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Abstract

Transformatives Lernen und Emotionen sind ein wichtiges Thema in der Schule — beispiels-
weise in Hinblick auf den Bildungserfolg allgemein sowie bei Themen der BNE (Bildung fir
Nachhaltige Entwicklung). BNE zielt auf transformative Lernprozesse und ist im Lehrplan 21
anhand von Querverweisen verankert. Transformatives Lernen basiert auf der ldee, eine Ver-
anderung des Verhaltens bewirken zu kdnnen. Massgeblichen Einfluss auf den transformati-
ven Effekt beim Lernen sprechen die Expertinnen und Experten des Transformativen Lernens
den bewirkten emotionalen Irritationen zu. In der Theorie der vorliegenden Masterarbeit wer-
den transformative Lernprozesse sowie die beteiligten herausfordernden Emotionen unter-
sucht. Dabei geht es um die Frage, welche Wirkung herausfordernde Emotionen sowie das
Basisgefuhl ,Angst’ auf das Transformative Lernen haben. Zudem wird diskutiert, wie Trans-
formatives Lernen auf Basis von emotionaler Irritation in der Schule umgesetzt werden kann.
Ziel ist es das, aus der Theorie des Valenz-Arousal-Ansatzes zur Sichtbarmachung, Einschét-
zung und Reflexion von Emotion entwickelte, Lehr-Lern-Werkzeug ,Valenz-Arousal-Aufstellen’
(VAA) darzulegen und empirisch zu untersuchen. Dazu wird behauptet, dass es mit dem VAA
moglich wird, (herausfordernde) Emotionen wahrnehmbar, sichtbar, einschatzbar und an-
schliessend reflektierbar zu machen (H1-H2), um ein daraus hervorgehendes pro-aktives Han-
deln — als Ergebnis der vorab durchlaufenen Prozessschritte — ermdglichen zu kbnnen, das zu
Selbstermachtigung fuhrt (H3). Die mit H1-H3 beschriebenen Hypothesen wurden mittels einer
theoretischen und empirischen Untersuchung im Design-Based-Research-Ansatz (DBR) an-
hand Literaturreview und semistrukturierten Interviews mit Expertinnen und Experten der P&-
dagogik hinterfragt und weiterentwickelt. Schliesslich zeigt sich, dass das VAA als Instrument

fur Transformatives Lernen im Kontext herausfordernder Emotion positiv evaluiert wurde und
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bereits in der Unterstufe eingesetzt werden kann. Dabei werden zahlreiche Mdglichkeiten fir
den emotionalen Kompetenzaufbau, fir Resilienz, die Padagogik und die Emotionsforschung
sowie fur die NE/NN sichtbar. Es zeigen sich jedoch auch Herausforderungen in der Arbeit mit
herausfordernder Emotion und Angst. Darum ware vor einer Implementierung in den Regel-
unterricht und fir die Gewinnung reprasentativer Ergebnisse eine vertiefende Erforschung des
VAA im Kontext herausfordernder Emotion nétig. Gleichzeitig wird deutlich, dass es einer In-
tegration des VAA in der Lehrpersonenausbildung brauchte, damit Lehrpersonen das Trans-
formative Lernen theoriebasiert verstehen, selbst durchlaufen und praxistauglich umsetzen
kénnen, zumal sie sich fir die Umsetzung aufgrund der zutraglichen Lehrpersonen-Schiler*in-
nen-Beziehung am besten eignen, vorausgesetzt die sozialen Beziehungen im Klassenzim-
mer sind keinen starken oder chronischen Belastungen ausgesetzt. Alles in allem wird eine
reprasentative Erforschung des Transformativen Lernens im Kontext herausfordernder Emo-
tion und Angst im Zusammenhang mit dem VAA flr neue theoretische Zugange und eine Im-

plementierung in der Volkschule als zielfiihrend und sinnvoll eingeschétzt.
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1. Einleitung

Lernen heisst Entwicklung und zielt auf Transformation (Fett, 2017, S. 170).

Die Schweizerische Stimmbevolkerung hat im Sommer 2023 in einer Volksabstimmung die
Weichen fir ein klimaneutrales Land gestellt. Knapp 60% stimmten mit ,Ja’ fur das Klimaziel
,Netto Null’ (NN), welches besagt, dass die Schweiz bis 2050 nicht mehr Treibhausgasemissi-
onen ausstossen mochte, als durch die Natur und mittels neuer Technologien kompensiert
werden kann. Die ,United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization’ (UNE-
SCO) 4ausserte zu den diversen Nachhaltigkeitszielen bereits im Jahre 2014: ,Politische Uber-
einklnfte, finanzielle Anreize oder technologische Lésungen allein reichen nicht aus, um eine
nachhaltige Entwicklung zu gewahrleisten” (UNESCO, 2014, S. 8).

Die Nachhaltige Entwicklung (NE) soll darum auch mittels Bildung vorangebracht werden, was
bereits 2005 zur Ausrufung der UN-Dekade ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung’ (BNE) fUhrte.
Dazu argumentiert wiederum die UNESCO (2014), dass BNE ein adaquater Katalysator fir
die Sicherung einer besseren und nachhaltigeren Zukunft ist (S. 3). BNE wurde im Zuge des-
sen in den Lehrplan21 der Schweiz aufgenommen und in dessen Grundlagen als Bildungsziel
sowie als Aspekt einer nachhaltigen Bildung ausformuliert sowie anhand von Querverweisen
integriert. ,.BNE ist eine ganzheitliche und transformative Bildung (...) |hr Ziel / Zweck ist eine
Transformation der Gesellschaft” (UNESCO, 2014, S. 12). Die eingangs mit Fett (2017) zur
Disposition gestellten Konzepte ,Lernen’, ,Entwicklung’ und ,Transformation’ werden somit zu
Recht in den unmittelbaren Zusammenhang zueinander gebracht. Ein Lernen, das Transfor-
mation fordert, fordert die Entwicklung — nicht zuletzt auch darum, da nur transformativ wirk-
same Lernprozesse den politischen, gesellschaftlichen und padagogischen Herausforderun-
gen der Spatmoderne gerecht werden kénnen. Nicolaides und Eschenbacher (2022) zufolge
gehe es um eine Transformation derjenigen Strukturen, die Krisen, wie Covid-19, das Wieder-
aufkommen von strukturellem und systemischem Rassismus sowie die Klimakrise hervorge-
bracht haben. Dabei schatzen die Wissenschaftler*innen die Relevanz der Transformation des
Selbst durch Transformatives Lernen als hdchst bedeutsam ein, da sich die einst als solide

empfundenen sozialen Strukturen zunehmend auflésen (S. 6-9).

«A WORLD IN CRISIS: A QUEST FOR TRANSFORMATION» (Nicolaides & Eschenbacher,
2022, S. 17)

Eine nachhaltige 6kologische, wirtschaftliche und sozio-kulturelle Entwicklung bedarf somit
eines neuen padagogischen Selbstverstandnisses, bei dem transformative Lern- und Ent-
wicklungsprozesse im Vordergrund stehen — in Gesellschaft und Kultur sowie in der Bildung.
In Hinblick auf die geforderte Transformation der Gesellschaft wird die — in den 1990er-Jah-

ren von Mezirow (1990/1997/2000) entwickelte — Theorie vom ,Transformativen Lernen’
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wieder aufgegriffen. Sie stellt die Grundlage fiir die aktuelle bildungswissenschatftliche Ausei-
nandersetzung zu transformativ wirksamen Lernprozessen und nicht zuletzt auch in Hinblick
auf die Ziele der BNE dar. Fleming (2022) knipft bei Mezirow an und argumentiert fur ‘das
gute Leben’, das durch Transformatives Lernen erméglicht werde. Die Lebensbedingungen
des modernen Kapitalismus produzierten soziale Praktiken, Haltungen und Personlichkeits-

strukturen, aus denen pathologische Unordnung resultierte (S. 27).

Die Wissensgesellschaft soll von einer ,Transformationsgesellschaft’ abgeldst werden (Fett,
2017, S. 170-171), wobei es nicht darum gehe, eine nachhaltige Entwicklung zu predigen,
sondern darum, nachhaltige Entwicklung zu praktizieren sowie die ganzheitliche Transforma-
tion der Lehr-Lern-Umgebungen voranzubringen (UNESCO, 2014, S. 18). Nachhaltige Bil-
dung mittels transformativer Lehr-Lern-Werkzeuge fur die NE weist den Weg zur Frage der
Beteiligung von Emotion und erreicht zunehmendes Forschungsinteresse (vgl. Tillmanns,
2020; Kals und Maes, 2020). Tillmanns (2020) zufolge gelten Emotionen als eine wichtige
Voraussetzung fur die Transformation von Weltanschauungen und Verhalten. Darum muss-
ten Lernansatze in Betracht gezogen werden, die das Potenzial haben, emotionale Reaktio-
nen auszulésen, damit Heranwachsende ihr Verhalten verandern kénnten (S. 15). Die Exper-
tinnen und Experten des ,Transformativen Lernens’ argumentieren, dass emaotionale Irritation
als Form personlicher Disruption relevant und notwendig ist — beispielsweise mittels Di-
lemma-Erfahrung —, damit transformative Lernprozesse stattfinden kénnen (vgl. Mezirow,
2000; Gugerli-Dolder et al., 2011/2013; Laros et al., 2017; Fett, 2017; Tillmanns, 2020;
Grund & Singer-Brodowski, 2020; Kals & Maes, 2020). Die im Dilemma-Erleben evozierten
Emotionen kdnnten Wut, Verzweiflung, Schuld, Scham sowie Trauer, Sorge oder Angst sein
(Huber, 2018, S. 94).

Viele der in dieser Arbeit als ‘herausfordernd’ bezeichnetet Emotionen werden der Emotions-
forschung zufolge zu Unrecht als negative Emotionen bezeichnet, was zu einer Haltung mit
gesundheitlich schwierigen Folgen kommen kdnne (Huber, 2018, S. 99-100). Der schulische
Umgang mit herausfordernder Emotion kann aus eigener Erfahrung heraus tberwaltigend
wirken, Angst machen und wird in der Bildungswissenschatft kritisch bedugt, indem der Ein-
bezug der Emotion ,Angst’ als ethisch bedenklich eingestuft wird (vgl. Gugerli-Dolder et al.,
2013; Huber, 2022). Versuche, den im Zuge der Klimakrise entstehenden Angsten in der
Schule Raum zu geben, werden nach wie vor als ,Katastrophenpadagogik’ oder als ,Herauf-
beschwdérung von Drohszenarien’ bewertet. Dabei kdnnte die Schule der Ort sein, an dem
die beteiligten Angste bewusst gemacht, ihnen Raum gegeben, auf sie eingegangen und die
Kompetenz der Schuler*innen konstruktiv mit Angst umzugehen geférdert wird. Erst dann
koénnen die in herausfordernder Emotion verborgenen Energien zur Lésung der Probleme so-

wie zum Handeln genutzt werden (Gugerli-Dolder & Frischknecht-Tobler, 2011, S. 29). Auf




der anderen Seite gibt es in den letzten Jahren auch Zweifel an der Notwendigkeit emotiona-
ler Irritation durch Desorientierung beim Transformativen Lernen, indem argumentiert wird,
dass eine (angstfreie) Neuorientierung zu Selbstreflexion und Bewusstseinsverschiebungen
fuhren kbnne (Hathaway, 2022, S. 280). Alles in allem kann die negative Konnotation, bei-
spielsweise von Angst in der Schule, als ein historisch gewachsener Teil des padagogischen

Schulverstandnisses angesehen werden (Huber, 2022, S. 37).

Obwonhl sich die zahlreicher werdenden Theorien des Transformativen Lernens Uber deren
Potenzial und Bedeutung fir die NE sowie fiir nachhaltige Bildung einig sind, konnte sich der
Lernansatz bis heute nicht durchsetzen (Laros, 2017, S. 179). Forschungen zur Frage, warum
Transformatives Lernen wenig popular geworden ist und welche Mdoglichkeiten es gibt, emoti-
onale Beteiligung respektive emotionale Betroffenheit im Kontext herausfordernder Emotionen
in der Volksschule bewusst behandeln zu kénnen sind rar. Forschungen zum herausfordern-
den Basisgeflhl Angst beschranken sich den Expertinnen und Experten zufolge bis dato auf
Schul- und Prifungsangst, wobei auch diese negativ konnotiert sind, was eine konstruktive
Beschaftigung mit der Erlebnisqualitat ,Angst’ an sich erschwert (Huber, 2022, S. 37). Unter-
richtsvorschlage zum Lernen im Kontext von Emotion respektive zum sozio-emotionalen Ler-
nen finden sich im deutschsprachigen Raum zunehmend. Sie beschranken sich jedoch wei-
testgehend auf die Sensibilisierung von Kindern anhand von Lehrmitteln, welche die Wahr-
nehmung von Emotion im Allgemeinen durch Geschichten, Bilder, Gedichte oder Puppen sti-
mulieren, um emotionale Kompetenz zu férdern. Lehr-Lern-Werkzeuge zum (transformativen)
Lernen im Kontext herausfordernder Emotionen, wie Wut, Scham, Schuld, Trauer oder Angst,
finden sich nicht, geschweige denn Forschungen dazu.

Das in dieser Arbeit vorgestellte Lehr-Lern-Werkzeug ,Valenz-Arousal-Aufstellen' wurde aus
dem ,Valenz-Arousal-Ansatz' (vgl. Feldmann-Barret, 2017; Kuhbandner & Frenzel, 2019; Hu-
ber, 2020) heraus fir transformativ wirksame Lehr-Lern-Prozesse entworfen und iterativ mit
der Designs-Based-Research-Methodik (DBR) anhand von Expertinnen- und Experten-Ruick-
meldungen erforscht und weiterentwickelt. Dabei geht es massgeblich um die Frage, welche
Wirkung herausfordernde Emotionen sowie das Basisgeflihl ,Angst’ auf das Transformative
Lernen haben. Eine ausfihrliche Untersuchung der damit einhergehenden Chancen und Ge-
fahren fur den emotionalen Kompetenzaufbau sowie die Befragung von Schuler*innen wird
zundchst fur den Rahmen dieser Arbeit bewusst ausgeschlossen. Es geht vielmehr darum,
eine Vorstudie als erste Expertise durchzufthren. Eine ausfuhrliche empirische Studie des zur
Disposition gestellten Lehr-Lern-Werkzeuges ,Valenz-Arousal-Aufstellen' mit Schiler*innen
der Volksschule kdnnte dieser Arbeit folgen.

Das Valenz-Arousal-Aufstellen kann grundsatzlich als ein im Bereich der erweiterten Lehr-

Lern-Formen (ELF) anzusiedelndes Werkzeug angesehen werden, dessen Didaktisierungen




in der Schweiz in den letzten Jahren kantonal spezifisch verstéarkt respektive Uber die Erzie-

hungsdepartements an Schulhduser herangetragen wird. Der Bedarf wird als hoch eingestuft:

Der Begriff der «Erweiterten Lehr- und Lernformen» umschreibt Unterrichtsformen, die
den traditionellen Frontalunterricht / die Direkte Instruktion erganzen oder ersetzen. Im
Zentrum des «ELF» stehen die Lernenden und ihre Lernaktivitdten. Die erweiterten
Lehr- und Lernformen werden auch als Offener Unterricht beschrieben mit einer Beto-
nung der Selbstregulation (...) Die Lehrperson wird zur Lernprozessberaterin respek-
tive zum Coach (Volksschulamt Zirich, 2018, S. 3).

Neben der offenen Anwendung des in dieser Arbeit dargestellten Valenz-Arousal-Aufstellens
bietet das Lehr-Lern-Werkzeug nicht nur Méglichkeiten, die transformativ wirksamen Lernpro-
zesse der Heranwachsenden begleiten und sichern zu kénnen, sondern es ermdéglicht auch
den beteiligten Lehrpersonen deren Lern- und Erkenntnismdglichkeiten hinsichtlich herausfor-

dernder Emotion zu erweitern. Die daflr relevante Fragestellung in dieser Arbeit lautet:

Welche Mdoglichkeiten bietet das Lehr-Lern-Werkzeug ,Valenz-Arousal-Aufstellen' fur
Transformatives Lernen im Kontext herausfordernder Emotionen fiir die Volksschule

und wo liegen dessen Grenzen?
Basierend auf dieser Forschungsfrage geht die Arbeit von folgenden Hypothesen aus:

H: Wenn Lehrpersonen das Lehr-Lern-Werkzeug ,Valenz-Arousal-Aufstellen' in ihre Schulpra-
xis einschliessen, bietet sich ihnen und ihren Schiler*innen die Méglichkeit, herausfordernde

Emotionen proaktiv fUr transformativ wirksames Lernen zu nutzen (Hauptthese).
Die daraus hervorgehenden Unterthesen lauten:

Wenn Lehrpersonen das Lehr-Lern-Werkzeug ,Valenz-Arousal-Aufstellen' in ihre Schulpraxis

einschliessen, bieten sich ihnen und ihren Schiler*innen die Moglichkeit...

H1: ...die Emotionen der Schiler*innen wahrnehmbar und sichtbar zu machen.
H2: ...die Emotionen der Schiler*innen bewusst und reflektierbar zu machen.
H3: ...die selbstermachtigende Wirkung der Emotion erkennbar zu machen.

Dabei wird der Fokus auf herausfordernde Emotionen unter Einbezug von Angst gelegt, da sie
negativ eingestuft, ausgeblendet werden oder die darin verborgene Erlebnisqualitat und deren
konstruktive Anwendung ungenutzt bleibt (vgl. Huber, 2022; Gugerli-Dolder & Frischknecht-
Tobler, 2011). Zudem kann Angst als angstlicher Erregungszustand tiber den emotional-phy-
sischen Ausdruck allen Basisemotionen zugrunde gelegt werden (vgl. Feldmann-Barret, 2017,
Huber, 2022). Ziel dieser Arbeit ist es zunéchst die Theorien zum Lernen als Verhaltensver-

anderung, zum Transformativen Lernen sowie die Position und Funktion herausfordernder
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Emotionen in Hinblick auf transformative Lernprozesse zu klaren. Daraus soll anhand der the-
oretischen Einrahmung ein Interviewleitfaden hervorgehen. Anschliessend wird das anhand
der Theorie entwickelte Lehr-Lern-Werkzeug ,Valenz-Arousal-Aufstellen' (VAA) im iterativen
Vorgehen des Designed-Based-Research-Ansatzes (DBR) mittels semistrukturierter Inter-

views mit Expertinnen und Experten untersucht und weiterentwickelt.

Im Hinblick auf das Vorgehen wird in Kapitel 2 zun&chst die theoretische Einrahmung vorge-
nommen. Dabei wird der Frage nachgegangen, was Lernen anhand bestehender Lerntheorien
bedeutet und wie sich aus dem Lernprinzip klassischer Konditionierung zunachst das Prinzip
operanter Konditionierung und anschliessend sogenannte alternative integrative Ansatze wie
das Transformative Lernen entwickelt haben (Kapitel 2.1.). Anschliessend werden die wich-
tigsten Theorien des Transformativen Lernens vom ersten Aufkommen in der Erwachsenen-
bildung Gber Theorien maglicher schulischer Verankerung bis hin zum Lernen im Kontext der
BNE in Hinblick auf nachhaltige (Verhaltens-)Veranderungen untersucht (Kapitel 2.2.). Indem
sich zeigt, dass es fur Transformatives Lernen einer emotionalen Beteiligung bedarf, welche
herausfordernde Emotion in sich tragen kann, werden anschliessend massgebliche Theorien
zu Emotionen im Allgemeinen, in der Schule, bei BNE sowie beim Lernen im Kontext heraus-
fordernder Emotion synthetisiert (Kapitel 2.3.). Schliesslich wird in Kapitel 3 auf Basis der ge-
sammelten Erkenntnisse das eigens entwickelte Lehr-Lern-Werkzeug ,Valenz-Arousal-Auf-
stellen' vorgestellt und die vorab dargelegten Hypothesen diskutiert. Das Lehr-Lern-Werkzeug
wird dann, in Hinblick auf die Forschungsfrage mitsamt den Hypothesen, ausgewdahlten Ex-
pertinnen und Experten aus den Bereichen BNE und Padagogik unterbreitet und mittels semi-
strukturierter Interviews evaluiert. Dazu wird in Kapitel 4 das methodische Vorgehen dargelegt.
Die Resultate aus den Interviews werden anschliessend in Kapitel 5 prasentiert und in Kapitel
6 zur Schlussfolgerung gefiihrt. Sie kdnnen als Grundlage fir weitere vertiefende Studien zum

Transformativen Lernen im Kontext herausfordernder Emotion in der Volksschule dienen.

2. Theoretische Einrahmung

Im folgenden Kapitel geht es zum einen um die theoretische Einrahmung von Lernen und
Lernprozessen im Allgemeinen und zum anderen um die bestehenden Theorien zum Trans-
formativen Lernen im Speziellen. Transformatives Lernen kann — wie eingangs dargelegt — in
eine Verbindung zur Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) sowie in Bezug zu einem
nachhaltigen Verstéandnis von Bildung gebracht werden. Aufgrund der Tatsache, dass BNE
nicht nur der UNESCO (2014) zufolge eine ganzheitliche und nachhaltige Bildung visioniert,
die zur Transformation der Gesellschaft flhrt (S. 12), bindet sich die Vision einer Nachhaltigen
Bildung durch Transformatives Lernen an das Konzept der BNE an. Beide Konzepte sollen in

dieser Arbeit nicht abgrenzend differenziert werden, zumal BNE und Nachhaltige Bildung zwei
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Seiten der Wirkung des Transformativen Lernens beschreiben: BNE beschreibt die Wirkung
auf die Gesellschaft, Nachhaltige Bildung beschreibt die Wirkung auf das padagogische
Selbstverstandnis der Gesellschaft respektive auf die sich aus ihr konstituierenden politischen
Strukturen. Darum werden die Konzepte der BNE in der vorliegenden Arbeit immer wieder
beispielhaft hinzugezogen, obwohl es nicht in erster Linie um BNE, sondern um ein transfor-
mativ wirksames Lernverstandnis im Kontext herausfordernder Emotion geht. Transformatives
Lernen wird dabei als derjenige nachhaltige Lernansatz verstanden, der die langfristige Ver-
haltensveranderung auf den verschiedenen Ebenen in den Blick nimmt (Kapitel 2.1). Dort kann
es zu emotionaler Irritation, wie beispielsweise durch die Stimulation herausfordernder Emoti-
onen, kommen. Darum wird zusatzlich die theoretische Einrahmung von Emotionen im Allge-
meinen sowie von herausfordernder Emotion und Angst im Speziellen vorgenommen (Kapitel
2.2.). Die synthetisierten Theorien zielen darauf, die theoretischen Grundlagen fur das zur Un-
tersuchung gebrachte Lehr-Lern-Werkzeug zu bilden. Dazu wird aus der theoretischen Ein-
rahmung heraus ein Interviewleitfaden entwickelt, anhand dessen das fur den Umgang mit
herausfordernden Emotionen entwickelte Lehr-Lern-Werkzeug ,Valenz-Arousal-Aufstellen’
(VAA) sowie die dargelegten Hypothesen theoretisch hinterfragt werden. Zudem kommt es zur
Erprobung mit Schiler*innen, wobei der Fokus fiir die Evaluation des VAA sowie der in der
Einleitung dargelegten Hypothesen auf die Lehrpersonen gelegt wird. Insgesamtq wird das
VAA im Gesprach mit Expertinnen und Experten aus den Bereichen Padagogik und BNE an-
hand des Designed-Based-Research-Ansatzes (DBR) iterativ erforscht und weiter ausgear-
beitet.

Im ersten Schritt geht es um Lernen an sich respektive um die sogenannten ,klassischen Lern-
theorien’, die den Lernprozess als Form der Konditionierung von Verhalten verstehen. Dabei
wird der Fokus auf die Frage gelegt, welche Form der Konditionierung die gelingende Verhal-
tensveranderung erklaren kann, um anschliessend die Theorien zum Transformativen Lernen
sowie zur Beteiligung herausfordernder Emotion beim Lernen synthetisieren zu kénnen. Die
theoretische Einrahmung tragt dazu bei, die Theorie fir das zum Gegenstand dieser Arbeit
genommene Transformative Lernen im Kontext herausfordernder Emotion einordnen und den
Grund fur die postulierten Hypothesen darlegen zu kdnnen. Wie eingangs erlautert, soll trans-
formativ wirksames Lernen helfen, die Transformation der Gesellschaft voranzutreiben und
wird mit qualitativ hochwertiger sowie nachhaltiger Bildung gleichgesetzt. Um verstehen zu
kdnnen, unter welchen Vorzeichen sich das Transformative Lernen entwickelt hat und was den
Status quo einer nachhaltig wirksamen Bildung kennzeichnet, soll im ersten Schritt ein Blick
auf die als klassisch bezeichneten, traditionell verankerten Lerntheorien gelegt werden. Hierzu
werden die klassische Konditionierung, das daraus hervorgegangene operante Konditionieren
und sogenannte integrative Anséatze untersucht, welche die psychologische Basis von Lernen
beschreiben.
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2.1. Transformatives Lernen

Die Psychologie definiert Lernen als Erfahrungsprozess, der zu einer Verhaltensande-
rung fuhrt (Bodenmann et al., 2011, S. 14).

Lernen als Erfahrungsprozess beschreibt dem oben aufgeflhrten Zitat zufolge ein Lernver-
standnis, das dem Ziel der Transformation nahekommt, indem es zu Anderungen im Verhalten
und der ihm zugrunde liegenden Haltung kommt oder neue Mdglichkeiten flr das Verhalten
geschaffen werden. Jene Befahigung wird im Rahmen dieser Arbeit mit dem Terminus ,Selbs-
termachtigung’ umschrieben. Er wird nachfolgend aus der lerntheoretischen Einrahmung her-
aus entwickelt. Dabei wird hypothetisch postuliert, dass es bei der Befahigung zum Transfor-
mativen Lernen darum geht, sich selbst ermachtigen zu kdnnen, was der Wahrnehmung,
Sichtbarkeit und bewussten Reflexion von Emotion bedarf (H1-H3). Selbstermachtigung als
Folge der Bereitschaft und Befahigung zu selbsttatiger Verhaltensveranderung findet sich bei
Bodenmann et al. (2011), indem sie beschreiben, dass es beim Lernen als Verhaltensveran-
derung darum gehe, sich nicht nur intellektuelles, sondern zudem kulturelles und soziales Wis-
sen anzueignen. Im Zuge dessen sei es entscheidend, dass es sich immer um ein komplexes
Wechselspiel angeborener und erlernter Verhaltensdispositionen handle (S. 15). Eine trans-
formativ wirksame Bildung, welche die Verhaltensanderung bezweckt, muss demnach immer
zugleich angeborene und erlernte Verhaltensweisen in den Blick nehmen. In der Gruppe der
angeborenen Verhaltensmechanismen ist der Verhaltensforschung zufolge zwischen perso-
neninternen, das heisst biologischen sowie psychischen, und externen Variablen aus der Um-
welt zu unterscheiden (Bodenmann et al., 2011, S. 24). Welche Relevanz welcher Bereich hat
und inwiefern sich die Bereiche Uberlappen, ist umstritten. Bodenmann et al. (2011) berichten
von Erkenntnissen, demzufolge personeninterne Variablen einer ganzheitlichen Herkunft zu-
geschrieben werden missen, das heisst sowohl der kognitiven als auch der emotionalen und
physischen Disposition der Heranwachsenden entspringen. Sie bilden den Verhaltensfor-
schenden zufolge den Ausgangspunkt fir jede Form der Konditionierung und pragen die Ver-
haltensentwicklung beim Erfahrungsprozess sowie beim Lernen grundlegend: ,In der Verhal-
tenspsychologie (...) werden immer vier Aspekte von Verhalten verstanden: das motorische,
kognitive, emotionale und physiologische Verhalten (S. 35). Jene personeninternen Variablen
beschreiben somit das ganzheitliche Feld, auf dem sich relevante Zugange fir die beim Trans-
formativen Lernen bezweckte nachhaltige Verhaltensverédnderung wiederfinden, wobei der
Einbezug von Emotion in dieser Arbeit in den Fokus gestellt wird. Ausserdem zeigte sich in
der Forschung, dass gegenuber den personeninternen (primaren) Variablen personenexterne
(sekundare) Variablen stehen, die das Verhalten mitbeeinflussen. Auf der einen Seite stehe
der ,primare Umweltbezug’, wie Familie oder Elternhaus, und auf der anderen Seite ein ,se-

kundarer Bezug’, beispielsweise durch Lehrpersonen und sonstige Umweltfaktoren

12




(Bodenmann et al., 2011, S. 36-37). Die Unterscheidung nach innen oder nach aussen gerich-
teter Verhaltensvariablen liefert Hinweise darauf, dass es fir die transformative Wirksamkeit

von Lernen in der Volksschule der Untersuchung beider Ebenen bedarf.

Im nachfolgenden Kapitel soll jenes Wechselspiel interner und externer Einflussfaktoren in
Bezug auf die klassische Konditionierung als Ursprung aller Lerntheorien dargelegt werden.
Anschliessend kann Lernen als Verhaltenséanderung gegentuber denjenigen Lernmethoden
synthetisiert werden, die das Lernen in der Volksschule des 21. Jahrhunderts massgeblich
gepragt haben. Die ermittelten lerntheoretischen Grundlagen kénnen dann in den Bezug zum
Transformativen Lernen gestellt werden. Im Anschluss daran wird die Frage der emotionalen
Beteiligung diskutiert. Dabei geht es um die Frage, welche Wirkung herausfordernde Emotio-

nen sowie das Basisgefuhl ,Angst’ auf Transformatives Lernen haben.

2.1.1. Lernen als Verhaltensverdnderung

In den klassischen Lerntheorien geht es um Lernprozesse, die durch eine Kopplung von vor-
hergehenden Bedingungen mit nachfolgenden Reizen entstehen. Den Verhaltensforschenden
Bodenmann et al. (2011) zufolge geht es beim natirlichen Wechselspiel interner und externer
Reize immer um sogenannte Konditionierungsprozesse, bei denen personenintern stimulier-
tes Verhalten unter Einbezug physiologischer Reiz-Reaktionen mit einem extern hinzugefiig-
ten Reiz gekoppelt werden. Beim klassischen Konditionierungsprozess wird somit ein ange-
borener Stimulus — wie beispielsweise die Angst vor Woélfen — mit einem neuen extern indu-
Zierten Reiz — wie beispielsweise die Angst vor einem bellenden Schéaferhund — gekoppelt.
Eine solche Kopplung wird in der Verhaltensforschung einfache Konditionierung genannt, da
es sich nicht um ein wiederholtes Reiz-Reaktions-Training handelt. Dadurch, dass dem nach-
folgenden Verhalten durch die einfache Konditionierung keine bestimmte Richtung vorgege-
ben werde, bleibe die Beeinflussung bei der einfachen Konditionierung im direkten Bezug zum
angeborenen Reiz, das heisst nicht zuletzt auch kérperlich angebunden und nattrlich. Dies
zeigt sich gemass Verhaltensforschung dadurch, dass der neutrale Stimulus individuell ver-
schiedene Reaktionen hervorruft und keine spezifische Bedeutung fur den Organismus hat.
Die einfache Reaktion erfolge dann automatisch, das heisst ohne vorangegangene Lernerfah-
rung, sondern auf einen unkonditionierten Stimulus hin (S. 49-50). Bei dem einen pragt sich
dem Ermittelten zufolge eine generelle Angst vor Schéaferhunden, beim anderen ist es der
Wolf, der Angst macht. Dem natirlichen klassischen Konditionierungsprozess zufolge obliegt
es der Lernumgebung sowie den Methoden und Werkzeugen, ob die erwiinschte nachhaltige

Wirkung erzielt wird, ohne dass die Person in eine bestimmte Richtung gezwungen wird.

Im Gegensatz zur einfachen Konditionierung wird der angeborene Stimulus bei der konditio-
nierten Reiz-Reaktions-Kopplung wiederholt und somit zu einem konditionierten Stimulus, der

konditionierte Reaktionen auslost. Diese kdnnten auch ohne einen natirlichen Reiz, sondern
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nur auf Basis konditionierter Reizung entstehen und sind von der urspriinglichen Uberlebens-
funktion entkoppelt (Bodenmann et al., 2011, S. 51). Es geht demnach beim wiederholten so-
wie beim ,operanten Konditionieren’ um Lernen, das Uber das natlrliche Wechselspiel aus
personeninternen und -externen Einflussfaktoren hinausgeht. Hier kann diskutiert werden, ob
wiederholte sowie operante Konditionierungen in gewissem Masse ,kinstlich’ sind, da eine
externe Beeinflussung bewusst, wiederholt oder operationalisiert induziert wird. Sie wird bei
Tieren als ,Dressur’ bezeichnet und wurde vom Tierforscher Ivan Petrowitsch Pawlow (1849-
1936) ausfuhrlich erforscht. In der Verhaltenspsychologie wird die operante Konditionierung
mit instrumentalisierter Konditionierung gleichgesetzt (Krohne, 2010, S. 175). Die Gleichset-
zung von operantem Konditionieren mit ,Instrumentalisierung’ birgt Ziindstoff, nicht zuletzt im

Hinblick auf die Relevanz von Noten in der Volksschule.

Mit der Ubertragung vom Prinzip der Konditionierung beim Tier auf den Menschen zeigte sich
der Verhaltensforschung zufolge, dass die Gesetzmassigkeiten des Lernens und Konditionie-
rens bei Menschen weiteren Komponenten unterliegen und nicht allein vom Reiz bestimmt
werden. So gibt es den Wissenschaftlerinnen zufolge eine im Organismus vorliegende spezi-
fische Veranderungsbereitschaft, die die Lernfahigkeit bestimmt. Sie konnte bereits in der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts nachgewiesen werden, indem sich laut Forschung zeigte,
dass menschliches Lernen nicht nur von der Anzahl der Konditionierungsvorgange abhéngig
ist, sondern auch von der allgemeinen personlichen Disposition, der Wahrnehmungs- und
Lernbereitschaft sowie von der Qualitat des Reizes (vgl. Eyseneck & Reinacher, 1965/2013;
Seligmann 1971; Marks, 1987). Es zeigt sich, dass im Bereich Lernbereitschaft massgeblich
individuell bedingte, personeninterne Variablen ausschlaggebend sind. Bodenmann et al.
(2011) bestatigen dies, indem sie darauf hinweisen, dass die Wahrnehmungsbereitschaft zu-
satzlich entwicklungsbedingt gegeben und abhangig vom Alter, der Motivation und der Situa-
tion ist (S. 55-56). Daraus folgt, dass die individuelle Lerndisposition von einer Vielzahl von
Variablen bestimmt wird. Aufgrund des oben erlauterten Umstandes, dass viele Variablen per-
sonenintern begrundet, frihkindlich gepragt oder sogar angeboren sind, wird die beim Trans-

formativen Lernen intendierte Beeinflussung der personeninternen Ebene betont.

2.1.1.1. Nachhaltiges Lernen durch emotionale Uberraschung

Mit Blick auf Lernen in der Volksschule geht es dem vorab Dargelegten zufolge um diejenige
Stimulus-Ebene, die im Einflussgebiet der Lehrpersonen steht: Die externe Reiz-Ebene. Hier
zeigt sich, dass die Starke, Pragnanz, Dauer, Intensitat, Abgrenzbarkeit und die Qualitat der
Reize massgeblichen Einfluss auf das Lernen haben (Bodenmann et al., 2011, S. 56-57). Es
deutet sich an, dass beim extern hinzugefligten Reiz messbare Kriterien fur die Qualitat oder
Gute des Reizes vermutet werden. Forschende zu integrativen Lerntheorien bestatigen, dass

die Bestimmung des Reiz-Reaktionspotenzials von sogenannten intervenierenden Variablen
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mitbestimmt werden kann. Neben den Variablen ,Antrieb’ respektive ,Motivation’ sowie ,Ge-
wohnheitsstarke’ sei zusatzlich die ,Stimulus-Qualitat’ relevant (Lefrancois et al., 2003, S. 54).
Dabei bezieht sich die Stimulus-Qualitat rein auf den extern induzierten Reiz. Der Antrieb und
die Motivation werden zur Vereinfachung zusammengefasst und kénnen dem Vorangestellten
zufolge sowohl personenintern als auch von der Stimulus-Qualitat abhangig sein. Dadurch,
dass ein Teil der Lernmotivation sowie die Gewohnheitsstarke beim Lernen personenintern
bedingt und nicht allein vom Lehr-Lern-Setting abhéngig sind, kdnnte vermutet werden, dass

die ,Stimulus-Qualitat’ ausschlaggebend fir transformativ wirksames Lernen ist.

Dabei treten die zielgroéssenrelevanten Konzepte ,Kognition’ und ,Emotion’ hinzu. So spielen
laut Bodenmann et al. (2011) in Bezug auf das Lernpotenzial neben dem Wissen die beteilig-
ten Gefuihle eine massgebliche Rolle. Emotion kdnne dazu fihren, dass eine bestehende Kon-
ditionierung aufgrund starker emotionaler Betroffenheit beeintrachtigt oder geléscht werde. Zu-
dem bringe eine hohere korperlich spirbare Intensitat des Reizes eine Steigerung der Auftre-
tenswahrscheinlichkeit einer Reaktion mit sich (S. 168). Demnach steigt die Stimulus-Qualitat
mit der emotional-physisch spirbar werdenden Intensitat des Reizes. Jene Verbindung wird
fur den Kontext dieser Arbeit als emotional-physische Wirkung bezeichnet, welche die Frage

nach der Wirkung und Bedeutung (herausfordernder) Emotion beim Lernen konkretisiert.

Neuere Untersuchungen zeigten, dass es haufig nur dann zu einer Konditionierung
kommt, wenn das Auftreten des UCS (unkonditionierten Stimulus) mit einer
Uberraschung einhergeht und der Organismus unvorbereitet mit dem Reiz
konfrontiert wird (Bodenmann et al., 2011, S. 66).

In Bezug auf die erwiinschte emotional-physische Stimulus-Qualitat tritt hier das Erleben von
Uberraschung hinzu. Eine mit dem Lernstimulus einhergehende Uberraschung konne in Ver-
bindung mit Emotion respektive mit dem damit einhergehenden erhéhten Erregungszustand
veranschaulicht werden (vgl. Huber 2020; Feldmann-Barret, 2017). Demzufolge leistet Uber-
raschung unter Einbezug von Emotion einen relevanten Beitrag zu einer emotional-physisch
wahrnehmbaren Stimulus-Qualitat. Im Rahmen dieser Arbeit wird vermutet, dass eine kogni-
tive Uberraschung keine oder wenig Stimulus-Qualitat in sich tragt. Somit liefert die beschrie-
bene emotional-physische Wirksamkeit von Uberraschung einen relevanten Hinweis auf die
Funktion herausfordernder Emotion, da die (&ngstliche) Erregung der Emotionsforschung zu-

folge als stark korperlich wahrnehmbar gilt (vgl. Huber 2020; Feldmann-Barret, 2017).

Auf der anderen Seite wurde in der Einleitung dargelegt, dass es Vorbehalte gegentiiber einem
bewussten Einbezug herausfordernder Emotionen sowie ,Angst’ in der Volksschule gibt. Mit
der Zwei-Faktoren-Theorie zeigen die Vertreter*innen integrativer Lernansatze dagegen die
Relevanz von Emotion — insbesondere im Hinblick auf die Angst. Stimulierende Emotionen

konnten sowohl eine triebinduzierende als auch eine triebhemmende Wirkung haben. Angst
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wirde beispielsweise nur dann zum Ausloser fur Flucht- oder Vermeidungsverhalten, wenn
das aversiv angstliche Erleben negativ verstarkt, das heisst, wenn es verhindert, instrumentell
beendet oder vermieden werde (Bodenmann et al., 2011, S. 174). Angst kann demnach so-
wohl eine hohe als auch eine niedrige Stimulus-Qualitat in sich tragen. Die Aussage, dass
negativ verstarkte Angst zum Vermeiden oder Verdrangen fuhrt, liefert einen zusatzlichen Hin-
weis auf die Frage, wie gross das Einflusspotenzial herausfordernder Emotion auf das Lernen

ist und unter welchen Umsténden das Basisgefuhl ,Angst’ konstruktiv oder destruktiv wirkt.
2.1.1.2. Selbstermachtigung durch Selbstkontrolliberzeugung

Im Zuge der beschriebenen Wechselwirkung aus internen und externen Faktoren zeigte sich
die Relevanz eines Zusammenspiels von emotionaler und physischer Beteiligung als Aspekte
einer ganzheitlichen Anbindung an das personeninterne Selbst. Ergebnis einer gelungenen
Stimulation durch emotional wirksame Uberraschung ist Bodenmann et al. zufolge (2011) die
kritische ,(Selbst-)Reflexion’, wobei die beteiligten intrinsischen Kontrolliberzeugungen aus-
schlaggebend sind, da sich die Wahrscheinlichkeit fir die Ausfihrung eines Verhaltens aus
dem subjektiv empfundenen Wert des Verstarkers ergibt. Alles in allem sei die ,subjektive Va-
lenz’ massgeblich (S. 203). Hier ist auf der einen Seite von der Kontrolle tiber den zu erwar-
tenden Erfolg die Rede und auf der anderen Seite von der subjektiven Bewertung (Valenz) der
Situation. Jene personeninterne Bewertung, als Aspekt bewusster Wahrnehmung und Refle-
xion, kann demnach am ehesten in der personeninternen Anbindung gewahrleistet werden.
Jene Anbindung auf der kognitiven, emotionalen und physischen Ebene ist llleris (2017) zu-
folge ausschlaggebend fiir ein Lernen mit dem Ziel nachhaltiger Verhaltensveranderung. Erst
dann 6ffne sich der Begriffsrahmen ,Identitat’ unter Einbezug der Konzepte ,Person’ und ,Per-
sonlichkeit’ sowie ,Selbst’ (S. 151). In Bezug auf die personeninterne Beteiligung nehmen die
Schiler*innen ihr Erleben der Verhaltensforschung zufolge als selbstverursacht oder fremd-
bestimmt wahr, je nachdem, ob es sich um eine interne oder externe Uberzeugung handelt.
So sie mit Bodenmann et al. (2011) Ereignisse erleben, die nicht auf eigene Handlungen oder
Persdnlichkeitsmerkmale zuriickgefiihrt, sondern als Glick oder Ungliick, Zufall oder Schick-
sal wahrgenommen werden, werden die Ereignisse fur die Heranwachsenden unkontrollierbar,
da das eigene Handeln keinen Einfluss hat (S. 208). Nicht die Art des Stimulus ist dem Dar-
gelegten zufolge ausschlaggebend fur gelingendes Lernen, sondern die Anbindung an das
personeninterne Selbst. Das Ergebnis sei die Erfahrung von Selbstwirksamkeit. Fehlende
Kontrolle oder mangelnder Einfluss kdnne zu emotionalen und motivationalen Stérungen und
zu Hilflosigkeit fuhren. Die subjektive Kontrolle sei von zentraler Wichtigkeit, sowohl in der
Erwartung des Eintretens des Erwinschten als auch bei der ,rlickblickenden Interpretation’
(Bodenmann et al., 2011, S. 212). Rickblickende Interpretation wird mit (Selbst-)Reflexion

gleichgesetzt, die dem Beschriebenen zufolge zu Selbstwirksamkeit durch Selbstkontroll-
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Uberzeugungen fuhrt. Sie werden in dieser Arbeit mit dem Begriff der ,Selbstermachtigung’
zusammengefasst und als dasjenige Konzept definiert, das den sich selbst erméchtigenden
Prozess als Folge der personenintern angebundenen Reflexion beschreibt. Daraus folgt
selbsttatiges Handeln. Selbstermachtigende Kontrolliberzeugungen kénnen den Verhaltens-
forschenden zufolge auch allein durch Erfahrung sowie durch Beobachtung entstehen, was
bereits im Sauglingsalter beginnt und in der Volksschule im Wechselspiel interner Faktoren
mit externen Faktoren ausgehend von den Eltern oder Lehrpersonen geschieht (Bodenmann
et al., 2016, S. 221). Es zeigt sich einmal mehr die Relevanz emotionaler Beteiligung sowie
die Bedeutung personeninterner Verankerung im Selbst hinsichtlich des Lernens. Es wird ver-
mutet, dass ein Lern-Setting, das die personeninterne Beteiligung stimuliert und zuséatzlich mit
einem Uberraschungsmoment einhergeht, transformative Lernprozesse beglinstigt, da es zur

personeninternen Anbindung im Selbst kommt:

Erlebt eine Person, dass sie bei subjektiv bedeutsamen Ereignissen keinen Einfluss
(Kontrolle) Uber den Ausgang des Geschehens hat, erlernt sie Hilflosigkeit (erlernte
Hilflosigkeit) (...) bei wiederholter Erfahrung der ,Nicht-Kontrolle’ beginnt die Person
sich selbst die Verantwortung fir die Nicht-Kontrolle zuzuschreiben oder hért auf, eine
subjektive Kontrolle zu erwarten und entwickelt eine Depression (Bodenmann et al.,
201, S. 227).

