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Aus Fehlern wird man klug?

Eine Pilotstudie zur Typisierung von Fehlern
und Fehlersituationen

Zusammenfassung R

Fehler sind im Unterricht oder beim Lernen im Allgemeinen ein hiufiger Bestandteil,
so dass man annehmen kOnnte, die Analyse von Fehlerarten, ihrer Ursachen und
Wirkungen sei ein ausreichend bearbeitetes Forschungsfeld. Sondiert man jedoch die
einschligige Literatur, so fillt auf, dass erst in jiingerer Zeit einige wenige Ansitze zum
Lernen aus Fehlern zu finden sind. Eine systematische Erforschung von Fehlerarten
und -ursachen sowie der Wirkungen von Fehlern im Unterricht fand jedoch bislang
nicht statt. Der Beitrag setzt an diesem Punkt an und geht den Fragen nach, welche
Fehler im kaufiénnischen Unterricht auftreten und wie Lehrkrifte auf Schitlerfehler
reagieren. Basierend auf einer Videostudie werden erste empirische Befunde zu einer
systematischen Erforschung von Fehlerarten und Fehlersituationen im Unterricht pra-
sentiert.

1. Lernen aus Fehlern

Befunde einer Studie von Spychiger, Mahler, Hascher und Oser (1998), in der iiber
600 Lernende zu ibren Erfahrungen mit Fehlern im Unterricht befragt wurden, zeigen,
dass Fehler haufig als Makel erlebt werden (Lernende fithlen sich in Fehlersituationen
dumm, schlecht und deprimiert) und ein Lernen aus Fehlern in vielen Fillen nicht
systematisch unterstiitzt wird. Werden Fehler von Lernenden so gedeutet und sind sie
auch bei Lehrenden negativ besetzt, so ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass aus ihmen
‘zwar gelernt wird, sie kiinftig zu vermeiden oder zu vertuschen, nicht aber, wie nach
begangenen Fehlern Denk- und Losungsprozesse verbessert werden konnen. Dabei .
scheinen Fehler grundsitzlich Lernpotenzial in sich zu bergen. Denn die Befunde von

" Oser und Mitarbeitern weisen darauf hin, dass durch begangene und behobene Fehler
Liicken und Unsicherheiten erkannt werden und sich eine Wiederholung der Fehler in
kiinftigen Lernsituationen vermeiden lisst (vgl. Spychiger et al., 1998).

Fin Blick zurick zeigt, dass die These von der ,Lemchance Fehler in der Ver-
gangenheit lediglich vereinzelt vertreten wurde. So beschreibt beispielsweise Weimer
in den 1920er Jahren (vgl. z.B. Weimer, 1925), dass in Fehlern Lemnpotenzial lie-
ge, da Lemende dadurch ,,besser verstehen“, eigene Leistungen besser einschitzen
konnten und selbstkritisches Handeln geférdert werde. Mittlerweile werden sowohl
n der Arbeitswelt als auch in der Schule vermehrt Zweifel angemeldet, ob die tiber

. Jahrhunderte vorherrschende Negativbewertung und Sanktionierung von Feblern sinn-
voll und dem Lemen dienlich sei (vgl. Weingardt, 2004). Insbesondere wenn Lehr-
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Lem-Arrangements so gestaltet sind, dass Lemprozesse ,,Risiken” bergen (vgl. Sembill
et al, 1998), also nicht nur (Routine-)Aufgaben beinhalten, fiir die eindeutig richti-
ge bzw. falsche Antworten existieren (und die der Lehrkraft bekannt sind), ist ein kon-
struktives Feblerverstindnis unabdingbar. Alles in allem weil man zum Lernen aus
Fehlern bislang erstaunlich wenig. Es fehlt an einer systematischen Analyse mdgli-
cher Fehlerarten, deren Ursachen und Wirkungen (Ausnahmen bilden die Arbeiten
von Oser, Hascher & Spychiger, 1999; Oser & Spychiger, 2005; Minnameier, 2008;
Miiller, 2003; Grofle & Renkl 2007; Gschwendtner, Kndll & Nickolaus, 2007). Vor
diesem Hintergrund erscheint es lohnenswert, sich mit der Frage auseinander zuset-
zen, welches Lempotenzial in Fehlern steckt und wie dieses produktiv genutzt werden
kann. Zunichst ist jedoch eine Stufe zuvor anzusetzen und zu eruieren, welche Fehler
im Unterricht auftreten und wie Lehrpersonen damit umgehen. Im Folgenden stehen
zwel Forschungsfragen im Blickpunkt, -zu deren Klirung eine Videostudie im kauf-
méinnischen Unterricht (Rechnungswesenunterricht) durchgefuhrt wurde:

a) Welche Fehler (Fehlerarten) treten im Unterricht auf?

b) Wie reagieren Lehrkrifte auf Schiilerfehler im Unterricht (Typisierung von Fehler-

situationen)?

