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Liebe Leser*innen,

DIDAKTIKNACHRICHTEN

treibt Sie auch immer wieder die Frage um, wie Sie lhr Wis-
sen den Studierenden besser zuganglich machen konnen?
Oder wie Sie entsprechende Arbeitsweisen an die Lernen-
den weitergeben konnen?

Weltweit gibt es viele Wissenschaftler*innen, die sich ne-
ben ihren faszinierenden Lehrfach-Inhalten auch noch um
das mindestens genauso faszinierende Thema kimmern,
wie man das jeweilige Wissen und Verstehen wirksam
weitergeben kann. Jede*r von uns Lehrenden kennt aber
die Situation, dass bestimmte Sachverhalte fur Studiende
schwierig sind, uns Lehrenden aber ganz vertraut und ein-
fach erscheinen. Um diese Schwellen zu Gberwinden und
Zusammenhange zu erkennen, muss man den Code der je-
weiligen Disziplin entschlisseln.

Spannend fir mich ist dabei, das dies nicht nur fir die als
schwierig apostrophierten fachlichen Inhalte technischer
Facher gilt, sondern auch bei Schlisselkompetenzen wie
z.B.dem Lesen im Fach Geschichte - von dem die ihm eher
Fernstehenden maglicherweise denken, das sei ohnehin
nur Auswendiglernen.

Wenn ein*e Historikerin zu seinen/ihren Studierenden
im ersten Semester sagt ,Lesen Sie bitte bis zur nachsten
Stunde Kapitel xx“, dann kann es passieren, dass sie das
brav tun: Sie haben es gelesen, vielleicht sogar ein paar
Notizen gemacht, wiedergebbar. Was hat aber die Lehr-
person gemeint? Lesen heiBt fur sie: den Text aufnehmen,

Uberlegen, in welcher Zeit er handelt, welche Wirtschafts-
und/oder Herrschaftssysteme bestehen, die politischen
wie auch gesellschaftlichen Hintergriinde zu erkennen
usw., und das alles einzuordnen in einen regionalen oder
globalen Zusammenhang.

,Decoding the Disciplines” heiBt die Methode zur Bear-
beitung solcher Schwierigkeiten. Das Beispiel aus der Ge-
schichte ist nicht von ungefahr gewahlt: einer der ,Eltern®,
David Pace, ist Historiker. Zusammen mit Joan Middendorf
hat er an der Indiana University Bloomington die Methode
entwickelt, um den Studierenden durch die entsprechen-
den ,Flaschenhalse” (bottlenecks) hindurch zu helfen.

,Decoding the Disciplines” heiBt auch ein solcher Didaktik-
Arbeitskreis am DiZ. Seine Mitglieder kommen aus unter-
schiedlichen Disziplinen, Bundeslandern und Hochschulen
und arbeiten sehr strukturiert genau an diesem Thema. Ich
freue mich sehr, dass wir Ihnen in dieser DiNa deren Arbeit
vorstellen durfen. Wenn Sie auch mitmachen mochten: Sie
sind - egal welche Facher Sie vertreten - herzlich willkom-
men! Den nachsten Termin finden Sie im DiZ-Programm.

Nun winsche ich lhnen viele Erkenntnisse!

lhr

Gt (ocfldliinn,

Franz Waldherr
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Decoding the Disciplines - vom Laien zum Experten und
noch einmal zu den Anfangen zuruck

Peter Riegler

Alle groBen Leute waren einmal Kinder,
aber nur wenige erinnern sich daran.
Antoine de Saint-Exupéry

JAlle Experten waren einmal Laien, aber nur wenige erin-
nern sich daran® konnte man in Anlehnung an Saint-Exu-
péry formulieren. Dabei ist es nicht unbedingt so, dass die
Experten sich nicht daran erinnern wollen, wie es war, als
sie noch Laien waren. Es ist haufig so, dass sie sich nicht
erinnern konnen.

Konnen Sie sich als des Lesens machtiger Mensch, also Ex-
pert*in im Lesen, noch daran erinnern, wie es war, als Sie
nicht lesen konnten? Welchen Eindruck Texte, Buchsta-
benfolgen auf Sie machten, als diese noch nicht automa-
tisch zu Worten in Ihrem Gehirn wurden? Wie schwierig es
war, aus Buchstaben Worte zu bilden?

Studierenden geht es oft ahnlich wie Leseanfangern. Sie
kampfen noch damit, einzelne Rechenschritte zu verste-
hen, und sind weit davon weg, aus den einzelnen Schrit-
ten die ,Geschichte® zu bilden, die die Berechnung erzahilt.
Sie kampfen noch damit, eine bestimmte Sichtweise anzu-
nehmen, z.B. Rekursion in der Informatik, oder dass Wis-
senschaft nicht immer eindeutige, endgultige Antworten
liefert.

DIDAKTIKNACHRICHTEN

Den Studierenden gegenuber stehen Lehrende als Ex-
pert*innen. Deren Expertise besteht nicht nur im Offen-
sichtlichen, z.B. dass Biolog*innen biologische Konzepte
verinnerlicht haben und biologische Verfahren beherr-
schen. lhre Expertise haben sie tber Jahre erworben, indem
sie gewisse Denkmuster in ihre fachbezogene Sprache und
Handlung aufgenommen haben. Solche Denkmuster ent-
halten effiziente Verallgemeinerungen und mentale Abkdr-
zungen, die die Fachkompetenz erhohen. Aber sie sind so
selbstverstandlich, dass sie nicht mehr expliziert werden.
Das ,wie man leicht sieht“in der Mathematik ist haufig Aus-
druck einer solchen Abklrzung. Fir Expert*innen ist es in
der Tat leicht zu sehen, flr andere nicht unbedingt. Solche
Denkmuster konnen die Herausforderungen an die Studie-
renden verstarken, die Fachkompetenzen erlernen wollen
oder sollen.

Disziplinspezifische Denkmuster sind auf Seiten der Leh-
renden haufig implizit und Teil ihres verborgenen, implizi-
ten Wissens. Die Denkmuster sind quasi verschlisselt.

Decoding the Disciplines (kurz Decoding) ist ein Format, in
dem strukturiert die oft implizite Expertise von Lehrenden
in ihren Disziplinen entschlisselt und der Lehre zugang-
lich gemacht wird. Das Format wurde maBgeblich von Da-
vid Pace und Joan Middendorf an der Indiana University
entwickelt (Middendorf & Pace, 2004). In diesem Beitrag

soll Decoding als Ganzes vorgestellt werden, wahrend die
nachfolgenden Beitrage einzelne Aspekte im Detail be-
leuchten werden.

Bottlenecks - Flaschenhalse des Lernens

Ausgangspunkt fur das Decoding ist das Eingestand-
nis, dass bestimmte Aspekte des eigenen Fachs inharent
schwierig sind. Das konnen Konzepte, Perspektiven oder
(mentale) Handlungen sein. Die Schwierigkeit macht sich
auf der Seite der Studierenden bemerkbar und besteht da-
rin, solche Aspekte zu erlernen. Die Schwierigkeit liegt aber
auch auf der Seite der Lehrenden; sie haben das Problem,
solche Aspekte der eigenen Expertise zu explizieren.

Auf Seiten der Studierenden konnen solche Aspekte zu
Lernhurden werden. Im Sprachgebrauch des Decoding
werden sie metaphorisch als ,Bottlenecks® bezeichnet,
also als Verengungen, die dem Lernfluss von Lernenden
im Wege stehen. Bottlenecks sind nicht nur dadurch ge-
kennzeichnet, dass sie bei vielen Studierenden dem Lern-
fortschritt im Wege stehen, sondern auch, dass es ein Be-
standteil von Expertise ist, sie Uberwunden zu haben. Auch
Lehrende haben sicherlich manche Bottlenecks im Laufe
ihrer fachlichen Entwicklung Gberwunden, konnen sich
aber eventuell nicht mehr daran erinnern.
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Beispiele fur disziplinspezifische Bottlenecks

Mathematik: Studierenden fallt es schwer, Ausdricke zu parsen, d.h.
Ausdricke in ihre Bestandteile zu zerlegen (gemaB einer oft nicht
genannten Grammatik). Der Ausdruck afJ_'bz ist der Quotient einer
Summe von Symbolen mit einer Differenz von Quadraten derselben

Symbole.

Technische Mechanik: Studierenden fallt es schwer, konkrete tech-
nische Bauteile mit Hilfe modellhafter, abstrakter Lager zu model-
lieren.

Elektrotechnik: Studierenden fallt es schwer, ein Bezugssystem fur
die Analyse von Schaltkreisen durch das Einzeichnen von Strom-
und Spannungspfeilen festzulegen und die Notwendigkeit dieses
Vorgehens zu erkennen.

Geschichtswissenschaften: Studierenden fallt es schwer, eine Sicht-
weise einzunehmen, dass die Autor*innen historischer Quellen nicht
die Geschehnisse wiedergeben, sondern ihre Sichtweise der Ge-
schehnisse.

Wissenschaftliches Lesen: Studierenden fallt es schwer, den Charak-
ter bestimmter Textelemente zu erkennen, wenn diese nicht explizit
als solche benannt sind. Bspw. ist der zweite Satz im obigen Beispiel
zur Mathematik nicht als Beispiel gekennzeichnet.

Wie auch die Begriffe Fehlkonzept (Kautz, 2014) und
Schwellenkonzept (Meyer & Land, 2003) weist der Be-
griff Bottleneck auf Hirden und Fettnapfe im Lernprozess
hin. Der Begriff Bottleneck kann als Uberkategorie dieser
beiden spezifischen Auspragungen von studentischen
Schwierigkeiten betrachtet werden und umfasst u.a. auch
problematische epistemologische Haltungen Studierender.
Der Kasten nennt Beispiele fiir Bottlenecks aus verschiede-
nen Disziplinen.

Fluch der Expertise

Fachexpertise ist eine zweiseitige Medaille. Einerseits ist
sie fur Lehrende eine Grundvoraussetzung, um ,ihr“ Fach
lehren zu konnen. Andererseits ist sie ein merkliches Hin-
dernis fur die Lehre, wenn Lehrende wichtige disziplinspe-
zifische Denkmuster so stark automatisiert haben, dass sie
diese nicht mehr explizieren konnen. Lehrende sehen dann
nicht mehr, wo die Schwierigkeiten in ihrem Fach liegen.
Auf Lehrenden lastet gewissermaBen der Fluch, dass sie
betriebsblind werden.

Niall Palfreyman weist in seinem Beitrag zu diesem Heft
darauf hin, dass dieser Fluch unvermeidbar ist und seine
Ursache darin haben kann, wie menschliche Kommunika-
tion und menschliches Denken funktionieren.
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Decoding-Prozess

Decoding the Disciplines strukturiert Lehrentwicklung als
siebenschrittigen Prozess Die einzelnen Schritte sind in
den Standardwerken zu Decoding (Pace, 2017; Middendorf
& Shopkow, 2018) ausfuhrlich beschrieben. Abbildung 1
(vgl. die letzte Seite dieser DiNa) stellt die sieben Schritte
kurz als Leitfaden fur Lehrende vor.

Der Decoding-Prozess beginnt mit der Formulierung eines
Bottlenecks durch eine Lehrende oder einen Lehrenden.
Im zweiten Schritt wird die damit verbundene Expertise
entschlisselt, indem Lehrende dabei unterstltzt werden,
ihre Expertise zu explizieren. Haufig geschieht dies im For-
mat eines Interviews. Der Beitrag ,Decoding-Interviews
fuhren mit dem Strukturmodell TEACH® spater in diesem
Heft enthalt einen Leitfaden fiir das Durchfihren solcher
Interviews. Der Beitrag ,Das Decoding-Interview - ein ex-
emplarischer Einblick® beschreibt das Decoding-Interview
am Beispiel eines Bottlenecks im Kontext einer Ingenieur-
disziplin. MacMillan et al. (2016) geben an Hand eines kom-
mentierten Video-Mitschnitts Einblicke in den Ablauf eines
Interviews.

In den ersten beiden Schritten des Decoding-Prozes-
ses geht es nicht um Lehre, auch wenn die Lehre den
Anlass fir den Prozess liefert. Lehrende sind an diesen
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Prozessschritten nicht als Lehrende beteiligt, sondern al-
leine als Expert*innen ihres Fachs. Erst die weiteren Pro-
zessschritte werden mit Lehre zu tun haben. Es gehort zur
Genialitat von Decoding, diese Trennung der beiden Rollen
Expert*innen und Lehrende vorzunehmen. Das zu I6sende
Problem liegt in der Lehre, aber seine Ursache liegt im Ex-
pertentum.

In den nachsten vier Prozessschritten geht es darum, zu
Uberlegen, mit welcher Lehrintervention die zuvor ent-
schlisselte Expertise Studierenden vermittelt werden
kann, und durch welche Aktivititen Studierende Ubungs-
moglichkeit und Feedback erhalten konnen. Es geht auch
darum, vorauszuahnen, ob Studierende mit Widerstanden
auf Lehrintervention oder Ubungsaktivititen reagieren und
wie solche Widerstande vermieden werden konnen. Und
schlieBlich geht es darum zu erheben, zu welchem Grad
die Veranderungen in der Lehre Studierende befahigen,
das adressierte Bottleneck zu uberwinden und somit Ex-
pertise zu erwerben.

Der letzte Schritt im Prozess-Ablauf dient der Kommu-
nikation der gewonnenen Erkenntnisse, sei es informell
durch Gesprache mit Kolleg*innen oder auch durch Publi-
kation der Ergebnisse. Der Decoding-Prozess wurdigt hier
im Sinne von Scholarship of Teaching and Learning (Boyer,
1990), dass Lehre auch eine intellektuelle, forschende

Beispiel zu vollstandig durchlaufenene
Decoding-Prozessen

Krishnan und Porter (1998) befassen sich im Kontext
von Marketing mit der Schwierigkeit von Studierenden,
eine Kundensicht einzunehmen und erlautern eine
Lehrintervention, die Studierenden dies zu einem ho-
hen MaBe ermdglicht.

Pace (2004) kiimmert sich im Kontext Geschichte um
die Schwierigkeit von Studierenden, wesentliche von
unwesentlichen Textelementen zu trennen.

Riegler (2019) beschaftigt sich mit der Schwierigkeit
Studierender, mittels Logik Aussagen zu verneinen,
und beschreibt die Wirksamkeit einer diesbezliglichen
Lehrintervention.
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Tatigkeit ist. Natdrlich hilft eine Publikation auch anderen
Lehrenden, von der eigenen Arbeit zu profitieren, denn zu
den Charakteristika von Bottlenecks gehort es, dass sie
zwar disziplinspezifisch sein konnen, aber doch mit hoher
Wahrscheinlichkeit den Lernprozess orts- und zeitunab-
hangig in den Lehrveranstaltungen des gleichen Fachs be-
hindern.

Die einzelnen Schritte mussen nicht Itckenlos oder in der
vorgegebenen Reihenfolge absolviert werden. Unter Um-
standen kann es angebracht sein, von der Prozessvorlage
abzuweichen, Schritte auszulassen (mit Ausnahme der ers-
ten beiden) oder Schritte iterativ mehrfach zu durchlaufen.

Beispiele zu vollstandig durchlaufenen Decoding-Prozes-
sen aus verschiedenen Disziplinen sind in der Literatur
dokumentiert (siehe Kasten flr einige Beispiel). Eine inter-
netbasierte Bibliographie (Pace, 2019) sammelt fortlaufend
Publikationen.

Bottlenecks haben einen interessanten Bezug zu Lern-
zielen (vgl. auch Beitrag von Britta Foltz in diesem Heft).
Die Formulierungen von Bottlenecks sind notwendiger-
weise negativ. Konvertiert man diese in positive Formulie-
rungen, erhalt man formal meist Lernzielbeschreibungen.
Diese Lernzielbeschreibungen sind hochgradig authen-
tisch, denn sie benennen das, von dem Lehrende mochten,

DIDAKTIKNACHRICHTEN

dass es ihre Studierenden unbedingt konnen. Personen,
die in der Hochschuldidaktik tatig sind, wissen, wie schwer
es Lehrenden oft fallt, Lernziele zu formulieren. Ein inter-
essanter Aspekt von Decoding besteht darin, dass bedeu-
tungsvolle Lernziele fast automatisch als Nebenprodukt
entstehen.

Genialer Eklektizismus

Decoding ist hochgradig integral und integrativ. Es kombi-
niert Elemente von Expertise- und Fehlkonzeptforschung,
Hochschuldidaktik, Coaching, kollegialer Beratung und
Scholarship of Teaching and Learning zu einem Prozess
der Lehrentwicklung, bei dem die Schwierigkeiten Studie-
render beim Erlernen fachspezifischer Denk- und Hand-
lungsmuster als systeminharent gewurdigt werden. Es er-
moglicht, mehrere Probleme und Herausforderungen im
Zusammenhang mit der Lehre an Hochschulen in einem
Streich in Angriff zu nehmen.

Decoding richtet den Focus auf naturliche Weise auf die
Schwierigkeit des Lehrstoffs. Es vermeidet so unfruchtba-
res Denken, das das Scheitern von Lehre alleine bei den
Studierenden sucht, oder primar in einer falschen Auswahl
der Lehrmethode. (Walter & Riegler, 2016)

Obwohl Decoding the Disciplines das Erlernen disziplin-
spezifischen Denkens und Handelns in den Fokus nimmt,
ist es interdisziplinar. Schritt 2 des Decoding-Prozesses
wird haufig in Form eines Interviews durchgefuhrt, bei dem
in der Regel zwei fachfremde Personen einer Expertin oder
einem Experten helfen, die implizite Aspekte der eigenen
Expertise zu explizieren. Fir diesen Prozessschritt sind also
keine disziplinspezifischen Kenntnisse fur die Interviewer
notwendig. Sie sind sogar eher hinderlich.

Hochschuldidaktiker*innen, die natirlich nicht Gber Exper-
tise in jeder Disziplin verfligen konnen, wird so ein diszi-
plinspezifischer Zugang zur Lehrentwicklung ermaoglicht,
der an den Lehrproblemen von Lehrenden ansetzt. Gleich-
zeitig entsteht so ein Zugangspunkt fur hochschuldidak-
tische Beratung in den Prozessschritten 3 bis 6, wo zum
passenden Zeitpunkt hochschuldidaktische Lehrmetho-
denexpertise in den Lehrentwicklungsprozess integriert
werden kann (siehe auch den Beitrag von Christiane Metz-
ger in diesem Heft).

Wird das Decoding-Interview von Lehrenden geflihrt, ist
Decoding ein Format, das kollegiale Beratung, Zusammen-
arbeit und einen konstruktiven Austausch uber Lehre er-
maoglicht. Es schafft Anlasse fur Lehrende, um fachiber-
greifend und interdisziplinar ins Gesprach Uber Lehre zu
kommen. Hochschulart- und landertbergreifend bietet
das DiZ - Zentrum fur Hochschuldidaktik in Ingolstadt mit

11/2019




einem offenen Arbeitskreis ein solches Forum fir Lehrende
und Hochschuldidaktiker*innen. Ein Spin-off ist an der FH
Aachen angesiedelt und blindelt Decoding-Interessierte
v.a.in Nordrhein-Westfalen.

Nicht zuletzt ermdglicht Decoding Lehrenden, Lehre zum
Gegenstand der eigenen Forschung zu machen (Scholar-
ship of Teaching and Learning) und so mittels der Reputa-
tionsmechanismen der Forschung Reputation fur die Leis-
tungen in der Lehre zu erlangen.

Nebenbei hilft Decoding die Frage zu beantworten: Was
sollen Studierende am Ende konnen? Die generische, ab-
strakte Antwort ist: Wie Experten handeln.
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Decoding aus hochschuldidaktischer Perspektive

Christiane Metzger
Andrea Brose

Hochschuldidaktik als Anwendungsfeld
fur Decoding-Prozesse

Die Arbeit von Hochschuldidaktikerinnen und Hochschul-
didaktikern umfasst ein vielfaltiges Spektrum, beispiels-
weise die Durchfihrung von hochschuldidaktischen Wei-
terbildungsveranstaltungen fir Lehrende, das Coaching bei
der individuellen Lehrkompetenzentwicklung, die Beratung
bei der Studiengangs- oder Modulentwicklung, die Mode-
ration und Begleitung von Lehrentwicklungsprozessen so-
wie die Erforschung von lehr- und lernbezogenen Frage-
stellungen. Der Ansatz Decoding the Disciplines stellt eine
Methode dar, die verschiedene Anknlpfungspunkte fur die
hochschuldidaktische Arbeit bietet.

