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PATRICIA KOPFER / EVELINE WUTTKE

Entwicklung und Anwendung einer
Klassifizierungshierarchie von Fehlertypen
und Feedbackarten

Development and Application of a Classification Hierarchy of Error Types
and Feedback Types

KURZFASSUNG: Dass Fehler Lernpotential bergen und dieses bei entsprechender Unterstiit-
zung ausgeschopft werden kann, ist weitgehend unstrittig. Bisherige Studien im Rechnungswe-
senunterricht unterliegen der Pramisse, ,richtiges” Feedback sollte elaboriert ausfallen. Einen
Anhaltspunkt, der gegen die prinzipielle Uberlegenheit elaborierten Feedbacks spricht, liefert
die Dual-System Theory. Diese legt nahe, dass unterschiedliche kognitive Vorginge auch unter-
schiedliches Feedback verlangen. Vor diesem Hintergrund werden im Beitrag Merkmale von
Fehlern beschrieben, die deren Komplexitit bestimmen. Daraus werden Fehlertypen entwi-
ckelt und das jeweils adiquate Feedback definiert. Die theoretischen Uberlegungen werden
an 191 Fehlern aus 916 Minuten Rechnungswesenunterricht von funf Lehrkraften untersucht.

Schlagworte: Rechnungswesenunterricht — Videoanalyse — Lernen aus Fehlern — Feedback —

Lernpotential von Fehlern

ABSTRACT: There is broad agreement that errors hold learning potential and that this potential
can be exploited with appropriate support. Previous studies in accounting classes are based on
the premise that “correct” feedback should be elaborated. The Dual System Theory, which sug-
gests that different cognitive processes also require different feedback, provides an indication
that speaks against a general superiority of elaborate feedback. Against this background, this
paper describes characteristics of errors that determine their complexity. Based on these char-
acteristics, we develop error types and define the appropriate feedback. The theoretical con-
siderations are examined on 191 errors from 916 minutes of accounting lessons by five teachers.
Keywords: Accounting lessons — video analysis — learning from errors — feedback - learning

potential of errors

1 Problemstellung

Es wird gemeinhin angenommen, dass Fehler allgemein und Schiiler*innenfehler im
Besonderen Lernpotential bergen (z.B. METCALFE, 2017; NARCISS, 2006; SIEGLER,
2002; zur Entwicklung und Kontroverse des Fehlerverstindnisses siehe z. B. OSER et al,,

1999). Dies ist auch unmittelbar plausibel, denn Schiiler*innenfehler kénnen Lehrkrif-
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ten grundsitzlich Informationen iiber Wissensdefizite und Verstindnisprobleme auf
Seiten der Lernenden liefern und dadurch Ansatzpunkte bieten, Lernprozesse anzu-
stoflen (z.B. SCHAFFRATH, 1959; SCHUMACHER, 2008; WEIMER, 1929; WUTTKE/
SEIFRIED, 2017). In der kaufminnischen Domine finden sich Forschungsarbeiten zum
Lernen aus Fehlern insbesondere im Rechnungswesenunterricht und im Bereich der
Intrapreneurship-Kompetenz (z. B. KREUZER/WEBER, 2020). Rechnungswesenunter-
richt ist einerseits von zentraler Bedeutung fiir die Entwicklung eines vertieften 6ko-
nomischen Verstindnisses der Lernenden (z.B. WINTHER/ACHTENHAGEN, 2008),
andererseits aber auch in hohem Mafle durch Lernschwierigkeiten (z. B. PAWLIK, 1980;
TRAMM et al, 1996) und Schiiler*innenfehler (z.B. SEIFRIED/WUTTKE, 2010) ge-
préagt. Darauf verweist auch die intensive fachdidaktisch-curriculare Diskussion sowohl
von universitiren Fachvertreter*innen (z.B. ACHTENHAGEN, 1990; BOULEY, 2017;
PREISS, 1999; PREISS/TRAMM, 1996; SEIFRIED, 2004; SEIFRIED/SEMBILL, 2005)
als auch von Lehrkriften (siehe hierzu die Auseinandersetzung in einschligigen Zeit-
schriften, z. B. PLINKE, 2014; RUCKWART, 2010). Grundsitzlich ist Lernen aus Fehlern
moglich, wenn Schiiler*innen die richtige Unterstiitzung (also adidquates Feedback) er-
halten (z.B. HATTIE/TIMPERLEY, 2007). Doch die nachgewiesene Wirksamkeit von
Feedback variiert stark (WISNIEWSKI et al.,, 2020). Weiterhin wird Schiiler*innenfeh-
lern beziehungsweise Fehlersituationen im Unterricht in Studien, welche die Reaktion
von Lehrpersonen auf einen Fehler in den Blick nehmen, unterschiedliches Lernpoten-
tial zugeschrieben. So wird zum Beispiel bei MINDNICH et al. (2008) einer Fehlersitua-
tion Lernpotential attribuiert, in der die Lehrkraft den Grund des Fehlers aufzudecken
versucht (,nachfasst“) und elaboriertes Feedback gibt. Den im Rahmen jener Studie
entwickelten Fehlersituationstypen liegt die Annahme zugrunde, dass die Lehrkraft
stets (hoch) elaboriertes Feedback geben sollte — dann erst konnen die Schiiler*innen
aus den Fehlern (besonders viel) lernen (z.B. MINDNICH, 2016). Gleichzeitig zeigen
die erwihnten Studien, dass dieser giinstige Fehlersituationstyp im Rechnungswesen-
unterricht nur selten auftritt. Die betrachteten Lehrkrifte fassen selten nach und geben
hiufig kurzes, wenig elaboriertes Feedback (MINDNICH et al., 2008; WUTTKE et al,
2008). Nun kénnte man schlussfolgern, dass angehende und auch praktizierende Lehr-
krifte in diesen Studien nicht optimal mit auftretenden Schiiler*innenfehlern umgehen,
um das Lernpotential der Fehler auch umfassend und lernférderlich zu nutzen (WuTT-
KE/SEIFRIED, 2017). Gegen diese Annahme spricht jedoch die Dual-System Theory.
Gemaf dieser Theorie wird von zwei Arten des Denkens beziehungsweise zwei unter-
schiedlichen Lernsystemen (ein eher intuitives, schnelles System 1 und ein iiberlegteres,
langsameres System 2)) ausgegangen. Diese Hypothese ist in verschiedenen Disziplinen
prominent (fiir einen Uberblick siehe z. B. EVANS/STANOVICH, 2013). Je nachdem, in
welchem Lernsystem die zugrundeliegende Aufgabe verarbeitet wird, entstehen unter-
schiedliche Fehler' und wird vor allem unterschiedliches Feedback benétigt. In Studien
zur COVIS Theory (Competition between Verbal and Implicit Systems, ASHBY et al.,

1 REASON (2009) verweist darauf, dass unterschiedliche kognitive Vorginge zu unterschiedlichen Fehlern
fithren und diese unterschiedliches Lernpotential bergen.
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2011) wird gezeigt, dass elaboriertes Feedback sogar hinderlich sein kann, wenn der
Fehler in dem Lernsystem stattfindet, in welchem eher einfache Prozesse verarbeitet
werden (MADDOX et al., 2008). Dies ist womdglich der Informationsmenge der ela-
borierten Riickmeldung geschuldet, die zu kognitiver Uberforderung fiihrt (SHUTE,
2008). Es lisst sich demzufolge vermuten, dass Feedback nicht immer (hoch) elaboriert
sein muss, sondern vielmehr am Fehler orientiert sein sollte und bei unterschiedlichen
Fehlern unterschiedliches Feedback hilfreich ist.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, Merkmale zu bestimmen, welche die Komple-
xitat eines Fehlers ausmachen. Daraus wird eine Hierarchie der Merkmale und Fehler-
typen entwickelt, um entscheiden zu konnen, fir welchen Fehlertyp welche Art von
Feedback im Unterricht geeignet ist. Im Anschluss findet eine Bestandsaufnahme im
Rechnungswesenunterricht statt, indem Fehlersituationen aus den Unterrichtsauf-
zeichnungen von fiinf Lehrkriften beobachtet und analysiert werden.

2 Definition des Fehlerbegriffs, Fehlerursachen und -taxonomien fiir den
Unterrichtskontext sowie Fehlermerkmale der vorliegenden Studie

2.1 Definition des Fehlerbegriffs

Ein Fehler lisst sich definieren als ein kognitiver Prozess (oder eine zielgerichtete Hand-
lung), der ein von der Norm abweichendes Ergebnis® liefert (z.B. BAUER/MULDER,
2007; siehe auch SEIFRIED et al., 2015). Betrachtet man inhaltliche Fehler, ist diese
Norm immer domiénenspezifisch und muss jeweils eindeutig definiert sein (z.B. HEIN-
ZE, 2004 ). Dies ist in hoch strukturierten Fichern mit meist eindeutig richtig/falsch
einzustufenden Ergebnissen (z. B. Mathematik- aber auch Rechnungswesenunterricht)
besser moglich, als in eher 16sungsoffenen Fichern (z.B. TURLING, 2014)* Im vorlie-
genden Beitrag besteht der Referenzrahmen aus dem etablierten Fachwissen, so dass
die zugrundeliegende Norm die fachliche Korrektheit ist (OSER, 2015). Dabei liegt
nahe, dass genau genommen nicht das Ergebnis selbst der Fehler ist, sondern die da-
hinterliegende, unbewusste, kognitive Entscheidung, eine bestimmte Antwort auf eine
Frage zu duflern. Wenn diese Antwort falsch ist, war die Entscheidung ein Fehler (siehe
dazu auch DEKKER, 2005 und SPYCHIGER, 2010). Im Unterrichtskontext jedoch bieten
in erster Linie Ergebnisse wie Schiiler*innenantworten auf eine Aufgabenstellung oder
Frage der Lehrkraft Anhaltspunkte fiir die Identifikation und genauere Bestimmung
eines Fehlers. Die dahinterliegenden, kognitiven Vorginge beim/bei der fehlermachen-
den Schiiler*in entziehen sich (zunichst) der Analyse. Es kann lediglich aus beobacht-

2 Dieses Ergebnis kann nach einer kriterialen — objektiven — Bezugsnorm bewertet entweder falsch sein
oder ginzlich fehlen (HEID, 2015).

3 Grundsitzlich ist anzumerken, dass die in den frithen 2000er Jahren etablierten Definitionen sich auch
in aktuellen Beitrigen wiederfinden (z. B. PANKOW et al., 2018) und dass Fehler hiufig gar nicht oder nur
oberflichlich definiert werden (z. B. KAFER et al., 2018; REINDL et al., 2020).
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baren, falschen Ergebnissen auf einen Fehler in der kognitiven Verarbeitung des*der
Schiiler*in geschlossen werden (MINDNICH, 2016). Ein Fehler im vorliegenden Beitrag
ist folglich ein falsches oder fehlendes Ergebnis, das 6ffentlich wihrend einer Lernsitua-
tion im Unterrichtsgeschehen auftritt und entweder von den am Unterricht Beteiligten
oder den Beobachtenden als Fehler eingeordnet wird (SEIFRIED et al., 2015).

