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Thema

Der Umgang mit Fehlern
als Merkmal betrieblicher
Fehlerkultur und
Voraussetzung fur
Professional Learning

Christian Harteis, Johannes Bauer und Helmut Heid

Moderne Unternehmen folgen Philosophien, wonach Beschiftigte Kompetenzen ent-
wickeln und ihr Unternehmen als lernende Organisation begreifen sollen. Das soll
das Potenzial des Unternebmens steigern, auf schwer antizzpz'erbare Anforderungen
angemessen reagieren zu kinnen. Febler stellen in diesem Kontext spezielle Lerngele-
genheiten dar, zumal flexible Strukturen die Wahrscheinlichkeit erhohen, dass Feh-
ler geschehen. Jedoch reicht alleine ein Bekenntnis zu einer positiven Feblerkultur
nicht aus, damit im betrieblichen Arbeitsalltag aus Fehlern gelernt wird. Es bedarf
eines Umgangs mit Feblern, der Merkmale einer positiven Fehlerkultur erfiillt. Die-
ser Beitrag klirt Voraussetzungen des Lernens aus Feblern und berichtet Ergebnisse
von Studien mit Beschiftigten aus unterschiedlichen Industrie- und Dienstleistungs-
unternehmen.

In der erziehungswissenschaftlichen Debatte um Lernen in der beruflichen Ti-
tigkeit lassen sich zwei Denkrichtungen identifizieren, die in jiingerer Zeit an
Aufmerksamkeit gewonnen haben. Die eine Richtung setzt an der Ausgestaltung
betrieblicher Arbeitsorganisation an und interpretiert den Arbeitsplatz der Be-
schiftigten als Lehr-Lern-Situation, die mehr oder minder giinstige Vorausset-
zungen fiir die individuelle Kompetenzentwicklung der Beschiftigten aufweisen
kann (z.B. Appelbaum & Gallagher, 2000; Billett, 2001). Die andere Richtung
setzt bei den Beschiftigten an und analysiert Merkmale und Einflussfaktoren in-
dividueller Lernprozesse von Beschiftigten (z.B. Eraut, 2002; Simons & Ruij-
ters, 2004). Im deutschsprachigen Raum wird von Lernen am Arbeitsplatz
(Dehnbostel, 2003) gesprochen, im internationalen Kontext scheint sich der Be-
griff vom Professional Learning (Gruber, Harteis & Rehrl, 2005) zu etablieren.
In jeder der angesprochenen Richtungen stellt der Umgang mit Fehlern ein
padagogisch relevantes Thema dar. Betriebe verfolgen nicht primir Lernzwecke,
allerdings werden auch in Betrieben Fehler gemacht, die fiir Lernprozesse und
Lerneffekte bedeutsam sind. Fehler sind Fehler und insofern unerwiinscht, aber
sie sind praktisch unvermeidbar. Deshalb kann es nicht #zr um die Vermeidung
von Fehlern gehen, es muss auch eine Strategie des Umgangs mit Fehlern ent-
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wickelt werden. Der erziehungswissenschaftliche Ansatz des Lernens aus Fehlern
— wie er beispielsweise von Oser, Hascher und Spychiger (1999) fir den schuli-
schen Kontext entwickelt wurde — begiinstigt eine Pddagogisierung von Fehlern,
der Vertreter betrieblicher Praxis skeptisch gegeniiberstehen.

In diesem Beitrag thematisieren wir ein theoretisches Rahmenmodell zur Feh-
lerkultur in Betrieben, das in einer exemplarischen Studie einer empirischen
Uberpriifung unterzogen wurde. Im Folgenden stellen wir den theoretischen An-
satz vor und berichten iiber empirische Befunde eines zweijihrigen Forschung-
sprojektes, das u.a. den lernférderlichen Umgang mit Fehlern im Betrieb zum Ge-
genstand hatte. Weswegen dieser Umgang mit Fehlern in Betrieben iiber-
haupt von Bedeutung ist, wird zu Beginn des Artikels dargelegt. Anschlieffend
werden einige grundlegende Gedanken iiber die generelle Problematik des Feh-
lerthemas entwickelt, ehe das theoretische Rahmenmodell zur Fehlerkultur vor-
gestelle wird. Schlieflich wird ein Uberblick iiber die wichtigsten Befunde aus
dem Forschungsprojekt gegeben, und es werden Schlussfolgerungen aufgezeigt.

Die Bedeutung des Lernens aus Fehlern 1in
Betrieben

Moderne Konzepte betrieblicher Arbeitsorganisation rechnen mit Umweltbe-
dingungen steten Wandels und zunehmenden Wettbewerbs. Als entscheidende
Erfolgsmerkmale wettbewerbsfihiger Betriebe werden Flexibilitit und die Fi-
higkeit, sich rasch auf wechselnde Kundenbediirfnisse einzustellen, angesehen
(Picot, Reichwald & Wigand, 2003). Kernansatz der seit den 1990er Jahren ent-
wickelten Organisationskonzepte ist eine Dezentralisierung von Entscheidungs-
befugnis und eine Deregulierung von betrieblichen Ablidufen. Die Hierarchien
wurden verflacht und betriebliche Kontrollinstanzen abgeschafft, damit die Be-
schiftigten in den ausfithrenden Titigkeiten rasch auf neue Anforderungen rea-
gieren konnen. In Folge der Delegation von Verantwortung (Heid, 2005) stiegen
gleichzeitig die Anforderungen an die Beschiftigten: Den neuen Ansitzen fol-
gend miissen die Beschiftigten nun eine Vielzahl von Handlungsalternativen
(und deren Nebeneffekte) erkennen und bewerten, ehe sie eine Entscheidung
treffen (Hitt, Black & Porter, 2005). Sie folgen nicht mehr vorgegebenen Ar-
beitsschritten, sondern sie sind auf ihre individuelle Kompetenz angewiesen.

Je mehr die Beschiftigten jedoch selbst fiir die konkrete Ausgestaltung von
Arbeitsprozessen und deren Verinderung zustindig sind, desto mehr steigt auch
die Wahrscheinlichkeit, dass Fehler geschehen, mit denen wiederum im Arbeits-
alltag umgegangen werden muss. Es gibt Ansitze, die Fehler in komplexen Or-
ganisationen als unvermeidbar erachten (Kiihl, 2000). Um den Umgang mit
Fehlern bewiltigen zu kénnen, benétigen die Beschiftigten ein hoheres Maf$ in-
dividueller Kompetenz als dies in streng und zentral reglementierten Arbeitsor-
ganisationen der Fall war. Dass in der Management-Literatur von Humankapi-
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tal und Humanressourcen gesprochen wird, zeigt die hohe Bedeutung, die der

individuellen Kompetenz der Beschiftigten zugesprochen wird. Das neue Para-

digma moderner Organisationskonzepte lisst sich folgendermaflien zusammen-

fassen (Appelbaum & Gallagher, 2000):

1. Beschiiftigte verfiigen zu einem gewissen Grad tiber Autonomie und Kon-
trolle iiber die eigenen Arbeitsaufgaben und -methoden. D.h. die Arbeitsauf-
gaben sind so neustrukturiert, dass Beschiftigten Entscheidungen iiber den
Arbeitsprozess tibertragen werden.

