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Transformatives Lernen
und Emotionen

lhre Bedeutung fur die aulSerschulische Bildung fur
nachhaltige Entwicklung

Um die 17 globalen Ziele fiir nachhaltige Entwicklung gemeinsam zu erreichen, bedarf

es eines Wandels auf allen Ebenen der Gesellschaft sowie tiefgreifende individuelle und

gemeinschaftliche Lernprozesse. Basierend auf der Theorie des transformativen Lernens

wird in diesem Artikel die Notwendigkeit einer emotionssensiblen Bildung firr nachhal-

tige Entwicklung unterstrichen und Vorschlage fiir eine praktische Umsetzung gegeben.

Diese bewegen sich auf der Ebene des Wissens iiber die Relevanz von Emotionen sowie

auf der Ebene des Schaffens von Raumen fiir Emotionswahrnehmung und -ausdruck.

von Julius Grund und Mandy Singer-Brodowski

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und

transformatives Lernen

Die globale Situation im Hinblick auf Nachhaltigkeits-
probleme verscharft sich zunehmend: Einerseits beschleu-
nigen sich komplexe Nachhaltigkeitsprobleme massiv und
fuhren zu unkontrollierbaren und unumkehrbaren Rick-
kopplungseffekten (Tipping Points; vgl. Lenton et al. 2019).
Andererseits hat die globale Klimabewegung, vor allem
durch die Demonstrationen junger Menschen im Kontext
von Fridays for Future, eine nie gekannte 6ffentliche Auf-
merksamkeit und politischen Einfluss erfahren (vgl. von
Wehrden et al. 2019). Die jahrzehntelangen Bemihungen
zur Starkung von Bildung fir nachhaltige Entwicklung
(BNE) haben hierzu wahrscheinlich ihren Beitrag geleistet.

Bildung spielt fir die Erreichung der 2015 verabschiede-
ten globalen Nachhaltigkeitsziele, der 17 Sustainable De-
velopment Goals (SDGs), eine wesentliche Rolle. Auch aus
diesem Grund ist das neue UNESCO-Programm ,,ESD for
2030" (2020-2030) am Beitrag von BNE fur die SDGs aus-
gerichtet. Fur Deutschland existieren seit der UN-Dekade
BNE (2005-2014) und dem UNESCO-Weltaktionsprogramm
(2015-2019) differenzierte Strukturen, um BNE in den ver-
schiedenen Bildungsbereichen — von der frihkindlichen
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Bildung bis hin zum Lernen in lokalen Bildungslandschaf-
ten — zu starken. In einem partizipativen Prozess und un-
ter Federfuhrung des Bundesministeriums fir Bildung und
Forschung wurde ein Nationaler Aktionsplan mit Zielen
und Mafinahmen bis zum Jahr 2030 entwickelt und 2017
verabschiedet (vgl. Nationale Plattform 2017). Im Jahr 2020
wurde zu den formulierten Handlungsfeldern und Zielen
eine erste Zwischenbilanz veroffentlicht (vgl. Nationale
Plattform 2020) und damit der Auftakt fur die nationale
Umsetzung des neuen UNESCO-Programms geschaffen.

Das neue UNESCO-Programm , ESD for 2030“ (2020—2030)
fuhrt die bereits wahrend des UNESCO-Weltaktionspro-
gramms BNE geltenden fiinf prioritaren Handlungsfelder (1.
Politische Unterstiitzung, 2. Ganzheitliche Transformation
von Lehr- und Lernumgebungen, 3. Kompetenzentwick-
lung bei Lehrenden und Multiplikatoren, 4. Starkung und
Mobilisierung der Jugend und 5. Férderung nachhaltiger
Entwicklung auf lokaler Ebene) weiter. Daneben nennt
es drei Schwerpunkte: 1. Transformative Handlungen, 2.
Strukturelle Veranderungen und 3. Die technologische
Zukunft.
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Insgesamt ist eine zunehmende Verankerung von BNE
im deutschen Bildungssystem auf Ebene der formalen Do-
kumente zu beobachten (vgl. Holst et al. 2020). Gleich-
zeitig besteht ein wesentliches Desiderat der Verankerung
von BNE in weiten Teilen der Lehrkraftebildung (vgl. ebd.;
Brock/Grund 2018), obwohl ein deutlicher Wunsch — so-
wohl bei Multiplikator*innen als auch bei Lernenden —
nach mehr BNE besteht (vgl. Grund/Brock 2020). Dieses
Desiderat ist besonders im Feld der BNE gravierend, denn
Bildungspraktiker*innen stehen kontinuierlich vor der He-
rausforderung, mit ihrer Bildungsarbeit auf die aktuellen
Bedirfnisse, Interessen und Voraussetzungen der Lernen-
den bei ihrer Auseinandersetzung mit komplexen Nachhal-
tigkeitsthemen einzugehen. Das UNESCO-Programm ,,ESD
for 2030 hat daflr die Zielstellung von BNE im Sinne eines
transformativen Handelns aktualisiert und konkretisiert:
.BNE sollte mehr Aufmerksamkeit auf die individuellen
Transformationsprozesse der einzelnen Lernenden legen
und wie diese ablaufen.” (UNESCO Executive Board 2019,
S.2, eigene Ubersetzung) Fur umfassende Transformati-
onsprozesse braucht es aus Sicht der UNESCO eine Kom-
bination aus Disruption, Mut und Entschlossenheit. BNE
sollte dabei ,kognitives und sozio-emotionales Lernen,
Gemeinschaft und politische Bildung” (ebd.) einschliel3en.

