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Selbstgesteuertes Lernen

Explorative hochschuldidaktische Formate mit
Modellcharakter für vier akademische Statusgruppen

Tobias Schmohl

1 Einleitung

In diesem Beitrag stelle ich vier Formate als exemplarische hochschuldidaktische
Konzeptionen für „offene“, beratungsorientierte und lernendenzentrierte Lehre vor.
Aus meiner Sicht kann diesen Konzeptionen Modellcharakter für solche didakti-
schen Settings zugewiesen werden, die auf eine vergleichsweise hohe Eigenbeteili-
gung der Lernenden setzen. Die vier Formate orientieren sich an den folgenden di-
daktischen Prinzipien:
(1) Problembasiertes Lernen
(2) Exploratives Lernen
(3) Multimodales Lernen
(4) Diskursives Lernen

Diese vier Prinzipien werden im Rahmen des Beitrags jeweils an einem anderen
hochschuldidaktischen Szenario exemplifiziert, das die folgenden akademischen Sta-
tusgruppen adressiert:
(1) Studierende im Bachelorstudium
(2) Studierende im Masterstudium
(3) Promovierende
(4) Professorinnen und Professoren

Als verbindendes Element dieser vier Formate sehe ich das Konzept des selbstgesteu-
erten Lernens an. Hierbei lege ich die Definition Deiterings (1996, S. 45) zugrunde:

Selbstgesteuertes Lernen (SL) ist ein Oberbegriff für alle Lernformen, in denen die Ler-
nenden ihren Lernprozeß weitgehend selber bestimmen und verantworten können.

Das selbstgesteuerte Lernen lässt sich somit als Weiterführung des selbstorganisierten
Lernens beschreiben, das für den vorliegenden Band das Titelthema bildet. Selbstge-
steuertes Lernen zeichnet sich dadurch aus, dass der Fokus noch stärker von den
Lerngegenständen auf die intendierten Lernprozesse wechselt – sowie auf die Frage, wie



diese Lernprozesse ermöglicht, angeregt und gefördert werden können.1 Neben der
Entwicklung von Lernkompetenz sollen insbesondere auch Selbstvertrauen und
Selbstwertgefühl der Studierenden befördert werden (vgl. Deitering, 1996, S. 50).

Der mit diesem Konzept zum Ausdruck gebrachte Grundgedanke ist alles an-
dere als neu. Er lässt sich in der deutschsprachigen Literatur konzeptionell bis in
den Neuhumanismus bzw. bis zum deutschen Idealismus zurückverfolgen. Neben
den bekannten und vielfach zitierten Ansätzen Wilhem von Humboldts lassen sich
etliche weitere Zeitgenossen finden, die für dieses Konzept einstehen. Für Johann
Gottlieb Fichte etwa besteht im Prinzip des selbstgesteuerten Lernens2 ein Wesens-
merkmal für das, was akademische Lehre ausmacht:

Man studiert ja nicht, um lebenslänglich und stets dem Examen bereit das Erlernte in
Worten wieder von sich zu geben, sondern um dasselbe auf die vorkommenden Fälle
des Lebens anzuwenden, und so es in Werke zu verwandeln; es nicht bloß zu wiederho-
len, sondern etwas anderes daraus und damit zu machen; es ist demnach auch hier letz-
ter Zweck keinesweges [sic!] das Wissen, sondern vielmehr die Kunst, das Wissen zu ge-
brauchen (Fichte, 1817, Abs. 2:12).

Das Statement Fichtes lässt sich zu einer ganzen Reihe an zeitgenössischen Ein-
schätzungen in Verbindung setzen. Etwa zu einer Aussage des Reformpädagogen
Friedrich Diesterweg, der die Auffassung vertritt: „Was der Mensch sich nicht selbst-
thätig angeeignet hat, hat er gar nicht; wozu er sich selbst nicht gebildet hat, ist gar
nicht in, sondern ganz außer ihm“ (Diesterweg, 1835, S. 74, Anm. 1). In diese Reihe
ließe sich auch bspw. Ernst Bernheim setzen, der speziell mit Blick auf die akademi-
sche Lehre über 60 Jahre später mit ähnlichem Impetus argumentiert:

Bei allem akademischen Unterricht kommt es in erster Linie nicht darauf an, Fach-
kenntnisse und praktische Routine einzupauken, sondern richtig beobachten und den-
ken, sowie das Beobachtete und Gedachte entsprechend formuliren [sic!] zu lehren, im
Allgemeinen und in fachwissenschaftlicher Differenzirung (Bernheim, 1898, S. 13–14).

In der Folge ist eine Vielzahl an pädagogischen Einrichtungen, Ansätzen und Kon-
zeptionen zur didaktischen Gestaltung von Hochschulbildung entstanden. Beson-
ders im Anschluss an die Bologna-Reform werden heute zunehmend Stimmen laut,
die eine Rückbesinnung auf die alten Konzepte fordern und sie teilweise program-
matisch den bestehenden Tendenzen einer „Didaktisierung“ der Hochschullehre
entgegenstellen. So zieht knapp 120 Jahre nach Bernheims Statement beispielsweise
Dirk Baecker ein ernüchterndes Fazit über die Entwicklung vom humanistischen
Bildungsbegriff zu unseren modernen Didaktik- bzw. Kompetenzbildungskonzepten
sowie den damit verbundenen institutionellen und fachlichen Ausprägungen:

1 Dafür steht in den Bildungswissenschaften die häufig missverstandene Maxime eines „shift from teaching to learning“;
vgl. bspw. Wildt (2004).

2 Fichte (1817, Abs. 2:13) spricht in diesem Zusammenhang freilich noch nicht von „Selbststeuerung“, sondern in seiner
Terminologie gebraucht er die Wendung einer „freien Tätigkeit des Auffassens“ im Gegensatz zum „mechanischen Er-
lernen“. Fichtes Vorstellung deckt sich aber weitgehend mit dem oben zugrunde gelegten Konzept.
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Humboldts Bildung überantwortet die Wechselwirkung der Eigentätigkeit des Geistes,
die Kompetenzpädagogen setzen auf eine Vielzahl didaktischer Maßnahmen. Man sieht,
woher das Unglück kommt: Zwischen Humboldts Theorie und der Kompetenzpädago-
gik liegen die institutionelle Ausdifferenzierung von […] Hochschulen und die diszipli-
näre Ausdifferenzierung der Pädagogik. So viel institutionellem und disziplinärem
Druck ist kein guter Gedanke auf Dauer gewachsen (Baecker, 2017, N4).

Eine etwas positivere (wenn auch nicht mehr ganz aktuelle) Einordnung leistet bei-
spielsweise das Handbuch selbstorganisiertes Lernen (Greif & Kurtz, 1996). Einen Ver-
such, Auswege aus der aktuellen Problemsituation aufzuzeigen, stellt darüber hi-
naus bspw. auch ein Sammelband von Mieg & Lehmann (2017) dar.

Wie lassen sich selbstgesteuerte Lernformen nun im Hinblick auf die „typi-
schen“ didaktischen Szenarien der Hochschullehre einordnen? Und welche konkre-
ten Ausprägungen von selbstgesteuerten Lernformen lassen sich für die verschiede-
nen akademischen Bildungsebenen (Bachelorstudiengänge, Masterprogramme,
Graduiertenschulen und hochschuldidaktische Weiterbildung) beschreiben? Diese
Fragen sollen im Folgenden beantwortet werden. Dazu positioniere ich das selbst-
organisierte Lernen zunächst abstrakt im Feld der typischen curricularen Veranstal-
tungsformate, mit denen je spezifische Rollenkonzepte für Hochschullehrende und
Studierende einhergehen.

