Schulleitung

Ansatze zur
Forderung einer
'Fehlerkultur’
Lernférderung in der
Schule durch Fehlerpro-
phylaxe und Fehlerma-
nagement

von Peter O. Chott

Der Gehalt des lateinischen Satzes ,Errare huma-
num est" gilt als Binsenweisheit, der so selbstver-
standlich erscheint, dass er weder auf seine Validi-
tat noch auf die damit verbundenen Konsequenzen
hinterfragt werden muss. Problematisch wird der
Komplex ,Irrtum® oder ,Fehler" allerdings dann,
wenn die Frage gestellt wird, ob Menschen aus
Fehlern lernen (z. B. Historia docet?) oder wenn
Irrtimer bzw. Fehler aufgrund ihrer - teilweise
katastrophalen Konsequenzen wie etwa bei Ungli-
cken - bewertet werden (mussen). Da Fehler und
Irrtimer auch beim Lernen im Allgemeinen und
beim schulischen Lernen im Besonderen - allein
schon quantitativ - eine entscheidende Rolle spie-
len, lohnt es sich, diesen Komplex genauer zu be-
trachten. Recherchen beispielsweise im Internet
zeigen zudem, dass die Suche nach ,Fehlern™ und
nach damit zusammengesetzten Begriffen gerade
im (schul)pddagogischen Bereich relativ wenige
J~Ireffer” zutage fordert und die Auseinanderset-
zung somit auch aus dieser Sicht notwendig er-
scheinen lasst.

1 Fehler als Problem des schulischen
Lernens

Drei Beispiele aus dem Unterrichtsalltag sollen den
Einstieg in die angedeutete Problematik konkreti-
sieren und als Richtschnur fiir die spater entwi-
ckelten Gedanken dienen.

Fall 1:

Grundschiler werden aufgefordert, die Ergebnisse
ihrer Kopfrecheniibungen selbststéndig mit einge-
blendeten Lésungen zu vergleichen und Richtiges
farbig zu kennzeichnen. Es ist zu beobachten, dass
einige der Schilerinnen und Schiler ihre offen-
sichtlich falschen Ergebnisse nachtréglich ausradie-
ren und durch richtige ersetzen.

Fall 2:

Der Aufforderung der Lehrperson an die Lernen-
den, das eben geschriebene Diktat nochmals nach
eventuellen Fehlern abzusuchen und diese zu ver-
bessern, kommt - wie zu beobachten ist — nahezu
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keine der Grundschilerinnen und keiner der
Grundschiiler nach. Sie &duBern vielmehr, keine
Fehler zu finden.

Fall 3:

Wéhrend der Darstellung von Aufgaben einer be-
reits bewaéltigten Leistungskontrolle im Fach Ma-
thematik herrschen, im Vergleich zu sonst, auffal-
lendes Desinteresse und Unaufmerksamkeit auf
Seiten der Hauptschilerinnen und Hauptschiiler.

Alle drei konkreten Falle handeln von Fehlern, von
Falschem oder nicht richtigen Ergebnissen, die von
Schiilern bzw. Schiilerinnen im Schulunterricht
immer wieder verursacht werden. ,Kunstfehler"
z. B. von Arzten oder von Lehrpersonen (vgl.
Memmert 1998), wie sie etwa durch unprofessio-
nelle Lehrziele, durch falsche Terminierung, un-
gunstige Organisation oder durch entsprechendes
Aufrufeverhalten im Unterricht oder z. B. durch
Persdnlichkeitsdefizite zustande kommen, bleiben
in den folgenden Ausfihrungen weitgehend ausge-
klammert.

Meist wird ein Fehler als ein von einer Norm ab-
weichender Sachverhalt oder Prozess aufgefasst
(vgl. Mehl 1993, Kobi 1994). Dariber hinaus gilt
es aber beispielsweise zwischen Fehlern im Allge-
meinen und Irrtimern im Besonderen, zwischen
Konventions- oder Strukturfehlern oder z. B. zwi-
schen phonetischen, lexikalischen, morphologi-
schen, syntaktischen Fehlern zu unterscheiden
(vgl. Edelstein 1997, 1f.; Oser/Hascher 1997,
Weinert 1997; Althof 1999). Diese, sich in ein-
schlagigen Forschungsbefunden zeigende, erhebli-
che Variabilitat des Begriffs kann mit Gloy (1987,
193) grob so zusammengefasst werden, dass ein
Fehler ,eine Erscheinung ist, die im Bezug auf ein
'Richtiges’ zurlickgewiesen, behoben oder kiinftig
vermieden werden muss."

Aus den drei skizzierten Fallen kann man die fol-
genden, unterschiedlichen, im Zusammenhang mit
Fehlern stehenden Sachverhalte interpretieren:

1. Die ausradierten Rechenergebnisse deuten
darauf hin, dass die betroffenen Lernenden
Fehler vermutlich als Makel und Defizit an-
sehen.

2. Das Desinteresse der Grundschiler an der
Méglichkeit, Rechtschreibfehler im je eigenen
Text ausfindig zu machen und zu verbessern,
kann darauf hindeuten, dass diese Lernenden
zu wenig sensibel fur ihre eigenen Fehler
sind oder sein wollen.

SchlieBlich weist der 3. Fall daraufhin, dass ein
GroBteil der SekundarschiilerInnen dieser Klasse
die Lernchancen nicht erkannten, die ihnen die
vergleichende Darstellung der richtigen und fal-
schen Lésungen der Mathematikaufgaben bot.
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2 Fehler als Positivum?

Sollen die genannten drei Einzelfalle als exemplari-
sche Beispiele angesehen werden, so muss man
fragen, ob die Thesen

. Fehler werden als Makel gesehen,

. Schiiler zeigen sich unsensibel fiir Fehler,

. Lernende erkennen  Fehler nicht als
Lernchancen

durch theoretische oder empirische Erkenntnisse
erhdrtet und zumindest teilweise generalisiert
werden kdnnen.

Theoretische Basis der Thesen sind grundle-
gende anthropologische Erkenntnisse, die sich -
historisch friih - etwa bei Johann Gottfried Herder
(1744-1803) finden und hier - wie auch die ande-
ren theoretischen Fundamente - nur angedeutet
werden koénnen. Herder baut sein idealistisches,
positives Menschenbild sowie seine Bildungsidee
auf einer Vielzahl von Beschreibungen der Madngel
des Menschen auf. Wie in unserem Jahrhundert bei
Adolf Portmann (1956) oder bei Arnold Gehlen
(1961) wird bei Herder der Mensch als ,nacktes,
instinktloses Tier", als ,das elendste der Wesen"
(vgl. Reble 1954, 307) bezeichnet, das seine Feh-
ler und Defizite durch ein permanentes Streben
nach Bildung abbauen kann und muss. Daran an-
schlieBend lieBe sich die Frage nach dem Sinn
dieser menschlichen Ma@ngel und Fehler stellen. Die
Antwort darauf ist allerdings ein logotherapeuti-
sches, besser: logoheuristisches (vgl. Kurz 1991,
Anm. S. 11 f.), theologisches oder philosophisches
Problem, was im Rahmen der hier dargelegten
Uberlegungen ebenso nur angedeutet wird.

Kommunikationstheoretische Ansédtze, wie etwa
die Axiomatik von Paul Watzlawick (1969) oder
das bekannte Ideal der ,herrschaftsfreien Kommu-
nikation" nach Jirgen Habermas, bilden eine wei-
tere breite theoretische Basis, die flir die Proble-
matik der ,Fehlerkultur® grundlegend erscheint. Es
ist leicht vorstellbar, dass die immerwahrend statt-
findende Kommunikation, der Inhalts- und Bezie-
hungsaspekt, die Stérung sowie z. B. die Férde-
rung der kommunkativen Kompetenz den Unter-
richt im Allgemeinen und den Umgang mit Fehlern
darin im Besonderen beeinflussen. Die daraus re-
sultierende Denkrichtung der Kommunikativen
Péddagogik bzw. Didaktik - verbunden mit Namen
wie Karl Hermann Schéafer, Klaus Schaller, Walter
Popp oder Rainer Winkel — fasst auf dieser Basis
,Lehren™ nicht als bloBe Informationsvermittlung,
sondern als interaktiven Vorgang zwischen Lehr-
person und SchilerInnen auf. Dadurch gelangt
man zum theoretischen Konzept der Mathetik, das
weiter unten noch ausgefihrt wird (vgl. auch Chott
1998 b).

