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0. Einleitung

0.1 Anlass der Untersuchung

In einer als pluralisiert bezeichneten Gesellschaft unterscheiden sich die
Wertvorstellungen einzelner Gruppen und Menschen voneinander und
konnen sich relativ schnell wandeln (vgl. SCHAFERS 2001, 98). Um sein
Leben gestalten zu kénnen, stellen sich Kindern und Jugendlichen darum
heute andere Anforderungen als beispielsweise vor etwa 100 Jahren (vgl.
ScHuLze 92). Die Unterschiedlichkeit und die Verinselung der kindlichen
Lebenswelt bringen es mit sich, dass in vielen Bereichen die individuellen
Vorerfahrungen und Wertvorstellungen innerhalb einer Generation so
divergieren (vgl. GubJoNs 2001, 16), dass eine Thematik nicht mehr durch
einfache Erzahlungen oder dem Beschreiben von Problemstellungen allen
veranschaulicht werden kann. Den Kindern fehlen zum Verstandnis von

Aufgaben gemeinsame Vorkenntnisse.

Desgleichen mangelt es Kindern zunehmend an Erfahrungen mit
alltaglichen Umgangsformen. Da sie immer mehr Zeit alleine verbringen,
fehlt es ihnen an Gelegenheiten, sich in sozialem Verhalten zu erproben
(vgl. GubJons 2001, 14-19). Eltern und Geschwister sind haufig aul3er
Haus und die meist wenigen Verwandten leben zunehmend von der
Familie getrennt. Ein Umgang mit kranken oder alteren Familien-
mitgliedern ist selten, da entweder keine Familienangehdrigen vorhanden
sind, die Grol3eltern im Altenheim leben oder kranke Familienangehorige

nicht zu Hause gepflegt werden.



Notwendige Erlebnisse und Erfahrungen, die wichtig fur ein Verstehen von
Sachzusammenhdngen und hilfreich flir einen sozialen Habitus sind,
fehlen demnach. Deshalb koénnen Unterricht und Erziehung immer

weniger auf Erlebnisse der Schiuler zurlickgreifen.

Ende des 19. bis Anfang des 20. Jahrhunderts konnte von einer nahezu
einheitlichen Werthaltung aller Birger ausgegangen werden. Werte galten
verbindlich und wurden bruchlos tradiert. Der vorgegebene Sinnhorizont
und die klar umgrenzten Lebensperspektiven gaben sowohl Kindern als
auch Erwachsenen enge und klare Ordnungen zum eigenen Lebens-
vollzug vor. Fur den Sohn eines Handwerkers war darum beispielsweise
klar, dass seine berufliche Zukunft in der Ubernahme des vaterlichen
Betriebes bestand bzw. er seiner sozialen Herkunft gemal, eine adaquate
Tatigkeit suchen musste. Fur eine Tochter wurde die zukiinftige Rolle als

Mutter und Hausfrau in der Regel als selbstverstandlich angesehen.

Fur Kinder und Heranwachsende ergab sich nur ein geringer Raum fir
eigene Entscheidungen. Dafiir war ihnen Sicherheit in Wert- und Norm-
fragen gegeben. Die Erziehung war demgemalf auf eine Einfihrung in die
Verhaltensstandards der jeweiligen gesellschaftlichen Schicht gerichtet

(vgl. REKUS 2000b, 78).

Im Laufe des 20. Jahrhunderts begann sich diese starre Wertordnung
zugunsten eines Pluralismus aufzulosen. Allméhlich etablierte sich eine
zunehmend selbstbestimmte und am individuellen Erlebnis orientierte
Lebenskonzeptionierung, was zur Erhdhung der Vielfalt der Lebensstile

und -entwirfe fuhrte.

In pluralistischen Kulturen sind die Anspriche an die Fahigkeit, seine
Freiheit selbst ausgestalten zu konnen, grof3. ,Kinder und Jugendliche

wachsen mit einer Fulle von konkurrierenden Wert- und Sinnangeboten



auf, die es ihnen schwer macht, sich in ihrem eigenen Wertempfinden zu
orientieren und sich im Handeln verantwortlich zu binden* (ReEkus 2000a,
96). Ob man seine Freizeit moglichst ausgiebig geniel3t, sich in kreativer
Weise selbst verwirklicht, oder sich fir Probleme und Interessen anderer

einsetzt, ist jedem selbst Gberlassen.

In der aktuellen gesellschaftlichen Entwicklung kommt erschwerend hinzu,
dass die Globalisierung den bestehenden Pluralismus ,verscharft* (vgl.
BEck 2004, 18-20). Besonders auffallig ist hierbei die Auflésung bisher
bewahrter Wert- und Normvorstellungen. Entscheidungen werden
zunehmend singularisiert und vom Einzelnen gefordert. Dabei ist die
Starkung der Eigenverantwortung ein Aspekt des Globalisierungs-
prozesses. Nicht mehr nur Gemeinschaften wie der Staat, Parteien oder
private Stiftungen tragen politische und soziale Verantwortung, sondern

zunehmend der Einzelne selbst (vgl. BECk 2004, 18).

Ein besonderes Problem der aktuellen Entwicklungen liegt darin
begriindet, dass im Zuge der Globalisierung die Vielfalt der individuellen
Wertvorstellungen in eine Zeit des Paradigmenwechsels féllt, in dessen
Zusammenhang die Auffassung von einem gelingendem Leben
zunehmend auch daran gemessen wird, mit wie wenig Aufwand man
madglichst viel finanziellen Gewinn flr sich selbst erwirtschaftet. Der
Lebenserfolg wird tendenziell auf eine berufliche Investitions-Einnahmens-
Bilanz reduziert. Ehemals unstrittige Wertvorstellungen, wie beispielsweise
der arbeitsfreie Sonntag oder der erfolgreiche Unternehmer, der nicht nur
betriebswirtschaftlich Profit macht, sondern Menschen in einer Firma unter
volkswirtschaftlichem Aspekt zu einer positiven Bilanz fihrt (vgl. WEBER
93, 122-155), werden nun nicht mehr als selbstverstandlich angesehen.
Zunehmend wird in Frage gestellt, ob Zeit fir Kinder und den Ehepartner

gegeben sein darf oder Kraft und Geld fiir eine der gesamten Gesellschaft



zukommenden Leistung aufgebracht werden soll und ob darum bewusst
ein eigenes 6konomisches Fort- und Einkommen im Hinblick auf das Wohl
aller Mitarbeiter oder gar der gesamten Volkswirtschaft ,geopfert” wird.
.Das Wettbewerbs- und Konkurrenzdenken bewirkt zudem, dass das
subjektive Bewusstsein fur menschliche Verbundenheit und zweckfreie

Solidaritat verstellt wird“ (REkus 2000a, 96).

Bestimmte also in der Vormoderne die Tradition die je eigene
Lebensfuhrung und war es in der zuriickliegenden Moderne die subjektive
Selbstbestimmung, die das eigene Leben ausrichtete, so ist in der
postmodernen Globalisierung das oberste Prinzip der Lebensgestaltung
die Wirtschaftlichkeit, welche als hervorstechendes Paradigma Ubrig zu

bleiben scheint.

Was fur den einzelnen Menschen gilt, zeigt sich auch bei den
Institutionen. Nicht nur die Telekommunikation, die Stromversorgung und
das Vertriebswesen werden zunehmend dereguliert und marktwirtschaft-
lichen Regeln unterstellt, sondern beispielsweise auch die Schule (vgl.
BEck 2004, 18). Die Frage ist, wie eine solche Autonomie genutzt wird.
Zunehmende Freiheiten sind zunachst einmal auch ein Machtvakuum.
Wer mehr Autonomie erhalt, der muss sie auch mit eigenen
Entscheidungen und Ideen ausfillen. Ohne Individuen, die auch dazu in
der Lage sind, gewonnene Freiheit zu gestalten, kann diese Autonomie
dazu fuhren, dass sie den Institutionen wieder verloren geht. Mangelnde
Kompetenzen, mangelnde Urteilskraft konnen dazu fuhren, dass die selbst
zu treffenden Entscheidungen an Zweite weitergegeben werden. Die
gewonnene Autonomie wird so ,ausgesetzt”, indem nach dem gunstigsten
Anbieter gesucht wird, der die neu gewonnene Autonomie mit

kompetenten Fuhrungskraften ,verwalten* kann.



Zur Gestaltung von Freiheit bedarf es also nicht nur der Deregulierung,
sondern Menschen, die uber Wissen und Urteilsfahigkeit verfigen, mit
Hilfe derer sie verantwortungsvoll die gewonnenen Freiheiten gestalten
kénnen. Somit wére die Eingangsfeststellung bestétigt bzw. ,verscharft* zu
formulieren, dass Menschen zunehmend in eigener Verantwortung stehen
und immer mehr Handlungsbereiche nicht mehr o6ffentlichen Regularien
unterliegen, sondern vom Einzelnen selbst entschieden und verantwortet

werden mussen.

Institutionen - wie beispielsweise Schulen - werden lediglich ,Standards”
vorgegeben, die nicht unterboten werden dirfen. So soll ein Mindestmal3
an Lesekompetenz, Fremdsprachenkompetenz und mathematischer
Kompetenz gewahrleistet werden. Die Fahigkeit, sein Leben
eigenverantwortlich mit Hilfe dieser Kompetenzen gestalten zu kénnen,
wird dagegen kaum noch diskutiert. Zur Fahigkeit, sein eigenes Leben und
institutionelle Freiheiten selbstbestimmend und verantwortlich zu ge-
stalten, bedarf es nicht nur einiger Mindestqualifikationen, sondern auch
des Mutes und der Fahigkeit, sich Entscheidungen zu stellen und
fachkundig nach bestem Wissen und Gewissen zu fallen. Dies ist ein
Anspruch, welcher in jedwedem erzieherischen Handeln als Aufgabe zu

formulieren ist.

Wenn Erziehung beispielsweise in Schule, Familie aber auch Jugend-
freizeiten die nachwachsende Generation bei einer eigenen Gestaltung
einer globalisierten und zunehmend autonomisierten Welt unterstiitzen
soll, und wenn dieses Lernen so erfolgen soll, dass die Welt nicht nur
zweckrational, sondern auch wertorientiert gestaltet wird, dann ist zu
fragen, wie ein eigenverantworteter Umgang bei den Heranwachsenden
gefordert werden kann. In dieser Hinsicht kommt der Erziehungsaufgabe

eine neue Bedeutung zu.



Aus diesem Grund mussen Formen gefunden werden, die den verander-
ten Lebensbedingungen gerecht werden. Es ist darum zum einen zu
untersuchen, wie Kinder Méglichkeiten und Raum zum eigenen Erleben
und zu eigenen Erlebnissen im Rahmen von Unterricht und Erziehung
erhalten und wie zum anderen eine Befahigung zur Lebensgestaltung
unter den oben genannten gesellschaftlichen Bedingungen gefordert

werden kann.

Erlebnisorientierte Unterrichtskonzepte versprechen besondere Mdglich-
keiten und Chancen fir eine Befahigung zu einem selbst gestalteten
Leben, da sie versuchen, das ,Innere* des Menschen durch eigenes
Erleben bzw. Anbahnen von Erlebnissen anzusprechen. Sie erheben

damit einen ausdricklich erzieherischen Anspruch.

In der vorliegenden Untersuchung soll der Frage nach den Mdglichkeiten
und Grenzen erlebnispddagogischer Arrangements in Unterricht und
Erziehung unter padagogischen Aspekten nachgegangen werden. Damit
geht es in dieser Untersuchung um die Frage nach den logischen
Bedingungen, die fur die verschiedenen Erlebens- und Erlebnisweisen
vorausgesetzt werden mussen und nicht nach beispielsweise

psychologischen, soziologischen oder institutionellen Bedingtheiten.

All diese Fragen sind ohne Zweifel von Bedeutung, jedoch erleichtert eine
begriffliche Klarung eine darauf aufbauende Bearbeitung empirischer und
anderer Fragen, wenn hierdurch die Zusammenhénge padagogischer

Prozesse wissenschatftlich vorab geklart sind.

Um dieses Vorhaben durchfihren zu kénnen, missen unter anderem die
Begriffe Erleben und Erlebnis klar unterschieden werden. Des Weiteren ist
zu untersuchen, welche Rolle ihnen in Unterrichts- und Erziehungs-

prozessen zuzuschreiben ist.



Dieses abschlieRende Vorhaben bedarf einer Methode, die geeignet ist,
padagogische Begriffe in ihren sachlogischen Zusammenhangen zu
klaren (vgl. HEITGER 2003). Da es nicht um die Aufklarung eines
allgemeinen Wortgebrauchs der Begriffe geht, sondern um eine
wissenschatftliche Einordnung im Sinne einer bildungsphilosophischen
Position, wird hier ein Verfahren wie es in der transzendental-kritischen
Padagogik, prinzipienwissenschaftlicher Ausrichtung vorzufinden ist,
angewendet (vgl. REkus 86; vgl. WESTERMANN 2005, 17-108). Es wird
davon ausgegangen, dass die padagogische Begrifflichkeit innerhalb
derer der Erlebens- und Erlebnisbegriff eingeordnet werden, als
systematisch geklart angesehen werden kann und literarisch zu belegen

ist.

0.2 Wissenschaftliche Desiderata

Uberschaut man die Vielzahl erlebnisorientierter Unterrichtskonzepte, so
fallt die starke Betonung der unmittelbaren emotionalen Begegnung mit
den Lerngegenstdnden auf. ,Leben* und ,Realitat® dienen als
Legitimationsgrundlage fur das Lernen. ,Handlungsorientierung®, ,Lebens-
nahe“, ,praxisorientiertes* Lernen sind weitere Begriffe, die in diesem
Zusammenhang genannt werden (vgl. HECKMAIR/ MICHL 94, 31-36). Das
Lernen soll ins Leben eingebettet werden und soll auf diese Weise den
Bezug des Gelernten fur den eigenen Lebensvollzug herstellen. So erfolgt
die Begrindung des Lernens aus dem (bisherigen) Leben heraus fir das

(weitere) Leben. Die Motivation fir das Lernen soll sich aus der



Bedeutung der Sache fur das Leben ergeben. Dem, was bereits eine
Bedeutung im Leben hat, wird so auch eine Bedeutsamkeit fir das je
eigene Leben zugeschrieben. Dahinter stehen Konzepte, die eine
Lunmittelbare® Begegnung mit den Dingen anstreben und so den
.Ernstcharakter des Lernens hervorheben. Probleme, die unmittelbar aus
lebensnahen Situationen entspringen, brduchten dann nicht mehr
veranschaulicht zu werden, da sie sich als solche schon im aktuellen
Zusammenhang des Sinnhorizontes momentanen Lebens ergeben. An
diesem Punkt ist zu fragen, wie aus padagogischer Sicht mit solch
erlebtem Sinn umzugehen ist. Zu fragen ist, ob der im Leben vermeintlich
vorzufindende Sinn einfach ibernommen werden kann und soll. Kann und
soll beispielsweise Betroffenheit zu einem verantwortungsbewussten

Handeln fuhren?

In der Soziologie liegen Erkenntnisse daruber vor, dass Erlebnisse
menschliches Verhalten beeinflussen kénnen (vgl. BEck 2004, 14-17). Soll
dieses Phdnomen auch in Unterrichts- und Erziehungsprozessen zum
Ziele einer Verhaltensdnderung eingesetzt werden? Und wenn ja, unter
welchen Bedingungen werden Menschen durch Erlebnisse bestimmt und
unter welchen Bedingungen kodnnen sie sich in ihrem Lernen selbst

bestimmen?

Erlebnisorientierte Padagogik spricht durch die Forderung nach
Unmittelbarkeit und Lebensnéhe ein fur den Erziehenden sehr zentrales
Alltagsproblem an. Jeder Sach- oder Lerngegenstand weckt beim
Lernenden Emotionen, die ihn ein erstes und nicht-argumentativ
fundiertes Urteil zu demselben fallen lassen. Da es keinen Nullpunkt des
Wertens, Fuhlens und Erlebens geben kann (auch Gleichgiiltigkeit ist eine
Wertung), stellt sich die Frage, wie Gefuhle und Erlebnisse mit der

Motivation bzw. der Bedeutsamkeit, die ein Educand einer Sache



beimisst, zusammenhangen. Ob und wie dieses Wertempfinden
beeinflusst oder berucksichtigt werden kann, ist eine psychologische
Frage, die hier nicht verfolgt wird. In der vorliegenden Arbeit soll vielmehr
geklart werden, welche Bedeutung dem Erleben und Erlebnis im
Unterricht systematisch zukommen. Sollen starke emotionale Stimuli auf
den sachlichen Lerngegenstand aufmerksam machen und den
Lernprozess sachunabhangig ,steuern“? Soll versucht werden, die
Aufmerksamkeit durch Erlebnisse gezielt auf Fragen und Zusammen-
hange zu lenken und ihre Interessen gezielt zu verandern? Sollen fur die
Anregung und Aufrechterhaltung von Unterrichts- und Erziehungs-
prozessen Erlebnisse gezielt herbeigefuhrt werden? Wenn ja, mit welcher
Begriindung? Liegt die Aufgabe von Unterricht und Erziehung nicht
vielmehr darin, in eher asketischer Art und Weise und somit auch
unabhéngig von den eigenen Erlebnissen etwas zu lernen? Intendiert die
Erlebnisorientierung als Ausdruck moderner Freizeitgestaltung nicht das
Gegenteil dessen, was eine sachliche und ernsthafte Auseinandersetzung
mit der Welt voraussetzt? Wird das Setzen von eigenen Zwecken und
Handlungsmotiven durch Erlebnisse vielleicht sogar unterbunden? Wie

sind Erlebnisse und begrindete Handlungsmotive miteinander vereinbar?

Ebenso ist zu fragen, wie selbst Erlebtes und eigene Erlebnisse im
Zusammenhang mit dem Lernen stehen sollen. Ermdglicht eine
sachunabhangige Einkleidung des Unterrichts in besondere ,Events*
selbstbestimmte Lernprozesse oder missen Erlebensmoglichkeiten und
Erlebnisse in Bezug auf die Lernaufgaben ausgerichtet sein? Wenn ja, wie

soll der Bezug zur Sache gewonnen und vor allem legitimiert werden?
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Die hier aufgeworfenen ersten Fragen lassen sich fur die Untersuchung

folgendermal3en konzentrieren:

1. Welche Wortbedeutung kann fir ,Erleben” und welche fir ,Erlebnis”
bezogen auf unterrichtliche und erzieherische Prozesse formuliert

werden?

2. Welcher systematische Zusammenhang lasst sich zwischen dem

Erleben und den Erlebnissen herstellen?

3. Welche Aufgabe ist dem Erleben und den Erlebnissen im
Lernprozess zuzuschreiben und welche Bedeutung haben sie fir

den Erziehungsprozess?

0.3 Dispositionen der Arbeit

Im ersten Schritt soll der aktuelle Diskurs aufgenommen werden. Erleben
und Erlebnis sind zu ,Modewortern® geworden, die eine enorme
Bedeutungsvielfalt entwickelt haben. Darum werden der unterschiedliche
Gebrauch sowie die geschichtliche Entwicklung der Wortverwendung von
.Erleben” und ,Erlebnis* dargelegt. Das erste Kapitel verdeutlicht zum
einen, dass die vorliegende Arbeit an den Wortgebrauch in anderen
Fachdisziplinen anschlie3t und zum anderen, dass die padagogische

Begriffsbestimmung zwar eigene Aspekte beinhaltet, aber nicht ohne den
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mit der Zeit sich wandelnden Gebrauch der Worter, sowie der

Wortverwendung in anderen Disziplinen denkbar und fortfihrbar wére.

Im zweiten Schritt wird zun&chst herausgearbeitet, wie der Erlebens- und
Erlebnisbegriff in padagogischen Kontexten heute verwendet wird. Dabei
muss auch hier aus problemgeschichtlicher Sicht zwischen ,Erleben® und
~Erlebnis* unterschieden werden, wenngleich diese beiden Begriffe in der
Literatur haufig unscharf und missverstandlich gebraucht werden (siehe

Kapitel 2 und 3).

Die problemgeschichtliche Analyse hebt mit der reformpadagogischen
Epoche an, da in dieser die Begriffe erstmals mit padagogischer
Bedeutung versehen werden. Die Zeit der Reformbewegung ist
gekennzeichnet durch eine sehr heterogene Struktur verschiedener
Theorieansatze. Sie taucht zwar als Sammel- bzw. Epochenbegriff auf, ist
aber nicht aus systematischer Sicht im Sinne einer geschlossenen
Denktradition, sondern lediglich aus zeitlicher Sicht als Epoche zu
verstehen (vgl. OELKERS 96, 16). Nicht alle Padagogen dieser Zeit
grinden ihre Uberlegungen und Konzeptionen zum Unterricht auf
Erlebens- oder Erlebnisvoraussetzungen. Es werden deshalb nur die
herausgegriffen, die eine Ausformulierung der Bedeutung des Erlebens
und des Erlebnisses fur Unterrichts- und Erziehungsprozesse vorge-

nommen haben.

Die Bedeutung des Erlebens und des Erlebnisses fur pédagogische
Prozesse wird in zweierlei Hinsicht untersucht. Zum einen liegt der Fokus
auf dem Aspekt, wie Erleben bzw. Erlebnisse auf die Lernhaltung von
Menschen zu beziehen sind und im Lernprozess verninftig verortet
werden konnen. Dabei ist die p&dagogische Frage nach der Lern-

motivation angesprochen. Es soll geklart werden, ob Lernprozesse aus
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Anlass von Erleben initiiert oder in Gang gesetzt werden sollen. Zum
anderen wird die Frage verfolgt, welchen Stellenwert Erlebnisse
angesichts erworbener Kenntnisse auf das weitere Erlebnisvermdgen der

Kinder haben sollen.

Ein gesondertes Kapitel ist den Vertretern der so genannten ,Erlebnis-
padagogik® gewidmet, welche sich als ein neuerer Sammelbegriff in
jungster Zeit etabliert hat. Diese macht das Erlebnis zur grundlegenden
Kategorie ihrer theoretischen Ausformulierungen. Die ,Erlebnispadagogik”
folgert aus der Bedeutung des Erlebnisses fur Lernprozesse
unterschiedliche Erziehungskonzepte. Bei diesen werden die Unter-
schiede bzw. Gemeinsamkeiten herausgearbeitet und fur eine systema-
tische und allgemeine padagogische Verwendung des Erlebnisbegriffes

befragt.

Es soll nicht nur geklart werden, was aus padagogischer Sicht als Erleben
und was als Erlebnis bezeichnet werden kann und welcher Stellenwert
diesen jeweils in den unterschiedlichen Konzeptionierungen zugewiesen
wird, sondern es wird weiterfihrend eine systematische Einordnung dieser
Begriffe vorgeschlagen, welche in sachlogischer Weise zu einer Klarung
dariiber beitragen soll, was Unterricht und Erziehung mit Erleben und
Erlebnissen verbindet bzw. in welcher systematischen Relation sie
gesehen werden kdénnen. Dabei wird explizit der erzieherische Anspruch
der Untersuchung herausgearbeitet und systematisch auf die padago-

gische Praxis bezogen.

Die vorliegende Arbeit versucht keinen umfassenden historischen Zugang
zur Problematik, sondern sucht gezielt die sich in der Geschichte der
Padagogik abzeichnenden Positionen problemgeschichtlich darzustellen.

Die verschiedenen Konzepte und Theorien werden unter beschreibende
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Kategorien gefasst, um die Flle der padagogischen Arbeiten in Bezug auf

den Erlebens- und Erlebnisbegriff Gberschaubar zu machen (vgl. BENNER

91, 107; vgl. HEITGER 75, 58; vgl. REKUS 93, 33).

Die Untersuchung ist folgendermaf3en gegliedert:

1.

Im ersten Abschnitt wird ein Uberblick tiber Vorstellungen und
Sprachgebréauche und deren historischen Entwicklungen sowie den
unterschiedlich konstruierten Zusammenhangen von ,Erleben“ und
~Erlebnis* gegeben. Dies ist notwenig, um den unterschiedlichen
Gebrauch der Begriffe ,Erleben” und ,Erlebnis” in anderen
wissenschaftlichen Kontexten von der padagogischen Fragestellung zu

unterscheiden und abzugrenzen.

Im zweiten Abschnitt wird zun&achst eine Bestandsaufnahme
vorliegender Modelle, Konzepte und Positionen der an den Begriffen
~Erleben” und ,Erlebnis* orientierten Unterrichtskonzepte
vorgenommen. Dabei wird keine Vollstandigkeit angestrebt, sondern
der Versuch unternommen, die Flle der Ansatze umfassend
einzuholen und sie unter Kategorien zu fassen, die systematisch

vollstandig sind.

Innerhalb der jeweiligen Kategorien wird nach den denknotwendigen
Annahmen und Pramissen, die zur jeweiligen Legitimation des
Ansatzes vorausgesetzt werden mussen, gefragt. Dies geschieht in
kritischer Absicht, indem die Voraussetzungen mit den in den Ansatzen
nahegelegten praktischen Konsequenzen in Verbindung gebracht
werden. Dabei sollen in einem normkritisch-skeptischen Verfahren
diejenigen Fragen zutage gefordert werden, die ihnen zugrunde gelegt
werden bzw. unkritisch Gibergangen wurden (vgl. FISCHER 96; vgl.

RUHLOFF 79, 13-29; vgl. WESTERMANN 2005, 153-202).
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4. Aus diesen Ergebnissen ist ein systematischer Begriff des Erlebens
bzw. des Erlebnisses zu formulieren, der mit den Begriffen des
Unterrichts und der Erziehung verknipft werden kénnen. Nur so kann
ein sachlogischer Stellenwert fir Erleben und Erlebnisse in
Lernprozessen festgemacht und der Umgang mit denselben legitimiert

werden.

5. Fur die padagogische Praxis wird abschliel3end erlautert, wie Erleben
und Erlebnisse in Unterrichts- und Erziehungsprozessen zu verorten

sind.
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1. Erleben und Erlebnis — Gemeinsamkeiten und

Unterschiede im Wortgebrauch

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den Phanomenen der Welt
ist auf die Klarheit der verwendeten Begriffe angewiesen. Deshalb soll
dieses einfiuhrende Kapitel zundchst den umfassenden Gebrauch der
Termini ,Erleben“ und ,Erlebnis” in den verschiedenen Fachdisziplinen in
einem Uberblick darstellen und in einem weiteren Schritt genauer
analysieren. Es soll die unterschiedliche Verwendung der Begriffe in ihrer
Bandbreite erfasst und in einer vorlaufigen Ubersicht geordnet werden.
Dabei wird herausgearbeitet, wie sich das Begriffsverstandnis von
~Erleben” und ,Erlebnis” im Laufe der Zeit gewandelt hat und je nach den
vorgestellten Zusammenh&ngen und Bezigen in spezifischer Weise
gebraucht wird. Die Untersuchung des Wortgebrauches in nicht-
padagogischen Kontexten dient dazu, die padagogische Fachsprache von
anderen Fachsprachen bzw. dem alltaglichen Sprachgebrauch abgrenzen
zu konnen. Die Darstellung macht deutlich, dass Grundziige des
Begriffsverstandnisses in allen Kontexten enthalten sind und naher zu
bezeichnende wesentliche Aspekte nur in padagogischen Kontexten zum

Tragen kommen.
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1.1 Historische Betrachtung zur Verwendung der

Begriffe ,Erleben® und , Erlebnis®

Die beiden Begriffe ,Erleben” und ,Erlebnis” etablierten sich erst Anfang
bis Mitte des 19. Jahrhunderts im deutschen Sprachraum (vgl. VISSER
2005, 21; 61) und wurden zunéchst in ihrer Bedeutung nicht
unterschieden (vgl. SAUERLAND 72, 1-12). Im 18. Jahrhundert begann die
eher private Erlebens- bzw. Erfahrungswelt zunehmend Hauptquelle fur
Dichter zu werden. Sie setzte sich mehr und mehr von der
vorausgehenden, vom Leben bewusst distanzierten literarischen Form der
Allegorie und der auch in den bildenden Kinsten verbreiteten Verwendung
von Symbolen ab. Das Birgertum wendete sich dem ,gelebten Leben” zu
und verlangte nach Helden aus ihrem ,Schrot und Korn“ (vgl. SAUERLAND
72, 16). Dies ging so weit, dass Anfang des 18. Jahrhunderts sich das
birgerliche Leben als MaRstab menschlicher Werte etablierte (vgl.
SAUERLAND 72, 33). Besonders in der Epoche des Sturm und Drang wurde
das ,gelebte Leben® selbst Quelle fur individuell gepragte Wahrheit, wobei
das Leben ,vor allem Uber das Erlebnis, das personliche Schicksal, den
individuellen Lebensweg begriffen* wurde (SAUERLAND 72, 34). Erlebnis
und Erleben wurden als ein Schopfen aus den Erfahrungen des

Individuums verstanden.

Ein sehr altes Verstandnis von ,Erleben” und ,Erlebnis” hat die Bedeutung
eines ,Dabeiseins® und ,zum Zeitpunkt des Geschehenen am
Lebenseins”. Es spiegelt sich heute noch in Formulierungen wie: ,Er hat

noch die Zeit der Pferdekutschen erlebt oder: ,Sie konnte nicht mehr
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erleben, wie er einen anderen Lebensweg einschlug” wider (vgl. GRiMm/

GRIMM 1862, 895 und auch VISSER 2005, 61).

Erleben hatte auch die mittlerweile in Vergessenheit geratene Bedeutung
von ,Uberleben” im Sinne eines ,superare vita“, wie beispielsweise, dass
jemand seine eigenen Kinder Uberlebt hat (vgl. GRiIMM/ GRIMM 1862, 895).
Fir das heutige Verstandnis noch ungewohnlicher ist ein Satz wie: ,Ein
alter erlebter man, ob achtzig jahre alt* (GRiMmvm/ GRIMM 1862, 895). Hier
hat der Begriff die Bedeutung von ,verlebt* oder ,abgelebt* (vgl. GRimMMm/

GRIMM 1862, 895).

In der Wissenschaft wurden die beiden Begriffe zunachst nicht vom
allgemeinen Sprachgebrauch unterschieden. Im 18. Jahrhundert lasst sich
im Bereich der Philosophie das ,Erlebnis“ oder ,Erleben” nicht in Differenz
zu ,Leben* und ,Erfahrung“ festmachen. In der ersten Halfte des 19.
Jahrhunderts ist das ,Erlebnis* auch noch kein fester Terminus in der nach
naturwissenschaftlichem Vorbild entwickelten Psychologie, Sinnes-

physiologie und Psychophysik (vgl. CRAMER 72, 703).

Die Begriffe ,Erleben* und ,Erlebnis* wurden vornehmlich im Sinne eines
stets Selbsterlebten verwendet. Sie dienten zur Bezeichnung von
Situationen, aus denen ein dauerhafter Ertrag fur den eigenen
Lebenszusammenhang im Sinne eines bedeutsamen Sinngehaltes
hervorging. Das einfache Erlebthaben erforderte hierzu ,einen besonderen
Nachdruck® (CRAMER 72, 703), der die nachhaltige Bedeutsamkeit
garantierte. Das Erlebte wirde demnach sofort in Vergessenheit geraten,
wenn es nicht eine herausragende Wertigkeit gegeniber anderen

Ereignissen erhielte und sich so in der Erinnerung hervorheben wiirde.

Bis in den heutigen Sprachgebrauch hinein werden die Begriffe ,Erleben”

und ,Erlebnis® Uberwiegend undifferenziert gebraucht. Es scheint ein



18

Kennzeichen sowohl des Erlebens- als auch des Erlebnisbegriffs zu sein,
dass sie immer wieder synonym verwendet und nicht unterschieden

werden (vgl. OELKERS 95, 114).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Begriffe ,Erleben* und
.Erlebnis* sich zunachst lediglich als Bezeichnungen fir Begebenheiten
etablierten, bei denen der Erlebende selber anwesend war. Erleben wurde
also immer schon als ein subjektbezogenes Geschehen verstanden. Ein
Erleben als Begebenheit ohne Bindung an ein Subjekt erschien bereits zu

Beginn der Verwendung dieser Begriffe nicht vorstellbar.

Im heutigen Sprachgebrauch ist die Verwendung der beiden Begriffe
etwas differenzierter und starker an die Zusammenhange gebunden,

innerhalb derer sie verwendet werden.
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1.2 Das heutige Begriffsverstandnis des
»Erlebens” und des ,Erlebnisses” in

verschiedenen Kontexten

~Erleben” kann auch in unserer Zeit lediglich eine Bezeichnung daftr sein,
dass jemand bei einer Begebenheit anwesend ist, ihr gleichsam passiv
beiwohnt. Damit wird damals wie heute zum Ausdruck gebracht, dass ein
Mensch ,zu einer bestimmten Zeit noch lebt* (vgl. PAuL 2002, 291). Dies
kann ,[noch] am Leben sein® meinen oder dass eine Person ,als
Zeitgenosse® etwas ,miterlebt” hat (vgl. WRD 99, 1083 und WRD 2001,
485; vgl. auch dwds 2006a).

.Erleben* weist in diesem Verstandnis zundchst auf das psychische
Faktum hin, dass ein Subjekt eine Situation wahrnimmt. In dieser
Ausdrucksweise werden begrifflich keine Emotionen einbezogen. Das
Erleben ist ,jegliches Innewerden von etwas, jedes Haben mehr oder
weniger bewusster subjektiver, seelischer Inhalte, jeder Vorgang im
Bewusstsein“ (DorscH 87, 186). Erlebt bzw. bewusst werden kdnnen
hierbei nicht nur physische Erscheinungen, sondern auch psychische
Phanomene wie Empfindungen, Wahrnehmen, Denken, Vorstellen und

Fuhlen (vgl. STARKE-PERSCHKE 2001, 142).

~Erleben” oder ,Erlebnis* werden also in bestimmten Kontexten im Sinne
eines ,Bewusstwerdens” von Sinnesreizen verwendet. Nach diesem
Verstandnis kann man beispielsweise vom Erleben des eigenen Koérpers
sprechen. Damit wird ausgedriickt, dass man seinen Korper bewusst

spdrt, also weil3, dass man ihn hat und dass eine Differenz zwischen dem
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erlebenden Ich als Subjekt des Erlebens und der von diesem Subjekt zu
unterscheidenden physischen Welt gibt. Letzteres ist dem Betrachter nicht
ununterbrochen geistig prasent, sondern wird ihm nur dann bewusst,
wenn er sich selbst als Gegenstand betrachtet. Der Korper spielt zwar bei
allen Aktivitaten eine Rolle, da wir ohne ihn weder etwas tun noch denken
konnen. Dennoch ist uns das nicht standig bewusst. Erst wenn der Korper

ermidet oder krank ist, spuren oder ,erleben* wir ihn (vgl. GRUPE 82, 48).

In der aktuellen Neurobiologie, aber auch der Psychologie wird das
Erleben als Wahrnehmen von Objekten beschrieben. Dabei werden im
Gehirn bestimmte Regionen fir das Zusammensetzen von visuellen oder
akustischen Reizen festgestellt. Diese Gehirnregionen sind immer nur als
ungefahre anzusehen, da das Gehirn in Wirklichkeit immer als ganzes
aktiv ist. Es sind jedoch Regionen festzumachen, die aktiver als andere zu

sein scheinen (vgl. SINGER 2002, 39).

Das Erleben wird also als ein inneres Widerspiegeln von Phanomenen
beschrieben (vgl. STERN 50, 118), denn jedes Erlebnis deutet auf etwas
hin, das aul3erhalb und zugleich innerhalb der Person vorzufinden ist (vgl.
STERN 50, 105). Im Erleben entfremdet sich der Mensch von seiner
biologischen Natur und erhebt Welt bzw. sich selbst zum Gegenstand.
Dabei versucht er, diese Entfremdung zu Uberwinden und sie auf ein
hoheres Niveau in eine wertbestimmte Vorstellung der Welt zu bringen.
Dies ist nur in und durch das Erleben mdglich. Erleben ist insofern eine
bewusste Auseinandersetzung mit der Welt (vgl. STERN 50, 116f). ,Die
Fahigkeit des Erlebens wandelt also den Menschen aus einer blof3
animalischen Vitalperson in die humane, introzipierende Personlichkeit;
sie wandelt die Welt des Menschen aus bloRem Lebensbereich in ein

System von Gegenstanden, die sich der Introzeption darbieten* (STERN
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50, 117). Ein ,Erlebnis* ist somit die ,Partial- Erscheinung” eines

.Lebnisses” (STERN 50, 109).

In religiosen Kontexten weist man dem Erlebnisbegriff eine anders
akzentuierte Rolle zu. Dabei wird das geistige innere Leben zum alleinigen
Gegenstand der Betrachtung (vgl. ScHLEGEL 1828). Dies setzt eine
Vorstellung voraus, bei der, ,sich das Absolute nicht absolut erkennen®
oder gar wahrnehmen lasst, sondern ,einzig in der endlichen Realitat
eines menschlichen Zustands manifestiert* ist, wobei dessen unbegrifflich-
ungegenstandliche Innerlichkeit und Unmittelbarkeit die Spaltung in eine
Subjekt- und Objektwelt* nicht zulasst (vgl. CRAMER 72, 704). Die ,Kéalte"
des bloRen Wissens vom Géttlichen wird im Gegensatz zur Erkenntnis des
Ewigen aus dem ,Gefuhl®, d. h. der ,Ahndung” heraus gesehen (vgl. FRIES
1805, 175-176 und 238). Solange die Vernunft blo3 vom Goéttlichen weil3,
ist die Erkenntnis desselben noch unvollstdndig. Erst die ,geahndete
warme*“ und die ,geahndete Lebendigkeit” des Ewigen durchdringen den
Menschen und fuhren zur ,wahren“ religiosen Erleuchtung (vgl. FRIES
1805, 238). Nur das, was in dieser Form selber erlebt wird, gilt in dem hier

geschilderten Kontext als sinnvoll und bedeutsam.

Das Erlebnis beinhaltet in diesem Kontext eine spirituelle Konnotation.
Erlebnis ist - so betrachtet - eine geradezu mystifizierte Form der Verbun-
denheit des Selbst zum Wesen des Erlebten, welches ohne Denken und
Urteilen und ohne Begriffe vonstatten geht (vgl. MONOD DE FROIDEVILLE/
WiLLIBALD 51, 46). Im Erlebnis steckt eine Art Briicke der Geflhlseinsicht
Uber die ein Objekt unmittelbarer als im gewdhnlichen mechanischen
Prozess des Wahrnehmens aufgenommen wird (vgl. MoONOD DE

FROIDEVILLE/ WILLIBALD 51, 46).
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Im Erlebnis offenbart sich in dieser Sichtweise der Geist des Lebens und
der Wirklichkeit. Das Wahrgenommene wird ,eingefuhlt* (vgl. MONOD DE
FROIDEVILLE/ WILLIBALD 51, 48). Dies geschieht tber Stromungen des
Geistes, welche vom Objekt ebenso ausgehen wie vom Subjekt und die
sich miteinander austauschen bzw. mitteilen (vgl. MONOD DE FROIDEVILLE/
WiLLIBALD 51, 48). Das Erlebnis ist die urspriingliche Beruhrung mit der
AulRenwelt (vgl. MONOD DE FROIDEVILLE/ WILLIBALD 51, 60). Es beschreibt
das Phanomen der Schau oder Offenbarung etwa die Eingebungen eines
Klnstlers oder das intuitive Verstehen von Zusammenhangen, nach
denen man lange gesucht hat. Nachdem der Erlebende Abstand zu
seinen Fragen gewonnen hat, sieht er beispielsweise unverhofft ihre

Ldsung vor sich.

Traume sind ebenso als erlebnishaft anzusehen, da in ihnen keine Bilder,
Begriffe oder Ideen - wie in der Phantasie - aus dem Intellekt gebraucht
werden. Die Bilder im Traum sind intensiv und weniger willentlich bestimmt
(vgl. MoNoOD DE FROIDEVILLE/ WILLIBALD 51, 62). So besteht ein Unterschied
zwischen ,Zeit- bzw. Raum-erleben” und ,Zeit- bzw. Raum-messen*“ (vgl.
MoNOD DE FROIDEVILLE/ WILLIBALD 51, 65-68). Ebenso gilt es zwischen
einem ,Musik-lauschen®, bei dem man nur Tone wahrnimmt, und einer Art
Musikerlebnis, bei dem das Irrationale anklingt, zu unterscheiden (vgl.

MONOD DE FROIDEVILLE/ WILLIBALD 51, 76).

Mit ,Erlebnis* wird in anderen, weniger religiosen oder spirituellen
Kontexten ein Vorgang bezeichnet, der Betroffenheit auslost (vgl. dwds
2006b). Dabei wird der Mensch von etwas ,empfindlich beeindruckt (vgl.
PAuL 2002, 291). Das Erlebnis bezeichnet hierbei ein ,Erfahren-missen”
oder ,Erfahren-kdnnen“, wobei das ,Mitmachen®, ,Durchmachen“ bzw.
»Auf-sich-wirken-lassen” eine bedeutende Rolle spielt (vgl. WRD 99, 1083
und WRD 2001, 485; GRiMM/ GRIMM 1862, 895). Hierin soll zum Ausdruck
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kommen, welche Bedeutsamkeit ein Geschehen fir eine Person hat. Das
~Erlebnis* wird somit als eine bestimmte Gefuhlsform oder Erlebnisténung
umschrieben. ,Hierbei handelt es sich um einheitliche emotionale
Tatbestande mit Hintergrundcharakter, die sich mit wechselnden Bewusst-

seinsinhalten wandeln* (DIETRICH/ WALTER 72, 90).

Die Motive des erlebenden Ichs bewirken eine selektive Wahrnehmung
und entscheiden Uber das Zustandekommen einer Ich-Gegenstands-
relation. Betrachtet beispielsweise ein Mensch von einer bestimmten
Stelle aus einen Landschaftsausschnitt, so wird er je nach Absicht,
verschiedene Dinge starker oder auch gar nicht wahrnehmen. Hat der
Betreffende gerade grof3en Hunger, wird ihm Essbares eher auffallen, als
wenn er sich fur diverse Steinarten oder Schmetterlinge in seiner Freizeit
interessiert (vgl. LERSCH 54, 12-15). Somit bestimmen die eigenen Motive
daruber, was wahrgenommen wird und welche Bedeutung es erlangt. Was

erlebt wird und was zum Erlebnis wird, entscheidet somit der Betrachter.

Ein Erlebnis ist in diesem Kontext eine subjektive Stellungnahme
gegenuber Sachverhalten. So unterscheidet man beispielsweise zwischen
erlebter und gemessener Zeit. Die in einer Warteschlange verbrachten
Stunden kommen einem Betroffenen deshalb langer vor als die, welche
man mit einer angenehmen Tatigkeit zugebracht hat. Dieses Beispiel lasst
sich generalisieren. Die Phanomene der Welt werden vom Subjekt je
anders erlebt, und zwar nicht nur von unterschiedlichen Personen,
sondern auch von ein und derselben Person in unterschiedlichen

Kontexten (vgl. LORENZ 73, 11).

Uberschaut man nun die Bedeutungsmdoglichkeiten von Erleben und
Erlebnis, die als Begriffe in der Literatur nicht immer klar unterschieden

werden, so stellt man fest, dass diese in ihrer Definition von einem
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einfachen Bewusstwerden einer Sache, einem Erfahren von Gegeben-
heiten bis hin zu einer bedeutungsvollen Interpretation einer Wahr-

nehmung reichen.

Um diese Begriffsbedeutungen ordnen und in ihrer Unterschiedlichkeit
fassen zu kdnnen, muss zwischen zwei Polen unterschieden werden. Im
Folgenden sollen deshalb die Begriffe ,Erleben® und ,Erlebnis* als
Markierungspunkte zweier Extreme verwendet werden. So ist es mdglich,
beim ,Erlebnis” auf den deutlich emotionalen Charakter zu verweisen. Das
~Erlebnis” ist somit ein ,Geschehnis, das jemand erlebt hat und durch das
er stark und bleibend beeindruckt wurde* (vgl. dwds 2006b; vgl. PRECHTL/
BURKARD 99, 154; WRD 99, 1084; WRD 2001, 485). Wer etwas
durchmacht, von etwas beeindruckt wird oder es auf sich wirken lasst,
kann dies im Nachhinein mit Gefuhlsbezeichnungen umschreiben. Darum
konnen Erlebnisse mit Adjektiven wie: schon, eindrucksvoll, begliickend,
phantastisch, nett, auRergewdhnlich, aufwihlend, erregend, erschutternd,
schrecklich, sonderbar, seltsam, abenteuerlich oder lustig (vgl. dwds

2006b) beschrieben werden, das Erleben dagegen nicht.

Das Erleben, als der andere Pol der Begriffsverwendung umschreibt eine
Art des Erfahrens, wobei die betreffende Person sich lediglich am Leben
befinden muss und dabei sich seines Lebens und Seins bewusst wird.
Kann man beim ,Erleben” noch von einem blof3en ,noch am Leben sein*
und ,Dabeisein®, auch im Sinne eines Selbsterfahrens, reden, so ist dies
beim ,Erlebnis* schon eher befremdlich. Das Erlebnis ist im Gegensatz
zum Erleben ahnlich einem Bewusstseinsvorgang, der einen betonten
Sinn- und Wertbezug fir den Betreffenden hat und sich durch
Unmittelbarkeit und emotionale Betroffenheit auszeichnet (vgl. HALDER

2000, 93-94).
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Wird zwar in aktuellen Worterblchern nicht explizit zwischen ,Erleben
und ,Erlebnis® unterschieden und deren Bedeutungsdifferenz nicht
herausgehoben, so kann man aber anhand der geschichtlichen
Entwicklung der Begriffe feststellen, dass sich der Gebrauch des Wortes
,Erlebnis* vom ,Erleben* immer mehr ausdifferenziert hat. Das Erlebnis
bezeichnet zunehmend eine bedeutsame Situation im eigenen Leben. Ist
im Erleben nur wichtig, dass man etwas selber erlebt und im Erleben
eigene Erfahrungen macht, so kommt zunehmend im Zusammenhang des
Begriffes ,Erlebnis* der Anspruch hinzu, dass dieses Selbsterlebte mit
besonderen Emotionen verbunden ist. Ansonsten verlieren sich die
Wahrnehmungen in dem uUbrigen, als nicht so herausragend Erlebten,
dem ,Erlebnisstrom”, wie es von der Phanomenologie bezeichnet wird. Im
Zusammenhang mit Erlebnissen erwarten wir heute zunehmend den

herausragenden ,Kick* und das damit verbundene Abenteuer und Wagnis.

Eine Reise kann nach der vorliegenden Begriffsunterscheidung
beispielsweise dann als Erlebnis bezeichnet werden, wenn man
Atemberaubendes mitgemacht oder gesehen hat, spannende Situationen
auf einem Ausflug hatte oder sich an der wohligen Atmosphéare eines
Lagerfeuers mit sympathischen Menschen erfreute. Computerspiele
kbnnen durch besondere Effekte ein aul’ergewdhnliches und
beeindruckendes Raumerlebnis ermdoglichen. Eine (berstandene
Entfihrung oder andere Gefahrensituationen sind zwar emotional negativ

besetzt, waren aber in diesem Sinne auch als Erlebnisse zu bezeichnen.

Zum einen kann von Erlebnissen gesprochen werden, die durch extreme
korperliche Reize oder Beanspruchungen als herausragend empfunden
werden, und zum anderen von Erlebnissen, die nicht auf spektakulare

Sinnesreize zurtckzufuhren sind, sondern von der jeweiligen Person als
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besonders ,sinnerfullt* empfunden werden, weil diesen Sinnesreizen ein

besonderer Sinn beigemessen wird.

