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etc., Wiater, 2004). Fehler lassen

Schiilerinnen und Schiiler allerdings nicht ,kalt”, sondern l6sen Emotionen aus (z. B.
Oser, Hascher & Spychiger, 1999; Rollet, 1999; Wiater, 2004). Ob Fehler eher als Lern-
chance verstanden oder negativ erlebt werden, scheint dabei stark von Reaktionen der
Umwelt und der sog. Fehlerkultur abzuhiingen (Oser et al., 1999). Man geht davon aus,
dass Fehler in einer positiven Lernatmosphiire weniger negative, d. h. unangenehme Ge-
fiihle auslsen.

In der nachfolgend vorgestellten Studie wurde deshalb untersucht, wie Fehlerkultur in
Schulklassen praktiziert wird und welche Wirkung diese ausiibt. Der Fokus lag dabei
auf den emotionalen Faktoren, da das negative Erleben von Fehlersituationen verhin-
dert, dass mit Fehlern konstruktiv umgegangen wird und sie fiir den Lernprozess ge-
nutzt werden kénnen (Oser & Spychiger, 2005; Rincke, 2004).

1 Theoretische Grundlagen

Althof (1999, S. 8) formulierte: ,,Der Nachvollzug des Falschen erméglicht das Lernen
des Richtigen®, und spricht damit eine wichtige Funktion von Fehlern fiir das Lernen
an: Wer Fehler erkennt und sich mit diesen auseinandersetzt, erhiilt Hinweise fiir das
korrekte Vorgehen und kann dann Fehler korrigieren. Das dadurch entstehende ,,nega-
tive Wissen® (= Wissen dariiber, wie oder was etwas nicht ist bzw. wie man etwas nicht
machen darf oder wie etwas nicht funktioniert; Oser et al., 1999) bringt Schiilerinnen
und Schiiler schrittweise dem ,,positiven® (= korrekten) Wissen niiher. Somit sind Feh-
ler wichtige Bestandteile im Lernprozess (Hauptle-Barceld, 2007; Kieweg, 2007; Oser &
Spychiger, 2005; Schoy-Lutz, 2005; Spychiger, Kuster & Oser, 2006; Weinert, 1999;
Wiater, 2004) und ein kompetenter Umgang mit ihnen ist Voraussetzung fiir die erfolg-
reiche Organisation des eigenen Lernens (Rathgeber, 2006).

Unterricht sollte deshalb nicht das Ziel verfolgen, Fehler bei Lernenden zu vermeiden
(Althof, 1999; Rincke, 2004), sondern Sorge dafiir tragen, dass Schiilerinnen und Schii-
ler Fehler fiir thren Lernprozess zu nutzen lernen. Hierzu sind nach Oser et al. (1999)
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drei Prozesse notig: Einerseits miissen Schiilerinnen und Schiiler verstehen, was sie
falsch gemacht haben (Fehlerklirung). Zweitens gilt es zu kliren, warum der Fehler er-
folgte (Fehlerursache). In einem dritten Schritt muss den Schiilerinnen und Schiilern die
Maéglichkeit geboten werden, den Fehler zu korrigieren und die richtige Lisung zu er-
arbeiten (Fehlerkorrektur).

Ob sich dieses positive Lernpotenzial von Fehlern (,,Fehler als Helfer*, Wiater, 2004, S. 4)
entfalten kann, wird stark von der vorherrschenden ,,Fehlerkultur® im Klassenzimmer
bestimmt. Eine positive Fehlerkultur bedeutet einerseits, dass Fehler in einem Klima
der emotionalen Sicherheit gemacht werden diirfen (positive emotionale Befindlichkeit
der Schiilerinnen und Schiiler als Voraussetzung fiir ein Lernen aus Fehlern, Spychiger,
Oser, Hascher & Mabhler, 1999; Rincke, 2004), andererseits, dass Fehler als Lernchance
wahrgenommen und kompetent genutzt werden (kénnen) (Hiuptle-Barceld, 2007; Spy-
chiger et al., 1999). Zentrale Dimensionen fiir eine positive Fehlerkultur sind demnach
eine ,,Vertrauenskultur* (Spychiger et al., 1999, S. 45) und eine Lernorientierung (Spy-
chiger et al., 2006).

