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Vorwort

Die Fragen von Kindern in den Fragehorizont gestellt

In der Sachunterrichtsdidaktik ist viel von Forschendem Lernen die Rede, aber wenig
Forschung gibt es zum zentralen Merkmal Forschenden Lernens, ndmlich von den
Fragen der Kinder auszugehen, die mit ihren Fragen ernsthafte individuelle For-
schungsprozesse in Gang setzen.

Von daher ist es ein besonderer Verdienst Vera Brinkmanns, die Fragen von Schii-
lerinnen und Schiilern in den Fokus der eigenen Forschungsarbeit zu stellen. Von
Schiilerfragen ausgehende Lernprozesse werden in der Arbeit durch eine phéno-
menologisch-philosophische Verortung zunéchst theoretisch erklirt, durch die Kon-
zipierung, Durchfithrung und Evaluation der Unterrichtseinheit zum Thema ,,Erde,
Mond und Sonne im Weltall“ empirisch erschlossen und daraus fiir die Unterrichts-
praxis wertvolle didaktische Schliisse gezogen.

Als Grundlage ihrer Argumentation kniipft sie an den frithen Diskurs der Sach-
unterrichtsdidaktik ab 1970 an, als Wissenschaftsorientierung erstmals fiir den allge-
mein bildenden Unterricht auch in der Grundschule gefordert wurde. Schon allein
diese alten Quellen zu bearbeiten, wie die marginale Rezeption englischer offener
Curricula, zeigt den Spiirsinn der Autorin, das Wesen von Kinderfragen aufzudecken.

Vera Brinkmann zeigt auf, wie bedeutsam das Fragenstellen der Kinder fiir Lern-
prozesse ist. Dabei oOffnet sie einen weiten lerntheoretischen und reformpadagogi-
schen Bogen, der u. a. an die Ansétze von John Dewey und Marton und Booth an-
kntipft. Dabei bringt sie insgesamt die Begriffe Lernen, Erfahrung, Denken und Fra-
gen in einen engen Zusammenhang und arbeitet iiberzeugend heraus, warum eigene
Fragen die Sinnhaftigkeit und die subjektive Bedeutsamkeit des Lernprozesses stei-
gern.

Die ,,Schiilerfrage® in der Unterrichtsforschung wird zwar umfassend dargestellt,
zeigt aber, dass Vera Brinkmann wirklich Pionierarbeit geleistet hat, denn die bis-
herige Forschung zu dieser fundamentalen Problematik guten Sachunterrichts ist
mehr als dirftig.

Aber neben den wichtigen Marksteinen fiir die Forschung bietet dieses Buch
gleichzeitig auch ein breites Spektrum an praktischen Anregungen. Sie beginnen
damit, dass wichtige Hinweise fiir die Entwicklung einer Fragekultur im Unterricht
gegeben werden.

Beim Lesen erkennt man sofort, dass die Autorin sich in der Schulpraxis bestens
auskennt, denn sie verkniipft produktiv ihre Forschungsergebnisse zu Vorverstind-
nissen der Kinder mit einer qualitativ hochwertigen Unterrichtsplanung. Im 8. Kapitel
der Arbeit wird dies in konkrete Hilfen zur Unterrichtsdurchfithrung transferiert. Da
geht es um das Arbeiten in Forschergruppen, die Arbeit mit Expertinnen und
Experten im Sachunterricht, um auflerschulische Lernorte, das Arbeiten mit Model-
len oder Rollenspiele und viele andere methodische Formen, in denen eine Frage-
kultur entfaltet werden kann.

Neben den sorgfiltigen forschungsmethodischen Reflexionen ist fiir die Praxis
von auflerordentlichem Wert, wie sie die Fragen von Lernenden kategorisiert und in
verschiedene Kompetenzstufen einordnet. So eine differenzierte Auseinandersetzung
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mit den Fragen der Schiilerinnen und Schiiler ist einmalig und sollte in allen Schulen
Grundlage der Unterrichtsreflexion sein. Die Unterrichtseinheit ,,Erde, Mond und
Sonne im Weltall“ wird sehr tibersichtlich tabellarisch dargestellt und durch konkrete
Unterrichtsplanungen ergénzt. Besonders faszinierend sind die Transkriptions-
ausschnitte von Kindergesprachen. Wer diese griindlich gelesen hat, weifd wie forder-
liche Lernsituationen zu konstruieren sind. Aufgrund des grofien Umfangs der Arbeit
ist die gesamte Unterrichtseinheit, die Analyse aller Unterrichtssequenzen ergénzt
durch die Unterrichtsmaterialien in einem separaten Praxisband mit dem Titel
»Sonne, Erde und Mond. Unterrichtsbeispiele fiir den Umgang mit Schiilerfragen®
dokumentiert.

Vera Brinkmann erginzt diese reflektierte und analysierte Unterrichtsdurch-
fithrung, die den grofien didaktischen Wert der gesamten Arbeit unterstreicht, zusatz-
lich durch eine Nacherhebung, um zu belegen, wie Lernzuwichse sich gerade durch
das Zulassen und Fordern von Schiilerfragen einstellen.

Diese Arbeit ist nicht nur wissenschaftlich ein Meilenstein und ist nicht umsonst
mit dem Dissertationspreis 2017 der Fakultat Erziehungswissenschaft der Universitat
Bielefeld geehrt und fiir den Deutschen Studienpreis 2018 nominiert worden. Es ist
auch gleichzeitig eine Fiille an praktischen Anregungen zu gewinnen, wie etwa mit
Kinderzeichnungen Fragen angeregt werden konnen. Zudem wird aufgezeigt, wie der
beispielhaft gewéhlte Themenbereich Astronomie im Sachunterricht produktiv und
kindgerecht erarbeitet werden kann.

Diesem Buch ist nur zu wiinschen, dass es in Fortbildungsveranstaltungen fiir
Lehrerinnen und Lehrer griindlich untersucht wird, dass Lehrerinnen und Lehrer sich
daraus Anregungen suchen, damit Kinder endlich in ihrer Fragefreude angenommen
und unterstiitzt werden.