Grundlegende psychologische Ankniipfungspunkte
fur die Diskussion obiger Thesen bilden die Theorie
der sozialen Vergleichsprozesse nach Leon Festin-

ger oder beispielweise Ansatze aus den diversen
Attributionstheorien (1954 n. Frey/Irle 1993, I,
81-122). Im erstgenannten Ansatz geht man da-
von aus, dass Personen das Bedlrfnis hatten, ei-
gene Meinungen und Fahigkeiten zu vergleichen
und zu bewerten. Da Fehlerfeststellungen Ver-
gleichsprozesse erfordern, kann im Anschluss an
diese Forschungstheorie davon ausgegangen wer-
den, dass

1. die Feststellung von Fehlern fiir Personen rele-
vant ist,

2. das Ergebnis dieses Vergleichs Deprivation
erzeugen und

3. auch Zufriedenheit bei der betreffenden Person
bewirken kann.

Attributionale Theorien sind bekanntlich eine Viel-
zahl von wissenschaftlichen Ansatzen, die sich
damit beschéftigen, wie Ursachenzuschreibungen
von Ereignissen zustande kommen und wann sie
vorgenommen werden. Zundachst wurden fir die
Ursachen von Ereignissen zwei Faktorengruppen,
die , effektiven Krafte" der Person und die der Um-
gebung verantwortlich gemacht. Die personalen
Krafte differenzieren in Motivationsbestandteile
(z. B. Intention oder Anstrengung) sowie in den
Machtfaktor, der sich wiederum auf kérperliche
und geistige Fahigkeiten bezieht. Die ,effektive
Kraft der Umgebung® umfasst besonders die
Schwierigkeit von Aufgaben sowie die Gelegenheit
zu deren Bewaltigung. In der Weiterentwicklung
dieses Modells wurden ,Person®, ,Entitat® und
~Zeitpunkt® als kovariierende Ursachenklassen zur
Erklarung von Ereignissen erkannt (vgl. Heider
bzw. Kelley n. Frey/Irle 1993, 175-214) und es
bildeten sich in den letzten 30 Jahren verschiedene
Forschungsstrange. Verwandt bzw. immanent in
diesem attributionalen Theoriekomplex verspre-
chen die ebenfalls weitverzweigten Ansdtze zur
Theorie des Selbstwertschutzes und der Selbstwer-
terhéhung Erklarungs- und Hilfsmodelle zum Feh-
lermachen (vgl. Stahlberg et al. 1985/1993). Em-
pirisch begriindete Basisannahmen dieser einen
Determinante der Attributionen von Leistungser-
gebnissen sind, dass Menschen grundsatzlich dazu
motiviert sind, ihr Selbstwertgefiihl zu schitzen
und zu erhéhen. Dabei ist das Bedlrfnis nach
Selbstwertschutz bzw. -erhéhung umso starker, je
niedriger das akute Selbstwertgefiihl einer Person
ist. Durch weitere empirische Befunde ldsst sich
die Hypothese ,Personen sind starker an positiven
als an negativen Informationen - wie z. B. Fehlern
- interessiert" stlitzen, wenn auch differenzierter
postulieren. Andere Befunde zur Selbstwahrneh-
mung lassen erkennen, dass Personen mit hohem
Selbstwertgefiihl eigenes und fremdes Verhalten
eher selbstwertdienlich interpretieren, wahrend
Personen mit niedrigem Selbstwertgefiihl dies we-
niger selbstoptimistisch sehen (vgl. Stahlberg et
al. 1985/1993, 84 bzw. 91).
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Inwieweit andere, neuere psychologische Theorien
als ubergreifende Erklarungsmodelle und -hilfen
sinnvoll herangezogen werden kdénnen, muisste im
Einzelnen noch genauer untersucht werden (vgl.
Spychiger 1998 A). Das sind beispielsweise die
Ansdtze von Greeno (1992) oder Clancey (1993)
zur Theorie der Situierten Kognition, in denen un-
ter anderem Denken und Lernen im Kontext von
Uberzeugungen und Bedeutungen situiert aufge-
fasst werden und damit fir ein positives ,Fehler-
klima“ durchaus relevant erscheinen (vgl. Gers-
tenmaier/Mand| 1995, 872 f.).

Begriinder der wissenschaftlichen Fehlerkunde im
engeren Sinn soll Hermann WEIMER (1872-1942)
sein, der sich mit seinem Schiiler und Mitarbeiter
Arthur KieBling in den 20er Jahren des vorigen
Jahrhunderts der ,Psychologie des Fehlers" (1925
und 1929) widmete (vgl. Glick 1997). Weimer
unterschied deutlich zwischen ,Fehler® und ,Irr-
tum®, wobei Zweitgenannter auf der Unkenntnis
gewisser Tatsachen beruht. Der ,Fehler® wird an-
dererseits als Abweichung vom Richtigen definiert,
fir die der Fehlende verantwortlich ist und die ein
Versagen darstellt, das nicht zu sein braucht. Hier-
in entdecken wir o0.g. ,Makelthese", die sich - wie
Glick (1997,12 f.) nachweist —, in der 1939 er-
schienenen, von nationalsozialistischem Gedan-
kengut beeinflussten ,Fehlerbekampfungslehre®
noch deutlicher zeigt. Die weiteren Ausfiihrungen
Weimers erscheinen flir unseren Zusammenhang
wenig ergiebig, so dass wir hier die altere theoreti-
sche Basis verlassen kénnen.

In neuerer Zeit beschaftigen sich Wirtschaftswis-
senschaftler und -praktiker im Zusammenhang mit
~Organisationsentwicklung" oder ,Lernenden Or-
ganisationen® explizit mit ,Fehlerkultur®. Bei-
spielsweise forschen Michael Frese et al. (vgl.
1998) - nach eigenen Aussagen - seit rund 15
Jahren Uber Fehler in betrieblichen Prozessen.
Zusammenfassend fordern sie in wirtschaftlichen
Betrieben eine Neuorientierung im Umgang mit
Fehlern. Sie pladieren fur ,Fehlerpravention™
sowie ,Fehlermanagement™, die beide in einer
~Fehlerkultur® zum Tragen kommen sollen und
gelernt werden kénnen. Durch ,Fehlerpravention®
versucht man, eine Barriere zwischen Handlung
und Fehlermachen zu errichten, wahrend mit , Feh-
lermanagement" eine Barriere zwischen Fehlern
und deren Konsequenzen aufgebaut werden soll.
Ubersieht beispielsweise ein FlieBbandarbeiter am
Band eine Stoppmeldung (=Fehler), so kann er
einen Unfall (=Fehlerkonsequenz) verursachen. Als
Pravention kann man etwa ein besonderes Auf-
merksamkeitstraining fir den Arbeiter anberau-
men, wahrend ein spezielles Training zum Fehler-
management z. B. das schnelle Abstellen des Ban-
des, das Auffangen der herunterfallenden Teile etc.
Ubt und damit das Handeln im Anschluss an den
Fehler fokussiert. Ahnlich dem Konzept von Tom
Peters ,Fast Failure Forward" bauen Frese et al.

auf einem bewussten Einbezug von Fehlern in
wirtschaftlichen Produktionsprozessen.

