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A Einleitung

Achtsamkeit erfahrt seit etwa der Jahrtausendwende einen regelrechten Interessensboom in der
Wissenschaft und Forschung. Dies lasst sich anhand der Publikationsmenge ableiten. So wurden
in der ersten Dekade dieses Jahrhunderts so viele wissenschaftliche Beitrage Uber Achtsamkeit

(im Englischen mindfulness) veréffentlicht wie in den gesamten fiinfzig Jahren zuvor.

Bei meinem personlichen Interesse hat ein solcher Boom vor etwas mehr als einem Jahr
eingesetzt. Zwar praktiziere ich schon des Léngeren Chigong' und Meditation; gepragt von einigen
Ausprobier- und Unterbrechungsphasen und mittlerweile taglicher Ubung. Jedoch ist mir die
Bedeutsamkeit des dieser Praxis zugrunde liegenden Prinzips Achtsamkeit erst nach gewisser Zeit

bewusst geworden.

Nun, dieses sehr personliche Interesse begrindet die Verfassung dieser Arbeit. Im Lauf des
letzten Jahres wuchs mein theoretisches Wissen und meine praktische Erfahrung erheblich und —
wohl wesentlich angestofl’en durch einen Gastvortrag Uber Achtsamkeit im schulischen Bereich —
erwuchs in mir die Erkenntnis, dass diese Thematik eine definitive und besondere Bedeutung flr
die Padagogik und die Sonderpadagogik hat. Im padagogischen Bereich — ich spreche hier von
Deutschland — ist eine allmahliche Offnung fir das Konzept von Achtsamkeit zu verzeichnen,
jedoch gibt es noch viel Aufklarungs- und Pionierarbeit zu leisten. In diesem Sinne kann meine

Arbeit als Beitrag hierzu aufgefasst werden.

Die vorliegende Arbeit stellt dar, wie sich Achtsamkeit hinsichtlich des gelingenden Lernens in der
Schule implementieren lasst. Eine besondere Berucksichtigung erfahren hierbei Kinder mit

Sprachstérungen.

Im ersten Kapitel wird der theoretische Hintergrund von Achtsamkeit dargestellt. Achtsamkeit wird
historisch eingeordnet und definiert, kontextbezogene Inhalte werden geklart und wesentliche

Elemente der Praxis erlautert.

Das zweite Kapitel beinhaltet den theoretischen Hintergrund von Bedingungen des Lernens.
Zunachst wird Lernen definiert. Danach werden konstruktivistische und neurobiologische
Grundlagen aufgezeigt. Im Weiteren werden die Lernbedingungen Aufmerksamkeit, Emotionen

und Stress im Sinne von Einflissen auf das Lernen definitorisch und theoretisch fundiert und ihre

! In dieser Arbeit wird die Schreibweise Chigong (gesprochen , Tschi Gung*) verwendet, da sie nach Auffassung des Autors der Aussprache im
Chinesischen am nachsten kommt und ihm daher als passendste unter einigen Variationen im Deutschen erscheint.



Bedeutung fur das Lernen dargestellt. Zudem wird auf empirische Ergebnisse zum Einfluss einer

Sprachstérung auf diese Bedingungen eingegangen.

Gegenstand des dritten Kapitels ist der empirische Hintergrund von Achtsamkeit. Anhand von
empirisch belegbaren Effekten durch Achtsamkeit auf die Bedingungen des Lernens, wird die

Bedeutung dieser Effekte fur das Lernen dargelegt.

Vor diesen Hintergrinden wird im vierten Kapitel die Implementierung von Achtsamkeit in der
Schule beleuchtet. Zunachst wird diese begrindet. Daraufhin werden achtsamkeitsbasierte
Ansatze beschrieben. Im Anschluss daran werden die Rolle und Aufgabe des Lehrers bzw. der
Lehrerin? beim Vermitteln von Achtsamkeit und die Rolle der Schiiler hierbei beschrieben.
AbschlieBend werden einige praktische Achtsamkeitsibungen fur den schulischen Bereich

konkretisiert.

Im Lauf dieser Arbeit sollen also die folgenden Fragen beantwortet werden:

- Was ist Achtsamkeit?

- Was ist Lernen und welche Bedeutung haben die Bedingungen Aufmerksamkeit, Emotionen und
Stress fur das Lernen?

- Welchen Einfluss hat eine Sprachstérung auf diese Bedingungen des Lernens?

- Welche empirisch belegbaren Effekte durch Achtsamkeit hinsichtlich dieser Bedingungen des
Lernens gibt es?

- Warum sollte man Achtsamkeit in der Schule implementieren?

- Welche padagogischen Ansatze von Achtsamkeit gibt es?

- Wie kann man Achtsamkeit in der Schule implementieren und was gilt es dabei zu beachten?

Die Diskussion der gewonnenen Erkenntnisse und ein Ausblick beschlielen diese Arbeit.

% Der besseren Lesbarkeit wegen wird im Folgenden auf die genderspezifische Aufschliisselung verzichtet. Die maskuline Form steht als

Nomen Generale fir beide Geschlechter.



B Theoretischer Hintergrund von Achtsamkeit

1 Definition von Achtsamkeit

In diesem Kapitel wird zunachst Achtsamkeit definiert. Danach werden kontextbedeutsame Begriffe

geklart. AnschlieRend wir die Praxis der Achtsamkeit dargestellt.

1.1 Achtsamkeit im Osten

1.1.1 Historische Wurzeln im Buddhismus

Der Begriff Achtsamkeit hat seine historischen Wurzeln im Buddhismus. Genauer in der
Theravada-Tradition, der altesten Schultradition des Buddhismus (Stahl et al. 2010; Walach 2006).
Achtsamkeit ist die deutsche Ubersetzung des Paliwortes ,sati“ (Gunaratana 2000, 149). ,In
Sanskrit ist es als smrti, von der Wurzel smr, das ,sich erinnern‘ bedeutet” bekannt (Stahl et al.
2010, 35). ,Hierbei soll unter ,erinnern' die Schaffung der Bewusstheit fir den gegenwartigen
Moment verstanden werden® (Michalak et al. 2012, 8). In den alten buddhistischen Schriften ist sati
seit etwa 2500 Jahren zu finden und seitdem essenzieller Bestandteil der buddhistischen Lehre
(Walach 2006). Achtsamkeit nimmt eine zentrale Stellung innerhalb aller buddhistischen Schulen
ein und findet sich im ,Edlen Achtfachen Pfad“ wieder. Dieser beschreibt wie man sich von den
Leiden befreit, die Buddha in den ,Vier Edlen Wahrheiten® verkindet hatte (Walach 2006, 97). Es
wurden unterschiedliche Praktiken zur Kultivierung von Achtsamkeit entwickelt und es gibt gewisse
Unterschiede innerhalb der buddhistischen Traditionen. Jedoch hat sich das Konzept an sich seit

damals kaum verandert (Sauer, 2011).

1.1.2 Definitionen im Buddhismus

Schmidt gibt eine Definition von Achtsamkeit im Buddhismus wieder:
it can be described as a state of awareness of the present moment with a certain
breadth of the mind in which one tries to observe without interfering. Sati is also often
described by images and similes through the pali canon and these images emphasize
different functions of sati, such as the qualities of alertness, relaxation, detachment,

non-reactiveness, or undirectedness (2010, 26)

Achtsamkeit wird hier als eine Art von Aufmerksamkeit auf die Wahrnehmung des gegenwartigen

Moments verstanden. Mit dieser Wahrnehmung sind alle gegenwartigen geistigen und koérperlichen



Erfahrungen gemeint. Man nimmt dabei eine wache, entspannte, klare, beobachtende,

unabgelenkte und nicht eingreifende Haltung ein (Schmidt 2011).

Was diese Haltung betrifft, legt der Hinayana (,kleines Fahrzeug“) den Schwerpunkt auf eine
gleichmdtige, nicht wertende oder auch ,passiv-neutrale Haltung“ (Sauer 2011, 23). Hierzu
schreibt Nyanaponika, ein Vertreter dieser Stromung:
der Beobachtende [verhalt sich, J.F.S.] dem Objekt gegentber rein aufnehmend [...],
ohne mit dem Geflhl, dem Willen oder Denken bewertend Stellung zu nehmen und
ohne durch Handeln auf das Objekt einzuwirken. Es sind die ,reinen Tatsachen', die
hier zu Wort kommen sollen. Wenn sich nun aber an ein anfanglich reines Registrieren
dieser Tatsachen aus alter Gewohnheit doch wieder gleich Bewertungen und andere
Reaktionen anschlie3en, so sollen dann eben diese Reaktionen selber sofort wieder

zum Gegenstand Reinen Beobachtens gemacht werden (2000, 26),

Hingegen legt der Mahayana (,groles Fahrzeug“) den Schwerpunkt auf eine ,aktiv-positive
Haltung®“ (Sauer 2011, 23). Ein Vertreter dieser Strdomung, Hanh (2006, 2011), schreibt in seinen
Werken immer wieder Uber eine solche Haltung, die von Liebe, Mitgefluihl, Zuversicht, Zartlichkeit,
Frieden, Glick und &hnlichen positiven Begriffen gestutzt wird (Sauer 2011). Zur Verdeutlichung
dieser Haltung finden sich nachfolgend zwei Auszige aus Hanhs Werken. ,Einatmend bin ich mir
meiner Augen bewusst. Ausatmend lachle ich meinen Augen zu“ (Hanh 2006, 66). ,Ich will jeden
Augenblick des Tages vollkommen bewusst leben und allen Menschen mit Liebe und Mitgefthl
begegnen® (Hanh 2011, 18). Mit einer solchen positiven Haltung soll dem Leben generell begegnet
werden. Innerhalb der Achtsamkeit bedeutet diese positive Haltung, dass man die im Hier-und-
Jetzt wahrgenommenen Erfahrungen zwar nicht bewertet, ihnen aber auf eine positive,

gutheilende Weise begegnet.

1.1.3 Vergleich und Einordnung der Definitionen

In der Zusammenfassung kann festgehalten werden, dass in den zwei zentralen buddhistischen
Stromungen Hinayana und Mahayana ein Kernstlick von Achtsamkeit geteilt wird: Das Verstandnis
von Gegenwartigkeit als bewusste Aufmerksamkeitslenkung auf den gegenwartigen Moment. Ein
wesentlicher Unterschied besteht hinsichtlich der Haltung gegenlber den gegenwartig
wahrgenommenen Bewusstseinsinhalten. Der Hinayana sieht hier eine gleichmutige, nicht

urteilende Haltung vor; der Mahayana ein positive, guthei3ende Haltung.

Zur Einordnung dieses Konzepts von Achtsamkeit aus dem Buddhismus, ist es an dieser Stelle
wichtig, klarzustellen, dass es nicht an Religion oder ein bestimmtes Weltbild gekoppelt sein muss,

sondern jedem zuganglich ist, der interessiert und offen daflr ist (Alidina 2011). ,Achtsamkeit ist



nicht unbedingt an einen bestimmten kulturellen oder religidsen Kontext gebunden.
Achtsamkeitslehrer betonen immer wieder, dass jeder Mensch unabhangig von seinen kulturellen

oder religiosen Wurzeln das Potenzial hat, Achtsamkeit zu kultivieren (Auhagen 2008, 67).

Und zum besseren Verstandnis des Buddhismus kann folgendes gesagt werden:
Der Buddhismus als Ganzes ist vollig anders als die theologischen Religionen, mit
denen die Menschen in westlichen Landern am besten vertraut sind. Er ist ein direkter
Zugang zu einem spirituellen oder goéttlichen Bereich ohne Aufrufung von Gottheiten
oder ihren Stellvertretern. Sein Charakter ist duerst nichtern, viel mehr mit dem
verwandt, was wir Psychologie zu nennen pflegen, als mit dem, was wir gewohnlich als

Religion bezeichnen. (Gunaratana 2000, 10)

1.2 Achtsamkeit im Westen

Etwa Mitte des 20. Jahrhunderts entwickelte sich erstmals ein breiteres Interesse der westlichen
Psychologie am Konzept von Achtsamkeit aus der buddhistischen Psychologie. Es gab viele
bedeutsame Vertreter, die im Lauf der Folgejahrzehnte bei der weiteren Entwicklung und der
Eingliederung des Achtsamkeitskonzepts in die westliche Wissenschaft und Gesellschaft
mitgewirkt und sie beeinflusst haben. Hervorgehoben sei hier das sehr bedeutende Wirken Jon
Kabat-Zinns. Er begrindete Ende der 1970er Jahre an der University of Massachusetts die
Mindfulness-Based Stress Reduction (MBSR) zur Behandlung chronischer Schmerzpatienten. Die
nachfolgende wissenschaftliche Begleitung des Programms samt Bestatigung seiner Wirksamkeit
war ein wesentlicher Schritt zur Etablierung des Konzepts der Achtsamkeit in der
westlichen Psychologie. Mit der Zeit entwickelten sich weitere verschiedene Achtsamkeits-Ansatze
und ab etwa 1990 kann man von einer breiten Integration des Konzepts Achtsamkeit in

verschiedenen Therapieansatzen sprechen (Sauer 2011).

1.2.1 Definition von Kabat-Zinn

Kabat-Zinn definiert Achtsamkeit folgendermafien: ,Achtsamkeit beinhaltet, auf eine bestimmte Art
und Weise aufmerksam zu sein: bewult im gegenwartigen Augenblick und ohne zu urteilen®
(2007b, 18). Wir erhalten aus dieser Definition drei Attribute von Achtsamkeit. Mit dem ersten
Attribut ,bewul3t® ist gemeint, dass man die Aufmerksamkeit absichtsvoll lenkt. Dieser intentionale
Prozess erfolgt von Moment zu Moment. Sofern man einmal abschweift, z.B. an etwas
Vergangenes denkt und dies wahrnimmt, kehrt man absichtsvoll zu den gegenwartigen
Empfindungen zurlick (Heidenreich & Michalak 2003; Kabat-Zinn, 2007a; Kabat-Zinn 2007b). Die
Aufmerksamkeitsfokussierung gilt ausschliellich dem ,gegenwartigen Augenblick®; dies ist das

zweite Attribut. Man macht sich alle gegenwartigen Wahrnehmungen, also alle Gedanken, Geflhle



und Korpereindricke bewusst. Erinnerungen, Gribeleien oder Zukunftsplanungen sind keine
Wahrnehmungen der Gegenwart (Heidenreich & Michalak 2003). Es wird Kontakt zum Hier-und-
Jetzt aufgenommen und sich nicht in der Vergangenheit oder Zukunft verstrickt (Kabat-Zinn,
2007a; Kabat-Zinn 2007b). Das dritte Attribut ,ohne zu urteilen® meint, dass man die
gegenwartigen Wahrnehmungen, Gedanken und Geflihle nicht bewertet. Es ist natlrlich, dass wir
uns zu etwas hingezogen flihlen oder etwas meiden. Dementsprechend bewerten wir etwas als
positiv oder negativ. Tatsache ist, dass uns diese Bewertungen meist nicht bewusst sind. Machen
wir uns unsere Kategorisierungen und Zuschreibungen bewusst, so kdnnen wir frei entscheiden,
ob wir sie verandern oder beibehalten wollen (Heidenreich & Michalak 2003). Dieses Nicht-Urteilen
soll auf eine akzeptierende, offene und freundliche Weise geschehen. Die Erfahrungen sollen
weder unterdrickt werden, noch soll man sich dariber nachdenkend in ihnen verfangen. Man

nimmt schlicht wahr, was da ist, ohne es zu bewerten (Kabat-Zinn, 2007a; Kabat-Zinn 2007b).

1.2.2 Definition von Bishop et al.

Die operationale Definition von Bishop et al. beinhaltet zwei Komponenten von Achtsamkeit. ,The
first component involves the self-regulation of attention so that it is maintained on immediate
experience, thereby allowing for increased recognition of mental events in the present
moment“(2004, 232). Mit der Selbstregulation der Aufmerksamkeit ist eine Lenkung der
Aufmerksamkeit im Sinne eines psychologischen Prozesses auf den jetzigen Moment gemeint, so
dass eine erhéhte Wahrnehmung und Wachheit fur die gegenwartigen Bewusstseinserfahrungen
einsetzt. Dabei werden diese Erfahrungen nicht elaboriert, also man soll sich nicht in Gedanken
Uber diese Erfahrungen verlieren oder daruber gribeln. ,Situationen, Gedanken, Geflihle und
Korperempfindungen sollen als vorlibergehende mentale Ereignisse erachtet werden®
(Heidenreich & Michalak 2003, 266). Bei Teasdale et al. wird eine solche Haltung als ,decentering*
oder ,disidentification“ (2002, 2) bezeichnet. Was man wahrnimmt, nimmt man wahr, man ist es
nicht und kann sich so leichter davon distanzieren. Das Gegenwartige wird direkt und ungefiltert
beobachtet und wahrgenommen. Sofern man abschweift, wird die Aufmerksamkeit auf die
momentanen Erfahrungen zurlickgelenkt. Bei dieser ersten Komponente erganzen Bishop et al.:
»,mindfulness can be defined, in part, as the self-regulation of attention, which involves sustained
attention, attention switching, and the inhibition of elaborative processing“ (Bishop et al. 2004,
233). Die Selbstregulierung der Aufmerksamkeit wird hier also durch drei Aspekte beschrieben.
Erstens durch die Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit. Zweitens durch das Zuruckfuhren der
Aufmerksamkeit weg von den wahrgenommenen Gedanken hin zum Atem oder zum Objekt der
Betrachtung. Und drittens durch die Hemmung der weiteren Verarbeitung der Wahrnehmungen
und Gedanken — was keineswegs mit der Unterdriickung dieser gleichzusetzen ist. ,The second
component involves adopting a particular orientation toward one’s experiences in the present

moment, an orientation that is characterized by curiosity, openness, and acceptance” (Bishop et al.
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2004, 232). Diese zweite Komponente beinhaltet eine bestimmte Orientierung in Gestalt einer
Haltung, die sich wie folgt charakterisieren lasst. Gegenuber den Objekten der Erfahrung und der
Bewegung des Geistes ist man neugierig. Wahrend man Erfahrungen wahrnimmt — positive wie
negative — oder gar abschweift, ist man akzeptierend und lasst alles zu (Bishop et al. 2004).
»<Acceptance involves the active and aware embrace of those private events occasioned by one’s
history without unnecessary attempts to change their frequency or form, especially when doing so
would cause psychological harm” (Hayes et al. 2006, 7). Es gilt ,moglichst offen gegentber allen
Erfahrungen des gegenwartigen Augenblicks zu sein (neben Gedanken, Gefuhlen und
Kdrperempfindungen kénnen hierzu auch Erinnerungen zahlen)* (Heidenreich & Michalak 2003,
266). Und man versucht nicht, etwas anderes als diesen Moment zu wollen oder irgendwo
hinzugelangen. Insgesamt wird Achtsamkeit bei Bishop et al. (2004) also erstens als
psychologischer Prozess der Aufmerksamkeitslenkung sowie der Entwicklung von Einsicht in die
Natur des Geistes und zweitens als Set bestimmter Einstellungen der Neugier, Offenheit und

Akzeptanz verstanden.

1.2.3 Vergleich und Einordnung der Definitionen

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass es, Uber diese zwei Definitionen hinaus, noch einige
weitere Definitionen und Konzeptualisierungen von Achtsamkeit gibt. Unter anderem von Brown &
Ryan (2003), Martin (1997) oder Shapiro et al. (2005). Diese werden hier nicht aufgefuhrt, vor
allem weil sich alle Definitionen recht ahnlich sind: ,Achtsamkeit wird stets als psychologischer
Prozess definiert und nicht per se mit einer bestimmten Technik gleichgesetzt — wie zum Beispiel
Meditation® (Sauer 2011, 27).

Vergleichend kann festgehalten werden, dass sich die obigen Definitionen deutlich Gberschneiden
und zwei Kernbestandteile teilen. Erstens die bewusste Aufmerksamkeitslenkung auf den
gegenwartigen Moment mitsamt der gegenwartigen Bewusstseinsinhalte. Diese Prasenz findet
sich bei Kabat-Zinn im ,gegenwartigen Augenblick® (2007b, 18) und bei Bishop et al. in der ,self-
regulation of attention® (2004, 232) wieder. Zweitens eine gewisse Haltung gegenulber diesen
Bewusstseinsinhalten, die von Gleichmut — kein Urteil fallen — bzw. Akzeptanz — gutheilRen —
gekennzeichnet ist. Bei Kabat-Zinn ist hier von ,ohne zu urteilen“ (2007b, 18), bei Bishop et al. von
,acceptance” (2004, 232) die Rede. Ein gewisser Unterschied bleibt festzuhalten. ,Wahrend die
beiden genannten Aspekte bei Kabat-Zinn bereits (End-)Zustdande beinhalten, sind die
Formulierungen der Komponenten bei Bishop et al. prozesshafter” (Michalak et al. 2012, 8). Es gilt
zu beachten, dass bei der von Bishop et al. vorgeschlagenen Definition die Begriffe
Aufmerksamkeit (attention) und Bewusstheit (awareness) austauschbar sind. Brown & Ryan
(2004) kritisieren dies, da dies nach ihrer Auffassung im Sinne einer Operationalisierung nicht klar

genug ist. Die Bewusstheit definieren sie als Gewahrsein der internen und externen Phanomene,
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die andauernd in unsere Realitat eintreffen. Die Aufmerksamkeit wird definiert als das Fokussieren

dieser Bewusstheit auf einen ganz spezifischen Aspekt dieser Realitat.

Dieser dargestellte theoretische Hintergrund — insbesondere die sich Uberschneidenden
Kernbestandteile Prasenz und Gleichmut bzw. Akzeptanz — soll als Grundlage fir das Verstandnis

von Achtsamkeit innerhalb dieser Arbeit dienen.

