Hans-Bernhard Petermann
Differenzierungen im Begriff der Erfahrung *

Erfahrung als didaktische Kategorie ist flr mictitinffacher Hinsicht von Bedeutung:

(1) als Ebene von Unmittelbarkeit,

(2) als Ebene sinnlicher Zugéange,

(3) als Ebene von Subjektivitat,

(4) als Ebene von Prozessualitat,

(5) als Ebene von Tiefe.
Diese Ebenen sind nachfolgend mit Verweisen awdohiigige philosophische Quellentexte und
unter Bezug auf didaktische Zielsetzungen zu eztaut

ad (1) Erfahrung als Unmittelbarkeit — EXPERIENEHie propadeutische Zielsetzung

Wenn wir auf einer ersten, noch vollig undifferearizen, ganz und gar unmittelbaren Weise auf
etwas aufmerksam werden, und wenn wir dies angemesssprachlich fassen wollen, wird
vielen der Ausdruck einfallen ,ich habe eine Erfalg gemacht* oder ,ich habe etwas erfahren®.
Eine Grundlage héatte eine solche Verwendung dege#/qErfahrung” in Berufung aulohn
Locke In den berGhmten Anfangspassagen des zweitensB&ihes ,Essay concerning Human
Understanding” von 1690 geht er davon aus, dassMeinschen, genauer unser Bewusstsein
anfanglich wie ein weil3es Blatt Papier aufzufasseilen. Und auf die scheinbar simple Frage,
woher wir dann all den Stoff erhielten, den unsewBsstsein, unser Denken und Erkennen
stéandig bewegt, hat Locke eine ebenso simple Anthereit: ,in one word, from experience”,
aus der Erfahrung al€oErfahrung hat hier eine sehr weite Bedeutung, eben dies meint
.experiencé Erfahrung in diesem Sinne ist Nahrboden und @lage, grundlegender Erfah-
rungsraum fur alle Bewusstseinstatigkeiten, allesiémdesvollziige, ja alle Erkenntnis und
Einsicht. Um eine solche Bedeutung von ,Erfahruagzuerkennen, mussen wir den weiteren
Schritt zum erkenntnistheoretischen Empirismus kescldass es gar keine andere Quelle und
keinen anderen Grund unserer Erkenntnis gebe al€dahrung, nicht mitmachénin einer
weiten Bedeutung von Erfahrung als erster und degahder Ebene, in der irgendetwas ,unsere
Sinne rihren und ... Vorstellungen bewirken” kannjnhauch Kant fast programmatisch zu
Beginn der Einleitung seiner ,Kritik der reinen Vienft“: ,Dass alle unsere Erkenntnis mit der
Erfahrung anfange, daran ist gar kein Zweifel .

[ durch einige wissenschaftstheoretisch und didaktisch allgemeinere Erlduterungen 2014/15 vorldufig verdnderte Fassung
eines Kapitels aus HBPetermann: Religion zur Erfahrung bringen. Heidelberg 2003. ]

2 Locke:Essay conc. Hum. Underg.690), I1.1, § 2.
Zur Kritik des Empirismus vgl. das unten am Erda Punkt (3) kurz erlauterte Kant-Zitat.
4 Kant (1787)Kritik der reinen VernunftEinl. B 1.
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Welche didaktischen Konsequenzen hat nun die Besmmauf diese erste und grundlegende
Ebene der Begegnung mit Etwas? Wenn in Bildungskoen, nicht zuletzt im Kontext schuli-
schen Unterrichts etwagzyr Erfahrung“ gebracht werde soll, kénnte man zuntiabhsh davon
reden, dieses Etwas sean’, Erfahrung zu bringen. So wirde noch deutlichessdes auf einer
ersten Ebene darauf ankommt, etwas ohne alle Vegtasgen, in aller Unmittelbarkeit, also in
einem allen anderen vermittelten Weisen der Auseiessetzung vorausliegenden ,Rickgang
auf die Welt der Erfahrung” (Hussetiu thematisieren.

In diesem Verstandnis vorexperiencé ist der Begriff der Erfahrung grundlegender oder
elementarer als der der Sprache. Das, was mir bhegepur Sprache zu bringen, setzt bereits
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand der Begegramags, ein, wie zu zeigen sein wird,
notwendiges Element auch jeder Erfahrungskunde, ddieh auch erst auf einer grundlegenden
Erfahrung aufbauend, sie voraussetzend und sieraaaanz einholend und daher nie ersetzend.
Insofern ist der Zugang zu irgend etwas Uber Ediadprelementarer zu sehen und auch weiter als
der tber Sprache.

Etwas in dieser Perspektive zum Thema zu machemrbpéadeutischeAnspruch auch fur
alle weiteren, vor allem wissenschaftlichen Ausedasetzungen: Zur Erfahrung gebracht wer-
den soll mitteleexperiencewas der jeweilige Gegenstand der Auseinandensgteigentlichist.
Dieser Anspruch ist nicht zu verwechseln mit dezeldzum Inhalt einer Auseinandersetzung
lediglich einen von allen Besonderheiten gereimgied insofern profillosen und unverbindli-
chen ,Kern" eines Themas zu machen. Vielmehr gshtaum zu elementarisieren, also das
Eigentimliche von etwas erfahrbar zu machen.