2. Fehlerarten und Typisierung von Fehlersituationen

Wie bereits an anderer Stelle dargestellt (vgl. Wuttke, Seifried & Mindnich, 2008),
ldsst sich der Umgang mit Fehlemn und damit auch Fehlersituationen uater Riickgriff
auf die ,,Triade der Grundfunktionen unterrichtlicher Kommunikation® (Zuordnung
von Sprachiufierungen zum Inhalts-, Beziehungs- und Prozessregelungsaspekt, vgl.
Rosenbusch, 1995) beschreiben. Der Inkaltsaspekt einer Fehlersituation bestimmt sich
hierbet nach dem Elaborationsgrad der Rickmeldung einer Lehrkraft auf eine feh-
lerhafte Schiilerduflerung. Zwei Ausprigungen sind denkbar: 1.) Die Lehrkraft lehnt
die SchiilerduBerung als falsch ab, ohne darauf einzugehen, wo das ,Falsche* lie-
- gen konnte oder 2.) sie sucht in einer ausfiihrlichen Diskussion nach Ursachen des
Fehlers und Moglichkeiten der Korrektur. Bei der Analyse des Beziehungsaspekts einer
Fehlersituation werden drei Ausprigungen unterschieden (positiv, neutral und negativ).
Wenn ein Lerner auf Grund einer fehlerhafien AuBerung von der Lehrkraft oder von
Mitlemenden bloBgestellt wird, wird eine negative Ausprigung des Beziehungsaspekts
angenommen, wird er dagegen ermutigt und unterstiitzt, den Fehler als Chance zu be-
. greifen, wird eine positive Ausprigung des Beziehungsaspekis unterstellt. Mit dem
Prozessregelungsaspekt wird erfasst, inwiefemn eine Lehrkraft in ausreichendem Mafe
Unterrichtszeit darauf verwendet, ¢ineim Fehler auf die Spur zu kommen. In der ersten
Studie wurde deutlich, dass Lehrkrifte durchaus inhaltlich elaborierte Riickmeldungen
auf fehlerhafte Schiilerantworten geben und fiir die Auseinandersetzung mit Fehlern
entsprechende Zeitriume im Unterricht reservieren (vgl. Wuttke et al., 2008). Es lie-
Ben sich allerdings einige Hinweise auf methodische und inhaltliche Probleme finden.
Erstens erwies sich die vorgenommene Typisierung von Fehlersituationen nur bedingt
als zufreden stellend. So war der Beziehungsaspekt mehrheitlich nicht eindeutig zu
bestimmen, so dass diesbeziiglich von einem ~ aus Beobachtersicht — weitgehend be-
ziehungsheutralen Umgang mit Fehlern im Klassengesprach -auszugehen ist. Zweitens
besteht aus inhaltlicher Sicht in der Bestimmung der Qualitit der Lehrerriickmeldung
zwar durchaus eine erste Moglichkeit, den Umgang mit Fehlern im Unterricht zu
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fagsen, es fehlt jedoch an einer differenzierten Typisierung der Fehlerarten. Fine
Méglichkeit zur Bestimmung von Fehlerarten wird im Folgenden dargestellt.

Bestimmung der Fehlerart: -

Bei einer Systematisierung von Fehlerarten erweist sich ein Riickgriff auf gingige

Taxonomien als hilfreich. Die von Anderson und Krathwohl (2003) auf Basis der von

Bloom (1972) vorgenommene Klassifizierung erscheint diesbeziiglich geeignet (vgl.

auch die Klassifikationsmatrix zum ULMZE-Kompetenzstufenmodell bei Hofineister,

' 2005). Grundsitzlich kénnen Fehlerarten hinsichtlich zweier Dimensionen unterschie-

den werden: nach der Art des Wissens (z.B. Fakten, Konzepte, Prozeduren) und hin-

sichtlich der Qualitdt der kognitiven Verarbeitungsleistung. Letztere riicken wir ins

