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Thema PM

Dialogischer Unterricht

— aus der Praxis in die Praxis

Peter Gallin und Stephan Humann

Die dialogische Didaktik ist aus dem Bediirfnis entstanden, Mathematik als lebendi-
ges und kommunikatives Handlungsfeld erfahrbar zu machen. Um dies zu verdeutli-
chen, werden in dem Beitrag die Grundgedanken einer dialogischen Didaktik skiz-
ziert. Dabei wird insbesondere auf die Praxis eines dialogischen Unterrichts einge-
gangen, auf Chancen wie auch auf dringende Fragen.

L: Wie liisst sich x* + 6x + & = 0 léssen?
Patrick?

: [Das haben wir aber noch nicht gehabt,

* Simaon?

 Durch Probieren.

: Jule!

Mit dem Satz von Wata, oder so?

s Satz von Vieta heillt es. Wie geht es
noch?

I Quadratische Ergiinzung?

L: Genau. Wie gehst du vor?

T- Ah ... Ich addiere auf beiden Seiten

gine 1.

L.: Susann?

%: Ich nehme die Hilfte von 6 und dann ...

L: Genau, die 6 ist unser p ...

I el c T el -

Lernende und Lehrende erarbeiten ge-
meimsam einen Sachverhalt im Dialog, Der
Lehrer stellt die Fragen und die Schiilerin-
nen und Schiiler antworten dem Lehrer-
wunsch gemiill, Doch findet hier tatsiich-
lich ein Dialog statt? Wird hicr tatsiichlich
Mathematik ,getrieben’?
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In Diskussionen mit Kolleginnen und Kol-
legen stellt man immer wieder fest, dass
diese Unterrichtssituation nicht als Sinn-
bild eines idealen Mathematikunterrichts
geschen wird, Es herrscht sogar eine hohe
Ubereinstimmung hinsichtlich der Ziele
eines guten Mathematikunterrichts.
Diagnostiziert man jedoch gemeinsam
mit Kolleginnen und Kollegen Stunden,
dic cinen guten Mathematikunterricht
umzusetzen versuchen, werden hiufie
dieselben Kritikpunkte genannt;

* Die Schiilerinnen und Schiiler sind zu
wenig einbezogen und aktiviert worden.

* Nur das Formale, das Technische ist
gereigt worden, keine Hintergriinde
und Zusammenhiinge,

« Es fehlten adiiquate Begriimdungen
zwischen Plausibilitsit und strengem
Beweis,

* Es gab keine echten Herausforderun-
gen fiir die Schillerinnen und Schiiler.

+ Ins Klassengesprich wurden nur die
Besten einbezogen.

= Es bestanden Unklarheiten bei der
Heftfiihrung: Was soll wohin notiert
werden?

Selbst bei der Diskussion um Strategien
zur Behebung oder Milderung dieser Kii-
tikpunkte ist man sich sehr oft einig. Trotz-
dem dindert sich kaum etwas im tiiglichen
Geschiift des Unterrichtens, was auch sehr
hiiufig mit iibereinstimmenden Argumen-
ten begrimdet wird: Zu viel Aufwand!
Tatsiichlich lieBe sich fast jeder der oben
angefiihrten Kritikpunkte beheben, aller-
dings zum Preis eines zusiitzlichen Zeit-
aufwands in Vorbereitung und Betreuuns,

Die Wurzeln des Dialogischen Lernens
Das , dialogische Lernen® ist aus dem Be-
diirfnis heraus entstanden, genau diesen
Missstiinden eine praxisorientieric Alter-
native entgegen zu stellen. Die ersten
Knospen sind im Dialog der beiden in vie-
ler Hinsicht gegensiitzlichen Disziplinen
Deutsch und Mathematik gesprossen. Da-
bei stand zu Beginn die praktische Ver-
wertharkeit der Ideen im Vordergrund.
Erst in einem zweiten Schritt haben die
Autoren' ihre Erfahrungen, Einsichten
und Uberzeugungen mit der aktuellen er-
zichungswissenschaftlichen Diskussion
verglichen, Es ist erfreulich, dass viele der
jungsten Entwicklungen der fachdidakui-
schen, psychologischen und pidagogi-
schen Forschung veraleichbare Grundan-
nahmen zu Lernprozessen treffen und
durch entsprechende Forschungserach-
nisse absichern konnen. Es geht dabe
hiufig um Erkenntnisse, welche die meis-
ten Unterrichtspraktiker durchaus teilen.
Doch der Schritt aus der Theorie in die
Praxis fillt vielen schwer, Die nachfol-
genden Fragen und Einschiitzungen zei-
gen nur einen Ausschnitt der Probleme,
die einer Realisierung im eigenen Unter-
richt hiiufig im Wege stehen:

* Kann jede Lehrperson dialogisch leh-

ren?