2 Methode und Untersuchungsdesign

Ziel der Studie war, anhand von Unterrichtssituationen die Fehlerkultur und die kogni-

tiven und emotionalen Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern zu Fehlersituatio-

nen zu erfassen. Um zu gewiihrleisten, dass die Situationen dem Unterrichtsalltag der

Kinder und Jugendlichen méglichst nahe sind, wurden zuniichst 32 Schiilerinnen und

Schiiler aus den Klassenstufen 5 und 11 gebeten, einen Aufsatz zum Thema ,,Fehler in

der Schule™ zu schreiben. Aus diesen Aufsiitzen wurden die hiufigsten Situationen aus-

gewiihlt, nach dem Grad ihrer Fehleréffentlichkeit systematisiert und dazu entspre-

chende Geschichten formuliert. Die Situationen liefen sich wie folgt charakterisieren:

» Der Fehler erfolgt 6ffentlich im Unterricht, d. h. sowohl Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler als auch die Lehrperson sehen den Fehler: beim Vorrechnen an der Tafel bzw.
beim Vorlesen.

« Der Fehler wird von der Lehrperson entdeckt und von benachbarten Schiilerinnen
und Schiilern beobachtet: bei einer Stillarbeit.

* Der Fehler wird nur von der Lehrperson entdeckt: bei den Hausaufgaben.

e Der Fehler bleibt von der Lehrperson unentdeckt, wird aber von der Mitschiilerin
oder dem Mitschiiler wahrgenommen: bei einer Partnerarbeit.

* Der Fehler bleibt unentdeckt: bei der Selbstkorrektur von Ubungsaufgaben.

« Der Fehler erfolgt in einer Leistungssituation und wird entdeckt, kann aber ,,unter
vier Augen® bleiben: bei einer schriftlichen Priifung.

Die Stichprobe bestand aus insgesamt 72 Schiilerinnen und Schiilern. Aus den Klas-
senstufen 3,5, 7,9, 11 und 13 (Altersspanne 9 Jahre, 5 Monate bis 20 Jahre, 6 Monate)
wurden je 12 Kinder bzw. Jugendliche mittels strukturierter Interviews befragt. Jedem
Kind bzw. Jugendlichen wurden vier Geschichten erziihlt, in denen eine Schiilerin oder
ein Schiiler einen Fehler macht, darunter stets eine 6ffentliche Fehlersituation beim Vor-
lesen oder Vorrechnen an der Tafel. Die anderen Geschichten wurden systematisch vari-
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iert; ebenso wie die Sequenz der Geschichten, um Reihenfolgeeffekte zu vermeiden. Im
Anschluss an die Erzihlung sollten die Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer
einschiitzen, welche Emotionen die Situation bei den Personen in der Geschichte aus-
lésen wiirde und warum. Ebenso wurden die Probandinnen und Probanden gebeten zu
erkliren, wie sie selbst sich in einer solchen Situation fiihlen wiirden, und dies zu be-
griinden. AbschlieBend wurden sie zu Reaktionen der Lehrpersonen und der Mitschii-
lerinnen und Mitschiiler auf diese Situationen befragt. Die Geschichten wurden mit Bil-
dern illustriert, die die Situation veranschaulichten, ohne Hinweise auf die Emotionen
der Personen in der Geschichte zu geben.