Zur Erstellung konkreter Aufgaben (in der Erschlie§ von Wirklichkeit) ist es in diesem
Kontext interessant, Phdnomene ohne einen Vorlbdgmi. in gezielter Absehung solcher Vor-
Urteile in den Blick zu nehmen, nicht nur um in tkeisolcher Vorurteile das je Eigentiimliche
herauszufiltern, sondern auch um ungewohnte RawemaMhhrnehmung zuzulassen, in denen
sich eine Erfahrung artikuliert. Das Ziel solchear§fehens deutet sich etwa an in dem aus der
Religionspadagogik stammenden Stichwort ,Einwumzgtfu Die philosophische Ph&dnomeno-
logie arbeitet dabei mit dem Imperativ: Zuriick andachen selbst.

ad (2) Erfahrung als Ebene des Sinnlichen - SENSUWA- zur prasentativen Zielsetzung

Die Frage nach der unmittelbarsten Ebene von Wjdsekenntnis oder einfach Begegnung mit
irgendetwas kann aber auch anders beantwortet mevdenn ich weniger frage nach Erfahrung
tberhaupt als einem noch undifferenzierten Erfafstaum, sondern danachige hier Erfahrung
zu unserem Bewusstsein gelangt, verweist Lockeeashis anderes, namlich auf ,unsere Sinne
(sensef indem sie mit einzelnen sinnlich wahrnehmbareg&hstanden in Beriihrung tretén.*

® Husserl (1938)Erfahrung und Urteil § 10.
®  Locke (1690), Il.1, § 3.
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Aus dem gleichen Grund antwortdegelin seiner ,Phanomenologie” auf die Frage nach dem
~Wissen, welches zuerst oder unmittelbar unser G&tgead ist“, dies misse eines sein, welches
seinerseits ganz ,Wissen des Unmittelbaren odegnBen ist‘ und eines, demgegeniuber auch
wir ,uns ebenso unmittelbar und aufnehmend ... véenal Und das ist fur Hegel die sinnliche
Gewissheit; denn ,der konkrete Inhalt dg@nnlichen Gewil3heital3t sie unmittelbar als die
reichste Erkenntnis ... erscheinen.”

Hier interessiert nicht weiter die bittere Kritikit der Hegel im Laufe seiner Ausfiihrungen
die sinnliche Gewissheit als die zugleich ,abseat¢ und armste Wahrheit* herausstellt.
Vielmehr geht es um die Aufmerksamkeit fir das awch Hegel nicht bestrittene erkenntnis-
theoretische Prinzip des Vorrangs der Sinnlichkeit dem Intellekf Mit ihm beginnt bereits
Aristotelesdas erste Buch seiner ,Metaphysik‘.: Wenn ,alle Bgren von Natur aus nach
Wissen streben”, dann gilt ihm als ein erstes  lighds Zeichen dafiir die Hochschatzung der
Sinneswahrnehmungeaisthesi$.“'° Die Ebene der sinnlichen Wahrnehmung also assemiie
wir nicht zu Unrecht, wenn wir das Wort ,Erfahrunigren und genauer fragen, wie zuerst wir
etwas erfahren.

Unterrichtlich interessant ist diese Ebene insqfats sie die Gefahr einer Reduktion auf das
Intellektuelle, Reflektierende, Logische vermeidegs die Zielsetzung, etwas zur Sprache zu
bringen, nahe legen kdnnte. Demgegeniber ist einSmnlichkeit konnotierter Erfahrungs-
begriff, Erfahrung verstanden densualitgtweiter; er realisiert, dass es eine ganze Raibh a
nichtsprachlicher oder vorsprachlicher Zugangeefpalls im Sinne von Sprache als logischem
System) zum Ph&nomenen gibt, die den jeweiligealtrdriginar zur Erfahrung zu bringen in der
Lage sind. Insbesondere sind das symbolhafte Zeichd Handlungen und naturlich Bilder.

Naturlich hat auch die Sprache selbst, die zweifele in allen Formen der Auseinanderset-
zung eine herausragende, elementare und unveraiehRolle spielt, in all ihren Formen, etwa
im unmittelbaren Anruf, im verdichtenden Weiterdneh aber auch im schlichten Beschreiben
immer auch sinnlichen Charakter, nicht allein awfgl vieler (keineswegs immer bewusster)
Sprachbilder. Etwas sinnlich zur Erfahrung zu beimgdas klammert mithin die Konzentration
auf Sprache keineswegs aus, sondern bericksitigigihrer Verwendung und in ihrer Erschlie-
Bung ihren je besonderen &sthetischen Charaktatliatbein Sprachbildern, Sprachmelodien,
Rezitationen. Als besonders eindrtickliches Beidfiietien sinnlichen Charakter von Sprache als
notwendigem Element von Sprachverstehen kann eeBitin erschlieRende Rezitation religit-
ser Texte genannt werdé&h.

