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ArbEitstEil 

 

1. Welche Arten der lehrerfrage können unterschieden werden? 

1.1 Lernziele  

Die folgende Lernzielliste informiert Sie im Einzelnen darüber, was Sie 

lernen werden, wenn Sie die Lerneinheit 1 durcharbeiten: 

 

Zum Themenbereich: Definition der Lehrerfrage: 

1. Sie werden die Definition der Lehrerfrage kennen. 

Zum Themenbereich: Wissens- und Denkfragen: 

1. Sie werden wissen, dass Wissensfragen zur Wiedererinnerung und zur Einprägung von 
Wissen verhelfen können. 

2. Sie werden verstehen, dass durch Denkfragen Denkprozesse ausgelöst werden können. 
3. Sie werden wissen, dass es auch andere Formen der Denkanregung gibt, die mit der Leh-

rerfrage kombiniert werden können. 
4. Sie werden wissen, dass denkanregende Fragen und Denkanstöße unter dem Begriff „Im-

puls“ zusammengefasst werden. 
5. Sie werden vorgegebene Fragen daraufhin analysieren können, ob es Wissen- oder Denk-

fragen sind. 
6. Sie werden Denkfragen zu vorgegebenen Unterrichtsgegenständen formulieren können. 
 

Zum Themenbereich: Konvergente und divergente Fragen: 

1. Sie werden verstehen, was konvergente Fragen sind. 
2. Sie werden verstehen, dass konvergente Fragen nötig sein können, um den Schüler zu einer 

ganz bestimmten Erkenntnis zu führen. 
3. Sie werden zu vorgegebenen Unterrichtsgegenständen konvergente Lehrerfragen formulie-

ren können. 
4. Sie werden verstehen, was divergente Lehrerfragen sind. 
5. Sie werden verstehen, dass divergente Fragen die Kreativität der Schüler fördern. 
6. Sie werden zu vorgegebenen Unterrichtsgegenständen divergente Lehrerfragen formulie-

ren können. 
7. Sie werden vorgegebene Fragen daraufhin analysieren können, ob sie konvergentes oder 

divergentes Denken fordern. 
 

Zum Themenbereich: Gefühlsgerichtete Fragen: 

1. Sie werden verstehen, dass sich gefühlsgerichtete Fragen an das Erleben der Schüler be-
züglich eines bestimmten Unterrichtsgegenstandes richten. 

2. Sie werden zu vorgegebenen Unterrichtsinhalten gefühlgerichtete Fragen formulieren kön-
nen. 

 

Zum Themenbereich: Ablaufgerichtete Fragen: 

1. Sie werden verstehen, dass ablaufgerichtete Fragen die Klärung von Problemen des organi-
satorischen Unterrichtsablaufs bezwecken. 

 

Die Professionalisierung des Lehrerverhaltens ist ganz offensichtlich ohne Verhaltenstraining 

nicht denkbar. Zur Analyse des Frageverhaltens könnten/sollten Wortprotokolle angefertigt 

werden, anhand derer die gestellten Fragen zu diskutieren sind. Es besteht die Möglichkeit, 

sie in Arbeitsbögen einzutragen, die u. a. die Fragemenge von Lehrern und Schülern, das Ni-

veau der Fragen, den Problemgehalt, Neuigkeitsgrad etc. als Beobachtungskategorien erfas-

sen. Einige dieser Techniken werden Sie in diesem Buch noch kennenlernen. Die Teilnahme 

an derartigen Beobachtungen und Unterrichtsanalysen hat bereits einen Trainingswert, auch 

ohne dass die Teilnehmer aktiv Unterricht praktizieren.  

 

Zur Typisierung von Lehrerfragen sind verschiedene Konzepte unter Verwendung geeigneter 

Kategorien erstellt worden, die sich jedoch vielfach überschneiden. Jedes dieser Kategorien-

systeme kann als Beobachtungssystem aufgefasst werden, das die Unterrichtsanalyse bzw. die 

Analyse des Frageverhaltens erleichtern soll. Eine übersichtliche Zusammenstellung findet 

man bei GRELL (1976, S.56 ff.) und SOMMER (1981). Auf das zuletzt genannte 

Kategoriesystem greifen wir in diesem Arbeitsbuch zurück.  

Welche Arten von Lehrerfragen können unterschieden werden?
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In den folgenden Lerneinheiten wird hauptsächlich von der im Unterrichtsgespräch gestellten 

Frage die Rede sein. Vieles können Sie aber auch auf Fragen übertragen, die in schriftlichem 

Material, in Tests oder in Lernsoftware verwendet werden. (Lerneinheit 6 behandelt die Rolle 

der Lehrerfrage in interaktiver Lernsoftware). 

In den nächsten Abschnitten werden die folgenden Arten der Lehrerfragen unterschieden: 

   die Wissens- und Denkfragen,  

   die konvergenten und divergenten Fragen,  

   die gefühls-, die ablaufgerichteten und die rhetorischen Fragen.  

Dies ist nur eine der möglichen Einteilungen der Lehrerfragen. Wir haben diese gewählt, da 

sie aus lern- und denkpsychologischen Erkenntnissen abgeleitet und handlungsorientiert ist.3 

Andere Einteilungen werden oft relativ willkürlich nach nebensächlichen Merkmalen der Fra-

ge vorgenommen: z.B. Unterscheidungsfragen, Ja-Nein-Fragen, W-Fragen, Bezeichnungsfra-

gen. 

 

1.2.2 Wissens- und Denkfragen 

Am bekanntesten sind die „Wissensfragen“. Sicher fallen Ihnen spontan einige ein, auch ohne 

dass wir Ihnen eine genaue Definition geben.  

 

Probieren Sie es einmal selbst! Formulieren Sie bitte im Übungsteil des 

Lernprogramms einige Beispiele für Wissensfragen. Nutzen Sie dann die Le-

xikonfunktion oder den weiter unter grau unterlegten Text und vergleichen 

Sie Ihre Beispiele mit den dort angegebenen Definitionen für Wissensfragen. 

Wir hoffen, dass Ihnen die Übung Spaß macht. 

 

Lesen Sie nun die folgende Definition der Wissensfrage und überprüfen Sie, ob Ihre Fragen 

damit zutreffend beschrieben sind! 

 

 

 
Die Lehrerfrage fordert den/die Schüler zu einer Antwort auf. Sie kann gramma-

tisch als Frage oder Aufforderung formuliert sein. 

 
 

 

 

Zum Themenbereich: Rhetorische Fragen: 

1. Sie werden verstehen, dass rhetorische Fragen häufig disziplinarische Funktionen erfüllen. 
2. Sie werden wissen, dass rhetorische Fragen prinzipiell reversibel gestellt werden müssen. 
 
 

1.2 Informationen und Übungen 

1.2.1 Die Definition der Lehrerfrage 

Zunächst müssen wir uns kurz darauf verständigen, welche Lehreräußerungen überhaupt zur 

Frage gerechnet werden sollten. Eine weite Auslegung des Begriffs ist u.E. zu bevorzugen. 

