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Ein Kind warf mit einem Spiegel Sonnenlicht an die Wand. Die Lehrerin fragte: ,Warum reflektiert
ein Spiegel Sonnenlicht?“ Das Kind wusste es nicht, schdmte sich und lernte nichts. Hatte die Leh-
rerin gefragt: ,,Was geschieht, wenn du doppelt so weit von der Wand weg stehst?“, hatte das Kind
ihr antworten konnen, indem es genau dies ausprobiert hdtte, und das Ergebnis an die Wand ge-
spiegelt gesehen.

Ein anderer Lehrer ging mit seiner Klasse nach draufien, um die Umgebung zu erkunden. Sie ka-
men zu einem Beet mit Blumen, die er ,,Vier-Uhr-Blumen“ nannte. Er fragte: ,,Warum schlieBen sich
diese Blumen am frithen Abend und 6ffnen sich morgens wieder?” Niemand wusste es, auch nicht
der Lehrer. Die Frage entstand durch den ‘Testreflex’, mit dem wir alle zu kdmpfen haben. Der Leh-
rer hatte auch fragen kénnen, ob sich dieselbe Blume, die sich nachts schlie3t, morgens wieder 6ff-
net. Und die Kinder hatten einige Blumen markiert und beobachtet und wéaren dadurch zu einer Ant-
wort gekommen.

Einmal war ich dabei, wie eine groBartige Physikstunde praktisch baden ging. Es war eine Klasse
junger Oberschiilerinnen, die zum ersten Mal frei mit Batterien, Gliihlampen und Kabeln hantierten.
Sie waren véllig vertieft und jubelten manchmal vor Uberraschung und Freude. Behauptungen wur-
den gestiitzt mit ,Seht ihr?“, und Probleme wurden mit ,,Lasst es uns ausprobieren!“ gelést. Kaum
eine nur denkbare Kombination von Batterien, Gliihlampen und Kabeln blieb unversucht. Dann, in-
mitten des Tumultes, klatschte die Lehrerin in die Hande und kiindigte mit erhobener Kreide an:
»Nun, Madchen, lasst uns zusammenfassen, was wir heute gelernt haben. Emmy, was ist eine Bat-
terie? — ,Joyce, was ist der positive Pol?“ — ,Lucy, wie schlie3t du richtig einen Stromkreislauf?
Und das ,richtige“ Schema wurde geschickt skizziert und beschriftet, die ,richtigen” Symbole wur-
den hinzugefiigt, und die ,richtigen“ Definitionen wurden hingekritzelt. Und Emmy, Joyce, Lucy und
alle anderen fielen horbar in Schweigen und schrieben gehorsam und ergeben das Schema und die
Zusammenfassung ab. Was sie vorher getan hatten, schien nicht wichtig zu sein. Die Fragen standen
in keinem Zusammenhang mit ihrer Arbeit. Die vielen praktischen Erfahrungen mit den Batterien und
den anderen Materialien, die ihnen geniigend Gesprachsstoff und Anlass zum Denken und Fragen ge-
liefert hatten, wurden nicht dazu benutzt, eine systematische Ordnung in die Kenntnisse, die sie ge-
rade erworben hatten, zu bringen.

Diese Lehrer und Lehrerinnen stellten die ,falschen” Fragen, Fragen, die das Lernen der Kinder nicht voran-
brachten. Aber wie erkennt ein Lehrer eine solche Frage?

Was ist eine ,falsche“ Frage?

Falsche Fragen neigen dazu, mit solchen harmlosen Fragewdrtern wie ,,warum®, ,,wie“ oder ,was“ an-
zufangen. Doch das ist triigerisch, auch viele gute Fragen beginnen mit diesen Ausdriicken. Der tat-
sdchliche Charakter der falschen Fragen liegt in ihrer Weitschweifigkeit. Es sind verbale Fragen, denen
man mit vielen Worten, am besten mit gelehrten Phrasen ausgeschmiickt, antworten muss. Meistens
existieren die Antworten schon vor den Fragen und sind in Schulbiichern zu finden. Man kann sie au-
Rerdem von der Wandtafel abschreiben und in Ubungsheften konservieren. Wenn demzufolge eine
wortreiche Frage gestellt wird, suchen die Kinder nach den Worten, mit denen man sie beantworten
muf3, und sind absolut verloren, wenn sie sie nicht finden kénnen. Diese Fragen sind keine Probleme,
die zu l6sen sind. Sie fiihren vom (natur)wissenschaftlichen Problemldsen weg.
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Wie auch immer, eine ,,falsche“ Frage zu bemerken, ist die eine Sache; eine ,richtige* Frage zu stel-
len, eine ganz andere. Doch was ist eine gute Frage? Eine gute Frage ist der erste Schritt zu einer
Antwort; sie ist ein Problem, fiir das es eine Losung gibt. Eine gute Frage ist eine anregende Frage,
die einladt zu einer ndheren Betrachtung, zu einem neuen Versuch oder zu einem neuerlichen Uben.
Die richtige Frage fiihrt dahin, wo eine Antwort gefunden werden kann: zu den realen Dingen oder
Ereignissen, die untersucht werden, dorthin, wo sich die Losung des Problems versteckt.

