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Vorwort

Der Begriff der Erfahrung steht in Spannung zur Fiille dessen, was die mo-
derne Wissenschaft an Erkenntnissen hervorgebracht hat. Dabei war und ist
es wichtig, die wissenschaftliche Wissensform von der alltdglichen abzugren-
zen. Aus der Perspektive wissenschaftlicher Rationalitidt muss eine Aussage
mit guten Griinden behauptet werden kénnen, sie muss explizierbar und kom-
munizierbar sein, mit einem legitimierbaren Geltungsanspruch auftreten kon-
nen und sich unter der intersubjektiven Kritik bewéhren.

Das eigentliche und heutige Problem stellt sich von Seiten des Subjekts.
Dabei geht es darum, Zugang zu diesem Wissen zu finden, sich verstehend zu
orientieren. Gernot Bohme schlédgt vor, dieses Wissen, um dieses Zugangs
willen, zu ,revitalisieren* (1999, 51). Hier, in der Spannung zwischen dem
lernenden Ich und dem Uberhang der Objektwelt liegt die Einsatzstelle einer
Erfahrungstheorie des Lernens. Es geht um die Frage, wie die Fiille des Wis-
sens, der Gehalte des ,,Stoffes” wieder der Erfahrung zuginglich gemacht
werden kann.

Allerdings ist es durchaus fraglich, ob der Anspruch, Lernen mit Erfah-
rung zu verkniipfen und auf Erfahrung anzulegen, in der Schule iiberhaupt
eingelost werden kann. Hier kann man mit guten Griinden auch skeptisch
sein. Erfahrungen in der Schule sind hdufig lediglich geschickt inszenierte
Ilustrationen, deren Surrogatfunktion die Schiiler schnell erkennen. Der Be-
griff der Erfahrung ist vor diesem Hintergrund gewissermaf3en fiir das ,,wirk-
liche Leben®, den Alltag, das Leben jenseits der Schule reserviert und verliert
seinen Pathos bei der Beschiftigung mit Theorien und Biichern.

Demgegeniiber entfalten wir in diesem Buch einen Begriff von Erfah-
rung, der es zulésst, Sinn und biographische Bedeutsamkeit geistigen Prozes-
sen zuzuschreiben. Unser zentraler Gedanke ist folgender: Nur wenn es den
Subjekten gelingt, Lernprozesse mit einer Erfahrungsbewegung zu verbin-
den, nur wenn es schlieflich den Subjekten gelingt, ihre Auseinandersetzung
mit (Lern-)gegenstidnden als sinnvoll zu interpretieren, werden personlich-
keitswirksame Lernprozesse nachhaltig stattfinden.

Es geht in dieser Arbeit also um eine Weise der Erfahrung, die wir als
Teilnehmer einer auf Verstehen gegriindeten kulturell und sinnhaft-symbo-



lisch ausgeformten und anzueignenden Welt machen. Welche biographisch
bedeutsamen Erfahrungen kann man in dieser ,,Biicherwelt (Blumenberg)
iiberhaupt machen? Sind die Schule und die Schiiler iberhaupt aufgeschlos-
sen fiir durch Sinn- und Verstehensbediirfnis ausgeloste Erfahrungskrisen,
die durchaus auch intellektuelles Vergniigen bereiten kénnen? Muss man
nicht ein intrinsisches Sinn- und Verstehensbediirfnis schon voraussetzen, um
an der Besonderheit von Erfahrungskrisen in dieser ,,Welt des Geistes” Ge-
fallen zu finden? Ist die Schule {iberhaupt in der Lage, die hierfiir notwen-
digen subjektiven Resonanz- und Erfahrungsriume bereit zu stellen? Sind die
schulischen Lernarrangements sensibel, mutig und phantasiereich genug?

Unser Zugang zu diesem Thema liegt jenseits des Mainstreams. Denn
beim Thema schulischen Lernens verschwindet der Prozess oft im Produkt.
Mit dem Vokabular einer Erfahrungstheorie des Lernens kann aber beschrie-
ben werden, wie Prozesse eines auf biographischen Sinn und Verstehen ge-
richteten Lernens gedacht werden konnen. Dies soll in diesem Buch gesche-
hen.