Fritz Oser und seine Mitarbeiterinnen arbeiten seit
einigen Jahren im deutschsprachigen Raum an
einem schulpddagogischen Forschungsprojekt in
der Schweiz Uber die Problematik ,Lernen Men-
schen aus Fehlern? Zur Entwicklung einer Fehler-
kultur in der Schule." Kleinere Pilotstudien des
Teams wie die Befragung von 90 Studierenden, die
Auswertung diverser Seminar-Projektarbeiten (vgl.
Oser/Hascher 1997, H1, 17 bzw. 21f.) oder die
Befragung von 645 Schilerinnen und Schilern der
Jahrgangsstufen 4 bis 9 (vgl. Spychiger u.a. 1998,
H4, 19), brachten global zum Ausdruck, dass
Schiilerinnen und Schiler aller Schulstufen (in der
Schweiz) das Geflihl hatten, in der Schule Fehler
begehen zu dirfen und auch daraus Lernnutzen zu
ziehen. Auf der anderen Seite gaben jlingere und
altere Schiler an, dass der Umgang mit Fehlern in
der Schule fur sie oft verletzend und mit negativen
Erfahrungen verbunden sei. Die Betroffenen fihl-
ten sich in entsprechenden Situationen dumm,
schlecht, deprimiert etc. und der Fehler wird als
Makel, als Indikator einer ontologischen Minder-
wertigkeit bewertet. Damit brachten die Schiilerin-
nen und Schiler zum Ausdruck, was (nach Weinert
1997, 8) die wissenschaftliche Psychologie z. B. im
Rahmen oben genannter ,Theorie der sozialen
Vergleichsprozesse" inzwischen weil3: Fehler kén-
nen positiv und negativ erlebt werden und motiva-
tional stimulierend oder frustrierend wirken. Das
hangt davon ab, ob sie im Kontext von Lern- oder
eben Leistungssituationen auftreten. Fehler sind
also ,januskopfig"; sie andern ihre Wertigkeit. Am
Anfang des Lernprozesses, in der Erarbeitungs-
oder Entdeckungsphase, werden Fehler im Sinne
von ,trial and error" als ,normal®, als verstandlich
und letztlich positiv angesehen. Solche ,guten®
Fehler treiben, um mit Jean Piaget zu sprechen,
den Aquilibrationsprozess voran, da sie die dis-
aquilibrative Form der Assimilation reprasentieren.
Treten Fehler aber in der Sicherungs- oder Evalua-
tionsphase, also am Ende des (von der Lehrperson
erwarteten) Lernprozesses auf, andert sich ihre
Bewertung zum Negativen hin. Fehler werden dann
als Defizite angesehen, derer man sich offensicht-
lich schamen miusste.

Dass sich Schilerinnen und Schiler mit solchen
Makeln nicht gerne auseinandersetzen, sich evtl.
bewusst unsensibel zeigen und Fehler nicht se-
hen wollen, scheint - so gesehen - die sinnvolle
Verhaltenskonsequenz. Hier kommt die genannte
Frage nach ,Sinn“ des Fehlers ins Spiel, der uns
als ,Fenster auf den Lernprozess" (Nubel 1998)
dienen kann. Aus der spater noch explizierten kon-
struktivistischen Sicht erscheint die gezeigte Un-
sensibilitat als ein ,viables Verhalten®, wenngleich
Sven Kaufmann (vgl. 1996, 454) in seiner empiri-
schen Pilotstudie die Hypothese ,Es gibt Schiilerin-
nen und Schiler, die ein Verdrangungsverhalten
im Umgang mit Fehlern zeigen" nicht bestdatigen
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konnte. Im Rahmen der Uberpriffungen der ge-
nannten Theorie der sozialen Vergleichsprozesse
erwies sich allgemein das Vermeidungsverhalten
als Motiv des Selbstwertschutzes der Lernenden
(vgl. Frey/Irle 1993, I, 98 ff.). Das geht sogar
soweit, dass sich manche Schiler - im Rahmen
der Theorien des Selbstwertschutzes und der
Selbstwerterh6hung  (vgl. Frey/Irle 1985/1993,
I1I, 79 ff.) - dieser selbstwertbedrohenden, emoti-
onal negativ erlebten Anstrengung durch den akti-
ven Einsatz von Vermeidungsstrategien zu entzie-
hen suchen. Brigitte Rollett (vgl. 1985) beschreibt
diese Tatsache mit dem Konstrukt der ,Anstren-
gungsvermeidungsmotivation". Andere selbstbil-
derhaltende Bewaltigungsstrategien - wie etwa
Garcia/Pintrich (1997) zeigten - zielen auf Selbst-
behinderung oder Selbstaffirmation, bei der das
selbstwertbedrohende Handeln - z. B. die Fehler-
suche - abgewertet wird und der Lernende auf
weniger bedrohende Bereiche ausweicht. Auch
Erkenntnisse zu den genannten Attributionstheo-
rien koénnen hierzu hilfreich sein, denn interne
Kontrolliberzeugungen und Grundzuweisungen
(,Attributionen®™) fir Anstrengung sind wichtige
Voraussetzungen daflir, dass Lernende beispiels-
weise beim Fehlerkorrigieren aktiv werden und
passende Lernstrategien aktivieren. Damit zeigt
sich auch die Affinitat zu volitionalen Theorien,
welche die Frage erklaren, wie willentliche Voran-
nahmen und Absichten von konkurrierenden Hand-
lungstendenzen abgeschirmt werden (vgl. Fried-
rich/Mandl 1997, 245 f.). Geht man allerdings - im
Anschluss an Jerome Bruner - davon aus, dass
jeder Sachverhalt, der ein Verstehen zum Ziel hat,
zu jeder Zeit intellektuell redlich, d.h. entwick-
lungsangemessen sei, oder sieht man - nach
Bruno Bettelheim - Fehler auch als Leistung an, so
sind wir wieder dabei, Fehler als ,viables", das
heiBt gangbares, situationspassendes, sinnvolles
Verhalten aufzufassen. Dieses verhindert namlich
z. B. bei einer schwierigen Sportiibung eine Uber-
forderung eines Kindes (vgl. Funke-Wieneke
1996). Aus dieser Sicht sind dann die geringe Sen-
sibilitat und der Fehler auf Seiten der Lehrperson.

Die These, Fehler stellen eine Lernchance dar,
versuchten verschiedene Autorinnen und Autoren
durch Erfahrungsberichte zu stitzen. So pladiert
etwa der Hamburger Funk- und Fernsehjournalist
Reinhard Kahl in einer mehrteiligen Fernseh-
Lehrsendung aus dem Jahre 1995 fiir das ,Lob des
Fehlers". Der Tenor lautet: Fehler gehéren zur
Kreativitat und sind Lernchancen. Auch zeigt die
Literaturrecherche, dass nicht nur in der Vergan-
genheit, sondern auch aktuell v.a. in den Berei-
chen Rechtschreiben, Mathematik und Fremdspra-
chenunterricht immer wieder Aufsatze mit dersel-
ben Botschaft erscheinen (vgl. z. B. Kleinschmidt-
Brautigam 1994, Lechner 1995, Padberg 1996,
Brinkmann/Briigelmann 1998).

Begrenzt giiltige wissenschaftliche Befunde fir die
These ,Fehler sind Lernchancen" gehen aus der

genannten, retrospektiven Befragung von 90 Stu-
dierenden bzw. von 40 Schiilerinnen und Schilern
aus 10. Klassen von Oser und seiner Gruppe her-
vor (vgl. Oser/Hascher 1997, H1, 17). Die Unter-
suchungen basieren auf einem Situationsansatz
(vgl. Spychiger u.a. 1998, H2, 5), das heiBt, es
werden konkrete Fehlersituationen im alltédglichen
Unterricht beobachtet. Die Befunde weisen positiv
darauf hin, dass eine ganze Reihe von Lernmdg-
lichkeiten aus Fehlern bestehen. So kénnte man
dadurch

- neue Fehler vermeiden (35 %)

- eigene Lucken und Unsicherheiten erkennen
(19 %)

- die eigene Vorbereitung und Konzentration
verbessern (13 %)

- das Richtige erkennen (12 %).

