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Dimensionen von
Fehlerkultur in der Schule
und deren Messung

Der Schiilerfragebogen zur Fehlerkultur im
Unterricht fiir Mittel- und Oberstufe

Maria Spychiger, Reto Kuster und Fritz Oser

In diesem Beitrag zur Feblerkultur wird aufgezeigt, wie ein vorerst normativer An-
satz zum Umgang mit Fehlern in der Schule der Messung zugiinglich gemacht wurde
und dieser Vorgang umgekebrt auf die Weiterentwicklung des Konstrukts zuriick-
wirkte. Die Entstehungsgeschichte kommt zur Darstellung, weil die Inhalte und An-
lage der aktuell vorliegenden Form mit deren Etappen verkniipft sind. Zum jetzigen
Zeitpunkt liegt unter der Bezeichnung «Schiilerfragebogen zur Feblerkultur im
Unterricht» (SchiiFekU) ein handliches, 28 Items umfassendes Erhebungsinstrument
fiir 4.-9. Klassen vor. Es enthiilt die vier Skalen (1) Lernorientierung, (2) Fehler-
freundlichkeit, (3) Normtransparenz und (4) Feblerangst. Die Inbalte der dritten
Skala, der Umgang mit Regeln und Normen, verweisen auf die letzte Innovation auf
dem geschilderten Weg der Ausdifferenzierung und Operationalisierung des Kon-
struktes, weshalb sie am ausfiibrlichsten besprochen werden. Die weiteren Ausfiih-
rungen betreffen erwartungsgemdss die methodischen Aspekte und Einzelheiten des
Messinstruments, wobei die teststatistischen Werte noch nicht alle zufriedenstellend
sind. Damit ist nicht nur auf das Potenzial, sondern auch auf die Notwendigkeit
verwiesen, das Messinstrument immer noch weiter zu entwickeln.

Thematische Einfldhrung

Die Idee einer Fehlerkultur in der Schule wurde aus der Uberzeugung heraus
entwickelt, dass der Fehler als Lernpotenzial unterschitzt wird, dass also aus Feh-
lern mehr gelernt werden konnte; und weiter, dass es Formen des Umgangs mit
Fehlern in der Schule gibt, die nicht nur dem Lernen nicht forderlich sind, son-
dern sogar der Entwicklung des personalen Selbst der Schiilerinnen und Schiiler
ebenso wie der Schulklasse als soziales System abtriglich sind. Zwar sind die har-
ten Ausprigungen des angesprochenen Problems — Kérperstrafe, gezieltes Bloss-
stellen, offen entwiirdigende Korrekturanweisungen — heute selten geworden,
aber subtilere Formen wie Missverstehen, Nichtbeachten oder Missbrauch von
Fehlern zur Disziplinierung u. 4. gibt es immer noch. Vor allem aber gilt es, das
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Lernpotenzial des Fehlers durch einen konstruktiven und lernfordernden Um-
gang anzugehen. Nun wurde iiber diese Gegenstinde schon an andern Stellen
geschrieben, im Text finden sich verschiedentlich Hinweise. Ein Zusammenhang
jedoch, derjenige zwischen Fehler und Norm und der Entwicklung sozialer Nor-
men durch Fehlereinsicht und Fehlerbewusstheit, wurde bisher noch wenig be-
sprochen und soll im vorliegenden Beitrag vertieft werden, weil sich hier ein
wichtiger Aspekt des Konstrukts «Fehlerkultur in der Schule» aufgetan hat. Die
Thematik hat zur Entwicklung einer neuen Skala zur Erhebung von Fehlerkul-
tur in Schulklassen gefiihrt, welche wir in den bisherigen «Schiilerfragebogen
zum Umgang mit Fehlern in der Schule» einfiigten. Diese erweiterte Form, neu
«Schiilerfragebogen zur Fehlerkultur im Unterricht» (SchiiFekU) genannt, ist
Gegenstand des vorliegenden Beitrags.

Es stand aus den Erfahrungen und Ergebnissen der ersten Fassungen des Fra-
gebogens (vgl. Spychiger, Oser, Mahler & Hascher, 1998) zwar mit dem S-UFS-
K als Kurzform des Schiilerfragebogens zum Umgang mit Fehlern in der Schule
bereits ein brauchbares Verfahren zur Verfuigung. Aber es zeigte sich bei weiteren
Anwendungen insbesondere in Schulen mit hoher Multkulturalitit, dass der
Bezug zwischen Fehler und Norm explizite angesprochen werden und im Mess-
verfahren einen Platz erhalten muss. Vor diesem Hintergrund entwickelten Has-
ler und Kuster (2003) eine Fragesammlung, die sie vorerst mit «Migration und
Fehler» bezeichneten; sie fiigten diese in die bestehende Kurzform ein und nann-
ten das erweiterte Verfahren S-UFS-K/M (der Zusatz «M» fiir Migration). Da es
sich um eine gréssere Anzahl von Items handelte, wuchs der Fragebogen damit
von 28 auf 60 Items an. In der jetzt vorliegenden Form wurde aus den Items zu
diesem thematischen Bereich die Skala «Normtransparenz» gebildet, eine Be-
zeichnung, die Kuster bereits in seiner Lizentiatsarbeit (2004) vorgeschlagen hat.
Die Itemzahl konnte fiir die jetzt vorliegende integrierten Fassung reduziert und
die Struktur des nun vier Skalen enthaltenden Messinstruments ausgeglichen
werden. Der Fragebogen enthilt insgesamt 28 Items und trigt den Namen
«Schiilerfragebogen zur Fehlerkultur im Unterricht» (SchiiFekU), die Itemzahl
betriigt 8 fiir die Skala Lernorientierung, 7 fiir die Skala Fehlerfreundlichkeit, 8
fiir die Skala Normtransparenz und 5 fiir die Skala Angst vor Fehlern, Scham
und Schuld («Fehlerangst»).