3 Ergebnisse und Interpretation

b

Generell kann gesagt werden, dass die Mehrzahl der Fehlersituationen mit negativen
Gefiihlen behaftet ist. Dies trifft sowohl fiir die Emotionen der Personen in der Ge-
schichte als auch fiir die eigenen Emotionen zu. Besonders negativ werden offentliche
Fehler erlebt (80 % der Schiilerinnen und Schiiler). Sie beschreiben dabei, sich schlecht
gefiihlt (26 Nennungen) oder geschiimt (6 Nennungen) zu haben, enttéuscht gewesen
(4 Nennungen) oder wiitend geworden zu sein (2 Nennungen). 19 Schiilerinnen und
Schiiler wiihlen spezifische Emotionsbeschreibungen (Einzelnennungen) wie z. B. sich
unsicher, dumm oder als Versager fiihlen, verzweifelt oder traurig sein.

Eine zentrale Ursache fiir Emotionen in 6ffentlichen Fehlersituationen ist das Erleben
von Inkompetenz und verfehlter Leistungserbringung: Uber die Hiilfte der Schiilerinnen
und Schiiler sieht Fehler beim Vorlesen bzw. Vorrechnen prinzipiell als unangenehm an.
Zwei Drittel der Ursachen beziehen sich auch auf soziale Aspekte, die mit der Lehrper-
son und den Mitschiilerinnen und Mitschiilern verbunden sind. Dabei zeigt sich ein
interessantes Ergebnis: Zwar sprechen 16 Schiilerinnen und Schiiler explizit von uner-
wiinschten Reaktionen der Lehrpersonen, wie Arger, BloBstellen oder Zynismus (was
zum Teil auch abhingig von der Laune der Lehrperson zu sein scheint), und manche
verweisen darauf, dass die Lehrperson eher iiber den Fehler hinwegsehen bzw. diesen
ignorieren (8 Schiilerinnen und Schiiler) wiirde, aber die deutliche Mehrheit (42 Schii-
lerinnen und Schiiler) erwihnt ein positives Lehrerverhalten, gepriigt von Verstindnis
bzw. Unterstiitzung. Wesentlich hiiufiger wird auf das explizit unangenechme Verhalten
von Mitschiilerinnen und Mitschiilern (Peers) bzw. der Schulklasse verwiesen (28 Schii-
lerinnen und Schiiler). Die Schiilerinnen und Schiiler wiirden sich in 6ffentlichen Feh-
lersituationen also primiir deshalb schlecht fiihlen, weil ihre Peers Zeuginnen und Zeu-
gen des Fehlers wurden, weil sie Gefahr laufen, ausgelacht zu werden oder als dumm
dazustehen bzw. weil sie bei ihren Peers auf Unverstiindnis treffen und wenig Unter-
stiitzung erfahren. Dieser hohe Einfluss der Peers ist vermutlich auf soziale Vergleichs-
prozesse sowie auf ein instabiles Selbstkonzept und ein Sozialklima, das eher auf Kom-
petition als auf Kooperation beruht, zuriickzufiihren.

Trotzdem ist nicht der Grad an Offentlichkeit der allein entscheidende Priidiktor fiir ne-
gative Emotionen in Fehlersituationen, denn sie werden ebenso in Lernsituationen er-
wihnt und erweisen sich auch dann als dominant, wenn Fehler unentdeckt bleiben. So
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erwihnten 13 von 38 Schiilerinnen und Schiilern, die zur unentdeckten Fehlersituation
bei der Selbstkorrektur von Ubungsaufgaben Stellung nahmen, negative Gefiihle (z. B.
»schlechtes Gewissen™, ,unangenehm®). Begriindet wird dies von den Kindern und Ju-
gendlichen mit der Erfahrung der Inkompetenz bzw. mit der Tatsache, dass eine Kor-
rektur eigentlich Mogeln gleich kime. Hier scheinen sich jedoch Veriinderungen im
Laufe der Jahre zu vollziehen: Je ilter die Schiilerinnen und Schiiler werden, desto we-
niger werden unentdeckte Fehlersituationen als emotional belastend bzw. bedeutsam
beurteilt (fiinf von sieben Schiilerinnen und Schiilern der Oberstufe berichteten, in sol-
chen Situationen fiihle man sich ,,normal® oder ,neutral™).