Dabei seien allerdings die Unterschiede zwischen
den Schulfachern hochsignifikant. Zuerst kamen
Sprachen, dann Mathematik, dann Literatur und
schlieBlich die Naturwissenschaften. Die Befragten
gaben an, dass sie v.a. dann aus Fehlern lernen
konnten, wenn ihnen die Lehrperson hilfreich zur
Seite stand und die begangenen Fehler von den
Lehrpersonen nicht verurteilt, sondern ernst ge-
nommen wurden. Ohne Hilfe der Lehrenden - so
die Jugendlichen - seien ihre Lernchancen gering.
Ahnliches belegen die Befunde von Frese et al.
(1991 bzw. 1995), die fehlerakzeptierendes Lehr-
verhalten als lernwirksamer im Vergleich zu feh-
lervermeidendem Verhalten der Lehrperson nach-
weisen. Weinert schlieBlich stitzt die These , Fehler
stellen Lernchancen dar®, indem er sich auf die
Untersuchungen von Schoenfeld (1992) bzw. von
De Corte, Greer & Verschaffel (1996) beruft. Er
schlieBt daraus, dass der produktive Umgang mit
Fehlern fur den Erwerb variabler Such- und me-
takognitiver Kontrollstrategien relevant sei (vgl.
Weinert 1997, 7). Darlber hinaus erscheint fur
diesen positiven Fehlerumgang wichtig, dass die
Schilerinnen und Schiler Kenntnisse Uber die
Anforderungen der Aufgaben sowie ein metakogni-
tives  Strategiewissen (,Methodenkompetenz")
besitzen (vgl. Friedrich/Mandl 1997, 248). Aller-
dings weisen neuere Untersuchungen auch deut-
lich auf Schwierigkeiten hin, aus Fehlern zu lernen
(vgl. Mehl/Wehnert 2008).

Nehmen wir alle drei Thesenerklarungen zu-
sammen, so kann man wissenschaftlich zumin-
dest tendenziell gesichert fur die Entwicklung einer
,Fehlerkultur® an unseren Schulen eintreten. Ich
mochte allerdings den Begriff ,Fehlerkultur® von
Oser nur unter Vorbehalt und deshalb stets in An-
fihrungszeichen gesetzt gebrauchen. Die Zurlick-
haltung begriindet sich daraus, dass der Begriff
von der Schweizer Gruppe zwar griffig definiert
wird, andererseits aber eine umfassendere Diskus-
sion des Kulturbegriffs zur Folge haben misste,
welche jedoch schwierig zu fihren und (nicht nur)
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im vorliegenden Rahmen zu umfangreich sein
wirde. AuBerdem werden in letzter Zeit meines
Erachtens zu viele Komposita mit ,Kultur® gebildet
(z. B. ,Lernkultur®, ,Schulkultur®, ,Gesprachskul-
tur®...) und zu plakativ mit Postulaten verbunden.
Deshalb gebe ich mich damit zufrieden, aufgrund
obiger Befunde und Uberlegungen fiir einen
~lernférdernden™ Umgang mit Fehlern in der
Schule zu pladieren. Dieser so bezeichnete Um-
gang soll durch vorbeugendes und handelndes
Vorgehen (Fehlerprophylaxe und Fehlerma-
nagement) positiv auf Lehren und Lernen wirken,
was einerseits auf neues Wissen, andererseits auf
die Umstrukturierung internen Wissens zielt. Nicht
Abb. 1

Gehen wir von der 1. These - Fehler werden von
Schiilern als Makel gesehen- aus, so scheint es
- wie erwdhnt - sinnvoll, die Einstellung beziiglich
des Umgangs mit Fehlern grundsatzlich zu éandern.
Basierend auf den oben angedeuteten anthropolo-
gischen Theorien, die den Menschen grundsatzlich
als ,Mangelwesen" darstellen, zeigt die auf kom-
munikationstheoretischen Grundlagen basierende
Mathetik die entsprechende, schulpadagogisch
relevante theoretische Perspektive und Anleitung.
Mathetik geht auf Johan Amos Comenius (vgl. Golz
u.a. 1996, 130 ff.) zurick und deutet - von den
griechischen Verben ,mathein® und ,,manthanein*
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bewirken soll dieser lernférdernde Fehlerumgang
beispielsweise falsches Wissen oder Angst, Selbst-
wertabbau und ahnlich Negatives.

3 Lernfordernder Umgang mit Fehlern in
der Schule

Welche weiterfihrenden Aspekte dieser Umgang
mit Fehlern zeigt, kann in einem Modell folgen-
dermaBen zusammengefasst werden. Die Umset-
zung dieses Modells in die schulische Praxis
(vgl. dazu auch Kaufmann 1996, 25) lasst sich -
zumindest teilweise - ebenso entlang der drei
oben genannten Thesen verdeutlichen.

8

kommend - auf die ,ars discendi, also auf die
~Kunst", wirksames Lernen zur ermdéglichen. Als
Pendant und Verschrankung dazu steht die Didak-
tik als die ,Kunst" des wirksamen Lehrens. Das
heiBt, die mathetische Betrachtungsweise legt
ihren Schwerpunkt auf das Lerngeschehen aus der
Sicht des Schiilers, wie dies in neuerer Zeit z. B.
Piaget und andere taten. Daraus resultieren etwa
die Relevanz der Lehrer-Schiiler-Interaktion, die
Wichtigkeit des systematischen Aufbaus kognitiver
Strukturen und die Betonung je individueller Lern-
konstruktionen bei der Betrachtung des schuli-
schen Lernens, wie sie weiter unten noch genauer
beschrieben werden. Einfach gesagt, wendet sich
die mathetische Sicht z. B. gegen eine ,technisier-
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te Unterrichtsvorbereitung" der Lehrperson, gegen
ein ,Durchziehen™ des Unterrichts am Schiler vor-
bei. Mathetik beinhaltet demnach, einen Perspekti-
venwechsel vorzunehmen und den Unterricht vom
Lernen der Schilerinnen und Schiler aus zu er-
grinden (vgl. Chott 1998 b).

Stellt man sich auf diesen Standpunkt, so wird
evident, dass in allen Unterrichtsphasen zum Ler-
nen (nicht nur der Schulerinnen und Schuler) stets
Fehler gehéren. Wie die genannten empirischen
Vorergebnisse andeuten, spielt dabei das Verhal-
ten der Lehrpersonen im Unterricht eine ent-
scheidende Rolle. Damit ist die Schaffung eines
positiven Fehlerklimas gemeint (vgl. Abb. 1). Aus
der Geschichte der Padagogik kennen wir - pas-
send dazu - die Ermahnungen des Philanthropen
Christian Gotthilf Salzmann (vgl. 1806/1874, 18),
der im Symbolum seines ,Ameisenblichleins® die
Lehrpersonen auffordert: ,Von allen Fehlern und
Untugenden seiner Zdglinge muB der Erzieher den
Grund in sich selbst suchen." Zudem sollen - wie
wir aus den Schilerbefragungen der Oser-Gruppe
erfahren haben - die Lehrpersonen hilfreich sowie
unterstitzend im Unterricht handeln und Fehler
nicht stets mit Konsequenzen wie Zensuren oder
Beurteilungen verbinden (vgl. Oser/Hascher 1997,
1, 18). Ahnliche Befunde stellen Frese et al. (1991
bzw. 1995) vor. Sie priiften - wie schon erwahnt -
die Wirksamkeit fehlerakzeptierenden und fehler-
vermeidenden Lehrverhaltens. In der ,error trai-
ning group" ermutigte die Lehrperson die Schiler,
selbst die Fehler zu suchen, und stellte zudem die
positive Bedeutung von Fehlern heraus. Dagegen
wurde in der ,error avoidant group" jeder auftre-
tende Fehler von der Lehrperson sofort riickgangig
gemacht. Mehrfach repliziert (vgl. Frese 1995,
112-127) konnte nachgewiesen werden, dass die
~Fehlergruppe™ bei schwierigen Aufgaben besser
abschnitt als die ,Vermeidungsgruppe". Als Griinde
vermuten Frese et al. einerseits die aktivere, ex-
plorative Vorgehensweise der ,Fehlergruppe", die
durch die positive Einstellung gegeniber Fehlern
geférdert wird. Es gilt also, die affektiven Konse-
quenzen des Fehlermachens wie Angst, Frustration
etc. zu berlcksichtigen (vgl. Rossett 1997, 8 f.).
Nach empirischen Befunden von Caroll Dweck
(1996 n. Weinert 1997, 12) wiederum ist die Kom-
bination von Leistungsbetonung und lernorientier-
tem Unterrichtsvorgehen anzustreben. Um eine
solche positive Einstellung zu Schilerfehlern zu
erlangen, bedarf es sicher bei manchen Lehrperso-
nen gravierender Einstellungsanderungen. Dass
aber Anderungen méglich sind, zeigt beispielswei-
se die Entwicklung von Theorie und Praxis des
Schriftsprachenerwerbs in der Grundschule. Hier
werden Rechtschreibfehler nicht mehr als Defizite,
sondern als Annaherungsversuche an die komple-
xe Norm der Orthographie gesehen (vgl. Brink-
mann/Brigelmann 1998, 6). Im Gegensatz zu
frither wird deshalb heute freies, spontanes
Schreiben z. B. in den bekannten ,Kritzelbriefen"

