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Die Frage ,Vorlesungen als Hauptform der akademischen
Lehre?" bildet den Themenschwerpunkt dieser Ausgabe des
HSW. In drei der vier Aufsdtze wird diese Frage in je unter-
schiedlicher Perspektive diskutiert. Bis auf den Einsatz tech-
nischer Medien scheint sich kaum etwas an Vorlesungen
verandert zu haben. Trotz aller Kritik nimmt ihre Verbrei-
tung standig zu — Grund genug fiir das HSW, sie genauer
unter die Lupe zu nehmen. Das argumentative Spektrum
ihrer Befiirworter und Gegner ist breit. Dabei werden je-
weils Verbesserungsmoglichkeiten gezeigt und begriindet,
die die im UVW schon 2005 erschienene Anleitung von W.
Kretschmer & E. Plietz: Die Vorlesung — eine Anleitung zu
ihrer Gestaltung erganzen. Der vierte Artikel — von Stefan
Janke & Oliver Dickhduser — wendet sich der Entschei-
dungsfreiheit im Bachelor-Studium zu (s.u.).

In dem Beitrag Lehren und Lernen - Variation der Vorle-
sungen und Versuch einer Typologie von Lehrenden zeigt
der norwegische Autor Arild Raaheim den internationalen
Stand der Diskussion um das Lernen in Vorlesungen. Aus-
gehend von den Defiziten dieser traditionellen Lehrform als
Mittel, Lernen zu unterstitzen, diskutiert der Autor, wel-
chen Stellenwert sie heute noch haben kann. Immerhin gibt
es methodische Varianten, um die Studierenden zu aktivem
Lernen anzuregen. Das ist mit einem Rollenwechsel der
Lehrenden verbunden. Raaheim argumentiert, Studium
sollte sich viel weniger in Vorlesungen, als in der ,Mitle-
sung" und der ,Nachlesung" abspielen. Er unterstreicht die
Bedeutung der Entwicklung von Lehre aus Forschung.
SchlieRlich entwickelt der Autor eine Typologie von Lehren-
den und benutzt dazu ein 4-Felder-Schema nach den bei-
den Kriterien ,Beschéaftigung mit dem Fach" — hoch/gering
und ,Betreuung der Studierenden” — hoch/gering. Der Arti-
kel 16st Nachdenklichkeit und Diskussion aus.  gejte 74

Vorlesungen als Lehr- und Lernform werden hiufig als
nicht lernférderlich verdammt. Aber das Urteil ist viel zu
pauschal, argumentiert der nachfolgende Autor. Dieses Ver-
dikt bezieht sich vor allem auf Gedéchtnisleistungen bei der
Ansammlung von Wissen. Neugierde und Denken dagegen
— wichtige Studienziele — lassen sich dort hervorragend ler-
nen. Zu diesem Urteil kommt Wolff-Dietrich Webler in sei-
nem Beitrag. Die Vorlesung — eine ausbaufédhige Lernveran-
staltung (I) — Herzstiick der Hochschullehre? Relikt des Mit-
telalters? Riickstindig oder modern? Oder gar strategisches
Mittel der Qualitétssicherung des Studiums? Er fragt weiter:
Sind Vorlesungen mehr als ein Notnagel in der unterfinan-
zierten Massenuniversitdt, eventuell sogar Teil eines mo-
dernen, wissenschaftlichen Studiums? Sein Artikel analy-
siert und diskutiert in Teil I, der in diesem Heft verdffent-
licht wird, die Vor- und Nachteile von Vorlesungen und die
mit ihnen verbundenen Lernchancen. Er zeigt, dass es , die"
Vorlesung nicht gibt. Statt dessen entwickelt Webler 6 ver-
schiedene Typen von Vorlesungen mit sehr unterschiedli-
chen Funktionen. Davon erscheinen 5 Typen unverzichtbar.
Ausgerechnet aber der hdufigste Typus sollte aufgegeben
werden. Der Aufsatz prasentiert mit seiner Typologie und
seinen Beobachtungen eine Heuristik, an der weitere For-
schung anschlieBen kann. Seite 82
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Einfithrung des

geschiftsfiihrenden Herausgebers

Im zweiten Teil seines Aufsatzes, der im
nachfolgenden Heft 4 erscheinen wird,
zeigt der Autor in 4 Abschnitten (seit
vielen Jahren in seinen Weiterbildungen
der Lehrkompetenz entwickelt), a) dass
die oft beschworene mittelalterliche
Vorlesung gar nicht der unmittelbare
Vorlaufer heutiger Formen von Vorle-
sungen war, sondern urspriinglich an-
ders stattfand und in gewisser Weise di-
daktisch viel besser gestaltet war, b) wie
sich Vorlesungen auch in ihrer traditionellen Form optimie-
ren lassen, c) wie sie (auch in groRen Vorlesungen mit meh-
reren Hundert Beteiligten) durch starkere Variation erheb-
lich interaktiver gestaltet werden kann und schlieRlich
d) wie sie unter den gleichen ungiinstigen Rahmenbedin-
gungen durch andere Formen von Lehre und Lernen ab-
gelost, also abgeschafft werden kann. Das allerdings wird
nur teilweise auf Zustimmung stoBen, weil sie dann einen
Teil ihrer sozialen Funktionen verlieren wiirde, die im hier
vorliegenden Heft analysiert werden.

-

W.-D. Webler

Die Autoren Denis Basak & Marc Reil8 bestimmen in ihrem
Aufsatz Die groRe Vorlesung - vom Umgang mit dem Kern
des rechtswissenschaftlichen Studiums den gegenwartigen
Stellenwert der ,groRen Vorlesung" im juristischen Studium.
Dazu haben sie die Studien- bzw. Priifungsordnungen von
15 rechtswissenschaftlichen Fachbereichen in allen Teilen
Deutschlands gesichtet. Daraus ergab sich, dass die Inhalte
in den Pflichtfachern durchweg anhand entsprechender
Vorlesungen gegliedert sind. Die Vorlesungen bilden auch
den Rahmen fiir den Erwerb aller Scheine. Somit handelt es
sich — ungeachtet verschiedener Begleitveranstaltungen —
um das Rickgrat der juristischen Hochschulausbildung.
Welchen Zweck erfiillen Vorlesungen im heutigen Mas-
senstudium? Die Autoren tragen Beobachtungen und Erfah-
rungen Uber die heutige Realitdt der Vorlesungen zusam-
men und formulieren auf diesem Hintergrund Reformiiber-
legungen fiir eine sinnvolle Vorlesung und ihre Verzahnung
mit Zusatzveranstaltungen, um ein moglichst aktives Lernen
der Studierenden zu organisieren. Seite 95

Der Aufsatz von Stefan Janke & Oliver Dickhéuser: Struktu-
rell verankerte Entscheidungsfreiheit im Bachelor-Studium
- Zur Bedeutsamkeit von Autonomie in den neuen Studien-
strukturen tragt sehr differenziert und methodenkritisch Er-
gebnisse einer empirischen Uberprifung der Folgen der
Bologna-Studienstrukturreform zusammen. Er untersucht
dabei - in der gegenwdrtigen Debatte héchst aktuell — vor
allem Ursachen fir das subjektive Belastungsempfinden der
Studierenden. Er hilft damit, die Debatte um intendierte
und nicht-intendierte Folgen der Reform empirisch zu fun-
dieren, denn jenseits der Alltagsbeobachtungen und -er-
fahrungen mit den neuen Studiengdngen besteht erhebli-
cher Forschungsbedarf zu den tatséchlichen Folgen der Re-
form. Der Artikel zeigt in seinen Ergebnissen selbst in
einem ersten Spektrum, was an Reformen heute schon
moglich ist. Dariiber hinaus gibt er Hinweise fir die prakti-
sche Studienreform. Seite 102

W.WwW
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Arild Raaheim
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Lehren und Lernen
Variation der Vorlesungen -

Versuch einer Typologie von Lehrenden

Arild Raaheim

good teachers.

Lectures have been the traditional way of teaching at university for decades, and little has changed over the years
when it comes to the way they are presented to students. The author questions the quality of today's teaching at
university, and discusses the role that lectures may have. It is argued that far too much teaching takes place as tra-
ditional lectures, and that these are quite ineffective tools for learning. Less teaching should be presented as VOR-
LESUNGEN, and more teaching should be given as MITLESUNGEN, it is argued. Based on some factors known to
be important for effective learning, the author discusses, in the form of a typology, some traits characteristic of

Vorlesung, Mitlesung und Nachlesung

Die bevorzugte Form der Lehre an der Universitat war
und ist die Vorlesung. Das ist vielleicht gar nicht so ver-
wunderlich. Wahrend die Vorlesung in alter Zeit zwin-
gend notwendig war, weil das Lehrmaterial entweder
nicht niedergeschrieben war oder nur in einer einzigen
handschriftlichen Kopie existierte, wurde sie nach der
allgemeinen Verbreitung von Biichern populdr, weil der
Vorlesende viele Studenten gleichzeitig erreichen konn-
te. Parallel kam es zu einer Verdnderung der Rolle des
Vorlesenden. War der Vorlesende friiher eine Person,
die — gewahlt und bezahlt von den Studenten — mit lau-
ter und deutlicher Stimme den Zuho6rern vorlas, wurde
er nach und nach der Experte, der die Ergebnisse eige-
ner und fremder Forschung vorstellt, wie es auch in den
Lehrbiichern geschieht. Wir sehen mit anderen Worten
eine Entwicklung von der Vorleserrolle zur Expertenrol-
le. Wenn wir heute die Bezeichnung ,forschungsbasier-
tes Lehren" benutzen, wird das als Lehren von aktiven
Forschern verstanden, oder als eine Prasentation aktuel-
ler und neuerer Forschungsergebnisse auf einem be-
stimmten Fachgebiet durch den Experten.

Wenig bis gar nichts hat sich im Laufe der Zeiten an der
Form der Vorlesung gedndert. Die Vorlesung war und ist
asymmetrisch und monologisch, mit einer klar umrisse-
nen Rollenverteilung. Der Experte prasentiert etwas auf
mehr oder weniger klare, mehr oder weniger arrogante
und mehr oder weniger engagierte Weise einer groRe-
ren oder kleineren Gruppe von mehr oder weniger auf-
merksamen Zuhoérern. Ein ,Etwas", das den Zuhdrern
auBerdem meist in textlicher Form zugéanglich ist. Die
Botschaft wird typischerweise in einem Raum mit fest

74

montierten Sitzen und Tischen in einem Zeitrahmen von
45 Minuten Ubermittelt, oft als quellennaher Durchgang
oder Vorlesen. Relativ selten erscheinen die Zuhorer gut
vorbereitet zur Vorlesung, und ebenso selten nehmen
sie sich unmittelbar nach der Vorlesung Zeit, das Gehor-
te nachzuarbeiten. Wahrscheinlicher ist, dass sie zur
nachsten, dhnlichen Séance weitereilen. Obwohl die
Studierenden heute fast unbegrenzten Zugang zu
Blichern und anderem Lehrmaterial haben, und obwohl
die heutigen Studenten sich in vielerlei Hinsicht von ver-
gangenen Studentengenerationen unterscheiden, halten
wir in unseren héheren Ausbildungsinstitutionen an die-
ser Form der Lehre fest.

Personlich bin ich der Meinung, dass eine gute Vorle-
sung viel fur sich hat und dass es sich lohnt, diese Tradi-
tion zu pflegen. Das Problem ist nicht die gute Vorle-
sung, sondern es sind die vielen schlechten Vorlesun-
gen! Vorlesungen, die kaum mehr leisten, als den Stu-
denten die Zeit zu stehlen. Ein weiteres Problem besteht
darin, dass Vorlesung mit Lehrtatigkeit gleichgesetzt
wird und ein groRer Teil des Lehrangebots aus Vorlesun-
gen besteht. So wie die Vorlesung normalerweise funk-
tioniert, ist der Vorlesende aktiv, nicht die Studenten.
Die Studenten — diejenigen also, die etwas lernen sollen
— geraten schnell in die weitgehend von ihnen erwartete
Rolle, ndmlich die der passiven Zuhorer. Was den Rah-
men der Vorlesung betrifft, so sehen wir, dass nur in
Ausnahmefillen Abweichungen vom gewohnten Muster
mit 45 Minuten mal 2 (eventuell mal 3 oder mal 4) vor-
kommen, unterteilt durch 15-miniitige Pausen. Selbst in
solchen Fillen, in denen der Vorlesende sich in der Vor-
bereitung irrt und entweder zu viel oder zu wenig Stoff

HSW 3/2013 I



HSW

vortragt, wird am vorgegebenen Zeitrahmen festgehal-
ten. Im Ergebnis fihrt das dazu, dass die Zuhérer entwe-
der mit viel zu viel Stoff bombardiert werden, oder sie
erleiden ein Uberdehntes Durchkauen eines Stoffs, der
Gefahr lauft, als Ansammlung von Trivialititen aufge-
fasst zu werden. Das Festhalten an Form und Struktur,
das bei immer neuen Generationen von Universitétsleh-
rern anzutreffen ist, wundert mich immer wieder. Wenn
bei verschiedenen Anldssen Universitdtslehrer Fragen an
mich richten, geht es typischerweise um die technischen
Seiten einer Vorlesung. Wie viele Vorlesungen braucht
man, um ein bestimmtes Pensum durchzunehmen? Wie
soll ich meine Vorlesung aufbauen? Soll ich systematisch
das ganze Pensumbuch oder nur Teile davon durchneh-
men? Welche Wirkungsmittel soll ich einsetzen? Sollen
die Studenten Kopien der verwendeten Folien vor,
wahrend oder nach der Vorlesung erhalten? Selten oder
nie Fragen der Art: Was bedeutet es, in meinem Fach
etwas zu lernen? Lernen die Studenten, indem sie Vorle-
sungen besuchen? Was bedeutet Verstehen? Was ist
oder misste eine Vorlesung sein? Wie sollte die Lehre
aufgebaut sein, damit die Studenten (unabhéngig von
eigenen Zielen) zumindest das lernen, was unseren
Lehrzielen entspricht?

Jede Unterrichtsplanung muss auf dieser Erkenntnis
fuBen: Lernen geschieht in der Zeit der Studenten durch
die Aktivitdten, fiir die sie sich engagieren. Das sollte
dafiir sprechen, dass wir eine gewisse Zurilickhaltung an
den Tag legen, zu viel Zeit der Studenten mit lehrerge-
steuerten, die Studenten zur Passivitdt zwingenden Ak-
tivitdten zu fullen — also mit Vorlesungen. Es sollte wei-
terhin daflr sprechen, dass wir in viel groBerem Umfang,
als es heute der Fall ist, ihre aktive Teilnahme einfor-
dern. Und es sollte dafiir sprechen, dass wir die neue
Technologie auf ganz andere Weise einsetzen, als es sich
heute andeutet. Auf einige dieser Punkte méchte ich
naher eingehen.

Wie oben erwahnt, ist der grofRte Vorteil von Vorlesun-
gen, dass wir mit einer bestimmten Botschaft eine grolle
Gruppe von Menschen gleichzeitig erreichen. Da die
Studenten sowohl eigene Kopien des Lehrmaterials
(Pensum) zur Verfligung als auch fast unbegrenzten und
unmittelbaren Zugang zu anderem Material haben, das
zu Fragen des jeweiligen Themas schriftlich oder miind-
lich veroffentlicht wurde, muss — und sollte — die Vorle-
sung kein Durchnehmen des Pensums sein. AuRerdem:
Wenn wir — wie es heute weitgehend der Fall ist — Vorle-
sungen vor kleinen Gruppen halten, entfillt ein Teil der
Vorziige. Deshalb sollten Vorlesungen groRen Gruppen
vorbehalten bleiben. Prinzipiell gibt es nur wenige Be-
schrankungen hinsichtlich der Zahl der Hérer, abgese-
hen von den offensichtlichen Rahmenbedingungen wie
RaumgroBe oder eventuell verfligbare Technik. Der
Zweck einer Vorlesung sollte ein dreifacher sein: (1) die
Studenten anregen, selbstdndig oder gemeinsam mit an-
deren nach weiteren Informationen und Kenntnissen zu
suchen, (2) die Studenten durch ein mehr oder weniger
unbekanntes Geldnde fiihren und (3) eine Struktur dort
prasentieren, wo Chaos oder Unsicherheit herrschen.
Ausgehend von diesem Zweck kdénnen wir zwischen
zwei Arten von Vorlesungen unterscheiden: zwischen
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der Experten- oder Gastvorlesung und der Ubersichts-
oder Strukturvorlesung. Sie sollen jeweils das leisten,
was ihr Name besagt. Wahrend die erste Gruppe Anre-
gungen gibt und stimuliert, tragt die zweite Gruppe zu
besserer Ubersicht und breiterem Verstidndnis bei. Keine
von ihnen sollte viele Stunden im Rahmen eines Kurses
in Anspruch nehmen, und keine Vorlesung sollte langer
als 45 Minuten dauern. Die jeweilige Ausbildungsinsti-
tution hat die Aufgabe zu priifen, inwieweit solche Vor-
lesungen aufgezeichnet und den Studenten zuganglich
gemacht werden sollen, zum Beispiel auf YouTube. In
diesem Fall sollten sie ein professionelles und einheitli-
ches Layout erhalten. Wenn die Ausbildungsinstitution
diesen Weg widhlt, kann die Vorlesung trotzdem vor
groRen Gruppen von Studenten in einem groBen Vorle-
sungssaal stattfinden. Die Zeit, die der Vortragende
spart, weil er die Vorlesung nicht ,live" hélt, kann er
oder sie nach der Vorfithrung im Vorlesungssaal zubrin-
gen, um Fragen zu beantworten, vertiefende Kommen-
tare abzugeben und die Hoérer aktivieren. Es ist wenig
sinnvoll, zweigleisig zu fahren — etwa die Vorlesung zu
podcasten, wahrend sie im Auditorium stattfindet, wie
man es heute manchmal erlebt und wie es als Wunsch
von den Studenten geduBert wird. Diese Praxis fiihrt in
erster Linie dazu, die Rolle der Studierenden als passive
Konsumenten zu zementieren. Wenn es den Studenten
ermoglicht wird, eine solche Rolle einzunehmen, wird
zwar ihre Fahigkeit, einen begrenzten Fachstoff zu re-
produzieren, erwartungsgemdlR wachsen, aber ob sie
das, was wir als Lernerfolg beschreiben, erreichen — zum
Beispiel im Bereich allgemeiner Fahigkeiten — darf be-
zweifelt werden. Als Fachleute miissen wir ein ebenso
reflektiertes und wissenschaftliches Verhdltnis zu unse-
rer Rolle als Lehrende haben, wie wir es zu uns selbst als
Forscher haben. Lassen Sie uns die Mdoglichkeiten gern
nutzen, die die Technologie bietet, aber wir sollten nicht
automatisch den Wiinschen der Studenten nach Kopien
der Vorlesungen, die im Auditorium gehalten werden,
nachkommen.

Zusétzlich zu den Vorlesungen — und wie aus dem oben
Gesagten hervorgeht, sollten es wenige sein — sollte das
Lehrangebot etwas umfassen, das wir als ,Mitlesungen”
bezeichnen kdénnen. Dieser Name ist eine Neuschop-
fung und soll verschiedene Arten von Aktivitdten be-
schreiben, die aus dem heutigen Angebot bekannt sind.
Sie erhalten allerdings einen etwas anderen Rahmen.
Das Ziel von Mitlesungen ist, die Studenten einzubezie-
hen und mit Verantwortung zu betrauen, was das tra-
gende Element der Lehre ist. Mitlesungen finden in klei-
neren Gruppen statt als Vorlesungen und erfordern fle-
xiblere Raumlésungen. Wo die Horerzahl in einer Vorle-
sung mehrere hundert betragen kann, wird eine gute
Mitlesung am besten mit Gruppen von bis zu 100 H6-
rern funktionieren. Eine typische Mitlesung enthalt
mehrere Elemente und Aktivititen, die von anderen
Lehreinheiten bekannt sind, auch von Vorlesungen. Es
kann sich zum Beispiel um eine Kombination aus Kurz-
vorlesungen (10-15 Minuten), Fallprdsentation, Inter-
view einer Fachperson oder eines Reprdsentanten aus
Wirtschaft oder Gesellschaft, einen kiinstlerischen Bei-
trag, stilles Lesen oder Ahnliches auf der einen Seite
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handeln, und die Einbeziehung der Teilnehmer auf der
anderen Seite. Jede Mitlesung dieser Art wird hinsicht-
lich konkreter Ziele und Lernerfolgsbeschreibungen zu-
sammengefasst. Wir erkennen hier Elemente des Semi-
nars wieder, allerdings mit zwei offensichtlichen Unter-
schieden. Die Mitlesung findet in gréBeren Gruppen
statt als das traditionelle Seminar, und die Einbeziehung
der Teilnehmer erfolgt punktuell durch strukturierte
Aufgaben und nicht in Form von vorbereiteten Beitra-
gen. Ich selbst habe Mitlesungen in Gruppen von bis zu
200 Psychologiestudenten der unteren Semester mit
guten Ergebnissen durchgefiihrt. In einem Fall wurde
das folgende Konzept im Rahmen einer normalen Vorle-
sung (2x 45 Minuten) umgesetzt: Die erste Stunde
wurde mit einer zehnminitigen Kurzvorlesung eingelei-
tet. Hier wurde den Studenten eine Problemstellung
prasentiert, die sie in den nachsten 50 Minuten in klei-
neren Gruppen erforschen und diskutieren sollten. Die
Gruppeneinteilung wurde schnell und effektiv im Hor-
saal durchgefiihrt. Einige Gruppen blieben im Hérsaal,
wo ihnen unter anderem Fachliteratur zur Verfigung
stand und wo sie die sonstigen Einrichtungen des Raums
nutzen konnten. Andere Gruppen gingen in die Biblio-
thek, wahrend wieder andere die Problemstellung bei
einer Tasse Kaffee in der Cafeteria diskutierten. Einlei-
tend gab ich bekannt, dass ich die zweite Stunde der
Vorlesung dazu verwenden wollte, um die Problemstel-
lung zu vertiefen, unter anderem indem ich Uber das
Pflichtpensum hinausgehen wiirde. Die Problemstellung
war sorgféltig gewahlt. Die Studenten wurden dariiber
informiert, dass die Problemstellung der Ausgangspunkt
fir eins von drei schriftlichen Produkten sein konnte, die
sie — entweder allein oder zusammen mit zwei Mitstu-
denten — als Teil einer Mappe abliefern sollten, die am
Ende des Kurses von zwei Gutachtern bewertet werden
wiirde. Die Spannung, die sonst damit verbunden ist, ob
die Studenten zurtickkehren, um am zweiten Teil der
Veranstaltung teilzunehmen, wurde auf diese Weise eli-
miniert. Zugleich konnten wir auf diese Weise das, was
seitens des Lehrenden als zentrales Verstandnis aufge-
fasst wurde, mit dem Beddirfnis der Studenten nach Vor-
hersehbarkeit und Struktur kombinieren.

Es ist offensichtlich, dass der traditionelle Hoérsaal sich
nicht fir alle Arten dieser Form von Lehre und Studium
eignet. Ideal ist ein Raum, der sich innerhalb von Minu-
ten in ein Lernlabor umgestalten ldsst, eventuell ein
Horsaal mit angeschlossenem Lernlabor. Internetzugang
ist eine Selbstverstidndlichkeit, ebenso wie der Zugang
zu anderen Lernquellen.

Wie Mazur (2009) zeigt, lasst sich die Lehre selbst fiir
groRe Gruppen von Studenten interaktiv gestalten.
Notig ist allerdings, dass der Vorlesende bereit ist, das
traditionelle Format der Vorlesung zu verdndern, aber
auch, dass er zur Reflexion bereit ist und auf der Grund-
lage unseres Wissens Uiber das Lernen handelt. Und das
ist genau der Punkt. Wir wissen viel liber Lernbedingun-
gen, aber wir handeln nicht immer danach. Wir wissen
zum Beispiel, dass Lernen dann am besten funktioniert,
wenn die Studenten interessiert sind und Lust zum Ler-
nen haben. Vielleicht keine Uberwéltigend neue Er-
kenntnis, aber doch wert, hervorgehoben zu werden.
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Als Universitatslehrer sind wir in einer einzigartigen Si-
tuation. Jedes Semester treffen wir auf eine grolle Zahl
von Studenten, die sich genau fiir das Fach entschieden
haben, fur das wir selbst brennen! Wir kénnen mit an-
deren Worten davon ausgehen, dass sie (die allermeis-
ten von ihnen) grundsdtzlich motiviert sind. Dann ist es
unsere Pflicht, dafiir zu sorgen, dass sie ihre Motivation
nicht unterwegs verlieren. Ein begeisterter Vortragender
wird die Studenten sicherlich leichter auf die Reise zur
Erforschung der Geheimnisse des Fachs mitnehmen,
aber Enthusiasmus allein reicht nicht aus. Zusatzlich
muss der Lernende gefordert werden. Wir miissen mit
anderen Worten Anspriiche an unsere Studenten stel-
len. Indem wir Anspriiche an sie stellen, zeigen wir
ihnen, dass wir sie respektieren. Dass wir sie als erwach-
sene, aktive Menschen und als Mitproduzenten von
Wissen respektieren. Wie Deslauriers, Schelew und
Weiman (2011) zeigen, fihrt Lehre, die auf unserem
Wissen Uber menschliches Lernen aufbaut, zu weniger
Studienabbriichen, groRerem Engagement der Studen-
ten und besseren Lernerfolgen. Diese Ergebnisse stiitzen
auch die im Laufe von vielen Jahren aus eigenen For-
schungen gewonnenen Erkenntnisse (Raaheim 2006;
2010, Raaheim/Raaheim 1996; 2001; 2002). Ausge-
hend davon ist es falsch, allen Wiinschen der Studenten
nachzugeben, zum Beispiel nach der Verdffentlichung
des gesamten Lehrmaterials im Internet und dem Pod-
casten von Vorlesungen, wenn nicht konkrete Forderun-
gen mit der Verwendung verbunden werden. Wissen ist
keine Ware, die es auf moglichst leicht verdauliche
Weise darzubieten gilt. Wissen entsteht in jedem Einzel-
nen dadurch, dass er aktiv mit Quellen umgeht und sich
gemeinsam mit anderen erprobt. Wir miissen dariiber
reflektieren, dass die heutigen Studenten ein véllig an-
deres Verhdltnis zur Technologie haben als viele von
uns, die wir einige Jahre schon an der Universitdt sind,
und wir missen wagen, uns selbst in unserer Rolle als
Lehrende herauszufordern. Lassen Sie mich ein Beispiel
nennen: Anlédsslich eines kirzlich veranstalteten Semi-
nars fir Lehrende an einigen der Hochschulen des Lan-
des, zu dem ich eingeladen war, um uber Motivation,
Lernen und den Einsatz der neuen Technologie zu spre-
chen, teilte uns ein Teilnehmer seine Frustration mit.
Der Betreffende hatte jahrelang auf demselben Gebiet
der Berufsausbildung gelehrt und wiinschte sich die Zei-
ten zurlick, in denen die Studenten noch keinen Zugang
zu all den neuen Technologien hatten und einfach nur in
den Veranstaltungen salen und zuhérten. Das Problem
mit den heutigen Studenten sei, dass sie nicht ohne wei-
teres akzeptieren, was der Lehrende sagt, behauptete er.
.Sobald die Vorlesung anfangt, starten sie ihre Laptops,
und statt aufzupassen und das zu akzeptieren, was ich
ihnen vorlege, Uberpriifen sie die Informationen im In-
ternet und korrigieren, was ich sage." Meine unmittel-
bare Antwort lautete: ,Seltsam. Aber dann haben Sie
doch das, was wir uns alle nur wiinschen kénnen, nam-
lich aktive Studenten. K&nnen Sie das nicht padagogisch
nutzen? Sie kénnten doch die Studenten auffordern, be-
sonders gut aufzupassen, um Korrekturen und Ergan-
zungen einzubringen, wenn sie etwas entdecken, das
falsch, schwierig oder unklar ist?" Unter diesen Bedin-
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gungen kann ja auch der Vorlesende riskieren, etwas
hinzuzulernen! Es Uberraschte mich nicht, dass der Be-
treffende meine Begeisterung nicht teilte.

Eine Vorlesung ist hervorragend geeignet, wenn es
darum geht, einem groRen Publikum eine bestimmte
Botschaft zu vermitteln, aber es ist falsch, Vorlesung mit
Lehre gleichzusetzen. Bei Vermittlung geht es darum,
eine Botschaft abzuliefern, ohne sich notwendigerweise
darum zu kimmern, ob oder wie sie aufgefasst wird. Der
Fokus liegt auf den Wirkungsmitteln und auf dem Ab-
sender, nicht auf den Empfangern. Das ist weit entfernt
von dem, was Lehre sein sollte. Als Lehrende haben wir
die wichtige Aufgabe, das Interesse und Engagement
der Studenten zu stimulieren. Wir tragen zu ihrem Ler-
nen und ihrer Entwicklung bei, indem wir sie herausfor-
dern, stimulieren, einbeziehen, ihnen etwas zuganglich
machen und ihnen Rickmeldungen geben. Wir setzen
Rahmenbedingungen und verdeutlichen Ziele, wir bera-
ten und geben gute Ratschldge und Tipps, aber wir kén-
nen ihnen nicht das Lernen abnehmen. Wir miissen uns
mit anderen Worten davor hiten, ihnen die Freude und
auch die Frustrationen zu nehmen, die mit fachlichen
Herausforderungen verbunden sind, und wir missen
vermeiden, ihnen eine Rolle als passive Bausteine in
einem Spiel zuzuweisen, fiir das wir alle Regeln festle-
gen. Das bedeutet unter anderem, dass wir reflektieren
missen, wie wir auf die Erwartungen der Studenten ant-
worten. Uberhaupt brauchen wir ein viel reflektierteres
Verhiltnis zu dem, was Lehren bedeutet, und zu der
Frage, wie unser Lehren das Lernen der Studenten for-
dern kann.

