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HANS JURGEN APEL

,,12as Abenteuer auf dem Katheder®.

Zur Vorlesung als rhetorische Lehrform

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird die Vorlesung als zentrale akademische Lehrform thematisiert. Gegen ve-
hemente Kritik an diesem Lehrverfahren wird herausgearbeitet, da der Lehrvortrag in einer dia-
logischen Form unter Beachtung rhetorischer Grundregeln durchaus eine Bedeutung fiir die aka-
demische Lehre besitzt. Dazu ist es allerdings notwendig, Grundformen rhetorischen Handelns zu
beachten und die Vorlesung als rhetorische Situation zu gestalten. Zur Professionalisierung der
Hochschullehrer ist daher neben fachlichem Wissen und didaktischem Kénnen zukiinftiy immer
rhetorische Schulung notwendig.

» Wunderbar genug ist die Gelehrsamkeit
eines Professors zum Sprichwort geworden.
Je mehr er besitzt, desto besser freilich;
aber auch die gréfite ist unniitz
ohne die Kunst des Vortragens. “
(SCHLEIERRMACHER)

Einleitung

Als FRIEDRICH SCHILLER am 27. Mai 1789 nach seiner Antrittsvorlesung in Jena
seinem Freund CHrisTIAN GoTTFRIED KORNER schrieb, er habe vorgestern ,,das
Abenteuer auf dem Katheder rithmlich und tapfer bestanden® (ScHILLER 1982,
S. 245), da schien die Vorlesung als akademische Lehrform, das Dozieren ex
cathedra, noch eine allseits anerkannte Art der universitiren Lehre zu sein.
Obwohl ScHiLLER das Gefiihl der Uberlegenheit iiber die Zuhorer auf dem
Lehrstuhl genoB, kamen ihm doch Bedenken iiber die ZweckmaiBigkeit dieser
Lehrform. Thn iberfiel, wie er sich weiter ausdriickte, ,sehr lebhaft die ldee,
daf3 zwischen dem Katheder und den Zuhorern eine Art von Schranke ist, die
sich kaum {iibersteigen 148t“ (ebd.). Es bleibe deshalb ungewiB, wieviel vom
Vortrag aufgefa8t werde; denn der Vortragende konne die Aufnahmebereit-
schaft und -fahigkeit seiner Zuhorer nicht einschitzen. Vor allem fehle ihm
die ,,Moglichkeit, sich, wie im Gesprich, an die Fassungskraft des anderen
anzuschmiegen® (ebd.). Mit dieser Schilderung erfate ScHILLER typische Ri-
siken der Vorlesung, die dann seit dem Beginn des 19. Jahrhunderts in syste-
matischer Form immer wieder als Kritikpunkte an dieser Lehrform vorge-
bracht worden sind.

Die Fragen, welche Sozialisationsfunktion die Vorlesung erfiillt, wie effizi-
ent sie ist und welche Bedeutung ihr als akademischer Lehrform iiberhaupt
noch zukommt, werden gegenwirtig innerhalb der Diskussion tiber die Quali-
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62 Thema: Lehren und Lernen in der Hochschule

tit der Lehre an deutschen Hochschulen erértert (vgl. Birner 1991; BLorM
1991; Hinske 1991; Stein 1996). Im Gegensatz zu den ideologiekritischen Vor-
wiirfen gegen die Vorlesung durch Vertreter der Studentenbewegung Ende dgr
sech- ziger Jahre konzentrieren sich Kritiker unserer Zeit ausdriicklich auf die
mangelnde Effizienz dieser Lehrform. Dieses Urteil wird mit Forderungen
nach einer verbesserten ,,Qualitéit der Lehre*“ und nach Evaluation der vor-
herrschenden Lehrpraxis verbunden. Nicht ungewdhnlich ist in diesem Zusam-
menhang die Abwertung der Vorlesung als Form akademischer Lehre. P
Gurorz ist in seiner Streitschrift zur Lage der deutschen Universitidten der Mei-
nung, die Vorlesung werde erheblich an Bedeutung einbiifien; denn in der mog-
lichen ,virtuellen Universitit“ miisse Lehren und Lernen als Multimedia-An-
gebot arrangiert werden. Auch die Hochschulen konnten im globalen
Wettbewerb nur bestehen, wenn sie sich auf die neuen Kommunikationsge-
wohnheiten umstellen: Aneignung von Information zu der Zeit, wann man wie-
viel und unter welchen Bedingungen wolle ~ das sei die zukiinftig vorherr-
schende Lernform, die ein entsprechendes Lehren erfordere. Behalte man die
Vorlesung als Lehrform bei, zu der alle zu einer bestimmten Zeit erscheinen
miiB- ten, dann sei es notwendig, sie wenigstens durch »Hypertexte® zu stiitzen,
die in allgemein zugéinglichen Netzen abrufbar sind; denn man miisse , hef-
tig bezweifeln®, ob es verniinftig sei, wie bisher fiir alle zur gleichen Zeit mit
derselben Vortragsgeschwindigkeit ein Lehrgebiet darzustellen (vgl. Grotz
1996, S. 128).

In dieser Situation ist es sinnvoll, den Zweck und didaktische Spezifika der
Lehrform Vorlesung herauszuarbeiten sowie Ergebnisse empirischer Unter-
suchungen zu diskutieren, um Anregungen zur Verbesserung ihrer Durchfiih-
rung zu geben. Die folgende Abhandlung beruht auf der Analyse von Texten
und Untersuchungen zu dieser Lehrform, die vom Ende des 18. Jahrhunderts
bis zur Gegenwart vorliegen. Neben deutschsprachigen werden neuere angel-
sdchsische Studien herangezogen, in denen Meinungen und Befunde iiber die
Lehrform Vorlesung erdrtert und Hinweise zu ihrer Gestaltung als didaktisch-
rhetorische Situation gegeben werden. Ausgangspunkt ist die Diskussion zur
Begriindung der neuzeitlichen Universitit, die in PreuBen und Bayern nach
1800 einsetzte. Als nichstes werden Verdffentlichungen beriicksichtigt, die im
deutschen Kaiserreich als Beitrige zu einer wHochschulpidagogik® entwickelt
wurden. Neue Gesichtspunkte zu dem Thema wurden in den sechziger Jahren
dieses Jahrhunderts vorgebracht, als im Verlauf der Studentenbewegung
universitére Lehr- und Lernformen heftig kritisiert wurden, Danach konzen-
trierte sich das hochschuldidaktische Interesse in der BRD stiirker auf die
Entwicklung teilnehmerzentrierter Lehr- und Lernformen, wihrend man in
der DDR, ankniipfend an die »Hochschulpddagogik®, eine wissenschaftliche
Fundierung der Vorlesung als kommunikative und rhetorische Lehrform
anstrebte. Einen anderen Ansatz haben Forscher in den angelséchsischen
Landern verfolgt. Seit den sechziger Jahren ertrtern und untersuchen sie
Funktionen, Grenzen und Verbesserungsmoglichkeiten der ,Lecture“. Thre
Beitréige sind breiter angelegt als die deutschsprachigen. Empirische Untersu-
chungen zu didaktischen Funktionen der Vorlesung erginzen die Beschrei-
bung rhetorischer Merkmale dieser Lehrform. Ich konzentriere mich im weite-
ren auf folgende fiinf Punkte: 1. auf die Vorlesung als tradierte universitire
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Lehrform; 2. auf die Vorlesungskritik und hochschuldidaktische Neubestim-
mung; 3. auf die Vorlesung im Spiegel empirischer Untersuchungen; 4. auf die
Vorlesung als rhetorische Situation und, 5., auf Hinweise zur Gestaltung der
Vorlesung.

1. Die Vorlesung als tradierte universitire Lehrform

Bis auf den heutigen Tag gilt die Vorlesung bei vielen Hochschullehrern und
Studierenden als eine zentrale Methode universitiirer Wissensvermittlung. Im
Lehrbetrieb werden schon immer unterschiedliche Arten von Vorlesungen ge-
halten. Eine mégliche Typisierung bietet E. SPRANGER (1948, S. 24 ). Er unter-
scheidet vier Hauptformen der Vorlesung: ,,1. die naturwissenschaftliche mit
Demonstrationen, 2. die interpretierende, 3. die historisch-darstellende, 4. die
systematisch-darstellende Vorlesung.“

Die Abhaltung von Vorlesungen ist an deutschen Universitéten an den Be-
sitz der ,,venia legendi“ gebunden. Neben Ubungen, Seminaren, Kolloquien und
Praktika werden Vorlesungen gegenwirtig als Lehrform weithin akzeptiert, ob-
wohl ihre Bedeutung fiir ein erfolgreiches Studium immer wieder in Frage ge-
stellt wurde. In erster Linie bezeichnet man als Vorlesung ,.eine Sequenz wissen-
schaftlicher Vortrige eines Hochschullehrers (Rieck/RutTER 1983, S.375),
durch die ein Sachverhalt abschnittweise vermittelt, ein Problem zunehmend
entfaltet (und gelost) wird. Daneben wird auch der einzelne Vortrag ,,Vorle-
sung® genannt. Vorlesungen schaffen Lernsituationen, die ,,vor allem durch die
Aktivititen, Festlegungen und Interventionen des Hochschullehrers gestaltet
werden” (ebd.,S. 373). Dabei iibernehmen Studierende die Rolle von Zuhé&ren-
den, die das Wesentliche des Vorgetragenen erkennen und aufnehmen sollen.