(vgl. Valtin 1986, Spitta 1985) gefdrdert und erst
nach und nach zur grammatikalisch und recht-
schriftlich einwandfreien Verschriftung hingefihrt.
Hans Brigelmann (vgl. 1997, 58) fordert in die-
sem Sinne einen Grundschulunterricht, der als
strukturierter Lernraum angelegt ist, in dem Kin-
der ihre Kreativitat entfalten und zugleich lernen
kdénnten, diese allmahlich in Konventionen einzu-
binden. Er pladiert z. B. fir implizite, fehlertoleran-
te Rickmeldung an die Schiiler und fir Entwick-
lungshilfe statt Belehrung beim Spracherwerb.
Ahnliche Forderungen ergeben sich aus den For-
schungen und Diskussionen zum Fremdsprachen-
unterricht der Sekundarstufe. Willis J. Edmonson
(vgl. 1993, 61 ff.) weist beispielsweise auf eine
differenzierte Fehlerbehandlung hin, bei der z. B.
in Kommunikationssituationen oder, um negative
affektive Konsequenzen bei den Schilern zu ver-
meiden, Korrekturen unterlassen werden sollen.
Ebenso stellt er dar, dass Fehlerbehandlungen bei
unterschiedlichen Lernenden unterschiedliche Re-
zeption erfahren kénnen. Das heiBt, es ist mdglich,
dass indirekte Adressaten, also die nicht-
sprechenden Schiler, unter Umstanden potentiell
mehr aus Fehlerbehandlungen lernen kdénnen als
die direkt sprechenden, eher angstbesetzten Ler-
nenden.

Aus der Metasicht der Forderung von , Metho-
denkompetenz™ bzw. des Komplexes ,Lernen
lernen™ (vgl. Abb. 1), d.h. aus dem Bestreben,
primare Strategien sowohl zur Informations- und
Wissensaufnahme, -speicherung und -anwendung
als auch sekundare Strategien zur Konzentration,
Selbstmotivation oder Selbstkontrolle bei den Ler-
nenden zu férdern (vgl. Chott 1996, 340), er-
scheint Folgendes sinnvoll:

Die Lehrperson versucht, den Schilerinnen und
Schilern in eigenen Unterrichtsphasen oder
-einheiten metakognitiv bewusst zu machen, dass
Fehler zum Menschsein gehdren, in allen Phasen
des Lernens vorkommen kdnnen und somit kein
Indiz fur ontologische Minderwertigkeit darstellen.
Als Lehrinhalt kann beispielsweise das ,Vorsagen®
und dessen lernbehindernde Wirkung im Unterricht
thematisiert werden. Ebenso kann der ,,Mensch als
Mangel- oder Fehlerwesen" vorgestellt oder erar-
beitet werden, wo und wie Fehler (z. B. Mutatio-
nen) die Evolution beeinflusst haben. SchlieBlich
besteht - um beispielhaft einen Lehrinhalt aus
dem asthetischen Bereich zu nennen - die Mog-
lichkeit, anhand von Vergleichen zwischen compu-
tererzeugten und natirlich schonen Gesichtern den
~Charme der Unvollkommenheit" zu erkennen und
zu erspuren. Die methodische Gestaltung solcher
Themen hangt naturgemaB vom Reifegrad der
Schilerinnen und Schiiler ab. So lassen sich diese
Themen - im Sinne des ,advokatischen Lernens"
(vgl. Oser/Hascher 1997, H1, 12) - in der Grund-
schule durch das Einkleiden der Problematik in
entsprechende Lesegeschichten und/oder anhand
von Comicfiguren aufbereiten. In der Sekundarstu-
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fe ist die Bandbreite methodisch und auch inhalt-
lich umfangreicher. So kann man etwa im Fremd-
sprachenunterricht fiktive Fehlersituationen erzeu-
gen (vgl. Edmonson 1993, 64 f.) oder in den Fa-
chern Deutsch, Sozialkunde oder Biologie die Ursa-
chen von lernbehindernden Konzentrationsman-
geln weitreichend aufzeigen (vgl. Klippert 1995,
195). Auch damit kann versucht werden, den
Schilerinnen und Schiilern metakognitiv bewusst
zu machen, dass Fehler als allgemein menschlich
und nicht spezifisch personenbezogen wertmin-
dernd anzusehen sind.

Die 2. These - Schiilerinnen und Schiiler zei-
gen sich wenig sensibel fiir eigene Fehler -
kann man theoretisch ebenso aus mathetischer
Sicht betrachten. Darlber hinaus gilt es aber,
mehr noch auf die Individualitit des Lernenden zu
zielen. Als Grundlage kann hierfiir zum einen der
genannte attributionale Komplex der Theorie des
Selbstwertschutzes und der Selbstwerterho-
hung herangezogen werden. Aus ihm lasst sich
ableiten, die interpretierte Unsensibilitat v.a. bei
schwachen Schilerinnen und Schilern als Vermei-
dungsprozesse zum Schutz des Selbstwertgefiihls
anzusehen und daraus entsprechend individualisie-
rende Konsequenzen bei der Fehlerbehandlung zu
folgern. Nach Ansicht von Stahlberg et al. (vgl.
1985/1993, 84) lassen empirische Befunde auch
den Schluss zu, dass Personen durchaus dazu nei-
gen, sich mit selbstwertbedrohlichen Rickmeldun-
gen auseinanderzusetzen, wenn dieses Vorhaben
langerfristig dem Selbstwert dienlich ist. Es kommt
demnach in der Schule darauf an, diese Einstel-
lung, dass Auseinandersetzung mit Fehlern langer-
fristig zu besseren Leistungen und damit zu héhe-
rem Selbstwertgefiihl fihrt, im Unterricht gezielt
zu fordern.

Zum anderen erscheint die Perspektive des Kon-
struktivismus hilfreich. Es besteht hier nicht der
Rahmen, die diversen Richtungen des Konstrukti-
vismus als wissenschaftstheoretisch zu rezipieren
(vgl. z. B. Dinter 1998 oder Hoops 1998). Es muss
aber als Essenz festgehalten werden, dass der
Mensch aus konstruktivistischer Sicht (zwanghaft)
frei ist (vgl. v. Foerster 1996) und ,Lernen" einen
aktiven, je eigenen, selbstgesteuerten Konstrukti-
onsvorgang des menschlichen Individuums dar-
stellt, der in einem autopoietischen, selbstreferen-
tiellen System, in unserem Gehirn namlich, statt-
findet. Das Gehirn des Individuums ,errechnet" -
um mit Heinz v. Foerster (vgl. 1997) zu sprechen
- in einem selbstorganisierenden Prozess die je
eigenen, nicht objektiven , Wirklichkeiten".