2. Von den Beschiftigten wird erwartet, dass sie sich in Projektgruppen einbin-
den, in deren Rahmen Probleml6sungen erarbeitet werden. Zudem sollen sie
sich an der Verbesserung betriebsinterner Abldufe beteiligen, insbesondere so-
bald Fehler zu Problemen fiithren. D.h. Beschiftigte miissen iiber professio-
nelle Expertise verfiigen, damit sie Probleme identifizieren und Lésungen
kommunizieren kénnen.

3. Die Arbeit wird sowohl in selbstgesteuerten, in den Produktionsprozess inte-
grierten Teams organisiert als auch in temporiren, aus den reguliren Abliu-
fen herausgenommenen Projektgruppen kontrolliert.

4. Von den Beschiftigten wird erwartet, dass sie aus betrieblichen Vorkommnis-
sen und insbesondere aus Fehlern lernen.

Aus diesem Paradigma ergibt sich die grofle Bedeutung, die einem lernférder-

lichen Umgang mit Fehlern sowie der Entwicklung einer lernforderlichen Feh-

lerkultur im Betrieb zukommt. Bei einer genaueren Betrachtung stellt sich aber
heraus, dass ein grundlegendes Problem der Fehlerthematik darin besteht, zu
kliren, was genau ein Fehler ist.

Fehler — eine theoretische Begriffsklarung

Auf den ersten Blick erscheint die Thematisierung von Fehlern als eine Ausein-

andersetzung mit dem scheinbar klar strukturierten Sachverhalt, dass «etwas

falsch gelaufen» sei. Gerade im Kontext sozialer Gebilde wie Betrieben ist die

Festlegung darauf, was ein Fehler ist, ein kompliziertes, von impliziten Defini-

tionsprozessen bestimmtes Unterfangen. Bei der Definition von Fehlern sind

folgende Ebenen zu beriicksichtigen:

1. Die inhaltliche Ebene: Was wird als Fehler bezeichnet?

2. Die normative Ebene: Weswegen wird etwas als Fehler bezeichnet?

3. Die personale Ebene: Wer bezeichnet etwas als Fehler?

4. Die aktionale Ebene: Was fithrte zum Fehler und welche Konsequenzen fol-
gen daraus?

Eine kurze Erorterung dieser Ebenen soll die prinzipielle Problematik der The-

matisierung von Fehlern in betrieblichen Kontexten verdeutlichen.
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Die inhaltliche Ebene: Was wird als Fehler bezeichnet?

In einer allgemein gehaltenen Definition bezeichnen Oser, Hascher & Spychiger
(1999) Eehler als einen von einer oder mehreren Normen abweichenden Sach-
verhalt oder Prozess. Sie wihlen damit eine Definition auf hohem Abstraktions-
niveau, wie sie auch in internationalen Arbeiten gewihlt wird (Cannon & Ed-
mondson, 2001; Nierenberg, 1996). Damit sind Fehler zum einen etwas, das
von als normal geltenden oder als Norm anerkannten Gesichtspunkten ab-
weicht. Diesem Aspekt soll auf der folgenden zweiten Ebene nachgegangen wer-
den. Zum anderen konnen Fehler sowohl Sachverhalte als auch Prozesse betref-
fen. Wenn aus Fehlern gelernt werden soll, so scheint eine Klirung dessen
unverzichtbar, woraus nun konkret gelernt werden soll. Liuft in einer Automo-
bilfirma ein Fahrzeug in beschidigtem Zustand vom Band, so kann das defekte
Fahrzeug selbst den Fehler «darstellen», es kénnen Arbeitsschritte sein, die von
einer Giitenorm abweichen, es konnen die falschen Schritte ausgefiihrt oder es
konnen falsche Entscheidungen getroffen worden sein, die den einzelnen Ar-
beitsschritten zugrunde liegen. Allein dieser kurze Ausflug in betriebliche Rea-
litdt verdeutlicht, dass die Frage der Fehlerdefinition keineswegs leicht zu kliren
ist. Denn egal, welche Fokussierung vorgenommen wird, sie stellt jeweils nur ei-
nen Teilausschnitt der Wirklichkeit in den Blickpunkt des Interesses, der das als
wichtig Erachtete von dem als unwichtig Erachteten trennt. Diese Auswahl
konnte interpersonal durchaus variieren.

Der Vorteil einer wie oben dargestellten allgemeinen Interpretation von Feh-
lern als Normabweichungen besteht darin, dass zunichst keine Unterscheidung
und daher keine Abwigung unterschiedlicher Kategorien oder Qualititen von
Fehlern vorgenommen werden muss. Auf dieser Analyseebene spielt es (noch)
keine Rolle, ob das Ziel verfehlt wurde, weil die Handlungspline bzw. das Wis-
sen unzureichend waren oder ob die Handlungen an sich unzureichend ausge-
fallen sind — um eine Unterscheidung von Reason (1990) aufzugreifen. Auch fal-
len hier Fragen der Unterscheidung verschiedener Fehlleistungen (Norman,
1989) noch nicht an.

Unberiicksichtigt bleibt in dem bislang Geschilderten dariiber hinaus die Tat-
sache, dass auch die Unterlassung einer Handlung Gegenstand einer Fehlerana-
lyse sein kann (Reason, 2001). Bei diesem Aspekt wird sofort deutlich, dass ein
Fehler keineswegs gegenstindlicher Natur ist. Zwar kann ein Fehler quasi verge-
genstindlicht sein, aber ein Fehler ist stets eine wertende Zuschreibung zu eben
einem Sachverhalt oder einem Vorgang. Dinge, (unterlassene) Handlungen,
Entscheidungen sind keine Fehler, sondern sie werden als solche bezeichnet.
Diese fiir die weitere Betrachtung immens bedeutsame Feststellung impliziert,
dass die Fehlerkategorie eine prinzipiell diskussionswiirdige und -bediirftige
Einstufung eines Beobachtungsobjektes darstellt, die — damit wird zur zweiten
Ebene iibergeleitet — abhingig von Bewertungsmafistiben ist.

....................................................................................................................................................................
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Normative Ebene: Weswegen wird etwas als Fehler

bezeichnet?

Wenn etwas als Fehler bezeichnet wird, dann liegt gemif der o.g. Definition
eine Abweichung von etwas als normal Erachtetem oder als (Qualitits-)Norm
Gesetztem vor (Frese & Zapf, 1991). Die Beschaffenheit eines Beobachtungs-
gegenstandes weicht von einer Norm ab. Fehler sind demnach eine Bewertungs-
kategorie, die aus einer Relation zwischen einem beobachteten Gegenstand oder
Vorgang und einer Norm(konstellation) resultiert.

