JURGEN SEIFRIED & DETLEF SEMBILL

Schilerfragen —
ein brachliegendes didaktisches Feld

KURZFASSUNG: Um mehr Uber das lernférderliche Potenzial und die funktionale Bedeutung von
Schilerfragen in unterschiedlichen Lehr-Lern-Settings zu erfahren, wurden zum einen in einem
Pilot-Projekt insgesamt 172 Schilerinnen und Schiler zum Thema ,Schilerfragen” befragt. Zum
anderen wurden zur Erfassung der Frageaktivitat in einer selbstorganisationsoffenen Lernumge-
bung die Interaktionen von Lernenden (n = 18) analysiert. Es ergeben sich Hinweise darauf, dass
Schilerfragen bei der Konstituierung von Wissen und der Entwicklung von Problemldsefahigkeit
von zentraler Bedeutung sind. Es wird herausgestellt, dass sich eine Fragekultur im Unterricht
besonders gut in lernerzentrierten Lehr-Lern-Arrangements etablieren I&sst.

ABSTRACT: To get more information about the potential and the function of learner questioning we
analysed learners’ activities in a self-organized learning environment (n = 18) and combined the
results with those of a pilot questionnaire on student questioning. These empirical studies indicate
that learners’ questions have positive effects on learning outcomes (cognitive, motivational and
emotional criteria). Although student questioning seems to be important in creating new knowledge
and solving problems it is still not being used sufficiently. This, however, should be highly recom-
mended because questioning is going hand in hand with positive emotional, motivational, and
cognitive processes especially in decentralized teaching-learning arrangements.

1 Problemstellung

In der Padagogik sind bei der Thematik ,Fragen” in erster Linie ,Lehrerfragen”
gemeint, die als Hilfsmittel gelten, ,den Schiler zur Erfassung einer Gegebenheit”
anzuleiten (AEBLI 2001, S. 143). Dabei ist die Lehrerfrage ein haufig eingesetztes
und wichtiges Instrument zur Steuerung von Lehr-Lern-Prozessen:! Durch Anwei-
sungen und Fragen bestimmt die Lehrperson das Unterrichtstempo und lenkt den
(Frontal-)Unterricht. Dieser verlauft Gberwiegend nach dem Muster asymmetri-
scher Kontingenz (HOFER 1981, S. 218): Das bereits im Voraus geplante Lehrer-
verhalten legt Schiler weitgehend fest, der Lernende kann sein Verhalten nur
bedingt steuern und die Interaktionen kaum mitgestalten. Die Lehrkraft bestimmt,
wer wie lange zu welchem Inhaltsbereich sprechen darf. Diese Form der Unter-
richtsgestaltung ist in dreifacher Hinsicht als problematisch zu kennzeichnen
(siehe auch HUBER 1972; TAUSCH & TAUSCH 1998):

1 Wenn man davon ausgeht, dass Lehrer pro Unterrichtsstunde ca. zwischen 30 und 120 Fragen
stellen (fur ein Arbeitsleben kommen so schnell tiber eine Million Fragen zusammen, siehe z. B.
Kerry 1987; Niegemann & Stadler 2001), dann wird evident, welche Bedeutung die Lehrerfrage
im Unterricht einnimmt. Folgerichtig gibt es zahlreiche Bemuhungen, das Frageverhalten von
Lehrpersonen zu verbessern und zu trainieren (siehe z.B. Dillon 1983, 1988; Petersen &
Sommer 1999). Fir den Aspekt der Schilerfrage finden sich indes kaum Hinweise in der
didaktischen Literatur.
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(1) Frageunterricht fuhrt zur Passivitat des Lernenden. Der Schiiler wird um die
M@oglichkeit des selbststandigen Denkens beraubt, gefordert wird vielfach blo-
Bes Mit- und Nach-Denken. Ahnlich argumentierte bereits GAUDIG (1909, S. 131.):
+An eine Gesundung unseres deutschen Schulwesens vermag ich nicht eher
zu glauben, ehe nicht der Despotismus der Frage [der Lehrerfrage] gebrochen
ist... Die Frage des Lehrers [ist] der &rgste Feind der Selbsttatigkeit.”

(2) Frageunterricht verlduft angesichts des Zuschnitts der Lehr-Lern-Prozesse auf
die Lehrperson flr Schiler spannungsarm, und auch die Lehrperson hat groBe
Schwierigkeiten, Unterricht lebens- und schiilernah zu gestalten.

(3) ,Verordnete“ Passivitdt, Spannungsarmut und Schilerferne dirften nur zu
suboptimalen Lern- und Entwicklungsprozessen fiihren mit allen Konsequen-
zen fir die Herausbildung eines Leistungspotenzials, das lebenslang an-
schlussfahig bleibt.

Videoanalysen von kaufmannischem Berufsschulunterricht haben in der Vergan-
genheit gezeigt, dass die Steuerungsintensitat der Lehrerfragen im Durchschnitt
sehr hoch ist; es werden bevorzugt Fragen gestellt, die eine festgelegte Antwort
vorsehen (SEMBILL 1984, 1987). Einen hierzu passenden Befund liefert eine
aktuelle Untersuchung von PATzOLD, KLUSMEYER, WINGELS & LANG (2003), die
insgesamt 3.435 Schilerinnen und Schiller aus ausgewahlten Berufsfeldern be-
fragten (gewerblich-technische, kaufméannisch-verwaltende und IT-Berufe). Hier
liegt der Anteil derer, die angeben, dass Lehrpersonen selten oder nie offene
Fragen stellen, zwischen 35 und 41 %.

