rricht aus
uktivistischer Si

Die Welten in den Kopfen der Kinder

Herausgegeben von Reinhard Vof3

2. Auflage

Beltz Verlag - Weinheim und Basel



inhaltsverzeichnis

Einstimmungen

Reinhard Vof
Die neue Lust auf Unterricht und das Wissen, sich auf eine »ungemuitliche«

Sache einZulassen o v

Falko Peschel
Ist das Unterrichi? Unterricht ohne zu unterrichten ...

Wolfgang Miiller
pUnterricht, der unter die Haut geht«. Schiiler und Lehrer im Gesprich iiber
konstrulctivistischen Unterricht

Interviews

Howard Gardner im Interview mit Marge Scherer

The understanding Pathiway v o

Ernst von Glasersfeld im Interview ntit Reinhard Vofs
Sich auf eine ungemiitliche Sache einlassen

Unterricht

Reinhard Vof§

Unterricht ohne Belehrung Kontextsteuerung, individuelle Lernbegleitung,
Perspektivenwechsel ettt e e ate e e h et s e £E 1R SR 2322 Sm g AN 18
Ralf Gig

»Was ich weit, macht mich heif«. Zum Vorverstiindnis von Kindern und
Jugendlichen .

Urs Ruf / Nadja Badr Goelz
Dialogischer Unterricht als padagogisches Versuchshandeln. Instruktion und

Konstruktion in einem komplexen didaktischen Arrangement ...

Matthew T Marino
Schiiler/innen unterrichten Schiiler/innen. Die Entwicklung eines Lern-
zentrums fir die Naturwissenschaften der Mittelstufe in den USA ...

Littz Lehmann

Leitkartengestenerter Unterricht, Ein Weg zum autonomen Wissenserwerb ...

Inhaktsverzeichnis

14

19

24

o 40

63

73

93

113

5



6

Inhaltsverzeichnis

Stefan Holz
»Wenn wir etwas machen, was wit nicht kénnen, lernen wir mehr.« Erfabirun-

gen mit konstruktivistischen Lernwegen in Mathematikkursen der Oberstufe . 120
Gertrud Graf

Die Entstehung von Zeugnissen im Dialog zwischen Fremd- und Selbst-

bewertung, Ein Erfahrungsbericht aus der Grundschule . ... ... 132
Lernbereiche

Erich C. Wittimann

Von Plato bis Piaget Wie kommt die Mathematik in den Kopfft .o, . 140
Astrid Kaiser

Verschiedene Kinder sehen die Welt verschieden. Didaktische Probleme der

Vielfalt im Sachunterricht ..o oo 156
Hais Briigeliamn

Kinder erfinden die Schrift . 176
Johanna Meixner

Die inszenierten Wirklichkeiten. Konstruktivistische Lehi- und Lern-

erfahrungen im Fremdsprachenunterricht ... 189
Detlef Horster

Von der Schwierigleit, die Grenzen der eigenen Sprache zu iiberschreiten.
Philosophieren mit Kindern in einer zweiten Grundschulklasse . 202
Grundlagen

Ernst von Glasersfeld

Was heifdt »Lernen« aus konstruktivistischer Sicht? ... 214
Horst Sieber t

Lehren als Lernbegleitung . oo i, oy nemsmses serrasssumermmRtE BRI 224
Claudia von Aufschnaiter / Stefan ven Aufschnaiter

Uber den Zusammenhang von Handeln, Wahrnehmen und Denken ... . 234
Kersten Reich

Kindheit als Konstrukt oder die Konstruktionen der Kinder? . 249
Ulf Preuss-Lausitz

Behinderung und Integration in den Képfen der Kinder — und was dies
pidagogisch bedeuten kann ...... e 261
Verzeichnis der Autorinnen und Autoren ... oo .. 269
HH M WEISE e scosmmrpsscontesemeossssonsemsmmsieno i oalii s i o0 b s ety ssosaay 271



Dr Reinhard Vofi, Lehrer, Diplompidagoge, Familientherapeut
Er arbeitet als Professor fur Schulpiidagogik
an der Universitiit Koblenz-Landau, Campus Koblenz

Das Werk und seine Teile sind urheberrechtlich geschuitzt

Jede Nutzung in anderen als den geseizlich zugelassenen Féllen
bedarf der vorherigen schriftlichen Einwilligung des Verlages
Hinweis za § 52a UrhG: Weder das Werk noch seine Teile diirfen
shne eine solche Einwilligung eingescannt und in cin Netzwerk
cinpestellt werden Dies gilt auch fiir Entranets ven Schulen

und sonstigen Bildungseinrichtungen

2, iiberarbeitete und erginzte Auflage 2005
Die 1. Auflage ist unter der ISBN 3-472-05052-7
bet Luchtethand, Neuwiedel/Kriftel, erschienen

Lektorat: Peter E Kalb

© 2005 Beliz Verlag - Weinheim und Basel
www.beltz de

Herstellung; Klaus Kallenberg

Satz: Druckhaus »Thomas Miintzer«, Bad Langensalza
Druck: Druckhaus Beltz, Flemsbach
Umschlaggestaltung: Federico Luci, Kéln

Printed in Germany

ISBN 3-407-25400-8



Unterricht

g«? .

Urs Ruf/ Nadja Badr Goetz

Dialogischer Unterricht als padagogisches
Versuchshandeln

Instruktion und Konstruktion in einem komplexen didaktischen Arrangement

Das Konzept eines dialogischen Unterrichts, das wir hier vorstellen, ist auf den Hin-
tergrund unterschiedlicher Praktiken und divergierender Kouzepte des Deutsch- und
des Mathematikunterrichts entwickell und in langjdhyiger Zusanunenarbeit mit
Lehrkriiften dey Volksschule und des Gymunasiums erprobt und modifiziert worden
Es stiitzt sich auf Konzepte der Hermeneutik, der sprachpragimatischen Philosophie,
der Philosophischen Anthropologie und auf Theorien und Befunde der Pidagogi-
schen Psychologie Wir verstehen Unterricht als rationalen Diskurs von Lehrenden
und Lernenden itber ihre Erfahrungen und Prakeiken im Umgang mit fachlichen Ob-
jekten, der sich diach gegenseitige Wertschiitzung und einen hohen Steflemwert der
Schriftlichkeit anszeichnet. Durch sicben methodische Instrimente wird eine situativ
konzipierte Lehr-Lern-Umgebung modelliert, in der Eigenes und Fremdes, Singuldres
und Reguliires, Aktion 1und Reflexion, Implizites und Explizites, Emotionales und Ra-
tionales, Eigentiitigkeit und Kooperation, Instrukiion und Konstruktion, Entdecken
und Amwenden ein vielfiltiges und produktives Spannungsfeld erzeugen wnd den
Aufbau einer umfassenden personalen, sozialen und fachspezifischen Handlings-
kompetenz.

Schulisches Lernen zielt auf kompetentes Handeln im Umgang mit fachlichen Ob-
jekten oder Fragestellungen. Die Schiiler/innen sollten schieRlich in der Lage sein,
cinen stilsicheren und gehaltvollen Text zu einem anspruchsvollen Thema zu verfas-
sen, ein Gedicht, ein historisches Ereignis, einen physikalischen Sachverhalt, einen
chemischen Prozess oder einen biologischen Zusammenhang addquat und kenntnis-
reich zu beschreiben und zu interpretieren oder sich abstrahierend in eine vorgege-
bene oder neu zu schaffende mathematische Struktur einzuleben und sich darin agil
und zuverlissig zu bewegen. Ohne die Beherrschung von umfangreichem deldarati-
vem und prozeduralem Wissen! in den jeweiligen Fichern ist solche Fach- oder

I Das deklarative Wissen umfasst einerseits episodische Wissensbestinde, dic sich auf selbst-
erlebte Ereignisse bezichen, und andererscits semantische Wissensbestiinde, die allgemeines
Wissen, das u a durch Lehrende vermittelt wird, enthalten {vg] Anderson 1983). }as prozedu-
rale Wissen beinbaltet kognitive Schemala bzw Skripts iiber Methoden und Prozeduren zur Be-
wiltigung bereichsspezifischer Aufgaben- und Problemstellungen (vgl Simon/Simon 1978).
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74  Unterricit

Handlungskompetenz? nicht zu haben. Das belegen die Befunde der Expertisefor-
schung auf eindriickliche Weise.

1.

Experten verfigen in ihrem Fachbereich tiber hoch spezialisierte Wissensstruktu-
ren in bestimmten Bereichen (vgl. Reusser 1998). Diese deklarativen und proze-
duralen Wissensstrukturen werden wilhend lingerer Zeit durch vielfiltige, be-
reichsspezifische Erfahrungen aufgebaut (vgl Rothe/Schindler 1996).