Im Ganzen wird in dieser Arbeit vermutet, dass die nachhaltige Verhaltensveranderung beim
Transformativen Lernen auf Selbstermachtigung durch stabile Selbstkontrolliberzeugungen
zielt, damit die Veranderungen selbstbewusst und intrinsisch motiviert sind. Es geht um be-
wusste Wahrnehmung und den subjektiven Gewinn daraus, damit die nachhaltige Verhaltens-
anderung bewirkt werden kann. Aufgrund der Tatsache, dass Kinder neue Verhaltensmuster
zwangsfrei und im Zuge Uberraschender Lernerlebnisse erlernen kdénnen, ist selbsterméchti-

gendes Lernen nur in Anbindung an die eigenen Selbstkontrolliberzeugungen maglich.
2.1.1.3. Personeninterne Verankerung durch intrinsische Motivation

In der Verhaltensforschung zeigte im Laufe der Zeit, dass beim Lernen im Kontext externer
sowie nicht personenintern begriindeter Variablen Stolpersteine und Stérungen auftreten, die
zur Ruckbildung, Abschwéchung oder zur Loschung, kurz zum Verlernen des Gelernten, fuh-
ren kdnnen — beispielsweise wenn sich die external konditionierte Situation andert: Durch bio-
logische Prozesse, aufgrund von Ge- oder Entwohnung, durch besseres Wissen, durch Ge-
genkonditionierung oder wenn die spezifischen Reize ausbleiben (vgl. Eyseneck & Reinacher,
1965/2013, Heyden, 2000, Marks, 1987). Um die Konditionierung zu sichern, figte Pawlow
(1849-1936) der Reiz-Reaktions-Kopplung in Bezug auf das Lernen bei Tieren einen zusatzli-
chen positiven oder negativen Verstarker hinzu. Damit begann diversen Bildungswissenschaft-

lersinnen zufolge die operante Konditionierung, indem das Verhalten in eine bestimmte
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Richtung gesteuert wurde. Im Anschluss eroberte das operante Konditionieren die Volksschu-
len (vgl. Beyts et al., 1986, Eyseneck & Reinacher, 1965/2013, Heyden, 2000, Marks, 1987).

Bei der operanten Konditionierung geht es im Wesentlichen darum, die Kopplung beim Reiz-
Reaktions-Lernen zusatzlich positiv oder negativ zu verstarken und damit das Lernen gezielt
zu beeinflussen. Lernen wird dann als Ergebnis von vorhergehenden Stimuli und nachfolgen-
den Konsequenzen verstanden — beispielsweise in Form von angenehmen Reaktionen durch
Belohnung oder unangenehmen Reaktionen durch Bestrafung (Bodenmann et al., 2011,
S. 95). Das heisst, dass der positive Verstarker als angenehm empfunden und die erwiinschte
Reiz-Reaktion gerne geleistet wird, wahrend es beim Verhalten infolge negativer Verstarkung
um die Vermeidung einer drohenden Bestrafung geht. In der Humanpsychologie zeigte sich
rasch, dass es im Zuge positiver und negativer Verstarkung zu Gesundheitsschaden kommen
kann, beispielsweise in Form von Neurotizismus, markanter Intro- oder Extraversion, Stérun-
gen beim Personlichkeitsaufbau oder eine eingeschrénkte Fahigkeit zur Gewohnung (Ey-
seneck & Reinacher, 1965/2013, Beyts et al., 1986). Den Erkenntnissen aus der Psychologie
zufolge riskiert operantes Konditionieren gravierende Krankheitsfolgen in Form von erlernter
Hilflosigkeit und Depression, nicht zuletzt auch durch den Mangel an selbstermachtigender
Selbstkontrolliberzeugung. Pawlow (1849-1936) bemerkte schnell, dass nicht alle seine Ver-
suchstiere gleichermassen auf operant verstarkte Konditionierungsprozesse ansprachen, und
er unterteilte sie in normale, gehemmte sowie erregbare Tiere. Dabei stellte er fest, dass Tiere
mit einem gehemmten Nervensystem besser konditionierbar sind als solche mit einem norma-
len oder leicht erregbaren Nervensystem (Bodenmann et al., 2011, S. 58). Demzufolge kann
vermutet werden, dass ein Lernen, das mittels operanter Konditionierung organisiert wird, bei
normalen, leicht erregbaren, lernsensiblen, lernaffinen oder gesunden Heranwachsenden er-
schwert wird. Darum wird das operant konditionierte Lernen mittels Belohnung und Bestrafung
mit Krohne (2010) als Form der Instrumentalisierung bezeichnet und infrage gestellt (S. 175).
Auf der anderen Seite kann Bodenmann et al. (2011) zufolge ein positiver Verstarker sowohl
personenintern (intrinsisch) als auch personenfern (extrinsisch) motiviert sein. Im Falle intrin-
sischer Motivation kann es sich um einen primaren Verstarker handeln, wie das Lacheln der
Mutter, die an ihr Kind glaubt. Ein priméarer positiver externaler Verstarker kann somit hinsicht-
lich der personeninternen Verankerung der Mutter-Kind-Beziehung als intrinsisch motiviert ein-
geschéatzt werden und die Entwicklung zu Selbstermachtigung beginstigen. Dagegen ist ein
extrinsisch motivierter external sekundarer positiver Verstarker, wie beispielsweise die Beloh-
nung mit guten Noten oder Leistungspunkten in der Volksschule, der Forschung zufolge per-
sonenfern und somit extrinsisch motiviert (S. 101-102). Mit Ruckgriff auf die Gefahren beim
Verlust von Selbstkontrolliiberzeugungen wird vermutet, dass priméare Verstarkung von selbst,
aus dem Selbst und angebunden an das Selbst dementsprechend selbstermachtigend wirkt.
Dem Dargelegten zufolge basiert der von einer personenintern relevanten Person angewandte
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Verstarker auf personlich relevanten Faktoren der Beziehung und bindet sich somit im Selbst
an, beispielsweise durch Anerkennung. Der extrinsisch motivierte sekundar positive Verstar-
ker dagegen, der beispielsweise beim leistungsorientierten Handeln mittels Noten zu Tage tritt,
kann zwar auch soziale Aspekte der Anerkennung durch die Lehrperson fir die erbrachte
Leistung in sich tragen, wére jedoch nicht genuin personenintern relevant. Es kann demnach
gefolgert werden, dass, solange der Motivationsgrund im Aussen, also personenfern begrin-

det ist, es um extrinsisch motiviertes, sekundar verstarktes Lernen geht.

In Hinblick auf Bestrafung zeigten sich laut Mietzel (2001) mehr und mehr Nachteile, da keine
alternativen Verhaltensweisen angeboten und keine Informationen zum erwinschten Verhal-
ten geliefert werden, die eine Einsicht Uber die Problematik erméglichen kénnen. Zudem zeige
die Bestrafung nur eine zeitlich begrenzte Wirkung (S. 144). Die verhinderte oder verunmog-
lichte Einsicht erschwert demnach das Lernen. Ausserdem I6se Bestrafung zumeist eine ne-
gative Emotion aus, welche zur Flucht in Fantasiewelten, zu erhéhter Angstlichkeit, zu geringer
Fahigkeit die eigenen Bedurfnisse mitzuteilen oder durchzusetzen bis hin zu Identitatsschadi-
gung, Resignation, Regression, Fixierung oder sogar zu chronischen psychosomatischen Er-
krankungen fiihren kdnne. Eine Person, die von einem bestrafend aggressiven Vorbild lerne,
wirke zudem oftmals selbst aggressiv auf die Umwelt ein (Bodenmann et al., 2011, S. 127-
128). Es zeigen sich neben den gesundheitlichen Risiken zudem Schwierigkeiten Transforma-
tives Lernen zu ermdglichen, da im Selbst angebundene Reflexion und der Aufbau von Selbst-
kontrolliberzeugungen erschwert werden. Im Falle primarer Verstarkung kann jedoch, wie dar-
gelegt, personeninterne Anbindung und somit Transformatives Lernen gelingen. Obwohl in der
Verhaltensforschung am Prinzip negativer und positiver Verstarker gezweifelt wird, sind den
Forschenden zufolge die modernen zwischenmenschlichen Interaktionen ohne die operante
Konditionierung nach wie vor undenkbar. Es sei das gangige Prinzip in der Wirtschaft, Kultur
und Wissenschaft. Ein Grossteil des menschlichen Verhaltens richte sich vor allem nach der
externen Verstarkung aus (Bodenmann et al., 2016, S. 131). Dabei zeigte sich, dass bei extrin-
sisch motivierter sekundarer Verstarkung Risiken der Distanzierung vom eigenen Selbst und
relevante gesundheitliche Gefahren bestehen, zum einen durch die extrinsische Motivation
und zum anderen durch den Einsatz sekundar-sozialer oder sekundar-materieller Verstarker.
Die Vertreter*innen integrativer Lernanséatze bestatigen dies, indem sie verdeutlichen, dass
gegenwartige Lerntheorien eine ganzheitliche Anbindung im Selbst durch den Einbezug moti-

vationaler und emotionaler Vorgange einbeziehen missten (Bodenmann et al., 2016, S. 160).

Fur das anvisierte Transformative Lernen wurde deutlich, dass personenintern stimulierte,
intrinsisch motivierte oder priméar verstéarkte Reize favorisiert werden kdnnen. Alles in allem
zeigen sich vielfaltige Schwierigkeiten und Gefahren beim Lernen mit dem Ziel nachhaltiger

Verhaltensanderung. Transformatives Lernen mdéchte jedoch nachhaltig sein, ohne dass die
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Macht der Gewohnheit oder externe Einfliisse den Lern-, Entwicklungs- und damit den Veran-
derungsprozess rickgangig machen kénnen. Damit die nachhaltige Transformation nicht am
Verlernen oder am Vergessen scheitert, hilft dem Dargelegten zufolge der Fokus auf die per-
soneninterne Verankerung sowie in den Schulalltag integrierte Momente der Uberraschung,

deren besondere Relevanz sich im nachfolgenden Kapitel zeigt.

2.1.2. Transformatives Lernen in der Volksschule

Lernen heisst Entwicklung und zielt auf Transformation (Fett, 2017, S. 170).

Wie gezeigt werden konnte, ist hinsichtlich transformativ wirksamer Lernprozesse von der se-
kundar induzierten extrinsisch motivierten Verstarkung abzuraten. Stattdessen kann das Zu-
sammenspiel intrinsisch motivierter personenintern angebundener primarer Verstarkung, bei-
spielsweise mittels Beziehungspflege, und einer Lehr-Haltung voller Uberraschungsmomente,
gunstige Gelingensbedingungen fir transformativ wirksame Lernprozesse schaffen. Im Fol-
genden sollen bestehende Theorien zum Transformativen Lernen mit den dargelegten lern-
theoretischen Faktoren abgeglichen und erganzt werden. Dabei wird die Vertiefung der Frage
nach der erforderlichen Uberraschung sowie nach der emotionalen Beteiligung hervorgeho-

ben. Im Anschluss geht es darum die Rolle herausfordernder Emotion zu untersuchen.

In der Geschichte des Transformativen Lernens tritt Mezirow (1923-2014) als Pionier und Be-
grinder der ersten Theorien in den Vordergrund. Bis heute beziehen sich die Forschenden
zum Transformativen Lernen auf ihn. Er beschaftigt sich bereits seit den 90er-Jahren des 20.
Jahrhunderts mit dem Transformativen Lernen. Eine grundlegende Komponente beim Lernen
ist Mezirow (2000) zufolge der Prozess der Meinungsbildung. Hervorzuheben seien dabei die-
jenigen Komponenten, die das Denken und Lernen pragten. Beim Transformativen Lernen
gehe es darum, die Konzepte hinter dem Lerninhalt verstehen, Vermutungen kritisch reflektie-
ren und sich seine Meinung durch die subjektive Bewertung der Hintergriinde selbst bilden zu
konnen (S. 3-4). Es zeigt sich die Bedeutung ganzheitlicher Durchdringung des Lernerlebnis-
ses und die Anbindung im Selbst. Auf der Suche nach weiteren Vertreterinnen und Vertretern
des Transformativen Lernens in der Volksschule finden sich Expertinnen und Experten aus
den Fachbereichen Soziologie, Padagogik und Philosophie, die sich den Theorien zum Trans-

formativen Lernen von verschiedenen Seiten her widmen.

So beispielsweise der Philosoph Othmar Fett (2017), demzufolge es, wie eingangs zitiert, die
genuine Aufgabe des Lernens ist, transformativ wirksam zu sein, mit dem Ziel die Entwicklung
der Heranwachsenden sowie der Gesellschaft voranzubringen. Dabei visioniert er eine fiktive
Transformationsgesellschaft, die er der aktuellen Wissensgesellschaft gegentuberstellt. Beim

Transformativen Lernen stiinden die Entwicklung der Persdnlichkeit und die ldee von
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Kompetenzentwicklung im Vordergrund. Technisches und instrumentelles Wissen werde ab-
geldst vom intrinsisch motivierten Erlautern, von Intentionen, Idealen und moralischen Grunds-
atzen, das heisst von sozialen, politischen, philosophischen, psychologischen und padagogi-
schen Vorstellungen — als ,Ergebnis von Empfindungen durch Ursachenforschung’. Auf der
Ebene padagogischer Umsetzungsmethoden zeigt sich dem Bildungswissenschatftler zufolge
auf der Seite der herrschenden Wissensgesellschaft ein Festhalten an ,Normalitatsritualen’
sowie am Konzept des ,Informierens und Eindbens im vorgegebenen Rahmen’, wahrend es in
der Transformationsgesellschaft primar um die ,Irritation als Motor fur die Verschiebung von
Perspektiven’ und um die Veranderung des Rahmens geht. Bekannte sowie konditionierte
Glaubenssatze wie das Prinzip von Ursache und Wirkung oder ein Denken und Handeln zwi-
schen falsch und richtig werde abgeltst vom Um- und Verlernen, von der Suche und Genese
neuer Strukturen sowie neuer Selbst- und Weltverhaltnisse. Der Gewinn liege im empathi-
schen, teilnehmenden Umgang, in co-kreativer Vertiefung und im Prozesscharakter (S. 170-
171).

10. Wiederaufnahme des eigenen Lebens
aufgrund der von neuen Perspektiven

1. Auftreten eines desorientierenden
bestimmten Bedingungen

Dilemmas, der Irritation

2. Selbstpriifung mit Schuld- und
Schamgefiihlen, Angst, Wut usw.

9. Entwicklung von Féhigkeiten H
und Selbstvertrauen fiir neue
Rollen und Beziehungen

3. Kommunikation und kritische
Bewertung der epistemischen,
gesellschaftlichen oder psychischen
Annahmen

8. Ausprobieren neuer Rollen ~—— Transformatives Lernen

nach Jack Mezirow

7. Aneignung von Wissen und
Fahigkeiten zur Durchfiihrung
der eigenen Pldne

4, Erkenntnis, dass die eigene Unzufriedenheit
und der Transformationsprozess weit
verbreitet sind, und dass auch andere

/\_J\ Personen eine dhnliche Verdnderung
altigt h
6. Planung neuer Handlungsweisen bewaltigt haben

5. Suche nach Optionen fiir neue
Rollen und Beziehungen

Abbildung 1: Transformatives Lernen nach Fett (2017, S. 57)

Es zeigt sich, dass durch die Abgrenzung eines transformativen Lernverstandnisses gegen-
Uber dem prioritaren Aufbau von Wissen eine klare gesellschaftspolitische und nicht zuletzt
eine padagogische Positionierung entsteht, die stark von Emotionen und Irritationen sowie
vom personlichen und vom sozialen Raum geprégt ist. Die Dialektik einer persénlichen und
sozialen Verankerung tritt dabei zusatzlich hervor und zeigt sich in der vorliegenden Arbeit als
zunehmend relevant. In Hinblick auf Lernen in der Volksschule hat Fett (2017) die von Mezirow

(2000) vorgezeichneten Prozessschritte beim Transformativen Lernen grafisch aufbereitet.
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Abbildung 1 zeigt, welche Erfahrung die Lernenden in welcher Reihenfolge beim Transforma-
tiven Lernen durchschreiten, um die nachhaltige Verhaltensveranderung erfahren zu kénnen.
Im Kontext dieser Arbeit soll der Fokus auf die ersten drei Prozessschritte des Transformativen
Lernens gelegt werden. Sie bilden Kostara (2022) zufolge die Grundlage fur das Transforma-
tive Lernen, da dort die relevanten Emotionen ausgeldst werden, die den Transformationspro-
zesses in Gang bringen, wobei das desorientierende Dilemma der definierte Moment fur die
Aktivierung von Transformativem Lernen sei (S. 75). Den dabei geweckten herausfordernden
Emotionen kommt aufgrund des verborgenen (angstlichen) Erregungszustandes eine Schlis-
selfunktion zu, wie nachfolgend in Kapitel 2.2.2. ausfiihrlich dargelegt wird. Dabei stellen Emo-
tionen eine grundlegende Herausforderung dar, nicht nur in der Volksschule (vgl. Chen, 2016;
Feldmann-Barett; 2017; Huber, 2022). Es zeigt sich, dass Transformatives Lernen emotional
irritieren kann, beispielsweise, wenn bei der Dilemma-Erfahrung herausfordernde Emotionen
geweckt werden, wie bei Fett dargestellt (2017, S. 57), oder als emotionale Disruption bei
Tillmanns (2020), da es darum gehe, Emotionen zu wecken, die veranderungsrelevant sind,
indem durch den Einsatz herausfordernder Reize emotionale Irritation ausgeldst wird. Emoti-
onale Irritation motiviere das Transformative Lernen respektive die ,Handlungsfahigkeit des
Wandels’. Emotionen kdnnten eine persdnliche Verbindung zwischen den Lernenden und den
Kerninhalten herstellen, wobei es massgeblich herausfordernde Emotionen seien, die trans-
formative Lernprozesse ermdglichten (S. 23). Disruption wird in dieser Arbeit als Synonym zu
emotionaler Irritation verstanden und die ,Anbindung vom Lernenden an die Kerninhalte des
zu Lernenden’ erinnert an die personeninterne Anbindung im eigenen Selbst. Die in Abbildung
1 beschriebenen ersten drei Prozessschritte weisen den Weg der drei Hypothesen, indem in
Schritt 1 durch das Auftreten emotionaler Irritation die Wahrnehmung stimuliert und Emotion
sichtbar wird (H1), in Schritt 2 die subjektive Einschatzung durch Selbstprifung motiviert wird
und es in Schritt 3 zur bewussten Reflexion durch Kommunikation kommt (H2). Diese ersten
Prozessschritte motivieren die nachfolgende Selbsterméchtigung durch Selbstwirksamkeits-
kontrolle in der personlichen und sozialen Anbindung (H3). Sie zeigt sich im Prozess, der in
Schritt 4 bis 10 skizziert wird, der Handlungsermachtigung als Folge von Selbsterméchtigung

beschreibt.
2.1.2.1. Selbsterméachtigung durch Selbstwirksamkeitskontrolle (H3)

Transformatives Lernen wird von Mezirow (2000) als derjenige Prozess definiert, durch den
die selbstverstandlichen Einstellungen, Gewohnheiten und Glaubenssétze transformiert wer-
den, um sie inklusiver, differenzierter, offener, emotionaler, veranderungsfahiger und reflexiver
zu machen, ,wahrhaftige Meinungen und Glaubenssatze’ generieren und die daraus hervor-
gehenden Handlungen rechtfertigen zu kénnen (S. 7-8). Es wird, in eigener Interpretation, da-

von ausgegangen, dass sich der Ausdruck ,wahrhaftige Meinungen und Glaubenssatze’ auf
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die ganzheitliche (Wieder-)Anbindung der emotionalen, motivationalen und kognitiven Ebene
sowie auf die Anbindung an das von Einstellungen und Gewohnheiten gepragte Selbst be-
Zieht, was zu Selbstkontrolliberzeugungen fuhrt und vom Soziologen und Begrinder des

Transformativen Lernens mit dem Terminus ,Selbstwirksamkeitskontrolle’ bezeichnet wird:

Das Ergebnis ist eine Form der Selbstwirksamkeitskontrolle des sozialen und entschei-
dungsfahigen Menschen, der sich der Hintergrinde, Werte, Perspektiven und Glau-
benssatze seiner Handlungsweisen bewusst ist und sie entsprechend verantworten
kann (Mezirow, 2000, S. 8).

Es wird deutlich, dass Transformatives Lernen intrinsisch motivierte Selbstwirksamkeitskon-
trolle ermdglichen soll, die zur erwiinschten Verhaltensveranderung fuhrt und in dieser Arbeit
mit dem Terminus der Selbstermachtigung bezeichnet wird. Zudem zeigt sich, dass der trans-
formativ wirksame Lernprozess im Wesentlichen von sichtbarer Wahrnehmung (H1) sowie von

bewusster Einschatzung und Reflektion (H2) gekennzeichnet ist.

Die theoretischen Grundlagen zum Transformativen Lernen von Mezirow (2000) finden sich
schliesslich bei allen nachfolgend aufgefiihrten Wissenschatftler*innen, die sich mit transfor-
mativen Bildungsprozessen beschéftigen. Sie alle legen nahe, dass Transformatives Lernen
eine verbesserte, veranderte respektive veranderbare Sicht auf die Welt begunstigt (vgl. Me-
zirow, 2000; Fett, 2017; llleris, 2017; Tillmanns, 2020; Grund & Singer-Brodowski, 2020).
Transformatives Lernen ermoglicht den Lernenden dem Dargelegten zufolge auf Basis ihrer
eigenen Gefiihle und Meinungen zu handeln. llleris (2017) spricht hier vom Einbezug des Per-
sodnlichen in Form von emotionalen, kognitiven und sozialen Komponenten. Jene personliche
Anbindung sei ausschlaggebend fur Transformatives Lernen. Dabei werde nicht nur das Ler-
nen unter Einbezug von Emotion angesprochen, sondern es 6ffne sich unweigerlich der Be-
griffsrahmen Identitdt’ unter Einbezug der Konzepte ,Person’ und ,Persdnlichkeit’ sowie
,Selbst’ (S. 150-152). Damit wird zusétzlich zur emotionalen Anbindung der Bezug zu den per-

soneninternen Einstellungen angesprochen, die beim Transformativen Lernen beteiligt sind.
2.1.2.2. Sichtbarkeit durch emotional eindrtickliche Wahrnehmung (H1)

Transformatives Lernen ist Mezirow (2000) zufolge eine zutiefst bedrohliche emotionale Er-
fahrung, bei der klar wird, dass neue Ideen und Vermutungen die bestehenden Ideen unter-
graben mussen, um die damit einhergehenden emotionalen Gewohnheiten verandern zu kén-
nen. Dabei brauchten die kognitiven Anteile eine stark emotionale Antriebskraft. Die Lernen-
den bendtigen dem Wissenschaftler zufolge eine hohe Sensitivitat und Verantwortlichkeit, um
die zu bildende Meinung entdecken, erfinden, interpretieren und transformieren zu kénnen.
Lernen sei als Prozess zu verstehen, bei dem ehemals angenommene Interpretationen dafur

verwendet wirden, neue, Uberdachte oder transformierte Interpretationen fiir das zukunftige
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Handeln bilden zu kénnen (S. 5-6). Es zeigt sich, dass es fir transformativ wirksames Lernen
einer eindricklichen emotionalen Irritation bedarf, damit den vorab beschriebenen riickblicken-
den Interpretationen sowie dem damit einhergehenden kognitiven Reflexionsprozess ein emo-
tionaler Antrieb vorausgehen kann. Das eindrickliche emotionale Erleben schafft dann die
selbstermachtigende emotionale Anbindung im Selbst und kann, wie ausfihrlich in Kapitel
2.2.2. beschrieben, durch den emotionalen Ausdruck sichtbar gemacht werden. Somit weist
die emotionale Impression in der Dilemma-Erfahrung darauf hin, dass die erlebte Irritation ei-
nen eindeutigen emotionalen Charakter hat, der zur sichtbaren Wahrnehmung durch den emo-
tionalen Ausdruck und anschliessend zur bewussten Reflexion gefuhrt werden kann. Wie irri-
tierend die dabei erlebte emotionale Uberraschung sein kann oder muss, kann aufgrund der
Aussage Mezirows (2000, S. 5-6) hinsichtlich eines ,unangenehmen bis schmerzhaften Erle-

bens’ nur schwer eingeschatzt werden.
2.1.2.3. Bewusste Einschatzung und Reflexion der Lern-Erfahrung (H2)

Unsere ausseren begrenzten Ressourcen beuten wir aus — viele unserer inneren Res-
sourcen liegen brach (...) Emotionale Anteile wurden bisher immer wieder vernachlas-
sigt und zu wenig mit den kognitiven Elementen verknipft (Gugerli-Dolder & Frisch-
knecht-Tobler, 2011, S. 11).

Hier wird eine emotionale Verarmung in der Gesellschaft beschrieben, und zwar aufgrund ge-
ringflgiger Integration von Emotionen. Dabei seien als angenehm oder unangenehm einge-
schatzte Emotionen fir ein tiefergehendes Verstandnis der Lebenszusammenhdnge unab-
dingbar. Ohne sie kénnten sich intrinsische Motivation und der Erwerb von Handlungskompe-
tenzen fur den Lebensalltag schwer entwickeln (Gugerli-Dolder & Frischknecht-Tobler, 2011,
S. 14). Das Erleben, Thematisieren und Einschatzen angenehmer oder unangenehm heraus-
fordernder Emotionen ist demnach ein relevanter Teil, nicht nur fur die intrinsisch motivierte
Konditionierung sowie auch fur den Aufbau von Selbstkontrolliiberzeugungen und Selbster-
machtigung. Allerdings sind den Bildungswissenschaftlerinnen folgend beide Emotionsvalen-
zen relevant sind, nicht nur die herausfordernde Emotion. Die Freude am Lernerleben auf der
einen Seite kénnten verunsichernde emotionale Irritationen auf der anderen Seite in der Ba-
lance halten — und zwar, indem angenehme Gefiihle, wie Freude und Empathie, die deutli-
chere Wahrnehmung der unangenehmen Geftihle, wie Angst, Trauer, Wut und Verzweiflung,
ermdglichten. Gleichzeitig grenzen sich die BNE-Expertinnen praventiv vom Vorurteil der ,Ka-
tastrophenpadagogik’ ab, indem sie ein konkretes methodisches Vorgehen im Geiste der ,Re-
alitdtspadagogik’ fordern. Sie empfehlen zuerst auf die aktuell belastenden Emotionen wie
Angst und Verzweiflung einzugehen, den grundsatzlich achtsamen Umgang mit Gefiihlen zu
hegen und gleichzeitig die Klarung oder kritische Auseinandersetzung mit den Tatsachen an-

zugehen (S. 21-22). Im Zuge dessen bestatigen sie die Relevanz subjektiver Einschatzung,
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indem sie argumentieren, dass die Vermeidung herausfordernder Emotionen negative Folgen
fur die Heranwachsenden haben kénne. Der achtsame Umgang mit diesen Gefuhlen dagegen
mache handlungsfahig. Eine wichtige Aufgabe der Schulen sei es, Angste bewusst zu ma-
chen, indem sie wahrgenommen, ausgedrickt, erklart, subjektiv eingeschatzt und somit ver-
arbeitet wiirden. Dabei werde die Kompetenz der Schiler*innen geférdert und die Turen fir
konstruktive Handlungsmaglichkeiten geéffnet. Den Expertinnen zufolge werde es so moglich,
bestehende Emotionsmuster wie beispielsweise Verdrangung zu erkennen und zu Uberwin-
den. Dann kdnnten die fur die Verdrangung eingesetzten Energien fur die Losung der Prob-
leme und zum Handeln genutzt werden (Gugerli-Dolder & Frischknecht-Tobler, 2011, S. 28-
29.). Hier wird der genaue psychologische Vorgang beschrieben, der beim extrinsisch moti-
vierten sekundar operanten Konditionieren zu den mdglichen negativen Folgen in Form von
Verdrangungsmechanismen fuhrt und Depressionserkrankungen motiviert. Kommt es dage-
gen zur subjektiven Einschéatzung, der bei der Dilemma-Erfahrung sichtbar gewordenen res-
pektive befreiten Impression von Emotion, kann es ber die subjektive Einschétzung zu per-
soneninterner Anbindung und zur Reflexion tUber die damit initiierte Bewusstwerdung kommen.

Im Zentrum steht dem Ermittelten zufolge die (Wieder-)Anbindung im personeninternen Selbst.

Padagoginnen und Padagogen sollten den Schiler*innen nicht sagen, was sie tun
missen, sondern sie ermutigen, es fir sich selbst herauszufinden, damit sie fir ihr
Handel einstehen und im Umkehrschluss auch fir ihre Handlungen moralisch verant-
wortlich gemacht werden kénnen. Denn indem sie sich fir ihr eigenes Verhalten be-
wusst verantwortlich zeigen, flhlen sie sich auch moralisch verantwortlich (Tillmanns,
2020, S. 22).

Tillmanns (2020) zufolge geht es um die Stimulation einer wahrnehmbaren emotionalen Re-
aktion, durch die die Lernenden eine personliche Verbindung zum Inhalt erleben. Die emotio-
nale Reaktion werde durch einen Reiz ausgeltst, der eine spezielle neue oder liberraschende
Erfahrung hervorrufe. Indem Dissonanz bei den Lernenden evoziert werde, kénnten sie lernen,
ihre aktuellen emotionalen Gemitszustande zu bertcksichtigen, was wiederum zu einem er-
hohten Bewusstsein fuhre (S. 21). Hier wird die verunsichernde Komponente bei der Disrup-
tion und die damit einhergehende emotionale Irritation mit dem Terminus Dissonanz beschrie-
ben. Sie kbnne massgeblich aufgrund ihres Uberraschenden oder verunsichernden Gehaltes
vom Individuum berticksichtigt und schliesslich bewusst gemacht werden. Im Anschluss kann
laut Tillmanns (2020) die individuelle Bewusstwerdung und anschliessend die Reflexion fol-
gen. Dann sei der Weg fur weitere Schritte geebnet, bei denen es darum gehe in Aktion, ins
pro-aktive Handeln zu kommen. Laut der BNE-Expertin kénnten sich die Lernenden erst dann
andern, wenn eine emotionale Reaktion stimuliert wird, die es ermdglicht, die Bewusstwerdung

und die Reflexion Uber andere Perspektiven, Verhaltensweisen und Weltanschauungen in
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Gang zu bringen. Dilemma-Erfahrung eigne sich dabei besonders, da relevante Aspekte eige-
ner und realer Lebenssituationen zu Tage gefordert wirden (S. 22-23). Es wird deutlich, dass
die beschriebene und dem Transformativen Lernen zutragliche Dilemma-Erfahrung die perso-
nenintern angebundene Einschatzung, Bewusstwerdung und die Reflexion fir den Aufbau

selbsterméachtigender Kontrollliberzeugungen begunstigt.

2.1.2.4. Selbstermachtigung durch die personliche und soziale Anbindung (H3)

Dem bislang Dargelegten zufolge meint Transformation eine grundlegende qualitative Veran-
derung. Laut llleris (2017) geht es dabei um mehr als den Aufbau von Wissen und Kompeten-
zen. Vielmehr gehe es um Selbstwirksamkeitserleben und emotionale Anbindung. Hier spricht
die moderne Bildungswissenschaft — deutlicher noch als Mezirow — eine weitere Lerndimen-
sion an, namlich die soziale Lernebene. In Hinblick auf die zu verdandernden mentalen Denk-
und Verhaltensstrukturen sei es wichtig zu beachten, dass es neben den beiden nach innen
gerichteten kognitiven und emotionalen Lerndimensionen der sozialen Beziehungen bedurfe,
da Lernen immer — direkt oder indirekt — die Umwelt (oder vielleicht praziser ausgedrtickt die
,Mitwelt’) involviere (S. 179-181). Mit Wissen um den Prozess einfacher und primér sozialer
Konditionierung beim Lernen in der Volksschule wurde die Bedeutung der sozialen Beziehun-
gen beim Lernen bereits angesprochen. Eschenbacher and Levine (2022) vertiefen diese, in-
dem sie von der Notwendigkeit einer Lerntheorie sprechen, die den Einzelnen beféhigt, die
Gesellschaft als mitgestaltbare soziale Gemeinschaft zu leben. Dabei gehe es jedoch zualler-
erst um die eigene Entscheidungsfindung auf Basis eigener Meinungen, Zwecke und Ziele —
im Gegensatz zum Unterwerfen unter die Flihrung anderer, um sich von ldeologien befreien
und die ihnen zugrunde liegenden Strukturen transformieren zu kénnen (S. 51-53). Demzu-
folge fordert die starke Anbindung im eigenen Selbst nicht nur die Mdéglichkeit individueller
Transformation, sondern ebenso die soziale Anbindung fir die kollektive und nicht zuletzt po-
litische Transformation. Fleming (2022) bestétigt dies, indem er argumentiert, dass sich die
individuelle Erfahrung mit sozialen Belangen stets auf dialektische Art und Weise verbinde:
«The political is personal — dialectically (...) praxis is always dialectical» (S. 37). Somit geht es
einmal mehr um personenintern begriindete, intrinsisch motivierte, primar verstarkte Konditio-
nierung fur eine durch transformatives Lernen ermdglichte individuelle Verhaltensveranderung
mit gesamtgesellschaftlichen Folgen. Gugerli-Dolder und Frischknecht-Tobler (2011) bestati-
gen die Chance der dialektischen Sicht, indem es bei ihnen nicht nur um die Balance ange-
nehmer und unangenehmer Emotionsvalenzen geht, sondern auch die Bedeutung von Sicher-

heitsempfinden, ein Vertrauen in die Klasse und in soziale Beziehungen betont wird (S. 2).

Im Zuge der sozialen Verankerung transformativ wirksamer Lernprozesse tritt auch die Dia-
lektik der Schuler*innen-Lehrpersonen-Ebene in den Blick. llleris (2017) kritisiert hier ein feh-

lendes gemeinsames Verstandnis von Lernen unter Padagoginnen und Padagogen und
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fordert eine systemische LOsung, da die soziale Dimension die massgebliche Rolle fur das
volle Verstandnis des Transformativen Lernens spiele. Wenn er von der Bedeutung der Iden-
titat spricht und mit dem Selbst gleichsetzt, beschreibt er eine spezifische Form der ,Doppel-
seitigkeit’: Es gehe sowohl um die personliche Erfahrung (des Selbst), der oder die Gleiche zu
sein als auch um die Frage, wie die Person in Beziehung trete oder wiinsche von den anderen
wahrgenommen zu werden. Personlichkeit und individuelle Qualitaten existierten nur durch
Interaktion, denn es ergébe keinen Sinn nett, ernst, scheu oder charmant zu sein, wenn nicht
in der Beziehung zu anderen (S. 181-183). Dem Erlauterten folgt, dass ein gemeinsames Ver-
standnis von Lernen, die Verbundenheit unter Padagoginnen und Padagogen sowie deren
Anbindung im personeninternen Selbst mit der Anbindung der Heranwachsenden auf dialekti-
sche Art und Weise korreliert. Dies ist ein interessanter Aspekt in Bezug auf die Frage, welche
Bedingungen es fir gelingendes Transformatives Lernen braucht, die in dieser Arbeit in Bezug
auf die Lehrpersonenausbildung nicht weiter vertieft werden kann. Im Ganzen heisst das je-
doch, dass es zuallererst einer transformativ wirksamen Lehrpersonenausbildung bedarf, da-
mit nachhaltiges Bilden oder transformativ wirksames Lernen Einzug in die Volksschule halten
kann. Eine Lehrperson, die eine Unterrichtsgestaltung entwirft, die mit iberraschenden Aspek-
ten und emotionaler Irritation einhergeht, misste sich im Studium intensiv mit dem Erleben
von Uberraschung, Irritation und Emotion im eigenen Selbst beschéftigt haben. Dies bestatigt
llleris (2017), indem er argumentiert, dass ein emotional wirksamer Unterricht unter Einbezug
von Irritation und Uberraschung einer explizit danach ausgerichteten Lehrpersonenbefahigung
bedarf. Dabei gehe es auch darum, eine Beschéftigung mit dem Selbst und mit den eigenen
Selbstkontrolliberzeugungen als Teile von Identitat zu unternehmen (S. 184). Mit Ruickschluss
auf das nach wie vor herrschende Prinzip operanter Konditionierung wird hier vermutet, dass
viele Lehrpersonen in ihrer personeninternen Anbindung bis zum Zeitpunkt des Studiums unter
Umstanden im Prinzip extrinsisch motivierter operanter Konditionierung gepragt sind. Dabei
ist die personeninterne intrinsische Motivation laut llleris (2017) hdchst wichtig fir Transforma-
tives Lernen, da es um die Uberwindung personlicher Grenzen und Schwierigkeiten und um
die Entwicklung qualitativ neuer Moglichkeiten geht. Menschen veranderten nicht Teile ihres
Selbst, wenn sie keine ernsthaften inneren oder dusseren Grinde dafur hatten. Dazu begingen
die meisten Lehrpersonen den Fehler, dass sie versuchten Motivation zu kreieren, anstatt sie
zu suchen und zu finden. Das hat, so der Bildungswissenschaftler, nicht zuletzt damit zu tun,
dass die eigene Identitdt im hohen Mass vom Abwehrsystem des Einzelnen geschutzt wird,
was nicht zuletzt auch vor zu viel Transformation bewahren kdnne. Der Weg mit diesen
Schutzmechanismen umzugehen, kénne darum keinen ,gerissenen Methoden’ folgen, son-
dern es gelte herauszufinden, ob die Lehrenden wie die Lernenden Interesse an den inten-
dierten Veranderungen beim Lernen haben, wo dieses Interesse subjektiv verankert ist und

wie es adressiert werden kann (S. 186-188). Es wird vermutet, das mit ,gerissenen Methoden’

27




die im Kontext operanter Konditionierung zum Einsatz kommenden Prinzipien des Belohnens
und Bestrafens gemeint sind. Bevor nun die dargestellten Aspekte transformativ wirksamer
Lernprozesse in einen Bezug zu herausfordernden Emotionen gestellt werden kénnen, sollen

auch kritische Stimmen zum Transformativen Lernen zu Wort kommen.
2.1.3. Transformatives Lernen in der Kritik

In der neueren Literatur zum Transformativen Lernen wird das desorientierende Dilemma in-
frage gestellt. Hathaway (2022) zweifelt an der Notwendigkeit herausfordernder emotionaler
Irritation beim Transformativen Lernen, indem er sich auf die Bedeutung der wiederzufinden-
den riickbindenden personeninternen Anbindung fokussiert und argumentiert, dass die Wie-
deranbindung im eigenen Selbst im Kontext von Kunst oder Naturverbundenheit ausreicht, um
zum transformativ wirksamen Bewusstsein und Wandel kommen zu kénnen, ohne Emotionen
wie Schuld, Angst oder Scham hervorrufen zu mussen. Indem das Lernerlebnis dazu fuhre,
dass grundlegende Annahmen mittels vertieftem Selbsterleben neu bewertet wiirden, komme
es dem Wissenschatftler zufolge zu einem neuen und inklusiveren Bezugsrahmen. Dort gehe
es um das Erkennen, nicht mehr langer unter getrennten Objekten zu sein, sondern ein Sub-
jekt unter anderen, verbunden mit sich selbst, mit der sozialen und nattrlichen Umgebung (S.
280-281). Hier wird das Prozessergebnis des transformativen Lernprozesses (Schritt neun und
zehn in Abbildung 1) angesprochen, wenn es zum vertieften Selbstvertrauen, zu neuen Per-
spektiven und zu erweiterten (sozialen) Fahigkeiten kommt. Es wird vermutet, dass der be-
schriebenen Wiederanbindung ein Status quo der Disruption als eine im Unbewussten mani-
festierte Form der Irritation, Depression oder personeninterne Trennung vorrausgeht und da-
rum bei der Wiederanbindung auch eine Form der Uberraschung, Irritation oder Staunen erlebt
wird, wie beispielsweise beim Erleben von Empathie, indem Mitleid empfunden wird und Gber
die empfundene emotionale Betroffenheit die personliche (Wieder-)Anbindung im personenin-
ternen Selbst bewirkt wird. Fleming (2022) liefert hierzu Hinweise, indem er darlegt, dass der
Lernstimulus mindestens in der Lage sein muss, die Lebenswelt transformieren zu kénnen.
Dabei gehe es um jene Lebenswelt, die als ,symbolische Struktur des Hineingewachsen-Seins’
gegeben sei, sodass ein ,Ringen um ein tieferes Verstandnis’ im Vordergrund stehe und auf-
grund der strukturell herausfordernden Anlage als desorientierendes Dilemma interpretiert
werden konne: «Ob in einer Welt pathologischer Missverstandnisse verharrt werden oder ob
der Kampf um ein tieferes Verstandnis aufgenommen werden soll» (S. 30). Insofern kénne
Transformatives Lernen langfristig auch der Neigung entgegenwirken, zu rational zu sein
(S. 34). Jenes Ringen um ein tieferes Verstandnis im Kontext strukturell gegebener Begeben-
heiten erinnert an die im Kontext operanter Konditionierung argumentierte erlernte Hilflosigkeit,
welche die personeninterne Anbindung verhindert, 16st oder trennt (Bodenmann et al., 2016,

S. 227). Das herausfordernde Dilemma, welches den Kampf um das (Wieder-)Erleben
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personeninterner Anbindung fordert oder ermdglicht, kénnte demnach einerseits beim
schmerzvollen Erkennen erlernter Hilflosigkeit, beim empathischen Empfinden oder beim Be-
wusstwerden gesellschaftlich funktionalisierter Formen der Verdrangung oder Depression er-

lebt werden.