2 Theoretische Fundierung

Im Anschluss an Reinmann (2017, S. 121) lassen sich Modi akademischen Lehrens
auf einem Kontinuum abtragen, das von vermittlungsorientierten Formaten zu eher
offeneren, begleitungsorientierten Formaten reicht. Die Vorlesung wäre hier ein For-
mat, das mit Blick auf das Lehrhandeln eher auf das Darbieten von Informationen
und somit auf eine Vermittlung spezifischer Wissensbestände ausgerichtet ist. – Da-
mit geht mit Blick auf das Studierendenverhalten typischerweise ein vorrangig re-
zeptiv-deklaratives Lernhandeln einher. Die zugrunde liegende Rolleneinteilung ist
typischerweise die zwischen „Experte“ (Person, die die Vorlesung hält) und „Novi-
zen“ (Personen, die die Vorlesung besuchen): Lehrende handeln hier als „Instruie-
rende“, die Lernenden als „Rezipierende“. Eine erste Abweichung von diesem Modus
ist im Format von Übungen curricular abgebildet. Anstelle der Informationsvermitt-
lung stehen hier eher die Anleitungen für wiederholtes Anwenden und Ausprobie-
ren im Fokus. Studierende werden zu einem repetitiv-prozeduralen Lernen angelei-
tet. Das Rollenkonzept der Lehrenden ist nicht mehr so stark auf Instruktion
ausgerichtet – denn es geht stärker darum, die Lernenden anhand konkreter De-
monstrationen und der Möglichkeit zum systematischen Anwenden, zum eigenstän-
digen Wiederholen bestimmter Handlungen zu befähigen. Lehrende handeln hier
typischerweise eher in einem Modus, der im Sport mit dem Konzept „Trainer“ be-
schrieben wird. Seminare wären dagegen klassischerweise eher Formate, in denen
Reflexion und Diskussion leitende didaktische Handlungsmuster sind. Dort wird vor
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allem ein Peer-Learning (interaktiver Austausch und gemeinsame Unterstützung im
Lernen) angeregt. Typischerweise tritt die Lehrperson in diesen Formaten, im
Gegensatz zu den ersten beiden Lehrformaten, stärker in den Hintergrund. Sie han-
delt in der Rolle einer „Moderation“, indem sie Diskussionsbeiträge in Beziehung
zueinander setzt, durch Kommentare ergänzt oder kritisch einordnet. Im Projekt-
studium stehen Transfer und fallorientierte Problemlösungen sowie die Exemplifika-
tion im Vordergrund. Damit korrespondiert typischerweise das sogenannte „pro-
blembasierte Lernen“ (vgl. bspw. Hmelo-Silver, Duncan & Chinn, 2007). Lehrenden
kommt in diesem Lehrformat typischerweise eine eher beratende Rolle zu: Sie unter-
stützen dabei, in der Gruppe gemeinsame Zielsetzungen auszubilden, und greifen
nur gelegentlich durch eigene Impulse steuernd in das Studierendenverhalten ein.
Für die Lehrenden steht hier eher der „Coaching-Gedanke“ im Vordergrund.

Ganz am Ende des Kontinuums wäre im Hinblick auf die akademischen For-
mate das Kolloquium zu sehen, in dem ein wissenschaftlicher Austausch im Fokus
steht und versucht wird, zu explorativen Arbeitsformen anzuregen bzw. „forschen-
des Lernen“ zu erreichen (vgl. bspw. Mieg & Lehmann, 2017). Wenn man hier über-
haupt noch von „Lehrenden“ sprechen kann, so handelt es sich eher um ein am
„Mentoring“-Gedanken orientiertes Rollenkonzept, das darauf abzielt, zu einer Spe-
zialisierung der Lernenden beizutragen und sie zur Ausbildung fachlichen Wissens
sowie der Entwicklung eigener Expertise zu befähigen.

Typischerweise werden Lehrformate für Bachelorstudierende eher im Bereich
vermittlungsorientierter Didaktiken angeboten. Je weiter die akademische Qualifizie-
rung voranschreitet, umso eher werden begleitungsorientierte Formate eingesetzt
(Lernerzentrierung). Das ist aber keinesfalls zwingend. Mit den nachfolgenden vier
Beispielen möchte ich zeigen, auf welche Weise sich selbstgesteuertes Lernen (und da-
mit korrespondierend eher betreuungsorientiertes Lehrhandeln) für vier typische
Lernendengruppen der Hochschule exemplarisch umsetzen lässt. Ich beginne mit
der Lehre auf Bachelorniveau.

3 Fallbeispiel 1: Problembasiertes Lernen im BA
Medienproduktion

Mein erstes Beispiel adressiert die Fachhochschullehre in einem Bachelorpro-
gramm, das curricular bereits auf Projektlernen ausgerichtet ist:

Im Zentrum des BA-Studiums Medienproduktion der Technischen Hochschule
Ostwestfalen-Lippe (TH OWL) steht die Entwicklung von Projektarbeiten, die von
den Studierenden über ein Semester lang in Teams bearbeitet werden. Die gesamte
Kohorte des 5. Semesters bewirbt sich vorab auf Medienprojekte, die die Professorin-
nen und Professoren des Fachbereichs in der Regel gemeinsam mit einem Koopera-
tionspartner („Auftraggeber“) aus der Region ausschreiben. Die Teams bilden dann
Gruppengrößen von ca. 5–12 Personen und entwickeln in Anwendung der bisheri-
gen Studieninhalte und anhand der fachlichen Begleitung der betreuenden Profes-
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sur gemeinsam ein konkretes Medienprodukt. Der Medienbegriff wird hier breit ver-
standen: Neben Printprodukten sind auch bspw. Internetauftritte, Anwendungen
mit Datenbanken und CMS, Videos, Musikclips, interaktive Computerspiele, Anima-
tionen oder Installationen möglich. Die Teams organisieren sich anhand der bis da-
hin vermittelten Kenntnisse in Projektmanagement und Medienkonzeption so, dass
sie alle technischen, gestalterischen, redaktionellen und betriebswirtschaftlichen As-
pekte der Produktplanung, -erstellung und -präsentation innerhalb des Semesters
bewältigen. Häufig werden die fertigen Produkte durch die Kooperationspartner
dann bspw. für Werbezwecke, im Kontext von Marketingmaßnahmen oder Kommu-
nikationsanlässen verwendet.

Die Qualifizierungsziele des Projektstudiums liegen neben der Anwendung von
Fachwissen insbesondere in der Ausbildung fachübergreifender Kompetenzen. Sie
lassen sich in vier Kategorien einteilen (vgl. die Modulbeschreibung, in: Fachbereich
Medienproduktion, 2018):
(a) Fach- und Methodenkompetenz
(b) Forschungskompetenz
(c) Soziale Kompetenzen/Persönliche Entwicklung
(d) Kommunikative Kompetenzen

Zunächst müssen die Studierenden eine thematische Fokussierung der Projektarbeit
vornehmen, in der sie die fachliche Zielsetzung des zu entwickelnden Produkts kon-
kretisieren, Departments und Rollen aufteilen, Zeit- und Ressourcenpläne erstellen
etc. Dabei lernen sie, Methoden zur Strukturierung, Planung und Steuerung von
Medienprojekten auf konkrete Fälle zu übertragen und praktisch anzuwenden (a).

Die Studierenden werden zugleich darin trainiert, projektbezogene Problemstel-
lungen gestaltend oder entwickelnd unter Einhaltung wissenschaftlicher Standards
zu bearbeiten. Sie wenden dabei Konzepte des problembasierten und forschungsori-
entierten Lernens praktisch an und entwickeln fallweise eigene fachwissenschaft-
liche Problemlöseverfahren für projektbezogene Fragestellungen (b).

