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leitung

vorliegende Beitrag befasst sich mit dem Umgang
Fehlern im Instrumental- und Gesangsunterricht in
Hochschullehre. Ausgehend von der Beschreibung
legender Herausforderungen und einem Uberblick
die theoretischen Grundlagen zur Fehlerthematik
Anreglingen zur praktischen Umsetzung einer
reundlichen Haltung und der Nutzbarmachung
Fehlern als Informationsquelle und Lernméglichkeit.
des Beitrags ist es, Hochschullehrende fiir die eigene
ation von Fehlern sowie charakteristische Situa-
und Herausforderungen zu sensibilisieren und
grundlegende Strategien im Umgang mit Fehlern
informieren.

Umgang mit Fehlern als
liisselkompetenz

hten wir zu Beginn folgendes Beispiel von Frau S.:

Ich war bei einem Meisterkurs und hatte meine erste
Unterrichtsstunde. Das Klavier war gewdéhnungsbe-
diirftig, die Akustik im Saal machte mir sehr zu schaffen,
und am unangenehmsten waren die zuhérenden Stu-
denten, die ich zwar alle nicht kannte, die ich aber alle
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intuitiv fiir gro3e Pianisten hielt. Das Stiick, das ich vor-
spielte, liebte ich sehr, doch ich konnte es vor lauter Ner-
vositdt (iberhaupt nicht geniefSen und machte an den
schonsten Stellen die unnétigsten Fehler. Als ich zu Ende
gespielt hatte, erwartete ich, dass mein Lehrer versu-
chen wiirde, mir bessere Fingersctze, Sprungtechniken
etc. beizubringen und dachte schon im Voraus, dass ich
damit eigentlich nichts anfangen kénnen wiirde. Doch
ich hatte ihn grob unterschiitzt, er wusste anscheinend
ganz genau, was ich brauchte. In der ndchsten Viertel-
stunde machte ich viele Ubungen, an die ich noch nie
im Leben gedacht hatte. Ich spielte einige Stellen des
Stiickes im Knien, andere wdhrend ich langsam an der
Tastatur vorbeiging, wieder andere klopfte ich am ge-
schlossenen Klavier, wihrend ich meinen Kopf nach
links und rechts drehte, und so weiter. Der Lehrer war
voller Elan, sang und dirigierte mit und lobte meine
Flexibilitdt, wann immer es ging. Er hatte offensichtlich
SpaB dabei, das Publikum ebenso — und am meisten
SpaB hatte ich. Als ich am Ende dieser Unterrichtsstunde
das Stiick noch einmal spielte, fiihlte ich mich frei. Ich
spielte zwar nicht ganz fehlerlos, aber doch mit viel we-
niger Missgeschicken als vorhin, und wenn etwas pas-
sierte, liel3 ich mir davon nicht den musikalischen Fluss
nehmen. Manchmal wirkt es Wunder, wenn ein Lehrer
es einfach nur schafft, einem ein sicheres und angeneh-
mes Gefiihl zu geben.”

— Kruse-Weber, 2012b, S. 146
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Wie Frau S. in diesem Meisterkurs miissen Musikerinnen
und Musiker auf allen Leistungs- und Altersstufen ein Le-
ben lang mit Fehlern und Fehlschlagen in verschiedens-
ten Kontexten umgehen, so auch wahrend des Studiums.
Dieser Umgang kann produktiv sein; er kann aber auch
frustrierend sein und sogar zur Verzweiflung fiihren (vgl.
Weinert, 1999). Entscheidend sind dabei nicht die Fehler
selbst, sondern deren subjektive Bewertung: Zum Prob-
lem wird ein Fehler bei einer Performance nimlich erst
dann, wenn Musikerinnen und Musiker ihn als solches
betrachten (vgl. Klickstein, 2011, S. 205). Folgende zwei
Beispiele zeigen zwei mogliche Umgangsweisen in der
Einschatzung von Fehlern auf der Bithne - mit jeweils
unterschiedlichen Konsequenzen. Boris Kuschnir, Geiger
und erfahrener Juror in internationalen Wettbewerben,
berichtet:

wEs gibt junge Musiker, die sehr gut gespielt haben, aber

dann einen Fehler machen und denken, es wiire ein
Weltuntergang. Ich erinnere mich dabei an das Beispiel
einer Koreanerin bei einem Wettbewerb, eine sehr gute
Geigerin. Sie hat ein Beethoven-Konzert mit dem Or-
chester gespielt und plétzlich passierte ihr eine sehr fal-
sche Note. Gut, das kann passieren. Diese falsche Note
hat das Spiel des Mcdchens jedoch total kaputt’ ge-
macht, in der Folge hat sie leider sehr unsicher gespielt.
Sie bekam dann leider keinen Preis und eine schlechte
Wertung. Schade, denn wenn sie gedacht héitte, der Feh-
ler wire blof3 eine Kleinigkeit, wre das wohl kaum ins
Gewicht gefallen.”

— Dorschel, 2012, S. 40f.

Dieselbe Situation hitte theoretisch auch ganz anders —
positiver - laufen kdnnen. Hier ein Beispiel, in dem der
Umgang mit einem Gedéchtnisfehler als motivierend
wahrgenommen wird. Kuschnir erzahlt diesmal aus
seiner eigenen Wettbewerbserfahrung:

wMit 21 Jahren habe ich bei einem der gréfiten Wettbe-
werbe in Russland, dem All-Union-Wettbewerb in St. Peters-
burg, ebenfalls das Beethoven-Konzert gespielt. Im Finale
sollte ich eine Kadenz spielen, welche auf zwei Seiten notiert
ist. Die erste Seite konnte ich immer gut, die zweite, tech-
nisch sehr schwer, hatte ich oftmals nicht so gut gespielt.
Beim Wettbewerb selbst unterlief mir ein kleiner Gedcicht-
nisfehler und in der Folge und Panik habe ich einige Stel-
len der ersten Seite iibersprungen. In der Aufregung spielte
ich die zweite Seite dann aber virtuos und sehr effektvoll,
Gliicklicherweise hat mir hier der Fehler auf der ersten Seite
geholfen, mich anzustacheln. Die Jury war begeistert, ich

gewann damals den dritten Preis!"
— Dorschel, 2012, S. 41

Fehlschlédge auf der Biihne werden zuweilen als Katas-
trophe und Blamage empfunden, aber auch bereits im
Unterricht und beim Uben bildet sich oft eine nega-
tive Haltung gegeniiber Fehlern heraus. Wenn der Um-
gang mit Fehlern und Situationen des Scheiterns derart
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angstbesetzt ist, kann dies den Beginn einer blockierss
den Auffiihrungsangst bedeuten und schlieRlich zum
Ende einer Karriere fiihren (vgl. Méller, 2004).