Bildung spielt fiir die Erreichung der
2015 verabschiedeten globalen Nach-
haltigkeitsziele, der 17 Sustainable
Development Goals (SDGs), eine
wesentliche Rolle.

Im Rahmen der BemUhungen flr eine nachhaltigkeits-
orientierte Bildungsarbeit wurden Ansatze transformativen
Lernens in den vergangenen Jahren bereits verstarkt aufge-
griffen (vgl. Lingenfelder 2020; Singer-Brodowski 2016a).
In diesem Artikel wird der Frage nachgegangen, wie die
individuellen Transformationsprozesse der Lernenden ver-
laufen kénnen und welche Rolle Emotionen darin spielen.
Theoretiker*innen des transformativen Lernens gehen davon
aus, dass Menschen im Laufe ihrer Sozialisation spezifische
Bedeutungsperspektiven entwickeln. Diese Bedeutungsper-
spektiven stellen ein ,Blindel gewohnheitsmafSiger Erwar-
tungen (dar, das) (...) als (gewohnlich stillschweigendes) Sys-
tem von Uberzeugungen zur Interpretation und Bewertung

der Bedeutung von Erfahrung dient” (Mezirow 1997, S. 35).
Bedeutungsperspektiven funktionieren folglich wie Brillen in
der Wahrnehmung und Interpretation von Selbst und Welt.
Sie sind nicht nur durch individuelle Sozialisation gepragt,
sondern auch durch kulturelle und gesellschaftliche Erzah-
lungen oder Ideologien (vgl. Brookfield 2000).

Ein Beispiel fur solch eine (kollektive) Brille aus dem
Kontext der internationalen Nachhaltigkeitsdebatte ist
die herkdmmliche Sichtweise auf das Konzept der ,Ent-
wicklung” (Sachs 2010), welches haufig mit einem west-
lich gepragten Verstandnis des Wachstums vom Bruttoin-
landsprodukt (BIP) gleichgesetzt wird und uneingeschrankt
positiv bewertet wird. Mit solch einem Entwicklungsbegriff
wird einerseits ausgeblendet, dass der materielle Wohl-
stand und die Hohe des BIP westlicher , Industriestaaten”
auf einer Geschichte der kolonialen und klimaschadlichen
Ausbeutung basiert. Andererseits werden alternative Ver-
standnisse gesellschaftlicher Entwicklung in ihrer Bedeu-
tung geringgeschatzt (vgl. Escobar 1992).

Da die Bedeutungsperspektiven dem Menschen in der
Welt fundamentale Orientierung und dadurch ein Geflhl
von Sicherheit vermitteln, sind diese relativ beharrlich und
nur schwer veranderbar. Es braucht ein , desorientierendes
Dilemma” (Mezirow 2000), also Situationen, in denen die
bisherige Interpretation der Geschehnisse in der Welt —
die bisherige Brille — nicht mehr auf die aktuelle Wahrneh-
mung und Interpretation durch die Lernenden passt, um
diese Beharrungskrafte zu Uberwinden. Solch ein desori-
entierendes Dilemma kénnte dann entstehen, wenn bei-
spielsweise Lernende besser verstehen, dass sie aufgrund
ihrer Sozialisation in einer Industrienation wachstumsori-
entierte Entwicklungskonzeptionen internalisiert haben
und unhinterfragt auch zur Bewertung der , Entwicklungs-
prozesse” in anderen Landern anlegen.