4 Resiimee und Ausblick

Aus Alltagserfahrungen wissen wir: Fehler konnen passieren, sie gehdren zum Lern-
prozess und bieten Lernchancen (z. B. Oser et al., 1999; Kieweg, 2007; Spychiger et al.,
2006). Dies trifft auch fiir das Lernen in der Schule zu. Kinder und Jugendliche eignen
sich in ihrer Schulzeit eine Vielzahl von Wissensinhalten und Kompetenzen an, und die-
ser Erwerbsprozess verliuft nicht fehlerfrei. Es ist daher von Bedeutung herauszufin-
den, wie Lernende und ihr Umfeld mit Fehlern umgehen. In der beschriebenen Studie
wurden die von Fehlersituationen ausgeldsten Emotionen der Schiilerinnen und Schii-
ler als Indikatoren fiir die vorherrschende Fehlerkultur im Unterricht analysiert. Die Er-
gebnisse legen die Interpretation nahe, dass es hinsichtlich des konstruktiven Umgangs
mit Fehlern und des Aufbaus einer positiven Fehlerkultur Folgendes zu beachten gilt:
Ein GroBteil der Lehrpersonen geht riicksichtsvoll und unterstiitzend mit Fehlern im
Unterricht um. Als problematisch erweisen sich aber die Reaktionen der Mitschiilerin-
nen und Mitschiiler. Da Lernen in der Schule stets ein sozialer Prozess ist (Hascher &
Astleitner, 2007), liegt ein zentraler Bereich der Fehlerkultur im Argen.

Nichtsdestotrotz geniigt es nicht, dafiir zu sorgen, dass bei Fehlern keine Sanktionen
oder BloBstellungen erfolgen oder dass Schiilerinnen und Schiiler sich nicht gegensei-
tig auslachen. Es ist auch nicht ausreichend, Schiilerinnen und Schiilern zu vermitteln,
Fehler wiiren ,,normal” und gehorten zum Lernverlauf. Ebenso wenig zielfiihrend ist
das Ignorieren des Fehlers bzw. das Ubergehen des Fehlers (,,Bermuda-Dreieck", Oser
etal.,, 1999, S, 261.). Fehler scheinen Lernende hiufig auf einer noch tieferen Ebene zu
beriihren: Sie konfrontieren die Person mit ihren eigenen Unzulinglichkeiten. Sie sig-
nalisieren, dass der Stoff nicht verstanden bzw. nicht beherrscht wird, und sie kdnnen
sich in schulischen Leistungskontexten sogar zu einer Selbstwertbedrohung entwickeln.
Dies mag ein wesentlicher Grund dafiir sein, dass Menschen oftmals nicht bereit sind,
Fehler zuzugeben, sie verheimlichen oder sie unter allen Umstiinden zu vermeiden ver-
suchen (,,Defizitansatz®, Wiater, 2004, S. 7). Fiir die Schule ist dies von besonderer Be-
deutung, insbesondere, weil im Unterricht zu selten klar zwischen Lern- und Leistungs-
situationen getrennt wird (Spychiger et al., 1999) und Schiilerinnen und Schiiler sich
kontinuierlich beurteilt und bewertet fiihlen, auch dann, wenn sie sich ein Themenge-
biet neu erschliefen. Wiinschenswert wiire folglich ein offener, konstruktiver Umgang
mit Fehlern, der in einer Umgebung des gegenseitigen Vertrauens (z. B. Hiuptle-Bar-
celd, 2007) stattfindet.
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Vorwort