Es soll hier nicht darum gehen, die Lehrerfrage als Unterrichtsmittel in der
Ganze abzulehnen. Gute Lehrerfragen bzw. das Setzen von Unterrichtsimpulsen
sind ein durchaus geeignetes Mittel, um Lernprozesse anzuregen und in die
gewunschte Richtung zu lenken. Vielmehr soll der Blick auf Schulerfragen gelenkt
werden. Diese werden von Lehrenden nicht grundséatzlich abgelehnt. Da sie aber
bei einem zeitlich und inhaltlich straff strukturierten Unterricht das Zeitmanage-
ment belasten, kdnnen sie als Stérungen empfunden werden, die dadurch redu-
ziert werden, dass ihnen von vornherein wenig Raum zugestanden wird. Setzt sich
eine Lehrperson zum Ziel, einen Sachverhalt klar und umfassend zu vermitteln,
kénnte sie Schilerfragen nicht als Ausdruck von Interesse, sondern eher als
solchen von Unkonzentriertheit und Nichtwissen auffassen. Lernende erleben die
Interaktionsverlaufe von Lehrpersonen zudem nicht selten als Bestrebungen, die
Kontrolle tber den Unterricht nicht aus der Hand zu geben. Es werden lediglich
»Smart questions®, also Fragen, die den von der Lehrperson vorgesehenen Unter-
richtsverlauf nicht ,gefahrden“, von dieser toleriert (ORANGE 2000, S. 84 f.).
SchlieBlich bestehen in traditionellen Settings eine Reihe von Barrieren, die
Lernende vom Fragestellen abhalten kénnen. GRAESSER & MCMAHEN (1993)
unterscheiden diesbezlglich kognitive und sozial-kommunikative Barrieren, die
Schilerfragen be- oder verhindern:

» die Unféahigkeit der Lernenden, Wissensdefizite zu erkennen,

+ das Unbehagen der Lernenden darlber, dass der unterrichtliche Konversati-
onsfluss unterbrochen werden muss,

+ die Schwierigkeiten flr die Lernenden, den Kontext fir die Frage herzustellen,

+ ein nicht férderliches soziales Umfeld,

« die (von Lernenden vermutete) fehlende Kompetenz der Lehrpersonen, die

Fragen zu beantworten sowie
+ die fehlende Relevanz der Frage firr das aktuell behandelte Thema.
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Empirische Untersuchungen belegen die Richtigkeit der Annahme, dass Schiler-
fragen im traditionellen Unterricht keine groBe Rolle spielen. Der Durchschnitts-
wert fir Fragen pro Schiler und Unterrichtsstunde liegt in vielen Untersuchungen
deutlich unter eins. So wurden beispielsweise in 91 untersuchten Unterrichtsstun-
den im Geschichtsunterricht an Augsburger Hauptschulen nur 126 Fragen von
Schiilern registriert. In 57 Unterrichtsstunden konnten keine Schulerfragen regi-
striert werden, und nur in 12 Unterrichtseinheiten wurden drei oder mehr Schiiler-
fragen gestellt. Dies entspricht bei einer durchschnittlichen Klassenstarke von 27
Schiilern einem Wert von 0,05 Fragen pro Schiiler und Unterrichtsstunde (HESSE
1976, S. 190 ff.). GRAESSER & PERSON (1994, S. 121) fanden mit 0,17 Fragen je
Schiler und Unterrichtsstunde einen ahnlich niedrigen Wert. GOOD, SLAVINGS,
HAREL & EMERSON (1987) berichten von Werten zwischen 0,64 und 2,0 Fragen pro
Schiler und 50-minutiger Unterrichtsstunde (in Abhangigkeit von der Klassenstufe
und vom Leistungsniveau der Lernenden). Verschiedene Untersuchungen zeigen
zudem, dass die Quantitat von Lehrerfragen (die Anzahl pro Unterrichtsstunde
variiert zwischen 30 und 120) im krassen Gegensatz zur Qualitat steht: So handelt
es sich durchschnittlich bei nur ca. 4 % um deep-reasoning-Fragen, also um
Fragen, deren Beantwortung eine tiefere Elaboration bzw. schlussfolgerndes
Denken erfordern (siehe zusammenfassend NIEGEMANN & STADLER 2001, S. 173).

Im Folgenden wird Uber zwei Untersuchungen zum didaktischen Potenzial von
Schilerfragen im herkémmlichen und im schilerzentrierten Unterricht berichtet.
Zum einen wurden in einer Pilotstudie 172 Lerner aus funf Klassen befragt, in
welchem Umfang sie im und nach dem Unterricht F7agen faben und in welchem
Umfang sie diese Fragen stellen. Dabei wurden die Probanden gebeten, zwischen
Frontalunterricht und Gruppenarbeit zu unterscheiden (SEMBILL & GUT-SEMBILL
2004). In einer zweiten Studie geht es um das beobachtbare Frageverhalten von
insgesamt 18 Schulern und Schilerinnen aus zwei Experimentalklassen, die in
einer selbstorganisationsoffenen Lernumgebung unterrichtet wurden (SEIFRIED
2004; SEIFRIED & SEMBILL 2004; SEIFRIED, WOLF, KLUBER & SEMBILL 2005). Kurz
gefasst ist damit eine Lernumgebung gemeint, in der Lernende in projektorientier-
ter Kleingruppenarbeit in eigener Verantwortung Gber mehrere Unterrichtsstunden
hinweg komplexe, praxisnahe Problemstellungen bearbeiten.

2 Empirische Befunde
2.1 Pilotstudie ,Schilerfragebogen fiir Schiilerfragen (SFSF)

Im Rahmen einer Pilotstudie gaben insgesamt 172 Schilerinnen (n = 102) und
Schiler (n = 70) zum Thema ,Schiilerfragen“ Auskunft. Mehr als die Halfte der
Befragten besuchten ein Gymnasium (57 % der Probanden; vier Gymnasialklas-
sen; Klassenstufe 8 bis 11). Die restlichen Schiler besuchten zum Befragungs-
zeitpunkt drei Klassen einer Berufschule. Das Durchschnittsalter der Befragten
betrug 16,9 Jahre (Altersspanne von 13 bis 27 Jahre).

Zunéchst einmal wurden die Probanden gefragt, wie viele Fragen sie im Unterricht

stellen. Knapp die Halfte der Befragten gab an, im Frontalunterricht maximal eine
Frage pro Unterrichtsstunde zu stellen. Weitere 42 % waren der Meinung, zwei bis
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drei Fragen pro Unterrichtsstunde zu stellen. Erwartungsgemas sieht die Situation

fur den Gruppenunterricht deutlich freundlicher aus; hier stellen die Schiler eige-

nen Angaben zufolge ca. 3,5-mal mehr Fragen als im Frontalunterricht. Es zeigt
sich zudem, dass einige Lernende beim Stellen von Fragen mit emotionalen

Belastungen zu kdmpfen haben (siehe hierzu SEMBILL & GUT-SEMBILL 2004, S.