Die richtige Frage fordert Kinder dazu auf, die richtige Antwort lieber zu zeigen als zu sagen: sie kon-
nen losgehen und sich selbst vergewissern.

Ich méchte diese Art von Fragen als produktive Fragen bezeichnen, denn sie regen zu produktiver
Aktivitat an. Es gibt produktive Fragen verschiedener Art. Im Laufe einer naturwissenschaftlichen Un-
tersuchung folgen sie gewohnlich einem bestimmten Schema, weil die ,,Beantwortbarkeit“ eines Fra-
gentyps von der Erfahrung abhdngt, die durch das Bemiihen, Fragen anderer Art zu beantworten, er-
worben worden ist.

Aufmerksamkeit weckende Fragen

Die einfachste Art einer produktiven Frage ist das direkte ,Habt ihr gesehen?“ oder ,Habt ihr be-
merkt?* Diese Fragen sind manchmal unverzichtbar, um die Aufmerksamkeit auf irgendein bedeut-
sames Detail zu richten, das leicht {ibersehen werden kann. Kinder achten hdufig von sich aus
auf diese Fragen durch ihre standigen Ausrufe ,,Guck’ mal!“, so dass sich der Lehrer darum nicht
grof3 kiimmern muss. Kinder stellen diese Fragen jederzeit, allerdings besonders bei der Einfiihrung
neuer Unterrichtsgegenstdnde. Die notwendige anfdngliche Untersuchung neuer Materialien, das
»Herummurksen“ und das ,,Dir werd* ich‘s zeigen“-Stadium der Erforschung ist sehr stark eine ,,Konnt
ihr sehen und bemerkt ihr ...“-Situation. Die ,Was“-Fragen folgen natirlich dicht darauf. ,Was ist
es?* — ,Was macht es? — ,Was sagt es iiber sich selbst aus?* — ,,Was geschieht? — ,Was finde ich
innen (auBen)?“ — ,Was sehe, hore, fiihle ich?* Und einfaches Beobachten ist der Weg zu den ersten
einfachen Antworten, aus denen kompliziertere Fragen erwachsen.

Fragen zum Messen und Zdhlen

Fragen wie ,Wie viel?“, ,Wie lang?“ und ,,Wie oft?“ sind Fragen zum Messen und Zdhlen, deren Ant-
worten die Kinder selbst nachpriifen kénnen. Sie kénnen neue Kenntnisse anwenden, sie lernen,
neue Gerdte zu benutzen, und entwickeln Selbstvertrauen, da kein Lehrer ihre Messmethode anzwei-
feln kann. Es gibt viele Situationen, in denen diese Fragen entstehen, und sie fithren auf natiirlichem
Wege zur nachsten Kategorie von Fragen: ,Vergleichende“ Fragen. ,Ist es ldnger, starker, schwerer,
mehr?“ Dies sind vergleichende Fragen, und es gibt viele Arten, sie zu formulieren. Sie werden oft
durch ,Wie viel?“ eingeleitet, was einen quantitativen Aspekt hinzufiigt und gréfiere Genauigkeit ver-
langt.