Oldenburg, Mai 2018

Astrid Kaiser
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1 Einleitung

1.1 Forschungsinteresse und Problemstellung

Kinderfragen haben in der Medienlandschaft gewissermaflen Hochkonjunktur. Dort
wird die These von positiven Auswirkungen durch die Beantwortung dieser Fragen
auf den Lernerfolg vertreten und in vielfiltigen Publikationen aufgegriffen. Die so
genannte Ratgeberliteratur boomt: ,, Warum ist der Himmel blau? Wie kommt das Bild
ins Fernsehen? Kriegen Eisbdren eigentlich eine Gdnsehaut?“ Es scheint ein Wett-
bewerb im Gange zu sein, wer die hdufigsten, erstaunlichsten, lustigsten oder schwie-
rigsten Kinderfragen in Buchform présentiert — und die verstidndlichsten Antworten
im giinstigsten Fall gleich mit dazu! Radiosendungen fiir Kinder, wie etwa im
Bayrischen Rundfunk, beschiftigen sich mit der Frage ,, Warum wird der Apfel rot?“
Und im Zweifel heif3t es dann in einer grofen Fernseh-Show rund um Kinderfragen:
»Frag doch mal die Maus!“ Ob es sich hierbei um Fragen handelt, die tatsdchlich von
Kindern eingebracht wurden, oder nicht eher um Formulierungen Erwachsener, bei
denen die Uberlegung im Mittelpunkt stand, was Kinder fragen kénnten, bleibt offen.
Das Medienangebot suggeriert dabei das Bild eines Kindes, das Erwachsenen stindig
Locher in den Bauch fragt. Hinzu kommt, dass stets moglichst wissenschaftlich kor-
rekte und zugleich kindgerechte Antworten mitgeliefert werden, wihrend dem
Prozess des gemeinsamen Vermutens und der Auseinandersetzung mit eigenen Vor-
stellungen zur Losung der Frage meist keine Aufmerksamkeit gewidmet wird. Wie ist
der alte Sesamstralenslogan ,,Wer, wie, was, wieso, weshalb, warum - wer nicht fragt,
bleibt dumm!“ aber aus padagogischer bzw. fachdidaktischer Sicht einzuordnen? Wie
sieht es aus, wenn es sich nicht um im Alltag gestellte Kinderfragen, sondern um
Schiilerfragen' handelt, die im Unterricht eingebracht werden?

Aus fachdidaktischer Perspektive wird das Ausgehen von Schiilerfragen als Mog-
lichkeit angesehen, die Kinder im Sinne der Aufgabe des Sachunterrichts zu einem
eigenstandigen Erschlieffen der Lebenswelt zu befihigen. In diesem Zusammenhang
werden die Schiilerfragen als Chance betrachtet, dass sich die Lernenden fachlich
bedeutsamem Wissen und Konnen in einer den Einzelpersonlichkeiten entspre-
chenden Perspektive und Form annidhern und den eigenen Verstehensprozess in einer
bestimmten Ausprigung selbst steuern konnen. Dementsprechend wird innerhalb
der fachdidaktischen Diskussion das ,,Ausgehen von Kinderfragen als Anspruch an
heutigen Sachunterricht® erhoben, um auf diese Art und Weise zu einer ,wirklichen
Sachaufklirung entlang der Kinderfragen® zu gelangen (Kaiser/Pech 2004, S. 6 ft.).
Obwohl das Ausgehen von Schiilerfragen auch gemifl den Bildungsplinen fester Be-
standteil des Sachunterrichts sein sollte, liegt gegenwirtig keine Konzeption vor, in
der die Lernprozesse ihren Ausgang ausschlieflich von den Fragen der Lernenden
nehmen (vgl. beispielsweise Bildungsplan Baden-Wiirttemberg, 2004, S. 102). Will
man das Ausgehen von Schillerfragen nicht nur als eine mdgliche Unterrichts-

! In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff der Schiilerfragen aufgegriffen, um zu unterstreichen, dass
die Fragen der Lernenden und die Auseinandersetzung mit ihnen im schulischen Bereich im Kontext des
Bildungsauftrages stehen. Der Begriff der Schiilerfragen umfasst dabei sowohl die Fragen der Schii-
lerinnen als auch der Schiiler.
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methode unter vielen ansehen, sondern sie zum konstitutiven Element von Unterricht
machen, darf nicht aufler Acht gelassen werden, dass Kinderfragen beim schulischen
Lernen noch in einem anderen Kontext stehen. Konstitutiv meint in Anlehnung an
Brigitte Dehne, dass die Schiilerfragen inhaltlich sowohl die Struktur der Unter-
richtseinheit wie auch der einzelnen Stunden bestimmen (vgl. Dehne 1997, S. 108).
Geht man im Sachunterricht den Fragen der Schiilerinnen und Schiiler zum Lern-
gegenstand nach, so muss dabei stets der zu erfiillende Bildungsauftrag von Schule
mit bedacht werden. Vor diesem Hintergrund miissten sich sowohl erkenntnistheo-
retische, bildungstheoretische, lerntheoretische wie entwicklungspsychologische
Begriindungen fiir einen derart hohen Stellenwert finden lassen, damit eine ent-
sprechende Unterrichtskonzeption, ausgehend von einer theoretischen Fundierung,
entwickelt werden kann.

Hinsichtlich der bedeutsamen lerntheoretischen Begriindung wird in der vor-
liegenden Arbeit am Ansatz von Ference Marton und Shirley Booth angekniipft, der
auf den phanomenologisch-philosophischen Grundlagen Edmund Husserls basiert
und in der Uberlegung wurzelt, dass Lernende den Lerngegenstand auf qualitativ un-
terschiedliche Art und Weise erleben (vgl. Marton/Booth 1997, S. 7 ff.). Dabei werden
die Erfahrungen und Vorverstandnisse der Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf
die Entwicklung eines fachlichen Gegenstandsverstandnisses als wertvolle Ausgangs-
punkte angesehen, um zu einem Lernerfolg zu gelangen. Fragt man nach der Bedeu-
tung des Fragenstellens im Lernprozess, stofit man auf die Erfahrungstheorie John
Deweys und den Ansatz des ,Erfahrungslernens® von Arno Combe und Ulrich
Gebhard. Die Fragen der Schiilerinnen und Schiiler sind Dewey zufolge ein Zeichen
fiir die subjektive Anbindung an einen Lerngegenstand und den Wunsch, mithilfe
einer ,denkenden Erfahrung® eine Antwort zu finden (vgl. Dewey 1993, S. 197). Dem-
nach tritt der Lernende durch das Formulieren einer Frage als ,bedeutsame Um-
schlagstelle“ im Lernprozess in einen ,hypothesenpriifenden Forschungsprozess® ein
und vollzieht den Schritt von einer prareflexiven Ebene hin zum Lernen (vgl.
Combe/Gebhard 2007, S. 48 f.). Angestoflen durch das Formulieren einer Frage, geht
es bei dem Verstindnis von Erfahrung nach Dewey um die Ausbildung eines Erfah-
rungswissens, das ein kompetentes Handeln in entsprechenden Anforderungs-
situationen ermoglicht, wihrend Zusammenhénge zwischen dem Fragenstellen und
der Entwicklung des Gegenstandsverstandnisses nicht néher in den Blick genommen
werden (vgl. Dewey 1993, S. 201; Combe/Gebhard 2007, S. 47).