Experten wihlen bei Problemstellungen vorwiirts gerichtete Strategien. Sie ver-
wenden vergleichsweise viel Zeit auf fiir die Problemanalyse und bewegen sich 16-
sungsorientiert durch den Problemsuchraum. Sie bewegen sich somit von einem
bestimmten Ausgangszustand auf ein fokussiertes Ziel zu. Novizen dagegen gehen
vom Zielzustand aus und operieren mit riickwiirts gerichteten Strategien (vgl
Gruber/Mandl 1996)

Experten verfiigen, wie die Gedichtnisforschung zeigt, tiber vielfiltige Gedécht-
nisstrategien, die sic flexibel nutzen. Sie fassen In formationen schnell auf und ver-
abeiten sie effizient, indem sie diese gezielt verdichten (vgl. Schneider/Biittner
1995).

Experten zeigen cine hohe Bereitschalt, ihre bestehenden deklarativen und proze-
duralen Strukturen neuen Gegebenheiten anzupassen bzw. sie zu adaptieren. »Ex-
perten erweisen sich sozusagen als opportunistisch angesichts neuer Evidenz.«
(Gruber/Mand] 1996, 8. 600}

Zum Wechselspiel von Instruktion und Konstruktion

So weit die Befunde. Wie aber gelangen Lernende zu solcher Expertise? Welchen pro-
fessionellen Beitrag konnen Lehrkrifte leisten? Soil man den Weg zur Expertise vom
7iel her strukturieren — was aus Sicht der Expertiseforschung eher unprofessionell
wire —, oder soll man didaktische Konzepte entwickeln, die das Ziel von den lernen-
den Menschen, also vom Ausgangszustand her ins Auge fassen? Als Antwort auf diese
Frage bieten sich zwei Sorten von didaktischen Konzepten an, die sich im Extremfall
antagonistisch gegeniiberstehen

=]

I~

Traditionelle Konzepte orientieren sich — vom Ziel he denkend — an behavioristi-
schen und kognitionspsychologischen Vorstellungen eines Wissens, das in objek-
rivierter Form vorhanden ist. Dieses Wissen wird unter sachlogischen Gesichts-
punkten didaktisch strukturiert, segmentiert und altersgemii8 so aufbereitet und

Kompelenzen sind Systeme aus spezifischen, prinzipiell erlernbaren Fertigkeiten und Kenot-
nissen, welche die Bewiltigung von Anforderungen in ciner bestimmien Alltags-, Schul- oder
Arbeitsumpebung erméglichen {vgl. Klieme/Funke/Leutner/Reimann/Wirth 2001). »Kompe-
tenz« und »Expertise« sind Ziel jeglicher Lernprozesse: wLernen fihrt im Idealfall zu Kompe-
tenzsteigerung {. ) Ziel des Lernens ist das Entstehen von Expertise « {Gruber/Mandl 1596,

S.583)
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vermittelt, dass es von den Lernenden hiéippchenweise ibernommen, abgespei-
chert und bei Bedarf als strukturierter Wissensbaustein wieder abgerufen werden
kann. Die Vielfalt des singuliren Denkens und Tuns wird vornehmlich als Hin-
dernis und Stérung wahrgenommen und durch regulire Begriffe und Veirfahren
iberlagert und eingeebnet. Fin idealer Schiiler wire jemand, der alles vergessen
kisnnte, was er intuitiv weil und kann, und sich die Regularititen eines Fachs wi-
derstandslos und unverfilscht aneignete. Entsprechend ist ein idealer Lehrer je-
mand, der Aneignungsprozesse optimal organisiert und Sch iilerleistungen auf der
Basis regulirer Vorgaben sofort korrigiert.

o Demgegeniiber tendieren cher vom Konstruktivismus beeinflusste Konzepte?
dazu, auf Instruktion und Korrektur moglichst zu verzichten. Sie stellen die Ler-
nenden in ihrer Personalitit ins Zentrum und biirden ihnen die Last auf, Wissen
aus eigener Kraft idiosynkratisch zu konstruieren ‘Weil letztlich jeder Lernende an
einer anderen Stelle steht und Wissen auf seine eigene Weise aufbaut, wird sowohl
der Austausch unter den Lernenden als auch ein Unterricht mit ganzen Klassen,
wo man fachliche und didaktische Positionen definiert, problematisch.

1.1 Singuldire und regulére Elemente der Fachkompetenz

Sowohl traditionelle wie auch radikal konstruktivistische Konzepte iibersehen, dass
sich Fachkompetenz weder in der Beheirschung der Regularititen erschopft, noch
eine rein singulidre Angelegenhelit darstellt. Zwar lassen sich in jedem Fach Regulari-
titen aufziblen - Begriffe, Kenntnisse, Nornen und Verfahren —, die kennzeichnend
sind fiir kompetentes Verhalten. Diese Regularititen machen aber nur einen Teil der
Fachkompetenz aus, ndmlich das, was allen Fachleuten in einem Gebiet mehr oder
weniger gemeinsam ist. Sie sind eine notwendige, aber noch keineswegs hinreichen-
de Bedingung von Fachkompetenz. Entscheidende Elemente der Fachkompetenz
sind von Person zu Person verschieden, also singuldr. Singulér ist die Art und Weise,
wie ein Mensch die Regularititen organisiert und ins Gesamtkonzept seiner Person-
lichkeit integriert; singuliir ist auch die Art und Weise, wie er im konkreten Fall auf
fachliche Herausforderungen reagiert und dabei sein verfiigbares Potenzial aktiviert.
Zum singuliren Teil der Fachkompetenz gehdrt der gesamte affektive Bereich eines
Menschen: all das, was ihn eiregt, freut, drgert, dngstigt, schmerzt, motiviert, behin-
dert; dazu gehoren auch das individuelle Werte- und Normenkonzept, das persénli-
che Selbst- und Weltverstindnis, die subjektive Sinngebung und die Summe aller per-
sonlichen Erinnerungen und Erfahrungen, einschlieRlich der Fihigkeit, diese im
rechten Moment zu aktivieren, ins Bewusstsein zu heben und ves fiigbar zu machen.

Uberall, wo wir Menschen eine hohe Fachkompetenz attestieren, handelt es sich
um ein spezielles Zusammenwirken von Singulirem und Regulirem. MaBgebend fur

3 Zur Erliuterung des radilalen Konstruktivismus vel ua v Glasersfeld 1987, Varela 1988, Jen-
sen 1999
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76  Unterricht

den erfolgreichen Finsatz der Fachkompetenz ist eben keineswegs die blof abstrakte
Behertschung von Regularititen, wie man sie in Priifungen unter Beweis stellen kann,
maRgebend ist die je individuelle Art und Weise, wie cine Person in einem bestimm-
ten Moment gegeniiber einem konkreten Problem Gebrauch von den verfiigbaren
fachlichen Regularititen zu machen vermag, Entscheidend ist also das Mischungsver-
hiiltnis der beiden Bereiche: das produktive Zusanunenwirken von Singuléirent und Re-
guliirent im konkreten Fall. An dieser Stelle setzt das dialogische Konzept an Wie
kann, so lautet die zentrale Fragestellung, Singuldres und Reguldres im schulischen
Unterricht in ecin produktives Wechselspiel gebracht werden? Wie kann das Mi-
schungsverhiltnis der Beobachtung zuginglich gemacht, kontrolliert und optimiert
werden?

1.2 ZurFunktion von Lehrbiichern

Konzentriert man sich auf das Mischungsverhiltnis von Singulirem und Reguldrem
bei fachbezogenem Handeln, kann man Fachwissen nicht losgelést von den Personen
betrachten, die das Wissen im »Kontext handlungsbezogener Erfahrung und diskur-
siver Rechtfertigung« (Habermas 1999, 5. 36) nutzen. Wenn man jedoch Person und
Sache gleichzeitig ins Auge fasst, verliert die Frage, ob der Weg zur Expertise eher vom
Ziel, also vom Fachwissen her, oder eher vom Ausgangspunkt, den lernenden Men-
schen her, konzipiert werden soll, an Bedeutung. Man muss beides tun Man muss die
lernenden Menschen beim Problemlasen beobachten und dabei das je individuelle
Mischungsverhiltnis von Singulirem und Regulirem ermitteln; und man muss dafiir
sorgen, dass Fachwissen ~ die Voraussetzung fiir eine professionelle Problemlosung -
immer in geniigender Qualitdt und Quantitit verfigbar ist.? Ein Unterricht, der die-
sen beiden scheinbar widerspriichlichen Anforderungen geniigen soll, kann aller-
dings kein Unterricht sein, der von etnem Lehrbuch her strukturiert wird, das Seite
fiir Seite durchgearbeitet wird. Es gilt, nicht nur Abschied zu nehmen von der Vor-
stellung, das Lehrbuch erklire, wie und warum Experten ihre hervorragenden Leis-
tungen erbringen — Expertise erschopft sich nicht im reproduzierbaren Lehrbuch-
wissen — es gilt auch fiir die Vorstellung, das Lehibuch verwandle Schiiler/innen in
Experten, wenn sie alles Schritt fitr Schritt lernen und auch in der Lage sind, es in
Priifungen zu reproduzieren. Das ist nicht nur eine viel zu enge Auffassung von Wis-
sen, sondern auch ein Missverstindnis der Funktion eines Lehrbuchs.