So wie die Wahl des Beobachtungskriteriums eine Selektion aus der Gesamt-
heit der betrieblichen Realitit darstellt, so stellt der Bezug auf eine oder mehrere
Normen eine Selektion dar. Wenn Akteur und Beobachter unterschiedliche Per-
sonen sind, dann ist es mdglich, dass Normen, an denen das Handeln ausgerich-
tet ist, nicht mit den Normen deckungsgleich sind, die zu einer Fehlerbewertung
fithren. Problematisch wire dies zumindest in solchen Fillen, in denen diese bei-
den normativen Bezugssysteme unvereinbar sind.

Personale Ebene: Wer bezeichnet etwas als Fehler?
Insbesondere im betrieblichen Kontext ist nicht immer klar, welche Person die
entscheidende Instanz zur Feststellung eines Fehlers ist. Da dort isoliertes Einzel-
handeln nicht an der Tagesordnung ist und zudem (in den meisten Fillen) ein
hierarchisches Gefille in der Organisationsstruktur angelegt ist, wird es hiufig der
Fall sein, dass nicht die handelnde Person die Entscheidung iiber die Fehlerbe-
wertung vornimmyt, sondern dies von einer anderen Person vorgenommen wird.

In einem solchen Fall werden Fragen der Legitimation aufgeworfen, wie weit
die urteilende Person kraft ihrer Kompetenz (sowohl im Sinne von Fihigkeit als
auch von Zustindigkeit) zu einem (akzeptierten) Urteil gelangen kann. Mit der
Legitimationsfrage verbunden ist der Gesichtspunkt der Kriterientransparenz.
Wenn eine aufen stehende Person das Handeln einer anderen Person als fehler-
haft bewertet, kann dies aufgrund transparenter wie auch intransparenter Be-
wertungsmafistibe geschehen. Selbst transparente Kriterien kénnen bei wenig
priziser Ausformulierung Deutungsspielraum erdffnen und die definitions-
schwichere Person benachteiligen.

Aktionale Ebene: Was fihrt zum Fehler und welche

Konsequenzen zieht er nach sich?
Auf dieser Ebene sind zwei Gesichtspunkte fiir die Fehlerbeschreibung von Be-
deutung, nimlich zum einen die Frage, wodurch ein Fehler zustande kommt
und zum anderen die Frage, welche Folgen aus dem Fehler erwachsen. Wenn-
gleich diese Ebene getrennt von den anderen gesteigerte Bedeutung fiir die Be-
wertung von Fehlern haben sollte, so ist sie doch auch in Zusammenhang mit
der Definition von Fehlern zu sehen.

Der handlungslogisch erste Aspekt der Antezedenzen von Fehlern ist mit Fra-
gen verkniipft, wie weit die handelnde Person Kontrolle iiber die Handlungssi-
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tuation hatte, ob auf der sensumotorischen der perzeptiv-begrifflichen oder der
intellektuellen Regulationsebene (Hacker, 1998) Fehler geschehen, ob der Feh-
ler vorhersehbar und ob er vermeidbar war. So ist es eine Frage individueller
Wertung, ob von einem Fehler gesprochen werden soll, wenn die handelnde Per-
son gar nicht iiber das Wissen verfiigte, das unentbehrlich ist, um die Konse-
quenz des Handelns einzuschitzen zu kénnen, oder wenn sie in der Situation gar
unzurechnungsfihig war. Fir die Frage, ob ein Fehler vorhersehbar war, ist also
der Bestand individuellen deklarativen und prozeduralen Wissens entscheidend
(Zapf, Frese & Brodbeck, 1999), und fiir die Frage, ob er vermeidbar war, ist das
Vorhandensein realisierbar erscheinender Handlungsalternativen von Bedeu-

tung (Heid, 1991).

Merkmale einer lernforderlichen Fehlerkultur

Der Begriff der Fehlerkultur bezieht sich einerseits auf die Bedeutung, die Feh-

lern in der tiglichen Arbeitspraxis zugesprochen wird, und andererseits auf die

Konsequenzen, die sich nach aufgetretenen Fehlern einstellen (Remdisch,

2002). In diesem Abschnitt soll auf diese beiden Aspekte unter der Perspektive

theoretischer Modelle des Lernens aus Fehlern eingegangen werden, um Merk-

male einer lernforderlichen Fehlerkultur aufzuzeigen.

Die Bedeutung von Fehlern kann prinzipiell auf einem Kontinuum zwischen
zwei Extrempositionen beschrieben werden (Bauer, 2004): In der einen Extrem-
position werden Fehler als Ubel und als moglichst zu vermeidende Vorfille be-
trachtet. Diese Vorstellung findet sich in zahlreichen Ansitzen betrieblicher Ar-
beitsorganisation, insbesondere bei denen eine Null-Fehler-Strategie ausgegeben
(Hummel & Malorny, 2002) und ein «reibungsloser Verlauf in allen Unterneh-
mensbereichen» (Miinchrath & Runge, 2000, S.102) gefordert wird. Die andere
Extremposition besteht darin, Fehler als niitzliche, nutzbare, zumindest als prin-
zipiell unvermeidbare Ereignisse anzusehen, die wichtige Informationen zur Ver-
besserung des bisherigen Vorgehens beinhalten. Derlei Vorstellungen stehen in
der Tradition systemischer Denkansitze (Kiihl, 2000).

Gegen die Utopie einer Null-Fehler-Strategie spricht die Tatsache, dass Ent-
scheidungen in Betrieben in der Regel in komplexen Zusammenhingen — und
somit unter unvollstindiger Information und nicht vélliger Transparenz mégli-
cher Auswirkungen — zu treffen sind. Dies spricht fiir die prinzipielle Fehler-
anfilligkeit betrieblicher Entscheidungen. Unter dieser Voraussetzung erscheint
eine Strategie der Fehlervermeidung nicht unproblematisch:

* FEine durch biirokratische und technische Strukturen zu gewihrtleistende Ver-
meidung von Fehlern versagt und zeitigt umso schlimmere Folgen, je mehr
die Akteure sich in vermeintlicher Sicherheit wiegen und nicht mit dem Auf-
treten von Fehlern rechnen; stellvertretend fiir alle anderen Fille steht hier

das Ungliick in Tschernobyl (Dérner, 2003).

....................................................................................................................................................................
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* Wird in Betrieben eine ablehnende Haltung gegeniiber Fehlern praktiziert, so
fiihren auftretende Fehler wahrscheinlich zu Appellation von Verantwortung,
Schuld und Sanktion (Rybowiak, Garst, Frese & Batinic, 1999). Das begiin-
stigt die Reaktion, dass Betroffene versuchen, Fehler zu verheimlichen. Da-
mit bestiinde keine Méglichkeit mehr fiir Dritte, aus einem solchen Vorfall
zu lernen.

