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Zusammenfassung

Dieses Kapitel bietet eine konzeptionelle Synthese der Themen Personlichkeitsent-
wicklung in der Hochschulbildung unter Beriicksichtigung von Klimaemotionen in
Form eines Orientierungsrahmens fiir das Bildungsmanagement im Hochschulkon-
text an. Der vorgeschlagene Orientierungsrahmen verbindet die Aspekte Personlich-
keitsentwicklung, emotionales Nachhaltigkeitslernen und eine coachende Haltung in
Lehr-Lern-Settings miteinander, um Menschen zu nachhaltigem Denken und Han-
deln zu befihigen. Dabei wird fiir ein erweitertes Verstindnis der sozio-emotionalen
Komponente von BNE pladiert.

Abstract

This chapter offers a conceptual synthesis of the topics personal development in HE
with consideration of climate emotions, in the form of an orientation framework for
educational management in HE. It argues in favour of a broader understanding of the
socio-emotional component of ESD. The proposed framework combines the aspects of
personal development, emotional sustainability learning and a coaching attitude in
teaching-learning settings to empower individuals to think and act sustainably.

1  Einleitung

Globale Entwicklungen wie der Klimawandel, Kriege oder Armut stellen grofRe He-
rausforderungen fiir unsere Gesellschaft dar (Fischer, 2018; Zimmermann, 2016). Ein
bildungsorientierter Ansatz, um diesen Herausforderungen zu begegnen, beschreibt,
dass die Ausbildung kritisch und eigenstindig denkender Menschen, die Verantwor-
tung tibernehmen, sich engagiert einsetzen sowie geduldig, ausdauernd und mutig
Schwierigkeiten begegnen, einen Beitrag zur Losung der genannten Probleme leisten
kann (Miiller, 2018).



212 Klimaemotionen im Bildungsprozess beriicksichtigen

Auch Klimabildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)! verfolgen
das Ziel, ein Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit und ihre Herausforderungen zu schaffen
und Menschen zu nachhaltigem Denken und Handeln zu befihigen (de Haan, 2008).
Das Verstindnis nachhaltiger Entwicklung im Rahmen von BNE orientiert sich dabei
an der Agenda 2030 und den dazugehérigen 17 globalen Nachhaltigkeitszielen (SDGs)
(UNESCO, 2021). BNE insgesamt gilt als integraler Bestandteil aller 17 SDGs, inhalt-
lich kntipft sie jedoch insbesondere an SDG 4 (Hochwertige Bildung) und ganz spezi-
fisch an SDG 4.7 an (ebd.). In SDG 4.7 wird festgehalten, dass bis 2030 allen Lernenden
die relevanten Kenntnisse zur Férderung nachhaltiger Entwicklung vermittelt werden
sollen (Statistisches Bundesamt, 2025).

An Bildungsprozessen beteiligte Akteure werden also mit der Frage konfrontiert,
wie Lernende zur Bewiltigung von Herausforderungen wie dem Klimawandel befihigt
werden konnen. Lernende sollen dabei neben inhaltlichen Aspekten auf den Umgang
mit Rahmenfaktoren, wie Unbestindigkeit, Ungewissheit und Mehrdeutigkeit in der
Wahrnehmung einzelner handelnder Personen, vorbereitet werden (Steffestun etal.,
2022). Es ist die Aufgabe von Bildungsorganisationen, Lernende auf die Bewiltigung
der als VUKA (Volatilitit, Unsicherheit, Komplexitit und Ambiguitit) bezeichneten
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen vorzubereiten und sie bei der Aneignung ent-
sprechender Kompetenzen zu unterstiitzen (Mtiller, 2018). BNE in der Hochschul-
lehre fokussiert zudem die Fragestellung, wie sich das Rollenverstindnis von Lehren-
den verindern muss, damit sie Lernende dazu befihigen konnen, soziale Systeme
okonomisch erfolgreich, sozial verantwortlich und 6kologisch vertriglich zu gestalten
(siehe dazu auch Husenbeth in diesem Sammelband). Bildungsmanagement kntipft
an ebendiese Aufgaben an, um die Akteure der Bildungsorganisationen einerseits und
die Lernenden andererseits zu einem Umgang mit gegebenen Rahmenbedingungen
und Anforderungen zu befihigen.

Miiller (2018) beschreibt Bildungsmanagement als didaktisches Handeln, das
sich vorwiegend auf den bildungspolitischen Ebenen Institution und Didaktik, also der
Leitung und Gestaltung einzelner Bildungsorganisationen sowie der Planung und Or-
ganisation didaktischer Prozesse, bewegt. Fiir diese Handlungsebenen des Bildungs-
managements beschreibt Miiller (2018) zwei spezifische Handlungsformen: das Bil-
dungsbetriebsmanagement (Institution) und das Bildungsprozessmanagement (Di-
daktik). Ersteres bezieht sich auf die Leitung von Bildungsinstitutionen im Sinne der
betrieblichen Fithrung, Letzteres auf die Entwicklung und Steuerung des Kernprozes-
ses einer Bildungsorganisation. Dazu zihlen die Planung, das Angebot, die Gestal-
tung, die Durchfithrung und das Auswerten der Bildungsangebote, um ,Lernen zu
initiieren, zu ermoglichen, zu organisieren und zu begleiten“ (Miiller, 2018, S.45).

Die sorgfiltige Analyse des Bedarfs sichert die Passung zwischen den Lernenden,
den an sie gestellten Handlungsanforderungen sowie dem konkreten Lernangebot
und trigt damit zu einem gelingenden Lernen bei. Dieser Vorgang ist als Bildungsbe-

1 In diesem Beitrag wird sich inhaltlich auf die Umsetzung von BNE im Hochschulkontext auf der Ebene des Bildungs-
managements fokussiert. Die Autorinnen verstehen Klimabildung dabei als einen spezifischen Bildungsansatz, der dhn-
liche Kompetenzbereiche wie BNE abdeckt. Fortlaufend wird sich daher im Beitrag auf BNE bezogen und nicht genauer
zwischen Klimabildung und BNE differenziert.
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darfsanalyse definiert und erfragt den Bildungsbedarf aus Sicht der Lernenden (sub-
jektiver Bildungsbedarf) und der abnehmenden Systeme (objektiver Bildungsbedarf)
(Mtller, 2018). Wie schon im Kontext der BNE stellt sich auch hier die Frage, wie Ler-
nende auf die Bewiltigung spezifischer Handlungsanforderungen vorbereitet werden
konnen.

Dieser Beitrag fokussiert in dem genannten Kontext die subjektiven und objekti-
ven Bildungsbedarfe hinsichtlich der affektiven Dimension der Klimakrise und arbeitet
mit einer Synthese des Themas Personlichkeitsentwicklung in der Hochschulbildung
mit der konstruktiven Arbeit mit Klimaemotionen. Zunichst sollen dazu der Begriff
Klimaemotion sowie die Relevanz einer emotionssensiblen BNE betrachtet werden.
AnschlieRend wird die Bedeutung von Personlichkeitsentwicklung im universitiren
Bildungssystem thematisiert.

Dieses Themenfeld hat im Rahmen der Hochschulbildung noch Neuheitscharak-
ter, daher greifen die Autorinnen auf die Erfahrungs- und Forschungsfelder Transfor-
matives Lernen und Coaching zuriick. Der abschliefend vorgeschlagene Orientierungs-
rahmen verbindet die Aspekte Personlichkeitsentwicklung, emotionales Nachhaltig-
keitslernen und eine coachende Haltung in Lehr-Lern-Szenarien miteinander, um
einen Beitrag zur Beantwortung folgender Frage zu leisten: Wie konnen Klimaemotio-
nen und der konstruktive Umgang mit ihnen im Rahmen der Klimabildung (i. S.d. SDG 4)
beriicksichtigt werden, um Menschen zu nachhaltigem Denken und Handeln zu befihigen?