Beide Verfasser gehoren dem von der Deutschen Forschungsgemein-
schaft geforderten Graduiertenkolleg ,,Bildungsgangforschung™ der Univer-
sitdit Hamburg an. Wir teilen eine Grundannahme dieses Kollegs, ndmlich
dass angesichts der Einbindung schulischen Lernens in komplexe und plurale
Lernwege und Bildungsgénge eine biographisch ausgerichtete Lernforschung
zwingend ist. Aus den Diskussionen im Kolleg stammen viele Anregungen.
Johannes Bastian hat — wie immer in der Vergangenheit — diese Arbeit mit
Kritik und Ermutigung begleitet.



1. Erfahrung und Sinn

Aus Erfahrungen verdndert hervorgehen

Erfahrungen macht man in einer Konstellation der Krise. Der genaue Beginn
der Erfahrungskrise liegt in der Regel im Dunkel. Erst nachtriglich ldsst sich
sagen, dass sie sich angekiindigt hat. Aus dem Erleben und Verarbeiten die-
ses krisenhaften Prozesses kann man verdndert hervorgehen. Otto Friedrich
Bollnow, dem wir wichtige Arbeiten zur Klarung des Erfahrungsbegriffs ver-
danken, schreibt: ,,Immer ist der Mensch in Versuchung, sich in seinen bishe-
rigen Erfahrungen als einem endgiiltigen Ergebnis zu verschlielen. (...) Aber
aus der Bereitschaft, sich neuen und wahrscheinlich wiederum schmerzhaften
Erfahrungen auszusetzen, die das Gebdude der festgefahrenen Gewohnheiten
wieder sprengen, entspringt das schopferische Neue* (1972, 28). Gemessen
wird dieses Neue daran, ob es den Verstdndnishorizont, mit dem wir der Welt
begegnen, verwandelt oder nur erweitert. Eine weitere Bedingung dafiir, dass
ein Geschehnis als Erfahrung verstanden wird, ist, dass es einen sinnhaften
Stellenwert und Platz im Ganzen der Biographie einnimmt. Durch diese
»Hineinnahme in das eigene Leben wird das Ereignis zur Erfahrung® (Boll-
now 1970, 143).

Die Beschiftigung mit den Implikationen des Erfahrungslernens soll
Prozesse (biographisch) bedeutsamen und damit sinnhaften Lernens vor Au-
gen fiihren. Dazu gehért auch die Frage der Ubertragbarkeit auf Schule und
Unterricht. Der besondere Reiz dieses Vorhabens liegt darin, die Kategorie
der Erfahrung, die eine Verstrickung in einen personlichkeitsverdndernden
Prozess beinhaltet, in Bezug zum institutionalisierten, das heilt zum metho-
disch absichtsvoll arrangierten Rahmen des schulischen Lernens zu setzen.
An sich ist dieses Anliegen paradox: Erfahrung kann sich, muss sich aber
nicht einstellen, wir kénnen sie nicht ,,herbeizwingen oder auch nur ,,insze-
nieren. Hier gibt es also Anlass zum Zweifel. Auch deshalb, weil meist nicht
angenommen wird, dass unterrichtliche Lernprozesse Tiefenschichten der
Personlichkeit beriihren. Fragen wir zundchst, was tiberhaupt unter Erfahrung
verstanden werden kann. Wir halten uns zunéchst an die Wortgeschichte und
ein allgemeines Sprachverstindnis (vgl. Bollnow 1970).

Zunéchst verweist Erfahrung im Sinne von ,,fahren® auf eine Ortsbewe-
gung, hingt aber dariiber hinaus mit dem Wort ,,Gefahr zusammen. Der



weitere Blick auf die Wortgeschichte erschlieit die Bedeutung des Kennen-
lernens (vgl. Bollnow 1970, 129). Selbst in der abgeblassten Bedeutung eines
bloen Kennenlernens oder dem Zurkenntnisnehmen einer Nachricht schwingt
noch etwas von einem eingreifenden Vorgang mit, der mit Erfahrung be-
zeichnet ist. Etwas, das uns verdndert hat, ist in unser Leben getreten. Das
Ergebnis verweist dann auf Erfahrenheit, also auf einen Bestand an Wissen
und Routinen, wodurch Erwartungen und Orientierungen gepragt werden. Er-
fahrung ist also zugleich Prozess und Resultat: Man kann zwischen ,,Erfah-
rungen machen® und ,,Erfahrung haben* unterscheiden (vgl. Combe 2006).