Eine Bilanz des Forschungsstandes offenbart, dass zum gegenwirtigen Zeitpunkt
keine Untersuchungsergebnisse vorliegen, die belegen, dass es das Gegenstandsver-
standnis und den Aufbau von subjektiv bedeutsamem Wissen fordert, wenn die Schii-
lerinnen und Schiiler im Sachunterricht die Gelegenheit erhalten, ihren eigenen Fra-
gen an die Welt nachzugehen. Im Sekundarbereich durchgefiihrte Studien zeigten je-
doch positive Effekte des Fragenstellens auf den Verstehensprozess bzw. den Lern-
erfolg auf (vgl. Chin/Brown/Bruce 2002, S. 531 ff.). Bereits Dewey machte allerdings
auf das Dilemma aufmerksam, dass sich die Lernenden im schulischen Kontext nur
selten durch Fragen einbringen (vgl. Dewey 1993, S. 208). Diese geringe Anzahl der
Fragen, insbesondere derjenigen, die inhaltlich fokussiert und auf einem qualitativ
hoheren Niveau zum Lerngegenstand formuliert wurden, bestdtigte sich in vorliegen-
den Forschungsergebnissen zu Schiilerfragen (vgl. Niegemann/Stadler 2001, S. 173;
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Wragg/Brown 2001, S. 9 f.). Somit miissen Lernarrangements zundchst einmal die
Aufgabe erfiillen, die Entstehung von Fragen zu fordern, bevor die Auseinander-
setzung mit denselben zu qualitativ hochwertigen Lernprozessen fithren kann. Chin,
Brown und Bruce sowie Sembill und Gut-Sembill weisen diesbeziiglich darauf hin,
dass bisher noch wenig dariiber bekannt ist, welche Faktoren die Entwicklung und
Pflege einer Fragekultur in der Schule begiinstigen (vgl. Chin/Brown/Bruce
2002, S. 545; Gut-Sembill/Sembill 2004, S. 329).

Auf der didaktischen Ebene gilt es somit in den Blick zu nehmen, welche Er-
kenntnisse aus der Theorie zur Entwicklung einer Fragekultur im Unterricht ge-
wonnen werden kénnen. Mittels der Erarbeitung didaktischer Prinzipien kénnten
Moglichkeiten bzw. Bedingungen aufgezeigt werden, wie die Fragenentwicklung und
daran ankniipfende Lernprozesse im Unterricht unterstiitzt werden kénnen.

So liegt die Vermutung nahe, dass nicht nur das Ausgehen von den Fragen,
sondern gerade auch die Art und Weise der Erarbeitung von Antworten und die
Gestaltung der Losungstindung im Unterricht den Verstehensprozess entscheidend
beeinflussen. Diesbeziiglich weisen Erkenntnisse auf positive Effekte durch eine
moglichst erfahrungsorientierte Organisation des Unterrichts hin (vgl. Combe/
Gebhard 2007).

1.2  Ziel und Schwerpunkte der Arbeit

Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag dazu leisten, von Schiilerfragen ausgehende
Lernprozesse im Sachunterricht empirisch zu erschlieflen, theoretisch zu erklaren und
die Erkenntnisse fiir didaktische Umsetzungen nutzbar zu machen. Hierzu wird
innerhalb der Arbeit schrittweise eine Unterrichtskonzeption entwickelt, fiir die die
Bezeichnung ,,Fragen stellen an die Welt“ gewahlt wurde.

Im Mittelpunkt des theoretischen Teils der Arbeit steht die erkenntnistheore-
tische, bildungstheoretische, entwicklungspsychologische und lerntheoretische Fun-
dierung dieser Unterrichtskonzeption, die im Sachunterricht von den Fragen der
Schiilerinnen und Schiiler an den Lerngegenstand ausgeht. Im didaktischen Teil wird
in den Blick genommen, wie der Aufbau einer Fragekultur im Unterricht geférdert
und die Planung eines solchen Unterrichts gestaltet werden kann.

Um Zusammenhénge zwischen den Vorerfahrungen, dem Gegenstandsverstand-
nis und den Fragen der Lernenden aufzudecken und den Lernerfolg der einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler untersuchen zu kénnen, wurde im empirischen Teil zur
Reflexion der Unterrichtskonzeption eine auf einem Vor-Nachtest-Design basierende
Untersuchung konzipiert. Im Zentrum steht eine entlang der Schiilerfragen ent-
wickelte Unterrichtseinheit zum Thema ,,Erde, Mond und Sonne im Weltall®, die in
einem dritten Schuljahr realisiert wurde. In dieser Studie werden das Vorverstindnis
der Schiilerinnen und Schiiler, ihre individuelle Wahrnehmung des Lerngegenstandes
sowie ihr Gegenstandsverstindnis nach Beendigung der Unterrichtseinheit mittels
phanomenografischer Kategorien qualitativ erfasst und mit ihren ,,ersten vor Beginn
der Einheit notierten Fragen in Beziehung gesetzt. Des Weiteren wird untersucht, ob
durch eine erfahrungsorientierte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand ent-
lang der Schiilerfragen eine Entwicklung des individuellen Gegenstandsverstind-
nisses erreicht werden kann und diese sich ggf. auch in der Formulierung von so
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genannten ,zweiten“” wihrend der Unterrichtseinheit bzw. nach Beendigung der
Einheit formulierten Fragen widerspiegelt. Um Entwicklungsschritte besser feststellen
zu konnen, wurde zur Erfassung der Fragekompetenz ein subjektorientiertes Kom-
petenzstufenmodell entwickelt. Durch eine Analyse von Unterrichtssituationen, in
denen weitere Schiilerfragen zum Lerngegenstand entstehen, sollen Erkenntnisse ge-
wonnen werden, welche Faktoren die Entwicklung und Pflege einer Fragekultur im
Unterricht unterstiitzen. Dementsprechend wird den folgenden zentralen For-
schungsfragen nachgegangen:

1. Wie lasst sich das Ausgehen von Schilerfragen im Unterricht erkennt-
nistheoretisch, bildungstheoretisch, entwicklungspsychologisch und lern-
theoretisch begriinden?

2. Wie kann die Entwicklung einer Fragekultur im Unterricht gefordert
werden?

3. Wie entwickelt sich das Gegenstandsverstandnis der Schilerinnen und
Schiler, wenn man im Sachunterricht konsequent den Schiilerfragen
nachgeht?

