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Et Alia – diese zwei kurzen Worte sind fast jeder in der
Wissenschaft tätigen Person ein Begriff. Sie kommen aus dem
Lateinischen und bedeuten schlicht „und Anderes“.
 
Die Anderen, das sind in der Forschung leider zu oft die
Studierenden, die höchstens als Rezipienten am
wissenschaftlichen Diskurs teilnehmen. Das wollten wir,
Studierende der Fakultät für Kultur- und Sozialwissenschaften an
der FernUniversität Hagen, mit Et Alia ändern! Et Alia ist eine
wissenschaftliche Fachzeitschrift von Studierenden für
Studierende. Studierende leisten in ihren Haus- und
Abschlussarbeiten oft originelle und einzigartige Beiträge zur
Wissenschaft, die aber leider viel zu oft in den Schubladen der
Prüfungsämter verschwinden. Et Alia will diesen studentischen
Forschungsarbeiten eine Plattform zur Veröffentlichung bieten.
 
Unser Anliegen war es dabei, uns möglichst stark an übliche
wissenschaftliche Standards anzulehnen. Der Prozess, den alle
Artikel, die es in die nun vorliegende Erstausgabe geschafft
haben, durchlaufen mussten umfasste die redaktionelle
Begutachtung von fast fünfzig Manuskripten, die
Expertenbegutachtung einer Auswahl dieser Manuskripte,
mehrere Phasen der Überarbeitung durch die Autoren in
Erwiderung auf die durch die Experten gemachten
Verbesserungsvorschläge, das redaktionelle Redigieren der so
entstehenden Artikel und schließlich das Setzen und Gegenlesen
vor der Veröffentlichung. Dieser Prozess hat auf allen Seiten viel
Engagement, Arbeit und sicher mitunter auch Nerven erfordert.
Umso mehr freuen wir uns, dass wir nun das Ergebnis
präsentieren können!
 
In der ersten Ausgabe von Et Alia, die hier nun vorliegt, sind drei
wissenschaftliche Artikel aus unterschiedlichsten
Fachrichtungen und mit ganz verschiedenen Fragestellungen und
methodischen Herangehensweisen versammelt. Silke Gesslein
analysiert den Einfluss von Emotionen auf den Onlinelernprozess
– gerade für uns Fernstudierende ein Thema von größter
Bedeutung!
 

E D I T O R I A L
V O N  S V E N  T R U C K E N B R O D T
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Carmen Katarina Datz führt das Thema Onlinelernen fort und
analysiert anhand von Fallstudien den subjektiven
Kompetenzerwerb Studierender in einem Moodle-Modul.
 
Stefan Nürnberg schließlich nimmt sich ein Thema vor, das für
eine Erstausgabe nicht passender hätte gewählt sein können: den
Anfang, hier als philosophisches Konzept bei Hegel.
 
Im Feuilleton dieser Ausgabe berichtet Patrizia Höfer von einer
Geschichtsexkursion der FernUni Hagen nach Lateinamerika –
inklusive beeindruckender Bilddokumentation. Silvio Herfurth
trägt eine Analyse der Serie „Babylon Berlin“ im Vergleich zur
Buchvorlage bei. Julia Hoch schließlich lässt die 13. Studienwoche
Literatur- und Medienwissenschaft an der FernUni Hagen, mit
dem Schwerpunkt Außenseitertum in der Literatur, Revue
passieren.
 
Das in diese Erstausgabe von Et Alia vertretene Spektrum ist
damit so facettenreich wie wir es uns nur hätten wünschen
können. Wir hoffen sehr, dass für fast alle Studierenden etwas
dabei ist!
 
Bedanken möchte ich, als leitender Redakteur der ersten Ausgabe
von Et Alia, mich vor allem bei allen Studierenden die sich für
unser Projekt begeistern konnten, bei den Autoren aller
eingesandten Artikel und bei den Lehrenden der FernUniversität
Hagen die uns als Gutachterinnen und Gutachter oder im Beirat
unterstützt haben.
 
Wir alle haben im Verlauf dieses für alle Beteiligten sehr neuen
und herausfordernden Prozesses Neuland betreten und viel
gelernt. Die Zukunft von Et Alia wird nun davon abhängen, ob
sich für eine Folgeausgabe wieder engagierte studentische
Mitarbeiter finden und ob das Interesse studentischer Autoren
anhaltend groß bleiben wird.
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Der vorliegende Aufsatz reflektiert und problematisiert,
bezugnehmend auf das Kapitel „Womit muß der Anfang
der Wissenschaft gemacht werden?“ aus Hegels
Wissenschaft der Logik, den Anfang als Prinzip jeder
Wissenschaft. Es wird sich herausstellen, dass ein
methodisches Anfangsprinzip konstitutiv für jedes
wissenschaftliche System ist, welches aus sich heraus
seine eigene Begründung für seine Prinzipien geben
will. Es soll gezeigt werden, dass Hegels Ansatz hier in
Bezug auf die Selbstanwendung und Immanenz
besonders fruchtbar ist und auch auf andere Ansätze
übertragen werden kann. Seine dialektische Methode
bietet durch sukzessive Selbstanwendung aus dem
Anfang ein in sich geschlossenes System
wissenschaftlicher Begründungsprogressivität.
Insbesondere soll die Antinomie des Anfangs und die
daraus entstehende dialektische Bewegung miteinander
in Verbindung gebracht werden, so dass von hier aus
eine Brücke zu allen sich in sich selbst reflektierenden
Wissenschaften geschlagen werden kann. Die
dahinterliegende Intention und Hypothese ist, dass der
Anfang mit der daraus entstehenden Antinomie und der
hegelschen Verknüpfungen von Sein und Denken,
gekoppelt mit dem Absolutheitsanspruch „Das Wahre
ist das Ganze“, eine Systematik für in sich geschlossene
Systeme geben soll.
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1. Einleitung
 
Der Anfang bleibt ein wichtiges Problem für die
philosophische Wissenschaft. Dies zeigt sich aktuell
beispielsweise an der Problematisierung des ontologischen
Anfangs von Wittgensteins Tractatus (Von der Pfordten, 2012,
S. 75-96). Hier soll diskutiert werden, wieso man sich über
den Anfang als Prin zip Klarheit verschaffen sollte und ob
dieser überhaupt zu problematisieren ist. Ausgehend von der
„herkömmlichen“ Art, den Anfang zu denken, wird sich dabei
herausstellen, dass ein methodisches Anfangsprinzip
grundlegend jedem wissen schaftlichen System innewohnt,
welches aus sich heraus seine eigene Begründung für seine
Prinzipien geben will, wie es in der Philosophie der Fall ist.
Der Anfang ist in Hinsicht auf eine Sonderstellung
janusköpfig, denn einerseits ist er explizit bzw. unmittelbar
ein Anfang, andererseits ist er implizit bzw. vermittelt in
jeder weiteren logischen Bestimmung enthalten und bildet
ein Fundament der dialektischen Methode, welches durch
sukzessive Selbstanwendung einer Katego rie fortgeführt wird.
 
Hier soll daher der Versuch unternommen werden, den An ‐
fang genauer zu untersuchen, und zwar anhand des Kapitels
„Womit muß der Anfang der Wissenschaft gemacht wer den?“
aus Hegels Wissenschaft der Logik. Dabei wird zunächst der
historische Kontext des Hegelschen Werkes eingeordnet,
indem auf die Überle gungen und Bemühungen Reinholds zur
Manifestierung einer gesicherten, wissenschaftlichen
Methode der Philosophie kurz eingegangen werden soll.
Hierbei wird deutlich werden, warum der Anfang nicht bloß
hypothetischen Status besitzt, son dern den wahren Grund
bereits in sich enthält, um als Bedingung für einen Fortgang
der Wissenschaft und Philosophie notwendig zu gelten.
Daraufhin wird der Bezug zu Hegels Phänomenologie des
Geistes (im Folgenden auch: Phänomenologie) mit
Gemeinsamkeiten und Unterschieden überblicks artig
hergestellt werden, da diese für die Vorbereitung des Anfangs
der Hegelschen Wissenschaft der Logik (im Folgenden auch:
Logik) als essentiell erweist. Besonderes Augenmerk wird
dabei auf den Anfang mit dem reinen Sein gelegt werden und
dessen Verteidigung und Rechtfertigung zur Berechtigung als
anfangender Kategorie. Dazu sollen besondere Passagen aus
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dem „Anfangskapitel“, die den Anfang als philosophisches
Thema verdeutlichen, näher herausgestellt und diskutiert
werden, vor allem die Begriffe Vermittlung und
Unmittelbarkeit, das Sein als wichtige Bestimmung des
Anfangs sowie dessen Grundlagencharakter für den Gang des
Denkens als solches. Als Schlussbetrachtung soll der Anfang
mit dem Sein in den Zwischenstationen der Wesens- und der
Begriffslogik dargestellt werden. Dabei ergibt sich der Anfang
mit dem Sein am Ende als Darstellung der abso luten Idee.
 
Von der Hegelschen Phänomenologie des Geistes, die mit den
unmittelbar gegebenen Phänomenen beginnt und den
konkreten Geist behandelt sowie dessen Entwicklung
nachzeichnet, wird in der Wissenschaft der Logik das reine
Wissen begründet. Es ist insofern eine Nachzeichnung des
Anfangs, wie er beginnen muss, sobald mit einem aus sich
selbst zu begründenden System der Wissenschaft ernst
gemacht wird; ohne den Anfang mit dem reinen Sein ergäbe
sich keine Erkenntnis des Seins im Nach hinein. Mehr noch:
diese Erkenntnis fände erst gar nicht statt und fiele nicht auf
den Anfang als entwickeltes Sein am Ende der Hegelschen
Logik. Die Reflexion darauf ist nicht vorher schon einfach
vorhanden, sondern ergibt sich im Nachgang als notwendige
Entwicklung aus dem reinen Sein. Der Anfang ist nicht
axiomatischer Anfang qua Definition, sondern schon immer
in Bewegung. Die auf das Sein folgenden Be stimmungen sind
nichts anderes als immer reichere Begründungen des Anfangs
(Vgl. auch Hegel, 1816, S. 302).
 
Die Verbindung von Anfang und Sein besteht explizit durch
den Beginn der Logik mit dem Sein und implizit durch das
wiederkehrende Auftauchen des Anfangs in den Übergängen
der Wesens- und Begriffslogik einerseits und das
Immanentbleiben des Anfangs mit dem Sein in jeder
reicheren Begriffsbestimmung im Verlauf der Seinslogik im
Speziellen und der Wissenschaft der Logik im Ganzen.
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        1.1.  Was ist ein „Anfang“?
 
Um mit dem Anfangsproblem vertraut zu werden, ist es
sinnvoll, zunächst den Begriff „Anfang“ etwas näher zu
erläutern. Schon bei den Vorsokratikern galt es, den Anfang
als αρχη (arche; Prinzip, Ursache) in Form des Urstoffes zu
denken, denn als direkter Zugang zur Welt und zum Denken
über die Welt muss mit etwas begonnen werden, das den
Anfang macht und evtl. auch in diesen zurückkehrt. Hier
bildet der Anfang der Welt einen greifbaren Stoff. Im
Gegensatz dazu denkt sich Kant (1787) den räumlichen und
zeitlichen Anfang der Welt als antinomisch, wobei Hegel die
Ver mittlung aus Stoff und Denken als eine Beziehung versteht
(hierzu im Folgenden mehr).
 
Denkt man näher über den Anfang nach, so ergibt sich die
Vorstellung des Ineinandergreifens einer Folge von
Ereignissen, die in Abschnitte mit Anfängen und En den
aufgeteilt werden können; man kann dies zeitlich oder
räumlich begreifen, denn sowohl die Zeit als auch der Raum
bestehen aus Teilen, die anfangen und enden, zumindest
kann man dies aus der Vorstellung abstrahieren. Inso fern
ergibt sich für die Philosophie nicht nur eine erste Annahme
als Startpunkt bzw. ein Anfangen aus Prinzipien und
Gründen, sondern ein Fortgehen als Philo sophieren, als
Philosophie als Tätigkeit. Um das Philosophieren im Ganzen
als System zu begreifen, muss der Anfang als Bestandteil
ebenso wie das Ende als weiterer Anfang gleich mit
einbezogen werden, wenn es sich um das Ganze als Einheit,
als Totalität handeln soll. Insofern das (wahre) Ganze
konsequent gedacht werden kann und muss, so ergibt sich
für den Anfang die Position des Grundes, welcher in der
Bewegung der nachfolgenden Ereignisse, sobald sie vermittelt
ge dacht werden, erhalten bleibt (Vgl. Krings, 1973, S. 79-89).
 
Interessant an den Betrachtungen zum Anfang ist ebenfalls,
dass dieser mit dem aktuell vorliegenden Wissen im
Bewusstsein und dessen eigener Darstellungsweise und
Entwicklung mit dem Denken zusammenfällt. Er liegt also
sozusagen par allel und gleichwertig zur Entwicklung des
Bewusstseins bzw. der Entwicklung des Denkens und im
Denken, so dass hier schon von Vermittlung und
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Unmittel barkeit, von beginnendem Fixpunkt als Anfang und
Beziehung zum Denken die ses Fixpunktes die Rede sein kann.
Hier wird bereits das reflexive Denkmodell des hegelschen
Systems und dessen Anfangscharakter sichtbar.
 

1.1.1 Anfang und Unmittelbarkeit
 
Das Denken des Anfangs der Welt impliziert sofort die Frage
nach dem „Vorher“ relativ zu diesem Anfang. Wird etwas
vorher (sei es zeitlich oder räumlich) gedacht, so kann der
gerade betrachtete Anfang nun kein Anfang mehr sein; wird
etwas als direkter Anfang gedacht, dann müsste er aus sich
selbst heraus entstanden sein, sich selbst initiieren, um eine
zeitliche oder räumliche Entwicklung anzustoßen, oder aber
dieser wäre von den anderen Dingen abgesondert, wäre
sogleich isoliert. Ein Iso liertes kann aber nun kein Anfang
mehr sein, denn ein Anfang ist nur als eine Ur sache für eine
Folge von Ereignissen oder Dingen zu denken, eine Kette,
deren erstes Glied der Anfang sein muss, um ihn überhaupt
als Anfang bezeichnen zu können. Der Anfang kann also
nicht abgesondert von seinen Gliedern gedacht werden. Man
gelangt aus diesen Überlegungen unter anderem sehr schnell
auch zur aristotelischen Denkweise der „unverursachten
Ursache“ (Krings, 1973, S. 79-89). Aus dieser Aporie des
Denkens im Anfang und des Anfangs ergibt sich aber auch die
ständige Beweglichkeit des Denkprozesses, der in
abwechselnder Bewegung alternierend vom Anfang zum Ende
zum nächsten Anfang auf einer höheren Stufe fortläuft: es
entsteht (eine) Geschichte.
 
Im Anfang denkt man unmittelbar das Unmittelbare, sofern
der Anfang jetzt ist, ohne ein Vorher. Die Unmittelbarkeit ist
aus sich selbst heraus evident, denn sie bedarf keiner
Begründung, keines Vermittlers, keines Dritten - sonst wäre
sie nicht Unmittelbarkeit. Interessant ist dabei aber auch die
Frage, wie man Unmittelbarkeit als solche denken kann, also
überhaupt sagen kann, sie sei Unmittelbarkeit: darf kein
vermittelnder Vergleichspunkt vorhanden sein, dann kann
etwas auch nicht als unmittelbar gedacht werden. Etwas für
sich ohne Beziehung zu Anderem ist etwas Abgesondertes,
somit gar nicht als unmittelbar artikulierbar. Unmit telbares  
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hätte somit keine Abgrenzung zu Nicht-Unmittelbarem, wäre
also durch seine eigene Unmittelbarkeit wiederum vermittelt.
 
Mit „unmittelbar“ ist hier kein axiomatisch Erstes einer
Gesetzmäßigkeit logischer Schlussfolgerungen gemeint, auch
nicht Gott als theologisches Prinzip. Ebenso soll nicht das
Anfangen in der Erfahrung betrachtet werden. Vielmehr soll
genau die Problematik für den Anfang als Unmittelbares im
Anfang der Wissenschaft (der Logik) dargelegt werden, um zu
zeigen, wie grundlegend das Denken über den Anfang für das
Denken selbst ist.
 

1.1.2 Eine Sonderstellung des Anfangs?
 
Der Anfang kann nicht, wie in der Alltagserfahrung üblich,
einfach isoliert für sich betrachtet werden. Vielmehr ist es
so, dass man in beide Richtungen denken muss, sobald man
unvermittelt anfängt, den Anfang zu denken, denn der
Anfang ist einerseits „isoliert“ zu handhaben, andererseits
kann er nur im Zusammenhang mit dem wovon der als
Anfang dient adäquat untersucht werden. Letztendlich muss
jede Betrachtung des Anfangs also darauf hinauslaufen, den
Anfang grundsätzlich im Kontext und als abhängig von
seinem Kontext zu betrachten.
 
Auch Kant (Vgl. 1787, S. 414-419) stellt sich die Frage, wie der
Anfang zu denken ist: reiner Anfang, ohne eine Beziehung zu
etwas – wie ist diese Beziehungslosigkeit zu denken?
Ohne Beziehung ist dies ein Gedanke ohne Bezug zum
Denkenden, ein beziehungsloses „Etwas“. Kommt Beziehung
hinzu, dann kann es kein reiner Anfang sein, denn ein
Anfang, der schon in Anderes eingebettet ist, kann im
strengen Sinne gar nicht anfangen. Wo wäre der Bezugspunkt
zu setzen, an dem der Anfang rein aus sich heraus anfinge?
Er könnte höchstens qua Definition als Anfang Be rechtigung
erhalten. Dann hätte man es aber nicht mit einer Bewegung
zu tun, die in der Wissenschaft das anfangen lässt, was aus
sich heraus, aus der Selbstbewe gung, seine reine Begründung
erfährt und die es auch dann beibehält, sobald man sich von
diesem Anfang auf Anderes zubewegt, ohne die Beziehung zu
verlieren. Mit anderen Worten: um einen wirklichen Anfang
zu denken, muss man beides gleichzeitig tun – den Anfang
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rein anfangen lassen und dennoch in Beziehung zu anderem
stellen, denn er muss sich als Anfang auszeichnen und aber
auch gleich zeitig, um als Grund für Anderes Geltung zu
behalten, als relational – eine relatio nal-relationslose
Struktur. In diesem Sinne erweist sich der Anfang vor allen
ande ren Kategorien der Logik als in einer Sonderstellung
befindlich. Andererseits stellt er sich ebenso vermittelt dar
wie die nachfolgenden Kategorien, denn jede Kate gorie
beginnt für sich ebenso vermittelt und kann dennoch auch
als ein Anfang für sich gedacht werden – freilich als ebenso
wenig isoliert wie der Anfang selbst. So mit hat man sowohl
mit dem Anfang zu „beginnen“ und zugleich keinen Anfang zu
denken, denn letztendlich erweist sich jede Kategorie
einschließlich des An fangs als vermittelt (Vgl. hierzu auch
Werner, 1986, S. 144).
 

1.2 Der Anfang in Philosophie und Geschichte
 
Um den Gedankengang über den Anfang in Hegels System zu
erhellen, ist es hilfreich, den historischen und
wissenschaftlich-philosophischen Kontext von Hegels Zeit
aufzuzeigen. Der Anfang wurde natürlich auch von anderen
Philosophen beleuchtet. Insbesondere sei hier Karl Leonhard
Reinhold genannt, der sich um eine wissenschaftliche
Begründung der Philo sophie bemühte und dessen Konzept
zum Anfang hier exemplarisch kurz erläutert werden soll.
 

1.2.1 Reinhold und der Anfang als Hypothese
 

Hegel erwähnt Reinhold in der Seinslogik explizit und lobt
seine Bemühungen, der Wissenschaft einen fundierten und
begründeten Anfang geben zu wollen (Vgl. Hegel, 2008, S. 59).
Auch Reinhold ist im Kapitel „Was heißt philosophiren? Was
war es, und was soll es seyn?“ der Ansicht, der Philosophie
als Wissenschaft „in der Erkenntniß auf den Grund zu
kommen“ (Reinhold, 1801). Besonders an folgendem Zitat
erkennt man die Absicht Reinholds, ein Urprinzip zu finden
aus dem alle philosophischen Gründe beweisbar entspringen:
„Soll die Realität der Erkenntniß ergründet werden: so muß
die Möglichkeit und die Wirklichkeit des Erkennbaren, [...],
aus einem schlechthin durch sich selbst Wahren, [...],
hergeleitet werden.“ (Reinhold, 1801, S. 72) Hier wird eine
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Abweichung von Hegels Denken sichtbar, denn das Sein ist
bei diesem sehr wohl selbst Mög lichkeit und Wirklichkeit,
also in der intelligiblen Welt selbst enthalten und nicht als
etwas Isoliertes zu denken. Reinhold weiter: „Dieser Urgrund
bewähret dann zu gleich die Möglichkeit und Wirklichkeit, als
ein Wahres [...]“ (Reinhold, 1801, S. 73). Solange sich das Ur-
Wahre nicht in der Möglichkeit und Wirklichkeit offenbare,
sei es das Unbe greifliche, Unerklärbare und Unnennbare, was
wiederum konträr zu Hegels An sicht steht, da sich das Sein
im Anfang durch sämtliche Bestimmungen der Hegelschen
Logik zieht und am Ende als absolute Idee zum Vorschein
kommt, es also sehr wohl be greiflich und erklärbar ist.
Reinholds Annahme, das philosophische Wissen könne nur
hypothetisch beginnen und sich sukzessive, durch Anhäufung
von mehr Wis sen, der Wahrheit annähern (Reinhold, 1801, 
S. 74, 101), wird durch Hegel teilweise aufgenommen (Vgl.
hierzu auch Sobotka, 2000). Einer seits sieht Hegel die
methodische Vorgehensweise Reinholds als richtig an, dass
näm lich das Vorwärtsschreiten der philosophischen
Erkenntnis gleichzeitig ein Rück wärtsschreiten in den Grund
sei (Hegel, 2008, S. 59), ein Begründen und Beweisen.
Andererseits ist er aber darin uneins mit Reinhold, dass der
Anfang nur rein hypothetisch und willkürlich angenommen
sei: "Darum aber, weil das Resultat erst als der absolute
Grund hervortritt, ist das Fortschreiten dieses Erkennens
nicht etwas Provisorisches noch ein problematisches und
hypothetisches, sondern es muß durch die Natur der Sache
und des Inhaltes selbst bestimmt sein. Weder ist jener
Anfang etwas Willkürliches und nur einstweilen
Angenommenes noch ein als willkürlich Erscheinendes und
bittweise Vorausgesetztes, von dem sich aber doch in der
Folge zeige, daß man Recht daran getan habe, es zum Anfang
zu machen; […]" (Hegel, 2008, S. 61).
 

1.2.2 Der Anfang und die Phänomenologie
 
Die Phänomenologie des Geistes ist zwar keine Begründung
der Wissenschaft der Logik, stellt aber doch zu mindest die
Grundlage für den Bezug auf die reale Außenwelt dar, denn
was ich unmittelbar anfänglich im wahrsten Sinne zu
Gesicht bekomme, ist eine sinnliche Erfahrung, die freilich
gedanklich verarbeitet wird:
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,,Eine solche Darstellung macht ferner den ersten Teil der
Wissenschaft darum aus, weil das Dasein des Geistes als
Erstes nichts anderes als das Unmittelbare oder der Anfang,
der Anfang aber noch nicht seine Rückkehr in sich ist. Das
Element des unmittelbaren Daseins ist daher die
Bestimmtheit, wodurch sich dieser Teil der Wissenschaft von
den andern unterscheidet." (Hegel, 1988, S. 27, vgl. auch
Heinrichs, 1983, S. 72)
 
Somit ist die Phänomenologie nicht direkte Grundlage der
Logik, dennoch könnte sie als eine Art Propädeutik, eine
Einführung oder besser Hinführung zur Logik als erste Stufe
betrachtet werden (Vgl. auch Hegel, 1988, S. 20). Die Logik
setzt die Einheit von Gegenstand und Gedanken bereits
voraus (Vgl. Hegel, 2008, S. 30), die in der Phänomenologie
begründet wird. Insofern ist diese Vereinigung schon ein
Fundament für die Logik, um die begrifflichen Kategorien
sinnvoll zu entwi ckeln, allerdings ist die Logik als die
Wissenschaft des reinen Denkens aus sich selbst heraus
begründbar und vervollständigt den Begriff des Begriffs, die
absolu te Idee erst, die auch für die Phänomenologie selbst
und ihre Darstellung als Wis senschaft ihrerseits wiederum
Grund ist, um als Wissenschaft überhaupt Geltung zu
erhalten. Somit kann man sagen, die Logik ist die
methodische Grundlage der Phänomenologie selbst. Auch die
Phänomenologie behandelt ebenfalls einen An fang, nämlich
den des ersten Auftretens sinnlicher Phänomene und deren
Zugang und Entwicklung als Erscheinung im Geist (Vgl. auch
Hegel 1988, S. 69).
 
2. Der Anfang im Kapitel "Womit muss der Anfang der
Wissenschaft gemacht werden?"
 
Nach diesen einleitenden Bemerkungen zur Einschätzung der
Diskussion um den Anfang und die Einordnung in den
historischen Kontext, können wir nun den Kern des
Anfangsproblems in Bezug auf das Kapitel „Womit muß der
Anfang der Wissenschaft gemacht werden?“ in Hegels Logik
betrachten.
 
Hier sind drei thematische Blöcke zu erkennen, die
folgendermaßen benannt werden können: erstens, Prinzip
und Grund des Anfangs, zweitens, das Begriffspaar
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„Unmittelbar keit und Vermittlung“ und drittens, der Anfang
speziell in Bezug auf das Sein. Diese Be reiche sind nicht
isoliert zu betrachten (was schon im Ansatz dialektisch
gesehen ohnehin eine falsche Vorstellungsweise darstellen
würde), sondern bilden insgesamt einen vermittelten
Zusammenhang, der nur im Ganzen einen Sinn ergibt. So
wird der Anfang als das der gesamten Wissenschaft
immanent Bleibende angesehen, der Grund, das „Prinzip“.
Daher ist nur zu betrachten, „was vorhanden ist“ (Hegel,
2008, S. 58), das reine Sein, welches in jeder Bestimmung
Unmittelbarkeit und Vermittlung enthält – und „so ist es
jeder logische Satz, in welchem die Bestimmungen der
Unmittelbarkeit und der Vermittlung und also die Erörterung
ihres Gegensatzes und ihrer Wahrheit vorkommt.“ (Hegel,
2008, S. 56)
 

2.1 Der Anfang als Prinzip und Grund des Denkens
 
Ganz zu Anfang des Kapitels lässt Hegel die Kritik an einem
konkreten Anfang der Philosophie – sei es Nus, Monade, Ich
oder Substanz – durchscheinen, denn wenn im Anfang ein
„irgendwie bestimmter Inhalt“ ist, so drückt dieser nur eine
Seite aus, nämlich entweder die objektive oder die subjektive
Seite des Denkens oder beide als einfach identisch (Vgl.
Schelling, Brandt, 2000, S. 26), aber nicht beide in ihrem
Unterschiedensein in einer Ein heit gefasst. Der wirkliche
Anfang aber bleibt in diesen Fällen eher ein zufälli ger oder
einleitender, sich nicht um das eigentliche Grundprinzip
kümmernd, nicht um das eigentliche Interesse der Sache, das
Wahre und den „absolute[n] Grund von allem“. (Hegel, 2008,
S. 55) So sagt Hegel in Bezug auf die besondere Problematik
des Anfangs der Philosophie in der Enzyklopädie in §1: "Die
Philosophie entbehrt des Vorteils, der den anderen
Wissenschaften zugute kommt, ihre Gegenstände als
unmittelbar von der Vorstellung zugegeben sowie die
Methode des Erkennens für Anfang und Fortgang als bereits
angenommen voraussetzen zu können." (Hegel, 1991, S. 33) So
kann die Biologie die Grundlagen der Physik und Chemie als
gegeben voraussetzen und muss nicht erst noch Atome und
Stoffe betrachten, um mit der Biologie als eigentlicher
Wissenschaft zu beginnen. Die Philosophie müsste, wenn sie
so vorginge, ebenfalls mit einem konkreten Wirklichen
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beginnen und wäre somit nicht mehr voraussetzungslose
Wissenschaft, auf die Hegel zu Recht insistiert, inso fern sie
einer strengen Begründung aus sich selbst folgen soll. Sie
muss sich aus sich selbst heraus explizieren, sich ihren
eigenen Grund geben, ohne sich auf vorgelegte Grundlagen
anderer Wissenschaften stützen zu dürfen. Sie darf ebenso
wenig axiomatisch mit festen Regeln qua Definition sich
selbst begründen, denn dann hätte sie sich nur selbst
(willkürlich) gesetzt und nicht be gründet. Dieses Problem
ergibt sich insbesondere in der Philosophie deshalb, weil sie
sich in ihren eigenen Gegenstand, nämlich das Denken als
Gedachtes, automatisch hineingeworfen sieht, da das Denken
einen selbstbezüglichen Prozess darstellt. In anderen
Wissenschaften müssen Gegenstände des
Erkenntnisinteresses nicht zwingend im Denkprozess aus
sich heraus im Ganzen entwickelt werden, sondern können
als äußerliche Betrachtungsobjekte behandelt werden.
 
