetzung und ihre Spuren
»,Man kann niemandem etwas beibringen.” (Gerald Huther)

,Kernideen wecken Energien und lenken die Aufmerksamkeit auf die Sache. Ob es nun aller-
dings zu einer fruchtbaren und anhaltenden Auseinandersetzung mit dem Stoff kommt, steht
und fallt mit den Perspektiven, die der Auftrag eréffnet.”’

Wenn es gelungen ist, mit einer Kernidee bei den Schiilerinnen und Schilern das Interes-
se an einem Fachgebiet oder einer Fragestellung zu wecken, erhalten sie mit dem ersten
Auftrag die Mdglichkeit, sich individuell mit dem Stoff auseinanderzusetzen (,singulére
Standortbestimmung®). Angestrebt ist dabei eine authentische Begegnung in einem selb-

® Ruf, Gallin 2003, Bd. 2, S. 39 (in dem Schema ist nicht zwischen Kernidee und Auftrag unterschieden)
" Ruf, Gallin 2003, Bd. 2, S. 49
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standig organisierten Lernprozess. Diesen Teil des Unterrichts bezeichnen Ruf und Gallin
auch als ,Ich-Phase®. Der dabei beschrittene Lernweg wird in einem Lerntagebuch (Reise-
tagebuch, Journal) dokumentiert®. Dabei hilft die schriftliche Form den Lernenden, Spuren
ihres eigenen Wegs zu legen, die ihnen im Rickblick ein besseres Verstandnis auch kom-
plexerer Zusammenhange ermoglichen. Sie bauen sich eine ,Landschaft‘ um die Frage-
stellung auf, aus der sich die Losung eines Problems oft nebenbei ergibt.

Ruf und Gallin stellen dem herkdmmlichen Weg ,Fragestellung — Vorstellen eines L6-
sungsweges und/oder Lernen einer Formel — Lésung der Fragestellung®

Algorithmen

v

Formeln

Abb. 2: Herkdmmlicher Weg zur Lésungsfindung

die individuelle Auseinandersetzung mit der Fragestellung (Gallin spricht von ,Mathematik
treiben®) gegeniber, als deren Ergebnis sich das Verstehen der Fragestellung und ihrer
Lésung ergibt. Erst durch dieses Verstehen erwachst ein wirkliches Kénnen, das mehr als
eine reine Anwendung von Algorithmen ist.

Koénnen

N
v

e e

Treiben Verstehen

Abb. 3: Individuelle Auseinandersetzung als Weg zur Losungsfindung

Die schriftliche Aufzeichnung im Lerntagebuch hat eine weitere Funktion: sie ermdglicht
als nachsten Schritt den Eintritt in einen Dialog.

8 zur Struktur des Lerntagebuches vgl. Ruf, Gallin 2003, Bd. 1, S. 63 f
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3 Der Austausch - Dialog mit einem ,,Du“

~<Aufgabe des Lehrers ist es, festzustellen, wo jeder Schiler steht; jeder Schiler muss von sei-
nem Standort aus in einen privaten Dialog mit dem Stoff eintreten kdnnen. Die Sprache, in ihrer
mindlichen und in ihrer schriftlichen Form, spielt dabei eine Schliisselrolle. Nur wenn der Lehrer
ernst nimmt, was der Schiler sagt und schreibt, kann er dessen Standort ausfindig machen, und
nur wenn der Schiiller mindlich und schriftlich Uber seine Auseinandersetzung mit dem Stoff be-
richtet, kann ihm der Lehrer tatsachlich weiterhelfen.

Weil die Lerninhalte nicht mehr in einer absoluten Sprache fixiert sind - die Sprache des Lehrers
und des Lehrbuchs -, sondern von Fall zu Fall neu formuliert werden mussen, erscheint Sprache
in ihrer urspriinglichsten Form: als GESPRACH. Unterricht ist Gespréach zwischen Lehrern und
Schiilern und zwischen Menschen und Stoffen.“

Aus den Aufzeichnungen wird fur die Lehrkraft schnell deutlich, ob die Frage verstanden
worden ist. Durch eine Rickmeldung kann ein persoénlicher Austausch mit dem Lernenden
beginnen, in dessen Verlauf neue Anregungen gegeben und neue Wege beschritten wer-
den kdnnen. Von der Korrektur von Rechtschreibfehlern oder sachlichen Fehlern wird hier
vollig abgesehen, was zahlt, ist die individuelle Auseinandersetzung und authentische Be-
gegnung des Lernenden mit dem Stoff. Fir das Lerntagebuch gilt der ,interne Sprachge-
brauch**°. Statt einer Korrektur sollen die Schiilerinnen und Schiiler in einer persénlichen
Antwort eine verbindliche Riickmeldung** bekommen, ob sich ihre Anstrengungen gelohnt
haben, ob sie der Sache auf der Spur sind. Ruf und Gallin unterscheiden dabei nur grob
zwischen ,nicht erfullt, ,erfullt*, ,gut” (bei klar erkennbarer Eigenleistung) und einem
~Nurf® (bei Uberraschenden, originellen, ungewdhnlichen Leistungen).