Laros et al. (2017) kritisiert, dass die Kerntheorie Mezirows aus den 90er-Jahren bis in die
20er-Jahre des 21. Jahrhunderts wenig Bedeutung im allgemeinen Verstandnis von Lernen
erlangt habe, was als Kritik am Impetus der beteiligten Wissenschaftlerfinnen und den herr-
schenden Strukturen interpretiert wird. Das kénne damit zu tun haben, dass die Idee und die
Bedeutung des transformativen Lernens nie das implizite Ziel in sich gehabt hatten, eine
grosse Anhangerschaft oder eine Gemeinschaft von Glaubigen zu generieren, sondern die
Uberzeugung akademischer und fachlich hochwertiger Fragestellungen fiir eine Art und Qua-
litat des Lernens fokussiert wurde. Der Diskurs um transformativ wirksames Lernen erlangte
den Forschenden zufolge fir viele Wissenschaftler*innen und Bildungseinrichtungen erst nach
und nach wachsende Bedeutung. Als Bewegung bestehe jedoch leider nach wie vor die Ge-
fahr, dass Transformatives Lernen ausgeblendet werde. Dabei sei Transformatives Lernen in
Abgrenzung zum konventionellen Lehr-Lern-Versténdnis mehr als die Aneignung neuer Kennt-
nisse und Fahigkeiten. Insofern grenze sich Transformatives Lernen klar vom traditionellen
Verstandnis von Schule und Bildung ab (S. 179-180). Inwiefern jene Abgrenzung zur Abwehr
transformativer Lerntheorien flihrt oder ob es die geforderte personliche Auseinandersetzung
ist, die verunsichert bis veréangstigt und abstdsst, sodass das Transformative Lernen bis heute
wenig bildungswissenschaftliche Aufmerksamkeit erlangte, bleibt unbeantwortet, wenngleich

sich zeigt, dass Transformatives Lernen im Kontext der BNE neue Aufmerksamkeit erhalt.

Im Ganzen haben sich die Theorien des Transformativen Lernens auf die in der Desorientie-
rung, Dilemma-Erfahrung oder Desillusionierung evozierten herausfordernden Emotionen ver-
dichtet, welche aufgrund ihres Uberraschend irritierenden Charakters nachfolgend gesondert
behandelt werden. Der Emotionsforschung zufolge handelt es sich bei Emotionen generell um
ein mehrperspektivisches und Uberlebenswichtiges Ausdrucks- und Bewertungssystem als
massgebliche Grundlage fur das Entscheiden und Handeln (Feldmann-Barret, 2017; Kuh-
bandner & Frenzel, 2019; Huber 2018/2020). Jedes Erlebnis, jeder Gedanke und die meisten
Handlungen sind den BNE-Expertinnen und -Experten Gugerli-Dolder et al. (2013) zufolge von
Emotionen begleitet. Das empathische Miteinander, Engagement im Handeln fur die Zukunft
und das Erleben von Selbstwirksamkeit kdnnten unmittelbar mit dem Erleben von Gefihlen in
einen Zusammenhang gebracht werden. Dabei gelten Emotionen wie Angst, Zweifel, Wut oder
Verzweiflung zwar oft als ,schlechte Lehrmeister’, da sie blockieren kdnnten, insbesondere
dann, wenn die Ursache eines Problems global und von grosser Tragweite sei, doch statt sie

zu verdrangen, gehe es darum zu lernen, diese Geflihle zuzulassen und auszudriicken. Angst
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lahme und zerstére, wenn sie in der Uberwéltigung ohnmachtig und handlungsunfahig mache.
Jene Energie, jene grosse Kraft, die in dem Geflhl der Angst stecke, kann laut Gugerli-Dolder
et al. auf der anderen Seite als Kraftquelle dienen und dazu herausfordern, sich gegen Bedro-
hungen zu stellen oder sich fir etwas einzusetzen, ldeen und Engagement zu entwickeln
(S. 121-123). Mit dem dargelegten Wissen um die vitalen Funktionen herausfordernder Emo-
tionen wird deren Potenzial fur die Volksschule sichtbar. Sie nicht proaktiv in den Blick nehmen
zu wollen oder kénnen, kann dem Dargelegten zufolge nicht nur die Nachhaltige Entwicklung

schwachen, sondern nachhaltigen Schaden bei den Heranwachsenden anrichten.

Bei Kals und Maes (2020) finden sich Forschungserkenntnisse, die besagen, dass es bei-
spielsweise im Kontext der BNE um spezifische Emotionen geht, wie die stimulierte Schuld in
Form von Verantwortungsbewusstsein, Empathie in Form von Sorge tragender Liebe zur Natur
sowie Klima-Angst als dkologisch bedingte Angst. Alle drei Emotionen basierten auf spezifi-
schen moralischen Kognitionen, wie beispielsweise einem hohen Mass reflektierter Kontroll-
Uberzeugung und moralischem Verantwortungsbewusstsein. Schliesslich sei es Klima-Angst,
die als Angst vor oder in der Klimakrise und im Zuge der erlebten 6kologischen Belastungen
wahrgenommen werde. Sie hat den Forschenden zufolge den grossten Effekt, wenn sie ein
moderates Level behalte, wobei ein geringes Mass an Klima-Angst oft mit der Verweigerung
Okologischer Probleme einhergehe und ein sehr hohes Mass an Klima-Angst den psychologi-
schen Mechanismus der Abwehr erzeuge (S. 106-108). Es zeigt sich die Schwierigkeit, das
Mass der emotionalen Irritation einschatzen zu kénnen. Daher soll es im Folgenden nicht mehr
um die Frage gehen, ob herausfordernde Emotionen in der Schule stimuliert werden dirfen
oder nicht, sondern wie sie wahrnehmbar, sichtbar sowie bewusst einschéatzbar und reflektier-
bar gemacht werden kdnnen, um Lernen als sich selbst ermachtigendes Prinzip fir nachhal-

tige Verhaltensanderung zu ermdglichen (H1-H3).

Obwohl die emotionalen Implikationen in der Volksschule umstritten sind, werden sie beispiels-
weise unter dem Topos der BNE als relevant eingestuft. «Bildung kann einen Beitrag zur Be-
waéltigung der Klimakrise und zu einer nachhaltigen Zukunftsgestaltung leisten» (Overwien,
2021, S. 58). Obwohl sich ein zunehmendes Einverstandnis in Hinblick auf die Relevanz von
Emotionen bei BNE und beim transformativ wirksamen Lernen zeigt, ist der Umgang mit Emo-
tionen Overwien (2021) zufolge seit den 1990er-Jahren stark debattiert und teils tabuisiert.
Anlass zur Debatte habe der bereits erwahnte Begriff der ,Katastrophenpadagogik’ gegeben.
Er sei aufgekommen, als Bildungsakteure in der Diskussion von Umweltfragen auf den mobi-
lisierenden Effekt von Gefiihlslagen gesetzt hatten und damit eine Rechtfertigung dafiir gehabt
hatten, den Schuiler*innen Angst vor Katastrophen sowie vor der Umweltzerstérung zu ma-
chen. Auf der anderen Seite stehen dem Wissenschaftler zufolge bei der BNE im 21. Jahrhun-

dert positive Zukunftsvisionen im Vordergrund. Dadurch sei der Umgang mit Angsten in den
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Hintergrund getreten. Er argumentiert dazu, dass es reale Angste gibt, die mittels Unterrichts-
inhalten angesprochen oder aufgegriffen werden kénnen und sollen. Nicht zuletzt sei es die
Angst vor einer unsicheren Zukunft, die dazu beitrage, dass sich die jungen Leute in grosser
Zahl gegen die Umweltpolitik wendeten. Daher gehe es darum mit der Angst zu leben und sich
nicht gegen sie zu wenden. Im Umkehrschluss fordert er, dass eine neue Qualitat im Umgang
mit der Angst benétigt wird, bei der es darum geht, Strategien zu finden, die es ermdglichen,
die Balance zu halten zwischen Angst und Sorge, Tatkraft und Handlungsfahigkeit (S. 66-67).
Auch hier bleibt die Frage nach dem ,gesunden Mass’ fir eine Balance zwischen Vertrauen
und Angst sowie fur die produktive Aktivierung unbeantwortet. Auf der anderen Seite manifes-
tiert sich die Einsicht, dass Transformatives Lernen herausfordernder Emotionen bedarf. Da-

rum soll im nachfolgenden Kapitel der Fokus auf herausfordernde Emotionen gelegt werden.
2.2. Transformatives Lernen und Emotion

In den vorangegangenen Kapiteln konnte ermittelt werden, dass es bei der Stimulation trans-
formativ wirksamer Lernprozesse um das Erleben emotional-dissonanter Irritation oder Uber-
raschung geht, die verunsichern und somit auch Angst hervorrufen kann. Darum sollen nach-
folgend die Theorien zu Emotionen im Allgemeinen und zu herausfordernden Emotionen im
Speziellen geklart werden. Im Anschluss werden die Gespréachsimpulse fur die Evaluation des

Lehr-Lern-Werkzeug ,Valenz-Arousal-Aufstellen' ausformuliert.

Am Beispiel der verschiedenen BNE-Expertinnen und -Experten zeigt sich die Einsicht, dass
es beim Transformativen Lernen herausfordernder Emotion bedarf: «Bildung fir Nachhaltige
Entwicklung sollte nicht nur kognitiv bewertet werden, sondern als eine zu internalisierende
Norm, welche mit personlichen Erlebnissen und Gefuihlen einhergeht» (Kals & Maes, 2020,
S. 114). Daher werden herausfordernde Emotionen im Bildungskontext der BNE bereits expli-
zit eingefasst. Die 6kologischen Probleme seien nicht auf der technischen oder naturwissen-
schaftlichen Seite zu lI6sen, sondern eine Frage des Verhaltens. Dabei sollten die mangelhaft
geleisteten Verhaltensanpassungen in den Fokus genommen werden, um die 6kologische
Krise bewéltigen zu kénnen (Kals & Maes, 2020, S. 98-100). Dabei wird, wie bereits dargelegt,
die Verhaltensverdnderung im ersten Schritt mit Emotion und im zweiten Schritt durch Refle-
xion mit Kognition in Verbindung gebracht. Es gehe um zunachst um spezifische Emotionen
und anschliessend um die daraus hervorgehenden moralischen Kognitionen, hinter denen sich
spezifische Kontrolliberzeugungen und Verhaltensentscheidungen verbirgen. Sie formten die
Motivationsgrundlage, welche zu 6kologischem Bewusstsein fuhrten (Tillmanns, 2020, S. 102-
104). Es geht somit erneut um personenintern angebundene verhaltensrelevante Uberzeu-

gungen, die bewusst eingeschatzt, reflektiert und zur Veranderung gebracht werden.
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Es geht darum Lernenden Erfahrungen zu ermdglichen, die direkt und personlich be-
rihrend sind und gleichzeitig weitestgehend sichere Reflexionsraume erdffnen, um
nicht Gberwaltigt zu werden und um diejenigen Emotionen zum Ausdruck bringen zu
koénnen, die sie in der Auseinandersetzung mit Problemstellungen der Nachhaltigkeit
erleben (Grund & Singer-Brodowski, 2020, S. 33).

Dazu bendtigt es, wie bereits erlautert, Sicherheit auf der einen Seite und emotionale Uberra-
schung oder Irritation — beispielsweise in Form von Dilemma-Erfahrung — auf der anderen
Seite. Mit Dilemmata sind den Expertinnen und -Experten zufolge Situationen gemeint, in de-
nen die bisherige Interpretation der Geschehnisse in der Welt — die bisherige Brille — nicht
mehr auf die aktuelle Wahrnehmung oder Interpretation passt. Zuerst sei (am Beispiel der NE)
zu verstehen, dass Nachhaltigkeitsprobleme aufgrund ihrer Komplexitat, der verschiedenen
Interessensgruppen und der inhérenten Zielkonflikte in besonderer Weise von Emotionen
durchdrungen seien — abgesehen davon, dass die thematische Auseinandersetzung mit den
grossen Nachhaltigkeitsherausforderungen eine unsichere Zukunft projiziere, was vielfaltige
Emotionen und nicht zuletzt ,Angst’ auslose (Grund & Singer-Brodowski, 2020, S. 30-31).
Demzufolge geht es beim transformativ wirksamen Lernen am Beispiel der BNE im doppelten
Sinne um herausfordernde Emotionen, was zur Veranschaulichung beitragt: Auf der einen
Seite fordert die erlebte Krise emotional heraus und auf der anderen Seite sind es herausfor-

dernde Emotionen, die in der Lernsituation zur Verhaltensverdnderung fihren kénnen.

Grund und Singer-Brodowski (2020) zufolge sei die Verhaltensveranderung von der Tiefe der
emotionalen Aktivierung bedingt. Analysen haben ergeben, dass derjenige Lernstimulus, der
transformative Lernprozesse in Gang setzt, nach und nach zum kritischen Denken und Zu-
sammenhangswissen fuhrt. Es zeige sich, dass der transformative Lernprozess als Syntheti-
sierung aus der personlichen Erfahrung im Kontext von Irritation, der tiefgreifenden Lernerfah-
rung im Kontext emotionaler Bertihrung und der anschliessenden Reflexion verstanden wer-
den kénne: «Indem eine personliche emotionale Reaktion erzeugt wird, werden innere Szena-
rien sowie die dazugehérigen Inhalte und Kenntnisse abgerufen» (S. 31-32). Tiefgreifende
transformative Lernprozesse werden hier als Katalysator beschrieben. Es handelt sich um das
gleiche Lehr-Lernversténdnis, das in der theoretischen Rahmung dargelegt wurde und zu
selbstermachtigenden Kontrolliiberzeugungen fuhrt. Im Ganzen wird der Dilemma-Erfahrung
eine grosse Bedeutung zuteil, da sie die fur die Wahrnehmung und Sichtbarkeit bendtigte ein-
driickliche emotionale Irritation generiert und tber die bewusste Einschatzung und Reflexion
Transformation ermadglicht. Das desorientierende Dilemma wird daher als eine spezifische
Form emotionaler Uberraschung bei vielen Expertinnen und Experten zur notwendigen Erfah-
rung fur die bendtigte emotional wirksame Irritation beim transformativen Lernen (vgl. Laros et
al., 2017; Fett, 2017; Mezirow, 2000; Kostara, 2022; Fleming, 2022). Das ist der Grund, warum
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in der vorliegenden Arbeit und vielen Forschungen zum Transformativen Lernen die erste

Phase mit Fokus auf den Zeitpunkt der emotionalen Irritation untersucht wird.

Ausserdem finden sich bei Laros et al. (2017) interessante Aspekte in Hinblick auf im Vorfeld
erlebte ,pradesorientierende Dilemmata’, als das dem sichtbar und bewusst werdenden Di-
lemma vorausgegangene ursprungliche Kerndilemma. Es werde oft vernachlassigt oder nicht
selbstverstandlich mittels Reflexion ins Bewusstsein gehoben, sodass es beim schulischen
Dilemma-Erleben oft zu Verzégerungen beim Hinterfragen respektive nicht direkt zu verander-
ten Kontrolliberzeugungen komme. Gemass Forschung bleibt die zu erlangende Selbstwirk-
samkeit beim pra-desorientierten Dilemma oft zuriick, kann jedoch in einer nachfolgenden Di-
lemma-Erfahrung einbezogen, erkannt, angeschaut und reflektiert werden, zumal das Krisen-
erleben dann nicht mehr ganzlich unbekannt ist, und somit die nachhaltige Verhaltensveran-
derung erleichtert werden kann. Durch Wiederholung kénne das Dilemma leichter bewusst
gemacht und reflektiert werden. Jene pra-desorientierenden Erfahrungen legten den Grund-
stein fur eine potenziell transformative Lernerfahrung, sei es in Form einer extern bedingten
Pra-Desorientierung oder einer personeninternen Pra-Desillusionierung, die der gegenwartig
erlebten Desorientierung und Desillusionierung vorausgegangen sind und im Kontext derer die
Beteiligten erkennen, dass und warum die bisherigen Ansétze und Ldsungen nicht mehr aus-
reichend sind. Die durch die Pra-Desorientierung motivierte Situation und Emotion werde mit
Wissen vorausgehender Pra-Dilemmata dann als eine sich entfaltende Entwicklung und nicht
mehr in erster Linie als Reaktion auf eine Krise empfunden (S. 85-87). Es zeigt sich, dass die
herausfordernde Wirkung der Irritation kleiner wird, sobald das Bewusstsein pra-desorientie-
render Dilemmata vorhanden ist. Die im h&uslichen und schulischen Umfeld stattfindenden
Pra-Desorientierungen konnten oder missten demnach beim Lernen in der Volksschule aner-
kannt und einbezogen werden, um die Wirkung herausfordernder Emotion mittels bewusster
Reflexion im schulischen Setting besser nutzen zu kdnnen. Auf der anderen Seite schmaélert
mangelndes, aus Angst verdrangtes oder verhindertes Dilemma-Erleben das angestrebte
nachhaltige Lernen. Nachvollziehbar wird dies bei Laros (2017) durch eine mit der Reflexion
bewirkten teilweisen Linderung der als negativ empfundenen (herausfordernden) Emotionen,
die stattfinde, indem sich im ,Akt des Akzeptierens der negativen Geflihle’ Gelegenheiten erga-
ben, andere Perspektiven zuzulassen und zu erforschen. Das Transformative Lernen kdnne
darum als eine Art ,Katalysator’ angesehen werden, indem die Schiler*innen Annahmen Uber
ihr Selbstkonzept hinterfragen und in ein neues Selbstkonzept transformieren konnten. Auf der
anderen Seite gdbe es immer noch zu wenig Kenntnis dartiber, wann genau ein desorientie-
rendes Dilemma zu einem Perspektivwechsel fihre und wann nicht (S. 88-90). Nicht zuletzt

darum soll nachfolgend das komplexe Feld (herausfordernder) Emotion untersucht werden.
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2.2.1. Transformatives Lernen im Kontext emotionaler Irritation

Emotionen sind ein wesentlicher Bestandteil der menschlichen Existenz. Sie sind all-
gegenwartig und geben dem Leben subjektiven Sinn und Bedeutung. Emotionen cha-
rakterisieren den Menschen und machen ihn zu dem, der er ist und zu dem, der er in
Zukunft zu sein beansprucht (Huber, 2022, S. 37).

Emotionen sind nicht nur in Hinblick auf den Selbsterhalt des Organismus von Belang oder fur
die Ausbildung individueller Personlichkeiten im Hier und Jetzt, sondern auch in Hinblick auf
die personlichen Visionen von Zukunft. Auf der gesamtgesellschaftlichen Ebene formen sie
der Emotionsforschung zufolge die kulturell bedingten kollektiv gultigen Werte und Normen.
Die geltenden kulturabhangigen Grund- und Wertvorstellungen seien der jeweiligen Sozialisa-
tion geschuldet und kdnnten ausschliesslich tber Emotion, Uber die emotionale Haltung oder
Uber die zwischenmenschliche Interaktion vermittelt, ausgebildet und verandert werden kon-
nen (Huber, 2018, S. 103). Fur die Frage einer Schulkultur, die emotionale Kompetenz und
den bei Fett (2017, S. 170) beschriebenen Wandel von der Wissens- zur Transformationsge-
sellschaft erméglicht, erhalt die Auseinandersetzung eine weitere Ebene gesellschaftspoliti-
scher Relevanz. Ein bewusster Umgang mit Emotion wirkt sich demnach nicht nur auf die

personen-, sondern auch auf die kulturabhangigen Uberzeugungen aus.

Emotionen werden laut Emotionsforschung in primare und sekundare Emotionen klassifiziert,
wobei primére Emotionen auch Basisgeflihle oder universelle Emotionen genannt werden. Sie
sicherten die physiologische Existenz. Dagegen dienen sekundére Emotionen gemass For-
schung, dem sozio-emotionalen Selbsterhalt und der persoénlichen Integritéat. Basisgefiihle
konnten als préorganisiert oder kulturunabhangig betrachtet werden, wahrend sekundare
Emotionen, so die Emotionsforschung weiter, als soziale Emotionen angesehen werden und
erst auftreten, sobald «systematische Verkntpfungen zwischen Kategorien von Objekten oder
Situationen und den priméren Emotionen» gebildet werden (Huber, 2018, S. 94-95). Systema-
tische Verknupfungen (herausfordernder) Emotionen mit Objekten oder Situationen, kénnen
in eigener Interpretation mit dem Verliebt-Sein zweier Menschen oder mit der Verzweiflung
einer Person Uber eine erlebte Situation veranschaulicht werden. Somit gelten diejenigen
Emotionen, die sich in der Verbindung oder im Kontext zu anderen Personen, Objekten oder
Situationen herausbilden, als soziale oder sekundare Emotionen. Die in den 70er-Jahren des
20. Jahrhunderts entstandene Differenzierung von pra-organisierten universellen priméaren
Emotionen ist jedoch umstritten. Der Psychologe Paul Ekmann (*1934) stellte 1971 die Hypo-
these auf, dass es sechs archetypische kultur- und zeitibergreifende primére Basisgefiihle
gebe: Freude, Traurigkeit, Angst, Uberraschung, Wut und Ekel. Er hat diesen sechs Basisge-
fuhlen Darstellungen universeller Gesichtsausdriicke zugeordnet. Der archetypische, univer-

selle, kultur- und zeitiibergreifende Gehalt von Mimik ist jedoch laut Feldmann-Barret (2017)
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trotz zahlreicher Studien bis heute nicht bestatigt worden (S. 3-4). Der oben dargelegten The-
orie sozialer oder sekundarer Emotionen zufolge, wird zudem vermutet, dass bei den benann-
ten universellen primaren Emotionen keine Unabhéangigkeit von Situationen oder Objekten ge-
geben ist, da es sich immer um Wut auf, Ekel oder Angst vor, Freude oder Trauer oder Uber-
raschung Uber etwas oder jemanden handelt. Dabei sind sich die Vertreter*innen neuerer
Emotionsforschung tber die sich aus Basisgefiuihlen verkntpfenden sozialen oder sekundaren
Emotionen oder die bei der Bildung sozialer Emotionen stattfindende subjektive Bewertung
einig, welche die Option der Reflexion nach sich zieht (vgl. Feldmann-Barret, 2017; Huber,
2018; Kuhbandner & Frenzel, 2019).

Die beschriebene Bewertung primarer Emotionen findet Kuhbandner und Frenzel (2019) zu-
folge ,sub-kognitiv’ oder ,sub-emotional’ statt, was heisst, dass die Bewertung zunéchst auf
der physiologischen, instinktiven oder unbewussten Ebene stattfindet. Hier wird jenes emaotio-
nal-physische Erleben angesprochen, das bei der emotionalen Irritation zur Geltung kommt,
wenn es zum Staunen oder irritiertet Innehalten und einer unmittelbaren noch unbewussten
subjektiven Bewertung kommt, beispielsweise beim Hineinbeissen in einen wurmstichigen Ap-
fel. Die Psychologinnen und Psychologen veranschaulichen den anschliessenden Bewusst-
werdungsprozess, indem sie beschreiben, wie der instinktiven Erscheinung persoénliche Im-
pressionen folgen, die zunachst von der subjektiven Wahrnehmung gepragt sind und erst in
der nachfolgenden emotionalen Expression sichtbar werden. Erst durch den Ausdruck von
Emotion werde die mentale Reflexion mdglich. Eine Steuerung des Verhaltens anhand kogni-
tiver Antizipation sei schwer moglich. Erst durch emotionales Bewusstsein werde Anpassung
oder Verhaltenssteuerung ausgebildet (S. 184-186). Demnach kommt es ohne Emotion und
den bewusst gemachten Ausdruck der emotionalen Empfindung nicht zur Reflexion, ge-
schweige denn zur Transformation. Schlisselfunktion tUbernimmt die zur sichtbaren Expres-
sion und bewussten Reflexion gebrachte Emotion, wobei deutlich wird, dass der Sichtbarkeit
der Wahrnehmung eine wichtige Rolle zukommt. Gemass Huber (2018) findet anschliessend
beim Bewusstwerdungsprozess die subjektive Bewertung im Kontext der Verfiigbarkeit von
«bewusstseinsfahigen Konzepten» statt, beispielsweise in Form von Bildern und Begriffen.
Laut dem Emotionsforscher braucht es jene bewusstseinsfahigen Konzepte, damit die Wahr-
nehmung nicht nur instinktiv bewertet, sondern aufgrund bewusster Einschatzung fur die Ver-
haltensanderung herangezogen werden kann. Das komplexe System der Bewertung emotio-
nal-physischer Erlebnisse hat Huber mit sogenannten ,emotionalen Markern’ beschrieben,
welche die selbstbezigliche und riickblickende Interpretation ermdglichen, indem sie dem Ein-
zelnen helfen, zukinftige Ereignisse oder Situationen aufgrund der Bewertung vorhergehen-
der Erfahrungen evaluieren zu kdnnen. Sie markierten dabei sowohl die Kérperzustandsver-
anderung als auch die kognitive Bewertung der Erlebnisse fur die anschliessende Reflexion
und Verinnerlichung (S. 100-102). Die Bewertung zukunftiger Ereignisse aufgrund vorheriger
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Erfahrungen erinnert an die vorab beschriebene (pré-desorientierende) Dilemma-Erfahrung,
die beim Aufbau von Selbstkontrolliiberzeugungen hilft und zur Selbsterméchtigung beitragt
(llleris, 2017, S. 85-87). Uberraschung, emotionale Irritation, Dissonanz-Erleben und (pra-des-
orientierende) Dilemma-Erfahrung markieren dem Dargelegten zufolge den emotionalen Emp-
findungsraum der Person Jene Emotionen finden laut Feldmann-Barret (2017) im Leben fort-
laufend statt, bewusst oder unbewusst. Dem Ermittelten folgend verweben sie sich mit den
vorhandenen ,Pra-Dispositionen’ als Vorab-Bedingungen der Person und mit deren bereits
vorab erlebten ,Pra-Desorientierungen’ Allerdings ist laut Feldmann-Barret ausschlaggebend,
dass bewusst gemachte Konzepte in Form von Begriffen oder Sprache vorhanden sind, um
die erlebte Emotion zur Reflexion und zum Selbstwirksamkeitserleben bringen zu kénnen.
Sprache oder die Verflgbarkeit emotionaler Konzepte spiele fiir das emotionale Erleben eine
basale Rolle. Erst in dem Moment, da Menschen der erlebten Korperempfindung eine Defini-
tion geben koénnten, bekomme das emotional-physisch empfundene Phanomen eine Bedeu-
tung, die Uber die rein korperliche Empfindung hinausgehe (S. 101-102), wobei Huber den
bewusstseinsfahigen Konzepten begrifflicher Sprache die Option einer Sprache der Bilder hin-
zufugt (Huber, 2018, S. 100). Jene bewusstseinsfahigen Konzepte vertieft Feldmann-Barret
(2017), indem sie erklart, dass je mehr Begriffe eine Sprache fur einzelne Emotionen hat umso
emotional reicher sei die darin verortete Kultur. Auf der anderen Seite gabe es Naturvolker,
deren Sprache uber keine Konzepte fur Emotionen verfige. Der Emotionsforscherin verlagern
die Betroffenen die Empfindung ins Beschreiben der physisch wahrgenommenen affektiven
Erregung und gehen von koérperlichen Symptomen aus, indem sie beispielsweise glauben,
dass sie Bauchschmerzen oder Herzrasen haben anstatt Angst (S. 106-107). Schliesslich wird
deutlich, dass die emotionale Irritation zuallererst den personlichen Ausdruck in Form einer
Beschreibung oder der Sichtbarmachung verlangt, um die wahrgenommene Empfindung als

Emotion bewusst machen zu kdnnen.

Auf der Suche nach einem tieferen Verstehen der Funktion von Emotion in der erlebten Irrita-
tion wurde sichtbar, dass es sich bei den fur Transformatives Lernen als relevant beschriebe-
nen herausfordernden Emotionen noch nicht um gesicherte bewusste Emotion handelt, son-
dern um den Bereich des unbewusst ,Affektiven’ (vgl. Krohne, 2010; Huber, 2018; Tillmans,
2020). Beim Transformativen Lernen im Kontext der BNE ist beispielsweise mit Tillmanns
(2020) zu verstehen, dass der transformative Lernprozess im ersten Schritt unmittelbar mit
dem ,Affektiven’ in Verbindung steht (S. 14). Huber (2018) wiederum versteht unter Affekten
jene Emotionen, die plétzlich und intensiv auftreten, bei denen zumeist das Verspiren dran-
gender Verhaltensimpulse inharent ist und welche oft mit intensiven Kdrperreaktionen einher-
gehen (S. 93). Welche firr Transformatives Lernen markante emotional-physische Ausserun-
gen sich aufgrund von Affekten zeigen, ist weiter bei Krohne (2010) nachzulesen. Ein Affekt-
zustand sei bereits bei Freud (1856-1939) als Anspannungssteigerung verstanden worden,
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was am Beispiel der Angst zu Abfuhrrektionen wie erhéhter Herzrate oder Atemfrequenz, zu
Schweissausbriichen, motorischer Unruhe, Zittern und Schitteln fiihre. Eine Abfuhrreaktion
dient laut Krohne dazu die Anspannung abzubauen und ist durch das bei der Anspannung
entstehende Unlustgefuhl motiviert (S. 151). Demnach wird die Angst der Gruppe der Affekte
zugeordnet und zeigt sich als massgeblicher affektiver Erregungszustand, der in allen fir
Transformatives Lernen als relevant bezeichneten herausfordernden Emotionen zur Geltung
kommt, wie nachfolgend ausfihrlich erlautert wird. Mit Huber (2018) wird deutlich, dass sich
Affekte dadurch auszeichnen, dass sie unpersonlich, heftig und kurzfristig sowie spontan und
stark kérperlich wahrnehmbar sind. Die subjektiv wahrnehmbare Emotion gestalte die Wahr-
nehmung der initiierten Kérperzustandsveranderung und liefere dadurch das Potenzial der Be-
wusstwerdung. Affekte fuhren, so der Emotionsforscher weiter, gemeinsam mit den begleiten-
den subjektiven Vorstellungsbildern zu spezifischen Bewertungen. Erst mit deren Umwand-
lung zu ,mentalen Reprasentationen’ werde der Bezug zum Konzept ,Kognition’ relevant (S.
97). Ein Affekt eignet sich demnach besonders fir Transformatives Lernen, da er stark oder
intensiv genug ist, dass er uber den dissonanten Eindruck zum emotional-physischen Aus-
druck kommt. Als Affekt hat er die bendtigte Relevanz oder Kraft und kann tber die Wahrneh-
mung sichtbar werden. Anschliessend kann die sichtbar gewordene und bewusst wahrgenom-
mene Emotion eingeschétzt und reflektiert werden (H1-H2). Kurz gesagt: Emotion erméglicht
Uber die Expression der Impression die Reflexion durch Kognition. Folglich sind die als her-
ausfordernd beschriebenen Emotionen Wut, Schuld, Scham oder Angst ausreichend affektiv
wirksam, da sie mit einem (als herausfordernd empfundenen) subjektiv splirbaren Erregungs-
zustand einhergehen. Durch die kognitiv fassbar gemachten Konzepte der Sprache oder Bilder
kann dann erneut in Anlehnung an Feldmann-Barret (2017) aus der spurbar beunruhigenden
Affektwahrnehmung als subjektiv empfundene Kérperwahrnehmung eine bewusstseinsfahige
Emotion werden (S. 106). Zur Klarung des Terminus ,bewusstseinsfahig’ findet sich bei Krohne
(2010) folgende Definition: «Der Begriff ,Bewusstsein’ bezieht sich (...) weitgehend auf den
Umstand, dass Erfahrungen, Erlebnisse usw. von einer Person benannt werden kénnen» (S.
187). Hier zeigt sich zum einen, dass es einer kdrperlich bedingten, affektiv wirksamen Form
der Emotion bedarf. Dadurch liegt den beim Transformativen Lernen aktivierten herausfor-
dernden Emotionen ein spezifischer affektiver Erregungszustand zugrunde, der wahrgenom-
men, bewertet und anschliessend in ein bewusstseinsféahiges Konzept mittels bildhafter oder
begrifflicher Sprache tberfuhrt werden kann. Kurz gesagt und im Rickschluss auf die, in der
lerntheoretischen Einrahmung erwéhnten, massgeblich beim Lernen beteiligten Konzepte
‘Emotion’ und ‘Kognition’: Ohne emotional-physische Affektion keine Reflexion und ohne Re-
flexion der Affektion keine Transformation. Bei Kindern kann laut Feldmann-Barret (2017) das
Fehlen von sprachlichen oder bildhaften Konzepten, beispielsweise bei der Angst, dazu fih-

ren, dass die Angst rein kérperlich wahrgenommen und bewertet wird. Schulangstliche Kinder
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neigten zu Symptomen wie Bauch- oder Kopfschmerzen, ohne diese als Angst erkennen oder
benennen zu kdénnen (S. 113-114). Hier wird jedoch eine begriffliche Unscharfe in der Literatur
zwischen Emotion, Affekt und Geflihl deutlich, wobei sich die Emotionsforschenden weitest-
gehend einig sind, dass Affekte und Geflihle zum Bereich ,produktiver Emotionen’ zahlen, und
zwar wegen ihres relevanten Einflusses auf das Verhalten (Kuhbandner & Frenzel, 2019; Feld-
mann-Barret, 2017; Huber 2018). Im Ganzen wird deutlich, dass es sich bei herausfordernd
wirkender Emotion um affektives Erleben handelt, das mit einem spirbaren (kérperlichen) Er-

regungszustand einhergeht (vgl. Mezirow, 2000; Fett, 2017; Tilmanns, 2020).

Hier stellt sich die Frage, ob es auch angenehme affektive Erregungszusténde sein kdnnen,
die die Person zum transformativen Lernprozess bewegen. Beispielsweise wird bei Kals und
Maes (2002) im Kontext der (B)NE die Liebe zur Natur als ebenso relevant eingestuft wie
Klima-Angst oder Schuld-Empfinden. Die Liebe zu Tieren und Naturwesen hat bei Kindern —
wie aus eigener Lehr-Erfahrung bemerkt werden kann — eine grosse aktivierende Kraft, wobei
sich ein starkes empathisches Empfinden im Kontext der Bedrohung zeigt. Dabei kénnten, wie
bei der Studie von Hathaway (2022) erkennbar, die personeninterne Wiederanbindung oder
der bewusst werdende Mangel (S. 280-281) fiir die emotionale Wirkung verantwortlich sein
und somit eine spezifische Form des Dilemma-Erlebnisses stattfinden, indem sich die Liebe
zur Natur in Form von Empathie gegeniber dem Mangel an Schutzraum fiir die Tiere, hinsicht-
lich deren Bedrohung oder aufgrund wahrgenommener fehlender Achtsamkeit der Menschen
gegenliber der Natur zeigt. Mit der erlebten emotionalen Verbindung kdme es zum Staunen
und Uber die Losung der bewusst gewordenen pra-desorientierten Dilemma-Erfahrung durch
Verhaltensanderung zur Wiederanbindung. Es wird vermutet, dass die personeninterne Wie-
deranbindung von der Bewusstwerdung des Mangels und der damit einhergehenden (un)an-
genehmen Uberraschung motiviert ist. Hier werden Flemings (2022) Worte erinnert, der ein
mit der Wiederanbindung einhergehendes «Ringen um ein tieferes Verstandnis» als Form des
Dilemma-Erlebens beschreibt (S. 34). Inwiefern es aufgrund von Naturerfahrung oder ange-
nehmer Erregung auch zu tiefgreifenden Veranderungen der gesamten Lebenswelt kommen

kann, bleibt unbeantwortet.

Fest steht dem Ermittelten folgend, dass es beim Transformativen Lernen zu einem heraus-
fordernden oder Uberraschenden Affekterleben kommen kann und soll, das den Transforma-
tionsprozess initiieren und vertiefen kann, wobei eine stabile und sichere Pra-Disposition im
Bereich personlicher Beziehungen eine Vorrausetzung fur die ausgleichende Balance beim
Transformativen Lernen bietet. Gugerli-Dolder und Frischknecht-Tobler (2011) bestatigen
dies, indem sie argumentieren, dass die Impulskraft der beteiligten Emotion gross genug sein
muss, um eine Reaktion hervorrufen zu kénnen, welche die Lernenden aus der ,Komfortzone’

holt, was auf der anderen Seite durch das grundlegende Erleben von Glick und
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Beziehungsstarke ermdglicht, dass das emotional-dissonante Erleben starker zugelassen,
verarbeitet und genutzt werden kann (S. 22). Wie bereits im Kontext sozialer Beziehungen
angesprochen, geht es in Hinblick auf Lernen als Verhaltensverdnderung immer auch um die
pra-disponierte Balance gewohnter Sicherheiten auf der einen und dem Erleben herausfor-
dernder Emotion auf der anderen Seite geht. Ein Training in Pra-Desorientierung im hausli-
chen und schulischen Setting kann die Sicherheit und den Mut fiir neue Optionen der Verun-

sicherung vermitteln.

Hier wird deutlich, dass es weder um die Frage nach einer messbaren Stimulus-Starke noch
einer messbharen Stimulus-Qualitdt gehen kann, sondern um die subjektive Einschatzung der
erlebten Emotionsqualitat. Zudem sind laut Krohne (2010) weder «beste Methoden» noch be-
stimmte Verfahren zur Messung von Emotion, Affekt oder Angst auszumachen, da jedes der
am Geschehen beteiligte System spezifischen individuellen Erregungs- und Regulationspro-
zessen unterliegt (S. 15). Darauf weist auch der wissenschatftliche Ansatz ,emotionaler Marker’
hin, bei dem sich zeigte, dass es kein allgemeingultiges Verstandnis von Stimulus-Qualitat
gibt, da die Intensitat und Qualitat immer subjektiv und somit individuell zu ermitteln sind (vgl.
Feldmann-Barret, 2017; Huber, 2020). Im Ganzen wurde deutlich, dass die Frage nach Krite-
rien fUr eine allgemeingiltige Stimulus-Qualitat beim Transformativen Lernen nicht beantwor-
tet werden kann. Dagegen konnte die Notwendigkeit herausfordernder Emotionen ermittelt
werden, mittels derer es zu einem Affekterleben mit emotional-physischem Erregungszustand
kommen kann, das emotional herausfordert, ohne zu tberfordern. Da der emotional-physische
Erregungszustand immer wieder in den Bezug zur Emotionsqualitat ,Angst’ gestellt wird,
kommt der ,Angst’ eine Sonderrolle zu, die im Folgenden vertieft werden soll, nicht zuletzt, um

fur einen achtsamen Umgang mit derselben zu sorgen.
2.2.2. Transformatives Lernen im Kontext herausfordernder Emotion

Wie gezeigt werden konnte, bewegen sich die beim Transformativen Lernen geweckten Emo-
tionen auf einer Gratwanderung zwischen Uber- oder Unterforderung, wie die Emotionsfor-
scher*innen bestatigen, wenn sie argumentieren, dass wir mit zu wenig Emotion ebenso wenig
leben konnten wie mit zu viel (vgl. Gugerli-Dolder & Frischknecht-Tobler, 2011; Feldmann-
Barret, 2017; Huber, 2018). Dabei deutete sich bereits an, dass es sich bei der Frage um den
Einbezug herausfordernder Emotionen um ein Erleben im Kontext von Angst oder emotional-

physisch bedingter angstlicher Erregung handelt.

Besonders die negative Konnotation von Schul- und Prifungsangst scheint ein
historisch gewachsener Teil des padagogischen Schulverstandnisses zu sein und
macht eine konstruktive Beschéaftigung mit der Erlebnisqualitdt (Angst) schwierig
(Huber, 2022, S._37).
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Die Erforschung des Basisgefiihls ,Angst’ ist dem Psychologen Krohne (2010) zufolge eine
Neuheit und wird erst seit Ende des Zweiten Weltkrieges betrieben (S. 13). Relevante Fort-
schritte mache die Angstforschung dadurch, dass sich die Wissenschaftlersinnen empirisch-
experimentell an das Thema Angst heranwagten (Krohne, 2010, S. 175). Dabei sind Emotio-
nen respektive Affekte, wie bereits dargelegt, eine basale Voraussetzung fur héhere kognitive
Funktionen (vgl. Feldmann-Barret, 2017; Kuhbandner & Frenzel, 2019; Huber; 2018/2022).
Eine weitere Ausdifferenzierung der Angst als Grundlage des Lernens findet sich bei Huber
(2022), indem er belegt, dass Angst fir die Bildung wesentlicher Kompetenzbereiche des Ler-
nens, wie Gedachtnis, Sprache, Moral, Urteilskraft und Problemlésungskompetenz, verant-
wortlich ist. Obwohl Angst negativ konnotiert und als Geflihl der Bedrohung und Einschiichte-
rung verstanden wird, ist laut Huber keine Emotion so bedeutsam wie die Angst. Sie habe eine
hohe Relevanz fur die psychosoziale Entwicklung sowie fur die Reflexions- und Kritikfahigkeit
(S. 38). Die Relevanz des bereits dargelegten emotional-physischen &ngstlichen Erregungs-
zustandes fur Transformatives Lernen stellt Krohne (2010) heraus, indem er Angst als situativ
variierender, intraindividueller, affektiver Zustand der Erregung beschreibt, die neben Geftih-
len der Besorgnis oder des Bedroht-Werdens mit dem physisch wahrnehmbaren Gefiihl des
Angespannt-Seins einhergeht. Somit geht die affektive Erregung, die Transformatives Lernen
stimuliert, zumeist mit Anspannung einher, wobei der intraindividuelle Charakter an die perso-
neninterne Anbindung erinnert. Auf der anderen Seite muss nach Krohne zwischen aktueller
Angstemotion als affektiver Zustand und dem Persdnlichkeitsmerkmal Angst unterschieden
werden (S. 15-17) sowie zwischen Realangst und neurotischer Angst, wobei neurotische
Angst frihkindlichen Erfahrungen der Person zuzuschreiben sind, wahrend es bei Realangst
um die Wahrnehmung von Umweltvorgéngen geht, die eine Beeintrachtigung des Organismus
in der Gegenwart erwarten lassen (S. 155). Neurotische Angst und Angst als Persdnlichkeits-
merkmal werden fir den Rahmen dieser Arbeit mit Pré-Desorientierung und Pré-Disposition
gleichgesetzt, wahrend Realangst als Form aktueller Angst mit der priméren &ngstlichen Erre-
gung korreliert, die das beschriebene situativ bedingte affektive Erleben kennzeichnet, das

beim Transformativen Lernen zur Verhaltensdnderung fuhren kann.

Angst als Emotion, Kérperzustandsveranderung und affektiv-expressives Phanomen
ist in ihrem Ausdruck der Beobachterperspektive zugénglich (...). Dies unterstreicht
einmal mehr die Notwendigkeit der Kommunikation von und Uber Emotionen als
unabdingbare Voraussetzung des Verstehens eigenen und fremden Verhaltens im

Kontext padagogischer Bezugnahmen (Huber, 2022, S. 40).