Der Anfang ist vielmehr als Grund aus sich selbst heraus der
Quell aller folgenden Bestimmungen. So schreibt Hegel in
Hegel 2008 auf S. 60: „So ist der Anfang der Philosophie, die in
allen fol genden Entwicklungen gegenwärtige und sich
erhaltende Grundlage, das seinen weiteren Be stimmungen
durchaus immanent Bleibende.“ (Vgl. auch Liebrucks, 1974, S.
241: „Es werden also nicht andere Bestimmtheiten aus
Definitionen, Axiomen usw. abgeleitet. Das Übergehen in
Anderes wird vielmehr nur die logische Entfaltung des
Anfangs sein.“)
 
Es geht Hegel nicht darum, eine völlig logikfreie Methodik zu
entwickeln, die jeglicher wissenschaftlicher Vorgehensweise
entbehrt. Es geht Hegel vielmehr um das Erste im Denken,
das „Prius“, welches zugleich „auch das Erste im Gange des
Denkens“ ist (Liebrucks, 1974, S. 241), was nichts anderes
bedeutet, als dass es nicht um eine dogmatische Setzung
eines Anfangs zu tun ist, sondern um eine frei bewegliche
Grundlage, die den weiteren Gang der Bestimmungen im
Denken denkend fortsetzt und somit nicht losgelöst von
seinen weiteren Kategorien besteht. Es kann auch nicht
einfach von einer rein formallogischen Deduktion
ausgegangen werden, die aus ihren Axiomen alle weiteren
Sätze darunter ableitet, denn damit wären alle 
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Bestimmungen wiederum nur abhängig von den schon im
Anfang gesetzten Sätzen. Der Gang der Wissenschaft
entwickelt sich aus sich selbst mit einer immer weiteren
Anreicherung von Be stimmungen, einer anschwellenden
Begriffsfülle, die in der absoluten Idee am Ende der Logik
kulminiert. Die Gedankenexplikation der
Anfangsbedingungen als rein analytische, ohnehin schon
Vorhandene bzw. Vorgefundene, würde lediglich logische
Redundanzen erzeugen, während die dialektische
Entwicklung als permanent widersprüchliche Erzeugung von
Gegensatzbestim mungen als Einheit beider als
bestehenbleibender, aber bestimmter, nicht positiv
affirmierter Gegensätze gleicht. Somit bleibt in jeder weiteren
Kategorie oder Bestimmung der Gegensatz der beiden
vorherge henden Bestimmungen erhalten und wird zusätzlich
um eine neue „Qualität“ er weitert, wobei diese Erweiterung
der Qualität gleichzeitig eine Rückbegründung darstellt. Das
ist einer der Unterschiede der Dialektik zur Axiomatik. Man
könnte folgende Passage Hegels in diesem Kapitel
vorwegnehmend als Zusammenfas sung der drei Kapitel 2.1 -
2.3 ansehen: „[...] –, daß das Vorwärtsgehen ein Rückgang in
den Grund, zu dem Ursprünglichen und Wahrhaften ist, von
dem das, womit der Anfang gemacht wurde, abhängt und in
der Tat hervorgebracht wird. - So wird das Bewußtsein auf
seinem Wege von der Unmittelbarkeit aus, mit der es
anfängt, zum absoluten Wissen als seiner innersten
Wahrheit zurückgeführt. Dieses Letzte, der Grund, ist denn
auch dasjenige, aus welchem das Erste hervorgeht, das zuerst
als Unmittelbares auftrat. - So wird noch mehr der absolute
Geist, der als die konkrete und letzte höchste Wahrheit alles
Seins sich ergibt, erkannt als am Ende der Entwicklung [...]
sich zur Gestalt eines unmittelbaren Seins entlassend, – zur
Schöpfung ei ner Welt sich entschließend, welche alles das
enthält, was in die Entwicklung, die jenem Resul tat
vorangegangen, fiel und das durch diese umgekehrte Stellung
mit seinem Anfang in ein von dem Resultat als dem Prinzip
Abhängiges verwandelt wird.“ (Hegel, 2008, S. 59 f.)
 
Am Schluss aller denkenden Entwicklung steht wiederum das
Erste, aber diesmal als das Letzte – das Ganze ist ein
Kreislauf im ersten Sinne, worin das Letzte letztendlich auch
zugleich das Erste sein wird. (Hegel, 2008, S. 60)
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2.2 Unmittelbarkeit und Vermittlung
 
Im Anfang manifestieren sich Grund und Prinzip der
Wissenschaft. Nun ist zu fragen, wie sich der Grund und das
Prinzip als Erstes des Denkens in ihrem jeweili gen Modus
zeigen. Die Frage ist also: beginnt der Anfang vermittelt oder
un mittelbar?
 
Interessanterweise erhält man direkt im ersten Abschnitt des
Kapitels eine zu nächst verblüffende Antwort: "Der Anfang der
Philosophie muß entweder ein Vermitteltes oder
Unmittelbares sein, und es ist leicht zu zeigen, daß es weder
das eine noch das andere sein könne; somit findet die eine
oder die andere Weise des Anfangens ihre Widerlegung."
(Hegel, 2008, S. 55)
 
Wie kann das sein? Die Philosophie findet zwingend
entweder unmittelbar oder vermittelt ihren Anfang und
gleichzeitig in keiner dieser beiden Modalitäten. Dies ist ein
Paradox. Man kann sich auf dreierlei Weise diesem Problem
annähern. Erstens zeigt sich hier bereits der
widersprüchliche Zugang im Anfangen der Philosophie. Wie
man auch beginnt, man kann beide Seiten widerlegen; dies
erinnert an die Antinomien der Vernunft bei Kant (1787, S.
414-419). Zweitens findet sowohl der Anfang mit dem Ich bei
Fichte (Fichte, Lauth, Schneider, 1986, S. 91 ff.) als auch der
hypothetische und vorläufige Anfang bei Reinhold (siehe
1.2.1), um nur zwei Beispiele für einen Anfang zu nennen,
seine Widerlegung. Drittens wird bei näherer Betrachtung
deutlich, dass keine einseitige Fixierung der beiden
Positionen als isolierte, kein Entweder-oder vorliegen kann,
sondern ein Sowohl-als-auch – oder vielmehr bereits eine
Vermittlung der beiden Positionen stattgefunden hat, sobald
man auch nur deren Seiten einzeln für sich zu setzen
beginnt.
 
Es ist relativ leicht einzusehen, dass jeglicher konkrete
Anfang nicht ein reiner Anfang sein kann, denn dieser kann
nicht unmittelbar aus sich beginnen, sondern muss bereits
ein Anderes in sich enthalten, eine Vermittlung, ein
irgendwie Bestimmtes. Es ist damit nicht gemeint, dass ein
Anfang beispielsweise mit dem Ich (Fichte) prinzipiell kein
Anfang sein kann. Sicherlich ist das Ich ein Anfangen aus
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dem Subjekt, welches sich den Dingen denkend nähert und
somit durchaus eines Be trachtens in Bezug auf den Anfang
wert ist. Hegel geht es allerdings um den Ver such, den reinen
Anfang aufzuweisen, und dieser kann nicht „unrein“ mit
einem irgendwie fassbaren Ich beginnen, denn das Ich ist für
diesen Anfang zu „bekannt“. So findet man bei Liebrucks den
Satz: „Aber Ich ist immer schon zum mindesten ein auch
Konkretes, womit wir vor derselben Schwierigkeit stehen wie
beim Anfang mit dem Anfang.“ (Liebrucks, 1974, S. 246) Ebenso
kann man leicht einsehen, dass es Hegel nicht um die vage
Formulierung einer Hypothese geht, ein vorläufiges
Anfangen, ein Annähern an die Wahrheit, sondern um den
wahren Anfang, der sich selbst enthaltend in den weiteren
Bestimmungen der Logik fortpflanzt. So enthält der Anfang
schon alle weiteren Bestimmungen potentiell in sich, die im
Fortgang frei entwickelt werden. Darum handelt es sich auch
nicht um eine streng determinierte Kette von logischen
Folgerungen, sondern um ein wahres Potential, welches zwar
bereits im Anfang vorliegt, aber sich erst im Ganzen zeigen
und entwickeln wird („Das Wahre ist das Ganze“ (Vgl. Hegel,
1988, S. 15)), allerdings auf durchaus kontingente Art und
Weise, welche nicht unbedingt der strengen Aufeinanderfolge
der logischen Bestimmungen widersprechen muss (Vgl. Roser,
2009, bspw. S. 2, 26).
 
Hegel selbst gibt eine ebenso verblüffend einfache Antwort
auf die oben gestellte Frage nach der Verbindung von
Unmittelbarkeit und Vermittlung: „[...] so daß sich diese
beiden Bestimmungen [Unmittelbarkeit und Vermittlung] als
unge trennt und untrennbar und jener Gegensatz sich als ein
Nichtiges zeigt.“ (Hegel, 2008, S. 56) Inter essant sind die
Folgen und Konsequenzen aus dieser Antwort, wenn sich
nämlich diese zwei Gegensätze als untrennbar zeigen, selber
also unmittelbar und vermit telt auf sich angewandt werden
müssen, ergibt sich daraus eine vermittelte Unmittelbarkeit,
die innerhalb der logischen Bestimmungen sich aus sich
selbst heraus weiter trägt und in seinem Gegensatz, im
Anderen, unmittelbar bei sich selbst bleibt.
 
„Was aber die wissenschaftliche Erörterung betrifft, so ist es
jeder [Hervorhebung S.N.] logische Satz, in welchem die
Bestimmungen der Unmittelbarkeit und der Vermittlung und 
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also die Erörterung ihres Gegensatzes und ihrer Wahrheit
vorkommt.“ (Hegel, 2008, S. 56, vgl. Liebrucks S. 239: „Die
‚einfache Unmittelbarkeit‘ ist ein ‚Reflexionsausdruck‘, womit
der Hinweis gegeben ist, daß sie eigentlich in den zweiten
Teil der Logik gehört.“)
 
Ansonsten ergäbe sich bei isolierter Betrachtung wiederum
„ein Zurückfallen in den metaphysischen Verstand, in das
Entweder-Oder [...]“ (Hegel, 1991, § 65, S. 91).
 
Aus der Sicht der Phänomenologie betrachtet ergibt sich das
Bild des (unmittel bar) aufnehmenden Bewusstseins, welches
die Dinge der Außenwelt als erste vor sich findet und
wahrnimmt und gleichsam untersucht, wie sich das
unmittelbare Wissen darstellt und im Bewusstsein
entwickelt, denn dieses stellt die Vermittlung zur Logik her,
somit hat die Logik die Phänomenologie als Voraussetzung.
(Vgl. auch Liebrucks 1974, S. 238: „Der Anfang ist als logischer
durch die ‚Phänomenologie des Geistes‘ vermittelt.“)
 
An der Wendestelle von der Phänomenologie zur Logik ergibt
sich der Übergang vom unmittelbaren Wissen am Ende der
Phänomenologie zur vermittelten Unmittelbarkeit der Logik
in ihrem Anfang:
 
„Logisch ist der Anfang, indem er im Element des frei für sich
seienden Denkens, im reinen Wissen gemacht werden soll.
Vermittelt ist er hiermit dadurch, daß das rei ne Wissen die
letzte, absolute Wahrheit des Bewußtseins ist.“ (Hegel, 2008,
S. 57)
 
In der Phänomenologie bahnt sich der Weg vom
unmittelbaren Anfang der Dinge der Außenwelt im „Diesen
und Meinen“ (Vgl. Hegel, 1988, S. 69 ff.) zum unmittelbaren
Wissen im Bewusstsein, so dass die Logik damit das Denken
des reinen Denkens sofort mit dem reinen Sein vermittelt
beginnen kann. Das reine Wissen ist als Resultat der
Phänomenologie gleichzeitig das vorbereitete
Vermittlungsprinzip für den Anfang der Logik: „Die Logik hat
insofern die Wissenschaft des erscheinenden Geistes zu ihrer
Voraussetzung, welche die Notwendigkeit und damit den
Beweis der Wahrheit des Standpunktes, der das reine Wissen
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ist, wie dessen Vermittlung überhaupt enthält und aufzeigt.“
(Hegel, 2008, S. 57).
 
In ihr braucht man „nur aufzunehmen, was vorhanden ist.“
(Hegel, 2008, S. 58) Sodann streift das Denken die
Vorbereitungen des Bewusst seins auf das reine Wissen ab und
entwickelt aus sich heraus die Bestimmungen des reinen
Denkens in der Logik. Die Verbindung aus Subjektivität und
Objektivi tät (Entäußerung) ist reine Beziehungslosigkeit,
ohne Vermittlung, ohne Bezug auf Anderes, „es ist nur
einfache Unmittelbarkeit vorhanden.“ (Hegel,
2008) Reflektiert man auf die Unmittelbarkeit selber, so ist
diese durch die Reflexion und die Unterschei dung zur
Vermittlung selbst schon wieder vermittelt, somit ergibt sich
vom reinen Wissen in der Phänomenologie das Pendant des
reinen Seins am Anfang der Lo gik: „In ihrem wahren
Ausdruck ist daher diese einfache Unmittelbarkeit das reine
Sein.“ Und weiter: „Hier ist das Sein das Anfangende, als
durch Vermittlung, und zwar durch sie, welche zugleich
[Hervorhebung nicht im Original] Aufheben ihrer selbst ist,
entstanden dargestellt; […]“. (Hegel, 2008)
 
Durch diesen Fortschritt verliert der Anfang seine abstrakte
Unmittelbarkeit in seiner Einseitigkeit und wird somit selbst
„ein Vermitteltes“. Die Entwicklung der Wissenschaft verläuft
somit nicht mehr einseitig linear, sondern kreisförmig
parallel, als Kreis aus Kreisen, also spiralförmig, will heißen,
die Denkstufen gehen nicht einfach auseinander über,
sondern spiegeln sich auf das Vorhergehende zurück. Das
„Unentwickelte“ und „Inhaltslose“ des Anfangs, welches noch
unerkannt bleibt, wird erst im gesamten Zusammenhang der
wissenschaftlichen Begriffsbe stimmung „wahrhaft
begründete Erkenntnis“. (Hegel, 2008, S. 61) Diese Erkenntnis
ist das Resultat und erst dann der wahrhafte Grund, die
Begründung des Anfangs, wenn alle logi schen Kategorien
expliziert sind. Und genau aus diesem Grund kann der Anfang
kein „provisorischer“ oder „hypothetischer“ sein, sondern
muss aus sich selbst heraus notwendiger und begründeter
Anfang sein, eben weil er als unmittelbarer sich als
vermittelt aufweist und erst dadurch wahre Erkenntnis im
Ganzen schlus sendlich ergibt:
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„Darum aber, weil das Resultat erst als der absolute Grund
hervortritt, ist das Fort schreiten dieses Erkennens nicht
etwas Provisorisches noch ein problematisches und
hypotheti sches, sondern es muß durch die Natur der Sache
und des Inhaltes selbst bestimmt sein.“ (Hegel, 2008, S. 61)
 
Im Folgenden werden die Begriffe „Grund und Prinzip“ sowie
„Unmittelbarkeit und Vermittlung“ im reinen Sein
kulminieren, denn das Prinzip und der Grund als vermittelte
Unmittelbarkeit zeigen sich im Anfang als reines Sein. Das
reine Sein ist somit Bestimmungsgrund für den weiteren
Verlauf der logischen Kategorien und daher als solches
berechtigt, als einziger Grund für den Anfang ausgezeichnet
zu sein.
 

2.3 Der Anfang im Sein
 
Zieht man ein Lexikon zu Rate, so liest man unter dem Begriff
Sein u.a. von wahrnehmbaren, fassbaren Dingen. So findet
man im Duden unter dem Begriff „Sein“: „das Existieren des
ideell und materiell Vorhandenen; die Wirklichkeit, soweit
sie dem Daseienden zukommt[…]“ (Auszug aus Munzinger
Online/Duden - Deutsches Universalwörterbuch)
 
Sinnliches Sein ist aber auch in Träumen, Wünschen,
geistigen und mentalen Prozessen, wie beispielsweise der
Seele, gegeben. In diesem Sinne versteht man unter Sein
„alles Denk- und Vorstellbare.“ (Rehfus, 2003,
Handwörterbuch Philosophie, Begriff „Sein - Seiendes“)
 
Doch kann die erstgenannte Bedeutung allenfalls in der
Phänomenologie des Geistes ihren Platz finden (Vgl. Kapitel
1.2.2), weil dort u. a. „Dinge der Wahrnehmung“ behandelt
werden, wobei die zweite Bedeutung etwas besser zur
Wissenschaft der Logik passen würde, denn hier geht es um
das Denken, um Sachverhalte die auch im Seelischen
vorhanden sind. Doch stehen die Dinge, die mit dem Sein zu
tun haben, bei Hegel etwas anders, denn hier ist nicht eine
Vor stellung gemeint, also etwas Konkretes, sondern im
Gegenteil: es geht um den „nichtssagendste[n], [den]
leerste[n] Begriff [...], der sich denken läßt.“
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„Es ist der Anfang, eben weil es [das Sein] keinerlei weiteren
Inhalt hat und darum weder eine Voraussetzung macht noch
irgend etwas präjudiziert.“ (Hoffmann, 2004, S. 293)
 
Mit dem Sein fallen alle Inhalte der vorangehenden Kapitel,
in denen es um das Prinzip und den Grund für den Anfang
sowie Unmittelbarkeit und Vermittlung ging („Das
Unmittelbare selbst wird also nur aufgerufen, um wieder zu
verschwinden, das heißt, die Vermittlung freizusetzen.“
(Hoffmann, 2004, S. 294)), unmittelbar zusammen, denn im
reinen Sein sind alle diese Begriffe im Grunde genommen
Eins:
 
„Dies ist die Seite, nach welcher dieses reine Sein, dieses
Absolut-Unmittelbare ebenso absolut Vermitteltes ist. Aber es
muß ebenso wesentlich nur in der Einseitigkeit, das Rein-
Unmittelbare zu sein, genommen werden, eben weil es hier
als der Anfang ist.“ (Hegel, 2008, S. 61)
 
Das Sein ist unmittelbar nur es selbst, und damit
augenblicklich mit sich selbst vermittelt, sowie Prinzip des
Anfangs, weil es der Anfang ist. Nur im Sein kann von reinem
und unvoreingenommenem Denken gesprochen werden, denn
hier „ist nichts zu tun, als das zu betrachten oder vielmehr
mit Beiseitsetzung aller Reflexionen, aller Meinungen, die
man sonst hat, nur aufzunehmen, was vorhanden ist.“
(Hegel, 2008, S. 58)
 
Dabei ist allerdings das Denken als Resultat des reinen
Wissens aus der Phänomenologie als Vorhandenes
anzunehmen und nicht das in der Außenwelt Existente, denn
dabei hätten wir bereits einen viel zu konkreten Begriff, eben
schon eine Art Anschauung von dem, was wir vor uns haben,
ein sozusagen in den Händen lie gendes Ding, ein Etwas, denn
„[w]er zum Beispiel davon spricht, daß ein Tisch oder Stuhl
‚da‘ oder ‚vorhanden ist‘, spricht schon nicht mehr vom
reinen Sein, sondern vom Dasein eines Etwas.“ (Hoffmann,
2004, S. 295) Dies verwechselt Schmalz offensichtlich ebenso
in seiner Kritik des Anfangs mit dem Sein bei Hegel.
 
„Und so, scheint mir, hat sich das vorausgesetzte, und im
Abstrahiren nicht negirte, sondern nur bey Seite gesetzte
Etwas doch in dem Seyn ver steckt.“ (Schmalz, 1829, S. 8)
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Schmalz vermutet offensichtlich ein durch die Hintertür
eingeschlichenes konkretes Ding im Anfang mit dem reinen
Sein, welches durch Hegel geschickt verdeckt würde.
Allerdings entgegnet Hegel diesem Einwand mit dem Verweis
darauf, dass auch das Sein, insofern es überhaupt eine
Bestimmung hätte, die aber hier nicht anzunehmen ge stattet
ist, beiseitegelassen werden könne, da es hier nur um den
reinen Anfang als Anfang zu tun ist und nicht um eine mehr
oder weniger konkret gestaltete Struktur, sei sie materiell
oder geistig. (Vgl. Hegel, 2008, S. 62 f.)
 
Ein Sein in dem hier gemeinten Sinne ist ein nicht weiter
analysierbares, ein nicht aussprechbares, dennoch aber
irgendwie zu artikulierendes leeres Wort, und „[e]rst am
Schluß der Logik wird Sein sich als das ursprüngliche Wort
zeigen.“ (Liebrucks, 1974, S. 240 und 245: „Im Anfang mit dem
Sein dagegen ‚ent steht‘ logisch erst die Einheit von Sein und
Nichts, von welchem Entstehen wir bis jetzt nichts wissen.“
[Hervorhebungen nicht im Original])
 
Hier ist das Nichtwissen der Einheit des Seins und Nichts zu
betonen, von deren Struktur wir im Anfang noch nichts
wissen können, weil erst das logische und sprachliche
Werkzeug noch im Laufe der Logik entwickelt werden muss.
 
„[...] daß hier von dem, was gemeint ist, gerade nichts
prädiziert werden soll, da es zu einer Prädikation weder
Anlaß noch auch die logischen Mittel gibt.“ (Hoffmann, 2004,
S. 295)
 
Dies scheint im Anfangskapitel der Logik oft missverstanden
zu werden (Vgl. bspw. Wagner, 1969, S. 339-348, insb. S. 346 f.).
Gerade die Logik beginnt mit dem Unmittelbaren – quasi
Leeren, Nichtssagenden –, welches sich freilich sofort
vermittelt, so dass es mit dem Nichts (seinem Pendant)
zusammengeht – ja, zusammengehen muss. Mehr noch: es ist
immer schon Sein und Nichts. Diese Idee mag
unartikulierbar, ja unverstehbar sein. Dennoch muss sie
irgendwie sprachlich fassbar sein, und so wird sie u.a. auch
negativ abgegrenzt zu dem, was es nicht sein kann, eben
beispielsweise eine konkrete Vorstellung.
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„Der Haupteinwand gegen alle anderen Anfänge als dem mit
Sein, war der, daß nicht mit ei nem Konkreten angefangen
werden kann.“ (Liebrucks, 1974, S. 248)
 
Auch die antinomische Bewegung des Anfangs wird erst
durch das Sein in vermittelter Unmittelbarkeit immanent aus
sich heraus an- und weitergetrieben, sie ist der „Motor“ der
Kategorienbestimmungen der gesamten Logik. Der Anfang im
Sein und dessen „Gegenteil“, dem Nichts(ein), als
Zusammenschluss ist seine beständige Fortbewegung, eben
weil sie ist und zugleich nicht ist.
 
„Ferner aber ist das, was anfängt, schon; ebensosehr aber ist
es auch noch nicht. Die Entgegen gesetzten, Sein und
Nichtsein, sind also in ihm in unmittelbarer Vereinigung;
oder er ist ihre ununterschiedene Einheit.“ (Hegel, 2008, S. 63)
 
Die ununterschiedene Einheit im Gegensatz kann nur eine
beständige Bewegung nach vorne erzeugen, indem das Sein
mit seinem Anderen zusammengeht und ebenso sehr
auseinandergehalten werden muss, sonst beraubte es sich
selbst der Fähigkeit, sich selbst zu erhalten und nicht
vielmehr zu vernichten.
 
Der Anfang mit dem Sein kann also kein Erstes und schon
Anderes sein, denn dies wäre bereits ein „Fortgegangensein“
(Hegel 2008, S. 65), welches sich nicht als ein rein
unmittelbares, schon immer in Nichts übergegangenes
„Etwas“ darstellt, sondern schon ein Zuviel an „Etwas“ und
somit eine schon weitere Bewegung wäre, die im reinen
Anfang (noch) nicht ausgedrückt werden darf und kann.
Freilich ist die Bewegung zwar schon unverzüglich vorhanden
und somit der Anfang ohne Bewegung als solcher gar nicht
denkbar, stellt somit also eine Art asymptotisch verlaufende
Pol stelle dar, dennoch muss diese momenthafte
Unbeweglichkeit des Anfangs mit dem Sein, damit eine
Bewegung überhaupt stattfinden kann, denk- und
explizierbar gemacht werden; denn Unbeweglichkeit und
Beweglichkeit gehören untrenn bar zusammen, wie Identität
und Nichtidentität, wie Sein und Nichts als Kategori en mit
der größtmöglichen Potentialität und Spannung – sobald eben
der Anfang ausgesprochen, expliziert wird. (Vgl. Hegel 2008, 
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S. 63 „Die Analyse des Anfangs gäbe somit den Begriff der
Einheit des Seins und des Nichtseins [...]“)
 
Somit erweist sich letztendlich gegen alle Kritik das Sein
noch als der reinste und klarste Anfang für eine logische
Betrachtung wissenschaftlicher Art.
 
3. Schlussbetrachtungen
 
Am Schluss ist es angebracht, sich die Bestimmung des Seins
am Anfang der Wesenslogik und am Ende der Begriffslogik zu
veranschaulichen, denn der Anfang als das immanent
Bleibende muss sich während des Durchgangs durch die
Bestimmungen der Logikteile dennoch in seinem Charakter
aufgrund der immanen ten Bewegung ändern, um sich am
Ende weiterhin als Sein zu erweisen, aber nun als Sein in
Form der absoluten Idee.
 
3.1 Der Anfang und das Sein im Fortgang der Logik
 
Man kann die Logik Hegels als selbstähnlichen Aufbau von
Denkstrukturen ansehen. Der Ausdruck der Selbstähnlichkeit
stammt ursprünglich aus der fraktalen Geometrie und kann
als eine bleibende Strukturähnlichkeit bei Vergrößerung oder
Verkleinerung des Maßstabs einer geometrischen Figur
beschrieben werden. Der triplizitäre Aufbau der Logik kann
dabei als Dreieck aus Dreiecken, die sich je nach granularer
Betrachtungstiefe mehr oder weniger begriffskonkret
darstellt, angesehen werden. (Vgl. Brockhaus Enzyklopädie,
2005, „Selbstähnlichkeit, Skale ninvarianz, die Invarianz
gewisser Strukturen im Raum oder in der Zeit gegenüber
bestimmten Maßstabstransformationen; gleichbedeutend mit
der Eigenschaft, dass bei einer Vergrößerung ein Teil der
betrachteten Struktur in das ursprüngliche Ganze und bei
einer Verkleinerung das Ganze in einen seiner
ursprünglichen Teile übergeht.“) Von diesem Hintergrund her
gesehen, ergibt sich somit ein zweiter Anfang zu Beginn der
Wesenslogik (Hegel, 1999, S. 3 ff., Hoffmann, 2004, S. 318), der
im Unterschied zum unmittelbaren Anfang im reinen Sein
hier schon das Sein in sich enthält und demnach nicht
unmit telbar beginnen kann. Der Zwischenstand der
Entwicklung des Seins muss sich hier im Gegenpol zum
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reinen Sein aus der Seinslogik zeigen, um am Ende der Be ‐
griffslogik in der absoluten Idee ihren strukturellen
Endpunkt zu erreichen. Dieser Zwischenschritt soll nun kurz
erörtert werden.
 
Waren es in der Seinslogik die fixierten Bestimmungen der
Kategorien, die Sichselbstgleichheit des Seins im Anfang, so
wird hier das Denken mit seinem „ver schwimmenden“,
unfixierten Charakter im Vordergrund stehen, das reine Sein
in seiner Sichselbstgleichheit negieren und in eine
Sichselbstungleichheit wechseln (Hoffmann, 2004, S. 318). Das
Sein findet im Wesen seine Wahrheit, denn das Denken
belässt es nicht beim unmittelbaren Sein, es dringt in das
Sein ein, es lässt sich vermitteln durch die Er innerung an das
reine Sein, es geht weiter aus dem reinen Sein heraus in das
wirk liche Sein hinein, in das Wesen:
 
„Erst indem das Wissen sich aus dem unmittelbaren Sein
erinnert, durch die se Vermittlung findet es das Wesen.“
(Hegel, 1999, S. 3)
 
Das Sein aus dem Anfang wird also hier wieder
aufgenommen und sozusagen durch sich selbst neu
verarbeitet:
 
„Aber dieser Gang ist die Bewegung des Seins selbst. Es zeigte
sich an diesem, daß es durch seine Natur sich erinnert, und
durch dies Insichgehen zum Wesen wird.“ (Hegel, 1999, S. 3)
 
„Wesen“ ist als Partizip von „sein“ immer schon gewesen, es
ist das Gleichbleibende durch alle Veränderungen hindurch,
„denn das Wesen ist das vergangene, aber zeitlos ver gangene
Sein.“ (Hegel, 1999, S. 3) Im Wesen wird das explizit, was
implizit schon im Denken über das Sein und den Anfang
vorhanden sein muss und durch alle Bestimmungen des Seins
hindurch existierte, nämlich das reflektierende Denken über
das Sein, was im Sein als Anfang noch gar nicht auftreten
bzw. noch gar nicht ausgesprochen, gedacht, geschrieben
werden kann. Verharrt das Sein in seinen Bestimmungen an
sich, so ist die Tätigkeit des Wesens das Unterscheiden
schlechthin, man könnte mit Spinoza sagen: determinatio
negatio est ist die Arbeit des Wesens. Es bleibt nicht einseitig
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in seinen Beziehun gen stecken, sondern denkt sie immer
gleich als Beziehungen, als Wechselwirkun gen. Wesen ist
ständiges Produzieren und als solches ist es „[...] auf diese
Weise nur Produkt, ein Gemachtes.“ (Hegel, 1999, S. 3)
Andererseits ist das Wesen aber nur „[d]ie äußerliche
Negation, welche Abstraktion ist [...]“ (Hegel, 1999, S. 3). Die
Bestimmtheiten des Seins bleiben durch die Reflexion des
Wesens erhalten, denn „es stellt sie gleich sam immer nur an
einen anderen Ort und läßt sie als seiende vor wie nach.“
(Hegel 1999, S. 4) Aber auch das Wesen als Teil der objektiven
Logik ist wie das Sein ein Fixiertes, denn es ist sozusagen auf
das Sein hin im Denken ausgerichtet und enthält es in sich
aufgehoben. Erst im Begriff als Vollendung des Absoluten
befinden sich beide in Einheit:
 
„Das Wesen steht zwischen Sein und Begriff und macht die
Mitte derselben und seine Bewegung den Übergang vom Sein
in den Begriff aus.“ (Hegel 1999, S. 5)
 
Das Wesen ist „[i]n seiner Bestimmung [...] daher die in sich
tote, leere Bestimmungslosigkeit.“  (Hegel 1999, S. 5) Trotz
alledem aber ist das Wesen seine eigene Bewe gung, es ist
„wie es hier geworden ist, ist das, was es ist, nicht durch eine
ihm frem de Negativität, sondern durch seine eigene, die
unendliche Bewegung des Seins.“ (Hegel 1999, S. 5) Es denkt
das Sein selbsttätig als Gesetzmäßigkeit, ohne diese direkt
aus dem Sein abzuleiten, bspw. bewegt sich ein Stein an sich
als Sein auch ohne ein äußerliches Denken, aber auch die
Denkreflexion auf diese Bewegung des Steins in Form eines
physikalischen Gesetzes ist unabhängig vom Sein des Steins.
Dennoch ist dieses Denken in sich selbsttätig, reine Tätigkeit,
ohne eine Gesetzesimmanenz im Sein des Steins selbst
vorauszusetzen. Allerdings ist das We sen, genauso wie das
Sein, in seinen Bestimmungen fixiert und sozusagen noch
isoliert vom Sein des Steins, auch wenn es von diesem bspw.
durch Beobachtung oder Berührung affiziert wird. Das Wesen
ist das, was das Sein nicht ist (Negation) und dennoch ist es
gleichzeitig aus dem Sein entsprungen.
Aus Sicht einer absoluten, aus sich heraus sich
entwickelnden (holistischen) Philosophie, welche ihr Ende
nur von einem Anfang heraus und aber auch ihren Anfang
nur prospektiv aus Sicht des Endes her konstruieren kann, ist
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es einsichtig, dass es keinen Anfang ohne ein Denkende
geben kann. Da das Wesen noch nicht das Absolute im
Begriff, die absolute Idee ist, ist nun der Anfang mit dem Sein
am Ende der Begriffslogik zu explizieren.
 