2 Zur Relevanz von Klimaemotionen im Bildungsprozess

In Hinblick auf die Klimakrise und andere globale Herausforderungen verindert sich
die Umwelt und es konnen Gefithle wie Angst, Wut, Ohnmacht, Hoffnung oder
Freude entstehen, sog. Klimaemotionen (Pihkala, 2022). Diese Emotionen konnen die
menschliche Reaktion auf die Klimakrise, das psychologische Wohlergehen und die
Gesundheit beeinflussen (ebd.). Dariiber hinaus konnen Emotionen generell auf eine
Vielzahl kognitiver Prozesse, wie bspw. Lernen, Informationsverarbeitung oder Erin-
nerungen, wirken (Ojala et al., 2021; Tyng et al., 2017). Den Umgang mit diesen Emo-
tionen zu lernen, kann daher ein relevanter Baustein fiir die Befihigung zu nachhal-
tigem Denken und Handeln und damit fiir BNE sein (ebd.).

,Bildung bezeichnet den Prozess der Entwicklung von Individualitit und Persén-
lichkeit eines Menschen in der Auseinandersetzung mit der ihn umgebenden sozialen
und natiirlichen Umwelt. [...] Diese Aufgabe betrifft den ganzen Menschen mit Kopf,
Herz und Hand“ und stellt ein wesentliches Merkmal fiir die individuelle Handlungs-
fihigkeit dar (Miiller 2018, S.40). Um im Kontext der globalen Herausforderungen
Handlungsfihigkeit zu foérdern, sind die Berlicksichtigung der drei Aspekte (Kopf,
Herz und Hand) und die Umsetzung ganzheitlicher, lernendenzentrierter Lernpro-
zesse zentral. Daher ist es aus Sicht der Autorinnen ebenfalls von Bedeutung, die af-
fektive und damit die persénliche Dimension der Klimakrise zu beriicksichtigen.
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21  Emotionen im bildungswissenschaftlichen und psychologischen
Diskurs

Huber und Krause (2018) beschreiben den Menschen als emotionales Wesen, das

nicht nicht fithlen kann. Emotionen beeinflussen sowohl die menschliche Persénlich-

keit als auch individuelle Lernprozesse (Tyng et al., 2017).

Die Bildungswissenschaft beschreibt Emotionen als Folge eines dufRerlichen oder
innerlichen (Reiz-)Ereignisses (Huber, 2023; Abb. 1). Emotionen duflern sich in Form
von Korperzustandsverinderungen, in die subjektive Bewertungen und mentale Re-
prisentationen bzw. Vorstellungen und Erwartungen des Individuums einfliefen.
Diese Korperzustandsverinderung ist in ihrem Ausdruck von einem Gegeniiber be-
obacht- und interpretierbar (Huber, 2018, 2023). Die innerliche Wahrnehmung der
Emotion, die nur das Individuum spiirt, ist das Gefiihl (ebd.). Die Psychologie definiert
Emotionen als ,eine auf ein bestimmtes Objekt ausgerichtete affektive Reaktion, die
mit befristeten Verinderungen des Erlebens und Verhaltens einhergeht (Eder &
Brosch, 2017, S.188). Affekt ist dabei als der Oberbegriff fur simtliche Arten positiver
und negativer Empfindungen zu verstehen (Huber, 2023). Emotionen sind nicht nur
charakteristisch fiir das menschliche Wesen, sondern grundlegend fiir Sinnzuschrei-
bungen, da sie eine subjektive Bewertung der Lebensrealitit erméglichen und somit
sinnstiftend wirken (Huber, 2023). Obwohl Emotionen das Alltagsleben wesentlich
prigen, nahm ihre wissenschaftliche Erforschung in Psychologie und Bildungswissen-
schaft erst in den letzten 30 Jahren wieder zu (Eder & Brosch, 2017; Huber & Krause,
2018).

Trotz unterschiedlicher theoretischer Ansitze besteht Einigkeit {iber zentrale
Merkmale von Emotionen (Huber, 2018; Eder & Brosch, 2017). Es wird davon ausge-
gangen, dass einige Emotionen — etwa Freude, Angst, Wut und Trauer — kulturiiber-
greifend und angeboren sind. Andere, sogenannte sekundire Emotionen wie Liebe,
Scham oder Stolz, entstehen im Verlauf der Sozialisation und kénnen selbst- und so-
zialbezogen empfunden werden (Huber, 2018, 2023). Emotionen duflern sich durch
verschiedene Komponenten — physiologisch, expressiv, motivational, kognitiv, subjek-
tiv, intentional sowie regulativ — und erfiillen unterschiedliche Funktionen. Sie sind
u. a. informativ, handlungsvorbereitend, sozial-kommunikativ und regulativ wirksam
und tragen zur Aufrechterhaltung des inneren Gleichgewichts bei (Huber, 2018, 2023;
Eder & Brosch, 2017).

Es gilt mittlerweile als wissenschaftlich belegt, dass Emotionen und Kognition
eng miteinander verbunden sind und sich keinesfalls gegenseitig widersprechen (Hu-
ber & Krause, 2018). So flieRen affektive Zustinde auch in den Prozess der sozialen
Kognition, bzw. der Wahrnehmungs- und Informationsverarbeitung mit ein (Abbil-
dung 1) (Greitemeyer 2021; Huber, 2018).
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Abbildung 1: Prozess der sozialen Kognition (Quelle: eigene Darstellung, angelehnt an Greitemeyer 2021,
S.45fF.; Huber, 2018, S. 100 ff.)

Zentrale Bedeutung kommt dabei den sogenannten Bedeutungsperspektiven zu. Diese
lassen sich als gewohnheitsmifige, individuell gepragte Erwartungen zur Interpreta-
tion von Erfahrungen beschreiben (Abb.1). Sie werden geprigt durch Sozialisation,
personliche Erlebnisse sowie kollektive Denkmuster in Form von kulturellen und ge-
sellschaftlichen Narrativen (Brookfield, 2000; Singer-Brodowski & Grund, 2020;
Wong-Parodi & Feygina, 2021). Bedeutungsperspektiven und daraus resultierende
Heuristiken erfiillen eine wichtige Orientierungsfunktion: Sie erleichtern Entschei-
dungen, reduzieren Komplexitit und helfen, kognitive Dissonanzen zu vermeiden
(Festinger, 1957; Greitemeyer, 2021).

Auch affektive Zustinde werden durch diese individuellen Bedeutungsperspekti-
ven beeinflusst. Im Sinne von emotionalen Markierungen erfolgen (un-)bewusste
emotionale Bewertungen und Erfahrungen, daraus resultieren Antizipationen zukiinf-
tiger Lebensereignisse. Als Reaktion auf einen Umweltstimulus setzen also auf Grund-
lage dieser emotionalen Markierungen und den individuell vorhandenen Bedeutungs-
perspektiven Prozesse der Informationsverarbeitung und daraus resultierend Evalua-
tion, Adaption und Antizipation ein (Huber, 2018).

Voraussetzung fiir eine Weiterentwicklung dieser Strukturen ist ihre bewusste
Wahrnehmung und kommunikative Auseinandersetzung. Insbesondere Reflexion
uber die eigene Lebens- und Lerngeschichte spielt hierbei eine zentrale Rolle. Dieser
Prozess kann als Voraussetzung fiir die (Weiter-)Entwicklung von Kompetenzen wie
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Moral, Gedichtnis und Entscheidungsfindung und damit insgesamt von Persénlich-
keitsentwicklung verstanden werden (Huber, 2018).