Eine lernférderliche Fehlerkultur duflert sich darin, dass Fehler nicht im unbe-

griindeten Sicherheitsgefiihl aus dem Fokus der Aufmerksamkeit ausgeblendet

werden und dass sie nicht zu Schuldzuweisungen und negativen Konsequenzen
fiir die Akteure fithren. Ein aktuelles Beispiel professioneller Akteure findet sich

im Mannschaftssport. Der Trainer der Deutschen Fuf$ball-Nationalmannschaft

hat die Spiele im Vorfeld der anstehenden Weltmeisterschaft zu Lerngelegenhei-

ten erklirt. Seine Spieler hitten die Testbegegnungen als Ausgangspunkt fiir ihre
individuelle Weiterentwicklung zu begreifen. Fehler seien erlaubt, da ohnehin
unvermeidbar und angesichts jugendlicher Unerfahrenheit in der Mannschaft
auch zwangsliufig. Freilich ist es nicht Ziel von Unternehmen, Fehler zu bege-
hen. Wenn man jedoch die Auffassung akzeptiert, dass sie sich nicht vermeiden
lassen, dann gewinnen sie im betrieblichen Alltag die Bedeutung von informati-
ven Ereignissen, die es zu analysieren und auf dieser Basis systematisch und wirk-
sam zu «beherrschen» gilt. Im Vordergrund steht dann die Frage, wie auf Fehler
zu reagieren ist und nicht die Frage, wer fiir die Folgen zu haften hat. Stellungs-
fehler im Abwehrverhalten der deutschen Mannschaft dienen den Spielern als

Information iiber eine angemessene Verhaltensinderung, in Produktionsbetrie-

ben ist ein Maschinenstillstand ohne Fehleranalyse ein schicksalhaftes Ereignis,

aber ein Maschinenstillstand bietet bei griindlicher Ursachenforschung reichhal-
tige Informationen zur Vermeidung weiterer Stillstinde.

Lernen aus Fehlern

Obgleich das Lernen aus Fehlern in verschiedenen lernpsychologischen Ansitzen
impliziert wird (z.B. Lernen durch Versuch und Irrtum oder Problemlésen) er-
fihrt es in den Ansitzen und Forschungsarbeiten aus der Piadagogischen Psycho-
logie nur wenig Beachtung (Oser, Hascher & Spychiger, 1999). Zentrale Vor-
aussetzungen des Lernens aus Fehlern sind nach Oser & Spychiger (2005) ein
Unterbruch, Betroffenheit und Reflexion, die in der Theorie negativen Wissens
zu einem Lernen aus Fehlern fiihren. Mit Unterbruch ist ein Innehalten der T4-
tigkeit gemeint, das der kognitiven Erfassung einer Normabweichung Raum
gibt. Betroffenheit fiithrt dazu, dass die handelnde Person sich als Ursache der
Normabweichung begreift, um schliefflich in Reflexion iiber die Ursachen des
Fehlers und mégliche Handlungsalternativen einzutreten. Dadurch wird Wissen
aufgebaut, wie und warum etwas nicht funktioniert wie es besser gemacht wer-
den kann.
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Dieser theoretische Ansatz setzt voraus, dass die Bewertungskriterien, die zur
Fehlerklassifizierung fiihren, klar sind. Unklar ist, ob dies in betrieblichen Zu-
sammenhingen — beispielsweise wenn Vorgesetzte Fehler bei ihren Mitarbeitern
aufdecken — regelmiflig der Fall ist. Ein Verstindnis fiir die Ursache eines Feh-
lers zu entwickeln, setzt die Bestimmung, Geltung und Anwendung eines Be-
wertungskriteriums voraus. Deswegen erscheint Lernen aus Fehlern im betrieb-
lichen Kontext nur méglich, wenn die Bewertungskriterien bekannt und prizise
operationalisiert sind. Eine weiterfithrende Frage ist die nach der Mitwirkung
Beschiftigter an der Kriterienbestimmung: Wie weit kénnen Beschiftigte an der
Definition von Bewertungskriterien partizipieren? Zumindest aus motivations-
theoretischer Perspektive erscheinen Lernprozesse wahrscheinlicher, wenn dieje-
nigen, die aus Fehlern lernen sollen, Mitsprache bei der Definition von Fehlern
besitzen.

Eine weitere Voraussetzung, die der Ansatz der Osergruppe impliziert, be-
steht darin, dass die handelnde Person Riickmeldung tiber die Normabweichung
erhilt. Gerade in komplexen Systemen ist der Effekt des eigenen Handelns
moglicherweise nicht unmittelbar zu erkennen, weswegen das Feedback an die
Beschiiftigten dann erfolgen muss, wenn diese keine Gelegenheit haben, ihren
Fehler selbst zu erkennen (etwa wenn sie in einer spiteren Phase des Produk-
tionsprozesses auftreten).

Im Umgang mit Fehlern fordert eine Kultur konstruktiver, wertschitzender
und angstfreier Zusammenarbeit das Lernen aus Fehlern. Dabei werden in der
internationalen Literatur Aspekte des Fehlermanagements betont, das einen
kooperativen und lésungsorientierten Ansatz im Gegensatz zu einem schuldzu-
weisungsorientierten fordert (Tjosvold, Yu & Hui, 2004; Zapf, Frese & Brod-
beck, 1999). Der Aspekt der Straffreiheit wird insbesondere im Ansatz des Cri-
tical Incident Reporting thematisiert, das auf ein umfassendes Wissens-
management von Fehlern und Beinahe-Fehlern abzielt (Hofinger, 2002). Spy-
chiger, Oser, Hascher & Mahler (1999) fanden im Kontext des Schulbetriebs
drei fiir Lernprozesse einflussreiche Kategorien des Umgangs mit Fehlern: (a)
Reaktionen der Lehrperson (im Betrieb eventuell analog: des Vorgesetzten), (b)
die Selbsteinschitzung im Umgang mit Fehlern sowie (c) der emotionale Um-
gang mit Fehlern. Vor allem die Reaktion Anderer auf Fehler diirften in einem
Zusammenhang mit der Emotionslage bei Personen stehen, die Fehler begehen.

Der theoretische Rahmen an Voraussetzungen fiir Lernen aus Fehlern lsst
sich demzufolge in vier Kriterien eines lernforderlichen Umgangs mit Fehlern
zusammenfassen: '

1. Es muss klar sein und Ubereinstimmung zwischen allen Beteiligten herr-
schen, was als Fehler bezeichnet wird.

2. Es muss klar sein und Ubereinstimmung herrschen, weswegen etwas als Feh-
ler bezeichnet wird. Dabei wirke Partizipation an der Festlegung der Bewer-
tungskriterien positiv auf die Motivation, aus Fehlern zu lernen.

118 Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissenschaften 28 (1) 2006



3. Es bedarf der Fehleranalyse und des Feedbacks an die handelnde Person.
4. Es muss eine positive Fehlerkultur vorherrschen.

