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1 Einleitung. Was kann Unterricht?
1.1 Ein Gedankenexperiment

Stellen wir uns zuerst eine Schiilerin vor, die so fasziniert
von mathematischen Konzepten und Ideen ist, dass sie sich
darauf freut, abends ihrem Bruder bei den Hausaufgaben
in Mathematik zu helfen. Dann einen normalerweise teil-
nahmslosen Schiiler, der nach einer bewegenden Deutsch-
stunde tiber die Nachkriegsliteratur die Stadtbibliothek auf-
sucht, um einen kleinen Band mit Kurzgeschichten aus
dieser Zeit auszuleihen. Eine weitere Schiilerin, die bisher
stark auf gute Noten konzentriert war, aber sich mithilfe
eines auflergewchnlichen Philosophieunterrichts nun im-
mer wieder mit der Frage beschiftigt, ob ihr Leben tatsich-
lich eine Art »finalen« Sinn und Zweck haben kénnte. Und
schlieflich ein eher unsicheres und angepasstes Midchen,
bei dem eine Englischstunde iiber consumerism und globa-
lization so nachwirkt, dass sie ihren Eltern die Bedeutung
und gesellschaftliche Tragweite dieser politischen Schliis-
selbegriffe aufgeregt am Mittagstisch vortrigt.

Wias treibt diese Schiilerinnen und Schiiler an? Warum
haben sie beschlossen, sich nach dem Unterricht weiterhin
mit diesen schulischen Inhalten zu beschiftigen, anstatt
sich von Social-Media-Plattformen, Computerspielen oder
einem sonstigen Zeitvertreib ablenken zu lassen? Was ist
mit ihnen passiert? Bevor wir diese Fragen beantworten
konnen, benodtigen wir ein paar weitere Details zu den Er-
fahrungen dieser Schiilerinnen und Schiiler. Denn ihre
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsstoff hort nicht
mit der Nachhilfe in Mathematik, dem Bibliotheksbesuch,
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einer eingehenden geistigen Reflexion oder einem Tisch-
gesprich mit den Eltern auf. Ihre Begeisterung und Faszina-
tion fir die Ficher tragen sie am nichsten Tag im Unter-
richt mit sich. Sie freuen sich regelrecht auf die nichsten
Stunden in Mathematik, Deutsch, Philosophie oder Eng-
lisch. Sie versuchen zu erraten, was »heute dran« sei und
wie ihre Lehrerinnen oder Lehrer den Stoff dieses Mal be-
handeln wiirden. Wenn es so weit ist, horen sie gespannt
und konzentriert zu, versuchen produktive Diskussions-
beitrige zu leisten und erledigen die dazugehérigen Aufga-
ben mit spiirbarem Elan.

Wenn diese Beispiele nach dem ersten Teil des Gedan-
kenexperiments unwahrscheinlich erschienen sind, wer-
den sie nun nahezu utopisch wirken. Wie oft entwickeln
Kinder und Jugendliche eine solche Beziehung zum Unter-
richtsstoff ? Werden sie nicht viel zu sehr von ihrem Smart-
phone oder Instagram-Feed abgelenkt? Kann es ein realisti-
sches Ziel fiir Lehrkrifte sein, ein solch anhaltendes und
grundlegendes Interesse bei ihren Schiilerinnen und Schii-
lern zu schaffen? Oder ist das eher ein Ereignis, das nur in
besonderen Fillen, mit besonderen Personlichkeiten und
zu besonderen Zeiten zutage tritt?

In diesem Band wird aufgezeigt, dass die Art von Inter-
esse und Engagement, welche diese Schiilerinnen und
Schiiler an den Tag legen, weder ein utopisches Idealbild
noch eine blof2e Bildungsfantasie darstellen. Ganz im Ge-
genteil: jedes Detail des oben geschilderten Gedanken-
experiments basiert auf realen Fallstudien, die in Form
von qualitativen Interviews durchgefiithrt wurden und als
Grundlage fiir den vorliegenden Band dienen. Das Verhal-
ten dieser Schiilerinnen und Schiiler mag zwar ungewohn-
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lich sein, es ist aber nicht unerklirlich. Denn ihre Faszina-
tion fir die Ficher ergibt sich aus einer besonderen Form
der Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsstoff, indem
sie von dessen Wert — dessen intrinsischem Wert — {iber-
zeugt werden. Diese jungen Menschen sind zur Erkenntnis
gekommen, dass die fachlichen Inhalte, mit denen sie sich
tagtaglich im Unterricht beschiftigen, an und fiir sich span-
nend, faszinierend und forderlich sind und dass sie ihr
Selbst- und Weltverstindnis mafgeblich bereichern kén-
nen. So verwandelt sich ihre Beschiftigung mit den Unter-
richtsinhalten in transformatives Lernen: das gezielte Stre-
ben nach der Erweiterung und Vertiefung des eigenen Er-
fahrungshorizonts durch die intensive Auseinandersetzung
mit fachlichen Inhalten.