Mezirow beschreibt einen mehrstufigen Prozess, der
durch diese desorientierenden Dilemmata angestofSen wird
und in dem sich Lernende in einer kleinen hierarchiefreien
Gruppe daruber austauschen, welche Gedanken und Ge-
fuhle mit den Dilemmata einhergehen und daruber kritisch
ihre Vorannahmen prifen und weiterentwickeln. In diesem
Austauschprozess erkennen die Lernenden ebenfalls, dass
sie mit den eigenen Erfahrungen nicht allein sind. Wichtig
dafur sind (nach Mezirow 2012, S. 80) verschiedene Bedin-
gungen in der Gruppe, wie z.B. der vollstandige Zugang
aller Gruppenmitglieder zu Informationen, die Offenheit
fur verschiedene Standpunkte und der Wille, zu einem
reflektierten Ergebnis zu kommen. Basierend auf diesem
Austausch mit anderen kénnen Lernende sukzessive >
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neue Bedeutungsperspektiven aufbauen, erproben und in
ihr Leben integrieren. Sie nehmen dann die Welt durch
eine andere Brille wahr, wobei diese Veranderung der
Sichtweise in der Regel unumkehrbar ist.

So kann im Anschluss an das oben beschriebene Bei-
spiel des Entwicklungskonzeptes in Bildungssettings dis-
kutiert werden, inwiefern Wohlstand im , entwickelten”
Deutschland ausschlief3lich als Ergebnis der eigenen unab-
hangigen wirtschaftlichen Aktivitdten und Leistungen und
nicht basierend auf einem kolonialen Erbe betrachtet wird.
Die eigene Brille, also die bisherige (implizite) Interpreta-
tion im Hinblick auf ein spezifisches ,Entwicklungspara-
digma”, konnte beispielsweise durch eine Auseinanderset-
zung mit dem postkolonialen Diskurs gescharft werden.

Die Rolle von Emotionen in transformativen

Lernprozessen

Letztlich widmet sich die oben dargelegte Theorie Mezi-
rows der grundlegenden Frage, wie tiefgreifende Verande-
rungsprozesse in Menschen ablaufen. Emotionen spielen
dabei eine entscheidende Rolle.

Nehmen Sie sich gerne einige Minuten Zeit, um darUber
zu reflektieren, an welchen Stellen Ihres Lebens Sie die Art
und Weise, wie Sie in die Welt und auf sich selbst blickten,
verandert haben. Wie verlief dieser Veranderungsprozess
ab? Welche Rolle hat Reflexion dabei gespielt? Wie wichtig
waren andere Menschen dafur? Was hat Sie in der dama-
ligen Zeit bewegt?

Da die Bedeutungsperspektiven dem
Menschen in der Welt fundamentale
Orientierung und dadurch ein Gefiihl
von Sicherheit vermitteln, sind diese
relativ beharrlich und nur schwer
veranderbar.

Vielleicht haben Sie soeben festgestellt, dass in lhrem
Veranderungsprozess nicht lediglich rationales Uberlegen
und Nachdenken eine Rolle gespielt haben, sondern die
Veranderung Uberdies mit deutlichen Geflhlen einherging.
Womaglich gab es zeitweise sogar einen Widerstreit zwi-
schen dem, was sie dachten, und dem, was sie flhlten.

Emotionen wurden Uber Jahrhunderte lang eher des-
pektierlich betrachtet; als etwas, das es zu kontrollieren

AUSSERSCHULISCHE BILDUNG 3/2020

und das als Uberkommen gilt, was Menschen lediglich da-
von abhalt, verninftige Entscheidungen zu treffen. Mitt-
lerweile ist aus wissenschaftlicher Perspektive eindeutig
belegt, dass Emotionen und Kognitionen tief miteinander
verwoben sind und sich wechselseitig beeinflussen (vgl.
Immordino-Yang/Damasio 2007). Selbst wenn Emotio-
nen nicht bewusst wahrgenommen werden, steuern sie
moralische Urteile und unser Verhalten fundamental (vgl.
Haidt 2001). Die zentrale Rolle von Emotionen fur das Ver-
halten findet sich dementsprechend auch im Kontext von
Nachhaltigkeit (vgl. Grund/Brock 2020) und in politischen
Prozessen, in denen z.B. das Wahlverhalten gezielt durch
emotionalisierte Wahlkampfe beeinflusst wird (vgl. Harari
2018). Nachhaltigkeitsprobleme sind aufgrund ihrer Kom-
plexitat, der verschiedenen Interessensgruppen und der in-
harenten Zielkonflikte in besonderer Weise von Emotionen
durchdrungen. Dieser Umstand wird in der Bildungspraxis
einer politischen Bildung (fir nachhaltige Entwicklung) bis-
her nur vorsichtig aufgegriffen (vgl. Overwien 2019).

