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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 24 (2), 2006

Weiterbildung zum Dialogischen Lernmodell fiir Lehrper-
sonen

Nadja Badr Goetz

Wissenschaftsbasierte und praxisrelevante Weiterbildungskonzepte der Lehrer-
bildung zeichnen sich durch ihre theoretische Fundierung aus, belegen in empi-
rischen Studien ihre Wirksamkeit und eignen sich, um Lehrpersonen erfahrungs-
gebunden, handlungsorientiert und situationsspezifisch weiterzubilden. In diesem
Beitrag wird iiber ein Weiterbildungsprojekt der Universitit Ziirich berichtet,
das diesem Anspruch zu geniigen sucht. Das Projekt hat die Implementierung ei-
ner didaktischen Innovation zum Ziel und wurde im Schuljahr 2002/03 an einem
Deutschschweizer Gymnasium umgesetzt. Es ermoglichte die Realisierung eines
langfristigen, auf die konkrete Praxis der beteiligten Lehrpersonen zugeschnit-
tenen und dennoch allgemein-didaktischen Programms, das Vertreterinnen und
Vertreter der Praxis und der Wissenschaft in einen intensiven Dialog iiber Mog-
lichkeiten und Grenzen didaktischer Innovationen einband.

1. Wissenschaftsbasierte und praxisrelevante Weiterbildung

Wissenschaftsbasierte und praxisrelevante Weiterbildung fiir Lehrpersonen ist nicht
nur anspruchsvoll, weil Lehrerhandeln vielfaltig und komplex ist (vgl. Bromme, 1997),
sondern auch, weil zwei unterschiedliche Giitemassstibe ins Spiel kommen: Auf der
einen Seite soll Weiterbildung aus Sicht der Wissenschaft theoretisch gut begriindet
und empirisch sorgfiltig belegt werden. Auf der anderen Seite soll sie das in der Leh-
rerausbildung erworbene Basiswissen erginzen sowie die durch die konkrete Berufs-
erfahrung erzeugten Weiterbildungsanliegen der Lehrkrifte erfiillen (vgl. Messner &
Reusser, 2000).

1.1 Personale, soziale und fachliche Aspekte von Lehrkompetenz stehen
im Zentrum der Weiterbildung

Ein moglicher Giitemassstab gelungenen Lehrerhandelns lautet: «Pddagogisch pro-
fessionell handelt eine Person, die gezielt ein berufliches Selbst aufbaut, das sich an
berufstypischen Werten orientiert, sich eines umfassenden padagogischen Handlungs-
repertoires zur Bewéltigung von Arbeitsaufgaben sicher ist, sich mit sich und anderen
Angehorigen der Berufsgruppe Piddagogen in einer nicht-alltdglichen Berufssprache
verstindigt, ihre Handlungen unter Bezug auf eine Berufswissenschaft begriinden kann
und personlich die Verantwortung fiir Handlungsfolgen in ihrem Einflussbereich tiber-
nimmty (Bauer, 1997. S. 57). Diese Definition kann auf folgende drei Schwerpunkte
des Lehrerhandelns zugespitzt werden:
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— Personale Aspekte von Lehrkompetenz: Eine Lehrperson agiert in ihrer kontextuell
weitgehend festgelegten Berufsrolle als Personlichkeit, die sich an berufstypischen
Werten orientiert und den Unterricht sowie Teilbereiche der Schulkultur verantwor-
tet.

— Soziale Aspekte von Lehrkompetenz: Diese manifestieren sich in Situationen, in de-
nen Interaktionen unterschiedlicher Art stattfinden: Gemeint sind einerseits Unter-
richtssituationen, in denen instruiert und konstruiert, modelliert und nachgebildet,
unterstiitzt und gestaltet, gesprochen und zugehort wird. Andererseits gehdren auch
Interaktionen dazu, in denen Lehrerinnen und Lehrer mit anderen Lehrpersonen,
Vertreterinnen und Vertretern der Schulleitung, der Behorden, der Bildungsadminis-
tration und mit Eltern kommunizieren.

— Fachliche Aspekte von Lehrkompetenz: Diese Aspekte beziehen sich zum einen auf
den konkreten Umgang mit einem fachlichen Inhalt im Unterricht und zum anderen
auf simtliche Tétigkeiten der Lehrkraft, die in Bezug zu ihrem Fach bzw. ihren Fa-
chern stehen (Weiterbildung, Forschung, ausserschulische Praxis usw.).

