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Die Bedeutung der Frage im padagogischen

Geschehen

oder: Warum Schiiler-Fragen hinter-fragen?

Maria N. K. Schwarz

Wir stellen taglich viele Fragen, und taglich
werden Fragen an uns gestellt — welcher Art
sind diese Fragen? Wir sprechen von «echten
Fragen» und «Pseudo-Fragen», von «Fragen
nurumdes Fragens willen» und «Wissens-Fra-
gen» — einer Frage kdnnen offenbar unter-
schiedlichste Absichten, Motive zugrunde lie-
gen, und nicht jede Frage scheint ihren Ur-
sprung in einem Bedirfnis nach zusatzlicher
Information zu haben. Welche Ziele verfolgen
danndie anderen Fragen? Was will uns jemand
mit einer Pseudo-Frage sagen, mitteilen? Und
wenndoch ein Informationsbedurfnis daistund
sich in Fragen aussert: Zeigt uns die Art dieser
Fragen, wo der Schiler in seinem Verstehens-
prozess steht, was und wieviel er vom Lehr-
stoff verstanden hat? Und ein Schiler, der
Uberhaupt nicht (mehr) fragt? Bedeutet das,
dass er keine Informationslicken und somit
kein Bedlrfnis nach zuséatzlicher Information
hat? Oder hat seine «Fraglosigkeit» andere Ur-
sachen?

Solchen und ahnlichen Fragen wollen wir et-
was nachsplren, weil wir davon ausgehen,
dass uns das Verstehen von Fragen wertvolle
padagogische Hinweise liefern kann. So ist es
fir uns Lehrer, Erzieher, Berater wichtig, hinter
die Fragen zu horchen, diese zu hinter-fragen
und so zu wissen, was Fragen bedeuten, wel-
che Ruckschlisse auf Motive und Verstehens-
situationen der Fragenden sie uns erlauben,
und schliesslich: Welche Folgerungen wir far
unser eigenes Kommunikationsverhalten zie-
henkodnnen, das ja wahrscheinlich jene Fragen
(bewusst oder unbewusst) verursacht, provo-
ziert hat. Diese Uberlegungen stiitzen sich da-
bei auf allgemeine wissenschaftliche Erkennt-
nisse ab, aber auch auf eigene Untersuchun-
genund Erfahrungen.

Beginnen wir mit dem Selbstverstandlichen:

Fragen konnen Hinweis auf Infor-
mationsliicken bzw. Informationsbe-
diirfnisse sein

Sicher stellen wir einmal Fragen, wenn wir et-
was wissen mochten: Wir fragen aufgrund ei-
nes Bedurfnisses nach Information, die uns
(momentan) fehlt. Solche Fragen sind die (na-
turliche) Folge einer festgestellten oder bloss
empfundenen Diskrepanz zwischen einem
Umwelt-in-put (einem Eindruck aus der Um-
welt) und unseren internen Reprasentationen
(unserem gespeicherten Wissen). Diese Dis-
krepanz schafft fir uns ein (Verstehens-)Pro-
blem, das wir mit zusatzlicher Information 16-
sen moéchten.

Nunistaberbereits dieses Selbstverstandliche
zu relativieren:

Fragen miissen nicht zwingend Hin-
weis auf Informationsliicken bzw. In-
formationsbediirfnisse sein

Wenn wir davon ausgehen, dass jedes
menschliche Handeln zweck- und zielgerichtet
ist, und dass ein und dasselbe Verhalten oft
mehreren Zielen dienen kann, so darf mit Si-
cherheit angenommen werden, dass diese Ge-
setzmassigkeit auch fur das so komplexe Fra-
geverhalten gilt.

So kann beispielsweise die Frage an einen aus
den Ferien heimkehrenden Kollegen eine reine
Hoflichkeitsfrage sein: Sie dient nach Berne
hauptsachlich dem Ziel, eine Konvention auf-
rechtzuerhalten — von einem «Informationsbe-
diurfnis» des Fragenden kann meist nicht die
Rede sein. Oder auch die nach beendigtem Re-
ferat gestellte Diskussions-Frage kann oft
mehr oder weniger konventionsdeterminiert
sein.

