2 Fehler am Arbeitsplatz als Quelle beruflichen Lernens

2.1 Der Lernort Arbeitsplatz in der betrieblichen Ausbildung
2.1.1 Bedeutung des Lernorts Arbeitsplatz

Dem Lernen am Arbeitsplatz wird eine groe Bedeutung fiir den Kompetenzer-
werb von Auszubildenden zugeschrieben (vgl. z. B. Achtenhagen & Winther
2009; Dehnbostel 2007; Rausch 2011). Dies gilt insbesondere dann, wenn Ler-
nen und Arbeiten nicht an unterschiedlichen betrieblichen Lern- bzw. Arbeitsor-
ten (z. B. Lehrwerkstatt vs. Produktion) stattfindet, sondern eine Integration von
Lern- und Arbeitsprozessen angestrebt wird. Ein Blick auf die Historie des be-
trieblichen Lernens zeigt entsprechende Stromungen: Wéhrend Lernen und Ar-
beiten bei der handwerklichen Ausbildung im Mittelalter ein symbiotisches Ver-
haltnis eingingen, wurde bis in die 1980er-Jahre (zumindest in der GrofBindust-
rie) zunehmend auf eine Trennung beider Prozesse gesetzt. Lernen in der Arbeit
hatte lange Zeit einen geringeren Stellenwert als die Qualifizierung fiir die Arbeit
in Form von institutionalisierten und vom Produktionsprozess getrennten Lehr-
Lern-Prozessen (vgl. Doring & Severing 2000; Wittwer 2006). Im Zuge von
einzel- und gesamtwirtschaftlichen Transformationsprozessen (vgl. z. B. Gi-
scher, Reichling, Spengler & Wenig 2008) und der damit verbundenen Abkehr
von einer funktionsorientierten hin zu einer prozess- und lernorientierten Ar-
beitsorganisation riickt arbeitsplatzgebundenes Lernen® in jiingerer Zeit wieder
stirker in den Blickpunkt, zumal die Anforderungen hinsichtlich des systemi-
schen Verstindnisses flir betriebliche Arbeitsabldufe unter den Bedingungen
einer prozessorientierten Arbeitsorganisation steigen (Renaissance des Lernens
im Arbeitsprozess, vgl. Billett 2001; Fuller & Unwin 2005; Rausch 2011; Sonn-
tag & Stegmaier 2007; Tynjdla 2008).

4 Dehnbostel (1992, 2007) unterscheidet mit Blick auf das Verhiltnis zwischen Lern- und Ar-
beitsort drei Typen arbeitsbezogenen Lernens: Arbeitsplatzorientiertes Lernen findet demnach
an zentralen Lernorten wie Bildungszentren oder beruflichen Schulen statt, die zwar vom Ar-
beitsplatz getrennt sind, der Arbeitsrealitdt jedoch moglichst stark angendhert sind (z. B.
Ubungsfirmen). Beim arbeitsverbundenen Lernen weist der Lernort eine rdumliche und ar-
beitsorganisatorische Verbindung zum Arbeitsplatz auf (z. B. Qualitétszirkel, Lernstétten).
Sind Lern- und Arbeitsort identisch, so liegt arbeitsplatzgebundenes Lernen vor. Das Lernen
findet am Arbeitsplatz oder im Prozess der Arbeit statt (z. B. Lerninseln).
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An den Begriff Lernort Arbeitsplatz ist zumindest im deutschsprachigen
Raum das informelle Lernen gekniipft, welches oftmals als Selbstlernen definiert
wird, ,,...das sich in unmittelbaren Lebens- und Erfahrungszusammenhingen
auBlerhalb des formalen Bildungswesen entwickelt (Dohmen 2001, 25). Im
Unterschied dazu differenzieren Marsick und Watkins (1990) zwischen informel-
lem und beildufigem Lernen (vgl. ebd., 12). Entscheidend ist dabei der Bewusst-
seinsgrad einer Handlung. Wenn Handlungsprozesse auch als Lernprozesse
wahrgenommen und reflektiert werden, wird von bewusstem informellem Ler-
nen gesprochen. Unter beildufigem Lernen versteht man das unbewusste und
unreflektierte Nebenprodukt eines Handlungsprozesses (vgl. ebd., 12; Rausch
2011, 94). Abgesehen von der Definition des informellen Lernens ldsst sich
feststellen, dass nicht pddagogisch organisiertes Lernen vermutlich sehr viel
haufiger geschieht als Lernen mit Hilfe von Prozessen, die eigens fiir Ausbil-
dungszwecke entwickelt wurden, um die Voraussetzungen fiir eine Leistungs-
steigerung bewusst und zielgerichtet zu verbessern (vgl. Berings, Doornbos &
Simons 2006, 333; Greif & Kluge 2004, 752; Hacker & Skell 1993, 28; Rausch
2011, 111).

