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Zusammenfassung: Die zunehmende Komplexitat unserer Welt stellt Bildungs-
systeme vor neue Herausforderungen. Traditionelle Lernsettings mit klaren
Lernzielen stof3en an ihre Grenzen, wenn es darum geht, Lernende auf eine Welt
vorzubereiten, die von existenzieller Ungewissheit gepragt ist. Der vorliegende
Beitrag argumentiert, dass ein achtsamer Umgang mit Emotionen eine Schliissel-
kompetenz fiir Lehrkréfte darstellt, um auch in herausfordernden Situationen Lern-
prozesse zu ermdglichen. Das Prozessmodell der experienziellen Kommunikation
(vgl. Hofmann, 2017) wird als Rahmen flr gelingende Kommunikation in komple-
xen beruflichen Situationen vorgestellt. Emotionen werden darin nicht als Storfak-
toren, sondern als wertvolle Ressource verstanden. Die Féhigkeit zur emotionalen
Produktivitét, also Emotionen bewusst wahrzunehmen und konstruktiv zu nutzen,
wird als entscheidend fiir die Bewaltigung von Unsicherheit und emotionaler Be-
lastung in schulischen Kontexten hervorgehoben. Die Online-Plattform ,,Adven-
turia® wird als innovatives Werkzeug vorgestellt, das (angehende) Lehrkrifte da-
bei unterstiitzt, ihre emotionale Feinfiihligkeit weiterzuentwickeln. Mithilfe von
Podcasts, Reflexionsfragen und Community-Funktionen bietet die Plattform einen
Raum fir die individuelle Auseinandersetzung mit den eigenen Emotionen. Dies
wurde in einem ersten Werkstattprojekt erprobt: Ziel des Projekts ,,Feinfiihlig un-
terrichten — achtsamer Umgang mit Emotionen im Unterricht” war es, Lehrkréfte
zu befahigen, emotionale Stabilitét und Klarheit zu bewahren, um Lernumgebun-
gen zu schaffen, die auf emotionaler Feinfuhligkeit basieren und so Lernprozesse
auch unter schwierigen Bedingungen ermdglichen. Theoretische Hintergriinde, Er-
gebnisse und Limitationen des Projekts werden diskutiert.
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Die Widerspriiche sind unsere Hoffnung.
Bertold Brecht

Die meisten Lehr- und Lernsettings geben klare Lernziele vor. Typische Beispiele hier-
fiir sind Lehrpléne an Schulen oder Curricula an Hochschulen. Ob diese Lernziele auch
unter widrigen oder behindernden Umsténden tatséchlich erreicht werden, hdngt von
vielen Faktoren ab, bspw. von der Motivation, vom Vorwissen und vom Kénnen der
Lernenden selbst (vgl. Ellinger & Hechler, 2021), von entsprechenden Férdermalnah-
men in der praktischen Umsetzung (vgl. Einhellinger et al., 2014), von der Habitus-
sensitivitat (vgl. Ellinger & Kleinhenz, 2022) und zum Teil auch stark von der Persén-
lichkeit der Lehrenden (vgl. Ellinger & Brunner, 2015). Dennoch, so kann man sagen,
haben die meisten Lernsettings dieses Typs eines gemeinsam: Zumindest die professio-
nell Tatigen wissen mehr oder minder genau, worauf sie eigentlich hinarbeiten. Die
Lernziele werden zu einem bestimmten Zeitpunkt meist klar definiert.

Es gibt jedoch auch eine Klasse von Lernsituationen, bei denen das nicht der Fall ist.
In Situationen der existenziellen Ungewissheit miissen Menschen lernen, mit der Offen-
heit, in der sie sich befinden, umzugehen, ohne dass sie dabei vorab schon wissen kén-
nen, worauf das Ganze hinauslaufen wird. Derartig existenziell offene Situationen
konnen starke Emotionen auslosen. Sie sind oft von tiefen inneren Widerspriichen wie
von einem feinen Netz aus Rissen und manchmal auch von harten Briichen durchzogen.
Wie ist es moglich, derartige Widerspriiche als Chancen zu sehen? Wie kann das Kon-
trastpotenzial (vgl. Hofmann, 2017, S. 454) widersprichlicher Situationen konstruktiv
genutzt werden, um Lernen (wieder) zu ermdglichen? Und welche Rolle spielen dabei
die Emotionen der Fachkréfte? Um mogliche Antworten auf diese Fragen soll es im fol-
genden Artikel gehen.

1 Gelingende Kommunikation in komplexen
(Unterrichts-)Situationen

Unterricht findet nicht im bezugslosen Raum statt, sondern hat immer Kontext (vgl. Be-
griff des ,,globe” bei Cohn, 1993). Klaffende Widerspriiche lassen sich deshalb prinzipi-
ell im ,,chaotischen®, emotional aufgeladenen Alltag im lokalen Klassenzimmer genauso
bestimmen wie auch global. Gesamtgesellschaftlich wirkmachtige, spannungsgeladene
Themen, die implizit oder explizit bis in die Klassenzimmer hineinwirken, gibt es viele:
Migration und damit verbundene Sprachbarrieren, Arbeitslosigkeit, die Verdnderungen
an den Finanzmaérkten (mit Folgen wie Inflation und Wohnungsnot), Krieg, Flucht und
Traumatisierung, die Entwicklung neuer Technologien wie Kinstliche Intelligenz etc.
Allein die Veranderungen, die bspw. der Klimawandel nach sich ziehen wird, werden
viele nicht-kompensierbare Risiken evozieren (vgl. IPCC, 2022). Beck (2007) umreif3t
mit diesem Begriff Situationen, die unvorhersehbare Dynamiken entfalten kénnen. Wir
werden als Gesellschaft zukiinftig immer seltener in der Lage sein, die Verédnderungen,
die mit unvorhersehbaren Dynamiken einher gehen, durch Geld oder durch Sachmittel
zu kompensieren. Dinge verandern sich also grundlegend und werden aufgrund komple-
xer Wechselwirkungen mit hoher Wahrscheinlichkeit letztlich unkontrollierbar (vgl.
auch Wallace-Wells, 2019).

Die bisher beschriebenen Faktoren kénnen durchaus zu einer allgemeinen, unter-
schwelligen Atmosphare der Fragilitat auch im Klassenzimmer beitragen. Junge Men-
schen geben in der letzten Shell-Jugendstudie z.B. an, Angst vor Umweltverschmutzung,
Terroranschlagen, dem Klimawandel, steigender Armut, Polarisierung der Gesellschaft,
Auslanderfeindlichkeit, aber auch wachsender Zuwanderung zu haben (Albert et al.
2019, S. 15). Auch eine aktuelle reprasentative Befragung von 14- bis 29-Jahrigen in
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Deutschland kommt zu dem Ergebnis: ,,Die junge Generation in Deutschland ist so pes-
simistisch wie noch nie“ (Schnetzer et al., 2024, 0.S.). Im schulischen Alltag sind zudem
flir junge Heranwachsende die den jeweiligen Altersstufen entsprechenden Entwick-
lungsaufgaben und -themen zu bewéltigen (Freund & Nikitin, 2018, S. 268ff.). Dies
kann einen gewissen ,.Entwicklungsdruck® bedingen (Oerter & Dreher, 2008, S. 271),
indem bspw. Beziehungsthemen, Konflikte mit Gleichaltrigen und den Eltern, Verénde-
rungen des eigenen Korpers, beginnende Sexualitét, Freundschaften, Gruppendynami-
ken in der Klasse oder Leistungsdruck auf der Tagesordnung stehen. Die oben
diskutierten globalen Spannungsthemen kommen zu diesen entwicklungspsychologisch
betrachtet ,,normalen* Entwicklungsthemen noch hinzu.

