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Zusammenfassung Il

Zusammenfassung

Das Konzept des Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin bietet durch dessen Instrumente und den immanenten
Dialog die Méglichkeit, den Mathematikunterricht und die Rolle der Lehrperson im Zeichen des sich wandelnden
Bildes von Lehre und Bildung von morgen mitzugestalten. Dies wird durch die Forderung nach Kommunikations-
kompetenzen in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz und durch zahlreiche Erfahrungsberichte
deutlich. Weshalb richten nicht mehr Mathematiklehrkrafte ihre Lehre nach diesem Konzept aus?

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit den Vorbehalten und den Chancen, die angehende Mathematiklehrkrafte
nach erstmaliger theoriebasierter Begegnung mit dem Konzept des Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin
duBern. Sie liefert einen Beitrag mathematikdidaktischer Forschung zum Einstieg in die Arbeit mit dem Konzept
des Dialogischen Lernens im Mathematikunterricht und der Ausbildung von Mathematiklehrkraften.

Die Dialogik Bubers und die Theorie des Konzepts des Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin bilden den
theoretischen Rahmen dieser Arbeit. Der sich entwickelnde Diskurs wird durch praktische Erfahrungsberichte und
Studien zum Konzept des Dialogischen Lernens erweitert.

Durch die vorliegende qualitative Studie konnten sowohl Vorbehalte von angehenden Mathematiklehrkraften ge-
geniber der Arbeit mit dem Konzept des Dialogischen Lernens als auch Chancen, welche diese in der Arbeit mit
diesem Konzept im Mathematikunterricht sehen, empirisch erhoben werden. Hierzu wurden 40 angehende Mathe-
matiklehrkrafte aus vier Seminaren im Stil des Konzepts des Dialogischen Lernens nach deren Gedanken zu diesem
Konzept befragt. Aufgrund der Pandemie, ausgelst durch das Covid-19 Virus, fanden alle Seminare und die Durch-
fihrung der Datenerhebung digital statt. In der ICH-Phase schrieben die befragten Proband:innen ihre Gedanken
als Lerntagebucheintrége in von allen Kursteilnehmer:innen einsehbare Wiki-Eintrage. Die DU-Phase gab ihnen die
Moglichkeit sich anschlieBend auszutauschen und ihren Kommiliton:innen Rickmeldungen zu schreiben. Diese
beiden Phasen wurden anschlieBend qualitativ ausgewertet.

Aus dem erhobenen Datenmaterial konnte eine Vielzahl an Chancen und Vorbehalten, die bereits vor einer prakti-
schen Umsetzung des Konzepts bei angehenden Mathematiklehrkréften vorherrschen und eine Implementation im
spater eigenen Unterricht hemmen kénnten, empirisch dargelegt werden. So gibt diese Arbeit Antwort, was
angehende Mathematiklehrkréfte vor einer praktischen Umsetzung dieses Konzepts bewegt und welchen Vorbe-
halten friihzeitig gezielt entgegengetreten werden sollte. Zur vereinfachten Anschauung finden nachfolgend die
Platzierungen der ,Top 10" Erwdhnung.

Erwédhnte Chancen beim Einsatz des Konzepts des Dialogischen Lernens sind die Férderung der Individualitét,
Selbststandigkeit, Selbstreflexion, Sichterweiterung, Kommunikation und eine Verbesserung der Fehlerkultur.
Zudem wird der Instrumentenkreislauf des Konzepts des Dialogischen Lernens als Anregung fur die Schiler:innen
verstanden.

Als Vorbehalte stellen sich viele die Frage der praktischen Umsetzung. So sind ebenfalls die Sorgen zum
praktischen Einstieg in das Konzept des Dialogischen Lernens, die Diskrepanz zwischen dem Lehrplan und dem
Lernkonzept als Wunschdenken, die Skepsis zur Motivation der Schiiler:innen, die soziale Durchmischung der
Klasse, Sorge vor dem Kontrollverlust, Unsicherheit bei dem Geben von Fehleranmerkungen nach diesem Konzept
und das eventuell aufkommende Zeitproblem aufgrund der Stofffiille einige der Vorbehalte, die die Proband:innen
daran hemmen, nach dem Konzept des Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin im Mathematikunterricht zu
arbeiten und dies implementieren zu wollen oder zu kénnen.

Auf Basis der erhobenen Erkenntnisse wurden Lésungsiberlegungen getatigt, um so den Vorbehalten zukinftiger
Noviz:innen frihzeitig entgegentreten zu kdnnen.

Diese Arbeit hat den Anspruch, das Konzept des Dialogischen Lernens und dessen Einsatz im Mathematikunterricht
weiter zu denken. Die vorliegende Studie liefert eine Reihe an mdglichen Folgeforschungen zum Konzept des
Dialogischen Lernens im Mathematikunterricht. Diese werden abschlieBend dargelegt und sollen zu weiteren
Forschungen anregen.






Abstract V

Abstract

The concept of dialogic learning according to Ruf and Gallin, through its instruments and the immanent dialogue,
offers the possibility of helping to shape mathematics lessons and the role of the teacher under the sign of the
changing image of teaching and education of tomorrow. This is made clear by the requirement for communication
skills in the educational standards and by numerous experience reports. As a result, the question arises as to why
not more math teachers orient their teaching according to this concept.

The present work deals with the reservations and the chances that prospective mathematics teachers express after
their first theory-based encounter with the concept of dialogic learning according to Ruf and Gallin. It provides a
contribution to mathematics didactic research for the entry level to working with the concept of dialogic learning
in mathematics lessons and the training of mathematics teachers.

Buber’s dialogue-theory and the theory of the concept of dialogic learning according to Ruf and Gallin form the
theoretical framework of this work. The developing discourse is expanded by practical experience reports and
studies on the concept of dialogic learning.

Through the present qualitative study, reservations of prospective mathematics teachers about working with the
concept of dialogic learning as well as the opportunities they see in working with this concept in mathematics
lessons could be empirically ascertained. For this purpose, 40 prospective math teachers from four seminars, held
in the style of the concept of dialogic learning, were asked about their thoughts on this concept. Due to the pan-
demic, triggered by the Covid-19 virus, all seminars and data collection took place digitally. In the “I” phase, the
interviewed subjects wrote their thoughts as learning diary entries in wiki entries that can be viewed by all course
participants. The “YOU" phase gave them the opportunity to exchange ideas and to write feedback to their fellow
students. These two phases were then evaluated qualitatively.

From the data collected, it was possible to empirically demonstrate a large number of opportunities and reserva-
tions that already exist before the practical implementation of the concept among prospective mathematics teach-
ers and that could inhibit implementation in their own lessons later. This work gives an answer to what moves future
mathematics teachers before the practical implementation of this concept and what reservations should be coun-
tered at an early stage in a targeted manner. For the sake of simplicity, the top 10 placements are mentioned here.

Mentioned opportunities are the promotion of individuality, independence, self-reflection, broadening of view,
communication, and an improvement of the error culture. In addition, the instrument cycle of the concept of dia-
logic learning is understood as a stimulus for the students.

The test persons have reservations about the practical implementation. There are also worries about starting the
concept of dialogic learning, the discrepancy between the curriculum and the learning concept as wishful thinking,
the skepticism about the motivation of the students, the social mix of the class, worries about losing control, inse-
curity when noticing and mentioning student errors according to this concept and the possible time problem due
to the growing amount of material to be taught. These are reservations that inhibit the asked participants from
implementing and working in the style of the concept of dialogue learning in their later math lessons.

Based on the acquired knowledge, solution considerations were made in order to be able to counter reservations
of future novices at an early stage.

This work challenges itself to think further about the concept of dialogic learning and its use in mathematics lessons.
The present study provides a series of possible follow-up research on the concept of dialogic learning in mathe-
matics lessons. These are finally presented and are intended to stimulate further research.
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Das ICH — eigene Motivation, singulare Standortbestimmung 1

Teil .  Das ICH - eigene Motivation, singulare Standortbestimmung

,Ego cogito, ergo sum” (vgl. Descartes, 1644, S. 2; Descartes & Cottingham, 2013,
S. 136)

Descartes sprach 1644 mit dem ,cogito” von einem zweifelnden und hinterfragenden
.Denken” (vgl. Descartes & Cottingham, 2013, S. 136 f.). Diese Haltung zum ,,Denken”
gilt es bei Lehrenden und Lernenden gleichermalBen zu wecken. Das Konzept des
Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin (vgl. Ruf & Gallin, 2003a; Ruf & Gallin, 2003b)
kann durch den Dialog und dessen Instrumente (etwa durch die Lerntageblcher)
diesen Prozess des ,Denkens” (des Hinterfragens und Zweifelns) anstoBen und in
Teilen offenlegen. Der Autor dieser vorliegenden Arbeit versucht die Haltung des
descartschen ,,cogito” zu wahren und den ,Logos im Dialog” als leitendes Element
der Arbeit wirken zu lassen.

Das ICH, Teil |, leitet die hier vorliegende Arbeit ein. In der Einleitung wird auf die
Notwendigkeit des Konzepts des Dialogischen Lernens zum Gelingen einer
kompetenzorientierten Bildung sowie eines kompetenzorientierten Mathematik-
unterrichts verwiesen. Das hieraus resultierende Forschungsinteresse wird in Kapitel 2
dargelegt und in Kapitel 7 vertieft. Der Aufbau dieser Arbeit wird in Kapitel 3
beschrieben.

1  Einleitung

,Die Bereitschaft, sich und Schule zu verandern, ist zur Daueraufgabe geworden.”
(Zorn, 2019)

Die Schule an sich, wie auch Lehren und Lernen, stehen im steten Wandel. Die
Bereitschaft diesen Wandel aktiv mitzugestalten, ist laut Zorn zur Daueraufgabe
geworden (vgl. Zorn, 2019). Die Dringlichkeit eines Wandels hin zu einer Kompetenz-
gesellschaft und so zum Wandel von Lehre und Schule zu Orten an denen
Kompetenzen gelernt werden und ein kompetenzorientierter Unterricht stattfindet,
wie es die Kultusministerkonferenz fordert (vgl. Kultusministerkonferenz, 2012, S. 5 f.),
wird in folgendem Zitat von Erpenbeck und Sauter deutlich:

,Deutschland ist auf dem direkten Weg in die Kompetenzkatastrophe. Es
vertrodelt seine Bildungszukunft, weil es die Entwicklung zur Kompetenzgesell-
schaft vollig ignoriert. Es leistet sich ein Bildungssystem, das sich nur im
Schneckentempo weiterentwickelt, wahrend sich die Welt ringsum in einem
rasenden Tempo verandert. In allen Bildungsbereichen, von den Schulen Gber die
Hochschulen bis zu den Betrieben, werden immer noch Uberwiegend die



2 Einleitung

skandal6s ineffektiven Methoden des Seminarlernens, haufig in Form von Frontal-
unterricht, praktiziert. Lernen findet groBteils noch immer in abgeschlossenen
Schulrdumen, Lehrsdlen oder Seminarhotels statt anstatt dort, wo die Herausfor-
derungen zu bewiltigen sind. Das zukinftige Lernen soll lebenslang sein, die
zuklnftige Welt kommt darin aber kaum vor.