Zum einen lasst sich die Decoding-Methode - wie auf andere
fachwissenschaftliche Lehr- und Lernzusammenhange
-auch auf hochschuldidaktische Kontexte anwenden. Denn
eine besondere Herausforderung der hochschuldidakti-
schen Arbeit im Sinne von kooperativer Lehrentwicklung
und Weiterbildung besteht darin, dass mit Hochschuldi-
daktikerinnen und -didaktikern einerseits und Fachwissen-
schaftlerinnen und -wissenschaftlern andererseits haufig
Angehorige verschiedener Fachdisziplinen gemeinsam
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tatig sind. Sie teilen das Ziel, Szenarien zu entwickeln, wel-
che die Lernprozesse Studierender moglichst gut unter-
stlitzen. Dabei besteht fir die Angehorigen beider Grup-
pen, jeweils Expertinnen und Experten ihres eigenen
Fachgebiets, die Anforderung, etwas Uber den jeweils an-
deren Gegenstand zu lernen und dabei vom Novizen- zu
einem gewissen Expertisestatus zu gelangen: Die Fach-
wissenschaftlerinnen und -wissenschaftler erarbeiten sich
didaktische Konzepte und Methoden, Hochschuldidakti-
kerinnen und -didaktiker denken sich in den jeweiligen
fachlichen Kontext ein.! Da die Hochschuldidaktik in wei-
ten Teilen mit fachunspezifischen Theorien, Modellen und

! Da es in Deutschland fast keine Studiengange zur Hochschuldidaktik
gibt (eine Ausnahme besteht im Master of Higher Education an der
Universitat Hamburg), sind in diesem Feld Personen aus vielen unter-
schiedlichen akademischen Disziplinen tatig, die sich aus ihrer ,Hei-
matdisziplin“ heraus fur die hochschuldidaktische Arbeit qualifiziert
haben. Bei einer Befragung im Auftrag des Vorstands der Deutschen
Gesellschaft fir Hochschuldidaktik ergab sich folgende Verteilung der
Herkunftsdisziplinen (erster Studienabschluss; N = 301 auswertbare
Datensatze): 31% Erziehungswissenschaften; ca. 15% Sprach- und
Kulturwissenschaften; ca. 10% Mathematik, Natur- und Ingenieurs-
wissenschaften; ca. 7% Sozialwissenschaften oder Sozialwesen; ca.
5% Rechts-, Verwaltungs- und Wirtschaftswissenschaften; ca. 2%
Humanmedizin, Gesundheitswissenschaften und Veterinarmedizin;
ca. 2% Regional- und Politikwissenschaften (Scholkmann & Stolz,
2018). In ihrer Arbeit sind Hochschuldidaktikerinnen und -didaktiker
haufig nicht oder nicht nur in Kontexten ihrer ,Heimatdisziplin®, son-
dern hochschulweit tatig, so dass sie es mit Angehérigen vieler ver-
schiedener Fachdisziplinen zu tun haben.

Konzepten zum Lehren und Lernen arbeitet (Scharlau
& Keding, 2016), sind von ihr verwendete Konzepte und
Theorien wie beispielsweise Motivation, Kompetenz- oder
Lernendenorientierung fiir Angehdrige anderer Fachdis-
ziplinen nicht immer leicht zuganglich? Auch in solchen
Lernprozessen konnen ,Bottlenecks” bestehen, die durch
die Decoding-Methode identifiziert werden konnen. Ent-
sprechende Erkenntnisse konnen dann beispielsweise bei
der Entwicklung hochschuldidaktischer Weiterbildungs-
veranstaltungen oder der Gestaltung von Lehrentwick-
lungsprozessen genutzt werden, um das Lernen und die
Verstandigung zu erleichtern.

Kenntnisse uber fachspezifische
,Bottlenecks” als Bausteine der
hochschuldidaktischen Arbeit

Konnen Decoding-Prozesse zum einen auf die Hoch-
schuldidaktik als Lerngegenstand angewendet werden,
so stellt der Arbeitskreis Decoding the Disciplines des DiZ
auch eine auBerordentliche Weiterbildungsmaoglichkeit

2 Oder sie sind moglicherweise seitens der Hochschuldidaktik nicht
ausreichend fachsensibel kontextualisiert, so dass beispielsweise
fachkulturell zu erklarende Differenzen in der Anwendung und Be-
wertung der Konzepte auftreten (vgl. ebd).
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fur Hochschuldidaktikerinnen und Hochschuldidaktiker
dar: Der Fokus der Decoding-Methode ist, fachspezifische
Schwierigkeiten zu identifizieren, denen Studierende im
Lernprozess typischerweise begegnen, damit konstruk-
tiv. umzugehen und Lehr-/Lernarrangements zu entwi-
ckeln, die diese ,Bottlenecks” berucksichtigen. Da daran
in interdisziplinar besetzten Runden gearbeitet wird (die
Methode setzt dies ja nahezu voraus, s. Beitrag ,Das De-
coding-Interview - ein exemplarischer Einblick®in diesem
Heft), bieten Decoding-Prozesse die Moglichkeit, sich in
fachliche Zusammenhange verschiedener Disziplinen ein-
zudenken und etwas Uber deren ,Bottlenecks® zu lernen.
Damit bestehen fur Hochschuldidaktikerinnen und Hoch-
schuldidaktiker genuin fachliche Anknipfungspunkte fur
die Kommunikation mit Lehrenden, was ein Vorteil fur die
sonst eher allgemein ausgerichtete hochschuldidaktische
Arbeit ist. Das Wissen uber ,Bottlenecks” und entspre-
chende Lehr-/Lernszenarien kann dann von Hochschuldi-
daktikerinnen und Hochschuldidaktikern in andere Bera-
tungs- und Weiterbildungskontexte eingebracht werden,
um in Kooperation mit Fachlehrenden an der Gestaltung
von Lernszenarien zu arbeiten. Insofern bietet die Fach-
spezifik des Decoding-Ansatzes eine ausgesprochen
sinnvolle Erganzung zur hochschuldidaktischen Arbeit;
denn wahrend Lehren und Lernen als solches zwar gene-
rellen Prinzipien unterliegen, machen sich Lernprozesse
im Konkreten an Gegenstanden und Situationen fest, die
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fachwissenschaftlich und -kulturell gepragt sind, so dass
das Lernen Studierender vor fachlich unterschiedlichen
Herausforderungen steht. Durch die Identifizierung und
Einordnung von fachspezifischen ,Bottlenecks® wird es
moglich, hochschulfachdidaktisch darauf zu reagieren.
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Das Decoding-Interview - ein exemplarischer Einblick

Peter Riegler

Das Decoding-Interview ist das Herzstlick des Decoding-
Prozesses. Hier geht es darum, implizite und haufig unbe-
wusste Aspekte von Expertise (z.B. Denk- und Handlungs-
strategien) sichtbar zu machen und zu entschlisseln, um
sie anschlieBend fur die Lehre zuganglich zu machen.

Ware Decoding the Disciplines nicht in der aufgeklarten
Welt der Wissenschaft angesiedelt, wirde man wohl noch
mehr als ohnehin in einer Sprache des Magischen, Numino-
sen oder Mysteriosen darlber sprechen: Im Interview wird
,der Fluch der Expertise gebrochen®. Nicht selten empfin-
den Lehrende das Interview als ,erleuchtend®, als ,schlag-
artige Befreiung von einer Blindheit” nach Jahren der Ver-
zweiflung in der Lehre.

Zu den Mysterien gehort auch, dass Fachexpertise im Kern
oft Aspekte beinhaltet, die man a priori gar nicht vermutet
oder die auBerfachlich erscheinen. Dies zu entschlusseln,
macht die ,Magie“ des Decoding-Interviews aus. Dabei ist
das Interview kaum mehr als ein strukturierter Prozess, wie
Britta Foltz in ihrem Beitrag in diesem Heft (s. S. 16 ff) be-
schreibt.

Im Folgenden soll das Decoding-Interview an Hand eines
konkreten Beispiels ,entzaubert” werden. Dieses Beispiel
erlaubt mehrere Aspekte von Decoding-Interviews dar-
zustellen. Zum einen gibt es Einblicke, wie ein Interview
gefuhrt wird. Zum anderen zeigt es das bereits erwahnte
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Phanomen, dass fachliche Expertise manchmal wesentlich
von Aspekten gepragt ist, die auf den ersten Blick gar nicht
so fachlich erscheinen.

Vorher soll kurz erwahnt werden, dass das Interview nicht
das einzige Decoding-Verfahren ist, um Expertise zu ent-
schlusseln. Kaduk und Lahm (2018) haben einen struk-
turierten Schreibprozess entwickelt, der es Lehrenden
erlaubt, ihre Expertise mit Stift und Papier selbst zu deko-
dieren. Middendorf und Shopkow (2018) listen weitere Al-
ternativen zum Interview auf, die alleine oder in Gruppen
und auch mit Studierenden durchgefuhrt werden konnen.

Ablauf eines Interviews

Am Decoding-Interview sind drei Personen beteiligt. Neben
der lehrenden Person, die das Bottleneck einbringt, sind
dies zwei Interviewer®innen, von denen eine*r aktiv deko-
diert. Die zweite Person ist unterstitzend tatig. Die Rollen
der beiden Interviewer*innen sind dabei nicht fest verge-
ben und konnen im zeitlichen Verlauf eines Interviews flie-
Bend wechseln.

In der Regel erhoht es die Wirksamkeit des Interviews,
wenn die Interviewer*innen fachfremd sind. Sonst droht
die Gefahr, dass das Interview zu einem Fachgesprach

unter Kolleg*innen degeneriert, in dem interviewte Person
und Interviewer*innen beim Ubersehen der blinden Fle-
cken konspirieren, die zum Bottleneck fuhren. Andererseits
sollten Interviewer*innen die Vorkenntnisse mitbringen,
Uber die auch die Studierenden der/s interviewten Lehren-
den ziemlich sicher verfigen. Sonst wirde ein substantiel-
ler Teil der Interviewzeit daflir benotigt werden, dass die
interviewte Person die Interviewer*innen auf diesen Kennt-
nisstand bringt und damit diese anschlieBend den Erlau-
terungen im Zusammenhang mit dem eigentlichen Bottle-
neck Uberhaupt folgen kénnen.

Niall Palfreyman (s. S. 25 ff) schlagt fir die beiden Inter-
viewer*innen die Bezeichnung ,Lehrling“ und ,Coach“ vor
und ,Experte/Expertin fur die interviewte Person, deren
Expertise dekodiert werden soll. Der (kognitive) Lehrling
hilft der Expertin bzw. dem Experten beim Explizieren der
Expertise. Dazu versucht er oder sie die Gedanken des Ex-
perten/der Expertin Schritt flr Schritt nachzuvollziehen
und zu modellieren. Vorrangige Aufgabe des kognitiven
Lehrlings ist also nicht, die Expertise der Expertin bzw. des
Experten zu erlernen, um sie selbst praktizieren zu konnen.

Der Coach steht dem Lehrling in diesem Lernprozess bei.
Er oder sie begleitet das Gesprach und wacht insbesondere
daruber, dass es nicht zu einer Lehrveranstaltung wird.
Dies ist eine reale Gefahr in Decoding-Interviews, denn
Lehrende lieben es, zu erklaren und im Interview finden sie
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interessierte Zuhorer. Ebenso konnen Lehrlinge fachlich in
den Bann gezogen werden, etwa weil ihnen das Interview
erlaubt, etwas vermittelt zu bekommen, was sie interes-
siert.

Eine weitere Gefahr in Decoding-Interviews besteht darin,
dass der Lehrling zusammen mit der interviewten Person
nach Losungen sucht, wie Studierende leichter das Bottle-
neck tuberwinden konnen. Wahrend des Interviews geht es
jedoch alleine um die Entschlisselung von Expertise. Der
Prozess der Losungsfindung ist bei Decoding bewusst vom
Prozess der Entschlisselung abgekoppelt. Es ist die Auf-
gabe des Coachs, Experten und Lehrlinge ggf. daran zu er-
innern.

Im Interview entschlisseln Experte/Expertin und Lehrling
an Hand einer konkreten Situation oder eines konkreten
Beispiels, wie Experten vorgehen, wenn sie souveran das
thematisierte Bottleneck meistern. Daher bittet der Lehr-
ling die interviewte Person meist zu Beginn eines Inter-
views, ein Beispiel zu nennen, bei dem Studierende regel-
maBig im Bottleneck steckenbleiben.

Wahrend des Interviews stellt der Lehrling im wesentli-
chen Fragen der Art

- Wie genau machen Sie das?

+ Was ist der nachste Schritt?

- Was passiert, wenn man genau das nicht macht?

DIDAKTIKNACHRICHTEN

Abb. 1: An Decoding-Interviews sind neben dem interviewten Experten zwei Interviewer beteiligt. In der
Mitte ist hier David Pace, einer der Pioniere von Decoding the Disciplines, als Interviewer zu sehen.
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um das Vorgehen des Experten fur sich Schritt fur Schritt
verstandlich zu machen. Wenn Experten auf solche Fragen
an einer Stelle (zunachst) nicht antworten konnen, ist dies
ein guter Indikator dafur, dass das Interview an einem un-
bewussten Aspekt der Expertise angelangt ist. Lehrlinge
sollten an solchen Stellen die interviewten Personen sanft,
aber beharrlich dabei unterstitzen, diesen Aspekt zu expli-
zieren. Die Rollenverteilung zwischen Lehrling und Coach
muss nicht statisch sein. Beiden konnen ihre Rollen im Ver-
lauf des Interviews wechseln.

Haufig formulieren Experten ihr Vorgehen metaphorisch
oder mit Gesten, manchmal weil ihnen selbst die Sprache
fehlt, um ihr Expertenvorgehen zu beschreiben. Solche Me-
taphern und Gesten sollten unbedingt festgehalten wer-
den, da sie haufig fir Studierende hilfreich sind. Auch aus
diesem Grund empfiehlt es sich, Decoding-Interviews auf-
zuzeichnen oder zumindest zu protokollieren.

Exemplarisches Decoding-Interview und
zu entschlusselndes Bottleneck

Das im Folgenden in Ausschnitten wiedergegebene In-
terview analysiert die Expertise einer Professorin aus ei-
nem Flugzeugbau-Studiengang. Das Bottleneck, das sie
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bei ihren Studierenden beobachtet, tritt im Rahmen ihrer
Lehrveranstaltung zur Konstruktion im Flugzeugbau auf.
In dieser Lehrveranstaltung missen Studierende in einer
Projektarbeit eine Konstruktionsaufgabe wahlen, sie bear-
beiten und einen Bericht erstellen.

Vor dem Interview hat die Professorin das Bottleneck in der
folgenden Form formuliert: Studierenden fallt es schwer,
1. kritische Bauteile zu identifizieren,

2. Lastfalle zu identifizieren und auseinanderzuhalten,

3. nachvollziehbar und systematisch zu dokumentieren.

Hier scheint nicht eines, sondern drei Bottlenecks vorzu-
liegen. Jedenfalls werden drei zeitlich voneinander trenn-
bare Tatigkeiten benannt, die Studierende ausfiihren kon-
nen sollen. Die Professorin betonte jedoch zu Beginn des
Interviews, dass die mit den drei aufgezahlten Aspekten
verbundenen Schwierigkeiten vermutlich zusammenhan-
gen, ohne einen Grund daflr zu nennen. lhre Vermutung
hat sich dann im Verlauf des Interviews als zutreffend he-
rausgestellt.

Anhand der obigen Formulierung wird Ubrigens gut sicht-
bar, dass Bottlenecks negativ formulierte Lernziele sind. Er-
setzt man in der obigen Formulierung ,Studierenden fallt es
schwer” durch ,Studierende sollen®, erhalt man rein formal
Lernzielbeschreibungen. Mehr noch, sind diese tatsachlich

Lernziele, denn der Professorin ist es wichtig, dass ihre Stu-
dierenden die damit verbundenen Bottlenecks uberwin-
den. Andernfalls hatte sie keinen Grund, den Weg des De-
codings zu gehen.

Schauen wir nun also in das Geschehen des Interviews.!
Das Gesprach beginnt mit der Frage nach einer konkreten
Situation, in der die Expertin beobachtet, dass ihre Studie-
renden in den beschriebenen Bottlenecks stecken bleiben.

Frage nach konkreter Situation

Interviewer 1: Konntest du ein konkretes Beispiel skiz-
zieren, an dem wir uns entlang hangeln konnen?

Expertin: Ein Team von Studenten hat eine Sitzreihe fur
Fluggaste in einem Flugzeug konstruiert. Es ist klar, dass
diese stabil genug sein muss, damit die Passagiere darauf
sicher sitzen - auch bei Turbulenzen. Wir wollen nicht, dass
die Sitzreihe zusammenbricht, und daftr muss jedes Team-
mitglied eine Berechnung durchfihren. Also ich erwarte
nicht, dass sie den Sitz vollstandig berechnen. Aber die Be-
rechnungen, die sie durchflihren, missen auch einen Sinn
machen. Es hat fir mich keinen Sinn, wenn sie die Kraft

! Die folgenden Exzerpte sind geringfligig sprachlich bereinigt.
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berechnen, um die Stoffabdeckung von der Kopfstitze ab-
zureiBen. Die ist fur die Sicherheit des Sitzes irrelevant. Das
ware naturlich nicht eine Berechnung, die ich akzeptieren
wirde als kritisches Bauteil, weil das mit der Sicherheit
nichts zu tun hat.

Interviewer 2: Die Studierenden konnen selbst wahlen?

Expertin: Sie konnen selbst wahlen, sie sollen selbst
wahlen! Ich gebe ihnen das nicht vor, weil das gehort ja
dazu, das zu erkennen: Wo wirken die kritischen Krafte?

An mindestens einer Stelle deutet sich hier die implizite Ex-
pertise der Professorin an: Es geht darum zu entscheiden,
ob ,die Berechnungen [..] einen Sinn machen”. Die Expertin
macht zwar an Hand eines Beispiels deutlich, was (nicht)
sinnvoll ist, aber sie erlautert nicht, wie sie die Entschei-
dung trifft, ob etwas sinnvoll ist. Dies ist ein erster Hinweis,
dass hier, wie so haufig, die relevante Expertise nicht vor-
rangig in Faktenwissen besteht.

Die Interviewer greifen dieses fehlende Wie auf und fragen

explizit danach. Sie verwenden dazu die bewahrte Frage
,Wie genau machen Sie das?"
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Zentrale Interviewfrage: Wie genau
machen Sie das?

Interviewer 1: Woran machst du fest, was sind deine
Entscheidungskriterien dafur, dass eine Fragestellung sinn-
voll ist oder nicht sinnvoll ist?

Expertin: Ich antworte jetzt mal, wie das bei mir ist. Ich
mach’ das daran fest, dass ich mir Uberlege: Wirde ich
dieses Teil berechnen oder wirde ich sagen ,reicht erst-
mal - passt!“? ,Wird nicht versagen!” Ist vielleicht im ers-
ten Schritt Uberdimensioniert, aber das macht am Anfang
nichts.

Interviewer 1: Woran machst du das fest? Wie genau
tust du das?

Expertin: Genau, woran mache ich das fest? Ich mache
das daran fest, dass ich mir uberlege: Es wirken Krafte in
bestimmten Lastfallen auf die Konstruktion. Welches Teil
wird als erstes versagen, so wie es im Moment konstru-
iert und dimensioniert ist. Ich versuche die mechanischen
Schwachstellen, die Sollbruchstellen in der Konstruktion zu
erkennen und schaue dann drauf, ob diese ausreichend di-
mensioniert sind.

Interviewer 2: Das konnte jetzt ein Studierender nicht
so einfach nachmachen, diese Vorstellung?

Expertin: Nein, leider nicht.

Interviewer 2: Wie funktioniert diese Vorstellung?

Expertin: Die Vorstellung funktioniert bei mir so, dass
ich tatsachlich in einem inneren Film sehe, wie die Kon-
struktion kaputt geht. Wie sie sich verformt, wie sie ir-
gendwo bricht, wie sie reit, splittert oder beult. Diesen in-
neren Film haben die Studenten nicht.

Interviewer 1: Wer hat denn das Drehbuch fur diesen
Film geschrieben?

Expertin: Sehr gute Frage. Wer hat das Drehbuch fir
den inneren Film geschrieben? Ich selbst. Indem ich immer
viel kaputt gemacht habe. Und dabei geschaut habe, wie
versagt das.

Die Professorin verfligt also uber einen reichen Erfah-
rungsschatz, den sie als ,inneren Film“ beschreibt. Nun ist
es nicht erstaunlich, dass die Expertin Uber diesen groBen
Erfahrungsschatz verfugt und ihre Studierenden naturge-
mafn noch nicht. Den Erfahrungsschatz werden die Studie-
renden hoffentlich im Zuge ihres weiteren Studiums und
ihrer professionellen Praxis gewinnen. Die Expertise der
Professorin besteht allerdings nicht nur darin, dass sie ei-
nen Erfahrungsschatz hat, sondern wie sie ihn sich ange-
eignet hat, und vor allem darin, wie sie auf diesen Erfah-
rungsschatz zugreift. Daher stellen die Interviewer wieder
die ,Wie genau machen Sie das?*-Frage:
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Abb. 2: Auch wenn es bei Decoding-Interviews um ernsthafte Probleme geht,
sind sie nicht notwendigerweise eine ernste Angelegenheit.
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Und wieder: Wie genau machen Sie das?

Interviewer 1: Wie entscheidest du, welche Filmszene
du sozusagen aus deinem Archiv abspielst?

Expertin: Dazu kommen tatsachlich diese Lastfalle ins
Spiel, weil ich ja berucksichtigen muss: Was kann mit der
Sitzreihe passieren? Das eine ist, dass ich normal drauf
sitze. Das andere ist, dass das Flugzeug ja irgendwo ver-
unglucken kann, und dann treten noch ganz andere Krafte
auf. Und daflr fehlt den Studierenden erst recht die Vor-
stellung, hab‘ich manchmal das Gefuhl.

