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Und sie machen deutlich, dass der kreative und sensible Umgang mit
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len Bereichen der Gesellschaft. Ein unverzichtbares Vademecum fiir El-
tern und Erzieher.
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Fehlerkultur — ein Paradoxon?
Vorwort

Von Ralf Caspary

In diesem Buch werden Sie immer wieder mit dem Wort ,Fehler-
kultur“ konfrontiert. Ein eigenartiger Begriff, ich gebe es zu. ,Ess-
kultur” geht einem leicht von den Lippen, wer wiirde sich nicht —
ohne lange zu iiberlegen — dazu bekennen, aber ,Fehlerkultur®,
das klingt ungewohnt, paradox und erzeugt gemischte Gefiihle.
Das wiederum hat damit zu tun, dass ,Kultur® positiv konnotiert
ist, ,Fehler” eindeutig negativ. Wer Fehler im Betrieb macht, gilt
als fahrlissiger Mitarbeiter, dem der Chef kritisch iiber die Schul-
ter gucken muss; wenn ein Schiiler im Unterricht auf eine Frage
des Lehrers eine falsche Antwort gibt, wird er schnell abgefertigt
und bekommt zu héren: ,Das war leider falsch, du hast einen \
Fehler gemacht, der Nichste bittel“ Und die Alltagssprache kennt
iiberwiegend negative Synonyme fiir den Fehler: Schnitzer, Pat-
zer, Missgeschick, Irrtum, Regelverletzung.

Wie also kann das zusammengehen, der bose Fehler und die
gute Kultur? Ganz einfach, indem man versucht, den Fehler
auch als etwas Positives zu bewerten, als ein Element, das nicht

nur auf kognitive Defizite hinweist, sondern das letztlich zeigt,

wie Lernen und kreatives Denken funktionieren, wie der Pro-
zess der Wissensaneignung abliuft, wo die Stolpersteine bei ei-
ner kniffligen Aufgabe liegen.



Natiirlich gehort zu einem guten Unterricht auch Instrukti-
on. Aber wenn wir auch grofle Leistungen der Mathematik so
stromlinienférmig darstellen, dass alles ,ganz einfach” wird,
dann geben wir ein falsches Bild. Die Leistung der GroRen
wird geradezu despektierlich behandelt, wenn wir so tun, als
miisse jeder mittelmiRige Schiile und jeder mittelmiRige Leh-
rer mit mittelmaRigem Aufwand darauf kommen.

Kreativitat ist ohne Irrtum nicht méglich. Das bedeutet: Feh-
ler miissen beim Lernen zugelassen werden. Natiirlich gibt es
Fehler, die korrigiert werden miissen. Aber die meisten Fehler
zeigen, dass ich noch nicht alles verstanden habe. Das sind die
Stolpersteine, die mir, wenn ich sie ernst nehme, eine Horizont-
erweiterung ermoglichen. Und es gibt schlieflich Fehler, die
vielleicht besser als alternative Wege zur richtigen Losung be-
schrieben werden sollten. Die Kunst besteht darin, diese Fehler
der ,3. Art“ von den anderen zu unterscheiden und deren Ge-
heimnis auf den Grund zu gehen.

Martin Luther sagte: ,Pecca fortiter!*, siindige frohlich. Ge-

nauso muss man — gerade in der Mathematik - sagen: , Keine
Angst vor Fehlern! Wer weiff, wozu sie gut sind!“
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Entwicklung einer Fehleraufsuchdidaktik und
Erwigungsorientierung

Unter Berlicksichtigung von Beispielen aus dem
Grundschulunterricht

Von Bettina Blanck

Vorbemerkung

Gibt es zu jedem Problem genau eine richtige Lésung, zu jeder
Frage genau eine richtige Antwort? Mit Sicherheit nicht, denn
hiufig lassen sich Probleme unterschiedlich 16sen, lassen sich
Fragen auf verschiedene Weisen beantworten. Wobei — und da-
mit werden wir in unserem Alltag stindig konfrontiert — L&-
sung und Antwort nicht immer korrekt sein werden, sich in
manchen Fillen eine Melange aus Richtig und Falsch bietet
oder vielleicht auf dem falschen Weg eine richtige Antwort ge-
funden wird. Und dennoch erwarten wir in vielen Situationen
unseres Lebens auf bestimmte Fragen ,richtige* Antworten.

Besonders kommt das in Einrichtungen zum Tragen, in denen
Probleme und Fragen eine hervorgehobene Rolle spielen, in
Schulen und Ausbildungsstitten. Hier, das wissen wir noch aus
unserer eigenen Schulzeit, kommt es darauf an, Fragen korrekt
zu beantworten, Probleme adiiquat zu 18sen, denn, so die gingige
Auffassung: Nur durch den Indikator einer korrekten Antwort gilt
der Lernerfolg als gesichert. Nur die fehlerfreie Losung eines
Problems zeigt an, dass Lerninhalte begriffen wurden.

Dass dem nicht immer so ist oder sein muss, dass hier kein
Automatismus vorliegt, sondern im Gegenteil durch den Aus-
schluss von ,Fehlern“ dem Unterricht ein kreatives Potential
vorenthalten wird, soll anhand von Beispielen aus dem Grund-
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schulunterricht verdeutlicht werden. Diese Beispiele zeigen,
dass Fehler nicht gleich Fehler ist und dass wir durch ein diffe-
renziertes Betrachten der Fehler viel iiber das Lernen lernen
kénnen und einen neuen Zugang zur Lernforderung gewinnen.
Dabei soll uns ein besonderer pidagogischer Zugang unterstiit-
zen: der erwigungsorientierte Umgang mit einer Vielfalt von
Antwortmoglichkeiten auf Fragen.

Was ist darunter zu verstehen? Ein erwigungsorientierter
Umgang bedeutet, dass von Schiilern und Schiilerinnen erwo-
gene Losungsansitze und Antworten auf bestimmte Fragen
nicht von vorneherein als richtig oder falsch, angemessen oder
unsinnig klassifiziert werden, sondern dass die Begriindungen
und Gedankenginge, die sich hinter den verschiedenen Lo-
sungsansdtzen verbergen, in den Lernprozess mit einbezogen
werden sollen. Begriindungen fiir Losungen, Erwigungen von
Schiilerinnen und Schiilern werden daraufhin {iberpriift, wel-
cher Hintergrund sie prigt, welche Uberlegungen oder Motive
ihnen zugrunde liegen.