1 Dic ldee, Mathematik und Sprache dialogisch zu
unterrichien, geht auf die Schweizer Pidagogen Urs
Buf und Peter Gallin zuriick («. B. Peter Gallin und
Lirs Ruf 1990}, Urs Ruf war lange Feit Gymnasial-
lehrer Hir Deutsch, bevor er an die Universitit Ziicich
als Professor fiir Gymnasialpidagogik berufen wor-
den 1st. Er war damals am gleichen Gymnasinm im
Eanton Ziirich ditig wic sein Kollege, der Mathe-
matiklehrer Peter Gallin, der jetzt zur Hilfte weiter-
hin am Gymnasium unterrichtel vad zur anderen
Hiillte an der Universitit Zieich als Fachdidakiiker
angehende Mathematiklehrer aushildet,
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Algorthmen, Formeln, Losungsmuster

Mathematik kdnnen

Frage —

Abb. 1: Eine eindimensionale Sicht der Mathematik fiihrt zur

Mathematifschildigung.

Abb. 2: Der Einbezug der singuliiren Position des |, fch” er-

weitert den Unterriciit,

» Dialogisches Lehren und Lernen ist 2u
zeitaufwiindig,

» Konnen meine Schiilerinnen und Schii-
ler iiberhaupt selbststiindig arbeiten?

» Meine Schiilerinnen und Schiiler sind
alle so unterschiedlich. Ich kann doch
nicht in der gleichen Zeit einerseits al-
le und andererseits einzelne individuel]
unterstijtzen.

* Wie kann ich die Lernenden dazu brin-
gen, individuelle Aufzeichnungen zu
machen?

+ Wie erkenne ich das Gelungene in den
Aufzeichnungen meiner Schiilerinnen
und Schiiler, ohne mich ausschlieBlich
an fachlichen Normen zu orientieren?

* Wie gehe ich mit der Dynamik um, die
dialogisches Lernen entfalten kann?

» Gibt es erst cinmal kleinere Elemente,
mit denen ich dialogisches Lernen be-
ginnen und in meinen iiblichen Unter-
richt integrieren kann?

« lch habe nicht die Zeit, meinen ganzen
Unterricht zu verindern.

Viele dieser Fragen bleiben unbeantwor-
tet, da viele Lehrerinnen und Lehrer den
ersten Schritt scheuen, so dass schlieBlich
vieles beim Alten bleibt. In diesem Heft
von , Praxis der Mathematik® soll es des-
halb in erster Linic um die Praxis eines
Unterrichts gehen, bei dem dialogisch
vorgegangen wird, Die Unterrichtsbei-
spiele sollen Antworten auf die Fragen ge-
ben, Die Darlegung der Theorie anderer-
seits soll so knapp wie moglich gehalten
und nur so weit aufgerollt werden, wic es
fiir das Verstindnis der inneren Mecha-
nismen eines dialogischen Klassenunter-
richts nitig 1st.

Klassisch versus Dialogisch
Ausgangspunkt der dialogischen Didakuk
sowohl in threr historischen Genese wie

Mathematik lreiben

b athematik versiehen

auch fiir cine aktuelle Umsetzung im Un-
terricht sind die Defizite und Unzuling-
lichkeiten im Deutsch- und Mathema-
tikunterricht auf allen Schulstufen. Im
Fach Deutsch ist dies vor allem die Gefahr
von Unverbindlichkeit und Beliebigkeit,
denen begegnet werden muss. Im Fach
Mathematik, das wir hier weiter verfol-
oen, droht die Gefahr der technischen Al-
sorithmisierung und des Drills, die nur
allzu oft in der allgemein bekannten ,.Ma-
thematikschiidigung™ der Schulabgiinger
miindet. Mathematikschiidigung Hubert
sich unter anderem 1n einem sehr ober-
flichlichen Bild von Mathematik, das sich
erschiipft in der Meinung, Mathematik
bestche aus weltfremden Aufzaben, die
mittels rezepthaftemn Vorgehen (Algorith-
men und Lasungsmuster) miglichst rasch
eeldst werden miissen (Abb. 1), Sympto-
me dieser Schiidigung sind Fragen der Art
. Welche Formel muss ich nehmen? oder
..Das haben wir aber noch nicht gehabt!™.
Hinter beiden Fragen steckt die Ansicht,
dass man in der Mathematik zuerst die
Formeln vermittelt und diese dann genii-
gend eingeiibt haben muss, um Aufgaben
losen zu kinnen. Dabei geriit das Tappen
im Ungewissen, das Forschen, das Erken-
nen von Mustern und Zusammenhiingen
und schlieflich das Beweisen ganz aus
dem Blickfeld. Dass es immer Personen
selbst sind, die in der Mathematik etwas
Neues generieren, um sich selbst von ei-
nem Zostand des Unwissens in einen Zu-
stand des Uberblicks und des Durch-
schauens zu bringen, kann in einem nur
auf Aufgabenlisen nach Rezept ausge-
richteten Unterricht nicht erfahren wer-
den. Entscheidend ist also, dass die Posi-
tion des .. Ich* beim Bearbeiten mathema-
tischer Probleme einbezogen wird. Nur
wenn eine Person zu spiliren bekommit,
dass sie selbst im Rahmen ¢ines Problems