Der Umgang mit Fehlern im Betrieb — ein
empirischer Zugang

Die empirische Befundlage zum Umgang mit Fehlern im Betrieb ist aus ver-
schiedenen Griinden unbefriedigend. Zum einen gestaltet sich der Feldzugang
schwierig, da Betriebe der Versffentlichung von Fehlern — und das geschieht
beim Forschungszugang — nicht Vorschub leisten wollen. Zum anderen kann ein
empirischer Zugang allenfalls exemplarisch realisiert werden. Nicht nur, weil die
Ziehung von Reprisentativstichproben kaum realisierbar erscheint, sondern
auch, weil der Umgang mit Fehlern nur im Zusammenhang mit einem konkre-
ten Fallbeispiel sinnvoll ist.

In den beiden vorhergehenden Abschnitten wurde das theoretische Rahmen-
modell fiir eine Fehlerkultur in Betrieben skizziert und in vier Kriterien eines
lernférderlichen Umgangs mit Fehlern zusammengefasst. In diesem Abschnitt
soll nun die erste empirische Uberpriifung dieses Modells in der betrieblichen
Praxis dargestellt werden, indem auf empirische Befunde aus einem durch die
Deutsche Forschungsgemeinschaft geférderten Projekt (Az Hel158/4-2) einge-
gangen wird, die an anderer Stelle im Detail publiziert sind (Bauer, Festner, Har-
teis, Heid & Gruber, 2004; Harteis, Bauer, Festner, Gruber & Heid, 2005). Fiir
die Untersuchungen, in denen das Problem des lernférderlichen Umgangs mit
Fehlern im Betrieb aufgeworfen wurde, konnten Beschiftigte aus unterschiedli-
chen deutschen Groflunternehmen — Automobilhersteller, Elektronikproduzen-
ten, Dienstleister — gewonnen werden, wobei betriebsspezifische Analysen nicht
vorgesehen waren (eine explizite Nennung der Unternechmen unterbleibt hier
aufgrund der sensiblen Thematik). Die Verteilung der Stichproben iiber diverse
Betriebe hinweg sollte jedoch einen unternehmensspezifischen Bias vermeiden
helfen. Dieser Beitrag bezieht sich auf Erhebungen mit zwei verschiedenen
Stichproben: An den quantitativen Erhebungen nahmen 160 Personen teil, von
denen 52 aus dem Kreis von Fiithrungskriften stammten und 108 keinerlei Fiih-
rungsfunktion ausiiben. Aus diesem Personenkreis wurden 28 Personen (jeweils
14 Personen aus beiden Teilgruppen) ausgewihlt, um mit ihnen zusitzlich Tele-
foninterviews durchzuftihren.

Kriterium 1: Ubereinstimmung in der Definition von
Fehlern
Die Ubereinstimmung in der Definition von Fehlern lisst sich durch Vorgabe
von Beispielfillen ermitteln, indem Versuchspersonen dariiber entscheiden sol-
len, ob sie die fiktiven Vorfille in threm Unternehmen als Fehler bezeichnen
wiirden. Die Fille unterscheiden sich hinsichtlich der Reichweite ihrer direkten
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Auswirkung. Die scharfe Kontrastierung eindeutiger und weniger eindeutiger
Beispielfille war forschungsmethodologisch beabsichtigt, um die Diskrepanz
zwischen sachlicher Analyse und Alltagskonvention aufzuzeigen. Tabelle 1 zeigt
die Vorgaben und den Anteil der Antworten, wonach die Vorgaben als Fehler be-

zeichnet wiirden oder nicht.

Tabelle 1: Ergebnisse zur Frage, was im Arbeitsumfeld der Versuchspersonen als
Febhler bezeichnet wird.

Bei uns im Betrieb nennt man es einen Fehler, ... ja/nein Quote
... wenn im Bereich der Produktion etwas schief geht. 25/3 | 89,3 %
... wenn im Bereich der Bezichungen zu Kunden etwas schief geht. 22/6 78,6 %
... wenn die Arbeit so organisiert ist, dass nicht alle Leute ausgelastet sind. 10/16 38,5 %
... wenn die Arbeit so organisiert is;(’iass die Qualitit der Arbeitsschritte | —23/3 B 88,5 %
beeintrichtigt wird.

... wenn ein Betrieb so organisiert mt?iass die Interessen der Beschiftigten 12/15 44,4 %
vernachlissigt werden oder nicht zur Geltung gelangen.

... wenn der Betrieb die Fﬁhigkeitéﬁ?lgr Beschﬁf_tigten_ unzureichend nutzt. | _75/_1 3 | 53,6 %
... wenn dﬁescﬁ&gwn im Betrieb nicht ausreichend unterstiitzt wer- | 18/9 | 66,7 %
den, ihre Kompetenzen und Fihigkeiten weiter zu entwickeln. '
... wenn die Arbeit so ofganisiert ist, dass die Gesundheit dj&:'rgesch"d?tig— 2602 | 92,9%
ten gefihrdet ist.
Tv\_fenn aE'BezielTux-l_gen zvx;i‘s—ch_eniﬁih.rurglzriiﬁen und Mitarbeitern 18/9 66,7 %
bzw. Mitarbeiterinnen beeintrichtigt sind.

... wenn die Arbeitsbeziehungen zwischen Kolleginnen bzw. Kolleginnen | 15/13 53,6 %
beeintrichtigt sind.

Anmerkung: Die Zahlen weisen jeweils Zustimmung/Ablehnung zu den Aussagen aus. Quote = Prozent
der Ja-Antworten.

Wie aus den Daten hervorgeht, ist die Ubereinstimmung in den Antworten
unterschiedlich hoch. Wihrend die gesundheitliche Beeintrichtigung der Be-
schiftigten oder die Beeintrichtigung von Produktionsprozessen und Arbeits-
schritten von etwa 90 Prozent der Versuchspersonen als Fehler bezeichnet wer-
den — und man daher von einer hohen fjbereinstimmung sprechen kann -,
sinken die Quoten, wenn beispielsweise Moglichkeiten der Kompetenzentwik-
klung oder die Beeintrichtigung von Arbeitsbeziechungen angesprochen werden.

Es ist somit offenbar nicht a priori davon auszugehen, dass in betrieblichen
Kontexten alle Beteiligten darin iibereinstimmen, ob ein Vorfall als Fehler zu be-
zeichnen ist. Vielmehr scheint man eine hohe Ubereinstimmungsquote nur in
eng begrenzten Bereichen erwarten zu kénnen. Das hat jedoch Konsequenzen
fir die Gelegenheit, aus diesen Vorfillen oder Fehlern zu lernen. Solange
Vorginge nicht als Abweichung von einem Soll-Zustand wahrgenommen wer-
den, solange ergibt sich keine Notwendigkeit fiir eine Anderung,

120 Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissenschaften 28 (1) 2006



Kriterium 2: Ubereinstimmung in den Bewertungskriterien
und Partizipation an deren Festlegung

Eine Ubereinstimmung in den Kriterien zur Bewertung eines Vorfalls lisst sich
nur dann nachweisen, wenn verschiedene Personen auf den gleichen konkreten
Vorfall Bezug nehmen. Das war in den durchgefiihrten Telefoninterviews nicht
der Fall, weswegen zu diesem Punkt keine empirischen Befunde erzielt wurden.