Dieser erwdgungsorientierte Umgang mit Fehlern verrit uns
viel iiber die verschiedenen Formen von Fehlern und erlaubt
durch eine systematische Kategorisierung von Fehlertypen ei-
nen neuen Umgang mit Fehlern. Wie die Praxis zeigt, kann
der Gebrauch des Begriffs ,Fehler* sehr unterschiedlich ausfal-
len. Und gerade im Grundschulunterricht bietet es sich an, die
vielen Facetten, die der Begriff in sich birgt, zu differenzieren
und fiir den schulischen Alltag nutzbar zu machen. Dieser
Text unternimmt also den Versuch, bestimmte Formen von Feh-
lern zu kategorisieren, um so eine konzeptuelle Grundlage fiir
die Aus- und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern und ih-
ren Umgang mit Fehlern in Schule und Unterricht zu schaffen.

Insofern sich eine bloff negative Bewertung von Fehlern hin
zu einem konstruktiven Umgang wandelt, bei dem Fehler sogar
als ,Helfer” oder fiir ,negatives Wissen®, das einen Beitrag zum
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»positiven Wissen” leistet, geschitzt werden, gibt es hier fiir einen
erwdgungsorientierten Ansatz wichtige Ankniipfungspunkte.

Die Entfaltung einer positiven Fehlerkultur erfordert einen
genauen Blick auf das, was in Lern- und Lehrprozessen als Feh-
ler bezeichnet wird, und ein Ausloten der Méglichkeiten, wie
Lernende und Lehrende sich iiber sie verstindigen kénnen. Im
Folgenden soll an einigen Beispielen aus dem Alltag von
Grundschulunterricht ein Horizont fiir mégliche Bestimmun-
gen und Verstindigungen erdrtert werden. Die gewihlten Bei-
spiele sind einfach gehalten, so dass man sie auch als Einstieg
nutzen kann, um mit den Kindern eine ~Fehlersammlung® auf-
zubauen, die Grundlage fiir reflexive Klirungs- und Verstindi-
gungsprozesse ist.

Zur Vielfalt von Fehlern — Beispiele aus dem Alltag von
Grundschulunterricht und Vorschlige fiir reflexive begriffliche
Kldrungs- und Verstindigungsprozesse

Das, was in Schule und Unterricht als ,nicht richtig® bezie-
hungsweise als Fehler bewertet wird, kann das Ergebnis unter-
schiedlicher Konstellationen sein, wie folgende Beispiele aus
dem Alltag von Grundschulkindern veranschaulichen, die fiir
die Diskussion teilweise variierend aufbereitet wurden. Die Bei-
spiele werden als Ausgang zur Entfaltung einiger Fragen, Krite-
rien und Aspekte genommen, die zu beachten sind, wenn man
einen aufgeklirteren reflexiven Umgang mit Fehlern anstrebt:
Falsch ausgemalt: (a) Ein Kind will etwas ausmalen, ohne da-
bei iiber die Linien zu malen. Es hat noch wenig Ubung hierin
und malt immer wieder iiber die Linien, was es aber sofort be-
merkt, sich drgert und versucht zu beheben, indem es das Uber-
malte auszuradieren versucht, was aber auch nicht so recht ge-
lingt. (b) Ein anderes Kind soll etwas ausmalen, ohne iiber die
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Linien zu kommen. Die Aufgabe ist fiir dieses Kind kein Prob-
lem, aber es hat keine Lust und malt immer wieder iiber die
Linien hinweg. (c) Ein drittes Kind malt konzentriert und kom-
petent sein Bild aus. Als es fast fertig ist, wird es ungeschickter-
weise und versehentlich von seiner Nachbarin angestofRen,
rutscht mit dem Stift ab und malt iiber die Linien.

Vom Ergebnis her bedacht 18sen alle drei Kinder die selbst- be-
ziehungsweise fremdgesetze Aufgabe nicht. Aber haben sie alle
einen Fehler gemacht, auch wenn es sich vielleicht um unter-
schiedliche Fehlerarten handelt — etwa im ersten Fall um einen
Fehler aus Unvermdgen, wenn man denn aus Unvermégen heraus
einen Fehler begehen kann, im zweiten Fall um einen Fehler aus
Unlust und im dritten Fall um einen Fehler aufgrund eines nicht
selbst verschuldeten Versehens? Der zweite Fall (b) lisst sich auch mit
Helmut Heids Uberlegung zur Frage nach dem Subjekt, das be-
stimmt, was ein Fehler ist (s. 1999, S. 129), interpretieren. Fiir
die Person, die dem Kind die Vorgabe gegeben hat, das Bild aus-
zumalen, mag ein Fehler vorliegen. Das Kind hingegen hat sich
vielleicht nur auf das Ausmalen eingelassen, um einer schwere-
ren Bestrafung (wegen Arbeitsverweigerung) zu entgehen; es
nimmt aber die Konsequenzen fiir das schlechte Ausmalen be-
wusst in Kauf. Méglicherweise versteht es dieses Verhalften sogar
als kleinen stummen Protest nach dem Motto: ,Das hast du nun
davon, wenn du mich zum Ausmalen zwingst, obwohl ich zu ei-
nem solchen Kinderkram tiberhaupt keine Lust habe“.