Diese personalen, sozialen und fachlichen Aspekte der Lehrkompetenz treten in einem
dynamischen Wechselspiel zu- und miteinander auf, was zu den haufig erwahnten Va-
rianten an vielfaltigen und komplexen Handlungsmustern bzw. -alternativen fiihrt (vgl.
Lipowsky, 2004; Tenorth, 2004). Die meisten Weiterbildungsangebote decken jedoch
nur einzelne Aspekte der Lehrkompetenz ab. Besonders hiaufig werden die sozialen und
fachlichen Aspekte in den Vordergrund geriickt: Erziehungspsychologische Angebote
der humanistischen Tradition (vgl. u.a. Tausch & Tausch, 1963; Gordon, 1974) zielten
hauptsichlich auf soziale Aspekte, indem Ubungen zum Gesprichsverhalten durchge-
fithrt wurden. Spater haben lernpsychologisch inspirierte Programme jenen Bereichen
von Unterricht besondere Aufmerksamkeit gewidmet, die Lehrpersonen besonders he-
rausfordern, wie z. B. das Darbieten von Fachwissen und das Fiithren von Diskussionen
(vgl. u.a. Klinzing, 1976; Pallasch & Strehlow, 1987) sowie der Umgang mit Phédnome-
nen wie Aggression, Hyperaktivitit oder Disziplinschwierigkeiten (vgl. u.a. Nolting,
2002). Aus- und vor allem Weiterbildungsprogramme jiingeren Datums berticksich-
tigen vermehrt alle Aspekte der Lehrkompetenz: Das «Konstanzer Trainingsmodell»
nimmt die handlungsleitenden subjektiven Theorien von Lehrpersonen in den Blick
(vgl. Tennstadt, Krause, Humpert & Dann, 1987; Dann & Humpert, 2002). Subjektive
Theorien und Lehrkompetenz sind auch Gegenstand des langfristig (mehrphasig) ange-
legten Dozententrainings (vgl. Wahl, Wolfing, Rapp & Heger, 1995; Wahl, 2001). Und
als weiteres exemplarisches Beispiel sei das «Fachspezifische Padagogische Coachingy
genannt, das die Analyse und Beratung konkreter Handlungen im Fachunterricht fokus-
siert (vgl. West & Staub, 2003).

Moderne wissenschaftsbasierte und praxisrelevante Weiterbildungen fiir Lehrpersonen
schliessen punktuelle, vom Erfahrungs- und Situationskontext der Adressatinnen und
Adressaten unabhéngige Angebote aus (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999).
Gefragt sind vielmehr Angebote, die situationsspezifische Aspekte des Schulorts, des
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Schultyps, der Schulstufe und des Fachs bzw. der Facher explizit beriicksichtigen und
die Erprobung von Versuchshandlungen und Handlungsalternativen erméglichen. Ent-
sprechend ist bei der Konzeption von Weiterbildungsangeboten darauf zu achten, dass
diese (a) langfristig angelegt werden, (b) auf alle Aspekte von Lehrkompetenz Be-
zug nehmen und (c) einen intensiven Austausch sowohl zwischen Lehrpersonen als
auch zwischen Lehrpersonen und Fachexpertinnen und -experten ermdglichen (vgl.
Richardson & Placier, 2001).