Im Verlauf der Interviews sollten die Versuchspersonen einen gravierenden
Fehler aus ihrem Arbeitskontext berichten. Hierbei nahmen sie groflenteils auf
Fehler Bezug, die ihnen selbst unterlaufen sind. In keinem dieser Fille wurde be-
richtet, dass Unklarheit oder Uneinigkeit tiber die Bewertungskriterien bestand.
Daraus kann jedoch nicht geschlossen werden, dass prinzipiell Ubereinstim-
mung in den Bewertungskriterien besteht. Vielmehr werden offenbar vorzugs-
weise (fiir den Urteilenden) «klare» Fehler berichtet, wenn nicht explizit nach
Uneinigkeiten gefragt wird.

Mit den Versuchspersonen wurden Kiriterien fiir die Bewertung von Fehlern
diskutiert und dabei in zwei Kategorien unterschieden. Die erste Kategorie bil-
deten Kriterien, die sich objektiv nachvollziehbar aus «harten» Fakten — wie etwa
Messwerten — ergeben. Die zweite Kategorie bestand aus Kriterien, die sich eher
aus vagen Wertungen ergeben. Fiir beide Kategorien wurden die Versuchsperso-
nen befragt, ob sie in ihrem Arbeitsumfeld Einfluss auf die Festlegung harter und
weicher Kriterien fiir die Bewertung von Fehlern nehmen kénnten. Lediglich
acht der 28 Versuchspersonen gaben an, keinerlei Einfluss auf die harten Krite-
rien zu besitzen, im Fall der weichen Kriterien waren es fiinf Versuchspersonen.
Die Gruppe der Befragten bestand zu gleichen Teilen aus Vorgesetzten und Mit-
gliedern der Belegschaft, eine statistische Uberpriifung der Unterschiede zwi-
schen beiden Gruppen zeigte jedoch kein signifikantes Ergebnis (Fisher-Yates-
Test, exakte Testung, zweiseitig: harte Kriterien p<.68; weiche Kriterien p<.32).

Aus motivationaler Perspektive ist der Eindruck der meisten Versuchsperso-
nen, sie konnten auf die Festlegung der Kriterien zur Fehlerbewertung Einfluss
ausiiben, positiv zu werten. Zudem wurden keine Unstimmigkeiten in Bezug auf
die Kriterien zur Bewertung von Fehlern berichtet. Allerdings kénnen daraus
keinerlei weiteren Riickschliisse gezogen werden.

Kriterium 3: Fehleranalyse und Feedback
Die Analyse eines Fehlers wird als Voraussetzung dafiir betrachtet, aus dem Feh-
ler lernen zu kénnen. Die Notwendigkeit des Feedbacks an die handelnde Per-
son wurde fiir betriebliche Kontexte dadurch begriindet, dass der Fehler méogli-
cherweise gar nicht von der handelnden Person selbst aufgedeckt wird.

Im Zuge der Interviews wurde bei der Besprechung der Fehlerbeispiele die
Art und Weise der Korrektur des Fehlers thematisiert. Die Versuchspersonen
wurden gefragt, ob der Fehler beseitigt wurde, ob er dokumentiert und somit
Dritten zuginglich gemacht wurde, ob Mafdnahmen ergriffen wurden, den Feh-
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ler in Zukunft zu vermeiden und ob die handelnde Person Gelegenheit hatte,
ihre Sicht der Dinge darzustellen. Diese Punkte kénnen als Indizien fiir eine ein-
gehende Fehleranalyse angesehen werden. Tabelle 2 fasst die Antworten zusam-
men:

Tabelle 2: Ergebnisse zur Frage, wie mit Fehlern umgegangen wird.

ja/nein
Wurde etwas unternom-r;;n_,_ufn:—&:n Fehler zu beseitigen? 19/2
Wurde etwas unternommen, um den Fehler zukiinftig z;er;e;i;n;_ - 19/5
[ Wurde der Fehler dokumentiert oder anderen zugﬁnglic;g;;c?é-”* - 16/7
Hatte die betreffende PEQ;EJ%&E&, ihre Sicht der Dinge darzustellerrx?i - 22/1

Anmerkung: Die Zahlen weisen jeweils Zustimmung (ja) /Ablehnung (nein) zu den Aussagen aus.

Die Fragen wurden von den meisten Versuchspersonen bejaht, statistisch rele-
vante Unterschiede zwischen Fiithrungskriften und Belegschaft lieflen sich nicht
nachweisen (Fisher-Yates-Test, exakte Testung, zweiseitig: p zwischen .67 und 1).
Insofern scheinen die von den Befragten geschilderten Fehler analysiert worden
zu sein, mit einer Ausnahme auch mit der betreffenden Person. Hiermit ist auch
die Frage des Feedbacks an die handelnde Person gekliirt.

In Hinblick auf Fehleranalyse und Feedback scheinen somit giinstige Voraus-
setzungen fiir ein Lernen aus Fehlern gegeben. Es stellt sich zwar auch hier die
Frage, wie weit die Aussagen auf andere Fille {ibertragen werden diirfen, aber es
wire bemerkenswert, wiirden die Versuchspersonen bei der Schilderung ihrer
frei gewihlten Beispiele jene bevorzugen, die analysiert und riickgemeldet wur-
den.

Kriterium 4: Positive Fehlerkultur

Fehlerkultur wurde in die beiden Dimensionen nach dem Stellenwert von Feh-
lern und dem Umgang mit Fehlern differenziert. Zur Ermittdung des Stellen-
werts von Fehlern wurde der «Error Orientation Questionnaire» (Rybowiak et
al., 1999) verwendet, der die individuelle Einschitzung verschiedener Merkmale
von Fehlerorientierung misst. Faktorenanalytisch konnten drei Skalen extrahiert
werden:

* Bewertung von Fehlern (9 Items, z.B. «ich mache lieber etwas falsch, als dass
ich tiberhaupt nichts tue», Cronbachs a=.80)

* Strategien zum lernforderlichen Umgang mit Fehlern (5 Items, z.B. «wenn
ich einen Fehler selbst nicht beheben kann, wende ich mich an meine Kol-
leg/inn/en», Cronbachs a=.75)

* Emotionen im Umgang mit Fehlern (6 Items, z.B. «ich schime mich, wenn
ich einen Fehler mache», Cronbachs a=.68)

....................................................................................................................................................................
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Es wurden die Annahmen iiberpriift, ob Fithrungskrifte und Belegschaft sich
in Teilaspekten der Fehlerorientierung unterscheiden wiirden. Die Befunde zeig-
ten, dass sich bei der Bewertung von Fehlern ein zwar statistisch signifikanter
(multivariate Varianzanalyse: F(1.156)=6.1; p<.05), aufgrund geringer Ef-
fektstirke (4=0.4) jedoch nicht bedeutsamer Unterschied zwischen beiden
Gruppen feststellen ldsst. Die Fithrungskrifte tendierten zu einer leicht positive-
ren Bewertung von Fehlern als die Belegschaft. Ein solcher Unterschied liefd sich
jedoch bei den Strategien zum lernférderlichen Umgang mit Fehlern (F<1) und
bei den Emotionen im Umgang mit Fehlern mit (1.156)=1.7 nicht in statis-
tisch signifikantem Ausmafd nachweisen.

