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Thomas Rihm und Ina Henning

Transformatives Lernen als
Professionalisierung im Rahmen inklusiver
Lern-Lehrumgebungen

Abstract

Der Beitrag beschéftigt sich mit transformativem Lernen als Professiona-
lisierung im inklusiven Handlungsfeld. Im ersten Teil stellen wir dar, dass
transformatives Lernen Lehrender (ber die Verdnderung von Bedeutungs-
perspektiven durch reflexives Denken und Handeln im inklusiven Kontext
erfolgt. Im zweiten Abschnitt fiihren wir das didaktische Modell der ver-
standigungsbezogenen Lern-Lehrumgebungen (Rihm 2015; Henning/
Rihm 2024) ein, das Lehrenden ermdglicht, sich mit hochkomplexen Ge-
bilden inklusiver Lernsituationen auseinanderzusetzen. Im dritten Abschnitt
des Beitrags werden transformatorische Bildungsprozesse als subjektive
Wandlungsprozesse im Rahmen qualitativer Forschung interpretativ er-
schlossen. AbschlieBend gehen wir auf die Reichweite bzw. Limitationen
unseres Professionalisierungsansatzes ein.

Schlagworte: Professionalisierung- Verstandigung- Subjektwissenschaft-
Lern-Lehrumgebungen- inklusive Didaktik

1 Transformatives Lernen Lehrender

1.1 Transformatives Lernen als Professionalisierung

Transformatives Lernen als Professionalisierung (TfL) von Lehrenden in Be-
zug auf inklusiven Unterricht meint personliche Wandlungsprozesse, die in
Auseinandersetzung mit den Lernenden und den jeweils wirksam werdenden
Rahmenbedingungen des beruflichen Feldes eine qualitative Veranderung
hinsichtlich der Handlungsmadglichkeiten und der notwendigen Haltungen
erfahren konnen. Dieser soziale Lernprozess verlauft zunachst tiber die Veran-
derung von Bedeutungsperspektiven durch reflexives Denken und Handeln
mit Bezug auf das Zusammenspiel von kontextuellen Mdglichkeiten bzw. Be-
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schrankungen in konkreten Handlungssituationen (Yacek 2023, 11; Singer-
Brodowski 2016, 14; Mezirow 1978, 2000). Ausgangspunkt ist ein ,Bruch’) eine
,Diskontinuitat” im Routinehandeln (Yacek 2019, 3ff), die zu einer Diskre-
panzerfahrung fiihren kann, die zwar zunéchst irritiert, die aber, kooperativ
reflexiv bearbeitet, einen ,qualitativen Sprung” (Holzkamp 1995, 239ff) in
Haltung bzw. im Handeln Lehrender hervorrufen kann. In Bezug auf Koller
(2016, 150ff) und Ludwig (2021, 50f) konnen diese sozialen Lernprozesse
als normative Bildungsprozesse gesehen werden, die auf der Transformation
von Selbst- und Weltverhaltnissen beruhen und, sofern sie gelingen, eine Stei-
gerung der Reflexivitat und Komplexitat dieser Selbst-/Weltverhaltnisse mit
sich bringen. Koenig (2022, 21f) spricht diesbeziiglich von einem ,grundsétz-
lichen Musterwechsel’, der alle genannten Ebenen betrifft, die der Personen,
der Beziehungen und der gesellschaftlichen, insbesondere der organisatio-
nalen Ebene. Lehrende professionalisieren sich dann im Verlauf des zugrun-
de liegenden Reflexionsprozesses, in dem sie ein qualitativ neues Level ihrer
Haltungen bzw. Handlungen im inklusiven Unterricht erlangen (Rihm 2017,
228ff).1 2

1.2 Transformatives Lernen und Verstandigungsarbeit

Wenn TfL tendenziell nicht nur auf den Erhalt des Status quo, sondern mog-
licherweise auch auf eine ,Verdnderung 2. Ordnung” (Schéffter 2009) zielt,
stellt sich die Frage, durch welchen Professionalisierungsrahmen die gefor-
derte Steigerung von Komplexitdt und die darauf bezogene Reflexivitdt er-
moglicht werden kann.