1.2 Verdnderungen behutsam, wohlwollend und gemeinsam angehen

Didaktische Weiterbildungsprojekte sind oftmals wihrend der Durchfiihrung erfolg-
reich, bleiben aber fiir die Praxis wenig nachhaltig: So belegt die Unterrichtsforschung,
dass Implementierungen, die sich iiber einen liangeren Zeitraum erstrecken und um-
fangreiche oder gar unterschiedliche Aspekte schulischen Handelns fokussieren, der
schleichenden Gefahr unterliegen, nach anfianglichem Engagement aller Projektbe-
teiligten zu versanden (vgl. Altrichter, 2002; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999).
Die Unterrichtswissenschaft ortet das Leck im Bereich der Zielgruppe: So klagen
Griésel & Parchmann (2004, S. 200) dariiber, «wie langfristig und mithsam Veridnde-
rungsprozesse des Lehrens und Lernens in der Schule sind und wie viel Unterstiitzung
dafiir erforderlich ist». Herangetragene Praxiserfahrungen oder wissenschaftsbasier-
te Erkenntnisse — so die Uberzeugung der beiden Unterrichtsforscherinnen — seien
nur schwer anschlussfahig an das bestehende Erfahrungswissen und die bestehenden
Uberzeugungssysteme der Lehrpersonen. Eine Klage, die zwar verstindlich aber auch
kritisch zu beleuchten ist, induzieren doch Verdnderungsprozesse oftmals hohere Be-
lastungen (vgl. Kuhl, 2001). Diese entstehen, weil bekannte und vertraute Ablaufe im
Kontext der Verdnderung nicht mehr vollstdndig ausreichen und die Konstruktion von
neuen deklarativen und prozeduralen Wissenseinheiten notwendig machen (vgl. fiir
den schulischen Kontext Richardson & Placier, 2001 und Neuweg, 2004). Ob diese
Anforderungen von den Personen, die in einen Verdnderungsprozess involviert sind,
als erreichbar oder als iiberfordernd wahrgenommen werden, hdngt einerseits von
der Komplexitit der Verdnderungsanforderungen und andererseits von den persona-
len und situativen Gegebenheiten bzw. den aktivierbaren Bewailtigungsstrategien ab
(vgl. Kuhl, 2001). Fiir die Lehrerbildung muss folglich berticksichtigt und respektiert
werden, dass eine Lehrperson im Laufe ihrer Ausbildung und Berufstétigkeit a) vie-
le unterschiedliche Erfahrungen beim Erarbeiten von Fachkompetenz und beim Ver-
mitteln von Fachstrukturen, -inhalten und -verfahren sammelt, b) weit reichende und
komplexe Wissensstrukturen zu unterschiedlichen Bereichen ihrer Unterrichtstatigkeit
aufbaut (Instruktion, Unterstiitzung von Lernprozessen, Diagnose von Lernleistungen,
Klassenfithrung, Beratung) und c) daneben haufig auch Expertise in schulpolitischen
und qualitétssichernden Belangen erreicht. Diese Prozesse fiihren zur Bildung eines
komplexen und oftmals stabilen Uberzeugungssystems zur Auffassung beruflicher Pro-
fessionalitit, dessen Umstrukturierung einiger Anstrengung bedarf.
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Wird eine Verdnderung nicht nur geplant, sondern auch umgesetzt, ist sie unmittelbar
mit Reaktionen anderer Personen, die von dieser Verdnderung tangiert werden, ver-
kniipft. Das Verhalten und Handeln einer Lehrperson ist nicht isolierbar vom Verhalten
und Handeln der Klasse(n), des Kollegiums, der Schule. Auch diese sind als Teil des
Unterrichtssystems von der Verdnderungsbereitschaft einer Lehrperson betroffen und
reagieren unweigerlich emotional und kognitiv. Solche Reaktionen kdnnen positiv ver-
starkend und unterstiitzend, aber auch widerstindig und bremsend ausfallen. Deshalb
ist es wichtig, diese Verdnderungen in kleinen Schritten und vor allem wohlwollend
im Umgang mit den Versuchshandlungen aller beteiligten Personen herbeizufiihren.
Zudem ist ein solches Vorhaben nicht im Alleingang, sondern vielmehr von mehre-
ren Personen gemeinsam und mit Bedacht anzugehen. Dazu gehoren mit Blick auf
das Gymnasium die Bildungsadministration, die Schulleitung, die Lehrpersonen, die
Schiilerinnen und Schiiler und die Gymnasialpddagogik. Dass die Zusammenarbeit
dieser miteinander vernetzten, aber hiufig nebeneinander her agierenden Subsysteme
funktionieren und umfassende Verdnderungen herbeifiihren soll, wird im Kontext der
Implementierungsforschung bereits eingefordert (vgl. Euler & Sloane, 1998; Grisel &
Parchmann, 2004; Winkler & Mandl, 2004) — dass derartige Forderungen auch reali-
sierbar sind, zeigt das Implementierungsprojekt «Dialogisches Lernen im gymnasialen
Unterricht», das im ndchsten Abschnitt beschrieben wird.