1.3 Klarung kontextbedeutsamer Begriffe

1.3.1 Achtsamkeit als Metakognition

Metakognition ist der
Sammelbegriff fur eine Reihe von Phanomenen, Aktivitaten und Erfahrungen, die mit
dem Wissen und der Kontrolle Uber eigene kognitive Funktionen (z.B. Lernen,
Gedachtnis, Verstehen, Denken) zu tun haben. Metakognition hebt sich von den
Ubrigen mentalen Phanomenen, Aktivitdten und Erfahrungen dadurch ab, dass
kognitive Zustande oder Funktionen die Objekte sind, Uber die reflektiert wird
(Hasselhorn 2010, 541)

Einige Autoren vertreten die Ansicht, dass Achtsamkeit als metakognitive Fahigkeit betrachtet

werden kann.

Metacognition is thought to consist of two related processes — monitoring and control
[...]. The notion of mindfulness as a metacognitive process is implicit in the operational
definition that we are proposing since its evocation would require both control of
cognitive processes (i.e., attention selfregulation) and monitoring the stream of
consciousness (Bishop et al. 2004, 233)

Teasdale et. al bezeichnen die Haltung, Gedanken und Geflihle nicht als Aspekte des Selbst,
sondern als mentale Ereignisse zu erfahren, als ,metacognitive awareness* (2002, 1). Shapiro et
al. schreiben von einem tiefgreifenden Perspektivenwechsel durch Achtsamkeit Sie bezeichnen
diesen als ,reperceiving (2006, 377). Dieser Perspektivenwechsel bewirkt, dass das, was zuvor
Subjekt war, zum Objekt des Bewusstseins wird. Man wird durch Achtsamkeit fahiger, die eigene
innere Erfahrung objektiv zu wahrzunehmen. ,We believe reperceiving is a meta-mechanism of
action, which overarches additional direct mechanisms that lead to change and positive outcome”
(Shapiro et al. 2006, 377). Brown & Ryan stehen der Sicht von Achtsamkeit als Metakognition
kritisch gegenulber: ,if mindfulness involves observing thought, including thoughts about thoughts,

it cannot be thought” (2004, 243). Das bedeutet, dass auch metakognitive Kognitionen letztlich nur
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beobachtet wirden, womit es keine Metakognition sein kann. Nach Auffassung und Erfahrung des
Autors lasst sich Achtsamkeit durchaus als metakognitiver Prozess verstehen, da man im
achtsamen Zustand Uber Gedanken, Geflihle oder Bewertungen reflektieren, kontrollieren und

sogar hemmen kann.

1.3.2 Der Autopilotenmodus

In der Literatur Uber Achtsamkeit ist immer wieder die Rede vom Autopilotenmodus (Heidenreich
et al. 2003; Kabat-Zinn 2007a; Kabat-Zinn 2007b; Michalak et al. 2012; Segal et al. 2012). Dieser
Modus pragt unseren Alltag haufig durch seine Tendenz, halbbewusst und automatisiert
Tatigkeiten auszufiihren oder Kategorisierungen vorzunehmen (Michalak et al. 2012; Heidenreich
& Michalak 2003). So z.B., wenn wir auf dem Weg zum Zug sind und daruber grubeln, dass wir
morgen einen Arzttermin haben werden. Oder wenn wir eine Bekannte treffen und ihr neues Kleid
wieder als unschén bewerten, ohne uns dessen ganz bewusst zu sein, und sie dadurch in eine
altldufige Schublade stecken. Vielfach beschaftigen wir uns im Alltag mit einer Tatigkeit und sind
in Gedanken schon bei der nachsten. Das Bewusstsein ist dann nicht bei der gegenwartigen
Handlung, sondern bei anderen Inhalten (Heidenreich & Michalak 2003). Solchen Automatismen
soll mittels Achtsamkeit begegnet werden, Geist und Korper sollen durch Achtsamkeit in der
Gegenwart zusammengefihrt werden (Michalak et al. 2012). Pragnant Iasst sich ein Verhalten,
das durch geringe Prasenz und geringen Gleichmut gepragt ist, als Autopilot bezeichnen. ,Eine
zentrale Annahme achtsamkeitsbasierter Ansatze ist, dass der Autopilotenmodus flexibles und
situativ angemessenes Handeln erschwert, da er automatisierte und starre Verarbeitungs- und
Reaktionsmuster beglinstigt® (Heidenreich & Michalak 2003, 265). Der Zustand der Achtsamkeit
soll einem ermdglichen, den Autopilotenmodus, diesen unbewussten und unreflektierten Modus
mit seinen automatisierten Verhaltens- und Erlebnismustern, zu durchbrechen. Man soll die
Aufmerksamkeit bewusst und gezielt auf den gegenwartigen Moment und die momentan
ablaufenden Erfahrungen lenken (Heidenreich & Michalak 2003). ,Um einem Missverstandnis
vorzubeugen, muss betont werden, dass es dabei nicht darum geht, personale Distanziertheit und
Emotionslosigkeit zu praktizieren“ (Kohls 2012, 187). ,Ziel der Achtsamkeitspraxis ist es, das
Bewusstsein wieder in den gegenwartigen Augenblick zu holen und mit der aktuellen Tatigkeit in
Ubereinstimmung zu bringen (also beim Autofahren ,nur’ Auto zu fahren, d.h. den aktuellen
Augenblick bewusst wahrzunehmen, z.B. Korperhaltung, Gerdusche, Empfindungen)*
(Heidenreich & Michalak 2003, 265).

1.3.3 Der diskrepanzorientierte Modus
Der diskrepanzorientierte Modus ist ein bestimmter mentaler Modus, der durch ,diskrepanzbasierte

Informationsverarbeitung gekennzeichnet ist® (Michalak et al. 2012, 15). Diese Art der
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Informationsverarbeitung wird durch eine Haltung bezeichnet, in der ein Ist-Zustand fortdauernd
mit einem Soll-Zustand verglichen wird. Es wird etwas, das ist, verglichen mit etwas, das man sich
erwlnscht. Besteht nun eine Diskrepanz zwischen diesen Zustanden, zwischen dem lIst und Soll,
erlebt man negative Emotionen wie z.B. Arger oder Frustration, die dann kognitive Handlungen
anstoflen mit dem Ziel, diese Diskrepanz zu reduzieren (Bishop et al. 2004; Michalak &
Heidenreich 2012). ,Such discrepancies do two things: First, they automatically trigger some form
of negative feeling; second, they set in motion certain habitual patterns of mind that are designed
to reduce the gap between present (or anticipated) state and desired state” (Segal et al. 2002, 70).
Ferner kann auch zwischen etwas, das ist, und etwas, das nicht erwlnscht ist, verglichen werden.
Sofern dies der Fall ist, werden Handlungen unternommen, die Diskrepanz zwischen dem Ist-
Zustand und dem Zustand des nicht erwlnschten Soll zu vergroRern. Man befindet sich in beiden
Fallen in einem diskrepanzbasierten Problemlésemodus. ,We are constantly engaged in a process
of comparing what is with what is desired, and much of our mental life and behavioral organization
functions in the service of reducing any discrepancies® (Bishop et al. 2004, 236). Segal et al.
schreiben, dass Achtsamkeitstraining es einem ermdglicht, sich seines ,mentalen Modus® (mode of
mind) jederzeit bewusster zu werden und einen fahiger werden lasst, sich von einem hinderlichen
und ineffektiven Modus zu I6sen und in einen hilfreicheren und effektiven mentalen Modus zu
wechseln (2002, 70). Der diskrepanzorientierte Modus wird bei ihnen als ,,doing mode* bezeichnet,
Achtsamkeit wird dem ,being mode*“ zugeordnet (Segal et al. 2002, 70).

The problem is that, in the doing mode, processing is usually not intentional, conscious,

and planned; rather it begins and is maintained relatively automatically, as a mental

habit 'in the back of the mind'. In this situation, the mind may well drive itself round in

circles or switch from one unresolved discrepancy to another, without ever reaching

resolution (Segal et al. 2002, 72)
»AuUf diese Weise flihren die Versuche, die Diskrepanzen gedanklich durch das standige Gribeln
zu Uberwinden dazu, dass die Person genau in dem gedanklichen Gefangnis festgehalten wird,
aus dem sie sich zu befreien sucht* (Segal et al. 2002, 68). In der Literatur werden mdgliche
Auswirkungen dieses Problemliésemodus' beschrieben, sofern man eine Diskrepanz nicht
reduzieren kann. Darunter finden sich dysfunktionale repetitive Zustande wie Gribeln, Sich-Sorgen
oder Versuche, Gedanken oder Geflhle zu unterdriicken. Vergleiche kdnnen auch emotionales
Leiden vergréfiern oder den negativen Effekt verstarken, wenn man die aktuelle Stimmung mit
einer erwunschten Stimmung vergleicht und entsprechend beurteilt. Zudem beeintrachtigen oder
reduzieren Problemléseversuche wie Gribeln oder Sich-Sorgen meist die Fahigkeit zur
Problemlésung. Dieser Modus kann zudem Verhalten beeinflussen und zu passivem Riickzug oder
Aufgeben flihren sowie kognitive Ressourcen binden, wodurch sich die Aufmerksamkeit verengt.
Gelingt es die Diskrepanz zu reduzieren, kann dieser Modus beendet werden und man fihlt sich

wohl. Durch Achtsamkeit kann man aus diesem Prozess aussteigen und wieder in den Being-
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Modus gelangen (Bishop et al. 2004; Heidenreich & Michalak 2003; Michalak & Heidenreich 2012).
Sie ermdglicht einem, sich seiner Gedanken und Geflihle bewusster zu werden und sie aus einer
weiteren, dezentrierten Perspektive als voribergehende mentale Ereignisse zu betrachten. Man
erkennt sie eher als Reflektionen des Selbst denn als notwendige exakte Reflektionen der Realitat.
Man wird sich klar, dass es eben nur Gedanken und Geflihle sind. Somit kann man sich besser
von ihnen lésen, da man gewissermalen kein Ziel erreichen und daher auch nicht gribeln muss,

um eine Losung zu finden (Bishop et al. 2004).

1.3.4 Die Dialektik von Achtsamkeit

An dieser Stelle wird auf scheinbar paradoxe Strukturen des Achtsamkeitskonzepts eingegangen.
Einige Autoren, darunter etwa Heidenreich & Michalak (2006) und im Besonderen Sauer (2011)
und Sauer et al. (2011) verweisen auf solche Strukturen, auf denen Achtsamkeit aufbaut und die
zum Verstandnis von Achtsamkeit unumganglich sind. Erst die Synthese dieser Paradoxien, also
der Thesen und deren Antithesen, verdeutlicht, was diese innerhalb der Achtsamkeit bedeuten.
Nachfolgend werden die zwei zentralen dialektischen Positionen beleuchtet, um dadurch ein

besseres Verstandnis wesentlicher Bestandteile von Achtsamkeit zu bekommen (Sauer 2011).

Achtsamkeit impliziert, innere und aufRere Wahrnehmungen ruhig und gelassen wahrzunehmen.
Es wird nicht eingewirkt oder eingegriffen, man ist hier also passiv (Sauer et al. 2011).
Andererseits wird jeder Moment und jedes Detail beobachtet. Man registriert jeden
Bewusstseinsinhalt im Bemiihen, dass der eigenen Aufmerksamkeit nichts entgeht, man ist so
gesehen aktiv. Aulerdem ist unser gewohnliches Agieren auf wahrgenommene Reize mehr ein
Reagieren im Sinne eines automatisch ablaufenden Urteilens. Nicht-Reagieren gegen einen
solchen Automatismus ist also auch aktiv (Sauer 2011). Achtsamkeit ist als gleichzeitig aktiv und
passiv zu verstehen. Man kann sagen, dass Achtsamkeit die Synthese von Passivitat und Aktivitat
ist (Sauer 2011).

Dem Achtsamkeitskonzept erwachst die Auffassung, dass eine Person in einem Zustand tiefer
Achtsamkeit keine Ziele verfolgt und wahrend der Ubungszeit nicht irgendetwas Bestimmtes
erreichen will. Es wird wahrend der Praxis nichts zu erreichen versucht. Sauer et al. (2011) sind
der Auffassung, dass ein sich aktiv verhaltender Mensch nicht vollig ziellos agieren kann. Hierzu
stellen sie auch die Frage, warum denn jemand Achtsamkeitsmeditation Uberhaupt praktizieren
sollte, wenn er nichts damit bezwecken wirde? Man verfolge bestimmte Ziele durch die Praxis, ob
man nun Stressreduktion oder tiefere Selbsterkenntnis erreichen will (Sauer et al. 2011). Kabat-
Zinn schreibt, dass ihn Zeit und Erfahrung gelehrt haben, dass man ,eine Art personliche Vision
braucht* (2007b, 58). Damit ist gemeint, dass der Praktizierende sich eine Vorstellung machen soll,

die fir ihn selbst groRte Bedeutung und gréfiten Wert hat. Man soll sich also gewissermalen
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ausmalen, wie es ware, wenn man tiefe Selbsterkenntnis, Entspannung, Harmonie oder Ahnliches
erreicht. Eine solche Vision stlitze einen (Kabat-Zinn 2007). Das zentrale Ziel der
Achtsamkeitspraxis ist, sich zu verandern. Wollte man sich nicht verandern, brauchte man nicht
praktizieren. Jedoch unternimmt man nichts, um eine Veranderung herbeizufihren. Die
Wahrnehmungen werden zwar bewusst beobachtet, aber es wird nicht reagiert und nicht versucht
sie zu verandern. Das Potenzial zur Veranderung kommt aus dem Nicht-Verandern bzw. aus der
Akzeptanz (Sauer 2011). Es stehen sich bei diesem Paradox Veranderung und eine Nicht-

Veranderung gegeniber, deren Synthese Achtsamkeit erklart.

1.3.5 Achtsamkeit als State und als Trate
Bishop et al. betrachten Achtsamkeit eher als einen bestimmten Zustand Dinge zu tun und nicht
als eine dispositionelle Eigenschaft. Sie vertreten also die Auffassung, dass Achtsamkeit ein State
(Zustand) ist.
our belief that mindfulness is a psychological process. Mindfulness is therefore similar
to a skill that can be developed with practice. We see it as much closer to a state than
a trait because we believe that its evocation and maintenance is dependent on the
regulation of attention while cultivating an open orientation to experience. As long as
attention is purposely brought to experience in the manner described, mindfulness will
be maintained, and when attention is no longer regulated in this manner, mindfulness
will cease (2004, 235)

Andere Autoren (Brown & Ryan 2003; Kabat-Zinn 2003; Ritchhart & Perkins 2000) hingegen sehen
Achtsamkeit als eine bei jedem Menschen zu einem gewissen Grad ausgepragte Eigenschaft, die
jedoch auch entwickelt werden kann. Sie vertreten insgesamt eher die Sichtweise eines Traits
(Charakterzug). Sauer restumiert, dass Achtsamkeit insgesamt ,sowohl als State (Zustand oder
Prozess des Bewusstseins) [...] als auch als Trait (stabile Tendenz, Gber verschiedene Situationen

hinweg achtsam zu sein)“ zu sehen ist (2011, 27).

2 Die Praxis der Achtsamkeit

2.1 Die Bedeutung der Praxis

Kabat- schreibt, dass Achtsamkeit im Grunde genommen ,ein ziemlich einfaches Konzept* Zinn
(2007b, 18) sei. Damit ist gemeint, dass sich Achtsamkeit theoretisch zwar relativ einfach und
verstandlich erklaren lasst; jedoch praktisch relativ schwierig umzusetzen ist. Er (Kabat-Zinn 2003,
2007a, 2007b) und andere Forscher und Achtsamkeits-Lehrer (u.a. Alidina 2011, Bodian 2007,



Gunaratana 2000, Ricard 2011) betonen immer wieder die Kraft der praktischen Umsetzung. Die
Geisteshaltung der Achtsamkeit kann nur erlernt werden durch praktisches Uben. Die Praxis der
Achtsamkeit ist Voraussetzung und Notwendigkeit, um achtsam zu werden. Da es sich bei
Achtsamkeit um einen psychologischen Prozess handelt, kann jede Art und Weise, jede Technik
oder Methode, die zu einem achtsamen Zustand flhrt, als férderlich gesehen werden. Es ist
jedoch wenig zielfiihrend, sich nur theoretisch mit Achtsamkeit zu beschaftigen. Das blof3e Lesen
etwa oder Reflektieren (iber Achtsamkeit macht nicht achtsam. Hingegen ist das praktische Uben
von entscheidender Bedeutung. Dieses kann formell durch Achtsamkeitsmeditation oder informell
durch eine bewusste Einstellung im Alltag erfolgen. Man kann geradezu von einem Training der
Achtsamkeit sprechen. Das lasst sich gut mit Sport vergleichen. Nachdem man etwa ein Buch Uber
die perfekte Technik beim Weitsprung gelesen hat und sogar alles verstanden und verinnerlicht
hat, wird man allein dadurch nie wirklich weit springen kédnnen. Nur wer das Springen Ubt und
trainiert und dabei das theoretische Wissen praktisch umsetzt, wird man fahig. Je 6fter man also
z.B. meditiert oder seine Einstellung bewusst pflegt und kultiviert, desto achtsamer wird man
werden. Hierbei ist zudem die Disziplin von grofer Bedeutung. Die Entwicklung von Achtsamkeit
braucht — vor allem am Anfang — Ausdauer und erfordert bewusste Anstrengung, das gilt es hier zu
betonen. Wie im Sport passt auch hier das gefliigelte Wort: ,Ubung macht den Meister‘. Man muss
wirklich entschlossen und Uberzeugt vom Wert des Ubens in Achtsamkeit. Nur dadurch kann man
die ndtige Disziplin aufbringen, die Praxis konsequent und dauerhaft zu erhalten. Man mag
vielleicht mal keine Lust haben, sich nicht gut fuhlen oder zweifeln. Dennoch sollte man,
vergleichbar mit einem Hochleistungssportler, diszipliniert Gben. (Kabat-Zinn 2007a). Beim Uben
geht es nicht um Uben im Sinne von Proben, so dass man eines Tages die Fahigkeit beherrscht,
vollkommen achtsam zu sein. Es geht um Uben im Sinne von Auslben, Praktizieren. Die eigene
Meditation muss nicht beurteilt oder perfektioniert werden, es geht schlicht um die eigene
Erfahrung (Alidina 2011).

2.2 Die innere Einstellung
Die innere Einstellung oder Haltung spielt bei der Praxis eine entscheidende Rolle. Kabat-Zinn
nennt hierzu sieben Faktoren, die von grundlegender Bedeutung sind fir die Praxis der
Achtsamkeit:

1. Nicht-Beurteilen;

2. Geduld;

3. den Geist des Anfangers bewahren;

4. Vertrauen;

5. Nicht-Greifen;

6. Akzeptanz;

7. Loslassen (20073, 46).
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Diese Faktoren oder auch Einstellungen gilt es bewusst zu entwickeln und immer wieder zu
uberprifen, so dass sich mit der Zeit eine stabile innere Haltung entwickelt. Sie sind zudem
voneinander abhangig und wenn man mit einer dieser Einstellungen arbeitet, wird dies auch einen

anstoRenden Effekt auf die anderen haben.

.Nicht-Urteilen® meint, wie in den obigen Definitionen bereits zu finden, dass man seine
gegenwartigen Erfahrungen nicht bewertet oder kategorisiert, weder positiv noch negativ. Man
nimmt die Rolle eines neutralen Beobachters ein. Es soll hierdurch dem eigenen oft unbewussten
und unreflektierten Schubladendenken begegnet werden. Man soll sich ,der Gewohnheit des
Urteilens und ihrer Auswirkungen bewult werden® (2007a, 48). Indem man sich mit den
Wahrnehmungen nicht identifiziert, sondern sie schlicht registriert und so sein lasst, hat man die
Moglichkeit sich seiner Automatismen bewusst zu werden und konstruktiv damit umzugehen
(Kabat-Zinn 2007a, 45-54).

Es gilt sich zudem in ,Geduld“ zu Uben, Geduld mit uns selbst haben. Entwicklung braucht Zeit,
das ist uns freilich klar. Jedoch ist man dennoch oft ungeduldig und hastig mit dem was man
erreichen will. Die Dinge lassen sich nicht beliebig beschleunigen. Seien wir uns selbst gegenuber
ricksichts- und verstandnisvoll. Bemerken wir, dass wir immer wieder in Gedanken abschweifen
oder uns argern, dass es nicht so klappt, so geben wir uns Zeit im Wissen, dass sich die Dinge
langfristig entfalten werden (Kabat-Zinn 2007a, 45-54).

,Der Geist des Anfangers“ meint eine Einstellung, jeden und alles auf eine Weise zu sehen, als
ware es das erste Mal. Wir haben unsere eigene Sicht der Dinge, eigene Meinungen, eigene
Erwartungen, eigene Bilder im Kopf, die alle auf vergangenen Erfahrungen beruhen. Diese Sicht
halt man gerne fir selbstverstandlich und ist damit vielem gegentber nicht mehr ganz offen,
sondern sieht die Dinge aus einer gefarbten Brille — um mit einer solchen Metapher zu sprechen.
Mit dieser Einstellung werden unsere Erfahrungs-Filter gereinigt und man wird offen flr eine neue
und befreite Sicht der Dinge (Kabat-Zinn 2007a, 45-54).