326). Weiterhin war von Interesse, ob Schulerfragen von individuellen bzw. sozia-

len Komponenten beeinflusst werden. Hierzu wurden die Schilerinnen und Schi-

ler u. a. zu ihrer emotionalen Konstitution, zum wahrgenommenen Klassenklima
sowie zur Lernmotivation und zur fir das Lernen verwendeten Zeit (Lernaufwand)
befragt. Daneben wurde das Frageverhalten in Abhangigkeit der Sozialform (fra-
gend-entwickelnder Frontalunterricht vs. Gruppenarbeit) erfasst. Die Schilerinnen
und Schdler beurteilten diese Items anhand eines sechsstufigen Antwortformats

(von 1 = ,trifft genau zu“ bis 6 = ,trifft Gberhaupt nicht zu“). Gleiches gilt fur die

Aussagen ,Ich sabe im Frontalunterricht Fragen®, ,Ich s7e/le im Frontalunterricht

Fragen®, ,Ich sabe bei der Gruppenarbeit Fragen® sowie ,Ich s7e/le bei der Grup-

penarbeit Fragen®“.

Eine Faktorenanalyse ermdglicht die Identifikation voneinander unabhangiger
Dimensionen zur Charakterisierung des Schilerurteils Uber die Unterrichtssituati-
on. Unter Zugrundelegung des Kaiser-Kriteriums (Eigenwerte > 1) konnten vier
Dimensionen extrahiert werden, die insgesamt 65 % der Ausgangsvarianz erkla-
ren (Tabelle 1 weist die Ladungsmuster der Faktoren aus):

» Die auf Faktor 1 hoch ladenden Indikatoren (24 % der Gesamtvarianz) legen
die Benennung ,Angstichkeit beziglich des Fragestellensnahe. Das Kon-
strukt umfasst vier Items (,Ich beflirchte, dass beim Fragen meine Stimme zu
zittern beginnt®; ,Beim Fragen vor der ganzen Klasse kénnte ich mich leicht
blamieren®; ,Ich befiirchte, dass ich beim Fragen den roten Faden verliere®; ,Ich
traue mich nicht zu fragen, weil ich evtl. die Antwort nicht verstehe*). Cronbachs
o betragt .74.

» Der zweite Faktor, der 17 % der Gesamtvarianz bindet, l&sst sich als ,wa/rge-
nommenes Klassenkiima “interpretieren und umfasst ebenfalls drei ltems (,Ich
verstehe mich gut mit meinen Mitschilerinnen und Mitschilern®; ,Bei uns wird
im Unterricht gelacht®; ,In der Klasse bin ich anerkannt®). Die interne Konsi-
stenz ist noch ausreichend (Cronbachs o = .62).

« Auf Faktor 3 (,Lemaufwand’) entfallen 14 % der Gesamtvarianz. Er vereinigt
die Schilerangaben fiir zur Vor- bzw. Nachbereitung des Unterrichts aufge-
wendeten Zeit auf sich (zwei Items, Cronbachs o. = .74).

» Faktor 4 (10 % der Gesamtvarianz) kann als ,motivationale Orientierung”
interpretiert werden und reprasentiert die Indikatoren ,Was ich in der Schule
lerne, ist wichtig fir meinen zukinftigen Beruf“ und ,In der Schule befasse ich
mich mit interessanten Themen, Uber die ich mehr erfahren méchte®. Cron-
bachs o ist mit .54 gerade noch ausreichend.
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Tab. 1: Varimax-rotierte Ladungsmatrix der Hauptkomponentenanalyse
Hauptkomponente

Hauptkomponente
1 2 3 4

Faktor 1: “Angstlichkeit beziiglich des Fragestellens”

Ich beflirchte, dass ich beim Fragen den roten Faden verliere. .83
Beim Fragen vor der ganzen Klasse kdénnte ich mich leicht blamieren. .82
Ich befiirchte, dass beim Fragen meine Stimme zu zittern beginnt. .78

Ich traue mich nicht zu fragen, weil ich evtl. die Antwort nicht verstehe. .58

Faktor 2: “Wahrgenommenes Klassenklima”

Ich verstehe mich gut mit meinen Mitschilerinnen und Mitschilern. .85
Bei uns wird im Unterricht gelacht. 72
In der Klasse bin ich anerkannt. .63

Faktor 3: "Lernaufwand”

Fur die Nachbereitung des Unterrichts aufgewendeten Zeit .88

Fur die Vorbereitung des Unterrichts aufgewendeten Zeit .87
Fakior 4. “ Motivationale Orientierung”

Was ich in der Schule lerne, ist wichtig fir meinen zukiinftigen Beruf. .83
In der Schule befasse ich mich mit interessanten Themen, Uber die ich .80

mehr erfahren méchte.

Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung; Ladungen < .50 werden nicht ausgewiesen.

Zur Ermittlung méglicher Beziehungen zwischen den aufgefihrten Konstrukten
und den Schilerangaben zum Frageverhalten wurden Produkt-Moment-Korrela-
tionen gerechnet. Tabelle 2 ist zu entnehmen, dass eine Reihe von Zusammen-
héangen zwischen dem Frageverhalten und der individuellen Konstitution der
Lernenden bzw. der Wahrnehmung des Klassenumfeldes besteht. So lassen sich
far den Frontalunterricht hoch signifikante Korrelationen zwischen der Frageaktivi-
tat (Fragen stellen) sowie den Konstrukten ,Klassenklima® (r = .30**) und ,Angst-
lichkeit* (r = -.21**) feststellen. Eine weit weniger bedeutsame Rolle scheinen
diese Konstrukte dagegen fir das Fragestellen wahrend der Gruppenarbeit zu
spielen.

Durchgéngig hoch signifikante Zusammenhéange ergeben sich fir die berichte-
te Lernmotivation und das Frageverhalten, und zwar unabhangig von der Sozial-
form. Der betragsmaBig groBte Zusammenhang lasst sich zwischen den ltems
.ich Aabe bei der Gruppenarbeit Fragen“ und ,Ich sf/e/le bei der Gruppenarbeit
Fragen“ feststellen. Offensichtlich fallt es den Lernenden in dezentralen Arbeits-
phasen vergleichsweise leicht, vorhandene Fragen zu artikulieren, wohingegen im
Frontalunterricht die berichteten Barrieren (s. 0.) zumindest teilweise wirksam
werden.
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Tab. 2: Schiilerfragen, individuelle und soziale Rahmenbedingungen
(Interkorrelationen, n = 172)

(1) Fragen im FU haben —

2) Fragen im FU stellen 58—

(3) Fragen in der GA haben 37 337 —

(4) Fragen in der GA stellen 377 397 927 —

(5) Klassenklima 16" .30 .10 10 —

(6)  Angstlichkeit 00 -21* 01 -07 -21** —

(7) Lernaufwand -13 .09 -02 .03 .09 -18° —
(8) Lernmotivation 217 287 22¢ 20 22 .03 -06

Zweiseitige Signifikanztests (*: p < .05, **: p < .01); FU = Frontalunterricht; GA = Gruppenarbeit.