Im Gegensatz dazu kann eine konstruktive und fehies
freundliche Haltung (vgl. Spychiger & Oser, 2005) sowie
Kreativitdt und Gelassenheit im Umgang mit Fehlem
wie im anfangs genannten Beispiel von Frau S. - dame
fihren, dass sich Fehler giinstig auf Lernprozesse auswie
ken (vgl. Wuttke, Seifried & Mindnich, 2008), metakogm
tive Strategien im Umgang mit Fehlern entwickelt (vgl
Tulis, Steuer & Dresel, 2017) und Auffiihrungen als exass
lent erlebt werden kénnen (vgl. Kruse-Weber, 2012a).

°O Welche Begriffe assoziieren Sie persénlich mit dm‘
Begriff ,Fehler”? Was denken und fiihlen Sie unmis
telbar nachdem Sie einen Fehler gemacht haben?

Wie gehen Sie mit Fehlern beim Uben, Unterrichses
und in der Performance um?

Blicken Sie zurlick auf Ihre Lernbiographie (0 Lefw
Lernbiographie: 3.1, S.268 und 4.3, S.456). Wi
sind lhre Lehrerinnen und Lehrer bzw. sonstige
partner/innen, wie z. B. Eltern, Geschwister etc., mi
Fehlern, die Sie gemacht haben, umgegangen? Wie
haben Sie sich dabei jeweils gefiihlt? Was ziehen Sie
daraus fiir Ihre eigene Tétigkeit als Instrumental- ung
Gesangslehrer/in?

Fehler als Information und
Lernmaoglichkeit nutzen

Grundlegende Herausforderungen

Ende des 20. Jahrhunderts brachte die Einfiihrung &%
gitaler Aufnahmetechniken einen Paradigmenwecs
sel gesellschaftlicher Erwartungshaltung, denn das

Publikum gewshnte sich quasi an scheinbar fehleriose

Musikdarbietungen. Dies hatte Auswirkungen auf die P&
dagogik, als auch fiir Musiklernende fehlerfreies Spietes

zunehmend den héchsten Stellenwert erhielt, wihreng

individuelle Interpretationen und musikalische Aspelas

vernachldssigt wurden (vgl. Kruse-Weber & Parncuss
2014).

Eine Fokussierung auf die Vermeidung von Fehles
wurde auch Anfang des 20. Jahrhunderts diskutiers
Der Reformpédagoge Heinrich Jacoby (1889-1964) be
obachtet beim Lernen die hemmende Angst vor dem
Falschmachen und plédiert dafiir, weniger Normen une
Regeln zu setzen, sodass jede und jeder Lernende selbss
durch Ausprobieren das ,Empfinden fiir das Stimmende"
finden kann (Jacoby, 1983, S. 332f). Er verweist auch auf
das Potenzial der Selbstregulation, das bei zu friihem Be-
seitigen von Fehlern verloren geht. Wenn Lehrende Fei
ler von Studierenden selbst korrigieren, entspricht dies
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Fehlervermeidung, da keine (gemeinsame) Ausei-
tzung stattfindet und damit auch kein Lernen
Fehlern. Diese Auffassung einer Fehlervermeidungs-
(siehe Spychiger & Oser, 2005) wird bis heute in
Hochschullehre praktiziert. Die australische Instru-
adagogin Katie Zhukov stellt fest, dass Studie-
ihr Feedback von Hochschullehrenden primar mit
iven Aussagen zu spezifischen Fehlern assoziieren
Zhukov, 2004, S. 249). Diese fehlervermeidende Hal-
wird schlieBlich von den Studierenden verinnerlicht
pragt dann das weitere Ubeverhalten. Betrachten
‘gas Beispiel von Frau K.:

_.8ei mir passiert schon sehr oft noch, dass ich mich auf-
r=ge. Auch beim Uben. Auch wenn ich weil3: Das ist der
RBahmen, in dem ich Fehler machen darf. Wo das wirk-
Sich noch legitim ist. Auch da mochte ich so schnell wie
maéglich schon fehlerlos spielen. ... Wenn gar kein Feh-
ler passiert, dann (ibt man die Stelle nicht speziell, auch
wenn man weil3, sie ist riskant. Und wenn dann mal et-
was passiert, dann investiert man viel in diese Stelle, um
abzusichern, dass es im Konzert besser klappt. Aber es
*ann auch sein, dass man auf diese Stelle einen Fehler
projiziert, und man sich dann vor dieser Stelle fiirchtet
wnd dadurch erst der Fehler passiert.”

— Kruse-Weber, 2012b, S. 153f.

K. richtet ihr Uben an einer Dichotomie von richtig
falsch aus (vgl. Hallam, 1995; Mantel, 2003; siehe
ung 1). Fehler sollen beseitigt werden und alle
, bei denen keine Fehler auftreten, benétigen ihrer
t nach keine weitere Aufmerksamkeit, da sie be-
fehlerlos funktionieren. Da Fehler bei ihr rein negativ
tiert sind und sie ihr Uben nur an der Vermeidung
Fehlern ausrichtet, schrénkt sie sich dabei selbst ein
baut Angst auf, die paradoxerweise zu mehr Fehlern
auf die sie nicht flexibel reagieren kann.