Interviewer 2: Das heiBt, du machst eine Unterschei-
dung zwischen der normalen Benutzung und dem Extrem-
fall? Also sicherheitsrelevante Dinge?

Expertin: Ganz genau! Und da wird auch unterschieden,
weil in der normalen Benutzung darf sich diese Sitzreihe
uberhaupt nicht bleibend verformen, weil sie soll ja nach
dem Flug genauso aussehen wie vorher. Nach einem Flug-
zeugungliick wird die Sitzreihe eh’ verschrottet. Das heift,
natdrlich darf sie sich verformen, sie darf sich nur nicht so
verformen, dass ich als Passagier nicht mehr heil heraus-
komme.
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In dieser Sequenz hat eine wesentliche Scharfung des
zweiten Bottlenecks ,Lastfalle identifizieren“ stattgefun-
den: Es kommt der Aspekt der Sicherheitsrelevanz dazu.
Studierende sollen also sicherheitsrelevante Belastungs-
falle identifizieren.

Wenn Sie als Leserin oder Leser aus dem technischen Be-
reich kommen, werden Sie vielleicht denken:, Ist doch klar,
dass es um sicherheitsrelevante Belastungsfalle geht.*
Stimmt! Ihnen als Expertin oder Experten ist es klar! Aber
ist es den Studierenden klar? Auch den Interviewern, dar-
unter einer mit Industrieerfahrung in einem anderen Inge-
nieurbereich, war es bis zu diesem Zeitpunkt nicht klar.

Hier deutet sich also ein unausgesprochener Aspekt der Ex-
pertise an, der der Expertin so selbstverstandlich erscheint,
dass sie ihn nicht (mehr) ausspricht. Im weiteren Verlauf
des Interviews entscheidet sich der momentane Lehrling,
die soeben aufgedeckte Bedeutung von sinnvollen, d.h. si-
cherheitsrelevanten Belastungsfallen zu paraphrasieren:

Interviewer 1: Gehen wir davon aus, Studierende haben
irgendwelche Belastungsfalle ausgewahlt. Und fur dich ist
jetzt erstmal das Wichtigste zu entscheiden: Sind diese Be-
lastungsfalle sinnvoll untersucht zu werden?

Expertin: Genau! Erstmal mochte ich vor allen Dingen
verstehen, was haben die Studierenden da berechnet. Weil
wir hatten ja gesagt, wir wollen vor allen Dingen auf das
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dritte Bottleneck ,nachvollziehbar und systematisch do-
kumentieren schauen. Das heiBt, ich erwarte eine Uber-
schrift. Was flr eine Berechnung kriege ich jetzt hier? Krieg
ich normale Benutzung, Missbrauch oder Notlandebedin-
gungen? Diese Uberschrift fehlt schon. Damit fangt‘s schon
an. Obwobhl ich sage: ,Diese Uberschrift méchte ich gerne
haben.”

Zwei Dinge sind an der AuBerung der Expertin bemerkens-
wert. Da ist zum einen der Anflug von Verzweiflung im letz-
ten Satz. Und da ist die plotzliche Verbindung zum dritten
Bottleneck, die zu diesem Zeitpunkt wohl nur unsere Ex-
pertin sieht.

Die Interviewer konnten nun entschlisseln, wie die Exper-
tin Uberschriften formuliert. Sie deutet allerdings an, dass
fur Nichtexperten (Studierende) die Schwierigkeit weniger
im Formulieren besteht, sondern darin, Uberschriften, wel-
cher Qualitat auch immer, zu verwenden. So seltsam es zu-
nachst klingt: Teil der Expertise scheint das Verwenden von
Uberschriften zu sein. Die Interviewer kdnnten nun nach-
fragen, warum Uberschriften wichtig sind. Decoding zielt
jedoch in erster Linie nicht auf Begriindungen ab, sondern
auf das Handeln von Experten, das naturlich begriindet
sein kann. Es geht also darum, warum Uberschriften fiir das
Handeln von Konstruktionsexperten im Flugzeugbau wich-
tig sind.

Die Frage ,Wie genau machen Sie das?* ware nicht geeig-
net diesen Aspekt zu klaren. Um herauszufinden, warum
bestimmtes Expertenhandeln wichtig ist, hilft es oft zu fra-
gen, was passieren wurde, wenn die Expertenhandlung
nicht stattfindet:

Was ware, wenn?

Interviewer 1: Was wirde denn passieren, wenn ein Ex-
perte/eine Expertin diese Uberschrift nicht dariiber schreibt?

Expertin: Ja, also wenn wir jetzt mal den Ernstfall
nehmen. Im Flugzeugbau sind halt Berechnungen do-
kumentationspflichtige Unterlagen, die im Falle eines
Flugzeugungliicks von der Zulassungsbehorde oder Flug-
unfalluntersuchungsbehorde eingefordert werden. Wenn
dort eine solche aussagekraftige Uberschrift fehlt, ist das
ein Indikator dafur, dass die Person, die Berechnungen
durchgefuhrt hat, nicht qualifiziert ist. Das heiBt, entwe-
der die Person, die sie beauftragt hat, ist haftbar oder aber,
wenn die Person eigenmachtig eine Freigabe erteilt hat, ist
sie personlich haftbar. Das heiBt, die gute Dokumentation
ist gleichzeitig die Absicherung daflir, dass ich nicht irgend-
wann mal im Gefangnis lande.

Interviewer 2: Also das ist jetzt alles, was man an Uber-
zeugungen im Hintergrund haben muss?

Expertin: Genau.
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Hier wird eine Perspektive deutlich, die fiur das Handeln
der Expertin charakteristisch zu sein scheint: Sie macht
eine worst-case-Betrachtung. Solche Betrachtungen sind
im Ingenieurbereich nicht ungewohnlich. Fur gewohnlich
schauen solche worst-case-Betrachtungen jedoch vorran-
gig auf technologische Aspekte. Dagegen schaut unsere
Expertin (auch) auf Fragen der Haftung.

Zu diesem Zeitpunkt hat das Interview zwei Erkenntnis-
strange hervorgebracht, die sich nun allmahlich zusam-
menfugen: Erstens ist fur die Expertin beim Identifizieren
von Belastungsfallen der Aspekt der Sicherheitsrelevanz
bzw. der ,Ernstfall“ zentral. Zweitens muss die Dokumenta-
tion den Anforderungen des Ernstfalls gentigen.

Nun kénnen die Interviewer weiter in die Tiefe gehen. Sie
versuchen andere Teilaspekte der Expertise ausloten, die
bisher nur tangiert wurden:

Interviewer 1: Also ich habe das so verstanden: Du Uber-
legst dir, was kann alles schiefgehen. An welcher Stelle
kommt jetzt der Film ins Spiel?

Expertin: Also fange ich nochmal bei dem an: Ich als
Konstrukteurin bin am Ende verantwortlich. Ich mochte
natlrlich nicht verantwortlich dafur sein, dass jemand zu
Schaden kommt oder dass meine Konstruktion sich zer-
stort oder andere Dinge zerstort. Daher Uiberlege ich mir
systematisch, wie konnte es als erstes dazu kommen, also
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was konnte ich falsch dimensionieren, sodass eben eine
dieser unerwiinschten Katastrophen oder eines dieser un-
erwinschten Ereignisse eintritt.

Interviewer 1: Also sogar noch eine Stufe weiter!? Du
Uberlegst dir nicht, was konnte schiefgehen, sondern was
konntest DU falsch machen.

Expertin: Genau, natirlich! Weil es geht ja nur um die
Haftung des Konstrukteurs. Was habe ich falsch dimen-
sioniert, was habe ich falsch festgelegt? Ich muss ja als
Konstrukteur sagen, welche Schrauben da oben verwendet
werden sollen. Welche Lange die haben, welchen Durch-
messer, was flr ein Gewinde. Das wahl ich aus. Daflr hafte
ich am Ende!

Vielleicht mochten Sie als Leserin oder Leser an dieser
Stelle kurz innehalten und fir sich formulieren, worin das
Besondere der Expertise der Professorin besteht, so dass
sie nicht wie ihre Studierenden in den eingangs formulier-
ten Bottlenecks stecken bleibt. Welche Denkmuster, Pers-
pektiven oder Vorstellungen verwendet sie, die ihre Studie-
renden (noch) nicht verwenden? Wodurch unterscheidet
sich ihr Denken und Handeln von dem der Studierenden?

Im Vorlbergehen soll hier noch auf Folgendes hingewie-
sen werden: Obwohl im Laufe des Interviews immer wieder
das Verhalten von Studierenden zur Sprache kam, ging es
nie darum zu Uberlegen, wie Studierenden geholfen wer-
den kann, die thematisierten Bottlenecks zu meistern. Wie

oben betont, geht es im Interview nur um das Entschlis-
seln von Expertise. Dies geschieht zwar mit dem Ziel, Stu-
dierende beim Uberwinden der Bottlenecks zu helfen. Pla-
nung, Durchfuhrung und Wirksamkeitsuntersuchung einer
solchen Hilfe sind jedoch spateren Schritten im Decoding-
Prozess vorbehalten.

Zuruck zur Expertise: Der Schlussel dazu scheint hier in
zwei Motiven der Expertin zu liegen: Verantwortung und
Haftungsvermeidung. Niemand soll zu Schaden kommen,
und sie will nicht im Gefangnis landen.

Stellen wir uns nun vor, welchen Unterschied es macht,
wenn Studierende mit oder ohne diese Motive an ihre Pro-
jektarbeit herangehen. Mit diesen Motiven ergibt sich wohl
automatisch ein Fokus auf sicherheitsrelevante Belas-
tungsfalle auch fur Noch-Laien. Mit dem Wissen Uber die
Konsequenzen einer schlechten Dokumentation werden
wohl keine Uberschriften mehr fehlen.

Es spricht vieles daflr, dass den meisten Studierenden
diese Motivlage nicht klar ist. Was bedeutet das nun fir die
Lehrveranstaltung der Expertin? Wie konnen die weiteren
Schritte entlang des Prozesses von Decoding the Discipli-
nes aussehen? Vermutlich braucht es fur Schritt 3 (,Zeigen
Sie Studierenden wie Expert*innen vorgehen®) nicht viel
mehr als den Studierenden die im Interview entschlissel-
ten Motive zu nennen. In jedem Fall ist dies besser, als die
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Expertenmotive weiterhin verschlusselt zu lassen. Unsere
Expertin jedenfalls konnte inzwischen alleine durch das
Benennen der Motivlage vielen Studierenden tber die bis-
herigen Bottlenecks hinweghelfen. Einige Monate nach
dem Interview schrieb sie in einer E-Mail:

,Mir hat das Interview sehr geholfen, und tatsachlich
scheint dieses spezielle Bottleneck jetzt wesentlich weni-
ger problematisch fur die Studierenden zu sein. Zumindest
hatte ich im letzten Semester schon ein paar Teams, die
sehr gut den Blick fir die kritischen Bauteile hatten und
auch verstanden haben, worauf es bei der Dokumentation
einer Berechnung ankommt, namlich die Verstandlichkeit
fur einen kritischen Gutachter, z.B. nach einer Flugunfall-
untersuchung.”
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Kurz vor Redaktionsschluss hat uns die Meldung erreicht, dass Prof. Dr. Peter Riegler an
der Ostfalia-Hochschule, der Initiator des AK Decoding am DiZ, vom Stifterverband mit
dem Ars legendi-Preis 2019 fur exzellente Hochschullehre zum Thema ,Lehren als wis-
senschaftliche Tatigkeit“ ausgezeichnet wurde. Die Jury wirdigte damit, dass Peter Riegler
seine Lehre mit einer forschenden Grundhaltung durchfihrt und sich dabei insbesondere
mit den Verstandnisschwierigkeiten seiner Studierenden auseinandersetzt.

Peter Riegler bringt dabei verschiedene Ebenen der Lehre zusammen: Den Einsatz von
wissenschaftlich fundierten didaktischen Methoden und die systematische Untersuchung
der Wirksamkeit des Lehrens. Dabei stellt Riegler immer wieder seine eigenen Methoden
und Erkenntnisse auf den Prifstand. Seit 2011 hat er mehrfach seine Ansatze verfeinert,
sowohl durch systematische Beobachtung seiner Lehrergebnisse als auch durch reflektie-
rende Debatten. In seinen Lehrveranstaltungen kommen vielfaltige Methoden zum Einsatz.
Mit dem Just-in-Time Teaching (JiTT) schafft Peter Riegler es, die Lehrveranstaltungszeit
nicht vorrangig fur die Vermittlung des Lehrstoffes zu nutzen, sondern auf die Schwierig-
keiten der Studierenden mit diesem Stoff einzugehen.

Peter Riegler hat das DiZ bei der Durchfihrung des HD MINT-Projektes unterstutzt, seit-
dem arbeiten wir in der Fachdidaktik der MINT-Facher in unterschiedlichen Kontexten
gerne mit ihm zusammen. Nicht zuletzt leitet er den AK Decoding, dessen Arbeit in dieser
DiNa beschrieben wird. Wir danken ihm fir viele Ideen und schatzen ihn als stets fundiert
argumentierenden Diskussionspartner.

Claudia Walter Franz Waldherr




Decoding-Interviews fuhren mit dem Strukturmodell TEACH

Britta Foltz

Einleitung

Der Decoding-Prozess begleitet Lehrende vom Erkennen
eines moglichen Bottlenecks bis zur Konzeption einer
Lehrveranstaltung und dartber hinaus. Dabei stellt das De-
coding-Interview einen entscheidenden Erkenntnisschritt
und gleichzeitig eine besondere Herausforderung fur die
agierenden Interviewpartner dar. Lehrende offenbaren als
Expert*innen dem Interviewenden eine Hirde in einer ihrer
Lehrveranstaltungen, an der Studierende immer wieder mit
Lernschwierigkeiten kampfen. Der oder die Interviewende
unterstutzt durch die Interviewfuhrung dabei, die oft unbe-
wusste Expertenstrategie des oder der Lehrenden bei der
Losung des angesprochenen Problems aufzudecken. Erst
im Anschluss wird die aktuell geschaffene Lernsituation
mit dieser Strategie verglichen. Die Gelingensbedingungen
fur ein solches Interview sind vielfaltig. Bei der Analyse ver-
schiedener Decoding-Interviews sind dabei insbesondere
folgende Herausforderungen wiederholt zu Tage getreten:
- das Schaffen einer Atmosphare gegenseitigen
Vertrauens auf Augenhohe,
- die Bereitschaft des Interviewers, die Rolle eines
Cognitive Apprentice einzunehmen,
- die Auswahl und Festlegung eines geeigneten Bottle-
necks,
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+ klare Strukturierung und zielorientierte Interviewfih-
rung,

- Anwendung geeigneter Gesprachsfihrungsmethoden,

- konstruktiver Abschluss des Interviews und Ergebnis-
sicherung.

+Wirksame Beratung besteht aus einer eindeutig struktu-
rierten, gewahrenden Beziehung, die es dem Klienten er-
moglicht, zu einem Verstandnis seiner selbst in einem Aus-
maf zu gelangen, das ihn befahigt, aufgrund dieser neuen
Orientierung positive Schritte zu unternehmen.” (Rogers,
2007: S. 28). In diesem Sinne wird im vorliegenden Artikel
ein Strukturmodell zur Planung und Durchfiihrung von De-
coding-Interviews eingefuhrt, welches Interviewende bei
ihrer Aufgabe unterstitzt. Es baut auf dem im Coaching-
kontext etablierten Modell COACH! (vgl. Rauen & SteinhU-
bel, 2001) auf und hilft, in der haufig komplexen Interview-
situation die Orientierung zu behalten, sowie den Prozess
zielorientiert und erfolgreich zu fuhren. Im Anschluss wer-
den unterstutzende Gesprachsfuhrungsmethoden fir die
herausgearbeiteten strukturellen Phasen des Interviews
erortert.

! COACH gliedert Coachinggesprache und -prozesse in die Phasen
Come together, Orientation, Analyse, Change, Harbour. Diese Struk-
tur kann auf die Struktur der Decoding-Interviews Uibertragen und
an deren Inhalt angepasst werden.

Das nachfolgend eingeflihrte Strukturmodell TEACH glie-
dert das Decoding-Interview in funf strukturelle Abschnitte.
Die Abschnitte 1 bis 4 beinhalten die Schritte 1 und 2 des
Decoding-Prozesses, d.h. die Schritte ,What is the bottle-
neck to learning in this class“ und ,How does an expert do
these things®. Der flinfte Abschnitt leitet den Ubergang in
Schritt 3, d.h. ,How can these steps be explicitly modeled,
ein und damit die didaktische Umsetzung der gewonnenen
Erkenntnisse (vgl. Abb. 1 S. 17).

Die Gliederung des Decoding-Interviews nach dem TEACH-
Modell erleichtert die saubere Trennung des Elizitierens
der kognitiven Expertenstrategie von der Betrachtung der
Rolle und des Handelns des interviewten Experten als Leh-
render im Horsaal. Darlberhinausgehend sichert TEACH
die Ergebnisdokumentation fur den Interviewten und er-
leichtert so den nachsten Decoding-Schritt, das Finden von
Metaphern und didaktischen Losungsszenarien.
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Das Strukturmodell TEACH fur

Decoding-Interviews

Wozu ein Strukturmodell?

How can the result-

ing knowledge about
learning be shared?
Faculty who have gone
through the first six
steps share what they
have learned informally
with colleagues or more
formally in SOTL articles

What is a bottleneck
to learning in this class?
Identify a place in the course
where many students encounter
obstacles (bottlenecks) to master-
ing the material.

Ziel des Decoding-Interviews ist es, implizites und unbe-
wusstes Expertenwissen sichtbar zu machen und damit
verbundene Losungs- und Handlungsstrategien aufzude-
cken (vgl. Pace, 2017: S.44). Auf diese Weise wird es Lehren-
den ermoglicht, Unterschiede zwischen dem, was sie Uber
die Problemstellung denken und ihrem bestehenden Lehr-
konzept aufzuspuren, sowie geeignete MaBnahmen abzu-

and presentations.

7

How well
are students
mastering
these learning
tasks?
Create forms of
assessment that
provide specific
information about
the extent of stu-

How does an ex-
pert do these things?
Explore in depth the steps
that an expert in the field
would go through to accom-
plish the tasks identi-
fied as a bottleneck.

3

How can these
tasks be explicitly
modeled?

Show the students
the steps that an
expert would

. complete to
leiten. dent mastery of the accomplish
particular learning these tasks.

tasks defined in
Dabei existieren typische Herausforderungen fur gelun- Step 2. Are there

3 other bottlenecks?
gene Interviews:
-+ Schon das Setting und die Einleitung des Gesprachs kon- 6
nen darUber entscheiden, ob es gelingt, weit genug in die ;
ow
Gedankenwelt des Experten oder der Expertin einzutau- will students
R B A practice these skills
cht.an. Den!'l um §|ch derrj Dialog ZH offner.1, btt:-darf ?s auf ~ What wil and tet feadback? 4
beiden Seiten eines Gefuhls der Sicherheit. Eine Klarung motivate the students? Construct assignment, team activi-
TSI P Consider principles of ties, and other learning exercises
hinsichtlich der Rollen und beziiglich Ablauf und Inhalt student motivation that will et el Stretonis i o et
des Interviews tragen, genau wie eine gute Gesprachs- enhance the learning of the basic tasks defined
atmosphare, dazu bei. Der Fokus des Interviews ist die
Aufdeckung der Expertenstrategie, Kritik und Beratung Abb. 1: Decoding-Prozess

environment. above and get feedback
on their mastery of
bleiben vollig auBen vor. (Middendorf & Pace, 2004)

5 that skill.
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- Interviewende sind wiederum im besten Falle fachfremd
und mussen es sich folglich erlauben, in die Rolle des
kognitiven Lehrlings zu schlipfen, der sich véllig unbe-
darft in die prasentierte Gedankenwelt und deren Me-
thoden einlasst. In der Welt der Hochschullehre, in der
Wissen und Expertise eine hohe Bedeutung und unmit-
telbaren Einfluss auf die eigene Reputation haben, sind
dies keine selbstverstandlichen Verhaltensoptionen.

- Auch das sorgfaltige Herausarbeiten des Bottlenecks,
welches spezifisch genug und insbesondere durch den
Lehrenden in einer konkreten Lehrsituation beeinfluss-
bar sein muss, ist eine ernstzunehmende Herausforde-
rung fur Experten und Interviewfihrende. Die saubere
Unterscheidung zwischen Expertenkognition, dem didak-
tischen Konzept und der betroffenen Lehrveranstaltung
stellt eine der Kernaufgaben des Interviewfuhrenden bei
der Steuerung des Gesprachsprozesses dar, da sich sonst
die Aufdeckung der Expertenstrategie und das kollegiale
Beratungsgesprach vermischen und den Fortschritt des
Decoding-Prozesses erheblich verkomplizieren.

- Ein haufig beobachtetes Phanomen ist auch ein Maan-
dern zwischen benachbarten oder verknlpften Bottle-
necks sowie der Verlust von (Zwischen-) Ergebnissen
wegen mangelnder Dokumentation wahrend des Inter-
views.
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+ Fehlt auBerdem ein professioneller Abschluss des Inter-
views, so verpassen die Beteiligten die Chance, den Uber-
gang in die nachsten Schritte des Decoding-Prozesses di-
rekt einzuleiten.