Transformatives Lernen zeichnet sich insofern gegen-
iiber anderen Praxisformen des Lernens aus, als es eine
Briicke zwischen den akademisch-fachlichen Bemtihungen
der Lernenden und der je eigenen Aufgabe schligt, ein sinn-
volles, selbstbestimmtes und erfiilltes Leben zu fiithren.!
Transformatives Lernen ist nicht nur »niitzliches«, »zu-
kunftstrichtiges«, »kompetenzorientiertes« oder »selbstre-

1 Mit dieser Auffassung transformativen Lernens folge ich einer
Traditionslinie innerhalb der Bildungs- und Erziehungstheorie,
welche die »Transformativitit« der padagogischen Praxis als in
engem Zusammenhang mit der Eigenstruktur akademischer
Facher stehend versteht (z. B. Peters, 1971; Strike, 2005; Stojanov,
2014). Diese Auffassung weicht — in mancher Hinsicht auch auf
grundlegende Weise — von dem einflussreichen Diskurs zu »trans-
formative learning« ab, welcher hauptsichlich in der Erwachse-
nenbildungsforschung gefithrt wird (z. B. Mezirow, 1978, 1981;
Nohl, 2016). Zu den begrifflichen und praktischen Unterschieden
dieser zwei Theorierichtungen siehe Yacek (2021).

1 Einleitung 9



guliertes« Lernen. Transformatives Lernen geht aus der
Uberzeugung hervor, dass die eigene Perspektive reichhal-
tiger und differenzierter, das eigene Selbstkonzept aufnah-
mefihiger und der eigene Umgang mit Anderen gerechter
wird, wenn man sich ausfiihrlich mit den Unterrichtsinhal-
ten auseinandersetzt. Wie ich in den folgenden Kapiteln
des Bandes darlegen werde, belegen Beispiele und Fallstu-
dien wie die obigen nicht nur, dass die Entstehung solcher
tiefgehenden, dauerhaften und sogar lebensverindernden
Beziehungen zum Unterrichtsstoff im Klassenzimmer
maglich ist. Sie zeigen auflerdem, dass Lehrkrifte konkrete
und nachvollziehbare Lehrmethoden einsetzen kénnen,
um transformatives Lernen systematisch zu erméglichen.
Die Rede von Transformation in unterrichtlichen Belan-
gen diirfte erst einmal ungewohnt erscheinen. Vielleicht
wirkt der Begriff »transformatives Lernen« wie eine Art
padagogischer Sonderwunsch: schén, wenn es mal zustan-
de kommt, aber fiir einen pflichtgemifsen Unterricht letzt-
lich nicht notwendig. Die Situation sieht jedoch ganz an-
ders aus. Transformatives Lernen betrifft nimlich eine
grundlegende, sogar dringliche Zielsetzung pidagogischer
Praxis, welche nur auf Kosten des gesamtgesellschaftlichen
Bildungsauftrags der Schule ignoriert werden kann. Dies
wird besonders deutlich, wenn Themen von erheblicher
gesellschafts- und bildungspolitischer Relevanz im Unter-
richt behandelt werden miissen. Wenn es etwa im Biolo-
gieunterricht um den Klimawandel, im Geschichtsunter-
richt um das Ns-Regime oder in Sozialkunde um Fremden-
feindlichkeit geht, gilt es diese Themen nicht nur zu
»diskutieren« oder blof3 als priifungsrelevante Ereignisse
und Fakten im Unterricht zu vermitteln. Es obliegt uns

10 1 Einleitung



vielmehr dazu beizutragen, dass junge Menschen durch
den Unterricht anders werden: dass sie zu Menschen wer-
den, die die Dringlichkeit der Klimakrise erfassen, die Ge-
fahren des Autoritarismus begreifen und sich zum Schutz
der Menschenwiirde und einer lebenswerten Demokratie
aufgefordert fiihlen. Finden solche personlichen Verinde-
rungen und Transformationen aber tiberhaupt nicht statt,
bleibt die nichste Generation gegeniiber diesen sozialen
und politischen Zielsetzungen oftmals unvorbereitet oder
gar gleichgiiltig statt wach, interessiert und engagiert.?