Zunächst enthält die Begriffslogik ebenfalls einen Anfang, der
mit der unmittelbaren Vereinigung aus dem Sein und dem
Wesen beginnt, der Begriff „ist zuerst überhaupt ein
Unmittelbares, und in dieser Gestalt haben seine Mo mente
die Form von unmittelbaren, festen Bestimmungen.“ (Hegel,
2003, S. 29) Er muss das Sein und das Wesen in sich enthalten
(Hegel, 2003, S. 28), in sich aufnehmen, um sich am Ende als
absolute Idee zu begreifen. Der Begriff negiert die Negation
des Seins durch das Wesen, kehrt aber nicht wieder zum
(reinen) Sein zurück; hier befinden wir uns in der subjektiven
und nicht in der objektiven Logik. Der Begriff begreift die
Negation des Seins durch das Wesen aus sich selbst heraus
und reflektiert nicht bloß auf das Sein in unmittelbarer
Form. Somit ist dieser die sich selbst begriffene
„Wiederherstellung“ des Seins. (Hegel, 2003, S. 28) Der Begriff
ist in diesem Anfang schon, aber noch unmittelbar,
begriffene Identität aus Sein und Wesen, die sich bis zur
Vollendung in der Idee als in sich zusammenhängende
Einheit manifestiert, als „die sich selbst enthüllte Wahrheit“.
(Hegel, 2003, S. 30)
 
Hier am Anfang des subjektiven Teils der Logik ist der Begriff
noch ganz unmittelbar und hält Sein und Wesen noch
unvermittelt und isoliert auseinander, jeder verbleibt in
seiner Sphäre, der Begriff bleibt „ein subjektives Denken, eine
der Sa che äußerliche Reflexion [...].“ (Hegel, 2003, S. 29) Er ist
nur zunächst „an sich die Wahrheit“, denn er bleibt entweder
nur dem rein subjektiven (inneren) oder dem rein objektiven
(äußeren) Denken verhaftet. (Hegel, 2003, S. 29, vgl.
Hoffmann, 2004, S. 350) Um zur absoluten Wahrheit zu
gelangen, in welche das Sein des Anfangs letztendlich
mündet, muss diese Trennung aufgehoben wer den und in
eine Vereinigung von Innerem und Äußerem eingehen, in die
Totalität, „welche der objektive Begriff ist“. (Hegel, 2003, S. 29)
Der Begriff ist aber dann noch nicht als aus sich selbst
heraus wirklich begriffene und gesetzte Instanz, er muss sich
seine Freiheit sozusagen noch erkämpfen, um nicht in
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kompletter Innerlichkeit zu ver bleiben – er muss sich selbst
negieren. Am Ende muss der Gegensatz von Form und Inhalt,
der in der formalen Logik vorherrscht, die Denkgesetze und
Dinge getrennt denkt und nicht in einer intensionalen
Beziehung, also aufgelöst werden – aber so, dass Form und
Inhalt, Subjekt und Objekt, Sein und Denken um des Anderen
wissen und sich im Anderen auch ver mittelt wiederfinden.
(Vgl. Hoffmann, 2004, S. 351) Bezugnehmend auf das „Stein-
Beispiel“ kann man sagen: Der Stein bewegt sich nicht nur an
sich als Objekt „Stein“ und mit dem Denkgesetz in Form einer
subjektiven, ab strakten Bewegungsformel, sondern wird als
solcher bewegter Stein auch begriffen, indem die Bewegung
als bewegter Stein erkannt wird, als Stein, der sich
zumindest qualitativ anders be wegt als eine Feder, auch
wenn sie demselben Bewegungsgesetz unterliegt und
demnach eben quantitativ genauso bewegt wie ein Stein.
Beide Bestimmungen, Stein als Objekt und Bewe gung als
Denkform, scheinen ineinander wider und werden aus dem
Anderen jeweils als sol ches Andere, aber mit gemeinsamen
Merkmalen, erkannt.
 
Im Ganzen wird also der Anfang als Prinzip und Grund auch
noch im Fortgang und am Ende der Logik verarbeitet und
umgewertet (Vgl. Kesselring, 1981, S. 563-584, S. 566), so dass
sich dort der Kreis mit dem Anfang als Anfang im Ende
schließt. (Vgl. Hegel, 2003, S. 304)
 

3.2 Ausblick und offene Fragen
 

In dieser Abhandlung wurde die Problematik des immanent
zu machenden Anfangs der philosophischen Wissenschaft
speziell in Bezug auf Hegels Logik näher darge stellt.
Vergleiche zu anderen Werken konnten dabei um eines
stärkeren Fokus willen nur gestreift werden, wobei die
Betrachtungen zum Anfang gerade bei Schelling und Fichte
als Hegels Zeitgenossen angebracht gewesen wären. Kämpfen
Schelling und Fichte mit den gleichen Problemen? Wie gehen
Fichte und Schelling damit um? Besonders auf das Kantische
Antinomienproblem in Raum und Zeit hätte eine intensivere
Betrachtung nahe gele gen, denn dort wird der
verstandesmäßige Denkcharakter des Anfangsproblems
deutlich. Die detaillierte Untersuchung des antinomischen
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Verhaltens gerade des Anfangs müsste hier ebenso noch
stattfinden, welche auch eine interessante Par allele zur
genetischen Erkenntnistheorie aufgezeigt hätte. Der Anfang
mit seinem intrinsischen Widerspruchscharakter gibt einen
sehr guten Zugang zum antinomischen Problemverhalten und
dessen Wirkung auf die genetische Vollzugsweise des
denkenden Zugangs zur Welt und zur Erkenntnis. Hier wäre
ein Vergleich zwischen genetischer Erkenntnistheorie und
hegelscher Dialektik angebracht. (Vgl. Kesselring, 1984)
Gerade hier wird der Zu sammenhang der Untersuchung der
Erkenntnis und deren Einfluss auf das er ‐
kenntnistheoretische Denkvermögen selbst sichtbar
(Erkenntnis als Entwicklung), welches gerade auch die
Beziehung zu Antinomien besonders in Hinsicht des An fangs
erhellt.
 
Ausgehend von der Frage nach dem Problem eines Anfangs
der philosophischen Wissenschaft im Allgemeinen und in
Hegels Wissenschaft der Logik im Speziellen, wird nun klarer,
aus welchem Grund ein Anfangsproblem überhaupt entsteht.
Hegel stellt sich diese Frage ganz bewusst auch im Hinblick
auf die konkrete Darstellung einer Wissenschaft, die sich ihre
causa sui sozusagen selbst gibt und geben muss, wie es
generell in der philosophischen Wissenschaft sein sollte und
in Hegels Logik notwendigerweise sein muss. Das Problem
ergab sich rückblickend notwendigerweise daraus, dass ein
Anfang als willkürlich gesetzter kein vermittelter Anfang
einer Wissenschaft mehr sein kann, ohne den Bezug zum
Ursprungsgedanken zu verlieren. Ein Anfang, der aber
vermittelt beginnt, kann wiederum kein Anfang als solcher
sein, der sozusagen in ein Thema einführt, somit erklärende
Begriffe an den Anfang setzen muss, die im weiteren Verlauf
einer Abhandlung geklärt werden sollen. Insofern ergibt sich
für Hegel die Problematik, einen Anfang zu setzen, ohne
einen wirklichen Anfang methodisch setzen zu können, weil
sich die Begriffe der Logik gerade erst im Verlauf seiner
Wissenschaft ergeben, die Form des Anfangs ergibt sich
methodisch als Übereinstimmung mit seinem gedachten
Inhalt als ein vermittelter. Das Problem lässt sich lösen,
indem der Anfang sowohl als beziehungshafter, dennoch leer
zu setzender Anfang gesetzt werden muss, aber bereits vom
Ende her mit Begriffsfülle zu denken ist, also mit Bezug auf
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das Ende her entwickelt werden muss, so dass sich das Ende
nachher als Anfang mit höherer Komplexität dann ergibt,
indem es sich auf den leeren Anfang zurückspiegelt. Es darf
dabei allerdings nicht das Missverständnis aufkommen, dass
der Anfang erst im Nachhinein als solcher zu definieren ist,
sondern er ist bereits zu Beginn der Logik als Anfang mit
potentieller Komplexität als Möglichkeit und Form zu
betrachten, so dass sich das bereits vorher im Text
angesprochene Bild als Kreis aus Kreisen von Denkbegriffen
notwendigerweise bildet.
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Die Evaluation geht der Forschungsfrage nach, wie sich
die Teilnahme an einem Moodle-Modul auf den
subjektiven Kompetenzerwerb der Fernstudierenden
auswirkt, um eine Rückmeldung über die
Selbstlernkompetenzen der Fernstudierenden zur
Verbesserung der Online-Lehre im Hinblick auf die
Unterstützung dieser Kompetenzen zu erhalten. Die
Teilnehmer an der Evaluation sind vier Fernstudierende
der gleichen Fernuniversität, die zur gleichen Zeit am
gleichen Modul teilnahmen und eine unterschiedliche
Vorbildung aufweisen. Ein fokussiertes
Leitfadeninterview dient der Fokussierung auf
verschiedene Kompetenzbereiche und der offenen
Reflexion subjektiver Lernerfahrungen. Die Auswertung
erfolgt deduktiv auf der Grundlage eines
Kategorienschemas, das die Dimensionen der
Selbstlernkompetenzen beschreibt und belegt, sowie
induktiv im Hinblick auf individuelle Lernkonzepte. Die
grundlegenden Erkenntnisse sind, dass es zu einer
positiven Einschätzung des Lernerfolgs kommt, wenn
Lernschemata Anschluss an den Lernkontext finden und
Lernziele und -handlungen für die Lernenden subjektiv
begründbar sind, weshalb didaktische Transparenz,
Strukturierung und Kontrollprozesse, aber auch ein
gewisser Handlungsspielraum zur Selbstentfaltung
notwendig sind. Komplexe Lernhandlungen erfordern
eine Vielfalt methodischer Selbstlernkompetenzen in
Kombination mit einer hohen Anstrengung, leichtere
und soziale Lernhandlungen metakognitive und
positive personal/emotionale Selbstlernkompetenzen.
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1. Einleitung  
 
„Lernende sind kompetente Lerner*innen, die wissen, wie sie
ihren Lernprozess gestalten“ (S. 48), behauptet Rolf Arnold
(2012). Es stellen sich dabei die Fragen, welche Kompetenzen
eine erfolgreiche Lernprozessgestaltung ausmachen und
womit beziehungsweise wodurch diese Kompetenzen
begünstigt oder behindert werden. Daraus entwickelte sich im
Zusammenhang mit einem Moodle-Modul die
Forschungsfrage, wie sich die Teilnahme an diesem Modul auf
die wahrgenommene Kompetenz bei den Studierenden
auswirkt. Diese Frage bekommt eine besondere Relevanz aus
dem Grund, dass die Untersuchungsumgebung sowohl eine
Hochschulumgebung als auch eine Online-Lernumgebung
darstellt, eine Umgebung des Selbststudiums mit noch
größeren Spielräumen als in einem Präsenzstudium: Die
Studierenden, die als Fernstudierende virtuell am gleichen
Modul teilnehmen, sind nicht an Präsenzzeiten gebunden und
können somit ihren eigenen Lernrhythmus bestimmen. Da
diese Lernprozessgestaltungskompetenzen, auch genannt
Selbstlernkompe-tenzen, zum „Bildungsziel und Modus“
(Messner, Niggli, & Reusser, 2009, S. 150) einer Hochschule
gehören und durch die Online-Umgebung noch stärker
gefordert sind, knüpft die Arbeit empirisch an die
Lernerfahrungen der Fernstudierenden an, die sich in dieser
Situation befinden. Auch die Tatsache, dass Fernstudierende
keiner Beobachtung ausgesetzt sind und Kompetenzen nur an
der Performanz beobachtet werden können, macht einen
subjektiven Zugang und die Sammlung von weichen Daten
bedeutsam (Heidenreich, 2009, S. 129). Zudem kommt noch die
Tatsache, dass sich die Bildung von der Lernzielorientierung
und Inhaltsorientierung wegbewegt und zur Kompetenzorien-
tierung hinbewegt hat (Arnold, 2012, S. 45). Aufgrund dieser
Tatsachen ist der Untersuchungsgegenstand der subjektive
Kompetenzerwerb der Fernstudierenden und legt er ein
qualitatives Design nahe, das die Fernstudierenden auf, laut
Kirckpatrick, der Ebene der Reaktion und in Anlehnung an das
CIPP Modell, auf Produkt- und Prozessebene (Selbstlernkompe-
tenzen) befragt sowie den Context (individuelle Lernkonzepte)
mit einbindet und somit einen ganzheitlichen Blick einnimmt
(Schaumburg, 2004, S. 77-79). Da es sich um eine Evaluation
handelt, hat die Arbeit zum Ziel, eine Rückmeldung über den 
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subjektiven Kompetenzerwerb der Studierenden zur
Verbesserung der Lehre im Hinblick auf die Optimierung des
Kompetenzerwerbs zu bekommen. Dabei geht es unter
anderem um die Fragen, wie sich der Kompetenzerwerb in
den verschiedenen Kompetenzbereichen darstellt
(Beschreibung), wie dieser Zustand im Hinblick auf die Lehr-
und Lernziele zu bewerten ist (Bewertung) und welche
Bedeutung dabei die inneren Bedingungen des handelnden
Subjekts und welche äußere Bedingungen des Lernkontexts
haben (Analyse der Auswirkungen). Welche
Verbesserungsmöglichkeiten lassen sich daraus für die
Bildungsmaßnahme ziehen? Des Weiteren soll diskutiert
werden, welcher Handlungsspielraum für die Studierenden
zur Kompetenzentwicklung angemessen ist und welche Rolle
dabei die individuellen Lernvorstellungen spielen. Zunächst
wird das kompetenzorientierte Design des Moodle-Moduls in
seinem theoretischen Rahmen und in Bezug auf den
Forschungsstand thematisiert. Danach folgt der empirische
Teil, die subjekt- und kompetenzorientierte Modulevaluation,
in der die Erhebungsmethode, die Leitfaden- und
Kategorienentwicklung, die Datenerhebung, die
Auswertungsmethode und schließlich die Ergebnisse
vorgestellt werden. Das Ende bildet ein Fazit, in dem die
Ergebnisse diskutiert, die Methode reflektiert und weitere
Empfehlungen für die Forschung gegeben werden.  
 
2. Kompetenzorientiertes Design des Moodle-Moduls          
 
        2.1. Der Kompetenzbegriff  
 
Wenn das Moodle-Modul unter dem Aspekt der Kompetenz
betrachtet wird, bilden die Lehr- und Lernziele, da sie die
Lernhandlungen, die zum Ziel führen, in Gang setzen sowie
das handelnde Subjekt den Ausgangspunkt. Kompetenzen
werden nämlich definiert als, laut Erpenbeck (2010),
„Selbstorganisationsdispositionen“ (S. 17), die „von Wissen
fundiert, durch Werte konstituiert, als Fähigkeiten disponiert,
durch Erfahrungen konsolidiert und aufgrund von Willen
realisiert“ (S. 18) werden, als „Ergebnisse der Entwicklung
grundlegender Fähigkeiten, die vom Individuum
selbstorganisiert hervorgebracht werden“ (Heidenreich, 2009,
S. 129).
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Damit sind sie im Subjekt angelegt, nicht direkt beobachtbar, 
erlernbar, motiviert und vom Kontext abhängig. Beobachtbar 
werden sie erst in „Handlungen, die Ausdruck der grundlegen
den Fähigkeit sind“ (Heidenreich, 2009, S. 129). Auf der Ebene 
der Lehr- und Lernziele bestimmen äußere Vorgaben die Lernh
andlungen des Subjekts und auf der Ebene des Subjekts bestim
men innere Faktoren die Lernhandlungen. Diese Ebenen
bedingen sich somit wechselseitig (Heidenreich, 2009, S. 35).
Wenn sich diese Lehr- und Lernziele und ihre zugehörigen
Lernaufgaben subjektiv begründen lassen und bedeutsam
werden, werden sie vom Subjekt integriert. Diese Sicht knüpft
an die subjektwissenschaftliche Lerntheorie mit Klaus
Holzkamp als ihren Hauptvertreter an und versteht „Lernen“
als Aktivität des Lernsubjekts“ (Holzkamp, 1996, S. 122), das
seine Lernhandlungen subjektiv begründet und sein Lernen
selbst vollführt und verantwortet. Den Begebenheiten einer
Lernumgebung werden Bedeutungen beigemessen, die zu
„Prämissen“ (Holzkamp, 1996, S. 118) werden, wenn sie als
sinnvoll angesehen werden. Rolf Arnold (2012) behauptet aus
systemischer Sicht, dass Lernende ihre Lernhandlungen auf
sich selbst beziehen und dabei ihrer eigenen biographischen
Aneignungslogik nachgehen, sodass Lehrende diese „lediglich
[…] zu entdecken, zu verstehen und nachzuvollziehen
versuchen […] und entsprechend vielfältig strukturierte
Lernarrangements vorhalten“ (S. 46). Aber sind die Lernenden
wirklich so bestimmt von dieser eigenen inneren Logik? Wie
sehr bestimmen äußere Bedingungen des Lernkontexts die
wahrgenommene Kompetenz? Wie viel Vielfalt und Öffnung
ist für die Studierenden zumutbar? Diesen Fragen soll mit der
Beantwortung der Forschungsfrage, wie sich die Teilnahme an
einem Moodle Modul auf die wahrgenommene Kompetenz
auswirkt, nachgegangen werden. Die Darstellung und
Strukturierung der Kompetenzen folgt den
Kompetenzbereichen des Moduls, zu denen der inhaltliche,
forschungsmethodische und bildungstechnologische Bereich
zählen. Die inhaltliche Kompetenz umfasst das Wissen von
aktuellen bildungswissenschaftliche Themen und das
Verstehen ihrer Zusammenhänge. Zur
forschungsmethodischen Kompetenz gehören das Lesen, das
Analysieren und das Durchführen einer Metaanalyse. Die
bildungstechnologische Kompetenz setzt sich zusammen aus
der Nutzung einer ePortfolio Plattform zur Dokumentation
und zur Reflexion des eigenen Lernprozesses.
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        2.2. Die Fernstudierenden als Selbstlerner  
 
Wie bereits erwähnt braucht es zum Selbststudium Selbstlern-
kompetenz, die Fähigkeit eines Individuums mit seinem
Lernen umzugehen, die nicht einfach angenommen werden
kann, sondern die entwickelt werden muss. Dabei ist das
Lernen „aktiv“, indem der Lernende eine Lernhandlung
vollzieht, „konstruktiv“, indem neues Wissen in altes Wissen
integriert wird, „kumulativ“, indem auf Vorwissen
zurückgegriffen wird und „zielorientiert“, indem es etwas
gibt, auf das hingearbeitet wird (Strzebkowski, 2001, S.
50). Eine Online-Lernumgebung kann als eine neue
Selbstlernumgebung gesehen werden, da Lernen
individualisiert abläuft, der Lernende flexibel auf die
Lernumgebung zugreifen und ohne andere lernen kann,
didaktische Entscheidungen, wie Zielsetzung, Inhaltswahl,
Methodenwahl, Mediennutzung und Lernablauf, überwiegend
selbst trifft und individuell begründet (Heidenreich, 2009, S.
135-137). Bei der Dimensionierung der Selbstlernkompetenz
orientiert sich die Arbeit am Modell von Gόmez Tutor und
Kammerer (2001, S. 11), die das Handlungskompetenzmodell
von Roth erweitert und verfeinert haben, weil es das Lernen
ganzheitlich ganz im Sinne des Forschungsvorhabens in den
Blick nimmt und damit der Perspektivität der Subjekte und
ihre Beziehung zum Modul und seine Kompetenzbereiche
gerecht wird. Die Selbstlernkompetenz besteht aus den
Handlungskompetenzen, die auf Roth beruhen: Die Fach-
beziehungsweise Sachkompetenz meint das Wissen bezüglich
Lerninhalte, Fachinhalte, Themen. Dabei spielt das
inhaltliche Vorwissen eine integrative Rolle, denn es
beeinflusst die Anschlussfähigkeit. Die Personal-
beziehungsweise Selbst- oder Ich-Kompetenz kann als
eigenverantwortliches Lernen bezeichnet werden. Sie umfasst
das Erleben von Autonomie, welche sich auf den Spielraum
bezieht, und von Kompetenz, die Anstrengung, die Motivation
mit ihren Aspekten des interessengeleiteten und
aufgeschlossenen Lernens sowie die Aufmerksamkeit, die das
Ziel nicht aus den Augen verliert. Die Sozialkompetenz meint
die Fähigkeit zum Austausch mit anderen, wobei die Fähigkeit
zur Konfliktlösung, zur Kontaktaufnahme und zur
Zusammenarbeit eine große Rolle spielen. Gόmez Tutor und
Kammerer (2001, S. 11) entwickeln aus diesem Modell die
methodische, emotionale und kommunikative Kompetenz:
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Sie unterteilen die methodische Kompetenz in
Aneignungsstrategien, die sich auf interne Wissensprozesse
beziehen, in Organisationsstrategien, die sich auf äußere
Lernstrategien beziehen und in Metakognition, worunter Kon-
trollprozesse des Lernens fallen. Die emotionale Kompetenz
bezieht sich auf die Wahrnehmung von eigenen Gefühlen, von
eigenen Stärken und Schwächen, auf die Fähigkeit zur
Empathie und die Fähigkeit eigene Gefühle zu kontrollieren.
Bei der kommunikativen Kompetenz handelt es sich um die
Fähigkeit zur verbalen und nonverbalen Kommunikation,
wobei die nonverbale Kommunikation kaum bis gar keine
Rolle während eines Online-Moduls spielt. Die Erreichung der
Lehr- und Lernziele hängen von diesen
Selbstlernkompetenzen, die eng zusammenhängen und vom
Lernkontext und seine gewünschten Kompetenzen sowie vom
Individuum und seinen Entscheidungen bedingt sind, ab. Die
Flexibilität des Modells ist ein weiterer Grund für seine
Anwendung in diesem Forschungsvorhaben. Zu den
sogenannten didaktischen Entscheidungen, die auf die
Selbstlernkompetenzen zurückgeführt werden können und die
die Lernhandlungen bestimmen, gehören die Fragen: Welche
Inhalte will ich wissen? Was weiß ich schon? Was will/muss
ich lernen? Welche Strategien setze ich ein? Welche Medien
nutze ich? Wann und wo lerne ich? Mit wem lerne ich? Wozu
lerne ich? Wie motiviere ich mich? Wie schätze ich meinen
Lernprozess ein? (Heidenreich, 2009, S. 134). Eine Online-
Lernumgebung fordert also vom Lernenden, seinen eigenen
Bedarf einzuschätzen, Quellen auszuwählen und auf ihre
Verlässlichkeit hin zu überprüfen, zu prüfen, ob eine
Lernhandlung effektiv war und Lernen als lebenslanges
Lernen wahrzunehmen (Heidenreich, 2009, S. 59). Nach
Zimmermann verläuft das Selbstlernen in einer
Lernumgebung zirkulär, indem die Lernenden jede ihrer
Lernhandlungen im Hinblick auf die Lernziele, die eigene
Leistungsfähigkeit und Motivation mit der Auswahl der
passenden Strategie vorbereiten, diese in der Handlungsphase
selbst kontrollieren und beobachten und nach der
Handlungsphase im Hinblick auf die Lernziele, die Aufgabe,
die Strategiewahl und die eigene Person bewerten (Hasselhorn
& Labuhn, 2008, S 32-33; Heidenreich, 2009, S. 94). Diese
ständige Selbstreflexion, welcher die Lernenden unterliegen,
wird für das Forschungsinteresse der Auswirkungen der
Lernprozesse während der Teilnahme auf die Wahrnehmung 
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des eigenen Kompetenzerwerbs ausgenutzt. Dabei kann dieser
Kompetenzerwerb, je nach Ergebnis der Selbstbewertung,
bedeuten, dass etwas neu gelernt, umgelernt, in
verschiedenen Ausprägungen weiterentwickelt oder nicht
gelernt wurde.
 
        2.3. Forschungsstand  
 
Es gibt zwar sehr viele Lehrveranstaltungsevaluationen als
Selbsteinschätzungen an Hochschulen, allerdings fällt auf,
dass der Untersuchungsgegenstand meist die Lehre ist, sei es
der Inhalt einer Lehrveranstaltung, die Gestaltung,
Organisation und der Ablauf einer Lehrveranstaltung, das
Lehrverhalten oder die Leistungsanforderungen, selten aber
der Kompetenzerwerb. Die Lehre steht immer noch im Fokus,
obwohl seit der Bologna-Reform europaweit sich der Fokus auf
die Kompetenzen verschoben hat, um Studienabschlüsse
vergleichen zu können. Hinzu kommt die Pflicht, den
Lernerfolg empirisch zu bestätigen (Braun, Gusy, Leidner, &
Hannover, 2008, S. 30). Daraus entwickelten sich einzelne
kompetenzorientierte Messinstrumente, wie das Berliner
Evaluationsinstrument für selbsteingeschätzte, studentische
Kompetenzen (BevaKomp) oder das Grazer Evaluationsmodell
des Kompetenzerwerbs (GEKo), die als
Selbsteinschätzungsverfahren auf der Veranstaltungsebene
angesiedelt sind. Scholkmann & Küng (2016) nutzten
BevaKomp für eine problemorientierte
Hochschulveranstaltung und fanden heraus, dass sich das
didaktische Arrangement in den wahrgenommenen
Kompetenzen wiederspiegelt. Was die Modul- oder
Studiengangsebene betrifft, so sei auf der Studiengangsebene
der QS2-Ansatz der TU Berlin zu erwähnen. Das Projekt USuS
(Untersuchung zu Studienverläufen und Studienerfolg)
betrachtet den wahrgenommenen Kompetenzerwerb auf
Studiengangsebene und man stellte fest, dass das
Lehrverhalten, das wahrgenommene Anforderungsniveau,
Emotionen und die Lebenssituation den wahrgenommenen
Kompetenzerwerb beeinflussen (Bülow-Schramm, 2018).
Steinert, Bodemer und Kern (2015) widmen sich auf der
Modulebene den Social Media-Szenarien und ihren Einfluss
auf den subjektiven Kompetenzerwerb in ihrer Studie, in der
sie eine Abhängigkeit des subjektiven Kompetenzerwerbs von
dem Umgebungstool entdeckten.