Von Motivation und Herausforderungen war schon die
Rede. Kontrolle und Bewdltigung sind zwei weitere
Stichwérter, wenn es um die Frage geht, welche Bedin-
gungen flr das Lernen wichtig sind. Statt die Lehrtatig-
keit in der Vorstellung zu planen, das Gegeniiber lerne
durch zuhdéren, kann und muss Lehre ausgehend von der
Erkenntnis geplant und durchgefiihrt werden, dass
beide Seiten etwas beizutragen haben. Als padagogische
Fihrer ist es unsere Aufgabe, die Verhdltnisse nicht nur
so zu gestalten, dass die Studenten wissen, womit sie
sich beschéftigen und warum, sondern auch so, dass sie
sich trauen, sich selbst herauszufordern. Die Freude
Uber etwas Geschafftes ist besonders grof3, wenn man
gleichzeitig erlebt, dass man einen gewissen Einfluss auf
das Geschehen hat und nicht nur mechanisch ausfiihrt,
was andere festlegen (Csikzentmihalyi 1990;1997, Sei-
fert 2004, Wegge et al. 2010). Aus diesem Grund sollen
die Studenten in den Mitlesungen kurze Reflexionsnoti-
zen als Teil des Prozesses ausarbeiten (dafiir wird in
jeder Mitlesung Zeit eingeplant), und aus dem gleichen
Grund sollte man dafir sorgen, dass zwischen den Pro-
zessen und Produkten, die wédhrend der Mitlesungen
geschaffen werden, und der Beurteilung der Studenten
ein Zusammenhang besteht. Was wahrend der und
durch die Mitlesungen geschieht, bekommt mit anderen
Worten groBe Bedeutung flr das selbstindige Nachar-
beiten der Studenten. Der Veranstaltungsraum ist dann
kein Raum, den man aufsucht, um passiv unterhalten zu
werden, sondern ein Raum fiir aktive Teilnahme, er ver-
mittelt Richtung und Sinn flr eigenes Weiterarbeiten.
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Lehre auf der Basis von Forschung

Die Frage, was wir unter Lehre auf der Basis von For-
schung zu verstehen haben, wird in verschiedenen Zu-
sammenhdngen diskutiert, und es existiert eine ganze
Reihe von Definitionsvorschlagen. Eine nahere Untersu-
chung dieser Vorschlage zeigt jedoch, dass die Ahnlich-
keiten groBer sind als die Unterschiede. Es handelt sich
Uberwiegend um Variationen des Themas ,Wer lehrt,
muss auch Forscherfahigkeiten haben" oder ,Die Lehre
muss auf neuesten Forschungsergebnissen basieren und
mit ihnen Ubereinstimmen” (Hyllseth 2001). Auf diese
Weise reflektieren die Definitionsvorschldge nicht nur
eine bestimmte Auffassung davon, wer aktiv zu sein und
im Mittelpunkt zu stehen hat. Unausgesprochen wird
auch impliziert, dass derjenige mit der gréften For-
scherkompetenz und Erfahrung am meisten beitragen
kann und deshalb auch am besten fiir die Lehre geeignet
ist: ,Wer Uber Forscherkompetenz verfiigt, ist auch ein
guter Lehrer." Vielleicht kann dies in Teilen den Wider-
stand mancher Forscher gegenliber Forderungen nach
didaktischer Aufbereitung erklaren? Das Problem mit
solchen Definitionen besteht nicht nur darin, dass weit-
gehend ein Gleichheitszeichen zwischen Forscherkom-
petenz und Lehrerkompetenz gesetzt wird. Sondern sie
tragen auch dazu bei, die Studenten als Forscher zu ig-
norieren und sie in einer passiven Rolle als Zuhérer zu
parken. Entsprechend dem oben Beschriebenen kénnen
wir hier folgende alternative Definition vorschlagen:
«Lehre auf der Basis von Forschung ist Lehre, die das
berticksichtigt und auf dem aufbaut, was infolge von
Forschungsergebnissen zu gutem Lernen fiihrt."

Ein Doktortitel oder sonstige nachgewiesene Forscher-
kompetenz bezeugt, dass man die nétigen Fahigkeiten
besitzt, um Nutzen aus dem Wissen zu ziehen, das in
Studien lber das menschliche Lernen gewonnen wurde.
Dann fehlt nur noch die nétige Neugier und positive
Einstellung, um sich einen Teil dieses Wissens anzueig-
nen. Mein Eindruck ist allerdings, dass viele Forscher ein
indifferentes Verhaltnis zu dieser Problematik haben. Es
ist Gberhaupt ein Paradox, dass so viele Forscher eine so
unwissenschaftliche Anndherung an einen Gegenstand
an den Tag legen, der einen wesentlichen Teil ihrer Ar-
beit ausmacht!

Der gute Lehrer — eine Typologie

Solche Lehre ist gut, die den Boden fir das Lernen be-
reitet, die Lernen und Entwicklung anregt. Das heift
nicht, dass wir als Lehrende notwendigerweise einge-
hende Kenntnisse Uber Lernpsychologie oder die Theo-
rie der Padagogik besitzen missen. Es bedeutet aber,
dass wir ein reflektiertes Verhdltnis zum Lehren und zu
unserer eigenen Rolle als pddagogische Fihrer haben.
Denn genau das sind wir. Wir kénnen den Studenten
nicht das Lernen abnehmen, aber indem wir ihnen
etwas zugdnglich machen und eine gute Struktur rund
um das Lernen schaffen, kénnen wir die Studenten in
ihrer eigenen Arbeit unterstiitzen. Ein guter Lehrer ist
mit anderen Worten jemand, der dariiber reflektiert,
was zum Erlernen und Verstehen des von ihm gelehrten
Faches notig ist. Dazu gehort unter anderem, dass man
in der Lage ist und auch zeigt, dass man sich fiir diejeni-
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gen interessiert, die noch nicht all die Schwellen tber-
wunden haben, die man selbst schon hinter sich gelas-
sen hat. Laut modernen Fihrungstheorien soll gutes
Management auf zwei Dimensionen beruhen: Mitarbei-
terorientierung und Produktions- oder Aufgabenorien-
tierung (Northouse 2007). Bei der eigenen Orientierung
geht es in groBem MaRe darum, was fir eine Persénlich-
keit man ist, aber in gewisser Weise auch darum, wie
man eine Situation beurteilt. Wenn die Situation es er-
fordert, muss ein Manager in der Lage sein, seine Strate-
gie zu dndern, und zum Beispiel eine Zeit lang den Fokus
statt auf die Produktionsziele auf solche Aspekte rich-
ten, die mit den zwischenmenschlichen Verhéiltnissen
verbunden sind. Wenn ein Unternehmen vor grolRen
Umstellungen steht, mit Verdnderungen hinsichtlich
Kompetenz, Zahl der Beschaftigten, Arbeitsroutinen und
Strategie, muss der Manager — auch wenn er eigentlich
mehr produktionsorientiert denkt — selbstverstandlich
ein Ohr fir die Stimmung unter den Mitarbeitern haben.
Ebenso kann es negative Konsequenzen fir das Unter-
nehmen und seine Beschaftigten haben, wenn der Ma-
nager nicht die Arbeitsaufgaben und die Erreichung der
Produktionsziele in den Mittelpunkt stellt, wenn die Si-
tuation es erfordert. Ideal ist in vielerlei Hinsicht ein
Manager, der sowohl stark mitarbeiterorientiert als auch
stark produktionsorientiert ist und der spirt, wann das
eine und wann das andere in den Vordergrund gertickt
werden muss. Aber der Idealtyp ist in der Regel nicht
der, den man am haufigsten antrifft!

Als padagogische Fiihrer kdnnen wir auch mit Blick dar-
auf variieren, inwieweit wir unsere Studenten (Mitarbei-
ter) betreuen, oder in welchem Umfang wir (lieber) um
unser Fach kreisen und den Fokus auf spezielle fachliche
Belange oder die Produktion von Wissen innerhalb des
Fachs richten (Produktionsorientierung). Bekannterwei-
se existieren hier gewisse Spannungen. An der Univer-
sitat erleben wir von Zeit zu Zeit, dass Lehre und For-
schung wie zwei Gegensdtze betrachtet werden. Die
Umgestaltung der Hochschulausbildung im Rahmen des
Bologna-Prozesses mit einem verstarkten Fokus auf
Lehre und Lernen hat in unterschiedlichen Kreisen zu
vielen Diskussionen gefiihrt. Kritiker haben argumen-
tiert, die Forschung werde leiden und es werde zu
wenig zusammenhdngende Zeit zum Forschen geben. Es
ist offensichtlich, dass es eine Grenze dafiir gibt, wie viel
Zeit man fir Lehre und lehrbezogene Aufgaben aufwen-
den kann, bevor die Forschungsaktivitat in Mitleiden-
schaft gezogen wird. Solche Sorgen lassen sich jedoch
ebenso gut als Ausdruck einer bestimmten Haltung ge-
genilber der Lehre und den Studenten im Allgemeinen
und einer sehr traditionellen Auffassung von Lehre in-
terpretieren. Es gibt keinen eingebauten Widerspruch
zwischen der Betreuung der Studenten einerseits und
dem Engagement fiir Forschung und Produktion von
Wissen andererseits. Dennoch sehen wir, dass viele
Fachleute in erster Linie eine Identitat als Forscher besit-
zen und dass die Lehrtdtigkeit als weniger prestigetrach-
tig oder weniger bedeutsam aufgefasst wird. Jedenfalls
die Lehrtatigkeit fiir die unteren Semester. Sie beschéfti-
gen sich mit anderen Worten mehr mit dem Fach und
sehen nicht, dass die Lehrtatigkeit und die Mehrzahl der
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Studenten einen Beitrag zur Entwicklung des Wissens
innerhalb des Fachs leisten kénnen. Gleichzeitig wissen
wir, dass es Personen gibt, die sowohl hoch respektierte
Forscher als auch gute Lehrer sind — und die sich in ihrer
Lehrtétigkeit sogar wohl fiihlen. Personen, die oft erle-
ben, dass Lehre ein Teil der Fortentwicklung des Fachs
ist, und die die Studenten gern aktiv in den Erkenntnis-
gewinn innerhalb des Fachs mit einbeziehen. In einer
Diskussion tber das Verstindnis von guter Lehre und
die Merkmale eines guten Lehrers ist es mit anderen
Worten mdglich, von zwei Dimensionen auszugehen,
um die unterschiedlichen Pole zu beschreiben, wobei
die Betreuung der Studenten die eine und die Beschéfti-
gung mit dem Fach die andere Dimension darstellt. Auf
dieser Basis kénnen wir, wie es im Zusammenhang mit
dem studentischen Lernen gern getan wird, eine Typolo-
gie andeuten, die im Wesentlichen vier Typen von Leh-
rern beschreibt. Wie auch sonst bei Typologien ist dies
eine generalisierte Beschreibung, die der groBen
tatsdchlichen Variationsbreite nicht voll gerecht wird.
Sie kann aber als Ausgangspunkt fiir eine Problematisie-
rung und Vertiefung dessen dienen, was wir unter guter
Lehre verstehen wollen.

Abbildung: Unterschiedliche Typen von Lehrern, ausge-
hend von den beiden Dimensionen Betreu-
ung der Studenten und Beschaftigung mit
dem Fach

Beschiftigung mit dem Fach

Hach
C D

Betreuung der Studenten

Giering | Haoch

Giering

Einen Lehrer der Kategorie A kénnen wir als gleichgtil-
tig/apathisch beschreiben. Hier handelt es sich um eine
Person, die sich weder besonders um die Studenten
kiimmert noch sehr mit dem Fach beschaftigt. Auch
wenn wir hier einer Parodie gefdhrlich nahe sind, be-
steht kein Zweifel, dass es solche Personen gibt. Ebenso
klar ist, dass sie im Veranstaltungsraum fehl am Platz
sind. Das Interesse am Fach und/oder an den Studenten
ist vielleicht friiher einmal vorhanden gewesen, aber der
Funke ist aus irgendwelchen Griinden erloschen, und
jetzt geht es mehr oder weniger nur noch darum, bis
zum ndchsten Gehaltstag zu tiberleben.

Lehrer, die sich in geringem MaBe um ihre Studenten
kiimmern und die die groRe Masse eher als Problem be-
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trachten, sich aber desto mehr mit ihrem Fach beschafti-
gen (C), gehdren zu einem Typus, den ich als
arrogant/zynisch bezeichnen méchte. Es sind Lehrer, die
ihre Aufgabe mit einem gewissen Widerstand wahrneh-
men und die sich von einer Art sozialdarwinistischen
Annahme leiten lassen, ndamlich dass Studenten, die
dem normalen Studienfortschritt aus unterschiedlichen
Griinden nicht folgen, nichts auf der Universitdt zu su-
chen haben und dass die wirklich Geeigneten sowieso
zurechtkommen (natirliche Auslese). Es ist mit anderen
Worten nicht notwendig, d.h. nicht richtig, besondere
Verdnderungen im Bereich der Lernsituation vorzuneh-
men. Wir erleben sie als ausgesprochene Gegner von al-
ternativen Lehr- und Beurteilungslésungen und als
selbsternannte Verteidiger der traditionellen Univer-
sitdt. Den meisten Reformen von Lehre wird mit Skepsis
begegnet, sie werden nur als weiterer Beitrag gesehen,
den Studenten noch ein Kissen unterzuschieben und das
Niveau weiter zu senken. Hohe Durchfallquoten und
zahlreiche Studienabbriiche machen erst dann Sorgen,
wenn die Offentlichkeit davon erfihrt, und dann vor
allem deshalb, weil andere es bemerken. Intern wird es
wesentlich positiver gesehen, namlich als Zeichen von
hohem Status. Es ist nicht allen vergdnnt, in die wahre
Gemeinschaft aufgenommen zu werden! Typisch ist,
dass mit gewissen Korrekturen reagiert wird, wenn der
Druck groR wird, aber gleichzeitig wird nur wenig Wille
und Féhigkeit gezeigt, die eigene Praxis kritisch zu hin-
terfragen. Uberhaupt ist ein Mangel an Offenheit im
Verhéltnis zur eigenen Lehrtétigkeit augenféllig. Der ar-
rogante/zynische Lehrer nennt die Vorlesungen konse-
quent ,meine" Vorlesungen und die Lehrtatigkeit
.meine" Lehrtatigkeit. Jedem Ansatz von Einblick oder
einer Forderung nach Offenheit wird mit groBtem Miss-
trauen begegnet, und sie wird so weit wie moglich ab-
gewiesen. Es ist nicht undenkbar, dass solche Lehrer bei
einem Teil der Studenten hoch im Kurs stehen. Sie sind
haufig klar formulierende Vermittler und legen anson-
sten eine deutliche Fachkenntnis an den Tag, die den
kompetenten Fachmann signalisiert. lhre Arroganz ist
ein sichtbarer und gern erkannter Begleiter, der in unter-
schiedlichen Situationen zum Ausdruck kommt, zum
Beispiel bei Riickmeldungen an die Studenten. Sympto-
matisch ist aber, dass das, was andere als negative An-
zeichen von Arroganz und Zynismus empfinden, von
ihnen selbst als Verteidigung des Faches und des Ideals
einer freien Universitat gedeutet wird. Hier handelt es
sich um Lehrende, die eine starke fachliche Identitat be-
sitzen, die ehrgeizig sind im eigenen Namen und im
Namen des Fachs, und die typischerweise die Lehrtatig-
keit fir die unteren Semester als wenig prestigetrachtig
ansehen. Paradox ist ansonsten, dass sie unter bestimm-
ten Umstanden sehr viel Zeit und Arbeit in die Betreu-
ung von Studenten investieren. Typischerweise ge-
schieht dies aber in der Begegnung mit Studenten, die
von diesen Lehrern als unangefochten talentiert angese-
hen werden, meist auf einem Niveau oberhalb des Ein-
flihrungsniveaus. Hier handelt es sich um Lehrer, die
zweifellos die Forderung nach traditionellen Deutungen
einer auf Forschung basierenden Lehre erfiillen, denen
aber nach meinem Verstdndnis etwas Wesentliches
fehlt, um sie als gute Lehrer bezeichnen zu kénnen.
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Einen Lehrer der Kategorie B kdnnen wir als einbezie-
hend/unsicher einordnen. Dies sind Lehrende, die ihre
Tatigkeit auf die Studenten ausrichten in dem Wunsch,
auf die Studenten einzugehen und deren Wiinsche so
weit wie moglich zufrieden zu stellen. Hier finden wir
Lehrer, die oft keine aktiven Forscher sind oder ihre
Tatigkeit weniger auf die Forschung richten und die des-
halb die Studenten auch nicht in die Forschung einbe-
ziehen. Viel Zeit wird darauf verwendet, die Lehrtatig-
keit zu planen und durchzufiihren, und die Studenten
werden fast immer eine offene Tir vorfinden. Einem sol-
chen Lehrer sind auch die Riickmeldungen der Studen-
ten sehr wichtig, und er wird versuchen, diese in die
Vorbereitungen seiner Lehrtatigkeit mit einzubeziehen.
Die Bewertung durch die Studenten wird oft sehr positiv
ausfallen, und die Fachkollegen wenden sich gern an
solche Lehrer, wenn Fragen der Lehre und Lehrqualitat
diskutiert werden. Wir treffen diesen Lehrertypus vor
allem in der Lehre fir die unteren Semester an, aber pa-
radoxerweise haben sie oft nur begrenzten Einfluss auf
die Beschliisse, die am Ende zur Lehrpraxis des Fachs ge-
fasst werden. Die Konzentration auf Lehrtatigkeit und
Studenten, weniger auf Forschung, tragt dazu bei, dass
der Betreffende mit der Zeit als Fachmann marginalisiert
wird. Durchweg gute Bewertungen durch die Studenten
andern daran nichts. In ihrem Eifer, den Studenten die
besten Bedingungen zu bieten, laufen diese Lehrer Ge-
fahr, die Studenten eher in eine passive Rolle zu bringen
als sie zu aktivieren. Bei guter Lehre geht es nicht nur
darum, zu geben und den Weg zu ebnen. Es geht auch
darum, Gegenleistungen zu fordern. Auch diese Form
der Lehrtdtigkeit ldsst sich als forschungsbasiert be-
schreiben, hier aber in erster Linie in der Bedeutung
einer Vermittlung von Forschung und ausgewdhlten For-
schungsergebnissen innerhalb des Fachs.

Ein Lehrer der Kategorie D ldsst sich als einbeziehend/
fordernd bezeichnen. Er brennt fur sein Fach, kann die
Studenten mit seinem Engagement anstecken und zeigt
auf verschiedene Weise, dass ihm die Studenten wichtig
sind. Es werden klare fachliche Anforderungen an die
Studenten gestellt. Diese Anforderungen werden unter
anderem durch Zuganglichmachen und Riickmeldungen
nachverfolgt. Eventuelle Anpassungen bei der Gestal-
tung der Lehre erfolgen auf der Basis einer griindlichen
Analyse — zum Beispiel bei den moéglichen Ursachen von
Studienabbriichen und Durchfallquoten — und nicht auf
Grund von persénlichen Annahmen Uber das Verhalten
von Studenten. Neue Lehrangebote werden typischer-
weise auf der Basis griindlicher Reflexion und nach einer
Analyse der optimalen Lern- und Entwicklungsbedin-
gungen etabliert. Lehre wird hier als mehr begriffen als
die reine Vermittlung von Theorien und Forschungser-
gebnissen. Lehre wird als ein Element des Erkenntnisge-
winns innerhalb des Fachs aufgefasst. Einem einbezie-
henden/fordernden Lehrer ist es wichtig, dass die Stu-
denten in die Gemeinschaft der Fachleute eingefiihrt
werden. Sie splren, dass die Studenten dorthin
gehoren. Nicht als Randfiguren, sondern als zentrale, le-
gitime Teilnehmer. Solche Lehrer kennen ihr Fach genau.
Nicht nur in dem Sinne, dass sie gute Fachkenntnisse
besitzen, sondern auch, weil sie die Schwellen und Bar-
rieren auf verschiedenen Ebenen kennen. Dies ist es

79



Hochschulentwicklung/-politik

unter anderem, was Lehrtdtigkeit von Vermittlung un-
terscheidet. Wir alle konnen uns darin Gben, eine be-
stimmte Botschaft noch besser zu vermitteln — manch-
mal kann sogar eine offensichtliche Notwendigkeit be-
stehen, dies zu (iben — um aber ein guter Lehrer zu wer-
den, ist auch der Wille erforderlich, zu versuchen zu ver-
stehen, wie die Welt — in diesem Fall das Fach — aus
einem anderen Blickwinkel als dem eigenen aussieht.
Ein fordernder/einbeziehender Lehrer hat viel mit dem
gemeinsam, was Kreber (2002) scholars of teaching
nennt. Bei der Diskussion der Frage nach den Merkma-
len von guten Lehrern unterscheidet sie zwischen drei
Typen: excellent teachers, expert teachers und scholars
of teaching. Der erste Typus zeichnet sich vor allem da-
durch aus, dass er ein ausgezeichneter Vermittler ist. Es
ist eine Person, die sich in der Rolle des Lehrenden wohl
fihlt, die die meisten Techniken beherrscht, die so gut
wie immer positive Riickmeldungen von den Studenten
erhélt und die oft mit Lehrpreisen belohnt wird, wenn
solche Preise vergeben werden. Der nachste Typus kann
nicht immer mit dem erstgenannten konkurrieren, ob-
wohl wir auch hier jemanden vor uns haben, der Wissen
lernforderlich darstellen kann. Im Unterschied zum er-
sten Typus zeichnet er sich dadurch aus, dass er auch
viel Zeit fur die Reflexion Uber Fragen der Lehrtatigkeit
aufwendet. Wo der erste Typus ,auf natirliche Weise
gut” ist, ist der Experte gut, weil er oder sie viel Zeit dar-
auf verwendet hat, seine/ihre Lehrtatigkeit gemalR dem
Wissen Uber Zielsetzungen und Lernerfolg anzupassen.
Die wirklich guten Lehrer — scholars of teaching — sind
sowohl fahige Moderatoren des Lernens als auch
bemiiht, ihre Lehrtatigkeit verschiedenen Lehrzielen an-
zupassen, aber sie sind noch mehr:

“Scholars of teaching not only teach well and can de-
monstrate or share effective practices with colleagues,
they also know more about teaching. In doing so they
draw on formal and personal sources of knowledge con-
struction about teaching, effectively combine this with
their knowledge of the discipline to construct pedagogi-
cal content knowledge, continuously further this know-
ledge through self-regulated learning processes, and va-
lidate their knowledge through peer-review" (Kreber
2002, S. 18).

In einer anderen Arbeit zeigt Kreber (2003), wie sich
solche scholars of teaching von Experten auf unter-
schiedlichen Fachgebieten unterscheiden, wenn es um
die Frage geht, wodurch sich gute Lehrtatigkeit aus-
zeichnet. Wo die wirklich guten Lehrer (scholars) verste-
hen, dass es dabei um das Reflektieren unterschiedlicher
Bedingungen geht, die firr ein sinnvolles Lernen von Be-
deutung sind, und daraus fiir ihre Lehre Konsequenzen
ziehen, stehen die Fachexperten auf dem Standpunkt,
dass es bei guter Lehre in erster Linie um Techniken
geht, also darum, Erkenntnisse auf die bestmoégliche
Weise weiterzugeben. Das Konstatieren solcher Auffas-
sungsunterschiede kann zundchst trivial und ohne be-
sondere praktische Bedeutung erscheinen. Studien zei-
gen jedoch, dass Unterschiede in der Auffassung auch zu
Unterschieden in der praktischen Lehrtétigkeit fiihren,
was wiederum Bedeutung fir den Umgang der Studen-

80

HSW

ten mit dem Lernstoff und fir ihr dauerhaft erworbenes
Wissen hat. Trigwell, Prosser und Waterhouse (1999)
zeigen zum Beispiel, wie Lehrer, die eine von den Auto-
ren als ,lehrer-fokussiert" bezeichnete ,Strategie mit der
Intention, Wissen an die Studenten weiterzugeben" ver-
folgen, eine Lehrpraxis an den Tag legen, die die Studen-
ten in Richtung eines oberflachlichen, einpaukenden
Lernens beeinflusst.

Die Frage, wodurch bewirkt wird, dass einige Lehrer
nicht nur unterschiedlich tber ihre eigene Lehrpraxis
denken, sondern auch verschieden auftreten, wird von
Kane, Sandrette und Heath (2004) diskutiert. Laut die-
sen Forschern haben Unterschiede in der Persénlichkeit
groBe Bedeutung. Die wirklich guten Lehrer strahlen
eine Begeisterung und Freude Uber das Erforschen von
Phanomenen aus, die sich auf die Studenten lbertragt.
Sie sehen auch keinen Widerspruch zwischen Lehre und
Forschung. Ganz im Gegenteil. Lehre ist eine Art For-
schung, bei der der Lehrende kraft seiner langeren Er-
fahrung und gréReren Kompetenz die Studenten durch
ein unbekanntes Geldnde zu neuer Erkenntnis fiihrt.
Neue Erkenntnis aber nicht notwendigerweise nur fir
die Studenten. Dass nicht immer Ubereinstimmung zwi-
schen den Vorstellungen der Lehrer lber ihre eigene
Lehrtétigkeit einerseits und der Ausgestaltung dieser
Tatigkeit oder dem Verstehen der Studenten anderer-
seits besteht, diskutieren Hativa, Barak und Simhi
(2001). Hier zeigt sich unter anderem, dass viele Lehren-
de eine unrealistisch positive Vorstellung von ihrer eige-
nen Lehrtétigkeit haben:

“While faculty perceived themselves as satisfactory tea-
chers who had sufficient general pedagogical knowledge
and who applied it well in practice, students were
strongly critical of the level of teaching in their courses.
They felt that faculty failed in their classroom practice —
that the teaching they experienced was unclear, boring,
and generally ineffective" (Op.cit. S. 703).

Auch wenn die Unterschiede zwischen uns Lehrenden
nicht genau entlang der Linien verlaufen, die in der vor-
gestellten Typologie skizziert wurden, ist doch klar, dass
wir verschieden sind. Wo die einen Stdrken in der Pra-
sentation und Reflektion von Wissen besitzen und groBe
Versammlungen zu begeistern vermogen, liegen die
Starken anderer im Prozessmanagement und wieder an-
derer im Beratungsgesprach unter vier Augen. Im Be-
reich der Hochschulausbildung besitzen wir wenig Tradi-
tion, solche Unterschiede zu diskutieren. Stattdessen
haben wir die Lehrtétigkeit mehr oder weniger als Pri-
vatsache definiert. Nach den Verdnderungen, die in den
letzten Jahren stattgefunden haben, ist offensichtlich,
dass dies nicht mehr méglich ist. Unter den heutigen
Rahmenbedingungen sind Offenheit, Koordination und
Zusammenarbeit gefragt, damit das gemeinsame Lern-
projekt gelingen kann.
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Systematische Lehrveranstaltungsbeobachtungen an einer Hochschule
Verldufe von Lehrveranstaltungen an einer schweizerischen Fachhochschule
bei Einfilhrung der Bologna-Studiengdnge — eine Fallstudie

Seit Herbst 2006 bieten alle Fachhochschulen der Schweiz Studiengdnge orga-
nisiert nach dem Bachelor-Master-System an, wie das in der Bologna-Deklara-
tion beschlossen worden war. Einer der Haupttriebfedern des Reformprozes-
ses, neben der akademischen Mobilitdt und der Vorbereitung der Hochschul-
absolventen auf den europdischen Arbeitsmarkt, ist die Steigerung der Anzie-
hungskraft der europdischen Hochschulen zur Verhinderung von brain drain
und der Férderung von brain gain. Neben diesem globalen Wettbewerb wird
durch die gegenseitige Anrechenbarkeit der Studienleistungen in den ver-
schiedenen Landern auch die Konkurrenz der Hochschulen untereinander ge-
fordert.

Die Bologna-Reform geht von einem neuen Lehrverstandnis aus von der Stof-
fzentrierung hin zu einer Kompetenzorientierung, begleitet von einem shift
from teaching to learning. Der Fokus liegt also nicht beim Lehren, sondern auf
der Optimierung von Lernprozessen. Vor dem Hintergrund neuerer Erkennt-
nisse aus der Lernforschung wird auch deutlich, dass das Vermitteln von Wis-
sen im traditionellen Vorlesungsstil nur noch bedingt Gultigkeit hat. Unter
Beriick-sichtigung der obigen Erkenntnisse misste man heute eher vom
Hochschullernen als von der Hochschullehre sprechen. Die vorliegende Studie
wird zum Anlass genommen, ein Instrument vorzustellen, mit dem Lehre sy-
stematisch beobachtet werden kann. Mit dem beschriebenen Instrument wird
der Frage nachgegangen, inwieweit an der untersuchten schweizerischen
Padagogischen Hochschule die oben beschriebene Neuorientierung in der
Lehre schon stattgefunden hat. Mit Hilfe des VOS (VaNTH Observational Sy-
stem) sollen systematisch Lehrveranstaltungsbeobachtungen gemacht und
festgehalten werden. Das Ziel dieser Studie ist es, Lehrveranstaltungsverlaufe
an der untersuchten Padagogischen Hochschule zu erheben im Hinblick auf
die Entwicklung von Kursen in Hochschuldidaktik. Die gefundenen Ergebnisse
sollen mit der Schulleitung besprochen werden, vor allem auch auf dem Hin-
tergrund des neuen Lernens an Hochschulen. Basierend auf den gewonnen
empirischen Daten und den von der Schulleitung entwickelten Zielen kénnen
hochschuldidaktische Kurse geplant und umgesetzt werden. Zusatzlich be-
steht die Chance, bei einer Wiederholung der Studie in einigen Jahren mégli-
che Verdnderungen in der Lehre festzustellen. Es wird davon ausgegangen,
dass das Untersuchungsdesign und die erhobenen Daten nicht nur von Inter-
esse fiir die betroffene Hochschule sind, sondern generell Fachhochschulen in-
teressieren dirften, die in einem &hnlichen Prozess der Neuorientierung
stecken.
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Wolff-Dietrich Webler

Die Vorlesung — eine ausbaufahige Lernveranstaltung (l).

Herzstiick der Hochschullehre? Relikt des Mittelalters?
Riickstindig oder modern? Oder gar strategisches Mittel

der Qualititssicherung des Studiums?1

Wolff-Dietrich
Webler

It is a common perception that lectures would not support learning. This view, however, is much too undifferen-
tiated. It primarily focuses on the accumulation and storage of knowledge, while aspects such as curiosity and
thought, which can doubtlessly be learned through lectures, are largely neglected. Are lectures just a compromi-
se of the chronically underfinanced mass-university or are they part of a modern academic study? The following
text will analyze and discuss the advantages and disadvantages of lectures as well as the learning opportunities
they offer. It will be shown that there is not “the" lecture. Instead, there seem to be six different types with quite
different functions. Five of these types appear to be indispensable. Ironically, it is just the sixth and most frequent
type that should be abandoned. The typology and the observations presented in this article generate a heuristic
that could serve as a basis for further research in this field.