Es ist eine Hauptthese des vorliegenden Bandes, dass
transformatives Lernen nicht nur in idealisierten Lehr- und
Lernarrangements moglich ist. Transformatives Lernen
kommt nicht nur in Montessori- oder Waldorf-Schulen,
nicht nur in exklusiven Privatschulen oder Akademien zu-
stande. Transformatives Lernen lisst sich selbstverstind-
lich auch an 6ffentlichen Schulen aller Schultypen sowie in

2 Das»Transformative« beim transformativen Lernen bezieht sich
somit nicht in erster Linie auf gesamtgesellschaftliche Transforma-
tionsprozesse wie Digitalisierung, Migration, Globalisierung oder
Klimawandel, welche manchen Auffassungen des transformativen
Lernens zufolge den Schwerpunkt des Unterrichts bilden sollen
(vgl. Giesinger, 2022). Vielmehr fokussiert die vorliegende Kon-
zeptualisierung transformativen Lernens vornehmlich personliche
Wandlungsprozesse, in denen fiir uns grundlegende Werte, Wiin-
sche und Ideale durch die Begegnung mit fachlichen Inhalten eine
konstruktive Verinderung erfahren. Diese beiden Schwerpunkt-
setzungen schlief3en sich natiirlich nicht aus. Denn wenn Lernen-
de sich den Herausforderungen sozialer und kultureller Transfor-
mationen konstruktiv stellen sollen, kenne ich —aus den soeben
genannten Griinden - keine bessere Grundlage als transformatives
Lernen in diesem individuellen Sinne.
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den gingigen Schulfichern und Lernkontexten ausbilden,
in denen sich die iiberwiegende Mehrheit von Lehrerinnen
und Lehrern und jungen Menschen im Schulalter bewegt.
Unterricht, der zu Transformation anspornt, ist also kein
ausschlieBendes Gut der Privilegierten. Moglicherweise
haben vielmehr Kinder aus wohlhabenden Elternhiusern,
die in exklusiven Bildungssettings beschult werden, den
grof8eren Bedarf an dieser Art von padagogischer Interven-
tion. Denn sofern ihre Motivation verstirkt um die Suche
nach Wohlstand, Status, Einfluss oder blofem »Weiter-
kommenc« kreist, werden sie progressiv unempfindlicher
und unempfinglicher gegeniiber den transformativen
Moglichkeiten des Unterrichtsstoffs. Oft sind es gerade
die Schiilerinnen und Schiiler, die zuvor kaum Zugang zu
solchen Bildungsprivilegien hatten oder eher enttduschen-
de Lernerfahrungen in ihrer bisherigen Schulkarriere sam-
meln mussten, die am empfinglichsten fiir transforma-
tiven Unterricht sind.

Gewiss, transformative Lernerfahrungen sind keines-
wegs die Norm in heutigen Schulen. Haufiger sind passive
Folgsamkeit, Notenjagd, Desinteresse, bisweilen sogar
Entfremdung. Man denke an die eigene Schulzeit — wie sie
so oft von der Erledigung banaler Aufgaben, vom Erwerb
lebensfernen Wissens und von einfallslosem Unterricht
geprigt war. Hinzu kommen auch noch die unzihligen
gesellschaftlichen, schulpraktischen und personlichen
Hiirden, die einer solchen Beziehung zum Unterrichtsstoff
im Wege stehen: Leistungsdruck, fehlende Unterstiitzung
von Zu Hause, mangelndes Selbstvertrauen, geistige Uber-
lastung der Schiilerinnen und Schiiler wie auch der Lehr-
krifte oder einfach die hartnickige Haltung, dass die The-
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men, Theorien und Begrifflichkeiten im Unterricht blofSe
»Lerninhalte« seien, die mit dem Leben aufderhalb der
Schule schlechterdings nichts zu tun haben. Und doch
mochte ich in diesem Band dafiir pladieren, dass transfor-
mative Methoden und Unterrichtskonzepte eine Moglich-
keit bieten, um diesen Herausforderungen konstruktiv und
effektiv entgegenzuwirken.

1.2 Bildung als Ausstattung versus Bildung
als Transformation

Bevor die praktischen Implikationen eines transformativen
Unterrichtsansatzes ausbuchstabiert werden kénnen, miis-
sen wir uns um ein Anliegen kiilmmern, das den Kern des
zeitgendssischen Schul- und Lehrbetriebs betrifft. Denn
es herrscht im heutigen Bildungsdenken ein schwerwie-
gendes und nahezu allgegenwirtiges Missverstiandnis tiber
den Begriff und das Handlungsfeld des »Fachs« — also tiber
das, was ein Unterrichtsfach im Wesentlichen ausmacht.
Dieses Missverstindnis (sowie die ihm zugrundeliegende
Bildungsideologie) stellt aus meiner Sicht das derzeit ge-
waltigste Hindernis fir die Moglichkeit transformativen
Lernens dar.

