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Zusammenfassung

Hintergrund und Zielsetzung. Das akademische und sozial-emotionale Lernpotenzial aus
Fehlern zu erschlieBen, beschreibt einen Grundsatz der Sonderpadagogik des
Forderschwerpunkts Emotionale und soziale Entwicklung (ESE; KMK, 2000).
Konstruktivistische Lerntheorien nehmen Fehler als untrennbar mit Entwicklungsprozessen
verbunden an und postulieren deren funktionale Verarbeitung als Voraussetzungen fur das
Lernen (z.B. Kobi, 1994, 2005; Oser & Spychiger, 2005; VanLehn, 1988). Ein positiv erlebtes
Fehlerklima in der Klasse bildet das Fundament einer funktionalen Fehlerverarbeitung (z.B.
Dresel et al., 2024, Steuer, 2014). Die funktionale Affektregulation im Umgang mit Fehlern
beschreibt einen Indikator psychosozialen Wohlbefindens (z.B. Schrader & Grassinger, 2021,
Schroder et al., 2013). Studien zeigen allerdings, dass Schiiller*innen mit Verhaltensproblemen
haufiger Fehler beim Lernen machen (z.B. Lewandowski et al., 2015; Pagirsky et al., 2017)
und fehlerbegleitende Emotionen eher dysfunktional regulieren (McCaslin et al., 2016). Trotz
dieser Vulnerabilitdt fur eine dysfunktionale kognitive und sozial-emotionale
Fehlerverarbeitung, liegen bislang keine empirischen Studien vor, die den Umgang mit Fehlern
im Unterricht aus Wahrnehmungsperspektive von Schiler*innen mit Verhaltensproblemen
erfassen. Die libergeordnete Zielstellung dieser Dissertation besteht darin, ausgehend von lern-
und fehlertheoretisch fundierten konzeptionellen und empirischen Erkenntnissen, empirische
Evidenz zum Umgang mit Fehlern im Unterricht an der Forderschule ESE aus Schuler*innen-
Perspektive anzubieten. Die Ergebnisse tragen zu einer Erweiterung des themenspezifischen
fachwissenschaftlichen Diskurses aus sonderpadagogischer Perspektive bei.

Methode und Stichprobe. Das VVorhaben wurde in einer quantitativen Querschnittstudie
umgesetzt. Die Datenbasis bildet eine Fragebogenerhebung mit N =279 Schiler*innen im
Alter von 10 bis 18 Jahren mit einem diagnostizierten sonderpadagogischen
Unterstutzungsbedarf ESE an N =13 Forderschulen mit dem Schwerpunkt ESE in
Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen. Zusammenhangsanalysen fokussieren die
Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse, die Adaptivitat individueller
Fehlerreaktionen, Emotionsregulationsstrategien sowie internalisierende und externalisierende
Verhaltensprobleme. In Pfadanalysen wurden zum einen direkte Effekte des
lehrkraftzentrierten Handelns und Verhaltens im Umgang mit Fehlern hinsichtlich der

Adaptivitat individueller Fehlerreaktionen und zum anderen direkte und indirekte Effekte
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zwischen der Adaptivitat von Fehlerreaktionen, Emotionsregulation und Verhaltensproblemen
analysiert.

Ergebnisse. Die Ergebnisse der Studie legen negative Zusammenhénge zwischen der
subjektiv erlebten Belastung durch internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme
und der Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse nahe. Ebenso zeigen sich
negative  Zusammenh&nge  zwischen internalisierenden und  externalisierenden
Verhaltensproblemen und der Adaptivitat individueller Fehlerreaktionen. Ein positiv
wahrgenommenes Handeln und Verhalten der Lehrkraft in Bezug auf den Umgang mit Fehlern
beschreibt direkte Effekte auf die Adaptivitat von Fehlerreaktionen. Darliber hinaus zeigen die
Ergebnisse die vollstandige Mediation des Zusammenhangs zwischen affektiv-motivationaler
Adaptivitdt von Fehlerreaktionen und internalisierenden sowie externalisierenden
Verhaltensproblemen durch dysfunktionale Emotionsregulation (internal und external).

Diskussion. Die Befunde deuten auf die Relevanz der subjektiv erlebten Belastung
durch internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme im Umgang mit Fehlern im
Unterricht an der FoOrderschule ESE hin. Weiterhin stellen die affektiv-motivationale
Adaptivitat und grundlegende Emotionsregulationskompetenzen bedeutsame Faktoren dar.
Insbesondere die Lehrkraft spielt eine zentrale Rolle in der Lern- und vor allem der
emotionalen Unterstutzung in der Fehlerverarbeitung. Auf Basis der Ergebnisse sowie in der
Einordnung in bestehende wissenschaftliche Diskurse werden Implikationen fiir eine
fehlersensible Unterrichtsgestaltung, die Diagnostik, die Pravention und Intervention sowie

Forderung von Schiler*innen und die Lehrkrafteprofessionalisierung abgeleitet.

Schlagworte. Umgang mit Fehlern, Adaptivitat individueller  Fehlerreaktionen,
Sonderpédagogischer Unterstiitzungsbedarf ESE, Emotionsregulation, internalisierende und

externalisierende Verhaltensprobleme
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Abstract

Introduction and objective. The notion of harnessing errors as a pedagogical tool for academic
and social-emotional learning is a tenet of special education in the domain of emotional and
social development (KMK, 2000). Constructivist learning theories posit that errors are
inextricably intertwined with developmental processes and propose their functional processing
as a prerequisite for learning (e.g., Kobi, 1994, 2005; Oser & Spychiger, 2005; VanLehn,
1988). A constructive error climate in the classroom serves as the foundation for effective error
processing (e.g., Dresel et al., 2024; Steuer, 2014). The capacity to regulate affect in response
to errors is an indicator of psychosocial well-being (e.g., Schrader & Grassinger, 2021;
Schroder et al., 2013). Nevertheless, research indicates that students with behavioral problems
are more prone to errors during learning (e.g., Lewandowski et al., 2015; Pagirsky et al., 2017)
and exhibit a greater tendency to regulate emotions associated with errors dysfunctional
(MccCaslin et al., 2016). Despite the aforementioned vulnerability to dysfunctional cognitive
and social-emotional error processing, there have been no empirical studies to date that record
the handling of errors in the classroom from the perspective of students with emotional and
behavioral disorders (EBD). In light of these shortcomings, the overarching objective of this
dissertation is to present empirical evidence on the management of errors in the EBD
classroom, as perceived by the students themselves. This evidence is based on conceptual and
empirical findings that are grounded in learning and error theory. The findings contribute to
the expansion of subject-specific scientific discourse from a special educational perspective.

Method and sample. The project was implemented in a quantitative cross-sectional
study. A total of 279 students with EBD aged 10 to 18 years were surveyed with questionnaires
at 13 special schools with a focus on EBD in Lower Saxony and North Rhine-Westphalia.
Correlation analyses focused on the perception of error handling in the classroom, the
adaptivity of individual error responses, emotion regulation strategies, and internalizing and
externalizing behavioral problems. Using path analysis, direct effects of teacher-centered error
handling with regard to the adaptivity of error responses have been examined. In a second path
analysis, direct and indirect effects between the adaptivity of error responses, emotion
regulation, and behavioral problems have been investigated.

Results. The findings suggest a negative correlation between the subjectively

experienced internalizing and externalizing behavioral problems and perceived error handling
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in the classroom, as well as the adaptivity of error responses. Furthermore, there is a direct
effect of a positive perception of teacher-centered error handling on the adaptivity of error
responses. The results additionally indicate the mediation effect of emotion dysregulation
(internal and external) between the affective-motivational adaptivity of error responses and
internalizing and externalizing behavioral problems.

Discussion. The results emphasize the significance of subjective stress associated with
internalizing and externalizing behavioral problems in dealing with errors in the EBD
classroom. Furthermore, affective-motivational adaptivity and basic emotion regulation skills
are of considerable importance. Teachers play a crucial role in providing learning and
emotional support in error processing. Based on the results and the extant scientific discourse,
a number of implications emerge with regard to error-sensitive teaching, diagnostics,
prevention and intervention, the design of appropriate instructions, and the professionalization

of teachers.

Keywords. dealing with errors, adaptivity of individual error responses, special educational
needs in social-emotional development, emotion regulation, internalizing and externalizing

behavioral problems
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Ubersicht tiber die dissertationsrelevanten Publikationen

Die vorliegende kumulative Dissertation orientiert sich an den Empfehlungen des Vorstands
der Deutschen Gesellschaft fir Psychologie (DGPs, 2005) fir publikationsbasierte
Promotionen und umfasst vier Publikationen und einen integrierenden Manteltext (Synopse).
Bei den Publikationen handelt es sich um einen konzeptionellen, theoriebasierten
Ubersichtsartikel und drei empirische Originalarbeiten. Die Artikel folgen dabei der Logik und
Struktur wissenschaftlichen Arbeitens und bauen methodisch wie inhaltlich aufeinander auf.

Die Empfehlung der DGPs sieht zwei Zeitschriftenartikel in Erstautor*innenschaft
sowie einen weiteren Zeitschriftenartikel mit ma3geblicher Beteiligung der Kandidatin bzw.
des Kandidaten vor. Alle vier Artikel dieser Dissertation sind in Erstautor*innenschaft der
Kandidatin entstanden und in einschl&gigen nationalen und internationalen Fachzeitschriften
mit Peer-Review-Verfahren publiziert bzw. zwei der Artikel sind zur Publikation eingereicht.

Im Rahmen der Synopse enthélt die vorliegende Dissertation einen Text, der uber die
in der Schrift zusammengestellten und explizit kenntlich gemachten Publikationen hinausgeht.
Innerhalb  der Mantelschrift erfolgt eine kritische Einordnung der eigenen
dissertationsrelevanten Publikationen aus einer tbergeordneten Perspektive. Die formale
Gestaltung folgt den Vorgaben fir Manuskriptgestaltung der American Psychological
Association (APA, 2020) sowie der Leitlinie Gendersensible Sprache und Kommunikation an
der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg (2022).

GemaR den Vorgaben der Promotionsordnung der Fakultdt 1 fur Bildungs- und
Sozialwissenschaften der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg fir kumulative
Promotionen (88, Abs. 3) sind alle dissertationsrelevanten Artikel nur unter Beteiligung eines
der beiden Referent*innen der Dissertation entstanden.

Im Folgenden sind die Publikationen aufgefiihrt, die Teil dieser kumulativen

Dissertation sind. Der eigene Anteil an den Publikationen wird jeweils transparent gemacht.
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in Erstautor*innenschaft der Kandidatin entstanden, ein Artikel in Alleinautor*innenschaft. Im
Folgenden wird der Anteil der Kandidatin an den erschienenen Publikationen transparent
gemacht. Dabei werden die einzelnen Arbeitsschritte benannt und der jeweilige Arbeitsanteil
der Kandidatin aufgezeigt. Vollstandig meint, dass der entsprechende Arbeitsschritt allein, aber
im Austausch mit dem Koautor, sodass dessen Anregungen an der entsprechenden Stelle
einflieRen konnten, durchgefiihrt wurde.

Der tberwiegende Arbeitsanteil aller vier dissertationsrelevanten Publikationen lag bei
der Kandidatin. Dies betrifft die Konzeption, Literaturrecherche, Planung und Durchfiihrung
der Studie, Datenerhebung und -auswertung, die Ergebnisdiskussion sowie die Erstellung der

Manuskripte und deren Revision.

Publikation 1. Pochmiiller, V. & Hillenbrand, C. (2022). Aus Fehlern lernen — Der Umgang
mit Fehlern im Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung. Zeitschrift fur
Heilpadagogik, 73(9), 416-427.

— Konzeption (berwiegend)

— Literaturrecherche (vollstandig)

— Formulierung des Manuskripts (uberwiegend)

— Reuvision (Uberwiegend)

Publikation 11. Pochmuller, V. & Hillenbrand, C. (2024). Verhaltensprobleme von
Jugendlichen als Risikofaktor fiir einen maladaptiven Umgang mit Fehlern. Emotionale und
Soziale Entwicklung (ESE), 6(6), 72—90. https://doi.org/10.35468/6103-05

— Konzeption (Uiberwiegend)

— Literaturrecherche (vollstandig)

— Durchfiihrung und Datenerhebung (vollstandig)

— Datenauswertung (vollstandig)

— Ergebnisinterpretation (vollstandig)

— Formulierung des Manuskripts (Uberwiegend)

— Revision (lUberwiegend)



ERKLARUNG ZUM EIGENSTANDIGEN ANTEIL AN DEN PUBLIKATIONEN XV

Publikation I11. Péchmdller, V. (2024). Does Teacher Behavior Matter? The Relation
Between Perceived Teacher Behavior and Students’ Adaptive Error Responses. Journal of
Research in Special Educational Needs, 00, 1 — 12. https://doi.org/10.1111/1471-3802.12738

— Konzeption (vollstandig)

— Literaturrecherche (vollstandig)

— Durchfiihrung und Datenerhebung (vollstandig)

— Datenauswertung (vollstandig)

— Ergebnisinterpretation (vollstandig)

— Formulierung des Manuskripts (vollstandig)

— Reuvision (vollstandig)

Publikation 1V. Péchmiller, V. & Hillenbrand, C. (unter Begutachtung). Adaptivitat von
Fehlerreaktionen, Emotionsregulation und internalisierende und externalisierende
Verhaltensprobleme bei Schiler*innen im Forderschwerpunkt Emotionale und soziale
Entwicklung.

— Konzeption (vollstandig)

— Literaturrecherche (vollstandig)

— Durchfiihrung und Datenerhebung (vollstandig)

— Datenauswertung (vollstandig)

— Ergebnisinterpretation (vollstandig)

— Formulierung des Manuskripts (vollstandig)

— Reuvision (Uberwiegend)

Oldenburg, den 11.09.2024

Prof. Dr. Clemens Hillenbrand Viktoria Pochmiiller



WISSENSCHAFTLICHES TATIGKEITSFELD UND WEITERE FORSCHUNGSARBEITEN IM
PROMOTIONSKONTEXT XVI

Wissenschaftliches Tatigkeitsfeld und weitere Forschungsarbeiten im
Promotionskontext

Das dieser Dissertation zugrundeliegende Forschungsprojekt wurde am Lehrstuhl von Herrn
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Tatigkeitsfeld und weitere Forschungsarbeiten im Promotionskontext werden im Folgenden

aufgefuhrt (die Kandidatin ist hierbei fett hervorgehoben).
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EINLEITUNG 1

1 Einleitung

Jede*r macht Fehler. Fehler sind untrennbar mit dem Lernen und der Entwicklung verbunden.
Sie treten in allen Lebensbereichen auf, in denen Menschen handeln, lernen und in der sozialen
Interaktion aufeinandertreffen. Der Umgang mit Fehlern stellt eine zentrale Aufgabe
padagogischen Handelns dar (z.B. Kobi, 1994, 2005; Oser & Spychiger, 2005; VanLehn,
1988). Dementsprechend stehen der Umgang mit und das Lernen aus Fehlern besonders in
Schule und Studium im Interesse theoretisch konzeptioneller Arbeiten und empirischer Studien
(z.B. Dresel et al., 2013, 2024; Grassinger et al., 2015, 2018; Oser et al., 1999; Oser &
Spychiger, 2005; Pan et al., 2020; Reindl et al., 2020; Soncini et al., 2021, 2022, 2024, Steuer,
2014; Tulis, 2013; Tulis et al., 2018a). Ein positives Fehlerklima etabliert sich als grundlegend
bedeutsam fur den Prozess der Fehlerverarbeitung und das Lernen aus Fehlern (z.B. Steuer,
2014; Steuer et al., 2013, 2022; Steuer & Dresel, 2015; Tulis, 2013).

Konstruktivistische Lerntheorien postulieren ein Fehlern innewohnendes Lernpotenzial
und definieren die aktive Auseinandersetzung mit dem Fehler und dessen Ursachen als
Voraussetzung, um dieses Lernpotenzial zu erschlielen (z.B. Oser & Spychiger, 2005). Aus
sonder- und heilpadagogischer Perspektive erfolgt eine ressourcenorientierte Hinwendung zu
Fehlern. Das Postulat ,,Nicht gegen den Fehler, sondern fiir das Fehlende* (Moor, 1965)
impliziert, den Fehler nicht praventiv zu vermeiden, sondern sich Fehlern als Indikatoren
fehlenden Wissens und defizitdarer Kompetenzen hinzuwenden. Allerdings geschieht bisher
eine vorwiegend theoretische Erschlielung des Gegenstands. Empirische Evidenz fir den
wahrgenommenen Umgang mit Fehlern unter Bertcksichtigung der Bedarfe von
Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstutzungsbedarf ist bislang nicht gegeben.

Eine funktionale Regulation von Fehlern und der mit Fehlern untrennbar verbundenen
und zumeist negativ erlebten Emotionen und Kognitionen beschreibt eine wesentliche
Voraussetzung fur das Lernen aus Fehlern (Grassinger et al., 2018; Oser & Spychiger, 2005;
Pekrun et al., 2018; Soncini et al., 2022; Tulis & Dresel, 2018; Tulis et al., 2015, 2016). Die
gelingende Verarbeitung fehlerbegleitender Emotionen stellt einen Indikator des
psychosozialen Wohlbefindens dar (z.B. Schrader & Grassinger, 2021; Schroder et al., 2013).
Vor allem die Zielgruppe der Schiler*innen mit einem sonderpadagogischen

Unterstltzungsbedarf in der Emotionalen und sozialen Entwicklung (ESE) und damit
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assoziierten Risiken wird jedoch als besonders wvulnerabel fur eine dysfunktionale
Fehlerverarbeitung angenommen. Denn empirische Studien bilden ab, dass Schiler*innen mit
spezifischen Lernschwierigkeiten und Verhaltensproblemen haufiger Fehler in akademischen
Lern- und Leistungssituationen machen als ihre Peers (z.B. Lewandowski et al., 2015; Pagirsky
et al., 2017). Daruber hinaus wird nahegelegt, dass diese Schiler*innen fehlerbegleitende
Emotionen eher dysfunktional regulieren (McCaslin et al., 2016). Fehler und die damit in der
Regel verbundene negative Bewertung von Leistungen (bertragen Schiler*innen mit
Verhaltensproblemen nicht selten auf die eigene Person (z.B. Castello, 2017; KMK, 2000).
Eine systematische Lern- und Verhaltensforderung als zentrale Aufgabe
sonderpadagogischer Unterstltzung im Schwerpunkt ESE muss neben akademischen auch
sozial-emotionale Kompetenzen adressieren (z.B. KMK, 2000; Leidig & Hennemann, 2017) —
so auch im Umgang mit Fehlern (P6chmuller & Hillenbrand, 2022). Die Empfehlungen der
KMK (2000) fiir den sonderpadagogischen Schwerpunkt ESE postulieren im Einklang mit
lerntheoretischen Annahmen, den ,,padagogische[n] Grundsatz, dass Fehler Chancen zum
Lernen sind“ (S. 356). Daraus resultiert der Auftrag, Fehler fiir das akademische wie auch das

sozial-emotionale Lernen zu erschlieRen.

Far die vorliegende Forschungsarbeit fuhrt dies zu der Zielsetzung, erstmals den Umgang mit
Fehlern im Sekundarstufenunterricht an der Forderschule ESE zum Gegenstand
konzeptioneller und  statistischer ~ Analysen zu machen. Hierzu wird die
Wahrnehmungsperspektive von Jugendlichen mit einem diagnostizierten
sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf ESE eingenommen. Um Schiler*innen mit
sonderpadagogischem  Unterstitzungsbedarf ESE vor dem Hintergrund steigender
Forderquoten (Scheer & Melzer, 2020) und im Zuge zunehmender Inklusionsbestrebungen
(z.B. KMK, 2022b) nicht systematisch in der fehlersensiblen Gestaltung gemeinsamen
Unterrichts zu benachteiligen, erscheint eine Erhebung von deren Wahrnehmungsperspektive
unerlasslich. Von wesentlichem Interesse konzeptioneller und empirischer Uberlegungen und
der statistischen Analysen in dieser Dissertation ist die Fokussierung der emotionalen
Fehlerverarbeitung. Auf einer fundierten theoretischen Basis sowie auf Grundlage empirischer
Erkenntnisse leistet die vorliegende Forschungsarbeit einen wissenschaftlichen Beitrag zum

Kenntnisstand hinsichtlich des Umgangs mit Fehlern respektive des Fehlerklimas in der Klasse
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an Forderschulen mit dem Schwerpunkt ESE. Die Studie erweitert den konzeptionellen Diskurs
durch einen Transfer von Uberlegungen aus dem allgemeinschulischen Setting auf
sonderpadagogische Fragestellungen. Diese konzeptionellen Uberlegungen werden den
empirischen Teilstudien zugrunde gelegt, die empirische Evidenz fir die vorgeschlagenen
Zusammenhange liefern.

Die inhaltliche Konzeption und der strukturelle Aufbau dieser Dissertation geschehen
in Orientierung an der Ubergeordneten Zielstellung. Zunéchst erfolgt eine systematische
Aufarbeitung lerntheoretischer Grundannahmen des Umgangs mit und Lernens aus Fehlern
unter besonderer Berticksichtigung des schulischen Settings. Im Fokus der theoretischen und
konzeptionellen Auseinandersetzung mit dem Gegenstand steht die Herausarbeitung von
Anknupfungspunkten und Potenzialen fur die empirische Forschung und sonderpédagogische
Praxis. Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Umgang mit Fehlern in der Klasse
sowie Strategien der individuellen Fehlerverarbeitung sind bislang ein kaum beriicksichtigter
Gegenstand der theoretischen und empirischen Sonderpddagogik. Daher erfolgte in einem
konzeptionellen ~ Ubersichtsbeitrag  zunachst eine  ErschlieBung dessen fur die
sonderpadagogische Forschung unter besonderer Berticksichtigung von Beeintrachtigungen
der emotionalen und sozialen Entwicklung. Im Transfer der Modellannahmen auf die
Padagogik und Didaktik der Sonderpadagogik des Schwerpunkts ESE wurde eine Adaption
des Fehlerbegriffs vorgenommen, die sich an den besonderen Bedarfen von Schiller*innen mit
einem entsprechenden sonderpédagogischen Unterstitzungsbedarf orientiert. Hieran
anschlieend wurde ein konzeptionelles Prozessmodell individueller Reaktionen auf Fehler
und des Lernens aus Fehlern zur Erklarung individueller Unterschiede in der emotionalen
Fehlerverarbeitung angepasst (Publikation I).

An diese konzeptionelle Arbeit schlieRen drei empirische Teilstudien an. Ausgehend
der theoretischen Grundlegung streben diese an, im Sinne der Grundlagenforschung belastbare
Erkenntnisse zu generieren. Diese fokussieren den Zusammenhang zwischen der
Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern und der individuellen Fehlerverarbeitung aus
Schuler*innen-Perspektive unter Beriicksichtigung der subjektiv erlebten Belastung durch
internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme (Publikation II). Ein weiterer
Schwerpunkt liegt auf dem Zusammenhang zwischen dem wahrgenommenen

Lehrkrafthandeln und -verhalten im Umgang mit Fehlern und der Adaptivitat individueller
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Fehlerreaktionen (Publikation 1I1). Publikation IV analysiert die Bedeutsamkeit der
emotionalen Fehlerverarbeitung und grundlegender Emotionsregulationskompetenzen
hinsichtlich der Entstehung und Aufrechterhaltung internalisierender und externalisierender
Verhaltensprobleme.

Hierzu wurden die Daten von N =279 Schiler*innen mit einem diagnostizierten
sonderpddagogischen Unterstitzungsbedarf an Forderschulen mit dem Schwerpunkt ESE
statistisch verarbeitet. Die Daten wurden in einer Fragebogenerhebung generiert und werden
mit dem Ziel der Ableitung theoretisch fundierter und empirisch untermauerter Erkenntnisse
fiir die Gestaltung wirksamer (sonder-)pédagogischer Settings differenziert ausgewertet. Die
Einnahme der Wahrnehmungsperspektive der Schiler*innen lasst insbesondere Riickschliisse

auf internale Prozesse der individuellen Fehlerverarbeitung zu.

Die vorliegende Mantelschrift bietet die Rahmung dieser kumulativen Dissertation und
verknupft die vier Einzelpublikationen. Hierzu werden unter Kapitel 2 theoretische Grundlagen
fundiert und unter Berlcksichtigung sonderpédagogischen Unterstiitzungsbedarfes ESE
aufgearbeitet. Kapitel 3 bietet auf dieser theoretischen Grundlage sowie ausgehend bestehender
Forschung einen Problemaufriss. Dieser resultiert in der Ableitung drei zentraler Ziele dieses
Dissertationsvorhabens, die unter Kapitel 4 in der Herleitung der forschungsleitenden
Fragestellungen aufgegriffen werden. Das methodische Vorgehen der Dissertationsstudie
sowie die Wahl der einzelnen Analysemethoden werden unter Einordnung in das skizzierte
Vorhaben unter Kapitel 5 begriindet dargestellt. Kapitel 6 fasst die zentralen Befunde, die in
den Publikationen | bis IV veroffentlicht bzw. zur Veroffentlichung eingereicht sind,
zusammen. Auf dieser Basis werden die wesentlichen Ergebnisse in Kapitel 7 diskutiert,
miteinander verknupft und in bestehende wissenschaftliche Diskurse eingeordnet. Dies dient
der Ableitung von Implikationen flr die sonderpadagogische Forschung und Praxis. Aufgrund
der Verortung der Forschung im schulischen Praxisfeld, liegt auf den Praxisimplikationen ein
besonderes Augenmerk. Deren Ableitung geschieht unter besonderer Beriicksichtigung

grundlegender Aufgabenbereiche sonderpédagogischer Unterstiitzung im Schwerpunkt ESE.
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2 Theoretische Grundlagen

Der Begriff Fehler wird in der vorliegenden Dissertationsschrift ausschlieBlich zur
Bezeichnung von Fehlern von Schuler*innen im fachlichen Lernprozess in der Schule
verwendet (Weingardt, 2004) und nicht im Sinne eines Fehlverhaltens bzw. regelverletzenden
Verhaltens genutzt. Kapitel 2.1 bietet eine Definition des Fehlerbegriffs sowie eine Darstellung
fehlertheoretischer Grundannahmen. Es schlief3en eine Einfihrung der Konstrukte Umgang mit
Fehlern in der Klasse (2.1.1) und Adaptivitat individueller Fehlerreaktionen (2.1.2) an. Die
Einbettung des Umgangs mit Fehlern in Lernprozesse unter 2.1.3 geschieht mit Bezug auf ein
konzeptionelles Prozessmodell. Anschlie}end wird die Rolle von Emotionen im Umgang mit
Fehlern in den Blick genommen (2.1.4). Unter 2.2 wird die Zielgruppe des Forderschwerpunkts
Emotionale und soziale Entwicklung fokussiert. Kapitel 2.3 fasst prominente Methoden der

Erfassung des Umgangs mit Fehlern im fachlichen Lernprozess in der Schule zusammen.

2.1 Grundannahmen zum Umgang mit Fehlern im fachlichen Lernprozess in der
Schule

Fehler und der Umgang mit diesen beschéftigen die Heilpadagogik und péadagogische
Psychologie in konzeptioneller wie empirischer Forschung seit Beginn des 20. Jahrhunderts.
Dabei pragten vor allem negative Fehlerbegriffe den Diskurs. Diese begriinden sich darauf,
dass Fehler im padagogischen Kontext zumeist in schlechten Noten resultieren und in diesem
Sinn auf ein (Leistungs-)Versagen der Schiller*innen hindeuten. Aus dieser Perspektive stellen
Fehler etwas Negatives dar, das es zu vermeiden oder zu korrigieren gilt bzw. das gar
,.,ausgemerzt‘ werden muss* (Wiater, 2004, S. 4).

Erste konzeptionelle Uberlegungen zum Umgang mit und Lernen aus Fehlern gehen
auf Weimers (1925, 1929) ,,Psychologie der Fehler* zuriick. Die Ursache von Fehlern als
abweichende Handlung und unerwinschte Stérung des Lernprozesses, besteht in einem
,Versagen psychischer Funktionen“ (Weimer, 1925, S.5) der Aufmerksamkeit, des
Gedéachtnisses und Denkens (Weimer, 1929). Weimers Fehlerbegriff dominierte Uber
Jahrzehnte den Diskurs. Erst in den 1970er-Jahren positionierten sich Vertreter der
Heilpddagogik zum Umgang mit und Lernen aus Fehlern (Haeberlin, 1999; Moor, 1974). Die

Heilpadagogik postuliert den Grundsatz und damit verbundenen pdadagogischen und
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Erziehungsauftrag ,,Nicht gegen den Fehler, sondern fiir das Fehlende* (Moor, 1965). Sie
spricht sich hierin gegen eine strikte Fehlervermeidung und fir eine Hinwendung zum Fehler
und dessen Ursachen aus. Einen historischen Uberblick tiber Konzepte von Fehlern und dem

Umgang mit Fehlern im schulischen Lernen und Unterricht bietet Weingardt (2004).

Grundannahmen der Fehlertheorie

Verschiedene, insbesondere konstruktivistische Lerntheorien setzen Fehler implizit voraus und
argumentieren fur die Relevanz von Fehlern zur Verbesserung des Lernens und folglich deren
Einbindung in Lernprozesse (z.B. Lernen aus Versuch und Irrtum/ Trial-and-Error,
Problemldsendes Lernen; Edelmann & Wittmann, 2012; Oser & Spychiger, 2005; Weingardt,
2004). Fehler werden als Reize zur Entwicklung und Anpassung kognitiver Denkprozesse
betrachtet (Piaget, 1976; siehe ,,Akkomodationshilfe bei Weingardt, 2004, S. 65). In Einklang
hiermit argumentieren konstruktivistische Lerntheorien, dass Wissen aktiv auf bestehendem
Vorwissen aufgebaut wird (Gardee & Brodie, 2022). Fehler resultieren dann aus
Missverstandnissen, die auf Basis des aktuellen Wissensstandes der Schiler*innen Sinn
ergeben, aber nicht mit der faktischen Realitét Gbereinstimmen (Brodie, 2014).

Wenngleich der Umgang mit Fehlern in der Schule tber Jahrzehnte durch eine
ganzliche Fehlervermeidung gepragt war (Ubersicht bei Weingardt, 2004), riickt spatestens seit
den 1990er Jahren eine zunehmend differenziertere und ermutigendere Fehlerdidaktik in den
Blick. Diese 6ffnet sich dem Fehler und erkennt den Fehler als zentralen Bestandteil von Lern-
und Entwicklungsprozessen an (Oser & Spychiger, 2005; Weingardt, 2014). Bis heute prégen
insbesondere die Forschungsarbeiten von Fritz Oser und Kolleg*innen den wissenschaftlichen
Diskurs zum Umgang mit und Lernen aus Fehlern in der Schule nachhaltig. Gemal? der
konstruktivistischen Fehlertheorie von Oser, Spychiger und Kolleg*innen stellen Fehler ein
zentrales Element von Lernprozessen dar (Oser et al.,, 1999; Oser & Spychiger, 2005;
Spychiger et al., 1999). Fehler werden als Sachverhalte oder Prozesse, die von einer Norm
abweichen, definiert (Oser et al., 1999). Sie sind unvermeidbar und werden als notwendige
Voraussetzung fiir die Entwicklung und den Lern- bzw. Kompetenzzuwachs erachtet. Im
Einklang mit Grundannahmen konstruktivistischer Lerntheorien werden Schiler*innen als
aktive Lernende angenommen. Sie setzen sich bewusst mit dem Gegenstand auseinander und

konstruieren Wissen und erwerben Kompetenzen durch Erproben und Entwickeln, das Machen



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 7

von Fehlern und in der Reflexion des eigenen Handelns (siehe Trial-and-Error) (Oser et al.,
1999). In diesem Sinn stellen Fehler einen konstruktiven Bestandteil von Lern- und
Entwicklungsprozessen dar und sind untrennbar mit diesen verbunden (VanLehn, 1988).

Das Kernelement von Osers konstruktivistischer Fehlertheorie stellt die Theorie des
negativen Wissens dar (Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005). Die hierin verarbeiteten
theoretischen Uberlegungen gehen auf Minskys (1997) Konzept der negativen Expertise
zurlick. Demzufolge missen kompetente Lerner*innen nicht nur wissen, wie sie ein Ziel
erreichen, sondern auch, wie sie eine schwache Leistung (in der Schule z.B. schlechte Noten)
vermeiden (Gartmeier et al., 2008; Minsky, 1997; Parviainen & Eriksson, 2006). Oser und
Spychiger (2005) ubertragen diesen Gedanken auf den padagogischen Kontext. Der Begriff
,hegativ ist hierbei nicht wertend als etwas Schlechtes oder Unvorteilhaftes zu verstehen
(Gartmeier et al., 2008). Der Theorie des negativen Wissens liegt die Annahme zugrunde, dass
das Begehen eines Fehlers sowie dessen Reflexion zu einem kontextspezifischen Wissen
daruber flhrt, wie etwas nicht ist (deklaratives negatives Wissen), nicht funktioniert
(prozedurales negatives Wissen) und welche Strategien nicht zur Problemldsung beitragen
(strategisches negatives Wissen) (Gartmeier et al., 2008; Oser & Spychiger, 2005). Fehler und
die Erfahrung, wie etwas nicht ist oder funktioniert, beschreiben eine wesentliche
Voraussetzung des Erwerbs negativen Wissens (Oser, 2015; Oser et al., 1999; Oser &
Spychiger, 2005).

Negatives Wissen liegt allem Wissensaufbau, Lernen und Definieren zugrunde und
beschreibt notwendige Prozesse der Abgrenzung (,,Abgrenzungswissen®; Oser & Spychiger,
2005). Dessen Erwerb schitzt vor der Wiederholung von Fehlern und einem erneuten Erleben
negativer emotionaler Fehlererfahrungen (,,Schutzwissen®; Oser & Spychiger, 2005). Es
bewirkt eine Neuorganisation bestehender Wissenskonzepte und kann zu einer
Verhaltensverdnderung fihren (Gartmeier et al., 2008; Oser & Spychiger, 2005). Negatives
Wissen wird erst im Dreischritt aus Erkennen, Verstehen und der Korrektur des Fehlers
aufgebaut (Oser et al., 1999). Voraussetzung hierflr ist ein positiver Umgang mit Fehlern in
der Klasse, der Fehler explizit zuldsst und dem Lernen aus Fehlern Raum gibt (Oser et al.,

1999; Oser & Spychiger, 2005; Spychiger et al., 1999; Steuer, 2014; siehe Kapitel 2.1.1).
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Definition von Fehlern im fachlichen Lernprozess in der Schule

Fehler werden durch multiple Faktoren verursacht. Sie sind von der Situation sowie von der
individuellen Person, die einen Fehler macht, und deren Reaktion abhéngig (Brigelmann,
2001; Heid, 2015; Kobi, 1994; Steuer, 2014). Daher liegt keine, verschiedene
Fachwissenschaften und Einzeldisziplinen tbergreifende Definition von Fehlern vor. Je nach
Kontext, in dem ein Fehler auftritt, sind damit Konsequenzen unterschiedlichen Ausmales
verbunden (Ubersicht bei Oser, 2015). Daher werden Fehler in der Schule, wenn sie auf
fenlendes oder fehlerhaftes Wissen hindeuten und letztlich in  schlechteren
Leistungsbeurteilungen resultieren, besonders salient (Kaufmann et al., 2023; Kobi, 1994;
Steuer, 2014). Aufgrund der Kontextabhéngigkeit und Salienz von Fehlern, ergibt sich in der
Erorterung eines Fehlerbegriffs die Notwendigkeit, diesen auf den spezifischen Kontext (hier
Schule) einzugrenzen. GemdR einem konstruktivistischen Verstdndnis treten Fehler
systematisch, (bereichs-)ubergreifend (d.h. sie sind nicht fach- oder an einen Lerngegenstand
gebunden) und zeitlich tberdauernd (d.h. Uber alle Klassenstufen) auf. Sie begriinden sich auf
fehlerhaften Konzepten, haben ihren Ursprung also im Vorwissen der Schiler*innen (Brodie,
2014; Gardee & Brodie, 2015; Nesher, 1987; Smith et al., 1993; Weimer, 1926). Oser (2015)
nimmt Fehler in der Schule als ,konstitutiv (S. 79) an und beschreibt damit, dass die
Erkenntnis des Richtigen (deklarativ, prozedural, strategisch und konzeptionell) ohne das
Falsche nicht moglich sei.

In Folge der uneinheitlichen Verwendung des Begriffs Fehler, erweist sich dessen
genaue Definition auch in der Fokussierung des Umgangs mit Fehlern in der Schule als diffizil
(Kobi, 1994; Oser & Spychiger, 2005; Steuer, 2014). So wird mit dem Begriff Fehler das
Nichtrichtige, ein Irrtum, etwas Fehlendes oder Falsches bezeichnet (Kobi, 1994, 2005; Oser
& Spychiger, 2005; Steuer, 2014; Weimer, 1929). Es resultiert eine Vielzahl von Synonymen,
die teils Unterschiedliches, teils Gleiches beschreiben. Oser und Spychiger (2005) fokussieren
daher weniger die Art des Fehlers als viel mehr dessen Funktion im Lernprozess, vor dem
Hintergrund des Aufbaus negativen Wissens. Die in Kasten 1 gebundelten Definitionskriterien
bilden den Konsens theoretischer und empirischer Arbeiten zum Umgang mit Fehlern im
fachlichen Lernprozess in der Schule ab (z.B. Kobi, 1994, 2005; Oser et al., 1999; Steuer, 2014;
Spychiger et al., 1999; Zhao & Olivera, 2006).
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Kasten 1. Definitionskriterien von Fehlern im fachlichen Lernprozess in der Schule

Definitionskriterien des Begriffs Fehler im fachlichen Lernprozess in der Schule

— Abweichung von einer Norm

— Abweichung von bzw. Nichterreichen eines individuellen Lernziels
— Beurteilungsaspekt, Beurteilung durch die Lehrkraft

— Unabsichtlichkeit

Lern- und Entwicklungsziele sind durch bestehende Normen (z.B. Rechtschreibregeln,
mathematische Gesetze) oder individuelle Ziele (z.B. orientiert an Entwicklungstheorien,
Kompetenzformulierungen in Fachcurricula) bestimmt (Grassinger et al., 2015; Heid, 2015;
Steuer, 2014; Zhao & Olivera, 2006). Einem Verstandnis von Fehlern als Normabweichung,
wie es beispielsweise in der padagogischen Psychologie prominent ist, liegt die Annahme
zugrunde, dass der Fehler die Diskrepanz zwischen einem Ist- und einem Soll-Stand anzeigt
(z.B. Oser et al., 1999; Spychiger et al., 1999; Steuer, 2014; Zhao & Olivera, 2006). Der Soll-
Stand wird hierbei durch eine Norm definiert. Eine entsprechende Definition setzt voraus, dass
eine Norm vorliegt und diese allen beteiligten Akteur*innen bekannt ist (Kobi, 1994, 2005;
Steuer, 2014). Steuer (2014) sieht in einer derartigen Fehlerdefinition den Vorteil objektiver
Leistungsbeurteilungen. In der Annahme starrer Normen dienen Fehler somit der Kontrolle des
Losungsweges und Ergebnisses (Kobi, 1994). Allerdings hat dieses Begriffsverstandnis
Grenzen, sofern ein fachlicher Gegenstand eine klare Einstufung in ,,richtig* und ,,falsch* nicht
zuldsst (Kopfer & Wuttke, 2021; Turling, 2014a). Weiterhin sind Normen in
Leistungssituationen (d.h. Uberpriifung des Gelernten bspw. in Form von Tests) zwar klar
umrissen, in Lernsituationen (d.h. Ubungsphasen, in denen Schiler*innen sich mit dem
Lerngegenstand und dessen Anwendung auseinandersetzen) hingegen oftmals deutlich
weniger trennscharf (Meyer et al., 2006; Weinert, 1999). Eine Annahme starrer Normen steht
der Situationsspezifitat von Fehlern entgegen (Steuer, 2014; Weingardt, 2004).

Entgegen starrer Normen kann die Ist-Soll-Diskrepanz auch an einem individuellen
Lernziel bemessen sein. Aufgrund der Anpassbarkeit und Orientierung an den individuellen
Voraussetzungen und strukturellen Gegebenheiten, sind Lernziele als flexibel anzusehen
(Steuer, 2014). Im pédagogischen Kontext werden Lernziele beispielsweise Uber die in den
Fachcurricula definierten Kompetenzen formuliert. Eine solche Fehlerdefinition kommt der

Individualisierung von Lernprozessen, der Kontextabhdngigkeit von Fehlern und der
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Differenzierung von Kompetenzzielen in heterogenen Lerngruppen entgegen. Allerdings
erscheint eine kategoriale Beurteilung hinsichtlich der Erreichung versus Nichterreichung
eines flexiblen Lernziels unmoglich, sofern dieses im Verlauf des Lernprozesses an die
individuellen Voraussetzungen und die Entwicklung der Schilerin oder des Schiilers angepasst
wird. Selbst ein Nichterreichen eines Lernziels kann vor diesem Hintergrund nicht mit einem
Fehler gleichgesetzt werden (Steuer, 2014).

Anhand der beiden vorausgehend ausgefiihrten Aspekte werden Fehler vor allem als
Relations- und Relativitatsbegriff angenommen (Kobi, 1994, 2005), wobei sich der
Referenzrahmen unterschiedlich starr gestaltet. Ein weiteres Kriterium zur Definition des
Fehlerbegriffs stellt die Bewertung dar, die der Handlung bzw. dem Fehlerereignis oder dem
Ergebnis anschlielit. Diese Beurteilung erfahren Fehler in der Regel durch die Lehrkraft in
Form eines Vergleichs zwischen Ist- und Soll-Stand (Steuer, 2014), sodass beim Fehlerurteil
auch von einer lehrkraftseitigen Diagnose gesprochen wird (Mindich, 2012). Die Riickmeldung
und Beurteilung eines Fehlers stellt einen zentralen Punkt im Prozess der Fehlerverarbeitung
dar (Tulis et al., 2016; siehe auch Kapitel 2.1.4). Die Fremdbeurteilung durch die Lehrkraft
kann dabei einer Selbstbeurteilung und Registrierung des Fehlers durch die oder den
Schiler*in selbst zuvorkommen (Steuer, 2014). Der Beurteilungsaspekt von Fehlern ist
insbesondere im Kontext des Umgangs mit Fehlern in der Schule von Bedeutung. Denn
aufgrund der Erwartung negativer Konsequenzen (d.h. schlechte Noten), sind Schiler*innen
daran interessiert, Fehler zu vermeiden (Steuer, 2014). Eine flr die Schuler*innen transparente
Trennung von Lern- und Leistungssituationen stellt hierbei ein entscheidendes Merkmal dar
(Meyer et al., 2006). Eine Vermischung oder die Leistungsbewertung in Lernsituationen, die
gezielt Raum fur Fehler und das Erproben verschiedener Ldsungswege ertffnen sollen,
untergrébt hingegen die Bereitschaft der Lernenden, das Risiko, einen Fehler zu machen,
einzugehen (Spychiger et al., 1999; Weinert, 1999).

Die Unabsichtlichkeit, mit der ein Fehler begangen wird, folgt der Annahme, einem
Fehler gehe eine bestimmte Handlungsintention voraus. Der Fehler wiederum geschieht dieser
Intention zuwider (Kobi, 2005; Steuer, 2014). Dieser Aspekt stellt ein wesentliches
Abgrenzungsmerkmal des Fehlerbegriffs von Synonymen wie Tduschung oder Irrtum dar
(Kobi, 1994; Weimer, 1929). Der Erwerb negativen Wissens setzt entgegen dieser

Intentionswidrigkeit notwendigerweise voraus, dass Schuler*innen gezielt auch nicht
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funktionale Ldsungsstrategien erproben und bewusst Fehler machen. Auf diesem Weg nahern
sie sich der korrekten Loésung an und initiieren Verhaltensverdnderungen (Gartmeier et al.,
2008; Oser & Spychiger, 2005).

Steuer (2014) fasst die genannten Definitionskriterien in einer Arbeitsdefinition des

Begriffs Fehler zusammen:

Ein Fehler ist eine Handlung oder ein Handlungsergebnis, welche bzw. welches von einer Norm
(oder einem Ziel) abweicht oder von der Lehrkraft als falsch beurteilt wird und wider der

Intention des Individuums (i.e. ein Schiler oder eine Schiilerin) geschieht. (Steuer, 2014, S. 19)

Fur die vorliegende Dissertationsschrift ist dartber hinaus ein Teilaspekt von Kobis (2005)
Begriffsverstandnis bedeutsam. Demgemaél stellen Fehler aus systemischer und personaler
Perspektive stets auch Losungen dar, wenngleich diese nicht angemessen, unékonomisch oder

ineffizient sind und weitere Probleme offenlegen.

Abgrenzung des Fehlerbegriffs von synonymen Termini

Die skizzierten Kriterien dienen unter anderem der Abgrenzung des Begriffs Fehler von
synonym verwendeten Termini wie Tduschung, Misserfolg, Versehen oder Irrtum. Weimer
(1929) spricht im Falle absichtlicher Regelverletzungen statt von Fehlern von Tauschung oder
Féalschung. Wahrend Misserfolg aus Fehlern resultieren kann (Bienenstein & Rother, 2009),
fuhren Fehler wiederum nicht zwangslaufig zu einem Misserfolgserlebnis (Zhao & Olivera,
2006). Jedoch kann Misserfolg riickblickend in der Evaluation des Handelns auf Fehler im
Handlungsprozess aufmerksam machen (Zhao & Olivera, 2006). Versehen werden als
Subkategorie des Fehlerbegriffs angenommen (Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005). In
der Schule treten sie insbesondere in Form sogenannter Fliichtigkeitsfehler auf — das heif3t
unabsichtliche Fehler, die in der Regel von der oder dem Schuler*in selbst erkannt und
reflektiert werden (Grassinger et al., 2015; Steuer, 2014). Den Irrtum betrachten Grassinger et
al. (2015) als Folge eines ,,Defizit[s] im deklarativen Wissen® (S. 216), wohingegen Fehler
auch auf Defizite im prozeduralen sowie konditionalen Wissen (Wissen dariiber, wann und
warum etwas richtig oder eine Strategie funktional ist) zuriickgehen konnen. Diese

Uberlegungen lassen sich mit Weimer (1929) stiitzen, der im Irrtum ein kognitives Defizit sieht
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(,man befindet sich im Irrtum®; Weimer, 1929, S.2), wonach Fehlinformationen oder
-interpretationen vorliegen (Steuer, 2014). Bei einem Fehler hingegen wird vorhandenes
Wissen nicht oder nicht zielfihrend genutzt. Fehler konnen Irrttimer sichtbar machen (Kobi,
2005; Steuer, 2014). Ein Fehler kann sich auch auf eine Handlung bezichen (,,man macht einen
Fehler*, Weimer, 1929, S. 2; Steuer, 2014). Um von einem Fehler zu sprechen, mussen jedoch
Handlungsalternativen (z.B. auch bestimmte Wissensressourcen) bestehen (Harteis et al.,
2006; Weimer, 1929). Nach Weimer (1929) stellen Fehler eine unabsichtliche Handlung, der

Irrtum einen veranderbaren Zustand dar.

Konzeption des Umgangs mit Fehlern im fachlichen Lernprozess in der Schule

Eine ganzheitliche Erfassung des Umgangs mit Fehlern beim fachlichen Lernen in der Schule,
erfordert eine Erhebung der Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern auf Ebene des
Klassenkollektivs sowie auf der Ebene der individuellen Reaktionen der Schiler*innen auf
eigene Fehler (Steuer, 2014). Steuer (2014) kritisiert die in mehrdimensionalen
Fehlerklimakonzeptionen fehlende Trennschérfe zwischen dem Fehlerklima in der Klasse und
dem individuellen Umgang der Schiler*innen mit Fehlern.

Abbildung 1 modelliert den Umgang mit Fehlern im fachlichen Lernprozess in der
Schule wie er dieser Dissertation zugrunde gelegt wird. Unter Kapitel 2.1.1 werden acht
Dimensionen des wahrgenommenen Umgangs mit Fehlern in der Klasse dargestellt. Die Rolle
der Lehrkraft in der Gestaltung des Fehlerklimas wird hervorgehoben. AnschlieRend folgt die
Herleitung zweier Dimensionen der Adaptivitét individueller Fehlerreaktionen (siehe Kapitel
2.1.2). Die empirische Forschung zeigt Korrelationen zwischen dem wahrgenommenen
Umgang mit Fehlern in der Klasse und der Nutzung kognitiver wie auch emotionaler und
motivationaler Selbstregulationsstrategien zur adaptiven Fehlerverarbeitung (Dresel et al.,
2013, 2024). Aktuelle Studien unterstreichen, dass beide Aspekte Voraussetzungen fur das
Lernen aus Fehlern darstellen (z.B. Dresel et al., 2013, 2024; Grassinger et al., 2018; Soncini
et al., 2022; Steuer, 2014; siehe Kapitel 2.1.3). Fehler und das Lernen aus Fehlern sind
untrennbar mit dem Erleben vor allem negativ assoziierter Emotionen verbunden (siehe Kapitel

2.15).
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Umgang mit Fehlern im fachlichen Lernprozess in der Schule
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Abbildung 1. Modell der Konstruktion des Umgangs mit Fehlern im fachlichen Lernprozess in
der Schule auf Ebene des Klassenkollektivs und der individuellen Schiler*innen-Ebene

(eigene Darstellung)

2.1.1 Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse

Damit Fehler in der Schule ihre Lernfunktion entfalten, ist ein Umgang mit Fehlern zu
schaffen, in dem aus Fehlern Lernprozesse entstehen (Oser & Spychiger, 2005). Zur
Beschreibung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse liegen verschiedene Begriffskonzepte
vor. Besonders prominent ist der von Oser et al. (1999), Spychiger et al. (1999) sowie auch
Oser und Spychiger (2005) gepragte Terminus der Fehlerkultur. ,,Fehlerkultur [konstituiert]
sich wesentlich aus der Qualitat und Quantitat mindlicher und schriftlicher Interaktionen in

Fehlersituationen (Spychiger et al., 1999, S. 49). Eine positive Fehlerkultur zeichnet sich



THEORETISCHE GRUNDLAGEN 14

dadurch aus, dass Fehler als ,,integrativer Bestandteil des Lernprozesses* (Spychiger et al.,
1999, S. 44) angesehen werden. Fehlerkultur als eine Kultur des Fehlers und Fehlermachens
(Bienenstein & Rother, 2009; Oser et al., 1999) bedeutet, Fehlern im Unterricht Raum zu geben
und zur reflexiven Auseinandersetzung mit dem Fehler anzuregen. Fehlersituationen werden
nicht negativ bewertet, an Fehlern wird gearbeitet und hierbei der Umgang mit Fehlern gelbt
(Oser & Spychiger, 2005; Spychiger et al., 1999; Steuer, 2014). Weitere Kennzeichen einer
positiven Fehlerkultur sind ein vertrauensvolles Miteinander sowie Lernorientierung im
Umgang mit Fehlern (Spychiger et al., 1999, 2006). Ziel des Lernens am und mit dem Fehler
ist der Aufbau negativen Wissens (Oser & Spychiger, 2005; siehe Kapitel 2.1.1).