3 9



Neben den Selbsteinschätzungen sind noch der „Student
Engagement Approach“ und der „National Survey of Student
Engagement“ (NSSE) erwähnenswert, die die
kompetenzorientierten Lernaktivitäten in den Blick nehmen,
da diese eng mit dem Kompetenzerwerb zusammenhängen.
Zuletzt gibt es noch die Möglichkeit objektiver Kompetenztests
(HRK, 2012, S. 76-78). Die experimentelle und qualitative Studie
von Nowakowski, Vervecken, Braun und Hannover (2012, S.
256, 259f.) und eine Befragung von Braun und Hannover von
2009 haben gezeigt, dass die Evaluation des subjektiven
Kompetenzerwerbs Studierender, die Aufmerksamkeit auf die
Studierenden und ihre Lernstrategien lenkt und mit
lernförderlichen Strategien einhergeht wohingegen die
Evaluation der Lehre, die Aufmerksamkeit auf das Lehren
lenkt und mit oberflächlichen Strategien verbunden ist. Aus
diesen Gründen fokussiert das Forschungsvorhaben den
subjektiven Kompetenzerwerb Studierender, unternimmt auf
Modulebene eine Selbsteinschätzung, verfährt allerdings
nicht quantitativ wie die aufgezählten Messinstrumente,
sondern betrachtet ganzheitlich sowohl die Zielkompetenzen
des Moduls als auch die Selbstlernkompetenzen. Ein
Forschungsdesiderat besteht nicht nur in der Erfassung des
Kompetenzerwerbs, sondern auch in den Messinstrumenten,
welche sich an universitären Präsenzveranstaltungstypen,
wie Vorlesungen oder Seminare, ausrichten sowie im Mangel
an qualitativen Studien, die zur Weiterentwicklung
standardisierter Messinstrumente beitragen. Heidenreich
(2009), die die Lernenden in ihrer empirischen Studie zu den
Lernaktivitäten, den Schwierigkeiten und dem
Unterstützungsbedarf dabei, im E-Learning befragte, schreibt:
„Die aufgezeigten bisherigen Kenntnisse und
Forschungsergebnisse verweisen auf die Notwendigkeit
empirischer Arbeiten zum dimensions- und
prozessorientiertem Verstehen von selbstregulierten
Lernprozessen und deren didaktischer Unterstützung und
Gestaltung im E-Learning“ (S. 155) und „Die Analyse des
Forschungsfeldes zeigte deutlich, dass aufgrund der wenig
zufrieden stellenden und ungenügenden Theorielage zum
Zusammenhang von Selbstlernkompetenzen und E-Learning
qualitative Ansätze denen der quantitativen Statistik
vorzuziehen sind“ (S. 158). Die Kategorien entwickelten sich
zum einen, aus den Anforderungen des Moduls, zum zweiten 
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aus den Messinstrumenten, die sich auf die von der OECD
definierten Schlüsselkompetenzen der Sachkompetenz, der
Sozialkompetenz und der Personalkompetenz (Braun et al.,
2008, S. 31) beziehen und zum dritten, aus dem theoretischen
Modell von Gόmez Tutor und Kammerer (2001, S. 11). Die
Kompetenzen gründen dabei in den akademischen
Anforderungen, „mit komplexen und neuartigen
Problemstellungen“ umzugehen und wissenschaftlich „aus
einer sachorientierten, forschenden Perspektive“ (HRK, 2012, S.
23) mit lebenspraktischem Bezug sowie selbstorganisiert und
metakognitiv zu handeln. Heidenreich hat herausgefunden,
dass die Lernenden verschiedene Schemata des Selbstlernens,
die ihren Schwerpunkt auf den Medien, den eigenen
Lernkonzepten, der Kommunikation oder den Anforderungen
haben, entwickelt haben und Unterstützungsbedarfe bezogen
auf ihre Stärken und Schwächen formulieren. Sie kommt
zusammenfassend zu dem Ergebnis, dass Lernende vor allem
Orientierung in Bezug auf ihre individuellen Schemata
brauchen (Heidenreich, 2009, S. 307, 310).
 
3. Subjekt- und kompetenzorientierte Modulevaluation
 
        3.1. Fokussiertes Leitfadeninterview
 
Die Interviewform wurde gewählt, da es um die subjektiven
Wahrnehmungen der Fernstudierenden, um deren
Bedeutungskonstruktionen von der Teilnahme am Moodle-
Modul, die ihre Lernhandlungen beeinflussen, geht. Es ist
dahingehend fokussiert, dass der Kompetenzerwerb im
Zentrum steht. Laut Friebertshäuser und Langer (2013, S. 441)
ist ein Kriterium des fokussierten Interviews, dass die
Teilnehmenden etwas gemein haben. Diese Gemeinsamkeit
steckt in der Teilnahme am gleichen Modul zur gleichen Zeit.
Da der Fokus auf „die als relevant erachteten Aspekte dieses
Gegenstandes“ (Friebertshäuser & Langer, 2013, S. 441) liegt,
zielen die Fragen auf folgende Aspekte des subjektiven
Kompetenzerwerbs: die Zielkompetenzen, die
Kompetenzerwartungen und die Kompetenzentwicklung
(Tabelle 1, S. 25). Um dem Kriterium der Offenheit und
Unbeeinflussbarkeit (Friebertshäuser & Langer, 2013, S. 441)
gerecht zu werden, lassen die Formulierungen der Haupt-
beziehungsweise Leitfragen Raum für die Aspekte, die für die 
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Studierenden wichtig erscheinen. Die Frage, die nach der
eigenen Einordnung der Kompetenzen fragt, wird zwar durch
die Strukturierung der Evaluationszielscheibe (Abbildung 1, S.
54) in die einzelnen Zielkompetenzen eingegrenzt, allerdings
lässt sie völlig offen, welche Einordnung auf der Zielscheibe
gewählt wird und wie diese interpretiert wird, welche Aspekte
in Bezug auf die Zielkompetenz in Erscheinung treten. Die
Frage, ob sich die Erwartungen in Bezug auf die Kompetenzen
erfüllt haben, ist zwar eine geschlossene Frage, regt aber eine
reflektierte Begründung beim Gegenüber an und soll mit der
Frage, welche Erwartungen sich erfüllt oder nicht erfüllt
haben, durch eigene Beispiele ergänzt werden. Bei der Frage,
welche Kompetenzen die Studierenden entwickelt haben,
bleibt auch offen, welche Kompetenzen beschrieben werden.
Anhand von Beispielen, die die Selbsteinschätzung der
Kompetenzen erklären wollen, werden subjektive
Lernerfahrungen und ihre Bedeutung für den Lernenden
hervorgekitzelt, sodass positive und negative Auswirkungen,
auf die die Forschungsfrage abzielt, analysiert werden
können. Strukturiert wird die Frage durch eine Frage nach der
Gewichtung der Kompetenzen in Bezug auf das Ausmaß der
Entwicklung, die wieder offen lässt, welche Kompetenzen sich
mehr und welche sich weniger entwickelt haben. Bei dem
fokussierten Interview handelt es sich um ein
Leitfadeninterview, weil die beschriebenen Fragen das
Interview strukturieren und das Blickfeld auf bestimmte
Aspekte richtet und weil das Konzept der
Kompetenzwahrnehmung auf „Theorien, eigenen
theoretischen Vorüberlegungen, bereits vorliegenden
Untersuchungen“ (Friebertshäuser & Langer, 2013, S. 439),
nämlich auf der Theorie und dem Modell der
Selbstlernkompetenz nach Gόmez Tutor und Kammerer, der
Selbstreflexion nach Zimmermann und dem Befund der
individuell ausgerichteten Lerngestaltung nach Heidenreich
beruht. Die Tatsache, dass Leitfadeninterviews offen für
verschiedene Ziele sind (Friebertshäuser & Langer, 2013, S.
439), macht die individuelle Passung als Erhebungsmethode
für ein Evaluationsvorhaben möglich. Zusammenfassend lässt
sich sagen, dass die offene Forschungsfrage, die einen relativ
neuen Gegenstand in Bezug auf viele Aspekte untersucht, ein
auf diesen Gegenstand und seine Dimensionen fokussiertes
Leitfadeninterview nahelegt.
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        3.2. Leitfaden- und Kategorienentwicklung   
 
Wie bereits angesprochen entwickelte sich der Leitfaden und
seine Kategorien aus zunächst den Lehr- und Lernzielen des
Moduls, die am Anfang des Moduls als Prezi präsentiert und
in die Bereiche „Themen“, „Metaanalyse“ und
„Bildungstechnologie“ eingeteilt wurden. Im Leitfaden sind
die Kompetenzziele jeweils einem Bereich auf einer
Evaluationszielscheibe zugeordnet. Die Evaluationszielscheibe
und die Fragekomplexe, die an das Forschungsdesign
angepasst wurden, sind auf Rechercheergebnisse
zurückzuführen (Schmidt; Trachsler, 2016). Aus den Bereichen
„Themen“, „Metaanalyse“ und „Bildungstechnologie“
entwickelten sich die Kategorien „inhaltliche Kompetenz“
„forschungsmethodische Kompetenz“ und
„bildungstechnologische Kompetenz“. Die erste Leitfrage der
Einordnung der eigenen Kompetenzen nach dem Lernprozess
führt dazu, dass die Studierenden ihre Ergebnisse aus der
Selbstbeobachtung, ihre Selbstlernerfahrungen, mit dem
Kompetenzziel - den vorgegebenen Lernzielen - vergleichen.
Hinzu kommt, dass individuelle Maßstäbe, wie eigene
Lerngründe oder Zielsetzungen, miteinfließen. Zudem rufen
diese Erfahrungen positive oder negative Selbstreaktionen
hervor. Die Memofragen zur ersten Leitfrage dienen dazu, die
Handlungen während des Lernprozesses im Hinblick auf die
Zielkompetenz zu reflektieren. Die zweite Leitfrage der
Erwartungserfüllung lässt die Studierenden auf die Phase vor
dem Lernprozess blicken, sodass der Vergleich zwischen
eigenen Motiven und den Kompetenzerwartungen des Moduls
stattfindet. Bei den Memofragen geht es dabei um konkrete
Beispiele. Da in diesem Fall die personale Ebene angesprochen
wird, kommt es zur Selbstreaktion der Zufriedenheit oder
Enttäuschung. So finden alle Phasen des selbstregulierten
Lernens Berücksichtigung. Die letzte Frage blickt noch einmal
im Gesamten auf die Phasen, indem nach den entwickelten
Kompetenzen und ihren Entwicklungsunterschieden gefragt
wird. Die Kategorien spiegeln sich in den Leitfragen
dahingehend, dass in allen Leitfragen auf die
Selbstlernkompetenzen zurückgeblickt wird, die Richtung
zwar von der Evaluationszielscheibe gelenkt wird, aber
individuelle Schwerpunkte zulässt und den Blick von Frage zu
Frage weiter öffnet. Da, wie es der Begriff so schön sagt, die
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Sozialkompetenz nie ohne Wirkungen auf das Selbst in
Erscheinung. Daher wurden die Kategorien um die personale
und emotionale Kompetenz ergänzt. Basierend auf Gόmez
Tutors und Kammerers (2001, S. 11) Modell der
Selbstlernkompetenzen wurden die Kategorien um die
soziale/kommunikative Kompetenz erweitert, dem Modul und
den Interviewmaterial angepasst. Aus dem theoretischen und
programmatischen Komplex entstand letztendlich das
folgende deduktive Kategorienschema (Tabelle 2, 26): Die
inhaltlich-methodische Selbstlernkompetenz wird definiert
als Wissen und strategisches Wissen in Bezug auf
bildungswissenschaftliche Themen, wozu das thematisch
anschlussfähige Vorwissen, das Allgemeinwissen, das
Erfahrungswissen und inhaltliche Aneignungs-,
Organisationsstrategien und Kontrollstrategien zählen. Zur
forschungsmethodischen Selbstlernkompetenz, die als
fachliches Wissen und strategisches Wissen in Bezug auf
Forschung definiert wird, gehören das forschungsmethodisch
anschlussfähige Vorwissen, verschiedene Aneignungs-,
Organisations- und Kontrollstrategien, um mit quantitativer
Forschung umgehen zu können. Die bildungstechnologische
Selbstlernkompetenz, welche zwar der methodischen
Selbstlernkompetenz zugeordnet werden kann, aber aufgrund
des Studiengangs und der didaktischen Komponente der
Anwendung von Technologien für Lern- und Bildungsprozesse,
eine Sonderstellung einnimmt, wird als eigene Dimension
aufgeführt und definiert sich als Wissen über
bildungstechnologische und metakognitive Strategien, wie
bildungstechnologisches Vorwissen, Technik- und
Gestaltungskompetenz in Bezug auf Lernprogramme zur
Förderung von Lernprozessen. Die Kategorie der sozialen und
kommunikativen Selbstlernkompetenz, die die Fähigkeit zum
Austausch mit anderen meint, umfasst die Konflikt-,
Kontakt-, Kommunikations- und Teamfähigkeit. Zur letzten
Kategorie der personalen und emotionalen
Selbstlernkompetenz, die den emotionalen Zustand der
Lernenden beschreibt, zählen unter anderem Gefühle der
Autonomie, der Leistungsfähigkeit, der Selbstkontrolle, die
Anstrengung und die Selbstmotivation. Erweitert sollen die
Kategorien um Kategorien der Lernvorstellungen und                  
-schemata, die das Selbstlernen wesentlich beeinflussen. Da
diese sehr individuell sind, werden sie induktiv aus den
Texten entwickelt.
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        3.3. Vorbereitung und Durchführung der Interviews   
 
Bevor die Zielgruppe erreicht werden sollte, erfolgte ein Pre-
Test, der per Aufruf über Moodle an die Fernstudierenden
gerichtet war, die zur gleichen Zeit am besagtem Modul
teilgenommen haben. Die Forscherin und gleichzeitig
Interviewerin nahm ebenso zur gleichen Zeit an dem Modul
teil. Der Pre-Test hatte zum einen das Ziel, einen
Technikcheck zu machen, da die Interviews über einen
virtuellen Raum stattfinden sollten, zum zweiten, die Klarheit
der Fragen und ihre Zielführung zu überprüfen und zum
dritten, das Kategorienschema anzupassen. Der Raum
AdobeConnect bietet die Vorteile, dass die Fernstudierenden
aufgrund der Tatsache, dass regelmäßige Webinare und
Sprechstunden für die Studierenden über AdobeConnect
laufen, schnell und einfach zu erreichen sind, dass der
Leitfaden als Präsentation hochgeladen werden kann und
dass eine Pfeilfunktion, die für die Evaluationszielscheibe
optimal ist, besitzt und dass das Meeting einfach, mit einer
guten Qualität und mit einem roten Punkt nicht so ablenkend
wie ein Aufnahmegerät, aufgezeichnet werden kann.
Nachteilig ist, dass es zu technischen Zeitverzögerungen
kommen und der Pfeil nur von der Veranstalterin, der
Interviewerin, bewegt werden kann. Nichtsdestotrotz
überwiegen die Vorteile. Auf die Webkamera wurde verzichtet,
um den Interviewten das Gefühl der Beobachtung zu ersparen,
damit sie sich auf die anspruchsvolle und persönliche
Reflexion einlassen können. Das birgt den Nachteil, dass die
Interviewerin ihre Zustimmung nicht mit Mimik und Gestik
ausdrücken konnte. Der Pre-Test zeigte, dass die Technik sehr
gut funktionierte, dass die Fragen gut verstanden wurden und
zielführend waren, und führte zu folgenden Veränderungen:
Die Evaluationszielscheibe sollte nach jeder Frage zur
Bezugnahme eingeblendet werden, die Interviewerin sollte,
wenn nötig, mehr Fragen, die in die Tiefe steuern, stellen und
das Kategorienschema wurde verfeinert. Da die Zielgruppe die
Fernstudierenden von der gleichen Fernuniversität, die zur
gleichen Zeit am gleichen Modul teilnahmen, waren, wurden
auch nur diese Teilnehmenden per freiwilligem Aufruf auf
Moodle, der Lernplattform der Studierenden, angesprochen.
Zur Zeit des Aufrufs befanden sich die Studierenden noch in
dem Modul und der Abgabetermin der Hausarbeit war für die
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Vollzeitstudierenden schon vergangen während der
Abgabetermin der Hausarbeit für die Teilzeitstudierenden
noch bevorstand, wobei die Möglichkeit bestand, dass
Teilzeitstudierende ihre Hausarbeit schon abgegeben haben.
Auch wenn das Modul noch nicht beendet wurde, erfolgte die
Evaluation summativ am und gegen Ende. Da sich kein
Studierender auf den Aufruf meldete, schrieb die
Interviewerin ein paar Studierende, die in ihrer Kontaktliste
waren, persönlich an und fragte den Interviewten des Pre-
Tests, ob er aus seiner Kontaktliste welche anwerben könnte.
Von fünf positiven Rückmeldungen wurden vier zur
Datenerhebung interviewt. Das persönliche Anschreiben und
das Schneeballsystem boten sich an, da es um eine spezielle
Gruppe ging. Zum Vorteil war die Besonderheit, dass
Fernstudierende sehr heterogen in Bezug auf ihr Vorwissen,
Erfahrungswissen und ihre Motive sind, sodass Kontraste, die
in der qualitativen Forschung bedeutsam sind, sehr
wahrscheinlich sind. Vor Beginn des Interviews wurde das
Einverständnis zur Aufnahme eingeholt und darum gebeten,
das Einverständnis noch einmal vor dem eigentlichen
Interview auf der Aufnahme zu wiederholen. Den Interviewten
wurde zugesichert, dass ihre Daten nur zum Zwecke dieses
wissenschaftlichen Evaluationsprojekts verwendet und
anonymisiert werden sowie dass die Aufnahme des Interviews
nach Abschluss der Arbeit gelöscht wird. Die Erhebungsphase
fand innerhalb weniger Tage vom 27.02. bis 01.03. statt. Es
wurde über Moodle oder Telefon ein Termin in AdobeConnect
vereinbart, ein temporärer Raum gebucht, über Moodle dem
Betreffenden den Link zum Raum geschickt und der Raum
eine halbe Stunde vorher vorbereitet. Nach den Interviews
wurden noch wenige soziodemographische Daten und nach
Verlassen des Raumes Zeit, Ort, Dauer des Interviews und
weitere Besonderheiten in Bezug auf die Atmosphäre und
Störungen im Postskriptum notiert.
 
3.4. Qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode 
 
Insgesamt liegen vier Interviewtexte als Auswertungsmaterial
vor. Aus Zeit- und Ressourcengründen musste es bei einem
Pre-Test und vier Interviews bleiben. Die theoretische
Sättigung kann damit kaum erreicht werden.  
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Nichtsdestotrotz zeichnen sich die vier Interviews durch hohe
Kontraste in ihrer Subjektivität aus: Bei Fall A handelt es sich
um eine Person im Zweitstudium mit Lehramtshintergrund.
Fall B ist eine Person, die freiberuflich lehrt und sich auch im
Zweitstudium befindet. Fall C lehrt auch, befindet sich aber
im Erststudium. Der letzte Fall hat einen kaufmännischen
Hintergrund und ist wie Fall C im Erststudium. Alle studieren
in Teilzeit und haben nebenher andere berufliche und/oder
elterliche Pflichten. Formal richten sich die Transkriptionen
nach den Transkriptionsregeln nach Kuckartz (Fuß & Karbach,
2014, S. 28). Dabei wurden die Namen mit T für Teilnehmer*in
und einem Buchstaben und genannte Namen, Orte oder
Institutionen mit einer in Klammern stehenden Erklärung
ersetzt (Fuß & Karbach, 2014, S. 96f.). Auf Geschlecht und Alter
wurde verzichtet, weil die Anzahl der Teilnehmer*innen sehr
klein ist, bei der Auswertung nicht berücksichtigt werden und
bei Selbstlernkompetenzen mehr die akademische und
berufliche Vorbildung interessiert. Die Interviews sollten die
Interviewten dazu bringen über ihre Lernerfahrungen, die ein
Moodle-Modul bei ihnen hervorbrachte, im Hinblick auf die
Lernziele des Moduls zu reflektieren, sodass sowohl kognitive,
handlungsorientierte als auch emotionale Aspekte eine Rolle
spielen (Mayring, 2015, S. 57). Inhaltsanalytisch folgt nach
Mayring (2015) die Auswertung daher deduktiv und technisch
strukturiert den Dimensionen der Selbstlernkompetenzen,
welche die „Ordnungskriterien“ (S. 65) darstellen. Als
Kodiereinheit wird ein Satz mit Bedeutungsinhalt festgelegt.
Die Kontexteinheit bilden die Absätze, die sich auf den
gleichen Impuls beziehen. Ausgewertet werden die Textteile
nacheinander nach der Art des Impulses. Da es um positive
und negative Lernerfahrungen sowie um verschiedene Stufen
im Kompetenzerwerb geht, wird das Material nach diesen
Ausprägungen noch genauer untersucht.
 
        3.5. Interpretation der Ergebnisse (siehe Anhang)  
 
Im Kompetenzbereich der inhaltlich-methodischen
Selbstlernkompetenz zeigt sich, dass auf der einen Seite, die
Themeninhalte aus dem Vorwissen, dem Alltag, der Erfahrung
oder der Arbeit „schon erlangt“ (Z. 334f.)  wurden, „bekannt“
(Z. 382) sind und „natürlich schon“ (Z. 1126) gekannt werden,
auf der anderen Seite, „erste Ideen“ (Z. 380) dazu kamen,
„einiges mitgekriegt“ (Z. 30) worden ist, die Themen „viel viel 
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klarer und auch enger gesteckt worden“ (Z. 1129f.) sind.
Strategisch wurden die Inhalte durch Lesen abgerufen und
teilweise durch Diskussion und Austausch elaboriert
(Strzebkowski, 2001, S. 71). Außer dem Angebot des Kurses
wurde nicht viel Zusatzliteratur herangezogen oder andere
Strategien angewandt. Eine Wahrnehmung verlagert dieses
Wissen sogar auf das Thema der eigenen Metaanalyse, obwohl
das Modul mit bildungswissenschaftlichen Themen beginnt.
Die Beschäftigung mit dem inhaltlich-methodischen
Kompetenzbereich wirkt sich eher oberflächlich aus, sodass
die Einschätzung im mittleren Bereich (Abbildung 1, S. 54)
verbunden mit einer geringen Kompetenzentwicklung
durchaus realistisch scheint. Es fällt auf, dass der Anschluss
an die Lerninhalte und die Wirkung stark vom
lernbiographischen Kontext abhängt: Entspricht der
Lernkontext dem Alltagskontext („aus meiner eigenen Arbeit
bekannt“ (Z. 381f.), „was könnte ich für den
Fremdsprachenunterricht übernehmen“ (Z. 958f.), so wird
nach Neuem und nach Inhaltstiefe gesucht („schon erste
Ideen“ (Z. 380), „durch diese eigene Metaanalyse war es so,
dass ich mich damit ganz ähm äh intensiv mit beschäftigen
konnte“ (Z. 959-961)) und der Lernkontext und seine Themen
werden nicht hinterfragt. Gehört der Lernkontext nicht oder
teilweise zum lernbiographischen Kontext („merke, dass ich
noch zu sehr von meinem alten Studium geprägt bin oder
ähm und erkenne noch nicht so wirklich wo die Reise mit den
Bildungswissenschaften hingeht“ (Z. 43-46)), so wird nach
Klarheit und Eingrenzung gesucht. Um diesem Sammelsurium
entgegen zu wirken, ist es empfehlenswert, auf der einen
Seite, Transformations- und „reduktiv-organisierende
Strategien“ (Strzebkowski, 2001, S. 72) zur Übersichtlichkeit zu
initiieren und zu klären was neu und was alt an dem
Studiengang und seinen Themen ist und auf der anderen
Seite, Schwerpunkte auf sehr neue Themen zu setzen und
dabei in die Tiefe zu blicken. Beim forschungsmethodischen
Kompetenzbereich trifft wenig anschlussfähiges Vorwissen
(„von der Statistik null Ahnung“ (Z. 137f.), „vorher nicht
großartig mit beschäftigt“ (Z. 644f.)) auf eine komplexe und
neue Lernaufgabe, die Kenntnisse der englischen Sprache,
Verständnis der Begrifflichkeiten aus der Statistik,
Informationskompetenz im Hinblick auf Studien und
Kompetenz im wissenschaftlichen Arbeiten erfordert.
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Auffällig ist, dass in diesem Bereich mehr Strategien - nicht
nur die vorgegebenen - eingesetzt werden und die benötigten
Selbstlernkompetenzen bewusster wahrgenommen werden.
Unter den vorgegebenen wird von zweien weitgehend positiv
die Wiki-Arbeit mit der gemeinsamen Zusammenfassung
einer Metaanalyse und einem Lehrtext zur Metaanalyse
genannt. Unter den nicht vorgegebenen wird von allen am
häufigsten eine Menge an Zusatzliteratur, sei es
Hintergrundliteratur, YouTube Videos und andere
Metaanalysen (Z. 96, 422-426, 975, 1149f.), sowie von zweien
der Austausch mit anderen aufgezählt. Das Lesen, Analysieren
und Bewerten von Metaanalysen wird insgesamt im eher
positiven Bereich (Abbildung 1, S. 54) eingeschätzt, da der
Volltreffer als „ich kann eine Metaanalyse „ganz genau“ (Z.
1163) oder „detailliert“ (Z. 778) mit der Statistik lesen und
analysieren sowie eine Metaanalyse mit Überprüfung der
Daten bewerten“ verstanden wird. Es wird zwar von den
Subjekten verstanden, dass Statistik von außen nicht
vorausgesetzt wird, was durchaus dem wenig
anschlussfähigen Wissen gerecht wird, allerdings ist es auch
verständlich, wenn die Subjekte sagen, dass Metaanalysen
schwer zu lesen und zu deuten sind, wenn die Statistik nicht
verstanden wird. Dieser Widerspruch zwischen äußerer
Bedingung und innerem Anspruch, der kaum selbstorganisiert
angeeignet werden kann, kann man entweder so begegnen,
dass man das Lesen, Analysieren und Bewerten transparenter
auf bestimmte Kriterien bezieht oder dass man beispielsweise
ein Webinar zum Verstehen metaanalytischer Daten anbietet.
Eine Person schätzt die Kompetenz der Durchführung im
positiven Bereich ein, weil sie die Metaanalyse fertig hat und
eine andere im negativen Bereich, weil sie noch am Anfang
steht. Diese beiden haben das Ziel mit seinen
Lernbedingungen integriert. Die anderen beiden schätzen die
Kompetenz im negativen Bereich ein, weil für sie die statisti-
sche Berechnung dazugehört. Wenn sie die Kompetenz nach
der Erwartung eingeschätzt hätten, wären sie wahrscheinlich
auch im eher positiven Bereich gelandet. Im Hinblick auf das
Lernziel haben alle ihre Berechtigung und sollte die
Lernbedingung mit in das Lernziel eingefügt werden. Im
forschungsmethodischen Bereich wird die Arbeit mit Worten
wie „mühselig“ (Z. 425), „Eigenleistung“ (Z. 253), Bereitschaft
(Z. 989f.), Wille und Aufwand (Z. 990f.), sogar „Frustration“ (Z.
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1070) verknüpft. Bei einer neuen komplexen Aufgabe scheinen
wohl zum einen die methodische Selbstlernkompetenz der
Elaboration in Form von Zusatzliteratur und die personale
Kompetenz der Anstrengung einen wesentlichen Einfluss auf
den Erfolg des Kompetenzerwerbs zu haben. Eine Person spielt
auf den inneren Fahrplan an, der besonders bei komplexen
Aufgaben wichtig ist. Dabei wirkt der äußere Fahrplan des
Kurses durchaus positiv auf die Wahrnehmung: „ich im
Prinzip eben so einen Aufbau einer Metaanalyse ganz ganz gut
finde mit der Zusammenfassung vorab“ (Z. 447-449), „halt die
Übung … als wir die Schritte der Metaanalyse in Wiki gepackt
haben“ (Z. 663-666), „schon gut herangeführt, dass man sich
erstmal mit äh mit einer Metaanalyse auseinandergesetzt
hat, dass man danach die Theorie dazu, und danach wieder
seinen eigenen Forschungsplan“ (Z. 1028-1031). Diese
schrittweise Vorgehensweise sollte bei komplexen Aufgaben
beibehalten werden, da sie Orientierung gibt. Des Weiteren
wirken Vergleichsgrößen, seien es andere Metaanalysen oder
der Austausch über Inhalt und Strategien mit anderen, positiv
und sollten angeregt werden. Der Einfluss der
Lernbedingungen sollte nicht unterschätzt und daher klar
formuliert werden. In der Forschungsmethodik wird die
größte Kompetenzentwicklung wahrgenommen, was im
Hinblick auf die höhere Vielfalt an Strategien und die
Wahrnehmung des Aufwands durchaus plausibel ist. Im
Kompetenzbereich der bildungstechnologischen Kompetenz
stellt sich die Aneignung für alle als schnell und einfach dar,
sei es durch Vorerfahrung mit ähnlichen Plattformen oder
durch die Benutzeranleitung, sodass die Einschätzung im
Volltreffer landet (Abbildung 1, S. 54). Das Problem, das sich
hier zeigt, liegt in der Aufmerksamkeit: Die meisten haben
mit dem Blogschreiben regelmäßig begonnen, aber es mit der
Zeit nicht mehr regelmäßig gemacht oder sogar unterbrochen.
Hinzu kommt, dass sogar diejenigen, die mit Vorerfahrung
positiv gestimmt sind und die Nutzung mit „Spaß“ (Z. 521) und
„Spannung“ (Z. 186) verbinden, das Blogschreiben
unterbrechen. Der Lernkontext bietet zwar wöchentlich
Reflexionsfragen, aber es kommt wohl schnell ein Gefühl der
Mühsamkeit auf. Ein Problem könnte in der Unverbindlichkeit
liegen, welche mit einer Verbindlichkeit von beispielsweise
einer Mindestanzahl an Blogeinträgen und angeleiteten
Kommentaren an wichtigen Stellen entgegengewirkt werden
kann.
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Ein weiteres Problem könnte in der fehlenden Abwechslung
liegen, die dadurch erreicht werden kann, dass der
Reflexionstext zum Beispiel durch eine Visualisierungsart mit
Beschreibung ersetzt wird. Eine Person, der die Lernerfahrung
fehlt, fragt nach dem Nutzen des Ganzen und zweifelt an
ihrer Integrierbarkeit. An dieser Stelle ist es hilfreich die
Didaktik hinter einer Methode transparent zu machen oder
über die Lernerfahrung zu kommunizieren. Ohne
Kontrollprozesse oder Verbindlichkeiten werden andere
Strategien oder wird die Metakommunikation nicht von selbst
initiiert. Bei der sozialen und kommunikativen
Selbstlernkompetenz ist auffällig, dass die einen lieber alleine
lernen wollen und die anderen den Austausch suchen. Die
kommunikationsorientierten Lerner kamen in dem
Lernkontext aufgrund vieler Vernetzungsmöglichkeiten auf
ihre Kosten und berichten von bereichernden Perspektiven.
Allein-Lerner nutzten dennoch das Angebot des Kurses der
Zusammenarbeit über Wiki. Während es für eine Person bei
der Wiki-Arbeit eher um das Technische ging und ihre
Erwartungen erfüllt wurden, waren für andere die
Gruppenarbeit und das Ergebnis bedeutsam, sodass es zu
Frustration kam, weil es nicht so funktionierte, wie sie sich
das vorgestellt hatten. Auch hier sollte, wenn etwas neu und
mit fehlender Lernerfahrung verknüpft ist, eine
Metakommunikation stattfinden. Da reicht eine individuell zu
bearbeitende Reflexionsfrage wie im Kurs nicht aus. Sowohl
bei der bildungstechnologischen Selbstlernkompetenz als
auch bei der virtuellen Zusammenarbeit liegt der
Schwerpunkt auf der Förderung der metakognitiv-
personalen/emotionalen Selbstlernkompetenz. Zu weiteren
personalen Selbstlernkompetenzen, deren Erwerb
wahrgenommen wurde, werden Geduld und
Frustrationstoleranz, Selbstschutz in Form des digitalen
Neins, Selbstkontrolle bei der technischen Ausstattung,
Selbstvertrauen im Umgang mit Bildungstechnologien,
Wahrnehmung von weiteren Stärken und Schwächen und
soziales Bewusstsein für Abbrecher genannt, die positive
Auswirkungen auf das Selbst darstellen.   
 