Der tiblichen Auffassung fachlicher Bildung zufolge sind
die verschiedenen Unterrichtsficher im Grunde als Aufbe-
wahrungsorte und Lagerstitten des Wissens zu verstehen.
Demnach soll der Schultag mit verschiedenen Lerngele-
genheiten innerhalb der Unterrichtsficher ausgefillt wer-
den, da sie Erkenntnisse bieten, die wertvolle Fihigkeiten,
Eigenschaften und Dispositionen bei Schiilerinnen und
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Schiilern aktivieren koénnen. Diese verschiedenen Quali-
titen — heute ubiquitdr als »"Kompetenzen« bezeichnet —
sollen einen klaren Nutzen fiir den Erfolg der Lernenden
im beruflichen, personlichen und sozialen Leben vorwei-
sen konnen. Um diesen Nutzen zu gewihrleisten, werden
die empfohlenen Kompetenzkataloge fiir gew6hnlich aus
einer Beschreibung der An- und Herausforderungen ab-
geleitet, die die nmoderne Welt« oder die »zukiinftige Ge-
sellschaft« an junge Menschen stellt. Es werden die zu-
nehmende Digitalisierung menschlicher Interaktionen, die
wachsende Komplexitit moderner Gesellschaften, die stei-
gende Flexibilitit zeitgendssischer Arbeitsverhiltnisse
oder die Entstehung neuartiger soziopolitischer Probleme
aufgerufen, um die Orientierung und Inhalte dieser Kata-
loge zu bestimmen und ihre Rolle im Lehrplan zu begriin-
den3 So entwickelt sich das Lehren und Lernen in den

3 Als Beispiel siehe die Einleitung zum strategischen Weifdbuch zu
»Bildung in der digitalen Welt« der Kultusministerkonferenz: »Die
fortschreitende Digitalisierung ist zum festen Bestandteil unserer
Lebens-, Berufs- und Arbeitswelt geworden. Digitale Medien wie
Tablets, Smartphones und Whiteboards halten seit lingerem Ein-
zug in unsere Schulen und Hochschulen; sie geh6ren zum Alltag
der Auszubildenden in Verwaltungen und Unternehmen. Digitale
Medien halten ein grof3es Potential zur Gestaltung neuer Lehr-
und Lernprozessen bereit, wenn wir allein an die Méglichkeiten
zur individuellen Férderung von Schiilerinnen und Schiilern den-
ken. Uber welche Kompetenzen miissen Kinder, Jugendliche und
junge Erwachsene verfiigen, um kiinftigen Anforderungen der
digitalen Welt zu genitigen? Und welche Konsequenzen hat das
fir Lehrpline, Lernumgebungen, Lernprozesse oder die Lehrer-
bildung? Die Gestaltungsmoglichkeiten in der digitalen Welt von
morgen sind eng damit verkntipft, wie wir heute junge Menschen
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Fichern zu einer Art der Ausstattung, wihrend die Ficher
selbst als Instrumente oder Technologien betrachtet wer-
den, die diese Ausstattung ermdglichen.

Bildung als Ausstattung miindet nicht zwangsliufig in
jenes klassische Bild des formelhaften und lebensfernen
Unterrichts, dasimmer wieder, z. B. in Filmen und Biichern
tber die Schule, satirisch an den Pranger gestellt wird.#
Ausstattender Unterricht kann angenehm, unterhaltsam,
technologisch fortschrittlich und durch neueste didakti-
sche Forschung fundiert sein. Er kann Fakten und fachliche
Inhalte zielsicher vermitteln und die Schilerinnen und
Schiiler auf Leistungsevaluationen sowie auf wichtige Le-
bensaufgaben effektiv vorbereiten. Und doch: wenn es da-
bei bliebe, bestiinde im Herzen des Unterrichts eine beun-
ruhigende Leere. Ausstattender Unterricht verkennt den
tieferen, intrinsischen Wert fachlicher Inhalte, die nicht
nur eine Basis fiir die Entwicklung von funktional-niitzli-
chen Kompetenzen oder Wissensgrundlagen bereitstellen,
sondern auch zu einer erheblichen Erweiterung, Vertiefung
und Transformation des jeweiligen Horizonts beitragen
konnen. Austattender Unterricht sieht Schiilerinnen und
Schiiler in erster Linie als »Worzubereitende«, die komplexe
Problemstellungen im spiteren Leben und Beruf souverin

in Schulen, in der Berufsausbildung und in den Hochschulen
darauf vorbereiten.« (Kultusministerkonferenz, 2016, S. 3) Die
Schiilerinnen und Schiiler sind mit Kompetenzen auszustatten —
so kann man den Auszug auslegen —, damit sie sich den neuen
Herausforderungen der digitalen Welt stellen kénnen.

4 Fiir eine grundlegende Kritik einiger Aspekte der ausstattenden
(bzw. der »formalen« und »materialen«) Bildungstheorie siche
auch Benner (2012, S. 151-155).
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und zielsicher 16sen konnen. Transformativer Unterricht
hingegen sieht Schiilerinnen und Schiiler vornehmlich als
»Sinnsuchende« und »Sinnerschaffende«, deren personli-
che Bestrebungen auf maf3gebliche Weise durch die Erfah-
rungswelt der Ficher geférdert werden kénnen.