Kontext- und Kulturabhingigkeit: Der Impuls zur Erweiterung des Messins-
truments fiir die Anwendung in multikulturellen Schulen verweist auf den Um-
stand, dass Fehlerkultur nicht als abstrakte Variable, sondern immer in einen
Kontext gebunden zu verstehen ist. Die Anspriiche an einen guten Umgang mit
Fehlern in einer Schule, aber auch in andern Institutionen oder Gruppen, sind
jeweils spezifisch in Bezug auf die Merkmale der beteiligten Personen und Grup-
pennormen. Die Relativitit des Konstruktes geht aber noch viel weiter, der Um-
gang mit Fehlern kann von Kultur zu Kultur sehr unterschiedlich sein. Eine Un-
tersuchung, die eine Studentin mit unserem Messinstrument in chinesischen

Schulen durchfiihrte, hat Ergebnisse gezeitigt, die eindriicklich auf diesen As-
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pekt verweist: In allen Skalen sind die Unterschiede enorm und stehen in einem
umgekehrten Verhiltnis zu den Ergebnissen unserer Untersuchungen: Wihrend
Schweizer Schiiler/innen den Umgang ihrer Lehrpersonen im Sinne der Fehler-
freundlichkeit mehrheitlich als gut, ihren eigenen im Sinne der Lernorientierung
dagegen als gering cinschitzen, ist bei der chinesischen Stichprobe das Gegenteil
der Fall. Chinesische Lehrpersonen scheinen hiufig zum Mittel des Blossstellens
zu greifen, etwas, wovon in einer westlichen zeitgemissen Erziehungsauffassung
mit Nachdruck abgeraten wird und gemiss unseren Resultaten in den deutsch
Schweizer Schulzimmern der spiten 90-er Jahren offensichtlich auch nicht mehr
hiufig vorkommt (Spychiger et al., 1998, S. 20). Dagegen erzielten die chinesi-
schen Schiilerinnen und Schiiler in der eigenen Auseinandersetzung mit Fehlern
hohe Werte, also genau das, was wir mit der Entwicklung von Fehlerkultur er-
reichen méchten!

Zur Rolle der negativen Emotionen: Auf die Ergebnisse der Untersuchungen in
der Schweiz kommen wir weiter unten noch zu sprechen. Im Anschluss an den
Vergleich mit chinesischen Verhiltnissen sei aber doch bereits hier vermerkt, dass
die Untersuchungsergebnisse im Bereich der negativen Emotionen — in erster Li-
nie Angst, aber auch Scham und Schuldgefiihle — wie sie im Zusammenhang mit
Fehlermachen zu erwarten sind, uns vorerst iiberrascht haben. Wir dachten, dass
eine moglichst angstfreie Atmosphire einen guten Umgang mit Fehlern aus-
zeichnet und dass das Aufkommen von Scham und Schuld zu verhindern seien,
um das Lernen aus Fehlern zu férdern. Es zeigte sich aber, dass die Schiilerinnen
und Schiiler in Klassen mit hoher Fehlerkultur sehr wohl negative Emotionen
haben beim Fehlermachen, zwar nicht in einem hohen, aber in einem mittleren
Ausmass (a.a.0., S. 27). Die ginzliche Abwesenheit negativer Emotionen geht
dagegen hiufig mit niedrigen Werten in andern Fehlerkulturdimensionen ein-
her. Im Nachhinein ist ein solches Resultat gut zu deuten, man kann etwa gel-
tend machen, dass ein gewisses Mass an Angst zur Hinwendung zum Fehler
fiihrt und die Anstrengung zur richtigen Lésung fordert, wie Untersuchungen
zum Zusammenhang des Adrenalinsausstosses und der Leistung in andern Kon-
texten zur Genitige erwiesen haben (Rosemann, 1978). Erst hohe Ausprigungen
an Angst wirken sich dysfunktional auf die Leistung aus oder kénnen schliesslich
zu einem ginzlichen Leistungszusammenbruch fithren.2 Post-hoc Erklirungen
sind allerdings immer leicht zu finden. Demgegeniiber miissen Theorien Vo-
rhersagen machen kénnen, und wir gingen sicherlich zumindest ein Stiick weit
von einer falschen Theorie aus, als wir ein Lernen aus Fehlern in einem angst-
freien Klima und ohne Schamgefiihle beim fehlermachenden Schiilers propa-
gierten. Das Messinstrument in der jetzigen Form ist das Ergebnis empirischer
Belehrungen, die ein vorerst normatives Konzept von Fehlerkultur in der Schule,
~wie Fritz Oser es in den frithen 90-er Jahren (vgl. 1994) erstmals konzipiert
hatte, im Forschungsprozess durchlaufen hat.

Die erste empirische Stufe bestand in einer langen Reihe von Unterrichtsbeo-
bachtungen, welche bereits zu vielen Einsichten und Spezifizierungen fiihrte,
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insbesondere zur Formulierung der beiden Grundbedingungen von Fehlerkultur
in der Schule, Unterrichtsklima und Lernorientierung. Wir bezeichneten sie als
Grunddimensionen. Fiir ersteres gilt, dass es «erfiillt» sein muss, ein ungenii-
gendes Unterrichtsklima kann dem Lernen aus Fehlern kaum dienen. Das Un-
terrichtsklima ist eine konstitutive Variable nicht nur von Fehlerkultur, sondern
erfolgreichen Unterrichts iiberhaupt (vgl. bereits Kramis, 1990). Wir fanden,
dass es in den Schulzimmern der 90-er Jahre in der Deutschschweiz mit dem
Klima im Allgemeinen gut bestellt ist. Das Defizit liegt viel mehr bei der Be-
harrlichkeit des Arbeitens, in der Zuwendung zum Fehler, insgesamt in der an-
dern Grunddimension von Fehlerkultur, derjenigen der Lernorientierung. Allzu
oft zeigten Lehrpersonen einen ablenkenden bis vermeidenden Umgang mit
dem Fehler, méglicherweise um Schiilerinnen und Schiiler vor Frustrationen zu
verschonen oder um die Abkehr vom alten autoritiren Erziehungsstil, den Kurt
Lewin mit seinen bahnbrechenden Arbeiten schon 1939 als autonomichem-
mend identifizierte und sich durch Beschimen, auf Fehlern herumreiten und
Strafen auszeichnet, sicher zu stellen.