Was mussen Lehrkrafte mitbringen, um jungen Menschen, die mit derartigen doppel-
ten Belastungen konfrontiert sind, einen sicheren Halt geben zu kénnen? Insbesondere
dann, wenn diese sich selbst in einer zerbrechlich erscheinenden, von den globalen The-
men fragmentierten Lebenswelt wiederfinden, wird dies schwieriger denn je.! Eine wich-
tige Herausforderung fur eine nachhaltige Perspektive in der Lehrer*innenbildung lautet
also: Das Geben von Halt soll auch in verunsichernden und besonders in vom ,,Chaos*
(im Sinne von Speck, 1997; vgl. auch Gleick, 1990) gekennzeichneten gesellschaftlichen
Situationen grundsétzlich maoglich sein. Lernen soll auch und gerade dann gelingen kon-
nen, wenn Lehrkrafte selbst von globalen Faktoren wie dem Klimawandel oder von
gesellschaftlichen Veranderungen verunsichert sind. Lernen soll auch dann gelingen
kdnnen, wenn ein vorab bestimmbares, festes Ziel auf einer Metaebene nicht mehr oder
nicht mehr klar benannt werden kann (vgl. Welsch, 2008). Es soll auch dann fruchtbar
sein, wenn Lehrkrafte selbst emotional stark gefordert (oder sogar zeitweilig Uberfordert)
sind.

Die Paradoxie eines Lernens ohne klares Lernziel I&sst sich nicht ohne Weiteres auf-
losen. Eine Moglichkeit der Annédherung liegt jedoch darin, die Kommunikation der
Menschen zu fokussieren, die in komplexen, unvorhersehbaren Situationen miteinander
agieren. Dies gilt auch fur Unterricht, der aufgrund von Stérungen und aus den unter-
schiedlichsten Grunden nicht (mehr) vollstandig durchplanbar ist (im Sinne von Stein &
Stein, 2014). Als begrifflicher Rahmen fur gelingende schulische Kommunikation in
derartigen, aus der Bahn geworfenen Situationen (Mdckel bezeichnete dies als ,,Zusam-
menbruch piddagogischer Felder, vgl. 1982) kann das Prozessmodell der experienziellen
Kommunikation von Hofmann (2017) dienen.? Hier wird umrissen, wie sich gerade auch
in von impliziten Widerspriichen durchzogenen schulischen Kommunikationssituatio-
nen adaptive Gesprachsdynamiken entfalten lassen. Wenn Menschen experienziell kom-
munizieren, also ihr feines Gespur in einer gegebenen Kommunikationssituation nicht
Ubergehen, sondern sehr ernst nehmen und zur Sprache bringen, kénnen Widerspriiche
zu Kontrastpotenzialen werden (vgl. Hofmann, 2017, S. 451ff.).

In diesem Zusammenhang lassen sich drei zentrale Merkmale adaptiver Gesprachs-
verlaufe ausmachen:

e Ein Gelingensfaktor ist das echte und vorbehaltlose Zuhtren. Besonders dann,
wenn wir dem Gegeniiber Raum geben und ihm das, was es gerade erlebt, zuge-
stehen und bezeugen, wenn wir also wirklich verstehen wollen, was diesen an-
deren Menschen gerade bewegt (im Sinne von Rogers, 1973, 1987), besteht eine
gute Chance, dass Gesprachsdynamiken adaptiv verlaufen.

1 Eine detaillierte Diskussion dieser Frage findet sich bei Hofmann (2017, S. 19ff.).

2 Man konnte kritisieren, dass im vorliegenden Artikel wesentliche Konzepte zu Kommunikation und In-
teraktion nicht benannt oder adaptiert werden. Dem ist zu entgegnen, dass diese Diskussion an anderer
Stelle sehr ausfihrlich gefiihrt wird: In das Prozessmodell der experienziellen Kommunikation (Hofmann,
2017) flieBen bereits wichtige ,,Klassiker“ der Kommunikationswissenschaft ein (Shannon & Weaver,
Schulz v. Thun, Austin & Searle, Habermas, Aufermann, Mead, Schiitz, Goffman, Watzlawick et al.,
Luhmann, Storch und Tschacher und auch die humanistischen Grundlagenmodelle fiir die dialogische
Beziehung von Buber, Rogers, Fromm und Gruen). Das hier angewendete Modell stellt also eine Art
Meta-Modell dar, das diese Grundlagen angemessen ber{icksichtigt.
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e Ein weiterer Faktor ist die systematische Auseinandersetzung mit eigenen inne-
ren Erlebensphdnomenen, wie etwa Ahnungen, Intuitionen und Emotionen. Das
innere Zwiegesprach (Ich in Beziehung zu mir selbst, vgl. Gendlin, 1998) ist fir
gelingende Kommunikation in der existenziellen Offenheit eine genauso wich-
tige Voraussetzung wie die Beziehung zwischen Ich und Du.

e Und, schlieBlich, als dritter Faktor, lasst sich die Beziehung zum Verlauf der
Kommunikation als solcher bestimmen. Wenn es uns gelingt, innerlich immer
wieder zurtickzutreten und Bezug zu nehmen auf das, was wir gemeinsam gerade
kommunizierend erschaffen, wird es mdglich, uns der Richtung und der Eigen-
dynamik der Interaktion gewahr zu sein, statt uns ihr ausgesetzt zu fihlen (vgl.
Hofmann & Freitag, 2018; zum Begriff der Interaktion vgl. auch Stein, 2015,
S. 64ff.; sowie Seitz, 1991, 1992).

Wenn alle drei Bedingungen zugleich erfiillt sind, gestalten wir unsere Kommunikation
selbst und erlangen ein hohes Ausmaf an Autonomie in dem, wie und woriiber wir kom-
munizieren — wir erleben uns gemeinschaftlich als selbstwirksam (vgl. Bandura, 1986).
Rombach hat derartige zwischenmenschliche Dynamiken mit dem Begriff der Konkrea-
tivitat bezeichnet (vgl. 1994).

2 Adaptiver Umgang mit Emotionen

Wie lassen sich konkreative Kommunikationsprinzipien auf die Lehrer*innenbildung
tibertragen? Der Schliissel liegt, so lasst sich argumentieren, in einer gesteigerten Fein-
flhligkeit in Bezug auf affektiv gefarbte Gespréchsverlaufe. Die Online-Plattform
www.adventuria.org hat es sich zur Aufgabe gesetzt, Lernende in allen drei oben ge-
nannten Aspekten (Relationen von Ich-Ich, Ich-Du und Ich-Prozess) zugleich zu unter-
stlitzen und so konkreative Gesprachs- und Handlungsverlaufe zu erméglichen. Was das
Gelingen dabei im Einzelnen ausmacht, soll sich wéhrend der Benutzung immer wieder
neu bestimmen lassen konnen. Auf den Pfaden von Adventuria® soll es mdglich sein,
anzukommen, ohne stehen zu bleiben. Es ist ein Ankommen im Prozess des Gehens. Das
Netzwerk soll den Nutzer*innen Lernwege er6ffnen, die einen achtsamen Umgang mit
Emotionen bei sich selbst und beim Gegenlber erméglichen, die nicht vorhersehbar sind,
die aber dennoch, dhnlich der Idee von Wittgensteins Sprachspiel (vgl. Wittgenstein,
2003), einer Spur folgen (auch im Sinne des Begriffs des Implizierens bei Gendlin, 2015;
vgl. auch ,,Fortsetzungsordnung® bei Stumm et al., 2003, S. 128f.). Gerade in von extre-
men Widerspriichen gekennzeichneten, verunsichernden Situationen soll es also méglich
sein, miteinander spielerisch aushandeln und sicher bestimmen zu kénnen, wohin die
Reise gehen wird.

