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Helmut M. Niegemann

Lernen und Fragen:
Bilanz und Perspektiven der Forschung

Learning and Questioning: State-of-the-Art and Perspectives

Verschiedene theoretische Ansdtze zur Beschreibung und Erklérung des
Fragenstellens werden skizziert; sie zeigen, dass das Stellen von Informati-
onsfragen Vorwissen sowie metakognitive Fihigkeiten voraussetzt. Empiri-
sche Studien zur Wirksamkeit des Fragenstellens seitens der Schiiler bzw.
Lernenden belegen, dass Schiilerfragen eine wichtige Funktion beim Wis-
sensaufbau zukommt. ,,Gute" Lernerfragen sind dennoch eher seltene Er-
eignisse. Ein Reihe von Interventions- und Trainingsstudien erwies sich
insgesamt als erfolgreich: Fragenstellen kann offensichtlich erfolgreich
trainiert werden, in der Unterrichtspraxis wird diese Moglichkeit jedoch
kaum genutzt.

Several theoretical approaches to describe and explain questioning are
presented. They provide evidence that question asking requires a consider-
able amount of prerequisite knowledge as well as metacognitive skills. Em-
pirical studies indicate that learners’ questions generally have positive ef-
fects on learning outcomes. Nevertheless, ,,good learner questions are
quite rare events in classrooms. A bunch of studies shows that question ask-
ing can be trained in classroom successfully. Unfortunately the possibilties
to foster learner questionning seem to be used scarcely.

1. Fragen iiber Fragen: Theoretische Ansdtze zum Fragenstellen

Wer fragt, mochte eine Antwort, will Information um eine erkannte Liicke in
seinem Wissen zu schlielen, will also Lernen. So oder dhnlich koénnte eine
schnelle Antwort auf die Frage lauten, weshalb Fragen gestellt werden. Der
Ausgleich erkannter Wissensdefizite ist jedoch nur eine Funktion des Fragen-
stellens. Es gibt eine Vielzahl weiterer moglicher Funktionen des Fragens
(Kearsley, 1976), die sdmtlich auch im Unterricht eine Rolle spielen konnen.
Graesser, Persson und Huber (1992, 175) unterscheiden 22 unterschiedliche
Frageintentionen (,,question-generation mechanisms*), die sie vier Funkti-
onsgruppen zuordnen: Den Ausgleich von Wissensdefiziten, die Sicherung
einer gemeinsamen Gesprachsgrundlage (,,Common Ground*), soziale Hand-
lungskoordination sowie Konversations- und Aufmerksamkeitskontrolle.
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Auf der Basis des "Mannheimer Modells” der Sprachproduktion (Herr-
mann, 1985) hat Allwinn ein allgemeinpsychologisch-handlungstheoreti-
sches Modell des Prozesses der Fragegenerierung entwickelt und expe-
rimentell gepriift (Allwinn, 1988). Wesentliche Komponenten des Modells
sind zunichst die Bedingungen, unter denen eine Frageduflerung iiberhaupt
zustande kommt: Das Ziel des Sprechers bzw. des Fragenden, Annahmen
des Sprechers tiber den Partner als potenziellem Adressaten einer Frage,
Annahmen des Sprechers iiber sich selbst (Selbstreprasentation des Spre-
chers) sowie deontische Voraussetzungen, z.B. soziale Normen, Regeln,
etwa, dass Lehrer sich verpflichtet fithlen, Schiilerfragen zu beantworten
(Allwin 1988).

Altere instruktionspsychologische Theorieansitze zur Erklirung der Wirk-
samkeit von Fragen zu Lehrtexten und im Unterricht nehmen an, dass ge-
eignete Fragen die Aufmerksamkeit fokussieren, Mehrperspektivitdt for-
dern und ein wiederholtes Bearbeiten von Textabschnitten und der mit ih-
nen verkniipften Informationen férdern kénnen. Auflerdem sollten Fragen
zu Lehrtexten die Ressourcenallokation beeinflussen, d.h. die fiir bestimmte
Textabschnitte aufgewendete Zeit kann davon abhidngen, ob die entspre-
chenden Abschnitte durch eine Frage fokussiert werden.