Zentrum der folgenden Ausfithrungen. Auf der Basis der ,,coguitive process dimensi-

on® (vgl. Anderson & Krathwohl, 2003) lassen sich folgende Fehlerarten unterschei-

den:

« Zunichst kénnen Fehler beim Erinnern oder beim Abruf von bereits gelernten
Inkalten auftreten (Reproduktionsfehler). :

+ Soll ein Lemer den Bedeutungsgehalt oder die Beziehung zwischen einzelnen
Wissenselementen aufzeigen und unterlduft thm hierbei ein Fehler, so weist dies auf
Verstandnisschwierigkeiten hin (Verstdndnisfehler).

« Eine weitere Kategorie von Fehlern bilden jene, die dem Lerner beim Anwenden
von vorhandenem Wissen in (neuen) Situationen unterlaufen (Anwendungsfehler).

+ Fehler, die auf eine Fehlleistung in den Bereichen Analyse, Evaluation sowie
Kreation hindeuten, sollen als Fehler ber der Informationserzeugungen betrachtet
werden.! .

+ Der Kategorie ,,sonstige Fehler werden solche zugeordnet, die nicht zu den obi-
gen Fehlerarten rechnen. Dabei handelt es sich insbesondere auf Kommunikations-
probleme der Interaktionspartner zuriickzufithrende Missverstindnisse (,,aneinander
vorbei reden®).

Typisierung von Fehlersituationen:

Bei der Untersuchung des moglichen Lempotenzials von Fehlern reicht es nicht

aus, den Umgang mit Fehlern auf den bisher skizzierten Ebenen (siehe oben, aus-

fiihrlicher Wuttke et al., 2008) zu beschreijben. Vielmehr muss eine Rationale gefun-
den werden, die es erlaubt, Fehlersituationen (vornehmlich im Klassengesprich) un-
ter der Perspektive thres moglichen Lempotenzials zu beurteilen. Hierzn miissen zwel

Bedingungen erfiillt sein: .

1) Die Untersuchung von Spychiger et al. (1998) zeigt, dass aus Sicht der Lernenden
immer dann aus Fehlern gelemt wird, wenn die Lehrkraft unterstiitzend ti-
tig wird. Voraussetzung hierfiir ist jedoch, dass die Lehrkraft iiberhaupt erkannt
hat, welcher Fehler dem Lernenden unterlief. Dies ist meist erst dann méglich,
wenn sie im Unterrichtsgesprich ,erforscht”, wo ein mdglicher Denkfehler beim
Schiiler liegt. Auch Mitlernende kénnen von dem Fehler eines Mitschiilers (ge-
wissermafen stellvertretend) lernen, wenn sie ihn gleichsam erfasst haben (advo-
katorisches Lernen aus Fehlemn, vgl. Spychiger, 2004, 2ff). Zunichst gilt es des-

I Metzger et al. (1993) ordnen die verschiedenen Kategorien Blooms insgesamt drei Kategorien
zu, namlich Informationserinnerung (Wiedererkennen und Wiedergeben), Informationsverarbei-
tung (Sinn erfassen und Anwenden) sowie Informationserzeugung (Analyse, Synthese und Be-
urteilen). .
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hajb in einer Fehlersituation zu bestimmen, inwiefern Lehrkrifte (oder weite.-
re am Unterrichtsgeschehen beteiligte Personen) den Versuch unternehmen, einer
Schiilerfehler ,,auf die Spur* zu kommen. Diesbeziglich bietet es sich an, zu analy-
steren, ob Lehrkrafte im Unterrichtsgesprach bei Schilerfehlern ,,nachfassen® oder
diese {ibergehen bzw. ignorieren.

2) Hat eine Lehrkraft den Fehler eines Schiilers oder einer Schiilerin erkannt, dang
ist es an ihr, diesem in ,,angemessener* Art und Weise zu begegnen. Es bedarf ej-
ner qualifizierten Riickmeldung der Lehrkraft, damit Lemende Fehler verstehen und

- Losungswege erkennen kodnnen. Folglich betrifft eine zweite Dimension die Qualitit
der Lehrerriickmeldung auf den Schiilerfehler. Hinsichtlich des Elaborationsgrades
des Feedbacks sind wenigstens zwei Auspragungen denkbar: Die Lehrperson kann
die Schiilerantwort als falsch ablehnen, ohne dies genauer zu begriinden, oder sie

- kann in einer ausfihrlichen Diskussion darlegen, wo der Fehler lag und wie eine
JIchtige” Losung aussehen kénnte (vgl. Wattke, 2005; Wuttke et al., 2008).