" Hegel (1807), S. 82.

®  Ebd.

So Thomas unter Bezug auf Aristoteles: ,quodresttellectu nostro prius in sensu fueriQy.disp.de Veritate
1,3,19).

Aristoteles:Metaphysikd80a.

Vgl. dazu die eindriicklichen Studien von Navierikani:Gott ist schon. Das &sthetische Erleben des Koran
Munchen 1999.
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Zu schulischen Kontext: Die Arbeit mit asthetischafiektiven und auch handlungsorientier-
ten Zugangen ist in vielen Fachern nichts Neuek,atgdricklich die Deutsch- und Religions-
Didaktik. Neuere philosophiedidaktische Uberlegunga Moglichkeiten einer (im Unterschied
zu einem eher kognitiv-intellektuell gearteten kdisiven Zugang) ,prasentativ® zu nennenden
Entfaltung eines Themas haben auch fur die Philusopeue Akzente gesetzt. Sie berufen sich
auf den Ansatz vorernst Cassirer der in den letzten Jahren eine kleine Renaissarfe@ren
konnte!? Cassirer hat tiberzeugend deutlich gemacht, dddsrBiunachst keinen gegeniiber der
Logik oder der Naturwissenschaft geringeren StdarsWirklichkeitsbeschreibung haben, denn
auch jene sind wie diese symbolische Formen deeiAaadersetzung mit Wirklichkeit. Dahinter
steht die These, dass alle sprachlichen und vemadiuch wissenschaftlichen Auseinandersetzun-
gen mit Wirklichkeiten nie ein direktes, gleichsamvermitteltes Abbild von dem sind, was ist,
sondern immer ein in bestimmten Zeichen und Chiffeaich sog. Gesetzen oder Formeln sich
artikulierender und insofern symbolisch verdichtéfersuch, das, was ist, in eine uns fassbare,
daraufhin verdichtete (d.i. die Ubersetzung desadhischen Worts ,symbolische®) Form zu
bringen.

Der eigentimliche Wert voBildern (und auch mythischen Erzéhlungen) besteht im éexigl

zu anderen symbolischen Formen darin, Wirklichleeif einmal und als Ganze, integral und
nicht differenziert, 6ffnend und nicht definiererehen prasentativ in unmittelbar gestalthaften
Eindriicken und nicht diskursiv in zerlegender Fa@um Ausdruck zu bringen. Geschriebenes
setzt dagegen stets eine Abstraktion von unmittetba/irklichkeit voraus. Das gilt auch fur das,

was ,lediglich” ins Bild gesetzt wird. Die Abstraéihsleistung des Bildes bietet aber, da sie
unmittelbar das Ganze ihres Sinns und nicht nuleTibrer Bedeutung prasentiert und insofern
ihren lebendigen Ursprung unmittelbar vergegenwtirgine Folie, in der Betrachtung Erinne-

rungen zu verlebendigen, Phantasien fir neue Lebesisektiven aufzubieten und damit Gegen-
wartiges einer aufbrechenden Dynamik zu unterwerkgn Bild behalt deswegen auch stets
einen Uberschuss gegen seine Deutung zuriick. Féclspgilt das, sofern sie in der Lyrik offen,

in der Poetik mehr oder weniger einleuchtend, mpraghbildern arbeitet.

Das Interesse an sinnlicher Erfahrung ist alsotrectes an der Armut grof3ter Unmittelbarkeit,
sondern am Reichtum des noch nicht Vermitteltemnaer denn als Reichtum zur Erfahrung zu
kommen vermag, also als Verdichtung von Erfahrundenin der prasentativen Gestalt von Bil-
dern vielleicht unmittelbarer zu erfahren sindider die abstraktere Sprache.

Im Horizont dieser Uberlegungen zu einer Sksnsualitatoder auchAsthetik verstandenen
Erfahrung machen viele Unterrichtsentwurfe einegr énmlichen Eindruck. Selten dringt einmal
jemand Uber den Einsatz eines Bildes, Musikstuds Gedichtes als blof3en Impuls vor zu einer
ersten asthetischen Aufarbeitung solcher Mediemn,ebien nicht gleich und ohne Voraussetzun-
gen ,verstanden” sein wollen. Beim Einsatz vordBihpulsen wéare entscheidend, zu vermei-

12 vgl. Ernst CassirePhilosophie der symbolischen Formd®29. Zu der neueren Rezeption in der Philosephie
didaktik vgl. Langer (1984), S. Nordhofen (19983tétrmann (2000a).
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den, dass sie im weiteren Unterrichtsverlauf keuegtere Rolle mehr spielen; vielmehr tragen
sie infolge der Dichte des in ihnen Reprasentievterter, weil auch weitere Schattierungen des
Themas mit ihnen sich zur Sprache bringen las$en.

ad (3) Erfahrung als Ebene des Subjektiven - ENRPE-— die synthetische Zielsetzung