In einem Lehrbuch ist der gegenwirtige Stand des Fachwissens in einer fir die
Repriisentanten des Fachs akzeptablen Form dargestellt und objektiviert Lehrbiicher
sind aber theoretische Konstrukte, die implizites Wissen — also Handlungskompetenz
im Fachgebiet — nur sehr selektiv abbilden. So ist in Lehrbiichern nor malerweise alles

4 Lehrkrife, die Expertise bzw. Professionalitit zeigen, verfiigen sowohl tiber reichhaltiges atige-
mein- und fachdidaktisches Wissen als auch iiber die Kompetenz zur Bildung situativer Mo-
delle des Unterrichtsverlaufs (vgl Weinert v a [990; Weinert/Helmbke 1997; Bromme 1997;

Fend 1998).
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ausgeblendet, was zur Genese des Wissens gehort. Lehrbiicher sind keine For-
schungsjournale. In Lehrbiichern wird Riickschau pehalten auf erfolgreich abge-
schlossene Forschungstitigkeit. Prisentiert werden nicht die Wege und Irrwege, die
bei der Losung des Problems ratsichlich beschritten wurden, prasentiert wird nur der
Konigsweg, der sich erst in der Riickschau auf die gesamte Problemlandschaft ermit-
teln und konstruieren lasst: als schnellster und kitrzester Weg zwischen dem Problem
und seiner Losung. Konigswege sind Riickschauprodukte; sie konnen als Konigswe-
fie nur vor denen verstanden werden, die das Problenifeld schon kreuz und quer er-
forscht haben, die alles iiberblicken und darum auch wissen, warum man auf welcher
SchnellstraRe am leichtesten und sichersten von A nach B kommt

Lehibuchwissen ist Riickschauwissen von Experten. Es repriisentiert die Schnitt-
menge der Ubereinstimmung der meinungsfithrenden Personen eines Fachs. Darum
sind Lehrbiicher var allem fir Experten von Nuizen. Diese brauchen sie nicht, um
atwas zu lernen, was sie nicht schon wiissten, sie brauchen sie, um sich zu Vergewis-
sern, was sie wissen, und um sich mit anderen dariiber zu verstindigen, Aus dem glei-
chen Grund sind Lehsbiicher auch fiir Lehrkrifte interessant: als Messlatte und Kon-
trollinstanz, an der sie ihr eigenes Fachwissen fiberpsitfen kénnen. Filr den Unter richt
dagegen, wo es um den Aufbau von Fachkompetenz und um die Verbesserung des
Mischungsverhaltnisses von Singuldrem und Regularem geht, kann das Lehrbuch vor
allem aus drei Gritnden keine dominierende Rolle spielen:

o Esvermittelt das eingeschrinkte Bild eines Wissens, das sich ergibt, wenn man auf
eine erfolgreiche Problemlésung zurtckblickt und dabei alle singuldren Anteile
ausblendet, die mafigeblich am Erfolg der Aktion beteiligt waren

e Esist Riickschauwissen von Experten, das fiir Novizen nur bedingt zuginglich ist
und das sie auch nicht davon entbindet, ihr eigenes Wissen in der Riickschau zu
ermitteln.

® Es zeigt nicht, wie Wissen in der Praxis genutzt wird: wie es mit Blick nach vorn -
beim Problemlésen und im Diskurs — eingesetzt und erweitert wird (vgl. Witt-
genstein 1977, S. 15£).

1.3 Vorrang des impliziten vor dem expliziten Wissen

Schulischer Unterricht, der zur Expertise in Fachgebieten wie Mathematik, Sprache,
Geschichte, Naturwissenschaften, Kunst usw. fithren soll, dasf sich nicht nur am
Riickschauwissen der Experten, wie es in Lehrbiichern zum Ausdruck kommt, orien-
tieren. Er muss vielmehr transparent und erfahrbar machen, wie Wissen von Exper-
tens in der Praxis genutzt und erweitert wird und worin sich ihr Verhalten vom Ver-
halten noch weniger geiibter Personen unterscheidet. Im Undterricht geht es also um
die »Explikation eines Wissens, das praktischer Natur ist und handlungsfihige Sub-
jekte dazu befihigt, an derart ausgezeichneten Praktiken teilzunehmen und entspre-
chende Ieistungen zu erbringen« (Habermas 1999, 5 19). Gegenstand eines Unter-
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richts, der auch die soziale Dimension des Lehtens und Lernens beriicksichtigt, sind
»grammatische Sitze, geometrische Gegenstiinde, Gesten, Sprechhandlungen, Texte,
Rechrungen, logisch verkniipfte Aussagen, Handlungen, soziale Beziehungen oder
Interaktionen, also allgemein .. elementare Typen regelgeleiteten Verhaltens« (vgl.
ebd., S. 19). Expertise besteht nun aber, wie Wittgenstein gezeigt hat, nicht darin, dass
man sich cine Regel ins Bewusstsein ruft und anschlieBend danach handelt: »Einer
Regel folgen, eine Mitteilung machen, einen Befehl geben, eine Schachpartie spielen
sind Gepflogenheiten (Gebriuche, Institutionen). Finen Satz verstehen, heifdt, eine
Sprache verstehen, Eine Sprache verstehen, heiBt, eine Technil beherrschen ... Darum
ist »der Regel folgen« eine Praxis.« (Wittgenstein 1977, S. 127f.) Experten haben im
Sinne Husserls an einer »intersubjektiv geteilten Lebenswelt, einem »unthematisch
mitgegebenen sHintergrund«« (Habermas 1999, S. 19) teil. Es ist nicht primér das re-
produzierbare Regelwissen, das sie auszeichnet, sondern die Teilhabe an einer spezi-
fischen Praxis, einer »Lebensforme« (Wittgenstein 1977, S. 363).

2. Wissenskonstruktion im Dialog

Geht man davon aus, dass »das intuitiv eingetibte Wissen, wie man etwas macht ..,
das Sich-Verstehen auf eine Praxis ..., Vorrang vor dem expliziten Regelwissen« (Ha-
bermas 1999, S 19) hat, wird die Didaktik gleichsam vom Kopf auf die Fiie gestellt
Strukturierendes Element des Lehrens und Lernens ist nicht mehr die Theorie ~ di-
daktisch aufbereitetes und in den Lehrbiichern ausgebreitetes Fachwissen oder abs-
trakte Zielvorstellungen wie Autonomie oder Expertise —, sondern die Praxis: das, was
sich in den Kopfen und Herzen der Menschen — der Lehrkeifte und der Lernenden —,
die sich im Unterricht mit fachlichen Begriffen und Objekten befassen und die mit-
einander kommunizieren, tatsichlich abspielt. Damit wird die Differenz zwischen
Iehrenden und Lernenden, dic in den unterschiedlichen Praktiken ihres Umgangs
mit fachlichen Objekten zu Tage tritt, zum eigentlichen Motor des Lehrens und Ler-
nens. With1end die Lehrkuifte professionell mit den fachlichen Qbjekten umzugehen
wissen, weil die Regularititen des Fachs Teil ihres intuitiven Wissens sind und weil
Singulires und Reguldres in produlktiver Weise zusammenwirken, operieien die Ler-
nenden, die erst iiber rudimentires Fachwissen verfligen, auch mit Regularititen, die
aus anderen, weniger fachspezifischen Lebenszusammenhiingen stammen, und set-
zen ihre personlichen Ressourcen oft ungeschickt cin. Diese Differenz, welche die
Lehikrifte feststelien kénnen, ist allerdings nicht unmittelbarer Anlass zur Korrektur
and zur Aufforderung an die Lernenden, sich an die reguliren Verfahren anzupassen,
sie ist vielmehr Anlass dafiir, die Regularitiiten aufzuspiiren, die im noch unprofes-
sionellen Umgang der Lernenden mit fachlichen Objekten wirksam sind, um so den
lebensweltlichen Hintergrund aufzuhellen, aus dem heraus sie agieren. Erst wenn den
Lehrenden Klar ist, auf was fiir eine Praxis sich die Lernenden verstehen und was fir
ein implizites Wissen wirksam ist, wenn sie sich mit fachlichen Objekten befassem,
kénnen sie ihnen die Richtung weisen, in der sie ihre Praxis in Richtung Fachwissen
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erweitern kannten. Um diese »Zone der proximalen Emwicklungs® (Vygotsky 1962
und 1978) zu ermitteln, sind die Lehrenden allerdings auf die Kooperation der Ler-
nenden angewiesen.