4. Durch welche Merkmale zeichnen sich qualitativ unterschiedliche Fra-
geniveaus aus? Inwieweit spiegelt sich in den ,zweiten Fragen” der Ler-
nenden eine Entwicklung ihres Gegenstandsverstandnisses wider?

5. Welche Unterrichtssituationen erweisen sich als forderlich fir das Ent-
stehen von Schiilerfragen?

1.3 Aufbau der Arbeit

Im Anschluss an diese Einleitung liegt der vorliegenden Arbeit eine Gliederung in drei
Teile zugrunde, auch wenn diese im Inhaltsverzeichnis nicht explizit ausgewiesen
sind. In den Kapiteln 2 bis 4 wird die theoretische Fundierung der Unterrichts-
konzeption ,,Fragen stellen an die Welt® schrittweise entwickelt. Die Aufarbeitung des
empirischen Forschungsstandes zu Schiilerfragen im Unterricht im fiinften Kapitel
bildet die Uberleitung zum didaktischen Teil der Arbeit, in dem in den Kapiteln 6
bis 8 die Entwicklung einer Fragekultur im Unterricht sowie die konkrete Unter-
richtsplanung dargestellt werden. Der empirische Teil widmet sich der Reflexion der
Unterrichtskonzeption, wobei mittels der durchgefiihrten Untersuchung nur ein Teil
der Unterrichtskonzeption im Hinblick auf die formulierten Forschungsfragen
reflektiert wird. Im Detail befassen sich die einzelnen Kapitel mit Folgendem:

Um die wissenschaftstheoretische Verortung der Arbeit aufzuzeigen, wird in Kapitel 2,
ankniipfend an die Ansdtze von Heinrich Rombach und Hans-Georg Gadamer,

% Die Begriffe der ,ersten” und ,,zweiten“ Fragen der Schiilerinnen und Schiiler wurden von Karin Ernst
in die padagogische bzw. fachdidaktische Diskussion eingebracht. In der vorliegenden Arbeit werden
diese im oben dargelegten Zusammenhang verwendet (vgl. Ernst 1996, S. 7).
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zundchst dargelegt, was aus hermetisch phanomenologischer Sicht sowie aus her-
meneutischer Sicht unter einer Frage zu verstehen ist und wie sich das Ausgehen von
Fragen im Unterricht erkenntnistheoretisch begriinden ldsst. Im Weiteren wird mit
Bezug auf die Ansitze von Alfred Petzelt, Friedrich Copei und Wolfgang Klafki
herausgearbeitet, warum im Nachgehen von Schiilerfragen eine besondere Chance
liegt, um aus sachunterrichtsdidaktischer Perspektive zu Bildung zu gelangen. Ferner
wird in den Blick genommen, welche Erkenntnisse aus entwicklungspsychologischer
Perspektive vorliegen, inwiefern Lernende im Grundschulalter iiber die fiir die Um-
setzung der Unterrichtskonzeption grundlegende Fahigkeit zum Fragenstellen ver-
fiigen. Nachdem aus sprachwissenschaftlicher Sicht eingeordnet wurde, welche Art
von Fragen in der vorliegenden Arbeit untersucht werden, miindet das Kapitel in die
Darlegung des Verstandnisses von der Frage, auf dem die Unterrichtskonzeption
»Fragen stellen an die Welt“ beruht.

Die theoretische Fundierung wird in Kapitel 3 durch die fiir die Entwicklung einer
Unterrichtskonzeption besonders bedeutsame lerntheoretische Begriindung erginzt,
wobei durch die Beziige zu den Ansétzen von Ference Marton und Shirley Booth, John
Dewey sowie Arno Combe und Ulrich Gebhard ein enger Zusammenhang zwischen
den Begriffen Erfahrung, Fragen und Lernen hergestellt wird. Ankniipfend an die
Lerntheorie von Marton und Booth, die an den Erfahrungen und Erlebnisweisen der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler ansetzt, wird dabei herausgearbeitet, wie in der
vorliegenden Arbeit der Begriff des Gegenstandsverstandnisses ausgelegt wird. Bezug-
nehmend auf die Theorie Deweys wird dargelegt, warum dem Fragenstellen hinsicht-
lich des Lernerfolgs eine Schliisselfunktion zugeschrieben werden kann. Combe und
Gebhard betonen in ihrem Ansatz des Erfahrungslernens die durch das Verfolgen der
eigenen Fragen beforderte Sinnhaftigkeit und subjektive Bedeutsamkeit des Lern-
prozesses und arbeiten im Hinblick auf die Entwicklung einer Fragekultur bedeut-
same Elemente bei der Gestaltung solcher Lernsituationen heraus. Die Erkenntnisse
werden am Ende des Kapitels zusammengefiihrt, indem zum einen die Bedeutung des
Fragenstellens fiir den Lernprozess theoretisch erfasst wird. Zum anderen werden
didaktische Prinzipen formuliert, auf die die Unterrichtskonzeption ,Fragen stellen
an die Welt“ sich im Weiteren stiitzt, um Moglichkeiten bzw. Bedingungen aufzuzei-
gen, wie die Entstehung von Fragen im Unterricht geférdert werden und die Ausein-
andersetzung mit denselben zu qualitativ hochwertigen Lernprozessen fithren kann.

In diesem Zusammenhang stellt sich zudem die Frage, inwieweit bereits Unter-
richtskonzeptionen - speziell im Sachunterricht — vorliegen, in denen das Ausgehen
von den Schiilerfragen praktiziert wurde, um hieraus weitere Uberlegungen fiir die
Entwicklung einer Fragekultur ableiten zu kénnen. In Kapitel 4 wird einerseits in den
Blick genommen, inwieweit sich in der geschichtlichen und konzeptionellen Ent-
wicklung des Lernbereichs Sachunterricht beziiglich der Stellung der Schiilerfrage
eine Entwicklungslinie erkennen ldsst. Andererseits wird im Hinblick auf die Zu-
kunftsperspektiven einer solchen Unterrichtskonzeption in einer Analyse der aktu-
ellen Sachunterrichtslehrpline aller Bundeslander untersucht, inwieweit das Aus-
gehen von Schiilerfragen bzw. der Begriff der Fragekompetenz dort verankert ist. Das
Kapitel schlieft mit der Darlegung des in der vorliegenden Arbeit vertretenen
Verstiandnisses von der Fragekompetenz.



In Kapitel 5 wird in einem Forschungsiiberblick, in den 41 Untersuchungen einbe-
zogen wurden, gezeigt, welche Ergebnisse im Bereich der Unterrichtsforschung zu
Schiilerfragen bereits vorliegen. Untersucht wird ferner, welche Erkenntnisse daraus
fiir den Aufbau einer Fragekultur im Unterricht gewonnen werden kénnen und
welche Forschungsliicke sich hieraus ergibt.