2.2 Fehlerform und -art

Analytisch lassen sich (1) das sichtbare Auftreten eines Fehlers (Fehlerform, Oberfla-
chenebene) und (2) die darunterliegenden, kognitiven Ursachen eines Fehlers (Fehler-
art, Tiefenebene) unterscheiden (WEIMER, 1929). Ein Beispiel fiir die (1) Fehlerform
im Rechnungswesenunterricht wire die Verwechslung von Soll und Haben. Diese
Fehlerform kann aber verschiedene (2) Fehlerarten als Ursache haben (WEINGARDT,
2004 ), zum Beispiel Fehlkonzepte im Bereich der Buchungssystematik oder eine falsche
Enkodierung des Geschiftsfalles. Eine weit verbreitete Differenzierung der Fehlerarten
unterscheidet zwischen echten (systematische, d. h. wiederholt auftretende) und unech-
ten (unsystematische) Fehlern (CORDER, 1967; WEIMER, 1929) und schreibt den ech-
ten Fehlern mehr Lernpotential zu (DEPPE, 2017; MEHL/WEHNER, 2008; NEUMAIER,
2010; OSER et al,, 1999; REASON, 2009; STEUER, 2014; WEINGARDT, 2004; WEIMER,
1929). Dahinter steckt die Vermutung, dass echte Fehler eher durch Fehlvorstellungen
verursacht werden, unsystematische Fehler dagegen durch situative Gegebenheiten wie
gegenwirtige Unaufmerksamkeit, Miidigkeit etc. (CORDER, 1967).

Unterschieden werden Fehler auch nach ihrer Schwere (Ernsthaftigkeit) in erster
Linie dann, wenn es um ihre Korrektur und Bewertung geht. Welche Fehler schwer-
wiegender sind als andere, ist kontextabhingig zu entscheiden (z.B. mit Blick auf
Konsequenz und Reversibilitit, SPYCHIGER, 2008, oder Nihe zum Richtigen, BIREN-
BAUM/TATSUOKA, 1987). KLEPPIN (1998) unterscheidet Fehler je nachdem, ob der
dem Fehler zugrundeliegende Sachverhalt curricular betrachtet bekannt beziehungs-
weise grundlegend oder unbekannt(er) ist. Fehler, die bei einem bekannten, oft geiib-
ten Phinomen auftreten (KLEPPIN, 1998), gelten als schwerwiegender. Dieser zuletzt
genannte Aspekt ist auch fiir den Rechnungswesenunterricht mafigeblich, da es durch
die vorherrschende Sequenzierung besonders wichtig ist, Grundlegendes verstanden
zu haben. Im vorliegenden Beitrag wird die Unterscheidung nach der Systematik beibe-
halten und gemeinsam mit dem Bekanntheitsgrad des zugrundeliegenden Sachverhalts
als Schwere eines Fehlers bezeichnet.

2.3 Fehlertaxonomien im Rechnungswesenunterricht

Vorhandene Fehlertaxonomien sind hochst unterschiedlich. Haufig werden Fehler-
arten nach Wissensarten (z.B. MINDNICH et al., 2008; SANTAGATA, 2005), Lernziel-

taxonomiestufen (z. B. RASMUSSEN, 1982; REASON, 2009; SANTAGATA, 2005) oder
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handlungstheoretischen/informationsverarbeitungsbezogenen Prozessstufen (z.B.
DORNER/SCHAUB, 1994; REASON, 2009) bestimmt. Allerdings lassen sich daraus kei-
ne eindeutigen Definitionen ableiten und haufig werden Fehlerformen und -arten nicht
klar voneinander abgegrenzt (genauere Beschreibungen und Kritiken finden sich z.B.
bei DEPPE, 2017).

Im Folgenden werden einschligige Fehlertaxonomien fiir den Rechnungswesen-
unterricht dargestellt. Klassifikationen aus anderen Bereichen (z.B.DORNER/SCHAUB,
1994; FRESE/ZAPF, 1991; NORMAN, 1981; REASON, 2009) sind hiufig zu ungenau und
auch diejenigen aus dem Mathematikunterricht (z.B. RADATZ, 1985; SANTAGATA,
2005; SCHAFFRATH, 1959 ) reichen nicht aus, um Fehler im Rechnungswesenunterricht
zu beschreiben: Sie fokussieren stark auf Rechenoperationen, im Rechnungswesen gibt
es aber zudem auch begriffliche Fehler. Fiir den Rechnungswesenunterricht finden sich
hauptsichlich zwei Zuginge zu einer Fehlerklassifizierung:

(1) Klassifizierung auf vier Stufen entlang des (Problemlése-)Prozesses des buchhalterischen
Modellierens (6konomische Realitit erfassen, Reprisentation der Realitit, Formali-
sieren/Mathematisieren, Reflexion/Bewertung; SEIFRIED et al., 2010). Die vorlie-
gende Studie verfolgt unter anderem das Ziel, Fehler nach ihrer Komplexitit zu un-
terscheiden, um entscheiden zu konnen, wie mit ihnen umgegangen werden sollte.
Eine Verwendung der genannten Klassifizierung ist diesbeziiglich mit folgenden
Schwierigkeiten verbunden: (1) Es konnen Fehler unterschiedlicher Komplexitit
innerhalb derselben Stufe auftreten. (2) Eine Einordnung von im Unterricht auftre-
tenden Schiiler*innenfehlern kénnte nicht immer eindeutig gelingen, denn z. B. die
Verwechslung von Soll und Haben muss nicht erst mit der Kontierung, also — wie
von SEIFRIED et al. (2010) beschrieben — auf der Stufe des Formalisierens erfolgen.
Die Verwechslung konnte auch an der falschen Wahl der Perspektive liegen und
folglich bereits auf der Ebene des Enkodierens der 6konomischen Realitit passiert
sein.

(2) Eine andere Herangehensweise an die Analyse von Fehlersituationen im Rech-
nungswesenunterricht liefert die inferentielle Lerntheorie. Diese beruht auf den
Annahmen von PEIRCE (1902/1974) zum logischen Denken und MINNAMEIER
(2012) unterscheidet anhand dieser Lerntheorie verschiedene Fehlerarten je nach
Inferenzstufe, auf der ein Fehler geschieht. DEPPE (2017) erprobt ein auf der in-
ferentiellen Lerntheorie basierendes Unterrichtsskript mit bestimmter Aufgaben-
abfolge in Kleingruppen in einem Laborsetting. Anhand dieser Abfolge kann die
Lehrperson erkennen, auf welcher kognitiven Inferenzstufe ein Fehler einzuord-
nen ist und welche Art von Unterstiitzung erfolgen sollte. Eine direkte Anwendung
dieser Betrachtungsweise in Unterricht steht allerdings noch aus. Die Vorgehens-
weise erscheint intuitiv, doch ist die Analyse der Art des Fehlers — also auch der
Inferenzstufe, auf der ein Fehler gemacht wird — in einem alltiglichen Unterrichts-
setting eher nicht praktikabel. So muss eine Lehrkraft in der Regel spontaner und
vor allem auf mehr Schiiler*innen als im dortigen Laborsetting (eine Lehrperson,
drei Schiiler*innen) reagieren. Uberdies bestehen die in der Studie von DEPPE

(2017) verwendeten Aufgabenstellungen aus konstruierten Problemen entlang der
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Inferenzstufen. Derartige Aufgaben werden im realen Unterricht selten bearbeitet.
Realer Unterricht, vor allem Anfangsunterricht, ist im Rechnungswesen immer
noch iiberwiegend lehrerzentriert (SEIFRIED, 2009) und weist das typische Inter-
aktionsmuster IRF auf (Invitation by the teacher, Response of the pupil, Feedback
by the teacher; MEHAN, 1979). Aus den iiberschaubaren und oft wenig elaborierten
Auferungen von Schiiler*innen, die in einem solchen Unterricht generiert werden,
lasst sich nicht zuverldssig auf eine Inferenzstufe schlielen.

Insgesamt sind die Fehlerarten innerhalb der bislang einschligigen Klassifikationen
selten trennscharf. Dies wire allerdings notwendig, da — wie oben skizziert — die Ver-
mutung naheliegt, dass unterschiedliche Fehler unterschiedliches Lernpotential auf-
weisen. Eine direkte Nutzung dieser Taxonomien zur Klassifizierung von im Unter-
richt auftretenden Schiiler*innenfehlern gestaltet sich auch deshalb schwierig, weil in
den vorliegenden Kategoriensystemen mehrheitlich keine konkrete Unterscheidung
in Fehlerformen und -ursachen vorgenommen wird und Fehler direkt nach Fehlerar-
ten — also der dahinterliegenden Ursache — unterschieden und benannt werden (bspw.
»Rechenfehler durch Perseveration” oder ,Rechenfehler durch die Enge des Bewusst-
seins“; SCHAFFRATH, 1959, 7 ff.). Doch lassen sich die Ursachen eines Schiiler*innen-
fehlers im Unterricht auf der Basis der Schiiler*innenduferungen nicht ohne Weiteres
erkennen. Fraglich ist auch, ob ein Fehler nur eine Ursache haben muss (BAUER, 2008).
Sehr wahrscheinlich sind Ursache und auch Lernpotential eines Fehlers abhingig vom
Lernstand des*der Schiiler*in, weshalb ein Fehler immer unter der Beriicksichtigung
des Vorwissens der Schiiler*innen eingeschitzt werden sollte.

Bisherige Ansitze bringen die skizzierten Problematiken mit sich, weshalb lediglich
Grundlegendes, wie die Beriicksichtigung der Wissensart, der Lernzieltaxonomiestu-
ten sowie des Vorwissens der Schiiler*innen beibehalten wird. Gleichzeitig muss beach-
tet werden, dass Lehrkrifte nur einen gewissen Zeitrahmen zur Verfiigung haben und
trotz dieser Zeitrestriktion spontan adiquat auf Fehler reagieren konnen sollen. Uber-
dies gibt es Hinweise darauf, dass Menschen verschiedene Sachverhalte unterschied-
lich verarbeiten (z.B. COVIS Theory, AHSBY et al,, 2011; Dual-System Theory, EVANS/
STANOVICH, 2013, KAHNEMAN, 2011). So erscheint es plausibel, dass Schiiler*innen-
tehler unterschiedliches Lernpotential haben und unterschiedliche Reaktionen erfor-
dern. Nachfolgend werden zunichst Fehlermerkmale dargestellt, auf welchen die Kom-
plexitit eines Fehlers beruhen kénnte. Im Anschluss (Kapitel 3) wird fiir die einzelnen
Fehlermerkmale die addquate Unterstiitzung der Lehrkraft bestimmt. Aus den Fehler-
merkmalen wird in Abschnitt 4 eine Hierarchie erstellt, um entscheiden zu konnen, ob
ein Fehler eher komplex oder eher einfach ist. Hiervon kann schlussendlich auch das
entsprechende Feedback abgeleitet werden.
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2.4 Fehlermerkmale der vorliegenden Studie

Eine Unterscheidung der Schiiler*innenfehler sollte auf méglichst niedrig-inferen-

ten Merkmalen basieren, die relativ spontan erkannt werden kénnen. So haben auch

Lehrkrifte die Moglichkeit, das Lernpotential von im Unterricht auftretenden Schii-

ler*innenfehlern verhaltnismifig abschitzen und entsprechend auf Fehler reagieren zu

konnen. Aus den bisherigen Ausfithrungen zu Fehlerarten, -ursachen und -taxonomien
stellen sich folgende Merkmale eines Fehlers heraus, anhand derer die Komplexitit
eines Fehlers bestimmt werden kann. Sie wird im vorliegenden Beitrag definiert als die