Erfahrung als Widerfahrnis und Wagnis

Unterscheiden ldsst sich ein passives und ein aktives Moment von Erfahrung.
Hartmut von Hentig betont das Ineinanderspielen beider Momente: ,,In allen
Bedeutungen von Erfahrung steckt (...) beides: eine notwendige Aktivitit des
Erfahrenden gegeniiber den jeweiligen Phinomenen und eine unvermeidliche
Passivitdt, in dem er es nicht in der Hand hat, was ihm wie heftig wie lange
zusetzt (v. Hentig 1973, 21/22). Mit dem passiven Moment von Erfahrung
soll zum Ausdruck gebracht werden, dass einen Erfahrungen oft unverhofft
treffen. So arbeitet Bollnow eine Nihe zwischen den Wortbedeutungen von
,Erfahren und ,,Erleiden* heraus (1970, 131). Erfahrung verkorpert auch das
aktive Moment. Im englischen Wort ,.experience” und auch im franzdsischen
Wort ,,expérience’ ist viel stirker der aktive Zug des eigenen Forschens ent-
halten. Die im deutschen Wort Erfahrung mitklingende Bedeutung eines
schmerzhaften Widerfahrens ist weniger ausgeprigt. Die Bedeutung geht
eher in Richtung der Erfahrung als einer Erkenntnisform. In dieser aktiv kon-
notierten Variante gehort ,,Mut zur Erfahrung™ (Bollnow 1968, 233). Der Zug
des Sich-Aussetzens an das Fremde tritt hier deutlich hervor. Um Erfahrun-
gen zu machen, um sich qua Erfahrung zu erproben, ,,muss man sich engagie-
ren, man muss sich dem aussetzen, was an Unerwartetem auf einen zukommt.
Erfahrungen gibt es nur, wenn man offen ist fiir das, was einem an Unerwar-
tetem entgegen tritt (Bollnow 1968, 234). Zugespitzt lieBe sich bei der akti-
ven Variante von einem Grenzexperiment sprechen. Solche Grenzexperi-
mente verlangen die Uberwindung von Komfort und von Beharrungskriften.
Sie bedeuten ,,Arbeit an den Grenzen unseres akzeptierten Subjekt-Seins®
(2007, 123), wie Jenny Liders im Riickgriff auf Foucault ausfiihrt, in dessen
Werk das Konzept der Grenzerfahrung eine wichtige, aber auch wechselvolle
Rolle spielt (Liiders 2006; Unterthurner 2007).

Ein groBer Teil der philosophischen Diskussion um den Erfahrungsbe-
griff ist bestimmt davon, dass das Schicksalshafte der Erfahrungen betont
wird, das sich aller Planung und Voraussicht entzieht. Erfahrung wird hier als
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,»Widerfahrnis“ (Waldenfels 2002, 15) gefasst. Die Ndhe zum passiven Cha-
rakter des Erleidens wird hervorgehoben. Diese Festlegung auf in gewisser
Weise ,,negative® Erfahrung und die Hervorhebung des passiven, ja schmerz-
lichen Moments ist nicht zwingend. Auch Gliick kann eine einschneidende
Erfahrung sein, und das leib-seelische Sich-Gegenwiértig-Sein im Falle von
Grenzerfahrungen kann trotz oder gerade wegen ihres Wagnischarakters ge-
sucht werden. Gadamer rechtfertigt die Herausgehobenheit der ,,Negativitat®
der menschlichen Erfahrung damit, dass hier die entscheidenden, fruchtbaren
Momente enthalten sind, die zu einer neuen Erfahrung, also zum Lernen, fiih-
ren: ,,Dass Erfahrung vorziiglich die schmerzliche und unangenehme Erfah-
rung ist, bedeutet nicht etwa eine besondere Schwarzférberei, sondern ldsst
sich aus ithrem Wesen unmittelbar einsehen. Nur durch negative Instanzen
gelangt man (...) zu neuer Erfahrung. Jede Erfahrung, die diesen Namen ver-
dient, durchkreuzt eine Erwartung® (1960, 338). Auch Giinter Buck kommt
nach seiner Rekonstruktion der unterschiedlichen philosophischen Traditio-
nen zu dem Ergebnis, dass das eigentliche Erfahrungslernen nicht ein bruch-
loses Anfiigen von Kenntnissen im Sinne eines Dazulernens ist, sondern we-
sentlich ein Umlernen. Wobei hier ,,die eigentlich belehrenden Erfahrungen
diejenigen (sind), bei denen man (...) Lehrgeld bezahlt, das heifit die soge-
nannten negativen™ (1967, 18). Fiir Buck — dhnlich auch John Dewey oder
Ulrich Oevermann (s.u.) — sind deshalb ,,Krisen“, in denen eine Situation
durch eingespielte Routinen nicht mehr bewiéltigt werden kann, die entschei-
denden Konstellationen, in denen Erfahrungen gemacht werden kénnen. Er-
fahrung wird also in ihrer Grundgestalt als ein Geschehen gedacht, das mit
einer in die Krise geratenen Praxis identisch ist. Diese Zuspitzung mag auf
den ersten Blick befremdlich erscheinen, aber offenkundig wird damit ein aus
dem alltéglichen Strom der Ereignisse heraustretendes, personlich beriihren-
des, die Routine durchbrechendes Moment und Geschehen hervorgehoben.