Sicher gehören zur Frage: 

 W-Fragen, die mit „Was“, „Wer“, „Warum“, „Wie“ usw. eingeleitet werden, z.B.: „Wa-
rum war der aufrechte Gang für die Entwicklung des Menschen wichtig?“ 

 und Sätze der grammatischen Frageform, die mit einem Fragezeichen enden, z.B.: „Könnt 
ihr mir einige Werkzeuge nennen, die von den Steinzeitmenschen benutzt wurden?“ 

 

Daneben können aber auch andere Sätze dazu gezählt werden, die den Schüler zu einer Ant-

wort auffordern, z. B.: „Nennt bitte Gründe dafür, dass der aufrechte Gang für die Entwick-

lung des Menschen wichtig war.“ Wenn Sie mit dieser Aufforderung die oben angeführte W-

Frage vergleichen, sehen Sie sofort, dass sich diese Lehreräußerungen nur in der grammati-

schen Form unterscheiden (AEBLI 1968), die vom Schüler geforderte Denkleistung jedoch 

gleich ist. Eine frühe Untersuchung hierzu hat gezeigt, dass beide grammatischen Formen von 

Schülern gleich erlebt werden (CURSIEFEN 1969). Es wäre daher praxisfern, würde man die 

beiden Satzformen in Bezug auf die Lernorganisation gesondert betrachten.  

 

Probieren Sie es einmal selbst! Formulieren Sie bitte die im Übungsteil des 

Lernprogramms angegebenen Beispiele jeweils in die andere grammatische 

Form um und vergleichen Sie beide! Wählen Sie im Menü oder auf der lin-

ken Navigationsleiste „Übungen“ und klicken dann auf „Übung 1“.  

 

Sicher werden Sie keinen Unterschied in Bezug auf die vom Schüler geforderte Leistung fest-

gestellt haben. Die Form der Aufforderung ist grammatisch etwas umständlicher, hat aber die-

selbe didaktische Funktion wie die Frageform. Als Definition der Lehrerfrage halten wir da-

her fest: 

 

 

Welche Arten von Lehrerfragen können unterschieden werden?

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Einige Fragenbeispiele zur Ergänzung der Definition: 

1. „Wie heißt dieses (%) Symbol?“  

2. „Welche Kurzformen der Prosa gibt es?“  

3. „Wann kann die Immunität eines Abgeordneten aufgehoben werden?“  

4. „Wie heißen die Bethäuser bei den Muslimen?“ 

 

Wenn Sie dieses Buch als Leitmedium nutzen, so schauen Sie sich jetzt 

einmal auf der DVD einige Beispiele von Wissensfragen an! Klicken Sie 

bitte auf „Beispiel 2“.  

Wenn Sie die Lernsoftware als Leitmedium nutzen, so lesen Sie bitte ein-
fach weiter. 
 

Schematisch kann der durch eine Wissensfrage ausgelöste Prozess folgendermaßen dargestellt 

werden:        

       
 

 

 
             Kognitiver Prozess      Erinnerte Ideen, 
                        Material oder 
                        Erscheinungen 

Darstellung 1: Schematisierung der durch eine Wissensfrage ausgelösten Prozesse. 

 

Wissensfragen sind nicht die Krönung der pädagogischen Methodik, aber auch sie haben ih-

ren Sinn. An vielen Stellen des Unterrichts ist es notwendig, bestimmte Ideen, Materialien 

oder Erscheinungen den Schülern ins Gedächtnis zu rufen und zu vermitteln. Die Wissensfra-

                                                                                                                                                         
3  Die Kategorisierung basiert auf einer Veröffentlichung von Hartmut Sommer, die 1981 unter dem Titel 

„Grundkurs Lehrerfrage“ im Beltz-Verlag erschienen ist. 

Wissensfrage Erinnern, 
Wiedererkennen Schülerantwort 

 
Wissensfragen fordern „das Erinnern (sowohl Wiedererkennen als auch Repro-
duzieren) von Ideen, Material oder Erscheinungen...“  „Das Verhalten, das vom 
Schüler in der Erinnerungssituation erwartet wird, ist dem Verhalten sehr ähn-

lich, das in der ursprünglichen Lernsituation gefordert wurde. In der Lernsituati-
on wird vom Schüler erwartet, dass er gewisse Informationen in seinem Ge-

dächtnis speichert, und das Verhalten, das später verlangt wird, besteht im Erin-
nern dieser Information“. (BLOOM u.a. 1974, S. 71 ) 
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Welche Anwendungsbereiche der Lehrerfrage können unterschieden werden?

 

ü   17. übung 

Beurteilen Sie die folgenden Schülerantworten nach den Kriterien Komplexität und Originali-

tät! Tragen Sie zu jeder Antwort Ihre Einschätzungen in den Protokollbogen ein! 

 

Lehrer:  „Was hättet ihr an Kolumbus Stelle alles auf eine solche Fahrt mitgenommen?“ 

Nikol:  „Lebensmittel.“ 

Walter: „Ja, ich würde Sachen mitnehmen, die nicht schlecht werden, faulen oder so. Die 

wussten ja nicht, wie lange sie fahren müssen.“ 

Fred:   „Glasperlen als Geschenke.“ 

Corinna:  „Die hatten ja noch keine Kühlschränke oder Konservenbüchsen. Ich würde da-

rum Sachen mitnehmen, die nicht schlecht werden. Man müsste nehmen, was sie 

damals hatten. Ich hab gelesen, dass sie Fleisch in Salz eingelegt haben und Fisch 

getrocknet.“ 

 

Lesen Sie die Lösung auf S. 148 f.! 

 

Wenn Sie jetzt für den Protokollbogen auf S. 57 die Spaltensummen (zur Demonstration mit 

unseren Einschätzungen aus der Lösung auf S. 149) ausrechnen, ergibt sich für Bezug 16, für 

Komplexität 4, für Originalität 14. Tragen Sie diese Werte in Klammern neben Ihren Ergeb-

nissen in den Protokollbogen ein! 

Einen Überblick über die Leistung der ganzen Klasse in Bezug auf die Kriterien erhalten Sie, 

wenn Sie die Spaltensummen mit der Anzahl der Antworten vergleichen. Wenn z. B. (siehe 

Darstellung) bei 16 Antworten in der Spalte „Bezug“ die Spaltensumme 16 lautet, hatten alle 

Antworten einen Bezug zur Lehrerfrage. Ergibt sich als Spaltensumme in der Spalte „Kom-

plexität“ bei 16 Antworten eine 4, sehen Sie sofort, dass wenige Schülerantworten komplex 

waren. Die Spaltensumme 14 in der Spalte „Originalität“ deutet auf eine durchschnittliche   

Originalität. 

Außerdem können Sie ein Leistungsprofil für einzelne Schüler erstellen, wenn Sie deren Leis-

tung gesondert betrachten. In Darstellung 5 zeigt sich z. B. eindeutig eine Leistungsschwäche 

von Nikol. 

Bei der Auswertung solcher Protokollbögen sollten Sie allerdings immer beachten, dass die 

Ergebnisse zwar genauer sind als der intuitive Eindruck im Unterricht, aber immer noch auf  

 

 
 

Einschätzungen beruhen, die subjektiv gefärbt sind. Vielleicht waren Sie beispielsweise bei 

der Bearbeitung der 17. Übung teilweise anderer Ansicht als wir. Unschärfen sind hier nicht 

ganz zu vermeiden. 