In Beobachtungen von Fehlersituationen im Unterricht zeichneten sich fiir
einen gelingenden Umgang mit Fehlern die folgenden Merkmale ab (Spychiger,
Oser & Hascher, 1999, S. 48):

- Grundsitzliche Gesprichsbereitschaft der Lehrperson

- Individualisierung — Schiilerinnen und Schiiler werden in Feblersituationen

gemiiss ibren persinlichen Eigenarten und Fihigkeiten behandelr

- Angemessenbeit der Korpersprache und nonverbalen Kommunikation, sie
stimmt mit der verbalen Botschaft iiberein und ist fehlerfreundlich, z.B. ist die
Lehrperson dem betreffenden Schiiler zugewands, hat Blickkontakt, hat die
richtige Distanz
Die Feblersituation wird fiir das Lernen durch Einsicht genutzt

- Der Umgang mit dem Febler ist kreativ, didaktisch einfallsreich, miglicher-

weise sogar lustvoll

- die Lebrperson ist bereit und fihig, sich im entwicklungspsychologischen Sinne

in den Denk-

prozess des Schiilers zu versetzen und daran anzukniipfen

- die Lebrperson praktiziert Vertrauensvorschuss, sie geht im Prinzip davon

aus, dass der Schiiler/ die Schiilerin seinen/ibren Fehler selbst findet und dar-

aus lernen kann.
Wihrend die Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtungen einen qualitativen Zu-
gang zur Entwicklung von Fehlerkultur in der Schule darstellte und hypothe-
sengenerierenden Charakter hatte,3 ist der «Schiilerfragebogen Fehlerkultur» in
dessen Folge ein quantitativer Zugang zum Konstrukt der Fehlerkultur in der

Schule.
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Das Konstrukt der Fehlerkultur und die Messer-
gebnisse der Erhebungen mit friheren Versionen
des Fragebogens

Mit den beiden Grunddimensionen, Lernorientierung und Klima, iiberschnei-
det sich das Konstruket der Fehlerkultur in der Schule offensichtlich bis zu einem
gewissen Grad mit demjenigen des Sozialklimas. Der empirische Ausgangspunkt
zur Entwicklung des Konstruktes waren allerdings nicht Klimaerhebungen. Viel-
mehr beobachteten wir Situationen im Unterricht, wo sich Fehler ereigneten,4
und kombinierten die Entwicklung von Dimensionen der Fehlerkultur mit der
Idee, dass der Umgang von Lehrpersonen mit den Fehlern ihrer Schiilerinnen
und Schiiler durch ihre Einstellungen gegeniiber dem Fehlermachen und dessen
Bedeutung im Lernprozess beeinflusst sind.

Die theoretischen Dimensionen® des ersten
Messinstrumentes (S-UFS)
Der erste Fragebogen, welcher an 33 deutschsprachigen Schulklassen im Kanton
Fribourg eingesetzt wurde, enthielt 71 Items!, die sich auf 10 theoretische Di-
mensionen verteilten. Davon deckten drei Dimensionen Schiileraussagen iiber
das Verhalten der Lebrperson in konkreten Feblersituationen ab, nimlich Aussagen
zu Inhalten iiber (1) (Nicht-)Blossstellen (z.B. Item 15 «Die Lehrerin macht sich
manchmal lustig iiber Schiilerinnen und Schiiler die Fehler machen), (2) Ermu-
tigung und Fiirsorge und (3) (Keine) Negativen Lehrperson-Reaktionen. Ein
zweiter Bereich ergab sich aus der Dimension (4) Mitschiiler-Reaktionen (Bei-
spielitem: «Im Unterricht wird bei uns nicht gelacht, wenn jemand an der
Wandtafel etwas falsch macht). Weiter folgten drei Dimensionen mit Selbstaus-
sagen bzw. -einschitzungen, nimlich (5) Gute Strategien und Intensitit der Aus-
cinandersetzung mit Fehlern (Beispielitem: «Falsche Losungen in Aufgaben
tiberdenke ich mehrmals»), (6) (Keine) Negativen Emotionen bei der Ausein-
andersetzung mit Fehlern, und (7) Bedeutsamkeitseinschitzung und Fehlerbe-
reitschaft. Die letzten drei Dimensionen betrafen Lebrereinstellungen, nimlich
(8) Fehlertoleranz der Lehrperson (Beispielitem: «Bei uns hat man im Unterricht
das Gefiihl, man diirfe keine Fehler machen, weil die Lehrerin es nicht gerne
sicht»), (9) Umgang der Lehrperson mit eigenen Fehlern und (10) Méglichkei-

ten zur Korrektur und Repetition.

Ergebnisse der Analysen
Die Ergebnisse der oben erwihnten Untersuchung an 33 Klassen sind ausfiihr-
lich in Spychiger et al. 1998 dargestellt. Die vertieften Analysen der Daten und
insbesondere die Faktoranalyse ergab ganz entscheidende Hinweise auf das Kon-
strukt der Fehlerkultur im Unterricht, darauf, wie es zusammengesetzt ist und
welche Merkmale der Akteure wichtig sind. Unsere Auffassungen differenzierten
und veridnderten sich in mancher Beziehung. Einiges davon sei hier festgehalten:

....................................................................................................................................................................
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* Eine erste Korrektur galt der starken Lehrerorientierung, die unser Messin-
strument aufwies. Eine grosse Anzahl von «Lehreritems» fielen aus dem Be-
reich mit den hohen Ladungen hinaus, darunter beispielsweise simtliche
[tems der Dimension «Blossstellen». Ausserdem luden alle lehrerbezogenen
Dimensionen auf einer einzigen Komponente, die als solche rund 20% der
Varianz ausmachte.

* Die weit weniger zahlreichen schiilerbezogenen Items, d.h. die Selbstaussa-
gen, verteilten sich auf zwei Komponenten, die zusammen weitere rund 20%
der Varianz erklirten, der grossere Teil davon in Komponente 2, welche of-
fensichtlich die kognitiven Aspekte des Umgangs mit Fehlern aus den Di-
mensionen 5 (Gute Strategien) und 7 (Bedeutsamkeitseinschitzung) aufge-
nommen hatte. Die Items der Komponente 3 dagegen entstammten der
Dimension 6 mit den emotionsbezogenen Items.

* Die Lehrerkomponente hatte die signifikant besseren Ergebnisse gezeitigt als
die Schiilerkomponente mit den kognitiven Aspekten. Offensichtlich schitz-
ten die befragten Schiilerinnen und Schiiler ihre kognitive Kompetenz im
Umgang mit Fehlern vergleichsweise gering ein. Daraus ergibt sich die Not-
wendigkeit zur Entwicklung der Fehlerkultur in erster Linie bei den Schiile-
rinnen und Schiilern und die Frage, welche Mittel dafiir in betracht zu zichen
sind.