Vergleichende Fragen

Andere, eher qualitativ-vergleichende Fragen fiihren zu genaueren Beobachtungen. Zum Beispiel:
»In wie vielen Eigenschaften gleichen sich deine Samen und wie unterscheiden sie sich? — Dinge
kénnen sich in vieler Hinsicht unterscheiden, wie etwa Gestalt, Farbe, Grof3e, Beschaffenheit, Aufbau,
Markierungen und so weiter. Vorsichtig formuliert, helfen vergleichende Fragen Kindern, Ordnung in
das Chaos und System in die Vielfalt zu bringen. Klassifizieren, Merkmale zuordnen, Identifizierungs-
schliissel oder Tabellen mit gesammelten Daten erstellen, sind verkleidete vergleichende Fragen.
Diese Fragen fiihren logischerweise zu einer anderen Klasse von Fragen, die Kinder veranlassen,
eine abweichende Situation oder Umgebung zu schaffen, so dass sie erwarten kdnnen, ein anderes
Ergebnis zu erhalten.
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Handlungsfragen

Dieses sind die ,,Was-geschieht-wenn“-Fragen, die immer wahrheitsgemaf beantwortet werden kon-
nen. Sie haben einfaches Experimentieren zur Folge und versaumen niemals, ein Ergebnis zu liefern.
Sie sind produktive Fragen von groem Wert und besonders geeignet fiir den Beginn eines Untersu-
chungsvorhabens im Sachunterricht. Mit ihnen kann man die Eigenschaften unvertrauter Materialien
untersuchen, sowohl aus der belebten als auch aus der unbelebten Natur, die wirksamen Krafte he-
rausfinden, und auf kleine Ereignisse, die stattfinden, aufmerksam werden.

e Was geschieht, wenn du deinen Ameisenlowen in feuchten Sand setzt?

e Was geschieht, wenn du die Keimblatter einer jungen, noch wachsenden Pflanze abkneifst?
e Was geschieht, wenn du einen Ableger oder Zweig ins Wasser stellst?

e Was geschieht, wenn du deinen Zweig mit der Spitze nach unten hineinstellst?

e Was geschieht, wenn du einen Magneten in die Nahe eines Streichholzes haltst?

* Was geschieht, wenn du ein winziges Stiick Papier in ein Spinnennetz wirfst?

Unzdhlige, gute Beispiele fiir ,,Was geschieht, wenn ...“-Probleme kdnnen gegeben werden, die zu
genauso unzdhligen Ergebnissen fiihren, zur Zufriedenheit von Kindern und ihren Lehrern. An ,,Was
geschieht, wenn ...“-Problemen arbeitend, entdecken Kinder zwangslaufig irgendeine Art von Bezie-
hung zwischen dem, was sie tun und der Reaktion der Sache, mit der sie sich beschéftigen. Dies
tragt sehr zu dem Reichtum an Erfahrungen bei, den kleine Kinder brauchen. Als Erwachsene setzen
wir oft voraus, dass Kinder die Generalisierungen und Abstraktionen, mit denen wir so gleichgiiltig
um uns werfen, mit Inhalt fiillen konnen.

Anfangs werden Kinder nur raten und ihre eigene Methode in ihren Vorhersagen herausfinden, aber
mit zunehmenden Erfahrungen werden sie gescheiter. Die Fahigkeit des Vorhersagens ist eine Vo-
raussetzung fiir die Fahigkeit, mit realen oder — besser gesagt — komplizierteren problemlésenden
Fragen fertig zu werden.

Problemaufwerfende Fragen

Nach geniigend Aktivitdten, die durch den gerade beschriebenen Fragentyp provoziert wurden, wer-
den Kinder fiir eine neue Art von Fragen bereit sein: die anspruchsvollere ,,Kannst du eine Methode
finden, um ...“-Frage. Eine solche Frage wird immer zu einer realen, problemlésenden Situation fiih-
ren, auf die Kinder begeistert reagieren, vorausgesetzt, es macht fiir sie Sinn.

Einmal fragte ich eine Gruppe von Kindern: ,,Kénnt ihr eure Pflanzen seitwdrts wachsen lassen?“ Sie
hatten sich fiir kurze Zeit damit beschaftigt, Pflanzen in Dosen, Tépfen und anderen, seltsamen Be-
haltnissen, hergestellt aus Plastiktiiten, wachsen zu lassen. Ich war ein bisschen zu nervos und zu
hastig und, ganz richtig, ich bekam die Antwort: ,,Nein, kdnnen wir nicht.“ So machten wir geduldig
mit einer Menge von ,,Was passiert, wenn ...“-Experimenten weiter.