Esist hier nicht der Ort, die historischen Wurzeln, theo-
retischen Annahmen und diversen padagogischen Nach-
wirkungen dieser gingigen Bildungsideologie eingehend
zu kritisieren. Die Auffassung von Bildung als Ausstattung
verfiigt iiber eine unleugbare Uberzeugungskraft. Es ist
nicht falsch anzunehmen, dass das Lernen in den iiblichen
Unterrichtsfichern auf die Férderung von Erkenntnisge-
winn abzielen soll, dass fachliche Erkenntnisse wichtige —ja
sogar lebenswichtige — Eigenschaften und Fihigkeiten ins
Leben rufen kénnen (und sollen) und dass der Fachunter-
richt auch eine gewisse ausstattende Funktion erfiillen soll.
Mit Skepsis zu betrachten ist jedoch die Reduktion fachli-
cher Bildung auf diese Art von Praktiken und Zielsetzun-
gen im Unterricht. Der erste Schritt, sich einer Auffassung
von Bildung als Transformation anzunihern, ist, diese re-
duktionistische Einengung fachlichen Lernens auf Ausstat-
tung abzulehnen.

1.3 Facher anders denken

Was sind denn Unterrichtsficher iberhaupt, wenn nicht
Lagerstitten des Wissens und Ubungsplitze zur Ausbil-
dung funktional-niitzlicher Kompetenzen? Unterrichtsfi-
cher umfassen reichhaltige, geschichtstrichtige und kom-
plexe Formen gemeinsamen Lebens und Strebens, deren
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Sinn und Wert in erster Linie darin besteht, den Erfah-
rungshorizont der Lernenden in mannigfaltiger Weise zu
bereichern. Anhand eines transformativen Unterrichtsan-
satzes, beispielsweise in der Mathematik, lernen Schiilerin-
nen und Schiiler nicht nur mathematische Operationen
durchzufiithren, diese bei entsprechenden Problemstellun-
gen anzuwenden und dadurch analytische Kenntnisse zu
erwerben. Sie lernen auch solche Operationen als faszinie-
rend, lebensbereichernd, sogar inspirierend wahrzuneh-
men. Sie lernen Gleichungen, Integrale, griechische Buch-
staben und eine klug gel6ste Problemstellung ebenso sehr
wegen ihrer Eleganz zu schitzen wie als Beitrag zur per-
sonlichen Kompetenzentwicklung. Sie beginnen, sich fiir
Menschen in der Geschichte der Mathematik zu interessie-
ren, von denen sie noch nie zuvor gehort haben, oder sich
fir abstruse mathematische Formen und Strukturen zu be-
geistern, die sie nun in der Natur entdecken kénnen. An-
hand einer transformativen Beziehung zum Fach Mathe-
matik nahern sich die Schiilerinnen und Schiiler einer zu-
nehmend erweiterten Sichtweise auf die Welt, die sowohl
aus den besonderen Formen mathematischer Erkenntnisse
als auch aus dem neu gewonnenen Zugang zur Erfahrungs-
welt der Mathematik hervorgeht.

Fiacher umfassen also viel mehr als blof3es Wissen, viel
mebhr als Problemstellungen zur Férderung von niitzlichen
Kompetenzen, Kenntnissen und Dispositionen. Sie verfii-
gen lber fesselnde disziplinire Geschichten und Kulturen;
einzigartige Formen der Verstindigung und der zwischen-
menschlichen Beziehung; gemeinsame Werte, Tugenden
und Ideale sowie neue Moglichkeiten der isthetischen
Wertschitzung und Wiirdigung, die bisher tibersehenen
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oder missverstandenen Dominen der Erfahrung Farbe und
Leben verleihen. Es sind ebendiese Quellen intrinsischen
Wertes — d.h. die lebensweltlichen, zwischenmenschli-
chen, ethischen und asthetischen Aspekte der Unterrichts-
ficher —, die transformatives Lernen auf besondere Weise
ermoglichen.

Definition Transformatives Lernen

e Transformatives Lernen bezeichnet das gezielte
Streben nach der Erweiterung und Vertiefung des ei-
genen Erfahrungshorizonts durch die intensive Aus-
einandersetzung mit fachlichen Inhalten.

* Transformatives Lernen geht aus der Uberzeugung
hervor, dass die Unterrichtsficher ein breites Spek-
trum an Perspektiven und Praktiken bieten, die zur
Gestaltung eines erfiillten und selbstbestimmten Le-
bens fruchtbar sind.

 Transformatives Lernen wird durch Lehrmethoden
gefordert, die darauf abzielen, Lernende an die
Quellen intrinsischen Wertes innerhalb der Ficher
heranzufiihren.