Diese Annabmen scheinen grundsétzlich plausibel und sie werden durch
unterschiedliche empirische Befunde gestiitzt. Technologisch bedeutet dies,
dass Fragen zu Lehrtexten insbesondere dann sinnvoll eingesetzt werden
koénnen, wenn angenommen werden kann, dass die entsprechenden Texte
ohne Anleitung bzw. Lenkung eher oberfldchlich verarbeitet werden. For-
schungsarbeiten zu Fragen in Texten untersuchten Hypothesen zur Wirkung
von Fragen in Abhingigkeit von deren Position: Angenommen wurde ins-
besondere eine Selektivitdt des Lesens und Behaltens bei vorangestellten
Fragen; die Selektivitdt konnte nachgewiesen werden, allerdings wurde
teilweise auch das Verstindnis des Gesamtzusammenhangs verringert (Ri-
ckards, 1977, 203). Bei in den Text eingestreuten Fragen sollte das Ver-
standnis kleinerer, aufeinander folgender Einheiten sichergestellt werden.
Auch hier konnte die Hypothese bestitigt werden, allerdings zeigten sich
ebenfalls partiell Nachteile beziiglich des Gesamtverstindnisses. Eine For- -
derung des Gesamtverstindnisses und Ubergreifender Zusammenhidnge
scheint am ehesten durch nachgestellte Fragen erzielbar (Rickards, 1977;
Andre, 1979; Bean, 1985). Die Effekte treten jedoch nicht durch jedwede
Art von Fragen auf, die entsprechenden Fragen miissen bestimmte Qualita-
ten aufweisen. (Carrier & Fautsch-Partridge, 1981, 365f.; Rickards & Di
Vesta, 1974, 362; Rickards, 1976, 216). Insgesamt sind die so genannten
Positionseffekte von Fragen nicht schlilssig empirisch nachgewiesen (Ri-
ckards, 1977, 204).

Einiges spricht dafiir, dass die frithen Studien die Art der gestellten Fragen
zuwenig beriicksichtigten (vgl. Neber 1996). Qualitative Unterschiede zwi-
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schen Fragen, aber auch die Quantitit von Fragen und Unterschiede zwi-
schen Fragen, die Lernende selbst erzeugten und solchen, die eine Lehrper-
son vorgaben, wurden in unterschiedlichen Kontexten untersucht (Wong,
1985). Recht klare Ergebnisse zeigten sich hinsichtlich der Effektivitit von
Fragen ,.h6heren kognitiven Niveaus®, allerdings blieben Unklarheiten hin-
sichtlich der Zusammenhénge zwischen Arten von Fragen und den ausge-
losten kognitiven Prozessen (Seel, 1983; 242; Gavelek & Raphael, 1985,
109).

Erkldrungen der Wirkzusammenhénge der Generierung und der Beantwor-
tung unterschiedlicher Fragen kénnen Theorien der Metakognition und die
Schematheorie liefern. Aus der Perspektive der Metakognition kommt den
als ,,Monitoring" bezeichneten Uberwachungsfunktionen eine herausragen-
de Bedeutung zu; insbesondere hinsichtlich der Uberwachung des eigenen
Verstehens. Um den Grad der eigenen Zielerreichung zu iiberpriifen, wen-
den metakognitiv kompetente Lerner u.a. ,self-questioning™ an (Palincsar
& Brown, 1984, 118ff.). Ergibt sich, dass eine internal selbst gestellte Frage
nicht zufrieden stellend beantwortet werden kann, werden andere Informa-
tionsquellen zu rate gezogen, wozu auch das externalisierte Stellen weiterer
Fragen gehoren kann, wenn geeignete Personen situativ verfligbar sind.
Auslodser von ,self-questioning” bzw. der Wahmehmung eines als unbe-
friedigend empfundenen Zustandes des eigenen Wissens sind insbesondere
Widerspriiche zu Erwartungen, Inkonsistenzen in den dargebotenen Infor-
mationen und eine tatséchliche oder vermeintliche Inkompatibilitdt mit dem
Vorwissen. Auch wenn Schiiler bei der Uberwachung ihres eigenen Verste-
hens miBige Inkongruenzen zwischen Zustanden ihrer kognitiven Struktur
und neuen Informationen erleben (,,Perplexitit”, Dillon 1988) stehen ihnen
Fragen als Mittel zur Uberwindung der Perplexitit zur Verfiigung. Aller-
dings meint Dillon, dass der Zustand meist auf andere Weise beendet wird,
als durch Fragen an den Lehrer oder an die Klasse. Seel (1983) postulierte
Lernumgebungen, die ein optimales Ausmal} an Inkongruenz erzeugen, um
Fragen anzuregen.