Die Riickfiihrung von Lernaktivitdten an den Ort der Leistungserstellung
soll die Passung von Lerninhalten und Arbeitsanforderungen verbessern und
somit Hemmnisse beim Lerntransfer abbauen. Dariiber hinaus sollen die Auszu-
bildenden friihzeitig mit den jeweils besonderen betrieblichen Bedingungen
vertraut gemacht werden. Dies fiihrt zu realen Aufgabenstellungen in Ernstsitua-
tionen inklusive der Moglichkeit, Fehler zu machen und aus diesen zu lernen. Im
Unterschied zur allgemeinen Bildung, die lebensnahe Aufgaben anbietet, stehen
in der beruflichen Bildung lebensreale Anforderungen zur Verfiigung (vgl. Sloa-
ne 2005, 491). Es ist allerdings anzunehmen, ,,dass aus einer Vielzahl denkbarer
Situationen (und Lerngegenstinde) nur solche kompetenzfordernd sind, die
exemplarische Einsichten fiir gleichartige Situationen ermoglichen, strukturelle
Erkenntnisse erdffnen, kognitive Konflikte bzw. Probleme auf einem angemes-
senen Schwierigkeitsgrad enthalten oder den Erwerb iibertragbarer Fahigkeiten
und Fertigkeiten ermoglichen® (Reetz & Tramm 1999, 10). In einer (Meta-
)Synopse tber 13 Studien tragt Rausch (2011) Merkmale von Arbeitsaufgaben
zusammen, die das Lernen fordern (vgl. ebd., 140 f.). In nahezu allen herangezo-
genen Untersuchungen wird festgestellt, dass Herausforderungen, die gerade
noch bewiltigt werden kdnnen, zum Kompetenzerleben beitragen. Zudem zeigt
sich, dass sich ein ausgepriagter Spielraum bei der Ausiibung von Tétigkeiten
positiv auf die Lernpotenziale am Arbeitsplatz auswirkt. Dariiber hinaus wird ein
abwechslungsreiches Aufgabenspektrum als lernforderlich angesehen. Auch die
zeitnahe Riickmeldung hinsichtlich der Qualitdt der ausgefiihrten Tétigkeiten
wirkt sich positiv aus. SchlieBlich begiinstigen die Interaktion mit Kollegen und
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Vorgesetzten, bedeutsame und vollstindig ausgefithrte Arbeitsaufgaben, ein
zeitlicher Spielraum sowie Storungsfreiheit bei der Ausiibung der Tatigkeit ein
Lernen am Arbeitsplatz (vgl. ebd., 140).