Wissensweitergabe gilt immer noch als der Weisheit letzter Schluss, geprift wird
nach den Prinzipien des Bulimielernens: Wissen aufnehmen, in Prifungen und
Klausuren ausspucken - und sofort vergessen. [...] Kompetenzen - die Fahigkeit,
selbstorganisiert und kreativ Herausforderungen zu bewaltigen - interessieren die
meisten Bildungsverantwortlichen nur in Sonntagsreden. Der durchaus sinnvolle
Ansatz der Bologna-Reformen wird ins glatte Gegenteil verkehrt. Erfolgreiche
Kompetenzentwicklung setzt Eigenverantwortung und Selbstorganisation, Lernen
in realen Herausforderungssituationen sowie die Anwendung und Bewdhrung in
der eigenen Lebenswelt voraus. Die heutigen Bildungssysteme in Schulen,
Hochschulen und Unternehmen ignorieren diese Anforderungen und verhindern
damit die notwendige Entwicklung der Kompetenzgesellschaft.” (Erpenbeck &
Sauter, 2019, S. 1 1)

Das allgemeine Ansehen von Schule und Unterricht scheint oftmals negativ konnotiert
zu sein, da dem Anschein nach die Lernenden das zu lernende Material fraglos
hinnehmen sollen. Dabei ist anzumerken, dass der Begriff ,lernen” nicht von ,fraglos
annehmen” stammt, sondern von der Wortgruppe ,leisten”. ,Lernen” stammt wie
auch die Begriffe ,lehren” und , List” aus dem Westgermanischen. Sie gehdren zu der
Wortgruppe ,leisten”. ,Leisten” bedeutet urspriinglich: , einer Spur nachgehen” oder
.nachsplren”. Beispielsweise bedeutet , Lais”, ein altgermanisches Wort, ,ich habe
nachgespurt” (vgl. Drosdowski, 1997, S. 417). Bei einem Blick nach China wird die Tiefe
des Begriffes ,lernen” noch deutlicher. Hartkemeyer und Hartkemeyer (2005)
beschreiben, dass hier zwei Zeichen flir das Wort ,lernen” existieren. Das eine
symbolisiert das Sammeln von Wissen, zusammen mit einem Kind auf einer
Tirschwelle. Interpretatorisch kann das Symbol als Form von Neugier oder einer
Ubergangsphase zu neuer Erkenntnis betrachtet werden. Gleichzeitig erinnert es an
die Begriffsurspriinge im westgermanischen, dem ,nachspiren”, dem ,einer Spur
nachgehen” und dem chinesischen ,Sammeln”. Das zweite Zeichen, welches fur
Jlernen” steht, zeigt einen Vogel Uber einem sich 6ffnenden Ei, welcher zugleich im
Begriff ist das Nest zu verlassen. Es steht symbolisch fir den Gedanken des
kontinuierlichen Ubens (vgl. Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 137). Lernen
bedeutet seit Jahrtausenden nicht ,stumpfes auswendig-lernen”. Die lernende
Haltung des ,Spurens” ist eine notwendige Voraussetzung im authentischen Prozess
des Lernens (vgl. Lutz-Westphal & Skutella, 2019).

Der von vielen Seiten als unangenehm aufgefasste ,Frontalunterricht” tragt zu der
entstandenen allgemeinen Haltung mit bei. Innerhalb des frontalen Unterrichts
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kénnen sich Lernende nicht genug ausleben, so die Meinungen. Der Frontalunterricht
wird oftmals falschlicherweise als didaktische Methode gesehen, so Gudjons (2000). Er
ist jedoch eine Sozialform, welche zudem noch relativ jung ist (vgl. Gudjons, 2000).
Gunther nennt diese Sozialform , obrigkeitliche Lehre” (vgl. Guenther, 2019, S. 12 f.).
Ruckblickend, nicht zuletzt auch auf die eigene Schulzeit, entwickelt sich der Eindruck,
dass der viele Lernstoff den Lernenden oft nur ,eingetrichtert” worden war. Der
.Frontalunterricht” oder die , obrigkeitliche Lehre” ist hier stellvertretend als Art der
Lehre zu nennen, da diese Sozialform sich in der Inhaltsvermittlung eingebrannt hat.
Daflr waren nicht die Lehrenden alleine verantwortlich. Die Menge an Themen-
gebieten erlaubte es den Lehrenden oftmals nicht, das Thema von den Lernenden
selbst erschlieBen und wirken zu lassen. Lernende mussten den Stoff |, schlucken” oder
fielen durch. Emotionale Bindung zu dem jeweiligen Thema war kaum denkbar. Dies
hatte oft zur Folge, dass Lernende den Sinn und die Notwendigkeit des zu erlernenden
Stoffes nicht greifen konnten und diese ein Mysterium blieben. Dieses Phanomen ist
auch unter dem Namen ,Nurnberger Trichter” bekannt und steht metaphorisch fir
die Lehrart, in welcher das zu erwerbende Wissen von oben in den Kopf der Lernenden
gefullt wird (vgl. Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 140 f.). Dies ohne groBe
Bemihungen von den Lehrenden oder auch Lernenden (vgl. Hartkemeyer &
Hartkemeyer, 2005, S. 140 f.). Anders interpretiert es Eva Pabst, wenn das Thema des
Unterrichts betrachtet wird: Sie sieht Unterricht nicht als per se schlecht, ,Unterricht
hei3t verstehen, wie gelernt wird” (Pabst, 2016, S. 44).

Arnold fordert einen Wechsel ,Von der Vermittlungs- zur Ermoglichungsdidaktik” (vgl.
Arnold, 2018, S. 33 1.).

. Wie kdnnen wir etwas lernen, wenn wir nicht zu denken verstehen, und wie kon-
nen wir zu denken verstehen, wenn der Streit um die Realitat im Vordergrund steht
und nicht die Mechanismen ihrer Konstruktion, die wir praktizieren, ohne sie zu
kennen? [...] Lehren kann [...] nicht Wissensbestande in anderen erzeugen oder
Kompetenzen entwickeln, es kann Restrukturierungs- oder Aneignungsprozesse
lediglich anregen, ermoglichen und begleitenl...].”(Arnold, 2018, S. 64-65)

Lutz-Westphal und Skutella beschreiben, dass eine authentische Begegnung mit dem
Lerngegenstand von hoher Bedeutung ist:

+Authentische mathematische Methoden und Vorgehensweisen zu vermitteln und
anzuregen (die zweite Ebene der Authentizitat) bedeutet [...], mit offenen Frage-
stellungen an Themen heranzufihren, um Probleml|&seprozesse zu initiieren und
um heuristische Vorgehensweisen einzutben und zu bestarken. Mathematik wird
dabei als Prozess erfahrbar gemacht im Gegensatz zu einer Vermittlung von Ma-
thematik als fertigem und unumstéBlichem Produkt.” (Lutz-Westphal & Skutella,
2019,S.1)
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Der geforderte Lehrwechsel in Mathematik und Lehre allgemein mithilfe authentischer
Begegnungen wird durch einen Blick in die Zukunft bestarkt. Folgt man den Gedanken
von Kucklick und Arnold, so wird sich die Lehre, wie wir sie bis dato kannten, auf
Grundlage der rasanten digitalen Entwicklung und der damit einhergehenden
globalen Vernetzung teilweise drastisch verandern und verandern mussen. Wir tragen
Unmengen an ,Wissen” taglich mit uns, welches nur einige wenige Klicks entfernt ist.
Es existiert eine Vielzahl an Online-Bildungsmaoglichkeiten, die kostenlos, gut
aufbereitet und individuell verfligbar ganze Seminare bereitstellen. Beispielsweise
.MOOCs"”. (MOOC - ,Massive Open Online Courses” - ,riesiger offener
Onlinekurs”): Sie sind Onlinekurse ohne Zugangs- oder Zulassungsbeschrankung mit
meist einer groBen Anzahl an Teilnehmer:innen (vgl. Bendel, 2021). Exemplarisch sind
hier Stanford University, Harvard University, Khan Academy, TED-Talks, Wikipedia
u.v.m. zu nennen (vgl. Arnold, 2017; Kucklick, 2016, S. 160 f.).

.Der Anspruch der Vollstandigkeit ist Ausdruck eines veralteten Lehrverstandnis-
ses; ihm entgeht die handeringende Suche der fortgeschrittenen Bereiche unserer
Gesellschaft nach selbstorganisierten Formen des Lernens und Gestaltens, wie sie
in den Kontexten der Digitalisierung und der Arbeitswelt 4.0 ihren augenfalligsten
Ausdruck finden.”(Arnold, 2017, S. 23; vgl. Kucklick, 2016)

Wie unser Alltag in der Zukunft und die daftr benétigte |, Bildung von morgen” genau
aussehen wird, kann derzeit nicht mehr als reine Spekulation sein. Doch l&sst sich
einiges bereits heute erahnen. So wird die Rolle der Lehrperson seit Langerem
hinterfragt. Pures schulisches Arbeiten im Stil des ,Nurnberger Trichters” und
. Teaching to the Test” sind nicht nur veraltet, es wird den Schiler:innen fir deren
Zukunft auch nicht gerecht. Wenn Uberhaupt, dann hindert diese veraltete
Arbeitsweise die Schiler:iinnen auf deren Weg in die Zukunft und stiehlt ihnen
wertvolle Zeit. Dass Uber einen Wandel der Lehre nachgedacht werden muss, steht
aulBer Frage.

,Schiler, die sich mit Selbstdisziplin schwertun, werden hingegen mehr denn je
auf motivierende Lehrer angewiesen sein — Lehrer, die sich in Zukunft eher als Mo-
tivationsspezialisten definieren dirften denn als fachliche Autoritaten.” (Kucklick,
2016, S. 164)

Sich gegen Veranderung zu stellen und den Wandel durch die Globalisierung und
Digitalisierung abzutun ware vermessen und zugleich gegentiber den Schiler:innen
ein unfaireres Hindernis auf deren Vorbereitungsweg in die Zukunft. Die Notwendig-
keit einer Veranderung der Rolle der Lehrkraft wird nicht zuletzt anhand folgenden
Beispiels deutlich:

,Einen MOOC der Stanford-Universitat schlossen mehr als 400 Studenten weltweit
besser ab als der beste Student der Stanford-Universitat. Oder anders gesagt: 400
motivierte Selbstlerner hatten den besten Studenten an einer der besten Unis der
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Erde geschlagen — ohne einmal mit einem Lehrer zu sprechen.” (Kucklick, 2016, S.
164)

Dieser kurze Exkurs in die Zukunft der Bildung soll nur anreif3en, in welche Richtung
sich die Lehre und das Lernen unserer heutigen Schileriinnen bewegt. Es bedarf
offener Unterrichtsstrukturen, in denen das Lernen hochgehalten wird, und echtes
Lernen, nicht eintrichtern, geférdert werden kann (vgl. Peschel, 2002, S. 8 1.).

,Leben ist ein Prozess, dessen Dynamik sich aus der Wechselwirkung zwischen
Fremd- und Selbststeuerung ergibt. Dabei ist es mlBig, eine generalisierte
Aussage dartber treffen zu wollen, welcher der beiden Pole die biographische
Entwicklung entscheidender pragt: die -Entpuppung- des Eigenen (im Sinne von
Selbststeuerung) oder die Pragung durch den jeweiligen Kontext (im Sinne von
Fremdsteuerung). Es scheint namlich Belege fir beides zu geben.” (Arnold, 2018,
S. 158)

Aktiv daran mitzuwirken, eine offene Gesellschaft zu bilden und zu erhalten, sollte mit
eines der Ziele von Lehrkraften sein, da sie Vorbild sind und Einfluss auf ihre
Schiler:innen nehmen. Offene Gesellschaften sind im Sinne Poppers getragen durch
eine Diskurspraxis, ,die zugibt, dass ich mich irren kann, dass du recht haben kannst
und, dass wir zusammen vielleicht der Wahrheit auf die Spur kommen werden” (vgl.
Arnold, 2017, S. 33; Popper, 1957, S. 267).