Das Bewertungsverfahren hat den Vorteil, dass es im Unterricht schnell und einfach zu hand-

haben ist, da für jede Schülerantwort maximal 3 Ziffern einzutragen sind. Die Erstellung des 

Protokollbogens ist nicht aufwendig und verhilft Ihnen während der Unterrichtsvorbereitung 

gleichzeitig dazu, sich über Ihre Ziele und Schwerpunkte klar zu werden. 

 

Wenn Sie das Buch als Leitmedium nutzen, können Sie jetzt Ihre Kennt-

nisse zu den verschiedenen Informationsquellen, die Ihnen für eine Kon-

trolle des Leistungsstandes mit Hilfe der Lehrerfrage zur Verfügung ste-

hen, mit einer videogestützten Übung vertiefen. Laden Sie die Lernsoft-

ware von der beigefügten DVD. Wählen Sie den Menüpunkt „Übungen“ 

und rufen Sie dort den Auswahlpunkt „Übung 18“ auf.  

Als Nutzer des Lernprogramms kennen Sie diese Übung schon! 

 

ü  19. übung 

Erläutern Sie kurz den wesentlichen Grundgedanken und das Ziel einer Kontrolle des Leis-

tungsstandes! 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

Lesen Sie die Lösung auf S. 149!  

 

ü   20. übung 

Schreiben Sie die 6 Kriterien auf, die bei der Erstellung von Protokollbögen verwendet wer-

den können! 

 

1.__________________________________________________________________________ 

2.__________________________________________________________________________ 
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59Welche Anwendungsbereiche der Lehrerfrage können unterschieden werden?

 

ü   17. übung 

Beurteilen Sie die folgenden Schülerantworten nach den Kriterien Komplexität und Originali-

tät! Tragen Sie zu jeder Antwort Ihre Einschätzungen in den Protokollbogen ein! 

 

Lehrer:  „Was hättet ihr an Kolumbus Stelle alles auf eine solche Fahrt mitgenommen?“ 

Nikol:  „Lebensmittel.“ 

Walter: „Ja, ich würde Sachen mitnehmen, die nicht schlecht werden, faulen oder so. Die 

wussten ja nicht, wie lange sie fahren müssen.“ 

Fred:   „Glasperlen als Geschenke.“ 

Corinna:  „Die hatten ja noch keine Kühlschränke oder Konservenbüchsen. Ich würde da-

rum Sachen mitnehmen, die nicht schlecht werden. Man müsste nehmen, was sie 

damals hatten. Ich hab gelesen, dass sie Fleisch in Salz eingelegt haben und Fisch 

getrocknet.“ 

 

Lesen Sie die Lösung auf S. 148 f.! 

 

Wenn Sie jetzt für den Protokollbogen auf S. 57 die Spaltensummen (zur Demonstration mit 

unseren Einschätzungen aus der Lösung auf S. 149) ausrechnen, ergibt sich für Bezug 16, für 

Komplexität 4, für Originalität 14. Tragen Sie diese Werte in Klammern neben Ihren Ergeb-

nissen in den Protokollbogen ein! 

Einen Überblick über die Leistung der ganzen Klasse in Bezug auf die Kriterien erhalten Sie, 

wenn Sie die Spaltensummen mit der Anzahl der Antworten vergleichen. Wenn z. B. (siehe 

Darstellung) bei 16 Antworten in der Spalte „Bezug“ die Spaltensumme 16 lautet, hatten alle 

Antworten einen Bezug zur Lehrerfrage. Ergibt sich als Spaltensumme in der Spalte „Kom-

plexität“ bei 16 Antworten eine 4, sehen Sie sofort, dass wenige Schülerantworten komplex 

waren. Die Spaltensumme 14 in der Spalte „Originalität“ deutet auf eine durchschnittliche   

Originalität. 

Außerdem können Sie ein Leistungsprofil für einzelne Schüler erstellen, wenn Sie deren Leis-

tung gesondert betrachten. In Darstellung 5 zeigt sich z. B. eindeutig eine Leistungsschwäche 

von Nikol. 

Bei der Auswertung solcher Protokollbögen sollten Sie allerdings immer beachten, dass die 

Ergebnisse zwar genauer sind als der intuitive Eindruck im Unterricht, aber immer noch auf  

 

 
 

Einschätzungen beruhen, die subjektiv gefärbt sind. Vielleicht waren Sie beispielsweise bei 

der Bearbeitung der 17. Übung teilweise anderer Ansicht als wir. Unschärfen sind hier nicht 

ganz zu vermeiden. 

Das Bewertungsverfahren hat den Vorteil, dass es im Unterricht schnell und einfach zu hand-

haben ist, da für jede Schülerantwort maximal 3 Ziffern einzutragen sind. Die Erstellung des 

Protokollbogens ist nicht aufwendig und verhilft Ihnen während der Unterrichtsvorbereitung 

gleichzeitig dazu, sich über Ihre Ziele und Schwerpunkte klar zu werden. 

 

Wenn Sie das Buch als Leitmedium nutzen, können Sie jetzt Ihre Kennt-

nisse zu den verschiedenen Informationsquellen, die Ihnen für eine Kon-

trolle des Leistungsstandes mit Hilfe der Lehrerfrage zur Verfügung ste-

hen, mit einer videogestützten Übung vertiefen. Laden Sie die Lernsoft-

ware von der beigefügten DVD. Wählen Sie den Menüpunkt „Übungen“ 

und rufen Sie dort den Auswahlpunkt „Übung 18“ auf.  

Als Nutzer des Lernprogramms kennen Sie diese Übung schon! 

 

ü  19. übung 

Erläutern Sie kurz den wesentlichen Grundgedanken und das Ziel einer Kontrolle des Leis-

tungsstandes! 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

Lesen Sie die Lösung auf S. 149!  

 

ü   20. übung 

Schreiben Sie die 6 Kriterien auf, die bei der Erstellung von Protokollbögen verwendet wer-

den können! 

 

1.__________________________________________________________________________ 

2.__________________________________________________________________________ 
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OERTER, R.: Psychologie des Denkens, Kapitel 4.3: Motivation zum Denken. Auer, Donauwörth 1972, 450-
484. 
SCHIEFELE, H.: Über die Führung von Denkvollzügen durch die Lehrerfrage. Welt der Schule, 1963, 7, 289-
295. 
WERTHEIMER, M.: Produktives Denken. Kramer, Frankfurt. a.M. 1964. 
 

3.2.4 Zusammenfassung 

1. Eine Kontrolle des Leistungsstandes liefert Ihnen Informationen zu drei wichtigen Fragen: 

 - Welche Leistungsschwächen bestehen bei einzelnen Schülern? 

 - Welchen Leistungsstand hat die ganze Klasse erreicht? 

 - Waren die eingesetzten Lehrstrategien effektiv? 

2. Die Objektivität bei der Einschätzung von Schülerantworten kann durch Protokollbögen 

verbessert werden. 

3. Durch eine Beurteilung der psychosozialen Atmosphäre in Ihrer Klasse können Sie zwei 

Dinge erreichen: 

 - Konflikte zwischen Lehrer und Schülern werden rechtzeitig erkannt und beseitigt. 