2.1 Kooperation von Lehrenden und Lernenden

Ist auch das, was die Schiiler/innen implizit wissen und was sie im konkreten Fall tat-
sichlich denleen und tun, Gegenstand des Unterrichts, und nicht nur das, was sie
nach Meinung der Lehrkriifte oder des Lehrbuchs denken und tun sollten, verlieren
die Lehrkrifte thr Wissensmonopol. Nun wissen ndmlich plétzlich Schiiler/innen
etwas, was die Lehrer/innen nicht wissen, was sie aber in Erfahrung bringen miissen,
wenn sie ihre Aufgabe im Unterricht erfiillen wollen Damit verwandelt sich der Un-
terricht — zugespitzt formuliert — von einem Monolog in einen Dialog, in dem Leh-
ren und Lernen nicht mehr fest zugeschriebene Rollen sind. Im dialogischen Unter-
richt kénnen die Lehrkrifte ihwen Berufsauftrag nur erfiillen, wenn sie sich ihren
Schiilern in fragender Haltung zuwenden, um tiber ihr implizites Wissen aufgekldrt
zu werden. Bevor die Lehrkriifte verstanden haben, nach welchen Regeln die Lernen-
den beim Lésen fachlicher Probleme vorgehen und wie Singulires und Regulires
dabei zusammenwirkt, finden sie auch keine Anlaiipfungspunkte fiir ihre fachlichen
Instruktionen. Damit verschwindet der scheinbare Widerspruch zwischen Wissens-
vermittlung und Wissenskonstruktion. Die Lehrenden tragen ihr Expertenwissen
ganz selbstverstindlich an die Lernenden heran, wenn sie mit ihnen in Dialog treten.
Solche Instruktionen sind aber nicht Selbstzweck, sie sind fiir die Fortsetzung des Un-
terrichts nur insofern relevant, als sie von den Lernenden zur Erweiterung ihrer Pra-
xis in Richtung Fachkompetenz genutzt weirden kénnen. Im dialogischen Unterricht
haben alle pidagogischen Interventionen den Charakter von Versuchshandlingen
{vgl. Oelkers 2001, S. 274) und miissen sofort auf ihren Erfolg hin tiberpriift werden.
Erfolgreich sind pidagogische Interventionen, wenn sie dazu beitragen, Implizites ex-
plizit zu machen, die Wechselwirkung von Singulirem und Reguldrem zu aktivieren
und den Handlungserfolg zu optimieren.

22 Reflexion und Diskurs

Macht man die Praxis dek Lehrenden und Lernenden im konkreten Umgang mit
fachlichen Objekten zur Ausgangsbasis des Lehrens und Lernens, so stellen sich so-
fort zwei schwierige Aufgaben.

5 Die Zone der proximalen Entwicklung beschreibt die Distanz zwischen dem aktuellen Ent-
wicklungsniveau cines Kindes, bestimat durch scine Fihigkeil, Probleme selbststiindig zu
losen, und der hoheren Ebene ciner potenziellen Entwicklung, bestimmt durch die Fihigkeit,
Probleme unter Anleitung von kompetenten Personen zu Idsen {vgl. Vygotsky 1962 und 1978)
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e Man muss das implizite »Wissen-wiex in ein explizites »Wissen-was« transfor-
micren und expressis verbis ausdriicken (vgl Brandom 2000). Das verlangt ein re-
flektiertes Seibstverhiltnis der Menschen im Untetricht zu ihrem Wissen, ihren
Handlungen, ihren Einstellungen und ihrer Rolle im sozialen Kontext.

e Man muss das so ermittelte »Wissen-was« »operativ bearbeiten, also prizisieren,
claborieren, rekonstruieren und systematisieren, auf Konsistenz und Kohirenz
priifen«, und man muss von diesem revidierten Wissen anschliefend wieder »in
der Praxis Gebrauch machen und es in zielgerichteten, am Erfolg kontiollierten
Handlungen implementieren, um aus negativen Erfahrungen lernen zu kénnen«
(Habermas 1999, 5. 108). Dafiir stehen nach Habermas (ebd , S. 104) drei Quel-
len der Rationalitit zur Verfiigung: die episternisclie Rationalitit des begriindbar
und kritisierbar dargestellten Wissens, die feleologische Rationalitit des zweckori-
entierten Handelns und die kommnuiikative Rationalitit des auf Verstindigung

zielenden Dialogs

In beiden Aufgabenbereichen nimmt nach Habermas (1999) »die Diskursrationalitit
eine ausgezeichnete Stellung ein« {ebd., §. 104). Sie stiftet »unter den verzweigten Ra-
tionalititsstrukturen des Wissens, Handelns und der Rede einen Zusammenhangs,
und sie liefert auch das Modell fiir die Reflexion, die Habermas als cinen inneren Dis-
kurs beschreibt. So stehen das »reflexive Haben« und das diskursive Erzeugen des
Wissens niclit isoliert nebeneinander, sie stehen vielmehr in einem »komplementiren
Verhiltnis: sie verweisen aufeinander«. »Die reflexive Einstellung zu eigenen Aufle-
rungen vollzieht sich nach dem Modell der Einstellungen anderer Argumentations-
teilnehmer zur problematischen Geltung cigener Aufierungen. Auch die Reflexion
verdankt sich einem vorgingigen dialogischen Verhiltnis und schwebt nicht im Va-
kuum einer kommunikationsfrei konstituierten Innerlichkeit.« {Ebd , S. 103)

2.3 Komplementdre Leistungen von Lehrenden und Lernenden

Dialogischer Unterricht ist piidagogisches Versuchshandeln. Er orientiert sich an der
hermeneutischen Grundstrukttir des Gespriichs (vgl Gadamer 1965). Darum macht
er die Schiiler/innen weder zum stindigen Objekt der Wissensvermittlung und des
Ubens, noch macht er sie zu allein verantwortlichen Subjekten ihrer Wissenskon-
strulction. Im dialogischen Untersicht sind Lehrende und Lernende vielmehr Partner
in cinem Gesprich iiber ihre Einstellungen, Erfahrungen und Lernfortschritte im
Umgang mit fachlichen Fragen und Objekten. In diesem Gespriich sind Instruktion
und Konstruktion, die zwei entscheidenden Dimensionen des Unterrichts, in einer
elementaren Weise miteinander verschriinkt und komplementir wirksam. Die Ge-
sprichsrollen sind aber keinesweps starr zugeteilt. Die Lehrkriifte bemiihen sich eben-
$0, ihre Schiiler/innen zu verstehen, wie die Schiiler/innen versuchen, ihre Lehrkrif-
te und ihre Lernpartner zu verstehen. Und auch den Part des Erklirens versuchen alle
Beteiligten so gut wie moglich zu spielen. So lassen sich die Gesprichspartner im Hin
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und Her der Rede und Gegentede auf einen gemeinsamen Lernprozess ein, den sie
durch den periodischen Wechsel der Gesprichsrollen gemeinsam gestalten und ver-
antworten. Rede und Gegenrede sind streng aufeinander bezogen und bedingen und
bestimmen sich gegenseitig. Wer spricht, lehrt, wer zuhort, lernt. Und withiend man
sich rezipierend und produzierend tiber die Sache und — auf einer metakommunika-
tiven Ebene — iiber Verlauf und Organisation des Gespriichs verstindigt, entwickelt
man gemeinsam eine Sprache (vgl. Gadamer 1965, 5. 360), in der die Verfahren und
Ergebnisse der gemeinsamen Verstehensleistung ihren objektivierten Ausdruck fin-
den.