.Menschen sind einander Lernumwelt. Sie zeigen die Welt, erklaren und illustrie-
ren, indem sie Erfahrungsrdume arrangieren. Dabei entstehen spezielle Formen
der Erkundung, des Dialogs, der Dokumentation sowie der angeleiteten Beobach-
tung und Erprobung, die es der Novizin und dem Novizen erleichtern sollen,
Schritt fur Schritt Wissen sich anzueignen und Kompetenzen zu profilieren, um
Expertise und Performance zu erwerben. Dies ist die Inputseite des Lehr-Lern-
Zusammenhangs, deren Gestaltung von didaktischer Auswahl, Reduktion und
lllustration gepragt wird. Dabei entstehen Schulgebaude, Lehrwerke, Lehrplane
und Lehrerbildungsstrategien, die samtlich dem Ziel dienen, den Kontext des
Geschehens optimal auszustatten.” (Arnold, 2017, S. 59)

,Gelernt werden kann nur das, was fUr ein Lebewesen bedeutsam ist” (Huther, 2016,
S. 41). Ein Verstandnis der Lernbewegung eines ,Subjektes” (kommend aus der
.Subjektorientierten Lerntheorie” nach Holzkamp) wird dann sichtbar, wenn man nach
dessen fundierten Handlungsbegrindungen in Lebensinteressen und -situationen
fragt (vgl. Holzkamp, 1991; Holzkamp, 1993). Dieses Fragen ist essenzieller Bestandteil
des Konzepts des Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin, in welchem nach der
Kernidee (das eigene Interesse und die Bedeutsamkeit des Gegenstandes) und nach
den Handlungsbegrindungen gefragt wird (,,Wie machst du es?” (Ruf & Gallin, 2003a,
S. 25)).
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Um den Raum des Geschehens zu bilden, in dem Schuler:innen im Sinne Peschels und
Arnolds einander Lernumwelt sein kdnnen, sind das Gesprach, die Beobachtung, die
Dokumentation und der Dialog wichtige Komponenten (vgl. Arnold, 2017; Peschel,
2002). Das Konzept des Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin, mit seinen
Instrumenten der Kernidee, der offenen Auftrage, der Lernjournale und der Riickmel-
dungen, kann diesen Raum schaffen und Teil der Losung sein (vgl. Ruf & Gallin, 20033,
2003b). Da das Konzept die Rolle der Lehrkraft zur motivierenden Lernbegleiter:in
positioniert und einen offeneren Unterricht erméglicht (vgl. Peschel, 2002, S. 91 £)),
authentische Begegnungen mit dem Fach der Mathematik fordert (vgl. Lutz-Westphal
& Skutella, 2019, S. 8 f.) und den Dialog und die Schiler:innen gleichermal3en beleben
kann. Dieses Konzept ermoglicht es durch seine Instrumente (Kapitel 5.1) das
zweifelnde und hinterfragende ,cogito” Descartes (vgl. Descartes, 1644, S. 2 {.) bei
den Lernenden und Lehrenden hervorzurufen. Zudem bietet sich dieses Konzept
ebenso zur ,Lehre von morgen” an, da Methoden wie Lerntagebucheintrage,
Sesseltanz, Rickmeldungen und selbstorganisiertes Lernen sowohl in Préasenzlehre als
auch digitaler Form funktionieren konnen, was am Beispiel des Unterrichts in
Neuseeland unter Kapitel 12.4.1.1 deutlich wird (vgl. Kucklick, 2016, S. 164 1.).

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit Vorbehalten, die es erschweren kdnnen, dass
angehende Mathematiklehrkrafte das Konzept des Dialogischen Lernens nach Ruf und
Gallin in ihrem Unterricht umsetzen. In Teil Il werden sowohl der theoretische Rahmen
als auch praktische Erfahrungsberichte dargelegt, die darauf schlieBen lassen, dass
dieses Konzept einen Beitrag zur gewtinschten Kompetenzorientierung des Mathema-
tikunterrichts leistet. Es folgt die Studie zu den Vorbehalten und Chancen von
angehenden Mathematiklehrkraften gegeniiber diesem Konzept. Dabei gentigt nicht
nur zu benennen, dass dieses Konzept einen Beitrag zum geforderten Wandel hin zur
.Kompetenzgesellschaft” im schulischen Kontext leisten kann. Vielmehr soll der Blick
zugleich auch darauf gerichtet werden, was einer Umsetzung im Wege steht; also die
Hirden zu identifizieren, aufgrund derer dieses Konzept nicht haufiger im Mathematik-
unterricht verwendet wird.

Die in Teil IV ndher beschriebene Studie |asst sich in zwei Teilstudien aufteilen, wobei
die zweite Teilstudie (die DU-Phase) als Abschluss der Studie gewertet wird, da diese
sich aus der vorherigen Teilstudie (der ICH-Phase) herausbildet.

,Erst, wenn wir es uns leisten kdnnen, auch anders zu sein und in anderer Weise
zu reagieren, sind wir auch in der Lage, die Kooperation mit unseren Schulern oder
Studenten neu zu gestalten und dadurch die Organisation zu verandern.” (Arnold,
2018, S. 12)
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2 Forschungsinteresse

So wie sich die Gesellschaft im steten Wandel befindet, steht Bildung im zeitlichen
Wettstreit mit diesem Wandel.

,Wir sind Schiler von heute, die in Schulen von gestern, von Lehrern von
vorgestern, mit Methoden aus dem Mittelalter, auf die Probleme von Gbermorgen,
vorbereitet werden.” (Pauling, 1998)

Wir als Lehrkrafte versuchen unsere Schiler:innen auf die Zukunft vorzubereiten, doch
muUssen uns hierzu selbst auf die Zukunft einlassen. Angelehnt an die vorangegangene
Einleitung entspringt hieraus das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit.

Die erzwungenen Digitalsemester, aufgrund der weltweiten Pandemie durch das
Covid-19 Virus, haben gezeigt, wie schnell wir zur Digitalisierung gebracht werden,
aber auch, welches Potenzial mithilfe von digitalen Moglichkeiten ausgeschopft
werden kann. Eine hybride Variante zwischen herkdmmlicher Schulpraxis und digitaler
Moglichkeit wird zukinftig kaum wegzudenken sein. Doch spatestens beim Halten von
Unterricht vor einer Vielzahl an grauen Kacheln in Videokonferenzen wird bewusst,
dass die frontale Lehr-Lernform hier ausgedient hat und es gelingen muss, dass sich
Schiler:innen selbststandig und motiviert Themen aneignen.

Arnold (2018) merkt an, dass die Rolle der Lehrperson mehr und mehr zur Rolle der
Lernprozessbegleiter:in wird. Oder schéner ausgedriickt zum Mentor/ zur Mentorin.
Das Konzept des Dialogischen Lernens kann der Lehrkraft helfen, eben diese Rolle der
zuhdrenden und begleitenden Person auszufillen. Doch ist dieser Wechsel zu eben
dieser Rolle kein leichter. Wie sollte es auch leicht sein, wenn es einem selbst als

Schiler und Schulerin immer anders von den eigenen Lehrkraften vorgelebt wurde
(vgl. Arnold, 2018, S. 148 f.)?

Eben diesen Rollenwechsel zu begleiten und auszubilden ist mit Teil der Ausbildung
in der Didaktik, hier Mathematikdidaktik. Es ist in eigenen Seminaren von Brigitte
Lutz-Westphal und Damian Klimke zum Konzept des Dialogischen Lernens nach Ruf
und Gallin aufgefallen, dass viele der angehenden Lehrkrafte dieses Konzept fir sich
und die Bildung ihrer Schiler:iinnen positiv sehen, eine praktische Arbeit mit eben
diesem im spateren eigenen Unterricht jedoch scheuen. Wieso ist dies der Fall?

Es entwickelten sich die Frage und das Forschungsinteresse. Welche Phanomene,
Vorbehalte — aber auch welche Chancen — sehen angehende Mathematiklehrkrafte
schon friihzeitig nach einer ersten theoriebasierten Begegnung, vor und in der
Umsetzung des Konzepts des Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin?

Welche Erkenntnisse kdnnen aus Texten von angehenden Mathematiklehrkraften zum
Konzept des Dialogischen Lernens fir zukinftiges Einflhrungs- oder
Fortbildungsmaterial gewonnen werden?
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Die im Rahmen dieser Arbeit empirisch erhobenen und ausgewerteten Daten sollen
hierzu Aufschluss geben, um den erwdhnten Vorbehalten rechtzeitig und gezielt
entgegentreten zu kdnnen. Angehenden Mathematiklehrkraften kann mit diesen
Erkenntnissen geholfen werden, ihre Rolle als Lehrperson zu finden und in dieser
begleitend tatig zu werden, damit sie ihren spateren Schiler:innen auf dem Weg zum
Wissenserwerb stets ein(e) verlassliche(r) Begleiter:in sein konnen.

Die Forschungstiberlegungen werden in Kapitel 7 naher dargelegt. Zur empirischen
Auswertung wird die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring genutzt
(vgl. Kapitel 8 & 9). Dazu wurden die Texte der angehenden Mathematiklehrkrafte auf
deren Erkenntnisse, Fragen, Zweifel und Winsche analysiert. (Teil IV & Kapitel 12).
Hieraus kdnnen Ideen gefolgert werden, wie weitere Einstiegsmdglichkeiten aussehen
konnten (Kapitel 12.4).
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3 Aufbau der Arbeit

Nachdem in Kapitel 1 die Einleitung zu dieser Arbeit und die Notwendigkeit des
Konzepts des Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin angesprochen wurden, folgte
die Darlegung des Forschungsinteresses in Kapitel 2. Das Forschungsinteresse ist es,
das diese Arbeit und die empirische Studie ab Kapitel 9 antreibt. In Kapitel 7 wird
naher auf die Forschungstberlegungen eingegangen und die Forschungsfrage
formuliert.

Teil Il stellt den theoretischen Bezugsrahmen zum Konzept des Dialogischen Lernens
dar, und bildet zudem Anlass fur die durchgefiihrte Studie. Kapitel 4, wenn auch eher
philosophischer Natur, befasst sich mit dem Weg vom bekannten, obrigkeitlichen
Lehren hin zum Dialog, dialogischen Lehren und umfasst drei Teilkapitel. Nach einem
theoretischen Diskurs wird in Kapitel 4.1 dargelegt, dass das Konzept des Dialogischen
Lernens einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung im Sinne der Bildungsstandards
leisten kann. Kapitel 4.2 legt den Rahmen und das Fundament fur den Dialogbegriff,
welcher das Konzept des Dialogischen Lernens pragt. Dieses Kapitel ist bewusst
philosophisch gehalten, da sich die Begriinder des Konzepts des Dialogischen
Lernens, Urs Ruf und Peter Gallin, in ihrer Arbeit auf eine philosophische Dialogik,
welche durch Martin Buber geprégt wurde, berufen und in ihren Texten selbst die
Wichtigkeit des Dialogs und die damit verbundene Philosophie anmerken. Kapitel 4.3
fangt den vorherigen philosophischen Gedankenstrang ein und fuhrt in die Praxis
Uber.

AnschlieBend wird in Kapitel 5 das Konzept des Dialogischen Lernens nach Ruf und
Gallin erortert und mit einigen weiterfihrenden Gedanken und Informationen
versehen. In Kapitel 5.7 wird eine Begriffsklarung vorgenommen, dass es sich bei der
Lehr-Lerntheorie des Dialogischen Lernens nicht um eine Methode oder ein Prinzip,
sondern ein Konzept handelt. Es findet sich in verschiedensten Texten ein ,Begriffs-
wirrwarr” in dem das Konzept als Prinzip oder eine Methode oder dhnliches benannt
wird. Um diese Verwirrung, welche sich haufig auf die Studierenden Ubertragt, zu
vermeiden, wurde dieses Kapitel zur Begriffsscharfung eingepflegt. Dieses Kapitel legt
dar, weshalb innerhalb dieser Arbeit immer vom Konzept gesprochen wird. Es soll
spater Studierenden helfen, eine Begriffsscharfung vornehmen zu kénnen.

Kapitel 6 setzt das Konzept des Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin in einen
praktisch-theoretischen Diskurs. Hier weitet sich das Sichtfeld von der reinen Theorie
hin zur Praxis. Es werden eine Vielzahl an praktischen Erfahrungen und
Implementierungen dargelegt. Diese umfassen sowohl Kritiken und Sorgen nach
praktischen Erfahrungen (Kapitel 6.4), als auch eine Reihe an Chancen, Ideen und
Erfolgen (Kapitel 6.5 & 6.6).
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Teil lll beinhaltet die Forschungsfrage und die Forschungsiberlegungen (Kapitel 7),
den methodologischen Teil zur empirisch, qualitativen Datenerhebung und dem
Studiendesign (Kapitel 8) und die Darstellung der letztendlich durchgefiihrten
qualitativ empirischen Studie (Kapitel 9).

Teil IV legt die Ergebnisse der empirischen Studie zu den Vorbehalten und Chancen
des Konzepts des Dialogischen Lernens dar. So wurden in Kapitel 10 zunachst die
entstandenen Codehéaufigkeiten der beiden Datensatze der ICH- und DU-Phase
analysiert und diese im sich daran anschlieBenden Kapitel 11 diskutiert und
interpretiert.

Da die Studie eine gro3e Menge an Daten zu Vorbehalten und Chancen erhoben hat,
wurde sich zur Vereinfachung — und um die Forschungsfrage pragnanter beantworten
zu kénnen — auf die DU-Phase als Enderhebung beschrankt. In Teil V, Kapitel 12, wurde
so ein Fazit aus der empirischen Studie gezogen und schlussendlich die Forschungs-
frage beantwortet. Als Resultat der Studie beinhaltet Kapitel 12.4 erste Uberlegungen
zu Lésungen und zur Antizipation von Vorbehalten.