Elektrischer-Strom-Hypothese: Im Sachunterricht iiber den -

elektrischen Strom betrachtet ein zehnjihriges Midchen nach-
denklich eine Glithlampe. Dann stellt sie die Vermutung auf,
dass die Glithlampe leuchtet, weil die Drihte, die in sie hinein-
filhren, zwei verschiedene Stoffe transportieren, die in ihr ge-
mischt werden und die Drihte zum Leuchten bringen. Wenig
spiter findet sie ihre Hypothese widerlegt, denn mit ihr lasst
sich eine Reihenschaltung nicht erkliren.
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War die nun widerlegte Hypothese ein Fehler? Das Midchen
gelangt zwar aufgrund fehlenden Wissens zu einer Hypothese,
die nicht zutrifft. Diese Hypothese ergibt aber relativ zu ihrem
bisherigen Wissen sehr viel Sinn, ist logisch denkbar und ist als
Reaktionshypothese (Zweistoffhypothese) neben anderen mog-
lichen Hypothesen erwigenswert. Sollte man solche Hypothe-
sen ,Fehler“ nennen? Heiflt ,Lernen auf eigenen Wegen“ nicht
auch, Hypothesen zu bilden, diese zu priifen und je nach Er-
gebnis weiterzuentwickeln odet zu verwerfen und neue Hypo-
thesen aufzustellen? ‘

Falsche Rechtschreibung: (a) Ein Midchen will in seiner Ge-
schichte das ihm unbekannte Wort ,Walnuss“ schreiben. Wie
~Nuss“ geschrieben wird, weiff es. Dann erinnert es, dass es
~Wal“ schon schreiben kann. Es iiberlegt: Eine Walnuss ist eine
groRe Nuss so wie der Wal ein grofes Tier ist. Es schreibt das
neue Wort richtig. (b) Ein Junge will auch ,Walnuss“ schreiben.
Auch er kennt bereits ,Nuss“ und auch er denkt an einen Zu-
sammenhang zwischen Wal und Walnuss. Wie ,Wal“ geschrie-
ben wird, weiff er im Unterschied zu dem Midchen nicht. Er
erinnert aber die Regel, nach der man beim Schreiben von ei-
nem langem ,a“ wie bei ,Wal“ hiufig ,ah“ schreiben muss. Er
schreibt das neue Wort falsch. () In einer anderen Klasse haben
die Kinder in der Diskussion zum Thema ,Eine neue Biirger-
meisterin beziehungsweise ein neuer Biirgermeister wird ge-
wihlt“ das neue Wort ,Wahlurne“ kennen gelernt. Ein Miadchen
iiberlegt, dass man es wahrscheinlich ,Walurne“ schreiben
muss, denn fiir die vielen Stimmzettel braucht man eine sehr
groRe Urne und ,Wal“ schreibt man ja auch ohne ,h“ (d)
Noch eine Klasse weiter schreiben die Kinder ein Diktat. Zu
den bekannten und geiibten Wértern des Diktats gehort auch
das Wort ,Wal*. Einige Kinder schreiben es mit ,h*.

Ist es nicht sehr undifferenziert, in allen Fillen dieses Bei-
spiels, in denen es zu einer falschen Rechtschreibung kommt,
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gleichermafen von ,Rechtschreibefehlern zu sprechen? Ver-
gleichbar mit dem Beispiel  ,Elektrischer-Strom-Hypothese*
sind auch die Fehler der Kinder im ,Falsche-Rechtschreibung“-
Beispiel (b), (c) auf noch fehlendes Wissen zuriickzufithren, die
Uberlegungen selbst aber durchaus sinnvoll.

Gewollte Strafe: Eine Lehrerin stellt klar, dass diejenigen, die
beim Abschreiben eines Textes von der Tafel mehr als zwei Feh-
ler machen, in der nichsten grofRen Pause in der Klasse bleiben
und alles noch einmal abschreiben miissen. Ein Schiiler, der lie-
ber in der Klasse bleiben mdchte, nutzt die Gelegenheit und
baut etliche Fehler in seine Abschrift ein. Zu seiner Freude
muss er die nichste grofle Pause in der Klasse verbringen.

Ist hier dem Schiiler oder/und nicht vielmehr der Lehrerin
ein Fehler unterlaufen, weil sie die Tiuschung des Schiilers
nicht gemerkt hat? Kann der getiuschten Lehrerin aber eigent-
lich ein Fehler unterlaufen sein, wenn sie die Tiuschung nicht
zu durchschauen vermochte, folgerichtig handelte und den
Schiiler ,bestrafte“? Und weiter gefragt: Kann das, was fiir die
eine Person ein ,Fehler” ist, fiir eine andere Person kein ,Feh-
ler sein? Oder bleibt ein ,Fehler” ein ,Fehler”, kann aber fiir
die Einzelnen Verschiedenes bedeuten?

Naschverbot: Ein Kind weiff genau, dass es nicht von den
frisch gebackenen Plitzchen naschen soll. Die Lust, einige zu
probieren, ist grofl. In einem giinstigen Moment steckt es sich
einige in die Tasche, um sie dann mit Genuss an einem siche-
ren Ort zu verspeisen. Hinterher hat es zwar ein leicht schlech-
tes Gewissen, aber es hiitte nicht auf die Nascherei verzichten
mogen.

Kann man lustvoll und absichtlich ,Fehler“ begehen? Oder
ist das Ubertreten des Naschverbots vielleicht nur aus der Au-
Renperspektive, nicht aber fiir das Kind selbst ein ,Fehler?

Stadtrallye: Bei einer Stadtrallye sollen sich die Kinder einer
4. Grundschulklasse den ihnen unbekannten Ort, in den sie
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ihre Klassenfahrt gemacht haben, erschlieRen. Die Kinder star-
ten in kleinen Gruppen, ausgeriistet mit Karten und den zu 16-
senden Aufgaben und Hinweisen, wie sie laufen sollen. In der
Schule hatten sie im Sachunterricht das Lesen von Karten ken-
nen gelernt, so dass sie fiir die Aufgabe gut vorbereitet sind.
Was niemand weifs: Wegen einer GroRbaustelle kann die Route
nicht so verlaufen wie geplant. Der Umweg fiihrt aber in einen
Bereich, der von der Karte nicht mehr erfasst ist. So kommt es,
dass die Kinder an einer Wegegabelung nicht wissen, wie es
weiter geht. Wihrend die einen vorbeigehende Passanten um
Rat fragen und den richtigen Weg einschlagen (a), hat eine an-
dere Gruppe Pech, denn sie erhilt versehentlich eine falsche
Auskunft (b). Eine dritte Gruppe fragt niemanden und erwischt
gliicklicherweise den richtigen Weg (c), wihrend die vierte
Gruppe niemanden fragt und sich verirrt (d). In der fiinften
Gruppe befindet sich ein Midchen, welches von seinen Eltern
eine groflere Karte mitbekommen hat. Die Kinder vertun sich
jedoch und verwechseln eine Rechts- mit einer Linksabbiegung
(e). Die Kinder einer sechsten Gruppe entdecken im Schaufens-
ter einer Touristeninformation einen Stadtplan. Sie lesen ihn al-
lerdings nicht richtig. Im Unterschied zur fiinften Gruppe ver-
tun sie sich bei der Ausfithrung allerdings noch einmal und
gelangen ans Ziel (f).