Die Auseinandersetzung mit der Entwicklung einer Fragekultur leitet in Kapitel 6
den didaktischen Teil der Arbeit ein. Auf der Ebene der unterrichtspraktischen Um-
setzung wird dargestellt, wie man durch eine entsprechende Klassenorganisation und
Unterrichtsatmosphire die Ausbildung einer Fragehaltung bei den Schiilerinnen und
Schiilern unterstiitzen kann. In den Kapiteln 7 und 8 wird thematisiert, wie sich die
Unterrichtsvorbereitung im Rahmen der Unterrichtskonzeption ,Fragen stellen an
die Welt* gestaltet. Damit diese nicht abstrakt bleibt, wird sie anhand der Planung der
Unterrichtseinheit zu ,,Erde, Mond und Sonne im Weltall“ veranschaulicht, deren
Auswertung spater Teil der empirischen Untersuchung ist. An dieser Stelle wurde
somit die eigentliche Chronologie in der Arbeit durchbrochen. Diese Struktur wurde
aber bewusst gewihlt, damit sich die didaktischen Uberlegungen als Ganzes zusam-
menhdngend schrittweise konkretisieren.

Der empirische Teil beginnt in Kapitel 9 mit der Vorstellung der Anlage und
Methodik der durchgefithrten Untersuchung. Geméaf! den eingangs formulierten For-
schungsfragen zielte die Untersuchung darauf, mogliche Zusammenhénge zwischen
den Vorerfahrungen, dem Gegenstandsverstdndnis und den Fragen der Lernenden
offenzulegen und die Lernentwicklung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler in
einem Unterricht in den Blick zu nehmen, der entlang ihrer Fragen zum Lern-
gegenstand ,,Erde, Mond und Sonne im Weltall“ konzipiert wurde. Da die in der Un-
tersuchung eingesetzten Erhebungsinstrumente eigens fiir diese entwickelt wurden,
stellt die Darlegung der Konzipierung derselben einen Schwerpunkt dar. Zudem wird
die Wahl des Forschungsansatzes der Phanomenografie zur Datenauswertung und
- interpretation begriindet. In Kapitel 9 werden nur die Erhebungsinstrumente der
Vorerhebung vorgestellt, weil die Nacherhebungsinstrumente entlang der im Rahmen
der Unterrichtseinheit eingebrachten und thematisierten Fragen der Schiilerinnen
und Schiiler entwickelt wurden. Um an dieser Stelle keine Ergebnisse vorwegzu-
nehmen, wird in der vorliegenden Arbeit von der iiblichen Gliederungslogik, das
methodische Vorgehen in Ganze abzubilden, abgewichen.

In Kapitel 10 schliefit sich die Analyse des Vorverstindnisses der Lernenden an,
wobei dieses durch die Bildung von phinomenografischen Kategorien zu den astro-
nomischen Phdnomenen ,, Tag- und Nacht-Phinomen®, ,Warum ist der Mond hell?“
und dem ,,Zustandekommen der Mondphasen® erfasst wird. Dabei wird das spezi-
fische forschungsmethodische Vorgehen dargelegt. Zur qualitativen Analyse der
Schiilerfragen wurde ein Kompetenzstufenmodell entwickelt, dessen Aufbau in Kapi-
tel 11 ndher beleuchtet wird. Erldutert werden dariiber hinaus die Ergebnisse der
Analyse der Schiilerfragen aus der Vorerhebung, um diese spéter mit den durch die
Nacherhebung gewonnenen Erkenntnissen in Beziehung setzen zu kénnen. Die
Dokumentation und Auswertung der Unterrichtseinheit ,,Erde, Mond und Sonne im
Weltall“ im Hinblick auf die formulierte Forschungsfrage, welche Unterrichts-
situationen sich als férderlich fiir die Entstehung von Schiilerfragen erweisen, sind
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Gegenstand des Kapitels 12. Mittels der Anwendung des entwickelten Kompetenz-
stufenmodells wird dariiber hinaus die Entwicklung der Fragekompetenz, die sich in
den ,,zweiten Fragen® der Lernenden spiegelt, verfolgt.

Um die Entwicklung des Gegenstandsverstdndnisses und der Fragekompetenz bei
allen Schiilerinnen und Schiilern nach Abschluss der Unterrichtseinheit in den Blick
zu nehmen, werden im Kapitel 13 zunichst die anhand der Auswertung der Nacher-
hebungsinstrumente entwickelten phénomenografischen Kategorien dargestellt.
Durch die Vorstellung von Ergebnissen dreier Fallbeispiele, die nach dem Prinzip der
maximalen Kontrastierung ausgewahlt wurden, wird die Lernentwicklung von drei
Lernenden mit duflerst differenten Vorverstindnissen bei den astronomischen Phi-
nomenen beschrieben. Zur Darstellung der Lernentwicklung der einzelnen Schii-
lerinnen und Schiiler der gesamten Lerngruppe wurden die Kategorien der einzelnen
Phanomene aus der Vorerhebung und der Nacherhebung zusammengefiithrt und
hierarchisch nach ihrer ansteigenden Komplexitit angeordnet. Zudem werden die
Ergebnisse der Analyse der Schiilerfragen aus der Nacherhebung erldutert und
diskutiert. Bezugnehmend auf die Ergebnisse der Unterrichtsauswertung liegt im
Kapitel 13 ein Schwerpunkt auf der Ausfithrung von didaktischen Schlussfolgerungen.

Den Abschluss bilden im Kapitel 14 die Zusammenfassung und Diskussion der zu
den eingangs formulierten Forschungsfragen gewonnenen Erkenntnisse. Teil des Ka-
pitels ist zudem eine Reflexion des forschungsmethodischen Vorgehens. Die Arbeit
schlief3t mit einem Ausblick auf offene Forschungsfragen.
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2 Die Frage nach der Frage

»Warum bin ich auf der Welt?" - dieser ,groflen Frage*
widmet sich Wolf Erlbruch in seinem Kinderbuch ,,Die
grofle Frage®“. Wer fragt, wird offengelassen, sodass jeder
in die Rolle des Fragenden schliipfen kann. Antwortende
begegnen dem Fragenden viele, und so verschieden die
Befragten sind, so unterschiedlich fallen auch die
Antworten aus: So erklart der Blinde etwa: ,Du bist auf
der Welt, um zu vertrauen®. Die Katze findet dem-
gegeniiber: ,Zum Schnurren bist du auf der Welt. -
Hochstens noch zum Méuse fangen.“ Und die Schwester,
die sich selbst umarmt, ist sich sicher: ,,Um dich selbst lieb
zu haben.“ Lediglich die Ente hat ,iiberhaupt keine
Ahnung“. Am Ende bleibt eine freie Seite, um ,noch viele |
Antworten auf die grofle Frage“ aufzuschreiben — im  Abbildung I: Die grofie Frage
besten Fall eine eigene (Erlbruch 2011). (Erlbruch, 2011)