Fur den einzelnen Schiler ist es demnach konkret
wichtig, von Lehrpersonen im Unterricht Kon-
struktionshilfen zum Gestalten der eigenen Lern-
wirklichkeiten angeboten zu bekommen, die z. B.
authentisch oder situiert sind und im sozialen Kon-
text erfolgen sollen (vgl. Gerstenmeier/Mandl 1995

10

bzw. Reinmann-Rothmeier/Mandl 1995). Es geht
darum, das Lernen Uber das Lehren zu stellen. Das
heiBt Lehren als Angebot zu sehen und Lernen als
individuelle Eigenkonstruktion anzuerkennen, was
die Konstruktion Uber die Instruktion stellt. Vorab
aber muss man - fir den vorliegenden Zusam-
menhang relevant - die Frage klaren, ob Aufga-
benstellungen mit Feedback, d.h. also, ob die Aus-
einandersetzung mit Fehlern tatsachlich auch
lernwirksam ist. Dieses interessante Forschungs-
problem verzweigt sich und kann hier nur grob
angedeutet werden. Bei der Sichtung mehrerer
Metaanalysen empirischer Untersuchungen stellt
Jacobs (vgl. 1998, 15) fest, dass die positive Wirk-
samkeit von Feedbacks auf das Lernen statistisch
eindeutig nachzuweisen sei. Der richtige Umgang
damit scheint entscheidend zu sein. So sind
~Schreibkonferenzen™ konkrete Beispiele fiir einen
sinnvollen Umgang mit Fehlern nicht nur im
Grundschulunterricht. Hier tragen Schilerinnen
und Schiiler selbst verfasste Texte einer kleinen
Offentlichkeit vor (vgl. Spitta 1992, 13). In der
Kritikphase werden die Autorinnen und Autoren
von den anderen Schilern auf Fehler aufmerksam
gemacht, nicht allerdings ohne nachher in der
Applausphase Positives dariiber zu héren. So wird
sensibler Umgang mit Fehlern trainiert und gleich-
zeitig der Fehler als Ausgangspunkt neuen Lernens
in der Uberarbeitung des Textes angeboten. Auch
die Auseinandersetzung mit ,typischen Fehlern®,
wie sie z. B. Padberg (vgl. 1996) fiir die Mathema-
tik der Sekundarstufe Ulberzeugend darstellt, ver-
spricht, Lernende fir eigene Fehler sensibel zu
machen, indem man im Fehler das Fehlende zur
Beherrschung herausstellt (vgl. Haeberlin 1997).
Entscheidend fir den Umgang erscheint eine diffe-
renzierte Fehleranalyse, von der aus den Lernen-
den weitergeholfen werden kann (vgl. Abb. 1).
Untersuchungen von McCarthy u.a. (vgl. Jacobs
1998, 10) zeigen, dass das Feedback ,richtig" bzw.
,falsch® in der Regel kaum Lernzuwachs bringt.
Auch die Mitteilung des Fehlers allein sowie die
Begrindung, warum dieser Weg falsch sein muss,
erscheint noch zu wenig lernwirksam. Ideal ware
es, beim Auftreten eines Fehlers und im anschlie-
Benden fehlerspezifischen Feedback dem Lernen-
den direkt eine oder mehrere ahnliche Aufgaben
vorzulegen, um die Schilerin bzw. den Schiler zur
Einibung der korrekten Vorgehensweise anzuhal-
ten (vgl. Jacobs 1998, 19). Sie zeigt sich im fol-
genden Strukturmodell (vgl. Kaufmann 1996,
233-252):

e Identifikation,

e Deskription,

e Exploration,

e Kilassifikation und Typisierung des Fehlers

e Fehlertherapie (mit Selbst- und/oder Fremdkor-
rektur)
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Das setzt bei der Lehrperson allerdings zum einen
die Kenntnis diverser Fehlvorstellungen sowie das
Verstdndnis falscher Gedankengange voraus. Zum
anderen gilt es bei den SchilerInnen die Fragehal-
tung nach der Ursache von Fehlern sowie die Per-
spektive des Lehrens zu férdern. Das heiB3t, konk-
ret ohne Hadme oder Personenbezug die falschen
Gedankengange im Unterricht als Feedback nach-
zuvollziehen und mithilfe entsprechender Ubungs-
aufgaben zu korrigieren (vgl. v. Schwerin 1998,
8 ff.). Demnach sollten erst aufgrund solcher, un-
bewerteter -das heil3t unzensierter- Lernzuwachs-
kontrollen sowie im Anschluss an die daraus fol-
genden, lernférdernden Ubungsaufgaben die Leis-
tungen der Schilerinnen und Schiiler gemessen
und beurteilt werden (vgl. Abb. 1).

Die Behandlung der 2. These bedeutet beim Blick
auf die Férderung von Methodenkompetenz bzw.
beim Fokus auf das Lernenlehren in der Schule
auch hier wieder eine Metasicht einzunehmen. Es
gilt zum einen, anhand schilerentsprechender
Lernangebote bzw. anhand mathetischer Inhalte
mit entwicklungsaddquaten Methoden bei den Ler-
nenden den Mut zum Bekenntnis zu den eigenen
Fehlern zu férdern. Zum ,Lob des Fehlers" (vgl.
Kahl 1995) kann etwa in der Grundschule beitra-
gen, diejenigen Schulerinnen und Schiler in klas-
senlblicher Art daflir zu belohnen, wenn sie den
Mut aufbringen, sich z. B. mit ihren Rechenprob-
lemen direkt - ob im Einzelgesprach oder coram
publico - um die Hilfe der Lehrperson bemihen.
Weiter kann das Lehrerverhalten, das explizit Feh-
ler zulasst, mit den Schilern auf der Metaebene
reflektiert werden. Auch das bewusste Herausar-
beiten der Wertigkeit von Fehlern z. B. bei Pri-
fungsarbeiten kann beispielsweise alteren Lernen-
den helfen, ihre eigenen Fehler nicht tUberzubewer-
ten und diese als zum Lernprozess gehorig zu er-
kennen. Im Sinne der weiter unten noch ausge-
fihrten ,Theorie des negativen Wissens" (vgl. auch
Abb. 1) soll den Schilerinnen und Schiilern ebenso
durch metakognitive Lehrverfahren geholfen wer-
den, ,Schutzwissen" gegen Fehler aufzubauen und
dadurch das positive Wissen zu schitzen. Weiter
gedacht kénnte man annehmen, dass solches ,ne-
gative Wissen" auch praventiv wirken kann
(Fehlerprophylaxe). Das kénnte beispielsweise fir
den Grundschiler die mathematische Erkenntnis
sein, dass man eine gréBere Zahl von einer kleine-
ren nicht subtrahieren kann, oder fiir den Schiiler
der Sekundarstufe I das Wissen, dass bei Briichen
die Nenner nicht ohne Weiteres addiert werden
dirfen. Oder das meint beispielsweise fur den Ler-
nenden in der Sekundarstufe II, dass bei chemi-
schen Versuchen Flissigkeiten nicht einfach ver-
mischt werden dirfen. Zweitens sollen — im Sinne
der Férderung der Methodenkompetenz - Fehler
auch als solche Ergebnisse bewusst gemacht wer-
den, die mit Hilfe verschiedener, fachspezifischer
Verfahren repariert werden koénnen (Fehlerma-
nagement). Um Fehler im Zusammenhang mit

dem Lernenlehren als ,reparabel®™ darzustellen, gilt
es, z. B. im Unterricht der Primarstufe schon friih-
zeitig das ,visuelle™ bzw. das ,akustische Prinzip"
als Hilfsmittel zur selbststéandigen Fehlerfindung
bewusst zu machen. Die Goethe’sche Erkenntnis
,Ich sehe, was ich weiB!™ kann z. B. in der Grund-
schule durch diverse Suchlibungen oder durch
Kontrastieren im Rechtschreiben, in der Sekundar-
stufe in den Fremdsprachen als hilfreicher Umgang
mit Fehlern bewusst gemacht werden.

