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Barbara Dippelhofer-Stiem

Forschendes Lernen im Studium?

Eine Idee im Spannungsfeld von studentischen Kompetenzen und institutionellen

Möglichkeiten1

Zusammenfassung

Die Ende der sechziger Jahre erhobene Forderung nach forschendem Lernen im Studium hatte

vornehmlich die institutionelle Reaüsierung im Blickfeld (Beispiel: Projektstudium). Der vorliegende
Beitrag will diese Perspektive erweitern und forschendes Lernen als studentische Kompetenz und

Lernstil untersuchen. Dies geschieht mittels einer Skala, die als Teil der Konstanzer Studentenlängs-
schnittstudie eingesetzt wurde. Die empirischen Befunde verweisen auf eine kontinuierliche Entwicklung
im Verlaufe des Studiums, wobei freUich das erreichte Niveau angesichts der universitären Zielsetzung,
wissenschaftUcri auszubilden, unbefriedigend bleibt. Determinanten dieses Lernstils sind neben der

Motivation fachspezifische Selektionseffekte und die Geschlechtszugehörigkeit- Studentinnen sind auch

gegen Studienende weniger forschend Lernende. Gerade dies hätte eine erneute Diskussion mit zu

reflektieren.

1. Einleitung

Ende der sechziger Jahre, als Hochschuldidaktiker, Lehrende und Studierende

damit begannen, nach neuen Lern- und Arbeitsformen an der Universität zu suchen,
waren Konzepte von Projektstudium und forschendem Lernen bedeutsamer

Bestandteil reformerischer Bemühungen. Selbstbestimmt, autonom und interesse¬

geleitet sollten Studierende arbeiten können, sie sollten teilhaben dürfen am Prozeß

der Wissenschaft und dabei die Vorteile, aber auch Risiken forscherischen Bemü¬

hens tragen. So jedenfalls waren die Vorstellungen der Bundesassistentenkon-

ferenz (1970), die sowohl auf konzeptioneller Ebene differenziert und erweitert

wurden (Huber 1970) als auch Erprobung in konkreten Modellversuchen zum

Projektstudium fanden (Hering/Hermanns 1978; Tippelt 1979).

In der Zwischenzeit ist dieses Thema in den Hintergrund getreten, neue und

drängendere Probleme standen an. Wenn dennoch dieser Beitrag auf die etwas

antiquiert und idealistisch anmutende Idee des forschenden Lernens zurückgreift,
gründet dies vornehmlich in zwei Überlegungen:

Zum einen enthält die Konzeption des forschenden Lernens eine Reihe von

Elementen, die von pädagogischen und lernpsychologischen Theorien über Pro¬

zesse menschlichen Denkens und Lernens als konstitutiv erachtet werden (im
Überblick: Schulmeister 1983). Beispielsweise haben sowohl Dewey (1910) als

auch Piaget (1983) und Bruner (1973) auf die herausragende Bedeutung von

Neugier, Exploration und Eigentätigkeit des Individuums verwiesen, auf seine

Fähigkeit, neue Erfahrungen zu machen und diese in vorhandene kognitive
Strukturen zu integrieren. Im US-amerikanischen Raum knüpft vor allem Rogers

(1969) an diese Gedanken an, erweitert sie und entwickelt konkrete didaktische

Forderungen für Schule und Hochschule. Nicht zuletzt sein Ansatz illustriert, wie

bedeutsam solche Potentiale und Kompetenzen - gelingt es, sie bei Studentinnen

Z.f.Päd.,31. Jg. 1985,Nr.4



482 Barbara Dippelhofer-Stiem: Lernen imStudium?

und Studenten zu fördern - für Universität und Studium sein können. Beziehtman

die vorüegenden, vielfältigen theoretischen Überlegungen und Konzeptionen über

menschliches Lernen, Neugier und Kreativität auf studentisches Denken und

Arbeiten, muß es verkürzt erscheinen, sich in der Untersuchung forschenden

Lernens lediglich auf ein an äußeren Vehaltensweisen (wie etwa der Beteiügung am

Projektstudium) definiertes Konstrukt zu beschränken. Forschendes Lernen, wie es

hier verstanden werden soU, hat vielmehr eine quaütative Dimension, die auch mehr

beinhaltet als eine situationsgebundene Strategie für die Lösung spezifischer

Aufgaben. Es ist, um der von Entwistle/Hanley/Hounsell (1979, S. 386)

vorgeschlagenen Unterscheidung zwischen Strategie und Stil zu folgen, ein Lernstil

mit verschiedenen Facetten, der sowohl Kritikfähigkeit und Autonomie, Neugier

und Forschungsbezugbeinhaltet als auch zugleich Elemente des nachvollziehenden,

„genetischen Lernens" (Wagenschein 1968) erfordert (vgl. auch: Huber 1983).

In diesem Sinne erscheint er auf Subjektebene dem institutionellen Ziel komple¬

mentär, Studierende an Wissenschaft heranzuführen und sie wissenschaftüch zu

qualifizieren, auch dann, wenn widrige Bedingungen, wie etwa die Überfüllung der

Hochschulen, hinderlich wirken.

Allerdings - und dies ist die zweite Überlegung - ist wenig Systematisches darüber

bekannt, inwieweit Studentinnen und Studenten über eine forschende, explorie-

rende Haltung verfügen, ob sie überhaupt an einer solchen interessiert sind und was

die Hochschule selbst dabei zu leisten vermag. Von einigen abgesehen (Boud 1981;

Portele 1970), enthalten auch die umfangreichen Arbeiten britischer und schwedi¬

scher Forscherteams (im Überbück: Wilson 1981) eher implizite Hinweise. Indes,

wenn es zutrifft, daß forschendes Lernen transformierend für wissenschaftliches

Denken und die Entwicklung eines Wissenschaftsverständnisses wirkt, ist es sowohl

in sozialisationstheoretischer wie hochschuldidaktischer Hinsicht von Interesse,

hierzu über empirische Erkenntnisse zu verfügen. Aber auch die in die Zukunft

weisende Absicht, künftig angemessene Modelle „erwachsenengerechten Lernens"

in der Hochschule zu entwickeln (vgl. Schulmeister 1983), läßt es wünschenswert

erscheinen, forschendes Lernen als individuelle Kompetenz und als studentisches

Desiderat empirisch zu analysieren, wozu diese Ausführungen einen ersten Schritt

leisten wollen.

2. Untersuchungsansatz

Der Beitrag stützt sich auf Befunde einer Studentenlängsschnittstudie, die von der

Forschungsgruppe Hochschulsozialisation am Sonderforschungsbereich 23

der Universität Konstanz durchgeführtwird (vgl. ausführlich: Forschungsgruppe

Hochschulsozialisation 1982) In dieser Untersuchung, die sich dem Sozialisa-

tionsgeschehen in der biographischen Spanne zwischen Abitur, Studium und Beruf

widmet, wurde neben einer Fülle von Themen und Bereichen auch forschendes

Lernen mit einer Skala erfaßt. Die Skala beinhaltet sechs Items mit je vierstufigem
Antwortmodus. Sie enthält Aspekte kritischen und problemorientierten Denkens,

autonomen und kreativen Arbeitens sowie gedanklichen Nachvollziehens eines

Forschungsprozesses und unmittelbarer Teilhabe an einer (kleinen) Untersuchung.
Konsistenzkoeffizient (um 0.7) und Trennschärfe der Items (zwischen 0.30 und
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0.58), berechnet nach dem itemanalytischen Verfahren von Allen (1957), haben

sich zu den drei Erhebungszeitpunkten jeweils als hinreichend erwiesen (vgl.
ausführlich: Dippelhofer-Stiem 1984)3.