Kapitel 13 bildet die abschlieBende Betrachtung der Studie und dieser Arbeit. Unter
Kapitel 13.1 wird eine Rickschau auf die vorliegende Arbeit gehalten. Da die
vorgenommene Studie den Einstieg in die Arbeit mit dem Konzept des Dialogischen
Lernens bearbeitet hat und eine Reihe an Beobachtungen aufgezeigt wurden, werfen
die Ergebnisse mehrere Ansatzpunkte fir Folgeforschungen auf. Aus diesem Grund
wurde hierfir Kapitel 13.2 hinzugefligt. In diesem Kapitel werden weiterfihrende
Forschungslberlegungen dargestellt und offenen Fragen aufgeworfen. Die hier
vorliegende Arbeit schlie3t mit einem Ausblick in Kapitel 13.3 ab.
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Teil ll. Theoretischer Bezugsrahmen

Teil Il bildet den theoretischen Rahmen dieser Arbeit. Dabei wird zunachst in Kapitel 4
der Weg hin zur Notwendigkeit des Dialogs in der Mathematikdidaktik und Schule
dargelegt. AnschlieBend wird in Kapitel 5 das Konzept des Dialogischen Lernens
erortert und in einem praxisnahen Diskurs, Kapitel 6, betrachtet.

4 Vom Unterricht zum Dialog

,Ein Kontrastvergleich mit der obrigkeitlichen Konstellation im Horsaal macht
deutlich, dass Vorlesende, wenn sie vom hohen Ross ihres Vorlesungspults auf die
Dialogstufe heruntersteigen, ihre Kenntnisse nicht mehr von oben herab diktieren
kénnen. Im Sinne des auf Dialog angelegten Lernens muss der Lernstoff als stets
bezweifelbar, befragbar und diskutierbar angeboten werden.” (Guenther, 2019, S.
120)

Der Fokus der Padagogik und Didaktik verschiebt sich seit Jahrzehnten immer mehr
in Richtung des ,gemeinsamen Entdeckens und Lernens/Lehrens” und weg von dem
bloBen ,Eintrichtern”. Ziel ist nunmehr das ,,entdeckende Lernen” (vgl. Hartkemeyer
& Hartkemeyer, 2005, S. 140). Anders als Hartkemeyer & Hartkemeyer fordert Stephan
HuBmann, dass der Weg vom Entdecken zum Erfinden gehen soll. Das , Entdecken”
hat vielmehr etwas mit ,mundgerechter Portionierung” des Wissens zu tun, damit
dieses leichter nachvollzogen werden kann, so HuBmann. Sein Pladoyer ist es, den
Fokus auf das , Erfinden” zu setzen. Im Prozess des , Erfindens” werden die Lernenden
geleitet, eigenstandig ,nachzusplren” und so zu neuem Wissen zu gelangen. In
diesem Zuge konnen die Lernenden eine Bindung zu dem neuen Wissen aufbauen
(vgl. HuBmann, 2002b, S. ix).

Damit innerhalb des Unterrichts eine erfinderische Atmosphare entsteht, ist es wichtig,
dass die Lehrperson die Lernenden ab und zu ,frei gehen” lasst. Die Lehrkraft muss
nicht immer alle Prozesse Uberschauen, planen und durchfihren, auch wenn dies der
Anschein sein mag, so Hilbert Meyer. Um forschend arbeiten zu konnen, zum
Explorieren und vielfaltigem Hantieren mit verschiedensten mathematischen
Strukturen, muss den Schileriinnen ein groBer Raum ermodglicht werden (vgl.
Lutz-Westphal & Schulte, 2016, S. 1). In diesem Raum kann Verstehen und Lernen
gedeihen.

Martin Winter beschreibt drei Stufen des Verstehens, wobei die dritte Stufe das zu
erreichende Ziel im Mathematikunterricht darstellt. In der dritten Stufe , wird mit einer
vertieften Reflexionsebene eine hohe Flexibilitat im Umgang mit den Gegenstanden
erreicht. Das tiefere Verstehen ermoglicht es, eigenstandig tber die zunachst mit den
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Inhalten gegebenen Grenzen hinauszugehen, und diese zu erweitern. Es wird ein
hohes Mal3 an selbststandigen Transfermoglichkeiten erreicht.” (Winter, 2011, S. 197)
Weiter sagt Winter:

,Fur das Erreichen des dritten Niveaus des Verstehens ist die selbststandige,
intensive Auseinandersetzung der Lernenden mit den Gegenstanden in hohem
MaBe erforderlich. Dazu gehdren zeitliche und inhaltliche Freirdume, die im regel-
haften Ablauf des Schulunterrichts schwer zu realisieren sind. Dennoch ist zu
wlnschen, dass Schilerinnen und Schiler auch die Chance bekommen, durch
eigenstandige, vertiefte Auseinandersetzung mit mathematischen Gegenstanden
die Erfahrung vertieften Verstehens machen zu kénnen.” (Winter, 2011, S. 197)

Meyer schrieb zehn Merkmale eines guten Unterrichts auf. Hiernach ist es nicht nur
wichtig, ein lernférderliches Klima, Methodenvielfalt und inhaltliche Klarheit innerhalb
eines Unterrichtes zu kreieren, sondern ebenso wichtig ist ein hoher Anteil an echter
Lernzeit der Lernenden und damit einhergehendes, sinnstiftendes Kommunizieren.
Das durch einen Dialog ermdglichte sinnstiftende Kommunizieren ist eine der Saulen
fir guten Unterricht (vgl. Meyer, 2004).

,Sinnstiftendes Kommunizieren bezeichnet den Prozess, in dem die Schiler im
Austausch mit ihren Lehrern dem Lehr-Lern-Prozess und seinen Ergebnissen eine
personliche Bedeutung geben.” (Meyer, 2004, S. 67)

Glnther fordert, wie viele andere auch, einen Paradigmenwechsel in der Lehre. Er
pladiert zur Abkehr der ,obrigkeitlichen Lehre” hin zum ,dialogischen Lernen”, fir
einen Wechsel von der ,Fernkommunikation” hin zur ,,Nahkommunikation” durch den
Dialog. Diesen Wechsel in der Lehre begriindet er nicht nur auf Basis padagogischer
und didaktischer Intuition, sondern zieht diesen Schluss aus den neuesten
Erkenntnissen der Neurobiologie, wie das Gehirn funktioniert (vgl. Guenther, 2019).
Der Dialog, die damit entstehende ,,Nahkommunikation” und Empathie helfen dabei,
neues Wissen in das Langzeitgedachtnis zu implementieren (vgl. Guenther, 2019,
S.401).

,Lernende, die ihren Lernstoff aus nachster Néhe angeboten bekommen, nehmen
ihn affektiv-empathisch auf, wogegen aus der Ferne eingeleitete Lernvorgénge
Uberwiegend von intellektueller Empathie bestimmt sind. Damit haben aber die in
Nahkommunikation vermittelten Informationen eine gréBere Chance, im Langzeit-
gedachtnis eingetragen zu werden, als der in Fernkommunikation angebotene
Lernstoff.” (Guenther, 2019, S. 44)

Bei genauerer Betrachtung ist der Dialog die Urform des Lehrens (vgl. M. Buber, 1984).
Als eine der altesten Methoden, scheint er zudem eine der bewahrtesten zu sein.
Beispielsweise wird in einer Familie primar durch den Dialog gelehrt und gelernt. Das
Halten eines Dialogs birgt Uberraschungen und Potenzial auf beiden Seiten. Platon
selbst hat bereits in der Antike den sokratischen Dialog beschrieben, in welchem durch
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gezieltes Fragen die Thematik mithilfe des Dialogs erschlossen wird (vgl. Erler, 1987).
Leonard Nelson spricht 1922 von der sokratischen Methode (vgl. Nelson, 1937,
Wagenschein, 1999, S. 111/133). ,Seine (des Sokrates) padagogische GroBe liegt
darin, daB3 er, [...] die Schiler auf diesen Weg des Selbstdenkens weist und nur durch
den Austausch der Gedanken eine Kontrolle einfihrt, die der Selbstverblendung
entgegenwirkt.”(Nelson & Henry-Hermann, 1976, S. 211) Innerhalb des Dialogs
geschieht auf verbaler Ebene zwischen den Parteien eine Transaktion in etwas Neues.
Mithilfe der Offenheit im Miteinander bewegen sich im Dialog die Gegenliber in neues
Terrain. Ganz gleich ob im Unterricht oder im Alltag, so bedingt das Neue immer das
Kommende.

Kerstin Tiedemann schreibt von der Notwendigkeit der frihen Begegnung und aktiven
Arbeit mit der Sprache, und so dem Dialog, als Ressource fir Lernen und Lehren, mit
dem Motto: ,Wer spricht, sieht mehr.” (Tiedemann, 2021)

,Bereits in der Grundschule ist die Sprache eine wichtige Ressource fur das Lernen
und Lehren von Mathematik. So kénnen Lernende z. B. ihre individuellen Deutun-
gen von Materialien, Bildern oder Aufgaben sprachlich mit anderen teilen und im
Austausch  weiterentwickeln. Auf diese Weise kann mit Sprache die
Aufmerksamkeit zunehmend auf das fachlich Relevante in den genutzten
Darstellungen fokussiert und die mathematische Bedeutung (neu) konstruiert
werden. Wer spricht, sieht mehr.” (Tiedemann, 2021)

Dialog kommt aus dem griechischen Wort ,Didlogos”, was ,Gesprach” bedeutet (vgl.
Duden, 2020a). Der Dialog ist im bildungssprachlichen Sinn zum einen eine ,,von zwei
oder mehreren Personen abwechselnd gefihrte Rede und Gegenrede; Zwiegesprach,
Wechselrede” und zum anderen gelten Dialoge als ,Gesprache, die zwischen zwei
Interessengruppen gefiihrt werden mit dem Zweck des Kennenlernens der gegen-
seitigen Standpunkte o.A.” (vgl. Duden, 2020a). Besonders das Kennenlernen der
Gegenseite ist im padagogischen Dialog einer der Kernpunkte. ,Die Gegenuber
mussen sich selbst in Form von Reflexion und ihrem Gegenlber splren und ihnen
nachsplren wollen.” (Klimke, 2017, S. 9) Die Thematik fangt erst durch den
personlichen Bezug an zu leben. Zudem findet der Aufbau von Beziehungen konstant
statt, innerhalb des Unterrichts sollten diese jedoch eine Richtung bekommen.

,Sinnstiftungen auf Schilerseite finden immer statt. Kein Lehrer kann sie verhin-
dern. Es fragt sich nur, welche Qualitat sie haben.” (Meyer, 2004, S. 67)

Dialog kann gelernt werden. Ahnlich wie der Vogel das Fliegen lernt. So wie das Kind
an der Turschwelle dem Neuen begegnet, so 6ffnet jeder Dialog etwas Neues.
Notwendig ist hierfir eine omniprasente lernende Haltung von den jeweiligen
Gegentbern, um im Prozess des Dialogs alle Moglichkeiten, die dieser bietet,
ausschopfen zu konnen (vgl. Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005).
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Unterricht birgt viel Potenzial fur alle Parteien. Eben dieser Unterricht darf nicht
minutids geleitet sein und hierdurch zu der Urform werden, die er einmal war. Der
Begriff ,Unterricht” selbst stammt aus der Zeit Friedrichs des GroBen, damaliger
preul3ischer Konig. Friedrich der GroBe nutzte den Begriff: ,unter-richten” fur ... die
disziplinierte Ausrichtung seiner Soldaten in den Anstalten.” (Hartkemeyer &
Hartkemeyer, 2005, S. 138). Sie hatten sich von ,unten” nach ihm zu richten. Laut
Hartkemeyer und Hartkemeyer sind noch heute diese Einflisse im Unterricht spurbar
(vgl. Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005). Herkunftstechnisch stammt ,Unterrichten”
von dem Wortstamm: ,richten”. Hier ist die Bedeutung etwas , gerade zu machen”
oder etwas in eine ,gerade oder senkrechte Richtung, Lage oder Stellung” zu bringen
(vgl. Drosdowski, 1997, S. 594). Das permanente ,gerade” Biegen, flhrt nicht zum
reflektierten und selbstlernenden Individuum. Anders ist es mit der Mdoglichkeit
innerhalb eines Dialogs, so Hartkemeyer & Hartkemeyer und Gallin. Die Liebe und
Wertschatzung zu der Materie und zugleich zu den Lernenden ist eine der Grund-
voraussetzungen (vgl. Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005; vgl. Ruf & Gallin, 1998).