Schwere/Ernsthaftigkeit, welche aus (a) der Hiufigkeit seines Auftretens (Systematik)

und (b) dem Bekanntheitsgrad des zugrundeliegenden Sachverhalts resultiert sowie

die Schwierigkeit/Komplexitit der zugrundeliegenden Aufgabe/Frage, welche sich aus

(c) der Wissensart, (d) dem Aufgabenniveau/der Lernzieltaxonomiestufe und (e) dem

Leistungsstand (in dem Fall Vorwissen) des*der Schiiler*in zusammensetzt. Je hoher

die Merkmale (a) bis (d) und je niedriger Merkmal (e) ausgeprigt sind, desto schwieri-

ger oder schwerwiegender ist ein Fehler einzustufen. Aus Griinden der Komplexitits-
reduktion, auch im Hinblick auf eine etwaige Praxistauglichkeit, werden die Merkmale
an dieser Stelle jedoch dichotomisiert.

a) Systematik: Fehlern, die wiederholt (systematisch) auftreten, kann ein anderes Lern-
potential zugeschrieben werden, als unsystematischen Fehlern (WEIMER, 1929;
WITTMANN, 2007). Den exakten Grund eines Fehlers kann im Unterricht (zu-
nichst) weder die Lehrkraft, noch ein*e Beobachter*in ad hoc erkennen, doch ein
sich im Unterricht wiederholender Fehler ist durchaus bemerkbar. Taucht ein Feh-
ler immer wieder auf, liegt die Vermutung nahe, dass er systematisch ist und durch
Fehlvorstellungen verursacht wurde, und es kann — und sollte — mit entsprechender
Unterstiitzung daraus gelernt werden.

b) Bekanntheitsgrad: Da Fehler, die bei einem bekannten, oft geiibten Phinomen auf-
treten (KLEPPIN, 1998), als schwerwiegender gelten, werden hier Fehler nach ihrer
curricularen Zuordnung in bekannt und unbekannt eingeordnet. Diese Einordnung
erscheint gut durchfiihrbar, denn dem Unterricht liegt gewohnlich ein Lehrplan
zugrunde. Eine Aussage dazu, ob bekannte oder unbekannte Fehlern mehr Lern-
potential bergen, kann aufgrund fehlender Datenlage nicht getroffen werden. Dies
gilt auch fiir die in c)—e) dargestellten Merkmale.

c) Wissensart: In einschligigen Fehlertaxonomien wird fiir die Beschreibung verschie-
dener Fehlerarten eine Unterscheidung nach deren Art vorgenommen (z. B. MIND-
NICH et al,, 2011). Im vorliegenden Beitrag wird differenziert, ob die Aufgabe, bei
deren Bearbeitung ein Fehler passiert, deklaratives oder prozedurales Wissen erfordert
(ANDERSON/KRATHWOHL, 2001).* Je nachdem welche Wissensart bei einer Auf-

4 Nach weiteren Wissensarten, wie zum Beispiel der Metakognition (ANDERSON/KRATHWOHL, 2001)
oder der in der von KENDALL und MARZANO (2007) vorgeschlagenen Taxonomie definierten Wissens-
domaine der physischen Aktivititen, wird hier nicht unterschieden. Letzteres ist im Buchfiihrungskontext
nicht von Interesse, ersteres kommt im Anfangsunterricht der Doméne Rechnungswesenunterricht auf-
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gabe erforderlich ist, werden spezifische Fahigkeiten oder Fertigkeiten angespro-
chen. Da bei prozeduralem Wissen deklaratives Wissen in Handlung umgesetzt
wird und es abstrakter ist als deklaratives Wissen (ANDERSON, 2009), kann man
Aufgaben, die deklaratives Wissen erfordern, als einfacher, Aufgaben, die prozedura-
les Wissen erfordern, dagegen als komplexer bezeichnen. Die Kategorien liegen auf
einem Kontinuum, sind also auch nicht absolut unterscheidbar und ein Ubergang
kann flielend sein. Im Anfangsunterricht im Rechnungswesen sehen Fehler im de-
klarativen Wissen zum Beispiel so aus, dass Schiiler*innen nicht erldutern kénnen,
was GuV heif3t. Ein Fehler bei der Durchfithrung einer GuV-Rechnung wire dem
prozeduralen Wissen zuzuordnen.

d) Aufgabenniveau: Wie oben erwihnt, finden Lernzieltaxonomien haufig Eingang in

Fehlerklassifikationen. In diesem Beitrag soll auf die im Unterrichtskontext tiber-
wiegend herangezogene Taxonomie (ANDERSON/KRATHWOHL, 2001) zuriick-
gegriffen werden. Da eine moglichst umsetzbare Differenzierung beabsichtigt ist,
werden die Aufgaben, bei deren Bearbeitung Fehler auftreten, in leicht (Taxonomie-
stufen eins bis drei, remember, understand, reply, ANDERSON/KRATHWOHL, 2001)
und schwer (Taxonomiestufen vier bis sechs, analyze, evaluate, create, ANDERSON/
KRATHWOHL, 2001) unterschieden. Es scheint plausibel, dass Lehrkrifte spontan
entscheiden kénnen, ob ein Fehler bei der Bearbeitung einer eher leichten oder eher
schweren Aufgabe auftritt. Denn die Lehrkrifte kennen in der Regel die Aufgaben,
die im Unterricht behandelt werden, machen sich vor der Unterrichtsstunde Ge-
danken tiber die Aufgaben und ihre Fragen und miissen sich im Grunde nur mit den
Operatoren vertraut machen, um dies einschitzen zu kénnen.
Wissensart und Aufgabenniveau erscheinen auf den ersten Blick nicht trennscharf,
doch folgt man ANDERSON und KRATHWOHL (2001), so kénnte man die Wissens-
art als Nomen, die Taxonomiestufe (hier Aufgabenniveau) als Verb eines Lernziels
beschreiben: Die Aufgabe, den Dreisatz zu erkldren, stellt eine eher leichtere, proze-
durale Aufgabe dar, den Dreisatz aber anzuwenden, eine eher schwierigere, prozedu-
rale Aufgabe.

e) Vorwissen®: Wenn man davon ausgehen kann, dass unterschiedliche, kognitive Leis-
tungen, die bei der Bearbeitung einer Aufgabe benétigt werden, unterschiedliches
Lernpotential beinhalten, so ist es zudem erforderlich, das Vorwissen des*der Schii-
ler*in einzubeziehen. Je nachdem wie das Vorwissen der fehlermachenden Schii-
ler*innen ausfillt, bendtigen sie eine andere Unterstiitzung, damit das Lernpotential
des Fehlers ausgeschopft werden kann (KRAUSE, 2007; NARCISS, 2008). Es wird
folglich danach unterschieden, ob der*die Schiiler*in in der Fehlersituation hohes
oder niedriges Vorwissen hat.

grund des vorherrschenden IRF-Musters (SEIFRIED, 2009) vermutlich nicht hiufig genug vor, um danach
unterscheiden zu miissen. Letztlich soll die Lehrkraft zwischen den Ausprigungen unterscheiden kénnen,
weswegen sich hier auf zwei Kategorien konzentriert wird.

5 Aus weiteren Datenquellen (stimulated recalls) ist bekannt, dass Lehrkrifte meist gut dariiber informiert
sind, welchen Stand die Schiiler*innen haben sollten und tatsichlich haben (K&PFER, in Vorb.). Im Zwei-
fel kommunizieren Schiiler*innen aber evtl. auch, wenn sie nicht das nétige Wissen haben.
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Entwicklung und Anwendung einer Klassifizierungshierarchie 469

3 Feedback in Fehlersituationen als zentrale Unterstiitzung von
Fehlerlernprozessen

3.1 Definition und Klassifizierungsansitze von Feedback im Unterricht

Im Bereich der Lehr-Lern-Forschung wird Feedback als Information (,,,consequence’

of performance’, HATTIE/TIMPERLEY, 2007) einer externen Quelle definiert’, welche

der*die Schiiler*in nach der Bearbeitung einer Aufgabe erhilt und die ihm*ihr Auf-
schluss iiber die Qualitit des Ergebnisses gibt und ihn*sie befihigen soll, diese Aufgabe
aktuell und zukiinftig 16sen zu kdnnen (HATTIE/ZIERER, 2019; MORY, 1994; MULLER/

DITTON, 2014; NARCISS, 2006). Feedback kann dabei als multidimensionales und

-funktionales Konstrukt gesehen werden (NARCISS, 2006). In verschiedenen Modellen

zu Aufbau und Wirkung von Feedback wird unter anderem unterschieden nach:

~ der Feedback gebenden Quelle (z.B. Lehrkraft, Mitschiiler*in, BUTLER/WINNE,
1995; HATTIE/TIMPERLEY, 2007),

~ der Bezugsebene (Aufgabe, Losungsprozess, Schiiler*in selbst, HATTIE/CLARKE,
2018),

— der Funktion (kognitiv: auf Wissenselemente abzielend, metakognitiv: auf Monito-
ring- oder Evaluationsstrategien abzielend, oder motivational: auf das Motivations-
erleben abzielend, BUTLER/WINNE, 1995; HATTIE/CLARKE, 2018; KRAUSE, 2007;
NARCISS, 2006),

— der inhaltlichen Gestaltung des Informationsgehalts (einfach: Informationen iiber
Korrektheit einer Antwort versus elaboriert: Riickmeldung mit weiterem Informa-
tionsgehalt wie z. B. Hinweise auf Losungsstrategien, HATTIE/TIMPERLEY, 2007;
LIPOWSKY, 2009; NARCISS, 2006),

— der Prisentationsform (z.B. verbal, visuell, non-verbal, text-basiert, z. B. NARCISS,
2006) und

- dem Zeitpunkt des Auftretens, d.h. direkt im Anschluss an eine Schiiler*innenant-
wort oder mit einer gewissen Zeitverzégerung (KOPP/MANDL, 2014 ). Hierbei gibt
es keine einheitliche Abgrenzung, wann Feedback als verzogert gilt (SMITH/KIM-
BALL, 2010). Die Beschreibungen variieren zwischen einigen Sekunden bis mehrere
Wochen nach der Schiiler*innenantwort (RICHERT, 2005).