In die Studie einbezogen sind Studierende der Germanistik, Medizin, Natur- und

Wirtschaftswissenschaften der Universitäten München, Freiburg, Frankfurt sowie

der Ingenieurwissenschaften an den Technischen Hochschulen München und

Dannstadt. Sie wurden postalisch (mit einem weithin standardisierten Instrument)
erstmals 1977/78 als Studienanfänger/-innen befragt. Die zweite Erhebung fand

1979/80, die dritte 1981/82 statt; die letzte Welle erfolgte 1983/84. Als KontroUgrup¬
pen dienen ein Fachhochschul-Panel sowie zwei Querschnittuntersuchungen bei

Erst- und Neuntsemestrigen. Um die Variation von Einflußgrößen zu vermindern,
werden hier nur jene Panelmitglieder (N = 672) betrachtet und hinsichtlich ihres

forschenden Lernstils zu drei Meßzeitpunkten miteinander verglichen, die zwischen

erstem, fünftem und neuntem Semester weder ihr Fach noch die Universität

gewechselt haben.

3. Forschendes Lernen im Studienverlauf

Die Entwicklung eines Wissenschaftsverständnisses, die Hinführung zu wissen-

schaftüchem Denken und das Erlernen einschlägiger Arbeitstechniken gehören zu

jenen Elementen einer Studienvorbereitung, die Abiturientinnen und Abiturienten

der traditionellen wie der reformierten gymnasialen Oberstufe als unzureichend

vermittelt erleben (Dippelhofer-Stiem 1981; Bargel u.a. 1984, S. 68ff.). Dies

läßt erwarten, daß ein wissenschaftsbezogener Lernstil und eine „forschende
Haltung" bei Erstsemestrigen eher die Ausnahme ist. Die empirischen Befunde

bestätigen die Vermutung: Studienanfänger sind noch keine „forschend Lernende".
Die Befunde ermöglichen zugleich eine Differenzierung, indem sie im einzelnen

darzulegen erlauben, in welchen Merkmalen des forschenden Lernens doch bereits

Erfahrungen und in welchen spezifische Defizite vorliegen (vgl. Tabelle 1).

Etwa drei Monate nach Studienbeginn - zum Zeitpunkt der ersten Erhebung -

zeigen die Befragten im Durchschnitt zwar Ansätze einer kritischen und autonomen

Arbeitshaltung, wie sie sich etwa in eigenen Gedanken zur Lösung eines Problems

manifestiert, in einer Lektüre, die über die empfohlene Fachliteratur hinausgeht,
und in einer kritischen Rezeption der Literatur - diese Ansätze bedürfen aber

wemger eines besonderen didaktischen Arrangements, sondern eher der Anregung
durch Lehrende. Über die genannten Qualitäten und Verhaltensweisen zu verfü¬

gen, mag für die Bewältigung der Arbeitsanforderungen und Aufgaben zu Beginn
des Studiums wertvoll sein, jedoch reichen sie nicht aus, um insgesamt forschendes
Lernen zu indizieren. Hinzu kommt, daß wesenthche Merkmale - genetisches
Nachvollziehen eines Forschungsprozesses und eigene Erfahrungen damit - weitge¬
hend fehlen, sind sie doch, im Gegensatz zu den anderen Aspekten, zu Studienbe¬

ginn weder verlangt noch realisierbar.

Eine forschende Lernhaltung ist mithin nicht etwas, das ein durchschnittlicher

Student, eine durchschnittliche Studentin an die Universität mitbringt und mühelos

zu Studienbeginn einsetzt. Unabhängig von der aktuellen Diskussion über die
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Tabelle 1: Forschendes Lernen im Verlaufe des Studiums. Panelmitglieder (N = 672);

Mediane der Items (Antwortvorgaben: 0 = nie, 1 = selten, 2 = manchmal, 3 = oft) und der

Summenscores (Range: 6-24).

„Wie häufig haben Sie in Ihrem Fachstu¬

dium ..."

ti

(1-
Semester)

t2

(5.
Semester)

t3

(9-
Semester)

über die empfohlene Literatur hinaus

Fachliteratur gelesen 1,44 1,74 1,89

beim Lesen von Literatur die Behaup¬

tungen des Autors angezweifelt 1,34 1,67 1,82

selbst Interessenschwerpunkte gesetzt und

selbständig daran weitergearbeitet 1,09 1,31 1,62

eigene Gedanken zur Lösung eines Pro¬

blems entwickelt 1,58 1,66 1,84

selbst herauszufinden versucht, wie ein be¬

stimmtes Forschungsergebnis erarbeitet

wurde 0,94 1,02 1,24

selbst ein kleines Experiment oder eine

kleine Untersuchung zu einem bestimmten

Thema durchgeführt 0,21 0,63 1,15

Summenscore MED 13,01

QUA 2,43

14,11

2,11

15,73
2,29

vermeintliche „Studierunfähigkeit" und davon, ob Schule oder Hochschule sie zu

verantworten habe - kann die Universität nicht davon ausgehen, daß schon

Erstsemestrige mit einem Wissenschaft und Forschung entsprechenden Lernstil

gerüstet sind und ihn anzuwenden vermögen; diese Vorbereitung allein zu leisten,

auch dies zeichnet sich ab, wäre eine Überforderung der Schule. Die Universität

muß wohl - will sie ihrem instituioneUen Ziel der Vermittlung einer wissenschaftli¬

chen Bildung und Ausbildung näher kommen
- an die bei den Studierendenpartiell

vorhandenen Grundlagen und Kompetenzen anknüpfen und selbst forschendes

Lernen im Verlaufe des Studiums fördern und entwickeln helfen. Diesem Anspruch

kommt sie offenbar bis zu einem gewissen Grade nach (vgl. Tabelle 1), denn den

längsschnitthaften Befunden zufolge ist zwischen erstem, fünftem und neuntem

Semester eine kontinuierliche Zunahme in allen erfaßten Merkmalen des forschen¬

den Lernens zu konstatieren. Das heißt, die Befragten schildern eine Intensivierung

ihres autonomen, kritischen und forschungsbezogenen Lernens mit zunehmender

Verweildauer an der Hochschule. Das trifft auf die untersuchten verschiedenen

Aspekte forschenden Lernens in ähnlicher Weise zu, mit Ausnahme der unmittelba¬

ren Forschungserfahrung durch eigene kleine Untersuchungen, die im neunten

Semester besonders zunimmt, wenngleich sie auch dann eher noch zu den seltenen

Erlebnissen angehender Examenskandidaten zu gehören scheint.
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Der Zeiteffekt in der Entwicklung und Herausbildung eines forschenden Lernstils,
der sich entsprechend in den Parametern der Summenskala niederschlägt, ist im

statistischen Sinne nicht zufäUig. Eine multivariate Varianzanalyse für abhängige
Messungen, unter Verwendung von orthogonalen polynomen Kontrasten (nach
Bock 1975; vgl. auch: Keller 1985), zeigt einen hochsignifikanten (F: 1; 667 = 466;

p< 0.001), ünearen Trend (mit einem Anteil von 99,8 Prozent am Gesamtverlauf).
Der lineare Trend ist auch auf individueller Ebene nachzuweisen, wie inflow-
outflow-Analysen, berechnet für jedes Individuum, belegen (Dippelhofer-Stiem
1984). Kohorteneffekte sind freilich wegen der Homogenität der untersuchten

Gruppe nicht ganz auszuschließen. Die Daten der KontroUgruppen zeigen für die im

zeitversetzten Querschnitt befragten Neunt- und Erstsemestrigen jeweils niedrigere
Werte, jedoch bestätigt der Querschnittvergleich ebenfalls einen signifikanten
Anstieg zwischen erstem und neuntem Semester.