Machen wir es etwas konkreter. In vielen humanwissenschaftlichen Studienfachern
ist auch eine personliche Auseinandersetzung mit den diskutierten Themen sinnvoll. So
ist z.B. in der Padagogik die individuelle Beschéftigung mit Emotionen angeraten, um
mit emotional aufgeladenen, unvorhersehbaren Situationen auch im Schulalltag profes-
sionell umgehen zu konnen. Selbsterfanrung und -reflexion ist hier unumganglich.
Neben einer rein kognitiven Durchdringung des Themas ,,Emotionspsychologie* (wis-
senschaftliche Modelle und Theorien, aktueller Forschungsstand) ist also auch eine
erlebensméRige, sehr subjektive Auseinandersetzung mit einzelnen emotionalen Phano-
menen notwendig. Es geht darum, in von starken Affekten durchwobenen Situationen
systematisch emotionalen Freiraum schaffen zu konnen (vgl. Stumm et al., 2003,
S. 130ff.). Dies konnte eine Schliisselkompetenz sein, die es Lehrkraften auch mit
zunehmender Belastung durch &ulere Faktoren (wie im ersten Abschnitt diskutiert) er-
maglicht, in schulischen Kommunikationssituationen entspannt und gedanklich klar zu
bleiben. Leitfragen hierfur kdnnen lauten: Wie erlebe ich bestimmte emotionale Episo-
den? Was sind meine eigenen typischen Reaktionsmuster, wenn ich als Lehrkraft im
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Unterrichtschaos unter emotionalen Stress gerate? Was brauche ich, um mich nicht in
einen emotionalen ,,Aufschaukelungsprozess hineinziehen zu lassen?

Fur die Reflexion derartig zutiefst subjektiver Fragen ist in vielen Lehramtsstudien-
géngen (zumindest meiner Einschdtzung nach) bislang noch wenig Raum. Im Jahr 2004
wurden von der Kultusministerkonferenz (vgl. KMK, 2004, 2022) Standards gefordert
(Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren), die sich auch in den Curricula von
Hochschulen niederschlagen sollten. Hohenstein et al. (2014) zeigten, dass ,,grof3e Un-
terschiede in der Gestaltung der Curricula fiir den Bereich Bildungswissenschaften im
Rahmen der Lehramtsausbildung an den deutschen Universitéten® (S. 5) bestehen. Ins-
besondere Angebote, die den aktiven Umgang mit Stress und Belastung der zukiinftigen
Lehrkréfte unterstutzen, waren auch zehn Jahre nach dem KMK-Beschluss in nur sehr
unzureichender Weise realisiert (vgl. Hohenstein et al., 2014, S. 9). In der Folge wurden
einige Anstrengungen unternommen, um diese Llcke zu schlieRen. Die vom Bundesmi-
nisterium fur Bildung und Forschung (BMBF) finanzierte ,,Qualitdtsoffensive Lehrer-
bildung* (vgl. Uberblick/Abschlussbericht bei Durdel et al., 2024) lieB an vielen Hoch-
schulstandorten entsprechende Formate entstehen. Ein Projekt waren bspw. Unterrichts-
simulationen in VR-Umgebungen, in denen Lehramtsstudierende sich in einem ge-
schitzten Rahmen ausprobieren und ihre subjektiven Erfahrungen reflektieren konnten
(vgl. Huang et al., 2022; vgl. Richter et al., 2022). Ein anderes Projekt setzte ein spezi-
fisches Trainingsprogramm sozial-emotionaler Kompetenzen sehr differenziert um
(Carstensen et al., 2019). Die genannten Projekte zeigten, dass ein erfahrungsgeleitetes
Lernen, insbesondere auch im Hinblick auf den adaptiven Umgang mit Emotionen,
grundsatzlich moglich und umsetzbar ist. An der letztgenannten Studie ist besonders her-
vorzuheben, dass dabei Tagebucher als Reflexionswerkzeug eine wichtige Rolle spielen
konnen.

Das Einarbeiten in wissenschaftliche Modelle und die erfahrungsbezogene subjektive
Auseinandersetzung mit personlichen Themen stehen oft in (zeitlicher) Konkurrenz zu-
einander. Zudem ist es (meiner Erfahrung nach) fur Studierende oft herausfordernd, in
einer Seminargruppe Personliches preis zu geben. Es erscheint zu intim, sich im univer-
sitdren Kontext zu 6ffnen und aus einer tiefen subjektiven Betroffenheit heraus Uber die
eigenen Emotionsmuster zu sprechen, insbesondere Dozierenden gegentiiber. Gerade in
Anbetracht der im ersten Abschnitt diskutierten gesellschaftlichen Fragmentierung, die
auch an den Schulen erfahrbar ist, sollte die Kompetenz zum professionellen Umgang
mit emotional aufgeladenen Situationen jedoch zum ,,Standardrepertoire einer jeden
Lehrkraft gehdren. Eine besondere Bewusstheit fiir die emotionsbezogenen Interaktio-
nen zwischen Lehrkréften und Schiler*innen (direkt, vermittelt und rekursiv) kann
Dynamiken lenkbar(er) machen (vgl. Frenzel et al., 2021). Eine hohe emotionale Be-
wusstheit korreliert zudem negativ mit dem Burnout-Risiko (vgl. Mérida-Lépez &
Extremera, 2017, und Yin et al., 2019) und positiv mit der beruflichen Zufriedenheit
(Yin et al., 2019) von Lehrkraften. Wenn man die typischen Beanspruchungsmuster im
Lehrer*innenberuf, die ein erhdhtes Burnout-Risiko nach sich ziehen, bertcksichtigt,
bekommt ein emotionssensitives Handeln damit auch eine praventive Funktion im Sinne
von Selbstfiirsorge (vgl. Schaarschmidt & Kieschke, 2013).

Auch das Lerngeschehen selbst kann von einer hohen Sensitivitat der Lehrperson pro-
fitieren (vgl. Hechler, 2018). Lernstopps kdnnen praventiv vermieden werden, indem
von vornherein Lernumgebungen geschaffen werden, die emotionssensitiv sind. Fein-
fiihligkeit kann ein entscheidender ,,Gamechanger sein, der die drei oben genannten
Relationen (Ich-Ich, Ich-Du und Ich-Prozess) in den Schulalltag integriert und der dabei
helfen kann, mit klaffenden Widerspriichen konstruktiv umgehen zu lernen. Einzelne
Emotionsphdnomene kdnnen in einer emotionssensitiven schulischen Lernumgebung
dann grundlegend als Ressource verstanden werden: Wut kann z.B. die Kraft schenken,
Hindernisse zu Uberwinden und Hoffnungslosigkeit aufzulésen (vgl. ausfihrliches Fall-
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beispiel bei Greenberg, 2011, S. 97ff.); Traurigkeit kann dabei helfen, VVergangenes los-
zulassen, sozialen Zusammenhalt zu stérken und sich Neuem zuzuwenden; Angst warnt
vor drohenden Gefahren usw. Emotionen kdnnen einem solchen Verstandnis nach dabei
helfen, proaktiv mit ,,chaotischen®, ungewissen und widerspriichlichen Lern- und Le-
benssituationen umzugehen. Sie sind dann nicht der Sand im Getriebe, sondern sie sind
grundsétzlich auch in der unterrichtlichen Kommunikation willkommen, so lange es ge-
lingt, sie in einem ,,window of tolerance zu erleben (nicht zu stark, aber auch nicht zu
schwach, vgl. auch Diskussion um Erlebenstiefe, Greenberg, 2011, S. 128ff.). Insbeson-
dere in gesellschafts- und geisteswissenschaftlichen Fachern wie Ethik oder Geschichte
konnten sie sogar aktiv Raum bekommen im Sinne einer experienziell geprégten Didak-
tik.