Das hiufigste Kriterium, nach dem Feedback differenziert und beschrieben wird,
ist dessen Informationsgehalt. In der Domine Rechnungswesen beurteilt TORLING
(2014) hierbei die Qualitit der in einem Test zur Professionellen Fehlerkompetenz ge-
nannten Handlungsstrategien nach deren fachlicher Richtigkeit, Strukturiertheit, kog-
nitiven Aktivierung, Adaptivitit & Vernetztheit und Konsolidierung & Sicherung. Mit
der fachlichen Korrektheit steht und fillt die gesamte Wirkung des Feedbacks. Wenn
es fachlich falsch ist, kann es auch nicht zum Lernen aus den begangenen Fehlern bei-

6 Da dieser Beitrag die mogliche Handlung der Lehrkraft fokussiert, ist internes Feedback (z. B. NARCISS,
2006) nicht Gegenstand der Betrachtung.
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tragen. Dieser Aspekt ist kaum diskussionswiirdig. Auch der Punkt der Konsolidierung
(& Sicherung) scheint sinnig, findet sich dieser Aspekt doch auch in den Annahmen
und Theorien zum Lernen aus Fehlern (z. B. KOLODNER, 1983; OSER et al., 1999). Die
Verwendung der Punkte Strukturiertheit, kognitive Aktivierung sowie der Teilaspekt
Vernetztheit gestaltet sich schwierig, da TURLING (2014) jeweils verschiedene Unter-
punkte subsumiert. Bei ,Strukturierung” sind das z.B. die Aspekte, dass die Lehrkraft
zentrale Informationen verbal oder visuell hervorhebt und Losungswege einschrankt
oder das Falsche und Richtige gegeniiberstellt. Weiterhin gibt es eine Vielzahl an Kom-
binationen von Feedbackarten mit diesen Qualititsmerkmalen und es kann keine Aus-
sage dartiber getroffen wird, bei welchen Fehleraspekten welches Qualititsmerkmal an-
zuwenden wire. Es wird dort vorausgesetzt, dass elaborierte Feedbackarten (wie z. B.
Losungsweg einschrinken) in allen Fehlersituationen besser sind als einfache Feed-
backarten (TURLING, 2014 ). Wie oben bereits skizziert, muss das aber nicht zutreffen.
Die Qualititsmerkmale Strukturiertheit und kognitive Aktivierung stellen auflerdem
Grundbedingungen des Unterrichtens dar und bediirfen genauerer Untersuchung, wes-
halb sie im vorliegenden Beitrag nicht betrachtet werden.

3.2 Wirkung von Feedback im Unterricht

Die Annahme, dass Feedback positive Effekte auf das Lernen aus Fehlern hat, konnte
in verschiedenen Studien gestiitzt werden (z.B. AZEVEDO/BERNARD, 1995; HATTIE/
TIMPERLEY, 2007; METCALFE, 2017; NARCISS/HUTH, 2002).” Wenn Schiiler*innen
Fehler machen, er6ffnen sich ihnen und der Lehrperson Verstindnisprobleme, an wel-
chen angesetzt werden kann. Durch das Feedback konnen somit Lernprozesse in Gang
gesetzt werden. Ergebnisse aus der Synthese von Metaanalysen weisen auf einen mittle-
ren Effekt von Feedback auf den Lernoutput hin (d=.48). Auffillig ist die hohe Variabi-
litit der Effekte, nicht jedes Feedback ist also gleich effektiv. Eine Moderatorenanalyse
ergab, dass die Wirkung von Feedback in erster Linie durch seinen Informationsgehalt
beeinflusst wird (WISNIEWSKI et al., 2020). Einige Studien weisen darauf hin, dass ela-
boriertes Feedback lernwirksamer sei als einfaches (FINN/METCALFE, 2010; HUTH,
2004; KLUGER/DENISI, 1996; WISNIEWSKI et al., 2020), denn allein die Information
tiber die Fehlerhaftigkeit einer Antwort kénne nicht zu einer Verinderung im Wissen
fithren. JaAcOBS (2002), SHUTE (2008) und KAFER et al. (2018) bestitigen, dass kon-
struktives (also hoch elaboriertes) Feedback in Fehlersituationen besonders unter-
stiitzt. Im kaufméinnischen Unterricht konnte gezeigt werden, dass Riickmeldungen,
die iiber Kurzantworten hinausgehen (und Fehler aufdecken), wirksam fiir die Wis-
sensvernetzung der Schiiler*innen sind (WUTTKE, 2005). Doch es besteht kein gene-

7 Zu beachten ist, dass Feedback in gewissen Situationen auch negative Auswirkungen haben kann, bei-
spielsweise, wenn dieses sehr kritisch oder kontrollierend ist und Vergleiche zu Mitschiiler*innen aufzeigt
(kann zu Resignation fithren) oder wenn Schiiler*innen durch das Feedback in ihrem Lernprozess unter-
brochen werden (SHUTE, 2008).
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Entwicklung und Anwendung einer Klassifizierungshierarchie 471

reller Vorteil fiir elaboriertes Feedback (HATTIE/WOLLENSCHLAGER, 2014; SHUTE,
2008). In unterschiedlichen Dominen und Settings zeigt sich, dass die Lernwirksam-
keit von Feedback durch verschiedene Faktoren moderiert wird (BANGERT-DROWNS
etal, 1991; KLUGER/DENISI, 1996 ). So hingt die Wirksamkeit beispielsweise auch vom
Aufgabenniveau und Vorwissen der Schiiler*innen ab (HATTIE/TIMPERLEY, 2007;
KRAUSE, 2007; NARCISS, 2014, STARK et al., 2009; TURLING, 2014 ). Schiiler*innen mit
wenig Vorwissen benétigen am ehesten elaboriertes Feedback (NARCISS, 2006), um
durch diese konkrete Unterstiitzung mehr Sicherheit zu gewinnen (CLARIANA, 1990;
SHUTE, 2008). Dies gilt unabhingig davon, ob sie einen Fehler bei der Bearbeitung
einer leichten oder schweren Aufgabe gemacht haben (MASON/BRUNING, 2001). Dem
gegeniiber geniigt es Schiiler*innen mit groflerem Vorwissen beziehungsweise hohe-
rem Leistungsstand offenbar, wenn sie Information tiber die Korrektheit ihrer Antwort
erhalten, denn so werden sie angeregt, selbst iiber den Fehler und eine mégliche kor-
rekte Antwort nachzudenken (HANNA, 1976). Analog dazu lisst sich finden, dass auf
Fehler, welche aus komplexeren Aufgaben resultieren, elaboriertes Feedback erfolgen
sollte. Elaboriertes Feedback fithrte bei schwierigeren Fragen zu hoheren Leistungen
als einfaches Feedback (BANGERT-DROWNS et al., 1991). Die Wirksamkeit konnte auch
in Abhingigkeit von der Wissensart unterschieden werden. Wenn (defizitires) deklara-
tives Wissen der Fehlersituation zugrunde liegt, reicht einfaches Feedback aus. Handelt
es sich aber um einen Fehler bei einem Sachverhalt, der prozedurales Wissen erfordert,
bedarf es mehr Informationen und somit elaborierten Feedbacks (KOPP/MANDL 2014;
SMITH/RAGAN, 1993). MADDOX et al. (2008) stellen in ihrer Studie fest, dass elabo-
riertes Feedback Lernen sogar verhindern kann, wenn durch das elaborierte Feedback
das ,komplexere” Lernsystem angesprochen wird, obwohl das Lernsystem fiir implizite
(,einfachere®) Sachverhalte eine bessere Losung generieren wiirde.

Insgesamt zeigt sich, dass die Ergebnisse zu Bedingungen und Wirkungen von Feed-
back eher inkonsistent sind (u.a. HATTIE/TIMPERLEY, 2007; NARCISS, 2006; SHUTE,
2008). Einigkeit besteht tiber folgende Punkte: Grundbedingung fiir wirksames Feed-
back ist seine fachliche Richtigkeit (TURLING, 2014), Feedback sollte stets den Fokus
auf die Aufgabenstellung oder Frage richten und nicht etwa auf den*die Schiiler*in per-
sonlich (z.B. HATTIE/CLARKE, 2018; HATTIE/ZIERER, 2019) und sollte so klar ver-
stindlich wie méglich formuliert sein (SHUTE, 2008). Am Ende einer Fehlersituation
sollte auflerdem eine Konsolidierung stehen: Um den Lernerfolg zu evaluieren, sollte
die Lehrkraft eruieren, ob das Feedback verstanden wurde — zumindest von dem*der
Fehler machenden Schiiler*in (TURLING, 2014).

Aus den obigen Ausfithrungen kann abgeleitet werden, dass es bei der Wahl des
,richtigen” Feedbacks auf verschiedene Aspekte eines Fehlers, die Fehlersituation und
die Voraussetzungen der Lernenden ankommt und dementsprechend das Feedback si-
tuations- und personenabhingig zu variieren ist (METCALFE, 2017). Die folgende Sy-
nopse (Tabelle 1) stellt eine Ubersicht der zu beachtenden Fehlermerkmale und des
entsprechenden Vorschlags zur Feedbackgestaltung fiir jedes einzelne Merkmal dar. Fir
die Feedbackgestaltung je nach unterschiedlichem Bekanntheitsgrad des dem Fehler

zugrundeliegenden Sachverhalts lassen sich keine Empfehlungen aus der Literatur aus-
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machen. Unterschiedliche Uberlegungen wiren denkbar — beispielsweise konnte argu-
mentiert werden, dass unbekanntere Sachverhalte schwieriger fiir Schiiler*innen sind
und somit eher elaboriertes Feedback bediirfen. Doch gemeint ist hier, dass bekannte
Fehler aus Sachverhalten resultieren, die curricular gesehen schon bekannt sein miiss-
ten und teilweise auch grundlegend fiir neue Sachverhalte sind. Es erscheint plausibel,
dass auf grundlegende Fehler elaborierter eingegangen werden sollte, um grundlegen-
de Fehlkonzepte zu beheben und den Weg fiir neue Sachverhalte zu ebnen. Gerade im
Rechnungswesen, das ausgesprochen sequenziell unterrichtet wird, erscheint dies er-
forderlich. Aus der Literatur lassen sich auflerdem keine Handlungsoptionen fir die
Feedbackgestaltung in Interdependenz mit der Systematik des Fehlers ableiten, jedoch
erscheint es plausibel, dass auf Fehler, die gehauft im Unterricht vorkommen, mit elabo-
riertem Feedback zu reagieren ist. Eine hohere Privalenz konnte ein Hinweis fiir kom-
plexere Fehlvorstellungen sein, die aufgelst werden sollten (WITTMANN, 2007).

Tab. 1: Synopse der Fehlermerkmale und der adidquaten Feedbackgestaltung (Informationsgehalt)

Fehlermerkmal Ausprigung Informationsgehalt des Feedbacks
a)  Systematik systematisch elaboriert
unsystematisch einfach
b) Bekanntheitsgrad bekannt elaboriert
(curricular) unbekannt einfach
c)  Wissensart deklarativ einfach (KOPP/MANDL, 2014)
prozedural elaboriert (KOPP/MANDL, 2014)
d) Aufgabenniveau leicht einfach (BANGERT-DROWNS et al., 1991)
schwer elaboriert (BANGERT-DROWNS et al., 1991)
e) Vorwissen der*s hoch einfach (HANNA, 1976)
Schiiler*in niedrig elaboriert (NARCISS, 2006; SHUTE, 2008)

4 Entwicklung einer Hierarchie von Fehlermerkmalen

In den vorigen Kapiteln wurden zunichst einzelne Fehlermerkmale beschrieben und im
Anschluss dann definiert, wie das entsprechende Feedback fiir jedes Merkmal aussehen
sollte. Bei fiinf Fehlermerkmalen mit jeweils zwei Ausprigungsoptionen (z. B. systema-
tisch vs. unsystematisch) sind 25= 32 unterschiedliche Kombinationen der Fehlermerk-
male, im Folgenden Fehlertypen genannt, méglich (eine Ubersicht iiber alle méglichen
Fehlertypen findet sich in Tabelle A1 im Anhang). In Tabelle A1 wird bei einer Lesart
pro Zeile von links nach rechts deutlich, dass innerhalb eines Fehlertyps verschiede-
ne Fehlermerkmale mit unterschiedlicher Komplexitit vorhanden sein konnen. Eine
eindeutige Entscheidung iiber die Komplexitit firr den einzelnen Fehlertyp ist also
zunichst nicht moglich. Als Beispiel sei Fehlertyp 14 (systematisch, hohes Vorwissen,

curricular unbekannt, leichtes Aufgabenniveau und prozedurale Wissensart) genannt:
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Entwicklung und Anwendung einer Klassifizierungshierarchie 473

Hier handelt es sich um einen Fehler, der systematisch auftritt — also schwerwiegender
ist, der aber bei der Bearbeitung eines unbekannten Sachverhalts entstand — was ihn
als weniger gravierend einstufen wiirde. Gleichzeitig widersprechen sich folgende Aus-
pragungen: der*die fehlermachende Schiiler*in verfiigt iiber erweitertes Vorwissen, die
Aufgabe weist ein leichtes Aufgabenniveau auf, jedoch ist die zugrundeliegende Wis-
sensart prozedural, was den Fehler wiederum als komplexer identifizieren wiirde. Ins-
gesamt kime man hier zu dem Urteil, ein elaboriertes Feedback sei angemessen.