Ebenso verfolgen die haufig geausserten Er-
laubnis-Fragen von Schulern oft unterschied-
lichste Ziele, wobeidie zugrundliegenden Moti-
ve dem Kind nicht zwingend bewusst sein mis-
sen. Ein Beispiel dafir ware der durch Lewin
bekannte Wunsch «aus dem Feld zu gehen»,
der sich ofters hinter einer «Darfich ...-Frage»
verbirgt.



schweizer schule 12/83

557

Uberhaupt sind uns die Ziele, die wir mittels
Fragen verfolgen, sehr haufig nicht bewusst.
Dies gilt etwa fur alle unsere emotionellen Fra-
gen. So will der Ausruf «Was soll eigentlich der
Sinn dieser Geschichte?» vielleicht gar nichtin
erster Linie (oder Gberhaupt nicht) den Sinnin-
terpretiert haben, sondern vielmehr ein diffu-
ses Gefuhl des Nicht-mehr-Mitkommens,
Nicht-mehr-Verstehens und damit einen «Hil-
fe-Appell» ausdrucken.

Solche und andere Fragen zielen nicht auf zu-
satzliche Sachinformation, sondern wollen im
Gegenteil etwas ausdricken und haben also
einen teils recht grossen «Mitteilungsgehalt».
Schulz von Thun schllsselt diesen «Mittei-
lungsgehalt einer Botschaft» in mehrere
Aspekte auf. Er geht davon aus, dass jede
Nachricht (Information) — und damit jede Frage
— vier inhaltliche Aspekte (Ebenen) aufweist.
Neben dem Sachinhalt nennt er die Selbstof-
fenbarung des Senders. Der Fragende sagt al-
so etwas uber sich selbst, seine Art oder Be-
findlichkeit aus. Weiter kann sich im Fragever-
halten die Beziehung des Senders zum Emp-
fanger ausdricken. Diese aussert sich vor al-
lem auch in der gewahlten Formulierung, im
Tonfall sowie in anderen nichtverbalen Begleit-
signalen. Und schliesslich hatjede Frage einen
bestimmten Appellcharakter, der den Empfan-
ger zu irgendeiner Reaktion «herausfordern»
soll.

Selbstoffenbarung, Beziehung und Appell sind
also «Mitteilungen», die (mehr oder weniger
akzentuiert) hinter einer Sachinformation stek-
ken, und die wir unbedingt heraushoéren soll-
ten, wenn wir die «ganze» Frage verstehen
wollen. Dieses Verstehen bedeutet aber zu-
gleich auch herauszuhoren, welche der vier In-
haltsebenen im Einzelfalle die dominierende-
re, bedeutendere ist. Uberwiegt eindeutig das
Informationsbedurfnis des Fragenden, konnen
wir u. U. die anderen Aspekte (fast) vernach-
lassigen. Umgekehrt gehen wir mit einer Sach-
antwort u. U. am Bediirfnis des Fragenden vor-
bei, wenn er uns vor allem eine Mitteilung auf
einer der drei anderen Ebenen machen wollte.
Manchmal sind wir zufrieden, wenn die Schiler
viel fragen — sei dies, weil wir sie dazu heraus-
gefordert haben oder weil es von lebendiger
Teilnahme am Lehrstoff zeugen kann. Manch-
mal aber méchten wir auch, dass nun -nach all
unseren Erlauterungen und Erklarungen — die
Unsicherheiten beseitigt und keine Fragen

mehr erforderlich sind. Wenn nun aber effektiv
nicht (mehr) gefragt wird, bedeutet dies in je-
dem Fall, dass die Informationsbedurfnisse un-
serer Zuhdrer restlos abgedeckt sind? Sicher-
lich nicht, denn:

«Nicht-Fragen» ist nicht zwingend
Hinweis darauf, dass es nichts mehr
zu fragen gibt