2. Konzept der Weiterbildung zum Dialogischen Lernmodell

An der Universitit Ziirich, Hoheres Lehramt Mittelschulen (HLM), wurde unter der
Leitung von Prof. Dr. U. Ruf ein Weiterbildungsangebot zum Dialogischen Lernmodell
(vgl. Ruf & Gallin, 2003 a/b) entwickelt und im Schuljahr 2002/03 an einem Deutsch-
schweizer Gymnasium erprobt. Es beteiligten sich fiinf Mathematik- und sechs Sprach-
lehrkrifte mit jeweils einer Projektklasse (insgesamt 180 Schiilerinnen und Schiiler).

2.1 Schwerpunkte des Weiterbildungsprogramms

Das Weiterbildungsprogramm zielte auf die Implementierung des Dialogischen Lern-

modells in den gymnasialen Fachunterricht. Um dies zu erreichen, wurden die Lehr-

personen in einem ersten Schritt geschult und anschliessend zu einem Austausch (u.a.

auch mit Fachpersonen) vernetzt:

— Schulung zum Dialogischen Lernmodell: Wahrend zwei Einfiihrungstagen wurden
die Grundlagen zum Dialogischen Lernmodell in einem kursorischen Angebot ver-
mittelt. Dazu gehorten padagogische und psychologische Grundlagen zur Gestal-
tung guten Unterrichts (z.B. De Corte, 1995; Fend, 1998; Einsiedler, 1997; Rein-
mann-Rothmeier & Mandl, 2001; Reusser, 2001; Ruf & Badr Goetz, 2002), das
Vorstellen des Modells und seiner Instrumente und Beispiele aus der Praxis (vgl.
Ruf, 2003 und Gallin, 2003).

— Austausch iiber Versuchshandlungen mit dem Dialogischen Lernmodell: Die Weiter-
bildung wurde so organisiert, dass die Lehrpersonen kontinuierlich dazu angehalten
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wurden, den Transfer des gelernten Wissens zu den theoretischen Grundlagen und
zum Modell in die eigene Praxis vorzunehmen und in einem Forschungsjournal
zu dokumentieren. Auf dem Hintergrund dieser individuellen Auseinandersetzung
wurde wihrend des ganzen Projekts bzw. des Schuljahres ein regelméssiger Aus-
tausch in vier unterschiedlichen Konstellationen durchgefiihrt: (1) Allgemeine Fra-
gen zum Dialogischen Lernmodell und zur Anwendung der einzelnen Instrumente
wurden im Plenum behandelt (im Abstand von ca. acht Wochen, insgesamt vier
Veranstaltungen). (2) Je zwei Lehrpersonen bildeten ein Tandem und vereinbarten
im Abstand von zweli bis drei Wochen Termine, an denen sie ihre Versuchshandlun-
gen zum Dialogischen Lernmodell und ihre Verarbeitungsprozesse besprachen. (3)
Fachspezifische Fragen wurden in Fachgruppen von drei bis sieben Personen unter
der Leitung eines Fachdidaktikers bzw. einer Fachdidaktikerin diskutiert (insgesamt
drei Veranstaltungen). (4) Zudem stand es den Lehrpersonen frei, erziehungswis-
senschaftliche oder fachdidaktische Fachpersonen beizuziehen, um Fragen aus dem
Unterricht gezielt und individuell zu besprechen.

2.2 Austausch zwischen Praxis und Wissenschaft (iber das Dialogische
Lernmodell

Das Projekt «Dialogisches Lernen im gymnasialen Unterricht» ermoglichte eine inten-

sive Zusammenarbeit zwischen den Gymnasiallehrpersonen und den Fachpersonen der

Universitit Ziirich. Geleitet wurde diese Zusammenarbeit sowohl durch gemeinsame

als auch durch differente Zielsetzungen. Die gemeinsame Zielsetzung bezog sich auf

die Einfiihrung der didaktischen Innovation und die damit verbundene Entwicklung
des professionellen Lehrerhandelns bei der Gestaltung der gymnasialen Lehr-/Lernum-
gebung. Die unterschiedlichen Zielsetzungen der beiden Referenzsysteme Praxis und

Wissenschaft betrafen Folgendes:

— Seitens der Praxis ging es vor allem um die Suche nach konkreten Handlungsmog-
lichkeiten und -alternativen im Zusammenhang mit den Versuchshandlungen zum
Dialogischen Lernmodell. Dies galt sowohl fiir Lehrpersonen als auch fiir Schiile-
rinnen und Schiiler.

— Seitens der Wissenschaft standen erstens der Erkenntnisgewinn und die theoretische
Giite des Schulungsangebots und zweitens die methodische Giite der wissenschaft-
lichen Begleitung im Vordergrund.