Die Vorlesung wird héufig pauschal verdammt. Sind Vor-
lesungen nicht nur als Notnagel in der unterfinanzierten
Massenuniversitat, sondern als Teil eines modernen, wis-
senschaftlichen Studiums anzusehen? Und das nach
allem, was die Psychologie iiber optimiertes Lernen her-
ausgefunden hat? War das je vereinbar mit den Hum-
boldtschen Ideen einer Gemeinschaft von Lehrenden
und Lernenden? Ja — unter bestimmten Umstédnden. Zwar
wurde diese Gemeinschaft auf Augenhdhe nie Realitat in
der Griindung der Berliner Universitét, wie Elmar Tenorth
festgestellt hat. Aber realisierbar ist sie. Der nachfolgen-
de Text analysiert und diskutiert die Vor- und Nachteile
von Vorlesungen und die mit ihr verbundenen Lernchan-

Adolph Diesterweg (1790-1866):
Vom Verderben auf den deutschen Universititen

.Nicht das Wissen kréftigt, sondern das Verstehen;
nicht die Aufsammlung im Gedéchtnis,
sondern das Verarbeiten im Verstande;

nicht das Aufspeichern der Massen,

sondern das Assimilieren;

nicht das Betrachten, sondern das Suchen;
nicht das Glauben, sondern das Priifen;

nicht das Lernen, sondern das Uben;

nicht das Fertige, sondern das Zubereiten,
nicht das Vorkauen, sondern das Zergliedern;
nicht das Nehmen, sondern das Machen.

Die darin liegende Wabhrheit ist ldngst von den Elemen-
tarlehrern eingesehen und angenommen worden; sie
mulS auch mit Strenge und Unbedingtheit unseren
Hochschullehrern gepredigt werden.*2
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cen. Er zeigt, dass es ,die" Vorlesung nicht gibt und ent-
wickelt 6 verschiedene Typen mit sehr unterschiedlichen
Funktionen. Der Aufsatz prasentiert mit seiner Typologie
und seinen Beobachtungen eine Heuristik, an der weite-
re Forschung anschliefen kann. In Teil Il in der folgenden
HSW-Ausgabe werden methodische Méglichkeiten einer
optimierten Gestaltung von Vorlesungen gezeigt, insbe-
sondere, wie der Kerngedanke bewahrt, die Lerninten-
sitdt aber erheblich gesteigert werden kann. Fir diejeni-
gen, fur die die Nachteile liberwiegen, werden einige
Maoglichkeiten gezeigt, die Vorlesung als Lehrform ab-
zulésen, wobei die Alternativen mit den gleichen
(unglinstigen) Rahmenbedingungen auskommen.

Adolph Diesterweg hat sich hier bereits vor rd. 175 Jah-
ren in einer umfassenden Kritik des Lehrens und Lernens
an Universitaten nicht bei Darstellungsformen der Lehre
aufgehalten, sondern spricht ausschlieBlich vom Lernen.
Er hat Erkenntnisse drastisch formuliert, die heute als
(zT. relativ) neue Wahrheiten verkiindet werden.3 Hier
ist bereits der Kerngedanke der konstruktivistischen
Lerntheorie enthalten: ,nicht die Aufsammlung im Ge-

* Der vorliegende Artikel geht in seinen Formulierungen immer davon aus,
dass Wissenschaft und alle Hochschultétigkeiten von beiden Geschlechtern
gleichberechtigt voran gebracht werden.

TIn HSW 4/2013 folgt: Die Vorlesung als Lernveranstaltung (I1): Optimie-
rung frontaler, darbietender Lehrmethodik als Didaktik (zu) groRer Lehr-
veranstaltungen - und ihre Alternativen.

2 Zit. n. Konrad Zillober (1984): Einfiihrung in die Hochschuldidaktik. Wiss.
Buchgesellschaft, Darmstadt.

3In den Zeilen 1-4 geht es um den Unterschied zwischen reproduzieren
konnen und verstehen (Ebenen 1 und 2 der Taxonomie kognitiver Ziele
von Benjamin Bloom 1956) sowie um die Ebenen 4-6 in den Zeilen 6, 7, 9,

10 und 11).
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dédchtnis, sondern das Verarbeiten im Verstande; nicht
das Aufspeichern der Massen, sondern das Assimilie-
ren”, hier werden Forderungen formuliert, die den
Wechsel vom Lehren zum Lernen ausmachen. Wie steht
speziell die Vorlesung zu solchen Forderungen? Kann sie
ihnen Uberhaupt entsprechen? Im folgenden Artikel
wird die Vorlesung als der Inbegriff des Mitteilens und
Tradierens von Wissensbestdanden und (seit dem 18. Jh.
allmahlich4) eigener Erkenntnisse sozialgeschichtlich
eingeordnet und als Lehr- und Lernform auf ihre Effekti-
vitdt hin untersucht. Gibt es ,die Vorlesung" iberhaupt?
Der Autor unterscheidet 6 Typen, die zwar alle auf
Jfrontaler Instruktion" beruhen, aber sehr unterschiedli-
che Funktionen und Effekte — und infolge dessen Exis-
tenzberechtigungen haben. Finf von ihnen halt er fur
unverzichtbar; die sechste, haufigste aber ...

I. QualitatsmaBstabe fir Vorlesungen

1. Begriffsbestimmung und Abgrenzung
des Gegenstandes

Vorlesungen bestanden im Mittelalter (vor Erfindung
des Buchdrucks) im Verlesen von Teilen einer Hand-
schrift (s.u. Abschnitt Ill, 2). Heute stellen sie eine Vor-
tragsform akademischer Lehrer/innen tiber wissenschaft-
liche Inhalte dar und bilden einen wesentlichen Teil tra-
ditioneller Lehrveranstaltungsformen im Studium an
Universitaten.5 Sie stehen i.d.R. im Mittelpunkt von
Lehrveranstaltungen und fillen sie zeitlich aus, wahrend
Einzelvortrage oft nur einen Teil einer (mehr oder weni-
ger feierlichen) Veranstaltung ausmachen. (An Fach-
hochschulen bildete lange Zeit der seminaristische Un-
terricht den Kernbestandteil der Lehre). Vorlesungen
fullen (bei groRen Unterschieden in den Fachkulturen)
i.d.R. ein oder zwei akademische Stunden 1-3 mal
wochentlich in einer Semesterveranstaltung. Wie er-
wahnt, existiert die Vorlesung seit dem frihen Mittelal-
ter und stammt aus der Zeit vor der Erfindung des Buch-
drucks. Mit ihrer Hilfe wurden von den Scholaren die
Basistexte ihrer eigenen kiinftigen Berufsausiibung
handschriftlich hergestellt (s.u. Abschnitt Ill). Im Laufe
der Jahrhunderte hat sich mit den Aufgaben der Univer-
sitdt und der mit der Aufklarung seit dem 18. Jahrhun-
dert aufkommenden eigenen Forschung auch die Funk-
tion der Vorlesung gewandelt. In der Regel werden
keine Biicher mehr vorgelesen, sondern neu zusammen
gestellte oder selbst gewonnene Erkenntnisse vorgetra-
gen (es sei denn, diese Ergebnisse wdren gerade als Buch
erschienen; dann ist die Versuchung zum Rickfall groR,
flihrt aber zu spottischen Kommentaren).

Im Gegensatz zu einer ,Lesung" (von Buchausschnitten
in anderen Literaturkategorien, oft durch den Autor)
wird von einer Vorlesung i.d.R. ein akademischer Fach-
vortrag erwartet, heute mehr oder weniger frei gehal-
ten. Fast alle Vortrdge in und auBerhalb der Wissen-
schaft (z.B. Fachvortrdge auf Konferenzen oder Ge-
schaftsberichte auf Aktiondrsversammlungen) werden
nicht als Vorlesungen eingestuft.
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2. Die Qualitat von Vorlesungen
far das Lernen

2.1 Zum Qualitatsbegriff sowie zur Zielabhangigkeit von
Qualititen = Fitness for Purpose®

Immer wieder ist um einen absolut feststehenden Qua-
litdtsbegriff und seine Merkmale in Forschung und Lehre
gestritten worden. Das geschah in Debatten Uber For-
schungsleistungen in Berufungsverfahren ebenso wie in
der Lehre. Von Abstraktionen zu ,guter Lehre" abgese-
hen, schlug sich das im Alltag vor allem im Streit um Fra-
gen in den Fragebdgen fiir Lehrveranstaltungsbewertun-
gen nieder. Solche Fragebégen kommen nicht umbhin,
Merkmale guter Lehre und in ihrer Summe sogar Kon-
zepte guter Lehre zu benennen. Und diese Konzepte
stellten sich vielfach als d&rmlich ("poor") heraus oder 16s-
ten im umgekehrten, entwickelten Fall Proteste vieler
Lehrender aus, weil sie tiber deren Reflexionsstand (und
personliche Ziele in der Lehre) hinaus gingen. Es gibt
aber keinen universal glltigen Qualitatsbegriff; Qualitat
ist von den jeweiligen Zielen und Zwecken abhangig. In
britischer Knappheit hatte Christopher Ball 1985 formu-
liert: "Quality = fitness for purpose”, Philip B. Crosby de-
finierte 1979: "Quality is conformance to require-
ments".” Je nach wechselndem Zweck wechseln auch die
Qualitatsmerkmale, und der Grad der Qualitit bestimmt
sich nach der Ubereinstimmung mit den jeweiligen An-
forderungen. Ahnlich — nur ausfihrlicher — beschreibt die
DIN EN ISO 8402 den Begriff. Dort wird Qualitat be-
zeichnet ... als die Gesamtheit der Eigenschaften und
Merkmale beziglich ihrer Eignung, festgelegte und vor-
ausgesetzte Erfordernisse zu erflillen".8 Solche Ziele und
Erfolgsmalstabe liefert das Kompetenzkonzept der
Bologna-Reform, wonach Veranstaltungen geeignet sein
missen, bestimmte Kompetenzen zu erwerben. Aber
auch die Lehrenden selbst miissen sich fragen und fragen
lassen, ob und inwieweit die von ihnen organisierten
Veranstaltungen geeignet sind, sogar die von ihnen selbst
angestrebten Ziele zu erreichen. Bei ndherer Betrachtung
stellen sich viele Konflikte um Qualitdt dann als Konflikte
um Ziele heraus (oder davon abhédngig als Streit darlber,
ob ergriffene MaRRnahmen tatsachlich zielflihrend sind).

2.2 Ziele von Vorlesungen in der Sicht von Professoren
Professoren haben sich immer wieder zu den Zielen ihrer
Lehre geduBert. Vielleicht kdnnen sich Leser/innen in ei-
nigen Sichtweisen selbst wiederfinden. Als Zugang zu
den hier entwickelten Uberlegungen sollen daher
zundchst einige Zitate solcher persénlicher Sicht von
Professoren folgen.

| 4 Webler, W.-D. (2008): Zur Entstehung der Humboldtschen Universitats-

konzeption. Statik und Dynamik der Hochschulentwicklung in Deutschland
— ein historisches Beispiel. Bielefeld.

5 Bei Habilitationsvortrigen, Antritts- oder Abschiedsvorlesungen sind auch
Teile des Kollegiums anwesend.

6 Ball, Ch. (Ed.) (1985): Fitness for Purpose: Essays in Higher Education, Lon-
don.

7 Crosby, P.B. (1979): Quality is free: the art of making quality certain. New
York.

8 http://www.gruene-werkstatt.de/leitfaden/seiten/3070.htm,
Aufruf 04.03.2012.
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Aus England etwa stammt die britisch knappe Umschrei-
bung: ,Gute Lehre besteht darin, Neugier und Zweifel zu
wecken"("curiosity and doubt").? (Zweifel hier als intel-
lektueller Zweifel verstanden, als Skepsis gegeniiber an-
gebotener Information). Im Sinne lebenslangen Lernens
stehen beide wohl auch ganz oben. Mit diesen Trieb-
kraften10 |asst sich alles weitere, wie Grundlagen, Me-
thodenkenntnis, weiterer Stoff usw. erwerben.

Die Literatur ist voll von Definitionen von Didaktik. Die
kirzeste, aber auch prdagnanteste kommt scheinbar
héchst trivial daher: ,Didaktik ist die Kunst, Lehre auf
Lernen zu beziehen"; wenn denn die funktionale Unter-
ordnung der Lehre unter das Lernen so trivial wére ...
Hier steckt nichts anderes dahinter als bereits der
Schwenk, der "Shift from Teaching to Learning”. Die Ge-
sellschaft finanziert Hochschulen nicht fiir den Auftritt
groRer Geister (obwohl das im Einzelfall lernférderlich
sein kann), sondern damit dort fiir die Gesellschaft in-
tensiv gelernt wird (gleichermaRen in der Forschung und
in der Lehre). Dahinter verbirgt sich als Folge anderer
Ziele ein anderes Rollenverstdndnis von Lehrenden als
das traditionelle. Diese Selbstverstindnisse sind auf
einem Kontinuum mit zwei Polen angesiedelt zwischen
.Fachexpert/innen" und ,Moderator/innen von Lern-
prozessen” (die fachlich ebenfalls exzellent sein kon-
nen). Im Alltag kann man die beiden an charakteristi-
schen Aussprichen iber ihren Lehrerfolg erkennen: Der
Fachexperte kommt aus seiner Vorlesung und hat als Er-
folgsmeldung voller Zufriedenheit: ,Heute bin ich mit
meinem Stoff durchgekommen!" Der Moderator hat an-
dere Anspriiche an seinen Erfolg: Er kommt aus der Ver-
anstaltung mit der Feststellung: ,Heute bin ich zwar
nicht mit meinem Stoff durchgekommen, aber heute
haben die Studierenden viel gelernt!”

Zwei weitere Zitate verwendet der Verfasser als didakti-
sche Impule, als Stolpersteine zum Nachdenken in sei-
nen Weiterbildungsseminaren. Eines stammt von Martin
Buber, das andere aus den Memoiren eines bekannten
Politikwissenschaftlers, Christian Graf von Krockow.
Martin Buber antwortet 1961 (gegen Ende seines Le-
bens) auf eine entsprechende Frage:

.Ich habe keine Lehre.

Ich zeige nur etwas.

Ich zeige Wirklichkeit,

ich zeige etwas

an der Wirklichkeit,

was nicht

oder zu wenig

gesehen worden ist.

Ich nehme ihn,

der mir zuhért

an der Hand und

flihre ihn zum Fenster.

Ich stoBe das Fenster auf

und zeige hinaus.

Ich habe keine Lehre,

aber ich fiihre ein Gesprich."11

Martin Buber, Religionsphilosoph, (urspriinglich an der
Universitat Frankfurt/M. lehrend, nach seiner Flucht aus
Deutschland zeitweise in Israel lebend) erlautert hier
seine Didaktik. Sie lasst sich als Teil der Impulsdidaktik
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bezeichnen. Der erste Satz konnte in dem Sinne gelesen
werden, dass Buber keinen festen Stoffkanon hat, der
von den Studierenden erlernt werden soll — und schon
gar nicht in einer festgelegten Reihenfolge. Die Gberlas-
st er den Lernenden — in der Reihenfolge, in der diese
die Dinge zu sehen beginnen. Insofern geht er ganz auf
die Lerner ein; das ist das Moderne an seiner Lehre (die
konstruktivistische Lerntheorie konnte er 1961 noch
nicht kennen). Trotz der Aussage, er habe keine Lehre,
hat er Vorstellungen von der Vollstandigkeit, Differen-
zierung und Komplexitdt der Sicht des Ganzen, die im
Studium erreicht werden soll (,ich zeige...was nicht oder
zu wenig gesehen worden ist"). Auch er kontrolliert als
typische Lehrtdtigkeit die Qualitdtsstandards des Faches
und setzt den Lernprozess ergdnzende, korrigierende,
kompensierende Impulse. Die Gesamtsicht erreichen
miussen aber die Studierenden. Er bleibt mit ihm ,der
mir zuhort” (andere erreicht er nicht) im Gesprach tber
das, was dieser beim Blick aus dem ,Fenster" sieht.
Statt Stoffgebiete flachig zu vermitteln, wird den Studie-
renden der Einstieg liberlassen, werden lediglich Impul-
se gesetzt fiir weiteres Nachdenken und Eigenarbeit der
Studierenden. Trotz dieser Offnung von Raumen, Gestal-
tung einer Lernumgebung fiir Eigeninitiativen der Stu-
dierenden (mit dem Bildmotiv des aufgestoRenen Fen-
sters wird die Didaktik des entdecken lassenden Lernens
schon vorweggenommen) hat dieser Dozent eine starke
Stellung: ,Ich zeige ... nehme ... an der Hand und fihre
... Ich stoBe das Fenster auf, zeige hinaus, ... fihre ein
Gesprach." Das kann den Studierenden Sicherheit bie-
ten in einer sonst recht offenen Situation. Allerdings gibt
Buber auf eine entsprechende Frage Auskunft iber seine
eigene Sicht und Eigenaktivitdt, nicht Gber die von Stu-
dierenden, wodurch der Eindruck seiner zentralen Stel-
lung noch verstarkt wird.

Graf von Krockow beschreibt die wiinschenswerten Wir-
kungen der Lehre als Lernzusammenhang fir beide Sei-
ten: ,Der Lehrer von Rang belehrt nicht, sondern er hort
zu und stellt Fragen. Mit ihnen gerdt man vor die eige-
nen Unklarheiten, Wissensllicken und Widerspriiche; sie
zwingen dazu, neu zu lberdenken, was man langst fiir
bewiesen und gesichert hielt. Die Autoritdt des Lehrers
griindet darum gerade nicht im Bescheidwissen (sic!),
sondern darin, dass er den Schiiler von dieser Jugendpla-
ge befreit und ihn ins Freie und Weite hinausfiihrt. — Im
Hintergrund solcher Autoritidt stehen Lebenserfahrun-
gen, und mit ihnen kommt Persénliches ins Spiel ..."12
Lehrqualitdt bedeutet — wie schon dargestellt — das Aus-
maB, in dem die Ziele der Lehre erreicht worden sind
bzw. in dem die Lernenden ihre eigenen Ziele setzen
und erreichen konnten. Lehrqualitdt entscheidet sich
also nicht zuletzt am Niveau der Ziele (an der Zielqua-
litdt). Da Lehre stindig verbessert werden soll, missen

| 9 Mitgeteilt von meinem Oxforder Kollegen Prof. Graham Gibbs.

10 pje Neugier gehort mit der Habgier sowie Liebe und Hass sicherlich zu
den starksten menschlichen Triebfedern.

11 Buber, M. (1878-1965): Aus einer philosophischen Rechenschaft. In:
Ders. Werke |. Schriften zur Philosophie, S. 1114. Martin Buber Werks-
ausgabe, hgg. v.d. Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaf-
ten, Berlin. 21. Bde. + Ergdnzungsband.

12 Graf von Krockow, Chr. (2000): In: Erinnerungen. Zu Gast in drei Welten,

Stuttgart, S. 176.
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auch die dorthin flihrenden Lernprozesse in ihrer ,Pro-
zessqualitat" erfasst werden.’3

Die Qualitdtsvorstellungen, die an einem Fachbereich
herrschen, lassen sich relativ leicht an dem Fragebogen
ablesen, den der Fachbereich verwendet. Anhand der
Fragen, die dort gestellt werden, ist das didaktische Mo-
dell ablesbar, das zumindest die Konstrukteure des Fra-
gebogens geleitet hat (und kollegiale Zustimmung fand).
In umfangreichen empirischen Studien des Verfassers an
Uber 80 Fachbereichen in Deutschland4 wurden die
Lehrenden (darunter getrennt die Professoren) gefragt,
was fiir sie gute Lehre ausmacht, welche Merkmale sie
auszeichnet? Sie hatten zur schriftlichen Beantwortung
mehrere Tage Zeit. Ein Ausschnitt sei hier wiedergege-
ben, der das Spektrum der vertretenen Konzepte an
dem einen Fachbereich vollstdndig, aber auch insgesamt
sehr typisch wiedergibt:15

«Wichtige Begriffe klar und interessant darstellen.”

.1) Fachliches Engagement, 2) Disziplin, Koordination,
3) Spontaneitat.”

.Darbietung der wesentlichen Inhalte, Verzicht auf
Details, Einsetzen didaktischer Hilfsmittel, Riickkopp-
lung Uber Vermittlung der Inhalte.”

.klare Gliederung; verstandliche Sprache; Motivierung
der Zuhorer."

.Schwer zu sagen, da... Wichtig: Engagement, Tempra-
ment, Verstandlichkeit, Originalitdit und Niveau des
Dozenten."”

.Motivation der Studierenden, Verstandlichkeit, Pro-
blemorientierung, Anleitung zu eigenem Denken, For-
schungsbezug, didaktische Strukturierung, brauchba-
res -Begleitmaterial."

.Empathie, Engagement, standige Reflexion der Lehre,
Ankniipfen an Bekanntes, Aktivierung, Motivierung,
forschendes Lernen, Reflexion/Hinterfagen/Diskussion
von Veranstaltungsinhalten und Wissenschaft."

e Wenn man mehr versteht und mehr behilt als im
Selbststudium."

Wenn Neugier und Interesse der Studenten geweckt
werden; Praxisndhe; Lebensnédhe.”

.Flexibilitat der Lehrenden; Lernprozess als gemeinsa-
mer Prozess; Voraussetzung: engagierte, inhaltlich in-
teressierte, vorbereitete Lehrende und Studierende.”
+AnstdBe zum Selbststudium geben, gemeinsam mit
Lehrenden etwas aus dem Fach/uber das Fach erfah-
ren."

Wie die Antworten zeigen, war das Ergebnis dessen, was
gute Lehre ausmacht, teilweise von erheblicher Schlicht-
heit (auch fir den die aggregierten Ergebnisse sichten-
den Dekan), zu einem kleinen Teil auch hoffnungsvoll.
Auffallend an dem einen Teil dieser Zitate ist die absolu-
te Lehrzentrierung, bei anderen der Einbezug der Stu-
dierenden in ,ihren" Lehrprozess und in einem dritten
Teil der hier sichtbar werdenden Lehrkonzepte schlieB-
lich die Gemeinsamkeit des Lernens.

Es geht in den ersten Antworten um das moglichst ge-
schickte Absenden von Informationen, um Lernen zu er-
leichtern, nicht um das Lernen selbst. Einige Zitate aus
den USA zeigen, dass die dortige Lehre ein bemerkens-
wertes Reflexionsniveau (zumindest der besten) Lehren-
den spiegeln kann. Eine Webseite des Centers for Tea-
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ching and Learning der Harvard University enthdlt ein
auch deutsche Uberzeugungen bezeichnendes Zitat:
"When | started teaching at Harvard as a teaching fel-
low, | thought the role of a teacher was to transmit data,
as much data as possible. That's a mistake. Our professi-
on as teachers in a classroom is about changing the
emotional state of our students ....

Think about the teachers who affected you positively in
the classroom. They were not the teachers who pushed
the most data at you -- they were the teachers who got
you excited about their subject. Once you make a stu-
dent interested and eager in the subject -- once you
change his or her emotional state -- they will go a long
way in teaching themselves and teaching each other."16

Einer der Lehrpreistrdger der Harvard Universitdt be-

zeichnete seine Ziele so:

"What | seek to do in the classroom is to question what

the students think they know and how they have come

to hold their values. Learning is essentially a process of
unlearning, of shedding what Plato calls images."1”

Und der in den USA z.Z. zu diesen Fragen erfolgreichste

Autor Ken Bain, fihrend in der Debatte um die Qualitat

guter Lehre, liefert in seinem Buch "What the Best Col-

lege Teachers Do",18 ein weiteres Beispiel, auf welchem
hohen Niveau inzwischen die Reflexionen liber Lehre
angekommen sind. Ergebnisse seiner 15-jahrigen Studie
finden sich auf den Seiten mit Teaching Tips z.B. der

Park University auf dem Weg in den Alltag:

“The best college teachers in Bain's 15 year study all

shared three common conditions:

*they created a learning environment in which stu-
dents.existing paradigms did not work (i.e. creating an
expectation failure. or intellectual challenge).

* they created a learning environment in which students
cared that their existing model didn't work, and requi-
red them to engage in metacognition.

| 13 zu weiteren Einzelheiten vgl. W.-D. Webler: Erfassung der Qualitat der

Lehre — Warum so viele Versuche scheitern. In: Hochschulmanagement,
4/2011, S. 84-93. Sowie Ders.: ,Was taugen Fragebdgen zur Lehrveran-
staltungsbewertung - und was ihre Ergebnisse? Praxishinweise aus einem
Vergleich tblicher Fragebégen zur Evaluation von Lehre und Studium. In:
Qualitdt in der Wissenschaft, 4/2008, S. 96-105.

14 Die umfangreichen Berichte waren durchgehend vertraulich, um Klartext
schreiben zu kénnen. Nur der Evaluationsbericht tber die damalige
Hochschule fir Wirtschaft und Politik Hamburg (Prasident: Lothar Zech-
lin, Pressesprecherin: Sigrun Nickel) wurde seinerzeit zumindest hoch-
schulintern veroffentlicht.

15 Die Zitate stammen aus einem bekannten deutschen sozialwissenschaftli-
chen Fachbereich. Die ungekiirzten Antworten stellen eine Auswahl aus
den Antworten von insgesamt 27 Professoren auf die Frage dar: ,Was ist
fiir Sie gute Lehre? Welche Merkmale zeichnen sie aus?" Die Antworten
spiegeln das Lehrkonzept der Antwortenden und waren in ihrer Lange
nicht duBerlich eingeschrankt (etwa durch die Zahl offener Zeilen 0.4.).

16 Rosen, St. online: Beton Michael Kaneb Professor of National Security
and Military Affairs, Department of Government, and Master of Win-
throp House, URL: http://isites.harvard.edu/icb/icb.do?keyword=k1985&
pageid=icb.page29704 (Aufruf 18.01.10)

17 Ruiz, T. online: Inspiring Teaching: Carnegie Professors of the Year Speak;
zit. n. Washington Center for Improving the Quality of Undergraduate
Education, Faculty Enrichment, Scholarship of Teaching and Learning,
http://www.evergreen.edu/washcenter/project.asp?pid=69, (Aufruf 19.
Mai 2010).

18 Das Buch hat den “Virginia and Warren Stone Preis" gewonnen, "awar-
ded annually by Harvard University Press for an outstanding book on
education and society”.

19 park University online: Bain, K. (2004): What the Best College Teachers
Do. Cambridge, Massachusetts.
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* they created a learning environment that provide stu-
dents with emotional support as they confront the
challenges to deeply held beliefs."19

2.3 Lernpsychologische Nachbemerkung

Vorlesungen beruhen auf Ansatzen der Instruktionspsy-
chologie. Dort wird angenommen, dass Lernende bei
der ,Vermittlung von Wissen" weitgehend passiv blei-
ben. Der Wissenserwerb stellt sich als regelhafter, lenk-
barer Prozess dar. Um dies zu erleichtern, wird eine sys-
tematisch-inhaltliche Gliederung zugrunde gelegt und
dann schrittweise libermittelt. Die Lernenden lberneh-
men die angebotene Struktur, eine eigene Umstrukturie-
rung des Stoffes im Zuge eigener Verknipfungen mit
dem individuellen Vorwissen findet nicht statt bzw. wird
nicht als n6tig angenommen .20

II. Pro und Contra Vorlesungen

1. Heutige Erscheinungsformen:
Typologie von Vorlesungen

Seit der allmédhlichen Einfuhrung des ,Seminars” als neue
Veranstaltungsform in der zweiten Hélfte des 18. Jahr-
hunderts war der anhaltende Versuch, die Vorlesung als
zentrale, aber letztlich (nach damaligem Empfinden) mo-
notone Vermittlungsform des Studiums zuriickzudran-
gen, nur partiell erfolgreich. Das liegt einerseits an der
unbestrittenen bildungsékonomischen Stirke, Hunderte
von Hoérern von einer einzigen Lehrperson zeit-
6konomisch mit Informationen versorgen zu kénnen.
Andererseits ist die Vorlesung als derjenige akademische
Ort attraktiv, an dem der Fachvertreter (in der Vergan-
genheit in der Regel mannlich) seine soziale Rolle auch
o6ffentlich sichtbar darstellen und die Lehrmeinungen mit
seiner Person verbinden konnte. Diese Vorteile scheinen
die schon ldngere Zeit bekannte Ineffektivitat der Darbie-
tungsform als Form des Lernens zu Uberwiegen. Von den
Horern kann nur ein kleiner Teil der Inhalte tatséchlich
aufgefasst werden und muss daher spéter nachgearbeitet
werden. Zwar sind nach dem Vordringen der Kleingrup-
penarbeit bzw. der kleinen Seminare in der zweiten Half-
te der 1960er und ersten Hélfte der 1970er Jahre die
Vorlesungen reduziert worden. Aber seit den unglinstiger
werdenden Personalrelationen (zwischen Lehrenden und
Studierenden) hat in der zweiten Halfte der 1970er Jahre
eine Renaissance der Vorlesungsform eingesetzt. Bei aller
Kritik, die unter der Perspektive des Lernerfolgs an der
traditionellen Form der Vorlesung geiibt werden muss
(s.u.), ist doch eine differenzierte Sicht notwendig. Zum
einen kann die traditionelle Vorlesungsform verlassen
und fir die Studierenden wesentlich kommunikativer ge-
staltet werden. Zum anderen ist nicht jede Form der Vor-
lesung abzulehnen, sondern nur eine bestimmte zu redu-
zieren. Hier werden sechs Typen unterschieden, von
denen der Verfasser 5 Typen sogar fiir unverzichtbar halt:

1.1 Die Uberblicks- und Einfihrungsvorlesung: Sie hat
Orientierungsfunktion im Fach, sortiert die Gebiete, Fo-
cussierungen, Stromungen im Fach als lebendigen Ent-
wicklungsprozess. Die bisherige, haufig gehaltene Form
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sollte wissenschaftstheoretisch angereichert werden.
Was sind und welche Merkmale haben Disziplinen?
Warum gibt es sie? Worin unterscheiden sie sich? Hier
ist zunachst der Gegenstand zu bezeichnen und abzu-
grenzen. Dabei hilft in einer Einfithrungsveranstaltung
fiir Erstsemester das Bild des Hauses. Die Oberflachen-
und Tiefenstruktur des Faches lasst sich mit dem Zen-
tralgebiet bezeichnen, das das Wohnzimmer einnimmt.
Die Bindestrich-Spezialgebiete arbeiten in den (ibrigen
Zimmern des Hauses (und werden im einzelnen bezeich-
net und eingezeichnet). Dieses Bild pragt sich ein und
erleichtert anschlieBend die Orientierung und Verortung
in der Fillle von Fachveranstaltungen. Solche Uberblicke
sind Uberaus nitzlich und lassen sich durch Beispiele aus
eigenen Forschungen authentisch und plastisch gestal-
ten. Moglich ist auch, die Oberflachen- und Tiefenstruk-
tur des Faches als eine Art Strukturgittermodell zur Ori-
entierung aufzufassen. Sie sind die Voraussetzung dafiir,
dass neues Wissen an vorhandenes Wissen in diesem
Strukturgittermodell ,,angedockt" und in seinen Zusam-
menhdngen verortet werden kann.