Die thematische Auseinandersetzung mit den groRen Nachhaltig-

keitsherausforderungen st vielfaltige Emotionen aus. Foto: AdB

Auch im Hinblick auf die Theorie des transformativen
Lernens wurde lange kritisiert, dass sie wichtige emotio-
nale Facetten in Veranderungsprozessen nahezu ganzlich
aufser Acht liels (vgl. Taylor 2010). Jedoch gehen fast alle
tiefgreifenden Veranderungen des Selbst- und Weltbildes
mit emotionalen Unbequemlichkeiten wie Stress, Zweifel,
Angst, Panik oder Arger einher (vgl. Taylor 2017; Malkki
2019), da eine kritische Reflexion eine Gefahr fur die bis-
herigen Brillen bedeutet, mit der wir die Welt wahrneh-
men und dies den menschlichen Grundbedurfnissen nach
Kontrolle, Sicherheit und Orientierung entgegensteht. Aus
diesem Grund sind Emotionen unabdingbarer Bestandteil
transformativer Lernprozesse (vgl. Forster et al. 2019).
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Zusatzlich 16st die thematische Auseinandersetzung mit
den grof3en Nachhaltigkeitsherausforderungen und einer
unsicheren Zukunft bereits vielfaltige Emotionen aus: So
sind z. B. Sorgen, Hilflosigkeit, Trauer, Frustration und Arger
haufige Emotionen junger Menschen hinsichtlich der globa-
len Zukunft (vgl. Ojala 2016; Verlie 2019). Zudem zeigt sich
bei vielen jungen Menschen in Deutschland Hoffnungslo-
sigkeit: Viele sind zwar nachhaltigkeitsaffin, winschen sich
eine nachhaltige Zukunft und wollen sich fur diese einset-
zen, glauben jedoch gleichzeitig zu wenig daran, dass die
gewdlnschte Zukunft erreichbar ist (vgl. Grund/Brock 2019).
Eine emotionssensible BNE wird vor diesem Hintergrund
umso bedeutsamer. So provoziert z. B. auch die Frage nach
der kolonialen Ausbeutungsgeschichte westlichen Wohl-
stands moglicherweise ein vages Gefuhl des , Mitverant-
wortlich-Seins”, der Hilflosigkeit oder der Uberforderung.

In Puncto Umgang mit Emotionen stellt es — kurzfris-
tig betrachtet — einen schnelleren und einfacheren Weg
dar, die Erfahrung eines desorientierenden Dilemmas zu
vermeiden, zu verdrangen oder z.B. Informationen zu
leugnen, damit das eigene Weltbild nicht in Frage gestellt
wird (vgl. Malkki 2019). Anstatt sich in das Ungewisse zu
begeben, erscheint das Zurlckkehren in die Komfortzone
als die attraktivere Alternative. Daher spielen Emotionen
auch am Anfang oder sogar VOR der Phase des kritischen
Hinterfragens der Bedeutungsperspektiven eine bedeuten-
de Rolle, weil sie den Start eines Prozesses des kritischen
Reflektierens verhindern kénnen (vgl. ebd.).

Der Weg des transformativen Lernprozesses kann dem-
nach erst dann beschritten werden, wenn die Lernenden
es zulassen, die eigenen Bedeutungsperspektiven in Frage
zu stellen. Daher ist es essenziell, im Rahmen von jegli-
cher Bildung und speziell in der BNE Raume zu kreieren, in
denen Emotionen aufkommen kénnen sowie geflhlt und
ausgedrickt werden durfen. Dies ist sowohl ein individuel-
ler als auch ein gemeinschaftlicher Prozess. Nur so kénnen
Lernende die vielfaltigen emotionalen Herausforderungen,
die sie etwa im Kontext des immer offensichtlicher wer-
denden Klimawandels splren, auch bewaltigen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass, , wenn wir
als Padagog*innen es nicht schaffen, die Bedeutung der
Emotionen von Lernenden anzuerkennen, wir eine essenzi-
elle Kraft des Lernprozesses nicht wertschatzen” (Immordi-
no-Yang/Damasio 2007, S.9, eigene Ubersetzung).

