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1. Einleitung

Haben Sie heute schon ein Gespriach geflihrt?

Kommunikation zwischen Menschen ist unerldsslich. Sich auszutauschen kann hilfreich sein,
es gehort zum menschlichen Dasein dazu. Vor allem fir die Weitergabe von Informationen ist
sich der Sprache zu bedienen wohl in den meisten Fillen am effektivsten. Nicht zuletzt im
Unterricht  passiert genau das: Wissen wird  weitergegeben,  weiterkommuniziert.

Kommunikation ist eine der wichtigsten Komponenten des Unterrichts.

Diesem Zusammenhang soll in dieser Arbeit vor dem Hintergrund der Forschungsfrage
»Welche Arten von Fragestelungen werden von der Lehrerin eingesetzt und welche
Wechselwirkungen mit den Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler sind vor dem
Hintergrund der Ziele der Lehrerm zu erkennen? nachgegangen werden. Theoretisch
erarbeitetes Grundwissen kann dann i weiterer Folge mit einem gut dokumentierten
Unterrichtsvideo (TC 00:29:42-00:37:55 und TC 00:47:52-00:49:30) in Verbindung gebracht
werden. Diese Theoriearbeit stellt also emen der ersten Schritte emer sehr komplexen

Unterrichtsanalyse, an der msgesamt sieben Personen beteiligt sind, dar.

Im ersten Teil der Arbeit werden die Grundlagen von Kommunikation behandelt. Ein Emblick
mn die Kommunikationswissenschaft soll als Emnstieg n die Thematik dienen. Unter anderem
soll dargestellt werden, welche Schwierigkeiten sich im Gespriach ergeben konnen. Aussagen
dazu gelten mn erster Linie fiir verbale Kommunikation, m den meisten Fillen treffen diese
aber auch flr den schriftichen Sprachverkehr zu. Aufbauend auf emem eher allgemein
gehaltenen Kommunikationsmodell soll n diesem ersten Kapitel auch abgeklart werden, was
ein Unterrichtsgesprach ausmacht und welche Kompetenzen dafiir relevant sind. Spezell im
Deutschunterricht spielt Kommunikation eme wichtige Rolle. Auch auf diesen Aspekt wird

im ersten Kapitel dieser Arbeit eingegangen.
Der zweite Teil der Arbeit widmet sich den Fragetypen und Fragestrategien.

Es werden einzelne Arten von Fragen unterschieden und das zu erwartende Antwortverhalten
aufgezeigt und beleuchtet. Diverse Modelle bzw. Tabellen sollen auch hierbei zu einem

besseren Verstiandnis der Theorie fuhren.



Weiters wird versucht die Frage zu beantworten, was ,gute Fragen“ eigentlich sind und was
diese ausmachen. Auch auf die Thematiken der Blockaden und der Bewertung von Antworten

wird in diesem Teil der Theoriearbeit eingegangen.



2. Unterrichtliche Kommunikation

2.1. Kommunikation

Die abstrakte und theoretische Betrachtung des Gespriachs zeigt, gelungene Kommunikation
bedarf emer Reihe an iliberwundenen Hiirden. Die wichtigste Grundvoraussetzung fiir ein
wechselseitiges Gespriach ist das Vorhandensein emnes Senders und eines Empfingers. In
dieser Abhandlung geht es nicht um einseitige Kommunikation. So konnen Sender und
Empfinger als unverzichtbar fiir ein Gesprich deklariert werden. Neben diesen beiden Seiten
wird auerdem zumindest ein Kanal bendtigt, der die Botschaft transportieren kann. Als Ziel

einer solchen Verstindigung gilt das Verstehen der zu iibermittelnden Nachricht.

Die einzelnen Schritte verbaler Kommunikation kann man sich folgendermaflen vorstellen:
Der Sender hat eme Vorstellung, diese formuliert er, anschlieBend spricht der Sender diesen
Gedanken aus, der Empfinger hort die Nachricht und kann sie dann verstehen und bildet sich
daraus semne eigene Vorstellung. Dieses Modell kann aber nicht mmmer erfiillt werden.
Storungen koénnen an verschiedensten Stellen des Vorgangs aufireten. Es kann zum Beispiel
zu Problemen bei der Kodierung der Nachricht kommen, also zu Schwierigkeiten bei der
Ausformulierung des Gedankens. Manchmal wird die Ubertragung gestort, beispielsweise
durch zu laute Nebengerdusche. Emotionen, Erfahrungen und auch der Kode selbst
beeinflussen das Unterfangen emer solchen Nachrichteniibertragung. Neben den bisher
genannten Faktoren spielt die nonverbale Ebene eine zusitzliche Kommunikationsrolle. (vgl.

Jager, 2007, S.71f)

Daraus ergibt sich ein Kommunikationsmodell, das auch grafisch dargestellt werden kann:

¢

Emotion Emotion
Erfahrungl ~ €->  Erfahrung 2
Vorstellung - Kodierung > Ubertragung < Dekodierung €< Vorstellung ¢

\Kode 1< 2> Kode 2 /

Sender Storung Empfinger

Abb.1: Kommunikationsmodell



Diese vielen nebenemander laufenden Kanile stellen also etliche Moglichkeiten Afiir
Fehlerquellen dar. Trotzdem oder aber gerade wegen dieser vielen zusammenspielenden

Faktoren konnen Fehler bei der Ubertragung in einigen Filllen ausgemerzt werden.

»Zusammengefasst sagt dieses Modell also, dass auf dem Weg vom Sender zum Empfanger
Bedeutung verloren geht, die aber dort schnell wieder zu einem vollstdndigen und in sich
stimmigen Bild unter Mithilfe aller zur Verfiigung stehender Informationen rekonstruiert wird.*
(Jager, 2007, S.11)

Das oft ztierte Kommunikationsmodell vom Hamburger Psychologen Schulz von Thun
unterscheidet vier Moglichkeiten, wie Informationen vom Empfinger aufgenommen werden
konnen. Diese Seiten emer Nachricht sind Sachinhalt, Selbstoffenbarung, Apell und
Beziehung. Je nach dem mit welchem Ohr emne Nachricht aufgenommen wird kann das
natiirlich unterschiedliche Reaktionen beim Empfinger auslosen. (Vgl Schulz von Thun,
1981, S.14)

Ein Beispiel aus dem  Alttag zeigt wie relevant diese  unterschiedlichen
Auffassungsmoglichkeiten fir die Kommunikation sind: Mutter hat zu Mittag eine Suppe
gekocht. Vater und Tochter werden zu Tisch gerufen. Der Mann sagt: ,Da ist etwas Griines in
der Suppe.” Diese Nachricht kann von der Kochin, je nachdem mit welchem Ohr sie gehort
wird, verschieden aufgenommen werden. Auf der sachlichen Ebene konnte sie sich die Suppe
anschauen und zustimmen: ,Ja, da ist etwas Griines in der Suppe. Das ist gesund. Wiirde sie
diese Aussage mit dem Appell-Ohr horen, dann konnte sie das Grine zum Beispiel fiir thren
Mann aus der Suppe fischen, wenn sie denkt, ihm schmecke es nicht. Das Beziehungs-Ohr
konnte sie dazu veranlassen ihren Mann aufzufordern, er konne sich doch ndchstes Mal die
Suppe selber kochen, wenn sie thm nicht passe. Selbstoffenbarung wiirde sie erkennen lassen,

dass sie wohl in Zukunft nichts Griines mehr in die Suppe geben sollte.