Der vierte Faktor ,Vertrauen® lasst sich zweiteilig erklaren. Erstens ist damit ein Vertrauen in uns
selbst gemeint, in die eigene innere Weisheit und Kraft. Man sieht sich in der Lage sich selbst zu
entwickeln, indem man sich selbst vertraut und unabhangig von aufleren Abhangigkeiten ist.
Nimmt man etwa Korpersignale oder Gefiuihle wahr, so kann man diesen intuitiv vertrauen.
Zweitens ist hier ein Vertrauen gemeint ,in das grundlegende Gutsein allen Seins“. Das hort sich
durchaus etwas abgehoben an, meint aber schlicht ein Vertrauen ins Leben und alles Uber uns
hinaus (Kabat-Zinn 2007a, 45-54).
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,Nicht-Greifen“ bezeichnet die Einstellung, nicht zu versuchen so oder anders zu sein; sondern
man ist einfach so, wie man ist. Es wird nicht versucht etwas zu erreichen oder irgendwo
hinzugelangen. Man kann durchaus Ziele haben, jedoch wird wahrend der Praxis nicht versucht,
sie zu erreichen. Wenn mein Ziel etwa ist, entspannter zu werden oder mich zu entstressen, so

verfolge ich dieses Ziel nicht, ich greife es nicht wahrend der Praxis (Kabat-Zinn 2007a, 45-54).

Unter ,,Akzeptanz® wird verstanden, dass man sich so wie man ist, und die Dinge, so wie sie sind,
annimmt. Ist man unzufrieden mit sich, hat Schmerzen, trauert oder lehnt sich gegen etwas auf, so
bringt Nichtakzeptanz Spannung und Druck hervor, wodurch wir uns behindern und Kraft fur
Veranderung und Entwicklung rauben. Keineswegs sollen wir alles gut finden, mit allem zufrieden
sein, nur tolerieren oder gar passiv werden. Wir sollen bereit sein, ,Menschen und Geschehnisse
moglichst unvoreingenommen, moglichst frei von Interpretationen® (Kabat-Zinn 2007a, 51) zu
betrachten und sie offen und empfanglich annehmen, wie sie sich darbieten. Wenn unser Geist
klar und ungetribt ist, erkennen wir die Anforderungen besser und kénnen entsprechend besser
handeln (Kabat-Zinn 2007a, 45-54).

Der siebte und letzte Faktor ,Loslassen” meint, Gedanken und Geflhle, die in einem aufkommen,
nicht zu halten oder an ihnen hangen zu bleiben. Dies macht man in der Regel gerne mit solchen,
die positiver Art sind. Die negativer Art ware man gerne wieder los. Sowohl Festhalten als auch
Ablehnen ist nicht Gegenstand von Achtsamkeit. Jede Erfahrung wird so gelassen, wie sie ist. Sie

wird beobachtet und akzeptierend wird sie losgelassen (Kabat-Zinn 2007a, 45-54).

Gunaratana (2000, 49-54) schreibt im Ubrigen von sehr dhnlichen Regeln.

2.3 Formelle Praxis

Achtsamkeit kann auf zweierlei Weise praktiziert werden. Man unterscheidet bei der
Achtsamkeitsmeditation formelle oder formale bzw. informelle Ubungen (Alidina 2011; Heidenreich
& Michalak 2003; Kabat-Zinn 2007a; Stahl et al. 2010).

Die formelle Meditationsform meint eine bewusst gewahlte Auszeit vom Alltag. Man hat dadurch
die Méglichkeit zur Vertiefung der Ubung, zum besseren Verstdndnis des eigenen
Geisteszustands und zum Kennenlernen eigener Denkgewohnheiten. Man ermdglicht sich auf
diese Weise zudem zu lernen, wie man fir eine langere Zeit achtsam sein kann. Gelbt werden
kann in allen Korperpositionen, ob im Sitzen, Stehen, Liegen oder beim Gehen. Man ist achtsam

fur das Erleben in der gegenwartigen Situation (Alidina 2011; Heidenreich & Michalak 2003).
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2.3.1 Definition von Meditation

Zum besseren Verstandnis von Meditation, wird der Begriff hier definiert. Meditation gehort zu den
altesten spirituellen Traditionen der Menschheit und lasst sich in allen Kulturkreisen in
unterschiedlicher Form finden. Fur den Begriff Meditation existiert keine allgemein anerkannte
Definition (Ott 2010). Das Wort Meditation kommt vom lateinischen meditatio. Seit dem 16.
Jahrhundert bezeichnet es Nachdenken oder sinnende Betrachtung. Es ist abgeleitet von dem
Verb meditari. Bereits seit dem 14. Jahrhundert ist das hiermit gleichbedeutende Verb meditieren
bezeugt, was nachdenken, nachsinnen oder (lberlegen bedeutet. ,Meditation ist eine Form der
Bewusstseinsveranderung, um Selbsterkenntnis und das Wohlbefinden durch ein Stadium tiefer
Ruhe zu steigern® (Zimbardo & Gerrig 2008, 181). Meditation ist nicht einfach eine
Entspannungstechnik (Gunaratana 2000). Entspannung ist ein wichtiger Aspekt bei der
Achtsamkeitsmeditation, aber sie ist keine Entspannungstechnik im engeren Sinne. ,Das Prinzip
Achtsamkeit ist [...] dem Prinzip Entspannung gleichsam Ubergeordnet® (Heidenreich & Michalak
2003, 267).

,Das Wort ,Meditation' ist ein westlicher Begriff. Im Buddhismus sprechen wir von der Kultivierung
des Geistes, wenn wir die Praxis, die Ubung meinen“ (Hanh 2006, 11).
Untersuchen wir die wortgeschichtliche Herkunft der Worte, die im Deutschen mit
,Meditation' Ubersetzt werden, so finden wir im Sanskrit das Wort bhavana mit der
Bedeutung ,pflegen’, und das entsprechende tibetische Wort gom bedeutet ,sich
gewohnen'. Hier geht es also hauptsachlich darum, sich an eine klare und richtige
Sichtweise der Dinge zu gewdhnen und diejenigen Qualitaten zu pflegen, die wir zwar
alle in uns tragen, die jedoch verborgen bleiben, solange wir keine Anstrengung

unternehmen, sie zu entwickeln (Ricard 2011, 21)

Man unterscheidet generell zwei Meditationsformen; nach der Art der Aufmerksamkeit: konzentriert
vs. achtsam. ,Wahrend der konzentrativen Meditation kann sich die Person auf ihre Atmung
konzentrieren und diese regulieren, bestimmte Koérperhaltungen einnehmen (Yoga-Stellungen),
aulere Reize minimieren, bestimmte mentale Bilder erzeugen oder den Geist von allen Gedanken
befreien“ (Zimbardo & Gerrig 2008, 181). Bei konzentrativen Meditationstechniken wird die
Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Stimulus gelenkt. Sobald dieser wandert, wird sie wieder
dorthin zurtckgelenkt (Bishop et al. 2004). ,Fir sich allein dhnelt sie (die Konzentration) einem
Sich-Zurlckziehen aus der Welt. lhre charakteristische Energie ist eher verschlossen als offen,

eher versunken als zuganglich, eher tranceartig als hellwach* (Kabat-Zinn 2007b, 75).
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2.3.2 Definition von Achtsamkeitsmeditation

Bei der Achtsamkeitsmeditation hingegen beobachtet man den sich konstant andernden Fluss von
internen und externen Stimuli ohne daran anzuhaften (Baer 2003; Bishop et al. 2004; Brown &
Ryan 2004; Walsh & Shapiro 2006). Ricard (in Morel 2006) beschreibt den Zustand der
Achtsamkeit als wache Prasenz. Neben der Fahigkeit zur Aufmerksamkeitssteuerung, steht die
Kontrolle von Gefiihlen und die Aufrechterhaltung einer emotionalen Haltung im Vordergrund. Man
strebt nach einem extrem transparenten, klaren und offenen Geist. Diesen kann man sich
vorstellen wie einen Himmel ohne Wolken. Es gilt sich von allen Gedanken, Erinnerung und
Planen zu befreien. Dabei soll man die Gedanken und Wahrnehmungen nicht abwehren, aber man
lasst sich davon nicht beeinflussen, sondern Iasst sie einfach vorbeiziehen, kommen und gehen,
ohne darauf zu reagieren. Sofern die Aufmerksamkeit zu den Gedanken, Gefiuhlen oder
Korperempfindungen abschweift, nimmt man dies bewusst zur Kenntnis und fUhrt den Fokus
zurlick auf den Atem. Dabei ist man akzeptierend und mitfihlend und nicht kontrollierend oder
verandernd. Man erlaubt sich, im gegenwartigen Moment zu sein und nur das Prasente
wahrzunehmen (Heidenreich & Michalak 2003, 265). Es gibt verschiedene Meditationspraktiken
von Achtsamkeit wie z.B. Vipassana oder Zen. Eine genaue Ausflhrung von solchen Praktiken

wurde den Rahmen dieser Arbeit Ubersteigen.

24 Informelle Praxis

Informelle Achtsamkeitsiibung bedeutet, das Verrichten alltaglicher Aktivitaten auf konzentrierte
und meditative Weise mit voller Bewusstheit. Solche Aktivitaten betrifft jegliches Tun: Von
Kochen, Essen Uber Rad fahren, sich mit einer Freundin unterhalten, Zahneputzen und so weiter.
Es wird einem dadurch ermoglicht, zu jeder Tageszeit und an jedem Ort Achtsamkeit zu Gben und
zu pflegen (Stahl et al. 2010). AuRerdem ist man schon achtsam, wenn einem bewusst wird, dass
man nicht bewusst ist. Insofern birgt die achtsame Haltung im Alltag grol3es Potenzial (Alidina
2011). Letztendlich ist das Ziel der Achtsamkeitspraxis, den achtsamen, wachen, bewussten,
offenen Geisteszustand nicht nur wahrend der formalen Meditationspraxis zu entwickeln, sondern
ihn auch im Alltag weiter zu entfalten (Michalak et al. 2012). Achtsamkeit sollte vor allem als
Lebensprinzip gesehen werden (Heidenreich & Michalak 2003). ,Werden die Qualitaten dieser
Haltung im Alltag praktiziert, haben sie das Potenzial, das Verhaltnis einer Person zu sich selbst,

zu ihren Mitmenschen und zu ihrer Lebenswelt zu formen® (Altner 2004, 598).

Zusammenfassung

In diesem Kapitel wird dargestellt, dass Achtsamkeit historische Urspringe im Buddhismus hat. In
der Definition werden die Kernbestandteile Présenz und die Haltung der Gleichmut bzw.
Akzeptanz herausgestellt. Achtsamkeit kann als metakognitive Fahigkeit gesehen werden. Das

Konzept verweist auf zentrale dialektische Positionen von Passivitdt und Aktivitat sowie von
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Veranderung und Nichtveranderung bzw. Akzeptanz. Achtsamkeit wird sowohl als Trait als auch
als State gesehen. Zudem wird die Bedeutung der Praxis herausgestellt und geklart und auf

welche Weise sich Achtsamkeit praktizieren Iasst.

22



C Theoretischer Hintergrund von Lernen

Es gibt Einflisse, die das Lernen glinstig oder ungunstig beeinflussen kénnen. In diesem Kapitel
werden entscheidende Bedingungen des Lernens oder auch Einflisse auf das Lernen des
Schilers behandelt, die innerhalb von ihm selbst liegen; es geht also um individuelle
Determinanten. Es werden drei zentrale Bedingungen, die im Kontext von Achtsamkeit relevant

sind, theoretisch fundiert: Aufmerksamkeit, Emotionen und Stress.

1 Grundlagen des Lernens

1.1 Definition von Lernen

Aus lernpsychologischer Sicht ist Lernen ,ein Prozess, der in einer relativ konsistenten Anderung
des Verhaltens oder des Verhaltenspotenzials resultiert, und basiert auf Erfahrung® (Zimbardo &
Gerrig 2008, 191). Es gilt eine Unterscheidung zu machen zwischen dem, was jemand gelernt hat
und jenem, was man mit beobachtbarem Verhalten vorzeigt. Einerseits ist Lernen durch
beobachtbares Verhalten im Sinne einer gezeigten Leistung messbar. Lernen kann andererseits
auch latenter Art sein, wenn es sich nicht unmittelbar in messbarem Verhalten zeigt. Hier spricht
man davon, dass man ein Verhaltenspotenzial erworben hat (Zimbardo & Gerrig 2008; Woolfolk
2008). Eine ,relativ konsistente Anderung*“ (Zimbardo & Gerrig 2008, 191) meint das Moment der
relativen Stabilitdt des Lernens. Lernen kann hinsichtlich der Dauer voribergehend oder
andauernd sein. Sofern eine bestimmte Erfahrung regelmaRig gemacht wird, ist das Lernen in der
Regel stabil. Wird eine bestimmte Erfahrung einmalig oder selten gemacht, ist das daraus
resultierende Lernen eher instabil (Zimbardo & Gerrig 2008). Lernen ist ein erfahrungsbezogener
Prozess. Als Erfahrung wird bezeichnet, was uns im Lauf unseres Lebens widerfahrt. Sie umfasst
neben der Aufnahme von Informationen deren Auswertung und Umsetzung sowie das Auftreten
von Reaktionen, die die Umwelt beeinflussen (Zimbardo & Gerrig 2008). Lernen kann als
wertneutraler Begriff gesehen werden (Gudjons 2006). Die Fahigkeit zu lernen ist schlicht die
Grundvoraussetzung fir jede Art von Anpassung an die Umwelt und die Voraussetzung fur Bildung

des Menschen.

1.2 Gedachtnis und Informationsverarbeitung

1.2.1 Grundmodell menschlicher Informationsverarbeitung
,Die heutige Auffassung von Gedachtnis kénnte man [...] als ein aktives kognitives System

beschreiben, das Informationen aufnimmt und verarbeitet, sie modifiziert, speichert und spater
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wieder abruft (Edelmann 2012, 146). Es kann als das Ergebnis unserer Wahrnehmung, unseres
Denkens, unserer Emotionen, unserer Motivation und unseres Lernens betrachtet werden.
,Menschliche Informationsverarbeitung ist nur eine andere Bezeichnung fir Lernen und
Gedachtnis. Lernen meint mehr die Prozesse der Aneignung und Gedachtnis mehr die Vorgange
der Speicherung und des Abrufs“ (Edelmann 2012, 146).

Das ,,Grundmodell menschlicher Informationsverarbeitung® (Edelmann 2012, 141) lasst sich in drei
Teilprozesse gliedern. Der erste Prozess ist die Aneignung. Eine Information wird erstmalig
wahrgenommen und verarbeitet. Man spricht hier auch von Lernen im engeren Sinne. Das Wissen
wird aktiv verarbeitet, wobei frihere Erfahrungen eine wichtige Rolle spielen. Wissen bzw.
Vorwissen, Gefilhle und Motive sind gleichermalien bedeutsam fUr diesen Prozess. Wahrend des
zweiten Prozesses der Speicherung werden Informationen enkodiert und aufbewahrt. Sie
unterliegen Uber die Zeit hinweg weiteren Veranderungen im Langzeitgedachtnis, wo sie in Form
von mentalen Reprasentationen und Handlungskonzepten gespeichert sind. Man spricht bei
diesem Prozess auch vom Gedachtnis im engeren Sinne. Der Abruf bzw. die Dekodierung stellt
den dritten Prozess dar. Zu einem spateren Zeitpunkt werden die Informationen dekodiert, wobei
die Art der Verarbeitung bei der Enkodierung eine gewisse Rolle spielt. Sofern nicht mehr alle
Einzelheiten erinnert werden kénnen, ist eine aktive Rekonstruktion erforderlich. Man bezeichnet

diesen dritten Vorgang insgesamt als Leistung oder Performance (Edelmann 2012).

Gedachtnistheorien werden — dem Rahmen dieser Arbeit angepasst — ausgespart.

1.2.2 Mehrspeichermodell des Gedachtnisses
Je nach Dauer der Speicherung der Informationen lassen sich beim Gedachtnis drei Speicher
unterscheiden. Diese sind nicht als Art Kasten im Kopf, sondern werden von bestimmten

Hirnarealen im Kopf interaktiv verarbeitet (Spitzer 2009).

Das sensorische Gedachtnis, auch sensorisches Register oder ikonisches Gedachtnis, speichert
die Sinneseindricke flr weniger als eine Sekunde in Form eines Abbilds der vorangegangenen

Wahrnehmung.

Das Kurzzeitgedachtnis oder auch Arbeitsgedachtnis kann die Inhalte, die bereits bearbeitet
wurden, fur etwa 15 Sekunden speichern. Man bezeichnet es auch als Arbeitsspeicher, der nur
das gerade genutzte Wissen enthalt. Eine vertiefte Verarbeitung des Lernmaterials, z.B. die
Vernetzung mit Vorwissen oder eine Kategorisierung, sowie die absichtliche Wiederholung, z.B.
das wiederholte Aufsagen eines Geburtsdatums, kénnen dem Vergessen im Kurzzeitgedachtnis

entgegenwirken. Seine Kapazitat ist generell beschrankt, es kann bei einmaliger Darbietung nur
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sieben plus/ minus zwei Einheiten aufnehmen. Diese Beschrankung bezieht sich nur auf die Zahl

der Einheiten und nicht auf deren Komplexitat (Spitzer 2009).

Im Langzeitgedachtnis kénnen Inhalte dauerhaft gespeichert werden. Die Uberfiihrung von
Gedachtnisinhalten aus dem  Kurzzeit- in das Langzeitgedachtnis nennt man
Gedachtniskonsolidierung. Es verflgt Uber eine sehr grofle Kapazitat. Vergessen kann aufgrund
von zeitbedingter Aufldsung von Nervenbahnen (Spurenzerfalltheorie), aufgrund der Hemmung
des Gedachtnisinhaltes durch vorausgehende oder nachfolgende ahnliche Lernprozesse
(Interferenztheorie) oder aufgrund von Problemen beim Finden von Ged&achtnisinhalten
geschehen. Wiedererkennen ist generell als wesentlich einfacher einzustufen als eine aktive
Reproduktion. Das Prinzip der Verarbeitungstiefe spielt wiederum eine Rolle: ,Je intensiver wir uns
mit Inhalten beschaftigen, desto eher hinterlassen sie Spuren im Gedachtnis® (Spitzer 2009, 6).
Zudem ist die Ahnlichkeit zwischen dem situativen Kontext beim Lernen und beim Abruf

bedeutsam.

Je nach Art der Gedachtnisinhalte beim Langzeitgedachtnis unterscheidet man spezielle
Gedachtnisse. Das deklarative Gedachtnis enthalt Sachwissen, also Fakten und Ereignisse, in
verbalisierter Form, die bewusst wiedergegeben werden kénnen. Es ist in zwei Bereiche unterteilt:
In das episodische Gedachtnis, das autobiographische und selbsterlernte Ereignisse und Fakten
speichert. Und das semantische Gedachtnis, das allgemeines Wissen, also Weltwissen speichert,
welches unabhangig ist von der eigenen Person. Semantisches Wissen wird durch explizites, also
bewusstes, Lernen erworben. Das prozedurale Gedachtnis enthalt Fertigkeiten, die automatisch,
ohne nachzudenken eingesetzt werden, automatisierte motorische Programme, wie z.B. Klavier
spielen, und Denkstrategien, wie etwa das Wissen Uber das Anschalten eines Laptops. Solches

Wissen wird durch implizites, also unbewusstes, Lernen, erworben (Edelmann 2012).

1.3 Konstruktivistische Grundlagen

Der Konstruktivismus wird nachfolgend aber in seinen Grobzlgen dargestellt, da er von
grundlegender Bedeutung fir das Verstandnis von Lernen ist. Er ist, begrindeterweise durch die
Lern- und Hirnforschung, die praferierte Lerntheorie der modernen Didaktik. Auf alle Lerntheorien
wird im Sinne der Zweckdienlichkeit dieses Kapitels im Rahmen dieser Arbeit nicht eingegangen.
Im Zentrum des Konstruktivismus® steht der Lernende. Lernen wird als das Ergebnis eines
Austauschs zwischen Person und Umwelt gesehen. Diesen Austausch kann man als Erfahrung
bezeichnen. Es sei darauf verwiesen, dass es einen weichen und harten Konstruktivismus gibt.
Allgemeinsprachlich ist mit diesem Begriff allermeist der weiche Konstruktivismus gemeint, so
auch in der Darstellung hier. Nachfolgend werden die zentralen Kennzeichen der

konstruktivistischen Sicht des Lernens skizziert.
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Lernen ist ein konstruktiver Prozess. Ein jeder bildet ein eigenes, ganz personliches Bild von der
Welt, rekonstruiert sozusagen die Welt und die Wirklichkeit im eigenen Kopf und kreiert ein
eigenes Verstandnis von ihr (Roth 1997; Roth 2004).

Mit Lernen als kumulativem Prozess ist gemeint, dass Lernen stets an etwas anknUpft. Eine neue
Information muss mit einer alten in Beziehung gesetzt werden (Herrmann 2009). Hierbei spielt
Vorwissen eine entscheidende Rolle. Erfahrt man einen neuen Input, so wird das Neue mit
Vorhandenem verglichen. Sofern es mit diesem Ubereinstimmt, also bekannt ist, wird es nicht
weiter beachtet. Sofern es unbekannt ist, wird es ignoriert. Wenn es aber teilweise passt, wird das
alte Bild so erweitert oder umgeformt, bis das Neue eingeflgt werden kann. Generell gilt: Eine
Information wird nur im Gehirn verankert, wenn sie mit Erfahrungen verbunden wird und je starker
auf Vorhandenem aufgebaut werden kann, desto besser kann vertieft und differenziert werden
(Largo 2009; Roth 2004).

Lernen ist als individueller Prozess zu verstehen. Jeder Lernende verarbeitet die Erfahrungen mit
der Umwelt auf ganz eigene Art und Weise. Eine jede neue Erfahrung trifft auf unterschiedliche
Vorerfahrungen, die alle subjektiv und einzigartig individuell sind (Largo 2009; Speck-Hamdan
2004).

Lernen und jeder Lernprozess erfolgt selbstbestimmt. Man entscheidet selbststdndig wann und wie

Lernen bei einem stattfindet (Speck-Hamdan 2004).