Der Begriff Bildung wurde von dem mittelalterlichen Philosophen und Theologen Meis-
ter Eckhart in die Deutsche Sprache eingefiihrt. Er bedeutete fiir ihn das ,,Erlernen von
Gelassenheit” und wurde als ,,Gottessache* angesehen, ,,damit der Mensch Gott dhnlich
werde”, Trotz seiner Bedeutungswandlungen iiber Zeit, Milieus und Denkrichtungen ist
der Bildungsbegriff ungebrochen aktuell. Bildung war und ist eine der zentralen Auf-
gaben jeder Gesellschaft. Umso erstaunlicher ist es, dass der Bildungsbegriff nicht viel
friiher von der Psychologie aufgegriffen und eine Bildungspsychologie etabliert wurde.
Die Bezeichnung Bildungspsychologie wurde zwar schon 1931 von Werner Straub in
seiner Arbeit iiber ,,Die Grundlagen einer experimentellen Bildungspsychologie* ver-
wendet, der darunter eine , spezielle Psychologie des Tatbestandes Erziehung* in ,,un-
mittelbarem Zusammenhang mit der pidagogischen Theorie® verstand. Danach scheint
der Begriff jedoch wieder in Vergessenheit geraten zu sein. Erst im Jahr 2000 wurde ein
Lehrstuhl der Angewandten Psychologie an der Universitiit Wien mit der Bezeichnung
,»Bildungspsychologie und Evaluation® gegriindet. Unser Bestreben war es, die Bildungs-
psychologie nicht als bloBen Begriff bestehen zu lassen, sondern diesen mit Substanz
zu fiillen.

Mit dem vorliegenden Buch wird die Bildungspsychologie erstmalig umfassend in Buch-
form vorgestellt. Es wendet sich an Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die im
Bildungsbereich forschen, an Lehrende und Studierende der Psychologie bzw. verwand-
ter Studienrichtungen, an Lehramtsstudierende aller Richtungen, an praktisch titige Psy-
chologinnen und Psychologen sowie weitere Personen, die in Bildungseinrichtungen
arbeiten oder sich allgemein mit psychologischen Aspekten des Bildungsgeschehens
auseinandersetzen wollen. Das Buch wird auch als Einfithrungs- und Lehrbuch fiir Di-
plom-, Bachelor- und Masterstudiengéinge empfohlen.

Eine Besonderheit des Buches ist der systematische Aufbau, der dem Strukturmodell der
Bildungspsychologie entspricht (vgl. dazu Kapitel 1). Die Themenfelder der Bildungs-
psychologie sind entlang von drei Dimensionen strukturiert, die den thematischen Rahmen
des Faches abstecken. Diese Dimensionen umfassen die verschiedenen Phasen einer in-
dividuellen (I) Bildungskarriere, welche die gesamte Lebensspanne inkludiert und damit
Lebenslanges Lernen ins Zentrum stellt, die (II) Aufgabenbereiche der Bildungspsycho-
logie sowie die (III) Handlungsebenen, auf denen diese Aufgaben zu leisten sind.

Das Buch beinhaltet daher — neben dem einleitenden Kapitel, das die Bildungspsycho-
logie vorstellt — insgesamt 15 Themenbldcke, die den Segmenten dieses Strukturmodells
entsprechen (7 Phasen der Bildungskarriere, 5 Aufgabenbereiche, 3 Handlungsebenen).
Die Themenblicke sind alle formal gleich aufgebaut. Zuerst wird ein allgemeiner Uber-
blick iiber das jeweilige Segment (z. B. den Vorschulbereich) gegeben, der den Stand
der Wissenschaft zusammenfasst. In diesen Uberblickskapiteln werden zentrale Theo-
rien, Modelle und empirische Befunde sowie die praktische Bedeutsamkeit des Themas
beleuchtet. Zusiitzlich wird ein Ausblick auf kiinftige Herausforderungen und Aufgaben
fiir die Bildungspsychologie gegeben. AnschlieBend illustrieren zwei kurze Beitrige
(Illustrationskapitel) exemplarisch bildungspsychologisches Handeln, in dem sie kon-
krete Beispiele aus Forschung oder Praxis vorstellen.