Vor diesem Hintergrund sehen wir die erste Dimension als notwendige und die zwei-
te Dimension als hinreichende Bedingung an, die erfiillt sein miissen, um Fehlersitua-
tionen im Klassengesprich ein Lernpotenzial zuzuweisen: Tabelle 1 zeigt die Typologie .
von Fehlersituationen, die sich auf der Grundlage obiger Ausfilhrungen ergibt.

Tab. 1:  Typologie von Fehlersituationen im Klassengesprach

Typ 1 Typ 2
Nachfassen, Nachfassen,
Elaborationsgrad hoch Elaborationsgrad gering
Typ 3 N Typ 4

Kein Nachfassen, Kein Nachfassen,
Elaborationsgrad hoch Elaborationsgrad gering

Grundsétziich kann man beim Sitwationstyp 1 von einer Unterrichtssituation mit
Lempotenzial sprechen. Die Lehrkraft ist hier um die Aufdeckung eines Fehlers be-
- miiht (,,nachfassen*). Erst wenn sie zur Auffassung gelangt, den Denkfehler des
Lernenden erkannt zu haben, gibt sie eine elaborierte Riickmeldung, die dem
Lemenden helfen kann, seinen Fehler zu etkennen. Dem Situationstyp 4 hingegen wir-
de man sicherlich kein Lemnpotenzial zuweisen. Dem Fehler wird weder auf den Grund
gegangen, noch gibt die Lehrkraft dem Lemenden eine hochwertige Riickmeldung.
Die Lernenden kénnen in solchen Situationen ihr moglicherweise falsches Konzept
in einem Inhaltsbereich nicht revidieren. In Situationen des Typs 3 gibt die Lehrkraft
eine qualitativ hochwertige Riickmeldung auf eine fehlerhafte Schiilerduferung, dem
tatsdchlichen Schiilerfehler geht sie jedoch nicht weiter auf den Grund. Der Schiiler
erkennt hier zwar, dass etwas an seiner Antwort nicht in der erwarteten Weise aus-
gefallen ist, weifl aber unter Umstinden nicht, wo konkret das Problem liegt. Der
Fehler des Lernenden war in solch einem Fall fiir die Lehrkraft vermutlich lediglich
der Ausgangspunkt, um einen Sachverhalt noch einmal genauer zu erkliren. Diesem
Situationstyp das Lempotenzial ganz abzusprechen, wére etwas vorschnell, denn es
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kennte durchaus sein, dass die Lehrkraft mogliche (Denk-)Fehler der Lemnenden kennt
und auf eine Erforschung der Hintergrinde fiir ein fehlerhaftes Verhalten verzichtet.
Situationstyp 2 schliefllich sollte kein (oder lediglich ein geringes) Lernpotenzial in
sich bergen. Die Lehrkraft fasst bei einer falschen SchiilerduBerung zwar nach, gibt
dem Lemenden aber keine elaborerte Rickmeldung. Hierfiir sind zwei Erkldrungen
denkbar: Die Lehrkraft erkennt den Fehler des Schiilers, es ist aus ihrer Sicht aber
picht lohnenswert, in ausfilhrlicher Weise auf den Schiilerfehler einzugehen. Oder aber
die Lehrkraft erkennt trotz Nachfassens den Schiilerfehler nicht und ist nicht bereit,
sich weiter mit dem Sachverhalt auseinander zu setzen.

3. Methodisches Vorgehen
3.1 Datenherkunft und 'Siichprobe

- Die Datengrundlage der nachfolgenden Analysen bildet ein Pool aus Unterrichtsvideos
(15 Stunden Rechnungswesenunterricht bei drei Lehrkraften), die in beruflichen
Schulen in Nordbayern gewonnen wurden.? Die Lehrkrifie wurden u.a. ausgewihlt,
weil sie eine vergleichbare (Berufs-)Biographie aufwelisen (ménnlich, alle zwischen
38 und 41 Jahre alt, alle haben nach einer kaufminnischen Berufsausbildung an der-
selben Universitit Wirtschaftspidagogik studiert und sind zudem jeweils seit ca. 10
Jahren mm Schuldienst titig). Um die Daten in einem engen Zeitrahmen aufzeichnen
zu kénnen (Dezember 2006), wurden die Lehrkrifte gebeten, fiinf zusammenhangende
Unterrichtsstunden zu einem aktuellen Thema durchzufithren. Es war leider nicht még-
lich, dass alle drei Lehrkrifte den Unterricht zum gleichen Thema durchfiihrten (sie-

he Tab. 2).