Die heutige Vorlesung hat ihre Wurzeln in der antiken Rhetorik, in der von
QuINTILIAN erlduterten ,praelectio® als ,erklirende Darstellung eines Textes*
(WENKE 1967, S. 11). Im Mittelalter verinderte sich dieses Verstindnis. Es wur-
den kanonische Wissensinhalte vorgetragen und erliutert. Disputationen und
Declamationen ergéinzten diese Form der Lehre. Die Erfindung des Buchdrucks
machte das Vorlesen von Biichern zwar iiberfliissig, hatte aber nicht zur Folge,
daBl die Vorlesung als Lehrform kanonischen Wissens aufgegeben wurde. Mit
dem Aufkommen der Naturwissenschaften im 16, und 17. Jahrhundert wurde
die Vorlesung auch dazu genutzt, Fragestellungen und Ergebnisse der Erfah-
rungswissenschaften zu vermitteln. Erst seit dem frithen 18. Jahrhundert setzte
sich das Prinzip der ,libertas philosophandi“ durch: ,Nicht die Uberlieferung
der anerkannten Schulphilosophie [galt nun als] die Aufgabe des Universitits-
lehrers, sondern Selbstdenken und zum Selbstdenken anleiten” wurden zentrale
Ziele akademischer Lehre (PAULSEN 1912, S. 156).

Die moderne Vorlesung gilt als Mittel, Forschungsarbeit darstellend zu lehren
und ein Gebiet im Uberblick zu entwickeln. W. v. HuMBOLDT bezeichnete sie als
»ireie[n] Vortrag vor Zuhorern, unter denen doch immer eine bedeutende Zahl
selbst mitdenkender Kopfe ist“ (1968, S.257). Er betrachtete sie als geeignete
Form, Wissenschaft vor kritischen Zuhérern weiterzuentwickeln;der Hochschul-
lehrer kénne wissenschaftliche Erkenntnisse nur dann iiberzeugend vortragen,
wenn er sie ,,jedesmal wieder selbstthatig aufzufassen* (ebd.) genétigt sei. Die
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Vorlesung solle als ,.freier Vortrag* zur dffentlichen Darstellung von Wissen-

schaft beitragen und den Diskurs iiber wissenschaftliche Fragen erméglichen.

SCHLEIERMACHER hingegen argumentierte anders, Er stufte den ,,Kathedervor-

trag“ als eine Lehrform ein, durch die in erster Linie das Erkennen gefdrdert

werden solle. Der Lehrvortrag gehére, sofern nicht jahrelang aus denselben Bii-
chern und Heften diktiert werde, zum Wesen der Universitiit, stelle in dieser

Gemeinschaft von Menschen, die nach Erkenntnis streben, gewissermalfien ,,das

Heiligtum* universitiren Lehrens dar. Eigentlich solle das Studium durch die

Vermittlung und Aneignung von Wissen die Gesinnung bilden, wozu der dialogi-

sche Austausch zwischen Gelehrten und Studierenden die geeignete Form vorge-

be. Doch der platonische Dialog sei fiir die Gegenwart nicht mehr angemessen.

- Die grundlegende Lehrform der neuen Universitit miisse ,,die zusammenhin-

gende Rede“ sein,sofern sie als »Kathedervortrag” ,,die Natur des alten Dialogs*

zu erreichen suche und dazu diene, die noch-nicht-wissenden Zuhérer allm#hlich
an das Wissen des Vortragenden heranzufithren. Zu diesem Zweck solle der Leh-
rende ,,sein eigenes Erkennen, die Tat selbst, reproduzieren, damit [die Zuhérer;

H.J.Al]... die Titigkeit der Vernunftim Hervorbringen der Erkenntnis unmittel-

bar anschauen und anschauend nachbilden® (ScHLEIERMACHER 1990, S. 193).
SCHLEIERMACHER entwickelt hier die Kunst des Vortragens. Sie beginnt damit,

daB der Hochschullehrer die Bedeutung des Wissens herausstellt, um den Zuho-

renden das Noch-nicht-Wissen bewuBt zu machen und den Wunsch hervorzuru-
fen,den erkannten Mangel durch den Erwerb von Wissen zu iitberwinden. Der fiir

SCHLEIERMACHER wichtigere Schritt folgt danach; die Darstellung des Erkennens,

dasvorden Zuhérenden neu entstehen und von diesen nachvollzogen werdensoll.

Um diesen Vorgang zu stiitzen, muB der Hochschullehrer didaktische und
rhetorische Fertigkeit entwickeln. Didaktisches Kénnen ist fiir eine anregende
Vermittlung, rhetorische Kunstfertigkeit fiir die Gestaltung der Lehrsituation
notwendig. Eine erfolgreiche Lehre setzt voraus, da der Universititslehrer
,»iicht etwa nur fiir sich, sondern wirklich fiir sie [die Zuhorer; H.J. A.] rede und
seine Ideen und Kombinationen ihnen wirklich zum Verstandnis bringe* (ebd.,
S.194). Gleichzeitig miisse er sich aber der begrenzten Wirksamkeit des Vor-
trags bewuBt bleiben. Der Kathedervortrag kénne das Erkennen nur anregen.
Er sei deshalb durch dialogische Umgangs- und Lehrformen, durch Konversato-
rien, Wiederholungs- und Priifungsstunden, ja sogar durch den »Privatumgang
des Lehrers mit seinen Zuhérern® zu bereichern; denn hierbei setze das Ge-
sprich die individuelle Bildung fort (vgl. ebd., S, 195).

Elemente dieses Ansatzes werden in verschiedenen Beitrigen bis in die sech-
ziger Jahre des 20. Jahrhunderts zur Rechtfertigung der Vorlesung immer wie-
der angefiihrt. Die Vorlesung gilt dann als sinnvolle Lehrform,

— wenn sie zur Einfithrung oder Orientierung iiber ein Gebiet beitragen und
den neuesten Stand des Wissens wiedergeben (vgl. Paursen 1912;
ScHMIDKUNZ 1907; SPRANGER 1973);

— wenn in ihnen grundlegende Probleme und Streitfragen einer Disziplin dis-
kutiert, unterschiedliche Positionen herausgestelit und Argumente pro und
contra erdrtert werden (vgl. BERNHEIM 1898);

— wenn weniger die Ergebnisse als vielmehr der Weg ihres Entstehens und die
Methoden wissenschaftlichen Arbeitens erldutert werden (vgl. SCHMIDKUNZ
1907; Jaspers 1966);
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— Wwenn die Sache mit Nachdruck und als Ausdruck personlicher Auffassung
vermittelt wird (vgl. PAULSEN 1912; ZIEGLER 1913; SPRANGER 1973; WENKE
1967)! und

— wenn der Vortrag durch das ,,didaktische und rhetorische Talent des Hoch-
schullehrers* an Reiz gewinnt (SPRANGER 1973, S. 144).

Als SchluBpunkt dieser Debatte ist der Beitrag von H. WENKE (1967) anzuse-
hen. Er stellt fest, daB die tradierte Form der Vorlesung an Ansichten gebunden
war, denen ,,in der Gegenwart vollig neue und andersartige Vorstellungen von
Anlage und Stil des Studiums“ (ebd., S. 26) entsprechen. Die zunehmende
Reglementierung des Studiums, die Einfiigung der Vorlesung als Baustein zur
Wissensvermittlung in eine zweckgebundene Ausbildung erfordere deshalb ei-
nen Vorlesungstypus, in dem die Vermittlung verwertbarer Kenntnisse domi-
niert. Der ,,innere und duBere Strukturwandel des akademischen Unterrichts®
verlange danach, die Berechtigung und die Bedeutung der Vorlesung neu zu
iiberdenken. Dabei erweise sich als besonderer Vorteil der Vorlesung das per-
sénliche Moment der Darstellung, jene Fihigkeit, eine Sache mit Einfillen, ak-
tuellen Beziigen und Witz zu vertreten. WeNKE plidiert deshalb fiir die rhetori-
sche Verfeinerung des Vortragens, damit die Zuhorer iiberzeugt und fiir das
wissenschaftliche Thema gewonnen werden (vgl. ebd., S. 27).