etwas ausrichten kann und dass sie selbst
die Chance zum Lisen des Problems cr-
halten hat, besteht die Maglichkeit, dass
sie Sinn in threm Tun sieht (Peter Gallin
2002). Echtes Verstehen kann nicht durch
Vermitteln von Algorithmen erzeugt wer-
den, sondern muss sich auf Selbsttitigkeit
der Person abstiitzen, Wir nennen dieses
Tun das , Mathematiktreiben®, bei wel-
chem man sich zuerst nur um das Aufrol-
len der Problemlandschaft kilmmert und
die personlich verfiigbaren Instrumente
bereit stellt, sich aber nicht krampthaft auf
das Hervorzaubern ciner Losung fixiert
(Abb. 2). Damit sich aber das , Ich™ auf ein
solches Mathematiktreiben einlisst, muss
es entsprechend maotiviert, angesprochen
ader provoziert sein. Der Philosoph Hans-
Georg Gadamer hat diesen Sachverhalt so
beschrichen: ,.Das erste, womit das Ver-
stehen beginnt, ist, dass elwas uns an-
spricht. Das ist die oberste aller herme-
neutischen Bedingungen.* (Hans-Georg
Gadamer 1959). Es muss also bereits in
den vom Lehrplan vorgegebenen Stoflen
das provokative Potential erkannt werden.
Damit aber die Arbeit des ,Jch* auch
tatsiichlich Friichte triigt, muss ein Zu-
trauen in die Wirkkrifte des einzelnen
spiirbar sein. Das Gefiihl des ,Ich kann
das" gedeiht umso besser, je mehr das Ge-
fiihl ,,Mir wird das auch zugetraut™ exis-
tiert. Auch wenn ein Schiiler nach einer
viertel Stunde angestrengter Auseinander-
selzung mit einem anspruchsvollen und
herausfordernden Lerngegenstand noch
kein Ergebnis erzielt hat, bedeutet das
nicht, dass er nicht angesprochen und so-
mit nicht in der Lage ist, selbst gesteuert
zu arbeiten. Das heiBt also insgesamt: Oh-
ne das Vertrauen in die Kraft der zu be-
handelnden Stoffe cines Unterrichtsfachs
einerseits und in das Potential fiir Selbst-
tiatigkeit der Schiilerinnen und Schiiler an-

M Heft 7 | Februar 2006143, Jg
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dererseits gerinnt die Idee der dialogi-
schen Didaktik zu einer briichigen Unter-
richtsmethodik.

Doch wird damit das oben angemahnte
Zeitproblem geldst? Wo soll man bei der
Stofffiille und den teilweise ungiinstigen
Rahmenbedingungen die Zeit hernehmen,
wenn die Schillerinnen und Schiiler nun
auch noch mehr Zeit bendtigen, sich mit
dem Lerngegenstand auseinanderzuset-
zen?

Dialogischer Unterricht ohne

zusatzlichen Zeitaulwand?!