Daneben werden soziale und persönlichkeitsbildende Kompetenzen gefördert,
indem die Studierenden ihren eigenen Professionalisierungsprozess vor dem Hinter-
grund eigener Erfahrungen in der praktischen Projektarbeit kritisch reflektieren (c).

Kommunikative Kompetenzen werden durch die Projektarbeit zunächst insofern
geschult, als sowohl interne als auch externe Kommunikationsprozesse abstrahiert
und eingeteilt werden. Für die verschiedenen Anforderungen dieser Kommunika-
tionsprozesse erstellen die Studierenden strategische Umfeldanalysen und bereiten
konkrete Gesprächs- sowie Präsentationsformate vor. Sie lernen darüber hinaus ef-
fektive Methoden zur Kommunikation im Projekt kennen (virtuell und face-to-face)
und entwickeln Überblickswissen dazu, welche typischen Kommunikationspro-
bleme in der Projektarbeit auftreten, wie diese aufgedeckt und anhand konkreter
Strategien vermieden werden können. Die fachlichen Projektergebnisse und Arbeits-
stände werden in Zwischenpräsentationen mündlich und anhand einer Portfolio-
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Arbeit schriftlich in verständlicher Form für ein fachübergreifendes Publikum kom-
muniziert (d).

3.1 Mediendidaktische Begleitung flankiert fachliche Betreuung
Die Begleitung der Medienprojekte erfolgt das Semester über anhand von vier paral-
lel laufenden Maßnahmen, die curricular in den folgenden Veranstaltungsformaten
abgebildet sind:
(1) Vorlesung „Projektmanagement“
(2) Begleitende Übungen zur Vorlesung
(3) Fachliche Betreuung
(4) Rhetorische und mediendidaktische Gruppen- und Einzelcoachings

Für die Maßnahmen (1), (2) und (4) bin ich verantwortlich, Maßnahme (3) wird durch
die Projektbetreuerinnen und Projektbetreuer in wöchentlichen Sitzungen geleistet,
zu denen ich immer wieder hospitiere.

3.1.1 Vorlesung
Bei der Vorlesung „Projektmanagement“ handelt es sich um ein Pflichtfach. Formal
sind 120 Stunden dafür veranschlagt, davon sind 30 Stunden Präsenzstudium und
90 Stunden Selbststudium vorgesehen. Die Vorlesung wird ergänzt durch Gruppen-
übungen, die zeitlich direkt an die Vorlesung anschließen und für die der ganze rest-
liche Tag (11:35–19:00 Uhr) zur Verfügung steht.

Im Fokus stehen dabei die Vermittlung von Basiswissen zum Projektmanage-
ment (u. a. Grundbegriffe, Phasenmodell der Projektarbeit, klassisches und agiles
Projektmanagement) sowie eine vertiefende Diskussion ausgewählter Aspekte. Die
Vorlesung ist auf Vorhaben aus dem Bereich der Medienproduktion zugeschnitten,
wobei Schwerpunkte in den Bereichen „Professionalisierung und Projektarbeit“;
„Verknüpfung von Forschung und praktischer Projektarbeit“ sowie der „Arbeit in
Teams mit verteilten Expertisen“ gesetzt sind.

In diesem Format stellt es eine besondere Herausforderung dar, sinnvoll zum
selbstgesteuerten Lernen anzuregen. Neben dem Einsatz didaktischer Mittel zur
Aktivierung (v. a. durch Classroom-Response-Lösungen und interaktive Plenumsdis-
kussionen) setze ich über das Learning-Management-System der Hochschule
(ILIAS) ein Forum ein, über das die Studierenden Fragen stellen und die Veranstal-
tung nachbereiten können. Das Learning-Management-System dient darüber hinaus
als Austauschraum für die Studierenden, in dem sie Materialien insbesondere zur
Prüfungsvorbereitung hochladen, kommentieren und diskutieren können. Ich stelle
zunächst keine Unterlagen aus der Vorlesung zur Verfügung, sodass die Studieren-
den sich das „Skript“ dort selbst erarbeiten, sich darüber austauschen und es bspw.
anhand von abfotografierten Folien ergänzen.
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3.1.2 Übungen
In den Übungen werden die in der Vorlesung vermittelten Konzepte und Methoden
auf eigene Projekte angewendet. Dies erfolgt einerseits in Kleingruppen, die in der
Regel identisch mit den Projektgruppen sind; andererseits anhand von Einzelrefle-
xionen, die in einem Portfolio festgehalten werden. Die Erstellung des Portfolios
wird von einer Promovierenden des Graduiertenzentrum.OWL, deren Arbeit ich
dort betreue, wissenschaftlich begleitet. Es ist formal als semesterbegleitende fakul-
tative Prüfungsleistung angelegt: Alle Studierenden schließen das Modul mit einer
zentralen Klausur am Semesterende ab. Für die Gewichtung der Klausur wählen die
Studierenden vor dem Prüfungstermin eine der folgenden Optionen:
(a) Gewichtung der Klausur zu 100 %,
(b) Gewichtung der Klausur zu 50 % und Einreichung einer Portfolio-Arbeit, die

dann ebenfalls zu 50 % gewichtet wird.

Für die Studierenden, die Variante (b) wählen, greift diese lediglich für den Fall, dass
sich die Abschlussnote dadurch verbessert. Würde sie sich aufgrund dieser Wahl ver-
schlechtern, so zählt automatisch Variante (a). Somit ist der Fall ausgeschlossen,
dass Studierende aufgrund des Portfolios eine schlechtere Note erhalten würden –
sie können sich anhand der semesterbegleitenden Aufgaben lediglich verbessern.
Didaktisches Ziel dieser Assessment-Variante ist, den Workload vom Ende des Se-
mesters auf kleinere Zwischenaufgaben zu verteilen, die kontinuierlich bearbeitet
werden. Zudem sollen die Studierenden mit dem Portfolio die Informationen rund
um das Thema „Projektmanagement“ möglichst strukturiert ablegen. Dadurch wird
wiederum der Aufwand zum Rekapitulieren der Inhalte für die Klausur reduziert,
und die Inhalte können im besten Fall auch für ein späteres zweites Medienprojekt
(oder sogar über das Studium hinaus) weiterverwendet werden.

Anhand von moderierten Peer-Interaktionen sowie regelmäßigen Supervisions-
sitzungen erhalten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer darüber hinaus die Gele-
genheit, ihre Erfahrungen aus der Projektarbeit zu reflektieren.

3.1.3 Fachliche Betreuung
Hier stehen konzeptionelle und prozessuale Fragen der Projektentwicklung im Fo-
kus. In der Regel werden diese anhand von halb- oder ganztägigen Präsenztreffen
zusammen mit den Projektbetreuerinnen und -betreuern durchgeführt, für die ich
flankierend hinzukomme. Aufgrund der disziplinspezifischen Anlage dieser Betreu-
ungsebene steht für mich dabei vor allem ein „Mitdenken im Prozess“ im Zentrum.
Ich ergänze außerdem die fachspezifischen konzeptionellen Rückmeldungen aus ei-
ner mediendidaktischen Sicht und mit Blick auf die mediale Inszenierung. Mein
Beitrag zu den fachlichen Gesprächen besteht darüber hinaus vorrangig in niedrig-
schwelligen, problemlöseorientierten „Troubleshootings“, mit denen in der Gruppe
einzelne kleinere Problemstellungen und Hindernisse der Projektarbeit bearbeitet
werden.
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3.1.4 Coachings
Ergänzend zu Vorlesung, Übungen und fachlicher Betreuung erfolgt ein Coaching,
in dem konzeptionelle und prozessuale Fragen der Projektentwicklung vertieft wer-
den. Zudem steht hier die rhetorische Aufbereitung des Projekts im Fokus – und
zwar im Hinblick auf zwei Kommunikationssituationen:
(a) die Vorstellung von Zwischenergebnissen im Rahmen von Kundengesprächen

sowie
(b) eine Abschlusspräsentation, an der das entwickelte Produkt in festlichem Rah-

men einer breiten Öffentlichkeit vorgestellt wird.