SchlieBlich sollte sorgféltig (an Beispielen) auf Notwen-
digkeit und Nutzen der Theoriebildung (induktiv/deduk-
tiv) und ihre Unverzichtbarkeit eingegangen werden, um
den Studierenden friihzeitig die Scheu davor zu nehmen
und ihre Verdnderbarkeit zu erfahren. Die typischen Fra-
gestellungen des Faches (z.B. in der Okonomie das
Knappheitsprinzip), sein Zugriff auf den Gegenstand und
sein methodisches Vorgehen, m.a.W. seine wissen-
schaftstheoretische Einordnung (experimentell/empi-
risch, subsumierend, induktiv/deduktiv usw.) und seine
Abgrenzung zu Nachbardisziplinen (manchmal nur histo-
risch begriindbar oder in relativ feinen Abstufungen an-
gebbar, z.B. in der Differenz von Sozialpsychologie und
Soziologie, zwischen Politischer Soziologie und Poli-
tikwissenschaft oder der Physikalischen Chemie zu ihren
Herkunftsdisziplinen usw. sollten dargestellt werden.

1.2 Die (Grund)Vorlesung, die groRe Mengen kanoni-
schen Stoffes (Grundlagen, Lehrbuchwissen) transpor-
tiert. Nur diese Form sollte weitgehend durch intensi-
vere Prasentations- und Aneignungsformen ersetzt wer-
den, die den Studierenden nicht nur wesentlich aktivere
Lernrollen ermdglichen, sondern den Stoff auch sinnvoll
aus der bloRen Anhaufung blasser Theorie herauslésen
und mit Entstehungs- und Verwendungszusammenhan-
gen verbinden. Nur diese Form traditioneller Vorlesung
ist wirklich von Gutenbergs Buchdruck tberholt und
dem Buch und seiner elektronischen Form unterlegen,
weil die Lektiire im Gegensatz zur Vorlesung eigenes
Lerntempo der Studierenden, beliebige Wiederholungen
und vor allem Orts- und Zeitunabhangigkeit der Stoffan-
eignung aus einer (im Gegensatz zu vielen Vorlesungs-
mitschriften) obendrein korrekten Vorlage ermdglicht.

1.3 Demonstrationsvorlesung/fallbezogene Vorlesung:
Bei dieser Art Vorlesung werden Praxisbezlige herge-
stellt. Sie kénnen — als Experimentalvorlesung in Physik
oder Chemie — in der Vorfiihrung bekannter Experimen-

| 20 Gudjons, H. (2003): Frontalunterricht — neue entdeckt. Integration in of-

fene Unterrichtsformen. Bad Heilbrunn, S. 132 ff.
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te bestehen, um bestimmte, bisher abstrakt dargestellte
Abldufe auch im Experiment zeigen zu kdnnen, nicht zu-
letzt im Lehramt fiir den Schulunterricht. Sie kénnen in
Medizin mit einer Patientenvorstellung verbunden sein,
um eine Krankheit — auch in Verkniipfung mit der Be-
findlichkeit eines Patienten - lebendig demonstrieren zu
konnen. Varianten davon kénnen die ,Demonstration”
Jjuristischer Félle im Jura-Studium, die ,Demonstration”
bestimmter Bauten in Architektur- und Bauingenieur-
Vorlesungen und &hnliche Ubertragungen des Demon-
strationsprinzips auf andere Facher darstellen.

1.4 Die Ringvorlesung besteht darin, dass eine Kette
von Experten jeweils Gber Teilthemen des Semesterthe-
mas berichtet. In den Sitzungen tritt in der Regel je ein
Spezialist auf und hélt die Vorlesung. Auf diese Weise
kommen Lehrveranstaltungen auf hohem Niveau mit
groBer Aktualitat des Wissens zustande. Haufig gibt es
einen Veranstalter, der wéhrend des ganzen Semesters
anwesend ist und Verbindungen zwischen den Sit-
zungsthemen herstellt, aber manchmal wechseln sich
die Vortragenden auch nur ab. Ein Nachteil besteht
darin, dass die Experten meist aus Zeitmangel nicht an
den  Sitzungen teilnehmen kénnen, die ihre
Kolleg/innen Gibernommen haben; so kommt eine enge-
re Verkniipfung der Einzelsitzungen bestenfalls iber die
Moderation der Veranstaltungsleitung zustande, wenn
sie kontinuierlich vorhanden ist. Die Abgrenzung der
Ringvorlesung zur Vortragsreihe liegt a) im engeren
Bezug der Teilthemen aufeinander, b) dem Charakter als
Lehrveranstaltung (die von den Studierenden belegt
werden kann) und ¢) dem zeitlichen Rahmen einer Se-
mesterveranstaltung.

1.5 Die aktuelle Forschungsvorlesung, Sie existiert in
dieser Form bisher nicht. Sie stellt das in den Hérsaal
verlegte, bekannte Forschungskolloquium in erweiterter
Form als groBe Veranstaltung dar. Teilnehmen sollen
nicht nur Doktoranden, hohe Semester und wiss. Mitar-
beiter, sondern ausdriicklich Studierende aller Semester.
Sie sollen lernen, wie sehr ihr Fach in Bewegung ist, wie
eben noch sicher geglaubtes Wissen relativiert oder gar
widerlegt wird. Deshalb werden hier nicht nur gerade
publizierte oder laufende eigene Forschungen vorge-
stellt. Hier wird auch von (gerade von einem For-
schungskongress zuriick gekehrten) Kolleg/innen Uber
neueste Forschungsergebnisse berichtet, Uber Trends
der Entwicklung, ggfls. Uber spektakuldre Erkenntnis-
durchbriiche usw. (Bis die Proceedings solcher Tagun-
gen publiziert sind, vergeht sonst viel mehr Zeit). Die
Beitrdge markieren klar, worin in dem vorliegenden Er-
gebnis das Neue gegeniliber dem bisherigen Stand der
Forschung besteht bzw. welcher Entwicklungsstand mit
dem Projekt Gberwunden worden ist. Sie akzentuieren
somit stdrker den bisherigen Wissensstand und dessen
Erweiterung bzw. Widerlegung, als dies in den Publika-
tionen Ublicherweise geschieht und bereiten eigenes
wissenschaftliches Schreiben vor. Hier bieten sich kaum
andere 6konomische Formen der Mitteilung an, die das
gleiche leisten.
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1.6 Die demonstrierte wissenschaftliche (Denk-) Werk-
statt — eine seltene, aber umso eindrucksvollere Vorle-
sungsform: meist in der Form eingeflhrt, dass die Leh-
renden mit Fragen in den Hérsaal kommen, die sie
selbst noch nicht beantwortet haben. Diese Einzelfragen
oder umfangreicheren Fragestellungen werden vor den
Studierenden entfaltet und dann im Monolog in den ty-
pischen Argumentationsformen des betreffenden Faches
und den typischen Formen des wissenschaftlichen
SchlieRens beantwortet oder wenigstens fiir weitere
Schritte analytisch aufbereitet. Diese Form der Vorle-
sung ist haufig fiir Studierende die spannendste: In einer
gewissen naiven, romantischen Betrachtung von Wis-
senschaft insbesondere der ersten Semester gewinnen
die gespannt zuhdrenden Studierenden den Eindruck,
ganz nah dabei zu sein in der Erkenntniswerkstatt: hier
entsteht Wissenschaft, jedenfalls wissenschaftliche
Theorie, und - neue, manchmal verbliiffende Einsichten
eréffnen sich. Auch diese Veranstaltungsform ist in ihrer
motivierenden Wirkung nicht zu ersetzen.

1.7 Sonderformen: Als Sonderformen seien noch er-
wahnt die Antrittsvorlesung und die Abschiedsvorle-
sung. In diesen beiden Formen sind auch Mitglieder des
Kollegiums anwesend. Sonst besuchen sich Kolleg/in-
nen nur aufgrund besonderer Einladung. Die Antritts-
vorlesung stellt einerseits einen Initiationsritus fiir Habi-
litanden dar, die gerade ihr Habilitationsverfahren ab-
schlieBen wollen. Andererseits wird sie auch gehalten,
wenn ein Neuberufener an einem Fachbereich seine
Lehrtatigkeit aufnimmt. Die Antrittsvorlesung gibt dem
neuen Mitglied des Kollegiums Gelegenheit, eigene wis-
senschaftliche Standpunkte oder neue Perspektiven zu
bieten oder einen Einblick in sein engeres Forschungs-
gebiet zu verschaffen.

Die Abschiedsvorlesung wird, wie der Name schon sagt,
aus Anlass der Verabschiedung von Kolleg/innen in den
Ruhestand veranstaltet. Merkwirdiger Weise ist sie
nicht tblich, wenn der Kollege/die Kollegin einem Ruf
nach auBen folgt, obwohl dieser Ruf ja indirekt fiir den
Fachbereich, fiir das zuriick gelassene Kollegium eine
Anerkennung des Niveaus seiner Dozenten bedeutet
(wenn der Wechsel nicht die Flucht aus dem Elend war).
In manchen Fachkulturen (anscheinend z.B. der Inge-
nieure an der RWTH Aachen) existiert auch eine , Weih-
nachtsvorlesung”, die weder fachlichen, noch religiésen
Inhalt hat, sondern eher eine Ulk-Veranstaltung dar-
stellt, in der Kollegen oder Konstellationen am Fachbe-
reich durch den Kakao gezogen werden. ... passend zu
anderen kulturellen Merkmalen besonders am Niederr-
hein ...

2. Vor- und Nachteile von Vorlesungen

2.1 Uberblick

Obwohl schon lange Zweifel an der Lerneffektivitdt von
Vorlesungen bestanden, hat der Anteil der Vorlesungen
in den Studiengdngen seit Beginn der 1970er Jahre er-
heblich zugenommen. Allerdings ist seine teilweise pau-
schale Ablehnung langst einer differenzierten Wertung
gewichen. Die Griinde sind vielféltig, die fur eine Aus-
weitung des Einsatzes von Vorlesungen tatsdchlich oder
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angeblich sprechen, sodass sich eine detaillierte Sich-

tung der Vor- und Nachteile lohnt. Dabei lassen sie sich

aufteilen in Grinde, die

- in den Rahmenbedingungen der Hochschulen,

- in den didaktischen Implikationen,

- in den Rollenauffassungen der Lehrenden,

- in den Lehrzielen liegen, die von Seiten der Lehrenden
mit Vorlesungen verbunden werden.

Schon bei der Typisierung zeigen sich Effektivitatsunter-
schiede in den Lerneffekten. Auch kann in modernen
Formen der Vorlesung der Grad der Interaktivitat zwi-

HSW

schen Lehrenden und Studierenden und vor allem unter
den Studierenden erheblich erhoht werden, sodass sich
ein traditioneller Nachteil zu relativieren beginnt. Aber
allein schon aus der Tatsache frontaler Instruktion erge-
ben sich einige Nachteile — verstarkt wenn sie in den
traditionellen Formen erfolgt.

Nach dem Uberblick werden die einzelnen Stichworte
kommentiert. Die Arten des Besuchs und der Veranstal-
tung von Vorlesungen haben auf Seiten der Lehrenden
und der Studierenden viele soziologische und sozialpsy-

Vorteile:

Vorlesungen ...

(Rahmenbedingungen der Hochschulen)

e sind bildungsékonomisch unschlagbar

e bieten Abwechslung zum Seminarbetrieb

(Didaktische Implikationen)

* bieten relativ rasche Uberblicke iber das Fach

e kdnnen den Stoff schnell darstellen

e kdnnen den Stoff komplexitatsreduziert darstellen

e kdnnen gleiche Informationen fiir alle bieten

e Informationen kdnnen lebendiger aufgenommen
werden als aufgrund von Texten

e kdnnen Fragen aufwerfen, (iberraschende) Zusam-
menhange herstellen, Uberraschende Antworten
geben, irritieren, Denkanstdsse/Impulse geben,
Neugier und Zweifel wecken, Lésungen demon-
strieren, Ausgangspunkt eigenen Suchens werden

e kénnen Zuhoéren férdern

e sie kénnen aktiv und interaktiv gestaltet werden.

(Vorteile fur Lehrende)

e kdnnen eine Reprdsentation des Faches bieten

* insbesondere Einfiihrungs- und Uberblicksvorlesun-
gen (,die groBe Vorlesung"), demonstrieren fachli-
che Souveranitdt und verleihen Prestige

e kdnnen eine Verbindung von Person und Fach her-
stellen (,Der Fachvertreter")

e haben Lehrende als Vorbilder im Modelllernen

e bieten Lerneffekte fir die Lehrenden

(Vorteile fur Studierende)

e entlasten Studierende, weil ihnen Fithrung und Ver-
antwortung abgenommen wird

e lassen Konzentration tiben

e bilden die Inkarnation von ,Studium"

e bieten den Studierenden die Méglichkeit zur De-
monstration: ,ich gehore dazu"

e bilden einen Markt, Treffpunkt fir Studierende

e erlauben Studierenden das ,Surfen” zwischen Ver-
anstaltungen

Nachteile:

Vorlesungen ...

(Rahmenbedingungen der Hochschulen)

e Dokumentieren und verstdrken die Anonymitat in der
~Massenuniversitat"

o verstarken das Gefiihl
driicken auf die Motivation

e bieten meist 90 Minuten-Zeitperioden (z.T. ununter-
brochen)

geringer Wertschatzung,

(Didaktische Implikationen)

e fiihren zu hoher Passivitdt und Rezeptivitdt

e vereinen heterogene Interessen im Horsaal

e produzieren eine Motivationsproblematik

e sind von geringer Interaktion gekennzeichnet

e fordern durch ihre GroBe die Scheu, sich zu beteiligen

e sorgen daflir, dass das Tempo des Dozenten mafgeb-
lich, kein individuelles Lerntempo méglich, Heteroge-
nitat der Studierenden kaum zu beriicksichtigen ist

e ermoglichen kein Riickblattern, keine Wiederholun-
gen

e bieten nur eine Linie des Vorgehens

e bedienen nur einen Lernertyp — Lernstil

e sorgen flr zahlreiche Ablenkungen

e lassen nur geringe Variation der Arbeitsmdéglichkeiten
zu

e kennen keine selbstbestimmten Pausen,

e lassen keine selbstbestimmte Reihenfolge der Inhalte
zu,

e bieten keine unmittelbaren Anwendungsiibungen

e |assen also keine Individualisierung des Lernens zu

(beschrankte Wirkungen)

e bieten kaum eine Chance zur Entwicklung der Selbst-
organisation des Lernens

e lassen keinen Raum zur Einiibung der Verantwortung
fur eigene Lernprozesse

e bieten kaum Chancen zur Entwicklung von Autono-
mie, Selbstbestimmung, Miindigkeit

e bieten kaum Gelegenheit zu sozialem Lernen

e férdern die Konsumhaltung

(Nachteile fir Lehrende)

e sind extrem von der Qualitdt der Lehre der Hochschul-
lehrer/in abhdngig

e erfordern einen besonders hohen Vorbereitungsauf-
wand der Dozenten

e bieten nur geringes Feedback (fiir die Lehrenden)

e skeptisches Fazit: gelehrt ja —auch gelernt?
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chologische Ursachen, auf die nachstehend eingegangen
wird. An diesen Listen duBerlich bemerkenswert ist,
dass sie etwa gleich lang sind. Es lohnt, die Griinde
néher zu betrachten.

2.2 Vorteile

Rahmenbedingungen der Hochschulen

e Bildungsdkonomisch unschlagbar: Im Zuge der Expan-
sion des Hochschulsektors bei immer unglinstigeren Per-
sonalrelationen im Verhéltnis von Lehrenden zu Lernen-
den werden Gelegenheiten aufgegriffen, Hunderte von
Studierenden im Hérsaal professorale Lehre erleben zu
lassen. Wenn im Audimax der Universitat Bielefeld 1.200
Studierende von einer einzigen Lehrperson mit Lehrstoff
.versorgt" werden, dann ist ein solches Arrangement un-
schlagbar kostengiinstig — jedenfalls, wenn man die Seite
der Stoffdarbietung betrachtet, nicht die Lerneffektivitat.

Didaktische Implikationen

e Uberblick iiber das Fach: Vorlesungen bieten die Gele-
genheit, kompakt in Form des Fachvortrags einen
Uberblick tiber das Fach zu liefern. Viele Studierende
empfinden es (kombiniert mit anderen Vorteilen fiir sie)
als angenehmer, einen solchen Uberblick im Hérsaal zu
erleben, als ein einschldgiges Buch zu studieren. Das
wird allenfalls ergdnzend und vertiefend herangezogen.
e Stoff schnell darstellbar: Auch mit Hilfe von Spezial-
vorlesungen kann der Stoff kompakt dargestellt werden.
Alle Formen, in denen die Studierenden den Stoff selbst
erarbeiten, erfordern erheblich mehr Zeit. AuBerdem ist
nicht gewdhrleistet, dass dann der neueste Erkenntnis-
stand vorgetragen wird. Da als Leitidee nach wie vor die
Lehre aus Forschung entwickelt werden soll und es sich
bei Spezialvorlesungen oft um die Forschungsgebiete
der betreffenden Wissenschaftler handelt, ist dies in
deren Vorlesungen am ehesten gewahrleistet.

e Stoff bei seiner Darstellung in seiner Komplexitdt re-
duzierbar: Anders als bei der Betrachtung der Realitat
und in Fachbiichern (die i.d.R. nicht als didaktische
Lernbiicher geschrieben sind), kann in der Vorlesung ein
schwer verstandlicher Sachverhalt in seiner Komplexitat
stark reduziert und dann schrittweise wieder aufgebaut
werden. Damit kdnnen wichtige Etappen zum Verstand-
nis geboten werden.

e Gleiche Informationen fiir alle: Zu den testtheoreti-
schen Forderungen von Priifungen gehort, dass alle Prii-
fungskandidaten von Seiten der Hochschule lber die
gleichen Informationen verfiigen. Dies lasst sich beson-
ders in der Form von Vorlesungen gewdhrleisten.

* Informationsaufnahme lebendiger als aufgrund von
Texten: Eine gut gestaltete Vorlesung selbst traditionel-
ler Art, in der der Vortragende eigene Akzente setzen,
eine persénliche Erfahrung mit dem Stoff einflechten
oder durch seine Begeisterung fiir das Thema wirken
kann, ist im Zweifel wesentlich lebendiger als schriftli-
ches Studienmaterial. Interaktivere Vorlesungen, in
denen spontane Fragen der Studierenden bei Verstdnd-
nisschwierigkeiten erwiinscht oder andere kommunika-
tive Mittel, wie buzz groups, eingeschoben sind,21 kdn-
nen diese Wirkung noch wesentlich erhdhen. AuBerdem
kénnen Schwerpunkte gesetzt und die Studierenden
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nachdriicklich auf wesentliche Aspekte aufmerksam ge-
macht werden, die spdter auch in der Klausur auftau-
chen. Damit werden Priifung und Lehre naher aneinan-
der gertickt, was sonst nicht tberall der Fall ist.

e Fragen aufwerfen, (iberraschende) Zusammenhange
herstellen, tberraschende Antworten geben, irritieren,
DenkanstdBe/Impulse geben, Neugier und Zweifel
wecken, Losungen demonstrieren, Ausgangspunkt eige-
nen Suchens werden: Zu den zentralen Zielen eines Stu-
diums gehort, logisches und kritisches Denken zu erler-
nen. Gut gestaltete Vorlesungen kénnen gerade hierzu
beitragen. In Vorlesungen kann der Dozent selbst Fra-
gen aufwerfen (bei dem Vorlesungstyp der ,Denkwerk-
statt” Uber rhetorische Fragen hinausgehend sogar sol-
che, die er selbst noch nicht beantwortet hat). Sie regen
zum Mitdenken an, férdern analytisches und logisches
Denken sowie die Fahigkeit zur Synthese — also wichtige
wissenschaftliche Kompetenzen. Mit den weiteren
Stichworten werden wichtige, fir die Qualitat eines Stu-
diums wesentliche didaktische Méglichkeiten eroffnet.
* Vorlesungen konnen aktiv und interaktiv gestaltet
werden: Moderne Vorlesungen kénnen die traditionelle
Anordnung ,hier sprechen, dort zuhéren" durch ver-
schiedene methodische Méglichkeiten durchbrechen
und dadurch einen Teil der Nachteile vermeiden.22

e Zuhéren fordern: Gerade wegen der geringen Interak-
tivitdt der Vorlesung wird die Fahigkeit gefordert, Gber
langere Zeit konzentriert zuzuhdren. Das ist als Fahigkeit
und Bereitschaft trainierbar und eine wichtige Fahigkeit
im spdteren Beruf, besonders bei der Losung von Kon-
flikten und der Fliihrung von Personal.

Vorteile fiir Lehrende

Rollenauffassungen der Lehrenden

* Reprasentation des Faches: Ein Studium kdnnte sich in
vielen Fachern durchaus aus intensiver Lektiire sowie
Seminaren und Labors sowie Exkursionen und Erkun-
dungen als eigenen Ubungsméglichkeiten fir wissen-
schaftliches Handeln zusammen setzen. Aber die Ge-
samtumrisse des Faches wiirden sich allenfalls bei der
Lektlire im eigenen Kopf, nicht aber reprasentiert in der
Institution, an der studiert wird, und durch deren Wis-
senschaftler/innen herstellen. Erst die Vorlesungen bie-
ten die Moglichkeit, dieses Fach auch personell in
groReren Umrissen lebendig werden zu lassen. Hiermit
kommen die Lehrenden auch ihrer eigenen Rollenauf-
fassung nach — das wissenschaftliche Fach zu reprasen-
tieren. Hier liegen aber erste Konflikte mit einer schwer
zu meisternden Doppelaufgabe: Die Universitdten
haben — im Unterschied zu den Fachhochschulen - ei-
nerseits den Auftrag zur Pflege der jeweiligen Diszipli-
nen (Pflege der Wissenschaften). Und sie haben ande-
rerseits den Auftrag, berufsbefahigend auszubilden.23
Die Grenzen der Disziplinen sind aber nicht identisch
mit Berufsfeldern. Universitatslehrer haben — mit weni-

W

21 7u buzz groups siehe Teil 1l dieses Aufsatzes.

22 sjehe Teil Il dieses Aufsatzes.

23 pas ist fast das einzige durchschlagende Unterscheidungsmerkmal zwi-
schen beiden Hochschularten. Alle anderen sind — wenn sie wirklich be-
stehen — nachrangig oder werden mehr oder weniger aus Griinden der
Statusverteidigung der Universitaten betont.
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gen Ausnahmen, etwa in der Rechtswissenschaft — kaum
nennenswerte Berufserfahrung in den Praxisfeldern, fir
die sie ausbilden. Studiengdnge sind allzu oft auf das
Studium einer Wissenschaftsdisziplin ausgerichtet, nicht
oder nicht genug auf das Berufsfeld.24

e Verbindung von Person und Fach (,Der Fachvertre-
ter"): In den 1970er Jahren, als in vielen Fachern (vor
allem der Geistes- und Sozialwissenschaften) zahlreiche
Vorlesungen abgeschafft worden waren, empfanden
viele Professoren eine Liicke: Es fehlte der soziale Ort, an
dem sich Fach und Person zum &ffentlich sichtbaren
JFachvertreter" vereint hatten. Dies war traditionell der
Hoérsaal, wo nicht nur Stoffprdasentation, sondern ein
Stiick weit (auch in den nicht Gbertriebenen Fallen) “per-
formance" stattfand, wenn nicht eine Auffihrung, so
doch ein Auftritt. Dies war nicht nur der Ort, an dem die
Studierenden auch der Anfangssemester die Professoren
erleben konnten (die sich vielfach ins Hauptstudium
zurlickgezogen hatten); dies war auch der Ort, wo sie
Wissenschaft als einen stdndig im Fluss befindlichen Er-
kenntnisprozess erleben konnten. Indem dort auch be-
geistert aus aktueller eigener Forschung berichtet wurde,
konnten sie die Faszination erleben, die von dieser Téatig-
keit ausgeht. Und das war der soziale Ort, wo sich ein-
seitig forschungsbezogene Professoren auch mit der un-
geliebten Aufgabe der Lehre verséhnen konnten —insge-
samt ein wichtiger Bestandteil akademischen Lebens.

* Lernen am Modell: Lehrende als Vorbilder: Diese
Aspekte leiten zu einer weiteren Funktion der Vorlesun-
gen Uber. Studierende sind groBenteils in einem Alter, in
dem sie selbst noch mitten in ihrer Identitatsbildung,
auf der Suche nach eigenen Lebenszielen und Lebenssti-
len sind. Von daher werden ihre (Hochschul-)Lehrer/-
innen, ,die es schon zu etwas gebracht haben" und
groRenteils sehr zufrieden scheinen, aufmerksam beob-
achtet. Was sind das fiir Persdnlichkeiten? Wieso wer-
den sie so sehr von Wissenschaft befliigelt? Kann man,
und wie kann man Wissenschaft und Privatleben (insbe-
sondere Familie) vereinen? Auch die Art, aus neuen Er-
kenntnissen zu lernen, die Offenheit anderen Ansichten
und Perspektiven gegeniber u.d. wird mit Interesse
(manchmal auch unbewusst) wahrgenommen und préagt
eigene Sichtweisen und eigenes Verhalten. Die Hoch-
schullehrer/innen sind Teil und Mitantreiber des Soziali-
sationsprozesses an Hochschulen, und die Vorlesung
hilft ihnen dabei. In Vorlesungen ergeben sich zahlreiche
Gelegenheiten, die Fiille eigenen Wissens auszubreiten.
Die meist nicht beabsichtigte, aber gerne in Kauf ge-
nommene Folge ist Respekt, ja Bewunderung. Aus Sicht
der Hochschullehrer findet in Vorlesungen seit langem
auch Schmeichelhaftes statt, was im 19. Jh. etwa ,re-
spektvolle Teilhabe an der Gelehrsamkeit des anderen”
genannt worden waére.

e Lerneffekte fir die Lehrenden: Viele Lehrende, die
Zwischenfragen in ihren Vorlesungen zulassen und sogar
begriiBen, berichten davon, dass sie in ihren Vorlesun-
gen immer wieder von den Ideen, Perspektiven und Fra-
gen der Studierenden lernen — oft mit einem kaum un-
terdriickten Staunen. Da haben sie sich jahrelang mit
einem Spezialgebiet intensiv beschaftigt; und da ent-
decken Studierende doch allen Ernstes Fragen, die sie
selbst sich noch nie gestellt hatten, entwickeln Perspek-
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tiven, die pl6tzlich ein neues Licht auf ein Problem wer-
fen, usw. Nicht nur wird Lehre aus Forschung entwickelt,
sondern aus Lehre entsteht auch neue Forschung ...

Vorteile fiir Studierende

e Abwechslung vom Seminarbetrieb: Zwar waren bil-
dungshistorisch die Seminare bei ihrer Einfihrung in der
zweiten Halfte des 18. Jh. neben den gesteigerten Lern-
chancen fir Studierende auch als willkommene Ab-
wechslung vom Einerlei der Vorlesungen begriiBt wor-
den. Aber dort, wo Seminare die Regelveranstaltungs-
form geworden waren, konnten umgekehrt auch Vorle-
sungen als angenehme Abwechslung vom Seminarbe-
trieb empfunden werden. Vor allem bei reinen Formen
der Referateseminare mit wenig nachfolgender Aufar-
beitung waren Studierende vor allem der Anfangsseme-
ster nie ganz sicher, ob die Kommilitonen das ,Richtige"”
vortrugen. Das konnte bei den Studierenden den
Wunsch wecken, bei einem ,richtigen” Hochschullehrer
eine Vorlesung zu héren — von den Verwahrlosungsfor-
men des Seminars in monotonen, missratenen Formen
der Referate-Seminare ganz abgesehen.

e Entlastung fir Studierende: Vorlesungen entlasten
Studierende, weil ihnen Fihrung und Verantwortung
abgenommen werden. Daher gibt es nicht wenige Stu-
dierende, die eher mehr als weniger Vorlesungen for-
dern. Von Entlastung konnte natiirlich nur dort die Rede
sein, wo Studierende in einem freien Studium Verant-
wortung fir ihr Lernen Gbernehmen mussten. In den
heutigen, hadufig Uberregulierten (zumindest Bachelor-)
Studiengdngen kann das nicht mehr gelten.

¢ Konzentration iiben: Eng verbunden mit dem o.g. Vor-
teil, Zuhdren zu tben, wird in Vorlesungen besonders
Konzentration gelibt. Diese Fahigkeit ist in hohem
Male trainierbar, bei sehr vielen Studierenden nicht
ausreichend entwickelt, aber fir wissenschaftliche
Tatigkeiten besonders gefordert. Der Besuch von Vorle-
sungen tragt dazu bei.

¢ Inkarnation von ,Studium®: Fir viele Studierende ver-
wirklicht sich Studium besonders im Besuch von Vorle-
sungen. Das entspricht ihrem Bild einer Hochschule, be-
sonders von Universitdten. Gerade diese Form der Ver-
anstaltung auszuléschen oder zur Ausnahme werden zu
lassen, erscheint tendenziell wie eine Entleerung des
Studiums.

e Demonstration des ,ich gehoére dazu": Obwohl viele
Studierende den Lerneffekt vieler Vorlesungen eher ver-
halten einstufen (manchmal erklaren ,dann kann ich auch
das entsprechende Lehrbuch lesen, sobald ich Zeit habe,
und muss nicht in die Uni") sind die Vorlesungen relativ
gut besucht, manchmal Gberfiillt. Heute kdnnte manches
im Wege des E-Learning am Bildschirm gelernt werden.
Und trotzdem erscheinen die Studierenden im Horsaal.
Lernen am Bildschirm und in der Bibliothek ist isoliertes
Lernen. Die Studierenden sind aber stolz, an der Hoch-
schule angekommen zu sein — nun ,dazu zu gehdren".
Und dies zu demonstrieren, sichtbar zu machen, aber
auch zu erleben, ist der Horsaal der ideale Ort.