2.1.2 Restriktionen des Lernorts Arbeitsplatz

Um die vermuteten Lernpotenziale von Arbeitssituationen auszuschdpfen, bedarf
es folglich einer entsprechenden Gestaltung des Lernorts Arbeitsplatz. Der héu-
fig als Vorteil gesehene Ernstcharakter von Arbeitssituationen kann sich dabei
auch nachteilig auswirken. Lernmoglichkeiten am Arbeitsplatz kdnnen zum
Beispiel eingeschriankt sein, wenn die Auszubildenden besonders bedeutsame
Aufgaben erledigen miissen, so dass Nervositidt und Versagensdngste Lernpro-
zesse verhindern (vgl. ebd., 143). Dartiber hinaus zeigt sich, dass komplexe Auf-
gaben zu einer massiven Uberforderung fiihren kénnen, wenn sie unter realen
Arbeitsbedingungen erlernt werden (vgl. Gruber 1999, 147). Zudem fiihrt die
fortdauernde Erfiillung ein und derselben Tatigkeit zu einer Monotonisierung des
Handelns, durch welche sich Fehler einschleichen konnen. Ein Fehlverhalten
wird aufgrund der Erfordernisse des Leistungserstellungsprozesses gleichwohl
kaum toleriert (vgl. Lempert 1974, 60 f.). Es darf nicht iibersehen werden, dass
der Arbeitsplatz nicht vorrangig als Lernort angelegt ist, sondern im betriebli-
chen Kontext vorwiegend okonomische Ziele im Vordergrund stehen. Dabei
kann der Arbeitsplatz auch die Funktion einer Bewihrungsinstanz zur Uberprii-
fung des Gelernten durch Anwendung einnehmen (vgl. Franke 1993, 86 f;
Rausch 2011, 117). Durch die Beurteilung beobachtbarer Leistungen geht der
Charakter des Probehandelns verloren. Fehlersituationen bedeuten aus betriebs-
wirtschaftlicher Sicht daher zunédchst einmal unwillkommene Ereignisse, die es
zu vermeiden gilt. Lernen durch Versuch und Irrtum spielt im Alltag von Be-
schéftigen kaum eine Rolle (vgl. Felstead, Fuller, Unwin, Ashton, Butler, Lee &
Walters 2004, 26). Um den Auszubildenden die Mdglichkeit zu bieten, Handlun-
gen und Verhaltensweisen auszutesten, sollte der alltigliche Arbeitsdruck in der
betrieblichen Ausbildung daher mdglichst gering gehalten werden (vgl. Stdudel
2008, 97). Treten Fehler auf, sollte konstruktiv mit diesen umgegangen werden,
um schlieBlich aus ihnen lernen zu kénnen (vgl. Weingardt 2004; Yerushalmi &
Polingher 2006). Fehler am Arbeitsplatz werden dabei unter dem Schlagwort
Workplace Learning als Ausgangspunkt von Lernaktivtiten untersucht (vgl. z. B.
Bauer 2008; Gartmeier 2009; Tjosvold et al. 2004). Dahinter steht die Annahme,
dass Fehler zum einen nie vollig vermieden werden konnen, andererseits jedoch
ein bedeutsames Lernpotenzial in sich bergen (vgl. Gruber 1999). Hierzu bedarf
es Uberlegungen, ob und wie man aus Fehlern lernen kann. Im folgenden Ab-
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schnitt wird sich deshalb intensiv mit dem theoretischen Hintergrund des Ler-
nens aus Fehlern beschiftigt.

2.2 Theoretischer Hintergrund zum Lernen aus Fehlern
2.2.1 Merkmale von Fehlern

Man geht grundsétzlich davon aus, dass Lernen aus Fehlern am Arbeitsplatz bei
der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz eine zentrale Rolle spielt. Um
Fehlerlernprozesse beschreiben und analysieren zu konnen, ist es notwendig, zu
bestimmen, was als Fehler gelten soll und welche Fehlertypen von Relevanz
sind. Fehleranalysen werden allerdings durch den nicht eindeutigen Gebrauch
des Fehlerbegriffs erschwert. Weingardt (2004, 199) und Rohe, Beyer und Ger-
lach (2005) sprechen von einem ,,schwammigglobalen Fehlerverstindnis“ (ebd.,
15). Griinde hierfiir liegen einerseits in der domédnenspezifischen Herangehens-
weise, ursdchlich sind andererseits aber auch sprachliche Barrieren, zumal die
Mehrheit der einschldgigen Forschungsaktivititen aus dem angelsdchsischen
Sprachraum stammt. Dort finden sich die Begriffe Error, Failure, Fault, Slip oder
Mistake (vgl. Senders & Moray 1991, 21), die nicht durchgéngig synonym, son-
dern durchaus mit feinen Konnotationen gebraucht, gleichwohl aber allesamt mit
dem deutschen Terminus Fehler tibersetzt werden. Dariiber hinaus wird die Be-
zeichnung Fehler immer wieder sowohl fiir eine fehlerhafte Handlung als auch
fiir das Ergebnis dieser Handlung verwendet (vgl. ebd., 19; Bauer & Mulder
2007, 123; Weingardt 2004, 161). Eine fehlerhafte Handlung impliziert jedoch
noch keinen Fehler im Ergebnis, da diese auch lediglich zu einer kritischen Situ-
ation flihren kann, in der Handlungsfehler erkannt und noch korrigiert werden
konnen (vgl. Utler 2006, 5; Zapf et al. 1999, 398). Weiterhin stehen bei der Be-
nennung von Fehlern auch stets normative Uberlegungen im Raum. So weichen
Fehler von als normal geltenden oder als Norm anerkannten Gesichtspunkten ab
(vgl. Harteis et al. 2006, 144; Oser, Hascher & Spychiger 1999, 11). Solch eine
Norm ist dabei hdufig abhidngig von der jeweiligen Doméne (vgl. Wuttke &
Seifried 2012, 175).