Es konnen also mit ein und derselben Aussage sehr unterschiedliche Reaktionen beim
Gesprichspartner hervorgerufen werden. Dazu kommen dann noch eventuelle Storungen, die
den Nachrichtenfluss beintrichtigen. Es handelt sich hierbei nur um theoretische, modellhafte
Uberlegungen. Aber dieses Phidnomen, dass, das was der Sender aussendet nicht genau das ist,
was der Empfinger aufnimmt, kommt auch bei unterrichtlicher Kommunikation mn der
Wirklichkeit zum Tragen.



2.2. Gespriche im Deutschunterricht

2.2.1. Was ist ein Unterrichtsgesprich?

Auf dem mn Kapitel 2.1 besprochenen Kommunikationsmodell basierend kann nun der
Terminus Unterrichtsgesprdch untersucht werden. Schon nach kurzem FEmlesen in die

Materie wird klar: Es gibt kemne allgemeingiiltige Definition fiir das Unterrichtsgesprich.

,Die Zahl der Definitionen und Begriffsbestimmungen, bezogen auf das Unterrichtsgesprich, ist
so hoch wie die Anzahl der Autoren, die dariiber schreiben. (Beck, 1994, S.31)

Niirnberg meint dieser Terminus habe kemen festen Platz in der Systematik und werde immer
wieder unterschiedlich in Konzepte einsortiert. (Vgl. Nirnberg, 1999, S.14) Trotz der
Tatsache, dass die Memungen zur Bedeutung des Begrifts Unterrichtsgesprdich
ausemandergehen, kann nun emne Arbeitsdefinition fiir den weiteren Verlauf erstellt werden.
Einige unterschiedliche Ansichten zum genannten Terminus konnen widerspruchslos zu einer

neuen Definition zusammengefiihrt werden.

Thiele gliedert unterrichtiche Kommunikation i Lehr-, gelenkte Unterrichts- und
Schillergesprache. Aktivitit von Schiilerinnen und Schillern im Unterricht verhalte sich
indirekt proportional zur Aktivitdit des Lehrers oder der Lehrerin. Das bedeutet, im
Lehrgesprich gibt es eine direkte Lenkung und wenig freien Spielraum fiir die Schiiler und
Schiilerinnen, im Schiilergesprich hingegen verhilt es sich umgekehrt. (Vgl Thiele, 1983
S.19) Dieses Modell baut darauf auf, dass Lehrer und Lehrerinnen die Beteiligung der Schiiler

und Schiilerinnen im Unterrichtsgesprich aktiv steuern konnen.'

Beck Kklassifiziert emnzelne differenzierte Gesprichsformen im Unterricht nicht so eindeutig

wie Thiele das tut:

»Der Begriff des Unterrichtsgespréichs ist sehr weit gefalit und subsumiert ganz unterschiedliche
Kommunikationsbeziehungen und Kommunikationsprozesse* (Beck, 1994, S.31)

Unterrichtsgesprdch st nicht gleich en Gesprdch im Unterricht, zumindest laut Beck nicht.

Zwischen diesen beiden Termini zu unterscheiden erscheint thm relevant:

~Ebenso lassen sich begrifflich unterscheiden: 1. Unterrichtsgesprach und 2. Gespriach im
Unterricht. Das erste als reines Mittel, als Methode; das zweite als Ziel.*“ (Beck, 1994, S.36)

! Siehe 2.2.2 Erforderliche Gesprichskompetenzen.



Diese Gratwanderung zwischen sinnvollem Gesprich, bei dem etwas gelernt wird, und relativ
freier Kommunikation, die kaum Lemnerfolg bringt, ist vor allem im Schulunterricht zu
erkennen. Es gbt sehr unterschiedliche zwischenmenschliche Gespriache, die demnach auch
verschieden klassifiziert werden konnen. Das Unterrichtsgesprach stellt eine Form von

Kommunikation dar.

Zusammenfassend konnen folgende Kriterien ausgemacht werden, die den Begriff

Unterrichtsgesprdch definieren:

o Gesprich mmpliziert eine dialogische Form, die auch im Unterrichtsgesprich zum
Tragen kommt.” (Vgl Niirnberg, 1999, S.19f)

e Das Unterrichtsgesprach findet im institutionalisierten Rahmen der Schule statt. Es
wird in enem Klassen- oder Kursraum unter zeitlich begrenztem Rahmen i (zumeist)
GroBgruppen mit (oft) emer Lehrperson kommuniziert. (Vgl. Bittner, 2006, 23f)

e Im Unterrichtsgesprach wird zumindest ein Lehrzel, sei es imhaltlich, sozal oder
Ahnliches, vom Lehrer oder der Lehrerin verfolgt. Es gibt didaktische Intentionen.
Das Gespriach ist (im weitesten Sinn) zweckorientiert. Dem Unterrichtsgespriach liegt
also eine im Regelfall vorher festgelegte Absicht zugrunde. Das bedeutet es handelt
sich um ein gebundenes Gespriach. Dabei sind diese Intentionen des Lehrers oder der
Lehrerm, an die das Gesprich gebunden ist, nicht immer direkt auf den ersten Blick
erkennbar. Ein gut vorbereitetes und gelungenes Unterrichtsgesprach verlauft sich
oftmals n em freieres Gesprach im Unterricht, wenn es der Lehrer oder die Lehrerin
wldsst. (Vgl Bittner, 2006, S.25ff und Meyer, 1987, S.280)

e Die Initilerung des Unterrichtsgespriichs ist iiblich. Fragestellungen’® nehmen oft die
Position eines Impulses zur Anregung und Steuerung der Denkfihigkeit der Schiiler
und Schillermnen ein. Das Unterrichtsgesprach ist ein Lehrverfahren, das natiirlich
kaum ohne irgendemer Zuleitung oder vielleicht sogar Fiihrung erfolgen kann. Der
Lehrer oder die Lehrerin ist daflir verantwortlich, Themen aufaubringen und
weiterflihrende Aufgabenstellungen anzubieten, damit es zu einem
Unterrichtsgesprich kommen kann und es iber einen bestimmten Zeitraum auch

erhalten bleibt. (Vgl Thiele, 1981, S.67)

2 Fiir nihere Informationen zu Grundvoraussetzungen der Kommunikation siche Kapitel 2.1.
3 Welche Fragetypen es gibt und welche Auswirkungen bestimmte Fragen auf ein Gesprich haben konnen ist
dem Kapitel drei zu entnehmen.