Eine padagogische Haltung, die die Moglichkeiten fachli-
chen Lernens jenseits der Ausstattung vernachlissigt, ver-
kiirzt somit das Bildungspotenzial des Klassenzimmers in
radikaler Weise. Junge Menschen wollen transformatives
Lernen erleben, sie wollen das Gefiihl haben, dass ihre Be-
mithungen in der Schule nicht nur einer vagen Zukunft
oder einem vergianglichen Jetzt dienen, sondern dass sie
durch den Unterricht mit Perspektiven und Praktiken in
Bertihrung kommen, deren Wert in sich selbst liegt — auch
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wenn sie es nicht explizit zum Ausdruck bringen kénnen
(und selbstverstindlich nicht mit dieser Terminologie). Die
Anerkennung der Quellen intrinsischen Wertes innerhalb
der Unterrichtsficher bildet deshalb eine wesentliche Vor-
aussetzung zur Gestaltung eines transformativen Unter-
richts.> Um es pointierter auszudriicken: Dieser Band wird
demjenigen nur wenig bieten koénnen, der nicht daran
glaubt, dass diese weiteren Facetten im eigenen Fach vor-
handen sind, dass sie von den Lernenden zumindest prinzi-
piell aufgenommen werden kénnen und dass sie nicht blof3
zur Ausstattung gegeniiber den angeblichen Anforderun-
gen der Welt forderlich sind. Es fiihrt kein Weg daran vor-
bei: man muss den Facettenreichtum seiner Unterrichts-
facher in einer umfassenden Weise begreifen, und noch
mehr: man muss sich von den eigenen Fichern begeistern
und faszinieren lassen, wenn sie von jungen Menschen als —
zumindest mogliche — Gegenstinde der Wertschitzung
und intensiven Auseinandersetzung erlebt werden sollen.
Dabei ist wichtig zu beachten, dass die gemeinte Bezie-
hung zum Fach noch nicht zustande gekommen ist, wenn
die Quellen intrinsischen Wertes innerhalb des Fachs blof3

5 Der Begriff »Quellen intrinsischen Wertes« ist nicht mit dem Be-
griff der »intrinsischen Motivation« oder auch der »intrinsischen
Wertiiberzeugungenc in der psychologischen Bildungsforschung
gleichzusetzen. Denn die Lerntheorien, denen diese Begriffe
entstammen, wollen charakteristisch keine Aussagen dartiber
treffen, worin solche subjektiv-psychologischen Einstellungen
und Emotionen griinden sollen (vgl. Costache etal., 2021). Meine
These ist, dass Lernmotivationen und Wertiiberzeugungen am
wirksamsten sind, wenn sie an die lebensweltlichen, zwischen-
menschlichen, ethischen und dsthetischen Aspekte fachlicher
Inhalte angebunden sind.
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zu einer Effektivititssteigerung der Wissensvermittlung
oder der Kompetenzentwicklung aufgerufen werden — wenn
diese also den Unterrichtsstoff nur »unterhaltsam« oder
»lustig« machen sollen. Bei einem transformativen Unter-
richtsansatz geht es nicht darum, die Schiilerinnen und
Schiiler nur zu amiisieren, damit sie die Unterrichtsinhalte
zielsicherer verinnerlichen. Ein solcher Ansatz wire nicht
nur ein weiteres Erzeugnis des Ausstattungsmodells der
Bildung. Er liefe auch auf ein weiteres Missverstandnis tiber
die Rechtfertigungsbasis fachlichen Lernens hinaus. Denn
es sind die lebensweltlichen, zwischenmenschlichen, ethi-
schen und isthetischen Dimensionen der Ficher, die die
Auseinandersetzung und Aneignung fachlicher Erkennt-
nisse iiberhaupt erst begriinden. Der Schulalltag ist mit
dem Lernen in Fichern statt mit dem Auswendiglernen
von Werbespots oder dem Lesen von Nachrichten ausge-
fiillt, weil die Facher einen besonderen Wert fiir die Erwei-
terung, Bereicherung und Vertiefung der Erfahrung in sich
bergen.

Die transformative Ausrichtung fachlicher Bildung for-
dert auf diese Weise auch eine zentrale demokratische Ziel-
setzung der Schule. Denn es ist ein Grundgedanke demo-
kratischer Gesellschaften, jedem Menschen, unabhingig
von seinem sozio6konomischen, ethnischen, religiosen
oder personlichen Hintergrund, die Chance zuteilwerden
zu lassen, so weit wie moglich sein Potenzial als Individu-
um zu verwirklichen. »Das individuelle Potenzial zu ver-
wirklichen« impliziert nicht nur die MifSigung oder Besei-
tigung von sozialen Ungleichheiten, die der Formulierung
und Realisierung des je eigenen Selbstkonzepts im Wege
stehen. Positiv betrachtet, deutet diese Formel auch auf
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Formen piddagogischer Handlung hin, die — idealerweise —
auf eine Bereicherung und Intensivierung der individuellen
Erfahrungabzielen.® Eine solche Erthshung der Erfahrungs-
qualitit lasst sich als ein entscheidendes Kriterium fir
als ndemokratisch« geltende Bildung verstehen, da sie so-
wohl an und fiir sich wertvoll ist als auch einen sinngeben-
den Endzweck fiir soziale und politische Bestrebungen ab-
bildet. Demnach setzt man sich etwa fiir die Gleichbehand-
lung von Minderheiten, fiir den Aufbau von lebenswerten
und 6kologischen Stidten oder fiir humanere Arbeitsbe-
dingungen ein, da das Gelingen dieser Projekte das gemein-
same soziale Leben bereichert — es fiihre zu einem vertief-
ten Gefiihl von Gemeinschaftlichkeit, Naturverbunden-
heitund persénlichem Wohlergehen. Die Unterrichtsficher
sind Bereiche des Denkens und Handelns, die sich —in eini-
gen Fillen seit Jahrtausenden - als wirksamste Praktiken
zur Vertiefung und Bereicherung der Erfahrung erwiesen
haben.” Auch aus diesem Grund sollten Unterrichtsansitze