Lernen ist ein aktiver Prozess. Um etwas zu lernen, muss man etwas tun. Um etwas zu verstehen,
gilt es entsprechend aktiv zu handeln, zuzuhoéren, zu lesen, nachzuahmen usw. In diesem Sinne

ist Lernen eine aktive geistige Tatigkeit (Largo 2009; Speck-Hamdan 2004).

Lernen ist zudem ein sozial und situativ eingebetteter Prozess. Er findet in realen Situationen statt
und spezifische Kontexte beeinflussen das Verarbeiten und Verwerten von Informationen mit.
Umstande wie die personliche Stimmung, die Atmosphare in der Gruppe usw. kénnen einen

solchen Kontext kennzeichnen (Largo 2009; Speck-Hamdan 2004).

1.4 Neurobiologische Grundlagen

Dieses Kapitel soll eine Grundlage der neurobiologischen Sicht schaffen, um vor
diesem Hintergrund verstehen zu kénnen, wie Lernen in seinen Grundzigen funktioniert. Es kann
und wird nicht auf alle neurobiologischen Aspekte im Sinne einer absoluten Vollstandigkeit
eingegangen. So etwa wird das Gehirn als ,soziales Organ“ mitsamt der enormen Bedeutung von

Spiegelneuronen, Empathiefahigkeit, Erwartungshaltung und Weiterem in dieser Arbeit nicht
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behandelt. Die Bedeutung hiervon ist ungemein und in den letzten Jahren durch die Lern- und
Hirnforschung immer starker in den Vordergrund getreten. Die Behandlung solcher Themen steht
aber nicht im Mittelpunkt dieser Arbeit. ,Gehirne sind zum Lernen gemacht, nicht nur die
menschlichen, aber die ganz besonders. Also, wenn es einen Organismus gibt, der besser lernt als

alles andere auf der Welt, dann sind wir es“ (Spitzer in Kahl 2006).

1.4.1 Neuronale Plastizitat

Das menschliche Gehirn besteht aus circa 100 Milliarden Nervenzellen, auch Neuronen genannt.
Jedes dieser Neuronen hat etwa 10.000 Verbindungen, sogenannte Synapsen, zu anderen
Neuronen. Diese ermdglichen eine gezielte Kommunikation zwischen den Neuronen. Insgesamt
gibt es ungefahr eine Billiarde Synapsen im menschlichen Gehirn. Bestimmte Botenstoffe,
sogenannte Neurotransmitter, dienen als Informationstrager zwischen den Neuronen. Die
Wichtigsten von ihnen sind das Serotonin, welches fir eine ausgeglichene Verfassung sorgt, und

das Dopamin, welches leistungsbereit macht und das Belohnungssystem aktiviert (Spitzer 2009).

Durch Lernen entsteht eine Bahnung von Verbindungen zwischen Neuronen. Wenn Neuronen
gleichzeitig aktiviert werden, bleibt eine Verbindung zwischen ihnen erhalten und verstarkt sich.
Wenn nun zukinftig das eine Neuron aktiviert wird, wird das andere Neuron mit hoher
Wahrscheinlichkeit mitaktiviert. Somit entscheidet die Erfahrung, die sich durch den Austausch mit
der AuRenwelt ergibt, dartiber, wie sich das Gehirn verschaltet. Je intensiver und 6fter die Bahnen
genutzt werden, desto starker werden sie. Durch eine solche verstarkte Vernetzung der Neuronen,
also durch eine groRere Starke dieser synaptischen Verbindung, wird die Verarbeitung effektiver.
Solche Bahnungen schlagen sich in ausgepragterem Wissen, Kénnen und Verhalten nieder
(Spitzer 2009).

.Neuronen, die nur bei ganz bestimmtem Input feuern und damit auf diesen spezialisiert sind®
(Spitzer 2009, 28), werden als neuronale Reprasentationen bezeichnet. Eine Reprasentation bildet
also gewissermalden einen Input im Gehirn ab. Es bestehen ganz bestimmte Synapsenstarken zu
den eingehenden Verbindungen. Jede Wahrnehmung, jedes Denken, Vorstellen, Flhlen, schlicht
alles was man erfahrt, ist in Form neuronaler Reprasentationen im Gehirn gespeichert. Eine
Reprasentation wird mit zunehmendem Gebrauch gréRer. Dadurch kann sie effektiver arbeiten. So
ist man etwa durch haufiges, wiederholtes Uben einer bestimmten Tatigkeit wie Tanzen, auf Dauer
immer besser in der Lage, die Bewegungen zu koordinieren. Im Gehirn ist die Reprasentation flr
Tanzen mit der Zeit groRer und starker geworden. Neuronale Reprasentationen kdnnen schon

nach etwa 10 Minuten Lernen entstehen (Spitzer 2009).
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Das Gehirn passt sich den Umgebungsbedingungen immer wieder und Uber das ganze Leben
hinweg an. Es ist nicht als statisches, unveranderliches, sondern vielmehr als plastisches Organ zu
sehen, das sich standig umformt (Spitzer 2009). ,Unter Neuroplastizitat versteht man ganz
allgemein neuronale Reorganisationsvorgange, die in Abhangigkeit von den zu verarbeitenden
Signalen sowie den internen Funktionszustanden vonstatten gehen® (Spitzer 2009, 119). Solche
Reorganisationsvorgange kann man als Anpassungsvorgange eines Organismus an die
Lebenserfahrung verstehen. Die Vorgange beinhalten das Wachstum von Neuronen, das
Wachstum von Verbindungen, also die Synapsenstarke, und die Veranderung von
Reprasentationen. Der Sinn davon ist, mittels der neugeschaffenen neuronalen Verbindungen
eingehende Signale besser verarbeiten zu kdnnen. Das Gehirn passt sich den Erfahrungen an und
wird dort starker entwickelt, wo es beansprucht wird. Durch die Plastizitdt kénnen sich funktionelle
Verbindungen verandern oder wechselseitige Beeinflussungen zwischen Hirnregionen oder
mentalen Netzwerken. Die neuronale Plastizitat ist insgesamt gewissermalfien Ausdruck der
Fahigkeit zur Gedachtnisbildung (Spitzer 2009; Zimbardo & Gerrig 2008).

1.4.2 Das menschliche Belohnungssystem

Damit etwas Uberhaupt gelernt wird, muss es interessant sein, es muss Bedeutung haben. Ob
etwas dieser Art ist, entscheidet der Hippocampus. Man bezeichnet ihn daher auch als
Neuigkeitsdetektor. Sofern eine Sache unbekannt ist, bewertet er sie und wenn sie als neu und
interessant bewertet wurde, erfolgt eine Speicherung der Sache in Form einer neuronalen
Reprasentation (Spitzer 2009). Entscheidend ist, dass Neues nicht einfach nur so gespeichert
wird, sondern sich das Gehirn beim Lernen fir jeden Erfolg selbst belohnt. Wird eine Sache als
neu und interessant bewertet, setzen bestimmte Gruppen von Neuronen im mesolimbischen
System Botenstoffe ein, darunter der Nucleus accumbens, eine bestimmte Region im
Mittelhirn. Wird er angesprochen, schitten dort die Neuronen den Botenstoff Dopamin aus.
Dopamin macht die Zellen besonders sensibel dafir, neue Infos zu empfangen. Er ist eine Art
Verstarker und wird auch als Modulator fur das Lernen bezeichnet. Zudem ist er an der
Speicherung von neuen Infos im Langzeitgedachtnis beteiligt, so dass Neues hier besonders fest
gespeichert und besonders gut wieder abrufbar ist. Dopamin vermittelt dabei den Zellen ein Signal,
das man als motivierendes Glicksgefuhl wahrnimmt, sozusagen die Freude am Lernen. Diese
Freude fUhlt sich gut an und die Neuronen méchten deshalb immer mehr davon, weshalb weiter
gelernt und weiter Erfolg gesucht wird. Neben Dopamin werden auch andere Botenstoffe wie
endogene Opiate oder Endorphine ausgeschittet, weshalb man auch von einem slichtig
machenden Geflhl spricht. Weitere Botenstoffe wie Noradrenalin erhéhen die allgemeine
Aufmerksamkeit und bewirken eine schnellere Ubertragung, wenn eine neue Information von

Neuron zu Neuron vermittelt wird (Roth 2004; Spitzer 2009). Interessant ist auch, dass allein die
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Chance auf Erfolg die Ausschittung von Botenstoffen anregt und dadurch den Lernprozess
unterstutzt (Spitzer 2009).

1.4.3 Gehirnstrukturen und ihre Funktionen

Das Gehirn besteht aus drei miteinander verbundenen, integrierten Schichten. Der Hirnstamm ist
fur die Regulation von autonomen Regelkreislaufen wie Atmung, Herz-Kreislauf-System und
Verdauung verantwortlich. Das limbische System spielt eine Rolle bei Prozessen des
Gedachtnisses und ist fur die Entstehung und Steuerung von Emotionen und Motivation
verantwortlich. Das Grof3hirn (Cerebrum) und seine Oberflache, der cerebrale Cortex, hat die
Aufgabe, komplexe sensorische Informationen zu verarbeiten, die Bewegungen zu koordinieren.
Er ist fur kognitive Leistungen wie Sprechen, Denken und Schlussfolgern zustandig und flr Lernen
und Gedachtnis, sowie fir die Entwicklung von Handlungskonzepten verantwortlich (Zimbardo
& Gerrig 2008).

Nachfolgend wird auf einige Gehirnstrukturen genauer eingegangen. Diese spielen im Kontext der
Empirie von Achtsamkeit eine Rolle. Es wird kein vollstandiger und ganzlich detaillierter Uberblick

uber alle Strukturen gegeben

Der prafrontale Cortex als Teil des Frontallappens des Cortex reprasentiert die hdchsten geistigen
Fahigkeiten des Menschen. So ist er fur die willentliche, zielgerichtete Handlungssteuerung und
die Kontrolle und Hemmung automatischer Reaktionen und triebhaften Handelns zustandig. Er
reguliert die bewusste Aufmerksamkeitslenkung. In ihm sind Regeln, komplexe Zusammenhange
und Bewertungen gespeichert. Er ist an der Informationsverarbeitung bestimmter Hirnteile beteiligt.
So nimmt er u.a. eine Rolle beim Umlernen emotionaler Reaktionen, der Emotionsregulation oder
beim Erlernen neuer Verhaltensmuster ein (Zimbardo & Gerrig 2008). Verbindungen zum frontalen
Cortex werden erst mit etwa Beginn des Schulalters bis ins frihe Erwachsenenalter geschaffen
und insofern hat dieser Bereich eine besondere Bedeutung fir das Lernen in der Schule (Largo
2009).

Das limbische System ist ein tieferer Abschnitt des GroRRhirns, der die Aufgabe hat, zu Uberprifen,
welche Informationen Uberhaupt gespeichert werden sollen. ,Dieses System vermittelt Affekte,
Geflhle und Motivation und ist auf diese Weise der eigentliche Kontrolleur des Lernerfolgs” (Roth
2004, 498). Man bezeichnet es auch als das zentrale Bewertungssystem unseres Gehirns. Das
limbisches System bewertet alles danach, ob es gut war und dementsprechend wiederholt werden
sollte, oder ob es schlecht war und zuklnftig zu meiden ist. Was Lernen und Gedachtnis

anbelangt, bilden der Hippocampus und die Amygdala (Mandelkern) die wichtigsten Teile.
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Die Amygdala schatzt Gefahrensituationen ein und I6st in einer bedrohlichen Situation Alarm aus,
die sie an den Hippocampus meldet. Sie ist zustandig fur das Erkennen, Erlernen und Speichern
von potenziell bedrohlichen Gefahren. Innerhalb dieser Vorgange ist sie auch an der emotionalen
Konditionierung beteiligt. Sie verarbeitet, produziert und vermittelt negative Gefuhle wie Angst oder
Furcht.

Der Hippocampus ist der Organisator des bewusstseinsfahigen, deklarativen Gedachtnisses (Roth
2004). Seine Aufgaben umfassen die Bewertung, Speicherung und Informationen sowie den Abruf
von Erinnerungen. Wie im vorigen Kapitel Uber das menschliche Belohnungssystem beschrieben,
hangt von seiner Bewertung nach Neuheit und Interessantheit ab, ob eine Information Uberhaupt
abgespeichert wird. Der Hippocampus wachst in Abhangigkeit von der Erfahrung und funktioniert
umso besser, je mehr er beansprucht wird (Spitzer 2009). Neu gelernte Inhalte konnen innerhalb
von kurzer Zeit gebildet werden und werden im Hippocampus kurzzeitig gespeichert (Spitzer
2009), bevor sie ins Langzeitgedachtnis Ubertragen werden. Nachdem die Amygdala eine Gefahr
an den Hippocampus gemeldet hat, ist es an ihm zu Uberprifen, ob tatsachliche Lebensgefahr
vorliegt oder ob ein Fehlalarm ausgel6st wurde. Er ist insofern in die differenzierte Wahrnehmung
emotionaler Situationen malfgeblich involviert und an der Regulation koérperlicher Erregung
beteiligt (Spitzer 2009).

,0er Thalamus ist die Schaltstation fur alle Bahnen zwischen kortikalen und subkortikalen
Strukturen. Der Hypothalamus stellt das oberste Koordinationszentrum fir das autonome
Nervensystem dar und bildet auRerdem in Verbindung mit der Hypophyse (Hirnanhangdrtise) das
Steuerungszentrum fur das Hormonsystem® (Edelmann 2012, 19). Der im Zwischenhirn gelegene
Bereich kanalisiert die eintreffenden sensorischen Informationen und steuert deren Weiterleitung
an Areale des Cortex, wo sie dann verarbeitet werden (Zimbardo & Gerrig 2008). So leitet er z.B.
Informationen von den Augen weiter und ist entscheidend an der Fokussierung der

Aufmerksamkeit beteiligt.

Das Retikularsystem befindet sich im Mittelhirn. Es ist fir Aufmerksamkeit und den Wachheitsgrad
des Organismus' von Bedeutung. Zudem haben im Mittelhirn die Hirnnerven flr Augen- und

Gesichtsbewegungen ihren Ursprung (Edelmann 2012).

Das Cerebrellum (Kleinhirn) koordiniert Korperbewegungen, kontrolliert die Koérperhaltung und
erhalt das Gleichgewicht aufrecht. Es spielt auch eine wichtige Rolle beim Erlernen von

Korperbewegungen (Zimbardo & Gerrig 2008).
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2 Bedingungen des Lernens
21 Aufmerksamkeit und Konzentration

211 Definition

Die Abgrenzung der Begriffe Aufmerksamkeit und Konzentration ist in gewisser Weise
problematisch. Sie sind ,hypothetische Konstrukte, die einerseits eine unmittelbare Evidenz haben,
andererseits sich einer stringenten Bestimmung zu entziehen scheinen“ (Berg & Imhof 2010, 45).
Im Englischen werden sie einheitlich mit attention bezeichnet. ,Der gemeinsame Nenner der
Definitionen von Aufmerksamkeit ist der Begriff der Selektion: Aus dem Strom der Reize werden
einige zur weiteren Bearbeitung ausgewahlt und andere gleichzeitig Ubergangen® (Berg & Imhof
2010, 45).

Das Gehirn hat eine eingeschrankte Verarbeitungskapazitat. Ob der beschrankten Bewusstseins-
Ressourcen kann es nicht sehr viele Reize gleichzeitig verarbeiten und muss daher selektieren,
welche Informationen fir den Organismus von Bedeutung sind (Mietzel 2001). So erfahren
manche Bewusstseins-Inhalte Aufmerksamkeit, andere nicht. Bewusstseins-Inhalte konnen
Informationen aus der Umwelt, Wahrnehmungen des eigenen Verhaltens und Handels oder von
Gedanken und Geflhlen sein. Aufmerksamkeit hat also eine zentrale Bedeutung fir unser
Erleben, Lernen und Verhalten. Die Richtung der Aufmerksamkeit kann einerseits automatisch
erfolgen, z.B. durch einen lauten Knall oder einen plotzlichen Lichtblitz. Aufmerksamkeit kann

andererseits intentional gesteuert werden, z.B. beim bewussten Zuwenden zu einer Schulaufgabe.

Innerhalb der Aufmerksamkeit wird zwischen zwei Arten unterschieden; der Vigilanz und der
selektiven Aufmerksamkeit. Vigilanz ist die Bezeichnung flr die allgemeine Wachheit. Sie ist die
Aufmerksamkeit, die auf das Eintreffen bestimmter Ereignisse gerichtet ist und betrifft die
Aktivierung des Gehirns Uberhaupt — man ist handlungsbereit. Mit Vigilanz ,meint man einen
quantitativ abhebbaren Zustand des Organismus, der von hellwach bis (im Extremfall) komatds
reicht. Im Sinne von Vigilanz ist Aufmerksamkeit eine eindimensionale Aufgabe® (Spitzer 2009,
141). Die Vigilanz- oder Aufmerksamkeitserh6hung ist an einen unbestimmten Ort und einen

frGheren Zeitpunkt geknlpft (Spitzer 2009).

Von der allgemeinen Vigilanz- oder Aufmerksamkeitserhéhung (im Englischen alerting)
unterscheidet man die selektive Aufmerksamkeit (im Englischen orienting) (Spitzer 2009, 141). Bei
ihr geht es ,um die Zuwendung zu bestimmten Sachverhalten und das Ausblenden von anderen
Sachverhalten (Spitzer 2009, 141). Die Fahigkeit, bestimmte Informationen bevorzugt behandein,

das Wesentliche aus dem Strom an Stimuli aktiv herauszufiltern und weiterzuverarbeiten und
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deren Wahrnehmung dadurch Uberhaupt erst zu ermdglichen, bezeichnet man als selektive
Aufmerksamkeit. Bei ihr sind Verarbeitungsressourcen zu einem bestimmten Zeitpunkt an einen
bestimmten Ort geknulpft (Spitzer 2009).

.,Man kann vereinfachend sagen, dass Vigilanz ein zeitlicher, die selektive Aufmerksamkeit
hingegen ein raumlicher Prozess ist* (Spitzer 2009, 141). Zudem sind beide Prozesse voneinander

unabhangig.

,Bin ich aufmerksam, dann geschieht nicht nur ein ,psychologischer' Prozess in mir, sondern auch
ein messbarer neurobiologischer: Es werden genau diejenigen Areale starker aktiviert, die fur die
Verarbeitung der Aspekte oder Objekte der Aulenwelt zustandig sind, auf die ich meine
Aufmerksamekeit richte® (Spitzer 2009, 147). Achtet man etwa auf die Farbe der Dinge in der
Umgebung, werden Bereiche im Cortex aktiviert, die fir die Verarbeitung von Farbe zustandig
sind. Oder achtet man auf die Bewegung eines Gegenstands oder einer Person, werden Areale

aktiviert, die fur Bewegungen zustandig sind (Spitzer 2009).

Konzentration lasst sich durch folgende vier Kriterien definieren: ,Intentionalitat’, ,Integration®,
,Beanspruchung energetischer Ressourcen“ und ,Abschirmung konkurrierender Reize (Berg &
Imhof 2010, 45-46). Orientierungsreaktionen auf unerwartete Reize, wie etwa einen lauten
plétzlichen Knall oder einen sehr hellen plétzlichen Lichtblitz, kdnnen einen durchaus aufmerksam
machen. Man kann sich auf solche Reize jedoch nicht konzentrieren. Hingegen impliziert
Konzentration eine ,intentionale oder willkirliche Zuwendung zu einem Reiz"“ (Berg & Imhof 2010,
45). Auf einen selektierten Reiz hin wird nicht automatisiert reagiert, sondern dieser wird
kontrolliert und absichtlich in vorhandene kognitive Strukturen integriert. Ein Beispiel: Auf eine
automatisierte Rechenaufgabe kann sich ein gelibtes Kind nicht konzentrieren, weil die Antwort
praktisch ohne Anstrengung und nahezu willkirlich eintritt. Zum Aspekt ,Beanspruchung
energetischer Ressourcen® gilt: Ein Leistungsniveau Uber eine langere Dauer hinweg aufrecht zu
erhalten, ist abhangig von der Fahigkeit des Individuums. Dieses erlebt Konzentration zudem auf
seine subjektive Weise als anstrengend. Konzentration impliziert auerdem die Fahigkeit, sich
»,gegen konkurrierende Reize und gegen mdgliche Ablenkungen® (Berg & Imhof 2010, 46)
abzuschirmen. Konzentration kann als Maf} fur die Intensitdt und Dauer der Aufmerksamkeit
verstanden werden. Konzentration meint eine willentliche Aufmerksamkeitsfokussierung auf eine
bestimmte Information. Hierbei werden andere gleichzeitig auftretende Infos ausgeblendet. Diese
Fokussierung entspricht einer Leistung und kostet Anstrengung. Sie &8sst mit der Zeit nach und

wird ungenauer.
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21.2 Die Bedeutung von Aufmerksamkeit fiir das Lernen

2.1.2.1 Voraussetzung fur effektives Lernen

.Lernen erfolgt sowohl durch gerichtete Aufmerksamkeit als auch durch periphere Wahrnehmung*
(Arnold 2009, 191). Will man den Schilern effektives Lernen ermdglichen, so gilt es
Lernumgebungen zu schaffen, die den Lernprozess dahingehend unterstitzen, dass die

Aufmerksamkeit der Schiler vertieft wird und sie nicht abgelenkt werden (Arnold 2009).