Je nach Lehrziel kann das Unterrichtsgesprich mit unterschiedlichen Graden an Lenkung
geflihrt werden. So konnen Schiilerinnen und Schiiler verschieden frei agieren. AuBerdem
konnen bei dieser Defintion auch alle Formen und Arten von Unterrichtsgesprachen, die
beispielsweise bei Thiele (1981, S.16ff) oder Bittner (2006, S.32ff) unterschieden werden,
unter dem Terminus Unterrichtsgesprdch subsumiert werden. Lehrer-Schiiler- und Schiiler-
Schiiller-Dialoge fallen i dieser Arbeit ebenfalls gememnsam unter diesen Begriff. (Vgl
Becker-Mrotzek, 2009, S.334)

2.2.2. Erforderliche Kompetenzen fiir das Unterrichtsgespriach

,»Gute Unterrichtsgesprache erfordern (wie andere Gespriche auch) eine Reihe von
grundlegenden Fahigkeiten* (Wagner, 2006, S.203)

Wie Wagner das mit semer Aussage richtig erkannt hat, erfordert Kommunikation im
Unterricht gewisse Kompetenzen, sowohl von der Lehrer- oder Lehrerinnenseite aus als auch
von den Schillern bzw. Schillerimnen. Mut zur eigenen Memnung und vor allem geduldiges
Zuhoren sind bei der Unterhaltung wichtig. (Vgl Bittner, 2006, S.26) Gerade fir die
Lehrperson ist es wichtig, sich bewusst zu machen, wann Informationen iibermittelt werden
sollen und wann man sich zuricknehmen sollte, um von den Schiilern und Schiilerinnen etwas
zu erfahren. Thiele hat sich iber Grade an Gespriachslenkung und dabei eventuell
entstethenden Schwierigkeiten Gedanken gemacht:

»In diesem Zusammenhang muf3 besonders eindringlich auf die Gefahr des Abgleitens in
Varianten des Frage — Antwort — Unterrichts hingewiesen werden; vor allem deshalb, weil eine
stark lenkende Gesprichsfilhrung einfacher zu verwirklichen ist als eime zuriickhaltende
Lenkung mit indirekten Impulsen.* (Thiele, 1981, S.32)

Absichtliches Lenken des Gespriachs in eine gewiinschte Richtung ist im Unterricht notig und
iiblich. Genauso ist es fiir das Unterrichtsgeschehen von Vorteil, die Intensitit der Beteiligung
von Schiller und Schillerinnen aktiv beeinflussen zu konnen. Aber auch, wenn man diese
Kompetenzen zur Steuerung des Gesprachs beherrschen sollte, es ist wohl nicht moglich ein
Klassengesprich ident zu wiederholen. — Das ist auch nicht erwiinscht. Schiiler und
Schiillermnen, Klassenkonstellationen und manchmal auch der Informationsbestand zu emnem

Thema verdndern sich im Laufe der Zett.



Etwas, das sich wohl nicht so schnell d&ndern wird, ist die Tatsache, dass Lehrer oder
Lehrerinnen, die Unterrichtsgespriche sinnvoll anleiten wollen, kommunikationsfihig sein

sollten.

o-..] die  Kommunikationsfdhigkeiten- und  Schwierigkeiten = der  potentiellen
Gesprachsteilnehmer miissen erkannt werden. [...] Das impliziert bereits, dal der Lehrende
selbst kommunikationsfahig, d.h. gesprichsfihig ist, daB er imstande ist aus
Hnstitutionalisierten Sprechsituationen” kommunikative zu machen.* (Beck, 1994, S.30)

Nach Beck sind kommunikationsfihige  Lehrkorper  Grundlage fir  erfolgreiche
Unterrichtsgesprache. Damit sich Schiiller oder Schiilermnen im Unterricht embringen konnen
muss ihnen dafiir aber nicht nur die Gelegenheit gegeben werden, sondern auch das Interesse
geweckt werden. Ist etwas in emnem Gespriach mteressant, dann mochte man wahrschemlich
dieser Kommunikation folgen und sich wvielleicht sogar selbst embringen. Ein gewisses

mnhaltliches Interesse zu wecken ist also wohl auch forderlich fir das Unterrichtsgesprach.
(Vgl. Holler, 1973, S.13)

Speziell wenn es darum geht, den Schilern und Schillerinnen Meinungen, Ideen oder
Ahnliches zu entlocken, ist nicht nur das Zuriicknehmen des Lehrers oder der Lehrerin
wichtig, sondern auch die Gesprichsumgebung. In offener, angenehmer, vertrauenswiirdiger
Atmosphdre konnen sich Menschen oft leichter verbal oOffhen, so auch Schiiler und

Schiilerinnen. Das sieht Thiele ebenso:

,Vor allem sollte der Lehrer fahig sein, ein entspanntes, wohlwollendes Gesprachsklima zu
schaffen, das von Freundlichkeit, Hoflichkeit, Verstdndnis, Ruhe und Optimismus bestimmt ist*
(Thiele, 1981, S.62)

Eine allgemein demokratische Situation ist empfehlenswert. Gegenseitigen Respekt und
Anerkennung als Voraussetzung fiir das Unterrichtsgesprich zu schaffen filt i den
Aufgabenbereich des Lehrers oder der Lehrerin. Dass sich die gesamte Klasse zu einem
Thema ausnahmslos einig ist, ist wohl eher selten. Daher miissen unterschiedliche Meinungen
akzeptiert werden konnen. Unterrichtsgesprache sollen den Klassenverband stirken und nicht
in einzelne Griippchen spalten. Respekt, Toleranz und Akzeptanz sind nicht nur Afiir
Gesprache im Rahmen der Institution Schule wichtig, sondern im gesamten Leben. Deswegen
ist es unumginglich den Schillern und Schiilerinnen gewisse Werte nahezulegen. Sich im
Gesprach besser kennen und respektieren zu lernen kann das Verhéltnis der Schiiler und
Schiilerinnen  untereinander oftmals verbessern. In manchen Féllen konnen vielleicht

Missverstdndnisse geklidrt und Vorurteile abgebaut werden. (Vgl Holler, 1973, S.9)



Das autoritire Herabblicken auf Schiiller und Schiillermnen ist fir das Unterrichtsgespriach
nicht unbedingt von Vorteil Respekt solte nicht nur mnerhalb der Schiiller- und
Schiilermnengruppe sondern auch zwischen Schillern bzw. Schillerimnen und dem Lehrer

bzw. der Lehrerin gegeben sein.