6 Die klassische Begriindung dieses Standpunkts ist bei John De-
weys (2011) Demokratie und Erziehung (erstmals 1916 auf Englisch
erschienen) zu finden, die jiingst in den neueren Arbeiten von
Hartmut Rosa (2016) und Rahel Jaeggi (2016) wieder aufgegriffen
wurden.

7 Facher sind natiirlich nicht die einzigen Aktivititen, die zur Er-
hohung der Erfahrungsqualitit beitragen. Handwerkliche Titig-
keiten, religiose Observanz und Sport sind ebenfalls wichtige und
vergleichbar sehr zugingliche Dominen der Erfahrungsbildung.
Einige Anhinger der klassischen Reformpidagogik folgerten
filschlicherweise daraus, dass die iiberlieferten Unterrichtsficher
aus dem Lehrplan verdringt werden miissten, um Raum fiir sol-
che Aktivititen zu schaffen. Damit haben sie jedoch essenzielle
Bestandteile einer erfahrungsbereichernden und demokratief6r-
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priorisiert werden, die in einem umfassenden Sinne zur
Bereicherung der Erfahrung beitragen.

Die transformative Auffassung fachlicher Bildung be-
steht somit darauf, dass der Unterricht viel mehr kann als
blof3 ausstatten oder belehren: Er kann anregen und faszi-
nieren. Er kann die Augen 6ffnen und neue Motivations-
quellen erwecken. Er kann inspirieren. Diese Eigenschaf-
ten des Unterrichts sind nicht nur angenehme Zusitze zum
Lernprozess, die vor allem nebensichlicher Art sind. Viel-
mehr sind sie allesamt Zeichen dafiir, dass die Fachlichkeit
des Fachunterrichts sachgemifs aufgefasst und vollstindig
eingeldst wird.

Dabei darf man natiirlich Zweifel hegen, ob transforma-
tive Methoden in einem gegebenen Unterrichtskontext
oder im eigenen Klassenzimmer gelingen kénnen. Man
mag sich fragen, welche Vorbedingungen geschaffen und
Vorkehrungen getroffen werden miissen, damit junge
Menschen fiir die umfassenden Méglichkeiten des Unter-
richtsstoffs empfinglich werden. AufSerdem wire es ganz
und gar verstindlich, wenn sich im Laufe der Jahre ein ge-
wisser Zynismus gegeniiber dem Potenzial der Schule und
des schulischen Unterrichts eingeschlichen hat, insbeson-
dere wenn man langjihrig an einer dysfunktionalen Schule
oder mit demotivierten Schiilerinnen und Schilern gear-
beitet hat. Das transformative Unterrichtsmodell, das in
den folgenden Kapiteln dargelegt wird, soll nicht nur Ori-
entierungshilfen fir »intakte« Lehr- und Lernumgebungen

derlichen Bildung entfernt, sofern die Ficher auf einzigartige Wei-
se eine Steigerung der Erfahrungsqualitit ermdglichen (Strike,
2005).
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bieten, sondern auch methodische Hinweise bereitstellen,
die spezifisch auf die Bearbeitung haufiger Schwierigkeiten
und Herausforderungen im Schulalltag ausgerichtet sind.
Anhand des vorgelegten Modells soll es moglich sein, die-
sen externen Belastungen und den damit einhergehenden
padagogischen Engfiihrungen gegeniiber wirksam Wider-
stand zu leisten, und zwar innerhalb der bestehenden Be-
dingungen schulischer Bildung. Meine Hoffnung ist, dass
sich dadurch neue Wege fiir den Bezug zu den Unterrichts-
fachern — sowohl fiir Schiilerinnen und Schiiler als auch fur
Lehrerinnen und Lehrer — ebnen lassen, insbesondere,
wenn das Gefiihl fiir die Bedeutsamkeit und den Sinn der
Unterrichtsinhalte fehlt oder beschidigt worden ist.