Indem Schiler*innen, aber auch Lehrkréfte, lernen, sich ihrer spontanen emotionalen
Reaktionen bewusst zu werden, kénnen sie frei Uber deren situative Angemessenheit
entscheiden und zudem lernen, sie als subjektive Stérken gezielt zu schétzen und zu
nutzen. Als Kompetenz formuliert: Die Selbstexplorationsféhigkeit der Person wird ge-
stérkt (vgl. hierzu Behr et al. 2017, S. 20ff.). In Bezug auf das emotionale Erleben meint
dies, dass die Person offen flr ihre eigenen emotionalen Erlebensweisen ist und auch
unter erschwerten Bedingungen schwingungsfihig bleibt (zum Begriff der ,,emotionalen
Offenheit” vgl. Reicherts & Genoud, 2015, S. 379ff.). Wichtig ist dabei auch ein Ver-
stdndnis dessen, dass wir von keiner linear-mechanischen Verbindung der entsprechend
Kommunizierenden ausgehen: Eine von Freiraum geprégte emotional-resonante Bezie-
hung ist dergestalt, dass das Schwingen der einen Person die Eigentétigkeit beim Gegen-
tiber anregt und umgekehrt (vgl. hierzu Rosa, 2016, S. 281ff.). Dies beinhaltet auch
Freiraum sogar fiir heftige Emotionen, die normalerweise mit stérendem Verhalten im
Unterricht einher gehen. Ein konstruktiver Umgang auch mit diesen Emotionen ist mog-
lich, wenn wir ihnen situativ VVorrang geben, um die dahinter liegenden Bedurfnisse ver-
stehen zu koénnen (vgl. Cohn, 1993).

Bei all dem spielt die sogenannte emotionale Produktivitat eine zentrale Rolle; sie ist
als eine ,,Verfassung definiert, in der ein Mensch in achtsamem Zustand einer gegenwér-
tig aktivierten Emotion gewahr ist [...]* (vgl. hierzu Greenberg, 2011, S. 130.). Kom-
munikation, auch in affektiv aufgeladenen Unterrichtssituationen, kann gelingen, wenn
es moglich wird, die entsprechenden Emotionen produktiv zu nutzen. Das Adventuria®-
Netzwerk ist ein Werkzeug, das dabei unterstiitzen méchte, die emotionale Produktivitat
systematisch und gezielt zu steigern.

In seiner Funktion als Lernplattform richtet sich das Netzwerk jedoch dezidiert primar
nicht an die Schiiler*innen, sondern zunachst an (angehende) Fachkréfte in (sonder-)pa-
dagogischen, psychosozialen und anderen verwandten Berufsfeldern. Lehrer*innen
mussen erst selbst Profis werden fir den achtsamen Umgang mit widerspriichlichen
Emotionen, damit sie diese Fahigkeit an die Kinder und Jugendlichen, die ihnen anver-
traut sind, weitergeben kénnen. Um ein Training emotionaler Produktivitat zu ermogli-
chen, nutzen wir unkonventionelle Wege. Die Corona-Pandemie hat durch den Wegfall
der Mdglichkeit, Prasenzseminare zu halten, viele Lehrende an Hochschulen dazu ge-
zwungen, radikal umzudenken. Adventuria® als Online-Tool nahm seinen Beginn als ein
kreativer digitaler Raum, der Materialen zur digitalen Lehre bereitstellen wollte. Spéter
wurde die Website um eine ausdifferenzierte Community-Funktionalitat erweitert. Be-
nutzer*innen kénnen heute auf www.adventuria.org einen kostenfreien Account anlegen
und entsprechend der Bedienlogik eines sozialen Netzwerks miteinander und mit den
hinterlegten Inhalten interagieren.? So entstand ein durchdachtes System aus inhaltlichen

3 Die Website wird vollstandig bei einem deutschen Server gehostet und unterliegt den entsprechenden
europdischen Datenschutzrichtlinien der Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO). Zudem wurde auch
innerhalb von Adventuria® sehr viel Wert auf eine feine Abstufbarkeit hinsichtlich der fiir andere Nut-
zer*innen sichtbaren Inhalte gelegt. Man kann auf Adventuria® sehr feingliedrig selbst dariiber bestim-
men, wer welche eigenen Inhalte zu Gesicht bekommt. Es ist z.B. grundsétzlich mdéglich, dass das eigene
Journal, in dem man personliche Notizen festhalten kann, von niemandem sonst gelesen wird.
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Knotenpunkten, die man auf der Tool-Website wie eine Landschaft durchwandern kann.
Verschiedene emotionale Zustande werden in dieser Landschaft phanomenologisch be-
schrieben, wissenschaftlich reflektiert und fiir die Spielenden verstehbar gemacht. Spie-
len bedeutet hier, einen assoziativen Umgang mit Worten und Bildern zu pflegen. Um
dies zu erreichen, wird auf Adventuria® ein Denkprozess gestaltet, der Selbstreflexions-
aufgaben mit psychologischen und pé&dagogischen Bildungsinhalten koppelt. Das Ziel
ist es, die Personlichkeitsentwicklung der Nutzer*innen im Hinblick auf den professio-
nellen Umgang mit ungewissen, emotional aufgeladenen Situationen gezielt zu fordern.

Wie soll das erreicht werden? Das Herzstiick von Adventuria® sind ca. 75 Audioauf-
nahmen* von jeweils ca. 30 Minuten Lé&nge, die in Podcast-Form verfligbar sind (in die-
sem Punkt unterscheidet sich das Angebot von Adventuria® deutlich vom Konzept, das
bei Carstensen et al. (2019) realisiert wurde). Es lassen sich (im Kontext des bisher Be-
schriebenen) folgende Themenschwerpunkte unterscheiden:

1) Freiraum und Resonanz im Beruf (Einfihrung und psychologisches Rahmenmo-
dell);

2) achtsamer Umgang mit Emotionen (Basisemotionen);

3) sogenannte negative Geflihle (komplexe Emotionen und Emotionsmischungen);
4) Dein innerer Kompass (Orientierung im Chaos);

5) Bodymapping (Feinfiihligkeit und achtsame Kdorperarbeit einiiben).

Jeder einzelne inhaltliche Knotenpunkt in Adventuria® ist untermalt von einer Fotografie
aus dem Fundus der Sinn-Bilder (vgl. Hofmann, 2022). Dies sind speziell ausgewéhlte
Motive, die eine affektiv aufgeladene Bedeutung haben und die zugleich vielfaltig und
mehrdimensional interpretierbar sind. Sinn-Bilder zeigen zumeist Landschaftsformatio-
nen, Pflanzenteile und organische Naturmaterialien, aber auch menschliche Werkzeuge
oder Kunstwerke, Gebdude und Rdume. An jedem Ort sind zudem fiinf Reflexionsfragen
hinterlegt, die dabei helfen konnen, eine spezielle, herausfordernde Situation zu meis-
tern.

Die Spielewelt in Adventuria® setzt sich zusammen aus einer mannigfaltigen Anzahl
derartiger Orte. Spieler*innen wandern in dieser Landschaft von Knoten zu Knoten, h6-
ren sich an jedem dieser Orte eine Podcast-Folge an und bearbeiten die Reflexionsauf-
gaben. Das Zusammenwirken der einzelnen Knoten orientiert sich am padagogischen
Prinzip der ,,Lernleiter* (,,MultiGradeMultiLevel-Methodology*, vgl. Girg et al., 2012).
Die Ergebnisse jeder Reflexion kénnen systematisch in einem digitalen Journal (einem
,Online-Reisetagebuch®) notiert werden (hierin liegt eine Parallele zu dem realisierten
Trainingskonzept bei Carstensen et al., 2019). Auf Wunsch kann das Reflektierte im
gemeinsamen ,,Resonanzraum® (technisch gestaltet nach Art eines Newsfeeds) mit an-
deren geteilt werden. Eine Reise durch Adventuria® kann aus vielen dieser Einzelschritte
bestehen, die entweder kontinuierlich in direkter Folge aufeinander aufbauen oder auch
diskontinuierlich erfolgen.