Fehler im Schulbereich viel zu oft ignoriert oder
Lehrpersonen selbst ganz schnell korrigiert werden,
e dass die betreffenden Schilerinnen und Schi-
dadurch etwas lernen, geht aus den Befunden von
ia Spychiger und Fritz Oser hervor (2005). Es ist zu
uten, dass auch Lehrpersonen im Instrumental- und
ngsunterricht einseitig das richtige Ergebnis fokus-
‘weren, anstatt auch das falsche Ergebnis nachzuvollzie-
%en und verstehen zu wollen. Der Lerninhalt bzw. das
Lempotential dieser Situation ,,verschwindet’ dann wie
&n Flugzeug im Bermuda-Dreieck” (ebd., S. 163). Das

Fehler/
Problem

Abbildung 1: Fehlervermeidung, Richtig-Falsch-Dichotomie (nach Schall-
Bom, 2007)

(vor-)schnelle Selbstkorrigieren von Lehrenden ist im Ins-
trumental- und Gesangsunterricht dariiber hinaus viel-
fach gepaart mit Ubergriffigen Handlungen. Im Seminar
+Umgang mit Fehlern” an der Kunstuniversitdt Graz ha-
ben Studierende in den Jahren 2010 und 2011 aus ihren
Erfahrungen im Umgang mit Fehlern berichtet. Hier ein
Fallbeispiel von Herrn L.:

»Um meine falsche Hand- bzw. Kérperhaltung zu korri-
gieren, positionierte meine Lehrerin diese mit Gewalt an

die richtige Stelle. Sie hat mir zwar nicht wehgetan, aber
ich hdtte meinen Fehler auch ohne diese Handlung kor-
rigieren kdnnen. Mein erster Lehrer hat mirimmer, wenn

ich eine falsche Note gespielt habe, mit der Hand hinten

am Hals ein wenig zugedriickt!"

— Kruse-Weber, 2015, S. 193

Wie nachhaltig die negativen Auswirkungen von fal-
schem Umgang mit Fehlern beim Musizieren sein kon-
nen, zeigt eine Interviewstudie mit Seniorinnen und
Senioren (siehe Vorraber, 2019, S. 33ff.). Frau Z. erinnert
sich: ,In der Schule im Gymnasium hat es immer gehei-
Ren: Kalb, geh hinaus!, wenn Singstunde war. Weil ich
immer falsch gesungen habe! Frau Z. hat diesen Musik-
unterricht als traumatisch erlebt und nie mehr gesungen.
Sie verspurte in Bezug auf ihre musikalischen Fahigkei-
ten ein Leben lang groBe Selbstzweifel und einen ver-
minderten Selbstwert (ebd.).

Wir kénnen bereits festhalten: Eine einseitige Orientie-
rung an der Dichotomie von richtig versus falsch (vgl.
Hallam, 1995; Mantel, 2003) in Verbindung mit dem Fo-
kus auf die Vermeidung von Fehlern kann demnach zum
Scheitern des Lernens, zur Auspragung von Angst und
schlieBlich zur Abwendung von der Musik fiihren. Die
Herausforderung besteht darin, den Umgang mit Feh-
lern als etwas Konstruktives zu erfahren. Dies stellt im
Prinzip ein weiteres Lernfeld dar. Betrachten wir dazu
den Fall von Frau W., einer Violinistin, nach einem Probe-
spiel:

~Das Probespiel habe ich nicht geschafft. Ich habe
mich dauernd verspielt. Aber nur, weil der Korrepetitor
zu schnell gespielt hat, ich kurz vorher eine verfeindete
Kollegin getroffen habe und die Kommission aulSerdem
durch laute Gerdusche gestort hat!"

— Kruse-Weber, 2012b, S. 163

“

Bei Frau W. war vermutlich der ,Rumpelstilzchen-Effekt
aufgetreten (ebd., S. 161). Hierbei wird der giinstigste
Verlauf einer Performance angenommen, unrealistisch
geplant, und vor allem werden keine Stérungen einkal-
kuliert. Um sich optimal vorzubereiten, ist aber sowohl
im Unterricht wie beim Uben die Auseinandersetzung
mit mdglichen Stérungen wesentlich, weil das fle-
xible und kreative Reagieren auf unerwartete Stoérun-
gen gelernt werden kann und zugleich unerwiinschte
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Konsequenzen wie Kaskadenfehler (wenn ein Fehler das
gesamte weitere Spiel tangiert) vermieden werden kén-
nen (dazu mehr in Abschnitt: Praktische Ansatze, S. 345).

Nicht auBer Acht gelassen werden sollte letztendlich,
dass eine eindeutige Bewertung von Fehlern aufgrund
subjektiver Wahrnehmungen und Interpretationen nicht
immer moglich ist. Dies konnte auch ein Grund dafiir sein,
dass in der Fehlerforschung meist nur leicht operationa-
lisierbare Merkmale eines Fehlers untersucht werden.
Kompliziertere Konstrukte wie emotionaler Ausdruck
bleiben bisher eher unbeachtet. Repp (1996) merkt zu-
dem an, dass es selbst bei simplen Fehlern wie falschen
Noten nicht eindeutig ist, ob diese als Fehler zu betrach-
ten sind. Sie konnten beispielsweise so leise gespielt wer-
den, dass sie nicht gehért werden, was motorisch, aber
nicht akustisch ein Fehler ist. Entsprechend kénnen auch
richtige Noten zu leise gespielt werden. Ein Grofteil der
Fehler wird vom Publikum zudem nicht einmal wahrge-
nommen.

Theoretische Grundlagen

Nach den Untersuchungen von Spychiger und Oser gibt
es zwei Grunddimensionen der Fehlerkultur: erstens die
bereits angesproéhene Fehlervermeidungsdidaktik und
zweitens die Fehlerermutigungsdidaktik (vgl. Spychiger &
Oser, 2005). Lehrende, die eine Fehlervermeidungsdidak-
tik anwenden, tendieren héufig dazu, den Unterricht so
zu gestalten, dass Fehler méglichst nicht auftreten. Sie
setzen sich nicht mit Fehlern auseinander, ignorieren sie
oder korrigieren sie selbst. Die Fehlerermutigungsdidak-
tik entspricht dem von Theo Wehner in der Arbeitspsy-
chologie gepragten Begriff der Fehlerfreundlichkeit (vgl.
Wehner, 1991). Hiernach ergaben Untersuchungen in Be-
trieben, dass mit einer fehlerfreundlichen Haltung mehr
Sicherheit und weniger Fehler zu erwarten sind. Eine feh-
lerfreundliche Haltung zeichnet sich dadurch aus, dass
sie sich mit Fehlern analytisch in einer angstfreien At-
mosphare auseinandersetzt. Fehlerfreundlichkeit kann
die Moglichkeit geben, Fehlerkonsequenzen zu kontrol-
lieren, Lésungen gemeinsam auszuhandeln und sie gibt
Gelegenheit zur Wiederholung.