Zu der ersteren Erlebnisart zahlen zum Beispiel die Extremsportarten, die
Achterbahn auf dem Jahrmarkt oder das so genannte Bungeejumping auf
dem Volksfest. Die dagegen nicht auf extreme korperliche Reize
zurlickzufihrenden Erlebnisse bestimmen sich allein dadurch, dass sie
Situationen betreffen, die vom Menschen gezielt ausgewahlt und
aufgesucht werden. Dabei kann alles zum Erlebnis werden, da nur die
jeweilige subjektive Einschatzung ausschlaggebend dafir ist, ob etwas als
Erlebnis bezeichnet wird oder nicht. Der Besuch der Eltern wird dann
ebenso zum Erlebnis wie der romantische Abend mit Freunden am Kamin.
Ob etwas zum Erlebnis wird oder nicht, kann nicht diskutiert oder erwirkt
werden, da es vom eigenen Sinnempfinden abhéangt. Ob ein physischer
Reiz als bedeutsam beurteilt wird, liegt also in beiden Erlebnisformen an

der subjektiven Interpretation der jeweils vorliegenden Situation.

Wahrnehmungen werden zu Erlebnissen, wenn sie eine Person
angesichts ihrer Werte flr besonders gewinnbringend oder verlustreich
beurteilt. Erlebnisse kann man nach PRECHTL und BURKARD auf vier
Merkmale zurtckfuhren: ,(1) die Bestimmtheit des einzelnen Erlebnisses
durch seinen Inhalt; (2) die Unmittelbarkeit des Erlebens, d. h. das Erleben
ist nicht begrifflich vermittelt; (3) das Gebundensein des Erlebnisses an
die Perspektive des erlebenden Subjekts, d. h. das Erlebte ist immer
Selbsterlebtes; (4) die Bedeutsamkeit des einzelnen Erlebnisses fir das
Ganze des Lebenszusammenhanges eines Subjekts" (PRECHTL/ BURKARD

99, 154).

Uberschaut man die Bedeutungsvielfalt von ,Erleben* und ,Erlebnis®, so

fallt eine Nahe zu anderen Begriffen auf. Das Erleben als ein ,Dabeisein®,
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~Am-Leben-Sein“, ,Selber-Wahrnehmen®, scheint synonym zum Begriff
der Erfahrung verwendet zu werden (vgl. VISSER 2005, 25). Das Erlebnis
dagegen, lieBe sich auf den Begriff der ,Emotionen” reduzieren. Diese
beiden Vermutungen sollen im Folgenden untersucht und die Begriffe

voneinander abgegrenzt werden.
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1.3 Uber den Zusammenhang von , Erfahrung“ und

, Erleben”

.Erfahrung” und ,Erleben” werden im allgemeinen Sprachgebrauch immer
wieder synonym verwendet. Zudem wird der Erfahrungsbegriff sehr
unterschiedlich und vor allem in der Padagogik sehr inflationar gebraucht.
Hierbei reicht seine Bedeutungsspanne von Wahrnehmung bis zu
theoretischer Vorstellung bzw. von einem einmaligem Erleben bis hin zur

Erkenntnis. (Vgl. REGENBRECHT 95, 2)

Im allgemeinen Sprachgebrauch versteht man unter Erfahrung eine
Generalisierung dessen, was ein Mensch erlebt hat. Wer immer wieder
erlebt hat, wie Gegenstande zu Boden fallen, erfahrt die Gravitationskraft,
wer immer wieder erlebt hat, dass man sich an heiRen Gegenstanden
verbrennen kann, macht die Erfahrung, dass bestimmte Gegenstande
eine Gefahr bedeuten (vgl. HINTz/ POGpPPEL/ REKUS 95, 73). Ebenso wird
aus dem Erlebten eine Alltagserfahrung, wenn es mit besonders starken
Eindricken verbunden ist und man aus ihm eigene Schlisse zieht. Es ist
eine Art ,mitgangiges Lernen“ im alltaglichen Leben (vgl. PRANGE 78, 68ff),

das darum mit dem Erleben verbunden ist (vgl. REGENBRECHT 95,4).

Diese Generalisierungen aus dem jeweils Erlebten haben zur Folge, dass
die Erfahrung so von den zufélligen subjektiven Eindrucken, d. h. dem
Erleben aus der individuellen Biographie, abhangt und darum nicht den
objektiven Tatsachen entsprechen, und von allen Menschen als richtig
angesehen werden muss. So kommt es, dass Menschen erleben kénnen,
dass, wenn sie mit dem linken Ful3 aufstehen, den Bus verpassen. Dieses

Erleben kann dahingehend generalisiert werden, dass das Aufstehen mit



29

dem linken Ful3 immer Unglick brachte. In einem anderen Beispiel
konnen Schuler immer wieder erleben, dass ihr Lehrer sie lobt, wenn sie
zur BegrufBung ihren Mitschilern die Hand geben, und kdnnen so die
Erfahrung machen, dass dies besonders hoflich oder schoén sei.
Erfahrungen sind darum zunachst noch keine allgemein gultigen
Erkenntnisse. Sie sind nicht Gberpraft und nicht verifiziert oder falsifiziert
(vgl. PERGER 97, 277). Man spricht hier auch von einem ,Wissen und
Kdnnen“, das im ,alltaglichen Lebenszusammenhang“ erworben wird (vgl.

REGENBRECHT 95, 3).

Eine Erfahrung ist immer die Herstellung von Zusammenhéangen und steht
daher in einem Ruckbezug auf ein Komplexionsprinzip. Fakten ohne
Bezug zueinander waren demnach nicht erfahrbar, sondern lediglich
wahrnehmbar (vgl. RomBACH 77, 235). Nur die Verknupfung mehrerer
Wahrnehmungen zu bestimmten gegenstandlichen Beziehungen und
Sachverhalten, kénnen als Erfahrung bezeichnet werden (vgl. ROMBACH

77, 234).

Aus wissenschaftlicher Sicht dagegen sind Erfahrungen von negativem
Charakter. Sie dienen der Berichtigung des bisherigen Wissens bzw.
bisher Erlebten. Sie sind selbst wiederum nur so lange gultig bis weitere
Fakten sie widerlegen (vgl. PoPPER 95, 95). Um Erfahrungen machen zu
kdnnen, bedarf es somit des Zweifels an bisher Erlebtem und Erfahrenem.
Hierdurch wird eine ,Vergleichung zwischen Begriff und Gegenstand*
angestellt und aus dieser Differenz eine Kritik gegentber des selber
Erlebten aufgebaut (vgl. KESSLER/ ScHOPF/ WiLD 73, 381). Da Erfahrung
somit immer aus einer Differenz von bisher Erlebtem und neu Erlebtem
heraus entwickelt wird und durch Ubergang von bisher Erlebtem oder

Gewusstem und Neuerlebtem gekennzeichnet ist, ist sie geschichtlich und
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damit gebunden an die Geschichte des Subjekts (vgl. KESSLER/ SCHOPF/

WILD 73, 381).

Wesentlich fiir eine wissenschaftliche Erfahrung im Gegensatz zur
Alltagserfahrung ist ihre Geltung unabhangig vom Subjekt. Die Erfahrung,
die jedes Subjekt machen wird, wenn es sich einer vordefinierten Situation
aussetzt, wenn das Subjekt also austauschbar wird, macht die Erfahrung
fur jede Person wiederholbar. Man spricht hier von gesicherter Erfahrung.
Dabei geht der personale Bezug des Subjekts zu den Gegenstanden
verloren und hebt sich aus dem Kontext der Lebenswelt ab bzw. es geht
ihm die Einmaligkeit historischen und subjektgebundenen Erlebens

verloren.

Damit Erfahrung unabhéngig von den Zufélligkeiten einzelner Biographien
wird und nicht der ,Gefahr von vorurteilsbelasteten Idiosynkrasien®
unterliegt, verlangt die wissenschaftliche Methodologie, dass sie
ausschlief3lich aufgrund ,quantitativer Bestimmung von Beobachtungen®
und unter ,Bevorzugung mathematischer Darstellung” entstehen (vgl.

PERGER 97, 278).

In wissenschaftlicher Perspektive kann nur die Erfahrung Gultigkeit
beanspruchen, die ,intersubjektiv nachprifbar, d.h. grundsatzlich wieder-
holbar ist. Die Allgemeinheit der Wissenschaft ist Richtschnur fur gultige
Erfahrung” (PRANGE 78, 17). Erfahrung — wissenschaftlich gesehen —
muss von individuell Erlebtem abstrahiert und so umformuliert werden,
dass Satze entstehen, die Fakten vorhersagen oder beschreiben, die fur
alle erlebbar sind. Erfahrungen kénnen nicht nur selber gemacht, sondern
auch Uberliefert werden. Damit sind Erfahrungen gemeint, die in der
Wissenschaft beispielsweise durch Experimente erhoben wurden und

deren Ergebnisse weitergegeben werden (vgl. REGENBRECHT 95, 3).
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SchlieBlich kann noch eine letzte Art der Erfahrung begrifflich unter-
schieden werden. Es ist die Erfahrung, die durch die Reflexion des
eigenen Seins erworben wird, wobei keine neuen Gegenstande erkannt
werden, sondern das eigene Ich betrachtet und in seinen Mdglichkeiten

und Grenzen in der Welt erfahren wird (vgl. REGENBRECHT 95, 3).

Nur die Erfahrungen, die auf Erlebtem beruhen und somit subjektive
Erfahrung beschreiben, kénnen synonym mit Erlebtem gesehen werden.
Die Erfahrung bezeichnet hier lediglich die aus dem eigenen Lebenslauf
gewonnenen und generalisierten Satze (also Erfahrungen im allgemeinen
Sprachgebrauch bzw. Alltagserfahrungen). Erfahrung als objektivierte und
allgemeingiltig formulierte Satze, wie in der Wissenschaft, hat mit
Erlebtem nichts mehr gemeinsam. Lediglich ihre darin enthaltenen
Verallgemeinerungen sind von allen nacherlebbar. Aber ihre Bedeutung
erhélt diese Erfahrung nicht aus dem erlebten Leben, sondern aus der

generalisierten Abstraktion des Erlebten.

Wenn im Zusammenhang mit Erleben ein Erfahrungsbegriff anklingt, dann
ist hier eine individuelle Erfahrung gemeint, welche ihre Grundlagen in
subjektiven Wahrnehmungen hat. Er steht im Gegensatz zu der
Erfahrung, die im Sinne einer sprachlich argumentativen Weitergabe
Ubermittelt wurde. Die weitere Entwicklung des Erlebensbegriffes in
padagogischen Kontexten zeigt, dass das Wort ,Erleben” im Laufe der
Zeit von dem Verstandnis einer ,Erfahrung” deutlich unterschieden und

zunehmend als eigenstandiges Wort verwendet worden ist.
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1.4 Uber den Zusammenhang von , Emotion“ und

, Erlebnis*

Aus dem bisher Dargelegten geht hervor, dass der emotionale Aspekt des
Erlebnisses im Gegensatz zum Erleben besonders hervorzuheben ist. Nur
Situationen, welche ,wir als sehr eindricklich erfahren, die sich uns tiefer
als anderes einpragen, die einen hdheren gefihlsmaRigen, emotionalen
Beiklang besitzen als andere” (SCHONDORF 95, 26) werden als Erlebnisse
ausgezeichnet. Erlebnisse sind aus dem Erlebten dadurch herausge-
hoben, dass sie mit starken emotionalen Urteilen verknUpft werden. Etwas
Erlebtes wird erst durch die emotionale Stellungnahme des Erlebenden
zum Erlebnis. Erlebnisse sind eine personliche Stellungnahme des
Erlebenden zum Inhalt des Erlebten (vgl. BERGIUS 94, 270/ SCHMIDBAUER
2001, 95-96/ ULicH 2000, 373-376/ WENNINGER 2001, 107-108/ HULSHOFF
1999, 14).

Im Erlebnis wird eine Situation im Zusammenhang mit den vom
Betroffenen empfundenen Emotionen gesehen. Die Geflihle werden nicht
von der Situation getrennt, sondern das Erlebnis hat gerade seinen
besonderen Charakter in der mit der Situation verbundenen Emotionalitat.
Die Beschreibung der mit der Situation verbundenen Emotionen macht
das Erlebnis zu einer Situation, die sich von anderen abhebt. Erlebnisse
werden durch den Ausdruck von Geflihlen oft erst beschreibbar, aber sie
gehen in dieser emotionalen Beschreibung nicht auf. So wird Bergsteigen
zum Erlebnis, weil es nicht nur das Besteigen eines Berges ist, sondern

weil diese Situation mit den damit verbundenen Emotionen fir den
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Bergsteiger im Vergleich zu anderen Situationen von besonderer

Bedeutung ist.

Mit dieser Umschreibung stellen sich fir eine weitere Verwendung der
Begriffe ,Erlebnis* und ,Emotion* bzw. ,Gefuhle* Probleme in ihrer
Differenzierung. Sie sollen darum im Folgenden in psychologischen bzw.
biologischen, philosophischen und soziologischen Kontexten ausfihrlicher
untersucht werden. Im weiteren Verlauf der Untersuchung wird gezeigt
werden, dass sich in der letzten Halfte des 20. Jahrhunderts eine
Bevorzugung und Favorisierung des Begriffes ,Erlebnis® im Vergleich zum

Begriff des ,Erlebens” abzeichnet.

Wenn es stimmt, dass die Beschreibung von Erlebnissen immer eine
emotionale Konnotation impliziert, liegt die Vermutung nahe, dass
Erlebnisse und Gefiihle identisch sind (vgl. DATLER 2004, 117 und VISSER
2005, 23-25). In einem ersten Schritt soll daher der Begriff des Gefuhls
bzw. der Emotion genauer gefasst werden, um in einem zweiten Schritt
herauszuarbeiten, ob bzw. worin sich Erlebnis und Geflhl unterscheiden.
Anders als beim Begriff der Erfahrung ist keine so eindeutige
Begriffsbestimmung von ,Gefuhl* oder ,Emotion“ in der wissenschaftlichen
Literatur auszumachen (vgl. RoTH 2001, 264-270). Aus diesem Grund
bedarf es eines langeren Exkurses, um einen padagogisch tragfahigen

Begriff herauszuarbeiten.

Es stellt sich das Problem, dass in verschiedenen Fachdisziplinen
unterschiedliche Begriffsbestimmungen fir Gefihl vorzufinden sind.
Zunachst einmal sollen diese verschiedenen Auffassungen dargestellt
werden, um das Spezifische an einem padagogischen Begriff des Geflhls

verdeutlichen und herausarbeiten zu koénnen.
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In einer sehr allgemein gehaltenen Umschreibung werden Geflhle,
Emotionen, Affekte, Empfindungen, Erregungen und Stimmungen als eine
nicht-rationale Form der Stellungnahme bezeichnet (vgl. Damasio 2001,
94 und 335-341). An anderer Stelle werden Emotionen auch als
LAnmutungserlebnisse* bzw. ,Valenzen“ beschrieben. Sie sind als
.Reflexion der Bedirfnisse an Objekten der erlebten auf3eren Welt und
deren Vorstellungen*® (BERGIUS 94, 270) zu verstehen. Dies betrifft
beispielsweise alle Wahrnehmungen, Vorstellungen, aber auch Gedanken

(vgl. DORSCH 94, 212).

In der Psychologie wird die Frage, wie Kognition von Emotion voneinander
abhangen oder sich gar bedingen, sehr unterschiedlich beantwortet (vgl.
LEDoux 98, 44-74). Relativ unstrittig dagegen, wenn auch nicht
unproblematisch, ist die Ubliche und eher theoretische Trennung in Ratio
und Emotion. Die Ratio oder das Kognitive am Menschen beschreibt die
Gedanken, die ein Mensch im Gegensatz zu seinen Geflihlen hat.
Gedanken sind fur andere Menschen nachvollziehbar und begrindbar. Sie
kénnen sich, wenn sie getrennt von den Gefuhlen betrachtet werden, auch
gegen letztere wenden und dazu fuhren, dass man seine Geflhle
beherrschen moéchte. Gefuhle sind auch in psychologischen Kontexten
etwas Subjektives, so dass ein Gegenuber nicht immer nachvollziehen
kdnnen muss, warum ein Mensch eine Situation emotional so empfindet

und nicht anders.

Emotionen konnen psychologisch betrachtet als ,koérperlich-seelische
Reaktionen“ bezeichnet werden, die anlasslich von Wahrnehmungen
erzeugt werden. Sie dienen immer einer Bewertung, Klassifizierung oder

Interpretation des Erlebten (vgl. HOLSHOFF 99, 14 und WEBER 75, 71-72).
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Den Naturwissenschaften ist es mdglich, nachzuweisen, dass mit der
Schadigung bestimmter Hirnregionen die Fahigkeit zur emotionalen
Bewertung von Reizen verloren geht (vgl. LEDoux 98, 75). Die
~-Entstehung” von Geflhlen wird von Biologen im Mandelkern, einem Teil
des Gehirns, lokalisiert. Dieser sendet Signale an nahezu jeden anderen
Bereich des Gehirns. Der Mandelkern enthalt somit die wesentlichen
~Schaltkreise®, die unsere Erfahrungswelt mit Gefuhlen einfarbt (vgl.
PINKER 98, 459). Gefuhle sind - neurophysiologisch betrachtet - ein
rasches Bewerten ,dessen, was auf uns an Reizen aus der Umgebung

einsturmt* (SPITzeR 2002, 345).

Ebenso ist experimentell nachweisbar, dass eine emotionale Bewertung
eines Objekts vor der vollstandigen Verarbeitung durch das
Wahrnehmungssystem erfolgen kann, aber nicht muss (vgl. LEDoux 98,
76). Empirisch gesichert ist auch die Erkenntnis dartber, dass die
Systeme des Gehirns, welche die emotionalen Beurteilungen vornehmen,
mit den Systemen, die an der Steuerung einer emotionalen Reaktion
beteiligt sind, eng zusammen arbeiten. Darum sind Gefuhle aus
psychologischer Sicht vorwiegend ,automatisierte* Reaktionen, in denen
der jeweilige Grad der personlichen Involviertheit des Erlebenden seinen
Ausdruck findet (vgl. WENNINGER 2001, 107). Die jeweiligen
Gefuhlsreaktionen sind abhangig von individuellen ,Wertbindungen* (vgl.
ULicH 2000, 374). Sie sind im Sinne von ,Wichtigkeitsindizes zu
verstehen, ,die bei Eintreten eines relevanten Ereignisses eine
Beruhrtheit, eine Ich-Beteiligung eine Involviertheit zwingend bedingen*
(WENNINGER 2001, 108). Gefluhle stellen sich dann ein, wenn ,wir fragen,
ob und wie ein erlebtes Ereignis, eine Vorstellung oder eine Erinnerung

eine Person berudhrt* (ULicH 2000, 373).
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Bei Gefuihlen kann man einerseits den Reiz und andererseits die folgende
emotionale Reaktion unterscheiden. Schmerz und Lust sind hierbei keine
Geflhle, sondern zunachst nur Reaktionen auf korperliche Einflliisse. Bei
Schmerz liegt beispielsweise eine korperliche Reaktion auf eine
Verletzung vor und bei Lust ist es eine Reaktion auf ein korperliches
Bedurfnis wie beispielsweise das Ausgleichen des Blutzuckerhaushaltes
oder der Bereithaltung einer ausreichenden Menge Wassers im Korper.
Mit dem Schmerzsignal werden vom Menschen Emotionen verkntipft. Bei
Schmerzen kénnen das Angst, Furcht, Traurigkeit und Ekel sein, bei Lust
Glick oder Stolz (vgl. DamAsio 2001, 92-101). Emotionen richten sich
somit nach Belohnung oder Bestrafung, Lust oder Schmerz, Anndherung
oder Vermeidung, personliche Vorteile oder Nachteile aus. Sie sind
Wertungen, die im Zusammenhang mit der Idee von Gut (in einem Sinne
des Uberlebens) und Boése (im Sinne mdglichen Verlusts an Leben oder

Lebensqualitat) gesehen werden kénnen (vgl. DAmMASIO 2001, 72 und 77).

Emotionen werden in der Psychologie in vier Gruppen unterteilt. Dabei ist
zu unterscheiden in Gefluhle, die auf Personen (Liebe, Hass, Zuneigung,
Antipathie) oder auf erlebte Situationen (Freude, Besorgnis, Zorn,
Uberraschung, Angst, Schreck) gerichtet sind (vgl. STARKE-PERSCHKE
2001, 195). Des Weiteren gibt es den Bereich der Geflihle, die das eigene
Handeln bewerten (Scham, Schuld, Selbstwertgefihl) und &sthetische
Urteile (Befremden, Harmonie und Schonheit) (vgl. STARKE-PERSCHKE

2001, 195).

Diese Gliederung stellt keine starre Einteilung dar, da die angegebenen
Gefihle von einem Bereich durchaus auch im anderen Bereich
vorkommen koénnen. So kdnnen &sthetische Urteile natlrlich auch auf

Personen oder Geflhle, die das eigene Handeln beurteilen, auf die eigene
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Person gerichtet sein. Zudem kommen Geflihle meist nicht in ,Reinheit®,

sondern in so genannter ,gemischter* Form vor (vgl. DAmASIO 2001, 75).

Unter anderem sind es Emotionen, ,die uns mitteilen, wie bedeutsam oder
unbedeutsam eine Sache ist und wie viel Wert wir ihr beimessen sollen®
(ArRNOLD 2002, 115). Emotionen ,entscheiden* somit auch dariber, ob ein
Mensch etwas ,gedanklich weiterverfolgen/ lernen* will (vgl. ARNOLD 2002,
115). Beispielsweise spielen Gefiihle bzw. Emotionen eine erhebliche
Rolle beim Merken von Fakten oder Informationen. So wird ein Erlebnis,
das mit unangenehmen Geflhlen einhergeht, schnell gemerkt (vgl.
SPITZER 2002, 163). Im Zusammenhang mit einem Erlebnis, welches mit
positiven Gefuhlen in Verbindung gebracht wird, werden nicht
Merkprozesse, sondern gedankliche Uberlegungen und Schliisse
erleichtert und unterstitzt. So unterstitzen Gefiihle, welche aufkommen,
wenn ein Resultat ,besser als erwartet® ausfallt, eine gedankliche
Auseinandersetzung mit Problemen (vgl. SPiTzer 2002, 181). Es ist davon
auszugehen, dass Gefuihle das Lernen immer beeinflussen. Ob dabei
negative oder positive Gefilhle das Merken eines Erlebnisses oder das
Reflektieren von Problemen erleichtert oder erschwert, ist dabei im
Einzelfall zu diskutieren. Als gesichert kann lediglich nur gelten, dass
Gefuihle aus neurophysiologischer Sicht bei allen geistigen Prozessen

eine wesentliche Rolle spielen (vgl. ROoTH 2001, 275-282).

In philosophischen Kontexten werden nicht nur die ,Sinnesempfindung*
(sensations) wie beispielsweise das Tastgefuhl, sondern auch im engeren
Sinne eine lust- oder unlustbetonte Erlebensart dem Begriff des ,Geflihls"
bzw. der ,Emotion* zugeordnet (vgl. ARNOLD 70, 76). Affekte und
Gemiutsbewegungen (emotions) gehdren dann ebenso wie Leiden-
schaften (passions) dazu (vgl. ARNOLD 70, 76 und FRANKE/ OESTERLE 74,

82 sowie NEUHAUSLER 63, 70-72).
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Geflihle im engeren Sinne sind somit Urteile einer Person Uber sich selbst
bzw. ihre Wahrnehmungen. Sie geben Auskunft dartiber, ob ein Mensch
sein Leben in einer Situation als gelungen oder misslungen empfindet (vgl.
HiNTz/ POPPEL/ REkuUs 95, 70). Dies kann sich zum einen auf primare
biologische Bedurfnisse (vgl. SCHMIDBAUER 2001, 96) oder zum anderen
auf das eigene Selbstkonzept eines Menschen (vgl. POPPEL 99, 244-245)
richten. So gesehen ist das Gefihl eine Form des ,Ich-Erlebens” im Sinne
eines Erlebens der ,Ich-Zustandlichkeit* (vgl. HENCKMANN 73, 525), ,so
dass das, was ,Ich’ bedeutet, sich nur im Gefuhl* (HENCKMANN 73, 525)
erschliel3t und die Geflhle als je meine Gefuhle erschlossen werden (vgl.

HENCKMANN 73, 525).

Geflhle sind in diesem engeren Sinne betrachtet ,aktive Einstellung®,
,dynamische Position, die den Ubergang zur Handlung“ ermdglichen (vgl.
ARNOLD 70, 77). Sie werden vom Ich aus Anlass von Situationen
produziert. Sie gehoren immer nur zu dem jeweiligen Subjekt, von dem sie
ausgehen. Sie bilden - streng genommen - keinen Beitrag zur begrifflichen
Vorstellung eines Gegenstandes, sondern sind lediglich eine subjektive
Stellungnahme angesichts eines Gegenstandes (vgl. HENCKMANN 73,
524). Sie sind nicht teilbar. Jeder kann darum nur seine eigenen Geflhle
haben und nicht die eines anderen. Selbst wenn sie sich in ihrer
Beschreibung ahneln, so sind sie nicht identisch, allerdings Uber Sprache

und Ausdruck vergleichbar (vgl. HINTz/ POPPEL/ REKUS 95, 68).

Gefluhle sind eine erlebte Handlungsdisposition, die ,auf einer intuitiven
Einschatzung der Sachlage als gut oder schlecht (schadlich) und einer
maoglichen Handlung als angezeigt oder unangezeigt beruht* (ARNOLD 70,
78). In jedem Fall hangt das spezifische Urteil von den eigenen Werten
ab. Darum sind Gefuhle nicht ,unmittelbar” oder willentlich steuerbar, doch

lassen sie sich ,mittelbar” aufgrund veranderter Werte beeinflussen.
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Gefuihle kdonnen als Folge verantworteter Werte (vgl. HEITGER 94, 29)
aufgefasst werden. ,Das Gefuhl wird zum Indikator der zweiten Natur*
(HEITGER 94, 30). Gefuhle sind zwar irrational, die Werte, die ihrem
Entstehen zu Grunde liegen, sind jedoch Ausdruck der Bildung.
~-Emotionen geben Auskunft Gber die erreichte Bildung eines Menschen,

seine Haltung, seinen Charakter” (HEITGER 94, 31).

In der Philosophie gibt es ahnlich wie in der Psychologie verschiedene
Gliederungssysteme fir Emotionen, etwa bei der Erweiterung der
Unterscheidung von Lust und Unlust durch WuNDT. Er versucht Gefiihle
unter Gegensatzpaaren wie z. B. Erregung und Beruhigung oder
Spannung und Ldsung zu fassen (vgl. HENCKMANN 73, 528; EWERT 71,
388). Ebenso ist eine Unterscheidung von Empfindungsgefihlen, als
Gefuhlen, die eine sinnliche Wahrnehmung oder Koérperempfindung
begleiten (Hunger, Durst) und Leib- und Lebensgefuhlen (Behaglichkeit,
Mudigkeit, Trauer, Freude, Mitleid, Gefuhl der Gesundheit), sowie
geistigen Gefuhlen (Seligkeit, Verzweiflung) (vgl. HENCKMANN 73, 528;

GROOTHOFF 71, 385) mdglich.

Gefuhle kénnen soziologisch betrachtet im weitesten Sinne als ,Formen
sozialer Begegnungsweisen“ angesehen werden und sind von
empfindungsgebundenen Geflihlen und an biotischen Zustandlichkeiten
gebundenen Geflhlen zu unterscheiden (vgl. EWERT 74, 94). Sie sind als
,S0ziale Phdnomene* zu verstehen, die sich als ,Bezugswendungen® auf
eine erlebte Mitwelt richten ,und durch Sozialisationsprozesse hinsichtlich
auslosender Situationen und spezifischer Ausdrucksweisen geformt
werden“ (EWERT 74, 94). Gefuhle sind in diesem Sinne ,eine Art
Handlungsentwurf fir bestimmte Formen der Begegnung mit anderen®

(EWERT 74, 94).
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Gefuhle sind im RuUckblick auf das bisher Dargelegte generell
.gegenstandsarm und unprazise. Sie kommen fur uns zu
Wahrnehmungen, Vorstellungen und Gedanken deutlich spirbar hinzu®
(RoTtH 2001, 258) Emotionen lassen sich deshalb auch von dem
gegenstandlichen Anlass, in dessen Zusammenhang sie entstehen,
getrennt betrachten. Emotionen werden von der Person selber ,erwirkt".
Sie konstituieren nicht den Gegenstand, sondern stellen das subjektive
und irrationale Urteil dar, welches mit der Situation verbunden wird. Das
gleiche gilt auch fur Stimmungen. Sie stehen immer im Zusammenhang
mit dem Zustand des eigenen Korpers. Ist die Physis eines Menschen
stark beansprucht, krank oder mide, schlagt das ebenso auf die
Stimmung, als wenn sie gerade eine Handlung erfolgreich ausgefuhrt hat
oder sich in einer fur sie angenehmen Umgebung befindet. Sprechen wir
von Gefuhlen, so trennen wir das irrationale Urteil von den physischen
Anlassen. Dies andert nichts an der Tatsache, dass das Ich weder
denken, fuhlen noch wollen kann, ohne dass der Korper dabei involviert
ist. Der Mensch ist immer eine psychophysische Einheit (vgl. BUCHHEIM
2005 und auch PeTzeLT 33, 11-12). Das Denken bedarf der physischen
Tatsache des Gehirns, das Fuhlen bedarf der Reizung von Sinnesorganen
oder einer korperlichen Befindlichkeit, welche nicht im Einzelnen

differenziert, sondern als Stimmung empfunden wird.

Die zum Teil etwas voneinander abweichenden Definitionen von Gefihl
oder Emotion zeigen eine Gemeinsamkeit: Geflihle lassen sich von der
Situation, in deren zeitlichem Kontext sie stehen, sprachlich
unterscheiden. Wenn wir dagegen von einem Erlebnis sprechen,
beschreiben wir Ublicherweise zu diesem Zweck die Situation, in deren

Zusammenhang fur uns herausragende Emotionen feststellbar waren.



41

Obwohl die Emotionen bei der Identifikation einer Situation als Erlebnis
ausschlaggebend sind, haben sie dennoch bei der sprachlichen
Beschreibung des Erlebnisses keine Bedeutung mehr. Es ist dann
unerheblich, welcherart die Emotionen in der Situation waren. Wichtig ist
lediglich, dass diese Emotionen besonders stark empfunden wurden. Bei
der sprachlichen Darstellung der Erlebnisse bleibt nur noch die Situation
Ubrig. Man spricht darum vom Gemeinschaftserlebnis, Schltsselerlebnis,
Urlaubserlebnis, Fahrerlebnis etc. Man kénnte auch sagen, dass in
Erlebnissen die Situationen nicht in ihren sachlichen Zusammenhangen
erkannt, sondern empfunden, also vornehmlich im Zusammenhang mit
Emotionen vom Menschen registriert werden. lhr Wert liegt nicht in der
Bedeutung der Situation, sondern in ihrer Bedeutsamkeit fur den

Einzelnen.

Somit ist als vorlaufiges Ergebnis der Untersuchung festzuhalten, dass
Emotionen mit Erlebnissen einhergehen, damit man von Erlebnissen
reden kann. Gefuihle sind mit Erlebnissen nicht identisch, aber notwen-

digerweise mit ihnen verbunden.

Die emotionalen Urteile im Zusammenhang mit einem Erlebnis haben eine
Bedeutung im Hinblick auf das eigene Selbstkonzept. Eine Situation wird
als Erlebnis empfunden, wenn sie fur den Einzelnen als mehr oder

weniger bedeutsam empfunden wird.

Im weiteren Verlauf der Untersuchung wird zwischen Erleben und
Erfahrung, aber auch Erlebnis und Gefuhl begrifflich unterschieden. Unter
der Annahme, dass sich im Laufe der Zeit der Erlebens- vom
Erlebnisbegriff immer eindeutiger unterscheiden lasst, soll im Weiteren
darauf eingegangen werden, welche Rolle insbesondere Erlebnissen in

modernen Gesellschaften zugeordnet wird. Der Fokus wird deshalb auf
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das Erlebnis zugefihrt, da die Vermutung nahe liegt, dass die
Orientierung an Erlebnissen ein zunehmender Aspekt individueller
Lebensgestaltung geworden ist. Es ist deshalb anzunehmen, dass die
Zunahme des Interesses am Erlebnis auch mit einem Paradigmenwechsel

in der Gesellschaft zusammenhangen kénnte.
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1.5 Erlebnis als Leitbgeriff moderner

»Wohlstandsgesellschaften*

Die Problemlage des Menschen in friiheren Gesellschaften ist mit dem
Begriff einer ,Pauperismuskrise” (ScHuLze 92, 55) umschreibbar. Der
Kampf um das Uberleben war in vorneuzeitlichen Gesellschaften die
zentrale Aufgabe des Handelns. Mit der Zeit anderte sich diese
Lebenslage. Handeln in modernen Gesellschaften liegt in seiner Intention
nicht mehr vorwiegend auf der Ebene primarer Bedurfnisse. Die
notwendigen Dinge des Alltags, wie Bekleidung, Nahrung und Wohnung,
gelten als gesichert. Die Menschen gewinnen dadurch Zeit und Mul3e,
Uber ihr eigenes Erleben sowohl Kenntnisse als auch Erfahrungen zu
sammeln, die sie befahigen, ein eigenes Lebenskonzept zu entwerfen. In
modernen Wohlstandsgesellschaften sind die alltaglichen Bedurfnisse,
auch aufgrund der allmahlichen Herausbildung von sozialen Netzwerken,
zunehmend befriedigt. Die zentrale Aufgabe des Handelns ist nicht mehr
das bloRe Uberleben, sondern wird zunehmend von der Frage nach Sinn
und Zweck des Daseins abgelost. Der Satz von Macheath in der Ballade
~Wovon lebt der Mensch?“ in der Dreigroschenoper Berthold BRECHTS:
,Erst kommt das Fressen, dann kommt die Moral* verdeutlicht dieses
Phanomen. Erst wenn die Existenz gesichert ist, hat der Mensch Zeit und
Kraft, Sinnfragen zu stellen, d. h. nach dem ,Wohin* und ,Wozu“ zu
fragen, welches nicht mehr auf eine Befriedigung grundlegender

Bedurfnisse gerichtet ist.

Gerhard ScHuLze beschreibt gestitzt durch empirische Daten die

Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland als eine ,Erlebnis-
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gesellschaft®. Er begrindet diesen Begriff mit dem Ubergang der
Problemdefinition des durchschnittlichen Buirgers, welcher im Kern
gesehen als ein Abwenden vom ,Uberleben® hin zum ,Erlebnis* ist. Damit
versucht ScHuLze die Grundtendenz von Handeln, im Sinne einer
bestimmten Auffassung tUber den Sinn des Lebens, im Wandel der Zeit zu
umschreiben (vgl. SCHULZE 92, 67- 71 und 531- 553). Eine als gesichert
geltende Existenz fuhrt nun dazu, dass technische Fragen in der
Problemperspektive des Lebens von ,wie erreiche ich X“ sich zu Fragen

nach ,was will ich eigentlich* wandeln (vgl. SCHULZE 92, 33-34).

Die individuellen Erlebnisse, welche vormals den materiellen Bedurfnissen
hintangesetzt wurden, werden vom ,Nebeneffekt® zur ,Lebensaufgabe®
(vgl. ScHuLze 92, 55). Es werden nicht mehr nur priméare Bedurfnisse
befriedigt, nicht nur eigene Erfahrungen zugelassen und gesucht, sondern
Erlebnisse angestrebt. Das Erlebnis wird zum Mal3stab tUber den Wert des
Lebens schlechthin. Erlebnisse definieren heutzutage wesentlich den Sinn
des Lebens (vgl. ScHuLzE 92, 59). Handlungen werden nicht um ihres
Nutzens oder Zwecks willen vollzogen, sondern um damit verbundene
Erlebnismaoglichkeiten zu erhalten. Das scheint sich zu bestatigen wenn
sich zum Beispiel der Preis teurer Markenprodukte nicht aus der Qualitat,
sondern aus einem damit im Zusammenhang erhofften Erlebniswert ergibt

(vgl. VISSER 2005, 272-274).

Der so genannte ,amerikanische Traum“ oder ,american way of live®,
anbetracht dessen jeder ein Recht auf sein ,selbstverschuldetes” Glick
habe, findet im Streben nach Erlebnissen seine Umsetzung. Nicht mehr
nur die Selbsterfahrung und das eigene Erleben, sondern das gezielte
Aufsuchen von emotionaler und korperlicher Stimulans rickt in den
Mittelpunkt des Lebens und gewinnt so Raum in Zeitschriften, H6r- und

Fernsehsendungen, Reiseangeboten, Freizeitgestaltungen, Arbeitsplatzen
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und der Schule. ,Fit for fun ist beispielsweise nicht nur Titel eines
Magazins unserer Zeit, sondern geradezu Programm unserer
Gesellschaft. ,Erlebnisorientierung ist die unmittelbarste Form der Suche
nach Gluck" (ScHuLze 92, 14). Statt Sparen, langem Warten und Ringen,
Entsagung, Training und Askese als Handlungsmuster einer aufge-
schobenen Bedurfnisbefriedigung, richtet sich ein erlebnisorientiertes
Handeln ohne Verzdgerung auf die aktuelle Handlungssituation (vgl.

SCHuULZE 92, 14).

Uberschaut man abschlieRend die mannigfaltigen Maoglichkeiten des
Begriffsverstandnisses von Erleben und Erlebnis in den unterschied-
lichsten Kontexten wie dem alltéaglichen Sprachgebrauch der Psychologie,
Biologie, Philosophie und nicht zuletzt der Soziologie so lasst sich
festhalten, dass inshesondere der Begriff des Erlebnisses als zunehmend
bedeutsam fur die individuelle Lebensgestaltung und fur das menschliche
Sinnverstandnis angesehen wird. Der angenommene Paradigmenwechsel
ist somit zwar nicht bewiesen, aber ein zunehmendes Interesse an
Erlebnissen und ihre zunehmende Bedeutung in verschiedenen Lebens-
konzepten in der bundesrepublikanischen Gesellschaft lassen sich nicht
bestreiten und wird deshalb auch bis in Formulierungen heutiger

Erziehungskonzeptionen hinein seine Spuren hinterlassen.

Was nun noch aussteht ist eine Klarung des Begriffes in explizit
padagogischen Kontexten. In diesen werden sich unterschiedliche
Bedeutungszuordnungen der Begriffe ,Erleben® und ,Erlebnis®
verschiedenen ,Epochen“ zuordnen lassen. So kann zum einen das
Erleben als ein Erkenntnismodus in einigen padagogischen Kontexten
verstarkt ausgemacht werden. In anderen, meist modernen padago-

gischen Konzeptionen dagegen findet das Erlebnis als den in der heutigen
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Welt bevorzugten Begriff eines bedeutsamen ,Ereignisses” seine

sprachliche Verwendung.

Das bisher Dargelegte soll vor allem dazu dienen, die Verwendung des
Erlebens- und Erlebnisbegriffes in padagogischen von anderen Kontexten
klar zu unterscheiden. Darum soll abschlieRend das Wesentliche, welches
fur eine weitere Entfaltung der Begriffe in padagogischen Zusammen-

hangen vorausgesetzt werden soll, zusammengefasst werden:
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1.6 ,Erleben” und ,Erlebnis“: eine vorlaufige

Definition

Die bisherigen Betrachtungen legen nahe, dass sich das ,Erleben” vom
~Erlebnis* insbesondere unter emotionaler Perspektive unterscheiden
lasst. Das Erleben scheint sich im Durchgang der ersten, nicht padago-
gischen, Betrachtungsweise begrifflich als ein subjektiver Akt beschreiben
zu lassen, der einen wesentlichen Aspekt des menschlichen Welt-
zuganges ausmacht. Das Erlebte ist von Bedeutung, aber ragt im
Gegensatz zum Erlebnis nicht emotional aus den alltdglichen Wabhr-
nehmungen heraus. Im Wesentlichen beschreibt das Erleben den eigenen

sinnlichen Zugang zur Welt.

Das Erlebnis lasst sich dagegen bisher als eine Wertung ausmachen, die
das Erleben voraussetzt. Im Unterschied zum Erleben enthélt es eine

emotionale Komponente, die oftmals als sehr ,intensiv* umschrieben wird.

Die bisherigen Untersuchungen betrafen nur marginal die Verwendung der
Worter ,Erleben” und Erlebnis” in padagogischen Kontexten. Im Fortgang
der Untersuchung wird explizit auf den Gebrauch der Wéoérter als
padagogische Fachbegriffe eingegangen. Dieser unterscheidet sich vom
Alltagsgebrauch der Worter und ihrem Gebrauch in anderen Fach-

wissenschaften.

Diese Unterscheidung von nicht-pddagogischen und padagogischen
Fachtermini ist notwendig, damit eine Einordnung des Erlebens- und
Erlebnisbegriffes in padagogische Theorien erst moglich wird. Erst wenn

geklart ist, wie diese Begriffe padagogisch zu formulieren und einzuordnen
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sind, kann aufgrund dieser Klarung ein Bezug und eine Einordnung auf

andere padagogische Termini vorgenommen werden.
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2. Dielebensphilosophische Grundlegung des
Erlebensbegriffes und seine Verwendung in
der geisteswissenschaftlich-hermeneutischen

Padagogik

Die Verwendung des Erlebensbegriffes bei DiLTHEY ist fur die
lebensphilosophische Betrachtungsweise ein grundlegender Begriff (vgl.
VISSER 2005, 21-22). Es wird sich im Verlauf der Untersuchung zeigen,
wie sich Erleben als WelterschlieBung (in Anlehnung an den Begriff der
Erfahrung) hin zu einem eigenstdndigen Terminus entwickelt. Die
geisteswissenschaftlich-hermeneutische Padagogik greift den Begriff des
Erlebens auf und wendet ihn in padagogischen Zusammenhangen an. Im
Wesentlichen ,basiert® die geisteswissenschaftlich-hermeneutische
Methode, ,trotz gewisser Unterschiede zwischen den einzelnen Autoren®,
auf DILTHEYS Wissenschaftstheorie (vgl. KONIG 75, 96). Dennoch wird ein
unterschiedlicher Gebrauch der Begriffe ,Erleben® bzw. ,Erlebnis®

aufzuzeigen sein.

Im Folgenden werden die Wérter ,Erleben® und ,Erlebnis” als Begriffe
aufgefasst. Sie werden daher von ihrer urspriinglichen Verwendung in den
Quellen unterschieden. In diesen werden sie nicht immer als Begriffe,

sondern haufig als Waorter mit je unterschiedlichem Sinngehalt verwendet.



50

2.1 Erleben als Grundbegriff der

Lebensphilosophie

Die Lebensphilosophie zeichnet sich in dem Bestreben aus, das
menschliche Denken und Urteilen frei von jeder metaphysischen Vorgabe
betrachten zu wollen (vgl. MiscH 57, XVII; XXVI; XXVIII). Dabei wird
versucht, sich einer naturwissenschaftlichen Forschungs- und
Erkenntnisweise anzunédhern. In diesem Zusammenhang stellt sich
allerdings das Problem, dass geschichtliche Prozesse nicht Kausal-
gesetzen unterworfen werden konnen. Letztere erscheinen aber fur die
Lebensphilosophie attraktiv, weil sie ,objektive” Erkenntnisse versprechen.
In Experimenten kénnen Ursache und Wirkung aufgedeckt und jederzeit
immer wieder nachgeprift werden. Solche Kausalexperimente lasst die
Geschichte aber nicht zu. Die Wirklichkeit kann aus lebensphilosophischer
Sicht immer nur unzureichend erfasst werden, vor allen Dingen, wenn sie
die gesellschaftliche Dynamik und den damit verbundenen Wandel
sozialer Gruppen beschreiben méchte. Hier kann sie allenfalls einzelne
Parameter herausnehmen und ungefahre Darstellungen von dem liefern,
was ist. Eine Vorhersage menschlichen Verhaltens wéare damit aber nicht
maoglich. Die Geisteswissenschaften bleiben methodisch an die
Perspektive der subjektiven und sozialen ,Wirklichkeit® gebunden,
wohingegen die Naturwissenschaften sich den Ph&anomenen der

objektivierbaren Welt zuwenden kénnen (vgl. DILTHEY 58a, 79-84).

Unabhangig von den methodischen Schwierigkeiten, eine natur-
wissenschaftliche Vorgehensweise auf das Ganze gesellschaftlicher

Prozesse zu Ubertragen, wird den Geisteswissenschaften traditionell die
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Aufgabe zugewiesen, Sinnzusammenhédnge und nicht Kausal-
zusammenhénge aufzudecken. Die Aufgabe der Naturwissenschaften ist
die Beschreibung phanomenologischer Wirkungszusammenhénge. Etwas
plakativ kénnte man sagen, dass die erstere Wissenschaft hilft zu
verstehen, die letztere zu erklaren (vgl. RUHLOFF 79, 33 und auch VISSER

2005, 22).

Dieser Gegensatz von Geistes- und Naturwissenschaften ist in der
Eigentiimlichkeit der menschlichen Wesenhaftigkeit zu sehen. Die Dinge
der gegenstandlichen Welt bringen keine eigenen Willens- und
Gefuhlsintentionen in das zeitliche Geschehen ein. Die Singularitat des
Menschen dagegen, gekennzeichnet von seinem individuellen Denken,
Fuhlen und Wollen, verandert jede gesetzmafige Kausalitdt. So kommt zu
der natirlichen Determination des Menschen, wie Triebe, Antriebe und
Gefuhle noch eine zweite willentliche Determination hinzu, aufgrund derer
ein Mensch durchaus auch gegen seine natiurlichen Regungen handeln
kann. Wie sich die willentliche Entscheidung des einzelnen Menschen
artikulieren wird bzw. zu welcher Entscheidung er sich durchringt, ist im
konkreten Fall nicht vorhersagbar. Menschliches Wollen orientiert sich
nicht allein daran, was plausibel und aufgrund sozialer Einflisse und
Erfahrungen zu erwarten ist. Ein Mensch kann sich wider aller Vernunft

und Plausibilitdt zu einem scheinbar unsinnigen Handeln durchringen.

Es gibt keine Mdglichkeit, Experimente mit Vorhersagewert in sozialen
Gefugen durchzufuhren, da die betreffenden Menschen bei gleicher
Aufgabe und gleichen auf3eren Bedingungen nicht identisch handeln.
Zudem wird die Wiederholung eines Experiments nicht mdglich sein, da
auch bei gleichen Bedingungen dieselben Menschen anders handeln
werden, weil sie sich an das Vorherige erinnern (vgl. LAssAHN 2000, 26-

27). Diese Veranderungen sind nicht quantifizierbar. Menschliches
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Handeln lasst sich somit nicht vorhersagen. Die Motive der Handelnden

lassen sich lediglich im Nachhinein erfragen und beschreiben.

In den Geisteswissenschaften konnen Regelmalligkeiten nicht auf
einzelne Teilaspekte zurtickgefuhrt werden, wenn sie Phdnomene der
gesellschaftlichen Wirklichkeit darstellen sollen. Das Leben manifestiert
sich immer in einer Vielzahl von verschiedenen Aspekten, wobei es nicht
in der Summe seiner Teilaspekte aufgeht. Leben vollzieht sich im
Zusammenspiel von Denken, Fiuhlen und Wollen. Eine lediglich rationale
Betrachtung kann der Sache nicht gerecht werden, da sie einzelne Teile

des Lebens aulRer Acht lassen wiirde (vgl. LASSAHN 2000, 25).