Die Podcasts selbst (in Verbindung mit den angebundenen Reflexionsaufgaben) sind
nach personenzentrierten (vgl. Rogers, 1973, 1987), focusingorientierten (vgl. Gendlin,
1998; vgl. Renn, 2016; vgl. Wiltschko, 2010) und gestaltpsychologischen (vgl. Perls et
al., 1997; vgl. auch ,,emotionsfokussierte Therapie®, Greenberg, 2011) Grundprinzipien
gestaltet. Sie sind als so etwas wie ein ,,vibrierender Draht“ zwischen Sprecher*in und
Hoérenden (im Sinne des Resonanzbegriffs von Rosa, 2016, S. 24) gedacht und sollen die
Horenden dabei unterstiitzen, sich mit individuellen emotionalen Reaktionsweisen aus-
einanderzusetzen, ein gutes Gespur fir sich selbst zu entwickeln und auf diese Weise die
eigene Emotionssensitivitat und damit unmittelbar die emotionale Produktivitat zu stei-
gern. Durch die Einladung des bzw. der Sprecher*in, sich in die ,,innere Landschaft“ der
jeweiligen Emotionen empathisch einzufiihlen, kann ein Prozess des social referencing

4 Stand: Frihjahr 2024
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bei den Horenden angestoflen werden, ,,mit Hilfe dessen eine Person sich emotional be-
deutsame Information verschafft, um sich so einen Reim auf ein Ereignis zu machen,
dass ansonsten uneindeutig oder jenseits der eigenen Fahigkeit zur Einschitzung bliebe*
(Sorce et al., 1985, S. 199, zit. n. Staemmler, 2009, S. 68). Schulische Kommunikation
wird durch die Nutzung von Adventuria® (so die Ausgangsthese) also indirekt dadurch
verbessert, dass das Selbstkonzept der Spielenden um Wissen Uber die typischen emoti-
onalen Reaktionsmuster angereichert wird: Sie verstehen sich und ihre Emotionen im
Sinne von inneren Stimmen und Selbstanteilen immer besser (vgl. hierzu Behr et al.,
2017, S. 142ff.), so dass diese in der unterrichtlichen Kommunikation integriert bleiben
und gerade in affektbesetzten Situationen kein plotzliches ,,Eigenleben‘ (vgl. Inkongru-
enz Ich-,,Es*, diskutiert bei Hofmann, 2017, S. 307) zu flihren beginnen, welches ihrer-
seits maladaptive ,,Aufschaukelungsprozesse* triggert.s In einer resonanten Interaktions-
beziehung zwischen Sprecher*in und Horenden kann sich somit auf Seiten der Hérenden
ein neues Selbst herausbilden, das durchgangig offen bleibt fir die von Augenblick zu
Augenblick erlebten (auch: affektiven) Impulse des eigenen Organismus: ,,Es bleibt plas-
tisch und bringt sich immer wieder in neuen Formen hervor* (Staemmler, 2009, S. 70;
vgl. auch Begriff der ,,fully functioning person‘ im personzentrierten Ansatz, vgl. hierzu
Stumm et al., 2003, S. 133ff.).

Da die Audioanleitungen zu Hause im sicheren Rahmen angehért und reflektiert wer-
den konnen, ist die Preisgabe intimer personlicher Details nicht notwendig, sofern man
das nicht mochte. Sofern Adventuria® in einem Bildungs-Setting eingesetzt wird, kann
der Reflexionsprozess jedoch in begleitenden Prasenz-Seminaren unterstiitzt werden.
Dabei kann jede teilnehmende Person selbst entscheiden, wie viel Eigenes sie jeweils
von sich Preis geben mdchte. Das Thema ,,Emotionssensitivitdt kann auf diese Weise
sehr behutsam in den Hochschulkontext eingefiihrt werden.

3 Praktische Umsetzung im Projekt ,,Feinfiihlig unterrichten®

Im Sommersemester 2022 und im Wintersemester 2022/23 lief am Lehrstuhl fir Pada-
gogik bei Lernbeeintrachtigungen der Universitdt Wrzburg neben einer Reihe von an-
deren Anwendungsfillen das Pilotprojekt ,,Feinfiihlig unterrichten: achtsamer Umgang
mit Emotionen im Unterricht®, das es ermdglichte, erste Praxiserfahrungen mit Adven-
turia® zu sammeln.t Die Umsetzung erfolgte in einem namensgleichen Seminar, das im
freien Bereich der Universitdt angeboten wurde und im Sommersemester von mir als
Dozent und einer studentischen Tutorin sowie im Wintersemester von zwei studenti-
schen Tutor*innen (mit mir und der Tutorin aus dem vorherigen Semester als Supervi-
sor*innen) geleitet wurde.” Das Seminar umfasste jeweils zwei Semesterwochenstunden
(eine Sitzung pro Woche, ca. 11-12 Sitzungen pro Semester), die von der jeweiligen
Seminarleitung aktiv begleitet wurden und zur Vertiefung eine weitere optionale Sitzung
pro Woche, die ohne Begleitung rein online in Podcast-Form zur Verfiigung gestellt
wurde. Dies hatte den Zweck, die Teilnehmer*innen noch mehr einzuladen, sich gegen-
tber der Gruppe zu 6ffnen, da wir davon ausgingen, dass dies gegentiber Gleichaltrigen
leichter fallt als gegentliber &lteren Dozierenden. Der direkte Kontakt von mir als Dozent
mit der Seminargruppe beschrankte sich demnach im zweiten Durchlauf auf die Prasenz-
sitzungen und auf die Podcasts (deren Sprecher ich war). Eine wichtige Neuerung beim

5 Eine sehr eindrucksvolle Darstellung derartiger systemischer Aufschaukelung in einer Schule bietet der
Film ,,.Das Lehrerzimmer« (Fliess & Catak, 2023).

6 Adventuria® (bzw. die eingebundenen Podcasts als Lehr- und Lernmedium) wurde im genannten Zeitraum
auf unterschiedlichste Weise insgesamt in sieben Universitdts-Seminare eingebunden. Die Knotenpunkte
in Adventuria® umfassen sehr viel mehr Themen als nur den achtsamen Umgang mit Emotionen (so z.B.
experienzielle Diagnostik, Forschungsmethodik, sonderpadagogische Beratung usw.). Im vorliegenden
Acrtikel wird jedoch nur iiber das hier genannte Seminar mit dem Schwerpunkt ,,Emotionssensitivitat“
berichtet.

" Zu einer allgemeinen Diskussion von Feinfiihligkeit im Unterricht vgl. Hechler, 2018.

HLZ (2024), 7 (1), 283-299 https://doi.org/10.11576/hlz-6800



Hofmann 291

zweiten Durchgang lag zudem darin, dass zwischen den einzelnen Sitzungen fir die bei-
den Tutor*innen eine wochentliche Supervisionssitzung angeboten wurde, um sie zu be-
fahigen, die Online-Sitzungen sicher zu leiten und bei aufkommenden Problemen oder
Unsicherheiten jederzeit Ruckhalt zu haben. Das Angebot der Supervision wurde von
den Tutor*innen konsequent und durchgéangig wahrgenommen.

Die Leistungserhebung erfolgte in Form eines Portfolios, in dem sich die Studieren-
den mit den Inhalten reflektierend auseinandersetzten, indem sie zum einen den person-
lichen Bezug des jeweiligen Themas zu sich selbst und zum anderen den Bezug zum
Lehrer*innenberuf darstellten. Das Portfolio wurde nicht benotet, sondern es gab nur die
Maéglichkeit, zu bestehen oder nicht zu bestehen.