Die Herausforderungen wahrend eines Coaching-Ge-
sprachs entsprechen in vielerlei Hinsicht den oben ge-
nannten. Etablierte Strukturmodelle schaffen im Coaching
Abhilfe, indem sie den Gesamtprozess und die einzelne Sit-
zung abbilden und damit zum Grundrustzeug jedes Coa-
ches gehoren. Sie helfen gerade Einsteigenden, das Ge-
sprach so zu strukturieren, dass ein vertrauensforderndes
Setting auf Augenhdhe entsteht und der Prozess zielorien-
tiert verlauft. Auch die Dokumentation der Ergebnisse und
die Einleitung nachfolgender Schritte finden so einen for-
derlichen Platz.

Das hier vorgestellte Strukturmodell TEACH gliedert das
Decoding-Interview deshalb in analoger Weise in funf auf-
einander aufbauende Abschnitte: T wie Team up, E wie
Elucidate, A wie Analyze, C wie Change, H wie Harbour.
Diese werden im Folgenden erlautert.

1. Team up - Sich verbiinden

Dies ist die Phase der Kontaktaufnahme zu Beginn des
Decoding-Interviews. Fur Interviewende ist es die Phase,
in der sie flr eine gute Gesprachsatmosphare sorgen. Sie
bauen Rapport auf, erklaren das Vorgehen, die einzelnen

Phasen und das Ziel des Interviews. Wird der Interview-
fuhrende von einem Begleiter oder einer Begleiterin unter-
stltzt, so ist in dieser Phase deren Rolle zu klaren und allen
Beteiligten transparent darzulegen.

2. Elucidate - Aufklaren und erklaren

In dieser Phase wird das Bottleneck des bzw. der Lehren-
den beleuchtet. Egal ob schon Vorarbeit von Expertenseite
geleistet wurde oder das Interview nur mit einer vagen Vor-
stellung davon startet, wo die Lernhirde der Studierenden
angesiedelt ist: Hier einigen sich Experte und Interview-
ende auf die Bearbeitung einer bestimmten Lernhurde. Sie
klaren die typischen Bottleneck-Kriterien ab und erganzen
die resultierenden, negativen Formulierungen, wie z.B. ,Stu-
dierende konnen (haufig) nicht ...“ durch ein positiv formu-
liertes, kompetenzorientiertes Ziel, welches den Learning
Outcome der Studierenden beschreibt (Schritt 1 des Deco-
ding-Prozesses).

3. Analyze - Analysieren der Expertenstrategie

In dieser Phase geht es um das Elizitieren der Expertenstra-
tegie zur Losung des vorgestellten Problems. Dabei liegt
der Fokus insbesondere auf der Frage nach Momenten,
in denen stark verdichtetes Handeln oder intuitiv erschei-
nendes Entscheiden sichtbar werden. Auch die Bedeutung
der einzelnen Schritte wird hinterfragt. Da der Fokus aus-
schlieBlich auf dem kognitiven Modell des Experten oder
der Expertin liegt und nicht auf dem didaktischen Konzept
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der existierenden Lerneinheit, konnen in dieser Phase ei-
gene Hypothesen oder Ratschlage Interviewender den Pro-
zess empfindlich storen. Deshalb nehmen ebendiese die
Rolle des kognitiven Lehrlings ein, der fur sich versucht, die
Gedanken des Experten/der Expertin Schritt fir Schritt zu
modellieren und diese zur Kontrolle kontinuierlich zurtick-
spiegelt. Trotz der Konzentration auf die Expertenstrategie
konnen auch in dieser Phase weitere Bottlenecks zu Tage
treten. Um zielorientiert weiterzuarbeiten, werden diese zu-
nachst schriftlich festgehalten. Der oder die Interviewende
hinterfragt, ob es sich um eine andere, zusatzliche Verstand-
nishiirde handelt und wenn ja, welche von beiden wichti-
ger ist. Dann wird entschieden, ob es sinnvoll und maglich
ist, das urspriingliche Bottleneck weiter zu bearbeiten, oder
ob der Prozess bewusst auf das neue Bottleneck fokussiert
werden muss (Schritt 2 des Decoding-Prozesses).

4. Change - Der Schritt zu Optimierung

Ist die Losungsstrategie hinreichend klar geworden, kon-
nen sich Experte bzw. Expertin und Interviewende der be-
troffenen Lehr-Lernsituation zuwenden. Hier werden oft
unmittelbare Unterschiede und unbewusste Auslassungen
deutlich. Erste Ideen fiir Losungsansatze werden gesam-
melt. Dieser Schritt bietet auch den angemessenen Rah-
men, in dem Interviewende eigene Hypothesen auBern
und, falls erwlinscht, Formen der kollegialen Beratung ein-
bringen kénnen. Vorgehensweisen flr zusatzlich aufge-
nommene Bottlenecks werden vereinbart.
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5. Harbour - Das Erarbeitete nach Hause bringen

Jedes Gesprach braucht einen Abschluss. Diesen profes-
sionell zu gestalten, hilft den Experten bei der langfristi-
gen Umsetzung des angestrebten Optimierungsprozes-
ses. Die festgehaltenen Ergebnisse des Interviews werden
reflektiert, nachste Schritte und ein sinnvoller Zeitrahmen
werden vereinbart. Zudem konnen Interviewflihrende hier
selbst wichtige Impulse fir ihre Vorgehensweise und Inter-
viewsteuerung erhalten. Die Abschlussphase ist daher fur
Experten wie auch fur den Interviewfihrenden von Bedeu-
tung und sollte - auch im Falle einer vorzeitigen Beendi-
gung des Decoding-Interviews - berlcksichtigt werden, um
den begonnenen Prozess angemessen abzuschlieBen und
zu wirdigen.

Unterstlutzende Methoden in den
einzelnen Phasen des Interviews

Wie jedes professionell geflihrte Gesprach profitieren
auch Decoding-Interviews vom Einsatz professioneller Ge-
sprachsfihrungsmethoden und Fragetechniken. Im Fol-
genden werden deshalb jedem strukturellen Abschnitt des
TEACH-Modells passende Methoden zur Seite gestellt.

Handreichungen fiir das Team up

Das Setting des Decoding-Interviews

Middendorf und Shopkow empfehlen, dass Interviews i.A.
von zwei Personen durchgefihrt werden sollen, von de-
nen wenigstens eine Person keine oder sehr wenig Exper-
tise im betrachteten Fachgebiet besitzt (vgl. Middendorf &
Shopkow, 2018). Eine der beiden Personen nimmt dabei die
Rolle des eigentlich Interviewenden ein: Er oder sie leitet
das Gesprach als Hauptverantwortlicher. Die zweite Per-
son halt sich im Hintergrund und ist gleichzeitig jederzeit
bereit, dem Interviewenden zu Hilfe zu kommen und das
Interview in Teilen weiterzufthren.

Die meisten Decoding-Interviews werden im Sitzen ge-
fUhrt. Dabei spielt eine passende Sitzordnung sowie die
interpersonelle Distanz zwischen den Akteuren eine wich-
tige Rolle (vgl. Geisler,1992: S. 24 und S. 37 ff).

Eine angemessene Gesprachsdistanz liegt zwischen ca.
75 und 120 c¢m, d.h. in einer als angenehm empfundenen
Entfernung, die durch ein Handereichen noch Uberbrickt
werden konnte (vgl. Hall, 1976: S. 125 ff). Besonders die
Sitzordnung kann das Gesprachsklima erheblich beein-
flussen. Es kommen zwei Sitzpositionen zwischen haupt-
verantwortlich Interviewenden und Experten in Frage:
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- Die Vis-a-vis-Sitzposition

Wahlen die Interviewpartner die Position vis-a-vis, so
kann dies anzeigen, dass sich der/die Interviewfihrende
vollstandig auf den Experten bzw. die Expertin konzent-
riert (vgl. Geisler, 1992: S. 39). Insbesondere kann diese Po-
sition als angemessen empfunden werden, wenn bereits
eine entspannte Atmosphare herrscht. Die Gefahr dieser
Position liegt gleichzeitig darin, dass sie haufig als kon-
frontativ wahrgenommen wird. Geisler spricht hier vom
Jfrontalen Einschiichterungscharakter” (vgl. Geisler, 1992:
S.39). Diese Position wird haufig mit Situationen des ,Ab-
fertigens®, des Konfliktes oder mit hierarchischem Gefalle
verbunden.

- Die 120-Grad-Sitzposition
Diese Position, bei der die Parteien in einem Winkel zwi-
schen 90° und 150° sitzen, vermeidet jeden konfrontati-
ven Charakter. Nach Moglichkeit achtet der Interview-
ende darauf, seine Schreibhand nicht zwischen sich und
den Experten bzw. die Expertin zu bringen. So kann auch
beim Notieren eine offene Haltung dem Gesprachspart-
ner gegenuber bewahrt werden. In dieser Position ist es
zudem einfacher, dem oder der Interviewten Raum zum
ungestorten Nachdenken zu geben, da der Blickkontakt
unterbrochen werden kann, ohne unhoflich zu wirken. Ein
weiterer Vorteil ist, dass hier beide Parteien bei Bedarf
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gemeinsam in Notizen oder Visualisierungen Einblick
nehmen. Im Allgemeinen ist diese Sitzposition der vis-a-
vis Position vorzuziehen.

Selbstverstandlich sollte eine Umgebung gewahlt werden,
die das Interview vor Storungen und Unterbrechungen
schutzt. Auch das Bereitlegen von Visualisierungshilfen
und Schreibmaterial unterstutzt einen spateren reibungs-
freien Ablauf.

Eine offene Gesprachsatmosphare schaffen

Ein offenes Interview zu flhren, verlangt von beiden Par-
teien das Eingehen einer befristeten, professionellen Bezie-
hung. ,Ohne eine offene, vertrauensvolle und auf Zusam-
menarbeit orientierte Beziehung aller Beteiligten ist keine
erfolgversprechende Beratung maglich. Keine noch so dif-
ferenzierte Methodenauswahl und kein noch so gekonnter
Methodeneinsatz konnen Beratungserfolg, die Kontinuitat
von Beratungsprozessen und die Verbindlichkeit von ge-
meinsamen Beratungsabsprachen sichern, wenn keine po-
sitive und von Vertrauen getragene Beratungsbeziehung
existiert (Nestmann et al, 2002: S. 129)

Dieser Prozess des Beziehungsaufbaus wird unterstutzt,
wenn Interviewende aktiv Rapport zu ihrem Gesprachspart-
ner aufbauen. Sichtbar wird dieses Phanomen, wann immer

vertraute Menschen miteinander interagieren, wie z.B. ein
Paar in einem Restaurant: Nimmt die eine Person ihr Glas,
so spiegelt der Gesprachspartner diese Geste kurz darauf
und handelt ahnlich. Kratzt sich eine Person an der Nase, so
fasst sich kurz darauf der Partner unwillkurlich ins Gesicht.
Um eine gute Gesprachsatmosphare als Interviewender zu
unterstutzen, ist es sinnvoll, sich auf das Verhalten, die Hal-
tung und das Sprechtempo der interviewten Person einzu-
lassen und sich daran in gewissem Umfang anzupassen.

Gerade wenn der oder die Interviewte das erste Mal an
einem Decoding-Interview teilnimmt, sollten die Rollen
genau wie die Ziele der einzelnen Schritte kurz erlautert
werden. Die daraus resultierende Handlungssicherheit er-
leichtert ebenfalls ein offenes und zielgerichtetes Inter-
view.

Handreichungen fir die Phasen Elucidate
und Analyze

In den Phasen Elucidate und Analyze unterstutzen die In-
terviewenden den Experten bzw. die Expertin bei der Ex-
ploration ihrer Gedanken und Strategien. Die Methoden des
kontrollierten Dialogs erleichtern es, dabei ganz bei den
Ausfuhrungen des Experten bzw. der Expertin zu bleiben.
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Kontrollierter Dialog als inoffensive Methode
der Interviewfiihrung

Ein kontrollierter Dialog nutzt insbesondere zwei Ge-
sprachstechniken: das Paraphrasieren und den Einsatz
sogenannter offener Fragen. Durch einen kontrollierten
Dialog wird sichergestellt, dass die Interviewenden die
Aussagen des Experten bzw. der Expertin korrekt notie-
ren und deren logische Abfolge wirklich verstanden ha-
ben. Des Weiteren konnen sie durch diese Technik darin
unterstitzen, Gedankengange zu vertiefen, ohne eigene
Hypothesen anbieten oder auf Vorschlage zurlckgreifen
zu mussen. Durch den kontrollierten Dialog signalisieren
Interviewende Interesse und Aufmerksamkeit und steuern
inoffensiv den Gesprachsverlauf.

Offene Fragen beginnen immer mit einem Fragewort (wer,
wie, was, wieso, wodurch, weshalb, ...) und regen weiter-
fuhrende Ausfihrungen an. Sie sind das Gegenteil von ge-
schlossenen Fragen, die immer ein Ja oder Nein zur Ant-
wort haben.

Beim Paraphrasieren beginnen Interviewfihrende mit ei-
ner Einleitungsformulierung, wie ,Habe ich das richtig ver-
standen ...?“ oder ,Bei mir ist jetzt folgendes angekommen
... und wiederholen im Anschluss mit eigenen Worten,
was sie verstanden haben. Dabei konzentriert sich der
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kontrollierte Dialog stark auf die Sachebene. Die Anwen-
dung des kontrollierten Dialogs bewahrt sich besonders
bei schwierigen oder unklaren Inhalten, vagen oder ange-
deuteten Aussagen und folgt im Groben folgendem Ablauf:
1. W-Frage stellen

2. Der Antwort aufmerksam zuhoren

3. Paraphrasieren und Ruckversicherung

4. Bestatigung durch Gesprachspartner/in oder Korrektur

Wird der paraphrasierte Inhalt durch den Experten oder die
Expertin korrigiert, so sollte dies nicht als Ruckschlag ge-
wertet werden. Auch hierdurch werden weitere Reflexio-
nen angeregt und damit das Fortkommen des Interviews
gefordert.

Zielorientierte Interviews durch hinreichend
konkrete Bottlenecks

Die Festlegung des Bottlenecks entspricht in vielerlei Hin-
sicht der Auftragsklarung regularer Beratungs- oder Coa-
chinggesprache. Hier wird vereinbart, was mit welchem
Ziel bearbeitet werden soll. Zur Bestimmung eines ange-
messenen Bottlenecks finden sich bei Pace folgende Merk-
male:

- “They affect the learning of significant numbers of

students.

- They interfere with major learning in a course of courses.

-+ They are defined clearly without jargon.

- They are relatively focused and do not involve a large
number of very disparate operations.” (Pace, 2017: S. 28)

Eine hinreichend spezifische Bestimmung des Bottlenecks

ist von entscheidender Bedeutung, wenn das spatere Inter-

view zielorientiert verlaufen soll. Zu vage Formulierungen

fuhren in der Analyze-Phase zu Verwirrung und Unklarhei-

ten, weil der Experte dann leicht von einem Thema zum

anderen springt und verschiedene Strategien gleichzeitig

abzurufen versucht. Hilfreiche Fragen sind hier:

- Welche Lehrveranstaltung ist betroffen?

- Was genau ist die Stelle, an der Studierenden sich
immer wieder schwertun?

- Wie zeigen sich die Schwierigkeiten der Studierenden?
Woran genau erkennen Sie diese Schwierigkeiten?

- Gibt es eine Lehr-Lern-Situation, in der Sie dieses Thema
aktiv adressieren (konnen)?

Sollte letztere Frage nicht mit ja zu beantworten sein, so ist
das Bottleneck nicht zur Bearbeitung mit Hilfe der Methode
geeignet. Voraussetzung ist immer zumindest die Maglich-
keit, eine Lernsituation fir die Studierenden zu schaffen,
in der der Experte ihnen sein Modell zur Uberwindung des
Bottlenecks darlegen kann.
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Wahrend ein Bottleneck immer negativ formuliert wird,
kann die zusatzliche Formulierung eines korrespondieren-
den, positiven und kompetenzorientierten Lernziels als Zu-
satzinformation hilfreich sein.

+ Was genau sollen die Studierenden benennen, analysie-
ren, auswerten, einordnen konnen und in welchem Kon-
text, wenn das Bottleneck tberwunden worden ist?

Diese positive Lernzielformulierung kann am Ende des In-
terviews noch einmal prazisiert werden und dabei helfen,
die Nutzlichkeit der gewonnen Erkenntnisse hinsichtlich
der didaktischen Umsetzung abzuschatzen.

Die Expertenstrategie aufdecken

Strategien gleich welcher Art lassen sich in Beratungsge-
sprachen elegant an Beispielen entwickeln oder aufdecken.
So kann auch die Expertenstrategie im Decoding-Interview
anhand einer konkreten Situation oder eines typischen Bei-
spiels erarbeitet werden. Dabei erweist sich das Standard-
beispiel aus der Lehrveranstaltung oft als ungeeignet, da
es immer wieder dazu verleiten kann, in das didaktische
Konzept und Vorgehen in der Vorlesung abzuschweifen.
Ziel des Interviews ist es jedoch aufzudecken, wie genau
der Experte bzw. die Expertin selbst bei der Problemldsung
vorgeht. Deshalb sollte das Beispiel, an dem die Strategie
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aufgezeigt wird, ebenfalls der personlichen Gedankenwelt
des Experten entsprechen und nicht dem, womit er ver-
sucht, den Inhalt anderen zu vermitteln.

Die Frage ist also nicht ,Welches Beispiel verdeutlicht das
Bottleneck (fir andere) besonders gut?’, sondern ,Wie und
an welchem Beispiel denken Sie selbst liber dieses Bottle-
neck nach und verdeutlichen es sich? Der Experte schil-
dert dieses zunachst ausfuhrlich, um dann seine Losungs-
strategie Schritt fir Schritt zu entwickeln.

Auch fir die Analyse der Expertenstrategie existieren viele
hilfreiche W-Fragen, aus denen der Interviewer schopfen
kann. Beispiele finden sich z.B. bei Pace:

,Here are a few of the variations of the question “How do

you do that?”[...]

What does that tell you?

What information are you getting from that?

How do you know which element of the problem to

focus on first?

What are you looking for at this point?

Are you visualizing anything as you do that?

Why is doing that important?

[.]

How do you know which method to apply at this point?

How do you know when you have hit a dead end?” (Pace,

2017:S.38)

Der Aufbau der Fragen ist typisch fir Beratungs- und Coa-
chinggesprache. Ziel ist, insbesondere, Generalisierungen
und Auslassungen aufzudecken und zu hinterfragen. Ins-
besondere zu beachten sind hier Fragen
- nach der Reprasentationsform:
+Wie genau machen Sie das/reprasentieren Sie das/
formulieren Sie das ...?*
- nach der expliziten Reihenfolge der Schritte:
+~Was kommt danach?, ,Wie geht es dann weiter?*
LJst das die einzige Moglichkeit, an der Stelle?”
+ nach den Auslosern des nachsten Schrittes:
+~Woran erkennen Sie, dass Sie diesen Schritt bewaltigt
haben?’, ,Woran erkennen Sie, dass Sie genau das jetzt
tun missen?, Wie entscheiden Sie, dass Sie ...7", ,Ist das
vollstandig so?*

Sollte der Experte oder die Expertin in diesem Prozess-
schritt von seiner Expertenstrategie abkommen und davon
berichten, wie er oder sie den Sachverhalt den Studieren-
den vermittelt, ist es wichtig, an geeigneter Stelle freund-
lich darauf hinzuweisen und zurick zum Thema zu fihren.
Da Lehrenden die Dinge, die sie im Interview berichten,
vermutlich am Herzen liegen, sollte dies wertschatzend er-
folgen. Der Hinweis, dass das Thema ,Umsetzung” in der
Lehre spater auf jeden Fall seinen Platz finden wird, kann
dabei entlastend wirken.
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Zielorientierung mit Hilfe der Bottlenecks

Oft scheint sich das Bottleneck, das der Experte oder die
Expertin adressiert, wahrend des Gesprachs zu verandern.
Es kann sich um verknipfte Lernengpasse handeln. Hier ist
es sinnvoll, eine kurze Reflexion einzuschieben:
-+ Kann das alte Bottleneck als Thema des Decoding-
Interviews aufrechterhalten werden?
- Muss ein neues gewahlt werden?
- Reicht es, den gerade aufgekommenen Lernengpass
fur spater zu notieren, damit er dann behandelt werden
kann?

Folgt das Gesprach unreflektiert verschiedenen Engpassen,
wird es fur alle Beteiligten sehr herausfordernd, die Orien-
tierung zu behalten; das Sichern von verwertbaren Ergeb-
nissen wird fast unmoglich.