Mit der Ebene des Subjektiven sind wir vielleicitim bei der entscheidenden, aber bei der sen-
sibelsten Dimension im Begriff der Erfahrung anggta Um gleich vorweg zwei Missverstand-
nisse abzuwehren: Mit der Betonung subjektiver littfag geht es weder darum, einen Gegen-
stand der Auseinandersetzung radikalkonstruktsahtin subjektive Erfahrung aufzuldésen, noch
geht es darum, ihn der subjektiven Erfahrung irgeeddeduktivistisch beizubringen. Beide
Missverstandnisse arbeiten, wie im Folgepunkt kwrzeigen sein wird, mit einem unreflektier-
ten Erfahrungsbegriff. In der Betonung des Subyektigeht es vielmehr um die Verortung des-
sen, was es zu erfahren gilt, in der subjektivesh jerpersonlichen Erfahrung als einer notwendi-
gen und unverzichtbaren Voraussetzung, soll eshabet Sinn machen, davon zu sprechen, dass
etwas zur Erfahrung gebracht werden solle.

Eine solche Verortung der Erfahrung im Subjektivielet ihre philosophische Begriindung
wiederum beiAristoteles'* Mit ,Erfahrung” im emphatischen Sinnerfipeirig ist namlich bei
Aristoteles auch eine besondere Stufe und Eberedlgemeinen Raum der Erfahrung bzw. des
Wissens gemeint, und es ist nicht die erste unddijegende, die wir (s.0.) in der sinnliche
Wahrnehmungaisthesis verortet haben. Liefert diese bereits Untersalmegen, gelingt es der
sog. Erinnerungninemg, einfachste Kenntnisse auch zu lernen und sist&mdig einzuordnen.
Als spezifisch menschliches Merkmal des WissenshinAcistoteles dann als dritte Stufe die
Erfahrung, dieempeiriaaus. Sie entsteht freilich erst, kommt als Procderkt zustande, meint
Aristoteles; und zwar entsteht sie aus vielen Etiangen, die das Vermogen (dynamis) einer
einzigen Erfahrung bewirken. Das liefert uns dets@reidenden Hinweis fir den Charakter von
empeiria Erfahrung alsempeiriaist ein synthetisches, vereinigendes Vermdogen. Eideits-
leistung entsteht zwar, wie Aristoteles meenis dem Vielen, doch das Vermdgen zur Einheit,
also die Einheitsleistung selbst, kann nur im Sktbgeer Erfahrung, dem erfahrenden Mensch
liegen. Denn wenn auch die Einheitsleistung dealittfng nicht die Qualitat von Allgemeinheit
erlangt (das ist erst déechnémdglich), so erreicht sie doch das Wissen desdhien nach
seiner Besonderheit. Das aber setzt die bewussnBerung des Gegenstands der Erfahrung als
eben dieses von anderen unterschiedenen Einzetmansy Und darum entsteht durch die Erfah-
rung ihr Gegenstand gewissermalien als ein neuerHegel meint. FiHegelist die Erfahrung
nicht schlichte Wahrnehmung oder Rezeption, sonderrDurchdringung des Wahrgenomme-

13 vgl. dazu verschiedenste Arbeiten des Automsadtann ein Hering ertrinken. Philosophieren mit Bilde

biichern Weinheim?2007; grundlegend z.B. Asthetisch denken lernepulse zu einer philosophisch
orientierten BilddidaktikZDPE 2/2003S. 113-125, inzwischen mehrfach verbessert.

Im Folgenden sind die entscheidenden begrifflic@ealifikationen genannt, die Aristoteles vornirmimt
Metaphysikd80b und 981a.

14
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nen, wir kbnnen sagen ,Perzeption®, in Hegels esgdegrifflichkeit: ,diese dialektische Bewe-
gung, welche daBewusstseifHervorh. H.B.P.] an ihm selbst, sowohl an seinafssen als an
seinem Gegenstand ausubt®, und aus welcher ,insdfien der neue wahre Gegenstand daraus
entspringt.*> Vereinfacht gesagt: Erfahrung ist das, was ich @em Erfahrenen fir mich zur
Erfahrung gemacht habe. Ganz so ist auch die Peant&ants Erkenntnistheorie zu verstehen,
die wir vorhin nur vorlaufig zitiert haben; Kanthi@ namlich fort (hier mit einigen erlauternden
Kommentaren meinerseits): ,Wenn aber gleich alleeva Erkenntnisit der Erfahrung anhebt,
so entspringt sie darum doch nicht eben alleder Erfahrung [E. hier im Sinne des oben unter
(a) beschriebenen allgemeinen Erfahrungsraums asxperiencg Denn es kdnnte wohl sein,
dal3 selbst unsere Erfahrungserkenntnis [mit dieKemstwort ist eben die jetzt thematische
Erfahrung als subjektive, diempeirig gemeint] ein Zusammengesetztes aus dem sei, was w
durch Eindriicke empfangen, und dem, was unser esgerkenntnisvermégen ... aus sich selbst
hergibt.*® Diese Zusammensetzung aber kommt nicht einfactazds, sondern wird von Kant
im weiteren Verlauf eben als synthetische Leistdeg erfahrenden Subjekts herausgearbeitet.