Forschendes Lernen erfährt eine Weiterentwicklung während des Studiums und ist

somit zugleich ein Sozialisationsergebnis des Universitätsbesuchs, wobei sowohl

persönliche Reifeprozesse als auch - wie noch zu zeigen sein wird - Umweltbe¬

dingungen in interaktiver Weise zusammenwirken. Trotzdem besteht kein Grund

zur Euphorie und kein Anlaß, die Universität aus der Pflicht zu entlassen. Denn die

lineare Steigerung - schon für sich genommen für die Hochschulsozialisationsfor-

schung von Interesse - vermag nicht zu verbergen, daß, gemessen an unserer Skala,
das im neunten Semester erreichte Niveau gerade durchschnittlich ist. Fraglich ist,
ob dies im Hinblick auf eine WissenschaftUche Ausbildung und für die Bewältigung
der Studienanforderungen hinreicht, selbst dann, wenn man in Rechnung stellt, daß

andere, in dieser Skala nicht erfaßte Aspekte studentischen Lernverhaltens kom¬

pensatorisch wirken könnten.

Zweifelsohne wirken manche Bedingungen in Universität und Studium einer

weitergehenden Unterstützung autonomen und forschenden Arbeitens eher entge¬

gen. Diese vor allem von Huber (1970) geäußerte und illustrierte Vermutung wird

durch die empirischen Daten bestätigt. Zwar war es aus zeitlichen Gründen nicht

möglich, im Rahmen unserer Untersuchung eine systematische Bestandsaufnahme

objektiver Umweltbedingungen und Studienanforderungen innerhalb der erhobe¬

nen Fächerbereiche vorzunehmen, wohl aber galt unser Interesse der Universität als

Umwelt, wie sie sich widerspiegelt in der Wahrnehmung der Studierenden: Die

Befragten erleben die Institution Universität als anonym, sie sehen die Fachumwelt

und die Lehrveranstaltungen in einer Weise, die mehr auf Anforderungen an

Kenntniserwerb und Leistung (viel Faktenwissen lernen, gute Noten anzielen)
hindeutet denn auf Freiräume, Partizipationschancen (Diskussionen, Vorschläge
für Inhalt und Gestaltung von Lehrveranstaltungen einbringen können) und Offen¬

heit für reflexives und interessengeleitetes Arbeiten (vgl. Dippelhofer-Stiem

1983 a). Dies gilt im wesentlichen für alle untersuchten Disziplinen in ähnlicher

Weise, wenngleich Studierende der Germanistik am ehesten noch Chancen für

Autonomie, Reflektion und Kommunikation schildern.

Wenn nun mit zunehmender Studiendauer die Befragten etwas weniger Reglemen¬

tierung und etwas mehr „akademische Freiheit" erfahren (vgl. Dippelhofer-Stiem

1983b), liegt es nahe, dies global als eine Entwicklung zu interpretieren, die das

forschende Lernen begünstigt. Dies würde jedoch der Differenziertheit der Bezie-
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hung zwischen erlebten Umweltbedingungen und studentischem Lernen nicht

gerecht, kommt es doch darauf an, welche Ebenen universitärer Umwelt in die

Analyse einbezogen werden - die generelle Charakterisierung der Institution, die

allgemeinen Merkmale der Fachumwelt oder aber das Klima in den Lehrveranstal¬

tungen. DenBefundenzufolge ist die Beziehung zwischen denperzipierten Charak¬

teristika der Institution und den allgemeinen Strukturen in der Fachumwelt

einerseits und dem forschenden Lernen andererseits nicht eindeutig und ausgeprägt.

Wohl aber interagiert das Küma in den Lehrveranstaltungen mit Grad und

Entwicklung dieses studentischen Lernstils, wobei sich freUich nicht alle erfragten

Aspekte als gleichermaßen relevante Größe erweisen (vgl. Tabelle 2).

Herausragend ist der SteUenwert von Wissenschaft und Forschung als Thema und

Anlaß zu praktischer Übung in Vorlesungen und Seminaren. Je häufiger es geüngt,

hier Bezüge herzustellen und dies den Studierenden zu verdeutlichen, desto größer

Tabelle 2: Forschendes Lernen im Zusammenhang mit erlebtem Forschungsbezug und

Leistungsklima in den Lehrveranstaltungen (ausgewählte Beispiele); Panelmitglieder (N =

672). (Es wurden für jeden Meßzeitpunkt gesondert Umweltwahrnehmung und forschendes

Lernen kreuztabelliert.)
Mediane der Summenskala Forschendes Lernen (Range: 6-24).

„Auf wieviele der von Ihnen besuchten N Forschendes Lernen

Lehrveranstaltungen trifft zu, daß ..."

keine

(ti/t3)

(372/181)

ti t3

12,34 14,27

Studenten in den Prozeß der Forschung einige (215/380) 13,20 15,98

eingeführt werden die meisten 1

alle / (79/103) 14,89(*) 16,50(*)

keine (406/196) 12,23 14,22

Studenten die Mögüchkeithaben, selbst einige (214/384) 13,75 15,93

kleine Untersuchungen durchzuführen die meisten ¦»

alle / (50/79) 15,17(*) 17,15(*)

keine (501/386) 12,56 15,51

über moralische und ethische Probleme einige (151/257) 13,96 16,03

der Fachwissenschaft diskutiert wird die meisten"!