Pflanzen wurden im Nassen und im Trockenen gezogen. Sie wurden in dunkle und helle Ecken, in
groBe Kisten und Schranke mit weifler oder schwarzer Auskleidung gestellt — verkehrt herum, auf
ihre Seiten und in verschiedenen Kombinationen dieser Moglichkeiten. Mit anderen Worten, die Kin-
der machten es wirklich ,,schwer und verwirrend* fiir die Pflanzen. lhre Pflanzen jedoch versaumten
nie, auf irgendeine Weise zu reagieren, und ganz langsam begannen die Kinder zu realisieren, dass
es eine Beziehung zwischen der Pflanze und ihrer Umgebung, die sie kontrollierten, gab. Je mehr sie
die vielféltigen Wege wahrnahmen, mit denen die Pflanzen reagierten, desto mehr wurde den Kin-
dern bewusst, dass sie mit bestimmten Methoden irgendwie das Wachstum der Pflanzen kontrollie-
ren konnten. Die Reaktionen der Pflanzen wurden an der Art und Weise, wie sie wuchsen, sichtbar.
Spitzen bogen sich nach oben, Stangel kriimmten sich, Pflanzen wuchsen hoch und gerade oder ver-
dorrten manchmal ganz und gar. Die Kinder entdeckten, dass Feuchtigkeit genauso wichtig ist wie
Licht, und dass der Standort Einfluss auf das Wachstum der Pflanzen hat.
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Als die Frage ,Findet ihr einen Weg, um eure Pflanze seitwdrts wachsen zu lassen?* spdter noch
einmal gestellt wurde, reagierten die Kinder darauf nicht nur voller Selbstvertrauen, sondern entwi-
ckelten auch eine Vielzahl von Méglichkeiten, die alle verniinftig und originell waren und auf den
neu erworbenen Erfahrungen basierten. Einige Kinder legten ihre Pflanzen auf die Seite und rollten
eine Zeitung wie ein Rohr um den Topf und die Pflanze. Andere stellten einen Stdnder zum Halten
eines Rohres in horizontaler Lage her, in den sie die Spitze ihrer Pflanze schoben (diese bog sich
zuriick). Eine Gruppe verschloss ihre Pflanze in einer Schachtel mit einem Loch, befestigte aber ein
Réhrchen in dem Loch und richtete es in das durch das Klassenzimmerfenster fallende Licht. Einige
banden ihre Pflanzen seitlich an einem Kreuzstab fest und befestigten sie, sobald sich die wachsen-
de Pflanzenspitze nach oben drehte, weiter in der erwiinschten Richtung.

Es ist offensichtlich, dass den ,,Kannst du eine Methode finden, um ...“-Fragen eine ausreichende Er-
kundung der Materialien, mit denen die Kinder arbeiten sollen, vorangehen muss. Die Kinder miis-
sen erst untersuchen, welche Moglichkeiten und Grenzen es gibt, und miissen mit wichtigen Eigen-
schaften des Gegenstandes, den sie untersuchen, vertraut werden, besonders mit solchen Eigen-
schaften, die sich erst in der Interaktion mit (Sachen aus) der Umgebung zeigen. Schulbiicher und
Lehrerhandbiicher konnen niemals die richtigen Hinweise darauf geben, wann Kinder in der Lage
sind, sich mit formaleren, komplizierteren Problemldsungen zu beschéftigen. Dies entscheiden ent-
weder die Kinder, wenn sie anfangen, solche Probleme von selbst anzugehen, oder der Lehrer, wenn
er geniigend Hinweise darauf hat, dass die Kinder zu anspruchsvolleren Aktivitaten ibergehen kon-
nen. Es ist wichtig, auf solche Hinweise zu achten, denn wenn sich ein Lehrer streng an eine (not-
wendigerweise begrenzte) Ablaufskizze in einem Lehrbuch hilt, ist die Chance grof3, dass die Kinder
konfus werden und der Unterricht im Chaos endet.

Die ,,Kannst du eine Methode finden, ...“-Frage erscheint in vielen Gestalten. ,Kannst du einen Mehl-
wurm sich um sich selbst drehen lassen?* — ,)Kannst du einen Gegenstand, der sinkt, zum Schwim-
men bringen?“ — ,)Kannst du Salz von Wasser trennen?“ Es ist in ihrem Kern eine voraussagende Fra-
ge — eine umgedrehte, viel kompliziertere ,,Was geschieht, wenn ...“-Frage. Eine Losung zu finden,
erfordert das Aufstellen einer einfachen Hypothese und konsequentes Nachpriifen in einer sehr di-
rekten Art. Die Erkenntnis, dass es nétig ist, veranderliche GréBen wiederzuerkennen und diese Er-
scheinungen zu kontrollieren, wachst ganz natiirlich. Und an diesem Punkt fangt kindliche Wissen-
schaft an, echte Fortschritte zu machen.