Unter Voraussetzung dieser begrifflichen Differemang ist nun verstandlicher, um was es
geht, wenn etwas zur Erfahrung gebracht werden Balhit etwas zur Erfahrung werden kann,
muss ich selbst, der ich mich durch eine Erfahrangesprochen fiihle, diese Erfahrung zu
meiner machen. Das heil3t noch nicht, dass diesx&tertiellen, mein Leben bestimmenden
Konsequenzen fihrt; aber es heil3t, dass dies ngliahdst, wenn ich selbst nicht nur ange-
sprochen bin, sondern auch mich angesprochen tiifdeliberhaupt dann erst mich damit auch
auseinandersetzen kann.

Dass die Einbindung eines solchen subjektiven éstas eine notwendige Bedingung ist,
damit ein Gegenstand von Bildung tragfahig verrtitteerden kann, gehort (inzwischen) zu
padagogischen Selbstverstandlichkeitetm Kontext religiéser Bildung lasst sich das iresof
theoretisch begriinden, als dides qua(das Glauben, mit dem wir glauben) und nichtfdles
guae (der Glaubensgegenstand, der zu glauben ist) thfes und wesentliches Ziel religioser
Bildung ist. Im Ethikunterricht ist es entsprechemctun um eine Erziehung, besser Orientierung
zum Bewusstwerden unserer Moralitat bzw. Moralflébig als Voraussetzung gelingenden
Lebens, nicht um eine Erziehung zu Moral im Sinméestehenden Moralvorstellungén.

5 Hegel:Phanomenologié1807), S. 78.

16 Kant:Kritik der reinen Vernunf(1787), Einl. B 1.

17 Als Beispiel hier nur ein religionspadagogiscBerug: Die Einbindung des Subjektiven ist selbstirdlich
auch biblisch elementar. Warum sonst wirde Abrabander Bindung bzw. Entbindung Jizchaks jeweilgizw
mal mit Namen angesprochen (Gen 22,1.11), auch MadseSamuel bei ihrer Berufung Ex 3,4 und 1 Sarfi3,
Und auch der Besessene von Gerasa oder die biigfiiBrau werden personlich von Jesus angesprodasnit,
sie Heilung erfahren (Mk 5,9 und 31).

In diversen Veroffentlichungen habe ich dasdeit Probe-Frage verdeutlicht, warum bzw. mit wefclgeiten
Grund der Ethikunterricht Ethik-Unterricht und nidioral-Unterweisung heif3t.

18
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ad (4) Erfahrung als Prozess der Er-Fahrung - BEIA / BILDUNG -
die reflexive Zielsetzung

Eng mit der eben erlauterten Ebene der Subjektih#gt die nachste zusammen. Haget
Zitat war sie bereits klar ausgesprochen: Erfahighgur Erfahrung, wenn sie eine ,Bewegung*
beinhaltet. In dieser begrifflichen Erlauterung fisstgehalten, was das Wort ,Erfahrung” auch
etymologisch birgt: Es geht um ein Fahren, einemgVden ich gegangen bin, auf dem ich einiges
erprobt habe, so dass ich nun erprobt oder er+fdbire(das meint auch das griechische ,em-pei-
ros*). Erfahrung bestatigt sich somit als etwas, a@las vielem sich erst zusammensetzt. Der Pro-
zess dieser Bewegung ist freilich, so jedenfallgeéfiekein willkirlicher, als ob irgendwelche
Eindriicke irgendwie zusammengesetzt wirden, sorelarganz bestimmte Elemente einbezie-
hender. Im Fortgang der zitierten Passage der @thénologie* wendet sich Hegel ausdriicklich
gegen einen Erfahrungsbegriff, der sich blo3 ausAdeinanderreihung von unterschiedlichem,
vielleicht auch gegensatzlichem zufallig Aufgefasst zusammensetzte. Mit der bekannten
Differenzierung der Elemente des Ansich-Seins uesl Felir-es (=das Bewusstsein)-Seins dieses
Ansich erlautert er den vorhin zitierten Satz, wana&s bei der Erfahrung um eine Bewegung
gehe, die das Bewusstsein ,sowohl an seinem Walsean seinem Gegenstande ausubt.” Mithin
bleibt durch diesen Erfahrungsprozess nicht nurGigenstand nicht der, der er unmittelbar zu
sein schien, auch das Bewusstsein verandert sicheilde solchermaflRen komplexe Form von
Erfahrung aber geht es auch, wenn davon zu sprasthem Kontext von Unterricht werde etwas
zur Erfahrung gebracht.