Der inhaltliche Fokus des Seminars lag auf der personlichen Auseinandersetzung mit
Emotionen im Schulalltag. Folglich wurde in der ersten Sitzung der Leitgedanke ,,Acht-
samer Umgang mit Emotionen fangt bei dir selbst an“ diskutiert. Im Hintergrund steht
das vielen Kommunikations- und Konfliktmodellen zu Grunde liegende Prinzip, dass
emotional aufgeladene ,,Aufschaukelungsprozesse meist reziprok strukturiert sind.t Das
bedeutet: Die Konfliktpartner*innen erleben Emotionen, die wechselseitig aufeinander
bezogen und in der Interaktion miteinander verschrankt sind (vgl. Satir, 1992; Schulz
von Thun, 1999). Wenn bspw. eine Lehrkraft im Moment der Uberforderung in einer
Konfliktdynamik einen Impuls der Distanzierung erlebt und dabei die Emotion Wut ver-
spurt, ist es recht wahrscheinlich, dass die andere Person, die in dieselbe Konfliktdyna-
mik verwickelt ist, eine Gegenemotion zur Wut, bspw. Angst erlebt — selbst, wenn diese
nicht offen gezeigt wird. Der entsprechende Handlungsimpuls der zweiten Person kann
dann gepragt sein von Versuchen, mit dieser Angst umzugehen (z.B. durch Trotzverhal-
ten), welche jedoch wiederum beim Gegeniiber die Wut und den Distanzierungsimpuls
verstarken kdnnen. Dies triggert wiederum in Person zwei noch mehr Angst und so wei-
ter. Um aus solchen eskalativen Dynamiken auszusteigen, kann es sich als hilfreich er-
weisen, sich als Lehrperson die eigenen typischen emotionalen Reaktionen bewusst zu
machen und, allgemein gesprochen, die eigenen emotionalen Triggerpunkte zu kennen.
Auf diese Weise wird es moglich, zu lernen, mit der tiefen Widersprichlichkeit, die
Konfliktsituationen oftmals immanent ist, konstruktiv umzugehen. Diese Art der hode-
getischen Selbstreflexion ist ein wichtiger Teil der Persénlichkeitsbildung an Hochschu-
len?; ihr wurde im hier beschriebenen Seminarprototyp besonders viel Raum eingeraumt.

Es wurden drei Prasenzsitzungen angeboten (zu Semesteranfang, -mitte und -ende),
in denen zunéachst das Konzept des Seminars vorgestellt wurde. Die Studierenden konn-
ten einander kennenlernen und die Achtsamkeits-Technik des Bodymapping erlernen
(Prasenz-Sitzung 1). Es wurden mit Hilfe von weiteren analogen Reflexions-Tools kon-
krete Fallbeispiele aus Schulpraktika der Studierenden reflektiert (Présenz-Sitzung 2)
und am Ende des Semesters wurden ein Fazit gezogen und die personlichen Erkenntnisse
»geerntet” (Priasenz-Sitzung 3).

Die reinen Videokonferenz-Sitzungen, die jeweils dazwischen stattfanden, folgten
einem Rhythmus von abwechselnd gemeinsamer Arbeit und Einzelarbeit. Sie hatten
folgende Struktur (s. Tab. 1 auf der folgenden Seite): Die Teilnehmenden trafen sich zu
Beginn im Adventuria®-Videokonferenzraum; die Veranstaltung begann gemeinsam mit
einem Bodymapping (die kérperbezogene Achtsamkeitstechnik, die in der ersten Pra-
senzsitzung erldutert und griindlich eingelibt worden war), gefolgt von einer kurzen
Check-in-Runde (Dauer zusammen ca. 15-20 Minuten). Danach hérten sich die Studie-
renden einen Themen-Podcast von etwa 25-35 Minuten Lange an (der Link dafiir wurde

8  Fiir eine ausfiihrliche Diskussion zum Thema ,,Umgang mit Konflikten* vgl. Uebele und Hofmann (2020)
— hier wird die theoretische Basis, die hierzu im Seminar Anwendung fand, ausfiihrlich dargestellt, inklu-
sive entsprechender Grundlagenliteratur.

° Informationen iiber weitere aktuelle Projekte, die diesbeziiglich unterstiitzend wirken, sind auf der Webs-
ite des Lehrstuhls fiir Padagogik bei Lernbeeintrachtigungen (Institut fir Sonderpadagogik, Universitat
Wirzburg) zu finden: https://www.sonderpaedagogik.uni-wuerzburg.de/l/projekte/arbeitsstelle-hodege
tik/
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in eine geschitzte Adventuria®-Gruppe und im Videokonferenz-Chat gepostet), mit der
Aufgabe, sich wahrend des Anhdrens (anhand von spezifischen Leitfragen) Notizen zu
machen, z.B. zur eigenen Wahrnehmung oder zu Erkenntnissen in Bezug auf die
jeweilige Emotion. Dieser Teil des Seminars fand im Einzelsetting statt, d.h. die Studie-
renden hoérten sich die Podcasts alleine an, in eigener Geschwindigkeit und eigener,
»sicherer Umgebung (die meisten Studierenden befanden sich wahrend der Online-Sit-
zungen zu Hause). Nach 40-45 Minuten traf sich die Gruppe wieder in der Videokonfe-
renz und tauschte sich Uber das Gehorte aus (25-30 Minuten). Die Ergebnisse des
Austauschs wurden protokolliert und in der oben genannten geschiitzten Adventuria®-
Gruppe, die nur fiir die Seminarteilnehmer*innen zugénglich war, festgehalten.

Inhaltlich wurden in den Online-Sitzungen folgende Themenschwerpunkte von mir
gesetzt: Ein Basismodell zu gelingenden oder misslingenden Interaktions- und Kommu-
nikationsverlaufen, Bedurfnisspannung, Resonanz und Interaktion, Wut, Arger, Trauer,
Ekel sowie Freude als Basisemotionen. In der (optionalen) Vertiefung, die zusétzlich
und ohne eigene Videokonferenz-Begleitung angeboten wurde, konnten die Studieren-
den wdchentlichen Podcasts zu komplexeren Emotionsmischungen anhéren. Hierzu
wurde in der ersten Prasenzsitzung eine Wunschliste herumgegeben, auf der die Gruppe
ankreuzen konnte, was fiir sie personlich und ihren Schulalltag aus subjektiver Sicht
relevant schien. Beispiele hierfiir sind: Motivationslosigkeit, brennende Eifersucht,
Einsamkeitsschmerz, Frust und Enttduschung, innere Verletzlichkeit, Verzweiflung, un-
gestillter Hunger, sich selbst verloren gehen, sich erschopft und ausgelaugt fuhlen,
Scheitern, Schuld und schlechtes Gewissen, Stress oder auch stilles Gliick und Dankbar-
keit.1

Tabelle 1: Prototypische Seminarstruktur (Online-Einzelsitzung, 90 Minuten Dauer)
zum Einsatz von Adventuria®-Knotenpunkten im Rahmen von Hochschuls-
eminaren (eigene Darstellung)

Dauer (Minuten) Element

7-10 Begriifung, Bodymapping (einzeln)

7-10 Check-in-Runde (gemeinsam)

40-45 Podcast-Session und Reflexionszeit; wihrenddessen Leitfragen
individuell beantworten (einzeln)

25-30 Ergebnisse und Erkenntnisse sammeln und festhalten, Bezug zu
Praxiserfahrungen diskutieren, Raum fiir offene, ungeklérte
Fragen (gemeinsam)

5 Fazit, Abschluss (gemeinsam)

4 Erste Ergebnisse

Das Projekt ,,Feinfiihlig unterrichten” war nicht von Anfang an als Forschungsprojekt
konzipiert; es entstand urspriinglich, wie oben geschildert, improvisierend und notge-
drungen aus den Bedingungen der Coronazeit heraus. Demzufolge sind entsprechende
starke Mingel zu konstatieren, was das nachtriaglich angewandte bzw. ,,libergestiilpte*
Forschungsdesign angeht, das in den darauffolgenden Semestern Anwendung fand. Den-
noch waren die Ergebnisse des Projekts so ermutigend, dass ich mich entschieden habe,
sie in diesem Artikel im Sinne eines ,,Werkstattberichts zu veroffentlichen. Dies tue ich
jedoch explizit im Bewusstsein seiner Unvollstandigkeit — es geht mir hier primér darum,
Anregungen zu weiterer Forschung zu geben, die auf dieser Pilotstudie aufbauen kdnnte.
Ob sich die hier berichteten Ergebnisse generalisieren lassen, ist also erst noch zu klaren.