Steuer (2014) nimmt schlieBlich Abstand vom Begriff der Fehlerkultur und tbertrégt

das Konzept auf den Begriff des Fehlerklimas.

Ein positives Fehlerklima wird definiert als die Wahrnehmung, Bewertung und Nutzung von
Fehlern als integrale Elemente im Lernprozess innerhalb der sozialen Lernumwelt der
Schulklasse. .... Insgesamt konstituiert sich das Fehlerklima hauptsdchlich aus Qualitdt und

Quantitat verbaler und schriftlicher Interaktionen im Klassenkontext. (Steuer, 2014, S. 50f.)

Das Fehlerklima wird als klassenspezifisches Konstrukt angenommen (z.B. Dresel et al., 2024;
Steuer, 2014; Steuer & Dresel, 2015; Steuer et al., 2013). Es kennzeichnet den
wiederkehrenden Merkmalen folgenden Umgang mit Fehlern in der Klasse und entsteht in der
sozialen Interaktion in Fehlersituationen. Dabei tragen zum einen die wechselseitigen
Interaktionen zwischen den Schiler*innen und der Lehrkraft und zum anderen die soziale
Interaktion unter den Schiler*innen zur Genese des Fehlerklimas bei (Spychiger et al., 1999;
Steuer, 2014). In der Gestaltung des Fehlerklimas spielen verbale AuRerungen und
insbesondere nonverbale (z.B. Lachen, Rauspern, Schnauben, Verlangsamen der Stimme,
Sprechpausen, Betonung), gestische (z.B. Beriihrung, Fingerzeigen, Nicken) und mimische
(z.B. Stirnrunzeln, Augenrollen, Zuzwinkern) Reaktionen auf Fehler eine bedeutsame Rolle
(Oser & Spychiger, 2005; Spychiger et al., 1999; Steuer, 2014).

In  Orientierung an dem hierarchisch gegliederten Mehrebenenmodell von
Bronfenbrenner und Morris (1998) wird das Fehlerklima innerhalb des Klassenklimas,

innerhalb des Schulklimas verortet (Steuer, 2014). Auf den einzelnen Stufen sind differenzierte
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Unterteilungen und die Abgrenzung beispielsweise vom Lernklima einer Klasse méglich.
Wenngleich Uberschneidungen des Fehlerklimas mit Schul-, Klassen- oder Lernklima
erkenntlich sind, ist das Fehlerklima folglich als eigenstdndiges Konstrukt anzunehmen
(Steuer, 2014).

Dimensionen des Fehlerklimas in der Klasse

Die Annahme der Mehrdimensionalitat des Konstruktes Fehlerklima respektive Umgang mit
Fehlern ist kontextubergreifend hinlanglich belegt (z.B. Fischer & Freund, 2023; Rybowiak et
al., 1999; Spychiger et al., 2006; Steuer, 2014; Steuer & Dresel, 2015; Steuer et al., 2013). Zur
Operationalisierung des Fehlerklimas in der Klasse ist derzeit die Annahme einer
achtdimensionalen Struktur am prominentesten und mehrfach empirisch bestatigt (z.B. Soncini
et al., 2022; Steuer, 2014; Steuer & Dresel, 2015; Steuer et al., 2013, 2022). Auf Basis der
theoretischen Annahmen zum negativen Wissen (Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005)
sowie Studien zum Umgang mit Fehlern aus organisationspsychologischer Perspektive
(Rybowiak et al., 1999) schlagt Steuer (2014) diese achtdimensionale Struktur vor. Die
Dimensionen entsprechen Merkmalen eines positiven Fehlerklimas und bilden die Grundlage
der Konzeptualisierung, Operationalisierung und statistischen Analyse des Umgangs mit
Fehlern in der Klasse in der vorliegenden Dissertationsschrift. Zwar kdnnen sie als abgrenzbare
Subelemente, jedoch niemals isoliert voneinander angenommen werden (Steuer, 2014; Steuer
et al., 2013). Zahlreiche Studien belegen positive Interkorrelationen zwischen den acht
Dimensionen (z.B. Steuer, 2014; Steuer et al., 2013, 2022; Steuer & Dresel, 2015). Die
Arbeiten zur Konzeption des Fehlerklimas in der Klasse von Steuer (2014) und Steuer et al.
(2013) prégen die nationale wie internationale Forschung zum Umgang mit Fehlern in der
Schule des vergangenen Jahrzehnts (z.B. Grassinger et al., 2018; Soncini et al., 2021, 2022;
Steuer et al., 2022).

Die Darstellung in Abbildung 2 berucksichtigt die Gliederung hinsichtlich
lehrkraftzentrierten, schiler*innen-zentrierten und lernprozessbezogenen Dimensionen
(Steuer et al., 2013). Quergelagert zu den acht Dimensionen nimmt Steuer (2014) einen
Ubergeordneten Faktor des Umgangs mit Fehlern in der Klasse an. Dieser tragt der
Interkorrelation der einzelnen Dimensionen Rechnung und bildet die Annahme, dass sich die

Einschatzungen der Schiler*innen innerhalb einer Klasse dhneln, statistisch ab.
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Lehrkraftzentrierte Schiiler*innen-zentrierte Lernprozessbezogene
Aspekte Aspekte Aspekte
Fehlertoleranz der Abwesenheit negativer Fehleranalyse
Lehrkraft Mitschiiler*innen-
Reaktionen Lernfunktionalitit von
Bewertungsirrelevanz Fehlern
von Fehlern Fehlerrisiko eingehen
Lehrkraftunterstiitzung
nach Fehlern
Abwesenheit negativer
Lehrkraftreaktionen

Abbildung 2. Dimensionen eines positiven Fehlerklimas nach Steuer (2014) und Zuteilung zu

den drei Kategorien nach Steuer et al. (2013) (eigene Darstellung)

Die Fehlertoleranz der Lehrkraft umschreibt die Haltung der Lehrkraft hinsichtlich des
Zulassens von Fehlern und der Ermdglichung einer aktiven Auseinandersetzung mit dem
Fehler, um aus diesem zu lernen (Steuer, 2014). Wesentliche Charakteristika einer Toleranz
der Lehrkraft gegentiber Fehlern sind eine offene und dem Fehler zugewandte Haltung. Tulis
und Ainley (2011) sprechen auch von einer Fehlerlernorientierung. Fehler diurfen nicht nur
passieren, sondern werden zum Lerngegenstand und die Schiler*innen zu einer aktiven
Auseinandersetzung mit dem Fehler animiert (Steuer, 2014). Fehler(in)toleranz kann als ein
Kontinuum betrachtet werden (Zhao, 2011). Dessen Pole bemessen sich am Ausmal der
gezeigten Toleranz gegeniber dem Fehler und an verschiedenen Fehlertypen. Indikatoren einer
mangelnden Fehlertoleranz kénnen Aussagen der Lehrkraft sein, die andeuten, dass Fehler im
Unterricht zu vermeiden, nicht akzeptabel und eine Bedrohung fir Lernprozesse sind (Blanck,
2006; Steuer, 2014; Steuer et al., 2013; Zhao, 2011). Auch das gezielte Adressieren von Fragen
an Schuler*innen, von denen die Lehrkraft sicher ist, dass sie die korrekte Antwort wissen (sog.
Bermuda-Dreieck des Umgangs mit Fehlern; Oser & Spychiger, 2005), deutet auf eine
mangelnde Fehlertoleranz hin (Steuer et al., 2013). Fir einen positiven und konstruktiven
Umgang mit Fehlern, der auf ein Lernen aus Fehlern ausgerichtet ist, ist Fehlertoleranz

bedeutsam. Denn eine Unterrichtsfihrung, die im Wesentlichen darauf abzielt, Fehlern
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vorzubeugen, minimiert und verhindert die Entstehung von Lernchancen aus Fehlern
(Dimitrova et al., 2017; Steuer et al., 2013). Eine Vermeidung von Fehlern steht auch der
Evaluationsfunktion von Fehlern entgegen. Fehler kdnnen sowohl den Lernenden selbst als
auch der Lehrkraft Hinweise darauf geben, auf welchem Leistungsstand sich eine bzw. ein
Schiler*in befindet, und welche Lernaktivitaten die Entwicklung bestmdglich unterstiitzen
(Blanck, 2006; Brodie, 2014). Oser und Spychiger (2005) fassen die Hinwendung der Lehrkraft
zum Fehler in einer als Fehlerermutigungsdidaktik betitelten Haltung gegeniber Fehlern
zusammen. Dem stellen sie eine Fehlervermeidungsdidaktik als Gegenpol zur Fehlertoleranz
entgegen (Oser & Spychiger, 2005; Steuer, 2014).

Die Bewertungsirrelevanz von Fehlern bezieht sich auf den Umfang, in dem sich Fehler
der Schiler*innen unmittelbar in der Leistungsbewertung niederschlagen (Steuer et al., 2013).
Von grundlegender Bedeutsamkeit ist hierbei die transparente und nachvollziehbare Trennung
zwischen Lern- (Ubungsphasen) und Leistungssituationen (Kontrollphasen). So konnten
Meyer et al. (2006) in einer Videostudie zeigen, dass ein negatives Fehlerklima unter anderem
durch eine Vermischung von Lern- und Leistungssituationen (z.B. Bewertung der Mitarbeit in
Form mundlicher Noten) bedingt wird. Dariiber hinaus geben die Ergebnisse Hinweis darauf,
dass sich eine fehlende Trennung zwischen Lern- und Leistungssituationen ungunstig auf die
Motivation der Schuler*innen auswirkt (Meyer et al., 2006).

Die Lehrkraftunterstiitzung nach Fehlern beschreibt das Ausmal, in dem die Lehrkraft
einer bzw. einem Schiler*in nach einem Fehler Unterstitzung in Form von Erklarungen,
Geduld oder zusatzlichen Hilfestellungen anbietet (Oser & Spychiger, 2005; Steuer et al.,
2013). Lehrkraftunterstiitzung kann nonverbal geschehen (z.B. Nicken, Zuzwinkern; Oser &
Spychiger, 2005; Steuer, 2014) und zielt darauf ab, Schiler*innen zu ermutigen, Fehler zu
uberwinden und aus diesen zu lernen (Steuer, 2014) und letztlich akademische Leistungen zu
verbessern (Soncini et al., 2021). Steuer (2014) betont die Bedeutsamkeit der Hinwendung zur
bzw. zum Schiiler*in und deren Wertschatzung fir eine positive Beziehungsgestaltung (siehe
Kapitel 2.2.3). Weiterhin liegt der Wert der Lehrkraftunterstitzung in der konkreten, am
Lerngegenstand orientierten Hilfe zur Uberwindung des Fehlers. Unterstiitzendes
Lehrkraftverhalten ist bedeutsam hinsichtlich der Entwicklung und Aufrechterhaltung
adaptiver, lernorientierter Reaktionen auf eigene Fehler beim Lernen (Dresel et al., 2024; siehe
Kapitel 2.1.2).
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Unter Abwesenheit negativer Lehrkraftreaktionen verstehen Steuer (2014) und Steuer et al.
(2013) das AusmaR missbilligender, abschatziger und abwertender (verbaler oder nonverbaler)
LehrkraftauBerungen in Reaktion auf den Fehler einer Schiilerin oder eines Schiilers. Dabei ist
das natlrliche Machtgefalle in der Schiiler*in-Lehrkraft-Interaktion zu berticksichtigen (Opp
& Unger, 2003; Steuer, 2014). Aus einem inadaquaten Umgang mit Fehlern durch
AuRenstehende (z.B. die Lehrkraft) entsteht sogenannte negative Beschamung (Oser &
Spychiger, 2005). Eine negative Reaktion in Folge eines Fehlers kann zu einer Verletzung der
Integritat der Person fuhren (Brigelmann, 2001; Weinert, 1999). Auf Seiten der Schuler*innen
sind damit destruktive Kognitionen und das Erleben negativer, lernhemmender Emotionen
(z.B. Scham, Angst) verbunden (Oser & Spychiger, 2005; Stéhr & Schulze, 2024). Steuer und
Dresel (2019) transferieren den Begriff der ,safety culture® (S.114) aus dem
organisationspsychologischen Kontext. Dieser dient der Beschreibung eines Umgangs mit
Fehlern, der zum einen auf der Schaffung einer Umgebung aufbaut, in der sich Lernende
trauen, Fehler zu machen (siene Fehlerrisiko eingehen in diesem Kapitel). Zum anderen
erfahren Lernende hier keine negativen Reaktionen aus dem sozialen Umfeld (siehe
Abwesenheit negativer Lehrkraft- und Mitschiller*innen-Reaktionen in diesem Kapitel).

Die Schule ist Ort sozialer Begegnungen und Unterricht geprdgt von sozialer
Interaktion zwischen der Lehrkraft und den Schiler*innen (Kunter & Trautwein, 2013;
Ricking & Wittrock, 2017). Positive Peerbeziehungen einzugehen und aufrechtzuerhalten, ist
relevant fur das Lernen und die kognitive wie sozial-emotionale Entwicklung im Kindes- und
Jugendalter (Havighurst, 1976; Ladd et al., 1997, 1999; Rose-Krasnor, 1997; Zander et al.,
2017; siehe Kapitel 2.2.2). Da ein adaptiver Umgang mit Fehlern malRgeblich vom sozialen
Kontext mitbestimmt ist, konnen sie einen Schutzfaktor fur das Lernen aus Fehlern darstellen
(Tulis et al., 2018a; Zander, 2015). So berichten Schiler*innen weniger Angst vor Fehlern zu
haben, wenn in der Klasse enge kollaborative Peernetzwerke bestehen (Zander et al., 2014).
Allerdings zeigt sich dieser Effekt nur, sofern die Lernenden (ber hohe
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen verfiigen. Die Einbindung in reziproke
Austauschbeziehungen zu Mitschiuler*innen beglnstigt dartber hinaus eine positive
Fehlerlernorientierung, das bedeutet die Hinwendung zum Fehler als Lerngegenstand (Zander
etal., 2014). Insbesondere innerhalb dyadischer Freundschaftsbeziehungen zeigen Jugendliche

adaptive Fehlerreaktionen und unterstiitzen einander in der kognitiven und in besonderem Mal3
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in der emotionalen Fehlerverarbeitung (Tulis et al., 2018a). Zander (2015) schlégt hierzu den
Begriff der Ko-Regulation im Umgang mit Fehlern vor.

Negatives Verhalten der Peers wirkt sich hingegen negativ auf soziale Beziehungen,
das emotionale Wohlbefinden und das Lernverhalten aus (Ladd et al., 1997). Die Abwesenheit
negativer Mitschiler*innen-Reaktionen erweist sich vor diesem Hintergrund als Kernaspekt
eines positiven Umgangs mit Fehlern im Unterricht. Unter dieser Dimension werden alle
negativen Reaktionen der Mitschiiler*innen wie Lachen, Sticheln oder sich tber eine Person,
die einen Fehler gemacht hat, lustig zu machen, zusammengefasst (Steuer et al., 2013).
Negative Reaktionen sind solche Reaktionen, die bei der Person, die einen Fehler gemacht hat,
negative Emotionen (z.B. Scham) und eine Fehlervermeidungshaltung auslosen (Steuer et al.,
2013).

Die Gestaltung eines angenehmen und fehlerfreundlichen Klassenklimas begtnstigt die
Bereitschaft der Schuiler*innen, ein Fehlerrisiko einzugehen (Oser & Spychiger, 2005). Die
entsprechende Dimension erfasst, ob sich Schiler*innen vor dem Hintergrund des
vorherrschende Klassenklimas trauen, einen Beitrag zum Unterricht zu leisten, unabhéngig
davon, ob sie sicher sind, dass ihre Antwort korrekt ist (Steuer et al., 2013). In anderen Worten
handelt es sich um das Erleben eines Klimas in der Klasse, in dem Schiler*innen es wagen
kénnen, etwas Falsches zu sagen oder etwas falsch zu machen (Steuer, 2014).
Fehlersituationen, insbesondere in der Klassendffentlichkeit (z.B. laut vorlesen, vorrechnen an
der Tafel), werden zumeist negativ erlebt (Hascher & Hagenauer, 2010; Tulis & Dresel, 2018;
siehe Kapitel 2.1.4). Insbesondere Geflihle der Beschdamung (z.B. durch o6ffentliche
BloRstellung; Stohr & Schulze, 2024) tragen dazu bei, dass Fehler systematisch vermieden
werden und Fehlersituationen seltener genutzt werden, um das eigene Wissen zu erproben
(Moschner, 2017; Oser & Spychiger, 2005).

Die Analyse von Fehlern im Unterricht beschreibt das AusmaB, in dem sich Fehlern im
Unterricht hingewandt und diese besprochen sowie deren Ursachen gemeinsam mit den
Schiler*innen erortert werden (Steuer, 2014; Steuer et al., 2013). Zahlreiche Studien belegen
die Relevanz der Untersuchung von und Kommunikation tber Fehler und deren Ursachen fur
kooperative Lernprozesse (Gardee & Brodie, 2022; Tjosvold et al., 2004; van Dyck et al.,
2005). Eine gemeinsame Analyse von Fehlern mit den Schiiler*innen begunstigt den Aufbau
negativen Wissens und den Lernzuwachs (Brodie, 2014; Kobi, 1994; Kopfer, 2022; Oser &
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Spychiger, 2005). Von einer Fehleranalyse im Klassendiskurs profitieren nicht nur die
Schiler*innen, die einen spezifischen Fehler gemacht haben, sondern auch leistungsstarke
Lernende. Als entscheidend erweist sich hierbei die Verknipfung der diskursiven
Fehleranalyse mit gezielten Ubungsangeboten (Zamora et al., 2018). Insbesondere im Kontext
sonderpadagogischer Diagnostik und Unterstltzung stellt eine differenzierte Fehleranalyse die
Basis der Ableitung spezifischer Interventions- und FérdermalRnahmen dar (z.B. Avitia et al.,
2017a; Bundschuh & Winkler, 2019; Mather & Wendling, 2017).

Die  Lernfunktionalitat von  Fehlern  wurde  zundchst einzig im
organisationspsychologischen Kontext erfasst (Rybowiak et al., 1999; van Dyck et al., 2005),
bevor Steuer (2014) und Steuer et al. (2013) die Dimension fur die Erfassung des Fehlerklimas
in der Schulklasse erschlieen. Es handelt sich um eine in der Klasse geteilte Einstellung
hinsichtlich positiver Auswirkungen von Fehlern auf Lernprozesse (Steuer, 2014). Dabei wird
das Ausmal erfasst, in dem Schiler*innen Fehler im Unterrichtsgeschehen grundsétzlich als
Ausgangspunkt fur die Initilerung von Lernprozessen erachten und als Lerngelegenheiten
nutzen (Steuer, 2014; Steuer et al., 2013). Steuer (2014) benennt die Erfullung einiger der
vorausgehend dargestellten Kriterien als Voraussetzung fir die Funktionalitat von Fehlern flr
Lernprozesse (z.B. Fehlertoleranz der Lehrkraft; Abwesenheit negativer Reaktionen;

Bereitschaft, Fehlerrisiko einzugehen).

Die Erforschung des Umgangs mit Fehlern beim fachlichen Lernen in der Schule fokussiert
oftmals den Klassenunterricht (z.B. Ingram et al., 2015; Schleppenbach et al., 2007; Steuer,
2014; Steuer et al., 2013, 2022) und vereinzelt unterschiedliche Phasen des Unterrichts (z.B.
Kaufmann et al., 2023). Studien geben Hinweise auf den verstarkenden Effekt einer positiven
Wahrnehmung des Fehlerklimas in der Klasse entlang der acht skizzierten Dimensionen auf
die Leistung der Schiler*innen (Steuer & Dresel, 2015; Steuer et al., 2022). Ein positiv erlebter
Umgang mit Fehlern in der Klasse steht im Zusammenhang mit zahlreichen lernassoziierten
Merkmalen. So werden Zusammenhange mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung,
Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft der Schiller*innen herausgestellt (z.B. Kreutzmann
et al., 2014; Turner et al., 1998). AuRerdem zeigen sich Korrelationen mit einer positiven
Lernorientierung der Jugendlichen und einer geringeren Angst davor, Fehler zu machen (Rach

et al., 2012; Zander et al., 2014) sowie einer geringeren leistungsbezogenen Angst (Soncini et
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al., 2021). Weitere Studien stellen den Zusammenhang zwischen einem positiven Umgang mit
Fehlern und der Motivation und Leistung der Schiler*innen her (z.B. Kéfer et al., 2019). Ein
positives Fehlerklima in der Klasse bedingt dariiber hinaus emotionale Reaktionen der
Schiler*innen (Tulis & Ainley, 2011). Steuer et al. (2024) zeigen, dass ein positives
Fehlerklima in der Klasse der Entfremdung zwischen Lehrkraft und Lernenden praventiv

begegnet.

Die Rolle der Lehrkraft im Umgang mit Fehlern

Fehler sind untrennbar mit Lernprozessen verbunden, sodass der Umgang mit ihnen zentraler
Bestandteil der schulischen Interaktion und des padagogischen und didaktischen Handelns von
Lehrkraften ist (z.B. Kobi, 1994, 2005; Seifried et al., 2022; Spychiger et al., 1999). Die
Untergliederungen  hinsichtlich  lehrkraftzentrierter,  schiuler*innen-zentrierter  und
lernprozessbezogener Dimensionen (siehe Abbildung 2) verdeutlicht, dass der Umgang mit
Fehlern in der Klasse mehrheitlich durch die Lehrkraft verantwortet ist (Heinze, 2004,
Santagata, 2005; Spychiger et al., 1999; Steuer, 2014; Steuer & Dresel, 2019). Auch die
ubrigen Dimensionen werden stark vom Handeln und Verhalten der Lehrkraft mitbestimmt.
Tulis (2013) liefert in einer vergleichenden Studie Hinweise darauf, dass nicht nur Fehler,
sondern auch der Umgang mit Fehlern ein fachspezifisches Konstrukt darstellt. Hierbei
diskutiert sie insbesondere die Rolle und Vorbildfunktion der Lehrkraft. Steuer et al. (2022)
greifen diese Hypothese auf und stellen heraus, dass Unterschiede im Umgang mit Fehlern in
der Klasse weniger auf fachliche und fachdidaktische Unterschiede zuriickzufiihren sind, als
vielmehr auf personenbezogene Faktoren auf Lehrkraftebene. Kinder und Jugendliche
orientieren sich im individuellen Umgang mit Fehlern nicht zuletzt an ihren Erfahrungen aus
der fehlerspezifischen Interaktion mit der Lehrkraft (Steuer et al., 2022).

Die Gestaltung des Umgangs mit Fehlern setzt neben einer positiven Einstellung der
Lehrkraft zu Fehlern, diagnostische und didaktische Kompetenzen voraus (Steuer & Dresel,
2019). Diese professionelle Fehlerkompetenz von Lehrkraften umfasst (fachspezifisches)
Wissen Uber typische Fehler und Schwierigkeiten beim Lernen, Zugang zu wirksamen
Handlungs- und Verhaltensstrategien sowie eine konstruktive Sichtweise auf Fehler als
Lernchance (Seifried & Wuttke, 2010; Seifried et al., 2015; Turling, 2014a, 2014b; Wuttke &

Seifried, 2017). Der Umgang mit Fehlern von Schiler*innen beschreibt ein wesentliches
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Element von Unterrichtsfihrung (von Kotzebue et al., 2022). Die Kompetenz der Lehrkraft,
mit Fehlern von Schiler*innen im Unterrichtsdiskurs effektiv. umzugehen, stellt einen
Préadiktor fur Schulleistungen dar (von Kotzebue et al., 2022). Insbesondere Hilfestellungen
der Lehrkraft, die unmittelbar an den Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen ansetzen, spielen
eine wesentliche Rolle fiir das Uberwinden eines Fehlers (Wischgoll et al., 2015). Ein
ermutigender, unterstiitzender und konstruktiver Umgang mit Fehlern durch die Lehrkraft fihrt
dazu, dass Schiiler*innen das Fehlerklima in der Klasse als unterstiitzend und vertrauensvoll
wahrnehmen (Soncini et al., 2021).

Die Haufigkeit, mit der Fehler im Unterricht auftreten und als Lerngelegenheiten
nutzbar gemacht werden kénnen, hangt von der Unterrichtsgestaltung ab und variiert mit dieser
(Heinze, 2004; Kaufmann et al., 2023; von Kotzebue et al., 2022). Studien zeigen auf, dass
Lehrkréfte ihren Umgang mit und ihre Reaktionen auf Fehler der Schiler*innen an ihren
eigenen Vorstellungen von Fehlern und deren Bedeutsamkeit fur das Lernen sowie den
erwarteten Schiler*innen-Reaktionen orientieren (Bray, 2011; Donaldson, 2019, 2020; Gardee
& Brodie, 2022; Santagata, 2005). Lehrkréfte begegnen Fehlern in verschiedener Weise,
beispielsweise durch Korrigieren, Analysieren und besonders haufig durch Ignorieren (Gardee
& Brodie, 2015). Zeigen sie eine positive Hinwendung zum Fehler als Lerngegenstand, nutzen
Lehrkréfte haufiger adaptive Strategien im Umgang mit Fehlern, verfolgen hohere
Leistungsziele, erleben sich selbstwirksamer und vermitteln den Schiler*innen effektive
Strategien im Umgang mit Fehlern (Matteucci et al., 2015). Dabei sind Studien zufolge
Unterschiede im Lehrkrafthandeln und -verhalten im Umgang mit Fehlern auch auf kulturelle
Aspekte zuriickzufihren (z.B. Breternitz, 2021; Eriksson et al., 2020; Santagata, 2005; Sarkar
Arani et al., 2017; Schleppenbach et al., 2007).

2.1.2 Adaptivitat von individuellen Reaktionen auf Fehler

Fehler kdnnen die Regulation des eigenen Lernverhaltens sowie Prozesse der Motivations- und
Emotionsregulation ausldsen (z.B. Dresel et al., 2013; Keith & Frese, 2005; siehe Kapitel 2.1.4)
und Verhaltensverédnderungen bewirken (Gartmeier et al., 2008; Oser & Spychiger, 2005; siehe
Kapitel 2.1). Zur Beschreibung des produktiven, lernorientierten Umgangs von Schiiler*innen
mit eigenen Fehlern verwendet die Fachliteratur den Terminus der Adaptivitat von

Fehlerreaktionen (Dresel et al., 2013; Grassinger et al.,, 2018). Dem folgend werden
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individuelle Reaktionen von Schiler*innen auf eigene Fehler beim fachlichen Lernen
hinsichtlich adaptiver oder funktionaler (d.h. lernforderlicher) versus maladaptiver oder
dysfunktionaler (d.h. lernhemmender) Reaktionen unterschieden (Steuer & Dresel, 2019). Die
theoretischen Uberlegungen und empirischen Studien von Dresel et al. (2013) zur
Operationalisierung des Konstruktes basieren darauf, dass die zentrale Rolle von Fehlern fir
das Lernen zwar hinlanglich belegt ist, aber dennoch haufig keine adaptive Nutzung von
Fehlern geschieht (Weinert, 1999). Hingegen dominieren im Umgang mit Fehlern negative
Emotionen (z.B. Angst, Frustration, Scham) und destruktive Kognitionen (z.B. Selbstzweifel,
fehlendes Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, unglinstige Attribution von Fehlern und deren
Ursachen), die das Lernen aus Fehlern hemmen (z.B. Dresel et al., 2013; Pekrun et al., 2018;
Tulis & Dresel, 2018; siehe Kapitel 2.1.4). Die individuelle Fehlerverarbeitung wird haufig
hinsichtlich einer kognitiven und affektiven Dimension unterschieden (z.B. Metcalfe, 2017).
FUr einen adaptiven, das bedeutet auf das Lernen aus Fehlern ausgerichteten Umgang mit
Fehlern, sind zwei Aspekte bedeutsam: affektiv-motivationale und handlungsbezogene
adaptive Reaktionen von Schiiller*innen auf eigene Fehler im fachlichen Lernprozess (Dresel
etal., 2013).

Die affektiv-motivationale Adaptivitdét von Fehlerreaktionen bezieht sich auf die
Aufrechterhaltung von Lernfreude und Lernmotivation sowie die Regulation negativer
Emotionen und damit verbundener motivationsrelevanter Kognitionen. ... Die
Handlungsadaptivitdt von Fehlerreaktionen bezieht sich dagegen auf Prozesse des
selbstregulierten Lernens im Zusammenhang des Fehlers, u.a. die Analyse des Fehlers in Bezug
auf bestehende Wissensdefizite, die Bildung passender Handlungsintentionen und die
Realisierung von Lernhandlungen, um Fehler zu (iberwinden. (Hervorhebungen im Original;

Dresel et al., 2013, S. 256)

Maladaptive affektiv-motivationale Reaktionen sind zum Beispiel Attributionen auf
mangelnde Fahigkeiten (Ubersicht bei Lindberg & Hasselhorn, 2018), die mit dem Erleben
negativer Emotionen und einer reduzierten Erfolgserwartung assoziiert sind (Dresel et al.,
2013). Diese belasten das emotionale Erleben sowie kognitive Funktionen (Brunstein, 1990).

Auch eine starke Leistungsorientierung (d.h. Bestreben, gute Leistungen zu zeigen und
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Kompetenzdefizite zu verbergen) begunstigt maladaptive hilflose Reaktionsmuster nach
Fehlern, wéahrend eine dominierende Lernzielorientierung (d.h. Bestreben, den Lerngegenstand
zu verstehen und eigene Kompetenzen zu erweitern) adaptive Reaktionsmuster beglinstigt
(Ubersicht bei Dresel et al., 2013). Affektiv-motivationale Reaktionen sind meist stark mit dem
Selbst assoziiert und mit einem selbstbezogenen emotionalen Erleben verbunden (Brunstein,
1990; Dresel et al.,, 2013, 2024). Eine Tendenz zu affektiv-motivational adaptiven
Fehlerreaktionen konnte als positiver Pradiktor fur das Erleben positiver Emotionen und
akademische Leistung sowie als negativer Préadiktor fiir negative Emotionen herausgestellt
werden (Schrader & Grassinger, 2021). Eine affektiv-motivational adaptive Fehlerverarbeitung
ist demnach flr die Aufrechterhaltung psychosozialen Wohlbefindens bedeutsam (Schroder et
al., 2013).

Kennzeichen adaptiver handlungsbezogener Reaktionen sind eine l6sungsorientierte
Fehleranalyse, die Evaluation des eigenen Wissens und Reflexion der zugrunde liegenden
fehlerhaften Vorstellungen, eine Anpassung aktueller sowie die Planung und Initiierung
kiinftiger Lernhandlungen (Dresel et al., 2013, 2024). Die handlungsbezogene Adaptivitat
dient somit der (meta-)kognitiven Uberwachung von Lernprozessen und beschreibt ein
volitionales Konstrukt (Dresel et al., 2013; Hasselhorn & Labuhn, 2008). Entsprechende
Reaktionen sind verstarkt auf Kognitionen ausgerichtet, fokussieren beispielsweise die
Bewiltigung von Anforderungen und sind starker mit Lernverhalten als mit emotionalem
Erleben assoziiert (Dresel et al., 2013).

In Orientierung an der theoretischen und empirisch belegten Differenzierung der zwei
Dimensionen (Dresel et al., 2013), sind Fehlerreaktionen auf drei Ebenen unterscheidbar: auf
emotionaler (z.B. Erleben von Angst, Scham oder Wut), motivationaler (z.B. Fehler als
Herausforderung annehmen oder Minderung der Lust, weiter zu lernen) und Verhaltensebene
(z.B. Initiieren gezielter Lernaktivitaten). Auf jeder Ebene konnen Reaktionen adaptiv oder
maladaptiv sein (Steuer & Dresel, 2019). Differenzen in den individuellen Fehlerreaktionen
liegen in unterschiedlichen Aspekten wie den individuellen Erfahrungen, die Schiler*innen im
Umgang mit Fehlern mit Lehrkréften machen (Steuer et al., 2022; Tulis, 2013), oder Selbst-
sowie Emotionsregulationskompetenzen begrindet (Tulis et al., 2015, 2016; siehe Kapitel
2.1.4 & 2.2.2) und sind nicht zweifelsfrei geklart (Tulis et al., 2015).
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Die Zweidimensionalitat der Adaptivitat von Fehlerreaktionen verknipft Emotion und
Kognition im Kontext des Lernens aus Fehlern miteinander (Dresel et al., 2013; Keith & Frese,
2005; Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005; Steuer, 2014). Denn ein konstruktiver
Umgang mit Fehlern erfordert die Aufrechterhaltung affektiv-motivationaler Aspekte fur eine
andauernde Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt sowie die darauf aufbauende Initiierung
wirksamer Lernhandlungen (Tulis et al., 2011). Dresel et al. (2013) legen in zwei Studien selbst
die Angemessenheit der Passung einer Zweidimensionalitat des Konstruktes Adaptivitit von
Reaktionen auf Fehler nahe. Die Annahme zweier Subdimensionen erhértet sich in weiteren
Studien (Grassinger & Dresel, 2017; Soncini et al., 2022; Steuer et al., 2022). Diese beiden
Subdimensionen, affektiv-motivationale und handlungsbezogene  Adaptivitat  der
Fehlerreaktionen, sind moderat miteinander korreliert (z.B. Grassinger et al., 2015, 2018;
Soncini et al., 2022; Steuer et al., 2013). Die empirische Forschung liefert dartber hinaus
zahlreiche Hinweise auf Zusammenhdnge zwischen den beiden Auspragungen von
Fehlerreaktionen und Schulleistung (z.B. Grassinger et al., 2018; Soncini et al., 2022; Tulis et
al., 2011), dem Fahigkeitsselbstkonzept oder der Lernzielorientierung (z.B. Dresel et al., 2013;
Grassinger & Dresel, 2017; Grassinger et al., 2015; Steuer, 2014; Tulis et al., 2011), der Lern-
und Leistungsmotivation und dem emotionalen Erleben der Jugendlichen (z.B. Dresel et al.,
2013). Wahrend die affektiv-motivationale Adaptivitat eng mit dem F&higkeitsselbstkonzept
korreliert, zeigt die handlungsbezogene Adaptivitit Zusammenhange mit Lern- und
Anstrengungsbereitschaft, der Lernzielorientierung und Selbstregulation beim Lernen (Dresel
et al., 2013). Einige Studien geben Hinweis darauf, dass neben kognitiven Féhigkeiten ein
positives Fahigkeitsselbstkonzept und die Lernzielorientierung stabile positive Pradiktoren
beider Dimensionen eines adaptiven Umgangs mit Fehlern darstellen (Grassinger et al., 2015;
Grassinger & Dresel, 2017; Tulis & Ainley, 2011). Insgesamt verdeutlicht die Befundlage, dass
Fehler und deren Verarbeitung nicht nur situationsabhangig sind, sondern ebenfalls
individuellen personenbezogenen Merkmalen (z.B. der Tendenz zu adaptiven versus

maladaptiven Fehlerreaktionen) unterliegen.

In zahlreichen Studien zeigen sich wechselseitige positive Korrelationen zwischen der
Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse und der Adaptivitat individueller

Fehlerreaktionen (z.B. Grassinger et al., 2018; Soncini et al., 2022; Steuer, 2014; Steuer et al.,
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2013). Steuer (2014) legt dennoch nahe, dass das Fehlerklima in der Klasse und der
individuelle Umgang mit Fehlern anhand der Adaptivitat von Fehlerreaktionen voneinander
abgrenzbare, eigenstdndige Konstrukte darstellen. Wie fir das wahrgenommene Fehlerklima
in der Klasse, liefern Studien Evidenz dafur, dass auch der individuelle Umgang mit Fehlern
der Schuler*innen, das heil3t die Adaptivitat ihrer Fehlerreaktionen, ein klassenspezifisches
Konstrukt darstellt (Dresel et al., 2024; Grassinger et al., 2018). Der Zusammenhang zwischen
einem positiv wahrgenommenen Fehlerklima in der Klasse und den akademischen Leistungen
der Schuler*innen wird durch die Adaptivitat von Fehlerreaktionen vermittelt (Grassinger et
al., 2018; Soncini et al., 2022).

Der Umgang mit Fehlern hilft dabei, Fahigkeiten zur metakognitiven und emotionalen
Selbstregulation zu entwickeln und somit Kompetenzen auszupragen und zu uben, die in der
Bewaltigung zukunftiger Fehler- oder Stresssituationen angewendet werden konnen (Tulis et
al., 2016, wie in Fischer & Freund, 2023).

2.1.3 Lernen aus Fehlern

Da Fehler untrennbar mit Lernen und Entwicklung verbunden sind, ist es von wesentlicher
Bedeutsamkeit, im Umgang mit Fehlern tber Strategien zu verfuigen, die dazu fuhren, dass der
groitmogliche Ertrag aus dem Fehler geschopft wird. Ein positiv wahrgenommener Umgang
mit Fehlern sowie adaptive Fehlerreaktionen beschreiben wesentliche VVoraussetzungen fiir das
Lernen aus Fehlern (z.B. Dresel et al., 2013, 2024; Grassinger et al., 2018; Oser et al., 1999;
Oser & Spychiger, 2005; Soncini et al., 2022; Steuer, 2014).

Fehler geben Lehrkréften wichtige Hinweise darauf, an welcher Stelle im Lernprozess
sich Lernende befinden (Weingardt, 2004). Indem Fehler Wissensliicken anzeigen, dienen sie
der Aufmerksamkeitslenkung auf das, was noch nicht sicher beherrscht wird (Kobi, 1994), und
geben dem Lernprozess eine Richtung sowie Hinweise auf die Adaption von Lernaktivitaten
(Dresel et al., 2013, 2024; Steuer et al., 2013). Eine solche lenkende Funktion und die
Entfaltung des Fehlern innewohnenden Lernpotenzials setzen einen positiven Umgang mit
Fehlern in der Klasse (Kapitel 2.1.1) und adaptive individuelle Fehlerreaktionen (Kapitel 2.1.2)
voraus.

Fir Schiler*innen stellen Fehler Situationen dar, deren Bewaéltigung in gewissem Mal3

kognitive Flexibilitat erfordert. So missen bestehende mentale Konzepte neu organisiert oder
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erweitert werden (Piaget, 1976; Piaget & Fatke, 2016), um einen Fehler zu Uberwinden. Mit
der konkreten Fehlersituation ist das Erleben vielzahliger emotionaler, motivationaler und
selbstregulativer Prozesse verbunden, deren Bewaéltigung Voraussetzung flr das Lernen aus
Fehlern ist (z.B. Dresel et al., 2013; Oser & Spychiger, 2005; Tulis & Dresel, 2018; siehe
Kapitel 2.1.2 & 2.1.4). Allerdings ist die bisherige Forschung nicht ausreichend in der Lage,
individuelle Unterschiede in der emotionalen und motivationalen Selbstregulation nach einem
Fehler zu erklaren (Tulis et al., 2016). Es fehlt eine theoretische Rahmung, innerhalb derer das
Fehlerereignis explizit als Ausldser fir Selbstregulationsprozesse betrachtet wird (Dresel et al.,
2013; Tulis et al., 2015, 2016).

Prozessmodell des Lernens aus und individueller Reaktionen auf Fehler

Tulis, Steuer und Dresel (2015, 2016) schlagen hierzu ein Prozessmodell des Lernens aus und
individueller Reaktionen auf Fehler vor (siehe Abbildung 3). In diesem theoretischen Modell
sind Grundannahmen des transaktionalen Stressmodells (Lazarus & Folkman, 1984), der
Volitionstheorie (Kuhl, 1985), zu Feedbackschleifen (Carver & Scheier, 1998),
Selbstregulationsmodelle (Boekaerts, 1999, 2006) sowie theoretische Annahmen des Lernens
aus Fehlern (Oser & Spychiger, 2005) verarbeitet (Ubersicht bei Tulis et al., 2016). Das Modell
bietet einen theoretischen Rahmen zur Erklarung des Zusammenhangs zwischen Prozessen der
emotionalen, motivationalen und lernprozessbezogenen Selbstregulation und dessen Einfluss
auf den individuellen Umgang mit Fehlern und (meta-)kognitive Aktivitaten (Tulis etal., 2015,
2016). Somit zielt es darauf ab, die Rolle der emotionalen und motivationalen Selbstregulation
nach einem Fehler in Wechselwirkung mit personellen (Vorstellungen von Fehlern,
Selbstregulationskompetenzen) sowie kontextuellen Faktoren (Umgang mit Fehlern in der
Klasse) zu erklaren (Tulis et al., 2016). Dabei knilpft die theoretische Modellierung an
bestehenden Konzepten der Operationalisierung des Fehlerklimas (Steuer, 2014; siehe Kapitel
2.1.1) und der Trennung individueller Fehlerreaktionen hinsichtlich adaptiver affektiv-
motivationaler versus (meta-)kognitiver Reaktionen (Dresel et al., 2013; siehe Kapitel 2.1.2)
an (Tulis et al., 2015). Ausschlie3lich funktionale Regulationsstrategien in der Verarbeitung
fehlerspezifischer Kognitionen und Emotionen werden angenommen, das Lernverhalten
positiv zu beeinflussen und Lernprozesse zu beginstigen (Tulis et al., 2015). Mithilfe des

Prozessmodells soll es mdoglich sein, zu erklaren, warum Lernende Fehler und
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fehlerbegleitende Emotionen unterschiedlich funktional regulieren. Im Kern dessen steht ein
Fehlerbegriff, der den Fehler als Ereignis, das Prozesse der Selbstregulation auslést, annimmt
(Tulis et al., 2016). Allerdings fehlt es diesen theoretischen Rahmenmodellen letztlich an

empirischer Evidenz (Zhang & Fiorella, 2023).
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Abbildung 3. Prozessmodell des Lernens aus und individueller Reaktionen auf einen Fehler

(Tulisetal., 2015, S. 61; 2016, S. 19; tbersetzt durch Pochmuller & Hillenbrand, 2022, S. 418)

Einen Fehler zu erkennen, beschreibt den Ausgangspunkt des Lernprozesses aus einem Fehler
(Tulisetal., 2015, 2016). Das Anzeigen eines Fehlers ruft unmittelbare Reaktionen hervor, die
auf Basis einer primaren Bewertung der Situation zunéchst als nicht konkret benennbare
Emotionen und als Zustand der Erregung von Schiler*innen wahrgenommen werden (Tulis et
al., 2016). Erst im Zuge der sekunddren Bewertung der Fehlersituation kommt es zu einer
Veranderung oder Intensivierung der priméren emotionalen Reaktion. Diese Verdnderung
triggert Prozesse der Emotions- und motivationalen Regulation. Es wird angenommen, dass
eine Nutzung dysfunktionaler Strategien (z.B. Ablenkung, Unterdriickung, Rumination; Gross,
1998; siehe Kapitel 2.1.4 & 2.2.2) die Reflexion Uber einen Fehler und das Lernen aus einem

Fehler hindert. Es ist davon auszugehen, dass die Funktionalitdt einer individuellen
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Regulationsstrategie kontextabhangig ist (Engelschalk et al., 2015; Tulis et al., 2016). Fir das
theoretische Prozessmodell resultiert hieraus, dass Emotionen Lernprozesse moderieren und
insbesondere aktivierende Emotionen (z.B. Freude, Arger; Pekrun et al., 2018) notwendige
Voraussetzungen fiir das Lernen und das Uberwinden von Hindernissen (z.B. Fehler) darstellen
(Tulis et al., 2016).

Wenngleich vereinzelt Hinweise darauf vorliegen, dass Lernende Fehler besser
erinnern als korrekte Antworten (Cyr & Anderson, 2018; Knight et al., 2012) und aus Fehlern
besser lernen als aus korrekten Ldsungen (Heemsoth & Heinze, 2014, 2016), lernen
Schiler*innen dennoch nicht automatisch aus Fehlern (Seifried et al., 2022; Yerushalmi &
Polingher, 2006). Das Lernen aus Fehlern erfordert die emotionale und motivationale
Auseinandersetzung mit einer Aufgabe (Tulis et al., 2015) und setzt einen konstruktiven
Umgang mit Fehlern in der Klasse, adaptive individuelle Fehlerreaktionen sowie wirksame
Lehrkraftinstruktionen voraus (z.B. Dresel et al., 2013; Oser 2015; Oser & Spychiger, 2005;
Seifried et al., 2022; Steuer et al., 2013; Tdrling, 2014b; Wuttke & Seifried, 2017). Hierbei
erweist es sich als wirksam, Instruktionen und Aufgaben an den vorhandenen Kompetenzen
der Schiler*innen auszurichten (Vygotsky, 1979; Wischgoll et al., 2015). Lernen aus Fehlern
setzt ein, wenn Schiler*innen ihre Lernaktivitdten und fehlerhafte mentale Konzepte
reflektieren und ihr Lernverhalten und metakognitive Aktivitdten neuen Herausforderungen

anpassen (Tulis et al., 2015).

Lehrkraftfeedback im Umgang mit Fehlern

Besonders das Feedbackverhalten der Lehrkraft ist von wesentlicher Bedeutung im Prozess der
individuellen Fehlerverarbeitung und des Lernens aus Fehlern, da die Ruckmeldung des
Fehlers mehrheitlich durch die Lehrkraft geschieht (z.B. Gardee & Brodie, 2015; Heinze,
2004). In der Schule beschreibt Feedback eine zentrale GroRRe hinsichtlich akademischer
Leistungen der Schiler*innen (Hattie & Timperley, 2007) und eine der bedeutsamsten
Methoden einer wirksamen Unterrichtsgestaltung (d = .73; Hattie, 2009, 2012). Im Sinne einer
Rickmeldung zur Richtigkeit der Aufgabenbearbeitung oder -l6sung stellen Fehler im
fachlichen Lernprozess selbst eine Form negativen aufgabenbezogenen Feedbacks dar (Dresel
etal., 2024; Zhao, 2011). Feedback regt kognitive Prozesse an, sodass die Aufmerksamkeit auf

Fehler und das Aufdecken von Fehlern gerichtet wird, verbunden mit dem Ziel, aus Fehlern zu
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lernen und somit Leistungen zu verbessern, Verhalten anzupassen, Emotionen zu regulieren
und Wissen zu aktualisieren (Dion & Restrepo, 2016). Studien untermauern die Annahme, dass
(Lehrkraft-)Feedback das Lernen aus Fehlern begunstigt (Hattie & Timperley, 2007; Huelser
& Metcalfe, 2012; Metcalfe, 2017). Bei Lehrkraftfeedback handelt es sich um eine Information
der Lehrkraft, die sich auf Aspekte der Leistung oder des Verstandnisses einer Schulerin oder
eines Schulers bezieht (Hattie & Timperley, 2007). Vielfach konnte belegt werden, dass nicht
allein das Anzeigen eines Fehlers, sondern ein unmittelbar auf einen Fehler folgendes,
korrigierendes Feedback das Lernen besonders unterstiitzt (Kobi, 1994; Képfer, 2022; Mera et
al., 2022; Metcalfe, 2017; Oser et al., 1999; Zamora et al., 2018). Korrigierendes Feedback
enthalt Hinweise auf die korrekte Losung (Mera et al., 2022) und stellt eine Bedingung fiir das
Erinnern von Fehlern dar (Cyr & Anderson, 2018). Unterschiedliche Fehlertypen bergen mehr
oder weniger Lernpotenzial (Mindich et al., 2008; Oser & Spychiger, 2005; Steuer, 2014,
Weimer, 1929; Weingardt, 2004), sodass bei unterschiedlichen Fehlern unterschiedliches
Feedback hilfreich ist (Kopfer & Wuttke, 2021). Kopfer und Wuttke (2021) legen die
Vermutung nahe, dass Feedback weniger elaboriert sein musse, sondern vielmehr unmittelbar
am Fehler orientiert erfolgen sollte sowie an den individuellen Voraussetzungen der
Schiler*innen (Shute, 2008).