«Stillschweigen» kann demnach auch auf an-
dere Ursachen zurlckzuflihren sein. So wer-
den Fragen beispielsweise oft aus mangelnder
(oder vermeintlich mangelnder) Formulie-
rungskompetenz nicht geaussert. - Wie «tont»
denn diese Frage? Was denken die anderen,
wenn ich «so» frage? etc. Hier spielen selbst-
verstandlich Persdnlichkeitsmerkmale eine
bedeutende Rolle — eben z. B., wie verhaltens-
bestimmend es flur uns ist, was andere von uns
denken. In diesen Bereich fallt auch die «dum-
me Frage»: Oft ertragen wir eher fraglos mo-
mentanes Nicht-Wissen als die Mdoglichkeit,
uns mit einer «dummen» oder «unangebrach-
ten» Frage blosszustellen. So haben leider vie-
le von uns oft bereits in frihester Kindheit ge-
lernt, mit <ungeausserten» Fragen zu leben.
Auch wurde verschiedentlich festgestellt, dass
momentan auftretende Unsicherheiten, Infor-
mationslicken oder Widersprichlichkeiten oft
erstaunlich gut ertragen werden. Diese sog.
Unsicherheits- oder Leerstellentoleranz beruht
u.a. auf unserer Hoffnung, fur unser Informa-
tionsproblem in unmittelbarer oder absehbarer
Zukunft eine Losung (Antwort) zu bekommen.
Schliesslich ist hier noch auf eine Selbstver-
standlichkeit hinzuweisen: Zum Fragen muss
man motiviert sein, es bedarf also eines gewis-
sen Grades an Involviertsein in das vom Sen-
der behandelte Thema. Demnach stéren uns
die eben erwahnten Unsicherheiten nattrlich
besonders dann nicht, wenn diese in einem
Wissensumfeld liegen, welches uns wenig bis
gar nichtfasziniert, interessiert, betrifft. So hat-
te doch jeder von uns viele «Informationslik-
ken zu fillen», die zu fullen ihm aber aus Man-
gelan Engagement, oder mit Lewin aus Mangel
an Ich-Beteiligung, uberhaupt kein Bedurfnis
sind.

So kdnnen wir zusammenfassend sagen, dass
von einer Frage nicht zwangslaufig auf ein In-
formationsbedurfnis geschlossen werden darf,
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da Fragen unterschiedlichste Ziele verfolgen
kénnen; und dass Nicht-Fragen nicht zwingend
auf ein fehlendes Informationsbedirfnis hin-
weist, da unterschiedlichste Griinde das Fra-
geverhalten determinieren kénnen.

Kehren wir nun zu jenen Fragen zurlck, die
vorwiegend aus einem Informationsbedurfnis
gestellt werden. Es ware fir uns Padagogen
doch von Vorteil, wenn wir aus solchen Fragen
Ruckschlusse auf den Informationsstand bzw.
den Verstehensgrad bei unseren Schulern zie-
hen kénnten. Und in der Tat:

Fragen konnen Hinweis auf den Grad
des Verstehens (Verstandenhabens)
sein

Was ist verstanden und wie gut ist es verstan-
den worden? Diese Grundfrage stellt sich doch
fur Lehrer und Dozierende stets erneut, und
von daher scheint jeder Hinweis darauf, wo in
einem bestimmten Verstehensprozess ein
Schiler jeweilen steht, wertvoll. Oder auch,
wenn wir das Erfragen von Lernstoff als Mog-
lichkeit zur aktiven Auseinandersetzung mit ei-
nem Thema, also als didaktische Methode nut-
zen, sind Erkenntnisse Uber das Frageverhal-
ten in Abhangigkeit vom Verstehen hilfreich.
Verstehen und Fragen-Stellen — in welchem
Verhéltnis stehen diese beiden Verhaltenswei-
sen zueinander? Es scheint auf der Hand zu
liegen: Verstehen wir eine Botschaft gut, stel-
len wir keine Fragen — verstehen wir sie nicht,
haben wir eben viele Fragen. Stimmt diese Be-
ziehung in jedem Fall? Nein: Wie es gemass
dem Heckhausen’'schen Prinzip der Passung
einen optimalen Schwierigkeitsgrad einer Auf-
gabe gibt, scheint es einen fir Fragenausse-
rungen optimalen Verstandlichkeitsgrad zu ge-
ben: Was Uber diesem liegt, wird so gut ver-
standen, dass sich Fragen erubrigen, was we-
sentlich unter diesem liegt, kann nicht erfragt
werden, weil es so unverstandlich ist, dass der
Lernende nicht weiss, was er alles nicht weiss,
das heisst was er sinnvoll und weiterfihrend
fragen kdnnte.

Ausgehend von diesem optimalen Verstehens-
level konnen wir folgende generelle These for-
mulieren: Die Zahl der Fragen und die Art der
Fragen, welche Schiler stellen, hangen davon
ab, ob sie einen Lerninhalt gut, nicht so gut
oder gar nicht verstanden haben.