 - Eine Einbeziehung der Schüler in die Unterrichtsplanung durch entsprechende Fragen zu 

Stoff und  Organisation schafft größere Zufriedenheit bei den Schülern. 

4. Die Bedingungen motivierenden Fragens lauten: 

 - Das Problem muss den Schülern transparent sein. 

 - Die Schüler müssen zu aktiven eigenen Denkleistungen aufgefordert werden. 

 - Die Schüler müssen genug Spielraum für eigene Entdeckungen, für divergente Denkwege 

und Antworten haben. 

 - Das Problem muss von den Schülern möglichst als eigene Fragestellung übernommen 

werden. 

5. Es gibt drei Strategien, mit denen erreicht werden kann, dass die Schüler ein Problem als 

eigene Fragestellung übernehmen:  

 - Lücken in den gedanklichen Strukturen aufzeigen. 

 - Widersprüche in den gedanklichen Strukturen aufzeigen.  

 - Neue, interessante Reize darbieten. 

6. Lehrerfragen können einen Beitrag zur Entwicklung des selbstbestimmten Lernens liefern, 

wenn sie die Schüler zu eigenen Fragen anregen. 

 

 

 

 

Welche Anwendungsbereiche der Lehrerfrage können unterschieden werden?

 

Denkanregende, motivierende Fragen werden automatisch nicht in der Häufigkeit gestellt 

werden wie Wissensfragen, da 

 die damit provozierten Schülerantworten meist länger sind (OEHLERT 1980) 

 und mehrere Schüler auf eine Frage antworten können. Es kann sich an eine solche Lehrer-

frage sogar eine Diskussion zwischen den Schülern anschließen. 

 

Gut gestellte, motivierende Fragen können außerdem die Schülerfrage anregen, indem sie 

kognitive Lücken aufzeigen, Widersprüche aufzeigen und Neugier wecken. 

Halten wir fest: 

 

 

 

 

 

 

 

 

Motivierende Fragen sollten während des ganzen Unterrichts gestellt werden. Besonders 

wichtig ist es jedoch, eine stark motivierende Frage zu Beginn des Unterrichts zu stellen, um 

so gleich eine gute Ausgangsmotivation freizusetzen. Mit anderen Formen des Impulses nennt 

man solche Eingangsfragen: „Initialimpuls“ (SALZMANN 1969) oder „Einstieg“ (WAGEN-

SCHEIN 1964). 

 

ü 28. übung 

Schreiben Sie die Bedingungen motivierenden Fragens in Stichworten auf! 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

Vergleichen Sie Ihr Ergebnis mit den Ausführungen auf S. 65! 

 

Ergänzende und weiterführende Literatur: 
COPEI, F.: Der fruchtbare Moment im Bildungsprozeß. Quelle und Meyer, Heidelberg 1969. 

 

Lehrerfragen können einen Beitrag zur Entwicklung selbstbestimmten Lernens 

liefern wenn sie die Schüler zu eigenen Fragen anregen. Wichtig  ist dabei, be-

lohnend auf die Schülerfragen zu reagieren und die Schüler selbst eine Lösung 

suchen zu lassen. 

 
 

 

 

Lehrerfragen können einen Beitrag zur Entwicklung selbstbestimmten Lernens 
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OERTER, R.: Psychologie des Denkens, Kapitel 4.3: Motivation zum Denken. Auer, Donauwörth 1972, 450-
484. 
SCHIEFELE, H.: Über die Führung von Denkvollzügen durch die Lehrerfrage. Welt der Schule, 1963, 7, 289-
295. 
WERTHEIMER, M.: Produktives Denken. Kramer, Frankfurt. a.M. 1964. 
 

3.2.4 Zusammenfassung 

1. Eine Kontrolle des Leistungsstandes liefert Ihnen Informationen zu drei wichtigen Fragen: 

 - Welche Leistungsschwächen bestehen bei einzelnen Schülern? 

 - Welchen Leistungsstand hat die ganze Klasse erreicht? 

 - Waren die eingesetzten Lehrstrategien effektiv? 

2. Die Objektivität bei der Einschätzung von Schülerantworten kann durch Protokollbögen 

verbessert werden. 

3. Durch eine Beurteilung der psychosozialen Atmosphäre in Ihrer Klasse können Sie zwei 

Dinge erreichen: 

 - Konflikte zwischen Lehrer und Schülern werden rechtzeitig erkannt und beseitigt. 

 - Eine Einbeziehung der Schüler in die Unterrichtsplanung durch entsprechende Fragen zu 

Stoff und  Organisation schafft größere Zufriedenheit bei den Schülern. 

4. Die Bedingungen motivierenden Fragens lauten: 

 - Das Problem muss den Schülern transparent sein. 

 - Die Schüler müssen zu aktiven eigenen Denkleistungen aufgefordert werden. 

 - Die Schüler müssen genug Spielraum für eigene Entdeckungen, für divergente Denkwege 

und Antworten haben. 

 - Das Problem muss von den Schülern möglichst als eigene Fragestellung übernommen 

werden. 

5. Es gibt drei Strategien, mit denen erreicht werden kann, dass die Schüler ein Problem als 

eigene Fragestellung übernehmen:  

 - Lücken in den gedanklichen Strukturen aufzeigen. 

 - Widersprüche in den gedanklichen Strukturen aufzeigen.  

 - Neue, interessante Reize darbieten. 

6. Lehrerfragen können einen Beitrag zur Entwicklung des selbstbestimmten Lernens liefern, 

wenn sie die Schüler zu eigenen Fragen anregen. 

 

 

 

 

Welche Anwendungsbereiche der Lehrerfrage können unterschieden werden?

 

Denkanregende, motivierende Fragen werden automatisch nicht in der Häufigkeit gestellt 

werden wie Wissensfragen, da 

 die damit provozierten Schülerantworten meist länger sind (OEHLERT 1980) 

 und mehrere Schüler auf eine Frage antworten können. Es kann sich an eine solche Lehrer-

frage sogar eine Diskussion zwischen den Schülern anschließen. 

 

Gut gestellte, motivierende Fragen können außerdem die Schülerfrage anregen, indem sie 

kognitive Lücken aufzeigen, Widersprüche aufzeigen und Neugier wecken. 

Halten wir fest: 

 

 

 

 

 

 

 

 

Motivierende Fragen sollten während des ganzen Unterrichts gestellt werden. Besonders 

wichtig ist es jedoch, eine stark motivierende Frage zu Beginn des Unterrichts zu stellen, um 

so gleich eine gute Ausgangsmotivation freizusetzen. Mit anderen Formen des Impulses nennt 

man solche Eingangsfragen: „Initialimpuls“ (SALZMANN 1969) oder „Einstieg“ (WAGEN-

SCHEIN 1964). 

 

ü 28. übung 

Schreiben Sie die Bedingungen motivierenden Fragens in Stichworten auf! 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

Vergleichen Sie Ihr Ergebnis mit den Ausführungen auf S. 65! 

 

Ergänzende und weiterführende Literatur: 
COPEI, F.: Der fruchtbare Moment im Bildungsprozeß. Quelle und Meyer, Heidelberg 1969. 