Dadurch, dass Angst mit emotional-physischer Affektion einhergeht, ermdéglicht sie folglich die
Wahrnehmung der herausfordernden Emotionen durch die Sichtbarwerdung der Erregung in
der Expression (H1), was die anschliessende Bewusstwerdung sowie die Reflexion beglinstigt

(H2). Es handelt sich demzufolge beim &ngstlichen Erregungszustand um eine situativ
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ausgeldste, affektiv gepréagte sowie emotional-physische Wahrnehmung, die in der Regel un-
angenehm bewertet wird und einen produktiven Nutzen in Form von Aktivierung hat. Feld-
mann-Barret (2017) argumentiert diesbezlglich, dass Emotion als Ausdruck des Energielevels
im Korper in Form von Ruhe und Frieden oder positiver und negativer Erregung mit dem Effekt
der Anspannung beschrieben werden kann. Sie spricht dabei vom ,Kérperbudget’, welches
massgeblichen Einfluss auf das persodnliche Befinden sowie die subjektive Wahrnehmung von
Emotion und Affektion hat (S. 69). Demnach stésst die durch das Dilemma bedingte und mit
Angst einhergehende Anspannung beim Transformativen Lernen auf unterschiedliche pra-dis-
ponierte Kérperbudgets, die je nachdem von An- oder Entspannung geprégt sind. Je nach
korperlicher Grundanspannung kommt es situativer individuell bedingter Erhéhung der An-
spannung und entsprechend zu subjektiver Uber- oder Unterforderung. Ein Ubermass an
angstlicher Erregung fir den einen kann fiir den anderen zu geringftigig fur transformativ wirk-
sames Lernen sein. Im Umkehrschluss wére ein Lernen in Form von Kdrperarbeit, bei dem
pra-disponierte Muster der Anspannung befreit und Kdérperbudget-Anspannung gelést wird,
eine zusatzliche Maoglichkeit transformativ wirksames Lernen zu begtinstigen. Das heisst auch,
dass sich je nach emotional-physischer Pré-Disposition und je nach Kérperbudget das Lernen
gestaltet. Ein Lernen am Korper zur Ausbildung von Kérperbewusstsein kénnte dann nicht nur
den Schiiler*sinnen helfen, ein ganzheitliches Lernbewusstsein zu entwickeln, sondern auch
den Lehrpersonen, deren emotional-physische Lernbeweglichkeit, wie bereits dargelegt, eine
wichtige Vorrausetzung fur die Vermittelbarkeit des Transformativen Lernens darstellt. Beim
Philosophen Mei-Fang Chen (2016) sind Studienergebnisse zu finden, bei denen gezeigt wer-
den konnte, dass nur die als moderat empfundenen Angstniveaus motivieren, betrachtlich
niedrige und hohe Angstniveaus nicht (S. 82). Es wird erneute die Relevanz der individuellen
Empfindung hinsichtlich herausfordernder Emotion deutlich.

Alles in allem konkretisiert sich die Unmdglichkeit, eindeutige Kriterien flr die Bestimmung
eines gesunden Masses an Herausforderung fir den Transformativen Lernprozess bestimmen
zu konnen. Die Einschétzung einer optimalen, gesunden oder moderaten Dosierung von emo-
tional-dissonant wirkender Irritation im Kontext herausfordernder Emotion kann zum derzeiti-
gen Stand der Forschung nur subjektiv bestimmt werden, da die vorhandenen Pr&-Dispositio-
nen die individuelle Erfahrungs- und Erregungsgrundlage markieren. Je nachdem, wie der er-
lebte Erregungszustand wahrgenommen wird, bieten sich individuelle Mdglichkeiten der Ver-
arbeitung. Der Psychologe und Neurowissenschaftler Adolphs (2013) vertieft die lernforderli-
che Qualitat der Angsterregung, indem er argumentiert, dass sie aus Reizen und Reflexen
Verhaltensmuster werden lasst. Anders als bei Reflexen sei die Verbindung von der Angst zur
Gewohnheit jedoch hochflexibel und kontextabhangig. Ein lernférdernder Angstzustand werde
dadurch gekennzeichnet, dass der Organismus durch den Angststimulus motiviert werde, sich

auf eine bestimmte Weise zu verhalten — als Teil einer adaptiven Reaktion auf einen
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bedrohlichen Reiz (S. 80-81). Es zeigt sich erneut diejenige Seite herausfordernder Emotionen
respektive der Angst, die mittels Verunsicherung aktivierend wirkt und die Lernfahigkeit stei-
gert, da sie Zugriff auf starre Gewohnheiten und Komfortzonen als Formen veranderungshem-
mender Verhaltensdispositionen hat. Dabei sei, so der Neurowissenschaftler weiter, die wich-
tigste Leistung der ,Angst’, dass sich die Person der korperlichen Veranderungen und im An-
schluss an die angstausldsende Situation der Fahigkeit bewusst wird, beobachtend (das heisst
bewusst) handeln und mit der Angst fertigwerden zu kénnen. Dann seien auch Veranderungen
der Kognition die Folge und sicher. Er beschreibt das Potenzial, sich im Kontext der Angst-
Expression bewusst werden und tber die Wahrnehmung in Verbindung mit dem situativ be-
dingten Hintergrundwissen mit dem Erlebten auseinandersetzen zu kénnen: «Menschen, die
Angst empfinden, kénnen Uber ihr Bewusstsein jeder einzelnen Komponente der Angst be-
richten» (Adolphs, 2013, S. 88). Hier bestatigt sich erneut die Bedeutung der kérperlichen
Sichtbarwerdung des angstlichen Erregungszustandes.

Alles in allem wird deutlich, dass der Angst eine Sonderrolle zukommt. Nicht nur, da sie auf-
grund ihrer bedrohlichen Qualitat unter Umstanden negiert wird, sondern auch, da es mit
Schmidt (2019) aus Angst vor der Angst zu einer mangelnden Auseinandersetzung mit her-
ausfordernden Emotionen kommen kann. Die Wissenschatftlerin betont hier zusétzlich die Not-
wendigkeit, sich ganz auf die Beziehung zwischen Emotionen und Lernen zu konzentrieren.
Menschen seien filhlende Geschopfe, die dachten, und nicht vornehmlich denkende Ge-
schopfe, die auch fuhlten. Darum postuliert sie, dass, sobald wir akzeptierten, dass Emotion
ein wesentliches Element des Lernens ist, wir beginnen kénnen, die Kraft der Emotionen zu
nutzen (S. 93-94). Angst wird in der der Forschung nicht nur als eine starke angeborene Re-
aktion auf wahrgenommene Bedrohungen oder Gefahren verstanden, sie ist auch ein starker
Motivator fir Verhaltensanderung und Lernen, nicht zuletzt, um ein mdgliches negatives Er-
gebnis abzuwenden (Gugerli-Dolder & Frischknecht-Tobler, 2011; Tillmanns, 2017; Kals &
Maes, 2020). Oder mit Chen (2016), der er argumentiert, dass herausfordernde Emotionen
verwendet werden kdnnen, um bestimmte Stimmungen hervorzurufen, welche die Menschen
davon uberzeugen kénnen, ihre Gedanken und Verhaltensweisen zu &ndern, wobei der Erfolg
von Angst von der einzelnen Person und dem Ausmass der Angst abhénge (S. 75-76).

Fur den konstruktiven Umgang mit herausfordernden Emotionen findet sich in der Emotions-
forschung eine Veranschaulichung, bei der es um eine Darstellung von sozialen oder sekun-
daren Emotionen geht, die auch Bewertungsemotionen genannt werden, da sie, wie bereits
dargelegt, in der Verknipfung von Objekten, Subjekten und Situationen entstehen (Huber,
2018, S. 95). Im nachfolgenden Kapitel wird jenes veranschaulichende Modell vorgestellt, in
dem die subjektive Bewertung sekundarer Emotion als Valenz und eine zweite relevante Kom-
ponente als Arousal dargestellt werden. Das Arousal beschreibt dabei den, im Bezug zum
subjektiv empfundenen produktiven Nutzen stehenden Aktivierungsgrad. Damit wurde der
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sogenannte ,Valenz-Arousal-Ansatz' ins Leben gerufen (Feldmann-Barret, 2017; Huber,
2018/2020; Kuhbander & Frenzel, 2019). Dadurch, dass Transformatives Lernen im Verstand-
nis dieser Arbeit auf die produktive Aktivierung als Ergebnis von Sichtbarkeit durch (bewusste)
Wahrnehmung fiir die nachfolgende bewusste Einschatzung und anschliessende Reflexion
abzielt, wird der Valenz-Arousal-Ansatz fiur diese Untersuchung interessant. Er bietet einen
neuen Zugang zur Frage der Stimulus-Qualitat, indem sich die Mdglichkeit auftut eine mess-
bare Wirkung anhand der subjektiven Bewertung und des beteiligten subjektiv eingeschéatzten

Aktivierungsgrads ermitteln zu kbnnen.
2.2.3. Transformatives Lernen im Kontext der ‘Angst’

Die emotionstheoretische Differenzierung der Valenz scheint im Besonderen fir
padagogische Uberlegungen von zentraler Bedeutung zu sein, da speziell im Kontext
von Lernen und Lehren vermeintlich negativen Emotionen oft eine lernhemmende
Wirkung zugeschrieben wird (Huber, 2018, S. 99).

Im Grossen und Ganzen spitzt sich eine kontroverse Auseinandersetzung fir transformativ
wirksame Lernprozesse in Hinblick auf die als negativ bewerteten herausfordernden Emotio-
nen zu, da — wie bereits mehrfach gezeigt — immer auch die Gefahr besteht, dass die Schu-
ler*sinnen Uberfordert, Uberwaltigt respektive nachhaltig verangstigt oder traumatisiert werden.
Eine objektive Einschatzung der emotionalen Herausforderung ist dagegen anhand der Stimu-
lus-Qualitat — wie gezeigt werden konnte — schwer maoglich, da das emotionale Erleben je nach
personlicher Pra-Disposition und Pra-Desorientierung individuell unterschiedlich bewertet wird
(Bodenmann et al., 2011; Feldmann-Barret, 2017; Huber, 2018/22). Trotzdem ist den Vorbe-
halten gegentber herausfordernden Emotionen mit Huber (2018) die Erkenntnis entgegenzu-
setzen, dass jede Emotion genuiner Bestandteil menschlichen Seins ist, da sie immer einen
biologischen Zweck erflllt und weder als positiv noch als negativ kategorisiert werden kann.
Darum sei der enge Zusammenhang von Valenz (Bewertung) und Arousal (Aktivierungsgrad)
in Hinblick auf die Einschatzung von Emotion besonders relevant, wie oben im Zitat beschrie-
ben. Fir den Emotionsforscher ist es darum unerlasslich, dass Emotionen im Hinblick auf die
individuelle Bedeutung flir Lernprozesse nicht nur anhand ihrer positiven oder negativen Be-
wertung (Valenz), sondern besonders im Hinblick auf ihr aktivierendes oder deaktivierendes
Potenzial (Arousal) kategorisiert und evaluiert werden (S. 100). Die subjektive Bewertung der
erlebten Irritation stellt demnach nur eine Dimension fir die nachfolgende Reflexion der Irrita-
tion dar — in Form der personenintern empfundenen Valenz. Der damit einhergehende Aktivie-
rungsgrad fligt der emotionalen Bewertung (Valenz) eine zweite relevante Einschétzungska-
tegorie hinzu. Schliesslich zeigt sich, dass alle Emotionen in der Kombination aus Valenz und

Arousal dargestellt und definiert werden kénnen:
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Interessanterweise ist es so, dass in praktisch allen Sprachen Emotionswortern zwei
basale emotionale Kerne zugrunde liegen, die jeweils in ihrem Auspragungsgrad
zwischen zwei Polen variieren: Valenz mit den beiden Polen ,unangenehm’ und
,angenehm’, und Aktivierungsgrad mit den beiden Polen ,deaktiviert’ und ,aktiviert’.
(...) Wir befinden uns also in jedem Moment immer an einem Punkt auf einer Valenz-
Erregungsgrad-Landkarte' (Kuhbandner und Frenzel, 2019, S. 189).

Die ,Valenz-Erregungsgrad-Landkarte’ kann also synonym zum Terminus ,Valenz-Arousal-An-
satz' verstanden werden. Die folgende Abbildung zeigt eine Veranschaulichung des Valenz-
Arousal-Modells in Form eines Koordinatensystems, das sich aus den beiden emotionalen
Markierungen subjektiver Bewertung (Valenz) und dem Aktivierungsgrad (Arousal) ergibt. Die
Verknipfung der beiden Koordinaten ist insofern fur Transformatives Lernen interessant, als
es nicht mehr um ein ungesundes Mass oder die richtige Dosierung herausfordernder Emoti-
onen geht, sondern um den dabei erlebten Aktivierungsgrad. Im Kontext herausfordernder

Emotionen zeigen sich im Valenz-Arousal-Ansatz interessante Perspektiven.

Unpleasant Valence,
High Arousal
Upset, Distressed

Unpleasant Valence,
Mid Arousal <

Pleasant Valence,
High Arousal
Elated, Thrilled

Pleasant Valence,

Miserable, Displeased

Unpleasant Valence,
Low Arousal
Lethargic, Depressed

» Mid Arousal
Gratified, Pleased

Pleasant Valence,
Low Arousal
Serene, Calm

Abbildung 2: Valenz-Arousal-Ansatz nach Feldmann-Barret (2017, S. 74)

Indem der bewertete emotionale Erregungszustand als aktivierend oder deaktivierend emp-
funden wird, ergeben sich vier verschiedene Quadranten, die vollig unterschiedliche emotio-
nale Bereiche beschreiben (siehe Abbildung 2). Dort wird ablesbar, dass eine als unangenehm
bewertete Emotion mit der Tendenz zu deaktivieren, auf einen lethargisch depressiven Emo-
tionszustand hinweist. Zudem wird sichtbar, dass jeder Position im Koordinatensystem, das
heisst jeder Kombination aus Valenz und Arousal eine neue Emotion zugeschrieben werden
kann. Bemerkenswert ist, dass ausschliesslich sekundare und keine priméren Emotionen von
Feldmann-Barret dargestellt werden. Das kann damit zu tun haben, dass die Emotionsforsche-
rin — wie oben dargelegt — am Konzept der Basisgefiihle nach Eckmann zweifelt oder dass es
sich in der Kombination aus Valenz und Arousal grundsatzlich um sekundare Emotionen
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handelt, da sie durch die Verknupfung zwischen Kategorien von Objekten oder Situationen
entstehen (Huber, 2018, S. 95). Die soeben dargelegte Vermutung wird nachfolgend erlautert.
Im Hinblick auf die Einschatzung von Angst als negative, gefahrliche, bedenkliche oder lern-
hemmende Emotion bemerkt Huber (2018), dass es die negative Bewertung von Emotion
durch die Lehrperson ist, die als emotional gefahrlich oder gesundheitsschadigend eingestuft
werden kann, und nicht das durch die Schiler*innen als negativ bewertete emotionale Erlebnis
(S. 99-100). Das heisst, wenn Angst als negative Emotion bewertet wird, kann sie leichter ver-
drangt oder ausgeklammert werden. Das kann, wie bereits belegt, zu erlernter Hilflosigkeit und
Depression filhren. Abgesehen davon, dass der Valenz-Arousal-Ansatz eine konstruktive
Mdglichkeit fur die Arbeit an herausfordernden Emotionen darstellt, wurde mehrfach argumen-
tiert, dass sie weder als negativ noch positiv bewertet werden sollten, da sie die personlich
erlebte innere emotional-physische Erregung darstellen (vgl. Feldmann-Barret, 2017; Huber,
2020).

@ (Vor)Freude
Arger @ @

Unruhe / Erregung Ruhe / Keine Erregung

Erleichterun ; ;
Zufriedenheit

Enttduschung

Entspannung
«<»

Hoffnungslosigkeit Langeweile

Abbildung 3: Valenz-Arousal-Aufstellung — Angst als Erregungszustand (eigene Darstellung)

Huber (2020) schlagt darum eine weiterfiihrende Valenz-Arousal-Konzeptionalisierung der
beim Lernen relevanten emotionalen Erregungszustande vor, bei der er die gangigen und bis
dato als primar oder sekundar kategorisierten Emotionen in die vier Quadranten der Valenz-
Arousal-Koordination positioniert, sodass der jeweils beteiligte Erregungs- und Aktivierungs-
zustand ausdifferenziert wird. Er nimmt folgende Zuordnung vor, die zum besseren Verstand-
nis im Rahmen dieser Arbeit mit der nachfolgenden Darstellung grafisch aufbereitet wurde
(Abbildung 3). Die genaue Positionierung der von Huber (2020) auf die Valenz-Arousal-Quad-

ranten verteilten Emotionen wurde dazu subjektiv, aufgrund eigener Einschatzung,
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vorgenommen, um die Sichtbarkeit in Hinblick auf die beim Transformativen Lernen relevanten
herausfordernden Emotionen, wie Schuld, Scham, Wut und Arger, im Valenz-Arousal-Koordi-
natensystem adéaquat zu Feldmann-Barret (2017) herstellen zu kénnen. Es bilden sich in Ab-
bildung 3 die bei Huber wie folgt beschrieben Emotionen als Positionierungen in den Quad-
ranten (Q1-Q4) im Valenz-Arousal-Koordinatensystem ab. Darunter befinden sich a) die ne-
gativ-aktivierenden Emotionen Arger, Schuld und Scham (Q1), b) die positiv-aktivierenden
Emotionen Freude und Hoffnung (Q2), c) die negativ-deaktivierenden Emotionen Langeweile
und Hoffnungslosigkeit (Q3) und d) die positiv-deaktivierenden Emotionen Erleichterung und
Zufriedenheit (Q4). Zu bedenken sei, dass sowohl positiv-aktivierende als auch negativ-akti-
vierende Emotionen die Aufmerksamkeit, Lernmotivation sowie Gedachtnisprozesse und
Lernstrategien verbessern kdnnten, sofern spezifische individuelle Bedingungen erfllt seien
(Huber, 2020, S. 44). Demnach ergibt sich aus der Erregungsstarke (Valenz) und dem Akti-
vierungsgrad (Arousal) die spezifische Position der jeweiligen herausfordernden Emotion. Da-
bei wird die Vermutung wiederaufgenommen, dass das Basisgefuhl ,Angst’ als priméare Emo-
tion auf der Seite unangenehmer Emotion in Q1 und Q3 allen dargestellten Emotionen zu-
grunde liegt, da sie als die massgebliche emotional-physische Komponente verstanden wer-
den kann, die bei allen Emotionspositionen unangenehmer Valenz in Form éngstlicher Erre-
gung zur Geltung kommt. Bei Krohne (2010) finden sich bestatigende Hinweise zu der An-
nahme, dass Angst als die massgebliche priméare Emotion verstanden werden kann, indem
Angst im Gegensatz zu sozialen oder sekundaren Emotionen als unbestimmt und objektlos
charakterisiert wird, da sie in dem Moment, da sie sich mit einem Subjekt oder Objekt verbin-
det, zu Furcht, Stress oder auch Scham und so weiter wird (S. 18-20).

Demzufolge konkretisiert sich die Vermutung, dass es sich bei den fir Transformatives Lernen
relevanten Emotionen wie Scham, Schuld, Wut oder Arger um sekundére respektive soziale
Emotionen handeln kénnte, was sprachlich bereits mit den Prapositionierungen beim Empfin-
den von Wut, Scham, Schuld und Arger (iber etwas oder jemanden veranschaulicht wurde.
Auf Basis der Annahme, dass den in Abbildung 3 dargestellten Emotionen die angstliche Er-
regung als priméare Emotion zugrunde gelegt werden kann, wird vermutet, dass es sich dabei
um eine wiederaktivierte pra-desorientierte Dilemma-Erfahrung handelt, wie Krohne (2010)
unter Ruckgriff auf Freud (1885-1939) erklart. Angst kénne als Ur-Trauma verstanden werden,
das dem Geburtserlebnis entspringt und sich bei jedem Angsterleben wiederholt respektive
die Wiederholung der Angst erwartet wird (S. 157). Demnach konnte es sich beim Ge-
burtstrauma um die priméare pra-desorientierende Dilemma-Erfahrung handeln, die bei spéate-
ren Desorientierungen so lange re-aktiviert wird, bis die in der Pr&-Desorientierung erlebte
Angst transformiert und integriert, das heisst dem Dargelegten zufolge personenintern ange-

bunden und entspannt wurde.
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Im Ganzen zeigt sich, dass der emotional-physische (&ngstliche) Erregungszustand dariiber
entscheidet, ob die herausfordernde Emotion eindriicklich genug ist, um zum Ausdruck ge-
bracht, bewusst eingeschatzt und reflektiert werden zu kénnen oder nicht. Das Moment emo-
tional-physischer Erregung korreliert schliesslich mit dem in der theoretischen Einrahmung be-
schriebenen Moment der Uberraschung. Zusétzlich konnte verdeutlicht werden, dass den her-
ausfordernden Emotionen sowie der darin befindlichen primaren Emotion ,Angst’ mittels Re-
flexion der angstmachende Charakter genommen oder dieser zumindest gelindert werden
kann (vgl. Gugerli-Dolder & Frischknecht-Tobler, 2011; Grund & Singer-Brodowski, 2019).
Dadurch, dass dem vorab Dargelegten zufolge die Abwehr, Negierung oder Verdrangung her-
ausfordernder Emotionen sowie der innewohnenden Angst nicht nur Transformatives Lernen
erschweren, sondern zudem gesundheitsschadliche Folgen nach sich ziehen kann, wird die
Forderung favorisiert, dass es gezielter Werkzeuge und Methoden bedarf, um herausfor-
dernde Emotionen sichtbar und reflektierbar zu machen, um Selbsterméchtigung erfahren zu
konnen (H1-H3). Der Valenz-Arousal-Ansatz hilft hier bei der Sichtbarmachung der Wahrneh-
mung sowie bei der bewussten Einschatzung der bei der Desorientierung erlebten Emotion,
welche die Vorrausetzung fir die Reflexion sowie die Selbsterméachtigung darstellen.

Zusammenfassend wurde beim Transformativen Lernen im Kontext herausfordernder Emotion
deutlich...

1) ... dass es herausfordernde Emotionen sind, die Transformatives Lernen ermdglichen.
Zudem wird davon ausgegangen, dass es sich bei herausfordernden Emotionen um
sekundare Emotionen handelt, denen die realangstliche Erregung als priméare Emotion
und massgebliche Affektion zugrunde liegt. Aufgrund der bei der Desorientierung er-
lebten eindriicklichen emotionalen Impression kommt es zur physischen Expression
als Synonym zur sichtbar werdenden Wahrnehmung (H1).

2) ... dass die sichtbar gemachte herausfordernden Emotionen mittels bewusstseinsféahi-
ger Konzepte eingeschatzt und als riickblickende Interpretation zur Reflexion gebracht
werden muassen, damit Transformatives Lernen stattfinden kann (H2).

3) ... dass mittels adaquater Methoden und Werkzeuge H1 und H2 bewirkt wird, was die
personeninterne (Wieder-)Anbindung und im Zuge dessen das Erleben von Selbstwirk-
samkeit zum Aufbau von Selbstkontrolliberzeugungen ermdglicht. Der dabei mit dem
Terminus der Selbstermachtigung auf den Weg gebrachte Prozess begulnstigt selbst-
tatiges Handeln und kann zudem dem herrschenden Prinzip operanter Konditionierung

mit dem Risiko erlernter Hilflosigkeit entgegenwirken (H3).

Im Ganzen wird die Bedeutung sichtbar, bewusst eingeschétzter und reflektierter (Pré-)Des-
orientierung deutlich. Im nachfolgenden Kapitel geht es nun um die Ausformulierung des aus

der Theorie Ermittelten fir den Interviewleitfaden, um die empirische Uberprifung der
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Hypothesen mittels dem aus der Valenz-Arousal-Theorie entwickelten Lehr-Lern-Werkzeug

,Valenz-Arousal-Aufstellen' und dessen iterative Weiterentwicklung umsetzen zu kénnen,
3. Empirie

Der nachfolgenden empirischen Untersuchung des Lehr-Lern-Werkzeuges ,Valenz-Arousal-
Aufstellen’ sollen folgende methodologischen Vorlberlegungen als Aspekte ,intersubjektiver

Nachvollziehbarkeit’ und wissenschaftlicher Integritat vorangestellt werden.

3.1. Methodologische Voriuberlegungen

Aufgrund der in der Theorie ermittelten Tatsache, dass die personliche Aktivierung immer in-
dividuell und situativ bedingt ist, hat sich fir das Transformative Lernen im Kontext herausfor-
dernder Emotionen die Vermutung erhartet, dass es sich bei allen in Abbildung 2 und 3 dar-
gestellten Emotionen um soziale oder sekundare Emotionen handelt (Huber, 2018, S. 94). In
der Konsequenz dieser Vermutung wurde gefolgert, dass Angst als primare Emotion (Basis-
gefuihl) den aufgefiihrten sekundéaren Emotionen zugrunde liegt, also den als unangenehm
empfundenen Emotionen immer ein angstlicher Erregungszustand zugrunde liegt. Wie vorab
dargelegt, markiert die in herausfordernden Emotionen verborgene Angst deren unange-
nehme Seite. Das hiesse, dass sie stets mit einer angstlichen Erregung einhergehen. Dann
konnte Angst als situativ bedingter real-affektiver Erregungszustand als das massgebliche Ba-
sisgefuhl definiert werden, da sie mit allen herausfordernden (sozialen) Emotionen verknipft
ware. Somit ware es der Angstanteil in den sekundaren Emotionen, der produktiv wirkt und
das Emotionsgeschehen beim Transformativen Lernen beglinstigt — nicht zuletzt auch auf-
grund der Tatsache, dass der @ngstliche Erregungszustand als Affekt der produktiv wirksame
Anteil sekundéarer Emotion ist (Kuhbandner & Frenzel; Feldmann-Barret, 2017; Huber, 2018).

Diese Vermutungen sollen im Folgenden nicht weiter vertieft werden, da eine explizite Vertie-
fung der Emotionsqualitat Angst den Rahmen dieser Arbeit iberschreiten wirde. Der Fokus
wird vielmehr auf die empirische Erforschung herausfordernder Emotionen und die diesbeziig-
liche Leistungsfahigkeit des Valenz-Arousal-Ansatzes gelegt. Es wird jedoch davon ausge-
gangen, dass die zur Untersuchung kommenden unangenehmen Emotionen den &ngstlichen
Erregungszustand per se in sich tragen. Ein expliziter Fokus auf ,Angst’ konnte, aufgrund der
dargelegten padagogischen Vorbehalte, Gefahr laufen, die mehrfach erlauterten Uberforde-
rungs- oder Abwehrtendenzen bei den geplanten Interventionen zu provozieren. Darum wird
im Folgenden darauf verzichtet, das Basisgefuhl ,Angst’ zu fixieren oder in der Empirie explizit
in den Mittelpunkt zu stellen. Dadurch, dass gezeigt werden konnte, dass es in Hinblick auf
Transformatives Lernen vornehmlich um die mit Angst verknlpften herausfordernden Emotio-
nen geht, muss die Angst nicht explizit betont werden, wenngleich die Kenntnis der Emotions-

gualitat ,Angst’ als wichtiges Basiswissen gegeniiber Lehrpersonen sichtbar zu machen wére.
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3.2. Das Lehr-Lern-Werkzeug ,Valenz-Arousal-Aufstellen' (VAA)

Im Folgenden soll das Valenz-Arousal-Aufstellen (VAA) zunachst sowohl lernmethodisch als
auch ethisch eingeordnet werden, bevor der zum Start des iterativen Vorgehens hinzugezo-
gene Prototyp als Version VAA-V1 beschrieben wird.

3.2.1. Lernmethodische Einordnung

Bevor das Lehr-Lern-Werkzeug VAA beschrieben werden kann, wird dessen theoretisch-me-
thodische Einordnung anhand der Theorien zu erweiterten Lehr-Lernformen (ELF) vorgenom-
men. Im Schweizer Behérdenhandbuch vom Volksschulamt Zirich wird zwischen direkter In-
struktion und offenem Unterricht unterschieden, wobei zur direkten Instruktion der traditionelle
Frontalunterricht gezahlt wird, wahrend die ELF als offener, kooperativer oder auch ,individu-
alisierender Unterricht’ bezeichnet wird (Volksschulamt Zirich, 2018, S. 1). Das VAA erfillt
diesbeztiglich alle drei Kriterien, indem das Lehr-Lern-Werkzeug offen strukturiert ist, zuerst
das Individuum und dann Kooperation in den Blick genommen wird. ELF dienten dazu, den
traditionellen Frontalunterricht respektive die direkte Instruktion zu erganzen oder zu ersetzen.
Im Zentrum des ELF stunden die Lernenden und ihre Lernaktivitditen mit dem Ziel der Selbst-
regulation, wobei die Lehrperson dabei mehr zur Lernprozessberater*in respektive zum Coach
werde (Volksschulamt Zurich, 2018, S. 3). In Bezug auf das VAA kann zudem die Spezifizie-
rung ,ELF im Projektunterricht’ vorgenommen werden, da es im Kontext ausserunterrichtlicher
Projektarbeit entstanden ist und als projektbegleitendes Werkzeug erprobt und angewandt
wird. Projektunterricht zeichnet sich den Behoérdenrichtlinien zufolge vornehmlich dadurch aus,
dass ein Unterrichtsvorhaben in der Klasse gemeinsam geplant, durchgefihrt und ausgewer-
tet wird, wobei die Wahl von (Unter-)Themen oder Arbeitsschwerpunkten zusammen mit den
Schuiler*innen getroffen werden soll. Die Arbeiten wiirden normalerweise im Sinne einer ar-
beitsteiligen Gruppenarbeit ausgefuhrt und eine Préasentation der Arbeitsergebnisse vor der
Klasse oder vor einer breiteren Offentlichkeit umgesetzt, was der Behordenempfehlung zu-
folge einen wichtigen Bestandteil des Projektunterrichts darstellt. Er sei fur Themen und Fa-
cher mit offenen Lernzielen und einem hohen Interesse seitens der Lernenden am Thema
gedacht (Volksschulamt Zirich, 2018, S. 4-5).

3.2.2. Untersuchungsgrund und -vorbereitung

Die Idee sowie das Bedurfnis fur ein offenes Lehr-Lern-Werkzeug, das sich mit herausfordern-
den Emotionen beschattigt, ist im Kontext des ELF-Projektangebotes GLOBULO mit dessen
spezifischer Ausrichtung einer ,Kulturellen Bildung fuir Nachhaltige Entwicklung’ (KuBIiNE) ent-

standen!. Dort wurde der Bedarf, offene und interaktiv-partizipative sowie kreative Lehr-Lern-

1 www.globulo.ch
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Werkzeuge zu entwickeln sichtbar, die transformative Lernprozesse beginstigen. Nach zehn-
jahriger Praxiserfahrung spitzte sich die Frage zu, wie die BNE erfolgversprechend umgesetzt
werden und wie es zum gelingenden nachhaltigen transformativ wirksamen Lernen mit dem
Ziel der Verhaltensveranderung kommen kann. Dabei riickte die Rolle der Emotionen zuneh-

mend in den Vordergrund. Es konkretisierte sich das vorliegende Forschungsinteresse.

3.2.3. Prototyp des Lehr-Lern-Werkzeuges Valenz-Arousal-Aufstellen (VAA)

Fur die Erprobung des VAA wurde zunadchst der GLOBULO-typische BNE-Input in den drei
Dimensionen der NE (Gesellschaft, Wirtschaft, Umwelt) mit den Schiler*innen unter Einsatz
von Puppenspiel und Lernspiel-Transfer umgesetzt. Zum BNE-Transfer zahlt unter anderem
das Dilemma-Spiel ,Wenn die Welt ein Dorf und unsere Klasse das Dorf wéare’?, bei dem den
Schiler*innen der empathische Zugang zum Thema der (B)NE sowie eine emotionale Irritation
durch Disruption und Dissonanz-Erleben ermdglicht wird. Inwiefern der BNE-Input und das
Dilemma-Spiel ausreichend sind, um herausfordernde Emotionen zu stimulieren, soll und kann
im Rahmen dieser Arbeit nicht untersucht werden. Dadurch, dass es beim VAA jedoch um die
Verarbeitung grundlegender Erfahrungen mit herausfordernden Emotionen der Schiler*innen
geht, die nicht zwingend vom BNE-Input oder dem einbezogenen Dilemma-Spiel stimuliert

sein mussen, ist folglich kein Evidenznachweis der Untersuchungsvorbereitung notig.

Abbildung 4: VAA zur Selbsterméachtigung (eigene Darstellung)
Die erste Version des Lehr-Lern-Werkzeuges Valenz-Arousal-Aufstellen (VAA-V1) wurde an-
hand des Valenz-Arousal-Modells aus der dargelegten Theorie in Form des grafisch gezeich-

neten Koordinatensystems in die Volksschule tGibertragen, indem das VAA-Koordinatensystem

2 4e60ac_920479f8d9f144ec9c896388e3dec388.pdf (globulo.ch)
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auf den Fussboden des jeweiligen Klassenzimmers, Gruppenraumes oder der Aula respektive
Turnhalle mit Klebeband geklebt und geméass Abbildung 4 beschriftet wurde. Dazu wurde die
X-Achse mit den Begriffen ,angenehm’ und ,unangenehm’ und entsprechend die Y-Achse mit
den Begriffen ,aktivierend’ und ,deaktivierend’ versehen. Zudem wurden je nach Klassenstufe
die beiden Achsen mit Werten von 0 bis +/-10 oder +/-15 skaliert (siehe Abbildung 4).

Das in den (Klassen-)Raum transponierte VAA-Koordinatensystem soll den Schiler*innen er-
moglichen, sich beim Erinnern oder Nachspuren der erlebten Emotion physisch im Koordina-
tensystem zu positionieren. Auf Basis der subjektiv wahrgenommenen Emotion wird diese mit-
tels physischer Positionierung der Schuler*innen auf der X- und Y-Achse sichtbar gemacht
(H1) sowie mittels der jeweiligen Skalenwerte in Hinblick auf die Valenz (Bewertung) sowie
das Arousal (Aktivierungsgrad) eingeschéatzt (H2). Eine stark unangenehme sowie deaktivie-
rende Wirkung ware somit mit den Koordinaten (-10/-10) einzuschétzen. Fir die bezweckte
Selbstermachtigung (H3) bedarf es der Reflexion (H2) und der sichtbar gemachten Emotion
(H1), wobei der Reflexionsprozess bereits mit der Einschatzung begonnen hat, indem die
Schiler*innen Uberlegen, welche angenehme aktivierende Emotion (E2) sie sich fur die erin-
nerte herausfordernde Emotion (E1) winschen und wie diese erreicht werden kdnnte. Dabei
begeben sie sich in die riickblickende Interpretation (Reflexion) der erlebten Emotion und sind
dadurch auf dem Weg der Veranderung oder Transformation der Emotion und Situation (siehe
Abbildung 4). Der Status quo des VAA-V1 ist das Ergebnis einer Teamarbeit, zu der es im
Rahmen eines Fiihrungsseminars kam, in dem sich Bildungsakteure aus den Bereichen Volks-

schule und Erwachsenenbildung versammelten.

3.2.4. Wissenschatftliche Integritat — Einordnung ethischer Richtlinien

Wie in den methodologischen Vortberlegungen beschrieben, wird bei der Datenerhebung zur
Einschatzung und Entwicklung des Lehr-Lern-Werkzeuges Valenz-Arousal-Aufstellen (VAA)
bewusst auf eine gezielte Induktion von herausfordernden Emotionen oder dem Basisgefihl
Angst verzichtet, um der Gefahr personlicher Uberforderung oder emotionaler Uberwaltigung
vorzubeugen. Darum wird das individuelle Aufkommen herausfordernder Emotionen stattdes-
sen als Teil eines BNE-Inputs unter Einsatz von Puppenspiel und einem Lernspiel-Transfer
ermdglicht, bei dem beispielsweise das Dilemma-Spiel ,Wenn die Welt ein Dorf und unsere
Klasse das Dorf ware’ zum Einsatz kommt. Etwaige herausfordernde Emotionen kénnen dort
im sozialen Rahmen sowie im Rahmen der (Lern)Spiel-Situation aufkomme, sodass es zu den
in der Theorie erlauterten préa-desorientierenden Dilemma-Erfahrungen kommen kann. Fir
den Fall, dass trotz der Lern-Spiel-Rahmung zu emotionaler Uberwéltigung oder Uberforde-
rung kommt, verfiigt die Forscherin tber eine psychotherapeutische Ausbildung und langjah-
rige Erfahrung in der Kinder- und Jugendarbeit. Zudem finden die Erhebungen mit Schiler*in-

nen im Rahmen eines GLOBULO-Schulentwicklungsprojektes an einer Schweizer

51




Primarschule statt, sodass sich die Lehrpersonen und die Forscherin zum Erhebungszeitraum
bereits gut kannten und bei den Interventionen im permanenten Austausch miteinander stan-
den. Ausserdem verpflichtet sich die Forscherin dazu, in Hinblick auf die «wissenschaftliche
Integritat wahrhaftig, offen und fair zu arbeiten sowie Selbstdisziplin und Selbstkritik zu Gben»
(Aeppli, 2010, S. 56). Zudem zeigt sie sich nach bestem Wissen und Gewissen verantwortlich,
und zwar nicht nur im Umgang mit Quellen und fremdem Gedankengut, sondern auch im Um-
gang mit den beteiligten Personen sowie in Hinblick auf die Gestaltung der Datenerhebung
und -auswertung. Aufgrund expliziter Vorsichtsmassnahmen der betreuenden Professor*innen
wurde auf die mindliche Befragung der an den GLOBULO-Projekt-Interventionen beteiligten
Schiler*innen verzichtet, sondern stattdessen das Gesprach mit den Klassenlehrpersonen fa-
vorisiert. Deren freiwillige Teilnahme und schriftliche Einverstandniserklarung fir die anonymi-
sierte Verwendung der Interviewdaten wurde eingeholt und die Schulleitung tber das For-
schungsvorhaben in Kenntnis gesetzt. Die Datenerhebungen mit Lehrpersonen fanden im aus-
serunterrichtlichen Rahmen statt. Das Interview mit den padagogischen Wissenschaftsexper-
tinnen und -experten fand im h&uslichen Rahmen eines der Teammitglieder statt. Es wurde
ausnahmslos auf die zeitlichen sowie rdumlichen Kapazitdten und Wunsche der Inter-
viewpartner*innen eingegangen. Die Interviews wurden als Audioaufnahmen aufgezeichnet
und mittels des Programms ,F4x’ unter Einbezug eines einfachen Regelwerkes transkribiert
sowie anschliessend regelgeleitet inhaltsanalytisch ausgewertet respektive zusammenge-
fasst. Die Anonymisierung, Vertraulichkeit und sichere Aufbewahrung der erhobenen Daten

wurden gewabhrleistet (Aeppli, 2010, S. 56).

4. Methoden

4.1. Design-Based-Research Forschungsdesign (DBR)

DBR meint die Arbeit mit einem doppelten Erkenntnisinteresse: das Entwickeln von
Unterrichtsdesigns fur die unterrichtliche Praxis einerseits und tiefere Erkenntnisse
Uiber die zugehorigen Lernvorgange (die Blackbox) als theoretisches Ziel

andererseits (Malmberg, 2020, S. 79).

Wie nachfolgend erlautert, eignet sich fur die Entwicklung und Erforschung des Lehr-Lern-
Werkzeuges VAA das zirkular angelegte qualitative Forschungsdesign des Design-Based-Re-
search-Ansatzes als iterative Vorgehensweise, wenngleich im Rahmen dieser Arbeit nur eine
begrenzte Anzahl an Forschungszyklen moglich war. Aufgrund der geringen Anzahl an Pro-
banden wurde entsprechend eine deskriptive Anlage im Kontext der zusammenfassende qua-
litative Inhaltsanalyse entschieden — nicht zuletzt, da laut Aeppli et al. (2010) deskriptive De-
signs eine zusammenfassende Beschreibung ansteuerten (S. 118). Ein deskriptives Design

bietet sich an, da — wie von Mayring (2010) attestiert — zum einen bereits gewisse
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,Beschreibungsdimensionen’ des aus der Theorie entwickelten Lehr-Lern-Werkzeuges VAA
vorliegen und es zum anderen darum geht den Gegenstandsbereich (VAA) mdglichst genau
und umfassend zu entwickeln und zu beschreiben (S. 231-233). Schliesslich sei zirkulare qua-
litative Forschung erstrebenswert, da sie immer auch die Theoriebildung weiterbringe — aus
dem Material heraus fir die Erweiterung der Forschung (Mayring, 2010, S. 228).

Beim Design-Based-Research-Ansatz (DBR) handelt es sich, wie im oben aufgefiihrten Zitat
erwahnt, um eine empirisch gestltzte Form der Lehrmittel-Entwicklung. Laut Koppel (2017)
geht DBR auf das Jahr 1992 zurlick und sei damit ein noch recht junger Forschungsansatz mit
dem Ziel nachhaltige Innovationen zu entwickeln und Lésungen fur Probleme einer Bildungs-
praxis voller komplexer Lehr-Lernsituationen zu finden, was durch die Herstellung eines fur
Experimente tauglichen Forschungssettings im Schulsetting schwer leistbar sei (S. 144-145).
DBR sei eine Form der Innovation fur den Bereich Padagogik, indem den Expertinnen und
Experten zufolge eine kontinuierliche Verbesserung der Bildungspraxis und die Erweiterun-
gen oder Neuformulierungen von Theorien im p&dagogischen Kontext geleistet werden kann
(Koppel, 2017; Malmberg, 2020; Schmiedebach et al., 2021). Der Bedarf basiert mit Schmie-
debach et al. (2021) auf einem «Transferdefizit fachdidaktischer Forschung» auf der Unter-
richts-, Schul- und Systemebene. Jenem Defizit werde durch das Ziel praxisorientierter pada-
gogischer Innovation durch die Ergebnisse von DBR abgeholfen, sodass der erzeugte Trans-
fer Einzug in den schulischen Alltag finden kdénne. Der Grund flir das Transferdefizit ist, laut
Schmiedebach et al., dass Entscheidungen im Bildungsbereich primar durch die Politik moti-
viert sind, anstatt durch Forschungsergebnisse, sodass den Studienergebnissen der prakti-
sche Bezug fehle, Wissenschaft die Komplexitat der Praxis nicht richtig kenne, Praxisprobleme
nicht ausreichend realisiert wiirden und die vorgeschlagenen Lésungen oftmals nicht hilfreich
seien. Dagegen sei die Unterrichtsebene massgeblich durch die Lehrperson beeinflusst, da
sie die Innovationen in der Praxis umsetzen misse. Der Transfer werde auch haufig dadurch
erschwert, dass Theorie und Praxis als dichotome Begriffe verstanden werden, was sich den
Wissenschaftlersinnen zufolge insbesondere durch die eigene Verortung als «schulische*r
Praktiker*in versus universitare*r Theoretiker*in» bis zu Abwehrmechanismen gegeniiber den
von ausserhalb des Systems kommenden Innovationen widerspiegelt (S. 2-3). DBR bietet
demnach multiple Méglichkeiten, die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu innovieren und ist
mit Malmberg (2020) eine Forschungsmethodologie, die eine Verbindung zwischen Praxiser-
fahrung und Theoriebildung herstellen kann und dafir Erkenntnisse gezielt in die Unterrichts-
praxis zu transferieren oder den Unterricht entlang aktueller Erfordernisse zu innovieren ver-
sucht. Zudem nimmt das DBR laut Malmberg fur sich in Anspruch, Lernprozesse verstehbarer
und damit steuerbarer zu machen (S. 80). Wie bei der vorliegenden Arbeit der Fall, motiviert
sich der methodologische Einsatz des DBR klassisch, wie in der Literatur beschrieben, aus

spezifischer eigener Praxiserfahrung und dem daraus hervorgegangenen Wunsch
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einer Problemlésung, indem Erkenntnisse aus der Bildungstheorie (Theoriebezug) gezielt in
die Unterrichtspraxis zu transferieren versucht wurden (Praxisbezug) und nachfolgend die er-
weiterte Theoriebildung oder -erweiterung angestrebt wird.