Wihrend die Befiirwortung der Vorlesung in der hochschuldidaktischen Dis-
kussion der BRD damit einen vorldufigen Endpunkt erreicht hatte, wurde in der
DDR seit den siebziger Jahren im Rahmen einer , sozialistischen Rhetorik® die
Kunst des Vortragens untersucht und fortentwickelt (vgl. JACKSTEL/JACKSTEL
1985). In den entsprechenden Arbeiten wurde einerseits an sowjetische Positio-
nen, andererseits an die Vorarbeiten der ,,Gesellschaft fiir Hochschulpidago-
gik® (1910 bis 1934) angekniipft. Konsequent wurde die Vorlesung als eine Mog-
lichkeit angesehen, weltanschauliche Wahrheiten ex cathedra zu verkiinden. In
diesem Sinne wurde die Vorlesung als ,,Schule wissenschaftlichen Denkens® be-
zeichnet. In ihr gehe es darum, ,die Wissenschaftsdisziplin als sich entwik-
kelndes geistiges System darzulegen, wissenschaftliche Arbeitsmethoden zu ver-
mitteln und vor allem auch wissenschaftliches Denken zu iiben. Dazu sind
problemorientierte Vorlesungen erforderlich.“ Diese sollten im System der
hochschulpddagogischen Ausbildung vorrangig zwei Funktionen erfiillen: Sie
sollten zum einen ein ,solides, zweckvoll ausgewihltes Fach- und Sachwissen
mitteilen” und zum anderen ,zu zielgerichtetem Selbststudium und zur Selbst-
erziehung in wissenschaftlicher Arbeit anleiten* (WINKLER 1982, S.If). Diese
beiden Funktionen erfiillten aber nur einen duBerlichen Zweck. Worauf es in-
haltlich ankam, prizisieren R. JacksTEL/K. JAcKSTEL in der Einleitung ihrer
Schrift ,,Die Vorlesung — akademische Lehrform und Rede“ (1985). Die Auto-
ren machen in ihr deutlich, daB8 die Vorlesung trotz Vorbehalte wegen fehlender
Effektivitdt und unzulanglicher Gestaltung durch einen Teil der Hochschulleh-
rer ,,einen zentralen Platz in der akademischen Erziechung und Ausbildung an

1 Gegen eine solche Form des Vortrags wendet sich ausdriicklich M, WeBgr. Der Hochschulvor-
trag milsse als wissenschaftliche Analyse Kenntnisse vorgeben, Methoden offentegen, Klarheit
in der Sache vermitteln, um die Freiheit der persénlichen Entscheidung zu lassen. ,Politik ge-
hort nicht in den Horsaal.“ (WeBEr 1964, S. 325)
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unseren Hochschulen behalten muf3“ (JacksTeL/JACKSTEL 1985, S. 10). Entschei-
dend fiir die Wirksamkeit der Vorlesung sei die Persénlichkeit des Hochschul-
lehrers, sei sein Lehr- und Fiihrungsverhalten. Der Hochschulleh_rer miisse iber
wpersonliches Kénnen, , Ausstrahlungskraft®, , fachliche Autorgtéit“ und' ,,pii-d-
agogische Meisterschaft* verfiigen, um durch die Vorlesung ,,seine Vorb11dw1“r-
kung erzieherisch mitzuteilen* (ebd.). Auf diese Weise wiirden Grqndlagen fiir
»Denk- und Arbeitsformen® gelegt, wiirden die erwiinschten ,Einstellungen
und Haltungen zur Wissenschaft* vermittelt (ebd.). Die Vorlesqng wurde also,
inhaltlich gesehen, als Sozialisationsmittel gesehen; sie hatte die A}lfgab}a, das
sozialistische Arbeits- und WertebewuBtsein, die erwiinschte Parteilichkeit und
die Verbundenheit mit den gesellschaftlichen Lebensformen zu f6rde_rn. anse-
quent wurden zur Erfilllung dieser Aufgabe detaillierte hochschuldidaktische
Vorschlige entwickelt.

2. Vorlesungskritik und hochschuldidaktische Neubestimmung

Die Liste der Einwénde gegen die Vorlesung als hochschuldidaktische Lehrform
ist lang. FicHTE eroffnete sie mit drei Vorwiirfen, die er in seiner Empfehlung
»Deducirter Plan einer zu Berlin zu errichtenden héheren Lehranstalt® (1807)
vorbrachte? (1) Lehrvortriige sind dann iiberfliissig, wenn sie bereits gedruckt
Vorliegendes wiedergeben. (2) Im Vortrag wird die Sache nur dargestellt, ohne
darauf zu achten, ob die Horer dem Gedankengang folgen kénnen. (3) Der Vor-
trag zwingt die Zuhorer zur Rezeption und verhindert deren (geistige) Selbstti-
tigkeit. Der zuletzt genannte Vorwurf kann als wichtigster, immer wieder erneu-
erter Kritikpunkt in der Diskussion tiber die Bedeutung der Vorlesung angesechen
werden. E. BERNHEM stellte 1898 noch einmal fest: Die Vorlesungssituation bietet
den Studierenden keine Gelegenheit, , die eigene Denk- thitigkeit und das selb-
stindige Anschauungsvermdgen® zu entwickeln (S.15). Auch in der Vorlesungs-
kritik der Studentenbewegung von 1968 wurde dieses Argument vorgebracht.
Die Vorlesung wurde als autorititsfixierte Lehrform hin gestellt,in der eine ,, Ver-
kindigung ex cathedra“ stattfinde. Der dort ausgeiibten Ordinarienherrschaft,
dem Monopol des Wortes, seien Studierende geradezu hilflos ausgeliefert. Eine
Mbglichkeit zum Einspruch gibe es nicht. Die verkiindeten Wahrheiten seien
nichtiiberpriifbar,sie miiBten geglaubt werden (z. B.Nirscr 1967; ECKSTEIN 1972).
Die Einwegkommunikation dieser Lehrform fordere eine Konsumentenhaltung
und verhindere die kritische Auseinandersetzung mit der Sache wie mit der Per-
son. Dadurch unterstiitze die Vorlesung die Sozialisation einer passiv-autoritiren
Charakterstruktur (vgl, EcksTEIN 1972).

Bezogen sich die genannten Kritikpunkte vorrangig auf die Form des Vor-
trags, so zielten weitere Vorwiirfe auf die hochschuldidaktische Lehr-Lern-Si-
tuation. Vorlesungen - so die Kritik — konstituieren eine didaktische Situation,
in der zumindest zweierlei gleichzeitig getan werden muB: das Nachschreiben
des gerade Gehorten und die Selektion des Wichtigen aus dem Vorgetragenen.
Diesen Punkt sprach bereits J.C. Hennig (1844) als wesentliches Problem der

2 Hier darf man nicht iibersehen, daB Ficute die iberkommene Form der kommentierenden
Vorlesung eines Buches meint.
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Vorlesung an. J. ZIELINSKI weitete ihn 1967 aus. Fiir ihn steht die Frage im Mit-
telpunkt, ,,0b sich wihrend der Vorlesung Lernen ereignen kann“, wenn Studie-
rende gezwungen sind, ihre Aufmerksamkeit zwischen Hoéren, Erkennen des
Wesentlichen und Notieren zu splitten. Die ,,permanente Schizophrenie der
Aufmerksamkeit” fiihre vielmehr dazu, daB Vorlesungen allenfalls punktuelle
bzw. zufdllige Lernfortschritte ermdglichen (ZreLiNskr 1967, S. 134). W. R1Eck/
U.-P. Rrrrer griffen diese Position auf und sprachen vom »Widerspruch zwi-
schen verstandigem Zuh&ren und gleichzeitigem Mitschreiben® (1983, S. 376),
betonten aber erstaunlicherweise kurz vor dieser Feststellung das Gegenteil:
Die Vorlesung kénne als lingerer Vortrag ,,die Fihigkeiten der Studenten trai-
nieren, komplizierten Ausfiihrungen zu folgen, sie fir sich selbst zu strukturie-
ren und zu verarbeiten“ (ebd., S.375). DaB die Vorlesung als informierende
Darstellung unniitz sei, vertrat auch M. SapEr (1971), allerdings mit einem an-
deren Argument: Diese Lehr-Lern-Situation verhindere das Lernen, weil Er-
folgserlebnisse fehlten und den Lernenden kein Entscheidungsspielraum einge-
rdumt werde. Sie sei eine Ein-Weg-Kommunikation, in der Bestdtigungen fiir
richtiges Auffassen ausbleiben.

Zusammenfassend 18Rt sich festhalten: Vorlesungen gelten vielen Kiritikern
als ineffektiv, wenn es darum geht, Einsichten zu vermitteln, kritisches Denken
anzuregen, sich eine Fachsprache anzueignen, Wissen anzuwenden und Einstel-
lungen zu veridndern (vgl. BERENDT 1987). An ihrer Stelle werden in hochschul-
didaktischen Beitriigen westdeutscher Provenienz sogenannte ,,teilnehmerzen-
trierte Methoden“ empfohlen (BerenpT 1994, S.40).