In dieser scheinbar ausweglosen Situation

greift das Konzept der dialogischen Di-

daktik ein. Natiirlich kann es nicht Zeit

generieren, aber es zeigt auf, an welchen

Stellen im iiblichen Vorgehen etwas weg

gestrichen und damit neue Zeit gewonnen

werden kann, Weil dabei vielleicht lieb
gewonnene Traditionen hinterfragt und
sopar geopfert werden, erstaunt es nicht,
dass nicht jede Lehrkraft zo einem sol-
chen Experiment bereit ist, Die folgenden
vier charakteristischen Punkte einer dia-
logischen Didaktik zeigen einerseits

Maglichkeiten des | Zeitgewinns® und an-

dererseits Moglichkeiten zur Stirkung des

~eh™ der Lernenden auf, Sie legen aber
auch die Brisanz des Vorhabens offen und
geben ru Diskussionen Anlass:

* Die Lehrperson orientiert sich verstiirkt
an den Fragen, Interessen und Ergeb-
missen der Lernenden und bringt nicht
mehralles selber mit in die Schule. Da-
mit reduziert sich die Vorbereitung hin-
sichtlich der Materialvorbereitung,

* Die Lehrperson nutzt die zur Verfii-
gung stehenden Materialien und vom
reguliiren Lehrplan vorgeschlagenen
Inhalte und sucht nicht nach noch aus-
gekliigelteren motivierenden Situatio-
nen. Auch hiermit reduziert sich die
Yorbereitung deutlich.

* Die Lehrperson verlagert thre Aktivitit
von der Vorbereitung auf die verbindli-
che Inititerung und konsequente Durch-
sicht von singuliiren Schiilertexten, Das
geht einher mit einer griBeren zeithi-
chen Belastung, jedoch bildet dies die
Grundlage fiir einen fruchtbaren und in-
dividuellen Dialog von Lehrenden und
Lernenden,

» SchlieBlich beurteilt die Lehrperson
die Lernenden nicht nur aufgrund von
Priifungen, sondern auch auf Grundla-
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ge der Schiilertexte und der Reflexion
iiber die eigene Arbeit.

Weil solche Forderungen trotz zeitlicher
Einsparungen sowohl fiir die Lehrenden
wie auch fiir dic Lemenden in einer An-
fangsphase einen griBeren Einsatz abver-
langen, miissen sie nicht nur sehr sorgfil-
tig begriimdet, sondern auch behutsam
eingefiihrt werden. Dabei miissen neben
den eigenen Kriiften als Lehrperson auch
die Ressourcen der Schillerinnen und
Schiiler und ihres Umfelds genau ermittelt
wierden. Aulberdem darf nicht untersehiitzt
werden, wie das Kollegium einer Schule
auf Veriinderungen reagiert, welche von
einer einzelnen Lehrperson ausgehen.

Wenden wir uns zuerst also den Begriin-
dungen der vier genannten charakteristi-
schen Punkte zu. Der Ausgangspunkt ist
der Konsens iber das in Abbildung 2 ge-
#eigte Grundschema, in dem die Position
des .Ich" neu aufeetreten ist. Dieses
Schema reicht aus, wenn man noch nicht
liber ganze Klassen, sondern nur iiber
Einzelunterricht nachdenkt und die Rolle
des Lehrenden gar nicht darstellen will.
[ie einzige Frage, die das Schema bereits
aufwirft, lautet so: Wie kann erreicht wer-
den, dass ein Lemnender von einer Frage
wirklich herausgefordert wird und nicht
sofort nach ecinfachen Rezepten (Algo-
rithmen) verlangt? Wic kanno also das Ma-
thematiktreiben in Gang gesetzt werden?

Mathematiktreiben initiieren

Es wiire etwas zu simpel, wenn eine Lehr-
person den Lernenden bekannt giibe, dass
sie nun den Stoff nicht mehr vermitteln,
sondern selbststiindig erarbeiten lassen
will. Ein Wechsel in der Haltung der Ma-
thematik gegeniiber kann nicht verordnet
werden, Vielmehr ist es die Aufgabe der
Lehrperson, an die Stelle der traditionel-
len Wissensvermittlung eine faszinieren-
de und herausfordernde Sitvation zu set-
zen, in welcher der Kern des zu behan-
delnden mathematischen Themas steckt
Der Begrift , Kernidee™ fasst diese Um-
schreibung zusammen. Die Schiilerinnen
und Schiiler werden also nicht mit einer
Fragestellung konfrontiert, die durch das
Anwenden eines Algorithmus sofort
peldst werden kéinnte, sofern man den Al-
gorithmus kennt. Werden sic dagegen
durch eine Provokation zum Tun ange-
regt, Kiinnen sie ithre eigenen Fragen und

die dazu notwendigen Hilfsmittel ent-
wickeln. Dabeil orientieren sic sich an
thren individuellen Kernideen, die sie ins
Zentrum des mathematischen Themas
fithren. Algorithmen und andere Hilfsmit-
tel werden nicht mehr reflexartig angefor-
dert und herangezogen, sondern erst ver-
wendet oder entwickelt, wenn die Ler-
nenden bereits selbst beantwortbare Fra-
aen generiert haben. Diese Aufgabe der
Lehrperson mag als ein hoher Anspruch
erscheinen, ist es aber nicht in jedem Fall.
Vergleichen wir nur die einfache Frage
~wie viel ist drei mal fiinf? mit der Auf-
forderung ,.Sage mir, wie du drei mal
fiinf ausrechnest!. Es kiinnen also ganz
schlichte Sachverhalte so oder anders an
die Lernenden herangetragen werden. Ei-
ne Alternative zum fragend-entwickeln-
den Yorgehen bei einem etwas anspruchs-
volleren Beispiel befindet sich im ,,Denk-
rettel dieses Hefies (Seite 45 1),