Fir die Unterrichtspraxis wire es allerdings nicht zielfithrend, 32 Fehlertypen zu
unterscheiden. Aus diesem Grund wird eine Vereinfachung vorgenommen und danach
unterschieden, ob der Fehler eher einfach oder eher komplex ist. Zur Einschitzung der
Komplexitit eines Fehlers wird im vorliegenden Beitrag erstmals eine Entscheidungs-
hierarchie vorgestellt, welche die einzelnen Fehlermerkmale in eine Reihenfolge bringt
und eine eindeutige Zuordnung erméglicht. Dabei sind die Bedeutung des Merkmals
tir die Fehlersituation beziehungsweise das Lernen aus Fehlern sowie die Beobachtbar-
keit des Merkmals fiir die Lehrkraft ausschlaggebend. In der folgenden Abbildung 1 ist
die Entscheidungshierarchie, die zur Einteilung von Fehlern in einfache und komplexe
Fehler fiihrt, dargestellt:

[25] bekannt
& leicht &
deklarativ

*’

_’

26] bekannt
& leicht
& prozedural

systematisch ]—{kumplu ]

[27) bekannt
& schwer
& deklarativ

komplex

1. Systematik

[28] bekannt
3. Bekanntheitsgrad & & schwer
Aufgabenniveau & & prozedural
Wissensart \

[29] unbekannt
& leicht
& deklarativ

[30] unbekannt
& leicht
& prozedural

einfach

[31] unbekannt
& schwer
& deklarativ

[32] unbekannt
& schwer
& prozedural

Abb. 1: Entscheidungshierarchie zur Einordnung der Komplexitit eines Fehlers, Fehlertyp

in eckiger Klammer (eigene Darstellung)

1. Systematik: Unabhingig von den Ausprigungen der anderen Merkmale ist bei einem
systematischen Fehler immer von einem komplexeren Fehler auszugehen, und zwar aus
folgendem Grund: Sobald ein Fehler systematisch, also wiederholt, auftritt, konnte dies
ein Hinweis auf eine gravierende Fehlvorstellung sein. Diese Tatsache trifft auf Fehler
zu, die bei bekannten und unbekannten sowie bei schweren und leichten Sachverhalten
auftreten kénnen. Ein weiterer Grund, der die Systematik an der ersten Stelle der Hie-

rarchie, noch vor dem Vorwissen, rechtfertigt, ist: Die Systematik ist unabhingig vom
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Einzelnen. Unabhingig davon, ob der Fehler von einem®r Schiiler*in geduflert wurde,
der*die bereits Vorwissen hat, konnte es sein, dass diesen Fehler auch leistungsschwi-
chere Schiiler*innen immer wieder begehen, deren Fehler in diesem konkreten Sachver-
halt aber bisher nicht offensichtlich wurden, weil sie seltener am Klassengesprach teil-
nehmen (SEIFRIED/WUTTKE, 2010) und sich potentiell weniger trauen, im Unterricht
etwas zu sagen. Gerade diese Schiiler*innen benotigen aber besondere Unterstiitzung.
Folglich konnten auch die anderen Schiiler*innen aus dem gemachten Fehler lernen
(advokatorisches Lernen aus Fehlern, 0SER/SPYCHIGER, 2005; WAGNER et al., 2018).

Jedoch fillt es nicht direkt beim ersten Auftreten auf, ob ein Fehler eventuell sys-
tematisch sein wird, sondern erst nach Wiederholungen. In den seltensten Fillen wird
man deshalb nach dem ersten Schritt gleich tiber die Komplexitit des Fehlertyps ent-
scheiden konnen. Folglich muss fiir die Entscheidung des Fehlertyps (komplex oder
einfach) das nichste relevante Merkmal betrachtet werden, niamlich das (2.) Vorwis-
sen. Wenn der*die fehlermachende Schiiler*in niedriges Vorwissen hat, handelt es sich
um einen komplexen Fehler, erst einmal unabhingig davon, wie die Ausprigungen der
weiteren Merkmale ausfallen. Wenn ein Fehler unsystematisch auftritt (oder die Syste-
matik noch nicht auffillt) und der*die fehlermachende Schiiler*in hohes Vorwissen hat
(oder aber das Vorwissen vielleicht nicht direkt bekannt ist), miissen die iibrigen Merk-
male beriicksichtigt werden (3. Kombination aus Bekanntheitsgrad, Aufgabenni-
veau und Wissensart). Daraus leiten sich acht verschiedene Kombinationen ab (siehe
Abbildung 1 sowie Tabelle A1 im Anhang), die jeweils einen Fehlertypen ausdriicken
und entweder einfach oder komplex sind. Beispielsweise setzt sich der in Tabelle A1 pra-
sentierte Fehlertyp 25 aus den Merkmalen unsystematisch, hohes Vorwissen, bekannt,
leichtes Aufgabenniveau und deklarative Wissensart zusammen. Dieser Fehlertyp 25 ist
auch in Abbildung 1, rechte Bildseite, dargestellt. Analog sind die Fehlertypen 26 bis 32
in Abbildung 1 wiedergegeben.

Wie die Abbildung 1 verdeutlicht, kommt man anhand der Hierarchie zu einem ein-
deutigen Ergebnis, welche Fehlerkomplexitit vorliegt. Die Hierarchie liefert im glei-
chen Augenblick auch das Urteil tiber die Wahl des geeigneten Feedbacks. Das in Kapi-
tel 3.2 fiir jedes einzelne Merkmal definierte, geeignete Feedback, wird auf die einzelnen
Merkmalsausprigungen der Fehlertypen iibertragen (Tabelle A1im Anhang) und dann
anhand der dargestellten Hierarchie fiir den Fehlertypen geschlussfolgert, wie das je-
weilige Feedback bei dem Fehlertyp aussehen sollte. Es zeigt sich, dass auf komplexere
Fehler elaboriertes Feedback erfolgen sollte, auf weniger komplexe Fehler kann eine
einfache Riickmeldung erfolgen, um etwa die kognitive Beanspruchung nicht zu tiber-
lasten. Aus diesen Uberlegungen ergibt sich eine Einordnung von 28 der 32 definierten
Fehlertypen als komplex. Diese verlangen elaboriertes Feedback. Vier Fehlertypen las-
sen sich als einfach einordnen. Auf diese sollte mit einfachem Feedback reagiert werden
(siehe Tabelle A1im Anhang). Von der zunichst naheliegenden Schlussfolgerung, dass
die Wahl von elaboriertem Feedback in den meisten Fillen angebracht wire, ist abzuse-
hen, da dies die tatsichliche Verteilung einfacher und komplexer Fehlertypen im Unter-
richtsgeschehen aufler Acht lasst.
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Fragestellungen

Vor dem beschriebenen Hintergrund sollen in der vorliegenden Studie folgende Frage-

stellungen bearbeitet werden:

(1) Welche Fehlertypen (welche Ausprigungen der Fehlermerkmale Systematik, Be-
kanntheitsgrad, Wissensart, Aufgabenniveau und Vorwissen des*der Schiiler*in) treten
in welcher Haufigkeit im Rechnungswesenunterricht auf?

(2) Mit welcher Feedbackart (einfach oder elaboriert) reagieren Lehrpersonen auf die
verschiedenen (in Forschungsfrage 1 identifizierten) Fehlertypen?

s Methode
5.1 Stichprobe und Untersuchungsdesign

Die Untersuchung fand in fiinf Klassen der zweijihrigen Berufsfachschule Wirtschaft in
Hessen statt, welche den mittleren Schulabschluss als Ziel hat. Die fiinf Lehrkrifte (zwi-
schen 35 und 60 Jahren alt, M=44.25, SD=11.62, nur minnlich) unterrichten im Mittel
seit etwas mehr als zehn Jahren (M=10.25, SD=7.93, Min=2, Max=20). Insgesamt sind
81 Schiiler*innen (38 weiblich, 43 minnlich, Alter: M=17.03, SD=0.96) an der Studie
beteiligt, wovon zwei bereits eine Schulart mit kaufméannisch-verwaltendem Schwer-
punkt besucht und drei weitere eine Ausbildung begonnen, aber abgebrochen haben.
Um die Prozesse im Unterricht analysieren zu konnen und das Lehrerhandeln dabei
nicht aus seinem Kontext zu isolieren, sondern authentisch zu belassen (PRENZEL/
ALLOLIO-NACKE, 2006; SEIFRIED/WUTTKE, 2014 ), wurden Unterrichtsstunden mit
einer Uberblicks- und einer beweglichen Kamera, welche die Lehrperson fokussiert, vi-
deographiert. Die Aufnahmen fanden zugunsten einer besseren Vergleichbarkeit unter-
einander zu zwei verschiedenen, in fritheren Studien als problembehaftet ausgemachten
Themen statt (z.B. TURLING et al., 2012): in drei Klassen werden die Einfithrungsstun-
den zum Thema ,Umsatzsteuer®, in zwei Klassen zum Thema , Erfolgskonten” gefilmt
(Lernfeld 6 ,Betriebliche Daten mithilfe des Rechnungswesens erfassen, berechnen
und darstellen” des Curriculums der 2-jahrigen Berufsfachschule, HESSISCHES KUL-
TUSMINISTERIUM, 0. D.; vier Mal je zwei Doppelstunden, einmal drei Doppelstunden
a 90 Minuten).

5.2 Instrumente

Insgesamt wurden als Teil einer mehrperspektivischen Studie begleitend zur Videogra-
phie der Unterrichtsstunden verschiedene Instrumente eingesetzt. Im vorliegenden Bei-
trag liegt der Fokus auf dem Vorwissen (als Anhaltspunkt fiir die Wahl des Feedbacks).
Dieses wurde mit einem auf Schulbuchaufgaben basierenden, eigenentwickelten Wis-
senstest im Bereich Buchfithrung (Buchungssitze bilden) im Vor- und Nachtest-Design
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inklusive fiinf Ankeritems erhoben (Vortest (max. 10 erreichbare Punkte): fiinf Items,
a=.92; Losungsrate: M=.45, Min=.10, Max=.77; Nachtest (max. 36 erreichbare Punkte):
15 Items, a = .94; Losungsrate M=.34; Min=.00, Max=.81).