»Nur im Verhidltnis des Miteinander kann jenes Vertrauen zwischen Lehrer und Schiiler
entstehen, das in den Schiilern absolute Gewilheit wachsen lat, dal das von ihm Gesagte

immer freundlich und wohlwollend aufgenommen wird und sich niemals gegen sie selbst
richten kann.“ (Holler, 1973, S.14)

Die Gesprachsatmosphdre im Unterricht ist zu emem gewissen Anteill auch von der
Sitzanordnung abhdngig. Es gbt etliche Mdoglichkeiten wie Tische und Stilhle im
Klassenraum aufgestellt werden konnen. (VgL Holler, 1973, S.41 - 45)

,»Soll Kommunikation besonders gut gelingen, diirfen die menschlichen Motive nicht missachtet
werden‘ (Wagner, 2006, S.29)

Fir jeden einzelnen Gesprichsteinehmer soll eine akzeptable, wenn mdglich angenehme
Umgebung geschaffen werden. Hungergefiihl oder Angste konnen Unterrichtsgespriiche
gleichermafBen storen. Der Lehrer oder die Lehrerin kann und sollte sich es also zur Aufgabe

machen eine solche angepasste Atmosphire fiir Unterrichtsgesprache zu schaffen.

Wie sich Kommunikation im Unterricht vollzieht hingt von etlichen verschiedenen Faktoren
ab. Es ist mitunter sicherlich wichtig, dass sich Lehrer und Lehrerinnen dieser Vielzahl an
Einfliissen auf die Unterrichtskommunikation bewusst sind. Zu einem gewissen Grad fillt es
dann wahrschelich auch leichter, Gewiinschtes im Gesprich effektiver zu erreichen. Die
Kompetenz, eine passende Umgebung fir Kommunikation zu schaffen und zu erhalten, ist
also genauso wichtig wie die verbale Gespriachsfihigkeit und eine angemessene
Korpersprache. Rezept fir gelungene Unterrichtskommunikation gibt es jedoch keines.
Verbesserung der Kommunikationsfihigkeit ist laut Wagner (2006, S.34f) nur durch

praktische Ubung zu erzielen.



2.2.3. Sprache und Kommunikation im Deutschunterricht

Dem kommunikativen Geschehen kommt im Unterricht emne Schliisselrolle zu: Lernprozesse

werden ausgelost und sichtbar gemacht durch sprachliche AuBerungen. Wissenserwerb ist eng

verbunden mit der Kommunikation im Unterricht. (Vgl. Becker-Mrotzek / Vogt, 2009, S.4)

So hat das Lehrgesprich als fragend-entwickelnder Unterricht schon lange Tradition.
Maieutische Dialoge lassen sich bis zu Sokrates im alten Griechenland zuriickverfolgen.
Schiiller und Schiilerinnen koénnen mit Hilfe von Fragen im sokratischen Gesprich zur
Selbsterkenntnis  gefiihrt werden. Heute spielen Fragestellungen vom Lehrer oder der Lehrerin
an den Schiller oder die Schiilerin gerichtet immer noch eine zentrale Rolle. (Vgl. Becker-
Mrotzek / Vogt, 2009, S.79) In emem solchen fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprich
geht es darum, die Schiller und Schiillerinnen im Gesprich so anzuleiten, dass sich diese in

wetterer Folge Sachverhalte selbst erkliren konnen und so tiefes Verstindnis erlangen.

,Vor allem an den sogenannten »HoOheren Schulen« ist das fragend-entwickelnde
Unterrichtsgespriach weit verbreitet.” (Wagner, 2006, S.203)

Unterrichtsgespriche konnen sehr vielseitig gestaltet werden. In problemldsendem Unterricht
beispielsweise geht es darum, Probleme zu erkennen, sie zu entfalten und anschlieBend zu
losen. Diese Gespriachsform lisst sich oft im Unterricht verschiedenster Fécher finden.
Wagner nennt das kommunikative Ereignis, in dem genau dieser beschriecbene Vorgang

passiert, Klirungsgespréch:

HKlarungsgesprache sind in der Rhetorischen Kommunikation jene Gattung von Gesprichen, in
denen fiir Probleme moglichst einvernehmliche Losungen gefunden werden sollen. Beispiele
gibt es viele: Verhandlungen, Konferenzen, Diskussionen im Unterricht bzw. an der Hochschule
[...] usw.*“ (Wagner, 2006, S.186)

Der  Deutschunterricht st emn  geeignetes  Untersuchungsobjekt fir  unterrichtliche
Kommunikation. Aber was macht den Deutschunterricht eigentlich aus? Es geht um
Sprechen, Lesen, Schrebben und Verstehen. Deutschunterricht stellt ganz spezelle
Anforderung an Sprache. Genau wegen diesem erhohten Grad an Kommunikation stellt der

Unterricht im Fach Deutsch auch so ein passendes Forschungsobjekt dar.

Es wird nicht nur mittels der Sprache sondern auch iiber Sprache, also Metasprachliches,
gelehrt. Anders als in iibrigen Féachern gibt es im Deutschunterricht Gespriche mit dem Ziel,
die Kommunikationsfihigkeit ~der Schiiller und Schilermnen zu entwickeln.  Der

Deutschunterricht soll die Schiiler und Schiilerinnen auf alle moglichen Berufe vorbereiten.
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Nicht nur Rechtschreibung und Grammatik sondern vor allem Kommunikationskompetenzen
sind bei unterschiedlichsten Erwerbstitigkeiten von Belangen. (Vgl. Berthold, 2000, S.7 -
S.15)

Sprache im Unterricht kann zwar unterschiedlichen funktionalen Zwecken dienen, ist aber in
jedem Unterrichtsfach gleich notig. (Vgl Becker-Mrotzek / Vogt, 2009, S.62f) Dass
unterrichtliche Kommunikation ficheriibergreifend wichtig ist, hat auch Beck erkannt:

,In diesem Rahmen gelang es auch, die Bedeutung des Unterrichtsgespriachs flir Lehren und

Lernen herauszustellen und nachzuweisen, daf3 es nicht auf den Deutschunterricht — ob als
didaktisches Ziel oder als methodisches Mittel — beschrankt werden darf.* (Beck, 1994, S.30f)
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Wenn man weiB,
dass man keine Antwort bekommit,

fangt man an, keine Fragen.. . mehrzustellen.
J. Kennaway

3. Fragearten und Antwortverhalten- Klassifizierung und Modelle

Kooperation und Kommunikation gehoren ohne Zweifel zu den zentralen Merkmalen einer
,sozialen  Organisation. Unter diesem Begriff versteht man ganz allgemein einen
Zusammenschluss von Menschen, um arbeitsteilig gemeinsame Ziele zu erreichen.