Implikationen fiir die Bildungspraxis
FUr die Praxis einer Bildung fir nachhaltige Entwick-
lung haben diese Erkenntnisse Uber die Bedeutsamkeit von

Emotionen wichtige Implikationen. Ein hilfreicher Orien-
tierungspunkt fur die Weiterentwicklung der eigenen pa-
dagogischen Professionalitat kann das sozial-emotionale
Lernen sein (vgl. Reicher/Matischek-Jauk 2018). Es starkt
das Verstandnis und den Umgang mit den eigenen Emo-
tionen und den Emotionen anderer, sodass empathische
und prosoziale zwischenmenschliche Verbindungen — ein
Grundpfeiler der BNE — vertieft werden kénnen. Dabei
werden sozial-emotionale Kompetenzen auch zur Star-
kung demokratischer Prozesse in einer zunehmend digi-
talisierten Welt immer wichtiger, denn eine unbemerkte
Einflussnahme auf individuelle Entscheidungen wird durch
das Ansprechen emotionaler Kanale zunehmend leichter
(vgl. Harari 2018).

Nachhaltigkeitsprobleme sind auf-
grund ihrer Komplexitat, der verschie-
denen Interessensgruppen und der
inharenten Zielkonflikte in besonderer
Weise von Emotionen durchdrungen.

Folgend werden erste Anhaltspunkte zum Umgang mit
Emotionen in der Bildungspraxis und demnach fir eine
~emotionssensible BNE” skizziert. Daflr werden zwei spe-
zifische Wege — das Wissen Uber Emotionen und die pad-
agogische Arbeit mit Emotionen — vorgeschlagen.

Wissen Uber die Bedeutsamkeit von

Emotionen vertiefen

Vielfaltige Moglichkeiten fir eine emotionssensible
Bildungsarbeit liegen in der Information und Aufklarung
UBER die Wirkung von Emotionen in Prozessen nachhal-
tigkeitsorientierter Bildungsarbeit. Dafir konnen Erkennt-
nisse darUber herangezogen werden, was Emotionen
sind, wie sie das Lernen z.B. Uber intrinsische Motivation
beeinflussen (vgl. Schmidt 2019) oder welche essenzielle
Rolle sie fur den Transfer des Gelernten in alltagliche und
neue komplexe Situationen spielen (vgl. Immordino-Yang/
Damasio 2007). Gleichzeitig kénnen Strategien fir den
individuellen und gemeinsamen Umgang mit Emotionen
erlautert werden. FUr die Nachhaltigkeitsdebatte kann die
zunehmende Emotionalisierung politischer Diskurse etwa
auf Seiten der Befurworter*innen und Gegner*innen ambi-
tionierterer Klimaschutzbemihungen thematisiert wer- -
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Eckpfeiler gelingender zwischenmenschlicher Interaktion, die fiir jeden Bildungskontext

unabdingbar sind, zeigen sich in Empathie, Echtheit und unbedingter Wertschatzung.

Foto: Vonecia Carswell / Unsplash

den. So ist es fur die Ausbildung eines kritischen Denkens
entscheidend, mit Lernenden gemeinsam zu erkunden,
wie in politischen Debatten von den verschiedenen Betei-
ligten spezifische Emotionen und Entscheidungen erzeugt,
legitimiert und fir ihre Zwecke genutzt werden (vgl. An-
waruddin 2016).

Bezlglich transformativer Lernprozesse im Kontext
von Nachhaltigkeit erscheint es besonders interessant,
auf theoretischer Ebene diejenigen grofSteils ,unbelieb-
ten” Emotionen zu erforschen, die VOR einem kritischen
Reflektieren liegen und damit ein transformatives Lernen
unwahrscheinlicher machen: z. B. Zukunftsangst, die mit
einer Anerkennung des menschengemachten Klimawan-
dels einhergehen kénnte, oder der Stress und die Uber-
forderung, die auftauchen kdénnten, wenn postkoloniale
Perspektiven das eigene Wohlistands-, Gesellschafts- und
Konsummodell erschuttern. Mit einem ausgeprdagten Wis-
sen Uber nachhaltigkeitsrelevante Emotionen kdnnten
die Lernenden selbststandig Situationen reflektieren oder
gar verhindern, in denen Strategien des Verdrangens, des
Vermeidens oder der Beschuldigung anderer dazu fihren,
dass ein grundlegendes Hinterfragen von Bedeutungsper-
spektiven Uberhaupt erst stattfinden kann.