Es fällt hinsichtlich individueller Lernvorstellungen und
Bedeutungszuschreibungen auf, dass diese Auswirkungen auf
die Interpretation der Lerneffektivität haben (Tabelle 4, S. 65,
Abbildung 1, S. 54f.):
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TA legt hohes Gewicht auf die soziale Kommunikation,
weshalb der Kompetenzerwerb positiver eingeschätzt wird,
wenn ein Austausch stattgefunden hat. TB schreibt den
Medien eine hohe Bedeutung zu, sodass eine Aufgabe, die mit
einer neuen Plattform bearbeitet wird, zu einer positiven
Einschätzung des Kompetenzerwerbs führt.
 
TC gewichtet stark den Nutzen von Aufgaben, die zum
beruflichen Kontext passen, weshalb bei diesen Aufgaben der
Kompetenzerwerb positiver eingeordnet wird. TD schreibt den
Zielen und dem Produkt die höchste Bedeutung zu, sodass der
Kompetenzerwerb positiver ist, wenn es ein präsentierbares
Lernprodukt gibt. Die Aufgaben, denen diese Schemata
auferlegt werden können, führen dann aber auch zu einer
intensiveren Auseinandersetzung mit diesen Aufgaben mit der
Folge, dass ein positiver Kompetenzerwerb mit
Wahrscheinlichkeit auch erfolgt. Daher ist es wichtig so weit
wie möglich, die Anschlussfähigkeit zu antizipieren.
 
4. Fazit und Ausblick  
 
Wie in der subjektwissenschaftlichen Theorie dargestellt,
stehen Subjekt und Lernkontext in einem Wechselspiel und
bedingen die Handlungsfähigkeit des Individuums: Sind die
Lernbedingungen im Zusammenhang mit dem Lernziel für
das Individuum schwierig subjektiv zu begründen - wie im
Falle des Statistik-Wissens - kann es zu möglichen
Enttäuschungen und Handlungsunsicherheiten kommen. Bei
jeder Lernaktivität sind die Individuen auf der Suche nach
Klarheit, wollen ihr vorhandenes Wissen mit dem neuen
Wissen in Einklang bringen, versuchen ihre Ziele über die
Handlungsmöglichkeiten, die ihnen gegeben werden, zu
erreichen. Aus diesen Gründen ist es wichtig, diese Anpassung
zu ermöglichen, indem ihnen Orientierung und Transparenz
auch entgegengebracht werden. Ohne einen Fahrplan bei
neuen und komplexen Anforderungen würde die personale
Kompetenz der Anstrengung und Frustrationstoleranz über
ihre Grenzen kommen, da schon mit Fahrplan die
Anstrengung als hoch und das Modul als anspruchsvoll
angesehen wird. Dabei geht es nicht – wie Arnold (2012) sagt -
um Vielfalt und eine große Auswahl, denn diese könnten
einen Orientierungsverlust bedeuten und gegen das Subjekt
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und seine Ressourcen arbeiten, sondern um eine gewisse
Öffnung, die Handlungsspielraum bietet, in dem Interessen
entfaltet und Neues entdeckt werden kann: klare Lernziele
und Lernbedingungen, transparente Methoden und Aufgaben,
Strukturierung, Ansprechpartner und Kontrollprozesse sind
wichtige äußere Bedingungen. Kontrollprozesse deswegen, da
die Lernenden zwar bis zu einem gewissen Grad „wissen, wie
sie ihren Lernprozess gestalten“ (Arnold, 2012, S. 48), aber
wenn neue Strategien nicht anregt oder eingefahrene
beziehungsweise suboptimale Strategien nicht in Frage
gestellt werden, es nicht - wie bei den Ergebnissen zu sehen
ist - von selbst zu einer Strategieänderung oder einer
Weiterentwicklung kommt. Wenn dabei die Didaktik hinter
einer neuen Lernhandlung nicht transparent wird, kann sie
nur schwierig subjektiv begründet werden. Inhaltsmethodisch
und forschungsmethodisch hat sich eine positive
Kombination von kognitiven Strategien der Elaboration und
Reduktion und der Wille zur Anstrengung als erfolgreiche
Faktoren herausgestellt. Bildungstechnologisch spielen
weniger Aneignungsstrategien eine Rolle, denn die Aneignung
wird als schnell und einfach wahrgenommen, als die
metakognitive Komponente in Verbindung mit einer positiven
emotionalen Selbstlernkompetenz. In einer Online-
Lernumgebung ist - wie auch schon Heidenreich (2009)
festgestellt hat - eine Kombination von Lernschemata und
Anschlussmöglichkeiten wichtig. Mehr als in anderen
Lernkontexten ist ein klar formulierter Fahrplan mit
eindeutigen Lernzielen und ihren Lernbedingungen
notwendig, ist Transparenz der und man könnte sogar sagen
Werbung für Aufgaben und Methoden, insbesondere bei
fehlender Lernerfahrung, bedeutsam, braucht es an
Verbindlichkeiten, sollte neues Wissen Schritt für Schritt
aufgebaut werden, sind Kontrollprozesse unabdingbar, sei es
durch individuelles Feedback oder sogar individuelle
Betreuung, durch Austausch, Vergleichsgrößen, Anwendungen
oder Übungen. Zur Ergänzung der subjektiven Bewertungen
wäre es unter anderem sinnvoll, einen objektiven
Kompetenztest durchzuführen und die Ergebnisse mit der
subjektiven Einschätzung zu vergleichen. Auch der Abgleich
mit den Lernprodukten wäre eine sinnvolle Ergänzung. Zur
Weiterentwicklung der Fragestellung sollten die
Lernaktivitäten zum Untersuchungsgegenstand werden, um 
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ihren Zusammenhang mit dem erwünschten
Kompetenzerwerb unter die Lupe zu nehmen. Weiterhin sollte
die Kombination von kognitiver Strategie und dem Aspekt der
Anstrengung im Hinblick auf inhaltsmethodische und
forschungsmethodische Ziele sowie die Kombination von
metakognitiver Strategie und positiver Emotion im Hinblick
auf bildungstechnologische Ziele untersucht werden. Ein
Querschnitt von mehreren Modulen im Vergleich kann zu
noch generalisierbareren Erkenntnissen führen. Interessant
wäre auch ein Längsschnitt, der die Evaluation nach
Korrekturen oder didaktischen Veränderungen am gleichen
Modul vornimmt. Weiterführend sollte der Einfluss der
Lernschemata und der äußeren Bedingungen noch einmal
genauer untersucht werden.
 
Welchen Unterschied es zwischen Allein-Lerner und
kommunikationsorientierten Lernenden gibt, wäre eine
interessante Fragestellung. Und was ist eigentlich mit den
Abbrechern? Welche Gründe gibt es für den Abbruch und
welche Unterstützungsmöglichkeiten gibt es in deren
Selbstlernkompetenzen?
 
Reflektiert man die Angemessenheit der Methode des
fokussierten Leitfadeninterviews in Kombination mit dem auf
dem Selbstlernkompetenzmodell beruhenden deduktiven
Kategorienschema mit dem Gegenstand des subjektiven
Kompetenzerwerbs, so zeigte sich, dass sie sich der
subjektiven Wirklichkeit in der Sichtweise des Subjekts öffnet
und sich flexibel an den Gegenstand anpasst. Ihre empirische
Verankerung wird dadurch sichtbar, dass die Subjekte ihre
Lernerfahrung in einem bestimmten Online-Lernkontext
reflektieren: es geht um Teilnahmeprozesse, die subjektiv
erfahren, kommuniziert und dadurch erfahrbar werden. Die
Fragen sind möglichst offen gestellt, damit die Subjekte frei,
aber auf den Gegenstand fokussiert, berichten können. Die
Erwartungsfrage, die als zweites gestellt wurde, macht als
letzte Frage mehr Sinn, da sich dann die Frage „Welche
Kompetenzen meinst du genau?“ (Z. 882f.) erübrigt und die
Möglichkeit besteht sich auch die eigens genannten
Kompetenzen von der Entwicklungsfrage miteinzubeziehen.
Schwierigkeiten hatte die Interviewerin bei Nachfragen zu
den Fragen.
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Die Fragen unbeeinflusst zu lassen, ist ihr an der einen Stelle
durch eine Gegenfrage gut gelungen, an anderer Stelle nicht.
An der ein oder anderen Stelle hätte sie mehr Geduld haben
und die Pause aushalten müssen. Auch die Interviewerin hat
ein Verhältnis zum Gegenstand, da sie auch Teilnehmerin des
Moduls war und eine subjektive Sicht auf dieses hat.
Nichtsdestotrotz ist sie den Interviewten offen begegnet, hat
sie offen reden lassen und Interesse an ihren Sichtweisen
gezeigt: „Wie würdest du ihn denn verstehen?“ (Z. 108), „Na,
das darfst du ruhig entscheiden“ (Z. 536). Bei der Auswertung
wurde die eigene Subjektivität auf Grundlage des Materials
hinterfragt und Wert darauf gelegt, dass Sichtweisen mit
einem Zitat belegt wurden. Durch die Definition und die
Ankerbeispiele sollten die Kategorien subjektiv
nachvollziehbar sein.
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In der Arbeit wird der potenzielle Mehrwert von
Emotionsaktivierung mit dem Ziel der Ermöglichung
handlungswirksamer Transformation untersucht. Das
Forschungsfeld wird auf non-formale, kollaborative
Online-Lernprozesse Erwachsener festgelegt. 
 
Die Forschungsfrage lautet: Welchen Mehrwert bietet die
Emotionsaktivierung in non-formalen kollaborativen
Online-Lemprozessen? Um dies zu beantworten, wird
kollaboratives Online-Lernen erläutert, sich dem
emotionalen Konstruktivismus gewidmet, sich mit
konstruktivistischer Didaktik im sozialen Umfeld befasst,
Emotionen aus wissenschaftlicher Perspektive betrachtet‚
sich den Emotionen im Lernen und Online-Lernen
gewidmet und die Zielsetzung des Lernens in dieser Arbeit
erläutert, nämlich die Ermöglichung von Transformation.
Danach werden verschiedene Möglichkeiten von
Emotionsaktivierung untersucht und herausgearbeitet,
was für Mehrwert dies für den Lernprozess bringt. Dazu
wird die Handlungswirksamkeit durch Emotionen
betrachtet, der Einfluss von Emotionen auf Motivation
angeschaut, Konfliktktinduzierung, also negative
Emotionen untersucht, die Rolle der Emotionen im
Online-Dialog dargestellt und der Einfluss von Emotionen
auf selbstgesteuerte Lernprozesse erläutert. Schließlich
werden die Erkenntnisse zusammengefasst. Hierzu wird
ein emotionsaktivierender und transformierender Online-
Lernprozess praktisch dargestellt. Außerdem werden
Probleme aufgezeigt, die für Lehrende und Lernende
entstehen.
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1. Emotionen in kollaborativen Lernprozessen  
 
Laut Garrison (2016, S. 11) geschieht Lernen niemals alleine,
sondern es ist beeinflusst von Umwelt und sozialem Umfeld.
Somit spielt Kommunikation und Interaktion im Lernen eine
entscheidende Rolle. Um tiefe und nachhaltige Lernprozesse
zu ermöglichen, ist es basierend auf Dewey seiner Meinung
nach notwendig, verschiedene Sinne anzusprechen und statt
Input Outcome zu ermöglichen, also Handlung und Tun der
Lernenden anzuregen. Auch in technik-unterstützten
Lernprozessen rücken kollaborative und interaktive Aspekte in
den Blick von Wissenschaftlern, wie beispielsweise Haake et
al. (2012a) und Erpenbeck, Sauter und Sauter (2016) zeigen. In
der Praxis besteht die Problematik, dass die meisten Fort- und
Weiterbildungen, die für Erwachsene angeboten werden, nicht
dazu führen, Kompetenzen zu entwickeln – vor allem wenn
der Schwerpunkt auf der Wissenspräsentation liegt.
Stattdessen ist es förderlich, im eigenen Tun innere und
äußere Probleme und Konflikte zu lösen, bei denen es auch
zum Erleben von positiven und negativen Emotionen kommt
(ebd., V). Hierbei sollten die Lernenden ihre eigenen
Emotionen nutzbringend mit dem Lernstoff verknüpfen, um
ihn sich anzueignen und das Gelernte an-wenden zu können
(Arnold & Erpenbeck, 2014, S. 86). Somit wird Lernen zu einem
transformativen Prozess, der durchaus nicht immer einfach
ist (Arnold, 2009, S. 163). Anstatt den Schwerpunkt auf „die
Aneignung von Äußerem“ (ebd., S. 157) zu legen, wird Lernen
als innere Veränderung betrachtet, die über Wissens- und
Kompetenzerwerb hinaus auch unsere Einstellung uns selbst
und der Welt gegenüber transformiert (ebd., S. 158). In dieser
Arbeit wird untersucht, ob emotionsaktivierendes Lernen
auch auf kollaboratives webbasiertes E-Learning angewendet
werden kann. Dazu wird betrachtet, was Emotionen in
Online-Lernprozessen bewirken. Das Ziel, welches durch
Emotionsaktivierung erreicht werden soll, ist
handlungswirksame Transformation, die das Gelernte im
Alltag umsetzbar und anwendbar macht. Daraus leitet sich die
Forschungsfrage ab: 
 
Welchen Mehrwehrt bietet die Emotionsaktivierung in non-
formalen kollaborativen Online-Lernprozessen mit dem Ziel der
Ermöglichung handlungswirksamer Transformation bei
Erwachsenen?
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Um dies zu beantworten werden in Kapitel 2 die theoretischen
Grundlagen erarbeitet und Begriffe definiert. (2.1) erklärt
kollaboratives Online-Lernen, (2.2) widmet sich dem
emotionalen Konstruktivismus, (2.3) befasst sich mit
konstruktivistischer Didaktik im sozialen Umfeld, (2.4)
betrachtet Emotionen aus wissenschaftlicher Perspektive,
(2.5) widmet sich den Emotionen im Lernen und Online-
Lernen und (2.6) erläutert die Zielsetzung des Lernens,
nämlich die Ermöglichung von Transformation. In Kapitel 3
werden verschiedene Möglichkeiten von Emotionsaktivierung
untersucht und herausgearbeitet, welchen Mehrwert dies für
den Lernprozess bringt. (3.1) betrachtet die
Handlungswirksamkeit durch Emotionen, (3.2) den Einfluss
von Emotionen auf Motivation, (3.3) Konfliktinduzierung, also
negative Emotionen, (3.4) die Rolle der Emotionen im Online-
Dialog und (3.5) den Einfluss von Emotionen auf
selbstgesteuerte Lernprozesse. Kapitel 4 fasst die Erkenntnisse
zusammen: (4.1) zeigt, wie ein transformierender Online-
Lernprozess mit kollaborativen Elementen aussehen kann. In
(4.2) werden auch Probleme aufgezeigt, die für Lehrende und
Lernende entstehen. Kapitel 5 schließt mit einem Fazit und
Ausblick auf weitere mögliche Forschungen ab.
Nachdem ein kurzer Überblick gegeben wurde, soll nun im
nächsten Abschnitt die Basis geschaffen werden, auf die diese
Forschung aufbaut. Insbesondere werden die Begrifflichkeiten
definiert und der Theorierahmen wird vorgestellt.
 
2. Theoretische Grundlagen
 
Die vorliegende Arbeit begrenzt sich auf non-formale
Lernprozesse Erwachsener. Dabei handelt es sich um von
Lehrenden betreute Bildungsangebote, die dem Zweck der
Weiterbildung dienen und in Form von Seminaren,
Workshops, Kursen und Vorträgen abgehalten werden. Auch
Fernunterricht gehört zum non-formalen Lernen
(Bundesinstitut für Berufsbildung [BIBB], 2016, S. 296). Es wird
laut Dehnbostel (2015, S. 36ff.) von formalem Lernen
abgegrenzt. Letzteres ist von einem institutionellen,
öffentlich-rechtlich geordneten Rahmen wie bspw. Schule
bestimmt, ist ebenfalls von Lehrenden begleitet und hat den
Erwerb eines Zertifikates oder Zeugnisses zum Ziel, welches
eine berufliche oder schulische Ausbildung abschließt. 
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Dehnbostel unterscheidet non-formales auch von informellem
Lernen, das ohne pädagogische Betreuung in
Selbstorganisation stattfindet. Oft läuft es implizit ab und
nicht immer besteht ein spezielles Lernziel. Informelles
Lernen kann auch beiläufig während dem Lösen von
Problemen oder dem Ausführen von Handlungen erfolgen.
 

„Leben kann als eine andauernde Bewegung durch Lernprojekte
angesehen werden. […]. Dies bedeutet: Menschen können überhaupt
nicht nicht lernen, sie sind vielmehr ständig in zu klärenden Frage-
und Problemstellungen befangen, welche ihr Nachdenken, ihre
Kreativität sowie ihre Kooperation mit der Welt fordern […]“ (Arnold,
2016, S. 487).
 

Arnold folgert, dass dieser Lernprozess gleichzeitig informell
und emotional ist, da es ein intuitives Gespür dafür
voraussetzt, welche individuellen Ressourcen und
Einschränkungen für das Lernen zur Verfügung stehen. Arnold
ist ebenfalls der Ansicht, dass informelles Lernen auch
stattfindet, wenn Lehrende den Lernprozess begleiten (ebd., S.
487f.). Für emotionales Lernen gewinnt informelles Lernen
zusätzlich an Bedeutung, da es meist nebenbei und
unbeabsichtigt stattfindet und selten von Lehrenden
intendiert wird. Lernende tun in der Regel nur, was ihnen
aufgrund ihrer Biografie möglich ist (Arnold, 2005, S. 4).
Daher soll auch das informelle Lernen in der vorliegenden
Arbeit mitberücksichtigt werden.
 
Im Folgenden wird sich auf webbasiertes E-Learning
konzentriert, wie bspw. Webinare, also Seminare, die online
stattfinden und oft aus Folienpräsentationen bestehen
(Campbell, 2015, S. 2). Mit E-Learning ist Lernen gemeint,
welches elektronische Geräte benutzt (de Witt & Sieber, 2013,
S. 15). Können diese ins Internet gehen, dann wird das als
Online-Lernen (Hemsing-Graf, 2015, S. 276) oder webbasiertes
Lernen bezeichnet. Auch Mobile Learning findet im Internet
statt und gehört folglich einbezogen. Es bezeichnet „[…]
Lernprozesse mit mobilen, meist drahtlos operierenden
Geräten. Neben handflächengroßen Geräten, also
multimediafähigen Smartphones, rechnet man mittlerweile
auch DIN A4 große Geräte wie Netbooks oder Tablets dazu“ (de
Witt & Sieber, 2013, S. 14).
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Ebenfalls wird Blended Learning, also Vor-Ort Lernen mit
Online-Phasen (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 2015, S.
26) teilweise einbezogen, insoweit das Internet genutzt wird.
Darüber hinaus beschäftigt sich die vorliegende Arbeit mit
kollaborativem Lernen. Was dies genau ist, wird im nächsten
Abschnitt erklärt.
 
       2.1 Kollaboratives Online-Lernen

 
Laut de Witt (2012, S. 6) hat soziales Lernen in Schule sowie
Persönlichkeitsentwicklung eine lange Geschichte, die über
das Computer-Zeitalter weit hinausreicht. Wird nur das
digitale Lernen betrachtet, war dies zuerst auf Software
beschränkt, die individuelle und isolierte Aktivität der
Lernenden voraussetzte. So kam es in den neunziger Jahren
des letzten Jahrhunderts zu Forschungen, wie die
Möglichkeiten des Internets optimal genutzt werden können,
um Kommunikation, Interaktion und Lernen per Computer in
sozialen Kontexten zu forcieren (Stahl, Koschmann & Suthers,
2006, S. 2). Denn für den Austausch mit anderen ist
heutzutage das Internet nicht mehr wegzudenken, weil es die
Bildung von Netzwerken ermöglicht, sei es im Kontext des
Lernens oder des Arbeitens (de Witt & Sieber, 2013, S. 13).
Daraus hat sich das Computer Supported Collaborative
Learning (CSCL) entwickelt (Haake, Schwabe & Wessner, 2012b,
S. 1). Hierbei „[…] stehen verschiedene Interpretationen und
Sichtweisen von CSCL nebeneinander. Als kleinsten
gemeinsamen Nenner und Oberbegriff verstehen wir unter
kooperativem Lernen das gemeinsame Lernen in einer Gruppe
oder Community, bei dem die Mitglieder gemeinsam Wissen
erarbeiten und erwerben“ (ebd., S. 2).
Das zweite C wird oft statt mit kollaborativ, auch mit
kooperativ erklärt, wobei manche Autoren beide Begriffe
synonym verwenden, andere grenzen sie voneinander ab.
Kollaborativ beschreibt die gemeinsame Arbeit am gleichen
Ziel, also Teamarbeit, während kooperativ eher individuelle
Beiträge zu einem gemeinsamen großen Ganzen meint und
jedem eine bestimmte Rolle zugewiesen wird (ebd., S. 1f.). Im
Online-Lernen ist es möglich, zeitversetzt zu lernen und zu
kommunizieren. Dies wird asynchron genannt und über bspw.
E-Mail, Pinnwand, Foren, Wiki oder Weblog realisiert.
Asynchrone Kommunikation ist deswegen wichtig, weil sie es
ermöglicht, nach freier Zeiteinteilung, aber auch in 
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unterschiedlichen Lerntempi zu arbeiten. Jedoch mit Hilfe
von Instant Messaging, Skype, Chat, Live Lessons und Virtual
Classrooms ist auch zeitgleiche, also synchrone
Kommunikation möglich. Dies erlaubt Spontanität und
räumliche Freiheit, jedoch sind verbindliche Vereinbarungen
von Terminen und deren pünktliche Einhaltung notwendig
(Kuhlmann & Sauter, 2008, S. 142f.). Das Lernen mit digitalen
Medien hat viele Vorzüge, die didaktisch optimal zum Einsatz
kommen sollten, damit das Gelernte auch in Alltag und Beruf
Auswirkungen zeigt (de Witt, 2012, S. 6). Hierbei entsteht die
Notwendigkeit, die gesamte Gestaltung des Lernens komplett
an E-Learning anzupassen und alte eingefahrene Wege und
Gewohnheiten radikal zu verlassen (Stahl et al., 2006, S. 2). Es
entsteht allerdings auch die Problematik, dass die Emotionen
der Lernenden den Lehrenden verborgen bleiben, weil sie
nicht direkt miteinander interagieren. Das nachträgliche
Analysieren kann zwar die unmittelbare Reaktion nicht
ersetzen, jedoch zumindest wichtige Erkenntnisse über
emotionale Befindlichkeiten und deren Ursachen bringen
(Moser, 2008, S. 148). Wie dies in der kollaborativen
webbasierten non-formalen Erwachsenenbildung aussehen
kann, soll hier beschrieben werden. Dazu wird im nächsten
Abschnitt der Theorierahmen betrachtet.
 
       2.2 Emotionaler Konstruktivismus
 
Konstruktivistische Lerntheorien und Konzepte gibt es viele.
Die Gemeinsamkeit aller zeigt sich in der Vorstellung, dass
Menschen nicht die Wirklichkeit, so wie sie ist, erkennen
können. Stattdessen ist es nur möglich, die Welt mit den
eigenen Sinnen und den eigenen Möglichkeiten
wahrzunehmen und sich eine individuelle Wirklichkeit selbst
zu konstruieren. Dies kann mit der Metapher eines Piloten
verglichen werden, der angeleitet durch seine Instrumente
Wetterlagen und Hindernissen ausweichen kann. Seine
Reaktionen sind der Situation angemessen, obwohl er nicht
im Einzelnen weiß, was sich ihm in den Weg stellt (Arnold,
2005, S. 32). Vertreter des Konstruktivismus wollen nicht
anzweifeln, dass es keine Welt um den Menschen gibt,
sondern sagen, „dass wir über deren Beschaffenheit nur
auszusagen vermögen, was wir beobachten können“ (ebd., S.
168).
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Hierbei ergeben die Erfahrungen, Erinnerungen und
Wahrnehmungen der Welt eine Geschichte, die als sogenannte
Deutungs- und Emotionsmuster biografisch eingraviert sind
und auf denen jeder weitere Lernprozess aufbaut (Siebert,
2017, S. 71f.). Ob die Konstruktion der Wirklichkeit
ausschließlich auf kognitiven Mustern beruht oder zusätzlich
auch Emotionen einbezieht, wird von verschiedenen Autoren
unterschiedlich bewertet. Da Emotionen in der Wissenschaft
lange Zeit ausgeschlossen wurden, waren die Theorien fast
ausnahmslos vernunftorientiert (Arnold, 2005, S. 27) und
lassen sich mit dem Grundsatz zusammenfassen: „Ich sehe
die Welt so, wie ich sie sehe“ (ebd., S. 28). Erkenntnisse der
Hirnforschung untermauern die wichtige Rolle der Emotionen
für das Lernen. Sie beschreiben den Zusammenhang zwischen
Lernerfahrungen aus Kindertagen und nachhaltigem Lernen
Erwachsener (Arnold & Gómez Tutor, 2006, S. 37). Laut Roth
(2004, S. 500), einem der bekanntesten deutschen
Hirnforscher, wird der Lernprozess von vielen Umständen
beeinflusst: unter anderem davon, ob die Lehrenden motiviert
und glaubhaft sind, was die Lernenden bezüglich Kognition
und Emotionalität an individuellen Möglichkeiten haben, ob
sie motiviert und interessiert sind, was sie bereits über das
Thema wissen und wie ihre momentane emotionale
Befindlichkeit gerade ist. Diese Erkenntnisse erweitern den
Konstruktivismus um die Emotionsmuster und es entsteht der
Grundsatz: "Ich sehe die Welt so, wie ich sie auszuhalten
vermag" (Arnold, 2005, S. 28). Für Siebert (2012, S. 160) ist
Emotionalität aus der Biografie eines Menschen nicht
wegzudenken und er meint, dass Menschen die sie
betreffenden Situationen und Beziehungen auf Gültigkeit und
Relevanz hin kognitiv und emotional prüfen. Arnold (2004, S.
2) sieht Emotionen als durch Sozialisation entstandene
Meinungen und Wahrnehmungen der Realität und vergleicht
sie mit einer Farbpalette, die jedem zur Verfügung steht, um
sich seine eigenen „Bilder der Wirklichkeit“ (ebd., S. 2) zu
malen. Er betont, dass es nicht möglich ist, nicht auf die
eigenen Emotionen, also Farben zurückzugreifen, da nur diese
zur Verfügung stehen.
Unter Berücksichtigung dessen haben Arnold, Krämer-Stürzl
und Siebert (1999, S. 33f.) neue Leitlinien für die
Erwachsenenpädagogik entwickelt, deren Grundzüge sich wie
folgt zusammenfassen lassen: 
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(1) die Lernenden konstruieren ihre Wirklichkeit aufbauend
auf ihre Biographie selbst und somit auch den Lernprozess; (2)
förderlich ist, wenn die zu vermittelnden Inhalte sich der
kognitiven und emotionalen Wirklichkeit der Lernenden
anpassen und von ihnen als wichtig und sinnvoll eingestuft
werden; (3) förderlich ist, wenn das Gelernte Bezug zum
eigenen Leben hat; (4) förderlich ist, wenn die Lernenden
Lerninhalte selbst wählen können.
Konstruktivisten wollen keine Inhalte abschaffen, so Reich
(2005, Abs. 3), sondern sie intendieren eine tiefere
Verarbeitung von Inhalten in ihrem natürlichen Kontext. Und
hierzu gehören auch die Beziehungen und Lebensformen, die
kulturelle Bedeutsamkeit des zu Lernenden aufzeigen. Es geht
darum, dass Menschen die gelernten Inhalte leben und
verwirklichen. So stellt sich die Frage, wie Beziehungen
positiven Einfluss auf das Lernen von Inhalten haben
können? Hier bezieht sich Reich insbesondere auf das
Vertrauen zu den Lehrenden, laut Kerres (2013, S. 181) betont
dies jedoch auch die enge Verbundenheit von der Inhalts- und
der Beziehungsebene. Seiner Meinung nach können diese
Gedanken auf E-Learning übertragen werden und er sieht den
Fokus darin, Kommunikation so zu gestalten, dass sich die
Lernenden „aktiv einbringen und der Lernprozess auch für
neue kreative Momente fruchtbar gemacht werden kann, der
geplante Routinen überwindet“ (ebd., S. 181). Kollaborative
Möglichkeiten der didaktischen Umsetzung zeigt das nächste
Kapitel mit der Ermöglichung von Lernprozessen.
 