Diese unterschiedlichen Interessen sollten in ein produktives Wechselspiel gebracht

werden. Voraussetzung bildete die Bereitschaft aller Projektbeteiligten — Vertreterinnen

und Vertreter der Praxis und der Wissenschaft —, sich iiber eine lingere Zeitspanne und

kontinuierlich {iber die Projektinhalte und -erfahrungen auszutauschen und sich auf die

Perspektiven ihres Gegeniibers einzulassen. Im Zentrum standen folgende Fragen:

— Worauf soll auf Seiten der Praxis geachtet werden, damit das didaktische Modell
sein Potenzial entfalten kann?
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— Was soll auf Seiten der Gymnasialpddagogik getan werden, damit Weiterbildung zu
didaktischen Modellen die Praxis nicht nur erreicht, sondern diese auch unterstiitzt
und gegebenenfalls verbessert?

2.3 Was missen Lehrpersonen erfahren, wissen und kénnen, um erfolg-

reich dialogisch zu unterrichten?

Zunichst sollten Lehrpersonen das didaktische Modell kennen lernen und sich Gedan-

ken iiber dessen Potenzial und dessen Grenzen sowie iiber Transformationsmoglichkei-

ten machen. Im Zentrum stand die Anwendung folgender fiinf Instrumente (vgl. Ruf &

Gallin, 2003a/b; Ruf & Badr Goetz, 2002):

1) Die Kernidee bildet die Ausgangslage fiir eine fachliche Auseinandersetzung. In ihr
biindelt die Lehrperson das biografisch und/oder curricular begriindete Herausfor-
derungspotenzial eines fachlichen Inhaltes, den sie in den Mittelpunkt des Unter-
richts stellen will.

2) Der schriftliche Auftrag initiiert die intensive Beschéftigung der Schiilerinnen und
Schiiler mit einem fachlichen Gegenstand. Er zielt auf die Aktivierung personaler,
sozialer und/oder fachlicher Aspekte der fachbezogenen Handlungskompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler und schafft Entfaltungsmoglichkeiten fiir sowohl kogni-
tive als auch emotionale Verhaltensweisen.

3) Im Lernjournal halten die Schiilerinnen und Schiiler fest, was sie denken und fiihlen
im Umgang mit einem mathematischen Problem, beim Verfassen eines Textes oder
beim Schreiben eines Dialoges in einer Fremdsprache. Diese schriftlichen Eintrége
werden von der Lehrperson und/oder von den Mitlernenden gelesen und mit Riick-
meldungen versehen.

4) Die Riickmeldungen beziehen sich auf Passagen im Lernjournal, die besonders ge-
lungen sind und machen explizit, welche erfolgversprechenden Verhaltensweisen
weiterverfolgt werden sollen bzw. kdnnen. Zudem werden die Eintrdge der Schiile-
rinnen und Schiiler bewertet.

In einem ersten Schritt wurden diese Instrumente den Lehrpersonen vorgestellt. An-
schliessend planten sie deren Einsatz und erprobten sie in ihrem eigenen Unterricht.
Die zugehdrigen Planungsarbeiten und die ersten Versuchshandlungen wurden von ei-
nem Begleitteam unterstiitzt und formativ evaluiert.

2.4  Struktur der Weiterbildung zum Dialogischen Lernmodell

Das Projekt «Dialogisches Lernen im gymnasialen Unterricht» durchlief vier Phasen,
die in Tabelle 1 zusammengefasst und nachfolgend erldutert werden.
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Tabelle 1: Phasenplan des Unterrichtsforschungsprojekts «Dialogisches Lernen im gymnasialen

Unterricht»
Phase I:

Projektkonzipierung und
erster Kontakt zwischen
Wissenschatft und Praxis

Nov. 2001-Juli 2002

Planung, Kontaktauf-
nahme und Informa-
tionsveranstaltung fir
alle Lehrpersonen des

Phase II:

Schulung der Lehrperso-
nen als wissenschaftsba-
siertes Angebot

Sep. 2002-Feb. 2003

Schulung der Lehrper-
sonen an zwei ganzen
Tagen und zusétzlichen
mehrstindigen Veran-

Phase Ill:

Realisierung des
dialogisch konzipierten
Unterrichts und Aus-
tausch Uber Erfahrungen
zwischen Wissenschaft
und Praxis