Betrachten wir zunachst den Fall, wo wir mit
unseren Ausfuhrungen offenbar «gut ange-
kommen» sind:

Wenn Schiiler gut verstanden haben,
dussern sie eher wenig Fragen

Es ist einsichtig, dass gutes Verstehen meist
auch bedeutet, dass es wenig mehr zu erfragen
gibt. Vereinzelt kdnnen in solchen Situationen
dann Fragen wie die erwahnten Konventions-
und Hoéflichkeitsfragen, oder etwa auch Bezie-
hungsfragen auftreten. Dies erlebte ich einmal
in einer Probelektion als besonders hilfreich,
als mir die Schuler mit solchen &ausserst ge-
schickten Fragen uber eine fir mich schwieri-
ge, an sich aber «fraglose» Situation hinweg-
halfen!Mehr noch als diese momentane «Hilfe-
stellung» hatte mich naturlich der Mitteilungs-
gehalt dieser Fragen gefreut: Sie drickten
Sympathie und Zuneigung sowie den Wunsch
zu gutem Gelingen der Lektion aus.

Ergeben sich nun bei generell gutem Verste-
hen doch noch Fragen nach effektiven Sachin-
formationen, so handelt es sich dabei meistens
um zwei ganz bestimmte Typen von Fragen:

Wenn Schiiler gut verstanden haben,
stellen sie vorwiegend «Detailfra-
gen» sowie «Aussagefragen»

In einer Untersuchung haben wir gesehen,
dass Schiler, welche eine gelesene Geschich-
te zwar gut verstanden hatten, aber trotzdem
noch den Wunsch nach zusatzlicher Informa-
tion dusserten, vorerst fast ausschliesslich De-
tail-Fragen zum Text stellten, Fragen alsonach
einzelnen ihnen unverstandlichen Wértern so-
wie nach kleineren, vom Untersucher absicht-
lich induzierten Widersprichlichkeiten inner-
halb von Satzen.

Anschliessend an diese Fragen nach dem
Wort- und Satzverstandnis tauchten dann Fra-
gen nach dem Aussagegehalt der Geschichte
auf: «Was will (mir) diese Geschichte aus-sa-
gen, was will sie mir — Gber ihr Geschehen hin-
aus — mitteilen?» Die Leser bemihen sich mit
solchen Fragen eindeutig um die Einsicht in
den Sinn der Geschichte. Interessant hierbei
ist die Feststellung, dass diese Art von Fragen
vor allem von Schilern geaussert wurde, die
den Lesetext gut verstanden hatten, wahrend
sich die anderen Leser vorwiegend um das
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Verstehen des Handlungsablaufes, um die Ein-
sicht in das Text-Thema bemihten. Das sub-
jektive Verstehen eines Handlungsablaufs
scheint also offenbar Voraussetzung dafir zu
sein, dass sich unser Interesse auf eine Uber
diesen unmittelbaren Handlungsablauf hin-
ausgehende Bedeutung oder Symbolik (Aus-
sage) richtet.

Analog dazu erweist sich auch in Beratungssi-
tuationen immer wieder, dass Ratsuchende,
welche bereits recht viel Klarheit beziglich ih-
rer Berufs- und Studienwahl haben, vor allem
Detailfragen betreffend die gewahlte Ausbil-
dung aussern. Ebenso setzen sie sich mittels
Fragen mit dem Sinn ihrer gewahlten Ausbil-
dung bzw. mit der Bedeutung des Berufes an
sich sowie seinem Stellenwert im Gesamtplan
ihres Lebens auseinander. Sowohl fur die Be-
ratungs- wie fur die Lernsituation kann also gel-
ten, dass bei Klarheit auf «Makro-Ebene» vor
allem Fragen nach Unklarheiten auf «Mikro-
Ebene», aber auch «Sinn-Fragen» Uber das ei-
gentliche Thema hinaus beschaftigen. Diese
Artvon Fragen, welche darauf hindeuten, dass
Schiler im wesentlichen verstanden haben,
kénnen von uns denn auch «im Detail» be-ant-
wortet, bzw., falls es sich um weiterfihrende
Aussage- und Sinn-Fragen handelt, diskutiert
werden.