Die Betrachtung des Lebens ist die Grundlage einer lebens-
philosophischen Herangehensweise. Dieses mittels Wahrnehmungen
erfolgende Betrachten ist eine notwendige, aber noch nicht hinreichende
Bedingung fur Deutungen und Interpretationen des Lebens. Die
Lebensphilosophie geht damit zun&chst von dem aus, was erlebbar ist,
was als Leben bereits vorgefunden, Uber sinnliche Reize und einer
geistigen Verarbeitung wahrgenommen werden kann, um in weiteren
Schritten daraus Erkenntnisse zu gewinnen. Das ,bewusste” Erleben der
eigenen Wahrnehmungen ist der Ausgangspunkt der Deutung von
Wirklichkeit (vgl. JUNG 96, 145). Alles, was der Mensch erlebt, registriert er
im Zusammenhang oder in Beziehung auf das Leben. Dieses wird als
seelischer Strukturzusammenhang darstellbar. ,Das Erleben scheint also
ein Bindeglied darzustellen, ein Bindeglied, welches Innen- und Aul3enwelt
verknupft.“ (ScHoTT 99, 133). Es ist eine geistige Umschreibung dessen,
was im Leben vorzufinden ist. Der Gebrauch der Vernunft hat damit eine
soziale Geschichte. Nur im erlebbaren Leben bzw. in der erlebbaren
Wirklichkeit liegen alle Zusammenhange des Lebens unverfalscht vor. Sie

kbnnen nicht vom Menschen erdacht und so an die Wirklichkeit
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herangetragen, sondern nur aus dem Leben gleichsam in erlebender
Weise ,herausgelesen” werden. Die ,innere Erfahrung“ oder das Erleben
ist dabei das geschichtlich strukturierte Weltverhaltnis. Es realisiert sich
innerhalb der drei Dimensionen des Denkens, Fuhlens und Wollens (vgl.

DILTHEY 58a, 62-63 sowie auch JUNG 96, 38).

Die Lebensphilosophie geht davon aus, dass innere Vorgange im
Menschen nur (ber deren Artikulationen (Mimik, AufRerungen,
Handlungen) analysiert, interpretiert oder verstanden werden kénnen. Das
gilt auch fur das Erleben der eigenen Person (vgl. DILTHEY 57, 317-320).
Die Form, in der sich das sich-seiner-selbst-bewusste Leben erfahrt, ist
das zeitlich-strukturierte Erleben (vgl. JUNG 96, 27). Letzteres ist darum so
wichtig, da die Welt dem Menschen immer nur durch seine ,innere
Erfahrung” bzw. sein eigenes Erleben zuganglich ist. Unabhangig davon,
ob etwas in der gegenstandlichen Wirklichkeit existiert oder nicht, misste
unter lebensphilosophischem Aspekt alles das fur den Menschen real
sein, was als Tatsache in seinem Bewusstsein als ein psychischer Akt
vorhanden ist. Also ist alles, was der Mensch wahrnimmt und erlebt, fur
ihn zugleich Wirklichkeit (DILTHEY 57, 18 und DILTHEY 82, 63-64). Das
hei3t, dass ,Cyberspace” und ,Phantasiereisen“ ebenso Lebenswelten
sind wie der Arbeitsplatz oder das soziale Milieu, da sie der ,nneren

Erfahrung“, das heif3t dem Erleben der betroffenen Person entsprechen.
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2.1.1 Das Verhaltnis von Erleben und Leben

Ein zentraler Begriff in der Lebensphilosophie ist das ,Leben®. Um dieses
Leben erfassen und als Abstraktum darstellen zu kdnnen, bedarf es eines
hermeneutischen Verfahrens. Mit Hilfe des letzteren wird versucht, den
.seelischen Strukturzusammenhang® darzustellen, der das Leben in
rationaler Weise fassbar macht und seinen historisch-gesellschaftlichen
Werdegang beschreiben und erklaren lasst. Der seelische Struktur-
zusammenhang ist somit die hermeneutisch darstellbare Wesenheit des

Lebens (vgl. DILTHEY 58a, 62-63 sowie HERRMANN 71, 145).

Das Leben ist das fundamentum bene fundatum, welches als eine
,Grundtatsache den Ausgangspunkt der Philosophie bilden muss*
(DILTHEY 58a, 261). Der dieses Leben beschreibende seelische
Strukturzusammenhang ist ,das von innen Bekannte, es ist dasjenige,
hinter welches nicht zuriickgegangen werden kann. Leben kann nicht vor
den Richterstuhl der Vernunft gebracht werden* (DILTHEY 58a, 261). Es
handelt sich hier offenbar um eine Anspielung auf die Transzendental-
philosophie, welche zurickgewiesen wird. Das Denken kann nach
lebensphilosophischer Denkweise, selbst in ideeller Dimension, nicht
Lhinter* das Leben, in dem es entsteht, zuriickgehen (vgl. DILTHEY 1894,
194). Der seelische Strukturzusammenhang - als eine geistige
Umschreibung des Lebens - beruht auf der Tatsache, dass alles, was vom
Menschen in seinem Bewusstsein erfasst werden kann, in einem formalen
Zusammenhang steht, der historisch und gesellschaftlich bedingt ist.
Damit ist ,Leben ... der Zusammenhang der unter den Bedingungen der
auBeren Welt bestehenden Wechselwirkungen zwischen Personen,

aufgefasst in der Unabhangigkeit dieses Zusammenhangs von den
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wechselnden Zeiten und Orten* (DILTHEY 58a, 228). So wird Leben aus
den geistigen Zusammenhangen heraus vom menschlichen Geist kreiert
und kann nur Uber das Erleben der Wirklichkeit hermeneutisch erfasst

werden.

Dieses so umschreibbare Leben steht in einer geschichtlichen
Abhéngigkeit. Letztere muss aufgedeckt werden, damit die Menschen
verstehen, wie ihr Denken an historisch-gesellschaftlichen Entwicklungen
und Geschehnissen gebunden ist. Somit besteht das Leben ,in der
Wechselwirkung der Lebenseinheiten” (DILTHEY 58a, 228). ,Das Leben ist
immer und dberall ortlich und zeitlich bestimmt - lokalisiert gleichsam in
der raumzeitlichen Ordnung der Ablaufe an Lebenseinheiten. Hebt man
aber das heraus, was Uberall und immer in der Sphéare der Menschenwelt
stattfindet und als solches das drtlich und zeitlich bestimmte Geschehen
moglich macht (...) dann entsteht der Begriff des Lebens, der die
Grundlage fur alle einzelnen Gestalten und Systeme, die an ihm auftreten,
fur unser Erleben, Verstehen, Ausdriicken und vergleichendes Betrachten
derselben enthalt® (DILTHEY 58a, 229). Leben ist also keine Klasse von
Objekten, sondern Wirklichkeit, soweit sie in einem Verhéaltnis zu den
Interessen und Sinndeutungen einzelner oder sozialer Gruppen steht (vgl.
DILTHEY 58a, 131-136; vgl. auch JuNG 96, 149) und Inbegriff dessen, was
im Erleben und Verstehen aufgeht (vgl. DILTHEY 58a, 261 und DILTHEY

58a, 131-138).

Nur die Menschen, welche den seelischen Strukturzusammenhang ,richtig
erworben“ haben, kénnen ,ohne Tragddie” ihre ,Existenz* gestalten (vgl.
DILTHEY 57, 217-220). Richtig erwerben kann man ihn jedoch nur auf dem
Weg des Erlebens. Der seelische Strukturzusammenhang kann nicht
kunstlich erzeugt oder durch Belehrung weitergegeben werden, denn er ist

Ausdruck menschlicher Verstandestatigkeit (vgl. DILTHEY 57, 206 und auch
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ScHOTT 2003, 68). Der erworbene seelische Strukturzusammenhang ist
Bedingung und Grundlage fir Werturteile, er ist unaufhebbare
Voraussetzung fir alle geistigen Tatigkeiten. Dieses Strukturgesetz
verknupft Intelligenz, Triebleben, Geflihlsleben und Willenshandlungen zu
einem gegliederten Ganzen des Seelenlebens. Der Struktur-
zusammenhang als eine in der Zeit gewordene ,Gestalt* (vgl. HERRMANN
71, 149) beinhaltet drei Bedingungen, die zu seinem Entstehen

malf3geblich beitragen (vgl. DILTHEY 1894, 214 und 225). Diese sind:

1. Korper

2. physisches Milieu

3. geistige Welt

Vor dem Hintergrund des Lebens werden vom Menschen alle
.psychischen Reihen”, also alles Erlebte, zu einem Ganzen verknupft,
indem das Selbst mit der wahrgenommenen AufRenwelt in Relation
gesetzt wird. Der so entstehende Bewusstseinszustand ist immer ein

momentaner und wandelt sich fortwahrend (vgl. DILTHEY 1894, 213-215).
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2.1.2 Erleben als Erkenntnisweg zur Welt

Die ,fundamentalen Voraussetzungen“ des Erkennens sind ,im Leben
gegeben® (DILTHEY 57, 136). Verstehen kann ein Mensch darum nur das,
was in einen wahrnehmbaren Lebenszusammenhang eingegliedert
werden kann. Erleben ist demnach ein Er-leben des Lebens im Sinne
eines Nach-erlebens und Verstehens. Erfahrung und Denken hangen
voneinander ab. Die von KANT entwickelte Sicht der Unterscheidung des
formalen Denkens von der ,auleren” Wirklichkeit, wird in dieser
Denktradition als eine ,blutleere* Philosophie bezeichnet, in deren Adern
nur ,der verdinnte Saft von Vernunft als bloRer Denktatigkeit® fliel3t
(DILTHEY 1883, XVIII). Eine Unterscheidung zwischen einer ,Welt an sich®
und einer ,fir mich Wahrgenommenen* ist in einem solchen Denken nicht

maglich.

Das Erleben ist in der Lebensphilosophie die Voraussetzung allen
Verstehens (vgl. DILTHEY 58a, 225). Es bildet die erste Stufe des
Erkennens. Kein Denken kann ,hinter* das Erleben ,kommen“, da
Erkennen nur am Erleben auftreten kann (vgl. DILTHEY 58a, 224- 225).
Das Erleben ist der Ausgangspunkt aller Deutungen von Wirklichkeit (vgl.
JUNG 96, 145). Mit ihm ,treten wir aus der Welt der physischen

Phanomene in das Reich der geistigen Wirklichkeit* (DILTHEY 58a, 196).

Im Leben ist Wissen bereits angelegt (vgl. GADAMER 90, 239). Das
.Innesein“ dieses Wissens, welches das Erleben ,charakterisiert®,
beinhaltet eine ,Ruckwendung des Lebens auf sich selbst®. Wissen ist
also schon vorhanden und tritt mit dem Erleben zutage. ,Das Wissen ist

da, es ist ohne Besinnen mit dem Erleben verbunden, und es ist auch kein
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anderer Ursprung und Grund desselben auffindbar als eben in dem
Erleben” (DILTHEY 58b, 18). Erleben ist gewissermal3en das Tor fur alle
Reize und Reaktionen, durch die das Leben zum menschlichen
Bewusstsein vordringt und seine fir den Verstand verstehbare spezifische
Gestalt erhalt. So entsteht die noumenale Welt, auch wenn den einzelnen
Wahrnehmungen nichts in der phdnomenalen Welt entspricht. Die geistige
Wirklichkeit ist dasjenige, was fiur den Menschen wahr wird, auch wenn es
objektiv nicht wahr ist. An diese Vorgaben ist alle menschliche
Verstandestétigkeiten gebunden (vgl. DILTHEY 82, 64 und vgl. JUNG 96,
42).

Das Erleben wird vom Wahrnehmen unterschieden. Im Erleben ,wirken
die Vorgange des ganzen Gemiutes zusammen. In ihm ist Zusammenhang
gegeben, wahrend die Sinne nur ein Mannigfaltiges von Einzelheiten
darbieten* (DILTHEY 57, 172). Der ,einzelne Vorgang“ wird dabei von der
.,ganzen Totalitit des Seelenlebens im Erleben ,getragen”, und ,der
Zusammenhang, in welchem er in sich und mit dem Ganzen des
Seelenlebens steht, gehort der unmittelbaren Erfahrung an® (DILTHEY 57,
172). Charakteristisch fur das Erleben ist das verbindende Moment
seelischer Vorgange (vgl. DILTHEY 58a, 14). Das Erleben ist immer ein
Einordnen in einen psychischen Strukturzusammenhang (vgl. DILTHEY
58a, 50). Der individuelle Lebensverlauf besteht aus Teilen, aus einzelnen
erlebten Momenten, die ,in einem inneren Zusammenhang miteinander
stehen® (DILTHEY 58a, 195). Dabei ist alles Erlebte auf ein Selbst bezogen,
innerhalb dessen das jeweils einzeln Erlebte zu einem Ganzen ,richtig"
zusammengefligt  werden muss. So  entwickelt sich  der
Strukturzusammenhang des Seelenlebens (vgl. DILTHEY 58a, 16 und 62-

63).
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Gedanken, affektive Wertungen und der eigene Wille kbnnen nicht je
einzeln betrachtet werden. Diese drei Aspekte menschlichen Seins
gehoren vielmehr fundamental zum Wesen der menschlichen Seele und
sind immer in ihrem Zusammenspiel zu sehen. Gerade die von KANT
vertretene Ansicht, das Denken mdglichst unabhéangig vom Gefihl zu
sehen, wird als unmobglich angesehen und dafir die bestehende
Gleichzeitigkeit von Denken, Fuhlen und Handeln im menschlichen Tun
betont. Wer das Einzelne nur betrachtet, verfalscht damit die Wirklichkeit
und macht eine Darstellung oder Interpretation des Lebens unmdglich
(vgl. DILTHEY 1833, XVIII). Es gibt kein Denken, ohne dass der Mensch
dabei auch fuhlt oder einer Vorstellung nachhangt. Vorstellen, Fihlen, und
Wollen sind in jedem status conscientiae enthalten und steht in jedem
Augenblick des psychischen Lebens in einer Wechselwirkung mit der

AulRenwelt (vgl. DILTHEY 82, 390).

2.1.3 Handlungsleitende Zwecke und Erleben

Geht man davon aus, dass Menschen ihr Leben an metaphysischen
Setzungen ausrichten, so féllen sie beispielsweise Urteile im Sinne
religibser Gemeinschaften oder orientieren ihr Handeln an Idealen, die
ihren Letztgrund in geglaubten Satzen finden. Wenn diese Grinde blof3
historisch gewachsene Setzungen sind, dann sind sie beliebig
austauschbar und verlieren ihren letztglltigen Charakter. Erklart man

diese metaphysischen Fixpunkte nun fir wissenschaftlich unzulanglich, so
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hat man das Problem, dass alles Handeln aufgrund der Beliebigkeit seiner
Begrindungssetzungen willkarlich erscheint. Da nun die
Lebensphilosophie davon ausgeht, dass allgemeingtltige Ideale und
Prinzipien nicht existieren, scheint eine richtungweisende Lenkung des

Lebens oder der Wissenschaft unmdéglich (vgl. DILTHEY 71, 131).

Wenn orientierende Fixpunkte nicht letztgtltig und fur alle Zeit gleich
bleibend aufgestellt werden kénnen und darum jede Maxime relativiert
werden muss, dann bedarf es einer ,lebensgebundenen“ Form von
Legitimation menschlichen Handelns. Die Lebensphilosophie sucht in der
Betrachtung des Lebens die Orientierung fir das Handeln zu gewinnen.
Sie sucht nach den im Leben immanenten Zwecken, ohne sich dabei
metaphysischen Setzungen zu unterwerfen (vgl. DILTHEY 71, 40). So soll
das ,Bewusstsein selbst® nach dem Wegfall aller Jenseitigkeiten den
Menschen leiten (vgl. MiscH 57, XXVI-XXX). Aus diesem Grund ist der
Zweck allen Handelns im Seelenleben selbst zu begriinden. Menschliche
Zwecke lassen sich demnach nur Uber den Weg des Erlebens bzw. der
richtigen Konstruktion und Nachzeichnung des Seelenlebens aufzeigen
und benennen. Sie sind aus den Gegebenheiten des Lebens zu
erschlie3en. Wesentlich ist dabei die Vorstellung, dass alles, was ist, nicht
ablésbar ist von dem, was sein soll (vgl. DILTHEY 57, 267). Regeln und
Normen stehen in einem teleologischen Zusammenhang mit dem

Geflhlsleben.

Bei der Betrachtung des Lebens auf der Suche nach einer ihm
immanenten Teleologie ist zunachst augenscheinlich, wie alles Lebende
danach strebt, sich zu erhalten (vgl. DILTHEY 71, 41), seine versplrten
Bedurfnisse zu befriedigen (vgl. DILTHEY 71, 133) und seinen Zustand zu
vervollkommnen (vgl. DILTHEY 71, 93-94). Diese drei biologischen

Bestrebungen sind Ausdruck des teleologischen Charakters menschlichen
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Seelenlebens (vgl. DILTHEY 71, 40). Ziel und Zweck des Lebens ist die
Befriedigung der Triebe und das Ausrichten des Lebens nach Gefiihlen
(vgl. MiscH 57, XCVI; CVI- CVII). Diesen Zusammenhang, der ,Erfahrung,
Gluck, und Entwicklung der Individuen, Erhaltung und Steigerung der Art
und Gattung herbeifihrt* ist als ,zweckmafig” zu bezeichnen (DILTHEY 71,
93). Mit anderen Worten ist die Realisierung eines gefihlsmaRig
befriedigten Daseins teleologisch (vgl. DILTHEY 71, 132). Triebe sorgen fur
den nétigen Willen, der eigenen Teleologie nachzukommen. Schmerzen
kennzeichnen die vorwiegend schadlichen und Lust die fur den
Organismus nutzlichen Vorgange (vgl. DILTHEY 71, 41). So werden statt
metaphysischer Setzungen, aus dem Leben erkennbare Sinn- und
Zweckbestimmungen ableitbar. Aus dem erlebbaren Leben kann auf diese
Weise die Teleologie des Lebens gewonnen werden. Dazu werden die
Phanomene der Wirklichkeit betrachtet, um die nichtmetaphysischen
Zwecke herauszuinterpretieren. Diese sind malRgebend fir menschliches

Handeln.

Das in der Geschichte verhaftete Ich entwickelt also eine Struktur des
Seelenlebens, die vom lebensweltlichen Rahmen beeinflusst wird.
Dennoch strebt jedes Individuum nach innerer Befriedigung, die von der
Erflllung eines individuellen Telos abhangt (vgl. DILTHEY 71, 45). Jedes
.Leben* hat also ,einen eigenen Sinn. Er liegt in einem Bedeutungs-
zusammenhang, in welchem jede erinnerbare Gegenwart einen Eigenwert
besitzt, doch zugleich im Zusammenhang der Erinnerung eine Beziehung
zu einem Sinn des Ganzen hat. Dieser Sinn des individuellen Daseins ist
ganz singuléar, dem Erkennen unauflésbar, und er repréasentiert doch in
seiner Art, wie eine Monade von Leibnitz, das geschichtliche Universum*

(DILTHEY 58a, 199).
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Eine irgendwie geartete padagogische Zielsetzung fir den Umgang mit
Kindern und Jugendlichen kann nur aus dem Ziel des Lebens heraus
verstanden werden (vgl. DiLTHEY 71, 94; 129-130 und 133).
Padagogisches Handeln wird darum verstanden als ,die planmaRige
Tatigkeit, durch welche Erwachsene das Seelenleben von Heran-
wachsenden zu bilden suchen” (DILTHEY 71, 44). Zeiten und Volker leben
im Bewusstsein unbedingter Geltung ihrer (erlebbaren) Ideale und
versuchen, sie an die nachfolgende Generation weiter zu geben (vgl.

DiLTHEY 71, 130).

Da Kultur von einzelnen Subjekten getragen wird und sich die Menschen
gegenseitig erganzen, ist aus Sicht der Lebensphilosophie ein Wachstum
und eine ,Formung“ der Heranwachsenden so zu gestalten, dass die
Kinder sich in die Gesellschaft nutzvoll einbringen kénnen. An erster Stelle
steht dabei das Ziel, dem Zo6gling zu ermdglichen, seinen Selbstzweck in
einer bestimmten historisch-gesellschaftlich gebundenen Situation zu
entfalten (vgl. DILTHEY 71, 16). Der Mensch soll sich individuell entwickeln,
um so zum Erhalt und zur Steigerung der Leistungskraft der Gesellschaft
beizutragen (vgl. DiLTHEY 71, 50). Ziel ist es, die ,Vollkommenheit der
Vorgéange® in einer ,Seele” zu erreichen (vgl. DILTHEY 71, 44). Welche
Lerninhalte hierbei hilfreich sind, hangt von dem jeweiligen ,Volk" in der
jeweiligen ,Zeit* ab und kann nicht allgemeingtltig, sondern nur fir eine

bestimmte Epoche in einer bestimmten Gesellschaft geklart werden.

Die Aufgabe des Padagogen ist es also, dem Zoégling dabei zu helfen,
dass er gemaR seiner eigenen Bestimmung einen geeigneten Platz in der
Gesellschaft findet. Das Individuum muss dazu von einem Erzieher
gefihrt werden, der das Ziel, die Bestimmung des Kindes, dabei vor
Augen behalt (vgl. DiLTHEY 71, 112). Dies ist nétig, damit der

aufwachsende Mensch in den durch das Kultursystem sowie den &uf3eren
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Organisationen bestimmten Lebenskreis aufgenommen wird (vgl. DILTHEY

71, 272).

Die personliche Entwicklung soll in Einklang mit dem Zusammenhang des
Lebens und der Gesellschaft gebracht werden (vgl. DILTHEY 71, 272). Ziel
ist die Ermoglichung der Befriedigung des eigenen Nutzens im Einklang
mit den Interessen einer Kultur (vgl. HERRMANN 71, 187). Der Erzieher
ermittelt, welchen Platz der Educand in der Welt einnehmen wird, indem
er dessen individuelle Anlagen erkennt und sie auf die sozio-kulturellen
Determinanten abstimmt (vgl. DILTHEY 60, 198). ,Der Punkt, an welchem

diese Verkntpfung sich vollzieht, ist der Beruf* (DILTHEY 71, 272).

Dieser Einklang des Educanden mit seiner Umwelt bedarf Erkenntnisse,
die nur Uber das Erleben mdglich sind. Der Lehrende muss den
Educanden also in seiner Eigenheit erleben und interpretieren, um
verstehen zu kénnen, was dessen Telos ist. Der Educand hingegen muss
sich Uber sein Erleben mit der Wirklichkeit auseinandersetzen. Er kann
dabei die erlebten Wirklichkeitsanspriiche fir sein eigenes Leben als
malf3geblich annehmen oder sie fir sich in einer anderen Wertigkeit sehen.
Aber Erleben muss er die Welt mit ihren Ansprichen und
Wertvorstellungen, um sowohl das eine als auch das andere tun zu
konnen. Auf diese Weise ist der Dualismus des Menschen zwischen
Subjektsein, Selbstzweck und objektiver Rollenerfillung im lebens-

philosophischen Denken aufgehoben (vgl. DILTHEY 71, 133).

Aus der Forderung, dass der Mensch seinen Platz an der Schnittstelle von
eigener Bestimmung und gesellschaftichem Nutzen finden soll, erklart
sich fur die Lebensphilosophen die Notwendigkeit des Erlebens. Bildung
im lebensphilosophischen Sinne beinhaltet also zum einen, die Einheit des

Individuums anzustreben und zu erhalten und zum anderen, den
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Einzelnen zu befahigen, dass er in seiner Umwelt leben und sie mit-
gestalten kann. Beides ist nur in erlebendem Bezug auf eine bestimmte

Gesellschatft realisierbar.
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2.1.4 Erleben als unterrichtstheoretischer Prozess des

Erkennens

Eine erste Konkretisierung der lebensphilosophischen Anspriiche an
Unterricht und Erziehung wurde von Waltraut NEUBERT vorgenommen. Fur
sie ist Unterricht vornehmlich eine Form der Unterweisung in die
Fahigkeiten und Fertigkeiten des sich Ausdriickens und Verstehens (vgl.
NeUBERT 30). Fur den Unterricht sind dabei zwei Dinge wichtig: Erstens,
dass dem Menschen Mittel an die Hand gegeben werden, mit denen er
sein Erlebtes darstellen und anderen mitteilen kann (Ausdruck), und
zweitens, dass der Unterricht die Erlebensfahigkeit der Kinder férdert und
unterstutzt. Das eigene Erleben ist in diesem Zusammenhang der
methodische Zugang zum Verstehen des Erlebens anderer. Es soll im
Sinne einer Erkenntnismethode ausgebaut und getbt werden (vgl.

NEUBERT 32, 10-20).

Die Auffassung NEUBERTS, Unterricht als Erlebensprozess aufzufassen, ist
im Kern eine padagogische Umsetzung des von DILTHEY beschriebenen
Zusammenhangs von ,Erlebnis — Ausdruck® und ,Verstehen“. Diese Trias
soll, nach NEUBERTs Vorstellungen, den Unterrichtsprozess bestimmen.
Der Mensch soll zum einen durch Unterricht die Fahigkeiten erwerben, mit
denen er sein Erlebtes ausdriicken kann. Zum anderen soll er Fertigkeiten
einiben, mit denen er Erlebtes verstehen und interpretieren kann. Die
Fahigkeiten, welche zum Verstehen und Ausdriicken von Erlebtem
dienen, ermdglichen den Kindern zudem eine Erweiterung ihrer
Erlebensfahigkeit. Das Kind soll dahin gefihrt werden, dass es
.bewusster erleben kann. Dies soll ihm einen ,immer gréReren Reichtum

des Lebens* erschlie3en helfen. (Vgl. NEUBERT 32, 16-28)
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Somit wird den Kindern und Jugendlichen ein zweifacher Weg zu eigenen
Erkenntnissen eroffnet. Zum einen Erlernen sie das von anderen
Ausgedriickte zu verstehen und zu erkennen, was der Urheber des
Ausdrucks damit ,sagen“ wollte und zum anderen lernen sie die

Methoden, mit Hilfe derer sie Erlebtes ausdriicken und verstehen kdnnen.

Sollen im Unterricht die F&higkeiten erworben werden kénnen, die das
Verstehen des Erlebten anderer ermdglichen, so muss Unterricht derart
gestaltet werden, dass seine Inhalte nacherlebt und in erlebender Weise
verstanden werden. Unterricht wird hierzu so organisiert, dass die
Educanden beispielsweise das in einem Gedicht, Gemaéalde oder in
anderen kinstlerischen Ausdrucksformen wie einem Volkstanz verdichtete
Erlebte nachvollziehen und weitergeben kénnen. Auch ist der Erwerb und
Ausbau der eigenen Ausdrucksfahigkeiten Ziel des Unterrichts. Nur wer
sein selbst Erlebtes angemessen zum Ausdruck bringen kann, kann auch
den Ausdruck des Erlebten anderer verstehen. Die Fahigkeit zur
Darstellung des Erlebten bedarf des Erwerbs tradierter und von der Kunst
entwickelter Ausdrucksformen (vgl. NeuBerT 32, 33-36). Das bereits
existierende Ausdrucksbedirfnis der Kinder und Jugendlichen wird
genutzt, indem sie sich die Ausdrucksmittel der Kunst und Sprach-
wissenschaft als eine Art ,Sprache” fur ihr selbst Erlebtes aneignen (vgl.
NEUBERT 32, 25- 26). Unter diesen Ansprlichen erlernen sie das Zeichnen,
Malen und Singen sowie das Schreiben eigener Texte. Eine solche
Unterweisung in die Ausdruckstechniken ist zuforderst Aufgabe der
»Ausdrucksfacher (vgl. NEUBERT 32, 20-28). Hier wird das Erlebte nach

der Seite des ,Objektivationsdrangs hin ausgewertet* (NEUBERT 32, 28).

Um beispielsweise den Ausdruck von Kunstwerken uber das Erleben
erschlieRen zu kdénnen, bedarf der Lernende immer eines Zugangs Uber

eigene Wahrnehmungen. Nachdenken und das Umschreiben aus der
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Distanz heraus reichen nicht aus, um das Kunstwerk in seiner Wesenheit
erfassen, geschweige denn verstehen zu konnen. Ein Kunstunterricht
beispielsweise als ,Erlebensstunde (ERNST 03, 38) knipft an die
Wahrnehmungen der Menschen an und bringt ihnen das Kunstwerk durch
eigenes Erleben statt bloBen Beschreibungen und Erzéhlungen naher
(vgl. ERNST 03, 33-45). Um den Menschen zu einem solchen erlebenden
Umgang mit den Kunstwerken zu befahigen, wird eine Sensibilisierung der
Sinne beim Kunstbetrachter angestrebt (vgl. PLAKE 91, 170). Es geht
darum ,Genuss zu lehren®, so dass der Mensch die Fahigkeit entwickeln
kann, ,in Ruhe jedes Detail in sich aufzunehmen und wirken zu lassen*
(PLAKE 91, 175). Dabei ist wesentlich, dass Kunstwerke und Museen nicht
in Bilderbiichern betrachtet, sondern im Original wahrgenommen werden
(vgl. PLAke 91, 175). Die Menschen sollen hierbei mit dem
Kunstgegenstand in eine Art ,Gesprach* kommen (vgl. ROHRS 80, 77) und
aus diesem Erleben heraus den Ausdruck des Werkes erarbeiten (vgl.
ROHRs 80, 77). Die auch als ,Erlebnisunterricht* bezeichnete Lehrform
dominiert die Kunsterziehung in der Reformpadagogik (vgl. ROHRs 80, 85).
Im Prozess des Erlebens soll das Kunstwerk nicht tber Belehrungen
verstanden, sondern gezielt aus dem eigenen Wahrnehmen heraus
erschlossen werden: So wird durch die eigene Betrachtung wach, was in
der Seele des Kunstlers gejubelt, gestdhnt, gejammert oder frohlockt,
gebangt oder getollt hat und der Betrachter beginnt, die intendierten
Aussagen zu verstehen oder nachzuerleben (vgl. BECKERS 76, 170-173).
,Gesucht wird ,Urspringlichkeit’ und ,Echtheit’ in Kunst und Leben”
(BECKERS 76, 174), gefunden werden soll sie durch eine Forderung der
Erlebensfahigkeit (vgl. BECKERS 76, 174). Das Erleben ermoglicht es,
einen wertenden Zugang zu den wahrgenommenen Kunstgegenstanden

Zu entwickeln.
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So kann im Kunstunterricht durch das Erleben beispielsweise auch ein
Zugang zum ,Wesen*“ der Farben angestrebt werden. Durch ein Erleben
der Farben, ihrer Wirkungen und die Vereinigung von eigenem Tun und
Erleben entdeckt das Kind ,neue Fahigkeiten und Ausdrucks-
maoglichkeiten* (FiTza 86, 13). Damit wird eine doppelte Sinnrichtung
verfolgt. Zum einen orientiert sich die ,Farberziehung“ an der Erlebens-
und Vorstellungswelt der Kinder und greift deren bisher Erlebtes auf. Zum
anderen soll ein solcher Unterricht zu einem Farberleben besonderer
Qualitat fuhren, indem die Farben in ihrer Wesenheit erfasst werden. Die
Kinder bauen ihre Fahigkeiten zum Wahrnehmen und Differenzieren von
Farben aus und lernen, die Ausdrucksmoglichkeiten der Farben zu
verstehen und in Darstellungen wirkungsvoll einzusetzen. Das
Kennenlernen der Farben erfolgt mittels aller Sinnesorgane (vgl. FiTzA 86,
13). Sie werden so konkret erlebbar und sind kein Abstraktum mehr. Das
Kind wird ganzheitlich angesprochen (vgl. FiTza 86, 13). Da die Farbe
bzw. ihr ‘Wesen’ nicht nur vermittels Sinnesreizungen erfasst wird, sollen
andere Sinne wie Tast-, Bewegungs- und Klangempfindungen bei einer
Farbempfindung ebenso involviert sein (vgl. FiTza 86, 13). Durch eine
~-Wahrnehmungssensibilisierung“ sollen den Kindern einerseits neue
Erfahrungsweisen und Erlebensbereiche in der Umgebung erschlossen,
aber auch ihre bereits vorhandene Farbempfindung vertieft bzw. ihr
Farbausdrucksvermdgen unterstitzt werden. Methodische Varianten wie
‘Musikmalen’, Gestalten von ‘Farbgeschichten’ oder ‘Farbfesten’ sollen

dies ermdglichen (vgl. FiTzA 86).

Auch in einem erlebensorientierten Musikunterricht wird den Kindern der
mit der Musik weitergegebene Ausdruck von Erlebtem verstandlich. Zu
diesem Zweck wird vom eigenen Horerleben und von den Kindern

gelaufigen Ausdrucksformen der Musik ausgegangen. Anhand der Musik,
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die ihrem Lebensgefihl entspricht und die sie bereits verstehen, werden
die Strukturmerkmale und Auffihrungsprinzipen musikalischer Werke
analysier- und verstehbar und sie entwickeln Methoden, mit denen sie
andere Musikarten interpretieren und verstehen kénnen (vgl. HAFEN 98,
19). Durch den Erwerb solcher Kompetenzen erweitern sie gleichzeitig
ihre Erlebensfahigkeit, da ihnen ein gréReres Spektrum an Musik und

Musikformen zuganglich wird.

In Unterrichtsfachern, in denen es um das Verstehen im Sinne eines
Nacherlebens von sachlichen Zusammenhangen geht, ist ahnlich
vorzugehen (vgl. NEUBERT 32, 33-36). So wird beispielsweise dem Kind
aus dem eigenen Erleben heraus ein Weg im Geschichtsunterricht zur
Vergangenheit gebahnt. Hierzu wird ,eine Durchdringung von
Vergangenheit und Gegenwart® angestrebt, so dass ,geschichtliches
Verstehen durch das eigene Erleben des Kindes bewuf3ter wird* (vgl.
NEUBERT 32, 33-36). Die Ereignisse zur Zeit Friedrich des Grol3en im
Siebenjahrigen Krieg werden darum beispielsweise aus der Sicht eines
»Trotzbuben® erzahlt, damit die Kinder die damaligen Ereignisse aus einer
ahnlichen Perspektive wahrnehmen kénnen, wie sie sie zu dieser Zeit
gehabt hatten. Sowohl das Annéhern an die eigene Erlebensweise der
Kinder als auch das eigene ,starke“ Erleben des Lehrers sollen ,den
ganzen Menschen in seinen sinnlichen, gefiihlsmaRigen und denkenden
Kraften ... packen* (vgl. NEUBERT 32, 36). Durch einer dem kindlichen
Erleben angepassten Ausmalung der historischen Fakten, werden sie dem
Kind nacherlebbar. Angestrebt wird dabei ein Verstehen mittels
Anknipfung an eigene Wahrnehmungen, statt einer Belehrung Uber

Aufklarung von historischen Tatsachen.

In heutiger Unterrichtsgestaltung stehen auf3er Erzéhlungen auch andere

Medien zur Verfigung, die es Schilern erleichtern, Zusammenhange im
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historischen Kontext herstellen zu kénnen. Die ,Bricke* Gber das eigene
Empfinden der Erlebenden zum Verstehen bauen die Kinder durch
Rollenspiele, Lieder, Romane, Gedichte, aber auch Horspiele und Filme
auf (vgl. ScHuLz-HAGELEIT 87, 13-14). Durch solche eigenen Zugange
werden geschichtliche Tatsachen im Unterricht (ber eigene
Wahrnehmungen aufgenommen, so dass sie die Vergangenheit
nacherleben und verstehen kdénnen (vgl. SCHuLz-HAGELEIT 87, 15). Durch
das Erleben wird eine Durchdringung ,von Vergangenheit und Gegenwart"

angestrebt.

In einem am Erlebensprozess orientierten Unterricht zu biblischen
Geschichten etwa sind ebenso Verstehenshilfen fur die Kinder anzubieten,
damit die Texte in ihrer theologischen Aussage inhaltlich erfasst werden
konnen. Damit die Texte nicht nur gelesen, auswendig gelernt und
nacherzahlt werden, muss sichergestellt sein, dass biblische Geschichten
bzw. der Unterricht von den Kindern mittels eigener Wahrnehmungen
nacherlebt und auf diese Weise verstanden werden kdnnen (vgl. SCHNELL
84, 50). Die zu diesem Zweck vom Lehrenden beizufiigenden Inhalte und
Ausmalungen helfen, die Geschichten in ihrer handlungsrelevanten
Intention zu verstehen (vgl. SCHNELL 84, 230). Ziel einer mit Hilfe des
Erlebens gestalteten Bearbeitung von Texten ist das ,kreative

Nacherleben® ihrer Inhalte (vgl. SCHNELL 84, 208).

Konkret bedeutet dies, dass beispielsweise die Erzahlung Uber die
Verh6hnung Jesu durch die rémischen Soldaten in eine weitere Erzahlung
eingekleidet wird, mit der die Kinder eigene Erfahrungen des Sich-
Schamens verbinden koénnen. Die Geschichte wird im Sinne einer
~Wertuberlagerung”“ von den Kindern nacherlebt (vg. SCHNELL 84, 152).
Das Erleben ermdglicht dem Kind, einen werthaften Zugang zur gehdrten

Geschichte zu finden (vgl. SCHNELL 84, 246). So kann es die Geschichte
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gemadl der mit ihr intendierten religiosen Aussagen leichter

nachvollziehen.

Eine andere, in diesem Sinne erfolgende Auseinandersetzung zum
Beispiel mit den Problemen behinderter Menschen in alltéaglichen und fur
den Gesunden unproblematischen Situationen erfolgt im Nacherleben der
Lage dieser Menschen. Das eingeschrankte Sehvermogen eines Seh-
behinderten wird beispielsweise durch das Abkleben eines Motorradhelms
mit  Plastikfolie nachgestellt, so dass die Sehbeeintrachtigung
nacherlebbar wird. Die optische Wahrnehmung ist damit in der Weise
verandert, wie sie ein alterer oder behinderter Mensch hat, der nicht oder
nur noch zu einem geringen Prozentsatz Uber seine Sehkraft verfugt (vgl.
KAasucH/ SEIBERT 97, 375). So konnen uUber das eigene Erleben
Erkenntnisse dartiber gewonnen werden, welche Probleme Behinderte
haben. Das Wissen wird so um eine werthafte Dimension erweitert und die
bisher unverstandlichen Verhaltensweisen oder Verérgerungen eines

behinderten Mitmenschen verstandlich.

Mit dem Erleben wird also die subjektive Seite des Lernprozesses betont.
Die Bedeutung des Erlebens im Unterricht liegt insbesondere in dessen
motivationaler Kraft, da Erlebtes Uber Wertungen bis zum Willensimpuls
vorstofdt, ,der sich dann in der doppelten Form des Ausdrucks oder der
Handlung entladen kann* (NEUBERT 32, 15). Es wird nicht der Weg in die
Vergeistigung, in die Intellektualitat, sondern gewissermal3en in die
Kdrperlichkeit gewahlt. Nicht der Begriff, sondern die Erfahrung zahlt, nicht
Rationalitdt, sondern selbst ,Fur-wahr-genommenes*, nicht gedankliches
Probehandeln, sondern eigenes Tun helfen dem Lernenden, einen eigenen
Zugang zu sachlichen Zusammenhangen zu entwickeln (vgl. PLAKE 91,

165).
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Der Unterricht soll seinen Ausgangspunkt vom individuellen Wahrnehmen
des Schulers nehmen und zu einer ,selbsttatigen Auseinandersetzung“ im
Sinne des Erlebens fihren (vgl. ROHRs 80, 85). Die ehemals
.konsequente Methodik® der bisherigen Schulpadagogik, welche die
logische Aufbereitung der Unterrichtsinhalte und die planmaRige
Stufenfolge des Unterrichts vorgab und den Unterricht zielgerichtet und
effektiv erscheinen lie3, werden als ,Reduktion” des Menschen auf seine
~Produktivkraft* und als ,lebensfeindlich” bezeichnet (vgl. PLAKE 91, 177).
.Ganzheitliche Erziehung“ und ,sinnliche Weltzugange* treten nun an die

Stelle der alten padagogischen Konzeptionen (vgl. ebenda).

Statt sich von einem ,zergliedernden®, die ,Lust tétenden®, ,lieblos kihlen®
Unterricht fuhren zu lassen, der die Dinge ,zerstickelt”, soll Unterricht von
der ,Anmut des Objekts" ausgehen, damit dieses ganzheitlich vom
Menschen wahrgenommen und erlebt werden kann (vgl. PLAKE 91, 181).
Es soll im Unterricht nicht nur darum gehen, eine Objektwelt zu zeigen,
sondern mit Spafl und Fantasie ein mittels eigener Sinne erfolgtes
Erkennen, statt intellektuelles Verhaltnis zum Unterrichtsgegenstand, zu
ermoglichen (vgl. ebenda). Um die Jugend zu gewinnen bedarf es eines
Abwendens von einem ,dirren Intellektualismus® (GAuDpIG 29, 70). Es soll
jedoch nicht zu einer ,Gefuhlsschwelgerei“, sondern zu einer
.Gefuhlspflege* kommen (vgl. PLAKE 91, 181). Der Unterricht soll von den
eigenen sinnlichen Zugéngen zur wahrnehmbaren Welt ausgehen und
wieder zu ihr hinfihren (vgl. ebenda). Uber diese Briicke soll der

Zusammenhang zwischen Schulerfahrung und Leben geschaffen werden.

Ahnlich wie in der Straffalligenhilfe (vgl. HOMFELDT 95 und NICKOLAI 95)
wird in den letzten Jahren insbesondere fir die in der Schule schwer
.motivierbaren® und leistungsschwachen Kinder Lernunterstiitzung im

Erleben gesehen (vgl. MKJS B-W 99, 36). Durch die unmittelbare Tatigkeit
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beispielsweise in einem Betrieb und dem damit verbundenem
Ernstcharakter soll den Schilern die Bedeutung des in der Schule zu
Lernenden bewusst werden (vgl. MKJS B-W 99, 4). Sie sollen aus der
unmittelbaren Auseinandersetzung mit den eigenen Wahrnehmungen
lernen (vgl. MKJS B-W 99, 31). Dazu gehort auch das Erwerben und
Einiben von Arbeitstugenden und Sozialkompetenzen (vgl. MKJS B-W 99,
34).

In einer zugespitzten Form des Unterrichts mittels Erlebensprozessen
werden die taglich wahrgenommenen Phdnomene als zentrales Moment
eines Lernprozesses dargestellt. Die von den Kindern wahrgenommene
Welt soll zum Anlass fiur Unterricht und somit Ausgangspunkt kindlicher
Fragestellungen werden (vgl. OELKERS 98, 7). Der Unterricht soll aus
,Gelegenheiten” entstehen und von diesen ausgehend konzipiert sein. So
sollen die aus der eigenen Wahrnehmung gespeisten Fragen den
Unterricht bestimmen und den selbsttatigen Erwerb von Kenntnissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten anbahnen. Diese Forderung findet sich
beispielsweise in der ,Erlebten Padagogik® von SCHARRELMANN (vgl.
SCHARRELMANN 12) und dem ,Erlebnisaufsatz* von JENSEN und LAMSzUS
(vgl. JENSEN/ Lamszus 10). Sie betonen, dass der Unterricht den Kindern
entweder ein Erleben ermdéglichen oder das von ihnen bereits Erlebte
gezielt aufgreifen soll. Erst anhand der erlebten Situationen sollen
Unterrichtsaufgaben und -inhalte formuliert werden. SCHARRELMANN fuhrt
deshalb seine Schuler aus dem Klassenzimmer hinaus, um die
Wahrnehmung eines vorbeifahrenden Schiffes oder einer Blume am
Wegesrand zum Anlass von Kinderfragen zu nehmen und daran
erlebnishafte Unterrichtsprozesse anzuknipfen. JENSEN und LAMSzUs
lassen die Kinder Aufsatze zu erlebten Begebenheiten schreiben. Die

Kinder sollen im Sinne dieser padagogischen Vorstellung stets einen
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eigenen Zugang zur Textgestaltung erwerben, indem sie ihr Erlebtes zum
Ausdruck bringen. Solch ein Zugang zu Literatur soll ihnen auch das
Verstehen der literarischen Werke anderer ermdglichen. Durch das
Schreiben eigener erlebter Geschichten sind sie im Prozess des
Schreibens involviert und kénnen darum den Ausdruck anderer leichter
nachvollziehen bzw. beginnen, sich die noétigen Kenntnisse und
Fertigkeiten hermeneutischer Verfahren, tber die eigene Darstellung von

Erlebtem, anzueignen.

Unterricht soll also nicht an vorgegebenen Inhalten, sondern dezidiert an
den Bedurfnissen und Erfahrungswelten der Kinder orientiert gestaltet
werden (vgl. OELKERS 98, 7). Lernen ergibt sich dann aus den im Leben
sich stellenden wahrgenommenen Anldssen und Lernprozesse werden in
nahezu natirlicher Weise in Gang gehalten, indem das Erlebte als
Korrelation Neugierde oder ein Bedurfnis nach Ausdruck des Erlebten
anregt (vgl. SCHARRELMANN 12, 192 ff) Bestimmend bei der
unterrichtlichen Themenfindung sollen einzig und allein das von den
Kindern Erlebbare sein. Voraussetzung dieser padagogischen Sichtweise
ist, dass der kindliche Verstand sich immer betétigen will und muss. Zum
Unterrichten muss also nicht angeregt werden, wenn das Kind seine
erlebten Wahrnehmungen als Frageanlass nutzen darf. Padagogen wie
SCHARRELMANN, JENSEN und LAMSzus gehen davon aus, dass sich jedes

Kind unterrichten will (vgl. ScHuLz 1893, 102-163).

So bedarf es beispielsweise lediglich Anlasse und Raume fur das Erleben,
wie sie bei einem Zimmergarten auf der Fensterbank, einem Schulgarten
oder auf einem Ausflug ins Griine gegeben sind (vgl. NOPPENBERGER 98,
35). Die Kinder kénnen so erleben, was in der Natur wahrzunehmen ist
und beginnen nach der Ursache ihrer Beobachtungen zu fragen (vgl.

NOPPENBERGER 98, 35).
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Bei naturwissenschaftlichen Themen bietet sich ein erlebenshafter Zugang
besonders gut an, da die Natur von den Schilern aufgesucht und
wahrgenommen werden kann (vgl. MARQUARDT 98, 41). Beispielsweise die
Paarung, Eiablage und das Schlupfen von Libellen kénnen von den
Kindern selber beobachtet werden (vgl. MARQUARDT 98, 40). Auf diese
Weise ergeben sich nicht nur Anldsse zu Untersuchungen und
Beobachtungen, sondern auch der Wunsch, sich weitere (Er)lebensraume

zu schaffen.

Besonders hilfreich fir das Erleben und Verstehen von Phanomenen sind
verschiedene sinnliche Eindrucke, die sich gegenseitig erganzen. Aus
diesem Grund sollte beispielsweise der Wald nicht nur Gber das Sehen,
sondern auch tber Geriiche und den Tastsinn erlebt werden (vgl. SCHMIDT
98, 32-34). So entsteht fir den Menschen ein umfassendes und
ungewohntes Bild von der Wirklichkeit. Der Waldboden wird darum mit
verbundenen Augen erfihlt, damit der einzelne Sinn nicht von anderen
Ubertdont und damit wieder verfalscht wird. Einzelne Gegenstande werden
er-rochen und die Gerausche des Waldes er-lauscht, damit sonst eher
untergeordnete Wahrnehmungen mit ins neu zu konstruierende Bild vom

Wald aufgenommen werden (vgl. ebenda).