Konstituierend fir den dialogischen Unterricht ist der regelmafige Wechsel der
Gespriichsrollen — der Rolle des Sprechers, des Zuhorers und des auBlenstehenden Be-
obachtess — und der damit verbundene Wechsel der Perspektiven — der Perspektive des
Ich, die man einnimmt, um sich anderen verstindlich zu machen, der Perspektive des
Du, die man einnimmt, um andere zu verstehen, und die Perspektive des Wir, die
man einnimmt, um iiber den reibungslosen Fortgang des Gespriichs zu wachen. Da-
raus ergeben sich drei grundlegende Einstellungen und Fihigkeiten, die im dialogi-
cchen Unterricht entwickelt und kultiviert werden miissen: Die Bereitschaft und die
Fihigkeit,

e sich agierend und reflektierend auf sein Gegentiber einzulassen, fiir andere nach-
vollziehbar darzustellen, was man dabei denkt und erlebt und in einer singuléren
Standortbestinnnung zu begriinden, warum man so und nicht anders redet und
handelt (Perspektive des insti wierenden Ichs: »Ich mache das sol«);

e rezipierend und reflektierend die Perspektive eines Gegeniibers ecinzunehmen und
dessen Beitrag zum Gesprich in einem divergierenden Austausch so in eigenen
Worten darzustellen und zu wiirdigen, dass der andere das, was er gemeint hat, in
der verinderten Form der Darstellung wieder erkennen kann (Perspektive des
konstruierenden Du: »Wie machst du es?«);

o beobachtend und reflekticrend dem Verlauf des Gespriichs zu folgen, die sich lau-
fend erweiternde Basis der Ubereinstimmung und der hergestellten Intersubjekti-
vitit zu ermitteln und sich bei der Fortsetzung des Gesprichs auf diese regulari-
sierenden Finsichten abzustiitzen {Perspektive des integrievenden Wir: »Das ma-
chen wir ab.«).

Mit welchen methodischen Instrumenten wir diese Grundhaltungen und Fahigkeiten
irn dialogischen Unterricht aufbauen und entwickeln und wie sich Schislerleistungen
und Leistungen von Lehrkiiften oder Lermpartnern gegenseitig bedingen und e1-
maoglichen, soll im letzten Teil dieses Beitrags noch kurz skizziert werden. Einen ers-
teny Uberblick vermittelt die Tabelle »Strukturierende Elemente im dialogischen
Wechselspiel von Schiilerleistungen und Lehrerleistungen« K

6 Eine ausfihrliche Darstellung der methodischen Instrumenie findet sich in Gallin/Ruf (1990
resp 1998) und in Ruf/Gallin (1999L)
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3. Methodische Instrumente

Gegenstand des dialogischen Unterrichts ist nicht piimér ein didaktisch irgendwie
aufbereitetes Riickschauwissen von Experten, Gegenstand sind vorerst einmal die un-
terschiedlichen Praktiken, die im Umgang der Lehrenden und Lernenden mit fachhi-
chen Objekten wirksam werden. Damit diese Praktiken aber miteinander verglichen
und auf ihre Leistungs- und Entwicklungsfihigkeit hin aberpriift werden kénnen,
miissen sie explizit gemacht, also sprachlich erfasst und in Form von deklarativem
und prozeduralem Wissen verdinglicht und instrumentalisiert werden. Auf diese
Weise konnen sie im rationalen Diskurs begriindet und kritisiert und im zielgerich-
teten Handeln eingesetzt und getestet werden. Der Strukturierung solcher Prozesse
dienen vor allem die folgenden sieben methodischen Instrumente. Sie erméglichen
die Konzeption einer komplexen dialogischen Lehr-Lernumgebung, ohne den viel-
filtigen Finsatz anderer Methoden einzuschrinken. Im Gegenteil. Das dialogische
Konzept erdffnet im Rahmen schulischer Bedingungen ein weites Feld fiir produkti-
ves Lehren und Lernen, das von unterschiedlichen Perstnlichkeiten aul unterschied-
liche Weise genutzt werden kann.

3.1 Kernidee

Der ziindende Funke und die treibende Kraft im dialogischen Unterricht sind Kerii-
ideen der Lehrperson, durch die eine fachliche Herausforderung so in den lebenswelt-
lichen Horizont der Lernenden geriickt wird, dass sie hier Fufs fassen kann und das
Reden und Handeln der Schiiler/innen zu motivieren beginnt. Kernideen vermitteln
2wischen Personen mit unterschiedlicher Expertise und einer Sache und schaffen so
die Basis fiir einen partnerschaftlichen Dialog. Sie erlauben es den Lernenden, aus
ihrer Vorschauperspektive einen Blick auf ein grofieres Fachgebiet zu werfen, fordern
sie zu einer persénlichen Stellungnahme heraus und motivieren sie, sich intensiver
auf die Sache eintzulassen.” Drei Merlunale sind kennzeichnend fiir eine Kernidee:

® Sic basiert auf persdnlichen Erfahrungen der Lehrperson, die den Schiilern Ein-
blick gibt in einen komplexen Sachverhalt und ihnen mit einer persénlich gefisb-

7 Wir ziticren als Beispiel RuffGallin (1999b, § 25) die Geschichte des Mathematikers Peter Gal-
lin zu seiner Kernidee des Bruchrechnens: »Als kleiner Junge durfte ich ab und zu im Sportwa-
gen meines Onkels mitfahren. Weil dieser die damals eben gerade neu eingefiihrten Geschwin-
digkeitsbegrenzungen oft nicht beachtete, fragie ich ihn einmal schiichtern: War da hinten nicht
cine 60er-Tafel? ~ Ja da stand eine Tafel mit der Zahl 60, erwiderte der Onkel geistesgegenwiir-
lig, sie bedeuret, dass ich 60 Kilometer in ciner halben Stunde {ahien darf. Ich stutzte. 60 Kilo~
meter in einer halben Stunde? Natiirlich! Geteilt durch einhalb gilst mehr! Das ist der Witz des
Buchrechnens Ganz unvermittelt stelite sich damals diese Kernidee ein, die mich bis heute be-
gleitet Wenn man ins Reich der Briiche cintritt, gelten offenbar ganz andere Gesetze, als wean
man mit ganzen Zahlen arbeitet. Beim Teilen kann sich etwas vermehren, beim Multiplizieren

verldeinern «
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ten und pointierten Aussage ohne Umschweife ldarmacht, was der Witz der Sache
ist. (Biografischer Aspekt: Ich)

o Sie fordert die Lernenden heraus, ihr eigenes Verhiltnis zum noch weitgehend
fremden Sachgebiet zu kliren und sich dabei von ihrer eigenen Praxis und ihrem
eigenen Vorwissen leiten zu lassen. Sie offeriert ihnen eine gewisse Sicherheit und
Orientierung bei ihren ersten Gehversuchen, ohne ihre Eigentiitigkeit einzu-
schriinken. { Wirkungsaspekt: Du)

@ Sie fingt ein ganzes Stoffgebiet in vagen Umrissen ein, riickt eine provozierende
Eigenheit in den Vordergrund und lidt zu einem partnerschaftlichen Dialog ein.
(Sachaspekt: Wir)

Wer nach Kernideen sucht, gibt sich Rechenschaft dariiber, was ihn eigentlich bewegt
und lenkt, wenn er sich einer bestimmten Sache zuwendet. Warum eigentlich befasse
ich mich mit Mathematik, Musik, Lyrik oder Geografie? Was treibt mich an, wenn ich
wissen will, wie man ein Wort richtig schreibt oder einen Beweis korrekt durchfiihat?
Die Antwort auf solche Fragen ist voretst einmal eine ganz und gar persénliche An-
gelegenheit. Kernideen findet man selten am Schreibtisch, sie stellen sich oft zufillig
ein: bei alltiiglichen Verrichtungen wie Essen, Telefonieren, Spazieren. Voraussetzung
ist eine in der Person verankerte Sehweise, die sich im engagierten Umgang mit dem
eigenen Fach und im Gespriich mit Kollegen und Freunden herausbildet, die andere
Akzente setzen oder Widerspruch anmelden. Besonders produktiv sind der inrerdis-
ziplindire Austausch und die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen anderer
Fachrichtungen. Auch Lehrmittel und Lehrerkommentare kénnen wertvolie Anre-
gungen licfern, entbinden aber nicht von spielerischer Eigentitigkest.