2.2 Klimaemotionen

Emotionen beeinflussen also mafigeblich die Art und Weise, wie Menschen Informa-
tionen verarbeiten, wie sie lernen und welche Handlungsweisen daraus resultieren.
Deshalb sind Emotionen i.d. R. auch Bestandteil der menschlichen Auseinanderset-
zung mit dem Klimawandel (Davidson & Kecinski, 2021; Ogunbode et al., 2022; Tyng
etal., 2017). Gebhardt et al. (2023) konnten etwa Hiufungen von psychischen Stérun-
gen nach Extremwetterereignissen oder eine Zunahme von aggressivem Verhalten bei
hoheren Temperaturen nachweisen. Auch Ogunbode etal. (2022) beobachten eine
zunehmende Anzahl an Menschen, die von psychologischen Beeintrichtigungen im
Zusammenhang mit der Klimakrise berichten. Dabei empfinden vor allem junge
Menschen Gefithle wie Hoffnungslosigkeit oder Angste aufgrund des Klimawandels
(Ojalaetal., 2021).

Emotionen, Gefiihle oder Stimmungen, die im Kontext der Klimakrise auftreten,
werden unter Klimaemotionen zusammengefasst und beschreiben die affektive Di-
mension des menschengemachten Klimawandels (Pihkala, 2022). Aufbauend auf der
bildungswissenschaftlichen und psychologischen Definition des Emotionsbegriffs
koénnen Klimaemotionen verstanden werden als eine auf die anthropogene Klimakrise
ausgerichtete affektive Reaktion, in welche die subjektiven Bewertungen, Vorstellun-
gen und Erwartungen des Individuums einflieflen und die mit befristeten Verinde-
rungen des Erlebens und Verhaltens einhergeht.

Pihkala (2022) hat unterschiedliche Klassifikationen von Klimaemotionen aus
wissenschaftlichen Veroffentlichungen synthetisiert und eine differenzierte Taxono-
mie der Klimaemotionen mit zwolf Dimensionen zusammengestellt. Diese umfasst
sowohl negativ konnotierte Emotionen wie Angst, Schuld oder Wut als auch positive
wie Entschlossenheit, Freude, Stolz und Hoffnung (Pihkala, 2022; Heinzel, 2022; Nico-
lai, 2022; van Bronswijk etal., 2022). Damit bilden Klimaemotionen das breite Spek-
trum primirer und sekundirer Empfindungen ab.

Insgesamt werden Klimaemotionen als begriindete Reaktion auf die reale Bedro-
hungssituation durch die Klimakrise verstanden und stellen somit eine rational nach-
vollziehbare und angebrachte Reaktion auf die Klimakrise dar (Heinzel, 2022). Damit
sind Klimaemotionen zwar potenziell psychisch belastend, werden jedoch nicht als
grundlegend pathologisch eingeschitzt (Heinzel, 2022; Gebhardt et al., 2023). Aktuelle
Studienergebnisse deuten zudem auf Zusammenhinge zwischen Klimaemotionen
und psychologischem Wohlbefinden sowie physiologischer Gesundheit hin (Gebhardt
etal., 2023; Hausmann et al., 2022; Ojala etal., 2021). Auch in Moral- und Ethikfragen
rund um die Klimakrise spielen moralisch konnotierte Emotionen wie Schuld und
Scham eine viel diskutierte Rolle (Cunsolo & Landman, 2017; Jensen, 2019; Antadze,
2020; Pihkala, 2022). Zentrales Forschungsinteresse im Bereich Klimaemotionen be-
steht darin, zu ergriinden, welche Emotionen Nachhaltigkeitsengagement und resili-
entes Verhalten gegeniiber den Folgen des Klimawandels auf individueller sowie kol-
lektiver Ebene fordern konnen (Pihkala, 2022).
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23  (Klima-)Emotionen und Bildung (fiir nachhaltige Entwicklung)
Nachbhaltigkeitsfragen sind aufgrund ihrer Komplexitit, verschiedener Interessengrup-
pen und inhidrenter Zielkonflikte in besonderer Weise von Emotionen durchdrungen
(Davidson & Kecinski, 2021; Ojala et al., 2021; Singer-Brodowski & Grund, 2020). Die
Folgen des Klimawandels stellen bereits jetzt fiir einige Menschen eine direkte Bedro-
hung ihrer Lebensgrundlage und kulturellen Identitit dar (Ojala et al., 2021). Aus psy-
chologischer Sicht werden solch einschneidende Verinderungsprozesse oftmals von
emotionalen Zustinden wie Angst oder Wut begleitet (Malkki, 2019). Grund dafiir
konnte sein, dass eine kritische Auseinandersetzung mit den bisherigen individuellen
Bedeutungsperspektiven zu kognitiver Dissonanz fiihren kénnte, was dem mensch-
lichen Bediirfnis nach Kontrolle und Selbsterhaltung entgegenstehen wiirde (Fes-
tinger, 1957; Greitemeyer, 2021; Milkki, 2019; Singer-Brodowski & Grund, 2020). Wie
in Abschnitt 2.1 dargelegt, spielen Emotionen eine wichtige Rolle beim Ablauf tiefgrei-
fender menschlicher Verdnderungsprozesse und sind eng verbunden mit kognitiven
Wahrnehmungsprozessen (Huber & Krause, 2018; Greitemeyer, 2021). Entsprechend
kann die Wiirdigung von Emotionen zu einem ganzheitlicheren Verstindnis von indi-
viduellen Transformationsprozessen beitragen (Singer-Brodowski & Grund, 2020;
Mezirow, 1997; Forster et al., 2019).

Da die individuellen Bedeutungsperspektiven nur schwer verinderbar sind, argu-
mentiert Huber (2018), dass eine integrativ-holistische Perspektive von Emotionalitit
im Bildungskontext dazu beitragen konne, eine kritische Reflexion des Selbst, der Um-
welt und der Beziehung zwischen Individuum und Umwelt zu ermdglichen. Denn
beim Erkennen und Lésen aktueller komplexer Problemstellungen sind Routinen und
bewihrte Losungsansitze nicht mehr unbedingt zielfihrend und es gilt, die Entwick-
lung flexibler und innovativer Lésungsansitze zu férdern. Uber Emotionen wird das
durch Erfahrungen erworbene Wissen fiir Entscheidungen und Handlungen in der
Lebensrealitit der Lernenden durch das Zusammenspiel kognitiver Bewertungspro-
zesse und korperlicher (gefiihlter) Verdnderungen erfahrbar (Huber, 2018).

Hier setzt auch der Ansatz des Transformativen Lernens (TL) an, bei dem nach
Mezirow (1997; 2000) ein desorientierendes Dilemma, also eine Irritation, zur Uber-
windung der bisherigen mentalen Bedeutungsperspektive verhilft. Mezirow (2000) be-
schreibt einen mehrstufigen Prozess, der durch ein desorientierendes Dilemma ange-
stoflen wird und in dem Lernende sich in kleinen, hierarchiefreien Gruppen iiber ihre
Gedanken und Gefiihle zum Dilemma austauschen und nach einem reflektierten Er-
gebnis suchen. Basierend auf diesem Austausch kénnen Lernende sukzessive neue
Bedeutungsperspektiven aufbauen (Singer-Brodowski & Grund, 2020). Als fiinf zen-
trale, sich wechselseitig beeinflussende Phasen des transformativen Lernprozesses de-
finieren Grund et al. (2023):

(1) Neue Erfahrungen in Lernsettings oder Alltagsleben,

2) Reflexion als fortlaufende, begleitende Aktivitit (z. B. durch Lerntagebiicher),

3) sozialer Austausch in der Lerngruppe oder durch Feldarbeit,

4) neu angeeignete Verhaltensweisen, Rollen (z. B. Engagement bei Umweltprojek-
ten) sowie

(
(
(
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(5) neue Bedeutungen und Gefiihle sich selbst und der Umwelt gegeniiber (z.B.
ausgedriickt durch stirkere Empathie mit sich selbst, der Natur und anderen Le-
bewesen).