Feb. 2003-Juli 2003

Realisierung der Semes-
terprogramme;

Austausch an vier

Phase IV

Datenbearbeitung,
Ergebnisdarstellung und
Rickmeldung

August 2003-Juli 2005

Wissenschaftliche Aus-
wertung;

Rickmeldungen an

Gymnasiums staltungen, die tiber ein Plenumsveranstaltungen,  Lehrkréfte, an beteiligte
Semester verteilt wurden ~ régelmassige Treffen Schule und an Projekt-
der Lehrertandems, drei leitung
Fachgruppentreffen,

individuelle Betreuung
der Lehrpersonen durch
Fachpersonen des HLM;

Evaluation

Die erste Phase wurde bestimmt durch die Beschreibung der Ausgangslage gymnasia-
len Unterrichts und der Projektzielsetzungen. Es folgte die Suche nach einer geeigneten
Projektschule und das Aushandeln von Richtlinien und Rahmenbedingungen mit den
zustindigen Bildungspolitikerinnen und -politikern sowie der Schulleitung. Anschlies-
send gaben die Projektleiter und die Autorin dieses Beitrags der gesamten Lehrerschaft
Einblick in das geplante Vorhaben und informierten einerseits iiber die Projektziele
und andererseits iiber die Vorgehensweise bei der Schulung und Realisierung sowie
der sozialwissenschaftlichen Begleitung. Die an einer Projektteilnahme interessierten
Lehrpersonen meldeten sich bei der Schulleitung an.

In der zweiten Phase wurden die Lehrpersonen zum Dialogischen Lernmodell geschult.
Dabei wurden sie zunéchst in die theoretischen Grundlagen und Beispiele des Modells
eingefiihrt und erarbeiteten anschliessend Materialien fiir einen dialogisch konzipierten
Unterricht in ihrer Projektklasse.

In der dritten Phase folgte die Realisierung der dialogischen Unterrichtskonzeptionen
im konkreten Fachunterricht. Nun arbeiteten die Lehrpersonen mit ihren Projektklas-
sen wihrend eines Semesters mit dem Dialogischen Lernmodell. Wahrend dieser Phase
tagten sie in den oben erlduterten Konstellationen iiber erste Versuchshandlungen und
Erfahrungen mit dem didaktischen Modell.
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Die letzte Projektphase stand im Zeichen der sozialwissenschaftlichen Evaluation, die
sich auf folgende drei Aspekte bezog: (a) Kontextbedingungen des Implementierungs-
und Unterrichtsentwicklungsprojekts (schriftliche Befragung der Lehrpersonen und der
Klassen), (b) Realisierung des Dialogischen Lernmodells im gymnasialen Fachunter-
richt (Dokumentationen der Lehrpersonen zu Unterrichtsvorbereitungen und -reflexio-
nen und Materialien, die im dialogisch konzipierten Unterricht entstanden sind) und (c)
Einschdtzungen der projektbeteiligten Personen zum Implementierungsvorhaben und
zum Dialogischen Lernmodell (Einzelinterviews der Lehrpersonen und standardisierte
Befragung der Klassen).

Nachfolgend wird iiber ausgewdhlte Ergebnisse der Studie berichtet (zur ausfiihrlichen
Dokumentation der Ergebnisse vgl. Badr Goetz, 2005).

3. Ausgewahlte Ergebnisse

Die folgenden Ergebnisse illustrieren, wie erfolgreich das Dialogische Lernmodell in-
nerhalb des Projektjahres in den gymnasialen Unterricht eingefiihrt (3.1), wie das Mo-
dell von den Projektteilnehmern und -teilnehmerinnen eingeschitzt (3.2) und wie das
Weiterbildungskonzept beurteilt wurde (3.3).

3.1 Realisierung des Dialogischen Lernmodells im gymnasialen Fachun-

terricht

Die Lehrpersonen dokumentierten ihre Versuchshandlungen mit dem Dialogischen

Lernmodell in einem Forschungsjournal. Darin berichteten sie iiber ihre konzeptio-

nellen Arbeiten und sammelten die Auftrige und Ausziige aus den Lernjournalen der

Schiilerinnen und Schiiler. Die Analyse dieser Dokumentationen gab Aufschluss iiber

die Rahmenbedingungen des dialogisch konzipierten Unterrichts und zeigte, wie die

einzelnen Instrumente des didaktischen Modells angewendet wurden:

— Vier der elf Lehrpersonen haben sehr gute Bedingungen fiir einen dialogisch kon-
zipierten Unterricht geschaffen, indem sie fiir umfangreiche Themen ausreichend
Unterrichtszeit fiir die dialogisch organisierte Arbeit zur Verfligung stellten. Insge-
samt setzten sie das dialogische Lernmodell sehr konsequent um und integrierten
samtliche Instrumente in ihren Unterricht.