Aus Fallbeispielen des oben erwdhnten Seminars in den
Jahren 2010 und 2011 konnten auBerdem zwei weitere
Grundhaltungen generiert werden: die Defizit- und die
Ressourcenorientierung (vgl. Kruse-Weber, 2012b). Wenn
man Studierende nach einem Auftritt fragt, was ihnen
gut gelungen sei, ist haufig die Antwort: ,Noch nicht so
gut war..., leider war schlecht, dass ich.. . Die Studieren-
den orientierten sich zunéchst an negativen Aspekten
ihrer Performance. Sie dachten und empfanden somit
defizitorientiert. Bei einer Ressourcenorientierung wird
der Fokus auf die bereits vorhandenen Fahigkeiten und
Starken gelegt. Die Reflexion tber das, was nicht opti-
mal war, sollte immer mit der bewussten Anerkennung
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dessen, was gut war, ausbalanciert sein. Dieser Aspek®
wird leider oft vernachldssigt (1 Ressourcenorientie-
rung: 2.2.1,5.132).

oo Denken Sie an Ihre eigene Musizierpraxis:

Wie gehen Sie mit lhren Stérken und Schwachen um?®
Wie verteilen Sie Ihre Aufmerksamkeit gegenibes
Fehlern oder besonders gelungenen Stellen?

Worin liegen lhrer Ansicht nach die Griinde
lhre Fokussierung im Umgang mit Starken uné
Schwéchen?

Wie lasst sich Ihr Umgang mit Fehlern bei den Stus-
jerenden beschreiben? Gehen Sie bei all lhren Stus-
jerenden gleichermaBen auf alles Gelungene une
noch Ausbauféhiges ein?

Mit der Frage, warum manche Menschen erfolgreiches
sind und sich das ganze Leben weiterentwickeln und as-
dere nicht, beschéftigt sich Carol Dweck (2006). Die Erkia
rung sieht sie in zwei differenzierten Selbstbildern: des
statischen (festgelegten) und dem dynamischen (veras-
derbaren) Selbstbild (ebd.). Sie erklart das Lernpotentia
aus Fehlern in Relation zu diesen beiden Selbstbildes
Personen mit einer statischen Einstellung glauben, dass
Intelligenz ein stabiles Merkmal ist und fiihren Fehies
auf mangelnde Fahigkeiten zuriick. Personen mit dyna-
mischem Selbstbild dagegen glauben, dass sich Kom-
petenz durch Anstrengung entwickelt. Fehler werdes
dadurch als Gelegenheiten zum Lernen und Verbessess
gesehen. Dweck zeigte in zahlreichen Studien, dass Les
rende mit einem dynamischen Selbstbild Schilerinnes:
und Schiiler mit schwécheren Leistungen dazu mot-
vieren kénnen, ausgezeichnete Leistungen zu vollbris-
gen (ebd.). Denken wir noch einmal an das Beispiel de=
Geigers Kuschnir am Beginn dieses Beitrages, der durch
einen kleinen Fehler in seiner Performance zu noch bes-
serer Leistung angestachelt wurde, in diesem Moment
also ein dynamisches Selbstbild verkérperte.

Wichtig ist dabei die Unterscheidung von Performance
und Lernzielen in Verbindung mit den Aufgabenstst
lungen (vgl. Dweck, Chiu & Hong, 1995). Lasst man
Studierende selbst eine Aufgabe stellen, so wahlen Pes
sonen mit einem statischen Selbstbild oft Aufgaben m&
Performancezielen, bei denen sie mit positiven Bewses
tungen rechnen oder negative Bewertungen vermeides
kénnen, wohingegen Studierende mit einem dynams
schen Selbstbild Aufgaben mit Lernzielen wéhlen, be
denen sie zwar scheitern konnen, dafiir das Lernpotes-
tial fur Neues aber deutlich héher ist. Lehrende ung
Lernende mit statischem Selbstbild neigen bei ROk
schlagen auBerdem zu globaler Selbstkritik und einem
Jhelpless response-pattern” (ebd., S. 275): ,Even a singie
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Gatekeeper

e, despite many prior successes, may be enough to
their self-judgments” (ebd.; M Ziele setzen: 2.1,

5.97).

serscheiden miissen Musizierende zwischen dem Ler-
‘men aus Fehlern beim Uben und dem Nicht-Bewerten
and der Performance: Practice-Mindset vs. Perfor-
e-Mindset. Auch diese Mindsets konnen trainiert
seden, indem Lern- und Leistungssituationen im Inst-
=ntal- und Gesangsunterricht differenziert werden.
=nn Fehler namlich in Lernsituationen bewertet wer-
fishrt dies zu Scham im Umgang mit Fehlern (vgl.
Sewchiger & Oser, 2005). Hingegen ist die Bewertung der
g in der Performance-Situation ein natirlicher
ationsprozess, mit dem gerechnet wird, wenn sie
asparent gestaltet ist (vgl. Kruse-Weber, 2015; 0 Prii-
und Bewerten: 5, S. 463).

srald Jones (2005) beschaftigt sich mit der Frage der
den- bzw. Lernendenzentriertheit, die ebenfalls
wichtige Rolle innerhalb der Fehlerthematik ein-
Er betrachtet die Studierenden-Lehrenden-Situa-
auch unter Einbezug des Materials — in unserem Fall
Musik. Es ergeben sich aus dieser Konstellation drei
dlegende Rollen des oder der Lehrenden: Gatekee-
= Midwife und Fellow Traveller (ebd.), siehe Abbildung 2.
L end die sogenannten Gatekeeper das Material nach
Bwen eigenen Vorstellungen und Normen auswahlen, be-
und Verantwortung,for getting learners through
gate” (ibernehmen (ebd,, S. 4), unterstitzt das Mid-
odell die Lernenden dabei, ein ihnen didaktisch
3 methodisch aufbereitetes Material auch selbst zu
den (vgl. ebd,, S. 6). Ein Fellow Traveller ermdglicht
gemeinsames Lernen, also auch vom Lehrenden, in
wmer symmetrischen Kommunikation und Interaktion
ebd., S. 7). Alle drei didaktischen Grundhaltungen
e Rollen habe ihre Funktion, je nach den Bediirfnissen
s Lernenden werden sie jeweils eingenommen und
\sealerweise laufend an die Situation adaptiert.