Ergebnisdokumentation wahrend Elucidate und Analyze

Ziel des Abschnitts Analyze des Decoding-Interviews
ist die Offenlegung der Losungsstrategien des Experten
hinsichtlich des gegebenen Bottlenecks. Wird diese Lo-
sungsstrategie wahrend des Interviews nicht dokumen-
tiert, gehen fiir die spatere Decoding-Arbeit viele Details
wieder verloren. Die Erfahrung vieler Interviews und Coa-
chinggesprache zeigt, dass das schriftliche Festhalten der
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Losungsstrategie wahrend des
Prozesses diesen zudem in vorteil-
hafter Weise entschleunigt. Eine
sorgfaltige Dokumentation des
Interviews ist also sinnvoll. Dabei
kann entweder der Experte oder
die Expertin selbst die einzelnen
Strategieschritte notieren, was
dem Interview durch die notwen-
dige Verdichtung eine weitere Re-
flexionsebene hinzuflgt. Alternativ
notiert die interviewende Person
die durch den kontrollierten Dialog
abgesicherten Schritte. Erleichtert
wird diese Dokumentation durch
ein bereitliegendes Formblatt, das
z.B. die Struktur von Abbildung 2
aufweisen kann. Das hier vorge-
stellte Formblatt wurde schon in
diversen Interviews erfolgreich
verwendet und ist als Leitfaden
zu verstehen. Die vorgegebene
Struktur unterstltzt bei der Doku-
mentation und kann jederzeit auf-
gegeben werden, um z.B. Entschei-
dungsschleifen, Visualisierungen
oder ahnliches anschaulich zu do-
kumentieren.

Decoding the Disciplines

Datum

Experte:

Interviewer:

Bottleneck
(negative)

Learning
Outcome
(positive)

Expertenstrategie

Nummer

Schritte/Entscheidungen
der Expertenstrategie

Anmerkungen fur die
Phasen Change und

Harbour: Bottlenecks,
Vorschlage, Hypothe-
sen des Interviewers

Abb. 2: Formblatt zur Dokumentation des Decoding-Interviews
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Handreichungen fir die Phase Change

Ziel der Interviewphase Change ist es, nach dem Elizitieren
der Expertenstrategie einen ersten Vergleich mit der ent-
sprechenden Lehr-Lernsituation zu erlauben. Dazu fassen
Interviewende die bisherigen Ergebnisse anhand ihrer Do-
kumentation zusammen und leiten in die Reflexionsphase
uber. Auch hier gibt es Beispiele fur hilfreiche Fragen:

+ Wenn Sie nun lhre mentale Losungsstrategie mit lhrem
didaktischen Konzept vergleichen, wo sehen Sie Unter-
schiede?

- An welcher Stelle verlassen Studierende lhrer Meinung
nach oft den hier beschriebenen Losungsweg? Was
machen sie stattdessen?

- Gibt es Entscheidungen/Schritte, die sehr wichtig sind
fur lhre Strategie? Wie werden diese in der Lehrveran-
staltung bisher umgesetzt?

- Fallt Thnen spontan eine Metapher ein, die diesen Teil
Ihrer Strategie verdeutlichen kann?

In dieser Phase kann es mit dem Einverstandnis des Exper-
ten auch zu einem kollegialen Beratungsgesprach oder ei-
ner kollegialen Diskussion kommen, in der der Interviewer
eigene Beobachtungen und Ideen wertschatzend einbrin-
gen kann.

DIDAKTIKNACHRICHTEN

Auch die Ergebnisse der Phase Change sollten vom Inter-
viewer oder dem Experten schriftlich festgehalten werden.

Handreichungen fiir die Phase Harbour:

In dieser Phase geht es darum, dem Interview einen pro-
fessionellen Rahmen zu geben und die Umsetzung der Er-
kenntnisse in konkrete MaBnahmen anzuregen. Um den

Ubergang in die Entwicklung/Optimierung entsprechender

didaktischer Konzepte zu erleichtern, sollten die nachsten

Schritte abgeklart werden. Mogliche Reflexionsfragen wa-

ren hier:

+ Wenn Sie sich |hre bisherigen Ergebnisse anschauen,
was brauchen Sie, um damit in den nachsten Wochen
weiterarbeiten zu konnen?

+ Wissen Sie schon, was der nachste Schritt sein wird?

- Was muss noch geklart werden, bevor Sie Schritt 3 des
Decoding Prozesses ,How can these steps be explicitly
modeled” angehen konnen?

Auch die Antworten auf diese Fragen werden auf dem
Formblatt notiert. Danach kann die Dokumentation des In-
terviews dem Experten bzw. der Expertin Ubergeben wer-
den. AbschlieBend haben nun auch noch die Interview-
fuhrenden die Moglichkeit, sich Feedback zum Prozess
und dessen Erleben durch den Experten einzuholen, um
hilfreiche Impulse flr zukunftige Interviews zu erlangen.

Fazit und Ausblick

Das hier vorgestellte Strukturmodell TEACH wurde in Kom-
bination mit den dargestellten Methoden der Gesprachs-
fihrung bereits wiederholt erfolgreich in Decoding-Inter-
views angewandt und als hilfreich bewertet. Es Ubertragt
etablierte Vorgehensweisen aus dem Coaching und der Be-
ratungspraxis auf das spezielle Format des Auffindens von
Bottlenecks sowie auf das Elizitieren der Losungsstrategie
der Experten. Decoding the Disciplines wurde als Prozess
entworfen, in dem Lehrende sich wechselseitig unterstut-
zen und interviewen. Gleichzeitig geben viele Hochschul-
lehrende an, kein ausreichendes Wissen in den Bereichen
Beratungskompetenz und Gesprachsfihrung zu besitzen
(vgl. Wergen, 2011). TEACH soll gerade hier als Handrei-
chung verstanden werden, um von Beginn an erfolgreich
zielorientierte Interviews zu fuhren.
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Bottlenecks: Zwischen glitschigen Konzepten
und starren Worten

Niall Palfreyman

Bottlenecks: ein Lehrwerkzeug
aus dem Bauch

Das englische Wort educate stammt von zwei verschiede-
nen lateinischen Wurzeln ab. Das Verb educare betont das
Ziel, ein Kind zu einem Erwachsenen umzuformen, wah-
rend educere den Prozess beschreibt, jemanden hinauszu-
fuhren. Diese Doppeldeutigkeit kennzeichnet auch heute
die Psychologie des Lehrens. Sollte ich meine Studieren-
den educare, indem ich sicherstelle, dass sie bekannte Lo-
sungsansatze zu vergangenen Problemen kennenlernen,
oder sollte ich sie lieber educere, indem ich ihre Fahigkeit
zur Entwicklung neuartiger Losungen zuklnftiger Prob-
leme fordere?

Diese zwei Interpretationen stehen in einem gewissen Wi-
derspruch. Die meisten Studienanfanger meines Studien-
gangs Bioprozessinformatik winschen sich die bequeme
Sicherheit, nur Fakten wissen zu mussen. Sie sind besturzt,
wenn wir sie darum bitten, sich am unbequemen Prozess
zu beteiligen, ihre Fahigkeiten zu entwickeln. In dieser
Rolle fuhlen sich die meisten von uns Gberhaupt nicht wohl
oder sicher, sondern eher bloBgestellt und verletzlich. Lei-
der ist es aber so, dass wir, je mehr Fakten wir zu wissen
meinen, desto weniger offen sind, aus aktuellen Erfahrun-
gen neue Fahigkeiten zu entwickeln.
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Der Begriff Bottleneck beschreibt genau dieses Span-

nungsverhaltnis zwischen Handlungsgeschick und Fakten-

wissen. Ich unterrichte zum Beispiel ein Erstsemestermodul

in Mechanik. Jedes Jahr erzahle ich meinen Studierenden

den einfachen Fakt, dass der Begriff Zentripetalbeschleu-

nigung (nach innen gerichtet) zentral fur die Losung von

Kreisbewegungsproblemen ist, und dass der Begriff Zentri-

fugalkraft (nach auBen gerichtet) irrefihrend ist. Und doch

hore ich jedes Jahr im Nachfolgemodul Aussagen wie:

- Zentripetalkraft schiebt Gegenstande von einem Kreis
nach auBen.

- Zentripetalkraft ist F, also Zentrifugalkraft ist -F, und
deswegen ..

- ,Man kénnte diese Aufgabe mit Zentrifugalbeschleuni-
gung lésen, aber man kann auch Zentrifugalkraft benut-
zen, also...”

Anscheinend konnen die Studierenden meine einfache
Aussage nicht einordnen. Aber wieso nicht? Dies ist ein
klassisches Beispiel eines Bottlenecks: eines Engpasses
der Kommunikation. Mein beabsichtigtes Lernziel ist, dass
Studierende wissen: ,Verwende Zentripetalitat, um Kreis-
bewegungsprobleme zu lésen®. Aber die Lektion, die sie
eigentlich mit nach Hause nehmen, ist: ,Finde einen Stand-
punkt, aus dem heraus das Problem zentrifugal erscheint.
Jedes Jahr bereitet mir dieses Bottleneck korperlichen

Schmerz; seine regelmaBige Wiederkehr frustriert und de-
primiert mich, und hinterlasst Geflihle der Inkompetenz
und Verzweiflung.

Bottlenecks sind ein zentraler Bestandteil von Decoding
the Disciplines (Pace, 2017) - einem Dialogprozess zur Ver-
besserung der fachspezifischen Lehre. Ihr Schmerz ist ein
Symptom, das mir mitteilt, dass meine Lehre irgendwie
,hangenbleibt’. Doch Bottlenecks sind auch der Ausgangs-
punkt fur kollegiale Gesprache, die das Potential haben,
dieses ,Hangenbleiben® in neue Lehrkompetenz zu ver-
wandeln. Um diese Verwandlung zu vollbringen, missen
wir zuerst verstehen, wie solche Bottlenecks aus dem Kon-
flikt zwischen meinem zentripetalen Wissen-dass und dem
zentrifugalen Wissen-wie der Studierenden entstehen. In
diesem Artikel mochte ich Sie von den folgenden vier Aus-
sagen Uberzeugen:

+ Lehre ist nicht nur das Vermitteln von Informationen,
sondern beinhaltet immer und notwendigerweise auch
das Befahigen zur Konzeptbildung;

- Konzeptionelles Wissen besteht aus dynamisch erlebten
Geschichten, wahrend sprachliche Kommunikation sta-
tisch strukturelle Modelle verwendet; Sprache ist daher
grundsatzlich ungeeignet, um Konzepte zu kommuni-
zieren.

- Effektive Konstruktionsaktivitaten vermitteln dynamisch
erlebte Geschichten;
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+ Durch sogenannte Lerngesprache konnen Dozierende
Bottlenecks in effektive Konstruktionsaktivitaten ver-
wandeln.

Lernen beinhaltet Konzeptrevision

Zwei Arten von kognitiven Aktivitaten, die wir Ublicher-
weise als sehr verschieden betrachten, sind Abrufen und
Konzeptbildung. Aber sind diese zwei wirklich so unter-
schiedlich? Uberlegen Sie sich die Frage:

- Wie heiBt die Hauptstadt Frankreichs?

Dies scheint eine einfache Abruffrage zu sein, ja? OK, jetzt
beantworten Sie diese Frage:

- Wie heiBt die Hauptstadt Botswanas?

Pl6tzlich andert sich die Art der Frage, und ich muss erst
Uberlegen, was ich Uber Botswana weiB3, bevor ich auf die
Antwort komme (wenn uberhaupt!). Dieser Denkprozess
geht Uber einfaches Abrufen hinaus und verlangt, dass ich
meine Verbindungen zum Konzept Botswana Uberprife.
Also: keine Abruffrage. Wie steht’s mit dieser Frage:
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+ Wie heiBt die Hauptstadt der Niederlande?

Diese Frage verlangt, dass wir zwischen den zwei Konzep-
ten Hauptstadt und Regierungssitz unterscheiden. Fur viele
von uns beinhaltet dieser kognitive Prozess eine leichte
Konzeptrevision. Wie ist es mit dieser Frage:

- Wie heiBt die Hauptstadt Deutschlands?

Fur Deutsche, die vor 1975 geboren wurden, ist dies fast
eine Abruffrage, ruft aber eine fliichtige Uberlegung der po-
litischen Ereignisse der Jahre 1989 - 91 hervor. Also: doch
nicht nur eine Abruffrage. Und konnen wir die folgende
Frage von unserem Wissen Uber dreihundert Jahre euro-
paische politische Geschichte wirklich komplett abkoppeln:

- Wie heiBt die Hauptstadt Frankreichs?

Diese Fragen zeigen, dass das, was wir gewohnlich ,Abru-
fen“nennen, in Wirklichkeit etwas komplexer ist. Konnte es
sogar sein, dass selbst eine ,einfache’ Abruffrage wie ,Was
ist 7 eine gewisse konzeptionelle Revision auslost? Alle Ka-
tegorien Blooms (1956) hangen schlieBlich mit Konzepten
zusammen: Wissen, Verstehen, Anwendung, Analyse, Syn-
these und Evaluation. Beinhaltet nicht selbst die trivialste
Lernaktivitat auch das Wiedererkennen von irgendetwas
als Instanz einer konzeptionellen Kategorie?

JFreilich!“hore ich Sie sagen. ,Aber das bedeutet doch nicht,
dass alles Lernen konzeptionelle Revision beinhaltet. Um
eine Katze wieder zu erkennen, muss ich mein Katzenkon-
zept doch nicht revidieren, sondern nur anwenden!

Aber stimmt das wirklich? Aus Campbells (2018) semioti-
scher Perspektive gibt es keine klare Unterscheidung zwi-
schen dem Anwenden und dem Revidieren eines Kon-
zepts. Wenn mein sensorisches Handeln des Hinschauens
dem Wahrnehmungserlebnis einer Katze begegnet, ruft
es in mir eine Bedeutungsbeziehung zwischen den bei-
den hervor, und diese Beziehung ist mein Konzept von
Katze. Dieses Konzept bindet nicht einfach nur mein Wahr-
nehmungshandeln mit (zum Beispiel) einem visuellen
Bild zusammen, sondern beim Konzeptualisieren flieBen
ganzheitliche Wahrnehmungen, situative Kontexte und
konkrete Handlungsbeziige zusammen.

Mein Konzept von Katze ist wiederum die Habituierung
ahnlicher Muster aus vergangenen Bedeutungsbeziehun-
gen zwischen meinem sensumotorischen Handeln und
Erleben. Um die Natur des Lernens zu verstehen, missen
wir uns im Klaren sein, dass Konzepte nicht in einer exter-
nen Welt existieren, aber auch nicht nur Eigenerfindungen
sind. Vielmehr werden sie als synaptische Spuren manifes-
tiert (engl. enacted), indem ich sie im Alltag verwende, um
meine Umwelt zu verstehen. Konzept und Verwendung
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entstehen also Hand in Hand miteinander als der sich
selbst allmahlich bestatigende Leitfaden einer Folge von
Sinneserfahrungen. Tatsachlich ist jeder Wahrnehmungs-
akt auch gleichzeitig ein Konzeptrevisionsprozess: jedes
Mal, wenn ich ein Konzept anwende, um Sinn aus einer Be-
gegnung mit meiner Umwelt zu konstruieren, verandert
sich das Konzept leicht.

Bottlenecks sind dann genau die Situationen, in denen
Lernende dieser natlrlichen Tendenz zur Konzeptrevi-
sion meist unbewusst aktiv entgegenwirken. Dunbar et al.
(2007) benutzten zum Beispiel ein Erklarvideo, um Harvard-
Studierenden sorgfaltig zu verdeutlichen, wie die Jahres-
zeiten durch die Neigung der Erdachse zustande kommen.
Doch in nachtraglichen Tests hielten 95% dieser Studieren-
den an ihrer vorherigen Meinung fest, dass die Jahreszei-
ten darauf zurtuckzufuhren sind, dass die Erde im Sommer
naher an der Sonne steht. Wie kann das passieren? Wann
widerstreben unsere konzeptionellen Strukturen den sonst
naturlichen Konzeptrevisionen, die uns der Unterricht an-
bietet?
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Kommunikation beruht auf Modellen,
Verstandnis auf Geschichten

Lerntheorien beruhen traditionell auf zwei philosophischen
Pfeilern: Substanzontologie und Amodalitat. Wir betrachten
Lehre oft als Einweisen in eine gemeinsame, absolute Re-
alitat, die von Dingen, Teilchen und Substanzen bewohnt
ist, und unser Wissen uber diese Substanzen als amodale
(wahrnehmungsunabhangige) Aussagen. Doch im letzten
halben Jahrhundert gerieten diese scheinbar selbstver-
standlichen Pfeiler unter zunehmenden Druck durch die
biologische Forschung, die Prozessontologie und sensori-
sche Erdung betonte.

Substanzen sind komfortabel zuverlassig: sie andern sich
nur dann, wenn wir auf sie einwirken. Falls eine Billardku-
gel rot ist, bleibt sie auch rot, bis ich sie neu streiche. Dies
verleitet uns dazu, sie als objektiv rot zu betrachten - auch,
wenn ich sie nicht mehr anschaue. Aber Farbe ist nicht so
sehr eine objektive Eigenschaft, als vielmehr ein phanome-
nologischer Prozess: eine Interaktion zwischen meinem
Wahrnehmungssystem und meiner Umwelt. Es mag Sie
zum Beispiel Uberraschen, zu erfahren, dass in Abbildung 1
rechts oben die jeweilig zentralen Felder der zwei Gruppen
genau dieselbe Lichtfrequenz spiegeln.

Abb. 1: Farbquadrate

Prozesse sind mit Sicherheit weniger zuverlassig als Subs-
tanzen: sie sind Veranderung und andern sich also mit der
Zeit. Falls heute das Wetter kalt ist, kann es morgen trotz-
dem heiB werden, und wenn ich dies nicht standig kont-
rolliere, verliere ich jede Moglichkeit der Vorhersage. Doch
aus der Perspektive des Verstehens sind Substanzen auch
unbequem: sie verursachen nie die eigene Anderung. Wir
konnen das Umfarben einer Billardkugel einfach nicht ver-
stehen, ohne uns auf eine externe Ursache (mein Strei-
chen) zu beziehen. AuBerdem sind Substanzen in mancher
Hinsicht etwas zu zuverlassig. Zwei Billardkugeln - eine rot,
eine blau - interagieren niemals miteinander, um eine neue
Farbe zu generieren, sondern stellen einfach die zwei ur-
springlichen Farben nebeneinander. Prozesse dagegen
entwickeln ihre eigene fortlaufende Dynamik ohne Bezug
auf externe Ursachen, was auch die Basis von Neuartigkeit
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ist: heiBe und kalte Wetterfronten nebeneinander konnen
sich leicht vermischen und das neuartige Phanomen des
Niederschlags generieren.

Maturana und Varela (1980) argumentierten, dass biologi-
sche Organismen und ihre Kognition nicht als Substanzen
betrachtet werden durften, da sich ihre Struktur fortlaufend
in einem Selbsterhaltungsprozess (Autopoiese) des Austau-
schens von Materie und Energie mit ihrer Umwelt manifes-
tiert. Diese Prozessorientierung bezieht sich auch auf Wis-
sen und Lernen: wenn mir jemand irgendetwas beibringt,
zwingt sie meine leibliche Substanz zu keinen strukturel-
len Anderungen, sondern sie fordert lediglich meinen fort-
laufenden Lebensprozess auf, dazu eine Antwort zu liefern,
woraufhin sich dieser Lebensprozess umorganisiert. Nach
dieser biologischen Sicht ist Lernen also keine Art von Da-
tenspeicherung, sondern vielmehr eine freiwillige, auto-
nome Antwort auf Reize aus meiner Umwelt.

Weiter bringt Barsalou (2008) zahlreiche Belege aus der
Ethologie und Neurologie, dass die abstrakten Konzepte,
die sich aus diesem Umorganisieren ergeben, tberhaupt
nicht amodal sind, sondern ihre Grundlage in intrinsisch
modalen sensomotorischen Interaktionen mit meiner Um-
welt haben. Denken wir ans Binden von Schnursenkeln.
Gewohnlich wickeln Sie vielleicht die Schnursenkel um Ih-
ren Zeigefinger, aber falls Sie eines Tages den Zeigefinger
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verletzt haben, wickeln sie die Schnursenkel stattdessen
um lhren Daumen, und opfern dabei sehr wenig technische
Eleganz. Diese Flexibilitat zeigt, dass sowohl die Zeigefin-
ger- als auch die Daumen-Technik Auspragungen einer
einzigen abstrakten Gestalt sind, die aber ihre Grundlage
in der Modalitat ihrer vergangenen visuell-kinasthetischen
Erfahrungen mit Schnirsenkelbinden hat.

Solche wahrnehmungsgebundenen Gestalten entstehen
Uberall in der Kognition (Thelen & Smith, 1994) und sind es-
senziell dynamisch in dem Sinne, dass sie Uber kontinuier-
liche Zeit, also nicht in diskreten Rechenschritten, ablaufen.
Die sensomotorische Koordination des Ball Fangens oder
des Beruhigens eines beangstigten Kinds sind einfach viel
zu komplex und feinfihlig dafir, als dass wir sie als sequen-
ziell algorithmische Rechenschritte betrachten koénnten.
Ahnlich wie ein analoger Dampfregler im Gegensatz zu ei-
nem digitalen Regler sind solche Gestalten intrinsisch dyna-
mische Regler unserer sensomotorischen Kopplung mit der
Umwelt.