Steuer und Dresel (2019) erkennen Uberschneidungen und Beziige zwischen den
Konstrukten Umgang mit Fehlern in der Klasse und Feedback insbesondere mit Blick auf die
Lehrkraftunterstitzung nach Fehlern, die Abwesenheit negativer Lehrkraftreaktionen und die
Analyse von Fehlern. In Abhangigkeit von der Konnotation und Form des Lehrkraftfeedbacks
sind auRerdem unterschiedliche Reaktionen der Lernenden auf emotionaler, motivationaler und
Verhaltensebene zu erwarten (Steuer & Dresel, 2019). Ein unterstutzendes, ermutigendes
Lehrkraftfeedback beginstigt affektiv-motivational adaptive Fehlerreaktionen  der
Schiler*innen und bedingt indirekt deren akademische Leistungen (Soncini et al., 2024). Dabei
kompensiert eine starke Tendenz zu adaptiven affektiv-motivationalen Fehlerreaktionen den
Effekt des spezifischen Feedbacks auf negative handlungsbezogene Leistungsemotionen
(Schrader & Grassinger, 2021). Auch die Lernausgangslage der Schiler*innen erweist sich als
zentraler Faktor. Denn zwar treten in Lerngruppen mit geringeren Vorlauferkompetenzen in
hoherem Ausmal’ Fehler auf, allerdings geben Lehrkréfte auch verstarkt leistungsbezogenes
Feedback (Doabler et al., 2019).
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Ein elaboriertes Lehrkraftfeedback stellt nicht nur ein entscheidendes Element im Prozess der
Fehlerverarbeitung dar. Es ist in prominenten Unterrichtsqualitdtsmodellen als Baustein
verankert (z.B. Teaching Through Interactions-Rahmenkonzept (TTI) der Differenzierung
wirksamer  Schuler*in-Lehrkraft-Interaktion  hinsichtlich  emotionaler  Unterstltzung,
Lernunterstiitzung und Klassenorganisation; z.B. Hamre & Pianta, 2007). Aus Perspektive der
padagogischen Psychologie sind formatives Feedback und der konstruktive Umgang mit
Fehlern als sogenannte Tiefenstrukturen des Unterrichts (konstruktive Unterstiitzung,
kognitive Aktivierung und Klassenfuhrung/Classroom Management; z.B. Kunter & Trautwein,
2013; Oser & Baeriswyl, 2001; Trautwein et al., 2022) in der Gestaltung wirksamer
padagogischer Settings verankert. In diesem Rahmenkonzept stellen ein formatives Feedback
sowie der konstruktive Umgang mit Fehlern Aspekte konstruktiver Unterstlitzungsangebote
dar (Trautwein et al., 2022). Konstruktive Unterstiitzung umfasst akademische wie auch
emotionale und motivationale Unterstitzungsleistungen orientiert an den individuellen

Ausgangslagen der Schuler*innen (Sliwka et al., 2022).

2.1.4 Emotionen und Emotionsregulation im Umgang mit Fehlern

Schiler*innen erleben im Kontext akademischen Lernens eine Vielzahl unterschiedlicher
Emotionen (Pekrun, 2006, 2017; Pekrun et al., 2002, 2009, 2017, 2018). Emotionen erfillen
die Funktion der Aufmerksamkeitslenkung und Handlungsregulation (Gross, 2014;
Holodynski et al., 2013; Pekrun, 2017) und dies auch nach einem Fehler (Tulis & Dresel,
2018). Denn Fehler und fehlerspezifisches Feedback wecken Emotionen (Tulis & Dresel, 2018;
Zhao, 2011) und lassen Schiiler*innen nicht ,kalt“. Lernende erleben unterschiedliche
emotionale und motivationale Zustande, wenn sie sich Fehlern im fachlichen Lernprozess
konfrontiert sehen (Hascher & Hagenauer, 2010; Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005;
Tulis & Dresel, 2018; Tulis et al., 2016; Zhao, 2011).

Zur Definition des Konstrukts Emotion bietet die Literatur zahlreiche VVorschlége aus
unterschiedlichen fachwissenschaftlichen Perspektiven an. Es ist nicht beabsichtigt, diese in
Ganze darzulegen. Aufgrund der Fokussierung darauf, dass Emotionen durch duf3ere Reize
hervorgerufen werden und in der konkreten Person-Situation-Transaktion (der Begriff
Transaktion wird hier im Sinne von Interaktion oder Kommunikation verwendet) verortet sind,

ist die Definition von Gross und Thompson (2007) fur die Betrachtung von Emotionen im
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Umgang mit Fehlern im Rahmen dieses Dissertationsvorhabens bedeutsam. Im Verlauf dieses
Kapitels werden Fehler als duBere Reize bzw. Trigger fiir das Erleben unterschiedlicher
Emotionen herausgearbeitet (z.B. Tulis & Ainley, 2011; Tulis & Dresel, 2018; Tulis et al.,
2015, 2016).

Emotionen im Umgang mit Fehlern

Emotion is ,,a person-situation transaction that compels attention, has particular meaning to an
individual, and gives rise to a coordinated yet flexible multisystem response to the ongoing
person-situation transaction” (Gross & Thompson, 2007, S.5). Emotionen im Kontext
schulischen Lernens werden als sogenannte Lern- und Leistungsemotionen (achievement
emotions) eingeordnet. ,,These emotions are tied to achievement activities (e.g., studying) or
achievement outcomes (success and failure), resulting in two groups of achievement emotions:
activity emotions and outcome emotions” (Boekaerts & Pekrun, 2016, S.77).
Fehlerbegleitende Emotionen werden in dieser Dissertation somit als Subkategorie von Lern-
und Leistungsemotionen betrachtet. Es handelt sich um Emotionen, die unmittelbar auf einen
Fehler (,,failure*, Boekaerts & Pekrun, 2016, S. 77) folgend erlebt und durch das Anzeigen und
Hinweisen auf den Fehler hervorgerufen werden (Tulis et al., 2016; siehe Kapitel 2.1.3).
Fehlerbegleitende Emotionen werden in der Rickmeldung eines Fehlers im Ldsungsergebnis
(outcome emotions) sowie wahrend des laufenden Prozesses der Aufgabenbearbeitung salient
(activity emotions).

Im Prozess des Lernens aus Fehlern werden Emotionen als Signal erachtet, dass etwas
falsch lauft bzw. unginstige Lernbedingungen vorliegen (Tulis et al., 2015). Sie fungieren als
Ausldser fur Prozesse der Selbstregulation, leiten das konkrete Lernverhalten und geben dem
Lernprozess somit eine Richtung (Tulis & Dresel, 2018; Tulis et al., 2015, 2016). Wahrend
Erfolge meist mit dem Erleben positiver Emotionen (z.B. Freude, Stolz, Interesse) verbunden
sind, sind Misserfolgserlebnisse, wie Fehlerereignisse, meist mit dem Erleben negativer
Emotionen (z.B. Arger, Scham, Angst, Hoffnungslosigkeit) assoziiert (Metcalfe, 2017; Oser et
al., 1999; Oser & Spychiger, 2005; Pekrun et al., 2017; Tulis & Ainley, 2011). Fehler in der
Schule fungieren als Indikatoren fehlenden Wissens, was fir die meisten Schuler*innen eine

negative Valenz von Fehlern impliziert (Steuer & Dresel, 2019; Weinert, 1999), da Fehler in
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diesem Sinn einen (Hinweis-)Reiz daflr darstellen, dass Fertigkeiten und Wissen zur
Problemldsung fehlen.

Die Bedeutsamkeit des emotionalen Erlebens im Umgang mit Fehlern bezeichnen Tulis
und Dresel (2018) als ,,emotionalen Selbstbezug® (S. 75) von Fehlern. Die damit implizierte
Ubertragung von Fehlern auf die eigene Person fiihrt dazu, dass insbesondere eigene Fehler
Emotionen wecken und diese fehlerbegleitenden Emotionen in der Regel negativ und mitunter
selbstwertgefédhrdend erlebt werden (Hascher & Hagenauer, 2010; Tulis & Dresel, 2018). Vor
allem soziale Angste (Bilz, 2017) und die Sorge vor 6ffentlicher BloRstellung nach einem
Fehler beeintrachtigen die lernorientierte Fehlerverarbeitung und Transformation des
Fehlerwissens in ein Schutzwissen (Moschner, 2017; Oser & Spychiger, 2005; siehe Kapitel
2.1). Ubertragen Schiler*innen die negative Bewertung eines Fehlers auf die eigene Person
und erleben diese als Verletzung ihrer Integritat (Brigelmann, 2001; Weinert, 1999; siehe
Kapitel 2.1.1), richtet sich die Aufmerksamkeit auf eine selbstwertdienliche Regulation des
Selbst an Stelle einer lernorientierten Verarbeitung des Fehlers (Moschner, 2017; Stohr &
Schulze, 2024). Dennoch sind Schiiler*innen auch nach wiederholten Misserfolgserlebnissen
in der Lage, affektiv-motivational adaptive Fehlerreaktionen zu zeigen (Tulis & Ainley, 2011).
Gleichzeitig geben empirische Ergebnisse Hinweis darauf, dass Schuler*innen mit
ungunstigem emotionalen Erleben nach Fehlern unglinstigere handlungsbezogene Reaktionen
zeigen (Turner et al., 1998).

Ob und in welchem Ausmal} Fehler als Lernchance betrachtet werden oder negatives
emotionales Erleben dominiert, wird entscheidend durch den Umgang mit Fehlern in der
Klasse mitbestimmt (Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005; Spychiger et al., 2006; Steuer,
2014; Steuer et al., 2013; siehe Kapitel 2.1.1). Wie Fehler selbst, sind auch fehlerbegleitende
emotionale Reaktionen situationsabhéngig (Oser & Spychiger, 2005). Schiiler*innen erleben
im Umgang mit Fehlern in der Klasse vor allem soziale Aspekte (wie die Reaktionen anderer
auf Fehler) negativ. Daher werden 6ffentliche Fehlersituationen aufgrund der Sichtbarkeit des
Fehlers und der damit verbundenen Gefahr negativer Lehrkraft- und Peerreaktionen besonders
negativ und selbstwertgefahrdend wahrgenommen (Hascher & Hagenauer, 2010). Emotionen
konnen im Umgang mit Fehlern auBerdem innengerichtet sein und sich auf das eigene
Verhalten und die unerwartete Abweichung von einer Norm oder einem Lernziel beziehen

(Hascher & Hagenauer, 2010; Oser & Spychiger, 2005; Steuer et al., 2013; Tulis et al., 2018a).
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Aufgrund des Selbstbezuges gilt es in der Etablierung eines positiven Fehlerklimas in der
Klasse negativen Fehlerreaktionen praventiv zu begegnen oder diese reaktiv zu unterbinden
(Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005; Steuer, 2014) sowie den Jugendlichen wirksame
Strategien zur Fehlerverarbeitung zu vermitteln (Dresel et al., 2013; Grassinger et al., 2018).
Eine Hinwendung zu Fehlern kann leistungsbezogene positive Emotionen verstarken (Zhao et
al., 2022).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Fehler emotionsauslésende Ereignisse und
Reize fur das Erleben unterschiedlicher Emotionen darstellen koénnen. Fehlerbegleitende
Emotionen werden Uberwiegend negativ erlebt und stellen Voraussetzung fur den Aufbau
negativen Wissens und das Initiieren wirksamer Lernaktivitaten zur Uberwindung des Fehlers
dar. Da besonders intensiv erlebte Emotionen kognitive Prozesse beeintrachtigen kénnen,
stellen eine funktionale Emotionsregulation und Emotionskontrolle notwendige
Voraussetzungen der Fehlerverarbeitung und des Lernens aus Fehlern dar (Oser & Spychiger,

2005; Tulis et al., 2015, 2016).

Emotionsregulation im Umgang mit Fehlern
Emotionsregulation  beschreibt  Prozesse der  willentlichen  oder  unbewussten
Aufrechterhaltung, Hemmung, Uberwachung, Bewertung und Veranderung der Intensitat,
Dauer und Qualitat emotionaler Reaktionen und Zustdnde, vor dem Hintergrund der
Erreichung individuell bedeutsamer Ziele (Eisenberg et al., 2000, 2001a, 2001b; Gross, 1998,
2015; Thompson, 1994; siehe Kapitel 2.2.2). Im Umgang mit Fehlern ist die interpersonale
Emotionsregulation, das heif3t die durch eine externe, meist nahe (Bezugs-)Person (z.B. Eltern,
die Lehrkraft oder die bzw. der beste Freund*in) unterstltzte Verarbeitung von Emotionen,
bedeutsam (Brandstatter et al., 2018; Tulis et al., 2018a; Zander, 2015). Studien verdeutlichen
nicht nur die Vorbildfunktion der Lehrkraft (Steuer et al., 2022; Tulis, 2013), sondern auch den
Einfluss enger Freundschaftsdyaden in der adaptiven Fehlerverarbeitung (Tulis et al., 2018a).
Lernende setzen zahlreiche Strategien zur motivationalen und lernprozessbezogenen
Selbst- und Emotionsregulation nach Fehlern ein, um positive Emotionen und die kognitive,
lernhandlungsbezogene Auseinandersetzung mit der Aufgabe aufrechtzuerhalten (Boekaerts,
2006; Dresel et al., 2013; Gross, 1998; Tulis et al., 2015, 2016). Personen, die funktionale

Emotionsregulationsstrategien nutzen (z.B. kognitive Neubewertung), zeigen einen positiveren
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Umgang mit eigenen Fehlern (abgebildet durch affektiv-motivationale und handlungsbezogene
Adaptivitat) (Reindl et al., 2020). Funktionale Emotionsregulation erscheint vor diesem
Hintergrund als VVoraussetzung eines adaptiven Umgangs mit Fehlern (z.B. Tulis & Dresel,
2018; Tulis et al., 2016).

Die konzeptionellen Uberlegungen und empirische Studienlage postulieren im Umgang mit
Fehlern zum einen eine enge Verknlpfung von Motivation und Emotion (affektiv-
motivationale Adaptivitdt) und zum anderen zwischen Emotion (Erleben) und Kognition
(Lernhandlung) (z.B. Dresel et al., 2013; Grassinger et al., 2018; Reindl et al., 2020; Tulis &
Ainley, 2011; Tulis et al., 2011; Zhao, 2011). Studien operationalisieren und priifen statistisch,
dass sich emotionale wie kognitive Aspekte sowohl im Umgang mit Fehlern auf Klassenebene
(z.B. Abwesenheit negativer Lehrkraft- oder Mitschuler*innen-Reaktionen versus
Fehleranalyse; Steuer, 2014; Steuer et al., 2013; siehe Kapitel 2.1.1) als auch in der Adaptivitat
von individuellen Fehlerreaktionen (handlungsbezogen versus affektiv-motivational; Dresel et
al., 2013; siehe Kapitel 2.1.2) niederschlagen.

Die dargestellten Befunde lassen jedoch  Schiler*innen mit einem
sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf aufler Acht (Haeberlin, 1999), die besonders
vulnerabel fir eine dysfunktionale Verarbeitung von emotionalem Stress (z.B. Aldao & Nolen-
Hoeksema, 2010, 2012a, 2012b; Aldao et al., 2010; Fingerle, 2017; Wiedebusch & Petermann,
2013) und fehlerbegleitenden Kognitionen und Emotionen sind (McCaslin et al., 2016). Unter
2.2 werden zunéchst Spezifika der Zielgruppe und Sonderpadagogik des Forderschwerpunktes
Emotionale und soziale Entwicklung dargelegt und unter Kapitel 2.2.3 auf den Umgang mit

Fehlern im Unterricht an der Forderschule ESE ubertragen.

2.2 Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung

Da der Schwerpunkt der vorliegenden Dissertationsschrift das Praxisfeld schulischer
sonderpédagogischer Unterstiitzung fokussiert, erfolgen die Begriffsdefinition und eine
Beschreibung der Zielgruppe des Forderschwerpunkts Emotionale und soziale Entwicklung
(ESE) zunachst Ubergeordnet aus schulrechtlicher und fachwissenschaftlicher

sonderpédagogischer Perspektive.
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Schulrechtliche Perspektive auf die Beschreibung der Personengruppe

Im Zuge einer Verénderung der Sonderpédagogik als Reaktion auf die Empfehlungen zur
sonderpadagogischen Forderung der Kultusministerkonferenz (KMK, 1994), die nicht kritiklos
mitunter als ,,Paradigmenwechsel” bezeichnet wird (Hillenbrand, 1999; Vernooij, 2007),
vollzog sich eine Distanzierung von stérungsfokussierenden Termini.

Die Empfehlungen zum Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung der
KMK von 2000 haben noch immer bildungspolitische und schulpraktische Relevanz.
Schuler*innen mit sonderpédagogischem Forderbedarf zeigen demgemal
,Beeintrachtigungen der emotionalen und sozialen Entwicklung, des Erlebens und der
Selbststeuerung ..., wenn sie in ihren Bildungs-, Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten so
eingeschrankt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen Schule auch mit Hilfe anderer
Dienste nicht hinreichend gefordert werden konnen® (KMK, 2000, S. 349). Eine solche
Beschreibung der Zielgruppe versteht Beeintrachtigungen des emotionalen Erlebens und des
sozialen Handelns als ,,Ausdruck einer unbewiltigten inneren Problematik und als Folge einer
gestorten Person-Umwelt-Beziehung” (KMK, 2000, S.349). Beeintrachtigungen des
emotionalen Erlebens und sozialen Handelns sind nicht feststehend oder situationsunabhangig
anzunehmen, sondern unterliegen auferindividuellen Faktoren und werden als Folge des
Interaktionsprozesses zwischen der ,inneren Erlebens- und Erfahrungswelt“ und dem
»personlichen, familidren, schulischen und gesellschaftlichen Umfeld erachtet (KMK, 2000,
S. 345).

Auf Basis der von der KMK (2000) ibergeordnet definierten Empfehlungen und
Richtlinien findet landerspezifisch in Niedersachsen gegenwartig der Terminus Schilerinnen
und Schaler mit einem Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung im Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung Verwendung (NSchG, 84).

Das Begriffsverstandnis der KMK (2000) ist zwar schulrechtlich bindend, muss sich
jedoch der Kritik stellen, keine wissenschaftliche Definition, sondern vielmehr die
Umschreibung eines Problemfelds anzubieten (Hillenbrand, 2024). Die zahlreichen unter
Beeintrachtigungen des emotionalen Erlebens und sozialen Handelns subsumierten
Storungsbilder werden aus fachwissenschaftlicher Perspektive global hinsichtlich
internalisierender und externalisierender Verhaltensprobleme kategorisiert (Myschker & Stein,
2018; Ricking & Wittrock, 2021; siehe Kapitel 2.2.1).
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Fachwissenschaftliche Perspektive auf die Beschreibung der Personengruppe

Die fachwissenschaftliche Literatur legt divergierende Begriffe und Termini zur Beschreibung
der Zielgruppe des Forderschwerpunkts ESE vor (Herz, 2012; Hillenbrand, 2024; Myschker &
Stein, 2018; Opp, 1998, 2003; Opp & Unger, 2003; Ricking & Wittrock, 2021; Stein, 2019;
Stein & Miller, 2018; Vernooij & Wittrock, 2014). Die Definition und die hiervon maRgeblich
mitbestimmte  Beschreibung des assoziierten  Verhaltens variieren mit den
fachwissenschaftlichen Perspektiven, wie der Medizin, Psychologie, Soziologie, Padagogik
und Sonderpéadagogik. Aus den zahlreichen mehr oder weniger divergierenden Begriffen und
Termini zur Bezeichnung der Personengruppe haben sich Storungsbegriffe interdisziplinar
etabliert (Hillenbrand, 2008, 2024; Myschker & Stein, 2018; Stein, 2006, 2019; Stein & Muller,
2018).

So finden auch im sonderp&dagogischen Fachdiskurs primédr Begriffe wie
Verhaltensstorungen, Verhaltensaufféalligkeiten, Verhaltensprobleme, emotional-soziale
Entwicklungsstérungen, psychische Stérungen oder psychosoziale Beeintrachtigungen
Verwendung. Unter diesen wird ein breites Spektrum emotionaler sowie verhaltensbezogener
Symptome und Eigenschaften zusammengefasst (Hillenbrand, 2008, 2024; Popp, 2014). Der
Begriff Verhaltensstérung versteht sich als Oberbegriff (Hillenbrand, 2024) und wird vor allem
von Myschker und Stein (2018) unter Beriicksichtigung der Bedeutung von (subjektiven)
Erwartungsnormen an Verhalten einschlagig definiert. In Bezug auf den Umgang mit Fehlern
im schulischen Lernen erweisen sich dariiber hinaus insbesondere Steins (2019)
interaktionistische  Perspektive  sowie eine  systemorientierte  Perspektive  auf
Verhaltensstorungen (Seitz, 1992) als leitend. Demnach werden Verhaltensstérungen in
Abhéngigkeit situativer, zeitlicher und rdumlicher Bedingungen als Stérungen der ,,Person-
Umwelt-Beziehung* und des ,,Funktionsgleichgewichts in der Interaktion der Person mit ihrer
Umwelt“ verstanden (Seitz, 1992, S. 108 f.; Seitz & Stein, 2010, S. 920). Verhaltensstérungen
sind somit nicht in der Person, sondern im Person-Umwelt-Bezug verortet.

Im Einklang mit der Forderung, Abstand von einer Defizitfixierung und
Negativzuschreibungen zu nehmen (Herz, 2016; P6chmdiller & Hillenbrand, 2021) und einen
Begriff zur Zusammenfassung von ,,Problemlagen, die sich in Verhaltensweisen ausdriicken
konnen“ (Hillenbrand, 2024, S. 29) heranzuziehen, wird in dieser Dissertationsschrift der

Begriff Verhaltensprobleme bevorzugt genutzt, um ein von kultur- und situationsspezifischen
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Normen abweichendes und in der Person-Umwelt-Interaktion verortetes Verhalten zu
bezeichnen. Verhalten st subjektiv problemlésend (Ricking et al., 2021) und

Verhaltensprobleme Ausdruck anhaltenden Dauerstresses (Herz, 2016).

Atiologie von Verhaltensproblemen

Ursachen und Erklarungsansatze fur die Entstehung von Verhaltensproblemen sind heterogen
und multifaktoriell (Ubersicht bei Myschker & Stein, 2018). Innerhalb dieser
Erklarungsansatze wirken zahlreiche individuelle und kontextuelle Faktoren. Empirisch
bewahrt sind lerntheoretische, kognitionspsychologische oder auch
entwicklungspsychologische Erklarungsansatze (Ubersicht bei Blumenthal et al., 2020).
Ubergeordnet betrachtet kann die Genese von Verhaltensproblemen zum Beispiel aus
personenorientierter, interaktionistischer, situationistischer und aus Beobachterperspektive
erklart werden (Ubersicht bei Stein, 2019). Eine gezielte Beriicksichtigung emotionalen
Erlebens in der Erklarung der Entstehung von Verhaltensproblemen liefern Lemerise und
Arsenio  (2000) mit ihrer Weiterentwicklung des Modells der sozial-kognitiven
Informationsverarbeitung (Crick & Dodge, 1994). Verhalten und Verhaltensprobleme sind
hierbei das Resultat kognitiver Bewertungs- und Verarbeitungsprozesse situationsspezifischer
sozialer Hinweisreize (Ubersicht bei Hillenbrand, 2024; Myschker & Stein, 2018).

Die Entstehung von Verhaltensproblemen kann auch entlang des Zusammenspiels
zwischen Risiko- und Schutzfaktoren geschehen (Beelmann & Raabe, 2007; Losel & Bender,
2008). Eine Ubersicht tiber Risikofaktoren fiir die Entstehung von Verhaltensproblemen geben
Gasteiger-Klicpera und Kolleg*innen (2008). Die Annahme, dass Verhaltensprobleme das
Resultat multipler personaler und sozialer/ kontextueller Faktoren darstellen, ist bedeutsam
hinsichtlich der Ableitung wirksamer Praventions- und InterventionsmalRnahmen (z.B.
Beelmann & Raabe, 2007). Das Ungleichgewicht von Risiko- (Vulnerabilitat) und
Schutzfaktoren (Resilienz) in der Entwicklung von Verhaltensproblemen wird auch als

Konzept der Resilienz bezeichnet (z.B. Hennemann et al., 2017).

2.2.1 Internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme

Bei Schiler*innen mit einem sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf ESE ist in

besonderem AusmafR von einer Belastung durch internalisierende und externalisierende
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Verhaltensprobleme auszugehen (Hanisch et al., 2023; Hennemann et al., 2020; Schmid et al.,
2007). Im fachwissenschaftlichen Diskurs etabliert sich eine entsprechende Differenzierung
hinsichtlich internalisierender und externalisierender Verhaltensprobleme (z.B. Beauchaine &
Hinshaw, 2013; Dopfner & Gortz-Dorten, 2019; Eisenberg et al., 2001a; Myschker & Stein,
2018). Hierunter werden zahlreiche Symptome subsumiert, die isoliert betrachtet nicht mit
einer Pathologisierung des entsprechenden Verhaltens gleichzusetzen sind (Ubersicht bei
Myschker & Stein, 2018).

Internalisierende Verhaltensprobleme
Internalisierende Verhaltensprobleme im Kindes- und Jugendalter auf3ern sich aus klinischer
Perspektive besonders haufig in Symptomen von Angst und/ oder Depression (Beauchaine &
Hinshaw, 2013; Dilling et al., 2015; Dopfner & Gortz-Dorten, 2019; Steinhausen, 2019).
Wesentliche Kennzeichen depressiver Storungen sind gemal International Statistical
Classification of Diseases and Related Health Problems (ICD-10)! eine ausgepragte
Traurigkeit, gedriickte Stimmung, verminderte Freude und Interessenverlust, verminderter
Antrieb und Aktivitat sowie Konzentrationsschwierigkeiten (Dilling et al., 2015; Steinhausen,
2019). Symptome von Angst kdnnen zum einen generalisiert, zum anderen auf spezifische
Umweltfaktoren (z.B. Angst vor bestimmten Gegenstédnden oder Tieren) und Situationen (z.B.
Trennung von Bezugspersonen) begrenzt auftreten. Mit zunehmendem Alter treten abstrakte
Angste mit interpersonalen Befiirchtungen (z.B. Sorge vor negativer Bewertung durch Peers)
in den Vordergrund (Bilz, 2017). Angststorungen sind durch zeitlich (iberdauernde diffuse
emotionale, physische und behaviorale Symptome gekennzeichnet (Dilling et al., 2015;
Steinhausen, 2019). Angste haben eine kognitive Ebene, indem der Aufmerksamkeitsfokus auf
eine reale oder imagindre subjektiv erlebte Gefahr und mdgliche negative Konsequenzen
gerichtet ist (Bilz, 2017).

In der Schule &ul3ern sich internalisierende Verhaltensprobleme, das heif3t ,,nach innen
gerichtetes® Verhalten, hiufig in dngstlichem, sozial riickziiglichem Verhalten, Interessen- und

Freudlosigkeit, Angstlichkeit sowie verstarkter Traurigkeit (Castello, 2017; Myschker & Stein,

! Die vorliegende Dissertationsschrift stellt bewusst die Referenz zur ICD-10 her, wenngleich am 01.01.2022 die
ICD-11 in Kraft getreten ist. Begriindet ist dies mit der Erfassung von Symptomen internalisierender und
externalisierender Verhaltensprobleme anhand des DISPYS-III in der vorliegenden Dissertationsstudie (siehe
Kapitel 5.3.4). Das DISYPS-I1I erlaubt eine Klassifikation gemaR ICD-10 und/oder DSM-5.
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2018). Angstliche Schiler*innen meiden zum Beispiel Blickkontakt oder &uBern die Sorge,
Fehler zu machen, da diese in einer negativen Bewertung durch andere resultieren kénnten
(Castello, 2017). Auch spezifische Trennungs- sowie Leistungs- und Prifungséngste kdnnen
das schulische Lernen belasten (Bilz, 2017). Das Verhalten der Lehrkraft kann Angste fordern
(Bilz, 2017). Depressive Symptome dufBern sich in der Schule beispielsweise in einer starken
Niedergeschlagenheit, Interessenlosigkeit und fehlenden Freude an Aktivitaten. Ebenso
koénnen Konzentrationsschwierigkeiten in Folge depressiver Symptome auftreten (Castello,
2017).

Externalisierende Verhaltensprobleme
Aus Klinischer und fachwissenschaftlicher Perspektive fallen unter externalisierende
Verhaltensprobleme insbesondere Symptome hyperkinetischer sowie von
Aufmerksamkeitsstorungen/ Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstorungen (ADHS) und
Symptome von Stérungen des Sozialverhaltens (SSV; Beauchaine & Hinshaw, 2013; Dilling
et al., 2015; Dopfner & Gortz-Dorten, 2019; Steinhausen, 2019). Hyperkinetische und
Aufmerksamkeitsstorungen sind beispielsweise durch eine (UberschieBende Aktivitat,
sprunghaft wechselnde Téatigkeiten und desorganisiertes sowie mangelhaft reguliertes Handeln
und Verhalten gekennzeichnet. Storungen des Sozialverhaltens zeigen sich in wiederholtem
dissozialem, aggressivem oder aufsassigem Verhalten (Dilling et al., 2015; Steinhausen, 2019).

Im schulischen Kontext treten externalisierende Verhaltensprobleme haufig in einem
den Unterricht storenden Verhalten, in Regelverletzungen, Impulsivitat, aggressivem
Verhalten gegentiber anderen Personen oder Gegenstdnden oder auch Ligen auf (Castello,
2017; Myschker & Stein, 2018; Petermann & Lohbeck, 2017). In der Schule saliente
Symptome einer ADHS sind beispielsweise motorisch unruhiges, zappeliges Verhalten, Rast-
und Ziellosigkeit, Unaufmerksamkeit, Sprunghaftigkeit sowie fehlende Struktur und
Selbstorganisation in der Aufgabenbearbeitung (Castello, 2017).

Internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme weisen eine hohe
Komorbiditat auf (Ihle & Esser, 2002, 2008; Muller, 2023). Dartiber hinaus bestehen
Uberschneidungen mit Symptomen, die mit Beeintrachtigungen des Lernens assoziiert sind

(Bornert-Ringleb et al., 2023; Schuchardt et al., 2013; Visser et al., 2019, 2020).
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Pravalenz von Verhaltensproblemen im Kindes- und Jugendalter

Neben den Eltern und den betroffenen Jugendlichen selbst, spielen Lehrkréfte eine zentrale
Rolle in der Friherkennung psychischer Stérungen im Kindes- und Jugendalter (Achenbach &
Edelbrock, 1978; Dopfner & Gortz-Dorten, 2019; Dopfner et al., 2024). Wahrend Lehrkréfte
insbesondere eine Belastung der Kinder und Jugendlichen durch externalisierende
Verhaltensprobleme berichten (z.B. Bilz, 2008, 2014; Dadaczynski & Paulus, 2011; Hanisch
et al., 2023; Hennemann et al., 2020; Papandrea & W.inefield, 2011), nehmen die
Schiler*innen selbst in betrdchtlichem AusmaR auch eine Belastung durch Symptome
internalisierender Verhaltensprobleme wahr (P6chmiller & Hillenbrand, 2024a; siehe Kapitel
5.2).

In der Gegenuberstellung schulischer Fallzahlen und Klinischer Prévalenzdaten wird
deutlich, dass die Zahl klinisch relevanter psychischer Stérungen im Kindes- und Jugendalter
nicht mit der Anzahl beobachteter Verhaltensprobleme in der Schule gleichzusetzen ist.
Trendanalysen bilden einen bedeutsamen Anstieg in der Zuweisung von Kindern und
Jugendlichen zur Forderschule ESE ab (Scheer & Melzer, 2020). Im Schuljahr 2021/22
erhielten bundesweit etwa 1,4 % aller Schuler*innen sonderpadagogische Unterstltzung im
Forderschwerpunkt ESE (KMK, 2022a, 2022b). In Anbetracht epidemiologischer Daten ist
davon auszugehen, dass eine bedeutend hohere Zahl von Jugendlichen aufgrund
internalisierender und externalisierender Verhaltensprobleme Bedarf an sonderpadagogischer
Unterstitzung ESE hat (Forness et al., 2012; Polanczyk et al., 2015). Nationale und
internationale Studien und Gesundheitsdaten weisen auf eine stabile, stoérungsiibergreifende
Préavalenzrate von etwa 15 bis 20 % hin (z.B. Barkmann & Schulte-Markwort, 2012; Forness
et al., 2012; Holling et al., 2014; Ihle & Esser, 2002, 2008; Klasen et al., 2017; Merikangas et
al., 2010). Dies bleibt mit einem Anstieg wéhrend der akuten Pandemiephase auf etwa 30 %
auch tiber die COVID-19-Pandemie hinaus relativ konstant (Ravens-Sieberer et al., 2023; Reil}
et al., 2023). Die globale Prévalenz psychischer Stoérungen im Kindes- und Jugendalter liegt
bei 13,4% (Polanczyk et al.,, 2015). Es zeigen sich national wie international
geschlechtsspezifische Unterschiede, wonach Jungen vermehrt Symptome externalisierender,
Madchen vermehrt Symptome internalisierender Verhaltensprobleme aufweisen (lhle & Esser,
2002; Sacco et al., 2022). Allerdings fassen Petermann und Koglin (2015) mit Blick auf die
Daten der KiGGS-Studie zusammen, dass sich Jungen (7,9 %) und Madchen (7,2 %)
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hinsichtlich der Prévalenz aggressiven Verhaltens, als einem Aspekt externalisierender
Verhaltensprobleme, nur unwesentlich voneinander unterscheiden. Studien zeichnen
insgesamt ein Bild variierender storungsspezifischer Pravalenzraten (z.B. Costello et al., 2006;
Forness et al., 2012; Holling et al., 2007; Petermann et al., 2013; Polanczyk et al., 2015).
Verhaltensprobleme sind zeitlich stabil (Beelmann & Raabe, 2007; Holling et al., 2014;
Klasen et al., 2017; Troster, 2011) und kdnnen sich insbesondere in der Adoleszenz verstarken
(Herz, 2016). Umso bedeutsamer sind friih greifende, wirksame PraventionsmaRnahmen (z.B.
Hennemann et al., 2012; Hillenbrand et al., 2022a, 2022b). Die Adoleszenz kann als vulnerable
Entwicklungsphase beschrieben werden, die eine wirksame Forderung emotional-sozialer

Kompetenzen notwendig macht (Casale et al., 2014).

2.2.2 Sozial-emotionale Kompetenzen

Emotionale und soziale Entwicklung sind nicht voneinander zu trennen (Saarni, 1999, 2002)
und emotionale und soziale Kompetenzen eng miteinander verwoben (Stein, 2006; Stein &
Miiller, 2018). Emotionale Fertigkeiten sind eine Grundvoraussetzung sozialen Verhaltens
(Denham et al., 2014; Petermann & Wiedebusch, 2016). Emotionale Kompetenz stellt ein
soziales Konstrukt dar und wird maRgeblich in der sozialen Interaktion entwickelt. In Kasten 2
sind zentrale emotionale und soziale Kompetenzen des Kindes- und Jugendalters

zusammengestellt.

Kasten 2. Ubersicht (iber emotionale (Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 14) und soziale

(Stein, 2006, S. 26) Kompetenzen des Kindes- und Jugendalters

Emotionale Kompetenzen Soziale Kompetenzen
— Eigener mimischer und sprachlicher — Fahigkeit zur Kommunikation und
Emotionsausdruck Kooperation
— Erkennen des (mimischen) — Kompetenzen zur Konfliktldsung,
Emotionsausdrucks Anderer Verhandlungsfahigkeit, Moderation
— Emotionswissen und -verstandnis — Soziale Sensibilitat
— Selbstgesteuerte Emotionsregulation — Sachlichkeit
— Fairness, Rucksichtnahme und Toleranz
— Angemessene Selbstdarstellung
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Emotionale Kompetenzen spielen im Jugendalter eine besondere Rolle. Klinkhammer et al.
(2022) stellen hierzu zusammenfassend dar, dass Jugendliche hdufiger als Kinder oder
Erwachsene intensive positive und negative Emotionen erleben. Hierbei gelingt es den
Heranwachsenden zunehmend, komplexe Emotionen zu benennen und deren Ausdruck zu
regulieren. Dazu tragen die kognitive Entwicklung im Jugendalter und reziproke Beziehungen

zu Gleichaltrigen maRgeblich bei (Ubersicht bei Klinkhammer et al., 2022).

Modelle sozialer und emotionaler Kompetenzen

Soziale und emotionale Kompetenzen werden in der Literatur aus verschiedenen Blickwinkeln
beschrieben. Im Folgenden werden zwei empirisch fundierte Modelle Uberblicksartig
vorgestellt. Diese bauen aufeinander auf und zeigen vereinzelt Uberschneidungen (Ubersicht
bei Klinkhammer et al., 2022). Die Auswahl erscheint fir das Promotionsvorhaben relevant
und ist anschlussfahig an Uberlegungen zum Umgang mit und der individuellen Verarbeitung
von Fehlern in der Schule.

Soziale Kompetenz bestimmt Rose-Krasnor als ,,effectiveness in interaction” (1997,
S. 119). Ein hierarchisch aufgebautes Pyramidenmodell definiert auf Basis individueller Ziele,
Fahigkeiten und Motivation die Effektivitat in sozialen Interaktionen als Zieldimension
sozialer Kompetenz (Rose-Krasnor, 1997). Soziale Kompetenzen werden im
Spannungsverhéltnis und als Aushandlungsprozess zwischen der Erreichung subjektiv
bedeutsamer Ziele und der Befriedigung individueller Bediirfnisse (Autonomiestreben) sowie
der Aufrechterhaltung positiver sozialer Beziehungen zu anderen (Verbundenheit) entwickelt.
Die Entwicklung sozial kompetenten Verhaltens variiert (ber verschiedene Kontexte (Rose-
Krasnor, 1997).

Denham et al. (2014) bieten eine Erweiterung des skizzierten Modells von Rose-
Krasnor (1997) unter Integration des Modells zum sozial-emotionalen Lernen nach Payton et
al. (2000) und konkludieren diese in einem Prismamodell sozial-emotionalen Lernens. Zentrale
Entwicklungsaufgaben  sozial-emotionalen ~ Lernens  (Aufrechterhaltung  positiver
Auseinandersetzung mit der Umwelt, erfolgreiche Selbstregulation und positive Interaktionen)
vollziehen sich in verschiedenen Kontexten. Das Ergebnis sozial-emotionalen Lernens besteht
wiederum in der Effektivitdt in sozialen Interaktionen (Denham et al., 2014). Vier

Kernelemente — (1) Selbstregulation von Emotionen, Kognitionen und Verhalten, (2) soziales
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Bewusstsein - und Emotionswissen, (3) verantwortungsbewusste und  reflektierte
Entscheidungsfindung und (4) soziales Verhalten — bilden die Basis des Modells und werden
in diesem Ansatz als sozial-emotionale Kompetenzen definiert (Denham et al., 2014). In
Abgrenzung zu verwandten Modellen (z.B. Rose-Krasnor, 1997) geschieht eine explizite
Beriicksichtigung der Selbstregulation sowie eine Integration zentraler Annahmen der sozial-
kognitiven Informationsverarbeitung (Crick & Dodge, 1994). Denham et al. (2014) betonen
die Relevanz der im Modell verarbeiteten Kompetenzen flr schulische Anpassung und

Lernerfolg.

Sozial-emotionales Lernen

Das Konzept des sozial-emotionalen Lernens der Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning (CASEL; Payton et al., 2000; Zins et al., 2004b) stellt ein theoretisch
fundiertes Rahmenmodell dar, das auf der Annahme basiert, dass emotionale Kompetenzen in
komplexen  Lernprozessen erworben werden und emotionale und soziale
Entwicklungsprozesse untrennbar miteinander verbunden sind (Denham et al., 2014; Reicher
& Matischek-Jauk, 2018). Schulisches Lernen wird als sozialer Prozess in der Interaktion mit
Peers und Lehrkréften vorausgesetzt (Zins et al., 2004a) — so auch das Lernen aus Fehlern
(siehe Kapitel 2.1 & 2.1.1).

Sozial-emotionales Lernen stellt insbesondere im Kontext sonderpédagogischer
Unterstltzung im Forderschwerpunkt ESE ein Kernanliegen dar (Hillenbrand, 2023; KMK,
2000; Stein & Stein, 2020). Einzelne Studien verdeutlichen dessen Potenzial in der
Entwicklung emotionaler und sozialer Kompetenzen, wonach beispielsweise eine
systematische Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen einen Beitrag zur Préavention von
Verhaltensproblemen zu leisten verspricht (Casale et al., 2014; Ubersicht bei Reicher &
Matischek-Jauk, 2018). Schwab und Elias (2015) schlagen folgende Definition sozial-
emotionalen Lernens vor: ,,Social-emotional learning is the process of gaining competencies
and intrinsic motivation for emotional self-awareness and self-regulation, for safe and
responsible behavior and for assertive, empathic, and skillful social interaction” (S. 95). Dabei
werden finf zentrale Kompetenzbereiche definiert: (1) Selbstwahrnehmung (self-awareness),
(2) Selbstregulation (self-management), (3) Fremdwahrnehmung (social awareness), (4)

Beziehungsfertigkeiten (relationship skills) und (5) verantwortliche Problemlésekompetenz
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(responsible decision-making) (Leidig et al., 2020; Reicher & Matischek-Jauk, 2018; Schwab
& Elias, 2015; Weissberg et al., 2015; Zins et al., 2004a). Diese Kompetenzbereiche zeigen
Uberschneidungen miteinander sowie mit zentralen Entwicklungsaufgaben des Kindes- und
Jugendalters.

Eine Berticksichtigung zentraler Dimensionen des sozial-emotionalen Lernens sowie
Kernaspekte der Modelle von Rose-Krasnor (1997) und Denham und Kolleginnen (2014), sind
in der Operationalisierung sozial-emotionaler Kompetenzen in der vorliegenden Dissertation
bedeutsam. Denn sie verdeutlichen die enge Verknupfung der Entwicklung emotionaler
Kompetenzen mit bzw. in sozialen Interaktionen, worunter im schulischen Kontext in
besonderem Mal} Schiiler*in-Lehrkraft-Interaktionen, zum Beispiel in Fehlersituationen,
fallen. Studien und metaanalytische Daten deuten auf schwache bis mittlere Effekte sozial-
emotionalen Lernens auf akademische Leistungen, prosoziales Verhalten und
Selbstwertgefiihl, sozial-emotionale Kompetenzen sowie eine Reduktion internalisierender
und externalisierender Verhaltensprobleme hin (Denham & Brown, 2010; Durlak et al., 2011;
Schwab & Elias, 2015; Sklad et al., 2012; Zins et al., 2007).

Das Fundament sozial-emotionalen Lernens stellt eine tragféahige und unterstiitzende
Schuler*in-Lehrkraft-Beziehung dar (Schwab & Elias, 2015), die insbesondere in der
padagogischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem
Unterstutzungsbedarf ESE und den damit assoziierten Verhaltensproblemen von besonderer
Bedeutung ist (Bolz, 2022; Hillenbrand, 2023; Stein & Stein, 2020). Hierbei fungiert die
Lehrkraft unter anderem als Vorbild, den Schiler*innen Strategien zur L6sung von Fehlern zu
vermitteln und am eigenen Beispiel vorzuleben (Schwab & Elias, 2015; Steuer et al., 2022;
Tulis, 2013). Das Konzept sozial-emotionales Lernen betrachtet dabei sowohl Fehler mit
Bezug zum fachlichen Lernprozess als auch im Sinne von Fehlverhalten als Lerngelegenheiten
(Schwab & Elias, 2015).

Emotionsregulation

Emotionsregulation ist eine zentrale emotionale Kompetenz des Kindes- und Jugendalters
(Denham, 1998; Petermann & Wiedebusch, 2016; Saarni, 1999). Die Fahigkeit zur
Emotionsregulation stellt eine Grundlage fiir die emotional-soziale Entwicklung, soziales

Handeln und wirksame soziale Interaktionen dar (Klinkhammer et al., 2022; Kullik &
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Petermann, 2013a). Emotionsregulation beschreibt kognitive und behaviorale Prozesse und die
Féhigkeit zur willentlichen oder unbewussten Aufrechterhaltung, Hemmung, Uberwachung,
Bewertung und Verénderung der Intensitat, Dauer und Qualitat emotionaler Reaktionen und
Zusténde, vor dem Hintergrund der Erreichung individuell bedeutsamer Ziele (Eisenberg et al.,
2000, 2001a, 2001b; Gross, 1998, 2015; Saarni, 1999; Thompson, 1994). Gegenstand der
Regulation sind sowohl positive als auch negative Emotionen (Gross, 1998).
Emotionsregulation kann im Verarbeitungsprozess entweder vor (antecedent-focused) oder
nach (response-focused) der vollen Entfaltung emotionalen Erlebens einsetzen (Gross, 1998;
Gross & John, 2003).

Gross (1998, 2015) beschreibt Emotionsregulation als einen Prozess der Modulation
des emotionalen Erlebens sowie des Emotionsausdrucks. Um das Ziel der erfolgreichen
Regulation von Emotionen zu erreichen, werden unterschiedliche Strategien herangezogen
(Gross, 2015). Kinder erwerben im Zuge ihrer sozial-emotionalen Entwicklung verschiedene
Emotionsregulationsstrategien, die wiederum Einfluss auf ihre weitere soziale Entwicklung
nehmen (Denham & Brown, 2010). Global betrachtet werden Emotionsregulationsstrategien
kontextspezifisch hinsichtlich der Akzeptanz oder Zurlickweisung einer Emotion als funktional
oder dysfunktional beschrieben (Gross, 1998; Livingstone et al., 2009; Thompson, 1994).

Der Dissertationsstudie liegt eine entwicklungspsychologische Konzeptualisierung von
Emotionsregulation zugrunde, derer gemal funktionale und dysfunktionale sowie auf diesen
Ebenen internale und externale Strategien klassifiziert werden (Aldao & Dixon-Gordon, 2014;
Livingstone et al., 2009; Phillips & Power, 2007). Internale Emotionsregulation beschreibt
innerpsychische Prozesse, das heifit verdeckte, mentale bzw. kognitive Strategien zur
Veranderung und Modifikation von Emotionen. Externale, nach aufen gerichtete
Emotionsregulation beschreibt offene, beobachtbare Verhaltensweisen sowie auch von auf3en
(z.B. durch die Eltern) gesteuerte Strategien (Phillips & Power, 2007; Thompson, 1994).

Eine Uberschneidungsfreie Zuordnung einzelner Strategien hinsichtlich funktionaler
und dysfunktionaler Emotionsregulationsstrategien ist nicht immer mdoglich (Gross, 2015;
Gross & John, 2003). Funktionale Emotionsregulationsstrategien sind in der Regel
problemorientierte, effiziente Handlungsmuster oder Verhaltensweisen, die darin resultieren,
negative Konsequenzen von Emotionen zu verringern oder positive aufrechtzuerhalten und

folglich eine Zielerreichung im Sinne andauernder Bedurfnisbefriedigung zu ermdéglichen
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(Gross & John, 2003; John & Gross, 2004). Die Verarbeitung und Auseinandersetzung mit der
Emotion gelingt durch den flexiblen Einsatz der jeweiligen Strategien (Bonanno et al., 2004;
Phillips & Power, 2007). Dysfunktionale Emotionsregulation zeichnet nicht die Abwesenheit
funktionaler Strategien aus, sondern eine Nutzung unflexibler Strategien, die mit der
individuellen Funktionsféhigkeit konfligieren (Cole et al., 1994; Livingstone et al., 2009;
Phillips & Power, 2007). Zu dysfunktionalen oder maladaptiven Emotionsregulationsstrategien
zahlen fremd- oder selbstschadende Verhaltensweisen von Jugendlichen, zum Beispiel durch
aggressives Verhalten (Phillips & Power, 2007). Weiterhin kdnnen eine Abweisung und
Unterdruckung (suppression) der Emotion, aber auch Grubeln (rumination), das heif3t
kreisende destruktive Gedanken und Kognitionen, oder Katastrophisieren unter
dysfunktionalen Emotionsregulationsstrategien zusammengefasst werden (Garnefski et al.,
2007; Gross & John, 2003; Kullik & Petermann, 2013a; Nolen-Hoeksema, 2004). Im Kontext
der  Nutzung  dysfunktionaler = Emotionsregulationsstrategien  ist  haufig  von
Emotionsdysregulation die Rede (z.B. Aldao et al., 2010; Gross, 1998; McLaughlin et al.,
2011).

In der Adoleszenz wachst das Repertoire an Strategien zur Emotionsregulation, wobei
vor allem kognitive Bewertungsprozesse (sog. kognitive Neubewertung, reappraisal) haufiger
zur Verarbeitung herangezogen werden (Klinkhammer et al., 2022; Zimmermann et al., 2023).
Damit ist nicht automatisch eine zunehmende Nutzung funktionaler Strategien verbunden.
Vielmehr finden sich Hinweise darauf, dass Jugendliche im Vergleich zu Kindern h&ufiger
maladaptive Emotionsregulationsstrategien nutzen (Lange & Troster, 2015; Zimmermann et
al., 2023). Externale Strategien werden in dieser Entwicklungsphase zunehmend durch
internale Strategien abgel6st (lzard et al., 2011). Dies zeigt sich auch darin, dass interpersonale
Emotionsregulation (d.h. Emotionsregulation durch eine andere, in der Regel nahe
Bezugsperson) zugunsten intrapersonaler Regulation (d.h. selbststdndige Regulation ohne
Hilfe anderer) an Bedeutung verliert (Brandstatter et al., 2018; Holodynski et al., 2013). Im
Schulalter riicken dementsprechend zunehmend internale Emotionsregulationsstrategien in den
Fokus (Garnefski et al., 2007).