— Vier weitere Lehrpersonen haben gute Voraussetzungen fiir die Arbeit mit dem Di-
alogischen Lernmodell geschaffen, indem sie sich intensiv mit geeigneten Inhalten
auseinander setzten. Allerdings stellten sie nur einen Teil ihres Fachunterrichts fiir
den dialogisch konzipierten Unterricht zur Verfiigung oder wandten nur eine Aus-
wahl der Instrumente des Modells an.

— Drei Lehrpersonen haben minimale Rahmenbedingungen fiir die Durchfithrung eines
dialogisch konzipierten Unterrichts hergestellt. Sie stellten nur wenig Unterrichts-
zeit fiir die Anwendung des Modells zur Verfiigung und behielten ihre bisherigen
Unterrichtsorganisationsformen weitgehend bei.
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Das bedeutet, dass zwei Drittel der teilnehmenden Lehrpersonen das Dialogische Lern-
modell in Teilbereichen und mehrheitlich konsequent und umfassend auf ihren Fachun-
terricht transferieren bzw. adaptieren konnten.

3.2 Einschatzungen der projektbeteiligten Personen zum Implementie-
rungsvorhaben und zum Dialogischen Lernmodell

Die Befunde zu den Einschdtzungen zum Implementierungsvorhaben verdeutlichen,

dass das langfristig angelegte Weiterbildungskonzept, der kontinuierliche Austausch

und das Betreuungsangebot von den Lehrpersonen positiv eingeschitzt wurden. Exem-

plarisch sei hier eine Ausserung einer Lehrperson angefiihrt:

«Es war sehr gut, dass die Einfithrung langsam und mit gewissen Zwischenrdumen passierte und nicht mal

einen halben Tag so ganz intensiv (...). Wir konnten zwischendurch Einiges ausprobieren. Und gut war fiir

mich, dass wir das selber, sozusagen am eigenen Leib ausprobiert haben (Lehrperson Deutsch).»
Ebenfalls hilfreich scheint die gemeinsame Ausrichtung auf konkrete Beispiele zur
Anwendung des Dialogischen Lernmodells, die von den Weiterbildungsanbietern wie
auch den Schulungsteilnehmern und -teilnehmerinnen eingebracht wurden:

«Das Praktische, die praktischen Beispiele haben mir am meisten gebracht (Lehrperson Mathematik).»
Beziiglich der didaktischen Innovation wurden widerspriichliche Auffassungen zu
Tage gefordert. So schitzten einige Lehrpersonen die einzelnen Instrumente des Dialo-
gischen Lernmodells als hilfreich und geeignet fiir die Gestaltung ihres Fachunterrichts
ein, wihrend andere iiber gewisse Unsicherheiten berichteten. Letztere bezogen sich
hauptsdchlich auf die Entwicklung von Kernideen, den konkreten Umgang mit den
Nutzungsnachweisen der Schiilerinnen und Schiiler (Lernjournale) und das zweidi-
mensionale Leistungsbeurteilungssystem. Kaum Schwierigkeiten wahrgenommen ha-
ben die Lehrpersonen in Bezug auf die Entwicklung von Auftrdgen und die Formulie-
rung von Riickmeldungen. Jene Lehrpersonen, die konsequent dialogisch unterrichtet
hatten, betonten, dass sie den stofflichen Vorgaben entsprechen konnten und dass sie
den dialogisch konzipierten Unterricht als geeignet betrachteten, um die Entwicklung
der fachbezogenen Handlungskompetenz sowohl leistungsstarker als auch leistungs-
schwacher Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen. Die darin enthaltene Konsequenz
schien sich auch positiv auf die Schiilerinnen und Schiiler auszuwirken. Die folgen-
den Ausziige aus einem Interview mit sechs Schiilerinnen einer Mathematikklasse, die
wihrend dem Implementierungssemester 18 Auftrage bearbeitet hatten und deren Jour-
naleintrage regelmissig gelesen und bewertet wurden, illustriert die hohe Akzeptanz
der didaktischen Innovation in dieser Klasse:

Schiilerin A:

«Wenn ich regelméssig an den Auftrigen arbeite, dann arbeite ich am Thema, dann habe ich weniger Lii-

cken und deshalb spiire ich weniger Druck.»