 

Lehrerfragen können einen Beitrag zur Entwicklung selbstbestimmten Lernens 

liefern wenn sie die Schüler zu eigenen Fragen anregen. Wichtig  ist dabei, be-

lohnend auf die Schülerfragen zu reagieren und die Schüler selbst eine Lösung 

suchen zu lassen. 
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 2.3 Wurde die Antwort nicht abrupt abgeschnitten? 

 2.4 Wurde die Frage neu formuliert, bevor die Antwort gegeben war? 

 2.5 Waren die Fragenfolgen didaktisch begründet? 

 2.6 Ergänzte der Lehrer selbst die Antwort, ohne dass es nötig war? 

 2.7 Wurde die Antwort bekräftigt?“ (LOWYCK 1976, S. 71) 

 

 

6. Welche rolle spielen lehrerfragen beim Einsatz von lernsoftware? 

6.1 Lernziele 

Die folgende Lernzielliste informiert Sie im Einzelnen darüber, was Sie lernen können, wenn 

Sie die Lerneinheit 6 durcharbeiten: 

1. Sie werden vier Phasen der Entwicklung von Lernsoftware bzw. computergestützter Lern-
umgebungen (offline und/oder online, hybrid) für schulisches und außerschulisches Lernen 
beschreiben können. 

2. Sie werden verstehen, nach welchen didaktischen Eigenschaften man Simulations- und 
Lernprogramme als Typen der Lernsoftware unterscheidet. 

3. Sie werden verstehen, wie Simulationsprogramme als unterstützendes Lehrmittel mit Hilfe 
von Lehrerfragen in den Unterricht integriert werden können. 

4. Sie werden verstehen, wie Lernprogramme als Leitmedium in individualisierten Lernpha-
sen eingesetzt werden können. 

5. Sie werden die Eignung von Lernprogrammen hinsichtlich der in ihnen verwendeten Fra-
gen und Fragenfolgen beurteilen können. 

 

6.2 Vier Phasen der Entwicklung von Lernsoftware 

Die ersten – für Bildungs- und Lehraufgaben tauglichen Rechenmaschinen – wurden in den 

sechziger Jahren des letzten Jahrhunderts entwickelt. Das technische Stichwort dieser Ent-

wicklung lautet „Transistoren“, die nicht nur räumlichen Umfang und Energieverbrauch von 

Computern reduzierten, sondern Rechenoperationen zugleich schneller und zuverlässiger 

durchführen konnten. 

Die darauf folgende Zeit lässt sich in vier Phasen einteilen, wobei sich die Phaseneinteilung 

an dem Kriterium der Brauchbarkeit zur Unterstützung von Lernprozessen orientiert. 

Die erste Phase lässt sich ungefähr durch den Zeitraum von 1950 bis 1975 bestimmen. Das 

Stichwort, unter dem das Lernen im Umfeld neuer Technologien damals diskutiert wurde, 

lautete „programmierte Instruktion“ oder - für den Schulunterricht gedacht – „programmierter 

Unterricht“. Als lernpsychologische Grundlagen der programmierten Instruktion  wurden in 

den sechziger und beginnenden siebziger Jahren, allerdings bei erheblichen Begriffsunge-

nauigkeiten, einerseits die behavioristischen Lern-Theorien [insbesondere das operante Kon-

ditionieren nach Skinner (1954)] reklamiert, andererseits, und das betrifft insbesondere die 

 

  „Der Lehrer sollte nicht selbst die Antwort des Schülers (der Schüler) ergänzen, wenn die 

Schüler selbst dazu in der Lage sind.“ 

  „Es muss eine Verstärkung der Antwort stattfinden, wodurch die Antwort besser haften 

bleibt (keine Negation der Antwort!).“  

 

ü   40. übung 

Nehmen Sie sobald wie möglich eine Unterrichtsstunde von sich auf Tonband auf und beur-

teilen Sie anschließend die von Ihnen während der Stunde gestellten Fragen nach den oben er-

läuterten formalen und organisatorischen Prinzipien! Wenn Sie noch nicht im Schuldienst tä-

tig sind, können Sie in einem Hochschulseminar das Frageverhalten des Dozenten beobach-

ten. 

 

Jetzt können Sie Ihre Kenntnisse zu den Prinzipien pädagogischen Fragen-

stellens mit einer videogestützten Übung vertiefen. Wählen Sie den Menü-

punkt „Übungen“ und rufen Sie dort den Auswahlpunkt „Übung 41“ auf. 

Mit dieser Übung können Sie auf Video aufgezeichnete Unterrichtsab-

schnitte daraufhin analysieren und beurteilen, ob die Prinzipien pädagogi-

schen Fragenstellens beachtet werden. 

 

Weiterführende und ergänzende Literatur: 
LOWYCK, J.: Die Analyse des Fragenstellens als Instrument für ein abgestuftes Fertigkeitstraining. Unter-
richtswissenschaft, 1976,1, 53-73. 
 

5.2.2 Zusammenfassung 

Zur Analyse von Fragen in Bezug auf die formalen und organisatorischen Prinzipien verwen-

den Sie am besten folgendes zusammenfassendes Schema: 

„1. Die formale Struktur 

 1.1 War die Frage eindeutig? 

 1.2 Wurde nur eine didaktisch signifikante Frage auf einmal gestellt? 

 1.3 War nicht zuviel Information in der Frage enthalten ? Wenn ja, war das zu verantwor-

ten? 

2. Organisation des Fragenstellens 

 2.1 Wurde genügend Zeit zum Nachdenken gegeben? 

 2.2 Wurde die Denkzeit unnötig unterbrochen? 

Welche Rolle spielen Lehrerfragen beim Einsatz von Lernsoftware?
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„Die Auswirkung des Klimas ist jetzt wohl allen deutlich geworden. Der Bauer im Sudan hat 
darauf aber keinen Einfluß. Wie hängen nun die verschiedenen Arten der landwirtschaftlichen 
Nutzung mit dem Ernteertrag zusammen?“ 
 
Stellt sich heraus, dass eine Fragestellung für die Schüler zu hoch angesetzt war, können im 

Sinne einer absteigenden Fragenfolge zunächst weitere Grundlagen mit entsprechend einfa-

cheren Simulationen gelegt werden. 

 

 

 

 

 

 

 

 

So gut sich Simulationen für den Aufbau kognitiver Strukturen auch eignen, die unmittelbare 

Realitätserfahrung hat den stärkeren affektiven Verbindlichkeitscharakter (vgl. auch die kriti-

schen Abschlußargumente am Ende dieses Kapitels). Der graphisch auf dem Bildschirm dar-

gestellte Erdrutsch ist nicht zu vergleichen mit dem Eindruck, den der Anblick eines aufgrund 

von Erosion abgerutschten Berghanges hinterläßt. Wann immer machbar, sollte man neben 

der Computersimulation solche anschaulichen Erfahrungen ermöglichen. Ist der Ausflug in 

ein erosionsgeschädigtes Gebiet nicht möglich, sollten wenigstens entsprechende Dias oder 

Filme beschafft werden. Die Möglichkeit, den Frosch nur noch computersimuliert zu sezieren, 

ist gut, der quakende Geselle sollte trotzdem seinen dann aber erfreulichen „Life-Auftritt“ im 

Unterricht haben. Thermodynamische Zusammenhänge lassen sich wunderbar mit Computer-

simulationen darstellen, die unmittelbare Anschauung der Molekülbewegung aber verdeut-

licht erst, dass es sich hier nicht um ein abstraktes Modell handelt, sondern um Realität. WA-

GENSCHEIN (1983, S.140f) hat das mit pädagogischem Einfühlungsvermögen beschrieben:  

„Die physikalische Betrachtungsweise hat zur Wärme nun etwas sehr Merkwürdiges und Se-

henswertes herausgefunden: Dass nämlich jedes Ding, sei es Stein oder Wasser oder Luft, ei-

ne unaufhörliche, unsichtbare, sehr feine, zitternde Bewegung in sich hat, die mit der Tempe-

ratur steigt und fällt. 