Tab. 2:  Stichprobe der an den Videoaufzeichnungen beteiligten Lernenden
(o = 63)

Geschlecht 17w,83m 10w, 7m 18w, 3 m

Alter (Mittelwert,

Spanne) 15,0 (14 bis 18) 16,1 (15 bis 17) 13,9 (13 bis 16)

in Jahren . ‘

Jahrgangsstufe 9 9 8

Schulform vierstufige vierstufige vierstufige
Wirtschaftsschule ‘Wirtschaftsschule Wirtschaftsschule

Unterrichtsthema Abschreibungen Abschreibungen ‘Warenbuchungen

2 Die berichtete Untersuchung ist eingebettet in eine umfangreichere Studie zum Zusammenhang
von Lehrersichtweisen, unterrichtlichem Handeln und Lemerfolg (vgl. Seifried, 2008).
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3.2 Identifikation von Fehlersequenzen

Die Unterrichtsvideos wurden auf der Grundlage einer Kodieranleitung, die sich an den
in Kapitel 2 dargelegten theoretischen Uberlegungen orientiert, von zwei Kodierern mit
Blick auf die beobachtbaren Typen von Fehlersituationen und Fehlerarten analysiert,
Zur Bestimmung der Fehlerarten war es zunichst erforderlich, Fehlersituationen zu
identifizieren. Eine Fehlersituation liegt immer dann vor, wenn 1.) die Lehrkraft eine
SchillerduBerung explizit ablehnt oder 2.) wenn sie nach der erfolgten Schiilerantwort
ohne einen zustimmenden Kommentar einem weiteren Lerner das Wort erteilt. Die
Weitergabe einer Frage an einen anderen Schiiler oder eine andere Schiilerin enthilt
die implizite Botschaft, die gegebene Schiilerantwort sei falsch (vgl. die ,,ground rules*
der Unterrichtskommunikation von Edwards & Mercer, 1987). In beiden Féllen steht
ein Fehler im Raum, der fiir eine gewisse Zeitspanne das Geschehen bestimmt. Eine
Fehlersequenz umfasst ein thematisch zusammengehériges Unterrichtsgesprich und ist
in der Regel auf den Fehler eines Schiilers oder einer Schiilerin zuriickzufithren, kann
aber im Verlauf des Klassengesprichs weitere Fehler von anderen Lernenden oder vom
selben Schiiler umfassen. Sie ist dann abgeschlossen, wenn entweder der Fehler aufge-
klirt wurde oder das Thema des Unterrichtsgesprachs wechselte. Im Anschluss an die-
sen Kodierschritt erfolgen die Bestimmung der Art des Fehlers und die Zuordnung der
Fehlersequenzen zu den in Abschnitt 2 beschriebenen Fehlersituationstypen. Tabelle 3
zeigt Kodierbeispiele fiir Typ 1 und 4.

Tab. 3:  Kodierbeispiele von Fehlersituationstypen

Lehrer: ., Genau, schliefs jetzt mal dieses Konto 5ztte ab. Bilde mal den Buchungssazz./ “

Schiiler: ,,GuV an UEHW.*

Lehrer: ., Auf welcher Kontenseite buchst du denn das Konto UEHW mit dem
Schlussbestand, mit dem Saldo?

Schiiler: ,Soll.

Lehrer: ,»Eben, aber du hast eben im Buchungssatz im Haben genannt.

Schiiler: Also, UEHW an GuV.“

Lehrer: ., Na klar. Ich schreibe das jetzt daneben, weil ich keinen Platz mehr hab.

UEHW an GuV. Und des ist immer so. Das Konto GuV kann ich jetzt — ich

mal das mal als Skizze da hin — jetzt hab ich hier die Aufwendungen der
Handelswaren und hier die Umsatzerlése fiir Handelswaren. Im Soll die
Avfwendungen und im Haben die Umsatzerlose fiir Handelswaren. Und das ist
auch gut so, weil hier kommen lauter Aufwendungen und hier lauter Ertrdge
hin.“

,» Und wieso ist diese Bestandsmehrung passiert? Auch das noch mal ganz

Lehrer:
deutlich wiederholt?
Schiiler: ,, Weil sie halt weniger verkauft haben als sie am Lager gehabt haben.
Lehrer: .Nein, das stimmt nicht! “
Schiiler: ., Als sie eingekauft haben.