de< Lern- bzw. Lehrmodell hat Auswirkungen auf den
Umgang mit Fehlern. Im Gatekeeper-Modell werden

Midwifes

) D

g 2: Gatekeeper, Midwifes, Fellow Travellers (nach Jones, 2005, S. 4-8)

Fellow Travellers

‘

Fehler negativ konnotiert, weil sie nicht dem erwiinsch-
ten Output entsprechen. Im Midwife-Modell findet ein
fehlerfreundlicher Umgang mit Fehlern statt, d. h. Feh-
ler werden tendenziell positiv aufgefasst und man setzt
sich intensiv mit den Abweichungen der erwarteten Lo-
sung auseinander. Im Kontext des Fellow Travellers wer-
den Fehler als Information verstanden, um gemeinsam
Losungswege zu erarbeiten, die ganz offen sind. Die
Lehrperson instruiert nur, wenn die Lernenden Unter-
stiitzungsbedarf signalisieren (Scaffolding). Sowohl im
Midwife- wie im Fellow Traveller-Modell werden Fehler
als Information gesehen. Gemeinsam wird hier versucht,
aus Fehlern zu lernen, interaktiv im situativen Kontext
verschiedene Lésungswege zu explorieren.

°o Wann nehmen Sie welche Rolle als Lehrende/r ein
und weshalb?

Nehmen Sie primér eine Rolle ein? Wenn ja, welche?
Welche Méglichkeiten und Risiken sehen Sie fiir sich,
wenn Sie andere Lehrendenrollen einnehmen?

Welche Erfahrungen haben Sie mit den unter-
schiedlichen Rollen gemacht?

Wir kénnen festhalten, dass die hier vorgestellten Lern-
und Lehrmodelle sich keineswegs gegenseitig ausschlie-
Ben (vgl. Abbildung 3). Die beschriebenen Sichtweisen
werden in den padagogischen Handlungsspielraumen
dynamisch gestaltet und ausbalanciert. Je nach Situation
ibernehmen Hochschullehrende die entsprechende
Haltung und Rolle (vgl. Kruse-Weber, 2012c).

Praktische Ansatze

Professional error competence” (PEC) reprasentiert die
Fahigkeit Lehrender, Fehler zu diagnostizieren, deren
potenzielle Ursachen zu identifizieren und sie konstruk-
tiv zu nutzen im Sinne der Schaffung von Lernmaéglich-
keiten (siehe Seifried et al, 2015, S. 178). Die Qualitat
eines guten Unterrichts und einer guten Lehrperson
zeigt sich auch in eben dieser Fehlerkompetenz. Diese
konstituiert sich aus (vgl. ebd.):

345

KOMMUNIKATION GESTALTEN




Vorraber, Victoria; Kruse-Weber, Silke (2022): Fehlerkompetenz im Musikhochschulkontext-Umgang
mit Fehlern im Spannungsfeld zwischen Fehlerfreundlichkeit und Perfektionsstreben, in: Maria Anna
Waloschek; Constanze Gruhle (Hrsg.), Die Kunst der Lehre. Ein Praxishandbuch fiir Lehrende an
Musikhochschulen, Miinster: Waxmann Verlag, S. 341-355

Victoria Vorraber und Silke Kruse-Weber

Fehlervermeidungs— und

e “‘3‘ ; Fehlerermyy; :
o™ 9ungsdidaktik

Performance- und
Lernziele

Kompetenter Umgang
mit Fehlern

Abbildung 3: Trichtermodell

« dem Wissen Uber bereichsspezifische Fehler (um Feh-
ler identifizieren zu kénnen, brauchen Lehrende be-
reichsspezifisches inhaltliches Wissen ebenso wie das
Wissen Uber typische Fehler und potenzielle Ursa-
chen)

dem Wissen Uber Handlungsstrategien in Fehlersi-
tuationen (um Lernprozesse in Fehlersituationen zu
fordern, mussen Lehrende in der Lage sein, konstruk-
tiv mit Fehlern umzugehen und elaboriertes Feed-
back zu geben; es braucht hier eine breite Palette an
potenziellen Strategien)

der Uberzeugung dessen, dass aus Fehlern gelernt
werden kann (dem Einnehmen einer fehlerfreundli-
chen Haltung).

Im folgenden Kapitel werden einige Anreize gegeben,
die beim Erwerb einer professionellen Fehlerkompetenz
hilfreich sein kénnen.

Differenzielles Lernen

Um den Fokus nicht zu einseitig auf die Vermeidung von
Fehlern zu legen und um die Erfahrungs- und Lésungs-
raume der Studierenden zu erweitern, kann der Ube-
ansatz des differenziellen Lernens (vgl. Widmaier, 2016)
helfen, der sich an Bewegungsmodellen der Sportdi-
daktik anlehnt. Dabei geht es darum, nicht Bewegungen
durch automatisierte Wiederholungen einzuschleifen
(lineares Lernen), sondern Losungsraume zu erkunden
und an Unterschieden zu lernen, wie es im anfangs be-
schriebenen Beispiel des Meisterkurses von Frau S. pas-
siert ist. Differenzielles Lernen geht also davon aus, dass
nicht Ubereinstimmung mit einer einzigen richtigen
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Losung angestrebt wird, sondern gerade Unterschiede.
die sich gerade noch im Losungsraum befinden, der
entscheidende Lernfaktor sind. Der Begriff ,Fehler” wird
also gar nicht erst verwendet, gesprochen wird ledig-
lich vom ,Lésungsraum®”. Aufgabenstellungen werden
beim differenziellen Lernen mdglichst unterschiedlich
ausgefiihrt: dies erwirkt einen tieferen Lernprozess, und
das systemdynamische System des Menschen kann die
fehlerhaften Differenzen in einem,Sich-Orientieren” und
.Sich-Zurechtschitteln” ausgleichen (ebd., S. 9). Nicht
eine ideale Bewegung bildet das Ziel, sondern die selbst-
organisierte Anpassung an die gelibten Schwankungen
im Lésungsraum.,Durch das standige Konfrontieren [...]
mit unterschiedlichen Aufgaben (Differenzen) soll seine
[sic] Fahigkeit, auf neue Situationen im Bereich des L&~
sungsraums schneller addquat zu reagieren, erlernt wer-
den! (Schéllhorn, 2005, S. 129; 0 Uben: 2.4, S. 243).