24 Hier liegt bekanntlich auch das Problem im Verhiltnis von Jura-Studium
und Repetitorium, was nicht automatisch heiRen soll, dass das Staatsex-
amen tatsachlich ein Spiegel der Berufsfahigkeit sei.
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e Markt, Treffpunkt fiir Studierende: Benachbart mit
dieser Funktion ist die Tatsache, dass sich der Horsaal
ideal dazu eignet, andere Kommilitonen zu treffen und
vielen anderen Aktivititen nach zu gehen. Lehrende
mussen sich damit abfinden, dass Studierende im Hor-
saal ihr eigenes Programm, ihre eigenen Interessen ver-
folgen — nur partiell identisch mit dem offiziellen Zweck.
Vorlesungen sind auch Marktplatz. Deshalb bezieht sich
das Gemurmel auch nur teilweise auf nachbarschaftliche
Nachfragen zum Inhalt der Vorlesung. Da wird gemein-
same Freizeit organisiert, Gebrauchtwagen- und anderer
Handel betrieben, endlich die Nachbarin ,angebaggert”
usw. In Horsdlen herrscht jedenfalls reges Treiben, und
kaum ein Ort ist geeigneter. Auch darum lohnt es sich
fur Studierende, sich dort einzufinden.

e Surfen" zwischen Veranstaltungen: In Hochschulen,
in denen die Hoérsdle dicht beieinander liegen (z.B. in
Horsaalgebduden oder in der Universitat Bielefeld, wo
alle Horsédle nebeneinander in der groRen Halle liegen),
fallt es leicht, zu Semesterbeginn durch Kurzbesuche im
Hintergrund eines Horsaales sich einen Eindruck von der
Veranstaltung und den Lehrenden zu machen und dann
zu entscheiden, welche Veranstaltungen in diesem Se-
mester besucht werden sollen, ... wenn — ja wenn iiber-
haupt noch Auswahlentscheidungen méglich sind. In
(zumindest mittleren und kleineren) Seminaren ist das
nicht ohne weiteres méglich; auch ist dort der weitere
Verlauf — soweit personengebunden — nicht so deutlich
erkennbar wie in Vorlesungen (da Seminare ihrer Grund-
idee nach nicht dozentenzentriert sein sollen).

Diese Sichtung der Vorteile zeigt (sogar noch ohne die
Sonderformen und moderne Gestaltungsmaglichkeiten
zu diesem Zeitpunkt einbezogen zu haben) zahlreiche
Griinde, die die positive Wertigkeit der Vorlesung unter-
streichen. Allerdings stellt sich bei mehreren Punkten
die Frage, ob andere Veranstaltungsformen nicht dhnli-
che oder sogar groRere positive Lerneffekte bieten. Die
Vorteile zeigen aber auch, warum Vorlesungen a) nicht
pauschal beseitigt werden sollten und b) aufgrund der
zahlreichen damit verkniipften Interessen auf vielen Sei-
ten auch nicht abgeschafft werden kénnen.

2.3 Nachteile von Vorlesungen

Die Liste der Nachteile ist allerdings mindestens so lang
wie die der Vorteile und enthélt gewichtige Griinde,
Vorlesungen doch zumindest in ihrer Zahl zu begrenzen
(,s0 viel wie nétig, so wenig wie méglich"). AuBerdem
lohnt es sich, sowohl a) innerhalb der Vorlesungsform
didaktische Reformen zu entwickeln bzw. vorhandene
zu verbreiten, sich also durchaus auf die Vorlesungsform
einzulassen, als auch b) parallel dazu Méglichkeiten zu
entwickeln, bei gleichen Rahmenbedingungen (insbe-
sondere den Zwang zur ,Versorgung" groRer Zahlen von
Studierenden mit Lehre) die Vorlesung durch lerninten-
sivere Formen abzul6sen. Diese Funktion erfillt Teil 1l
des Aufsatzes.

Kommentare zu den Nachteilen im einzelnen:

2.3.1 Rahmenbedingungen der Hochschulen
e Dokumentation und Verstirkung der Anonymitdt in
der ,Massenuniversitat": Heutige ,Massenvorlesungen”
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wirken auf die Studierenden als Demonstration des
.Volllaufens" der Hochschulen und ihrer Vernachléssi-
gung durch die Bildungspolitik, untergegangen im
Bund-Lander- und , Parteiengezank" tiber die Bildungsfi-
nanzierung (Ausschluss des Bundes von kontinuierlicher
Bildungsfinanzierung — aufRer bei Projekten — durch das
Kooperationsverbot im Grundgesetz bei dessen Revision
von 2006). Mit zT. Hunderten von unbekannten Studie-
renden im Horsaal zu sitzen, verstarkt (nach Jahren in
Uberschaubaren Klassen- und Kursverbdnden in der
Schule) das Gefiihl von Anonymitét, von Verlorenheit in
der neuen Existenz im Studium. In diesem Gefiihl der
Isolierung sich zu eigenen Initiativen, eigener Steuerung
aufzuraffen, fallt schwer, besonders in dem entsprechen-
den Alter.

e Massenvorlesungen verstdrken das Gefiihl geringer
Wertschatzung, dricken auf die Motivation: In solchen
Massenverbdanden zu lernen, lasst das Gefihl aufkom-
men, in Lernfabriken nur zu Arbeitskraften fur den Ar-
beitsmarkt ausgebildet zu werden. Eigene Dispositions-
moglichkeiten, eine Individualisierung des Studiums, die
Verfolgung eigener Ziele der Personlichkeitsbildung und
eigener Vorstellungen von Berufsvorbereitung sind um
so ferner, je regulierter das Studium ist. In solchen
Strukturen kann man sich nicht wohlfiihlen. Das alles
driickt auf die Motivation.

* 90 Minuten-Zeitperioden (z.T. ununterbrochen): Da
die durchschnittliche menschliche Fahigkeit, sich zu
konzentrieren, etwa 20 Minuten betragt (wobei der
heutigen ,Zapp-Generation” nachgesagt wird, diese
Phasen wiirden immer kirzer), stellen 90 Minuten-Ver-
anstaltungen, die von konzentriertem Zuhoéren be-
stimmt sind, eine wenig effektive Anstrengung dar. Die
Fragwiirdigkeit steigert sich noch, wenn diese 90 Minu-
ten auch noch ohne Unterbrechung durch eine Pause
gelesen werden.

2.3.2 Didaktische Nachteile

¢ Hohe Passivitdt, hohe Rezeptivitat: Hierzu muss nicht
viel gesagt werden. Lernen verlauft umso intensiver, je
aktiver die Lernenden dabei sind. Learning by Doing
und ,Erfahrungslernen” als besonders positive Ansétze
leiten sich daraus ab. Sie sind deshalb so glinstig, weil
die Lernenden flir ein beabsichtigtes Handeln einen
Handlungsplan (eine Absicht des Vorgehens) brauchen.
Dafiir missen sie von dem erlernten Wissen Gebrauch
machen, es anwenden. Wie die Bloomsche Taxonomie
kognitiver Operationen zeigt, bewegt sich das Lernen
damit nach den Stufen ,reproduzieren"und ,verstehen”
schon auf Stufe 3 ,anwenden", bei komplexen Problem-
[6sungen evtl. schon auf der hochsten Stufe 6 (“to crea-
te", ,erschaffen"), wahrend reiner Vorlesungsstoff tradi-
tionell maximal auf Stufe 2 verarbeitet wird. Der lber-
wiegende Teil der Kompetenzen, die in einem Studium
zu erwerben sind, lassen sich nur in aktiver Tatigkeit er-
werben. Daflr scheiden (zumindest traditionelle) Vorle-
sungen aus.

e Geringe Interaktion/geringe Variation der Arbeitsmog-
lichkeiten: Da von den Studierenden in den meisten
Vorlesungen nur konzentriertes Zuhdren (und Mitschrei-
ben) erwartet wird, stellt sich in dieser Passivitit bald
Midigkeit ein. Wenn sich die Nachbarn (auBer reinen
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Rickfragen untereinander zum Verstdndnis) wenigstens
Uber ihre Gedanken uber den vorgetragenen Stoff aus-
tauschen konnten, wdare der Aufmerksamkeits- und
damit Lernerfolg deutlich hoher. Mit der geforderten ge-
ringen Interaktion féllt es jedoch schwer, dem Stoff kon-
zentriert zu folgen. In den engen, meist relativ steil auf-
steigenden Reihen der Hoérséle, die konsequent auf fron-
tale Instruktion ausgerichtet sind, bieten sich auch nur
wenige Moglichkeiten zur Variation der Arbeit (vgl. je-
doch Teil 11).

* Wenig Chancen zur Uberwindung der Scheu, sich zu
beteiligen: Wenn denn von Dozenten ausdriicklich zu
Fragen, insbesondere zu Verstindnisfragen eingeladen
wird, bleibt diese Einladung meist unerwidert. In einem
so grofBen Plenum haben die meisten Studierenden eine
erhebliche Scheu, sich zu beteiligen. Dabei fiirchten sie
sich weniger vor dem Urteil der Dozenten als vor den
geringschatzigen Kommentaren ihrer Kommilitonen, die
eher so tun, als ob sie alles verstanden hitten. Viele
wollen auch nicht durch Fragen ,aufgehalten” werden,
sondern das Ritual des Stoff-Vortragens fortsetzen. Ein
vertrauensvolles Klima des Lernens, in dem Fragen er-
wiinscht sind, kann so nicht entstehen.

¢ Motivationsproblematik (insbesondere, wenn Vorle-
sungen Pflichtveranstaltungen sind): Vorstehendes tragt
nicht dazu bei, die Motivation zur Teilnahme zu stei-
gern. Uber die Relevanz fiir das persénliche Lernen und
Uber den Zeitpunkt des Lernens nicht selbst entscheiden
zu kdnnen, tragt latent zum Verdruss bei. Pflichtveran-
staltungen sollten eigentlich die wichtigsten Veranstal-
tungen im Studium sein, die am meisten weiter helfen
und das Profil eines Studiengangs ausmachen (mit vielen
neigungsbezogenen, parallelen Wahlmaoglichkeiten). Sie
sollten daher geschdtzt werden. Statt dessen sind sie
wegen ihres Pflichtcharakters von vornherein unbeliebt.
Auf diese Weise stellen sich Motivationsprobleme ein,
noch bevor die Veranstaltung begonnen hat.

* Heterogene Interessen im Horsaal: Da die Bereitschaft,
sich auf die eigentlichen Lerninhalte der Veranstaltung
einzulassen, durchaus begrenzt ist (s.o. den ,Marktcha-
rakter"), finden sich hochst unterschiedliche Interessen
zusammen, an der Veranstaltung teilzunehmen.

e Zahlreiche Ablenkungen: Dies fiihrt zu vielen paralle-
len Vorgdngen im Horsaal, die die auf ihre Inhalte kon-
zentrierten (und von Medien oft geblendeten) Lehren-
den kaum wahrnehmen. Nur das ,Grundrauschen"” im
Horsaal zeugt von den Aktivitdten. Fiir die Studieren-
den, die mitten drin sitzen in diesem Trubel, ergeben
sich zahlreiche Ablenkungen, die die Aufmerksamkeit
strapazieren und den Lernerfolg reduzieren.

e Tempo des Dozenten maRgeblich, kein individuelles
Lerntempo moglich, Heterogenitit der Studierenden
kaum zu berticksichtigen:

Obwohl die Studierenden sowohl unterschiedliche Lern-
voraussetzungen haben, als auch eine unterschiedlich
schnelle Auffassungsgabe, als auch unterschiedliche Ge-
wohnheiten, Informationen zu verarbeiten, kann ein
Vortrag immer nur in einem Tempo vorgehen — dem, das
der Dozent fiir angemessen halt oder das fir ihn/sie cha-
rakteristisch ist. Unterschiedliche Arten, Informationen
zu verarbeiten, kann man am leichtesten beim Lesen un-
terscheiden: Das Lesetempo differiert erheblich, auch

92

HSW

bei Menschen mit vergleichbarem Bildungsstand. Die
einen sind gewohnt, einfach schnell die Informationen
im Text aufzunehmen. Sie sind schnell fertig. Die ande-
ren entwickeln beim Lesen sofort gedankliche Assozia-
tionen, die wie kleine Exkurse um den Informations-
strang mdandern: ,Ach, das ist mir doch schon dort und
dort begegnet, ach, da hatte ich doch mal..." usw. Zwar
dauert das langer, aber der Leser hat langst mit der Ver-
arbeitung, mit der Verkniipfung der Informationen mit
seinem bisherigen Wissen begonnen. Ahnliche Gewohn-
heiten méchten die Hoérer auch in Vorlesungen prakti-
zieren. Das ist ihnen aber nur im Rahmen des vorgege-
benen Tempos méglich, und fiir Assoziationsketten
reicht die Zeit kaum. Dieser Lerntyp wird benachteiligt.
* Kein Riickbldttern, keine Wiederholungen: In einem
Buch kann der Leser anhalten, kann bei der Verwendung
eines Begriffs stutzig werden, einige Seiten zuriickblat-
tern, um die durchgédngige Verwendung eines Begriffs zu
kontrollieren oder schlicht dessen Erklarung nochmal
aufzuschlagen — in der Vorlesung gibt es das nicht. Und
selbst die Frage an den Nachbarn, was dieser Begriff ge-
heiBen hatte, fuhrt nur dazu, dass die nachsten 5 Satze
der Lehrenden nicht verstanden werden.

* Nur eine Linie des Vorgehens, nur ein Lernertyp/Lern-
stil - wird bedient: Obwohl die iiberwiegende Mehrheit
der Bevdlkerung zum holistischen (ganzheitlichen) Lern-
typus gehoért (daher u.a. die Beliebtheit von Praxisbei-
spielen, z.B. in einer handlungsorientierten Einbettung),
werden in Hochschulzusammenhdngen i.d.R. systema-
tisch-theoretisch orientierte Angebote fiir serielle Lerner
referiert. Zwar suchen auch holistische Lerner am Ende
Ordnung, Systematik und Einbettung in theoretische Zu-
sammenhange, aber im Zugang bevorzugen sie zunéchst
ganzheitliche Ansdtze. In Vorlesungen ist nur eine Linie
des Vorgehens méglich — meist der Zugang der Minder-
heit. In anderen Veranstaltungsformen ist eine Individu-
alisierung des Lernens viel leichter moglich — eine Flexi-
bilitat, die angesichts der weiter ansteigenden Hetero-
genitdt der Studierenden immer wichtiger wird (soziale
und kulturelle Hintergriinde, Altersdifferenzen, Berufser-
fahrung, Gender, Internationalisierung usw.). Rechtswis-
senschaftliche Vorlesungen, die von juristischen Féllen
ausgehen, nehmen aber diesen Zugang auf.

2.3.3 Beschrénkte Wirkungen

e Keine Selbstorganisation des Lernens méglich: In Vor-
lesungen gibt es keine selbstbestimmten Pausen, keine
selbstbestimmte Reihenfolge der Inhalte, keine Anwen-
dungsiubungen, die unmittelbar angeschlossen werden
kénnten — also ist (in traditionellen Vorlesungen) keine
Individualisierung des Lernens méglich.

e Soziales Lernen kaum méglich: Wenn Kooperation
nicht zu den Arbeitsformen im Hérsaal gehort, bieten
sich Giber Wissensbestdnde hinaus auch kaum Chancen
zu sozialem Lernen.

e Férdert Konsumhaltung: Dieser Effekt ist wohl der be-
kannteste an Vorlesungen: Sie férdern die Konsumhal-
tung. Das einzige, was von den Studierenden gefordert
wird, ist die Anwesenheit und Bereitschaft zur Aufnah-
me des Angebotenen. Ob auch Mitdenken provoziert
wird, hangt weitgehend von der didaktischen Qualitat

der Lehrenden ab.
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e Kaum Chancen zur Entwicklung der Selbstorganisation
von Lernen: All zu viele Erstsemester haben bis dahin
keine oder falsche Lernstrategien und Lerntechniken ge-
lernt. Durchaus begabte Studierende waren bis zum
Abitur nicht wirklich gefordert worden. Wenn im Studi-
um nun gréRere Lernanstrengungen auf sie warten, nei-
gen viele dazu, diese zu unterschitzen (was die ,Auf-
schieberitis" noch beférdert — ,es wird reichen, wenn ich
dann und dann anfange..."), manche verfligen Uber
keine Mittel, diese Anstrengungen zu bewidltigen. Nicht
wenige Begabte scheitern. Vorlesungen sind nicht geeig-
net, die Selbstorganisation des Lernens zu lernen. Dies
ist aber angesichts der Notwendigkeit lebenslangen Ler-
nens unverzichtbar.

e Kaum Einiibung der Verantwortung fiir eigene Lern-
prozesse: Im Anschluss an den vorstehenden Punkt trifft
Ahnliches auf selbst verantwortete Lernprozesse zu. Die
Rollenverteilung im Hérsaal ist eindeutig. Die ,geistige
Nahrung" ist aufgetischt, die Art der Nahrungsaufnahme
vom Dozenten bestimmt, eigene (Auswahl-)Entschei-
dungen und die Verantwortung fiir diese Entscheidun-
gen sind nicht vorgesehen.

e Kaum Chancen zur Entwicklung von Autonomie,
Selbstbestimmung, Miindigkeit: Bei so vorgestanzten
Wegen, denen zu folgen ist und Loésungen, die aufzufas-
sen sind, bleibt kein Raum fiir eigene Entscheidungen --
fiir die Entwicklung von Autonomie, Selbstbestimmung,
Miindigkeit. Dies sind aber in einer Demokratie und in
der eigenen Vorbereitung der Studierenden auf die klas-
sischen drei Felder ihres Lebens: auf private, berufliche
und o&ffentliche Anforderungen an Hochschulabsolven-
ten mit diversen Fihrungsaufgaben, unerldssliche Per-
sonlichkeitsmerkmale.

2.3.4 Nachteile fiir Lehrende

e Die Giite einer Vorlesung ist extrem von der Qualitdt
der Lehrenden abhédngig: Da die Veranstaltungsform
ganzlich auf die Lehrperson und ihren Vortrag abgestellt
ist, schlagt sich die individuelle Qualitdt unmittelbar im
Gesamtniveau der Veranstaltung nieder. In stdrker ar-
beitsteiligen und interaktiven Veranstaltungsformen da-
gegen tragen alle Beteiligten zum Niveau bei.

e Geringes Feedback (fiir die Lehrenden): Am Lernen in-
teressierte Lehrende wollen ,ihre" Veranstaltung durch-
aus tendenziell an den Lernbedirfnissen ,ihrer” Studie-
renden ausrichten. Dazu brduchten sie aber eine Riick-
meldung von Seiten der Studierenden, die meistens
mangels Kommunikation unterbleibt, von Einzelfillen
abgesehen, deren Reprédsentativitdit ungewiss ist.
Wiéhrend der Veranstaltung schauen die Lehrenden oft
in Gesichter, die ihnen wenig Uber die Lernangemessen-
heit verraten.

e Besonders hoher Vorbereitungsaufwand der Dozen-
ten: Vorlesungen, in denen 45- oder 90-Minuten Do-
zentenvortrag anstehen, missen besonders sorgfaltig
vorbereitet werden (noch dazu bei aufwandigem Einsatz
technischer Medien). Die improvisierten Anteile steigen
erst bei wachsender Routine an. Das alles kostet mehr
Zeit als eine Veranstaltungsform, in der die Studierenden
wesentliche Teile ihres Lernfortschritts selbst erarbeiten.
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3. Zwischenresiimée: Welche Starken muissen
gestdrkt — welche Schwéchen minimiert
werden?

Traditionell wird Energie auf eine Perfektionierung der
Stoffprasentation verwendet, also auf das Absenden der
Botschaft. Viel zu wenig Aufmerksamkeit gilt der Auf-
nahme und Verarbeitung des Stoffes durch die Studie-
renden (vgl. das anfingliche Diesterweg-Zitat). Dazu
gehort — tber fachliche Kompetenz hinaus — wesentlich
mehr Kenntnis Giber menschliches Lernen und menschli-
che Motivation. Diese Kenntnisse stehen mangels Pro-
fessionalisierung des Hochschullehrerberufs — gute For-
scher stehen amateurhaft ihren Lehraufgaben gegeniiber
—i.d.R. nicht zur Verfiigung. Insofern betont der Verfas-
ser immer wieder, dass unsere gewohnte Bezeichnung
.Lehrveranstaltung” irrefihrend ist; sie misste in neuer
Focussierung ,Lernveranstaltung” heifen, denn wir sind
durch die Sprachkritik aus der Frauenbewegung sensibili-
siert dafir, wie pragend Wortbilder sind. Genau genom-
men, finanziert die Gesellschaft die akademische Lehre
nicht, damit sich dort Personen darstellen, sondern,
damit dort intensiv und effektiv gelernt wird. Und das ist
im Horsaal zu wenig der Fall (die Berufung auf die féllige
Nacharbeit kénnen andere Veranstaltungsformen auch
fur sich in Anspruch nehmen). Wer nicht glaubt, wie
wenig in Vorlesungen gelernt wird — verglichen mit ande-
ren, fir die Studierenden aktiveren Veranstaltungsfor-
men — der habe mal den Mut, am Ende von 90 Minuten
Vorlesung eine Spontanklausur Uber den Stoff der vor-
ausgegangenen 90 Minuten schreiben zu lassen. Diese
Lehrenden missen starke Nerven haben, wenn sie sich
anschlieRend mit den Ergebnissen auseinander setzen!
Aus der Typisierung geht hervor, dass 5 der 6 Typen von
Vorlesungen fiir unverzichtbar gehalten werden. Die
darin liegenden Stdrken sollen also beibehalten werden.
Auch eine der Leitideen, die der Vorlesung zugrunde
liegt, das Lernen am Modell, sollte erhalten bleiben.
Das betrifft die Einfilhrungsvorlesung (neuer, anspruchs-
vollerer Art), die Demonstrations- und fallbezogene Vor-
lesung, die Ringvorlesung, die Forschungsvorlesung und
die wissenschaftliche Denkwerkstatt. Nur die hdufigste,
die stoffintensive Grundvorlesung, traditionell gehalten,
Uberzeugt in ihrem Lerneffekt nicht. Auch in GroRveran-
staltungen besteht das didaktische (Zwischen-)Ziel in
der Individualisierung des Lernens. Einige Schwdchen
lassen sich aber durch neue didaktische Wege stark re-
duzieren. Dazu gehért primdr, dass die Studierenden
den Aktivitdtsgrad ihrer Auseinandersetzung mit dem
Stoff und in dem probeweisen Gebrauch des fiir sie
neuen Wissens steigern. In Teil Il wird auf zahlreiche
curriculare, methodische und didaktische Moglichkeiten
hierflir eingegangen.
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rechtwissenschaftlichen Studiums
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The lecture has a long standing tradition in academical teaching. Historically, it mostly held true to its literal mea-
ning: an academic teacher standing at a lectern in front of a group of students, periodically reading excerpts —
either from a comprehensive manuscript specifically created for this purpose or from an already published book -
while students were listening or taking notes. The lecture gave them free access to books that otherwise were pro-
hibitively expensive to obtain. Times and technology have changed since then, but most teachers still consider the
lecture to reign supreme amongst the different types of courses, and it is widely regarded as the most important
form of teaching by the students. This article is trying to define the role of the major lecture as a mass event in a
university for the masses, from the perspective of two lecturers of law. In regard to the aforementioned frame con-
ditions, that will even in the medium term still shape teaching law at universities, purposeful forms of teaching and
content shall be discussed, that are consistent with old and new objectives of the lecture as a course type. Intro-
ductorily, we will examine the lectures normative status in different faculties' study guidelines and compare it -
anecdotally and without any claim to empirical reliability — to how it is actually often being held today.

Die Vorlesung? hat in der universitdren Lehre eine sehr
lange Tradition. Historisch gesehen hielt sie weitgehend,
was der Titel ,Vorlesung" versprach: Ein gelehrter Pro-
fessor2 stand vorne am Katheder und las in Etappen vor
- entweder ein eigens hierfiir verfasstes umfangreiches
Manuskript oder auch ein bereits erschienenes Buch —,
wihrend die Studenten zuhérten und mitschrieben.3 Die
Vorlesungen ersetzten vor allem den damals fir die
meisten Studenten unerschwinglichen Erwerb eigener
Biicher.4 In einer Zeit, in der gedruckte Biicher ein be-
zahlbares und fiir viele Studenten inzwischen unmoder-
nes Medium sind, weil sie sich Informationen am lieb-
sten direkt auf die elektronische Anzeige ihrer Wahl
holen, kann man diese Funktion der Vorlesung getrost
als Uberholt bezeichnen. Sogar die klassische Mitschrift
wird inzwischen von manchen schon durch das Filmen
der Vorlesungen ersetzt, sei es im Rahmen multimedialer
Aufbereitung durch die Lehrenden (dank passender Soft-
wareldsungen®) oder vereinzelt auch durch Studenten
selbsté (dank der stetig zunehmenden Qualititen und
Kapazititen moderner Mobiltelefone).

Diesen Verdnderungen zum Trotz gelten Vorlesungen
nach wie vor als die Kénigsdisziplin in der Lehre? und
den Studenten zugleich als die wichtigsten Veranstaltun-
gen. Hieran kann auch die haufige Klage der Lehrenden
nichts dndern, dass die Horerschaft ausgerechnet den
groBen Vorlesungen in signifikantem AusmaR fernbleibt
und auf anderen Wegen versucht, sich den Stoff anzueig-
nen. Welche Funktion die Vorlesung als GroRBveranstal-
tung in der Massenuniversitdt hat, versucht dieser Bei-
trag aus Sicht zweier Lehrender der Rechtswissenschaft
zu bestimmen. Mit Blick auf diese Rahmenbedingungen,
die auch mittelfristig die juristische Hochschullehre pra-
gen werden, sollen sinnvolle Inhalte und Formen erdrtert
werden, die mit neuen und alten Zielen der Veranstal-
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tungsform Vorlesung vereinbar sind. Zum Einstieg wird
zunidchst rekapituliert, welche Stellung die Vorlesung
normativ in den Studienordnungen der Fachbereiche hat
und - anekdotisch und ohne Anspruch auf empirische
Belegbarkeit — wie sie heute (oft) durchgefiihrt wird.

1. Die Vorlesung in heutigen Studien-
ordnungen — Standort und Zweck

1.1 Die Vorlesung als primdres Strukturelement

Vergleicht man Studienordnungen und Studienpldne
rechtswissenschaftlicher Fachbereiche in Deutschland8,
fallt auf, dass vor allem bei den Pflichtfichern die Inhal-

1 Eine umfassende Taxonomie des Begriffs findet sich etwa im Beitrag von
Webler, Die Vorlesung — eine ausbauféhige Lernveranstaltung, in diesem
Heft.

2 pie alleinige Verwendung des mannlichen Genus hat allein sprachlich-sti-
listische Griinde. Sie schlieRt die weibliche Sprachform ein — jedenfalls wo
dies inhaltlich passt, denn vor dem Ende des 19. Jahrhunderts waren Lehr-
krafte wie Studierende nahezu ausnahmslos Manner.

3 Bekannt ist etwa Savigny, Juristische Methodenlehre, gedruckt erschienen
1951, die auf einer Vorlesungsmitschrift von Jacob Grimm beruht. Auch
Hegels Vorlesungen tiber die Geschichte der Philosophie sind posthum auf
Basis von Mitschriften aus verschiedenen Jahren, in denen diese Vorlesung
gehalten wurde, zu einem Werk zusammengestellt worden, zuganglich
etwa unter <http://www.zeno.org/Philosophie/M/Hegel,+Georg+Wilhelm
+Friedrich/Vorlesungen+%C3%BCber+die+Geschichte+der+Philosophie>;
von seiner Philosophie des Rechts ist etwa eine einzelne Vorlesungsmit-
schrift von Heyse aus dem Jahr 1822/23 als eigener Band erschienen
(1999). — Wie alle in den FuBnoten angegebenen Internet-Adressen ist der
vorstehende Link letztmalig am 10.4.2013 aufgerufen worden.

4 Mazur (2009), S. 50.

5 7u deren didaktischer Funktion siehe PietraR® (2011), S. 338 ff.; ausfiihrlich
auch Kriger (2010).

6 Die Mitschnitte finden lhren Weg mitunter auch zu youtube, wie etwa der
im doppelten Sinne multimediale Mitschnitt einer im Hérsaal tiber Skype
abgehaltenen strafrechtlichen Vorlesung unter <http://www.youtube.
com/watch?v=Ep8jrWcGafc>.

7 Voss (2002), S. 3.
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te durchweg anhand entsprechender Vorlesungen ge-
gliedert sind, die typischerweise in voller Semesterstarke
besucht werden sollen. Der ,Stoff*, der flir den vom Ju-
stizprifungsamt verantworteten Teil der Ersten Staats-
prifung zu lernen ist, wird also den Studenten zunachst
in Vorlesungen mit potentiell mehreren hundert Teil-
nehmern dargeboten.? Gleichzeitig bilden die Vorlesun-
gen auch den Rahmen, innerhalb dessen alle Scheine er-
worben werden.10 Damit ist die Vorlesung das Riickgrat
der juristischen Hochschulausbildung.

Umgeben werden die Vorlesungen allerdings in sehr vie-
len Studienordnungen von begleitenden zusatzlichen
Veranstaltungen. Sehr haufig sind das zunachst Arbeits-
gemeinschaften1?, also Kleingruppenveranstaltungen,
geleitet von wissenschaftlichen Mitarbeitern, bereits ex-
aminierten12 Hilfskraften oder auch fortgeschrittenen
Studierenden.13 Darin wird der Stoff der Vorlesung ver-
tieft und vor allem seine Anwendung fiir die Fallbearbei-
tung als die alles beherrschende Prifungsform geiibt.
Daneben gibt es, je nach Universitat, noch Propadeuti-
ka'4 und/oder Ubungen>, die verglichen mit den Ar-
beitsgemeinschaften oft eine dhnliche Aufgabe haben,
aber einen gréReren Teilnehmerkreis ansprechen und
meist von wissenschaftlichen Assistenten gehalten wer-
den. Teilweise werden neben der Hauptvorlesung ver-
tiefende Kolloquien1® oder Lektiirekurse'” angeboten,
in denen entweder einschldgige Gerichtsentscheidun-
gen besprochen oder einzelne Problemkonstellationen
intensiver beleuchtet werden.18 Sie leitet entweder der
fur die Vorlesung verantwortliche Hochschullehrer oder
seine wissenschaftlichen Mitarbeiter. Gemein ist all die-
sen Zusatzveranstaltungen, dass sie auf eine bestimmte
Vorlesung ausgerichtet sind, sowohl hinsichtlich ihrer
fachlichen Inhalte, als auch der zeitlichen Planung, die
ein Nebeneinander aller angebotenen Veranstaltungen
vorsieht. Meist z&hlt es zu den Aufgaben des die Vorle-
sung verantwortenden Professors, auch die Nebenver-
anstaltungen zu koordinieren und sicherzustellen, dass
die inhaltliche und zeitliche Verzahnung mit der Vorle-
sung gewahrt bleibt.1® Dies gelingt allerdings wohl nicht
immer und Uberall gleichermaBen gut.

1.2 Zweck der Vorlesung im heutigen Massenstudium
An den rechtswissenschaftlichen Fachbereichen sind
heute Betreuungsrelationen von deutlich tber 100 Stu-
denten auf einen Hochschullehrer iiblich.20 Nimmt man
dies mittelfristig als gegeben an und setzt voraus, dass
die Studierenden (zumindest im Prinzip) auch die sie
spater prifenden Professoren als Lehrende erleben soll-
ten statt ausschlieBRlich Assistenten, Doktoranden und
(studentische) Tutoren, so lasst dies nur einen Schluss
zu: In der Massen-Universitat fiihrt auf Sicht in den be-
stehenden Strukturen kaum ein Weg vorbei an der Mas-
sen-Veranstaltung, also der Vorlesung.2?