Auf der begrifflichen Ebene findet man dariiber relativ emnfach emne scheinbare bzw.
vorliufige Ubereinstimmung. Die Aussagen werden jedoch immer verschiedener, wenn die
Frage gestellt wird, wie in emner solchen Organisation miteinander gearbeitet und gesprochen
wird.

Hier basieren die Antworten unter anderem auf emnem Konglomerat aus Einstellungen,

Erfahrungen, Grundhaltungen, theoretischem Wissen und Menschenbildern.

Die Institution Schule ist ein Beispiel fiir ,sozale Organisation. Was Kommunikation im
Allgemeinen bedeutet, sowie ihr Stellenwert und ihre Funktion im Umfeld Schule, wurde
schon in den vorangegangenen Kapiteln erliutert. Jetzt wird eine konkrete Klassifizierung der
moglichen Fragearten in der unterrichtlichen Gesprachsfiihrung nachgereicht.

In der wissenschaftlichen Literatur gbt es diverse Einteiungsmodelle, aktuell wurde der
Kategorisierung nach Nancy Lee Cecil gefolgt, da ihre Erkenntnisse und Ansichten

momentan am neusten Stand sind.

Enteilung nach Cecil (2011, S. 161f)

Zuerst wird die Frageebene unterschieden, es gibt:

Diese Ebene beschreibt alle geistigen und gedanklichen Vorginge, wie beispiclsweise

Denk- und Wahrnehmungsprozesse

Auf der emotionalen Ebene spiclen sich Prozesse ab, die mit Gefiihlen,

Empfindungen, Stimmungen usw. zusammenhéngen.
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Auf der kognitiven Ebene unterscheidet Cecil weiter in sechs differierende Denkablaufe:

1))
2)
3)
4)
5)
6)

Begriffsvermdgen
Anwendung

Schlussfolgerung
Auswertung

Cecil nimmt noch eine Emteilung vor und differenziert diese sechs Denkprozesse i drei

groBere Kategorien von Fragetypen. (Vgl Cecil, 2011, S. 17)

Dazu gehoren die Denkverfahren Wissen und Begriffsvermdgen.
Diese Fragen laufen auf emer niederen Ebene ab. Die Schiller und
Schiilermnen sammeln lediglich Daten und Fakten und prigen sich diese ein,
dafiir bendtigen sie kein komplexes Denkvermdgen. Diese Fragetypen sind
vordergriindig darauf ausgelegt, dass Konzepte, Informationen, Gefiihle oder
Erfahrungen, die in der Vergangenheit zusammengetragen und abgespeichert

wurden, von den Schiilern und Schiilerinnen eingeholt werden.

Anwendung und Analyse sind die beiden Denkprozesse, die Cecil hier
einordnet.
Die Fragen dieser Bearbeitungsebene verlangen von den Schillern und
Schiilerinnen Daten zu bearbeiten und neue Inhalte mit eigenen Erfahrungen

zu verbinden.

Schlussfolgerung und Auswertung bleiben nach Cecil noch fiir diese

Ebene.
Diese Fragen erfordern schon eine vielschichtigere Denkarbeit. Es sind
Fragen, die im Vergleich zu den Ebene 1- Fragen, auf einer hoheren Ebene
bearbeitet werden. Die Schiler und Schillerimnen miissen sich mit
abstrakteren und komplizierteren Inhalten befassen. Sie werten Daten neuer
Situationen aus oder sagen kommende Ereignisse voraus.
Auf dieser Ebene besteht der Sinn der Fragen darin, die Schiler und
Schiilerinnen zu ermutigen, intuitiv, kreativ und hypothetisch zu denken, ihre
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Vorstellungskraft ~ zu

nutzen,

Beurteilungen abzugeben.

ihr  Wertesystem

anzuwenden  oder

Einteilungsmodell der Fragearten und das zu erwartende Antwortverhalten auf kognitiver Ebene

1 Wissen

Fakten, Beobachtungen
oder Definitionen abrufen

W- Fragen (ausgenommen warum)

oder Definiere. ..

1 Begriffsvermdgen

Beschreibungen liefern

1.

2.

Beschreibe... (was
passierte als...)

Was ist der Leitgedanke
von...?

Inwiefern sind sich
die...dhnlich?

2 Anwenden

Methoden anwenden

DN —

Wenn...dann...
Was ist...(der Unterschied
zwischen. . .)?

2 Analyse

Motive/Griinde erkennen,
Riickschliisse ziehen,
Beweise finden, um

Verallgemeinerungen zu

belegen

—

Warum... (starb XY)?
Jetzt, da
wir...durchgenommen
haben, was konnen wir
iiber...sagen?

Welche Beweise kannst du
finden, um...zu belegen?

3 Schlussfolgerung

Probleme 16sen,
Voraussagen machen,
Kommunikation herstellen

Féllt dir eine Moglichkeit
em,...(um das
auszuprobieren)?

Wie konnen wir (dieses
Problem) 16sen?

Wie konnen wir (unsere
Untersuchung) verbessern?
Was meinst du, was
geschieht wenn...?

Was wird geschehen, jetzt,
da...?

3 Auswertung

Meinungen zu Problemen
abgeben, die Giiltigkeit
von Gedanken bewerten,
Losungen bewerten, die
Qualitit von Produkten
bewerten, Meinungen und
Gedanken rechtfertigen

hdl

. Bist du gleicher Memnung

wie...?

Denkst du, das...(dies der
beste Weg ist, vorzugehen)?
Warum?

. Denkst du, dass es richtig

ist,...? Warum?

Was ist deine Meinung
zu...? Warum?

Wire es besser...? Warum?
Was hat dir gefallen?
Warum?

14




Diese Differenzierung der Fragetypen ldsst sich gleichermallen auch auf emotionaler Ebene
vornehmen.
Cecil unterscheidet hier in die folgenden finf Fragetypen (Cecil, 2011, S. 19f):

1) Annahme

2) Reaktion

3) Bewertung

4) Werte in Beziechung zueinander setzen

5) Auf dieser Grundlage ein komplexes Wertesystem entwickeln

Aquivalent zur kognitiven Ebene lassen sich auch die Fragetypen der emotionalen Ebene, je
nach Bearbeitungsebene, in Kategorien emteilen. Auch hier gibt es hierarchische Ordnung zu

erkennen.

Annahme und Reaktion sind Fragetypen der niederen Ebene.
Obwohl beide Fragetypen eine Aktivitdit oder einen Gedanken von Schiilern
und Schiilerinnen verlangen, sind sie nicht aktivierend.

Viele Fragen dieser Ebene sind ohne tiefere Reflexion zu beantworten.