Mit ihren Kernideen geben Lehrende Einblick in ihre Praxis:® In ihr personliches
Mischungsverhiitnis von Singulirem und. Reguldrem bei fachbezogenem Handeln.
Die Geschichte, die eine Lehrkraft erzihit, wenn sie tiber ihre personlichen Kernide-
en spricht, kann von den Lernenden als Muster benutzt werden, um ihre eigenen Ge-
schichten bei Umgang mit fachlichen Herausforderungen aufzuspiiren und zu erzih-
len (vgl. Brandom 2000, 5.66) Das geschicht in der singuldren Standortbestimmung

3.2 Singuldre Standortbestimmung

Dem Grundauftrag an die Lehrperson, auf dem Hintergrund ihres Riickschauwissens
herausfordernde Keinideen zu entwickeln, entspricht im dialogischen Lernen der
Grundauftiag an die Lernenden, sich den fachlichen Herausforderungen zu stellen
und sie nicht durch kopfloses Agicren mit beliebigen Algorithmen so rasch wie mdg-

8 Lin lingeres Beispiel dazu findet sich in Ruf/Gallin (1999D, 5 292-328) Hier gibt der Mathe-
matiker Peter Gallin Einblick in seine eigene Forschungswerkstate und lisst die Leser in einer
»Schnupperlehre« teithaben am professionellen Gebrauch mathematischer Forschungsinstra-
mente
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lich vom Tisch zu wischen. »Das Erste, womit das Verstehen beginnt, ist, dass etwas
uns anspricht. Das ist die oberste aller hermeneutischen Bedingungen « (Gadamer
1959, S. 24) Es geht also vorerst einmal gar nicht um die Analyse des Problems, son-
dern um die Analyse der Wirking des Problems auf die eigene Person und um die Be-
stimmung und die Sicherung des eigenen Standorts. Wie wirkt dieses fachliche Ob-
jekt auf mich? Wie und warum provoziert es mich? Welche Reaktionsmuster aktiviert
es in mir? Warum weckt es mein Interesse oder meine Abwehr? Wie soll ich den Dia-
log mit meinem Gegeniiber erdffnen?

Mit seiner singuldten Standortbestimmung signalisiert der Lernende, dass er die
fachliche Herausforderung der Lehrkraft annimmt und dass er bereit ist, als Ge-
sprichspartner zu agieren, der sich in ein Verhiltnis setzl zu seinem Gegeniiber und
der das, was er dabei sagt oder tut, thematisiert und sich selbst zurechnet (Plessner
1976, S. 126). Dabei macht der Lernende von.der menschlichen Maglichkeit Ge-
brauch, Abstand zu nehmen von dem, was sich hier und jetzt zwischen ihm und sei-
nem Gegentiber abspielt, und es reflektierend aus einer »exzentrischen« (ebd., S. 56)
Aufenposition zu beobachten und sprachlich darzustellen. Auf diese Weise werden
die durch die Konfrontation aktiviesten Ressourcen — Wissen und Meinungen, Refle-
xe und Handlungsmuster, Einstellungen und Wertungen — objektiviert und als In-
strumente eines wissenden, handelnden und wertenden Subjekts gegeniiber seinem
Objekt oder Gegeniiber sichtbar und verfiigbar gemacht. Im Idealfall miindet eine
singulite Standortbestimmung in cine Kernidee, mit welcher der Lernende das fiir
ihn wegleitende Vorwissen ebenso einleuchtend auf den Punkt bringt wie die Lehr-
person ihre personliche Sicht des Fachwissens

33 Auftrag

Offene Auftrige fiihren die Lernenden an ihre Grenzen und zielen auf »intelligente
Verarbeitung performativ erfahrener Enttauschungen« (Habermas 1999, $. 21). Ahn-
lich wie in der Wissenschaft werden »solche produktiv zu verarbeitenden Enttéu-
schungen methodisch erzeugt« (ebd., § 108), und zwar durch fachliche Objekte oder
Fragestellungen, die in der »Zone der proximalen Entwicklunge (Vygotsky 1962,
1978) der Lernenden liegen oder von diesen selbst in diese Zone gebracht werden
knnen, ohne dass vorher eine Theorie vermittelt werden muss. Es sind fachliche Ob-
jekte, welche der Lehrperson aul dem Hintergrund ihrer Kernidee als besonders ge-
eignet erscheinen, um das Vorwissen der Schiler/innen herauszufordern und ihre
Aufmerksamkeit auf zentiale Merkmale eines fiir sie noch fremden Fachgebietes zu
lenken.

Die Bereitschaft zum Lernen entsteht durch die Einsicht, dass ein Problem mit
den verfiigharen Mitteln nicht bewiltigt werden kann. »In der Wahinehmung eines
Misserfolgs sreibte sich der Aktoran einer enttiiuschenden Realitdt, die gleichsam ihre
bislang bezeugte Bereitschaft zum Mitspiclen im Kontext eines nicht linger funktio-
nierenden Handlungszusammenhangs aufkiindigt.« (Habermas 1999, 3. 164) Ob es
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nun allerdings zu einer fruchtbaren und anhaltenden Auseinandersetzung mit dem
Stoff kommt, steht und fillt mit den Perspektiven, die der Auftrag eréffnet. Auftrige,
das hat sich im Laufe unserer Beschiftigung mit dialogischem Lehren und Lernen he-
rauskristallisiert, miissen drei Eigenschaften aufweisen, wenn sie im Klassenunter-
richt, wo ja immer Lernende mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen versam-
melt sind, zu eigenstindigen Leistungen fithren sollen. Sie sollen (a) Anfinger nicht
abschrecken, sondern neugierig machen und herausfotdern, sich intensiver auf die
Sache einzulassen, (b) eine Bearbeitung auf unterschiedlichemy Niveau zulassen und
{c) auch fiir einen Experten interessant sein, weil er sie als Eingangstor zu Darstellung
und Erlduterung zentraler Fragestellungen des Fachs benuizen kann.

In den Schulbiichern zum dialogischen Unterricht (vgl. RuffGallin 1995; Gal-
lin/Ruf 19993, b) finden sich neben vielen fachlichen und pidagogischen Kernideen
auch dber hundert Aufuiige zum Mathematik- und Sprachunterricht fiir die ersten
sechs Schuljahre. Sie lassen sich auf einige wenige Grundauftriige zuriickfithren, die
zum Gebrauch der methodischen Instrumente auffordern, welche den dialogischen
Unterricht strukturieren.

® Bau eine personliche Bezielung zu deinem fachlichen Gegeniiber auf (Grundauf-
trag zur singuldren Standortbestimmung)

o Zeige den andern, wie du denkst und wie du die Probleme anpackst und 55t und be-
gritnde es. (Grundauftrag zum Lernjournal: »Ich mache das sol«)

@ ILcrne, wie deine Lernpartner denken, wie sie die Probleme anpacken und zu
welchen Ideen und Lasungen sie kommen. Wer hat die besseren Handlungsweisen
und Argumente? (Grundauftrag zum divergierenden Austausch: »Wie machst
du es?«)

© Bring auf Begriffe und ordne, was du und andere gemacht und gedacht haben und
was eticlt alle iiberzeugt. (Grundaufirag zur Autographensammlung: Abstraktion
und Begriffsbildung)

® Vergleiche deine Begiiffe und Verfalinen mit Varianten von Lernparttern und von
Experten und leite darans Qualitiiskriterien ab Welche Idee und welches Verfalren
taugt in der Praxis am meisten? (Grundauftrag zu den regularisierenden Einsich-
ten: »Das machen wir ab.«)

34 lernjournal

Das Lernjournal ist das methodische Instrument, mit dem Implizites ein Stiick weit
explizit und fiir den dialogischen Unterricht verfiigbar gemacht wird. Hier doku-
mentieren die Lernenden die Spuren ihrer perssnlichen Auseinandersetzung mit
einem fachlichen Objekt chronalogisch und maglichst unverfilscht. Dabei nehmen
sie eine reflexive Einstellung zu sich selbst ein und legen Rechenschaft ab tiber all das
Unausgesprochene, das sie im konkreten Fall veranlasst und motiviert, sich gerade so
und nicht anders zu duBlern oder ein fachliches Objekt gerade so und nicht anders
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anzupacken und zu behandeln (vel Brandom 2000).% In diesen Geschichten tber
‘hre Lernreisen nutzen sie die mit der Sprache erworbene Kompetenz, pdas tmpiizit
mitlaufende, blof praktische eingewdhnte »Wissen-wiec explizit zu machen und in
ein thematisches »Wissen-was¢ zu transformieren« (Habermas 1999, 5. 140) .19 Es geht
dabei aber nicht nur um zielorientierte Ideen zum Losungsweg. Indem die Lernen-
den auch all das erzihlen, was beim fachbezogenen Handeln implizit immer mitliuft,
von Experten aber hiufig verschwiegen wird — Gefiihle, Bilder, Zweifel, Erinnerun-
gen, Fragen, Vermutungen, Erwartungen, Wertungen und Widerstinde —, schaffen sie
fiir den dialogischen Unterricht eine wertvolle Datenbasis zur Aufhellung ihres le-
bensweltlichen Hintergrunds und zur Optimierung ihres individuellen Mischungs-
verhiltnisses von Singulirem und Regulirem beim Problemlésen

35 Divergierender Austausch

Schitler/innen miissen fachliche Objekte im Horizont der Praktiken bearbeiten kon-
nen, in denen sie sich auskennen. Dabei wird zwar ein gewisses Routinehandeln auf
der Ebene der fachlichen Regularititen vorausgesetzt, das eigentliche Ziel dieser Té-
tigkeit ist aber das Aufhellen der Praktiken, die bei den Lernenden tatsiichlich wirk-
sam und wegleitend sind, wenn sie fachliche Probleme bearbeiten und wenn sie dabei
mit ihrem Routinehandeln auch an ihre Grenze geraten. Darum werden alle Texte,
die durch Kernideen provoziert und duich offene Auftrige eingefordert werden, von
Lehiliften und Lernpartnern gelesen und mit schriftlichen Riicknmeldungen aus-
fithrlich beantwortet. Nach dem Verfassen einer Lerngeschichte kommt es also zu
einem Perspektivenwechsel: Die Lernenden wechseln von der Rolle der Erziihlenden
eigener Lerngeschichten in die Rolle der Rezipierenden von Lerngeschichten anderer
Personen, die sich mit dem gleichen fachlichen Objekt auf je individuelle Weise be-
fasst haben. In diesem divergierenden Austausch treten eigene Ideen und Konzepte in
einen produktiven Wettbewerb zu Ideen und Konzepten anderer.