Ist es mit ciner Kernidee gelungen, mig-
lichst viele ,,Ich* der einzelnen Schiilerin-
nen und Schiiler anzusprechen, beginnen
sich die Anforderungen zwischen priva-
tem Einzelunterricht und Klassenunter-
richt zu unterscheiden. Wihrend es im
Einzelunterricht moglich ist, als Lehrper-
son sofort auf die AuBerungen des Ler-
nenden einzugehen und die Anforderun-
zen anzupassen und zu erweltern, muss
im Klassenunterricht eine Phase einge-
schoben werden, in der die Gedanken und
Erkenntnisse, die Probleme, Fragen und
Befindlichkeiten schriftlich artikuliert
und protokolliert werden. Dies geschieht
in einem so genannten ,Lermjournal®, in
dem der gestellte Auftrag von den Ler-
nenden bearbeitet wird, Im ausschlieBlich
miindlichen Austausch geraten die eige-
nen Ideen nicht nur schnell in Vergessen-
heit, sondermn fiir die Lehrperson ist ¢s un-
miglich, zwanzig bis dreiBig verschiede-
ne Zugiinge und Bearbeitungen zu erfas-
sen und fiir den Unterricht nutzbar zu
machen. Es gibt verschiedene Miglich-
keiten, die Arbeit mit dem Lernjournal zu
organisieren, sei es, dass einzeln oder in
Gruppen, sei es dass in der Schule oder zu
Hause gearbeitet wird. Unabdingbar ist,
dass jede Schiilerin und jeder Schiiler sein
eigenes Journal schreibt und die Lehrper-
son das Geschriebene einsammelt und
sichtet. Keinesfalls darf diese Arbeit mit
einer Korrektur iiblichen Stils verelichen
werden. Es geht primidr darum, das Inter-
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Abb. 3: Dialogisch wird der Unterricl, wenn ein  Dn™ einem

Jleht" anmwortef,

essante und Gelungene, das Ergiebige und
Weiterfithrende zu finden. Dazo gehiren
natiirlich auch typische Irrtimer und Um-
wege, Natidrlich muss auch signalisiert
werden, wenn eine Arbeit den Anforde-
rungen einer gewissen Klassenstufe nicht
gentigt und eine neue Bearbeitung ver-
langt wird. Klar ist ferner, dass die Reak-
tion der Lebrperson auf diese Journaltex-
le erst zu einem spiteren Zeitpunkt erfol-
sen kann, so dass in der Zeit zwaschen
Abgabe und Riickgabe eine Titigkeit mit
der Klasse ansteht, die nicht in direktem
Zusammenhang mit dem Thema des Auf-
trags steht (vgl. Artikel ,,Autographen als
treibende Kraft im dialogischen Mathe-
matikunterricht™). Den Abschluss dieser
Phase bildet in aller Regel eine ,,Autogra-
phensammlung®, eine Zusammenstellung
weniger ausgewiihlter Journalubschnitte,
welche kopiert und in die Klasse wieder
eingespicht werden. Diese authentischen
Texte der Lernenden bilden die Basis fiir
den Fortgang des Unterrichts, sei es, dass
sig gemeinsam besprochen und von der
Lehrkraft in ciner Ubersicht oder Theoric
zusammengefasst werden, sei es, dass aufl
ihnen ein neuer Auftrag begriindet wird,
Die Abbildung 3 zeigt, inwieweit die Si-
tuation von Abbildung 2 erweitert werden
musste, um einen zusammenhangenden
Unterricht zu erhalten: Symmetrisch zur

4

Abb. 4: Die zwei Dimensionen des diafogischen Lernens:
Singulirer Austansch vom , feht™ iiber das | Du’

<

zrm L, Wir" in

der Vertikalen wnd reguliire Bewegungen auf der Harizomtalen.