Lehrer: . Als sie eingekauft haben. Das ist das Entscheidende!




4. Empirische Befunde
4.1 Systematisierung von Fehlern

In den analysierten 15 Unterrichtsstunden lassen sich insgesamt 129 Fehlersituationen
identifizieren. Auf Lehrkraft 1 entfallen 15, auf Lebrkraft 2 49 und auf Lehrkraft 3
65 Fehlersituationen. Die geringe Anzahl der Fehlersituationen bei Lehrkraft 1 ist
durch die Unterrichtsgestaltung erkldrbar: Der Unterricht wird mittels der so genann-
ten Wochenplanarbeit organisiert und stellt stark auf Eigenaktivitdten der Lernenden
ab. Nahezu 70 % der Unterrichtszeit entfallen auf Partner- oder Einzelarbeit. Die
Analyse der Unterrichtskommunikation beschrinkt sich aus technischen Griinden
auf die Lehrer-Schiller-Kommiunikation, so dass lediglich 30 % der Unterrichtszeit
von Lehrkraft 1 in dic Analyse eingeht. Uber die Anzahl der Febler in den lerner-
zentrierten Arbeitsphasen liegen keine Informationen vor. Gut vergleichbar sind da-
gegen die Lehrkrifte 2 und 3, die ihren Unterricht nahezu durchgéingig (ca. 95 % der
Unterrichtszeit) in Form des Klassengesprachs organisieren (vgl. Seifried, 2008).

Im Folgenden wird zundchst untersucht, welche Fehlerarten im Klassengesprich
auszumachen sind (vgl. Tab. 4). Die Mehrheit der Fehler ist der Kategorie der
Verstiandnis-Febler zuzuordnen (insgesamt 73). Fehler beim Anwenden von Wissen so-
wie Reproduktionsfehler kommen weitaus seltener vor. Die beobachteten Fehler sind
durchweg auf den drei unteren Stufen der Andersonschen Taxonomie anzusiedeln
(s.0.). Die durch die Fragen der Lehrkraft initiierten Denkprozesse bewegen sich auf
einem eher niedrigen Nivean und Fehler im Rahmen komplexerer Denkoperationen
treten (zumindest in der vorliegenden Stichprobe) nicht auf. Es ist davon auszuge-
hen, dass im Lehrer-Schiiler-Gesprich nicht in ausreichendem Mafe auf die kognitive
Aktivierung der Lernenden geachtet wurde. Hierfur spricht auch der Befund, dass der
Unterricht sehr eng und kleinschrittig gefiihrt wurde (vgl. Seifried, 2008).

Tab. 4:  Systematisierung von Fehlern

S
Reproduktion 1 1 7 - 9
" Verstindnis 4 27 42 73
Anwendung 3 6 2 13
Informationserzeugung — . -— — —
Sonstige 5 15 14 34
Gesamt 15 49 65 129

4.2 Systematisierung von Fehlersituationen

Mit der zweiten Forschungsfrage soll in einem ersten Zugang das Lernpotenzial
von Fehlersituationen in den Blick genommen werden. Dazu wurden identifizierte
Fehlersituationen vor dem Hintergrund der in Kapitel 2 entwickelten Situationstypen
unter Riickgriff auf die Dimensionen Elaborationsgrad der Riickmeldung und Ausmal
der Fehlersuche durch die Lehrkraft beschrieben. Insgesamt waren 85 Fehlersequenzen
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identifizierbar, die sich einer der vier Typen von Fehlersituationen zuordnen heBen
(siche Tab. 5).

n

Tab. 5: Ubersicht der Haufigkeiten der beobachteten Fehlersituationstypen

Fchlcisﬂuationstyp 1
(Nachfassen, hohe — — 7 7
Elaboration)

Fehlersituationstyp 2 -

(Nachfassen, geringe 1 10 10 21
Elaboration)

Fehlersituationstyp 3

(kein Nachfassen, hohe 2 - 4 6
Elaboration)

Fehlersituationstyp 4

(kein Nachfassen, geringe 6 ) 15 30 51
Elaboration)

Gesamt 9 25 51 85!