Fiir die vorliegende Arbeit eignen sich handlungs- und kognitionstheoreti-
sche Ansitze zur Definition des Fehlerbegriffs in besonderer Weise, da die Mog-
lichkeit besteht, Fehler im Arbeitsprozess zu verorten. Eine Vielzahl von Studien
im Kontext der arbeitsplatzbezogenen Fehlerforschung (vgl. z. B. Bauer 2008;
Harteis et al. 2006; Keith & Frese 2005; Van Dyck et al. 2005; Zhao & Olivera
2006) nehmen dabei Bezug auf Modelle der Handlungsorganisation (vgl. Hacker
1998; Leontiev 1978; Miller, Galanter & Pribram 1973; Volpert 1992), auf deren
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Grundlage Fehlertaxonomien (vgl. Bauer 2008; Frese & Zapf 1994; Norman
1981; Rasmussen 1987a; Reason 1994) bestimmt werden.

Vor diesem Hintergrund wird in den nachstehenden Ausfiithrungen wie folgt
vorgegangen: Zunichst wird eine Begriffsbestimmung von Fehlern vorgenom-
men, die auf handlungs- und kognitionstheoretischen Ansétzen basiert. Dabei
werden zwei Merkmale von Fehlern, die sich in géngigen Definitionen in diesem
Forschungsbereich wiederfinden, ausfiihrlich dargestellt. Die Auseinanderset-
zung mit Fehlern dient schlieBlich als Grundlage fiir die Konzeptualisierung von
Lernen aus Fehlern, die im darauffolgenden Abschnitt diskutiert wird.

Senders und Moray (1991) definieren Fehler als ,,something [that] has been
done which was not intended by the actor, not desired by a set of rules or an
external observer, or that led the task or system outside its acceptable limits”
(ebd., 25). Reason (1990) sieht Fehler als ,,a generic term to encompass all those
occasions in which a planned sequence of mental or physical activities fails to
achieve its intended outcome” (ebd., 5). Diese beiden Zitate stehen stellvertre-
tend fiir die bereits erwihnte Forschungslinie. Mit Blick auf die Varianz bei der
Definition von Fehlern kdnnen in Anlehnung an Bauer (2008, 10) zwei iiberein-
stimmende Merkmale ausgemacht werden (vgl. Frese & Zapf 1994, 288; Keith
2012, 174; Rasmussen 1987b, 23 f.; Reason 1990, 5; Strauch 2002, 20 f.; Sen-
ders & Moray 1991, 25; Zhao & Olivera 2006, 1013): (1) Fehler treten in zielge-
richteten Handlungen auf, (2) Fehler bedeuten eine (normative) Abweichung von
einem angestrebten Ziel.

2.2.1.1 Auftreten in zielgerichteten Handlungen

Das erste gemeinsame Merkmal der Fehlerdefinitionen bezieht sich auf das ziel-
orientierte Handeln beim Auftreten von Fehlern. Um diesen Aspekt weiter aus-
zufiihren wird die zugrunde liegende Theorie der Handlungsregulation, die im
Bereich der Arbeitspsychologie anzusiedeln ist, ndher erldutert (vgl. Hacker
1998; Volpert 1992). Nachfolgend wird das Modell der hierarchisch-
sequenziellen Handlungsregulation dargestellt sowie drei Regulationsebenen
unterschieden. Darauf aufbauend wird eine Fehlertypisierung vorgenommen.