Grundlage unserer Herangehensweise ist das subjektwissenschaftliche Ver-
standnis, dass Menschen sich, gerade weil sie soziale Wesen sind, zur Welt in
ein begriindetes Verhaltnis setzen konnen und wollen - und dies auch mit dem
Ziel tun, moglichst viel Verfiigung tiber diese Welt zu erlangen. Griinde sind
immer auch ,erster Person’, wie Klaus Holzkamp (1995, 23) betont, was wie-
derum bedeutet, dass im Rahmen von Begriindungen neben wissensbezo-
genen auch sinn- bzw. bedeutungsbezogene Fragestellungen eine entschei-
dende Rolle spielen. Mit der Offenlegung ihrer Griinde teilt eine Lehrkraft ihre
spezifischen Blickwinkel auf die Situation etc. mit und gibt sich so zu erken-
nen. Dies macht die Offenlegung von Griinden in institutionellen Kontexten
riskant, aber gleichzeitig mit Blick auf die Professionalisierungsfrage notwen-
dig. Es bedarf daher eines sozialen Rahmens, der den Austausch iber die
jeweiligen Begriindungen ermdglicht, ohne dass die Beteiligten im Rahmen

1 Eine kritische Wiirdigung des Reflexionsbegriffs findet sich bei Hacker (2022, 105ff.)
2 Eine Diskussion der unterschiedlichen Paradigmen des TfL findet sich bei Grotliischen/P&tzold
(2024, 78ff)
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der Offenlegung ihrer Griinde institutionell in Bedréngnis kommen. Mit den
Nerstandigungs-Werkstatten” (Rihm 2014, 2017) liegt ein Professionalisie-
rungskonzept vor, das den Austausch (iber ein funktionales ,Deuten’, das sich
im Rahmen institutioneller Vorgaben orientiert, hin zu einem ,begreifenden”
Reflektieren weitet und damit den von Koenig geforderten ,Musterwechsel”
ermdglichen kann. Verstdndigung steht dann fir die Annahme, dass es etwas
im Rahmen der Lehrtatigkeit zutage zu fordern gibt, das sich nicht von selbst
versteht und deshalb eines gemeinsamen reflexiven Suchprozesses bedarf, um
es als Erkenntnis auf den Punkt zu bringen (Ludwig/Rihm 2013, 89).

2 Verstandigungsbezogene Lern-Lehrumgebungen als
Professionalisierungsfelder Lernender Lehrender

Im Folgenden stellen wir zundchst das Modell der verstindigungsbezogenen
Lern-Lehrumgebungen (VLL) (Henning/Rihm 2024; Rihm 2015) vor, das wir
als eine Variante des von Klaus Holzkamp angesprochenen ,metasubjektiven
Verstandigungsrahmens"” verstehen. Als Hintergrundfolie fir die Strukturierung
und Durchfiihrung der komplexen Handlungen im inklusiven Unterricht und
als Verstdndigungsfolie fir das Aufarbeiten der Beobachtungen im Rahmen
des durchgefiihrten Unterrichts fungiert das Modell in einer Doppelfunktion
flr das transformative Lernen Lehrender und ihrer Professionalisierung.

2.1 Das Modell

Konstitutiv fiir unser Modell ist eine Haltung der Lehrkréfte, die den Lernen-
den Expertise flr ihren Lern- und Bildungsprozess zuerkennt® und im Sinne
,gleichberechtigter Wechselseitigkeit” (Prim 2006) diese zu Teilhabenden im
Unterricht werden ldsst. Lehrseite und Lernseite kommen iiber Aushandlungs-
prozesse miteinander ins Gesprach, da keine Seite die Expertise der anderen
Seite stellvertretend einnehmen kann (Rihm 2015, 197f). Im Zentrum dieser
didaktischen Dezentralisierung steht ein Set qualitativ differenzierter Lernauf-
gaben entlang des gemeinsamen Lerngegenstands. Qualitativ deshalb, weil
neben der fachlichen Seite der Lernaufgabenstellung auch eine entwicklungs-
logische Seite Beriicksichtigung findet (Lenschow 2015, 22 ff.). In der Ver-
schrankung von Lern- und Lehrperspektive entstehen vier Aufgabentypen mit
jeweils vier qualitativ sich unterscheidenden Aufgaben (siehe Abb. 1). Dieses
Aufgabenset von mindestens 16 Lernaufgaben sichert, dass alle Lernenden
mit der Vielfalt ihrer Lernméglichkeiten zum Zuge kommen. Weitere Struktur-