Ein Unterricht als Erlebensprozess weist die Tendenz auf, ,den Menschen
nicht nur als rationales und soziales Wesen, sondern vor allem als
emotional-affektiv-voluntativ bestimmte Person zu kennzeichnen, deren
,Erlebens’-fahigkeit als nacherlebendes Verstehen’' situativ-ganzheitlich

die Totalitat des Wirklichkeitseindrucks erfasst.“ (HEILAND/ SAHMEL 85, 30)*

1 n aktuellen padagogischen Konzepten wird auch an die lebensphilosophische

Vorstellung des Erlebens als Erkenntnismodus angeknlpft, auch wenn dies nicht mehr

durch eindeutige Verweise mittels gewahlter Worte offensichtlich ist. So unterliegt der
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2.1.5 Voraussetzungen lebensphilosophischer

Argumentation

Es sind immer die Menschen selbst, die den seelischen
Strukturzusammenhang erleben missen. Ob er ,richtig“ oder ,falsch®
erfasst ist, entscheidet sich nicht an seiner logischen Stringenz, sondern
an der Wirklichkeit. Somit ist es wesentlich, dass die Welt in richtiger
Weise oder in angemessenen Ausdrucksformen dargestellt wird. Nur so
kann ein anderer sie auch ,richtig® wahrnehmen und ebenfalls den
Strukturzusammenhang ,richtig® erkennen. Zentraler Inhalt der Lebens-
philosophie und der sich daraus ableitenden padagogischen Vorstellungen

ist darum nicht die Argumentabilitéat einer Weltvorstellung, sondern deren

Vorstellung einer Kategorialen Bildung (vgl. KLAFKI 64, 38-45) ein ahnliches Verstandnis
von Erkenntnis wie bisher dargestellt. Wolfgang KLAFKI hebt hervor, dass die fur den
Unterricht ausgewadhlten Inhalte exemplarisch fiur wichtige Verfahrensweisen und
Kenntnisse stehen sollen, die ein Schiiler in seinem kiinftigen Leben brauchen wird (vgl.
KLaFkl 64, 135-136). Zudem missen sie anschaulich bzw. fir den Lernenden
nacherlebbar und verstehbar sein (vgl. KLAFKI 64, 140). Der kategoriale Wert der
Bildungsgehalte liegt darin, dass die Kinder an den ausgewahlten Bildungsinhalten die fur
ihre Zeit wichtigen Kenntnisse, Fahigkeiten und Wertvorstellungen exemplarisch kennen
und verstehen lernen. Dies setzt voraus, dass sie an ihrem bisherigen eigenen Erleben
anknupfbar sind (vgl. KLArkl 64, 136) und ihnen die fur die weitere Zukunft nétigen
Zusammenhange richtig aufschlisseln lassen bzw. zum Erleben derselben beféhigen.
Auch hier ist die Wahrnehmung der Wirklichkeit als Grundlage fiir eine gelingende
Lebensgestaltung anzunehmen. Der Lehrer ist darum angehalten, aus den
Bildungsinhalten die gemeinten Bildungsgehalte herauszulesen und sie so dem Kind
erkennbar und nacherlebbar werden zu lassen. So wird ein Prozess des Verstehens
angebahnt, der den Lernenden die Bildungsgehalte erschlieRen lasst (vgl. KLAFKI 64,
142-143). Die Wirklichkeit wird hierdurch erlebt und eine gelungene Weiterfiihrung und

Anbindung des eigenen Lebens ermdglicht.
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hermeneutisch fundierte und moglichst der Wirklichkeit entsprechende

Darstellung und Erfassung.

Um ein solches Verstandnis des Lebens auch ,richtig” aufzunehmen, ist
es notig, dass es ,vom ganzen Menschen® erlebt wird. Denken, Fihlen
und Wollen mussen gleichwertig im Prozess des Erkennens von und in
der Auseinandersetzung mit Welt zusammenwirken. Man kann also nicht
Uber die richtigen Zusammenhénge rational belehrt werden, man kann sie
nur erleben. Hierzu muss man sich den lebensweltlichen Ph&dnomenen
physisch aussetzen. Jede bloR auf das Rationale beschrankte
Betrachtung dagegen zergliedert die Welt in einzelne, unterscheidbare
Aspekte. Sobald etwas wissenschaftlich untersucht wird, muss methodisch
differenziert vorgegangen und deshalb auf die gliedernden Verfahren der
verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen zurlickgegriffen werden. Die
lebensphilosophische Betrachtungsweise fordert dagegen eine nicht
zergliedernde, ganzheitliche Betrachtungsweise eines Gegenstandes. Sie
soll in der Einheit von Denken, Fuhlen und Wollen erfolgen. Die Welt soll
so unverfalscht wahrgenommen werden. Fir die Lebensphilosophie stellt
das eigene Erleben die einzige Mdoglichkeit dar, die Welt so
wahrzunehmen, wie es ihrer Bedeutung entspricht. Jede Erz&hlung,
Darstellung oder Systematisierung ist bereits positionell oder fachwissen-

schaftlich verengt und darum ein Verfalschen der Wirklichkeit.

Aus lebensphilosophischer Sicht heraus ist es ein wichtiges Ziel, das
Leben zu verstehen. Im Mittelpunkt der Betrachtung steht also nicht die
Frage nach einer mdglichen Kritik der herrschenden Lebensumstande und
Denktraditionen, sondern ihre Erlebbarkeit. Sinn- und Weltzusam-
menhé&nge sind im Leben enthalten und mussen wahrgenommen werden.
Eine lebensphilosophische Betrachtungsweise geht somit von der

Pramisse aus, dass in dem, was ist, bereits Sinnvorgaben und handlungs-
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leitende Maximen fir den Einzelnen enthalten sind und sie aus den
bestehenden Ausdrucksformen und dem Leben selbst ,herausgelesen®
werden konnen. Das Sollen ist demnach aus dem Sein ableitbar.
Problematisch wird diese Betrachtungsweise von Wirklichkeit dann, wenn
Uneinigkeit dariber besteht, ob man die Welt richtig erfasst hat. Dabei ist
zu fragen, wie sich Wertvorstellungen wandeln und neu legitimieren
kbnnen, wenn moralische Zusammenhange und richtungweisende
Sinnzusammenhange aus der Wirklichkeit erschlossen, nicht aber neu

oder anders gedacht werden kénnen.

Da das Leben aus lebensphilosophischer Sicht alles beinhaltet und hinter
dieses nicht zurickgegangen werden kann, kann auch Vernunft-
anstrengung nicht dazu fuhren, die Wirklichkeit zu begrinden. Die
Fahigkeit des Reflektierens, aber auch die Art der Reflexion ist aus einem
bestimmten historisch-gesellschaftlichen Zustand bzw. Umfeld heraus
entstanden. Der Mensch hat die Fahigkeit des Uberdenkens nicht mit den
Genen ,geerbt‘. Diese Fahigkeit formt er erst in seinem historischen
Umfeld aus. Darum ist diese Form des Weltzugangs fur ihn bereits
vorgegeben und er greift sie durch Erleben auf und eignet sie sich

gewissermalien in abbildender Weise an.

In der Lebensphilosophie wird zwar nicht ausgeschlossen, dass es in der
Gesellschaft Prozesse geben kann, die verschiedene Denk- und
Interpretationsformen herausbilden. Schliel3lich existieren sie bereits und
aus der Betrachtung derselben kann sich beispielsweise durch das
Vergleichen und Synthetisieren verschiedener Arten des Weltzugangs,
eine weitere, andere Denktradition herausentwickeln und etablieren. Die
Art, wie der Verstand arbeitet und welche Voraussetzungen er fir
Uberlegungen liefert, ist aus lebensphilosophischer Sicht dennoch immer

abhangig von den Einflissen, denen man ausgesetzt ist und abhangig von
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dem, was man erlebt. Es ist somit nicht moglich, dass Gedanken und
verschiedene ,Denkweisen” sich unabhangig von einem historisch-
gesellschaftlichen Zustand herausformen kdnnen. So wie ein Mensch ist
und denkt, ist immer bedingt von dem, was er an Strukturzusammenhang
durch das Erleben erworben hat. Das Erleben gestaltet so die Art und
Weise des Denkens wesentlich mit und bestimmt die Funktionsweise des

Verstandes.
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2.2 Der Paradigmenwechsel in der Zeit der
Reformbewegungen am Anfang des 20.

Jahrhunderts

Ist das Erleben als eine Erkenntnismethode in der Lebensphilosophie zu
verstehen, welche vom Subjekt ausgehend zu objektiven Aussagen uber
historisch-gesellschaftliche Zusammenhénge fihren soll, so ist das
Erlebnis im Unterschied dazu ein menschliches Urteil, das in besonderem
Male emotional bestimmt ist. Der Bedeutungsschwerpunkt des
Erlebnisbegriffs liegt auf dem Charakter des unplanbaren und
unvorhersehbaren Ereignisses, welches den Menschen tief beeindruckt
und betroffen macht. Deshalb verhalten sich Erleben und Erlebnis &hnlich
wie Lebensphilosophie und Existenzphilosophie. Ist in der Lebens-
philosophie das Erleben ein subjektiver Prozess, der zu objektiven
Erkenntnissen fihrt, so ist das Erlebnis zwar auch subjektiv, dient aber
nicht der Objektivation von Wahrnehmungen, sondern der Selbstfindung.
Der Akzent liegt beim Erlebnis auf dem individuellen Lebensweg, der nicht
die Klarung sachlicher Zusammenhéange, sondern die Bedeutung des
eigenen Seins in Abgrenzung zu anderen Menschen anstrebt. Das
Erlebnis ist im existenzialistischen Sinne eine ,Selbsterkenntnis® (vgl.
BoLLNOw 64, 23). In der Existenzphilosophie geht es um das ,nackte
Dass" der eigenen Existenz, im Gegensatz zu der lebensphilosophischen
Suche nach den die Menschen bedingenden seelischen Struktur-

zusammenhangen (vgl. BoLLNOw 64, 22-23).

Zur Klarung der eigenen Existenz, als das ,Zu-sich-selbst-Verhalten®

(BoLLNow 64, 33) hilft aus existenzphilosophischer Sicht Rationalitat allein
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nicht weiter. Darum erhéalt in der Existenzphilosophie der Begriff
,Grenzsituation® eine zentrale Bedeutung. Sie besteht beispielsweise in
einem Erlebnis, wie es beim Verlust eines geliebten Menschen oder
schwerer Krankheit gegeben ist, welches zum Anlass wird, das eigene
Lebenskonzept zu &andern. Das Erlebnis wird von starken Gefihlen

begleitet (vgl. BoLLNOW 64, 61-66).

Wenn die Erlebnishaftigkeit zum Menschen gehort, und zwar so zu ihm
gehort, dass sie auch und gerade sein Menschsein bestimmt, dann muss
dies auch die P&adagogik in Rechnung stellen. So werden Formen
gefunden, in denen nicht nur die Erfahrung erganzt, sondern auch die

Erlebnishaftigkeit menschlicher Existenz angesprochen wird.

Dieser Zusammenhang gilt zwar prinzipiell, wird aber zu unterschiedlichen
Epochen verschieden gedeutet. Die Schwerpunkte im péadagogischen
Denken und Handeln wechseln von einem bevorzugt an der Rationalitat
orientierten zu einem bevorzugt an der Korperlichkeit orientierten
Unterrichten und Erziehen (vgl. WACHTER 98). So folgt beispielsweise auf
eine Phase des auf Rationalitatt und Argumentabilitdt gerichteten
Herbartianismus eine Phase, in der die Erlebnishaftigkeit des Menschen
Bertcksichtigung findet. Diese Entwicklung, in der die begriffliche
Zentrierung innerhalb der Padagogik vom Erleben hin zum Erlebnis

wandelt, soll im Folgenden genauer entfaltet werden.

Kdrperlichkeit, Sinnlichkeit, Gefuhle und psychische Stimmungen
kennzeichnen die Zeit der Reformbewegungen am Anfang des 20.
Jahrhunderts. Hierzu gehdrt auch eine erhéhte Aufmerksamkeit fur all das,

was die Erlebnishaftigkeit des Menschen betrifft.

Um 1900 entwickelte sich Deutschland zu einem Technologie- und

naturwissenschaftlichen Forschungsstandort. Aus einer industriellen
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Provinz wurde eine der gré3ten und modernsten Wirtschaftsstandorte mit
den weltweit erfolgreichsten Wissenschaftlern. Krupp entwickelt neue
Produktionstechniken in der Stahlgiel3erei und beginnt, auf dem Weltmarkt
zu einer ernsthaften Konkurrenz zu werden, Koch entdeckt Krankheits-
erreger, Benz und Daimler bauen die ersten Autos. Albert Einstein
formuliert die Relativitatstheorie. Graf Zeppelin erméglicht es, den
Luftraum als Transportweg zu nutzen. RoOntgen durchleuchtet den

menschlichen Koérper mit den spater nach ihm benannten Strahlen.

Deutschland wird zusehends durch Technik bestimmt und gepragt.
Geflihle, Mul3e und alles Korperliche scheinen eine sehr untergeordnete
Rolle zu spielen. Sie stehen dem Fortschritt, der technischen Entwicklung
und der Erhéhung und Optimierung der Produktivitat und Effizienz der
Technik und Industrie entgegen. Nur die technischen Errungenschaften
und der am FlielBband erwirtschaftete Profit interessieren. Der Mensch
wird dem Gesetz der Technik unterstellt. Das eigene Erleben wird der
wirtschaftlichen und technischen Leistung untergeordnet. Der Takt des
Lebens ist der Takt des Industriearbeiters, Stahlgiel3ers, Bergbauers und
FlieBbandarbeiters. Der Mensch ist Werkzeug der Industrie. Er ordnet sich
in seiner Leiblichkeit dem wirtschaftlichen und technischen Fortschritt

unter. (Vgl. ABROMEIT 2004)

Vor diesem historischen Hintergrund ist es verstandlich, wenn die
Menschen sich zunehmend nach dem sehnen, was in ihrer Lebenswelt,
die mehr und mehr zu einer technisierten und optimierten Arbeitswelt wird,
immer weniger moglich, bzw. vorhanden ist: Nach sinnlichen Reizen und
Erlebnissen. An der Entwicklung der Bildenden Kinste lasst sich dieses
Phanomen verbildlichen. Es schlieRen sich zu dieser Zeit in ganz Europa
Klnstler zu Bewegungen der so genannten ,Secessionen” zusammen. Sie

bemihen sich, einen stilistischen Ausbruch aus dem Althergebrachten
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anzuregen und in die Wege zu leiten. Die realistischen Abbildungen
verschwimmen in ausdrucksstarken abstrahierten Formen und Farben.
Nicht die abbildende Darstellung &auf3erlich wahrnehmbarer Konturen,
sondern die Darstellung der Geflihle, Stimmungen und Motive des
Kinstlers sollen zum Ausdruck gebracht werden. Die Wahrnehmung ist

nicht Inhalt, sondern Anlass fir Kunst.

In der Abwendung von bisherigen Werten, die dem Anspruch des
technischen Fortschritts und wirtschaftlichen Aufschwungs entsprachen,
findet ein Paradigmenwechsel hin zu einer Wertvorstellung im Sinne der
eigenen Leiblichkeit und dem individuellen Wohlgefihl statt. Die Frage
nach dem Sinn des Lebens wird nun unabhéngig von technischer
Machbarkeit und burgerlicher Tugend gestellt. Es gentigt den Menschen
nicht mehr, lediglich ein Radchen einer grolien Gemeinschaft zu sein, das
fur eine grol3e Sache arbeitet, leidet und stirbt, sondern man sucht die
menschliche Bestimmung im eigenen Erlebnis. Man mochte nicht mehr
mittels Buchweisheiten, sondern eigener und abwechslungsreicher
Wahrnehmungen einen Zugang zur Welt, vor allem der Natur, finden.
Dieses Bestreben steht diametral zur alltdglichen Wirklichkeit in den
Fabrikhallen und Produktionsstatten, welche gerade durch immer gleiche
Tatigkeiten gekennzeichnet sind, und wobei dieselben Sinne und

Kdrperteile monoton (Uber)beansprucht werden.

Ausdruck der aufkommenden Bestrebungen in padagogischen Kontexten
sind die neu entstehenden Jugendbiinde in Deutschland, welche unter
dem Sammelbegriff der ,bindischen Jugend“ bekannt sind. Wichtiges
Datum fur diese Entwicklung ist die Grindung der Wandervogel-
vereinigung und das Treffen deutscher Jugendbiinde auf dem Hohen
Meil3ner. Dieser ,Aufstand” der Jugend, gegen die ,philisterhafte” Welt der

Erwachsenen, welcher sich gegen ,die burgerliche Bildung und ihre
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Lebensform*“ richtete, machten die Begriffe ,Erlebnis* und ,Erleben” zu
,Losungsworten von fast religiogsem Klang® (vgl. GADAMER 90, 69). Zu
dieser Zeit unterscheiden sich diese beiden Begriffe noch unwesentlich
und werden eher synonym verwendet. Der Begriff Erlebnis dient hier
zunachst lediglich dazu, dem Gesagten im Vergleich zum Erlebten mehr

Nachdruck zu verleihen (vgl. GADAMER 90. 66-67).

Im Folgenden soll nun gezeigt werden, welchen Veradnderungen der
Begriff des Erlebnisses unter besonderer Bericksichtigung der
Jugendbewegung im historischen Kontext unterworfen ist und unter
welchen Voraussetzungen diese Begrifflichkeit deshalb aus heutiger Sicht
zu sehen ist. Denn der Begriff des Erlebnisses begrindet sich in der
Padagogik — wie zu sehen sein wird — aus bestimmten gesellschaftlichen
Veranderungen heraus. Es stellt sich die Frage, inwieweit das
ursprungliche Verstandnis von Erlebnis mit jenem der heutigen
Begrifflichkeit zusammenhangt. Anders gefragt: Ist das Bedurfnis nach
erlebnisorientierter Padagogik ein gesellschaftliches Phanomen, das sich
als bloRer Paradigmenwechsel innerhalb verschiedener Zeitepochen
anders darstellt, sich aber aus Gleichem begrindet und Gleiches
beinhaltet? Gibt es essentielle Unterschiede im Erlebnisbgriff zwischen

einst und jetzt?
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2.2.1 Der Erlebnisbegriff der Deutschen Jugendbewegung

Bereits 1896 gab es erste organisierte Gruppen von Gymnasialschilern,
die sich zu Ausfligen zusammenfanden. In der Literatur werden darin die
noch informellen Anfange des Wandervogels bzw. der deutschen
Jugendbewegung gesehen (vgl. ROHRS 80, 157). Um 1900 begannen sich
diese eher spontanen und ungezwungenen Gruppierungen allmahlich zu
einer Bewegung zu formieren, deren ,offizieller* Anfang sich 1901 mit der
Grundung der ,Wandervogel“ und dem Treffen der deutschen Jugend auf
dem Hohen Mei3ner am 10. Oktober 1913 datieren lasst. Zur deutschen
Jugendbewegung sind nicht nur die Wandervogel, sondern auch die
Pfadfinderbewegung zu =zahlen. Die Begriffe ,Wandervogel* und
.Pfadfinder* sind noch heute Benennungen fur Organisationen der
Jugendarbeit, welche sich selber explizit auf ihre Vorlaufer in der

bindischen Jugend beziehen (vgl. SIEFERT 64).

In deutschen Jugendbinden ist die Gestaltung des Wanderdaseins zur
Ermoglichung eigener Erlebnisse Programm. Sie wollen nicht Konven-
tionen der Gesellschaft unterworfen sein und sich nicht von Arbeit und
Disziplin allein bestimmen lassen. Mit ihren eigenen Sinnen wollen sie die

Welt erkunden und ihr Leben aus ihren Erlebnissen heraus gestalten.

Die deutsche Jugendbewegung versteht sich als Reaktion auf bestehende
gesellschaftliche Zwéange. Sie stellt sich bewusst gegen Birgertugenden
und fuhrt Wanderungen und Ausfliige auf unkomfortable Weise durch. In
einer moglichst von Zivilisation und Konvention distanzierten Lebensweise

wollen sie neue Wertmal3stabe finden und leben.
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In jugendbindischem Denken ist die eigene Erlebnishaftigkeit
wesentlicher Ausgangspunkt fir die Entwicklung des jungen Menschen.
Die Jugendbinde brechen damals wie heute auf ihren Wanderschaften
mit bestehenden Konventionen und Lebensstandards und wollen
wursprungliche” Erlebnisse einholen, die ihnen im Namen der Zivilisation
sonst verwehrt werden. Die Jugendlichen wollen dadurch ihre Existenz
sinnlich erfahren. In solchen Erlebnissen sehen sie die unverfalschte und

urspringliche Form menschlicher Existenz.

Ein stimmungsvolles Arrangement soll das Entstehen von Erlebnissen
zusatzlich untermauern. Hierzu sollen Lagerfeuer und Gitarrenmusik,
gemeinschaftliches Singen und gemeinsam durchstandene Abenteuer in
maoglichst unberlhrter und abgelegener Landschaft dazu beitragen, dass
sinnliche Eindricke zum Erlebnis werden. Das ,Wandern in der Gruppe®,
die ,ErschlieBung und Erfahrung des Landes unter kundiger Fuhrung* und
die ,Bewahrung in der Gemeinschaft®* bzw. das Leben unter ,Gleich-
gesinnten“ stellen die zentralen Merkmale im Sinne ,erlebnistrachtiger
Unternehmungen® jugendbiindischer Aktivitaten dar (vgl. ROHRS 80, 157-
161). Die ursprunglich und archaisch gemeinten Erlebnisanlasse werden
als eine Form existenzieller Argumentation gegen den herrschenden
zivilisatorischen Lebensrahmen verstanden (vgl. ROHRS 80, 161).
~-Wandern ist in diesem Sinne nicht primar an einem Zielpunkt orientiert; es
ist vielmehr ein erlebnishaftes Eingehen in die Fahrt; dazu gehdren als
konstitutive Elemente auch das Zubereiten der Mahlzeiten, das Singen am
Lagerfeuer und das Schlafen im Zelt oder auf dem Heuboden* (RGHRS 80,
163). Auf den Fahrten soll die Jugend den erlebnisreichen Gegensatz zur
anonymen Stadt und der lebensfeindlichen Industrie entdecken. Sie sollen
aus Protest weg von der Zivilisation in die unberthrte Natur wandern, um

sich von den Konventionen und Zwéangen durch Schule und Eltern zu
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befreien. Durch ihre einfache und allem Luxus entsagende Art der Reise
werden die sonst als selbstverstandlich hingenommenen Wabhr-
nehmungen, wie der Geschmack eines Schluck Wassers, oder einer
einfachen Suppe oder eines Glases Milch, als Erlebnis empfunden, da
man sie nach langer Strapaze und Entbehrungen wieder zu sich nehmen

kann.

Die Landschaft und Natur werden von den Jugendbiinden romantisch
verklart. Im ,Gemeinschaftserleben” liegt fur die bindische Jugend die
transformierende Kraft, die dem Jugendlichen das Gefuhl vermittelt, ein
.,JFahrender” zu sein, welcher sich im Erlebnis von Natur und Heimat ,im
Dienste einer Lebens- und Volksgesundung® wahnt (vgl. ROHRsS 80, 164).
Die Erlebnisweise im Wandervogel soll somit ,zugleich individualistisch,
naturlich-gemeinschaftsbezogen sowie volkstimlich® sein (ROHRS 80,

164).

Damals wie heute ist fur die Jugendbiinde das Wandern und die Fuhrung
der Jugend weniger von einem dialogischen Umgang denn von den
Setzungen eines charismatischen ,Fihrers* gekennzeichnet (vgl. BLUHER
13, 161-162). Entscheidend fur die eigenen Handlungsmdglichkeiten soll
nicht die Diskussion, sondern der eigene sinnliche und emotionale Zugang

zur Welt sein (vgl. ROHRs 80, 257).

Die Pfadfinderbewegung unterscheidet sich vom Wandervogel tendenziell
darin, dass sie aus dem Streben heraus entstand, bestehende
gesellschaftliche Ordnungen und Werte zu stltzen und zu erhalten. lhre
Anspriche entsprangen nicht, wie beim Wandervogel, aus der Jugend
selbst, sondern es handelte sich urspringlich um eine Gemeinschafts-
erziehung, welche die Jugend fur die bestehende Gesellschaft und den

Staat ,formen” soll (vgl. SIEFERT 64, 22-23).
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Innerhalb der Pfadfinderbewegung entstand jedoch auch eine
existenzialistisch begrindete Vorstellung erlebnishafter Unternehmungen.
Als ,Erneuerergruppe” versteht sie ihr blndisches Leben in
Lexistenzialistisch-religiosem” Sinne (vgl. SIEFERT 64, 48). Erlebnisse
gelten fur sie als Ausdruck des ,Inneren der Jugend und schlummern
ihrer Vorstellung nach als ,Wirkkrafte* in den jungen Menschen. Von ihnen
soll eine ,Erneuerung“ von Kultur und Gesellschaft ausgehen. Durch
.Einkehr* in sich selbst sollen diese Krafte in den Menschen gesucht
werden und sie zu einem neuen Leben aufbrechen lassen (vgl. SIEFERT
64, 27). Die innere Einkehr soll den Menschen erweckende Erlebnisse
ermdglichen, so dass sie Kraft und Ideen aus sich selbst flr ein Neues
schopfen kdnnen (vgl. ebenda). In der weltanschaulichen Vorstellung der
Pfadfinderbewegung besteht im einzelnen Menschen das ,bessere Wohl
der Menschheit” und soll durch Erlebnisse erweckt werden. In den aus
den eigenen Erlebnissen gewonnenen Weltvorstellungen soll die jeweilige
individuelle ,Lebensaufgabe“ gefunden werden (vgl. ebenda). Eine
Aussage dartber, was handlungsleitend sei, soll vornehmlich aus den
Gefuhlen gewonnen werden (vgl. SIEFERT 64, 30). Die sich standig
erneuernden Formen der menschlichen Gemeinschaft sollen allein aus
dem ,reinen Erlebnis des anderen heraus" wachsen (vgl. SIEFERT 64, 45).
Damit findet eine religios verstandene Idee der Erneuerung der
Gesellschaft, im Sinne einer neuen christlichen und weltumspannenden

.Gemeinde”, ihre Anwendung (vgl. ebenda).

Um die Welt zu erneuern, bedarf es im Sinne der Pfadfinderbewegung
zunachst einer Erneuerung des einzelnen Menschen. Der Mensch muss
zu seiner Bestimmung finden, indem er ,seine Stimme in sich hort“ und ihr
folgt (vgl. SIEFERT 64, 47). Ziel einer solchen Erneuerungsbewegung ist

die Abkehr von verstandesbestimmter Kultur und einer Hinwendung zu
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einem Menschen, der eine ,innere Berufung” in sich verspurt, die ihn dazu
ermachtigt, die Bedeutung von ,Gefuhl, ,Glaube“ und ,Religion* fur die
Welt wieder zu entdecken und so die Menschen ,erlésen* zu kdnnen (vgl.
SIEFERT 64, 44-45). Ein Rickzug vom ,Getriebe der Welt* muss daher
ermdglicht und unternommen werden, sodass aus dem neu Gefundenen
eine lebendige Nachfolge dieses inneren Rufs erfolgt (vgl. SIEFERT 64, 47).
Die jungen Menschen werden darum aus ,den Verflechtungen der alten
Welt geldst” wodurch des Einzelnen ,Erweckung® ermdglicht wird und ihn
zur weiteren Fuhrung einer Menschengruppe legitimiert. So entsteht und
begrindet sich damals wie heute die im Pfadfindertum praktizierte
Vorstellung der Erweckung des Einzelnen einerseits und der Nachfolge in
der Gruppe andererseits (vgl. ebenda). Die Autoritat eines Fuhrers besteht
solange, bis der junge Mensch ,selbst seiner inneren Stimme folgen kann*

(SIEFERT 64, 47).

Das nur im Aktuellen erlebbare Zusammengehorigkeitsgefihl gilt als
besonderes Merkmal aller Jugendbinde, die am Anfang des
20.Jahrhunderts aufkamen (vgl. SIEFERT 64, 53). ,Das Gruppenleben gilt
als Dbereichernd* (PLake 91, 167). ,Die ,Gemeinschaft, d.h. der
personliche, zwanglose, freundschaftliche Kontakt von Gleichgestellten
jenseits aller kommerziellen Interessen, wird als Gegengewicht zur
Vereinzelung in den bidrokratischen Organisationen, nicht zuletzt in der
herkdbmmlichen Schule, empfunden. Sie dient als ,Kampfmittel gegen eine
die psychischen und physischen Bedirfnisse missachtenden Anonymitat
in den sekundaren Gebilden" (ebenda). Das ,,Gemeinschaftserlebnis” soll
Gefuhlen Raum geben, die gegen die Alltagsroutine und den
Leistungsdruck gerichtet sind (vgl. PLAKE 91, 167). Hierdurch soll ein

Gefuhl inniger Verbundenheit heraufbeschworen werden (vgl. ebenda). ,In
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kleinen, auf face-to-face-Kontakten beruhenden Gebilden werden Sinn-

lichkeit und Koérperlichkeit entwickelt” (PLAKE 91, 167).

Der von der bindischen Jugend erstrebte und ersehnte ,neue Mensch”
wird in der ,seelischen Gleichgestimmtheit* der Jugendlichen aktuell zum
Erlebnis. Das Gemeinschaftserlebnis ist fur die Pfadfinder etwas, das sich
wie eine religibse Offenbarung ereignet, ,das mit rationalen Mitteln gar
nicht ausschopfbar ist, hochstens mit intuitiven* (vgl. SIEFERT 64, 58).
,.Glaube®, ,Liebe" und ,Hoffnung“ zeichnen sich als zentrale Merkmale des
sbundischen Erlebnisses* aus und ,halten die Form der ,Gemeinde’ als
Uberbiindische Moglichkeit offen, so sehr sich die bindischen Menschen
auch um eine Volkwerdung bemuhen® (SIEFERT 64, 59). Das bundische
Erlebnis fuhrt zu einer ,schicksalhaften* Erfahrung, die dem Menschen
von der ,alten Welt" trennen wird (vgl. SIEFERT 64, 59-60). Das ,Erlebnis
des Bundes" kann man nicht durch eigene Mihen erwerben, es wird
einem wie ein ,Geschenk gottlicher Gnade® zuteil (vgl. SIEFERT 64, 62).
Das Erlebnis des Fuihrertums, des Bundes und der Gemeinschaft
entfesselt die Herzen und schweil3t die Miterlebenden zusammen (vgl.
ebenda). Das Bundnis zwischen den Jugendlichen, die ,Krafte”, welche
sie zusammenschweil3en, entstammen gemal der Schilderungen dieser

Jugendlichen einer ,hoheren Machtvollkommenheit® (vgl. SIEFERT 64, 63).



91

2.2.2 Voraussetzungen der Jugendbinde

In der bundischen Bewegung stellen Erlebnisse fir die Entwicklung der
Personlichkeit ein zentrales Moment dar. Im Zusammenhang mit der
biindischen Bewegung entwickelt sich aus dem lebensphilosophischen
Erlebensbegriff, der einen hermeneutischen Erkenntniszugang beschreibt,
ein Erlebnisbegriff, der zunehmend das Erlebnis im Sinne eines
emotionalen und individuellen statt wissenschaftlich objektivierenden oder

rationalen Zugangs zur Welt beinhaltet.

Begunstigend fur diese Entwicklung des Erlebnisbegriffes ist, dass in der
Zeit der Reformbewegungen Anfang des 20. Jahrhunderts die Menschen
zunehmend ,Freizeit® haben oder fur sich entdecken kdonnen. Beamte
beispielsweise  bekommen staatlich  zugesicherten Urlaub, und
Gymnasialschiler sollen nicht mehr all ihre Zeit fir Schule und Hausarbeit
verwenden (vgl. PLAKE 91, 151). Die Arbeitszeitbelastung nimmt ab und
die Reallbhne steigen (vgl. PLAKE 91, 164). So entsteht Raum, in dem
Menschen ihre Zeit ohne Arbeit ausgestalten kénnen und mussen. Unter
dieser Voraussetzung kénnen sie sich der eigenen Koérperlichkeit und
~oSinnlichkeit* verstarkt zuwenden (vgl. BAADER 2005, 86-122). Erlebnisse
in Kunst, Musik und in der aufkommenden Unterhaltungsbranche kénnen
Zeit in Anspruch nehmen, die man vorher nicht in diesem Ausmald zur
Verfiigung hatte (vgl. PLAKE 91, 162). Damit entstehen allmahlich die
Bedingungen, die auch in unserer Zeit fur eine erlebnisorientierte
Lebensfuhrung bzw. Freizeitgestaltung wichtig sind. Solange die
Menschen sich um ihr wirtschaftliches Uberleben bemiihen missen und
dadurch keine Zeit fur anderes aufbringen kdnnen, ist wenig Raum fir

selbstbestimmmte Tatigkeiten. Erst wenn ein bestimmtes Mald an
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Wohlistand gewabhrleistet ist, besteht die Moglichkeit, ,Freizeit* zu haben

und daruber zu verfuigen.

In der Zeit der Reformbewegungen begann man, ahnlich wie heute, sein
Leben zunehmend erlebnisorientiert zu gestalten. Nicht mehr wirtschaft-
licher und technologischer Fortschritt, sondern ,Geflihle, besonders
Affekte, werden nicht nur wahrgenommen, sondern respektiert, zum
Gegenstand von Gesprachen gemacht, in gesellschaftspolitischen

Uberlegungen einbezogen* (PLAKE 91, 162).

In der Jugendbewegung erhélt das Erlebnis eine zentrale Rolle im
Verstandnis vom Menschen. Das Gute, Wahre und ,Eigentliche* kann in
dieser Vorstellung nur aus dem Subjekt gewonnen und in ihm gefunden
werden. Hierzu muss der Mensch ,in sich gehen®, sich vom bisherigen
Leben trennen, um das ihm Eigene in sich, mittels Erlebnisse, finden zu

kdnnen.

Die Lebensphilosophie betont die Ganzheit des Menschen. In diesem
Denken ist er somit immer als eine Einheit von Denken, Fuhlen und
Wollen zu betrachten. Die Lebensphilosophie hat damit der Emotionalitat
des Menschen eine Daseinsberechtigung gegeben und sie so dem
offentlichen Bewusstsein zuganglich bemacht. Die Zeit, in der die
Jugendbinde aufkamen und sich formierten, féallt somit in eine ideen-
geschichtliche Epoche, die dem emotionalen Aspekt des Menschen Raum
geben mdchte. Eine Lebenseinstellung beginnt sich zu etablieren, die weg

vom bloRen Uberleben hin zu einem emotional erfillten Leben strebt.

Ein wesentliches Merkmal der Jugendbiinde, damals wie heute, liegt im
Anspruch, das Zusammenleben und die Strukturen in menschlichen
Gemeinschaften zu verbessern. Die Erneuerungen, welche in den

Erlebnissen Einzelner ihren Ursprung finden sollen, dienen der
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Erneuerung einer religiossen Gemeinschaft und zugleich der Veréanderung
und dem Aufbau eines vdlkischen Gemeinschaftswesens. Durch
Erlebnisse sollen gesellschaftliche Strukturen verandert, ihnen Urspring-

lichkeit zurtiickgeben und mit neuen Ideen bereichert werden.

Erlebnisse werden fiur den Aufbau bzw. Erhalt bindisch gepragten
Gemeinschaftslebens instrumentalisiert. Zwar sind Erlebnisse individuell
gebunden und subjektiv ausgepragt, aber sie werden einem Zweck
unterstellt. Sie sollen dem Menschen als Erweckungsanlass, im Sinne
eines ,zindenden Moments®, dienen, den Wert und die Bedeutung des
Gemeinwesens zu erkennen und Energie, aber auch neue Ideen fur das

Gemeinwesen zu gewinnen.

Der sich in der Zeit der Reformbewegungen entwickelnde Erlebnisbegriff
wird von den Vertretern der geisteswissenschaftlich-hermeneutischen
Padagogik aufgegriffen und zur Beschreibung fir institutionalisierte
Unterrichts- und Erziehungsprozesse verwendet. Dabei beginnt sich eine
Unterscheidung von Erleben und Erlebnis zu etablieren. Dies liegt daran,
dass im Zuge des hier dargestellten Paradigmenwechsels theoretische
Uberlegungen erforderlich wurden, die die neu aufkommenden Anspriiche
an eine zeitgemal3e Lebensgestaltung aufgreifen und weiterfihren bzw.

fur ein padagogisches Handeln nutzbar machen.
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2.3 Die padagogische Wendung der
Lebensphilosophie:
Geisteswissenschaftlich-hermeneutische

Padagogik

Trotz gleicher Wurzeln und &ahnlichen Ausgangspositionen erfahrt der
Erlebens- bzw. Erlebnisbegriff in der geisteswissenschaftlich-herme-
neutischen Padagogik eine eigne Positionierung innerhalb padagogischer
Kontexte. Die Vorstellungen der geisteswissenschaftlich-hermeneutischen
Padagogik wurden in wesentlichen Teilen von Herman NoHL ausformuliert.
Padagogisches Denken und Handeln ist im Zusammenhang einer
geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Betrachtungsweise zeitlich und
epochal begrenzt, da Padagogik keine uberzeitlichen eigenen Zwecke
verfolgen, sondern ,nur Mittel fir die Erhaltung des Seelenlebens” sein
kann (DILTHEY 71, 36). Es ist nicht moglich, eine von Zeit und Raum
unabhangige allgemeine P&adagogik zu entwickeln, da allenfalls ihre
.Zwecke" konstant bleiben aber die zu lehrenden Inhalte historisch und
zeitlich bedingt sind (vgl. DILTHEY 71, 44-52; vgl. auch HERRMANN 71, 162-
163).

Die geisteswissenschaftlich-hermeneutische Padagogik hat es sich zur
Aufgabe gemacht, die der Erziehungswirklichkeit zu Grunde liegenden
Ideen aufzudecken und verstandlich zu machen. Sie sucht nach den
aktuellen Grundséatzen und Normen, denen padagogisches Handeln
unterliegt. Die hermeneutische Vorgehensweise mochte nicht Prinzipien
vorgeben oder von ihnen ausgehend Theorien konstruieren. Sie erhebt

den Anspruch, die Bedingungen und Pramissen, nach denen das
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padagogische Handeln bestimmt wird, lediglich zu beschreiben, nicht
vorzugeben. Auf diese Weise soll gewahrleistet werden, dass die
Voraussetzungen padagogischen Handelns nicht vom Menschen fir die
Praxis gesetzt, sondern aus der bestehenden Praxis heraus verstanden
und in deskriptiver Weise formuliert werden. Im Gegensatz zu willkirlichen
und metaphysisch begrindeten Bedingungen sollen allein ,objektive®
Bedingungen gelten. Die Erziehungswirklichkeit ist hierbei als eine
geschichtlich bestimmte Erscheinung zu verstehen, in der sich

Erziehungsideen manifestieren.

Der Prozess des Erlebens wird in der geisteswissenschatftlich-
hermeneutischen Padagogik vornehmlich dem Lehrenden zugewiesen. Er
hat die Aufgabe, die Situation, in welcher der Educand sich befindet, und
die Voraussetzungen, die er mitbringt, hermeneutisch zu erfassen und zu
verstehen. Dies gelingt ihm nur, wenn er seine Erkenntnisse auf ein
Erleben im lebensphilosophischen Sinne gewinnen und stitzen kann.
Diese Erkenntnisse braucht er, um fur den Educanden den richtigen Platz
ausfindig zu machen, zu dem er ihn anleiten und fihren soll. Die
,Didaktische Analyse” von Wolfgang KLAFKI ist ein typisches Beispiel fir

ein solches Theorieverstandnis (vgl. KLAFKI 64, 135-143).

Im Verstandnis des Erlebensbegriffes bzw. Erlebnisbegriffes unter-
scheiden sich geisteswissenschaftlich-hermeneutische Padagogen sowohl
von den lebensphilosophischen als auch den existentialistischen
Ansichten der Reformbewegungen. Dem Educanden wird das Erlebnis als
wichtiger Motor fur Entwicklungsprozesse unterstellt. Seine Aufgabe liegt
weniger im Verstehen oder Verandern der Umstande, in denen er
aufwéchst, als in der Ausgestaltung einer diesen Umstanden angepassten

Haltung.
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Fur NoHL sind darum das ,padagogische Erlebnis® und die
.padagogischen Objektivationen* die beiden Pole der Erziehungs-
wirklichkeit, die das ,phaenomenon bene fundatum, von dem die
wissenschaftliche Theorie auszugehen hat“, darstellen (vgl. NoHL 66a,
13). Padagogische Erlebnisse sind ,heftige* Erfahrungen, sowie
Leidenschaften des jungen Menschen, durch die die ,objektive Welt*
.Bedeutung” und ,Leben* erhalt (vgl. NoHL 66a, 13). Es geht NOHL also im
Unterschied zu DILTHEY nicht um das Erleben als Bindeglied zwischen
Wahrnehmung und Denken. In der geisteswissenschaftlich-herme-
neutischen Padagogik ist das Erlebnis, &hnlich wie in der Auffassung der
Jugendbliinde, nicht Anlass zur geistigen Strukturierung, sondern
bleibender Eindruck. Die individuelle Ausgestaltung der eigenen
Bestimmung soll jedoch aufgrund einer durch Unterricht und Erziehung
erwirkten Basis und nicht, wie bei den Jugendbinden, aus dem ,Héren”
auf die eigene ,innere Stimme* aufgebaut werden. Erzieher bemuhen sich
stattdessen um die Gestaltung von Bedingungen, welche sich am

historisch-gesellschaftlichen Umfeld orientieren soll.

Der Erlebnisprozess ist aus geisteswissenschaftlich-hermeneutischer
Sicht Garant dafur, dass Menschen die bestehenden Ideale ihrer Zeit und
Gesellschaft internalisieren. Padagogisches Handeln hat die Aufgabe,
diesen Prozess dem Zdgling Uber Erlebnisse nicht nur zu ermdglichen,
sondern auch daruber zu wachen, dass er so vollzogen wird, dass die
hermeneutisch gewonnene Wirklichkeit ,richtig* erfasst und der seelische
Strukturzusammenhang beim Einzelnen adaquat ausgeformt wird. So ist
der Erlebnisprozess nicht mehr die Erkenntnisweise des Lebens-
philosophen, der die Wirklichkeit in ihrer Verfasstheit bestimmen will,
sondern der Erkenntnisweg fur die Lernenden, die tUber das Erlebnis den

richtigen seelischen Strukturzusammenhang erwerben sollen.
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Fur das padagogische Handeln gilt nun der Grundsatz, dass die in Kultur
und sozialen Gefligen entstehenden Anspriiche an die Menschen vom
Lehrenden auf solche Art umgeformt werden miuissen, dass sie dem

Aufbau und der Steigerung der Krafte im Kind dienen (vgl. NoHL 49, 127).

Das Erleben ist der Prozess, welcher zur Erkenntnis der Objektivationen
einer Gesellschaft fuhrt. Die Uber Erlebnisse gewonnenen Wert-
vorstellungen oder Paradigmen dagegen sind wesentliche Grundlagen flr
die Entwicklung einer eigenen Haltung und Einstellung des Educanden.
Somit gilt das Erlebnis nicht als Prozess sachlicher Auseinandersetzung,

sondern als Herausbildung von Einstellungen und Haltungen.

Die geisteswissenschaftlich-hermeneutische Padagogik sieht in der
Psychologie die Wissenschaft, mit der es mdglich ist, Gesetzmaligkeiten
fur die bestmogliche Entwicklung eines Menschen zu formulieren. Damit
schreibt sie der Psychologie die gleiche Rolle innerhalb der Padagogik zu
wie die Lebensphilosophen (vgl. DILTHEY 71, 131). Es sollen mithilfe der
Psychologie moglichst effektiv die ,in der Nation vorhandenen
psychischen Krafte dem Lebensberuf* zugefuhrt und fur diesen heraus-
geformt werden. Dabei kommt es darauf an, dass ,am meisten
Befriedigung fur sich und Nutzen fur das Ganze” (DILTHEY 71, 52) erreicht

wird.

Die Bedingungen der Padagogik sind also sowohl fur die
Lebensphilosophen als auch die geisteswissenschaftlich-hermeneutischen
Padagogen vom Begriff der Kultur abhéngig. Aus diesen historisch-
gesellschaftlichen Bedingungen flieBen ,Krafte® und ,unabwagbare
Wirkungselemente®, welche bis auf den einzelnen Erziehungsprozess
Auswirkungen und Giltigkeit haben. In diesen Kraften und Bedingungen

liegen jene direkten Faktoren padagogischen Arbeitens, welche aus den
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.groen Kraften“ des ,nationalen Lebens" stammen und dem Geiste des
Zoglings seine Richtung geben (vgl. DILTHEY 71, 50). Die Legitimation zu
diesem vom Lehrer und der Gesellschaft bestimmten zweckgerichteten
Handeln liegt darin, dass ,dieselben Krafte, welche in dem Individuum zur
Gestalt seines personlichen Lebens zusammenwirken, auch Staat, Sitte,

Wissenschaft, Kunst etc. hervorgebracht haben” (DILTHEY 71, 272).

Die geisteswissenschaftlich-hermeneutische Padagogik betont die
schopferische Fahigkeit des Individuums, welches selber auch Zwecke
setzen soll und nicht nur von den Zwecken des objektiven Geistes
»genahrt* wird (vgl. NoHL 49, 113). Dennoch wird padagogisches Handeln
primar als eine ,geschichtliche Kulturhandlung“ bezeichnet, weshalb
Einsichten vom geistigen Gehalt der Welt abhangig sind (vgl. NoHL 49,
117). Zum einen hat das Subjekt einen Zweck in sich selbst. Zum anderen
ist das noch unmundige Kind nicht nur Selbstzweck (vgl. NoHL 49, 127),
sondern auch den objektiven Gehalten einer Volksgruppe und ihren

kulturellen Zielen verpflichtet (vgl. NoHL 49, 128).

In  padagogischen Prozessen soll aus geisteswissenschaftlich-
hermeneutischer Sicht eine ,h6here Ganzheit* zur Orientierung in der
Erziehung vorgegeben werden (vgl. NoHL 49, 131). Darum wird das
padagogische Verhéltnis doppelt bestimmt. Zum einen aus der Liebe des
Erziehers zur Wirklichkeit des Kindes und zum anderen aus der Liebe zum
Ziel und Ideal des Kindes (vgl. NOHL 49, 135- 136). Die Liebe und Autoritat
des Erziehers begegnet in diesem Verhéltnis der Liebe und dem
Gehorsam des Educanden (vgl. NoHL 49, 138), dessen personliches Ideal
und Spontaneitdt vom Lehrenden mit dem ,missionarischen Kulturwillen
der Zeit* ,neinsgesetzt® werden muss (vgl. NoHL 49, 137). Der
.padagogische Bezug“ ist gekennzeichnet durch das idealistische Wollen

und realistische Sehen des Erziehers (vgl. THONY 92, 385). So bedarf es
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zum einen des Gehorsams des Educanden gegenuber der Autoritat des
Erziehers und zum anderen des Willens eines ,Selbstseinwollens®. Zum
einen soll durch die Autoritat des Lehrenden die Wucht der objektiven
Machte vertreten und zum anderen das ldeal des Kindes verfolgt werden
(vgl. NoHL 49, 140). Unterordnung und Gehorsam sind fir die
geisteswissenschatftlich-hermeneutisch  arbeitenden Padagogen die
Formungskrafte einer Sozietat (vgl. NoHL 49, 139). So gibt es in der
Vorstellung geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Padagogik Krafte
und Fahigkeiten im Individuum, die sich entbinden und zu einer Gestalt
werden wollen, die jedoch nach einer Richtung, dem immanenten Sinn
unseres Daseins, dem ,einen Telos der Geschichte* zeigen (vgl. NOHL 49,
141). Der Educand soll sich zu einer Form heranziehen lassen, die sich
nicht vom Leben ablést. Darum ist ein wesentliches Element
padagogischer Prozesse im Erlebnis des Lebens zu sehen, weil damit
gewabhrleistet werden soll, dass Wirklichkeit mit ,richtigen* Sinnvorgaben

verbunden wird.

Werden die in einer Gesellschaft immanenten Sinnkonstellationen zum
Erlebnis, so ist es aus geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Sicht
maoglich, dass Kinder und Jugendliche lernen, sich an diesen zu
orientieren. Ohne diese Erlebnisse, kénnen sie keine Geltung im Leben
der Kinder erhalten. Das Erlebnis padagogisch aufbereiteter Umgebungen
ist der Prozess, durch den die in einer Gesellschaft bestehenden Werte
,=abernommen* werden. Die von der geisteswissenschaftlich-herme-
neutischen Padagogik eingeforderte Formung des Menschen soll sich am
.einen Telos der Geschichte” orientieren (vgl. ebenda). Das Erlebnis ist
notwendige Bedingung daflr, dass Erziehungsprozesse im Sinne
geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Padagogik erfolgreich  sein

kénnen. Das Erlebnis wird als notwendiger Prozess gesellschaftlich
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adaquater Entwicklung und Ausformung richtiger* Wertvorstellungen

verstanden.