* Das vielleicht tiberraschendste Ergebnis hatte sich im Bereich der so genannt
negativen Emotionen eingestellt. Wihrend wir anfinglich dachten, dass eine
moglichst niedrige Ausprigung solcher Emotionen — Angst, Scham und
Schuldgefiihle — ein positiver Indikator fiir Fehlerkultur sei, zeigten die Er-
gebnisse der Analysen in den einzelnen Klassen ein anderes Verhiltnis: Ein
mittleres Niveau korreliert mit guter Fehlerkultur, besonders hohe ebenso wie
besonders niedrige Werte jedoch mit niedriger Fehlerkultur. Fiir alle andern
Dimensionen gilt «je hoher je besser». Die Interpretation dieses Ergebnisses
geht dahin, dass die Abwesenheit von negativen Emotionen auf Gleichgiiltig-
keit und mangelnde Aufmerksamkeit dem Fehlergeschehen und dem Lernen
aus Fehlern gegeniiber verweist, hohe Ausprigungen dagegen wie erwartet
mit Einschiichterung und Blockierung im Umgang mit Fehlern. Eine mitt-
lere Ausprigung dagegen diirfte mit einer Sensibilicit fiir die durch den Feh-
ler verletzte oder niche erfiillte soziale oder Leistungsnorm zusammen hin-
gen. Angst oder Scham sind ein Indikator dafiir, dass der Fehler ernst
genommen wird. Der oder die Betroffene steigert seine oder ihre Leistung,
um den Fehler nicht wieder zu machen bzw. um nicht wieder in diese unan-
genchme Gefiihlslage zu geraten.

* Zu beachten ist weiter, dass einige Ergebnisse im klimabezogenen Bereich der
Fehlerkultur unsere Vorannahmen bei der Konstruktion des Fragebogens re-
lativierten: Eine ganze Dimension von Fehlerkultur in der Schule hatten wir
dem «Blossstellen und Beschimen» durch die Lehrperson gewidmet, eine
weitere den entsprechenden Mitschiiler-Reaktionen. Tatsichlich kommen
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aber Blossstellen, Beschimen und Auslachen vergleichsweise nicht hiufig vor,
weshalb viele dieser Items im gekiirzten Verfahren nicht mehr aufgenommen
wurden.

Fehler und Norm, Fehlerkultur und Normtransparenz im

Kontext multikultureller Schulen
Soziale Normen fungieren als «Handlungsvorschriften»; das lateinische Wort
«norma», von dem der Begriff «Norm» abgeleitet ist, bedeutet soviel wie Win-
kelmass des Zimmermanns, was im iibertragenen Sinn als «Richtschnur» ver-
standen werden kann (vgl. Eckensberger & Gihde, 1993). Der Soziologe Hein-
rich Popitz hat (1980) vier Kennzeichen einer sozialen Norm dahingehend
zusammengestellt (1980, S. 10), dass sie Verhalten adressiert, das (1) als zukiinf-
tiges Verhalten erwartet werden kann, (2) bestimmten Verhaltensregelmissigkei-
ten entspricht, (3) ein gesolltes, desideratives Verhalten ist und (4) mit einem
Sanktionsrisiko bei Abweichungen verbunden ist. Wird der Fehler mit (Gloy,
1987) als eine Abweichung von der Norm definiert, dann fillt es nicht schwer,
seine bereits erwihnte Kontext- und Kulturabhingigkeit nachvollziehen zu kén-
nen. Schweigen beispielsweise kann in der einen Kultur je nach Situation durch-
aus angebracht sein, wihrend es in einer andern als unhéflich oder sogar verlet-
zend wirken wiirde. Kennt man solche formelle oder informelle sozialen
Normen nicht, ist es schwierig, sich aus Sicht der «Normhiiter» — ein Begriff, der
ebenfalls von Popitz stammt — fehlerfrei zu verhalten.

In der Schule tritt dies am Beispiel von Migrantenkindern besonders deutlich
hervor. Je nach Herkunftskultur und Migrationsgeschichte sind sie in ihrem
Schulalltag hiufig mit der Schwierigkeit konfrontiert, geltende soziale oder fach-
liche Normen nicht zu kennen. Sie unterscheiden sich in ihrer kulturellen Iden-
titdit (Auernheimer, 1996) von ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern und
miissen sich deshalb neben den schulspezifischen Lernprozessen immer auch
noch mit kulturellen Aspekten des Schulalltags auseinandersetzen. Die ,Fehler’,
zu welchen diese Doppelbelastung fithren kann, zeigen sich in mehreren Berei-
chen, etwa

— bei den individuellen Kommunikationsnormen: Nonverbale und verbale
Kommunikation weisen unterschiedliche kulturspezifische Modi auf. Die Kon-
taktaufnahme und Interpretation von Botschaften differieren aufgrund gesell-
schaftlicher, religiser, linguistischer, historischer und biologischer Eigenarten.
Viele empirische Untersuchungen zeigen auf, dass Migrant/innen in diesem Be-
reich von den soziokulturellen Normen des Aufnahmelandes abweichen. Inhalt-
lich kann dies etwa die Gesprichigkeit von Kindern, das Verstindnis von Schii-
ler- und Lehrerrolle, den Umgang mit Kritik und Sanktionen oder das
offentliche Sprechen iiber eigene Gefiihle betreffen (vgl. a.a.0., S. 136ft.).

— im Verstindnis schulbezogener soziokultureller Normen: Sprachliche
Schwierigkeiten und soziokulturelle Distanz kénnen dazu fithren, dass Schiile-
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rinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund die Normen und Erwartungen,
die fur eine Mitgliedschaft im System Schule nétig wiire, nicht erfiillen. Sie lau-
fen damit Gefahr, indirekt oder direkt diskriminiert zu werden. So konnten etwa
Gomolla und Radtke (2002) nachweisen, dass Migrantenkinder oft spiter ein-
geschult oder speziellen Auffang- und Forderklassen zugeteilt werden.

— im Auftreten von Etikettierungsprozessen, also dem Zuschreiben von Ei-
genschaften aufgrund auftretenden Verhaltens, in unserem Falle durch Lehrper-
sonen, die Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund etikettieren
(vgl. Kronig, Hiberlin & Eckhart, 2000): Es sind nicht nur Systemaspekte, son-
dern Interaktionsprozesse fiir die Entstehung von Fehlern verantwortlich. Bei
Migrantinnen und Migranten werden die Griinde fiir Fehler schnell gefunden,
z.B. Lernprobleme oder schwierige Verhaltensweisen mit der Kulturdifferenz
gleichgesetzt. Negative Erwartungen werden nur selten revidiert und sogar auf
andere Kinder auslindischer Herkunft iibertragen. Diese nehmen solche Erwar-
tungen auf und stufen sich selber als schwach ein, was sich nachteilig auf ihre
Lernfortschritte auswirkt und die Lehrpersonen in ihren Erwartungen bekrif-
tigt.