       2.3 Konstruktivistische Didaktik im sozialen Umfeld
 
Aus dem emotionalen Konstruktivismus lässt sich das
Grundprinzip der Ermöglichungsdidaktik (Arnold, 2012)
ableiten: „Man kann den Menschen nichts lehren, man kann
ihm nur helfen, es in sich selbst zu finden, wusste schon
Galileo Galilei“ (Erpenbeck & Sauter, 2015, VIII). Arnold und
Lermen (2003, S. 29) sprechen im Rahmen der QUEM-
Forschung von der Notwendigkeit den Lehrstoff nicht zu
präsentieren, sondern den Lernenden zu ermöglichen, sich
das Wissen selbst anzueignen und zu erarbeiten. Die
Lehrenden werden zu Beratern, Lernbegleitern und
Unterstützern, die „Lernprozesse ermöglichen“ (Erpenbeck et
al., 2016, S. 8), selbstverantwortliches Lernen zulassen,
regelmäßig reflektieren und die Kompetenzentwicklung 
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bewerten, um den Lernenden die Möglichkeiten aufzuzeigen,
ihre Lernprozesse zu planen und in eigener Verantwortung zu
durchlaufen. Die Lehrenden werden zu Assistenten, wie die
englische Übersetzung der Ermöglichungsdidaktik passend
zeigt: „Assisted Learning“ (Arnold, 2010, S. 1). Arnold (2015b, S.
21) beschreibt diesen Rollenwandel vom Lehren über das
Beraten zum Unterstützen und stellt die Aufgaben der
Unterstützenden wie folgt dar:
 

„Vermitteln → Die Lernenden erhalten Zugang zu
Selbstlernunterlagen und - kontexten (z.B. Lernplattformen)
(Bereitstellung)

 
Anleiten → Lernende werden darin trainiert, optimale Lern-,
Kooperations- und Selbstlernstrategien selbstständig anzuwenden
(Selbstlernen)

 
Begleiten → Die Lernenden werden in der Entwicklung ihrer
Selbstlern- und Selbstführungskompetenzen begleitet (Coaching)“
(ebd., S. 21).
 

Dieser Lernkulturwandel in der Erwachsenen- und
Berufsbildung ist eine Absage an den Mythos von
Wissensdusche oder Nürnberger Trichter, der behauptet, dass
der Lernstoff von den Lehrenden auf die Lernenden
übertragen werden kann (Döring, 2008, S. 46f.). Janneck (2012,
S. 34) sieht diesen oft diskutierten Gegensatz von kognitiven
und konstruktivistischen Lernprozessen nicht. Sie stimmt
zwar zu, dass Wissen selbst konstruiert und nicht übertragen
werden kann. Jedoch ist es für sie ein aktiver konstruierender
Prozess, mentale Muster kognitiv zu verarbeiten, der bei
jedem anders verläuft. Erpenbeck und Sauter (2015, S. 3)
halten es für notwendig, dass Wissen von jedem Lernenden
individuell und selbstorganisiert erschaffen wird. Um aus
Informationsvermittlung handlungswirksame Kompetenz
werden zu lassen, sollten die Denkprozesse mit Gefühlen
angereichert werden, weil Informationen anders nicht
erfassbar sind. „Ein Verstand ohne Gefühle ist untauglich“
(ebd., S. 15). Außerdem ist die aktive Konstruktion der
Wirklichkeit vom sozialen Umfeld gefärbt und für Janneck
(2012, S. 34) muss Lernen im sozialen Zusammenhang gesehen
werden, wobei das Vorbild von anderen eine wichtige Rolle
spielt. Situiertes Lernen (Gerstenmaier & Mandl, 2001)
schließt sich in diesem Kontext nahtlos an: laut Janneck 
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(2012, S. 35) ist auch hier das soziale Umfeld entscheidend, da
Lernen eingebunden in die Realität stattfindet und an
bestehenden Erfahrungen angeknüpft wird. Janneck sieht
Interaktion mit anderen hierbei als wichtig, da sie im Alltag
sowieso gegeben ist.
Nachdem in den letzten beiden Abschnitten die Emotionen
bereits angesprochen wurden, rücken sie im nächsten ins
Zentrum.
 
       2.4 Emotionen wissenschaftlich betrachtet
 

„Das Wort Emotion stammt von dem lateinischen Wort emovere ab
und bedeutet ‚heraus bewegen, in Bewegung setzen, in einen
erregten Zustand versetzen‘. Diese Begriffsumschreibung gibt die
zentrale Eigenschaft von Emotionen wieder: Emotionen berühren
uns, erregen uns und sie bewegen uns in eine bestimmte Richtung“
(Rothermund & Eder, 2011, S. 165).

 
Aus einer Analyse von ca. hundert Definitionen haben
Kleinginna und Kleinginna (1981) folgende herausgearbeitet:
 

“Emotion is a complex set of interactions among subjective and
objective factors, mediated by neural~hormonal systems, which can
(a) give rise to affective experiences such as feelings of arousal,
pleasure/displeasure; (b) generate cognitive processes such as
emotionally relevant perceptual effects, appraisals, labeling
processes; (c) activate widespread physiological adjustments to the
arousing conditions; and (d) lead to behavior that is often, but not
always, expressive, goal-directed, and adaptive” (ebd., S. 355).

 
Dagegen definieren Rothermund und Eder (2011): „Emotionen
sind objektgerichtete, unwillkürlich ausgelöste affektive
Reaktionen, die mit zeitlich befristeten Veränderungen des
Erlebens und Verhaltens einhergehen“ (ebd., S. 166).
Zu der Frage, ob es Primäremotionen gibt, herrscht
Uneinigkeit und widersprüchliche Diskussionen (Ortony &
Turner, 1990, S. 315). Ekman (1992, S. 170) beschreibt
verschiedene emotionale Zustände, die sich durch ihren
Ausdruck, Bewertung, Auslöser, körperliche und im Verhalten
sichtbare Reaktionen usw. unterscheiden. Er differenziert
Basisemotionen (Ärger, Furcht, Traurigkeit, Freude, Ekel und
Erstaunen), die jeweils Ursprung einer ganzen Emotions-
Familie sind, in der bestimmte typische Charakteristika
geteilt werden (ebd., S. 172). Werden die Aufzählungen von
Primäremotionen verschiedener Autoren miteinander
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verglichen, dann kommen in fast allen „Angst, Ärger,
Traurigkeit und Freude“ (Reinmann-Rothmeier, 2003, S. 9) vor.
Wo liegt der Unterschied von Emotion zu Kognition? Mangold
(2001, S. 5) findet zwar eine trennscharfe Differenzierung
problematisch, pauschalisiert jedoch Kognitionen als geistige
(mind) Verarbeitung von Reizen, in denen
neurophysiologische Aktivierungen im zentralen
Nervensystem stattfinden, während bei Emotionen
körperliche Erregung und Verhaltensveränderung spürbar,
messbar und beobachtbar sind.
Emotionen wurden lange Zeit aus Gesellschaft und
Wissenschaft ausgeschlossen, „da man glaubte, gerade die
leidenschaftslose bzw. ‚sachliche‘ Gestaltung solcher Systeme
gewährleiste optimale Professionalität und Effektivität“
(Arnold, 2005, S. 11). Sie wurden sogar als Zustände bewertet,
die rationales Handeln und vernünftiges Denken stören
(Rothermund & Eder, 2011, S. 175). Heute jedoch werden
Emotionen als hilfreiche Reaktion gesehen, um mit sich
wiederholenden Problemen umzugehen. Hierbei werden
„handlungsleitende, informative und sozialkommunikative
Funktionen“ (ebd., S. 176) betont, die im weiteren Verlauf
näher betrachtet werden. Unbestritten ist, dass Emotionalität
der Rahmen ist, in dem Denken und Lernen stattfinden und
dass Bildungsprozesse ohne Emotionen undenkbar sind. Sie
können Lernprozesse ermöglichen, aber auch blockieren
(Siebert, 2012, S. 158). Das wird im nächsten Abschnitt
untersucht.
 
       2.5 Emotionen im Lernen und E-Learning
 
Es werden zwei Richtungen vorgestellt, die beide emotionale
Prozesse ins Lernen einbinden, sich jedoch grundsätzlich
unterscheiden: (1) Der FEASP-Ansatz von Astleitner (2000,
2001) als Stellvertreter für die Förderung von positiven
Emotionen und die Reduzierung oder gar Eliminierung von
negativen Emotionen. (2) Die Arbeitsgruppe Kort, Reilly und
Picard (2001) mit ihrer ganzheitlichen Sichtweise, dass
negative Emotionszustände zu wichtigen Phasen führen, die
nicht übergangen werden dürfen. Zu (1): Ähnlich wie bei
Ekman (1992) mit seinen Basisemotionen werden von
Astleitner (2000, S. 175) fünf Haupt-Emotionen
herausgearbeitet, die für Lernen relevant sind. Sie ergeben im
Englischen das Akronym: fear, envy, anger, sympathy,
pleasure. 
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Angst, die entsteht, weil eine Situation als bedrohlich
bewertet wird; Neid, aus dem Wunsch heraus, etwas nicht zu
verlieren oder es zu bekommen; Ärger, weil das Erreichen
eines Ziels behindert wird; Sympathie für andere, die Hilfe
benötigen; Freude über die erfolgreiche Lösung eines
Problems, welches mit großer Hingabe angegangen wurde. Es
ist förderlich, die ersten drei zu reduzieren, während die
letzten beiden gestärkt werden. Für jede Emotion hat
Astleitner je vier Strategien für Instructional Designer
entwickelt.
Zu (2): Es werden sechs Achsen identifiziert, die jeweils
positive und negative Emotionen enthalten und relevant für
Lernprozesse sind. Das sind Angst-Zuversicht, Langeweile-
Faszination, Frustration–Euphorie, Entmutigung–
Enthusiasmus, Schrecken–Erregung und Scham–Stolz. Diese
sind in Abb. 1 dargestellt und enthalten auch noch weitere
Emotionen, die zwischen den Polen liegen.
 
 
 
 
 
 
Abb. 1 Emotion sets possibly relevant to learning
(Kort & Reilly, 2002, S. 10)
 
Kort und Reilly beschreiben einen Zyklus, der im Regelfall mit
konstruktivem Lernen beginnt, dann aber zu Konfusion und
Problemen führt, die diagnostiziert werden müssen. Zumeist
entsteht Frustration, falsche Vorstellungen werden
losgelassen, um sich hoffnungsvoll neuen Erkenntnissen
gegenüber zu öffnen. Sind diese gefunden, löst dies
Zufriedenheit aus, aber auch Neugier, die zu neuen
Nachforschungen veranlasst. Die neugelernten Erkenntnisse
können Verwirrung auslösen, noch nicht gefestigte
Fertigkeiten werden falsch ausgeführt, es kommt wieder zu
Problemen und der Kreis wird erneut durchschritten. Somit
ist es nicht Ziel, die Lernenden in positiven Emotionen zu
belassen, sondern ihnen zu helfen, diesen unvermeidlichen
Prozess durchzustehen und ihn als natürlich und wichtig zu
bewerten (ebd., S. 10f.). 

7 0



Reinmann (2005, S. 360) fasst zusammen, dass positive
Emotionen aktive Wissenskonstruktion fördern, jedoch
negative Emotionen auch notwendig sind, da sie zum
Umlernen zwingen. Hierbei
 

„[…] wird postuliert, dass man lernen muss, mit positiven wie
negativen Emotionen an verschiedenen Stellen eines Lernzyklus
richtig umzugehen. Und „richtig“ meint z.B., Unlustgefühle
verschiedenster Art nicht gleich zum Abbruchkriterium des Lernens
zu machen, und Lustgefühle z.B. zum Anlass für weitere
Kompetenzentwicklung zu nutzen. Dies kommt dem Konzept der
emotionalen Intelligenz nahe, […]“ (ebd., S. 360).
 

In Kapitel 3.3 wird die Wichtigkeit von negativen Emotionen
im Lernen vertieft, wobei Konflikte bewusst induziert werden.
Als nächstes wird erläutert, zu welcher Zielsetzung die in
dieser Arbeit betrachteten Lernprozesse führen sollen.
 
       2.6 Lernen als Ermöglichung von Transformation
 
Erwachsenenlernen ist geprägt von Lernstilen und -strategien
der Kindheit. Deswegen ist Lernen größtenteils
Anschlusslernen, d.h. es erweitert und differenziert Wissen,
welches bereits gelernt wurde. Kritische Lebensphasen bieten
allerdings Herausforderungen, die oft nicht mit den
bewährten Problemlösestrategien gelöst werden können und
es ist notwendig, umzulernen und umzudenken (Siebert, 2017,
S. 25). Hinzu kommt, dass Erwachsene immer einen
„biographischen Rucksack“ (ebd., S. 85), mit sich
herumtragen, der voller Deutungs- und Emotionsmuster
steckt. Nun ist es notwendig, Veränderungen zu verarbeiten,
die aus dem sozialen oder kulturellen Umfeld entstehen.
Deswegen ist reines Anpassungslernen nicht ausreichend,
sondern die Identität und Lebenswelt sollte in einem
Lernprozess verändert und umgestaltet werden, um
transformierende Wirkung zu haben (ebd., S. 61f.). Hierzu
empfiehlt Siebert „neues Wissen biografisch zu vernetzen“
(ebd., S. 83). Genau um dieses transformative Lernen geht es
ebenfalls bei der Definition der Ermöglichungsdidaktik. Hier
ein Auszug:
 

„Nachhaltig und transformierend ist ein Erwachsenenlernen nur,
wenn es die Lernenden nicht nach einem geplanten Konzept zu
belehren trachtet, sondern wenn es ihnen die Möglichkeit gibt, 
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aktiv, selbstorganisiert, bzw. selbstgesteuert, konstruktiv und
situiert (auf ihre Lebenssituation bezogen) eigene Lernprozesse zu
realisieren“ (Arnold, Nolda & Nuissl, 2010, S. 79f.).
 

Somit ist in dieser Arbeit die Zielsetzung des Lernprozesses
das Ermöglichen von tiefer Transformation. Wie dies über
Emotionsaktivierung erreicht werden kann, ist Thema des
nächsten Kapitels.
 
3. Mehrwert durch Emotionsaktivierung
 
Der Nutzen der durch emotionsaktivierende Lernprozesse
entsteht, lässt sich wie folgt zusammenfassen: „Je mehr ein
Thema emotional verankert ist, desto nachhaltiger wird
gelernt“ (Siebert, 2017, S. 29). Um dies zu erreichen, wird
sachliche Wissensvermittlung ersetzt mit Lernen in Bezug zur
Praxis, und motivierende und emotionsfördernde „Erlebnis-
und Erfahrungsformen“ (Arnold & Erpenbeck, 2014, S. 76). Der
Outcome, der dadurch entsteht, wird im nächsten Abschnitt
betrachtet.
 
       3.1 Handlungswirksamkeit als sichtbarer Ausdruck der            
            Transformation
 
Im Rahmen der Diskussionen um Kompetenzentwicklung und
ganzheitliches Lernen wird die Handlungsorientierung betont.
„Alle ernst zu nehmenden Kompetenzforscher gehen davon
aus, dass es sich bei Kompetenzen um - geistige und/oder
physische - Handlungsfähigkeiten handelt. Nicht was in eine
Person ‘eingegeben‘ wird (Input), sondern was beim Handeln
letztlich herauskommt (Outcome) zählt“ (ebd., S. 30). In der
betrieblichen Ausbildung wurde die berufliche
Handlungsfähigkeit vom Bundesministerium für Bildung und
Forschung [BMBF] (2005, §§ 1, 5, 13, 14, 38, 45, 69) sogar als
Leitziel festgelegt. Diese Zielsetzung wird auch in dieser
Arbeit in Verbindung mit Transformation vorgenommen. Um
Handlungswirksamkeit zu erreichen wird Lernen zum
Erlebnis. Dewey (1997, 89-91) sieht Erfahrung als Ziel der
Bildung. Es entstehen Situationen, die labilisieren und
Dissonanzen erzeugen und es unvermeidbar machen, dass sie
sich in Handlungen auswirken. Hierzu wird die beabsichtigte
Veränderung von Werten und Einstellungen emotional und
motivational verwurzelt (Erpenbeck & Sauter, 2014, S. 185). 
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Dies entsteht - egal ob face-to-face oder netzbasiert - durch
Erfahrungen und Erlebnisse, die neu bewertet werden
(Erpenbeck & Sauter, 2015, S. 26). Hierzu fordern Arnold und
Erpenbeck (2014, S. 83), Wissen mit eigenen Motivationen und
Emotionen zu imprägnieren, um in eigener Organisation und
kreativ bei Entscheidungen oder Problemen auf Basis des
Gelernten handeln zu können. Um dies zu erreichen, werden
Informationen und Emotionen zusammengebracht sowie die
Unterschiedlichkeit der beiden eingeebnet (ebd., S. 86). Wie
Emotionen und Motivation zusammenhängen, zeigt der
nächste Abschnitt.
 
       3.2 Motivation als Motor für Transformation
 
Im E-Learning sind kognitive Arbeit mit Texten die Regel.
Kommunikation und Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden, sowie unter Peers sind vermindert, zeitnahes
Klären von Problemen und Fragen sowie Kommentare und
Rückmeldungen kaum realisierbar und Beispiele aus der
Praxis und persönliche Erfahrungen eingeschränkt. Deswegen
ist zu empfehlen, auf Motivation und die Aktivierung von
positiven Emotionen Wert zu legen, indem Inhalte und
Lernprozesse entsprechend gestaltet werden (Moser, 2008, S.
150).
Dies ist Anliegen des ARCS-Modell, welches in den 1980er
Jahren von Keller (1987) entwickelt wurde. ARCS steht dabei
für attention, relevance, confidence und satisfaction. Hierbei
geht es in erster Linie um Instruktion, für die mit
emotionsaktivierenden Elementen eine motivierende
Lernumgebung geschaffen wird. Aufmerksamkeit wird durch
Überraschung, Abwechslung, Fragen, Probleme und
widersprüchlicher Gestaltung erreicht. Auf die Wirkung von
Widerspruch wird im Kapitel 3.3 noch genauer eingegangen.
Bedeutung verweist auf einen Bezug zur Biografie der
Lernenden, so dass eine persönliche Bedeutung zu den
Inhalten gegeben ist. Relevanz kann hergestellt werden,
indem ein grober Überblick geschaffen wird und Beispiele und
Fälle gesammelt werden. Zuversicht bildet sich, wenn es
Hoffnung auf Erfolg gibt. Hierzu besteht die Notwendigkeit,
dass der Weg dorthin deutlich, Kriterien für Bewertungen
offengelegt und Feedback verständlich formuliert ist.
Zufriedenheit soll die Lernenden belohnen, indem das
Gelernte angewendet wird und sie Anerkennung bekommen
(ebd., 3, 5–6). 
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Laut Reinmann (2005, S. 359) werden diese motivierenden
Gestaltungselemente bereits im E-Learning angewendet,
bspw. Bildschirmgestaltung, Figuren und Stimmen, die
sympathisch wirken und spielerische Elemente einbeziehen.
Des Weiteren meint sie, dass Motivation und Emotion so eng
miteinander verknüpft sind, dass beides nicht getrennt
werden sollte. Denn Lernende brauchen Motivation, um etwas
verändern zu wollen und dazu auch – eingeschränkt –
negative Emotionen in Kauf zu nehmen. Ist die Motivation
zum Handeln selbstbestimmt und aus sich selbst heraus –
also ohne äußere Anreize – dann wird von intrinsischer
Motivation gesprochen (ebd., S. 360). Hierzu meint Arnold
(2016, S. 489), dass transformierendes und nachhaltig
wirkendes Lernen immer intrinsisch motiviert ist, da es sich
tief in den Emotionen der Lernenden verwurzelt.
 
Im kollaborativen Online-Lernen ist die soziale Einbindung
als motivierender Faktor hervorzuheben. Hiermit ist gemeint,
dass die Lernenden sich in einer Gruppe mit harmonischem
zufriedenstellendem Klima wohl fühlen und kollegial sowie
kooperativ zusammenarbeiten (Niegemann et al., 2004, S. 214).
Doch nicht nur positive Emotionen können lernförderlich
wirken. Dass dies auch für negative Emotionen gilt, wird im
nächsten Abschnitt gezeigt.
 
       3.3 Über Konfliktinduzierung zur Transformation
 
Um tiefe transformierende Kompetenzentwicklung zu
ermöglichen, ist es notwendig, die Informationen in Bezug
zum Selbst, zur Gruppe, zu Problemen zu setzen, so dass
Reflexion und Emotionsaktivierung möglich wird (Arnold &
Erpenbeck, 2014, S. 27). Diese hier ausführlich erarbeitete
Grundlage nachhaltiger und ganzheitlicher Veränderung
erklärt jedoch nicht, warum Menschen ihre Wirklichkeit neu
konstruieren, also sie aus einer anderen Perspektive
betrachten und was Transformation auslöst (Arnold & Siebert,
2006, S. 115). Hierzu findet das Transformative Learning (TL)
nach Mezirow (1978, S. 101), dass es im Leben eines
Erwachsenen immer Herausforderungen und Krisen gibt, die
nicht mit den herkömmlichen Methoden gelöst werden
können. Dieser Konflikt führt zu Zweifeln, aus denen
Neubewertung und Wachstum hervorgehen. Es entsteht die
Bereitschaft, neue Wege zu beschreiten und etwas verändern 
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zu wollen. Eine ähnliche Sicht nehmen Arnold und Erpenbeck
(2014, S. 43) ein. Sie sind der Meinung, dass Irritation und
Verunsicherung im Zentrum stehen, wenn Lerninhalte
Handlungswirksam werden sollen und zu einem
Umwandlungsprozess führen, der auch Neubewertungen
einschließt. Sie nennen dies emotionale Labilisierung.
Hiermit sollen die Lernenden aus ihrer Komfortzone
hervorgelockt werden um sich Neuem zu öffnen (ebd., S. 94).
Da viele Konflikte in der zwischenmenschlichen Interaktion
geschehen und laut Draschoff (2000, S. 91) sich Lösungen erst
zeigen, wenn Gedanken verbalisiert werden, widmet sich der
nächste Abschnitt der Emotionsaktivierung in webbasierten
Kommunikationsprozessen.
 
       3.4 Transformation durch Online-Dialog
 
Im Transformative Learning (TL) wird von Mezirow (1978, S.
104) dargelegt, dass tiefgreifende Veränderungen dadurch
entstehen, dass Perspektiven von anderen übernommen
werden. Taylor (1998, S. 8ff.) arbeitet drei Kernelemente
heraus, die in solch einem Lernprozess meist enthalten sind:
persönliche Erfahrung, kritische Reflexion und rationeller
Diskurs. Diese hängen seiner Meinung nach zusammen und
letzteres ist das Medium, in dem die beiden anderen
umgesetzt werden können. Dirkx und Smith (2009, S. 59)
nehmen eine ganzheitliche Sichtweise ein und erweitern TL
im Kontext kollaborativen Online-Lernens auf emotionale
Erfahrungen. Sie empfehlen
 

„[…] a dialogical manner. These characteristics include (1) use of
messy, ill-structured practice-based problems as the central
pedagogical focus; (2) interactive and collaborative learning; (3) use
of consensus group writing teams, (4) individual and team
debriefings; (5) reflective activities; and (6) journal writing” (ebd., S.
60).
 

Problematisch kann die Angst vor Gruppenarbeit sein. Viele
Lernende haben damit schlechte Erfahrungen gemacht, die
ihnen den Einstieg erschweren und sie benötigen eine gute
Betreuung, um Kollaboration auch als lernförderlich zu
erfahren (ebd., S. 64). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit,
dass sich Lehrende mit dem Thema E-Moderation
beschäftigen. Für Graeßner et al. (2008, S. 303) geht es bei
Moderation im konstruktivistischen Kontext darum, 
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gemeinsam ein Konstrukt der Wirklichkeit zu erarbeiten,
obwohl jeder Einzelne unterschiedliche
Wirklichkeitskonstruktionen mitbringt. Es entsteht für die
Moderierenden die Notwendigkeit, nach den
Gemeinsamkeiten und Gemeinschaftlichkeiten zu suchen,
damit die Gruppe eine gemeinsame Sprache findet sowie eine
gemeinsame Emotionalität gebildet wird (ebd., S. 305).
Salmon (2011, S. 4f.) meint, dass ein E-Moderator, also ein
Lehrender, der Online-Kommunikation betreut, noch weitere
Kompetenzen haben sollte, wie bspw. den Onlineprozess
verstehen, technisches Wissen, inhaltliche Expertise,
persönliche und kommunikative Fertigkeiten, insbesondere
im Online-Lernen (ebd., S. 106f.). Zu all diesen Themen zeigt
sie in ihrem Buch ausführlich Möglichkeiten der Umsetzung
auf.
Auch wenn es durch die Lehrenden eine Betreuung durch E-
Mail und Foren gibt, steht im Zentrum eines transformativen
Lernprozesses für Dirkx und Smith (2009, S. 60) neben
Kollaboration auch Selbststeuerung. Letztgenanntem widmet
sich der nächste Abschnitt.
 
3.5. Transformation durch Selbststeuerung
 
Aus dem bisher Gesagten könnte als Leitidee entstehen, einen
transformierenden, emotionsaktivierenden Lernprozess für
die Lernenden zu konzipieren. Doch wenn die Lehrenden über
Ziele, Inhalte, Methoden und Medien bestimmen, wird das
Ermöglichen zum Vermitteln und es wird über die Lernenden
entschieden und für sie arrangiert (Arnold, 2005, S. 36).
Stattdessen rücken in der konstruktivistischen Didaktik die
Lernenden ins Zentrum, die sich mit ihren individuellen
Lernstrategien und aufgrund ihrer persönlichen Interessen
und Potentiale Wissen, Kompetenzen und Werte aneignen
(Hoffmann & Nuissl, 2015, S. 100). Um Inhalte nachhaltig zu
lernen, ist es förderlich, wenn die Lernenden sie „für eigene
Selbstentwürfe produktiv“ (Siebert, 2017, S. 83) machen
können. Welche Emotionen aktiviert werden, ist individuell
unterschiedlich und hängt auch vom sozialen Umfeld ab.
Im E-Learning wird beim Thema Selbststeuerung eher an
Emotionen wie Einsamkeit gedacht, da eigenorganisiertes
Lernen meist alleine vor dem Computer stattfindet. Dies
untersucht Moser (2008, S. 154), indem er Lernjournale nach
positiven Emotionen auswertet, die während 
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selbstgesteuertem E-Learning verfasst wurden. Er kommt zu
dem Schluss, dass weniger die Lerninhalte bedeutend sind,
als vielmehr die Betreuung positive Emotionen auslösen kann.
Dies können Anregungen und Hilfe bei der Bearbeitung, aber
auch Beratung und praktische Hinweise sein (ebd., S. 164).
Auch kollaborative Aufgaben aktivieren positive Emotionen.
Es waren zwar nur 10 % der Arbeiten im Team zu erledigen,
damit Selbstlernen im Vordergrund steht, diese jedoch waren
fast doppelt so emotionsaktivierend wie Beratung und
Lernpraktik (ebd., S. 165). Auch wird der Aufbau von Vertrauen
zwischen Lehrenden und Lernenden betont. Moser empfiehlt:
 

„Vertrauen schaffen durch Lernpraktiken und Lernberatung sowie
durch Ermöglichung von Kooperation unter den Studierenden, um so
dem ‚Studieren in Einsamkeit‘ seine negativen Aspekte zu nehmen“
(ebd., S. 168f.).

 
Genau wie dieses Zitat dient das nächste Kapitel der
Zusammenfassung und Reflexion des bisher Gesagten.
 
4. Möglichkeiten und Grenzen von transformierendem    

Online-Lernen
 
Nun sollen die bisherigen Erkenntnisse kurz rekapituliert und
auf die eingangs gestellte Forschungsfrage eingegangen
werden, um anschließend aus den gewonnenen
Erkenntnissen einen emotionsaktivierenden Online-
Lernprozess zu konzipieren.
Die Forschungsfrage lautet: Welchen Mehrwehrt bietet die
Emotionsaktivierung in non-formalen kollaborativen Online-
Lernprozessen mit dem Ziel der Ermöglichung
handlungswirksamer Transformation bei Erwachsenen?
Werden tiefgreifende transformierende Lernprozesse
intendiert, die handlungswirksam sind, ist
Emotionsaktivierung das A und O. Dies geht weit über
Motivation, gute Wissenspräsentation und förderliche
Gestaltung von Instructional Design und Lernumgebung
hinaus. Um Transformation zu ermöglichen, sind die Inhalte
mit positiven wie negativen Emotionen zu einer persönlich
bedeutsamen Erfahrung zu verbinden, was Erpenbeck und
Sauter (2015, VII) emotionale Imprägnierung nennen. Positive
Emotionen wirken förderlich und motivierend, aber auch
Konflikte und Krisen sind im Lernprozess unumgänglich und
gehören nicht nur dazu, sondern ermöglichen Umlernen und 
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Loslassen. Wichtig ist, dies einzubetten in soziale
Beziehungen und reales Leben, also situiertes Lernen.
Deswegen ist auch im Online-Lernen Kollaboration und
Kooperation ein wichtiger Faktor. Zusammenfassend lässt
sich sagen: emotionsaktivierendes Online-Lernen bewirkt,
dass die Lernenden sich wohlfühlen, eine höhere Motivation
haben, eher durchhalten, seltener abbrechen, sich
interessieren, teilhaben und interagieren sowie eigenständig
nach Informationen suchen. Der wichtigste Mehrwert aber ist
die tiefe Transformation eines Menschen, die sich
handlungswirksam zeigt.
Nachdem nun die Notwendigkeit von Emotionsaktivierung in
kollaborativen Online-Lernprozessen erläutert ist, wird im
nächsten Abschnitt die praktische Anwendung dieser
Erkenntnisse ausgearbeitet.
 