Vorschlige anderer Art zur Bestimmung der Lehrform »vorlesung® findet
man seit den sechziger Jahren vor allem in angelsichsischen Texten. Fiir die dort
vertretenen Ansétze kann die Feststellung stehen, die R. THouLEss der Abhand-
lung von J. McLEisH voranstellte: ,,Questions about the value of the lecture are
not new. What is new is the manner of getting answers to them, by experimental
enquiry instead of by argument.“ (THOULEss 1968, S. VIII) An die Stelle von
Meinungen sollten also begriindete Kenntnisse {iber die Bedingungen treten,
unter denen die Lecture-Methode sinnvoll anzuwenden ist. Das erforderte zu-
néchst eine umfassende Bestimmung der Moglichkeiten und Grenzen dieser
Methode, die als eine unter mehreren Lehrformen zur Gestaltung der hoch-
schuldidaktischen Situation dargestellt, analysiert und beurteilt wurde (vel.
Bricr 1972; McLeisu 1976; BrowN 1978; ENTWISTLE 1981; WESTMEYER 1988;
REeInsmrITH 1992). Diese Forschungen sollten dazu beitragen, die Praxis der Lec-
tures zu verbessern. Das setzte voraus, die hochschultypische Vermittlung als
eine Lehr-Lern-Situation zu begreifen, in der neben den Voraussetzungen der
Studierenden und den Fihigkeiten der Lehrenden auch die Ziele, Inhalte und
Methoden sowie der Faktor Zeit fiir die Gestaltung der Lehrform wichtig sind.
Unter Bezug auf die Gedichtnispsychologie (vgl. BLigH 1972; BRowN 1978), auf
Modelle schulischen Lernens (vgl. ENtwisTLE 1981) und auf die Rhetorik (z.B.
McLEisH 1976; Dusrow/WILKINSON 1983; BRowN 1988; WESTMEYER 1988; REIN-
smitH 1992) wurde die Lecture als eine hochschuldidaktische Aufgabe mit be-
grenzter Zielsetzung dargestellt, deren Akzeptanz und Erfolg sowohl von der
Beachtung der Lernvoraussetzungen als auch von der Qualitit der Instruktion
abhéingen. Im Anschlu an rhetorische Trainings wurden besondere Techniken
zur Durchfiihrung von Vorlesungen empfohien.
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Im deutschsprachigen Raum findet man einen Neuansatz zur Vorl.esungsklti-
tik bei R. SCHULMEISTER, der die angelséchsische Diskussion aufgreift und die
Vorlesung aus lernpsychologischer Sicht analysiert. SCHULMEISTER fragt nach
den Bedingungen der Studiensituation und nach den Zielen und Forrngn hoch-
schulspezifischen Lehrens und Lernens. Seine Einschiitzung lautet: Die gegen-
wirtige Universitat bietet nur ein begrenztes Repertoire an Lehr- und Lernme-
thoden, das auBerdem den gewandelten Aufgaben der Hochschule, ihrer
erheblichen Expansion und der Studierfihigkeit der Studenten nicht mehr ent-
spricht. Typisch ist,daB die universitire Lehr-Lern-Situation sich im Spannungs-
feld zwischen verschultem Lernen und Erwachsenenbildung konstituiert. Einer-
seits stellt die Hochschule Anspriiche an die Selbstindigkeit der Studierenden
und setzt intrinsische Motivation voraus, andererseits begrenzt sie die Wahlmog-
lichkeiten der Studierenden, indem Vorleistungen vorgeschrieben, iiberwiegend
dozentenzentrierte Veranstaltungen angeboten und nur geringe Mitbestim-
mung zugelassen werden. In diesem Bereich dominieren verarbeitende Lernfor-
men. Die Praxis der universitdren Lehre legt somit die Rollen von ,,Produzent
und Rezipient* eindeutig fest. Trotz dieser Einseitigkeit wird die Vorlesung ne-
ben dem referatgestiitzten Seminar von vielen Studierenden als sinnvoll akzep-
tiert. Das hat die Nebenwirkung, daB ,,eine komplementéire Form von Wissen-
den und Nichtwissenden“ festgelegt wird, die ,,den ersteren die notwendige
Autoritdt [sichert], die diese bendtigen, um wissenschaftliche Normen durchzu-
setzen und wissenschaftliche Inhalte kanonisieren zu kénnen® (SCHULMEISTER
1983, S. 342). Aus diesen Einsichten folgert SCHULMEISTER, daf die scheinbar be-
queme Form der Vorlesung aus hochschuldidaktischer Verantwortung nicht l4n-
ger nur in der vorliegenden Form praktiziert werden kénne. Zweierlei sollte
beachtet werden: (1) Lehrvortrige sollten nach dem Konzept eines expositori-
schen Lernens (AUsuBEL) gestaltet sein und die Zuhdrer mit ihren Lernvoraus-
setzungen stérker als bisher einbeziehen. (2) Lehrvortrige sollten iiber Themen
handeln, , fiir die keine geeigneten publizierten Darstellungen vorhanden sind
und in denen die Erméglichung von aktiven, entdeckungsorientierten Lernfor-
men unergiebig oder zu zeitaufwendig erscheint® (ebd., S. 349). Auf diese Weise
kdnne die Vorlesung dazu beitragen, die Lernfahigkeiten der Studierenden an-
zuregen, was allerdings vorrangig fiir sogenannte auditive Lerntypen gilte (vgl.
ebd.).

Gegenwiirtig befinden sich Kritiker und Befiirworter der Vorlesung unter
denen, die fiir eine qualitative Verbesserung der Hochschullehre eintreten. Die
Kritiker beanstanden die tradierte Auffassung,Lehren sollte als Wissensvermitt-
lung an Lernende geschehen. Dagegen setzen sie die konstruktivistische Sicht-
weise des Lernens, nach der Lernende sich ihr Wissen selbsttiitig aneignen. Die
hierzu notwendigen Lernprozesse hingen ,,vom individuellen Vorwissen, von
persénlichen Uberzeugungssystemen und Einstellungen® (MANDL 1. a. 1994,
S.77) ab. Wissen solle in erster Linie durch die Bearbeitung konkreter Aufgaben
erworben werden. Hochschuldidaktisch seien deshalb Lehrmethoden auszubil-
den, die ,,selbstbestimmt motiviertes und interessiertes Lernen* (PRENZEL 1996,
S.11) ermoglichen. M. PRENZEL versteht darunter Lehrformen, die das Bestre-
ben der L§rnenden nach , Autonomie®, »Kompetenz“ und »Soziallem] Einge-
bunden(sein]“ (ebd., S. 17) unterstiitzen. Allgemein wird angenommen, daf dies
fur projektbezogenes Arbeiten eher als fiir Vorlesungen zutreffe,
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Gegenwartige Befiirworter der Vorlesung betonen dagegen die Unangemes-
senheit der pauschalen Kritik an diesem Lehrsystem (vgl. Képke 1994, S. 13) und
entwickeln durch Ergénzungen variable Formen der Vorlesung (BEHRENDT
1994, KOPKE 1994), wie man sie bereits in angelséichsischen Beitragen findet (vgl.
Brich 1972; WesTMEYER 1988; REINsMITH 1992). Gleichzeitig verweisen sie auf
studentische Erwartungen an eine Hochschullehre zwischen rezeptiven und ak-
tiven Formen des Studierens. Besonders deutlich arbeitet A. K&PKE mit dem
Hinweis auf Aktualitit und Ubersichtlichkeit, sprachliche und bildliche Veran-
schaulichung, spontane Reaktion auf Horerwiinsche und begeisternde Darstel-
lungsformen Pluspunkte des Lehrvortrags heraus. Allerdings kénne der Vortrag
nur wirken, wenn hochschuldidaktische Bedingungen — eindeutige Zielvorga-
ben, Beriicksichtigung studentischer Lernfihigkeiten, Klarheit der Darstellung,
Medieneinsatz, variable Vortragsformen, Zusammenfassung — beachtet werden.
Dabei wird erneut postuliert: Es muf ,,das Ziel sein, bei den Lernenden den
ProzeR der selbsttitigen Aneignung zu stimulieren und damit ... die Lerninten-
sitdt zu erhthen®; denn die personliche Vermittlung der Sache biete durchaus
Chancen zur Anregung von Interesse und Selbsttitigkeit bei den Zuhérenden
(Korke 1994, A 2.1, 8. 13).