Die Geschichte macht eindriicklich auf verschiedene bedeutsame Eigenschaften der
Frage aufmerksam. So gibt es keine Frage ohne den Fragenden. In ihnen offenbart
sich der Fragende mit seiner ganzen Person, d. h., das Ich zeigt sich mit seiner Iden-
titat, mit all seinen subjektiven Erfahrungen, Wiinschen, Interessen, Befiirchtungen
und Angsten, wie sie auch in der Frage ,, Warum bin ich auf der Welt?“zum Ausdruck
kommen (vgl. Dehne 1997, S. 108). Zum anderen zeigt sich ihre Gerichtetheit: Das
Kind richtet seine Frage an eine Person, von der es sich eine befriedigende Antwort
erhofft. Die Frage offnet zudem einen Antworthorizont, den die befragte Person
wiederum fiir sich verstehen und demgemaf fiillen muss. Die Antworten offenbaren
dabei ihre enge Verwobenheit mit dem antwortenden Subjekt. So unterschiedlich die
befragten Subjekte sind, so vielfaltig sind auch die gefundenen Antworten. Doch was
macht dariiber hinaus die Frage zu einer Frage? Und wie gestaltet sich die Situation,
wenn die Fragen im schulischen Kontext von Lernenden an den Lerngegenstand
formuliert werden?

Macht man die Fragen von Lernenden zum konstitutiven Element des Unterrichts
und zum Ausgangspunkt der Entwicklung einer Unterrichtskonzeption, miissten sich
im Hinblick auf den Bildungsauftrag von Schule auf einer Ebene der theoretischen
Fundierung sowohl erkenntnistheoretisch wie bildungstheoretisch und entwick-
lungspsychologisch Begriindungen fiir eine solche Konzeption finden lassen.

Der Begriindungszusammenhang schlief3t eine Klarung mit ein, was unter einer
Frage tiberhaupt verstanden wird. So wird das Zusammenspiel von Frage und Ant-
wort als ein entscheidendes Element der menschlichen Kommunikation betrachtet.
Dementsprechend haben sich die verschiedensten Wissenschaften, wie Philologie,
Philosophie, Psychologie, Logik und Kommunikationswissenschaft mit der Frage und
dem Fragen als Forschungsgegenstand auseinandergesetzt. Jablko, der sich aus der
Perspektive der Physikdidaktik mit dem Fragestellen beschaftigt hat, weist jedoch
darauf hin, dass weder eine ,allgemein anerkannte Definition fiir die Frage noch
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»einheitliche Klassifikationsansdtze® vorliegen (Jablko 1996, S. 84). Die Ver-
stehensweisen des Fragens reichen dabei je nach Bezugswissenschaft von Erklarungs-
ansitzen wie ,,Die Frage ist eine Denkform.“ oder ,,Fragen (im engeren Sinne) beginnt
mit dem Bewusstwerden einer Informationsliicke (Merkmal des Erkenntnisobjekts).*
bis hin zu Erklarungen wie ,Die sprachliche Ausdrucksform der Frage ist im all-
gemeinen der Fragesatz“ (Jablko 1996, S. 84). Die Frage an sich erscheint somit als
Gegenstand des Fragens ,,in Frage zu kommen®. Im Rahmen des zweiten Kapitels wird
daher den folgenden Fragen nachgegangen:

e Wie ldsst sich das Ausgehen von Schilerfragen im Unterricht erkenntnis-
theoretisch, bildungstheoretisch und entwicklungspsychologisch begriinden?

e Was ist eigentlich eine Frage? Oder vielmehr: Was verstehe ich (die Autorin
dieser Arbeit) unter einer Frage?

e Fragen welcher Art sind Gegenstand dieser Arbeit?

Wie das folgende Schaubild zeigt, bildet bei der Entwicklung der Unterrichtskon-
zeption ,,Fragen stellen an die Welt“ auf der Ebene der theoretischen Fundierung die
Auseinandersetzung mit den erkenntnistheoretischen Wurzeln den Ausgangspunkt.
Dieser Aufbau wurde gewihlt, um aufzuzeigen, dass die weiteren innerhalb der Arbeit
entfalteten Uberlegungen zum Ausgehen von Schiilerfragen im (Sach-)Unterricht
wissenschaftstheoretisch stimmig sind.

Entwicklungs- .
theoretische psychologische Sprachw]ssen-
Begriindung Begriindung schaftliche

) Rieder, Stern/Stern, Einordnung
Ebene der Petzelt, Copei Kawohl

Bildungs-

theoretischen
Fundierung

Erkenntnistheoretische Wurzeln
Phanomenologische Wurzeln

Abbildung 2: Ebene der theoretischen Fundierung

2.1 Erkenntnistheoretische Wurzeln

Fragt man nach einer erkenntnistheoretischen Verortung fiir das Ausgehen von
Schiilerfragen im Unterricht, so finden sich zunichst einmal verschiedene An-
kntipfungspunkte.

Die Auseinandersetzung mit dem Fragen geht zuriick bis in die abendldndische
Philosophie. Dort wird die Frage u. a. als Zeichen fiir das Erkenntnisstreben des
Menschen angesehen. Sie bringt zum Ausdruck, dass der Mensch sich nicht mehr
allein mit der sinnlichen Wahrnehmung, dem Staunen und Wundern, begniigt,
sondern mittels der Frage nach Griinden und Ursachen forscht. Er zielt nicht nur auf
ein Erleben, sondern mochte auch verstehen (vgl. Miller/Brinkmann 2013, S. 226).
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Nach Rieder ist die Frage aber nicht die Ursache selbst, sondern ,Wirkung und
Symptom® des Erkenntnisstrebens des Menschen (vgl. Rieder 1968, S. 11 £.).

Rieder kritisiert, dass unter Riickbezug auf Platon und Aristoteles das Fragen ,als
Entstehungsgrund allen Philosophierens® benannt wird. Nach Rieder birgt diese
Schlussfolgerung eine Ungenauigkeit, da Platon und Aristoteles zufolge das ,,Thau-
mazein“ den Menschen zum Philosophieren fiihrt:

»Dieses ,Thaumazein® umgreift nun aber einen vielschichtigen Bedeu-
tungskomplex, der vom Staunen iibers Sich-verwundern, Wundern und
Bewundern bis zum Mit-Verwunderung-fragen und Wissen-wiinschen reicht®
(Rieder 1968, S. 12).