       4.1 Konzeption eines emotionsaktivierenden Online-
            Lernprozesses
 
Wie die konkrete Umsetzung solch eines Lernprozesses
aussehen kann, zeigen Erpenbeck et al. (2016, S. 3) Sie halten
teilnehmerorientierte kooperative Phasen, die sich mit
Instruktion abwechseln, nicht für ausreichend. Vielmehr ist
es notwendig, den Lernenden die Freiheit zu gewähren,
Lernprozesse selbstgesteuert zu gestalten, um zukünftige
Probleme meistern zu können. Hierzu schlagen sie (1) den
Wissensaufbau über eigenorganisiertes E-Learning vor, um (2)
in schwierigen, realen und vor allem praktischen Projekten
das Gelernte anzuwenden. Dies wird begleitet durch (3)
Kooperation mit Lernpartnern oder -gruppen, um über die
Erfahrungen zu reflektieren (ebd., S. 3). In Abb. 1 wird dieser
Lernprozess emotionsaktivierend ausgearbeitet. Es ist zu
sehen, dass die drei Ebenen sich beständig abwechseln und
miteinander verflochten sind. Teilweise bedingen sie sich
auch gegenseitig, bspw. kann auf Wissensaneignung eine
Verständnisfrage folgen, die dann in einem Forum oder per E-
Mail gestellt wird. Oder die praktische Aufgabe erfordert die
Suche nach neuem Wissen, um das Problem zu lösen.
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Abb. 2 Transformierender Online-Lernprozess
Eigene Darstellung
 
Bei diesem Prozess spielen Emotionen eine bedeutende Rolle:
(1 blau – eigenorganisiertes E-Learning) Durch die eigene
Auswahl des Themas, Tempos, Zeitaufwands und der
Lernmethode werden die Lernenden neugierig, haben Freude
an ihrem Vorgehen, sind aufmerksam, selbstkritisch und
konzentriert. Wichtig ist auch eine motivierende
Sinnhaftigkeit, die Bewegung in den Lernprozess bringt
(Overmann, 2005, S. 42). Die Wissensvermittlung wird von
Medien übernommen, also liegt der Schwerpunkt für die
Lehrenden in der Unterstützung bei Verständnisproblemen
oder Lernblockaden sowie in der Förderung des Selbstlernens.
Dies schafft Vertrauen, was sich besonders positiv auswirkt
(Moser, 2008, S. 164). Auch ist es wichtig, Feedback zu geben
und regelmäßige Präsenz zu zeigen, damit sich die Lernenden
nicht allein gelassen fühlen. (2 gelb – soziale Interaktion) Das
zu blau Gesagte gilt auch für die selbstgesteuerte
Projektarbeit. Hinzu kommt, dass reale Herausforderungen
nicht nur zu Aktivität und eigenständigem Handeln anregen,
sondern auf der kognitiven und emotionalen Ebene
ansprechen und motivieren. Dies gilt vor allem, wenn die
Lernenden das Projekt auf ihre Lebenswelt beziehen können
(Ojstersek & Adamus, 2010, S. 184). Die Projektarbeit ist auch
eine Konfliktinduzierung, denn ein reales Problem muss
gelöst werden, was Unsicherheit, Frustration, aber bei
erreichtem Ziel auch Freude und Stolz auslösen kann. (3 grün
- Projekte) Ojstersek und Adamus ergänzen, dass reale
Lernaufgaben auch Kollaboration und Diskurs anregen.        



Soziale Interaktionen begleiten die beiden anderen
Lernphasen und sollten somit von Beginn an zur Verfügung
stehen. Von den Lehrenden werden moderierende und
unterstützende Tätigkeiten übernommen. Die Lernaufgabe
kann als Gruppenaufgabe gestellt sein, dann ist Absprache
und Austausch unabdingbar und es sollten verschiedene
virtuelle Räume zur Verfügung stehen. Aber selbst, wenn die
Aufgabe individuell zu lösen ist, ist Peer-Beratung oder
regelmäßige Treffen in einer Lerngruppe, sowie die
Kommunikation mit den Lehrenden wichtig. Hierzu ist die
Einrichtung von Foren, Chat und gelegentlichen synchronen
Treffen wünschenswert. Womit die Beteiligten
Schwierigkeiten haben können, wird im nächsten Abschnitt
aufgezeigt.
 
        4.2 Probleme durch Selbststeuerung und 
              Ermöglichungsdidaktik
 
Es gibt einige Schwierigkeiten, die solch ein selbstgesteuerter
Lernprozess mit sich bringt: (1) ihn zu begleiten oder zu
initiieren fällt Lehrenden schwer. Dies liegt daran, dass sie
ebenfalls Lernen als weitgehend passiv und in einer
konsumierenden Haltung erfahren haben und
konstruktivistischen Ideen misstrauisch gegenüberstehen. Sie
sind geprägt von ihrer Lernbiografie und es kostet Kraft und
(Selbst)-Reflexion um ein neues Rollenverständnis zu erlernen
(Arnold, 2015a, S. 5ff.). (2) Dasselbe gilt für die Lernenden. Es
ist sinnvoll, sie langsam von ihren Gewohnheiten des
passiven Lernens zur Eigenaktivität zu führen, sonst kann es
zu heftigem Widerstand kommen. Die Neuerungen machen
Angst (Hanford, 2012, o.S.). Hemsing-Graf (2015, S. 285ff.) zeigt
für das ermöglichungsdidaktische Online-Lernen noch weitere
Schwierigkeiten auf: (3) Orientierungslosigkeit: Online-Lernen
ist ungewohnt und eingeübte Verhaltensmuster greifen nicht.
Auch ist es notwendig, selbst aktiv zu sein, um Informationen
zu bekommen. Sogar wenn eine Lernumgebung gut gestaltet
wird, ist es häufig, dass Lernende orientierungslos oder
passiv reagieren. (4) Überforderung durch Komplexität: je
umfangreicher die Lernumgebung oder die Aufgabenstellung,
umso mehr ist es notwendig, klar zu strukturieren und die
noch neuen Potentiale des Online-Lernens aufzuzeigen. (5)
Gefühl der Vernachlässigung: Lehrende in
konstruktivistischen Lernprozessen halten sich eher zurück. 
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Dies wird allerdings „als Desinteresse, geringe Betreuung und
nicht ausreichende Zuwendung/Aufmerksamkeit gewertet und
führt z.B. zu frustrierten Reaktionen, Orientierungslosigkeit
und Unsicherheiten“ (ebd., S. 287). (6) Passivität: fehlen klare
Leitfäden und Hinweise, neigen die Lernenden dazu, ihre
Aktivität einzustellen und sich zurückzuziehen. (7) Forneck
(2002, S. 255) widmet den Schwierigkeiten, die durch
selbstgesteuertes Lernen entstehen, einen ganzen Artikel.
Unter anderem erläutert er das Problem, dass nicht allein die
Reduktion von Fremdsteuerung selbstgesteuertes Handeln
erhöht, da hierzu kaum Kompetenzen vorhanden sind. Somit
sieht er die Notwendigkeit, erst die Lernenden zur
Selbststeuerung zu befähigen.
Im letzten Kapitel wird die Vorgehensweise, entstandene
Herausforderungen sowie sich öffnende Perspektiven für diese
Forschung rekapituliert.
 
5. Fazit und Ausblick
 
Um handlungswirksame Transformation zu ermöglichen,
bringt Emotionsaktivierung einen hohen Mehrwert in non-
formalen Online-Lernprozessen Erwachsener – insbesondere
wenn sie kollaborativ gestaltet sind, genügend Zeit und Raum
zur Förderung von Selbststeuerung gegeben wird und
labilisierende negative Emotionen durch Vertrauen und gute
Beziehung zu den Lehrenden und Peers aufgefangen werden
können. In konstruktivistischen Online-Lernumgebungen ist
die Aktivierung von Emotionen nach Meinung der Autorin
dieser Arbeit ein Muss. Neben positiven Emotionen, die
motivieren, zur Selbststeuerung anregen und den Online-
Dialog verbessern, ist es wichtig, auch negative Emotionen
und Konflikte zu überwinden, um tiefe handlungswirksame
Lernprozesse zu ermöglichen.
Reinmann (2004, S. 101) war vor mehr als zehn Jahren bereits
der Meinung, dass negative sowie positive Emotionen das
Lernen immer begleiten und eine große Bedeutung
einnehmen, jedoch vor allem im E-Learning bisher
vernachlässigt wurden. Obwohl das Thema theoretisch
inzwischen viel diskutiert wird, hat sich heute in der Praxis
der von der Autorin dieser Arbeit besuchten Fort- und
Weiterbildungen nicht sehr viel geändert, egal ob face-to-face,
blended oder online. Es geht immer noch hauptsächlich um
sachliche Wissensvermittlung, die transformatives Lernen in 
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weite Ferne rücken lässt. Somit ist es zweckmäßig, weiter in
diese Richtung zu forschen. Es eröffnen sich viele mögliche
Forschungsfelder u.a.: (1) Ermöglichungsdidaktik die
Emotionen aktiviert und Kollaboration fördert; (2) die
transformierende Wirkung von Konfliktinduzierung; (3)
emotionsaktivierende Gestaltung von Lernumgebungen und -
medien, die in konstruktivistischen Lernprozessen genutzt
werden können, wie bspw. Videos, Texte und Webinare. Beim
Erstellen der Arbeit ergaben sich einige Schwierigkeiten und
es war notwendig, die gesamte Konzeption mehrfach
umzuändern: (1) entgegen erster Annahmen sind Emotionen
im Lernen und E-Learning ein gut diskutiertes Feld und es
entstand die Problematik, dass gar nicht alle gefundene
Literatur nach Relevanz für Ermöglichungsdidaktik und
Kollaboration geprüft werden konnte. (2) Für kollaboratives,
konstruktivistisches Online-Lernen allerdings wurde kaum
Literatur gefunden, somit war es notwendig, Erkenntnisse aus
anderen Forschungsfeldern – insbesondere aus dem face-to-
face Lernen - zu übertragen, ohne dies empirisch zu
überprüfen. Es ist sinnvoll, dies nachzuholen. Es wird jedoch
angenommen, dass die These von Reinmann (2005, S. 364)
richtig ist, Erkenntnisse aus dem Präsenzunterricht würden
ebenfalls in der Gestaltung von E-Learning gelten. (3) Viele
Themen konnten nur gestreift werden und es ist notwendig,
sie zu vertiefen. Anderes musste ausgeklammert werden,
obwohl es für das Thema wichtig ist. Dies gilt bspw. für
spielerisches Lernen und Gamification (Le, Weber & Ebner,
2013; Reinmann-Rothmeier, 2003, S. 18ff.).
Das Thema der Emotionsaktivierung, welches zu Beginn des
neuen Jahrtausends große Brisanz besaß, sollte weiterhin mit
aktuellen Erkenntnissen und unter konstruktivistischen
Gesichtspunkten diskutiert werden. Denn durch
Emotionsaktivierung wird Online-Lernen zu einer
tiefgreifenden und nachhaltigen Möglichkeit des
lebenslangen Lernens, die Kompetenzen fördert und
handlungswirksame Umsetzung fördert.
 

“Like the unfolding and metamorphosis of the caterpillar into a
beautiful, majestic, and soaring butterfly, the process of
transformative learning touches on and reminds us of the
fundamental mystery that is being human. As educators, we hold
for a time the small, delicate creature in the palm of our hands, but
perhaps holding is pretty much all we can do. As it turns out,
however, that process of holding represents a complex and
challenging activity. We have only just begun to understand what it
takes in online environments” (Dirkx & Smith, 2009, S. 65).
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Montag 
 
Schwere Koffer werden durch die automatische Glastür
des KSW-Gebäudes gezogen, Rucksäcke und Taschen in
den unterschiedlichsten Größen und Farbvarianten auf
Schultern und Rücken vom Außen ins Innen getragen.
Die Gepäckstücke zeugen von der Heterogenität der
Ankommenden, die sich im Juni zur 13. Studienwoche
der Literatur- und Medienwissenschaft 2018 auf den
Campus der FernUniversität in Hagen begeben haben
und sich nun voller Erwartung im Foyer des
Vortragsraums versammeln. Bei aller Verschiedenheit
eint sie in dieser Woche das Interesse an der
wissenschaftlichen Betrachtung von Literatur. Einige
Studierende entdecken das Gegenüber in freudigem
Wiedersehen, da sie sich bereits aus einer anderen
Veranstaltung kennen, andere suchen vorsichtigen
Blickkontakt, weil sie im anderen die Verkörperung des
Freundeprofils aus einem sozialen Medium zu erkennen
glauben. Nicht nur die eine oder andere Person tritt in
diesen Augenblicken in die eigene unmittelbare
Wirklichkeit, sondern auch die FernUniversität selbst
wird fassbar und direkt erlebbar. 
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Für einen kurzen Zeitraum das „echte“ Studentengefühl
spüren, mit anderen lernen, sich austauschen und
diskutieren – dafür haben alle hier den weiten Weg vom
heimischen Schreibtisch auf sich genommen. Die Teilnehmer
treten nun ein weiteres Mal von einem Außen in ein Innen,
indem sie die Tür des Vortragsraums passieren und sich
schließlich auch topographisch zu einer Gruppe von
literarisch Interessierten zusammenschließen. Die Reihen
füllen sich. Manche Gesichter der Lehrenden sind den
Studierenden bereits durch Präsenzveranstaltungen bekannt,
andere werden erst später mit den passenden Namen
verknüpft. Aha-Effekte in Ausrufen und Mimik. Herr
Professor Steiner betritt zur Eröffnung das Podium,
bezeichnet die Studienwoche als mittlerweile etablierte
Institution, finde sie doch bereits zum dreizehnten Mal statt.
In Zukunft werde ein Zwei-Jahres-Rhythmus angestrebt, die
nächste Literaturwoche werde demnach im Jahre 2020
stattfinden. Des Weiteren erwähnt er feierlich, dass es an der
FernUniversität ab dem Sommersemester 2019 einen neuen,
eigenständigen Masterstudiengang im Fachbereich
Literaturwissenschaften geben werde: der Master of Arts
Neuere deutsche Literaturwissenschaft. Steiner widmet sich
nun der Rahmenthematik der Studienwoche: Außenseiter in
Literatur und Film. Außenseiter weckten gemeinhin
Interesse, Randfiguren gegenüber werde Empathie gezeigt.
Dabei gebe es ein breites Spektrum an Außenseitergestalten.
Steiner beschreibt „Don Giovanni“ von Mozart und stellt die
Frage, warum dieser Wüstling dermaßen fasziniere. Der
Außenseiter integriere die Gesellschaft. Mozarts Musik
verurteile dabei nicht. E.T.A. Hoffmann nehme die Figur in
seinem Werk „Don Juan“ wieder auf, mache aus dieser Figur
einen gefallenen Engel. Mit diesem ersten Anschürfen der
Zentralthematik entlässt Steiner die Studierenden, um die
Bandbreite des Außenseitertums in unterschiedlichen
Seminaren ausloten zu lernen. Treppenstufen erklimmend
begeben sich die Studierenden bei bestem Wetter und großer
Motivation in das Gebäude des Informatikzentrums, um sich
dort auf die Seminare „Moralisches Außenseitertum:
(Post-)Koloniales Afrika im deutschsprachigen
Gegenwartsroman“ bei Barbara Bollig und „Schräge Vögel:
Kyniker/Zyniker als Außenseiter“ bei Dr. Mirna Zeeman
aufzuteilen. 
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In Zeemans Seminar diskutieren die Teilnehmenden das
Leben und Wirken des Kynikers Diogenes von Sinope und
ergründen den Begriff des Zynismus. Über die Schmähkritik
Böhmermanns, Arthur Schnitzlers „Anatol“ oder
Darstellungen von Aktionskunst setzen sich teils hitzige
Debatten in Gang, die durch Zeeman mit höchstem Interesse
verfolgt, energisch begleitet oder in eine andere Richtung
manövriert werden, um möglichst viele Perspektiven
wahrnehmen zu können. Am späteren Nachmittag beginnen
zwei weitere Seminare, unter denen die Studierenden im
Vorfeld die Wahl hatten: „Vampire in Literatur und Film“ bei
Nils Jablonski und „Der Mensch als Außenseiter? Posthumane
Phantasien im Film“ bei Jessica Güsken und Fynn-Adrian
Richter. Anhand der Filme „Metropolis“, „Blade Runner“, „Ex
Machina“ und „Her“ wird dem Diskurs des Posthumanismus
auf die Spur gegangen. 
 
 
Dienstag 
 
Am nächsten Morgen stehen die Studierenden frisch und
motiviert, manche auch eher müde, aber trotzdem
interessiert, vor den Seminarräumen und warten auf den
Beginn der beiden abrundenden Seminarangebote: „Wie von
einem anderen Planeten: Jean-Jacques Rousseau“ bei Dr.
Christian Lück und „Künstler, Wechselbälger, Monstren:
Außenseiter in der Romantik“ bei Dr. Irmtraud Hnilica und
Dr. Vanessa Höving. Bei Lück ergründen die Teilnehmenden
das Schreiben und Wirken Rousseaus anhand der Werke
„Träumereien eines Spaziergängers“ und den
„Bekenntnissen“. Es ergibt sich eine energische Diskussion,
ob Rousseau in zu frühen Jahren Erfolg hatte und ihm dieser
zu Kopf gestiegen sei. Einige Studierende ziehen Vergleiche zu
heutigen Künstlern. „Partituren des Nonkonformismus. Jakob
Michael Reinhold Lenz oder: Warum wir die Außenseiter
lieben“ betitelt Professor Steiner seinen
Ringvorlesungsbeitrag, zu dem es Studierende und Lehrende
wieder zum Ort der Eröffnung zieht. Steiner referiert über
den Außenseiter und den Massen-Nonkonformismus, über
Lenz als Prototypen einer Existenz in der Bohème und über
ästhetische Praktiken. Er fragt: „Wo liegt der Gegenbegriff
zum Außenseiter? Ist dieser dann etwa der Innenseiter?“
Amüsiert berichtet er von der Irritiertheit, welche Google bei 
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einer Suche nach diesem Begriff zeige. Auf unsere heutige
Präferenz für Abweichungen deutet er hin, als er zitiert: „Sei
Pippi, nicht Annika!“ Normalität lasse sich vom Rand her
verstehen. Steiner skizziert den „ruhelosen Steppenwolf“ der
1770er Jahre: Jakob Michael Reinhold Lenz, beschreibt
ausführlich sein inszeniertes Außenseitertum. Zum Abschluss
seines Vortrags stellt Steiner fest, dass der Außenseiter heute
als eine Art Marke anzusehen sei. Geräusche des Hungers
werden hörbar, treiben die erschöpften Lehr- und
Studentenkörper zügig in die Mensa. Sowohl Außen- als auch
im Innenbereich sind sehr gut besucht. Gespräche verlassen
während des Essens die fachliche Ebene, auf der Suche nach
privaten Informationen. Smalltalk über die Konsistenz der
Pasta oder über das Aufheizen der Tischplatte durch die
Sonne, Fragen zu Wohnort oder Familienstand sowie
berufliche Werdegänge oder Ziele. Es zeigt sich, dass die
Studierenden aus den unterschiedlichsten Ländern und
Städten angereist sind: Italien, Schweiz oder Österreich,
Hamburg, Stuttgart oder Bochum. Einige Studierende begeben
sich nach der Mittagspause in die Übung „Einführung in das
wissenschaftliche Arbeiten“ bei Götzen, Ruhwedel und
Zielasko, andere vertreten sich die Füße während eines
Spaziergangs im angrenzenden Wald, wieder andere
erkunden zum ersten Mal persönlich den Bestand der
Universitätsbibliothek. Nach der Fortführung der am Vortag
begonnenen Seminare, bildet der öffentliche Abendvortrag
von Prof. Dr. Johannes F. Lehmann von der Rheinischen
Friedrich-Wilhelms-Universität Bonn, ehemals auch
Lehrender an der FernUniversität, den Abschluss des
Dienstags – „Außenseiter: Außenseiten und Innensichten
einer literarischen Figur“. Lehmann stellt fest, dass er sich
vor der Arbeit zu diesem Vortrag noch nie mit der Thematik
des Außenseiters beschäftigt habe, was daher rühre, dass
sein Forschungsschwerpunkt im 18. Jahrhundert liege und
das Phänomen des Außenseiters eher im späten 19. und 20.
Jahrhundert zu finden sei. Zunächst nähert er sich dem
Thema phänomenologisch, berichtet von verschiedenen
Typen von Außenseitern, die eben dort auffindbar seien, wo
sich Gruppenbildung stattfinde. Perspektivisch sei der
Außenseiter von zwei Blickwinkeln aus betrachtbar: aus der
Sicht des Individuums und aus der Sicht der Gruppe. Er
verweist auf René Girard, der sich mit dem Außenseitertum
auseinandergesetzt habe, im Speziellen mit der Thematik des 
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Sündenbocks. In mitreißendem Tonus zitiert Lehman einen
Passus aus „Über die allmähliche Verfertigung der Gedanken
beim Reden“ von Heinrich von Kleist, welcher in einem von
Girards Werken Eintrag gefunden hatte. Anschließend nähert
er sich dem Außenseiter begriffsgeschichtlich, berichtet von
seiner Suche in Nachschlagewerken, die im Großen
Brockhaus von 1929 schließlich von Erfolg gekrönt war und
den Begriff dort primär als Rennpferd mit geringen
Gewinnaussichten definierte. Im Kontext des Pferderennens
sei der englische Begriff „outsider“ jedoch weit früher
verwendet worden. Lehmann unterstreicht seine
Ausführungen mit einem parodistischen Filmausschnitt zum
Pferderennen in Ascot. Er definiert Außenseiter als „Figuren
des Wettkampfs“ und als „Reflexionsfiguren unserer
Leistungsgesellschaft“, wobei er feststellt, dass die
Übertragung des Außenseiters aus dem sportlichen Bereich in
den gesellschaftlichen nicht sehr fern liege, vor allem dort,
wo sich die Leistungsgesellschaft zeige. Weiterhin skizziert er
den Außenseiter im Bereich der Öknomie und seinen Einzug
in wirtschaftswissenschaftliche Abhandlungen im 20.
Jahrhundert. Lehmann konstatiert: „Die Kategorie des
Außenseiters macht überhaupt nur Sinn im Hinblick auf den
Wettbewerb, in dem man schlechte Chancen hat.“ Seine
zentrale These lautet, „dass der Begriff des Außenseiters erst
in dem Maße plausibel wird, wie der Wettkampfgedanke
sämtliche Felder der Gesellschaft erfasst.“ Sozialhistorisch
sieht er die Institution Schule als paradigmatischen Ursprung
des Außenseiterphänomens, dort werde das Individuum
exkludiert. In vielen Außenseitergeschichten spielten Schule
und Sport eine zentrale Rolle: „Außenseitergeschichten sind
Apologien des Wettbewerbs.“ Als Beispiel dafür, wie die
Betrachtung der Innenseite erzählt werden könne, geht
Lehmann auf Friedrich Schillers Kriminalnovelle „Der
Verbrecher aus verlorener Ehre“ ein. Lehmann stellt
daraufhin noch einmal fest, dass eine Positivierung in
erzählenden Werken dem Außenseiter schließlich eine
besondere Leistungsfähigkeit ausstelle. Der Außenseiter stehe
stellvertretend für das Prinzip des Wettbewerbs. Lehmann
rundet seinen Vortrag mit einem Ausschnitt des Films „Ben
X“ von Nic Balthasar ab, der in einer Szene wieder zum
Ausgangspunkt seiner These, der Pferderennbahn,
zurückführe. Der kurzweilige Vortrag wird durch intensiven
Applaus gewürdigt und mit anschließenden Fragen sowie
Ideen aus dem Plenum weiter diskutiert.
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Mittwoch 
 
Am nächsten Tag, im gleichen Raum, erwartet das Publikum
Dr. Risthaus mit dem Thema „Der Leser als Außenseiter“, von
dem er jedoch, aufgrund einer Idee aus einer
Präsenzveranstaltung und der Zusammenarbeit mit
Studierenden, abweicht und seinen Vortrag nun „Lesen und
Schreiben als Außenseiter“ nennt. Im Grunde trifft das den
Inhalt seiner Vorlesung jedoch kaum, sondern eher seine
Arbeitshypothese: „Der Außenseiter ist jemand, der einem den
Hintern zeigt.“ Ein Satz, der zunächst nicht wissenschaftlich
anmutet, doch Risthaus zeigt sich ehrgeizig, diesen nach und
nach wissenschaftlich zu unterfüttern. Zunächst tut er dies
durch das Bild „seinem Hintern eine Hütte [zu] bauen,“ am
Beispiel von Hütten verschiedener Literaten, z.B. Henry David
Thoreau oder Arno Schmidt. Risthaus setzt während seines
gesamten Vortrags den Autor Arno Schmidt und seine Werke
in den Fokus, so zitiert er einige Szenen aus dem Werk
„Schwarze Spiegel“. Im Rahmen des Gliederungspunktes
„Klopstock den Hintern zeigen: Postkarten ins Jenseits“
präsentiert Risthaus Briefe von Arno Schmidt an Klopstock
sowie an George R. Stewart. „Aus dem Jenseits den Hintern
zeigen: Elysium“ betitelt Risthaus seinen nächsten
Vortragsabschnitt, in dem er von Arno Schmidts „Tina oder
über die Unsterblichkeit“ erzählt und dem Plenum die
Rezeption dieses Werkes ans Herz legt. Bis zum Ende hin
bleibt er seiner Arbeitshypothese treu und führt seine
Vorlesung durch den Punkt „Mit einem Namen den Hintern
zeigen: Dän Pagenstecher“ weiter, indem er einen schwer
begreifbaren Ausschnitt aus „Zettels Traum“ zeigt, ein
artifizielles Zeigen des Hinterns. Dr. Risthaus bemerkt
abschließend: „Sie haben wenig über den Leser als Außen-
seiter erfahren, aber umso mehr, wie man den Hintern zeigt.“
 
 
Donnerstag 
 
Junior-Professorin Irina Gradinari beschäftigt sich am
Donnerstag mit dem „Sexualmörder. Ein Phantasma
unbeherrschter Männlichkeit“. Sie leitet ihren Vortrag mit
einem Verweis auf Jack the Ripper ein, verweist mit einem
Filmzitat auf den Film „From Hell“ von Albert und Allen
Hughes. Gradinari erklärt, dass jeder das gleiche typisierende
Bild eines Sexualmörders im Kopf habe.
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Sie beschreibt das Auftauchen von Sexualmorden in
Kriminalstatistiken und wissenschaftlichen Diskursen. Das
Bild des Sexualmörders sei uns im Grunde am ehesten aus
Film und Literatur bekannt. Für Gradinari passt der Begriff
des Außenseiters zum Sexualmörder nur bedingt, vor allem
deshalb, weil diese Begrifflichkeit im Diskurs größtenteils als
positiv gewertet werde. Doch der Sexualmörder breche alle
Regeln des menschlichen Zusammenlebens, sein Handeln
geschehe einzig aus dem Lustmotiv heraus. Sexualmord als
solcher sei ein relativ junges Phänomen, im Rahmen der
Ausdifferenzierung der Humanwissenschaften tauche er erst
um 1900 auf, vorher habe es keinerlei Institution gegeben, die
sich der Thematik im Speziellen zugewandt habe - weder
gesellschaftlich, noch wissenschaftlich, noch innerhalb von
Literatur. Sie referiert von der Vorgeschichte des
Sexualmordes in literarischen Werken: in „Das Fräulein von
Scuderi“ von E.T.A. Hoffmann oder in „Woyzeck“ von Georg
Büchner. Dieser fügt sie ein Zitat Edgar Allan Poes bei: „Der
Tod einer schönen Frau ist wahrlich das poetischste Thema
der Welt.“ Gradinari unterscheidet drei Phasen: Lustmord,
Sexualmord und Serienmord und grenzt diese sowohl zeitlich
als auch inhaltlich voneinander ab. Zur Thematik des
Serienmordes präsentiert sie Szenen aus den Filmen „Psycho“
von Alfred Hitchcock, „Unter Kontrolle“ von Jennifer
Chambers Lynch und „Das Schweigen der Lämmer“. Während
des gesamten Vortrages von Gradinari war eine sehr
konzentriert-angespannte Atmosphäre im Raum
auszumachen, die sich im ausgiebigen Endapplaus zu
entladen scheint. Im Anschluss bildet sich eine Debatte über
das Abstumpfen der Gesellschaft bezüglich der Mordthematik,
die einzige Tabuzone liege nur noch im Bereich des
Kindesmordes und der Phädophilie.
 