Diese Kategorisierung zeigt eigentlich, dass man nicht so emnfach sagen kann, dass Fragen auf
emotionaler Ebene ,schwieriger sind oder generell ein komplexeres Denkvermogen
erfordern.

Die Ebenen der kognitiven und emotionalen Denkprozesse sind eigentlich untrennbar, da es
fir Schiller und Schiilerinnen, aber auch fir Erwachsene, fast unmdglich ist, Informationen
ohne jegliche emotionale Komponente aufzuarbeiten. Man kann Fragen nicht bewerten, ohne

dariiber nachzudenken. Die Bereiche der kognitiven und emotionalen Denkabliufe gehen
flieBend memander tber. (Vgl. Ceclil, 2011, S. 19)

Bewertungsfragen verlangen von Schillern und Schiilerinnen sich

festzulegen und sich eine Memung zu bilden.

Fragetypen dieser Kategorie laufen auf einer hdheren Ebene ab.
Ebene 3- Fragen verlangen nach emer Ausbildung eines Wertesystems,

auBerdem kommt es zu einer unbewussten Biindelung von Werten zu einer
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Art ,Lebensphilosophie®. Diese Fragen haben zum Ziel, die Schiiler und

Schiilerinnen personliche und individuelle Werte verinnerlichen zu lassen und

sie nnerhalb emes bestidndigen Wertesystems zu ordnen.

Ceclil ordnet die Fragestrategien der emotionalen Ebene laut folgendem Modell

1 Annahme Verstehen der Frage 1. Was bevorzugst du?
2. Wie beschreibst du?
3. Weilt du, dass...?
1 Reaktion Bereitschaft, zu 1. Singst du gerne?
antworten 2. Ist dir der Unterschied
zwischen. ..
aufgefallen?
3. Mochtest du gem...?
2 Bewertung Akzeptanz eines Wertes, 1. Begriinde deine
Bevorzugung eines Einstellung gegenitiber...
Wertes, 2. Fihist du dich...?
Verpflichtung gegeniiber 3. Welche Reihenfolge
Werten wirdest du aufstellen?
4. Stimmst du zu, dass...?
3 Werte in Bezichung | Bildung eines Konzepts 1. Ist deiner Meinung
zueinander setzen von Werten, nach...?
(Organisation) Bildung eines 2. Was hitte demner Ansicht
Wertesystems nach passieren miissen?
3. Welche Alternativen
sind moglich? Wége
diese ab.
3 Ein komplexeres Ausbildung von Werten, 1. Was kannst/wirst du
Wertesystem Verinnerlichung von unternehmen (gegen)...?
entwickeln Werten 2. Bist du berett,...?
3. Was denkst du iber...?

»50 wie Lehrer und Lehrerinnen Fragen kognitiver Art nutzen, um Schiiler und Schiilerinnen anzuregen,

Informationen zu bearbeiten und auszuwerten, so nutzen sie emotionale Fragetypen, um bei den Schiilern und

Schiilerinnen stdrker emotionale Werthaltungen zu erzeugen und offen zu legen. Schiiler und Schiilerinnen

sollen dadurch angeregt werden ein individuelles Wertesystem auszubilden, dieses weiterzuentwickeln und es

zu einem Bestandteil ihres téglichen Lebens zu machen.“ (Cecil, 2011, S. 19)

16




Cecil fiihrt neben der Unterscheidung, ob die Frage auf kognitiver oder emotionaler Ebene
ablauft, noch eine weitere Klassifizierungsmdglichkeit an.
Auch hier dienen die Fragearten dem Lehrer oder der Lehrerin i erster Linie dazu bei

Schiillern und Schiillerinnen bestimmte Antworten zu initiieren.

- Um festzustellen, ob die Lehrperson die Antwort des
Schiilers bzw. der Schiilerin richtig verstanden hat, oder um
den Schiiler bzw. die Schiilerin anzuregen, seine oder ihre
Antwort weiter auszuarbeiten.
Beispielsweise: ,Kannst du uns mehr dariiber sagen, warum

denkst du, dass das der Fall ist?*

- Nach emer einleitenden Frage kann es oft passieren, dass sich
niemand meldet, weil den Schiilern und Schiilerinnen haufig die
notigen Hintergrundinformationen fehlen, um die Frage zu
beantworten.
Wenn dies passiert sollte der Lehrer bzw. die Lehrerin mit weiteren
Fragen Hnweise liefern, worauf die Frage eigentlich abzielt.
Beispiel: ,Habt ihr ene Ahnung warum Wien die Stadt der Musik
genannt wird?*
Reaktion>> Stille
Hinweisfrage: ,Spielt das Angebot der kulturellen Moglichkeiten
eme Rolle? oder ,Wanmn kommen denn die meisten

Musikinteressierten nach Wien?“

- Diese Frageart dient dazu, die Aufimerksamkeit der Schiiler und
Schiilerinnen auf einen bestimmten Sachverhalt zu lenken. Der Lehrer
bzw. die Lehrerin kann im Anschluss daran begnnen, Meinungen in der
Klasse zu sammeln und die gesamte Klasse zu einer Diskussion
anzuregen.

Beispiel: ,,Sollte die FuBfessel fiir Sexualstraftiter zugelassen werden?*

- Ohne diese Frageart giéibe es auf viele wichtige Fragen nur emfache
Antworten und keine durchdachten Urteile. Mit Forschungsfragen
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erhdlt man Informationen iber die Gedankengéinge der Schiiler

und Schillerinnen.

Hier gbt es emnen begriffichen Bedeutungsunterschied zur Forschungsfrage in einer

wissenschaftlichen Arbeit, ein Beispiel wird die Divergenz aufzeigen und zu emem besseren

Verstiandnis fuihren.

Beispiel: ,Solte die USA ihre Truppen aus Afghanistan endgiiltig
abziehen?*
Schiilerin X antwortet: ,,Ja, auf jeden Fall!
Lehrer bzw. Lehrerin kann respektive sollte nachforschen:

,Warum denkst du das X7

Die Aufgabe emer Lehrkraft besteht unter anderem darmn, dass sie die Schiler und
Schillerinnen dabei unterstiitzen sollte, zu lernen, Probleme zu Ilosen, Entscheidungen zu
treffen, sowie kritisch und kreativ zu denken. Die Art, Fragen zu stellen und Fragestrategien

anzuwenden, ist sehr wichtig fiir die Umsetzung dieser Ziele.
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Jede Beschiftigung mit geistigen Dingen

tragt bei zur Ausbildung der Personlichkeit,

aber vor allem gilt das von der Beschiftigung

mit metaphysischen Dingen,

mit metaphysischen Fragen.

Hier liegt die Wurzel der Personlichkeitsbildung,
und hier liegen in Wahrheit die unerschiitterlichen
Fundamente der Personlichkeit.