Um relevante und bedeutsame Informationen aus dem sensorischen Register abzulesen, muss
man Aufmerksamkeit aufwenden, bevor die dort nur sehr kurz gespeicherten Inhalte wieder
geldéscht sind. ,Ob Informationen zur weiteren Verarbeitung in das Kurzzeitgedachtnis gelangen,
entscheidet der Lernende dadurch, dal} er ihnen Aufmerksamkeit zuwendet oder nicht* (Mietzel
2001, 198). Und erst die dortige Verarbeitung, also die Verknipfung mit bereits Bekanntem,
ermoglicht eine Ubertragung in das Langzeitgedachtnis. Insofern hangt die Weiterverarbeitung
einer Information in entscheidender Weise davon ab, ob ihr Gberhaupt Aufmerksamkeit geschenkt
wird (Mietzel 2001).

Aus neurobiologischer Sicht fuhrt die Hinwendung der Aufmerksamkeit zu einer bestimmten
Information zu einer Zunahme der Aktivitat der fir das Lernen der entsprechenden Inhalte
zustandigen Hirnareale. Deren Ausmal reicht prinzipiell aus, um das Speichern der bestimmten
Information anzustofien. ,Ohne die Hinwendung der Aufmerksamkeit zu den zu lernenden Reizen
geschieht — auch bei massiver ,Bombardierung' des Gehirns mit diesen Reizen — nichts* (Spitzer
2009, 155). Dies lasst sich damit begriinden, dass mangelnde selektive Aufmerksamkeit zu einer
geringeren Aktivierung der jeweiligen Hirnareale fuhrt, die fur das Lernen zustandig sind.
Insgesamt kann festgehalten werden: Wenn man eine Information aufmerksam verarbeitet, flhrt
dies dazu, dass in den relevanten Arealen genugend Aktivitat induziert wird und somit gelernt wird.
~Je aufmerksamer ein Mensch ist, desto besser wird er bestimmte Inhalte behalten® (Spitzer 2009,
155).

An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass epidemiologische Studien zeigen, dass
Konzentrationsschwierigkeiten als wesentlicher Belastungsfaktor im Kinder- und Jugendalter
angesehen werden. Bei Befragungen von Eltern und Lehrern in solchen Studien nimmt die
Kategorie ,Unkonzentriertheit® den ersten Platz der genannten Probleme ein (Berg et al. 1998,
Berg & Imhof 2010).
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2.1.2.2 Abhangigkeit von Aktiviertheitsbedingungen

Momentane Aktiviertheitsbedingungen beinflussen die momentane Verarbeitungskapazitat. Solche
Bedingungen sind auf motivationale oder emotionale Prozesse oder auch auf motorische
Tatigkeiten zurlckzufuhren. So wird die Kapazitat — ,je nach habituellen Dispositionen und
situativen Prioritdten® (Berg & Imhof 2010, 47) — auf die Aufgabe oder Tatigkeit verteilt.
Aufmerksamkeit wird von Interesse, Neugier, Emotionen und Bedeutung geleitet (Arnold 2009).
Neben eigenen Zielen bestimmen Eigenschaften der Reize in unserer Umwelt unsere
Aufmerksamkeitslenkung. Emotionen konzentrieren die Aufmerksamkeit, was zu einer besseren
Gedachtnisleistung fuhrt. Es ist zwar eine gewisse Verarbeitungszeit notig, bevor Emotionen den
Fokus der Aufmerksamkeit beeinflussen kénnen, aber dieser Effekt bleibt festzuhalten (Zimbardo
& Gerrig 2008). Interesse und Motiviertheit bewirken die Aktivierung bestimmter Systeme im
Gehirn, die u.a. zustandig fur die Erhéhung der allgemeinen und gezielten Aufmerksamkeit sowie
der Konzentration sind. Zudem setzen sie Neugier und eine Belohnungserwartung in Gang. ,Diese
Systeme machen die GroRhirnrinde und den Hippocampus bereit zum Lernen und férdern die

Verankerung des Wissensstoffes im Langzeitgedachtnis® (Roth 2004).

Das Yerkes-Dodson-Gesetz (Yerkes & Dodson 1908) besagt hinsichtlich der Aufmerksamkeit,
dall Menschen, die sich in einem mittleren, also optimalen Aktivationsniveau befinden,
ein vergleichsweise hohes Mald an Aufmerksamkeit auf eine vorliegende Aufgabe
richten kdnnen, um sie zu verarbeiten. Bei einem zu geringen Aktivationsniveau ist mit
einer unverhaltnismalig grollen Anzahl von Flichtigkeitsfehlern zu rechnen, wahrend
bei zu hoher Aktivierung ein Teil der Aufmerksamkeit auf den Zustand des eigenen
Korpers gelenkt wird (Mietzel 2001, 386).

2.1.2.3 Abhangigkeit vom Alter

Kinder mussen lhr Wissen tber Aufmerksamkeit und fir dessen Bedeutung fir das Lernen erst
entwickeln. Es gibt erhebliche Unterschiede zwischen alteren und jingeren Kindern, was die
Fahigkeit zur Kontrolle der Aufmerksamkeit anbelangt. Mietzel (2001) beschreibt in diesem
Zusammenhang der Altersabhangigkeit von Aufmerksamkeit Aspekte nach Flavell (1985).

Nachfolgend sind einige, besonders fiir schulisches Lernen bedeutsame Aspekte, wiedergegeben.

Mit zunehmendem Alter verbessert sich erstens die Fahigkeit zur Kontrolle der Aufmerksamkeit
und zur Verlangerung der Aufmerksamkeitsspanne, also die Konzentrationsfahigkeit. Je alter das
Kind, desto langer kann es sich in der Regel auf eine bestimmte Aufgabe fokussieren und ist

besser dazu in der Lage, ablenkende Stimuli auszublenden (Mietzel 2001).
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Zweitens verbessert sich mit zunehmendem Alter das Vermdgen zur Abschatzung
der Anforderungen, die eine bestimmte Aufgabe an die Aufmerksamkeit stellt. Dies beinhaltet,
dass man sich etwa bei einer Lernaufgabe mit den schwierigen oder nicht beherrschten Teilen
vertiefter beschaftigt als mit den einfachen. Oder auch dass man eine entsprechende Strategie

anwendet, um etwa Vokabeln besser auswendig lernen zu kénnen (Mietzel 2001).

Aulerdem konnen altere Kinder besser abschatzen, ,was mehr oder weniger wichtig ist, indem sie
auf entsprechende Hinweisreize achten“ (Mietzel 2001, 234). Hier kann man als Beispiel
bestimmte Gesten des Lehrers oder Veranderungen von dessen Stimmlage nennen, die den

Schilern Hinweise geben, dass nunmehr etwas besonders wichtiges folgt.

Besonders jungere Kinder bendtigen ausreichend Zeit, dass komplexere Informationen zur
weiteren Verarbeitung gelangen. Sie verfligen eher noch Uber ein begrenztes Wissen im
Langzeitgedachtnis, so dass dieses nicht unbedingt ausreicht, ,um sinnvolle Einheiten zu
erkennen, die in ihrer Gesamtheit aus dem Sensorischen Register ,abgelesen' werden kdénnen*
(Mietzel 2001, 185).

Jingere Kinder haben eher noch Schwierigkeiten, Informationen aus verschiedenen Quellen
simultan zu verarbeiten (Mietzel 2001). Ein simples Beispiel: Ein Schuler soll sich darauf
konzentrieren, etwas von der Tafel abzuschreiben. Im gleichen Moment teilt ihm der Lehrer
zusatzliche Informationen mit. Hier ,liegt der Engpal nicht in den visuellen und akustischen
Sensorischen Registern, denn diese besitzen eine sehr hohe Kapazitat, sondern in der Verteilung

der Aufmerksamkeit auf mehrere Informationsquellen® (Mietzel 2001, 185).

2.1.2.4 Multitasking und Mind Wandering

Die Kinder und Jugendlichen begleitet heutzutage ohne Frage eine besondere Belastung durch
einen standigen und groRen Strom von &auferen Reizen. Bekannte Beispiele reichen vom
Bedurfnis rund um die Uhr in sozialen Netzwerken im Internet kontaktbereit zu sein (Kohls 2012),
Uber das Berieseln-Lassen beim Zappen im Fernsehen, bis hin zum simultanen Ausflihren
mehrerer Aktivitaten wie Handytippen, Musikhéren und Sich-Unterhalten. Zu Recht sprechen
einige Autoren hierbei von der potenziellen oder der tatsachlichen Gefahr einer Reiziberflutung
(Kaltwasser 2007; Kohls, 2012; Spitzer in Seinbrenner 2011). Diese Reizuberflutung kann einen
stressen, belasten und erschdpfen, wenn man sich keine reizarmen zwischen reiziiberflutenden
Phasen gonnt (Kohls, 2012). In diesem Zusammenhang wird oft von Multitasking gesprochen und
dass die heutige Jugend durch das Auf- und Hineinwachsen in die standige gleichzeitige
Verarbeitung mehrerer Reize besonders gut in der Verarbeitung von gleichzeitigen Aufgaben ware.

~Jedoch ist die viel gepriesene Fahigkeit zum Multitasking aus neurobiologischer Sicht eine
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lllusion, denn es ist unmdglich, seine Konzentration auf verschiedene Dinge gleichzeitig zu
verteilen“ (Kohls 2012, 185). Diese lllusion ist mittlerweile klar widerlegt und wird nachfolgend
anhand einiger Studienergebnisse erlautert. Generell kann gesagt werden, dass unsere
Aufmerksamkeitskapazitat beschrankt ist und Multitasking einen raschen Aufgabenwechsel
erfordert. Studien kommen zu dem Ergebnis, dass dieser rasche Wechsel zwischen mehreren
Aufgaben auf die Kosten von Zeit und Genauigkeit geht. Es kann auch gesagt werden, dass, je
komplexer und unvertrauter eine Aufgabe ist, desto hoher ist der zusatzliche Zeitaufwand und
desto ungenauer ist das Ergebnis (Rubinstein et al. 2001). Wahrend man von einer Aufgabe zur
anderen wechselt, bendtigen der Wechsel des Ziels und die Aktivierung einer bestimmten Regel
Zeit (Rubinstein et al. 2001). Die Antworten der Probanden erfolgen dadurch wesentlich langsamer
und sind normalerweise fehleranfalliger nach dem Aufgabenwechsel. Dieser Verlust kann durch
die Moglichkeit der Vorbereitung reduziert, aber nicht ausgeschaltet werden (Monsell 2003). In
einer Studie von Ophir et al. (2009) wurden die Aufmerksamkeitsfahigkeiten zweier Gruppen von
extremen Multitaskern und Nicht-Multitaskern untersucht und verglichen. Bei einer Aufgabe galt es
Bilder mit roten Streifen und blauen Streifen als Distraktoren zu betrachten. Man sollte beurteilen,
ob sich die Lage der roten Streifen mit der Zeit andert oder nicht, wobei man durch die gleichzeitig
eingeblendeten Distraktoren in gewisser Weise abgelenkt wurde. Das Ergebnis: Die Multitasker
kénnen irrelevante dulRere Reize schlechter ausblenden und werden durch sie leichter abgelenkt.
Eine weitere Aufgabe bestand darin, beim Aufleuchten eines bestimmten Buchstabens in einer
nacheinander eingeblendeten beliebigen Reihenfolge von Buchstaben auf einem Monitor eine
Taste zu dricken. Die Aufgabe wurde schrittweise komplizierter, indem es im Weiteren galt, die
Taste zu dricken, wenn der eingeblendete Buchstabe dem letzten, dann dem vorletzten, dem
drittletzten und dann dem viertletzten erschienenen Buchstaben gleicht. Das Ergebnis hierbei war,
dass die Multitasker bis zur Aufgabe, den vorletzten Buchstaben wiederzuerkennen gleich gut wie
die Nicht-Multitasker waren und ab dann signifikant schlechter wurden. Dies lasst sich so
interpretieren, dass Multitasker innere Stimuli nicht so effizient verarbeiten, weil sie durcheinander
kommen. Das Ziel einer weiteren Aufgabe war, herauszufinden, wie gut die Probanden zwischen
Aufgaben wechseln kénnen. Hierzu wurden auf einem Bildschirm schrittweise immer eine Zahl und
ein Buchstabe gleichzeitig eingeblendet. Es galt in der ersten Teilaufgabe zu beurteilen, ob die
Zahl gerade oder ungerade ist. In der zweiten Teilaufgabe sollten die Studienteilnehmer beurteilen,
ob der Buchstabe eine Vokal oder Konsonant ist. Die Forscher mafRen, wie lange die Teilnehmer
brauchten, wenn man die Aufgaben im standigen Wechseln machen muss. Die
beiden Teilaufgaben wurde also auf dem Bildschirm in wechselnder Weise angesagt und die
Probanden mussten immer wieder aufs Neue die Regel im Kopf andern, wie sie nun vorzugehen
haben. Auch hier fiel das Ergebnis zu Lasten der Multitasker aus. Sie brauchen hier langer und

sind damit schlechter im Aufgabenwechsel (Ophir et al. 2009).
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Halten wir also fest, dass man nicht besser wird im Multitasking, wenn man es oft macht, sondern
man dadurch nachweislich schlechter wird beim Wechseln zwischen Aufgaben und
beim Ausblenden von Unwichtigem. Im Allgemeinen kann man zwar (rasch) zwischen Aufgaben
hin und her schalten, aber die Aufmerksamkeit nicht — wie z.B. beim Betrachten eines Bildes — auf
zwei Stellen gleichzeitig verteilen (Spitzer 2009). Spitzer (in Seinsbrenner 2011) betont, dass man
beim Versuch, viele Dinge gleichzeitig zu tun, sich auch eine Aufmerksamkeitsstorung

angewdhnen bzw. antrainieren kann.

Die Art der Hirntatigkeit, die auftritt, wenn eine Situation nicht die konkrete Lésung einer Aufgabe
von einem erfordert, bezeichnet man als Default-Modus (Ott 2010). ,Immer dann, wenn uns eine
Situation keine Reaktionen abverlangt oder nur Routinehandlungen erfordert, so dass geistige
Ressourcen zur Verflgung stehen, nutzen wir diese zum Erinnern, Nachdenken, Planen® (Ott
2010, 98). Der Default-Modus ermdglicht uns dadurch uns in die Vergangenheit oder Zukunft zu
versetzen und uns in andere Situationen oder Personen zu projizieren. Der biologische Sinn dieser
Projektions-Fahigkeit: Man kann Handlungsalternativen geistig durchspielen, sich in andere
Personen hineinversetzen und vergangene Situationen auswerten. Nun sind wir, wahrend wir
in Gedanken unterwegs sind (im Englischen mind wandering), nicht ganz gegenwartig und nur ein
Teil unserer Aufmerksamkeit ist auf das gerichtet, was wir gerade tun, wohingegen unsere
Gedanken bei etwas sind, das war oder das kommen wird (Ott 2010). Interessant ist, dass solches
Gedankenwandern nicht nur Aufmerksamkeitsressourcen abziehen kann, sondern auch zu
vermehrt schlechter Stimmung fuhrt (Killingsworth & Gilbert 2010).

2.2 Emotionen

2.2.1 Definition

Bis heute gibt es keine Theorie der Emotionen, die als allgemein akzeptiert gilt. Auf recht einfache
Weise lassen sich Emotionen durch zwei Dimensionen beschreiben: Sie haben eine Starke (viel
bis wenig) und eine Valenz (gut bzw. positiv bis schlecht bzw. negativ) (Spitzer 2009). Emotion
wird definiert ,als ein komplexes Muster koérperlicher und mentaler Veranderungen, darunter
physiologische Erregung, Geflihle, kognitive Prozesse und Reaktionen im Verhalten als Antwort
auf eine Situation, die als personlich bedeutsam wahrgenommen wurde“ (Zimbardo & Gerrig 2008,
454). Emotionen sind ,spezifische Reaktionen auf spezifische Ereignisse“ (Zimbardo & Gerrig
2008, 454) und so gesehen von ziemlich kurzer Dauer und ziemlich intensivem Ausmal.
Emotionen haben somit einen kdrperlichen Aspekt — wobei sich hier ,,(Ausdrucks-)Bewegung und
Effekte des unwillkiirlichen (autonomen) Nervensystems (einschlieBlich des Hormonsystems)
unterscheiden lassen® (Spitzer 2009, 157) —, einen qualitativ-gefihlsmaRigen Aspekt, einen

kognitiven Aspekt und einen behavioralen Aspekt.
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Die Emotion gilt es vom Geflihl zu unterscheiden. Ersteres bezeichnet ein ,Konglomerat aus
innerem Erleben und auferem Ausdruck (Mechsner 2006, 112). Zweiteres bezeichnet
ausschlief3lich das Innenleben. Ferner von den Emotionen abzugrenzen sind Stimmungen. Diese
sind ,oft weniger intensiv und kdnnen mehrere Tage lang anhalten Zwischen ihnen und den
ausldsenden Ereignissen besteht oft eine schwachere Beziehung. Man kann guter oder schlechter

Stimmung sein, ohne genau zu wissen warum® (Zimbardo & Gerrig 2008, 454).

2.2.2 Physiologische Reaktionen

Das autonome Nervensystem aktiviert seinen sympathischen und parasympathischen Teil. Bei
leicht unangenehmer Stimulation wird der Sympathikus starker aktiv, bei leicht angenehmer
Stimulation wird Parasympathikus starker aktiv und bei intensiver Stimulation werden beide Teile
zunehmend involviert. Starke Emotionen wie Angst oder Arger aktivieren das
Notfallreaktionssystem. Dadurch wird der Koérper schnell und unauffallig auf eine potenzielle
Gefahr vorbereitet. Hierzu veranlasst das sympathische Nervensystem die Ausschittung der
Hormone Adrenalin und Noradrenalin aus den Nebennieren. Diese wiederum veranlassen die
inneren Organe, Blutzucker abzugeben, den Blutdruck zu erhdhen, l6sen Schwitzen aus und
steigern die Speichelproduktion. Zur Beruhigung nach der Notfallsituation hemmt das
parasympathische Nervensystem die Ausschittung dieser aktivierenden Hormone, wobei die

Erregung flr eine gewissen Zeit anhalt (Zimbardo & Gerrig 2008).

Innerhalb des zentrales Nervensystems erfiillen der Hypothalamus und das limbische System als
.Kontrollsysteme fir Emotionen und flr Angriffs-, Verteidigungs- und Fluchtmuster (Zimbardo &
Gerrig 2008, 459) eine bedeutende Funktion, indem sie neuronale und hormonelle Aspekte der
Erregung integrieren. Die Amygdala als Teil des limbischen Systems ist gewissermalien das Tor
fur Emotionen und ein Filter fir das Gedachtnis. Sie gibt den Informationen von den Sinnen
Bedeutung. Der Cortex ist Uber seine neuronale Struktur im Gehirn und seine Verbindungen mit
anderen Korperbereichen auch am emotionalen Erleben beteiligt. Er stellt die Gedachtnisinhalte,

Assoziationen und Bedeutungen bereit.

Die physiologische Reaktion einer starken Emotion beinhaltet auf oberflachlicher Ebene insgesamt
eine erhdhte Herz- und Atemfrequenz, eine Anspannung der Muskeln und ein eventuelles leichtes
Zittern (Zimbardo & Gerrig 2008).
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2.2.3 Biologisch-adaptive Funktion

Die grundlegende biologisch-adaptive Funktion der Emotionen ist die flexible Nutzung von
Ressourcen aus der Umwelt. Sie vermitteln uns automatisch und schnell, ohne lange
nachzudenken, was wir machen sollen, bieten uns Orientierung und bedeuten gewissermalen
einen Uberlebensvorteil (Wistenhagen 2011). Emotionen dienen zur Mobilisation von Kérper und
Handlungen, um mit der Quelle der Emotion effektiv umgehen zu kénnen (Zimbardo & Gerrig
2008). Hierbei spielen individuelle Zielsetzungen und bisherige Erfahrungen eine entscheidende
Rolle.

Damasio zufolge (2004) fuhren Emotionen allgemein zu zweierlei Reaktionen. Entweder zu einer
Annaherung, wobei eine Situation aufgesucht wird. Oder zu einer Vermeidung, wobei man vor

einer Situation flieht (Damasio 2004).

Laut Fredricksons Broaden-and-Build-Theorie (Fredrickson 2000, 2001, 2003) sind Art
und Funktion von positiven und negativen Emotionen verschieden und komplementar.
Negative emotions (e.g., fear, anger, and sadness) narrow an individual's momentary
thought-action repertoire toward specific actions that served the ancestral function of
promoting survival. By contrast, positive emotions (e.g., joy, interest, and contentment)
broaden an individual's momentary thought—action repertoire, which in turn can build
that individual's enduring personal resources, resources that also served the ancestral
function of promoting survival (Fredrickson 2000, 1)
Gemal dieser Theorie haben positive Emotionen also eine besondere Funktion in der Evolution:
,oie vergroflern unsere angeborenen geistigen, korperlichen und zwischenmenschlichen
Ressourcen” (Seligman 2005, 70). Durch sie baut man Reserven auf, von denen man spater in
Belastungssituationen zehren kann (Fredrickson 2001; Fredrickson 2003, 40; Seligman 2005).
Negative Emotionen sollte man per se nicht als schlecht betrachten. Sie erflillen wichtige
Funktionen und etwa der Angst ist es zu verdanken, dass sie uns erméglicht, in lebensbedrohlich

Situationen mit Flucht zu reagieren (Mietzel 2001).