Denken wir in diesem Zusammenhang an die her
kémmlichen Ubemethoden, bei denen nur jene Stek
len wiederholt werden, bei denen Fehler auftauchten.
Diese Ubemethode richtet sich an einer Richtig-Falsch-
Dichotomie aus und verkorpert lineares Lernen. Die eher
mechanische Vorstellung des Reproduzierens von No-
tentext auf dem Instrument basiert auf dem Glauben des
Einschleifens ,richtiger” Bewegungen bzw. Lésungen
mit hohen Wiederholungszahlen, bis keine Fehler mehr
auftreten. Die Moglichkeit, dass in der Performance den-
noch Fehler auftreten kénnen, wird nicht einkalkuliert.
Es fehlt die spielerische Durchdringung und Erweiterung
der Lésungsraume, die es ermdglichen wiirden, emotio-
nal gelassen und geschickt in einem breiteren Spielraum
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Lineares Lernen

Fehler/
Problem

X

+ Fehlervermeidung
+ Richtig-Falsch-Dichotomie

« Strategien im Umgang mit Fehlern
konnen nicht erworben werden

Abbildung 4: Differenzielles Lernen (angelehnt an Schdllhorn, 2007)

2u agieren (siehe Abbildung 4). Statt immer gleich jene
Seellen, bei denen Fehler passiert sind, zu wiederholen,
wonnten verschiedene Stellen eines Stiickes in verschie-
@enen Tempi, Dynamiken, Variationen etc. wiederholt
‘werden, sodass sich das Stiick langsam,,zurechtschiittelt”.

Wenden Sie das differenzielle Lernen mdglicher-
weise selbst schon an?

Wenn ja, wie wiirden Sie dieses Lernen in Unter-
schieden beschreiben?

Welche Beispiele mit Studierenden fallen Ihnen ein?
Mit welchen Studierenden wiirden Sie in Zukunft
gerne mehr differenziell Giben?

Wie konnen Sie konkret vorgehen? Welche Hin-
dernisse kdnnten auftreten? Wie kénnten Sie diese
Hindernisse ausrdumen?

Risikomanagement

W sogenannten Hochrisikodisziplinen wie der Luftfahrt
wnd Medizin gilt ein vorbereitendes Risikomanagement
#s wichtiges Prinzip, weil die Folgen von Fehlern irre-
wersibel und verheerend sein konnen (siehe z.B. Ko-
@'bauer, 2009). So werden etwa mdgliche Stérungen im
Hugsimulator antizipiert und Verhalten aufgebaut, wel-
«hes den Umgang mit Fehlern unter schwierigsten Be-
“@ingungen emotional entlastet und einen konstruktiven
Umagang und maglichst wenig negative Folgen von Feh-
%em ermoglicht. Zu Beginn scheitern die Pilotinnen und
Sloten meistens, was als Hinweis fir eine zielférdernde
Ubung gesehen werden kann. Sie wissen nach ihren
Fehlversuchen, welche Strategien nicht zum Erreichen
Wres Ziels fiihren, wie etwas nicht funktioniert und wel-
che Konzepte oder Theorien falsch waren. Sie haben, um
mit Fritz Oser zu sprechen, negatives Wissen aufgebaut
“wal. Spychiger & Oser, 2005).

W der Instrumental- und Gesangspadagogik kdnnte
@ese Herangehensweise ebenso niitzlich sein. Erinnern
wir uns an das Beispiel von Frau W., die ihr Probespiel
aufgrund der unerwarteten Storfaktoren (Korrepetitor

Differenzielles Lernen

« Fehlerfreundlichkeit
+ Fehlerim erwartbaren Bereich

« Auf Fehler kann mit adaquaten Strategien
reagiert werden (Fehlerkompetenz)

war zu schnell, verfeindete Kollegin, Stérgerausche) nicht
geschafft hat. Durch ein spezifisches Risikomanagement
hétte Frau W. méglicherweise die Chance erhéht, flexib-
ler auf die genannten unvorbereiteten Momente zu re-
agieren und das Identifizieren, Analysieren, Antizipieren
und Simulieren von potentiellen Gefahren hatte Frau W.
vermutlich gleichzeitig ihre Auftrittsangst genommen
(vgl. Koglbauer, 2009; Kruse-Weber, Borovnjak & Marin,
2015). Der Kreativitat, wie eine risikobewusste Vorberei-
tung im Instrumentalspiel oder Gesang aussehen kann,
sind keine Grenzen gesetzt. Hier eine Reihe von Vorschla-

gen fur ein kreatives und exploratives Risikomanage- |

ment im Musizieren:

« blind Gben,

« nach dem Joggen mit schnellem Puls spielen,

- verschiedene Positionen beim Spielen einnehmen
(im Stehen, Gehen, Liegen...),
in ungewahnlicher Akustik spielen,
ohne Instrument spielen,
auf dem Klavierdeckel spielen,
wahrend des Spielens etwas erzahlen,
von hinten nach vorne spielen,
mit verschiedenen Tempi variieren/arbeiten,
Durchlaufe mit bewusst eingebauten Storgerau-
schen durchfiihren (Handy klingeln lassen, laut reden,
Desinteresse zeigen).

.

Auch das differenzielle Lernen kann hier integriert wer-
den. Es geht im sogenannten Risikomanagement nicht
darum, eine perfekte Performance vorzubereiten, son-
dern eine flexible und freie Haltung von Kérper und
Seele zu gewinnen, sodass eine Grundbereitschaft fiir
ein kreatives, unauffélliges und blitzschnelles Reagieren
bei emotionaler Gelassenheit im Umgang mit Fehlern
aufgebaut werden kann.