3. Die Vorlesung im Spiegel empirischer Untersuchungen

Lehrformen lassen sich hinsichtlich Effektivitit und Akzeptanz bei den Betrof-
fenen tiberpriifen. Die Effektivitit sollte sich in einem feststellbaren Lernerfolg,
die Akzeptanz in abgestufter Zustimmung messen lassen. Zur Untersuchung
der Effektivitdt wurden hiufiger Studien durchgefiihrt, in denen ,teaching me-
thods“ wie die Vorlesungs- oder die Diskussionsmethode hinsichtlich ihrer Aus-
wirkungen verglichen werden. Dabei zeigte sich: Die Vorlesung dient durch zu-
sammenhéngende Darstellung vorrangig der Wissensvermittlung, die Diskus-
sionsmethode verlangt aktive Beteiligung und fordert das Denken stirker her-
aus. Die Vorziige beider Methoden lassen sich miteinander verbinden, die Nach-
teile gegeneinander ausgleichen, so daf ,, Kombinationen zwischen Vorlesungs-
und Diskussionsmethoden besonders erfolgreich sind“ (ScumaLoHRr 1969, S. 50).
Allerdings zeigen sich bei genauerer Betrachtung derartiger Studien deutliche
methodische Probleme. Die Vergleichbarkeit von Experimentier- und Kontroll-
gruppe ist nicht zu gewihrleisten; die praktizierten Lehrweisen stimmen nicht
exakt iiberein. Die situativen Randbedingungen (Lernumgebung, Kontrollen
wihrend der Erhebung, Vorlesungszeiten) lassen sich nur unzulinglich tiberwa-
chen. Die personalen Voraussetzungen wie Intelligenz, Motivation, Angst,
Lernaktivitdt und Interesse an der Sache sind in den Gruppen nicht ausreichend
zu vereinheitlichen (vgl. ScumALOHR 1969, S. 40; METZ-GOCKEL 1975, 8. 47). Trotz
dieser Unzulédnglichkeiten bieten die durchgefiihrten Untersuchungen Hinwei-
se auf folgende Zusammenhénge: )

~ Die Vorlesung ist der Diskussionsmethode bei der Ubermittlung von Infor-

mationen iiberlegen.
~ Die Diskussionsmethode eignet sich besser zur Anregung produktiven und
argumentativen Denkens.
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- Fiir eine wirksame Vorlesung sind didaktische und rhetorische Qualifikatio-
nen der vortragenden Person wichtiger als ihre wissenschaftliche Befiihi-
gung,

~ Die Passung zwischen den Lernvoraussetzungen der Studierenden und der
Lehrmethode ist von hoher Bedeutung fiir die Effektivitit der Methode (vgl.
McLEeisH 1976, 8. 2791).

J. McLEisH kann mit seinem Uberblick verdeutlichen, da3 die Lernfihigkeiten
der Studierenden die wichtigste Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Studium
sind. Zudem verweist er auf die Bedeutung des Faktors ,,Zeit*“. Jede Lecture ist
ein Vorgang innerhalb einer begrenzten Lernzeit, die von den Lehrenden eben-
so wie von den Studierenden genutzt werden muB. An Studien zum Verlauf der
Aufmerksamkeit (Konzentration in der verfiigbaren Zeit) zeigt er, wie (1) die
Kompetenz der Lehrenden zur Vermittlung im zeitlichen Ablauf der Vorlesung
abnimmt und wie (2) das Lernverhalten der Zuhtrenden parallel hierzu infolge
mangelnder Aufmerksamkeit zuriickgeht (vgl.ebd.,S. 2621, BLign 1972, 8. 71f£).
Damit verweist er auf ein doppeltes Problem der Vorlesung: Nicht nur Zuhéren-
de, auch Lehrende lassen wihrend der Prisentation nachweislich in ihrer Kon-
zentration nach! Das beeintrichtigt erheblich die Effektivitit der Vorlesung,
wenn nicht durch Variabilitdt der Darbietung die Aufmerksamkeit immer wie-
der reaktiviert wird.

Wenn die Vorlesung als hochschulspezifische Lehr-Lern-Situation betrachtet
wird (vgl. BucH 1972; MErz-GSCKEL 1975; McLEeisH 1976; ENTWISTLE 1981;
SCHULMEISTER 1983; BROWN 1988; LoMPSCHER/MANDL 1996), gelten die wissen-
schaftliche Kompetenz und die didaktische Qualifikation der Lehrenden sowie
die Féhigkeiten der Studierenden als Faktoren, von denen die Effektivitit der
Vorlesung abhingt. Der Studierfihigkeit kommt als Faktorenkomplexion beson-
dere Bedeutung zu. Sie zeigt sich in kognitiven und affektiven Fiahigkeiten, im
Wissen und Kénnen, in entwickelten Sach- und Sozialmotiven,in Lerneinstellun-
genundim Lernverhalten,inkognitiven Stilen und im erreichten Lernniveau. Da-
von ausgehend,lassen sich Studententypen bestimmen, die sich im Lernverhalten
und in den Studienstrategien unterscheiden (vgl. SCHULMEISTER 1983). Fiir die
Frage nach Wirksamkeit und Akzeptanz von Vorlesungen ist dieser Zusammen-
hang von Bedeutung. Weniger begabte Studenten bevorzugen Vorlesungen und
Kolloquien mit genaueren Vorgaben; weniger sozial orientierte Studenten geben
an, besser in Vorlesungen als in Diskussionsgruppen zu lernen. Mehr sozial extra-
vertierte Studenten erbringen bessere Leistungen in Veranstaltun gen mit Diskus-
sionsmoglichkeiten, wogegen ,,mehr introvertierte Studenten® in Vorlesungen
und kleinen Gruppen die besseren Leistungen zeigen (vgl. METZ-G6CKEL 1975,
S. 53).Studentinnen mit starker Leistungsorientierung bevorzugen Lehrformen,
in denen zu selbstéindigem Arbeiten aufgefordert wird; Studenten mit sozialem
Kontaktbediirfnis ziehen Veranstaltungen vor, in denen Dozenten ein personli-
ches Interesse am Fortkommen der Studenten zeigen (vgl. ebd., S. 54). DaB die
persdnliche Ausprigung der Studierfahigkeitsich auf die Bevorzugung von Lehr-
formen auswirkt, unterstreicht auch R. SCHULMEISTER (1983, S. 340): ,,Hochzu-
friedene Studenten bevorzugen traditionelle Unterrichtsformen und autoritire
Unterrichtsstile, intrinsisch motivierte Studenten hingegen das selbstédndige Stu-
dium und demokratische Interaktionsstile.“ Wer zudem Studienstrategien wie
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,»Orientierung an Priifungsanforderungen und Scheinerwerb* entwickelt (ebd,,
S. 338), entscheidet sich fiir anleitende Lehrformen mit geringer Selbsttatigkeit.

An zweiter Stelle ist zu erdrtern, in welchem AusmaRi Vorlesungen akzeptiert
werden. Zu einem erstaunlichen Ergebnis kommt schon H. HAECKER (1969,
S. 262) in der Hochzeit der Vorlesungskritik: ,,Fast alle, nimlich 96% der befrag-
ten Studierenden, halten Vorlesungen fiir notwendig. Fiir diese hohe Prozent-
zahl fithrt er drei Griinde an: Vorlesungen dienen der Wissensvermittlung; sie
regen das Eigenstudium an und bieten eine Einfithrung in das Fachgebiet. Die
Studierenden binden ihre Wertschitzung dieser Lehrform aber an Bedingungen.
Die Wissensvermittlung soll sachlich, straff, also ohne groBere Abweichungen,
und Ubersichtlich erfolgen. Unterschiedliche Lehrmeinungen sollen verglei-
chend vorgestellt werden. Unter diesen Voraussetzungen wird die Vorlesung als
»schnelle und gute Moglichkeit des Wissenserwerbs® (ebd., S.263) geschitzt.
Auch didaktische Erwartungen hat HAECKER erfragt. Damit die Vorlesung als
Lehrform akzeptiert wird,erwarten die Befragten dreierlei: (1) eine gute Gliede-
rung des Inhalts, (2) einen interessanten Vortrag (anschaulich und mit humorvol-
len Bemerkungen) und (3) eine verstindliche Formulierung der Thematik (vgl.
McLEeisH 1976, S. 299; MULLER-WoOLF 1977). Ahnliche Befunde berichtet G.A.
Brown (1988): Klarheit der sprachlichen Prisentation, die Verwendung von Bei-
spielen oder Analogien, eine einleuchtende Gliederung und deutliches Interes-
se der Lehrenden an ihrer Thematik ~ das wirkt in einer Lecture iiberzeugend
(vgl. ebd., S.285). Studierende erwarten von Lehrenden die Fihigkeit, einen
Sachverhalt sprachlich eindeutig, gut gegliedert, mdglichst aus verschiedenen
Perspektiven und medial unterstiitzt darzustellen: ScumaLonrs Feststellung,
dafl eine ,,an Tatsachen orientierte Lehrweise ... die grofite lingerdauernde
Wirkung® (1969, S. 48) zeige, wird in angelsichsischen Studien so jedoch nicht
geteilt. Hier wird die Form der Prisentation differenzierter gesehen. Die Vorle-
sung erfordere vielseitige Darstellung, ,,careful, unemotional, logical presenta-
tion“ ebenso wie ,enthusiasm, humour and overstatement® (ENTWISTLE
1981,8S. 266),um den verschiedenen studentischen Lerngewohnheiten entgegen-
zukommen,