Alles in allem wird dem DBR nicht nur innovierendes Potenzial in Hinblick auf die schulische
Praxis und den bildungswissenschaftlichen Kontext zugeschrieben, sondern zusatzlich argu-
mentiert, dass DBR eine bildungspolitische Relevanz bekommt. Dadurch, dass sich die Ziele
und Intentionen der Bildungspolitik unter anderem in Curricula, Normen, Standards und Zerti-
fikaten niederschlagen, profitiere die Bildungspraxis so Koppel (2017) durch die systematische
(Weiter-)Entwicklung von Lehr- und Lerntheorien, indem die im Zuge des DBR-Ansatzes ge-
wonnenen Erkenntnisse zu einer Uberpriifung, Modifizierung oder Neuentwicklung von Lehr-
und Lerntheorien fiihren, was sich gegebenenfalls auch auf die Bildungspolitik auswirkt. Der
DBR-Ansatz biete einen Rahmen fiir die systematische Realisierung des (fach-)didaktischen
(Weiter-)Entwicklungsprozesses (S. 146).

In der praktischen Umsetzung wird beim DBR laut Malmberg (2020) prozessorientiert sowie
iterativ gearbeitet, auf der Basis zyklisch erhobener und laufend ausgewerteten empirischer
Daten — beispielsweise als Produkte, Beobachtungen, Audiomitschnitte und Ahnliches oder
Interviews und Gruppendiskussionen mit Beteiligten (S. 81). Wichtig fir die Legitimation und
Gute der Herangehensweise ist mit Koppel (2017), dass ein Anliegen formuliert, dessen Ei-
genschaft und Hintergrund vorab exploriert sowie auf der Grundlage eines systematischen
Literaturreviews und der Bertcksichtigung aktueller Forschungsergebnisse die Erforschung
des Anliegens legitimiert wird, das heisst deren Relevanz dargestellt wird (S. 151). Fragen
nach den Gitekriterien kdnnen den Expertinnen und Experten zufolge vor allem in Hinblick auf
die Validitat und Reliabilitat der Ergebnisse gestellt werden (Koppel, 2017; Malmberg, 2020;
Schmiedebach et al., 2021).

Somit geht es bei der Erforschung des VAA —im Rahmen dieser Arbeit — darum, die Expertise
einzuholen, erste Ergebnisse zu generieren sowie das VAA aufgrund der Einschatzungen der
beteiligten Expertinnen und Experten weiterzuentwickeln. Darum bietet sich bei der empiri-
schen Untersuchung des VAA in dieser Arbeit ein iteratives Vorgehen an. Dieses gliedert sich

in jedem Zyklus durch den Prozess vier vorgegebener Schritte (siehe Abbildung 5).
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Abbildung 5: Design-Based-Research als Forschungsprinzip (Schmiedebach, 2021, S. 4)

Die iterativen Phasen des VAA in vier Zyklen:

Zyklus Nr. 1

2.1. Design VAA-V1

2.2.  Durchfiihrung Nr. 1 mit Schiler*innen (6-12 Jahre)

2.3.  Semistrukturiertes Interview mit LP1 (Analyse)

2.4. Re-Design VAA-V2

Zyklus Nr. 2

3.1. Design VAA-V2

3.2.  Durchfuhrung Nr. 2 mit (BNE-)Expertin und Padagogik-Experte
3.3.  Semistrukturiertes Interview mit (BNE-)Expertin und Padagogik-Experte
3.4. Re-Design VAA-V3 und VAA-V4

Zyklus Nr. 3

3.1. Design VAA-V3

3.2.  Durchfihrung Nr. 3 mit Schiler*innen (11-12 Jahre)

3.3.  Semistrukturiertes Interview mit LP3 (Analyse)

3.4. Re-Design VAA-V3

Zyklus Nr. 4

3.1. Design VAA-V4

3.2.  Durchfuhrung Nr. 4 mit Schiler*innen (4-6 Jahre)

3.3.  Semistrukturiertes Interview mit LP4 (Analyse)

3.4. Re-Design VAA-V4
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Wie in Abbildung 5 skizziert, wurde zunéchst die vorliegende theoriegestitzte Vorprifung in
Kapitel 2 unternommen (1) sowie ein Prototyp des VAA entwickelt (2) und in Kapitel 3 be-
schrieben sowie als VAA-V1 betitelt. Im Rahmen der Beurteilungsphase (3) werden dann fir
eine erste Erforschung des VAA im Rahmen dieser Arbeit drei dreigliedrige iterative Zyklen
unternommen und in Kapitel 5 dargelegt. In den Zyklen kommt es jeweils zu einer Intervention
mit Teilnehmenden, zur nachfolgenden Einschatzung durch die beteiligten Lehrpersonen und
zum anschliessenden Re-Design, wobei im Falle des VAA am Ende von Zyklus 2 zwei neue
Versionen des VAA als VAA-V3 fur die Mittelstufe und VAA-V4 fiir die Unterstufe hervorge-
gangen sind und anschliessend einzeln erprobt wurden, da sich in der Erforschung von VAA-
V2 die Notwendigkeit von zwei altersgemassen Versionen des VAA herauskristallisierte. Die
am Ende des iterativen Beurteilungsprozesses stehende Lésung (4), bei Koppler (2017) auch

,Reflexion’ genannt (S. 153), ist dann Teil der Diskussion und Schlussfolgerung in Kapitel 6.

4.2. Daten

Im Rahmen eines GLOBULO-Projektes mit Schiiler*innen einer Schweizer Primarschule
konnte das VAA mit mehreren Klassen erprobt und mit den beteiligten Lehrpersonen im Inter-
view besprochen werden. Dabei wurden drei Interviews mit Lehrpersonen und ein Interview
mit einer (BNE)-Expertin und einem Experten der Padagogik gefiihrt, transkribiert und analy-
siert. Es handelt sich im Ganzen um circa 2’000 Zeilen Textmaterial, das anhand der zusam-
menfassenden Inhaltsanalyse ausgewertet wurde. Zusatzlich wurden neben den Einverstand-
niserklarungen einige grundlegende Daten der Lehrpersonen eingeholt, um ihre Stellung im
System einschéatzen zu kénnen (siehe Anhang). Dabei handelt es sich um die Fragen, wie
lange sie im Bereich Padagogik tatig sind, mit welcher Stufe sie vorzugsweise arbeiten und ob
sie nach dem Lehrplan 21 ausgebildet sind. Ausserdem sind im zweiten Zyklus vorbereitende
Zeichnungen und Beschreibungen der Schiler*innen im Vorher-nachher-Vergleich entstan-

den, die als ergéanzendes Datenmaterial in die Auswertung einbezogen wurden.

4.3. Erhebung

4.3.1. Semistrukturierte Interviews

Die «Mundliche Befragung» ist ein Wortwechsel zwischen Personen, bei welchem die
eine Person von einer anderen moglichst viel interessante oder relevante Informatio-
nen erhalten will (...) Das Ziel besteht darin, durch Fragen Informationen von einer oder

mehreren Personen zu erhalten (Aeppli et al., 2010, S. 175).

Fur die Erforschung des Lehr-Lern-Werkzeuges Valenz-Arousal-Aufstellen (VAA) wurden
semistrukturierte Interviews vorbereitet und unternommen, die Aeppli et al. (2010) zufolge syn-

onym zur oben erklarten ,Mindlichen Befragung’ verstanden werden kdnnen, wobei sich die
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Befragung im wissenschaftlichen Interview von der Befragung in Alltagsgesprachen unter-
scheide: «Als erstes klart man, was man wissen will, welcher Art Informationen dazu nétig ist,
und warum man diese Information braucht. Dann muss man klaren, ob eine mindliche Befra-
gung die geeignete Methode ist» (S. 175). Da es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine
Studie zum iterativen Erforschen und Weiterentwickeln eines offenen Lehr-Lern-Werkzeuges
handelt, ist die mindliche Befragung der beteiligten Bildungsakteure das adaquate Datener-
hebungsinstrument, wie bereits im Kontext des Designed-Based-Research-Ansatzes darge-
legt. In Hinblick auf die Form des Interviews wurde das semistrukturierte Interview gewahlt, da
mit Aeppli et al. (2010) beim strukturierten Interview der Schwerpunkt auf dem Messen und
Erfassen quantitativer Aspekte der Information liegt, wahrend bei offenen oder wenig, halb-,
teil- oder semi-strukturierten Interviews weder der Ablauf noch die Art der Fragen festgelegt
sind, um im (informellen) Gespréch qualitative Aspekte ermitteln zu kénnen. So seien halb-
oder teilstrukturierte Interviews durch eine flexible Gespréachsfihrung gekennzeichnet (S. 177-
178). Dadurch, dass es beim VAA um qualitatives Hinterfragen und subjektive Einschétzungen
zu den vorbereiteten Hypothesen und um eine Einschatzung zum VAA durch Expertinnen und
Experten geht, ist das semistrukturierte Interview die geeignete Erhebungsmethode. Im Rah-
men einer weiterfihrenden gross angelegten Studie unter Einbezug von Schiler*innen kénnte

der Einsatz gezielter Evaluationsmethoden tberprift werden.

4.3.2. Interviewleitfaden

Eine notwendige Vorbereitung fir jede Form des Interviews ist das Studium von Fach-
literatur zum Inhalt, der befragt wird. Dies inspiriert, die Breite und Tiefe des Themas
zu erkunden und Ideen fir die Gliederung von Teilthemen oder inhaltlichen Kompo-
nenten zu finden (Aeppli et al., 2010, S. 179).

Den Vorgaben empirisch wissenschaftlichen Arbeitens folgend, wurden die lerntheoretische
Einrahmung sowie die Theorien zum Transformativen Lernen und zu Emotionen in dem Masse
studiert und kontextualisiert, wie fir den Rahmen dieser Arbeit angemessen und méglich. Die
dabei entstandenen relevanten Konzepte und Fragen wurden am Ende der theoretischen Aus-
einandersetzung zusammengefasst. Sie werden nachfolgend zu Gesprachsimpulsen verar-
beitet und betitelt, um mit Aeppli (2010) sicherzustellen, dass alle vorbereitenden Themenbe-
reiche angesprochen werden. Die aus den Themenbereichen hervorgehenden offenen Fragen
dienen der Orientierung respektive als Leitfaden, um das Gesprach flexibel steuern zu kénnen
(S. 180). Fur die Einschatzung des aus dem Valenz-Arousal-Ansatz entwickelten Lehr-Lern-
Werkzeuges VAA wurden im Zuge des iterativ angelegten Designed-Based-Research-Ansat-

zes (DBR) folgende Gesprachsimpulse kontextualisiert:
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1) Transformatives Lernen (TL): Es geht um TL als ein Lernen, das nachhaltige Verhaltens-
veranderungen ermoglicht. In den Theorien zum Transformativen Lernen heisst es, dass es
Dilemma-Erfahrung* braucht, damit es zur nachhaltigen Verhaltensveranderung respektive zu
Transformativen Lernen kommen kann (vgl. Mezirow, 2000; Tilmanns, 2020; Grund & Singer-
Brodowski, 2020). Schiiler*innen erleben immer wieder Dilemma-Situationen, beispielsweise
im Kontext der (B)NE, die sie verunsichern oder emotional berthren.

*Dilemma-Erfahrung: »Ein ,desorientierendes Dilemma’ gilt als eine Situation, in der die bis-
herige Interpretation der Geschehnisse in der Welt — die bisherige Brille — nicht mehr auf die
aktuelle Wahrnehmung oder Interpretation passt» (Grund & Singer- Brodowski, 2020,S. 30).
Frage A) Wie schatzen Sie die Moglichkeiten ein, desorientierende Dilemma-Erfahrungen in

den Unterricht zu integrieren? Welche Erfahrungen machen Sie mit Dilemma-Situationen?

2) Herausfordernde Emotionen: Eine emotional irritierende Dilemma-Erfahrung kann die
Schiler*innen uberfordern, verunsichern oder verangstigen. In der Emotionsforschung wird
Angst als Erregungszustand verstanden, der sich beispielsweise in den herausfordernden
Emotionen Wut, Trauer, Verzweiflung oder auch in der Ohnmacht und Hoffnungslosig-
keit zeigt. Die lernforderliche Qualitat der Angsterregung sei dabei unterschéatzt, da sie je nach
subjektiver Bewertung (Valenz) und Aktivierungsgrad (Arousal) produktiv respektive konstruk-
tiv wirken konne (Feldmann-Barett, 2017; Huber, 2020/22).

Frage B) Welche Erfahrungen machen Sie im Lehr-Lern-Kontext mit herausfordernden Emo-
tionen? Wie schatzen Sie Emotionen im Kontext von Lernen ein? Welche Chancen oder Ge-
fahren sehen Sie bezuglich der Sichtbar- und Bewusstmachung von herausfordernden Emo-

tionen sowie in Hinblick auf die subjektive Einschatzung respektive die Reflexion derselben?

3) Selbsterméachtigung durch Wahrnehmung, Sichtbarmachung, subjektive Einschatzung, Be-
wusstwerdung und Reflexion (H1-H3): Ziel des TL ist eine Form der Selbsterméchtigung zum
Aufbau von Selbstwirksamkeit und Kontrolliiberzeugungen (Bodenmann et al., 2011; Mezirow,
2000). Mit dem VAA wird behauptet, dass die Sichtbarmachung, Einschatzung und Bewusst-
werdung der herausfordernden Emotion sowie die Reflexion die pro-aktive Selbstermachti-
gung erleichtert und damit Transformatives Lernen erméglicht.

Frage C) Wie schatzen Sie das VAA dazu ein? Wie und wann nehmen Sie Selbsterméachtigung
bei den Heranwachsenden wahr? Inwiefern kann das VAA zum Erleben von Selbsterméachti-

gung beitragen? (Im Kontext von H1-H3).
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4.4, Datenauswertung

4.4.1. Zusammenfassende Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Systematische, d. h. regelgeleitete und theoriegeleitete Analyse sprachlichen Materi-
als, so kénnte man das Ziel der Inhaltsanalyse formulieren. Die Regelgeleitetheit er-
mdglicht dabei ein Nachvollziehen fir andere, die Theoriegeleitetheit stellt sicher, dass
bei den angestrebten Aussagen an das bisherige Wissen Uber den jeweiligen Gegen-
stand angeknUpft wird (Mayring, 2000, S. 187).

In Hinblick auf die Auswertung der semistrukturierten Interviews steht eine Orientierung an das
intersubjektiv nachvollziehbare Regelwerk der Zusammenfassenden Qualitativen Inhaltsana-
lyse im Zusammenspiel mit der elaborierten Theorie im Mittelpunkt, um einen Mindeststandard
qualitativer Gute gewahrleisten zu kdnnen. Dabei sei laut Mayring (2000) nicht allein die Ana-
lyse der textlichen Inhalte das wichtigste Ziel, sondern der Schluss vom Material auf soziale
Realitat (S. 188). Massgeblicher Vorteil der qualitativen Inhaltsanalyse gegentber oftmals vor-
schnellen unreflektierten quantitativen Techniken sei das theoriegeleitete, regelgeleitete und
methodisch kontrollierte Vorgehen (Mayring, 2000, S. 192). Anders als die Strukturierte Qua-
litative Inhaltsanalyse, bei der es darum gehe Kategorien fir die Zuordnung vergleichbarer
Textstellen, Ankerbeispielen firr jede Kategorie und sogenannte Kodierregeln fir die Zuord-
nungen der Textstellen zu definieren (Mayring, 2000, S. 198), gehe es bei der Zusammenfas-
senden Qualitativen Inhaltsanalyse um zusammenfassende Interpretationen, die dem Begrin-
der folgend entstehen, indem die Textinhalte der Transkriptionen in einzelne Schritte zerglie-
dert und die getatigte Zusammenfassung mit Verfahrensregeln ausgestattet werden, sodass
eine systematische Technik entsteht, bei der es zu sogenannten reduktiven Prozessen durch
Aus- und Weglassen kommen kann, um Generalisationen, Selektionen, Biindelungen und glo-
bale Konstruktionen ermitteln zu kdnnen. Sie kdnnten den Sachverhalt als Ganzes kennzeich-
nen, auch indem die spezifischen Propositionen uberflissig gemacht werden. Schliesslich
kdme es zu den aus zusammenfassenden Interpretationen hervorgehenden Abstraktionen,
die deskriptiv ausgewertet und beschrieben werden: «Dies wird dann als letzter Schritt am
Ausgangstext rickuberprift, ob das Ausgangsmaterial gultig reprasentiert wird» (Mayring,
2000, S. 194-196). Da das Textmaterial aus den exemplarisch gefiihrten Interviews mit einzel-
nen Reprasentant*innen der verschiedenen Bereiche der Volksschule (Unter- und Mittelstufe,
BNE und Padagogik) nicht sehr umfangreich doch sehr verschieden ist, da die Interviews auf-
grund der semistrukturierten Anlage sehr unterschiedliche Richtungen nahmen, wurde eine
Kodierung mit Ankerbeispielen und Kodierregeln als nicht zielfiihrend empfunden und ausge-
schlossen. Stattdessen wurde das Regelwerk der Zusammenfassenden Qualitativen Inhalts-
analyse favorisiert, bei dem nach Mayring (2000) wie in Abbildung 6 vorgegangen werden soll,

indem die Texte im ersten Schritt in Paraphrasen Ubertragen und im zweiten Schritt
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generalisiert werden. Das Abstraktionsniveau werde dabei so bestimmt, dass es sich um mdg-
lichst allgemeine, die gesamte Situation umfassende Formulierungen in einer tber den Ein-
zelfall hinaus verallgemeinerbaren Form handeln solle. Im dritten Schritt wirde dann durch
Bindelung, Konstruktion und Integration die finale zusammenfassende Reduktion erstellt. In
Klammern sollen die Zeilen-, Paraphrasen- und Reduktionsnummern fir die Nachvollziehbar-

keit und Ruckuberprifung angegeben werden (S. 103).

Zeile| Nr.|  Paraphrase Generalisierung Nr. | Reduktion
1| Es geht mir eine Menge ab, jetzt nicht mehr | Es geht einem eine Menge ab
Lehrer zu sein
5 2| Lehrertitigkeit in Referendarzeit war Befriedigung durch Beruf fehlt
befriedigend
7 3| Arbeitslosigkeitfir mich zunéichst als Art Zunichst nur eine Art Urlaub 1 | Verlustder Befriedigung durch
Urlaub den Beruf (1,2,4)
8 4| Andererseitsmochte ich jetzt gerne Lehrer Der Beruf geht einem ab 2 | Positive Bewertung (Urlaub) nur
sein am Anfang (3)
10 5| Habe Angst, die Arbeitslosigkeitder Um- Angst, die Arbeitslosigkeitder 3 | Angst, die Arbeitslosigkeit der Um-
welt einzugestehen Umwelt einzugestehen welt einzugestehen (Versteckspiel)
(5,6,1,8)
11 6| Versuche, Arbeitslosigkeitvor den anderen Versuch, die Arbeitslosigkeit 4 | Diffuse Zwischenphase, da nur als
7u verbergen verbergen als Folge Ubergangssituationangesehen
(9,10,11,17)

Abbildung 6: Auswertungstabelle Zusammenfassende Inhaltsanalyse (Mayring, 2000, S. 102)

Die Zusammenfassende Qualitative Inhaltsanalyse wird auch darum zur Auswertungsme-
thode der Wahl in Hinblick auf die semistrukturierten Interviews, da das fiir die Weiterentwick-
lung des VAA entstandene Textmaterial viele Wiederholungen und Propositionen beinhaltet.

4.4.2. Transkriptionsregeln

Das in den semi-strukturierten Interviews gewonnene Audio-Datenmaterial wurde vollstandig
und weortlich transkribiert. Zu den dargelegten Zusammenfassungen kam es nur im Rahmen
der regelgeleiteten inhaltsanalytischen Auswertung. Die Interviews wurden datiert sowie ano-
nymisiert, das heisst, samtliche Personen- oder Ortsnamen wurden mit einem Codenamen
versehen. Das Interview wurde wortlich ab Beginn der Aufzeichnung abgetippt. Pro Sprech-
beitrag beginnt eine neue Zeile. Einschiibe oder Einwirfe der nicht sprechenden Person(en)
werden in runden Klammern notiert: «(...)». Um das Wiederauffinden der bei der zusammen-
fassenden Inhaltsanalyse gekirzten und generalisierenden Textstellen zu erleichtern, wurden
die Transkripte mit Zeilennummern versehen. Die Sprechenden wurden am Satzanfang mit je
einem Kirzel gekennzeichnet. Dabei steht das Kirzel «I» fir den Interviewenden und das
Kirzel «T» fur die am Interview teilnehmenden Befragten. Da es sich um mehrere Interview-
Teilnehmende handelte, wurden sie zusatzlich mit einer Zahl markiert (T1, T2, T3, T4, T5, T6,
T7). Grammatikalische oder andere sprachliche Besonderheiten und Einschibe wie ,mhm®,
-ah“ wurden nicht erfasst, da sie weder fur die dem Interview zugrunde liegenden Fragen noch
fur die zusammenfassende Inhaltsanalyse von Bedeutung sind oder im zweiten Schritt ohne-

hin eliminiert worden waren. Abgebrochene Worter und Satze werden notiert und mit einem
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Bindestrich «-» versehen. Wortwiederholungen werden nicht notiert. Dadurch, dass die Inter-
views auf Hochdeutsch gefiihrt werden, ist keine Ubersetzung erforderlich. Die Satzzeichen
richten sich nach den Pausen und Absatzen. Zusatzlich zum Transkript werden sachliche An-
gaben zur Person der oder des Interview-Teilnehmenden auf einem Begleitblatt notiert. Je ein

Begleitblatt und ein Transkript werden dieser Arbeit im Anhang exemplarisch beigefiigt.
4.5. Gutekriterien qualitative Forschung

Offenheit in qualitativ orientierter Forschung bedeutet an der einen oder anderen Stelle
Freirdume, um auf Besonderheiten des Gegenstandes eingehen zu kdénnen; solche
spezifischen Anpassungen missen aber ihrerseits kontrolliert werden (Mayring, 2010,
S. 225).

Die hier beschriebene Offenheit bedeute jedoch nicht Beliebigkeit, womit Mayring (2010) auch
dem Vorurteil zu begegnen versucht, dass qualitativ orientierte Ansatze keine festen methodi-
schen Regeln kennen wiirden, frei gestaltbar seien oder vollig offengehalten werden. Qualita-
tive Forschungsdesigns sind laut Mayring klaren Regeln unterworfen, wie beispielsweise eine
bedeutsame einschlagig theoriebasierte Forschungsfrage, Forschungsschritte in einer explizi-
ten und logischen Reihenfolge sowie Methoden, welche die Untersuchung der Fragen erlau-
ben. Ausserdem sei in Hinblick auf die zu hinterfragenden Gutekriterien die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit ein wesentliches Kernkriterium qualitativer Forschung (S. 226-228). Fir
den Rahmen dieser Arbeit soll aufgrund des Pilotcharakters, der begrenzten Ressourcen und
reduzierter personeller Moglichkeiten besonderer Wert auf die von Mayring geforderte ,In-
tersubjektive Nachvollziehbarkeit’ gelegt werden, indem die Herangehensweise ausflhrlich

beschrieben sowie die subjektiven (Vor-)Uberlegungen offengelegt werden.

Es wird versucht die Objektivitat in Hinblick auf die bei Aeppli et al. (2010) beschriebene Un-
abhangigkeit der Messergebnisse von den beteiligten Personen zu achten, wobei eine «Durch-
fuhrungsobjektivitat» in der Anlage mit nur einer forschenden Person schwer nachvollziehbar
gemacht werden kann. In Hinblick auf die von den Wissenschaftlersinnen geforderte «Inter-
pretations- und Auswertungsobjektivitat» wird das methodische Vorgehen bei der zusammen-
fassenden Analyse der Datenauswertung im Anhang dieser Arbeit mittels eines Beispielinter-
views zuganglich gemacht (S. 119). Bezuglich der Messgenauigkeit (Reliabilitat) wird mit Ma-
yring (2010) auf die Ausarbeitung des Forschungsdesigns im Voraus und das Umsetzen der
festgelegten Ablaufschritte des gewahlten Designs verwiesen, was eine Durchschaubarkeit
des Forschungsprozesses gewabhrleistet (S. 225-227). Das bei Aeppli et al. (2010) als wich-
tigstes Kriterium markierte Testgutekriterium der Validitat wird in puncto Inhalts- und Konstrukt-

validitat in dieser Arbeit vollumfanglich offengelegt und nachvollziehbar gemacht (S. 120).
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4.5.1. Designed-Based-Research-Ansatz (DBR)

Mit Blick auf den qualitativen Charakter des angewandten Forschungsdesigns muss auf das
klassische Gutekriterium der ,Objektivitat’ dem Dargelegten zufolge zumindest eingeschrankt
verzichtet werden, zumal der iterative Forschungs- und Entwicklungsprozess auf vier Zyklen
beschrankt werden musste. Hier kann erneut mit den Expertinnen und Experten qualitativer
Forschung argumentiert werden, dass qualitative Forschung massgeblich den Kriterien in-
tersubjektiver Nachvollziehbarkeit in Form reflektierter Subjektivitdt der Angemessenheit des
Forschungsprozesses sowie der empirischen Verankerung zu geniigen hat (vgl. Mayring,
2000/2010; Aeppli et al., 2010). Im Falle des DBR wurde zudem die Relevanz der ausfihrli-
chen theoretischen Verankerung und Begriindung dargelegt. Wenn der aktuelle Forschungs-
stand erhoben und der Status quo durch eine Ersterhebung festgestellt wiirden, kann laut
Schmiedebach et al. (2021) die Untersuchung mittels DBR zu relevanten Erkenntnissen fur
die Praxis gelangen, so die Forschungsfragen und die Einschatzung der Validitat der geplan-
ten Interventionsmassnahme erarbeitet werden. Die wissenschaftliche Evaluation durch das
DBR verdeutliche zudem, ob die Innovation einen messbaren Nutzen habe (S. 6). Zudem sei
das Durchlaufen von einzelnen Design-Zyklen ein grundsatzliches Merkmal fiir die anwen-
dungsfreundliche und valide Entwicklung von Unterrichts- und Lehrmitteln durch das DBR
(Koppel, 2017, S. 143). Es zeigt sich, dass durch die Praxisnahe des DBR-Forschung-
sansatzes die Gitekriterien Validitat (Gultigkeit) und Reliabilitat (Verlasslichkeit) angemessen
gewabhrleistet werden kénnen. Dabei ist laut Koppel (2017) wiederum zu bertcksichtigen, dass
die Erreichung der Ziele von den Ergebnissen des Prozesses abhangig ist, jedoch nicht not-

wendiger Bestandteil eines erfolgreichen DBR-Prozesses sein muss (S. 148).

4.5.2. Deskriptive Anlage und zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse

Die Auswertungsverfahren der verschiedenen Formen qualitativer Inhaltsanalyse zeichnen
sich mit Mayring (2000), wie bereits dargelegt, alles in allem dadurch gegeniiber unstrukturiert
interpretativen Verfahren aus, da sie stark regelgeleitet sind. Dabei ergdben sich in der de-
skriptiven Anlage hinsichtlich der Validitat vergleichbar wie bei der zusammenfassenden In-
haltsanalyse eine materialorientierte semantische, stichprobenbezigliche, ergebnisorientiert-
korrelative Vorhersage- und prozessorientierte Konstrukt-Gultigkeit, und zwar durch die theo-
retische Grundlegung der Analyse. Beziiglich der beim deskriptiven Forschungsdesign und
DBR als schwierig eruierten Reliabilitdt der Ergebnisse zeigt sich in Bezug auf die zusammen-
fassende qualitative Auswertung von Interviews, so Mayring, dass auch hier eine reliable Gite
aufgrund der Stabilitéat durch die rickbeziigliche Anwendung des Instruments, die Reprodu-
zierbarkeit der Zusammenfassungen durch intersubjektive Nachvollziehbarkeit und eine

Exaktheit durch die Regelgeleitetheit gewahrleistet werden kann (S. 207-208).
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Im Umgang mit der subjektiven Nachvollziehbarkeit des Auswertungsverfahrens soll die Vor-
gehensweise bei der Auswertung nach der zusammenfassenden Inhaltsanalyse im Folgenden
offengelegt werden. Im Anschluss an die Transkription wurden im Schema der von Mayring
(2000) empfohlenen Schritte relevante Textstellen markiert und anschliessend paraphrasiert,
indem samtliche Prapositionen sowie Wiederholungen eliminiert wurden. Anschliessend wur-
den die Aussagen mit Blick auf die ermittelte Theorie generalisiert und danach erneut redu-
Ziert. Die entstandenen Zusammenfassungen wurden nachfolgend fiir die praktische Entwick-
lung des VAA in der Volkschule und fur die Beantwortung der Hypothesen kategorisiert.
Dadurch konnten jeweils in den Forschungszyklen spezifische Ergebnisse fiir die Weiterent-
wicklung des VAA und interessante Meta-Thesen fiir zukilnftige Forschungsvorhaben, inklu-
sive der Weiterentwicklung der Theorie generiert werden. Nachfolgend werden die Ergebnisse
zum VAA sowie die Ergebnisse zu den in der Theorie dargelegten hypothetischen Annahmen

jeweils in den vier Zyklen beschrieben.
5. Ergebnisse

5.1. Beschreibung Ergebnisse VAA-Entwicklung
5.1.1. Zyklus 1

Der in Kapitel 3.2.3. beschriebene Prototyp des VAA wurde im Zyklus 1 mit einer Gruppe von
61 Schiler*innen bestehend aus zwei sechsten und einer ersten Volksschulklasse im Alter
zwischen 6 und 12 Jahren durchgefihrt. Die Grossgruppe erlebte im Rahmen einer GLO-
BULO-Projektarbeit den vorab beschriebenen BNE-Input, zu dessen Ende das VAA-V1 durch-
gefuhrt werden konnte. Die Schiler*innen wurden zuerst gefragt, inwiefern sie sich im Kontext
der Klimakrise unangenehm oder angenehm beriihrt fiilhlen. Dann sollten sie sich in Hinblick
auf die empfundene Bewertungsemotion (Valenz) auf der X-Achse des VAA-Koordinatensys-
tems zwischen angenehm und unangenehm positionieren. Anschliessend wurden sie gefragt,
inwiefern sie das Gefiihl haben, etwas tun zu kdnnen in Hinblick auf das (un-)angenehme
Gefiihl. Diesem unangenehmen Geflhl sollten sie mit einer erneuten Positionierung als dem
zum herausfordernden Gefuihl empfundenen Arousal (Aktivierungsgrad) beantworten, indem
sie sich von der gewéhlten Position auf der X-Achse auf die positiv oder negativ skalierte Seite
der Y-Achse begeben und dort entsprechend in einer der vier Quadranten positionieren soll-
ten. Die Sichtbarmachung der Emotionen der Schiler*innen durch das VAA-V1 wurde an-
schliessend mit der Lehrperson (T1) besprochen. Anhand der ermittelten Ergebnisse wurden
im iterativen Vorgehen des DBR-Ansatzes gemass der Evaluation erste Anpassungen vorge-

nommen und sodann als VAA-V2 in den Zyklus 2 genommen.

Im Gesprach mit T1 zeigte sich vor allem die Schwierigkeit eines angemessenen Sprachni-

veaus, zumal es sich um eine Primarschule mit einem hohen Migrationsanteil handelt. «Die
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Wortwahl ist sehr zu tberlegen, weil unsere Kinder verstehen unsere erwachsene Sprache
(...) schlecht. Also wir mussen sehr tief hinunter transformieren, damit sie es in ihrer Sprache,
in ihrer deutschen Sprache verstehen» (I-1.1, Z. 3-5). Demnach ist das Deutsch der betreffen-
den Kinder ein spezifisches Deutsch, was sich durch Nachfragen auf einen bestimmten Dialekt
hin konkretisiert, welcher T1 zufolge benétigt wird, um bei den Schiler*innen mit (herausfor-
dernden) Emotionen arbeiten zu kénnen: «Das Wort Gelassenheit verstehen vielleicht nur
zwei, drei Kinder» (I-1.1, Z. 7-8). «Wir haben ganz viele Kinder aus anderen Kulturen und da
ist bereits jetzt die Schwierigkeit so weit fortgeschritten, dass die Eltern — die haben hier in der
Schweiz bereits die Schulen besucht — haben aber das Deutsch nicht so prasent und Uberlie-
fern ihre deutsche Sprache, die voller Fehler ist, ihren Kindern. Also wir haben hier bereits
Deutschfehler hinein manifestiert, die kaum wegzumachen sind» (I-1.1, Z. 11-15). Dazu eig-
neten sich T1 zufolge Bilder, um auf den Weg zum Begriff zu kommen, je nachdem, um welche
Klassenstufe es gehe (I-1.1, Z. 69-72).

Demzufolge wurde das VAA-V1 fur den Zyklus 2 im DBR-Ansatz um Bilder in Form von Emo-
tions-Smileys erganzt, jeweils mit dem entsprechenden Adjektiv zur mimisch dargestellten
Emotion (siehe Abbildung 5). Im Ganzen bewertet T1 das VAA-V1 mit folgenden Worten:
«Sehr spannend. Ich finde das total spannend und ich finde es auch ganz toll, dass sie sich —
eben, weil sie auch andere Schwierigkeiten haben — dass sie sich gezwungen fiihlen, nachzu-
denken — Sachen zu Uberdenken (...) ganz viele Schuler von hier, die leben jetzt sofort und
nicht — irgendwie, was war gestern, was wird morgen sein. Die denken nicht nach» (I-1.1,
Z. 18-21). Somit wurde dem VAA-V1 von T1 attestiert, dass sich die Weiterentwicklung im
DBR lohnt. Weitere Ergebnisse des zusatzlich mit T1 umgesetzten semistrukturierten Inter-

views befinden sich in Kapitel 5.2.

5.1.2. Zyklus 2

Bevor es zu einer weiteren Durchfiihrung des VAA mit Schiler*innen und deren Lehrperson
kam, wurde das VAA-V1 inklusive der Rickmeldungen von T1 mit der BNE-Expertin (T2) und
dem Professor der Padagogik (T3) besprochen und evaluiert. Ziel des Treffens mit einer (BNE-
)Expertin und einem Padagogik-Experten war zum einen eine neue, angepasste Version des
VAA (VAA-V2) im Team zu entwickeln sowie anhand der im Interviewleitfaden formulierten
Gesprachsimpulse eine weitere Einschatzung zum Transformativen Lernen und den beteilig-
ten herausfordernden Emotionen einzuholen. Grundsatzlich sind die Expertin und der Experte
T2 und T3 der Ansicht, dass es hilfreich sei, wenn der Umsetzung des VAA eine personliche
Vorarbeit in der Auseinandersetzung jeder und jedes Einzelnen mit der erinnerten Situation
und der darin erlebten herausfordernden Emotion im geschutzten Rahmen vorausgehe, und
zwar laut T2, «um am Anfang die Situation selbst zu merken, zu Uberlegen, fiir das direkte

Erlebnis. Und wie es sich fur einen anftuhlt, die Farbe aufs Papier bringen oder das Gesicht
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zeichnen. Und unten drunter vielleicht noch eine Beschreibung, wenn das geht. Noch nicht
den Begriff selbst. Erst mal beschreiben, wie es war, ohne dass man die Worter kennt. Und
dann kann man dann tberlegen, wo gehdrt das (im VAA) hin, und es dahin legen» (I-2.2, Z. 5-
9). Den positiven Nutzen einer methodisch angeleiteten Vorbereitungsphase fur das VAA der
Schiler*innen fir sich bestatigt T3 auch «wegen der Gruppendynamik und so. Wie kann erst
mal jeder fur sich selbst, sich damit auseinandersetzen in einer Klasse mit 25 Schuilern und
Schilerinnen. Das geht ja gar nicht in Einzelarbeit. Ja, dass sie sich erst mal selbst, ohne zu
schauen, was die anderen machen — und dann das Ausprobieren» (I-2.2, Z. 23-27), wenn
mdoglich, kdénnte es T3 zufolge in Hinblick auf herausfordernde Emotionen hilfreich sein, wenn
es zusatzlich zum Klassenzimmer einen Gruppenraum gibt. «Und dann erklart man das dort
allen in der Klasse. Und dann gehen alle wieder zuriick ins Klassenzimmer, machen da was
und jeder geht mal schnell fiir sich in den Gruppenraum und probiert es fir sich selbst aus» (I-
2.2, Z. 45-48). Dies auch, da es auf der einen Seite fast ein therapeutischer Ansatz sei (I-2.2,
Z. 239). «Das hat ja schon unglaublich psychohygienischen Effekt im Sinne von Selbsthilfe-
gruppen» (I-2.2, Z. 317-318) oder Aspekte der Korpertherapie: «In der Kinesiologie stellt man
sich etwas ganz Negatives vor und bemerkt, dass es keine Muskelspannung hat. Dann merkst
du es» (I-2-2, Z. 377-378). Der Einbezug therapeutischer Aspekte legitimiere sich dadurch,
dass die Notwendigkeit des Einbezuges von Emotion im Volksschulkontext gegeben sei: «Es
geht vielmehr um Emotionen, wenn man Dinge verandern will» (1-2.2, Z. 246-247). Darum sei
es laut T3 gut, den ersten Schritt «konstruktivistisch-individualistisch» zu machen, da es dem
Einzelnen eher schwerfalle — und danach mit allen (I-2.2., Z. 296-297). Hier wird die Bewusst-
werdung durch den transformativen Lernprozess im Kontext von Emotion beim Individuum —
als erster notwendiger Schritt — beschrieben, dem anschliessend die kollektive Bewusstwer-
dung folgen kann. Zudem wird die Bedeutung der Expression aufgegriffen. Dabei entlehnt T3
seine Vorstellung von Individualistischer Herangehensweise dem Konzept des Konstruktivis-
mus, der als Sammelbegriff flir unterschiedliche erkenntnistheoretische Konzepte verstanden
werden kann, die davon ausgehen, dass Menschen mit ihren Wahrnehmungen die Welt nicht
einfach abbilden kdnnen, sondern sie erst konstruieren.® Dazu wiirde T3 den Schiler*innen
«freistellen, ob sie ein Bild malen wollen, schreiben oder malen, je nachdem, was ihnen mehr
liegt (...) Tut es in einer Form fur euch selbst klaren. |hr durft schreiben, malen, mit Ton schaf-
fen. Macht eine Figur und sagt was dazu» (I-2.2., Z. 355-357). Zusétzlich sei T2 zufolge die
emotional-physische Ortung interessant: «Wo spire ich es und tut es denn weh im Korper?
Den Schiler*innen ein Schema des Koérpers verteilen, wo man den Ort des Geflihls einzeich-
nen kann. Und dann Farben verteilen und fragen, welche Farbe gehért dazu? (...) Mit der
gewahlten Farbe den Ort anmalen, damit sie sich damit befassen» (I-2-2, Z. 358-361). Zudem

sei eine besondere Aufmerksamkeit auf das Alter, die Stufe der Schiler*innen und die

3 Konstruktivismus - Lexikon der Psychologie (spektrum.de)
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Emotionen am Anfang zu legen, sprich vor dem VAA, je nach Stufe die Emotionen kérperlich
sichtbar zu machen (I-2-2, Z. 362-369). Als besonders spannend schétzt T2 die emotional-
physische Bewegung ein, die beim VAA durch den Prozess der emotionalen Transformation
und bei der Selbstermachtigung entstehe, wenn die Schuiler*innen sich mit ihrer herausfor-
dernden Emotion in Q3 positionierten und versuchten diese anschliessend in die Veranderung
zu bringen nach Q1 oder Q2 (I-2-2, Z. 241-241). Hier empfindet T2 die Bewegung zur neuen,
beispielsweise als Wunsch- oder Zielgrésse formulierten und imaginierten Emotion als beson-

ders spannend und nachhaltig (siehe Abbildung 6).

et By

3
Ich kann nix tun

Abbildung 7: Valenz-Arousal-Aufstellen (V2) (eigene Darstellung)

Dazu T3: «Das finde ich gut mit dem Imaginieren, wie wére es gut und was kann ich machen?
Und man kennt sich eben ja auch selbst, was sind meine Hindernisse und das mit Einbeziehen:
Wie kann ich meine Hindernisse auf dem Weg tberwinden und auch imaginativ mit Emotionen
umgehen? Das konnte dann eine Strategie sein, wie man eben von einem zum anderen
kommt» (I-2-2, Z. 250-253). «Man kdnnte ja auch einmal fragen: Wo in diesem System wirdest
du am liebsten sein? (...) Dann hat man mal einen Fokus» (I-2-2, Z. 275-276). Auf der anderen
Seite sollte die Bewegung T2 zufolge langsam stattfinden, dass «man sich unterwegs noch
etwas Uberlegt. Und am Schluss ist man an einem anderen Ort» (I-2-2, Z. 338-339). Die emo-
tional-physische Bewegung inspiriert T2 dazu ein Ubungsfeld zu imaginieren, in dem gegen-
satzliche Emotionen nachempfunden und gelbt werden kénnen. «Wenn man Angst hat, was
ware das Gegenteil? Ja, also Uberlegen und (...) probieren. Dann sich in dieses Gefuhl hin-
einfiihlen (...) Ich wirde das auch beim Streiten spannend finden (...) mal die Position wech-

seln und dann anstelle des anderen sprechen» (I-2-2, Z. 498-502).
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Im Ganzen sehen die (BNE-)Expertin und der Padagogik-Experte vielféltige Moglichkeiten,
das VAA als Evaluationswerkzeug einzusetzen, um zu sehen, «wo es am meisten hat, in wel-
chem Quadranten. Dass ganz viele denken: Ich kann nix machen. Und wie kann ich das schaf-
fen, dass ich denke: Ich kann etwas machen?» (I-2-2, Z. 60-62). Weiteres Potenzial sehen sie
im interdisziplinaren Lehrplan-Bezug, indem die Schiler*innen «Mathematik machen im
(VAA-)Koordinatensystem» (I-2-2, Z. 105), in den Fachbereichen Deutsch und Natur-Mensch-
Gesellschaft (I-2-2, Z. 110-111) und in Hinblick auf soziale Ressourcen und Resilienz. Dabei
kénne das VAA im Anschluss an die individuelle Auseinandersetzung fur Gruppenprozesse
genutzt werden, denn «bei Bildung fir nachhaltige Entwicklung ist es wichtig, dass man ge-
meinsam etwas machen kann, dann gibt das ein gutes Gefiihl und dann ist man plétzlich dort.
Aber allein kann man das nicht» (I-2-2, Z. 290-292). Daher die Relevanz einer zunéchst ,kon-
struktiv-individualistischen’ Auseinandersetzung, die «dann, wenn man es auf dem Pausen-
platz macht, dann mit allen — dass sie sagen: Hey wir kénnen das doch zusammen — dass da
auf einmal sogar die Erkenntnis kommt: Aha, wir nehmen uns gegenseitig mit (...) dann fallt
es uns viel leichter, wie wenn man da allein schauen muss» (I-2-2, Z. 298-302). Oder mit den
Worten von T2: «Wenn einer allein trdumt, ist es nur ein Traum; wenn viele gemeinsam trau-
men ist es der Beginn einer neuen Wirklichkeit» (I-2-2, Z. 304-305).* «Also spannend ware es,
wenn (...) diejenigen, die hier stehen — also je nach Quadrant —, die Kopfe zusammenstecken
bzw. (...) sich gemeinsam Uberlegen, welche Strategie und welchen Weg mdchten sie gehen
(...) Und dann kénnte es ja auch sein — theoretisch —, dass welche schon da (in Q2) von Anfang
an sind und die kdnnten ja noch beraten (...) miteinander diskutieren, wie ist die Situation —
Wie fihlt man sich? (I-2-2, Z. 307-319). Zum Abschluss bemerkt T2 noch, dass es wichtig sei,
das VAA als offenes Lehr-Lern-Werkzeug in ein Projekthandeln zu bringen. «Fir mich hat das
(VAA) noch nichts mit der Handlung zu tun, die gemacht werden muss. Das ist ja mal gedank-
lich. Aber die Handlung, die braucht es dann auch. Ja. Und dass man dann sein Projekt ent-
wickelt und ein eigenes ausarbeitet und wirklich auch immer wieder darauf (auf das VAA) zu-
ruckgreift wahrend der Entwicklung des Projekts. Projekte zeigen uns, wo wir stehen. Wo po-
sitionieren wir uns im Laufe des Projekts?» (I-2-2, Z. 520-524). Sowohl die dem VAA nachfol-
gende Handlungsorientierung, sei es das in der Theorie mit Selbstermachtigung beschriebene,
selbsttatige Handeln oder in einem Gruppen- oder Schul-Projekt. Dabei sei auch die am Ende
eines Projektes zum Ausdruck gebrachte Positionierung sind T2 zufolge wichtig: «Wie man
das Projekt dann aufgleist und abschliesst, mit einer Feier beispielsweise oder etwas offentlich
zeigen zum Beispiel» (I-2-2, Z. 545-555). Der Abschluss eines Projektes, der eine Prasentation
beinhaltet, férdert somit die Handlungsorientierung und die erneute (emotional-physische) Po-
sitionierung. Daruiber hinaus kénnen die Schiler*innen dann Projekte selbst initiieren, sich fur

sie motivieren oder anhand derer den Umgang mit herausfordernder Emotion trainieren. Dabei

4 Hinweis: nach Dom Hélder Pessoa Camara.
67



https://de.wikipedia.org/wiki/Don_(Anrede)

dient die emotionale Expression, wie in der Theorie dargelegt, als Initiation der riickblickenden
Interpretation. «Und da kommt Freude auf. Harmonie kann auch sein, wenn auch nur tempo-
rar» (I-2-2, Z. 566). Freude und Harmonie im gemeinsam umgesetzten Projekt starkten dann
das Klassenklima und fihrten dazu, dass die emotionale Balance zwischen Vertrauen und
herausfordernder Emotion in der Balance gehalten werden kénnte. Zuséatzlich sei eine in Ver-
bindung mit dem VAA unternommene Projektarbeit, beispielsweise mit ausserschulischen An-
bietern, darum férderlich, da jeder seine spezifischen Talente in den verschiedensten gesell-
schaftlichen und disziplinbeziiglichen Rollen zeigen kénne (I-2-2, Z. 574-575) — allein dadurch,
«dass es meistens ganz verschiedene Fahigkeiten braucht und dass eigentlich, wenn man es
geschickt macht, alle irgendwie einbezogen werden und etwas schaffen (...) eine Vielfalt der
Rollen ist ja auch der Gedanke von Seiten der Bildung» (I-2-2, Z. 581-585). Im Ganzen besta-
tigt sich die Bedeutung der sowohl personlichen als auch sozialen Verankerung, fir die das
VAA genutzt werden kann. Zudem trugen T2 und T3 zahlreiche Ideen bei, wie das Lehr-Lern-
Werkzeug VAA mit den Schiler*innen vorbereitet und umgesetzt werden kann, die jedoch
nicht alle gleichzeitig umgesetzt werden konnten. Geméass Rickmeldung von T1, T2 und T3
wurden die Versionen VAA-3 fur die Mittelstufe und VAA-V4 fir die Unterstufe weiterentwickelt
und als Zyklus 3 und Zyklus 4 erprobt.