Vergleicht man abschlieBend Gruppenunterricht mit dem Frontalunterricht, so
ergibt sich folgendes Bild: (1) Es werden im Gruppenunterricht mehr Fragen zum
SchlieBen von Wissensliicken gestellt als im Frontalunterricht. (2) Die Fragen
richten sich im Gruppenunterricht gleichermaBen an Lehrperson und Mitschiiler.
(3) Angstliche Schiiler nutzen die Méglichkeit zum Fragen im Gruppenunterricht
besser als im Frontalunterricht und kénnen somit vom Gruppenunterricht starker
profitieren. Dieser Hinweis ist insofern interessant, als nicht selten mit Bezug auf
die Aptitude-Treatment-Interaction-Forschung suggeriert wird, dass sich &ngstli-
che und leistungsschwache Schiiler insbesondere in klar strukturierten Lehrsitua-
tionen entfalten kénnen. Somit kann die Fragesituation im Gruppenunterricht im
Vergleich zu derjenigen im Frontalunterricht als giinstiger bezeichnet werden. Wie
sich die Situation in einer durchgéngig nach den Prinzipien der Problem- und
Schiilerorientierung gestalteten Lernumgebung darstellt, ist Thema der folgenden
Ausfiihrungen. Dabei steht insbesondere die Frage im Mittelpunkt, inwiefern
Lernende eingerdumte Freirdume gewinnbringend flr sich nutzen kénnen und
inwieweit Schileraktivitat (insbesondere in Form von Schilerfragen) Lernerfolg
begunstigt.

2.2 Fragen und Erlebensprozesse im selbstorganisationsoffenen Unterricht

In diesem Abschnitt geht es zum einen um das Verhaltnis von Schiler- und
Lehrerfragen in einer selbstorganisationsoffenen Lernumgebung, zum anderen
soll versucht werden, Qualitatsunterschiede hinsichtlich der Schilerfragen naher
zu beleuchten. Drittens interessiert der Zusammenhang zwischen Schileraktivitat
und Lernmotivation und Lernerfolg. Die im Folgenden darzustellenden Ergebnisse
basieren auf der Analyse einer Unterrichtseinheit zum Thema ,Buchfiihrung®, die
finf Unterrichtsstunden umfasst. Dabei wurden die Interaktionsprozesse von vier
Lerngruppen naher untersucht (siebzehn Schilerinnen und ein Schiler, kaufman-
nische Grundstufe/erstes Ausbildungsjahr, Alterspanne: 16 bis 18 Jahre). Gegen-
stand dieser Lernsequenz ist die Bearbeitung eines Beleggeschéftsgangs (vorbe-
reitende Abschlussbuchungen) inklusive der grafischen Aufbereitung der Daten
fir einen Geschaftsbericht in schilerzentrierter, projektorientierter Kleingruppen-
arbeit.
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Erfassung von Schiler- und Lehrerfragen

Zur Erfassung der Quantitat und Qualitat der Lehrer- und Schilerfragen wahrend
der Bearbeitung der Problemstellungen in den Kleingruppen wurden die Schiler-
Schiiler-Interaktionen ausgewahlter Unterrichtseinheiten verschriftlicht. Neben
Kategoriendefinition und -explikationen sowie der Festlegung der Auswahleinhei-
ten, also der in die Analyse einzubeziehenden Unterrichtssequenzen, stellt sich
das Problem der Festlegung der Analyseeinheit. Die Entscheidung fiel zugunsten
der Kodierung auf der Ebene von Sinneinheiten, die allerdings inhaltlich so um-
fangreich sein mussten, dass sie den Kategorien adaquat und sinnvoll zugeordnet
werden konnten. Die Unterrichtseinheit wurde von zwei unabhangigen, entspre-
chend trainierten Beobachtern in 60-Sekunden-Einheiten kodiert, die sowohl mit
den Lerninhalten als auch mit den eingesetzten Lehrmaterialien vertraut waren.
Nicht eindeutig zuordenbare Sinneinheiten wurden bei der weiteren Analyse nicht
berlcksichtigt. Die Beobachterlbereinstimmung erwies sich als gut (Cohens Kap-
pa = .94; siehe hierzu SPERBER 2004).

Zur Unterscheidung des ,kognitiven Niveaus® der identifizierten Schiler- und
Lehrerfragen greifen wir in Anlehnung an den Theorieansatz der Fragegenerie-
rung von GRAESSER, PERSON & HUBER (1992) sowie GRAESSER & PERSON (1994)
auf ein funfstufiges Kategoriensystem zuriick, das funf Qualitatsstufen umfasst
(siehe Tabelle 3; vgl. auch PASCH 2001; NIEGEMANN & STADLER 2001; SEMBILL,
SCHUMACHER, WOLF, WUTTKE & SANTJER-SCHNABEL 2001 sowie EGERER 2004;
SPERBER 2004 und WEID 2004). Kriterien der Zuordnung sind jeweils Merkmale
der erwarteten bzw. bezweckten Antwort (insbesondere Umfang, Art und Komple-
xitat der Antwort bzw. der zu deren Generierung erforderlichen kognitiven Lei-
stung).2

Tab. 3: Operationalisierung der Kategorie Schulerfragen

Kategorie SchiilerauBerungen
1 — Nicht lernzielorientierte Frage (Q 1) ,Was fur einen Ordner brauchen wir jetzt?*
2 — Reproduktionsfrage (Q 2) ,Was heiBt denn noch mal linear?*
3 — Kurzantwortfrage (Q 3) ,Was ist das, eine Bestandsmehrung oder
Bestandsminderung?“
4 — Langantwortfrage o/ine deep- ,Wieso buchen wir den Betrag beim Konto
reasoning-Charakter (Q 4) Biromaschinen im Haben?“
5 — Langantwortfrage /77 deep- ,Der Soll-Bestand ist groBer als der
reasoning-Charakter (Q 5) Ist-Bestand und was heiB3t das?“

Quantitédt und Qualitdt von Schiler- und Lehrerfragen

In Abbildung 1 ist die Verteilung von Lehrer- und Schilerfragen im Zeitablauf
dargestellt. Eine Zunahme der Lehreraktivitat (insbesondere ab 11:35 Uhr in der
Phase der Ergebnissicherung) geht zwangslaufig zu Lasten der beobachtbaren

2 Innerhalb der hier dargestellten Kategorien wurden weitere Spezifikationen vorgenommen (zu
einer ausflhrlichen Begriindung und Beschreibung der Kategorien siehe Niegemann & Stadler
2001, S. 175 ff.).
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Schilerfragen, wahrend in Phasen der selbststandigen Bearbeitung der Lernin-
halte mit vergleichsweise geringer Lehreraktivitat naturgemas ein hohes MafB an
Schiilerfragen zu registrieren ist. Dieser zun&chst trivial erscheinende Befund
liefert einen wichtigen Hinweis auf bestehende Lerngelegenheiten in Form sich
bietender Handlungsspielrdume beim selbstorganisierten Lernen.