5.3 Videoanalyse

Fiir die Beantwortung der Forschungsfragen nehmen wir neben dem Wissenstest auftre-
tende Schiiler*innenfehler (Event-Sampling) in den Blick. Jede beobachtbare Riickmel-
dung auf einen Fehler wird analysiert. Die Auswertung wird unter Riickgriff auf die qua-
litative Inhaltsanalyse (in Anlehnung an SCHREIER, 2013) mit der Software MAXQDA
durchgefiihrt. Alle Kategorien werden von zwei Rater*innen kodiert, 30 Prozent der
Daten werden doppelt kodiert. Die Interrater-Reliabilitit liegt im moderaten bis guten
Bereich (0,59 < k < 0,78). Die Kodiereinheit Schiiler*innenfehler ist definiert durch
eine fehlende oder falsche Antwort (falsch im Sinne einer Abweichung von der fachli-
chen Korrektheit, 0SER, 2015, auf eine Frage oder Antwort im Unterrichtsplenum). Die
folgende Ubersicht (Tabelle 2) stellt die verwendeten Kategorien zu den betrachteten
Fehlermerkmalen (Kapitel 2.4) und den Feedbackformen (Kapitel 4) dar. Die Kodier-
anleitung mit Beispielen findet sich in Tabelle A2 im Anhang.

Tab. 2: Ubersicht der verwendeten Kategorien

Fehler — Auftreten eines Schiiler*innenfehlers — Aussage ist falsch oder fehlend
Initilerung - (Lehrkraft, Aufgabe, Schiiler*in)

Fehlermerkmale - (Inhaltsbereich)

— Systematik (systematisch, unsystematisch) — Es ist nicht klar, ab welcher
Hiufigkeit ein Fehler im Unterricht von der Lehrkraft als systematisch
wahrgenommen wird. Da es sich um Anfangsunterricht handelt, wurden
Fehler bei einer geringeren Anzahl von bereits drei Wiederholungen im
Unterricht anstatt der von CORDER (1967) vorgeschlagenen 60 Prozent
aller Fehler als systematisch kodiert.

- Bekanntheitsgrad (bekannt/ grundlegend, unbekannt)

— Wissensart (deklarativ, prozedural)

- Aufgabenschwierigkeit (leicht, schwer)

Feedback ~ Feedbackgebende Person (Lehrperson, Mitschiiler*in)
— TFachliche Richtigkeit (richtig, falsch)
~ Fokus auf Aufgabenstellung (ja, nein)
— Verstindlichkeit (verstindlich, unverstindlich)
— Feedbackart (einfach, elaboriert) — In einer Fehlersituation kénnen meh-

rere Feedbackarten auftreten: sobald eine elaborierte Feedbackart auftritt,
wird das ganze Feedback als elaboriert kodiert.
— Konsolidierung (findet statt, findet nicht statt)

Merkmal aus - Vorwissen des*der Schiiler*in — Einordnung anhand des Wissenstests in
Testinstrument hoch/niedrig nach Mediansplit.
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6 Ergebnisse
Tab. 3: Uberblick der Fehlermerkmale und Feedbackarten in den videographierten Stunden
Klasse 1 2 3 4 3
(Thema) (Umsatzsteuer)  (Umsatzsteuer)  (Umsatzsteuer)  (Erfolgskonten) — (Erfolgskonten)
Anzahl 6o p 26 )
Fehler 3 4 +
Lehrkraft: 47 Lehrkraft: 21 Lehrkraft: 26 Lehrkraft: - Lehrkraft: 18
Initiierung Schiiler*in: 3 Schiiler*in: 4 Schiiler*in: - Schiiler*in: - Schiiler*in: -
Aufgabe: 10 Aufgabe: 1 Aufgabe: - Aufgabe: 24 Aufgabe: 27
Fehlermerkmale
Systematik ~ systematisch: 25 systematisch: 12 systematisch: 7 systematisch: 6  systematisch: 22
unsystematisch: ~ unsystematisch:  unsystematisch: unsystematisch: unsystematisch:
35 24 19 18 23
Bekannt- bekannt: 37 bekannt: 15 bekannt: 17 bekannt: 10 bekannt: 33
heitsgrad unbekannt: 23 unbekannt: 21 unbekannt: 9 unbekannt: 14 unbekannt: 12
Wissensart deklarativ: 27 deklarativ: 25 deklarativ: 16 deklarativ: 17 deklarativ: 35
prozedural: 23 prozedural: 11 prozedural: 10 prozedural: 7 prozedural: 10
Aufgaben- leicht: 60 leicht: 36 leicht: 26 leicht: 24 leicht: 45
niveau schwer: - schwer: - schwer: - schwer: - schwer: -
Vorwissen hoch: 29 hoch: 30 hoch: 17 hoch: s hoch: 25
Schiiler*in niedrig: 24 niedrig: 6 niedrig: - niedrig: 17 niedrig: 20
fehlend: 7 fehlend: ¢ fehlend: 2
Komplexitit  einfach: 16 einfach: 18 einfach: 14 einfach: 6 einfach: 9
des Fehlers komplex: 44 komplex: 19 komplex: 12 komplex: 18 komplex: 24
Informations-
gehalt des einfach: 21 einfach: 9 einfach: 10 einfach: 8 einfach: 12
gegebenen elaboriert: 39 elaboriert: 27 elaboriert: 16 elaboriert: 16 elaboriert: 33
Feedbacks®

Forschungsfrage 1: Welche Fehlertypen (welche Auspriagungen der Fehlermerkmale
Systematik, Bekanntheitsgrad, Wissensart, Aufgabenniveau und Vorwissen des*der Schii-
ler*in) treten in welcher Haufigkeit im Rechnungswesenunterricht auf?

In den 916 Minuten videographierten Unterrichts treten insgesamt 191 Fehler auf. Diese
verteilen sich zu ungleichen Teilen auf die fiinf Lehrkrifte: im Unterricht der Lehrkraft
1begehen Schiiler*innen 60 Fehler, bei Lehrkraft 4 hingegen nur 24. Ein Uberblick iiber
die Ergebnisse liefert Tabelle 3. Initiiert werden die Fehler meist von der Lehrkraft (in
Klasse 3 sogar nur durch die Lehrkraft) oder durch eine zu bearbeitende Aufgabe, die
im Unterricht besprochen wird. Lediglich in zwei Klassen (1 und 2) werden wenige (in

8  Das Feedback wurde ausfiihrlich nach unterschiedlichen einfachen und elaborierten Arten differenziert
(siehe Tabelle A2 im Anhang), hier besteht jedoch der Fokus auf der Unterscheidung zwischen einfachem
und elaboriertem Feedback.
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Klasse 1: drei, in Klasse 2: vier) Fehler auch durch Schiiler*innenfragen ins Plenum in-
itiiert.

Bei der Betrachtung der Ausprigungen der einzelnen Fehlermerkmale zeigt sich,
dass 72 Fehler von 191 (38 %) als systematisch kodiert werden. 112 Fehler (59 %) basieren
auf einem Sachverhalt, der curricular gesehen bereits bekannt sein sollte. Die zugrunde-
liegende Wissensart der Sachverhalte, in denen Fehler gemacht werden, sind in 120 Fal-
len eher deklarativer Art, wihrend 71 Fehler eher auf Sachverhalten prozeduraler Wis-
sensart basieren. Auffillig ist, dass alle 191 Fehler auf Aufgaben basieren, welche ein eher
niedriges Niveau der Aufgabenstellung (Taxonomiestufen 1 bis 3) aufweisen. Inhalt-
lich betrachtet sind es vor allem Begrifflichkeiten (34 Fehler) und das Prozentrechnen
(54 Fehler), worin die Schiiler*innen Fehler machen. Im Bereich Prozentrechnen liegen
die Schwierigkeiten beim Aufstellen und Anwenden des korrekten Dreisatzes und prin-
zipiell verrechnen sich die Schiiler*innen sehr hiufig. Unter den falschen Begrifflichkei-
ten finden sich die Verwechslung von Soll und Haben, Brutto und Netto, Steuerbetrag
und Steuersatz. Die Begriffe Erfolgswirksamkeit, Ertrag und Aufwand sowie der Unter-
schied zwischen Bilanz- und Erfolgskonto zihlen ebenfalls zu den hiufigsten Fehlern.
Weiter soll an dieser Stelle nicht auf eine inhaltliche Betrachtung eingegangen werden,
da eine Trennung zwischen Fehlerform und -ursache auf diese Weise nicht konsistent
gewihrleistet werden kann.

Auffallend ist die Verteilung von in Fehlersituationen direkt betroffener Schiiler*in-
nen mit unterschiedlichem Vorwissen: Wihrend in Klasse 1 und 5 der Anteil fehlerma-
chender Schiiler*innen mit hohem und niedrigen Vorwissen relativ gleichverteilt ist,
sind in Klasse 3 nur 17 Schiiler*innen mit hohem Vorwissen in Fehlersituationen direkt
beteiligt. Jedoch haben alle Schiiler*innen der Klasse 3 im Vergleich mit den anderen
Klassen ein hohes Vorwissen. In Klasse 2 machen Schiiler*innen mit hohem Vorwis-
sen fiinf Mal so viele Fehler (30 Fehler) wie Schiiler*innen mit niedrigerem Vorwis-
sen (sechs Fehler). Nur im Unterricht der Lehrkraft 4 machen mehr Schiiler*innen mit
niedrigerem Vorwissen Fehler im 6ffentlichen Plenum. Interessant ist in diesem Zusam-
menhang aber auch, wie viele Schiiler*innen der jeweiligen Klasse insgesamt an den
Fehlerduflerungen beteiligt sind: In den Klassen 1, 2 und 3 sind alle anwesenden Schii-
ler*innen in Fehlersituationen beteiligt, es duf8ert sich also jede*r anwesende Schiiler*in
mindestens einmal und dies auch fehlerhaft. In Klasse 5 sind es 15 von 17 Anwesenden,
in Klasse 4 sind es jedoch nur 13 von 21 Schiiler*innen, die insgesamt 36 Fehler begehen.
Da in diesem Beitrag der Fokus nur auf den Fehlern liegt und diese den Kodieranlass
bilden, kann keine Aussage dariiber getroffen werden, wie hoch der Anteil der fehlerhaf-
ten Aulerungen an allen Schiiler*innenduflerungen ist. Dadurch kénnte der Eindruck
entstehen, dass Lehrkraft 4 gezielt die Schiiler*innen mit niedrigerem Vorwissen ant-
worten lisst. Es konnte aber auch der Fall sein, dass alle Schiiler*innen sich duflern, je-
doch nur Schiiler*innen mit weniger Vorwissen dann auch Fehler begehen. Unabhingig
vom Vorwissen trauten sich die Schiiler*innen offenbar, am Unterricht teilzunehmen
und zu antworten, auch wenn das Risiko besteht, die Antwort konnte falsch sein.

In drei Klassen (Klasse 1: sieben Mal, Klasse 3: neun Mal, Klasse 4: zwei Mal) kann

in Summe in 18 Fillen nicht genau bestimmt werden, welche*r Schiiler*in den Fehler
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Entwicklung und Anwendung einer Klassifizierungshierarchie 479

duflerte. Es ist akustisch zu vernehmen, dass etwas gesagt wird und auch was. Es handelt
sich hier in erster Linie um unaufgeforderte Redebeitrige; die Schiiler*innen rufen ihre
Antwort so schnell ins Plenum, dass trotz Videomitschnitt nicht festzustellen ist, wer
die sprechende Person ist.