5.1.3. Zyklus 3

Das VAA-V3 wurde sodann in der Mittelstufe mit Schiiler*innen im Alter zwischen 10 und 11
Jahren erprobt. Daflr wurde eine Vorbereitungsphase mit einer individuell-narrativen Be-
schreibung der erlebten Situation als Text oder Zeichnung und der dabei empfundenen her-
ausfordernden Emotion im Vorher-nachher-Vergleich integriert, die jeder einzelne fiir sich am
Tisch machen sollte. Dafiir bekamen die Schiler*innen ein dafir vorbereites Arbeitsblatt, auf
dem sie ihre Beschreibungen und spater zuséatzlich die Koordinaten der Vorher-nachher-Emo-
tionen notieren sollten (Abbildung 7). Zusatzlich wurden Smileys von Beispielemotionen mit
dem jeweiligen Begriff im Adjektiv als laminierte Karten zur Verfiigung gestellt (Abbildung 6).
Im n&achsten Schritt wurde das in Abbildung 5 dargestellte und zuvor beschriebene VAA-V3 in
einer 5. Klasse mit Schiler*innen im Alter von 10 bis 11 Jahren umgesetzt. Die Schiler*innen
bekamen im Anschluss an das Dilemma-Spiel «Wenn die Welt unsere Klasse wéare» das vor-
bereitete Arbeitsblatt, auf dem links oben ein «Vorher» sowie «E1» und rechts oben ein «Nach-
her» sowie «E2» notiert war. In der Vorbereitung wurde das VAA-Koordinatensystem in der
Aula auf den Fussboden geklebt und auf je -15 bis +15 skaliert. Zudem wurden eine Auswabhl
Emotions-Smileys zur Verfiigung gestellt sowie leere Karten fur diejenigen Kinder, die eine
weitere Emotion hinzufligen wollten. Dann wurden sie gebeten, sich an eine Situation im vorab
erlebten Dilemma-Spiel oder von friiher zu erinnern, in der sie eine herausfordernde Emotion

erlebt haben und sie auf der Seite von «Vorher» zu beschreiben oder zu zeichnen. Im
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Anschluss an die erneute Wahrnehmung und individuelle Sichtbarmachung der Emotion (H1)
sollten sie die Emotion benennen, indem sie die zur Verfigung gestellten Smileys benutzten
oder eine eigene Emotionskarte kreierten. Danach sollten sie die emotional-physische Ein-
schatzung der Emotion im VAA-Koordinatensystem durch die Positionierung im Raum vorneh-
men und die Stelle mit der gewéahlten Emotionskarte oder dem Emotionssmiley markieren
(H2). Anschliessend wurden sie aufgefordert zu Uberlegen, welche Emotion aus der heraus-
fordernden Emotion werden kénnte, wenn sie aus den Quadranten «unangenehm» und «ich
kann nichts tun» befreit wiirden, oder was aus ihren Emotionen wurde, als sie sich befreit

hatten und einen (emotional-) physischen Weg fanden, um von E1 zu E2 zu kommen (H3).

Nach der Umsetzung mit den Schiler*innen wurde das VAA-V3 im Gespréch mit der Lehrper-
son (T4) evaluiert. Mit Blick auf die ersten Prozessschritte auf dem Weg zur Selbstermachti-
gung, die im VAA-V3 mittels einer vorab erinnerten und beschriebenen herausfordernden
Emotion unternommen wurden, aussert T4 folgende Zweifel am Ausmass der ungewohnt
fremden Auseinandersetzung fiir ihre Schiler*innen: «Ich denke, es ist zum Teil noch schwie-
rig fur die Kinder (...) in sich reinhéren und dann versuchen Emotionen einzuordnen oder in
Worte fassen zu kénnen; sie benennen zu kdénnen ist schwierig. Aber ich kann mir vorstellen,
dass das durchaus Ubungssache ist und wenn man das immer wieder macht (...) also das
auch immer wieder angeleitet macht (...), dass das mit der Zeit dann einfacher geht» (I-3, Z.
371-377). Eine kleine Erleichterung kdnnte es nach T4 sein, wenn die Emotionskarten bereits
in den Quadranten verteilt waren (I-3, Z. 374-375). Beziiglich der Frage, ob es helfen kdnne,
eine Auswahl an Emotionen vorher (gemeinsam) kdrperlich darzustellen, zweifelt T4: «Also
beim Korper (...) es gibt sicher Kinder, wo das funktioniert. Aber auf der anderen Seite kom-
men sie jetzt so in ein Alter. Wo vor allem, wenn andere in der N&he sind, es so ein bisschen,
ja: Das ist irgendwie doof. Oder: Das sieht bldéd aus (...) so das teenagermdssige Ding, wo
man sich plotzlich bléd vorkommt oder lacht. Dann wird das so halb ernst genommen» (I-3, Z.
493-498). Bezlglich der Emotionen, die die Schiler*innen in Hinblick auf Lernerfahrungen er-
leben, wie beispielsweise die Langeweile im Regelunterricht im Gegensatz zur Lernerfahrung
beim Dorfspiel (siehe Beispiel von Abbildung 7), zweifelt T4 daran, dass es um Selbsterméach-
tigung geht: «Wirde ich es als schwierig empfinden, von einem Kind zu verlangen: Was konn-
test du daran andern oder was konntest du machen, dass es fur dich plotzlich interessanter
wird? Oder lustiger? Oder eine positive Erfahrung?» (1-3, Z. 525-528).

Im Ganzen sind die Vorher-nachher-Beschreibungen und -Zeichnungen der Schiler*innen tat-
sachlich wenig ergiebig. Von 23 teilnehmenden Schuiler*innen haben acht keine Vorher-nach-
her-Veranderung notiert. Vier der acht Schiler*innen ohne Veranderung beschrankten sich
auf die Angabe der Koordinaten (+15/+15). Die anderen vier Schuiler*innen, ohne relevante

Vorher-nachher-Veranderung, notierten fir vorher: «Ging’s mir gut» oder zeichneten ein
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Frage- und ein Ausrufezeichen und fur nachher: «Ging’s mir immer noch gut» oder «Ging’s

mir noch besser». Unter den 15 Beschreibungen, die einen relevanten Vorher-nachher-Unter-

schied notiert haben, befinden sich zwei mit unkommentierten Zeichnungen und 13 mit kurzen

Textausserungen, wie im zweiten Beispiel von Abbildung 7 dargestellt.
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Abbildung 8: Vorher-nachher-Beschreibungen (Schiler*innen-Skizzen)

Inwiefern die Vorher-nachher-Beschreibungen den Schiler*innen geholfen haben, eine her-

ausfordernde Emotion sowie deren Transformation als Akt der Selbsterméchtigung sichtbar

und bewusst einschéatzbar zu machen, wird von der Lehrperson ebenso infrage gestellt: «Da

habe ich naturlich auch Vorbehalte, wie das von den Kindern effektiv gemacht worden ist. Es
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gab solche, die haben — die konnten sich dem bestimmt hingeben (...) Und andere, die so am
Rand geblieben sind — » (I-3, Z. 549-552), was in den Augen von T4, wie anfangs beschrieben,
viel mit der Ubung zu tun hat (I-3, Z. 560). Angesichts dessen kommt sie auf die von den
Expertinnen und Experten geausserte Frage einer individualistischen Herangehensweise zu
sprechen, welche mit der Vorher-Nachher-Beschreibung der Emotionen in den erlebten Situ-
ationen versucht wurde. «Es ist auch ein Lernen, dass man sich das getraut, das im Rahmen
mit anderen zu machen. Ich denke, wenn man individuell mit den Kindern drtiber reden kénnte,
da wirde sich nochmal etwas anderes zeigen, als wenn man es in der Gruppe macht oder in
der Klasse. Aber auch das kann man lernen, sich auch so zu 6ffnen, denke ich» (I-3, Z. 568-
572). Demnach ware es T4 zufolge zielfihrend das VAA in Einzelarbeit durch- oder zumindest
einzufihren. Die Zahl derjenigen Schiler*innen, die pro-aktivim Raum den Weg von der po-
sitionierten unangenehmen Emotion (E1) zur visionierten angenehmen Emotion (E2) beschrit-
ten haben, beschranken sich auf sieben Kinder. Der Lehrperson und der reduzierten Teil-
nahme zufolge braucht es fur die Mittelstufe eine andere individuelle Art der Vorbereitung, die

weder korperlich noch sprachlich gepragt ist.

5.1.4. Zyklus 4

FUr Umsetzung des VAA-V4 in der Unterstufe mit Schiler*innen im Alter von 4-6 Jahren sind
T2 und T3 Ubereingekommen, vorab mit den Kindern in den Kdrperausdruck ausgewahlter
Emotionen zu gehen sowie mit Farben und Emotions-Smileys zu arbeiten (siehe Abbildung 8).
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Abbildung 9: VAA-V4 fur die Unterstufe (eigene Darstellung)
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«Jeder Quadrant hat eine Farbe und eine Kérperhaltung, zum Beispiel hier ist was Verschlos-
senes, was ohnmachtig macht, was wie geknebelt ist und alle Emotionen, die hier sind, die
sind ahnlich von der Kérperlichkeit. Und da oben ist es natirlich dann eher frei und gross und
offen — die Kérperhaltung. Und man kann die Haltung mit den Kindern erschaffen. Und hier ist
es dann schon eher unangenehm. Also irgendeine Wut, irgendein Krampf, eine angespannte,
ja, aber offene Position. Und hier ist es auch zwar angenehm, aber irgendwie schlaff, wie
gelangweilt» (I-2-2, Z. 362-369). Abgesehen von dem Vorhaben, mit den Kindern der Unter-
stufe explizit kdrperaktiv zu arbeiten, wurde im Vorgesprach mit den beteiligten Lehrpersonen
entschieden, mit denjenigen herausfordernden Emotionen zu arbeiten, welche die Lehrperso-
nen bereits bei ihren Kindern eingefihrt haben. Daher wurde fur die empirische Untersuchung
entschieden, sich auf die bereits bekannten Emotionen zu beziehen. Vier der von den Lehr-
personen eingefihrten Emotionen wurden den vier verschiedenen Quadranten zugeordnet
(Wut, Trauer, Freude, Zufriedenheit — siehe Abbildung 8). Die Emotion Angst wurde ausge-
klammert, da sie der in der Theorie ermittelten Vermutung zufolge als den sozialen Emotionen
zugrunde liegendes Basisgefiihl verstanden wird. Aus der Kombination des &ngstlichen Erre-
gungszustandes — als massgeblicher Valenz — und dem Aktivierungsgrad (Arousal) ergeben
sich somit vier grundlegende soziale Emotionen. Um einen Gegenspieler zur Angst ins Spiel
zu bringen, wurde ein weiterer Smiley mit selbstliebendem Ausdruck fir das Nicht-Vorhanden-
sein eines angstlichen Erregungszustandes mit dem Terminus ,Urvertrauen’ hinzugefugt, wo-
bei die Angst und das Urvertrauen nur gegeniiber den Lehrpersonen thematisiert wurden. In-
teressanterweise weisen die Lehrpersonen dem ,Staunen’ sowie der ,Mudigkeit’ je einen Emo-
tionssmiley zu. Es wird davon ausgegangen, dass das Erleben von Staunen als das noch
unbewertete Uberraschungsmoment angesehen werden kann und darum auf dem Null-Punkt
im VAA-Koordinatensystem verortet werden kann. Zusatzlich wurde fiir die Unterstufe auf eine
Skalierung verzichtet. Im Gespréach mit den drei beteiligten Lehrpersonen (T5, T6, T7), handelt
es sich bei T5 und T7 um Lehrpersonen, die seit sieben Jahren im Beruf und im Lehrplan 21
orientiert sind, wahrend T6 seit 30 Jahren tatig und nicht nach Lehrplan21 ausgebildet ist. In
Bezug auf das Erleben von Mudigkeit wurde deutlich, dass die kleinen Kinder (noch) Schwie-
rigkeiten haben, die Emotionskonzepte Trauer und Mudigkeit zu differenzieren und die Lehr-
personen deshalb fiir beide Zustéande einen Smiley bereitstellen, damit die Kinder differenzie-

ren lernen kénnen, ob es sich um Trauer oder um Midigkeit handelt (1-4-, Z. 167-171).

Bei der Umsetzung in der Turnhalle sollten sich die aus zwei Kindergarten-Klassen beste-
hende Grossgruppe mit 38 teilnehmenden Kindern nach dem BNE-Input in einen grossen
Kreis um das VAA-Koordinatensystem herum positionieren. Dann wurde ihnen gezeigt, in wel-
chem Quadranten welche Emotion verortet ist, und es wurde kurz erwahnt, dass es sich je um
eine Kombination aus angenehm oder unangenehm (Valenz) mit der Frage, ob mit Kraft oder
ohne Kraft (Arousal) handelt. Dabei durfte jedes Kind bei jeder Emotion einmal fir sich
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verschiedene Kdrperhaltungen und -bewegungen zu den jeweiligen Emotionen ausprobieren,
indem sie diese nachgeahmt oder eigene Bewegungen gemacht haben, die wiederum zu
Nachahmung und Weiterverarbeitung von anderen Kindern genutzt wurden. Schliesslich
wurde aus den Bewegungen der Kinder heraus pro Emotion eine prototypische Bewegung fir
das weitere Handeln definiert, mit denen alle in einer langen Schlange hintereinander durch
alle Quadranten laufen konnten. Dabei hat sich die Schlange, angefiihrt von der Forscherin,
in jedem Quadranten in die jeweilige Emotion als Schnecke ein- und wieder ausgerollt. Im
Laufe der Zeit sind zu den Bewegungen bei manchen Emotionen auch Gerausche oder Stim-
men dazugekommen. Als néchstes sollte sich jedes Kind in einen Quadranten zu einer Emo-
tion ihrer Wahl positionieren. Dort haben sie sich nochmals mit den Bewegungen und Gerau-
schen zur jeweiligen Emotion gezeigt. Nun sollten sie sich in ihrem Quadranten auf den Boden
setzen und nur die Kinder in Q3 und der Emotion Trauer aufstehen. Nachdem sie hochmals in
den Korperausdruck gegangen waren, wurden die anderen Kinder in der Freude und Zufrie-
denheit gefragt, wie sie den traurigen Kindern helfen kdnnten, um auf ihre Seite zu kommen.
Einige Kinder sind zu den traurigen Kindern gegangen und haben sie tréstend gestreichelt
oder an ihre Seite gestellt. Zuletzt wurde die herausfordernde Emotion ,Wut’ auf die gleiche
Art behandelt, wobei es dort anstatt zu kdrperlicher Nahe oder Trostung zur Idee kam, sich mit

Laufen abzureagieren.

Im Gesprach mit den Lehrpersonen haben sie das VAA-V3 als sehr interessant eingestuft.
Besonders tiberzeugt hat T7 &hnlich wie T2 «das mit der Bewegung; also wir haben heute (...)
am Schluss noch mal die Kinder gefragt, was sie heute mitgenommen haben, was passiert ist.
Und dann hat man gemerkt, bei den fremdsprachigen Kindern, da war vor allem die Bewegung
(...) und das Machen was geblieben ist» (I-4-, Z. 380-383). T6 bestatigt in ihren Worten: «Die
Bewegung ist sehr gut und dadurch haben sie jetzt noch mal ein bisschen mehr mitgekriegt»
(I-4, Z. 391). Im Resiimee wollen sie das VAA weiterverfolgen und in ihren Schulalltag integ-
rieren, wie T4 vorschlagt, indem sie sagt: «Wir kdnnten das ja klassenintern 6fters mal ma-
chen» (I-4, Z. 361). Gleichzeitig sind sie der Meinung, dass die grosse Gruppe die Umsetzung
erschwert hat respektive — wie schon von den anderen Lehrpersonen in den anderen Zyklen
gedussert — eine kleinere Gruppengrosse eher forderlich ist: «Wenn man es in der kleineren
Gruppe machen wirde, wird es auch noch mal besser funktionieren» (I-4-, Z. 355-356), was
T7 bestatigt: «<Man ist ndher bei den Kindern und kann ihnen das besser noch mal erklaren
oder vorspielen und sie haben nicht so Mihe. Jetzt féllt es ihnen schwer, vor allen anderen;
wenn wir es klassenintern machen, wird das einfacher sein (...) es gibt halt immer Kinder, die
die sind in einer kleinen Gruppe weniger abgelenkt und tun besser verstehen» (I-4-, Z. 358-
375). Demnach kommt dem herausfordernde Emotionserleben in der Scham eine grosse Be-
deutung in der Volksschule zu. Deren Expression fur die mégliche Reflexion kann, wie mehr-
fach erlautert, mittels vorbereitender Methoden, durch individuelle Heranfihrung oder ein
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Arbeiten in kleiner Gruppengrésse und durch eine kontinuierliche Arbeit am Klassenklima, das
heisst auch an stabilen und vertrauensvollen Beziehungen in der Klasse, bis in die Lehrperso-
nenausbildung hinein. Auf die Frage, ob ihnen etwas als stérend aufgefallen sei oder fehle,

verneinten sie: «Das ist fur jedes Alter, das (VAA) mit den Emotionen» (I-4-, Z. 379).

5.2. Beschreibung Ergebnisse aus den Interviews

Im Folgenden werden die Ergebnisse der semistrukturierten Interviews aus den vier Zyklen
dargestellt. Dabei werden die in der Einleitung beschriebenen Hypothesen Uberpriift. Diese
wurden in der Theorie erlautert, und es wurde dargelegt, dass es dann zum transformativen
Prozess mit dem Ziel der Selbstermachtigung beim Lernen kommen kann, wenn eine emotio-
nale Irritation oder Uberraschung — beispielsweise in der Dilemma-Erfahrung — erlebt wird.
Erst wenn die empfundene Desorientierung zur sichtbaren Wahrnehmung und bewusst einge-
schatzt wird, kann es zur Reflexion mittels bewusstseinsfahiger Konzepte und zur pro-aktiven
Veréanderung beim transformativen Lernprozess kommen. Ausschlaggebend ist — wie gezeigt
werden konnte — dass das desorientierende Erlebnis sichtbar, wahrgenommen und bewusst
eingeschatzt werden kann, um die anschliessende Reflexion und den Aufbau von Selbstkon-
trolliberzeugungen fir die Selbstermachtigung motivieren zu kénnen (H1-H3). Dabei konnte
die Notwendigkeit emotionaler lIrritation fiir die Initiation des transformativen Lernprozesses
dargelegt werden: Ohne Irritation keine herausfordernde Emotion oder Disruption, welche wie-
derum die Bewusstwerdung durch Reflexion sowie die Selbsterméachtigung motiviert, wobei es
bei der Bewusstwerdung durch Reflexion um riickblickende Interpretationen geht (vgl. llleris,
2017; Huber, 2018), wahrend die Selbsterméchtigung in die Bewegung, Entwicklung und somit
ins Handeln fahrt (vgl. Fett, 2017; Tillmanns, 2020). Des Weiteren konnte dargelegt werden,
dass eine emotional eindriickliche Impression beim Erleben von Disruption die emotional-phy-
sische Expression beglnstigt und somit die Sichtbarkeit der Wahrnehmung ermaéglicht. Somit
konnten die kausalen Zusammenhéange im Aufbau der Hypothesen H1, H2 und H3 dargelegt
werden. Im Folgenden gilt es mittels der empirischen Untersuchung darzulegen inwiefern das
VAA helfen kann, die Emotionen der Schiler*innen ausreichend wahrnehmbar und sichtbar
zu machen (H1), die anschliessende bewusste Einschatzung und Reflexion zu beglnstigen
(H2) und die selbsterméachtigende Wirkung der Emotion erkennbar zu machen (H3). Dazu
werden die Einschétzungen der interviewten Expertinnen und Experten in Hinblick auf den

hypothetischen Kausalzusammenhang (H1-H3) beschrieben.

5.2.1. Zyklus 1

Die erste Lehrperson (T1) ist bereits tiber 40 Jahre im Lehrberuf und flhrte die Gesprachsim-

pulse immer wieder auf das Thema des ,Lehrplan 21, um zu erklaren, dass
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Selbstermachtigung durch dessen Fulle und die darin geforderten spezifischen Vorgaben er-
schwert werde: «Vorher hatten wir wie eine kleinere Fille (...). Wir hatten einen Oberbegriff
und da hatten wir dann unsere Freiheit darin (...) aber jetzt — ich bin gar nicht zufrieden mit
dem neuen Lehrplan, weil ich denke: All das, was da drinsteht, selbst jetzt fir den Zyklus eins
bis hdchstens zwei — was da von den Kindern verlangt wird, was sie schon wissen kénnen
sollen. (...) Nicht viele Erwachsene wirden das erfiullen kénnen (...) (und) «wenn es die Eltern
zu Hause mit den Kindern nicht leben, was sollen wir dann hier? Die Kinder sind sehr tiberfor-
dert. Mir fehlt dann das Ganzheitliche, also mit der Klasse zu arbeiten. Es ist auch fir uns
Lehrpersonen sehr viel Aufwand, weil die Aufgabenstellungen sind sehr individualisiert. Es ist
Arbeit, Arbeit, Arbeit (...)». Demnach wird die Uberforderung durch den Lehrplan 21 von einer
zusatzlichen Herausforderung in der mangelnden Teilhabe der Eltern tberlagert, die sich T1
zufolge systemisch begrindet und ihr persénliches Dilemma mit dem Lehrplan 21 ausmacht.
Darum hat sie sich frihzeitig nach Einfuhrung desselben gegen ihn entschieden: «Schon das
achte Jahr habe ich mir erlaubt, alles herunterzubrechen — bei den Basics zu bleiben, weil ich
merke, die Kinder bringen weniger von zu Hause. Wir erziehen auch die Kinder viel mehr und
dann sollte man schnell vorangehen, damit die Ziele im neuen Lehrplan erfullt werden? Das
geht gar nicht. Da habe ich ein Riesendilemma. Auch die Kinder spuren das. Da breche ich
alles runter, bleibe bei den Basics und erlaube mir tatsachlich, die Dinge so zu erledigen, wie
ich es vor 30 Jahren gemacht habe. Und es bringt die Kinder in eine Ruhe. Sie arbeiten dann
ruhiger; sie switchen nicht von einem zum anderen. Das ist so meine Ansicht» (I-1.2, Z. 13-
27).

Auf gezieltes Ruckfragen bestatigt sie schliesslich, dass sie sich aufgrund herrschender Struk-
turen gegen den Lehrplan 21 entschieden hat (I-1.2, Z. 70-71) und, dass ihre schlechte Be-
wertung des Lehrplans 21 etwas mit dem allgemein herrschenden Leistungsprinzip operanter
Konditionierung zu tun hat (I-1.2, Z. 147). Dabei benennt sie eine weitere den Prozess der
Selbstermachtigung erschwerende Uberforderung, die wiederum den Lehrplan 21 tangiert und
sie personlich stark herausfordert, «weil hier im Kreis auch so viele andere Kulturen sind (...).
Und da denke ich dann, da sprudelt man tber die Themen hinweg und die Kinder haben etwas
gemacht, aber wirklich verstanden, denke ich, haben sie es nicht» (I-1.2, Z. 29-41). Der kon-
krete Fall, macht sichtbar, wie stark die Beeintrachtigung der Entwicklung der Volksschule
durch extrinsisch motiviertes operantes Konditionieren sein kann. Ob sie abgesehen davon
emotionale Auseinandersetzung fur wichtig halte, bejaht sie umgehend, denn «die Kleinen, die
kdnnen schon so mitdiskutieren, wenn man es zulasst. Aber man muss den Platz haben — den
Raum haben. Und wenn man wirklich den (Lehrplan 21-)Zielen nach alles abarbeitet —, man
hat gar nie richtig Zeit, um etwas entstehen zu lassen. Und ich denke, wichtig in einer Gruppe
ist, was sind andere Meinungen?» (I-1.2, Z. 43-47). Bezlglich der Bedeutung von Dilemma-
Situationen fur nachhaltiges Lernen bejaht sie umgehend mit «Unbedingt. Mir ist es sehr
75




wichtig» (I-1.2, Z. 54), was jedoch im Lehrplan 21 nicht vorgesehen sei, womit sie erneut auf
einen zuhause und in der Schule herrschenden Leistungsanspruch zu sprechen kommt, der
Uberfordert oder zu Stress fuhrt und préa-desorientierende Dilemmata verdrangt: «Und ich
merke auch einen Riesenunterschied zu der Parallelklasse. Da sind die Lehrpersonen jlnger.
Die eine hat mit dem Lehrplan 21 — hat die Ausbildung gemacht und die kommt mich immer
wieder fragen: Wie bringst du das fertig? Ich mdchte mich da nicht unbedingt rihmen, aber
die Erfahrung — und ich bin sehr, sehr froh, dass ich die Erfahrungen vor dem Lehrplan 21
machen durfte, weil nur so merkt man, was da eigentlich abgeht, was da fehlt, weil genau wie
der Lehrplan 21 vorwarts geht oder die Fulle bringt, genauso leben sie zu Hause. Es wird
nichts zu Ende gedacht. Es sind mehrere Sachen zur Auswahl. Man bleibt nicht an einer Sa-
che, man kennt Langeweile gar nicht. Was ja auch sehr wichtig ist. Wenn Kinder hier sagen:

Ich bin fertig, was soll ich tun? Dann sage ich: Ich weiss es auch nicht» (I-1.2, Z. 55-62).

Das Thema der Langeweile vertiefend: «Sie missen lernen, etwas auszuhalten, denn ich
springe nicht sofort, wie die Eltern zu Hause» (I-1.2, Z. 65-66), was sich etwas spater durch
gezieltes Nachfragen konkretisiert: «Das hat mit der Entwicklung zu Hause mit den Erzie-
hungsmassnahmen zu tun. Ganz viele Kinder werden verhéatschelt, sind arme Kinder, wenn
etwas nicht geht. Und es wird den Kindern ganz viel abgenommen. Also die Kinder haben eine
grosse Plattform, um zu Hause zu sagen: Ich mag das nicht, ich will das nicht, ich habe Angst
davor. Und ich habe jetzt gerade ein Madchen, da versuchen wir, die Angst wegzunehmen.
Irgendwoher stresst sie sich, setzt sich unter Druck (I-1.2, Z. 159-164). Und es gelingt ihr dem
Madchen zu helfen, ihre pra-desorientiert motivierte Angst bewusst zu machen und neu ein-
zuschéatzen, indem sie die Angst Uber die soziale Anbindung sichtbar macht sowie eine be-
wusste Einschéatzung uber die anderen Kinder herstellt. Somit zeigt sich der Prozess von der
Sichtbarkeit der Emotion tber die Einschatzung und Reflexion auf der einen Seite und das
Potenzial einer dialektischen Herangehensweise auf der anderen Seite: Von der personlichen
Uber die soziale Anbindung. Indem sie die anderen Kinder miteinbezieht, um dem M&adchen
zu helfen, ermdglicht sie dem Madchen die Angst bewusst einzuschétzen und den bewussten
Blick darauf als Form der riickblickenden Interpretation zu scharfen: «Und dann hat sie gehort,
wie die anderen gesagt haben: Nein, du musst doch gar keine Angst haben. Also, so als eine
Selbstverstandlichkeit. Und dann hat sie gesagt: Ja, stimmt» (I-1.2, Z. 195-197). Dabei wird
das Potenzial der Sichtbarwerdung, bewussten Einschétzung und Reflexion in der sozialen
Anbindung hinsichtlich herausfordernder Emotion deutlich. Inwiefern das Madchen nachfol-
gend in die selbstermachtigende Bewegung kommt, blieb offen, wobei T1 bestatigte, dass das
VAA sich dazu anbietet.
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5.2.2. Zyklus 2

Im zweiten Zyklus zur Erforschung des VAA und den eingangs postulierten Hypothesen wurde
neben der gemeinsamen Arbeit an der oben beschriebenen zweiten Version des Valenz-
Arousal-Aufstellens (VAA-V2) im Team mit der (BNE-)Expertin (T2) und dem Péadagogik-Ex-
perten (T3) zuséatzlich die Gesprachsimpulse gemass Interviewleitfaden besprochen und zu-
sammenfassend inhaltsanalytisch ausgewertet. Dabei zweifelt T2 zunachst an der Notwendig-
keit einer Dilemma-Erfahrung: «Geht es nicht einfach um eine unangenehme Erfahrung oder
eine Erfahrung, die aufwihlit?» (1-2.2, Z. 18-19). Dagegen bestatigt T3, dass es fur Transfor-
matives Lernen die Dilemma-Erfahrung braucht: «Ohne Dilemmata gibt es kein Lernen (...)
Geschichten wurden so konstruiert, dass sich (...) Werte widersprechen: Egal wie ich mich
entscheide, ich verstosse immer gegen einen Wert (...) Und das bringt dann eben was (...)
Echte Entwicklung im Sinne von Lernen (...) Passiert halt konstituierend durch Dilemmata,
weil sonst ist es oft (...) ein gelerntes Wissen (...) Aber wirkliche qualitative Transformation
(...) kann ich mir also nicht vorstellen, ohne Dilemmata» (I-2.2, Z. 40-51). Am Ende des Ge-
sprachsteiles zum Lernstimulus, den es fur Transformatives Lernen im VAA braucht, einigt
sich das Team darauf, dass es um eine Form emotionaler Irritation geht, die «das ganze Sys-
tem (...) emotional-kognitiv in Irritation bringt. Ob da denn immer wirklich ein klassisches Di-
lemma im Sinne von Werten gegeneinanderstehen muss — « (I-2.2, Z. 68-70) wird offengelas-
sen. Im nachsten Schritt der Analyse bringt T2 das Thema auf die in der Theorie dargelegte
Kritik der Katastrophenpéadagogik im Kontext herausfordernder Emotion ins Spiel, indem sie
Alltagssituationen wie folgt nutzen wirde: «Also, wenn schreckliche Nachrichten kommen, die
irritieren, zum Beispiel Corona oder so, die bedrohten Tierarten, das waren ja echte Dilem-
mata, die aufgetreten sind und je nach Stufe nattirlich im Unterricht eingebaut werden kénnen.
Und bei den Kleinen denke ich eben, kann man schon mit speziellen Projekten das eventuell
erleben lassen (I-2.2, Z. 72-76), denn die Schiler*innen brauchten Herausforderungen «und
in der Natur gibt es eher mehr von ihnen als auf der Strasse» (I-2.2, Z. 96-97) oder, «dass sie
schon z. B. im Kindergarten lernen mit dem Sackmesser umzugehen, anstatt es zu verbieten,
und genau angeleitet werden» (1-2.2, Z. 114-118).

Auf der anderen Seite sieht T2 zusétzliche zeitgeistaktuelle Herausforderungen im Kontext
emotionaler Irritation und spricht dabei den Umstand des allseits existierenden pré-desorien-
tierenden Dilemmas an, im Zuge dessen Transformatives Lernen ermdglicht werden kann, so
jene mitgebrachten Dilemma-Erfahrungen angeschaut und nicht verdrangt oder tbersehen
werden: «Traumatisierte Kinder, (das) ist eine Schwierigkeit in der heutigen Zeit mit den vielen
Asylanten und Flichtlingen. Aber auch die missen damit arbeiten. Und ich denke manchmal
(...) Ob das schlimmer ist, wenn es ausbricht oder wenn es nicht ausbricht. Und da fihle ich
mich irgendwie hin- und hergerissen. Vor allem, wenn ich an die Eltern denke, die die Kinder
in der Schule haben» (I-2.2, Z. 111-114). T3 bringt hierzu, auf der einen Seite die Chancen
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der BNE ins Spiel, bei der sich Projekte zur Demokratiefdrderung anboten bei denen ganz
automatisch Dilemmata passieren, «weil da dann die verschiedensten Interessen aufeinan-
dertreffen (...). Das hat einen unglaublichen Impact», und auf der anderen Seite die Gefahr
der herrschenden Schulstrukturen, denn «es brauchte halt (...) andere Strukturen. Man misst
vielleicht weniger fachliche, sondern halt eher die tiberfachlichen Kompetenzen» (I-2.2, Z. 150-
154). Das Thema Schulpolitik und das Leistungsprinzip lasst T3 nicht los. Er hinterfragt bei-
spielsweise auch die herrschenden mathematischen Eindeutigkeiten sowie ein Denken in
«richtig oder falsch. Also diese binare Logik. Und deswegen ist es ganz wichtig, was man
heute als Fachbegriff ,Ambiguitatstoleranz’ nennt. Frustrationstoleranz und so», und er
schliesst mit der beschriebenen Gefahr systemisch vermittelter erlernter Hilflosigkeit: «Das ist
extrem wichtig, damit man nicht in Depression verfallt (I-2.2, Z. 171-174). T2 dazu: «Das setzt
Fehlerfreundlichkeit voraus und braucht Mut (...): Ein Dilemma direkt I6sen und dann aus dem
wieder lernen. Auch lernen, wenn es nicht optimal herauskommt. Aber ich glaube das ist wich-
tig. Wenn das von zu Hause aus kommen kann, sehr gerne» (1-2.2, Z. 164-167). Hier wird an
die Erfahrung von T1 aus dem ersten Zyklus erinnert, die mit den Jahren feststellt, dass immer
weniger von zu Hause komme. Wenngleich sich zunehmend Einigkeit unter T2 und T3 hin-
sichtlich der Kritik an den herrschenden Strukturen zeigt, hat T3 Zweifel an den mdglichen
Herausforderungen in der Arbeit mit emotionaler Irritation: «Was ist Uberforderung und was ist
gerade richtig entwicklungsférdernd? Es ist halt hoch anspruchsvoll» (I-2.2, Z. 200-201). T2
lenkt ein, indem sie die anspruchsvolle Lage an den Volksschulen mit «Vielfalts-Schere in
jeder Schulklasse» benennt und beantwortet diese im gleichen Atemzug mit dem Mangel sys-
temischer Ansétze: «lch denke, die ganze Art setzt systemisches Denken voraus, doch man
macht es oft mechanistisch (eine Ursache — eine Wirkung). Und ich glaube, den Schritt (...)
zum systemischen Denken hat die Gesellschaft eigentlich noch nicht gemacht» (I-2.2, Z. 202-
206). Systemisches oder im Kontext des Transformativen Lernens dialektisches Denken sei
T2 zufolge wichtig zu lernen und fir alle auch oder vor allem fiir die Lehrpersonen: «Als Ein-
zelner kann ich gar nichts machen — und resignieren — (da) sind andere Sichtweisen notig» (I-
2.2, Z. 215-216). Den Ansatz eines systemischen Denkens in der Volksschule argumentiert
T3 mit Erkenntnissen aus der Quantenphysik, in der argumentiert werde, dass «jedes mit je-
dem verbunden ist, das kann man heute nicht mehr wegdiskutieren, das ist eigentlich klar» (I-
2.2, Z. 225-226) und mit der Frage nach dem Sinn der herrschenden «Komplementaritat: Wir
mussen viel mehr und gerade in unserem Bereich, wo es um soziales Verhalten geht (...)
Kontextualitat mit einbeziehenx» (1-2.2, Z. 240-241). Er pladiert fir methodisch komplementa-
res und kontextuelles Handeln, wobei damit die in sich stimmige, sich wechselseitig entspre-
chende, ganzheitliche «Erlebnispadagogik» gemeint ist (I-2.2, Z. 245) die beispielsweise auf
der Basis der verschiedenen «Rollenspiele» (1-2.2, Z. 252) arbeitet. Schliesslich wagt T2 eine

Querverbindung, die an die Theorie von Hathaway (2022) erinnert, bei dem durch
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personeninterne Wiederanbindung ein Mangel-Dilemma bewusst wird (S. 280-281): «Es ist
ein buddhistisches Prinzip, dass alles miteinander verbunden, abhéngig und standig in Bewe-
gung ist, was dort mit «Leerheit» beschrieben wird (...). Und ich glaube, das ist eine ganz
andere Art des Denkens und Fihlens. Mit einem Dilemma lernen wir das vielleicht eher, also
Uber den Zugang eines Dilemmas, als mit einem mechanistischen Richtig-falsch-Ansatz» (I-
2.2, Z. 262-266). Daraufhin vertieft T2 mit dem passenden Konzept: «Re-connect — uns wieder
zu verbinden» (1-2.2, Z. 398), und erlautert weiter: «Also wir erkennen uns, weil wir etwas Ver-
lorenes wiederfinden» (1-2.2, Z. 407). Hier wird erneut, im Kontext systemischer Ansétze, die
Relevanz des in der Theorie zum Transformativen Lernen beschriebenen dialektischen Prin-
Zips aus personlicher und sozialer Verankerung deutlich.

Schliesslich kommt es noch zum Einbezug der Angst, als massgebliche herausfordernde Emo-
tion, auf die T3 stark reagiert, indem er schwankt und zweifelt: «Jetzt muss es gleich Angst
sein? Aber zumindest etwas, was irritierend ist und so ja schon — eben raus aus der Komfort-
zone und so, ohne ebendiese Krisen und den Leidensdruck (...). Was da vielleicht dann eben
so mit Angst kommt. Sonst tut sich ja bei uns nichts, weder im Individuum noch in der Gesell-
schaft. Wenn wir ehrlich sind — (...), wenn wir keinen Anlass haben, uns zu verandern — und
das ist ja die Krux an der ganzen Sache» (I-2.2, Z. 280-285). Dabei wurde die Herausforderung
und Verunsicherung von T3 bei der Frage nach der Angst deutlich spirbar, die sich im Laufe
des Interviews durch gezieltes Nachfragen der Forscherin konkretisierte: «Darf ich ganz kurz
fragen: Woher kommt das? Also ich spiire eine tendenzielle Angst vor dem Begriff Angst oder
dem Phanomen Angst?» (I-2.2, Z. 325-326). Darauf T3: «Also ich hab’ mir das vorhin auch
Uberlegt, als du am Anfang das mit der Angst gesagt hast — dass ich da dann einen gewissen
Skeptizismus mit Angst habe und denke einfach so aus der Erfahrung, dass Angst halt auch
sehr [Ahmend sein kann und dass es da eben zu Resignation fuhrt, Depression (...). Gewisse
Reaktionen wie eben Furcht macht ja Sinn — also die konkrete Furcht vor Gefahr, die ist ja
Uberlebensnotwendig. Aber Angst wird in der Psychologie eher generalisiert, eben bis zur
Angststorung. Und (...) die politischen Verflihrer, also sei es jetzt rechts und links, aber die
Extremisten auch religiose, die arbeiten immer mit der Angst der Menschen und das fihrt im-
mer oder ganz oft in eine Sackgasse und in ganz schlimme Dinge, wenn Glaube auf die Angst
setzt. Deshalb bringt sie auch ganz grosse Gefahren» (1-2.2, Z. 330-340).