alle / (17/19) 14,20(*) 17,25

keine (17/29) 13,00 18,13

viel gepaukt einige (176/223) 13,15 15,80

werden muß die meisten (299/309) 13,14 15,52

alle (167/102) 12,72 15,65

keine (111/100) 12,82 16,25

das Streben nach guten Noten im Vor¬ einige (211/218) 13,10 15,87

dergrund steht die meisten (228/277) 13,17 15,46

alle (106/61) 12,61 15,75

(*) Der Unterschied ist auf dem 1 Prozent-Niveau signifikant (Mediantest); der Vergleich

bezieht sich jeweils auf einen Meßzeitpunkt.
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scheint die Chance, einen forschenden LernstU zu fördern und längerfristig zu

beeinflussen. Befragte, die als Erstsemestrige in mehreren Lehrveranstaltungensich

zur Auseinandersetzung mit Wissenschaft und zu eigenen Erfahrungen damit

angeregt fühlen, haben auch im neunten Semester ein vergleichsweise höheres

Niveau forschenden Lernens vorzuweisen als die Majorität jener, bei denen dies

kaum der FaU war. Auch wenn eine Überlagerung beider Faktoren nicht auszu¬

schließen ist - mögücherweise suchen Studierende, die schon forschend Lernende

sind, eher Lehrveranstaltungen auf, in denen sie entsprechend motiviert werden -,

muß auf die potentielle Bedeutung, die dieser Aspekt für den Arbeitsstil aller

Studierenden haben kann, verwiesen werden. Angesprochen ist dabei nicht nur das

Bemühen, in mögüchst vielen Lehrveranstaltungen exemplarisch in den Prozeß der

Forschung einzuführen und Raum für die unmittelbare Teilhabe an Untersuchun¬

gen zu schaffen. Genauso geht es darum - gleichsam im Vorfeld -, auch soziale und

geseUschaftüche Folgen von Wissenschaft zu thematisieren sowie die mit ihr

verbundenen moralischen und ethischen Probleme zu reflektieren, sind doch solche

qualitativen, inhaltsbezogenen Aspekte ebenfalls konstitutiv für ein forschendes

Lernen begünstigendes Klima in den Lehrveranstaltungen.

Die gegenseitige Verkettung von Lernstil, Explikation wissenschaftlicher Orientie¬

rung und Denkweise in den Lehrveranstaltungen sowie die Beurteilung von

Wissenschaft durch Studierende wird durch die weiteren Befunde belegt. Jene

Befragten, die sich ausdrücklich kein Urteil zutrauen über die Zwecke wissenschaft¬

üchen Denkens und Arbeitens, die sich nicht entscheiden können, ob Wissenschaft

gesicherte Wahrheit und unumstößliche Erkenntnis hervorbringt oder über vorläu¬

fige Erklärungen oder Interpretationen nicht hinauskommt, verfügen über ein

deutlich geringeres Niveau forschenden Lernens als jene, die dazu eine Ansicht,
welcher wissenschaftlichen Coleur auch immer, vertreten. Auch wenn die in ihrer

Meinung Unsicheren im Verlaufe des Studiums am allgemeinen Aufwärtstrend

partizipieren, vergrößert sich die Diskrepanz zwischen Unsicheren und Protagoni¬
sten einer bestimmten Meinung; jene, die auch gegen Studienende den Sinn

wissenschaftlichen Tuns nicht einzuschätzen vermögen oder dies nicht wollen,

bleiben dem Vorfeld eines forschenden Lernstils verhaftet. Freilich ist auch die

umgekehrte Interpretation denkbar: Studierende, die selbst im neunten Semester

nicht hinreichend über eine wissenschaftliche Lernhaltung verfügen, haben größere
Probleme, Zweck und Ziel wissenschaftlicher Arbeit zu beurteilen. Beide Interpre¬
tationen verweisen jedenfalls auf die gegenseitige Durchdringung von Lernstil und

Wissenschaftsverständnis in den untersuchten Aspekten und damit auf ihre prakti¬
sche Relevanz für studentisches Lernen und Arbeiten in der Hochschule.

Hieraus ist zu folgern: Innovationen, die sich auf eine Verbesserung des Lern- und

Leistungsklimas allein beschränken, ohne zugleich zu versuchen, wissenschaftstheo¬

retische und forschungsethische Probleme verstärkt in Seminare und Vorlesungen

einzubringen und transparent zu machen, dürften im Hinblick auf das forschende

Lernen wenig Erfolg beschieden sein (vgl. Tabelle 2). Denn sowohl im ersten,

fünften wie neunten Semester geht mit unterschiedlichem Erleben des Leistungskli¬
mas in den Lehrveranstaltungen kein signifikanter, differentieller Effekt bezüglich
des forschenden Lernens einher. Offenbar entwickelt sich dieser Lernstil in

beträchtlichem Maße jenseits des unmittelbaren Notendrucks; er wird unterstützt

durch reflexiven und praktischen Wissenschaftsbezug und - wie zu erörtern sein
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wird - durch Potentiale intrisischer Motivation bei den Betroffenen. FreUich heißt

dies nicht, daß auf eine Reduzierung der Anforderungen an Noten und Leistung

verzichtet werden kann, fordern doch die Studierenden selbst, um eine Evaluation

der Umweltbedingungen gebeten, Veränderungen in diesem Bereich. In ihrer

Mehrheit üben die Studenten Kritik an zu stark reglementierenden Bedingungen

und Anforderungen im Studium. Ohne die grundsätzliche Notwendigkeit von

Fachwissen und Leistung zu verkennen, fordern sie eine gewisse Verlagerung der

Prioritäten zugunsten von reflexiver, d.h. die geseUschaftlichen und sozialen

Determinanten thematisierender Wissenschaft und für sich mehr Forschungsbezug

und Teilhabe an Experimenten und Untersuchungen (Dippelhofer-Stiem
1983 a).

Dieses Votum sollte einfließen in einen kommunikativen Prozeß zwischen Studie¬

renden und Lehrenden, gerade weü die Meinung von Hochschullehrern über

studentische Motive und Dispositionen zum Teil stark vom Selbstbild der Studieren¬

den abweicht (vgl. Gleich/Meran/Bargel 1982). Im Laufe eines solchen Prozes¬

ses wäre dann gleichsam vor Ort zu klären, welche Formen und Arrangements für

forschendes Lernen sinnvoll und realisierbar erscheinen und inwieweit dabei an

andernorts vorhandene Erfahrungen, etwa mit dem Projektstudium, anzuknüpfen

ist.

4. Die Bedeutung von Fachkontext und Motivation

Aussagen über die Entwicklung eines Lernstils im Verlaufe des Studiums wären

unvollständig ohne fachspezifische Analysen. Denn wie verschiedene Studien

gezeigt haben (im Überblick: Vogel 1981), spielt die Fachzugehörigkeit eine

bedeutsame Rolle im Sozialisationsgeschehen. Dies ist auch für das forschende

Lernen der Fall, wobei Selektions- und Soziahsationseffekte in interessanter Weise

miteinander kombiniert sind (vgl. Abbildung 1).

Schon zu Studienbeginn ist ein unterschiedliches Niveau zu konstatieren, das es

erlaubt, die Fachkulturen in eine bestimmte Reihenfolge hinsichtlich des Lernver¬

haltens ihrer Studierenden zu bringen. So können die Fächerbereiche Germanistik

(hier ist allerdings die Aussagekraft der Befunde wegen der geringen Anzahl von

Panelmitgliedern eingeschränkt) und Naturwissenschaften mit einer höheren Aus¬

gangsposition rechnen als andere Disziplinen, wobei die spezifische, qualitative

Ausrichtung des forschenden Lernens durchaus den Erfordernissen der beiden

Fachwissenschaften angemessen scheint. Gründet sie bei den Befragten der Germa¬

nistik vornehmlich in AspektenvonAutonomieund Kritik imUmgangmitLiteratur

sowie im selbständigen Entwickeln eigener Interessenschwerpunkte, heben sich

Erstsemestrige in den Naturwissenschaften mehr durch ein an Problemlösung und

Forschung orientiertes Arbeiten hervor. Im Vergleich dazu sind in den anderen

untersuchten Disziplinen solch spezifische Akzentuierungen innerhalb des for¬

schenden Lernens in geringerem Maße auszumachen. Entsprechend nehmen Erst¬

semestrige der Medizin sowohl in den untersuchten einzelnen Merkmalen als auch

auf der Summenskala eine mittlere Position ein, gefolgt von den Ingenieuren und

den Studienanfängern der Wirtschaftswissenschaften, die den vergleichsweise

geringsten Grad forschenden Lernens mit an die Universitäten bringen.
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Germanistik (N = 47)

Naturwissenschaften (N = 206)

Medizin (N = 111)

Ingenieurwissenschaften (N = 138)

— Wirtschaftswissenschaften (N = 170)

Abbildung 1: Forschendes Lernen in verschiedenen Fachkontexten zu drei Meßzeitpunkten;

Panelmitglieder (N = 672). Mediane der Summenscores.