Zahlreiche  Studien verdeutlichen unabhdngig von sonderpdadagogischem
Unterstltzungsbedarf den Einfluss funktionaler Emotionsregulation auf die emotional-soziale

sowie kognitive Entwicklung und psychische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen und
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belegen  den  Zusammenhang  zwischen  Emotionsregulationskompetenzen  und
internalisierenden und externalisierenden Verhaltensproblemen (z.B. Aldao & Nolen-
Hoeksema, 2010, 2012a, 2012b; Aldao et al., 2010; Barnow et al., 2013; Braet et al., 2014,
Djambazova-Popordanoska, 2016; Eisenberg et al., 2001a, 2001b; Fern et al., 2018; Kim-
Spoon et al.,, 2013; Koglin et al., 2013; Kullik & Petermann, 2013b). Insbesondere
Emotionsdysregulation wurde vielfach als Risikofaktor fur die Entstehung und
Aufrechterhaltung internalisierender und externalisierender Verhaltensprobleme identifiziert
(z.B. Aldao & Nolen-Hoeksema, 2010, 20123, 2012b; Aldao et al., 2010; Cludius et al., 2020;
Helmsen et al., 2012; Kim-Spoon et al., 2013; Koglin et al., 2013; Kullik & Petermann, 2013b;
McLaughlin et al., 2011; Phillips & Power, 2007; Roll et al., 2012; Schipper et al., 2013).
Neben der Forderung sozial-emotionalen Lernens stellt die Forderung von
Emotionsregulationskompetenzen ein zentrales Anliegen systematischer
Entwicklungsforderung im Kontext ~ sonderpadagogischer  Unterstitzung  im
Forderschwerpunkt ESE dar (KMK, 2000; Leidig & Hennemann, 2017; Leidig et al., 2020).
Defizite in der funktionalen Emotionsregulation sind mit Beeintrachtigungen der emotionalen
und sozialen Entwicklung assoziiert (Ubersicht bei In-Albon, 2023). Daher sind insbesondere
bei Schiler*innen dieses Forderschwerpunkts ebensolche Defizite anzunehmen (Ellinger &
Stein, 2012; Fingerle, 2017; Wiedebusch & Petermann, 2013). Diese &uf3ern sich nicht nur in
einer misslingenden Emotionsregulation, sondern beispielsweise in Schwierigkeiten darin,
eigene Emotionen zu benennen sowie eigene und die Emotionen anderer wahrzunehmen und
situationsangemessene Verhaltensweisen zu zeigen (Kullik & Petermann, 2013b; Schipper et
al., 2013). Emotionsdysregulation kann auch die Problemldsefahigkeiten und kognitive
Flexibilitat von Schiler*innen beeintrachtigen und steht mit schulischem Misserfolg im
Zusammenhang (Kullik & Petermann, 2013a, 2013b). Ausgehend von den unter 2.1
dargestellten Annahmen und der zentralen Rolle von Emotionsregulation im Kontext der
Verarbeitung von Fehlern kann dies in einer Belastung von kognitiven wie auch emotionalen

Fehlerverarbeitungsprozessen resultieren.

Sozial-emotionale Kompetenzen und insbesondere Emotionsregulation spielen eine zentrale
Rolle hinsichtlich akademischen Lernens und frihen Lernerfolgs (z.B. Denham & Brown,

2010; Gabriel, 2020; Graziano et al., 2007; Mega et al., 2014). Emotionsregulation konnte unter
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Kapitel 2.1.4 als wesentlicher Aspekt im Umgang mit und Lernen aus Fehlern herausgearbeitet
werden. Zusammenfassend sprechen die theoretischen Konzeptionen sowie empirischen
Ergebnisse dafur, dass sozial-emotionale Kompetenzen eine wesentliche Grundlage fur
erfolgreiche soziale Interaktionen, psychisches Wohlbefinden und schulischen Lernerfolg
darstellen. Insbesondere im Kontext von (Lern- und) Verhaltensproblemen kommt Selbst- und
Emotionsregulationskompetenzen hierbei eine besondere Rolle zu (Ubersicht bei Mackowiak,
2023).

2.2.3 Der Umgang mit Fehlern im Unterricht an der Forderschule ESE

Die KMK-Empfehlungen fir den sonderpadagogischen Schwerpunkt ESE (2000) postulieren
den ,,pddagogische[n] Grundsatz, dass Fehler Chancen zum Lernen sind“ (S. 356). Der
Fehlerbegriff wird hierbei im Sinne akademischen wie auch sozial-emotionalen Lernens
verwendet. GeméR dieser schulrechtlichen Perspektive beschreibt ein ,,konstruktiver Umgang
mit Fehlern* (KMK, 2000, S. 356; siehe Kapitel 2.1), die Schaffung eines Settings, in dem
Schiiler*innen ermutigt werden, alternative Losungswege zu explorieren und ,,sich auf ein
noch nicht erprobtes Handlungsmuster einzulassen* (KMK, 2000, S. 356). Ohne unmittelbare
Korrektur ihres Handelns und Verhaltens werden die Lernenden animiert, ,,Umwege* zu
gehen, sich fiir ,,nachteilige Wege* zu entscheiden und lernen langfristig, ,,Verantwortung fiir
ihre Entscheidungen, Fehler und die Folgen* zu iibernehmen (KMK, 2000, S. 356). Die
Literatur legt nahe, dass Schuler*innen mit Beeintrdchtigungen in der emotionalen und
sozialen Entwicklung die zumeist negative Bewertung von Fehlern auf die eigene Person
ubertragen (Castello, 2017; KMK, 2000; Hascher & Hagenauer, 2010; Steuer & Dresel, 2019;
Tulis & Dresel, 2018; siehe Kapitel 2.1.4). Daraus resultieren Beeintrdchtigungen des
fachlichen Lernens und des sozialen Handelns (KMK, 2000).

Die fachliche Unterrichtsgestaltung an der Forderschule mit dem Schwerpunkt ESE geschieht
in Orientierung an den Lehrplanen der allgemeinen Schule unter besonderer Ber(icksichtigung
der systematischen Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen (Hillenbrand, 2023; KMK,
2000; Stein & Stein, 2020). Die ,,Didaktik bei Verhaltensstorungen vereint somit
erzieherisches Handeln und therapeutische Malinahmen (Hillenbrand, 2023; Stein & Stein,

2020). Die Literatur legt nahe, in der Gestaltung padagogischer Settings eine Offenheit flr
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Fehler zu schaffen (Opp & Unger, 2003). Padagogisches Handeln und Erziehung geschehen in
der Auseinandersetzung mit Widersténden, die fur die Heranwachsenden klar gerahmt werden
mussen, um Bewusstsein Uber die Folgen des eigenen Handelns zu entwickeln. Erwachsene
dienen den Kindern und Jugendlichen hierbei als Vorbilder, die Risiken eingehen, Fehler
machen, ratlos sind und Handlungen aufgeben oder neu starten (Opp & Unger, 2003; siehe
auch Steuer et al., 2022; Tulis, 2013).

Wenngleich die unter 2.1 skizzierten Uberlegungen hinsichtlich des Umgangs mit
Fehlern in der Schule die Bedarfe wvon Schiler*innen mit sonderpédagogischem
Unterstutzungsbedarf nicht explizit berlcksichtigen (Haeberlin, 1999), zeigen sich doch
Uberschneidungen zwischen grundlegenden Unterrichtsprinzipien der Sonderpadagogik des
Forderschwerpunkts ESE (Stein & Stein, 2020) und den Dimensionen eines positiven
Umgangs mit Fehlern in der Klasse (Steuer, 2014; siehe Kapitel 2.1.1). Die Schaffung eines
offenen und vertrauensvollen Klimas (siehe Prinzip des ,,therapeutischen Milieus®, Stein &
Stein, 2020, S. 96f.) sowie Verlasslichkeit und transparente Konsequenzen (siehe Prinzip der
Strukturgebung, Stein & Stein, 2020, S. 99f.) finden sich in Kriterien wie der Fehlertoleranz
der Lehrkraft oder Lehrkraftunterstiitzung (Steuer, 2014) wieder. Wie die Gestaltung des
Umgangs mit Fehlern (Gardee & Brodie, 2015; Spychiger et al., 1999; Steuer, 2014; Steuer &
Dresel, 2019) obliegt die Unterrichtsgestaltung generell im Sinne der Strukturgebung
vorwiegend der Lehrkraft (Stein & Stein, 2020).

Empirische Studien verdeutlichen, dass mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf ESE
assoziierte Verhaltensprobleme (insbesondere ADHS) einen Indikator dafir darstellen, dass
Schiller*innen hdufiger Fehler beim Lernen oder in Leistungstests machen (Lewandowski et
al., 2015; Pagirsky et al., 2017). Charakteristisch handelt es sich hierbei primar um Fehler in
der Genauigkeit der Aufgabenbearbeitung, sogenannte Flichtigkeitsfehler (Lewandowski et
al., 2015). Auch spezifische Lernschwierigkeiten indizieren mehr Fehler im fachlichen
Lernprozess, gehen allerdings auch mit haufigerem Feedback einher (z.B. Avitia et al., 2017b;
Doabler et al., 2019; Novogrodsky & Kreiser, 2015; Ottone-Cross et al., 2017; siehe Kapitel
2.1.3). Jedoch erhalten Schiller*innen mit einem sonderpédagogischen Unterstiitzungsbedarf
ESE in Abhéngigkeit von der durch die Lehrkraft wahrgenommenen Schwere der

Verhaltensprobleme haufiger negatives Feedback als ihre Peers (Huber, 2021). Entsprechende
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Rickmeldungen sind mit einer sinkenden sozialen Akzeptanz der Jugendlichen in der
Peergroup assoziiert (Chang, 2003, 2004; Huber et al., 2015, 2018; McAuliffe et al., 2009).
Personenbezogenes Feedback wirkt dabei starker auf die soziale Akzeptanz als
aufgabenbezogenes Feedback (Nicolay & Huber, 2023).

Steuer (2014) nimmt an, dass Lernende, die ohnehin haufiger Rezipient*in negativer
Rickmeldung sind, dies insbesondere auch nach Fehlern seien. Mit entsprechenden negativen
Rickmeldungen ist das Erleben vorrangig negativer Emotionen verbunden, die wiederum eine
Belastung fir das psychosoziale Wohlbefinden in der Schule darstellen (Weymeis et al., 2019).
Fehler und deren Verarbeitung kénnen vor diesem Hintergrund zu einer Belastung der
emotionalen und sozialen Entwicklung werden (siehe Kapitel 2.1.2). McCaslin et al. (2016)
zeigen auf, dass Schuler*innen unter spezifischen psychosozialen Belastungsfaktoren (z.B.
fehlende Schulfahigkeit, dysfunktionale selbstbezogene Emotionen, dysfunktionale
Selbstregulations- und Bewaltigungsstrategien) fehlerbegleitende negative Emotionen eher
dysfunktional regulieren und seltener positive Emotionen nach Erfolgen erleben. Auch Uber
das spezifische sonderpadagogische Setting hinaus zeigt sich, dass es Lernenden ohne externe
Unterstutzung (z.B. durch die Lehrkraft) oftmals nicht gelingt, fehlerbegleitende Emotionen
funktional zu regulieren (Keith & Frese, 2005; Zhang & Fiorella, 2023).

Fehler im Lernprozess stellen somit emotional belastende Situationen dar (siehe Kapitel
2.1.4). Die Schaffung einer sicheren, fursorglichen Lernumgebung und einer verlasslichen
Basis bilden die wesentliche VVoraussetzung dafir, dass Schiler*innen Entwicklungsprozesse
bewaltigen und auch nachteilige, fehlerhafte Wege explorieren (z.B. Donaldson, 2019; Hamre
& Pianta, 2007; Herz, 2016; Leidig & Hennemann, 2017; Rybowiak et al., 1999; Verschueren
& Koomen, 2012). Neben einem effektiven Verhaltensmanagement, beispielsweise durch
Classroom Management-Strategien (Hennemann & Hillenbrand, 2010; Sabornie & Espelage,
2022), stellen ein das Lernen unterstiitzende sowie emotional unterstitzendes Handeln und
Verhalten der Lehrkraft Grunddimensionen tragféhiger Schiler*in-Lehrkraft-Interaktionen dar
(z.B. Hamre & Pianta, 2007; siehe Kapitel 2.1.3). Diese stdarken beispielsweise die
Selbstregulation (Hamre et al., 2014) und gelten als VVoraussetzung daftr, dass Schiler*innen
ab dem Vorschulalter emotionsauslésende Situationen erfolgreich bewaltigen (Hamre &
Pianta, 2005, 2007, 2010; Pianta et al., 2008), zum Beispiel Fehler im Lernprozess.

Schuler*innen mit Verhaltensproblemen profitieren in besonderem Mal} von emotionaler
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Lehrkraftunterstlitzung, die sich in Feinflihligkeit und Bewusstsein fir sowie Hinwendung zu
den individuellen (emotionalen) Bedarfen der Kinder und Jugendlichen ausdriickt (Bolz, 2021,
Bolz etal., 2019; Hamre & Pianta, 2005, 2007, 2010). Emotionale Lehrkraftunterstiitzung steht
in  negativem  Zusammenhang mit internalisierenden und  externalisierenden
Verhaltensproblemen von Jugendlichen (Tennant et al., 2014) und begtnstigt die Selbst- und
Emotionsregulation im Kindes- und Jugendalter (De Neve et al., 2023; Phillips et al., 2022).
Dariiber hinaus schlagt sich emotionale Unterstutzung auf die Verhaltenskontrolle, die
Aufrechterhaltung von Lernmotivation, Lernbereitschaft und den Lernerfolg von
Schuler*innen nieder (z.B. Cornelius-White, 2007; Hamre & Pianta, 2005; Mashburn et al.,
2008; Merritt et al., 2012; Ruzek et al., 2016; Tennant et al., 2014). Pdysa et al. (2019)
identifizieren auf3erdem eine grofiere Bereitschaft der Schiiler*innen, sich Hilfe zu suchen und
Hilfe anzunehmen, sofern sie emotionale Unterstiitzung durch die Lehrkraft erleben.

Die Differenzierung hinsichtlich emotionaler und Lernunterstitzung durch die
Lehrkraft ist mit der Berlicksichtigung von Kognition und Emotion als zentrale Elemente im
Umgang mit und Lernen aus Fehlern im Einklang (Dresel et al., 2013; Metcalfe, 2017; Oser et
al., 1999; Oser & Spychiger, 2005; Steuer, 2014). Jedoch fokussieren mehrdimensionale
Fehlerklimakonzeptionen diese Elemente bislang nicht explizit (z.B. Steuer, 2014). Elemente,
wie eine differenzierte Analyse von Fehlern beim fachlichen Lernen, sind in der Gestaltung
wirksamer Lernangebote im Kontext sonderpédagogischer Unterstlitzung ESE unerlésslich, da
sie Lehrkraften detaillierte Hinweise auf Bedarfe der Schuler*innen gibt (Peltier & Peltier,
2020). Emotionale Lehrkraftunterstitzung im Umgang mit Fehlern umfasst die
(interpersonale) Regulation fehlerbegleitender Emotionen (Brandstatter et al., 2018; Frivold

Kostal & Lansing Cameron, 2021; siehe Kapitel 2.2.2).

2.3 Erfassung des Umgangs mit Fehlern in der Schule

Um Fehler gezielt als Anlasse fur das akademische und sozial-emotionale Lernen zu
erschliefen und im Sinne einer fehlersensiblen Unterrichtsgestaltung zu implementieren,
bedarf es einer fundierten und kriteriengeleiteten Erfassung des Umgangs mit Fehlern in der
Klasse. Insbesondere die Perspektive der Lernenden selbst, ist als zentrale Ressource
hinsichtlich der Ableitung wirksamer Malinahmen unter besonderer Bericksichtigung der

individuellen Bedarfe der Schuler*innen zu erschlieBen. Dazu wird im Folgenden eine kurze
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Ubersicht (iber ausgewahlte und prominente Methoden der Erfassung des Umgangs mit
Fehlern beim fachlichen Lernen in der Schule gegeben.

Die uberwiegende Mehrzahl empirischer Studien zum Umgang mit Fehlern in der
Schule nutzen Fragebdgen (z.B. Dresel et al., 2024; Grassinger et al., 2018; Soncini et al., 2022;
Steuer et al., 2013). Den nachfolgend dargestellten Skalen ist die Operationalisierung des
Fehlerklimas als ein mehrdimensionales Konstrukt gemein. Alle Instrumente erheben den
Umgang mit Fehlern aus der Wahrnehmungsperspektive der Schiler*innen. Die
unterschiedlichen Fragebdgen und Operationalisierungen bedingen einander in der
Entwicklung eines 6konomisch einsetzbaren, reliablen und validen Erhebungsinstruments. Die
Anzahl der Dimensionen variiert zwischen den verschiedenen Verfahren.

Spychiger et al. (1998) legten zunéchst einen ,,Schiilerfragebogen zum Umgang mit
Fehlern in der Schule* (S-UFS) entlang von zehn Dimensionen vor. Diese lassen sich zu drei
Kategorien — situationsbezogenen, selbstbezogenen und situationstbergreifenden Faktoren —
zusammenfassen (Spychiger et al., 1998, wie in Steuer, 2014, S. 55). Spater entsteht eine
Kurzversion des Fragebogens (S-UFS-K), an der Steuer (2014) kritisiert, dass der kollektive
und der individuelle Umgang mit Fehlern nicht trennscharf abgebildet werden. Spychiger et al.
(2006) erweitern den S-UFS-K erneut und legen mit dem ,,Schiilerfragebogen zur Fehlerkultur
im Unterricht® (SchiiFekU) einen Fragebogen mit vier Skalen vor: Lernorientierung,
Fehlerfreundlichkeit, Normtransparenz und Fehlerangst. Parallel dazu schlagen Rybowiak et
al. (1999) acht Dimensionen zur Erfassung der Fehlerorientierung im Arbeitskontext vor (Error
Orientation Questionnaire, EOQ). Nach einer konfirmatorischen Priifung dessen, bleiben sechs
Skalen erhalten, von denen je drei einen adaptiven bzw. maladaptiven Umgang mit Fehlern
erfassen.

Auf Basis der benannten Skalen (Rybowiak et al., 1999; Spychiger et al., 1998, 2006)
und den konzeptionellen Arbeiten zur Theorie des negativen Wissens (Oser et al., 1999; Oser
& Spychiger, 2005; siehe Kapitel 2.1) postuliert Steuer (2014) acht Dimensionen des
Fehlerklimas. Diese acht Dimensionen — Fehlertoleranz der Lehrkraft, Bewertungsirrelevanz
von  Fehlern, Lehrkraftunterstitzung nach  Fehlern, ~ Abwesenheit  negativer
Lehrkraftreaktionen, Abwesenheit negativer Mitschilerinnen- und Mitschilerreaktionen,
Fehlerrisiko eingehen, Analyse von Fehlern und Lernfunktionalitét von Fehlern —wurden unter

Kapitel 2.1.1 umfangreich vorgestellt und liegen der vorliegenden Dissertationsstudie zur
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Operationalisierung und Erhebung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse zugrunde (siehe
Kapitel 5.3.1). Der Fragebogen wurde urspriunglich zur Erfassung des Fehlerklimas im
Mathematikunterricht der allgemeinen Schule entwickelt und psychometrisch gepruft (Steuer,
2014). In dessen Adaption auf den Deutsch- und Englischunterricht, wird der reliable Einsatz
in weiteren Fachern gepruft (Steuer et al., 2022). Das achtdimensionale Instrument von Steuer
(2014) wird bislang hauptséchlich zu Forschungszwecken genutzt und liegt zahlreichen
nationalen und internationalen Studien zur Erfassung des Fehlerklimas im Unterricht zugrunde
(z.B. Soncini et al., 2022; Steuer & Dresel, 2015; Steuer et al., 2013, 2022; siehe Kapitel 2.1.1).
Ein spezifisches Instrument bzw. eine adaptierte Version der Skalen zur Erfassung des
Umgangs mit Fehlern im Unterricht an der Férderschule liegt bislang nicht vor. Selbiges gilt
fir eine Itemversion zur Erfassung des Fehlerklimas aus Wahrnehmungsperspektive der
Lehrkréfte. Die Einschatzung der einzelnen Dimensionen bilden in der Konzeption des
Fehlerklimas die Wahrnehmung der individuellen Schiler*innen ab. Ein Ubergeordneter
Faktor berucksichtigt die Perspektive des Klassenkollektivs (Steuer, 2014). Oser (2015)
kritisiert an allen mehrdimensionalen Operationalisierungen, dass die Konsequenzen und die
Funktionen von Fehlern vor dem Hintergrund des Aufbaus negativen Wissens differenzierter
aufgegriffen und expliziert werden mdssten.

Neben diesen prominenten Skalen liegen weitere VVorschlage zur Operationalisierung
des Konstrukts Umgang mit Fehlern in der Schule vor (z.B. Donaldson, 2019; Fischer &
Freund, 2023). Jedoch verspricht beispielsweise die Aufschliisselung nach Donaldson (2019)
fiir das vorliegende Dissertationsvorhaben keinen Mehrwert, unter anderem da keine Items zur
Uberpriifung der theoretisch abgeleiteten Aspekte generiert werden. Auf eine dezidierte
Darstellung wird an dieser Stelle daher verzichtet.

Zur fokussierten Analyse des Interaktionsgeschehens in der isolierten Fehlersituation
nutzen Forschungsarbeiten die Videografie von Unterrichtssequenzen (z.B. Gardee & Brodie,
2015, 2022; Heinze, 2004; Ingram et al., 2015; Kaufmann et al., 2023; Kopfer & Wuttke, 2021,
Matteucci et al., 2015; Meyer et al., 2006; Mindich et al., 2008). Einzelne Studien analysieren
den Umgang mit Fehlern dartiber hinaus anhand von Unterrichtsskripts (z.B. Soncini et al.,
2021). Dabei werden auf Basis videografierter Unterrichtsstunden Skripte erstellt, die einen
bestimmten Umgang mit Fehlern skizzieren. Diese finden vor allem in experimentellen

Designs Einsatz.
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Neben der Wahrnehmung des Fehlerklimas in der Klasse stellt die Erfassung der Adaptivitat
von individuellen Fehlerreaktionen eine wesentliche Grundlage zur ganzheitlichen Erhebung
des Umgangs mit Fehlern im Unterricht dar (Steuer, 2014; Steuer et al., 2013; siehe
Abbildung 1). Mehrere Studien liefern Evidenz fur die zweidimensionale Struktur des
Konstrukts entlang der Dimensionen affektiv-motivationale und handlungsbezogene
Adaptivitét (z.B. Dresel et al., 2013; Grassinger & Dresel, 2017; Soncini et al., 2022; Steuer et
al., 2022). Beide Dimensionen werden unter 2.1.2 detailliert vorgestellt und im Rahmen der

Dissertationsstudie erhoben (siehe Kapitel 5.3.2).
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3 Problemaufriss vor dem Hintergrund von Theorie und Forschungsstand

Die theoretischen Grundlagen und empirische Forschung zum Umgang mit Fehlern basieren
uberwiegend auf Arbeiten im allgemeinschulischen sowie auBerschulischen Bereich (z.B.
Kobi, 1994, 2005; Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005; Rybowiak et al., 1999; Spychiger
et al., 1999; Steuer, 2014). Ein Transfer dessen in die Sonderpédagogik bleibt nach bisheriger,
einschlagiger Recherche in den Datenbanken Web of Science, Psycinfo, PSYNDEX,
Education Source und FIS Bildung mit den Suchbegriffen ,,Fehlerkultur®, ,,Fehlerklima®,
,Umgang mit Fehlern®, ,,Schule®, ,,Unterricht”, ,,Sonderpddagogik®, ,,Emotionale und soziale
Entwicklung® und ,,Verhaltensprobleme* respektive ,,error culture®, ,,error climate®, ,.error
managament®, ,error handling”, ,dealing with errors“, ,education®, ,,school®, ,special
education®, ,,special educational needs®, ,,emotional and behavioral disorders®, ,,social and
emotional development® und ,,behavior* problems* in unterschiedlichen Kombinationen und
Abwandlungen weitgehend ergebnislos.

Die empirische Forschung zum Umgang mit Fehlern in der Klasse respektive dem
Fehlerklima einer Klasse erfasst das Konstrukt  mehrheitlich aus  der
Wahrnehmungsperspektive der Schuler*innen (z.B. Dresel et al., 2013; Grassinger et al., 2015,
2018; Heinze et al., 2012; Soncini et al., 2022; Steuer, 2014; Steuer & Dresel, 2015; Steuer et
al., 2013; Zander et al., 2014). Der Fokus liegt aufgrund der Trennscharfe richtiger versus
falscher Losungen auf dem Umgang mit Fehlern im Mathematikunterricht (z.B. Brodie, 2014;
Heinze, 2004; Heinze et al., 2012; Kaufmann et al., 2023; Kuntze et al., 2008; Santagata, 2005;
Steuer, 2014; Steuer & Dresel, 2015; Steuer et al., 2013; Tulis et al., 2011; Wischgoll et al.,
2015; Wood et al., 2006). Zunehmend sind weitere Fécher, wie der Englischunterricht,
Gegenstand des Forschungsinteresses (Bohnensteffen, 2011; Helmke et al., 2008; Kéfer, 2022;
Kéfer et al., 2019). Vergleichende Studien werden herangezogen, um Unterschiede und
Uberschneidungen im Umgang mit Fehlern in verschiedenen Fachern zu analysieren (z.B.
Steuer et al., 2022; Tulis, 2013). Diese Studien liefern Hinweise auf fach- und
lehrkraftspezifische Unterschiede im Umgang mit Fehlern (Steuer et al., 2022; Tulis, 2013;
Tulis et al., 2018b). Ein Schwerpunkt empirischer Forschung liegt auf dem Unterricht in der

Sekundarstufe I an allgemeinbildenden Schulen (z.B. Dresel et al., 2013, 2024; Grassinger et
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al., 2015; 2018; Heinze, 2004; Kéfer et al., 2019; Steuer, 2014; Steuer & Dresel, 2015; Steuer
et al., 2013; Tulis, 2013; Tulis & Ainley, 2011; Tulis et al., 2011, 2018a, 2018b).

Zahlreiche der genannten Studien basieren auf Steuers (2014) mehrdimensionaler
Operationalisierung des Fehlerklimas in der Klasse (siehe Kapitel 2.1.1). Mehrfach wird eine
Gliederung des Umgangs mit Fehlern hinsichtlich einer kollektiven Klassenebene und
individuellen Schuler*innen-Ebene vorgeschlagen (z.B. Kreutzmann et al., 2014; Steuer, 2014;
Steuer et al., 2013). Konzeptionelle und empirische Forschungsarbeiten betonen Fehler beim
akademischen Lernen als Lerngelegenheiten anzusehen (z.B. Brodie, 2014; Oser et al., 1999;
Oser & Spychiger, 2005; Steuer, 2014; siehe Kapitel 2.1.3), wobei die Entfaltung deren
Potenzials flr das Lernen von diversen individuellen und kontextuellen Faktoren abhangig ist.
Die kognitive und insbesondere emotionale Selbstregulation beschreiben hierbei wesentliche
Voraussetzungen der funktionalen Verarbeitung von und des Lernens aus Fehlern (z.B. Tulis
etal., 2016).

Nur wenige Studien erheben Aspekte des Umgangs mit Fehlern im Kontext
sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfes. Haufig sind diese Studien an kleinen
Stichproben (N < 10) im Einzelfalldesign unter Berticksichtigung spezifischer Lernstérungen
(z.B. Lese-Rechtschreibstérung und/ oder Rechenstérungen; Algahtani, 2021; Landa &
Barbetta, 2017; Nelson et al.,, 2004; Nies & Belfiore, 2006; Viel-Ruma et al., 2007),
Verhaltensprobleme (z.B. ADHS; Alber-Morgan et al., 2007; Escarpio & Barbetta, 2016;
Nelson et al., 2004) oder Entwicklungsstérungen des Kindes- und Jugendalters erhoben (z.B.
Autismus-Spektrum-Stoérung; Leaf et al., 2016; Moralo & Montanero, 2019). In deren Fokus
steht die Prifung der Wirksamkeit spezifischer Methoden im Umgang mit Fehlern, vor dem
Hintergrund einer Leistungsverbesserung im einzelnen Kompetenzbereich. Aufgrund der
geringen Stichprobengréfen und Spezifitat der Zielgruppen, kénnen die Ergebnisse nur
begrenzt transferiert werden. Auch die Spezifitat der einzelnen Bildungssysteme verschiedener
Lander (siehe auch Kulturspezifitdt des Umgangs mit Fehlern; z.B. Santagata, 2005; Kapitel
2.1.1) steht der Generalisierbarkeit der aufgefiihrten internationalen Befunde auf das deutsche
(Forder-)Schulsystem entgegen.

Studien mit hinreichender StichprobengroRe zielen darauf ab, Fehlermuster zu

identifizieren, um aus diesen konkrete Unterstlitzungsmalinahmen herzuleiten und Ableitungen
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hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung zu treffen. Die diagnostische Bedeutsamkeit der
Fehleranalyse wird vor diesem Hintergrund besonders hervorgehoben (z.B. Avitiaetal., 20173;
Bottge et al., 2014; Fumero & Wood, 2022; Koriakin & Kaufman, 2017; Traff & Samuelsson,
2013).

Auch wenn die Bedarfe von Schiler*innen mit einem sonderpadagogischen
Unterstutzungsbedarf bislang nicht explizit hinsichtlich der Gestaltung des Umgangs mit
Fehlern im Unterricht mitgedacht werden (Haeberlin, 1999), deuten empirische Befunde
dessen Notwendigkeit an. Denn vor allem Schiler*innen mit einem sonderpadagogischen
Unterstutzungsbedarf ESE und assoziierten internalisierenden und externalisierenden
Verhaltensproblemen machen hdufiger Fehler beim Lernen (Lewandowski et al., 2015;
Pagirsky et al., 2017). AuBerdem liefert die Forschung Hinweise darauf, dass diese
Schiler*innen fehlerbegleitende Kognitionen und Emotionen eher dysfunktional verarbeiten
(Braet et al., 2014; McCaslin et al., 2016). Vor dem Hintergrund von mit Beeintrachtigungen
der emotionalen und sozialen Entwicklung assoziierten Defiziten in der Emotionsregulation
(Ellinger & Stein, 2012; Fingerle, 2017; Wiedebusch & Petermann, 2013), ist vor allem im
Kontext sonderpadagogischer Unterstiitzung im Schwerpunkt ESE von einer Belastung des
emotionalen Fehlerverarbeitungsprozesses auszugehen.

Im Einklang mit zahlreichen Studien, die den Zusammenhang zwischen
Emotions(dys)regulation und psychosozialem Wohlbefinden herausstellen (z.B. Aldao &
Nolen-Hoeksema, 2010, 2012a, 2012b; siehe Kapitel 2.2.2) ist weiterhin davon auszugehen,
dass Fehler und damit verbundene destruktive Kognitionen und negative Emotionen sowie
deren dysfunktionale Verarbeitung eine Belastung der sozial-emotionalen Entwicklung und
des psychosozialen Wohlbefindens in der Schule darstellen (z.B. Schroder et al., 2013;
Weymeis et al., 2019). Auch das zumeist negative Lehrkraftfeedback (Huber, 2021) kann das
Wohlbefinden und den Prozess der Fehlerverarbeitung belasten, da dieses sowie das mit
Fehlern verbundene Misserfolgserleben mit vorrangig negativ erlebten Emotionen und
Selbstwertgefahrdungen einhergeht (z.B. Hascher & Hagenauer, 2010; Pekrun et al., 2018;
Steuer & Dresel, 2019; Stohr & Schulze, 2024; Tulis & Dresel, 2018; siehe Kapitel 2.1.4).

Aus sonderpadagogischer Perspektive erscheint eine Fokussierung des Settings der

Forderschule ESE relevant, da Schiler*innen mit schwerwiegenden Verhaltensproblemen hier
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exkludiert unterrichtet werden (Herz, 2014). Diese Lernenden sind aus den vorausgehend
angefuhrten Griinden besonders vulnerabel hinsichtlich einer dysfunktionalen akademischen
und sozial-emotionalen Fehlerverarbeitung. Klinische und schulische Pravalenzdaten geben
weiterhin Anlass zu der Annahme, dass auch an allgemeinen Schulen zunehmend
Schiler*innen mit Verhaltensproblemen und/ oder einem sonderpadagogischen
Unterstutzungsbedarf ESE im gemeinsamen Unterricht beschult werden (KMK, 2022b; siehe
Kapitel 2.2.1). Um diese Zielgruppe im Unterricht an der Forderschule sowie auch im
gemeinsamen Unterricht nicht systematisch in der Gestaltung des Umgangs mit Fehlern zu
benachteiligen (z.B. durch negatives Feedback und fehlende individualisierte Unterstiitzung),

ist es notwendig deren Wahrnehmungsperspektive empirisch zu erschlief3en.

Auf Basis theoretischer Grundlagen und des aktuellen Forschungsstandes werden drei
Desiderate ausgewiesen, die flr das Dissertationsvorhaben von wesentlicher Bedeutung sind.

1) Zunachst ist keine der aufgefuhrten Studien, die Zielgruppen mit sonderpédagogischem
Unterstltzungsbedarf oder hiermit assoziierten Beeintrachtigungen im Umgang mit
Fehlern in den Blick nimmt, im deutschsprachigen Forschungsraum durchgefihrt
worden.

2) Weiterhin analysiert keine dieser recherchierten Studien die Wahrnehmung des
Umgangs mit Fehlern im fachlichen Lernen in der Klasse in einem
sonderpadagogischen Setting (z.B. Forderschule) aus Schiiler*innen-Perspektive.

3) Drittens fehlt insbesondere hinsichtlich des Einflusses von Emotionsregulation in der
Verarbeitung fehlerbegleitender Emotionen empirische Evidenz, wenngleich
schulrechtliche, konzeptionelle und empirische Arbeiten den Blick fur das Potenzial
von Fehlern fur das sozial-emotionale Lernen eréffnen (z.B. Dresel et al., 2013;
Grassinger et al., 2018; KMK, 2000; Tulis et al., 2015).

Ergénzend ist aufzuzeigen, dass ein Transfer theoretischer Grundannahmen (siehe Kapitel 2.1)
auf den sonderpédagogischen Kontext und die spezifischen Bedarfe von Schiler*innen mit
Beeintrachtigungen der emotionalen und sozialen Entwicklung bislang ausbleiben.
Theoriegeleitete konzeptionelle Uberlegungen und die empirische Priifung dessen bilden

jedoch die Grundlage fundierter Ableitungen hinsichtlich einer fehlersensiblen
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Unterrichtsgestaltung, der Pravention und Intervention sowie einer Kriteriengeleiteten

Diagnostik und Forderung.

Aus dem Problemaufriss werden drei zentrale Ziele abgeleitet, die die Grundlage der
empirischen Studie innerhalb des Dissertationsvorhabens darstellen und Ausschnitte eines
adaptierten Prozessmodells (siehe Kapitel 6.1) fokussieren.

1) Das erste Ziel besteht darin, Aussagen tber und Ableitungen aus der Wahrnehmung
des Umgangs mit Fehlern im Unterricht an der Forderschule ESE aus Schiler*innen-
Perspektive zu treffen.

2) Das zweite Ziel verfolgt die Klarung der Rolle des von den Schiler*innen
wahrgenommenen Lehrkrafthandelns und -verhaltens hinsichtlich der Schaffung und
Gestaltung eines positiven Umgangs mit Fehlern im Unterricht an der Forderschule
ESE.

3) Das dritte Ziel fokussiert die Analyse des Konstrukts Emotionsregulation im
Zusammenhang mit der Adaptivitat individueller Fehlerreaktionen und subjektiv

erlebten internalisierenden und externalisierenden Verhaltensproblemen.

Diese Ziele werden in den nachfolgenden Fragestellungen aufgegriffen.
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4 Herleitung der Fragestellungen

Das ubergeordnete Ziel der Forschungsarbeit besteht darin, einen wissenschaftlich fundierten
Beitrag zum Wissensstand zum Umgang mit Fehlern im Unterricht an der Férderschule mit
dem Schwerpunkt ESE zu leisten. Dies geschieht ausgehend von den Annahmen der
konstruktivistischen Fehlertheorie nach Oser und Kolleg*innen (1999, 2005; siehe Kapitel 2.1)
und der achtdimensionalen Operationalisierung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse
(Steuer, 2014; Steuer et al., 2013; siehe Kapitel 2.1.1).

Wie im Rahmen dieser Mantelschrift hergeleitet (siehe Kapitel 2) und im
Problemaufriss zusammengefihrt und aufgezeigt (siehe Kapitel 3), stellt die Erfassung des
Umgangs mit Fehlern vor dem Hintergrund der Frage nach einem lernwirksamen Umgang mit
Fehlern im Unterricht spétestens seit den 1990er Jahren ein zentrales Anliegen der empirischen
Bildungsforschung dar. Dabei liegt der Fokus deutschsprachiger Studien auf dem
allgemeinschulischen  Setting, internationale ~ Forschungsarbeiten  nehmen  auch

sonderpadagogische Samples mit in den Blick.

Fehler werden als untrennbar mit Lern- und Entwicklungsprozessen verbunden angenommen
und stellen ein zentrales Element des Unterrichtsgeschehens dar (z.B. Kobi, 1994; Oser &
Spychiger, 2005; VanLehn, 1988). Studien aus dem Unterricht an der allgemeinen Schule legen
nahe, dass ein positiver Umgang mit Fehlern in der Klasse, das heif3t Handeln und Verhalten
der Lehrkraft und der Schiiller*innen sowie lernprozesshezogene Aspekte, eine Voraussetzung
fiir das Lernen aus Fehlern darstellt (z.B. Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005; Steuer,
2014; Steuer et al., 2013; siehe Kapitel 2.1). Daruber hinaus bestehen Hinweise auf enge
reziproke Beziehungen zwischen der Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse
und der Adaptivitat individueller Fehlerreaktionen (z.B. Dresel et al., 2024; Steuer, 2014;
Steuer et al., 2013). Adaptive Fehlerreaktionen zeigen einen verstarkenden Einfluss auf
akademische Leistungen (Grassinger et al., 2018; Soncini et al., 2022).

Mit internalisierenden und externalisierenden Verhaltensproblemen sind zahlreiche
Risiken hinsichtlich einer dysfunktionalen Fehlerverarbeitung assoziiert, insbesondere Defizite
in der (fehlerspezifischen) Emotionsregulation (z.B. Braet et al., 2014; Ellinger & Stein, 2012;
Fingerle, 2017; McCaslin et al., 2016; Wiedebusch & Petermann, 2013). Dysfunktionale
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Emotionsregulation und eine maladaptive Verarbeitung fehlerspezifischer Emotionen und
Kognitionen belasten den Umgang mit und das akademische wie sozial-emotionale Lernen aus
Fehlern sowie das psychosoziale Wohlbefinden (z.B. Aldao & Nolen-Hoeksema, 20123,
2012b; Schroder et al., 2013; Weymeis et al., 2019).

Um differenzierte Aussagen ber und Ableitungen fiir die Gestaltung des Umgangs mit
Fehlern im Unterricht an der Forderschule ESE treffen zu kdnnen, erscheint eine Erfassung des
grundlegenden Fehlerklimas einer Klasse unerlésslich. Diese bleibt nach bisheriger Recherche
bislang aus. In einem ersten Block wird in dieser Dissertationsstudie daher der Frage
nachgegangen, wie Schiler*innen an Forderschulen mit dem Schwerpunkt ESE den Umgang
mit Fehlern in der Klasse wahrnehmen. Hierbei liegt der Fokus zum einen auf der Einschatzung
von Dimensionen des Umgangs mit Fehlern auf Klassenebene (Steuer, 2014; siehe Kapitel
2.1.1), zum anderen auf der Wahrnehmung von Aspekten der Adaptivitat individueller
Reaktionen auf eigene Fehler (Dresel et al., 2013; siehe Kapitel 2.1.2). Beide Ebenen werden
unter Berlcksichtigung internalisierender und externalisierender Verhaltensprobleme
analysiert (siehe Fragen 1, Tabelle 1). Die erwarteten Ergebnisse erweitern den aktuellen
Diskurs zum Umgang mit Fehlern in der Schule um die Perspektive von Schuler*innen an
Forderschulen mit dem Schwerpunkt ESE. Dies greift das erste und insbesondere das zweite
der aufgezeigten Desiderate auf (siehe Kapitel 3). Schulstrukturelle Aspekte wie die
Unterrichtung der meisten Facher durch die Klassenlehrkraft an der Forderschule ESE
(Hillenbrand, 2023; Stein & Stein, 2020) und empirische Hinweise darauf, dass der Umgang
mit Fehlern in der Klasse weniger mit dem Schulfach als vielmehr mit dem Handeln und
Verhalten der einzelnen Lehrkraft variiert (Steuer et al., 2022; Tulis, 2013), sprechen dafir, in
der vorliegenden Dissertationsstudie den Umgang mit Fehlern in der Klasse bzw. durch die
Klassenlehrkraft und losgelost vom einzelnen Schulfach zu erheben.

Die vorgeschlagenen Dimensionen des Umgangs mit Fehlern in der Klasse legen nahe,
dass die Schaffung und Gestaltung dessen maligeblich der Lehrkraft obliegt (Steuer, 2014;
Steuer et al., 2013; Steuer & Dresel, 2019). Mehrere Studien fokussieren die Rolle der
Lehrkraft sowie deren Wahrnehmung von Fehlern und dem Lernen aus diesen in der Schule
(z.B. Brodie, 2014; Gardee & Brodie, 2015, 2022; Kaufmann et al., 2023; Santagata, 2005;
Soncini et al., 2023). Aus Forschungsarbeiten, die den Zusammenhang zwischen dem

wahrgenommenen Fehlerklima einer Klasse und der Adaptivitdt von Fehlerreaktionen
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analysieren, lassen sich Ableitungen hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen
lehrkraftzentrierten Dimensionen und adaptiven individuellen Schiler*innen-Reaktionen
spezifizieren. In der vorliegenden Dissertationsstudie werden sie zum expliziten
Untersuchungsgegenstand im Unterricht an der Forderschule ESE gemacht. Denn insbesondere
vor dem Hintergrund der Loslésung vom einzelnen Schulfach und der Hinwendung zum
Handeln und Verhalten der Klassenlehrkraft im Umgang mit Fehlern in dieser Studie, erscheint
es erforderlich, den Zusammenhang zwischen lehrkraftzentrierten Dimensionen des Umgangs
mit Fehlern und der Adaptivitat von individuellen Fehlerreaktionen fokussiert zu betrachten.
In einem zweiten Fragenblock (siehe Tabelle 1) wird daher der Zusammenhang zwischen
lehrkraftzentrierten Dimensionen des Umgangs mit Fehlern in der Klasse (z.B.
Lehrkraftunterstutzung; Steuer, 2014; Steuer et al., 2013) und der affektiv-motivationalen
sowie der handlungsbezogenen Adaptivitat analysiert. Die generierten Ergebnisse streben an,
den bestehenden Diskurs zur Rolle der Lehrkraft im Umgang mit Fehlern hinsichtlich der
Relevanz unterstutzenden Lehrkrafthandelns und -verhaltens unter Berticksichtigung eines
spezifischen sonderpédagogischen Unterstutzungsbedarfes zu erweitern.

Im Umgang mit Fehlern spielen Emotionen eine zentrale Rolle. Vielfach wurde deren
Bedeutung theoretisch diskutiert und modelliert (z.B. Tulis & Dresel, 2018; Tulis et al., 2015,
2016). Dabei sind im Kontext des Umgangs mit Fehlern insbesondere negative Emotionen zu
verarbeiten (Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005; Tulis & Ainley, 2011). Vor allem im
Jugendalter werden h&ufiger intensive Emotionen erlebt — eine funktionale Regulation dieser
zahlt zu den zentralen Entwicklungsaufgaben des Kindes- und Jugendalters (Denham, 1998;
Klinkhammer et al., 2022; Petermann & Wiedebusch, 2016; Saarni, 1999; siehe Kapitel 2.2.2).
Selbst- und vor allem Emotionsregulationskompetenzen werden als zentrales Element in der
kognitiven, motivationalen und emotionalen Verarbeitung von Fehlern diskutiert. Hierbei sind
Emotion und Kognition eng miteinander verwoben. Die Differenzierung zwischen affektiv-
motivationaler und handlungsbezogener Adaptivitdt von Fehlerreaktionen zeigt dies auf
(Dresel et al., 2013). Studien identifizieren die Bedeutsamkeit funktionaler Emotionsregulation
fur erfolgreiche Lernprozesse (z.B. Denham & Brown, 2010; Djambazova-Popordanoska,
2016; Gabriel, 2020; Graziano et al., 2007; Mega et al., 2014). Daruiber hinaus liegen zahlreiche
empirische Ergebnisse vor, die Emotionsregulation und insbesondere Emotionsdysregulation

als Faktor in der Erklarung und Aufrechterhaltung von Verhaltensproblemen herausstellen
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(z.B. Aldao & Nolen-Hoeksema, 2010, 2012a, 2012b; Aldao et al., 2010; Cludius et al., 2020;
Kim-Spoon et al., 2013; Koglin et al., 2013; McLaughlin et al., 2011). Defizite in der
Emotionsregulation sind haufig bei Schiler*innen im Forderschwerpunkt ESE anzunehmen
(Ellinger & Stein, 2012; Fingerle, 2017; Wiedebusch & Petermann, 2013). Die Befunde von
Schroder et al. (2013) sowie Schrader und Grassinger (2021) sprechen fur die Bedeutsamkeit
affektiv-motivational adaptiver Fehlerreaktionen flr die Aufrechterhaltung psychosozialen
Wohlbefindens und das Erleben positiver Emotionen. Auf dieser Grundlage werden
Emotionsregulationskompetenzen in der vorliegenden Studie als eine wesentliche Komponente
im Prozess der Fehlerverarbeitung verortet. In einem dritten Fragenblock (siehe Tabelle 1)
werden direkte und indirekte Zusammenhange zwischen der Adaptivitat von individuellen
Fehlerreaktionen, Emotionsregulationsstrategien und internalisierenden wie externalisierenden
Verhaltensproblemen postuliert und betrachtet. Damit wird das dritte aufgezeigte Desiderat
adressiert (siehe Kapitel 3). Die Analysen bieten empirische Evidenz zum Zusammenhang
zwischen Dimensionen der Adaptivitdt der individuellen Fehlerverarbeitung und

grundlegenden Emotionsregulationskompetenzen.

Samtliche Fragestellungen zielen mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung auf eine
erstmalige systematische Erfassung des Konstrukts Umgang mit Fehlern im Unterricht an der
Forderschule ESE aus Schuler*innen-Perspektive ab und verfolgen damit in erster Linie
explorative Zusammenhangsanalysen. Daher wird in dieser Synopse bevorzugt mit einer
Differenzierung anhand von Unterfragestellungen gearbeitet und auf eine Formulierung von
zu Uberprifenden Forschungshypothesen verzichtet. Diese sind zum Teil in den
Einzelpublikationen nachzuvollziehen. Ein konzeptioneller Beitrag ordnet das Konstrukt
Umgang mit und Lernen aus Fehlern zunéchst in den sonderpadagogischen Kontext unter
besonderer Beriicksichtigung von Unterstiitzungsbedarf im Schwerpunkt ESE ein (P6chmdller

& Hillenbrand, 2022; Publikation I; siehe Anhang A).
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Tabelle 1. Ubersicht tiber die forschungsleitenden Fragestellungen fiir die Dissertationsstudie

Fragen1l Anhand welcher Dimensionen nehmen Schiler*innen mit einem
sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf ESE den Umgang mit Fehlern
im Unterricht wahr?

1.1 Wie nehmen Schuler*innen mit  einem sonderpadagogischen
Unterstutzungsbedarf ESE den Umgang mit Fehlern auf Kkollektiver
Klassenebene wahr?

1.2 Wie nehmen Schuler*innen mit  einem sonderpadagogischen
Unterstutzungsbedarf ESE die Adaptivitat ihrer individuellen Fehlerreaktionen
wahr?

1.3 In welchem Zusammenhang stehen die Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern

in der Klasse und die Adaptivitat von Fehlerreaktionen aus Perspektive von
Schiler*innen ESE?

1.4 Wie wirken sich internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme der
Schiler*innen auf die Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern und
individueller Fehlerreaktionen aus?

Fragen 2 In welchem Zusammenhang stehen lehrkraftzentrierte Dimensionen des
Umgangs mit Fehlern in der Wahrnehmung der Schiler*innen und die
Adaptivitat der individuellen Schiler*innen-Reaktionen auf Fehler?

2.1 In welchem Zusammenhang stehen das wahrgenommene Lehrkrafthandeln und
-verhalten im Umgang mit Fehlern in der Klasse und die handlungsbezogene
Adaptivitét individueller Fehlerreaktionen der Schiler*innen?

2.2 In welchem Zusammenhang stehen das wahrgenommene Lehrkrafthandeln und
-verhalten im Umgang mit Fehlern in der Klasse und die affektiv-motivationale
Adaptivitét individueller Fehlerreaktionen der Schiler*innen?

Fragen 3 Besteht ein Zusammenhang zwischen der Adaptivitat individueller
Fehlerreaktionen der Schiler*innen, genutzten Emotionsregulations-
strategien und Verhaltensproblemen?

3.1 In  welchem Zusammenhang stehen die affektiv-motivationale und
handlungsbezogene Adaptivitit von Fehlerreaktionen und internalisierende und
externalisierende Verhaltensprobleme?

3.2 Welche Zusammenhédnge und direkten Effekte bestehen zwischen affektiv-
motivationaler und handlungsbezogener Adaptivitat von Fehlerreaktionen,
funktionalen und dysfunktionalen Emotionsregulationsstrategien (internal und
external) sowie internalisierenden und externalisierenden Verhaltensproblemen?

3.3 Durch welche Emotionsregulationsstrategien (funktional und dysfunktional
sowie internal und external) wird der Zusammenhang zwischen der Adaptivitat
von Fehlerreaktionen (affektiv-motivational und handlungsbezogen) und
internalisierenden und externalisierenden Verhaltensproblemen vermittelt?
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Die forschungsleitenden Fragestellungen (siehe Tabelle 1) bilden die Grundlage der
empirischen Studie und werden in drei empirischen Originalarbeiten (Publikationen Il bis 1V;
sieche Anhang B - D) bearbeitet. Die Konzeption und das methodische Vorgehen der
Dissertationsstudie werden in Kapitel 5 beschrieben. Es folgt eine zusammenfassende
Darstellung der empirischen Befunde (siehe Kapitel 6). Basierend auf den theoretischen
Darlegungen und der Weiterentwicklung des Prozessmodells von Reaktionen auf und dem
Lernen aus Fehlern im Unterricht von Tulis, Steuer und Dresel (2015, 2016; Péchmiller &

Hillenbrand, 2022) werden die Ergebnisse anschlielend diskutiert (siehe Kapitel 7).
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5 Methodisches Vorgehen

Das methodische Vorgehen der empirischen Studien innerhalb dieser Dissertation orientiert
sich an der Operationalisierung des Umgangs mit Fehlern bzw. Fehlerklimas in der Klasse
(Steuer, 2014, Steuer et al., 2013; siehe Kapitel 2.1.1) und der Adaptivitat von Fehlerreaktionen
(Dresel et al., 2013; siehe Kapitel 2.1.2) sowie den skizzierten theoretischen Modellen und
Grundannahmen (Oser & Spychiger, 2005; Steuer, 2014; Tulis et al., 2016; siehe Kapitel 2.1
& 2.1.3). Tabelle 2 dokumentiert in der Ubersicht die methodische Konzeption der Dissertation
zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen (siehe Kapitel 4). Nachfolgend

geschieht hieran orientiert eine detaillierte Beschreibung der methodischen Konzeption.