Nach Ekmans (Mechsner 2006; Ekman 2010; Zimbardo & Gerrig 2008) neuro-kultureller Theorie
der Emotionen gibt es bestimmte Basis-Emotionen, die kulturibergreifend bei allen Menschen in
gleicher Weise erkannt und ausgedrickt werden. Diese sind nicht kulturell erlernt, sondern
genetisch bedingt. Ekman hat in seinen Forschungen Gesichtsausdriicke gedeutet und
katalogisiert. Ihm zufolge kdnnen mehrere Basis-Gesichtsausdriicke unterschieden werden. Diese
entsprechen angeborenen Grundgeflihlen. Er hat sieben solcher Basis-Emotionen bestimmt:
Arger, Angst, Trauer, Freude, Uberraschung, Ekel und Verachtung. Diese Basis-Emotionen

konnen ,als Reaktionen auf Standard-Situationen des Lebens, herausmodelliert in Jahrmillionen
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Stammesgeschichte” verstanden werden (Ekman in Mechsner 2006, 112). Diese psycholgisch-
physiologischen Module sind ,gewissermalen fein orchestrierte Problemlése-Schemata fir

wiederkehrende, existenziell bedeutsame Standard-Situationen“ (Ekman in Mechsner 2006, 114).

Diesen Basis-Emotionen kann man entsprechende Funktionen zuweisen. Arger entsteht durch
Frustration oder Krankung und man geht auf Angriff Gber. Angst entsteht bei Bedrohung; sie lasst
einen zurlckziehen/fliehen und sich selbst oder etwas Bestimmtes beschitzen. Trauer entsteht
durch einen Verlust und hat eine reintegrative Funktion. Freude entsteht durch eine angenehme
Situation und hat eine reproduktive oder produktive Funktion. Uberraschung entsteht durch ein
unvorhergesehenes Ereignis, in Folge dessen halt man inne und versucht, sich zu orientieren. Ekel
entsteht durch die Abneigung gegeniber einer bestimmten Sache und lasst einen diese ablehnen.
Verachtung entsteht durch die Uberzeugung, dass man selbst oder jemand anderes einem unwert

ist, was zu einer Abwertung der eigenen oder der anderen Person flhrt.

Andere Forscher wie Scherer stehen gegen Ekmans Theorie: ,Die Vorstellung, dass unser
emotionales Leben auf diskreten, unzerlegbaren Basis-Emotionen mit dazugehdrenden
ganzheitlichen Gesichtsausdricken beruht, wird dessen Vielfalt, Variabiliat und Subtilitdt nicht
gerecht” (in Mechsner 2006, 120). Neurobiologische Forschungen weisen darauf hin, dass
Emotionen nicht nur in den archaischen Strukturen des Limbischen Systems entstehen, sondern
dabei auch viele evolutionar jingeren Areale des Cortex mitwirken, die die Emotionen sozusagen
flexibel und situationsspezifisch zusammenbauen. Der prafrontale Cortex ist an den hdchsten
Planungs- und Steuerungsfunktionen beteiligt und hat daher eine wichtige Bedeutung flr
menschliche Emotionen. Strack betont, ,dass menschliche Emotionen keine primitiven, immer
gleichen Urphanomene der Psyche darstellen, sondern dass dabei impulsive und reflexive

Prozesse auf stets neue Weise zusammenwirken® (in Mechsner 2006, 118).

»otandig taxieren und bewerten wir die unterschiedlichsten Aspekte einer Situation, wobei Denk-
und Geflihlsprozesse intensiv zusammenwirken® (Mechsner 2006, 120). Scherer vertritt die
Einschatzungstheorie, bei der die die Emotionsentstehung in einer festgelegten Abfolge geschieht.
Ersten prift man, ob man eine Situation kennt oder nicht. Zweitens, ob sie dem eigenen aktuellen
Ziel dienlich oder hinderlich ist. Drittens prift man, ob die Situation mit eigenen Kraften bewaltigt
werden kann. Das Endergebnis ist die Emotion. In diesem Sinne redet man von einer ,emotionalen

Episode” und keinem statischen Vorgang (Mechsner 2006, 120).

Emotionale Reaktionsmuster sind also keineswegs primitiv. Sie sind im Gegensatz ziemlich
komplex und auf feine Art auf die jeweilige Situation abgestimmt. Sie treten nicht plétzlich auf,

,sondern bauen sich auf in einem Hin und Her zwischen Mensch und Umwelt, in einem
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mehrstufigen, diffizilen Abgleich vieler physischer und psychischer Teilsysteme® (Mechsner 2006,
115).

Diese Darstellung erhebt keinen Anspruch auf eine vollstandige Darlegung der gangigen
Emotionstheorien. Vielmehr gibt sie uns einen kurzen Einblick in die adaptive Funktion von
Emotionen und soll klarstellen, dass Emotionen einen tiefen biologischen Sinn haben und
negativen wie positiven Emotionen bestimmte Funktionen zukommen und sie fur uns unerlasslich
und lebensnotwendig sind. Zudem wird festgehalten, dass die Sicht der Emotionen als
urspezifische Reaktionen auf Standard-Situationen des Lebens nicht haltbar ist. Eine jede Emotion
bildet sich auf der Basis zusammenwirkender impulsiver und reflexiver Prozesse in der jeweiligen
Situation stets aufs Neue. Oder treffender gesagt: Emotionen ,koordinieren, orchestrieren, trimmen

die Krafte von Leib und Seele im Dienste situationsspezifischer Aktion* (Mechsner 2006, 115).

2.2.4 \Verarbeitung und Kontrolle

Wenn sich eine Emotion bildet, koordiniert das Gehirn zweierlei — schnelle, automatische,
Jimpulsive', und langsamere, aber daflir offenere, ,reflexive' Prozesse® (Stack in Mechsner 2006,
116). Nehmen wir an, wir spazieren im Wald und sehen plétzlich eine Schlange vor uns auf dem
Weg. Die durch die Wahrnehmung der Schlange ausgeléste Emotion kann auf zweierlei Wegen
verarbeitet werden. Der erste schnellere, ,niedere Weg beginnt beim sensorischen Thalamus, der
die Sinnesinformationen zur Amygdala unbewusst weiterleitet, die die Schlange als Gefahr meldet.
Sie gibt eine Art Notrufsignal an Gehirn und Koérper, so dass man die Schlange meidet und vor ihr
flichtet. Dieser Weg ist eher ungenau, auf die biologische Relevanz reduziert und beinhaltet
stereotype Korperreaktionen. Beim zweiten langsameren, ,héheren“ Weg wird die Information Uber
den Thalamus an den Neocortex, genauer an den prafrontalen Bereich geleitet. Dieser Weg
braucht in etwa doppelt so lange, wie der Uber die Amygdala, jedoch ist er dafur elaboriert,
bewusst und praziser, da die Information im Neocortex sozusagen Uberprft und eingeordnet wird
(LeDoux 2001).

Eine affektive, impulsive Reaktion, also eine Kurzschluss- oder Panik-Reaktion lasst sich wie folgt
erklaren. Die Amygdala detektiert blitzschnell einen Angstreiz und I6st Alarm aus. Eine direkte und
unbewusste neuronale Route fihrt von der Wahrnehmung Uber die Amygdala zur Reaktion. Die
langsameren und bewussten Schaltkreise, die Uber den Cortex verlaufen, kénnen nicht mehr
kontrollierend eingreifen. Solch eine Reaktion ist im Notfall absolut sinnvoll. Die Tatigkeit der
Amygdala hier ist aber nur als Teilbetrag zu sehen. Im Regelfall muss es nicht zu einem solchen
Kurzschluss kommen. Die Amygdala ist normalerweise ein Teil in einem balancierten Wechselspiel

der neuronalen Systeme (Mechsner, 2006).
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Hat man den Mechanismus des kurzen und des langen Wegs der Emotionsverarbeitung
durchschaut, so erlangt man dadurch die Fahigkeit, Emotionen wahrzunehmen und die Fahigkeit,
diese zu regulieren. In den meisten Alltagssituationen ist eine Reaktion im Sinne des kirzeren
Wegs nicht unbedingt hilfreich. Sofern man das Denken miteinbezieht und im Sinne des langeren
Wegs reflektiert und kontrolliert agiert, kommt man in der Regel zu besseren und

zufriedenstellenderen Ergebnisse (Kaltwasser 2008).

An dieser Stelle wird auch das Konzept der Emotionalen Intelligenz skizziert, die das Vermdgen
beschreibt, effektiv mit eigenen und fremden Emotionen umgehen zu kénnen (Goleman 1995).
Salovey (in Mayer et al. 2000) definiert den Emotionalen Quotienten anhand von vier Faktoren:

1. Die Fahigkeit zum Erkennen und Unterscheiden von Emotionen, sowohl von eigenen als auch
von anderen.

2. Die Fahigkeit zum Verstandnis des naturlichen Ablaufs von Emotionen.

3. Die Fahigkeit zum Nachdenken und Urteilen Uber eigene Emotionen und die anderer.

4. Die Fahigkeit zum richtigen Umgang mit den eigenen Emotionen und denen anderer.

Insofern befahigt einen Emotionale Intelligenz also mitunter dazu, Emotionen zu bewerten und zu
interpretieren, eigene Emotionen annehmen und sich auch von ihnen distanzieren zu kdnnen
sowie allumfassend zur Emotionsregulation. Es kann festgehalten werden, dass es im Sinne eines
emotional intelligenten, also erfolgreichen Umgangs mit Emotionen, kognitive, emotionale und
motivationale Aspekte auszubalancieren gqilt. Sie bilden in gewisser Hinsicht die Basis

von Selbstbeherrschung (Goleman 1997).

Insgesamt entscheidend ist also der Umgang mit Emotionen. Der Mensch kann kontrollierend und
regulierend durch bewusste Denkprozesse — im Frontalhirn und im Cortex — auf die weitgehend
unbewusst ablaufenden Prozesse einwirken. Dabei sollen Emotionen aber auch nicht unterdriickt
werden, wie eine Studie von Zapf (in Mechsner 2006) zeigt. Das Unterdriicken von Emotionen ruft
Stress hervor und ist auf Dauer gesundheitsschadlich. Emotionen kénnen auf zweierlei Weise
reguliert werden. Erstens Uber die Kontrolle der Aufmerksamkeit, die der Bedeutung
emotionsauslésender Stimuli geschenkt wird. Zweitens durch die kognitive Veranderung der
Bedeutung emotionsauslésender Stimuli (Ochsner & Gross 2005). Hierauf wird nicht vertieft
eingegangen, aber Anknupfungspunkte von Achtsamkeit liegen auf der Hand. Im Normalfall
Ubernehmen Emotionen also nicht einfach automatisch die Herrschaft Uber einen, sondern
bedeuten ,ein feines Zusammenwirken von vorgepragten, affektiven Tendenzen und nachdenklich-
sensitiver Offenheit* (Stack in Mechsner 2006, 116). Emotionen beherrschen einen und zwingen
einen nicht, sie machen vielmehr Vorschlage und geben Handlungshinweise. Durch einen

entsprechend kontrollierten Umgang mit Emotionen kann man sich besser anpassen und wird
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nicht unreflektiert von ihnen getrieben (Mechsner 2006). Emotion und Kognition stehen in einem

verwobenen Wechselspiel, bei dem es um Balance und Ausgleich geht (Mechsner 2006).

2.2.5 Die Bedeutung von Emotionen fiir das Lernen

Es steht auler Frage, dass Emotionen in entscheidender Weise am Lernen und an der
Informationsverarbeitung beteiligt sind (Woolfolk 2008). ,Emotionen dienen kognitiven Funktionen,
indem sie beeinflussen, worauf wir achten, wie wir uns selbst und andere wahrnehmen und wie wir
verschiedene Merkmale von Lebenssituationen interpretieren und erinnern® (Zimbardo & Gerrig
2008, 265). Emotionen unterstltzen uns dabei, unsere Lebenserfahrungen zu organisieren und zu
kategorisieren. Die Vorstellung, dass es ein reines Denken gibt, eine Ratio frei von Emotionen, ist
eine Fiktion. (Goleman 1997). Bei allen unserer Entscheidungen wirken Gefuhl und Verstand

zusammen, auch bei den scheinbar logisch-rationalen (Damasio 2004).

2.2.5.1 Emotionale Beteiligung

Es gilt als belegt, dass die emotionale Beteiligung, sozusagen die innere Beteiligung, das Dabei-
Sein oder die Begeisterung mit der Gedachtnisleistung positiv korreliert und das Lernen verbessert
(Cahill et al. 1994; Roth 2004). Emotionen erfiillen unter anderem eine motivationale Funktion und
regen uns an, gewisse Handlungen zu unternehmen (Zimbardo & Gerrig 2008). Wobei das ,was
man gemeinhin etwas unscharf als ,Aufregung' bezeichnet und was eine vermehrte Wachheit
gekoppelt mit einer erhdhten emotionalen Beteiligung meint® in seiner Wirkung vorerst unabhangig

ist von der Valenz der entsprechenden Emotion (Spitzer 2009, 158).

Es konnte gezeigt werden, dass die Erinnerungsleistung bei emotionalen Bildern gréRer ist als bei
neutralen Bildern. Emotionales Material 16st eine starkere Aktivierung gedachtnisrelevanter

Gehirnsysteme aus (Dolcos et al. 2004).

Die Gedachtnisleistung ist zudem von einem Stimmungseffekt abhangig (Kiefer et al. 2007). Man
ist selektiv sensibel fur die Verarbeitung solcher Informationen, die zur Stimmung der momentanen
Situation passen. Etwas das zur momentanen Stimmung passt, wird mit groRerer
Wahrscheinlichkeit wahrgenommen, erfahrt mehr Aufmerksamkeit und wird tiefer und elaborierter
verarbeitet. Man spricht hier von stimmungskongruenter Verarbeitung (Zimbardo & Gerrig 2008).
Ist man also in schlechter Stimmung, merkt man sich eher negative Sachen. Ist man in einer guten
Stimmung, merkt man sich eher positive Sachen. Dieser Effekt ist nicht sehr gro3, aber er ist
vorhanden (Kiefer et al. 2007). Zudem wird etwas, das in einer bestimmten Stimmung gelernt wird,
in der gleichen Stimmung besser erinnert. ,Beim stimmungsabhangigen Erinnern fallt es

Menschen einfacher, sich an Informationen zu erinnern, wenn ihre Stimmung beim Abruf mit der
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Stimmung beim erstmaligen Einspeichern dieser Information Ubereinstimmt® (Zimbardo & Gerrig
2008, 265).

Hather (2009) und Spitzer (in Kahl 2006) betonen die Bedeutung von der Kopplung eines
Erlebnisses oder einer Erfahrung mit einem Gefiihl, wenn sie miteinander im Kontext auftreten.
Das Gefuhl tritt dann beim Abruf wieder auf. Eine neutrale Information oder Wahrnehmung wird in
Abhangigkeit vom emotionalen Zustand gespeichert. Ob dieser nun positiv oder negativ ist, das
entsprechende Gefiihl wird mitabgespeichert. Beim Abruf der Erinnerung wird auch das Gefthl
abgerufen. So kann es beispielsweise dazu kommen, dass man viele Jahre nach Beendigung der
Schule, im Rahmen eines Elternabends des eigenen Kindes, wieder eine Schule besucht und beim
erstmaligen Betreten eines Klassenzimmers nach so langer Zeit, ein mulmiges und ungutes Gefuhl
verspurt, weil man damals schlechte Erfahrungen etwa mit Mathematik gemacht hat (Huther
2009).

2.2.5.2 Positive Emotionen

Positive Emotionen haben bis etwa zur Jahrtausendwende wenig Beachtung in der Wissenschaft
gefunden. Die Grinde liegen einmal darin, dass positive Affekte schwieriger untersucht werden
kénnen als negative. ,Freude, Vergnigen und Zufriedenheit heben sich nicht so deutlich
voneinander ab wie Arger, Traurigkeit und Angst‘ (Fredrickson 2003, 39). Die Wissenschaft
differenziert eher wenige positive Emotionen, verglichen mit den negativen. Zudem sind die
korperlichen Ausdrucksmaéglichkeiten negativer Emotionen starker gefachert (Fredrickson 2003).
Im Folgenden werden mittlerweile klare belegbare (positive) Effekte positiver Emotionen auf

unsere geistige Leistungsfahigkeit beleuchtet.

~ochuler lernen effektiver, wenn durch Informationen und Erfahrungen begleitende positive
Emotionen hervorgerufen werden* (Arnold 2009, 190). In einer Studie von Erk et al. (2003) wurde
untersucht, ob und wie sich die Erinnerungsleistung flir neutrale Woérter unterscheidet, je nachdem,
ob sie in einem neutralen, positiven oder negativen Geflihlskontext prasentiert wurden. Das
Ergebnis zeigte eine groRere Erinnerung bei positiven Gefuhlen; Lernen bei guter Laune
funktioniert am besten. Interessanterweise kam heraus, dass die Einspeicherung unter
positiven Emotionen im Hippocampus erfolgt und somit im Teil des Gehirns, der fir das
Gedachtnis zustandig ist. Speichert man hingegen etwas unter negativen Emotionen ab, wird der
Mandelkern aktiviert. Dieser ist, wie oben beschrieben, die Alarmglocke unseres Gehirns und sorgt
daflr, dass wir kampfen oder flichten kénnen. Generell fiihren positive Erfahrungen dazu, dass
die Aktivitat in der (linken) Amygdala und mithin Angst abnimmt (Erk et al. 2003). Gefiihle bzw.

Emotionen hangen somit sehr eng mit dem Denken, also mit kognitiven Fahigkeiten zusammen.
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Positive Emotionen, also Freude, gute Laune, Ausgeglichenheit sind Voraussetzung fir gutes

Lernen. Schule muss Spafd machen — ,nicht im Sinne von Spalkultur® (Spitzer in Kahl 2006).

In einem Experiment von Fredrickson & Branigan (2005) hatten College-Studenten die Aufgabe,
Kurzfilme anzuschauen, die bei ihnen eine bestimmte Stimmung induzieren sollte. Ein Freude und
Belustigung erzeugender Film zeigte Ubers Eis watschelnde, verspielte Pinguine. Ein zweiter sollte
durch friedliche Naturszenen Behagen und Zufriedenheit erzeugen. In weiteren Filmen wurde
durch Bilder grofder Hohen Angst und durch Todes- und Beerdigungsszenen Traurigkeit erzeugt.
Ein Film, der einen eher langweiligen alten Bildschirmschoner beinhaltete, galt der experimentellen
Kontrolle. Im Anschluss an das Vorfihren der Filme, wurde die Fahigkeit der Teilnehmer zur
Entwicklung neuer Gedanken uberpruft. Es galt eine Grafik mit drei Figuren zu betrachten und zu
beurteilen, welches der unteren Zeichen dem oberen mehr dhnele. Dabei gab es keine richtige
oder falsche Antwort. ,Keine Antwort war dabei richtig oder falsch — in einem Fall glichen sich die
Figuren mehr im Umriss, im anderen in den Einzelheiten. Dieser ,Sehtest’ zeigte aber, ob eine
Person eher den Gesamteindruck wahrnahm oder sich auf Details konzentrierte® (Fredrickson
2003, 40). Das Ergebnis war, dass die gut gelaunten Versuchsteilnehmer eher dazu neigten, auf
die Gestalt, also das Gesamte zu achten und sich somit bei ihnen das Aufmerksamkeitsfeld
weitete. Die neutral oder angstlich gestimmten Teilnehmer achteten eher auf Einzelheiten
(Fredrickson & Branigan 2005).

Es konnte gezeigt werden, dass eine positive Stimmung das Denken effizienter und kreativer
macht. In Experimenten, sowohl mit Erwachsenen als auch mit Kindern, wo den Probanden
anfangs auf geschickte Weise positive Emotionen induziert wurden, konnte nachgewiesen werden,
dass man in positiver Stimmung kreativer und besser im Problemléseverhalten ist (Isen et al.
1987). ,Wenn wir in einer positiven Stimmung sind, weitet sich — im Gegensatz zu
den Einschrankungen durch negative Emotionen — unser geistiger Horizont, wir sind tolerant und
kreativ. Wir sind offen flr neue Ideen und Erfahrungen® (Seligman 2005, 70). Im Freude-Modus
kénnen die Gedanken frei und kreativ schweifen (Mechsner 2006). Wenn man gut drauf ist, ist das
Gehirn viel besser in der Lage, die verschiedensten Bedeutungszusammenhange bei dem, was
man lernt, zu aktivieren. Dadurch verknlpft man das Gelernte starker und der Abruf wird auch

besser. Wer sich wohl fUhlt ist flexibler, umfassender und offener im Denken (Spitzer 2009).

2.2.5.3 Angst

Angst hat wie jede Emotion neben kognitiven auch korperliche und affektive Komponenten. Zu den
kognitiven Komponenten werden negative Gedanken und Bedenken wie Gribeln oder Sich-
Sorgen gezahlt. Zu den korperlichen Symptomen zahlen etwa SchweilRausbriiche, Handezittern,

Herzrasen, die Beschleunigung der Atmung usw. (Mietzel 2001; Woolfolk 2008). Solche
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korperlichen Symptome sind allerdings als nicht spezifisch flr die Angst zu sehen und kénnen
auch einzeln oder bei anderen Emotionen wie Freude oder Wut auftreten (Mietzel 2001). Angst
beinhaltet ,,ein Gefuhl der inneren Unruhe und Verspannung oder der starken Verunsicherung® und
ist ,sowohl ein vorUbergehender Zustand als auch eine Uberdauernde Eigenschaft; in
Uberdauernder Form wird sie als Angstlichkeit bezeichnet“ (Woolfolk 2008, 470). Man erlebt Angst
als unangenehm, allgemeine Unruhe, Angespanntsein (Mietzel 2001). Angst entsteht, wenn eine
Situation als bedrohlich, also die eigene Unversehrtheit gefahrdend, empfunden wird und wenn
dabei ,eine adaquate Reaktion des Individuums nicht moglich erscheint® (Mietzel 2001, 385).
Emotionen im Angst-Modus arbeiten ,stringent darauf hin, den Quellen der Angst zu entkommen®
(Mechsner 2006, 115).