Diese Befunde aus der ersten Panelerhebung verweisen auf Sortier- und Selektions¬

vorgänge, die im Vorfeld von Universität und Studium stattfinden. Eine Abiturien-

ten-follow-up-Studie, die das Projekt 1976/77 durchführte, gibt hierüber näheren

Aufschluß (vgl. im Überblick: Bargel/Peisert 1981). Sie bestätigt, daß Numerus

clausus und Notendruck in den Schulen sowie die Arbeitsmarktlage als subjektiv
belastend empfunden werden und die Ausbildungswahl mit beeinflussen. Trotzdem

bleiben personenbezogene Motive gewichtigere Entscheidungskriterien: Die selbst-

attribuierte Begabung für ein bestimmtes Gebiet und die Interessen und Neigungen
sind ebenso wie die beruflichen Wertvorstellungen letztlich bestimmende Größen

bei der Entscheidung für ein bestimmtes Studienfach. Wer sich beispielsweise für

naturwissenschaftliche Bereiche und Themen interessiert, neigt dazu, natur- oder

ingenieurwissenschaftliche Disziplinen zu studieren, wer hingegen Philosophie,
Literatur und die Schönen Künste bevorzugt, wird sich entsprechende Studienfä¬

cher aussuchen (vgl. ausführlich Lind 1981). Dies gilt in der Regel auch dann, wenn

es sich beim Studienfach wegen der Zulassungsbeschränkungen um die „zweite

Wahl" handelt, die sich zumeist auf verwandte Fächer bezieht und somit den

eigenen Interessen durchaus kompatibel ist. Entsprechend berichten die in der

Studentenlängsschnittuntersuchung Befragten von einer vorwiegend intrinsisch

motivierten Fachwahl, lediglich Studierende der Wirtschaftswissenschaften sehen

ihre Interessen diffuser und ließen sich stärker durch extrinsische Anreize wie

Einkommen und Aufstiegsmöglichkeiten in ihrem Entscheidungsprozeß beein¬

flussen.

Es ist anzunehmen, daß die Orientierung an den eigenen Neigungen sich auch

niederschlägt in verschieden akzentuierten Lernstilen, die ihrerseits die Entschei-
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düng für ein bestimmtes Studienfach mit determinieren. VorsteUbar sind Zusam¬

menhänge und Verkettungen etwa solcher Art: Wer schon in der gymnasialen
Oberstufe besonderes Interesse an Wissenschaft und Forschung äußert - und dies

tun vornehmlich (männliche) Abiturienten, die ein naturwissenschaftliches Studium

anzielen (Lind 1981, S. 193f.) -, hat offenbar schon dort einen entsprechenden

Lernstil im Ansatz entwickelt und erprobt und kann diesen nach Übergang in das

angestrebte Studienfach mit einbringen. Und wer schon als Abiturient mit dem

Studium der Germanistik den Berufswunsch Publizist oder Journaüst verbindet und

sich - wie empirische Befunde ebenfalls belegen (Sandberger 1981, S. 194) -

durch besondere Autonomie- und Kreativitätsorientierung auszeichnet, mag sich

deshalb vom Studium einer sprachlichen Diszipün die Verwirklichung solcher

Quaütäten erhoffen. Abiturientinnen und Abiturienten hingegen, die von ihrem

Interessenspektrum oder ihrer beruflichen Orientierung her andere Schwerpunkte
und Maßstäbe haben, dürften weniger Anlaß sehen, schon im Gymnasium Merk¬

male eines forschenden Lernstils auszubilden. Dies gilt zum Teil für Aspiranten der

Medizin, die sich durch hohe Sozialorientierung und Altruismus hervorheben; dies

gut vor allem aber für angehende Wirtschaftswissenschaftler, die stärker als andere

Chancen- und Aufstiegsaspekte mit einem Studium verbinden (Sandberger 1981,

S. 194). Auch wenn eine forschende Lernhaltung nur eine von verschiedenen

Größen im differenzierten und komplexen Prozeß der Ausbildungswahl sein dürfte,

spielt sie offenbar vermittelt über Faktoren wie Interesse und Berufsorientierung

eine Rolle bei der Entscheidung für ein bestimmtes Studienfach. Oder anders

ausgedrückt: Wie sich Erstsemestrige für verschiedene Fächerbereiche entscheiden,

ist bis zu einem gewissen Grad davon abhängig, wie sehr sie bereits forschend

Lernende sind.

Zu den fachspezifischen Selektionseffekten (F: 4; 667 = 14,62; p < 0.001) treten

Soziahsationseffekte hinzu. Diese sind - vom Studienfach Germanistik etwas

abgesehen - mehr genereller denn fachspezifischer Natur. Varianzanalytische

Berechnungen für abhängige Messungen ergeben für den Faktor Fach zum zweiten

und dritten Meßzeitpunkt und für die Interaktion zwischen Fach und Zeit keine

signifikanten Werte (F: 4; 667 = 0.19; p > 0.940). Das heißt: Studierende aller

untersuchten Fächerbereiche partizipieren im Trend an der ünearen Steigerung, an

der Entwicklung des forschenden Lernstils zwischen erstem, fünftem und neuntem

Semester. Diese Entwicklung verläuft in einer Art ParaUelverschiebung, in der die

zu Studienbeginn festgestellten fachspezifischen Akzentuierungen in einzelnen

Aspekten des forschenden Lernens prinzipiell erhalten bleiben. Zwar erleben

Studierende naturwissenschaftlicher Fächer am häufigsten Chancen, an Forschung

teilzunehmen, dies ist jedoch kaum verbunden mit der Thematisierung wissen¬

schaftstheoretischer, ethischer oder gesellschaftlicher Probleme und der Folgen von

Wissenschaft und bleibt somit ohne differentiellen Effekt von fachspezifischer

Umweltwahrnehmung auf studentisches Lernen. Im fünften wie auch im neunten

Semester stehen mithin die fachspezifischen Unterschiede in ähnlicher Relation

zueinander. Die eingangs sich abzeichnende Rangfolge der Disziplinen, angeordnet
nach dem Niveau forschenden Lernens unter den Studierenden, erweist sich auch

gegen Studienende als angemessen. Nicht so sehr die Fachzugehörigkeit trägt zur

Steigerung der wissenschafts- und forschungsbezogenen Potentiale bei als vielmehr

die Zeit des Studiums an sich, wobei das Ausmaß, in dem Studierende diesen
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LernstU vorweisen, vom anfänglichen Stand der fachspezifischen Selektion determi¬

niert ist.