Dem Ausdruck von Emotionen Raum geben

Ein zweites Bindel von Mdglichkeiten umfasst die di-
rekte Benennung von und die Arbeit mit den Emotionen
der Lernenden. Hierzu bendtigt es eine gute Beziehungs-
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qualitat zwischen den Multiplikator*innen und den Ler-
nenden und entsprechende Raume des Austauschs. Diese
Raume mussen sich flr die Lernenden sicher und vertrau-
ensvoll genug anfihlen, um eigene Emotionen im Kontext
von Nachhaltigkeitsherausforderungen zu erforschen und
zum Ausdruck zu bringen. Dabei kann es fir die Lernen-
den hilfreich sein, wenn Multiplikator*innen frihzeitig auf
Gefuhle verweisen, die im Lernprozess entstehen kénnen
und deutlich machen, wie mit diesen umgegangen werden
kann und welche Form des Austausches dartber stattfin-
den wird. Dies kann einer impliziten sozialen Norm, die
Emotionsausdruck unerwinscht erscheinen Idsst, entge-
genwirken. Bedeutsam sind dabei ebenfalls Fragen, die
darauf abzielen zu erkunden, welche politischen und struk-
turellen Umstande die emotionalen Reaktionen der Ler-
nenden hervorbringen (vgl. Zembylas 2016). Um an dem
oben genannten Beispiel anzuknlpfen, konnte reflektiert
und diskutiert werden, welche politischen und strukturel-
len Bedingungen, aber auch welche Tabus, Deutschlands
koloniales Erbe betreffend, vorherrschen und wie sich
diese auf die individuellen Bedeutungsperspektiven und
maoglichen Emotionen im Kontext eines transformativen
Lernens widerspiegeln.

Individuellere Formen des Ausdrucks, wie zum Beispiel
das Erkunden von Emotionen im Schreiben eines Lernta-
gebuchs Uber eigene Geflhle, sind eine niedrigschwellige
Form des Raum-Gebens fur Emotionen, besonders dann,
wenn Padagog*innen nicht einschatzen kénnen, wie si-
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cher sich der geteilte Raum des Miteinander-tber-Emoti-
onen-Sprechens fir die Lernenden anfuhlt. Somit gibt es
verschiedene Moglichkeiten, einen Emotionsfokus auf in-
dividueller, introspektiver Ebene zu kultivieren, in welchem
es Lernenden gelingen kann, Signale fur herausfordernde
Emotionen zu identifizieren, ihren Wert anzuerkennen und
sie — obgleich sie unangenehm sind — wertschatzend zu
akzeptieren (,zu umarmen”) (vgl. Malkki 2019).

Ein weiterer Ansatz, der zwar auf die Geflhlsebene ein-
geht, aber dennoch eine Distanz zu den eigenen Emotio-
nen aufrechterhalt, ware, dass Padagog*innen Lernende
anregen zu erkunden, wie sich z. B. Menschen fuhlen, die
bereits akut von den Folgen des Klimawandels oder ande-
ren Nachhaltigkeitsproblematiken betroffen sind. Entschei-
dend hierbei ist, dass keine unreflektierten Rollenbilder re-
produziert werden (vgl. Anwarrudin 2016), z.B. Uber die
hilfsbedurftigen ,,Opfer” historischer und wirtschaftlicher
Ungleichheiten in den ,unterentwickelten” Landern des
Globalen Sudens, sondern eine Beziehung der Gleichwer-
tigkeit hergestellt wird, die Flrsorge und Verantwortung
statt Mitleid ins Zentrum stellt (ebd.).

Der Weg des transformativen Lern-
prozesses kann erst dann beschritten
werden, wenn die Lernenden es zu-
lassen, die eigenen Bedeutungs-
perspektiven in Frage zu stellen.

Dabei — wie bei allen emotionssensiblen Bildungsange-
boten — sollte darauf geachtet werden, dass neben dem
Ausdruck von als negativ besetzten Emotionen wie Schuld,
Trauer, Ohnmacht, auch nach Emotionen geforscht wird,
die positiv konnotiert sind: Die Freude am gemeinsamen
Projekt zur nachsten Klimademonstration oder die Hoff-
nung, dass durch politische Entscheidungen und ein zu-
nehmendes Bewusstsein innerhalb der Bevélkerung die Ver-
langsamung des Klimawandels doch gelingen kann. Auch
der Einsatz von Humor kann die Uberwaltigende Dramatik
der Problemlagen méglicherweise anders emotional einfan-
gen lassen, indem er an mancher Stelle dem Austausch dar-
Uber die Schwere nimmt. Die Verbalisierung von Emotionen
kann zu einer bewussteren Wahrnehmung, einem reflek-
tierten Umgang und der befreienden Feststellung, dass man
mit den eigenen Emotionen nicht allein ist, fihren.