Haben alle drei Gruppen, die sich verlaufen haben, einen
»Fehler” begangen? Und umgekehrt gefragt: Inwiefern sind
die Gruppen, die das Ziel erreicht haben, ,fehlerfrei“ geblieben?
Kann man, wenn man etwas nicht weif und auch nicht wissen
kann, hierum vielleicht reflexiv sogar weifl (Wissen um Nicht-
Wissen), tiberhaupt einen ,Fehler* begehen? Oder macht erst
Wissen beziehungsweise zumindest ein wenig Wissen , Fehler*
moglich?
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Vorschlige fir reflexive begriffliche Klarungs- und
Verstandigungsprozesse

Die angefiihrten Beispiele fiir unterschiedliche Verwendungs-
weisen des Terminus ,Fehler”, die sich auch gut mit Grund-
schulkindern weiter variieren und diskutieren lassen, regen an,
das Spektrum méglicher Verwendungsweisen zu erschlieRen
und damit im Umgang mit ,Fehlern“ kompetenter zu werden.
Ein weites Forschungsfeld wird erschlossen, wenn man erwi-
gungsorientiert vorgeht und die jeweils denkbaren Méglichkei-
ten zu erfassen versucht.

® Es ist zu unterscheiden, ob eine Person das potenzielle Ver-
magen (die Fihigkeiten) gehabt oder nicht gehabt hitte, den
»Fehler“ zu vermeiden. Unter ,potenziellem Vermogen* sol-
len hier kognitive Konzepte und handlungspraktische Erfah-
rungen begriffen werden. Die kognitiven Konzepte mogen
z. B. fiir die Losung einer Aufgabe addquat oder nicht adi-
quat, die handlungspraktischen Erfahrungen mit den Kon-
zepten grof oder gering sein. Das potenzielle Vermégen ist
dasjenige Vermogen, iiber das jemand unter idealen Bedin-
gungen verfiigt. Das potenzielle Vermégen kann in jeweili-
gen Situationen nicht immer eingesetzt werden und es
kann beschrinkt (gemindert) sein. '

Mit Blick auf die Beispiele lassen sich damit ,Fehler“, die ver-
mutlich typisch sind fiir entdeckendes Lernen auf eigenen We-
gen, bei denen jeweiliges Vermégen zuallererst aufgebaut wird,
wie im Falle des ,Elektrischer-Strom-Hypothese“-Beispiels, und
auch iibendes Schulen von Fihigkeiten, wie im Falle des
~Falsch-ausgemalt“-Beispiels (a), unterscheiden von solchen
»Fehlern“, bei denen Wissen und ,Vermégen“ eigentlich vor-
handen sind (bzw. sein konnten), wie etwa im »Falsch-aus-
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gemalt“-Beispiel (b), im ,Falsche-Rechtschreibung“-Beispiel (d)
oder im , Stadtrallye“-Beispiel (e).

Folgende Erwigungstabelle ist eine Moglichkeit, die diesbe-
ziiglich systematisch denkbaren Fille zusammenzustellen, und
sie regt zu weiteren Fragen und Prizisierungen an:

Erwigungstabelle 1 zur Unterscheidung von ,Fehlern mit Blick auf unter-
schiedliche Vermédgen

kognitive Konzepte | handlungspraktische | mégliche Beispiele
Z. B. zur Losung Erfahrung, z. B. zur | fiir die einzelnen
einer Aufgabe Lésung einer Aufgabe | Zeilen
1. Zeile: . | sind adiquat ist gro s. Text
2. Zeile: |sind adiquat ist gering ~Falsch-ausgemalt“-
Beispiel (a)
3. Zeile: | sind nicht adiquat |ist gro s. Text

4. Zeile: |sind nicht addquat | ist gering +Elektrischer-Strom-

Hypothese*

Die 1. Zeile wirft z. B. die Frage auf, was geschehen sein kénn-
te, wenn einer Person trotz adiquaten Vermégens ein ,Fehler*
unterlduft. Es konnte sich hierbei etwa um so genannte ,Fliich-
tigkeitsfehler” handeln oder um Fille, bei denen das potenzielle
Vermogen eingeschrinkt ist, etwa aufgrund von Ablenkungen,
Ubermiidung oder Erschépfung. Hinsichtlich der obigen Bei-
spiele erinnert diese Zeile auch an das ,Falsch-ausgemalt“-Bei-
spiel (c), wo jemand alles richtig macht, es aber durch einen
nicht selbst verursachten Zwischenfall zu einem ,Fehler*
kommt. Hinsichtlich der 3. Zeile stellt sich die Frage, ob solch
ein Fall iiberhaupt vorliegen kann. Ein Beispiel wire hier viel-
leicht, dass Schiilerinnen und Schiiler schon viel handlungs-
praktische Erfahrung mit elektrischen Schaltkreisen haben
(etwa durch Arbeit mit entsprechenden Baukisten), hierfiir je-
doch iiber kein adiquates kognitives Konzept verfiigen. Hin-
sichtlich eines nicht-adiquaten Konzeptes kénnte man dabei
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weiter differenzieren und zwischen fehlenden und falschen
Konzepten unterscheiden. Deutlich wird hier auch, dass das
Verhiltnis zwischen kognitiven Konzepten und handlungsprak-
tischer Erfahrung niher und genauer zu bestimmen ist. Unter-
scheidet man zwischen erforderlichem Vermigen und vorhande-
nem potenziellem Vermoégen zur Losung einer Aufgabe, so ist
weiterhin darauf zu achten, wie eine Person mit ihrem vorhan-
denen Vermogen umgeht, wenn ihr das erforderliche Ver-
mogen (noch) fehlt. Geht sie adiquat damit um und nutzt ihr
vorhandenes potenzielles Vermégen gut, so mag sie zu sinnvol-
len, aber dennoch falschen Schlussfolgerungen gelangen, wie
etwa der Reaktionshypothese (Zweistoffhypothese) im ,Elektri-
scher-Strom-Hypothese“-Beispiel (s. auch Erwigungstabelle 2).