Tabelle 2. Methodische Konzeption der Dissertation zur Beantwortung der Fragestellungen

Fragestellungen Methode Auswertungsstrategien Zugehorige
Publikation
Fragen 1 Fragebogenerhebung Deskriptivstatistische Publikation 11
mit N =271 Zusammenhangsanalysen,
Schiler*innen Multiple lineare Regression,
listenweiser Fallausschluss
Fragen 2 Fragebogenerhebung Deskriptivstatistische Publikation 11l
mit N =279 Zusammenhangsanalysen,
Schiler*innen Pfadanalyse, listenweiser
Fallausschluss
Fragen 3 Fragebogenerhebung Deskriptivstatistische Publikation IV
mit N =279 Zusammenhangsanalysen,
Schiler*innen Pfadanalyse mit Mediation,

FIML-Imputation,
Bootstrapping

5.1 Studiendesign und Durchftihrung

Zur Umsetzung des Vorhabens wurde eine empirisch quantitative Querschnittstudie geplant,
durchgefihrt und (methoden-)kritisch reflektiert. Die Studie ist im Feld der
Grundlagenforschung (Doring, 2023) zu verorten, indem der Umgang mit Fehlern im
Unterricht aus  Wahrnehmungsperspektive ~ von  Schiiler*innen  im  Kontext

sonderpédagogischen Unterstitzungsbedarfes ESE empirisch erschlossen wird. Somit leistet
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die Dissertationsstudie einen Beitrag zur Erweiterung des Kenntnisstandes zum Umgang mit
Fehlern im Unterricht — bestehende Konzepte und Befunde aus der allgemeinbildenden Schule
werden auf den Unterricht an der Forderschule ESE transferiert und empirisch geprift. Die
Studie ist im praktischen schulischen Setting verortet.

Die Hauptstudie wurde zwischen Mai 2022 und Mérz 2023 durchgefiihrt. Aufgrund der
Schulschliefungen und des Distanzunterrichts sowie den zu dem damaligen Zeitpunkt
geltenden Masken- und Abstandsregeln in Folge der COVID-19-Pandemie in den Jahren 2020
und 2021 wurde zuvor keine breit angelegte Pilotstudie durchgefiihrt. Das entwickelte
Fragebogenheft wurde innerhalb einer geschlossenen Einrichtung mit sechs Schiler*innen der
Klassenstufen 7 bis 9 erprobt. Aufgrund der begrenzten StichprobengréRe wurde die
Pilotierung um eine qualitative Befragung der Proband*innen anhand von drei
Reflexionsfragen erganzt. Auf Basis der Rlickmeldungen der Jugendlichen sowie Ableitungen
aus deren Antwortverhalten (z.B. letztes bearbeitetes Item) wurden Ruckschlisse auf die
Durchfilhrung in der Hauptstudie gezogen. Diese resultierten in einer Uberarbeitung des
Aufbaus des Fragebogenheftes. Fur die Hauptstudie ergab sich aufgrund der L&nge des
Fragebogens und der Bearbeitungszeit, die Durchfiihrung unter Anleitung und in Begleitung
durch die Projektleitung, Studierende der Sonderpadagogik oder die Lehrkréfte vor Ort
umzusetzen.

Fur die Studie liegen ein positives Votum der Kommission fir
Forschungsfolgenabschatzung und Ethik der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg
(Drs.EK/2022/004) und des niedersachsischen Landesamts fir Schule und Bildung Hannover
vom 07. Februar 2022 sowie eine befiirwortende Stellungnahme der Stabsstelle Datenschutz-
und Informationssicherheitsmanagement der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg vor.

An der Hauptstudie nahmen ausschlie3lich Schiler*innen aus Klassen teil, deren
Klassenlehrkraft einer Teilnahme an der Studie schriftlich zustimmte. Hierzu wurden die
Lehrkrafte schriftlich Gber das Vorgehen sowie die Verarbeitung und Speicherung der
erhobenen anonymisierten Daten und die Freiwilligkeit der Teilnahme informiert und um
schriftliche Einwilligung gebeten. Auch die Eltern und Sorgeberechtigten der Kinder und
Jugendlichen wurden schriftlich Gber das Vorgehen, die Anonymitat, Verarbeitung und
Speicherung der Daten sowie die Freiwilligkeit der Teilnahme an der Studie informiert. Es

nahmen ausschlielich Schiler*innen an der Befragung teil, von deren Eltern oder
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Sorgeberechtigten zum Zeitpunkt der Erhebung eine schriftliche Einwilligung vorlag. Daruber
hinaus war nach Aufklarung der Jugendlichen lber den Inhalt, das VVorgehen und das Ziel der
Befragung durch die Projektleitung, instruierte Studierende sowie auch Lehrkréfte, die
mindliche Zustimmung der Schiler*innen eine notwendige VVoraussetzung zur Teilnahme.
Die Bearbeitung des Fragebogens geschah in Rucksprache mit den Lehrkréaften im
Klassenverbund, in Kleingruppen oder in Einzelarbeit vor Ort in der Schule. Begleitet wurden
die Schiler*innen von der Projektleitung, Studierenden der Sonderpadagogik sowie durch die
Lehrkrafte. Die Studierenden wurden hierzu vorab in Projekttreffen tber das VVorhaben, die
Durchfuhrung der Studie und das Ziel aufgeklart und instruiert. Schulen, die sich fir eine
eigenverantwortliche  Durchfihrung durch die Lehrkrafte entschieden, erhielten
Instruktionsschreiben sowie Hinweise zur Durchfiihrung im personlichen telefonischen
Gespréach. Durch die Begleitung der Schiiler*innen wéhrend der Befragung war es zu jedem

Zeitpunkt maoglich, individuelle Hilfestellung zu geben (z.B. vorlesen oder erkléren von ltems).

5.2 Stichprobenrekrutierung

Die Stichprobenrekrutierung erfolgte auf Grundlage einer Liste aller Forderschulen mit dem
Schwerpunkt ESE in 6ffentlicher und privater Tragerschaft in Niedersachsen und Nordrhein-
Westfalen, die die Sekundarstufe | einschlieRen. Die teilnehmenden Schulen wurden zuféllig
aus dieser Liste ausgewahlt und per E-Mail an die Schulleitung kontaktiert. Nach Zustimmung
der Schulleitung wurde auf Klassenebene rekrutiert. Die Zustimmung der Klassenlehrkraft zur
Teilnahme war Voraussetzung fur die Weiterleitung der Informations- und
Einwilligungsschreiben an die Eltern und Sorgeberechtigten (siehe Kapitel 5.1).

Die Rekrutierung der nicht-probabilistischen Gelegenheitsstichprobe (Déring, 2023;
Eid et al., 2017; Rost, 2022) erfolgte in mehreren Wellen. In einer ersten Welle wurden im
Zeitraum zwischen Mai und Juli 2022 die Daten von N = 98 Schuler*innen erhoben. Aufgrund
des geringen Ricklaufs (Ricklaufquote von 54.17 % insgesamt auf Schulebene) schloss
zwischen September 2022 und Marz 2023 eine zweite Erhebungswelle an, um eine
Anndherung an die angestrebte StichprobengréRe von N = 150 Schiler*innen zu erzielen.

Insgesamt bearbeiteten 287 Schiler*innen den Fragebogen. Da in 5 Fallen die
Bearbeitung nach der Angabe soziodemografischer Informationen abgebrochen wurde und

entsprechend in mehr als 80 % der Variablen Missings vorliegen, wurden diese Félle aus dem
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Datensatz ausgeschlossen. Insgesamt umfasst die rekrutierte Stichprobe somit die Daten von
N =282 Schiler*innen im Alter von 10 bis 18 Jahren (M =13.48, SD =1.80). 85 % der
befragten Jugendlichen (n = 239) assoziierten sich mit dem mé&nnlichen Geschlecht (n =37
weiblich, n =3 divers, n = 3 fehlend). Die Daten wurden in 13 Schulen und insgesamt 58
Klassen der Klassenstufen 5 bis 10 erhoben. In die Stichprobe wurden Schiler*innen mit einem
diagnostizierten sonderpadagogischen Unterstutzungsbedarf in der emotionalen und sozialen
Entwicklung und gegebenenfalls einem sekundaren Unterstiitzungsbedarf im Lernen
eingeschlossen.  Ausgeschlossen waren  Schiler*innen ohne  sonderpdadagogischen
Unterstltzungsbedarf sowie solche mit einem anderen als den genannten sonderpadagogischen
Unterstutzungsbedarfen. Die befragten Jugendlichen gaben neben einer hohen Belastung durch
externalisierende auch eine hohe Belastung durch internalisierende Verhaltensprobleme an

(siehe Tabelle 3).

Tabelle 3. Prozentuale H&aufigkeiten auf den DISYPS-I11-Symptomskalen; N = 279

Haufigkeiten in %

Symptomskala unauffallig  leicht aufféllig  auffallig  sehr auffallig  fehlend
ADHS 14,3% 12,5% 29,4% 41,2% 2,5%
SSsv 32,6% 33,7% 16,5% 14,3% 2,9%
Externalisierende 24.4% 27,6% 28,7% 16,8% 2,5%
Verhaltensprobleme

Angst 24,0% 34,4% 18,6% 20,1% 2,9%
Depression 29,7% 29,4% 17,9% 20,4% 2,5%
Internalisierende 26,9% 32,6% 20,8% 17,2% 2,5%
Verhaltensprobleme

Gesamtproblemwert 20,1% 39,4% 24, 7% 13,6% 2,2%

Anmerkung. Die Zuweisung des Ausprégungsgerades der Auffélligkeit (0 = unauffallig, 1 = leicht auffallig, 2 =
aufféllig, 3 = sehr auffallig) richtet sich nach der Hohe des Skalenmittelwertes (0 -0.49=0, 0.50-0.99=1,
1.00-1.49=2,>15=3).

Fur die spezifischen Analysen in den Teilstudien wurde ausgehend von der Analyse fehlender
Werte mit einer Stichprobengréfie von N = 279 Schuler*innen gerechnet (siehe Kapitel 5.4).
Aufgrund der Spezifitat und der Ad-hoc-Stichprobe ist von Einschrankungen hinsichtlich der

Représentativitdt auszugehen. Daher konnen keine generalisierten und auf die
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Grundgesamtheit (alle Schuler*innen mit einem sonderpadagogischen Unterstlitzungsbedarf

ESE) Ubertragbaren Aussagen getroffen werden.

5.3 Erhebungsmethode und Erhebungsinstrumente

Die Dissertationsstudie wurde in Form einer quantitativen Fragebogenstudie durchgefthrt.
Hierzu wurde auf Basis standardisierter Fragebdgen ein Heft mit Skalen zu den
interessierenden Variablen zusammengestellt. Die Items wurden fiir das VVorhaben teilweise
adaptiert und sprachlich angepasst. Eine Nutzung der Skalen zur Erfassung des Umgangs mit
Fehlern in der Klasse (Steuer, 2014; siehe Kapitel 2.1.1 & 5.3.1) und der Skalen zur Erfassung
der Adaptivitat von individuellen Fehlerreaktionen (Dresel et al., 2013; siehe Kapitel 2.1.2 &
5.3.2) wurden im Voraus bei den Erstautor*innen erfragt. Die Nutzung und Adaption auf den
Einsatz im Unterricht an der Férderschule ESE geschah mit deren Zustimmung. Tabelle 4 zeigt

eine Ubersicht aller verwendeten Verfahren.

Tabelle 4. Ubersicht iiber die verwendeten Methoden und Verfahren zur Erhebung der

jeweiligen Konstrukte

Konstrukt Erhebungsmethode Erhebungsinstrument
Wahrnehmung des Umgangs Fragebogen — Adaption des Fragebogens
mit Fehlern im Unterricht Fremdeinschatzung durch zur Wahrnehmung des
auf Klassenebene die Schiler*innen Umgangs mit Fehlern im
Unterricht (Steuer, 2014)
Adaptivitét der individuellen Fragebogen — Adaption des Fragebogens
Reaktionen auf Fehler Selbsteinschatzung der zur Adaptivitat der
Schiler*innen individuellen Reaktionen auf
Fehler (Dresel et al., 2013)
Emotionale Kompetenzen —  Fragebogen — Deutsche Adaption des
Emotionsregulations- Selbsteinschatzung der Regulation of Emotions
strategien der Schiler*innen  Schiler*innen Questionnaire (REQ;
Phillips & Power, 2007)
Sozial-emotionale Fragebogen — Diagnostik-System fir
Beeintrachtigung der Selbsteinschéatzung der Psychische Stérungen nach
Schiler*innen — Schiler*innen ICD-10 und DSM-5 fur
Internalisierende und Kinder und Jugendliche — 111
externalisierende (DISYPS-III; Dopfner &

Verhaltensprobleme Gortz-Dorten, 2019)
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5.3.1 Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse

Der Umgang mit Fehlern in der Klasse beschreibt die Wahrnehmung der einzelnen
Schiler*innen des Handelns und Verhaltens der beteiligten Akteur*innen im Umgang mit
Fehlern beim fachlichen Lernen. Zur Erfassung dessen werden die Skalen von Steuer (2014)
und Steuer et al. (2013) herangezogen (siehe Anhang E). Diese schlagen eine achtdimensionale
Operationalisierung des Fehlerklimas in der Schulklasse vor, die vielfach empirisch belegt
werden konnte (Soncini et al., 2022; Steuer, 2014; Steuer & Dresel, 2015; Steuer et al., 2013,
2022; siehe Kapitel 2.1.1).

Steuer (2014) entwickelte die Items zur Erfassung des Fehlerklimas im
Mathematikunterricht der Sekundarstufe | an der allgemeinen Schule. In zwei Studien zeigte
sie die achtdimensionale Struktur des Konstruktes sowie die passable Passung der Items auf
(o =.70-.86; Steuer, 2014; Steuer et al., 2013). Jede der acht Subskalen (siehe Tabelle 5) ist
durch vier Items abgebildet, die Subskala Fehlerrisiko eingehen durch drei Items, sodass der
Fragebogen insgesamt 31 Items umfasst. Flr den Einsatz in der skizzierten Dissertationsstudie
wurde der Itemstamm sprachlich adaptiert, um den Umgang mit Fehlern bzw. das Fehlerklima
in der Klasse unabhangig vom einzelnen Schulfach zu erheben. Studien geben Hinweis darauf,
dass die Wahrnehmung der Schiler*innen vom Umgang mit Fehlern in der Klasse weniger
vom spezifischen Fachgegenstand als vielmehr von dem Handeln und Verhalten der einzelnen
Lehrkraft abhéngig ist (Steuer et al., 2022). An der Forderschule mit dem Schwerpunkt ESE
geschieht die Unterrichtung der meisten Facher durch die Klassenlehrkraft (Hillenbrand, 2023;
Stein & Stein, 2020), weshalb eine Anpassung des Itemstamms fur das VVorhaben angemessen
erscheint. Mit einer Adaption von ,,Bei uns in Mathe...“ und ,,Wenn bei uns in Mathe
jemand...* (Steuer, 2014) des Itemstamms hin zu ,,Bei uns in der Klasse...* und ,,Wenn bei
uns in der Klasse jemand...“ geschieht eine Loslosung vom einzelnen Fach zugunsten der
Fokussierung des Umgangs mit Fehlern im Unterricht bei der Klassenlehrkraft. Cronbachs

Alpha verspricht fur die vorliegende Stichprobe eine passable Passung (siehe Tabelle 5).
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Tabelle 5. Subskalen, Beispielitems und Cronbachs Alpha zu den Skalen zur Erhebung des

Umgangs mit Fehlern in der Klasse (Steuer, 2014)

Subskala Beispielitem Cronbachs
Alpha
Fehlertoleranz der Bei uns in der Klasse sind Fehler fiir unsere a = .66
Lehrkraft Lehrkraft nichts Schlimmes.
Bewertungsirrelevanz | Wenn bei uns in der Klasse jemand etwas Falsches | a =.83
von Fehlern sagt, geht das sofort in die Note ein.
Lehrkraftunterstiitzung | Wenn bei uns in der Klasse jemand eine Aufgabe a=.73
nach Fehlern nicht richtig lost, hilft ihm/ ihr die Lehrkraft.
Abwesenheit negativer | Wenn bei uns in der Klasse jemand Fehler macht, a=.74
Lehrkraftreaktionen schaut die Lehrkraft oft genervt.
Abwesenheit negativer | Wenn bei uns in der Klasse jemand Fehler macht, o=.87
Mitschiler*innen- machen sich die Mitschiler manchmal dartiber
Reaktionen lustig.
Fehlerrisiko eingehen | Bei uns in der Klasse trauen sich viele Schiler o =.80
nicht, etwas zu sagen, weil sie beflrchten, es ist
falsch.
Analyse von Fehler Bei uns in der Klasse werden Fehler genau o = .66
untersucht.
Lernfunktionalitit von | Bei uns in der Klasse werden falsche o= .68
Fehlern Aufgabenldsungen genutzt, um etwas daraus zu
lernen.
Gesamtskala a=.91

Die Einschédtzung der Items erfolgt auf einer 6-stufigen Likertskala (1 ,,stimmt nie“ bis 6

,stimmt immer*). Nach Invertierung der Items 02, 05, 06, 07, 09, 12, 13, 16, 17, 22, 23, 25,

26, 27, 28, 29 und 31 im adaptierten Fragebogenheft entsprechen hdhere Werte einer

positiveren Auspragung des eingeschatzten Merkmals.

5.3.2 Adaptivitat von individuellen Fehlerreaktionen

Die Erfassung der individuellen Verarbeitung von Fehlern geschieht tiber das Konstrukt der
Adaptivitat von Fehlerreaktionen (z.B. Dresel et al., 2013; Grassinger et al., 2018; Steuer,
2014; Steuer et al., 2013). Der Fragebogen greift die beiden Dimensionen (siehe Kapitel 2.1.2)

als Subskalen auf und erfasst die affektiv-motivationale Adaptivitat von Fehlerreaktionen mit
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sechs Items (a = .82; Beispielitem: Wenn ich in Mathe etwas nicht kann, habe ich trotzdem
Lust weiter zu arbeiten.) und die handlungsbezogene Adaptivitat mit sieben Items (a =.89;
Beispielitem: Wenn ich in Mathe eine Aufgabe nicht l6sen kann, hilft mir das zu erkennen,
wobei ich mich noch verbessern kann.) (Dresel et al., 2013; siehe Anhang F). Analog zur
sprachlichen Adaption des Itemstamms im Fragebogen zur Erfassung des Umgangs mit
Fehlern in der Klasse (siehe Kapitel 5.3.1) wurde auch bei diesem Itemset eine sprachliche
Anpassung vorgenommen (Original: ,,Wenn ich in Mathe...“, Adaption: ,,Wenn ich im
Unterricht...*). Die Einschatzung geschieht auf derselben 6-stufigen Likertskala (1 ,,stimmt
nie“ bis 6 ,,stimmt immer*) wie die Beurteilung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse (siehe
Kapitel 5.3.1). Nach Invertierung der Items 07, 12 und 16 entsprechen héhere Werte einer
positiveren Merkmalsauspragung. In der vorliegenden Stichprobe deutet Cronbachs Alpha auf
eine gute Passung der adaptierten Subskalen hin (a = .80, affektiv-motivationale Adaptivitat;

a = .87, handlungsbezogene Adaptivitat, « = .88, Gesamtskala).

5.3.3 Emotionsregulationsstrategien

Nur wenige Erhebungsinstrumente fokussieren die Emotionsregulation im Jugendalter. Da die
Dissertationsstudie diese Lebensphase in den Blick nimmt, wurde in der Auswahl des
Instruments gezielt dessen Eignung fur das Jugendalter reflektiert. Phillips und Power (2007)
bieten mit dem Regulation of Emotions Questionnaire (REQ; vormals ERQ-2, Phillips, 2005,
wie in Livingstone et al., 2009, S. 423) einen Fragebogen an, der die Haufigkeit, mit der
Jugendliche bestimmte Regulationsstrategien nutzen, in deren Selbsteinschétzung erfasst. Dem
REQ liegt ein Modell zugrunde, das Emotionsregulation hinsichtlich funktional und
dysfunktional sowie internal und external klassifiziert (Aldao & Dixon-Gordon, 2014,
Livingstone et al., 2009; Phillips & Power, 2007; siehe Kapitel 2.2.2).

Angelehnt an dieses Modell enthélt der Fragebogen vier Skalen: external-funktionale
Regulationsstrategien (6 Items), external-dysfunktionale Regulationsstrategien (5 Items),
internal-funktionale  Regulationsstrategien (5 Items) und internal-dysfunktionale
Regulationsstrategien (5 Items). Wie in Kapitel 2.2.2 beschrieben, werden funktionale und
dysfunktionale Emotionsregulation hinsichtlich der Abweisung versus Akzeptanz emotionalen
Erlebens differenziert. Internale Regulation bildet innerpsychische Prozesse wie ,,reappraisal/

kognitive Neubewertung*, ,,Jumination/ Griibeln* oder ,»suppression/
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Emotionsunterdriickung® ab. Externalisierende Regulation wird anhand von Aussagen iiber
nach auBlen gerichtetes, beobachtbares Verhalten wie ,,Sport treiben®, , Kontakt zu anderen
suchen® oder ,,aggressives Verhalten beurteilt.

Die 21 Items der deutschsprachigen Version werden auf einer 5-stufigen Likertskala
von 1l = nie“bis 5 = ,immer* eingeschatzt (Siehe Anhang G). Studien belegen passable interne
Konsistenzen der deutschsprachigen Skalen (« = .66—.76, Fern etal., 2018; o = .43—.80, Koglin
et al., 2013). In der vorliegenden Studie reichen die Cronbachs Alpha-Werte fir die interne
Konsistenz von o = .56 (internal-funktional), a = .65 (internal-dysfunktional) und a=.70
(external-funktional) bis zu a = .79 (external-dysfunktional) und sind somit als fragwurdig bis
akzeptabel einzuschéatzen.

Phillips und Power (2007) berichten zwischen der Nutzung dysfunktionaler
Emotionsregulationsstrategien (internal und external) und psychosomatischen Beschwerden
positive Korrelationen (r=.29 bis r=.58) und negative Zusammenhédnge zwischen
Emotionsdysregulation und der Lebensqualitat der Jugendlichen (r = -.27 bis r = -.47). Diese
Befunde geben Anlass zu der Annahme der Eignung des Instruments in der vorliegenden
Studie, im Rahmen derer beispielsweise Zusammenhange zwischen Emotions(dys)regulation

und Verhaltensproblemen analysiert werden.

5.3.4 Internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme

Das Diagnostik-System fir psychische Stérungen nach 1CD-10 und DSM-5 fir Kinder und
Jugendliche — 11l (DISYPS-III; Dopfner & Gortz-Dorten, 2019) umfasst die zentralen
Storungsbereiche im Kindes- und Jugendalter (Dopfner et al., 2024). Neben
storungsspezifischen Diagnosechecklisten liegen diagnosetibergreifende Screenings flr eine
Einschéatzung in Form einer Fremd- (Eltern oder Lehrkraft) und Selbstbeurteilung vor. Das
DISYPS-III basiert auf Symptomkriterien fiir die entsprechenden Stérungen nach ICD-10 und
DSM-5 (Dopfner & Gortz-Dorten, 2019; Dopfner et al., 2024). In der vorliegenden
Dissertationsstudie ~ wurden  Symptome internalisierender und  externalisierender
Verhaltensprobleme in Form einer Selbsteinschatzung der Jugendlichen erhoben. Hierzu
wurde eine auf die Sekundérskalen reduzierte Version des diagnosetbergreifenden

Selbstbeurteilungsscreeningbogens (SBB-SCREEN) eingesetzt (siehe Anhang H). Mit diesem
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kann eine Selbsteinschéatzung durch Kinder und Jugendlichen im Alter von 11 bis 17;11 Jahren
erfolgen (Dopfner & Gortz-Dorten, 2019).

In der reduzierten Version umfasst das SBB-SCREEN 35 Items. 5 Items, die
zusammengefasst zu einer Skala Kontaktverhalten Symptome von Bindungs- und
Beziehungsstorungen sowie Autismus-Spektrum-Stérungen erfassen, wurden in den Analysen
nicht berucksichtigt. Die verbleibenden 30 Items werden vier Symptomskalen zugewiesen.
Drei Items erfassen Symptome von ADHS (z.B. ,,Ich bin sehr unaufmerksam oder leicht
ablenkbar oder ich beende angefangene Dinge nicht.*), sechs Items bilden Symptome von SSV
ab (z.B. ,,Ich zerstore absichtlich fremdes Eigentum.*), zwolf Items erheben Angst (z.B. ,,Ich
habe vor vielen verschiedenen Dingen Angst oder mache mir viele verschiedene Sorgen.*) und
neun Items Symptome von Depression (z.B. ,,Ich bin die meiste Zeit traurig. Ich bin hdufig den
Trianen nahe.”). Cronbachs Alpha verspricht fiir die interne Konsistenz der Skalen in der
vorliegenden Studie mit Werten von o = .66 (ADHS), a = .70 (SSV), a = .80 (Depression) und
a=.83 (Angst) sowie o« =.76 (externalisierende Verhaltensprobleme) und o =.89
(internalisierende Verhaltensprobleme) eine passable Passung. Die Symptomskalen ADHS
und SSV werden zu einer Ubergeordneten Skala externalisierende Verhaltensprobleme
zusammengefasst. Symptome von Angst und Depression bilden internalisierende
Verhaltensprobleme ab. Der Einschdtzung des SBB-SCREEN liegt eine vierstufige Skala (0 =
,,gar nicht“, 1 = ein wenig*, 2 = ,,weitgehend*, 3 =, ,besonders*) zugrunde. Die Interpretation
der Skalenmittelwerte geschieht in Form einer sogenannten orientierenden Bewertung. Dabei
richtet sich die Zuweisung des Auspragungsgrades der Auffalligkeit nach dem
Skalenmittelwert. Liegt ein Skalenwert tber 1.0, wird von einer Auspragung des Kriteriums

ausgegangen (Dopfner & Gortz-Dorten, 2019).

5.4 Statistische Analysen

Die erhobenen Daten lassen eine genestete Struktur auf den Ebenen der Zuweisung zu einer
Schule, Klasse und der einzelnen Schuler*innen annehmen. Aufgrund schulstruktureller
Unterschiede zwischen dem Setting Forderschule ESE und der allgemeinbildenden Schule, ist
es in der vorliegenden Studie nicht moglich, statistisch signifikante Mehrebenenmodelle zu
rechnen (z.B. Dresel et al., 2024; Steuer, 2014; Steuer et al., 2013). Denn diese Modelle setzen

eine hinreichende StichprobengroRe auf jeder Ebene voraus (Eid et al., 2017). An dieser Stelle
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ist insbesondere auf die kleinere Klassengrofie (etwa 10 Schiiler*innen) an der Forderschule
und die geringe Rucklaufquote zu verweisen. Ganze Klassen sind so teilweise nur durch ein
bis drei Schiiler*innen abgebildet.

In einer Gliederung entlang der Fragestellungen (siehe Tabelle 1) werden die gewahlten
Analysemethoden in den folgenden Unterkapiteln beschrieben und begriundet auf das

Vorhaben angewendet.

5.4.1 Deskriptivstatistische und bivariate Analysen

Zur Beantwortung der Fragestellungen 1.1, 1.2 und 1.3 sowie 2.1 und 2.2 und 3.1 wurden
zundchst deskriptive und bivariate Analysen durchgefiihrt. Mittels bivariater Korrelationen
anhand von Pearson’s r wurden Zusammenhéange zwischen ausgewéhlten Variablen untersucht
(Cohen et al.,, 2003; Eid et al., 2017). Diese wurden zur Spezifizierung von madglichen
Prédiktor-, Mediator- und Kriteriumsvariablen herangezogen. Fiir die Fragestellungen 1.1 bis
1.4 flhrten die deskriptivstatistischen und bivariaten Ergebnisse zu einer Modellierung der
Zusammenhange in multiplen Regressionsmodellen. In der Analyse der Fragen 2.1 und 2.2
wurde auf Basis bivariater Zusammenhangsanalysen zwischen den lehrkraftzentrierten
Dimensionen des Umgangs mit Fehlern in der Klasse und der Adaptivitat individueller
Fehlerreaktionen ein Pfadmodell spezifiziert. Zur Beantwortung der Fragen 3.2 und 3.3 stellen
die bivariaten Korrelationen zwischen den Variablen Adaptivitat von Fehlerreaktionen,
Emotionsregulationsstrategien und Verhaltensprobleme die Grundlage einer Pfadanalyse dar.
Eine Interpretation der Effekte geschieht in Orientierung an der Konvention von Cohen (1988).

Die Analyse fehlender Werte hinsichtlich der interessierenden Variablen fihrt in allen
gerechneten statistischen Modellen zum Ausschluss dreier weiterer Falle, in denen mehr als
80 % der Angaben fehlen. Daher basieren die deskriptivstatistischen Analysen auf einem
Datensatz von N = 279 Schiler*innen. Die Variablen Alter und Geschlecht wurden auf Ebene
der Korrelation in die Analysen aufgenommen. Signifikante Geschlechts- und Alterseffekte

werden in den Pfadanalysen berlicksichtigt (siehe Kapitel 5.4.3).

5.4.2 Multiple lineare Regression

Die Beantwortung der Fragestellung 1.4 geschieht mittels multipler linearer Regression (Cohen

et al., 2003; Eid et al., 2017). Hierzu wird in einem ersten Modell der Umgang mit Fehlern in
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der Klasse und in einem zweiten Modell die Adaptivitit von Fehlerreaktionen als abhangige
Variablen (AV) definiert. Internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme wurden
jeweils als unabhéangige Variablen (UV) in die Modelle aufgenommen.

Vorab wurden die interessierenden Variablen auf fehlende Werte tberprift. In 3.19 %
der Falle (n = 9) liegen Missings vor. Die Missing Completely at Random-Bedingung (MCAR)
nach Little (1988) ist fiir die Fragestellungen 1 erfiillt (x> = 14.27, df = 15, p = .505) und die
betreffenden  Falle  werden listenweise ausgeschlossen  (Enders, 2010). Die
Regressionsanalysen geschehen auf Grundlage der verbleibenden N =271 Falle. Zur
Voraussetzungsprifung wurden mehrere Indikatoren herangezogen: die Durbin-Watson-
Statistik zur Prifung der Unabhéngigkeit der Residuen, der Kolmogorov-Smirnov-Test (K-S-
Test) zur Prifung auf Normalverteilung sowie der Variance Inflation Factor (VIF) zur
Bestimmung der Multikollinearitt. Durbin-Watson liegt fur die vier Modelle bei Werten
zwischen 1.636 und 1.785. Da bei einem Wert von 2 keine Autokorrelation der Residuen
vorliegt und Werte nahe 2 angestrebt werden (Cohen et al., 2003; Durbin & Watson, 1951),
kann fir die Modelle festgehalten werden, dass keine Autokorrelation der Residuen vorliegt.
Der K-S-Test fiir das Modell mit der AV Umgang mit Fehlern in der Klasse wird mit p =.003
signifikant — flir die weiteren Modelle mit den AV Adaptivitat von Fehlerreaktionen, affektiv-
motivationale Adaptivitdt und handlungsbezogene Adaptivitdt wird der K-S-Test nicht
signifikant (p =.200), weshalb eine Normalverteilung der Variablen angenommen werden
kann (Razali & Wah, 2011). Der VIF liegt fir alle Modelle bei 1.298. Werte tiber 10 deuten
auf eine starke Multikollinearitdat hin (Cohen et al., 2003), sodass im Rahmen der
durchgefuhrten Analysen nicht von Multikollinearitat auszugehen ist. Statistische Effekte
werden in Orientierung an Cohens (1988) Konvention interpretiert. Auf dieser Grundlage
wurden die multiplen Regressionsanalysen durchgefihrt.

Eine Post-hoc-Analyse der statistischen Power weist bei einer StichprobengréRRe von
N =271, f2=.15 und a = .05 bei zwei Pradiktoren auf eine Teststarke von 99 % hin (Faul et
al., 2009). Die Regressionsanalysen wurden mit der Analysesoftware IBM SPSS (Statistical
Package for Social Sciences) Version 29 durchgefihrt (IBM, 2023).
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5.4.3 Pfadanalyse mit und ohne Mediation

Fur die Beantwortung der Fragestellungen 2.1 und 2.2 wurde eine Pfadanalyse (ohne
Mediation) gerechnet. Die Pfadanalyse wird der multiplen linearen Regression vorgezogen, da
sie ermoglicht, Messfehler zu spezifizieren und Kontrollvariablen differenziert in das Modell
aufzunehmen. Das theoretische Pfadmodell wurde ausgehend von deskriptivstatistischen und
bivariaten Analysen spezifiziert. In das Modell flieBen die vier lehrkraftzentrierten
Dimensionen des Umgangs mit Fehlern in der Klasse (siehe Kapitel 2.1.1) als exogene (bzw.
unabhéngige) und affektiv-motivationale sowie handlungsbezogene Adaptivitat als endogene
(bzw. abhangige) Variablen ein. In Orientierung an signifikanten Korrelationen werden Alter
und Geschlecht als Kontrollvariablen auf einzelne Dimensionen aufgenommen.

Direkte Effekte zwischen den Variablen wurden mit den geschatzten standardisierten
Pfadkoeffizienten () angegeben und zur Spezifizierung des Zusammenhangs zwischen
abhéngigen und unabhéngigen Variablen herangezogen (siehe Fragestellungen 2.1 & 2.2). Zur
Modellspezifikation wurden Korrelationen auf Konstruktebene, das heist Korrelationen
zwischen affektiv-motivationaler und handlungsbezogener Adaptivitit von Fehlerreaktionen
und Korrelationen zwischen den vier lehrkraftzentrierten Dimensionen des Umgangs mit
Fehlern, sowie Fehlerkorrelationen zugelassen (Enders & Bandalos, 2001).

Vorab wurden Muster fehlender Werte gepriift. Da in lediglich n = 3 Fallen (1.06 %)
Missings auf den relevanten Variablen vorliegen, werden diese Falle listenweise
ausgeschlossen und die verbleibenden n =279 Falle in die Analysen aufgenommen,
wenngleich die MCAR-Bedingung (Little, 1988) nicht erfiillt ist (x? = 11.67, df = 5, p = .040).
Eine Post-hoc-Poweranalyse ergibt eine empirische Teststarke von 99% bei einer
StichprobengréRe von N = 279 (f? = .15, a = .05, 4 Pradiktoren) (Faul et al., 2009).

Auch die Beantwortung der Fragestellungen 3.2 und 3.3 geschieht mittels Pfadanalyse (mit
Mediation). Zur Vereinheitlichung ungleicher zugrunde liegender Skalierungen wurden alle
Skalen in einem ersten Schritt z-transformiert (Eid et al., 2017). Auf Basis der deskriptiven und
bivariaten Analysen erfolgte die Modellierung der Pfadanalyse. Die Pfadanalyse erlaubt tber
eine multiple Regression hinaus, die Uberprifung linearer a priori formulierter
Zusammenhange unter Bericksichtigung multipler Interkorrelationen der Variablen. Neben

exogenen und endogenen Variablen kdnnen mit Pfadanalysen somit auch vermittelte
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Zusammenhange Uber die Spezifizierung von Mediatoren untersucht werden (Eid et al., 2017).
Im Rahmen der Fragestellungen 3 bedeutet dies, dass der Einfluss von affektiv-motivationaler
und handlungsbezogener Adaptivitdt von Fehlerreaktionen (exogene Variablen) auf
funktionale und dysfunktionale (internal und external) Emotionsregulationsstrategien
(Mediatoren) sowie internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme (endogene
Variablen) Uberpruift wurde.

Direkte und indirekte Effekte zwischen den Variablen (siehe Fragestellungen 3.2 & 3.3)
wurden mit den geschétzten standardisierten Pfadkoeffizienten () angegeben. Sowohl direkte
Effekte als auch  Mediationseffekte ~ wurden  mittels  Bootstrapping ~ mit
Vertrauensintervallschatzung geschétzt (Preacher & Hayes, 2008). So wurde die Annahme der
Mediation in dieser Studie anhand der Analyse indirekter Effekte tberprift. Die indirekten
Effekte wurden mithilfe der Bootstrap-Methode mit Vertrauensintervallen auf einem 95%-
Konfidenzniveau bestimmt (Preacher & Hayes, 2008). Um mdgliche Abweichungen von der
Normalverteilung zu bericksichtigen, wurde das Bootstrapping mit 1000 Stichproben
durchgefuhrt (Mooney & Duval, 1993). Zur Spezifikation des Pfadmodells wurden
Korrelationen auf Konstruktebene, in diesem Fall Korrelationen zwischen affektiv-
motivationaler und handlungsbezogener Adaptivitdit von Fehlerreaktionen, sowie
Fehlerkorrelationen zugelassen (Enders & Bandalos, 2001).

Fehlende Werte wurden mittels Little-Test (1988) auf Missing Completely at Random
Uberprift. Fir die im Rahmen der Fragestellungen 3 analysierten Daten ist die MCAR-
Bedingung erfiillt (> = 33.53, df = 26, p = .147). Dies erlaubt eine Imputation fehlender Werte
mittels Full Information Maximum Likelihood (FIML) Schatzung (Baltes-Goétz, 2013), sodass
auch Félle, die fehlende Werte aufweisen, in die Berechnungen einbezogen werden kénnen.
Diese Methode ist anderen Schatzverfahren (z.B. multiplen Imputationen) tberlegen, da die
gesamten, im Datensatz enthaltenen Informationen zur Schatzung der Missings herangezogen
werden und wird daher préferiert (Allison, 2012; Enders, 2001, 2010; Enders & Bandalos,
2001). Eine Post-hoc-Poweranalyse verspricht fiir die vorliegende StichprobengréRe von
N = 279 Schiiler*innen bei einem 2 von 0.15 und « = 0.05 bei 6 Pradiktoren eine empirische

Teststarke von 99 % (Faul et al., 2009).
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In beiden Pfadanalysen wurden zur Beurteilung der Modellanpassungsgute (Goodness of Fit
zwischen dem theoretischen Modell und den empirischen Daten) mehrere Statistiken
herangezogen. Die inkrementellen Anpassungsmalle Comparative Fit Index (CFI), Tucker
Lewis Index (TLI) und Normed Fit Index (NFI) (Bentler, 1990; Bentler & Bonett, 1980)
bestatigen eine gute globale Modellgute, sofern CFI, TLI und NFI Werte >.90 erreichen
(Arbuckle, 2021; Bentler & Bonett, 1980; Homburg & Baumgartner, 1995; Hu & Bentler,
1999; Weiber & Sarstedt, 2021).

Als MaR der Sparsamkeit wird der y?/df-Wert angefiinrt. Der Chi-Quadrat-
Anpassungstest prift die Uberschneidung zwischen beobachteten Daten und der theoretischen
erwarteten Verteilung bzw. Kovarianzmatrix und kann zur Beurteilung der Validitat eines
Modells herangezogen werden (Homburg & Giering, 1996; Hu & Bentler, 1999). Bei y%/df < 3
gilt ein guter Modellfit (Homburg & Giering, 1996). Da der Chi-Quadrat-Anpassungstest auf
der Annahme der Nullhypothese basiert, sollte er nicht signifikant (p > .05) werden (Barrett,
2007; Homburg & Baumgartner, 1995).

Um Einschrankungen des Chi-Quadrat-Anpassungstests zu begegnen (z.B.
Abhéangigkeit von der Stichprobengrofie), entwickelten Steiger und Lind (1980) auf dessen
Grundlage den Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA,; Steiger, 1998; Steiger &
Lind, 1980) als globales MaR zur Bestimmung der Modellglte. Dieser wird in der vorliegenden
Studie herangezogen und dient der Uberpriifung, ob sich ein Modell hinreichend der Realitét
annéhert. Der RMSEA nimmt Werte zwischen 0 und 1 an (Steiger, 1990), wobei Werte von
< .08 eine akzeptable und Werte <.05 eine gute Modellanpassung versprechen (Arbuckle,
2021; Homburg & Baumgartner, 1995; Hu & Bentler, 1999).

Die Pfadanalysen wurde mit der Statistiksoftware IBM SPSS AMOS Version 29
(Analysis of Moment Structures; Arbuckle, 2022) durchgefihrt.
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6 Zusammenfassung der Ergebnisse und vorlaufige Beantwortung der
Fragestellungen

In diesem Kapitel werden die zentralen Befunde der Dissertationsstudie zusammenfassend und
in chronologischer Reihenfolge der Fragestellungen dargestellt. Ausgehend der Ergebnisse
erfolgt eine vorlaufige Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen (siehe Kapitel
4). Der Fokus liegt hierbei auf den empirischen Daten. Zundchst werden unter 6.1 zentrale
Aspekte der konzeptionellen Ubersichtsarbeit (Publikation I) dargestellt: die im Rahmen dieser
Dissertation entwickelte zweidimensionale Definition des Fehlerbegriffs und das adaptierte
Prozessmodell des Lernens aus und individueller Reaktionen auf Fehler. Die in dem adaptierten
Modell verarbeiteten Uberlegungen bilden die Grundlage der empirischen Teilstudien, deren
Kernaussagen in den Kapiteln 6.2 bis 6.4 zusammengefasst werden. Eine ausfihrliche

Ergebnisdarstellung geschieht in den jeweiligen Publikationen (siehe Anhang B — D).

6.1 Adaption des Fehlerbegriffs und des Prozessmodells vor dem Hintergrund

sonderpadagogischer Untersttitzung im Schwerpunkt ESE (Publikation 1)

Um kontextspezifische Ableitungen und Konsequenzen diskutieren zu kdnnen, bedarf es eines
Transfers theoretischer und konzeptioneller Uberlegungen auf das jeweilige Setting (hier
Forderschule mit dem Schwerpunkt ESE; siehe Kapitel 3). Fir diese Dissertation wurde in
einem konzeptionellen Ubersichtsbeitrag (P6chmiiller & Hillenbrand, 2022) die Definition des
Fehlerbegriffs unter besonderer Beriicksichtigung der Bedarfe von Schiler*innen mit einem
sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf ESE weiterentwickelt.

Bisherige Begriffsdefinitionen von Fehlern im fachlichen Lernen in der Schule (siehe
Kapitel 2.1) lassen das mit Fehlern assoziierte emotionale Erleben der Schiler*innen
unbericksichtigt, wenngleich mehrfach die Verknupfung kognitiver und emotionaler Aspekte
benannt wird (z.B. Dresel et al., 2013; Metcalfe, 2017; siehe Kapitel 2.1.2). Dies ist
insbesondere im Kontext sonderpadagogischer Unterstiitzung im Schwerpunkt ESE und der
Forderung nach einer gezielten Implementation sozial-emotionaler Lerngelegenheiten (z.B.
Hillenbrand, 2023; KMK, 2000; Leidig & Hennemann, 2017; Leidig et al., 2020; Stein & Stein,

2020) ein Kernaspekt flr das Lernen aus Fehlern. Dem Dissertationsvorhaben wird daher ein
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zweidimensionaler Fehlerbegriff, gegliedert hinsichtlich einer akademischen und einer sozial-

emotionalen Dimension, zugrunde gelegt.

Die akademische Dimension des Fehlerbegriffs beschreibt das Fehlerereignis in der
Aufgabenbearbeitung (Lésungsweg) und -l6sung und bedeutet auf curricularer Ebene eine
Abweichung von definierten Lernzielen. Die Verarbeitung von Fehlern auf sozial-emotionaler
Ebene erfordert die Regulation fehlerspezifischer Emotionen. Adaptive Regulationsstrategien
tragen zu einer gelingenden und lernforderlichen Fehlerbewaltigung bei, wéhrend maladaptive
Strategien der Nutzung des Lernpotenzials von Fehlern entgegenwirken. (Pochmiiller &

Hillenbrand, 2022, S. 419)

Ein Fehler wird demgeméR als ein (meta-)kognitives und emotionales Ereignis im Lernprozess
betrachtet, welches in einer unabsichtlichen Abweichung von einem individuellen Lernziel
resultiert. Der zweidimensionale Fehlerbegriff ist anschlussfahig an die Verkniipfung von
Kognition und Emotion im Umgang mit Fehlern und an das Konzept sozial-emotionalen
Lernens (Péchmdller & Hillenbrand, 2022; siehe Kapitel 2.2.2).

Vor dem Hintergrund, die zentrale Rolle von (fehlerspezifischer) Emotionsregulation
auch in der Erklarung individueller Unterschiede in der emotionalen Fehlerverarbeitung
nutzbar zu machen und zu starken, wurde das von Tulis et al. (2015, 2016) vorgeschlagene
Prozessmodell auf dieses Dissertationsvorhaben adaptiert. Die Herleitung und Erl&uterung der
Kernannahmen des adaptierten Modells sind bei Péchmuller und Hillenbrand (2022;

Publikation 1) nachzuvollziehen.
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Abbildung 4. Adaption des Prozessmodells individueller Reaktionen auf und des Lernens aus
Fehlern; L = Lehrkraft, S = Schiler*in, M = Mitschiler*innen/ Peers (Péchmiller &

Hillenbrand, 2022, S. 420)

6.2Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse und individueller
Fehlerreaktionen unter Berucksichtigung von Verhaltensproblemen
(Publikation 1)

In einer ersten empirischen Veroffentlichung wurden die Analysen zur Beantwortung der
Fragestellungen 1 durchgefihrt (P6chmdller & Hillenbrand, 2024a). In die Analysen gehen die
Daten von N = 271 Schiler*innen ein.

Deskriptivstatistische Analysen (siehe Tabelle 6) zeigen eine mittlere bis leicht positive
Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern durch die Schiler*innen (M = 4.36, SD = 0.78). Die
acht Subskalen erreichen mittlere Einschatzungen zwischen M =3.61 und M =5.09. Die
Wahrnehmung der Adaptivitét individueller Fehlerreaktionen fallt mit M = 3.76 (SD = 1.01)
im direkten Vergleich geringer aus. Affektiv-motivationale und handlungsbezogene
Adaptivitat unterscheiden sich geringfugig mit Mittelwerten von 3.81 (SD = 1.16, affektiv-
motivational) und 3.73 (SD =1.17, handlungsbezogen). Internalisierende (M =0.92,
SD =0.57) und externalisierende (M = 0.94, SD = 0.54) Verhaltensprobleme liegen bei den
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befragten Jugendlichen vor. Eine differenzierte Betrachtung auf den Symptomskalen zeigt,
dass 41.2 % der Jugendlichen Symptome einer ADHS, 14.3 % Symptome von SSV und jeweils
etwa 20 % der Jugendlichen Angst- und/ oder Depressionssymptome in ,,sehr auffalligem*
Ausmal berichten (Pochmuller & Hillenbrand, 2024a; siehe Tabelle 3 in Kapitel 5.2).

Tabelle 6. Deskriptive Statistik der Skalen

Umgang mit Fehlern, Adaptivitdt von

Fehlerreaktionen und Verhaltensprobleme

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1UMF 4825 4BI**  302%*  -235%%  -151*  -243*%  -243**  -186%* -273**
2 AFR 843%*  BO0**  -278%%  -247*%  -239%*  -207** -116  -.200**
3 AMA BOS** - 321%%  -2B1FF  -28Q%%  -253%%  _181** - 311%*
4HA SA77TRF S A78%% -140%  -121%  -036  -.204**
Sex. VP - T84** QITFF  A79%%  A54%*  A40%*
6 ADHS - A59%*  40B**  391%*  360%*
7SSV A14%%  388**  38Q**
8in. VP 938%*  900**
9 ANG 696%*
10 DES
Alter  -062 -113 037 -149*  -.066 -028 -073 064 004 128*
M 436 3.76 381 373 0.94 1.35 0.74 0.92 0.93 0.91
(SD) (0.78) (1.01) (1.16)  (1.17)  (054)  (0.76)  (0.57)  (057)  (0.62)  (0.62)

Anmerkungen. UMF = Umgang mit Fehlern gesamt, AFR = Adaptivitat von Fehlerreaktionen gesamt, AMA =
Affektiv-motivationale Adaptivitdt, HA = Handlungsbezogene Adaptivitat, ex. VP = Externalisierende
Verhaltensprobleme, ADHS = Aufmerksamkeitsdefizit- und Hyperaktivitatsstorung, SSV = Stérung des
Sozialverhaltens, in. VP = Internalisierende Verhaltensprobleme, ANG = Angst, DES = Depression; * p <.05,
**n < .01, zusétzlich durch Fettdruck hervorgehoben *** p < .001.