Konrad Adenauer

4. Was sind ,,gute* Fragen eigentlich?

Fragen beziehen sich héufig auf vergangene oder zukiinflige Ereignisse, dass heilt die
Befragten miissen sich von der Gegenwart zeitich und auch raumlich distanzieren. Das
Nachdenken iber diese zuriickliegenden bzw. kommenden Situationen verlangt von Kindern
eine abstrakte Vorstellung davon, was geschehen ist oder was bald passieren kann. Diese
Féhigkeit, also das Nachdenken iiber Vergangenes oder Zukiinftiges, setzt beim Kind eine
hohere Denkfihigkeit voraus und fordert so eme tiefe Ausemandersetzung mit der
behandelten Materie. (Vgl. Cecil, 2011, S. 12)

saute Fragen™ sind individuell Laut Cecil solte die Lehrperson die Fragearten und
Fragestrategien der jeweiligen Klasse anpassen, dabei ist das Alter nicht immer entscheidend,
denn die eme Klasse der achten Schulstufe ist moglicherweise entwicklungspsychologisch
(noch) gar nicht auf dem gleichen Niveau wie eine Parallelklasse in der gleichen Schule.
Generell kann man jedoch sagen, dass die offenen Warum- Fragen bei Schilern und
Schiilerinnen mehr Interesse hervorrufen. Die Was- und Wie- Fragen, die i Unterricht die
zentrale Rolle einnehmen, fesseln sie dagegen weniger, selbst die Antworten auf solche
Fragen reizen die Schiiler und Schiilerinnen nicht besonders.

Die Warum- Fragen soliten im Mittelpunkt des schulischen Lernens stehen, da sie bei der
Schiilerschaft Neugier wecken und zum Weiterfragen ermuntern. Durch —qualitativ
hochwertige Fragen werden die Lernenden zu einer komplexeren Denkfihigkeit angeregt.
Nach Hartmut Sommer sollten die Fragen von Mal zu Mal anspruchsvoller werden, also

beispielsweise in emer Diskussion die Anforderungen stetig erhoht werden.
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4.1.Die Wichtigkeit der Formulierung im Bezug auf das Ziel der Frage

Fragen sind wirksame Lerneinheiten, sie bieten wichtige Anregungen, fokussieren die
Aufimerksamkeit auf den Lemnmhalt und helfen, das Verstindnis der Schiiller und
Schiilerinnen zu tiberpriifen.

Wie schon erwihnt, solten Fragen so formuliert semn, dass sie dem Niveau der Klasse
entsprechen, aber auch msofern, wie es sich der Lehrer bzw. die Lehrerin wiinscht, denn
durch sorgfiltig formulierte und abgestimmte Fragen kann die Lehrkraft das Anspruchsniveau
der Schiilerschaft anregen und steigern. Um den Schiilern und Schiilerinnen dabei zu helfen,
thre Denkfihigkeit zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln, muss der Lehrer bzw. die
Lehrerin Fragen stellen, die die Schiller und Schiillerinnen mit ihren eigenen Erfahrungen

verbinden konnen.

Bespiele nach Cecil zur Veranschaulichung

Wie kommst du darauf? Welche Belege findest du, die deine
Meinung stiitzen?
Magst du die Musik? Erinnert dich dieser Liedtext an deine
eigenen Erfahrungen?
Was weilit du tiber Planungen? Wie wiirdest du diese Ideen fiir deine eigene
Planung gebrauchen?
Was denkst du iiber die beiden Kannst du erkliren, wie sich die beiden
Protagonisten? Protagonisten voneinander unterscheiden?

4.2.Fragen losen Fragen aus- ,,Selbstbefrager*

Wir erlangen Wissen, indem wir Fragen stellen.

Fragen zu biden und Probleme zu erkennen, sind wichtige Féhigkeiten. Lehrer und
Lehrerinnen sollen Schiller und Schiilerinnen anleiten und ermutigen, selbststindig Fragen so
zu formulieren, dass mdgliche Antworten gefunden werden konnen. Das ist ein Vorgang, der
notwendig ist, um eine Wissensgrundlage aufzubauen, auf die Schiiler und Schiilerinnen
mmer wieder zuriickgreifen konnen. Nur so kann man neue Informationen i neuen
Situationen miteinander verbinden, deuten und abgleichen. Durch das stindige Nachfragen
erkennen Schiller und Schillermnen, dass dies emne effektive Methode ist, um kritisch zu

denken und Probleme zu 16sen.
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Die Methode der Selbstbefragung ist eime niitzliche Strategie, um positive Effekte i der
Merkfihigkeit der Lernenden zu erzielen. Fragen zu entwickeln kann eme sehr niitzliche
Moglichkeit sein, um beispielsweise das Verstdndnis eines Textes vor, wihrend und nach dem
Lesen zu fordern.

Dieser Prozess bewirkt, dass die Schiiler und Schiilerinnen lernen, Schliisselfragen zu bilden,
sodass sie die wichtigsten Informationen in emmem Text auch schon wihrend des Lesens

aufnehmen konnen. (Vgl Cecil, 2011, S. 38)

Fragen zu entwickeln, hilt den Schillern und Schiilerinnen, sich intensiv mit Lerninhalten

auseinanderzusetzen und Sachzusammenhidnge zu verstehen.

Wenn ein richtiges Urteil auch

iiber viele andere Fragen nicht leicht ist,

so gilt dies doch am meisten vonder Frage,

die allen Menschen die leichteste zu sein

und von jedermann beantwortet werden zu konnen scheint:
Welches das Gut im Leben seli,

nach dem man streben soll und dessen

Besitz die Begierde befriedige.

Aristoteles

5. Anregen — Antworten — Bewerten

5.1. Motivierende Fragen bzw. anregende Gesprachsfithrung

Laut Sommer, der auf Schiefele zuriickgreift, lassen sich verallgemeinernd folgende
Bedingungen an eine motivierende Frage kniipfen:
1. Das Problem muss den Schiillern und Schiilerinnen transparent dargestellt und
wihrend des Unterrichts zu 1osen sein.
2. Die Schiiler und Schiilerinnen miissen zu aktiven eigenen Denkleistungen aufgefordert
werden, wobei auch Sackgassen und Fehler zundchst hingenommen werden miissen.
3. Die Schiiler und Schiilerinnen miissen genug Spielraum flir eigene Entdeckungen,
sowie divergente Denkwege und Antworten haben.
4. Das Problem muss von den Schiilern und Schiilerinnen moglichst als eine eigene

Fragestellung iibernommen werden. (Vgl. Sommer, 1981, S. 58)
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Als Lehrbeaufiragter bzw. Lehrbeaufiragte hat man emne groBe Verantwortung, nicht nur was
die Wissensvermittlung betrift, sondern auch die Personlichkeitsbidung der Lernenden
betreffend. Die Lehrpersonen sollten mit den ,richtigen Fragestrategien den Schiilern und
Schiilerinnen Hilfestellung leisten, sich selbst eine Memung zu bilden und ein gefestigtes,
aber dennoch individuelles und offenes, Wertesystem zu errichten. Die ,.guten” Fragen helfen

den Lemenden ihr Wissen und ihre Ideen weiterzuverarbeiten und anzuwenden.