Fehlermanagement-Training

In Richtung einer Fehlerermutigungsdidaktik, wie sie
weiter oben beschrieben wurde, geht auch ein soge-
nanntes Fehlermanagement-Training, das in den Be-
reichen des Software Designs und Computertrainings
entwickelt wurde (vgl. Frese, 1991). Teilnehmende er-
hielten von Anfang an herausfordernde Aufgaben, um
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Fehler zu provozieren - als wichtige Informationsquelle
wahrend des Trainingsprozesses. Motivierende Instruk-
tionen waren dabei etwa:
« Je mehr Fehler du machst, desto mehr lernst du!
. Du hast einen Fehler gemacht? GroBartig! Weil du
jetzt etwas Neues lernen kannst!
. Es gibt immer einen Weg aus einer Fehlersituation!
. Jeder macht Fehler, deshalb: drgere dich nicht daru-
ber, du wirst aus ihnen lernen!

Vielleicht werden jetzt einige Lehrende aufschreien, denn
in der Instrumental- und Gesangspadagogik herrscht die
Vorstellung, dass Fehler immer sofort korrigiert werden
miissen, damit sie sich niemals einpragen. Gemeint ist
hier aber kein Laissez-faire-Erziehungsstil, vielmehr geht
es um den bewussten Aufbau von metakognitiven Stra-
tegien, ein Lernen im Umgang mit dem Scheitern bereits
in den kleinsten Nuancen.

O Versuchen Sie einmal, sich ein Fehlermanagement-
Training in lhrer eigenen Praxis als Instrumental-
oder Gesangslehrer/in vorzustellen:

Wurden Sie in Ihrer eigenen musikalischen Laufbahn
schon einmal explizit dazu ermutigt, Fehler zu ma-
chen? Wie ist es Innen damit ergangen?

Konnen Sie sich vorstellen, die obigen Sétze in Ihre
eigene Lehrtatigkeit einzubauen? Weshalb oder
weshalb nicht?

Performers Loop

Ein noch nicht erwahntes problematisches Phanomen
im Instrumentalspiel ist der sogenannte ,TausendfiiBler-
Effekt” (Kruse-Weber et al,, 2015, S. 114). Dabei geht es
darum, dass bei hohem emotionalem Druck wéhrend
eines Auftritts plotzliche Aufmerksamkeit fur ein Detail
den Bewegungsablauf stért. Die Aufmerksamkeit wird
eingeschrankt, man ist auf den vergangenen Fehler fi-
xiert und es passieren Anschlussfehler, wie bei Frau K. in
folgendem Beispiel:

,Nachdem ich einen Fehler gemacht hatte, wurde ich
nervés und verlor meine Konzentration auf das, was ich
eigentlich zeigen wollte. Ich begann, mich zurtickzuhal-
ten, anzustrengen, gegen meine Nervositdt anzukdmp-
fen, Kontrolle zu gewinnen und beging im Zuge dessen
noch mehr Fehler. Nach der Auffiihrung - egal, wie gut
sie insgesamt ankam - fiihlte ich mich frustriert und
dachte nur noch an meine Fehler.”

— Kruse-Weber, 2012b, S. 163

Diese beharrlich selbstfokussierende gedankliche Ver-
arbeitung von Fehlern bezeichnet man in der Psycho-
logie als ,Ruminieren” (Kruse-Weber, 2012b, S. 166). Um
das Widerkzuen von Fehlern zu vermeiden, kann das Ref-
lexionstool Performers Loop hilfreich sein (vgl. Schenck,
2020). Die Zirkularitit von Planung, Vorbereitung,
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1. Emotionale
Reaktionen

2.Beschreibung, was
sich faktisch wahrend
der Performance
ereignete

3. Was kann daraus
gelernt werden?
Nachste Schritte

e

Abbildung 5: Performers Loop (nach Schenck, 2020)

Performance, Bewertung, Lernen, neuer Planung usw
gibt eine Struktur zur Selbstregulation, wie in Abbi#-
dung 5 dargestellt. Im ersten Schritt werden die emo-
tionalen Reaktionen schriftlich aufgeschrieben. Im
zweiten Schritt folgt die Beschreibung, was sich faktisch
ereignet hat. Im dritten Schritt wird erneut geplant. Die
unterschiedlichen Phasen von Lernen und Leistung wes-
den hierdurch transparenter. Solche und &hnliche Toos
unterstiitzen die Selbstregulation und letzten Endes
auch die Eigenverantwortung und Selbstwirksamkes
(self-efficacy) der Studierenden, was als zentraler Schits-
sel zu einer guten Musik-Performance gesehen werden
kann (vgl. McPherson & McCormick, 2006).

Feedback und Reflexion
Nicht zuletzt nimmt die Rolle des oder der Lehrenden und
die ArtdesFeedbackseinezentraleRolleein (vgl. Abschnitt
zu theoretischen Grundlagen, S.344; M Feedback for-
mulieren: 4.2.3, S.438 und 5.2.1, S.487). Hattie und
Timperley (2007) unterscheiden zwischen Feedback
beziiglich der Aufgabe, des Prozesses, der Selbstregu-
lierung und der Person selbst, wobei das Feedback im
|dealfall von der Aufgabe bis hin zur Selbstregulierung
reicht und Feedback, das sich ausschlieBlich auf die Pes-
son bezieht (,good girl*), am uneffektivsten ist. Effektives
Feedback muss demnach folgende Fragen beantworten
(vgl. ebd, S. 87):

« Wohin will ich? (Ziele)

« Wie komme ich dorthin?

« Wohin will ich als nachstes?

Hattie und Timperley betonen, dass ein Hauptziel von
Bildungsprozessen das Assistieren beim Identifizieren
der Unterschiede zwischen ,Wie komme ich dorthin?* re-
lativ zu ,Wohin will ich?” und die Zurverfigungstellung
von alternativen oder anderen Schritten (Wohin will ich
als nichstes?) ist (vgl. ebd., S. 102).