Es muß hier offen bleiben, inwieweit der Verbreitungsgrad eines forschenden

Lernstils in den einzelnen Fächern hinreichend ist für ein adäquates Lernen und

Arbeiten und inwieweit damit solche individuellen Kompetenzen erworben werden,
die die anstehende Berufstätigkeit erfordert. So mag ein geringeres Maß an

Autonomie und Forschungsbezug in eher rezeptives Lernen verlangenden Diszipli¬
nen, wie den Wirtschaftswissenschaften, den Anforderungen genügen. Zugleich ist

vor allem in den Ingenieurwissenschaften und der Medizin denkbar, daß Kreativität

und Autonomie in anderen als den mit unserer Skala untersuchten Lernfeldern

gefordert wird - etwa bei der Übertragung und Anwendung theoretischer Ansätze

auf alltägliche Herausforderungen oder im Entwerfen von Lösungsversuchen bei

technischen Problemen und Vorhaben. Dennoch bleibt zumindest zu prüfen,
welche Mögüchkeiten innerhalb der verschiedenen Fächerbereiche bestehen, einen

forschenden Lernstil stärker zu fördern; das für alle Fächer gültige Ziel einer

wissenschaftlichen AusbUdung spricht ebenso dafür wie das bereits erwähnte Votum

der Studierenden für mehr Autonomie, reflexives Denken und Wissenschaftsbezug,
das sich nach Fachzugehörigkeit kaum unterscheidet.

Freilich haben Bemühungen um eine Intensivierung forschenden Lernens nicht nur

die institutionellen Bedingungen und Chancen zu eruieren, sie müssen auch - neben

den prinzipiellen Stellungnahmen und Wünschen der Studierenden - weitere

individuelle Komponenten ins Kalkül ziehen. Als eine der wichtigsten erweist sich,
unseren Befunden zufolge und in Einklang mit der Literatur (Portele 1975;
Laurillard 1979), die motivationale Haltung. Sowohl gemessen an der selbstattri-

buierten Lernlust als auch an verschiedenen Anreizen, die zum Lernen motivieren,
erreichen intrinsisch, d. h. an Inhalten und am eigenen Interesse Orientierte höhere

Werte in forschendem Lernen als extrinsisch, an äußeren Gratifikationen und

Vorteilen Orientierte. Dies sei beispielhaft an der Beurteilung ausgewählter Lern¬

anreize dargestellt (Abbildung 2). Befragte, die sich dann besonders zum Arbeiten

angespornt fühlen, wenn sie selbst bestimmen können, was und wie gelernt wird,
oder dann, wenn sie ohne Druck lernen können, weisen zu allen drei Meßzeitpunk¬
ten eine signifikant höhere forschende Lernhaltung vor als Kommilitonen, die sich

durch solche Aspekte wenig motivieren lassen. Umgekehrt korrespondiert eine

hohe Relevanz bevorstehender Prüfungen mit einem geringeren Niveau forschen¬

den Lernens.

Solche Variationen sind, soweit dies die Größe der Zellbesetzungen erlaubt, auch

innerhalb der untersuchten Studienfächer nachweisbar. Eine eher intrinsisch ausge¬
richtete Lernhaltung erweist sich somit als wichtige Randbedingung für Ausprägung
und Niveau forschenden Lernens. Gleichwohl vermag sie die Entwicklung dieses

Lernstils nicht gänzlich zu determinieren, denn der lineare Trend ist ebenfalls bei

Befragten zu konstatieren, die eher extrinsisch orientiert sind, auch wenn sie

geringere Werte erreichen. Für das alltägliche Lernen und Arbeiten in der Hoch¬

schule ist diese Randbedingung dennoch sehr beachtenswert. Denn die Förderung
und Unterstützung intrinsischer Motivation bei den Studierenden, die Schaffung
von mehr Freiräumen und das Geltendmachen intrinsischer Lernanreize könnte
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Abbildung 2: Lernanreize und forschendes Lernen zu drei Meßzeitpunkten; Panelmitglieder

(N = 672).
Mediane der Summenscores.
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zusammen mit größeren Chancen für reflexive Wissenschaft dazu beitragen,
forschendes Lernen, autonomes und kritisches Denken und Arbeiten weiter zu

entwickeln und als nachhaltigen Sozialisationseffekt des Studiums herauszubilden.

5. Forschendes Lernen - eine männliche Domäne?

Überlegungen und hochschuldidaktische Maßnahmen zur Förderung und Unter¬

stützung forschenden Lernens bedürfen auch der Information darüber, inwieweit

bestimmte soziale Gruppen innerhalb der Studentenschaft besondere Defizite

haben. Zu denken ist dabei vor allem an die traditionell Benachteiligten, nämlich an

Arbeiterkinder und Frauen. Die empirischen Befunde zeigen nun, daß Arbeiterkin¬

der wohl in manch anderen Aspekten Defizite aufweisen oder sich von den

KommUitonen unterscheiden (Dippelhofer-Stiem 1985), nicht jedoch hinsichtlich

des forschenden Lernstils. In diesem Bereich sind statt dessen die Frauen eine

Sondergruppe (vgl. Abbildung 3).

Schon die fachspezifischen Selektionseffekte zu Studienbeginn sind geschlechtsspe¬
zifisch vermittelt. Frauen sind eine eher homogene, Männer eine heterogene
Gruppe - erstsemestrige Studentinnen ähneln sich auch dann in ihrem forschenden

Lernstil, wenn sie verschiedene Fächer gewählt haben, während Männer sich

disziplinspezifisch stark voneinander abheben, und zwar etwa gleichbleibend zu den
drei Meßzeitpunkten. Bei Studentinnen ist-von den Germanistinnen abgesehen-
erst im neunten Semester eine Heterogenisierung zu beobachten. Weder bei der

Studienfachwahl noch im Verlaufe des Studiums scheint eine autonome und

forschende Lernhaltung für Frauen jene Rolle zu spielen, die ihr männliche

Kommilitonen offenbar zuordnen. Innerhalb der einzelnen Fächerbereiche bedeu¬

tet dies: Mit Ausnahme der Wirtschaftswissenschaften (Ingenieursstudentinnen
wurden wegen der geringen Anzahl nicht untersucht) haben Frauen schon zu

Studienbeginn eine ungünstige Startposition. Diese ist vor allem darauf zurückzu¬

führen, daß die Frauen in etwas geringerem Maße als die Männer eigene Interessen¬

schwerpunkte, ein an Problemlösungen orientiertes Denken sowie auf Forschung
gerichtete Aktivitäten entwickelt haben. Diese geschlechtsspezifischen Disparitäten
verändern sich im Verlaufe des Studiums je nach Fachzugehörigkeit in leicht

unterschiedlicher Weise. Während Germanistikstudentinnen und -Studenten sich

gleichsam parallel, wenn auch auf unterschiedlichem Niveau entwickeln, findet in

den Naturwissenschaften eine gewisse Annäherung statt, in der Medizin hingegen
vergrößert sich die Diskrepanz in allen untersuchten Aspekten des forschenden

Lernens, in den Wirtschaftswissenschaften schließlich wird der anfängliche „Vor¬

sprung" der Frauen vom fünften Semester an von den Männern überholt. Im

neunten Semester ist somit in den untersuchten Disziplinen der forschende LernstU

bei den befragten Männern ausgeprägter.