Giinstige Bedingungen fiir Lernen aus Fehlern stellen diese Befunde insofern
dar, als eine lernforderliche Bewertung von und ein ertragreicher Umgang mit
Fehlern tiblicherweise Fithrungskriften zugesprochen wird, in deren Aufgabenbe-
reich seit jeher auch die Reflexion iiber innerbetriebliche Abliufe fillt. Dass sich
hier kein Unterschied zwischen Fithrungskriften und Belegschaft nachweisen las-
sen, kann ein Indiz dafiir sein, dass in diesem Punkt nun auch die Belegschaft
«aufgeholt hat und ein entsprechendes Verstindnis von Fehlern aufbringt.

Beziiglich des Umgangs mit Fehlern wurde in den Telefoninterviews die
Frage gestellt, wie die Versuchspersonen den Umgang mit den von ihnen ges-
childerten Beispielen in kurzen Worten charakterisieren wiirden. Die Antworten
sind in Tabelle 3 zusammengefasst.

Tabelle 3: Charakterisierung des Umgangs mit den geschilderten Beispielen.

_____ Hiufigkeit
Es wurden Gespriche gefiihre, - . =
Es erf?gt;;e k_oéxstr_u-k-ti;e ;'\uggbgmg des Falles. e -TO o
_E;urgn cEn ﬁ;rof.f;ne; Hz;;diﬁ;g;a@-x1;;(;r;ahﬁgezeigt. I _4 o
Es erfolgte in erster Linie eine klare Schuldzuweisung. R 2
Es wurde gemeinsam.;z-rsﬁgf d; li;ﬁl_le-r zu vertuschen. - 1
Es wurden externe Gutachter bestell. R
Der Fehler wurde einfach ignoriert. I
Es erfolgte Strafanzeigiellllﬁristlose Kiindigung,. - 7_1 N
Es erfolgte ein Wutaljgsl;rL1ch7de}?i_i}:r;1;gskraﬁ. 7 W T 7

Aus diesen Antworten geht hervor, dass es zwar durchaus zu einem Umgang mit
Fehlern kommt, der emotionale und motivationale Konsequenzen zeitigt, die
das Lernen aus Fehlern eher beeintrichtigen als fordern (z.B. Wutausbruch,
Schuldzuweisung). Sie zeigen aber auch, dass eine klare Mehrheit der Antworten
auf einen konstruktiven Umgang mit den geschilderten Fehlern hinweist.
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Es bleibt jedem individuellen Standpunkt tiberlassen, diese Indizien einer
lernférderlichen Fehlerkuleur als erwartet und unerwartet anzusehen. Die Daten
weisen sicher einen Bias dahingehend auf, dass die Teilnahme an der Fragebogen-
erthebung und an den Interviews freiwillig geschah und somit ein Feld erschlos-
sen wurde, das fiir das Thema Lernen aus Fehlern aufgeschlossen war. Die Be-
funde stellen dennoch auch einen ersten empirischen Feldzugang in Betrieben
dar, der zumindest verdeutlicht, dass weitere Untersuchungen in Betrieben aus-
sichtsreich sind.

Schlussfolgerungen

Lernen aus Fehlern ist in mehrfacher Hinsicht ein relevantes, aktuelles Thema:

In der aktuellen erziehungswissenschaftlichen Literatur werden unter dem
Schlagwort Professional Learning individuelle Lernprozesse am Arbeitsplatz the-
matisiert, wobei vor allem informelle, erfahrungsgebundene Prozesse hervorge-
hoben werden. Lernen aus Fehlern ist dem in besonderer Weise zuzuordnen, da
es prinzipiell im Kontext von Vorgingen auferhalb formeller Lehr-Lern-Settings
diskutiert wird.

Moderne Ansitze betrieblicher Arbeitsorganisation proklamieren dezentrali-
sierte Entscheidungsprozesse und deregulierte Abliufe vor dem Hintergrund
permanenten Wandels. Entscheidungen werden also stets unter Unsicherheit ge-
troffen und kénnen sich daher leicht als fehlerhaft erweisen. Um Fehler nicht zu
wiederholen, ist Lernen aus Fehlern notwendig.

Die dargestellten Befunde erlauben Schlussfolgerungen fiir unterschiedliche
Akteure in Betrieben. Hier soll auf die Unternehmensleitung, die Beschiftigten
und die Bildungsverantwortlichen in Betrieben eingegangen werden.

Aus Sicht einer Unternehmensleitung stellen sich die Befunde einerseits posi-
tiv dar, denn sie deuten auf eine konstruktive Art der Fehleraufarbeitung hin.
Fiihrungskrifte und Belegschaft nehmen gleichermafien giinstige Voraussetzun-
gen fiir das Lernen aus Fehlern wahr. Damit sind zentrale Ideen kompetenzfor-
dernder Arbeitsorganisation (Harteis, 2002) erftille. Andererseits birgt die grofle
Varianz von Fehlerinterpretationen jedoch die Gefahr, dass zahlreiche Vorginge
gar nicht als fehlerhaft wahrgenommen werden, obwohl dies aus distanzierter
Perspektive angemessen wire. In diesem Fall bestiinde das Problem darin, dass
Fehlentwicklungen unbeachtet und unkorrigiert bleiben. Denn es erscheint
fragwiirdig, ob Vorfille, die nicht als Fehler gesehen werden, den Akteuren An-
lass zur Reflexion und Ursachenforschung — und somit Lerngelegenheit — geben.
Die Befunde zeigen jedenfalls zweierlei: Man kann weder davon ausgehen, dass
vermeintlich offensichtliche Fehler als solche erkannt und gesehen werden.
Noch kann man davon ausgehen, dass eine Unternehmensleitung ein klares Bild
vor Augen hat, was in ihrem Betrieb von den Beschiftigten als Fehler angesehen
wird. Gebauer, Groth & Simon (2004) schen «Paradoxiemanagement» als die
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Etablierung der Aufmerksamkeit fiir Fille des Scheiterns bei gleichzeitiger Stabi-
litdt der Funktionserfiillung als zentrale Managementaufgabe.