Aufgrund der Manifestation der individuellen Bedeutungsperspektiven und der gene-
rellen Aversion gegeniiber kognitiver Dissonanz kann eine Tendenz dazu bestehen,
desorientierende Irritationsmomente zu vermeiden oder zu verdringen, damit das
eigene Weltbild nicht infrage gestellt wird. In unsicheren Situationen wirkt die Riick-
kehr in die vertraute Komfortzone oft attraktiver (Milkki, 2019). Emotionen sollten da-
her bereits vor dem eigentlichen Prozess des kritischen Hinterfragens beriicksichtigt
werden, weil sie unreflektiert den Start eines solch kritischen Prozesses verhindern
kénnen.

Entsprechend der Theorie des TL braucht es also geeignete Bildungsmanage-
mentkonzepte fiir BNE, die das Erleben und Reflektieren von Emotionen ermdglichen.
Emotionen werden im Kontext von TL bisher jedoch eher implizit thematisiert und
selten fundiert klassifiziert (Grund et al., 2023). Ein erstes systematisches Review zum
Thema Emotionen im Rahmen von TL ergab, dass zu Beginn des Lernprozesses eher
negative Emotionen (wie Angst, Wut oder Scham) auftreten, vermutlich da durch die
Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeitsaspekten zunichst die Erkenntnis entsteht,
dass der Zustand der Welt weitaus schlechter ist als erwartet. Positive (Klima-)Emotio-
nen hingegen wurden eher im Kontext von Erfahrungen, bspw. in der Natur, durch
sozialen Austausch oder aktiv umweltfreundliches Verhalten erlebt (Grund etal,
2023).

Bestehende BNE-Kompetenzmodelle umfassen hiufig einen Dreiklang aus ko-
gnitiven, handlungsorientierten und sozio-emotionalen Lernzielen (Bianchi etal.,
2022; Brundiers etal., 2021; de Haan, 2008). Hochschulkurse, die eine Kombination
dieser Lernziele umsetzen, ermoglichen es den Teilnehmenden, persénliche Erfah-
rungen zu machen, die zu tiefgreifenden Veridnderungen im Wissen, in Fahigkeiten
und Einstellungen gegeniiber der Steigerung von 6kologischer, sozialer und wirt-
schaftlicher Gerechtigkeit fithren kénnen (Sipos et al., 2008).

Die kognitive Dimension (Kopf) steht dabei fiir das Lernen durch Lektiire, Vor-
trige oder Diskussionen und beinhaltet kritisches und systemisches Denken. Die psy-
chomotorisch-behaviorale Dimension (Hand) steht fiir ein direktes, selbst initiiertes
Lernen und die praktische Anwendung des Gelernten. Die affektive Dimension (Herz)
steht fiir das Lernen durch Erleben, die Reflexion iiber eigene Werte und die daraus
resultierende Wahrnehmung von Verbindungen (Sipos etal., 2008). Kompetenzmo-
delle berticksichtigen also oftmals die sozio-emotionale Dimension, sie betrachten
diese jedoch meist isoliert von den weiteren Kompetenzbereichen (Ahmad et al., 2023).
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3  Zur Integration von Emotionen in den Bildungsprozess

Der vorherige Abschnitt zeigt auf, weshalb eine Integration von Emotionen in den Bil-
dungsprozess bzw. die Integration von Klimaemotionen in BNE bedeutsam ist. Die
vielfiltigen Zusammenhinge von Emotionen mit (nachhaltigem) Denken und Han-
deln deuten darauf hin, dass seitens der Lernenden ein subjektiver Bedarf besteht,
Emotionen in Lernprozesse zu integrieren. So sollen die Lernenden etwa dazu befihigt
werden, konstruktiv mit den eigenen Emotionen umzugehen (Singer-Brodowski &
Grund, 2020). Organisationen und Unternehmen als zukiinftige Arbeitgebende kon-
nen durch eine gesteigerte Handlungsfihigkeit, wachsendes Wohlbefinden sowie die
Wirkungen von Selbstregulation im Kontext von Zusammenarbeit profitieren. Vor die-
sem Hintergrund entsteht auch ein objektiver Bildungsbedarf.

Mit diesen subjektiven und objektiven Bildungsbedarfen geht erneut die Frage
einher, wie Emotionen in Bildungsprozesse integriert werden kénnen. Diese Integra-
tion stellt eine Aufgabe mit Neuheitscharakter dar, da die Beriicksichtigung von Emo-
tionen bislang kaum Bestandteil von Bildungsszenarien ist, obwohl sie in bestehenden
Kompetenz- und Lehrmodellen aufgefithrt werden. Griinde fiir die fehlende prakti-
sche Umsetzung konnten die vielfiltigen Anforderungen an Lehrende, die Rahmen-
bedingungen von Hochschullehre oder fehlende Hinweise auf eine emotionssensible
Bildungspraxis sein.

3.1  Wissen, Handlungskompetenzen, Persénlichkeit und Emotionen

Im Rahmen von Hochschulbildung und BNE werden unterschiedliche Kompetenzmo-
delle oder Qualifizierungsrahmen angeboten, welche jeweils individuelle Faktoren be-
riicksichtigen, um Bildungsprozesse effizient und qualitativ zu gestalten. Einige dieser
Modelle werden folgend niher betrachtet. Angesichts der zahlreichen Modelle spricht
Gnahs (2010) von einer Konjunktur der Kompetenzen, die bis heute anzuhalten
scheint. Der Begriff wird dabei vielfach diskutiert, oftmals vor dem Hintergrund unkla-
rer Abgrenzungen zu anderen Begriffen (z. B. Bildung, Lernen, Qualifikation), die teils
synonym verwendet werden.

Der vorliegende Beitrag formuliert kein eigenstindiges Modell, sondern greift Ge-
meinsambkeiten vorhandener Modelle auf. So werden Kompetenzmodelle etwa formu-
liert, um Lernziele zu setzen und damit kompatible Vermittlungs- und Priifungsfor-
men zu konstruieren (Hartig, 2015). Des Weiteren gleichen sich die einbezogenen
Kompetenzebenen: Gingige Modelle der BNE umfassen etwa Sach-, Sozial-, Metho-
den- und Selbstkompetenzen (Bianchi etal., 2022; Brundiers etal., 2021; de Haan,
2008). Dieser Unterteilung schlieflt sich auch der Deutsche Qualifikationsrahmen fiir
lebenslanges Lernen (DQR) an. Laut dem DQR entfaltet sich Handlungskompetenz
,in den Dimensionen Fachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz“
(DQR, 2023, S. 30). Fachkompetenz unterteilt der DQR (2023) in die Kategorien Wis-
sen und Fertigkeiten, personale Kompetenz in die Kategorien Sozialkompetenz und
Selbststindigkeit.
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All diese Modelle vereinen kognitive Lernziele (Wissenserwerb; Kopf), handlungs-
orientierte Lernziele (Wissen anwenden und praktisch umsetzen; Hand) sowie sozio-
emotionale Lernziele (personliches und reflektiertes Lernen und Handeln im Kontext;
Herz). Diese Struktur sowie die dahinterliegenden Qualifikationsanforderungen ord-
nen die Arbeit mit Emotionen meist den Selbst- und Sozialkompetenzen bzw. den so-
zio-emotionalen Kompetenzen zu. Die emotionale Dimension von BNE wird also be-
reits mitgedacht (Ahmad et al., 2023; Sipos et al., 2008).