Die 3. These - Fehler sind Lernchancen - |asst
sich beispielsweise ebenso durch Attributionale
Theorien grundlegend und durch die bereits ge-
nannte Theorie des , negativen Wissens" (vgl.
Oser/Hascher 1997, H1, 8-15) konkret erhellen.
Fir unseren Zusammenhang erscheint aus den
Attributionstheorien relevant, dass aus diversen
empirischen Untersuchungen im Rahmen dieser
Theorieansatze gut belegt erscheint, dass Perso-
nen ihre Erfolge mehr als ihre Misserfolge durch
interne Faktoren, also durch die ,effektiven Kréfte
der Person® erkldren (vgl. Frey/Irle 1993, 204 ff.).
Andererseits sehen vor allem misserfolgsorientier-
te Personen gut bewertete Prifungsergebnisse als
Folge des zu geringen Schwierigkeitsgrades und
schlecht beurteilte Resultate bei Evaluationen als
Konsequenz der eigenen Unfahigkeit. Diese Bei-
spiele deuten darauf hin, dass bei Fehleranalysen
im Unterricht solche Attribuierungen - wie sie
z. B. durch ,self-handicapping" zutage treten -
eruiert und berlcksichtigt werden sollten, um
schileraddaquat mit Fehlern umgehen zu kdnnen
(vgl. Stahlberg 1985/1993, 106 f.). Damit wird
auch ansatzweise erklart, warum es im Unterricht
nicht zum so genannten ,Bermudadreieck®™ kom-
men sollte. Das bedeutet (vgl. Oser/Hascher 1997,
H1, 25 f.), dass die Lehrperson nicht einen ande-
ren Schiler aufrufen sollte, wenn der zuerst aufge-
rufene die Antwort auf eine Frage nicht geben
konnte. Vielmehr sollte der betroffene Schiler oder
die ,fehlende™ Schilerin — im Sinne einer Attributi-
onsprophylaxe - Gelegenheit bekommen, sei-
nen/ihren Fehler auszumerzen. Falls wirklich ein
anderer Schiler drangenommen werden muss,
sollte der erste spater nochmals ins Gesprach ge-
bracht werden, um der Verfestigung einer falschen
Attribuierung vorzubeugen.

Im zweiten, konkret auf Fehler bezogenen Theo-
rieansatz rekurriert die Forschungsgruppe um Oser
auf das erwahnte ,negative Wissen" (vgl. auch
Althof 1999). Dieses meint einerseits deklaratives
Wissen um falsche Fakten sowie andererseits pro-
zedurales Wissen um nicht richtige Prozesse, das
jeweils nicht zum beabsichtigten Ziel, zur Norm,
fiihrt. Dieses so beschriebene Negativwissen wird
auch synonym bezeichnet als , Abgrenzungswis-
sen" (das meint, was zu einer Sache nicht gehort)
und ,Fehlerwissen™ (als das, was nicht getan wer-
den darf). Es soll das positive Wissen schiitzen und
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kann - Uber den Oser’schen Ansatz hinausgehend
-, wie oben bereits erwahnt, der Fehlerprophylaxe
dienen (vgl. auch Abb. 1). Oser nimmt in diesem
Zusammenhang an, dass das Fehlermachen die via
regia zum Aufbau dieses schiitzenden negativen
Wissens darstellt. Dabei flihrt das Begehen von
Fehlern nicht zwingend zum Lernen, da es sinnvol-
le und unsinnige Fehler gibt. Sinnvolle Fehler fiih-
ren dahin, dass am Ende ein sicheres Beherrschen
eines Ablaufs, einer Tatigkeit vorliegt, bei dem das
Wissen Uber richtig und falsch mit dem Vorwissen
des Lernenden verknlpft ist (vgl. Oser/Hascher
1997, H1, 11). Um erfolgreich zu lernen, dirfen
also die gleichen Fehler nicht immer neu begangen
werden, sondern die Lernenden missen konstruk-
tiv mit den eigenen Fehlern umgehen. SchilerIn-
nen missen (metakognitiv) lernen, ihre Fehler zu
durchschauen und in einen Lernzusammenhang
stellen.

Fiir den Unterricht bedeutet das, dass Lehrper-
sonen ihre Schilerinnen und Schiler immer wieder
auf diesem Weg begleiten und den Lernenden die-
ses Vorgehen immer wieder an verschiedenen
Beispielen bewusst machen missen. So sollte auf-
grund der Auswertungen von diversen Untersu-
chungen zum Feedback durch Jacobs (vgl. 1998,
23 f.) seitens der Lehrperson Folgendes beachtet
werden:

1. Die Rickmeldung sollte unmittelbar nach der
Aufgabenstellung gegeben werden.

2. Aus dem Feedback sollte eindeutig hervorge-
hen, ob die Lernenden die Aufgabe richtig oder
falsch gelést habe. Ebenso sollte die richtige
Antwort mitgeteilt werden.

3. Bei haufig vorkommenden typischen Fehlern
sollte die Rickmeldung die Fehler mit korrek-
ten Antworten kontrastieren, um die richtige
Antwort zu stabilisieren.

4. Lernende sollten die Mdglichkeit haben, vorher
falsche oder unsicher geloste Aufgaben erneut
gezielt zu bearbeiten.

Der Umgang mit Hausaufgaben z. B. im Fach Ma-
thematik kann hierflir exemplarisch sein. Bei der
hauslichen Ubung neuer Rechenverfahren sollen
beispielsweise die Grundschiiler nur so weit rech-
nen, wie sie es selbst, also ohne Hilfe, zuhause
beherrschen. Am nachsten Tag werden dann die
Fehler und ,Klippen" gesammelt und im Unterricht
behandelt. Dabei kdnnen der Lehrperson é6konomi-
sierend Schiilertutoren zur Seite stehen, so dass
Aktivitaten bewirkt werden, die in Richtung eines
~Lernens durch Lehren® (vgl. Martin 1996) gehen.
Ebenso sollten falsch bearbeitete Aufgaben unbe-
dingt verbessert werden. Ein anderes konkretes
Beispiel fiir die Konkretisierung des genannten
Strukturmodells von Kaufmann (vgl. 1996, 233-
252) zeigt Groppengiesser (vgl. 1997) fir die Se-
kundarstufe auf. Im Biologieunterricht sollen an
mehreren Stationen die Lernenden bewusst einge-
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stellte Fehler am Mikroskop finden und beheben.
Damit wird - wie oben angesprochen - die kon-
trastierende Darstellung geboten, von der eine
stabilisierende Wirkung fiir das Lernen der Lehrzie-
le erhofft wird.

Dabei erscheint es besonders fiir den Erwerb von
Methodenkompetenz |lernférdernd, den Schiile-
rinnen und Schilern im Sinne des Lernenleh-
rens dieses methodische Vorgehen metakognitiv
als Fehlerwissen bewusst zu machen (vgl. Abb. 1).
Solche Transparenz zeigt den Lernenden die didak-
tische Dimension des Lernens, die in eigene Lern-
strategien integriert werden kann. Im Unterricht
oder in Lernkursen fir Sekundarschiler kann dies
beispielsweise durch die Auseinandersetzung mit
einem Strukturmodell oder im Auffinden von
,Lernfehlern® konkret werden. Das Strukturmodell
(Planung - Vorbereitung - Durchfiihrung - Selbste-
valuation - Uberarbeitung - Présentation - Frem-
devaluation - Konsequenzen) ist vielfach z. B. bei
Vortragen, bei mathematischen Problemen oder
Aufsatzen anwendbar. Dadurch soll, vor allem
durch die Herausstellung der Selbstevaluation so-
wie der Fremdevaluation, den Lernenden bewusst
gemacht werden, dass die Mdéglichkeit zum Lernen
aus Fehlern (Fehlermanagement) haufig gegeben
ist. Die bekannte Attraktivitat der Fehlersuche bei
anderen Personen kann auch im Unterricht darauf
angewandt werden, bei den eigenen Lernaktivita-
ten Fehler zu entdecken und aufgrund dieser Ana-
lysen die Defizite abzubauen. Klippert (vgl. 1995,
190 bzw. 196 ff.) lasst z. B. anhand eines langeren
Textes fehlerhafte Quellenangaben suchen oder er
stellt — bereits fur SchilerInnen der Primarstufe -
mithilfe kurzer Texte mdgliche Lernhemmungen
(wie pausenloses Lernen oder das Lernen ahnlicher
Stoffgebiete) dar, um darauf aufbauend den Ler-
nenden ,GegenmaBnahmen" anzubieten. Grund-
schilerInnen sowie deren Eltern kann ebenso bei-
spielsweise plausibel gemacht werden, dass die
selbststandig gefertigte, fehlerhafte Hausaufgabe
der Lehrperson eine bessere Mdglichkeit zur Lern-
hilfe gibt als die perfekte, von Erwachsenen mitan-
gefertigte Hausarbeit. Damit soll im Sinne des
Lernenlehrens auch auf der Metaebene klarge-
macht werden, dass Fehler der Ausgang neuen
Lernens sein kénnen (vgl. auch z. B. Lechner 1995
oder Petersen 1998).