»LAngst kann zwar kurzfristig das Einspeichern von neuen Inhalten férdern und das rasche
Ausfihren einfacher gelernter Routinen férdern® (Spitzer in Kahl 2006). Insgesamt jedoch ist Angst
kognitiven Prozessen ,nicht forderlich und verhindert zudem genau das was beim Lernen erreicht
werden soll: Es geht nicht um ein einzelnes Faktum, sondern um die Verkniipfung des neu zu
Lernenden mit bereits bekannten Inhalten und um die Anwendung des Gelernten auf viele
Situationen und Beispiele“ (Spitzer 2009, 161). Aus Sicht der Hirn- und Lernforschung ist es
ersichtlich und klar, dass Angst die allgemeine Leistungsfahigkeit und den Lernprozess hemmt
(Spitzer 2009; Mietzel 2001). Wenn die Amygdala aktiviert ist, wird das Gehirn schlechter mit
Energie versorgt und es werden seine kognitiven Fahigkeiten eingeschrankt. In erster Linie kdnnen
nur noch einfache Schemata und Routineabldufe durchgeflihrt werden. Neue Reize sind nicht
mehr so gut verarbeitbar (Spitzer 2009). In schlechter oder angstlicher Stimmung erfolgt weniger
Aktivitdt  in Gehirnregionen, die fur die  Einspeicherung  zustandig sind. Die
Informationsverarbeitung und -Speicherung insgesamt ist nicht so breit und tief, was wiederum
auch einen erschwerten Abruf des Gelernten bewirkt. Angst hemmt also das Lernen von Neuem
und den Abruf von bereits Gelerntem. (Kiefer et al. 2007; Helmke & Schrader 2010). Angst fuhrt
insbesondere zu erhdhten Schwierigkeiten beim Lernen von unstrukturiertem und schwierigem
Material (Woolfolk 2008).

SWer unter Angst lernt, [...] der lernt die Angst gleich mit und das ist ganz dumm, denn dann
kénnen sie zwar etwas abspeichern, aber sie speichern es dort ab, wo wir angsterfllite
Assoziationen abspeichern® (Spitzer in Kahl 2006). Lernt man unter einer negativen, also einer
unangenehmen Emotion, so wird der neue (neutrale) Inhalt in der Amygdala abgespeichert, die flr
negative Emotionen wie Angst und Furcht zustandig ist. Das Problem hierbei ist, dass jedes Mal,
wenn man den Inhalt abruft, die negative Emotion mit abgerufen wird. Lernt man also
beispielsweise unter Druck und Angst die Mitternachtsformel und speichert sie erfolgreich ab, so
wird beim Abruf die Angst mit aktiviert (Spitzer in Kahl 2006; Spitzer 2009).
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Wer Angst hat, kann nicht mehr kreativ sein (Spitzer 2009). Angst erschwert das lockere
Assoziieren (Spitzer 2009). ,Wenn gerade keine Angst da ist, werden die Gedanken freier, offener
und weiter” (164). Der Grund liegt darin, dass Angst einen kognitiv einengenden Stil produziert, der
darauf abzielt, dass wir nicht lange und viel nachdenken, sondern fliehen vor der Quelle der Angst*
(Spitzer 2009, 161).

Angst bindet in der Regel die Aufmerksamkeit und kann die Konzentration und damit die

Bearbeitung einer Aufgabe oder eines Problems behindern (Huther 2009; Mietzel 2001).

Vor allem bei Prifungsangst treten gewisse kognitive Prozesse auf, die man als Besorgtheit
bezeichnet. Man stellt sich und sein Konnen in Frage, zweifelt an sich, ist allgemein besorgt
angespannt. Wenn man die korperlichen Symptome als Bestatigung des eigenen Zustands sieht,
kann dies noch zuséatzlich behindern. Ist man mit dieser Besorgtheit zu sehr beschaftigt, wird
Aufmerksamkeit gebunden und die Verarbeitungskapazitat reduziert. Sofern man nun komplexe
Aufgaben zu bewaltigen hat, die eine hohe Zuwendung von Aufmerksamkeit verlangen, ist mit
einer Leistungsminderung zu rechnen (Mietzel 2001). Zudem ist in Prifungen mit schlechterem

Abruf, also schlechterer Reproduktion vom Gelernten und Wissen zu rechnen (Woolfolk 2008).

Ganz allgemein kann gesagt werden, dass durch negative Gedankenprozesse wie Grubeln,
Bedenken, Zweifeln oder sich Sorgen machen — was oft mit negativer und angstlicher Stimmung
einhergeht — kognitive Ressourcen gebunden werden, die zu einer Verengung bzw. einem Abzug
der Aufmerksamkeit fihren (Michalak et al. 2012, 17; Woolfolk 2008).

Abschlielend sei erwahnt, dass ,Experten schatzen, dass zwischen 600.000 und 1,2 Millionen der
derzeit zwolf Millionen Schiler an einer ausgepragten Form von Schulangst leiden“ (Czermak
2007). Eine aktuelle nicht-reprasentative Befragung unter 500 Schulern kommt zu dem Ergebnis,
dass jeder zweite Jugendliche Angst vor Prifungen und Schularbeiten hat. Nach Angaben der
Schiler fuhrt die Angst bei 60 Prozent zu einer Leistungsminderung und bei 50% zu
Konzentrationsschwierigkeiten (Grausenburger 2012). Eine grof angelegte Studie kommt zu dem

Ergebnis, dass jedes zehnte Kind angstauffallig ist (Ravens-Sieberer et al. 2008).

2.3 Stress

2.3.1 Definition
Der Begriff Stress wir haufig und uneinheitlich verwendet; es bestehen erhebliche Unterschiede,

was Konzeptionen anbelangt. Der Grund dafur ist, dass es ein Phanomen ist, bei dem Korper,



Psyche und Umwelt miteinander auf vielfaltige und komplexe Weise im Wechselspiel stehen. Der
Duden definiert Stress als ,erhdhte Beanspruchung, Belastung physischer oder psychischer Art
(die bestimmte Reaktionen hervorruft und zu Schadigungen der Gesundheit fihren kann)®
(Dudenredaktion 2005). ,Stress ist das Reaktionsmuster eines Organismus' auf
Stimulusereignisse, die dessen Gleichgewicht stéren und dessen Fahigkeit, die Einflisse zu
bewaltigen, stark beansprucht oder Ubersteigt (Zimbardo & Gerrig 2008, 468). Dieses
Ungleichgewicht resultiert allermeistens aus einer Uberforderung, so dass die eigenen
Bewaltigungsmoglichkeiten Uberstiegen werden, kann aber durchaus auch das Ergebnis von
Unterforderung sein. Stimulusereignisse konnen externe und interne Bedingungen sein; sie
werden Stressoren genannt. ,Ein Stressor ist ein Ereignis, das von einem Organismus eine Art von
Anpassungsreaktion erfordert” (Zimbardo & Gerrig 2008, 468). Ein Stressor ist, vereinfacht gesagt,

die Ursache des Stresses.

Meistens assoziiert man Stress mit Distress, also mit einem negativen und schlechten Stress. Es
gibt auch einen positiven Stress, den Eustress. Wichtig und entscheidend ist, dass diese
Bezeichnungen keine zwei unterschiedlichen Sorten von Stress meinen, sondern Stress vielmehr
.eine Frage der Bewertung der Dosis ist* (Spitzer 2009, 173) und man daher Stress entweder als

positiv und gut oder als negativ und schlecht empfindet.

Bei einem voribergehenden Zustand von Erregung mit klarem Beginn und Ende spricht man von
akutem Stress. Ein Erregungszustand hingegen, der anhalt und sich Uber eine gewisse Zeit
erstreckt und mit Uberforderung der inneren und &ulReren Ressourcen einhergeht, wird als

chronischer Stress bezeichnet (Zimbardo & Gerrig 2008).

Stressoren auf Kinder bzw. Schiler bezogen, kénnen grofere Lebensveranderungen wie die
Zeugnisausgabe, ein Schullbertritt, ein Klassenwechsel der Verlust einer Bezugsperson oder die
Pubertat sein. Ferner Traumata oder Belastungen durch Alltagsprobleme wie wenig Freizeit,
Schlafentzug oder viel Hausaufgaben. Es gibt zudem soziale Stressoren wie Konkurrenz,
Mobbing, Ausgrenzung, Arger mit z.B. einem Freund, Uber- oder Unterforderung, Leistungsdruck.
Aulerdem sind mdgliche kdrperliche Stressoren etwa Schmerz, Krankheit oder Hunger (Franke &
Franzkowiak 2003; Zimbardo & Gerrig 2008).

2.3.2 Die Stressreaktion
Die Reaktion auf Stress erfolgt auf unterschiedlichen Ebenen. Sie umfasst kognitive, emotionale,
korperliche und behaviorale Prozesse. Nachfolgend wird die Stressreaktion auf der

physiologischen und der psychologischen Ebene dargestellt (Zimbardo & Gerrig 2008).
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2.3.2.1 Physiologische Ebene

Die Stressreaktion wird aus evolutionarer Sicht als Notfallreaktion auf akute Bedrohungen, als
Kampf-oder-Flucht-Reaktion (im Englischen flight or fight) betrachtet. Sie gilt als adaptive
Vorbereitungsreaktion bei Gefahren und mobilisiert unsere Ressourcen hierfur. Entweder man

verteidigt sich und kampft oder ergreift die Flucht.

Zentral an der Stressreaktion beteiligt ist der Hypothalamus. Dieser hat zwei Funktionen. Erstens
steuert er das autonome Nervensystem. Die Atem- und Herzfrequenz erhdhen sich, die Blutgefalle
verengen sich und Blutdruck steigt, man schwitzt verstarkt, Luft- und Atemwege werden geweitet,
bestimmte Muskeln erzeugen emotionale Gesichtsausdriicke, Kdrperfunktionen wie Verdauung
wird ausgesetzt. AulRerdem wird dem Nebennierenmark signalisiert, die Hormone Adrenalin und
Nordrenalin auszuschutten. Diese aktivieren wiederum andere Organe. Darunter die Milz, die
daraufhin mehr rote Blutkérperchen entlasst. Das Knochenmark, dass in der Folge mehr weilde
Blutkérperchen produziert. Und die Leber, die mehr Zucker zur Energieversorgung des Koérpers
bereitstellt. Zweitens aktiviert der Hypothalamus die Hirnanhangdriuse. Diese produziert zwei
bestimmte Hormone. Das Thyreotropin stimuliert die Schilddrise, wodurch fur den Korper Energie
freigesetzt wird. Das adrenocorticotrope Hormon (ACTH) , auch ,Stresshormon® genannt, stimuliert
die Nebennierenrinde, worauf Hormone — unter anderem Cortisol — freigesetzt werden, die
Kreislaufprozesse kontrollieren, und dafir sorgen, dass Zucker aus der Leber ins Blut gefihrt wird.
ACTH aktiviert auRerdemdem weitere Organe zur Ausschittung etwa 30 anderer Hormone, die
alle fur die korperliche Stressreaktion von Bedeutung sind. Uber all diese autonomen,
vorhersagbaren Reaktionen haben wir normalerweise keine bewusste Kontrolle (Zimbardo &
Gerrig 2008).

Nach Selye (in Zimbardo & Gerrig) kdnnen viele Stressoren dieselbe Reaktion hervorrufen und
verlangen alle Stressoren nach einer Anpassung (Adaption). Ziel des Organimus' ist die eigene
Unversehrtheit und das eigene Wohlbefinden zu erhalten oder wieder zu schaffen. Dies geschieht
durch (Wieder)Herstellung eines Gleichgewichts (Homoostase). Selye beschreibt die Reaktion auf
Stressoren als das allgemeine Adaptionssyndrom. Dieses ist in drei Stufen unterteilt. Erstens die
Alarmreaktion Hier ist der Korper fur kurze Zeit erregt und leistungsbereit. Zweitens das
Widerstandsstadium. Sofern der Stressor andauert, entsteht eine moderate Erregung. Der
Organismus kann in dieser Stufe weiteren schwachenden Effekten widerstehen. Dauert der
Stressor Uber einen langeren Zeitraum an oder ist schlicht hinreichend intensiv, so dass der Korper
nicht in der Lage ist zu widerstehen und seine Ressourcen werden verringert, gelangt der
Organismus in die dritte Stufe der Erschopfung (Zimbardo & Gerrig 2008).
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2.3.2.2 Psychologische Ebene

Viele der psychischen Stressreaktionen sind gelernt und hangen wesentlich ab von den eigenen
Erfahrungen, Wahrnehmungen und Interpretationen. Die Auswirkungen der Stressoren hangen in
erheblichem Ausmal} davon ab, wie effektiv man mit ihnen umgehen kann (Zimbardo & Gerrig
2008).

Wenn wir uns in einer Stresssituation befinden und versuchen mit ihr umzugehen, gilt es
festzustellen, auf welche Weise diese Situation unseren Stress erzeugt. ,Kognitive Bewertung [...]
ist die kognitive Interpretation und Beurteilung eines Stressors” (Zimbardo & Gerrig 2008, 479). Es
geht darum herauszufinden, welche Anforderung ansteht, wie grofd die Gefahr oder Bedrohung ist
und welche Ressourcen zur Verfigung stehen. Stressoren kann man auf verschiedene Weise
bewerten und definieren. Dies ist abhangig von der eigenen Lebenssituation, der Beziehung einer
bestimmten Anforderung zu Lebenszielen, der Kompetenz, die Anforderung bewaltigen zu kénnen,
und davon, wie man diese Kompetenz selbst einschatzt. Flir den einen mag eine bestimmte
Situation wie z.B. ein Referat zu halten, stressausldsend, fur einen anderen mag es eher stressfrei
sein. Lazarus (in Zimbardo & Gerrig 2008) unterscheidet bei der kognitiven Bewertung von
Anforderungen zwei Stufen. Die primare Bewertung bezeichnet eine anfangliche Einschatzung und
Beurteilung einer Situation. Man kann eine Situation entweder als positiv, irrelevant oder gefahrlich
und bewerten. Erfolgt letztere Bewertung, so schatzt man die potenzielle Wirkung der Situation ab:
ob sie als Herausforderung, als Bedrohung oder als Schaden eingestuft wird. Daraufhin erfolgt die
sekundare Bewertung. Man Uberprift, ob die Situation mit den eigenen und sozialen Ressourcen
bewaltigt werden kann. Stress wird dann ausgelést, wenn man die Ressourcen als nicht
ausreichend bewertet. Ist dies der Fall, versucht man durch eine Copingreaktion die
Stresssituation zu bewaltigen. Wahrend des Copings laufen die Bewertungen weiter. Sofern die
erste Reaktion nicht erfolgreich ist und der Stress anhalt, werden neue Reaktionen in Gang

gesetzt, die wiederum auf ihre Effektivitat hin bewertet werden (Zimbardo & Gerrig 2008).

,Der englische Begriff Coping (im Deutschen etwa ,zurechtkommen mit...") bezieht sich auf den
Prozess, mit inneren oder auReren Anforderungen umzugehen, welche als einschrankend erlebt
werden oder welche die Ressourcen eines Menschen Ubersteigen® (Zimbardo & Gerrig, 478). Man
ist den Belastungen nicht einfach passiv ausgeliefert, sondern kann aktiv mit ihnen umgehen.
Daher kommt dem Coping eine besondere Bedeutung zu. Mittels gewisser Coping-Strategien kann
man versuchen, Stress zu mildern, abzuandern, zu vermeiden oder zu beenden. Es werden zwei
Formen des Coping unterschieden. Das Problemorientierte Coping betrifft alle Strategien, bei
denen der Stressor direkt angegangen wird. Dieser bzw. das Problem wird versucht zu verandern
oder zu eliminieren. Dies geschieht durch direkte, geeignete Handlungen oder problemldsende

Aktivitaten. Es geht hier also darum das Problem zu Uberwinden oder sich den Gegebenheiten
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anzupassen. Man beseitigt oder schwacht die Bedrohung ab, man entzieht sich ihr, schlief3t
Kompromisse, leugnet sie oder versucht den Stressor kinftig zu vermeiden. Diese Strategien sind
nutzlich zur Bewaltigung kontrollierbaren Stressoren. Emotionsorientiertes Coping setzt bei sich
selbst an. Man versucht sich mit Hilfe von Aktivitdten, durch die man sich besser fuhlt, selbst zu
verandern und die emotionale Erregung zu reduzieren. Der Stressor wird also nicht angegangen.
Es gibt Aktivitaten, die am Korper ansetzen wie z.B. Entspannungstechniken. Und Aktivitaten, die
an der Psyche ansetzen wie z.B. geplante Ablenkungen — die dauerhaft aber nicht erfolgreich ist —,
Fantasien, Gedanken Uber sich selbst. Zudem kann man lernen die bewussten und unbewussten
Prozesse entsprechend zu regulieren, die eigenen Geflihle, Gedanken und Bewertungen
verandern. Solche Strategien sind nutzlich zur Bewaltigung unkontrollierbarer Stressoren. Generell
gilt: Uber je mehr unterschiedliche Copingstrategien man verfligt, desto besser wird das Coping
gelingen, da dadurch die Wahrscheinlichkeit hoher ist, dass man das Passende findet (Zimbardo &
Gerrig 2008).

Stress ist natlrlich, gehért zum Leben und kann nicht vermieden werden. Dieser Mechanismus ist
in einer akuten Situation von Bedrohung durchaus sinnvoll. Dennoch sind die meisten
Stressreaktionen im heutigen Leben nicht wirklich natzlich. Viele Stressoren im Alltag 16sen Stress
aus, der kontraproduktiv ist, weil man nicht wie in Urzeiten vor etwas zu fliehen hat, sondern eine
Anforderung wie etwa eine Prifung zu bewaltigen hat. Man bekampft schliellich niemanden und
flient vor niemandem, wenn eine schwieriger Prifung bevorsteht, sondern man bereitet sich darauf

vor und will sie bestehen (Zimbardo & Gerrig 2008).

,Die subjektive Bewertung von negativen Erfahrungen und schwierigen Situationen hat groRe
Auswirkungen auf das Erleben und die Bewaltigung von Belastungen® (Frohlich-Gildhoff &
Rénnau-Bose 2009, 26). Es kommt vor allem drauf an, wie man den Stress interpretiert und damit

umgeht.

2.3.3 Die Bedeutung von Stress fiur das Lernen

2.3.3.1 Leichter Stress

Leichter Stress gilt als anregend und lernférdernd (Roth 2004; Theurl 2009). ,Hierbei wird im
Gehirn der Neuromodulator Noradrenalin ausgeschuttet, der in geringen Dosen das Gehirn
allgemein aufnahmebereit macht® (Roth 2004, 503). Lernen sollte in nicht zu entspanntem Zustand
stattfinden, sondern als positive Anstrengung empfunden werden. ,Es gibt einen optimalen
emotionalen Zustand fir Lernprozesse, der von den Gehirnzentren fir Angst und Lust ausgel6st
wird und moderiert wird. Man bezeichnet diesen optimalen Zustand auch als entspannte

Aufmerksamkeit (Arnold 2009, 193). In einer Atmosphédre geringer Angst und von hoher
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Herausforderung kann am besten gelernt werden. Yerkes & Dodson (1908) zufolge hat Leistung
das Optimum auf mittlerem Aktivitatsniveau. Insofern wirkt Stress bis zu einem gewissen Grad
aktivierend. Ab einem gewissen Niveau hemmend (Mietzel 2001). Auf die hemmende Wirkung von

Stress wir nachfolgend eingegangen.

2.3.3.2 Starker und chronischer Stress

Starker Stress, oft in Verbindung mit Versagensangst oder einem Bedrohtheitsgeflihl, hemmt den
Lernprozess (Roth 2004; Theurl 2009). Die Effekte durch starken Stress Uberschneiden sich durch
die enge Verknupfung mit negativen Emotionen logischerweise mit den negativen Effekten durch
Angst. Insofern sollen hier keine Redundanzen entstehen und es wird auf das vorhergehende
Kapitel Uber die Auswirkungen von Angst auf das Lernen verwiesen. Nachfolgend wird auf zwei

wesentliche stressspezifische Punkte eingegangen.

GroRer Stress flihrt zu einer Ubererregung prafontaler und cortikaler Bereiche im Gehirn. ,Es kann
dort kein handlungsleitendes, das Denken bestimmende Muster mehr abgeleitet werden“ (Huther
2009). Die Folge ist, dass tiefere Gehirnstrukturen aktiviert werden und man gewissermafen auf
eingefahrene, ,altere“ Reaktionsmuster zurtickfahrt. Sofern der Stress und die Angst so grof3 sind,
dass auch diese Strukturen nicht mehr aktiviert werden konnen, wird das archaische
Notfallprogramm aktiviert und man reagiert entweder mit Angriff, Flucht oder Ohnmacht

(Huther 2001; Huther 2009).

Starker oder chronischer Stress hat negative Effekte auf das Gedachtnis und die kognitive
Leistungsfahigkeit (Spitzer 2009). Es ist bekannt, dass Langzeitstress Nervengewebe im
Hippocampus schadigt. Stresshormone fiihren zum dortigen Abbau von Nervenzellen, was eine
Minderung der Leistung dieser Hirnregion bedeutet und sogar zu angstlicherer Stimmung flhren
kann. Stresshormone flhren insgesamt ,zu einer erhéhten Beanspruchung und zugleich zu einer

verminderten Energiezufuhr von Neuronen® (Spitzer 2009, 171).

Zum Abschluss sei noch auf eine grof3e Studie in Deutschland verwiesen, die zu dem Ergebnis
kam, dass etwa 90 Prozent der Schuler Uber Stress klagen. Jeder Dritte der Befragten steht
permanent unter Leistungs- und Prifungsdruck und beflrchtet zudem, keinen Ausbildungs-,
Studien- oder Arbeitsplatz zu finden (FAZ-Institut fir Management 2009).