Ein etwas anderes «Frage-Bild» ergibt sich
dann, wenn Schiler ihren Lernstoff nicht so gut
verstanden haben. Auch dieser Verstehensle-
vel ist durch besondere Haufigkeit und Art der
Fragen charakterisiert.

Wenn Schiiler nicht so gut verstanden
haben, dussern sie viele Fragen

Lernende wie auch Ratsuchende, welche be-
reits einige Ahnung und Ideen, aber noch nicht
volle Einsicht in das entsprechende Thema ha-
ben, stellen tendenziell viele Fragen, denn ih-
nen ist vieles noch unklar, gleichzeitig aber ha-
ben sie das erforderliche Basis-Wissen, um
Uberhaupt Fragen formulieren zu kénnen. Sie
wissen also genligend, um zu wissen, was flr
Informationen ihnen fehlen, was sie folglich zu
fragen haben. Welcher Art sind nun diese Fra-
gen?

Wenn Schiiler nicht so gut verstanden
haben, stellen sie vorwiegend «The-
matische Fragen>

In der genannten Untersuchung anhand von
unterschiedlich verstandlichen Geschichten
konnten wir feststellen: Diejenigen Leser, die
den Text nicht so gut verstanden hatten, be-
miuhten sich mit ihren Fragen vor allem darum,
Einsicht in das Text-Thema, das Geschichten-
Geschehen zu bekommen, Zusammenhange
zu begreifen, die korrekte Abfolge des — vom
Untersucher absichtlich leicht gestorten —
Handlungsablaufs wiederherzustellen. Die
grosse Mehrzahl aller Fragen drehte sich um
solche Problemkreise. Interessantscheint uns,
dass Leserin diesem «Verarbeitungszustand»
offenbar nicht nur keine Aussage/Sinn-Fragen,
sondern auch sozusagen keine Fragen zu den
im Lesestuck verstreuten unverstandlichen
Wortern oder widersprichlichen Satzen stel-
len. Warum wohl nicht?

Wir durfen annehmen, dass solche Detailfra-
gen uns erst dann beschaftigen, wenn das Ge-
samte, die Geschichte in ihren wesentlichen
Grundzugen verstanden, also eine optimale,
das heisst befriedigende Einsichtindas Thema
der Geschichte erreicht worden ist. Auch hier
bewahrheitet sich demnach der Satz, wonach
das Ganze vor seinen Teilen kommt.

Ahnliche Gesetzmassigkeiten erleben wir
ebenfalls in der Beratungssituation mit Ju-
gendlichen, welche bereits spezifische |deen
und konkrete Vorstellungen bezuglichihrer Be-
rufswahl entwickelt haben, aber noch nicht
endglltig entschieden sind. Auch sie stellen
vorwiegend «thematische Fragen» - Fragen
also zum ganz spezifischen Thema «Beruf» —
wie beispielsweise nach Ausbildungsinhalten,
Beschaftigungsbildern und Beschaftigungs-
moglichkeiten, sowie nach weiteren Grund-
satzinformationen, die ganz konkret zum Ent-
scheid hinfuhren sollen. Erst gegen Ende die-
ses Prozesses konnen dann auch Detailfragen
eine gewisse Rolle spielen, beispielsweise
nach der Studiendauer und ahnlichem. Auch
hier fallt uns wiederum auf, wie gut diese Ju-
gendlichen «wissen», was sie fragen wollen
und mussen, um inihrem Prozess des Suchens
und Entscheidens weiterzukommen, weil sie
offenbar bereits tuber einen hinreichenden In-
formationsstand fur ihre Berufswahl-Situation
verfugen.

Ob in Schule oder Beratung: Frage- und Ant-
wort-Gesprache dieser Art dirfen fir uns Pad-
agogen zu den schdnsten gehdren. Der Schi-
ler bzw. Ratsuchende hat gentgend Basis-
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Wissen, um sich mittels Fragen aktiv-suchend
die zum Verstehen bzw. Entscheiden notwen-
digen Informationen bei uns zu «holen». Wir
kédnnen ihn mit unseren Antworten auf diesem
Weg begleiten, wobei wir darauf achtgeben,
dass wir nicht etwa versuchen, fir ihn zu ver-
stehen, fur ihn zu entscheiden, sondern dass
wirihn eben so fuhren, dass erselber, in Eigen-
aktivitat, zum Verstehen bzw. zum Entschei-
den gelangen kann. Obschon dies derlangwie-
rigere Weg ist, flir den Lernenden ist es sicher-
lich der fruchtbarste und weiterfihrende.