In diesem Lichte stellt sich auch die zuvor erléetdEbene des Subjektiven neu dar. Als
absurd sind nun zwei beliebte Einwendungen gegee eifahrungsdimensionierte Padagogik
zurickzuweisen. Die eine meint, es sei Uberflisgigwidersinnig, im Kontext schulischer
Bildung etwas zur Erfahrung bringen zu wollen; dstets gehe einem solchem Ansinnen eine je
schon erfolgte Erfahrung voraus, die allenfalls 3prache zu bringen sei, im Bildungsprozess
aber nicht erzeugt werden kdnne. Dieser Einwandtdieht selten konservativen Kreisen als
Argument zur Beibehaltung etwa des konfessioneRatigionsunterrichts: Um Erfahrungs-
prozesse konne und misse es im Religionsuntenatfitlich gehen, aber was da zur Erfahrung
gebracht wirde, sei allenfalls ein Durchsprecheth Warinnerlichen von etwas, was je schon
vorhanden sei. Die bildende Kraft des Religionsuitiets beschranke sich dann darauf, Kinder
und Jugendliche in Religion (hin-)einzubilden odar einzubinden. Nicht ernst genug genom-
men wird von diesem Einwand, dass Erziehung nidntim Korrespondenz zum eigenen Leben
zu gestalten ist, sondern sich an ihm auch btitht.

19 Konkret und explizit scheint mir diese Positiones auf (Hin)Einbildung des Religiésen reduzietfstigions-
unterrichts heute kaum noch vertreten zu werdem.allerdings in meiner Kritik auch eine Kritik anamchen
Passagen der bischoflichen Schrift zum Religioresuicht (Die deutschen Bischdfe 1996) herausllestt rich-
tig: In der Tat meine ich, dass es dieser Scheifade in ihrem ersten bildungstheoretischen Tehtnvirklich
ernst ist mit dem Stichwort Erfahrung (etwa S. #84®), vor allem mit einem Satz wie diesem: ,Batars
religiose Erziehung macht nur Sinn in Korrespondaina eigenen Leben des jungen Menschen” (S. 28).
Ansonsten gébe es keine Argumente, sich so vehegageh einen (auch) propadeutischen Anspruch von
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Der andere Einwand sieht in Erfahrungsorientieruaten (angeblichen) Ausverkauf von
Unterricht an ein sog. ,Erfahrungsdogma“. Wer steteund schreibt, weil3 nicht um den Inhalt
des so Gesagten und Geschriebenen, hat ihn zurhimidesdurchdacht. Gewiss wird ein rein an
Schiilerinteressen, gar -bedirfnissen orientiertéetdcht seine Sache verfehlen, weil er sich in
einer Widerspiegelung von ohnehin Vorhandenem tehtigen wirde. Ein solcher Unterricht
hat aber rein gar nichts mit Erfahrungskunde zy istres doch, wie eben erlautert, ein wesentli-
ches Element der Erfahrung, in Bildungsprozesseepwickeln. In Bezug auf je unterschiedliche
Themen der Erfahrung ist hier zu entgegnen: Nidleinaist ein bestimmtes unterrichtliches
Thema immer an der sog. Erfahrungswelt von Kinderd Jugendlichen zu brechen, sondern
auch umgekehrt ist die je individuelle Erfahrungkwler Lernenden (die ja in Wirklichkeit noch
gar nicht zur Erfahrung gekommen ist, sondern latigaufgefasst und wiedergegeben ist) zu
brechen an den in ihr zu erfahrenen Gegenstétiden.

Am Beispiel Religionspadagogik ausgelotet: Gangiad die programmatischen Einlassungen
zu einem erfahrungsorientierten Religionsunterrimintverstehen. So spricht etwa Jirgen Wer-
bick ganz bewusst von einem Verhaltnis von ,menshbh Lern- und Reifungsprozessen* auf
der einen und Glaubensprozessen auf der anderen @®i das sensible Feld von Glaubenlernen
als erfahrungsdimensionierten Lernbewegungen zohbeiber’’ Am lberzeugendsten ist der
Sinn einer erfahrungsdimensionierten Religionspédégnach wie vor in der beriihmten Korre-
lationsformel des sog. Synodenbeschlusses auf dgnfBgebracht worden: ,Der Glaube soll im
Kontext des Lebens vollziehbar, und das Leben isolLichte des Glaubens verstehbar wer-
den.? Korrelation ist hier ernst zu nehmen als nichtbtderflachlicher Bezug von Glaube und
Leben aufeinander, sondern als eine in einem tgesaloen Menschenbild und einem anthro-
pologischen Glaubensverstandnis begriindete gegigesAusleuchtung, so dass das eine nicht
ist, was es ist, ohne Einbindung in das jeweilseamdDie Worte ,vollziehbar* und ,verstehbar*
deuten aber schon darauf hin, dass dies nichsdtatiedacht werden kann, sondern nur als
standiger Prozess erfahrbar wird.

Religionsunterricht (S. 18) und vor allem gegereaimon den Kirchen gemeinsam verantworteten Religio
unterricht (S. 79f.) zur Wehr zu setzen.

Diese Kritik wird, das sollte betont werden, geht in Fixierung auf bestimmte kirchliche Verlbatungen

geaulert, sondern um auf die Gefahr aufmerksamezhem, mit Begriffen wie ,Erfahrung” tendenziellrph
senhaft und insofern verschlie3end statt 6ffnendrheiten.