Bivariate Korrelationsanalysen (siehe Tabelle 6) zeigen signifikante positive Zusammenhéange
zwischen der Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse und der Adaptivitat von
Fehlerreaktionen (r =.482, p<.001) sowie deren Subdimensionen (r=.451, p <.001,
affektiv-motivational und r=.392, p<.001, handlungsbezogen). Der wahrgenommene
Umgang mit Fehlern korreliert signifikant negativ mit externalisierenden (r = -.235, p <.001)
und internalisierenden Verhaltensproblemen (r=-.243, p<.001). Auch zwischen der
Adaptivitdt von individuellen Fehlerreaktionen und Verhaltensproblemen bestehen
signifikante negative Korrelationen (r=-.278, p <.001, externalisierend und r=-.207,
p <.001, internalisierend). Differenzierte Befunde auf den Symptomskalen werden bei

Péchmuller und Hillenbrand (2024a) berichtet.
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Die hier zusammengefassten Ergebnisse kodnnen zur vorldufigen Beantwortung der
Fragestellungen 1.1 und 1.2 herangezogen werden. Schiler*innen mit einem
sonderpadagogischen  Unterstitzungsbedarf ESE haben in  Orientierung an der
zugrundeliegenden Einschétzungsskala eine mittlere Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern
in der Klasse. Auch die Selbsteinschdtzung der Adaptivitdt von Reaktionen auf eigene Fehler
beim fachlichen Lernen erfahrt eine mittlere Einschatzung, wenn auch mit einer geringeren
Auspragung auf der 6-stufigen Likertskala als der Umgang mit Fehlern in der Klasse. Zur
Beantwortung von Fragestellung 1.3 konnen die bivariaten Ergebnisse und Pearson’s r
Korrelationen herangezogen werden. Diese weisen auf einen mittleren bis starken
Zusammenhang (Cohen, 1988) zwischen dem wahrgenommenen Umgang mit Fehlern in der

Klasse und der Adaptivitat von Fehlerreaktionen hin.

Tabelle 7. Multiple Regressionen mit den abhangigen Variablen Umgang mit Fehlern und

Adaptivitat von Fehlerreaktionen

Umgang mit Fehlern Adaptivitat von Fehlerreaktionen

AFR AMA HA
B SE B B SE B B SE B B SE B

(B) (B) (B) (B)

Konstante 478 0.10 434  0.13 4.59 0.15 4.13 0.15
ex. VP -023 010 -16* -044 013 -23** -0.57 014 -26** -033 015 -.16*
in. VP -023 009 -16* -0.17 012 -10 -0.25 014 -12 -0.10 014 -05

R? .08** 09** J12%* .03**

Anmerkungen. AFR = Adaptivitat von Fehlerreaktionen gesamt, AMA = Affektiv-motivationale Adaptivitat, HA
= Handlungsbezogene Adaptivitat, ex. VP = externalisierende Verhaltensprobleme, in. VP = internalisierende
Verhaltensprobleme; * p < .05, ** p <.01, zusétzlich durch Fettdruck hervorgehoben *** p < .001.

Um Aussagen Uber die Auswirkungen von internalisierenden und externalisierenden
Verhaltensprobleme auf die Konstrukte Umgang mit Fehlern in der Klasse und Adaptivitat von
Fehlerreaktionen zu treffen (Fragestellung 1.4), wurden multiple lineare Regressionen
gerechnet (siehe Kapitel 5.4.2). Alle aufgestellten Modelle wurden signifikant: Das Modell auf
die AV Umgang mit Fehlern in der Klasse (F(2, 268) = 11.13, p <.001, f? =.09), das Modell
auf die AV Adaptivitat von Fehlerreaktionen (F(2, 268) = 12.47, p < .001, 2 =.10) sowie die
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Modelle auf die AV affektiv-motivationale (F(2, 268)=17.40, p<.001, f?=.14) und
handlungsbezogene Adaptivitit (F(2, 268) =4.66, p<.01, f2=.03) (P6chmiiller &
Hillenbrand, 2024a; siehe Tabelle 7). Das errechnete EffektstarkemaR f2 verspricht schwache
bis mittlere Effekte (Cohen, 1988).

In der Interpretation des standardisierten Beta-Regressionskoeffizienten £ zeigen sich
Auswirkungen internalisierender und externalisierender Verhaltensprobleme auf die
Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse (5 = -.16, p = .018, externalisierend und
p=-.16, p=.015 internalisierend). Externalisierende Verhaltensprobleme schlagen sich
daruber hinaus auch in der Einschatzung der Adaptivitat individueller Fehlerreaktionen
(B =-.23, p<.001) sowie beider Subdimensionen dessen nieder (5 = -.26, p < .001, affektiv-
motivational und g = -.16, p = .024, handlungsbezogen). Internalisierende Verhaltensprobleme
wirken sich in dieser Analyse nicht auf eine Selbsteinschdtzung der Adaptivitdt von
Fehlerreaktionen durch die Schiler*innen aus. Die Varianzaufklarung in den Modellen ist mit
8 % bis 12 % gering (P6chmiller & Hillenbrand, 20244a; siehe Tabelle 7).

Zusammenfassend deuten die querschnittlichen Befunde darauf hin, dass
Schiler*innen an Forderschulen ESE eine mittlere bis schwach positive Wahrnehmung des
Umgangs mit Fehlern in der Klasse sowie eine mittlere Wahrnehmung der Adaptivitét ihrer
individuellen Fehlerreaktionen haben. Unter Beriicksichtigung von Verhaltensproblemen zeigt
sich, dass von Schiler*innen selbstberichtete externalisierende Verhaltensprobleme negative
Auswirkungen auf deren Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse sowie auf
deren Selbsteinschéatzung der Adaptivitat von Reaktionen auf eigene Fehler beim fachlichen

Lernen haben.

6.3 Zusammenhang zwischen Lehrkrafthandeln und -verhalten im Umgang mit
Fehlern und der Adaptivitat von Fehlerreaktionen (Publikation 111)

Zur Beantwortung der Fragestellungen 2 wurden in einer weiteren empirischen Publikation
Zusammenhangsanalysen zwischen den lehrkraftzentrierten Dimensionen des Umgangs mit
Fehlern und den Dimensionen der Adaptivitdt von Fehlerreaktionen an einer Stichprobe von
N = 279 Schiler*innen gerechnet (P6chmdiller, 2024).

Bivariate Korrelationen zeigen mit einzelnen wenigen Ausnahmen positive

Zusammenhdnge auf einem Alpha-Prifniveau von 99 % zwischen den Variablen der
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Konstrukte Umgang mit Fehlern in der Klasse und Adaptivitdt von Fehlerreaktionen
(Pochmdiller, 2024; siehe Tabelle 8). Fir eine vorlaufige Beantwortung der Fragen 2.1 und 2.2
bedeutet dies, dass positive Zusammenhange auf Skalen- und Subskalenebene zwischen den

benannten Konstrukten bestehen.

Tabelle 8. Deskriptive Statistik der Skalen Umgang mit Fehlern, Adaptivitat von

Fehlerreaktionen und Verhaltensprobleme

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1 UMF - 735%F 747 .7190** .818**  654**  443**  565**  .618** .448**  406**
2FTO - .542** .530** S576%*  375**  252*%%  303**  .381** .310** .210**
3IRR - 542** .626**  449**  282**  310**  .266** .311** 219**
4 LKU - .601**  313** .202**  557**  550** .356** .401**
5 NEGL - S71%* 407 269*%*  345%*  406**  .320**
6 NEGS - 338**  132* J193**  309**  .226**
7 RISK - -.084 .022 .202**  -.069
8 FA - .604** . 269**  497**
9 LFK - .238**  .389**
10 AMA - .501**
11 HA -
Alter -.056 105 -.017 -.079 -114 -125*  .046 -.081 -022  -.026 -.151*
GES -.017 -130*  -.128* .073 -.008 -.079 .092 .067 048  .211** .085
M 4.35 4.29 5.10 4.78 4.93 4.22 3.98 3.83 3.61 3.79 3.72

(SD) (0.79) (1.13)  (1.13)  (1.07)  (1.11) (1.38) (1.39) (L.11) (1.13) (117) (L.18)

Anmerkungen. UMF = Umgang mit Fehlern gesamt, FTO = Fehlertoleranz der Lehrkraft, IRR =
Bewertungsirrelevanz von Fehlern, LKU = Lehrkraftunterstiitzung nach Fehlern, NEGL = Abwesenheit negativer
Lehrkraftreaktionen, NEGS = Abwesenheit negativer Mitschiler*innen-Reaktionen, RISK = Fehlerrisiko
eingehen, FA = Fehleranalyse, LFK = Lernfunktionalitit von Fehlern, AMA = Affektiv-motivationale
Adaptivitdat, HA = Handlungsbezogene Adaptivitat, GES = Geschlecht; * p < .05, ** p < .01, zusatzlich durch
Fettdruck hervorgehoben *** p < .001.

Auf Grundlage der bivariaten Statistik wird ein Pfadmodell spezifiziert (siehe Kapitel 5.4.3
und Abbildung 5). Das Modell erreicht einen passablen Fit (y?/df = 2.41, p = .010; CFI = .980,
NFI =.967, TLI =.918; RMSEA =.071). Unter Beriicksichtigung bivariater Korrelationen
zwischen den unabhéngigen Variablen, den vier lehrkraftzentrierten Dimensionen des
Umgangs mit Fehlern in der Klasse, sowie zwischen den abhdngigen Variablen affektiv-
motivationale und handlungsbezogene Adaptivitat zeigt sich ein signifikanter positiver direkter
Effekt von Abwesenheit negativer Lehrkraftreaktionen auf affektiv-motivationale Adaptivitat

(6 =.24, p=.002). Weiterhin besteht ein signifikanter positiver direkter Effekt von
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Lehrkraftunterstlitzung nach Fehlern auf handlungsbezogene Adaptivitat (5 =.34, p =.001)
(Pochmuller, 2024). Die weiteren direkten Effekte werden nicht signifikant. Insgesamt werden
23% der Varianz in der endogenen Variablen affektiv-motivationale Adaptivitat von
Fehlerreaktionen und 18% der Varianz in der endogenen Variablen handlungsbezogene
Adaptivitat von Fehlerreaktionen erklart. Ein negativer Alterseffekt wurde hinsichtlich der
Auspragung handlungsbezogener Adaptivitat spezifiziert (f=-.12, p =.019). Signifikante
negative Geschlechtseffekte liegen hinsichtlich der Wahrnehmung der Fehlertoleranz der
Lehrkraft (B =-.15, p =.002), der Bewertungsirrelevanz von Fehlern
(6 =-.14, p=.001) und ein positiver Effekt liegt hinsichtlich der Auspragung der affektiv-
motivationalen Adaptivitat vor (8 = .22, p =.001).
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Abbildung 5. Pfadmodell Giber den Zusammenhang zwischen lehrkraftzentrierten Dimensionen

des Umgangs mit Fehlern und Dimensionen der Adaptivitat von Fehlerreaktionen

Anmerkungen. Geschlecht und Alter wurden als Faktoren in das Modell aufgenommen und im
Sinne der Ubersichtlichkeit nicht abgebildet. Graue Linien beschreiben nicht signifikante
Pfade.

Fur die vorlaufige Beantwortung der Fragestellungen 2.1 und 2.2 bedeuten diese Befunde, dass
Teilaspekte des von Lernenden erlebten Lehrkrafthandelns und -verhaltens im Umgang mit

Fehlern mit der Adaptivitat individueller Fehlerreaktionen der Schiler*innen assoziiert sind.



ZUSAMMENFASSUNG DER ERGEBNISSE UND VORLAUFIGE BEANTWORTUNG DER
FRAGESTELLUNGEN 90

Eine Abwesenheit negativer Reaktionen der Lehrkraft auf Fehler, das hei3t ein Ausbleiben von
BloRstellung, Abwertung oder anderen gestischen, mimischen und verbalen Reaktionen
beginstigt adaptive affektiv-motivationale Fehlerreaktionen der Schuler*innen. Nehmen
Lernende von Seiten der Lehrkraft wenige oder keine negativen Reaktionen auf Fehler beim
Lernen wahr, dann erleben sie sich eher kompetent, Fehler und fehlerbegleitende Emotionen
funktional zu verarbeiten und Motivation sowie positive Emotionen, wie zum Beispiel
Lernfreude, auch nach einem Fehler aufrecht zu erhalten. Erleben die Schiler*innen von der
Lehrkraft unterstiitzendes Verhalten nach einem Fehler im fachlichen Lernprozess, so nehmen
sie sich selbst handlungsfahiger wahr, nach einem Fehler wirksame Lernaktivitdten zu

initiieren, um den Fehler zu Gberwinden.

6.4 Zusammenhang zwischen individuellen Fehlerreaktionen, Emotionsregulation

und Verhaltensproblemen (Publikation 1V)

Die vorlaufige Beantwortung der Fragestellungen 3 geschieht auf Basis der Ergebnisse einer
Pfadanalyse (siehe Kapitel 5.4.3). Dieser liegen die querschnittlichen Daten aus der Befragung
einer Stichprobe von N = 279 Kindern und Jugendlichen zugrunde.

Fragestellung 3.1 findet Antworten in den bivariaten Korrelationen zwischen den
analysierten Variablen (siehe Tabelle 9). Diese zeigen auf Konstruktebene einen starken
positiven  Zusammenhang der beiden Dimensionen affektiv-motivationale und
handlungsbezogene Adaptivitét (r = .501, p < .001) sowie positive Interkorrelationen zwischen
internalen und externalen funktionalen und dysfunktionalen Emotionsregulationsstrategien.
Internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme korrelieren ebenfalls positiv
(r=.472, p <.001; Péchmdaller & Hillenbrand, unter Begutachtung).

Uber die Konstrukte hinweg besteht ein signifikanter positiver Zusammenhang
zwischen handlungsbezogener Adaptivitdt von Fehlerreaktionen und funktionalen
Emotionsregulationsstrategien (r =.248, p <.001, external; r=.319, p<.001, internal).
Handlungsadaptivitdt  korreliert  signifikant negativ.  mit  external-dysfunktionaler
Emotionsregulation (r =-.209, p<.001). Affektiv-motivationale Adaptivitat korreliert
signifikant negativ mit beiden Dimensionen der dysfunktionalen Emotionsregulation
(r=-292, p<.001, external; r=-.284, p<.001, internal). Weiterhin bestehen positive

Korrelationen zwischen dysfunktionaler Emotionsregulation (internal und external) sowie
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internal-funktionaler Emotionsregulation und internalisierenden Verhaltensproblemen.
Externalisierende  Verhaltensprobleme stehen im positiven Zusammenhang mit
dysfunktionaler Emotionsregulation (internal und external). Auf einem Alpha-Priifniveau von
.99 bestehen auBerdem signifikante negative bivariate Korrelationen zwischen affektiv-
motivationaler Adaptivitdt und internalisierenden (r=-.260) und externalisierenden
Verhaltensproblemen (r = -.323). Das Geschlecht korreliert positiv mit affektiv-motivationaler
Adaptivitat (r =.211, p<.001) und negativ mit internalisierenden Verhaltensproblemen
(r =-.263, p <.001). Dies spricht dafir, dass Jungen in der befragten Stichprobe eher adaptive
affektiv-motivationale  Fehlerreaktionen  zeigen und  weniger internalisierende
Verhaltensprobleme. Allerdings ist bei der Interpretation die ungleiche Gewichtung der

Geschlechter im Sample zu berticksichtigen (85% Jungen; siehe Kapitel 5.2).

Tabelle 9. Interkorrelation der Skalen zu Fehlerreaktionen, Emotionsregulationsstrategien und

externalisierenden und internalisierenden Verhaltensproblemen

1 2 3 4 5 6 7 8
1AMA - 501%* 103 -292%% 101 -.284%* -323** -.260%*
2 HA - 248%* -.209%* 319%* -070 -176%* -109
3ex-f. ER - 140% 492 086 060 010
4 ex-d. ER - -.056 207%* 637 219%*
5in-f. ER - 278 -016 173%%
6 in-d. ER - A20%% 668%*
7 ex. VP - AT2**
8in. VP -
GES 211%* 085 -017 013 009 -155% -114 -.263%%
Alter -.026 -151% -.085 -129% 043 051 -.065 050
M 3.79 372 2.73 2.13 3.04 2.50 0.95 0.92
(SD) (1.17) (1.18) (0.83) (0.91) (0.75) (0.87) (0.54) (0.57)

Anmerkungen. AMA = Affektiv-motivationale Adaptivitdt, HA = Handlungsbezogene Adaptivitét, ex-f. ER
external-funktionale Emotionsregulation, ex-d. ER = external-dysfunktionale Emotionsregulation, in-f. ER
internal-funktionale Emotionsregulation, in-d. ER = internal-dysfunktionale Emotionsregulation, ex. VP =
Externalisierende Verhaltensprobleme, in. VP = Internalisierende Verhaltensprobleme; * p <.05, ** p <.01,
zusétzlich durch Fettdruck hervorgehoben *** p <.001.

Zur Beantwortung der Fragestellungen 3.2 und 3.3 wurde auf Basis der bivariaten Statistik
sowie ausgehend von Literatur und Forschung ein Pfadmodell spezifiziert und analysiert (siehe

Kapitel 5.4.3 und Abbildung6). Das Modell passt angemessen zu den Daten



ZUSAMMENFASSUNG DER ERGEBNISSE UND VORLAUFIGE BEANTWORTUNG DER
FRAGESTELLUNGEN 92

((df = 12) = 17.710; p =.125; CFI=.992; NFI=.975; TLI=.975, RMSEA =.041) und
erklart insgesamt 49 % der Varianz fir die endogene Variable externalisierende
Verhaltensprobleme und 48 % der Varianz fir die endogene Variable internalisierende

Verhaltensprobleme.

External-

dysfunktionale ER \
7y

»[}4»»{;4

v
Internal-
™l dysfunktionale ER

49

Affektiv- /
& — ==

motivational adaptive
Fehlerreaktionen

Externalisierende
Verhaltensprobleme

48

Handlungsbezogene
& — adaptive
Fehlerreaktionen

Internalisierende
Verhaltensprobleme

N M

.06

| External-funktionale
ER
7y

> L > —

T i

Internal-funktionale
ER

CFI =.992; NFI = .975; TLI = .975; RMSEA = .041

Modellfit: N = 279; 2(df = 12) = 17.710, p = .125; |

Abbildung 6. Pfadmodell mit direkten und indirekten Effekten zwischen der Adaptivitat von

Fehlerreaktionen, Emotionsregulation und Verhaltensproblemen

Anmerkungen. **p<.01; Werte Uber den Variablen markieren die erklarte Varianz; nicht
signifikante Pfade sind grau gestrichelt; Geschlecht wurde als Faktor auf die affektiv-
motivationale Adaptivitdt von Fehlerreaktionen und internalisierende Verhaltensprobleme
aufgenommen und im Sinne der Ubersichtlichkeit nicht im Modell abgebildet; ER =

Emotionsregulationsstrategien.

Das Modell erklart mehrere direkte Effekte zwischen den Variablen (siehe Fragestellung 3.2).
Zwischen affektiv-motivationaler Adaptivitdt und dysfunktionaler Emotionsregulation
bestehen negative direkte Effekte (5 =-.25, p =.002, external; g =-.34, p =.002, internal).
Zwischen handlungsbezogener Adaptivitdt und funktionaler Emotionsregulation bestehen
positive direkte Effekte (#=.26, p=.002, external; f=.36, p=.002, internal). Das
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Pfadmodell deckt ebenfalls positive direkte Effekte zwischen external-dysfunktionaler
Emotionsregulation und externalisierenden Verhaltensproblemen auf (5 = .55, p = .006) sowie
zwischen internal-dysfunktionaler Emotionsregulation und internalisierenden (5 = .65,
p =.003) sowie externalisierenden (5 =.28, p =.002) Verhaltensproblemen (Péchmiller &
Hillenbrand, unter Begutachtung). Diese Ergebnisse sind im Einklang mit der bivariaten
Statistik. Das Geschlecht wurde als Faktor auf die affektiv-motivationale Adaptivitat von
Fehlerreaktionen (8 =.17, p<.001) und internalisierende Verhaltensprobleme (5 =-.14,
p = .001) aufgenommen. Fir die vorldufige Beantwortung der Fragestellung 3.2 bedeutet das,
dass funktionale bzw. adaptive affektiv-motivationale Fehlerregulationsstrategien mit einer
verminderten  Nutzung dysfunktionaler ~Emotionsregulationsstrategien  einhergehen.
Handlungsbezogene Fehlerregulationsstrategien, mit denen kognitive Strategien und die
Initilerung gezielter Lernhandlungen assoziiert sind, bedingen eine Nutzung funktionaler
Emotionsregulationsstrategien. Wahrend funktionale Emotionsregulation im Modell keine
direkten Effekte auf Verhaltensprobleme zeigt, verdeutlichen negative direkte Effekte
zwischen dysfunktionaler Emotionsregulation und Verhaltensproblemen die Rolle von
Emotionsdysregulation in der Entstehung und Aufrechterhaltung von internalisierenden und

externalisierenden Verhaltensproblemen.

Tabelle 10. Indirekte Effekte von der affektiv-motivationalen Adaptivitat von Fehlerreaktionen
auf internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme, vermittelt Giber dysfunktionale

Emotionsregulationsstrategien (internal und external)

Affektiv-motivationale Adaptivitat Externalisierende Verhaltensprobleme Internalisierende Verhaltensprobleme
von Fehlerreaktionen p 95%-KI p p 95%-KI p
Globale Effekte -.235 [-.34,-.13] .002 -.233 [-.32,-.14] .002
External-dysfunktionale ER -.138 [-.24, -.05] .002 -.014 [-.05, .01] .246
Internal-dysfunktionale ER -.094 [-.15, -.05] .001 -.218 [-.31,-.12] .002

Anmerkung. ER = Emotionsregulationsstrategien.

Die Berechnung indirekter Effekte zeigt (siehe Tabelle 10), dass der Zusammenhang zwischen
affektiv-motivationaler ~ Adaptivitdt von  Fehlerreaktionen und externalisierenden
Verhaltensproblemen durch external-dysfunktionale (5 =-.14, p=.002) und internal-

dysfunktionale Emotionsregulation (f = -.10, p = .001) vermittelt wird. Der Zusammenhang
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zwischen affektiv-motivationaler Adaptivitdt von Fehlerreaktionen und internalisierenden
Verhaltensproblemen wird durch internal-dysfunktionale Emotionsregulation mediiert
(B =-.22, p=.002). Fir die vorlaufige Beantwortung von Fragestellung 3.3 bedeuten diese
Befunde, dass der Zusammenhang zwischen affektiv-motivationaler Adaptivitat und
internalisierenden sowie externalisierenden Verhaltensproblemen vollstandig durch
dysfunktionale Emotionsregulation (internal und external) vermittelt wird. Zwischen
handlungsbezogener Adaptivitdt und Verhaltensproblemen besteht kein statistisch
signifikanter Zusammenhang. Somit scheint insbesondere die affektiv-motivationale
Komponente der individuellen Fehlerverarbeitung im Kontext von Verhaltensproblemen

bedeutsam zu sein.
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7 Diskussion

Die zuvor zusammengefasst dargestellten empirischen Befunde der Dissertationsstudie (siehe
Kapitel 6 und die Publikationen in Anhang A — D) werden im Rahmen der folgenden
Diskussion in die theoretischen Grundlagen sowie den aktuellen Forschungsstand eingeordnet.
Hierbei wird eine Metaebene auf die Teilstudien eingenommen und deren zentrale Befunde
miteinander verknupft, diskutiert und in den (bergeordneten wissenschaftlichen Diskurs
eingebettet. Dies geschieht unter Rlckbezug auf das von Péchmuller und Hillenbrand (2022,
Publikation 1) adaptierte konzeptionelle Prozessmodell des Lernens aus und individueller
Reaktionen auf Fehler (siehe Kapitel 6.1). Differenzierte Diskussionen der Einzelergebnisse
aus den Teilstudien erfolgen in den jeweiligen Publikationen. Zunachst werden die Ergebnisse
inhaltlich  diskutiert (siehe Kapitel 7.1). AnschlieRend werden Limitationen der
Dissertationsstudie methodenkritisch reflektiert (siehe Kapitel 7.2). Auf Grundlage der
konzeptionellen und empirischen Studienergebnisse sowie der Limitationen der Studie werden
unter 7.3 ein Ausblick sowie Implikationen fur die sonderpadagogische Forschung gegeben

und unter 7.4 Empfehlungen fur die sonderpadagogische Praxis abgeleitet.

7.1 Diskussion der Ergebnisse

Das (bergeordnete Ziel der Dissertationsstudie bestand darin, erstmals den Umgang mit
Fehlern beim fachlichen Lernen aus der Wahrnehmungsperspektive von Schiler*innen mit
einem sonderpédagogischen Unterstiitzungsbedarf, die an der Fo6rderschule mit dem
Schwerpunkt ESE beschult werden, zu analysieren. Definierte Teilziele (siehe Kapitel 3) bilden
die Grundlage der durchgefiihrten Einzelstudien (sieche Anhang B — D), die Aspekte des
Umgangs mit Fehlern in der Klasse sowie der individuellen Fehlerverarbeitung fokussieren.
Dies geschieht unter besonderer Beriicksichtigung der von den Jugendlichen subjektiv erlebten
internalisierenden und externalisierenden Verhaltensprobleme. Da das Thema des Umgangs
mit Fehlern im Unterricht in dieser Dissertation erstmals empirisch in der deutschen
Sonderpédagogik erschlossen wurde, erfahren die Befunde eine Einordnung in den
wissenschaftlichen sonderpédagogischen Diskurs sowie den Diskurs zum Umgang mit

Fehlern, respektive dem Fehlerklima in der Klasse.
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In der Analyse, Diagnostik und Evaluation von Unterricht sowie in der Férderung und
Forderplanung sind konzeptionelle Prozessmodelle bedeutsam. In dieser Funktion haben sie
fir die Erklarung individueller Unterschiede in der emotionalen und motivationalen
Fehlerverarbeitung sowie fir die Reflexion und Ableitung von ((sonder-)padagogischen)
Handlungsmdglichkeiten im Umgang mit Fehlern wesentliche Relevanz (Tulis et al., 2015,
2016). Eine kontextspezifische Anpassung ist in der Modellentwicklung notwendig, um die
konzeptionellen Uberlegungen zu transferieren und fiir den individuellen Anwendungsbereich
nutzbar zu machen (siene Kapitel 6.1). Allerdings mangelt es solchen Modellen h&ufig an
empirischer Evidenz (siehe Zhang & Fiorella, 2023).

Um dieser Forderung in Teilen zu begegnen, wurden in dieser Dissertation definierte
Ausschnitte des vorgeschlagenen adaptierten Modells (siehe Abbildung 4) und die hier
postulierten Zusammenhdnge statistisch geprift. In Abbildung 7 werden die zentralen
Ergebnisse der Einzelpublikationen 11 bis IV nun mit dem adaptierten Prozessmodell
zusammengefihrt. Dabei beziehen sich die griin unterlegten Késten auf die Analysen in
Publikation Il (Pchmuller & Hillenbrand, 2024a), der blau unterlegte Kasten bezieht sich auf
die Ergebnisse in Publikation 1l (Péchmdller, 2024) und die gelben Kasten fassen die
Ergebnisse aus Publikation IV zusammen (Pochmuller & Hillenbrand, unter Begutachtung).
Im Kern der Darstellung findet sich das Modell wieder. In denselben Farben sind hier die
Ausschnitte hervorgehoben, auf die sich die entsprechenden Analysen und Publikationen
konzentrieren.

In den folgenden Kapiteln 7.1.1, 7.1.2 und 7.1.3 geschieht eine differenzierte
Diskussion der Ergebnisse in Orientierung an den ubergeordneten Fragestellungen. Hierbei
werden Ruckbeziige zu den entsprechenden Einzelpublikationen und der Darstellung in

Abbildung 7 transparent gemacht.
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7.1.1 Die Wahrnehmung des Fehlerklimas in der Klasse aus Schiler*innen-Perspektive
(Fragestellungen 1)

Kinder und Jugendliche mit einem sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf ESE sind mit
diversen Risikofaktoren fir eine dysfunktionale Fehlerverarbeitung und das Lernen aus
Fehlern konfrontiert. Spezifische Lernschwierigkeiten sowie internalisierende und
externalisierende Verhaltensprobleme und damit assoziierte Storungssymptome fuhren dazu,
dass Lernende haufiger Fehler machen als Mitschiiller*innen (z.B. Avitia et al., 2017b; Doabler
et al., 2019; Lewandowski et al., 2015; Novogrodsky & Kreiser, 2015; Ottone-Cross et al.,
2017; Pagirsky et al., 2017). Daruber hinaus regulieren Schuler*innen mit
Verhaltensproblemen Emotionen und emotionalen Stress eher dysfunktional (z.B. Aldao &
Nolen-Hoeksema, 2010, 2012a, 2012b; Aldao et al., 2010; Cludius et al., 2020; Koglin et al.,
2013; McLaughlin et al., 2011; Phillips & Power, 2007). Verhaltensprobleme sind weiterhin
eng mit maladaptiven Fehlerreaktionen und letztlich einer dysfunktionalen individuellen
Fehlerverarbeitung assoziiert (McCaslin et al., 2016), was die in der Publikation 1l

veroffentlichten Befunde zeigen (Pochmiiller & Hillenbrand, 2024a).

In der Erhebung des von den Schiler*innen entlang der acht Dimensionen nach Steuer (2014)
wahrgenommenen Umgangs mit Fehlern in der Klasse hebt die Dissertationsstudie in den
Publikationen Il und 11l besonders die personenbezogenen Faktoren hervor. Ein positiver
Umgang mit Fehlern in der Klasse wird demnach beispielsweise durch eine Offenheit der
Lehrkraft gegentber Fehlern, ein Ausbleiben negativer, missbilligender Reaktionen durch die
Lehrkraft und/ oder Mitschiiler*innen und gezielte Unterstiitzung nach einem Fehler erlebt
(Pochmuller, 2024; Péchmdller & Hillenbrand, 2024a). Diese Befunde fuigen sich in eine Reihe
quer- und langsschnittlicher Studien und Ergebnisse aus dem Unterricht in der allgemeinen
Schule (z.B. Steuer, 2014; Steuer et al., 2013, 2022; Steuer & Dresel, 2015) und erweitern den
bestehenden Diskurs zum Umgang mit Fehlern im Unterricht um die Perspektive von
Schiler*innen an Forderschulen ESE.

Insgesamt betrachtet erfahrt der Umgang mit Fehlern in der Klasse in der aktuellen
Studie eine positivere Einschatzung durch die Schuler*innen als die Adaptivitat ihrer
individuellen Fehlerreaktionen (Péchmdller & Hillenbrand, 2024a). Eine mogliche Ursache

hierfir scheint in der mit Verhaltensproblemen assoziierten Beeintrachtigung des emotionalen
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Erlebens zu liegen. So legt die Literatur nahe, dass Schiller*innen mit Verhaltensproblemen
dazu neigen, negative Bewertungen auf die eigene Person zu Ubertragen (z.B. Castello, 2017).
In der Folge dominiert das Erleben destruktiver Emotionen und Kognitionen (z.B. Hascher &
Hagenauer, 2010), die sich in der statistischen Analyse in einer dysfunktionalen individuellen
Fehlerverarbeitung niederschlagen konnen.

Die schwache bis mittlere Einschdtzung der beiden Dimensionen féllt in der befragten
Stichprobe flr die affektiv-motivationale Adaptivitat geringfligig hoher aus als fiir die
Handlungsadaptivitat (Péchmdiller, 2024; Péchmiller & Hillenbrand, 2024a). Das Ergebnis
Uberrascht vor dem Hintergrund der erwarteten Belastung insbesondere der emotionalen
Fehlerverarbeitung unter Berucksichtigung sonderpadagogischer Unterstiitzung im
Schwerpunkt ESE. Denn die mit internalisierenden und externalisierenden
Verhaltensproblemen assoziierten Beeintrachtigungen des Erlebens und Verhaltens belasten
den Prozess der Fehlerverarbeitung (Péchmdiller & Hillenbrand, 2024a). Einen Anhaltspunkt
zur Einordnung des Befundes kann die geringe Wahrnehmung lernbezogener Dimensionen des
Umgangs mit Fehlern darstellen. Insbesondere die Fehleranalyse, das heif3t die gemeinsame
Betrachtung moglicher Ursachen und Griinde fir einen Fehler im Unterrichtsdiskurs, konnte
als wesentlicher Aspekt in der Uberwindung von Fehlern herausgestellt werden (z.B. Zamora
et al., 2018) und zeigt inhaltliche Uberschneidungen mit dem Konzept der
Handlungsadaptivitit. Diese Uberschneidungen hinsichtlich des Initiierens bzw. der
Instruktion gezielter Lernaktivitdten zur Uberwindung des Fehlers, driicken sich in moderaten
bis hohen bivariaten Korrelationen zwischen der wahrgenommenen Fehleranalyse und der
handlungsbezogenen Adaptivitat aus (P6chmiller, 2024). Allerdings schétzen Jugendliche im
Unterricht an der Forderschule ESE die Fehleranalyse nur mittelméafiig ausgeprégt ein, sodass
Schiler*innen die Anleitung zur lernorientierten Verarbeitung eines Fehlers im gemeinsamen
Diskurs scheinbar nicht konstant wahrnehmen und in der Konsequenz keine Strategien zur
Reflexion eines Fehlers und dessen Ursachen ausbilden.

Insgesamt betrachtet sprechen moderate bis hohe Korrelationen zwischen den
Dimensionen des wahrgenommenen Umgangs mit Fehlern in der Klasse und der subjektiven
Einschatzung der Adaptivitat individueller Fehlerreaktionen fur deren reziproke Beziehung
hinsichtlich einer funktionalen Fehlerverarbeitung (Pochmiller, 2024; Poéchmiller &

Hillenbrand, 2024a). Ein positiv erlebtes Fehlerklima in der Klasse verstarkt adaptive



DISKUSSION 100

Reaktionen auf Fehler. Umgekehrt ist eine negative Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern
in der Klasse mit maladaptiven individuellen Fehlerreaktionen assoziiert. Diese Tendenz zeigt
sich in zahlreichen Studien aus der allgemeinen Schule (z.B. Dresel et al., 2024; Grassinger et
al., 2018; Soncini et al., 2022; Steuer, 2014; Steuer et al., 2013). Das wahrgenommene
Fehlerklima einer Klasse kann einen Schutzfaktor hinsichtlich einer zunehmenden
Verschlechterung der Adaptivitat von Fehlerreaktionen mit steigendem Alter darstellen (Dresel
et al., 2024). Auch die hohe Interkorrelation der beiden Dimensionen affektiv-motivationale
und handlungsbezogene Adaptivitdt in dieser Studie ist mit den Ergebnissen weiterer
Forschungsarbeiten im Einklang (z.B. Dresel et al., 2013; Grassinger et al., 2018; Soncini et
al., 2022; Steuer et al., 2013) und unterstltzt, dass diese zwar distinkte Dimensionen der
individuellen Fehlerverarbeitung darstellen, jedoch nicht unabhé&ngig voneinander betrachtet
werden kénnen.

Die Befunde der Dissertationsstudie liefern keine belastbaren Alters- und
Geschlechtseffekte (siehe Dresel et al., 2013, 2024; Grassinger et al., 2015). Hingegen zeichnet
sich in Publikation Il eine Belastung der Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern und der
Adaptivitat von Fehlerreaktionen durch subjektiv erlebte Verhaltensprobleme ab (P6chmuller
& Hillenbrand, 2024a). Dies ist anschlussfahig an Studien, die psychosoziale Belastung als
einen Risikofaktor hinsichtlich der funktionalen Fehlerverarbeitung und Regulation
fehlerbegleitender Emotionen herausstellen (McCaslin et al., 2016). Internalisierende wie
externalisierende Verhaltensprobleme wirken gleichermal3en negativ auf die Wahrnehmung
des Umgangs mit Fehlern in der Klasse (P6chmuller & Hillenbrand, 2024a).

Fehler wecken insbesondere negative Emotionen (z.B. Pekrun et al., 2018; Tulis &
Dresel, 2018). Dabei wird im Umgang mit Fehlern vor allem die negative Beschdmung der
Schiler*innen fokussiert (Oser & Spychiger, 2005). Aktuelle Forschungsarbeiten zu Scham
und Beschamung in der Schule zeigen, dass Lernende retrospektiv haufig Beschdmung durch
die Lehrkraft in Form 6ffentlicher BloRstellung vor der Klasse nach einem Fehler erinnern
(Stohr & Schulze, 2024). Ahnliches diskutieren Hascher und Hagenauer (2010) ausgehend von
der konkreten Fehlersituation. Negative Reaktionen der Mitschiler*innen und Sorge vor
offentlicher BloRstellung sind zentrale Argumente von Lernenden, ein Fehlerrisiko zu
vermeiden bzw. Fehler zu verbergen. Vor allem im Kontext internalisierender

Verhaltensprobleme sind negative Reaktionen aus dem sozialen Umfeld und die damit
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verbundene Angst vor (6ffentlicher) Beschamung nach einem Fehler zu diskutieren, die sich
in der Schule beispielsweise in einer Sorge vor negativer Bewertung &ul3ern (siehe Castello,
2017). In der vorliegenden Studie haben subjektiv erlebte internalisierende
Verhaltensprobleme ebenfalls negative Effekte auf die Wahrnehmung des Umgangs mit
Fehlern in der Klasse (Pochmiller & Hillenbrand, 2024a). Ursache fur rickzugliches und
vermeidendes Verhalten kann die erlebte Scham in Folge eines Fehlers sein (Stohr & Schulze,
2023, 2024). Die Angst vor Fehlern und damit assoziierte negative Emotionen stehen in
positivem Zusammenhang mit Vermeidungsleistungszielen und in negativem Zusammenhang
beispielsweise mit schulischem Selbstwirksamkeitserleben, Anstrengungsbereitschaft und den
schulischen Leistungen (Kreutzmann et al., 2014). Eine positive Wahrnehmung des Lehrkraft-
und Mitschiler*innen-Verhaltens im Umgang mit Fehlern tréagt hingegen dazu bei, das
Fehlerklima in der Klasse als verlassliche Basis, von der aus auch fehlerhafte Lernprozesse
exploriert werden konnen, zu erleben (z.B. Donaldson, 2019; Hamre & Pianta, 2007; Herz,
2016; Leidig & Hennemann, 2017; Pochmdller & Hillenbrand, 2022; Rybowiak et al., 1999;
Steuer & Dresel, 2019; Verschueren & Koomen, 2012). Ein positiv erlebter Umgang mit
Fehlern in der Klasse ist mit einer geringeren Angst vor Fehlern und geringeren
leistungsbezogenen Angsten assoziiert (Soncini et al., 2021; Spychiger et al., 2006; Steuer,
2014). Enge kollaborative Peernetzwerke und dyadische Freundschaftsbeziehungen unter den
Jugendlichen kénnen eine Hinwendung zum Fehler verstarken, Fehlerangst mildern und im
Sinne der Ko-Regulation in emotionsauslosenden Situationen einen Schutzfaktor darstellen
(Tulis et al., 2018a; Zander, 2015; Zander et al., 2014, 2017).

Uber die individuelle Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse hinaus
stellen externalisierende Verhaltensprobleme weiterhin ein Risiko fur die adaptive individuelle
Fehlerverarbeitung dar. Dies zeigt sich primdr hinsichtlich affektiv-motivationaler
Fehlerreaktionen (Pochmuller & Hillenbrand, 2024a). Insbesondere stérungsimmanente
Belastungsfaktoren, beispielsweise eine fehlende Handlungs- und Verhaltensregulation
(Dilling et al., 2015; Steinhausen, 2019), kdnnen funktionale Verarbeitungsprozesse
beeintrdchtigen. Auch eine reduzierte Frustrationstoleranz kann der Erklarung dienen. Denn
die haufig negativ erlebten Misserfolge im Kontext des Fehlermachens werden in Form von

Arger, Frustration oder Hoffnungslosigkeit erlebt und von den Jugendlichen eher dysfunktional
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verarbeitet (z.B. McCaslin et al., 2016; Metcalfe, 2017; Oser & Spychiger, 2005; Pekrun et al.,
2018).

Zwischen der erlebten Belastung durch internalisierende Verhaltensprobleme und der
Adaptivitat individueller Fehlerreaktionen zeigt sich in den in Publikation Il veréffentlichten
Analysen hingegen kein gerichteter Zusammenhang (P6chmdiller & Hillenbrand, 2024a).
Insbesondere hinsichtlich der affektiv-motivationalen Komponente der Fehlerverarbeitung
erscheint dieser Befund kontrar und uneindeutig vor dem Hintergrund insgesamt hoher
Belastungen durch internalisierende Verhaltensprobleme in der befragten Stichprobe (siehe
Kapitel 5.2). Die inhaltliche Ausrichtung affektiv-motivationaler Adaptivitat auf eine
Aufrechterhaltung positiver Emotionen und Motivation steht storungsbedingten destruktiven
Emotionen und Kognitionen im Zuge internalisierenden Problemverhaltens entgegen.
Insbesondere depressive Symptome, wie Interessen- und Freudlosigkeit, Hoffnungslosigkeit
und Schuldgefiihle (Dilling et al., 2015), sowie eine Sorge vor Fehlern und damit verbundener
negativer Bewertung (Castello, 2017) sprechen fur eine eher dysfunktionale
Fehlerverarbeitung.

Madglicherweise wird der Effekt von internalisierenden Verhaltensproblemen auf
Fehlerreaktionen in der befragten Stichprobe gemildert, da mehr als drei Viertel der
Schiler*innen mehrfache Belastungen sowohl durch internalisierende als auch durch
externalisierende Verhaltensprobleme berichten (Péchmdller & Hillenbrand, 2023). Ebenfalls
ist eine Einordnung des nicht signifikanten Befundes tber Symptome internalisierender
Verhaltensprobleme in der Schule mdglich. Vor allem Angst und Sorge vor negativer
Bewertung und Beschdmung nach einem Fehler, kann sich darin manifestieren, dass
Schiler*innen offentliches Fehlermachen und Fehlersituationen génzlich zu vermeiden
versuchen. Die nicht signifikanten Effekte sprechen in diesem Fall dafur, dass Schiler*innen,
die eine Belastung durch internalisierende Verhaltensprobleme erleben, Fehler nicht 6ffentlich
machen und keine Reaktionen auf Fehler nach auf3en zeigen und folglich keine (statistischen)
Auswirkungen internalisierender Verhaltensprobleme auf die Adaptivitit individueller

Fehlerreaktionen abgebildet werden.

Die Ergebnisse liefern grundlegende Daten fur die Basis des postulierten Prozessmodells (siehe

Abbildung 4). Das von den Schiler*innen wahrgenommene Fehlerklima in der Klasse und
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auch die damit assoziierte Adaptivitat individueller Fehlerreaktionen bilden die Grundlage des
Prozesses des Lernens aus und individueller Reaktionen auf Fehler (siehe griine Kdsten in
Abbildung 7). Insgesamt deuten die Befunde eine Fokussierung personenbezogener
Dimensionen und der emotionalen Fehlerverarbeitung im Umgang mit Fehlern im Kontext
sonderpadagogischer Unterstlitzung im Schwerpunkt ESE an. Ein positiv wahrgenommener
Umgang mit Fehlern in der Klasse stellt die Basis adaptiver individueller
Fehlerverarbeitungsprozesse dar (z.B. Dresel et al., 2024; Péchmiller & Hillenbrand, 2022;
siehe auch Tulis et al., 2015, 2016), unterliegt allerdings einer negativen Belastung durch
internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme. Bestehende Forschung ertffnet
bereits den Diskurs hinsichtlich externalisierender Verhaltensprobleme im Kontext von
Fehlern beim schulischen Lernen (z.B. Lewandowski et al., 2015; Pagirsky et al., 2017). Die
Dissertationsstudie schlief3t hieran an und erweitert die Befundlage vor dem Hintergrund der
subjektiv erlebten Belastung der Jugendlichen durch internalisierende Verhaltensprobleme.
Eine dahingehende Sensibilisierung von Fachkréften erscheint besonders bedeutsam unter
Berlcksichtigung dessen, dass in der Stichprobe vor dem Hintergrund des hohen Anteils
méannlicher Probanden eine unerwartet ausgeprégte subjektive Belastung durch
internalisierende Verhaltensprobleme besteht (siehe Tabelle 3; Kapitel 5.2). Internalisierende
Verhaltensprobleme und damit verbundene Beeintrachtigungen werden jedoch von
Lehrkraften haufig unterschéatzt (Bilz, 2008, 2014; Papandrea & Winefield, 2011). Dabei sind
in besonderem AusmaR die Lehrkréfte fur die Gestaltung des Umgangs mit Fehlern in der
Klasse verantwortlich (Pochmuller, 2024; siehe Fragestellungen 2). Somit verantworten sie
auch eine Beriicksichtigung individueller Belastung der Schiler*innen nicht nur aufgrund
externalisierender, sondern auch aufgrund internalisierender Verhaltensprobleme, in der

Schaffung eines fehlersensiblen Unterrichtsarrangements.

7.1.2 Die Schiler*innen-Wahrnehmung des Lehrkrafthandelns und -verhaltens im
Umgang mit Fehlern (Fragestellungen 2)

Vor allem die Lehrkraft ist zentrale Figur in der Gestaltung des Umgangs mit Fehlern und tragt

entscheidend dazu bei, dass aus Fehlern im Unterricht wirksame Lerngelegenheiten entstehen

(Brodie, 2014; Dresel et al., 2024; Gardee & Brodie, 2015, 2022; Steuer et al., 2013, 2022;

Steuer & Dresel, 2019). Mit ihrem Handeln und Verhalten leistet sie einen bedeutsamen
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Beitrag zur Schaffung und Aufrechterhaltung einer sicheren Umgebung (,,safety culture®,
Steuer & Dresel, 2019, S. 114), in der sich Schiiler*innen trauen, Fehler zu machen, ohne
BloRstellung oder negative Reaktionen zu fiirchten (z.B. Donaldson, 2019; Soncini et al., 2023;
Steuer & Dresel, 2019). GemaR den theoretischen Grundlagen (siehe Kapitel 2.1) und der
Modellierung des Fehlerverarbeitungsprozesses (siehe Abbildungen 3 & 4), entwickelt sich
das Fehlerklima einer Klasse im Kern in der Schiiller*in-Lehrkraft-Interaktion im Umgang mit
Fehlern (Spychiger et al., 1999; Steuer, 2014). Die bislang diskutierten Befunde der
Dissertationsstudie sprechen daflr, dass Schuler*innen an Forderschulen ESE eine eher
positive Wahrnehmung lehrkraftzentrierter Dimensionen des Umgangs mit Fehlern in der
Klasse haben (siehe Kapitel 7.1.1).

Die Befunde der Pfadanalyse in Publikation Il unterstiitzen die zentrale Rolle des
erlebten Lehrkrafthandelns und -verhaltens im Umgang mit Fehlern und hinsichtlich der
adaptiven individuellen Fehlerverarbeitung (Péchmiiller, 2024). Die differenzierte Betrachtung
der Wahrnehmung der Schiler*innen hinsichtlich der vier lehrkraftzentrierten Dimensionen
des Umgangs mit Fehlern in der Klasse identifizierte einzelne direkte Effekte. Die
Lehrkraftunterstiitzung nach Fehlern steht in direktem Zusammenhang mit der
handlungsbezogenen Adaptivitat. Dieses Ergebnis ist im Einklang mit Studien, die
herausstellen, dass eine Fehlern zugewandte Einstellung der Lehrkraft und das Anbieten von
Hilfestellungen Schiler*innen unterstiitzen, ihre (Lern-)Handlungen dem Fehler anzupassen
(Steuer et al., 2022). Auch Dresel et al. (2024) konnten die zentrale Rolle der
Lehrkraftunterstltzung hinsichtlich der Entwicklung und Aufrechterhaltung von Adaptivitat
individueller Fehlerreaktionen aufzeigen. Die Fragebogenskala Lehrkraftunterstiitzung nach
Fehlern ist inhaltlich auf Malinahmen der Lernunterstiitzung ausgerichtet (z.B. Erklarung und
Hilfestellung der Lehrkraft zur Uberwindung des Fehlers) und daher eng mit dem Konzept der
Handlungsadaptivitat assoziiert (siehe Kapitel 2.1.2). Das Anbieten individueller
Hilfestellungen und Erklarungen im Sinne einer Lernunterstiutzung (z.B. Hamre & Pianta,
2007; Pianta et al., 2012) zeigt auRerdem Uberschneidungen mit Feedback im Sinne einer
individualisierten Riickmeldung der Lehrkraft, die sich auf eine Leistung oder das Verstandnis
von Schuler*innen beziehen (Hattie & Timperley, 2007). Doabler et al. (2019) zeigten, dass
Lehrkrafte insbesondere Schiler*innen mit geringen Lernausgangslagen héufiger

leistungsbezogenes Feedback anbieten.
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Die Abwesenheit negativer Lehrkraftreaktionen auf Fehler steht im direkten Zusammenhang
mit der affektiv-motivationalen Adaptivitat von Fehlerreaktionen. Auch hierbei erscheint die
inhaltliche Nahe der Konzepte plausibel. Denn das Ausbleiben negativer, abwertender
Reaktionen (z.B. offentliche BloRstellung, Augenrollen) geht mit dem Erleben eher positiver
Emotionen seitens der Schiler*innen und einer Aufrechterhaltung der Lernmotivation nach
einem Fehler einher (Pchmuller, 2024). Allerdings ist die Abwesenheit negativer Reaktionen
keinesfalls mit einer AuRerung positiver Reaktionen (z.B. mundliche Ermutigung, Léacheln,
Zwinkern) gleichzusetzen. Entsprechend ist darauf hinzuweisen, dass die Ergebnisse
(Pochmuller, 2024) dahingehend zu interpretieren sind, dass bereits jede von den Lernenden
nicht negativ. wahrgenommene Lehrkraftreaktion adaptive affektiv-motivationale
Fehlerreaktionen der Schiler*innen beginstigt. In der péadagogischen Arbeit mit
Schiler*innen mit einem sonderpédagogischen Unterstitzungsbedarf ESE ist dies von
besonderer Relevanz, da diese Kinder und Jugendlichen dazu neigen, negative Reaktionen aus
dem sozialen Umfeld und negative Bewertungen auf die eigene Person zu tbertragen (z.B.
Castello, 2017; KMK, 2000). Adaptive affektiv-motivationale Fehlerreaktionen konnten auch
bei Schuler*innen der allgemeinen Schule als die handlungsbezogene Adaptivitat
begunstigender Faktor herausgestellt werden und wirkten sich indirekt auf die akademischen
Leistungen aus (Grassinger et al., 2018; Soncini et al., 2022). Eine funktionale emotionale
Fehlerregulation stellt demnach eine Grundlage fur wirksame Lernhandlungen dar und
beginstigt das sozial-emotionale (d.h. die Nutzung funktionaler Strategien zur Verarbeitung
fehlerbegleitender Emotionen) wie auch akademische Lernen aus Fehlern (d.h. Uberwindung
des Fehlers und Anpassung mentaler Konzepte und des bestehenden Wissens) (P6chmuller &
Hillenbrand, 2022). Aktuelle Befunde sprechen dafir, in diesem Zusammenhang auch die
individuellen Vorstellungen der Schuler*innen von Fehlern und dem Lernen aus Fehlern als
eigenstandiges Konstrukt zu beriicksichtigen. Denn diese Vorstellungen pradizierten die
affektiv-motivationale und handlungsbezogene Adaptivitat von Schiler*innen der flinften bis
siebten Klasse (Tulis et al., 2018b). Unklar ist bislang, in welchem Umfang die Lehrkraft oder
auch die Eltern bzw. Familie (Oser, 2007) als VVorbilder im Umgang mit Fehlern Einfluss auf
die Entwicklung dieser Vorstellungen nehmen.