Auch Freire merkte an, dass Kindern das eigenstandige Forschen aus der Hand
genommen wird und ihnen die vermeintliche ,Wahrheit” vorgesetzt wird (vgl. Roesch,
1987).

Der ehemalige Direktor des Max-Planck-Instituts, Jirgen Baumert, berichtet, dass
Lehrende in Stress kommen, falls sie ihr Unterrichtsziel nicht erreichen. Aufgrund des
gefuhlten Stresses und entstehender Ungeduld verenge sich der Horizont der
Lehrenden. Infolge dessen, werden individuelle Losungswege der Lernenden als eine
gefuhlte Situation des ,Super Gaus” aufgenommen, da diese Ldsungen einen
erhohten Zeitfaktor darstellen (vgl. Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 138).
Intelligente, schnelle und dem Lehrplan vorgreifende Antworten wirken in solchen
Phasen oft stérend und werden von der Lehrperson in dieser Situation als , Fehler”
betrachtet. ,Dabei sind die Fahigkeiten zur Entwicklung alternativer Losungswege das
Wichtigste, was die Gesellschaft heute braucht”, so Baumert bei Hartkemeyer und
Hartkemeyer (Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 139). Viele Lehrende verschlieBen
sich vor dem Neuen und der Offenheit bereits praventiv. Zur Folge hat dies Verhalten
das Phanomen des ,Nurnberger Trichters”. Real kann dies nicht funktionieren (vgl.
Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 140). Es wird den Lernenden permanent
vermeintlich wichtiges Wissen eingetrichtert, ohne Ihnen die Zeit einzuraumen, in der
sich das neue Wissen setzen kann. Folglich vergessen die Lernenden das neu zu
erlernende Wissen schnell wieder. Grund fir den Wissensverlust sind zudem die
fehlende Emotion und die Sinnhaftigkeit (vgl. Ruf & Gallin, 2003a). Bereits 553-473 v.
Chr. sagte Konfuzius: ,Erkléare mir etwas auf die beste Weise, und ich werde es
vergessen. Zeige mir etwas, und ich werde mich daran erinnern. Lass mich etwas selbst
versuchen, und ich werde es verstehen.” (Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 109)
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Der Dialog ist ein permanenter Austausch von Interaktionen und Informationen. Durch
Selbsthandlungen ermdglicht es der Dialog, zum langzeitlichen und ganzheitlichen
Wissen zu kommen.

Die Gewichtung auf den ganzheitlichen Ansatz ist nicht klein zu denken. Da Menschen
insbesondere durch Worte und im Dialog agieren, und nicht nur durch kérperlich
Sichtbares, ist das Fuhren kénnen eines Dialogs wichtig. Die Moglichkeit aus dem
Denken heraus individuelle Gedanken artikulieren zu kénnen macht den Menschen
mit aus. In einem Interview mit Martina Hartkemeyer geht Hans-Georg Gadamer
genau darauf ein: ,Die lebendige Form der Kommunikation durch Sprache ist fir mich
die Grundfrage des Menschlichen.” (Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 22) Der
.Dia-Logos”, die Zwiesprache, ist es, der es uns ermdoglicht, hinter die Kulisse des
Menschen sehen zu kénnen. Einer der Urvater der heutigen Dialogidee, Martin Buber
(Kapitel 4.2.1), greift Gadamers Aussage etwas voraus: ,Die Hauptvoraussetzung zur
Entstehung eines echten Gesprachs ist, dass jeder seinen Partner als diesen, als eben
diesen Menschen meint.” (Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 67) Eine
entsprechende innere Haltung ist Voraussetzung fur einen gelingenden Dialog.

Die Frage zwischen einer Bewertung oder Begegnung ist eine der fundamentalen
Ideen hinter einem Dialog, so Menke (2016). Menschen suchen stets nach Mustern,
Symmetrien und Verknipfungen, um mit derer Hilfe agieren zu konnen. Automatisch
schwingt eine gewisse Form der Bewertung mit. Die damit verbundenen individuellen
Emotionen und Intentionen sind es, die uns als Menschen mit anleiten (vgl. Menke,
2016).

Ziel ist die offene und freie Begegnung der am Dialog teilnehmenden Parteien.
Kontraproduktiv fir die kommende Entwicklung kann der Dialog werden, wenn dieser
zur bewertenden Begegnung mutiert, so Hartkemeyer & Hartkemeyer. Zwei Arten des
Dialogs konnen unterschieden werden. Zum einen der thematische Dialog, der sich
ausschlieBlich auf das Thema und die damit verbundenen Fakten stitzt, zum anderen
der generative Dialog, welcher sich aus der Aktion entwickelt. Die Mischform aus
beiden Dialogarten sollte zum Ziel erhoben werden (vgl. Hartkemeyer & Hartkemeyer,
2005).
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Als eine Form der Leitlinie konnen die zehn Kernfahigkeiten fir einen gelingenden

Dialog nach Hartkemeyer & Hartkemeyer zu Hilfe genommen werden:

Tabelle 1 Zehn Kernféhigkeiten eines gelingenden Dialogs nach J. & M. Hartkemeyer
Kernfahigkeiten Kurze Erklarung

1. Eine lernende Haltung | Stets Interesse am Gegenuber und dessen Meinung.

2. Radikaler Respekt Das Gegentiber vollkommen akzeptieren und dessen
Sichtweise versuchen zu verstehen.

3. Von Herzen sprechen | Verzicht auf lange theoretische Spielereien und
Belehrungen, somit nicht nur vom Kopf aus, sondern
vermehrt von dem, was einem wichtig ist.

4. Generativ zuhoren Empathie zeigen und aktiv teilnehmen, um dem
Gegenlber zu ermoglichen, sich selbst zu entdecken.

5. Bewertung und Annahmen und Bewertungen von Beobachtungen gezielt

Annahmen ,sus- unterscheiden und minimiert halten.
pendieren, in der
Schwebe halten”

6. Erkunden Ehrliche Fragen stellen und ernsthaft das Gegentber
verstehen wollen.

7. Produktiv pladieren Individuelle Sichtweise der Thematik, dessen Herkuntft,
Beweggriinde und Unsicherheiten darlegen, um das
Nachvollziehen der eigenen Sicht dem Gegentber zu
ermoglichen und nicht vor ein fertiges ,Denkprodukt”
stellen.

8. Offenheit Beidseitig die jeweiligen Beweggriinde transparent legen
und bereit sein, seine individuellen Sichtweisen zu
Uberdenken und zu |6sen.

9. Verlangsamung Das Nachdenken beider Parteien ermdglichen und somit

zulassen Ruhe einkehren zu lassen, um hitzige Diskussionen zu
vermeiden.

10. Beobachter Das innere ICH, den konventionellen Beobachter

beobachten beobachten und Uber die Herkunft von Vorannahmen zum
Gegenlber reflektierend bewusst werden.

(vgl.Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 50-52; Klimke, 2017, S. 14-15)
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Die zehn Kernfahigkeiten (siehe Tabelle 1) sind allgemeinglltig, egal ob innerhalb
oder auBerhalb eines Unterrichts. Auf ihnen basiert ein gelungener Dialog zwischen
verschiedensten Parteien. Nicht jedes miteinander Reden ist zugleich ein Gesprach,
so Hartmut von Hentig. Einiges ist lediglich Gerede ohne Tiefsinn. Ein moglichst
tiefgreifendes und produktives Gesprach innerhalb einer Klasse zu fiihren, wird durch
deren GroBe meist erschwert. Damit kein ausuferndes Gesprach entsteht, wird
versucht in vielen Fallen ein , gelenktes Unterrichtsgesprach” zu fihren. Von Hentig
merkt an, dass ein solch gelenktes Gesprach kaum Offenheit zulasst und zudem in sich
bereits radikal beschnitten ist (vgl. Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 143 1.).

,Dem aber fehlt eine radikale Offenheit, die das Gesprach im kleinen Kreise zum
platonischen Bildungsmittel macht. Das kann auch zum Scheiten flhren. Weder
Irrgénge noch maandrische Schleifen noch kithne Spriinge lassen sich vermeiden,
an denen wir aber mehr lernen als durch fahrplanmaB3ige Ankunft am Ziel.”
(Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 146)

Innerhalb des Unterrichts sollte die Lehrperson eine Mentorenrolle einnehmen. Die
Lehrperson musse, nach Norm Green, eine Transition hin zu einem Lernprozess-
Begleiter oder, laut John Hattie, zu einer Art Lehr-Lern-Regisseur machen (vgl.
Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 159 f.; Hattie, 2003, 2013). Eine Dialogische
Lernkultur muss sich ebenso in den ,strukturellen Lernzielen” widerspiegeln. Dies
fordern Hartkemeyer & Hartkemeyer und geben hierzu eine Aufgabenliste fur
Lernprozess-Begleiter:innen mit:

.Forschendes entdeckendes Lernen starken,
- Mitbestimmung und Mitbeteiligung ermdglichen
- Kultur gegenseitiger Wertschatzung entwickeln,
- Ermutigung statt Beschamung pflegen,
- Verschiedene Lernzugange statt Notendruck fordern,
- Selbstbewusstheit, Selbststandigkeit und Selbstgefihl starken,
- Altersiibergreifende Gruppen statt Selektion in den Vordergrund stellen,

- Forderung sozialer Kompetenzen und Kooperationskultur in den Mittelpunkt
stellen,

- Personlichkeitsbildung statt kurzsichtiger Fachausbildung starken,

- Lehrende zu Kommunikationsfachleuten und Lernprozess-Begleiter(inne)n
ausbilden.” (Hartkemeyer & Hartkemeyer, 2005, S. 165)

Norm Green, Ruf und Gallin folgend, sollen wahrend der Phase des Lernens die
Lernenden nicht blind geflhrt werden, sondern von hinten begleitend mitgeleitet
werden. ,Kreative Lernrdaume” sollten in diesem Zuge geschaffen werden. Hier
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entsteht Raum, in dem Lernende etwas ,erfinden” kénnen und nicht immer nur
,entdecken”. Das ,Entdecken”, das reine Nachvollziehen, endet ansonsten im
Ausspruch von Konfuzius: , Erzahl es mir und ich werde es vergessen.” (vgl. HuBmann,

2002b, S. ix)
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4.1 Lehre im Zeichen der Bildungsstandards heute

,Beginnen wir mit dem, wovon wir uns entfernen mussen, wenn wir die Schule
nicht im Stoff ersticken und als , Erledigungsmaschinerie” [...] umkommen lassen
wollen.” (Wagenschein, 1999, S. 28)

Der hier vorgenommene Blick auf die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz
legt dar, welch groBen Raum dem Dialog und das Kommunizieren von Seiten der
Bildungspolitik eingerdumt wird, um Kompetenzen fordern zu kénnen. Insbesondere
dieser Bereich soll beleuchtet werden, um aufzuzeigen, dass das Konzept des
Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin nicht nur fir sich betrachtet anwendbar ist,
sondern in die politische Forderung der Bildungsstandards zur Kompetenz-
entwicklung passt.

Seitdem Bildung gelehrt wird, wird nach ,,dem guten Unterricht” gesucht. Dass diese
Frage nicht immer fir jede Strédmung innerhalb der Bildungslandschaft
zufriedenstellend beantwortet werden kann, zeigt sich in der Vielzahl der
Uberlegungen zu dieser Thematik (vgl. Aebli, 1988; SINUS Bayern, 2002; Berliner, 2001;
Comenius, 1657; Fenstermacher & Richardson, 2005; Gudjons, 2003; Gudjons, Teske,
& Winkel, 1993; Helmke, 2005; Jank & Meyer, 2011; Wolfgang Klafki, 1971; Meyer, 2004;
Neuweg, 2015; Reiss & Hammer, 2013; Roesch, 1987). Diese Auflistung soll keineswegs
abschreckend wirken. Sie stellt dar, dass eine genauere Erorterung der Thematik des
~guten Unterrichts” den Rahmen dieser Arbeit Uberziehen wirde. Aus diesem Grund
liegt der Fokus auf den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz fiir das Fach
Mathematik, welche fir das praktische Unterrichten weisend sind (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2012).