@ Es ist zu unterscheiden, ob eine Person ihr vorhandenes po-
tenzielles Vermogen, unabhingig davon, ob es zur Problemls-
sung hinreicht oder nicht, einsetzt oder nicht einsetzt, und ob
der Einsatz ihres Vermégens bewusst und absichtlich oder
nicht bewusst und nicht absichtlich erfolgt.

Erwdgungstabelle 2 zum unterschiedlichen Einsatz des vorhandenen poten-
ziellen Vermégens

Moagliche Beispiele fiir
bzw. Nicht-Einsatzes | die einzelnen Zeilen

vorhandenes poten- | Art des Einsatzes
zZielles Verméogen

1. Zeile: | wird eingesetzt ist bewusst/ab- +Elektrischer-Strom-
sichtlich Hypothese®,
»Falsche-Recht-
schreibung* (b), (c)
ist nicht bewusst/ |s. Text

nicht absichtlich

3. Zeile: jwird nicht einge- ist bewusst/ab- »Gewollte-Strafe“?
setzt sichtlich s. Text

2. Zeile: |wird eingesetzt

4. Zeile: | wird nicht einge- ist nicht bewusst/ |, Stadtrallye (d)
setzt nicht absichtlich
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Auch hier macht eine systematische Zusammenstellung auf zu
klirende Fragen aufmerksam. Bei der 2. Zeile, die fiir diejeni-
gen Fille steht, in denen das vorhandene potenzielle Vermégen
schon so gewohnheitsmifig eingesetzt wird, dass es nicht
mehr aktiv bewusst wahrgenommen wird, stellt sich die Frage,
was vorfallen muss, wenn es in diesen Fillen zu einem , Fehler”.
kommt. Die Zeile erinnert an die Konstellation der 1. Zeile der
Erwigungstabelle 1. Erginzend kénnte man mit der Erwi-
gungstabelle 2 vermuten, dass hier dann ,Fehler“ auftreten,
wenn das vorhandene potenzielle Vermégen nicht zur Losung
eines Problems oder einer Aufgabe ausreicht. Bei der Interpre-
tation der 3. Zeile mag man zunichst an das ,Gewollte-Stra-
fe“-Beispiel denken, wo ein Schiiler absichtlich ,Fehler* in
eine Abschrift einbaut. Die Frage ist, ob man in diesem Fall sa-
gen kann, dass er sein Vermégen nicht einsetzt. Aus der Aufen-
perspektive der Lehrerin, die weif}, dass er es eigentlich kann,
mag das so aussehen. Fiir den Schiiler selbst bedeutet das ab-
sichtliche Einbauen von ,Fehlern“ aber ja, dass er sein Ver-
mogen sehr wohl einsetzt, nur eben nicht zur ,Fehlervermei-
dung“. Insofern fordert diese Erwigungstabelle dazu heraus,
genauer zu werden. Eine Person, die absichtlich und bewusst
ihr Vermogen nicht einsetzt, ist wohl eher jemand, ,der sich
keine Miihe gibt“, ,der es darauf ankommen lisst®, ,Fehler”
zu begehen — wie man vielleicht das ,Naschverbot“-Beispiel in-
terpretieren konnte —, dem mégliche ,Fehler gleichgiiltig sind
oder der sich absichtlich ,hilflos stellt“, aus welchen Griinden
auch immer.

e Es ist zu unterscheiden, ob eine Person sich selbst ursich-

lich einen ,Fehler” zurechnet und/oder von anderen zuge-
rechnet bekommt:
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Erwidgungstabelle 3 zur Fehlerzurechnung

Person A rechnet sich Person B rechnet
1. Zeile: JFehler* selbst zu Person A ,Fehler" zu
2. Zeile: JFehler selbst zu Person A ,Fehler” nicht zu
3. Zeile: Fehler nicht selbst zu Person A ,Fehler* zu
4, Zeile: »Fehler* nicht selbst zu Person A ,Fehler” nicht zu

Diese Unterscheidungsdimension lisst sich an vielen der Bei-
spiele durchspielen. So kénnen im , Falsch-Ausgemalt“-Beispiel
(c) alle Zeilen vorkommen, je nachdem, wie das Kind und etwa
seine Lehrerin die Situation wahrnehmen. Weif die Lehrerin
nicht, dass das Kind versehentlich von der Nachbarin angesto-
Ren wurde, wird sie anders urteilen, als wenn sie dies weif.
Die hier systematisch zu bedenkenden vier Méglichkeiten las-
sen sich weiter dahingehend differenzieren, ob die jeweiligen
Zurechnungen angemessen oder nicht angemessen sind. Diese
Feststellung mag entweder von den Beteiligten selbst, also den
Personen A und B (z. B. Schiilerin und Lehrerin), oder einer
dritten Person (z. B. Elternteil) getroffen werden, womit sich die
Anzahl méglicher Konstellationen allein fiir das Zurechnen ei-
nes ,Fehlers“ auf 32 Méglichkeiten erhéht, auch wenn vermut-
lich nicht alle denkbaren Méglichkeiten sinnvoll sein werden,
was hier aber nicht weiter erértert werden kann.

e Es ist zu unterscheiden, ob ,Fehler” im Ergebnis einer Auf-

gabe und/oder auf dem Weg zur Lésung oder auch Realisie--

rung einer Aufgabe bzw. eines Problems vorliegen. Auch hier
sind zunichst wieder vier mogliche Konstellationen denkbar.
Das ,Stadtrallye“-Beispiel (f) ist ein Beispiel fiir die Problem-
lage, dass ein Ergebnis ,richtig sein mag, ein Blick auf den
Weg dorthin jedoch zeigt, dass dieses Ergebnis nur zufillig
Lrichtig” und auf einer Kette von ,,Fehlern“ beruht. Ein reflexi-
ves Wissen um eine solche ,Fehler-Maglichkeit macht vor-
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sichtiger im Umgang mit scheinbar ,funktionierenden® oder
~richtigen“ Losungen bzw. Realisierungen und ist grund-
legend fiir die Entwicklung von Fehlersensibilitit in einer ,er-
wagungsorientierten Fehleraufsuchdidaktik®.