Hierarchisch-sequenzielle Handlungsregulation

Folgt man kognitions- und handlungstheoretischen Ansdtzen, bilden zyklische
Einheiten, die hierarchisch-sequenziell organisiert sind, die Grundelemente
menschlichen Handelns. Zyklische Einheiten (Regulationseinheiten) umfassen
idealtypische Phasen eines Handlungsprozesses: (1) Zielbildung (Zustand, den
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eine Person zu erreichen versucht), (2) Entwurf eines Handlungsplans (mehrere
Transformationen’, die untereinander verbunden und auf das Ziel bezogen sind),
(3) Durchfiihrung des Handlungsplans, (4) Vergleich von Ausgangszustand und
Zielvorstellung (Riickkopplungskreise, die dariiber entscheiden, ob der Zyklus
erneut einsetzt oder beendet wird) (vgl. Test-Operate-Test-Exit Modell nach
Miller et al. 1973 sowie die Vergleich-Verdnderung-Riickkopplung nach Hacker
1998) und (5) Schritt zum nachsten Ziel. Komplexe Strukturen menschlicher
Handlungen lassen sich durch die Verkniipfung vieler solcher zyklischen Einhei-
ten bilden (siehe Abbildung 2-1). Sie sind hierarchisch organisiert und werden
sequenziell abgearbeitet. Die hierarchische Ordnung ergibt sich durch die Diffe-
renzierung in wenigstens drei Regulationsebenen, die nach dem intellektuellen
Abstraktionsgrad angeordnet sind. Leontiev (1978) unterscheidet in seiner Tatig-
keitstheorie zwischen den Konzepten (a) Titigkeit, (b) Handlung® und (c) Opera-
tion. (a) Tatigkeiten bilden die am hochsten angesiedelte Regulationsebene. Sie
werden als iibergeordnete Verhaltenseinheit verstanden und verfolgen ein Ober-
ziel. (b) Handlungen, auf der néchst tiefer gelegenen Ebene, werden als ,kleinste
psychologische Einheit der willensmiBig gesteuerten Tatigkeit (Hacker 1998,
67) bezeichnet. Sie werden als eine zielgerichtete, durch Plane gesteuerte Verhal-
tenseinheit eines Individuums verstanden. Enge Beziige zwischen beiden Kon-
zepten bestehen insofern, als dass Handlungen zur Konkretisierung oder Reali-
sierung einer Tétigkeit erforderlich sind. Handlungen werden schlielich in (c)
Operationen umgesetzt, die auch als unselbstindige Teilkandlungen zu verstehen
sind und auf der untersten Regulationsebene angesiedelt sind.

Solche Transformationen konnen beobachtbare Bewegungsmuster oder gedankliche Informati-
onsverarbeitungsprozesse darstellen, die das Individuum schrittweise bei der Anndherung an
das Ziel ausfiihrt (vgl. Sonntag 2007, 37).

Der Begriff Handlung wird hier auf zweierlei Weise verwendet: Einerseits zur Differenzierung
der Regulationsebenen (kursiv) und andererseits in einem breiteren Rahmen fiir menschliches
Handeln (vgl. auch Bauer 2008, 11).

6
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Hinweise:

Z = Ziele; T = Transformationen

(1) =Zielbildung (a) = Tétigkeit
(2) = Entwurf eines Handlungsplans (b) = Handlung
(3) = Durchfiihrung des Handlungsplans (¢) = Operation
(4) = Vergleich von Ausgangszustand und Zielvorstellung

(5) = Schritt zum néchsten Ziel

Abbildung 2-1:  Modell der hierarchisch-sequenziellen Handlungsregulation
(in Anlehnung an Hacker 1978, 88 f.; vgl. auch Rausch 2011,
14)

Auf Basis der bisherigen Ausfiihrungen ist die Einordnung von Fehlern in Hand-
lungsstrukturen eines Arbeitsprozesses moglich. Fehler implizieren die Abwei-
chung eines Ziels auf einer bestimmten Ebene der Handlungsregulation. Falls
Abweichungen nicht rechtzeitig behoben werden, kdnnen sie die Realisierung
davon abhingiger nachfolgender und/oder iibergeordneter Ziele gefahrden. Eine
fehlerhafte Handlung hat jedoch noch nicht zwangsldufig negative Auswirkun-
gen. Sie kann zunéchst lediglich zu einer kritischen Situation fithren, in der die
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Abweichungen noch behoben werden konnen. Im Ergebnis muss daher nicht
zwingend ein Fehler auftreten.