Hier werden alle Aspekte und Fragen der Kommunikation und medialen Inszenie-
rung des Projekts problematisiert – einschließlich der Organisation und Strukturie-
rung des Projektlernens.

Für die rhetorische Aufbereitung werden über den Projektzeitraum hinweg
mehrere Zwischenpräsentationen organisiert, in denen der aktuelle Stand vorgestellt
und das weitere Vorgehen diskutiert wird. Die Zwischenpräsentationen werden auf
Video aufgezeichnet und können so gemeinsam mit den Studierenden gleichzeitig
auch für individuelle rhetorische Performanztrainings genutzt werden. Dazu biete
ich im Anschluss an ein Ad-hoc-Feedback ausführliche Feedbackgespräche an, bei
denen die Aufzeichnungen im Hinblick auf rhetorische Performanztechniken und
kommunikative Strategien hin analysiert werden.

3.2 Kritische Auswertung
Selbstgesteuertes Lernen wird im BA „Medienproduktion“ nochmals auf vier unter-
schiedliche Formate abgebildet, die didaktisch miteinander verschränkt sind: In der
Vorlesung werden Grundlagen und theoretische Konzepte vermittelt, wobei bereits
hier interaktive Formen und Anregungen zur Mitgestaltung sowie zum Austausch
eingesetzt werden. Die Übungen dienen zum Anwenden des erarbeiteten Wissens
und dem Transfer auf die Projektarbeit anhand eines Portfolios. Flankiert wird der
Lernprozess durch eine fachliche Betreuung, die an separaten Wochentagen ebenfalls
in geblockter Form organisiert wird. Durch Coachings erfolgt zudem eine überfachli-
che Beratung und Weiterbildung, wobei Bezüge zu allen drei vorangegangenen For-
maten hergestellt werden. Der Grad an Selbststeuerung variiert damit in den Einzel-
maßnahmen zum Teil stark, ist aber mit Blick auf die gesamte Anlage deutlicher
ausgeprägt als in einem typischen projektorientierten Studienkontext (s. zum Ver-
gleich die empirischen Analysen der Hochschulforschung, bspw. in Winter, 2011).

4 Fallbeispiel 2: Exploratives Lernen im MA Audiovisual
Arts Computing (AAC)

Im Masterstudiengang Audiovisual Arts Computing (AAC) ist im Curriculum des
zweiten Semesters die Bearbeitung eines Forschungs- und Entwicklungsprojekts
vorgesehen (vgl. das Modulhandbuch, in: Fachbereich Medienproduktion, 2016). Es
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handelt sich um ein Pflichtfach (300 Stunden, 10 ECTS), bei dem aus dem For-
schungskontext des Studiengangs ein aktuelles Forschungsthema aufgegriffen und
anhand fachlicher Methoden ein eigener wissenschaftlicher Diskussionsbeitrag dazu
entwickelt wird.

Vorrangig werden numerische und simulative Arbeiten erstellt (vgl. die Eintei-
lung von Forschungsformen in Wissenschaftsrat, 2012). Neben der fachlichen Be-
treuung dieser Arbeiten bin ich hier für die systematische Organisation der For-
schungs- oder Entwicklungsakvititäten verantwortlich. Wie der Prozess strukturiert
wird, stelle ich im Folgenden vor.

4.1 Flankierung von Forschung durch „Projektorganisation“
Die Studierenden knüpfen bei der Durchführung der Forschung an Inhalte aus
einer das Forschungsprojekt flankierenden Veranstaltung „Projektorganisation“ an,
die ich im Masterprogramm AAC durchführe (vgl. Fachbereich Medienproduktion,
2016). Auch diese Veranstaltung ist als Pflichtfach im Studiengang angelegt (120 Stun-
den, davon 45 Stunden Präsenzstudium und 75 Stunden Selbststudium).

In dieser Veranstaltung werden Grundlagen des Forschungsdesigns und der
Forschungsprojektentwicklung vermittelt, die unmittelbar an die jeweiligen Projekte
anschlussfähig sind. So stehen neben Informationen zu einer wissenschaftlichen
Recherche auch bspw. typische Gliederungsformen für solche Forschungsarbeiten,
Argumentationsführung oder methodologische Strukturierungsformen im Fokus.
Die Studierenden werden dazu angeleitet, fachwissenschaftliche Konzepte und neue
wissenschaftliche Entwürfe kritisch zu analysieren, zu diskutieren sowie durch ei-
gene Fachbeiträge zu ergänzen.

Dabei wird nach dem Prinzip des „Explorativen Lernens“ verfahren. Gemeint
ist damit eine Lernform, bei der die Lernenden systematisch in verschiedene For-
men des Erkundens und Erforschens eingeführt werden und dabei eigenständig
Zusammenhänge entdecken (vgl. Moegling, 2010, S. 100). Exploratives Lernen steht
damit dem Konzept des Forschenden Lernens nahe bzw. kann in dieses übergehen.
Forschendes Lernen liegt vor, wenn

die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von
auch für Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Pha-
sen – von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen über die Wahl und Ausführung
der Methoden bis zur Prüfung und Darstellung der Ergebnisse in selbstständiger Arbeit
oder in aktiver Mitarbeit in einem übergreifenden Projekt – (mit)gestalten, erfahren und
reflektieren (Huber, 2009, S. 11).

Damit ist die Zielsetzung und die didaktische Anlage der Forschungsprojektarbeit
programmatisch skizziert. Wie ist nun die operative Forschungstätigkeit im Rahmen
des explorativen Lernsettings im Projektstudium konkret ausgestaltet?
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4.2 Kollaborative Forschungsarbeit als semiautonomer Gruppenprozess
Für das Forschungsprojekt setzen sich die Studierenden in sogenannten „semiauto-
nomen Forschergruppen“ zusammen, d. h., die Durchführung der Forschung erfolgt
kollaborativ, mit verteilten Fachexpertisen und anhand eines strukturierten operativen
Leitfadens. Der Begriff leitet sich ab von griechisch semi („halb“) und auto („selbst“)
sowie nomos („Vorgaben“, „Regeln“). Es geht also um eine nur teilweise selbstständig
durchgeführte, regelgeleitete Arbeit am Forschungsprojekt.

Anhand eines leitfadengestützten und an typischen Arbeitspaketen eines For-
schungsprozesses orientierten Vorgehens wird der Forschungsprozess anhand von
Impulsvorträgen durch mich systematisch organisiert.

Perspektivisch ist geplant, den Prozess zusätzlich durch Lernbegleiter des Insti-
tuts für Wissenschaftsdialog (Masterstudierende im fortgeschrittenen Semester mit
tutorieller Anstellung im Rahmen des Projekts PraxiS OWL plus) zu ergänzen. Im
Anschluss an die Impulsvorträge setzen sich die Studierenden in den Projektgrup-
pen zusammen und arbeiten im Selbststudium an den jeweiligen Themen des Im-
pulses. Dieses Selbststudium wird durch „Meilensteine“ strukturiert, sodass nicht
gänzlich „autonom“ verfahren wird, sondern jeweils „teilautonom“ in gesetzten Rah-
men. Dieses Vorgehen ist stark an den individuellen Anforderungen der Studieren-
den sowie der Projekte ausgerichtet.