Weiterführende Berechnungen für die erste Panelwelle unterstützen dies. Anwen¬

dung fand das verallgemeinerte Logit-Modell von Bock (1975), das speziell für die

Analyse ordinaler und nominaler Daten entwickelt wurde (vgl. auch Sandberger/
Lehner 1982). Unter Einbeziehung der Variablen Fach und Geschlecht sowie eines

Interaktionsterms zwischen beiden Größen zeigt der Einfluß der Geschlechtszu¬

gehörigkeit auf das forschende Lernen einen negativen Haupteffekt (Theta =
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Studentinnen

Germanistik (N = 28)

Naturwissenschaften (N = 64)

Medizin (N = 35)

Wirtschaftswissenschaften (N = 58)

Studenten

Germanistik (N = 19)

Naturwissenschaften (N = 142)

Medizin (N = 76)

• — Wirtschaftswissenschaften (N = 112)

Abbildung 3: Forschendes Lernen von Studentinnen und Studenten in verschiedenen

Fachkontexten zu drei Meßzeitpunkten; Panelmitgüeder (N = 672).
Mediane der Summenscores.
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- 0.0365, SD = 0.1099; et = 1 %) sowie einen ebenfalls signifikanten Interaktions¬

effekt (Theta = - 0.2398, SD = 0.1126; a = 1%). Das bestätigt: Schon zu

Studienbeginn gibt es eine direkte Beziehung zwischen dem Geschlecht der

Befragten und der ausgebildeten Fähigkeit und Bereitschaft zum forschenden

Lernen. Es ist weniger das Studienfach als vielmehr die Tatsache, weibüch zu sein,
die mit einem geringeren Niveau forschenden Lernens einhergeht - wobei freilich

das Zusammenspiel von Fachzugehörigkeit und Geschlecht einen modellierenden

Einfluß hat.

Die geschlechtsspezifischen, durch das Studienfach weiter akzentuierten Disparitä¬
ten bedürfen eingehender Interpretation. Es wäre zu einfach, sie als Ausdruck

unterschiedlichen Antwortverhaltens abzutun. Zwar ist nicht ganz auszuschließen,
daß Frauen je nach Disziplin mehr oder weniger große Unsicherheiten haben bei der

Beschreibung eigenen Könnens und Tuns. Dagegen spricht jedoch die Urteilsfähig¬
keit der weiblichen Panelmitgüeder in anderen in unserer Untersuchung erhobenen
Bereichen. Auch eine zweite Überlegung, derzufolge sich im forschenden Lernen

die Unterschiede im subjektiven Erleben der Universität als Umwelt reflektieren,
ist nicht haltbar. Studentinnen und Studenten nehmen die Anforderungen und

Bedingungen in Fach- und Lehrveranstaltungen in sehr ähnlicher Weise wahr

(Dippelhofer-Stiem 1983 a). Vielmehr sind zur Erklärung und Interpretation
Aspekte des personalen Wertesystems, der beruflichen Orientierung und des

Selbstbildes heranzuziehen.

Bereits bei Abiturientinnen und Abiturienten folgen sowohl die eigenen Interessen

und das Interessenspektrum (Lind 1981) als auch das berufliche Wertesystem
(Sandberger 1981) in einigen - nicht in allen - Aspekten traditionellen Mustern.

Frauen betonen etwas stärker altruistische und sozialorientierte Berufswerte und

tendieren zu entsprechenden Studienfächern; Männer betonen eher solche wie

Einkommen, Karriere, aber vor allem auch wissenschaftliche Tätigkeit. Eine

Repräsentativstudie hat diese Tendenzen, die freilich mit Blick auf die "Größe der

Unterschiede nicht überbewertet werden dürfen, im wesentlichen auch für Studie¬

rende bestätigt (Bargel u. a. 1984).

Als gravierender noch sind die Antizipationen und konkreten Erwartungen einzu¬

stufen, die Frauen gegen Studierende mit ihrer künftigen Berufstätigkeit verbinden.
Innerhalb aller untersuchten Fächer meinen Studentinnen in geringerem Maße als

Studenten, später einmal wissenschaftlich tätig zu sein. Die Diskrepanz ist beson¬

ders groß im Studienfach Medizin, in dem sich - wenn überhaupt - vornehmlich

Männer eine künftige wissenschaftliche Tätigkeit vorstellen. Aber selbst in den

Naturwissenschaften, wo Studentinnen und Studenten dieser Perspektive höchste

Priorität einräumen, ist der Nachdruck, mit dem männliche Befragte „Wissenschaft
als Beruf" antizipieren, stärker als bei den weiblichen. Obgleich im beruflichen

Wertesystem verankert, hegen Studentinnen insgesamt, bezogen auf den Übergang
in die Arbeitswelt, nicht in erwartbarem Maße die Hoffnung, dort anderen

Menschen helfen zu können. Auch in den anderen erfragten Aspekten - eigene
Ideen verwirklichen zu können, viel Geld verdienen oder in hohe Positionen

aufsteigen - weisen sie einen reduzierten Bezugsrahmen vor, was ebenfalls als

Ausdruck vager und ungünstiger Berufschancen zu werten ist.
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Aus diesen Befunden ist zu folgern: Wer Wissenschaft und Forschung explizit als

Bezugsrahmen wählt und damit berufliche Perspektiven verbindet - und dies tun

Studenten eher als Studentinnen -, wird mit seinem Lernstil versuchen, daran

anzuknüpfen und frühzeitig Verhaltensweisen zu entwickeln, die dieser Orientie¬

rung kompatibel sind. Wer hingegen stärker sozial ausgerichtet ist - dies gilt eher für

das berufliche Wertesystem von Studentinnen -, wird andere als die in unserer Skala

thematisierten Aspekte des eigenen Lernstils in den Vordergrund rücken und

praktizieren. Diese Interpretation wird gestützt durch geschlechtsspezifische

Akzentuierung des Selbstbildes. Verglichen mit den männlichen, sehen sich weibli¬

che Panelmitgüeder aUer Fächer weniger sachlich, stellen weniger gern eigene Ideen

zur Diskussion und sind nicht so stark von den eigenen intellektuellen Fähigkeiten

überzeugt. Hingegen schätzen sie ihre sozialen Interessen und Kompetenzen leicht

höher ein.

4

Wenn nun Frauen, wiederum in allen untersuchten Fächern, häufiger die Ansicht

vertreten, sie hätten an der Universität noch immer mit größeren Schwierigkeiten zu

kämpfen - eine Ansicht, die sich im Laufe des Studiums weiter verdichtet -, so mag

dies mit darin gründen, daß sie ihre spezifischen Berufswerte, Orientierungen und

Pläne in unzureichendem Maße geltend machen können. Die These von der

„männlichen Prägung" der Universität (Peisert 1967) hätte dann trotz deutlich

gestiegener Studentinnenquote (vgl. dazu Sommerkorn 1981) nach wie vor

Gültigkeit, wenngleich die Erscheinungsformen subtiler geworden sind. In diesem

Zusammenhang mag forschendes Lernen als Äquivalent zu eher männlichen

Werthaltungen und Orientierungen erscheinen, als korrespondierender Teil einer

sich überwiegend intellektuell verstehenden Universität.