,Die Strategie der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Weiterentwicklung der
Bildungsqualitat in Deutschland sieht vor, durch die Einfihrung von gemeinsamen
Bildungsstandards fur Transparenz schulischer Anforderungen zu sorgen, die
Entwicklung eines kompetenzorientierten Unterrichts zu férdern und eine Grund-
lage fiir die Uberpriifung der erreichten Ergebnisse zu schaffen. Das von der KMK
gewahlte Konzept von Bildungsstandards legt fest, welche fachbezogenen
Kompetenzen Schilerinnen und Schdler bis zu einem bestimmten Abschnitt in der
Schullaufbahn entwickelt haben sollen. [...] Als abschlussbezogene und in allen
Landern verbindliche Zielvorgaben bilden die Bildungsstandards der KMK eine
wichtige Grundlage fur die Entwicklung und Sicherung von Bildungsqualitét in
Schulen. Sie sollen schulische Lehr- und Lernprozesse auf eine kumulative und
systematisch vernetzte Entwicklung von Kompetenzen orientieren, die auch fir
zukinftige Bildungsprozesse der Schilerinnen und Schiiler bedeutsam sind. [...]
Bei den in Deutschland eingefihrten Bildungsstandards handelt es sich um
Regelstandards, die angeben, welches Kompetenzniveau Schilerinnen und Schi-
ler im Durchschnitt in einem Fach erreichen sollen.” (Kultusministerkonferenz,
2012, S.5)
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Die von der Kultusministerkonferenz erstellten Bildungsstandards legen fest, welche
Lernziele Lernende zum Ende ihrer Schulzeit ,in der Regel erreichen sollen” (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2012, S. 6). In den Bildungsstandards wird das Augenmerk
nicht auf das ,Wie — ist zu Unterrichten” sondern auf das , Was — soll erlernt werden”
im Unterricht gelegt. Welche didaktischen Werkzeuge schlussendlich zum Einsatz
kommen, ist den Lehrkraften freigestellt.

Auf das Fach Mathematik wird eine hohe Aufmerksamkeit gelegt, da es fir eine
vertiefte Allgemeinbildung wichtig ist (vgl. Kultusministerkonferenz, 2012, S. 11).
,Bildungstheoretische Grundlagen des Mathematikunterrichts sind der Allgemein-
bildungsauftrag wie auch die Anwendungsorientierung des Unterrichtsfaches
Mathematik.” (Kultusministerkonferenz, 2012, S. 11)

Lernenden sollen nach Winter drei Grunderfahrungen, die den Mathematikunterricht
pragen, ermoglicht werden:

- ,Mathematik als Werkzeug, um Erscheinungen der Welt aus Natur,
Gesellschaft, Kultur, Beruf und Arbeit in einer spezifischen Weise wahrzu-
nehmen und zu verstehen,

- Mathematik als geistige Schépfung und auch deduktiv geordnete Welt eigener
Art,

- Mathematik als Mittel zum Erwerb von auch Uber die Mathematik hinaus-
gehenden, insbesondere heuristischen Fahigkeiten.”

(vgl. Winter, 1995, S. 37; Kultusministerkonferenz, 2012, S. 11)

Unterricht, insbesondere der Mathematikunterricht, ist nach den Bildungsstandards
nicht ausschlieBlich auf die reine Wissensvermittlung von Stoff fokussiert, sondern auf
das Verstehen, Herleiten und Erleben der mathematischen Welt. ,Mathematik kann
so in ihrer Reichhaltigkeit als kulturelles und gesellschaftliches Phanomen erfahren
werden.” (Kultusministerkonferenz, 2012, S. 11)

Das ,Was - soll erlernt werden “ wird im Mathematikbereich durch die Bildungs-
standards in ,,Allgemeine mathematische Kompetenzen” (Wie wird in der Mathematik
gearbeitet) und ,Leitideen” (Was wird in der Mathematik bearbeitet) unterteilt.
JInhaltsbezogene  mathematische Kompetenzen” werden ,Ubergreifenden”
Leitideen zugeordnet (vgl. Kultusministerkonferenz, 2003, 2004a, 2004b;
Kultusministerkonferenz, 2012, S. 18).
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Tabelle 2

Kompetenzbereiche im Fach Mathematik laut Kultusministerkonferenz

Allgemeine mathematische Kompetenzen

Leitideen

Mathematisch argumentieren (K1)
Probleme mathematisch 16sen (K2)
Mathematisch modellieren (K3)

Mathematische Darstellungen
verwenden (K4)

Mit symbolischen, formalen und
technischen Elementenden
Mathematik umgehen (K5)

Mathematisch kommunizieren (Ké)

Algorithmus und Zahl (L1)
Messen (L2)

Raum und Form (L3)
Funktionaler Zusammenhang (L4)

Daten und Zufall (L5)

(Kultusministerkonferenz, 2012, S. 11)

Abbildung 1 visualisiert das Zusammenwirken der Kompetenzen, Leitideen und

(Kultusministerkonferenz, 2012, S.
Deutschland GmbH.
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Abbildung 1: Kompetenzmodell der Bildungsstandards im Fach Mathematik fir die Allgemeine Hochschulreife

12). Mit freundlicher Genehmigung der Wolters Kluwer

Die allgemeinen mathematischen Kompetenzen werden von den Lernenden erst

durch aktive Auseinandersetzung am fachlichen Gegenstand erlangt, ,wenn diese an
ganz unterschiedlichen Leitideen in allen drei Anforderungsbereichen erfolgreich
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eingesetzt werden” (Kultusministerkonferenz, 2012, S. 11-12). Die drei Anforderungs-
bereiche stehen flr ,unterschiedliche kognitive Anspriiche von kompetenzbezogenen
mathematischen Aktivitaten” (Kultusministerkonferenz, 2012, S. 11). Ziel ist der Erwerb
der allgemeinen mathematischen Kompetenzen, nicht das reine Fachwissen
(Leitideen) allein. Das Hantieren mit den mathematischen Werkzeugen erlangt somit
einen erhohten Stellenwert. Dennoch sind die Kompetenzen ,,immer untrennbar mit
den — in den Leitideen konkretisierten — mathematischen Inhalten verbunden”
(Kultusministerkonferenz, 2012, S. 14). Ziel ist es, mithilfe der Leitideen nicht die
klassischen mathematischen Sachgebiete selektiv zu behandeln, sondern eine
Vernetzung der ,traditionell klassischen Sachgebiete” (Kultusministerkonferenz, 2012,
S. 18). Die selektive Forderung der Kompetenzen ist kaum madglich. ,Es ist vielmehr
typisch flr mathematisches Arbeiten, dass mehrere Kompetenzen im Verbund
bendotigt werden.” (Kultusministerkonferenz, 2012, S. 14)

4.1.1  Sprache innerhalb der Bildungsstandards

Einen groBen Raum innerhalb der Beschreibung der prozessbezogenen Kompetenzen
nimmt die Sprache ein. Dies ist bei den Kompetenzen des mathematischen
Argumentierens [K1] und Kommunizierens [Ké] recht eindeutig und findet sich in
Kapitel 5.1.3, den Lerntageblichern, wieder. Doch auch in der Kompetenz ,mit
symbolischen, formalen und technischen Elementen der Mathematik umgehen” [K5],
in welcher ,symbolische und formale Sprache in nattrliche Sprache Ubersetzt und
umgekehrt,” werden soll (Kultusministerkonferenz, 2003, S. 8; 2004a) ist das Instrument
der Sprache unvermeidbar. Diese Forderung geht mit dem Divergierenden Austausch,
dem Weg zur ,Fachsprache” (vgl. Kultusministerkonferenz, 2012, S. 17) nach Ruf und
Gallin, und der Sprache des Verstehens und der Sprache des Verstandenen einher,
siehe Kapitel 5.4 (vgl. Ruf & Gallin, 2003a; Wagenschein, 1980). Die Kompetenz des
mathematischen Modellierens [K3] erfordert, wie bereits zuvor erwahnt, den in Kapitel
5.4 beschriebenen Divergierenden Austausch. Im Modellieren soll der ,Wechsel
zwischen  Realsituationen  und  mathematischen  Begriffen”  geschehen
(Kultusministerkonferenz, 2012, S. 15) und , Sachprobleme in die Sprache der Mathe-
matik” Ubersetzt werden (Kultusministerkonferenz, 2004b, S. 8). Auch hier ist das
Kommunizieren unumganglich.

Der Sprache wird, aufgrund der Haufung in vier von sechs allgemeinen mathe-
matischen Kompetenzen, ein hoher Stellenwert beigemessen. So kann festgehalten
werden, dass laut Bildungsstandards der Unterricht nicht selektiv einspurig, sondern
aktivierend, vernetzend und kommunizierend sein soll. Diese Forderung findet sich in
verschiedensten Schriften zu der Frage nach ,gutem Unterricht” wieder (vgl. Aebli,
1980, 1988; Gudjons et al., 1993; Leuders, Leuders, Prediger, & Ruwisch, 2017; Meyer,
2004).
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Sprache und somit auch Dialog stellen das Bindeglied zwischen Lehrperson und
Lernenden, der mathematischen und der realen Welt dar.

4.2 Der Dialog als Basis und Prinzip

,Mensch-sein heil3t In-der-Sprache-Sein” (Dilcher, 2007, S. 122)

Fir einen gelingenden Dialog pochen Ruf, Gallin und Hartkemeyer auf Ehrlichkeit und
Wahrheit im Gesprach. Lernende und Lehrende sollen Dialog halten und einander
zugleich begegnen. Dies muss auf gleicher Ebene geschehen. Nicht von oben oder
unten. Gleiche Ebene besagt nicht, dass beide Seiten sich gleich viel geben konnen
oder wissen. Vielmehr ist damit die Ebene des ,puren Respekts”, die der Aufgeschlos-
senheit und der des Reflexionsgrades gemeint (vgl. Hartkemeyer & Hartkemeyer,
2005; Ruf & Gallin, 2003b). In der wahren Begegnung soll die Echtheit zu finden sein
und agieren (ob im reinen Dialog oder im Dialogischen Lernen) (vgl. M. Buber, 1984).

Das folgende Kapitel ist bewusst philosophisch gehalten. Grund hierfir sind das
dialogische Prinzip und die Gedanken Bubers, die ein Fundament zur Dialogidee der
Begriinder des Konzepts des Dialogischen Lernens (Ruf und Gallin) bilden. Eine
philosophische Vorstellung zum Dialog und dessen Historie ist hilfreich, um die
Gedanken von Ruf und Gallin besser greifen zu kénnen. So kann sich ein klareres
Verstandnis zum Konzept, dessen praktischer Instrumente im permanenten Wechsel-
spiel zum Ubergreifenden, und allgegenwartigen Prinzip des Dialogs, entwickeln.

Es ist hilfreich, Martin Buber und sein dialogisches Prinzip ndher kennenzulernen, um
das Konzept des Dialogischen Lernens tiefer verstehen zu konnen. Es ist diese
Philosophie, die spater Ruf und Gallin praktisch aufgreifen und die den Dialog als
essenziellen Bestandteil von Begegnung und einer gelingenden Lehr-Lern-Umgebung
macht.

,In'wem auch noch in der Atmosphare des echten Gesprachs der Gedanke an die
eigene Wirkung als Sprecher des von ihm zu Sprechenden waltet, der wirkt als
Zerstorer.” (M. Buber, 1984, S. 294)

4.2.1  Martin Buber — ,Der Dialogbegriinder” und ,Das dialogische Prinzip”

Schmidt (2007) beschreibt, dass Martin Buber am 08.02.1878 als Sohn einer jlidischen
Familie in Wien geboren wurde. Er wuchs vielsprachig auf. Sein Studium in den
Fachern der Philosophie, Kunstgeschichte, Germanistik und Philologie vollzog er in
Leipzig, Wien, Berlin und Zirich. Die von ihm bekleidete Professur fir jludische
Religionsphilosophie an der Universitat Frankfurt legte er im Jahr 1933 mit der Macht-
ergreifung Adolf Hitlers nieder. Martin Buber floh aufgrund der Umstande im Jahr 1938
nach Jerusalem. Hier konnte er an der Hebrew Universitat als Professor weiter
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dozieren. Martin Buber setzte sich fir den Dialog zwischen Israelis und Arabern ein.
Spater engagierte er sich verstarkt fir den Dialog mit deutschen Denkern und
Institutionen. Am 13.06.1965 verstarb Martin Buber in Jerusalem (vgl. A. Schmidt,
2007).

Aus der Kombination aus der Liebe und Wertschatzung zur Person, dem Gegenuber
und dem Gegenstand entwickelt sich das Dialogische Prinzip, so Buber. Dies ist ein
omniprasentes Prinzip und darf nie vernachlassigt werden (vgl. M. Buber, 1984).