Betrachtet man die Fehlertypen, lisst sich feststellen, dass 16 der zuvor definierten
32 Fehlertypen in den videographierten Stunden zu finden sind (Tabelle 4). Alle vor-
kommenden Fehlertypen basieren auf Sachverhalten mit leichtem Aufgabenniveau,
doch alle méglichen Kombinationen der anderen vier Merkmale sind zu finden. 18 auf-
tretende Fehler konnten nicht direkt in die zuvor definierten Fehlertypen eingeordnet
werden, da nicht bekannt ist, welche*r Schiiler*in sich gedufert hat und somit auch
nicht, welches Vorwissen vorliegt. Fiir diese Fehler wurden weitere Fehlertypen defi-
niert (Fehlertypen 33 bis 38), um auch fiir diese entscheiden zu kénnen, ob es sich eher
um einen leichten oder komplexen Fehler handelt. Insgesamt lassen sich 128 Fehler als
eher komplexere Fehler und 63 (33 %) als eher leichtere Fehler bezeichnen. Auf die fiinf
Klassen verteilt sich der Anteil leichterer Fehler wie folgt: in Klasse 1 kommen 16 (27 %),
in Klasse 4 sechs (25%) und in Klasse 5 neun (20 %) vor. In den Klassen 2 und 3 ma-
chen sie sogar die Hilfte aller auftretenden Fehler aus (Klasse 2: 18 (50 %), Klasse 3: 14
(54%)).

Drei Fehlertypen kommen besonders hiufig vor: Fehlertyp 10 (systematisch, ho-
hes Vorwissen, curricular bekannt, leichtes Aufgabenniveau, prozedurale Wissensart)
kommt 23 Mal vor und zwar in jeder Klasse mindestens einmal. In Klasse 1 findet man
diesen bei 13 von 60 Fehlern, in Klasse 2 sieben Mal. Ein Beispiel fiir diesen Fehlertyp ist
folgende Situation: die Lehrkraft sagt, ,Dann ziehen wir im Kopf einfach nochmal ein
Prozent ab, das sind wie viel? Von 150 ein Prozent?“ Der*die Schiiler*in antwortet da-
rauf, er*sie wisse es nicht. Dies ist ein schwerwiegender (also komplexer) Fehler, denn
er kommt offensichtlich immer wieder vor und Prozentrechnen ist etwas Grundlegen-
des, das im Rechnungswesenunterricht laufend benétigt wird. Fehlertyp 17 (unsyste-
matisch, weniger Vorwissen, curricular bekannt, leichtes Aufgabenniveau, deklarative
Wissensart) ist ebenfalls ein komplexer Fehler, da der*die Schiiler*in niedriges Vorwis-
sen hat und der zugrundeliegende Sachverhalt bereits bekannt sein sollte. Ein Beispiel
hierfir aus den aufgezeichneten Unterrichtsstunden ist: die Fragestellung der Lehrkraft
lautet, ,Was heiflt GuV?“ und eine Schiilerin antwortet, ,Keine Ahnung, Grundgesetz?*
Dieser Fehlertyp kommt ebenfalls 23 Mal vor (Klasse 1: sieben Mal, Klasse 2: einmal,
Klasse 4: sechs Mal, Klasse s: neun Mal). Ein einfacher Fehlertyp, der hiufig zu finden
ist (insgesamt 25 Mal, Klasse 1: sieben Mal, Klasse 2: 12 Mal, Klasse 4: zwei Mal, Klasse
s: vier Mal), ist Fehlertyp 29 (unsystematisch, hohes Vorwissen, curricular unbekannt,
leichtes Aufgabenniveau, deklarative Wissensart). Eine Situation, die diesem Fehlertyp
entspricht, ist die folgende. Eine Lehrkraft stellt die Frage: , Gibt es bei Mieten noch eine
Umsatzsteuer, ja oder nein?“ Und ein*e Schiiler*in antwortet filschlicherweise: ,Ja.
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Forschungsfrage 2: Mit welcher Feedbackart (einfach oder elaboriert) reagieren Lehr-
personen auf die verschiedenen (in Forschungsfrage 1 identifizierten) Fehlertypen?

Eine Grundbedingung fiir wirksames Feedback, nimlich die fachliche Richtigkeit, ist
bei 189 Fehlern gegeben — lediglich Lehrkraft 1 gibt zwei Mal inhaltlich falsches Feed-
back, weil sie mit falschen Zahlen weiter- oder sich beim Kopfrechnen verrechnet. In
sechs Situationen ist das Feedback als nicht verstindlich kodiert worden. Das kommt
in allen Klassen mindestens einmal vor, in Klasse 1 zwei Mal. Als unverstindlich gilt,
wenn die Reaktion auf einen Schiiler*innenfehler zum Beispiel unklar ausfillt: Ein
Schiiler verrechnete sich bei der Ermittlung der Zahllast und die Reaktion der Lehrkraft
(Lehrkraft 1) lautete: ,Nein! Rechnen Sie nochmal genau. 104 plus 57 sind 161. 50 plus
sosind ...“ Der beobachtenden Person wird nicht klar, woher jede einzelne Zahl dieser
Rechnung stammt, der letzte Satz der Lehrkraft ist unvollstindig und es wird auch im
weiteren Unterrichtsverlauf nicht mehr darauf eingegangen. In allen Feedbacksituatio-
nen liegt der Fokus auf der Aufgabenstellung, was auch der Befundlage anderer Studien
entspricht (HATTIE/TIMPERLEY, 2007; KOPP/MANDL, 2014). Ein weiterer Aspekt fiir
die wirksame Gestaltung von Feedback in Fehlersituationen ist die Konsolidierung.
Sechs Mal (bei Lehrkraft 1, 3 und s: je einmal, bei Lehrkraft 2: drei Mal) findet dies
in den betrachteten Stunden derart statt, dass die Lehrkraft den*die fehlermachenden
Schiiler*in am Ende der Fehlersituation fragt, ob er*sie es verstanden habe. In 23 ande-
ren Situationen macht der*die fehlermachende Schiiler*in selbst publik, dass er*sie den
Fehler oder die Korrektur verstanden hat, indem er*sie ein ,,Achso!“ dulert oder selbst
erklirt, wie die richtige Losung lautet.

Betrachtet man nun das addquate, im Sinne von fiir den Fehlertyp adaptive, Feed-
back (dargestellt in Tabelle 4), so zeigt sich, dass die Lehrkrifte der Stichprobe in
55 Prozent aller Fehlersituationen adaptives Feedback geben. In 88 von 128 Fillen (also
68,8%), in welchen elaboriertes Feedback am wirksamsten erscheint, wurde auch tat-
sichlich elaboriertes Feedback gegeben. In den videographierten Stunden lassen sich
63 Fehler als einfache Fehler charakterisieren. Doch in nur 27 Prozent der Situationen
mit derartigen Fehlern (17 aus 63), in welchen einfaches Feedback angemessen wire,
geben die Lehrkrifte einfaches Feedback. Insgesamt iibersteigen die Situationen mit
elaboriertem Feedback mit 131 Fillen jene mit einfachem Feedback (60 Fehlersituatio-
nen: Lehrkraft 1 in 21 von 60 Fehlersituationen, Lehrkraft 2 in neun von 36, Lehrkraft 3
in zehn von 26, Lehrkraft 4 in acht von 24 und Lehrkraft 5 in 12 von 45, siehe Tabelle 3).
Bei zwei Fehlertypen ist die geringe Anzahl des adaptiven Feedbacks besonders auf-
fallig: Bei Fehlertyp 29 (welcher bereits unter dem Abschnitt hinsichtlich der Ergeb-
nisse zu Forschungsfrage 1 thematisiert wurde), wird in nur sechs Fillen das adiquate
Feedback gegeben (Klasse 1 und s: je zwei Mal, Klasse 2: drei Mal). Es handelt sich in
diesen Situationen um einen eher einfachen Fehler und das Feedback sollte dement-
sprechend einfach ausfallen. Allerdings ldsst sich keine Systematik erkennen, inwiefern
sich diese sechs Situationen von den iibrigen 19 unterscheiden, in welchen das Feedback
elaboriert ausfillt. Eine Vermutung wire, dass die Lehrkrifte viele der Fehler doch als

eher komplex einstufen. Fehlertyp 25 unterscheidet sich von Fehlertyp 29 nur in der
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Auspriagung des Merkmals Bekanntheitsgrad (unsystematisch, hohes Vorwissen, cur-
ricular bekannt, leichtes Aufgabenniveau, deklarative Wissensart) und hier wird sogar
nur einmal in 18 Situationen das addquate Feedback gegeben. Auch bei diesem Feh-
lertyp kann von einem eher einfacheren Fehler ausgegangen werden und das adiquate
Feedback wire einfach. In Klasse 3 tritt dieser Fehlertyp finf Mal auf (in Klasse 2 und 5
ebenfalls fiinf Mal, in Klasse 1 einmal und in Klasse 3 vier Mal), doch nur einmal erfolgt
einfaches Feedback. Diese Situation (Schiiler*in antwortet auf die Frage ,Wo nimmt ein
Aktivkonto zu2“ mit: ,Im Haben.“) unterscheidet sich von den anderen 17 Situationen
dieses Fehlertyps dahingehend, dass Mitschiiler*innen nach der falschen Antwort da-
zwischenrufen und die Lehrkraft selbst das richtige Ergebnis nennt. Damit ist die Si-
tuation in diesem Fall beendet. Dariiber hinaus gibt es auch hier keine Anhaltspunkte,
weshalb die Lehrkrifte vor allem elaboriertes Feedback geben.

=~ Diskussion
7.1 Diskussion der Befunde

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, Merkmale eines Fehlers herzuleiten, welche die
Wahl des geeigneten Feedbacks im Unterricht bestimmen koénnten. Finf Merkmale
wurden definiert, welche die Komplexitit eines Fehlers aufspannen: die Systematik des
Fehlers, der Bekanntheitsgrad, die Wissensart und das Aufgabenniveau des zugrunde-
liegenden Sachverhalts sowie das Vorwissen des*der fehlermachenden Schiiler*in. Da
es gegensitzliche Auspriagungen dieser Merkmale (z.B. prozedurale Wissensart und
leichtes Aufgabenniveau) in ein und demselben Fehler geben kann, die zu einem unter-
schiedlichen Urteil hinsichtlich der Komplexitit des Fehlers fithren wiirden, wurde im
Anschluss eine Hierarchie dieser Merkmale erstellt, welche die Komplexitit des Fehlers
schlussendlich bestimmen soll. Es wurden 32 Fehlertypen aufgestellt, welche in einfa-
che und komplexere Fehler differenziert wurden. Wie in Tabelle A1 dargestellt, lassen
sich bereits die ersten 16 Fehlertypen anhand ihrer Auspragung ,,systematisch” als kom-
plexe Fehler festmachen. Von den zuvor definierten Fehlertypen lassen sich in den ana-
lysierten Unterrichtsstunden 16 finden, 16 andere nicht (siehe Tabelle 4). 18 auftretende
Fehler konnten nicht direkt in die zuvor definierten Fehlertypen eingeordnet werden,
da nicht bekannt ist, welche*r Schiiler*in sich gedufert hat und somit auch nicht, wel-
ches Vorwissen vorliegt. Fiir diese Fehler wurden weitere sechs Fehlertypen definiert.
Alle Fehlersituationen im vorliegenden Beitrag basieren auf Aufgaben oder Fragen,
die ein leichtes Aufgabenniveau aufweisen. Dieser Umstand ist vermutlich der Tatsache
geschuldet, dass es sich in der Stichprobe erstens um Anfangsunterricht in Buchfithrung
und zweitens um eine Schulart handelt, die den mittleren Schulabschluss anstrebt. Die
dort behandelten Inhaltsbereiche sind nicht sehr komplex, aus dem Grund sind auch
die Aufgabenanforderungen, auf einer Lernzieltaxonomie eingeordnet, nicht iiberaus
komplex. Betrachtete man andere Schularten, wiirde sich sehr wahrscheinlich ein an-
deres Bild ergeben. Doch dies heif}t nicht, dass die Aufgaben fiir die hier involvierten
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Schiiler*innen nicht schwierig waren. Um dies in Erfahrung zu bringen, miisste man
die Beteiligten selbst fragen. Es ist zu mutmaflen, dass die Aufgabenschwierigkeit auch
noch von weiteren Faktoren wie zum Beispiel dem Lebensweltbezug oder der Offenheit
der Aufgabenstellung abhingt (MAIER et al., 2010), um nur wenige mégliche Aspekte
zu nennen. Die inhaltliche Gestaltung der auftretenden Fehler in den betrachteten Vi-
deos deckt sich mit den Ergebnissen voriger Studien (TURLING et al., 2011; WUTTKE/
SEIFRIED, 2012 ), was nicht allzu iiberraschend ist, da die hier untersuchten Unterrichts-
themen jene als am neuralgischsten ausgemachte Themen darstellen (TURLING et al.,
2012).