»Wie“ und ,,Warum“-Fragen der Lehrer

Schlieilich folgt eine Kategorie von Fragen, der wir uns mit Vorsicht ndhern sollten, da eine ernst-
hafte Gefahr besteht, sie zu missbrauchen. Sie sind das, was ich ,,begriindende* Fragen nenne, und
die oft nach irgendeiner Erkldrung fragen. Normalerweise neigen diese Fragen dazu, mit ,,wie“ und
»warum“ zu beginnen — und darin liegt auch die Gefahr. Der dngstliche Lehrer mag sich in schlech-
ten, aber wortreichen Erklarungen verlieren, die jedoch nicht in den Erfahrungen der Kinder verwur-
zelt sind. Angstliche Kinder missverstehen sie leicht als Testfragen, auf die sie, wie sie oft meinen,
vorgefertigte Antworten geben miissen. Das Fehlen einer vorgefertigten Antwort dngstigt Kinder,
wenn sie sich irren. Aber Fragen, die zum Nachdenken anregen, sind im Sachunterricht sehr wichtig,
und man sollte sie niemals ausschliefen. Denn schlieilich ist jedes Kind als ,,Wie*“- und ,,Warum*-
Frager geboren, und wir kénnen solche Fragen nicht vermeiden. Was wir vermeiden sollten, ist, den
Eindruck zu erwecken, dass zu jeder Frage dieser Art eine richtige Antwort existiert. Fragen, die zum
Nachdenken anregen, sind nicht dazu bestimmt, nur auf eine Weise beantwortet zu werden. Sie sind
dazu bestimmt, Kinder zum Denken und zum unabhdngigen Urteilen iiber ihre eigenen Erfahrungen
zu bringen. Sie sind dazu bestimmt, sie zum Nachdenken (iber die Beziehungen, die sie entdeckt
oder (wieder-)erkannt haben, zu veranlassen, so dass vorsichtig damit begonnen werden kann, Zu-
sammenhdnge darzustellen oder Verallgemeinerungen, aufgrund der tatsachlichen Ergebnisse, die
sie gesammelt oder aufgedeckt haben, zu bilden.

Diese Fragen sind erwiinscht, um eine Diskussion zu erdffnen, um Kinder zwanglos ausdriicken zu
lassen, was und wie sie Uber ihre Beobachtungen und Entdeckungen denken. Die Diskussion, der
Dialog, das Austauschen von Ideen helfen, neue Beziehungen zu erkennen, und sie fordern das Ver-
stehen. Es ist wichtig, dass die Kinder offen sprechen, dass sie nicht von irgendeinem Warnsignal
der Angst zuriickgehalten werden, denn sogar das widersinnigste Statement kann eine Auseinan-
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dersetzung hervorrufen, und eine Auseinandersetzung fiihrt zu einer Korrektur, vorausgesetzt, sie
basiert auf begriindetem und nachweisbarem Augenschein. Ein Kind kann leichter Verantwortung
fiir seine Antwort iibernehmen, wenn die Frage mit einem kleinen Zusatz prasentiert wird: ,,Warum,
denkst du ...?“

Obwohl gerade in diesem Fall das Denken falsch und die Meinung von leidenschaftlicher Auseinan-
dersetzung abhdngig sein kann, wird die Antwort auf die Frage immer richtig sein. Das Kind weif3
schlielich am besten, was es denkt. (Der gleiche Rat und mehr wird in Harlen, Darwin and Murphy,
1977 gegeben.) Vorsicht ist nicht nur dabei geboten, wie diese Fragen ausgedriickt sind, sondern
auch bei der Art, wie sie prasentiert werden. Kinder, die das erste Mal mit Miickenlarven arbeiten,
konnen wirkungsvoll von weiteren Erkundungen und Gedanken abgebracht werden mit einem ver-
friithten ,,Warum kommen die Larven an die Wasseroberflache? — Wie sollen sie das wissen? Viel-
leicht hatten sie die Frage selbst entwickelt, was ein Zeichen dafiir gewesen ware, dass sie es nicht
wissen; also, warum sie fragen?