Die hier nur andeutbaren Differenzierungen zu dem, was als
»Fehler” verstanden wird, lassen ahnen, welche reflexiven Kom-
petenzen Lernende und Lehrende in einer ,Fehlerkultur“ ent-
wickeln miissten, in der konstruktiv mit ,Fehlern“ umgegangen
wird. Die Frage ist, ob man die Unterschiedlichkeit von , Fehlern“
als ,Fehlerarten“ auffassen oder — erginzend neben der Unter-
scheidung von ,Fehlerarten” — in manchen Fillen andere Termini
verwenden méochte. Konsequenz einer Unterscheidung etwa von
»Misslingen®, wie im ,Falsch-ausgemalt“-Beispiel (a), von ,Irr-
tum*, wie im ,Falsche-Rechtschreibung“-Beispiel (b), (c) oder im
»Elektrischer-Strom-Hypothese“-Beispiel, von ,Tiuschung“, wo
absichtlich ein ,Fehler begangen wird, wie im ,Gewollte-Strafe“-
Beispiel, oder von ,Scheitern®, was nicht selbst, sondern aufgrund
etwa dulerer Umstinde verursacht wurde, wie im ,Falsch-aus-
gemalt“-Beispiel (c), wire, dass man vermutlich nur noch in weni-
gen Fillen von ,Fehlern“ sprechen kénnte. Nach den hier vor-
gestellten Uberlegungen kénnte ein wesentliches Kriterium fiir
solche dann ,echten Fehler® vielleicht das potenzielle Vermaogen der
Fehlerbegehenden sein, das aber wie angedeutet noch niher zu
spezifizieren wire. In diesem Sinne wiirde etwa das Kind im
»Falsch-ausgemalt“-Beispiel (b), welches das Vermégen zum rich-
tigen Ausmalen hat, einen ,Fehler” begehen. Als eine Arbeitsdefi-
nition, die ,Fehler” in diesem Sinne z. B. von ,Misslingen, ,Irr-
tum®, ,Tduschung” oder ,Scheitern“ erméglichte, lieRe sich aus
den vorangegangenen Erdrterungen vorerst festhalten: Ein Fehler
ist eine Soll-Ist-Differenz, die ursichlich einem oder mehreren gedicht-
nisfahigen Wesen zugesprochen wird und (gewissen) Intentionen sowie
dem potenziellem Vermagen der gedichinisflihigen Wesen zuwiderliuft.

109



Wie immer man sich hinsichtlich der Bezeichnung von
~Fehlern“ entscheiden mag, es bleibt die Herausforderung,
kompetent mit den exemplarisch dargelegten. Unterschieden
umzugehen und einen konstruktiven Umgang mit ,Fehlern*
in Lern- und Lehrprozessen zu fordern. Wie hierbei eine ,erwi-
gungsorientierte Fehleraufsuchdidaktik“ unterstiitzen konnte,
soll im letzten Abschnitt skizziert werden. Die vorangegange-
nen Klirungsvorschlige lassen sich als ein Beispiel fiir einen
erwidgungsorientierten Umgang bei der Begriffsklirung verste-
hen, wobei man die eingefithrten Erwigungstabellen weiter zu
spezifizieren und insbesondere auch in ihren Beziigen unter-
einander kliren miisste, was eine Voraussetzung fiir klarungs-
forderliche empirische Untersuchungen wire. Weiterhin bleibt
es die jeweiligen Grenzen dessen, was erwogen wurde oder er-
wogen werden kann, herauszuarbeiten, wobei kombinatorische
Zusammenstellungen wie Erwigungstabellen insofern hilfreich
sind, weil sie durch die Offenlegung des Erwogenen gut kriti-
sierbar sind und Nicht-Erwogenes oder Grenzen )ewelhgen Wis-
sens leichter angeben lassen.

Uberlegungen zur Entwicklung einer erwigungsorientierten
Fehleraufsuchdidaktik

Kerngedanke des Erwigungskonzeptes ist, dass die Kontrava-

lenz, die zwischen Lésungsalternativen bestehen muss — wenn

ich mich fiir den linken Weg entschieden habe, dann kann ich
nicht zur gleichen Zeit den rechten Weg gehen —, auf der Erwi-

gungsebene nicht nur nicht besteht, sondern es hier im Gegen-

teil sinnvoll ist, eine moglichst umfassende Integration aller
problemadiquat zu erwigenden Alternativen, die einander
auch widersprechen mogen, anzustreben, jedenfalls dann,
wenn man zu gut begriindeten und verantwortbaren Losungen
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gelangen mochte. Erwogene Alternativen werden damit zu ei-
nem Geltungsbezug fiir die Qualitit von jeweiligen Losungen
und sie sind insofern zu bewahren. Sie haben iiber ihre Bedeu-
tung im ,context of discovery” eine Bedeutung im ,,context of
justification“. Denn nur dann, wenn man um die moglichen Al-
ternativen weifl und diese problemadiquat (vollstindig) anzu-
geben vermag, mag man fiir eine bevorzugte Losungsmoglich-
keit hoffen, sie mit hinreichenden Griinden verteidigen zu
konnen. Mit der Erwdgungsgeltungsbedingung unterscheidet sich
das Erwigungskonzept in seiner Wissenschaftsauffassung vom
Umgang mit qualitativen Alternativen von bisherigen Traditio-
nen. Ein Wissen um zu erwigende Méglichkeiten lisst auch
zu, dass man nunmehr mit Griinden angeben kann, mehrere
Losungsmoglichkeiten seien ,gleichwertig® und zwischen ih-
nen sei nicht mit Griinden zu entscheiden, somit also eine de-
zisionire Konstellation vorliege. Nun ist es weder méglich noch
sinnvoll, immer und iberall umfassend zu erwigen. Erwi-
gungsorientierung kann ein Denken und Handeln reflexiv
aber auch gerade in solchen Konstellationen leiten, wo nicht er-
wogen werden kann, und sei es, dass es vorsichtiger macht und
man sich im Wissen um mangelnde Begriindbarkeit korrektur-
interessierter verhilt.