Es ist dariiber hinaus hinreichend dokumentiert, dass
Reflexivitit eine Schliisselkompetenz guter (Hochschul-)
Lehre und konstitutiv fiir professionelles padagogisches
Handelnist.DiesgiltauchinBezugaufeinenkonstruktiven
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Personliche Eindriicke: Wie erlebe ich das Erfahrene, und was bedeutet es fiir mich?

Fragen der Feedbacknehmenden

Fragen der Feedbackgebenden

schaffen wurde.

Moderator/in ladt ein, Meinungen und Lésungsansétze zu formulieren, wenn von Feedbacknehmenden erwiinscht. Feedbackgebende benennen
zuerst das Thema ihres Meinungsstatements und fragen um Erlaubnis, dieses zu duBern. (Bsp.:,Ich habe eine Meinung zu deiner Struktur des
Vortrags. Machtest Du sie horen?*). Feedbacknehmende haben dann die Maglichkeit, selbst zu entscheiden und vielleicht auch, Nein" oder, Nicht
jetzt” zu antworten, Meistens werden Feedbacknehmende,,Ja“ sagen, weil durch die vorherige Kommunikation eine Vertrauensgrundlage ge-

1: Critical Response Process nach Lermann und Borstel (2003)

g3ang mit Fehlern der Studierenden. Seifried und Kol-

gnnen und Kollegen arbeiten an der Konzipierung,
ementierung und Evaluation eines ,error identifica-
and managment trainings” fiir Junglehrende in Be-
sbildenden Schulen (Seifried et al., 2015, S. 177). Sie
jeren sich dabei an bewdhrten Trainingskonzep-
wie professionellen Lerncommunities, Feedback und
aching-Formaten, microteaching und videobasierten
iningskonzepten (vgl. ebd.,, S. 180). Auch fiir die Hoch-
shre im Bereich der Instrumental- und Gesangspa-
g0gik kénnten der Austausch mit anderen Lehrenden
d ahnliche Trainingsformate hilfreich sein, um im Um-
g mit Fehlern Handlungskompetenzen zu erwei-
e (0 Lehrkompetenzen reflektieren und vertiefen:
S 353ff.).

zukunftstrachtige Methode, mit der Lehrende so-
ihren eigenen Unterricht reflektieren als auch ihre
erenden zur Selbstreflexion anregen, bildet der
=nannte Critical Response Process nach Liz Lermann
wnd John Borstel (2003, siehe Tabelle 1; &0 3.4, S.327).
B diesem Prozess geht es vor allem um das Generie-
=0 von Reflexionsfragen zum Arbeitsprozess— Lob und

del beziehen sich im Gegensatz dazu nur auf das Ego
‘=mer Person. Anstatt Studierenden also beispielsweise
_#as Tempo war zu langsam” zurilickzumelden, konnten
‘Fragen gestellt werden wie Wie gestalten Sie das Tempo
‘2eim Uben?” oder,Welche Relevanz hat das Tempo in der
Buffuhrung fur Sie?”.

Zusammenfassung und Ausblick

Das Thema Umgang mit Fehlern und das Streben nach
‘=ner perfekten Auffithrung sind in unseren Zeiten hoch
selevant (vgl. Méller & Samsel, 2015). Lehrende wie Ler-
mende stehen dabei unter einem hohen Druck - das Mu-
szeren wird in Folge hemmend und belastend. Umso
wichtiger ist es, dass Lehrende in diesem Bereich Ver-
amtwortung Ubernehmen und dass Musikhochschulen
Maglichkeiten der Weiterbildung anbieten. Wir pladie-
wen fir eine Sensibilisierung in der eigenen Konnotation
won Fehlern und das Uberdenken einer Richtig-Falsch-
Dichotomie beim Musizieren. Durch einen kreativen und

5 | Fragen des/der Moderators/Moderatorin: ,Was sind die nachsten Schritte deiner Arbeit? Was kannst du mitnehmen aus unserem Gesprach?*

konstruktiven Umgang mit Fehlern, vor allem im Starken
der Selbstwirksamkeit und im Erweitern der Spielraume
mit Fehlern umzugehen, kann viel von der Angst vor Feh-
lern und einer fehlenden Perfektion genommen werden;
die Chance auf eine bessere Leistung wachst hiermit. Das
Motto ist: Exzellenz durch einen konstruktiven Umgang
mit Fehlern - nicht durch einseitige Vermeidung. Wir se-
hen auBerdem grofes Potenzial in einem neugierigen,
offenen und forschenden Unterrichtsstil, bei dem Fehler
als Anlass fur einen fehlerfreundlichen Umgang genom-
men werden. Hierzu gehdren auch das Ausnutzen der
padagogischen Spielrdume und ein dynamisches Rollen-
bild (Gatekeeper, Midwife, Fellow-Traveller) der Lehren-
den. Durch ein gemeinsames Explorieren der Musik und
des Musizierens sowie dem neugierigen Erforschen von
Unterschieden kénnen metakognitive Fahigkeiten auf-
gebaut werden. Wer die eigenen Fehler erkennen und
korrigieren sowie als Lerngelegenheiten interpretieren
kann, hat ein hohes MaB an Selbstandigkeit, Unabhan-
gigkeit und innerer Sicherheit. Mit dem expliziten Lernen
Und Lehren eines Risiko- und Fehlermanagements kon-
nen Studierende mehr Sicherheit erlangen. ,Sicherheit
heift [aber] nicht Abwesenheit von Fehlern, sondern die
Fahigkeit, mit Risiken und Gefahren umgehen zu kén-
nen.” (Thomeczek, 2007) Durch den (interdisziplinaren)
Austausch an einer Musik(hoch)schule und gezielten
Trainingsprogrammen kénnte die eigene Fehlerkompe-
tenz der Lehrenden und Studierenden weiter professio-
nalisiert werden.

Failure is simply the opportunity to begin again,
this time more intelligently.”

— Henry Ford

= Weiterfiihrende Empfehlungen

Kruse-Weber, S. (Hrsg.) (2012). Exzellenz durch differen-
zierten Umgang mit Fehlern. Kreative Potenziale beim
Musizieren und Unterrichten. Mainz: Schott.

Kruse-Weber, S. & Parncutt, R. (2014). Error management
for musicians. An interdisciplinary conceptual frame-
work. Frontiers in Psychology, 5 (S. 777).
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