10 Es ist stark davon auszugehen, dass ein Teil der gewiinschten Themen im Vertiefungsseminar eher einem
privaten Interesse als einem fachlichen entsprang.
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Bevor ich die Ergebnisse aus einer Metaperspektive darlege, mochte ich eine Person, die
am Seminar teilnahm, selbst zu Wort kommen lassen. Es folgt beispielhaft ein kurzer
Ausschnitt aus einem Portfolio, hier zum Thema ,,Angst und Enge*:

,,Ich habe schon oft festgestellt, dass ich Angst davor habe, Menschen zu viel zu sein bzw.
zu offen — zu anders. Dabei habe ich erlebt, dass ich immer wieder mich selbst einengende
Gedankengange habe. Der gesellschaftliche Konsens, den ich Angst habe zu (iberschreiten,
ist paradoxer Weise, mich nicht von meinen Emotionen bzw. Impulsen leiten zu lassen. [...]
Auf meinen zukiinftigen Lehrberuf bezogen: In der Schule wird aus meiner Sicht oft ein ver-
bales Brennglas auf diejenigen gehalten, die sich trauen anders zu sein. Dieses oder jenes
tun, diese oder jene Klamotten zu tragen, diese oder jene Musik zu mdgen, mit diesen oder
jenen Schiler*innen befreundet sein — alles wird bewertet und beurteilt. [...] ,Cool* sein
war in meiner Schulzeit der MafRstab. 1t

Dies kann als Beispiel emotionaler Produktivitdt gelten. Besonders interessant ist hier
die Paradoxie, dass aus Sicht dieser Person die gegebene gesellschaftliche Norm, die
verinnerlicht war, lautet ,,Lass dich nicht von deinen Emotionen leiten®. Paradox ist das
deshalb, weil in Medien und Werbung ein ganz anders Bild vermittelt wird. Die Norm-
tiberschreitung liegt hier also darin, auch als Lehrkraft Emotionen zu zeigen, sie als in-
nere Leitinstanz fir Handlungsentscheidungen mit heranzuziehen. Sie tbertragt damit
eine Haltung auf das Berufsfeld Schule, die im Feld der Psychotherapie bereits seit den
1970er Jahren vor allem in den humanistischen Ansatzen (vgl. z.B. Perls et al., 1997;
Rogers, 1973, 1987; vgl. auch Greenberg, 2011) angestolien wurde.

Durchschnittlich war knapp die Hélfte der zum Seminar angemeldeten Studierenden
in den einzelnen Sitzungen anwesend. Manche Personen waren nur wenige Male anwe-
send. Inwieweit Podcasts von dieser Teilgruppe zu Hause angehért wurden, l&sst sich
nicht sicher sagen, sondern nur rekonstruieren anhand der abgegebenen Portfolios: Es ist
davon auszugehen, dass zumindest ab und an Studierende, die nicht in den Videokonfe-
renzen oder in Prasenz anwesend waren, dennoch zu Hause die entsprechenden Themen
bearbeiteten. Insgesamt war die Anwesenheit zu Semesterbeginn starker ausgepragt als
zu Semesterende, vor allem mit dem Beginn der Priifungszeit nahm sie ab. Es kristalli-
sierte sich jedoch (vor allem beim zweiten Durchgang) eine feste Kerngruppe von etwa
sechs bis sieben Personen heraus, die fast immer teilnahmen, auch in der Prifungszeit.

Nach Auskunft der Teilnehmenden in einer Reflexionsrunde in der letzten Sitzung
(Ausschnitte der Mitschrift s. unten) war das Seminar durchweg sehr hilfreich fir die
eigene Personlichkeitsentwicklung. Hierbei ist freilich zu bedenken, dass nur etwas mehr
als die Hélfte der jeweils zum Semesterbeginn gestarteten Studierenden am Ende auch
ein Portfolio abgegeben hat®?, und dass das hier dargelegte Feedback letztlich nur flr
diese Teilgruppe gilt. Das Seminar war von durch und durch freiwilligem Charakter, da
es in den regulédren Studienverlaufsplanen des universitaren Modulsystems fiir das Be-
stehen des Studiums fast keine Rolle spielte, ob man teilnimmt und/oder besteht. Die
folgenden Riickmeldungen kommen somit nur aus dieser Studierendengruppe (sinnge-
maRe Wiedergabe, mitprotokolliert in der letzten Prasenzsitzung des zweiten Durch-
gangs im Wintersemester 2022/23):

e Ich habe eigene Grenzen kennen gelernt und von einer Metaebene aus drauf zu
schauen, um mich nicht komplett von einer Situation einnehmen zu lassen.

e Ich mdochte Situationen und emotionale Regungen friihzeitig bemerken, etwas
verdndern und kann Uberlegen, wie ich Distanz schaffen kann.

11 Danke an Lucas Rautenberg fiir die Freigabe des Textabschnitts!

2 Um die inhaltliche Koharenz des Textes zu gewahrleisten, wird im vorliegenden Artikel nur die Seminar-
durchfiihrung bis einschlieBlich Wintersemester 2022/23 beschrieben. Im Sommersemester 2023 wurde
das Seminar erneut durchgefiihrt, hier haben 23 von 30 angemeldeten Studierenden am Ende auch ein
Portfolio abgegeben und bestanden. Gegeniiber dem vorherigen Semester ist dies also ein deutlicher An-
stieg.
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e Ich werde mich an die Podcasts erinnern und genau beobachten, was in mir und
der Klasse vor sich geht.

e Ich habe gelernt, Emotionen bei den Schiilerinnen und Schilern zu thematisie-
ren, wahrzunehmen, zu erkennen und auf mein eigenes Korpergefiihl zu héren,
um ,, Warnsignale * zu erkennen.

e Ich habe einen Emotionswortschatz aufgebaut. Das kann ich auch an die Schi-
lerinnen und Schiler weitergeben.

e Ich kann friihzeitig erkennen, wenn sich Emotionen bei anderen verandern, in-
dem ich genau beobachte. So kann ich professionelle Distanz schaffen.

e Ich finde es wichtig, empathisch zu sein, einen Perspektivwechsel vorzunehmen
und Bedirfnisse wahrzunehmen und Distanz zu schaffen. Ich kann mich besin-
nen, um als Lehrkraft mit den Emotionen umzugehen.

e Ich kann als Lehrkraft meine eigenen Emotionen mitteilen und auch Fehler ein-
gestehen und benennen. Das erzeugt Menschlichkeit und eine entspannte Nat(ir-
lichkeit.

e Ich habe gelernt, dass weniger mehr sein kann. Vieles passiert sowieso schon.
Wichtig ist, ruhig, ehrlich kommunizierend zu sein. Die Schule ist dann ein
Schutzraum.

o Esgehtdarum, die Essenz zu finden und mich nicht verwickeln zu lassen.

e Esist ein standiger Prozess, sich mit Emotionen zu beschéftigen und Neues zu
probieren. Ich méchte flr die Schillerinnen und Schiiler nahbar und transparent
sein.

e Ich mdchte anerkennen, wenn Schillerinnen und Schiiler Uberhaupt Emotionen
zeigen, ich mochte da vorsichtig sein. Ich mochte wirklich Raum geben, wenn
Emotionen da sind, mir Spontaneitét erlauben und Spielraume frei lassen.

Was besonders aufféllt, ist, dass die Studierenden, die das Seminar zu Ende gebracht
haben, keine Kritik benannt haben, obwohl auch dies méglich gewesen wére und von
uns als Leitung in der entsprechenden Feedbackrunde (mehrfach) mit angefragt wurde.
Interessant ware diesbeziiglich auch die Perspektive der (knapp) anderen Hélfte, die
wahrend des Semesters nach und nach ausschied; leider liegen uns hiertiber keine Infor-
mationen vor.