Es gibt substanzielle Belege dafir, dass solche modalen,
dynamischen Gestalten allem Denken unterliegen. Die ein-
flussreiche Conceptual Metaphor Theorie von Lakoff und
Johnson (1999) findet die Grundlage samtlichen linguisti-
schen Verhaltens in sensomotorischen Kopplungen, und
Thelen und Smith (1994) deuten auch auf ihre Relevanz fir

Piagets Erklarung der Konzeptbildung hin. Piaget (1954) stu-
dierte beharrendes Verhalten an sieben bis zwolf Monate
alten Kleinkindern, die sich daran gewohnt hatten, dass ein
spannendes Spielzeug unter einem gelben Tuch versteckt
wurde. Falls man plotzlich und sichtbar das Spielzeug un-
ter einem blauen Tuch versteckt, greift das Kind nach wie
vor nach dem gelben Tuch. Piaget erklart dieses Verhalten
durch amodale Symbolmanipulation: das Kleinkind sei auf
dem Weg zur Konstruktion eines amodalen Symbols Ob-
jekt, das es noch nicht vom eigenen Handeln differenziert
habe. Doch Ahmed und Ruffman (1998) bemerken, dass,
obwohl das Kind nach dem gelben Tuch greift, seine Augen
auf das blaue Tuch fixiert sind.

Im Gegensatz dazu interpretieren Thelen und Smith Pia-
gets Versuchssituation als eine dynamische Kopplung
zwischen dem Kleinkind und einer Umwelt, die bis jetzt
Spielzeuge nur unter gelben Tuchern versteckt hat. Sie in-
terpretieren sein Verhalten nicht als das Fehlen eines dif-
ferenzierten Konzepts, sondern als eine gewohnte Hand-
lungsgestalt, die jetzt auf einen neuen Kontext ubertragen
wird. lhre Analyse lenkt unser Verstandnis des Lernens
weg vom Speichern einer konzeptionellen Kategorie als
statischen Gehirnzustand hin zum Habituieren modularer
Handlungsgestalten innerhalb dynamischer, sensomotori-
scher Geschichten. Plotzlich erhalten Konzepte einen in-
trinsisch zeitlichen Aspekt.
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Abb. 2: Hase oder Ente?

Der Gedanke, dass Bedeutung intrinsisch zeitgebunden ist,
bildet einen Leitfaden durch die moderne Philosophie. Kant
war der Meinung, dass wir selbst fir die zeitliche Strukturie-
rung unserer Wahrnehmungen verantwortlich sind. McTag-
gart (1908) verwies auf die Diskrepanz zwischen unserer
Vorstellung von Zeit als struktureller Beziehung zwischen
einzelnen Augenblicken oder als phanomenologischem
Fluss des Werdens. Und Godel (1949) demonstrierte die
physikalische Relevanz dieser Diskrepanz zwischen dem
strukturellen Zeitbegriff in kosmologischen Modellen und
dem dynamischen Fluss eines kausalen Universums.

Godel (1931) entdeckte auch eine entsprechende Dis-

krepanz zwischen strukturellen Aussagen und deren Be-
deutung. Spater zeigte Wittgenstein (1953) anhand des
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doppeldeutigen Ente-Hase-Bilds oben (aus der Ausgabe
von Fliegende Blatter vom 23.10.1892), dass Sehen kein pas-
sives ,Sehen-dass” der strukturellen Gegebenheiten unse-
rer Umwelt ist, sondern ein aktives ,Sehen-als® ein dyna-
misches Herausarbeiten personlicher Bedeutung aus der
Umwelt. Weiterfuhrend zu diesen Ergebnissen, dass Struk-
tur Bedeutung unterspezifiziert, entwickelte spater Pen-
rose (1995) das weiterfihrende Ergebnis, dass symbolische
Rechenschritte die Dynamik des menschlichen Denkens
unterspezifizieren.

Tulving (1983) flihrte den Begriff des episodischen Ge-
dachtnisses ein, um unsere Fahigkeit zu beschreiben, den
zeitlichen, kontextualisierten Fluss vergangener Erlebnisse
wieder zu erleben. Bruner (1992) betonte die Wichtigkeit

dieser narrativen Fahigkeit fur unser Konstruieren von Be-
deutung. Wenn ich das Wort Hund lese, greift der semio-
tische Prozess meiner Bedeutungskonstruktion auf ver-
gangene Hundeerlebnisse zurlick - zum Beispiel auf mein
freudiges Entdecken als Kind, dass Hunde doch nicht so
beangstigend sind, wie ich zuvor gemeint hatte. Diese Er-
lebnisse haben eine emotionale, absichtsvolle Qualitat, die
sie von fragmentierten Datenbankeintragen stark unter-
scheidet. Sie sind eben narrative Vignetten: subjektive Ge-
schichten vergangener sensomotorischer Kopplungen, die
Sinn aus meiner Wahrnehmung dieses spezifischen Hunds
konstruieren.

Dieses dynamische Verstandnis der Konzeptualisierung be-
antwortet viele offene Fragen der Kognitionsforschung wie
Symbol-Grounding und Blending. Das Grounding-Problem
fragt, wie mein Gehirn es zum Beispiel schafft, das Konzept
Hund gleichzeitig mit zwei unterschiedlichen Hund-Instan-
zen zu belegen. Barsalou (2008) beschreibt Konzepte als
Wahrnehmungssymbol-Systeme (engl. Perceptual Symbol),
die ihre Grundlage in modalen Simulationen und leiblicher
Wahrnehmung haben. Nach dieser Sicht ist mein Konzept
Hund die Akkumulation der dynamischen Gemeinsamkei-
ten einer ganzen Historie vergangener sensomotorischer
Erlebnisse. Wenn ich Sinn aus dieser konkreten Hund-
Wahrnehmung konstruiere, stellt diese Wahrnehmung die
Initialbedingungen einer mentalen Simulation dar, die nach
den dynamischen Regeln meines Konzepts Hund ablauft.
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Somit ist die Belegung des einzigen Konzepts Hund mit
zwei unterschiedlichen Hund-Instanzen nichts anderes als
das Auslosen zweier Simulationen durch unterschiedliche
extern vorgegebene Vorbedingungen.

Das Blending-Problem (Fauconnier & Turner, 2002) fragt,
wie wir unterschiedliche, auch unverwandte Konzepte zu
innovativen Neuerfindungen zusammenftgen. Orrs (1986)
Analyse der Problemlosungsgesprache zwischen Service-
Technikern zeigt, wie Blending auf unsere essenziell dy-
namische Fahigkeit zurtickzuftuhren ist, unterschiedliche
konzeptionelle Geschichten zu einer einzelnen stimmigen
Neuerzahlung zusammen zu flechten. Crossley (2000) be-
schreibt auch, wie wir Blending verwenden, um aus unse-
ren verschiedenen Lebensrollen das unitare Konzept eines
personlichen Ichs zu konstruieren.

Der Leitfaden durch diese verschiedenen Beschreibungen
ist, dass Konzepte nicht einfach strukturelle Kategorien
sind, sondern eher habituierte, sensomotorische Geschich-
ten. Gleichzeitig bedeutet dies aber nicht, dass strukturelle
Kategorien keine Rolle beim Konzeptualisieren spielen
wlrden. Um das Konzept Schraubenzieher effektiv anzu-
wenden, brauche ich selbstverstandlich eine dynamische
Vorstellung des Umgangs mit Schrauben und Schrau-
benziehern. Doch um uberhaupt auf die Nutzlichkeit die-
ses Konzepts in meiner aktuellen, konkreten Situation zu
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kommen, muss ich erst seine Relevanz fur diese Situation
erkennen. Ich brauche also eine Erkennungsstruktur - ei-
nen Satz struktureller Beziehungen, der mir ermoglicht, die
relevanten Konzepte einer bestimmten Situation zu erken-
nen. Mit anderen Worten muss die Situation Zeichen auf-
weisen, die mir kommunizieren, dass die Objektkategorie
Schraubenzieher hier Uberhaupt relevant sein konnte.

Die Erkennung von Objektkategorien erfolgt sehr frih
(Stormer et al, 2019) im Ablauf der visuellen Verarbeitung,
und Evans (2013) unterscheidet grundsatzlich zwischen
zwei Arten von kognitiven Einheiten: linguistischen Kate-
gorien bedeutungsrelevanter Struktur und konzeptionel-
len Einheiten, zu denen diese linguistischen Kategorien
Zugriff gewahren. Wenn wir Sinn aus Zeichen in unserer
Umwelt konstruieren, erkennen wir zunachst ihre linguis-
tische Struktur wieder, dann veranlasst diese Struktur wie-
derum eine Simulation der relevanten Konzepte. Somit
unterscheidet Evans zwischen kognitiven Modellen - den
strukturellen Objektkategorien, die wir zum Erkennen und
Kommunizieren von Zeichen benutzen - und kognitiven
Geschichten - den gelebten, dynamischen Bedeutungen,
zu denen diese Modelle Zugriff leisten. Gleichzeitig betont
Evans die Erkenntnis von McTaggart (1908), dass das zeit-
lich Vergangliche an diesen Bedeutungen sich qualitativ
von den statisch-strukturellen Kategorien der Modelle un-
terscheidet.

Um unsere bisherige Diskussion der Konzeptbildung zu-
sammenzufassen, basiert unser gegenwartiges Verstand-
nis des Lernens also auf den folgenden vier Einsichten:

- Konzepte besitzen zwei unterschiedliche Aspekte:
statisch-strukturelle Modelle und dynamisch-modale
Geschichten.

+ Wir benutzen Modelle,um Uberlebensrelevante Zeichen
aus unserer Umwelt einzuordnen; dazu gehoren auch
die linguistischen Symbole der Kommunikation.

+ Wir benltzen Geschichten, um Bedeutung aus diesen
Zeichen zu konstruieren.

- Lernen ist das Revidieren von Modellen und Geschich-
ten, das zwangsweise mit jeder Anwendung des zugeho-
rigen Konzepts einhergeht.

Konstruktionsaktivitaten beeinflussen
Modelle und Geschichten

Evans' Unterscheidung zwischen struktureller Kommu-
nikation und dynamischer Bedeutung stellt die Lehre vor
ein zentrales Problem. Nehmen wir an, Sie missten einem
deutschsprachigen Marsianer kommunizieren, wie es ist,
eine Banane zu essen. Wie konnte das gelingen, falls dem
Marsianer jegliche leibliche Erfahrung mit Bananen und Es-
sen fehlen wirde? Offensichtlich sind die linguistischen

11/2019 33




Strukturen, die wir im Unterricht verwenden, fundamental
ungeeignet, um den essenziell dynamisch-modalen Cha-
rakter von Konzepten zu vermitteln.

Ich kénnte Ihnen beispielsweise kommunizieren, dass Pa-
rabeln durch die Gleichung y=ax*+bx+c spezifiziert werden.
Doch mundliche Berichte von mathematischen Experten
(Watson & Mason, 2005) lassen darauf schlieBen, dass ihr
abstraktes Denkvermogen genau darin liegt, dass sie das
Konzept Parabel als eine Familie leiblich erlebter Manipu-
lationen (verschieben, dehnen, drehen, ...) von Parabelin-
stanzen verstehen. Auch wenn sie abstrakt denken, arbei-
ten diese Experten immer mit konkreten Instanzen, die
sie aber sehr geschickt ineinander transformieren konnen,
falls es die Situation verlangt. Mein Gleichungs-Modell fir
Parabeln ist also zwar eine leicht kommunizierbare Sym-
bolstruktur, ist aber nicht in der Lage, die subjektive Dyna-
mik des Manipulierens von Parabeln zu vermitteln.

Hierin steckt der kritische Engpass allen Unterrichtens und
Kommunizierens: Ich kann Ihnen meine dynamische Ge-
schichte nie direkt kommunizieren, sondern muss lhnen
stattdessen ein strukturelles Modell anbieten, in der Hoff-
nung, dass es in lhnen eine dhnliche Geschichte hervorruft.
Nehmen wir zum Beispiel an, ich will lhnen mein Konzept
Sechseck vermitteln und prasentiere lhnen folgendes lin-
guistische Modell:
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+ Ein Sechseck ist ein sechsseitiges Polygon.

Diese Erkennungsstruktur gibt Ihnen die Moglichkeit, zu
prifen, ob ein Kandidatenpolygon sechseckig ist. Sie kon-
nen dann weitere mogliche Sechsecke selbst entdecken,
indem Sie lhre eigenen Manipulationen durchfuhren. Aber
wird lhnen dadurch mein Verstandnis von Sechsecken
kommuniziert? Unwahrscheinlich. Nehmen Sie nun bitte
Papier und Stift und fihren Sie die folgende Konstruktions-
aktivitat aus Watson und Mason (2005) durch:

+ Zeichne ein Sechseck, bei dem zwei sich gegeniber-
liegende Seiten senkrecht zueinanderstehen.

Waren Sie allein auf diese Form gekommen, wenn Sie
diese Aktivitat nicht durchgefiihrt hatten? Und wie ist es

mit folgender Aktivitat:

-« Zeichne ein Sechseck, bei dem vier Seiten senkrecht zu
ihren jeweilig gegenuberliegenden Seiten stehen.

Oder dieser:

+ Zeichne ein Sechseck, bei dem alle sechs Seiten senk-
recht zur jeweilig gegenuberliegenden Seite stehen.

Durch diese Konstruktionsaktivitaten haben Sie vermutlich
Ihr Konzept Sechseck so erweitert, dass es jetzt neue Ge-
schichten legitimer Sechseck-Manipulationen umfasst. Na-
turlich hatten Sie auch ohne mich auf diese neuen Formen
und Manipulationen kommen konnen, aber diese Konst-
ruktionsaktivitaten lenken lhre Konzeptrevisionen in die
Richtung meiner etwas ungewohnlichen Erfahrungsge-
schichten. Jeder linguistische Satz muss zwangslaufig da-
ran scheitern, seine beabsichtigte dynamische Bedeutung
vollstandig zu spezifizieren. Falls ich Ihnen also mein dyna-
misches Verstandnis des Konzepts Sechseck kommunizie-
ren will, muss ich versuchen, in Ihnen subjektive Erlebnisse
hervorzurufen, die Ihr Konzept in Richtungen meiner Wahl
erweitern.

Jeder Versuch, eine dynamische Geschichte zu kommuni-
zieren, muss durch diesen statischen Engpass der Modelle
hindurch. Wir gehen in jedem Alltagsgesprach unseres Le-
bens mit dieser Problematik um, nur sind sich meistens
meine und lhre Erlebnisse ahnlich genug, dass die Diskre-
panz zwischen unserem jeweiligen Verstandnis der ge-
meinsamen Worte nicht sonderlich auffallt. Zu auffalligen
Bottlenecks werden solche Engpasse jedoch in zwei Unter-
richtssituationen: Expertise und Konflikt.
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Experten-Bottlenecks: das Verhangnis
der Expertise

Erstens dienen die semiotisch verarmten Modelle unserer
Kommunikation lediglich als Ausloser fur das dynamische
Verstehen unserer Studierenden. Falls bei diesem Aus-
I6ser irgendwelche Details fehlen, so flllen Studierende
diese Lucken mit der Dynamik der eigenen Geschichten
aus. Aber als Fachexpert®innen tilgen wir zwangsléaufig De-
tails aus unseren Modellen! Und zwar besteht unsere Ex-
pertise genau in dieser Verschlankung unserer Experten-
fahigkeiten: wir tilgen ablenkende Elemente aus unseren
konzeptionellen Modellen gerade um das mihsame Pru-
fen struktureller Details durch geschickte Praxis zu erset-
zen. Beim Manipulieren von Sechsecken Ubertrage ich den
Fall einiger braver, konvexer Sechsecke auf die Familie aller
Sechsecke, weil ich als Experte weif3, dass das in den meis-
ten Fallen ausreicht, halte aber gleichzeitig Ausschau nach
eventuellen Ausnahmen. Doch meine Studierenden wissen
nichts von diesen Ausnahmen, falls ich ihnen nichts davon
erzahle.

Dieses Informationsdefizit meiner linguistischen Modelle
Uberlasst meinen Studierenden viel Spielraum fur die freie
Interpretation der Geschichten, die ich ihnen kommunizie-
ren will. Wie Korzybski (1958) bemerkte: das Modell, dass
ich meinen Studierenden prasentiere, tilgt, verzerrt und
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verallgemeinert zwangslaufig die Elemente meiner Ge-
schichte, was Studierenden die Aufgabe erschwert, Bedeu-
tung aus diesem Modell zu konstruieren.

Emotionale Bottlenecks: das Verhangnis
des Konflikts

Zweitens werden die Probleme verarmter Modelle ver-
starkt, wenn meine Studierenden schon eigene stimmige
Geschichten besitzen, die meiner Geschichte direkt wider-
sprechen. In solchen Fallen untergraben sie mein linguis-
tisches Modell mit ihren eigenen Tilgungen, Verzerrungen
und Verallgemeinerungen, damit es besser in ihre eigene
Geschichte hineinpasst. Studierende lehnen anscheinend
Modelldaten ganz einfach ab, falls diese mit ihren eigenen
Geschichten uber die Funktionsweise der Welt in Konflikt
stehen (Koichu et al, 2013).

Wir beobachten diesen Effekt bei den Studierenden von
Dunbar et al (2007), die die Erklarung der Jahreszeiten
durch die Neigung der Erdachse ablehnen. Dunbars Er-
klarvideo, egal wie geschickt gefilmt, ist eben ein starres
Modell und daher nicht kommunikationsfahiger als die Ge-
schichten, die es in seinen Zuschauern erweckt. Es kann
einfach nicht die kontextualisierte, subjektive Empfin-
dung strahlender Erwarmung liefern. Falls seine Zuschauer

eigene Vorgeschichten von, - Gibertrieben -, exzentrischen
Erdlaufbahnen und der konvektiven Erwarmung durch ei-
nen Heizkorper mitbringen, werden sie das Video in Bezug
auf diese Geschichten interpretieren, und die Erdneigung
als lastige Irrelevanz einstufen.

Je enger solche Vorgeschichten mit der zentralen Erzah-
lung unserer Identitat (Crossley, 2000) verwoben sind,
desto hoher ist unsere Investition in sie. Falls ich mich far
eine spontan kreative Person halte und Detailwissen als
Gegensatz dazu verstehe, kann es gut sein, dass die tech-
nische Genauigkeit vieler wissenschaftlicher Disziplinen
in mir starke Angst-, Wut- und Verzweiflungs-Gefiihle er-
weckt. Solche emotionalen Bottlenecks erhohen weiter
meine Tendenz, Evidenzmodelle zu invalidieren, die mei-
nen vorherigen Geschichten widersprechen.

Hoffnungsschimmer: Lerngesprache
und Konstruktionsaktivitaten

Wir haben zwei allgemeingtltige Probleme in der Lehre
entdeckt. Um Ihnen ein Konzept zu vermitteln, muss ich
meine Geschichte in ein Modell hineinstopfen, das Sie
wiederum als eigene Geschichte auspacken mussen. Um
meine Geschichte in ein Modell zu stopfen, muss ich sie
verzerren; um das Modell als Geschichte auszupacken,
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mussen Sie es konform zu lhrer Weltanschauung verzer-

ren. Zwei padagogische Richtungen beschaftigen sich mit

der Auflésung dieses essenziellen Dilemmas der Kommu-
nikation:

- Lerngesprache leiten sich von den Interviewtechniken
von Grinder und Bandler (1989) und Dilts (2017) ab, und
sind auch an Bohms (1996) reflektiven Dialog angelehnt.
Sie kennzeichnen Schritte 2 und 3 des Decoding-Prozes-
ses (Pace, 2017) und erflillen zwei Zwecke: das Aufdecken
und das Auflésen von Verzerrungen und Konflikten.

- Konstruktionsaktivitaten basieren auf variational teaching
(Marton, 2013) und der chinesischen Lehrmethode bianshi
(Huang & Li, 2017). Beide Methoden nutzen unsere Fahig-
keit, aus sich verandernden Aspekten unserer Wahrneh-
mung Konzepte als Abhangigkeitsbeziehungen zu kons-
truieren. Konstruktionsaktivitaten kennzeichnen Schritte
3 und 4 des Decoding-Prozesses.

Lerngesprache

Lerngesprache bereiten den Boden fur Konstruktionsaktivi-
taten. Sie konnen unter Studierenden, oder auch zwischen
Studierenden und Lehrenden stattfinden, aber hier konzen-
trieren wir uns auf Gesprache zwischen Lehrenden. Die drei
Teilnehmer an einem Lerngesprach haben unterschiedli-
che Rollen: eine Expertin, ein Lehrling und ein Coach. Der
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Anlass des Gesprachs ist die Erkenntnis der Expertin, dass
sie beim Unterrichten eines Konzepts oder einer Methode
aus ihrer Disziplin wiederholt auf einen bestimmten Lehr-/
Lernengpass stoBt. Unten betrachten wir das Beispiel einer
Physikerin, der ein Bottleneck beim Unterrichten des Kon-
zepts Zentripetalbeschleunigung aufgefallen ist.