Es ist durchaus beabsichtigt, hier religionspadagh eine deutliche Kritik an Einlassung etwa ¥tiomas
Ruster gegen sog. Erfahrungslernen heraus zu |Eseeicht eben nicht zu sagen, dass ,der Erfalsrung
hintergrund der Schiler im Unterricht“ ohnehin 3prache kdme, weil es ,ein unvermitteltes Lernear‘mgjcht
gebe (Halbfas/Ruster 2001,S. 27). Der sog. Erfajghimtergrund ist im Religionsunterricht nicht ingkein
zufalliger, sondern der Horizont junger Menschardem allein religiose Erfahrung fiir den einzelnarklich
zur Erfahrung werden kann.

21 Werbick:Glaubenlernen aus Erfahrur{d989), S. 29.

22 Synode (1974), Nr. 2.4.2.

% Mit dem Stichwort der Erfahrung als Prozesstléih sicher auch der religionspadagogische Ansaiz
Hubertus Halbfas charakterisieren.

Ergénzung 2015: In dem von mir wesentlich farimulierten Fachpapier flr den Philosophie-/Ettikterricht
in Baden-Wurttemberg findet sich mit eben diesegrBedung als zentrale Kompetenz die Formulierurgy, d
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Wie oben erlautert, beinhaltet Erfahrung fur Aristes noch nicht die Kraft des Allgemeinen.
Die setzt ein gegenuber dem Fluss der Erfahrurensinteres und differenzierendes Vermégen
der Reflexion auch auf den Prozess der Erfahrulizgtseoraus, also ein Wissen der Erfahrung
im Erfahrungsprozess. Gleichwohl beinhaltet Erfalgraumindest im Horizont von Prozessuali-
tat schon mehr als reines Auffassen; im Prozes&dahrung wird vielmehr das zur Erfahrung
Gebrachte auch durchdrungen, also nicht nur ratigendern auch perzipiert. Dieser Hinweis
ist wichtig fur den speziell schulischen Rahmen ‘:emen. In einen Prozess werden auch Ler-
nende verwickelt, wenn sie im Akt der Erfahrunghsiler Erfahrungsgegenstande nicht nur ver-
gewissern, sondern sich an ihnen bilden. Das kalbstserstandlich nicht beigebracht werden.
Doch die Durchdringung der Prozesse, die Bildungnmeachen, sind notwendig, sollen im
Unterricht nicht nur Kenntnisse vermittelt werdé@iese reflexive Zielsetzung, fur Aristoteles
und Hegel denous noesegglas Denken des Denkens steht daher zumindesichtki@is der
Erfahrung. Fur einen philosophisch perspektiviettieterricht ist es ein notwendiges Element.

ad (5) Erfahrung als Gewahrwerden von Tiefe DIENEI/ EINSICHT -
die transzendierende Zielsetzung

Die letzte Ebene des Prinzips Erfahrung nimmt indA&isgangspunkt von dem dialektischen
Charakter der vorangehenden Ebene: Wenn Erfahrim&rezess ist, der sich wesentlich aus
den in ihm enthaltenen Momenten zusammensetzt, dignErfahrung denjenigen, der sie macht,
stets auch Uber sich selbst hinaus und immer rédheiner ohne die Wege der Erfahrung nicht
bewussten Dichte und Tiefe, ganz im Sinne Hegéis,dén die Erfahrung des Bewusstseins
dieses letztlich ,,zu seiner wahren Existenz foilttf'e indem namlich die einzelnen Gestalten des
Erfahrenen sich als Momente seiner selbst erwéfserErfahrung bleibt insofern nicht stehen
bei einem synthetischen Akt des Subjekts (Ebenend)auch dabei, auch wirklich einen Weg
und einen Prozess zu gehen (Ebene 4). Dieser Wegrfihrt vielmehr weiter zu einer die
Gegenstande von Erfahrung wie auch das Erfahrungge® intensivieren, verandernden und so
auch vergewissernden Erfahrung, zu einer Tiefdlilgtzunserer Selbst, die uns auf den ersten
Ebenen deexperiencaund dersensualitynoch verborgen ist, sich aber im Durchgang dulieh a
Ebenen als allen Ebenen der Erfahrung gemeinsaefenttruktur erweist, entsprechend dem
alten Diktum ,Werde, der du bist".

Ubertragen auf unsere Thematik, in Bildung immevad& zur Erfahrung zu bringen, meint das
ein doppeltes: Mit der Kategorie der Erfahrung galin einen angezeigt werden, dass der jewei-
lige Erfahrungs-Gegenstand nicht als irgendetwdelidges zur Kenntnis zu bringen ist, auf das
man sich einlassen konnte oder auch nicht, sonaleretwas, dass uns als Erfahrungs-Wesen
nicht unberthrt lasst, vielmehr existentiell bétriKonkreter: WenrErnst Blochin seinerTubin-

Studierenden sollten durch ihr Studium, ,in lebeeltichen Erfahrungen philosophische, insbesondérische
Herausforderungen erfassen [kdnnen] und ... mit pbpdischen Denkformen konkrete lebensweltliche
Problemstellungen kritisch zur Reflexion bringetirjken].