1 Die Anzahl der beobachteten Fehlersituationstypen weicht von den beobachteten Fehlerarten ab, da
in einer Fehlersituation teilweise mehrere Arten von Fehlern beobachtet wurden.

Die Befunde zeigen, dass die als notwendig bezeichnete Bedingung fiir das Erkennen -
der Ursachen eines Fehlers — das ,Nachfassen® — in den analysierten Fehler-
sequenzen zumeist nicht erfiillt ist. In besonderem MaBe gilt das fir Lehrkraft I,
die damit praktisch auf den ersten entscheidenden Schritt beim Lernen aus Fehlern
im Klassengesprich verzichtet. Lehtkraft 2 versucht bei einem Drittel der Sequenzen,
Schiilerfehlern auf den Grund zu gehen. Die Riickmeldungen dieser Lehrkraft sind
jedoch in keiner der beobachteten Fehlersequenzen als elaboriert zu bezeichnen. In
der Tendenz gilt dies auch firr Lehrkraft 3. Alles in allem bhandelt es sich bei den .
Riickmeldungen mehrheitlich um Kurzablehnungen, die kein hilfreiches Feedback be-
mhalten. -

Fehlersituationstyp 1 (hohes Lempotenzial) ldsst sich somit sehr selten 1dent1ﬁ- ,i
zieren. Sollten sich solche Sequenzen tatsichlich als lernwirksam erweisen, wird ih-
nen im Unterricht zu wenig Zeit eingerdqumt. Qualitativ hochwertige Riickmeldungen
ohne Fehleranalyse (Typ 3) treten ebenfalls selten auf. Anders verhilt es sich bei
Fehlersequenzen des zweiten Typs: Recht haufig ist zu beebachten, dass die Lehrkréfte
dem Fehler zwar auf den Grund gehen (,nachfassen®), dann aber dem Lemer nur ge-
tinge bis gar keine Anhaltspunkte geben, wie eine bessere Losung aussehen kdnnte
(,,elaborierte Riickmeldung®). Fehlersequenzen des Typs 4 sind bei allen Lehrkraften
am hiufigsten zu beobachten. Durch diesen ungiinstigen Umgang mit Fehlern geben
Lehrkrifte den Lemenden praktisch keine Anhaltspunkte an die Hand, welche Fehler
sie gemacht haben und wie diese behoben werden konnten.
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5. Fazit und Ausblick

Die vorgestellten Befunde zeigen, dass die Mehrheit der Fehler auf den unteren Stufen
der Andersonschen Taxonomie angesiedelt ist und damit auf ein vergleichsweise gerin-
ges Ausmal an kognitiver Akrivierung hindeutet. Fehler, die auf Analyse-, Bewertungs-
oder Kreationsleistungen der Lernenden hinweisen, lassen sich nicht feststeilen.

Neben der vorgestellten Bestimmung der Fehlerarten scheint uns die gewéhlte
Typologisierung von Fehlersituationen ebenfalls geeignet, in einem ersten Schritt dem
Lernpotenzial von Fehlersituationen auf die Spur zu kommen. In weiteren Analysen
gilt es nun zu priifen, welche Schiilertypen (z.B. in Abhéngigkeit vom Vorwissen) in
diese Fehlersituationen involviert sind und in welchen Unterrichtsphasen sie aufire-
ten sowie welche Arten von Fehlern begangen werden. Kommunikétionsa.nalysen wel-
sen darauf hin, dass tendenziell vermehrt erfolgreiche Schiiler am Klassengesprich be-
teiligt sind. Fehler von schwicheren Schiilern werden — etwas pauschal gesprochen ~
damit kaum offentlich und kénnen so im Klassengesprich nicht thematisiert werden.?
Diesbeziiglich gilt es zu iiberlegen, ob sich die Sozialform Frontalunterricht Gberhaupt
anbietet, wenn Schillerfehler in den Blick genommen werden sollen. Abhilfe kénn-
te die Analyse der Kommunikationsprozesse wihrend schiilerzentrierter Arbeitsphasen
schaffen (vgl. z.B. Wuttke, 2005). '

Dariiber hinaus ist der Frage nachzugehen, wie Lemende die Fehlersituationen sub-
jektiv erleben. Mogliche Dimensionen des subjektiven Erlebens von Fehlersituationen
sind bspw. ob Lernende grundsitzlich verstehen, um was es inhaltlich geht, ob sie
sich ernstgenommen und unterstlitzt fiihien, ob das Lemtempo angemessen ist und die -
Inhalte aus ihrer Sicht gut erarbeitet werden. Erste Analysen deuten an, dass gerade in
Fehlersituationen des Typs 1 (mit hohem Lempotenzial) die Lernenden in alien oben-
stehenden Aspekten hohe Ausprigungen angeben.