Schiilerin B:

«Man ackert nicht nur Seitenzahlen, es bleibt besser.»

Schiilerin C:

«Genau, es ist nicht immer das Gleiche, du hast das selber entdeckt, das ist von dir, das was du da auf-
schreibst, das verstehst du wirklich.»
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Die Vertreterinnen dieser Klasse schienen es zu schitzen, dass sie kontinuierlich an
Auftragen arbeiten konnten und dass ihre zugehdrigen Prozessnachweise gelesen und
bewertet wurden. Zudem berichteten sie, dass diese Vorgehensweise sie in ihren Lern-
aktivititen unterstiitzt habe.

3.3 Einschatzungen der Weiterbildung

Die Befragung der Lehrpersonen verdeutlichte, dass das Weiterbildungsangebot iiber-
wiegend gut akzeptiert wurde. Positiv vermerkt wurde, dass die Weiterbildung vor Ort
und iiber einen ldngeren Zeitraum stattfand. Zudem schitzten die Lehrpersonen die In-
tegration ihrer spezifischen situativen und fachlichen Anliegen in das Weiterbildungs-
programm. Ebenfalls geschétzt wurden die Betreuungsformen in den Fachgruppen und
die Einzelberatungen. Als weniger effektiv wurde der Austausch im Tandem einge-
schétzt. Begriindet wurde dies durch terminliche Schwierigkeiten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Dialogische Lernmodell in ei-
nem Grossteil der Projektklassen eingesetzt wurde und dass das Weiterbildungsangebot
von den Projektteilnehmerinnen und -teilnehmern genutzt und von den Lehrpersonen
mehrheitlich als positiv bewertet wurde. Es ist allen elf Lehrpersonen gelungen, Vorbe-
reitungen und Rahmenbedingungen fiir die Realisierung eines dialogisch konzipierten
Unterrichts zu schaffen — in der Anwendung der Instrumente der didaktischen Innovati-
on wurden unterschiedliche Varianten erprobt. Insbesondere jene Lehrpersonen, die das
Dialogische Lernmodell sehr konsequent in ihren Unterricht integriert haben, dusserten
sich positiv iiber dessen unterrichtsrelevante Wirkungen (vgl. Badr Goetz, 2005). Da-
mit wurde erkannt, dass sich die einzelnen Instrumente nicht beliebig isolieren lassen,
sondern ihr Potenzial erst in ihrem Zusammenspiel entfalten.

4. Erkenntnisse

Das gymnasialpiddagogische Unterrichtsentwicklungs- und Unterrichtsforschungspro-
jekt hat gezeigt, dass die als intensive Zusammenarbeit zwischen Vertreterinnen und
Vertretern der Wissenschaft und der Praxis konzipierte Weiterbildung weitgehend er-
folgreich verlief: Es hat sich bewéhrt, das Projekt langfristig anzulegen, das Weiterbil-
dungsangebot vor Ort anzubieten, die kontextuellen und situativen Bedingungen der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer explizit zu beriicksichtigen und einen intensiven Aus-
tausch zwischen den Lehrkriften und Gymnasialpiddagogen und -pddagoginnen iiber
gymnasialen Unterricht und Lehrkompetenz zu fithren. Die wissenschaftsbasierten
Schulungsinhalte fanden Eingang in den Fachunterricht der meisten Projektlehrkréfte
und ermoéglichten die Erweiterung ihrer beruflichen Professionalitit durch die Entwick-
lung personaler, sozialer und fachlicher Handlungsméglichkeiten und -alternativen. In
kiinftigen Weiterbildungsangeboten sollen die Schulungsinhalte zu den Grundlagen
allgemeindidaktischer Aspekte guten Unterrichts und zum Dialogischen Lernmodell
sowie die unterschiedlichen Formen des Austauschs innerhalb der Projektgruppe bei-
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behalten werden. Ausbaufihig ist das Angebot padagogisch-psychologischer als auch
fachdidaktischer Beratung.
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