In einem nichsten Schritt wurde abgeleitet, welche Art der Unterstiitzung auf die
Fehlertypen erfolgen sollte, damit das Lernpotential des jeweiligen Fehlers ausge-
schopft wird. Den Annahmen der Dual-System Theory (ASHBY et al,, 2011) und der Sy-
nopse hinsichtlich des adidquaten Feedbacks auf die einzelnen Merkmalsauspriagungen
(Kap. 3.2) folgend, wurde entschieden, dass auf einfache Fehler einfaches Feedback und
auf komplexe Fehler elaboriertes Feedback folgen sollte. Auf nur sieben der insgesamt
38 definierten Fehlertypen sollte einfaches Feedback erfolgen, doch machen die Fehler
aus diesen Fehlertypen 33 Prozent (63 Fehler) aller auftretenden Fehler aus. Auf 104 von
191 Fehler (54 %) erfolgt das als adidquat bestimmte Feedback, was kaum mehr als die
Hilfte der Situationen ist. Es lasst sich keine Systematik erkennen, wann die Lehrkrifte
der vorliegenden Studie einfaches oder elaboriertes Feedback geben. Auffillig ist, dass
insgesamt 133 von 191 Mal (= 70%) elaboriertes Feedback gegeben wurde. Eine Ver-
mutung wire, dass die Lehrkrifte viele der Fehler doch als eher komplex einstufen und
dementsprechend elaboriertes Feedback geben. Die Frage ist auch, wie bewusst Lehr-
krifte tiberhaupt unterschiedliches Feedback geben und ob sie vielleicht der Meinung
sind, man solle immer elaboriertes Feedback geben. Ferner muss natiirlich angemerkt
werden, dass die beobachteten Lehrkrifte die der Untersuchung zugrundeliegende Hie-
rarchie der Fehlermerkmale sowie die daraus folgende Zuordnung zu Feedbackarten
nicht kannten. Um die Wirkung der Feedbackart auf den Fehlertyp genauer untersu-
chen zu konnen, miisste eventuell noch innerhalb der verschiedenen einfachen und ela-
borierten Feedbackkategorien unterschieden werden, statt nur zwischen einfach und
elaboriert zu differenzieren. Auch eine weitere Abstufung der Fehlertypen in mehr als
zwei Auspragungen konnte in Betracht gezogen werden.

7.2 Limitationen

In erster Linie weist der vorliegende Beitrag Limitationen beziiglich der Stichprobe
auf: Es handelt sich um eine Ad-hoc-Stichprobe von fiinf Lehrkriften in einer einzel-
nen Schulart und jeweils zwei (in einem Falle drei) Doppelstunden, weshalb keinerlei
Generalisierungsanspruch besteht. Jedoch ist anzunehmen, dass auch auf der Basis von
lediglich einer Unterrichtsstunde valide Aussagen iiber das Unterrichtshandeln zu tref-
fen sind (PRAETORIUS etal., 2014 ). Zudem basieren die Analysen in diesem Beitrag auf

191 Fehlersituationen — iber die Klassen hinweg.
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Dariiber hinaus steht im vorliegenden Beitrag nur die Beobachter*insicht im Fokus,
weitere Perspektiven fehlen. Gleichzeitig wird durch das Forschungssetting und die
Wahl der Kameraperspektive bereits eine gewisse Perspektive vorgegeben. Es kann auch
nur das akustisch Wahrnehmbare analysiert werden, wodurch man sich der Problema-
tik etwaiger Fehlinterpretationen bewusst sein muss. Wiederkehrender Kritikpunkt an
der Forschungsmethode ist, dass die Priasenz der Kamera und der Forschenden even-
tuell das Verhalten der Akteure beeinflusse (RIEGEL, 2013). Um dies nicht unbeachtet
zu lassen, wurden im Anschluss der Videoaufnahmen alle Beteiligten (Schiiler*innen
per Fragebogen; Lehrkrifte im Gesprach) gefragt, wie authentisch die gefilmten Un-
terrichtsstunden waren. Nahezu alle Beteiligten berichteten, dass es zu Beginn etwas
ruhiger als tiblich im Klassenzimmer zugegangen wire, man aber nach kiirzester Zeit
so agiert hitte wie immer und die Kamera beinahe vergessen hitte. Mit der Wahl der
Forschungsmethode und der Analyse der Beobachtungsperspektive geht einher, dass
kognitive Ursachen der Fehler oder interne Selbstregulationsprozesse nicht beobachtet
werden konnen (BEGRICH et al., 2017; SEIFRIED/WUTTKE, 2017).

Fir die Erklarung, warum in den Klassen zu ungleichen Teilen Fehler auftreten,
missen weitere Analysen, zum Beispiel beziiglich der vorherrschenden Engfithrung
durch die Lehrkraft, durchgefithrt werden. Fiir den*die Beobachtende in der vorliegen-
den Stichprobe relativ leicht zu erkennen, ist die unterschiedliche Anzahl der Stérungen
(oder positiv ausgedriickt: der Eifer) der beteiligten Schiiler*innen. Wihrend beispiels-
weise in Klasse 1 sehr viele Fehlersituationen dadurch entstehen, dass die Schiiler*innen
ihre Antworten dazwischenrufen, ohne direkt aufgerufen zu werden, und die Lehrkraft
dann darauf reagiert, existiert das Hineinrufen in Klasse 3 quasi nicht. Interviews konn-
ten Aufschluss liefern, inwiefern die Lehrkrifte ihre Reaktion auf Fehlersituationen
moglicherweise didaktisch variiert haben, weil es Beobachtende gab (obwohl ihnen
nicht bekannt war, dass der Fokus der Beobachtung auf Fehlersituationen lag).

Weiterhin ist anzumerken, dass die Einteilung der Ausprigungen der Fehlermerk-
male nicht unumst68lich ist. Es wurde angenommen, dass ein Fehler, der auf einem
Sachverhalt basiert, welcher curricular bekannt (also grundlegend ist) schwerwiegen-
der ist als ein Fehler, der auf einem neuen Sachverhalt beruht. Es kann jedoch auch
andersherum argumentiert werden, dass ein curricular nicht bekannter Sachverhalt
schwerer ist. Fraglich bleibt auflerdem, wie spontan eine Lehrkraft die Ausprigungen
der hier herausgebildeten Fehlermerkmale erkennen kann, und ob es tiberhaupt geldu-
fig oder auch gefordert ist, nach Wissensart zu unterscheiden, oder ob der Fokus viel
eher auf zu férdernde Kompetenzen gelegt werden sollte. Hinsichtlich des Merkmals
der Systematik ist unklar, wie viele und welche der als systematisch beschriebenen Feh-
ler auch von Lehrkriften als systematisch angesehen wiirden beziehungsweise ab wann
sie als systematisch wahrgenommen wiirden.

Ferner ist fraglich, inwieweit die theoretischen Uberlegungen dieser Studie auf an-
dere Dominen iibertragbar wiren. Gerade in Bezug auf Fehlersituationen bestehen do-
minenspezifische Unterschiede (TULIS, 2013).
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~.3 Ausblick

Um bisher nicht plausible Erkenntnisse dieser Studie aufzukliren, konnen weitere,
hier nicht betrachtete, Datenquellen genutzt werden. Es existieren sowohl Daten aus
Interviews mit den beteiligten Lehrkriften, mit denen in weiteren Analysen die Griinde
ihres Handelns eruiert werden konnen, als auch aus Interviews mit Schiiler*innen der
Klassen, um ihre Meinung beziiglich des Fehlermachens und des Feedbacks zu erfassen.
Lernende sollten Fehler als wichtigen Aspekt fiir den Lernprozess ansehen, um auch das
Feedback wahrzunehmen und zu verarbeiten (HATTIE/CLARKE, 2018). Es existieren
Daten zur wahrgenommenen Fehlerkultur und Motivation der Schiiler*innen, welche
Eingang in weitere Analysen finden kénnen (wie z.B. bei KAFER et al., 2018 und TUL1S/
DRESEL, 2018). Unterschiedliches Feedback kann neben méglichen Wissensverinde-
rungen vor allem unterschiedliche Reaktionen der Lernenden hervorrufen (QUINN,
2014). Ideal wire dafiir eine individuelle Betrachtung der Fehler fiir jede*n einzelne*n
Schiiler*in. Die Analyse der begleitenden Daten ist aktuell im Prozess und kann weitere
Einblicke in die Fehlersituationen geben.

Eine Uberpriifung des in diesem Beitrag als addquat festgelegten Feedbacks auf be-
stimmte Fehlertypen wire in einem Laborsetting oder mittels Lautem Denken moglich.
Aufgabenstellungen oder Fragen mit unterschiedlichen Ausprigungen der definierten
Merkmale konnten erstellt und Schiiler*innen vorgelegt werden. Bei Auftreten eines
Fehlers konnte das anschlieBende Feedback variiert werden. Durch eine Expertenbe-
fragung konnten die Merkmale zudem validiert beziehungsweise in Erfahrung gebracht
werden, worauf es Lehrkraften ankommt, woran sie ihr Feedback schlussendlich fest-
machen. Vieles davon wird intuitiv ablaufen; doch gilt es, diese Abldufe bewusst zu ma-
chen, um Sichtweisen aufzudecken und Hinweise fiir weitere Forschungsarbeit zu ge-
winnen. Méglicher Ankniipfungspunkt wire auch eine gezielte Intervention, in welcher
Lehrkrifte gebeten werden, nach der hier entwickelten Hierarchie der Fehlermerkmale
vorzugehen und das entsprechende Feedback zu geben. Somit konnte einerseits die
Realisierbarkeit und eventuell notwendige Komplexititsreduktion als auch die Wirk-
samkeit auf das Lernen der Schiiler*innen iiberpriift werden. Weiterhin wire eine Uber-
tragbarkeit der Hierarchie der Fehlermerkmale auf andere Dominen zu examinieren.
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