Es wird deutlich, wie sich T3 der Frage nach seiner persdnlichen Angst entzieht, indem er sie
extern begrindet. Es wird vermutet, dass sich dabei die extrinsisch motivierte sekundar kon-
ditionierte Herkunft seiner Angst als eine Form der Angst vor der Angst zeigt. T2 erkennt die
Bedeutung des Vorbehaltes von T3 gegentber der herausfordernden Emotion ,Angst’ und re-
agiert umgehend: «Uber dieses Thema spricht man ja nicht. (...) Man hat Angst, aber man
spricht nicht darlber. Ich habe realisiert, dass die Kinder (...) sagen: Der hat das und das

gemacht — aber es kam kein Geflhlswort. Also wir sind uns nicht gewohnt tUber Geflihle zu
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sprechen. Wir haben negative Geflihle, aber sie auch wirklich auszudriicken, ohne zu handeln,
sie nur auszudricken und Gberhaupt zulassen, wahrzunehmen — wo in meinem Kaorper spure
ich das? Was fur Bewegungen gehdren dazu? Welchen Ton wirde ich singen? Oder so. Also
diese Ausdrucksmdglichkeiten — » (1-2.2, Z. 345-351). So argumentiert T2 nachfolgend: «Aber
da braucht es eine Kultur im Schulhaus oder in der Klasse, die langsam mit Achtsamkeits-
Ubungen aufgebaut wird in Kombination mit Simulationsiibungen vom systemischen Denken.
Und das muss eine ganze Grundhaltung sein und dann ist ein solches Instrument (VAA) wun-
derbar. Also ich denke (...) man muss das in einem Kontext anschauen und begleitende Ubun-
gen und Aktivitaten machen (...) Also mich hat deine Methode (VAA) fasziniert, ich kannte das
nicht, aber ich habe mir gedacht, das muss ja lustvoll sein. Wenn ich Angst habe und Uberlegen
kann, was braucht es, damit ich es guthabe? (...) Das Unangenehme anschauen: Wie kann
ich es angenehm machen und handlungsfahig werden?» (I-2.2, Z. 370-384). Hier lenkt T3 zu-
stimmend ein: «Man entschuldigt sich dauernd fiir Emotionen, die vollig normal sind und je
nach Kultur, wird Emotion gelebt. Und man lebt sie hier bei uns oft nicht wirklich richtig aus
und denkt schon, dass sich da gewisse Krankheiten und Pathologien in unserer Kultur befin-
den» (I-2.2, Z. 460-463). Es zeigt sich bei beiden Interview-Partner*innen die Bedeutung der
emotionalen Wahrnehmung herausfordernder Emotion sowie die Sichtbarwerdung derselben
Uber den Ausdruck, damit es zur bewussten Auseinandersetzung Uber die Einschétzung und
Reflexion (H1-H2) kommen kann.

Die beschriebene Faszination zum vorgestellten VAA sowie deren Relevanz hinsichtlich eines
Aufbaus von Selbstkontrolliiberzeugungen fir die Selbstermachtigung, die T3 zufolge mit
Resilienz in Verbindung gebracht werden kann, wird mit der folgenden Aussage komplettiert:
«Es ist ja auch ein bisschen die Erklarung: Warum sind wir oft so resignativ? Wahrscheinlich
Uberwaéltigen uns dann die destruktiven Emotionen, wenn wir in die Welt reinschauen. Aber
wie gehen wir damit produktiv um? Und das fand ich schon eine Starke (...) von deinem An-
satz, dass man das eben nicht negiert, sondern mitaufnimmt. Das ist ein bisschen das Thema.
(...) Die Angst miteinzubeziehen als Grundbedingung, wo die Lernenden dann auch hinterher-
kommen» (1-2.2, Z. 390-396). Hier wird die Befdhigung zur Selbstermachtigung evaluiert und
als emotional-physisches In-Bewegung-Kommen benannt (H3), was T2 zufolge beim VAA
stark zur Geltung komme, wenn die Schiler*innen sich mit ihrer herausfordernden Emotion im
Quadranten deaktivierter, unangenehmer Emotionswahrnehmung positionierten und versuch-
ten, diese anschliessend in die Veranderung, das heisst auf die Seite im VAA-Koordinaten-
system einer aktivierenden, angenehmen Emotion zu bringen (I-2-2, Z. 241-242). Abschlies-
send wurden damit, alle drei Hypothesen in deren Kausalitdtszusammenhang von H1-H3 von
T2 und T3 bestatigt. Auf die finale Frage, was noch wichtig sei, bemerkt T2: «Was ich noch
wichtig finde, dass eben diese Geflihle da sein dirfen und dass das ein Stick auch normal ist

(...) dass es zum Menschen gehdort. Das ist auch eine Basis fiur diese Arbeit» (1-2.2, Z. 450-
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451). Es zeigen sich anhand der Einschatzungen von T2 und T3, dass Transformatives Lernen

durch das VAA gewabhrleistet werden kann.
5.2.3. Zyklus 3

Im zweiten Lehrpersonen-Interview mit T4, mit der das VAA-V3 in der Klasse mit den Schu-
ler*innen erprobt wurde, wird die Notwendigkeit einer Dilemma-Erfahrung als leicht nachvoll-
ziehbar eingeschatzt und wie folgt veranschaulicht: «Wenn einem irgendwas quasi nahegeht
irgendwie — wenn es etwas auslost, dann befasst man sich anders oder mehr damit, automa-
tisch» (I-3, Z. 52-54). Zudem bestétigt T4 die Veranderungswirksamkeit des Dilemma-Erle-
bens, indem sie die darin verborgene emotional irritierende Uberraschung veranschaulicht:
«Man denkt dann nochmal anders drilber — oder man macht dann irgendwie so: Ah? AHA!
Ok? Ja, wie? — Und das kann durchaus sein, dass erst das den nachsten Schritt auslosen
kann. Das kann ich mir schon vorstellen. Das merke ich auch im Unterricht, ich habe jetzt kein
konkretes Beispiel, aber wenn wir irgendwie lber etwas reden, wo die Kinder plétzlich finden:
OH! Wow! Das ist mega tragisch (...) —, da merke ich, dass es sie betrifft, dann sind sie viel
eingebundener und es interessiert sie dann auch mehr (...) irgendetwas, Uber das man sich
vorher gar nicht so Gedanken gemacht hat und durch irgendein Ereignis oder irgendwas, plotz-
lich gewinnt es mehr Bedeutung und (...) man merkt, je nachdem, auch, dass es einen Einfluss
auf einen selbst hat» (I-3, Z. 55-69). T4 staunt beim Wiedererkennen bekannter erfolgreicher
Lernvorgange im Kontext der von ihr beschriebenen eindriicklichen Uberraschung, die als
Form der emotionalen Irritation beschrieben wurde und mit herausfordernder Emotion einher-
geht: «lch merke (...) man kann die Kinder (...) wie so aufwecken mit Situationen, in denen
sie dann plotzlich wie so: Uh! — Und wie mitreingezogen werden. Wo sie pl6tzlich das Gefuhl
haben: Oh, das geht nicht einfach nur so vorbei» (I-3, Z. 77-80).

Auf die spontane Frage, ob sich T4 eine Form der Irritation oder Uberraschung auf der rein
kognitiven Ebene vorstellen kann, ohne emotionale Beteiligung, lautet die Antwort: «Uberra-
schung ohne Emotion? Schwierig. Ich zweifle daran, ob es das gibt. Ehrlich gesagt. Da hat
man doch automatisch irgendwelche Geflihle dabei, sei es bewusst oder unterbewusst» (I-3,
Z. 121-125). T4 zufolge kommt es demnach bei jedweder Uberraschung zu einer Form emo-
tionaler Irritation. Hinsichtlich der Frage einer mdglichen Grenze emotionaler Irritation durch
eine beim Lernen provozierte Dilemma-Erfahrung benennt T4 die Relevanz einer stabilen
Lehrpersonen-Schiler*innen-Beziehung, «dass man halt irgendwo noch auf einer Ebene ist,
wo man weiss, dass man die Kinder noch abholen kann» (I-3, Z. 87-88), «wenn man merkt,
man kommt an einen Punkt, wo es dann doch vielleicht zu weit geht, dass man es dann dort
versucht wieder aufzufangen, also dann im Moment. Oder eben zu relativieren» (I-3, Z. 108-
110). Die Idee dialektischer Anbindung besagt, wie in der Theorie beschrieben, dass es um

die soziale Verankerung und die personliche Verbindung der Lehrpersonen zu ihren
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Schuler*innen geht. Dies bejaht Gberrascht: «Ja, das ist wahrscheinlich tatsachlich so ein ge-
wisser Schritt. Ja, irgendwie unbewusst (...) ich denke, da hast du sicher recht, dass ich sie
sicher so irgendwie gut kenne, bis zu einem gewissen Grad naturlich. Da kann ich bestimmt,
zumindest fur mich, besser einschatzen, was ihnen zumutbar ist. Oder was ich bringen kann
und was ware jetzt eben eine Uberforderung» (I-3, Z. 96-102). Im Ganzen schatzt und vertei-
digt T4 die Dilemma-Erfahrung explizit: «lch glaube solche Erfahrungen sind so gewichtig (...)
mir persdnlich ist auch wichtig, dass ich irgendwie den Kindern noch etwas anderes mit auf
den Weg gebe als den reinen Schulstoff. Dass sie auch selbst noch eine Meinung haben mus-
sen. Sich positionieren kénnen. Ja und auch mal mit Sachen umgehen kénnen, wo es nicht
nur richtig oder falsch gibt», zumal es im Rahmen des Schulstoffes nicht getibt werde, sondern
die Kinder sehr leistungsfixiert seien und bei Aufgaben, die sie nicht falsch oder richtig machen
konnten, entsetzt fragten: «,Ja ist des jetzt gut so, was ich da geschrieben habe? Ist das ok?
Ist das richtig?’ Ja. Das ist das, was bei dir im Kopf passiert, da ist alles richtig, oder? In der
Schule wird schon sehr darauf geschaut, ob etwas richtig oder falsch ist. Ja, aber es gibt halt
auch mal Sachen (...), wo das eben keine Rolle spielt. Da merkt man dann, wie sie irritiert
sind, so: ,Ja, aber ist es jetzt sicher gut?’ (I-3, Z. 139-155). Das sei auch von zu Hause mitge-
geben: «Die wachsen damit (mit dem Leistungsdenken) auf, gezwungenermassen und in der
Schule bei uns ist es ja auch so» (I-3, Z. 181-182) und anschliessend, nachdem T4 die Vor-
und Nachteile der operant konditionierenden Notengebung abwéagt, wird deren erlernte Hilflo-
sigkeit sichtbar, indem sie ihre eigene und die dem Lehrkorper eingeimpfte Abhéangigkeit vom
Leistungsdenken beschreibt: «Dadurch, dass wir auch so geimpft sind von Noten (...), ist das
so schon noch schwierig, etwas zu finden, das von Noten unabhangig ist» (I-3, Z. 181-182).
Als die Auseinandersetzung auf die Seite intrinsisch motivierter Konditionierung gefuhrt wird,
begibt sich T4 in ein ,Lehrpersonen-Dilemma’: «Ja, also grundsatzlich ist intrinsisch natirlich
super. Also wenn alles rein so funktioniert, dann ist das genial, aber man hat meistens — ja ich
weiss nicht. Ich glaube, es ist schon noch schwierig. Oder es ist ein hoher Anspruch, dass es
rein so funktioniert. Und ich habe jetzt auch Kinder in der Klasse, die null intrinsische Motivation
haben, habe ich das Gefihl. Und da musste ich dann auch irgendwann einsehen, dass das
einfach nicht kommt, weil, egal was ich mache oder versuche, wenn nichts kommt, dann geht
es einfach nicht» (I-3, Z. 212-218). Im Ganzen bestatigt T4, dass die Konditionierung tief drin-
steckt, da sie von zu Hause komme und die ganze Gesellschaft danach ausgerichtet sei, was
T4 zufolge mit einem Beispiel aus ihrer Klasse veranschaulicht werden koénne: «Diese eine
Schulerin, eine gute Schulerin, sie ist super. Aber (...) im letzten Schuljahr (...) war sie einfach
sehr schnell zufrieden, und ich wusste, dass sie eigentlich noch mehr kann. Und jetzt habe ich
so dieses Belohnungssystem und jetzt macht sie plétzlich ganz viel zusatzlich. Und da habe
ich sie auch gefragt, ja wieso? Und da sagt sie: Ist doch logisch, wieso, weil sie (...) was daflr

bekommt» (I-3, Z. 226-231). Dadurch, dass das Gesprach stark von der Lehrperson in
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Richtung herrschendes Leistungsprinzip gelenkt wurde, hat die Forscherin entschieden, etwa-
ige gesundheitliche Gefahren beim Belohnen und Bestrafen zu hinterfragen, was T4 bejaht
und nachvollziehend veranschaulicht: «Ja, weil es ja wirklich eine starke Abhangigkeit ist,
nehme ich an. Und wenn es (das Prinzip der Belohnung) dann irgendwie weg ist, dann ist man
wie verloren. Ja. Es ist schon noch krass» (I-3, Z. 246-247). Daran anschliessend realisiert sie
fehlendes Lehrpersonenbewusstsein: «Das ist ja alles so Zeugs, das wir zusatzlich férdern,
indem wir so handeln — so automatisch irgendwie» (I-3, Z. 252-253). Auf die bei der Irritation
geweckten herausfordernden Emotionen zurtickkommend, zeigt sich T4 in ihrem Selbstver-
standnis, mit Emotionen in der Schule arbeiten zu kdnnen oder wollen, einverstanden. Dahin-
gehend ausgebildet zu werden, lehnt sie aus Angst vor den gesteigerten Anforderungen ab.
Auf der einen Seite sagt sie: «Also, wir sind ja Menschen und das irgendwie total aus der
Schule auszuklammern, ist wahrscheinlich auch schwierig. Denn ein grosser Teil der Lebens-
welt der Kinder in diesem Alter ist einfach die Schule (...) Also ich persénlich versuche nach
meinen Mdglichkeiten zu reagieren, obwonhl ich ja nicht ausgebildet bin in Psychologie» (I-3,
Z. 252-253), doch auf die Frage, ob sie sich eine psychologische Expertise wiinscht, erklart
sie: «Aber ich héatte ein bisschen Angst davor, dass dann mehr in diese Richtung von mir
erwartet wird» (I-3, Z. 279-281). «Ja, ich kann nicht irgendwie die Sachen, die da hochkom-
men, in einer weiteren Form bearbeiten. Und das ist auch nicht mein Job. Das ist eben dann
da, wo ich mich abgrenze. Aber ja, es ware interessant, aber es ware auch eine Herausforde-
rung» (I-3, Z. 289-292). Alles in allem bewertet T4 die emotionale Auseinandersetzung, die
durch das VAA initiiert wird, als grosse Chancen und geht soweit, dass sie eine gesellschaftlich
verbreitete mangelnde emotionale Kompetenz bei sich und in ihrem Umfeld wahrnimmt und
benennt: «Ich denke es ist toll, wenn man seine Emotionen benennen kann und weiss, was
fur Emotionen das sind; weil fiir mich selbst oder auch fir gewisse Personen in meinem Umfeld
— wenn wir das als Kind schon so gemacht hatten, dann waren wir jetzt schon viel weiter. Ich
hatte selbst Defizite als Kind oder Jugendliche — konnte ich auch nicht mit Gefiihlen umgehen.
Also, was dann schneller oder starker gekommen ist, waren die negativen Emotionen, die
waren mehr fassbar (...) es war nur klar, dass jetzt irgendwas nicht gut ist; und dann klar zu
werden, wieso ist das jetzt so oder auch uber andere Emotionen, das fand ich schwierig und
da bin ich immer noch am Lernen, denke ich. Und ich kenne auch andere Leute, die Schwie-
rigkeiten haben ihre Emotionen Uberhaupt zu zeigen» (I-3, Z. 378-388). Es widerspiegelt sich
das Potenzial herausfordernder Emotionen fir die Bewusstwerdung tber deren Eindrucklich-
keit fur die Sichtbarwerdung (H1), die Notwendigkeit der Reflexion anhand bewusstseinsfahi-
ger Konzepte (H2) und der pro-aktive Umgang, bei dem es wiederum um ein In-Bewegung-
Kommen geht, das zur dargelegten Selbstermachtigung fuhrt (H3). Daran anschliessend kann
die sich selbst vertiefende Einsicht von T4 ins Feld geflhrt werden, bei der T4 bewusst wird,

dass ein Lernen im Kontext von Emotion, welches im frilhen Kindesalter startet, umso grossere
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Chancen bietet. Denn «wenn man das als Kind eigentlich schon so lernt, dann ist das toll;
wenn man das schon friih mit auf den Weg geben kann» (I-3, Z. 389-390). Darauf stellt sie die
Frage, wessen Aufgabe ein Lernen im Kontext von Emotion sei, da es im herrschenden Sys-
tem eine Frage des Zufalls oder Glickes sei, «wenn man ein tolles Elternhaus hat, dass das
einem irgendwie auf eine gute Art und Weise mitgeben kann» (I-3, Z. 391-392). Und auf die
Frage: «Warum nicht in der Schule?», reagiert T4 allergisch und abwehrend: «Ja klar, wir
machen alles (...). Schule kann ja alles. Wir sind Erzieher und Lehrer und — » (I-3, Z. 394-396).
Trotz der Erkenntnis, dass Transformatives Lernen im Kontext herausfordernder Emotion hy-
pothetisch (H1-H3) richtig und wichtig ist, zeigt sich eine subjektive Angst vor der Angst und
somit auch gegentber herausfordernder Emotion der Lehrperson T4.

5.2.4. Zyklus 4

Im letzten Zyklus der Erforschung der im Zuge des VAA postulierten Hypothesen fir diese
Arbeit wurde das aus der Weiterentwicklung des VAA-V2 fiir die Unterstufe entwickelte VAA-
V4 mit den Kindergarten-Lehrpersonen T5, T6 und T7 umgesetzt und im Interview hinterfragt.
Sie haben dabei zun&chst Miihe mit der Frage nach der Relevanz von Dilemma-Erfahrung. In
der Beschreibung als emotional relevante Uberraschungsmomente oder Herausforderungen
beim Lernen oder Spielen &ussert sich schliesslich T6 — &hnlich wie T4 —, dass sie es als
Lehrpersonen gut auffangen kénnen mussten, und «es gibt auch Kinder, die immer wieder an
die Grenzen stossen. Und ich denke, fir die ist es auch mal gut an die Grenze zu stossen,
weil sie sich anders gar nicht so spiren oder wahrnehmen» (1-4, Z. 41-43). Es zeigt sich die
Relevanz der sichtbar werdenden Wahrnehmung (H1). T5 bestatigt und fligt hinzu: «Ja. Also
kann es beides sein, verstdrend und lehrreich» (I-4, Z. 44), was T6 — und damit die alteste der
drei Lehrpersonen — dazu bewegt, eine ahnlich kritische Einschatzung wie T1 zum wahrge-
nommenen abnehmenden oder mangelnden Dilemma-Training zu Hause durch die Eltern zu
aussern: «Aber ich sehe halt auch, dass die Kinder wie so behutet werden. Sehr behltet ei-
nerseits und zum andern traut man ihnen den Weg nicht mehr zu und man muss ihnen jetzt
eine Uhr anziehen und dann sagen wir, aber wir rufen sie ja an, wenn das Kind nicht erscheint
(...) Also die totale Kontrolle irgendwie (...) Und friher ging das ja irgendwie schon auch ohne.
Es nimmt jetzt pl6tzlich zu (...). Ich denke, das ist auch, man traut ihnen wie nichts mehr so zu
(...) Es sind die Angste (...) Oder halt auch alles abnehmen wollen (...) es ist einfacher, man
erledigt es schnell selber (...) Die Zeit fehlt oder wird nicht mehr eingerdumt; dann soll es
schnell gehen und vielleicht noch am Telefon daneben und dann muss sich das Kind anziehen
und das macht man nicht so schnell und dann wird es halt schnell erledigt». Auf die einge-
schobene Frage, ob sie das in den Kontext der Leistungsgesellschaft stellt: «Ja, aber es leiden
am meisten die Kinder darunter» (I-4, Z. 53-75). Es zeigt sich schliesslich, dass die Lehrper-

sonen mangelnde Zuwendung und mangelnde Herausforderung durch Dilemma-Erfahrung,
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beispielsweise als Natur-Erlebnis, durch das Elternhaus wahrnehmen und sie mit (negativ)
operant verstarkter Konditionierung und kérperlicher Gewalterfahrung der Kinder zu Hause in
Verbindung bringen. T7 benennt die stark differierenden kulturellen Hintergriinde, die sich in
den verschiedenartigen Werten niederschligen und zu einem entméchtigenden, das heisst
zum hilflos gewaltvollen Dilemma-Erleben der Kinder wirden: «Kinder, die halt daheim gesagt
bekommen: Wenn dich einer nervt, dann schlagst du dem eben mal eine runter. Und hier im
Kindergarten sind wir ganz stark gegen Gewalt. Also wir versuchen es zuerst mit Worten und
wenn es mit Worten nicht geht, dann holt man sich Hilfe und geht aus der Situation raus. Und
da kommen die Kinder auch manchmal in ein Dilemma rein. Ja, aber Papa hat mir gesagt, ich
darf reinschlagen, wenn einer — und wir sagen: Nein, das machen wir nicht. Wo die Kinder
dann auch hin- und hergerissen sind» (I-4, Z. 77-82). Das gehe T6 zufolge so weit, dass dann
die Eltern kdmen und fragten oder dartber stritten, warum in der Schule nicht geschlagen
werden dirfe. Sie sagen: «Ja, ich sage ihr halt, sie soll sich wehren und nicht alles gefallen
lassen. Wir sagen: Ja, aber uns ist es wichtig, dass sie sich nicht schlagen (I-4, Z. 84-94),
worauf T6 ergénzt: «Und dann kommt aber noch dazu, dass wir sehr viele fremdsprachige
Kinder haben, die dann nicht sprechen kdnnen, sondern das mit der Faust erledigen» (I-4, Z.
96-97). Bemerkenswert ist die Wahrnehmung von T6, dass jene Dilemma-Erfahrung der Kin-
der, bei der sie zwischen gewaltvoller Kommunikation des Elternhauses und den Regeln in
der Schule herausgefordert wirden, von Eltern oft heruntergespielt wiirde, indem sie sagten:
«Also, sag einfach Entschuldigung und dann ist es wieder gut» (I-4, Z. 107-108), was T5 mit:
«Ja, schnell abhandeln» bestétigt (-4, Z. 110). Das ,Uberbehiitete’ spiele T7 zufolge hier mit
rein, denn «man redet nicht mehr ernst, sondern ist immer jaja, das machst du jetzt nicht mehr
das néchste Mal» (I-4, Z. 111-112), was T5 durch: «Im Grunde genommen sagen sie: Du hast
das gut gemacht» und T6 durch: «Wenn es Entschuldigung gesagt hat, dann ist die Sache
gegessen» erganzt. Dies reiche den Eltern haufig als Konsequenz, was sich kontraproduktiv
auf ihre Arbeit in der Volksschule auswirke, denn «gibt es dann zu Hause keine Konsequen-
zen, dann sind die fur die Kinder hier auch gar nicht nachvollziehbar» (-4, Z. 114-116). «Es
wurde etwas gesagt, aber man halt es dann gar nicht ein» (I-4, Z. 120), wie bereits erlautert,
aus Zeitmangel, im Stress, im (herrschenden) Leistungsdruck. Auf die Frage nach herausfor-
dernden Emotionen zeigt sich, dass Emotionen fur die Kindergartenkinder ein grosses Thema
und eine wichtige oder auch dankbare Herausforderung ist, weil die kleinen Kinder — den Lehr-
personen zufolge — noch sehr offen sind fur Gefiihle. So berichtet T6: «Ich finde, im Kinder-
garten kommen die Gefiihle immer wieder. (...) ich finde es wichtig, dass man sich spiren
kann, wenn man seine Geflihle wahrnimmt und auch mal vielleicht in die Wut gehen kann und
fragen: Warum werde ich so wiitend? Was kann ich dann machen, wenn ich witend werde?»
(I-4, Z. 132-138). Sich-splren-Kénnen kann mit dem Sichtbarwerden der Wahrnehmung

gleichgesetzt werden (H1), die Hintergrinde eruieren koénnen, flgt die bewusste
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Auseinandersetzung hinzu (H2) und die Frage, «was ich dann machen kann?» beschreibt das
selbsterméachtigende In-Bewegung- sowie ins Handeln-Kommen (H3).

T7 erklart zudem, wieso sich die Auseinandersetzung mit herausfordernden Emotionen im fri-
hen Kindesalter besonders eignet: «Weil sich eben die Kinder noch so trauen oder noch wirk-
lich sie selber sind, und sich noch nicht irgendwie verstellen oder irgendwie versuchen, grosse
Emotionen zurlickzuhalten oder so, weil sie eben noch sehr geldst sind und frei. Darum ist es,
denke ich, auch wichtig, dass wir das thematisieren: Ja, du bist jetzt traurig oder Du scheinst
traurig. Also auch wenn ein Kind nicht redet, erst mal nicht redet, aber es traurig erscheint,
dann suchen wir auch den Kontakt und fragen nach. Du schaust jetzt aber traurig aus. Und
wie geht's dir? Wie flhlst du dich oder so? Und. Eben auf mich machst du den Eindruck — weil
oft kommt es dann schon vor, dass das Kind sagt: Ja, nein, mir geht es gut und so. Aber wir
sagen, das sieht jetzt gerade ein bisschen anders aus. Es kann ja auch sein, dass du traurig
bist, was ja auch voéllig in Ordnung ist. Und eben sie ermutigen und sagen: Ja, man darf auch
traurig sein und man darf auch witend sein. Also dass man sich nicht verstecken muss. Man
muss nicht sagen, es geht mir gut, wenn es mir nicht gut geht» (1-4, Z. 138-148). T6 erlautert
die Relevanz sowie das darin verborgene nachhaltige Lernen: «lch denke, das ist ja auch
wichtig fur spater zu merken: Hey, bin ich so extrem mide oder wieso bin ich jetzt mide? Man
muss ja eine Pause einlegen, dass man auch zu sich dann besser schauen kann (...) In der
schnelllebigen Zeit heute (...) sonst holt es uns von hinten ein» (I-4, Z. 171-176). Die Gefahr
eines Von-hinten-eingeholt-Werdens erinnert an die in der lerntheoretischen Einrahmung dar-
gelegte erlernte Hilflosigkeit, die im Kontext operanter Konditionierung in Form von Belohnung
und Bestrafung zur Geltung kommt und zu Depressionserkrankungen flhren kann. Schliess-

lich wird in allen vier Interviews der Kausalzusammenhang aus H1-H3 deutlich und belegt.

6. Diskussion und Schlussfolgerung

Die Ergebnisse aus den — im iterativen Designed-Based-Research-Ansatz (DBR) geflihrten
Expertinnen- und Experten-Interviews — werden im Folgenden zur Diskussion und Schlussfol-
gerung gebracht. Die zugrunde gelegte Hauptthese lautet: Wenn Lehrpersonen das Lehr-Lern-
Werkzeug ,Valenz-Arousal-Aufstellen' (VAA) in ihre Schulpraxis einschliessen, bietet sich
ihnen und ihren Schiler*innen die Moglichkeit herausfordernde Emotionen proaktiv fur trans-
formativ wirksames Lernen zu nutzen. Die theoretisch hergeleiteten Unterthesen lauten: Wenn
Lehrpersonen das VAA in ihre Schulpraxis einschliessen, bieten sich ihnen und ihren Schi-
ler*sinnen die Mdglichkeit die im Kontext der Irritation, Disruption oder Desorientierung erlebten
herausfordernden Emotionen wahrnehmbar und sichtbar (H1), auf Basis von H1 bewusst und

reflektierbar (H2) sowie auf Basis von H1 und H2 die selbsterméachtigende Seite der
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(herausfordernden) Emotionen erkennbar zu machen (H3). Wie in der Theorie dargelegt han-
delt es sich bei H1 und H2 um diejenigen Prozessschritte, die zur Initiation des Transformati-
ven Lernens fihren, wobei H3 die Kontextualisierung von H1 und H2 mit dem Ziel pro-aktiven
Handelns meint. Dafiir wurde Handlungsermachtigung in der Theorie der vorliegenden Arbeit
mit dem Terminus ganzheitlicher Selbsterméchtigung beschrieben, die durch den Aufbau von
Selbstkontrolliberzeugungen und personeninterner Anbindung im Selbst entsteht und zur
nachhaltigen Verhaltensdnderung, als massgebliches Kriterium fur Transformatives Lernen
fuhrt.

6.1. Sichtbarkeit durch Wahrnehmung (H1)

Hinsichtlich H1 wird geschlussfolgert, dass die Heranwachsenden grundlegende Schwierig-
keiten haben, in die Auseinandersetzung mit herausfordernden Emotionen zu kommen. Der
Einschatzung der interviewten Lehrpersonen zufolge ist weder die erforderliche kognitiv-be-
griffliche noch die sprachlich-expressive (I-1.1, Z. 3-15), geschweige denn die personlich-emo-
tionale (I-3, Z. 371-377) Kompetenz, der Kinder und Jugendlichen weit genug ausgebildet, um
Emotionen beim Schreiben, Spielen oder Sprechen ausdriicken zu kénnen. Bei Schiler*innen
der Unterstufe zeigte sich allerdings, dass ein korperaktiver spielerischer Ausdruck mdglich
und zielfihrend ist (I-4, Z. 132-148). Den Schiler*innen der Mittelstufe fallt es eher schwer, in
den korperbasierten Ausdruck zu gehen, da sie sich schamen oder eher emotional verschlos-
sen sind. Das wird laut der beteiligten Lehrperson nicht nur dadurch schwierig, da sich die
beginnenden Jugendlichen vor einem Koérperausdruck schamen, sondern auch dadurch, dass
weder die kdrper- noch die verbal-sprachliche Ausdruckskompetenz ausgebildet sind (I-3, Z.
493-498). Eine alternative Erklarung koénnte die Entkopplung vom Lernstimulus mit getrennter
oder fehlender personeninterner Anbindung im Selbst durch operant konditioniertes Lernen
sein (Bodenmann et al., 2011, S. 51). Im Ganzen wird das spielerisch-kdrperliche Darstellen
bei kleineren Kindern als geeignet und interessant eingeschéatzt, wahrend bei den grosseren
Kindern die bildhafte Darstellung von Emotionen mit Smileys als geeignete Mdglichkeit einge-
schatzt wurde, um (herausfordernde) Emotionen anhand des VAA sichtbar und einschéatzbar
machen zu kdnnen (1-3, Z. 374-375).

Grundsatzlich fehlen, der Einschatzung mehrerer Lehrpersonen zufolge, im reguléaren Schul-
alltag angemessene Gelegenheiten emotionaler Auseinandersetzung (I-3, Z. 139-155). Dies-
beziglich wurde die zusatzliche Frage gestellt, wie die Heranwachsenden ein emotionales
Erleben erfahren kénnen, das an den Rand der Herausforderung gerat, um die erlebten (her-
ausfordernden) Emotionen bewusst wahrnehmen und verarbeiten lernen zu kénnen. Dabei
beflrworten alle der interviewten Expertinnen und Experten die in der Theorie dargelegte Di-
lemma-Erfahrung fir das Erleben von emotionaler Irritation, da diese bendtigt wird, damit die

Schiilersinnen relevant eindriickliche Uberraschungsmomente fiir die Initiation des
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transformativen Lernprozesses erleben kénnen (I-2-2, Z. 40-46), wenngleich der Terminus Di-
lemma-Erfahrung mehrmals explizit erlautert werden musste und mit emotionaler Irritation,
Herausforderung und Uberraschung leichter vermittelbar war (-4, Z. 24-38). Dabei bestéatigten
alle Interviewpartner*innen die Theorien zum Transformativen Lernen, die besagen, dass es
emotional eindrickliche Irritation ist, die den emotionalen Ausdruck beglnstigen und die Ver-
haltensveranderung erméglichen kann. Diesbeziglich wurde dem VAA das bendtigte Poten-
zZial zugesprochen, die handlungsweisende und selbsterméchtigende Verarbeitung der emoti-
onalen Herausforderung ermdéglichen zu kénnen (I-2-2, Z. 60-62). Zusatzlich wurde die Aus-
druckskraft als Folge der Eindricklichkeit der erlebten Irritation im Lehrpersonen-Interview
deutlich zum Ausdruck gebracht: Aufgrund mehrfacher Nennungen bestatigt sich die Vermu-
tung, dass es die subjektiv erlebte eindrickliche Irritation ist, die den Ausschlag fir die innere
Beteiligung und Anbindung gibt (I-2-2, Z. 545-555). Sie schafft die personliche Verankerung
und motiviert anschliessend den weiteren Prozess der Selbsterméchtigung, indem es in der
vom Dilemma gepréagten Eindricklichkeit zur Anbindung im Inneren der Person und durch den
Ausdruck zur Offnung fur neue Perspektiven im Aussen, das heisst nicht zuletzt im sozialen
Raum kommt. Die dabei erlebte (personeninterne) Anbindung erméglicht die intrinsische Zu-
wendung, aus der heraus extrinsisch motivierte Grunde in Form individuell-persénlicher oder
kollektiv-globaler Krisen, individuell und empathisch behandelt werden kénnen. Ohne innere
Anbindung und intrinsische Motivation ist, der Theorie und Empirie zufolge, Transformatives
Lernen schwer mdglich. Dabei wird die in der Theorie erlauterte Dialektik, welche die Bedeu-
tung der Wechselwirkung personeninterner Anbindung im Selbst und (sozialer) Offnung nach
aussen beim intrinsischen Erleben deutlich (Bodenmann et al., 2011, S. 24) und empirisch
bestétigt (I-2-2, Z. 307-319). Lernen im Kontext extrinsisch motivierter operanter Konditionie-
rung durch Belohnung und Bestrafung widerspricht dagegen den Kriterien des Transformati-
ven Lernens, abgesehen von der gesundheitsschadigenden Wirkung — wie in der lerntheore-
tischen Rahmung dargelegt (Bodenmann et al., 2016, S. 227) und im Rahmen der Vorstudie
exemplarisch bestétigt wurde (I-3, Z. 181-182). Dabei entsteht beim VAA ein von den Exper-
tinnen und Experten benanntes In-Bewegung-Kommen, das von Uberraschung, Irritation oder
Staunen durch den Moment des Aufwachens oder Aufhorchens motiviert wird und in der VAA-

Verarbeitung dazu fuihrt, dass die Heranwachsenden «mitreingezogen werden» (I-3, Z. 80).

Auf der anderen Seite bestatigen die Lehrpersonen, dass das herrschende Leistungsprinzip
als manifester Bestandteil der westlichen Wissensgesellschaften dazu fiihrt, dass dasjenige
Handeln, dass durch Belohnung und Bestrafung motiviert ist, instrumentalisierend wirkt
(Krohne, 2010, S. 175) und zu Abhangigkeitsstorungen fuhren kann (I-3, Z. 246-247). Auch
der Hinweis von llleris (2017, S. 184) hinsichtlich der Bedeutung eines entsprechend geschul-
ten Lehrpersonenpersonals wird bestatigt, indem die Abhangigkeitsneigung von Lehrpersonen
mit gesamtgesellschaftlichen Folgen bestatigt wurde (I-3, Z. 246-247). Sich selbst in die Pflicht
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der emotionalen Auseinandersetzung in der Volksschule zu nehmen, wird als stark tUberfor-
dernd wahrgenommen (I-3, Z. 394-396). Es zeigt sich hier ein Teufelskreis nicht sichtbar wer-
dender Dilemmata auf der Lehrpersonenebene, indem die subjektive Einschatzung, Bewusst-
werdung und Reflexion im Umgang mit herausfordernden Emotionen ausbleiben. Dem in der
Theorie ermittelten zufolge kdnnten die betroffenen Lehrpersonen dadurch Gefahr laufen, eine
Verfestigung erlernter Hilflosigkeit zu riskieren, die als Form der Abhangigkeitsstruktur be-
zeichnet wurde (I-3, Z. 252-253) und zu Depressions- oder Burnout-Erkrankungen fihren oder

im Umgang mit den Schiler*innen (unbewusst) funktionalisiert werden kann.

Insgesamt wurde deutlich, dass der in den Hypothesen formulierten Wahrnehmung der erleb-
ten (herausfordernden) Emotion das tatsachliche Erleben derselben vorausgehen muss, was
in der Theorie vom Transformativen Lernen im ersten Schritt mit der Dilemma-Erfahrung ge-
meint ist. Dies zeigte sich beispielsweise am Thema der Langeweile, bei der sich das Konzept
pra-desorientierter Dilemmata von Laros et al. (2017, S. 85-87) bestatigte. Den Interviewten
zufolge mangelt es an einem pro-aktiven Dilemma-Training sowohl im hauslichen als auch im
schulischen Umfeld (I-1.2, Z. 13-164). Dabei wurde seitens verschiedener Lehrpersonen tber
die negative Bewertung elterlicher Verhatschelung hinausgedacht und mit Ricksicht auf die
emotional-physische Resilienz der Schiller*innen vermutet, dass — wie in der theoretischen
Einrahmung dargelegt — im Zuge des Lernens mittels Belohnung und Bestrafung (Bodenmann
et al., S. 101-102). das Entwicklungspotenzial der Heranwachsenden eingeschrankt wird (I-
1.2, Z. 159-164). Das geht den interviewten Expertinnen und Experten zufolge so weit, dass
es zielfUhrender sei, ein ,Ausbrechen einer Traumatisierung’ zu riskieren als die Verarbeitung
respektive das Lernen an der Herausforderung zu verhindern oder zu verunmdglichen (I-2.2,
Z.111-114). Hier geht es auch um das von Laros et al. (2017, S. 85-87) beschriebene Konzept
vom Zuruckgreifen auf Pra-Dispositionen und Préa-Desorientierungen, die durch die neue Des-
orientierung wiederangestimmt und im Zuge dessen verarbeitet werden kénnen (Laros et al.,
2017, S. 85-87). (Pra-)Desorientierende Dilemmata verhindern oder verdrangen zu wollen, ris-
kiert dagegen Resignation und Depression, als Form erlernter Hilflosigkeit (Bodenmann et al.,
2011, S. 227). Deren Wirkmacht wird auch in den Interviews deutlich (I-2.2, Z. 330-340).

Bemerkenswert sind zusétzliche Schwierigkeit das Dilemma-Erleben methodisch auf- oder
vorzubereiten. Beim Einsatz des Dilemma-Spieles «Wenn die Welt ein Dorf und unsere Klasse
das Dorf ware» ubertrug sich die Symbolik der im Spiel zur Geltung kommenden Not und
Grenzerfahrung nicht ausreichend in die Herzen und Kopfe der Schiler*innen. Der Ehrgeiz
das Spiel gewinnen zu wollen Gberwog oder sie versanken in der computerspiel-ahnlichen
fiktiv-virtuellen Anlage, was so weit ging, dass die virtuellen Dorfbewohner zur lastigen Res-
source wurden, die sie loswerden, verschenken oder téten wollten, um das Spiel gewinnen zu

kdnnen und nur vereinzelt emotionale Irritation erlebt wurde. Es wird vermutet, dass eine
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erlebnisorientierte Vorbereitung, die mit emotional-physischer Herausforderung einhergeht,
Zielfuhrender wére, um den Schuler*innen eine konkrete Dilemma-Erfahrung vor dem Einsatz
des VAA ermdglichen zu kdnnen. Das VAA in der Einzelarbeit zu vermitteln, wurde mehrmals
in den Interviews favorisiert (1-2.2., Z. 296-297). Es wird jedoch auch als sehr aufwandig, zeit-
und kostenintensiv eingeschatzt. Auf der anderen Seite wurde die Uberforderung im Kontext
herausfordernder Situationen von Padagogen anhand einer Lehrperson deutlich, die sagt,
dass sie keine Psychologin ist und es auch nicht sein will (I-3, Z. 252-253). Hier wird unter
Ruckgriff auf die Theorie geschlussfolgert, dass es fur Transformatives Lernen einer grundle-

gend anderen Art der Lehrpersonenausbildung bendtigen wirde.

Die von einigen Lehrpersonen erlebte spezifische Dilemma-Erfahrung, die durch die Anforde-
rungen des Lehrplans 21 begriindet ist, wirft die Frage auf, ob emotionale Auseinandersetzung
nicht zuletzt in der Fulle der zu erreichenden Lehrplan-21-Kompetenzen zu kurz kommt (I-1.2,
Z. 13-27). Zudem zeigt sich eine mogliche Gefahr, dass das sekundéar operante extrinsisch
motivierte Konditionieren durch den Lehrplan 21 im Kontext von Zeit- und Leistungsdruck zur
gesellschaftlichen Tendenz depressiver Beeintrachtigungen beitragt (1-1.2, Z. 147). Da es sich
in dieser Studie um einzelne wenige Expertinnen- und Experten-Ausserungen handelt, ist we-
der die Kritik am Lehrplan 21 in der Schweiz noch an der Leistungsgesellschaft als reprasen-
tativ oder final begriindbar einzuschatzen. Dennoch sind die Ausserungen eindeutig, bei de-
nen neben dem Lehrplan 21 auch kulturell verankerte Werte infrage gestellt werden, wie bei-
spielsweise ,herrschende mathematische Eindeutigkeiten’ sowie eine ,bindre Logik’ oder ein
,Denken in «richtig oder falsch»’. Alternative Konzepte, die im Zuge dessen zur Sprache ka-
men, sind die Begriffe ,Ambiguitats- und Frustrationstoleranz’ oder ,Fehlerfreundlichkeit’ (I-2.2,
Z.171-174), die an die von Fett (2017, S. 170-171) dargelegte Vision einer Transformations-

gesellschaft erinnern.

6.2. Bewusste Einschatzung und Reflexion (H2)

In Hinblick auf die bendtigten oder zu entwickelnden bewusstseinsfahigen Konzepte (vgl. Hu-
ber, 2018; Feldmann-Barret; 2017) zeigte sich, dass es auf der sprachlichen Ebene notwendig
ware, bei der Umsetzung des VAA die Sprache der Kinder zu sprechen, auch indem je nach
Alter und soziokulturellem Hintergrund zunéchst auf Begrifflichkeiten oder eine bestimmte
Sprachkompetenz verzichtet und stattdessen eine korpersprachliche erlebnisorientierte Um-
setzung favorisiert wird, bei der Bilder und Imaginationen zum Einsatz kommen (I-4, Z. 77-82).
Daher wéare die Umsetzung des VAA durch die Lehrpersonen selbst eventuell am zielfihrends-
ten, da sie die Sprache ihrer Schiler*innen am besten verstehen und sprechen. Zudem be-

stéatigt sich, anhand des ausgesprochenen Potenzials kdrpersprachlicher Zugange, die in der
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Theorie dargelegte Bedeutung der emotional-physischen Seite des Lernens (vgl. Feldmann-
Barret, 2017; Huber, 2022).

Auf der anderen Seite bestatigen alle in die Untersuchung genommenen Probandinnen und
Probanden, dass das Lehr-Lern-Werkzeug ,Valenz-Arousal-Aufstellen® (VAA) zum Nachden-
ken, das heisst zur Reflexion anregt, was als besonders notwendig und wichtig eingestuft
wurde (I-1.1, Z. 18-21). Die subjektive Einschatzung der erlebten (herausfordernden) Emotion
wurde schliesslich von allen Beteiligten (Schiler*innen und Lehrpersonen) konstruktiv genutzt
und als Prozessschritt fir eine Weiterverarbeitung erlebt. Der Umstand, dass bei den Kindern
der Unterstufe auf vier basale Emotionen (Wut, Freude, Trauer und Zufriedenheit) fokussiert
wurde, hat sich in der Selbstevaluation als zielfiihren erwiesen, da durch die Einordnung vier
verschiedener Emotionen in die vier Quadranten des VAA-Koordinatensystems das In-Bewe-
gung-Kommen klar und nachvollziehbar fir die Schiler*innen wurde (siehe Abbildung 9). Ein
nachster Schritt wére, den Schiler*innen der Unterstufe die Differenzierung der Intensitaten
Uber die beiden VAA-Achsen nahezubringen und sie die Starke oder Relevanz der Emotions-
lagen einschatzen lernen sowie Uben zu lassen. Die Schuiler*innen der Mittelstufe haben die
erlebten herausfordernden Emotionen teils unmittelbar anhand der skalierten VAA-Achsen
einschatzen gelernt und in Form von Koordinaten notiert, wobei die Arbeit im Koordinatensys-
tem nicht selbstverstandlich und leicht zugénglich fir alle war. Alles in allem haben sie die
Bedeutung der Koordinaten zu wenig verstanden, was jedoch mit dem Padagogik-Experten
T3 im interdisziplindren Bezug gut leistbar ware, indem die mathematischen Grundlagen zu

schaffen waren, um danach mit dem VAA weiterzuarbeiten (I-2-2, Z. 60-62).