In weiterfilhrenden Arbeitsschritten gilt es nun die empirische Basis zu verbreitern,
um jenseits von ,Einzelfallanalysen” empirisch fundierte Aussagen zur Fehlerkultur
an Schulen* und zum Lernen aus Fehlemn treffen zu konnen. Hier ist eine umfassende
Hauptuntersuchung geplant, in der das Lernen aus Fehlern im Rechnungswesen, etner
zentralen Komponente kaufmannischer Curricula, aus dem Blickwinkel der Lernenden
und der Lehrenden analysiert wird. Neben Videostudien zum Umgang mit Fehlem im
Unterricht werden hierzu weiterfithrende Studien zu Fehlerarten und Fehlerquellen so-
wie. zu Rechnungswesen(fehl)konzepten von Lehrenden und Lernenden notwendig.

Die an anderer Stelle (vgl. Wuttke et al., 2008) Berichteten Beobachtungsdaten zei-
gen, dass Lehrkrifte einerseits Fehler nicht sanktionieren (dies spricht fiir eine po-
sitive Fehlerkultur), andererseits aber der beobachtbare professionelle Umgang mit
Fehlern bzw. das Herbeifithren von produktiven Fehlerdiskussionen keineswegs stark

3 Der skizzierte Zusammenhang zwischen Schiilerleistung und Beteiligung am Klassengesprach
.ldsst sich auch im vorliegenden Fall finden. In einem vorgelagerten Analyseschritt zeigte sich
namlich, dass leistungsstirkere Schiiler hiufiger am Unterrichtsgeschehen beteiligt werden
(Rangkorrelationen zwischen Lernleistung und Beteiligung am Unterricht liegen je nach Klasse
zwischen .40 und .50, vgl. Seifried, 2008). Bessere Schiiler erhalten somit tendenziell hiaufiger
die Moglichkeit, Fehler zu machen, wohin gegen schwichere Schiiler seltener im Plenum zu
‘Wort kommen und daher seltener auf eine , Fehlerchance® stof3en.

4 Hierzu haben wir unter Rickgriff eines von Spychiger et al. (1998) entwickelten Fragebogens
eine Befragung von Schiilerinnen und Schilern bei insgesamt knapp 60 Klassen und deren
Lehrkriften durchgefiihrt. Diese bislang noch nicht verdffentlichten Befunde weisen darauf hin,
dass die ,,Feblerkultur” in den Schulen — alles in allem ~ recht positiv eingeschitzt wird.
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ausgeprigt ist (vgl. hierzu die in Abschnitt 4.2 berichteten Befitnde). Wenn man das
Ziel eines konstruktiven Umgangs mit Fehlern in Schulen verfolgt, dann gilt es of-
fenbar (auch in der Lehreraus- und Weiterbildung) an letztgenanntem Aspekt anzu-.
setzen. Hierbei stehen verschiedene Arten der Lehrerkompetenzen im Blickpunkt:
Zunichst 1st eme fachlichen Expertise von Noten, die als Voraussetzung firr die
Diagnose von Schiilerfehlkonzepten betrachtet werden kann (vgl. hierzu die Befunde
aus der Coactiv-Studie von Brunner et al., 2006). Weiterhin 1st die Bereitschaft von
Lehrenden, Fehlersituationen im Unterricht zuzulassen und gezielt zu nutzen, zu for-
dern. Hier sind (angehende) Lehrkrifte in die Lage zu versetzen, kognitiv gehaltvolle
Unterrichtssituationen zu gestalten und die weithin zu beobachtende Klemschrittigkeit
und Engfithrung des Unterrichts hinter sich zu lassen. SchlieBlich gilt es, die auftreten-
den Schiilerfehler als Lernchance zu bewerten und es den Lemenden (u.a. durch ein
gutes Zeitmanagement 1m Unterricht) zu ermdglichen, diese auch wahrzunehmen.
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