3 Als Expertisen der Lernenden sehen wir Vorerfahrungen, Vorwissen, interessengeleitete Fragen
etc.; als Expertisen der Lehrenden fachliche, didaktische und sinnstiftende Fragestellungen etc.
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elemente einer derart konzipierten Lern-Lehrumgebung ergeben sich aus den
Fragen nach adaquaten Lernorten, Lernzeiten, Lernformen, Unterstiitzungsbe-
darfen und einer angemessenen Feedbackkultur. Didaktisch gesehen entsteht
Raum fiir Selbstdifferenzierungsprozesse, ein ,Beteiligungsraum’ fiir Lernende,
ahnlich wie zuvor schon bei den Aufgabenkonstruktionen, um im Dialog mit
Lehrenden sich aktiv einbringen zu kdnnen. Und Lehrende wiederum kdnnen
gegenpriifen, ob sie in ihren Einschatzungen ,richtig’ liegen.

INSTRUIEREN H LEMRPERSPEKTIVEN
KOMNkrgy.

gwEn,-,(b
(-

KOOPERATIV I.ERNN.IFGASEND

Abb. 1: Modell der verstdndigungsbezogenen Lern-Lehrumgebungen (VLL) nach Rihm 2015/
rev. 2024 mit den Lernaufgabentypen (T1: instruiert - individuell; T2: individuell - offen;
T3: offen - kooperativ und T4: kooperativ - instruiert)

2.2 Professionalisierungsfelder und deren Herausforderungen

Auf der Grundlage dieses Strukturmodells lassen sich entsprechend dessen
Doppelfunktion zwei Professionalisierungsfelder fiir Lernende Lehrende un-
terscheiden, auf denen TfL provoziert werden kann: zum einen auf dem Pro-
fessionalisierungsfeld 1 mit Bezug auf die Unterrichtspraxis und zum anderen
das Professionalisierungsfeld 2 mit Bezug auf die Verstandigung (iber die in der
Unterrichtspraxis gemachten Erfahrungen und den damit zusammenhéngen-
den Verstdndigungsbedarf. Beide Felder haben ihre jeweils eigenen Entwick-
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lungsaufgaben bzw. Entwicklungsthemen (Hericks 2009), die die Lehrkrafte in
ihrer Arbeit in den jeweiligen Professionalisierungsfeldern zu individuellen
Antworten herausfordern. Im Professionsfeld 1 stehen als Herausforderun-
gen vornehmlich Themen zur Konzeption und Realisierung von Unterricht im
Raum, die sich etwa auf die Expertisen der Lernenden, die Qualitdt der Dia-
loge im Unterricht, das gemeinsame Konzipieren der Lern-Lehr-Umgebung,
notwendige Unterstlitzungen oder auch Mdoglichkeiten der Dokumentation
beziehen. Im Professionalisierungsfeld 2 stehen Themen im Mittelpunkt, die
sich auf die Verstandigung beziiglich der Herausforderungen des Professions-
feldes 1 konzentrieren - mit Blick auf notwendige Entwicklungsperspektiven
hinsichtlich der Professionalisierung von padagogisch-didaktischem Handeln
und entsprechender Haltungen.