Die Bedeutung von emotionsbezogener Klimabildung wird durch die Zielaktuali-
sierung von BNE im Rahmen des UNESCO-Programms ,ESD for 2030 betont. Fiir
umfassende Transformationsprozesse braucht es laut dem UNESCO Executive Board
(2019) Disruption, Mut und Entschlossenheit. Daher solle BNE zukiinftig verstirkt
Aufmerksambkeit auf die individuellen Transformationsprozesse der Lernenden legen.
Die UNESCO stellt somit die Notwendigkeit fiir Personlichkeitsentwicklung der Ler-
nenden generell sowie fiir sozio-emotionales Lernen im Speziellen zur Umsetzung
von BNE fest.

Zur Umsetzung emotionssensibler BNE schlagen Singer-Brodowski und Grund
(2020) die Wissensvermittlung tiber die Relevanz von Emotionen sowie das Schaffen
von Riumen zur Emotionswahrnehmung und deren Ausdruck im Rahmen von Lehr-
Lern-Settings vor. Trotz der Betonung der Relevanz der Férderung von sozio-emotio-
nalen Kompetenzen bzw. einer emotionssensiblen BNE auf theoretischer Ebene stel-
len Ahmad et al. (2023) fest, dass der Schwerpunkt bei der praktischen Gestaltung von
Lehre oftmals auf die kognitive Komponente gelegt wird und die sozio-emotionale so-
wie behaviorale Dimension vernachlissigt werden. Das kann als problematisch bewer-
tet werden, da theoretisch erlangtes Wissen ohne zugrunde liegendes Handlungsmo-
tiv schlechter ins tigliche Leben der Studierenden zu tibertragen wire und schneller
vergessen wiirde (Ahmad et al., 2023). Diese Feststellung deckt sich mit den Aussagen
anderer Studien, dass individueller Klimaschutz weniger durch Faktoren wie Wissen
oder Erfahrungen induziert wird, sondern eher durch Emotionen gegeniiber dem Kli-
mawandel und dessen Folgen (van Valkengoed & Steg, 2019; Wong-Parodi & Feygina,
2021; Dieterle et al., 2023).

Vor diesem Hintergrund nehmen die Autorinnen dieses konzeptionellen Beitrags
an, dass emotionssensible BNE sowie die Integration der Arbeit mit (Klima-)Emotio-
nen in Lehrsettings einen Beitrag zur Férderung umfassender Transformationspro-
zesse, wie sie die UNESCO fordert, leisten und Lernende bei ihrem Umgang mit der
komplexen Klimakrise unterstiitzen konnen. Ausgehend von den bislang prisentier-
ten Forschungsergebnissen und Uberlegungen schlagen die Autorinnen eine neue
Perspektive vor, welche zwar auf den wiederkehrenden Elementen von Kompetenzmo-
dellen aufbaut, sich jedoch in Bezug auf die Verortung von Emotionen unterscheidet.
Aufbauend auf den drei tibergeordneten BNE-Kompetenzdimensionen stellen die Au-
torinnen ebenfalls kognitive Lernziele (Aneignen von Wissen) sowie handlungsorien-
tierte Lernziele (Anwendung dieses Wissens und die Entwicklung von Handlungs-
kompetenzen) in den Mittelpunkt. Als dritte Dimension schlagen sie jedoch nicht
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sozio-emotionale Lernziele vor, sondern fithren den Begriff der Persénlichkeitsentwick-
lung ein.

Grundlage hierfiir sind mehrere Anhaltspunkte: Die Trennung zwischen emotio-
nalen, kognitiven und handlungsorientierten Lernzielen erscheint den Autorinnen
kiinstlich, da die Forschung immer wieder darauf hinweist, dass Emotionen sowohl
fuir die Entwicklung von Kompetenzen als auch fiir die Wahrnehmung und kognitive
Lernprozesse von Bedeutung sind (Pizarro & Toro, 2024; Tyng et al., 2017). Zudem um-
fasst der Begriff der Personlichkeitsentwicklung ein breiteres Spektrum und geht tiber
den Sammelbegriff der sozio-emotionalen Kompetenzen hinaus. Sozio-emotionale
Kompetenzen sind wichtig, um Beziehungen aufzubauen, Emotionen zu regulieren,
Ziele zu verfolgen und kreative Losungen zu finden. Lohaus und Vierhaus (2015, S. 2)
beschreiben Personlichkeitsentwicklung als ,relativ iberdauernde intraindividuelle
Veridnderungen des Erlebens und Verhaltens tiber die Zeit hinweg“. Die Persénlich-
keitsentwicklung umfasst demnach auch Emotionen sowie ihren Einfluss auf Kogni-
tion und Handeln, geht aber dartiber hinaus und bezieht weitere Aspekte der Person-
lichkeit (z. B. Temperament, Kreativitit, Werte, Bediirfnisse, Einstellungen) ein (Asen-
dorpf, 2019).

Zusammenfassend lisst sich argumentieren, dass Klimaemotionen sowohl fiir
den Wissenserwerb rund um die Klimakrise und deren Herausforderungen als auch fiir
die Vermittlung der dafiir benétigten Handlungskompetenzen von Bedeutung sind. Da
bestehende Studien auflerdem einen Zusammenhang zwischen Klimaemotionen und
psychischem Wohlbefinden feststellen konnten und auch moralisch konnotierte Emo-
tionen wie Schuld im Kontext der Klimakrise erlebt werden (Antadze, 2020; Gebhardt
etal., 2023; Pihkala, 2022), lieRe sich als dritte Komponente einer emotionssensiblen
BNE Personlichkeitsentwicklung ableiten. Die Autorinnen plidieren daher fiir ein erwei-
tertes Verstindnis der sozio-emotionalen Komponente von BNE, wobei Emotionen in
jedem der drei Kompetenzbereiche verortet und mitberiicksichtigt werden sollten (Ab-
bildung 2).

Emotionssensibles BNE-Kompetenzmodell

Handlungs- Personlichkeits-
kompetenzen entwicklung

Wissenserwerb

Abbildung 2: Ziele von BNE und Verortung von Emotionen (eigene Darstellung)




222 Klimaemotionen im Bildungsprozess beriicksichtigen

3.2 Die Rolle der Lehrenden im Rahmen emotionssensibler BNE
Der Begriff der emotionssensiblen BNE wurde von Grund und Singer-Brodowski
(2020) geprigt. Sie argumentieren, dass emotionssensible BNE in der Bildungspraxis
das Konzept des sozial-emotionalen Lernens einschlieflen sollte. Sozial-emotionales
Lernen soll das Verstindnis fiir und den Umgang mit eigenen Emotionen und denen
anderer ermdglichen und fordert dartiber hinaus empathische und prosoziale zwi-
schenmenschliche Verbindungen. Zwischenmenschliche Verbindungen werden auch
als Grundpfeiler von BNE sowie als Stirkung demokratischer Prozesse verstanden, da
sie die Kritikfihigkeit gegeniiber Einflussnahme durch emotionale Kanile stirken
(Reicher & Matischek-Jauk, 2018; Singer-Brodowski & Grund, 2020). Singer-Brodowski
und Grund (2020) schlagen darauf aufbauend zwei relevante Wissensfelder fiir Leh-
rende zum Umgang mit Emotionen in der Bildungspraxis vor.