4.3 Betreuertandems: fachliche und fachübergreifende Begleitung
Begleitet wird der Forschungsprozess neben der flankierenden Veranstaltung „Pro-
jektorganisation“ sowie der teilstrukturierten, leitfadengestützten Anleitung des se-
miautonomen Gruppenprozesses durch Betreuertandems, die aktuell zwei Ebenen
abdecken, künftig aber drei Ebenen adressieren sollen:

• fachliche Begleitung durch eine Professur des Fachbereichs Medienproduktion
bzw. der Musikhochschule Detmold

• systematische projektberatende und wissenschaftsdidaktische Begleitung durch
mich

• Begleitung durch einen „Lernbegleiter“ auf Peer-Ebene (künftig)

Neben der fachlichen und fachübergreifenden Betreuung sollen also Interaktion und
Austausch mit Lernscouts und ggf. weiteren Peers vorgesehen werden. Didaktisch
umgesetzt ist die Betreuung als ein Blended-Learning-Szenario, wobei Präsenztref-
fen mit fachlichen und fachübergreifenden Beratungen sich mit virtuellen Kommu-
nikationsformen abwechseln.

4.4 Kritische Auswertung
Die Erstellung einer Forschungs- und Entwicklungsarbeit im Masterstudium AAC
folgt programmatisch dem Prinzip des „Explorativen Lernens“, das selbstgesteuertes
Lernen per definitionem einschließt. Die systematische Forschungs- und Entwick-
lungsarbeit wird als semiautonomer Gruppenprozess realisiert, wobei die leitfaden-
gestützte Gestaltung noch durch fachliche und fachübergreifende Beratungen sowie
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eine Begleitveranstaltung „Projektorganisation“ flankiert wird. Somit wird hier ein
vergleichsweise hoher Grad an Selbststeuerung gegenüber anderen Masterprogram-
men an Fachhochschulen erreicht (s. für Vergleichswerte die Rubrik „Forschungsbe-
zug des Lehrangebots“ im Studienqualitätsmonitor des DZHW, 2017, S. 19–21).

5 Fallbeispiel 3: Multimodale Wissensorganisation im
Promotionsprogramm des Graduiertenzentrum.OWL

Das dritte Fallbeispiel adressiert die Doktorandenqualifizierung im Graduiertenzen-
trum.OWL. Hier engagiere ich mich im Rahmen von Promotionstrainings und
-beratungen. Eine meiner Veranstaltungen dort nimmt die Entwicklung einer For-
schungsarbeit als ein komplexes „multimodales“ Lern- und Kommunikationsereig-
nis in den Blick (s. Abb. 1).

5.1 Theoretische Grundlagen
Der Begriff der Multimodalität steht in der Linguistik für den Gebrauch und die
Kombination verschiedener semiotischer Modi. Multimodalität liegt vor, wenn „Texte
und kommunikative Handlungen […] mehrere verschiedene Zeichensysteme (Spra-
che, Bild, Ton) beinhalten“ (Stöckl, 2011, S. 45). Multimodale Kommunikation bedient
sich also mehrerer „Kanäle“ der Informationsvermittlung – etwa gesprochene Laut-
sprache mit/ohne gestische Unterstützung, geschriebene Schriftsprache, statische/
bewegte Visualisierungen, typografische Elemente, farbliche Akzentuierungen … (vgl.
Fricke, 2008, S. 47 f.). Das ist heute – im Gegensatz zu den Arbeitsweisen, wie sie
noch vor etwa 30 Jahren vorherrschend waren – bei sehr vielen Kommunikations-
ereignissen der Fall (vgl. Bucher, 2011, S. 124). Für wissenschaftliche Kommunikation
und für die Entwicklung eines wissenschaftlichen Textbeitrags im Speziellen gilt das
auf ganz besondere Weise:

Bereits im Vorlauf zu solchen Projekten sind meist schon verschiedene Modali-
täten im Spiel: Im Rezeptionsstadium, das einer eigenen textuellen Produktion vo-
rausgeht, bespricht man sich beispielsweise auf Tagungen und Konferenzen, disku-
tiert in Kolloquien und Fachgesprächen, liest Forschungsliteratur zum Thema, sieht
Video-Aufzeichnungen von Vorträgen an, hört Radiobeiträge oder Podcasts, betrach-
tet Poster, Schaubilder und andere Veranschaulichungsmittel zu Erklärungsmodel-
len usw.

Diese multimodale Auseinandersetzung mit dem Problemzusammenhang setzt
sich dann fort, wenn wir selbst produktiv werden: Unsere These ist, dass jeder For-
schungstext während seiner Entstehung mehrere Medialisierungs- und Transforma-
tionsschlaufen durchläuft, in denen beispielsweise sein Aufbau, die Darstellungs-
form oder die Art und Weise der Informationsaufbereitung teilweise grundlegend
umgestellt wird. Meiner Erfahrung in der schreibdidaktischen Beratung von Promo-
tionsprojekten und Abschlussarbeiten nach fallen die Formen, wie diese Umstellun-
gen vonstattengehen, sehr unterschiedlich aus. Die dahinterstehenden Strategien
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sind aus meiner Sicht aber vergleichbar. So überwiegt in den Anfangsstadien wissen-
schaftlicher Schreibprojekte eher das Bemühen, relevante Informationen von weniger
relevanten zu trennen, einen Wissensbestand abzugrenzen und erste Zuordnungen
thematisch passender Einfälle festzuhalten. Mit wachsendem Informationsbestand
ist die Wissensorganisation dann stärker davon geprägt, Beziehungen zwischen den
Teilen herzustellen und die Informationen untereinander zu vernetzen. Für diese
Organisationsbemühungen werden meist nonlineare Ordnungsmuster gewählt, be-
vor dann Über- und Unterordnungen eingeführt werden, die dann zu einer Verlaufs-
struktur umorganisiert werden.

5.2 Umsetzung anhand eines typisierten Phasenablaufs
Ich habe ein eigenes schreibdidaktisches Modell für die wissenschaftliche Begleitung
von Abschlussarbeiten und Promotionen entwickelt (vgl. Schmohl, 2019, i. Vorb.),
das eine mögliche Antwort auf die Frage formuliert, anhand welcher Mittel man für
die systematische Erstellung eines größeren wissenschaftlichen Schreibprojekts zur
Organisation von Wissen vorgehen kann und welchen Modalitäten diese Mittel je-
weils zugeordnet sind.

Das Modell leitet sich ab aus den Problemlösestrategien von Studierenden und
Promovierenden, die ich bei der Arbeit an Abschlussarbeiten bzw. Dissertationen
an den Universitäten Stuttgart, Hamburg sowie der Zeppelin Universität Friedrichs-
hafen begleitet habe. Das Modell kommt also aus der akademischen Praxis, ist erfah-
rungsbasiert, autoethnografisch dokumentiert, und ich habe es inzwischen mehr-
fach erfolgreich als Heuristik für die didaktische Begleitung wissenschaftlicher
Projekte eingesetzt. Ich teile in dem Modell abstrakt sechs Schritte ein, die bei der
Entwicklung wissenschaftlicher Beiträge meiner Erfahrung nach immer wieder
durchgeführt werden – wobei jeder Schritt mit einem anderen Modus des Lernens
im Hinblick auf die gewählte Themenstellung korrespondiert, meist zwischen ver-
schiedenen linguistischen Modalitäten gewechselt wird und häufig auch einen
Wechsel in der medialen Aufbereitung des vorhandenen Wissens stattfindet.

Die sechs Schritte korrespondieren mit den folgenden sechs Phasen der wissen-
schaftlichen Wissensorganisation (s. Abb. 1).