Aus Perspektive der Durchfuihrenden I&sst sich riickblickend festhalten, dass das Se-
minar herausfordernd, aber fiir uns als Leitung zugleich auch sehr bereichernd war. Die
Herausforderung bestand meinem Empfinden nach vor allem darin, die Gruppe ,,zu hal-
ten®; ich selbst war wihrend meiner eigenen Leitung (erster Durchgang) bis zum letzten
Tag immer etwas unsicher darin, ob das, was wir hier machen, wirklich stimmig ist.
Dieses Unsicherheitserleben ist fiir mich retrospektiv betrachtet ein Zeichen dafur, dass
hier wirklich etwas Neues geschah, was von der (universitaren) Norm abwich und sehr
unkonventionell ist. Erst im Nachhinein betrachtet ist es mir mdglich, mit dem klaren
inneren Empfinden von Stimmigkeit zu sagen, dass es richtig und sinnvoll war, diese
neue Herangehensweise zu wagen.

In einer Reflexion des Seminars fiel uns zudem auf, dass im Laufe des Semesters (vor
allem im zweiten Durchgang) zwischen den Studierenden eine besondere, wohlwollende
Atmosphare entstand. Hier klingt die Konkreativitat (im Sinne Rombachs, 1994) wieder
an, die eingangs auf theoretischer Ebene beschrieben wurde. Sie zeigte sich z.B. in kur-
zen Bemerkungen, die in den Videokonferenz-Sitzungen wahrend der Anfangsrunde
ausgesprochen wurden, wie ,,ich freue mich gerade, hier zu sein®, oder auch ein offenes
Einander-Anldcheln in den Présenzsitzungen. Wenn man als unbeteiligte Person in die
Gruppe kame, so wirde man vielleicht wahrnehmen kdnnen, dass da ein innerer Zusam-
menhalt gegeben ist, der Uber das Ubliche MaR eines typischen Hochschulseminars hin-
aus geht.
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Wir haben als Leitungsgruppe versucht, das, was wir inhaltlich vermitteln wollten, auch
selbst vorzuleben. Das meint: Wir haben sehr viel Wert daraufgelegt, einander wirklich
zuzuhdren, wirklich ankommen zu kénnen, wenn das Seminar startet und der bzw. dem
Einzelnen tatséchlich Zeit zu schenken. Wir haben auch in den begleitenden Supervisi-
onssitzungen stets versucht, die Aufmerksamkeit dem zu geben, was wirklich da ist, statt
einem strikten Plan zu folgen. Meiner Einschétzung nach ist diese innere Flexibilitat
einer der zentralen Faktoren gewesen, der das Pilotprojekt hat gelingen lassen. Zugleich
ist an dieser Stelle auch anzumerken, dass eine wache, préisente Offenheit fiir Anderun-
gen von mir als Seminarleitung deutlich mehr Initiative und Kraft forderte, als bei einem
»dtandard-Seminar®, bei dem ich wochentlich auf einer kognitiven Ebene Inhalte nach
einem vorher festgelegten Schema vermittle und dabei die Seminargruppe nicht zu ei-
nem solch hohem AusmaR einlade, immer wieder ins Experienzielle einzutauchen. Es
war somit bei mir und den Tutor*innen sehr viel mehr Reflexionsarbeit ,,drum herum®
notig, um die Gruppendynamik gut halten zu kénnen. Es kénnte fir Seminarleiter*innen,
die Adventuria® selbst in ihren Veranstaltungen nutzen wollen, empfehlenswert sein,
anfanglich nicht ein vollstandiges Seminar nach dem hier beschriebenen Prototyp zu ge-
stalten, sondern lediglich einzelne, ausgewahlte Seminarsitzungen mit Adventuria®-
Podcasts anzureichern, insgesamt also eher behutsam vorzugehen.

5 Fazit und Ausblick

Emotionen kénnen Lehr- und Lernprozesse stoppen; dies gilt sowohl fiir den Bereich der
Hochschulen, als auch furr den schulischen Kontext. Sie geben die Mdglichkeit, sinnvoll
auf Situationen von Ungewissheit zu reagieren, um den Ablauf im Sinne einer rollenden
Planung (vgl. Stein & Stein, 2014) verandern und anpassen zu kdnnen. Angehende Lehr-
kréafte konnen mit Hilfe der Lernplattform Adventuria® ihre individuellen emotionalen
Reaktionen kennenlernen, ohne sich selbst preisgegeben oder ausgesetzt zu fihlen. Au-
tonom handelnde, feinfiihlige Lehrer*innen finden sich im dynamischen ,,Chaos* des
Schulalltags so vielleicht ein klein wenig besser zurecht und kénnen Unterrichtsdynami-
ken, die sich unvorhergesehen ergeben, spontan und aktiv mit- und umgestalten.

Im Projekt ,,Feinfiihlig unterrichten* wurde diese Expertise primér gezielt an zukiinf-
tige Sonderpédagog*innen aller Fachrichtungen, aber auch an Studierende vermittelt,
die spater an Regelschulen (Gymnasien, Realschulen) arbeiten werden. Hierbei ging es
zum einen um eine Kl&rung sonderpadagogischer Fachlichkeit (im Sinne einer Professi-
onalisierung zum Thema Emotionssensitivitdt) und zum anderen um einen themenspe-
zifischen und punktgenauen Wissenstransfer aus der Sonderpédagogik in die allgemeine
Pédagogik.

Offen bleibt die Frage, ob das Seminar im gleichen Male gelungen ware, wenn es
nicht im ,,freien Bereich®, sondern im reguldren Modulsystem angesiedelt gewesen waére.
Auch die Frage nach der fehlenden Motivation eines doch recht groRen Teils der Semi-
nargruppen, mit der Folge, nicht bis zum Semesterende teilzunehmen, sondern irgend-
wann aus dem Seminar auszuscheiden, verdient besondere Betrachtung. Was waren hier
die spezifischen Beweggriinde? Interessant wére auch eine Durchfiihrung mit Lehrkréaf-
ten, die bereits voll im Berufsleben stehen, etwa im Rahmen einer Fortbildung. In diesen
drei Punkten ist weitere Forschung notwendig. Dieser Artikel soll Kolleg*innen dazu
einladen, bei Interesse an einem neuen Durchgang mit mir in Kontakt zu treten.

Die Schule ist das Nadelohr, durch das fast jeder Mensch dieser Gesellschaft im Laufe
seines frihen Lebens geht. Dem Lehrer*innenberuf kommt in einer komplexen, sich
schnell verdndernden Welt eine besonders wichtige Bedeutung zu. Feinflhlige, emoti-
onssensitive Lehrkréfte sind in der Lage, Schiiler*innen professionell auf sich stark ver-
andernde Lebenswelten vorzubereiten und so deren, aber auch die eigene Resilienz (im
Sinne von Welter-Enderlin & Hildenbrand, 2012) zu stérken. In weiteren Projektvorha-
ben wollen wir diesen Ansatz gezielt weiter vertiefen.
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Title: Mindful Dealing with Emotions in Class. Podcasts as a Teaching Method
in Higher Education — a Report

Abstract: The increasing complexity of our world confronts education systems
with new challenges. Traditional learning settings with clear learning objectives
are reaching their limits when it comes to preparing learners for a world character-
ized by existential uncertainty. This article argues that a mindful approach to emo-
tions is a key competence for teachers in order to facilitate learning processes even
in challenging situations. The process model of experiential communication (see
Hofmann, 2017) is presented as a framework for successful communication in
complex professional situations. Emotions are not seen as disruptive factors, but as
a valuable resource. The ability to be emotionally productive, i.e. to consciously
perceive emotions and use them constructively, is emphasized as crucial for coping
with uncertainty and emotional stress in school contexts. The online platform “Ad-
venturia®” is presented as an innovative tool that supports (prospective) teachers
in further developing their emotional sensitivity. With the help of podcasts, reflec-
tion questions and community functions, the platform offers a space for individual
reflection on one's own emotions. The aim of the project “Teaching Sensitively —
Mindful Handling of Emotions in the Classroom” was to enable teachers to main-
tain emotional stability and clarity in order to create learning environments that are
based on emotional sensitivity and thus enable learning processes even under dif-
ficult conditions. The theoretical background, results and limitations of the project
are discussed.

Keywords: mindfulness; communicative competences; emotional intelligence;
podcast; teacher training
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