Relevante Fahigkeiten von Multiplikator*innen der

aulBlerschulischen Bildung

FUr die Gestaltung einer emotionssensiblen BNE sind ne-
ben den fachlich-inhaltlichen besonders auch die person-
lich-kommunikativen Fahigkeiten der Multiplikator*innen
entscheidend. Diese basieren zwar auf einem theoreti-
schen Wissen Uber Emotionen, ihrer Bedeutsamkeit flr
den Lernprozess und Methoden zur Begleitung transfor-
mativer Lernprozesse, sie umfassen jedoch vor allem sozi-
ale und emotionale Fahigkeiten in der Gestaltung von ver-
trauensvollen Beziehungen zwischen ihnen selbst und den
Lernenden sowie zwischen den Lernenden untereinander.

Entscheidend fir die padagogische Begleitung trans-
formativer Lernprozesse ist zunachst, dass sie nicht von
den Padagog*innen gesteuert oder gar forciert werden
konnen. Ihre Rolle besteht vielmehr darin, Lernende an-
zuregen, sich mit den eigenen Emotionen im Hinblick auf
Nachhaltigkeitsherausforderungen auseinanderzusetzen,
im Zuge dessen die eigenen Komfortzonen zu verlassen,
ohne Uberwaltigt zu werden und weitestgehend sichere
Reflexionsraume zu erdffnen. , Einer der starksten Ansatze
zur Foérderung transformativen Lernens liegt darin, Ler-
nenden Erfahrungen zu ermoglichen, die direkt und per-
sonlich berthrend (engaging) sind sowie Reflexionen Uber
konkrete Erfahrungen ermaglichen.” (Taylor 2007, S.182,
eigene Ubersetzung) Padagog*innen kénnen besonders
dann transformative Lernprozesse unterstitzen, wenn
sie die Lernenden befahigen, einen hierarchiefreien Dis-
kursraum miteinander zu schaffen (vgl. Singer-Brodowski
2016b, S.100).

Dabei kommt den Multiplikator*innen die Rolle des
Gestaltens und Haltens von Raumen zu, in denen sich
Lernende sicher genug fuhlen, um diejenigen Emotionen
zum Ausdruck bringen zu kénnen, die sie in der Ausei-
nandersetzung mit Problemstellungen der Nachhaltigkeit
erleben. Die potenziell gestaltbaren emotionalen Rdume
sind dabei abhangig von dem Kontext und der Gruppe der
Lernenden. So wird eine emotionssensible BNE in der au-
(Serschulischen Bildung maglicherweise leichter umzuset-
zen sein als im schulischen Kontext aufgrund der gréf3eren
Freiheitsgrade, der Freiwilligkeit der Teilnehmer*innen und
des leichteren Zugangs.

Die Eckpfeiler erfullender und gelingender zwischen-
menschlicher Interaktion, die fir jeden Bildungskontext
unabdingbar sind, lassen sich z.B. aus der humanistischen
Psychologie entnehmen: Hierbei kdnnen die Grundsatze
Empathie, Echtheit und unbedingte Wertschatzung (vgl.
Rogers 2006) kultiviert werden. Mithilfe von Empathie >
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wird dabei eine Einflhlung in die Lernenden praktiziert. Es
bedeutet, den anderen zu verstehen, ohne sofort die eige-
ne Perspektive aufzugeben, was mafigeblich fur demokra-
tische Prozesse ist. Echtheit meint, dass sich auch die Leh-
renden als Menschen in den Bildungsprozess einbringen
und demnach greifbar und gegenwartig sind. Unbedingte
Wertschatzung zielt auf eine Haltung des Respektes und
der Achtung flir die Lernenden ab, gepaart mit einem neu-
gierigen Interesse an den individuellen Personlichkeiten.

Die Auseinandersetzung mit Gefuhlen geht mit Heraus-
forderungen und Unsicherheiten einher, insbesondere da
eine emotionssensible Bildung bislang nicht Teil der regula-
ren padagogischen Ausbildung darstellt. Dennoch besteht
aufgrund der engen Verkniipfung von Emotionen mit Ler-
nen und Nachhaltigkeit ein grof3es Potenzial zur Vertiefung
von Lehr-/Lernerfahrungen.