Den Erfahrungsprozess so eng an Krisenkonstellationen zu binden, ent-
spricht zudem unserer Alltagserfahrung. Auflerdem enthélt die Krise die
Spannung zwischen gelebter und reflektierter Erfahrung, zwischen Vollzug
und Besinnung. Den Erfahrungsbegriff auf eine in die Krise geratene Praxis
hin auszulegen, erlaubt vor allem die differenzierte Entfaltung eines in Zu-
sammenhang mit biographischen Sinnstrukturen stehenden Prozessgesche-
hens. Das Prozessgeschehen kann dabei als eine Abfolge von Krisenbewalti-
gungen gefasst werden. Wenn es also einen Grund gibt, auf das zunichst
vielleicht veraltet anmutende Konzept der Erfahrung lerntheoretisch zuriick-
zugreifen, dann den, dass es hier gelingen konnte, biographisch bedeutsame
und sinnhafte Prozesse des Lernens in ihrem vollen phdnomenalen Gehalt zu
beschreiben.
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Erfahrung als intensive Form der Beteiligung

Das Vokabular und der alltdgliche Gebrauch des Erfahrungskonzepts verwei-
sen also auf ein Prozessgeschehen, in dem sich der Verstdndnishorizont, mit
dem wir der Welt begegnen, verwandelt. Aus Erfahrungen kann man verén-
dert hervorgehen. Es handelt sich um Prozesse, die an die Grenze des bishe-
rigen Subjekt-Seins fithren. Erfahrungen macht man in der Konstellation der
Krise und deren Losung. Ergebnis dieses Erfahrungsprozesses sind Routinen
(,K6nnen®), Wissen und — im giinstigsten Falle — die Herausbildung eines
sinnhaften, biographischen Zugangs zu sich selbst und zur Welt. Der Krisen-
begriff ist also ein Zentralbegriff der Erfahrungstheorie. Hierbei handelt es
sich nicht von vorneherein um Schwarzfarberei. Der Begriff der Krise kann
verbunden werden mit einer ,,schwierigen Zeit“. Auch ein Hohe- oder Wen-
depunkt einer Entwicklung wird mit dem Begriff Krise bezeichnet. AuBler-
dem zeichnet sich ab, dass der besondere Vorteil einer Theorie der Erfah-
rungskrise darin liegt, dass sich ein Prozessgeschehen des Lernens darstellen
lasst, ndmlich eine Abfolge der Bewiltigung von Krisenkonstellationen. An
der Herausbildung und Verarbeitung einer Erfahrungskrise ist das Subjekt,
wie wir noch zeigen werden, in der Ganzheit seiner Person beteiligt: Affekte,
Angste und Hoffnungen, der Riickgriff auf vorausgehende Erfahrungen oder
der Vorgriff auf ein erschliefendes Imaginieren sowie Formen der expressi-
ven und sprachlichen Artikulation gehoren zur phdnomenalen Gestalt dieses
Prozesses.

Greifen wir aber zunichst den Sinnbegriff auf, der aufs Engste mit dieser
Intensitdt der personlichen Beteiligung verbunden ist, die vorliegt, wenn von
Erfahrung gesprochen wird.