Mit der Anbindung des Erziehungsprozesses an die historisch-gesell-
schaftlichen Bedingungen, uberschreitet die geisteswissenschaftlich-
hermeneutische Padagogik das blol3 analysierende Vorgehen der
Lebensphilosophie und fuhrt eine dariber hinausgehende normierende
Vorgabe ein. Das Leben ist nicht mehr nur Grundlage der eigenen
Erfahrung, aus der Erkenntnisse gewonnen werden, sondern das Leben
soll grundlegende Orientierung bei der Eingliederung in die Gesellschaft
und in Erziehungsprozessen sein. Das Leben ist darum vornehmlich in
idealisierter Weise abzubilden und die Entwicklung der Kinder an dieser

ZU messen.

Damit liegen die mit den Erlebnissen erhobenen Anspriche in der
geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Padagogik auch in einer
Differenz zu den jugendbundischen Vorstellungen. Der Mensch soll seine
Einstellungen und Haltungen aus den Erlebnissen heraus an die
historisch-gesellschaftlichen Bedingungen anpassen und nicht, wie in den
jugendbuindischen Gruppen, eine neue, eigene Haltung aus seinem Selbst
heraus und unabhéngig von den soziologischen Bedingungen, entdecken.
In der geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Padagogik ist nicht mehr
die Erneuerung der Welt durch eigene Erlebnisse das vornehmliche Ziel,
sondern die Ubernahme bestehender Wertvorstellungen und Sinn-
zusammenhange. Insofern ist es zutreffend, wenn BoLLNOw darauf
hinweist, dass eine existenzialistische Auffassung des Erlebnisses somit
nicht mehr in padagogische Theorien integrierbar ist. Von Erziehung kann
systematisch logisch im Sinne der Existenzphilosophie nicht gesprochen
werden (vgl. BoLLNOwW 77), weswegen es eine Theorie der Padagogik aus

existenzphilosophischer Perspektive heraus nicht geben kann.
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2.3.1 Der Begriff des Erlebnisses in der geisteswissen-

schaftlich-hermeneutischen Padagogik

Die Padagogen der geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Denk-
tradition erwarten von Lernprozessen, dass sie im Zusammenhang mit
Erlebnissen authentisch werden und nicht entfremdend sind (vgl. NoHL 46,
61). Die wahrnehmbare Welt soll Uber das Erlebnis nachhaltig in seiner
Bedeutsamkeit von einer ,Auf’en-* in eine ,Innenwelt® des Menschen

gelangen (vgl. EBRECHT 98, 269).

Die ,Kategorien des Denkens sind gemald geisteswissenschaftlich-
hermeneutischer Anschauung keine eigenstandigen Erzeugnisse einer
,=abstrakten Vernunft‘ oder eines ,selbstandigen Logismus®, der dem
.Leben und seinen Gegebenheiten® als rationalem ,Begriffsapparat
gegenubersteht* (vgl. NoHL, 46 58). Aufgrund der Fahigkeit des Menschen
zur Abstraktion, werden Begriffe und Kategorien aus dem Gegebenen
heraus konstruiert (vgl. NOHL 46, 58 und 61). Die Ideen, aber vor allem der
Sinn und die Bedeutsamkeit des Einzelnen, werden aus den Dingen selbst
gewonnen. So entwirft der Mensch Kategorien im Sinne von ,abstrakten
Schatten“ aus dem ihn umgebenden Leben. Aus der Welt ,drauRen” wird

in dieser Weise fur das Ich eine Welt ,drinnen” (vgl. NOHL 46, 60).

Die Konstruktion der Zusammenhénge aller wahrnehmbaren Phanomene
folgt also nicht aus reflektierten Wahrnehmungen, sondern aus der durch
das Erlebnis gewonnenen ,Innenwelt®. Sinn ist, gemaR geistes-wissen-
schaftlich-hermeneutischem Denken, ,unmittelbar* im Erlebnis ,gegeben®.
Denkprozesse heben den Sinnzusammenhang heraus, um ihm so eine

begriffiche Form zu geben. Letztere behalt die ,Kernhaftigkeit des



102

Wirklichen* bei. Aus der auReren Welt wird eine ,Strukturform” gebildet die
zur Interpretation anderer Wirklichkeit® (beispielsweise der ,Aul3enwelt®)

herangezogen wird. (Vgl. NOHL 46, 60)

Auch wenn alle menschlichen ,Eindricke* mit ,subjektiven Ver-
knupfungen® durchsetzt sind, enthalten sie aus geisteswissenschaftlich-
hermeneutischer Sicht immer einen ,objektiven Zusammenhang.
Zusammenhang und Ordnung sind nicht einfach offen vorzufinden,
sondern missen durch ,Analysis* und ,Synthese* aus dem Gegebenen
.entdeckt* werden. Dabei kann durch Erlebnisse nur herausgeholt werden,
was im Gegebenen bereits steckt (vgl. NoHL 46, 61). Bedeutsames wird
nicht vom eigenen Ich im Erkenntnis- oder Unterrichtsprozess erkannt,
sondern ,erschaut” (vgl. NoHL 46, 62). Man kann nun noch so viele
gedankliche ,Kniffe* anwenden, es gibt keine Mdglichkeit, ,hinter das
Leben zu kommen*® (vgl. ebenda). Was man in der Wahrnehmung oder im
Erlebnis nicht hat, ist fir den Menschen schlicht nicht existent. Gemal}
geisteswissenschaftlich-hermeneutischem Denken gibt es nichts, aul3er
das durch Erlebnisse ,Geschaute”. Wahrheit und Bedeutsamkeit braucht,
um erkannt zu werden, kein ,System*“ (vgl. ebenda). ,In diesem Sinne ist
der Mensch der Zdogling der Natur, die Erde das Erziehungshaus der

Menschheit" (DILTHEY 63, 25).

Der ,kategoriale Wert* (NoHL 49, 172) der Inhalte bestimmt sich aus ihrem
Lebensbezug. Vorangegangene Erlebnisse ermoéglichen dem Menschen
die Herstellung von Sinnzusammenhangen zwischen bisherigem Wissen
und neu Gelerntem. Alle neuen Erlebnisse werden ,im Bewusstsein (...)
von unseren friheren Erfahrungen* (NoHL 49, 171) geordnet. Erlebnisse
werden also in den bisher erworbenen Zusammenhang eingeordnet und
erhalten durch diese Einordnung in das bisherige Wissen ihre

Bedeutsamkeit (vgl. ebenda). Das Ordnen der Erlebnisse ist, aus
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Perspektive der geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Padagogik,
vom bereits erworbenen seelischen Strukturzusammenhang bestimmt,

welcher selber wiederum mafR3geblich durch Erlebnisse aufgebaut wird.

Individualitat ist dem Menschen darum nicht vorgegeben, sondern wird
erst durch die ,Frucht der Bildung“ herausgeformt (vgl. NoHL 49, 173). Sie
ist keine bloRe Naturkraft, sondern in einem historischen Zusammenhang
eingebettet, welcher eine bestimmte Zeit, Lebens- und Weltanschauung
aber auch einen Werthorizont vorgibt (vgl. NoHL 49, 174). Die Kultur ist
aus geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Sicht eine in sich ,sinnvolle
Ganzheit®, welche dem Educanden einsichtig gemacht werden soll (vgl.
ebenda). Es soll eine ,innige Verknipfung“ des Educanden mit dem
Kulturganzen erfolgen. Dieser Prozess ist maf3geblich daflr, dass er seine
Individualitat ausformen kann (vgl. ebenda). Ohne Erlebnisse hinsichtlich
einer Kultur kann er diese erzieherische Leistung nicht vollbringen. Die
Realisierung des individuellen Seins findet also durch die Realitat des

Lebens selbst statt. Das Leben bleibt so immer das Erste.

Alle Begriffe kdnnen aus der geisteswissenschaftlich-hermeneutischen
Denktradition heraus betrachtet nur aus einer Formulierung des gelebten
Lebens gewonnen werden. Man kann dabei nicht ,hinter* das Leben
zurlckgehen (vgl. NoHL 49, 176). Lebensbezogene Erlebnisse missen
der rationalen Klarung sachlich vorausgehen (vgl. NoHL 49, 175 und NOHL
67, 22). Der Mensch erarbeitet konstruktiv einen Bedeutungs-
zusammenhang von Wahrnehmung und Erlebnissen und schreitet so in
seiner Formwerdung voran (vgl. NoHL 49, 176). Das Erlebnis ist also ein
Prozess, durch das dem Heranwachsenden das ,Einleben” ins Leben erst
ermoglicht wird. Bevor Uber Wertvorstellungen nachgedacht werden kann,
missen sie im Erlebnis aufgenommen werden. Im Zusammenhang des

Lebens werden sie weiter entwickelt. So erlebt man beispielsweise



104

Gehorsam als Wert durch Gehorsamsein oder Enthaltsamkeit als Wert
durch Enthaltsamsein etc. und kann anschlieRend — wenn tberhaupt noch

notig — dartber nachdenken (vgl. NOHL 49, 175).

Nach geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Vorstellung entwickeln sich
auf diese Weise unbewusst und wortlos die ,gesunden®, ,realen“, und
.wahrhaftigen Krafte* des Menschen aus dem Erlebnis des Lebens heraus
(vgl. NoHL 49, 180). Die Natur, Sagen, Lieder und Téanze, sowie
handwerkliche Griffe und das kindliche Spiel und nicht zuletzt die Sprache
sind dabei ebenfalls selbstdndige Formen der ,Selbstausbildung” der
werdenden Personlichkeit (vgl. NoHL 49, 181-185). Sie sind grundlegende
Voraussetzung aller weiteren Entwicklung. Sie sind von sozialem
Charakter, da sie immer in ein ,gewordenes Ganzes eines Volkes
einformen” (vgl. NoHL 49, 184). Das Fallen von Urteilen soll durch
Erlebnisse derselben grundgelegt werden. Im Vordergrund steht dabei das

Einleben in die vorhandene Umwelt.

Dem Erziehungsprozess ist somit die Gewodhnung vorangestellt. Sie dient
dazu, ein ,sittiches Knochengerust* des Lebens vorzubereiten (vgl. NOHL
49, 188). Als Vorstufe der eigentlichen Erziehung erwirbt das Kind ohne
bewusste Mitarbeit Lebensgewohnheiten, auf denen erst ein hoheres
geistiges Leben aufgebaut werden kann. So beginnt sich, einer zweiten
Natur gleich, ein Wille zu griinden, der frei tber die ,Triebmechanismen*®
und die ,organische Entfaltung” herrscht (vgl. NoHL 49, 194). Das
~Bildungsmittel* hierfir ist die ,erziehende Gemeinschaft* (vgl. ebenda). In
den beiden ,Einheitsmachten" der Liebe und des Gehorsams wird das
,purcheinander der kindlichen Seele* durch einen ,reiferen Willen* des
Erziehenden zusammengeschweil3t (vgl. ebenda). Durch seine
Bereitschaft seinen ,Eigenwillen* abzugeben, kann der héhere Wille der

Gemeinschaft aufgenommen werden.
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Fur die geisteswissenschaftlich-hermeneutische Padagogik ist es ein
Irrtum zu glauben, den Willen der Jugend ,rein aus der Sache und der
freien Hingabe an sie bilden zu kénnen“ (NoHL 67, 34). Stattdessen bedarf
es der an einem hoheren Willen orientierten Hingabe sowohl des
Erziehers als auch des Educanden (vgl. NoHL 49, 194). Dies kann sich
beim Kind bis zu einer Form des Gehorsams steigern, bei dem es lediglich
Ziele empfangt und keine eigenen Entscheidungen vornimmt (vgl. NOHL
49, 195). Der junge Mensch sucht dann die Einheit und Konzentration
sowie deren Durchsetzung beim Erzieher (vgl. NOHL 49, 196). Dieser hat
die Aufgabe, die grol3e ethische Inhaltlichkeit dem Educanden
darzustellen und zum Erlebnis werden zu lassen. Er ubersieht die ,kleine
Existenz® und beweist ihr die Wirklichkeit der Ideen und ihre
Bedeutsamkeit, ,notfalls mit Gewalt* (vgl. ebenda). Die heranwachsende
Person entwickelt sich ,im Durchgang durch einen fremden Willen (...) alle
Ideen wirken nicht in ihrer Abstraktion auf sie, sondern nur durch die
Gestalt der Personlichkeiten, in denen sie sie erfahrt* (NoHL 67, 34). Die
Art und Weise, wie dem Educanden diese Wirklichkeit eingangig wird,
hangt von den Erlebnissen in dieser Wirklichkeit ab. In diesem Prozess

soll der junge Mensch von einem erfahrenen Menschen gefuihrt werden.

Grundlegend fur die geisteswissenschaftlich-hermeneutische Padagogik
ist die Vorstellung, dass ein Zusammenhang von subjektivem Ideal und
kulturellem Ganzen besteht. Jede Entwicklung des Einzelnen ist nur im
Rahmen eines grol3eren Lebens, in das das eigene mundet und von dem
es getragen wird, moglich (vgl. NoHL 49, 211). Somit kann diese
Entwicklung nur tGber Erlebnisse im Sinne eines Sich-Einlebens erfolgen.
Das Leben beeinflusst und gestaltet unbewusst das Werden und Werten
der Personlichkeit (vgl. NoHL 66a, 52). Die ,wirklichen Dinge* und die

~wirkliche Welt" sind hierbei wesentliche ,Bildungsmittel” (vgl. ebenda). Sie
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ermdglichen Erlebnisse, mit denen die Welt in ihrer Bedeutsamkeit derart
erfasst wird, wie sie ,wirklich® ist und nicht, wie man sie in Bichern und

Bildern aus zweiter Hand dargestellt bekommt (vgl. ebenda).

Kennzeichen und Ausdruck eines kulturell hoheren Ganzen ist die den
Aufwachsenden umgebenden ,Sprache”, ,Phantasie“, ,Mythos* und die
L<organisation” des ,Willens” innerhalb eines Volkes bzw. einer Kultur (vgl.
NoHL 49, 211). Das Gesetz des Ganzen steht dabei der Gesinnung des
Einzelnen gegenlber. Beides muss aufeinander zugehen, damit daraus
eine Personlichkeit in einer bestimmten Kultur werden kann. Um seinen
Platz im Leben zu finden, bedarf es eines Padagogen, der selber an der
.lebendigen Produktivitat® seiner Zeit und ihrem ,nationalen Willen®
teilnimmt (vgl. NoHL 49, 216). Jede Geistigkeit ist nur da wirklich lebendig,
wo sie im Ganzen eines Volkes gebunden ist (vgl. NoHL 49, 214). In der
Auseinandersetzung seiner ,schopferischen Krafte* mit der ,objektiven
Gesetzlichkeit" erarbeitet sich der Mensch den ,neuen Stil seines Lebens*
(NoHL 49, 211). Dieser Zustand wird von der geisteswissenschaftlich-
hermeneutischen Padagogik als Zirkel aus der Struktur des Lebens und

der Spannung des Einzelnen zum Ganzen bezeichnet (vgl. NOHL 49, 223).

Erlebnisse sind der einzig mdgliche Weg fiur die Entwicklung der Einheit
des Individuums. Zerlegt man Wahrnehmungen methodisch in vereinzelte
Fragen, so verliert man gleichzeitig das Ganze der Wirklichkeit, das
Lebendige, aus dem Blick. Darum entleert das Abstrahieren die
Wirklichkeit und jede Analyse zerstort sie (vgl. NoHL 70, 98). ,Das Ganze*
ist ,erfassbar” nur durch ,das Ganze unserer Seele", ,das lebendige
Leben* nur durch ,Erlebnisse” (NoHL 70, 98). Um das Leben wirklich in
seiner Ganzheit erfassen zu kbénnen, bedarf es der Wahrnehmung und
des Erlebnisses, denn ,eine Wahrnehmung gibt immer ein Ganzes, ein

Gefuhl immer ein Ganzes" (NoHL 70, 99). Das Erlebnis ist in Abgrenzung



107

zum Interesse ein Geflihl, das den Menschen ergreift. Dazu strebt das
Erlebnis sowohl nach AulR3en, indem es zur Manifestation, Entfaltung und
Verwertung drangt, aber es wirkt auch nach innen, da es die inneren

produktiven Krafte des Menschen erweckt.

Das Lernen mittels Erlebnisprozessen ist als eine typische Form
erzieherischer Tatigkeit in der Reformpadagogik zu verstehen?, bei dem
versucht wird, eine ,Unmittelbarkeit zum Leben* zu erreichen. Einer
Jugendlichen schopferischen Auseinandersetzung mit dem Leben” soll so

Raum gegeben werden (vgl. NoHL 66b, 365).

Grundlegend fiir den hier verwendeten Erlebnisbegriff ist die Vorstellung,
dass nicht alles, was gedacht werden kann, wirklich ist und dass es
Wirklichkeit gibt, die nicht gedacht werden kann, sogar geistige
Wirklichkeit, die dem rationalen Denken nicht zugénglich ist. ,Rationale
Demonstration beweist kein reales Sein® (NoHL 70, 95). Zwar kann man
die aulere Welt nicht in ihrer Gesamtheit denken, aber doch Uber
Erlebnisse aufnehmen. Erlebnisse gehen somit Gber das Denken hinaus
und erweitern das eigene Bewusstsein, ohne das man dies rational fassen
konnte. Die Einheit solcher rrationalen Machte* besteht im

Zusammenhang von Wahrnehmung, Gefuhl und Affekt. (Vgl. NoHL 70, 99)

Alles Irrationale gilt im Erlebnis als wahr und sinnbehaftet. Es kann nicht
bezweifelt werden. Selbst wenn das Erlebnis nicht real, sondern nur
lllusion ware, sind die Zusammenhange nicht konstruiert, sondern im
Erlebnis gegeben (vgl. NoHL 70, 99). Die Realitat der Erlebnisse ist in der
Erfahrung des Lebens enthalten (NoHL 70, 99). Das ,Geflige" des
Erlebnisses im Sinne eines ,Strukturzusammenhangs” ist nicht

hinzugedacht, sondern ,in sich evident® (vgl. NoHL 70, 99). Selbst wenn

2 Herman NOHL spricht hier sogar von einer Form der ,Erlebnispadagogik” (vgl. Nohl 66a, 356)
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beispielsweise die Geschichten der Bibel nur erfunden waren, so kénnen
sie dennoch fiir den Einzelnen in ,Geist und Herz* wahr sein, da fur ihn die
Zusammenhange bestehen bleiben (vgl. NoHL 70, 100). Im Erlebnis geht
es vor allem ,um die Steigerung des Daseinsgefiihls der eigenen
Wirklichkeit und der in ihr enthaltenen Krafte und Erfahrungen” (NoHL 70,

101).

2.3.2 Erziehung als Erlebnisprozess

War der Fokus der Lebensphilosophie im Wesentlichen auf das Erleben
als Prozess der Welterkenntnis gerichtet, so werden im Kontext der
geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Betrachtungsweise Erlebnisse
in ihrer Bedeutung fir die Veranderung von Haltungen und Einstellungen
betrachtet. Es geht also nicht mehr um die Frage, wie sachliche
Zusammenhange fur Educanden verstandlich und nachvollziehbar,
sondern wie deren Einstellungen und Haltungen mittels Erlebnisprozessen
verandert werden koénnen. Erlebnisse haben hier also weniger eine

erkenntnisleitende als vielmehr eine erzieherische Funktion.

Eine wesentliche Voraussetzung fur das Verstandnis vom Aufbau bzw.
Verandern menschlicher Haltungen und Einstellungen durch Erlebnisse ist
die Annahme, dass der noch junge Mensch &hnlich einem ,weichen
Material“* formbar ist und darum durch ,die alltdglichen Eindricke
bestimmt* wird (vgl. HAHN 59, 23). ,Jedes Kind ist jedem Eindruck

zuganglich. Das Kind ist fahig, alles nachzuahmen* (ebenda). Aus diesem
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Grund soll darauf geachtet werden, welches Umfeld auf die Kinder
einwirkt. Die Umwelt ist fir eine Erziehung im Sinne geistes-
wissenschaftlich-hermeneutischer Konzeptionen ausschlaggebend fir ein
Gelingen oder Misslingen von Haltungsentwicklungen und -verande-
rungen. Je nach auf3eren Einflissen werden Haltungen und Einstellungen
vom Educanden ausgeformt. Das ,rechte” Leben, welches als &ul3eres
Umfeld dem Aufwachsenden als Umgebung dienen soll, muss daher vom
Padagogen grundlich aufbereitet sein (vgl. HAHN 59, 23). Es prasentiert
die Welt- und Normvorstellungen, welche fir den Educanden als
Orientierung seiner eigenen Wertvorstellungen dienen und die er mittels

Erlebnissen moglichst ibernehmen soll.

Wichtig bei Entwicklungsprozessen, die auf Erlebnisprozessen basieren
sollen, ist, dass es sich nicht um ein bewusstes ,Nachahmen® von
vorgelebten Haltungen und Einstellungen, sondern um ein ,Sich-
hineinleben in eine fremde Lebensrichtung” handeln soll (vgl. HAHN 59, 23-
24). Eine solche Identifikation mit Vorgegebenem bedarf einer intensiven
seelischen Beriihrung, wie sie beispielsweise in der Heldenverehrung oder
in der ,Sympathie® zu einem Helden gegeben ist (vgl. HAHN 59, 24). Sie
gibt dem Entwicklungsprozess die ndétige Intensitat. Allerdings kann sie
auch, wenn sie nicht aufkommen kann oder will, durch eine andauernde
,seelische Berihrung® (HAHN 59, 24) adaquat ersetzt werden. Hierzu
musste der Erzieher moglichst viel Zeit, am besten den ganzen Tag, mit
seinen Zdoglingen gemeinsam verbringen (vgl. HAHN 59, 33-34).
Landerziehungsheime sind darum besonders geeignet (vgl. HAHN 59, 34-
37). In ihnen kann der Einfluss des Erziehers rund um die Uhr und auf alle
Bereiche des Lebens ausgedehnt werden. Die Entwicklung eigener
Haltungen und Einstellungen mittels Erlebnisprozessen hofft auf eine

pragende Wirkung durch das Umfeld. Man erhofft sich hierbei, dass ohne
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eigenes Nachdenken und Urteilen sich eine vorgelebte Welt- und

Wertvorstellung auf die Kinder Gibertragen lasst.

Betrachtet man die Geschichte der Padagogik, so taucht die Idee einer
Haltungsformung basierend auf Erlebnisprozessen als erstes bei Herman
LieTz auf. Er initiierte seine Heime mit dem Anspruch, dass dort das
.rechte” Leben Uber Erlebnisse erwerbbar sein soll. In seiner Konzeption
geht es vornehmlich darum, dass nicht nur ,Kenntnisse* und Wissen*
anzustreben sind, sondern ,alle Seiten* des Menschen zur Entwicklung
kommen sollen (vgl. LIETz 1897, 138-139), so auch ,alle Krafte, Sinne,
Organe, Glieder und guten Triebe der kindlichen Natur” (LIETz 1897, 138-
139). Die Heime sollen den Kindern ,mdglichst* zu einer ,harmonischen
Personlichkeit” verhelfen (vgl. LIETz 1897, 138-139). Dies ist erst dann
gelungen, wenn dem Kind eine Entwicklung er6ffnet wird, die ihm den
Ausbau der bendtigten Fahigkeiten ermdglicht, mit Hilfe derer er sich im
Leben zurechtfinden kann. Das entscheidende Erfolgskriterium fur diesen
angestrebten Prozess ist die jeweils erreichte Lebensfahigkeit des Kindes

bzw. wie gut der Erzieher ,das Leben lehrt* (vgl. LIETZ 1897, 139).

Die Entwicklung der eigenen Haltung und Einstellung soll durch das
besonders hergerichtete Umfeld unterstitzt werden. Der Mensch soll nicht
nur denkend sich gegenuber Welt positionieren, sondern auch als
fuhlendes und wollendes Wesen seine Meinung entwickeln. Dies geht nur,

wenn hierfir ,geeignete” Raume fir das Individuum geschaffen werden.

Wesentlich fur diesen Prozess ist die Teilnahme des Heranwachsenden
an einem Leben, das ,Wertvolles” darstellt und enthalt (vgl. LiIeTz 70, 113).
Dieses ,Leben* soll im Sinne einer ,guten“ und gelungenen Volks-
gemeinschaft gegeben sein. Dabei ist es erforderlich, dass die so

implizierte Gemeinschaft Gelegenheiten im Sinne ,bedeutsamer
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Eindricke”, also Erlebnisse des ,richtigen“ Lebens und ,vorbildlichen®
Handelns, ermoglicht (vgl. LIETz 70, 113). Die Gemeinschaft innerhalb des
Schulheimes und der —umgebung sollen dem Heranwachsenden dabei
helfen, dass sich seine, in ihm bereits vorhandenen, Anlagen und Kréfte
entwickeln (vgl. LIETz 70, 113). Zwar kann man den Menschen nicht von
Grund auf verandern, so doch aber aufgrund &uf3erer Einfliisse und der
.entsprechenden Gestaltung der Einflusssphére”, in der das Kind lebt,
erwinschte Anlagen férdern und unerwiinschte hemmen (vgl. LubwiG 93,

56).

Es stellt sich fir eine Haltungsbildung durch Erlebnisprozesse das
Problem, dass nicht alle Elternhduser eine geeignete Umgebung bieten
konnen, welche alle bestehenden Einflisse kanalisiert und selektiert. Die
ganze Gesellschaft misste erst verandert werden, um zu garantieren,
dass die jungen Menschen in einem Milieu aufwachsen, dass den
srichtigen® Erlebnissen forderlich ist. Da sich die verschiedenen moglichen
Ausrichtungen des Lebens im Alltag widersprechen, und eben keine
einheitliche klare Struktur liefern und man eine Gesellschaft, bzw. nicht
alle Eltern im erwiinschten Sinne vorher erziehen kann, muss eine andere
Moglichkeit gesucht werden, eine geeignete Umwelt zu schaffen, welche
nicht von so genannten ,Dispositionsverderbern* und ,Keimvermittlern®
durchsetzt ist, welche die Kinder an einer ,guten“ Entwicklung hindern
(vgl. HAHN 59, 25-27). So beanspruchen einige Vertreter geistes-
wissenschaftlich-hermeneutischer Erziehungsvorstellungen sogar eine
Trennung von Eltern und Kindern (vgl. ScHwARz 68, 23-24). So meint
beispielsweise Kurt HAHN, dass von der Geburt bis etwa zum 11.
Lebensjahr der ,Schutz der Mutter* vor den ,Unbilden* der Welt noch
ausreiche (vgl. HAHN 59, 26), aber danach ,in den entscheidenden

Entwicklungsjahren* (HAHN 59, 26), d. h. der Pubertat, wird der Mensch fur
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sein ganzes Leben besonders gepragt, weshalb es einer ,sorgfaltigen ...
Fuhrung” (HAHN 59, 29) bedarf. Die Kinder mussen zu diesem Zweck auf
das Land geschickt werden ,und auf dem Lande“ mussen ,ummauerte
Kulturzentren* geschaffen werden, in denen ,die rechte Lebensrichtung
die herrschende ist* (vgl. HAHN 59, 26). Diesem Anspruch wird
beispielsweise in Formen der Ganztagsschule nachgekommen, wobei sie

vorzugsweise aul3erhalb der Stadt angesiedelt werden, um schlechten

Einflissen auf die Kinder vorzubeugen (vgl. LADENTHIN/ REKUS 2005).

Ideal fur ein padagogisches Handeln aus geisteswissenschaftlich-
hermeneutischer Vorstellung heraus ist eine Art Familienleben, welches
dem Kind eine zweite Heimat bieten soll (vgl. LIETz 1897, 82-85). In
diesem Zusammenleben sollen die vorbildlich gelebten Umstande auf die
Kinder Einfluss haben. Insbesondere die Erzieher sollen als ,vorbildliche
Personlichkeiten* auf die Jugendlichen ,sittlich-religiés einwirken® (vgl.
LieTz 97, 45). Das ,Mittel“ der auf Haltungsentwicklung ausgerichteten
Heime ist das absichtsvoll initierte Bezugnehmen auf das ,Denken,
Fuhlen und Wollen des Zdglings“ so dass man ihn zum richtigen
Gebrauch seiner Sinne und aller seiner Glieder” anleitet (vgl. LIETZ 1897,
151). Die Kinder leben in einem ausgestalteten Umfeld und sollen hier
eigene Wertvorstellungen entwickeln. Es gilt, den Kindern zu einem ,guten
Glauben” an ,idealistische Ziele" zu verhelfen (vgl. BENNER/ KEMPER 2003,
79). Die eigene Lebenseinstellung soll im Sinne eines von Aulien
angestrebten ,Erzeugens” geformt werden (vgl. ebenda). Andachten am
Morgen und Abend dienen beispielsweise dazu, einen ,sittlich-religiosen
und vaterl&ndischen* Sinn vorzuleben, damit durch solche Erlebnisse eine

Haltungsveranderung eintritt (vgl. ebenda).

Die beabsichtigte Einwirkung auf den Educanden soll mdglichst auf eine

Art und Weise geschehen, die auf ,auReren Zwang"“ und jede ,auf3erliche”
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Strafe verzichtet. Stattdessen soll der Educand in den erlebten
Umstéanden Orientierung finden (vgl. LIETZ 97, 46). Darum ist die Umwelt
SO zu gestalten, dass sie Erlebnisse ermoglicht, die die eigene
Lebensgestaltung beeinflussen. Die Kinder werden von schlechten
Milieus, wie sie vor allem in den Stadten vorherrschen, fern gehalten (vgl.
LIETz 1897, 85-88) und die Lehrer sollen durch ihre Lebensart Ideale
vorleben bzw. ein ,geeignetes* Milieu durch ihr gutes Beispiel schaffen
(vgl. LiIeTz 97, 57). Es soll dem Kind also nicht gesagt werden, was es tun
soll, sondern die Umgebung soll so eingerichtet sein, dass sie moralisch
gutes Handeln erlebbar werden lasst. In einem solchen Umfeld soll der
Z0ogling veranlasst werden, seinen ,Pflichten® nachzugehen und die

vorgelebten moralischen Einstellungen zu tbernehmen (vgl. LIETZ 97, 46).

,S0ll die rechte Lebensrichtung sich dem Kinde mitteilen, so muss sie sich
nicht verworren auf3ern unter vielen Nebengerauschen, die die junge
Seele weghorchen lassen, sondern sie muss die ganze wirkliche und
literarische Umgebung des Kindes durchtrdnken und in alltaglichen
unzahligen und unbewussten AuRerungen auf das Kind eindrangen®
(HAHN 59, 25). Dem Kind muss das ,richtige” Leben also in allen Belangen
vorgelebt werden. Zu diesem Zweck wird das Umfeld der Kinder so
eingerichtet, dass beispielsweise wirtschaftliche Urformen und
ausgewahlte Umgangsformen zum Erlebnis werden kodnnen. Die
Educanden sollen die dabei anzutreffenden Wertvorstellungen erleben
und far sich als mal3geblich tGbernehmen (vgl. ANDREESEN 34, 101).
Handwerkliche Tatigkeiten sollen Erziehungsanlasse geben. Sie sollen
dazu anregen, bestimmte, als positiv erachtete Einstellungen heraus-
zubilden. Die mit diesen Tatigkeiten verbundenen Haltungen werden zu
vorbildhaften Erlebnissen und fir die Haltung der Kinder mal3gebend.

Andere, nicht erwinschte Einstellungen, sollen auf dieselbe Weise
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beseitigt werden (vgl. LIETZ 97, 61). Die notwendig fiir das Gelingen eines
Handwerks erforderlichen Tugenden wie Geduld und Sorgfalt werden
eingefordert und unterstitzt. Andererseits werden im Zusammenhang mit
diesen Tatigkeiten ,Untugenden” wie Oberflachlichkeit und Unaufmerk-

samkeit ,abgewohnt".

Die Gestaltung des Heimlebens soll so erfolgen, dass sie beim Zbégling
eine aufopferungsbereite Gesinnung sowie Begeisterungsfahigkeit und
Nachstenliebe fordert (vgl. BENNER/ KEMPER 2003, 82). Durch Erlebnisse
im Sinne eines ,apprendre en agissant® sollen die Fahigkeiten zu
moralischem Handeln gefdrdert werden (vgl. MILLIES 95, 21; ANTES 99, 18;

vgl. Boos 99, 38; vgl. KLAwe/ BRAUER 2001, 14; vgl. BEDACHT 2001, 6).

Es soll eine ,Wirkung“ angestrebt werden, indem uberall, vom ,geistigen
Leben, vom Interesse, den Erfahrungen, Neigungen, Bestrebungen des
Zoglings” ausgegangen und das Erlernte auf diese Weise vertieft wird (vgl.
LIETZ 1897, 153). Dabei ist das ,Wollen* zu unterstitzen, indem man den
Kindern immer wieder Mut zu eigenem Tun macht, ihnen zeigt, dass sie
durch Anstrengung und stetem Versuchen zum Erfolg gelangen (kdnnen)
(vgl. LIETZ 1897, 154-155). Durch das Zusammenleben wird das
Vertrauensverhéltnis zueinander geweckt und vertieft. Das ganztagige
Zusammensein und gemeinsame Aktivitaten bieten nicht nur Anlasse fiur
Kommunikation und Interaktion, sondern sollen eine Lernatmosphére
besonderer Art Ubertragen. Das gemeinsam Durchlebte und die
gemeinsamen Erlebnisse sollen Freude und positive Lebenskréafte wecken

und starken (vgl. KRUSE 99).

Das Erlebnis der Gemeinschaft in nach aul3en hin abgeschotteten
Landschulheimen gibt Gelegenheit und Raum, sozialen Umgang

wahrzunehmen, zu erleben und auszuprobieren. Die Eignung von Natur
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und landlichem Lebensstil wird hervorgehoben, da angenommen wird,
dass in der Natur und im Leben auf dem Land das Gesunde und
Unverdorbene bereits enthalten sei (vgl. LIETz 1897, 3-4 und auch HENTIG

66, 73).

Nicht nur das Umfeld soll im Hinblick auf eine Haltungsentwicklung,
sondern auch der Unterricht soll im Sinne eines ,Gesinnungsunterrichts”
angelegt werden (vgl. LIETz 67, 16). So soll dem Kind nicht nur zu
~Kenntnissen und Fertigkeiten“, sondern auch zu einer ,Wirkung in seinem
Innern, seinem Denken, Fihlen und Wollen* verholfen werden (vgl.
QUERFURT 99, 4-8). Im Unterricht steht nicht der Dialog, sondern die
Verbindung des Inhalts mit festen Wertvorstellungen im Mittelpunkt. Er soll
so organisiert werden, dass der Schiler ,selbsttéatig und freudig” daran
Leilnimmt* und eine bestimmte ,Gesinnung” in ihm ,geweckt* wird (vgl.
LIETz 97, 47). Insbesondere bei den Inhalten des Religionsunterrichts
besteht die Hoffnung, dass eine ,religios-sittliche Personlichkeit®, die dem
Kind aufgrund ahnlicher biographischer Daten nahe steht und die es somit
leicht verstehen kann, zu einem vorbildhaften Erlebnis wird und diese
Verbundenheit zu einer ahnlichen Haltung bei dem Kind fihren soll, wie

sie die vorbildhafte Person aufweist (vgl. LIETZ 97, 50).

Auch der naturwissenschaftliche Unterricht ist so zu gestalten, dass nicht
das Erkennen und Verstehen des Inhaltes im Mittelpunkt steht, sondern
die damit moglichen Wertungen. Beispielsweise soll ein Waldboden zu
diesem Zweck mit verbundenen Augen erfiihlt werden, damit er nur Uber
den Tastsinn wahrgenommen wird, was dem Kind ein Erlebnis der
eigenen Wahrnehmung ermdéglichen soll. Durch betont sinnliche
Erlebnisse soll der Wald vertraut und mit einer besonderen Atmosphére
verbunden werden. Die Erkundung soll sich als etwas Schones nachhaltig

in der Erinnerung festsetzen (vgl. NUTZEL 98, 4). Das Wecken positiver
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Geflhle soll fur einen bleibenden Eindruck sorgen und die Einstellung der
Kinder gegeniber der Natur zum Positiven hin verandern (vgl. NUTZEL 98,
6-7). Statt einer sachlichen Auseinandersetzung steht die personliche
Anteilnahme und emotionale Zuwendung zum Erlebten im Zentrum der
Unternehmungen. Bei den Kindern soll das Gefiihl entstehen, dass Teile
des wahrgenommenen Waldes in unmittelbarer Beziehung zu ihnen
stehen. So ist es moglich, dass Platze zu ,ihren* Platzen bzw. Baume zu
Jhren“ Baumen“ werden (vgl. ScHMIDT 98, 32-34). Der Baum oder
versteckte Platz soll so eine starke subjektive Wertschatzung seitens der
Kinder erhalten. Um diese Wahrnehmungen und die ,,Beziehung* zu ihnen
weiter auszubauen, sollen gesammelte Waldgegenstande als Inhalte fur
Tastbeutel im Klassenzimmer dienen, um auch dort den Wald nachhaltig
Uber alle Sinne fihlen zu kénnen und spater weitere Erlebnisse zu
ermoglichen (vgl. ScHmiDT 98, 32-34). So soll der Spald und die
Abenteuerlust aus dem Wald ins Klassenzimmer Ubertragen werden (vgl.
ebenda). Den Emotionen wird somit in einer Erziehungsvorstellung, die

vom Erlebnis gepragt ist, eine herausragende Rolle zugesprochen.

In anderen Kontexten sollen durch Erlebnisse die Einstellungen der
Menschen gegentber anderen Kulturen ahnlich beeinflusst oder verandert
werden. Sie werden beispielsweise aufgefordert, orientalische Gerichte zu
kosten und Gewilrze bzw. Difte aus dem Orient zu riechen. Diese
sinnlichen Zugange sollen den Jugendlichen eine Wahrnehmung von der
islamischen Kultur erméglichen, die sie so bisher nicht hatten. Damit soll
eine Einstellung gegenuber der Thematik ermdglicht werden, die von
Akzeptanz, Toleranz und Respekt gegentber dem Andersartigen gepragt

sein soll (vgl. QUERFURT 99, 4-8).

Ebenso sollen Erlebnisse ,genutzt‘ werden, indem sie in so genannten

.Lesenachten” initiiert und in diesem Zusammenhang ein verédndertes
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Leseverhalten bei den Kindern zur Folge bewirken sollen. Die Gestaltung
solcher Nachte soll auf die Befindlichkeit und Abenteuerlust der Kinder
eingehen (vgl. BUCHNER 95). Unter Zuhilfenahme nicht nur von Blichern,
sondern auch Musik und Kuscheltieren, soll sich das Wohlgefihl auf die
andere hier vorgestellte Freizeitgestaltung Ubertragen (vgl. KASucH/
SEIBERT 97, 376) und sich als attraktiver Weg zu mehr Lebensqualitat im
Bewusstsein festsetzen. ,Positive* Erlebnisse sollen ,ansteckend” sein
und das Verhalten der Zdglinge beeinflussen und andern (vgl. PIELORZ 91,

273).

Erziehung hat in diesem Kontext zwei Funktionen. Zum einen, das
heranwachsende Kind vor der verdorbenen Zivilisation zu schitzen (vgl.
BOHM 94, 74), und zum anderen das Kind so zuzuriisten, dass es die Welt
als Erwachsener verandert und verbessert. Zu diesem Zweck soll dem
befurchteten ,Verfall korperlicher Tauglichkeit®, dem ,Nachlassen
menschlicher Sorgsamkeit®, dem ,Schwinden personlicher Initiative®, der
,Zzurickgehenden Selbstzucht* und dem ,schwindenden Mitgefuhl* in der
Gesellschaft entgegengearbeitet werden (vgl. HAHN 59, 71). Die
.Bekampfung* dieser ,Kulturkrankheiten* soll das Kind in seiner Haltung
der Welt gegenuber bestarken und widerstandsfahig gegeniber

Anfechtungen des Alltags machen.

Im Sinne der geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Padagogik sollen
Kinder gerade nicht durch Uberlegungen zu eigenen Urteilen und Werten
finden. Eine Haltung wird durch einen ,Menschen der Tat®, nicht des
Denkens, aufgebaut (vgl. BoHM 94, 74). Es steht nicht der Erwerb von
Kenntnissen und Fertigkeiten im Vordergrund, sondern die Entwicklung
einer Gesinnung (vgl. BENNER/ KEMPER 2003, 84-87). Gegen die ,entartete
Zivilisation* soll der Zdgling mit ,Herz und Hand“ tatkraftig einschreiten

kébnnen und wollen (vgl. BoHM 94, 75). Padagogisch initiierte und
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arrangierte Erlebnisse sollen dabei helfen, dass die im Menschen
schlummernden Krafte zur ,Heilung“ der Welt wachgerufen werden. Bei
allen Arrangements sollen ,Gewohnheiten“ bei den Kindern entstehen und
gefestigt werden, so dass sie ihr spateres Leben nach diesen gestalten
(vgl. Lietz 97, 54). Die Kinder sollen selbst gegen Einflisse und
Anspruche, welche die Gesellschaft an sie herantragt, immunisiert sein.
Institutionen, die erlebnisorientiert vorgehen haben die Aufgabe, die
Kinder zu schitzen, damit sie spater gegen die Verderbtheit der
Zivilisation gewappnet sind und gegen ihre Makel vorgehen. So liegt das
Bestreben hauptsachlich darin, die Krafte der Kindheit zu erhalten und
.,wahre Leidenschaften® wach zu halten, die als ,Waffe* gegen alles
,Unbilden® eingesetzt werden kénnen (vgl. HENTIG 66, 43- 49). Das Kind
muss hierzu ,sich selbst treu* bleiben, denn das vermeintlich Gute, die

srichtigen Leidenschaften stecken bereits in ihm (vgl. ebenda).

Einer Haltungsentwicklung durch und mit Hilfe von Erlebnissen soll die
Tatsache, dass eine ,suggestive Kraft* von einer Gruppe ausgeht, zu Hilfe
kommen (vgl. HAHN 59, 24). So wird eine Kindergruppe das einzelne Kind
mitreil3en, selbst wenn es sich gegen das Verhalten der anderen innerlich
straubt, oder jeden Einzelnen dieser Gruppe unsympathisch findet (vgl.
ebenda). Dieses Phanomen soll dahingehend genutzt werden, dass es zur
Entwicklung einer vorbestimmten Haltung gereicht. Die Kinder werden
dabei als Gruppe so gefihrt, dass sie sich zunehmend in der vom
Erzieher erwiinschten Weise verhalten (vgl. ebenda). Der Einzelne wird
von der instruierten Verhaltensweise angesteckt und lasst sich durch

Erlebnisse mitreilRen.

Um zu verhindern, dass der in der Pubertat ,durchbrechende
Geschlechtstrieb” die ,seelische Energie* der Kinder ,beschlagnahmt und

die kindlichen Strebungen entkraftet, die bisher ihre Welt bedeuteten”
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(HAHN 59, 30), versucht man durch ,menschliche Teilnahme®,
~Wissensdrang®, die kindliche ,Lust an phantasievollen Spielen®, dem
Aufgreifen der ,Freude am Abenteuer® und dem ,Drang zur korperlichen
Betatigung” ablenkende Erlebnisanlasse zu organisieren (vgl. ebenda). Es
soll die ,grande passion” eines jeden jungen Menschen gefunden werden.
Diese ware beispielsweise in einer ,Lust am Bauen®, einer ,Sehnsucht
nach Bewahrung im Ernstfall“, einem ,Forschungstrieb”, der ,Seligkeit des
musischen Schaffens”, der ,Freude an einer Kunstfertigkeit* oder der
~Sorgfalt und Geduld” des Kindes in seinem Téatigsein gegeben (vgl. HAHN
59, 73). Gelingt es, solche Krafte wach zu halten, dann st der
Heranwachsende gegenuber den Gefahren der Entwicklungsjahre

immunisiert” (LubwiG 93, 143).

Damit eine kindliche Entwicklung gelingt, wird es fir wichtig erachtet, dass
Kinder sich mdglichst wenig dber Medien ihr Wissen aneignen. Durch
einen medialen Zugang zur Welt wird das Leben nur unzureichend erfasst,
da die Kinder nicht wirklich an ihm teilnehmen, sondern nur dessen
Betrachter sind. Solch ein Zugang zur Welt, ist eine ,Seuche der
,Spektatoritis’ * (HAHN 59, 71), bei der die Menschen sich nur noch an
Gefuhlen und Leistungen anderer ergotzen, anstatt selber Erlebnisse zu
haben und selber etwas zu leisten. Es ist darauf zu achten, dass ,die
werdenden Menschen sich mit ungeteilter Kraft ans Leben werfen und
nicht als ihre Beobachter, Genie3er und Beschnuffler neben sich
hergehen* und sich dadurch die urspringliche Kraft der Erlebnisse
zerstoren (vgl. HAHN 59, 32). Gerade in der medialen Flichtigkeit und
Oberflachlichkeit des neuzeitlichen Lebens besteht eine ernstzunehmende
Bedrohung, welche die ,Erlebniskraft* des Menschen zu ,Knicken droht*

(vgl. HAHN 59, 72). Hierbei jagen sich intensive Erfahrungen, ohne dass
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man ,einen Gedanken zu Ende” denken oder ein ,Gefiihl zu Ende fihlen*

kann (vgl. ebenda).

Um der Passivitdt der Heranwachsenden entgegenzuarbeiten, werden
Aufgaben so gestellt, dass sie mdglichst selbstandig zu I6sen sind. Dabei
steht im Mittelpunkt, dass das Mittragen grol3er Verantwortung zum
Erlebnis werden kann. Die Aufgaben werden derart formuliert, dass ein
Lversagen“ ein ,den Staat gefahrden” bedeutet (vgl. HAHN 59, 35). Damit
ist gewahrleistet, dass wenn die Unternehmungen scheitern, diese
Tatsache negative Auswirkungen fur die gesamte Gemeinschaft hat. So
wird ein wesentlicher Beitrag zur Erziehung geleistet, da eine ,schlampige
Organisation® und ,ungenaue Planung® den Kindern direkt eine
Rickmeldung geben (vgl. ebenda). Die Wichtigkeit von Sorgfalt und
Genauigkeit fur das Gemeinwohl wird zum schmerzhaften Erlebnis und

die Kinder haben Gelegenheit ihre eigene Haltung zu tberdenken.