Seit ich mit Kindern zum ersten Mal die ‚Brownsche Bewegung’ kleiner Rutil-Kristalle im 

Dunkelfeld der Mikroprojektion gesehen habe, mit Kindern, nahe vor dem Schirm, plädiere 

ich dafür, allen Schulkindern diesen Anblick eines torkelnden Sternenhimmels in Ruhe zu er-

öffnen. 

 

Simulationsprogramme sind damit ein vielseitig einsetzbares Lehrmittel, das sich 

gut in den Unterricht integrieren lässt und dabei den Schülern ein hohes Maß an 

Eigenaktivität ermöglicht. Nicht vergessen werden sollte allerdings, dass es sich 

bei den auf dem Computer angebotenen Erlebens- und Erfahrungswelten eben 

nur um eine simulierte Wirklichkeit handelt.  

 
 

 

 

 

Welche Rolle spielen Lehrerfragen beim Einsatz von Lernsoftware?

 

Man muß es gesehen haben! Es ist schwer begreiflich, dass nicht alle Schulen allen Kindern 

dieses fundamentale Phänomen zeigen, statt ihnen voreilig von Atomen und Elektronen zu er-

zählen. Man setze sie vor den Schirm und sage möglichst nichts. Sie sehen hier etwas Wirkli-

ches.“ 

ü   43. übung 

Versuchen Sie jetzt, das im Anschluß abgebildete Schema zu vervollständigen. Verfahren Sie 

dabei analog dem Schema zur Denkfrage.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Darstellung 18: Skizze zur 43. Übungsaufgabe. 

 

Vergleichen Sie bitte die Lösung auf S. 152 mit Ihrem Ergebnis! 

 

6.5  Lernprogramme als Leitmedium in individualisierten Lernphasen 

Im Unterschied zu Simulationsprogrammen, die als unterstützendes Lehrmittel in den Unter-

richtsablauf integriert werden, sollen Lernprogramme für ganze individualisierte Unterrichts-

abschnitte als sogenanntes Leitmedium die Rolle des Lehrers übernehmen. Wird dieser An-

spruch ernst genommen und an einem hohen didaktischen Qualitätsmaßstab gemessen, gehört 

dazu die umfassende Steuerung des Lernprozesses. Lernprogramme müssen, wie der Lehrer, 

über Sachverhalte informieren, Zusammenhängen erklären, die Erarbeitung von Problemlö-

sungen und das Üben von Anwendungsregeln anleiten, bei Schwierigkeiten helfen, den Lern-

erfolg überprüfen und Rückmeldungen über Fehler geben. 

Trotz der außerordentlichen Leistungsfähigkeit der Personalcomputer wird dieser Anspruch 

Hypothese 

Kognitiver Prozess 

 
DEnKfrAgE 

Suche nach Informationen 
und Techniken, Übertragung 
dieser aus neue Situationen 
und Probleme. 

sChülEr-
AntWOrt 

Suche nach Informationen 
und Techniken, Übertragung 
dieser auf neue Situationen 
und Probleme
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raum für entdeckendes Lernen und divergentes Denken geben (siehe Abschnitt 1.2.3 und 

3.2.6.). 

 Die Lernprogramme sollten sich durch auf- oder absteigende Fragenfolgen, technisch 

spricht man von „Programmverzweigungen“, sowie durch Hilfen und Bearbeitungshinwei-

se dem Lernfortschritt des Schülers anpassen oder auf Verständnisprobleme reagieren kön-

nen (siehe Abschnitt 2.2.1 - 2.2.3 und 3.2.6). 

 Die Lernprogramme sollten auf Schülerantworten mit einem möglichst differenzierten 

Feedback reagieren (siehe Abschnitt 2.2.4). 

 Natürlich sollten alle Fragen in Lernprogrammen formal einwandfrei, insbesondere eindeu-

tig und verständlich sein (siehe Abschnitt 5.2.1). 

 

Weitere Kriterien zur Beurteilung der didaktischen und technischen Qualität von Lernpro-

grammen finden Sie in der weiterführenden Literatur (BIERMANN 1994; PETERSEN 1994; 

SCHANDA 1995). 

Die oben aufgeführten Prinzipien formulieren eine didaktische Zielvorstellung, der man sich 

mit der verfügbaren Hard- und Softwaretechnik nur nähern kann, so leistungsfähig die auf 

dem Markt verfügbaren Personalcomputer und Autorensysteme inzwischen auch sind. Fol-

gende Einschränkungen sollte man im Auge behalten, will man die Möglichkeiten von Lern-

programmen realistisch einschätzen: 

Zu jedem Unterrichtsentwurf lassen sich im Prinzip unendlich viele unterschiedliche Ge-

sprächsverläufe denken. Der Lehrer kann auf die verschiedenen, durch Unterrichtsbeiträge der 

Schüler ausgelösten Richtungsänderungen wie Rückgriff, Sistieren oder Ausgriff in andere 

Richtungen, flexibel und unmittelbar reagieren (siehe Abschnitt 3.2.6.1). Die Richtungsände-

rungen, auf die ein Lernprogramm reagieren kann, müssen vorher als Verzweigungsmöglich-

keit programmiert sein. Sicher können die wichtigsten Querverknüpfungen, Stolpersteine, 

Verständnisprobleme bei sorgfältiger Planung berücksichtigt werden. Aber auch ein erfahre-

ner Programmautor mit viel pädagogischem Einfühlungsvermögen wird nicht alle denkbaren 

Fragen, Assoziationen oder Vorgriffe der Schüler vorhersehen. Und natürlich ist die Anzahl 

solcher Verzweigungsmöglichkeiten auch rein technisch begrenzt. Der Spielraum für eigene 

Denkwege der Schüler wird daher bei der Bearbeitung eines Lernprogrammes immer enger 

sein, als ihn ein guter Unterricht zu bieten in der Lage ist. Die Aufgabe des Programmautors 

ist es, die Grenzen, die den Eigenaktivitäten der Schüler durch die Programmstruktur notwen-

digerweise gesetzt werden müssen, so weit wie möglich auszudehnen. 