Der Lehrling ist neugierig und will genau diejenigen kon-
zeptionellen Fahigkeiten erforschen und erwerben, die die
Expertin in der Bottleneck-Situation vermitteln will. Der
Lehrling ist bestrebt, die geschickten Verzerrungen der Ex-
pertin aufzudecken, um an die dahinter verborgene kon-
zeptionelle Geschichte heranzukommen. Es ist also sehr
wichtig, dass sein Fachgebiet weit entfernt von der Exper-
tise der Expertin ist, da er sonst beim Ausblenden dieser
Verzerrungen gemeinsame Sache mit der Expertin machen
konnte. Der Lehrling wird in seinem Bestreben vom Coach
unterstutzt, der das Gesprach zwischen Expertin und Lehr-
ling genau beobachtet und fordert. Gewohnlicherweise
tauschen Lehrling und Coach laufend ihre Rollen wahrend
des Lerngesprachs.

Das Ziel des Lerngesprachs ist, das Lehrmodell der Exper-
tin zu operationalisieren - das heiBt, die detaillierten Ope-
rationen aufzudecken, die die Expertin beim praktischen
Auslben ihrer Expertise einsetzt. Um das zu erreichen,

fokussiert sich das Lerngesprach auf die folgenden Ver-

zerrungen, die haufig zu Kommunikations-Bottlenecks

fihren:

- Unterspezifizierte Substantive: ,/n diesem Algorithmus
bentitze ich eine Schleife, um...“Welche spezifische Art
von Schleife benutzen wir? Eine For-Schleife? While-
Schleife? Der Unterschied kann fur das Verstandnis der
Studierenden entscheidend sein.

+ Unterspezifizierte Verben: ,Wenn wir diese Gleichung
analysieren, finden wir ...“Wie, genau, analysieren wir
die Gleichung? Betrachten wir ihre funktionale Form?
Ihre Losungen? lhre Herleitung?

- Magische Information: ,Studierende sind zu faul, dass
sie...“Woran, genau, wirde ich diese Faulheit erkennen?
Welche Verhaltensform deutet auf sie? Konnte eine
andere Erklarung zutreffen?

- Modale Verben: ,Gleichungen sollten ordentlich unter-
einandergeschrieben werden.“ Wieso sollten sie? Was
waren die Folgen, wenn wir sie nicht untereinander-
schreiben wirden?

- Verallgemeinerungen: ,Alle evolutiondren Anderungen
entstehen durch Mutation und Rekombination.” Gibt es
Ausnahmen? Was ist mit Anderungen, die durch Stérun-
gen der Umwelt entstehen?
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Konstruktionsaktivitaten

Nachdem wir die Expertenoperationen der Expertin aufge-
deckt haben, méchten wir eine effektivere Moglichkeit fin-
den, die Konzepte hinter dieser Expertise an Studierende
weiter zu kommunizieren. Da diese Konzepte essenziell
narrativ sind, lassen sie sich oft nur holprig durch intrin-
sisch nicht-narrative linguistische Strukturen vermitteln.
Besonders in solchen Fallen konnen wir auf Konstruktions-
aktivitaten zurickgreifen, bei denen Studierende die kon-
textgebundene Dynamik der Konzepte kennenlernen.

Konstruktionsaktivitaten stammen vom konstruktionisti-
schen Ansatz von Seymour Papert (1991) ab. Bei konstruk-
tionistischen Lernaktivitaten arbeiten Studierende zusam-
men, um physikalische Artefakte zu bauen. Dieser soziale
Prozess bietet ihnen die Gelegenheit, ihre unterschiedli-
chen Geschichten miteinander zu vergleichen, auszupro-
bieren und zu revidieren. Wir haben bereits einige Kon-
struktionsaktivitaten zum Konzept Sechseck angesehen.
Im Gegensatz zu einer haufig vertretenen Auffassung (Kir-
schner et al, 2006) von konstruktiven Lernaktivitaten als
ein richtungsloses Herumirren von Studierenden sind diese
Sechseck-Ubungen eng fokussierte Untersuchungen, die
auf ein spezifisches Lernziel zugeschnitten sind.
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Ference Marton (2014) untersucht seit vier Jahrzehnten die
notwendigen Bedingungen des Lernens von Konzepten
durch Konstruktionsaktivitaten. Er identifiziert vier Schritte
der Konzeptbildung: Trennung, Kontrast, Fusion und Ver-
allgemeinerung. Trennung und Kontrast haben wir bereits
durch unsere Hauptstadt-Fragen angeschaut, wahrend Ver-
allgemeinerung das Ziel unserer Sechseck-Ubungen war.
Obwohl uns hier der Platz fehlt, um Martons Arbeit im De-
tail zu diskutieren, ist sein Begriff Fusion besonders rele-
vant fur den Entwurf von Konstruktionsaktivitaten. Fusion
beschreibt namlich, wie neue Konzepte aus dem gewach-
senen Bewusstsein einer Abhangigkeitsbeziehung (Wat-
son, in Huang & Li, 2017) zwischen zwei kovariierenden
GroBen entstehen. Wir betrachten am Ende des kommen-
den Abschnitts ein konkretes Beispiel fir Fusion.

Wie das alles zusammenpasst ...

Das Zentrifugal-/Zentripetal-Beispiel vom Anfang dieses
Artikels dient als praktische Veranschaulichung von Lern-
gesprachen. Das vorgestellte Bottleneck ist dieses:

Expertin (verargert): Meine Studierenden konnen von
der Idee einer Zentrifugalkraft einfach nicht lassen!

Als erste Reaktion auf diese Aussage versucht der Lehrling
sie in ein positiv formuliertes, spezifisches, kontextgerech-
tes und verifizierbares Lernziel umzuwandeln. So fragt er
zum Beispiel als erstes:

Lehrling: (positiv formulieren) Was mochtest Du, dass
Deine Studierenden stattdessen positiv lernen?

Expertin: Sie sollten verstehen, dass das, was sie fur
eine Zentrifugalkraft halten, eigentlich daraus entsteht,
dass ein Gegenstand zentripetal zur Kreismitte beschleu-
nigt wird.

Lehrling: (spezifisch) Gibt es einen spezifischen Schritt/
Aspekt, den Du als Lernziel hernehmen mochtest?

Expertin: Wenn sie an Kreisbewegung denken, sollten
sie an Beschleunigung nach innen denken.

Lehrling: (kontextgerecht) Gibt es externe, kontextuelle
Bedingungen, die dieses Lernen erschweren konnten?

Expertin: Ja. In der Schule wird ihnen vermittelt, dass
Kreisbewegung alles nach auBen wirft.

Lehrling: (verifizierbar) Woran wirst Du erkennen, dass
sie das Zentripetal-Konzept erworben haben?

Expertin: Sie werden nicht mehr davon sprechen, dass
sie zur AuBenseite eines ausweichenden Autos geschleu-
dert werden, sondern dass die AuBenseite des Autos nach
innen gegen sie druckt.
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Sobald der Lehrling dieses wohlgeformte Lernziel aufge-
deckt hat, zielt er darauf hin, die Geschichte der Expertin
aus dem Modell zu entpacken, das die Expertin bisher be-
nutzt hat, um diesem Lernziel zu verfolgen. Dieses Entpa-
cken erreicht er, indem er der Expertin hilft, die einzelnen
Schritte zu operationalisieren, die sie beim Ausuben ihrer
eigenen Fachkompetenz verwendet. Mit anderen Worten
ermutigt der Lehrling die Expertin dazu, alle Substantive,
Verben und Adjektive in eine rein sensomotorische Form
zu bringen, die sie selbst bei einer konkreten Kreisbewe-
gungsaufgabe verwenden wiirde:

Lehrling: Wahle bitte eine sehr konkrete, spezifische
Kreisbewegungsaufgabe aus, bei der Du mochtest, dass
Deine Studierenden ihr Verstandnis des Zentripetalkon-
zepts vorzeigen. Es sollte eine Situation sein, in der Du als
Expertin geschickt handeln kannst.

Expertin: Eine typische Aufgabe konnte von einem
Flugzeug handeln, das mit konstanter Geschwindigkeit mit
konstantem Radius um einen Kreis herumfliegt. Die Auf-
gabe ware, den notwendigen Neigungswinkel der Flugel
zu finden, damit das Flugzeug nach links um diesen Kreis
fliegt.

Lehrling: (spezifiziert Adjektive) Gibst Du mir Beispiel-
werte fur Geschwindigkeit und Radius?

Expertin: Die Geschwindigkeit konnte zum Beispiel
v=250m/s sein, und der Radius des Kreises vielleicht
r=2000m.
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Lehrling: (spezifiziert Verben) Ich verstehe. Und wie
wirdest Du als Expertin diese Aufgabe am Anfang heran-
gehen?

Expertin: Ich wirde am Anfang ein Diagramm
der Krafte auf das Flugzeug zeichnen.

Lehrling: (spezifiziert Verben) Wie wurdest Du dieses

Diagramm zeichnen? Konntest Du mir jetzt eines zeichnen?

Expertin: MUssen wir das wirklich? Es ist einfach ein
Flugzeug, auf das einige Krafte wirken.

Lehrling: (sanft, aber stur darauf bestehend, die Proze-
dur zu operationalisieren) Ich glaube, es wiirde mir helfen
zu verstehen.

Expertin: Also, es sieht so aus (siehe rechts).

Lehrling: (spezifiziert Substantive) Verstehe. Welche
Krafte genau wirken also auf das Flugzeug?

Expertin: Die Hubkraft H und die Gewichtskraft W.

Lehrling: (priift Volistandigkeit) Gibt es noch weitere
Krafte, die auf das Flugzeug wirken?

Expertin: Nein.

Lehrling: (hinterfragt magische Information) Woran
genau erkennst Du, dass es in dieser Situation keine
weiteren Krafte gibt?

Expertin: Kraftediagramme enthalten nur diejenigen
Krafte, die von auBen auf das Flugzeug wirken, und davon
gibt es nur Gewichtskraft und Hubkraft.

Lehrling: (priift eigenes Verstandnis) Wirken die Diisen-

triebe nicht auch gegen das Flugzeug?

w

Expertin: Also ja, naturlich schieben die Dusentriebe
nach vorne, aber der Luftwiderstand wirkt genauso stark
nach hinten. Sie heben sich also gegenseitig auf, weshalb
ich diese Krafte im Diagramm weglasse.

Lehrling: (hinterfragt magische Experteninformation)
Woher weiBt Du als Expertin, dass sie sich gegenseitig
aufheben?

Expertin: (denkt vielleicht, meine Glite, ist dieser Lehr-
ling dumm! Sagt aber freundlich:) Weil die Fluggeschwin-
digkeit konstant ist, also kann es keine Netto-Kraft nach
vorne geben.

Lehrling: (priift eigenes Verstandnis) Aber wenn ich
von unten ein Flugzeug anschaue, das im Kreis fliegt, ver-
suchen seine Diisentriebe nicht standig das Flugzeug aus
dem Kreis hinaus zu treiben?
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Expertin: Nun, ein Diagramm des ganzen kreisformi-
gen Flugs ist etwas verwirrend; deswegen lasse ich die
Form der Flugbahn weg, und zeichne nur die physikalisch
relevanten Krafte ein.

Lehrling: (priift Eindruck hoher Wichtigkeit) Das klingt
fast, als ob es sehr wichtig ware ein Kraftediagramm zu
zeichnen, anstatt ein Diagramm der Flugbahn?

Expertin: Aber sicher! Du musst ein Kraftediagramm
zeichnen!

Lehrling: (priift modales Verb ‘miissen) Was wirde
geschehen, wenn ich stattdessen ein Diagramm der Flug-
bahn zeichnen wirde?

Expertin: (platzt fast vor Frust) Aber, ... aber dann konn-
test Du die Zentripetalkraft Gberhaupt nicht sehen, die das
Flugzeug in die Mitte des Kreises druckt!!

Lehrling: (leicht, aber langsam und mit Augenkontakt)
Sind sich Deine Studierenden im Klaren, wie wichtig die
Wahl dieses Diagramms ist?

Expertin: ... Hm. Ich bin nicht sicher. Vielleicht nicht ...

Nachdem die beiden die Herkunft dieses Bottlenecks ge-
funden haben, stehen ihnen einige Maglichkeiten zur Ver-
fugung. In diesem konkreten Fall wurde der Expertin klar,
dass die Wahl des Diagramms mit dem Konzept Tragheits-
kraft zusammenhangt. Um dieses Konzept in den Studie-
renden zu entwickeln, verwendete sie Martons Prozess
der konzeptionellen Fusion: sie prasentierte Tragheitskraft
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als eine invariante Abhangigkeitsbeziehung zwischen be-
schleunigten Korpern in einer Folge von Konstruktions-
aktivitaten mit Aufzliigen, Flugzeugen, Raumschiffen und
herumgeschleuderten Wasserkubeln.

Zusammenfassung

In diesem Artikel habe ich drei wichtige Themen nicht dis-
kutiert. Erstens bedurfen Lerngesprache einer gegenseiti-
gen Vertrauensbeziehung zwischen allen Beteiligten, was
von Lehrling und Coach die Fahigkeit voraussetzt, Rapport
und Sympathie aufbauen und halten zu kdnnen. Zweitens
habe ich nicht beschrieben, wie Lerngesprache emotio-
nale Bottlenecks durch Verhandlung der tiefer liegenden
Konflikte auflosen. Drittens habe ich nicht im Detail be-
schrieben, wie man konzeptionelle Geschichten in Konst-
ruktionsaktivitaten Gbersetzt. Alle drei Fahigkeiten sind gut
erlernbar, allerdings am besten in einem Prasenzworkshop,
und hatten jeweils den Rahmen dieses Artikels gesprengt.

Im Gegensatz zu der haufigen Annahme unter Hochschul-
lehrenden, dass Lernen das Speichern struktureller Mo-
delle umfasst, habe ich hier argumentiert, dass Lernen eher
im praktischen Erwerben kontextualisierten Geschicks
(engl. skills) besteht. Lehrinhalte bestehen nicht aus

sinnesunabhangigen, substanziellen Aussagen, sondern
haben immer ihre Grundlage in subjektiv gelebten, senso-
motorischen Geschichten. Diese Einsicht erklart die vielen
Bottlenecks, die bei dem Versuch entstehen konnen, sol-
che Geschichten als strukturelle Modelle zu vermitteln. Sie
schlagt gleichzeitig einen Ausweg aus solchen Bottleneck-
Situationen vor, indem wir durch Lerngesprache, wie sie
in Decoding the Disciplines praktiziert werden, die tiefere
konzeptionelle Geschichte hinter diesen Modellen aufde-
cken. Solche Gesprache Ubersetzen auch diese Geschichte
in Konstruktionsaktivitaten, die gezielt ahnliche Geschich-
ten in Studierenden hervorrufen.

Ich behaupte, dass dieser Wechsel von einer Substanz- zu
einer Prozessontologie die groBe Herausforderung unse-
rer Zeit ist - in der Lehre wie auch in der Gesellschaft. Stu-
dentisches Wissen ist keine statische Aussagenstruktur,
sondern eine Fahigkeit, die mit fortlaufender Praxis reift.
Studierende sind keine Datenbanken, in die wir Fakten
hochladen konnen, sondern sie sind Lebensgeschichten,
die selbst mitbestimmen, wie sie ihre Expertise entwickeln.
Die Lehre ist kein didaktisches Regelwerk von der Stange,
sondern eine sich im Augenblick der padagogischen Be-
gegnung entfaltende Geschichte reifender Praxis. Und ich
verlange nicht von mir selbst, dass ich der perfekte Lehrer
bin, sondern lediglich, dass ich eine Geschichte der fortlau-
fenden Verbesserung auslebe.
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Dieser Wechsel zieht auch weitere gesellschaftliche Kon-
sequenzen nach sich, da die substanzontologische Sicht-
weise oft auch zweckgebunden ist. Sie iberzeugt uns etwa,
dass eine Plastiktiite ein statisches Einkaufswerkzeug ist,
anstatt ein Prozess, der auch dann fortlauft, wenn ich die

Tute weggeworfen habe. Gesellschaftlich mussen wir ler-
nen, nicht absolutes Wissen wertzuschatzen, sondern eher
den kreativen Austausch unterschiedlicher Wissensarten.
Bei unserem Lerngesprach eben ist es gerade das sture
Unwissen des Lehrlings, das die Expertin dazu bringt, sich
ihres geschicktes Tilgens alternativer Diagrammformen be-
wusst zu werden. Und unsere Besoldung sollte sich nicht
an der Leistung, sondern eher an der Weiterentwicklung
unserer Lehrkompetenz orientieren, dem eigentlichen
MaBstab padagogischer Eignung.

Anerkennung

Ich bedanke mich herzlichst bei Rudi Aichner, Peter Riegler,
Michael Scheint und Simona Etzbach fur ihre wertvollen
Gedanken und Korrekturen zu frilheren Versionen dieses
Texts.
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Decoding the Disciplines aus Lehrendenperspektive

Lehrende sind immer beschaftigt, besonders Lehrende an
Fachhochschulen, wo alleine das Lehrdeputat den wesent-
lichen Teil der Wochenarbeitszeit bindet. Was fuhrt Leh-
rende zu Decoding the Disciplines? Was macht Decoding
fur sie so wertvoll, dass sie ihre knappe Zeit dazu verwen-
den, sich damit zu beschaftigen? Claudia Schafle, Profes-
sorin fur Physik an der TH Rosenheim, gibt Antworten. Die
Fragen stellte Peter Riegler.

Was hat Dich zu Decoding gebracht? Was spricht
Dich an?

Zunachst konnte ich den Namen mit nichts verknupfen
und mir unter Decoding nichts vorstellen. Aber ein paar
von mir geschatzte Kollegen haben mit Begeisterung da-
ran teilgenommen, so dass ich neugierig wurde. Eine kon-
krete fachliche Fragestellung aus der Stromungsmecha-
nik, von der ich mir dort Klarung erhoffte, war der konkrete
Anlass, mich anzumelden und teilzunehmen.

Im AK Decoding habe ich mit Faszination erlebt, wie
mit groBem Tiefgang und Genauigkeit die ,Bottlenecks”
unterschiedlichster Themen entschlusselt werden. Es hilft
mir, auf einer Ubergeordneten Ebene zu erkennen, was die
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Schwierigkeiten sind. Auch und gerade durch das Zuho-
ren bei anderen lerne ich sehr viel fir meine eigene Lehre.
SchlieBlich empfinde ich die besondere Atmosphare der
Gruppe als sehr positiv, da dort Menschen zusammen-
kommen, die bereit sind, durch gegenseitiges Zuhoren,
intensives Nachfragen, Analysieren und Decodieren der
Expertenstrategie bezuglich ihrer Lehre zu lernen und zu
wachsen. Dies ist nur bei gegenseitigem Vertrauen mog-
lich.

Mit welchen Erwartungen, Vorstellungen oder
Hoffnungen bist Du zum Arbeitskreis Decoding am
DiZ gekommen?

Mich beschaftigen schon seit [angerem einige Fragen,
von denen ich mir durch Decoding Unterstutzung erhoffe
- studentische Schwierigkeiten und konzeptionelle Fehl-
vorstellungen, die mir nach zehn Jahren Hochschullehre
regelmaBig auf fast vorhersagbare Weise begegnen. Die
Frage ist, wie und was kann man in der Lehre verbessern,
so dass diese Fehlvorstellungen besser aufgeldst werden
konnen und sich ein richtiges Verstandnis aufbauen kann?
Decoding bietet mir hier die Moglichkeit, meine ,Exper-
tenstrategie” zu erkennen und damit viel genauer und dif-
ferenzierter das Thema im Unterricht zu behandeln.

Welchen Einfluss hat Deine Mitarbeit im Arbeits-
kreis Decoding auf Deine tagliche Arbeit?

Decoding ermoglicht mir einen Perspektivenwech-
sel und zeigt mir meine eigenen ,blinden Flecken®in Be-
zug auf die Lehre. Als Experte legt man sich haufig einen
roten Faden zurecht, wie die Argumentation zu einem
Thema aus eigener Sicht logisch aufeinander aufbaut,
und kann an manchen Stellen nicht erkennen, dass man
dort Springe macht, oder Verstehen oder Vorerfahrung
voraussetzt. Im Decoding-Interview (iber mein urspriing-
liches Thema wurden mir diesbezuglich zwei Dinge klar,
die ich von alleine nicht gesehen hatte.

Decoding sensibilisiert mich, in der Lehre auf ,Bottle-
necks® zu achten, sie moglichst genau zu formulieren, zu
sammeln und sie gegebenenfalls in ein Decoding-Inter-
view einzubringen. Es beeinflusst mich, wie ich Gber Lehre
denke - nicht als abgeschlossenes fertiges Konstrukt, was
es abzuarbeiten gilt, sondern als immer wieder neue Her-
ausforderung, mein Tun und das Lernen der Studierenden
zu reflektieren, als Forschungsfeld.
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Wie wiirdest Du einer Kollegin/einem Kollegen
beschreiben, was Decoding ist?