Analysiert man den Aspekt der Qualitat der Fragen, so zeigt sich, dass sich im
Schnitt fir die analysierte Unterrichtseinheit Gber 76 Fragen pro Schiler ergeben
(dies entspricht 15,2 Fragen pro Schiuler pro 45 Unterrichtsminuten). Die Lernen-
den stellen ca. 75 % aller Fragen wahrend des Unterrichts. Ein GroBteil der
Fragen ist der Kategorie Q 3 (Kurzantwortfrage) zuzuordnen (dies gilt sowohl fir
Lernende als auch fir Lehrpersonen), und ungefahr ein Zehntel der Schilerfragen
entfallen auf die Kategorien Q 4 und Q 5 (,Langantwortfrage ohne bzw. mit deep-
reasoning-Charaker”).

Eine zu den berichteten Befunden vergleichbare Verteilung von Lehrer- und
Schileraktivitat beztglich des Frageverhaltens férderten die in der Vergangenheit
im Lerninhaltsgebiet ,Materialwirtschaft“ durchgeflihrten Prozessanalysen selbst-
organisierten Lernens zu Tage: In einer selbstorganisationsoffenen Lernumge-
bung stellen Schiler 32-mal so viele Fragen wie im traditionellen Unterricht (Uber
17 Schilerfragen pro Schiiler und Unterrichtsstunde) und immerhin 18-mal so
viele Fragen mit deep-reasoning-Charakter. Der Anteil der Lehrerfragen belauft
sich auf 8 % gegeniber 87 % im traditionellen Frontalunterricht (vgl. SEMBILL,
SCHUMACHER, WOLF, WUTTKE & SANTJER-SCHNABEL 2001, S. 274 ff.). Die tragende
Rolle der Eigenaktivitat der Lernenden beim selbstorganisierten Lernen tritt bei
einem Vergleich mit dem ,traditionellen® Frontalunterricht noch deutlicher hervor.

Abb. 1: Lehrer- und Schilerfragen in einer SoLe-Einheit im Zeitablauf
(zwei Lerngruppen)
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Zusammenhang zwischen Frageverhalten und Lernmotivation

Weiterhin wird analysiert, ob zwischen der Frageaktivitdt der Schiler und der
Lernmotivation ein Zusammenhang besteht. Dabei ist die Lernmotivation eines
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Individuums als ein zeitlich begrenzter und situationsabhangiger Zustand zu ver-
stehen. Ob und in welchem AusmaBe Lernende Lernmotivation entwickeln, hangt
insbesondere von der subjektiven Handlungsrelevanz ab. Diese entdeckt jedes
Individuum fur sich selbst, jedoch bezogen auf bzw. beeinflusst durch spezifische
und situationsgebundene Unterrichtsgegebenheiten. Zur Erhebung einer in die-
sem Sinne verstandenen Lernmotivation entwickelte die Forschergruppe um Prenzel
(siehe z. B. PRENZEL 1997; PRENZEL, KRISTEN, DENGLER, ETTLE & BEER 1996)
einen Fragebogen, der eine situationsspezifische Erfassung des motivationalen
Erlebens sowie der Bedingungen, die die Entwicklung selbstbestimmter Motivati-
on férdern, ermdglicht. Dabei unterscheidet man sechs Varianten (von amotiviert
bis interessiert) von Lernmotivation, die sich (a) durch das Ausmaf der Inhalts-
und Tatigkeitsanreize und (b) durch das AusmaB der wahrgenommen Selbstbe-
stimmung unterscheiden.3

Tabelle 4 ist zu entnehmen, dass eine Reihe positiver Beziehungen zwischen
dem Frageverhalten und der Lernmotivation bestehen. So lassen sich beispiels-
weise substanzielle Zusammenhénge zwischen der intrinsischen Motivation und
drei der Fragekategorien (Q 1, Q 4 und Q 5) feststellen. Fir die introjizierte
Motivation lasst sich ein statistisch signifikanter Zusammenhang mit Q 4 (Langant-
wortfragen ohne deep-reasoning-Charakter) feststellen. Ebenfalls erwartungskon-
form sind die negativen Beziehungen zwischen den Kategorien Q 4 bzw. Q 5 und
den ,negativen” Motivationsarten (amotiviert, extrinsisch motiviert).

Tab. 4: Korrelationen zwischen Interaktionsdaten (Schilerfragen) und
Lernmotivation (n = 18)

Lernmotivation

Fragekategorie Amotiviert Extrinsisch Introjiziert Identifiziert Intrinsisch Interessiert
Q 1 (Nicht lernzielorientierte Frage) -.31 -.05 -.03 18 48" .10

Q 2 (Reproduktionsfrage) -.02 -.38 -24 .28 41 .29

Q 3 (Kurzantwortfrage) -.30 -.26 .07 -.22 .46 -.14

Q 4 (Langantwortfrage -52* -.46 .61** .24 51% 18
ohne deep reasoning)

Q 5 (Langanwortfrage -.54* -.65"* .33 .30 79" .37

mitdeep reasoning)

Zweiseitige Signifikanztests (* p < .05, ** p < .01).