Diese etwas sperrigen Begriffe lassen sich anschaulich erläutern, wenn man
einmal durchspielt, wie sie exemplarisch in einem konkreten wissenschaftlichen
Projekt realisiert werden.

Ich referiere im Folgenden das Vorgehen anhand einer Promovierendenweiter-
bildung im Graduiertenzentrum.OWL, in der ich diese Methodik im Dezember 2018
zugrunde gelegt habe. Ziel der Fortbildung ist die systematische Entwicklung eines
Extended Abstracts, das sich bspw. als Vorstufe für einen wissenschaftlichen Artikel
eignet, in dem erste Promotionsergebnisse vorgestellt werden.
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Phasen der wissenschaftlichen Wissensorganisation (eigene Darst.)

5.2.1 Vorbereitung (Online-Vorphase)
Vorbereitend wurden die Promovierenden gebeten, einen Laptop mit Internetverbin-
dung und eine Mehrfachsteckdose mitzubringen, um teilnehmen zu können (sog.
BYOD-Workshop). Sie sollten in der Online-Vorphase einen möglichst zentralen For-
schungsbegriff auswählen, der mit dem Thema ihrer Promotion in Verbindung
steht bzw. unter dem sich dieses Thema sinnvoll einordnen lässt.

Darauf folgte im Rahmen der Vorphase eine Recherche, mit der die Promovie-
renden anhand einer Schlagwortsuche im Bibliothekskatalog, in Fachlexika, Hand-
büchern, im Internet und/oder in Fachkatalogen ihrer Disziplin einschlägige For-
schungsbeiträge finden sollten, die geeignet sind, um in einem von ihnen zu
erstellenden einleitenden Grundlagenkapitel in den Begriff einzuführen. Vorgabe
war, mindestens 3 Beiträge zu recherchieren und maximal so viele, wie im Rahmen
der Vorbereitung geschafft werden.

Schließlich wurden die Promovierenden gebeten, die Forschungsbeiträge vor
der Präsenzsitzung zu lesen und zu exzerpieren. Dabei sollten bereits erste Notizen
und Kommentare festgehalten bzw. Paraphrasen erstellt werden. Ebenso war es
möglich, Zusammenfassungen zu notieren oder Bewertungen zu den gesammelten
Informationen festzuhalten. Die exzerpierten Informationen sollten dann so abge-
legt werden, dass sie durch die Promovierenden während der Präsenzphase rasch
wiedergefunden werden und sie darauf zurückgreifen können (hier kamen Tools wie
beispielsweise das Tool „memonic“3 zum Einsatz). Ziel der Online-Vorphase war
also, Materialien in ein selbst gewähltes Ablagesystem einzuspeisen, mit dem sie
später auf einzelne Wissensbausteine verweisen konnten.

Abbildung 1:

3 http://www.memonic.com
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5.2.2 Schritt 1: Ideation
Zu Beginn der Präsenzphase habe ich in einem knappen Impuls zunächst die ein-
schlägigen Referenztheorien und Grundlagen der multimodalen Wissensorganisa-
tion skizziert, um die Arbeit während dieser Phase wissenschaftlich zu rahmen.

Ziel des ersten Arbeitspakets bestand dann darin, in einem kreativen Prozess
zunächst Informationen zusammenzutragen, farbliche Markierungen vorzunehmen
und Kommentare hinzuzufügen.

Mein erster Arbeitsauftrag sah dann vor, anhand der Methode „Brainwriting“
aus dem Methodenkoffer4 des Instituts für Wissenschaftsdialog zunächst alle The-
men, Konzepte, Argumente etc. zum gewählten Thema zusammenzustellen. Dazu
wurden die Teilnehmenden gebeten, den (Arbeits-)Titel ihres Promotionsprojekts in
die Mitte einer großen Papierseite (B1) zu schreiben und anschließend auf Modera-
tionskarten alle fachlich-thematischen Assoziationen, die ihnen in den Sinn kom-
men, zu notieren.

Die Kärtchen wurden dann auf dem B1-Papier angeordnet, indem die Promo-
vierenden sie thematisch auf der Fläche platzierten und bspw. in geometrische Figu-
ren zusammenfassten (Rechtecke, Dreiecke, Kreise etc.).

5.2.3 Schritt 2: Relationierung
Ziel des zweiten Arbeitspakets war es, die gesammelten Informationen zu clustern
und zu einer „nonlinearen Thinkmap“ auszubauen, indem Relationen hergestellt
werden und ein Wissensnetzwerk abgebildet wird.

Hierzu wurden die Zusammenhänge und Beziehungen verdeutlicht, indem die
Promovierenden gebeten wurden, Verbindungslinien und Pfeile einzufügen. Hier-
bei wurde mit verschiedenen Farben gearbeitet. Dann konnten Notizen zu den ein-
zelnen Begriffen hinzugefügt werden, wobei bereits Verweise auf die Wissensbau-
steine aus der vorbereitenden Recherche eingefügt werden konnten (bspw. Zitate,
Paraphrasen, Kommentare, Zusammenfassungen …).

5.2.4 Schritt 3: Disposition
Anhand einer anschließenden Ausdifferenzierung wurde im nächsten Arbeitspaket
das Ziel verfolgt, aufgrund des Clusters eine deduktive Struktur zu entwickeln, aus
der sich thematische Über- und Unterordnungen ergeben.

Hierbei wurde ein erster Medienwechsel vorgenommen: Die Promovierenden
sollten ihr Cluster nun systematisch in eine elektronische „Concept-Map“ (Novak &
Cañas, 2015) umarbeiten. Dabei kamen elektronische Tools wie bspw. Docear, cMap,
MindManager, iModeler, Inspiration oder iMapping zum Einsatz.

Nachdem die deduktive Struktur aufgebaut ist, wurden die Promovierenden ge-
beten, ihre bisherige Wissensorganisation systematisch zu überarbeiten. Insbeson-
dere wurde geprüft,

• ob die Inhalte der Concept-Map alle Punkte enthalten, die im Cluster dargestellt
sind,

4 http://www.hs-owl.de/ecampus/goto_skim_ecampus_crs_141413.html
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• ob die Notizen in der Concept-Map für jeden Gliederungspunkt erster Ebene so
sinnvoll sind,

• ob die Notizen ergänzt werden sollten, damit das Thema hinreichend beschrie-
ben werden kann (wenn ja, wurden die Ergänzungen direkt nachgetragen).

Die Promovierenden brachten dann die Punkte ihres Mind-Maps in eine Abfolge,
mit der ein erläuternder Abschnitt gestaltet werden konnte. Hierfür wurden die rele-
vanten Stichworte ausgewählt und nicht relevante Stichworte gestrichen. Außerdem
wurden alle Stichworte in einer sinnvollen Reihenfolge angeordnet.

5.2.5 Schritt 4: Sequenzierung
Das bis hierhin nonlinear dargestellte und dynamisch-vernetzte Wissen wurde nun
im nächsten Arbeitspaket in eine Verlaufsstruktur gebracht und mit einer dezimalen
Gliederung versehen.

Hierzu wurde erneut ein Medienwechsel vorgenommen: Von den bisherigen
Aufzeichnungen wurde nun zu einem Outliner gewechselt, der anhand einer kom-
mentierten Linkliste ausgewählt wurde. Die Punkte der Concept-Map wurden dann
sukzessive in das Outline übertragen.

5.2.6 Schritt 5: Aggregation
Mit dieser nonlinearen und linear-hierarchischen Strukturierung im Hintergrund
bestand das Ziel des nächsten Arbeitspakets darin, systematisch Fließtext zu ent-
wickeln: Orientiert an der bisher definierten Inhaltsstruktur wurden dazu die bis-
herigen Wissenselemente angelagert und durch Zitate, Paraphrasen, Kommentare,
eigene Zusammenfassungen, Hinweise etc. ergänzt.