Riickmeldungen kénnen von Experten oder von Anfingern stammen, sie kénnen
auf verschiedenen Ebenen liegen und sich durch einen unterschiedlichen Grad von
Reflekticrtheit auszeichnen. Wegleitend fiir Riickmeldungen ist, dass hiet eine Person
ciner anderen Person erzihlt, wie deren Text bei ihr angekommen ist und was fiir ein
Potenzial sie darin ausmachen kann. Eine elementare Form der Riickmeldung kann
sich an einer Kernidee des Schriftstellers Hermann Burger {1986, S 102) orientieren

9 »Eine Geschichte iiber normative Einstellungen als Beurteilung normativer Status zu prisentie-
ren und zu erkliren, wie solche Einstellungen mit diesen Status sowie mit dem tatsdchlichen
Tun zusammenhiingen, kann genau insoweit als eine Erldirung von »praxisimpliziten Normer
gelten, als das Ergebnis die durch das Regressargument auferlegte Adiquatheitsbedingungen fir
den Praxisbegriff erfiillt « (Brandom 2000, S 66)

10 »Sprach- und handlungsfibige Subjekte konnen grundsiitzlich das, woraul sie sich in der Pra-
<is verstehen, reflexiv einholen und expressis verbis ausdriicken .. Piaget spricht in diesem Zu-
sammenhang von »reflektierender Abstraktionc « (Habermas 1999, 5. 140)
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(»Nur wer denm Gelesenen seine Welt entgegenhiilt, bleibt unbeschadet Leser«) und sich
darauf beschriinken, eine Gegenposition zu bezichen oder zu erldiren, was gefilit
und was nicht gefillt Anspruchsvollere Riickmeldungen lassen sich vom Bewusstsein
leiten, dass Entwiirfe oder Forschungsjournale nicht aus lauter Entdeckungen beste-
Len und dass man beim Forschen oft auf etwas Wichtiges stoBt, ohne es im Moment
ou bemerken. Bei solchen Riickmeldungen macht man sich auf die Suche nach Qua-
liiten und orientiert sich an der Kernidee »Bewnsst machen, was gelungen ista
(Ruf/Gallin 1999b, 148, 8. 230ff.) Fine professionelle Art der Rickmeldung entsteht,
wenn man sich an der Kernidee Wie hast du das gemacht? orientiert, um das Daten-
material auszuwerten und die Praktiken aufzuhellen, von denen sich der Verfasser des
Journals bei seinem fachbezogenen Handeln hat leiten lassen. Dabei lassen sich drei
Sorten von Regularititen oder Muster untetscheiden, die das Handeln steuern: (a)
Regeln aus dem Umfeld der fachlichen Praxis, (b) Regeln aus dem Unafeld der Praxis
anderer wissenschaftlicher Disziplinen und (¢} individuelle Dispositionen und Mus-
ter, die von Person zu Person verschieden sind.!!

3.6 Regularisierende Einsichten

Im dialogischen Unterricht kénnen alle Beteiligien miterleben, wie »im Gesprich
eine gemeinsame Sprache erst geschaffen werden« (Gadamer 1965, 5. 360) muss und
wie man sich dabei dem Fachwissen miit Hilfe unterschiedlicher alltagssprachlicher
Repriisentationsformen anndhert Der Weg fahit von der Kernidee der Lehrperson
iiber singulire Standortbestimmungen der Lernenden und Spuren unterschiedlicher
Problemldseprozesse bis zu systematischen Ritckmeldungen, in denen die Vielfalt in-
dividueller Praktiken analysiert, miteinander verglichen und beurteilt weirden. Ein
fachliches Lernziel ist dann erreicht, wenn die regulire fachsprachliche Darstellung
des Sachverhalts aus dem Lehibuch als inhaltlich mehr oder weniger identisch mit
mehreren nichtfachsprachlichen erkannt werden kann

Auf dem Weg zu diesem Ziel nimmt die Autographensanmlung eine wichtige Stel-
lung ein. Die Lehrkraft wihlt in der Rolle einer Herausgeberin interessante Passagen
aus den Lernjournalen der Schiiler/innen aus, kennzeichnet sie mit deren Namen,
ordnet sie systematisch und versieht sie mit Titeln und kidrenden Kommentaren. 50
entsteht ein personliches Lehrmittel fitr die Klasse.l2 Die Autographensammlung re-
prisentiert das gemeinsame Wi den vorliufigen Stand des Wissens und Konnens

11 Ausfithrliche Analysen von Lernjournalen, die Aufschluss geben iiber implizites Wissen von
Lernenden aller Schulstufen, finden sich in Gallin/Ruf (1990, resp. 1998) und in Rul/Gallin
(1999a).

12 Ein ausfohrliches Beispiel dazu findet sich in Ruf/Gallin (1999b, 5. 227-284). Im Kapitel »Ver-
bindlichkeit im Deutschunterricht: Von vagen Vorstellungen zu fachkundigen Begriffen und
handhabbaren Instrumenten« wird exemplarisch gezeigl, wie in einer ersten Gymnasialkiasse
(7. Schuljahr) die Kompetenz spannend Erziihlen, ausgehend von vier Kernideen, in einem Se-
mester dialogisch aufgebaut und unter Bewcis gestellt wird
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der Klasse auf threm Weg zum Reguldren. Sie ist der Ort, wo singulire Entdeckungen
und Versuche zu 1eguliren Begriffen und Werkzeugen umgeformt werden. Als He-
tausgeber der Autographensammilung leistet hier die Lehrkraft die Ubersetzungsar-
beit: Sie hat die anspruchsvolle Pflicht zur Transformation der Sprache des Verstehens
in die Sprache des Verstandenen (vgl. Wagenschein 1982),

Dieser langwierige hermeneutische Prozess ist grundlegend fiir das Verstindnis
fachlicher Regularititen, denn »nicht der Sprache per se, sondern der kommunikati-
ven Verwendung sprachlicher Ausdritcke wohnt eine eigentiimliche Rationalitit
inne . Diese konnnunikative Rationalitit driickt sich in der einigenden Kraft der ver-
staindigungsorientierten Rede aus, die fur die beteiligten Sprecher gleichzeitig eine in-
tersubjektiv geteilte Lebenswelt und damit den Horizont sichert, innerhalb dessen
sich alle auf ein und dieselbe objektive Welt bezichen konnen.« (Habermas 1999,
S 110)

3.7 Mehrdimensionale Leistungsbewertung

Leistungen von Schillern diirfen nicht nur (unter der Defizitperspektive) an fachli-
chen Normen gemessen werden, sondern milssen immer auch (unter der Entwick-
lungsperspektive) in Relation zur Praxis beurteilt werden, aus der heraus sie entstan-
den sind. Darum lautet die Leitfrage bei der Beyrteilung von Schiilerleistungen nicht
nur »Ist das auf dem Hintergrund der fachlichen Praxis richtig und erfolgreichi?«,?
sie lautet immer auch »Im Horizont welcher Praxis kénnte dieses Verhalten oder
diese Aussage Erfolg versprechend sein?«, denn »jeder Verhaltensablauf verkérpert
viele Regularititen, und jede in Frage kommende Performanz, die gemiR einer von
diesen regelmiiflig ist, ist unregelmiiflig gemif anderer« (Brandorm 2000, S. 116£.).
Es werden grundsiitzlich zwet Sorten von Leistungen eingefordert: Leistungen auf
der Basis von offenen Auftrigen, wo die Lernenden zeigen, was sie kénnen (Bring-
schuld der Lernenden), und Leistungen auf der Basis von geschlossenen Aufgaben, wo
ein ganz bestimmtes Resultat erwartet wird (Hofschuld der Lehrperson). Geschlosse-
ne Aufgaben zielen auf eine richtige oder unter fachlichen Gesichtspunkten optima-
le Losung. Mafgebend fiir die Beurteilung sind die Regularititen des Fachs. Die Leis-
tung ist umso besser, je fachkundiger ein Problem behandelt wird, je schneller und si-
cherer fachliche Algorithmen und Begriffe angewendet und je weniger Fehler ge-
macht werden. Offene Auftrige dagegen kénnen auf unvorhersehbar viele Weisen op-
timal bearbeitet werden. Sie eréffnen den Lernenden die Méglichkeit, das Problem so
aufihre individuellen Kompetenzen abzustimmen, dass sie auf optimale Weise zeigen
und unter Beweis stellen lkénnen, wo ihre besonderen Stirken liegen. Bei den offenen
Auftiigen will man wissen, wie gut es den Lernenden gelingt, ilire individuellen Stir-