Martin Bubers Dialogik basiert auf finf Saulen:
1. Das Innewerden
2. Das Vergegenwartigen
3. Die Gegenseitigkeit
4. Der Akt der Umfassung
5. Der Urhebertrieb
(vgl. M. Buber, 1984).

4.2.1.1  Im Anfang steht die Beziehung im ICH und DU, im ICH und ES

Der Dialog wird von Buber als die Essenz des menschlichen Wesens gesehen. Von
Buber werden die Sprache und Haltung des Menschen im Gesprach in zwei
Grundworte eingeteilt. Diese beiden Grundworte sind als Wortpaare zu interpretieren.
Sie entwickeln sich aus dem Wesen des Menschen heraus und werden zeitgleich mit
dem Wesen gesprochen. Eines der Wortpaare ist das ,,ICH-DU", das mit dem ganzen
Wesen gesprochen wird. Dort wo das ICH-DU gesprochen wird, existiert kein Etwas.
Das DU ist die vollkommene Beziehung, es grenzt nicht. Als zweites Wortpaar steht
das ,ICH-ES”. Dieses Paar kann nie mit dem gesamten Wesen gesprochen werden.
Hier erfahrt der Mensch die Welt Gber das ES. Erst aus der Erfahrung heraus entwickelt
sich das ES und bleibt damit limitiert. Das ES entwickelt sich stets aus Etwas und grenzt
so daran (vgl. M. Buber, 1984). , Aber das Reich des Du hat anderen Grund.” (M. Buber,
1984, S. 8)

Es kann kein ICH allein existieren, so Buber. Nur im Zusammenspiel mit den Grund-
wortern des ICH-DU oder dem ICH-ES kann das ICH existieren. ,Auch wenn er Du
oder Es spricht, ist das Ich des einen oder das des andern Grundworts da.” (M. Buber,
1984, S. 8) Ziel soll es sein das ,vollumfassendere” Grundwort des ICH-DU zu verin-
nerlichen. ,Wer Du spricht, hat kein Etwas, hat nichts. Aber er steht in der Beziehung.”
(M. Buber, 1984, S. 8)

,Denn Du ist mehr, als Es wei3.” (M. Buber, 1984, S. 13)
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Die Welt der Beziehungen wird laut Buber, aus drei Spharen gebildet. Diese Sphéren
sind das Leben in Natur, Mensch und den geistigen Wesenheiten. Der Blick auf das
Ganze soll in allen Bereichen gewahrt werden. Ein Leben in nur einer dieser
Beziehungswerte darf nicht entstehen. Die Fille der Gegenwart kann sich erst durch
die Beziehung, die Begegnung bilden. Die pure Begegnung im DU, das Gegen-
wartigsein, ist die Gegenwart, nicht die punkthafte oder abgelaufene Zeit mit
Gedanken. Die Unterscheidung zwischen dem Gegenstand und der Gegenwart ist von
besonderer Bedeutung, da der Gegenstand aus dem ,Gewesensein”, dem was
gewesen ist, besteht (vgl. M. Buber, 1984, S. 16). ,Gegenstand ist nicht die Dauer,
sondern der Stillstand, das Innehalten, das Abbrechen, das Sichtversteifen, die
Abgehobenheit, die Beziehungslosigkeit, die Prasenzlosigkeit.” (M. Buber, 1984, S. 17)
Die Beziehung im DU, im Hier und Jetzt, ist die Gegenwart. Sie ist ,Gegenwartiges”
und ,Gegenwahrendes” (vgl. M. Buber, 1984).

.Beziehung ist Gegenseitigkeit.” (M. Buber, 1984, S. 19)

Das eigene DU wirkt an mir selbst, so wie ich selbst an dem DU wirke. Beziehung wirkt
immer beidseitig. Buber sieht diese Wirkung ebenso in anderen Beziehungen:
,Unsere Schuler bilden uns, unsere Werke bauen uns auf.” (M. Buber, 1984, S. 19). Das
ICH in seiner Fllle wird durch die Liebe und Wertschatzung zur Beziehung, zum DU,
erweitert. Auch Hass ist Beziehung, doch kann nur ein Teil des ganzen Wesens gehasst
werden, so Buber. Wer ein ganzes Wesen ablehnt, ist nicht mehr hassend, da Hass
blind ist. Hass ist pure Ablehnung. Diejenigen die Ganzes ablehnen sind im Reich , der
menschhaften Einschrankung des Dusagenkonnens.” (vgl. M. Buber, 1984, S. 20). Hass
ist in sich Selbstlimitierung. Allerdings sind im Vergleich zu lieb- oder hasslosen
Menschen die Hassenden der Beziehung naher, da Beziehung Gegenseitigkeit ist.

Das Sein der Beziehung und das DU werden von Buber auf eine transzendente Ebene
gehoben. Wir als Menschen sind in der Dinghaftigkeit gefangen. Jedem DU ist
verhangt, wieder ,Ding” zu werden. Diese Gedanken lehnen an der Idee des Todes
an. ,Im Anfang ist die Beziehung.” (M. Buber, 1984, S. 22). Bei gegenstandsarmen
Vélkern wird das vermeintlich Fehlende durch gegenwartsstarke Akte aufgefillt. Es
kommt auf die gelebte Beziehung an, auf das Grundwesentliche, so Buber. Mit unse-
rem Erregungsbild verhalt sich dies dhnlich. Zuallererst erinnern wir uns als Menschen
an Gefihle und Beziehungen sobald wir eine Situation sehen. Erst an zweiter Stelle
kommen die Details. Besonders bei Kindern ist dies zu beobachten, so Buber. Laut
judischer Mythologie wissen Kinder alles, wahrend diese im Mutterleib sind. Die Kinder
vergessen mit dem Punkt des zu Weltkommens alles, bis auf das Verlangen nach
Wissen. Schon in der Finsternis, der Leere, greifen Kinder nach Beziehung und Nahe.
Mit dem Erblicken des Lichtes der Welt sind Kinder auf der Suche nach Ankerpunkten
innerhalb der neuen Umgebung. Sie suchen vor allem anderen nach Beziehung. Die
Beziehungssuche von Kindern ist , wortlose Vorgestalt des Dusagens” (vgl. M. Buber,
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1984, S. 31). Die Entwicklung der Seele ist mit dem Verlangen nach dem DU eng
verknulpft. In der Entwicklung bis hin zum ICH und dem Dingwerden, muss es zeitweise
zu einer ,Zerscheidung der Urerlebnisse, der Trennung der verbundenen Partner”
kommen (vgl. M. Buber, 1984, S. 31). ,Der Mensch wird am Du zum Ich.” (M. Buber,
1984, S. 32)

Der Mensch beherbergt eine zwieféltige Haltung in sich und sucht nicht ausschlieBlich
nach Beziehung, so Buber. Zum einen strebt der Mensch nach dem ICH-ES, nach
Dingen. Durch AuBeres ist diese eine Seite verldsslich priifoar und kann so bestatigt
werden. Das ES und seine Welt ist im Zusammenhang in Raum und Zeit. Zum anderen
strebt der Mensch nach dem ICH-DU, der Beziehung. Anders als bei dem ICH-ES ist
das ICH-DU nicht messbar und unantastbar. Das ICH-DU ist hingegen durchaus
spurbar. Die Welt des DU ist von Raum und Zeit entkoppelt, gar abgehoben (vgl. M.
Buber, 1984). Diese Haltung des Menschen stellt Buber wie einen Kreislauf dar: ,Das
einzelne Du ,muss”, nach Ablauf des Beziehungsvorgangs, zu einem Es werden. Das
einzelne Es ,kann”, durch Eintritt in den Beziehungsvorgang, zu einem Du werden.”
(M. Buber, 1984, S. 37) Erst das Wechselspiel der beiden Richtungen fillt den
Menschen mit Leben. Wir als Menschen, so Buber, leben aus und in eben diesem
Wechselspiel und bestehen nicht aus nur dem Einen. Wenn das DU schwindet, so
verschwindet es nicht, sondern vollzieht eine Modellierung hin zum ES. So stellt Buber
die Transzendenz dieser Gedankengange her und sagt, dass die Gedanken an eine
vergangene Person nicht mit dessen Scheiden verschwinden. Einzig und allein
verandert sich die Beziehung zum DU. Gleichermal3en kann dies mit dem ES hin zum
DU passieren. Eben dieses Wechselspiel ist Leben (vgl. M. Buber, 1984).

4.2.1.2 Das ICH und das ES - die Beziehung und deren Notwendigkeit

Uber die Zeit hinweg sieht Buber eine Zunahme der ,ES-Welt” in der Menschheits-
geschichte. Schon vor rund 100 Jahren berichtete Buber diese Veranderung, doch hat
sich diese Tendenz der Entwicklung bis heute nicht bedeutend verdandert.
Insbesondere in unserer derzeit schnelllebigen und globalen Kultur geraten wir als
Menschen, wenn auch teilweise unbewusst, immer mehr in die ES-Welt. Die Welt des
Dings. Dies geschieht viel durch Erfahrungen. Beispielsweise erweitern andere
Kulturen durch die Ubernahme von Kulturen ihre ES-Welt (vgl. M. Buber, 1984). Das
Wirken und das jeweilige ,in Beziehung treten” des Einzelnen werden durch diese
Entwicklung beeinflusst.

,Der Einzelne kann zwar immer mehr unmittelbares Erfahren durch Mittelbares,
das "Erwerben von Kenntnissen’, ersetzen, er kann den Gebrauch immer mehr zu
spezialisierten "Verwendung” abkirzen, dennoch ist eine stete Ausbildung der
Fahigkeit von Generation zu Generation unerlasslich.” (M. Buber, 1984, S. 40)
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AusschlieBlich Gber die Beziehung, das Miteinander, die Interaktion, das DU geht das
Ausbilden. Fir dieses Ausbilden ist Sprache essenziell. Doch agiert der Mensch in
vielen Sprachen. Zum Beispiel die Sprache der Kunst und Handlung. ,In Wahrheit
namlich steckt die Sprache nicht im Menschen, sondern der Mensch steht in der
Sprache und redet aus ihr, - so alles Wort, so aller Geist.” (M. Buber, 1984, S. 41) Der
Geist des Menschen steckt zwischen dem ICH und dem DU, nicht nur im ICH. Das DU
bildet in der ES-Welt somit alle Antworten. Das was zum ES geworden ist, sollte als ES
belassen werden. Mit Druck darf der Mensch nicht das ES zu einem DU bilden. Mit
dem ES muss hingegen eher gearbeitet und Erfahrungen vertieft werden, ,fir die
Unternehmung, sich in der Welt “auszukennen’, und sodann fir die, die Welt zu
‘erobern™ (M. Buber, 1984, S. 43). In dem Wirken als Lehrkraft, egal ob in der
schulischen oder einer anderen Ausbildung, wird das DU und das ES in Beziehungs-
kraft und Erfahrung aufgeteilt. Die Ausbildung wird oftmals zwischen , Einrichtung”
und den Geflihlen erlebt und gelebt. ,Die Einrichtungen sind ein kompliziertes Forum,
die Geflhle eine immerhin an Abwechslungen reiche Kemenate.” (M. Buber, 1984,
S. 46) Beide sind problembehaftet. Geflihle selbst ergeben kein personliches Leben.
Ebenso ergeben Einrichtungen fir sich kein 6ffentliches Leben. Kein Leben lebt nur
durch rein physisches Leben innerhalb einer Einrichtung. Ebenso verhalt es sich mit
den Gefluhlen, welche fir sich alleine stehend nicht das Leben ausmachen. Das eigene,
personliche, Leben lebt nicht nur durch die Existenz von Geflhlen. Ein gesundes
Wechselspiel zwischen Einrichtungen und Gefihlen ist wichtig. Das Auflockern von
Einrichtungen durch Gefiihle wird haufig probiert.

Aber dem ist nicht so; die wahre Gemeinde entsteht nicht dadurch, dass Leute
Geflhle fureinander haben [...], sondern durch diese zwei Dinge: dass sie alle zu
einer lebendigen Mitte in lebendig gegenseitiger Beziehung stehen und dass sie
untereinander in lebendig gegenseitiger Beziehung stehen.” (M. Buber, 1984, S.
47)

Eben dies fordert das ,ICH-DU", eine wahre und ehrliche Beziehung untereinander.