Zum einen sollte das Wissen tiber die Bedeutsamkeit von Emotionen vertieft wer-
den. Dabei sollen die Lehrenden iiber die Definition und Wirkung von Emotionen im
Kontext von BNE informiert werden (Singer-Brodowski & Grund, 2020; Schmidt,
2019). Strategien fiir den individuellen sowie gemeinsamen Umgang mit Emotionen
in der Nachhaltigkeitsdebatte sollten erértert werden, um kritisches Denken in Lehr-
Lern-Settings zu fordern. Dabei ist es laut Singer-Brodowski und Grund (2020) eben-
falls von Bedeutung, dass sowohl negativ als auch positiv besetzte Emotionen themati-
siert werden. Dies schliefdt auch die meist als unangenehm empfundenen Emotionen
mit ein, die vor einer kritischen Reflexion liegen und damit TL unwahrscheinlicher
machen. Denn durch das Wissen iiber relevante Klimaemotionen konnen die Lernen-
den dazu befihigt werden, Situationen, in denen die Vermeidungsstrategien anderer
das grundlegende kritische Hinterfragen von individuellen Bedeutungsperspektiven
verhindern, aktiv zu reflektieren oder aufzulsen (Singer-Brodowski & Grund, 2020).

Zum anderen sollte dem Ausdruck von Emotionen im Rahmen von pidagogi-
scher Arbeit Raum gegeben werden (Singer-Brodowski & Grund, 2020). Grundvoraus-
setzung hierfiir ist die Gestaltung vertrauensvoller Beziehungen zwischen Lehrenden
und Lernenden sowie das Vorhandensein entsprechender Riume des Austauschs, da-
mit sich die Lernenden trauen koénnen, eigene nachhaltigkeitsrelevante Emotionen zu
erforschen und zum Ausdruck zu bringen. Die Lehrenden sollten dabei frithzeitig
uber Gefithle aufkliren, die potenziell im Lernprozess entstehen, und aufzeigen, wie
der Austausch dartiber stattfinden wird. Der Ausdruck, bspw. durch das Fiithren von
Lerntagebiichern iiber personliche Gefiihle, und die kollektive Verbalisierung von
Emotionen sollen dabei zu einer bewussteren Wahrnehmung und einem reflektierten
Umgang mit den betreffenden Klimaemotionen sowie zu dem Verstindnis beitragen,
dass die Lernenden mit ihren Empfindungen nicht allein sind. Lehrende miissen da-
fiir hierarchiefreie Diskursriume schaffen, was vor allem kommunikative Fihigkeiten
erfordert (Singer-Brodowski & Grund, 2020).

3.3 Coaching als Ansatz fiir emotionssensible BNE

Ein praktischer Ansatz, der sowohl die von Singer-Brodowski und Grund (2020) be-
nannten Handlungsfelder fiir Lehrende berticksichtigt als auch die Arbeit mit Emotio-
nen in den Lern- oder Entwicklungsprozess einschlief3t, ist Coaching. Das Praxis- und
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Forschungsfeld Coaching ist vielfiltig und geprigt durch unterschiedliche Einfliisse
sowie eine stetige Weiterentwicklung (Jonas et al., 2024). Der Begriff ist nicht geschiitzt
und wird fiir unterschiedliche Arten von Beratungsanlissen und -prozessen ge-
braucht. Dieser Beitrag bezieht sich zur Abgrenzung daher auf Definitionen deutscher
Berufsverbinde, die Coaching als professionelle Beratung, Begleitung und Unterstiit-
zung bei der Bearbeitung und Losung konkreter (berufsbezogener) Anliegen oder der
Umsetzung von Veridnderungsvorhaben beschreiben (Deutscher Bundesverband e. V.,
2019, S.18). Coaching als Beratungsformat kann sich an einzelne Personen, Gruppen
oder Teams richten. Der Deutsche Berufsverband Coaching (DBVC) (2019) beschreibt
die Weiterentwicklung von Lern- und Leistungsprozessen, Stirkung und Erhalt der
Leistungsfihigkeit sowie die Forderung von Selbstfithrung als zentrale Ziele des Coa-
chings.

Coaching, als professionelles Beratungsformat, unterscheidet sich durch seine
Reflexivitit von anderen Beratungsformaten: Coaches bringen eine spezifische Pro-
zesskompetenz mit, nicht aber zwingend eine grofRere Sach- oder Fachkompetenz als
ihre Coachees. In diesem Sinne leitet der Coach den gemeinsamen Prozess durch ge-
eignete Methoden an und hilt den Rahmen fiir eine l6sungsorientierte und vertrau-
ensvolle Zusammenarbeit, fungiert aber nicht als erfahrenere oder ratgebende Person.
Stattdessen soll der Coachee, als Experte fiir die eigene Situation, dabei unterstiitzt
werden, eigene Losungen fiir das jeweilige Anliegen zu (er-)finden, die zur jeweiligen
Wirklichkeitskonstruktion und den Zielen des Coachees passen (Schubert-Golinski
etal., 2021). Coaching ist praktisch Hilfe zur Selbsthilfe. Dabei zeichnet sich Coaching
durch seine Losungsorientierung aus: Die 16sungsorientierte Beratung ist stark zu-
kunftsorientiert und fokussiert anstelle einer detaillierten Problemanalyse die Erarbei-
tung von neuen Handlungsmdoglichkeiten. Durch spezifische Fragetechniken und Me-
thoden sowie eine grundlegend wertschitzende und zutrauende Haltung des Coaches
werden Coachees bei der Entwicklung und Entdeckung eigener Losungen unterstiitzt.
Ein Coach begleitet den Coachee bei der Untersuchung dieser Handlungsmoglichkei-
ten und der (Re-)Aktivierung von Ressourcen zur Umsetzung von Losungs- und Hand-
lungsmoglichkeiten (Schubert-Golinski et al., 2021). Fiir die Bearbeitung von Anliegen
oder Verianderungsvorhaben im Rahmen von Coaching ist dabei die Selbststeuerungs-
fihigkeit der Coachees eine wesentliche Voraussetzung (Ebner, 2016).

Coaching stellt einen Reflexionsraum fiir die Emotionen, das Denken, Handeln
und Wirken von Coachees dar, um diese in einem transformativen und entwicklungs-
orientierten Dialog bei der Entwicklung neuer Perspektiven und Handlungsméglich-
keiten zu begleiten. Um Handlungsmoglichkeiten zu erarbeiten, ist das Verstindnis
fuir die Ausgangssituation und den Kontext der Coachees ein wichtiger Baustein, um
neue Perspektiven entwickeln zu kénnen. Auch wenn die Lésungsorientierung im
Mittelpunkt der Prozesse steht, muss Coaching den Raum fiir Emotionen 6ffnen, wel-
che oftmals mit Verinderungsprozessen einhergehen. Die Beriicksichtigung dieser
Emotionen sowie die Entwicklung von Strategien zum Umgang unterstiitzen den Ver-
dnderungsprozess des Coachees. Praktiker betonen, dass es kein Coaching ohne Emo-
tion geben kann, da Menschen immer emotional sind und Kérper und Emotion eine
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Einheit bilden (West-Leuer, 2015; Flies, 2020). Dabei sind Emotionen oftmals deutlich
schneller als die Rationalitit oder Kognition einer Person und liefern (unbewusste) In-
formationen iiber den auslésenden Sachverhalt. Emotionen kénnen entsprechend als
Faktor in die Auseinandersetzung mit einer Fragestellung und die Erarbeitung von
Losungsansitzen einbezogen werden (Flies, 2020). Auch kann das Raumgeben fiir
Emotionen einen Beitrag zu einer vertrauensvollen Beziehung zwischen Coach und
Coachee leisten, welche als einer der wesentlichen Erfolgsfaktoren fiir gelingende Coa-
chingprozesse gilt (Behrendt & Greif, 2018). Voraussetzung fiir die Integration von
Emotionen in den Coachingprozess ist dabei die Selbstreflexion des Coachs (West-
Leuer, 2015).