Fiir die Beschiftigten legen die Befunde einen offensiven Umgang mit Feh-
lern nahe, bei dem Fehler aufgezeigt und thematisiert werden. Die Untersu-
chungen lieferten keine Hinweise auf Griinde fiir eine Verschleierung von Feh-
lern. Der konstruktive Umgang mit den geschilderten Vorfillen deutet darauf
hin, dass die Konsequenzen fiir die Akteure auf Fehleranalyse und Aufklirung
zum Zweck zukiinftiger Vermeidung ausgerichtet waren. Die Anforderungen des
Berufslebens sind geprigt von Unsicherheit und intransparenten Problemen
(Gigerenzer, 2002), deren Bewiltigung mit einer Strategie der Fehlervermeidung
nur unzureichend gelingt (Ulrich, Jick & Glinow, 1993). Von daher ist ein of-
fensiver Umgang mit Fehlern im Interesse der Beschiftigten, wenn sie ihre Pro-
blemlésekompetenz weiter entwickeln wollen.

Lernen aus Fehlern ist also als Voraussetzung fiir Professional Learning eine
Herausforderung fiir pidagogische Praxis. Es stellen sich aber auch erziehungs-
wissenschaftlichen Forschungsvorhaben Herausforderungen, die méglichen
Storquellen solcher Untersuchungen geschuldet sind. So ist zunichst einmal bei
einer freiwilligen Teilnahme von einem positiven Bias auszugehen, zumindest
von einer Aufgeschlossenheit dem Thema gegeniiber. Dies ist bei der Bewertung
der Giiltigkeit solcher Befunde zu bedenken. Die Untersuchung von Fehlern,
dem Umgang mit ihnen und die Analyse von Lernen aus Fehlern werfen dariiber
hinaus sowohl unter forschungspragmatischen als auch unter forschungsmetho-
dischen Gesichtspunkten Schwierigkeiten auf. Quantitativen Verfahren sind
Grenzen gesetzt, weil zum einen — wie die Befunde auch gezeigt haben — kein all-
gemeingiiltiges Bewertungsschema fiir Fehler verfiigbar ist und somit erstens
nicht klar ist, auf welche Fehlerfille Versuchspersonen bei der Bearbeitung ge-
schlossener Fragebogen rekurrieren. Zweitens bilden geschlossene Erhebungsins-
trumente wie das zur Erfassung der Fehlerorientierung den Grad an Zustim-
mung zu Generalaussagen ab, die Verzerrungen beispielsweise durch soziale
Erwiinschtheit unterliegen. Riickschliisse auf konkretes Verhalten bei Fehlern
sind daher problematisch.

Qualitative Verfahren eroffnen die Méglichkeit, konkretes Verhalten in Zu-
sammenhang mit konkreten Fillen abzubilden. Ein Vorteil besteht darin, den
Versuchspersonen die Entscheidung ber die Uberschreitung der Schwelle, ab
wann Fehler berichtenswert sind, zu iiberlassen. Allerdings weisen die vorliegen-
den Befunde keine Informationen dariiber auf, wie reprisentativ die geschilder-
ten Fille fiir die tigliche Arbeitspraxis der Versuchspersonen sind. Von daher
lasst sich nicht bewerten, ob es sich um Ausnahmefille oder Alltagssituationen
handelt. Solche Informationen wiren noch wichtig, um die Giiltigkeit der Be-
funde besser einschitzen zu kénnen.

Aktuelle Publikationen aus der betrieblichen Weiterbildungsforschung zei-
gen, dass die Schaffung eines Bewusstseins fiir die Bedeutung des Lernens aus
Fehlern im Rahmen der Unternehmenskultur eine der zentralen Herausforde-
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rungen fiir die Bildungsverantwortlichen in den Betrieben ist (z.B. Arnold &
Lermen, 2004; Faulstich, 2003). Es fillt in ihren Aufgabenbereich, dem Mana-
gement und der Belegschaft kommunikative Kompetenzen zu vermitteln, die
Voraussetzung fiir eine positive Fehlerkultur sind, bei der Austausch iiber Vorge-
hensweisen betrieben und Kritik sowie Verbesserungsvorschlige angebracht wer-
den sollen. Handlungsbedarf ergibt sich aus den Befunden in erster Linie in
Hinblick auf die Entwicklung eines gemeinsamen Fehlerverstindnisses. Die Mo-
deration eines solchen Prozesses ist moglicherweise die dringendste Aufgabe, die
sich aus den Befunden ableiten ldsst.
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Les relations a l'erreur : indicateurs de la culture de l'erreur
des entreprises et préalables au développement
professionnel

Résumé

Les entreprises modernes adoptent une philosophie selon laquelle les employés
développent leurs compétences et 'entreprise est considérée comme une organi-
sation apprenante. Ceci est supposé augmenter les capacités de I'entreprise & ré-
agir de maniere adéquate 2 des demandes difficiles 4 anticiper. Les erreurs consti-
tuent dans ce contexte des occasions particulieres d’apprendre, d’autant plus que
des structures flexibles les rendent plus probables. Cependant, une simple pro-
fession de foi en faveur de la culture de 'erreur ne suffit pas pour que 'on en ap-
prenne quelque chose dans le quotidien de 'entreprise. Une relation spécifique a
Perreur est nécessaire, qui ait les caractéristiques d’'une culture positive de ler-
reur. Cette contribution illustre les conditions d’un apprentissage construit sur
les erreurs et donne les résultats de travaux menés avec des employés de diverses
entreprises du secteur industriel et de celui des services.

Mots clés: Développement professionnel, culture de Ierreur, entreprise, erreur,
culture de Perreur, entreprise, erreur

La gestione degli errori quale caratteristica della cultura
aziendale e premessa per I'apprendimento professionale

Riassunto

Lazienda moderna si caratterizza per una filosofia che mira allo sviluppo di com-
petenze e che si concepisce come organizzazione che apprende. Tutto cio intende
migliorare la capacita aziendale di reagire in modo adeguato ad esigenze difficil-
mente anticipabili. In questo contesto, gli errori costituiscono occasioni di ap-
prendimento speciali, anche perché strutture flessibili tendono maggiormente
all’errore. Ma gli atti di fede nei confronti di una cultura dell’errore positiva non
sono certo sufficienti per far si che nella realtd quotidiana dell’azienda si sia ef-
fettivamente in grado di apprendere dagli errori. Necessario ¢ uno specifico rap-
porto con gli errori che risponda a dei requisiti di una cultura dell’errore. Questo
contributo chiarisce le condizioni preliminari per un apprendimento dall’errore
e discute 1 risultati di diversi studi condotti con dipendenti di aziende dell’in-
dustria e dei servizi.

Parole chiave: apprendimento professionale, cultura dell’errore, azienda, errore
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Handling mistakes in daily working life as an attribute of an
inner-firm mistake culture and precondition for professional
learning

Summary

Modern enterprises follow philosophies which require employees to develop
competencies and understand their enterprise as a learning organization in order
to enhance the potential for appropriate reactions on market changes. Dealing
with mistakes is a special source for learning in a scenario where flexible struc-
tures increase the probability of their occurrence. A positive way of dealing with
mistakes should help to learn from them. However, just a commitment to a pos-
itive mistake culture (Fehlerkultur) does not guarantee learning from mistakes in
daily working life. This contribution addresses the conditions of learning from
mistakes and reports findings from empirical studies with employees.

Keywords: Professional learning, mistake culture, business, mistakes
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