Schematheoretische Ansitze fokussieren die Organisation des Vorwissens.
Miyake & Norman (1985) konstatierten sowohl bei Lernern mit sehr viel
Vorwissen als auch solchen mit sehr wenig Vorwissen jeweils relativ weni-
ge Fragen. Aber auch die Struktur des Vorwissens und seine Aktivierung
beeinflussen die Art der Erwartungen an gesprochene oder geschriebene
Lehrtexte sowie gegebenenfalls die Wahmehmung von Liicken, Inkon-
sistenzen, Widerspriichen und Inkompatibilititen. Gavelek & Raphael
(1985, 118ff.) weisen darauf hin, dass ein umfassendes Vorwissen auch da-
zu befihigt, spezifischere, weniger redundante und daher effizientere Fra-
gen zu formulieren.

Ein neues kognitionswissenschaftlich fundiertes Modell (PREG; Graesser
& Olde, 2003) zeigt einen Zusammenhang zwischen ,,Verstindnistiefe
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(deep understanding) und der Qualitét der gestellten Fragen; nicht aber der
Menge der Fragen. Informationsfragen werden gemill diesem Modell ge-
stellt, wenn Lernende ein kognitives Ungleichgewicht erleben: Widersprii-
che, Anomalien, Hindemnisse, augenfillige Gegensitze oder Unsicherheit.
Vorhersagen des Modells konnten experimentell bestitigt werden, die Qua-
litat der gestellten Fragen erwies sich als guter Indikator fiir die Tiefe des
Verstdndnisses (Graesser & Olde, 2003).

Neber (1996; vgl. auch Neber 2004, in diesem Heft) unterscheidet drei
Wissenskomponenten, die durch zwei Fragenkategorien erzeugt oder erwei-
tert werden konnen: Fakten, Konditionen und Funktionen; den beiden letz-
teren lassen sich Fragen der Kategorie ,,Objektfragen* zuordnen.

Die Moglichkeit, schematisch organisiertes Wissen durch Begriffsnetzwer-
ke zu modellieren kann bei der Analyse der Prozesse der Fragengenerierung
wie der Fragenbeantwortung sehr niitzlich sein (Graesser, Person, & Huber,
1992). Stellt man ein begriffliches Schema dar als Graph mit benannten und
gerichteten Kanten, werden nicht reprisentierte Verkniipfungen (Kanten)
und nicht instanziierte ,,slots* (Knoten) augenfillig (vgl. Lindsay et al.,
1978).

Fragen von Lernenden sind generell insbesondere dann zu erwarten, wenn
(a) hinreichend assimilative Schemata vorhanden sind und (b) deren ,,An-
wendung“ zu Inkonsistenzen, Defiziten oder Inkompatibilititen fiihrt (Seel,
1983, 242ff.). Beim Fehlen assimilativer Schemata sind am ehesten ,,Mik-
ro-Fragen® zu erwarten: Fragen, die eher auf das Verstehen einzelner Sitze
oder Worter abzielen, als Makrofragen, die das Verstehen grofierer Zu-
sammenhdnge ermdglichen sollen. Nicht nur das Vorhandensein von
Schemata, auch deren Aktivierung (ob, wie) spielen eine Rolle, wobei wie-
derum metakognitive Prozesse eine Rolle spielen.