Auch dem Erlebnis der eigenen Mittatigkeit beispielsweise bei
Rettungsdiensten kommt eine ahnliche Aufgabe des Haltungsaufbaus bei
Kindern zu. Zentrales Moment bei solchen Tatigkeiten ist, dass die
Verhaltensanderung nicht durch eine starke emotionale Betroffenheit
erfolgen soll, sondern in der kontinuierlichen emotionalen Wirkung des
Erlebnisses. Es pragt den Menschen und gewdhnt ihn an ein Handeln fir
das Gemeinwohl. Im Zuge einer solch ununterbrochenen Einwirkung von
aul3eren Einflissen kann ein Sinn fur Zusammenhalt und Gemeinschatt
aufgebaut werden. Wichtig ist dabei, dass der Mensch nicht einen
bestimmten Dienst erlernt, sondern sich allgemein an die Hingabe flr ein
Gemeinwesen gewohnt. Diese Hingabe soll als spatere ,Kraftquelle®
dienen. Aus ihr speist sich jedweder ,Gemeinsinn“. Die Menschen sollen
sich auf diese Weise ,schon frih* in Verantwortung tben. (Vgl. HAHN 59,

78)
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Sowohl auf einem Segeltérn als auch einer Klettertour oder bei der
Betatigung in Rettungsdiensten wird Raum fur die Schaffung
Lunausloschlicher Erinnerungen, die sich im spéateren Leben nicht selten
als Kraftquelle bewahren werden” (HAHN 59, 58) gegeben. Dazu zahlen
ebenso erfreuliche Erlebnisse wie die erlebnishaften Momente ernsterer
Natur (vgl. ebenda). Wichtig fir eine geisteswissenschaftlich-herme-
neutische Vorstellung eines am Erlebnis orientierten Unterrichts ist, dass
man in manchen Noten zusammengehalten und Aufgaben bewadltigt hat
(vgl. ebenda). Erlebnisse sollen also als erinnerte Erfahrungen die eigene

Haltung stiitzen und aufbauen.
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2.4 Differenzen und Gemeinsamkeiten von
lebensphilosophischem Verstehen und
geisteswissenschaftlich-hermeneutischer

Padagogik

Vom lebensphilosophischen Denkansatz geht ein historisch bedeutsamer
Impuls fur die Entstehung der Allgemeinen Padagogik als eigenstandige
Wissenschaft aus. Sie ist als anstoRende Kraft anzusehen, wenn sie
fordert, sich von metaphysisch fundierten Theorien abzuwenden und die
Bindung an normativen Satzen aufzuheben (vgl. FISCHER 65, 102-103).
Damit wurde die Verselbstandigung der Erziehungswissenschaft aus der
Abhangigkeit anderer Wissenschaften forciert (vgl. ScHuLze 93, 15-16).
Durch die Aufdeckung der Pluralitéat von Doktrinen und Idealen durch die
Geschichte hindurch, wird die Gliltigkeit normativer Satze dahingehend
relativiert, dass ein skeptischer Umgang mit diesen mdglich wird und sie
darum heute mehr als regulative, denn als dogmatische Setzungen

formuliert werden.

Fur die Lebensphilosophen wird aus dem Erleben die psychische Realitéat
gewonnen. Die einzige Moglichkeit, Gewissheit dariiber zu erlangen, ob
man es mit Wirklichkeit zu tun hat oder nicht, erfolgt tiber das Erleben (vgl.
OELKERS 94, 100). Gedachte Zusammenhange, Strukturen und wissen-
schaftliche Denkweisen wirden das Erleben einengen, indem sie die
Unmittelbarkeit nehmen und erstarren lassen und ein Ergebnis erwirken,
das nicht aus der wahrgenommenen Wirklichkeit selbst stammt, sondern

von den Formalia und Gesetzen herbeigefuhrt und somit vorweg-
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genommen wird. Sie lassen somit kein Erkennen der Realitéat zu, sondern

engen den Blick nur auf vorgegebene Denkstrukturen ein (vgl. ebenda).

In den padagogischen Theorieansatzen der Lebensphilosophie ist das
Erleben eine erkenntnistheoretische Methode, mit deren Hilfe man
Zusammenhange uber herrschende Paradigmen und Wertvorstellungen
erhalt. Die Lebensphilosophie ist somit in der Lage, das bisherige Leben
auf seine denknotwendigen Voraussetzungen hin zu untersuchen und die
von den Menschen gesetzten Ziele in ihrer Genese offen zu legen und in
Bezug auf den gesellschaftlich-historischen Kontext zu diskutieren. Im
weiteren Verlauf ist darum darauf zu achten, wie die hermeneutisch
gewonnenen Erkenntnisse zudem nicht nur beschrieben, sondern nach
welchen Kriterien sie in ihrer Gultigkeit aber auch Veranderbarkeit beurteilt

werden kénnen.

Ist in der lebensphilosophischen Vorstellung das Erleben die Bricke
zwischen Welt und menschlichem Erkennen, so wendet die geistes-
wissenschaftlich-hermeneutische Padagogik dieses Phanomen auf
Erziehungsprozesse an. Dabei ist nicht mehr die Frage, wie der Mensch
zu Erkenntnissen Uber die vorherrschende Wertvorstellungen und
Sinnperspektiven gelangt, sondern auf welche Art und Weise er
Einstellungen und Haltungen erwirbt und wie es zu Wertvorstellungen
kommt. Dabei ist eine zentrale Voraussetzung fur Erziehungsprozesse in
geisteswissenschaftlich-hermeneutisch  padagogischem Sinne, dass
Menschen in ihrem Denken und Verhalten Gewohnheiten ausbilden, die
sich an den sie umgebenden historisch-gesellschaftlich gewachsenen
Bedingungen orientieren. Menschen finden sich immer bereits in
Situationen vor, innerhalb derer sie sich arrangieren missen. Der Mensch
bleibt in den Denkstrukturen seiner Zeit befangen. Denktraditionen und

verschiedene Ideengebdude sind nur aufgrund eines bestimmten



124

historisch-gesellschaftlich gewachsenen Bodens denkbar und ver-

standlich.

Die geisteswissenschaftlich-hermeneutische Padagogik sieht im Erlebnis
einen Ubernahmeprozess, der es dem Subjekt ermoglicht, die
bestehenden Zusammenhénge zu erfassen. So kann der Struktur-
zusammenhang gewonnen und die dem Menschen immanenten Ziele und

Mdglichkeiten weitergegeben werden.

Die jugendbindische Vorstellung eines erweckenden Erlebnisses wird von
der geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Padagogik nicht aufge-
griffen. Erlebnisse, die sich &ahnlich Offenbarungen in einer ,nneren*
Einkehr ,ereignen“, lassen sich in institutionalisierte und organisierte
Unterrichts- und Erziehungssituationen nicht einbinden. Die jugend-
bindische Vorstellung, dass aus einem Horen auf die ,innere Stimme* des
Menschen noch nicht da gewesene Ideen und Weltvorstellungen

gefunden werden, kann weder im Voraus geplant, noch vorbereitet sein.

Aus der analytischen Vorgehensweise der Lebensphilosophie entwickelt
sich dagegen auf dem Hintergrund des Paradigmenwechsels in der Zeit
der Reformbewegungen eine normierende Vorstellung in der
geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Padagogik dartber heraus,
welche Werte und Sinnvorstellungen mit Erziehungsprozessen angestrebt
werden sollen. Werte werden nicht mehr nur diskutiert, sondern die
Haltungen, die dem Zeitgeist des Lebens entsprechen, sollen im
Educanden erzeugt werden. Auf diese Weise sollen Wertvorstellungen
bruchlos tradiert werden. Von der bindischen Vorstellung des
Erlebnisses, welches als erneuernde Kraft vom Subjekt aus

gesellschaftliche Ideale verandern soll, wird Abstand genommen.
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Nach dem bisher Dargelegten ware in lebensphilosophischer und
geisteswissenschatftlich-hermeneutischer Perspektive zu erwarten, dass
sich Werte und Normen nur aus der Lebenswirklichkeit hermeneutisch
gewinnen lieBen. Eine Veranderung bzw. Uberarbeitung oder Kritik
vorhandener Werte ware so aber nicht zu erklaren. Wenn der richtige
Strukturzusammenhang von einem Erleben oder erlebnishaften Einleben
desselben abhangig ist, dann ist es unmdglich, dass sich andere
Gedanken oder Denkweisen bzw. neue Werte und Normen entwickeln.
Veréanderte Vorstellungen waren immer gleichzeitig falsche. Deswegen
muss der geisteswissenschaftlich-hermeneutisch arbeitende P&adagoge,
welcher auf die Tradierung der Lebenswirklichkeit bedacht ist, aus einem
,positiven Sinn des sich geschichtlich Durchsetzenden* (RUHLOFF 79, 57)
heraus agieren. Wenn der Mensch abhangig ist von dem, was er in
Erlebnissen an Wertvorstellungen erwirbt, ist er nicht in der Lage, ,hinter
das Leben” zu schauen und kann lediglich das, was ist, weiter tragen und
ein davon unabhangiges Sein nicht selber denken oder gestalten. Doch
was ist es, das es ihm ein Kritisieren und Verandern seiner Werte offenbar

dennoch ermoglicht?

Die geisteswissenschaftlich-hermeneutische Padagogik geht methodisch
davon aus, dass das Wesen des Menschen nicht logisch, sondern
psychologisch zu ergriinden ist (vgl. FISCHER 65, 104). Das Problem dieser
psychologischen Sicht vom Menschen liegt darin, dass sie ihn in seiner
Genese, also in seiner historischen Entwicklung und nicht in seinen
Maoglichkeiten betrachtet. Auf diese Weise kann zwar das gelebte Leben
erfasst und beschrieben werden, aber Hinweise und Orientierungen auf
ein erst noch zu lebendes Leben hin sind darin logisch nicht enthalten.

Man kann zwar beobachten, woran Menschen ihr bisheriges Leben
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ausrichten, aber nicht, woran sich ihr Leben orientieren soll. Es sei denn,

das was ist, sei schon identisch mit dem, was sein soll.

Die Problematik der geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Padagogik
liegt nun darin, dass sie beim bestehenden padagogischen Dissens selber
Setzungen vorgeben muss. So kann auch sie nur Annahmen dariber
formulieren, was in Unterricht und Erziehung als vorgegeben zu gelten
habe. Die Hermeneutik selbst kann nicht aus sich heraus Normen
begriinden, sondern solche nur auslegen. Sollen sie verbindlich sein,
missen sie als verbindlich angenommen werden. In solchen Féllen muss
auch die geisteswissenschaftlich-hermeneutische P&dagogik diese nur
(voraus-) setzen und kann sie nicht weiter legitimieren (vgl. RUHLOFF 79,
63-64). Damit ist eine deutliche Differenz zwischen lebensphilosophischer
Betrachtungsweise und geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Pada-
gogik auszumachen. In der Lebensphilosophie geht es grundlegend
darum, die Welt und ihre Zusammenhange zu verstehen. Eine Padagogik
dagegen kann nicht mit dem Verstehen allein auskommen. Sie muss
dariiber hinaus Sollensanspriiche an die Educanden formulieren. Das
Verstehen kann darum fir eine geisteswissenschaftlich-hermeneutische

Padagogik nicht die alleinige wissenschaftliche Methode bleiben.

In der geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Padagogik wird im
Erlebnis ein Weg gesehen, um Zusammenhénge so zu ,vermitteln®, wie
sie das Leben vorgibt. Im Hinblick auf die Annahme, dass es richtige und
somit auch falsche Zusammenhénge gibt, ist das Bestreben, die richtigen,
aus dem Leben zu gewinnenden, Wertzusammenhange unterrichtlich zu

stlitzen, zu verstehen.

Die geisteswissenschaftlich-hermeneutische Padagogik sieht im Erlebnis

ein wichtiges Mittel zur Haltungs- und Einstellungsveranderung. So
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werden nicht mehr nur Werte mittels Erleben wie in der Lebensphilosophie
erkannt und benannt, sondern im Umkehrschluss wird Uber das Erlebnis
ein Wert bzw. ein Urteil versucht zu ,erwirken®. Auf diese Weise versucht
die geisteswissenschaftlich-hermeneutische Padagogik die Kluft zwischen
dem Sein und dem Sollen aufzuheben. Die Wertvorstellungen die sind,
sollen auch beim Educanden vorhanden sein. Das was momentan an
Zusammenhangen und Weltvorstellungen besteht, soll mdglichst bruchlos

weitergegeben werden.

Umstande oder Werte sollen nicht mehr wie in der lebensphilosophischen
Vorgehensweise lediglich betrachtet und verstanden, sondern
weitergegeben, ibernommen und gelebt werden. Das Umfeld wird in einer
Weise ausgestaltet, dass es den Kindern Verhaltensformen und
Wertvorstellungen fur bedeutsam und ,lbernehmenswert® erscheinen
lasst. Ob sie sich diesen nun kritisch n&hern oder sich lediglich anpassen,
ist zweitrangig. Aus geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Sicht ist
lediglich wichtig, dass Erlebnisse Werte emotional stitzen. Es sollen
erwinschte und als besonders vorteilhaft angesehene Verhaltensweisen
fur das Kind zum Erlebnis werden. Dies ist mit der Hoffnung verbunden,
dass das uber Erlebnisse vorbildhafte Leben im Zdgling positive Eindriicke

hinterlasst und dessen Wertvorstellungen mit gestaltet.

Der Mensch wird damit nicht nur als denkendes und sich selbst
bestimmendes Subjekt angesehen, sondern auch als ,Objekt*. Durch
aulBere Einfluisse wird seine Art des Denkens und Urteilens gezielt
versucht zu beeinflussen. Es ist dann nicht der Mensch, welcher Welt
versteht, sondern der Mensch versteht Welt in einer bestimmten
zeitgebundenen Weise, wenn er sie vorher ,richtig“ Gber seine Erlebnisse

aufgenommen und geordnet hat.
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Betrachtet man die Bestrebungen der Lebensphilosophie und der
geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Padagogik so fallt auf, dass
darin eine Grundtatsache als unumstritten vorausgesetzt wird. Diese
besteht darin, dass Erlebnisse offenbar zum Menschsein gehéren und fir
sein Lernen bedeutsam sind. Der von der geisteswissenschaftlich-
hermeneutischen Padagogik versuchte Theorieansatz, wie mit solchen
Erlebnissen umzugehen sei und der hierzu angebotene Legitimations-
versuch sind aber so noch nicht einleuchtend, da er von Pramissen
ausgeht, die bei ndherer Betrachtung argumentativ nicht haltbar sind.
Darum muss im weiteren Verlauf dieser Arbeit eine Grundlegung versucht
werden, die eine theoretische Grundlage fiir ein padagogisches Handeln
bieten kann, welches die Bedeutung des Erlebnisses fir menschliche
Lernprozesse bertcksichtigt und ein tragbares und in sich schlissiges

Theoriegerust darstellt.

Es bleibt darum zu fragen, wie aus padagogischer Sicht mit Erlebnissen
umzugehen ist und in welcher Form sie maR3geblich fir eine Veranderung
von Haltungen sein soll. Wenn der Mensch durch auf3ere Einflisse in
seiner Entwicklung beeinflusst ist, aber diese Prozesse nicht unreflektiert
bleiben missen, dann ist zu fragen, wie mit dieser Tatsache umzugehen
ist. Wenn es eine Fahigkeit im Menschen gibt, die es ihm ermdglicht, seine
Erlebnisse zu ordnen bzw. neu oder anders ordnen zu kénnen, dann kann
dies nicht allein aus den historisch und gesellschaftlich erwachsenen
Bedingungen und ihrer Interpretation oder einer mittels Erlebnissen
erfolgten Ubernahme von Denktraditionen heraus erklart werden. Der
menschliche Verstand muss die Bedingungen zur Madoglichkeit des
Reflektierens und Ordnens bereits mit sich bringen. Wenn dies zutrifft,
dann ist das Reflektieren und Ordnenkdnnen eine menschliche Fahigkeit.

Darum kann sie als solche nicht erworben, sondern nur im Prozess des
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Heranwachsens getbt oder vernachlassigt werden (vgl. REGENBRECHT
98). Damit ware eine Freiheit des Menschen formulierbar, da er so in der
Lage ware, sich seiner Bedingungen bewusst zu werden und seine

Maoglichkeiten angesichts solcher Bedingungen zu gestalten.
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3. Die Erlebnispadagogik

In der Zeit der Reformbewegungen bis zum Il. Weltkrieg wechselten die
leitenden padagogischen Vorstellungen zwischen dem Erleben aus
lebensphilosophischer und dem Erlebnis aus geisteswissenschatftlich-
hermeneutischer Sicht. Nach dem Il. Weltkrieg zeichnete sich eine
Akzentverschiebung hin  zu einer geisteswissenschaftlich-hermeneu-
tischen Erlebnispadagogik ab. Gab es vor und in der Zeit der Reform-
bewegungen noch padagogische Konzepte, die sich mit dem Erleben als
Erkenntnismodus befassten, so ist nach dem Il. Weltkrieg festzustellen,
dass das punktuelle und emotional ansprechende Erlebnis, das pragnant
sein und betroffen machen soll, in Theorie und Praxis bevorzugt wird.
Erlebnisse sollen in kurzer Zeit Verdnderungen in der Lebenseinstellung

der Kinder evozieren.

Waren fir beispielsweise Kurt HAHN noch die Qualitat des ,Weidelandes*
fur eine gute Erziehung ausschlaggebend, auf der die Kinder die rechten
Wertvorstellungen allméhlich durch einen steten Einfluss der Umwelt
entwickeln sollten (siehe Kapitel 2.3.2), so formte sich in denen von HAHN
initiierten so genannten ,Kurzschulen* nach und nach die Tendenz heraus,
die Unternehmungen bevorzugt unter Erlebnisaspekten zu gestalten. Die
Kinder sollen in emotionaler Hinsicht gefordert und eine schnelle
Veranderung ihrer Haltungen erreicht werden. Diese Kurzschulen sind als

Keimzelle der heutigen Erlebnispadagogik zu verstehen (s. u.).

Uberschaut man die Literatur zur Erlebnispadagogik nach dem Zweiten
Weltkrieg, so fallt auf, dass dieser Begriff sehr grof3zligig verwendet wird

(vgl. MicHL 2005, 106). Es gibt weder einen ,einheitlichen Begriff von
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,Erlebnispadagogik’ noch eine einheitliche Theorie zur Begrindung eines
in alle moéglichen Richtungen verstreuten Praxisfeldes® (ScHAD 95, 107;
vgl. auch KLAWE/ BRAUER 2001, 11). Die Erlebnispadagogik stellt sich als
ein ,Konglomerat der verschiedensten reformpéadagogischen Strémungen

dar* (SCHODLBAUER 99, 36-41).

Die sich selbst als ,handlungsorientiert* und ,erfahrungsorientiert*
bezeichnenden Konzepte sind im Zusammenhang mit einer Reihe
.erlebnisorientierter” Arbeitsweisen zu sehen. Dabei ist auf die Ver-
knupfung von Erfahrung und Handeln im Sinne von Selbermachen bzw.
unmittelbar daran beteiligt sein und dem Erlebnis zu verweisen. Sobald
die aus der originalen Begegnung, also aus dem eigenen Tun und
Dabeisein gemachten Erlebnisse ,verarbeitet* werden und im Bewusstsein
~weiter wirksam® sind, wird das ,Resultat* Erfahrung genannt. So griindet
sich die ,handlungsorientierte* und ,erfahrungsorientierte* Padagogik auf
Erlebnisse und ist insofern ,erlebnisorientiert”. Um aber nicht in eine Reihe
mit Unternehmungen gestellt zu werden, bei denen es lediglich um den
.Kick”, das ,event" oder der ,action* geht, wahlt man gezielt andere

Bezeichnungen (vgl. PAFFRATH 2001, 7 Sp. 2).



133

3.1 Die Erlebnispadagogik unter geisteswissen-

schaftlich-nermeneutischem Aspekt

In England entstand unter der Initiative Kurt HAHNS bereits 1941 die erste
,2Outward-Bound-Schule* in Aberdovey /Wales (vgl. HAuSLER 2006, 10).
Unmittelbar zum Ende des Il. Weltkriegs begann HAHN sich fur die
Entstehung &hnlicher Schulen in Deutschland einzusetzen (vgl. RICHTER
66, 300). Nach anfanglichen Problemen erhielt HAHN 1952 in Weil3enhaus
die Mdoglichkeit, fur die Seekadetten der ersten deutschen Frachtsegel-
schulschiffe, eine Kurzschule nach seinen Vorstellungen einzurichten (vgl.
RICHTER 66, 302-304 und vgl. ScHwARz 68, 87- 103). Die Konzeptio-
nierung seiner Kurzschulen entlehnte er den padagogischen Ideen und
Vorstellungen, welche er bei der Grindung eines Internats in Salem am
Bodensee seit 1925 bereits umgesetzt und weiterentwickelt hatte (vgl.
SCHWARZ 68, 49-57 und auch HAUSLER 2006). Die Kurzschulen haben sich
furderhin mit verschiedenen Schwerpunkten weltweit ausgebreitet (vgl.

SCHWARZ 68, 104-143).

Unter Kurzschule ist keine herkdmmliche Schule mit Unterricht und
Lehrplan zu verstehen. Es geht in diesen Schulen vornehmlich um
Erziehung. Durch besondere Erlebnisse soll der junge Mensch auf das
zuklinftige Leben vorbereitet werden. Ilhre englische Bezeichnung
»outward bound” soll auf den gleich lautenden Ausdruck verweisen, womit
man ein Segelschiff, das kurz vor dem Auslaufen steht, bezeichnet.
Ebenso wie solch ein Schiff soll der Mensch fur die ,Stirme des Lebens*

zugerustet werden.
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Von der Vorstellung einer Erziehung, in der durch Erlebnisse innerhalb
einer als ideal angesehenen Lernumwelt erwiinschte Haltungen allméhlich
entwickelt werden sollen, wandeln sich die Erwartungen hin zu
Erlebnissen, die ,einschneidend” und von starken Gefuhlen begleitet sein
sollen. Es wird nicht mehr ein allmahliches ,Einleben” positiver Werte und
Krafte erwartet, nicht mehr der gew6hnende Umgang mit den Dingen
betont (siehe Kapitel 2.3.2), sondern es kommt mehr und mehr der
Anspruch auf, dass durch besonders emotional getdnte Erlebnisse
entscheidende Veranderungen im Menschen in kurzer Zeit erreicht

werden.

In den Kurzschulschulen kdnnen folgende Akzentuierung ausgemacht
werden: Als erstes sind die Unternehmungen zu nennen, welche das
Erlebnis speziell als Naturerlebnis in Erziehungsprozessen einbinden
wollen. Wesentlich hierbei ist der sinnliche und emotionale Charakter des
Erlebnisses, wie er beispielsweise bei Klettertouren im Hochgebirge oder
auf Wildwasserfahrten auftritt. Der Mensch soll so von der erlebten Natur
Uberwaéltigt, bewegt und im ,Innersten* angesprochen werden (vgl.

SCHWARZ 68, 160-164).

Die zweite Kategorie erwinschter bzw. herbeigefuhrter Erlebnisse besteht
in den Leistungserlebnissen. Sie sollen unabhéngig von der Art der
Unternehmungen dazu beitragen, dass Menschen ihr  Kodnnen
uberschreiten und sie sich in einer Situation erleben, in der sie ihr Tun als
.Bewahrung* empfinden (vgl. SCHWARz 68, 164-165). Solche Erlebnisse
treten auf, wenn beispielsweise Teilnehmer einer Exkursion eine
Steilwand erklimmen, obwohl sie vorher sich diese Leistung nicht selber
zutrauten oder eine andere Aufgabe erfillen, von der sie selber

annahmen, dass sie fir sie zu schwer sein wirde.
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Das Erleben von Gemeinschaft bzw. Kameradschaft ist als Drittes zu
nennen. Hierzu sollen vor allem dramatische Ereignisse erlebt werden, die
den Menschen zu einer ,verantwortungsvollen Kooperation zwingen*

sollen (vgl. SCHWARz 68, 175).

Viertens spielt in den Kurzschulen der Rettungsdienst eine wesentliche
Rolle. Hier sollen sich vorzugsweise Jugendliche in Situationen erleben, in
denen sie etwas fur andere Menschen tun. lhre Einstellung soll sich dabei
in altruistischem Sinne verbessern (vgl. SCHwWARz 68, 175-183; 195 und

auch SCHWARZ 66).

In diesen vier Akzentuierungen wird das Erlebnis als eine Erfahrung,
gepragt von Wagnis und Bewahrung, angesehen. Es ist fir die Erleben-

den bedeutsam (vgl. ebenda).

Erlebnispddagogische  Aktivitdten erheben den  Anspruch, die
Lernaufgaben in der Weise zu stellen, dass die Lernenden dabei erleben,
wie es ist, wenn etwas nicht nur probeweise gearbeitet oder in einem
Schonraum wie der Schule gelernt wird, sondern unmittelbar relevant fur
das momentane Tun ist. Die Aufgaben sollen deshalb ,Ernstcharakter”
haben und dazu motivieren, sich den Anstrengungen und der
Verantwortung stellen zu wollen (vgl. ERNST/ VoIGT 2001, 23-27).
~Ernstcharakter” heildt in diesem Zusammenhang, dass die Kinder
Aktionen und Unternehmungen selber planen und mit einer ihnen
anvertrauten Gruppe durchfiihren missen, wobei diese Aufgaben nicht als
Spiel, sondern als wichtige und ernstzunehmende Aufgabenstellungen
empfunden werden sollen. lhr Beitrag zum Kursalltag bzw. Seminar-
geschehen soll fur die Unternehmung wichtig sein. Der hohe
Aufforderungscharakter dieser Aufgaben liegt vor allem darin, dass den

Teilnehmern ein groBes MalR an Zutrauen in ihre F&ahigkeiten,
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verantwortungsvoll fir eine Gemeinschaft zu handeln, entgegengebracht

wird (vgl. ebenda).

Diese, auch als ,handlungsorientiert* bezeichnete Arbeitsweise, besteht
meist in Vorbereitung und Durchfiihrung von Aktivitaten in der Natur. Dazu
gehoéren zum Beispiel das Planen und Durchfiihren einer Zeltfreizeit oder
eines ,Indianerlagers®, bei dem die teilnehmenden Kinder sich erst in eine
Thematik einarbeiten und sich auf die Planung der Aktionen sowie der
Fursorge um den ihnen anvertrauten Menschen einlassen mussen (vgl.

ebenda).

Die Unternehmungen werden unter anderem mit dem Ziel einer
Verhaltensmodifikation der Teilnehmer beispielsweise im Sinne
vorgegebener 6kologischer Mal3regeln bzw. Normen strukturiert. Baume
und Felsen sollen dann nicht nur ein Sportgerat fir Abenteurer sein, das
man beliebig nutzen kann, sondern sollen in ihrem Eigenwert betrachtet,
geachtet und im Sinne des Naturschutzes gepflegt werden (vgl. THIMMm/
WALLMULLER-HOCH 99, 122-123 und auch JAGENLAUF/ MicHL 95). Die
Erlebnisse sollen als starke emotionale Impulse eine schnelle
Wertlibernahme bei den Teilnehmern erméglichen. Diese padagogischen
Ansatze werden darum in anderem Zusammenhang als ,verhaltens-
orientiert” bezeichnet, da sie nicht auf das Handeln des Einzelnen aus
eigener Entscheidung und Verantwortung abzielen, sondern das Verhalten
der betreffenden modifizieren wollen (vgl. REkus 2000a, 98-102; vgl. auch

REKUS 2000b, 81).

An erlebnispadagogische Aktivitaten, bei denen auf die Explorations- und
Abenteuerlust der Kinder eingegangen wird, werden unter Umstanden
ausgewahlte Aktivitdten angekntipft, die Defizite aufgreifen und beseitigen

sollen. So werden beispielsweise unerschlossene Gegenden nachts
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durchwandert, die Kinder im Winter nur mit Badehosen bekleidet
einkaufen geschickt oder ein offentliches Geb&ude, wie beispielsweise
eine Schule, als Ferienunterkunft umfunktioniert. An diese Erlebnisse
knupfen die Leiter der Unternehmungen Aktivitaiten an, bei denen die
erwiinschten Eigenschaften wie Beharrlichkeit, Durchstehensvermégen
und Uberwinden von Grenzen auf die Kinder ,ibertragen* werden sollen
(vgl. BURG 98, 60-66). Die Erlebnisse dienen so als emotionale Grundlage

fur ein ,besseres” Verhalten bzw. als Motivation.

Einige  geisteswissenschaftlich-hermeneutisch  orientiert  arbeitende
Erlebnispddagogen betonen, dass beispielsweise ein Erlebnis der Natur
»=aus nachster Nahe* (REINERsS 91, 8) ein Bewusstsein initiieren kann, dass
davon gepragt ist, dass die Natur als schitzenswert anzusehen sei. Dies
gelte nicht nur aufgrund der &sthetischen Qualitdten der Natur, sondern
auch aufgrund der Abhangigkeit des Menschen von ihr (vgl. REINERS 91,
8). Die Erlebnispadagogik setzt somit auf die Wirkung authentischer
Begegnungen im Unterschied zu medial vermittelten ,Horrormeldungen®.
Im Vergleich zu ersterem ist eine solche Meldung eher oberflachlich, da
man sich immer noch von ihr distanzieren kann. Bei einem Erlebnis ist die
personliche Betroffenheit grofRer (vgl. REINERS 91, 9). So kann etwa das
Tankerunglick aus Nachrichtenfilmen betrachtet und nach dem
Abschalten des Fernsehers vergessen werden. Das unmittelbare Erlebnis
von leidenden Kreaturen und eigener Hilflosigkeit gegenuber
Naturgewalten und Katastrophen muss viel starker ausgehalten werden,
da man ihnen nicht oder nicht so leicht ausweichen kann (vgl. ebenda).
Dies fuhre nahezu zwangsweise zu einer Auseinandersetzung mit den
erlebten Problemen, gerade wenn sie das eigene Befinden oder die
eigene Gesundheit unmittelbar beeintrachtigen oder bedrohen (vgl.

ebenda).
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Erlebnisse sollen somit ,malgebliche Eindricke® im Menschen
hinterlassen, indem sie ,in den formbaren Lebensvollzug” des Einzelnen
eingreifen und ihn ,erschittern” bzw. emotional ansprechen (vgl. SCHWARZ

68, 195).
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3.2 Die Ubersteigerung des
geisteswissenschaftlich-nermeneutischen
Erlebnisbegriffes: die existenzialistische

Grenzerfahrung

Zum Begriff des Erlebnisses innerhalb der verschiedenen aktuellen
erlebnispadagogischen Konzepte ist anzumerken, dass viele Schriften
sich auf den geisteswissenschaftlichen Erlebnisbegriff beziehen, aber bei
der weiteren Darlegung ihrer ,erzieherischen Mittel“ sich von diesem
abwenden und Dinge beschreiben, die nicht mehr mit jenem in
Verbindung zu bringen sind (vgl. SCHwWARz 96, 110-111). So kommt es,
dass ,eher allgemeine Ziele der Erziehung* (SCHWARz 96, 111) dargelegt
werden, anstatt eine ,Erziehungsform®, die sich wesentlich auf Erlebnisse
bezieht (vgl. ScCHWARz 96, 111). Dies spitzt sich in der Literatur zum Teil
S0 zu, dass man bei einigen Féllen, bei denen man einen Bezug zu einem,
in irgendeiner Weise pédagogisch inspirierten Erlebnisbegriff vermutete,
etwas anderes vorfindet (vgl. ebenda). Dann werden Aktionen, wie
Radfahren oder Sportfeste, ebenso zu erlebnispadagogischen Unter-

nehmungen erklart, wie ein Theater- oder Zirkusprojekt.

Untersucht man nun den Begriff des Erlebnisses nicht in seiner expliziten
Ausformulierung, sondern in seiner impliziten Bedeutung, wie in der
vorliegenden Arbeit vorgeschlagen wird, so sind Erlebnisse in der
aktuellen Erlebnispadagogik etwas besonders emotional Ergreifendes
(vgl. FISCHER 99, 276). So gesehen ragen sie aus den alltaglichen

Erfahrungen heraus und haben fir einen Menschen eine besondere
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Bedeutung. Mit anderen Worten ist das Erlebnis ein ,innerer, mentaler
Vorgang®, bei dem ,aul’ere Reize aufgrund von Wahrnehmungen,
Vorwissen und Stimmung subjektiv zu einem Eindruck verarbeitet werden*
(HECKMAIR/ MICHL 2004, 100). Ein Naturerlebnis wird so beispielsweise als
,das subjektive Innewerden von Naturphanomenen, die individuell als

bedeutsam wahrgenommen werden* (CorLEIS 2000, 27) beschrieben.

In Folgenden ist zu zeigen, wie sich ein geisteswissenschaftlich-
hermeneutisches Verstandnis des Erlebnisses von dem eines
existentialistisch gepragten unterscheidet. Im Erlebnis aus geistes-
wissenschaftlich-hermeneutischer Perspektive werden Vorgange des
.aulderen® Lebens zum individuellen nneren“ verarbeitet (vgl.
ZIEGENSPECK 97, 1). Nur (ber Erlebnisse kommt der Mensch zu
Erfahrungen, und nur tGber Erfahrungen zu Erkenntnissen. Ein Erlebnis
beschreibt so das ,subjektive Innewerden von Vorgéngen, die als
bedeutsam empfunden werden” (ZIEGENSPECK 99, 136) Das Lernen wird
Uber das Physische angebahnt, denn ,wer etwas ,behandelt’, wer sich mit
etwas ,befal3t’, wer etwas ,begreifen’ will, der mu3 dazu auch Chancen
erhalten® (ZIEGENSPECK 97, 3). Kopf, Herz und Hand bilden zwar eine
Einheit, jedoch kommt es beim Lernen zu unterschiedlichen
Akzentuierungen. In der Erlebnispadagogik geisteswissenschaftlich-
hermeneutischer Akzentuierung wird Lernen zuerst Uber die Hand, als die
physische Briicke zwischen Sache und Mensch, sowie Uber das eigene
Beobachten und Erfahren aufgrund der physischen Sehleistung der
Augen, angebahnt. Dabei ist wichtig, dass derjenige, welcher die
Erlebnisse haben soll, sich emotional angesprochen fuhlt. Denn ,wer
Kindern und Jugendlichen keine Erlebnisanlasse verschafft, handelt

erzieherisch fragwurdig, fahrlassig und gibt sich zudem als kultureller
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Banause und entwicklungspsychologischer Ignorant zu erkennen®

(ZIEGENSPECK 97, 1)°.

Die Reihenfolge der auf Pestalozzi zurickgehenden Formel von ,Kopf,
Herz und Hand“ wird also erlebnispadagogisch in ,Herz, Hand und
Verstand“ umformuliert, wobei das ,Herz fur Leben und Lieben steht, die
Hand fur Handeln und Leisten, der Verstand fur Lernen und Lenken — und
mit allem soll der Welt Sinn, dem einzelnen Menschen Bewulitsein
gegeben und Emanzipation fir alle ermdglicht werden” (ZIEGENSPECK 97,
3). Die Korperlichkeit steht im Zentrum erlebnispédagogischer Konzepte
geisteswissenschatftlich-hermeneutischer Pragung. So wird das Erlebnis
durch den aktiven Korper und die damit verbundenen Gefuhle als ein
zentrales Moment gesehen (vgl. GiLsborr 2000, 4). Ein Erlebnis kann
auch als eine durch gesteigerte Emotionalitat gepragte Erfahrung
bezeichnet werden (im Sinne des englischen ,experience”, hier als
,emotionale Erfahrung* uibersetzt)*. Sie wird durch Sinneseindriicke und
ihrer Verarbeitung stimuliert (vgl. NAHRSTEDT/ BRINKMANN/ THEILE/

ROECKEN 2002, 468).

% ZIEGENSPECK spricht hier die Tatsache an, dass Lern- bzw. Erkenntnisprozesse logisch gesehen von
der Frage zur Antwort, zur Erkenntnis, verlaufen missen. Gerade der Anlass zur Frage liegt aber in
der Antwort nach der Bedeutung des zu Erkennenden, obwohl man gerade diese Frage erst dann
Jichtig” beantworten kann, wenn man die Erkenntnis bereits gewonnen hat. Das wiirde heif3en,
dass man die Bedeutung, die Motivation des Lernens erst gewinnt, nachdem man einen Lern- bzw.
Erkenntnisprozess beendet hat. Das Erlebnis ist dagegen ein erster Frageanlass. Es gibt vorab
eine vorlaufige Antwort auf die Frage dariiber, warum man ein Problem untersucht, warum man
nach einer Erkenntnis strebt, warum man einen Lernprozess beginnt und welche Bedeutsamkeit
das zu Lernende fir einen hat bzw. haben kdnnte.

4 Zwar ist das Wort .experience” an dieser Stelle nachweislich Uberinterpretiert, da die gegebene

Ubersetzung dann im Englischen mit ,inner (subjective) experience* ibersetzt werden miisste (vgl.
DIETRICH/ WALTER 72, 87). Jedoch spielt dieser Ubersetzungsfehler in diesem Zusammenhang
weiter keine Rolle, da an dieser Stelle nur das Verstandnis des Erlebnisbegriffes in der
Erlebnispédagogik dargestellt wird. Dabei ist festzuhalten, dass das Erlebnis im Sinne eines stark
emotional gefarbten ,Erfahrens® gesehen wird. Ahnlich muss sich die franzésische Sprache mit
einer Umschreibung des Erlebnisbegriffes aushelfen, indem sie von einer ,expérience vécu“ spricht
(vgl. VISSER 2005, 22)
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In einer geisteswissenschaftlich-hermeneutisch gepragten Erlebnis-
padagogik wird betont, dass die Handlungsrelevanz der Wertungen nicht
auf sachliche Urteile, sondern auf ,moralische Wertvorstellungen und
gesellschaftliche Normen* (JAHNKE 2003, 199) zu stitzen sind. Man soll
dabei nicht vom Kopf, sondern vom Geflhl geleitet werden (vgl. CORLEIS
2000, 33). Die emotionale Seite des Erlebnisses wird zwar als die

wesentliche, aber nicht alleinige herausgestellt.

Von den Erlebnissen im Sinne erweckender und ,zutiefst aufwihlender*
Begebenheiten (vgl. FISCHER 50, 272) wird dagegen erwartet, dass sie zu
neuen eigenen Einstellungen, Wertungen und Deutungen des Lebens
anregen, die moglichst unabhangig von der Umwelt entstehen sollen (vgl.
FIscHER 50, 274). Sie gelten als einmalig und sind durch eine
~<Ausnahmemafigkeit* gekennzeichnet und deshalb nicht wiederholbar
(vgl. FIsSCHER 50, 276). Sie haben etwas Schicksalhaftes an sich (vgl.
FISCHER 50, 277). Das Erlebnis hat in diesem Zusammenhang eine
»psychologische Zentralstellung®, die ,Impulse zur Umkehr, Veranderung"
und ,Neuorientierung” enthélt (vgl. ebenda). Die Tiefe der psychischen
Krafte liegt hierbei nicht nur in der ,erkennenden, diskutierenden, sondern
auch der emotionalen® Bewegung (vgl. ebenda). Gerade in dieser
Emotionalitat besteht ein ,Hebel der Erziehung und Entwicklung“, welchen

es zu nutzen gelte (vgl. ebenda).

Es zeichnet sich somit eine Trendwende der philosophischen Grundlagen
der Erlebnispddagogik ab. War zum einen das ,richtige* Erleben der
weltlichen Zusammenhange bzw. das Erlebnis vorgezeichneter Welten,
die aufgrund bestimmter Werte instruiert wurden, maf3gebend, so wird
zum anderen verstarkt eine existenzialistische Sichtweise herangezogen,
die dem ,erweckenden* und aufwihlenden Erlebnis statt dem auf

Erfahrung beruhenden Erleben der Welt, den Vorrang einrdumt. Mit der
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Weiterentwicklung erlebnispadagogischer Konzeptionen verstarkt sich
also wieder der ,erweckende” Anspruch an die Erlebnisse, wie er bereits

bei den jugendbindischen Aktivitaten anzutreffen war.

Die in diesen Zusammenhdngen angestrebten Erlebnisse beschreibt
beispielsweise Aloys FISCHER als in ihrer Wirkweise ,bekehrend* (vgl.
FISCHER 50, 273). Das Erlebnis bekommt die Aufgabe zugesprochen, dass
aus ihm Regelungen von Gemeinschaften und deren Lebensformen neu
erlebt und verandert werden. Dabei geht es nicht darum, dass Werte
Ubernommen, sondern neu formuliert und aus dem Erlebnis selbst

gewonnen werden

Ahnlich wie fiir die Existenzphilosophen, hebt mit den Erlebnissen, die
aufwihlend und aufrittelnd sich auf den Betreffenden auswirken, eine
~Selbstentratselung des eigenen Lebens” an (vgl. FISCHER 50, 277). Hierin
ist zudem eine ,Hindeutung auf ein grol3es Sinngeflige, wie etwa die Liebe
oder das Weltgebaude” zu sehen bzw. steckt ,in dem, was wir erleben,
auch eine Hindeutung auf das was wir sind“ (FISCHER 50, 277). Die
Existenzphilosophie kann dabei als eine gesteigerte Form der
Lebensphilosophie  angesehen  werden. Im  existenzialistischen
Verstandnis gibt es nur eine subjektive, auf Erlebnisse beruhende
Wabhrheit (vgl. NoHL 46, 68). Reflexion ist dabei nur denkbar als eine, die

aus dem Leben selber sich erhebt (vgl. ebenda).

In einer solchen radikalen Subjektivitat ist das Selbst auch seine eigene
Konkretion (vgl. OELKERS 94, 100). Jene entwirft sich ,nicht auf Ideen hin
und wird auch nicht durch den Willen zum Gesetz bestimmt, sondern ,ist'
ihre eigene Existenz* (OeLKERS 94, 100); sie ist das, was sie uber
Erlebnisse wird (vgl. ebenda). Empfindungen kénnen dann von der

primaren hin zur einzigen Realitat hochstilisiert werden. Keine Methode
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darf dabei den Prozess der eigenen Entwicklung des Kindes beeinflussen
oder gar antizipieren wollen (vgl. OELKERS 94, 104), denn jeder Mensch

birgt seine eigene Teleologie in sich.

Damit ist jenes Phanomen angesprochen, das die Existenzphilosophen
als ,Existenz* eines jeden Menschen bezeichnen. Diese scheint aus
existenzphilosophischer Sicht vorzugsweise an solchen Erlebnissen
durch, die ein ,Scheitern® oder eine ,Katastrophe® im eigenen Leben
begleiten. Immer dann, wenn der alte Weg nicht mehr weiter fuhrt und
man sein Leben aufgrund des ,totalen“ Scheiterns wandeln, neu denken
und neu gestalten muss, ,scheint” diese ,Existenz* durch (vgl. BoLLNOW

68, 15).

In den erlebnispadagogischen Konzepten existentialistischer Denktradition
wird das als Erlebnis ausgezeichnet, was sich aus dem ,permanenten
Fluss des Erlebens heraushebt. Dies sind ,Ereignisse”, die eine
besondere Bedeutung fur den Betreffenden erhalten (PAFFRATH 2001, 7
Sp. 1). ,Aus dem unmittelbar ablaufenden und unreflektierten Prozess, in
dem ,Subjekt' und ,Objekt’ ungeschieden in der ,Erlebniswirklichkeit' - die
(notwendige) Vorstufe des Bewusstseins - gegenwartig sind, ragen sie
hervor oder verdichten sich zu ,Erlebnissen’. Solche Augenblicke/
Situationen kénnen als Glicksmomente empfunden werden oder als
Momente tiefster Verzweiflung, Angst oder Trauer, aber auch als
Ereignisse der Entscheidung, der Grenze, des Sichtrauens, neuer Einsicht
etc. Solche Affekt-, Willens- oder Erkenntniserlebnisse kénnen nicht
gewollt, gedacht oder vorgestellt werden. Vielmehr ,Uberfallen* sie uns.
Das Erlebnis ist etwas, was uns widerfahrt, ein ganz individuelles
Innewerden, auch wenn es kulturspezifische Anteile daran gibt“ (PAFFRATH
2001, 7 Sp. 1). Erlebnisse reihen sich zudem nicht zeitlich hintereinander

auf, sondern ,pragen zutiefst* die Personlichkeit (vgl. ebenda).
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Erlebnisse sind fir die existentialistisch ausgerichtete Erlebnispadagogik
Bewusstseinsvorgange, ,in denen der Mensch tief innerlich und
ganzheitlich von der Sinn — und Wertfillle eines Gegenstandes ergriffen
wird“ (KLAWE/ BRAUER 2001, 12). Dabei wird der Mensch ,im Kern seiner
Personlichkeit und vom ,wesenhaften Zug“, der ,aus einem Stiick Welt
entgegenstrahlt®, ,betroffen” (KLaAwe/ BRAUER 2001, 12 und vgl. ROELOFFS/

REITER 90, 30).

Will man das Erlebnis in seiner Wortbedeutung fur die Erlebnispadagogik
existentialistischer Pragung charakterisieren, so ist als erstes Merkmal die
.intensitat* zu nennen, womit das Aul3ergewohnliche des Erlebnisses
hervorgehoben werden soll, (vgl. BAaLz 93, 5). Des Weiteren wird auf das
Phanomen hingewiesen, dass man aufgrund seines intensiven affektiven
Gehalts ,elementar berihrt* ist. Dabei sind neurophysiologisch messbare

~Spannungszustande” nachweislich vorhanden (vgl. BALz 93, 6).

Zusammenfassend lasst sich darum fir die Erlebnispadagogik
existentialistischer Auspragung sagen, dass der Mensch fir ein Erlebnis
generell ,offen” sein muss (BALz 93, 6). Dies gilt ebenso fur die Wachheit
seiner Sinne, als auch seiner inneren Einstellung gegenidber den
madglichen Erlebnissen (vgl. ebenda). Jedes Erlebnis beruht auf einem
Bezug zu einem bestimmten Gegenstand (vgl. ebenda). Erlebnisse
bleiben immer subjektiv. Je nach Person sind Erlebnisse angesichts der
gleichen Situation unterschiedlich (vgl. ebenda), da ein Erlebnis abhangig
vom individuellen ,Lebenshintergrund®, der jeweiligen ,Biographie“ und
sozialen Herkunft ist. Das Erlebnis ergibt sich gleichsam aus der
Subjektivitat des Erlebnishabenden heraus (vgl. ebenda). Dabei
entscheidet sich an der Bedeutsamkeit, welche der Einzelne dem
Wahrgenommenen beimisst, ob es blof3 eine Erfahrung oder ein Erlebnis

ist (vgl. JAHNKE 2003, 9). ,Ein Erlebnis setzt sich ab, es geht mich an und
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nicht verloren” (vgl. BALz 93, 7). Es hat eine ,gewisse Resonanz" im Sinne
einer ,lch-Wirksamkeit* (vgl. ebenda). Das Erlebnis gibt Aufschluss
dartber, was ,jemand kann, und damit auch dariber, wer man ist, und
tragt so zur Selbstfindung und Selbsterfahrung bei (vgl. BaLz 93, 10). Auf
diese Weise kann die individuelle Sicht der eigenen Personlichkeit, immer

auch im Spiegel der anderen, reifen“ (BALz 93, 10).

Die Merkmale von Erlebnissen sind fur alle erlebnispddagogischen
Konzepte die ,emotionale Tiefe, Aktualitdt und Subjektivitat* (REINERS 95,
14). Erlebnisse ergreifen den Menschen als Ganzes und umfassen
deshalb Denken, Fuhlen und Handeln. Erlebnisse sind unmittelbar. Sie
~.geschehen” also nicht oder werden auch nicht durch Medien Ubermittelt.
Sie machen den Menschen ,ganz und gar“ betroffen, sind nicht ,,100%-ig"
kalkulierbar und einmalig, so dass man noch nach Jahren davon spricht.
Allerdings sind Erlebnisse nur dann mdglich, wenn man, laut den
Vertretern der Erlebnispadagogik, auch zu einem Wagnis bereit ist (vgl.