Durch die Rickmeldung entsteht Motivation bei den Lernenden und der Lehrkraft. Es kann
zu einem dynamischen Hin-und-Her kommen, in dessen Verlauf sich neue Gesichtspunkte
und Problemlésungen ergeben.

.Erhellende Riickmeldungen verbinden singuléare Entwiirfe mit regularen Anforderungen und
leiten eine neue Runde ein: Sie heben Gelungenes ins Bewusstsein und offerieren
Kernideen fir die Fortsetzung der Arbeit. Inspiriert von den Leistungen der Lernenden eroff-
nen neue Auftrage neue Perspektiven der Produktion und der Rezeption.“12

Oft enthalt das Lerntagebuch Ansatze, die auch fir andere interessant sind. Dann werden
die Schulerinnen oder Schiler aufgefordert, den Ansatz zu Uiberarbeiten und fur die Vor-
stellung vor einem Publikum vorzubereiten.

° Gallin, Ruf 1998, S. 11

10 Ruf, Gallin 22003, Bd. 2, S. 91; Ruf und Gallin beziehen sich auch auf den von Martin Wagenschein ver-
wendeten Begriff ,Sprache des Verstehens" in Unterscheidung zur ,Sprache des Verstandenen®.

™ Ruf und Gallin schlagen ein Bewertungssystem mit Hakchen vor und berichten aus ihrer Erfahrung, dass ein
Verzicht auf jegliche Benotung schnell zum Verlust der Motivation fihren kann. Zu dieser Wegbewertung
und ihre Kombination mit einer Produktbewertung vgl. Ruf, Gallin 2003, Bd. 1, S. 78 - 90

2 Gallin, Ruf 1998, S. 11
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Sind die Schilerinnen und Schiler an die Arbeit mit dem Lerntagebuch gewdhnt, kann die
Ruckmeldung auch durch Mitschilerinnen oder Mitschuler erfolgen.

4 Vertrautheit mit globalen Normen

,Das Ich des eigenstandigen Lernenden, der sich im Rahmen eines weitgespannten Auf-
trags auf eigenen Wegen bewegt, und das Du des fachkundigen Beraters, der sich in der
Kunst des Zuhdrens ubt, bilden die Klammer, mit der das Regulére dialogisch umspielt und
in der Gestalt des gemeinsamen Wir nach und nach festgemacht wird.“

sVverzichtet die Schule auf die Vermittlung globaler Normen und setzt ihr Vertrauen stattdes-
sen ig die Kohérenz singularer Systeme, wird die Genese von Normen im Unterricht erfahr-
bar.*

Aus dem Wechselspiel von Produktion und Rezeption ergibt sich ein Rhythmus in der Er-
schlielung eines Stoffes, ein lebendiger Prozess, in dessen Verlauf sich die ,anerkannte

Regularitat®, das, was als ,Lehrbuchwissen in korrekter Form darstellbar ist, immer klarer
herausbildet. Die ,globalen Normen* werden nach und nach Bestandteil des personlichen
Repertoires der Schilerinnen und Schiiler.

Treiben Verstehen

Abb. 4: Weg zum Kdnnen, welches auch die Kenntnis der globalen Normen einschlief3t

Das ,Wir“ in der Mitte der Abbildung steht fir alles, was ,verbrieft* ist, fur das gtiltige Lehr-
buchwissen. Diese globalen Normen werden im Lernmodell von Peter Gallin und Urs Ruf
zwar als Ziele des Unterrichts, in der Regel aber nicht als Gegenstand der direkten Wis-
sensvermittlung aufgefasst. Die Schilerinnen und Schuler sollen die Normen als hilfreiche

13 die beiden Zitate aus Ruf, Gallin 22003, Bd. 1, S. 273 und S. 240
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Vereinbarungen erfahren, um das Erkannte sich und anderen darzustellen. In diesem Zu-
sammenhang ist in dieser abschlielenden Phase des Lernens auch die Instruktion durch
die Lehrkraft hilfreich.

Selbstverstandlich kdnnen nicht alle Lerninhalte auf die beschriebene Weise durch die
Schulerinnen und Schiler selbst erarbeitet werden, fir viele Inhalte wird weiterhin die
Vermittlung durch die Lehrkraft erforderlich und sinnvoll sein.

,Das Ich des eigenstandigen Lernenden, der sich im Rahmen eines weitgespannten Auf-
trags auf eigenen Wegen bewegt, und das Du des fachkundigen Beraters, der sich in der
Kunst des Zuhérens (bt, bilden die Klammer, mit der das Regulare dialogisch umspielt und
in der Gestalt des gemeinsamen Wir nach und nach festgemacht wird.“