 
Freitag
 
Am Freitag sind die Reihen des Plenums zum Abschluss der
Ringvorlesung und der Studienwoche aufgrund von Wetter
und daraus resultierenden Zugproblemen lichter als am
Vortag. Professor Niehaus hält eine Vorlesung mit dem Titel
„Der Abenteurer (und die Abenteurerin)“.Er ergründet den
Zusammenhang des Begriffs Außenseiter mit dem des 
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Abenteurers, wozu er zunächst den letzteren Begriff definiert
und anschließend den Unterschied des Abenteurers zur
Abenteurerin herausstellt. Im Gegensatz zu seinen
Vorrednern fokussiert er in seinem gesamten Vortrag das
Femininum. Kurz betrachtet er den Abenteurer in einem Text
Georg Simmels und stellt daraufhin einige Beispiele für das
weibliche Abenteurertum in der Literatur vor und beendet
seine Ausführungen mit Filmausschnitten über die
Rennfahrerin Clärenore Stinnes, die die erste
Weltumrundung mit dem Auto unternahm. Die
Teilnehmenden der Studienwoche verlassen den
Seminarraum, verlassen das KSW-Gebäude, verlassen den
Hagener Campus. Jede und jeder mit anderen Eindrücken, mit
einer individuellen Interpretation des Begriffes Außenseiter,
der in dieser Woche aus den unterschiedlichsten Perspektiven
betrachtet wurde. Ein Thema mit beachtlichem Spektrum.
Das Resümee der Studierenden fällt vorwiegend positiv aus:
interessante Seminare und Vorlesungen durch
hochmotivierte Lehrende, gute Organisation. Leider
funktionierte hie und da die Technik nicht, was die
Lehrenden aber spontan und flexibel lösen konnten. Für viele
Studierende steht am Ende der Woche fest: 2020 sind sie
wieder dabei. 
 
 
Information: Die Aufzeichnungen der Ringvorlesungsvorträge
sowie des öffentlichen Abendvortrags der 13. Studienwoche
Literaturwissenschaft 2018 sind im Portal der Studienwoche
auf der Webseite der FernUniversität in Hagen frei einsehbar.

9 9



„Geschichte wiederholt sich nicht, aber sie reimt
sich“ (Mark Twain zugeschrieben) 
 
Vergleiche zur Vergangenheit zu ziehen ist en vogue.
Gerade erlebt die Weimarer Republik eine Renaissance.
Obwohl solche historischen Vergleiche sehr
problematisch sind, wird im öffentlichen Diskurs
immer wieder vor „Weimarer Verhältnissen“ gewarnt
und die Zerstörung der Demokratie durch den
Nationalsozialismus als mahnendes Beispiel
herangezogen. Auf den ersten Blick gibt es ja auch
genügend Parallelen ̶ eine Umbruchszeit, soziale
Verwerfungen, politische Polarisation sowie lauter
werdende nationalistische und fremden-feindliche
Stimmen, der Aufstieg einer rechtskonservativen Partei,
welche sich als Alternative zu den etablierten Parteien
sieht und das „System“ überwinden möchte. In dieser
Atmosphäre wurde die Fernsehserie „Babylon Berlin“
gedreht, welche auf den Gereon Rath-Romanen von
Volker Kutscher basiert. Die ersten beiden Staffeln sind
überwiegend Adaptionen des ersten Romans „Der nasse
Fisch“.
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In den Romanen und der Serie wird die Arbeit der Berliner
Kriminalpolizei vor dem Hintergrund des Unterganges der
Weimarer Republik thematisiert. Wie jedes Werk historischer
Fiktion ist auch diese Fernsehserie ein Spiegel der Zeit, in der
sie entsteht. Gerade die Rezeption der preisgekrönten
Fernsehserie sagt einiges über unsere Gegenwart aus. Man
kann „Babylon Berlin“ nicht nur als historische Fernsehserie
sehen, sondern vielmehr auch als Beitrag zum gegenwärtigen
öffentlichen Diskurs. Serien wie „Babylon Berlin“ verstehen
sich als Kunst mit dem Anspruch, von der Gegenwart zu
erzählen und auf diese einzuwirken. 
 
Dies zeigt sich insbesondere in wichtigen Schwerpunktverla-
gerungen zwischen Roman und Serie, die eine Verschiebung
von der Kriminalgeschichte zur Gesellschaftskritik
beschreiben. Während in den Romanen der Protagonist
Gereon Rath erst kurz vor Ende des Ersten Weltkrieges
eingezogen wird und von einem Fronteinsatz verschont
bleibt, ist er in der Serie ein von den Kriegserlebnissen
traumatisierter und von Morphium abhängiger Mensch. Die
Kriegserlebnisse der Protagonisten sind im Allgemeinen
präsenter als in den Romanen, sie werden in der Serie von
Beginn an und wiederholt thematisiert. Der Arbeitskollege
von Gereon Rath, Bruno Wolter, erzählt immer wieder von
seinen Kriegserlebnissen und macht sich andererseits über
die als „Flattermänner“ verspotteten Männer lustig, welche
die traumatischen Erlebnisse zu „Kriegszitterern“ werden
ließ. In einer Szene wird ein Obdachlosenasyl gezeigt, in
welchem drogenabhängige Kriegsversehrte vor sich
hinvegetieren. Die Vermieterin von Gereon Rath ist eine
Kriegswitwe, welche den Tod ihres Mannes nie verwunden
hat und den Versailler Vertrag als ungerecht empfindet
(„falscher Friede“). Im Laufe der ersten Staffel wird deutlich,
dass sich Gereon Rath die Schuld am Soldatentod seines
Bruders gibt. Von noch größerer Bedeutung ist die Darstellung
der sozialen Verhältnisse. Wird in den ersten Romanen das
soziale Elend der Zwischenkriegszeit nur beiläufig
thematisiert, stellt die Serie die prekären Verhältnisse in den
Vordergrund, in denen ein Großteil der Berliner jener Zeit
lebte. Arbeitssuchende und Bettler sind allgegenwärtig.
Exemplarisch hierfür steht die Lebenssituation der 
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Protagonistin Charlotte Ritter. Daheim zwängt sich ein gutes
Dutzend Familienmitglieder in zwei kleine Räume. Im Foyer
des Polizeipräsidiums drängt sie sich mit anderen jungen
Frauen, um als Tagelöhnerin eine Stelle als Schreibkraft zu
bekommen und die Familie vor dem ständig drohenden
Verlust selbst dieser unzulänglichen Bleibe zu bewahren.
Nicht zuletzt ist die Protagonistin eine
Gelegenheitsprostituierte, welche so der Enge ihrer
persönlichen Verhältnisse entfliehen möchte und Geld für ein
wenig Teilhabe am rauschhaften Berliner Nachtleben
verdienen möchte. Die Tatsache, dass Charlotte Ritter in der
Vorlage keine Gelegenheitsprostituierte, sondern
Jurastudentin ist, zeigt wieder eine thematische
Schwerpunktverlagerung. Sie lässt sich nicht auf ein
einfaches „sex sells“ reduzieren.
 
In dieser Schwerpunktverlagerung kann man einen
bewussten Kommentar heutiger wirtschaftspolitischer
Maßnahmen wie Privatisierung, Deregulierung und der Hartz
IV-Gesetzgebungen sehen. Viele Menschen betrachten die
glitzernde Konsumwelt heute nur von fern. Allerdings zeigen
sich hier auch die Grenzen und teilweise Unsinnigkeit von
historischen Vergleichen. Denn bei allen sozialen Härten und
Ungerechtigkeiten sind wir von einem sozialen Elend, wie in
der Weimarer Republik, noch ein ganzes Stück entfernt. Die
„Weimarer Verhältnisse“, in denen eine Vielzahl von
Menschen in ihrer nackten Existenz bedroht war, lassen sich
nicht mit heutigen Problemen vergleichen. 
 
Auch die politischen Verhältnisse von heute werden
kommentiert. Einen breiten Raum nehmen im Roman, wie in
der Serie, die Auseinandersetzungen zwischen der staatlichen
Ordnung und politisch radikalen Kräften ein. Augenfällig
wird diese Spannung im sogenannten „Berliner Blutmai“, als
bei bewaffneten Auseinandersetzungen zwischen
kommunistischen Demonstranten und der Polizei mehr als
dreißig Menschen getötet wurden. Des Weiteren fällt das
konspirative Wirken der deutschnational reaktionären Kräfte
ins Auge, beispielsweise in Bruno Wolters Wohnung oder bei
den Manövern der Reichswehr auf dem Besitz eines
reaktionär-nationalistischen Industriellen.
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Der von der KPD kreierte und von den Nationalsozialisten
adaptierte Spruch „Wer hat uns verraten? Sozialdemokraten!“
fällt ebenso und stellt einen Brückenschlag zur aktuellen
Auseinandersetzung mit der Sozialdemokratie dar ̶ auch
heute noch findet dieser Slogan in extremen rechten wie
extremen linken Kreisen Verwendung. Die in der Serie
dargestellte Konspiration republikfeindlicher Kräfte
kulminiert im Putschversuch der Schwarzen Reichswehr.
Hinzu kommen undurchsichtige Aktivitäten von russischen
Emigranten mit konterrevolutionären Absichten sowie die
Einflussnahme der sowjetischen Botschaft. Insbesondere
durch den Handlungsstrang um die Verschwörung und den
gescheiterten Putsch hat die zweite Staffel hat einen deutlich
politischeren Anstrich. Der in der Gesellschaft virulente
Antisemitismus wird thematisiert und der als „Judensau“
beschimpfte Kriminalrat Benda dient dabei immer wieder als
Projektionsfläche. Dabei spielt der Nationalsozialismus
zunächst keine Rolle. Hitler wird erst in der sechsten Episode
der ersten Staffel erwähnt und auch dann nur beiläufig. In
der zweiten Staffel zeugt ein Plakat vor einem Arbeiterlokal
in Neukölln von dem Kampf gegen den Faschismus. Erst in
der vorletzten Episode der zweiten Staffel haben pöbelnde SA-
Männer einen ersten Auftritt.
 
Ähnlich ist es in den ersten Romanen der Gereon Rath-Reihe.
Nur beiläufig erfährt man vom Auftreten der
Nationalsozialisten, durch eine SA-Uniform am Kleiderhaken
eines Zeugen, ein NSDAP-Abzeichen bei einem Besucher des
konspirativen Treffens in der Wohnung von Raths
Arbeitskollegen Wolter, später ein Hitlerportrait in der
Wohnung eines Rechtsanwaltes. Der Aufstieg des
Nationalsozialismus geschieht unauffällig, ohne bei den
Protagonisten für Aufsehen zu sorgen. Umso dramatischer
wirken die Zeichen (und die Ignoranz der Protagonisten) auf
den Zuschauer ein, der die Folgen der Geschichte bereits
kennt.
 
Die Thematisierung der Bedrohung der Republik kann man
nun also als direkten Kommentar zu den gegenwärtigen
Verhältnissen sehen. Augenscheinlich wird dies, wenn
Kriminalrat Benda Außenminister Stresemann vor einem
Anschlag warnt und dabei von einer „stark veränderten
Sicherheitslage“ spricht – eine Formulierung, welche auch
jüngst öfters zu hören war. 
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Oder wenn Gereon Raths Schwägerin, nach dem ihr Mann
endgültig für tot erklärt wurde, die vom Industriellen Nyssen
veranstaltete Gedenkfeier für Weltkriegsgefallene nutzt, um
die Rüstungsgeschäfte der Industrie anzuprangern.
 
Natürlich gab es auch damals pazifistische Bewegungen und
Kritik an der Aufrüstung, aber die direkte Ansprache an einen
Industrieboss während einer Gedenkfeier wirkt doch eher wie
ein Appell an heutige Rüstungskonzerne. Als deutlichsten
Kommentar zur heutigen Zeit kann man eine Szene aus der
sechsten Episode der zweiten Staffel sehen. Es kommt zu
einem Treffen zwischen dem französischen Außenminister
Briand und seinem deutschen Amtskollegen Stresemann.
Diesen Handlungsstrang gibt es in den Romanen nicht, er
wurde extra für die Serie geschrieben. Das Treffen soll den
Verschwörern die Möglichkeit geben einen Mordanschlag auf
Gustav Stresemann auszuführen, welcher das Signal zu
einem Staatsstreich der Schwarzen Reichswehr geben soll. Er
verdeutlicht die Fragilität der Demokratie. Vor dem Besuch
der „Dreigroschenoper“ sagt der französische Außenminister
„für die Demokratie lohnt es sich zu kämpfen“. Auch wenn es
in den zeitgenössischen Rahmen passt, kann man diese
Aussage als direkten Appell an die heutige Generation
verstehen.
 
Mit den politischen Implikationen werden die deutlichsten
Parallelen zwischen der Weimarer Republik und der
Gegenwart gezogen. Eine sich selbst als „Alternative“
bezeichnende Partei arbeitet am „Systemwechsel“, die
politischen Auseinandersetzungen gewinnen an Schärfe und
im Untergrund bewaffnen sich Feinde der Demokratie.
Rechtsextreme Terrorgruppen wie NSU, „Gruppe Freital“,
„Revolution Chemnitz“ oder auch die „Reichsbürger“-Szene
verdeutlichen dies. Aber hier gibt es auch deutliche
Unterschiede zwischen Vergangenheit und Gegenwart. Im
Gegensatz zum „Berliner Blutmai“ und anderen Vorfällen
während der Endphase der Weimarer Republik, gab es in den
letzten Jahren keine bewaffneten Auseinandersetzungen
zwischen Demonstranten und Staatsmacht, an deren Ende
Tode zu beklagen waren. Auch unterhalten die heutigen
Parteien keine paramilitärischen Formationen wie
Rotfrontkämpferbund, SA und Reichsbanner.
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Abschließend lässt sich konstatieren, dass die Fernsehserie
„Babylon Berlin“ nur in Ansätzen für historische Vergleiche
taugt, auch wenn sie den Puls der Zeit trifft. Bei allen
oberflächlichen Parallelen gibt es zwischen unserer
Gegenwart und der Weimarer Republik doch gewichtige
Unterschiede. Aber die Serie trägt als Mahnung sehr wohl
zum öffentlichen Diskurs bei, bei allem schönen Schein der
glitzernden Konsumwelt, sich den Errungenschaften der
Demokratie nicht zu sicher zu sein. Oder wie es ein Artikel in
der Wochenzeitung „Die Zeit“ ausdrückte: „Jede Zeit hat ihren
eigenen Faschismus“.
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„Ich habe den Eindruck, Sie studieren Geschichte, um
reisen zu können“, so könnte man denken, doch wer
eine Exkursion vom Lehrgebiet Geschichte Europas in
der Welt miterlebt hat, der weiß, warum das mit
Reisen im üblichen Sinne nicht viel zu tun hat. Jeder
von uns könnte sich eine intellektuell anspruchsvolle
Studiosus-Reise buchen und mit einem kühlen Getränk
und häppchenweise Wissen im Gepäck, das ein geübter
Reiseleiter, der früher mal Geschichte studierte,
nebenbei serviert, die Fahrt genießen.Bei uns sieht das
ganz anders aus! Hier ist echter Einsatz gefragt und
etwas Abenteuerlust. Die Peru-Exkursion unter der
Leitung von Dr. Fabian Fechner war ein Erlebnis der
besonderen Art: Schon im Vorbereitungsseminar wurde
uns die Vielfalt an geschichtlichen Themen, die dieses
Land zu bieten hat, bewusst. Wenn auch der eine oder
andere nur vage um das Land Peru Bescheid wusste,
spätestens nach zwei intensiven Tagen hatte man sein
Wissen erweitert und Lust, noch tiefer einzutauchen.
Wer schon einmal auf einer Exkursion war, weiß um
die Gruppendynamik auf einer solchen Tour. Da war es
wichtig, einen ersten Blick auf die Mitreisenden zu
werfen und sich zaghaft bekannt zu machen. Wo es
zunächst ein „Hallo, mein Name ist...“ gab, wurden am
Ende der Reise herzhafte Umarmungen ausgetauscht.
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Doch der Fokus der Reise lag natürlich auf unseren Themen,
die wir zuvor in dem Vorbereitungsseminar kennenlernen
konnten. Während unserer Exkursion sollten wir anhand
unsere Referatsthemen und den vor-Ort-Erfahrungen
Fragestellungen anstatt unserer Brille als Historiker
betrachten. Unter anderem waren dabei die vor-inkaischen
und prekolumbianischen Kulturen, wie beispielsweise die
Chavín-Kultur, die Moche, Nazca oder Wari interessant.
Weiterhin sollten wir uns der Frage widmen, wie die
verschiedenen Standpunkte zur Stellung der Indigenen
während der spanischen Kolonialzeit waren und wie die
Entdeckung, Bewahrung und Zerstörung von Bausubstanz aus
allen Epochen der peruanischen Geschichte von Zufällen,
aber auch von wirtschaftlichem oder mangelndem Interesse
geprägt waren. Viele unserer Referatsthemen sollten sich
dann im Laufe der Reise auch jenen deutschen
Forschererinnen und Forscher und Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern widmen, die an der Begründung der
Andenarchäologie beteiligt waren oder uns aufschlussreiche
Reisetagebücher hinterließen. Letztendlich sollten uns, als
Historiker, diese Fragestellungen helfen zu verstehen und
interpretieren, warum sich das ethnisch und sozial
diversifizierte Land mit bewaffneten Konflikten und im
Umgang mit historischen Bezugspersonen, nationalen
Symbolen und ideologischen Strömungen schwertut.
Zahlreiche Diskussionen zu diesen Feldern haben uns bis zum
Ende der Reise begleitet.
 
 
Die Hauptstadt des Vizekönigreichs Peru – Lima
 
Unsere Reiseroute war klar definiert: Auf dem Plan standen
Lima, Nasca, Arequipa, Puno und Cusco. Nach
Zwischenlandung in Sao Paulo kamen wir morgens in Lima,
der Hauptstadt Perus an. Wer jetzt denken mag, dass wir uns
zunächst von der Reise erholt haben, der kennt den Takt bei
einer Exkursion nicht. Am Nachmittag stand der erste Besuch
in der im 16. und 17. Jh. erbauten Iglesia Santo Domingo an,
inklusive einer Führung durch das angeschlossene Kloster
mit zwei Fachleuten: Frau Ybeth Arias Cuba, eine peruanische
Historikerin, die auch Co-Leiterin der Exkursion war und Fray
Luis Ramírez, der dortige Museumsdirektor. Der Tag wäre
kein perfekter Exkursionseinstieg gewesen, wenn wir nicht
noch zwei Referate gehört hätten.
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Alle Studierenden müssen sich für eine Exkursion auf ein
Thema spezialisieren und sich zu einem/r kleinen
„Fachmann/Fachfrau“ machen. Die harte Vorbereitungsarbeit,
die man zu Hause geleistet hat, lohnt sich in dem Moment, in
dem die ganze Gruppe lauscht und interessiert dem Vortrag
zuhört. Eine Querverbindung nach der anderen wird klar und
was zu Hause im stillen Kämmerlein noch nicht die richtige
Form angenommen hatte, wird auf der Exkursion durch die
Vorort-Besuchebildhafter und durch die Diskussionen immer
klarer. Am Ende ergibt sich für jeden ein vollständiges Bild
und man hat das Gefühl, die Themen der Reise und das Land
selbst ein Stück weit durchdrungen zu haben.
 
 
Der erste Tag war eine konditionelle Herausforderung, aber
die Begeisterung, dieses neue Land zu entdecken, machte es
zu Anfang sehr leicht die Müdigkeit auszublenden.
Ausgeruhter ging es in den nächsten Tagen der Reise zu.
 
 
Wir erkundeten das 
historische Lima mit 
seinen Ausgrabungsstätten 
und seinen Veränderungen 
durch Klima, Erdbeben und 
gesellschaftlichen Um-
brüchen. 1535 von Francisco 
Pizarro gegründet, erlitt die 
Stadt 1746 durch ein Erd-
beben eine fast völlige 
Zerstörung. Dennoch ist 
die Altstadt auf Grund 
seiner noch erkennbaren 
Struktur seit 1991 UNESCO 
Weltkulturerbe.
 
Pizarro-Denkmal in Lima an 
seinem jetzigen Standort 
außerhalb des Stadtzentrums
(Abb. 1)
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Der Besuch zweier Museen im Außenbezirk von Lima bildete
dabei eine gute Ergänzung. Die gesellschaftlichen Prozesse in
der jüngsten Geschichte Perus wurden uns sehr deutlich in
dem Museum für Vergangenheitsbewältigung, in dem der
Konflikt um die politischen Rebellen des „Leuchtenden Pfads“
(1980-2000) dokumentiert wird. Dieser Konflikt und was er
für die Identifikationssuche der Nation Peru zu bedeuten hat,
wurde uns in der Diskussion mit den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern des Geschichtsseminars von Professor Francisco
Quiroz klar. Wir waren Teil des Seminars und konnten uns
direkt einbringen und Forschungsprojekte der peruanischen
Studierenden kennenlernen, ein weiteres Highlight einer
Exkursion der FernUni Hagen, die hier Wissenschaft auch als
Kommunikation und aktuelle Auseinandersetzung versteht.
 
 
Vor-inkaisch und kolonial zwischen Zerstörung und
Bewahrung
 
Die drei Tage in der Hauptstadt haben uns bereits sämtliche
Aspekte unserer Exkursion verdeutlicht: die prä-inkaische
Zeit, die spanische Kolonialzeit, die Akteure wie z.B. deutsche
Wissenschaftler, und die heutige Auseinandersetzung und
Folge als ethnisch diverse Gesellschaft. Wir waren also gut
vorbereitet für die Weiterfahrt nach Nasca. Die berühmten
Nasca-Linien wurden von uns zwar nur als ein kultureller
Aspekt einer vor-inkaischen Kultur betrachtet, machten aber
ein emotionales Highlight für viele aus. Durch das Referat
über die deutsche Erforscherin der Nasca Linien und
Geoglyphen, Maria Reiche, beschäftigten wir uns intensiv mit
den verschiedenen Theorien zur Bedeutung und
Entstehungsgeschichte der Funde. Aber auch die nicht so
bekannten Ausgrabungsstätten und Bauwerke waren Teil
unseres Weges, wie z.B. das vor-inkaische Ausgrabungsgebiet
Tambo Colorado oder die beiden Jesuitenkirchen San Javier
de Nasca und San Jose de Nasca. Unsere peruanische
Reiseleitung Carlos war selbst ein wenig überrascht, an
welchen Orten deutsche Geschichtsstudierende interessante
Dinge besichtigen und entdeckte auch durch uns neue Ziele
für seine Touren.
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Geoglyphen der Nascalinien an der Panamericana (Abb. 2)
 
Wir verließen die Küstenregion in Richtung Arequipa mit
einer Übernachtfahrt in einem Reisebus. Die Höhen, die uns
erwarteten waren auch schon auf dem Vorbereitungsseminar
ein größeres Thema. Während der Fahrt durch die
wunderbaren Landschaften entlang der Panamericana und
dem Beginnder Hochebenen wurde immer wieder die
erreichte Höhe unter den Studierenden bekannt gegeben.
Arequipa, „die weiße Stadt“, die durch ihre Bauten aus dem
hellen Vulkanstein eine gewisse Eleganz besitzt, wurde für
uns die erste Station auf einer Höhe von 2335 Metern. Die
Einbettung der Stadt in die umgebende Landschaft mit ihren
Vulkanen ist für die gesamte Stadterscheinung und die
kulturelle Entwicklung prägend. Nachdem wir uns an die
leichte Kurzatmigkeit gewöhnt hatten, fiel uns dasstramme
Exkursionsprogramm mit Stadtführungen und
Museumsbesichtigungen nicht sehr schwer. Wir begeisterten
uns für das große Frauenkloster Santa Catarina de Siena und
die Ausstellungen zur Moche-Kultur sowie die einzigartigen
Eismumien, die im Museum für Andine Heiligtümer gezeigt
wurden. Und endlich... es gab Freizeit. Ein sehr seltenes Gut
auf einer zweiwöchigen Exkursion mit Tagesprogrammen,
welche trotz Optimierung immer noch Orte auslassen. Einige
von uns erkundeten an dem freien Nachmittag den Markt von
Arequipa, um das ein oder andere Souvenir für zuhause zu
erwerben, andere gingen noch einmal an Orte, die das
Programm nicht berücksichtigen konnte – einmal
Geschichtsstudierende, immer Geschichtsstudierende!
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Auf dem Inkatrail unterwegs – der Umgang mit ethnischer
Vielfalt
 
Obwohl wir uns in Arequipa schon an die Höhe gewöhnen
konnten, so war die kurze Zeit von zwei Tagen nicht genug,
um den weiteren Anstieg zu verkraften, zumindest für eine
unserer Reiseteilnehmerinnen. Mit der nächsten Station in
Puno begaben wir uns auf 3872 Meter Höhe, die einige extrem
zu spüren bekamen. Ein Fall von Höhenkrankheit (der zum
Glück durch unseren Kommilitonen Dr. Jürgen-für-alle-Fälle
in den Griff zu bekommen war) und zahlreiche Fälle von
Kopfschmerzen, Schwindel- und Kurzatmigkeit waren das
Ergebnis des ersten Abends. Was uns nicht umbringt, das
macht uns noch härter. Wissbegierde und eine gute Portion
Disziplin ließen unsere Gruppe nicht schrumpfen, sondern
führten uns zusammen in die Hochebenen rund um den
Titicacasee, bis nahe an die Grenze zu Bolivien. Die
vorinkaischen Bauwerke und Ausgrabungsstätten, die Reste
der spanischen Kolonialzeit und die Einflüsse der Religionen
waren ein abwechslungsreiches Programm in dieser
wunderbaren Landschaft. Puno selbst ist eine Stadt, die             

                 auch als Forschungsstandort 
                 für das Projekt „Ohapaq Ñan“ 
                 zur Erforschung des 350 km 
                 langen Weges der Inka durch 
                 die Anden an die Küste dient 
                 und dessen Ziel es ist, die 
                 Bevölkerung Perus mit der 
                 eigenen Geschichte vertrauter          
                 zu machen. Wir hatten die 
                 Möglichkeit, zwei Vorträge von 
                 Wissenschaftlern aus diesem 
                 Projekt zu hören! Eine tolle 
                 Ergänzung, um am nächsten 
                 Tag den Weg durch die 
                 Hochebene nach Cusco besser            

                                                zu verstehen. Ein Weg, den 
                                                auch viele Inka nahmen und
den wir mit dem Bus hinter uns brachten. Während der
Busfahrt mit mehreren Zwischenstopps konnten wir eine der
schönsten Jesuitenkirchen der Reise, wenn nicht überhaupt,
besichtigen: „San Pedro Apostel de Andahuayhillas“. Sie wurde
im 16. Jahrhundert von Jesuiten über einem
präkolumbianischen Sakralbau errichtet (Abb. 3).
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Zentrum der Inkakultur – Eintauschen in eine Mischung
aus allen Epochen
 
Angekommen in Cusco war für viele die Batterie leer -
trotzdem bissen wir die Zähne zusammen, um unseren
Kommilitoninnen bei ihren Referaten die volle
Aufmerksamkeit zu schenken, aber ach, wie glücklich waren
wir, nachdem wir etwas zu Essen gefunden hatten an diesem
Abend. Cusco liegt zwar erheblich tiefer als Puno, man
merkte aber im Laufe der letzten Tage, dass die Höhe ihren
Preis forderte. Gesundheitliche Ausfälle waren an der
Tagesordnung und die Medikamente wurden rar. Cusco bietet
eine anregende Mischung aus moderner peruanischer
Universitätsstadt und historisch-folkloristischen Traditionen.
Bereits zur Zeit der spanischen Eroberer war Cusco als
Inkastadt ein Anziehungspunkt und wurde mit seinen
überbauten Tempelanlagen eine interessante Mischung. Auch
hier begegneten wir einem der Highlights der Reise: Dem
stattlichen Regionalarchiv Cusco, untergebracht in der
Universität. Der Archivleiter Jorge Olivera zeigte uns z.B. den
Stammbaum Franzisco Pizarros und einige der hier seit dem
16 Jhd. gelagerten Steuer und Gerichtsakten.
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Cusco war unsere letzte Station auf
der Reise, die auch gleichzeitig mit
einem recht aufwendigen Ausflug
nach Machu Picchu zu Ende ging. Es
war uns allen klar, dass es ein sehr
touristisches Event werden würde.
Trotzdem wollte es keiner missen,
auch diejenigen nicht, die skeptisch
auf diesen Ausflug blickten, da wir
tatsächlich um 3:40 Uhr aufbrachen
und erst um 22:30 Uhr zurück waren.
Machu Picchu ist ein Ort, der trotz
der vielen Besucher seinen Charme
vermittelt.
 
 
Stammbaum Francisco Pizarros im
Regionalarchiv Cusco



Ohne Touristenführer ist kein Eintritt dort möglich, aber
auch das war ein Lernprozess für uns alle. In die Rolle des
Touristen gedrängt, fühlten wir uns zwar nicht wohl und die
Ausführungen der Guides machten das nicht besser, trotzdem
konnte jeder, der wollte, auch etwas über die Identifikation
der Peruaner mit diesem Touristenmagnet und
Erinnerungsort für die Inkakultur lernen.
 
Der Rückflug am nächsten Tag über Cusco nach Lima und
dann über Sao Paula zurück nach Frankfurt, war das Ende
einer intensiven und anstrengend Zeit. Ich hatte das Glück,
noch eine Reisestation auf den Osterinseln mit zwei lieben
Kommilitoninnen für die Rekonvaleszenz genießen zu
können. Wer sich über die vielen kleinen Details unserer
Exkursion und der historisch relevanten Stationen noch
einmal genauer informieren möchte, kann das in dem von
allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern und natürlich Herrn
Dr. Fechner erstellten Protokoll ausführlich tun: 
 
http://www.fernuni-hagen.de/geschichte/lg3/exkursionen/
 
Wer Geschichte auf intensive Weise erleben möchte, sollte
unbedingt eine Exkursion mitmachen und nicht davor
zurückschrecken. Jeder findet ein tolles Thema und das
gemeinsame Interesse aller Teilnehmerinnen und Teilnehmer
bringt eine Harmonie in die Gruppe, die bei vielen anderen
Reisekonstellationen fehlt.
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