Position des ,JIch™ tritt dic Position des
Do, welche durch alle Beteiligten im
Unterricht eingenommen werden Kann.
Nicht nur die Lehrperson ist ein ,,Du®,
welches auf die .singuliren® Texte der
Schiilerinnen und Schiiler reagiert, son-
dern auch die Mitschiilerinnen und -
schiiler geraten in diese Rolle, sobald sic
entweder bereits bei der Journalarbeit
sclbst sich gegenseitig beraten oder am
Schluss die Texte in einer Autographen-
sammlung zu Gesicht bekommen. Selbst-
verstiindlich muss auf die Texte in irgend-
einer Form reagiert werden, denn sonst
fiele die eanze Motivation zur oft schr
aufwiindigen Herstellung dieser Journal-
eintriige dahin. Dass dies eine neue Spiel-
art der fomativen Beurteilung erméglicht,
liegt auf der Hand. Jetzt kann in sehr Kur-
zen Abstinden und lernwirksam beurteilt
werden, und nicht erst interher, summa-
tiv, nach einer Priifung, wenn es schon zu
spiit ist. In letzter Konsequenz Kdnnen
diese Rilckmeldungen und Beurteilungen
bis zur Ermittlung ciner Zeugnisnote rei-
chen. Fiir weitere Details, insbesondere
fiir Technik der zweldimensionalen No-
tengebung sei auf die Literatur verwiesen
{Urs Ruf und Peter Gallin 1998).

In der Abbildung 3 licgt eine Sichtweise
von Unterricht vor, die fiir das dialogische
Lernen typisch ist: Die vier Punkte ,,Fra-

ke

ge”, Ich”, Lisung™ und ,.Du* spannen
nun ein — der angesprochenen Notenge-
bung #u Grunde liegendes — zweidimen-
sionales Feld auf, welches die urspriingli-
che Eindimensionalitit von ., Frage™ und
Lisung® erweitert mit einer zur ersten Di-
mension quer stehenden zweiten Dimensi-
on, welche durch ek und Du* aufge-
spannt wird. Tatsiichlich lassen sich auch
diese zwei Punkte verbinden, Sic symbo-
hsicren den dialogischen Austausch zwi-
schen einem ,JIch® und einem ,Du. Im
Krenzungspunkt mit der ersten Dimension
der ,repuliren” Normen, welche im Ma-
thematikunterricht den Unterricht  be-
herrschten, befindet sich der Ort der Ab-
machungen, dic aus dem Dialog hervorge-
hen und die zur Norm, zum Gesetz erklin
werden kinnen. Daher kann dieser Kreu-
zungspunkt mit ,,Wir* bezeichnet werden
(Abb. 4). Es wird damit zum Ausdruck ge-
bracht, dass letztlich jede wissenschaftli-
che Erkenntnis aus Abmachungen und
Uberzeugungen besteht, die aus ,sin-
ouliiren™ Positionen einzelner Individuen
heraus entwickelt und zum ,regoliren™
Wissen gemacht worden sind. Und auch
dieses reguliire Wissen unterliegt immer
wieder der Priifung und kann méglicher-
weise viele Jahre spiter verworfen wer-
den. Insofern ist der Prozess der Regulari-
sierung miemals abgeschlossen.
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Thema

Kernidee

Rick-
meldung

Joumal

cinandersetzung am Schluss der Arbeit,
(Diese Beurteilung darf nicht mit defizi-
torientiertem Vergleichen mit fachlichen
Normen verwechselt werden.) Daber hat
sich ein vierwertiges System recht gut be-
wiihrt:

Abb. 5: Der Kreislauf des dialogischen Lernens: Ausgangspunkt ist eine provokati-
ve Kernidee, Ziel sind Riickmeldungen auf Jonrnaltexte, die oft nene Kernideen ent-

frexlten,

Dialogisches Lernen ist

keine Methode!

Das Schema in Abbildung 4 18sst sehr vie-
le verschiedene methodische Realisierun-
gen von Unterricht zu. Alle so genannten
werwelterten™ Unterrichtsformen, ja soear
der klassische dozierende Unterricht kon-
nen durch konsequentes Einfiigen von
produktiven Phasen der Lernenden dialo-
gisch ausgestaltet werden, Wichtig ist nur,
dass die zweite, vertikale Dimension, die
Dimension mit den Punkten , Ich®, ,.Du*
und |, Wir*, systematisch und verbindlich
installiert wird, Bereits Martin Wagen-
schein hat diese beiden Dimensionen un-
terschieden, wenn er sagte, man sollte lan-
oe Zeit bei der , Sprache des Verstehens®
verweilen, bever man zur | Sprache des
Verstandenen® tibergeht (Martin Wagen-
schein 1980).