Gleichwohl ist hieraus nicht ableitbar, daß es im Sinne der Frauen wäre, wenn

weniger Wert auf forschendes Lernen gelegt und statt dessen allein soziale Lernfor¬

men und entsprechende Lerninhalte unterstützt würden. Dies bedeutete eine

Überbewertung der geschlechtsspezifischen Unterschiede, vor allem aber würde

eine Einseitigkeit durch eine andere ersetzt. Will die Universität an einer wissen¬

schaftlichen Ausbildung als Ziel festhalten, muß sie alles daran setzen, forschendes

Lernen zu vermitteln, und zwar allen Studierenden gleichermaßen. Nicht zuletzt

verweisen die Unwägbarkeiten des akademischen Arbeitsmarktes auf die Notwen¬

digkeit einer umfassenden wissenschaftlichen Ausbildung gerade für Frauen, denn

Stellen in sozialorientierten und pädagogischen Berufen sind Mangelware, und

junge Frauen in diesen Bereichen sind von Arbeitslosigkeit besonders stark

bedroht.

Zugleich aber müßte es ebenfalls zu den Aufgaben der Universität gehören,

spezifische weibliche Orientierungsmuster in den einzelnen Disziplinen stärker zu

berücksichtigen und auch als Identifikationsangebot für männliche Studenten

offenzuhalten. Alternative, zum Teil im Projektstudium schon erprobte Formen des

Lernens bieten sich hier an; Formen, die die Vermittlung wissenschaftlicher Inhalte

als Prozeß begreifen, der es erlaubt, subjektive Befindlichkeit und Betroffenheit als

Bestandteil von Wissenschaft zu verstehen und zu verarbeiten. Ein in diesem Sinne

ganzheitlicher Lernbegriff entspricht der Idee von Rogers (1969) und ist bereits in

klassischen pädagogischen Konzeptionen, etwa der Kerschensteiners, angelegt

(dazu Wilimizig 1984). Es bleibt vor Ort zu prüfen, welche Chancen und
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Realisierungsmöglichkeiten in der heutigen Universität für entsprechende, alterna¬

tive Lernformen bestehen und bis zu welchem Grade sie eingesetzt werden können;
die Mehrheit der befragten Studierenden jedenfalls würde dies begrüßen.

6. Schlußbemerkung

Abschließend ist nochmals darauf zu verweisen, daß die vorgestellten empirischen
Befunde sich auf eine relativ homogene Kohorte beziehen, auf jene Studierenden

nämlich, die an den drei Panelbefragungen immer teilgenommen und die zudem ihr

Studienfach und ihre Hochschule nicht gewechselt haben. Von Einzelfällen unter

ihnen wurde nicht berichtet; es wäre somit ein Mißverständnis, wollte man aus den

Daten ableiten, alle Studierenden seien bestenfaUs mittelmäßige forschend Ler¬

nende oder es gäbe keine Studentin, die in herausragender Weise über diesen

Lernstil verfügt. Die Aussagen stützen sich vielmehr auf durchschnittliche Werte,
hinter denen sich Ausnahmen verbergen. Dennoch ist, nicht zuletzt mit Blick auf die

erfaßten KontroUgruppen, die Annahme plausibel, daß im Aggregat Studierende

der untersuchten Diszipünen an anderen, in unserer Untersuchung nicht berück¬

sichtigten Hochschulen mit ähnüchen Voraussetzungen ihr Studium aufnehmen und

im Laufe der Zeit einen forschenden Lernstil entwickeln, dessen Niveau ebenfalls

vermutlich nicht gerade befriedigen kann.

Wenn nun hier dafür plädiert wird, intensiver über die Bedeutung forschenden

Lernens als individuelle Kompetenz nachzudenken und institutionelle Möglich¬
keiten seiner Förderung zu erweitern, geschieht dies nicht, um Studienleistung oder

Erfolgsquoten zu erhöhen. Denn forschend Lernende sind nicht zwangsläufig
erfolgreich Studierende. Zwar scheinen, soweit dies an der kleinen Anzahl prüfbar
war, Studienabbrecher in geringerem Maße über diesen Lernstil zu verfügen, jedoch
sagt dies wenig darüber aus, wie die im Studium Verbliebenen die anstehenden

Examina bewältigen. Möglicherweise, aber je nach Fachzugehörigkeit unterschied¬

lich, sind es die eher rezeptiv Lernenden, die in den Prüfungen besonders gut
abschneiden. Vielmehr geht es um eine bessere Verzahnung von Lernstil und

wissenschaftlichem Anspruch der Hochschulausbildung, der adäquate Lernformen

voraussetzt. Es geht aber auch darum, forschendes, Wissenschaft reflektierendes

Arbeiten als Teil eines ganzheitlichen Lernbegriffs zu interpretieren. Dies würde es,

wie Tippelt (1979,56ff.) richtig vermerkt, erleichtern, die humanistische Bildungs¬
idee, der nicht nur die Institution, sondern vor allem auch die Studierenden

nachhängen (Dippelhofer-Stiem 1983a; Bargel u. a. 1984), zu transformieren.

Die Gewährung von mehr Freiräumen und Autonomie, die Explikation wissen¬

schaftsimmanenter und gesellschaftsbezogener Probleme und die Einführung neuer

Lernformen wäre ein wichtiger Schritt; er darf freilich nicht allein in Änderungenbei

formalen Bestimmungen bestehen, in revidierten Studien- und Prüfungsordnungen
oder in der offiziellen Einführung des Projektstudiums etwa. Zunächst geht es

darum, in Fachbereichen und vor allem in Lehrveranstaltungen nach ersten

Ansätzen und (durchaus beschränkten) Möglichkeiten der Förderung autonomen,
forschenden Lernens zu suchen. Gefordert sind dabei Lehrende und Studierende

gleichermaßen, da auch kleinere Veränderungen für beide Seiten nicht immer

problemlos sein dürften: „Viele Studenten, die lautstark mehr Freiheit beanspru-
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chen, verstummen verwirrt, wenn ihnen die Freiheit tatsächhch gewährt wird.

Nichts in ihrem bisherigen Leben hat sie darauf vorbereitet... Sie bedürfen einer

verständnisvollen Begleitung durch den Moderator, während sie nach neuenWegen

suchen. Sie brauchen eine unterstützende Atmosphäre, damit sie scheitern undsich

dennoch selbst akzeptieren können ..." (Rogers 1981, S. 143). Anstrengungen,

um eine solche Atmosphäre zu schaffen oder zu verbessern, lohnen sich.
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Abstract

Research-oriented Learning in Higher Education? -A Concept in the Field of Tension between Students'

Abilities and Institutional Feasibilities

The demand for research-oriented learning in higher education which was raised at the end of the 1960s

focused above all on institutional feasibilities (e. g. project groups). The author takes a broader view on

the subject and examines research-oriented learning both as part of the students' abilities and as a special
learning style. The empirical data were gathered by means of a scale developed within a German panel
study on students. The findings indicate a continuous development throughout the course of time spent

attending university; but the level reached by students remains unsatisfactory in view of the university's
objectives. The factors determining a research-oriented learning style, in addition to motivation, are the

students' field of study and the sex of the Student - throughout their studies women remain at a lower

average level of research orientation. This latter aspect, in particular, would have to be considered in

renewed discussion of the topic.
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