% Hegel:Phanomenologi¢1807), S. 80.
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ger Einleitung in die Philosophigavon spricht, dass wir nur sind, was wir sindeim wir wer-
den, und dass wir uns dazu lernend aus uns heraisdm Aul3en uns bewegen missen, ,so erst
erfahrend und so erst auch, mittels des DrauRengidgne Innen selber erfahrend”, dann ent-
wirft er damit einen allgemeinen anthropologisciorizont, den wir auf die Erfahrung von
allem anwenden konnen: Alle Erfahrungen gilt esedlgas zu erfahren, das den Menschen auf
einen solchen Weg fuhrt, ,damit er Uberhaupt nieder auf sich zurickkommen kénne und so
bei sich gerade die Tiefe finde, die nicht dazistiadaR sie in sich, ungeéuRert bliebe.*

Indem wir aber unser Selbst als diese Tiefenstruktun Erfahrung erst durch Erfahrung in
Erfahrung bringen, sind wir — und das ist die aadgeite — in der Tiefe unserer selbst zugleich
damit konfrontiert, dass wir immer schon Uber uelbs hinaus sind, anders: dass unser Leben
als Sammlung von Erfahrungen ein Prozess der gi@n@elbsttranszendenz ist. Mit der Tiefe
unseres Selbst bringen wir daher immer auch dagrendnserer selbst zur Erfahrung. Religio-
nen nennen diesen tiefsten Grund unserer selbst Bolosophisch ist daran festzuhalten, dass
der Grund wie auch das Ziel unserer Selbsttrangzendicht wiederum wir selbst in unserem
kontingenten Sosein sind und nicht sein konnerdigsem Sinn von Selbsttranszendenz erweist
sich auch Religion bzw. die Ebene des Religidoserchene unserer Erfahrung.

Transzendenz kann freilich nicht zur Erfahrung ggém, wenn ich nur in oberflachlicher
Weise von ihr Kenntnis nehme, religios konkretisisenn ich Religion nur in ihren &uf3eren
Formen und Fassaden in Erfahrung bringe. Zur Eufalnkbnnen Religion wie Transzendenz nur
gelangen, wenn sie originar in dem, was sie wesargind, namlich die Tiefe unserer Existenz
betreffend, erfahren werden. Aus diesem GrunddterhKonzepte der Reduzierung von Unter-
richt zu Themen von Religion und Transzendenz aiuerReligionskunde eine in klare Absage.
Innerreligios lasst sich das so begrinden, dasRatigion (nun besser Glauben) der Glaubende
nicht irgendwie, gar nur marginal beansprucht waahdern immer im Tiefsten und Entscheiden-
den seiner Existenz. Angst vor einer Ubermachtigeri€inbindung in Religioses muss deswegen
niemand zu habeff.In diesem Sinne kann Orientierung im bzw. fiir Semnszendente in glei-
chem Mal3e als Aufgabe des Religions- wie des Etitgkuchts verstanden werden.

% Bloch (1963), S. 11.

%6 [ Fir den religionspadagogischen Diskyrauch der traditionelle konfessionelle Religions-elmicht hiitet sich im
Ubrigen davor, Glaubensunterwiesung als direktZiesdes Unterrichts zu formulieren. Im Horizonglst der je personliche
Glaube gleichwonhl, aber weil Religionsunterricht§geu ebnen hat fiir eine je persénliche Glaubesseeidung. Aus-
driicklich in Erinnerung zu rufen ist in diesem Zusaenhang die Ziffer 2.5.1 des sog. SynodenbesadySynode 1974).
Dass der Religionsunterricht ,zu persénlicher Emésdung in Auseinandersetzung mit KonfessionenReligionen, mit
Weltanschauungen und Ideologien“ befahige, diests&izung kann natirlich auch fur den Ethikuntbtrgelten. Wie sehr
dies eine Orientierungsleistung beinhaltet, verdgitdie unmittelbar zuvor stehende Passage,rdikch in manchen
spateren Bildungsplénen nur verkirzt wiedergegelmmden ist: ,Dem glaubigen Schuler hilft der Retigsunterricht, sich
bewuRter fir diesen Glauben zu entscheiden undt dmGefahr religidser Unreife oder Gleichgdltiggkz= entgehen. Dem
suchenden oder im Glauben angefochtenen Schitet bredie Méglichkeit, die Antworten der Kirchefaeine Fragen
kennenzulernen und sich mit ihnen auseinanderzrseer kann somit seine Bedenken und Schwierigkéitelen Erkennt-
nisprozel einbringen. Dem sich als unglaubig betemzien Schiiler, der sich vom Religionsunterriéttitrabmeldet, ist im
Religionsunterricht Gelegenheit gegeben, durctAdigeinandersetzung mit der Gegenposition den efg8tendpunkt klarer
zu erkennen oder auch zu revidieren.”