Ineinem letzten Schritt verwandeln wir das
Diagramm aus Abbildung 4 in ein Ablauf-
diagramm, in dem die fiinf Punkte mit Be-
griffen beschriftet werden, dieim tiiglichen
Unterricht an Handlungen erinnern, die bei
dialogischem Vorgehen unumgiinglich
simd (Abb 5) An die Stelle der Position
~Frage™ tritt der pointicrtere Begriff , Ker-
nidece™, damit gleich schon an die provoka-
tive Rolle erinnert wird, welche dieser
Startpunkt spiclt, An die Stelle von |, Ich"
schreiben wir , Auftrag”, Der Auftrag rich-
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tet sich dirckt an die einzelne Person, an
das einzelne | Ieh*, Das Problem im Klas-
senunterricht ist hier, dass es nicht ganz
leicht ist, alle die verschiedenen Talente,
die in einer Klasse sitzen, gleichermaben
anzusprechen. Deshalb 1st es wichtig, dass
die Schillerinnen und Schiiler entweder ex-
plizit daraufl aufmerksam zemacht werden,
wie das gestellte Problem auf verschiede-
nen Niveaus bearbeitet werden kann, oder
dass die Schiileninnen und Schiiler bereits
derart getibt sind im singuléiren Dialog mit
der Sache, dass sie thr Mivean von selbst
finden. Das bedeutet, dass ein Aufirag so-
wohl mit relativ bescheidenen Anspriichen
hearbeitbar sein muss, aber auch #zu hithe-
ren wissenschaftlichen Auseinanderset-
zungen Anlass geben sollte,

Eigene Wege zur eigenen Losung

Die Position ,,Losung" muss zu  Journal*
umbeschriftet werden, denn es ist klar,
dass durch die Bearbeitung cines Auftrags
nicht in jedem Fall gleich cine geradlinig
aus der Frage gewonnene Lisung ent-
steht, sondern vielmehr die Denkbewe-
sungen rund um das Froblem festgehalten
sind. SchlieBlich tritt ein ,,Du” auf, wel-
ches cine | Riickmeldung” auf das im
Journal Gelesene gibt, sei es mit Kom-
mentaren in der Arbeit oder nur knapp mit
emer Beurtellung der Intensitiit der Aus-

k : Ein gestrichcnes  Hiiklein
deutet an, dass die Arbeit
micht den Anspriichen einer
gewissen Klassenstufe ge-
niigt und nochmals bearbel-
tet werden muss,

v o Ein Hiklein zeigt, dass dic

Leistung akzeptiert ist, aller-

dings keine besonders her-

vorstechende Qualitiit be-
merke worden 1st.

Zwel Hiklein deuten nicht

etwa einfach eine gute Arbeit

an, sondern signalisieren,
dass die bearbeitende Person

im Text deatlich zu spiiren ist

und Interessantes gefunden

worden ist.

Drer Hiiklein bedeuten ganz

knapp: Ein Wurf.

v

V'

Diese Umschreibungen der vier Inten-
sititsstufen auf der vertikalen Dimension
{AbD. 4) ist bewusst sehr offen gehalten.
Es kann an dicser Stelle nicht genug ge-
warnt werden vor Kriterienkatalogen,
welche die Lehrperson aufstellt, um die
Hiiklemn zu vergeben. Zwei Grinde ver-
bicten ein solches Vorgehen.

1. Der Aufwand fiir die Durchsicht der
Journale steigt immens und ist nicht
mehr innerhalb einer verniinftigen Zeit
zu bewiiltigen.

2. Die Lehrperson fixiert sich auf ihre ei-
gene Schweise und ist entsprechend
nicht mehr offen fiir Uberraschendes,
welches regelmiiig bei ein paar Arbei-
ten auftaucht.

An dieser Stelle ist wohl der eriibie Para-

digmenwechsel der Rolle der Lehrperson

nitig: Nicht mehr ein akribisches Korri-
gieren ist angesagt, sondern ein Vertrauen
auf die eigene Flexibilitit und Fachkom-
petenz, welche einem im Nu eine klare

YVorstellung vermittelt von der je vorlie-

genden Leistung in einem Journal. Be-

merkenswerte Leistungen und Wiirfe zei-
gen sich einer Fachperson recht schnell,
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besonders 1im Fach Mathematik. Auler-
dem konnen solche Leistungen auf ganz
verschiedenen, eben nicht im Voraus plan-
baren Sparten erbracht werden: In einer
brillanten Darstellung, in einer mathema-
tischen Yermutung, in einer umnfassenden
Diskussion usw, {siche nachfolgende Be-
schreibung des Umschlagbildes).