Komplexe Nachhaltigkeitsprobleme verscharfen sich massiv und

filhren zu unkontrollierbaren und unumkehrbaren Rickkopplungs-
effekten. Foto: AdB

In einer im Rahmen des nationalen BNE-Monitorings
durchgefiihrten Studie mit BNE-affinen Kooperations-
partnern aus dem non-formalen Bildungsbereich zeigte
sich neben der von Praktiker*innen bestatigten Relevanz
von Emotionen fir den Bildungsprozess, dass vorwie-
gend positive Emotionen bei den Lernenden von den
Multiplikator*innen wahrgenommen werden (vgl. Brock/
Grund 2021). Dies konnte darauf hinweisen, dass viele
Elemente einer gedeihlichen und motivierenden Lernum-
gebung vorhanden sind. Jedoch kénnten negative Emoti-
onen, die laut adressatenbezogener Studien sehr prasent
und bedeutsam sind (vgl. z. B. Ojala 2016), noch zu wenig
Beachtung und didaktische Berucksichtigung finden. Die
Weiterbildung von Multiplikator*innen fir BNE im Sinne
einer ,Starkung und Anerkennung von Change Agents” ist
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auch im Nationalen Aktionsplan BNE ein zentrales Hand-
lungsfeld im Rahmen des non-formalen und informellen
Lernens. Daher waren Schulungen fir eine emotionssen-
sible BNE und die Begleitung transformativer Lernprozesse
ein wichtiger Beitrag fur das UNESCO-Programm ,,ESD for
2030" und die Erreichung der SDGs.
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Was bedeutet fir Sie Klimagerechtigkeit und wel-
ches sind die grofsten Herausforderungen, um diese
herstellen zu kénnen?

Der Klimawandel stellt die zentrale globale poli-
tische Herausforderung dar und Climate Justice (Kli-
magerechtigkeit) bezeichnet ein normatives Konzept
um den Klimawandel im Kontext gesellschaftlicher und
globaler Machtverhaltnisse zu deuten.

Wir verstehen den Klimawandel als historisch ge-
wachsen im Kontext des europdischen Imperialismus
und Kolonialismus. Mit der Kolonisierung Amerikas
1492 beginnt die Freisetzung immer gréferer Treib-
hausgasemissionen, die gegenwartig einen Hohepunkt
erreicht haben. Der Begriff Klima(un)gerechtigkeit be-
schreibt die Diskrepanz zwischen der Verantwortung
fur den Klimawandel und der Betroffenheit gegentber
den daraus resultierenden Folgen.

Auf allen Ebenen nehmen Konflikte im Zuge des
Klimawandels zu. Hierzu zahlen steigende Armut, zu-
nehmende kriegerische Auseinandersetzungen, knap-
per werdende Ressourcen wie Trinkwasser, die zuneh-
mende Marginalisierung bestimmter Lebensweisen
und Personengruppen und das Erstarken konservativer
bis rechter Strdmungen weltweit als Antwort auf diese
Veranderungen. Der globale Norden ist flir mehr als %
der historischen Treibhausgasemissionen verantwort-
lich und somit Hauptverursacher, aber auch innerhalb
von Gesellschaften bestehen grofSe Unterschiede, im
Verbrauch von Treibhausgasemssionen.

Das grofSte Hindernis auf dem Weg zu einer kli-
magerechten Gesellschaft besteht in der andauernden
kapitalistischen Produktionsweise auf Basis fossiler
Energien, die soziale Ungleichheiten (re-)produziert.

Wer die Klimakrise bekampfen will, muss daher
Unterdrickungs-, Macht- und Gewaltverhaltnisse in
den Mittelpunkt der Betrachtung stellen. Denn die
Klimakrise ist vor allem eine gesamtgesellschaftliche
Krise, deren Kern die extrem ungleiche Verteilung von
Ressourcen ausmacht und die vor dem geschichtlichen
Hintergrund von 500 Jahre lang andauernder kolonia-
ler Ausbeutung zu betrachten ist.

Die Grenzen und der (Un-)Nutzen kapitalistischer
Verwertungslogik sind evident. Die Klimakrise kann
aber auch als Chance genutzt werden, notwendige
gesellschaftliche Transformationsprozesse voranzutrei-
ben, hin zu einer solidarischen Gesellschaftsordnung,
die unterdruckerische Ausbeutungsverhaltnisse von
Mensch und Natur sowie solche Dichotomien selbst
Uberwindet.

Nene Opoku ist Mitglied im BIPoC Climate &
Environmental Justice Kollektiv Berlin. Sie studiert
im MA Interdisziplinare Antisemitismus- und
Rassismusforschung und setzt sich schwerpunkt-
maRig mit Themen wie intersektionale Perspektiven
auf gesellschaftliche Ungleichheitsverhaltnisse,
sowie Rechtsextremismus und (Anti-)feminismus
auseinander.
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