3 Erste empirische Hinweise auf
Professionalisierungsprozesse

Das Modell wurde mit Lehramtsstudierenden exemplarisch im Fach Musik an
einer Padagogischen Hochschule theoretisch erarbeitet und in der Schulpra-
xis Uber den Zeitraum eines halben Jahres eingesetzt. Das begleitend zu fiih-
rende Portfolio beinhaltete Angaben (iber Art und Umfang der didaktischen
Planung, der Art des Einsatzes im Musikunterricht und in den Professionali-
sierungsfeldern gesetzte Themen (s.0.). Dies fiihrte zur Fragestellung der em-
pirischen Untersuchung: An welchen Stellen lassen sich auf der Grundlage einer
ersten Erhebung Hinweise finden, dass durch die Arbeit mit dem Modell VLL im
inklusiven Fachunterricht Musik in beiden Professionalisierungsfeldern Prozesse
transformativen Lernens bei den Studierenden in Gang gesetzt werden konnten?

3.1 Methodisches Vorgehen:

Vier Studierende wurden mittels des methodischen Ansatzes des Fokusgrup-
peninterviews (2 mal 90 min.) befragt, um jeweils herauszuarbeiten, welche
Wege didaktisch zur Konzeptionalisierung und Realisierung von Unterricht
wichtig waren (Feld 1) sowie welche Entwicklungsperspektiven durch den
Einsatz deutlich wurden (Feld 2). Das Portfolio hielt entsprechende Angaben
zu Art und Umfang des Einsatzes des Modells sowie zum wechselseitigen
Dialog und Unterstiitzungsbedarfen fest, die Entwicklungsperspektiven wur-
den im Fokusgruppeninterview besonders adressiert. Die Gruppeninterviews
lieBen Raum flir gemeinsame Gedankengénge, aber auch Diskussionen Gber
Sichtweisen, die in Einzelinterviews hatten nicht herausgearbeitet werden
konnen (Kitzinger 1995; Prinzen 2020). Die Auswertung erfolgte kategorien-
geleitet in Form einer inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsana-

257



Thomas Rihm und Ina Henning

lyse nach Mayring (2015) mit deduktiv abgeleiteten Hauptkategorien und
einer induktiven Generierung von Subkategorien aus dem Datenmaterial. Die
Hauptkategorien wurden entlang der Professionalisierungsfelder entwickelt.
Zuséatzlich wurde eine typisierende qualitative Inhaltsanalyse nach Schreier
(2014) durchgefiihrt.

3.2 Erste Ergebnisse der Untersuchung

Anhand des kategorisierten Interviewmaterials liel3en sich (ibergeordnet drei
Haltungen mit Bezug zu beiden Feldern herausarbeiten.

Gezeigt hat sich eine flexibilisierte, zwischen den Polen oszillierende Haltung,
welche die Expertisen der Lernenden anerkennt und gleichzeitig Freude an
der Revision von Lernaufgaben hat, indem die unterschiedlichen Lernniveaus
sowie gemeinsame Lernintentionen im Blick behalten und je nach Lernge-
genstand austariert werden kénnen.

Fiir mich ist das auch kein Entweder-Oder. Ich hab viel Malen zur Musik gemacht. Die
Schiiler haben sich gefreut, dass sie ein Bild malen diirfen, und das eben auf individuel-
ler Basis, also ohne viele Instruktionen im Vorhinein zu geben, und die waren doch als
Gruppe zusammen an derselben Aufgabe dran. (Fgruppeninterview Teil 1, Pos. 2-6)

Also ich kann sagen, man hat nachher viele verschiedene Weltzuginge oder sowas,
dass man da schon gucken kann, wie das bei jedem geht, sodass das Thema trotzdem
irgendwie da bleibt also eine gute Struktur da ist. (Fgruppeninterview Teil 1, Pos. 54)

Des Weiteren zeigte sich eine zwar verallgemeinernd gedufSerte, aber den-
noch reflektierte Haltung: Hier wird die Loslosung von alten Mustern ad-
ressiert, die verhindern kann, Expertisen der Lernenden als Grundlage von
didaktischer Planung anzuerkennen und nutzbar zu machen; explizit wird in
unpersonlicher Form (,man”) rlckbeziiglich von einem ,erfahren” gespro-
chen, von dem man loskommen muss, damit Lernende zu Teilhabenden am
Lernprozess werden kénnen.