Wie auch immer, es kann gut geschehen, dass Kinder bei Miickenlarven beobachtet haben, wie sie
sich immer, wenn sie von einer winkenden Hand oder einer Erschiitterung des Behalters oder von
einem Schiitteln oder Riihren des Wassers, in dem sie sich befanden, gestort wurden, langsam nach
unten zum Grund geschlangelt haben. Diese Kinder konnten auch sehen, dass die Larven immer wie-
der hoch kamen; sie konnten bemerkt haben, dass ihre Schwanzréhrchen direkt oberhalb der Was-
seroberfldche herausragten. Sie konnten zeitlich festlegen, wie lange die Larven unter der Wasser-
oberflache bleiben konnten. Immer dann, wenn die Larven hoch kamen, konnten die Kinder sie da-
von abhalten, indem sie den Behdlter schiittelten oder an seine Seiten klopften. Und was wiirden
die Larven tun, wenn man die Wasseroberfldche mit Papierschnipseln oder einem Stiick Zellophan
bedeckte? Die Kinder mussten zwangslaufig die Beharrlichkeit der Larven, die Wasseroberflache zu
erreichen, gewahr werden. Nur nach diesen und dhnlichen Erfahrungen kénnen Kinder in eine sen-
sible Auseinandersetzung verwickelt werden, wenn gefragt wird: ,,Warum, denkst du, kommen diese
Larven an die Wasseroberflache?“ Erstens ist das ,Warum* hier leicht in ,,Weshalb*“ zu tbersetzen.
Zweitens konnen die Kinder nun ihre Gedanken selbstsicher ausdriicken, denn sie haben nun etwas
zum Denken und etwas, woriiber sie reden kdnnen — alles auf einer Reihe von gemeinsamen Erfah-
rungen basierend, auf die sie verweisen kdnnen. Sie konnen relevantes Beweismaterial produzieren.
Innerhalb desselben Rahmens von Hinweisen kann der Lehrer nun als ein Gleichberechtigter teilneh-
men. Das ist wichtig, denn die Antwort ,,sie kommen hoch, um zu atmen“ ist keineswegs eine offen-
sichtliche. Viele Wasserlebewesen kommen niemals zum Atmen hoch, und ein Schwanz ist nicht un-
bedingt mit dem Vorgang des Atmens zu assoziieren. Doch der Lehrer kann auf die Notwendigkeit,
Luft zu holen, hinweisen, ohne dass es fiir die Kinder zu einem Akt des Glaubens wird.

Es gibt einige ,,Wie*“- und ,Warum“-Fragen der Kinder, die hier zu beriicksichtigen niitzlich sind. Wir
kénnen uns den Fragen der Kinder nicht entziehen, und sie fragen haufig ,,Warum?“ Die falsche,
wenn auch schmeichelhafte Erwartungshaltung vieler Eltern und Kinder gegeniiber ihrem Wissen
bringt Lehrer oft dazu, sich dann in unklare, exaltierte, eindrucksvoll klingende ,Antworten® zu
fliichten, doch den Kindern hilft das nicht weiter. Natiirlich konnte man ihnen in ihrem Erfahrungs-
bereich Antworten geben, die sie damit verkniipfen kdnnen, aber nicht immer haben sie die ent-
sprechenden Erfahrungen. Die Frage in leicht zu handhabende ,Was geschieht, wenn ...“-Fragen und
»Lasst uns sehen, wie ...“-Beobachtungen zu zerlegen, stellt zwar die Geduld der Kinder auf die Pro-
be, bringt ihnen aber notwendige Erfahrungen, die das Verstehen ermdglichen. Auf jeden Fall ist es
guter Sachunterricht.