Entscheidend fiir die Produktion von Informationsfragen im Unterricht ist
also, dass der Fragende ein Informationsdefizit bemerkt haben muss. Dies
setzt jeweils bereits ein betrdchtliches Vorwissen voraus (vgl. Miyake &
Norman, 1979; Flammer, 1981a; Flammer, 1981b). Levin & Arnold (2004,
in diesem Heft) untersuchten den Einfluss des Vorwissens auf das Generie-
ren von Fragen im Hochschulunterricht. Effekte zeigten sich hier allerdings
nur bei durch geeignete Vorgaben strukturierten Fragen. Glowalla & Glo-
walla (2004, in diesem Heft) iiberpriiften die Effizienz des Fragenstellens
und Beantwortens als Studiertechnik (Hochschulunterricht). Begleitend zu
einem Studientext erfragte Informationen wurden besser behalten als nicht
erfragte, allerdings spielte es keine Rolle, ob die Fragen von den Lernenden
selbst generiert worden waren oder extern gestellt.

Das Erkennen von Wissensdefiziten kann durch extern veranlasste Prob-
lemsituationen (Bearbeiten von Aufgaben) provoziert sein, es kann aber
auch im Unterrichtsverlauf aus der Elaboration des Informationsangebots
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und deren sensibler Uberwachung (monitoring) resuitieren. Dies erfordert
hinreichende Ressourcen, vor allem Zeit, die weitgehend vom Lehrer kon-
trolliert werden, z.B. iiber Unterrichtstempo und die Informationsdichte
seines Unterrichts. Insoweit erscheint es durchaus folgerichtig, dass “gute
Fragen” im Lehr-Lern-Prozess als Indikatoren fiir gute Lernvoraussetzun-
gen gelten. Schlieflich, und dies ist gerade in Unterrichtssituationen nicht
selbstverstandlich, muss der Lernende das Ziel haben, die jeweilige Wis-
sensliicke zu schlieen. Im Idealfall ist dieses Ziel eine Funktion intrinsi-
scher Motiviertheit; es kann jedoch auch aus anderen motivationalen Orien-
tierungen resultieren (s. Deci & Ryan, 1993; Prenzel, 1997). Im Fall von
Amotiviertheit hinsichtlich des Lehrstoffs werden andere Ziele priferiert,
z.B. ”die Unterrichtssituation unbeschadet zu Uberstehen*, was beim Er-
kennen von Wissensliicken Bewiltigungsstrategien erwarten lisst, die auch
Fragen beinhalten kénnen, z.B. ’scheinbare” Informationsfragen mit der In-
tention, den Lehrer von einem Thema abzulenken bzw. Unaufmerksamkeit
oder schlechte Vorbereitung zu verbergen (vgl. Steindorf, 1984, 150; Good
et al., 1987).

Die Bedeutung von Fragen in der unterrichtlichen Interaktion ist in Pddago-
gik und Unterrichtspsychologie generell unumstritten. Von der “sokrati-
schen Methode” bis zur Diskussion um die Legitimitit kiinstlicher” Leh-
rerfragen (Gaudig, 1909; Aebli, 1983) lag der Akzent der pidagogischen
Behandlung von Fragen auf der Lehrerfrage als Mittel der Beeinflussung
kognitiver Prozesse der Lernenden und dem Erhalt von Informationen iiber
den Wissensstand oder den Lernfortschritt bzw. die Wirksamkeit des Leh-
rerhandelns.

Fragen Lernender gehoren zu deren wirksamsten normkonformen Hand-
lungsoptionen auch in sonst weitgehend fremdbestimmten Lehr-Lern-
Situationen. Schiiler kénnen durch Fragen in gewissem AusmaR selbst die
Kontrolle iiber das eigene Lernen iibernehmen, das eigene Verstehen si-
chern und férdern. Das Fragenstellen ist somit eine wichtige Lerntechnik.
Lehrenden kénnen epistemische Schiilerfragen stets auch Informationen
tiber die Effektivitit des Unterrichts und den Stand des Lernprozesses bei
den fragenden Schiilern liefern.

2. Lehrerfragen

Auch wenn hier die Fragen Lernender im Mittelpunkt stehen, konnen Leh-
rerfragen nicht ignoriert werden, sie stehen in Wechselwirkung mit Schiiler-
fragen. Wie schon Gaudig (1922) bemerkte, konkurrieren Lehrerfragen, die
von Schiilern beantwortet werden sollen, stets mit Fragen der Schiiler um
die knappe Ressource Unterrichtszeit. Je mehr Fragen ein Lehrer stellt, um-
so weniger Gelegenheit haben Schiiler fir eigene Fragen.