In diesem ganzen Prozess durfen wiruns sogar
(einmal) den Lernenden und Suchenden an-
vertrauen, dirfen wir uns ruhig von ihren Fra-
gen «leiten» lassen! Wenn es uns gelingt, eine
angstfreie Situation zu schaffen, dann dirfen
wir namlich damit rechnen, dass unsere Schi-
ler, unsere Ratsuchenden beim Erfragen von
nichtverstandener Information jeweilen er-
staunlich 6konomisch und sinnvoll vorgehen:
Okonomisch insofern, als sie nicht beliebig vie-
le Fragen stellen, sondern versuchen, ihre In-
formationslicke(n) mit moglichst wenig Fragen
«aufzufillen», und sinnvoll insofern, als sie bei
diesem Erfragen samtliche bereits zur Verfu-
gung stehende Information nutzen.

Nicht so gut verstanden haben bedeutet also,
etwas (Wesentliches), aber nicht alles verstan-
den zu haben. Wie ist es nun um diejenigen
Schiiler bestellt, die einen Lernstoff GUberhaupt
nicht verstanden haben? Wieviele und welche
Fragen stellen denn sie?

Wenn Schiiler gar nicht verstanden
haben, dussern sie eher wenig Fragen

Verschiedene Autoren berichten Uber dieses
Phanomen, wonach es effektiv einen Grad von
Unverstandnis gibt, der sinnvolles Fragen ver-
unmdglicht. In diesem Zustand wissen wir nicht
einmal, was wir nicht wissen, bzw. wissen wir
ZU wenig, um zu wissen, was wir nicht wissen.
Miyake, ein bekannter Forscher auf dem Ge-
biet des Frageverhaltens, Uberschreibt denn
auch einen seiner Artikel mit dem verwirrenden
Satz: «To ask a question, one must know
enough to know what is not known.» Ein Schu-
ler in diesem Zustand aussert also nicht des-
halb keine Fragen, weil er dumm, desinteres-
siert, faul oder arrogant ist, sondern weil er
ganz einfach nicht weiss, was er sinnvollerwei-
se fragen konnte. Wohl empfindet er einen la-

tent «fraghaften» Zustand, doch vermag er kei-
ne spezifischen konkreten Fragen zu formulie-
ren. Somit scheint es wenig sinnvoll, ihn aufzu-
fordern, sich doch mittels Fragen zu orientie-
ren. Da sinnvolles und 6konomisches Erfragen
ein Minimalverstandnis vorauszusetzen schei-
nen, liegt es in diesem Falle an uns, vorerst ein
solches zu vermitteln bzw. zu ermdglichen.
Genau diese Situation kennen wir auch aus
dem Beratungsprozess. Ratsuchende, welche
noch keine Ahnung Uber ihre berufliche Zu-
kunft haben, stellen sehr oft Uberhaupt keine
Fragen — sie sitzen einfach da und harren der
«Erlésung» durch den Berater. Hier werden wir
sicherlich nicht einfach auf die Fragen des
Klienten warten, sondern umgekehrt mit unse-
ren Fragen an den Ratsuchenden weiterzu-
kommen suchen.

Wenn nun auf dieser Verstehensebene trotz-
dem Fragen gedaussert werden, so kdnnen wir
von folgender Feststellung ausgehen:

Wenn Schiiler gar nicht verstanden
haben, stellen sie vorwiegend «Mit-
teilungsfragen»