Nichtsdestotrotz kdnnen echte Schwierigkeiten auftreten, denn es gibt viele ,Warum“-Fragen, die
bisher einfach nicht beantwortet worden sind; andere kénnen selbst durch die Wissenschaft nicht
beantwortet werden. Zum Beispiel fiihren uns Fragen dariiber, warum die Dinge so sind, wie sie sind,
schnell ins Reich der Metaphysik oder der Theologie oder der Mythologie. Man kann hier zwar wort-
reiche Antworten erhalten, aber diese liegen jenseits der Grenzen der Wissenschaft, und das sollte
man sich klarmachen. Doch auch im Bereich der menschlichen Wissenschaft bleiben noch viele Fra-
gen unbeantwortet, und es gibt sogar noch mehr, bei denen der bescheidene, aber ehrliche Lehrer
zugeben muss: ,,Ich wei3 es nicht“. Gut, gebt es zu, denn das ist eine férderliche Lektion fiir die
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Kinder. Wissenschaft ist mehr die Suche nach dem ,,Warum“ und ,,Wie* als die Antwort darauf. Au-
Berdem sind beide, ,,Warum“ und ,Wie“-Fragen, triigerisch. Sobald wir eine befriedigende Antwort
erhalten haben, bemerken wir ein neues Problem, und ein frischer ,,Warum*- oder ,,Wie“-Schimmer
erscheint iber dem Horizont. Wir haben immer noch nicht die endgiiltige Antwort zu einem einzel-
nen, letzten ,,Warum?“ oder ,,Wie?“ erreicht, und so geht die Suche weiter. Und zu dieser Suche fiih-
ren wir die Kinder hin. Eine grofe Anzahl ,,Warum“-Fragen ist von ihrer Natur her eine Suche nach
dem ,Wofiir?“, ,,Zu welchem Zweck?“ oder ,,Wodurch?“, und diese verweisen auf Beziehungen zwi-
schen Struktur und Funktion. Andere ,,Warum*“-Fragen suchen nach Beziehungen zwischen Ursache
und Wirkung oder fragen danach, warum Dinge sich so verhalten, wie sie es tun. Die Bemiihungen
der Lehrer, diese Fragen in einfachere Fragen zu zerlegen, ldsst ihre wahre Natur erkennen, und die
Suche nach Ergebnissen kann nun zwischen Tun und Denken abwechseln. Das einfache ,,Weil“, von
den Kindern anhand der Starke ihrer eigenen Beweismittel und ihrer eigenen Erfahrung gut durch-
dacht, ist weit niitzlicher und wichtiger als jeder der Griinde, die durch Erwachsene geliefert und feh-
lerlos zitiert werden, ohne verstanden zu sein. Auch das Verstehen eines Erwachsenen hangt von
seiner ,,Schritt-fiir-Schritt-Entwicklung® ab, hervorgerufen durch eine Unmenge von Erfahrungen. Und
viele von uns haben Dinge erst Jahre, nachdem wir die Freiheit zur Selbstbildung erlangt hatten, ver-
standen, von denen wir glaubten, dass wir sie in der Schule gelernt haben.

Erklarungen der Lehrer

Kinder kdnnen Interesse daran haben, Probleme zu l6sen, die iiber ihren Horizont hinausgehen, ent-
weder weil die benatigte technische Ausriistung ungeniigend ist (oder dem Zweck nicht entspricht),
oder weil das erforderliche Experimentieren einfach zu schwierig oder zu kompliziert ist. Ein kluger
Lehrer ist dann ein grofler Gewinn und kann erheblich dazu beitragen, den Horizont des kindlichen
Lernens und Wissens zu erweitern, denn dieser Lehrer kann den Umfang der kindlichen Moglich-
keiten ergriinden und somit die Qualitdt und Quantitdt der zu gebenden Information oder Erklarung
abwdgen. Wenn Kinder fragen, zeigen sie, dass sie etwas wissen wollen, und wenn sie etwas wis-
sen wollen, sind sie interessiert. Interesse ist ein produktives Motiv, bei dem die Erkldrung des Leh-
rers dankbar und erfolgreich aufgenommen wird. Der kluge Lehrer bemerkt auch, dass, wo Fragen
auftauchen und Interesse vorhanden ist, sachbezogene Lesefdhigkeit von Wert ist. Kinder werden
in gute Biicher eingefiihrt. Sie werden dort nicht nur eine Antwort fiir ihr Problem suchen und fin-
den, sie werden auch entdecken, dass andere Wissenschaftler ein solches Problem in Angriff genom-
men haben, und oft werden sie zu wiirdigen wissen, wie viel Miihe und Forschung erforderlich wa-
ren, um ein Ergebnis zu finden.