 

 

von vielen schnell zusammengezimmerten und auf den Markt geworfenen Programmen nicht 

eingelöst. Möglicherweise erinnern Sie sich selbst mit Schrecken an sogenannte 

„Lern“programme, die Sie mit hohen Erwartungen auf Ihrem Computer gestartet haben, um 

dann mit Enttäuschung feststellen zu müssen, dass Ihnen lediglich eine Reihe von Bildschirm-

seiten mit kleinsten Informations„häppchen“ und schlecht gemachten Graphiken angeboten 

wird, durch die Sie sich mit der Eingabetaste durchklicken müssen. Solche Umblättermaschi-

nen sind Fehlentwicklungen, die nicht nur langweilen und demotivieren, ihre Lernwirksam-

keit ist darüber hinaus gering, wie eine umfassende Metaanalyse von FRASER et al. (1987, S. 

160) gezeigt hat. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

In den vorhergehenden Lerneinheiten haben Sie bereits die grundlegenden Prinzipien für eine 

lernförderliche Lehrer-Schüler Interaktion kennengelernt. Falls Sie Lernprogramme einsetzen 

oder gar selbst mit entsprechenden Software-Werkzeugen, den sogenannten Autorensyste-

men, entwickeln wollen, verfügen Sie damit bereits über wichtige Qualitätsmaßstäbe, die 

auch für Lernprogramme gelten. Die folgende Übersicht faßt die wichtigsten Regeln zusam-

men und verweist auf die entsprechenden Abschnitte dieses Buches:  

 
 Lernprogramme sollten nicht nur aus Informations„häppchen“ und Wissensfragen beste-

hen, sondern auch übergeordnete Strukturen herausarbeiten und Denkfragen enthalten, die 

den Schüler zu eigenen Denkleistungen anregen (siehe Abschnitt 1.2.2). 

 Die Wissensfragen in Lernprogrammen sollten die Integration des neuen Wissensstoffes in 

vorhandene kognitive Strukturen fördern (siehe Abschnitt 3.2.5). 

 Lernprogramme sollten auch denk- und kreativitätsanregende Fragen enthalten und Spiel-

 

Nach didaktischen Regeln gestaltete Lernprogramme dagegen versuchen, die 
Eigenschaften eines guten Unterrichtes, insbesondere eine motivierende Leh-
rer-Schüler Interaktion, nachzubilden oder gar mit Hilfe der Darstellungsmög-
lichkeiten, die Multimedia bietet, zu übertreffen. Der Lernstoff wird dazu in 
meist multimedial aufbereitete Informationen gegliedert, auf die jeweils ent-
sprechende Fragen/Aufgaben folgen. Solche Lernschritte werden nicht einfach 
linear hintereinander geschaltet sondern abhängig von der Antwort des Schü-
lers auf verschiedenen Lernwegen präsentiert. Möglich sind beispielsweise er-
gänzende Hilfen, vertiefende Programmsequenzen oder auch Rückverweise 
auf vorherige Programmteile. Die unterschiedlichen Voraussetzungen und 
Verständnisprobleme der Schüler sollen durch solche Verzweigungen im Pro-
grammablauf berücksichtigt werden. 
 

 

 

 

Nach didaktischen Regeln gestaltete Lernprogramme dagegen versuchen, die 

Welche Rolle spielen Lehrerfragen beim Einsatz von Lernsoftware?
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„1. Eine Beschreibung des Skillverhaltens, 
 2. Verschiedene Beispiele, die den Skill illustrieren und demonstrieren (bei verbalen Skills 
 wörtliche Äußerungen), 
 3. Hypothesen über die Funktion(en) des Skills, 
 4. Hypothesen über die Situationsbedingungen, unter denen seine Anwendung sinnvoll bzw. 
 unsinnig ist.“ 
 
Auch wenn das sprachliche Zeichen „Skill“ die Vorstellung einer spezifischen Einzelkompe-

tenz nahelegt, kommt es im Verwendungszusammenhang dieses Begriffs zu einer differen-

zierten Ausfächerung in viele einzelne unterrichtliche Regelkompetenzen. BECKER (1984 b; 

S.182 ff.) ordnet sie bestimmten unterrichtlichen Prozeßbereichen zu, u.a. dem Gesprächs-, 

Präsentations- und Anleitungsbereich. Ähnlich gliedern die meisten Autoren das breite Feld 

der allgemeinen Lehraktivitäten, wobei die Gesichtspunkte, nach denen solche „Bereiche“ un-

terschieden werden, variieren. Sie orientieren sich an dem Bezugsrahmen der jeweils favori-

sierten Unterrichtstheorie. 

 
Je größer die Zahl von Regelkompetenzen ist, die sich bei der Erarbeitung umfassender Taxo-

nomien ergibt, desto weniger ist es möglich, ein so breites Feld zur Grundlage eines prakti-

kablen Ausbildungskonzepts für Lehrer zu machen. Dementsprechend verzichtet z.B. PAL-

LASCH (1980) überhaupt auf ein Training derartiger spezieller Fertigkeiten im Sinne eines 

Ausbildungscurriculums und analysiert stattdessen reale Unterrichtssituationen zum Zweck 

der Anwendung von Optimierungsstrategien für das Lehrverhalten. Bei der Analyse wird her-

ausgearbeitet, in welchem „Bereich“ (Funktionsfeld) von Skills die Optimierung angesetzt 

werden müßte. Die von ihm hierzu zunächst benutzte Skill-Liste von SCHLEIN (1976) enthält 

8 solcher „didaktisch-methodischen und psychologischen Funktionsbereiche“: 

 
1. Feststellen der Lernvoraussetzungen einer Lerngruppe; 
2. Klärung der Unterrichtsziele; 
3. Aktivierung der Lernmotivation und der Aufmerksamkeit; 
4. Flexibilität des Impulsverhaltens; 
5. Flexibilität im positiven Bekräftigungsverhalten; 
6. Stimulierung zur aktiven Beteiligung; 
7. Stimulierung der Interaktion innerhalb der Lerngruppe; 
8. Hebung des kognitiven Niveaus in einem Unterrichtsgespräch. 
 

Demgegenüber unterscheidet KERN (1979, S.40 ff.) drei große Handlungsdimensionen, in de-

nen die einzelnen Lehraktivitäten als analysierbare und trainierbare Kompetenzen auftreten. 

Unter den 3 Dimensionen 

 
- methodisch-didaktische Maßnahmen, 
- Vermittlung und Strukturierung von Unterrichtsinhalten und 

 

8. Anregungen für ein training in Kleingruppen 
 

8.1 Lernziele 

Die folgende Lernzielliste informiert Sie im Einzelnen darüber, was Sie lernen können, wenn 

Sie die Lerneinheit 8 durcharbeiten: 

 
1. Sie werden die Untersuchungsergebnisse verstehen, nach denen auch komplexes Fragever-

halten gelernt werden kann. 
2. Sie werden mit einer Kleingruppe ein einfaches Fragetraining durchführen können. 
 

8.2 Informationen und Übungen 

8.2.1 Können Regelkompetenzen / Lehrkompetenzen (Unterrichtstechniken) durch Training 

gelernt werden? 

Die sprachlichen Zeichen Regelkompetenzen bzw. Lehrkompetenzen bezeichnen bestimmte 

Qualifikationen, die für Lehrer zum praktischen Unterrichtshandeln erforderlich sind; dazu 

gehört auch das Frageverhalten. Alle pädagogischen Tätigkeiten, die Lehrer während der 

Durchführung des Unterrichts ausüben, können als Bestandteile eines entsprechenden profes-

sionellen Know-how verstanden werden. Eine Teilmenge davon enthält, wie wir am Beispiel 

der Regelkompetenz „Lehrerfragen“ zeigen konnten, solche Kompetenzen, die nicht spezi-

fisch fachdidaktischen Erfordernissen entspringen, sondern generell für kompetentes unter-

richtliches Handeln erforderlich sind. 