Die Promovierenden fügten dazu die Verweise auf ihre Wissensbausteine aus
der vorbereitenden Recherche an der passenden Stelle ein und pflegten dort alle hin-
terlegten bzw. gesammelten Textbausteine systematisch in das Outline ein.

Während dieses Schrittes war es möglich, auch nochmals die Gliederung zu ver-
ändern und/oder Textteile umzustellen, an einer anderen Stelle einzufügen etc.
Ebenso gab es im Rahmen dieses Schrittes die Möglichkeit, weitere Textteile hinzu-
zufügen oder wegzulassen.

5.2.7 Schritt 6: Integration
Abschließend wurden die bisherigen Komponenten systematisch zusammenge-
führt, wobei teilweise nochmals einzelne Bereiche rekonfiguriert wurden. In diesem
Schritt ging es darum, den roten Faden herzustellen bzw. den inhaltlichen Zusam-
menhang der Gliederung zu verdeutlichen. Die Promovierenden wurden hierfür zu-
nächst gebeten, zu jedem Abschnitt erster Gliederungsebene ihres Outlines einen
metareflexiven Text zu formulieren, in dem sie erläutern, was das Ziel dieses Ab-
schnitts im Kontext des gesamten Themas ist und was sie darin konkret zeigen
möchten. Am Ende jedes Abschnitts erster Gliederungsebene wurde eine kurze Zu-
sammenfassung eingefügt, aus der hervorgeht, was Gegenstand des Abschnitts war.
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Für die metareflexiven Textteile kam ein leitfragengestütztes Prozedere zum Einsatz,
durch das ein systematisches Vorgehen sichergestellt wurde.

Für die einzelnen Unterabschnitte (die Abschnitte des Outlines unterhalb der
ersten Gliederungsebene) wurden jeweils Kohärenzmittel eingefügt, sodass ein roter
Faden erkennbar wurde.

5.2.8 Abschluss der Präsenzphase
Der Abschluss der Integrationsphase markierte auch das Ende der systematischen
Wissensorganisation. Um systematisch mit dem bisherigen „Material“ weiterzu-
arbeiten, wurde eine Online-Nachphase eingerichtet, in der auch über den Präsenz-
rahmen hinaus weiterstrukturiert wurde (s. u.).

Abschließend wurde das Vorgehen anhand dieser Methode kritisch reflektiert.
Ich habe deutlich gemacht, dass die einzelnen Schritte nicht (wie es im Rahmen der
Veranstaltung zu Übungszwecken gemacht wurde) als „Sequenzen“ gedacht werden
sollten, sondern eher als iterative Phasen, die einander überlappen können und das
in der Regel auch tun.

Das vorgestellte Modell dient nicht als „Rezept“, sondern als eine Heuristik, die
durch die Promovierenden selbstständig anhand der jeweiligen Zeitpläne auf den
verbleibenden Projektzeitraum skaliert werden kann.

5.2.9 Nachbereitung (Online-Nachphase)
Ziel der Online-Nachphase war insbesondere, den „Schwung“ aus der Präsenzphase
mitzunehmen und im Rahmen einer „Schreibklausur“ die systematische Weiterar-
beit an den Materialien der Präsenzphase sicherzustellen. Dazu wurden die Promo-
vierenden gebeten, von ihrer Wissensorganisation zu einem Schreibprogramm zu
wechseln und im Split-Screen-Modus den Outliner daneben einzublenden. Die Auf-
gabe bestand nun darin, eine erste schnelle Rohfassung zu einem Textabschnitt zu
entwickeln, indem sie der Struktur des Inhalts-Outlines folgen und die einzelnen
Stichpunkte darin systematisch verschriftlichen.

Dabei sollte weder auf Rechtschreibung noch auf Zeichensetzung, Formatie-
rung oder Layout geachtet werden – stattdessen wurde darauf verwiesen, den Text zu
einem späteren Zeitpunkt gründlich zu überarbeiten. An Stellen, die für eine spä-
tere Überarbeitung vorgemerkt werden sollten, wurde eine „Blockade“ eingefügt
(d. h. durchsuchbare Textzeichen, die sonst im Text nicht verwendet werden, bspw.
###, §§§ oder ♣♣♣). Außerdem wurde mit Hervorhebungen oder Kommentaren ge-
arbeitet.

Nach Abschluss der Verschriftlichung wurden die Promovierenden aufgefor-
dert, sich die Rohfassung noch einmal in Ruhe durchzulesen und eventuell vorhan-
dene Fehler zu beseitigen. Dieses Korrektorat wurde unterteilt in:

• Prüfung auf fachliche und sachliche Richtigkeit
• Prüfung auf Vollständigkeit
• Prüfung auf Nachvollziehbarkeit, Unmissverständlichkeit und leichte Lesbar-

keit
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• Prüfung von Rechtschreibung, Grammatik und Zeichensetzung
• Prüfung des Layouts und der Verweissysteme

5.3 Kritische Auswertung
Während die Organisation des Lernens im Rahmen der vorgestellten Doktoranden-
weiterbildung einem stark durch mich strukturierten Vorgehen folgt, wird die spezi-
fische Ausgestaltung (und damit die Steuerung) des Lernens jeweils individuell durch
die Promovierenden geleistet. Die Einteilung der Phasen dient im Kontext der Fort-
bildung lediglich analytischen Zwecken, sodass die Promovierenden sie als Heuris-
tik verwenden können, um die einzelnen Schritte auf die eigene Forschungstätigkeit
zu skalieren und dabei auch den zyklisch-iterativen Charakter mitzuberücksichtigen.
Aufgrund dieses Vorgehens stellt die eigentliche Fortbildung lediglich einen kleinen
Impuls innerhalb des größeren Ganzen der verbleibenden Promotionstätigkeit dar,
der jeweils selbstverantwortlich ausgestaltet wird. Wie bereits im Fallbeispiel (2) liegt
auch hier ein Fall von „Forschendem Lernen“ vor, der durch das sequenzielle Vorge-
hen lediglich exemplifiziert wurde.

6 Fallbeispiel 4: Hochschuldidaktisches
Professorenprogramm

Das letzte Beispiel ist dem Kontext der wissenschaftlichen bzw. hochschuldidakti-
schen Weiterbildung zuzuordnen. Es richtet sich an die Zielgruppe „Professuren“,
wobei versucht wird, eine Brücke zwischen fachwissenschaftlichen Kontexten und
wissenschaftlicher Reflexion über didaktische Zusammenhänge zu schlagen. Das
Programm knüpft an Vorerfahrungen eines ähnlichen Formats an der Universität
Hamburg an und überträgt einzelne konzeptuelle Ansätze von dort auf die Bedin-
gungen der Technischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe (vgl. Reinmann, 2018).

6.1 Ausgangslage
In der aktuellen akademischen Bildungslandschaft besteht eine inzwischen unüber-
sichtliche Vielzahl an hochschuldidaktischen Programmen, Zertifikatskursen und
Modulen. Neben wettbewerbsorientierten Formaten wie bspw. Lehrinnovationsfonds
oder Lehrpreisen gibt es diverse Weiterbildungsprogramme für spezifische Zielgrup-
pen (Nachwuchswissenschaftler, Mittelbau, Tutoren) und Initiativen, die verstärkt auf
hochschulübergreifende Netzwerkarbeit setzen (bspw. „Lehren“).

Die Zielsetzungen der Formate variieren von der Vermittlung methodischer
Fertigkeiten und unmittelbar kompetenzorientierter Schulungen zu reflexiven und
evidenzbasierten Auseinandersetzungen mit der Frage, wie sich Hochschullehre in-
novativ gestalten lässt.