Einen Eindruck davon, was dies fiir reflexive Verstindi-
gungs- und Klirungsprozesse im Umgang mit ,Fehlern be-
deuten kann, sollten die Beispiele und ihre Erérterung im vo-
rangegangenen Abschnitt geben. Der Vorteil derartigen

* Vorgehens ist, dass man sich iiber Unterschiede und Gemein-

samkeiten verschiedener bisheriger Verstindnisse austauscht
und versucht, weitere mégliche Auffassungen zu erschlieRen,
wodurch jeweilige Subjektivitit entfaltet und eine Grundlage
fiir Verstindigung geschaffen wird. In einem Erwigungshori-
zont moglicher Verwendungsweisen des Terminus ,Fehler”
kann jede und jeder die eigene Position im Wissen um alterna-
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tive Positionen verorten, und wenn dies geschehen ist, mag
man sich auch auf eine gemeinsame Sprachregelung einigen.
Ist dies aufgrund unterschiedlicher Sprachgewohnheiten nicht
moglich, so kann man sich mit Hilfe des erarbeiteten beispiels-
bezogenen Erwigungshorizontes dennoch verstindigen, weil
jeder und jede durch ihn weifl, wie was gemeint ist.

Aktives Aufsuchen von Fehlern und Falschem aus erwégungs-
orientierter Perspektive

Neben dem Nutzen von erwigungsorientierter Begriffsbildung
und erwigungsorientiertem Vorgehen in reflexiven Klirungs-
und Verstindigungszusammenhingen ist Erwigungsorientie-
rung mit ihrer Erwigungsgeltungsbedingung auch fiir den Um-
gang mit konkreten ,Fehlern® in Schule und Unterricht hilf-
reich. Insofern die Erwigungsgeltungsbedingung die stirkste
Begriindung fiir Lésungen immer dann gibt, wenn sie mog-
lichst entfaltet ist und die problemadiquaten zu erwigenden Al-
ternativen sich vollstindig angeben lassen, schlieft die Suche
nach Alternativen auf der Erwigungsebene die Suche nach Al-
ternativen ein, die von der Losungs- und Realisierungsebene
her bedacht als ,falsch” oder ,als Fehler* bewertet werden wiir-
den. Aus der Perspektive der Erwigungsebene sind dies - wie
erldutert — jedoch keine ,Fehler“, sondern zu erwigende Alter-

nativen, die helfen, die Begriindungs- und Verantwortungsqua-

litit der schlieRlich gewahlten Lésung einzuschitzen. Hier zeigt
der erwigungsorientierte Fehleraufsuchansatz groffe Nihe ins-
besondere zu Fritz Osers Uberlegungen zu einem konstruktiven
Umgang mit Fehlern. Denn bei Oser trigt das negative Wissen,
das Fehlerwissen, dazu bei, das positive Wissen zu stirken, und
auch Oser mochte, dass das negative Wissen in dieser Funktion
nicht als negativ ,im moralisch-wertenden Sinne“ verstanden
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wird (Oser et al., 1999, S. 17). Vor allem die Auffassung, dass das
»Richtige und Wahre ... seine Eindeutigkeit erst durch das Un-
richtige“ erhilt (Oser et al., 1999, S. 18), scheint eine hohe Nihe
zu dem Gedanken der Erwigungsgeltungsbedingung zu haben,
wenn man etwa weiter liest, dass es

fir Wissenskonzepte nicht bloR wichtig ist, was sie be-
stimmt, sondern auch, was sie ausgrenzt. Selbst einfache Be-
stimmungen z. B. eines Tieres sind nicht zu leisten, ohne
eine Vorstellung davon zu haben, was ein Vogel ist und was
er nicht sein kann. Abgrenzungen schiitzen genau so vor
Falschem, wie die tatsichlichen Bestimmungselemente an
sich. Wir haben deshalb auch den Begriff des ,Abgrenzungs-
wissens“ eingefiihrt. Wenn jemand z. B. das Konzept der
»Demokratie“ erarbeitet, dann sind auch jene inhaltlichen
Bestandteile wichtig, die diesem Konzept entgegenstehen,
hier etwa ,Monarchie® oder ,Totalitarismus*. (a. a. O., S. 19)

Es lasst sich aus erwigungsorientierter Perspektive ankniipfen:
Je umfassender es gelingt, methodisch geleitet alternative
»Herrschaftsformen“ zusammenzustellen — einmal angenom-
men, dass ,Herrschaftsform“ der adiquate Oberbegriff wire,
zu dem seinerseits Alternativen zu erwigen wiren, — um so bes-
ser wird die Geltungsbedingung dafiir, mit Griinden eine dieser
Formen als Losung den anderen Losungsméglichkeiten vorzie-
hen zu kénnen.

Mit dem Erwigungskonzept lisst sich ein Zusammenhang
zwischen Erwigungsgeltungsbedingung und damit Begriin-
dungsqualitit sowie positivem Wissen herstellen, bei dem ,po-
sitives Wissen“ nicht nur durch ,negatives Wissen“ gestirkt
wird, sondern ohne ,negatives Wissen“ sogar fragwiirdig ist.
Konsequenz fiir eine ,Fehlerkultur, die diese Zusammen-
hinge nutzen will, wire aus erwigungsorientierter Perspektive
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die systematisch methodisch orientierte Entfaltung aller derje-
nigen subjekt- beziehungsweise lerendenorientierten Ansitze,
die den Umgang mit Alternativen (Hypothesen, Lésungswegen,
Lésungen usw.) — wozu dann auch immer ,Irrwege“, ,Sackgas-
sen”, ,Misslingen*, ,Irrtiimer” und ,Fehler” gehoren — konstitu-
tiv fiir ein entdeckendes Lernen auf eigenen Wegen halten. Ob-
wohl es hier viele Ankniipfungspunkte gibt, fehlt es an
entfalteten qualitativen Methoden und Traditionen, die qualita-
tive Wissensstinde so aufbereiten, dass jeweiliges ,Losungswis-
sen” eingebettet in ,Erwigungswissen“ forschend erarbeitet
werden kann. Die Entfaltung von ,positiver Fehlerkultur” muss
aus erwdgungsorientierter Perspektive mit der Entfaltung von mehr
»Forschungskultur“ einhergehen.