Die Vielfalt solcher Kompetenzen zeigt sich in verschiedenen Versuchen, Lehrtätigkeiten, 

Skills, Unterrichtsfertigkeiten etc. zu katalogisieren. Die Liste von Skills beispielsweise, die 

durch N.L. GAGE im Stanford Center for Research and Development in Teaching entwickelt 

wurde, umfaßt allein im Bereich der Fähigkeiten zur Darbietung 26 Skills (vgl. BRUNNER 

1976). Ein strukturierter "Entwurf einer Taxonomie des Lehrverhaltens" von G.E. BECKER 

(1975, S. 35 ff.) unterscheidet „über 30 Situationen mit einigen Situationsfolgen. Bei etwa 15 

Verhaltensindikatoren pro Situation und 20 pro Situationslage ergeben sich etwa 500 Verhal-

tensindikatoren. Der Situationsbereich Konfliktbewältigung läßt sich durch über 100 für den 

Unterricht typische Fallbeschreibungen abdecken.“ Ferner haben u.a. BECKER (1973), GRELL 

(1974), PALLASCH (1980), KERN (1979) derartige Systematisierungsvorschläge unterbreitet. 

 
Auf die Frage, wie man Skills beschreiben kann, geht GRELL (1975, S. 192 f.) ein. Eine ge-

naue Beschreibung sei die Voraussetzung für die Trainierbarkeit der Lehraktivität. Die Ge-

nauigkeit erfordere, zumindest vier Punkte zu bedenken: 
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„1. Eine Beschreibung des Skillverhaltens, 
 2. Verschiedene Beispiele, die den Skill illustrieren und demonstrieren (bei verbalen Skills 
 wörtliche Äußerungen), 
 3. Hypothesen über die Funktion(en) des Skills, 
 4. Hypothesen über die Situationsbedingungen, unter denen seine Anwendung sinnvoll bzw. 
 unsinnig ist.“ 
 
Auch wenn das sprachliche Zeichen „Skill“ die Vorstellung einer spezifischen Einzelkompe-

tenz nahelegt, kommt es im Verwendungszusammenhang dieses Begriffs zu einer differen-

zierten Ausfächerung in viele einzelne unterrichtliche Regelkompetenzen. BECKER (1984 b; 

S.182 ff.) ordnet sie bestimmten unterrichtlichen Prozeßbereichen zu, u.a. dem Gesprächs-, 

Präsentations- und Anleitungsbereich. Ähnlich gliedern die meisten Autoren das breite Feld 

der allgemeinen Lehraktivitäten, wobei die Gesichtspunkte, nach denen solche „Bereiche“ un-

terschieden werden, variieren. Sie orientieren sich an dem Bezugsrahmen der jeweils favori-

sierten Unterrichtstheorie. 

 
Je größer die Zahl von Regelkompetenzen ist, die sich bei der Erarbeitung umfassender Taxo-

nomien ergibt, desto weniger ist es möglich, ein so breites Feld zur Grundlage eines prakti-

kablen Ausbildungskonzepts für Lehrer zu machen. Dementsprechend verzichtet z.B. PAL-

LASCH (1980) überhaupt auf ein Training derartiger spezieller Fertigkeiten im Sinne eines 

Ausbildungscurriculums und analysiert stattdessen reale Unterrichtssituationen zum Zweck 

der Anwendung von Optimierungsstrategien für das Lehrverhalten. Bei der Analyse wird her-

ausgearbeitet, in welchem „Bereich“ (Funktionsfeld) von Skills die Optimierung angesetzt 

werden müßte. Die von ihm hierzu zunächst benutzte Skill-Liste von SCHLEIN (1976) enthält 

8 solcher „didaktisch-methodischen und psychologischen Funktionsbereiche“: 

 
1. Feststellen der Lernvoraussetzungen einer Lerngruppe; 
2. Klärung der Unterrichtsziele; 
3. Aktivierung der Lernmotivation und der Aufmerksamkeit; 
4. Flexibilität des Impulsverhaltens; 
5. Flexibilität im positiven Bekräftigungsverhalten; 
6. Stimulierung zur aktiven Beteiligung; 
7. Stimulierung der Interaktion innerhalb der Lerngruppe; 
8. Hebung des kognitiven Niveaus in einem Unterrichtsgespräch. 
 

Demgegenüber unterscheidet KERN (1979, S.40 ff.) drei große Handlungsdimensionen, in de-

nen die einzelnen Lehraktivitäten als analysierbare und trainierbare Kompetenzen auftreten. 

Unter den 3 Dimensionen 

 
- methodisch-didaktische Maßnahmen, 
- Vermittlung und Strukturierung von Unterrichtsinhalten und 
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8.1 Lernziele 

Die folgende Lernzielliste informiert Sie im Einzelnen darüber, was Sie lernen können, wenn 
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1. Sie werden die Untersuchungsergebnisse verstehen, nach denen auch komplexes Fragever-
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8.2 Informationen und Übungen 

8.2.1 Können Regelkompetenzen / Lehrkompetenzen (Unterrichtstechniken) durch Training 

gelernt werden? 

Die sprachlichen Zeichen Regelkompetenzen bzw. Lehrkompetenzen bezeichnen bestimmte 
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der Regelkompetenz „Lehrerfragen“ zeigen konnten, solche Kompetenzen, die nicht spezi-

fisch fachdidaktischen Erfordernissen entspringen, sondern generell für kompetentes unter-

richtliches Handeln erforderlich sind. 

Die Vielfalt solcher Kompetenzen zeigt sich in verschiedenen Versuchen, Lehrtätigkeiten, 

Skills, Unterrichtsfertigkeiten etc. zu katalogisieren. Die Liste von Skills beispielsweise, die 

durch N.L. GAGE im Stanford Center for Research and Development in Teaching entwickelt 

wurde, umfaßt allein im Bereich der Fähigkeiten zur Darbietung 26 Skills (vgl. BRUNNER 

1976). Ein strukturierter "Entwurf einer Taxonomie des Lehrverhaltens" von G.E. BECKER 

(1975, S. 35 ff.) unterscheidet „über 30 Situationen mit einigen Situationsfolgen. Bei etwa 15 

Verhaltensindikatoren pro Situation und 20 pro Situationslage ergeben sich etwa 500 Verhal-

tensindikatoren. Der Situationsbereich Konfliktbewältigung läßt sich durch über 100 für den 

Unterricht typische Fallbeschreibungen abdecken.“ Ferner haben u.a. BECKER (1973), GRELL 

(1974), PALLASCH (1980), KERN (1979) derartige Systematisierungsvorschläge unterbreitet. 

 
Auf die Frage, wie man Skills beschreiben kann, geht GRELL (1975, S. 192 f.) ein. Eine ge-

naue Beschreibung sei die Voraussetzung für die Trainierbarkeit der Lehraktivität. Die Ge-
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