Sie hat aus Sicht der Universitdt den unschétzbaren Vor-
teil, mit sehr geringem Aufwand an Lehrpersonal eine
nur durch die HorsaalgroRe begrenzte22 Menge von Stu-
denten mit Informationen Uber ihren Lernstoff versor-
gen zu kénnen. Mehr noch: die Lehrfreiheit des Hoch-
schullehrers, der die konkreten Inhalte und die Gestal-
tung seiner Lehrveranstaltungen allein bestimmt (Art. 5
Abs. 3 GG), nimmt die Universitdt auch aus jeglicher
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8 Fiir die folgenden Ausfihrungen wurden Studien- und/oder Prifungsord-
nungen aus den folgenden Universitaten durchgesehen:

e FU Berlin (<http://www.fu-berlin.de/service/zuvdocs/amtsblatt/2007/ab
682007.pdf?1307214114>)

e Bremen (<http://www.jura.uni-bremen.de/typo3/cms405/fileadmin/user_
upload/Studienvorschriften/PruefO-260510.pdf>)

e Frankfurt am Main (<http://www.jura.uni-frankfurt.de/43344455/StudO
Druck.pdf>)

o Greifswald  (<http://www.uni-greifswald.de/fileadmin/mediapool/1_stu
dieren_lehren/Ordnungen/Studienordnungen/ReWi-StudO-2007.pdf>)

e Halle/Wittenberg  (<http://wcms.uzi.uni-halle.de/download.php?down=
153418&elem=194122> fiir die JAPrVO SA)

e Hamburg (<http://www.jura.uni-hamburg.de/public/rechtsgrundlagen/Stu
dienO_2007-04-11.pdf>)

* Hannover (<http://www jura.uni-hannover.de/fileadmin/fakultaet/pdf/
Rechtsgrundlagen/Studienordnung_2011.pdf>)

e Heidelberg (<http://www.jura.uni-heidelberg.de/studium/lehrveranstaltun
gen.html> fiir den Studienplan aus einzelnen Stundenpldnen sowie
<http://www justiz.baden-wuerttemberg.de/servlet/PB/show/1262949/
JAPrO2002mit%C4nderungsV023032011%20-%20zweispaltig%20-
%20formatiert%2004-2011%20.pdf> fir die JAPrO BW)

e Jena (<http://www.rewi.uni-jena.de/rewimedia/Downloads/Fakultaet/Stu
dium/Vorschriften/StudO.pdf>)

o Kiel (<http://www.jura.uni-kiel.de/de/StuPrue/studienordnung.pdf>)

e Koln (<http://www.jura.uni-koeln.de/fileadmin/www/PDFs_Rechtswissen
schaften/studpro_150708.pdf>)

e Leipzig (<http://www.uni-leipzig.de/~jura/images/stories/gesetze_ordnun
gen/universitaet/studienordnung_20121016.pdf> und <http://www.revo
sax.sachsen.de/GetPDF.do?sid=6915115392434> fiir die SachsJAPO)

® Mainz (<http://www.rewi.uni-mainz.de/studienbuero/Dateien/Studienem
pfehlung_aktuell_Stand_12_10_2012.pdf>zueinererlduterndenStudienem
pfehlung)

e Miinchen (<http://www.uni-muenchen.de/aktuelles/amtl_voe/0800/892-
03ju-2012-ps00.pdf>)

¢ Potsdam (<http://www.uni-potsdam.de/ambek/ambek2004/10/Seite1
.pdf>)

e Saarbriicken (<http://archiv.uni-saarland.de/mediadb/Fakultaeten/fak1/re
wifak/studium-rewi/Studien-_und_Pruefungsordnung_.pdf>).

9 S0 ausdriicklich die Studienempfehlung aus Mainz (Fn. 8), S. 5; s. auch
etwa § 3 Abs. 3 JAPrO BW (Fn. 8); § 5 Abs. 2 der StudO der FU Berlin (Fn.
8); § 7 Abs. 2 der StudO aus Frankfurt am Main (Fn. 8); § 4 Abs. 2 der
StudO aus Koln (Fn. 8); § 11 der StudO aus Kiel (Fn. 8).

10 Dazu etwa § 6 Abs. 2 der StudO aus Jena (Fn. 8), § 6 der StudO aus Saar-
briicken (Fn. 8) oder die Studienempfehlung aus Mainz (Fn. 8), S. 6.

1 Diese finden sich in fast allen durchgesehenen Studienordnungen, wenn
auch in unterschiedlichem Umfang — die Ausnahme bildet zumindest
nach ihrer StudO (Fn. 8) die Universitat in Greifswald.

1256 2.B. ausdriicklich in § 12 Abs. 4 der StudO aus Kiel (Fn. 8) geregelt;
siehe auch die entsprechenden Informationen des Hamburger Fachbe-
reichs unter <http://www.jura.uni-hamburg.de/stellenausschreibungen/
agleitung-und-korrekturassistenz/weitere-informationen/>. In Mainz (Fn.
8), S. 6, werden die (mit ca. 40 Teilnehmern allerdings sehr grofen) AGs
ausschlieBlich von wissenschaftlichen Mitarbeitern geleitet.

13 Dies ist z.B. in Frankfurt am Main gangige Praxis, wie die Verfasser aus
eigener Anschauung wissen. Aber auch § 5 der StudO aus Hannover (Fn.
8) formuliert hier keine Zugangsvoraussetzungen fiir AG-Leiter. § 6 der
StudO der FU Berlin (Fn. 8) fordert explizit studentische Tutoren.

14 Etwa in Miinchen (Fn. 8), S. 31 oder Frankfurt am Main, dort § 7 Abs. 5
der StudO (Fn. 8).

15 Diese sind haufig gleichgesetzt mit vorlesungsbegleitend abgehaltenen
Prifungen fr Scheine, siehe etwa § 6 Abs. 2 der StudO aus Jena (Fn. 8),
§ 6 der StudO aus Saarbriicken (Fn. 8) oder die Studienempfehlung aus
Mainz (Fn. 8), S. 6. Teilweise sind dies aber auch eigene Veranstaltungen,
in denen auch auf die Prifungen vorbereitet wird, so etwa die Fortge-
schritteneniibungen in Leipzig (vgl. das dortige Veranstaltungsverzeichnis
unter <http://www.uni-leipzig.de/~jura/images/stories/vorlesungen/ws1
112/vI_kurz.pdf>).

16 Siche § 6 der StudO aus Greifswald (Fn. 8).
17 Siehe § 5 Abs. 4 der StudO der FU Berlin (Fn. 8).

18 Vgl. dazu § 17 der StudO aus Kiel (Fn. 8), § 7 Abs. 3 der StudO aus
Frankfurt am Main (Fn. 8).

19 50 etwa ausdriicklich § 4 Abs. 2 der StudO aus Jena (Fn. 8). Dagegen
weist z.B. § 12 Abs. 5 der StudO aus Kiel (Fn. 8) diesen zwar die Aufsicht
Uber die AGs zu, deren Leiter werden aber verpflichtet, sich tiber den In-
halt und Stand der Vorlesung auf dem Laufenden zu halten und ihre AG

entsprechend anzupassen.
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Verantwortung dafiir, ob dabei Lehre oder gar ein Ler-
nen der Studenten Uberhaupt gelingt. Aktuelle hoch-
schuldidaktische Methoden erlauben zwar innerhalb
eines gewissen Rahmens eine aktivierende und anregen-
de Lehre auch in einer GroRvorlesung (ein Professor fiir
bis zu 600 Studenten, ein meist voller Hoérsaal, im
Durchschnitt 90 Minuten Zeit).23 Eine frontale, weitge-
hend einseitige Kommunikation dirfte aber wohl in den
allermeisten Fallen die Grundhaltung in solchen Veran-
staltungen bleiben.24

Ein vertieftes Lernen komplizierter Einzelheiten ermog-
licht diese Form der Kommunikation nur unzureichend,
selbst wenn sie durch einen entsprechenden Medienein-
satz verschiedene Lerntypen anspricht.25 Sehr wohl kann
(und soll!) sie aber eine Orientierung anbieten lber das
Gesamtbild des jeweiligen Themenbereichs, tiber zentra-
le Wertungsgesichtspunkte, tiber die grundlegende Sys-
tematik und die wichtigsten methodischen Fragen. Opti-
mal wéare dabei, wenn Hoérern wie Professoren bewusst
wdre, dass die Vorlesung nicht die Inhalte selbst trans-
portiert, sondern nur, welche Inhalte es gibt und — im
besten Fall — wie sie zu erlernen sind.

Dieser Punkt ist zentral, gerade im Hinblick auf die vom
Hochschullehrer zumindest in den ,Schein-Vorlesungen”
verantwortete Prifung. Sich tiber den anstehenden Pri-
fungsstoff zu informieren, ist zu Recht eine wesentliche
Motivation der Studenten fiir den Besuch der Vorlesun-
gen, und wird es auch immer bleiben — schon deswegen
sollte diese Erwartung auch zuverldssig erfillt werden!26

2. Die derzeitige Realitdt vieler Vorlesungen

In heutigen Vorlesungen ist die frontale Lehre als be-
herrschendes Moment mehr oder weniger deutlich er-
kennbar.2? Zwar gehen die Hochschullehrer inzwischen
sehr unterschiedlich mit dem Format um; zwischen fast
schon anachronistisch anmutenden Vorlesungen (oder
besser: Verlesungen) von Manuskripten28 und Biichern
bis zum multimedialen Feuerwerk (oder auch Stérfeu-
er?) gibt es ein breites Spektrum mit diversen Variatio-
nen: abstrakte Stofferzahlung; intensives Arbeiten an
Rechtsprechungsbeispielen, mit oder ohne eingebauten
Diskussionsteilen; Fallbeispiele oder abstrakte Proble-
me; Showeinlagen mit mehr oder weniger hohem Infor-
mations- und Unterhaltungswert; schlieRlich ,moderne"
Vorlesungen mit vielfaltiger medialer Unterstiitzung und
Aktivierung der Teilnehmer.29

Dabei empfinden die Studenten das reine Vorlesen von
Text ex cathedra zu Recht als langweilig, und im Sinne
einer Lehrzielerreichung wirkt es bei ihnen wohl insge-
samt eher kontraproduktiv.30 Am weitesten verbreitet
dirfte heute bei rechtswissenschaftlichen Vorlesungen
die frontale Stoffdarbietung sein, aufgelockert durch
Riickfragen ins Publikum, wobei entweder auf Meldun-
gen reagiert wird oder — bei Studierenden unbeliebter —
auch ungefragt Teilnehmer aufgerufen werden.31 Sie hat
bei Berlicksichtigung nur von sich meldenden Studenten
in der Regel den Nachteil, nur einen kleinen Teil der Teil-
nehmer tatsdchlich einzubinden. Werden dagegen Stu-
denten einfach aufgerufen, sorgt dies gerade in groRen
und vollen Horsélen bei diesen fiir das sehr unangeneh-
me Gefiihl, vorgefiihrt zu werden, und — zumindest aus
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eigener Beobachtung unter Jurastudenten — fiir deutli-
ches Fluchtverhalten. Versuchen Hochschullehrer umge-
kehrt, in groRen Vorlesungen tatsachlich aktivierende
Methoden einzusetzen und mit unterschiedlichen me-
dialen oder anderen Reizen zu arbeiten, um Routinen
aufzubrechen und verschiedene Lerntypen anzuspre-
chen, so wird dies nicht selten misstrauisch betrachtet
und von Kollegen eher beldchelt als gelobt.

Auch bezlglich der Mediennutzung in Vorlesungen fin-
det sich derzeit eine sehr groRe Bandbreite. Das beginnt
bei Vorlesungen, in deren erster Woche lediglich eine Li-
teraturliste und eine Inhaltsiibersicht als Handout verteilt
und ansonsten hochstens einmal einzelne Fundstellen an
die Tafel geschrieben werden und endet bei Vorlesun-
gen, die komplett mit Folienprdsentationen untermalt
sind (teils noch oder wieder mit einem Tageslichtprojek-
tor, zunehmend aber mit Prdsentationssoftware32 und
einem Videoprojektor). Betrachtet man diese Foliensdtze
im Detail, finden sich hier einige, die primar mit Schau-
bildern und Grafiken tatsachliche optische Zusatzanreize
setzen.33 Es gibt aber auch ewig lange Abfolgen von
.bullet point“-Listen, die zumindest wéahrend der Vorle-
sung selbst nur bedingt zielfihrend wirken, auch wenn
sie sich als Zusammenfassung des Gesagten gut nachle-

| 20 pje Feststellung des Phanomens der Massen-Universitét ist immerhin ein

gelegentlich auftauchendes Thema in Fachtexten, siehe etwa Bork
(2011), S. 62 f.; siehe auch Naucke (1997), S. 240 ff. Kritisch hierzu die
Erklarung der Professorinnen und Professoren des Fachbereichs Rechts-
wissenschaft der Johann Wolfgang Goethe-Universitdt zum Entwurf fiir
ein Hessisches Hochschulgesetz 1997 vom 07.05.1997, zuganglich unter
<http://www.uni-kassel.de/inforum/hsr/statements/frankfurt.shtml>;
positiv gegeniiber der Massenuniversitat hingegen Goach (2007), S. 23 ff.

21 Dauner-Lieb/Wessel/Pernice-Warnke (2011), S. 197. Dies auch ist kein
neuer Umstand, vgl. Naucke (1997), S. 240; Lobkowicz (1996), S. 213 ff.

22 \Wobei dies im schlimmsten Fall nicht durch die Sitzplatze, sondern durch
noch freie Quadratzentimeter in Gangen und auf Treppen definiert ist,
zumindest fiir einige Sitzungen zu Beginn des Semesters, siehe schon die
eindriickliche Beschreibung bei Naucke (1997), S. 240 f., der dagegen zu
Recht gesundheitliche und feuerpolizeiliche Bedenken anmeldet.

23 Hierzu etwa Mazur (2009), S. 51.

24§ 6 Abs. 1 Nr. 1 der StudO aus Greifswald (Fn. 8) regelt sogar ausdriick-
lich: ,Der Vortragscharakter tiberwiegt".

25 Winteler (2011), S. 130; gemeint ist hier die Unterscheidung der Lerner
nach bevorzugten Aufnahmekanilen, also nach auditiven, visuellen und
haptischen Lernern.

26 Dies weist in Richtung des ,Constructive Alignments”, also des Zusam-
menspiels von Lehre und Priifung fiir ein lernergebnisbasiertes Lehren,
dazu vertiefend Wildt/Wildt (2011).

27 Dazu Mazur (2009), S. 50: ,Look around anywhere in the world and
you'll find lecture halls filled with students and, at the front, an instruc-
tor."

28 50 beschreibt auch Mazur (2009), S. 50 seine friihen Vorlesungen in Phy-
sik; bei Jura-Vorlesungen existiert dieser Typus ebenso.

29 siche hierzu etwa den Text von Webler (Fn. 1), in diesem Heft.

30 Mazur (2009), S. 50 f. beschreibt die Vortragsmethode als ,a process
whereby the lecture notes of the instructor get transferred to the note-
books of the students without passing through the brains of either.”

31 Dies nimmt § 5 Abs. 2 der StudO der FU Berlin (Fn. 8) ausdriicklich in die
Beschreibung der Vorlesung als Veranstaltungsart mit auf. Das unerwarte-
te (und héchst unangenehme) Befragen beliebig ausgewahlter Studenten
als gangigen Teil der Rechtslehre in den USA beschreibt Dedek (2011), S.
50 ff. anhand des Romans ,The Paper Chase" von John J. Osborn Jr.

32 Bei all seiner Popularitat ist der Einsatz von PowerPoint-Software nicht
unumstritten, ausdriicklich gegen ihren Einsatz wendet sich etwa Raa-
heim (2009), der groBe Vorbehalte gegen den Einsatz von PowerPoint in
der internationalen Hochschuldidaktik konstatiert.

33 zum Nachweis eines erhdhten Lerneffekts, wenn mehrere Informations-
verarbeitungskanile gleichzeitig angesprochen werden, also etwa der vi-
suelle durch Schaubilder und der auditive durch gesprochenen Text:
Klauer/Leutner (2007), S. 342.
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sen lassen. Im schlimmsten Fall wird die Hoérerschaft
durch endlose Bleiwisten traktiert, die beim ersten Lese-
versuch das Publikum schon rein optisch erschlagen,
dafiir aber vom Hochschullehrer komplett vorgelesen
werden und so Verstandnis eher verhindern als férdern.
Vor allem Foliensdtze werden heute haufig Gber Lehr-
stuhlwebseiten oder E-Learning-Plattformen an die Teil-
nehmer verteilt, ebenso wie sonstige Zusatzmaterialien,
wobei die ergdnzende Nutzung des Internets wie die
Vorlesung selbst zumeist als rein einseitige Kommunika-
tion betrieben wird.

Héufig anzutreffen ist bei Hochschullehrern der inhaltli-
che Anspruch, in der Vorlesung den Stoff ,vollstandig"
abdecken zu wollen — was auch immer das genau heilen
mag.34 Durch diesen Anspruch werden die Darstellun-
gen oft sehr kleinteilig und detailliert, was letztlich ein
Problem bleibt, das unabhdngig von der konkreten
Form der Prasentation besteht. Das Erldautern vieler, oft
schwer zu verstehender Einzelprobleme fuhrt fiir den
Lehrenden zu enormem Zeitdruck, weil die Befiirchtung
aufkommt, mit dem Stoff , nicht durchzukommen". Ent-
weder werden dadurch die Darstellungen der einzelnen
angesprochenen Probleme stark komprimiert, oder der
Stoffplan fiir die Gesamtveranstaltung féllt schon nach
wenigen Sitzungen in sich zusammen, weil er ob der
Komplexitdt und Menge der Einzelfragen nicht einmal
ansatzweise zu halten ist. Aus Sicht der Studenten wirkt
die Vorlesung dann meist iiberfrachtet, es entsteht das
Gefiihl, dass liber vieles geredet wird, das sie letztlich
nicht verstehen, und der angekiindigten Lehrplan auch
nicht bewdltigt wird. Dies kann bei gutem Verlauf zwar
teils in Arbeitsgemeinschaften und anderen Begleitver-
anstaltungen aufgefangen werden — zumindest was das
Verstandnis fiir das Gehorte angeht —, kann aber auch
leicht den Effekt des leer gelesenen Horsaals hervorru-
fen35, wenn die Studenten den Eindruck haben, aus der
Vorlesung selbst nicht ausreichend Inhalte zu gewinnen.

3. Erfiillbare Erwartungen — Uberlegungen
zu einer aus Lehr- wie Lernperspektive
sinnvollen Vorlesung

3.1 Inhalte der eigentlichen Vorlesung

Das notwendig mehr oder weniger einseitige Kommuni-
kationssetting einer Vorlesung eignet sich — wie oben
schon angedeutet — wenig fiir einen solchen Vollstan-
digkeitsanspruch. Dies hat nur untergeordnet mit feh-
lender Zeit zu tun, vielmehr ergibt es sich aus dem For-
mat der (GroR-)Vorlesung selbst.36 Soll es gerade nicht
das Ziel der Gesamtveranstaltung sein, dass der Hoch-
schullehrer es schafft, alles aus seiner Sicht Relevante zu
einem Thema einmal gesagt zu haben37, soll vielmehr
ein Lernerfolg fiir die Studenten im Vordergrund stehen,
oder noch moderner ausgedriickt: das Erlernen von
Kompetenzen fiir den professionellen Umgang mit dem
jeweiligen Teilfach38, dann muss sich die Vorlesung an-
ders als die von Webler in diesem Heft als ,(Grund-)
Vorlesung" bezeichnete Veranstaltung prasentieren.
Denn sie eignet sich viel mehr fiir das Bereitstellen
grundlegender Informationen als fiir das ziselierte Ver-
tiefen von Einzelheiten. Sie kann und sollte aus Sicht der
Lernenden den Rahmen abstecken und einen Uberblick
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Uber das Fachgebiet und seine typischen Sachverhalte
sowie die fiir seine Beherrschung wichtigen normativen
Grundfragen und Systematiken verschaffen.3® Damit
gibt sie aber nur den Anstol fiir das Lernen der Studie-
renden, welches ohnehin in den meisten Fallen Uber-
wiegend auBerhalb der Vorlesung geschehen kann und
auch tatsdchlich geschieht.40

.Vollstandigkeit" bedeutet damit nur, dass die zentralen
und tragenden Begriffe, Wertungen, die typischen Kon-
fliktlagen und die vom jeweiligen Rechtsgebiet vorgege-
benen Losungsstrategien bezeichnet und soweit prasen-
tiert werden, dass die Studierenden ein zunachst nur
grobes, aber verstandliches Bild von ihnen haben, eben
die Struktur. Natiirlich kann und soll dies auch anhand
konkreter Fallbeispiele geschehen, davon lebt die Lehre
im Fach Rechtswissenschaft.41 Es muss aber fiir die Stu-
denten transparent sein, dass es sich hier um eine exem-
plarische Auswahl handelt und keinesfalls alle denkba-
ren Problemfélle besprochen werden (kdnnen).42

Halt man die Anwendungskompetenzen als Ziel der Stu-
dierenden fir wichtiger als das Verbreiten enzyklopadi-
schen (und in der Praxis ohnehin auch jederzeit nachles-
baren) Wissens, kann dies nur eine gezielte Verlagerung
zur Folge haben: weg vom reinen Referat dariiber, wie
eine Lehrbuchproblemkonstellation durch die Recht-
sprechung oder die ,h.M." aufgeldst wird. Stattdessen
muss der Lehrende die Studenten zum Nachvollziehen
und Verstehen der zentralen Denkstrukturen anleiten
und ermutigen, damit sie insbesondere in einer Klausur
eine akzeptable Lésung selbst begriinden kénnen — vor
allem, wenn die Aufgabe (wie etwa hdufig im Examen)
eine Problemkonstellation zum Gegenstand hat, die
dem Bearbeiter vorher nicht bekannt war.43

3.2 Verzahnung mit verbundenen Zusatzveranstaltungen
Optimal ist es, wenn die AG gezielt auf die in der Veran-
staltung anstehenden Prifungsleistungen vorbereitet,
indem sie die Anforderungen von Hausarbeiten und vor

| 34 zur Klage tber die Stofffille und das Problem der ,Vollstindigkeit" der

Vorlesung siehe auch Bork (2011), S. 59 f. und 64.
35 Naucke (1997), S. 240.

36 siehe hierzu auch Naucke (1997), S. 240 (242 f), der den Verlust der Ein-
heit von Forschung und Lehre in der Massenvorlesung ironisiert, dabei
aber feststellt, dass die Vorlesung eine inhaltliche ,Neufassung des
Fachs" einfordert.

37 5o beschreiben Dauner-Lieb/Wessel/Pernice-Warnke (2011), S. 199,
eine verbreitete Haltung unter Hochschullehrern.

38 7u einem konstruktivistischen Didaktikmodell, das sich an der Férderung
des individuellen Lernerfolgs statt an der Wissensvermittlung orientiert,
siehe Albrecht (2011), S. 89 ff. Zur Kompetenzorientierung in der
Rechtslehre siehe Dauner-Lieb/Wessel/Pernice-Warnke (2011), S. 186 f.

39 7u den Widerstinden gegen eine solche Verengung des prasentierten
Stoffs siehe aber Dauner-Lieb/Wessel/Pernice-Warnke (2011), S. 199.

40 Dieses eigenstandige studentische Vor- und Nachbereiten der Vorlesung
wird in einigen Studienordnungen ausdriicklich gefordert, etwa bei der
FU Berlin, § 5 Abs. 2 (Fn. 8) oder in Frankfurt am Main, § 7 Abs. 2 (Fn. 8).
Siehe hierzu auch Roxin (2009), S. 12 f.; Voss (2002), S. 2.

Nur am Rande hingewiesen sei auf die Gegenmeinung von Heinig/Mol-
lers (2011), deren harsche Kritik des Lésens von Fillen als unwissen-
schaftlich und wenig zielfihrend ausschlaggebend war fiir eine lodernde
Verteidigung dieser juristischen Technik seitens Canaris/Schmidt (2011).
So lange allerdings das Staatsexamen in seinen wesentlichen Teilen aus-
schlieRlich aus Fallbearbeitungen besteht, scheint es auch sinnvoll zu
sein, diese Technik intensiv zum Gegenstand der Lehre zu machen. An-
schauliche Fallbeispiele als solche sind unabhangig davon ein guter Auf-
hdnger, um abstraktere Zusammenhange zu verdeutlichen und zugleich

die Praxisrelevanz der Inhalte zu belegen.
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allem Klausuren reflektiert und die Lernenden nachhal-
tig dazu anleitet, sich — auch selbstdndig — auf diese An-
forderungen vorzubereiten.#” Um die Erganzungsfunkt-
ion zur Vorlesung zu erflllen, muss die AG auch inhalt-
lich von dem die Vorlesung haltenden Hochschullehrer
koordiniert werden, wobei darauf zu achten ist, dass die
inhaltliche Parallelitdt von Vorlesung und AG gewahrt
bleibt.48 Andernfalls besteht die Gefahr, dass die Stu-
denten letztere als eigenstandige Veranstaltung betrach-
ten und den Eindruck gewinnen, die Vorlesung spiele
nur eine untergeordnete Rolle.

Auch die Ubungen verfolgen, wenn sie eigenstindige
Veranstaltungen sind, einen dhnlichen Zweck wie Ar-
beitsgemeinschaften. Vor allem das Schreiben von Klau-
suren in dem betreffenden Teilrechtsgebiet soll hier in
der Regel gelibt werden.*® Im Unterschie zu einer AG
werden in Ubungen meist tatsichlich Probeklausuren
geschrieben und korrigiert.50 Fiir die Studenten ist es
eine sehr wichtige Lernerfahrung, Routine bei dieser
sehr speziellen und fir Jura-Studierende zentralen Prii-
fungsform zu gewinnen.51 Besonders hilfreich sind
Ubungsklausuren vor allem dann, wenn die Studieren-
den auf ihre Leistung eine verstiandliche und nachvoll-
ziehbare Riickmeldung sowie eine plausible Einschat-
zung ihres Leistungsstandes erhalten. Das muss nicht
zwingend in einer vom Lehrstuhl organisierten zentralen
Korrektur geschehen, hier sind auch studentische Uber-
kreuzkorrekturen denkbar oder auch eine Selbstkorrek-
tur und -bewertung anhand einer ausfiihrlichen Bespre-
chung als individuelle Hausaufgabe fiir die Studenten.
Wichtig ist nur, dass sie erfahren, wie ihre Leistung zu
bewerten gewesen ware, und warum.

Auch die groReren haufig anzutreffenden Begleitveran-
staltungen wie Kolloquien oder Propéddeutika sollten zu-
mindest insoweit mit der Vorlesung verzahnt werden, als
sie den dortigen Stoff noch einmal aufgreifen, wenn auch
in anderer Form: Sie eignen sich gut fiir die Diskussion
speziellerer Probleme und die Rekonstruktion besonders
wichtiger oder aktueller Entscheidungen.52 Auch dabei
sollte aber das Verstandnis flir Argumentationsstrukturen
im Mittelpunkt stehen, weniger die Information lber
Entscheidungsergebnisse.53 Gerade wenn hier mit akti-
vierenden Methoden gearbeitet wird, die es den Teil-
nehmern erlauben, eigene Argumente zu entwickeln und
auszutauschen, konnen fiir die Prifungen wichtige
Fahigkeiten erlernt und eingelibt werden. Zudem kann
an solchen komplexeren Beispielen die Vielschichtigkeit
eines Teilfachs besser veranschaulicht werden als in der
oben beschriebenen Art einer Vorlesung.

3.3 Methodisches Potential

Bezliglich des Geschehens im Hérsaal wahrend der ein-
zelnen Vorlesung bietet die Hochschuldidaktik ein brei-
tes Repertoire an Handlungsoptionen und Lernsettings
an, welche dem Lehrenden auch bei Teilnehmerzahlen,
die in Hundertern gezdhlt werden, als erprobte und
funktionierende Methoden>4 zur Verfligung stehen.5>
Ubernimmt man das Ziel, die Teilnehmer einer Veranstal-
tung zu einer aktiven Beteiligung motivieren zu wollen,
weil lernpsychologisch gesichert ist, dass dies ein erfolg-
reiches Lernen sehr fordert>6, so besteht auch ohne
groBen Aufwand an Technik und Kosten eine Vielzahl
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von Maéglichkeiten, auch in einem geflllten groBen Au-
dimax die Hoérerschaft zu aktivieren: Nachbarschafts-
gruppen; simple Abstimmungen (optisch eindrucksvoller
mit farbigen Abstimmungskartchen) oder — wenn vor-
handen — der Einsatz von Buzzern/Clickern57; die Bewer-
tung einer im Stile eines Debattierklubs vorgetragenen
Musterdiskussion durch Beifallslautstarke im Hérsaal; die
Aufforderung, zum Ende der Vorlesung Fragenkarten ab-
zugeben, auf die zumindest exemplarisch zu Beginn der
Folgesitzung noch einmal eingegangen wird. All diese
und viele weitere Ideen wurden bereits erprobt und wer-
den mehr oder weniger intensiv auch heute schon einge-
setzt.58 Auch gute Visualisierungen>® erhéhen den Auf-
merksamkeitsgrad und sprechen andere Kommunika-
tionskandle an. Allerdings sind diese Methoden (leider)
noch die berichtenswerte Ausnahme, die oft nicht ein-
mal im engeren Kollegenkreis eines einzelnen Fachbe-
reichs oder Instituts zur Kenntnis genommen wird.

In einer wiinschenswerten Zukunft wére hier auch durch
eine andere Diskussionskultur innerhalb der Fachberei-
che viel zu gewinnen. Momentan gilt es vielerorts
schlicht als undenkbar, dass Hochschullehrer in der
Rechtswissenschaft miteinander tber den Ablauf ihrer
Veranstaltungen ernsthaft reden oder gar einander in
denselben zusehen und sich ein kollegiales Feedback
geben®0, ganz zu schweigen vom Einsatz der ,Team Tea-
ching"-Methode®. Sieht man in Art. 5 Abs. 3 GG aber
nicht nur die Freiheit der Lehre, sondern eben auch den
Auftrag zu einer moglichst reflektierten und innerhalb
der eigenen Méglichkeiten ,guten” Lehre, wére es aus-
gesprochen wertvoll, eine Fachkultur zu etablieren, bei
der man gemeinsam an Verbesserungen arbeitet und
sich darliber austauscht, was aus welchen Griinden gut
oder nicht gut funktioniert.62

Bei Abweichungen vom herkémmlichen Erwartungsbild
einer Vorlesung ist es gegeniiber den Hdrern von zentra-
ler Bedeutung, explizit darzulegen, welche Lehrziele
man verfolgt und worin der didaktische Nutzen fir die
Studenten aus Sicht des Veranstalters bestehen soll.63

| 42 \/oss (2002), S. 8: siche auch Lenz (2002), S. 34 ff.