Decoding ist ein Prozess, Schwierigkeiten des Stoffs zu
identifizieren, die ich als Experte/ Expertin nicht als sol-
che wahrnehme. Ich kann damit herausfinden, welche ge-
danklichen Schritte ein Neuling in dem Thema machen
muss, um es zu begreifen und seine Tragweite zu erken-
nen. Durch den Decodingprozess kann Lehre mehr Tief-
gang und Wirkung entwickeln. Ich will das an einem Bei-
spiel verdeutlichen:

In einem Decoding-Interview sagt ein Experte (Do-
zent), dass er nicht versteht, warum Studierende nichts
mit einer einfachen Differentialgleichung anfangen kon-
nen, die er dann mit wenigen Buchstaben auf ein Blatt
Papier hingeschrieben hat. Er greife diese Gleichung zwar
im Laufe der Semester des Studiums wiederholt auf, ver-
stehe aber nicht, warum die Studierenden kein wirkliches
Verstandnis dafir entwickeln. Auf dem Blatt steht fur uns
Lehrlinge des Interviews eine schlichte Gleichung mit x,
y und anderen Buchstaben. Durch Fragen wie: ,Was be-
deutet das? Woran erkennst Du das? Wie machst Du das?
Was stellst Du Dir da vor?...“ stellt sich im Laufe des Inter-
views heraus, dass diese Formelzeichen fur den Experten
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mit anschaulichen und tiefen Bedeutungen aus dem prak-
tischen Leben verknupft sind. Die Gleichung quantifiziert
fur den Experten: je groBer etwas ist, desto starker ist
auch das Wachstum. Der Experte sieht dabei vor seinem
geistigen Auge beispielsweise riesige Mengen an Bakteri-
enstammen wachsen. Er sieht und erlebt beinahe korper-
lich die enorme Aussagekraft dieser Gleichung. Wir Inter-
viewer als Lehrlinge spiegeln ihm durch die Fragen wider,
dass diese starken Bilder bei uns als Lehrlinge nicht vor-
handen sind und wir nur eine Formel vor uns sehen. Durch
den Decodingprozess kann der Experte dies erkennen
und sich uberlegen, welche Schritte die Lernenden durch-
laufen sollten, damit sie die Gedankenwelt hinter der Glei-
chung erleben kénnen, und dass damit die Formel auch fur
sie mehr Bedeutung gewinnen kann.
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Der Arbeitskreis Decoding the Disciplines am DiZ

Der Arbeitskreis organisiert jahrlich drei Treffen, bei dem
auch immer das Erlernen und Praktizieren von Decoding
Gegenstand ist. Die Termine sind auf den Internetseiten
des DiZ zu finden. Die Teilnahme am Arbeitskreis erfordert
keine formale Mitgliedschaft und ist interessierten Perso-
nen offen.

Nachfolgend beschreiben einige Mitglieder, warum Sie
beim Arbeitskreis dabei sind.

Thomas Blotevogel

Ich hatte mich beim ersten Mal fir den Arbeitskreis ange-
meldet, weil ich mir davon Anregungen und Ideen fur die
direkte Verbesserung meiner Lehrveranstaltungen erhofft
habe. Und diese Hoffnung hat sich mehr als erfullt. Einer-
seits bin ich nach einigen Arbeitskreissitzungen in meinen
Lehrveranstaltungen viel aufmerksamer und erkenne deut-
lich besser, an welchen Stellen die Studierenden grund-
satzliche Verstandnisschwierigkeiten haben. Und ande-
rerseits konnte ich durch die Decoding-Interviews vor
allem einem Bottleneck auf die Spur kommen und habe
viele Ideen bekommen, um den Studierenden (hoffentlich)
bei der Uberwindung dieses fiir mich sehr wesentlichen
Bottlenecks zu helfen. Ich freue mich schon sehr auf die
nachsten AK-Sitzungen, die interessanten Diskussionen,
nicht nur zum Decoding, und die anderen Teilnehmenden
aus ganz Deutschland!
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Thomas Blotevogel ist Professor an der Fakultat Maschi-
nenbau der Hochschule fir angewandte Wissenschaften
Wirzburg-Schweinfurt in Schweinfurt

Britta Foltz

Ich nehme am Arbeitskreis Decoding the Disciplines teil,
weil mich der intensive kollegiale Austausch genau wie das
besondere didaktische Format des Decodings jedes Mal
aufs Neue begeistert und mich mit neuen Anregungen in
den Alltag zurlickkehren lasst.

Britta Foltz ist Lehrkraft fir besondere Aufgaben an der FH
Aachen

Inna Mikhailova

Ich kam in die Lehre, nachdem ich im Bereich autonom ler-
nende Systeme geforscht und gearbeitet habe. Man kann
mit Sicherheit behaupten: wenn wir wollen, dass das Ler-
nen und das abstrakte Denken funktioniert, wollen wir et-
was, wovon niemand weif3, wie es geht.

Die von mir in meinem Industriejob programmierten ler-
nenden Roboter konnte ich nicht als unmotiviert und un-
diszipliniert abqualifizieren. Das will auch bei meinen

Studierenden nicht tun. Der einzig logische und konstruk-
tive Weg ist, sich mit Lernen und Denken ernsthaft ausei-
nanderzusetzen. Das tut man im AK Decoding. Fur mich ist
es der richtige Rahmen, weil
- es nicht um die allgemeinen Theorien geht, sondern
um die konkreten Falle;
- mit dem Decoding Interview eine bestimmte Heran-
gehensweise allen zur Verfligung steht;
- man sich gegenseitig wertschatzt und seine Arbeits-
methode kritisch hinterfragt;
- man umsetzbare Verbesserungsvorschlage fir die
Lehre erarbeiten kann.

Ich bin erst seit kurzem bei diesem AK dabei. Das erste,
was ich in meine Lehre mitgenommen habe, ist das Um-
formulieren von negativer Kritik ,Meine Studierenden kon-
nen nicht ..“ in die positive Lernziele. Das zweite war die
Feststellung wahrend eines Interviews, dass ich selbst mit
Vereinfachungen der Konzepte arbeite, wahrend ich mei-
nen Studierenden der Vollstandigkeit und Korrektheit hal-
ber die komplexe Version erzahle. Ohne Interview ware mir
das niemals aufgefallen. Ich freue mich auf weitere Entde-

ckungen, die auf uns in diesem AK warten!

Inna Mikhailova arbeitet im Fachbereich Mathematik und
Naturwissenschaften der Hochschule Darmstadt
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Peter Riegler

Bald nach meiner Berufung hatte ich eine tiefe, aber heil-
same Lehrkrise. In deren Verlauf ist mir klargeworden,
dass studentisches Lernen nicht vorrangig deshalb schei-
tert, weil Studierende vermeintlich zu faul oder zu schlecht
vorgebildet sind, sondern weil der Stoff schwer ist. Nicht
fir uns Lehrende - aber fiir die Studierenden. Uberall lie-
gen FuBangeln und Hindernisse aus: Fehl- und Schwellen-
konzepte; nicht explizierte, fachspezifische Denkmuster -
Bottlenecks eben.

Seitdem habe ich einen Traum. Ich traume

- von Lehrenden, die lernen, besser zu verstehen, was
unsere Facher schwierig zu lernen und zu lehren macht;

- von Lehrenden, die zusammenarbeiten, um solche
Schwierigkeiten zu identifizieren;

- von Lehrenden, die die Identifikation solcher Schwierig-
keiten und die entsprechende Weiterentwicklung der
Lehre als gemeinsame Forschungsaufgabe sehen;

- von (Fach-)Hochschulen, die Hochschulen des Scholar-
ship of Teaching and Learning sind.

Der AK Decoding lasst diesen Traum Realitat werden.
Traumhaft!

Peter Riegler ist Professor an der Fakultat Informatik der
Ostfalia Hochschule in Wolfenbuttel
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Stefan Schreiber

Unlangst bei der Prufungskorrektur: Der korrekte Losungs-
weg war vom Studierenden bereits verlassen worden, mal
sehen, was noch zu retten ist. Doch bereits auf den ersten
Blick ist mir klar, dass die Momentenlinie und der Quer-
kraftverlauf nicht zusammenpassen. Stopp - Weshalb sehe
ich dies instantan, der Bearbeiter offenbar jedoch nicht?
Schon beim Ablesen einer analogen Uhr, dem ,Dekodie-
ren der Uhrzeit", sind zahlreiche Prozessschritte fur diese
vermeintlich einfache Aufgabe notwendig. Das Analysieren
und Segmentieren des ,Expertenblickes” in ,Super-Zeit-
lupe” wahrend eines Interviews im Decoding-Prozess ist
eine auBerst wertvolle Methode zur Identifikation poten-
tieller mentaler Bottlenecks fur die Studierenden. Und es
hilft mir dabei, den Fokus der eigenen Lehre auf eben diese
Bottlenecks zu legen und damit den Studierenden das
Meistern des Faches zu erleichtern. Denn es kommt oft-
mals weniger darauf an, ,was" in einer Vorlesung vermittelt
wird als vielmehr auf das ,Wie".

Stefan Schreiber ist Professor an der Fakultat Maschinen-
bau der Hochschule fur angewandte Wissenschaften
Wirzburg-Schweinfurt in Schweinfurt

Elmar Junker

Nach einigen Jahren Lehre wurde mir klar: Wenn ich die
beste Performance, die am besten durchdachte ,Lehrshow*
als Dozent abliefere, lernen die Studierenden nicht mehr
als bei einer ,mittelguten Lehre. Das war der Antrieb, auf
Peer-Instruction und Just-in-Time-Teaching umzustellen
und sich starker mit den studentischen Fehlvorzustellun-
gen zu beschaftigen. Dies bewirkt jetzt, dass die studen-
tischen Ergebnisse besser sind und mir die Lehre (noch)
mehr Freude macht.

Decoding ist jetzt fir mich der nachste naturliche Schritt:
Der Augenoffner war das Hospitieren bei einem Decoding-
Interview, bei dem die interviewte Person iberhaupt nicht
verstehen konnte, wieso ein bestimmter Sachverhalt, trotz
studentischer Vorbereitung und speziellen Arbeitsblattern
jedes Jahr nur schlecht bei den Studierenden ankam. Mir -
und den anderen Zuhorern - war als AuBenstehenden aber
sofort klar, an was das lag, d.h. wo der Flaschenhals war.
Das Decoding-Interview hilft also meine Dozentenfehlvor-
stellungen zu erkennen, Erwartungen und Annahmen in
meinem Unterricht zu hinterfragen, und mit der Hilfe von
Feedback (Johari-Fenster) beim und nach dem Interview
meine ,Blinden Flecke®in der Lehre zu reduzieren.
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Elmar Junker ist Professor an der Fakultat fir Angewandte
Natur- und Geisteswissenschaften der Technischen Hoch-
schule Rosenheim und lehrt Physik, Bauphysik und Astro-
nomie

Christian Kautz

,Decoding the Disciplines® stellt fir mich einen von mehre-
ren Ansatzen dar, die Anhaltspunkte dafur liefern konnen,
welche Dinge unseren Studierenden besondere Schwie-
rigkeiten bereiten, warum dies so ist, und wie man ge-
zielter Hilfestellung fiir deren Uberwindung geben kann.
Neben der enormen Wirkung, die ein Decoding-Inter-
view fur die eigene Lehre entfalten kann, fordert es hau-
fig faszinierende Ergebnisse zutage, die fir das Gebiet der
Fachdidaktik wertvolle Impulse geben konnen. Indem das
Expertendenken entschlisselt wird, ergeben sich neue Fra-
gestellungen, worin sich das Denken von Novizen von die-
sem unterscheidet.

Christian Kautz leitet die Abteilung fir Fachdidaktik der
Ingenieurwissenschaften an der Technischen Universitat
Hamburg
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The Decoding Alphabet

Peter Riegler

Assessment An integral part of the Decoding the Dis-
ciplines process serving to find out whether interventions
triggered by Decoding have been effective.

Bottleneck A concept, task or line of thought where
students frequently get stuck in their learning. Decoding
the Disciplines investigates how experts are able to pass
disciplinary bottlenecks.

Curse of Expertise While disciplinary expertise is a
prerequisite for teaching it is also a major obstacle. Over
time concepts become so clear to teachers and processes
become so automatic that it gets increasingly harder for
them to make them explicit.

Decoding the Disciplines The double D of Decoding
the Disciplines emphasizes that expertise is disciplinary in
nature to a considerable extent and that important parts
of it might be implicit and, hence, need to be decoded.

Emotional Bottleneck The Decoding the Disciplines
process can lead to considerable changes in teaching. Stu-
dents might act resistant to such changes. Metaphorically
speaking they might get stuck in emotional bottlenecks.
An integral part of the Decoding the Disciplines process
is to anticipate such resistance / emotional bottlenecks in
order to better cope with them.

Formative Feedback A core element in the Decoding
the Disciplines process emphasizing that students need to
practice and receive feedback.

General Although the focus is on decoding disciplinary
knowledge Decoding the Disciplines is general in that it is
applicable to any discipline.

How exactly do you do that? A question often asked
in the course of a Decoding interview.

Interview The interview is a core element in the De-
coding process and is the very place where expertise gets
decoded.

JiTTustin Time Teaching. A teaching philosophy often
practiced by those engaged in Decoding the Disciplines as
the identification of Bottlenecks is an intrinsic part of JiTT.

Knowledge Decoding acknowledges that knowledge
and ways of thinking are mostly disciplinary. Decoding
also acknowledges that knowledge, in particular that of
experts, can be implicit.

Learning Improving student learning is the ultimate

goal of Decoding the Disciplines. However, it is also a
learning experience for the people involved.
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Modeling A core step in the Decoding the Discipline
process where instructors model their expertise to stu-
dents after having decoded their expertise.

Novice The converse of expert. Facilitating the tran-
sition from novice to expert is what Decoding the Disci-
plines is all about.

Others Although Decoding the Disciplines tends to fo-
cus on aspects of disciplinary expertise it brings in others
from outside the discipline under investigation. These oth-
ers often serve as interviewers in Decoding interviews as
they are not affected by the curse of expertise in the disci-
pline under investigation.

Pace & Middendorf Effectively the parents of Decod-
ing the Disciplines.

Questioning Decoding the Disciplines questions folk
explanations why students do not succeed in their learn-
ing process. And it uses questioning as a strategy for de-
coding expertise.

Resolve Decoding the Desciplines resolves bottle-
necks, the curse of expertise, and important aspects of
disciplinary expertise.
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Sharing Another integral part of the Decoding the
Disciplines process. Students’ bottlenecks and ways to
overcome them more often than not are rather univer-
sal. Hence, sharing one’s results with other teachers helps
making teaching more effective on a larger scale. Decod-
ing the Disciplines is a way of doing Scholarship of Teach-
ing and Learning.

Teaching This is what Decoding the Disciplines is all
about: Making teaching a more meaningful and effective
endeavor.

Unifying Decoding unifies a multitude of approaches
and intellectual practices, including but not limited to
coaching, collegial collaboration, research in expertise,
and the Scholarship of Teaching and Learning

Vetting Decoding the Disciplines endorses both
meanings of vetting: The careful examination of learning
obstacles and teaching interventions to make sure that
they are suitable as well as providing care to students.

Writing as a means of Decoding Lahm developed
a self-guided writing process that allows conducting the
Decoding the Disciplines process without the need of an
interview.

eXpertise The object of Decoding.

Yes, we can! Mindset of people engaged in Decoding.
As in “Yes, we can help students overcome bottlenecks!”

Zest Decoding brings zest to those practicing it, be it a

zest for teaching, a zest for learning, a zest for understand-
ing, a zest for cooperating, a zest for research.
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Schritt 1 - Benennen Sie ein Bottleneck
Identifizieren Sie eine Tatigkeit in lhrem Kurs,
die Studierende erlernen sollen, die aber fir viele
eine Hirde darstellt. Bei der Tatigkeit kann es
sich durchaus um eine mentale Tatigkeit handeln.

Schritt 2 - Dekodieren Sie, was Expert*innen tun
Finden Sie heraus, welche Schritte Expert*innen unter-
nehmen, um die als Bottleneck identifizierte Tatigkeit aus-
zufuhren.

Schritt 3 - Zeigen Sie Studierenden, wie Expert*innen

vorgehen

Geben Sie lhren Studierenden die Gelegenheit, zu beob-

achten, wie Sie als Expertin bzw. Experte vorgehen.

- Fihren Sie die (mentalen) Schritte vor lhren Studieren-
den an Hand eines fachspezifischen Beispiels durch.

- Beleuchten Sie explizit kritische Operationen.

- Verwenden Sie Metaphern oder Analogien fur die
(mentalen) Schritte.
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Schritt 4 - Schaffen Sie Gelegenheiten fiir Uben

und Feedback

Konstruieren Sie Aufgabenstellungen oder Lernaktivitaten,
die Studierenden ermaglichen, die als Bottleneck identifi-
zierte Tatigkeit auszufuhren und Feedback zu erhalten.

Schritt 5 - Motivieren Sie Ihre Studierenden
und verringern Sie Widerstande
Uberlegen Sie, wie Sie eine Lernumgebung
schaffen konnen, die Studierende ermutigt, die
als Bottleneck identifizierte Tatigkeit auszufthren.
Identifizieren Sie mogliche emotionale Bottlenecks
(z.B. aufgrund studentischer Vorurteile oder Angste).

Schritt 6 - Beurteilen Sie, wie gut lhre Studierenden
das Bottleneck meistern konnen

Flhren Sie Assessments durch, die lThnen Information
liefern, zu welchem Grad Studierende die als Bottleneck
identifizierte Tatigkeit ausfuhren konnen.

Schritt 7 - Kommunizieren Sie, was Sie Uber das

Lernen lhrer Studierenden gelernt haben

Teilen Sie Ihre Erkenntnisse informell Kolleginnen und
Kollegen mit oder eher formell durch Publikationen oder
Prasentationen im Rahmen von Scholarship of Teaching
and Learning.
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Autor*innen

Dr.rer. nat. Britta Foltz studierte Ma-
thematik und Lehramt fur Sekundar-
stufe I/1l in den Fachern Mathematik
und Physik an der RWTH Aachen. Sie
ist gesetzlich zertifizierte Mediatorin,
ausgebildete Coachin und Mimikreso-
nanztrainerin. Sie ist als Lehrkraft fur
besondere Aufgaben und Prodekanin
des Fachbereichs Bauingenieurwesen sowie Mitarbeite-
rin im Zentrum fur Hochschuldidaktik und Qualitatsent-
wicklung in Studium und Lehre an der FH Aachen tatig.

Dr. Christiane Metzger ist promo-
vierte Sprachwissenschaftlerin und
hat den postgraduierten Hochschul-
didaktik-Masterstudiengang der Uni-
versitat Hamburg absolviert. Sie ist
Leiterin des Zentrums fir Lernen und
Lehrentwicklung der Fachhochschule
Kiel. Ihre Arbeitsschwerpunkte lie-
gen in der Studiengangs- und Modulentwicklung sowie in
der Untersuchung von Motivation und Lernverhalten Stu-
dierender.
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Niall Palfreyman ist Professor fir
Mathematik und Physik im Studien-
gang Bioprozessinformatik und auch
Didaktikmentor der HS Weihenste-
phan-Triesdort in Freising. Er beschaf-
tigt sich seit Uber 40 Jahren mit der
Frage, wie Wissen, Lernen, Kompe-
tenz, Handlungsfreiheit und Leben im
Rahmen eines naturalistischen Weltbilds entstehen kon-
nen, und welchen positiven Einfluss ein Verstandnis die-
ses Entstehungsprozesses auf unsere Lehre haben kann.

Prof. Dr. Peter Riegler studierte Phy-
sik. Nach Tatigkeiten in der industri-
ellen Forschung und Entwicklung in
Telekommunikation und Automati-
sierungstechnik ist er seit 2002 Pro-
fessor flir Mathematik in der Fakultat
Informatik der Ostfalia Hochschule.
Er forscht in der Hochschulfachdi-
daktik der MINT-Disziplinen.

Dr. Andrea Brose leitet das Zentrum
fur Lehre und Lernen, das fach- und
hochschuldidaktische Zentrum der
Technischen Universitat Hamburg.
Nach langjahriger Tatigkeit in der
Lehre der Mathematik an Universi-
taten in Deutschland und den USA
widmet sie sich derzeit gemeinsam
mit ihrem Team der Qualitatsentwicklung der Lehre im
ingenieurwissenschaftlichen Studium. Dr. Brose spielt
eine fihrende Rolle bei den Internationalisierungsbemu-
hungen der TUHH, zum Beispiel bei der Aufnahme von
Delegationen von Hochschulen aus aller Welt, insbeson-
dere in Bildungsfragen und zuletzt bei der erfolgreichen,
fir die TUHH federfuhrenden Antragstellung im EU-Call
»Europaische Hochschulen® fir dessen Umsetzung an der
TUHH sie verantwortlich ist.

11/2019 49




11/2019

DiZ — Zentrum fir Impressum
Hochschuldidaktik SN 16124507

Herausgeber

Zentrum flr Hochschuldidaktik (DiZ)
Goldknopfgasse 7, 85049 Ingolstadt
Tel: 0841/14296-0, Fax: 0841/14296-29
E-Mail: diz@diz-bayern.de
www.diz-bayern.de

Redaktion

Prof. Dr. Franz Waldherr,

Direktor des DiZ (V.iS.d.P),

Claudia Walter

Peter Riegler, Ostfalia Hochschule Wolfenbittel

Layout & Satz
Kommunikation & Design Susanne Stumpf,
Dipl. Designer (FH), HutstraBe 31, 91207 Lauf

Beitrage der Autor®innen geben nicht unbedingt
die Meinung der Redaktion wieder.

Der Nachdruck von Beitragen und Bildern
bedarf der Genehmigung des DiZ



https://www.diz-bayern.de