Gleichzeitig entwickelt sich gerade in den letzten Jahren ein breiter Diskurs
über Hochschullehre, der in dieser Form deutschlandweit noch nicht geführt wurde.
Auch wurden im hochschul- und fachdidaktischen Kontext noch nie so viele Lehr-

Tobias Schmohl 35



projekte gefördert und realisiert, wie es aktuell der Fall ist. Allerdings wird häufig
vonseiten etablierter Professorinnen und Professoren bemängelt, dass die hoch-
schuldidaktischen Initiativen nicht an deren Berufs- und Tätigkeitsformen an-
schlussfähig seien.

6.2 Konzeptentwurf
Diese Problemlage war der Anlass, im Institut für Wissenschaftsdialog (IWD) der
Technischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe ein hochschuldidaktisches Programm
zu etablieren, das sich fachübergreifend an Professorinnen und Professoren der
Hochschule richtet.

Anstatt methodische Fragen oder konkrete „Lerninhalte“ ins Zentrum der
Maßnahme zu stellen, sollte gezielt ein eher offenes, am Modell eines „Diskurskollo-
quiums“ entlang orientiertes Angebot geschaffen werden, mit dem sich ein diskursi-
ves Lernen anregen lässt (vgl. Miller, 2004). Mit fünf Professuren für Hochschul-
didaktik ist das IWD hierfür in der deutschen Hochschullandschaft aktuell einmalig
aufgestellt: Forschung, Lehre, Weiterbildung und Beratung zur Hochschullehre wer-
den hier gleichermaßen anhand wissenschaftlicher Expertise betrieben.

Das Konzept sieht vor, in Gesprächskreisen Erfahrungen zur Hochschullehre
zu teilen, neue Ansätze der Hochschul- und Mediendidaktik diskutieren zu können
und einen kritischen Austausch über alle lehrebezogenen Themen anzustoßen. Das
Programm soll dazu beitragen, an der Technischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe
eine akademisch-forschende Haltung zur eigenen Lehre im Sinne des Scholarship of
Teaching and Learning (SoTL) auszubilden (vgl. zu diesem Konzept Schmohl, 2017,
2018). SoTL steht für eine forschende Beschäftigung von Fachwissenschaftlerinnen
und -wissenschaftlern auch außerhalb der Bildungswissenschaften mit der eigenen
Lehre. Das Konzept setzt also die fachbereichsübergreifende Zusammenarbeit voraus,
wobei angestrebt wird, eine wissenschaftliche Gemeinschaft zu bilden, die sich mit-
telfristig auch über die Grenzen der Hochschule hinaus vernetzt. Damit steht es zu-
gleich dem Leitgedanken der hier vorgelegten Reihe TeachingXchange nahe. Neben
dieser Zwecksetzung einer Wirksamkeit nach „außen“ hin wird zunächst insbeson-
dere eine Wirksamkeit innerhalb der Hochschule angestrebt: Ziel ist, einzelne wis-
senschaftliche Akteure der Hochschule dafür zu gewinnen, den SoTL-Gedanken
einer akademisch-wissenschaftlichen Haltung zum eigenen Lehrhandeln auch in die
Fachbereiche hineinzutragen, aus denen sie kommen. Mittelfristig könnte sich da-
raus eine jeweils fachwissenschaftlich ansetzende, angewandte Forschung zur eigenen
Lehre entwickeln.

Das Format folgt neben dem SoTL-Gedanken programmatisch dem Ideal einer
„Bildung durch Wissenschaft“ und ist auf die explorative Erprobung sowie nachhaltige
Implementierung von Innovationen in der Hochschullehre ausgerichtet. Zudem
baut es systematisch auf den langjährigen Erfahrungen der Hochschulprofessorin-
nen und -professoren aus ihrer Lehre auf: Es begreift diese als Quelle der Inspiration
für die didaktische Weiterentwicklung.
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6.3 Spezifika
Die Besonderheiten dieses Programms lassen sich knapp in den nachfolgenden
Merkmalen zusammenfassen:

Merkmale des ProgrammsTabelle 1:

Zielgruppe Professorinnen und Professoren (einschließlich Neuberufene).

Zielsetzung Kritische Reflexion des eigenen Lehrhandelns durch Dialog und wis-
senschaftliche Diskussion über innovationsorientierte Lehre bzw. die
Verbindung von Anwendungsbezügen, Forschung und Lehre.

Format und Methodik Diskurskolloquium, d. h. moderierter wissenschaftlicher Austausch, der
durch kurze Impulse thematisch gerahmt wird (per Online-Video oder
anhand von Gastreferenten aus den Bildungswissenschaften); Grup-
pengröße 5–7 Personen, Blockformat (2 Zeitstunden), mehrfach im
Semester. Die Gespräche finden im knOWLedgeCUBE5 der Tech-
nischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe statt.

Bildungswissenschaftliche
Referenzkonzepte

Scholarship of Teaching and Learning (SoTL); Bildung durch Wissenschaft.

Institutionelle Anbindung Die institutionelle Anbindung des Programms an das IWD stellt Syner-
gien zu Initiativen wie der Reihe „TeachingXchange“, dem Graduierten-
zentrum.OWL, dem Fachmentorat und anderen Aktivitäten her.

6.4 Kritische Auswertung
Das hier skizzierte Programm stellt bereits insofern einen Sonderfall des selbst-
gesteuerten Lernens dar, als die Lernenden hier zugleich diejenigen sind, die Lern-
settings üblicherweise gestalten. Im Sinne des „lebenslangen Lernens“ werden die
Professorinnen und Professoren hier als eine zusätzliche Zielgruppe für selbstge-
steuerte Lernformate adressiert. Um dieser besonderen Situation gerecht zu werden,
wurde ein Rahmen gewählt, der zunächst nicht als „Lernraum“, sondern als ein Ort
zum Austausch und zum kritischen Dialog markiert ist. Die thematischen Vorgaben
beschränken sich auf sehr kurze Impulse, sodass der überwiegende Teil der Interak-
tion durch die Lernenden selbst gestaltet wird. Die Entwicklung der Gespräche ist
damit prinzipiell „offen“, aufgrund der „Hidden Agenda“, die mit den bildungswis-
senschaftlichen Referenzkonzepten deutlich wird, aber strategisch präkonfiguriert.
Ob die Zielsetzung eines kritisch-reflektierten Zugangs zum eigenen Lehrhandeln
durch dieses diskursive Format erreicht werden kann, bleibt riskant. Erste Vorerfah-
rungen aus einem ähnlichen Format (vgl. Reinmann, 2018) lassen zumindest hof-
fen, dass sich aus dem Austausch zumindest im Ansatz auch eine wissenschaftliche
Haltung gegenüber dem eigenen Lehren entwickeln kann.

5 https://www.hs-owl.de/forschung-und-transfer/gruenderberatung/knowledgecube0.html
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7 Diskussion

Anhand der vier Maßnahmen wird im hochschulischen Lernen eine genuin akade-
mische Haltung gefördert, die anschlussfähig an die eingangs skizzierte bildungs-
wissenschaftliche Traditionslinie ist. Für die ersten beiden Zielgruppen geht es zu-
nächst darum, ein solches akademisches „Mindset“ zu kultivieren. Dies geschieht
durch gezielte Perturbation des bisherigen (bekannten) schulischen oder beruflichen
Lernverhaltens. Für die dritte und vierte Zielgruppe wird systematisch an die Kon-
zeption eines Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) angeknüpft und damit der
Versuch unternommen, anhand einzelner Kurzimpulse ein Lernen anzuregen, das
im Erfolgsfall weit über den begrenzten Raum der Face-to-Face-Interaktion hinaus-
reichen kann.
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