6.3. Selbstermachtigung (H3)

Fir den angestrebten selbsterméchtigenden Effekt mittels VAA wird laut einigen Expertinnen
und Experten, wie bereits erwdhnt, eine besondere Qualitat in der Méglichkeit des beschrie-
benen emotional-physischen In-Bewegung-Kommens gesehen mit positivem Effekt auf der
emotionalen, kognitiven und physischen Ebene (I-4-, Z. 380-383). Dabei kann den Lehrperso-
nen zufolge die koérperaktive Bewegung die Wahrnehmung, das heisst auch den Ausdruck und
die Sichtbarkeit bis zum selbsterméachtigten Handeln helfen (I-2-2, Z. 250-253). Zusétzliche
Moglichkeiten wurden durch den spielerischen Umgang mit den erlebten Emotionen, durch ein
Imaginieren der zu veréandernden, das heisst der als Zielgrosse formulierten Emotion erkannt.
Durch Visionieren und Spielen mit einem imaginierten Wunschzustand wird das Erleben der
verschiedenen Perspektiven, das Hineinversetzen in die neue Emotion fiir sich selbst oder in
die Emotionen der Anderen ermdglicht, wodurch eine dialektisch aufgespannte Handlungser-
machtigung und Empathie erfahren wird (1-2-2, Z. 250-502). Die entstehende Selbstermé&chti-
gung geht dann Uber das Individuell-Persdnliche hinaus und reicht bis ins Kollektiv-Soziale.
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Zudem wurde entgegen aller Kritik am Lehrplan 21 eine spezifische Eignung des VAA fir die
Volksschule im Allgemeinen gesehen, indem der interdisziplindre Bezug zu den Fachberei-
chen Deutsch, Mathematik und NMG ermdglicht wird und der transdisziplinare Bezug zur BNE
(I-2-2, Z. 581-585). Dazu sollte das VAA im konkreten Projekthandeln, im Kontext einer the-
matisch eingegrenzten konkreten Auseinandersetzung eingesetzt werden oder anhand spezi-
fischer Fragen, durch welche die wahrgenommenen Emotionen abgefragt und eingeschatzt
werden kdnnen. Projekte einer BNE eignen sich dadurch, dass die Schiler*innen in der Aus-
einandersetzung der gemeinsam erlebten Klimakrise leichter in die Kommunikation und in den
Ausdruck kommen. Grundsatzlich bietet der interviewten BNE-Expertin zufolge jedes Projekt
eine Vielfalt von Rollen und Funktionen, bei denen alle ihre Position im Ganzen finden und
selbstermachtigend erproben kdnnen (I-2-2, Z. 581-585). Zusatzlich wurde die Bedeutung des
Klassenklimas, das heisst sowohl der Schiiler*innen-Lehrpersonen-Beziehungen als auch der
Schiler*innen-Beziehungen deutlich. Dabei zeigte sich die Bedeutung einer intakten Lehrper-
sonen-Schiler*innen-Beziehung insbesondere dadurch, dass die personliche Verbindung hilft,
um einschétzen zu kénnen, wie die Schiler*innen herausgefordert werden kdnnen, ohne tber-
fordert zu werden (I-3, Z. 96-102). Zusammenfassend macht es geméss Expertinnen und Ex-
perten Sinn, die emotional-physische Befahigung von klein-auf zu erlernen und zu tben. Die
daraus hervorgehende (emotionale) Kompetenz ist laut den Lehrpersonen bis ins Erwachse-
nenalter von hoher Relevanz fiir das Selbst-Bewusstsein ist — zu wissen und differenzieren zu

konnen, ob es Mudigkeit ist, die einen in Anspruch nimmt oder Trauer (I-4-, Z. 167-171).

Im Ganzen wurden vielseitige Argumente flr ein Lernen im Kontext herausfordernder Emotion
in der Volksschule sichtbar, die den Einsatz des VAA und die Bedeutung emotionaler Heraus-
forderung in der Volksschule befiirworten, wenngleich sich auch ein Feld vielschichtiger Her-
ausforderungen ergab. Zum einen hat die Vorstudie viele Fragen und Zweifel hervorgebracht,
angefangen mit den Unsicherheiten, wie Gber herausfordernde Emotionen ins Gesprach ge-
gangen werden kann oder wie weit im Gesprach vertieft oder nachgehakt werden darf. Her-
ausfordernde Emotionen und Angst sind zudem nicht nur wenig empirisch erforscht, mit Vor-
behalten belastet, sondern auch theoretisch wenig einheitlich beschrieben. So war die For-
scherin bis zuletzt unsicher, ob der aus den Theorien zum Transformativen Lernen entwickelte
Interviewleitfaden in der praktischen Umsetzung ausreichend auf die Hypothesen zugespitzt
war. In den Interviews hat sich der Fokus auf die als notwendig kontextualisierte Dilemma-
Erfahrung und die dabei entstehenden herausfordernden Emotionen jedoch als erstaunlich
ergiebig erwiesen und zahlreiche Hinweise auf die Kontextualisierung der Hypothesen gelie-
fert. Das zielstrebig-direkte Fragen nach den Hypothesen dagegen hat sich, zumindest bei den
interviewten Lehrpersonen, als kontraproduktiv erwiesen. Auch traten der Forscherin von An-
beginn des Forschungsvorhabens grundlegende Zweifel von den diversen Personen im per-
sonlichen und universitdren Umfeld entgegen, die die Arbeit an und mit Angst im schulischen
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Setting stark in Frage stellten. In der eigenen riickblickenden Interpretation sind ihr die Griinde
dafur durch die Forschung deutlich geworden, was das Forschungsinteresse und die For-

schungsrelevanz nicht minder wichtig, sondern sogar noch bestarkt und vertieft hat.

Dabei taten sich neue interessante theoretische Themenfelder auf, wie beispielsweise die
Chance einer dialektischen Sichtweise, welche die personeninterne und soziale (Wieder-)An-
bindung ins Licht der Aufmerksamkeit stellte. Jenen Ansatzen weiter nachzugehen, bekam im
Laufe des iterativen Vorgehens zunehmende Bedeutung, nicht zuletzt, da die als lernrelevant
ermittelte personeninterne Verankerung laut den Expertinnen und Experten immer systemisch
bedingt ist (1-2.2, Z. 398-407). Ausserdem wurde die in Kapitel 2.1. dargestellte lerntheoreti-
sche Einrahmung als zu breit oder zu wenig thematisch fokussiert kritisiert. Auf der anderen
Seite konnte beispielsweise die im Interview aufgekommene und anschliessend in die Theorie
aufgenommene Wiederanbindung (vgl. Hathaway, 2022; Flemming, 2022) nicht zuletzt durch
die lerntheoretischen Grundlagen verstanden und eingeordnet werden. Dies gilt auch fur die
Kritik am Lehrplan 21, am chronischen Stress oder Leistungsdruck der Eltern. Schliesslich
konnte durch den breiten und offenen lerntheoretischen Zugang jene neue spezifische Facette
des Transformativen Lernens hypothetisch erklart werden, bei der es um ein sich (Wieder-)
Erkennen im Mangel oder um eine verlorengegangene und wiederentdeckte Anbindung im
personeninternen Selbst gehen kénnte. Sie wurde als eine Art pathologische und sich beim
Transformativen Lernen selbst freilegende Dilemma-Erfahrung nach Flemming (2022, S. 30)
definiert. Eine alternative Erklarung findet sich bei Kals und Maes (2020) bei denen es neben
der Klimaangst massgeblich positive Emotionen sind, die zur Verhaltensveranderung fuhren
kénnen, namlich die Liebe zur Natur und ein subjektiv empfundenes Verantwortungsbewusst-
sein (S. 106-108). Bei genauerer Uberpriifung der Hintergriinde wurde deutlich, dass es die
durch Zerstérung geféhrdete oder enttauschte Liebe zur Natur und das beim Erkennen der
Zerstorung bewusst werdende Verantwortungsgefihl ist, dass die Verdnderungsbereitschaft

motiviert. Damit wurde die Hypothese des verborgenen Dilemma-Erlebens bestétigt.

Zusammenfassend 6ffnet die zusatzlich beim iterativen Vorgehen entstandene und in die Ar-
beit aufgenommen dialektische Herangehensweise den Blick auf einen systemischen sowie
ganzheitlichen Zugang. Dabei geht es um die individuell-persénliche Auseinandersetzung fur
die personeninterne Anbindung, die sich durch die wechselseitigen Entsprechungen im Ver-
standnis der dargelegten Dialektik immer auch sozial verankert (I-1.2, Z. 195-197). Dabei ist
die in der lerntheoretischen Einrahmung dargelegte ganzheitliche Anbindung auf der emotio-
nal-physischen sowie auf der emotional-kognitiven Ebene gemeint, welche die Diskussion zur
Arbeit mit Emotion unweigerlich an die Grenze zur Therapie bringt. Nicht zuletzt, deshalb
wuirde sich aus Sicht der Autorin eine weiterfihrende Untersuchung lohnen. Wahrend sich

zeigte, dass die emotional-physische Ausdrucksebene besonders bei Schiler*innen der
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Unterstufe greift, war sie in der Mittelstufe gehemmt. Die soziale Anbindung wurde dagegen
als weniger altersabhangig eingeschatzt, sodass die Heranwachsenden von den emotionalen
Herausforderungen der anderen sowie durch deren Einschatzungen und Rickmeldungen —
wie beispielweise der Aussage: «Da musst du keine Angst haben» (I-1.2, Z. 195-197) lernen
kénnen und dabei sowohl ihre sozialen als auch ihre personalen Ressourcen starken. In Bezug
auf das Beispiel des Madchens dem die Mitschiler*innen geholfen haben ihre Angst zu l6sen,
wird vermutet, dass es sich um eine mit Krohne (2010, S. 155) an die Grenze zum Neuroti-
schen gertickte Angst handelt, die das Madchen aufgrund der Rickmeldung der Kolleg*innen
in ihrer Irrealitat erkennen und unmittelbar 16sen konnte. Wenn jene Aussage von einer Lehr-
person kommen wirde, hatte sie, nach eigenem Ermessen und der Einschatzung der Lehr-
person, nicht die gleiche Qualitat und Uberzeugungskraft, als wenn die Riickmeldung von Mit-
schiler*innen kommt. Es kann oder muss jedoch so lange angezweifelt werden, ob es sich
wirklich um eine neurotische Angst handelt, solange keine arztliche Diagnose derselben vor-
liegt. Das Beispiel wird dennoch aufgefiuihrt, da der Einschétzung der Lehrperson vertraut wird
und sie das Madchen und dessen familiare Situation bereits langer kennt und zu verstehen
glaubt. Schliesslich wird deutlich, dass es fir die Implementierung des VAA in der Volksschule
ratsam ware, die Arbeit an und mit (herausfordernden) Emotionen von klein-auf zu trainieren
und in den Schulalltag zu integrieren, indem der pro-aktive Korperausdruck geférdert wird,
unterstutzt von Bildern, Farben, Smileys sowie rdumlichen Mdglichkeiten fur die Einzel- oder
Kleingruppenarbeit, um anschliessend auf die kognitive Ebene anhand bewusstseinsfahiger
Konzepte gelangen zu kénnen. Wie von T4 bestatigt, konnten die Schiler*innen der Mittelstufe
einen grundlegend anderen Umgang mit Emotionen pflegen, hatten sie ihn von klein-auf ge-
lernt und geubt (I-4-, Z. 167-171).

Zuletzt soll noch auf den Umstand hingewiesen werden, dass das VAA vielfaltige Moglichkei-
ten bietet, Emotionen differenzieren und definieren zu kbnnen. So konnte beispielsweise, die
Nahe von Trauer und Mudigkeit als emotional-physische Empfindungen verdeutlich werden.
Die Lehrpersonen der Unterstufe hatten einen Emotionssmiley fir ,Mudigkeit’ erschaffen, da
es ihren Kindern oft schwer falle zu differenzieren, ob sie traurig oder mude sind (I-4-, Z. 167-
171). Das erinnert an die von Feldmann-Barret (2017) beschriebene Theorie des Kdrperbud-
gets, die besagt, dass jede Emotion eine physische Grundlage hat (S. 69). Midigkeit und
Trauer konnten im gleichen Quadranten zu einer ahnlichen unangenehm deaktivierten Ein-
schatzung gebracht werden. Demnach verwechseln die Kinder sie moglicherweise aufgrund
ihrer Valenz-Arousal-Nahe. Abgesehen davon kann jedoch hinterfragt werden, ob es sich bei
Midigkeit tatsachlich um eine Emotion handelt. Ahnliches kam beim Konzept ,Staunen’ zum
Vorschein, dem wie ebenfalls in der Theorie dargelegt, beim Transformativen Lernen eine be-
sondere Bedeutung zukommt, indem ein emotional betroffenes Staunen als Synonym fiir das
relevante emotionale Erleben im Moment der Irritation beschrieben werden kann. Beim
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Transformativen Lernen wird allerdings ein irritiertes Staunen bendtigt, damit es zum Lernen
als Verhaltensveranderung kommen kann (vgl. Mezirow, 2000; Gugerli-Dolder et al.,
2011/2013; Laros et al., 2017; Fett, 2017; Tillmanns, 2020; Grund und Singer-Brodowski,
2020; Kals und Maes, 2020). In der riickblickenden Interpretation der Forscherin wird das Kon-
zept emotionaler Irritation bevorzugt, da der Moment des Staunens im ersten Innehalten, noch
ohne Blick auf die angstliche Erregung oder subjektive Bewertung (Valenz) erlebt wird, so dass
Staunen fir die Position Punkt ,Null’ im VAA-Koordinatensystem eingesetzt werden kann. Vom
noch unbewerteten Uberraschungsmoment aus konnten die Kinder ihre subjektiven Einschét-
zungen anhand ihrer subjektiven emotionalen Bewertung zwischen angenehm und unange-
nehm vornehmen und der Frage nach der aktivierenden und deaktivierenden Kraft (Arousal)
vom Punkt Null aus sehr bewusst nachgehen, was zusatzliche Méoglichkeiten fir das Trans-

formative Lernen bietet (siehe Abbildung 8).

Kapitelschliessend wird an die aus der Theorie heraus entwickelte neuartige These erinnert,
der zufolge vermutet wird, dass sich in allen herausfordernden Emotionen eine angstliche Er-
regung verbirgt, was die Angst und ihren bereits dargelegten Gegenspieler (beispielsweise als
Vertrauen) zu den massgeblichen beiden Basisgefiihlen machen wirde. Zwar kann diese
These, die die Emotionstheorien erweitern oder erneuern kénnte, im Rahmen dieser Arbeit
nicht abschliessend belegt werden. Dennoch konnte die Vermutung anhand des VAA und nicht
zuletzt mit Huber (2018) veranschaulicht werden, da alle im Valenz-Arousal-Koordinatensys-
tem befindlichen Emotionen systematisch zwischen Kategorien von Objekten, Subjekten oder
Situationen verknipft sind (S. 94-95). Dies wurde durch die Schiler*innen sprachlich veran-
schaulicht, indem sie wiitend, traurig, erfreut, zufrieden auf oder Uber etwas oder jemanden
waren, wahrend sie Angst vor etwas oder jemandem hatten. Die Angst ist dabei der Situation,
dem Subjekt oder Objekt vorgelagert. Mit der Theorie der beim pré-desorientierenden Ge-
burtstrauma eintretenden Angst nach Krohne (2010, S. 157) und deren (Wieder-)Aktivierung
als Re-Desorientierung in Folge einer Pra-Desorientierung (Laros et al., 2017, S. 85-87), kann
zudem vermutet werden, dass die aus der Situation des Ur-Traumas entstandene Angst zur
massgeblichen primaren Emotionsquelle bei pra- und re-desorientierenden Dilemma-Erfah-
rungen zu sehen ist. Jenes sich wiederholende Angsterleben kann dann, bei fehlender Selbs-
terméachtigung oder im Kontext erlernter Hilflosigkeit, das heisst auch durch nachhaltiges oder
langfristiges Verdrangen und fehlende Verarbeitung zu wachsender, chronischer oder neuro-
tischer Angst als Angst vor der Angst werden (Krohne, 2010, S. 155). Ausserdem wird weiter
vermutet, dass die in der Theorie beschriebene Neigung zu Depressionserkrankungen mit ei-
ner sich verselbststandigenden Angst vor der Angst korreliert, da es diejenigen Angste sind,
die nicht sichtbar, nicht bewusst eingeschatzt und nicht reflektiert, das heisst nicht zur Selbst-
ermachtigung gebracht werden. Wiederum laut Krohne (2010, S. 175) ist das Beschriebene
extrinsisch motivierte operant konditionierte Lernen deshalb als destruktiv einzuschatzen, da
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die Heranwachsenden auf einer emotionalen Ebene instrumentalisiert werden, indem die (be-
stehenden) Angste der Schiilerfinnen und realangstliche Erregungen, die beim Transformati-
ves Lernen zur massgeblichen Erlebnisqualitat wird, beim extrinsisch motivierten operanten

Konditionieren fir das Durchsetzen egoistischer Ziele oder Interessen missbraucht wird.

Zudem wurde bei den erlebten herausfordernden Emotionen der beteiligten Schiler*innen, die
zugrunde liegende angstliche Erregung (subjektiv) sichtbar, indem bei Emotionen wie Trauer
oder Wut die innerlich aufrihrende Bewegung fir die Forscherin spirbar wurde. Eine ausfihr-
liche weiterfihrende Studie, die sich explizit mit der Emotionsqualitat Angst oder der angstli-
chen Erregung beschaftigt und das VAA als Werkzeug hinzuzieht, wird daher als interessant,
eingestuft. Insgesamt waren vor einer Integration des VAA in den Regelunterricht weitere Un-
tersuchungen notig. Dabei wére es ratsam alters- oder stufenspezifisch vorzugehen, um re-
prasentative Vergleichswerte erzielen zu kénnen. Im Rahmen dieser Vorstudie, die zum Ein-
holen einer prototypischen Expertise gedacht war, wurden bewusst die verschiedenen Schul-
stufen einer Primarschule anvisiert, wobei festgestellt wurde, dass die Unterschiede von der
Unterstufe zur Mittelstufe sehr gross sind und es darum zielfiihrender gewesen ware sich auf

eine Stufe zu konzentrieren.

Hinsichtlich des Untersuchungsdesigns wurde der Designed-Based-Research-Ansatz (DBR)
als angemessen und zielfihrend empfunden, um das neuartige offene Lehr-Lern-Werkzeug
,Valenz-Arousal-Aufstellen’ und die damit einhergehende Erforschung des Transformativen
Lernens im Kontext herausfordernder Emotion praxisnah unternehmen zu kénnen, da dadurch
eine fortschreitende konstruktive Auseinandersetzung mit den Expertinnen und Experten mog-
lich wurde. Es kann bestétigt werden, dass sich DBR besonders dafiir eignet, neue Lehr-Lern-
formen zu erforschen, zu evaluieren und weiterzuentwickeln. Als Auswertungsmethode wird
die Zusammenfassende Qualitative Inhaltsanalyse fir den Rahmen der vorliegenden Vorstu-
die fir den Rahmen der prototypischen Expertise ruickblickend als zielfiihrend und geeignet
eingeschétzt. Fir eine Weiterfilhrung und Konkretisierung der Erforschung herausfordernder
Emotionen beim (transformativen) Lernen und Angst wére es jedoch ratsam eine weiterfiih-
rende theoretische und empirische Zuspitzung vorzunehmen, um eine grossflachigere Erfor-
schung mit (semi-)strukturierten Fragebogen und der Strukturierten Qualitativen Inhaltsana-

lyse zu ermdglichen, nicht zuletzt, um zu reprasentativen Ergebnissen gelangen zu kénnen.

Im Nachtrag soll noch einmal daran erinnert werden, dass es fur die Implementierung des VAA
in der Volksschule hilfreich wére sich um dessen Integration in die Lehrpersonenausbildung
zu bemiihen, zusammen mit dem in der Theorie dargelegten transformativen Lernverstandnis,
damit Padagoginnen und Padagogen Transformatives Lernen theoriebasiert verstehen, an
sich selbst nachempfinden und praxistauglich umsetzen lernen kénnen, nicht zuletzt fir nach-

haltiges Lernen sowie flr den Aufbau einer resilienten Gesellschaft, die den Schritt in die
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Transformation fir das gute und gesunde Leben wagen kann und mag. Abgesehen von (B)NE
oder den sonstigen gesamtgesellschaftlichen Folgen bietet eine Vertiefung des Forschungs-
interesses vielversprechende Mdoglichkeiten padagogischer und bildungswissenschaftlicher
Auseinandersetzung. Vielleicht kdnnte eine langfristige Implementierung der Arbeit an und mit
(herausfordernden) Emotionen in der Volksschule zusammen mit dem VAA sogar helfen Net-
tonull und die von Fett (2017) beschrieben Utopie einer Transformationsgesellschaft in eine

realistische Reichweite zu riicken.
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8. Anhang

Die folgenden Kapitel enthalten Vorlagen und Beispiele der verwendeten Forschungsinstru-
mente und Unterlagen, wie der Interviewleitfaden und die Interviewprotokollvorlage, die den
Interviewpartner*innen zur Unterschrift vorgelegte Einwilligungserklarung, zusatzliche erho-
bene Datenkategorien als Beiblatt-Vorlage sowie ein beispielhaftes Interview sowie dessen
Auswertungstabelle, die anhand der von Mayring (2010) definierten und in Kapitel 4.4.1. be-

schriebenen regelgeleiteten zusammenfassenden Inhaltsanalyse

8.1. Interviewleitfaden

Fur die Erstellung des Interviewleitfadens wirde auf die unter www.schreiben.zentrumle-

sen.ch zur Verfligung gestellten Vorlagen zurtickgegriffen.

Leitfaden fiir Interviews

Interviewnummer Name Ort Datum Dauer

I-1 Frau / Herr XYZ Kaiseraugst 06.12.2024 43 Min.

Vorbereitung + Einfiihrung
— Befragte Person begrissen und fir die Teilnahme bedanken
— Um was geht es: Es geht um Transformatives Lernen im Kontext herausfordernder Emotion

— Ziel des Interviews: Evaluation des Lehr-Lern-Werkzeuges ‘Valenz-Arousal-Aufstellen’ sowie Besprechung Gespréchsimpulse geméss
Interview-Leitfaden (siehe unten)

—  Zeitrahmen: 30-45 Minuten

— Freiwilligkeit betonen: Wenn immer Sie etwas nicht tun wollen, missen Sie selbstverstandlich nicht. Sie kénnen das Interview jederzeit
abbrechen, falls Sie sich dabei nicht wohl fiihlen. Wichtig: Das hat selbstversténdlich keine Nachteile oder Folgen!

— Vertraulichkeit: Das Interview wird aufgezeichnet, damit das Gesprach anschliessend verschriftlicht und ausgewertet werden kann. lhre
Angaben sind naturlich vertraulich. lhre Aussagen werden anonymisiert und nicht mit Ihrem Namen veréffentlicht. Somit wird niemand
ausser Ihnen oder uns erfahren, was Sie in diesem Interview gesagt haben.

Einverstandniserklarung miindlich erldutern und zur Unterzeichnung vorlegen: DATENSCHUTZ VERLANGT DIES!

-~ Haben Sie Fragen?

Material Vorbereitung + Einfihrung

— Einverstandniserklarung und Beiblatt zum Interview (siehe Kapitel 8.3.)
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Interviewfragen

Nr. Gesprachsimpuls Fragen Zielsetzung und theoretischer Hintergrund
1 In den Theorien zum Transformativen Lernen  Frage A) Wie schatzen Sie Dilemma-Erfahrung: »Ein ,desorientierendes Dilemma’
heisst es, dass es Dilemma-Erfahrung braucht, die Maglichkeiten ein, gilt als eine Situation, in der die bisherige Interpretation
damit es zur nachhaltigen Verhaltensver- desorientierende Dilemma- der Geschehnisse in der Welt — die bisherige Brille —
anderung respektive zu Transformativen Erfahrungen in den Unterricht  nicht mehr auf die aktuelle Wahrnehmung oder
Lernen kommen kann. Schiller*innen erleben  zu integrieren? Welche Interpretation passt» (Grund & Singer- Brodowski, 2020,
immer wieder Dilemma-Situationen, beispiels-  Erfahrungen machen Sie mit ~ S. 30). Die Frage nach Dilemma-Erfahrung behandelt
weise im Kontext der (BNE), die sie Dilemma-Situationen? Kernaspekte des Transformativen Lernens, bereitet den
verunsichern oder emotional beriihren. Boden respektive fihrt indirekt auf die Hypothesen.
2 Eine emotional irritierende Dilemma-Erfahrung Frage B) Welche Erfahrungen Die lernférderliche Qualitat der Angsterregung sei
kann die Schiiler*innen tberfordern, verun- machen Sie im Lehr-Lern- dabei unterschatzt, da sie je nach subjektiver Bewertung
sichern oder verédngstigen. In der Emotions- Kontext mit herausfordernden  (Valenz) und Aktivierungsgrad (Arousal) produktiv
forschung wird Angst als Erregungszustand Emotionen? Wie schatzen Sie respektive konstruktiv wirken kdnne (Feldmann-Barett,
verstanden, der sich beispielsweise in Emotionen im Kontext von 2017; Huber, 2020/22).
den herausfordernden Emotionen Wut, Trauer, Lernen ein? Welche Chancen
Verzweiflung oder auch in der Ohnmacht oder Gefahren sehen Sie
und Hoffnungslosigkeit zeigt. bezlglich der Sichtbar- und
Bewusstmachung von
herausfordernden Emotionen
sowie in Hinblick auf die
subjektive Einschatzung und
die Reflexion derselben?
3 Mit dem VAA wird behauptet, dass die Frage C) Wie schatzen Sie Ziel des TL ist eine Form der Selbstermachtigung zum
Sichtbarmachung, Einschatzung das VAA ein? Wie und wann Aufbau von Selbstwirksamkeit und
Bewusstwerdung der herausfordernden nehmen Sie Selbsterméachti- Kontrolluberzeugungen (Bodenmann et al., 2011;

Emotion sowie die Reflexion die pro-aktive
Selbstermachtigung erleichtert und damit

Transformatives Lernen erméglicht.

gung bei den Heranwachsen-
den wahr? Inwiefern kann das
VAA zum Erleben von Selbst-

ermachtigung beitragen?

Mezirow, 2000). Selbstermachtigung durch
Wahrnehmung, Sichtbarmachung, subjektive

Einschatzung, Bewusstwerdung und Reflexion (H1-H3)

15 Mbchten Sie etwas erganzen, was lhnen noch
wichtig ist?
Nachbereitung

Besonderheiten der Befragungssituation und personlichen Eindruck von der befragten Person nach dem Interview auf entsprechendem

Protokoll festhalten

Material Interview
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2 Aufnahmegeréate (Ersatzgerat!)

evtl. Stromkabel/Stromschiene oder Ersatzbatterien

Kopien Nachbereitung Interview




8.2. Interviewprotokoll (Beispiel)

Interview-Protokollbogen

Méglichst direkt nach dem Interview ausfiillen!

Interviewnr. Interviewer*in Datum Dauer
I-1 Petra Hofmann 06.12.2023 43 Min.
Befragte/Befragter

Name, Vorname: T1

Weitere Informationen

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Ort, Raumlichkeit: evtl. Angaben zum Kontaktweg

Schulaula, in der das Dilemma-Spiel ,Wenn die Welt unsere Klasse ware" sowie
das VAA-V1, das mit den Schiler*innen umgesetzt wurde, die den Raum zum
Zeitpunkt des Interviews verlassen haben

Teilnahmemotivation: (falls nicht im Interview erfragt)
GLOBULO-Projektteilnahme sowie Interesse fur offene Lehr-Lern-Werkzeuge
Interviewatmosphére
entspannt und gesprachsbereit
Stichworte zur personalen Beziehung

Vor dem Interview gab es bereits ein erstes Kennenlernen, Mailverkehr sowie den
GLOBULO-Input fur die Schiler*innen mit ihrer Lehrperson

Interaktion im Interview

Der Gesprachsfluss wurde moglichst wenig unterbrochen; T1 hat das Thema immer
wieder auf den Lehrplan 21 gelenkt; es wurde dreimal nachgehakt

Schwierige Passagen

8.3. Vorabfragen zum Interview (Beispiel)
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1) Wie lange sind oder waren Sie im Bereich Padagogik tatig?
40 Jahre (Kaiseraugst)

1) Mit welcher Stufe haben Sie sich vorzugsweise auseinandergesetzt?
Unterstufe respektive 1. und 2. Klasse

2) Sind Sie nach LP21 ausgebildet? - Nein




8.4. Einwilligungserklarung (Vorlage)

\/l/
_%217 Universitat
ZIXIN Basel

Einwilligungserkldrung zur Erhebung und Verarbeitung personenbezogener Interviewdaten

Forschungsprojekt: «Valenz-Arousal-Aufstellen» - Ein Lehr-Lern-Werkzeug fiir Transformatives
Lernen im Kontext von Angst flr die Volksschule

Durchfiihrende Institution: Universitat Basel
Projektleitung: Petra Hofmann
Interviewerin/Interviewer: Petra Hofmann
Interviewdatum: 06.12.2024

Beschreibung des Forschungsprojekts: Masterarbeit zum Entwickeln und Erforschen des aus der
Theorie entwickelten Lehr-Lern-Werkzeuges «Valenz-Arousal-Aufstellen» sowie zu transformativ
wirksamen Lernprozessen im Kontext herausfordernder Emotion

Art des Interviews: Semistrukturiertes Interview (miindliche Erlduterungen)

Die Interviews werden mit einem Aufnahmegerdt aufgezeichnet und sodann von den
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Forschungsprojekts in Schriftform gebracht. Fiir die weitere
wissenschaftliche Auswertung der Interviewtexte werden alle Angaben, die zu einer Identifizierung
der Person fihren kénnten, verdndert oder aus dem Text entfernt. In wissenschaftlichen
Veroffentlichungen werden Interviews nur in Ausschnitten zitiert, um gegeniiber Dritten
sicherzustellen, dass der entstehende Gesamtzusammenhang von Ereignissen nicht zu einer
Identifizierung der Person fiihren kann. Personenbezogene Kontaktdaten werden von Interviewdaten
getrennt fir Dritte unzugdnglich gespeichert. Nach Beendigung des Forschungsprojekts werden lhre
Kontaktdaten automatisch geldscht, es sein denn, Sie stimmen einer weiteren Speicherung zur
Kontaktméaglichkeit fiir themenverwandte Forschungsprojekte ausdriicklich zu. Selbstversténdlich
kénnen Sie einer ldngeren Speicherung zu jedem Zeitpunkt widersprechen. Die Teilnahme an den
Interviews ist freiwillig. Sie haben zu jeder Zeit die Méglichkeit, ein Interview abzubrechen, weitere
Interviews abzulehnen und Ihr Einverstdndnis in eine Aufzeichnung und Niederschrift des/der
Interviews zuriickziehen, ohne dass Ihnen dadurch irgendwelche Nachteile entstehen. Ich bin damit
einverstanden, im Rahmen des genannten Forschungsprojekts an einem Interview teilzunehmen.

Vorname; Nachname in Druckschrift
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8.5. Interview-Transkript (Beispiel)

B2 WP

10

11
12
13
14
15

16
17

18
19
20
21
22

23

24
25
26
27
28

29
30

31
32
33
34

35
36

37

38
39

40
41
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I: Nun die Frage zum VAA, wie du das VAA einschatzt oder siehst?

T1: Also das Problem, das sehe ich, dass unsere Schiiler hier in VAA-K ist die Wortwahl sehr zu
iliberlegen weil unsere Kinder verstehen unsere erwachsenen Sprache, die Wortwahl, die wirklich
auserwdhlte Wortwahl, verstehen sie schlecht. Also wir missen sehr tief hinunter transformieren,
damit sie es in ihrer Sprache, in ihrer deutschen Sprache - #00:00:32-4#

I: Du meinst es gar nicht mal - Du meinst im Dialekt tatsachlich? #00:00:36-0#

T1: Im Dialekt. Ganz genau. Zum Beispiel das Wort Gelassenheit verstehen vielleicht nur zwei, drei
Kinder, andere - eventuell kdnnen sie sich etwas darunter vorstellen, aber - #00:00:46-2#

I: Aber der Knackpunkt ist eigentlich die - dass es eine sehr kindgerechte und regional - also lokal sein
muss - #00:00:54-6#

T1: Lokal, weil wir haben ganz viele Kinder aus anderen Kulturen und da ist bereits jetzt die
Schwierigkeit so weit fortgeschritten, dass die Eltern, die haben hier in der Schweiz bereits die
Schulen besucht, haben aber das Deutsch nicht so pridsent und {iberliefern ihre deutsche Sprache,
die ja voller Fehler ist, ihren Kindern. Also wir haben hier bereits Deutschfehler hinein manifestiert,
die kaum wegzumachen sind. Also das ist unsere sehr schwierige Aufgabe. #00:01:35-4#

I: Voll. Aber dass das Tool, also das Werkzeug zum Aufstellen von Emotionen so spannend?
#00:01:40-9#

T1: Sehr spannend. Ich finde das total spannend und ich finde es auch ganz toll, dass sie sich, eben
weil sie auch andere Schwierigkeiten haben, dass sie sich gezwungen fiihlen, nachzudenken,
Sachen zu tiberdenken. Weil unsere ganz, also ganz viele Schiiler von hier, die leben von jetzt sofort
und nicht - irgendwie - was war gestern, was wird morgen sein. Die denken nicht nach. Ganz
einfach. #00:02:10-5#

I: Und das Positionieren im Raum im Unterschied zu sich auf dem Blatt einzeichnen? #00:02:17-0#

T1: Unbedingt. Finde ich toll, weil wenn sie handeln, wenn sie etwas tun, auch wenn sie es den
anderen nachschauen. Aber Sie miissen doch nachdenken; Bin ich da Giberhaupt richtig? Und wenn
Sie nicht mitdenken, dann machen Sie einfach mit. Aber irgendetwas nehmen Sie ganz bestimmt
mit von dem Pluspol, von der Minuspol. Was kdnnte ich verbessern? Was kann also dieses Selbst?
#00:02:39-1#

I: Also diese Selbst - Ich nenne es ja Selbsterméachtigung. Siehst du das? Also die Mdglichkeit, dass sie
da in die Verdanderung kommen? #00:02:45-0#

T1: Ganz genau. Ganz genau. Also ich bin Uberzeugt, dass auch mit diesen Kindern, die einen
anderen Hintergrund haben, auch das Deutsch nicht supergut verstehen - (iberhaupt die, die den
Wortschatz gar nicht haben, die kommen schlussendlich weiter mit dieser Art und erleben etwas
Neues. #00:03:07-4#

I: Meinst du, es ware hilfreich, wenn man quasi diese Emotionen, die zu den Quadranten gehoren,
wenn man die vorher mal definieren wiirde? #00:03:13-4#

T1: Unbedingt. Unbedingt. #00:03:14-1#

I: Es missen ja nicht Nomen sein? Es kdnnen ja auch quasi Beschreibungen sein, kdnnen sogar Bilder
sein. #00:03:19-7#

T1: Ganz genau. Und auch das Plus und Minus auch visuell machen. Also ich merke einfach, dass
wenn ich mit den Kindern, egal welchen Alters visuell arbeite, nicht nur rede, sondern auch visuell




42  arbeite, dass sie dann viel schneller zu einem Ergebnis kommen und auch Ideen entwickeln.
43 #00:03:39-7#

44 I: Gerade bei Emotionen, weil wenn die Begriffe fehlen, oft und durch das Definieren, wird ja auch
45  schon mal der erste Schritt von Bewusst-Werden gemacht. #00:03:49-2#

46  T1: Eben zum Beispiel an dem Wort Gelassenheit. Man muss das anders benennen; in lhrer
47 Sprache, was bedeutet fiir sie oder was verstehen sie unter Gelassenheit? Ein anderes Wort. Ja,
48 unbedingt. #00:04:03-5#

49 | Ja genau, weil sie das einfach so nicht kennen. Und das ist ja auch spannend zu erfahren, was sie -
50  wie sie das benennen wirden. #00:04:08-4#

51 T1: Unbedingt, unbedingt. Ja, nur die Zeit, um das zu Erarbeiten - wenn du es in deiner tollen Arbeit
52 machst, ja, aber bei uns da fehlt vielleicht die Zeit. #00:04:16-2#

53 |: Da waren Bilder vielleicht -. #00:04:17-5#
54 T1: Und fir das sind es vielleicht dann zu viele, die auf einmal damit arbeiten. #00:04:23-1#
55 I: Gut, mit drei Klassen wiirde ich es auch nicht machen, das ist eigentlich - #00:04:25-8#

56 T1: Ja, das ist zu viel. Aber mit einer Klasse kannst du auch mal versuchen, deinen Wortschatz

57 hineinzubringen und zu eruieren, wer weiss, was das bedeutet. Man kénnte auch andere Wérter

58 noch hinlegen und sagen: Was passt dazu? Was ist identisch? Das ist ganz... (Ja wie ein Brainstormig),
59  jaganzgenau. Einfach die Worter dahin legen: Welches passt genau zu diesem Ausdruck? Also zum
60  Beispiel ich mache - #00:04:50-2#

61 I: Oder ein Bild des Ausdrucks, zum Beispiel ein Mensch, der wiitend ist? #00:04:53-4#
62  T1: Zum Beispiel fiir die Kleinen mit den Bildern und - #00:04:56-2#
63 I: Mit - #00:04:56-4#

64  T1:Und mit den Alteren Begriffe. Ich mache es mit den Wértern in einer dritten Klasse, zum Beispiel
65 zum Wort «Gehen». Wir haben ganz, ganz viele, bis zu 20 Wérter, die wir anders benennen kénnen.
66 Und es bedeutet alles im weitesten Sinne «Gehen». Und dann muss man liberlegen, zu was passt

67  das? Mit dem Flugzeug gehe ich nicht. #00:05:21-5#

68 I: Genau. #00:05:21-8#

69  T1:Usw. Und das gibt es ja fir viele Worter. Ja, ja, ja. Also wir miissen wirklich ganz tief runter
70  transformieren. #00:05:32-0#

71 I: Ja, ja, das ist ein super. Bilder sind da wirklich sehr geeignet. #00:05:34-3#
72 T1:Sehr geeignet und eben je nachdem auch welche Stufe. #00:05:37-5#

73 I:Ja, und die Begriffe der Kids und dann dazu vielleicht noch ein Hochdeutsch-Begriff, dann als letzter
74 Schritt, aber nicht vorher. Ja, sehr gut. Cool #00:05:48-6#

75  T1: Unbedingt.

Fur die Veranschaulichung und intersubjektive Nachvollziehbarkeit wird zusatzlich auf das in
Kapitel 4.4.1. beschriebene regelgeleitete Vorgehen bei der zusammenfassenden Inhaltsan-

alyse nach Mayring (2010, S. 17-18) hingewiesen.
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8.6. Interview-Auswertung (Beispiel)

Interview_T1.1

Zeile|Nr. |Paraphrase Generalisierung Nr. [Reduktion
Die Wortwahl ist sehr zu
tiberlegen weil unsere Kinder
verstehen unsere erwachsene kindgerechte / adidquate
2| 1|Sprache schlecht Wortwahl 1|angemessene Sprache
Wir missen sehr tief hinunter niedrige Sprachkompetenz /
transformieren, damit sie es einfache Sprache / reduzierte
4]  2|verstehen Sprachanforderung 2|einfache Sprache
7] 3|Im Dialekt auf Dialekt eingehen 3|im Dialekt
Das Wort Gelassenheit verstehen|einfache Sprache / reduzierte
8| 4|nur wenige Kinder Sprachanforderung
Die Eltern fremder Kulturen
haben bereits in der Schweiz die
Schule besucht, aber das Deutsch
nicht so prasent und Gberliefern |niedrige Sprachkompetenz /
ihre fehlerhafte deutsche einfache Sprache / reduzierte
12| 5|Sprache Sprachanforderung
Die Eltern haben bereits
Deutschfehler hinein niedrige Sprachkompetenz /
manifestiert, die kaum einfache Sprache / reduzierte
14| 6|wegzumachen sind. Sprachanforderung
Sehr. Ich finde das total das Lehr-Lernwerkzeug VAA
18| 7|spannend ist sehr spannend 4|VAA ist sehr spannend
Kinder sollen zum VAA fordert emotionale
ich finde es toll, dass sie sich zum |Nachdenken gezwungen / Auseinandersetzung
19| 8|Nachdenken gezwungen fiihlen |herausgefordert werden 5|heraus
Kinder sollen zum
Viele Schiiler leben nur im Hier |Nachdenken gezwungen / VAA fordert zum
20| 9]Jetzt und denken nicht nach. herausgefordert werden 6|Nachdenken heraus
Positionieren im Raum im
Unterschied zu sich auf dem Blatt
einzeichnen, weil wenn sie
handeln, wenn sie etwas tun, Wenn Kinder beim Lernen
auch wenn sie es den anderen handeln, indem sie etwas
nachschauen, missen sie doch  [physisch tun, miissen sie emotional-physisches
23| 10|nachdenken. nachdenken 7|Handeln férdert Kognition
Wenn Sie nicht mitdenken und
einfach mitmachen, nehmen sie |physisches Handeln im Kontex
doch etwas mit vom physischen |von Emaotion / des VAA fordert emotional-physisches
25| 11jtun. Grundlagen / Lernen 8|Handeln férdert Lernen
Alle Kinder egal mit welchem Durch das emotional-
Auch die Kinder mit einem kulturellen Hintergrund physische Lern-Erlebnis
anderen Hintergrund kommen |kommen weiter mit dieser Art VAA wird Lernen als
weiter mit dieser Art Lernen und [Lernen, da sie etwas Neues Selbstermachtigung
31| 12|erleben etwas Neues erleben 9|ermdoglicht
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visuell machen, nicht nur reden,
sondern mit den Kindern visuell
arbeiten, dann kommen sie viel
schneller zu einem Ergebnis und

Visualisierung fordert
Lerngeschwindigkeit,
Kreativitat und

Visualisierung ist basal
beim VAA (Lerneffizeinz &

40| 13|entwickeln Ideen Meinungsbildung 10|Transformatives Lernen)
wenn die Begriffe fehlen, oft und
durch das Definieren, wird ja Sprachkodex der Kinder
auch schon mal der erste Schritt |Bewusst-Werdung durch als Vorraussetzung fir
von Bewusst-Werden gemacht; |Anpassung an einfach Sprache Maéglichkeit der Bewusst-
44| 14lin lhrer Sprache der Kinder 11|Werdung
Zeitmangel, trotz Lerneffizienz
die Zeit, um das zu erarbeiten, durch Erlebenis- und
51| 15|beiuns fehlt die Zeit Handlungsorientierung 12|Zeit- und Lehrplandruck
Worter zum Ausdruck finden:
Fir die Kleinen ausgehend von
Bildern und mit den Alteren mit |altersgerechte Umsetzung: Expression der Emotion
59| 16|Begriffen vom Bild zum Begriff 13|vor Kognition
niedrige Sprachkompetenz /
Also wir missen wirklich ganz einfache Sprache / reduzierte
69| 17|tief runter transformieren. Sprachanforderung 14|einfache Sprache
Bilder sind sehr geeignet, eben je |altersgerechte Umsetzung: Expression der Emotion
72| 18|nachdem auch welche Stufe vom Bild zum Begriff 15|vor Kognition
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