Zusammenhang zwischen Frageverhalten und Lernerfolg

Im Anschluss daran wird Uberpriift, ob zwischen dem Frageverhalten und der
Lernleistung ein positiver Zusammenhang besteht. Zur Erfassung des Fakrenwis-
sensbzw. der Buchungskompetenzfanden lernzielorientierte Tests (LOT) Anwen-
dung. Hierzu sollten die Schiiler Buchungssétze bilden, Multiple-Choice-Aufgaben

3 Zur Operationalisierung und Unterscheidung der Motivationsarten siehe Prenzel, Kristen, Deng-
ler, Ettle & Beer 1996, S. 109 f.
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bearbeiten und offene Fragen zu verschiedenen Themen der Buchfiihrung beant-
worten. Die Ergebnisse lernzielorientierter Tests, die Faktenwissen und Buchungs-
kompetenz auf dem Niveau von Kammerabschlussprifungen abfragen, liefern
jedoch nur einen ersten Ansatzpunkt fur die Beurteilung des Lernerfolgs. Als von
zentraler Bedeutung erweist sich vielmehr die Entwicklung im Bereich der lernin-
haltsspezifischen Problemidsekompetenz. Dabei liegt der Fokus der Bemihungen
auf der Férderung der Fahigkeit, in komplexen Situationen kompetent handeln zu
kénnen (HACKER 1992; SEMBILL 1992a; MAYER & WITTROCK 1996; GRUBER, MANDL
& RENKL 2000). Die Erfassung der Problemlésekompetenz orientiert sich am
Grundprinzip geplanten Handelns, einem Schema, das den Ablauf einer ,idealen”
Problemlésung beschreibt und mit der TOTE-Einheit (Test-Operate-Test-Exit)
kompatibel ist (vgl. SEMBILL 1992b): Diesbezlglich erfolgt die Auswertung der von
den Schulern bearbeiteten Problemfélle hinsichtlich vier quantitativer Kategorien
(Ist-Zustand, Soll-Zustand, MaBnahmen, Handlungskontrolle), die anschlieBend
zu einem Gesamtkriterium (Analytischer Idealtypus gewichtet, AITG) zusammen-
gefasst werden. Zudem ist die fachinhaltliche Qualitat der Problemlésung zu
bewerten. Dabei kommen die qualitativen Kriterien ,deklaratives Wissen®, ,Logik",
~Erfolgsaussichten der Problemldsung“ und ,Wissensvernetzung“ zur Anwendung.

Fur die Kategorie Q 3 (Kurzantwortfragen) lassen sich erwartungskonforme
Zusammenhange feststellen (signifikante Korrelationen zwischen der Anzahl der
Fragen der Kategorie Q 3 und ,deklaratives Wissen“ sowie ,Logik"). Fir die
Kategorie Q 5 (Langantwortfragen /777 deep-reasoning-Charakter) ergeben sich flir
die Problemlésekategorien ,deklaratives Wissen“ und ,Logik” ebenfalls substanzielle
positive Korrelationen. Nicht unterschlagen werden soll der positive Zusammenhang
zwischen Q 1 und ,Erfolgsaussichten. Offensichtlich profitieren Lerner auch von nicht
unmittelbar auf Lernziele hin ausgerichteten Fragen (so wie sich das in Tabelle 4 auch
schon hinsichtlich der intrinsischen Motivation angedeutet hat), die somit eine nicht
zu unterschétzende, stabilisierende Funktion im Lernprozess einnehmen.* Tabel-
le 5 gibt einen Uberblick iiber die gefundenen Zusammenhange.

Tab. 5: Korrelationen zwischen den Interaktionsdaten (Schilerfragen) und der
Lernleistung (n = 18)

Lernerfolg
Lerninhaltsspezifische Problemlésekompetenz
Deklaratives Erfolgs-  Wissens-

Fragekategorie LOT AITG Wissen Logik  aussichten vernetzung
Q 1 (Nicht lernzielorientierte Frage) 21 -20 .35 40 56 -03

Q 2 (Reproduktionsfrage) -.08 -.06 .05 .28 25 14

Q 3 (Kurzantwortfrage) .36 .33 48" 53* .34 24

Q 4 (Langantwortfrage -.08 .02 .30 .26 .23 -03
ohne deep reasoning)

Q5 (Langanwortfrage 21 18 56" 49* 44 .06

mit deep reasoning)

Zweiseitige Signifikanztests (*: p <.05, **: p <.01).

4 Graesser, Person & Huber (1992) differenzieren zwischen 22 unterschiedliche Frageoptionen,
die sie den vier Funktionsgruppen (1) Ausgleich von Wissensdefiziten, (2) Sicherung einer
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Zusammenhang zwischen Lermmotivation und Lermerfolg

SchlieBlich gilt das Augenmerk mdéglichen Zusammenhéangen zwischen Lern-
leistung und Lernmotivation. Tabelle 6 kann man entnehmen, dass sich fur die
Konstrukte ,amotiviert“ und ,intrinsische Motivation“ sowie ausgewé&hlten qualitati-
ven Kriterien der Problemlésekompetenz (amotiviert: deklaratives Wissen und
Logik; intrinsisch motiviert: deklaratives Wissen, Logik und Erfolgsaussichten der
Problemlésung) jeweils erwartungskonforme, signifikante Korrelationen feststel-
len lassen.

Tab. 6: Korrelationen zwischen Interaktionsdaten (Schilerfragen) und
Lernmotivation (n = 18)

Lernmotivation
Fragekategorie Amotiviert Extrinsisch Introjiziert Identifiziert Intrinsisch Interessiert
LOT .05 .05 -.07 -.36 .21 -24
AITG -22 -23 -12 -.34 13 .06
Deklaratives Wissen -.50" -.45 .02 -.04 57* .29
Logik -.50* -43 -.09 -.05 .56" .31
Erfolgsaussichten -41 -.38 -.10 15 .60*™* 45
Wissensvernetzung -.23 -.16 -.15 -.26 .09 .06

Zweiseitige Signifikanztests (* p < .05, ™ p <.01).

Lernmotivation und Frageverhalten als Pradikior fiir Lernerfolg

AbschlieBend wird mit Hilfe von Regressionsanalysen Uberpriift, inwiefern sich (1)
Frageverhalten als Pradiktor fir Lernerfolg, (2) Frageverhalten als Pradiktor flr
Lernmotivation und (3) Lernmotivation als Pradiktor fir Lernleistung eignen. Als
Methode wird jeweils die schrittweise Regression gewahlt (vgl. BORTz 1999, S.
446 ff.). In den interessierenden linearen Regressionsmodellen fungieren die
unterschiedlichen Facetten der Lernleistung als abhangige Variable und die beob-
achtbaren Schileraktivitaten sowie die Lernmotivation als unabhéngige Variablen.
Die Ergebnisdarstellung beschréankt sich auf signifikante Zusammenhange. Tabel-
le 7 enthalt neben den Angaben zur inferenzstatistischen Absicherung das (korri-
gierte) BestimmtheitsmaB sowie die B-Gewichte.