Zusammenfassung der wichtigsten Aspekte

Eine Frage enthélt immer die Art von Antwort, die auf sie gegeben werden kann, schon bevor sie
ausgesprochen ist. Es gibt viele verschiedene Sorten von Fragen, und ihre unterschiedliche Wirkung
auf Kinder ist verbliiffend. Der Zweck von Lehrerfragen sollte die Férderung der Aktivitdt und des
Denkens der Kinder sein. Fragen, die das nicht tun (unproduktive Fragen), sind solche, die nur nach
Bedeutungen von Wortern fragen, oft nach Wiederholungen von Woértern, die schon vom Lehrer vor-
gegeben worden sind, oder die in Biichern gefunden werden kdnnen.

Fragen, die zu Aktivitat ermutigen (produktive Fragen), erscheinen in mehreren Arten und bilden eine
Hierarchie, die die Erfahrung der Kinder widerspiegelt.

Fragen, die das Denken fordern, beginnen oft mit ,,Warum* oder ,,Wie* und kénnen von beiden Sei-
ten gestellt werden, vom Lehrer und von der Klasse. Es ist empfehlenswert, dass ,,Warum“-Fragen
von Lehrern die Phrase ,,Warum, denkst du ...“ mit einschlieflen sollten und dass sie sorgfaltig, zum
richtigen Zeitpunkt, ausgewdhlt werden sollten, so dass Kinder die notwendige Erfahrung haben, um
sich ein Urteil zu bilden, das wirklich ihr eigenes ist.

Die ,,Warum*“-Fragen der Kinder zeigen dem Lehrer oft Probleme, die nicht alle beantwortet werden
konnen und die nicht alle beantwortet werden sollten. Einige fragen nach Beziehungen, die Kinder
diskutieren kdnnen; diese kénnen in produktive Fragen umgewandelt werden. Die bis hierhin entwi-
ckelten Aspekte fiihren zu den folgenden Richtlinien:

Kinder forschen



Richtlinien fiir ,,produktive“ Fragen

e Studiere bei Kindern die Wirkung, die durch das Stellen verschiedener Arten einer Frage
erzielt wird, so dass du die ,,produktive® von der ,unproduktiven® Frage unterscheiden
kannst.

e Benutze in der Anfangsphase einer Erkundung die einfachste Form einer produktiven Frage
(die Aufmerksamkeit weckende), um Kindern zu helfen, von Details Notiz zu nehmen, die

sie sonst vielleicht tibersehen wiirden.

e Benutze Fragen, die zum Messen und Zahlen anregen, um Kindern einen Anstof} zu geben,
von qualitativer zu quantitativer Beobachtung {iberzugehen.

e Benutze vergleichende Fragen, um Kindern zu helfen, ihre Beobachtungen und Daten zu
ordnen.

e Benutze Handlungsfragen, um zum Experimentieren und zur Untersuchung von Beziehungen
zu ermutigen.

e Benutze Problem aufwerfende Fragen, wenn Kinder fahig sind, sich selbst Hypothesen auf-
zustellen und Situationen zu erfinden, um diese zu prifen.

e Wahle die Art von Fragen, die der Erfahrung der Kinder in Bezug auf das spezielle Thema
der Untersuchung am besten entspricht.

Richtlinien fiir ,Warum?“ und ,,Wie?“-Fragen

e Immer wenn Fragen gestellt werden, um das Denken der Kinder anzuregen, sollten sie zur
Sicherheit ,,Was denkst du dariiber” oder ,,warum, denkst du, ...“ miteinschlieen.

e Stelle keine Fragen dieser Art, bevor Kinder nicht die notwendige Erfahrung gewonnen
haben, die sie brauchen, um aus den Ergebnissen logische Schlussfolgerungen ziehen zu

konnen.

e Wenn Kinder ,,Warum“-Fragen stellen, liberlege, ob sie die Erfahrung haben, um die
Antwort zu verstehen.

e Habe keine Angst, zuzugeben, dass du eine Antwort nicht weif3t, oder dass niemand sie
kennt (wenn es eine philosophische Frage ist).

e Unterteile Fragen, deren Antworten zu komplex sein konnten, in solche, die Beziehungen
betreffen, die die Kinder selbst herausfinden und verstehen kénnen.

e Nimm Fragen von Kindern ernst als einen Ausdruck dessen, was sie interessiert; auch wenn
es keine Antwort gibt — verhindere nicht das Fragen.

Die richtige Frage zur richtigen Zeit