1.4 Uberblick iiber die Kapitel

Die Kapitel dieses Bandes beschiftigen sich also mit der
Frage, wie transformative Begegnungen und Berithrungen
mit dem Unterrichtsstoff ermoglicht werden kénnen. Wie
konnen Lehrkrifte Bedingungen in ihren Klassenzimmern
schaffen, so dass sich die volle Breite und Tiefe ihrer Ficher
und damit auch ihr transformatives Potenzial entfalten las-
sen? Welche Lehrmethoden dienen dieser Zielsetzung?
Was kann dabei missgliicken? Was muss bei der Konzep-
tion und Planung von transformativen Unterrichtsstunden
unbedingt beachtet werden? Und wie lassen sich transfor-
mative Methoden einsetzen, um Demotivation, Passivitit,
Langeweile oder Entfremdung entgegenzuwirken? Basie-
rend auf zahlreichen Beispielen, Fallstudien sowie den
jingsten Ergebnissen der interdiszipliniren erziehungs-
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und bildungswissenschaftlichen Forschung skizziert dieser
Band einen praktischen Orientierungsrahmen fiir transfor-
mativen Unterricht, der sich in verschiedenen Lehr- und
Lernkontexten umsetzen ldsst.

Bevor direkt auf die Lehrmethoden eingegangen wird,
die diesem Modell zugehérig sind, werden im 2. Kapitel ei-
nige Fallstudien — oder Portrits — transformativen Lernens
diskutiert. Diese Portrits stammen aus qualitativen leitfa-
dengestiitzten Interviews, die im Sommer 2022 gefithrt
wurden. Der Schwerpunkt der Interviews war der folgen-
de. Die Befragten — meist Lehramtsstudierende im zweiten
Semester — sollten iiber Lehrerinnen und Lehrer sprechen,
die einen prigenden Einfluss auf ihr Leben hatten. Im Rah-
men dieser Interviews erzdhlten die Befragten beeindru-
ckende und zum Teil auch bewegende Geschichten tiber
einflussreiche Lehrpersonen sowie tiber die Methoden, die
sie mit beachtlichem Erfolg in ihren Klassenzimmern ein-
setzten. Das Kapitel konzentriert sich auf den Verlauf von
drei besonders prignanten transformativen Lernerfahrun-
gen bei drei verschiedenen Schiilerinnen, wobei Ausziige
und Beispiele weiterer Interviews in den methodischen
Diskussionen der Folgekapitel herangezogen werden. Das
zentrale Ziel dieses Kapitels ist es, die besonderen Eigen-
schaften transformativen Lernens und somit das Kernan-
liegen eines »transformativen« Unterrichts an Beispielen
darzustellen.

Die Darlegung und praktische Erlduterung eines trans-
formativen Unterrichtsmodells erfolgen dann in den Kapi-
teln 3 und 4. Im 3. Kapitel wird insbesondere auf die Anfdn-
ge transformativen Lernens eingegangen — also auf Metho-
den, die transformatives Lernen anregen. Die Diskussion
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geht dabei auf das Anregungspotenzial von »lrritationen«
ein, welche besonders gewinnbringend durch das Auftre-
ten der Lehrkraft, durch pidagogische Transparenz sowie
durch Zuneigung gegeniiber den Schiilerinnen und Schii-
lern ausgeldst werden.

Im 4. Kapitel wird thematisiert, wie Unterricht oder eine
Unterrichtsreihe gestaltet werden kann, so dass transfor-
matives Lernen konsequent aus solchen Anregungsmo-
menten entsteht. Es wird ein Orientierungsrahmen darge-
stellt, der vier Kernelemente umfasst: die Irritation (1), den
Spannungsbogen (2), den Perspektivenwechsel (3) und die
Uberantwortung (4). Was diese verschiedenen Unter-
richtselemente bedeuten und wie sie gelingend inszeniert
werden konnen, wird durch viele praktische Beispiele ver-
anschaulicht.

Im 5. und letzten Kapitel werden die Hiirden und Hin-
dernisse des transformativen Unterrichts ausfithrlich er6r-
tert. Um dieser Diskussion eine konstruktive Wendung zu
geben, werden in diesem Kapitel auch mehrere Vorausset-
zungen fiir das Gelingen transformativen Unterrichts auf-
gezeigt, die konkrete Strategien zur Vermeidung oder
Uberwindung dieser Hiirden und Hindernisse nahelegen.
So soll sich das transformative Unterrichtsmodell als ein
flexibler, realititsnaher didaktischer Ansatz zeigen, der
Lehrkriften konkrete Ressourcen zur Meisterung der er-
heblichen Herausforderungen im heutigen Bildungswesen
bietet.

Mit dieser thematischen Ausrichtung wird der vorliegende
Band nicht alle relevanten Aspekte der Theorie und Praxis
transformativen Lernens ansprechen kénnen. Die Absicht
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