,Wahres offentliches und wahres personliches Leben sind zwei Gestalten der Ver-
bundenheit. Auf dass sie werden und bestehen, tun Geflhle not, der wechselnde
Gehalt, tun Einrichtungen not, die stetige Form, aber auch beide zusammengetan
schaffen das menschliche Leben noch nicht, sondern das dritte schafft es, die
zentrale Gegenwart des Du, vielmehr, dass ichs wahrer sage, dass in der

"

Gegenwart empfangene zentrale Du.” (M. Buber, 1984, S. 48)

Auch in anderen Ebenen, wie beispielsweise der Politik oder Wirtschaft, muss wie in
Aus-Bildung auch das DU weiter in das Zentrum treten. Es sollte hingegen eines nicht
missverstanden werden: ,Das Grundwort Ich-Es ist nicht vom Ubel — wie die Materie
nicht vom Ubel ist. Es ist vom Ubel — wie die Materie, die sich anmaft, das Seiende zu
sein.” (vgl. M. Buber, 1984, S. 49) Das DU-sagen muss kritisch hinterfragt werden, da
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oft die DU-Welt in der Welt fehlt. Oftmals wird das DU sagen zu "'DU mein gebrauchen
kdnnen’. Wir mussen reflexiv uns selbst manchmal prifen, um zu erkennen wie haufig
wir das DU sagen, aber das ES meinen (vgl. M. Buber, 1984). Zwischen dem ICH-DU
und dem ICH-ES steht das Eigenwesen des Menschen und mochte sich zugleich
behaupten. Doch erst beim sich Absetzen gegenliber anderen zeigt sich das Eigen-
wesen. In echter Beziehung zu stehen ist das Ziel. Das bedeutet, dass der Mensch Teil
der Wirklichkeit werden muss. ,Je weniger das Ich dominiert, desto mehr regiert das
Du.” (vgl. M. Buber, 1984; Klimke, 2017, S. 41) Im Leben, so auch in Schule, wird die
Selbstlosigkeit angestrebt. Die Wirklichkeit vergeht, wo Selbstzuneigung ist (vgl. M.
Buber, 1984, S. 68). Haufig bildet sich der Mensch ein, das ICH-DU gesagt zu haben,
doch meint mit dem ICH eigentlich das ES, das ICH-ES.

.Wenn der Mensch das Apriori der Beziehung nicht an der Welt bewahrt, das
eingeborene Du nicht am begegnenden auswirkt und verwirklicht, dann schlagt es
nach innen. Es entfaltet sich am unnatirlichen, am unmaoglichen Gegenstand, am

Ich; das heil3t: es entfaltet sich da, wo es gar keinen Ort zur Entfaltung hat.”
(M. Buber, 1984, S. 72)

4.2.1.3 Akzeptanz in Transzendenz und dem Jetzt

Das vollkommene DU ist die Akzeptanz in der Gegenwart. Sie entsteht, wenn das
wirkliche DU dem ,mir” gegentiber und damit in Erscheinung tritt. Von Buber wird das
.wirkliche DU” empor zu seiner transzendenten Ebene gehoben. So setzt er das DU
mit einem Gott in Beziehung. Gott und das DU stehen in Verbundenheit, so Buber, sie
sind allumfassend in der Beziehung. Das DU in Gott. Die Mystik und Realitat sind
zugleich in der Dynamik von Beziehung. DU verstehen, bedeutet Gott naherkommen
(vgl. M. Buber, 1984, S. 80 f.). In der Offenbarung und Schaffung Gottes, und so der
Ambivalenz der Welt, liegt der Ursprung des DU und des ES (vgl. M. Buber, 1984, S.
120 f.). Beziehung bedingt und entwickelt sich letzten Endes aus den drei bereits
erwahnten Spharen. Dem Leben mit dem Menschen, der Natur und den jeweils
geistigen Wesenheiten (vgl. M. Buber, 1984, S. 103).

Ein DU zwischen Mensch und Ding ist durchaus moglich, so Buber. Essenziell ist, dass
nicht rational gedacht, sondern gefihlt wird. Das finale Verhaltnis im ICH-DU beruht
auf Mutualitat und ist nicht von mystischer Natur (vgl. M. Buber, 1984, S. 130). Im
Unterricht muss eben diese , Beidseitigkeit” stattfinden.

4.2.1.4 Zwiesprache: Die Basis des Dialogs

Der Mensch existiert aufgrund einer Vielzahl von Umsténden, Faktoren und Begeg-
nungen. Der Mensch ist nicht ,eins”, so Buber. Die Einheit kann aus der Zwiesprache
entstehen. Hierfur ist es nicht zwingend notwendig, dass die Sprache aus Worten oder
Zeichen besteht. Oft sagt ein mitteilendes Schweigen oder wortlose Tiefe mehr als
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gesprochene Worte. Nicht zu reden, bedeutet nicht Nichts zu sagen (vgl. M. Buber,
1984, S. 175 f.). Egal Uber welche Sprachmittlung entwickeln sich Menschen intern
weiter und so kann es passieren, dass Meinungen zu Fakten werden (vgl. M. Buber,
1984, S. 144). Der Dialog macht dies insbesondere moglich. Das Leben wird von
Menschen jedoch auf verschiedene Art und Weise gesehen.

Buber stellt dar, dass es drei Arten von Menschen gibt. Diejenigen die gespannt sich
das Beobachtete einpragen wollen, die ,Beobachter”. Jene, die ungespannt und
zugleich unbefangen beobachten, die ,Betrachter”. Beide wollen durch ,Sehen” das
Gegenlber erkennen. Als dritte Art nennt Buber jene, die ,Innewerden” (vgl. M.
Buber, 1984, S. 153). Die Menschen, die zu der dritten Art gehdren, versuchen das
Gegentuber zu verstehen und in eben diesem geistig aufzugehen. Das vollkommene
Verstehen und die vollkommene Beziehung ist das ,Innewerden”, so Buber. Dieser
Zustand kann durch guten Dialog erreicht werden. Doch muss man sich Uber die
moralischen Wendungen und Gegebenheiten der Situation bewusst werden. Damit es
zu einem guten Dialog kommen kann, ist es essenziell Widerspriiche und auch
Zwiesprache zu erkennen (vgl. M. Buber, 1984, S. 164 f.). Oftmals sind Lernende im
herkémmlichen Unterricht lediglich ,Betrachter” und/oder ,Beobachter”. Der Gegen-
stand hingegen kann erst durch die Form des ,Innewerden” mithilfe des Dialogs
durchdrungen werden.

Ein Dialog oder Monolog sind nicht gleichzusetzen mit einem dialogischen oder
monologischen Leben. Dialog an sich muss differenziert betrachtet werden. Kombi-
nationen wie ein dialogisches Leben ohne den Dialog sind genauso mdglich wie ein
Dialog ohne Leben, welcher nach auBBen die Form eines Dialogs vorgaukelt. Der
Dialog wird von Buber in drei Formen unterteilt.

1. Ein echter Dialog:

o Dieser ist die wahre Begegnung und Beziehung.
2. Ein technischer Dialog:

o Dieser rihrt nur von einer sachlichen Verstandigung her.
3. Der verkleinerte Monolog:

o Es gibt den ,dialogisch verkleinerten Monolog, in dem zwei oder
mehrere im Raum zusammengekommene Menschen auf wunderlich
verschlungenen Umwegen jeder mit sich selber redet”

(M. Buber, 1984, S. 166).

Uber die gegebenen Umrisse des ,Selbst” tastet der Monolog sich nicht hinaus. Er
darf jedoch nicht mit Egoismus verwechselt, oder auch nur zusammengebracht
werden (vgl. M. Buber, 1984, S. 165 1.).
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Der echte Dialog hat eine Grundbewegung, die der Hinwendung. Die Haltung ist zum
DU und den Anderen. Hierzu entgegengesetzt steht die Richtung des ,Rickbiegens”.
Diese sieht den Anderen nur als Allgemeinheit ,und in der Ablehnung des
gegentberlebenden Wirklichen, beginnt sich die Essenz aller Wirklichkeit zu
zersetzen” (vgl. M. Buber, 1984, S. 173 ). Die Liebe (Wertschatzung), der Eros, im
Gesprach darf nicht vernachlassigt oder gar vergessen werden. Vieles ist in unserer
Gemeinschaft nur noch als homogene Masse zu erkennen. Eine Verbindung zwischen
den Menschen ist kaum noch zu sehen, vielmehr Bindelungen. ,Jeder hat sich ihrem
Widerpart ergeben.” (vgl. M. Buber, 1984, S. 185) Oft wird der Dialog im Wesen nicht
mehr geflhrt, fast nicht mehr existent ist das ehrliche DU (vgl. M. Buber, 1984).

4.2.1.5 Der echte Dialog

Buber benennt, wie auch Hartkemeyer & Hartkemeyer, Ruf und Gallin, notwendige
Dinge, damit ein echter Dialog entsteht und sich bewahrt. Die Haltung und auch der
Tonfall sind in einem ,Gesprach mit dem Gegner” essenziell (M. Buber, 1984, S. 188).
Die Begegnung an sich darf nie heroisch oder erhaben sein. Sie muss auf gleicher
Ebene wirken und stattfinden. , Es gilt, jede, von den trivialen Mysterien der Alltaglich-
keit bis zur Majestas des zerstorenden Schicksals, in die dialogische Gewalt des echten
Lebens aufzunehmen.” (M. Buber, 1984, S. 196)

Buber geht auf die Begrifflichkeiten zwischen dem ,Einzigen” und dem , Einzelnen”
ein und trennt diese strikt. Das Individuum steht in der Gemeinschaft und zugleich
steht es fur sich. Der Einzelne im &ffentlichen Wesen und zugleich im DU muss, so
Buber, in wahrer Beziehung stehen. Gleichzeitig tragt jeder Einzelne Verantwortung
fur sich und andere. Das 6ffentliche Wesen wird, wie auch das DU, durch echte
Gemeinschaft, echtes Gemeinwesen und Verantwortung erneuert (vgl. M. Buber, 1984,
S. 249 f.). Der echte Dialog, das Zwischenmenschliche, ist und bleibt das Ziel. Dieser
ist in der wahren Beziehung zu erkennen. Dies gilt fur alle Bereiche. Von Bildung, Gber
Gesellschaft, bis zum gesamten Leben.

4.2.2 Meinungen zum dialogischen Prinzip

Wie auch Buber sieht Paolo Freire die dialogische Beziehung zwischen dem ICH und
dem DU als notwendig fir die menschliche Existenz, so zu lesen bei Roesch (1987).
Das Subjekt ist kein individuelles Wesen. Es lebt in Gemeinschaft und wird von dieser
gesellschaftlichen Wirklichkeit immer mitgepragt. Ohne ein DU, kann kein ICH
menschlich sein. Das Wort ist fiir den Dialog mehr als nur ein Instrument. Freire schaut
auf die Sprache und sieht den Dialog in zwei Dimensionen. Zum einen die Aktion und
zum anderen die Reaktion. Wenn eines der Dimensionen nachlasst, so zieht es die
andere Dimension mit in Mitleidenschaft. Beispielsweise ist das Wort ohne Inhalt nur
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leeres Geschwatz als Aktion. Wenn die Handlung ohne Reflexion ist, so ist sie leeres
Agieren als Sprache (vgl. Roesch, 1987).

,Ein wirkliches Wort sagen, heil3t daher die Welt verandern.” (Freire, 1973, S. 71)

Paolo Freire kennzeichnet den Dialog mit fiinf Charakteristika. Diese verhalten sich
ahnlich wie das Verstandnis nach Martin Buber:

1. Die Liebe
2. Die Demut

3. Der Glaube

4. Die Hoffnung

5. Das kritische Denken
(vgl. Roesch, 1987).

Das Konzept des Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin beinhaltet eine Reihe an
vergleichbaren Ansatzen zu der von Martin Buber vorherig entwickelten Theorie des
dialogischen Prinzips.

,Das "Dialogische Prinzip” von Martin Buber ist in meinen Augen ein Versuch,
menschliches Sein auf der Grundlage dialogischer Prozesse zu beschreiben, der
geeignet erscheint als potentielle Reflexionsflache fir eine allgemeine basale
Didaktik auf der Grundlage der Arbeit mit Kernideen zu dienen.” (Dilcher, 2007,
S. 63)

Dilcher sieht das ,,Ewige DU" in