Das Frageverhalten der Lehrer kann aber auch im Sinne des Beobachtungs-
lernens als mégliches Modell fiir qualitative Merkmale des Schiilerverhal-
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tens betrachtet werden und verdient auch aus diesem Grunde besondere
Aufmerksamkeit. Lehrerfragen konkurrieren jedoch nicht nur mit Schiiler-
fragen um die knappe Unterrichtszeit, sie konnen aufgrund der geforderten
geistigen Aktivitit Elaborationsprozesse der Schiiler sowohl fordern als be-
hindern. Letzteres ist z.B. dann zu erwarten, wenn die zugestandenen Be-
denkzeiten nach Lehrerfragen zu kurz sind (Rowe, 1974) und deshalb z.B.
fiir das Erkennen von Widerspriichen oder Abweichungen zwischen neuen
Informationen und Vorwissen keine Zeit bleibt.

3. Schiilerfragen in Lehr-Lern-Prozessen: Ist-Analysen

Zwischen 1969 und 1988 in verschiedenen Landern durchgefiihrte Untersu-
chungen (Good et al., 1987; Fenclova, 1978; Buseri, 1988; Nickel, 1974;
Susskind, 1969; Dillon, 1988) zu Haufigkeit und Qualitit (kognitivem Ni-
veau) von Schiilerfragen im Unterricht stimmen darin iiberein, dass Schii-
lerfragen cher seltene Ereignisse sind und dass die gestellten Fragen im
Mittel qualitativ kein sehr hohes kognitives Niveau erreichen: Die Haufig-
keit der Schiilerfragen je Unterrichtsstunde lag zwischen 1.3 und 4.0 mit ei-
nem Mittelwert (Median) von 3.0. Bei durchschnittlich etwa 27 Schiilern je
Klasse entspricht dies 0.11 Fragen je Schiiler und Unterrichtstunde; Graes-
ser & Person (1994, 121) fanden einen Wert von 0.17. Im Gegensatz zur
geringen Fragehiufigkeit der Schiiler steht die Zahl der Lehrerfragen: In
den genannten Studien betrug sie 30 bis 120 je Unterrichtsstunde mit einem
Medianwert von 69 Fragen. Allerdings handelt es sich dabei iiberwiegend
um Fragen, die ”an der Oberfliche” bleiben: Nur 4% der Lehrerfragen er-
fordern fiir die Bearbeitung eine tiefere Elaboration bzw. schlussfolgerndes
Denken (,,deep-reasoning”-Fragen) (Graesser & Person, 1994, 105; Kerry,
1987). Die Chancen einer Modellwirkung “guter” Lehrerfragen scheinen
damit eher gering.

In Lehr-Lern-Situationen, in denen ein Tutor (z.B. Nachhilfelehrer) einen
Lernenden unterrichtet oder zum Uben anleitet, ergaben sich dagegen ande-
re Befunde: In einer Studie von Graesser & Person (1994) mit tutorieller In-
struktion bei College-Studenten (Inhalt: Forschungsmethoden) und Siebt-
kldsslern (Mathematik) wurden je Unterrichtsstunde durchschnittlich 21.1
(s=13.0) bzw. 32.2 (s= 19,7) Fragen gezahlt. Das kognitive Niveau - orien-
tiert an Blooms Lehrzieltaxonomie - war allerdings auch hier eher niedrig;
wieder lieBen sich lediglich 4% aller Schiilerfragen den héheren Niveaustu-
fen zuordnen. Der deutliche Unterschied der Fragehdufigkeit zwischen
Klassenzimmer und tutorieller Instruktion legt nahe, sozialpsychologisch zu
erklirende Fragehemmungen zu vermuten. Fuhrer (1994) fand eine attribu-
tionstheoretische Erkldrung: Diejenigen Schiiler, welche die Ursache ihrer
Hilfsbeditrftigkeit external attribuieren, fragen weniger, fithlen sich in ihrer
Selbstachtung stirker verletzt und sind mehr bemiiht, keinen schlechten
Eindruck zu machen, wenn sie annehmen, die Person, an welche sie die
Frage richten miissten, wiirde ihre Hilfsbediirftigkeit internal attribuieren.
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Stadler & Niegemann (2001) unternahmen eine deskriptive Analyse des
Fragenstellens im Unterricht an einem Wirtschaftsgymnasium. Untersucht
wurden 40 Unterrichtstunden von insgesamt 10 Klassen mit 10 unterschied-
lichen Lehrern. Im Mittelpunkt der Studie standen Schiilerfragen, es wur-
den jedoch auch die Fragen der Lehrer erfasst. Ausgehend von Theorien des
Fragenstellens wurde eine Taxonomie von Fragen zusammengestellt und
ein umfangreiches und hinsichtlich der Fragenarten sehr differenziertes
Schema fiir die Analyse der Aufzeichnung von Unterricht entworfen. Insge-
samt zeigten sich erhebliche Unterschiede zwischen den Klassen. Im All-
gemeinen stellten nur wenige Schiiler in einer Klasse iiberhaupt Fragen.
Nur sehr wenige Schiiler- wie auch Lehrerfragen waren ,,anspruchsvolle
Fragen. Annahmen iiber Zusammenhinge zwischen dem Fragenstellen von
Schiilern und dem Personlichkeitsmerkmal ,,Selbstwirksamkeitserwartung®
konnten nicht bestétigt werden.