Im néchsten Schritt folgt eine Betrachtung der Regulationsebenen. Dabei
kann die oben aufgefiihrte hierarchische Unterscheidung (vgl. Leontiev 1978)
auch auf kognitive Regulationsebenen tibertragen werden (vgl. Hacker 1999;
Rasmussen 1987b). Die mentalen Vorgénge und Reprédsentationen auf den hie-
rarchischen Ebenen bilden dabei die Grundlage fiir die anschlieBende Fehlerty-
pologie (vgl. Bauer 2008; Frese & Zapf 1994):

Handlungsregulationsebenen

(1) Fahigkeitsbasierte Ebene: Handlungen auf féhigkeitsbasierter Ebene erfol-
gen typischerweise unbewusst (automatisierte Muster). Sie dienen der Be-
waltigung von Routinetétigkeiten. Hierarchisch hoher angesiedelte kogniti-
ve Regulationsebenen dienen dabei der Uberwachung des Handlungspro-
zesses und antizipieren mogliche Probleme im Hinblick auf die Zielerrei-
chung (vgl. Bauer 2008). Fahigkeitsbasiertes Verhalten zeigt sich vor allem
bei sensomotorischen Handlungen (z. B. Bewegungen), ist aber nicht darauf
begrenzt (vgl. Frese & Zapf 1994). Das zugrunde liegende Wissen kann als
implizites Wissen bezeichnet werden. Es lenkt die Person quasi durch die
Handlung, kann von dieser aber gewdhnlich nicht verbalisiert werden (vgl.
Eraut 2000). Aktionen auf dieser Regulationsebene werden i. d. R. leicht-
gingig und mit geringer Anstrengung ausgefiihrt.

(2) Regelbasierte Ebene: Bei Handlungen auf regelbasierter Ebene geht es um
vertraute Problemstellungen. Die Losung dieser Probleme erfolgt durch die
Anwendung gespeicherter Regeln, die von der handelnden Person fiir ge-
wohnlich auch verbal wiedergegeben werden kdnnen (vgl. Rasmussen
1987a). Regeln liegen in Form von WENN <Situation> — DANN <Hand-
lung> Beziehungen vor und kdnnen flexibel angewendet sowie auf spezifi-
sche Situationen angepasst werden. Eine bewusste Steuerung der Handlung
ist auf dieser Regulationsebene mdoglich, aber nicht erforderlich. Handlun-
gen werden auf der Basis von Regeln und Prozeduren ausgefiihrt, die auf
fritheren Erfahrungen in dhnlichen Situationen beruhen (in denen z. B. In-
struktionen bzw. Richtlinien befolgt wurden) oder die situationsbezogen
durch einen bewussten Problemldseprozess entwickelt werden (vgl. Bauer
2008).

(3) Wissensbasierte Ebene: Handlungen auf wissensbasierter Ebene kommen in
Situationen zum Tragen, denen unbekannte Probleme zugrunde liegen.
Probleme also, die mit bereits gespeicherten Regeln bzw. prozeduralem
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Wissen nicht gelost werden konnen. In solchen neuartigen Situationen muss
anhand von relevantem (explizitem) Wissen sowie der Analyse von Aufga-
ben und Zielen ein Handlungsplan entwickelt werden. Dieser beinhaltet die
Problemlésung auf einer bewussten Ebene, das Vorhersagen auf der Basis
von mentalen Reprédsentationen, das Experimentieren, das Bewerten von
Losungsalternativen sowie die Entscheidungsfindung (vgl. ebd.).

Die Diskussion iiber kognitive Handlungsregulationsebenen ist fiir die Konzepti-
on einer Fehlertypologie notwendig, da Fehler auf jeder Ebene und in jeder Pha-
se der hierarchisch-sequenziellen Organisation des Handelns auftreten kénnen.
Um spezifische Fehlertypen zu unterscheiden, ist es deshalb unabdingbar, die
verschiedenen Regulations-ebenen zu beriicksichtigen (vgl. ebd.; Frese & Zapf
1994; Norman 1981; Rasmussen 1987b; Reason 1994).

Fehlertypologie

Im kognitionspsychologischen Ansatz von Reason (1994) werden zwei Grund-
formen menschlichen Fehlerverhaltens unterschieden (vgl. ebd., 81 ff.): (1) Aus-
fithrungsfehler und (2) Planungsfehler, die sich wiederum je nach Art der menta-
len Prozesse unterscheiden (fahigkeits-, regel- und wissensbasierte Fehler).