Dimensionen des Sinnbegriffs

Beginnen wir wiederum mit der Wortgeschichte. Das Wort ,,Sinn“ kommt
vom germanischen ,,Sinban® und bedeutet hier ,,gehen®, dhnlich auch im Go-
tischen. Im Althochdeutschen ,,Sinnan® (reisen, gehen, streben) erscheint die-
ser Wortstamm wieder und hat hier bereits auch eine metaphorische Bedeu-
tung im Sinne einer seelischen Bewegung: ,,Sinnan“ wird so zum Neuhoch-
deutschen ,,sinnen‘: geistig oder gedanklich einer Sache nachgehen. Interes-
santerweise ist die etymologische Herkunft des Wortes ,,Lernen” sehr dhn-
lich. Das indogermanische Wort ,lies* bedeutet ,,gehen* und die gotische
Bezeichnung fiir ,,ich weill* ist ,lais“. Die Herkunft des Begriffes ,,Lernen*
deutet also darauf hin, dass man sich dabei auf einen Weg macht, dhnlich wie
beim Sinn. Da das gotische ,,lais* neben der Bedeutung von ,,Wissen™ auch
die urspriingliche Bedeutung ,,erwandert®, ,,erfahren haben® mit sich fiihrt,
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wird eine Verwandtschaft zwischen Erfahrungs-, Lern- und Sinnprozess an-
gedeutet.

In der philosophischen Diskussion wird nicht selten ein Sinnbediirfnis
unterstellt. So transportiert Hans Blumenbergs Metapher von der ,,Lesbarkeit
der Welt”“ den Wunsch, ,,die Welt moge sich in anderer Weise als der bloBen
Wahrnehmung und sogar der exakten Vorhersagbarkeit ihrer Erscheinungen
zuginglich erweisen: Im Aggregatzustand der Lesbarkeit als ein Ganzes von
Natur, Leben und Geschichte Sinn spendend sich erschlieBen (1981, 10).
Dieser Wunsch als Inbegriff des ,,Sinnverlangens an die Realitdt” sei die
Grundlage und der Motor fiir Religion, Kultur und aufgekliarte Wissenschaft.
Vom biblischen Weltverstindnis und der griechischen Kosmogonie {iiber
Goethes Naturauffassung bis hin zu der modernen Biologie und dem geneti-
schen Code zeigt sich das menschliche Bediirfnis, die Welt mit Bedeutung
und Sinn zu versehen bzw. sie als eine sinnvolle zu interpretieren und sie so
zu verstehen. Damit ist Sinn zunichst einmal als Resultat eines verstehenden
Auslegens von Welt gefasst. Analog hierzu formuliert Heidegger: ,,Was im
verstehenden ErschlieBen artikulierbar ist, nennen wir Sinn“ (1993, 151).
Sinn ldsst sich hier also als ,,verstehbare Bedeutung* fassen. Zugleich enthalt
der Sinnbegriff eine wertend-normative Komponente.

Die Sinnfrage zu stellen, beriihrt auch stets grundlegende Fragen nach
dem Wert, dem Zweck oder dem Ziel menschlichen Lebens und ist auch als
ein Anzeichen eines grundsitzlichen Zweifels zu bewerten. Das Leben ist
eben nicht fraglos sinnvoll, hat nicht ein selbstverstandliches Ziel, sondern
muss mit Sinn und Bedeutung versehen werden. Diese Sinnsuche ist nach un-
serem Verstidndnis nicht als eine Suche nach etwas Vorfindlichem zu verste-
hen, nach einem gegebenen oder offenbarten Sinn. Das Sinnbediirfnis reali-
siert sich vielmehr in eigentitig-konstruktiven Akten der Sinnsuche. Das
Sinnkonzept umfasst also nicht allein die Frage, ob etwas verstanden werden
kann. Die Bedeutung der hermeneutischen Erfahrung hat auch die Dimensi-
on, ob wir uns in einer Sache oder Anforderung zurechtfinden. ,,Jedes langere
Versagen des vorhandenen Erkldrungsapparats, des Gesamtkomplexes der
tradierten Kulturmuster (...), die man zur Verortung der empirischen Welt
zur Erklarung dessen, was nach Erkldrung verlangt, zur Verfiigung hat, birgt
die Moglichkeit tiefer Beunruhigung (...)* (Geertz 1983, 61/62). Der Ethno-
loge Clifford Geertz spricht in seinem Buch ,,Dichte Beschreibung® von die-
ser Suche nach Verstindlichkeit, dem ,,Aufwallen metaphysischer Angste®
(1983, 62), aber auch vom Verdringungsaufwand und der unproduktiven
Bindung psychischer Energien, wenn ein Geschehen iiber lédngere Zeit un-
durchdringlich dunkel bleibt. Damit sind Probleme einer Verstehenserfah-
rung angesprochen. Der Begriff der Verstehenserfahrung (vgl. Uhle 1989)
flihrt uns zu den spezifischen Krisenkonstellationen schulischen Lernens.
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