Die im Unterricht beobachteten Frageaktivitaten der Lernenden beeinflussen in
nicht unerheblichem MaBe den Lernerfolg. Dies gilt sowohl fir Q 5 (Langantwort-
frage mit deep reasoning-Charakter; signifikanter Einfluss auf das Kriterium ,de-
klaratives Wissen) als auch fir Q 3 (Kurzantwortfrage, signifikanter Einfluss auf
das Kriterium ,Logik“) sowie fir Q 1 (nicht lernzielorientierte Frage, signifikanter
Einfluss auf ,Erfolgsaussichten der Problemlésung®). Die Varianzaufklarung liegt
zwischen 24 und 27 %. Zudem sind Schiilerfragen als wichtige EinflussgréBe auf

gemeinsamen Gespréachsgrundlage, (3) soziale Handlungskoordination sowie (4) Konversati-
ons- und Aufmerksamkeitskontrolle zuordnen.
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die Lernmotivation zu betrachten. Im vorliegenden Fall erweisen sich in erster
Linie die Langantwortfragen mit deep-reasoning-Charakter (Q 5) als bedeutungs-
voll. Dies gilt insbesondere flr die intrinsische Motivation, hier betragt die Varianz-
aufklarung 60 %. Frageaktivitaten sind also nicht nur Ausdruck von Motivation,
sondern kdénnen diese auch hervorrufen und verstédrken. Die negativen Vorzei-
chen fir die Konstrukte ,amotiviert” und ,extrinsisch” sind theoriekonform.

Tab. 7: Frageverhalten und Lernmotivation als Pradiktor fur Lernerfolg
(Ergebnisse schrittweiser multipler Regressionsanalysen)

uv b-Gewichtp firr b-Gewicht AV R2 Korr. R2  F-Wert
(1) Frageverhalten als Pradiktor fiir Lernerfolg

Q5 .555 .017 Deklaratives Wissen ~ .308 .265 7.135
Q3 .532 .023 Logik .283 .238 6.312
Q1 .559 .016 Erfolgsaussichten .313 .270 7.274
(2) Frageverhalten als Prédliktor fiir Lernmotivation

Q5 -.535 .022 Amotiviert .286 .242 6.422
Q5 -.648 .004 Extrinsisch 420 .384 11.592
Q4 .612 .007 Introjiziert .375 .336 9.606
Q5 .788 .000 Intrinsisch .620 .597 26.114
(3) Lernmotivation als Prédiktor fir Lernerfolg

Intrinsisch .575 .013 Deklaratives Wissen ~ .330 .288 7.890
Intrinsisch .562 .015 Logik .316 274 7.403
Intrinsisch .603 .008 Erfolgsaussichten .364 .324 9.157

SchlieBlich wurde noch Uberpriift, inwiefern von der Lernmotivation ein Einfluss
auf den Lernerfolg ausgeht. Fir ausgewahlte qualitative Komponenten der Pro-
blemlésekompetenz erweist sich die intrinsische Motivation als wichtigster Faktor.
Die identifizierten Modelle kléaren zwischen 27 und 32 % der Varianz auf. Bei der
Interpretation der Ergebnisse gilt es zu bedenken, dass angesichts der nicht allzu
umfangreichen StichprobengréBe hier lediglich eine erste, vorlaufige Modellierung
prasentiert werden kann, die in spateren Untersuchungen einer Uberpriifung
zuzuflihren ist. So ist es beispielsweise plausibel, von einer sich rickkoppelnden
Verstarkung von Frageverhalten und Lernmotivation auszugehen. Abbildung 2
stellt abschlieBend die Befunde grafisch dar.

3 Diskussion

Fragen geben Lernenden die Méglichkeit, im Unterricht eine aktive Rolle einzu-
nehmen. Selbst in einer weitgehend lehrerbestimmten Lehr-Lern-Situation kénnen
Lernende durch das Stellen von Fragen in begrenztem Umfang die Kontrolle Gber
den Lernprozess erlangen und das Unterrichtsgeschehen aktiv steuern. Dies gilt
umso mehr in dezentralen Lehr-Lern-Arrangements: Hier sind die Lernenden
aufgefordert, Zielsetzung, Problemlésung und Handlungskontrolle selbst zu tber-
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Abb. 2: Frageverhalten, Lernmotivation und Lernerfolg
Frageaktivitat Lernmotivation Lernerfolg
Q 1 (nicht lernzielorientiert) — =54y amotiviert LOT
Q2 (Reproduktionsfrage) 853 extrinsisch AITG
.56
Q 3 (Kurzantwortfrage) —Sly introjiziert ‘_‘58> deklaratives Wissen <—
. .53
Q4 (Langantwortfrage identifiziert |56y Logik <
ohne deep reasoning) 79 60 56
—— intrinsisch — ¥ Erfolgsaussichten <=
Q 5 (Langantwortfrage )
mit deep reasoning) Interesse Wissensvernetzung

nehmen. Im Zuge der gemeinsamen Problembearbeitung werden Schuler dazu
angehalten, eigene Kenntnisse zu externalisieren und gemeinsam Modellvorstel-
lungen und Begriffe zu konstruieren, aber auch mit vorhandenen, je vorherrschen-
den abzugleichen.

Schileraktivitét ist per se noch kein Pradiktor fiir Lernerfolg. Die vorliegenden
Befunde zeigen jedoch, dass sich positive Beziehungen zwischen der lerninhalts-
orientierten Frageaktivitat im Unterricht und der Lernmotivation sowie der Lernlei-
stung feststellen lassen. Man kann also davon ausgehen, dass lerninhaltsbezoge-
ne und prozesskontrollierende Frageaktivitdten von Schillern zu einem besseren
Lernerfolg fihren. Angesichts der geringen StichprobengréBe (vier Parallelgrup-
pen, n = 18) sowie der Beschrankung auf einen begrenzten Unterrichtsausschnitt
(finf zu einer Unterrichtseinheit geblockten 45mindtige Unterrichtsstunden) sind
die in Abschnitt 2.2 berichteten Ergebnisse mit einer gewissen Zurlickhaltung zu
interpretieren. Hier gilt es, die Befunde auf eine breitere empirische Basis zu
stellen, um weitere Aufschlliisse Uber die Qualitdt und Lernwirksamkeit von Schi-
lerfragen zu erhalten. Ungeachtet dieser Einschrankung wird deutlich, dass die
Lernenden die beim selbstorganisierten Lernen zur Verfligung gestellten Freirdu-
me gewinnbringend flr sich nutzen konnten.