In ihrem Streben nach Erkenntnis haben sich die verschiedenen philosophischen
Strémungen mit der Frage nach der Frage auseinandergesetzt: Was macht eine Frage
letztlich zu einer Frage? Inwiefern bringt das Fragen uns als Menschen voran?

Bevor aufgezeigt wird, in welchem Ansatz die vorliegende Arbeit wurzelt, gilt es
festzuhalten, dass in der Geschichte der Philosophie zwischen zwei grundsitzlichen
Richtungen differenziert werden kann. Dabei handelt es sich einmal um den so
genannten Realismus, der auf Aristoteles zuriickgeht und bis in die Gegenwart in
vielfaltigen Formen weiterentwickelt wurde. Innerhalb der realistischen Position wird
die Ansicht vertreten, dass der Mensch den in der Welt real existierenden Dingen mit
einer rationalen Herangehensweise begegnet, zu sich selbst eine Distanz herstellt und
so Natur wie Kultur ,,zum Objekt seines Erkennens® macht (vgl. Siller 2004, S. 2).

Bei der zweiten Stromung, die auf Platon zuriickgeht und von Kant ausdif-
ferenziert wurde, spricht man vom Idealismus. In der idealistischen Position, wie sie
sich in der Transzendentalphilosophie Kants darstellt, wird davon ausgegangen, dass
es sich bei den Dingen selbst um ,,Erscheinungen des Bewusstseins® handelt. Sie wer-
den vom Subjekt mittels der dsthetischen Wahrnehmungsformen und der Verstan-
deskategorien wahrgenommen und im Bewusstsein konstruiert (vgl. Siller 2004, S. 2).

Bei der Phanomenologie, die sich im 20. Jahrhundert herausbildete und ent-
scheidend von Edmund Husserls geprégt wurde, handelt es sich um einen Ansatz, der
eine Vermittlung im Spannungsfeld der polaren Positionen von Realismus und
Idealismus anstrebt. Es wird einerseits an der Transzendentalphilosophie Kants an-
gekniipft, indem davon ausgegangen wird, dass die Phdnomene der Welt subjektiv
unterschiedlich erlebt, wahrgenommen, verstanden werden. Innerhalb dieses Ver-
stehensprozesses wird jedoch den Dingen selbst, ihrer Erscheinungsweise eine we-
sentlich groflere Bedeutung beigemessen. Die Phdnomene erscheinen nicht nur im
Bewusstsein. Sie sprechen gewissermaflen ihre eigene Sprache, beeinflussen durch ihr
»Sich-Zeigen® das Verstandnis der Sache, die das jeweilige Subjekt fiir sich personlich
konstituiert (vgl. Siller 2004, S. 2). Gerade weil der Sache selbst eine besondere Be-
deutsamkeit zugesprochen wird, erscheint die Phdnomenologie als erkenntnis-
theoretische Grundlage fiir die hier vorgelegte sachunterrichtsdidaktische Arbeit als
besonders geeignet. Obwohl sich auch andere erkenntnistheoretische Begriindungen
(etwa aus einer sozialkonstruktivistischen Perspektive heraus) fiir das Ausgehen von
Schiilerfragen im (Sach-)Unterricht finden lassen, wird der gewéhlten Verortung
entsprechend nun ein besonderer Blick auf die phdnomenologische Betrachtungs-
weise der Frage geworfen.
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2.1.1 Was kennzeichnet eine Frage aus der hermetisch
phanomenologischen Sicht Rombachs?

Bei Heinrich Rombachs Blick auf die Frage handelt es sich um eine philosophische
Betrachtungsweise (vgl. Rombach 1988, S. 10). Rombach stammt aus der so genann-
ten ,Freiburger Schule“ der Phianomenologie und promovierte 1949 bei Martin
Heidegger mit seiner Dissertation ,,Uber Ursprung und Wesen der Frage“. Rombachs
Werk ist verkniipft mit dem Entwurf einer ,Strukturphdnomenologie® und einem
»Strukturdenken®, das er in seinem Hauptwerk ,,Substanz, System, Struktur® anhand
einer Interpretation der européischen Geistesgeschichte entfaltet (vgl. Wang 2010, S.
295 ff.). Mit seiner Hermetik legte er zudem eine philosophische Verstehenstheorie
vor, die er selbst als Gegenpol zur philosophischen Hermeneutik Hans-Georg
Gadamers ansieht. Die Kernthese der hermetischen Lehre ist, dass jeder Einzelne in
seiner eigenen Welt lebt, die nicht von auflen in ihrer Wahrheit erkannt werden kann,
sondern von einem anderen nur durch einen absoluten Sprung, quasi einem
vollstindigen Identititswechsel, verstanden werden konnte. Gudrun Morasch arbeitet
in ihrer Dissertation ,,Hermetik und Hermeneutik“ jedoch heraus, dass Hermetik und
Hermeneutik, der von Rombach postulierten Gegensitzlichkeit zum Trotz, nicht nur
Gemeinsamkeiten aufweisen, sondern sich gerade in den Fragen, die beide Ver-
stehenstheorien offenlassen, ergdnzen (vgl. Morasch 1996, S. 4 ft.).

Das Ziel der Arbeit Rombachs besteht darin, der Frage ,.eine mehrdimensionale
Tiefe zu geben und zu zeigen, daf$ schon in der Weise des Fragens Aussagen tiber das
Gefragte getroffen sind“ (Rombach 1988, S. 100). In seiner Auseinandersetzung mit
dem Wesen der Frage geht Rombach u. a. den folgenden Fragestellungen nach:

e Welche unterschiedlichen ,Frageweisen’ gibt es?
e Welche Elemente machen die Struktur der Frage aus?
e Welche Beziehung besteht zwischen der Frage und der Erfahrung?

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist eine Auseinandersetzung mit den von ihm
gewonnenen Erkenntnissen von Interesse, weil er im Hinblick auf die Kldrung, was
unter einer Frage zu verstehen ist, Strukturelemente erarbeitet, an die bei der Dar-
legung des eigenen Verstandnisses von der Frage unter 2.5 angekniipft wird.