(1) Ausfiihrungsfehler: Schnitzer und Patzer sind Arten des Fehlverhaltens, die
auf fahigkeitsbasierter Ebene vorkommen. Obwohl eine addquate Hand-
lungsabsicht vorliegt, fiihren Handlungen nicht zum gewiinschten Ergebnis,
da diese nicht wie geplant ablaufen (vgl. Bauer 2008). Schnitzer und Patzer
tauchen dabei oft bei der Ausfithrung weitgehend automatischer Arbeitsab-
laufe in vertrauter Umgebung auf und sind auf einer untergeordneten kogni-
tiven Ebene angesiedelt. Sie resultieren aus Aufmerksamkeitsproblemen,
hiufig hervorgerufen durch innerliche und &uflerliche Ablenkungsreize (vgl.
Zhao & Olivera 2006). Der Handelnde weif3 in diesen Féllen, wie die Auf-
gabe auszufiihren ist, tut dies aber nicht in angemessener Art und Weise
(Schnitzer). Patzer (Ausrutscher) sind potenziell beobachtbar als nach auflen
gekehrte, nicht planmiBige Handlungen, wohingegen Schnitzer (Aussetzer)
durch Probleme bei der Informationsspeicherung (Gedachtnisfehler) entste-
hen, die ein AuBlenstehender nicht wahrnimmt (vgl. Reason 1994).

(2) Planungsfehler: Bei regel- und wissensbasierten Fehlern liegt das Problem
in der Angemessenheit des Handlungsplans und weniger in der Uberein-
stimmung der einzelnen Handlungen mit einer vorherigen Absicht. Verhal-
tensméngel dieser Art werden auch als Planungsfehler definiert (vgl. Nor-
man 1981; Reason 1994). Sie entstehen durch Schwierigkeiten des Han-
delnden bei der Anwendung von Regeln und Wissen. Diese Fehler treten
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meist in bewusst durchgefiihrten Problemloseprozessen auf. Auf dieser
Ebene werden Handlungen wie geplant durchgefiihrt, allerdings ist der zu-
grunde liegende Plan ungeeignet (vgl. Senders & Moray 1991). (a) Regel-
basierte Fehler und (b) wissensbasierte Fehler sind somit zwei Arten von
Fehlern. Insgesamt konnen daher drei Fehlertypen bestimmt werden
(Schnitzer und Patzer eingeschlossen), die jeweils mit einer Regulationse-
bene im Zusammenhang stehen.

(a) Charakteristisch fiir regelbasierte Fehler ist die Fehlinterpretation
einer Handlungssituation, wenn beispielsweise bewéhrte Regeln
iibergeneralisiert und in scheinbar vertrauten Situationen falsch an-
gewendet werden. Reason (1994) unterscheidet als Unterkatego-
rien von regelbasierten Fehlern zwischen der fehlerhaften Anwen-
dung guter Regeln und der Anwendung schlechter Regeln.

(b) Wissensbasierte Fehler resultieren aus vorhandenen Wissensdefizi-
ten, die auf unvollstindige oder unangemessene mentale Modelle,
mangelndes oder falsches Wissen, aber auch auf eingeschrinktes
rationales Verhalten bei Problemanalysen sowie auf fehlerhaftes
Erkennen kausaler Zusammenhdnge zuriickzufiihren sind (vgl.
ebd.; Bauer 2008).

Lernpotenziale

Das Lernpotenzial der verschiedenen Fehlertypen ist unterschiedlich einzuschit-
zen (vgl. Bauer 2008; Bauer & Mulder 2007; Keith & Frese 2005). Keith und
Frese (2005) vermuten, dass ,,most learning [...] occurs from errors on higher
levels of regulation rather than from sensorimotor errors” (ebd., 688). Auch Bau-
er (2008) geht davon aus, dass Lernende aus Fehlern auf fahigkeitsbasierter
Ebene ,,hardly learn [...] in a cognitive way and avoid them reliably, because the
underlying causes are not entirely under their control” (ebd., 14; vgl. auch Rea-
son 1994). Lernen aus Fehlern auf fahigkeitsbasierter Regulationsebene wird
deshalb kritisch gesehen, da die Steuerung von Handlungen weitgehend unbe-
wusst stattfindet und lediglich Automatismen folgt. Hingegen basieren regel-
und wissensbasierte Fehler meist auf bewussten und zielgerichteten Handlungen,
deren Umsetzung aufgrund der Komplexitét der Situationen und/oder des Vor-
wissens des Handelnden nicht gelingt. Man kann deshalb davon ausgehen, dass
Lernen aus Fehlern eher auf letzteren Regulationsebenen erfolgt, um Liicken in
einem Handlungsplan zu schliefen, der nicht routinemdBig eingesetzt werden
kann.
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