5 Dialogisches Lernen im Biologie-, Chemie- und Physikunterricht?

Unterricht nach dem Dialogischen Lernmodell stellt sowohl in fachlicher Hinsicht als auch
im Umgang mit den Schiilerinnen und Schulern hohe Anspriiche an die Kompetenz und
Flexibilitat der Lehrkraft. Gleichzeitig fordert er auch die Schilerinnen und Schiiler heraus,
ermdglicht ihnen aber dafiir einen persdnlichen Zugang zum Fach, der fir viele zu einer
veranderten Einstellung fiihren diirfte. Deshalb erscheint es reizvoll, eine Ubertragung des
im Mathematik- und Deutschunterricht erprobten Konzepts auf die naturwissenschaftlichen
Facher zu versuchen. Dabei ist natirlich jeweils zu prifen, ob sich das Stoffgebiet fur die
selbstéandige Erarbeitung durch die Lernenden eignet und ob das zu erwartende vertiefte
Verstandnis den zeitlichen Aufwand fir die Methode rechtfertigt. Eine Einschréankung der
fur freies Arbeiten in Frage kommenden Themengebiete stellen - insbesondere im Che-
mieunterricht - mogliche Risiken beim Experimentieren dar. Fir anspruchsvollere Untersu-
chungen missen hier vorher die experimentelle Erfahrung und Vertrautheit mit den Si-
cherheitsrichtlinien erarbeitet worden sein.

Unter Beriicksichtigung dieser Aspekte wird im Biologie- und Chemieunterricht nur fir we-
nige, zentrale Konzepte eine vollstandige Umsetzung der Methode von Ruf und Gallin in
Frage kommen. Es trotzdem zu versuchen stellt jedoch eine sehr reizvolle Herausforde-
rung dar. Aber auch dort, wo man nur einzelne Aspekte der Methode aufgreift, l&sst sich
fur den Biologie-, Chemie- und Physikunterricht Gewinn aus den Erfahrungen von Ruf und
Gallin ziehen:

¢ Bei der Planung einer Unterrichtseinheit selbst nach einer Kernidee zu suchen, die fir
die Schulerinnen und Schiiler den Bezug zum Unterrichtsinhalt vermitteln kann, fuhrt zu
einem neuen Blick auf die Lernprozesse bei der Erarbeitung eines Stoffgebietes und
(hoffentlich/méglicherweise) zu einer erhdhten Bereitschaft der Lernenden, sich in eine
personliche Auseinandersetzung mit dem Stoff einzulassen.

e Phasen der individuellen Bearbeitung von Auftrdgen, bei denen die Schilerinnen und
Schuler ihre Denkschritte in schriftlicher Form festhalten und Riickmeldung von der
Lehrkraft mit Hilfen fur die weitere Bearbeitung erhalten, kénnen durchaus in den her-
kémmlichen Unterricht integriert werden.
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e Eine weitere von Peter Gallin vorgeschlagene Moglichkeit zum Einstieg in einen Dialog
ist es, die letzten acht Minuten jeder Unterrichtsstunde dafir zu nutzen, die Schulerin-
nen und Schiiler eine schriftiche Zusammenfassung des in dieser Stunde Gelernten
erstellen zu lassen. Diese Aufzeichnungen werden dann bei der Planung der nachsten
Stunde berlcksichtigt.

e Beim Durchlesen der Schulerarbeiten den Blick auf Gelungenes zu konzentrieren, kann
auch der Lehrkraft einen neuen Einblick in Lernprozesse bei den Schilerinnen und
Schulern eréffnen.

e Gelungene Beispiele von Schulerinnen und Schilern im Unterricht der gesamten Klas-
se vorzustellen (Gallin spricht vom ,Einspielen® von Schilerlésungen und von einer ,Au-
tographensammlung®), zeigt den Lernenden die Bedeutsamkeit der eigenen Produktion
und kann fur die Mitschilerinnen und -schuler Uberzeugender wirken, als Vorschlage,
die die Lehrkraft macht.

¢ SchlieBlich kdnnte auch die bewusste Unterscheidung zwischen der persénlichen Aus-
einandersetzung mit einem Thema, in der es um das eigene Verstehen geht, und der
fachsprachlichen Formulierung, die zur Kommunikation mit anderen dient, bei den Ler-
nenden den Blick auf das eigene Lernen und die Einstellung gegenliber dem Lernen
der Fachsprache positiv verandern.

Quellen und weiterfiihrende Materialien:

Gallin, Peter; Ruf, Urs: Sprache und Mathematik in der Schule. Auf eigenen Wegen zur
Fachkompetenz. Seelze (Kallmeyer) 1998

Ruf, Urs; Gallin, Peter: Dialogisches Lernen in Sprache und Mathematik. Band 1: Aus-
tausch unter Ungleichen. Seelze (Kallmeyer) 2003

Ruf, Urs; Gallin, Peter: Dialogisches Lernen in Sprache und Mathematik. Band 2: Spuren
legen - Spuren lesen. Seelze (Kallmeyer) 2003

SINUS Bayern. Beitrage zur Weiterentwicklung des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts. 2007. S. 62 - 71

Weiterentwicklung des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts. Erfahrungsbe-
richt zum BLK-Programm SINUS in Bayern. 2002. S. 26 f, S. 59 - 67

auf der SINUS-Transfer-Homepage

(http://sinus-transfer.uni-bayreuth.de/module/modul_9verantwortung_fuer_das_eigene_lernen_staerken/dialogischer_unterricht.html)
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