Blickt man auf diese Ergebnisse und fragt nach ihrer Bedeutung fiir eine
Bewertung der Lehrform Vorlesung, dann folgt daraus: Die Vorlesung wird
durch die vorgelegten Studien als eine begrenzt wirksame hochschuldidaktische
Methode bestitigt. Vorlesungen kommen dem Bediirfnis vieler Studenten ent-
gegen, innerhalb der umfassenden Pflichten eines Studiums in verschiedenen
Fiéchern iiberzeugende Darstellungen einzelner Gebiete zu erhalten. Sie dienen
in erster Linie der Wissensdarstellung und -vermittlung. Deshalb bleiben sie , fiir
Systematisierungen, Uberblicke, die Erstellung eines Bezugsrahmens fiir bereits
motivierte Studenten vorbehalten“ (Merz-GockeL 1975, S.55). Sie sollen
»Ubersetzungshilfen“ sein, »~Komplexitit reduzieren und den vorinformierten
Zuhorern Zeit und Arbeitsaufwand ersparen sowie neue Perspektiven erdft-
nen” (ebd., S. 58). Ihre effiziente Anwendung setzt voraus, daf Lehrende die
Lernvoraussetzungen und Interessen der Zuhorenden beriicksichtigen, den
Sachverhalt iibersichtlich prisentieren und dem Abfall von Aufmerksamkeit
und Kompetenz innerhalb der Vorlesungszeit durch eine variable Darstellung
gegensteuern. Studierende beurteilen die didaktisch-rhetorische Fahigkeit der
Lehrenden vor allem danach, wie sie das zu lehrende Gebiet beherrschen,



72 Thema: Lehren und Lernen in der Hochschule

Schwierigkeiten darstellen und erldutern koénnen, ihre Darbietung gliedern und
das Thema in den Gesamtzusammenhang der fachlichen Studien einfiigen (vgl.
McLEisH 1976, S. 299).

4. Die Vorlesung als rhetorische Situation

»Rhetorische Lehrkunst ist eine wesentliche Voraussetzung fiir den Erfolg
dieser Lehrform® (ScHMALOHR 1969, S. 54). ,Lecturing is an art that requires
special study and training; ... [especially a] basic training in oratory.“ (McLEisH
1976, S.254) An mehreren Stellen ist bereits angeklungen, daB die Vorlesung
als eine didaktisch-rhetorische Situation betrachtet werden muB. Wer die
,»Glaubwiirdigkeit” des Dozenten, seine prizise Sachdarstellung und die Rei-
henfolge der Argumente in ihrer Bedeutung fiir die Wirkung der Vorlesung
untersucht, analysiert rhetorische Kategorien. Wer nach ,,Verstindlichkeit und
Uberzeugungskraft“ (LocH) eines Vortrags fragt, greift ein zentrales Thema
der Rhetorik auf. Wer die Bedeutung der Ubertreibung, der Unterhaltung und
des Enthusiasmus fiir die wirkungsvolle Prisentation einer Sache herausstellt,
betont einen wichtigen Aspekt der Rhetorik. Man muf noch weiter gehen:
Wer die Verwandtschaft zwischen hochschuldidaktischer und rhetorischer Si-
tuation nicht beachtet, kann die Vorlesung als Lehrform nicht angemessen
erfassen. Auch S. Merz-GockeL (1975), die dieses Faktum als Verschiebung
des hochschuldidaktischen Problems bezeichnet und bedauert, muB die Mog-
lichkeit einriumen, daf der ,Wert der Vorlesung mehr in den spezifischen
didaktischen Fahigkeiten und der Personlichkeit des Vortragenden begriindet
(ebd., S. 51) sein konnte und sich dieser dadurch teilweise der Methodenkritik
sowie methodischer Schulung entzieht. Eindeutige Hinweise auf die rhetori-
sche Situation Vorlesung findet man zudem bei HaAEckER (1969) und ScHMAL-
OHR (1969) sowie in den meisten angelsichsischen Verdffentlichungen (z.B.
Bricu 1972; McLEIsH 1976; ENTwISTLE 1981; Durow/WILKINSON 1983; BrOowN
1988; FiNk 1989; Remsmrta 1992). HAECKER stellt eine hohe Zustimmung der
Studjerenden zu dieser Lehrform dann fest, wenn der Vortrag gut gegliedert
erfolgt, wenn er Interesse weckt und wenn er verstiandlich formuliert wird.
Klare Gliederung, motivierende und unterhaltende Darstellung sowie eindeu-
tige Argumentation gelten seit der Entstehung rhetorischer Theorie in der
Antike als unverzichtbare Mittel des Uberzeugens (vgl. ARISTOTELES 1993).
ScHMALOHR (1969, S. 47) unterstreicht, daB der ,,personliche EinfluB“ des Vor-
tragenden wichtig ist, wenn es um die ,,Stiftung von Uberzeugungen und Ein-
stellungen® gehe. Von der ,,Glaubwiirdigkeit“ des Dozenten hénge wesentlich
»die Wirksamkeit einer Vorlesung® (ebd., S. 48) ab. Auch hier werden rheto-
rische Begriffe zur Charakterisierung der Vorlesung aufgezeigt: , Klarheit* und
»Sachorientierung dienen der Wissensvermittlung, die »Glaubwiirdigkeit“ des
Redners trigt zur Uberzeugung der Zuhorer bei. SCHMALOHR gibt noch weitere
Hinweise auf die Bindung der Vorlesung an Rhetorik: die vereinfachte, also
auf das Wesentliche reduzierte Darstellung, die spontane Integration aktueller
Vorgénge in den Vortrag, die Reaktion des Dozenten auf das Verhalten seiner
Zuhorer - diese Praktiken sind typische Bestandteile rhetorischen Handelns.
Die ,,Vortragskunst des Dozenten* und die ~Einstellung des Horers* (ebd.,
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S.54), seine Aufmerksamkeit und sein Interesse, sind also wichtige Vorausset-
zungen fiir den Erfolg dieser Lehrmethode.

Vergleichbare Einschitzungen findet man in angelsichsischen Texten iiber
die Lecture. Sie wird als eine Lehrform interpretiert, deren Zweck darin besteht,
»t0 convey information, to generate understanding, and to stimulate interest
(Brown 1988, S. 284). Das geschieht zunichst durch einen strukturierten Vor-
trag, in dem das Thema analog rhetorischer Schemata in vier Stufen artikuliert
wird. Einleiten, Darstellen, Durchdenken und Zusammenfassen sind Schritte
des Vortragens, wie sie schon von antiken Rhetoren genutzt wurden. Der Span-
nungsbogen eines Vortrags reicht von der problemorientierten Einleitung bis
hin zur Problemlésung. Dazwischen stehen Darstellung und Erlduterung,
»lecturing and explaining“ (Brown). Die klare Artikulation der Vorlesung be-
einfluf3t das Lernverhalten der Studierenden, steuert Aufmerksamkeit, Interes-
sen und Anstrengungsbereitschaft (vgl. McLeisH 1976, S. 273; ENTWISTLE 1981,
S.266), sofern Vortragende die Spannungskurve der Aufmerksamkeit geschickt
einbeziehen. Die Zuhdrer antworten auf diese Anregung, indem sie auffassen,
interpretieren, verarbeiten und reagieren (vgl. Brown 1988, S. 284). So entsteht
eine Lehr-Lern-Situation, die durch ,clarity and expressiveness®, durch , se-
quence and organization®, durch ,skills and styles of lecturing” (ebd., S. 286)
bestimmt sein soll.

Vortragende sehen sich im Hérsaal mit verschiedenen Lernvoraussetzungen
wie Interessen, Vorkenntnissen, Lernbereitschaft, Lernstrategien und Aufmerk-
samkeit konfrontiert, die durch das Thema des Vortrags unterschiedlich ange-
sprochen werden. Sie miissen darauf mit verschiedenen Techniken des Vortra-
gens, mit Veranschaulichungen und sprachlichen Stilmitteln reagieren, zu denen
auch Improvisation und spontane Reaktion (,,Schlagfertigkeit) gehéren. W.A.
REeiNsMrITH (1992, S. 12ff.) spricht von drei Vortragstilen bzw. Charakteren der
Vortragenden: Er unterscheidet zwischen (1) dem ,,enthusiastic lecturer, der
die Sache begeistert und kompetent vermittelt, dabei jedoch die Lernvorausset-
zungen und die Aufmerksamkeitskurve unzureichend betrachtet, (2) dem , stu-
dent-oriented lecturer”, dem zwar begeisternde Fihigkeit abgeht, der aber stu-
dentische Interessen weitgehend einbezieht, Reaktionen des Publikums
aufgreift und den Verlauf der Aufmerksamkeitskurve wihrend des Vortrags be-
riicksichtigt, sowie (3) dem ,lecturer as dramatist, der Spannung in die Darstel-
lung bringt und dadurch in besonderer Weise die Affekte der Zuhorer anspricht,
ohne jedoch didaktische Schritte wie Artikulation, Beachtung der Aufmerksam-
keitskurve, Akzentuierung des Wichtigen, Erluterung, Wiederholung, Zusam-
menfassung angemessen in die Form des Vortrags einzubeziehen.