Die angesprochene Relativitit des Fehlers war der Ausgangspunkt zur Wahr-
nehmung der neuen Fehlerkulturdimension, welche schliesslich als Skala
«Normtransparenz» entwickelt wurde. Die Ausarbeitung erfolgte in mehreren
Etappen, vorab galt es, den Gegenstand ,Migration und Fehler’ via Fachliteratur
und Gespriche mit Lehrpersonen in Schulen mit hohem Migrantenanteil gut zu
verstehen. Daraus resultierte ein Itempool, der in einem zweiten Schritt sechs
Lehrpersonen aus einer anderen multikulturellen Schule vorgelegt wurde. An-
hand einer Gruppendiskussion (nach Mayring, 1996) priiften die Lehrkrifte die
Items auf Verstindlichkeit und Relevanz. Auf dieser Basis entstand ein Schiiler-
fragebogen mit 98 Items, welchen einer Stichprobe von 131 Schiilerinnen und
Schiilern im Alter zwischen 13 und 17 Jahren vorgelegt wurde. Die Dimensio-
nenreduktion ergab fiinf brauchbare Faktoren, wovon einer sowohl seiner guten
testanalytischen Werte wegen als auch inhaltlich besonders iiberzeugte — eben
der Faktor «Normtransparenz». Der letzte Schritt bestand darin, diesen Inhalt
mit seinen Items im S-UFS-K zu integrieren und an einer weitern Stichprobe
von 304 Schiilerinnen und Schiilern im Kanton St. Gallen zu testen.

Diese letzten Untersuchungen ergaben, dass nicht in der Schweiz geborene
und aufgewachsene Schiilerinnen und Schiiler die Normtransparenz in ihrer
Schule signifikant geringer einschitzen als Schweizer Schiiler/innen oder in der
Schweiz geborene Migrantinnen und Migranten (die so genannte «Zweitgenera-
tion»). Erstere haben mehr Miihe, sich im Unterrichtsalltag zu orientieren und
befinden sich 6fter in Situationen, in denen sie nicht genau wissen, warum sie ei-
nen Fehler gemacht haben. Dieses Resultat verweist deutlich auf die eingangs
angesprochene Kulturabhingigkeit des Fehlers und die Rolle der kulturellen
Identitit. Normen einer Subkultur, wie die Schule eine ist, miissen zuerst erlernt
werden, mochte man sich ,fehlerfrei’ verhalten. Transparente Normen im sozia-
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len und fachlichen Bereich erleichtern einen solchen Lernprozess und vermin-
dern das Risiko, Fehler aus Unkenntnis von Normgeltungen zu begehen. Selbst-
verstindlich gilt dies auch fiir Schweizer Schiilerinnen und Schiiler. Der be-
wusste und anschauliche Umgang mit Normen scheint eine Kompetenz
derjenigen Lehrpersonen zu sein, die durch ihr Verhalten das Lernen aus Fehlern
im Unterricht erméglichen. Schiilerinnen und Schiiler, welche die Transparenz
von Normen in der Schule als hoch einschitzen, entwickeln in Fehlersituationen
deutlich weniger negative Emotionen als solche, die eine tiefe Normtransparenz
wahrnehmen. Dieses Ergebnis deckt sich mit Studien aus der Klimaforschung,
die eine positive Auswirkung von klaren Regeln und transparenten Erwartungen
auf die Leistung der Schulkinder und das Schulklima nachweisen (vgl. Eder,
1996; Gruehn, 2000).

Man kann also sagen, dass transparente Normen in Schule und Unterricht fiir
eine funktionierende Fehlerkultur unverzichtbar sind. Es lisst sich an dieser
Stelle noch einmal der Bogen zu Popitz’ Beitrag (1980) und darin zu den Norm-
strukturen spannen. Wenn er die drei Strukturen Verpflichtung (wer ist der Norm
verpflichtet, wer ist in die Norm eingeschlossen?), Sanktion (wie wird sanktio-
niert?) und Geltung (wie steht es um die Giiltigkeit der Norm?) unterscheidet,
dann bedeutet dies fiir eine schulische Fehlerkultur, welche den Anspruch auf
Normtransparenz erfiillt, dass alle drei Zuginge offen gelegt sind.

Nach diesem inhaltichen Exkurs zum inneren Zusammenhang von Fehler
und Norm und seinem Bezug zur Multikulturalitdt in Schulen méchten wir
tiberleiten zur Darstellung des Schiilerfragebogens zur Fehlerkultur im Unter-
richt (SchiiFekU), welcher den S-UFS-K, die bis dahin im Gebrauch gewesene
Kurzversion des «Schiilerfragebogens zum Umgang mit Fehlern in der Schule»,
ablost.

Die Skalen, Komponenten und Items des lberarbei-
teten Messinstruments: Der Schilerfragebogen zu
Fehlerkultur im Unterricht (SchiFeKu)

Der Itempool aus der Kurzversion (S-UFS-K) sollte zusammen mit den Items
des neuen Messbereichs «Normtransparenz» mittels Faktorenanalyse neu zerlegt
werden. Die Analyse wurde an den im Herbst 2003 erhobenen Daten von einem
n=304 Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt, alles 12-15-jihrige Jugendli-
che, 133 Midchen und 171 Jungen, verteilt auf 18 Klassen im Kt. St. Gallen.
187 davon waren Schweizer/innen und 117 besassen keinen Schweizer Pass oder
waren nicht in der Schweiz geboren und aufgewachsen. Via Hauptkomponent-
enanalyse wurden sieben Komponenten mit einem Eigenwert >1 extrahiert.
Diese vermogen 56% der Varianz und 28 Items aufzunehmen. Nach Rotation
anhand der Methode Varimax mit Kaiser-Normalisierung ergeben sich fiir die
quadrierten Ladungen Summen von 3.62 (fiir die erste Komponente) bis 1.68
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(ftir die siebte Komponente) was Varianzanteilen von 12.7 bis 5.58 entspricht.
Gemiiss Screeplot wiirde ein Schnitt nach den ersten vier Komponenten nahe
liegen. Eine inhaltlich zufrieden stellende Sammlung von Items ergab sich je-
doch erst bei der Beriicksichtigung aller dieser ersten 7 Komponenten.