Sembill & Gut-Sembill (2004, in diesem Heft) analysierten Daten mehrerer
Langzeitstudien im Hinblick auf Schilerfragen. Sie fanden deutliche Hin-
weise darauf, dass Schiilerfragen fiir den Wissensaufbau von hervorragen-
der Bedeutung sind, dass dies jedoch bei der Unterrichtsgestaltung wenig
beriicksichtigt wird.

4. Interventionsstudien zur Forderung des Fragestellens

Mehr Befunde als zum aktuellen Frageverhalten gibt es zur Wirksamkeit
von Mafinahmen zur Frageférderung. Eine zusammenfassende Darstellung
des Forschungsstandes (Rosenshine, Meister, & Chapman, 1996) zeigt, dass
unterschiedliche Interventionen sehr wirksam sein kénnen und nicht nur ei-
ne Steigerung der Fragehdufigkeit bewirken, sondern auch in einer deutli-
chen Verbesserung des Verstdndnisses resultieren: Die durchschnittliche
Effektstirke betrug .86 bei Erfassung der abhingigen Variable durch selbst
entwickelte und .36 bei Verwendung standardisierter Verstehenstests. Bei
einem Unterricht, in dem die Schiiler wenig fragen, wire demnach - ceteris
paribus - Lehrerfolg mit deutlich geringerer Wahrscheinlichkeit zu erwarten
als bei einem Unterricht in dem die Lernenden viele Fragen stellen. Wenn
im Unterricht generell wenig gefragt wird, scheinen MaBBnahmen zur Frage-
forderung bzw. Fragetrainings somit indiziert. Neber (1996, 1999) fiihrte
mehrere theoriegeleitete Untersuchungen zur Férderung des selbststindigen
Wissenserwerbs durch Training des epistemischen Fragens im Fach Ge-
schichte durch. Es zeigte sich, dass das Training in Objektfragen stirkere
Effekte hervorrief als das Training in Faktenfragen. Das Training verbesser-
te ferner sowohl Transferleistungen als auch das Interesse an den behandel-
ten Themen. In einer neuen Studie (Neber, 2004; in diesem Heft) unter-
suchte Neber die Wirkung unterschiedlicher Varianten eines unterrichtsin-
tegrierten Trainings zur Férderung des epistemischen Fragens bei Schiilern
der Jahrgangsstufe 6 im Religionsunterricht. Es zeigte sich, dass ein durch
Fragenstimme strukturiertes (gelenktes) Fragen sich positiv auf das Lernen
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auswirkte, sofern die Schiiler die generierten Fragen nicht auch selbst be-
antworten mussten.