Geschickt Vortragende miissen eine Vielseitigkeit der Darstellung zwischen
scharfsinniger Argumentation und unterhaltender Schilderung entwickeln, um
Studierende mit unterschiedlichen Interessen und ungleicher Lernbereitschaft
gleichzeitig anzusprechen und die Aufmerksamkeit zu erhalten. N, ENTWISTLE
(1981,S. 266) driickt das so aus: ,, The lecture needs to combine a strong structure
and developing argument, with appropriate illustration, anecdote or humorous
aside.“ Die Auswahl der Themen, ihre Prisentation und der Stil des Lehrens —
das sind Mittel, um Anstrengungsbereitschaft und Interesse fiir die vorgetrage-
ne Sache bei den Studierenden zu erzeugen. Im Zentrum des didaktischen In-
teresses steht deshalb die ,,presentational quality, verbunden mit dem, was L.
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D. FINk ,intellectual stimulation* (1989, S. 19) nennt. Diese Qualitét der Darbie—
tung wird gewihrleistet, wenn der Vortrag klar strukturiert ist, wenn in ihm an-
gemessene Beispiele und Veranschaulichungen gewihlt werden, wenn tr.effende
Argumente Thesen stdrken oder Positionen erschiittern, wenn unterschiedliche
Standpunkte verglichen, Beschreibungen eindeutig begriindet und beurteilt
werden. Intellektuelle Herausforderung erreicht ein Vortrag, wenn die Darstel-
lung Nachdenken, Zustimmung oder Widerspruch herausfordert, wenn Wissen-
schaft als ProzeB entwickelt und verschiedene Thesen zur Sache konfrontiert,
wenn Fragestellungen anstatt endgiiltiger Antworten herausgestellt werden.

In dem Zusammenhang ist die Form des Vortragens wichtig. Soll sie frei oder
gebunden erfolgen? Um Abschweifungen zu vermeiden und die Schirfe des
voriiberlegten Arguments zu {ibermitteln, bestehen viele Hochschullehrer auf
der vorlesenden Form. Dies erlaubt zwar Prézision und die spitere Kontrolle
des Gesagten, behindert aber den Aufbau einer kommunikativen Situation. Das
streng durchgefiihrte Vorlesen findet bei den Studierenden nur wenig Beifall;
denn es erfolgt oft zu schnell und ist immer wieder ,,mit schlechter Aussprache
und ungeniigender Gestaltung verbunden“ (JACKSTEL/JACKSTEL 1985, S.120).
Auflerdem beachten Vorlesende nicht den Aufmerksamkeitsabfall. Sie reagie-
ren im allgemeinen nicht auf Rezeptionsprobleme der Zuhérenden. So scheint
die freie Rede bei strenger Beachtung der Stichpunkte und Argumente des ge-
planten Vortrags, verbunden mit klarer sprachlicher Gestaltung die von Studie-
renden am meisten gewiinschte und auch fiir sie effektivste Form der Vorlesung
zu sein. Sie muf aber tiberblickbar gegliedert, durch Anschaulichkeit und hu-
morvolle Bemerkungen aufgelockert sowie anregend und versténdlich formu-
liert sein (vgl. HAECKER 1969).3

Der Gedanke, die Vorlesung als rhetorische Lehr-Lern-Situation zu be-
trachten, ist nicht neu. Er findet sich schon in verschiedenen Beitrdgen zur
Gestaltung von Studium und Universitit seit dem Beginn des 19. Jahrhunderts.
Deutlicher als gegenwiirtig iiblich arbeitete bereits SCHLEIERMACHER um 1810
die rhetorischen Merkmale des ,,Kathedervortrags“ heraus. Die Kunst des Vor-
tragens basiere auf personlichen Merkmalen des Darstellens wie ,,Lebendig-
keit” und ,Begeisterung®, ,Besonnenheit” und ,Klarheit“ (SCHLEIERMACHER
1990, 8.1931). Damit werden die seit der Antike tradierten Charakteristika ei-
ner guten Rede herausgestellt. Begeisternde Lebendigkeit soll die Empfindun-
gen der Zuhorer ansprechen, um Aufmerksamkeit und Interesse an der Sache
zu wecken; besonnene Klarheit soll das Denken anregen, die interne Verarbei-
tung des Vorgetragenen foérdern. Beides soll Zuhérende erwartungsvoll oder
wohlwollend stimmen, damit sie bereitwillig den Gedanken des Vortragenden
folgen. So wird in der Kunst der Vorlesung didaktisches Wissen und Kénnen
mit rhetorischer Einsicht verbunden.

Vereinfachend gesagt, 1Bt sich festhalten: Uberzeugend trigt vor und lehrt,
wer es versteht, mit der Darstellung der Sache die Ordnung des Denkens zu
demonstrieren und die Empfindungen seiner Zuhorer anzusprechen, Diese sol-
len das Vorgetragene nachvollziehen, nicht jedoch vorrangig Fakten aufsaugen,
sondern selbst ins Denken kommen und das Vorgestellte iiberpriifen. Dabei

3 Haecker empfiehlt auch die Ausgabe stichwortartiger Skripten, halbseitig beschrieben, die das
Verstehen erleichtern sollen.
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spielen Sprache und Auftreten der vortragenden Person eine Schliisselrolle,
durch die das Verhalten der Zuhorenden beeinfluBt und die Situation offener
oder geschlossener gestaltet wird. Wie schon antike Rhetoren stehen auch ge-
genwirtig ,,vorlesende“ Professoren vor der Aufgabe, eine Sache zu lehren
(docere), die Studierenden zu Aufmerksamkeit und Interesse sowie (geistiger)
Selbsttitigkeit zu bewegen (movere) und sie zugleich zu unterhalten, durch ge-
legentliche Scherze oder Scharfsinnigkeiten zu amiisieren (delectare). Dabei
richten sie Darlegungen der Dozierenden in erster Linie an den Verstand der
Zuhorer; sie bringen Argumente und logische Beweisfithrungen. Um aber zu
iberzeugen, miissen sie zusitzlich die Empfindungen ihrer Zuhorer ansprechen;
diese urteilen und lernen anders, wenn sie gelangweilt oder wenn sie erfreut und
vielleicht sogar von der Sache mitgerissen sind. Sie beurteilen den Vortrag dar-
auf hin, ob er verstéindlich, unterhaltsam, anregend, also dem Studium niitzlich
ist. Sie lassen sich eher zu erwiinschten Haltungen bewegen, wenn der Vortrag
iberzeugt oder zum Widerspruch reizt.

Wie aber kénnen Vortragende iberzeugen? Schon ARISTOTELES verweist in
seiner ,,Rhetorik* auf drei Mittel des Uberzeugens, iiber die jeder Redner ver-
fiigen kann: Diese sind (1) die ,,Glaubwiirdigkeit®, die sich in seiner Lebens-
weise, in seinem Eintreten fiir Normen, also allgemein in seinem Charakter
und situativ in seinem Auftreten zeigt (Ethos); (2) die ,,Einwirkung auf die
Empfindungen® der Zuhorer, wodurch bei diesen Affekte des Wohlwollens
oder des Widerstandes ausgeldst werden (Pathos); und (3) die ,,Beweisfiih-
rung® mit Hilfe von Beispielen oder rhetorischen Schliissen (Logos), durch die
der Verstand der Zuhorer angesprochen wird (ArisToTELES 1993,1356a). Man
iiberzeugt also durch Auftreten, Emphase und Argumentation. Sicher ist bei
wissenschaftlichen Vortrigen die erste Aufgabe, eine Sache eindeutig zu
entwickeln, um das Denken und Urteilen der Zuhdrenden anzuregen. Aber es
reicht nicht, die Sache klar und scharfsinnig darzulegen; vielmehr muf3 der Vor-
trag auch lebendige Begeisterung ausdriicken, zugleich unterhalten und da-
durch affizieren. Das Horen soll Fragen erdffnen und in die Sache vertiefen.
Im Gegensatz zu multimedialen Lernsystemen bietet die personliche Vermitt-
lung die Chance zu direkter Erdrterung, die allerdings spéter durch ,Lesen
und schriftliche Ubung*“ (Cicero 1991, 2. Buch, 131) selbsttitig umgesetzt wer-
den mub.