Anhand inhaltlicher Gesichtspunkte wollten wir die Items allerdings nicht
identisch auf 7, sondern anhand inhaltlicher Gesichtspunkte nur auf 4 Skalen
verteilen. Auf einer einzigen Komponente luden alle Items der neuen Dimension
«Normtransparenz», und zwar auf der ersten (Abbildung 3) sowie diejenigen der
bisherigen S-UFS-K Skala «Selbstkomponente emotional» auf der zweiten Kom-
ponente (Abbildung 4). Letztere wird neu benannt, nimlich «Angst vor Fehlern,
Scham und Schuld», kurz «Fehlerangst». Die dritte und die fiinfte Komponente
enthielten beide Items, die der bisherigen Skala «Lehrerverhalten» des S-UFS-K
entstammten. Sie passen inhaltlich entsprechend gut zusammen und werden
deshalb zu einer Skala zusammengelegt, die neu mit «Fehlerfreundlichkeit» be-
zeichnet wird (Abbildung 2). In dhnlicher Weise wird mit den Items auf den
Komponenten 4, 6 und 7 verfahren. Es sind Aussagen in der Ichform iiber die
eigene Auseinandersetzung und den eigenen Umgang mit Fehlern, und sie sind
im S-UFS-K alle der Skala «Selbstkomponente kognitiv» zugeordnet gewesen.
Wir halten sie auch im neuen Messinstrument als Skala zusammen und belegen
diese mit dem Begriff der «Lernorientierung» (Abbildung 1). Dem Uberblick zu
den Testwerten weiter hinten in Tabelle 1 kann entnommen werden, dass sich
die drei Komponenten (rotiert) auf einen Varianzanteil von 18.7% kumulieren.
Damit wird diese schiilerbezogene Skala zur gewichtigsten des Fragebogens, ge-
folgt von den «Lehrerkomponenten» Fehlerfreundlichkeit und Normtransparenz
mit Varianzanteilen von 15.7% fiir erstere und 12.1% fiir zweitere (vgl. Tabelle

1)

Skala 1: Lernorientierung

Die Items dieser ersten Skala «Lernorientierung» sind als Ich-Aussagen formu-
liert; die Schiilerinnen und Schiiler nehmen Selbsteinschitzungen vor. Inhaldich
adressieren sie den Umgang mit Fehlern im kognitiven Bereich, wie er in der er-
sten Fassung des Messinstruments als «gute Strategien und Intensitit der Aus-
einandersetzung mit Fehlern», «Fehlerbereitschaft» oder «Bedeutsamkeitsein-
schitzung von Fehlern» umschrieben war. Die Lernorientierung ist als
Grunddimension von Fehlerkultur bereits aus den ersten Anniherungen an Feh-
lerkultur in der Schule via Unterrichtsbeobachtungen hervorgegangen. Sie steht
gleichwertig neben dem positiven Klima als Voraussetzung fiir Fehlerkultur. Die
Lernorientierung ist fiir das Lehrerverhalten in den Items der zwei folgenden Ska-
len, vor allem der Fehlerfreundlichkeit, enthalten.

Die Komponenten 4, 6 und 7, auf denen die Items dieser Skala bei der
Hauptkomponentenanalyse geladen haben, reprisentieren jeweils noch unter-
schiedliche Aspekte der Lernorientierung. Die Items 1 bis 4 (Komponente 4)
stehen fiir einstellungsbezogene, 5 und 6 (Komponente 6) fiir leistungsmotiva-
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tionale und 7 und 8 (Komponente 7) fiir reflexive Aspekte der Lernorientierung.
Dass die daraus gebildete Skala die gewichtigste Dimension des mit dem Frage-
bogen erhobenen Konstruktes darstellt, wird nicht lediglich aus dem hohen Va-
rianzanteil — er betrigt fast ein Fiinftel — geschlossen, sondern vielmehr aus dem
aus mehreren bisherigen Untersuchungen hervorgegangenen Ergebnis, dass hier
die niedrigsten Werte vorliegen, der Bedarf zur Entwicklung von Fehlerkultur in
der Schule also am gréssten ist (vgl. Spychiger et al., 1998; Oser, Spychiger &
Reber, 2000). Es wird von Interesse sein, ob sich dieses Ergebnis mit dem neuen,
ausgewogeneren und prizisierten Messinstrument in gleicher Art oder Tendenz
einstellen wird. Fiir Interventionen zur Verbesserung von Fehlerkultur in der
Schule ist oder wire dieser Umstand von grosster Bedeutung, dergestalt, dass vor
allem die Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zum verbesserten Umgang
mit Fehlern erhdht werden muss. Hier ergeben sich bedeutsame Verbindungen
zur Notwendigkeit und zu den Ansitzen des «Lernen des Lernens», wie Peter
Chott sie in der Diskussion iiber die vorliegenden Heftbeitrige aufnimmt.

stimmt

stimmt

stimmt stimmt
ganzund | eher nicht | zumTeil | voll und
gar nicht ganz

Fehler in Priifuhécn werden von mir

L-1 |immer freiwillig verbessert, auch wenn d O a m)
es die Lehrerin nichr extra sagt.
Manchmal hilft es mir im Unterricht,

L-2 |einen Fehler in Erinnerung zu behalten, m) m 0 0
um ihn nicht wieder zu machen.

.3 Es ['nacht mir Spass, bei einer Aufgabe ver- . . - a
schiedene Losungswege auszuprobieren.
Wenn ich im Unterricht etwas unge-

L-4 | schickt mache, nehme ich dies als 0 0 m) m)
Gelegenheit wahr, daraus zu lernen.

L5 F.ehler im Unterricht helfen mir, es - - - -
hinterher besser zu machen.

L6 Falsche: Losungen in Aufgaben iiber- B A A -
denke ich mehrmals.

L7 Es mach? mir Freud'e, mir durch Fehler 9 q - g
neues Wissen anzueignen.
Fehler, die ich wihrend des Unterrichts ‘

L-8 | gemacht habe, schaue ich mir zu Hause m) m) ] a d
ganz genau an. l [

Abbildung 1: Die 8 Items der Skala 1, Lernorientierung (L). Alle Items sind posi-
tiv formuliert. Die Skala ist aus drei Komponenten zusammengesetzt, die Items 1
bis 4 laden auf der vierten, 5 und 6 auf der sechsten, 7 und 8 auf der siebten
Komponente. Die Skala adressiert die Einstellungen und das Verhalten der
Schiilerinnen und Schiiler, es handelt sich um Selbsteimc/%’itzungen.
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Skala 2: Fehlerfreundlichkeit
Auch mit der Skala «Fehlerfreundlichkeit» schitzen Schiiler/innen die durch ihre
Lehrpersonen praktizierte Fehlerkultur ein. Sie umfasst 7 Items und ist aus der
Skala «Lehrerverhalten» des S-UFS-K hervorgegangen. Die ausformulierten
Items sind der Abbildung 2 zu entnehmen.