Entgegen der Befunde der Dissertationsstudie verdeutlichen Forschungsarbeiten mit

Schuler*innen der allgemeinen Schule dariiber hinaus, dass eine fehlertolerante und
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fehlerfreundliche Einstellung der Lehrkraft das affektive Erleben der Schiler*innen sowie
deren akademische Leistungen positiv verstarken (Kéafer et al., 2019). Eine Einordung der nicht
signifikanten Befunde ist in Publikation 111 (P6chmller, 2024) nachzuvollziehen.

Lehrkrafte begegnen Fehlern von Schiler*innen mehrheitlich mit einer Korrektur des
Fehlers (z.B. Gardee & Brodie, 2015). Jedoch unterstiitzen die Ergebnisse der Teilstudie
(Pochmuller, 2024), dass insbesondere Unterstlitzungsleistungen der Lehrkraft dazu beitragen,
dass Schiler*innen sich selbst kompetent erleben, einen Fehler durch gezielte Lernaktivitaten
zu Uberwinden. Vor dem Hintergrund sonderpdadagogischen Unterstlitzungsbedarfes ESE
heben die Befunde auflerdem die Relevanz emotional unterstiitzend wahrgenommenen
Lehrkraftverhaltens hinsichtlich der individuellen Fehlerverarbeitung hervor.

Schulen und Klassenrdume sind von Natur aus Orte sozialer Begegnungen und des
sozialen Austausches (Kunter & Trautwein, 2013; Pianta et al., 2012; Ricking & Wittrock,
2017). In der Konsequenz gestalten sich Lernen und der Diskurs tiber Fehler beim Lernen und
der Umgang mit diesen innerhalb des sozialen Interaktionsgeschehens (Spychiger et al., 1999;
Steuer, 2014). Aufgrund ihrer zentralen (Vorbild-)Rolle ist die Lehrkraft als verlassliche
Bezugsperson im Umgang mit Fehlern als Ressource zu betrachten. Die Ergebnisse der
Dissertationsstudie stlitzen dies und betonen die Bedeutsamkeit von emotionalen
Unterstltzungsangeboten  seitens der Lehrkraft im Kontext sonderpadagogischer
Unterstitzung ESE. Zum einen zeigten P6chmiller und Hillenbrand (2024a) einen negativen
Effekt von subjektiv erlebten Verhaltensproblemen besonders auf die affektive
Fehlerverarbeitung der Schuler*innen (siehe Kapitel 7.1.1). In Publikation Il konnte ein
direkter positiver Effekt von der von Schiler*innen wahrgenommenen Abwesenheit negativer
Lehrkraftreaktionen auf die affektive Fehlerverarbeitung identifiziert werden (Péchmiller,
2024). In der Gbergeordneten Betrachtung deuten diese Ergebnisse darauf hin, dass vor allem
die emotionale individuelle Fehlerverarbeitung im Kontext sonderpadagogischen
Unterstutzungsbedarfes ESE belastet ist und ein positives Lehrkraftverhalten diesbeztiglich
besonders forderlich erscheint. Schulorganisatorische und strukturelle Rahmenbedingungen,
zum Beispiel die facherubergreifende Verantwortung eines Grol3teils der Unterrichtsstunden
in ihrer Klasse (z.B. Hillenbrand, 2023; Stein & Stein, 2020), heben die Rolle der
Klassenlehrkraft als zentrale Bezugsperson im Kontext der Sonderpédagogik an Forderschulen

ESE hervor. Aktuelle empirische Studien, die Unterschiede im Umgang mit Fehlern durch das
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Handeln und Verhalten der einzelnen Lehrkraft und weniger durch fachspezifische
Unterschiede begrundet sehen (Steuer et al., 2022), verdeutlichen dies auch hinsichtlich der
Fehlerverarbeitung.

Der Umgang mit Fehlern in der Klasse ist primér in der Schiler*in-Lehrkraft-
Interaktion verortetet (Spychiger et al., 1999; Steuer, 2014). Die Fokussierung der Lehrkraft
hierbei ist anschlussfdhig an Forschungsarbeiten zur Bedeutung der Schiler*in-Lehrkraft-
Beziehung im Forderschwerpunkt ESE (z.B. Bolz et al., 2019). Hierbei wurde insbesondere
die Rolle emotionaler Unterstiitzungsangebote der Lehrkraft analysiert, zu denen
beispielsweise die Feinfuhligkeit fir die und Hinwendung zu den individuellen Bedarfen der
Jugendlichen zéhlen. Bolz (2022) fasste dazu unter anderem zusammen, dass emotionale
Unterstltzung der Lehrkraft eine external funktionale Emotionsregulation von Kindern und
Jugendlichen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf ESE begunstigt. Ebenso zeigte
sich ein direkter negativer Effekt auf externalisierende Verhaltensprobleme. Emotionale
Lehrkraftunterstiitzung ist negativ. mit internalisierenden und externalisierenden
Verhaltensproblemen korreliert (Tennant et al., 2014). Ein feinfiihliges und den (sozial-
emotionalen) Bedarfen der Schuler*innen zugewandtes Lehrkraftverhalten ist das Fundament
der Schaffung einer sicheren Lernumgebung, in der Lernende unterschiedliche, auch
fehlerhafte, Lernwege explorieren kdnnen (z.B. Pianta et al., 2012; P6chmuller & Hillenbrand,
2022; Poysa et al., 2019; Verschueren & Koomen, 2012). Es stellt somit den Grundstein eines
produktiven und wertschatzenden Fehlerklimas in der Klasse dar und ist in dessen Relevanz
insbesondere in der Sonderpédagogik des Schwerpunktes ESE hoch zu gewichten. Unter
Rickbezug auf das adaptierte Prozessmodell (siehe Abbildung 4) und den zugrunde gelegten
zweidimensionalen Fehlerbegriff (Pochmiiller & Hillenbrand, 2022; siehe Kapitel 6.1) stellt es
eine Basis wirksamer Prozesse des akademischen und sozial-emotionalen Lernens dar. Die
Lehrkraft ist eine zentrale Ressource hinsichtlich der Unterstlitzung bei der Bewaltigung
akademischer und psychosozialer Anforderungen des Unterrichts. Ein positiv erlebtes
Fehlerklima in der Klasse kann einer Entfremdung der Schuler*innen von der Lehrkraft
praventiv begegnen (Steuer et al., 2024).

Positive Schiiler*in-Lehrkraft-Interaktionen sind dartiber hinaus durch lernunterstiitzende
Angebote der Lehrkraft, wie Hilfestellungen und individualisierte Ubungsangebote sowie ein

hochwertiges Feedback gekennzeichnet (z.B. Hamre & Pianta, 2005, 2007; Hattie &
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Timperley, 2007; Pianta et al., 2012). Eine entsprechende Rickmeldung stellt eine
Voraussetzung dafur dar, dass Schiler*innen aus Fehlern lernen (z.B. Cyr & Anderson, 2018;
Mera et al., 2022; Metcalfe, 2017). Besonders Schuler*innen mit einem sonderpédagogischen
Unterstutzungsbedarf ESE sind jedoch haufiger als ihre Peers Adressat*in negativen
Lehrkraftfeedbacks (Huber, 2021). Dies wird mit unterschiedlichen Risiken fir die sozial-
emotionale Entwicklung in Verbindung gebracht (z.B. Ausschluss aus der Peergroup; Chang,
2003, 2004), die sich auch im Umgang mit Fehlern niederschlagen kénnen (z.B. weniger
Peerunterstiitzung in der Fehlerverarbeitung; Tulis et al., 2018a).

Vor diesem Hintergrund erscheinen auch die hinsichtlich der vorlaufigen Beantwortung
der Fragestellungen 1 diskutierten reziproken Zusammenhdnge sowie die negativen
Auswirkungen  subjektiv  erlebter externalisierender Verhaltensprobleme auf die
Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern plausibel. Denn das Fehlerklima ist gemaf
Operationalisierung in beachtlichem Ausmal vom Handeln und Verhalten der Lehrkraft und
Mitschiler*innen geprégt (Steuer, 2014; Steuer & Dresel, 2015, 2019; Steuer et al., 2013). Ein
Erleben negativer Rickmeldungen und sozialer Ausgrenzung in Folge externalisierender
Verhaltensprobleme belastet dann auch die Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern
(Pochmdaller & Hillenbrand, 2024a). Unter Berlcksichtigung dessen, dass ein
personenbezogenes Feedback stdrkere Auswirkungen auf die soziale Akzeptanz von
Schiler*innen hat (Nicolay & Huber, 2023), sind Lehrkréfte insbesondere fur das Potenzial
eines an den Bedarfen und Ausgangslagen der Lernenden orientierten aufgabenbezogenen
Feedbacks im Umgang mit Fehlern zu sensibilisieren.

Lehrkrafte konnen mit der Entscheidung fir ein bestimmtes Unterrichtsarrangement der
Entstehung von Fehlern beim akademischen Lernen und Verhaltensproblemen praventiv
begegnen (z.B. Bilz, 2017; NICHD, 2003; Seifried et al., 2022). Insbesondere offene,
diskursive Unterrichtsformate, die durch unterstitzende Schuler*in-Lehrkraft-Dialoge gepragt
sind, beginstigen das Auftreten von Fehlern und ermutigen zu einer aktiven
Auseinandersetzung mit dem Fehler und der Exploration neuer Lernwege (Oser & Spychiger,
2005). Auch Elemente der Klassenorganisation, beispielsweise ein  wirksames
Verhaltensmanagement durch etablierte Strukturen im Sinne des Classroom Managements
(z.B. Hennemann & Hillenbrand, 2010; Sabornie & Espelage, 2022), tragen zur Gestaltung

positiver Schuler*in-Lehrkraft-Interaktionen und der Etablierung eines positiven Umgangs mit



DISKUSSION 109

Fehlern bei (z.B. Hamre & Pianta, 2007; Péchmdller & Hillenbrand, 2022; Trautwein et al.,
2022). Die Ergebnisse (Pochmiller, 2024) unterstiitzen, im Sinne einer praventiven
Unterrichtsgestaltung und vor dem Hintergrund der konstruktivistischen fehlertheoretischen
Annahmen (siehe Kapitel 2.1), Fehler im Unterricht nicht géanzlich zu vermeiden
(,,Fehlerpravention®), sondern negativen Reaktionen der Peers und der Lehrkraft praventiv zu
begegnen. In Orientierung an mehrstufigen Forderkonzepten (z.B. RTI; Ubersicht bei Huber
& Grosche, 2012; NCRTI, 2010) verspricht dies positive Effekte fur alle Lernenden einer
Klasse. Mehrstufige Rahmenplane stellen insbesondere fiir den gemeinsamen Unterricht im
inklusiven Setting eine wesentliche Voraussetzung dar (Huber & Grosche, 2012).
Schiler*innen mit Verhaltensproblemen werden im Zuge der Inklusionsbestrebungen in
steigender Zahl im gemeinsamen Unterricht an der allgemeinen Schule gefdrdert (KMK,
2022b; Scheer & Melzer, 2020). Dies betont die Notwendigkeit, auch im Umgang mit Fehlern
deren Perspektive einzunehmen, um diese vulnerable Zielgruppe — auch hinsichtlich einer
funktionalen Fehlerverarbeitung (P6chmiiller & Hillenbrand, 2024a) — nicht systematisch in
einer (fehlersensiblen) Unterrichtsgestaltung zu benachteiligen.

Wenngleich erste Assoziationen und Anknipfungspunkte herausgearbeitet werden,
sprechen die Ergebnisse (Pochmiller, 2024; Pochmuller & Hillenbrand, 2024a) fur eine
gezielte ~ Berlcksichtigung des Umgangs mit  Fehlern  in  prominenten
Unterrichtsqualitatsmodellen (z.B. TTI, Hamre & Pianta, 2007; Sicht- und Tiefenstrukturen,
Kunter & Trautwein, 2013; Oser & Baeriswyl, 2001; Trautwein et al., 2022). Denn nur auf
dieser konzeptionellen Basis ist eine Reflexion des konstruktiven Umgangs mit Fehlern unter
Berlcksichtigung der individuellen Bedarfe der Schiler*innen und dessen gezielte
Betrachtung in der Lehrkréfteausbildung und -professionalisierung moglich. Vor allem
Noviz*innen zeigen gegenuber erfahrenen Lehrkraften weniger Kompetenzen im
lernorientierten Umgang mit Schiler*innen-Fehlern im Unterricht (Seifried et al., 2015). Dies
legt den Schluss nahe, dass die Entwicklung von Fehlerkompetenzen weniger Gegenstand der
Lehrkréfteausbildung als vielmehr Resultat zunehmender Berufserfahrung ist. Um jedoch
fundierte Handlungsentscheidungen zu treffen und das eigene Handeln und Verhalten an den
Bedarfen der Schiler*innen auszurichten (z.B. Bray, 2011; Donaldson, 2019, 2020; Gardee &
Brodie, 2022), benotigen Lehrkréafte professionelle Fehlerkompetenzen (z.B. Seifried &
Wuttke, 2010; Seifried et al., 2015; Wuttke & Seifried, 2017), die padagogisches und
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fachspezifisches Wissen sowie ein umfangreiches Wissen Uber die individuellen

Ausgangslagen und Bedarfe der Schiler*innen einschliel3en.

Zusammenfassend verdeutlichen die Ergebnisse, dass eine positive Wahrnehmung des
Lehrkrafthandelns und -verhaltens im Umgang mit Fehlern aus Schiler*innen-Perspektive
wesentlich zu einer funktionalen individuellen Fehlerverarbeitung beitragt. Mit Rickbezug auf
das adaptierte Prozessmodell (siehe Abbildung 4) wird die Vorbildfunktion der Lehrkraft im
Umgang mit Fehlern untermauert. Die Modellannahmen und empirischen Daten verdeutlichen,
dass das Lehrkrafthandeln und -verhalten wesentliche Aspekte in der Schaffung einer
verlasslichen Basis im Umgang mit Fehlern darstellen (siehe blauer Kasten in Abbildung 7).
Aufgrund der zentralen Bedeutung positiver und tragfahiger Schuler*in-Lehrkraft-
Interaktionen, wie sie im Rahmen dieser Dissertation herausgestellt wurde, ist insbesondere die
dyadische Interaktion zwischen der Lehrkraft und den einzelnen Schiler*innen im Umgang
mit Fehlern zu fokussieren. Hinsichtlich einer adaptiven Fehlerverarbeitung ist die Lehrkraft
als verl&ssliche Bezugsperson fur die Schiiler*innen anzusehen. Im Einklang mit empirischen
Studien aus der allgemeinen Schule (Steuer et al., 2022; Tulis, 2013) unterstiitzen die Befunde,
dass der Umgang mit Fehlern und folglich die Adaptivitét der individuellen Fehlerverarbeitung
im sonderpédagogischen Setting im Schwerpunkt ESE mafigeblich davon abhéngen, welche
Lehrkraft eine Klasse unterrichtet. Bedeutsam sind hierbei deren individuelle Vorstellungen
von Lernen und der Entwicklung (Bray, 2011; Donaldson, 2019, 2020), von Fehlern und deren
Rolle fur Lernprozesse (Bray, 2011; Gardee & Brodie, 2022; Pan et al., 2020; Santagata, 2005;
Soncini et al., 2023) oder ihr fehler- und fachspezifisches Wissen (z.B. Wuttke & Seifried,
2017). Vom Handeln und Verhalten der einzelnen Lehrkraft héngt letztlich ab, ob
Schiler*innen einen unterstiitzenden und wertschatzenden oder einen missbilligenden und
vermeidenden Umgang mit Fehlern erleben.

Die bisher diskutierten Befunde untermauern, dass das Fehlerklima konzeptionell und
auf Basis bestehender Forschung in der allgemeinen Schule als Grundlage funktionaler
Fehlerverarbeitung auch im Unterricht an der Forderschule ESE anzunehmen ist. Die in den
Teilstudien (Publikationen I und [1Il) ermittelten Ergebnisse betonen die Relevanz
personenbezogener Aspekte des Umgangs mit Fehlern und emotionaler Dimensionen der

individuellen Fehlerverarbeitung. Ein dritter Fragenblock rickt letztgenannte in den
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Mittelpunkt des empirischen Interesses und erschlielit den Kern des adaptierten

Prozessmodells.

7.1.3 Der Zusammenhang zwischen individuellen Fehlerreaktionen,

Emotionsregulation und Verhaltensproblemen (Fragestellungen 3)

Wie unter Kapitel 2.1.2 theoretisch aufgearbeitet wurde, sind insbesondere affektiv-
motivationale adaptive Reaktionen ein bedeutsamer Faktor hinsichtlich der Aufrechterhaltung
psychosozialen Wohlbefindens (z.B. Schrader & Grassinger, 2021; Schroder et al., 2013). Um
vor diesem Hintergrund die Rolle affektiv-motivationaler Adaptivitat von Fehlerreaktionen
hinsichtlich der Erklarung von internalisierenden und externalisierenden Verhaltensproblemen
(als Indikatoren psychosozialen Wohlbefindens) zu spezifizieren, wurde in Publikation 1V ein
Pfadmodell gerechnet (P6chmuller & Hillenbrand, unter Begutachtung). Aufgrund deren
Bedeutsamkeit fur die kognitive und emotionale Entwicklung sowie deren zentraler Funktion
hinsichtlich der Entstehung und Aufrechterhaltung internalisierender und externalisierender
Verhaltensprobleme (z.B. Aldao et al., 2010; Cludius et al., 2020; Denham & Brown, 2010;
Koglin et al., 2013; Kullik & Petermann, 2013b; McLaughlin et al., 2011), wurde
Emotions(dys)regulation im Modell als vermittelnde Variable angenommen. Die generierten
Ergebnisse rlicken die affektiv-motivationale Dimension individueller Fehlerreaktionen und
vor allem Emotionsregulation in den Mittelpunkt des Fehlerverarbeitungsprozesses (siehe
gelbe Késten in Abbildung 7).

Die im Modell identifizierten direkten positiven und negativen Effekte sind im
Einklang mit der bestehenden Forschung (Pochmdller & Hillenbrand, unter Begutachtung). In
den bivariaten Korrelationen sowie der isolierten Betrachtung zeigten sich direkte negative
Effekte von affektiv-motivationaler Adaptivitat auf internalisierende und externalisierende
Verhaltensprobleme. Diese deuten auf eine Belastung des psychosozialen Wohlbefindens der
Schiler*innen durch eine maladaptive Affektregulation im Umgang mit Fehlern hin. Diese
direkten Effekte werden unter Einbezug der Mediatorvariablen internale und externale
dysfunktionale Emotionsregulation aufgehoben, die den Zusammenhang vollstandig
vermitteln (Péchmdiller & Hillenbrand, unter Begutachtung).

Fehler und damit verbundene Misserfolgserlebnisse sind zumeist mit dem Erleben

negativer Emotionen verbunden (z.B. Metcalfe, 2017; Pekrun et al., 2018). Die Féhigkeit zur
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funktionalen Regulation von Misserfolgserlebnissen und damit eng assoziierten negativen
Emotionen stellt eine Voraussetzung fur das gerichtete Lernen und Lernen aus Fehlern (z.B.
Oser & Spychiger, 2005; Tulis & Dresel, 2018; Tulis et al., 2015, 2016) sowie die
Aufrechterhaltung psychosozialen Wohlbefindens dar (z.B. Schrader & Grassinger, 2021;
Schroder et al., 2013). Die Ergebnisse der Teilstudie in Publikation IV (Péchmiller &
Hillenbrand, unter Begutachtung) sprechen jedoch dafur, dass Schiler*innen mit einem
sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf ESE mdglicherweise insbesondere diese meist
negativen Emotionen im Umgang mit Fehlern fokussieren und weniger das (akademische)
Fehlerereignis selbst. Vor allem dysfunktionale Emotionsregulationsstrategien sollten
gemildert werden, um die psychosozialen Risiken einer maladaptiven Affektregulation im
Umgang mit eigenen Fehlern beim Lernen zu minimieren. Gleichzeitig sprechen die
Ergebnisse dafur, Strategien der affektiv-motivationalen Adaptivitdt zu stérken. Global
betrachtet bedeuten die Ergebnisse der Teilstudie, dass eine maladaptive Verarbeitung
schulischer Fehlerereignisse ein Entwicklungsrisiko darstellen kann, indem eine maladaptive
Fehlerregulation und Nutzung dysfunktionaler Emotionsregulationsstrategien zur Entstehung
und Aufrechterhaltung von Verhaltensproblemen beitragen.

Die unter Kapitel 2.1 eingefuhrten Grundannahmen der konstruktivistischen
Fehlertheorie nach Oser und Kolleg*innen (1999; 2005) postulieren Fehler als notwendig in
der Entwicklung negativen Schutz- und Abgrenzungswissens. Die Ergebnisse der Teilstudien
sprechen dafur, im Kontext sonderpadagogischer Unterstiitzung im Forderschwerpunkt ESE
nicht nur den akademischen Outcome, sondern auch die sozial-emotionale Fehlerverarbeitung
zum expliziten Gegenstand der Forderung adaptiver Strategien im Umgang mit Fehlern zu
machen (siehe auch KMK, 2000; P6chmiller & Hillenbrand, 2022). Negatives Wissen entfaltet
hierbei die Rolle eines Strategiewissens darlber, welche Regulationsstrategien nicht zur
funktionalen Verarbeitung positiver wie negativer Emotionen und Kognitionen beitragen.
Insbesondere das Erleben negativer Emotionen kann jedoch die Entwicklung dieses
Schutzwissens beeintrachtigen, wenn hingegen die selbstbezogene und selbstwertdienliche
Regulation des Fehlers fokussiert wird (Moschner, 2017). Damit Fehler nicht zu einer
Belastung des individuellen Lernprozesses und der Entwicklung werden, brauchen Lernende
funktionale Strategien und Lehrkrafte gegebenenfalls gezielte MalRnahmen der Prévention und

Intervention, um einer dysfunktionalen Fehlerverarbeitung zu begegnen. Notwendigerweise
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sind Schuler*innen Ubungssituationen anzubieten, in denen der Umgang mit Fehlern, zunachst
unter Anleitung spater zunehmend eigenverantwortlich, getibt werden kann. Denn den meisten
Lernenden mit und ohne spezifischen Unterstltzungsbedarf gelingt eine funktionale
Regulation fehlerbegleitender Emotionen zunéchst nicht ohne Hilfe (Keith & Frese, 2005;
Zhang & Fiorella, 2023). Ein besonderes Risiko ist, nicht zuletzt ausgehend der hier
diskutierten Befunde, flir Schuler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf ESE
und assoziierten Beeintrachtigungen der funktionalen Emotionsregulation anzunehmen.

Die pdadagogische und didaktische Unterrichtsgestaltung im sonderpadagogischen
Schwerpunkt ESE strebt nach dem ,,pddagogische[n] Grundsatz® (KMK, 2000, S. 356), das
Fehlern innewohnende Lernpotenzial zu erschlieRen (siehe Opp & Unger, 2003), und sollte
sich auf Basis der Dissertationsbefunde neben dem akademischen auch dem Potenzial von
Fehlern fur das sozial-emotionale Lernen 0ffnen. Deutlicher noch als die bisher unter Kapitel
7.1.1 und 7.1.2 diskutierten Dissertationsbefunde betonen die Ergebnisse in Publikation 1V
(Pochmuller & Hillenbrand, unter Begutachtung) die Bedeutsamkeit sozial-emotionaler
Fehlerdimensionen und starken hierin die in dieser Dissertation entwickelte und eingefiihrte
Annahme eines zweidimensionalen Fehlerbegriffs (Pochmuller & Hillenbrand, 2022; siehe
Kapitel 6.1). Anders als vorherige Definitionen umfasst demnach der Begriff des Fehlers beim
schulischen Lernen, neben dem tatsachlichen Fehlerereignis auch die Nutzung funktionaler
Strategien zur Verarbeitung fehlerbegleitender Emotionen. Ein solches zweidimensionales
Begriffsverstéandnis ist hinsichtlich der Definition von Fehlern und dem Umgang mit diesen im
Kontext sonderpédagogischer Unterstutzung im Forderschwerpunkt ESE sinnvoll und
gewinnbringend. Denn vor allem die affektiv-motivationalen Fehlerreaktionen und die
Nutzung dysfunktionaler Emotionsregulationsstrategien im Umgang mit Fehlern tragen zur
Erklarung von internalisierenden und externalisierenden Verhaltensproblemen bei (P6chmdller
& Hillenbrand, unter Begutachtung). Zugleich belasten maladaptive Regulationsstrategien das
psychosoziale Wohlbefinden der Kinder und Jugendlichen. Eine zweidimensionale Definition
eroffnet Maglichkeiten zur Ableitung gezielter Hilfen und Unterstitzungsmalinahmen, die
beide Begriffsdimensionen und damit Malinahmen der emotionalen und der Lernunterstiitzung
adressieren. Daruber hinaus kann der systematischen Benachteiligung von Schiler*innen mit
internalisierenden und externalisierenden  Verhaltensproblemen und/ oder einem

sonderpédagogischen Unterstiitzungsbedarf ESE préventiv begegnet werden. Eine Forderung
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der Emotionsregulation stellt ein Kernanliegen der systematischen Entwicklungsférderung im
Schwerpunkt ESE dar (z.B. Casale et al., 2014; Hennemann et al., 2017; KMK, 2000; Leidig
& Hennemann, 2017; Leidig et al.,, 2020). Die Dissertation zeigt auf, dass dies auch
situationsspezifisch, beispielsweise im Umgang mit Fehlern beim fachlichen Lernen,
geschehen kann und soll. Damit erweitern die Befunde den Diskurs zur Verschrankung
akademischen und sozial-emotionalen Lernens im Fachunterricht (z.B. Leidig et al., 2020),
indem Fehler beim akademischen Lernen fiir die Ubung der emotionalen Fehlerverarbeitung
in der sozialen Interaktion nutzbar gemacht werden. Dies wird im Folgenden eingeordnet.

Die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen der Adaptivitét affektiv-motivationaler
Fehlerreaktionen, Emotionsdysregulation (internal und external) sowie internalisierenden und
externalisierenden Verhaltensproblemen stirken die Adaption des Prozessmodells auf das
Dissertationsvorhaben (Péchmdller & Hillenbrand, 2022). Unter Bertcksichtigung
sonderpadagogischen Unterstltzungsbedarfes ESE wird hier die zentrale Bedeutung der
emotionalen Fehlerreaktion und Emotionsregulation im Prozess des Lernens aus Fehlern
betont. Die emotionale Fehlerverarbeitung stellt vor dem Hintergrund theoretischer Annahmen
und gestitzt durch die statistischen Befunde (Péchmdller & Hillenbrand, unter Begutachtung)
das zentrale Element der individuellen Fehlerverarbeitung dar. Die Basis einer gelingenden
Verarbeitung bilden ein verlasslich und wertschatzend wahrgenommenes Fehlerklima sowie
unterstiitzende und fir die individuellen Bedarfe sensible Schiiler*in-Lehrkraft-Interaktionen
(Pochmdller, 2024; Pochmuller & Hillenbrand, 2024a). Prominente Entwicklungsmodelle
diskutieren sozial-emotionale Kompetenzen, zu denen die Emotionsregulation zahlt, als
Grundlage fur die effektive Gestaltung sozialer Interaktionen unter Beriicksichtigung der
Erreichung individuell bedeutsamer Ziele (z.B. Denham, 1998; Denham et al., 2014; Rose-
Krasnor, 1997; Saarni, 1999; siehe auch Klinkhammer et al., 2022; Kullik & Petermann, 2013a;
Petermann & Wiedebusch, 2016). Mit Blick auf die Befunde der Dissertationsstudie gibt dies
einerseits Hinweise darauf, dass sozial-emotionale Kompetenzen als Grundlage fur die
lernwirksame Bewadltigung von Fehlersituationen betrachtet werden koénnen. Andererseits
stellen Fehlersituationen Gelegenheiten dar, sozial-emotionale Kompetenzen und (kognitive
wie emotionale) Selbstregulationsfahigkeiten zu tben, die dann auch auf die Bewaltigung

weiterer Stresssituationen tbertragen werden kénnen.
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Funktionale Emotionsregulation ist auch fur akademischen Lernerfolg bedeutsam
(Denham & Brown, 2010; Kullik & Petermann, 2013a, 2013b; Lohbeck et al., 2015). Da
dysfunktionale Emotionsregulation die kognitive Flexibilitat und Problemlésekompetenzen
beeintrachtigen kann (Kullik & Petermann, 2013a, 2013b), scheint eine Belastung des
kognitiven Fehlerverarbeitungsprozesses wahrscheinlich. Wenngleich dies dafur spricht,
Emotionsregulation und die emotionale Fehlerverarbeitung auch hinsichtlich des
akademischen Lernoutcomes differenziert zu betrachten, unterstiitzen die Ergebnisse
(Péchmiller & Hillenbrand, unter Begutachtung) doch, vor allem das sozial-emotionale Lernen
im Umgang mit Fehlern gezielt zu fokussieren (siehe auch Pochmuller & Hillenbrand, 2022).
Die funf zentralen Kompetenzbereiche sozial-emotionalen Lernens (z.B. Leidig et al., 2020;
Zins et al., 2004a) konnen fir das Lernen aus Fehlern praktisch erschlossen werden: Die
Starkung einer positiven Selbstwahrnehmung kann der Ubertragung von Fehlern und negativen
Bewertungen auf die eigene Person (z.B. Castello, 2017) vorbeugen. Kognitive und emotionale
Selbstregulationsfahigkeiten bilden den Kern funktionaler Fehlerverarbeitung (z.B. Boekaerts,
2006; Dresel et al., 2013; Tulis et al., 2016). Die Fremdwahrnehmung erfahrt vor dem
Hintergrund der Unterlassung negativer Reaktionen auf Fehler von Mitschiler*innen
Bedeutung. Besonders die gegenseitige Perspektiviibernahme innerhalb dyadischer
Freundschaftsbeziehungen stellt die Grundlage fir die Unterstitzung adaptiver
Fehlerverarbeitung in Peernetzwerken dar (Tulis et al., 2018a). Beziehungsfertigkeiten
schlagen sich in der Gestaltung verstandnisvoller und verl&sslicher Schuler*in-Lehrkraft-
Interaktionen nieder (Ubersicht z.B. bei Bolz, 2021), die wiederum den Umgang mit Fehlern
rahmen (Steuer, 2014). Eine verantwortliche Problemldsekompetenz gilt es insbesondere im
Umgang mit Fehlern beim Lernen zu entwickeln. Hierbei sollen Schuler*innen zunehmend
auch lernen, die Konsequenzen fiir das eigene Handeln abzuwégen und zu tragen (KMK,
2000).

Zusammenfassend sprechen die Ergebnisse in den vier Einzelpublikationen fir eine
Fokussierung der emotionalen Fehlerverarbeitung in der konzeptionellen wie empirischen
Forschung zum Umgang mit Fehlern unter besonderer Beriicksichtigung subjektiv erlebter
psychosozialer Belastung der Schiler*innen durch internalisierende und externalisierende

Verhaltensprobleme. Die Teilstudien beleuchten jeweils einen Ausschnitt des adaptieren
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Prozessmodells (Péchmidiller & Hillenbrand, 2022) und liefern erste empirische Evidenz fur die
dort theoretisch postulierten Zusammenhénge. Die Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern
durch Schuler*innen mit einem sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf, die an
Forderschulen ESE unterrichtet werden, hangt vom Ausmall der subjektiv erlebten
internalisierenden und externalisierenden Verhaltensprobleme ab (P6chmdller & Hillenbrand,
2024a; siehe Kapitel 7.1.1). Ein positiv und unterstiitzend erlebtes Handeln und Verhalten der
Lehrkraft im Umgang mit Fehlern spielen eine fundamentale Rolle hinsichtlich adaptiver
individueller  Fehlerverarbeitungsprozesse (Pochmdller, 2024; siehe Kapitel 7.1.2).
Maladaptive affektiv-motivationale Reaktionen und die Nutzung dysfunktionaler
Emotionsregulationsstrategien tragen im Umgang mit Fehlern zur Entstehung und
Verfestigung internalisierender und externalisierender Verhaltensprobleme bei und belasten
das psychosoziale Wohnbefinden in der Schule (Pochmiller & Hillenbrand, unter

Begutachtung; siehe Kapitel 7.1.3).

7.2 Methodenkritische Reflexion

Im Verlauf der Durchfiihrung dieser Dissertation sind Limitationen aufgetreten, die bei der
Interpretation und Bewertung der Ergebnisse zu beriicksichtigen sind. Daher schlief3t eine
methodenkritische Reflexion des Gesamtvorhabens der Dissertationsstudie an. Die detaillierte
Diskussion der Limitationen der Teilstudien erfolgte in den Einzelpublikationen (siehe Anhang
B - D).

Zunéchst sind einige methodische Einschrankungen und Limitationen in der
Ubertragbarkeit der Ergebnisse aufgrund der Beschaffenheit der gezogenen
Gelegenheitsstichprobe zu reflektieren. Wenngleich die StichprobengréBe fir die
durchgefuhrten Analysen hinreichend ist (siehe Post-Hoc Poweranalysen in Kapitel 6), ist die
Stichprobe dennoch nicht repréasentativ. Die Teilnahme basierte auf Freiwilligkeit, die auf
Ebene der Schulen, der einzelnen Klassen und letztlich der individuellen Schiler*innen
bestand. Selektionseffekte sind somit nicht auszuschlief3en.

Insgesamt ist auf Schulebene ein geringer Ricklauf von 54.17 % festzustellen (siehe Kapitel
5.2). Urséchlich hierfiir mag unter anderem der Durchfiihrungszeitpunkt sein. Denn die
Stichprobenrekrutierung erfolgte mit Beginn im Frihjahr 2022 kurz nach der Wiederer6ffnung

der Schulen in Folge der Schliefungen wahrend der akuten COVID-19-Pandemie.
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Schulleitungen berichteten von einer hohen birokratischen Belastung infolge der Pandemie
und fehlenden personellen Ressourcen fir die Unterstitzung des Vorhabens. Aufgrund des
geringen Ricklaufs wurde die Stichprobe in mehreren Wellen rekrutiert, um eine hinreichende
GroRe zu erzielen (siehe Kapitel 5.2). In der Konsequenz erstreckt sich die querschnittliche
Erhebung Uber einen Zeitraum von elf Monaten und schliet mehrere Schuljahre ein.

Limitationen ergeben sich darlber hinaus hinsichtlich der gewahlten Analysestrategien
und Spezifikation statistischer Modelle. Das mehrfach rezipierte achtdimensionale Modell des
Fehlerklimas in der Klasse, inklusive eines tbergeordneten Faktors, von Steuer (2014) und
Steuer et al. (2013; siehe Kapitel 2.1.1) konnte sich in zahlreichen Studien empirisch bewahren
(z.B. Soncini et al., 2022; Steuer, 2014; Steuer & Dresel, 2015; Steuer et al., 2013, 2022). Auch
die im Rahmen der Dissertationsstudie erhobenen Daten lassen eine Gliederung und
Zuordnung auf den Ebenen ,,Schule®, ,,Klasse®, ,,einzelne*r Schiiler*in“ zu. Dennoch sind
keine statistisch aussagekréftigen Mehrebenenanalysen unter Annahme der Nestung der Daten
moglich. Dies ist primér auf die Stichprobengrdfle zurtickzufuhren sowie schulstrukturell
begriindet. Die Klassengrofie in Forderschulen mit dem Schwerpunkt ESE umfasst im Mittel
etwa zehn Schiler*innen. Aufgrund der Freiwilligkeit der Teilnahme sind einzelne Klassen im
Datensatz nur durch ein oder zwei Schiler*innen repréasentiert. Daher orientieren sich die
Analysen in den Einzelpublikationen an der achtdimensionalen Struktur des Fragebogens ohne
Ubergeordneten Faktor, fir die Studien ebenfalls gute Modellpassungsindizes nahelegen (z.B.
Soncini et al., 2022; Steuer, 2014; Steuer et al., 2013, 2022).

Studien, die den Umgang mit Fehlern in der allgemeinen Schule analysieren, erheben
zumeist in einer Range von maximal zwei bis drei Schuljahren (z.B. Dresel et al., 2024;
Grassinger et al., 2015, 2018; Steuer, 2014). Die rekrutierte Gelegenheitsstichprobe dieser
Dissertationsstudie erstreckt sich hingegen uber die gesamte Sekundarstufe | (Klassen 5 bis
10). Spezifische Aussagen fir einzelne Klassenstufen sind anhand der durchgefihrten
Analysen nicht moglich. AulRerdem lassen die querschnittlich erhobenen Daten keine kausalen
Ruckschliisse oder Aussagen iber mdgliche Verdnderungen zu. Da die Analysen auf
Querschnittsdaten basieren, sind reziproke Effekte nicht auszuschlielen. Insbesondere
statistische Hinweise auf eine zunehmende Verschlechterung des wahrgenommenen
Fehlerklimas und der Adaptivitdt individueller Fehlerreaktionen mit zunehmender

Klassenstufe (Dresel et al., 2024; Grassinger et al.,, 2015) verdeutlicht den Bedarf
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langsschnittlicher Analysen. In der Dissertationsstudie wurde das Alter in den einzelnen
Analysen kontrolliert, wenngleich Alterseffekte aufgrund des querschnittlichen Designs nicht
interpretiert werden kénnen (Doring, 2023).

Aus der bestehenden Theorie und Forschung zum Umgang mit Fehlern in der Schule
wird ersichtlich, dass zahlreiche weitere kontextuelle (z.B. Klassenzielstruktur, Grassinger et
al., 2015; Freundschaften und Klassensoziometrie, z.B. Tulis et al., 2018a; Zander et al., 2014,
2017) und individuelle  Faktoren (z.B. Fahigkeitsselbstkonzept, = Motivation,
Lernzielorientierung; z.B. Grassinger et al., 2015; Kéfer et al., 2019; Kreutzmann et al., 2014,
Vorstellungen von Fehlern, Tulis et al., 2018b) eine Rolle in der Gestaltung und Wahrnehmung
des Umgangs mit Fehlern in der Klasse haben. Auch Spezifika des Settings Forderschule sind
hierbei zu reflektieren. Vor dem Hintergrund des didaktischen Prinzips der Durchlassigkeit
(Stein & Stein, 2020) ist beispielsweise zu beachten, dass sich Klassenzusammensetzungen
und moglicherweise auch das soziale Interaktionsgeschehen in der Klasse zu verschiedenen
Zeitpunkten im Schuljahr durch Wechsel zwischen Forder- und allgemeiner Schule,
Wohnortwechsel oder stationare Aufenthalte in der Kinder- und Jugendpsychiatrie verandern.
Auch wenn ein statistisches Modell niemals alle VVariablen enthalten kann, sollten sich weitere
Analysen zusatzlichen Variablen o6ffnen. Unter Berlicksichtigung internalisierender und
externalisierender Verhaltensprobleme sind auch hiermit assoziierte Kompetenzen,
beispielsweise die Fahigkeit zur Perspektivibernahme (z.B. Einschatzung des
Mitschiler*innen- und Lehrkraftverhaltens), Schwierigkeiten in der Selbst- und
Fremdwahrnehmung (z.B. Ubertragung eines Fehlers auf die eigene Person) sowie die
Gestaltung  tragfahiger ~ Schuler*in-Lehrkraft-Beziehungen  (z.B. Ko-Regulation
fehlerbegleitender Emotionen), in den Blick zu nehmen (z.B. Blumenthal et al., 2020;
Klinkhammer et al., 2022).

Die Skalen zur Erfassung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse (Steuer, 2014) und
der Adaptivitdt von individuellen Fehlerreaktionen (Dresel et al., 2013) wurden mit
Genehmigung der Erstautor*innen auf das Dissertationsvorhaben tbertragen (siehe Kapitel
5.3). Eine psychometrische Priifung der Qualitat dieser angepassten Fragebdgen steht aus.
Erste Analysen geben Hinweis auf eine akzeptable Passung der achtdimensionalen Struktur in
der Erprobung an einem sonderpadagogischen Sample (P6chmiller & Hillenbrand, 2024b) und

sind an weiteren Stichproben zu prifen. Die sprachliche Adaption der Items geschah vor dem
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Hintergrund der Loslésung vom einzelnen Schulfach. Studien stiitzen die Hypothese, dass das
Fehlerklima einer Klasse weniger von Fachspezifika als vielmehr vom Verhalten der einzelnen
Lehrkraft abhéngig ist (z.B. Brodie, 2014; Steuer et al., 2022; Tulis, 2013). Da in der
Forderschule die Klassenlehrkraft facherlbergreifend die Mehrzahl der Unterrichtsstunden
verantwortet (Hillenbrand, 2023; Stein & Stein, 2020), wurden die Schiller*innen in der Studie
um eine Einschatzung des Umgangs mit Fehlern im Unterricht und in Fokussierung auf die
Klassenlehrkraft gebeten. Hierdurch ist es nicht méglich, fachspezifische Aussagen zu treffen.
In den meisten Klassen sind mehrere Lehrkrafte und/ oder padagogische Fachkrafte an der
Gestaltung und Durchfuhrung des Unterrichts beteiligt. Die Schuler*innen sind aufgrund
dessen moglicherweise nicht in der Lage, ihre Einschdtzung nur auf eine handelnde Person
auszurichten. In der Folge sind die Einschatzungen gegeniiber den beiden Bezugspersonen
nicht trennscharf. Solche strukturellen Merkmale sollten in weiteren Analysen kontrolliert
werden.

Eine Starke des methodischen Vorgehens liegt in der Erhebung der Daten aus
Perspektive der Schiler*innen. Somit treffen die Jugendlichen selbst Einschéatzungen zu
Konstrukten, die einer objektiven Beobachtung von aufRen nur sehr eingeschrankt zugénglich
sind (z.B. internalisierende Verhaltensprobleme, internale Emotionsregulation; Bilz, 2008,
2014; Papandrea & Winefield, 2011; Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Studien legen bereits
ab dem Vorschulalter differenzierte Selbsteinschatzungen des Verhaltens und der eigenen
Féahigkeiten nahe (Hellmich & Giinther, 2011; Lohbeck, 2014; Poloczek et al., 2011). Ab der
mittleren Kindheit (9 bis 12 Jahre) kdnnen fundierte Urteile getroffen werden (Lohbeck, 2014).
Die Relevanz der Schiiler*in-Lehrkraft-Interaktion und des Lehrkrafthandelns und -verhaltens
im Umgang mit Fehlern sprechen jedoch dafir, auch die Wahrnehmungsperspektive der
Lehrperson auf das Fehlerklima einer Klasse zu erheben. Die professionelle Perspektive der
Lehrkraft verspricht nicht nur eine notwendige Ergadnzung, um ein ganzheitlicheres Bild des
Umgangs mit Fehlern zu skizzieren, sondern auch um fundierte Ableitungen fiir das
didaktische Handeln in Fehlersituationen zu treffen. Daher sollte sogenannten Multi-
Informant-Ansétzen in der Forschung zum Umgang mit Fehlern in der Klasse der Vorzug
gewahrt werden.

Die Skalen der standardisierten Fragebdgen weisen zum Teil geringe Cronbachs Alpha

Werte auf (z.B. Skalen zur Erfassung des Umgangs mit Fehlern in der Klasse, REQ oder
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DISYPS-11I; siehe Kapitel 5.3). Dies kann in der Beschaffenheit der einzelnen Skalen
begrundet liegen, die teilweise nur drei bis vier Iltems umfassen (z.B. Skalen des Fragebogens
zur Erfassung des Umgangs mit Fehlern, Skala ADHS). Hinsichtlich des Einsatzes des
DISYPS-11I ist die 6konomische Entscheidung fir eine Reduktion des SBB-SCREEN auf die
Sekundarskalen des Screenings kritisch zu beleuchten. Eine psychometrische Prufung dessen
kann dazu beitragen, Aussagen Uber deren Einsatz zu Forschungszwecken zu treffen. In dieser
Dissertationsstudie lassen die Angaben der Schiler*innen anhand des Mittelwertes eine
,orientierende Bewertung* zu (Dopfner & Gortz-Dorten, 2019).

Der Fokus der Dissertationsstudie liegt auf Zusammenhangsanalysen. Die Ergebnisse
sind als erste empirische Hinweise zu verstehen. Sie implizieren den Auftrag, weitere
Fragestellungen und Hypothesen zu formulieren, um umfassendere Erkenntnisse ber den
Umgang mit, die Verarbeitung von und letztlich das akademische sowie sozial-emotionale
Lernen aus Fehlern unter Berlicksichtigung sonderpédagogischen Unterstiitzungsbedarfes ESE

Zu generieren.

7.3 Ausblick und Implikationen fiir die sonderpadagogische Forschung

Auf Basis der Ergebnisdiskussion und Reflexion der Limitationen werden Implikationen fir
die Forschung herausgearbeitet und ein Ausblick gegeben. Dies geschieht in dieser
Mantelschrift mit Blick auf das Gesamtvorhaben.

Die Ausgangssituation des Dissertationsvorhabens kennzeichnet ein begrenzter
Forschungsstand hinsichtlich des Umgangs mit Fehlern im Unterricht an der Forderschule
respektive aus Wahrnehmungsperspektive von Schiler*innen mit einem sonderpédagogischen
Unterstutzungsbedarf. Die nationale Forschung zum Umgang mit Fehlern in der Schule wird
von Studien in der allgemeinen Schule dominiert (z.B. Dresel et al., 2013, 2024; Grassinger et
al., 2015; 2018; Heinze, 2004; Kéfer et al., 2019; Steuer, 2014; Steuer & Dresel, 2015; Steuer
etal., 2013; Tulis, 2013; Tulis & Ainley, 2011; Tulis et al., 2011, 2018a, 2018b; siehe Kapitel
3). International zeigen erste Befunde auf, dass Schuler*innen mit Lernschwierigkeiten
und/ oder Verhaltensproblemen hé&ufiger Fehler machen (z.B. Doabler et al., 2019;
Lewandowski et al., 2015; Pagirsky et al., 2017) und diese Fehler sowie fehlerbegleitende
Emotionen eher dysfunktional regulieren (McCaslin et al.,, 2016). Dies gibt Anlass,

insbesondere  die  Personengruppe der Schiler*innen mit sonderpadagogischem
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Unterstutzungsbedarf ESE und/ oder im Lernen als Risikogruppe fur ein dysfunktionale
Fehlerverarbeitung zu definieren und gezielt in den Blick empirischer Forschung zum Umgang
mit und Lernen aus Fehlern zu nehmen.

Die Ergebnisse der Publikation Il (P6chmdiller & Hillenbrand, 2024a) deuten ebenfalls
in diese Richtung und zeigen, dass Verhaltensprobleme ein Risiko hinsichtlich einer adaptiven
Fehlerverarbeitung darstellen. Die Berucksichtigung der subjektiven Wahrnehmung des
Umgangs mit Fehlern und der individuellen Fehlerverarbeitung aus Perspektive von
Schiler*innen mit Verhaltensproblemen erfahren zunehmende Relevanz vor dem Hintergrund
fortschreitender Inklusionsbestrebungen (KMK, 2022b; Scheer & Melzer, 2020). Denn im
gemeinsamen Unterricht kénnen Lernschwierigkeiten und Verhaltensprobleme als stérend
erlebt werden und das Fehlerklima sowie die soziale Einbindung in das Klassennetzwerk
belasten. Sowohl ein positiv wahrgenommener Umgang mit Fehlern (z.B. Grassinger et al.,
2018; Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005; Soncini et al., 2022; Steuer, 2014) als auch
die Einbindung in kollaborative Netzwerke und Freundschaften (Tulis et al., 2018a; Zander et
al., 2014, 2017) stellen wesentliche Voraussetzung fur die Fehlerverarbeitung und das Lernen
aus Fehlern dar. Eine Beriicksichtigung der Wahrnehmungsperspektive von Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Unterstlitzungsbedarf erscheint unerlésslich, sollen wirksame inklusive
Unterrichtssettings gestaltet werden, die sich den individuellen Bedarfen aller Lernenden
hinwenden. Eine Erschlieung weiterer Personengruppen (z.B. Schuler*innen mit einem
sonderpadagogischen Unterstutzungsbedarf im Lernen oder Schiler*innen mit und ohne
sonderpadagogischen Unterstltzungsbedarf im gemeinsamen Unterricht) begegnet daruber
hinaus der durch die Spezifitit des Samples eingeschrankten externe Validitat der
Dissertationsstudie. Die Ergebnisse dieser Dissertation liefern zwar erste Anhaltspunkte
hinsichtlich der Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern unter Beriicksichtigung spezifischen
sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfes im Schwerpunkt ESE. Die gemeinsame
Betrachtung der Wahrnehmung von Schiler*innen mit und ohne sonderpadagogische
Unterstutzungsbedarfe hinsichtlich des Umgangs mit Fehlern in der Klasse verspricht jedoch
Zugang zu differenzierten Aussagen. Diese kénnten beispielsweise eine mogliche Belastung
versus Nicht-Belastung der wahrgenommenen Fehlerverarbeitung in Relation zu einem
individuellen Unterstltzungsbedarf im Unterricht bei derselben Lehrkraft und in der

Interaktion mit denselben Peers aufzeigen. Die Ergebnisse von Péchmuller und Hillenbrand
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(2024a) im Rahmen dieser Dissertation deuten hierzu negative Effekte von
Verhaltensproblemen an.