ANTES 99, 12).
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3.3 Die Entwicklung des Erlebnisbegriffes von
einer geisteswissenschaftlich-hermeneu-
tischen Voraussetzung zu einem

existentialistischen Anspruch in der Erziehung

In der aktuellen Diskussion innerhalb der Erlebnispadagogik sind
unterschiedliche Vorstellungen von der ,Zielsetzung der Erziehung durch
Erlebnisse” vertreten (vgl. JAHNKE 2003, 8). So wird in vielen
erlebnispddagogischen Schriften nicht deutlich, welchen Stellenwert
Erlebnisse in Bezug auf die intendierten Haltungsanderungen haben (vgl.
ebenda). Es finden sich zum einen Formulierungen, aus denen
hervorgeht, dass das Erlebnis positiv auf die ldentitatsbildung ,wirkt"
(JAHNKE 2003, 11) und dass eine ,emotionale Betroffenheit* eine
Beeinflussung der Werte und Einstellungen der Menschen ermdgliche
(vgl. JAHNKE 2003, 21), um bestimmte ,gesellschaftliche Wert-
vorstellungen, Regeln und soziale Kompetenzen zu vermitteln® (vgl.
JAHNKE 2003, 12). Im gleichen Text wird jedoch zum anderen hervor-
gehoben, dass Erlebnisse helfen kénnen, ,neue Perspektiven von sich”
(JAHNKE 2003, 12) und seiner Umwelt zu ,entwickeln* (ebenda), um auf
diese Weise das ,eigene Verhalten von einer neuen Position und mit
Distanz zu reflektieren* (JAHNKE 2003, 13). Im Unterschied zur
Konditionierung wird der Erziehungsprozess in ,seinem Wesen nach” als
Jreflexiv' bezeichnet (ScHAD 95, 109). Mit anderen Worten findet hier eine
klare Unterscheidung zwischen der gewiinschten unkritischen Ubernahme

von Werten und der Reflexion derselben nicht statt.
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Einig sind sich Erlebnispadagogen in dem Punkt, dass durch die
.erlebnispadagogischen Malinahmen® intensive Erlebnisse beftrdert
werden, welche ,den Kern* der Personlichkeit ,treffen” und mit denen sich
die Betroffenen handelnd auseinandersetzen sollen (vgl. REINERS 91, 6).
Es bleibt die Frage, was unter ,handelnd“ zu verstehen ist. Dies kann
sowohl ein reflektiertes Handeln meinen, aber auch bloR die Ubernahme

von gewinschten Verhaltensmustern.

In der Frage, ob ein padagogischer Prozess Einstellungen ,bewirken* oder
LAnlass“ zum Uberdenken eigener Einstellungen und Haltungen geben
soll, werden einige der Erlebnispadagogen konkreter. Sie schenken Zielen
wie: ,Steigerung des Selbstwertgefihls, Férderung des Gemeinschafts-
gefuhls, Eindbung von Selbstverantwortung“, denen durch erlebnis-
padagogische Mafllnahmen ,naherzukommen® sei, ihre Aufmerksamkeit
(vgl. HECKMAIR/ MicHL 2004, 103). Dabei bekennen sie sich dazu, dass
Erziehung fur sie der ,Versuch der Einflussnahme® (HECKMAIR/ MiCHL
2004, 103) ist. Solche ,Padagogischen Praktiker* setzen auf eine
.pragende Wirkung“ (vgl. HECKMAIR/ MiCHL 2004, 102) der Erlebnisse. Die
Teilnehmer einer erlebnispadagogischen Unternehmung sollen ,im
geplanten Erlebnis vom Ereignis ergriffen werden* (HECKMAIR/ MICHL 2004,
102). Man setzt voraus, dass ,eine geballte padagogische Energie in
besonderen Erlebnissen liegt, die lange nachwirkt oder nur ins
Vorbewusste abgleitet und bei Bedarf ins Bewusstsein gerufen werden
kann. Das Erlebnis wirkt also sozusagen von selbst, pragt sich —
neurowissenschaftlich gesprochen — als molekulare Struktur in ver-
schiedenen Hirnarealen ein und braucht nicht durch ein bewusst-
machendes Gesprach oder andere Methoden verstarkt werden®
(HECKMAIR/ MicHL 2004, 102). Die Einflussnahme auf die Werte und

Einstellungen der Teilnehmer eines erlebnispadagogischen Seminars ist
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gewollt (vgl. CorLEIsS 2000, 51-52) und soll empirisch Uberprift werden
(vgl. BOEGER/ SCHUT 2006).

Bisherige ,Einstellungen* und bisheriges ,Verhalten* sowie die eigenen
,S0zialen Beziehungen“ sollen ,neu bewertet* oder ,gedndert* werden,
indem die Teilnehmer eines erlebnispadagogischen Kurses sich mit ihren
Verhaltensgewohnheiten auseinandersetzen (vgl. JAGENLAUF 94, 77). Die
bei den Teilnehmern angestrebten Veranderungen sollen als ,Effekt* bzw.
~Impuls-Effekt” aus erlebnispadagogischen Kursen hervorgehen, wobei
die Fragen nach ,Intensitdt und Reichweite der einzelnen typischen

Wirkungen*® offen und empirisch kaum nachweisbar sind (vgl. ebenda).

Angestrebte Erlebnisse, welche beispielsweise durch die Natur befordert
werden sollen, liegen in dem Uberwaltigt- und Beeindrucktsein des
Teilnehmers. Sie werden durch das Neuartige einer Landschaft erméglicht
(vgl. ScHwARz 68, 160). Die Machtigkeit und Gewalt der Natur soll Gefiihle
der Demut initiieren. Insbesondere Unwetter und Katastrophen sollen ihre
Wirkung zeigen (vgl. ScHwARz, 68, 162). Auch das Erleben von
Einsamkeit und Stille werden in diesem Zusammenhang in seiner
Wirksamkeit auf den Teilnehmer hervorgehoben (vgl. SCHWARz 68, 161-

162).

Die Wirkung der Erlebnisse soll auf die verschiedenen ,Menschentypen*
individuell abgestimmt werden. Wer eher kontaktarm ist, soll in der Gruppe
ihre Vorteile erleben. Wer eher individualistisch orientiert ist, soll das
~>chéadliche* an einer solchen Haltung erleben, wer eher angstlich ist, soll
mehr Selbstvertrauen gewinnen und der eher schwache, soll gestérkt

werden (vgl. SCHWARz 68, 170-172).

Die Voraussetzungen zur Entwicklung beispielsweise einer ,echten®

Kameradschatft liegt fur Erlebnispadagogen nicht darin, dass Gruppen in
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den erlebnispadagogischen Unternehmungen gebildet werden. Vielmehr
wird in den Aufgaben fiur die jeweiligen Gruppen die Erlebnisgrundlage
gesehen, welche Gemeinschatft erst ermoglicht. In solchen Situationen, in
denen die Kinder gemeinsam eine Aufgabe l6sen und bei der es kein
Ausweichen vor den Anderen gibt, soll eine enge Verbindung zwischen
den Kindern entstehen. Aufgrund gemeinsam gemachter Erfahrungen soll
ein ,echtes Wir-Erlebnis* angestrebt werden (vgl. ScHwARz 68, 175-177).
Aus dem ,Nebeneinander im gemeinsamen Zimmer wird ein Miteinander*

(ScHwARZ 68, 181).

In diesem Zusammenhang konnen noch weitere als ,erlebnis-
padagogische Effekte* bezeichnete Ziele genannt werden. So werden
erwinschte  Verhaltenséanderungen  mit:  ,Rucksicht*,  ,Umsicht",
.Eigeninitiative”, ,Verantwortung“, ,Angstbewaltigung“, ,Teamgeist",
.Durchhalten®, ,Fitness" und ,Vertrauen“ umschrieben (vgl. JAGENLAUF 94,
88), oder auch als ,Bildungswirkungen* wie: ,Selbstorganisation,
Selbstmanagement, Korperbewusstsein, Entwicklung der Geschlechts-
identitat, Kooperation- und Teamfahigkeit, Problemlésungsstrategien
entwickeln und anwenden, mit Misserfolg umgehen, Konfliktfahigkeit,

Natur- und Umweltbewusstsein® bezeichnet (vgl. ANDERS 2004, 34).

Fur die Erlebnispadagogen scheint es ,lberdeutlich® (WEls 94, 51), dass
in der Padagogik auf ein bestimmtes Menschenbild hin gearbeitet wird,
denn ,hier sollen in aller Regel Menschen auf ein bestimmtes Ziel hin
erzogen werden“ (ebenda). Erlebnispadagogik wird so zu einem Mittel
sozialtherapeutischer Art (vgl. FISCHER/ ZIEGENSPECK 2000, 28-29), das flr
xalle Defizite und fir alles Winschenswerte herangezogen®* (WEIs 94, 60)

werden kann.
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Deshalb wird die Erlebnispadagogik gerne dort angesiedelt, wo ,Korrektur
und Kompensation der individualistischen Konkurrenz-, Konsum- und
Leistungsorientierungen erwinscht und notig sind* (HECKMAIR/ MiCcHL 94,
78). So kommt es, dass sich die Erlebnispadagogik selber zwischen
Padagogik, soziologischer Pravention und Psychotherapie in der

Jugendhilfe ansiedelt (vgl. HECKMAIR/ MICHL 94, 88-100).

Die beabsichtigten Effekte lassen sich im Wesentlichen als beabsichtigte
Veranderungen der Haltung des Lernenden gegeniber sich selbst und der
Welt umschreiben (vgl. KLawe/ BRAUER 2001, 51- 53). So soll das
Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen ebenso gestarkt werden, wie das
Abbauen von Schranken und Angsten, das Abbauen von Distanzen sowie
der Aufbau von emotionaler Offenheit gegeniiber Anderen inklusive der
Fahigkeit sich (vor allem) emotional mitteilen zu kénnen (vgl. ROELOFFS /
REITER 90, 32 und vgl. KLEBER 93, 55). Grenzen gegentber Andersartigem
oder Fremdem sollen so mittels Briickenschlag durch eigene ,positive®

Erlebnisse aufgehoben werden.

Die Intentionen, die mit erlebnispadagogischen MalRRnahmen verbunden
werden, lassen sich auf einige wenige Punkte zusammenfassen. Es geht
vor allem um ein ,soziales Lernen“, welches immer ,absichtsvoll* mittels
Erlebnissen ,initiiert* werden soll (vgl. ANTES 99, 17). Nicht nur der
Seminarleiter soll wissen, ,was wie, durch welche Mittel mit der
Zielgruppe*® erreicht werden soll, sondern ,diese Zielvorstellungen werden
jedem Seminarteilnehmer klar erlautert und in der Gruppe besprochen®
(vgl. ebenda). Es wird fur eine kurze Zeit ein anderer Alltag geschaffen,
der Anforderungen stellt, denen man sich nicht entziehen kann und die

~hur innerhalb der Gruppe* zu bewaltigen sind (vgl. ebenda).
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Weiteres wesentliches Merkmal erlebnispadagogischer Unternehmungen
ist die Tatsache, dass man tatig werden muss und ohne eine
Zeitverzogerung eine ,Ruckmeldung” zu dem erhalt, was man tut. Dies
erfolgt nicht nur durch den Seminarleiter oder andere Teilnehmer, sondern
Fehltritte werden bei ihrer Ausfiihrung in ihren Konsequenzen unmittelbar

physisch gespurt (vgl. KLAWE/ BRAUER 2001, 13).

In letzter Zeit wird die individuelle Verdnderung mittels erlebnis-
padagogischer Arrangements zunehmend als existenzialistische
Grenzerfahrung verstanden und inszeniert. Besonders im Wagnis soll der
Mensch seine Furcht Uberwinden und grof3eres Selbstbewusstsein
gewinnen (vgl. SCHWARz 68, 158). Der Teilnehmer kommt so an seine
personlichen Grenzen und Uberschreitet sie (vgl. GauLy 95, 8-12). Er
Uberwindet sich quasi selbst und erweitert sein Zutrauen sich selbst
gegenuber (vgl. PIELORzZ 91, 271). Die Verdnderungen seiner
Werthaltungen und Verhaltensweisen erfolgen aus ihm selbst heraus, aus
seinen Erlebnissen im Zusammenhang mit der ihn umgebenden Gruppe
(vgl. FIsCHER 99, 208-211). Nicht mehr bestimmte vorgegebene Werte
sollen Gbernommen und mittels Erlebnissen ,einsichtig” gemacht werden,
sondern Werte und angemessene Verhaltensweisen sollen aus den
eigenen Erlebnissen entdeckt, gefunden und konstruiert werden. Der
Zogling erfahrt eine Bewahrung seines Handelns, er hat ein ,Erlebnis der
Beglickung und Freude, der Erleichterung und Befreiung* (SCHWARz 68,
158). Die Bewahrung in einer wagemutigen Situation ist verbunden mit
einem ,Moment des Umschwungs, der aus der extrem entmutigenden
Krisensituation heraus blitzartig in eine gehobene Stimmungslage
hinuberfihrt und wie eine Befreiung aus einem Engpass erscheint*
(ScHwaRz 66, 312). Nicht zuletzt eroffnet solch ein Erlebnis dem

Kursteilnehmer ein hdheres Leistungspotential. Er fangt beispielsweise an,
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in Notsituationen sich zu tberwinden und helfend einzuschreiten, satt blof3
hilf- und willenlos zuzuschauen. Er beginnt, sich fur die Natur einzusetzen
und er lernt beispielsweise die Bedeutung bzw. den Nutzen von
Gemeinschaft zu schéatzen und gemeinschaftliches Handeln zu favo-

risieren.

Erlebnisse rihren somit an die jeweilige Existenz eines Menschen, da er
in ihnen eine ,Krise* bewaltigt (vgl. SCHWARz 68, 158-159). Erlebnisse sind
in diesem Sinne eine Art Erweckung der in dem Menschen
schlummernden Mdglichkeiten. Die Kinder sind nach den Kursen nicht
mehr dieselben. So entsteht eine personlichkeitsentwickelnde und

nachhaltige Férderung des Menschen (vgl. ScHwARz 68, 197).

Erlebnisse in diesem existentialistischen Anspruch sollen ein
,ourchbrechen“ eines neuen ,Lebensgefihls* anregen (vgl. SCHWARZ 68,
197). Dieses ist gekennzeichnet durch eine ,Umri3losigkeit”, welches sich
jedoch in ,Spuren® und ,Formkraften* im ,jugendlichen Entwicklungs-

prozess* ausmachen lassen (vgl. SCHWARz 68, 197).

In  existentialistisch  gepréagten Konzepten soll deshalb das
Selbstwertgefiihl der Teilnehmenden durch Erlebnisse gestarkt, ihr
negatives Selbstbild in Frage gestellt und ihnen zu einem ,positivem
Wachstum® verholfen werden (vgl. KLIMMER/ WOLF 99, 25; vgl. CzecH 99,
102-103; vgl. KLawe/ BRAUER 2001, 14). Das Erlebnis soll wie ein
Erweckungserlebnis sein, bei dem an der eigenen Existenz des Einzelnen
geruhrt wird. Hierzu mussen Aktionen erfolgreich bewaltigt werden. Diese
Erfolge helfen einen ,Kreislauf des Misserfolgs" im bisherigen Leben zu
durchbrechen, und sich selber neu einzuschatzen (vgl. FEIERABEND 99,
108). Die Teilnehmer erfahren so ihre persénlichen Handlungsfahigkeiten,

ihre eigene ,Selbstwirksamkeit® und konnen ,soziale Verantwortung,
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Handlungs- und Regelungsfahigkeiten“ ,authentisch” erproben (vgl. GILLES
93, 9-10). Dies wird insbesondere durch die Erfahrung mit ,psychischen
und emotionalen Grenzsituationen® bzw. dem Erfahren der eigenen
Konnens- und Mdoglichkeitsgrenzen realisiert (vgl. Boos 99, 42; KLAWE/
BRAUER 2001, 12). Diese Erweiterung der eigenen Selbstvorstellung
schliel3t auch das Entwickeln eines eigenen Welt- und Selbstbildes mit ein
(vgl. KLawe/ BRAUER 2001, 12). Insbesondere die Entwicklung der
Gruppenstruktur wird in  Augenschein genommen. So soll eine
Gemeinschaft nicht nur Gber ,funktionale Effektivitdtsanspriche” wachsen,
sondern als eine ,gewachsene Interessensgemeinschaft‘, bei der die
positive Entwicklung im Sinne ,sozial-emotionaler Dimension* besonders
wichtig ist, entstehen (vgl. Boos 99, 35). Der Umgang der Kinder wird
nach Ansicht der Erlebnispadagogen existentialistischer Auspragung
deutlich rucksichtsvoller, es kommen weniger Aggressionen auf, sie
bringen mehr Verstandnis fireinander auf, sie zeigen bei schulischen
Aufgaben mehr Motivation und bleiben stringenter wie andere Kinder an
Aufgaben dran etc. Kurz: ihre gesamten Einstellungen und ihr Verhalten
andern sich zum ,Positiven® hin (vgl. NIEMANN 98, 17-18; vgl. CuVvRryY/

VORWERK 98, 13).

Es zeichnet sich mittlerweile eine Diskussion innerhalb der
Erlebnispadagogik ab, in der dariber spekuliert wird, ob das Erlebnis,
oder die Reflexion in den Mittelpunkt padagogischer Betrachtung zu
setzen sei. Das eine Lager beklagt in diesem Zusammenhang, dass
dadurch das Genuine in der Erlebnispadagogik verloren gehe, wenn das
.eigentliche® Lernen nicht im Erlebnis stattfinde, sondern im
anschlieRenden Gesprach gesehen wird (vgl. SCHODLBAUER 97, 39-49 und
2000, 91-92). So géabe es in der Natur so eindrucksvolle Erlebnisse, ,dass

automatisch Wirkungen beztiglich des Alltagsverhaltens auftreten wirden”
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(ScHAD 93, 50). Die Vertreter des ,outward-Bound plus” als Gegenseite
hierzu, sehen die Techniken aus Gesprachstherapie, Transaktions-
analyse, Yoga, und Maltechnik (auch ,soft skills* genannt (vgl. MicHL 93,
4)) als notwenig an das eigentliche Erlebnis anzuhangen an, da es erst
dann fur den Alltag nutzbar gemacht werden kann, wenn es ,bewusste

Erfahrung” geworden ist (vgl. SCHAD 93, 50).

So ist beispielsweise die Konzeption des ,Project Adventure® zu nennen
(vgl. MKJS B.-W. 2000 und FEIERABEND 99, 107-118), in der Erlebnisse so
eingesetzt werden, dass sie bei Kletteraktionen (auch in einer Halle) als
Gesprachsanlass fir das eigene Verhalten dienen. Wesentlich an diesem
Konzept ist der ,Full Value Contract” (vgl. FEIERABEND 99, 112). In diesem
~Wertevertrag" sind bestimmte Handlungstugenden problematisiert. Vor
und nach jeder ,Abenteuer-Aktivitat® wird im Hinblick auf diesen
Wertevertrag die Aktivitdt vor- bzw. nachbereitet (vgl. FEIERABEND/
GOSEBRINK/ KOPFMANN 2001, 44-45). An den Aktivitaten soll aufgezeigt
werden, dass die bisherige Haltung nicht zum gewinschten Erfolg oder zu
Problemen innerhalb der Gruppe fihrt. Eine Losung wird erst mit einer
Einhaltung oder Uberarbeitung des ,Full Value Contract* maglich. (vgl.

MKJS B-W 2000, 21-28).

Die Nachbesinnung kann aber auch nur in einer reflektierenden
Gesprachsrunde (vgl. SCHODLBAUER 2000, 95-103) oder mit Hilfe einer
Phantasiereise, bei der die einzelnen Stationen des Tages noch einmal
durchgegangen werden, gestaltet werden. Hierbei sollen vor allem
unbewusst gemachte Erfahrungen im Sinne einer nachhaltigeren

Entwicklung neuer Verhaltensweisen genutzt werden (vgl. Boos 99, 47).

Eine dritte Position versucht nun hier zu vermitteln, indem sie im

metaphorischen Bezug einer erlebnispadagogischen Aktivitat eine
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Mdglichkeit sieht, dass der Transfer von dieser zur eigenen Alltagswelt in
ihrer Wirksamkeit bereits wéhrend der Aktion stattfindet und nicht durch
eine bewusstmachende Reflexion aufgearbeitet werden muss (vgl.
SCHODLBAUER 97, 41-43). Dabei erfolgt das Lernen ,hauptsachlich
unbewusst durch Verwerfen eines alten und Bestatigung des neuen
Handlungsmusters. Der Erfolg hangt also nicht mehr von kognitiver
Einsicht ab“ (ScHODLBAUER 97, 43). So wird die Kurssituation auf die
Alltagswelt des Teilnehmers Ubertragen, weil beide ,Strukturahnlichkeiten“
aufweisen (vgl. ScHAD 93, 52). Je eher Aktionen der Erlebnispadagogik
iIsomorph zu problematischen Alltagssituationen sind, desto weniger

mussen sie im Nachhinein reflektiert werden (vgl. SCHAD 93, 53).

Die Diskussion erfolgt also in allen drei Konzeptionen nicht dartiber, ob
verhaltensandernde Effekte durch erlebnispadagogische Unternehmungen
erzielt werden oder die Erlebnisse Erweckungscharakter haben, sondern
lediglich dartiber, wie Erlebnisse am besten und nachhaltigsten etwas

beim Menschen erreichen oder bewirken.

Der gesamten Erlebnispadagogik liegt somit ein Erziehungsbegriff
zugrunde, der als ein ,Voranschreiten® in der eigenen ,Weiterentwicklung®
zu sehen ist (vgl. ScHAD 95, 107). Der Erzieher hat hierbei die Aufgabe,
diesen Prozess ,absichtsvoll“ zu unterstiitzen (vgl. ebenda). Dabei sind im
Verlauf eines jeden Lebens zu verschiedenen Zeitpunkten verschiedene
Themen festzumachen, die ,eine vorlaufig herausragende und
bestimmende Bedeutung fur die Existenz des Individuums besitzen* (vgl.
ScHAD 95, 108). Solche Themen sind Ablésung, Liebe, Angst, Beziehung,
Autonomie, Verlust einer Sache (im Gegensatz zur Ablésung geschieht

diese gegen den eigenen Willen), Frustration und Korper (vgl. ebenda).
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3.4 Zusammenfassung

Das beginnende 20. Jahrhundert war angesichts der gesellschaftlichen
Geringschatzung gegenuber allem Emotionalen ein geeigneter Nahrboden
fur das Aufkommen des Interesses am Erlebnis. Die in der Offentlichkeit
gelebte und hervorgehobene emotionale Beherrschtheit, das Betonen des
aulBeren Auftretens, fanden einen willkommenen Gegenpol in der
emotionalen Hingabe am eigenen Wollen. Das Eingezwéngtsein in
gesellschaftliche Erwartungen, stand dem Bestreben nach frei ausgelebter
Kdrperlichkeit und dem Hoéren auf die eigene innere Stimme, und somit
dem Irrationalen am Mensch, entgegen (vgl. BAADER 2005, 86-89; 107-
114). Dabei wurde alles, was in irgendeiner Form ,verkopft* oder rational
erschien, im Uberschwang des Protestes gegeniber dem Zeitgeist
verteufelt. Die emotionale Befindlichkeit wurde im Ubereifer tber die
rationale Begrindung gestellt. So wurde beispielsweise in der
Kunsterziehungsbewegung die ,asthetische Genussfahigkeit® offen als

Ziel formuliert.

Es entwickelte sich allméhlich das heraus, was heute unter dem Erlebnis
verstanden wird. Der Hervorkehrung und Bevorzugung der eigenen
emotionalen Befindlichkeit wurde hier der Weg bereitet. Was damals noch
als Gegenbewegung zu der vorherrschenden ,Verkopfung® fungierte,
wurde spater von einigen Reformern bis in die Neuzeit als anzustrebender
und alltaglicher Zustand propagiert. Das Streben nach Objektivierung und
Argumentabilbitat sowie Kultivierbarkeit der Dinge verkehrte sich so in
einen radikalen Subjektivismus. Nur noch das im Erlebnis selbst
gewonnene konnte gut sein, und alles was auf eine verallgemeinerbare

Formel gebracht werden konnte wurde der Fremdbestimmung und
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kulturellen Einengung und Bevormundung verdachtigt. Aus dem Erlebnis
des im Menschen schlummernden und durch Erlebnisse zu weckenden
Gemeinschaftsgedankens wurde ein existenzialistischer Begriff, der sich

auf ein solipsistisches Sein bezieht.

Diese historischen Bedingungen sind zu berlcksichtigen, wenn es darum
geht, die Bedeutung des Erlebnisbegriffes der Jugendbinde padagogisch
einzuschatzen. Die Flucht in die Innerlichkeit und zu den eigenen
Erlebnissen ist darum als Gegenbewegung und Protest gegentber der

damaligen Gesellschaft zu verstehen.

Die Bemuhungen der Jugendbiinde damals wie heute, eine religiose oder
politisch orientierte Gemeinschaft zu erhalten und zu reformieren, ist
zunachst noch kein genuin padagogisches Anliegen. Die Erwartung, dass
durch individuelle, aber auch kollektive Erlebnisse im Zusammenhang
einer Gruppe zur Formung einer Gemeinschaft beitragen, sagen noch
nichts dartiber aus, ob solche Erlebnisse intentional herbeigefiihrt werden

sollen.

Es ware nun ebenso einseitig, wie die Betonung der gesellschaftlichen
Anspriche an den Menschen, wirde man das Erlebnis allein als die
richtungweisende Instanz fir ein gelungenes Leben ansehen. Die Einkehr
in das eigene Selbst und die Forderung nach eigenen Erlebnissen
legitimiert sich in der Flucht vor einer als unverbesserlich und fir
unangemessen gehaltenen Kultur. Die alleinige Orientierung am eigenen
Erlebnis wirde aber unwillkirlich den Bezug zur historisch gewachsenen
gesellschaftlichen Realitat verlassen und den Aufwachsenden keine
Anknupfungspunkte an den Prozess gesellschaftlicher Entwicklungen

er6ffnen.
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Betrachtet man den Erlebnisbegriff der geisteswissenschaftlich-
hermeneutisch orientierten Erlebnispadagogik genauer, so fallt auf, dass
damit ein Lernbegriff verbunden ist, der sich an einem Menschenbild, wie

er im Empirismus vorzufinden ist, anlehnt.

In diesem Konzept wird davon ausgegangen, dass alles, was auf den
Menschen uber die Sinne einwirkt, in ihm bestimmte Spuren hinterl&sst.
Zum Teil wird diese Vorstellung abgeschwacht, indem man nicht dem
Erlebnis, sondern der anzuschlieRenden ,Reflexion* zwar nicht selbst eine
pragende Wirkung, jedoch eine Verfestigung der erreichten Wirkungen
zuspricht (vgl. LAssAHN 93, 94-105). Hierbei ist anzumerken, dass selbst
Wahrnehmungen kein Abbild aller Sinnesreize im Gehirn darstellen,
sondern bereits durch subjektive Leistungen vorgeformt und so zu einem
eigenstandigen Bild der Welt Gberformt werden (vgl. ebenda). So hangt es
vom bisherigen individuellen Kenntnisstand, dem situativen Kontext und
der momentanen Stimmung eines Menschen ab, ob er gewisse Dinge
Uberhaupt als Erlebnis oder nur als unbedeutende Situation interpretiert,

oder erst gar nicht wahrnimmt (vgl. ebenda).

Zu fragen ist deshalb, was unter ,Wirkung“ zu verstehen ist, wenn
.-auldere“ Reize immer einer ersten subjektiven Verarbeitung unterliegen.
Wie viel ist dann an einer solchen Wirkung subjektive ,Interpretation und

wie viel tatsachlich eine Beeinflussung von Aul3en?

Das Erlebnis in geisteswissenschatftlich-hermeneutischem Verstandnis soll
dazu beitragen, dass etwas Bestimmtes als positiv wahrgenommen und
erstrebenswert empfunden wird. Das Erlebnis ist in diesen Zusammen-
hangen dadurch gekennzeichnet, dass es den eigenen Erlebens- und
Erkennensprozess umgehen und die von anderen gemachten Erfah-

rungen und Erkenntnisse als fiir das eigene Leben handlungsleitend
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erscheinen lassen soll. Es ist gewissermalRen der Versuch einer
Verkirzung des Erkenntnisprozesses um das eigene Erleben im Sinne
einer Vermittlung der bereits von anderen Menschen gewonnenen
Erkenntnisse und Wertungen. Die zugestandene Reflexion dient in diesem
Zusammenhang eher der Festigung des ,Vermittelten“ als der selbst-

kritischen Prufung.

Die Vorstellung, man kénne lber bestimmte Ereignisse oder bestimmte
Darstellungen gewinschte Urteile und Haltungen erzeugen, setzt voraus,
dass alle Erlebnisse, die der Mensch hat, auf sein Wissen, Werten und
Handeln eine Wirkung haben. Dies mag vom ersten Eindruck her
tatsachlich so erscheinen. Geht man aber davon aus, dass zwischen
~Eindrucken”, ,Wertungen“ und ,Handlungen“ subjektive Verarbeitungs-
prozesse stattfinden, die man als Lernen bezeichnet, so ist zunachst zu
klaren, ob und wie der Vorgang des Lernens aus subjekttheoretischer
Sicht zu verstehen ist. Es ist also zu fragen, wie aus Wahrnehmungen

oder Erfahrungen Haltungen und Handlungen hervorgehen.

Wurde Aloys FISCHER als einer der ersten Padagogen erwahnt, der die
Bedeutung der Erlebnisse im existentialistischen Verstandnis fur die
Entwicklung eines Menschen hervorhob, so soll an dieser Stelle auch
darauf hingewiesen werden, dass er selber anmerkte, dass solcherart
Erlebnisse nicht in einem systematisierten Prozess eingebunden werden
sollen, da sie dem Educanden wie ein kunstliches Gebilde erscheinen
wurden und damit ihre Authentizitat und Wirkung verloren gehe (vgl.
FiIscHER 50, 283). Er kritisiert somit die Instrumentalisierung und

Verzweckung von Erlebnissen.

Diese Kritik wird in existenzphilosophischen Positionen geteilt, wenn etwa

angemahnt wird, dass krisenhafte Erlebnisse im Leben nicht absichtlich
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von Padagogen herbeigefihrt werden kdnnen und aus humanitéren
Grinden auch nicht herbeigefuhrt werden dirfen (vgl. BoLLNOW 68, 24-
41). Jedes Herbeifuhren einer echten Krise, wie sie die Bedrohung durch
eine Krankheit oder gar den Tod darstellt, darf nicht vom Erzieher
hergestellt werden wollen, denn es ware ,Hybris und eine falsche
Orientierung der Erziehung am Vorgang des handwerklichen Herstellens,
wenn der Erzieher sich anmalien wollte, die Krise um ihrer heilsamen
Wirkung willen bewusst herbeizufiihren* (BoLLNnow 68, 37). Diese, von der
Existenzphilosophie gemeinten Erlebnisse, die im Sinne einer
.Erweckung“ im Menschen Veranderungen veranlassen kénnen (vgl.
BoLLNOw 68, 42-52), entsprechen nicht den Vorstellungen von
Erlebnissen in der Erlebnispadagogik. Die Existenzphilosophie kann
demnach nicht zur theoretischen Grundlegung erlebnispadagogischer
Konzepte herangezogen werden. Aus diesem Grund sind die theo-
retischen Anbindungsversuche erlebnispadagogischer Konzepte an die

Existenzphilosophie, argumentativ nicht aufrecht zu erhalten.

Aus existenzphilosophischer Sicht kann es keine stetige Entwicklung des
Menschen geben, die padagogisch gefuhrt ware (vgl. BoLLNOw 68, 15).
Die ,Krise* und die ,Erweckung“ sind nicht das, was auf die Krisen des
Lebens vorbereitet, sondern die Bildung. Ein Erzieher kann in den
schicksalsmaRigen Krisen nur ,helfend dabei sein“ (vgl. BoLLNOW 68, 37)
und helfen, die Krise ,in ihrem Sinn klar zu begreifen und bis ans Ende
durchzuhalten® (vgl. BoLLNow 68, 38). Bildung zeigt und bewahrt sich
dagegen geradezu in der Krise. Bildung und die existentialistische
Vorstellung von Leben kdnnen sich so nicht in einer Theorie vereinigen,
sondern sind als zwei voneinander unabhéngige Sachverhalte zu

betrachten. Schicksalsschlage sind keine padagogischen Prozesse.
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Der Gebrauch des Wortes Erlebnis in der Erlebnispadagogik intendiert
einen anderen Aspekt des Erlebnisses, wie er zwar in der Existenz-
philosophie anklingt, aber von dieser nicht in Génze vertreten wird. Das
Erlebnis ist zwar auch in der Erlebnispadagogik von deutlich emotionalem
Charakter, beinhaltet aber nur die Tatsache, dass Erlebtes vom Menschen
in subjektiver Weise beurteilt und ihm damit eine subjektive Bedeutung

beigemessen wird.

Waren in der Reformbewegung erlebnisorientierte Veranstaltungen zum
Erhalt bzw. zur Erneuerung gesellschaftlicher  Gruppierungen
instrumentalisiert worden, so beginnt mit dem Rekurs auf die Existenz-
philosophie eine Individualisierung innerhalb der erlebnis-padagogischen
Arbeit. Es soll nicht mehr der Kern und das Wesen der Gemeinschatft,
sondern die eigene Existenz, der eigene Lebensweg, das individuelle
Bestimmtsein und die Stellung des Menschen in der Gesellschaft von der

Seite des Subjekts aus erfragt und verwirklicht werden.

In neueren erlebnispadagogischen Konzepten besteht das Bestreben, die
.Menschen zu ermutigen, aus der Reflexion ihrer Erfahrung heraus” eine
Art ,inneren Kompass” selber zu entwickeln, der gegen ,Manipulationen
von auf3en” immunisieren soll. Also wird hier nicht die Beeinflussung der
Wertungen von anderen Menschen angestrebt. Erziehung wird nicht als
ein ,Entdeckungsprozess”, bei dem Werte dem Zoégling ,vermittelt”
werden, angesehen, sondern als ein ,Feld, in dem bestandig eigene
~Wertentscheidungen® zu treffen sind. Werte werden stattdessen ,in der

Reflexion des eigenen Handelns" entdeckt (vgl. GiLsDorr 2000, 7).



163

4. Einheit und Differenz von Erleben und Erlebnis

in Unterricht und Erziehung

Die verschiedenen philosophischen und padagogischen Positionen
zeigen, dass der Erlebens- und Erlebnisbegriff unterschiedlich verwendet
wird. Im folgenden Kapitel wird deshalb eine systematische Klarung der
Begriffe vorgenommen. Zu diesem Zweck sollen grundlegende Merkmale
aus den bisher dargelegten Wortverwendungen herausgestellt werden.
Das entscheidende Kriterium hierbei ist die Anschlussfahigkeit der
verschiedenen Sprachgebrauche an einen padagogisch-systematischen
Kontext. Das Einbinden des Erlebens- und Erlebnisbegriffes in einen
padagogischen Theoriezusammenhang soll durch eine systematisch

begriffliche Prazisierung ermdglicht werden.

4.1 Relation von Erleben und Erlebnis

Wenn das Erleben einer Situation ein ganzheitlicher Vorgang ist, wie
DiLTHEY ihn beschreibt, dann gibt es kein Erleben ohne Beteiligung der
Physis. Das Erleben ist somit immer mit der physischen Prasenz eines
Menschen verbunden. Es kann unter dieser Pramisse als ein ,Selber-
erleben” beschrieben werden. Das Erleben einer Situation lasst sich daher
nicht unmittelbar ,vermitteln, sondern ist immer das Erleben einer

bestimmten Person an einem bestimmten Ort zu einem bestimmten
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Zeitpunkt. Erleben ist ein Prozess, der vom Subjekt vollzogen wird. Er
umfasst ein ,Ich erlebe etwas”. Das Erleben hat nicht nur als notwendige
Voraussetzung, dass das Subjekt ,bei etwas” physisch prasent sein muss,

sondern auch, dass es um diese Prasenz weil3.

Die Situation, die erlebt wird, ist dem Menschen zunachst nur Uber seine
Sinne zuganglich. Die Lichtreize, die beispielsweise auf die Sehnerven
treffen, sind noch nicht das Bild, welches eine Person sieht. Das durch
den Schall bewegte Trommelfell ist noch nicht der Ton, der gehért wird.
Erst die geistige Verarbeitung dieser physischen Reize und den damit in
Zusammenhang stehenden chemischen bzw. elektrischen Reaktionen im
Korper macht eine Wahrnehmung moglich (vgl. RoTH 96, 92-104; 108-
125). Sofern den Reizen eine Bedeutung beigemessen wird, werden die
Lichtreize als Farben und Bilder, die Bewegungen des Trommelfells als
Tone, die Tastreize in den Fingern als Fuhlen und die Anregung der
Geschmacksnerven als Geschmack wahrgenommen (vgl. RoTH 96, 107).
Es ist in padagogischen Kontexten davon auszugehen, dass es das
Subjekt ist, welches aus den verschiedenen Reizen der sinnlichen

Eindrucke eine ,Wahr“-Nehmung synthetisiert.

Bei Prozessen der Wahrnehmung muss unterstellt werden, dass, sofern
sie padagogisch von Belang sein sollen, die aktuellen Motive der Anlass
sind, Sinnesreize zu bewussten Wahrnehmungen weiter zu verarbeiten.
Stehen beispielsweise eine leere Tasse, ein Korb mit Sufigkeiten und ein
Aschenbecher auf einem Tisch, so ist anzunehmen, dass sie alle
gleichermalRen die Sehnerven reizen, indem sie Licht reflektieren und
dieses ins Auge eines Betrachters gelangt. Dennoch nimmt er nicht
zwangslaufig alle diese Gegenstande wahr. Wenn die Sinneseindriicke fur
die Wahrnehmung selektiert werden, liegt der Grund hierfir in den

Motiven des Betrachters (vgl. FROHLICH 2003, 303). So wird ein Raucher
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nach einem kurzen Blick auf den Tisch beispielsweise den Aschenbecher
wahrnehmen, die anderen Gegenstédnde dagegen nicht. Eine Person,
welche hungrig ist, wird den Korb mit StRBigkeiten wahrnehmen, aber nicht
den Aschenbecher. Alle Gegenstande reizen die Netzhaut des Betrachters
in gleichem Mal3e, jedoch werden die Reize in den beschriebenen Féllen
offenbar so selektiert, dass nur das wahrgenommen wird, was seine
Aufmerksamkeit erregt. Was das jeweils ist, dartuber entscheiden die
aktuellen Motive eines Menschen. Sie andern sich je nach Situation,
Stimmungslage und &ufReren Bedingungen. Befindet sich beispielsweise
der Raucher bei einem von ihm geschatzten Menschen, sind die Motive,
die ihn dazu bewegen, die Asche nicht fallen zu lassen, andere, als wenn
er sich an irgendeiner Strallenecke befindet. Eine andere Person, nimmt
den Aschenbecher nicht wahr, aber die essbaren Gegenstande. Ihr Motiv

besteht im Hunger, den sie verspirt®.

Die Sinneseindriicke sind also zu unterscheiden nach jenen, die aufgrund
unserer Motive zu Wahrnehmungen weiterverarbeitet werden und nach
jenen, die zwar stattfinden, aber unserer Aufmerksamkeit entgehen.
Letztere kdnnen vernachlassigt werden, da wir Uber das, wovon wir nichts
wissen, auch nicht sprechen konnen. Wahrnehmungen sind also als
Wertungen zu verstehen, aufgrund derer physische Reize vom Subjekt
strukturiert werden (vgl. Locke 1706, Book II, Chapter IX; vgl. auch KANT

1787, B143-B149).

Mehr noch: Ist beispielsweise eine Person in ein Gesprach vertieft, achtet
sie auf Bewegungen, Mimik und Aussagen ihres Gegentbers. Die vom

Gegenuber ausgehenden Reizungen der Sinne werden zu einer Wabhr-

> Im alltdglichen Sprachgebrauch werden Sinnesreize, Sinneseindruck und Wahrnehmung héufig
gleich gesetzt. In systematischer Hinsicht ist aber eine Unterscheidung notwendig, da erst durch die
Méoglichkeit einer Mitwirkung des Subjekts eine padagogisch relevante Interaktion initiiert werden
kann (vgl. BENNER 91, 13-24).
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nehmung verarbeitet. Gleichzeitig verursachen beispielsweise ein
vorbeifahrendes Fahrrad oder Gerdusche, wie Vogelgezwitscher oder
Flugzeuge ebenso Reizungen der Sinnesorgane. Sie werden aber nicht
beachtet. Fragt man die anwesende Person, ob sie den Vogel gehort oder
das Fahrrad gesehen habe, kann es sein, dass sie dieses verneint. Die
Sinne wurden zwar stimuliert, aber da keine Motive vorhanden waren die
Aufmerksamkeit auf sie zu richten, wurden sie nicht wahrgenommen, d.h.

zu einer Wahrnehmung geformt.

Durch die Sinneseindricke tritt der Mensch mit seiner Umwelt in Kontakt.
Ohne sie konnte er sich von der Umgebung kein ,Bild“ machen. Ein Bezug
zur Welt ist immer nur mittels Sehen, Riechen, Horen, Schmecken und

Tasten herstellbar.

Die sinnliche Rezeption von Welt ist in diesem Zusammenhang als ein
kontinuierlicher Prozess zu verstehen. Es gibt keinen Moment, in dem der
Mensch nicht sieht, hort, riecht, schmeckt oder fuhlt (vgl. Locke 1706,
Book Il, Chapter IX, 1.). Zwar sind nicht immer alle Sinne in gleichem
Mal3e aktiv, doch wird die Stimulans der Sinne zu keinem Zeitpunkt
unterbrochen. Dies gilt selbst in einem Zustand des Schlafs. Auch hier
bleibt die Rezeption der Welt mittels der Sinne aufrecht erhalten. So ist
auch erklarbar, warum eine schlafende Person die meisten Reize nicht
beachtet, aber im Falle eines ungewdhnlichen Gerdusches reagiert. Im
Schlaf gibt es anscheinend keinen Grund, auf die Ublichen Reize zu
achten. Sobald aber Gerdusche, Licht- oder Tastreize registriert werden,
die ungewohnlich sind, wird die betroffene Person aufwachen. So werden
beispielsweise leichte Erschitterungen des Bodens nicht wahrgenommen.
Bei einem leichten Erdbeben jedoch erwacht der Mensch, um sich aus der
Gefahr zu begeben. Auch das Ausbleiben von Sinnesreizen kann

wahrgenommen werden. Hoéren gleich bleibende Stimulanzien, wie das
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Ticken einer Uhr, auf, erwacht die betroffene Person, um nachzuschauen,

was die Ursache fur die Veranderung ist.

Die dargelegte wahrnehmungspsychologische Interpretation des
Verhéltnisses von Sinnesreiz, Motiv und Wahrnehmung ist fir eine
padagogische Grundlegung noch nicht hinreichend. In der bisherigen
Analyse wird der fur die Padagogik konstitutive Gedanke der Bildsamkeit
(vgl. BENNER 91, 56-73) nicht zum Ausdruck gebracht. Deshalb ist das,
was bisher als ,Wahrnehmung von Sinnesreizen“ bezeichnet wird,

genauer zu bestimmen.

Wenn selektierte Sinnesreize bisher als Wahrnehmung bezeichnet
wurden, dann wurde davon ausgegangen, dass Motive zu dieser Selektion
fuhren. Dieser Prozess scheint permanent abzulaufen, da sonst im
Handeln nicht zwischen wichtigen und unwichtigen Sinnesreizen
differenziert werden kénnte (vgl. ROTH 96, 178-212). Aus padagogischer
Perspektive sind Wahrnehmungen deshalb als Wertungsakte zu
betrachten. Der Mensch muss kontinuierlich die ihm in seinen Sinnen
aufscheinende Umgebung einschatzen, um seine Handlungs-
entscheidungen darauf beziehen zu konnen. Der Ausdruck ,Wahr-
nehmung“ macht deutlich, dass es sich um eine Wertung handelt, die auf
einen angenommen Wahrheitsgehalt zielt. Die Bewertung sinnlicher
Eindricke fuhrt dazu, dass etwas als Tatsache vom Subjekt angenommen
wird. Diese stellt fiur den Wahrnehmenden die ,Wirklichkeit® oder
JLatsachliche Welt" dar. Die Beurteilung der Sinneseindriicke bzw. ihre
Bewertung ermoglichen es, dass sinnliche Reize nach ,der
Aufmerksamkeit wert* bzw. ,der Aufmerksamkeit nicht wert® geordnet

werden kénnen, d. h. nach bedeutungsvoll oder bedeutungslos®.

& Zur logischen Unterscheidung von Sinnesreiz und Wahrnehmung vgl. KocH 91, 339-342
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Wahrnehmung:

Reiz

v

Phanomen Person

A

beimessen einer Wertung

Die Wahrnehmungen eines Subjektes sind demnach psychophysische
Vorgéange, Uber die der Mensch Welt fir sich erfahrt. Bei einer
Wahrnehmung liegt eine Beurteilung dartber vor, dass der Sinnesreiz
eine Bedeutung hat (vgl. VISSER 2005, 61-62; 274). Wenn die Sinnesreize
verarbeitet werden, werden Farben, Tone, Geriiche, Geschméacker bis hin

zu komplexen Gegenstanden, wahrgenommen.

Das Wahrnehmen hat den Status einer psychophysischen Reaktion. Es
geschieht. Der Mensch kann nicht verhindern, dass seine Sinne gereizt,
diese von ihm beurteilt und zu einer Wahrnehmung verarbeitet bzw. als

Nicht-Wahrnehmung verdrangt werden.

Nun bleibt keine Wahrnehmung als bloRes Wahrnehmen bestehen. Der
Mensch ist in seinem Handeln nicht determiniert, weswegen er sich
gegenuber der von ihm wahrgenommenen Situationen verhalten muss. Er
kann quasi nicht anders, als zu seinen Wahrnehmungen immer auch
Stellung zu nehmen. Damit misst er den sinnlichen Eindriicken nicht mehr
nur eine Bedeutung bei, sondern ordnet den Wahrnehmungen eine
Bedeutsamkeit fur sein Handeln, bezogen auf seine jeweilige

Lebenssituation, zu (vgl. FEES 2000, 269-270; 279-280).

Um den Wahrnehmungen eine Bedeutsamkeit fir das eigene Handeln

beimessen zu konnen, muss die wahrnehmende Person sich selbst
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erleben. Sie muss sich als wahrnehmendes Subjekt, welches sich in einer
bestimmten Situation befindet, erleben und bewertet diesen erlebten
Zusammenhang. Sie bringt sich so in eine Distanz zu ihrer psycho-
physisch bedingten Wahrnehmung. Sie tritt in ein Verhaltnis zu sich selbst
und erlebt sich als wahrnehmendes Subjekt. Man kann in diesem
Zusammenhang von Selbstwahrnehmung sprechen, welche in Anbetracht
von Bedeutsamkeitsurteilen erfolgt. Dies lasst sich als Erlebnis be-

zeichnen.

Erlebnis:

Erleben

v

Wahrnehmung Mensch

A

flihlen einer Wertung

Beispielsweise wird erlebte Musik durch die emotionale Bewertung zum
Erlebnis. Dabei ist es irrelevant, ob diese positiv oder negativ zu verstehen
ist. Die erlebte Musik kann vom Subjekt als Bereicherung oder Stérung
betrachtet werden. Je nachdem wird der Horende den Ort, an dem die
Musik ist, versuchen zu meiden oder zu suchen. Die erlebte Musik wird

also handlungsrelevant.

Das Erleben und das Konstituieren von Erlebnissen sind nur logisch, aber
nicht unter zeitlichem Aspekt zu unterscheiden. Es ist davon auszugehen,
dass jede Wahrnehmung immer auch zugleich unter dem Aspekt der
Bedeutsamkeit fr das Subjekt betrachtet wird. Beide Vorgange gehoren

zusammen, auch wenn sie theoretisch unterschieden werden kénnen.
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Der Mensch scheint so disponiert, dass er standig von der Umwelt sinnlich
stimuliert wird und diese Reize wahrnimmt. Beispielsweise sieht ein
Mensch wahrend einer Autofahrt Autos und Baume, denen er ausweicht
oder die den Weg sdumen. Jeder einzelne Baum und jedes einzelne Auto,
an dem er vorbeifahrt, wird wahrgenommen, d. h. den Sinnesreizen
werden Bedeutungen beigemessen. Sie sind fur die Durchfihrung einer
Fahrt notwendig. Dass eine Wahrnehmung erfolgt, erkennt man daran,
dass die Autos in Abstand und Geschwindigkeit richtig eingeschéatzt
werden, der Fahrer an den B&umen schadlos vorbeifahrt und dem
Stral3enverlauf sicher folgt. Die Sinnesreize sind fur die Fahrt also von

Bedeutung.