Unabhéngig davon, ob nun Schileraktivitat direkt mit dem Lernerfolg zusam-
menhangt oder nicht, muss man bei der Organisation von schiilerzentrierten Lehr-
Lern-Arrangements immer das Problem im Blickfeld haben, wie man Lernende zur
Mitarbeit motivieren kann. Diesbeziiglich sehen sich Unterrichtspraktiker des Ofte-
ren mit dem Problem konfrontiert, dass einzelne Schiiler nur sporadisch (oder
Uberhaupt nicht) bei der Bearbeitung der gestellten Auftrage mitmachen. Dieses
als ,Trittbrettfahren bekannte Phdnomen (vgl. z. B. RENKL, GRUBER & MANDL
1996; HUBER 2000; DANN, DIEGRITZ & ROSENBUSCH 2002) wirkt sich insbesondere
dann negativ aus, wenn ein GroBteil der Unterrichtszeit fir schilerzentriertes
Arbeiten aufgewendet wird (im vorliegenden Fall immerhin ca. 70 % der Unter-
richtszeit). Im SoLe-Arrangement versucht man daher, durch obligatorische Pra-
sentationen der Arbeitsergebnisse zu vermeiden, dass schilerzentrierte Arbeits-
phasen in Nebenengagement (private Unterhaltung mit dem Nachbarn, Erledigen
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der Hausaufgaben fir andere Facher etc.) abgleiten. Zudem soll die wechselseiti-

ge Ubernahme von Verantwortungsbereichen (z. B. Gruppenleitung, Gruppen-

sprecher, Dokumentation der Arbeitsergebnisse) die einzelnen Schiiler zur Mitar-
beit anleiten und Uber wachsende Internalisierungsprozesse Uberdauernd moti-
vieren.

Die durch die Analyse der Fragegewohnheiten und -aktivitdten von Lernenden
gewonnenen Erkenntnisse weisen auf Funktion und Bedeutung von Schulerfra-
gen hin. Dies richtet den Blick auf weitere Forschungsfragen, von denen wir hier
folgende Ansatzpunkte herausgreifen mdchten:

« Aus unterrichtsmethodischer Sicht ist zu Uberlegen, wie man qualitativ hoch-
wertige Schilerfragen generieren kdnnte. Hier gilt es, im Unterricht bzw. in der
Schule eine Fragekultur zu entwickeln und zu pflegen. Zudem ist zu Uberpri-
fen, wie die funktionale (fachdidaktische) Einbettung von Schulerfragen in die
tendenziell erfolgreiche Steuerung der Problembearbeitung vorzunehmen ist.
Dass diesbezlglich dezentrale Lehr-Lern-Arrangements zu favorisieren sind,
ist fir uns evident; gleichwohl kénnten auch instruktionsorientierte Lehrverfah-
ren von entsprechenden Uberlegungen profitieren.

» Ist sichergestellt, dass Lernenden im Rahmen von Lehr-Lern-Prozessen in
ausreichendem MaBe Gelegenheiten zur Formulierung eigener Fragen einge-
raumt wird, ist zu Uberlegen, inwiefern Schilerinnen und Schiler diesbeziiglich
Unterstlitzung bendtigen. Hier hat sich gezeigt, dass die Durchflihrung von
Trainingsprogrammen eine erfolgreiche Option darstellen kann.5 Isolierten Ein-
zelmaBnahmen generell vorzuziehen ist jedoch die Integration von entspre-
chenden FérdermaBnahmen in den reguldren Unterricht, um eine gute Verzah-
nung von Lerninhalt und Fragekompetenzentwicklung zu gewahrleisten, zumal
sich die Hoffnungen auf die generelle Wirksamkeit psychologischer Schulungs-
und Trainingsprogramme nicht erfullt haben (siehe hierzu WEINERT 1998).

« Schlleraktivitat wird im Fall der Analyse der Schiiler-Schiler-Interaktionen
ausschlieBlich Gber die Verbalisierungen der Lernenden erfasst. Als Kovariate
zu bericksichtigen waren daher beispielsweise die Artikulationsfahigkeit der
Lernenden sowie die Bereitschaft und Fahigkeit der Schiler, gemeinsam mit
Mitlernenden eigene Fragestellungen zu entwickeln und zu Uberprifen.

« SchlieBlich ist eine verengte Betrachtung der Schulerfrage hinsichtlich ihrer
Funktion des Ausgleichs von Wissensllicken abzulehnen (siehe auch die Un-
terscheidung verschiedener Frageintentionen wie beispielsweise die Sicherung
einer gemeinsamen Gesprachsgrundlage durch ,Common Ground“-Fragen bei
GRAESSER, PERSON & HUBER 1992): Auffalliges Indiz dafur, dass es beim
Fragen nicht durchgéngig um die Bearbeitung von Wissensdefiziten geht, sind
in unseren Daten die statistisch bedeutsamen Zusammenhange nicht lernziel-

5 So konnte beispielsweise Neber (1996, 1999) fur den Geschichtsunterricht herausarbeiten,
dass die Férderung von wissensgenerierenden epistemischen Fragen stérker zum Wissenser-
werb beitragt als das Training prozesskontrollierender epistemischer Fragen. In einer aktuelle
Studie im Religionsunterricht lieB sich erneut feststellen, dass sich epistemische Schiilerfragen
mit positiven Effekten férdern lassen (Neber 2004). Eine Zusammenfassung des Forschungs-
standes von Rosenshine, Meister & Chapman (1996) zeigt, dass unterrichtliche Interventionen
nicht nur eine Steigerung der Fragehéaufigkeit bewirken, sondern auch eine Verbesserung des
Verstandnisses nach sich ziehen.
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orientierter Fragen (Q 1) mit intrinsischer Motivation, Logik und insbesondere
Erfolgsaussichten der Problemlésungen. Lerner brauchen solche ,inhaltslee-
ren“ Fragen als flankierende MaBnahmen zielgerichteter Tatigkeit. Es ist zu
prifen, ob diese mit emotionalen Befindlichkeiten stéarker als mit kognitiven
Prozessen gekoppelt sind.
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