Der zur Bezeichnung der Skala ausgewihlte Begriff «Fehlerfreundlichkeit»
kommt aus der Betriebspsychologie. Der Arbeitspsychologe Theo Wehner fiihrte
iiber mehrere Jahre Untersuchungen iiber Unfallaufkommen und Sicherheit in
Betrieben durch, die 1992 unter dem Titel «Sicherheit als Fehlerfreundlichkeit»
publiziert wurden. Tatsichlich fasst der Titel die Ergebnisse in kiirzester Form
zusammen: Betriebe, in welchen Fehler «freundlich» behandelt werden, sind si-
cherer, operationalisiert als geringeres Unfallaufkommen. Konkrete Umsetzun-
gen einer solchen Fehlerfreundlichkeit bestehen etwa darin, dass die an einem
Arbeitsprozess Beteiligten in einem abgesteckten Rahmen Gestaltungsmaglich-
keiten und Verantwortung fiir dessen Gelingen haben. Auf diese Weise machen
sie Erfahrungen, die auch kritische und gefihrliche Situationen beinhalten, z.B.
muss eine Maschine sofort ausgeschaltet oder eine Komponente zugefiigt wer-
den, oder eine Person hat sich aus einem bestimmten Feld weg zu bewegen. Das
Wissen, welches so aufgebaut wird, kann durchaus mit dem Konzept des Nega-
tiven Wissens (vgl. z.B. Oser, 1994; Oser & Spychiger, 2005)¢ in Zusammen-
hang gebracht und zur Erklirung des geringeren Unfallaufkommens beigezogen
werden: Wenn Unerwartetes eintrifft, haben die Beteiligten solches oder ihn-
liches schon einmal erlebt, sie kennen die unerwiinschten, kritischen Situatio-
nen; sie haben ein Schema des Reagierens aufgebaut und wissen, was zu unter-
lassen ist. Sie haben ein Handlungsrepertoire erworben (nunmehr als Positives
Wissen zu bezeichnen), welches thnen sagt, was zur Bewiltigung der Situation
mit grosserer Wahrscheinlichkeit niitzlich oder richtig ist. Demgegeniiber haben
Arbeitende, die immer nur glatt ablaufende Prozesse erlebt haben, keine Gele-
genheit gehabt, solche Kompetenzen zu erwerben. Sie stehen dann aufkommen-
den Gefahren hilfloser gegeniiber und haben damit ein hsheres Unfallrisiko.

Konzeptuell fasst Wehner (1999) Fehlerfreundlichkeit als (1) optimistisch
aufklirerische Haltung, welche die bewusste Hinwendung zum Fehler — und
nicht die Abwendung — zum Ziel hat, (2) die Wirksamkeit eines Prinzips, das der
aktiven Handlungskontrolle von Fehlerkonsequenzen — statt nur der Vermei-
dung oder Korrektur — dient, und (3) als Das-zur-Verfiigung-Stellen von situati-
ven Lernméglichkeiten und Aneignungschancen, in welchen a) unerwiinschte
Konsequenzen (anhand technischer Vorkehrungen) harmlos gehalten und b) der
Zeitpunkt sowie die Korrekturmassnahmen vom Handelnden bestimmt werden.
Fiir die Entwicklung seines Konzepts hat sich Wehner theoretisch einerseits an
die gesetzesartigen Ergebnisse der Gestaltpsychologie angelehnt, etwa das Gesetz
der geschlossenen Figur, oder die bekannten Phinomene aus den Wahrneh-
mungstduschungen. Andererseits findet sich ein deutlicher Bezug zu den verall-
gemeinerbaren Ergebnissen der Handlungsforschung, darunter den Maximen,
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dass Handlungstehler weder zufillig noch regellos auftreten, oder dass Abwei-
chungen vom intendierten Ziel nicht Nonsensens-Gebilde sind, sondern eine
Tendenz zum Richtigen aufweisen. Die grundlegend «fehleroptimistischen»
Einstellungen bestehen darin, Zielverfehlungen als Ausdruck von Fertigkeiten
und fehlerhaftes Handeln als vitale Kraft zur Erweiterung der Handlungsmagli-
chkeiten zu sehen.

o . stimmt stimmt stimmt stimmt |
ganz und | eher nicht | zum Teil voll und
gar nicht ganz

Die Lehrerin ist geduldig und schimpft

F-1 | nicht mit mir, wenn mir etwas nicht 0 0 0 )
gelingt.
Die Lehrerin ist geduldig, wenn ein

F-2 |Schiiler oder eine Schiilerin im ) 0 0 0
Unterricht etwas nicht versteht.

" |Wenn be1;m eine schriftliche ArbeltTm - -
Unterricht schief gegangen ist, hilft die

F-3 Lehrerin mir zurecht und bespricht die o = g a
Fehler mit mir.

F4 B.Cl unserer Lehrerin ist Fehlermachen a a ~ a
nichts Schlimmes.
Wenn {ch im Unterricht Fehler mache, 7
bespricht die Lehrerin diese mit mir auf

3 eine Art und weise, dass es mir wirklich O o o =
etwas bringt.

B Unsere Lchrérin versucht es zu vertliji -

F-6 u |schen, wenn sie selber etwas falsch ge- 0 0 0 m)
macht hat.
F7 Wenn dlf: Lebrenn selber einen Fehler . a - .
macht, gibt sie es offen zu.

Abbildung 2: Die 7 Items der Skala 2, Fehlerfreundlichkeit (F). Ein Item (Nr. 6)
ist negativ formuliert und entsprechend fiir die Auswertung umzupolen (u). Die
Items 1 bis 5 laden auf der dritten, Item 6 und 7 auf der fiinften Komponente.
Die Skala adressiert das Verbalten und Beﬁnden der Le/arpersonen, zummmenﬁs—
send als Feblerfreundlichkeit bezeichnet, welche durch die Schiiler und Schiiler-

innen eingeschitzt wird.