Unterricht notwenchg, sondern erfordert
auch einen veriinderten Blick auf Schiiler-
produkte. Das sich daraus ergebende
Spannungsfeld zwischen normativer Er-
wartungshaltung der Lehrperson und
kreativem Potential in den Schiilerpro-
dukten machen Monica Hettrich und Kat-
ja Klee in ihrem Beitrag zum Thema. Pe-

sprochen werden,

Das Umschlagbild des aktuellen PM-Heftes zeigt eine entscheidende Phase des dia-
logischen Unterrichts. Auf dem Arbeitstisch des Mathematiklehrers liegen die Jour-
nale zum Thema ..Drehen einer Ellipse” im 10, Schuljahr. Man erkennt drer ver-
schiedene Schiilertexte mit knappen (positiven) Riickmeldungen des Lehrers sowie
die Liste, in der die Hiiklein cingetragen werden. Obwohl hier eine Arbeit im stillen
Kimmerlein ausgefithrt wird, ist ein intensiver Dialog im Gang: Die Schiilerinnen
und Schiller haben ganz unterschiedliche Texte mit verschiedenen Gesichtspunkten
des Themas eeneriert (Giirtnerkonstruktion, Probleme mit den Abbildungsglei-
chungen, Symmetrie bel Vertauschungen von x mit y, usw. ), der Lehrer liest, kom-
mentiert und bringt die hier bereitgelegten Ausziige als Kopien in die nichste Stun-
de mit, in der die von den Lemenden aufgeworfenen Probleme und Lisungen be-
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Nach dieser wohl aufwindigsten Arbents-
phase, der , Riickmeldung™, dart man auf
den Lohn hoffen: Unversehens ist die
Lehrkraft fiir die niichste Lektion vorbe-
reitet. Die Durchsicht der Journale ist die
Vorbereitung selbst. Unterstiitzt durch ei-
ne Autographensammlung fiigt sich die
niichste Lektion nahtlos an den Stand und
das Kiénnen der Klasse an. Keine maoti-
vierenden Tricks sind notig, denn das In-
teresse der Schiilerinnen und Schiiler an
der Beurteilung der eigenen Arheit durch
die Lehrperson einerseits und an den
Ideen von Kolleginnen und Kellegen an-
dererseits 15t ungekiinstelt.

Damit sind die vier charakteristischen
Punkte aus der Sicht der dialogischen Di-
daktik begriindet. Das Konzept lisst nun
viele Realisierungen und Umsetzungen
ZU.

In diesem Heft werden zentrale Gelenk-
stellen des dialogischen Unterrichts durch
Praxisbeispicle dargestellt. Jan Verschra-
egen, Wolfgang Matschke und Carolin
Gicscke zeigen in ihrem Beitrag wie sich
das Ich-Du-Wir-Prinzip zur Neuorganisa-
tion des Unterrichts und zur Firderung
von Kompetenzen wie Problemlisen oder
Argumentieren verwenden ldsst. Dies
macht nicht nur die Umstrukturierung von

ter Gallin zeigt am Beispiel einer die bei-
den Gebiete der Stochastik und Analysis
verbindenden Unterrichtssequenz  wie
sich Autographensammlungen gewinn-
bringend im Unterricht einsetzen lassen,
An authentischen Schiilerprodukien wer-
den die zugrunde licgenden Tdeen des
Konzeptes konkretisiert. Ein weiteres
Beispiel, wie Produkte von Lernenden
wiederum Ausgangspunkt fiir die weitere
Arbeit der Lernenden sein kénnen, zeigt
Winfried Euba in seinem Beitrag zu Rei-
setagebiichern in einer fiinften und sech-
sten Klasse. Schiilerinnen und Schiiler er-
finden Aufpaben, lisen diese und halten
sic in Reisetagebilchern fest. Daran an-
kniipfend thematisiert Stephan HulBmann
die Verwendung digitaler Lerntagebiicher.
Ausgehend von einer offenen Problemsi-
tuation erkunden die Schiilerinnen und
Schiiler grundlegende Ideen des Ablei-
tungshegriffs, schreiben diese nieder und
verwenden integrativ ein Computeralge-
bra-System. Der Thementeil wird abge-
schlossen und abgerundet durch einen
Drenkzettel von Peter Gallin, der eine Al-
ternative zu dem in der Unterrichtssituati-
on zu Beginn dieses Beitrages dargestell-
ten Vorechen bietet.
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