Welche emotionalen Urteile ihnen vom Fahrer beigemessen werden, ist
damit noch nicht geklart. Das Subjekt erlebt sich selbst, wie es die
Gegenstande auf der Fahrbahn wahrnimmt. Die meisten erlebten
Wahrnehmungen erfordern keine Verdnderungen im bisherigen Handeln,
was soviel bedeutet, dass der Fahrer unbeirrt weiterféahrt. Die
Bedeutsamkeit der meisten Wahrnehmungen liegt also darin, dass die
bisherige Praxis weitergefuhrt wird. Bremst aber ein anderer Fahrer
schnell ab oder gerat ins Schleudern, oder kommt ein Fahrzeug
unvorhergesehen auf der gleichen Fahrbahn entgegen, dann werden die
Wahrnehmungen fir das Handeln des Fahrers bedeutsam. Er muss
entscheiden, was er in dieser Situation tut’. Soll er bremsen oder
beschleunigen, soll er ausweichen oder die Spur beibehalten? Die
gefuhlte Wertung fordert zu einer Entscheidung auf. In den obigen
Beispielen handelt es sich hierbei offenbar um Gefuhle wie Angst oder

Erregung. Das Erlebnis ist Anlass, zu handeln.

" zur Unterscheidung von Bedeutung und Bedeutsamkeit siehe beispielsweise auch LADENTHIN 95,
24-29.
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Nimmt ein Mensch beispielsweise einen Baum am Wegesrand wahr, mit
dem er sich zuvor lange in Studien beschaftigt hat, dann empfindet er die
Wahrnehmung dieser Pflanze fur sich insofern als bedeutsam, als er sich
dieser ndhern und sie genauer betrachten méchte. Das Erlebnis des
Baumes wird so zum Handlungsanlass. Steht eine Person etwa in einer
belebten Einkaufspassage, nimmt sie unter anderem viele Kleidungs-
sticke wahr. Geféllt ihr eines davon, wird die Wahrnehmung der Kleider
insofern bedeutsam, als sie sie genauer betrachten mdchte. Die
emotionale Beurteilung muss aber auch in diesem Fall nicht nur im
positiven Sinne verstanden werden. Wenn zum Beispiel ein
Kleidungsstick hasslich ist, beurteilt der Erlebende die Wahrnehmung

dahingehend, dass er sich abwendet oder dartiber lustig macht.

Uberschaut man den Zusammenhang von Erleben und Erlebnis, dann
lasst sich Folgendes festhalten: Das Wahrnehmen lasst sich nicht
willentlich beeinflussen. Es geschieht gleichsam. Das Subjekt kann nicht
willentlich darUber entscheiden, ob es etwas wahrnimmt. Das liegt zum
einen am ,Reizstrom®, der ununterbrochen stattfindet, als &ul3ere
Bedingung. Zum anderen liegt es daran, dass die wertende Selektion des
Subjektes, aufgrund derer aus den Sinnesreizen eine Wahrnehmung
geformt wird, nicht willentlich gesteuert ist, sondern lediglich mittelbar Gber
die eigenen Motive erfolgt. Stets werden Sinnesreize selektiert, gehort

oder Uberhort, gespurt oder nicht bemerkt etc.

Das Erlebnis dagegen ist von der Bedeutsamkeit einer Wahrnehmung
abhangig, die ihr zugeordnet wird. Damit wird vom Subjekt die
Wahrnehmung emotional geordnet. Dabei ist es gleichgiltig, aus welchem
Anlass die Wahrnehmung bedeutsam wird. Wichtig fur den hier zu
erorternden padagogischen Zusammenhang ist nur, dass die Wahr-

nehmung vom Subjekt als fur sein Handeln bedeutsam angesehen wird.
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Auf der Folie dieser Begriffsbestimmung lassen sich die in den Positionen
der Erlebnispadagogik angesprochenen Verhéltnisse systematisch fassen.
Es ist nach der obigen Darstellung verstandlich, warum in diesen
Positionen so haufig von Gefiihlen die Rede ist. Wenn die Bedeutsamkeit
einer Wahrnehmung artikuliert wird, dann geschieht dies vornehmlich tber

die Versprachlichung von Gefuhlen.

Fur den weiteren Gang der Untersuchung lasst sich Folgendes festhalten:
Das Erlebnis ist ein Vorgang, bei dem das Subjekt sich selbst aus Anlass
seiner Wahrnehmungen betrachtet. Bei diesem Vorgang erschlief3t sich
der Mensch gewissermalien selbst. Dieser Akt gibt ihm auf eine
unverwechselbare Weise Auskunft Uber sich selbst (vgl. POPPEL 76, 47).
Das Erlebnis als Erleben und Beurteilen der eigenen Wahrnehmungen
beinhaltet ein Gefuhl. Letzteres ist ein irrationales Urteil Gber die
Wahrnehmung. Es gibt Auskunft Gber den Stellenwert der Wahrnehmung
in Bezug zum eigenen Selbstkonzept. Im Gefuhl erfahrt sich das Subjekt
selbst. Es beschreibt mit dem Gefiuhl die Relation von seinen
Wahrnehmungen und sich selbst. Es empfindet sich angesichts seiner
Wahrnehmungen beispielsweise als trauernd, hungernd, angstlich oder
freudig (vgl. ebenda). Geflihle entstehen aus Anlass von Wahrnehmungen
im Subjekt. Sie sind ein spezifisches Urteil Uber sich selbst im Verhaltnis
zur Welt. Sie zeigen die Ubereinstimmung des Menschen mit sich selbst

bzw. seinem Selbstkonzept (vgl. POPPEL 76, 48).
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Diese Zusammenhange lassen sich folgendermal3en skizzieren:

Weltbetrachtung Selbstbetrachtung

reizen
der Sinne erleben

_— e
Phéanome Wahrnehmung Erlebnis

beimessen fuhlen
einer Wertung einer Wertung

Im weiteren Verlauf wird in der Hauptsache nur noch der Begriff des
Erlebnisses Verwendung finden, da das Erleben als Voraussetzung fur
das Erlebnis anzusehen ist. Ohne Erleben, ohne eine Selbstbetrachtung
des Subjekts, sind Erlebnisse nicht mdglich. Das Erleben beschreibt die
Tatsache, dass ein Mensch sich als ein Wahrnehmunghabender erlebt.
Dies ist Bedingung dafir, dass er beispielsweise Lernaufgaben fiur sich
formulieren kann. Er muss sich in Relation zu seinen Wahrnehmungen
setzen, um Erlebnisse im Zusammenhang von sich und seinen
Wahrnehmungen zu haben. Das Wahrnehmen und das sich als
Wahrnehmender erleben ist also Grundvoraussetzung fur alle Aktivitaten,
die ein Mensch initiiert und muss darum nicht immer wieder erwahnt
werden. Nur das, was erlebt wird, kann auch in weiteren Aktivitdten vom

Subjekt beurteilt oder geordnet werden (vgl. PETZELT 33, 10-11).
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4.2 Relation von Erlebnis und Lernhandeln

Das Erlebnis ist, wie es bisher beschrieben wurde, ein psychischer
Vorgang, aber noch kein péadagogischer Prozess. Das Erleben des
eigenen Ichs und die emotionale Bewertung dieses Prozesses sollen im

Folgenden unter padagogischer Fragestellung betrachtet werden.

In dem Moment, in dem sich das Subjekt selbst erlebt, stellt sich die
Frage, wie es sich zu seinen Wahrnehmungen verhalten soll. Das Erlebnis

kann also als Anlass betrachtet werden, Aufgaben fir sich zu bestimmen.

Wahrnehmungen sind zunéchst ,innere* Reaktionen auf Sinnesreize, die
auf das Subjekt einstromen. Da die Wahrnehmungen nicht willentlich

steuerbar sind, kdnnen sie auch nicht vom Subjekt gestaltet werden.

Der Umgang mit den gemachten Wahrnehmungen dagegen ist intentional.
Welche Handlungsentscheidungen angesichts bestimmter Wabhr-
nehmungen getroffen werden, bestimmt das jeweilige Subjekt selbst.
Beispielsweise sieht ein Kind ein geschriebenes Wort, das es nicht lesen
kann. Es weil3, was Schrift bedeutet. Deshalb nimmt es das Wort als
Wortbild wahr. Dartiber hinaus erlebt es sich in der Situation, wie es die
Schrift wahrnimmt, aber nicht entziffern kann. Diese Wahrnehmung kann
emotional solcherart von ihm bewertet werden, dass es die Buchstaben

entschlusseln will. Der Schriftspracherwerb wird ihm so zur Aufgabe.

Uberschaut man dieses Beispiel, dann lasst sich festhalten, dass
Erlebnisse Aufforderungscharakter haben. Sie fordern zu Handlungs-

entscheidungen auf.
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Das lasst sich auch an Beispielen erlebnispadagogischen Unterrichtens
verdeutlichen. So werden Baume in einem Erlebnisparcours mit
verbundenen Augen ertastet, damit sie anders als sonst wahrgenommen
werden. Der ungewohnte Sinnesreiz, der nun nicht Uber die Augen erfolgt,
lasst andere Zuordnungen hinsichtlich der sachlichen und emotionalen
Beurteilungen zu. In einem anderen Beispiel wird die Wahrnehmung einer
Katze Anlass, ihr eine Bedeutsamkeit fir das eigene Lernhandeln
zuzuordnen. Solche Anlasse werden gesucht, damit die Kinder Mdglich-
keiten erhalten, Fragen zu stellen. Das Ertasten der Baumborke kann
beispielsweise Verwunderung und Neugierde beispielsweise bei einem
Schulkind oder einem Teilnehmer an einem Erlebnisparcours zur Folge
haben, da es ein ungewohntes Wahrnehmen von Welt bedeutet. Das
Erlebnis des Spielens mit einer Katze ist meist mit positiven Gefuihlen wie
Zuneigung verbunden, da die meisten Kinder sich von ihr angezogen
fuhlen. Sicherlich sind die Erlebnisse nicht bei allen Kindern gleich, auch
kann man sie nicht eindeutig vorhersagen. Lediglich ein zu erwartendes

Interesse kann angestrebt werden.

An dieser Stelle lasst sich die padagogische Fragestellung anbinden.
Wenn Padagogik als Wissenschaft angesehen wird, die danach fragt, wie
der Mensch sich selbst so fihren kann, dass er lernt, sein Leben selbst zu
gestalten (vgl. BENNER 91, 57-63), dann wird unter diesem Anspruch jedes
Erlebnis Anlass, nach dem ,guten” und ,richtigen* Handeln zu fragen.
Bildung als padagogisch gefuhrter Prozess hat dann zur Aufgabe, das von
der Person Wahrgenommene im Hinblick auf seine Handlungsrelevanz

reflektieren zu lernen.

Jedes Erlebnis ist unter diesem Anspruch Anlass, sich seiner
Wahrnehmung in selbstbestimmender Absicht zu stellen. Das Erlebnis

fordert auf, glltige Antwort darauf zu geben, wie man sich zum Erlebten



176

verhalten soll. Padagogisch gewendet wird es zur Aufforderung, sein
bisheriges Wissen zu Uberschauen und die Bedeutung des Erlebten
einschatzen zu lernen (vgl. BENNER 91, 265-275). Es geht darum, sich von
der Gefahr des emotionalen Uberwaltigtseins durch Erlebnisse zu befreien

und sich in eigener Verantwortung selbst zu bestimmen.

Wenn das Erlebnis Aufforderungscharakter hat, dann stellt es sowohl
logisch als auch psychologisch ein wesentliches Element padagogischer
Prozesse dar. In logischer Hinsicht ist die Abfolge gemeint, nach der
Lernprozesse erfolgen. So kann etwas nur dann erlernt werden, wenn -
logisch gesehen - am Beginn des Lernprozesses eine Frage steht, die
dem Lernprozess eine Richtung gibt. In psychologischer Hinsicht ist es
genau umgekehrt. Die zu erarbeitende Antwort muss vom Lernenden
Uberschaut werden kdnnen, damit er weil3, wozu er sich Uberhaupt auf
den Lernprozess einlassen soll. Streng genommen kann er erst aus der
Antwort auf seine Fragen entscheiden, welche Bedeutung er dem zu

Erlernenden tatsachlich beimisst.

Das Erlebnis ermdglicht dem Lernenden, einen Grund seines Lernens zu
bestimmen, ohne genau zu wissen, welche neuen Erkenntnisse der
Lernprozess bringen wird und welche Bedeutungen mit diesen
Erkenntnissen verknlUpft werden koénnen. Das Erlebnis ermdglicht
gewissermal3en ein Lernhandeln. Psychologisch gesehen wird hierdurch
dem Lernenden eine ,wert-volle* Aufgabe am Beginn eines Lernprozesses
erkennbar. Welche Bedeutung das zu Erlernende fur ihn tatséchlich haben
wird, kann er erst bestimmen, wenn er den Lernprozess beendet hat. Das
Erlebnis ermdglicht dem Lernenden somit vor der Beendigung des
Lernprozesses das zu Erlernende emotional als wertvoll ansehen zu
konnen. Es ist ein vorlaufiges Urteil, ohne dass er sicher weil3, was

letztendlich fur Erkenntnisse von ihm gewonnen werden. Nur wenn es
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dem Lernenden mdglich ist, einen Wert der Lernaufgabe zu Beginn seines
Lernprozesses zu bestimmen, kann er flr sich eine Lernmotivation

aufbauen.

Zusammenfassend lasst sich Folgendes festhalten: Erlebnisse sind nicht
irgendein Begleiteffekt des Lernens, nicht eine Bei- oder Zugabe, sondern
— systematisch gesehen — eine Notwendigkeit. Es ist sogar so, dass sie zu
einen Prozess der Auseinandersetzung des Menschen mit der wahrge-

nommenen Welt geradezu auffordern.
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4.3 Das Erlebnis und die Strukturordnung von

Unterrichtsprozessen

Geht man davon aus, dass Unterricht Lernprozesse beinhaltet, die immer
vom Lernenden in eigener Aktivitdt durchlaufen werden (vgl. REKus 93,
198), so ist zu klaren, welche Bedingungen erfillt sein missen, damit ein
solcher Prozess tatsachlich selbsttatig begonnen bzw. zu Ende geflihrt

werden kann und welche Aufgabe hierbei dem Lehrenden zukommt.

Mit Unterricht ist dann nicht die in der Institution Schule gleichnamige
Zeiteinheit fur ein Unterrichtsfach gemeint, sondern jedwede Aufforderung
zur Lernhandlung ist eine Form des Unterrichtens. Lernhandlungen
konnen sowohl in der Freizeit von Gruppenleitern oder in der Familie von
Eltern, als auch von Lehrern in der Schule begleitet werden (vgl. HINTZ/
POPPEL/ REKUS 2001, 350). Unterricht bezeichnet somit jeden ,Prozess
der Aneignung und Differenzierung von Wissen unter dem Aspekt von
Fuhrung” (HINTZ/ POPPEL/ ReEkus 2001, 350). Unterrichtsprozesse sind
also nicht an eine Form der Institution gebunden, sondern kénnen Uberall
und zu jeder Zeit stattfinden. Immer dann, wenn Menschen sich etwas
erklaren, sich gegenseitig unterweisen, sie Fragen stellen und nach
Antworten suchen und miteinander argumentieren, findet Unterricht statt.
Entscheidend fur ein Zustandekommen eines Unterrichtsprozesses ist
allein die Tatsache, das ein Lernenwollender auf der einen und ein
Lehrenwollender auf der anderen Seite in Relation zueinander treten (vgl.

HiNTz/ POPPEL/ REKUS 2001, 350).

Am Beginn eines Unterrichts steht darum beispielsweise das Bemihen

eines Lehrenden, die Schiler einer Schulklasse so zu fihren, dass sie



179

ihre Aufmerksamkeit auf die Unterrichtsaufgaben richten. Er versucht
darum, einen Lebensraum ins Blickfeld der Schiler zu bringen, indem er
Pflanzen, Tiere oder Darstellungen dieses Lebensraums zeigt. Er kann
aber auch mit den Schulern einen Unterrichtsgang zu einem Lebensraum
unternehmen oder ihnen eine vorbereitende Hausaufgabe stellen, bei der
sie den Lebensraum selbst aufsuchen missen und Pflanzen, Tiere oder

Fotos derselben mitbringen sollen.

Was bezweckt ein Lehrender mit einem solchen Unterrichtseinstieg bzw.

einer solchen Hinfihrung zum Thema?

Die Begegnung mit den Pflanzen und Tieren soll Gber das eigene Erlebnis
zum Lernen anregen. Das Wahrnehmen der Pflanzen, Tiere und Bilder
soll Anlass sein, eigene Fragen zu formulieren. Der erste sinnliche Kontakt
soll dazu genutzt werden, die Kinder auf Fragen und Probleme
hinzufuhren, die zur Klarung von sachlichen Zusammenhangen notwendig

sind.

Nicht die Tiere oder der besichtigte Lebensraum sind dabei ,anschaulich,
sondern die eigenen Wahrnehmungen. Der Lehrende kann nur versuchen,
mittels arrangierter Reize der Sinne, wie beispielsweise das Zeigen von
Pflanzen, das Zeigen eines Films oder das Streichelnlassen eines Tieres,
als bedeutsame Anlasse flr eigenes Fragen anzubieten, also Erlebnisse

zu ermoglichen.

In einem anderen Beispiel kdnnte aber auch ein GroRvater mit seinem
Enkel in den Wald gehen, weil er diesem dort in gleicher Weise Aufgaben
veranschaulichen will. Im allgemeinen Sprachgebrauch wirde man hier
nicht von Unterricht sprechen, sondern davon, dass der Grol3vater seinem
Enkel den Wald, oder die Tiere des Waldes ,zeigen* mdochte. Steht dieses

»Zeigen® jedoch unter einem padagogischen Anspruch, dann entspricht es
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begriffich durchaus demselben Prozess wie in dem gewahlten
Unterrichtsbeispiel in der Schule. Dabei ist vorauszusetzen, dass auch der
Grol3vater nicht nur Spazierengehen mdchte, sondern sich, &hnlich wie
der Lehrende in der Schule, erhofft, seinem Enkel Erlebnisse zu
ermdglichen, aus Anlass derer das Kind Lernaufgaben fir sich formulieren
kann. In diesem Sinne ist auch der Grol3vater als ein Lehrender und der

Enkel als Schiiler zu bezeichnen.

Ein Lehrender mobchte also, dass seine Schiler angesichts ihrer
Erlebnisse eigene Aufgaben definieren. Solche selbstbestimmten
Aufgaben sind Voraussetzungen fir das Lernen (vgl. POPPEL 92, 51-59).
Mit ,Lernen® ist hier nicht das Merken von Daten oder Fakten gemeint,
sondern die Klarung und Bestimmung des eigenen Verhaltnisses zur Welt
(vgl. Rexkus 93, 197). Die Frage nach der Bedeutsamkeit des
Lernprozesses stellt sich dem Lernenden also fortwdhrend, da der
Lernprozess ansonsten vom Educanden unter- oder abgebrochen werden
wirde, wenn er die Bedeutsamkeit aus dem Blick verlore. Geht man von
dem Anspruch aus, dass Lernen immer eine selbstbestimmte und
selbstgefiihrte Aktivitat ist, dann sind Lernprozesse ohne eine positive

emotionale Wertung seitens des Lernenden nicht méglich.

Erlebnis und Aufgabe:

Erlebnis Aufgabe
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Erlebnisse sind demnach Anlasse, Lernaufgaben fur sich zu definieren.
Die Wahrnehmungen beispielsweise der Schiler und die emotionalen
Urteile die sie diesen beimessen, sind noch keine Lernaufgaben. So
sehen sie beispielsweise Tiere auf dem Unterrichtsgang, die sie eklig
finden oder andere, welche sie als niedlich oder aufregend beurteilen. Die
eine erlebte Pflanze ist schon und eine andere, kleinere, eher unauffallige
Pflanze ohne Bliten wird als hasslich beurteilt. Ekel und Zuneigung zu
einem Tier sind notige erste Erlebnisse, um Erlebtes als fragwirdig
einschatzen zu konnen, aber erst die an die Erlebnisse angeknipften

Fragen ermdglichen dem Schiler, Aufgaben fur sich zu formulieren.

Dabei unterliegt es dem Lehrenden auf Grundlage der sowohl als negativ
als auch positiv ausfallenden Erlebnisse die Lernaufgaben zu
veranschaulichen. Aufgabe des Lehrenden ist es, die Erlebnisse der
Schuler aufzugreifen und ihnen zu helfen, ihre Aufgaben zu formulieren
(vgl. REKus 93, 199-208). Die Erlebnisse sind hierbei Grundlage seiner
Veranschaulichung. Darum weist er die Schiler, welche sich vor einem
Tier ekeln, auf seine Vorziuge oder interessanten Eigenarten hin oder zeigt

ihnen Besonderheiten an einer Pflanze, die ihnen als langweilig erscheint.

Die Schiler konnen dadurch am ,widerlichen® Kafer andere, fur sie
aufregende und fragwuirdige Aspekte entdecken. So wird er nicht mehr nur
in seinem unasthetischen Aussehen erlebt, sondern beispielsweise auch
in seinen besonderen F&ahigkeiten. Dabei kdnnen Kinder Fragen
formulieren, wieso ein so kleines Tier, so grol3e Kréfte entwickeln kann

oder warum es keine bunt schillernden Farben hat, wie andere Kéafer.

Das Erlebnis der zumal als schén beurteilten Pflanze kann aufgrund von
Hinweisen des Lehrenden ein anderes Erleben ermoglichen. So werden

durch ein Betasten oder Beriechen der Pflanze Erlebnisse mdglich, an die
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Fragen entwickelt werden kénnen wie solche, warum diese Pflanze zum
einen auffallige Farben, aber zum anderen einen unangenehm klebrigen

bzw. stacheligen Stangel oder einen widerlichen Geruch hat.

Den Schilern ist es somit mdglich, Fragen danach formulieren zu kénnen,
welchen ,Zweck” die unterschiedlichen Eigenschaften der Tiere und
Pflanzen haben. Der hassliche Kafer ist vielleicht mit seiner Hasslichkeit
auch geschutzt, weil ihn seine nattrlichen Feinde so schlechter sehen
konnen. Die Pflanze hat vielleicht auffallende Farben, wodurch Insekten
sie besser finden und bestauben kdnnen und der widerliche Geruch oder
die unangenehmen Stacheln sind der Grund, weswegen sie von keinem
Tier gefressen wird. Des Weiteren kann das Fragen der Kinder unterstitzt
werden, indem der Lehrer die gleiche Pflanze herbeischafft, die aber trotz
widerlichem Geruch von Schéadlingen befallen ist. Mit solchen Hinweisen
hilft er den Schulern, das Tier oder die Pflanze aus anderer Perspektive zu
erleben und somit auch aufgrund anderer Erlebnisse ihre Fragen

auszudifferenzieren.

Es ist zu erwdhnen, dass Erlebnisse auch anlasslich von Erzahlungen
oder Berichten einzelner Informationen aufkommen. Auch Medien wie
Filme, Bilder und Ausstellungsgegenstande werden ebenso wabhr-
genommen, erlebt und mit emotionalen Urteilen verkniupft wie ein selbst
beobachtetes Lebewesen. Nicht die Art der Wahrnehmung, sondern die
vom Schiler beigemessene Beurteilung zu seinen Wahrnehmungen

entscheidet Uiber die Art seines Erlebnisses.

Unterrichtsaufgaben kénnen nur von den Schilern selbst in eigener
Aktivitat gelést werden. Sie missen sie selber bestimmen, selber gliedern,

selber untersuchen. Die Aufgabe des Lehrenden dabei ist, die Schiler so
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zu beraten, dass sie ihre eigenen Aufgaben selbsttatig I6sen kdnnen (vgl.

HINTZ/ POPPEL/ REKUS 2001, 319-324).

Der Lehrer versucht, ihnen bei der Bestimmung von Zusammenhangen zu
helfen, indem er sie auf Punkte aufmerksam macht, die ihnen das
Verstehen und Lernen erleichtern kénnen. Er weist beispielsweise auf
mogliche Zusammenh&nge von Tieren und Pflanzen des erlebten
Lebensraumes hin. Dadurch haben die Schuiler die Moglichkeit, eigene
Erkenntnisse zu gewinnen, indem sie beispielsweise feststellen, dass
bestimmte Tiere sich in der N&he von bestimmten Pflanzen ansiedeln oder
ein Biotop aus einem Zusammenspiel von Flora und Fauna besteht. Der
Lehrer beobachtet die Schiler bei ihren Lernprozessen, um sie in ihrem
jeweiligen Lernen zu beraten (vgl. HINTZ/ POPPEL/ REKUS 2001, 36-43). Er
hilft ihnen, die physiologischen Besonderheiten der einzelnen Pflanzen
und Tiere selbst zu bestimmen und fordert sie auf, den Abh&ngigkeiten
und Zusammenhéangen selbsttatig nachzugehen. Er fordert sie mit
anderen Worten auf, ihr Erleben zu interpretieren und ihre Erlebnisse

aufzuklaren.

Die von den Schulern formulierten Fragen missen nun unter der Beratung
des Lehrenden unter verschiedene Aspekte geordnet werden, damit die
Schiler sie unter sachlichem Anspruch I6sen kénnen (vgl. REkus 93, 193-
196). So muss geklart werden, welche Fragen man durch ein Studium
literarischer Quellen beantworten kann und welche Fragen beispielsweise

mittels naturwissenschatftlicher Experimente I6sbar sind.

Die Schuler missen an die Frage, warum eine Pflanze Uble Gertiche oder
ein Kafer groRe Kréafte entwickeln kann unterschiedlich herangehen, um
sie sachlich l6sen zu kdénnen. Um zu untersuchen warum etwas stinkt,

muss es mit chemischen Mitteln untersucht werden. Um zu wissen, wie
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mit kleiner Kraftursache groRe Krafte hervorgebracht werden kodnnen,
muss man die Hebel- und Kraftgesetze aus der Physik aus der Literatur
erarbeiten und dann in einem Experiment am Kafer tberprufen. Eine
sachliche Klarung der Fragen unterliegt einem wissenschaftlichen
Anspruch, der dartber entscheidet, welches die richtigen Verfahren zur

Losung der Aufgaben sind.

Die unterschiedlichen Fragen und die mit ihnen verbundenen
unterschiedlichen Vorgehensweisen werden nicht nur aus einem
Unterrichtsfach wie Physik, Chemie oder Biologie entlehnt werden
konnen. Der Unterricht muss fachibergreifend gestaltet werden, damit die
Aufgaben der Kinder aus der Wissenschaftsmethodologie der einzelnen
Facher heraus bearbeitet werden kdnnen (vgl. HINTz/ POPPEL/ REKUS
2001, 172-178). Dem Lehrer obliegt hierbei die Aufgabe, die Fragen
zusammen mit den Schilern so zu gliedern, dass sie von ihnen nach

wissenschaftlichen Kriterien geordnet und gelost werden kdnnen.

Nach der Hinfihrungs- und Erarbeitungsphase wird im Unterricht das
Erlernte Gberschaut, indem es beispielsweise schriftlich festgehalten bzw.
dokumentiert, vertieft oder gelbt wird. Der Lehrer bereitet hierzu
beispielsweise  Ubungsblatter oder Klassenarbeiten vor (wenn
insbesondere letztere nicht allein der Notenfindung dienen sollen). Solche
Phasen der Festigung und Vertiefung suchen jedoch auch ihre
Begrindung. Warum sollen die Kinder das Erlernte noch einmal

uberschauen und unter anderen Aspekten vertiefen?

Das Uberschauen dient dazu, das Erlernte im Hinblick auf eine weitere
Handlungsrelevanz zu bewerten. (vgl. POPPEL 92, 73-80). Der Schiuler
betrachtet gleichsam im Ruckblick sein Wissen und setzt seine Einsichten

mit seinen Werturteilen in Bezug (vgl. HINTZ/ POPPEL/ REKUS 2001, 341).
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Dieser Bezug, den das Subjekt zwischen dem Erkannten und sich erstellt,
soll zu einem Urteil dartber fihren, welche Bedeutung das Erlernte fur
das eigene Handeln hat. Das kann dazu fuhren, dass sich der Schiler
dazu entscheidet, das bisher Erlernte durch weiteres Lernen zu vertiefen
oder zu ergdnzen oder das Lernen zu unterbrechen und sein bisher
erworbenes Wissen in seinen weiteren lebensweltlichen Handlungen und

den zu treffenden Entscheidungen einzubeziehen.

In der Schlussphase erlebt sich der Lernende selbst im Umgang und der
Anwendung des neu gewonnenen Wissens. Dazu ist es hilfreich, wenn
der Lehrer Situationen bereithalt, in denen Erlebnisse neuer Art moglich
werden. So geht er mit der Klasse nicht mehr auf die Wiese oder in den
Wald, sondern beispielsweise in das Naturkundemuseum. Aufgrund des
erworbenen Wissens konnen die Kinder hier unter systematischen
Aspekten geordnet Erlebnisse haben, die ihnen vorher verwehrt geblieben
waren. Sie kdnnen nun die Exponate aufgrund ihres Wissens beurteilen
und einordnen und verbinden mit ihnen andere Emotionen, wie wenn sie
zu dieser Urteils- und Zuordnungsleistung noch nicht fahig waren. Sie
finden nun nicht mehr ausgestopfte Tiere vor, denen sie keine Bedeutung
beimessen kdnnen, sondern entdecken neue Aspekte zu ihren geldsten
Lernaufgaben und stellen angesichts ihrer neuen Erlebnisse auch neue

Fragen.

Das Erlebnis ist fur die Beurteilung des zu Erlernenden ebenso wichtig wie
zur Beurteilung des bereits Erlernten. Am Anfang wie am Ende eines
Unterrichts wird die zu I6sende bzw. geldste Lernaufgabe fiur das Handeln
bewertet. Der Unterschied dieser beiden Urteile liegt lediglich in einer
zeitlichen Differenz. Das erstere Urteil ist ein ,vor“-laufiges, da es dem
eigentlichen Lernakt vorausgeht. Obwohl der Lernende noch nicht weil3,

welche Bedeutung er seinem neu gewonnenen Erkenntnissen beimessen
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wird, entscheidet er, dass es bedeutsam ist, wenn er sich auf den
Lernprozess einlasst. Mit neuem Wissensstand kann er seine Wahr-

nehmungen anders beurteilen.
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4.4. Das Erlebnis in Erziehungsprozessen

Unterrichtsprozesse sind von Erziehungsprozessen zeitlich und logisch
nicht zu trennen, kdnnen jedoch theoretisch unterschieden werden (vgl.

PETZELT 64, 17).

Zunachst muss jedoch der Erziehungsbegriff erlautert werden, da es
verschiedene  Verwendungen desselben mit  unterschiedlichem

Sinnverstandnis gibt (vgl. POPPEL 83, 11-12).

Ein erstes Verstandnis von Erziehung bezeichnet jedwede Verhaltens-
anderung als Erziehungsvorgang. Alle Unternehmungen, mit denen
beispielsweise gute Manieren und gesittetes Verhalten eingefordert oder
schlechte Gewohnheiten abgewohnt werden sollen, werden im Sinne
eines weiten Erziehungsbegriffes verwendet. Problematisch an dieser
Erziehungsvorstellung ist, dass sie von bestimmten Kriterien ausgehen
muss, nach denen ein Verhalten als richtig und ein anderes als falsch
ausgewiesen wird. Eine Erziehung als Verhaltenséanderung hat nicht zum
Ziel daruber aufzuklaren, warum dieses und nicht vielleicht ein anderes
Verhalten ,rechtens* wére, sondern fordert ein bestimmtes Verhalten
lediglich ein (vgl. PopPEL 83, 25). Die Frage nach den sittlichen
Mafl3staben flr richtiges Verhalten muss dabei als geklart vorausgesetzt

werden.

Ein zweites Verstandnis von Erziehung unterliegt der Vorstellung, dass die
,Umwelt* die Erziehung bereits ,bewirke” (vgl. ebenda). Die Atmosphare,
der ,gute® Umgang mit ,ausgewdéhlten® Menschen, das Fernhalten
vermeintlich ,negativer” Einflisse soll das Verhalten der Heranwach-

senden malgeblich in ihrer Erziehung ,bestimmen®“. Somit werden
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Prozesse, in denen Kinder Meinungen und Verhaltensweisen ihrer
sozialen Umwelt unreflektiert Ubernehmen als Erziehungsprozesse
bezeichnet. Je ,besser” der alltagliche Umgang oder je ,hdoherwertiger®
das ,Milieu” und die ,ausgewahlten Einflisse sind, desto eher sei ein
Gelingen der Erziehung zu erwarten. Diese Erziehungsvorstellung geht
davon aus, dass menschliches Verhalten in einem direkten kausalen
Zusammenhang stehe und es somit moglich ware, Kinder in der
Erziehung durch auf3ere Umstande, zu bestimmten Verhaltensweisen ,zu
erziehen®. Diese Erziehungsvorstellung hat zum Problem, dass ,schlechte
Einflisse* ebenso in einer kausalen Wirkung zu den Kindern stehen und
sie darum eine ,schlechte Erziehung“ erfahren wirden. Damit ware es
eine wichtige Aufgabe fiur Padagogen, Erziehungswirklichkeiten zu
schaffen, welche die erwiinschten Verhaltensweisen ,bewirken* und die

von den als schlecht ausgezeichneten Einflissen bereinigt sind.

Es ist unbestritten, dass mit unterschiedlichen Umgebungen auch
unterschiedliche Anpassungen im eigenen Verhalten an diese Umgebung
verbunden sind. Demgegeniber ist die Frage zu stellen, wieso es
dennoch Menschen gibt, die sich ,gut® in einer ,schlechten® Umgebung
entwickeln koénnen. Offenbar ist das Handeln von Menschen kein
unmittelbares Produkt der Umwelt, sondern unterliegt noch anderen

Bedingungen.

Eine dritte Position soll von der hier verwendeten Erziehungsvorstellung
abgegrenzt werden. Diese weitere Position setzt voraus, dass die
Erziehungsaufgabe darin besteht, die eigenen Wertvorstellungen den
Educanden weiterzugeben (vgl. POPPEL 83, 26-27). In dieser extremen
werterhaltenden Position ware es Aufgabe der Erziehung, vorbestimmte
Werte lediglich zu benennen und einzufordern. Die Heranwachsenden

waren am Prozess des Wertens und Diskutierens von Werten nicht zu



189

beteiligen, sondern man ware verpflichtet sie moglichst bruchlos zu

tradieren.

Die hier dargestellten Prozesse, welche als Erziehung bezeichnet werden,
sind als solche nicht zu bestreiten. Ohne Zweifel werden im Umgang mit
Kindern Wertorientierungen nicht immer hinterfragt oder reflektiert und das
eigene Verhalten orientiert sich auch an den sozialen Gegebenheiten. In
der vorliegenden Arbeit sollen aber im Sinne eines engeren padago-
gischen Verstandnisses nur die Prozesse als Erziehung bezeichnet
werden, welche die Mitwirkung und Zustimmung der heranwachsenden
Generation beinhalten. Das bedeutet jedoch nicht, dass Werte generell
nur diskutiert, aber nicht tradiert werden durften. Das Tradieren wird
jedoch im weiteren Verlauf dieser Arbeit nicht als erzieherischer Prozess
bezeichnet, sondern lediglich die Prozesse, in denen Heranwachsende
dazu aufgefordert werden, dass sie zu tradierten Werten in sachlicher
Weise eigene Fragen stellen und sich am Prozess des Wertens in
selbstbestimmender Weise beteiligen. Als Erziehung im engeren
padagogischen Sinne wird nunmehr das bezeichnet, was dazu fuhrt, dass
eigene moralische Handlungsentscheidungen maoglich werden (vgl.
POPPEL 83, 27). Die Frage danach, ob das eigene Handeln gut ist und
welche Werte als Mal3stdbe zu seiner Beurteilung angesetzt werden, ist
somit von dem Educanden selber zu beantworten (vgl. HINTZ/ POPPEL/

ReEkus 2001, 87-90).

Der erziehungswissenschatftlichen Literatur ist zu entnehmen, dass dieser
enge Erziehungsbegriff zu einigen Erziehungsvorstellungen kontrar ist
(vgl. HiNTz/ POPPEL/ REkus 2001, 88). Betrachtet man beispielsweise

Sprachgebréuche wie sie bei DEweY, DURKHEIM aber auch bei LUHMANN
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nachzulesen sind, ist anzumerken, dass sie sich von der fur die

vorliegende Arbeit gewéhlten Begrifflichkeit unterscheiden?®.

In einigen wissenschaftlichen Positionen werden Sozialisationsprozesse,
in denen Bedeutungen gewonnen und die als unreflektiert eingestuft
werden, zur Erziehung gezahlt (vgl. Dewey 93, 28-37) oder eine
bestimmte Form der Disziplinierung der Bezeichnung einer ,éducation
morale® zugeordnet (vgl. DURKHEIM 63). LUHMANN beispielsweise definiert
Erziehung damit, ,Wissen und Kénnen an jemanden zu vermitteln, der
dariiber noch nicht verfugt® (LUHMANN 2002, 59). Diese Positionen sind
darum nicht falsch, sondern sie wenden den Erziehungsbegriff in einem

anderen Sprachgebrauch an.

Erziehung, in dem in der vorliegenden Arbeit verwendeten engeren Sinne,
beinhaltet, den Zo6gling dazu aufzufordern, sich im Urteilen zu Uben.
Erziehung erfolgt also nur dann, wenn der Educand aufgefordert wird,
seine Handlungsmotive zu Uberdenken und zu begrinden. Erziehung
fordert dazu auf, Uber das selber nachzudenken und zu urteilen, was fir
die eigene Lebensfliihrung gut ist. Dies setzt voraus, dass der Zdgling
unter sachlichen Ansprichen seine Aufgaben klart und ihnen unter
moralischem Aspekt Urteile beimisst. Erziehungsprozesse unterliegen
somit den konstitutiven Prinzipen der Bildsamkeit und der Aufforderung
zur Selbsttatigkeit (vgl. BENNER 91, 56-73). Der Educand ist darum so zu
fuhren, dass er mdglichst selbsttatig und selbstbestimmt Aufgaben finden

und Lernprozesse initileren und durchfiihren kann.

Ein solches Erziehungsverstandnis schlie3t an die Position von Johann

Friedrich HERBART an. FUr HERBART besteht das Ziel der Erziehung in der

8 Insbesondere bei DurRkHEIM, aber auch DEwWEY und LUHMANN ist zu erwahnen, dass es bereits vom
jeweiligen Sprachgebrauch einer padagogischen Position abhangt ob deren Schriften als
padagogische angesehen werden.
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Moralitat des Zdglings. Sittlichkeit oder Moralitat fasst HERBART nicht als
einen Zweck der Erziehung unter anderen, sondern als den ganzen Zweck
der Erziehung (vgl. HERBART 1804, 59). Aus diesem Grund werden andere
Zwecke, wie die der unreflektierten Tradierung von Werten oder Eintibung
von Verhaltensweisen, ausgenommen, da sie sich nicht darauf
beschranken, den Educanden dazu aufzufordern, sich selbsttatig um

Wissen zu bemiuhen und im Werten zu Uben.

Es ist nun zu Uberlegen, welche Bedeutung dem Erlebnis in Erziehungs-
prozessen unter Berilicksichtigung des hier vertretenen engeren padago-

gischen Erziehungsbegriffes zuzuschreiben ist.

Wenn Erlebnisse ein emotionales Urteil dariiber beinhalten, welches ein
Lernender seinen Lernaufgaben beimisst, dann sind Erlebnisse sowohl
Ausdruck als auch Anlass fur eine Erziehung im engeren Sinne. Ausdruck
deswegen, weil zu einem Lern- und Erziehungsprozess auch eine
Reflexion Uber das Erlernte gehért. Das erworbene Wissen ermdglicht
dem Educanden andere sachliche und emotionale Urteile Uber seine
Wahrnehmungen und somit andere Erlebnisse. Je nach Wissenstand
werden andere Urteile moglich. Erst wer beispielsweise weil3, dass ein
hasslicher Kéfer erstaunliche Fahigkeiten besitzt oder eine schéne Pflanze
gefahrliche Gifte absorbieren kann, kann dieselbe Wahrnehmung nun
anders beurteilen. Ohne dieses Wissen, hatte ein Schiler (oder der
besagte Enkel, welcher mit seinem Grof3vater in den Wald geht) den Kafer
eventuell zertreten, weil er ihn hasslich findet und hétte die schéne Blume
gepflickt. Aufgrund seines neuen Wissens sind ihm jetzt andere Urteile
maoglich. Der nach wie vor hasslich aussehende Kafer wird aufgrund
seiner Fahigkeiten hinsichtlich der Beseitigung von Pflanzenschadlingen
als im Garten erwtnschter Helfer begrif3t und die nach wie vor schone

aber giftige Pflanze wird stehengelassen.
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Das Erlebnis ist Anlass fir Erziehung, weil Erziehung die Aufforderung
enthalt, seine Wahrnehmungen und Urteile zu klaren. Die eigenen
Einstellungen, die Wertungen, welche im Zusammenhang mit Erlebnissen
bestehen, sollen aufgeklart und in begriindete Entscheidungen uberfihrt

werden (vgl. HINTz/ POPPEL/ REKUS 2001, 89-90).

Der Lernprozess hat seine erzieherische Bedeutung darin, dass er notig
ist, um das eigene Erleben und die damit verbundenen Wertungen durch
Erkenntnisprozesse aufklaren, relativieren und in begrindete Urteile
tberfihren zu kénnen. Lernhandeln wird begonnen, weil man eine meist
unbegrindete Meinung Uber den Wert einer Aufgabe hat. Aufgrund einer
sachlichen Klarung durch einen Lernprozess werden die Wertzuwei-
sungen relativierbar. Emotionale Urteile konnen durch Lernprozesse dahin
aufgeklart werden, dass sie dem Lernenden ermdglichen, seinen

Wahrnehmungen neue Bedeutungen zuzuweisen.

Auch wenn der Educand zu einer sachlichen Beurteilung seines Erlebens
(noch) nicht in der Lage ist, legt er eine Bedeutsamkeit in Form eines
emotionalen Vorurteils fest. Erlebnisse und die mit ihnen verbundene
Bedeutsamkeit sind ein psychischer Vorgang, aus dem heraus der
Lernende Aufgaben definieren kann. Mit dem Erwerb neuen Wissens ist
der Lernende zunehmend in der Lage, sachlich begriindete moralische

Urteile zu fallen.
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45 Schlusswort

Uberschaut man den Unterrichts- und Erziehungsprozess, dann ist daraus
zu entnehmen, dass das Erlebnis eine Voraussetzung fir die Initiierung
von Lernprozessen darstellt. Es wurde zudem dargelegt, dass dieser
Umstand fir Unterrichts- und Erziehungsprozesse wesentlich ist, da ohne
eine positive Beurteilung des Lernenden keine selbsttatigen Aktivitaten

von ihm initiiert werden kénnen.

Geht man davon aus, dass Unterricht erziehend ist, dann ist im
Zusammenhang mit diesem dazu aufzufordern, sachliche Zusam-
menhange selbsttatig zu klaren und zu beurteilen. Das zu tun, was man
selber fur richtig erachtet, kann vom Erziehenden nicht erwirkt werden.
Der Educand kann lediglich dazu aufgefordert werden, dies selbst zu
bestimmen. Der Grund des eigenen Handelns ist also zu prufen und darf

nicht aus einem unreflektierten Geflhl hervorgehen.

Erlebnisse sind Anlasse, seine Wahrnehmungen sachlich zu tberprifen
und seine Emotionen zu hinterfragen. Erlebnisse sind somit als Aufgabe
zu sehen, verantwortlich mit ihnen umzugehen und danach zu fragen wie
man allein aus dem Gefluhl einer Achtung gegentber dem Anspruch eines

guten Handelns entscheiden sollte.

Mit dem hier angesprochenen Gefuhl der Achtung ist die Achtung als
.indirekte Wirkung der Anerkennung des moralischen Gesetzes" (KocH
2003, 226) gemeint, die als die Triebfeder zum sittlich Guten anzusehen
ist. Die Zustimmung dazu, ob etwas richtig oder gut ist, erfolgt nicht durch
sachliche und sittliche Begrindungen allein. Eine letzte Zustimmung dazu,

das als richtig erkannte auch in ein Handeln umzusetzen, liegt in dem
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Geflhl, dass das Subjekt dem Erkannten auch zustimmen kann (vgl. KocH

2003, 228).

Es ist ein erzieherischer Anspruch, dass ein Lernprozess vom Subjekt aus
begriindeter Haltung heraus und nicht aufgrund unreflektierter Erlebnisse
begonnen wird. Jede Entscheidung zu jedwedem Handeln sollte
verninftig begrindet und nicht mittels Erlebnissen erwirkt oder gar mit der

Emotionalitat des Erlebnisses entschuldigt werden.

Erlebnisse sollen also unter padagogischem Anspruch nicht dazu genutzt
werden, dass Kinder die Tiere und Pflanzen schitzen und lieben, weil sie
ihren ,,Spal3* mit ihnen haben, sondern weil sie sachlich aufgeklart dartiber
urteilen kbnnen, warum die Natur zu schitzen und wie sie zu nutzen ist.
Dies kdnnen sie nur, wenn sie sachlich richtige Erkenntnisse Uber die
Natur selber erarbeiten und Uberprifen, sowie selber verninftig
argumentieren konnen, welche Art des Umgangs mit der Natur der sittlich

erstrebenswerte sein konnte.

Erlebnisse in der Natur sind demnach nicht zu initieren, damit eine
bestimmte Haltung bei den Heranwachsenden erwirkt werden soll,
sondern damit Anlasse geschaffen werden, Erkenntnisprozesse selbsttatig
durchfihren zu konnen, welche ein sachliches und sittliches Urteil
ermdglichen. Es soll nicht die Emotionen sein, welche den Menschen
verdndern, sondern die Erlebnisse sollen Anlasse sein, Uber

Veréanderungen in geistiger und sittlicher Hinsicht nachzudenken.

Die gesellschaftliche Notwendigkeit und der padagogische Anspruch, sein
Leben selbstbestimmt und eigenverantwortlich gestalten zu kénnen, findet
SO seine angemessene padagogische Umsetzung. Dem Anspruch an
mehr Selbstbestimmung und Eigenverantwortung kann vom Individuum

nur entsprochen werden, wenn es vielfaltig und sachlich richtig Wissen



195

erwirbt und Ubt, dieses nach moralischen Aspekten zu ordnen (vgl.

HERBART 1806, 85).
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... Damitist ... gesagt, da® Erziehung nicht nur Handlungen erfordert
(die man nachahmen kdnnte), sondern Kommunikation. Denn sie er-
fordert, dal¥ man zunachst lernt, was man nicht weil3, und sieht, was
man nicht sieht, und dann dazu ansetzt, die Liicke zu flllen. Negatives
kann aber nur durch Kommunikation, nicht durch Handlung, vermittelt
werden. Kommunikation hebt etwas hervor, was sich nicht von selbst
versteht. Mit der Angewiesenheit auf Kommunikation ist Erziehung
zwangslaufig ein gesellschaftlicher Prozel3, wéhrend Sozialisation tber
Handlung und Nachahmung laufen kann. Damit ist aber noch nicht aus-
gemacht, welche Kommunikation als Erziehung aufgefal3t wird.“ (LUH-
MANN 2002, 53)

Die Antwort auf die Frage, was unter Erziehung zu verstehen sei, unter-
liegt in den Erziehungswissenschaften einem permanent zu diskutie-
renden Legitimationsanspruch. Das vorliegende Buch ordnet nun sowonhl
den Begriff des Erlebens als auch den des Erlebnisses im Hinblick auf
ein bestimmtes Erziehungsverstandnis ein.

Auch wenn man dem hier vertretenen Erziehungsbegriff nicht zustim-
men sollte, so kann man doch aus der vorgelegten historischen Be-
trachtung der Begriffe ,Erleben” und ,Erlebnis® Anregungen finden, den
padagogischen Sinn verschiedener erlebnisorientierter Seminare sowie
Unterrichtssequenzen neu zu Gberdenken und zu hinterfragen.
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