Skala 3: Normtransparenz

Die dritte Skala betrifft den Umgang mit Regeln und Normen, spezifischer for-
muliert als Normtransparenz, wie sie im zweiten Abschnitt ausfiihrlich darge-
stellt wurde. Wihrend die Skala in ihrer ersten Anwendung im Rahmen der Li-
zentiatsarbeit von Reto Kuster (2004) noch eine grosse Anzahl von Items
enthielt, wurden aufgrund der jetzigen Reliabiltitsanalysen die Items mit den
schlechtesten Testwerten weggelassen. Die Skala umfasst nun 8 Items und hat
mit .82 den besten Alphawert unter den vier Skalen.
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Revue suisse des sciences de L'éducation 28 (1) 2006



7 stimmt stimmt stimmt stimmt
| ganz und | cher nicht | zum Teil voll und
gar nicht ganz
Ich weiss oft nicht, warum ich im Unter- ‘
N-1 u |richt von meiner Lehrerin angeschnauzt 0 0 0 a
werde. ’
Manchmal werde ich im Unterricht fiir
mein verhalten kritisiert, obwohl ich gar
N-2u nicht wusste, dass dieses Verhalten 0 o 0 0
schlecht ist.
Manchmal habe ich das Gefiihl, dass
N-3 u | meine Lehrerin mich niche richtig 0 ) 0 m)
versteht.
N4 u Ich.verstehe oft nicht, was die Lehrerin a - - A
meint.
Ich mache oft Fehler, weil ich im Unter-
N-5 u | richt die Fragen meiner Lehrerin nicht a a 0 a
richtig verstehe.
N6 u Wenn 1ch einen Fehler mache, verstehe - - - ! -
ich oft nicht warum. [
Meiner Meinung nach gibt es bei uns B
N-+w im Unterrichrt viele Missverstindnisse. 0 o 0 0
Ich fiihle mich unsicher, weil ich im
N-8u Unterricht viele Fehler mache. 0 o O =

Abbildung 3: Die 8 Items der Skala 1, Normtransparenz (IN). Alle Items sind nega-
tiv formuliert und entsprechend fiir die Auswertung umzupolen (u). Die Skala ist
identisch mit der ersten Komponente, die Items adressieren zumeist das Verhalten der
Lebrpersonen, welches durch die Schiiler/innen eingeschiitzt wird, aber sie sind in
der Ich-Form formuliert.

Skala 4: Fehlerangst
Die Items der vierten und letzten Skala, die mit Fehlerangst bezeichnet ist, sind
als Selbstaussagen formuliert. Umfassender kénnte man die Skala auch mit «Ne-
gative Emotionen» bezeichnen, weil sie nebst den drei Items, die explizit die
Angst ansprechen, auch ein weiteres enthilt, welches nach dem Gefiihl der
Scham fragt und ein letztes, welches Selbstvorwiirfe und im weiteren Sinn
Schuldgefiihle anspricht. Fiir die Interpretation der Ergebnisse dieser Skala ist
besonders zu beachten, dass hier anders als in den iibrigen Skalen nicht hohe,
sondern mittlere Werte fehlerkulturpositiv sind.

Der Hinweis erfolgt aus den Ergebnissen der ersten Untersuchung, welche im
zweiten Abschnitt bereits ausfiihrlich vorgestellt wurden und die zeigten, dass
eine ginzliche Abwesenheit von Angst, Scham und Schuld im Zusammenhang
mit Fehlermachen nicht funktional fiir einen lernorientierten Umgang mit Feh-
lern ist. Das gleiche gilt fiir hohe Ausprigungen dieser Emotionen, sie blockie-
ren den Lernprozess und wiirden woméglich mit einer weiter gehenden Schul-
angst einhergehen.
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stimmt | sdmmt | stimmt stimmt

ganz und | eher nicht | zum Teil voll und
gar nicht ganz
Al Ich bekomme Angst, wenn ich im - - - ; .

Unterricht Fehler mache.

Ich habe Angst V(;rrder Lehrerin, wemilw
A-2 | ich eine schriftliche Arbeit mit vielen a ‘ 0 a 0

Fehlern zuriick bekomme.

A3 Ich schime mich im Unterricht, wenn
i ich vor der Klasse Fehler mache.

Vor der Schulstundg habe ich manchmal I
A-4 | Angst, dass ich wihrend des Unterrichts d 0 a |
Fehler machen kénnte.

Wenn ich im Unterricht Fehler mache,
mache ich mir Vorwiirfe, dass ich zu we-
nig gelernt oder nicht genug aufgepasst

habe.

A-5

Abbildung 4: Die 5 Items der Skala 4, Angst vor Fehlern, Scham und Schuld (A4),
kurz Fehlerangst. Die Skala ist als weder feblerkulturpositiv noch —negativ aufzu-
fassen, weil hier mittlere Werte auf eine gute Feblerkultur verweisen. Alle Items
haben auf der zweiten Komponente geladen. Die Skala adressiert das eigene
Verbalten und Befinden der Schiiler/innen, es sind Selbsteinschiitzungen.

Die Testwerte im Uberblick

Die Darstellung in Tabelle 1 versucht, den Aufbau des Fragebogens mit der zum
Teil komponentenzusammenfassenden Skalenbildung zu reprisentieren. Hitte
man sich ausschliesslich an der Analyse der rotierten Hauptkomponenten und
am Screeplot orientiert, wire die Faktorenstruktur zugunsten der vier ersten
Komponenten ausgefallen, die zusammen einen Anteil von 39.2% der Varianz
ausmachen wiirden. Die darauf folgenden Komponenten tragen einzeln jeweils
nur noch kleinere weitere Varianzanteile bei. Damit wire eine noch kiirzere Ver-
sion eines Fragebogens zustande gekommen, aus 22 Items bestehend, die auf die
Skalen Normtransparenz (Anteil Varianz 12.1%), Fehlerangst (9.9%), Fehler-
freundlichkeit der Lehrperson im Umgang mit Schiilerfehlern und einstellungs-
bezogenen Lernorientierung (erste Komponente der Skala lernorientierung, An-
teil Varianz 7.4%) verteilt wiren (erste Komponente der Skala Fehler-
freundlichkeit, Anteil Varianz 9.3%). Wir haben die nichsten 3 Komponenten
mit in das Messverfahren aufgenommen, dieses damit immer noch auf einer
handlichen Linge halten und das Konstrukt damit besser saturieren kénnen.
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