Der DBVC (2019) beschreibt, dass Ausgangssituationen von Coaching hiufig sog.
berufliche oder persénliche Schwellensituationen sind, also Ubergangsphasen, in de-
nen vertraute Denk- und Verhaltensroutinen angepasst werden miissen. Diese kénnen
sowohl aus einer persénlichen Motivation als auch durch externe Entscheidungen aus-
gelost werden.

Im Vergleich zu anderen Beratungsformen zeichnet sich Coaching demnach
durch die Erarbeitung von Lésungen und Handlungsalternativen, eine personenzen-
trierte und flexible Arbeitsweise sowie die Beriicksichtigung individuell bedeutsamer
Anliegen aus. Hier unterscheidet sich Coaching deutlich von Trainings, die vorab defi-
nierte Inhalte und Abldufe zur gezielten Wissensvermittlung nutzen, sowie der Exper-
tenberatung, in der die Beratenden als erfahrene und ratgebende Personen mit hoher
Fach- und Feldkompetenz sowie mit der Zielsetzung der Wirksambkeits- und Effizienz-
steigerung zur Sicherung der Existenz einer Organisation agieren (Deutscher Bundes-
verband e. V., 2019; Lippmann, 2013). Auch wenn einige der im Coaching eingesetzten
Methoden aus dem psychotherapeutischen Umfeld stammen, wird im Rahmen mo-
derner Coaching-Ansitze die Abgrenzung zur Psychotherapie betont, welche beim
Umgang mit psychischen Leiden unterstiitzen will und die Befreiung von Symptomen
mit Krankheitswert und das Wiedererlangen psychischer Gesundheit verfolgt (Deut-
scher Bundesverband e. V., 2019; Lippmann, 2013).

Diese Abgrenzung deutet bereits an, inwiefern eine coachende Haltung eine Er-
ginzung oder Erweiterung bisher oftmals vorherrschender Lehr-Lern-Settings hin zu
emotionssensibler Arbeit darstellen kann. Wihrend Hochschulen bislang in weiten
Teilen geprigt waren durch hierarchische Beziehungen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden und Inhalte eher im Sinne von Trainings vorab geplant und definiert sind,
eroffnet eine coachende Haltung andere Moglichkeiten. Hier soll betont werden, dass
auch klassische Lehr-Lern-Settings von Bedeutung sind und nicht generell kritisiert
werden. Umgekehrt ist es bedeutsam, so zeigt die bisherige Argumentation, Lern-
rdume zu 6ffnen, die die Beriicksichtigung von Emotionen erméglichen. Dies kann
durch geeignete Rahmenbedingungen, wie sie etwa im Coaching geschaffen werden,
gefordert werden.

Insgesamt stellt Coaching einen Ansatz dar, der die Arbeit mit Emotionen kon-
struktiv beriicksichtigt und diese als angebrachte Reaktion auf duflere Einfliisse bewer-
tet. Dies ist durch eine grundlegend l6sungsorientierte und humanistische Perspektive
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und die Anwendung geeigneter Methoden méglich. Dabei arbeitet Coaching nicht the-
rapeutisch, versucht also nicht, Traumata aufzuarbeiten oder zu l6sen, was bezugneh-
mend auf den Kontext dieses Beitrags zu den iibergeordneten Zielen der Hochschul-
bildung passt. Zuletzt setzt Coaching immer auch die Selbstreflexion der coachenden
Person voraus, sowohl im Rahmen der Ausbildung zum Coach als auch in der fortlau-
fenden Praxis, und passt damit ebenfalls zu den Anforderungen von Singer-Brodowski
und Grund (2020).

Klein (2022) beschreibt drei Komponenten einer coachenden Haltung: Konstruk-
tivismus, systemisches Denken und die lethologische Haltung. Der konstruktivistische
Ansatz beschreibt, dass jeder Mensch mit einer individuellen Perspektive auf die Welt
blickt und davon ausgehend die eigene Wirklichkeit beschreibt (Abb. 1). Die individuel-
len Konstruktionen sind nur bedingt vergleich- oder vereinbar mit den Konstruktionen
anderer Menschen. Menschen sind in der Lage, sich tiber ihre individuellen Sichtwei-
sen zu verstindigen, jedoch gibt es keine abschlieRende Wahrheit oder unabhingige
Realitdt. Das konstruktivistische Denken legt im Coaching ein Verstindnis fiir diese
individuellen Bedeutungsperspektiven zugrunde und sensibilisiert dafiir, wie diese
entstehen.

Neue Wirklichkeiten werden dann aufgenommen, wenn diese anschlussfihig an
die bestehenden Bedeutungszuweisungen sind. Dieses Muster beeinflusst auch das
Lernen: Neue Inhalte werden etwa dann aufgegriffen, wenn sie mit bereits Bekanntem
verknuipft werden konnen. Ist dies nicht der Fall, kann es z. B. zu Unverstindnis oder
Abwehr kommen. Des Weiteren beschreibt der Konstruktivismus auch, dass Probleme
erst als solche erkannt werden, wenn der Mensch die , aktuelle Wirklichkeit als proble-
matisch deutet” (Klein, 2022, S.35). Nach dem Erkennen eines Problems kénnen Lo-
sungen in Form von neuen Denk- und Handlungsmustern entstehen. An dieser Stelle
setzt Coaching als unterstiitzender Prozess der Losungsfindung an. Eine coachende
Haltung in der Lehre konnte Lernenden in diesem Sinne neue Welt- und Problemsich-
ten ermoglichen, indem bestehende, starre Wirklichkeitskonstruktionen erweitert wer-
den.

Der systemische Ansatz versteht soziale Systeme als autonome und selbstorgani-
sierte Systeme mit einer funktionalen Geschlossenheit. Systeme zeichnen sich durch
einen geteilten Sinn aus. Die systemische Grundhaltung impliziert also, dass Handeln
innerhalb eines Systems stets sinnvoll ist und dieses von unterschiedlichen, sich wech-
selseitig beeinflussenden Faktoren verursacht wird. Um den Sinn des Handelns nach-
vollziehen zu kénnen, ist vor allem das Verstehen der Dynamiken und Prozesse inner-
halb des Systems zentral, um so im Coachingprozess Impulse zur Anpassung des
eigenen Handelns zu erarbeiten (Klein, 2022). Systemisches Coaching verfolgt vor die-
sem Hintergrund das Ziel, Coachees dabei zu unterstiitzen, die (eigene) Situation aus
der Perspektive des sozialen Systems zu betrachten und darauf basierend neue Hand-
lungsméoglichkeiten zu entwickeln und sich selbst weiterzuentwickeln (Kénig etal.,
2020).

Zuletzt beschreibt die lethologische Haltung eine Haltung des ,Nicht-Wissens’,
die im Coaching moglichst lange aufrechterhalten wird, um voreilige Schlussfolgerun-
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gen zu vermeiden. Dies ist Voraussetzung fiir aufmerksames Zuhéren und gemeinsa-

mes Ergriinden der aktuellen Situation oder Fragestellung. Anstelle eines ,Besser-Wis-

sens‘ seitens der erfahrenen oder ratgebenden Person tritt dann das gemeinsame

Finden einer Losung. Fiir diesen Prozess sind etwa gegenseitiger Respekt, Vertrauen

und Geduld Grundlagen (Radatz, 2010; Klein, 2022).