5. Hochschuldidaktische Hinweise zur Gestaltung der Vorlesung

Vorschlige zur Durchfithrung der Vorlesung lassen sich in didaktische Empfeh-

lungen, die das Ziel und die Form der Vorlesung betreffen, sowie rhetorische

Ratschldge unterscheiden. Ich nenne vier hochschuldidaktische Empfehlungen:

~ Reduktion der Vorlesung auf zentrale Fragestellungen und Forschungsergeb-
nisse: Wenn wissenschaftliche Zusammenhénge in Publikationen {iberblick-
bar vorliegen, sollten in Vorlesungen Uberblicke gegeben, Schwerpunkte der
fachlichen Diskussion und umstrittene Positionen dargestellt sowie Grund-
formen des wissenschaftlichen Arbeitens entwickelt werden.

- Verinderung der Vorlesung zu einer kommunikativen Situation: Vielfach wird
gefordert,den Zuhorern Gelegenheit zu geben,den Vortragenden durch Fra-
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gen zu unterbrechen (vgl. HAECKER 1969; SADER 1971; EckstEIN 1978). Die
strenge Form der ,,presentational mode* soll durch »participatory types of
lecture® (REINsMITH 1992, S. 19) ergéinzt werden. In der ,»Dialog-Vorlesung*
sollen Professor und Assistent das Thema in Vortrag und Stellungnahme dar-
stellen. Die Studierenden sollen durch Fragen, Thesen zur Sache oder Ein-
winde die Erorterung aktiv mitgestalten (vgl. BEck 1970).4 Thesen und Anti-
thesen, die Integration aktueller Tagesfragen sowie Argumente und
rhetorische Fragen sind Mittel, Beteiligung bei den Zuhérenden hervorzuru-
fen. Die monologische wird zur dialogischen Vorlesung,

~ Artikulation der Vorlesung: Vorlesungen miissen eine erkennbare Struktur
wie Einleitung - Darstellung — Argumentation — Zusammenfassung enthal-
ten. Die einzelnen Stufen miissen langsam abgearbeitet werden; denn: ,,Stu-
dents need time to have your words sink in.* (DuBrROW/WILKINSON 1983, S.
30)

- Anregung selbstiindigen Denkens. Als akademische Lehrform soll die Vorle-
sung durch die Darbietung von Wissen eigenstindiges Denken fordern. Es
mufl vermieden werden, ,that students, and to some extent their teachers,
come to regard knowledge as a close system* (McLEisy 1976, S.297). Um
»Critical thinking® zu provozieren (ENTwisTLE 1981, . 264), sind klare Ziele
vorzugeben, ungeldste Fragen zu problematisieren und Kontroversen zu
entwickeln, Dabei miissen Vortragende wissenschaftliches Denken vorfiih-
ren, Probleme herausstellen, Losungswege durchgehen, Gegenpositionen er-
ortern und Widerspriiche anregen. Sie knnen gleichzeitig Entscheidungsfra-
gen stellen. Wie ist in dieser Situation zu handeln? Welche Ldsungen bieten
sich an? Welche Vor- und Nachteile haben sie?

Rhetorische Ratschlige betreffen das Verfahren des Vortragens. Ich nenne zwei

hochschuldidaktische Empfehlungen:

— Vorlesung ~ freier Vortrag: Die Vorlesung soll in freier Form, aber am Text
orientiert, erfolgen. Fiir Vorlesen werden ebenso wie fiir freien Vortrag Vor-
und Nachteile benannt (vgl. PAULSEN 1966, S. 255 L.; JACKSTEL/JACKSTEL 1985,
S. 1181). Die freie, nur an Stichworten orientierte Rede erfordert griindliche
Vorbereitung einschlieBlich derjenigen der Herstellung eines didaktischen
Leitfadens, hohe Konzentration und die Beherrschung des freien Sprechens.
Problematisch bei dieser Darstellung ist die Ablenkbarkeit des Vortragen-
den sowie seine nachlassende Konzentration wihrend des Vortrags. Deshalb
ist ein Mittelweg einzuschlagen: der zeitweise Vortrag bei strenger Selbst-
kontrolle durch Orientierung an einer genauen Disposition mit inhaltlichen
und zeitlichen Vorgaben.

— Voriragstechnik: Wer vortrigt, sollte sich an der Zielgruppe, ihrem Wissen
und Kénnen orientieren, den Studierenden wenigstens Gliederung und Lite-
raturliste schriftlich vorgeben, nicht linger als 45 Minuten zusammenhin-

4 Allerdings darf man nicht tbersehen, daf dieser Vorschlag der wirklichen Situation an Univer-
sitdten aus zwei Grilnden nicht entspricht: (1) Viele Studenten besuchen eine Vorlesung, um
sich vom Vorbereitungsdruck zu entlasten und sich einen Sachverhalt zusammenhin gend dar-
stellen zu lassen. Rezeptivitit ist beabsichtigt. (2) Die Anforderungen an die Qualifikation von
Assistenten und Studenten sind in diesem Fall zu hoch angesetzt.
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gend reden, nur passagenweise ablesen, den Inhalt des Vortrags in einen gré-
Beren Bezugsrahmen einordnen. Vortragende sollen Wichtiges redundant
darstellen, das Thema aus verschiedenen Positionen betrachten und unter-
schiedliche Argumentationen beriicksichtigen. Sie sollen den Sachverhalt
dialogisch présentieren, Polemik als Anregung zum Widerspruch einbauen,
Provokation und Ironie nutzen, um Aufmerksamkeit zu erregen, die Tafel
und weitere Medien, aber auch Vergleiche, Beispiele, Analogien und Meta-
phern zur Veranschaulichung nutzen (vgl. SApEr 1971; ENTWISTLE 1981). Sie
sollten Tatsachen von Meinungen unterscheiden, hdufig an Bekanntes an-
knilipfen, eine klare Umgangssprache benutzen, Schlagworter sowie ver-
schachtelte Sitze vermeiden, mit einer mittleren Geschwindigkeit sprechen,
Zusammenfassungen anbieten, durch provozierende Thesen die Aufmerk-
samkeit anreizen und gelegentlich durch rhetorische Fragen die formale
Darstellung unterbrechen (vgl. WESTMEYER 1992, S. 551.).

Inwieweit diese, zum groBen Teil auf rhetorischen Erfahrungen beruhenden
Ratschlige zu hochschuldidaktischen Empfehlungen taugen, bedarf dringend
weiterer Untersuchung. Derartige Forschungen beginnen mit regelmiBigen
Selbst-Evaluationen, in denen Frageb&gen mit gebundenen und offenen Ant-
wortmdéglichkeiten eingesetzt werden konnen, und sind durch Fremd-Evalua-
tionen zu erginzen. Ziel solcher Studien mufl die Erarbeitung grundlegender
hochschuldidaktischer Kategorien fiir die Lehrform Vorlesung sein.

6. Fazit

Die Vorlesung ist immer noch ein zentrales Mittel akademischer Lehre. Als Ein-
fithrung in ein Fachgebiet und als Diskussion besonderer Fragestellungen soll
sie Aufmerksamkeit und Interesse an der Disziplin wecken und zu eigenen Stu-
dien anregen. IThre Wirkung beruht auf fachlichem Kénnen ebenso wie auf dem
persdnlichen Stil der Vortragenden die durch die Beachtung rhetorischer Re-
geln an Uberzeugungskraft gewinnen kénnen. Allerdings diirfen Probleme die-
ser Lehrform nicht {ibergangen werden: Vorlesungen sind fiir Studierende mit
geringem Selbstwertgefiihl vielfach eine einschiichternde Darstellung von Wis-
senschaft. Die Konzentration wéhrend des Vortrags auf den Dozenten wie auf
die eigene Mitschrift iiberfordert viele Studierende. Die Distanz zwischen Stu-
dierenden und Lehrenden wird durch die Vorlesung eher vertieft als verringert.
Trotzdem kann auf Vorlesungen auch unter den Bedingungen von Multimedia
nicht verzichtet werden, weil gerade diese Lehrform die Ubermittlung von Wis-
sen mit kommunikativen Erfahrungen verbinden kann.
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Abstract

The author discusses the lecture as a central genre of academic instruction. It is shown that — despite
vehement criticism of this form of teaching ~ the lecture in dialogue form and in consideration of
basic rhetorical rules is by all means of importance to academic instruction. It is, however, necessary
to observe fundamental forms of rhetorical action and to organize the lecture as a rhetorical situa-
tion. Thus, the proffessionalization of the university teachers will in future always require a rhetori-
cal training in addition to expert knowledge and didactic abilities.
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