Erwdgungsorientierung und reflexiver Umgang mit Fehlern:
Anknupfungspunkte und Perspektiven

Fiir viele Autorinnen und Autoren ist ein reflexiver Umgang
mit Fehlern grundlegend fiir eine Fehlerkultur, in der aus Feh-
lern gelernt werden kann. Reflektiert wird, warum ein einge-
schlagener Losungsweg missgliickte. Reflektiert wird weiterhin
der Vergleich unterschiedlicher Ergebnisse und Losungswege.
So ist es etwa fiir Urs Ruf et al. fiir die Arbeit an der ~personli-
chen“ Grammatik wesentlich, dass die Schiilerinnen und Schii-

ler ,Fehler wahlen, aus denen sie etwas lernen kénnen“ (2004,

S. 100), was selbst gelernt werden muss. Auch Jens Holger Lo-
renz betont, dass zu erkliren ist,

wie der Fehler zustande kam, welcher fehlerhafte Denkpro-
zess zugrunde lag. Dieser zweite Schritt ist wichtig. Lernpro-
zesse werden initiiert, wenn die Schiilerinnen und Schiiler
itber Losungswege nachdenken. Diese Reflexion macht den
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eigentlichen Lernfortschritt aus. Die eigenen Lésungsver-
suche miissen verglichen und bewertet werden. Kann es sein,
dass in dem Losungsversuch des anderen ein richtiger Kern steckt?
Wieso gehe ich nicht ebenso vor? Welche Annahmen hat der an-
dere getroffen? (2004, S. 49; kursiv von B. B.)

Vor allem ist die aufgeworfene Fragestellung, wann etwas ein
-Fehler ist, fiir die in diesem Beitrag Arbeitsvorschlige ge-
macht wurden, zu losen. Erwdgungsorientierung sensibilisiert
fiir solche Reflexionen und macht kompetenter im Umgang
mit Nicht-Wissen und Grenzen des Wissens. Denn Erwigungs-
orientierung fithrt zu Fragen, wie: Kann das, was fiir dich ein
~Fehler* ist, fiir mich kein ,Fehler” sein® Wie sind wir zu dem,
was ,richtig” ist, gekommen? Sind alle verschiedenen Losungs-
wege, auf denen wir zu der ,richtigen“ Losung gelangt sind,
»richtig“? Woher wissen wir, ob das, was »richtig® ist, die ein-
zige ,richtige“ Losungsmoglichkeit ist? Kénnen wir das iiber-
haupt wissen? Wie gehen wir damit um, wenn wir dies nicht
wissen?

Welche nicht nur methodisch-reflexiven Kompetenzen, son-
dern auch fachlichen Anforderungen dies an Lehrerinnen und
Lehrer stellt, lisst sich etwa an dem »Elektrischer-Strom-Hypo-
these“-Beispiel verdeutlichen. Lehrende miissen nicht nur er-
kennen konnen, dass die ,Reaktionshypothese (Zweistofthypo-
these) des zehnjihrigen Grundschulmidchens angesichts
ihres Wissensstandes eine adiquate neben anderen méglichen
Hypothesen, wie der ,Transporthypothese®, der. »Kreislaufhypo-
these” oder der ,Durchdringungshypothese® ist (s. hierzu Rai-
ner Gotz, Helmut Dahncke und Fritz Langensiepen (Hrsg.),
1992, S. 56), um diese Alternativen mit den Lernenden erwigen
zu kénnen, sie missen auch wissen, wie — mit welchen Experi-
menten — die Lernenden ihre erwogenen Hypothesen priifen
kénnen.

115



Die in der Arbeit vorgeschlagenen Differenzierungen im
Umgang mit ,Fehlern“ sind aus erwigungsdidaktischer Sicht
eine erste Orientierung, wie sich Lehrende und Lernende von
Anfang an anhand von erlebten ,Fehlerbeispielen“ aus ihrem
schulischen und auRerschulischen Alltag zunehmend selbst
ein ,Fehlerwissen® erarbeiten konnten, durch das sie zuneh-
mend reflexiv ,fehlerkompetenter” werden wiirden. Vorausset-
zung fiir ein konkreteres schulisches erwigungsorientiertes
Fehlerprojekt wire zunichst eine entsprechende Aus- bezie-
hungsweise Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer zum refle-
xiven methodisch orientierten Umgang mit der Komplexitit des
Themas ,Fehler“. Sodann kénnten etwa in einem ficheriiber-
greifenden Fehlerforschungsprojekt, bei dem Lehrerinnen und
Lehrer mit ihren Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam ,Feh-
ler” kontinuierlich sammeln und auswerten, die ihnen im schu-
lischen, aber auch auferschulischen Alltag begegnen, insbeson-
dere folgende Fragen untersucht werden:

® Zu welchen Bestimmungen und Klassifikationen gelangen
die Lernenden und Lehrenden?

& Inwiefern wird im alltiglichen Umgang mit ,Fehlern” auf
das Fehlerforschungsprojekt Bezug genommen?

# Verindert sich der Umgang mit ,Fehlern im Verlaufe des
Projektes?

Wiirde man die in dieser Arbeit angedeuteten Differenzierun-
gen weiter verfolgen, so wire eine Fehlerkultur durch eine ent-
faltete Fehleraufsuchdidaktik reflexiv eingebettet in eine Kultur
“des kompetenten Umgehens mit ,Irrtiimern®, ,Misslingen®,
,Scheitern“ usw. Inwiefern eine derartige Fehlerkultur dann
auch hilfreich sein konnte bei der Einschitzung und dem Ver-
gleich von Lern- und Lehrszenarien, wire in vergleichenden
Folgeprojekten, die bereits eine gewisse Praxis erwigungsorien-
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tierter Fehleraufsuchdidaktik voraussetzen wiirden, niher zu
erforschen: Wird in vorgabeorientierten Lern- und Lehrsituatio-
nen eine ,Fehlerkultur” nur im eingeschrinkten Sinne vorlie-
gen kénnen? Werden in entscheidungsorientierten Lern- und
Lehrsituationen weniger ,Fehler* als vielmehr ,Irrtiimer* und
»Misslingen“ zu diagnostizieren sein? Dies kénnte schlieRlich
zu einer Erwigungskompetenz voraussetzenden Differential-
diagnostik fiihren. Wenn alle diese Fragen sowie die Herausfor-
derung der Entwicklung einer entfalteten Fehleraufsuchdidak-
tik zu einem Forschungsprojekt nicht nur in den Schulen
werden konnten, wiren wir ~ so meine abschlieRende Vermu-
tung - auch gesamtgesellschaftlich ein gutes Stiick weiter in
der Verwirklichung von reflexiver Fehlerkultur.
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