Das Spektrum unterschiedlicher ,Frageweisen’
Dabei arbeitet Rombach zundchst ein der Frage innewohnendes Spannungsfeld
heraus: Einerseits handelt es sich bei der Frage um eine Mdglichkeit, die der Mensch
jederzeit wie selbstverstandlich ergreifen kann, um Wissen zu erwerben oder in Kom-
munikation zu treten. Andererseits zahlt die Frage nach Rombach aber auch ,,zu den
hochsten menschlichen Moglichkeiten®, da ihm zufolge alle Fragen in der Sinnfrage
gipfeln: ,Was ist das Sein?“ Daraus folgert er, dass das Fragen ,,in sich gestuft® ist und
»durch mehrere Dimensionen hindurch® auf diese ,,méchtigste Frage“ zulduft (Rom-
bach 1988, S. 9). Das ist deshalb bedeutsam, weil in der vorliegenden Arbeit auch un-
terschiedliche Frageniveaus in den Blick genommen werden (vgl. Kapitel 11).
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Rombach unterscheidet verschiedene Fragemodi: die Anfrage, die dialogische Frage,
die Forschungsfrage und die Entscheidungsfrage. Er stellt jedoch heraus: ,,Jemand
fragt jemanden’, dies ist die Urform der Frage“ (Rombach 1988, S. 37).

Strukturelemente der Frage
Wendet man sich zundchst der Anfrage zu, so ist diese nach Rombach durch die
folgenden Strukturelemente charakterisiert: ,,Frager, Befragter, Fragerichtung, Frage-
sinn und Frageabsicht® (vgl. Rombach 1988, S. 20). Von Interesse fiir die in dieser
Arbeit eingenommene schulische Perspektive ist weiter, dass zwischen der Frage, dem
Fragenden und der Situation, in der er diese Frage formuliert, nach Rombach ein sehr
enger Bezug besteht (vgl. Rombach 1988, S. 12). So sieht sich der Frager in einer
bestimmten Situation zur Frage veranlasst und wendet sich an jemanden mit der
Zuversicht, von diesem Befragten ,Aufschluss {iber eine Sache zu erhalten®. Der
Frager richtet seine Frage bewusst an den Befragten, weil er diesem eine Antwort
zutraut und ihn als jemanden erkennt, der etwas von der Sache versteht. Frager und
Befragter gehoren somit ,,konstitutiv zum Fragegeschehen® (Rombach 1988, S. 15).

Nach Rombach besteht zwischen dem Fragenden und der Frage selbst eine solch
enge Verwobenheit, dass er gewissermaflen ,,in ihr erscheint®. Es ist keine Frage an
sich, sondern sie wird erst durch den Fragensteller zur Frage (vgl. Rombach 1988, S.
16). Rombach macht darauf aufmerksam, dass eine Frage beziiglich der Antwort in
unterschiedliche Richtungen zielen kann. Der Fragesinn ergibt sich somit aus der
Situation heraus, indem die Fragerichtung vom Befragten bestimmt wird (vgl.
Rombach 1988, S. 16 f.). Mit der Frage verbunden ist zudem eine Frageabsicht, in der
sich nun wieder das Ich, der Fragensteller, zeigt.

Verwoben sind alle diese Strukturelemente mit einer bestimmten Vorstellung des
Fragers von der Situation. Beziiglich der Beziehung zwischen dem Menschen und der
Situation duflert Rombach:

»Der Mensch befindet sich immer in einer Situation; [...] Erst in der Situation
gibt sich die Welt ihrer Weite und ihren Moglichkeiten nach zu erkennen. Nicht
also enthiillt die Welt eine Situation, sondern umgekehrt: die Situation enthiillt
die Welt“ (Rombach 1988, S. 24).

Der Frager wendet sich in der Situation an einen Adressaten, einen Mitmenschen, die
Lehrperson oder auch an ein Buch, um neue Erkenntnisse zu gewinnen. Dabei kann
er sich dem Medium der Sprache bedienen. Auf diese Art und Weise wird sowohl ,,das
Wissen um eine Situation® wie das Weltwissen selbst ,,aus lauter einzeln erfragten
Kenntnissen® nach und nach zusammengesetzt (Rombach 1988, S. 23). Bezogen auf
den schulischen Kontext ist Rombachs Verstindnis von der Situation deshalb
bedeutsam, weil er die Situation zugleich als Frageraum entwirft:

»Sie eroffnet mit sich zugleich einen Frageraum, ein noch nicht Bekanntes. Mit
der ,objektiven® Welt enthiillt sie zugleich sich selbst als Situation. Das
Verstehen von Welt ist immer zugleich ein Situationsverstehen (Rombach
1988, S. 28).
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Den Frageraum bezeichnet Rombach auch als ,,Horizont“ (vgl. Rombach 1988, S. 48).
In diesem Kontext ist der im weiteren Verlauf der Arbeit verwendete Begriff des
»Fragehorizonts® zu verstehen.

Zudem betont Rombach in seiner Auslegung des Situationsbegriffs das in einer
Lerngruppe wichtige Element der Sozialitit. Innerhalb einer Situation spielt das
»Miteinandersein® eine grofle Rolle, da der Mensch ,,seine Welt und die Dinge® mit
anderen teilt und in Kommunikation {iber diese tritt (vgl. Rombach 1988, S. 29). Der
Frage fillt die Aufgabe zu, den Befragten zum Teilhaber am Gespréich zu machen, ihn
zu beteiligen. Die Gespréchsteilnehmer sprechen nicht nacheinander, sondern mit-
einander. Die Voraussetzung fiir das Einbringen der Frage stellt nach Rombach ,,ein
Verstehen des zuvor Gesagten® dar (vgl. Rombach 1988, S. 32 £.).

Somit lassen sich die von Rombach erarbeiteten Strukturmerkmale des Fragens in
folgendem Schaubild darstellen:

Situation

Befragter
versteht
Fragesinn

Frage- Frage-
Fragender absicht richtung

N

Frageraum/
Horizont

Abbildung 3: Strukturmerkmale des Fragens nach Rombach

Die Beziehung zwischen Frage und Erfahrung
In dieser Arbeit wird von einem engen Zusammenhang von Fragen, Erfahrung und
Lernen ausgegangen. Dessen Darlegung ist Gegenstand der lerntheoretischen Be-
griindung fiir das Ausgehen von Schiilerfragen im (Sach-)Unterricht im dritten Kapitel.
Daher ist die enge Verkniipfung des Fragehorizonts mit dem Erfahrungsbegriff
von Interesse, die Rombach herstellt. Innerhalb des Frageraumes konnen die Sachen
in Erscheinung treten, hier vollzieht sich eine Erfahrung. Rombach raumt ein, dass
der Erfahrungsbegriff in verschiedener Art und Weise gebraucht und auch verstanden
wird. Unter einer ,entdeckenden Erfahrung® versteht er, dass sie sich modifizierend
auf alle ,kiinftigen Erfahrungen® auswirkt. Alle danach gemachten Erfahrungen
héngen untrennbar mit ihr zusammen. Sie bilden gewissermafien eine Erfahrungs-
reihe, innerhalb derer die eine Erfahrung die ,,Begriindungsvoraussetzung“ fiir die
folgende darstellt:
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