Eine Interventionsstudie von Hamm (1999) war als dreistufiges Treatment
konzipiert. In einer ersten Stufe erfolgte eine Einfithrung in die Funktions-
weise und Anwendung von Strategien der Fragengenerierung mit Ubungen
und Lernerfolgskontrollen. Die zweite Stufe umfasste in fiinf aufeinander
folgenden Unterrichtsstunden jeweils 10 Minuten Frageforderung unter
Verwendung von Fragevorlagen (Fragestimme; s. King, 1992); die Zeit-
punkte fiir diese Interventionen konnten innerhalb der jeweiligen Unter-
richtseinheiten von den Lehrern flexibel bestimmt werden. In der dritten
Stufe sollte in fiinf weiteren Unterrichtsstunden das Frageverhalten konso-
lidiert werden, d.h. die Frageforderung sollte ohne spezielle Zeitfenster er-
folgen, insbesondere durch Aufforderungen zur Anwendung der Fragevor-
lagen bei Bedarf.

5. Fazit und Forschungsperspektiven

Epistemische Fragen von Lernenden sind generell geeignet, den Lernerfolg
der Fragenden zu verbessern. Allerdings werden solche Fragen im Allge-
meinen im Unterricht wenig gestellt. Epistemische Fragen zu stellen setzt
sowohl Kenntnisse in der jeweiligen Doméne wie auch ein Mindestmal} an
spezifischer ,,Fragefertigkeit” voraus. Das Fragenstellen im Klassenzimmer
kann zudem durch wahrgenommene bzw. antizipierte soziale Sanktionen
beeintrachtigt werden. Fragefertigkeiten sind erfolgreich trainierbar und
Lehrer konnen das Fragenstellen unterstiitzen. Die Thematik des Fragens in
Lehr-/Lernsituationen ist somit kein exotisches Spezialgebiet, sie beriihrt
Kernfragen des Verstehens, der Selbstregulation, der sozialen Interaktion
und der Qualitdt von Unterricht.

Eigene Erfahrungen mit Interventionsstudien zur Forderung des Fragever-
haltens von Schiilern (Hamm, 1999) zeigten, dass auch gut begriindete und
offensichtlich praktisch relevante Interventionen von Lehrenden nicht ohne
weiteres akzeptiert werden. Neuere forschungsmethodische Ansétze, wie
sie insbesondere die Gruppe um H. Mandl (Fischer et al., 2004) entwickelt
hat (design-based research), konnten hier geeignet sein, dkologisch valide
Modelle des Fragetrainings bzw. der Férderung von Schiilerfragen empi-
risch fundiert zu konzipieren und in Kooperation mit Lehrenden zu imple-
mentieren und zu studieren. In diesem Kontext lielen sich auch Effekte ei-
nes Trainings von Lehrern zur Férderung von Schiilerfragen {iberpriifen.

Empirische Studien zu Fragen Lernender sind bisher oft aus rein instrukti-
onspsychologischer Perspektive unternommen worden. Wichtig wire hier
die Verbindung mit fachstrukturellen und fachdidaktischen Aspekten. Un-
terschiedliche Wissensarten und verschiedene Beziehungen zwischen be-
grifflichen Strukturen beeinflussen, was als schwierig zu lernen gilt, was
missverstiandlich sein kann und was zu Misskonzeptionen fiihren kann.
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Folglich sollten jeweils unterschiedliche Arten von Fragen (Fragenstimme,
Fragenscripts) effizient sein um eventuelle Verstindnisprobleme zu behe-
ben. Dies sollte dann auch Konsequenzen fiir die Konzeption von Frage-
trainings haben. Nicht hinreichend geklirt sind bisher die Nachhaltigkeit
und die Transferwirksamkeit von Fragetrainings unter bestimmten Bedin-
gungen.

SchlieBlich gibt es erhebliche Defizite im Bereich der bildungstechnologi-
schen Forschung und Entwicklung. , Interaktivitit” gilt zwar als ein duflerst
wichtiges Merkmal multimedialer Lernumgebungen, Moglichkeiten fiir
Lernende Fragen zu stellen sind dabei aber in der Praxis selten und wurden
auch in der Forschung bisher weitgehend vernachlissigt (vgl. aber Graesser
et al. 1999). Neue softwaretechnische Entwicklungen (z.B. latent semantic
analysis; semantic web) bieten neue Mdoglichkeiten quasi-natiirlichsprachi-
ge Fragen zu verarbeiten. Aber auch Effekte viel einfacherer Fragenforma-
te, wie die von Schank (vgl. Schank & Cleary, 1995, 40ff.) verwendeten
vorformulierten Fragen sind empirisch bisher kaum untersucht.
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