5.2. Blockaden abbauen

,Um Die Fihigkeit, kritische und kreative Fragen formulieren und beantworten zu konnen, ist es
notwendig, Blockaden abzubauen, denn diese behindern den freien Fluss von Ideen. In manchen
Klassen ist es notwendig, die Passivitét, die sich entwickelt hat, aufzuheben. Aulerdem ist es wichtig,
dass der Lehrer seinen Schiilern zunéchst das nétige Wissen vermittelt, auf dessen Grundlage sie dann
gezielte Fragen stellen und beantworten konnen.*

(Cecil, 2011, S. 30)

Um durchdachte Fragen zu stellen, miissen die Lernenden zu einem Thema ein
gewisses Fachwissen erlangt haben. Sie konnen ein Thema erst dann kritisch
untersuchen, oder eine kreative Losung finden, wenn sie ein fundiertes Wissen {iiber

dieses Thema erlangt haben.

Auch Gewohnheiten konnen Blockaden darstellen. Es liegt in der Natur des
Menschen, dass man sich schnell daran gewohnt, Dinge auf eine bestimmte Art und
Weise zu tun. Dies ldsst sich auch auf Fragestrategien und Antwortverhalten im
Unterricht umlegen. Laut Sommer ist daflr emn typisches Beispiel, dass die
Lehrperson in allen Klassen immer die gleichen Fragen und diese mmer auf die
gleiche Weise stellt.

Wie schon erwdhnt, solite der Lehrer, die Lehrerin auf die Individualitit der

Lerngruppe eingehen, auch in Bezug auf die unterschiedlichen Fragestrategien.

5.3. Bewerten

Cecil memnt, wenn es das Ziel des Lehrers, der Lehrerin ist, ihre/seme Schiiler und

Schiilerinnen zu kritischem und kreativem Denken anzuregen, sollten sie sparsamer
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mit Lob umgehen, sonst konnte es passieren, dass Denkabldufe auf emer hoheren
Ebene behindert werden. Stattdessen sollte das Ziel der Lehrenden sein, Schiiler und

Schiillerinnen zu helfen, sich selbst zu motivieren.

»Zuviel Lob fithrt zu Eintonigkeit und veranlasst Schiiler hdufig dazu, den Wert ihrer Ideen stérker vom

Lobenden abhingig zu machen, als von ihrer eigenen Zufriedenheit.” (Cecil, 2011, Seite 37)

Ein Beispiel, das Cecil anfiihrt, beschreibt folgende Situation:

Reaktion auf eine Schiilerantwort: ,.Es ist genau richtig, ganz toll gemacht!*

Diese Aussage ist ein zu starkes Lob, eine passivere Reaktion der Anerkennung, um
den anderen in der Klasse die Moglichkeit zu geben, weiter iiber die Frage
nachzudenken, wire: ,,Ja, das ist eine Art, iiber die Probleme vom Fischer zu denken.*

(Vgl. Cecil, 2011, S. 301)

Allgemein lasst sich festhalten, dass Lehrer und Lehrerinnen gerade bei offenen
Fragen keine vorgefertigten Antworten im Kopf haben sollten. Der Schliisselfaktor
lautet Freiheit. Schiiler und Schiilerinnen sollten die Moglichkeit verinnerlicht haben,
dass sie Fragen jeder Art stellen konnen und auch sollen, natiirlich vor allem diese, die
ihr eigenes Interesse bedienen, denn so werden die Lernenden mehr angeregt, sich
eine eigene Meinung zu bilden und die Motivation verspiiren, diese auch mitzuteilen.
Natiirlich bedeutet das fir die Lehrpersonen, dass sie auch abweichende Fragen und
Antworten akzeptieren miissen. So emne offene Atmosphire zeichnet sich durch
gegenseitigen Respekt und Akzeptanz der individuellen Meinungen auf Lehrer- und
Schiilerseite aus. (Vgl Cecil, 2011, S. 42)
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6. Resiimee

Unterrichtskommunikation nimmt inerhalb der Vielfalt von Kommunikationsformen, die
sich in der Institution Schule vorfinden lassen, einen zentralen Platz ein. In ihr vollzieht sich
die Umsetzung des Zwecks der Schule, nidmlich dazuzulernen. Kommunikation im Unterricht
ist also wunerldsslich. Unterrichtsgespriche sind dialogische Zweckgespriache, die im
mstitutionalisierten Rahmen itiiert werden. Mut zur eigenen Memung und Fahigkeit zum
Zuhoren sind zwei der wesentlichsten Kompetenzen, die man fir solch ein Gespriach
mitbringen sollte. Auflerdem liefert eine angemessene und angenehme Atmosphire Raum fiir
sinnvolle ~ Kommunikation.  Auch  wenn mit unterrichticher =~ Kommunikation im

Deutschunterricht vielleicht bewusster umgegangen wird, ist diese fachiibergreifend wichtig.

Anregende Fragen sind deshalb so wichtig fir den Unterricht, weil sie eme tiefe
Auseinandersetzung mit der behandelten Materie hervorrufen. Fragestellungen konnen auf
Kognitives oder Emotionales abzelen. Um sich gedanklich auf eine dieser beiden Ebenen zu
begeben muss man sich von der Wirklichkeit, zum Beispiel der dinglichen Welt, distanzieren
und auf eme abstrakte Vorstellung referieren. Auf der kognitiven Ebene konnen sechs
verschiedene Fragetypen unterschieden werden. Es gibt Fragen, die sich auf Wissen,
Begriffsvermogen, = Anwendung,  Analyse, Schlussfolgerung und  schlieBlich auf die
Auswertung, beziehen. Auf der emotionalen Ebene geht es um Annahme, Reaktion,
Bewertung, darum, Werte in Beziehung zuemnander zu setzen und letztendlich auf dieser
Grundlage em komplexes Wertesystem zu entwickeln. Je nach Autor oder Autorin konnen
natiirlich andere Klassifizierungen von Fragestellungen erfolgen. Egal, um welchen Fragentyp
es sich i Unterrichtsgesprich handelt, sicher ist, dass emne Reaktion beim Gegeniiber
ausgelost wird. (Keine Reaktion ist auch eine Reaktion.) So kommt es zu Wechselwirkungen

zwischen Sender und Empfinger, der dann wiederum zum Sender werden kann.
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