4 Kritischer Ausblick zur Weiterarbeit

Die oben dargestellte Auseinandersetzung mit den
drei genannten Thesen ergibt die Forderung nach
der Realisierung einer verbesserten , Fehler-
kultur", um in der Schule Lehren wirksamer und
Lernen erfolgreicher zu machen. Die Realisierung
dieser ,Fehlerkultur® weist jedoch erheblich lber
die oben skizzierten Falle und den Unterricht hin-
aus.
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So zeigen sie zuvorderst Affinitdten zu Bestrebun-
gen hin zur ,Schulentwicklung" oder hin zur ,Lern-
kultur" und ,Schulkultur" (vgl. z. B. Chott 1997).
Um aus den damit verbundenen Zielsetzungen
heraus, die Qualitdt und Quantitat mindlicher und
schriftlicher Interaktionen in Fehlersituationen zu
heben, erscheint es sinnvoll, bei den Lehrperso-
nen anzusetzen. Es gilt beispielsweise, die sub-
jektiven Theorien von Lehrenden, d.h. dominante
intuitive Alltagstheorien, die den Umgang mit Feh-
lern entscheidend mitsteuern, abzubauen und an-
gedeutete wissenschaftliche Theorieansatze aufzu-
nehmen (vgl. Rollet 1997, 10 f.; Weinert 1997,
11). Auch die oben geforderte Verdnderung von
Attribuierungsmustern oder von Uberzeugungen
zur Selbstwirksamkeit gehért beispielsweise dazu
(vgl. Schneider/Weinert 1990). Oser und Mitarbei-
terInnen versuchen in einem Forschungsprojekt,
mithilfe eines Uber drei Monate gehenden Kurses
bei Lehrpersonen diverser Schularten zu interve-
nieren. Fir die Gestaltung des Unterrichts be-
deutet das, Grundsdtze und Anhaltspunkte zum
positiven und produktiven Umgang mit Fehlern
durch &hnliche, wie oben genannte Forschungs-
vorhaben weiter zu explorieren. So entwickelten
Maria Spychiger und andere Mitarbeiterinnen der
Oser-Gruppe den schon genannten ,Situationsan-
satz", der Interaktionen im Unterricht in einzelnen
Fehlersituationen als Untersuchungseinheit auf-
fasst. Die ,Fehlerkultur® ergibt sich dann aus der
Qualitat der Interaktion zwischen Lehrperson und
Schiler(in) und als Folge der Qualitat der Fehler-
analyse in einer Klasse bzw. in einem Fach (vgl.
Spychiger u.a. 1998, H2, 5). Dazu wurde ein Er-
hebungsinstrument entwickelt, um per Fragebogen
von Schilerinnen und Schiilern der Mittel- und
Oberstufe (Klassen 4 bis 9) aus Deutschfreiburg zu
erfahren, wie sie den Umgang mit Fehlern in ihrem
Schulalltag erleben und beschreiben (vgl. Spychi-
ger u.a. 1998, H4, 5 bzw. 28). Die Items wurden
als Aussagen formuliert, denen die Befragten mehr
oder weniger zustimmen konnten. Zudem wurden
den Aussagen folgende 10 theoretische Faktoren
zugeordnet.

(1) Nicht bloBstellen,

(2) Ermutigung und Fursorge,

(3) Keine negativen Lehrperson-Reaktionen,
(4) Mitschiler-Reaktionen,

(5) Gute Strategien und Intensitat der Auseinan-
dersetzung mit Fehlern,

(6) Keine negativen Emotionen bei der Auseinan-
dersetzung mit Fehlern,

(7) Bedeutsamkeitseinschatzung und Fehlerbereit-
schaft,

(8) Fehlertoleranz der Lehrperson,

(9) Umgang der Lehrperson mit eigenen Fehlern,

(10) Korrekturen und Repetitionsmaéglichkeiten.

Die Ergebnisse dieser Erhebung, die oben bereits
angesprochen wurden, stellen die vorhandene
~Fehlerkultur® global recht positiv dar. Zudem
zeigten sich interessante geschlechts- und fach-
spezifische Unterschiede in den Einschatzungen.
Allerdings soll - so die Zusammenfassung - die
Minderheit solcher Schilerinnen und Schiler, die
den Umgang mit Fehlern im Unterricht als wenig
positiv erleben, in weiteren Untersuchungen erneut
aufgegriffen werden. Das erscheint umso wichti-
ger, da in Gesprachen mit Hauptschul-
Lehrpersonen diese SchiilerInnen-Gruppe nicht als
Minderheit dargestellt wird. SchlieBlich erwies sich
in der Untersuchung der Faktor der ,negativen
Schileremotionen®, der im Zusammenhang mit
dem Fehlermachen steht, als ein Sonderfaktor, da
er sich nicht wie die Ubrigen Faktoren verhielt und
man von der Abwesenheit von negativen Emotio-
nen nicht notwendigerweise auf eine , positive Feh-
lerkultur® schlieBen kann. Auf Grund der Befunde
solcher und ahnlicher weiterfihrender Untersu-
chungen sollten Ansatze gefunden werden, in der
Zukunft eher einen fehlernutzenden Unterricht in
die Praxis umzusetzen. Ohne jetzt in Allgemein-
platze abzugleiten, muss man aber Uber den ,Tel-
lerrand™ der Schule hinaussehen und mitbedenken,
dass das gesellschaftliche Umfeld und die darin
herrschenden Einstellungen gegeniber Fehlern
ebenso einer Revision unterzogen werden mussen.
Die in den oben diskutierten Thesen immanenten
Einstellungen gegeniber Fehlern (Fehler ist ein
Makel, Fehler sind zu verdrangen, Auseinanderset-
zungen mit Fehlern férdern das Lernen nicht) sind
namlich nicht nur Produkte der Schule, sondern
werden auch stark von auBen in die Schule hinein-
getragen. Insofern scheint die Auseinandersetzung
mit der ,Fehlerkultur® keine Nische in den Prob-
lemfeldern der Schule (vgl. Sprick 1998), sondern
ein zentrales, gesamtgesellschaftlich relevantes
Feld, dem man sich kiinftig - allein schon aus der
erwinschten, héheren Wirksamkeit des Lernens
und Lehrens - in Wissenschaft und Praxis ver-
starkt widmen sollte. Dabei kann versucht wer-
den, sich auf die Erkenntnisse und Erfahrungen
aus dem ,gesellschaftlichen Gebilde™ der Wirt-
schaft zu stlitzen, die sich - wie oben erwahnt
(vgl. z. B. Frese 1997) - seit einigen Jahren be-
reits stark mit dem Umgang und dem Nutzen von
Fehlern praktisch und wissenschaftlich in betriebli-
chen Prozessen auseinandersetzt.

Im Sinne des ,Lehrens des Lernens" wird bei
Oser u.a. explizit darauf verwiesen, mit Schilerin-
nen und Schilern immer wieder auf die Metaebene
zu gehen, um Gelegenheit zu bieten, Metho-
denkompetenz zu erwerben. Wie in der Zusam-
menfassung der Untersuchung von Spychiger et al.
(vgl. 1998, H4, 28) bereits angesprochen, deutet
sich auch empirisch die Notwendigkeit eines me-
takognitiven Umgangs mit Fehlern im Sinne eines
,Lehrens des Lernens" an. Das meint, man sollte
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Uber das oben Erwdhnte hinaus diese Metaebene
ausbauen und den metakognitiven Denkprozess
Uber das Fehlermachen sowie Uber die Modifikation
ins Bewusstsein heben (vgl. Oser u.a. 1997, H3,
15). Dieser Aspekt erscheint mir besonders rele-
vant, denn der richtige, das heiB3t, der das eigene
Lernen férdernde Umgang mit eigenen und frem-
den Fehlern, zeigt sich in den diversen Konzepten
zur Férderung von Methodenkompetenz bzw. zur
Férderung des ,Lernenlehrens"™ noch kaum berlick-
sichtigt. Deshalb entsteht hieraus ein besonderer
AnstoB zur wissenschaftlichen und v.a. praktischen
Weiterarbeit.
Prof. Dr. Peter O. Chott M.A.,
Rektor der Elsbethenschule Memmingen,
Dozent an der Universitidt Augsburg
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