Ich glaube gerade so eine Anfangszeit muss man sich manchmal von so Dingen dann
l6sen, wo man dann auch persénlich vielleicht auch viel erfahren hat, so in seiner eige-
nen Schulzeit. Ja, ich glaube, dass da bringt jeder schon viel mit von sich aus, was man
so erfahren hat. (Fgruppeninterview Teil 1, Pos. 53-54)

Als Drittes kristallisierte sich eine begriindende, ambivalente Haltung heraus:
hier war eine Diskrepanzerfahrung zwischen Konzeptionalisierung und der
Realisierung eines Unterrichtsprojekts erkennbar im Widerstreit zwischen der
Anerkennung der Lernenden durch die Méglichkeiten des Modells und dazu
widerspriichlich wahrgenommene administrative Vorgaben (,Zielsetzung”).
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Ich glaube auch bei mir sind die Stunden ja schon ziemlich geplant verlaufen und ich
denke ja dann vorher auch immer dartiber nach, was ich genau machen will und dann,
wenn dann die Schiiler irgendwie das in eine andere Richtung entwickeln wiirden, dann
ginge ja meine Zielsetzung verloren. ...Aber ich glaube, das ist manchmal der falsche
Ansatz, weil sie dann auch es ja nicht lernen, von sich aus so kreativ und nach ihrem
Sinn auch zu gestalten, dann kann sich das ja auch gar nicht entwickeln. (Fgruppenin-
terview Teil 1, Pos. 125-129)

3.3 Diskussion

Die Auswertung der Ergebnisse im Hinblick auf die Fragestellung zeigt erste
Hinweise auf den transformativen Gehalt des Modells als Werkzeug der Pro-
fessionalisierung:

Ein ,Bruch” im Routinehandeln (Yacek 2019, 3ff.) war in der begriindend-ambi-
valenten Haltung zu erkennen, indem die Wahrnehmung von Anerkennung
der Lernenden durch Flexibilisierung und zeitgleichem Zielverlust in Bezug
auf den Lerngegenstand Ambivalenz erzeugt hat. Dies betraf die Stelle der
didaktisch begriindeten Gestaltung der Lernumgebung im Allgemeinen und
die dialogische Konstruktion von Lernaufgaben im Besonderen.

Die verallgemeinernd-reflektierte Haltung nahm die Riickschau auf eigene Pra-
gung in den Blick, die ,Briiche” mit alten Erfahrungen signalisiert. Es wurde
der Dialog zwischen Lernenden und Lehrkréften mit Blick auf die Erarbeitung
von Lernaufgaben unter Beriicksichtigung der Expertise der Lehrenden be-
trachtet, sodass die Transformation in der Reflexion fiir zukiinftige Aufgaben-
konstruktionen diesen Bruch integrieren konnte.

Die flexibilisierte-oszillierende Haltung transformiert Lern-Lehrvorgdnge be-
reits: Hier wird am Deutlichsten der strukturelle Gewinn durch das Modell
in der breiter aufgestellten Aufgabenkonstruktion beschrieben, das mit der
Flexibilisierung von Weltzugangen einhergeht und so mit einer linearen Sicht
auf Lernvorgange bricht.

Allen drei Haltungen war gemeinsam, dass sie (iber die Struktur des Modells
lhre Gesamtsicht auf Unterricht differenzierter ausdriicken konnten.

4 Fazit

Wir verstehen unseren Beitrag als konzeptionellen Grundlagenbeitrag, der
durch die Auswertung der Fokusgruppeninterviews erste Hinweise zum trans-
formativen Gehalt des Modells liefert. Wir konnten zeigen, dass durch die
Anwendung des Modells mit einer kleinen Stichprobe im inklusiven Musik-
unterricht im Rahmen der beiden Professionalisierungsfelder insgesamt eine
Vergrof3erung der Reflexionsbreite erkennbar ist. Ein Desiderat blieb die Re-
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flexionstiefe, die durch eine erneute Erhebung und umfangreichere Stichpro-
bengré3e untersucht werden misste (Leonhard/Rihm 2011), um die Reich-
weite des Modells auch fachiibergreifend bestimmen zu kénnen.
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