43 50 auch Lenz (2002), S. 32 ff.
44 Siehe dazu Reumann/Mohr/Déssel/Diez (2006).

45 Dies postulieren etwa § 5 der StudO aus Hannover oder § 7 Abs. 7 der
StudO aus Frankfurt am Main sowie die Studienempfehlung aus Mainz, S.
6 (jeweils Fn. 8).

46 Eine Beschreibung erfolgreicher, von Studenten geleiteter AGs findet sich
bei Feltes/Junge/Ruch (2011).

47 Siehe hierzu die Studienempfehlung aus Mainz (Fn. 8), S. 6.

48 Hierzu sei nochmals auf § 4 Abs. 2 der StudO aus Jena (Fn. 8) hingewie-
sen, der dies ausdriicklich vorgibt.

49 50 auch die Studienempfehlung aus Mainz (Fn. 8), S. 6.

50 siehe etwa § 5 Abs. 5 der StudO der FU Berlin (Fn. 8).

57 |n diesem Sinne auch Roxin (2009), S. 13.

52 Dazu § 7 Abs. 3 und 5 der StudO aus Frankfurt am Main (Fn. 8).
53 Lenz (2002), S. 32 ff.

54 7um Methodenbegriff der Hochschuldidaktik siehe auch Albrecht (2011),
S. 80 ff.

55 Eine Auflistung zahlreicher Methoden findet sich etwa bei Reich (2012).

56 mazur (2009), S. 51 geht von einem dreifach héheren Lernerfolg aus; in
diesem Sinne auch Voss (2002), S. 3.

57 Diese Methode beschreibt Mazur (2009), S. 51 ausfihrlich.

58 Siehe etwa Dauner-Lieb/Wessel/Pernice-Warnke (2011), S. 198. Allge-
mein zu aktivierenden Methoden fiir Vorlesungen siehe Winteler (2011),
S. 131 ff.
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Methoden missen erklart und auch begriindet werden,
schon weil ihr Einsatz sonst schnell scheitern kann, vor
allem aber, weil die Studenten als autonome Subjekte
ihres eigenen Lernprozesses ernst genommen werden
mussen. Arbeitsauftrdge missen kurz, verstandlich und
nachvollziehbar formuliert sein. Feedback zu den eige-
nen Lehrbemiihungen sollte eingeholt, aber dann auch
ernst genommen und mit den Studenten besprochen
werden. SchlieRlich ist ganz strikt zu beachten, dass Pri-
fungsinhalte und -formen sich tatsachlich aus der Vorle-
sung selbst ableiten lassen.64

3.4 E-Learning

Sinnvoll erganzt werden kann das Lernangebot einer Vor-
lesung flr die Studierenden weiter, indem man die Mog-
lichkeiten der in den meisten Universitaten inzwischen
vorhandenen E-Learning-Plattformen nutzt.6> Zunéchst
kdnnen sie selbstverstandlich auch zur Verteilung der Vor-
lesungsmaterialien verwendet werden, wie Literaturlisten,
Foliensitze, Ubersichten oder inhaltliche Zusammenfas-
sungen durch den Professor.66 Weiter vereinfachen und
verbilligen sie bei richtigem Einsatz Verwaltungsablaufe,
etwa zur Priifungsanmeldung, zur AG-Zuteilung oder zum
Verdffentlichen von Termininformationen und Ablaufpla-
nen. Auch die Gesamtverwaltung der AGs kann hiertber
abgewickelt werden, seien es Teilnehmer- und Anwesen-
heitslisten, die Raumzuteilung oder die Abgabe von Hau-
saufgaben. Dariiber hinaus bieten sie aber auch eine Viel-
zahl von Moglichkeiten, den Vorlesungsstoff zu
vertiefen.67 Das reicht von zusdtzlichen Materialien und
der Verteilung wichtiger Quelltexte bis zu gemeinsamen
Wiki-Projekten Uber ausgewahlte Inhalte®8 oder auch
Portfolio-Aufgaben®® (mit oder ohne Verzahnung zu den
AGs), E-Assessments’0 sowie Fallbearbeitungstraining mit
Feedback. All das setzt allerdings auf Seiten der Lehren-
den wie der Studierenden voraus, dass man sich mit die-
sen Moglichkeiten intensiv auseinandersetzt. Gerade aus
Sicht der Lehrenden entsteht hier schnell der Eindruck, es
handele sich um Zusatzbelastungen, welche die ohnehin
zu hohe Lehrbelastung noch erhéhten. Bei der Erstkon-
zeption einer entsprechenden Veranstaltungsgruppe samt
E-Learning-Konzept mag das sicher zutreffen, doch insbe-
sondere letzteres ist leicht zu aktualisieren und wieder zu
verwerten; zudem mag sich ein gewisser Mehraufwand
fur die Erméglichung besseren Lernens lohnen.”1 Ist die
Basis erst einmal geschaffen, hat man auch eine gespei-
cherte Grundlage fiir wesentlich weniger aufwéndige
Wiederholungen. Augenfallig wird dies etwa an der Opti-
on der in Frankfurt a.M. genutzten Plattform OLAT, kom-
plette Kurse zu duplizieren. Zudem entlastet die Nutzung
solcher Méglichkeiten auch die eigentliche Vorlesung —
der Aufwand wird also fiir eine komplett neu zu konzipie-
rende Veranstaltung nicht unbedingt mehr, er verschiebt
sich lediglich auf einen weiteren Kommunikationskanal,
wobei hier viel eher auch delegiert werden kann. Die Pfle-
ge und Aktualisierung des E-Learning-Angebots kann gut
an Mitarbeiter abgegeben werden.

4. Ausblick

In Zeiten weiter steigender Studentenzahlen, bei denen
laut den letzten Prognosen die kommenden doppelten
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Schulabgangsjahrgange keine Welle bilden, sondern ein
Hochplateau einleiten werden?2, wird die Massenuniver-
sitdt auf absehbare Zeit der Rahmen bleiben, in dem ju-
ristische Hochschulausbildung stattfinden wird. Hierauf
muss und kann die Hochschule wohl nur mit intelligen-
ten Lehrkonzepten und Lernangeboten reagieren, in
denen die Vorlesung der Strukturkern und die primdre
Informationsveranstaltung zum Lehrstoff bleiben wird.
Die vorhandenen und auch etwaige zusatzliche Ressour-
cen’3 zur Bewdltigung der steigenden Teilnehmerzahlen
sollten eingesetzt werden, wo sie potentiell echte Ver-
besserungen fiir Lehrende und Studierende versprechen:
Fiur den Ausbau didaktischen und technischen Know-
Hows74, fiir die Bewdltigung der steigenden Priifungsbe-
lastungen (die in den Massenveranstaltungen vor allem
bei den Mitarbeitern und Sekretariaten der Lehrstiihle
anfallen), fur die Aufrechterhaltung hinreichender — also
steigender — AG-Kontingente und den sinnvollen Einsatz
von ,blended learning"-Konzepten.”> Dagegen sollte die
eigentliche Vorlesung zwar in dem beschriebenen Sinne
Uberdacht, aber dennoch als nur durch HérsaalgréRen
begrenzte GroBveranstaltung begriffen und genutzt wer-
den. Die Teilung und Verdopplung einzelner Vorlesun-
gen (Schuldrecht | fiir A-L und fiir M-Z gleichzeitig bei
verschiedenen Professoren) bringt hier keine wirkliche
Entlastung, sondern fiihrt zu einer unnétigen Verdopp-
lung von Vorbereitungsarbeit und Lehrzeit, denn fiir eine
gut geplante Vorlesung ist es letztlich irrelevant, ob diese
150 oder 600 Teilnehmer hat, die Konzepte fir das
Wecken der Neugier und Aufmerksamkeit der Studenten
bleiben identisch. Das Ziel, auch in einer GroBveranstal-

| 59 Dazu etwa Holzer (2011); aus kognitionspsychologischer Sicht etwa

Klauer/Leutner (2007) S. 324 ff. Aligemein zu gelungener Visualisierung

auch Horisberger (2009); Seifert (2008), S. 24 ff.; Schulz von Thun
(2007), S. 123 ff.

60 Vgl. dazu etwa Bork (2011), S. 60; anderes (und besseres) berichten al-
lerdings Dauner-Lieb/Wessel/Pernice-Warnke (2011), S. 191 f. aus Kéln,
dies scheint nach eigener Beobachtung aber nach wie vor die klare Aus-
nahme zu sein.

67 Eine Ubersicht verschiedener .Team Teaching"-Modelle ist zu finden bei
Kempen/Rohr (2011); zum praktischen Einsatz etwa Baumler (2011).

62 \Wenn Albrecht (2011), S. 83, als Rahmenbedingungen fiir ,gute" Didak-
tik ,reflektierte Erfahrung, persénliches Engagement und halbwegs gute
Rahmenbedingungen fiir die Lehre" bezeichnet, sind all dies Faktoren,
die durch einen Austausch unter den Lehrenden nur profitieren kénnen.

63 Dauner-Lieb/Wessel/Pernice-Warnke (2011), S. 198; Schulz von Thun
(2007), S. 117 f.

64 Hier sollten die Prinzipien des Constructive Alignment beachtet werden,
vgl. Wildt/Wildt (2011).

65 7u den bislang zu wenig genutzten Potentialen des E-Learning in der Ju-
ristenausbildung siehe etwa Hilgendorf (2011); zur sinnvollen Integration
von E-Learning-Plattformen gerade in GroRveranstaltungen auch
Ruf/Weber (2005).

66 Hilgendorf (2011), S. 173 halt diese Funktion der E-Learning-Infrastruk-
tur zwar fir verbreitet, aber als alleinige Verwendung fiir nicht zeit-
gemaR.

67 Allgemein zum Blended Learning, also der Integration von Prasenzlehre
und E-Learning in ein gemeinsames Konzept siehe Steffens/Reil (2009).

68 Aus  Sicht der Wirtschaftswissenschaften: Ahlert/Kawohl/Leismann
(2009); Beispiel fiir ein umfangreiches Wiki-Projekt aus dem Angebot der
Zentrale fiir Unterrichtsmedien im Internet e V.: http://wiki.zum.de.

69 zum Portfolio als didaktisches Konzept: Héacker (2011); fur Einsatz von
Portfolios beim forschenden Lernen Reinmann/Sippel (2011).

70 Ausfishrlicher dazu Handke/Schifer (2012), S. 147 ff. Weiterfihrende
Texte finden sich auch unter <http://www.e-teaching.org/specials/eas-
sessment> und im Themenheft E-Assessment des Hamburger eLearning-
Magazins unter <http://www.uni-hamburg.de/eLearning/eCommunity/
Hamburger_elearning_Magazin/eLearningMagazin_07.pdf>.
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tung individuelles Lernen zu ermdglichen und zu for-
dern, ist anspruchsvoll, aber der Verfolgung wert, unab-
hangig von der letztlichen Anzahl der Zuhéorer.

Wichtig ist das Verstdndnis der Vorlesung als Teil eines
Gesamtkonzepts, zu dem nicht nur die begleitenden Ver-
anstaltungen gehdren, sondern ebenso die Nutzung der
E-Learning-Ressourcen und ein sinnvolles Prifungskon-
zept. Wichtig ist aber auch der inzwischen in der allge-
meinen Hochschuldidaktik schon fast als abgedroschen
geltende Hinweis auf den notwendigen Perspektivwech-
sel: Die Vorlesung ist fiir die Studenten eine Lernumge-
bung, und ihr Ziel muss es sein, diese Funktion moéglichst
gut zu erfillen. Sie dient nicht der (Selbst-)Darstellung
des Lehrenden in seiner fachlichen Expertise und profes-
soralen Weisheit, sondern soll den Studenten méglichst
effektiv erlauben, den Stoff zu lernen.”6 Wenn dieser Pa-
radigmenwechsel gelingt, ist schon viel gewonnen.

| 71 Siehe hierzu ausfithrlich Zimmermann/Hurtado/Berther/Winter (2008),
insb. S. 184 zu erhéhtem Aufwand und Mehrertrag).

72 siehe Trenkamp, O. (2012).
73 Beispielsweise aus dem Hochschulpakt Il zwischen Bund und Landern.

74 Dies ist etwa Teil des Programms ,Starker Start ins Studium" der Goethe-
Universitat Frankfurt, siehe <http://www.starkerstart.uni-frankfurt.de/
starkerstart?legacy_request=1>.

75 7u deren Kapazititswirksamkeit siehe Kleimann (2008).

76 7y diesem Paradigmenwechsel siehe etwa Wildt (2003); Barr/Tagg
(1995); vertiefend Staka/Macke (2005). Gegen das Paradigma der Lerner-
zentrierung, wenn es dabei nur um eine Entlastung der Lehrenden in
Richtung eines ausschlieRlichen Verteilens von Selbstlernmaterialien
gehen soll Lehmann (2011).
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Strukturell verankerte Entscheidungs- 1 ¥ j

freiheit im Bachelor-Studium

Zur Bedeutsamkeit von Autonomie in den

neuen Studienstrukturen

B

Stefan Janke Oliver Dickhduser

The present study empirically tested, whether self-determination offered within a bachelor program is associated
with differences in perceived autonomy and students' satisfaction and their test anxiety. Based on the self-deter-
mination theory and the control-value model of achievement emotions we predicted that within programs with
lower possibilities for self-determination perceived autonomy would be lower and — in a next step — students' sa-
tisfaction would be lower and their test anxiety would be higher as compared to students from a program offering
higher degrees of self-determination. By means of a document analysis we identified two different study pro-
grams with large similarities in the programs' content but big differences in the autonomy offered to the students.
We used self-ratings concerning perceived autonomy, satisfaction and test anxiety from 236 students from these
two programs to test our assumptions. The analysis confirmed both: the expected differences in the mean levels
of the variables as well as the postulated chain of variables. We discuss the findings concerning the potential of
m self-determination for enhancing students’ satisfaction and reducing test anxiety.

In der 6ffentlichen Debatte um die neuen Bachelor- und
Master-Programme wird unter anderem diskutiert, ob
mit der Einfiihrung der neuen Studienstrukturen ein An-
stieg von Leistungsdruck, Priifungsangst und Burn-Out-
Symptomen unter Studierenden einher ging. Wéhrend
erste Studierendenbefragungen tatséchlich ein gestiege-
nes Ausmal subjektiver Belastung feststellten, gibt es
bisher keine Indizien fiir eine objektiv feststellbare zeitli-
che Mehrbelastung. Als eine mégliche Ursache fiir das
gestiegene Belastungserleben wird haufig die gestiegene
Verschulung und Reglementierung innerhalb der neuen
Studienstrukturen angefiihrt. Diese Argumentation sug-
geriert, die ,alten" Studienstrukturen (Diplom, Ma-
gister, Staatsexamen) hétten generell Freiheit ermdglich,
die nun nicht mehr bestiinde. Es entsteht das Bild, die
neuen Studierenden seien einfach ,zu spdt dran" um
noch in den Genuss eines freien, selbstbestimmten Stu-
diums zu kommen. Bei dieser Argumentation gerét je-
doch aus dem Blick, dass die Hochschulen ihre Bachelor-
und Master-Programme hinsichtlich des AusmaRes an
Reglementierung bzw. Entscheidungsfreiheit sehr unter-
schiedlich gestalten. In der vorliegenden Studie wird un-
tersucht inwieweit Unterschiede im AusmaR der durch
die Studienordnungen ermdéglichten selbstbestimmten
Studiengestaltung mit Unterschieden in der Studienzu-
friedenheit von Studierenden und deren Priifungsangst
einhergehen. Der Beitrag illustriert des Weiteren an-
hand ausgewdhlter Beispiele, wie innerhalb bestehender
Bachelor- und Master-Programme mehr Entscheidungs-
freiheit verankert werden kann.

1. Stand der Forschung

Das Belastungserleben deutscher Bachelor- und Master-
Studierender wird seit der Einfilhrung der neuen Stu-
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dienstrukturen in der Offentlichkeit ausgesprochen kon-
trovers diskutiert. Vielfach haben Wochen- und Cam-
puszeitschriften die mutmaRliche Uberlastung von Ba-
chelor-Studierenden thematisiert und in Zusammenhang
mit verschiedenen psychischen Folgeerkrankungen ge-
bracht, wie etwa Angststérungen, Depressionen und
Burn-Out. Die mediale Betrachtung der psychischen
Verfassung von Studierenden in den neuen Studienpro-
grammen basierte in der Vergangenheit haufig auf Ein-
zelmeinungen und Alltagsbeobachtungen von Hoch-
schullehrenden oder Studierenden. Eine empirische Prii-
fung der vermuteten Zusammenhange erfolgte haufig
nicht. Allerdings liegen inzwischen durchaus erste be-
lastbare Studien zu studentischem Belastungserleben in
den neuen Studienstrukturen vor. Auf diese Forschungs-
befunde soll im Folgenden kurz eingegangen werden.

Zeitliche Studienbelastung

In der Tat konnten erste Befragungen von Studierenden-
kohorten zeigen, dass das Belastungserleben von Bache-
lor-Studierenden hoéher ausgeprdgt ist als das Belas-
tungserleben von Studierenden in Diplom-, Magister-
und Staatsexamsstudiengdngen (Bargel/Multrus/Ramm/
Bargel 2009; Multrus/Ramm/Bargel 2011). So konnte
beispielsweise die 19. Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks (Middendorff/Isserstedt/Kandulla
2011) zeigen, dass 61% der Bachelor-Studierenden die
Studienbelastung in der Vorlesungszeit als hoch oder zu
hoch empfanden. Diese Einschadtzung teilten nur 51%
der Studierenden in den ,alten" Studiengdngen. Mit
Blick auf diese Ergebnisse stellte sich die Frage, ob das
gesteigerte Belastungserleben auch mit einer tatsachli-
chen Steigerung des studentischen Workloads einher-
geht. Als Grundlage fiir die Annahme einer gestiegenen
zeitlichen Beanspruchung wird meist auf die studenti-
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sche Befragung durch die Projektgruppe Studierbarkeit
(2007) an der Humboldt-Universitat in Berlin verwiesen.
In dieser Untersuchung gaben die befragten Bachelor-
Studierenden an, deutlich mehr Zeitstunden in ihr Stu-
dium zu investieren als ihre Kommilitoninnen und Kom-
militonen in den alten Studienstrukturen. Dieser Befund
konnte jedoch weder in folgenden reprasentativeren Be-
fragungen (Middendorff et al. 2011; Multrus et al. 2011)
noch in Untersuchungen mit objektiven Zeitmessungs-
methoden (hervorzuheben vor allem die Zeit-Last-Studie
von Metzger/Schulmeister 2011) repliziert werden.
Neuere Untersuchungen zeigen des Weiteren, dass
selbst der formell in den Studienprogrammen in Form
von ECTS-Punkten festgeschriebene Workload eine
deutliche Uberschitzung der tatsichlich investierten
Studienzeit darstellt (Kuhlee 2012). Dem gestiegenen
Belastungserleben liegt offensichtlich keine Steigerung
der objektiven zeitlichen Beanspruchung zu Grunde.

Studentische Autonomie in den neuen Studienstruktu-
ren

Als weitere mogliche Ursache fiir das gestiegene Belas-
tungserleben wird von einigen Forscherinnen und For-
schern die ebenfalls angestiegene ,Verschulung" der
neuen Studiengdnge angefiihrt (Bargel et al. 2009; Mul-
trus et al. 2011). Gemeint ist damit ein mutmallicher An-
stieg des AusmaBes an Reglementierung und Fremdbe-
stimmung in den Bachelor-Strukturen. Verglichen mit den
alten Studienstrukturen sollen sich nach dieser Vorstellung
die neuen Studienprogramme durch ein geringeres Aus-
maB an strukturell verankerter Autonomie auszeichnen.
Diese Annahme griindet sich auf die Beobachtung, dass
seit der Bologna-Reform haufig sehr strikte Modulkatalo-
ge und Studienpldne den Ablauf des Studiums regeln.
Vielfach wurden klare Zeitrahmen gesetzt in welchen die
verschiedenen Studienetappen zu bewdltigen sind und die
Prifungszeitradume nicht selten auf ein bis zwei zentrale
Prifungswochen eingeschrankt. In einer groRangelegten
Dokumentenanalyse konnten Winter und Anger (2010)
den Verdacht untermauern, dass in dieser Form der Stu-
dien- und Priifungsplangestaltung tatsachlich ein wesent-
licher Unterschied zwischen den bisherigen Studienpro-
grammen (Magister, Diplom, Staatsexamen) und den Ba-
cherlor-Programmen liegt. Bachelor-Programme zeichnen
sich offenbar tatsachlich durch ein starkeres AusmaR an
Reglementierung aus als die auslaufenden Studiengange
des alten Systems. Wéhrend sich diese Tendenz zur starke-
ren Fremdbestimmung der Studienplanung fakultéts- und
universitatsiibergreifend aufzeigen lieR, konnte gleichzei-
tig jedoch auch gezeigt werden, dass sich die Bachelor-
Programme untereinander im Ausmal der Reglementie-
rung unterscheiden. So konnten etwa auch Schneijder-
berg und Steinhardt (2010) am Beispiel von politikwissen-
schaftlichen Studiengdngen in Deutschland und der
Schweiz aufzeigen, dass sich diese hinsichtlich des Aus-
maBes an Reglementierung durchaus unterscheiden.
Diese Variabilitat innerhalb der Bachelor-Strukturen macht
es moglich, die Studienzufriedenheit von Studierenden
systematisch in Abhédngigkeit von dem Ausmal an Regle-
mentierung und Fremdbestimmung in den jeweiligen Stu-
dienprogrammen in Beziehung zu setzen. Trotz der hohen
Bedeutsambkeit dieses Zusammenhangs fiir die 6ffentliche
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und wissenschaftliche Debatte sind bisher noch keine ent-
sprechenden Studien durchgefiihrt worden.

Autonomie und Studienzufriedenheit
Motivationspsychologisch gesehen scheint es hoch plau-
sibel, dass ein starkeres Ausmaf an Fremdbestimmung zu
einem geringeren studentischen Wohlbefinden fiihrt. So
geht die Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(Deci/Ryan 1985) davon aus, dass Menschen in einer au-
tonomieforderlichen Umwelt eher dazu neigen in ihrer
jeweiligen Tatigkeit aufzugehen und auch insgesamt zu-
friedener sind (Ryan/Huta/Deci 2008). Es gibt zahlreiche
Studien, welche zeigen, dass sich diese Annahmen gut
auf Bildungskontexte (bertragen lassen (z.B. Guay/Ra-
telle/Chanal 2008; Reeve 2002). Der GroBteil der For-
schungsarbeiten bezieht sich allerdings auf schulische
Lehr-Lern-Kontexte und weniger auf den tertidren Bil-
dungssektor im Allgemeinen oder das deutsche Hoch-
schulwesen im Speziellen. Die Ergebnisse der Arbeiten
aus dem Bereich der Schulforschung erlauben jedoch ei-
nige Ruckschliisse fiir Forschungsprojekte zur Untersu-
chung der Bedeutung von Studienstrukturen. So wirken
sich schulische Kontexte vor allem dann autonomiefér-
derlich aus, wenn sie den Lernenden Entscheidungsfrei-
heiten er6ffnen (Assor/Kaplan/Roth, 2002; Katz/Assor
2007). Es ist entsprechend zu erwarten, dass auch Stu-
dienstrukturen vor allem dann autonomieférderlich wir-
ken, wenn sie Entscheidungsfreirdume fiir die Studieren-
den schaffen. Derartige Entscheidungsfreirdume kénnen
sich beispielhaft dadurch ausdriicken, dass Studierende
die Moglichkeit erhalten selbststandig inhaltliche Studi-
enschwerpunkte zu setzen und sich zwischen verschiede-
nen Modulen oder innerhalb von Modulen zwischen ver-
schiedenen Kursen und Lehrenden entscheiden kénnen.
Zusammenfassend ldsst sich also schlussfolgern, dass
Studierende in Studienprogrammen mit grofen Ent-
scheidungsfreiheiten auch ein hohes AusmaB an Stu-
dienautonomie erleben sollten, was sich wiederum posi-
tiv auf die Studienzufriedenheit auswirken sollte. Aus
unserer Sicht ist Studienzufriedenheit wiederum ein
wichtiges Zielkriterium fiir die Gestaltung von Studien-
programmen. Das heiBt zwar nicht, dass die Gite eines
jeden Elements des Studiums (z.B. einer einzelnen Lehr-
veranstaltung) anhand der studentischen Zufriedenheit
beurteilt werden kann (vgl. die Debatte um Zufrieden-
heit als Kriterium bei studentischer Lehrveranstaltungs-
bewertung; Kromrey 1994; Heise/Hasselhorn/Hager
2003). Allerdings ist hinsichtlich der Bewertung des Stu-
diums als Ganzes durchaus wiinschenswert, dass Studie-
rende mit den Studienbedingungen, den Studieninhal-
ten und den Anforderungen zufrieden sind. Dieses brei-
te Verstandnis von Studienzufriedenheit liegt den nach-
folgenden Analysen zugrunde.

Autonomie und Priifungsangst

Neben den bereits beschriebenen zu erwartenden positi-
ven Zusammenhdngen zwischen autonomieférderlichen
Studienbedingungen und dem studentischen Befinden,
lasst sich auch ein negativer Zusammenhang mit dem
Ausmal erlebter Priifungsangst annehmen. Dieser Zu-
sammenhang lasst sich besonders gut anhand der Kon-
troll-Wert-Theorie der Lern- und Leistungsemotionen
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Tabelle 1: Indikatoren fir strukturell verankerte Entscheidungsfreiheit hin- 2, Studiendesign
sichtlich der Studienplanung

Indikatoreariable

Wahl rwischen Modulen

Wahl innerhalb von Modulen

Wahl eines Neban-, Wahl- oder
Beifaches

Maglichkeit
Zusataveranstaltungen zu
belegen

Strukturelle El'll.“lllil'lh’!l'uﬂg der
Entschesdung fiir ¢in
Auslandssemester

Wahlmdglichkeiten bei des
Bachelorarbeit

Erlauterung

Den Studicrenden wird im Loufe ihres Studivms ermaglickt sich rwischen
verschiedenen Modulen zu entscheiden und auf diese Art thematische
Schwerpunkte  pu setzen.  Jur besseren  DNfferenzierung  rwischen
Studigngangen wurde ol quanlitatives Jusarrkritesium verlongt, dois dies
mmghr aly einmal im Lowfe des Studioms madglich ise,

Durch die Woh! zwischen verschiedenen Semingren, Ubungen oder
Variesungen innerhalh von Modwlen st es den Stuedierenden moghich (hr
Studium  entsprechend  hrer  Interessen  zu gestalten.  Zur  besseren
Dl}’fﬁr:“rlﬂ'\{‘rurly swischen  Studiengungen  wourde ol
Zusatekriterium werlangl, doss dos Kriterivm fir mindestens finf Module
zutrifft.

FUAnTIEalives

Der Studienplan ermadglicht den Studierenden  ein anderes Studienfoch ofs
Zesatefoch o wahlen und somit selbstbestimmi auf thren Studienschwer-
PURKT einzawirken,

Der Fochbereich  bictet den  Studicrenden  gezielt  nichtverpflichtende
Zusatzveranstaltungen an, welche diese bei Interesse besuchen kénnen.

Innerkallt der Srudienstrukior worden Maflnohmen getroffen, um o den
Studicrenden die Entscheidung fiir oin Ausfangdisemester ru o erleichiern,
Maglichkeiten hieefiir sing die Einrdumung eines Semesters mit besonders
geringem Worklood oder das Einrichten spezieller Auslondsmodule, welche
dos Anrechnen van im Ausiand erbrochten Leistumgen erleichtern.

Den Studierenden wird in ihrer Prifungsordnung rugesichert, dass sie die
Maglichkeit haben ihre Betreverin oder ihren Betrevter selbst su wahlen,
Doriber hinous wird den Stedierenden ein Vorschlogsrecht bei der

Um den Zusammenhdngen zwischen
strukturell verankerter Entscheidungs-
freiheit bei Studien- und Prifungspla-
nung, wahrgenommener Autonomie,
Studienzufriedenheit und Prifungs-
angst auf den Grund zu gehen, wurde
an der Universitit Mannheim eine
Feldstudie durchgefiihrt. In der Unter-
suchung wurden Studierende in zwei
Bachelor-Programmen miteinander ver-
glichen. Bedingung fiir die Auswahl der
Studienprogramme war, dass sie sich
moglichst stark hinsichtlich der struk-
turell verankerten Entscheidungsfrei-
heit unterschieden. Um dies zu ge-
wahrleisten wurden in einer umfassen-
den Dokumentenanalyse die Studien-
und Prifungsordnungen verschiedener
Bachelor-Programme mit einander ver-
glichen. Als Vergleichskriterium wur-
den im Vorfeld Indikatoren gesammelt,
welche sich gut dazu eignen Bachelor-
Programme in Bezug auf Entschei-

Themenfindung eingerdumt.

dungsfreiheit bei der Studien- und Pri-

(Pekrun 2006) erklaren. Die Theorie geht u.a. davon aus,
dass Emotionen, welche in oder vor Priifungssituationen
erlebt werden (beispielsweise Priifungsangst), mafgeb-
lich von der erlebten Kontrolle Gber die Prifungssitua-
tion abhdngen. So wird erwartet, dass Studierende vor
allem dann Priifungsangst erleben, wenn in Bezug auf
eine subjektiv bedeutsame Priifungsleistung Misserfolg
antizipiert wird, welcher wenig beeinflussbar erscheint
(niedrige Wahrnehmung von Kontrolle). Nach Pekrun
(2006) steigert Autonomie bei der Prifungsplanung das
AusmaB an wahrgenommener Kontrolle Uber das Pri-
fungsergebnis. In Folge wird das Erleben von Prifungs-
angst unwahrscheinlicher als wenn die Priifungsplanung
in erster Linie durch Fremdbestimmung
gepragt ist. Eine durch Autonomie ge-
pragte Prifungsvorbereitung zeichnet

fungsplanung zu differenzieren. Diese
Indikatoren sind in Tabelle 1 und Tabelle 2 (iberblicksar-
tig aufgefihrt.