13 Wie das Lernjournal von Sabrina (Gymnasium, 7. Schuljahr) zum Zihlen in fremden Zahlsys-
temen zeigt, kann man trotz falschen Annahmen fachliche Héchstleistungen erbringen

(Ruf/Gallin 1999a, §. 247-257)
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ken und Ressourcen im Rahmen eines weit gesteckten Problemfeldes optimal einzu-
setzem; bei geschlossenen Aufgaben will man wissen, ob sie etwas Bestimmtes in einer
beschriinkten Zeit auf eine bestimmte Weise bewditigen kénnen.

Im Rahmen dieser zwei Sorten von Aufgaben oder Aufirigen kénnen die Lernen-
den Leistungen ganz unterschiedlicher Art erbringen. Das ermoglicht auch eine
mchrdimensionale Leistungsbewertung, die es allen Lernenden cilaubt, sich im Rah-
men gewisser Minimalanforderungen auf die Ermittlung und die Optimierung ihres
individuellen Mischungsverhiltnisses von Singuldrem und Regulirem zu konzentrie-
cen Sie kénnen mit einer geniigenden Zeugnisnote rechnen, wenn sie in mindestens
ciner der folgenden Dimensionen gute oder sehr gute Leistungen erbringen, wenn sie

also

o in der Auseinandersetzung mit der Sache ihr ganzes Potenzial aufbieten (Ich);

o sich intensiv und sachkundig mit den leistungen anderer Schiiler/innen ausei-
nander setzen (Du);

o in der Lage sind, fachliche Instrumente und Qualititskriterien zu entwickeln und
anzuwenden, dic aus dem Vergleich verschiedener Leistungen relsonstruierbar
sind (Wir);

o das so erworbene Handwerk in ihr Repertoire integrieren und so automatisieren,
dass sic auch unter Zeitdruck routiniert dariiber verfiigen kénnen (Automatisier-
tes Wissen und Kénnen).

Das Wechselspiel von Schiilerleistungen und Lehrerleistungen
im dialogischen Unterricht

Lefstungen von Lehrkréften oder
Lernpartnern

Leistungen von Lernenden

Durch die Kernidee wird sichergestelit,
dass

® Fachwissen in geniigender Qualitét
und Quantitét zur Verfiigung steht:

e Fachwissen nicht in unkenntliche
Segmente zerlegt wird, sondern als
herausforderndes Gegeniiber
wahrgenommen werden kann

o die persdnliche Beziehung der
Lehrperson zum Fachwissen fiir die
Schiller/innen erkennbar ist

o dlie Lehrperson nicht als unangreifbare
Expertin wahrgenommen wird, die sich
hinter der Fassade der Regularitaten
versteckt, sondern als interessante und
interessierte Gesprachspartnerin

Durch die singulére Standortbestimmung
wird sichergestelit, dass die Lernenden

@ Tritt fassen gegeniiber dem fachlichen
Objekt

& Uber dessen Wirkung und Eigenheiten
nachdenken

@ Vorwissen aktivieren

o storende Nebeneffekte versachlichen

@ die Aufmerksamkeit auf die Sache lenken

o ein positives Selbstkonzept aufbauen

@ erkldren, wie sie die Sache sehen

@ Einblick in ibr implizit wirksames Wissen
geben und gewinnen
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Das Wechselspiel von Schiilerleistungen und Lehrerleistungen

im dialogischen Unterricht

Leistungen von Lehrkriften oder
Lernpartnern

Leistungen von Lernenden

Durch den Auftrag zur personlichen
Auseinandersetzung mit einem fachlichen
Objekt wird sichergestelit, dass

@ sich die Lernenden als ganze Personen
intensiv auf die Sache einlassen und
dabei alle ihre Kréfte mobilisieran

o Affektives und Kognitives gleichermalien
zum Zuge kommen

@ Fachwissen nicht bloR auf der
Oberfliche des Memorierens und
Anwendens wahrgenommen und
benutzt wird

@ die Lernenden an ihre Grenzen geraten

& Singuldres und Reguldres in ein
produktives Wechselspiel gebracht
werden

@ man auf unterschiedliche Weise — mit
unterschiedlichen Mischungs-
verhaltnissen van Singuldrem und
Reguldrem - Erfolg haben kann, weil es
nicht nur eine richtige Lésung gibt

Durch die Spuren im Lernjournal wird
sichergestellt, dass

e das Verhalten beim Losen des Auftrags
und die Ergebnisse anschliefend
analysiert, begrifflich gefasst und beurteilt
werden konnen

e die erbrachten Leistungen nachvollziehbar
dokumentiert sind

o die schriftliche Sprache in ihrer
welterschlieRenden und in itrer
darstellenden Funktion genutzt wird

Dabei steht weniger die fachliche Richtigkeit
im Vordergrund als

@ der geschickte und produktive Einsatz
des eigenen impliziten Regelwissens

@ das nachvollziehbare Dokumentieren
des eigenen Problemiseverhaltens und
der dabei gewannenen Erkenntnisse

@ die moglichst genaue Lokalisierung der
Grenzen, an die man gestofien ist

Durch die Riickmeldung wird sicher-
gestelit, dass die Lernenden

& von der Vorschau- in die Riickschau-
perspektive wechseln

@ begreifen, was andere gemacht haben
und was dabei herausgekommen ist

@ Varianten des eigenen Vorgehens und
der eigenen Resultate kennen lernen

o unterschiedlichste Représentations-
forrmen des Wissens kennen lernen

® aus dem Vergleich von Varianten
Qualitatskriterien und Kriterien zur
Beurteilung des Verhaitens ableiten
kénnen

Offene und geschiossene Auftrage
ermdglichen eine mehrdimensionale
Leistungsbewertung:

@ Geschlossene Auftrage fordern
Routinehandeln:

® Wie schnell 18st die Persan das
Problem?

@ Wie stark weicht ilwre Lésung von der
vorgegebenan Norm ab?

Offene Auftrige fardern individuelles
Problemltsen:

@ Wie nutzt eine Person die Angebote
einer komplexen Lehr-Lern-Umgebung?

@ Wie schitzt sie ihre individuellen
Mmbgtichkeiten im Rahmen der
vorgegebenen Bedingungen ein und
wie nutzt sie diese?

e Wie bringt sie ihre Starken ins Spiel?
Wie kompensiert sie ihre Schwichen?

® Wie geht sie bei der Problemanalyse
und Probleml&sung vor?
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Schule, das miissen wir uns bewusst sein, stellt hohe Anforderungen an junge Men-
schen. Wir erwarten von ihnen, was wir setber nur ungern leisten: Beschiiftigung mit
dem eigenen Verhalten und die Bereitschaft, dieses Verhalten zu &ndern, wenn die Si-
tuation — das fachliche Problem — es erfordert. Im dialogischen Unterricht werden das
Verhalten und die Verhaltensanderung in einer Weise zum Thema, die es fiir Schii-
ler/innen interessant und attraktiv macht. Weil es ja um gegenseitige Verstindigung
geht, ist das eigene Verhalten nicht weniger akzeptiert als das Verhalten der Lernpart-
ner oder das Verhalten der Lehirkraft Zwar muss man sich, um andere zu verstehen
oder ein Problem zu ldsen, iiber sein Verhalten laufend Gedanlken machen und muss
auch bereit sein, es zu verdndern. Abey man wird angeleitet dazu und darf sich Zeit
nehmen dafiir. Auf der anderen Seite ist man Teil ciner Gruppe, in der sich Lehrkraft
und Mitschiiler bemiihen, das zu veistehen, was man selber denkt und wahrnimmt.
Lernende sind alsa nie nur aufgefordert, ihr Verhalten zu dndern, um andere zu ver-
stehen, sie erleben immer auch, wie andere ihr Verhalten indern, um sie zu verstehen.
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