Wir haben hier also nicht primar mit Fragen
nach Sachinformationen zu rechnen, wie dies
bei den Detail-, Aussage- und thematischen
Fragen der Fall war, sondern mit solchen, die
eindeutigen Appell- und Selbstoffenbarungs-
charakter haben. Diese Mitteilungsfragen si-
gnalisieren vor allem Gefihle wie Wut und Ver-
zweiflung, das Gefiihl auch des «Uberhaupt-
nicht-mehr-Drauskommens» bzw. des Ver-
wirrtseins oder gar der Ohnmacht. Will ein Ler-
nender sich trotzdem nicht ganz geschlagen
geben, so versucht er allenfalls, mit vagen Fra-
gen thematischer Art, welche blossen Vermu-
tungen entspringen, nach eventuell bedeutsa-
men Informationsfeldern bzw. «Schliisselstel-
len» fur das Verstehen des Textes zu «fi-
schen». Diese Fragen zeigen uns ganz deut-
lich, dass der Schuler das Thema, das dem so
ganzlich unverstandlichen Lesetext zugrunde-
liegt, erkennen mochte, dass ihm aber eindeu-
tig die notwendigen Minimal-Informationen
fehlen, um mit gezielten Fragen konkrete Hy-
pothesen abzuklaren. So bleiben ihm eben
bloss solch vage Vermutungen, welche das
Thema ebenso treffen wie verfehlen kénnen.

Dies zeigt uns erneut, wie wichtig es ist, unsere
Lernenden vorerst bis zu einem gewissen Ver-
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standlichkeitsgrad hinzufihren, ihnen ein mini-
males Basiswissen zu vermitteln, bevor wir er-
warten durfen, dass sie sich sinnvoll und dko-
nomisch fragend weiterorientieren kdnnen.
Nicht anders ergeht es uns in der Beratung von
Schilern, die noch Uberhaupt keine Ahnung
beziglich ihres spateren Berufs haben und die
uns mit ihren Mitteilungs-Fragen vor allem ihre
Unsicherheiten, ihr «Schwimmen», ihr «Uber-
haupt-noch-nichts-Wissen» signalisieren
mochten. Auch sie wissen, dass sie das «The-
ma» — ihren Beruf — finden sollten, dass sie sich
entscheiden missen. Aber ihnen fehlt die In-
formations-Basis im Sinne bewusster Fahig-
keiten, Interessen oder Ziele, die es ihnen er-
moglichen wirde, sinnvoll-weiterfuhrende Fra-
gen zu stellen.

Ob Schule oder Beratung: Solche Fragen dr-
fenwir nicht als Gleichgultigkeit, Desinteresse,
«Schnoddrigkeit» oder ahnliches abfertigen,
vielmehr sollen sie uns Hinweis sein, dass es
nun vorerst gilt, gemeinsam das notwendige
minimale Basiswissen zu erarbeiten.

Fragen sind nicht einfach Fragen

Fragen sind Erwartungen an uns, die wir nur
adaquat erfiillen kdnnen, wenn wir die einzel-
nen Fragen «verstehen», um kraft dieses Ver-
stehens dem Fragenden auf der Ebene zu be-
gegnen, auf der er sich effektiv befindet.

Wie die vorangegangenen Uberlegungen ge-
zeigt haben, scheinen sich bestimmten Verar-
beitungs- und Verstehensebenen ganz be-
stimmte Fragetypen zuordnen zu lassen. Da-
durch haben diese verschiedenen Fragetypen
je unterschiedlichen Hinweis- und Aufforde-
rungscharakter, drucken also je andere Erwar-
tungen an uns aus. Und zusatzlich entspricht
jedem Fragetypus eine ganz bestimmte Dring-
lichkeitsstufe, da Fragende in der Regel «hier-
archisch», das heisst der Dringlichkeit ihrer In-
formationsbedurfnisse entsprechend, fragen,
und zwar in der Abfolge «vom Ganzen — zum
Einzelnen — zum Ubergeordneten». Fir uns er-
gibt sich daraus die Regel, dass vordringlich
thematische Fragen geklart und erst hernach
Detailfragen beantwortet sowie Aussagefra-
gen diskutiert werden mussen.

In diesem Sinne wollte der Artikel einen Beitrag
zum besseren «Verstehen» von geéausserten
(und ungeausserten!) Fragen sowie zur ada-
quateren Begegnung mit dem Fragenden lei-

sten. So ging es darum, die Leser fur die Be-
deutung und Wichtigkeit von Fragen zu sensi-
bilisieren und sie zu motivieren, hinter geaus-
serte Fragen zu horchen, um eventuelle Mittei-
lungen herauszuhdren, und diese dann auch
direkt anzusprechen. Denn wenn wir solche
Botschaften «verstehen» lernen, kénnen wir
wesentlich zu mehr Deutlichkeit und Offenheit
im zwischenmenschlichen Umgang beitragen.
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