Schlussendlich lieRen sich zwei Studiengange identifizie-
ren, welche sich zwar inhaltlich stark dhnelten, allerdings
ein unterschiedliches AusmaR an strukturell verankerter
Entscheidungsfreiheit bei der Studien- und Priifungspla-
nung aufwiesen. Die fachliche Nahe beider Studiengédnge
sollte es in den folgenden Analysen erleichtern Unter-
schiede in der Studienzufriedenheit und der Priifungs-
angst der betrachteten Studierenden mit strukturellen
Unterschieden zwischen den Studienprogrammen in Zu-
sammenhang zu bringen. Da die genaue fachliche Aus-
richtung der Studienprogramme nicht von weitergehen-

Tabelle 2: Indikatoren fiir strukturell verankerte Entscheidungsfreiheit hin-
sichtlich der Priifungsplanung und -vorbereitung

sich nach Pekrun (2006) vor allem da-

Indikatoreariable

Erlauterung

durch aus, dass sie es Studierenden er-
moglicht selbstreguliert zu lernen.
Selbstreguliertes Lernen erfordert ent-
sprechend der Selbstbestimmungstheo-
rie wiederum Autonomie (Deci/Ryan/
Williams 1996), also Entscheidungs-

P‘rilﬁsnu:’.n:ll:r dumEn

‘Wahl pwischen verschiedenen

Die  Frudierenden  kdnnen  sich fiie dos Ablegen  studienbegleitender
Prifungen rwischen verschiedenen Prafungsreitefumen _,frr.i dnfscheidon
und sind nicht verpflichtet olle anfallenden Prafungen in einer zentrolen
Prifungswoche u obsohieren. Die Entscheidung fir einen anderen
Zeitpunkt der Prifung (st moglich ohne doss ein drztliches Artest eingeretcht
werden mess,

spielrdume bei der Prifungsvorberei-
tung und der Planung von Prifungspha-
sen. Strukturell verankerte Entschei-
dungsfreiheit innerhalb von Priifungs-
ordnungen sollte entsprechend positiv
mit dem Autonomieerleben von Studie-
renden bei der Prifungsvorbereitung
zusammenhdngen, welches wiederum
negativ mit dem AusmaB an Priifungs-
angst assoziiert sein sollte.
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Maglichkeit sine bestandens
selbstgewdhlte Prifung 2u
wiederholen

Werzicht auf Zwangsanmeldung
2ur Prifung

Hoher Anteil alternativar
Brifungslelstungen

Dig Prij_fung:.u.rdnunq ermaglicht e den Stedierenden sich einmal im
Studium dofir 2u entscheiden eine bestondene Prifung zu wiederholen
MuoEgeblich fur die Abschlussnote ist die bessere ous den beiden erzigiten
Prefungsieistungen

Dig Studierenden werden micht ool Boesis eines Mosterstudisnplons fu
Priifungen rwongsongemeldet, sondern kénnen sich selbit entscheiden ob
sie eine Priifung antreten michten oder nicht.

Die Studierenden kfinnen einen Teill der wvon thnen ru erbringenden
Lelstungen in Form alternotiver Briffungsleistungen erbeingen. Zu alesen
aitarnativen P:rjfungslﬁn'mrungrn FahlEn  Maousarbeiten,  Presanloiiones,
Praktika und Projektarbeiten, Diese wierden im Gegensaty tu KElausuren und
mundiichen Prifungen als weniger fremdbestimmte Prifungsleistungen
aufgefasst. Das Verhaltnis alternativer Prifungsfeistungen zu Klowsuren wund
mbndiichen Prdfungen solite mindestens 1 ru 2 betragen.
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Tabelle 3: Unterschiede hinsichtlich Indikatoren fur strukturell ver-
ankerte Entscheidungsfreiheit zwischen Studiengang A

und Studiengang B

S. Janke & O. Dickh&duser

Strukturell verankerte Entscheidungsfreiheit ...

geflhrt haben. Sollte dies doch der Fall sein, ist
zu erwarten, dass beide Gruppen gleichermaBen
betroffen sind. Die folgenden Analysen sind in

Studiengang A

Wahl rwischen Modulen o
‘Wahl innerhalb von Modulen a
‘Wahl gines Neben-, Wahl- oder Beifaches o
Maoglichkeit Zusatzveranstaltungen 2u belegen @
Strukturelle Erleichterung der Entscheidung fur ein *
Auslandscemester

Wahlméaglichkeiten bei der Bachelorarbeit 4]
‘Wahl rwischen verschiedenen Profungszeitraumen x
Maoglichkeit  egine  bestandene  selbstpewdhite ]
Prufung ru wiederhalen

Verzicht auf Zwangsanmeldung 2ur Prufung o
Hoher Anteil alternatieer Prifungsieistungen o]

Studiengang B

ihrer Gultigkeit also nicht durch die Art der Er-
hebung beeintrachtigt.

Die Teilnehmenden wurden nach dem Ausmal
an Autonomieerleben im Studium allgemein
und hinsichtlich ihrer Prifungsvorbereitungen
im Speziellen befragt. AuBerdem wurden die
Studierenden zu ihrer Studienzufriedenheit und
dem AusmaR an Priifungsangst, welche sie stu-
dienbezogenen Leistungen entgegenbringen,
befragt. Um sicherzustellen, dass die Ergebnisse
nicht durch weitere Unterschiede zwischen den
beiden Studierendengruppen verzerrt werden,
wurden das Ausmal an erlebter Studienkompe-
tenz, das Ausmal an sozialer Eingebundenheit
im Studienumfeld, verschiedene Studienein-

Anmerkung: O - nicht gegeben, x - gegeben

der Relevanz ist, werden sie im Folgenden als Studien-
gang A und Studiengang B bezeichnet. In Tabelle 3 wer-
den die strukturellen Unterschiede zwischen den beiden
Studienprogrammen hinsichtlich Einzelindikatoren ver-
deutlicht.

Wie aus Tabelle 3 ersichtlich ist, zeichnet sich Studien-
gang A durch eine starke Reglementierung des Studiums
und wenig Entscheidungsfreiheit hinsichtlich Studien-
und Prifungsplanung aus. Die Studierenden haben einen
genau vorgeschriebenen Studienplan, kdnnen Studienin-
halte nicht frei wahlen und sich im Laufe ihres Studiums
auch keine Schwerpunkte setzen. Studiengang B ist hin-
gegen durch deutlich mehr Entscheidungsfreiheit ge-
pragt. Die Studierenden haben einen kleinen Kernbe-
reich an verpflichtenden Veranstaltungen, den GroBteil
ihrer Veranstaltungen kénnen sie jedoch selbst aus-
wahlen. Somit ist es den Studierenden mdglich selbst-
standig Studienschwerpunkte zu setzen und Module ent-
sprechend ihrer jeweiligen Interessen zu belegen. Im Ge-
gensatz zu den Studierenden in Studiengang A werden
sie nicht zu Prifungen zwangsangemeldet, sondern kén-
nen ihre Priifungsplanung weitgehend selbst steuern.
Die Daten fir den Vergleich der beiden Studienprogram-
me hinsichtlich Studienzufriedenheit und Priifungsangst
wurden im Rahmen einer Onlinebefragung erhoben. Ins-
gesamt nahmen 121 Studierende aus Studiengang A und
115 Studierende aus Studiengang B an der Untersuchung
teil. Die Teilnehmenden befanden sich zum Zeitpunkt der
Untersuchung im zweiten bis vierten Fachsemester. Die
Studierenden wurden sowohl Uber die Verteiler der Stu-
dienburos, als auch Uber Verteiler der Fachschaften zur
Studienteilnahme aufgerufen. Um die Erhebungsquote
zu steigern wurde eine Erinnerungswelle eingebaut. Als
Anreiz fur die Teilnahme an der Untersuchung wurde
eine kurze Ergebnisriickmeldung zugesichert und auBer-
dem nahmen alle Teilnehmenden automatisch an einer
Verlosung von Gutscheinen eines groRRen Onlineversand-
hauses teil. Insgesamt wurde die Befragung an eine
Grundgesamtheit von 1.275 Studierenden versandt und
die erreichte Riicklaufquote lag dementsprechend bei
18,5%. Es ist u.E. nicht davon auszugehen, dass die Be-
gleitumstdnde der Befragung zu Ergebnisverzerrungen
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gangsmotive, Abiturnote, Geschlecht und Alter

der Studierenden mit erhoben. Bei der Kon-
struktion des Fragebogens wurde auf etablierte und hin-
reichend validierte psychologische Skalen zuriickgegrif-
fen. Studienzufriedenheit wurde mit Hilfe der Kurzska-
len zur Erfassung von Studienzufriedenheit (Wester-
mann/Heise/Spies 1996) gemessen. Zur Erfassung von
Prifungsangst wurde die entsprechende Subskala des
Academic Emotions Questionaire (Pekrun/Goetz/Fren-
zel/Barchfeld/ Perry 2011) eingesetzt. Um Autonomieer-
leben im Studium, erlebte Studienkompetenz sowie so-
ziale Einbindung im Studienumfeld zu erfassen, musste
ein bestehendes englischsprachiges Instrument (Gagné
2003) in die deutsche Sprache lUbertragen und auf den
Hochschulkontext angepasst werden. Das gleiche Vor-
gehen war bei der Messung von Autonomieerleben in
Bezug auf die Priifungsvorbereitung notwendig. Alle neu
konstruierten Instrumente wurden in einem Vortest hin-
sichtlich ihrer Testgite geprift und erwiesen sich als re-
liabel und valide (fir eine umfassende Darstellung der
Fragebogenkonstruktion, siehe Janke 2012). Eine kurze
Auflistung von Beispielitems zur Erhebung der zentralen
Konstrukte ldsst sich Tabelle 4 entnehmen.

3. Ergebnisse

Mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellen wurden die
angenommenen Modelle zum Zusammenhang zwischen
Autonomieerleben im Studium und Studienzufrieden-
heit, sowie Autonomieerleben bei der Priifungsvorberei-
tung und Prifungsangst getestet. Strukturgleichungs-
modelle ermdéglichen nicht nur theoretisch erwartete
Beziehungen zwischen relevanten Variablen zu model-
lieren, sondern auch den Einfluss erhobener Storvaria-
blen (im Fall dieser Studie u.a. Geschlecht, Alter, Stu-
dieneingangsmotive) auf die Zusammenhdnge zu kon-
trollieren. Abbildung 1 und Abbildung 2 enthalten ver-
einfachte Darstellungen der gepriiften Modelle.’

Modell 1 bildet den Zusammenhang zwischen den Stu-
dienstrukturen, dem Erleben von Studienautonomie und
der Studienzufriedenheit ab. Studierende in Studienfach
B schilderten erwartungsgemaR eine hohere Auspragung
von erlebter Studienautonomie und Studienzufrieden-
heit als Studierende in Studienfach A (die Mittelwerte
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Tabelle 4: Beispielitems fiir zentrale erfassten Konstrukte

HSW

beide Gruppen hinweg stabil. Es kann

Erfasstes Konstrukt Brispiclitem

Erlebte Studienautonormie

geslaite,
Erlebte Prifungsautonomie
LSredienzufriedenheit «Ich habe richtip Freude an dem, wos ich studiere. ™

Prifungsangst

Erlebte Studienkompetens
kannen, ™

Erlebte soziale Einbindung im
Studienumfeld

Meine Kommilitoninnen kenn ich gut leiden.”

Studienmotive
auf einen sicheren Arbeitspiate erhaffre,”

Lleh hobe das Gefuhl frel entscheiden zu kannen, wie ich meln Studivm

LJch kann bel meiner Priifungsvorbergitung so vorgehen, wie ich das machte, ™
«Mar Brifungen bin lch beunruhigt und fuhle mich unwohl ®

Lol hobe das Gefuhl euf meine Stadienleistangens stalr und rufrisden sein 2w

Ll hobe mich fur mein Studienfoch entschieden, weil ich mir gute Aussichien

also davon ausgegangen werden, dass
unabhingig vom Studienfach erlebte
Prifungsautonomie mit dem Ausmal
an Priifungsangst assoziiert ist. Die Be-
funde legen nahe, dass die niedrigere
Prifungsangst im Studienfach B auf das
hohere AusmaB an erlebter Priifungs-
autonomie zuriick zu fuhren ist, das sich
in Folge der strukturell verankerten im
Vergleich zu Studienfach A groBer aus-
gepragten Entscheidungsfreiheit ergibt.
Sowohl Modell 1 als auch Modell 2
zeigten eine gute Passung an die beob-
achteten Daten, was durch gute Mo-

sind in Tabelle 5 abgetragen). Bei genauerer Betrachtung
der Zusammenhénge zwischen den Variablen wird deut-
lich, dass die Unterschiede zwischen den Studienfachern
hinsichtlich Studienzufriedenheit durch das AusmaR an
erlebter Studienautonomie vermittelt werden. Bei wei-
tergehender Priifung zeigte sich, dass die Gruppen sich
nicht bedeutsam dahin gehend unterscheiden, wie die
einzelnen Variablen zusammenhangen. Der beschriebe-
ne Zusammenhang zwischen dem Erleben von Studien-
autonomie und Studienzufriedenheit zeigt sich also so-
wohl fir Studierende des Studiengangs A als auch fur
Studierende des Studiengangs B. Die Befunde legen
nahe, dass die héhere Studienzufriedenheit im Studien-
fach B auf das hohere AusmaB an erlebter Studienauto-
nomie zurlick zu fithren ist, das sich in Folge der struktu-
rell verankerten im Vergleich zu Studienfach A gréRer
ausgepragten Entscheidungsfreiheit ergibt.

Ein hypothesenkonformes Zusammenhangsmuster lasst
sich in Modell 2 auch in Bezug auf erlebte Prifungsauto-
nomie und Priifungsangst nachweisen. Wie aus Tabelle 5
ersichtlich, schilderten Studierende in Studiengang B ein
hoheres MaR an erlebter Priifungsautonomie und ein
niedriges Ausmal an Priifungsangst. Ein Test des postu-
lierten Modells zeigt, dass der Unterschied zwischen bei-
den Studiengdngen hinsichtlich Priifungsangst tatsdch-
lich durch das AusmaB an Priifungsautonomie vermittelt
wird. Auch dieser Zusammenhang erwies sich als lber

Abbildung 1: Modellprifung der Beziehung zwischen erlebter Studienauto-
nomie und Studienzufriedenheit inklusive Effekt des Studien-
fachs. B-Gewichte und Korrelationskoeffizienten sind an den
Pfaden dargestellt. Kodierung der Variable Studienfach: 0 =
Studiengang A (wenig strukturell verankerte Entscheidungsfrei-
heit), 1 = Studiengang B (viel strukturell verankerte Entschei-

dungsfreiheit)

dellgiteindizees illustriert wird.

4. Bewertung des Ergebnismusters

Das Befundmuster gibt erste Hinweise auf die Bedeut-
samkeit von in Studienumgebungen strukturell veranker-
ter Entscheidungsfreiheit. In der Studie konnte aufge-
zeigt werden, dass mehr Entscheidungsfreiheit auch mit
einem hoheren Autonomieerleben auf Seite der Studie-
renden assoziiert ist. Autonomieerleben zeigte wieder-
um bedeutsame Zusammenhdnge mit Studienzufrieden-
heit und Prifungsangst. Diese Feldstudie hat somit zum
ersten Mal empirische Befunde zu der Annahme er-
bracht, dass das studentische Befinden in den neuen Ba-
chelor-Strukturen mit dem Ausmal an strukturell veran-
kerter Entscheidungsfreiheit und dem damit einherge-
henden AusmalR an Autonomie bei der Studien- und
Prifungsplanung assoziiert ist. Wahrend diese Erkennt-
nisse von hohem Wert fiir die Debatte tber das studen-
tische Befinden in den neuen Bachelor- und Master-
Strukturen sind, stellt die vorgestellte Studie nur einen
ersten Schritt fur die systematische ErschlieBung dieses
Forschungsfelds dar.

Da bisher nur zwei Studiengdnge verglichen wurden,
stellt sich die Frage, wie generalisierbar die vorgestellten
Ergebnisse (iber Studienprogramme und Universitaten
hinweg sind. Um dieser Frage nachzugehen, sollten
zukiinftige Studien eine breitere Stichprobe an Studi-
engdngen verwenden und verschie-
dene  Universititen  einbeziehen.
Gleichzeitig ist es auch wichtig, in Zu-

1 Fiir das Thema dieses Artikel sind in erster Linie
die in den Abbildungen dargestellten Variablen
von Relevanz. Die Auspragung der dargestellten
Variablen hangt allerdings auch bedeutsam mit
einigen weiteren Variablen zusammen (beispiel-

haft: erlebte Studienkompetenz, soziale Einbin-

dung im Studienumfeld, Studieneingangsmoti-
ve). Erfasste Variablen, welche statistisch bedeut-
sam mit den in den Abbildungen dargestellten

Variablen assoziiert waren, wurden in dem dar-
gestellten Modell als Kontrollvariablen bertick-
sichtigt. Die dargestellten Pfadkoeffizienten sind
bereits um den Einfluss dieser Kontrollvariablen
bereinigt. Zur besseren Ubersichtlichkeit wurde
auf die detaillierte Darstellung der Pfadkoeffizi-
enten von Kontrollvariablen verzichtet. Stattdes-
sen werden die bedeutsamen Kontrollvariablen
lediglich namentlich erwéhnt. Eine ausfihrliche
L Auffithrung aller Pfadkoeffizienten kann beim Er-

Studionfpch aitaal) Eri Studisnngdrisdenhait
L T i o
" — Srudie i caamie —— o
|R" = B)* Py ot |7 |
|A" = 35]
e ——
Tone peg H
I
1. .3 2 dony Ll von Gruhiechi Abitoross, Sudanmotve 1
H Eereredia wr den [ad R i
1 [ - e [ o Pty i el b
H oenpinas ot ibtisied [ o A sl !
s rEEs s EEEEEESEEEESETEEAEEEEEEEEAESET
phadellgine: o [SE o = 200 « 50004, a4, AASEA « O [0 % € = O0008], OFf e 97 AT

stautor angefragt werden.
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Tabelle 5: Skalenmittelwerte fiur die theoretisch bedeut-
samen Variablen Gber beide Gruppen

S. Janke & O. Dickh&duser

Studienfach & Studienfach B
Studienautonomie 2.62 3.07
Priffungsautonomis 2.68 2.91
Studienzufriedenheit 3.27 3.62
Prifungsangst 2.96 244

Anmerkung: Um die Werte vergleichbar zu machen,
wurden die Skalenmittelwerte auf die Anzahl der Items
standardisiert. Die Mittelwerte liegen damit zwischen 1
und 5, wobei der Wert 1 eine besonders niedrige und
der Wert 5 eine besonders hohe Auspragung des gemes-
senen Merkmals nahelegt. Alle in der Tabelle aufgezeig-
ten Gruppenunterschiede sind statistisch bedeutsam
(p < .01, Prifungsautonomie: p < .05)

Abbildung 2: Modellprifung der Beziehungen zwischen erlebter Prifungs-
autonomie und Prifungsangst inklusive Effekt des Studienfachs.
R-Gewichte und Korrelationskoeffizienten sind an den Pfaden
dargestellt. Kodierung der Variable Studienfach: 0 = Studien-
gang A (wenig strukturell verankerte Entscheidungsfreiheit), 1 =
Studiengang B (viel strukturell verankerte Entscheidungsfrei-

heit)

Strukturell verankerte Entscheidungsfreiheit ...

im vorliegenden Fall eine unwahrscheinliche Erklarung
fur das Befundmuster, da das Ausmall an Autonomie,
das ein Studiengang erméglicht, im Vorfeld der Studien-
wahl nur mihsam erkennbar ist und damit wahrschein-
lich kein Anlass fiir Unterschiede im Wahlverhalten ist.

Dennoch sind zukiinftig weitere Studien und Modellver-
suche, idealerweise ldngsschnittlicher Art, notwendig,
um das Wissen beziiglich der angenommenen Kausalzu-
sammenhdnge auszubauen. Nur mittels systematischer
empirisch fundierter Programmevaluationen ldsst sich
schlussendlich auch klar belegen, ob Entscheidungsfrei-
heit gewdhrende Studienstrukturen tatsdchlich positiv
das studentische Befinden beeinflussen. Die Befiirch-
tung, dass die Forderung von Autonomie gleichbedeu-
tend mit dem Verlust jeglicher Studienstruktur ist,
scheint schon jetzt unbegriindet. Die Dokumentenana-
lyse, welche der beschriebenen Studierendenbefragung
vorausging, zeigt einige Moglichkeiten auf, wie Bache-
lor- und Master-Studiengdnge mit kleinen Entschei-
dungsfreiheit steigernden Malnah-
men autonomieférderlich gestaltet
werden koénnen. Derartige MafRnah-
men sind schon heute in einigen Stu-
dienprogrammen umgesetzt und las-
sen sich recht einfach aus Tabelle 1
und 2 ableiten. Auf Ebene der Stu-
dienverlaufsplanung ist es maoglich

Lricbte
Prii Faf g bl LS e

|87 = 13)F

Studienfach
|R¥= B4)

e e
g i

Biwe? O T T Il T Ty T ruy ST S (A P T Sy e p—

prl e g L i=Ti e e G bl be g b e et

e
F B .

Modelighie: 17 [71; 0 229] = QK B, g oo 06, ARDIEA = 0 (50 % 60w 00008, £

Studierende  zwischen  Modulen,
Lehrveranstaltungen und Studien-
schwerpunkten wahlen zu lassen. Bei

Prufungrangst
|R?= &3]

i, M e g

der Prifungsplanung kénnten wie-
derum Regelungen zur Wahl zwi-
schen  verschiedenen  Priifungs-
zeitraumen und Prifungsmodalitaten
die Kontrollliberzeugungen von Stu-
dierenden hinsichtlich der Priifung

kunft die Ursache-Wirkungsketten genauer zu betrach-
ten, welche den geschilderten Zusammenhéngen zu
Grunde liegen. Die beschriebene Studie zeigt zwar auf,
dass Studierende in Studienprogrammen mit héherem
Ausmald an strukturell verankerter Entscheidungsfreiheit
auch zufriedener und weniger priifungsangstlich sind,
beantwortet jedoch nicht zweifelsfrei die Frage nach der
Ursache dieses Effekts. So wire es theoretische denkbar,
dass die gefundenen Gruppenunterschiede generell auf
Mechanismen der Selbstselektion zuriickzufiihren sind
(dergestalt, dass sich die beiden Studierendengruppen
beispielsweise aufgrund unterschiedlicher Wahlmotive
bereits a priori unterschieden haben). Zwar wurden in
der vorliegenden Studie solche Drittvariablen (Stu-
dieneingangsmotive, erlebter Studienkompetenz, das
Ausmal an sozialer Eingebundenheit, Abiturnote, Ge-
schlecht und Alter) statistisch kontrolliert, die Wirkung
von unbekannten (nicht erhobenen) Drittvariablen, wel-
che sowohl das Erleben von Studienautonomie als auch
studentische Befindlichkeit beeinflussen, lasst sich je-
doch nicht vollstandig ausschlieBen. Denkbar ware, dass
wachstumsorientierte und tendenziell eher zufriedene
Menschen Studienkontexte aufsuchen, welche ihnen er-
moglichen sich selbst zu verwirklichen. Dies ist jedoch
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steigern. Diese Vielfalt an Moglich-
keiten zur (Um)Gestaltung von Stu-
dienprogrammen entkriftet die Annahme, eine frei-
heitsbetonende Gestaltung der Bachelor- und Master-
Strukturen sei nicht méglich. Gleichzeitig geht von kei-
ner der vorgeschlagenen MaBnahmen die Gefahr aus die
neuen Studienstrukturen in das Chaos vollstindiger
Strukturlosigkeit zu stlirzen und in Folge studentische
Desorientierung zu bedingen.

Eine Studiengestaltung, welche verstérkt Entscheidungs-
freiheiten einrdumt kdénnte sogar noch einen weiteren
Nebeneffekt haben, welcher sich ebenfalls aus der
Selbstbestimmungstheorie der Motivation ableiten l&sst.
So konnten Levesque, Zuehlke, Stanek, und Ryan (2004)
in einer ersten interkulturellen Studie Zusammenhange
von autonomieférderlichen Studienstrukturen mit der
intrinsischen Motivation von Studierenden nachweisen.
Intrinsische Motivation bedeutet, dass Menschen einer
bestimmten Tatigkeit ihrer selbst wegen nachgehen und
nicht nur wegen moglichen Belohnungen oder Bestra-
fungen. Haufig wird der aktuellen Studierendengenerati-
on nachgesagt, sie lerne nur noch fiir Prifungen und
ECTS-Punkte, so dass die eigentliche Lust an der Ent-
deckung des Studiengegenstandes abhanden komme.
Dieses eher external motivierte Studienverhalten wurde
in der Vergangenheit plakativ mit dem Begriff des ,Buli-
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mie-Lernens” bezeichnet. Gibt man den Studierenden
wieder verstarkt die Moglichkeit ihr Studium selbstbe-
stimmt zu gestalten, kénnte sich dieser Trend dahin ge-
hend verandern, dass Studierende sich wieder tieferge-
hend fir ihr Fach interessieren.

Waihrend die Gefahren derartiger struktureller Reformen
wie oben dargestellt eher gering erscheinen, winkt als
Gewinn das Wiedererlangen akademischer Freiheit fir
die zukiinftigen Bachelor- und Master-Generationen.
Diese Frage nach dem unbedingt ndtigen AusmaB an
Strukturierung von Studienprogrammen hat auch eine
rechtliche Dimension. Jede Einschrankung der Studien-
struktur ist ein potenzieller Eingriff in die individuelle
(grundrechtlich verankerte) Lernfreiheit. Wenn gleiche
Ziele (etwa gleicher Kompetenzerwerb) dabei mit unter-
schiedlichem AusmaR an Strukturierung zu erreichen
sind, dann ist demjenigen Weg der Vorzug zu geben, der
die individuelle Lernfreiheit weniger stark einschrankt.
Die Vorstellung, dass innerhalb des akademischen Sys-
tems ein moglichst groBes Ausmal an akademischer
Freiheit zu gewdhren ist, damit Studierende autonom
lernen und ihre Persénlichkeit entwickeln kénnen, ent-
spricht auch dem humboldtschen Bildungsideal. Dieses
Ideal vom selbstbestimmten Lernen und Forschen hat
gerade in der deutschen Bildungstheorie eine grole Tra-
dition. Aus der historischen und soziologischen Perspek-
tive ist das humboldtsche Bildungsideal in den letzten
Jahren allerdings verstérkt in Frage gestellt worden. So
sprechen einzelne Forscher inzwischen gar von Hum-
boldtianismus, welcher als Ideologie dazu diene, die
Chancen von Akademikerkindern auf den Zugang zu
hoherer Bildung und besseren Berufen im Verhaltnis zu
Kindern aus bildungsfernen Familien zu erhéhen (u.a.
Barz 2005, Schimanek 2010). Es kénnte in diesem Sinne
vermutet werden, dass die Steigerung struktureller Ent-
scheidungsfreiheit in Studienprogrammen dann eher
Kindern aus bildungsbirgerlichen Kreisen zugutekom-
men, wenn diese lber das kulturelle Kapital verfiugen,
um derartige Strukturen auch tatsdachlich zu nutzen.
Sollte zukiinftige Forschung zeigen, dass es diesen Ein-
fluss der sozialen Herkunft tatsdchlich gibt, wére ent-
sprechend zu fordern, dass ReformmaRnahmen zur Er-
héhung von Entscheidungsfreiheit im Studium begleitet
sein sollten von Bemithungen darum, die Studierenden
(unabhéngig von ihrer sozialen Herkunft) auch dazu zu
befédhigen, Freiheit nutzen zu kénnen.

Unabhéngig davon, wie die Ergebnisse der beschriebe-
nen Feldstudie bewertet werden, illustriert sie deutlich
die Notwendigkeit wissenschaftlicher Evaluationsstu-
dien im deutschen Hochschulwesen. Obwohl inzwi-
schen bereits die ersten Master-Studierenden auf den
Arbeitsmarkt drdngen, ist die Wirkung struktureller Ele-
mente der neuen Studienstrukturen weitgehend uner-
forscht — die 6ffentliche Diskussion ist daher aktuell auf
Erkenntnisse aus der Hochschulforschung angewiesen.
Alltagsbeobachtungen kénnen hilfreich dabei sein, ein
Problemfeld, wie das Ansteigen von studentischem Be-
lastungserleben, zu erkennen. Gleichzeitig werden in
der Offentlichkeit allerdings auch eine Vielzahl mégli-
cher Kausalerkldrungen fiir das Phdanomen diskutiert,
welche sich teilweise gegenseitig ausschlieBen. So gibt
es auch bis heute in der Debatte in den Medien und an
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den Hochschulen die verschiedensten Meinungen, wie
mit dem gestiegenen Belastungserleben umzugehen sei
und welche MaRnahmen zur Reduktion dieses Phano-
mens erfolgsversprechend sind. Diese Meinungen sind
jedoch oft empirisch nicht solide belegt (fir eine umfas-
sende Betrachtung einiger dieser hochschulpolitischen
Stromungen siehe Pasternack 2010). Nur mit klaren em-
pirischen Befunden dirfte es auf diesem Feld mittelfri-
stig moéglich sein einen Konsens hinsichtlich sinnvoller
struktureller MaBnahmen herzustellen. Es ist Aufgabe
der empirischen Bildungsforschung, die Datenlage fiir
die drangendsten Fragen zu liefern und auf diese Art
dazu beizutragen, dass sich Reformen ableiten lassen,
welche tatsachlich erwiinsche ZielgroBen (wie etwa das
studentische Wohlbefinden und die Lernmotivation)
verbessern. Die beschriebene Studie ist ein erster Schritt
in diese Richtung. Es ware wiinschenswert, wenn sie
nicht nur Anlass fir entsprechende strukturelle Refor-
men bietet, sondern wenn ihr auch weitere Studien zu
verschiedenen Aspekten der neuen Studienstrukturen
folgen wiirden.2

2 Neben der Einschrankung von Entscheidungsfreiheit gibt es eine ganze
Reihe weiterer moglicher Ursachen fiir das gestiegene Belastungserleben
in den neuen Studienstrukturen. So wird beispielhaft von einigen For-
scherinnen und Forschern die Bedeutsamkeit der gestiegenen Priifungs-
dichte betont (u.a. Bargel et al. 2009). Es scheint denkbar, dass Bachelor-
Studierende ihr Studium verstarkt als dauerhafte Prifungssituation wahr-
nehmen und weniger als Chance zum interessensgeleiteten ErschlieBen
eines Wissensgegenstands. Nach der Selbstbestimmungstheorie (Deci/
Ryan 1985) wiirde dies ebenfalls einen Abfall intrinsischer Studienmotiva-
tion und studentischen Wohlbefindens erkldren kénnen. Zukiinftige Stu-
dien sollten sich also nicht auf die Betrachtung von Entscheidungsfreiheit
in den neuen Studienstrukturen beschranken, sondern weitere mogliche
Ursachen des gesteigerten Belastungserlebens gezielt empirisch priifen.
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