Insbesondere langsschnittliche Studien er6ffnen Zugang zu Fragestellungen
hinsichtlich der Veranderung des Fehlerklimas Uber die Zeit sowie einer Entwicklung der
individuellen Fehlerverarbeitung unter kausaler Beriucksichtigung individueller und
kontextueller Faktoren und gehen damit tber die grundlegenden Befunde dieser Dissertation
hinaus. Kiinftige Forschungsideen zum Umgang mit Fehlern im Unterricht an der Forderschule
sollten die Mehrdimensionalitdat des Fehlerklimas in einer Differenzierung auf mehreren
Ebenen berucksichtigen (z.B. Soncini et al., 2022; Steuer, 2014; Steuer & Dresel, 2015; Steuer
etal., 2013, 2022).

Insbesondere die Befunde, die in Publikation 111 (Pochmuller, 2024) prasentiert und
diskutiert werden, sprechen dafiir, neben der Perspektive der Schiler*innen auch die
Wahrnehmungsperspektive der Lehrkraft einzunehmen (siehe auch Spychiger et al., 2006).
Statistische Modelle sollten hierbei auch strukturelle Besonderheiten des Forderschulsettings
(z.B. Anwesenheit mehrerer Lehrkréfte und/oder pé&dagogischer Fachkrafte; Hillenbrand,
2023; Stein & Stein, 2020) berucksichtigen. Multi-Informant-Ansétze stellen besonders aus
klinisch psychologischer Perspektive einen wesentlichen Zugang zu Informationen dar, wenn
davon auszugehen ist, dass Symptome nicht gleichermafien der Selbst- und Fremdeinschatzung
zuganglich sind oder einem systematischen Bias (z.B. durch ein sozial erwinschtes
Antwortverhalten) unterliegen (Eid et al., 2017). Hinsichtlich der Wahrnehmung des Umgangs
mit Fehlern in der Klasse erscheint dies unter anderem sinnvoll, da Lehrkréfte und
Schiler*innen gleichermafen am Unterrichtsgeschehen teilnehmen, jedoch mit individuellen
Erfahrungen und Expertise an die Unterrichtsgestaltung herantreten und in verschiedenen
Rollen am Unterricht mitwirken.

Die Dissertationsstudie hat in den Einzelpublikationen verschiedene Aspekte, die mit
dem Umgang mit Fehlern und individuellen Fehlerreaktionen assoziiert sind, untersucht (z.B.
Emotionsregulation). Die Dissertation erhebt hierbei keinen Anspruch auf Vollstandigkeit,
sondern eroffnet auch unter dem Augenmerk der externen Validitét die Perspektive auf weitere
Punkte. Hierzu zéhlen insbesondere die VVorstellungen der Schiler*innen von Fehlern (Tulis et
al., 2018b), die bislang vor allem hinsichtlich des Lehrkraftverhaltens als entscheidender

Aspekt hinsichtlich des individuellen Handelns und Verhaltens im Umgang mit Fehlern
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herausgestellt wurden (z.B. Bray, 2011; Donaldson, 2019; Santagata, 2005; Soncini et al.,
2023). Unter Berticksichtigung fehler- und lerntheoretischer Annahmen erscheint besonders
interessant, in weiterfiihrenden Analysen hinsichtlich unterschiedlicher Fehlertypen zu
differenzieren (z.B. Mindich et al., 2008). Auf Basis der in der Dissertationsstudie gewonnenen
Erkenntnis, dass Verhaltensprobleme einen Risikofaktor hinsichtlich der Fehlerverarbeitung
darstellen (Péchmdller & Hillenbrand, 2024a), sind Relationen zwischen einzelnen
Fehlertypen und Verhaltensproblemen in der weiteren Forschung von besonderem Interesse.
Aufgrund der mit ADHS  assoziierten  Konzentrationsschwierigkeiten  und
Aufmerksamkeitsdefizite waére beispielsweise anzunehmen, dass Schiler*innen Fehler
weniger strukturiert verarbeiten und somit gleiche Fehler haufiger wiederholen. Ebenfalls
konnte vermutet werden, dass Schuler*innen in Folge einer weniger strukturierten
Fehlerverarbeitung weniger tief in die inhaltliche Auseinandersetzung einsteigen und daher
eher einfache Fehler machen (z.B. Fluchtigkeitsfehler; siehe Lewandowski et al., 2015). Aus
entwicklungspsychologischer Perspektive werden diese als sogenannte schlechte Fehler
bezeichnet und sind mit maximal geringfiigigem Lernpotenzial assoziiert (Kobi, 1994; Mehl,
1993), sodass zu priifen wére, ob Schuler*innen aufgrund eines typischen Fehlerverhaltens
systematisch Benachteiligung hinsichtlich des Lernens aus Fehlern erfahren. Um insbesondere
diesen Schuler*innen die von der KMK (2000) postulierten Lernchancen in Fehlern beim
akademischen Lernen zu erdffnen, konnen nach Fehlertypen differenzierte (Video-)Analysen
von Fehlersituationen Hinweise auf spezifische Handlungsstrategien geben. Empirische
Forschung hat auf dieser Basis auch den Auftrag, wirksame Interventionsmanahmen und
Trainingsprogramme zur Forderung der individuellen Fehlerverarbeitung und des Lernens aus
Fehlern zu entwickeln und zu evaluieren.

Ein Hinzuziehen weiterer Analysemethoden und die Nutzung ergénzender
methodischer Zugange zur Erfassung des Umgangs mit Fehlern, wie beispielsweise
Videoanalysen und Unterrichtsbeobachtung, tragen zur Konstruktvaliditat bei. Darlber hinaus
erlauben auf diese Weise generierte Daten spezifische Aussagen flr die isolierte
Fehlersituation. Die Videografie von Unterrichtsequenzen hat den Vorteil, das spezifische
Interaktionsgeschehen im Umgang mit Fehlern fokussieren zu konnen (z.B. Heinze, 2004;
Ingram et al., 2015; Kaufmann et al., 2023; Kopfer & Wuttke, 2021; Matteucci et al., 2015;
Mindich et al., 2008). Wie in der Diskussion der Befunde aus Publikation Il (P6chmdller,
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2024) deutlich wird, scheint die Betrachtung der Schiler*in-Lehrkraft-Interaktion und -
Beziehung inshesondere im Kontext sonderpadagogischer Unterstiitzung ESE von
wesentlicher Bedeutsamkeit fir eine bedarfsorientierte Unterrichtsgestaltung. Eine
Fokussierung des Beziehungsverhaltens der Schiler*innen und Lehrkraft (z.B. Bolz, 2022;
Spilt et al., 2022) in der isolierten Fehlersituation sollte daher zum Gegenstand der Forschung
gemacht werden, um differenzierte Handlungsempfehlungen fir angehende und erfahrene
Lehrpersonen im Umgang mit Fehlern abzuleiten. Videostudien kénnen hierbei sowohl der
Untersuchung qualitativer (z.B. Welche Arten von Fehlern werden gemacht?; Wer reagiert wie
auf einen Fehler?) als auch quantitativer Fragestellungen dienen (z.B. Wie haufig werden
bestimmte Fehlertypen gemacht?).

Die Grundlage weiterer Forschung kdnnen konzeptionelle Prozessmodelle sein, die
Zusammenhdnge theoretisch modellieren und Unterschiede in der individuellen
Emotionsregulation im Umgang mit Fehlern erklaren (Tulis et al., 2015, 2016). Allerdings fehlt
es bislang oftmals an empirischer Evidenz fur die postulierten Zusammenhange (Zhang &
Fiorella, 2023). Sequenzen des auf das Vorhaben dieser Dissertation adaptierten Modells
wurden in den Teilstudien der Dissertationsstudie geprift und in der Darstellung in
Abbildung 7 mit dem konzeptionellen Modell zusammengefuhrt (siehe Kapitel 7.1). Aussagen
uber die postulierten Gesamtzusammenhéange im Modell erfordern jedoch eine globale Prifung
des Modells, beispielsweise durch Strukturgleichungsmodellierung. Perspektivisch ist auch
hierbei der Mehrdimensionalitat sowie der Beteiligung unterschiedlicher Akteur*innen an der
Gestaltung des Fehlerklimas Rechnung zu tragen.

Fur das Dissertationsvorhaben und die vom einzelnen Schulfach losgeldste Erfassung
des wahrgenommenen Umgangs mit Fehlern beim fachlichen Lernen in der Schule, wurde ein
Fragebogenheft aus standardisierten Bdgen und adaptierten Skalen zusammengestellt. Diese
adaptierten und sprachlich angepassten Skalen (siehe Kapitel 5.3) sind hinsichtlich deren
psychometrischer Qualitat zu prifen. Wenngleich der Fragebogen zur Erfassung des Umgangs
mit Fehlern in der Klasse bislang lediglich zu Forschungszwecken eingesetzt wird, eroffnet ein
valides Instrument auch Chancen fur die Evaluation von Unterricht und fir die
Unterrichtsentwicklung. Vergleichbare Skalen zur standardisierten Unterrichtsbeobachtung
finden sich bereits fir die Einschdtzung anderer Unterrichtsqualitatsdimensionen,

beispielsweise orientiert an den Tiefenstrukturen des Unterrichts (IBBW, 2022) oder zur



DISKUSSION 125

Erfassung der Schiler*in-Lehrkraft-Interaktion (z.B. CLASS-S, Pianta et al., 2012). Vor allem
die Unterrichtsbeobachtung durch objektive und geschulte Personen erdffnet neue
Perspektiven auf die Erfassung und Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern. Unter
Einbindung weiterer Variablen (z.B. Adaptivitdt individueller Fehlerreaktionen,
Klassenklima), lassen sich Hinweise auf die Konstruktvaliditat ermitteln. VVon besonderer
Relevanz ist auch die Analyse der Interraterreliabilitat, die Aussagen daruber erlaubt, ob
verschiedene Personen in der Einschéatzung des Fehlerklimas mit dem Instrument zu &hnlichen
Aussagen kommen (Ddéring, 2023). Dabei er6ffnen sich Perspektiven, zum einen die Ebenen
der Schiler*innen und Lehrpersonen getrennt zu betrachten, aber auch die Urteile von
Lernenden und Lehrkréften in den statistischen Vergleich zu setzen.

Feedback und der Umgang mit Fehlern sind eng miteinander assoziiert (Steuer &
Dresel, 2019). Besonders Schiiler*innen mit sonderpédagogischem Unterstiitzungsbedarf ESE
werden als Risikogruppe fur negatives Lehrkraftfeedback identifiziert (Huber, 2021).
Gleichzeitig zeigen Studien und Metaanalysen, dass Feedback eine zentrale GroR3e hinsichtlich
des Lernens aus Fehlern darstellt (z.B. Huelser & Metcalfe, 2012; Kopfer, 2022; Mera et al.,
2022; Metcalfe, 2017). Wenn bislang lediglich vermutet wird, dass Schuler*innen, die haufiger
negative Rickmeldungen von Lehrkraften erhalten, diese verstéarkt auch nach Fehlern erfahren
(Steuer, 2014), mangelt es doch an empirischen Daten, die Feedback im Umgang mit Fehlern
aus  Wahrnehmungsperspektive ~ von  Schiler*innen  mit  sonderpadagogischem
Unterstutzungsbedarf analysieren. Sonderpédagogische Unterrichtsforschung sollte sich daher
die Rolle von Feedback im Umgang mit und hinsichtlich des Lernens aus Fehlern erschlieRen.

In diesem Kontext waren auch sekundare Effekte negativen Lehrkraftfeedbacks tber
soziale Ausgrenzung auf das Lernen aus Fehlern zu analysieren. Diese konnten sich daraus
ergeben, dass Schiler*innen in Abhéngigkeit der erlebten Schwere der Verhaltensprobleme
haufiger negatives Lehrkraftfeedback erhalten (Huber, 2021), das wiederum mit einer sozialen
Ablehnung durch die Peers einhergehen kann (z.B. Chang, 2003, 2004; Huber et al., 2015,
2018). Soziale Ausgrenzung aus Klassennetzwerken kann ein Risiko fiur die funktionale
Fehlerverarbeitung und Sorge vor Blof3stellung durch die Peers sein (z.B. Tulis et al., 2018a;
Zander, 2015; Zander et al., 2014, 2017) und in der Konsequenz die Fehlerverarbeitung und

das Lernen aus Fehlern beeintrachtigen.
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Die Bedeutung konzeptioneller Modelle fur die Diagnostik, Evaluation und
Unterrichtsplanung wurde diskutiert. Prominente Rahmenmodelle wie TTI (Hamre & Pianta,
2007) oder das Modell der Sicht- und Tiefenstrukturen des Unterrichts (Kunter & Trautwein,
2013; Oser & Baeriswyl, 2001; Trautwein et al., 2022) beriicksichtigen Fehler beim
akademischen Lernen zwar implizit als Gegenstand des Unterrichts und individueller
Lernprozesse (z.B. Seifried et al., 2022). Die Befunde der Dissertation betonen jedoch wie die
zahlreichen Ergebnisse aus der Unterrichtsforschung in der allgemeinen Schule, dass der
Umgang mit Fehlern von wesentlicher Bedeutsamkeit fur eine adaptive individuelle
Fehlerverarbeitung und letztlich das akademische und sozial-emotionale Lernen ist. Im
Einklang mit lerntheoretischen Grundannahmen, die Fehler als Kernbestandteil von
Kompetenz- und Wissenserwerb darstellen (z.B. Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005;
siehe Kapitel 2.1), sollte der Umgang mit Fehlern fester Bestandteil der empirischen

Unterrichtsforschung sein.

7.4 Ausblick und Implikationen fr die sonderpadagogische Praxis

Die Ergebnisse der Dissertationsstudie lassen die Ableitung von Implikationen fiir den
Umgang mit Fehlern in der allgemeinen Schule und insbesondere fur die schulische
sonderpadagogische Praxis unter Berticksichtigung der Spezifika der Paddagogik und Didaktik
bei Beeintrachtigungen der emotionalen und sozialen Entwicklung zu. Orientiert an den
grundlegenden Aufgabenbereichen sonderpadagogischer Unterstutzung im
Forderschwerpunkt ESE — Unterricht, Diagnostik, Férderung sowie Professionalisierung (z.B.

KMK, 2000; Melzer & Hillenbrand, 2013) — werden Implikationen diskutiert.

Fehlersensible Unterrichtsgestaltung

Schiler*innen lernen nicht automatisch aus Fehlern (z.B. Seifried et al., 2022; Yerushalmi &
Polingher, 2006). Wesentliche Faktoren sind positive und unterstiitzende Handlungen im
Umgang mit Fehlern im Unterricht (z.B. Feedback und konstruktive Unterstutzung; z.B.
Metcalfe, 2017; Oser & Spychiger, 2005; Sliwka et al., 2022; Steuer, 2014; Trautwein et al.,
2022). Fehlern ist explizit Platz in unterrichtlichen Lernsituationen zu geben (Meyer et al.,
2006; Spychiger et al., 1999), um deren Lernpotenzial hinsichtlich der Entwicklung positiven

und negativen Wissens zu erschlielen (Oser & Spychiger, 2005). Damit aus Fehlern
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Lernchancen entstehen (KMK, 2000), sollte ein fehlersensibler Unterricht Fehlern gegeniiber
offen und tolerant sein. Aulierdem sollte negativen Reaktionen auf Fehler praventiv begegnet
oder diese reaktiv unterbunden werden. Fehler beim fachlichen Lernen und deren Ursachen
sind durch Instruktionen zu analysieren und zu reflektieren. Diese Instruktionen sollten an den
Voraussetzungen der Schiler*innen orientiert sein (Ubersicht in Kapitel 2). Oser und
Spychiger (2005) schlagen hierzu Charakteristika einer fehlerfreundlichen versus
fehlervermeidenden Didaktik vor, die in der Unterrichtsvorbereitung und -durchfiihrung zu
reflektieren sind.

Unter Berticksichtigung (lern-)theoretischer Grundlagen zum Umgang mit Fehlern
(z.B. Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005; siehe Kapitel 2.1), prominenter
Unterrichtsqualitatsmodelle (z.B. Hamre & Pianta, 2007; Oser & Baeriswyl, 2001; Kunter &
Trautwein, 2013) und der empirischen Befunde der Dissertationsstudie (Péchmudiller, 2024;
Péchmdiller & Hillenbrand, 2024a, unter Begutachtung), tritt die Schaffung wirksamer
Schuler*in-Lehrkraft-Interaktion (in Fehlersituationen) in den Vordergrund der Ableitung von
Praxisimplikationen. Fehler als Gegenstand der Interaktion im Klassenraum zu betrachten,
kann dazu beitragen, Sorgen der Schiler*innen vor BloRstellung und negativen Reaktionen zu
verstehen. Lehrkréfte sollten sich hierbei als verlassliche wund unterstiitzende
Interaktionspartner*innen verstehen (z.B. Donaldson, 2019; Hamre & Pianta, 2007; Steuer et
al., 2022). Tragfahige Schiler*in-Lehrkraft-Interaktionen setzt auch das in dieser Dissertation
adaptierte Prozessmodell als Basis der adaptiven Fehlerregulation voraus (Pochmuller &
Hillenbrand, 2022; siehe Abbildung 4). Vor allem Lehrkraftfeedback entfaltet dabei eine
wesentliche Funktion. Feinfiuhlige und verstdndnisvolle Rickmeldungen statt negativer
verbaler und nonverbaler Reaktionen beginstigen adaptive Fehlerreaktionen der
Schiler*innen (Pochmiller, 2024) und konnen sozialer Ausgrenzung und negativen
Reaktionen der Peers vorbeugen (z.B. Chang, 2003, 2004; Huber et al., 2015, 2018; McAuliffe
et al., 2009).

Die Befunde der Publikationen 111 (Péchmdaller, 2024) und IV (Péchmiller &
Hillenbrand, unter Begutachtung) betonen insbesondere die Chancen von ko-regulierendem
Verhalten durch die Lehrkraft als zentrale Bezugsperson in der Bewaltigung der
fehlerbegleitenden Emotionen und emotionalem Stress (z.B. Brandstétter et al., 2018; Frivold

Kostgl & Lansing Cameron, 2021). Da Emotionsregulation ab dem Jugendalter zunehmend
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durch eine Nutzung intrapersonaler Regulationsstrategien gekennzeichnet ist (z.B. Brandstatter
et al., 2018; Klinkhammer et al., 2022), erscheint die emotionale Unterstitzung der Lehrkraft
besonders fur jungere Schiler*innen einen Gelingensfaktor fir die funktionale Verarbeitung
fehlerbegleitender Emotionen darzustellen. Aufgrund der mit sonderpadagogischem
Unterstutzungsbedarf ESE assoziierten Beeintrachtigung der emotionalen Entwicklung, kann
jedoch auch im Jugendalter die Ko-Regulation durch die Lehrkraft erforderlich sein.
Beziehungsforderliche und schiler*innen-zentrierte MaRnahmen wie ,.Banking Time*
(Williford & Pianta, 2020) kénnen ein Angebot seitens der Lehrkraft zur Starkung der
Schiler*in-Lehrkraft-Interaktion darstellen. Madoglicherweise schafft dies eine Basis
verlasslichen und unterstitzenden Handelns im Umgang mit Fehlern.

Besonders im Jugendalter gewinnen die Peergroup und Beziehungen zu Gleichaltrigen
entwicklungspsychologisch an Bedeutung (z.B. Havighurst, 1976; Rose-Krasnor, 1997; Zins
et al., 2004a). Dementsprechend treten die Peers stérker als Ressource in der Ko-Regulation
von Emotionen in den Vordergrund — so auch im Umgang mit fehlerbegleitenden Emotionen
(z.B. Tulis et al., 2018a; Zander, 2015). Soziale Kompetenztrainings und Gruppenaktivitaten
kénnen der Starkung kollaborativer Peernetzwerke dienen, die wiederum einen Schutzfaktor
fiir das Erleben von Angst und BloRstellung in Fehlersituationen darstellen (z.B. Zander et al.,
2014, 2017).

Auf Basis konzeptioneller Prozessmodelle und der Einschatzung des Umgangs mit
Fehlern durch die Schiler*innen entlang adaptierter und erprobter Skalen, wie diese
Dissertation sie vorschlagt, kénnen Lehrkréfte ihr Handeln und Verhalten im Umgang mit
Fehlern und dessen Wirkung auf die Lernenden kriteriengeleitet reflektieren und
gegebenenfalls anpassen. Ziel dessen sollen die Schaffung eines wertschétzenden,
verlasslichen Fehlerklimas und verstandnisvoller Schuler*in-Lehrkraft-Interaktionen sein, die
den Grundstein erfolgreicher Fehlerverarbeitungsprozesse bilden (z.B. Pochmiller &
Hillenbrand, 2022; Seifried et al., 2022; Spychiger et al., 1999; Tulis et al., 2015, 2016).

Eine fur das akademische und sozial-emotionale Lernen  wirksame
Unterrichtsgestaltung sollte Fehlern somit sensibel begegnen und Raum geben. Denn eine
fehlervermeidende Unterrichtsfihrung minimiert und verhindert die Entstehung von
Lernchancen aus Fehlern (Dimitrova et al., 2017; Steuer et al., 2013). Vor allem in der

padagogischen Arbeit mit Schiler*innen, die extrem ungunstigen Lernbedingungen
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unterliegen (z.B. im Kontext von Verhaltensproblemen und/ oder Lernschwierigkeiten), sind
Fehler in der Unterrichtsorganisation unverzichtbar (Kobi, 1994). Denn sie stellen eine Form
des Feedbacks an Lehrende und Lernende dar (Dresel et al., 2024; Zhao, 2011) und zeigen an,
dass Lehrangebote und Lernbemihungen nicht ausreichen oder die gewdhlten
Problemltsungsstrategien nicht wirksam sind (Kobi, 1994). Fehler von Schiler*innen geben
Lehrkraften daher notwendige Hinweise auf die Adaption des Unterrichtsangebots (siehe Kobi,
1994, 2005).

Diagnostik

Fehler beim akademischen Lernen haben diagnostisches Potenzial (Avitia et al., 2017a; Bottge
etal., 2014; Fumero & Wood, 2022; Koriakin & Kaufman, 2017; Tr&ff & Samuelsson, 2013).
Um Fehler fur die adaptive Unterrichtsgestaltung nutzbar zu machen, miissen sie systematisch
analysiert werden. Neben einem professionellen Wissen (Uber typische Fehler von
Schiler*innen und Zugang zu wirksamen Handlungsstrategien (Seifried & Wuttke, 2010,
2017; Seifried et al., 2015) brauchen Lehrkrafte diagnostische Kompetenzen, um
(Lern-)Ausgangslagen und  (Entwicklungs-)Verldaufe zu erfassen und fundierte
Forderentscheidungen zu treffen (Hesse & Latzko, 2017; Schrader, 2013; Wuttke & Seifried,
2013). Eine forderdiagnostische Praxis (z.B. Bundschuh & Winkler, 2019) und préaventive
Unterrichtsgestaltung in Orientierung an mehrstufigen Férdermodellen wie dem Response-to-
Intervention-Ansatz (RTI; z.B. Fuchs et al., 2003; Huber & Grosche, 2012) setzen
datenbasierte Forderentscheidungen auf Grundlage diagnostisch fundierter Urteile zur
Schaffung eines adaptiven Unterrichtsangebots voraus.

Die Fehleranalyse wird als eine Methode sonderpadagogischer Diagnostik diskutiert
(Bundschuh & Winkler, 2019, S. 256ff.). Hierbei steht die Prifung der Passung von
Aufgabenanforderungen an die Ausgangslage der Schuler*innen im Mittelpunkt. Ableitungen
hinsichtlich des aktuellen Entwicklungsstandes (z.B. welche Problemldsestrategien genutzt
werden oder welches Wissen vorhanden ist) konnen getroffen und typische Fehlermuster
identifiziert werden (Bundschuh & Winkler, 2019). Auf Grundlage der Fehleranalyse gilt es,
in der Unterrichtsplanung und -vorbereitung folglich zu reflektieren, welche Anforderungen

der Lerngegenstand an die Schiler*innen stellt und ob diese dem gewachsen sind. Eine
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systematische Fehleranalyse lasst Ruckschlisse auf das Lernverhalten und die aktuelle
Entwicklung einer Schilerin oder eines Schulers zu (siehe Kobi, 1994).

Eine systematische Fehleranalyse kann auflerdem verlaufsdiagnostisch eingesetzt
werden und somit der Evaluation der Wirksamkeit getroffener FérdermalBnahmen dienen.
Hierzu liegen einzelne standardisierte fachspezifische Verfahren, wie die Oldenburger
Fehleranalyse (OLFA; Thomé & Thomé 2022, 2024), vor. Die OLFA bietet eine differenzierte
Analyse von Rechtschreibfehlern und die Ableitung passgenauer FérdermalRnahmen.

Um gezielte Fordermalnahmen hinsichtlich der emotionalen Fehlerverarbeitung
abzuleiten und Schiler*innen effektiv in der Affektregulation im Umgang mit Fehlern zu
unterstiitzen, scheint eine Adaption verstehender Zugéange einen vielversprechenden Ansatz
darzustellen (siehe Baumann et al., 2021). Unter Beriicksichtigung der Art des Fehlers
(Ubersicht bei Mindich et al., 2008; Seifried et al., 2022) und méglicher Ursachen dessen sowie
einer Betrachtung der situativen Bedingungen und Reaktionen aus dem sozialen Umfeld,
konnen diese differenzierte Einblicke in die individuelle affektive Fehlerverarbeitung geben.
Hierbei gilt es, im Sinne eines zweidimensionalen Fehlerbegriffs nicht allein das akademische
Fehlerereignis zu reflektieren, sondern die sozial-emotionale Fehlerverarbeitung zu verstehen.
Das kann bedeuten, Vorstellungen der Schiler*innen von Fehlern zu erschlielen oder deren
Erfahrungen im Umgang mit Fehlern durch andere Lehrkréafte oder in auflerschulischen
Lebensbereichen (z.B. der Familie) zu ergriinden (Oser, 2007; Steuer et al., 2022; Tulis et al.,
2018b).

Die in dieser Studie adaptierten und erprobten Skalen zur Erfassung der Wahrnehmung
des Umgangs mit Fehlern in der Klasse und der Adaptivitat individueller Fehlerreaktionen
ermoglichen dartber hinaus, die Perspektive der Schiler*innen hinsichtlich einer
fehlersensiblen Unterrichtsgestaltung zu erschliefen. Die adaptierten Skalen 6ffnen den Blick
fiir die (meta-)kognitive sowie auch fir die emotionale Fehlerverarbeitung im Lernprozess und
zeigen sich somit anschlussfahig an die Verknlpfung akademischen und sozial-emotionalen
Lernens (z.B. Durlak et al., 2011; Leidig et al., 2020; Reicher & Matischek-Jauk, 2018; Zins
et al., 2004a). Insbesondere die Gliederung entlang der acht Dimensionen und Gruppierung
dieser zu lehrkraftzentrierten, schiler*innen-zentrierten und lernprozessbezogenen Aspekten
(Steuer et al., 2013) erlaubt eine zielgerichtete Reflexion, und gegebenenfalls Anpassung, der

Unterrichtsgestaltung und des (padagogischen und didaktischen) Handelns und Verhaltens im
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Umgang mit Fehlern. Die Schaffung eines positiven Fehlerklimas in der Klasse ist von
zentraler Bedeutung fir das akademische und sozial-emotionale Lernen sowie das
psychosoziale Wohlbefinden der Schiiler*innen. Eine Stérke der adaptierten Skalen liegt darin,
die Wahrnehmungsperspektive der Schuler*innen einzunehmen. Dies erscheint unabdingbar,
sollen an den individuellen Bedarfen der Jugendlichen ausgerichtete Malinahmen getroffen
werden. Die Maoglichkeit zur Mitbestimmung und Verantwortungsubernahme fir die
Gestaltung des Lernumfeldes beschreiben Ziele sonderpadagogischer Unterstiitzung ESE
(KMK, 2000), denen bewusst Rechnung getragen wird, sofern Schiler*innen in
Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse involviert werden. Valide Urteile entlang geprifter
Skalen kénnen eine Unterstitzung in der Kommunikation Uber die eigenen Bedarfe und
Wiinsche sein. Die Kombination mit einer Lehrkrafteinschatzung verspricht ein ganzheitliches

Bild und I&sst differenzierte Aussagen zu.

Pravention, Intervention und wirksame Forderung

Diagnostische Daten bilden die Basis fundierter Entscheidungen fiir die Unterrichtsgestaltung
und individuelle Foérderung (z.B. Huber & Grosche, 2012). Eine praventive
Unterrichtsgestaltung ist vor dem Hintergrund heterogener Bedarfe und (Lern-)Ausgangslagen
der Schiler*innen ein zentrales Anliegen sonderpadagogischer Unterstiitzung im Schwerpunkt
ESE. Mehrstufige Modelle (z.B. RTI) verstehen Schwierigkeiten beim Lernen als nicht
ausreichende Reaktion auf ein Lernangebot und unzureichende Passung zwischen Schiiler*in
und Lerngegenstand (Blumenthal, 2017; Vaughn & Fuchs, 2003). Fehler und die Fehleranalyse
zeigen in diesem Sinn die mangelnde Passung zwischen Unterrichtsangebot und den
individuellen Bedarfen und Ausgangslagen der Lernenden an (Bundschuh & Winkler, 2019;
Kobi, 1994). Auch konzeptionelle Modelle koénnen der Implementation gezielter
FordermaBnahmen dienen. Das auf das vorliegende Dissertationsvorhaben adaptierte
Prozessmodell (P6chmiiller & Hillenbrand, 2022; siehe Abbildung 4) schafft beispielsweise
eine Grundlage zur Reflexion des gezielten Einsatzes individueller MaRRnahmen im
Fehlerverarbeitungsprozess.

Aus (fehler-)lerntheoretischer (z.B. Oser et al., 1999; Oser & Spychiger, 2005; Spychiger et
al., 1999) und schulrechtlicher Perspektive (KMK, 2000) ist im Sinne einer praventiven

Unterrichtsgestaltung keine Fehlervermeidung anzustreben, sondern sollten Fehler
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Lerngelegenheiten eréffnen. Hierzu missen Fehler im Unterricht Raum haben (z.B. Spychiger
etal., 1999) und diesen vor dem Hintergrund der individuellen akademischen und insbesondere
sozial-emotionalen Bedarfe der Kinder und Jugendlichen sensibel begegnet werden. In
Orientierung an einem proaktiven Classroom Management sollte negativen Reaktionen aus
dem Umfeld (d.h. der Lehrkraft und der Mitschiler*innen) praventiv vorgebeugt werden. Die
Ergebnisse der Publikation 11l (Pochmiller, 2024) unterstutzen dies insbesondere fiur das
wahrgenommene Lehrkraftverhalten.

Ein wirksames Verhaltensmanagement der Lehrkraft (z.B. Classroom Management;
Hennemann & Hillenbrand, 2010; Sabornie & Espelage, 2022) stellt ein zentrales Element
wirksamer Unterrichtsgestaltung (z.B. Hattie, 2009, 2012; Trautwein et al., 2022) und positiver
Schiiler*in-Lehrkraft-Interaktionen (z.B. Hamre & Pianta, 2007) dar. Die Offnung dessen
hinsichtlich Strukturen eines proaktiven Umgangs mit Fehlern kann die Schaffung eines
positiven Fehlerklimas, das einen Benefit flr alle Schiler*innen einer Klasse verspricht,
vorantreiben.

Lernarrangements, die Schiler*innen in spezifischen Lerngelegenheiten zu einer
aktiven Auseinandersetzung mit Fehlern anregen, die Maoglichkeit zur Exploration
verschiedener Losungswege und individualisierte Instruktionen der Lehrkraft anbieten (KMK,
2000; Wischgoll et al., 2015), eréffnen Gelegenheiten zur Ubung der fehlerspezifischen
Selbstregulation (Keith & Frese, 2005; siehe auch Pochmuller & Hillenbrand, 2022). Unter
Berlicksichtigung sonderpadagogischen Unterstltzungsbedarfes ESE ist vor allem die
funktionale Regulation von Affekten und Motivation nach Fehlern zu fokussieren.
Entwicklungsmodelle sozial-emotionaler Kompetenzen, wie in Kapitel 2.2.2 skizziert,
definieren Emotionsregulation als wesentliche emotionale Kompetenz des Kindes- und
Jugendalters (z.B. Denham, 1998; Denham et al., 2014; Petermann & Wiedebusch, 2016;
Saarni, 1999). Insbesondere Emotionsdysregulation ist mit Verhaltensproblemen und
psychischen Stérungen des Kindes- und Jugendalters assoziiert (z.B. Aldao & Nolen-
Hoeksema, 2010, 2012a, 2012b; Aldao et al., 2010; Cludius et al., 2020; Kim-Spoon et al.,
2013; Koglin et al.,, 2013). Sie vermittelt auch den Zusammenhang zwischen affektiv-
motivationaler ~ Adaptivitdt von Fehlerreaktionen und internalisierenden  sowie
externalisierenden Verhaltensproblemen (Pchmiller & Hillenbrand, unter Begutachtung).

Um auf eine Reduktion der Nutzung dieser dysfunktionalen und stérungsaufrechterhaltenden
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Emotionsregulationsstrategien hinzuwirken, erscheinen evidenzbasierte Trainings, die
grundlegende Emotionsregulationsstrategien ab dem Vorschulalter tiben (z.B. Lubo aus dem
All, Hillenbrand et al., 2022a, 2022b; Verhaltenstraining in der Grundschule, Petermann et al.,
2007) und positives Verhalten verstarken (Schoolwide Positive Behavior Support, Bohanon et
al., 2012), vielversprechend fiir die Férderung.

Die Forderung emotionaler Kompetenz ist zentrales Anliegen sonderpadagogischer
Unterstutzung ESE (KMK, 2000; Leidig & Hennemann, 2017; Leidig et al., 2020), wobei die
Befunde dieser Dissertation betonen, gezielt die emotionale Bewaltigung von Fehlersituationen
und damit verbundenen Misserfolgserlebnissen zu adressieren. Dies kann beispielweise durch
eine Adaption von Malnahmen zur Prévention von Unterrichtsstorungen geschehen.
Exemplarisch sei an dieser Stelle das KlasseKinderSpiel (KKS; fur eine Erklarung des
Konzepts siehe Hillenbrand & Putz, 2008) skizziert: Die gemeinsame Entwicklung von Lern-
und Verhaltensregeln im Umgang mit Fehlern mit den Schiler*innen (bspw. Vermeidung
negativer Reaktionen, Erbitten von Hilfestellung; Poysa et al., 2019; Steuer et al., 2013) und
Eintbung dieser Regeln in der Durchfuhrung des KKS kdénnen zur Schaffung eines positiven
Fehlerklimas beitragen. Dessen Entwicklung kann hierbei mit dem in dieser Studie adaptierten
und erprobten Fragebogen zur Erfassung des Umgangs mit Fehlern im Unterricht gemeinsam
mit den Lernenden evaluiert werden. Das KKS kann auf unterschiedliche Altersgruppen
(Grundschule und Sekundarstufe) adaptiert werden (Hillenbrand & Pitz, 2008). Die
MaRnahme zeigt signifikante Effekte beispielsweise hinsichtlich eines Ruckgangs stérenden
Verhaltens und einen Anstieg lernforderlichen Verhaltens im Kontext externalisierender
Verhaltensprobleme (Hagen et al.,, 2023) und verspricht daher vor allem fir die
sonderpadagogische Unterstiitzung im Schwerpunkt ESE Erfolge.

Eine  systematische  Forderung  der  affektiv-motivationalen  adaptiven
Fehlerverarbeitung verspricht auch fur die (meta-)kognitive Fehlerregulation positive Effekte
(z.B. Grassinger et al., 2018; Soncini et al., 2022). Auf Basis der Ergebnisse der
Dissertationsstudie (Péchmiller & Hillenbrand, unter Begutachtung) ist die affektiv-
motivationale Adaptivitdt konsequenterweise als weitere Ressource in der Forderung der
emotionalen Fehlerverarbeitung zu betrachten. Sie trégt zu einer Minderung dysfunktionaler
Emotionsregulation bei und kann als ein unterrichtsimmanenter Anhaltspunkt dienen, um der

Entstehung und Aufrechterhaltung von Verhaltensproblemen praventiv zu begegnen.
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Praventive Unterrichtsgestaltung umfasst neben Angeboten, von denen alle
Schuler*innen profitieren (z.B. die Etablierung eines positiven Fehlerklimas in der Klasse),
auch solche, die gezielt den Entwicklungsrisiken von Schuler*innen mit einem definierten
Risiko flr oder bereits ausgepragten Lern- und Verhaltensproblemen begegnen. Im Umgang
mit Fehlern im Unterricht an der Forderschule ESE kommt hierbei insbesondere einer
interpersonal unterstutzten Emotionsregulation (z.B. Brandstatter et al., 2018) eine bedeutsame
Rolle zu. Lehrkrafte konnen hierbei ihre Vorbildrolle im Umgang mit Fehlern entfalten (z.B.
Pochmdller, 2024; Steuer et al., 2022; Tulis, 2013), indem sie einzelnen Schiler*innen
indizierte emotionale Unterstiitzung in der Verarbeitung von Fehlerereignissen im Unterricht
anbieten (z.B. Neubewertung der Situation und Einordnung, dass Fehler nichts Schlimmes
sind).

In der padagogischen Praxis wird Fehlern beim akademischen Lernen meist mit
Korrektur oder durch Ignorieren des Fehlers begegnet und deren Lernpotenzial folglich nicht
genutzt (z.B. Brodie, 2014; Gardee & Brodie, 2015). Haufig stellen Lehrkréfte Schiler*innen
lediglich zusatzliche Arbeitsmaterialien zur Ubung sowie mehr Bearbeitungszeit zur
Verfligung. Lewandowski et al. (2015) stellen jedoch heraus, dass beispielsweise
Schiler*innen mit ADHS hinsichtlich einer Fehlerreduktion nicht von prominenten
MaRnahmen wie einer VVerlangerung der Arbeitszeit profitieren. Die Befunde der Dissertation
stellen deutlich heraus, dass eine wirksame und an den individuellen Bedarfen der Lernenden
ausgerichtete Unterstiitzung im Umgang mit Fehlern vor allem affektive und motivationale
Verarbeitungsprozesse adressieren sollte. Emotionale Unterstiitzung durch die Lehrkraft
verspricht nachhaltige Effekte fir die Lern- sowie die emotionale und soziale Entwicklung der
Kinder und Jugendlichen. Verlassliche Schuler*in-Lehrkraft-Interaktionen bilden das

Fundament einer gelingenden Fehlerverarbeitung.

(Lehrkrafte-)Professionalisierung

Quergelagert zu den vorausgehend diskutierten Implikationen liegen professionelles Handeln
und Verhalten der Lehrkraft. Die Qualifizierung sonderpédagogischer Fachkréfte hat
hinsichtlich einer praventiven Unterrichtsgestaltung vor dem Hintergrund steigender

Forderquoten im Schwerpunkt ESE besondere Bedeutsamkeit (Riel & Selle, 2021). Die
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Befunde dieser Dissertation unterstiitzen, den professionellen Umgang mit Fehlern in die
Qualifizierung einzubinden.

Diagnostische, paddagogische und didaktische Kompetenzen stellen VVoraussetzungen
fir einen professionellen Umgang mit Fehlern dar. Fertigkeiten und Wissen, Uber die
Lehrkréfte verfligen missen, um konstruktiv mit Fehlern von Schuler*innen beim fachlichen
Lernen umgehen zu kénnen und diese fir diagnostische Fragestellungen zu erschliel3en, fassen
zum Beispiel Seifried und Wuttke (2010) sowie Wuttke und Seifried (2017) als professionelle
Fehlerkompetenzen zusammen. Darunter fallen das Wissen Uber typische Fehler von
Schiler*innen und Schwierigkeiten beim Lernen, Wissen tiber und Verstandnis fir Strategien
des Umgangs mit diesen Fehlern und Lernschwierigkeiten sowie positive Vorstellungen des
Mehrwerts einer Fehleranalyse im Lernprozess (Seifried & Wouttke, 2010, S. 147). Die
vorliegende Dissertation gibt Anlass dazu, diese Kompetenzen im Umgang mit Fehlern im
Unterricht an der Forderschule beziehungsweise in der (sonder-)padagogischen Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen mit internalisierenden und externalisierenden Verhaltensproblemen
zu erweitern. Lehrkrafte und Sonderp&dagog*innen brauchen ergédnzend zu den oben
genannten Aspekten ein fundiertes Wissen tber emotionale und soziale Kompetenzen des
Kindes- und Jugendalters sowie Uber deren Entwicklung. Diese stellen eine notwendige
Voraussetzung daflr dar, das padagogische und didaktische Handeln (z.B. Instruktion von
Aufgabenstellungen) und eigene Verhalten (z.B. Reaktionen auf Fehler von Schiiler*innen) an
den individuellen Bedarfen der Lernenden sowie den erwarteten Schuler*innen-Reaktionen
auszurichten (siehe auch Donaldson, 2019; Wischgoll et al., 2015; Zamora et al., 2018).

Dass insbesondere Lehramtsanwarter*innen ber wenig Strategien im Umgang mit
Fehlern von Schiiller*innen verfugen (Seifried et al., 2015) spricht daftir, den Erwerb und die
Reflexion professioneller Fehlerkompetenzen an der Struktur der mehrphasigen
Lehramtsausbildung in Deutschland zu orientieren und dementsprechend in den Curricula von
Aus- (Studium und Vorbereitungsdienst) und -weiterbildung zu implementieren (z.B. Riel} &
Selle, 2021).

Implikationen fur die allgemeine Schule
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Auch wenn die Wahrnehmung des Umgangs mit Fehlern in der allgemeinen Schule aus
Schiler*innen-Perspektive bereits umfangreich erforscht ist (z.B. Dresel et al., 2024; Kafer,
2019; Kreutzmann et al., 2014; Soncini et al., 2022; Steuer, 2014; Steuer et al., 2013, 2022;
Steuer & Dresel, 2015; Tulis, 2013), lassen sich aus den Ergebnissen dieser Dissertation
dennoch weitere Implikationen fir das allgemeinschulische Setting ableiten.

Unter Berticksichtigung steigender Inklusionsraten und Pravalenzdaten (siehe Kapitel
2.2.1) ist davon auszugehen, dass sowohl an Férderschulen als auch an allgemeinen Schulen
in einer relevanten Anzahl Schuler*innen mit internalisierenden und externalisierenden
Verhaltensproblemen oder assoziierten Stérungssymptomen unterrichtet werden. Diese
Dissertationsstudie — insbesondere die Ergebnisse der Publikationen Il (Pochmiller &
Hillenbrand, 2024a) und IV (Pochmuller & Hillenbrand, unter Begutachtung) — verdeutlicht,
dass internalisierende und externalisierende Verhaltensprobleme im Umgang mit Fehlern
explizit in der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung zu reflektieren sind. Dies kann in einer
Adaption des Fehlerklimas einer Klasse auf besondere Herausforderungen im Kontext von
Verhaltensproblemen resultieren. Dabei wéren die negative Wahrnehmung des Fehlerklimas,
Effekte negativer Reaktionen aus dem sozialen Umfeld und die eher dysfunktionale
individuelle Fehlerverarbeitung zu berticksichtigen. Im gemeinsamen Unterricht von
Schiler*innen mit und ohne Verhaltensprobleme oder sonderpadagogischem
Unterstutzungsbedarf koénnen Methoden des Peer-Tutoring die Bewaltigung emotional
belastender Fehlersituationen unterstiitzen (z.B. Tulis et al., 2018a). VVon einer systematischen
Unterstutzung im Umgang mit Fehlern und Etablierung eines positiven und verlasslichen
Fehlerklimas im Sinne einer Mallhahme zur Gestaltung eines hochwertigen,
inklusionsorientieren Unterrichts auf der ersten Forderebene (z.B. Blumenthal, 2017)

profitieren alle Lernenden einer Klasse, unabhé&ngig von der individuellen Ausgangslage.

7.5 Schlussbetrachtungen

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Fehler und der Umgang mit Fehlern wesentliche
Kennzeichen von Lern- und Entwicklungsprozessen darstellen (z.B. Kobi, 1994, 2005; Oser et
al., 1999; Oser & Spychiger, 2005; Spychiger et al., 1999; VanLehn, 1988). Deren funktionale
Verarbeitung beschreibt einen individuellen Prozess, der die Grundlage firr das Lernen aus

Fehlern bildet (z.B. Dresel et al., 2013, 2024; Grassinger et al., 2018; Oser et al., 1999; Oser &
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Spychiger, 2005; Soncini et al., 2022; Steuer, 2014). Wenngleich Schiler*innen mit einem
sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf ESE h&ufiger Fehler machen (z.B. Lewandowski
et al., 2015; Pagirsky et al., 2017), haufiger Adressat*innen negativen Feedbacks sind (z.B.
Huber, 2021) und zu einer dysfunktionalen Fehlerverarbeitung tendieren (z.B. McCaslin et al.,
2016; Péchmiller & Hillenbrand, 2024a), findet der Umgang mit Fehlern in der empirischen
sonderpadagogischen Forschung sowie in der Unterrichtsforschung unter Berlcksichtigung
sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfes bislang keine nennenswerte Beachtung.

Somit bestand das ubergeordnete Ziel der Dissertation darin, erstmals die Perspektive
von Schiler*innen mit einem sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf (hier ESE) auf das
Interaktionsgeschehen im Umgang mit Fehlern in der Klasse einzunehmen. Die
konzeptionellen (Publikation I) und empirischen Ergebnisse (Publikationen 11— 1V) leisten
einen wesentlichen Beitrag zur sonderpadagogischen Forschung. Theoretische Grundlagen
werden transferiert und adaptiert und erstmals empirische Evidenz fir die
Wahrnehmungsperspektive  von  Schuler*innen mit  einem  sonderpadagogischen
Unterstltzungsbedarf auf den Umgang mit Fehlern in der Klasse angeboten. Dartiber hinaus
stellen die Ergebnisse eine Erweiterung des fachwissenschaftlichen Diskurses zum Umgang
mit Fehlern dar, der bislang hauptsachlich aus Perspektive der padagogischen Psychologie
gefiihrt wird. Damit tragt die Studie zur Grundlagenforschung bei und er6ffnet Perspektiven
auf die Didaktik des Forderschwerpunkts ESE sowie die psychosoziale Entwicklung und das
schulische Wohlbefinden von Kindern und Jugendlichen mit einem diagnostizierten
sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf.

Damit Fehler ihr lerntheoretisch postuliertes Potenzial fur das akademische und sozial-
emotionale Lernen entfalten und ,,Helfer* im Lern- und Entwicklungsprozess darstellen (siehe
Kobi, 1994, 2005; Wiater, 2004), muissen rahmende Voraussetzungen erflllt sein. Die
Ergebnisse dieser Dissertation sprechen dafur, hierunter verschiedene Aspekte
zusammenzufassen: (1) Die Schaffung eines positiven Fehlerklimas unter besonderer
Berlicksichtigung eines wertschatzend und unterstiitzend erlebten Lehrkraftverhaltens ist im
Umgang mit Fehlern von zentraler Relevanz (siehe Fragestellungen 1 & 2; Péchmiller, 2024;
Pochmdller & Hillenbrand, 2024a). (2) Ein geringes Ausmal der Nutzung dysfunktionaler
Emotionsregulationsstrategien und (3) der Zugang zu funktionalen Strategien der adaptiven

affektiv-motivationalen  Fehlerreaktion sind entscheidend fiir eine  wirksame
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Fehlerverarbeitung vor dem Hintergrund des akademischen und sozial-emotionalen Lernens
aus Fehlern (siehe Fragestellungen 3; Péchmiiller & Hillenbrand, 2022, unter Begutachtung).

Fehler sind untrennbar mit Lern- und Entwicklungsprozessen verbunden. Sie besitzen
Potenzial fir eine adaptive und individualisierte Unterrichtsgestaltung. Die Dissertation tragt
ein konzeptionelles und theoretisch fundiertes Rahmenmodell (siehe Abbildung 4) als Basis
reflektierter Entscheidungen hinsichtlich der Gestaltung und Durchfiihrung von Unterricht
unter Berucksichtigung der Spezifika der Zielgruppe bei (P6chmdiller & Hillenbrand, 2022)
und legt adaptierte Skalen, die einer Evaluation des Umgangs mit Fehlern in der Klasse dienen
koénnen, vor.

Insgesamt bedeuten die Ergebnisse aus den Teilstudien dieser Dissertation, dass die
Quintessenz zu ziehen ist, im Umgang mit Fehlern beim fachlichen Lernen im Unterricht an
der Forderschule ESE vor allem die individuelle emotionale Fehlerverarbeitung zu fokussieren
und hinsichtlich des akademischen und sozial-emotionalen Lernens nutzbar zu machen. Auch
wenn die Dissertation das Thema des Umgangs mit Fehlern fir den Unterricht an der
Forderschule grundlegend erschliel3t, ist die konzeptionelle und empirische Forschung in
diesem Feld keinesfalls abgeschlossen. Im Sinne einer Grundlagenforschung eréffnet die
Studie einen ersten Zugang zu diesem Feld und er6ffnet zahlreiche Perspektiven fur die
weiterfuhrende Forschung im Praxisfeld.

Fehler sind beim Lernen unumgénglich. Daher muss das Ziel der Gestaltung wirksamen
Unterrichts sein, das fur die individuelle Entwicklung subjektiv erlebte Gefahrdungspotenzial
von Fehlern durch die Schaffung eines sensiblen, verlasslichen Settings zu mindern und Fehler

als Ressource fiir das akademische wie auch sozial-emotionale Lernen zu erschlief3en.
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