Klein (2022) beschreibt weiterhin vier zentrale Fihigkeiten von Lehrenden, die fiir
das Umsetzen einer coachenden Haltung in der Lehre von Relevanz sind. Diese bilden
die Basis einer coachenden Lehr-Haltung:

(1) Aktives Zuhoren, um Einblicke in die Gedankenwelt der Studierenden zu be-
kommen und diese im Sinne des Konstruktivismus sowie der Haltung des Nicht-
Wissens besser zu verstehen, ohne zu bewerten;

(2) Fragen stellen, um das Gegentiber zur tieferen Reflexion und zum Denken anzu-
regen;

(3) den aktuellen Lernpunkt und den nichsten Schritt erkennen, um Méglichkeiten
der persénlichen oder Lernentwicklung zu fordern sowie

(4) Impulse setzen durch geeignete Interventionen.

Um diese Haltung in der Lehre umzusetzen, muss durch die Lehrenden ein geeigne-
ter Rahmen geschaffen werden, welcher sich z. B. durch Vertrauen, Wertschitzung
und das Arbeiten auf Augenhohe auszeichnet. Dies erfordert eine andere Form der
Beziehungsarbeit von Lehrenden, als dies in hierarchischen Lernsettings tiblich ist
(Klein, 2022, S. 81).

Der Ansatz einer coachenden Haltung in der Lehre verbindet tibergreifend einige
der im bisherigen Verlauf des Beitrags aufgefiihrten Elemente, welche zur Berticksich-
tigung von Emotionen im Bildungsprozess beitragen, und nimmt damit im vor-
geschlagenen Orientierungsrahmen eine rahmengebende Funktion ein (Abb. 3). So
fordert etwa das Suchen nach eigenstindigen Losungen die Ubernahme von Verant-
wortung. Dabei stehen neue Handlungsmoglichkeiten und damit eine Erweiterung
der Handlungsfihigkeit, wie sie im Rahmen von BNE gefordert wird, im Mittelpunkt.
Eine ressourcenorientierte Betrachtungsweise hebt individuelle Stirken hervor und
lasst eine positive Wirkung auf engagiertes und mutiges Handeln vermuten. Zudem
erfordert Coaching eine vertrauensvolle Beziehung und ertffnet Lernriume, die im
Sinne der emotionssensiblen BNE das Aufkommen, Fiithlen und Ausdriicken von
Emotionen erméglichen.

Emotionen werden dabei nicht allein als Information in den Prozess einbezogen,
sondern auch in Hinblick auf das eigene Handeln analysiert und reflektiert. Die coa-
chende Haltung weist hier eine grofle Nihe zum Ansatz des TL auf. Auch hier findet
ein Arbeiten in hierarchiefreien Beziehungen statt, um sich iiber Emotionen und Ge-
danken auszutauschen und gemeinsam neue Bedeutungs- oder Handlungsperspekti-
ven zu erarbeiten. Auflerdem bietet Coaching einen Raum, um eigene Lebens- und
Lerngeschichten zu reflektieren, was eine Hilfestellung sein kann, um (un-)bewusste
emotionale Bewertungen und ihre Wirkung auf das eigene Handeln und Denken zu
erkennen.
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Emotionssensible BNE

Handlungs- Personlichkeits-
kompetenzen entwicklung

Coachende Lehr-Lern-Haltung

Wissenserwerb

Abbildung 3: Orientierungsrahmen fiir eine emotionssensible BNE (eigene Darstellung)

Auch wenn die coachende Haltung sich grundsitzlich als Ansatz fiir eine emotions-
sensible BNE eignet, weist die Arbeit mit der coachenden Haltung auch Grenzen auf.
So gibt es etwa Themen, die sich nicht fiir eine Bearbeitung durch eine coachende Hal-
tung eignen, bspw. wenn die Selbststeuerung der Coachees nicht gegeben ist oder ein
hoher psychischer Leidensdruck besteht. Dariiber hinaus erfordert die Arbeit mit Emo-
tionen, Werten und weiteren Aspekten der Personlichkeit im Coaching Freiwilligkeit,
Selbstverantwortlichkeit und die Fihigkeit zur Selbststeuerung. Hier gilt es sorgfiltig
zu prifen, ob diese Grundlagen im Kontext unterschiedlicher Lehr- und Lernformate
gegeben sind (Klein, 2022).

An dieser Stelle soll zudem betont werden, dass dieser Beitrag einzig einen theo-
retischen Einblick in die coachende Praxis gibt und nicht als ,Anleitung‘ fungieren
mochte. Das Einnehmen einer coachenden Haltung erfordert intensive Reflexions-
und Entwicklungsprozesse seitens der zukiinftigen Coaches, wie sie im Rahmen quali-
fizierter Ausbildungen stattfinden.

4  Schlussbemerkung

Zu Beginn dieses Kapitels wurde die Frage gestellt, wie Klimaemotionen im Rahmen
von BNE beriicksichtigt werden kénnen, um Menschen zu nachhaltigem Denken und
Handeln zu befihigen. Auf diese Frage wurde zum einen mit der Formulierung eines
Orientierungsrahmens zur umfassenderen Beriicksichtigung des emotionalen As-
pekts von BNE geantwortet. Um eine emotionssensible BNE zu erméglichen, bietet
sich die coachende Haltung zur Gestaltung vertrauensvoller und reflektierender Set-
tings im Bildungskontext an. Zum anderen soll abschliefend noch einmal die Bedeu-
tung eines insgesamt ganzheitlichen Kompetenzverstindnisses betont werden: Wenn
wir junge Menschen in den Mittelpunkt des Lernprozesses stellen und sie als hand-
lungsfihige Entscheidungstriger einer komplexen Zukunft ausbilden wollen, miissen
wir dies unter Beriicksichtigung aller drei Aspekte — Kopf, Herz und Hand — tun und
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diese ganzheitlich in Lernprozesse integrieren. Ein Puzzlestiick dieses Bildungsziels
ist die Berticksichtigung von Emotionen im Bildungsprozess und analog dazu die Be-
riicksichtigung von Klimaemotionen in der BNE. Denn wie der Beitrag zeigt: Genau
diese (Klima-)Emotionen beeinflussen unser Handeln mafigeblich.

Auch wenn diese Erkenntnisse teilweise in bestehende BNE- oder TL-Kompetenz-
modelle eingeflossen sind, werden (Klima-)Emotionen im Nachhaltigkeitslernen bis-
her meist implizit und nicht ganzheitlich berficksichtigt. Auf Grundlage bestehender
Forschung erscheint eine umfingliche Beriicksichtigung von Emotionen in allen
BNE-Kompetenzbereichen jedoch sinnvoll. Die Arbeit mit Klimaemotionen kann eine
Moglichkeit sein, Prozesse im Rahmen von BNE anzustoflen sowie ein Bewusstsein
und Empathie fur die Herausforderungen der Klimakrise zu entwickeln. Durch eine
verbesserte Gefithlswahrnehmung und die Reflexion dieser Gefiihle kann die Bereit-
schaft hin zu neuen Lebensentwiirfen gefordert, der Realitit besser gerecht und die
Apathie in angemessene Handlungsbereitschaft verwandelt werden. Der vorliegende
Beitrag zeigt, dass eine coachende Haltung einen Ansatz fiir emotionssensible BNE
darstellen und als Inspiration dienen kann. Der vorgeschlagene Orientierungsrahmen
mochte ein Bewusstsein schaffen, dass Emotionen iiber unterschiedliche Lern- und
Entwicklungsebenen hinweg wirken und moglichst auch beriicksichtigt werden soll-
ten.
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