24 Der Einfluss einer Sprachstorung auf das Lernen
Sprache nimmt eine zentrale Stellung im Leben ein. Die Sprachentwicklung legt den Grundstein fir

eine gelingende und erfolgreiche Teilnahme an der Gesellschaft. Studien zeigen, dass Kinder mit

52



einer Sprachstorung ein grofReres Risiko fur spatere psychosoziale Probleme haben als Kinder

ohne Sprachbeeintrachtigungen (Snowling et al. 2006).

Sprachliche Beeintrachtigungen ,kénnen von unzureichenden sozialen, emotionalen und
sprachlichen Erfahrungen und Vorbildern sowie Gelegenheiten des Sprachgebrauchs und von
bestimmten Lebens- und Lernbedingungen herrihren (Kultusministerkonferenz 1998, 3). Auch
eventuelle Misserfolge bisheriger Férderung kdnnen entsprechende negative emotionale Folgen
haben (Kultusministerkonferenz 1998). Nachfolgend werden Effekte einer Sprachstorung auf das
Lernen hinsichtlich der beschriebenen Lernbedingungen dargestellt. Viele der erwdhnten Studien
stehen im Zusammenhang mit der Ottawa Language Study, welche die erste demographische
Langzeitstudie mit 142 funfjahrigen Kindern mit einer Sprech- und/oder Sprachstorung ist und
diese sowie eine gleich grol3e Kontrollgruppe bis ins Erwachsenenalter begleitet hat (Beitchman et
al. 1986).

Ein Foérderbedarf im Schwerpunkt Sprache kann sich auch mit Forderbedarf in anderen Bereichen
der Entwicklung und des Lernens uberschneiden (Kultusministerkonferenz 1998) wie z.B.
Lernbehinderungen, Beeintrachtigungen des Horvermdgens, der auditiven oder der visuellen
Wahrnehmung, der Motorik (Kultusministerkonferenz, 1998) oder einer Aufmerksamkeitsdefizit-
[Hyperaktivitatsstérung (ADHS). Die Quote letzterer ist bei Kindern mit einer Sprachstérung in
Kindheit und Jugendzeit gegenuber nicht sprachbeeintrachtigten Kindern erhéht (Beitchman et al.
2001, Voci et al. 2006).

Es gibt Studien, die darauf hinweisen, dass Kinder mit einer Sprachstérung sich von Kindern ohne
Sprachstérung in der kognitiven Entwicklung und der Informationsverarbeitung unterscheiden. Das
betrifft neben beeintrachtigtem Kurzzeitgedachtnis auch die auditive Verarbeitung (Montgomery &
Evans 2009; Nickisch & Kries 2009). Insbesondere Kindern mit einer spezifischen
Sprachentwicklungsstérung (SSES) sind wesentliche Grenzen bei der Verarbeitungs- und
Aufmerksamkeitskapazitat gesetzt (Marton & Schwartz 2003). Kinder und Jugendliche mit
Sprachstérungen, zeigen im Durchschnitt schlechtere Schulleistungen als andere Kinder (Conti-
Ramsden et al. 2009) und sie im weisen im Erwachsenenalter signifikant mehr Lernschwierigkeiten
auf. So haben Kinder, bei denen mit 5 Jahren eine Sprachstérung diagnostiziert wurde, im Alter
von 19 Jahren ein acht Mal so hohes Risiko fur eine Lernstérung als Kinder ohne Sprachstérung
(Young et al. 2002).

In einer Studie von Fujiki (2002) schatzten Lehrer die emotionale Regulation ihrer Schiler mit

SSES signifikant schlechter ein als Lehrer dies in Kontrollgruppen taten.
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Kinder mit Sprachstérungen haben ein tberdurchschnittliches Risiko flr Beziehungsprobleme und
Zurlckweisung von Gleichaltrigen und damit einhergehend fir soziale Einsamkeit, soziale Angst
und niedriges Selbstbewusstsein (Asher 1999). Ihr Risiko fir Mobbing oder Ausgrenzung ist erhoht
(Conti-Ramsden & Botting 2004). Zudem berichten viele Kinder mit einer Sprachstérung von

Angsten vor anderen zu sprechen (Voci et al. 2006).

Die genauen Ursachen flr Stottern sind bis heute unklar. Es kommen Faktoren wie emotionale
oder neurologische Probleme oder auch erlerntes Verhalten in Frage (Woolfolk 2008). Was gesagt
und belegt werden kann: Stotterer haben mehr Angst in sozialen Situationen (Messenger et al.
2004).

Kinder mit Sprachstérungen haben ein groReres Risiko fur psychiatrische Auffalligkeiten wie
Angststérungen, soziale Phobien oder Depression (Beitchman et al. 2001; Snowling et al. 2006).
Eine Langzeitstudie kommt zum Ergebnis, dass funfjahrige Kinder mit einer Sprachstérung ein fast
drei Mal so hohes Risiko fir eine soziale Phobie im Alter von 19 Jahren haben als Kinder mit

normaler Sprachentwicklung.

Zusammenfassung

Insgesamt wird in diesem Kapitel beschrieben, welche Bedeutung die Bedingungen
Aufmerksamkeit, Emotionen und Stress fir das Lernen haben. Aufmerksamkeit ist
Grundvoraussetzung zur Wahrnehmung von Informationen. Sie muss hinreichend gewahrleistet
sein, damit man lernt. Emotionen und Kognitionen sind eng miteinander verbunden. Positive
Emotionen sind lernforderlich, Angst ist lernhemmend. Emotionen kdnnen in gewisser Weise
reguliert werden. Leichter Stress ist dem Lernen zutraglich, starker oder chronischer Stress
hingegen behindert das Lernen sehr. Entscheidend ist zudem, wie der Stress interpretiert und wie
mit ihm umgegangen wird. Es wird festgehalten, dass diese Bedingungen eng miteinander
verwoben sind und sich gegenseitig beeinflussen. Die Sprachstérung eines Kindes bedeutet eine
spezielle Beeintrachtigung und erschwert dessen Lernbedingungen hinsichtlich kognitiver,

emotionaler und sozialer Aspekte.
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D Empirischer Hintergrund von Achtsamkeit

In diesem Kapitel wird beschrieben, welche Effekte von Achtsamkeit hinsichtlich der oben
dargestellten Bedingungen des Lernens empirisch belegbar sind. Mittlerweile gibt es eine ganze
Reihe von Studien und Metaanalysen Uber die Effekte von Achtsamkeit — darunter auch einige bei
Kindern. Die empirisch bestbelegten Ergebnisse stehen in Zusammenhang mit der MBSR. Sie ist

der am besten untersuchte standardisierte Achtsamkeitsansatz.

1 Effekte auf die Aufmerksamkeit

1.1 Bessere Aufmerksamkeitsleistung

In einer Studie von Slagter et al. (2007) wurden vor und nach einem dreimonatigen
Achtsamkeitsmeditationstraining Messungen zur Aufmerksamkeitsleistung durchgefihrt. Es
wurden Tests zum Aufmerksamkeitsblinzeln durchgefihrt. Hierbei war nach dem Training die
Erkennungsrate konkurrierender Zielreize erhdht; der erste Reiz evozierte geringere Aktivierung.
Dies bringt den Schluss, dass ein solches Training die Kontrolle der Aufmerksamkeit erhéht und
die Allokation der begrenzten Aufmerksamkeitsressourcen verbessert. Zu ahnlichen Ergebnissen
wie verbesserter Aufmerksamkeit durch Achtsamkeitstraining (Semple et al. 2010) und
gesteigerter Leistung der Aufmerksamkeitsnetzwerke des Gehirns (Jha et al. 2007) kommen
weitere Studien. Brefczynski-Lewis et al. (2007) ziehen aus einer ihrer Studien den Schluss, dass
Achtsamkeit bei langzeiterfahrenen Meditierenden sozusagen zum Normalzustand geworden ist
und sie daher ohne groflere Anstrengung aufrecht erhalten werden kann. Sie haben gegenuber
Novizen eine groflere Aktivitat in aufmerksamkeitsbezogenen Gehirnregionen und weniger
Aktivitat in Regionen, die in Verbindung mit abschweifenden Gedanken und Emotionen gebracht

werden.

Auch zu Effekten bei Kindern liegen mittlerweile einige Studien vor. In einem 24-wdchigen Training
an einer Grundschule wurden Erst-, Zweit- und Drittklasslern mit verschiedenen Ubungen
Achtsamkeit vermittelt. Es zeigte sich ein signifikanter Unterschied der Aufmerksamkeitsleistung

zwischen ubenden Kindern und Kindern der Kontrollgruppe (Napoli et al. 2005).

In einer Studie von Kohls & Sauer (2012) wurden Auswirkungen eines achtsamkeitsbasierten
Trainings bei Kindern in der Schule untersucht. Die Studie hat Pilotcharakter und die Ergebnisse

sind daher ,als erste Anhaltspunkte zu interpretieren und bedirfen weiterer Absicherung” (Kohls &
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Sauer 2012, 1). Untersucht wurden drei Klassen der Schulstufe finf eines Frankfurter
Gymnasiums mit insgesamt 90 Schulkindern im Alter von 10 bis 12 Jahre. Die Studie erstreckte
sich Uber einen Zeitraum von funf Monaten. Eine der Klassen erhielt drei Mal pro Woche flr etwa 5
bis 10 Minuten ein Achtsamkeitstraining mit Elementen aus dem Konzept ,Achtsamkeit in der
Schule® von Kaltwasser (2008). In den anderen Klassen wurde jeweils vorgelesen (aktive
Kontrollgruppe) bzw. nicht interveniert (passive Kontrollgruppe). Messungen fanden vor, wahrend
und nach der Studie statt. Unter anderem wurde die Fahigkeit zur Zeitdiskrimination bestimmt, die
mittels eines computergestitzten Aufmerksamkeitstests gemessen wurde. Im Test galt es die
zeitliche Dauer neutraler, positiver und negativer akustischer Stimuli mit einer Ladnge von zwei bis
vier Sekunden zu vergleichen und abzuschatzen. Die Anzahl der richtigen Schatzungen wird zum
Mald fur die Aufmerksamkeitsleistung genommen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich nur bei der
Klasse, die das Achtsamkeitstraining machte, der Konzentrationswert im Allgemeinen, bei
unangenehmen Toénen und bei schwierigen, langen Stimuli Gber die drei Messzeitpunkte
verbesserte. Insgesamt kénnen diese Ergebnisse ,im Sinne einer Verbesserung der kognitiven
Aufmerksamkeitsressourcen durch eine achtsamkeitsbasierte Intervention gewertet werden®
(Kohls & Sauer 2012, 6).

In einem Kindergarten wurde die Wirkung eines Chigong-Angebots Uber sechs Wochen auf die
Motorik und Konzentration bei Kindern getestet. Solche Studien sind vor allem deshalb
von Relevanz, weil sie zeigen, dass Effekte auch bei sehr jungen Kindern vorhanden sind. Es
konnte eine leichte positive Tendenz auf Konzentrationsfahigkeit sowie Kérperkoordination bei den
Kindern festgestellt werden (Elke & Schreiner 2011).

Es gibt auch eine kontrollierte Studie mit Jugendlichen und Erwachsenen mit ADHS (Zylowska
2007). Sie zeigt signifikante Effekte hinsichtlich verbesserter Aufmerksamkeit und Reduzierung der
Hyperaktivitat. Die Probanden zeigten besseres Konzentrationsvermdgen bei Kognitionstests mit

verschiedenen Auf3enreizen und fuhlten sich zudem weniger angstlich.

1.2 Reduktion von Ablenkungen

Eine Studie mit zwolf Zen-Meditierenden, die seit mindestens drei Jahren praktizieren, weist auf
interessante Effekte durch Achtsamkeit hin (Pagnoni et al. 2008). Mittels funktioneller
Magnetresonanztomographie wurde ihre Reaktion auf ablenkende Reize untersucht. Sie hatten
die Aufgabe, auf einem Monitor ein Kreuz zu fixieren und sich auf dieses zu konzentrieren. Hierbei
wurden storende Worter eingeblendet. Die Reaktion der Meditierenden erfolgte friher und
niedriger; die semantische Verarbeitung war reduzierter als bei den Kontrollprobanden. Dies gibt
Hinweise darauf, dass die Meditierenden die ablenkenden Storreize zwar bemerkten, aber nicht

weiter verarbeiteten. In einer anderen Studie wurden die Aufmerksamkeitsfahigkeiten 15
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Vipassana-Meditierender mit einer Praxiserfahrung von durchschnittlich 8 Jahren mit denen 15
Nicht-Meditierender verglichen. Bei den Erfahrenen zeigte sich eine entsprechende
Gehirnaktivierung, die mit besserer Kontrolle der Aufmerksamkeit einhergeht. Die Meditierenden

waren besser als die Kontrollprobanden in der Lage, Stérreize auszublenden (Holzel et al. 2007).

Weitere Studien kamen zu ahnlichen Ergebnissen wie verbesserter Selbstkontrolle Uber die
Aufmerksamkeit (Brewer et al. 2011) sowie weniger Ablenkungen, weniger Gedankenwandern und

weniger Grubeln durch eine Achtsamkeitspraxis (Feldman et al. 2010).

Nach der Teilnahme an einem achtwochigen Achtsamkeitskurs mit zwei 30-minGtigen Sitzungen
pro Woche konnte bei Zweit- und Drittklasslern mit Defiziten der Selbstkontrolle wie grofRe
Ablenkbarkeit, unterdurchschnittliche Leistungen des Arbeitsgedachtnisses und verminderter
kognitiver Flexibilitat neben Verbesserungen der Verhaltensregulation eine verlangerte

Aufmerksamkeitsspanne gemessen werden (Flook et al. 2010, 70).

2 Effekte auf die Emotionen

2.1 Bessere Emotionsregulation

Befunde einer Studie von Aftanas & Golocheikine (2001) weisen darauf hin, dass Meditierende im
Vergleich zu einer Kontrollgruppe systematisch anders auf experimentell induzierte negative
Emotionen reagieren und zwar dahingehend, dass sie starke emotionale Erregung besser
regulieren konnen. Diese Fahigkeit fuhrt z.B. dazu, dass sich bei einem Angstschrei weniger

Aktivierung im Mandelkern zeigt; man hat also weniger Angst.

Holzel et al. (2001) konnten nachweisen, dass bei 16 Meditationsanfangern wahrend eines MBSR-
Kurses die graue Masse bzw. Substanz zunahm. Die Probanden und eine Kontrollgruppe wurden
vor und nach einem achtwdchigen Training per Magnetresonanz-Tomographie untersucht.
Gegentber einer Nichtveranderung bei den Kontrollprobanden zeigte sich bei den Trainierten ein
deutlicher Zuwachs der grauen Substanz in bestimmten Gehirnregionen. Hierzu sei angesprochen,
dass generell davon ausgegangen werden kann, dass eine Zunahme des Volumens und der
Dichte der grauen Masse eine Zunahme der Nervenzellenkdrper und der Verastelungen zwischen
den Neuronen bedeutet, so dass Signale effektiver weitergeleitet und verarbeitet werden kénnen.
Das Gehirn ist also ausdifferenzierter, man hat dazu gelernt. Es kam zu einer Zunahme der Dicke
des Cortex in Bereichen, die flir Lern- und Gedachtnisprozesse und die Emotionssteuerung

zustandig sind.
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Weitere Studien stutzen diese Ergebnisse (Nielsen & Kraszniak 2006) und zeigen etwa, dass der
Hippocampus, der ja fir die emotionale Bewertung von Situationen wichtig ist, bei Meditierenden

starker ausdifferenziert ist (Luders et al. 2009).

Die oben bereits erwdhnte Studie von Kohls & Sauer (2012) weist auf eine bessere
Emotionsregulation bei Kindern hin, die am Achtsamkeitstraining teilgenommen haben. Diese
Kinder beurteilen, dass ihre eigene emotionale Selbststeuerungsfahigkeit in Belastungssituationen

zugenommen hat.

2.2 Erhohung positiver Emotionen

RegelmalRige Achtsamkeitsmeditation wirkt auch auf bestimmte Botenstoffe. Freilich kommt es
wahrend der Tiefenentspannung zu einer geminderten Aktivitdt der meisten Hirnbereiche.
Dennoch Ubertragen die Botenstoffe weiterhin Informationen zwischen den Neuronen. Sie kénnen

sogar fur gute Geflihle sorgen.

Nach einem achtwdchigen MBSR-Kurs in einer Studie von Davidson et al. (2003) kam es bei der
25 Teilnehmern zu einem signifikanten Anstieg positiven Effekts. Die mit Elektroenzephalografie
gemessenen Aktivitatsveranderungen im Gehirn weisen zudem auf einen effizienteren Umgang mit

Emotionen wie Angst hin.

In einem funfwdchigen Programm wurde Kindern im Alter von 11 bis 13 Jahren an einer Schule
Achtsamkeit Uber eine Kombination der MBSR und Tai Chi vermittelt. Die Schuler berichteten
unter anderem von mehr Wohlgeflihl, Ruhe, Entspannung und mehr Selbstbewusstsein (Wall
2005).

Brown & Ryan (2003 und 2004) verweisen auf positive Korrelationen von Achtsamkeit und
positivem Affekt sowie negative Korrelationen mit dem negativen Affekt. Insgesamt erhdht
Achtsamkeit Wohlbefinden und Selbstwertgefunhl.

In einer Pilotstudie zu einem achtsamkeitsbasierten Programm in der Schule fur Jugendliche
wurde die Emotionsregulation untersucht (Broderick & Metz 2009). Die qualitative Auswertung des
Curriculums kam zum Ergebnis, dass die 120 Teilnehmer im Durchschnittsalter von 17,4 Jahren
von weniger negativer Stimmung und mehr Geflhlen von Ruhe, Entspannung und

Selbstakzeptanz berichteten. Die Emotionsregulation verbesserte sich zudem signifikant.
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In Berlin Ubten an einem Gymnasium 50 Schdler im Alter von 12 bis 15 Jahren und an drei Berliner
Grundschulen 40 Schiler im Alter von 7 bis 8 Jahr in ihrer Klasse mit dem Klassenlehrer und
ausgebildeten Lehrern Uber vier Monate hinweg Chigong. Es gab zwei Kontrollgruppen. Anfangs
wurde taglich und kurzer gelibt. Spater waren die Einheiten langer und wurden zwei- bis dreimal
pro Woche zu Anfang einer Schulstunde durchgeflihrt. Daten wurden mittels Fragebdgen an
Kinder, Eltern und Lehrer und durch Interviews mit den Lehrern im Anschluss an das Programm
erhoben. Die Ergebnisse zeigten signifikante Unterschiede zu den Kontrollgruppen. Die erlernte
Achtsamkeit fuhrte zu mehr Wohlbefinden, mehr Entspannung sowie besserer
Konzentrationsfahigkeit. Es konnte sogar ein signifikanter Unterschied der Noten in den Fachern
Deutsch und Mathematik festgestellt werden (Becker 2002).

Studienergebnisse von Sauer (2011) bestatigen, dass gilt: ,Je hdher die Achtsamkeit, desto besser
ist das Wohlbefinden®. Es besteht definitiv ein positiver Zusammenhang zwischen Achtsamkeit und
Wohlbefinden.

2.3 Abnahme negativer Emotionen
Es gibt einige klinische Berichte, die darauf hindeuten, dass Achtsamkeitstechniken zur

Behandlung von Angstsymptomen bei Kindern und Jugendlichen wirksam sein kénnen.

So haben etwa Biegel et al. (2009) Effekte des MBSR-Programms bei Jugendlichen zwischen 14
und 18 Jahren mit verschiedenen Diagnosen aus diesem psychopathologischen Spektrum
untersucht und kommen zu dem Ergebnis, dass die Teilnehmer, verglichen mit
Kontrollteiinehmern, Gber weniger Angst-, Depressions- und Stresssymptome und ein hoheres

Selbstwertgeflihl berichten.

Eine Metaanalyse der MBSR und ihrer Effekte bei gesunden Menschen von Chiesa & Serretti
(2009) zeigt, dass Achtsamkeit griiblerisches und angstliches Denken reduzieren kann. Ahnliche
Ergebnisse liefern Metaanalysen wie die von Hofmann et al. (2010) oder Baer (2003). Sie
vermelden mittlere bis hohe EffekigréRen zur Verbesserung von Angst- und negativen

Stimmungssymptomen bei Patienten mit Angst- und affektiven Stérungen.

Ein Review von Studien, die Effekte durch Achtsamkeits-Sitzmeditationen bei Jugendlichen von 6
bis 18 Jahren mit hauptsachlich bestehenden Beeintrachtigungen wie hohem Blutdruck, ADHS und
Lernstoérungen, verglich, kam wu.a. zu dem Ergebnis von signifikanten Effekten bei der

Verminderung von Angsten (Black et al. 2009).
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Creswell et al. (2007) erstatten Bericht, dass Achtsamkeit mit einer deutlicheren Regulation der
Amygdala durch den Préafrontalen Cortex einhergeht. Wahrend des Benennens von Emotionen

wurden negative Stimuli verstarkt gehemmit.

3 Effekte auf den Stress

Bei der bereits genannten Pilotstudie von Kohls & Sauer (2012), wurden neben den oben
dargestellten Effekten mittels Fragebdgen auch Stresserleben, Wohlbefinden und Lebensqualitat
der Schuler erfasst. Mit dem Ergebnis, dass sich hier positive Effekte vermerken lassen. Die
Lebensqualitat der Schiler, die die Achtsamkeitsiibungen machten, war besser als die der Schiler
in den beiden Vergleichsgruppen. Interessant ist auch, dass die Schuler davon berichten, dass sie
Prasenz in Konfliktsituationen vermehrt einsetzen wiirden und sich in diesem Sinne stress- und

verhaltensbezogen besser kontrollieren kdnnen.

Grossmann et al. (2004) kommen in einer Metaanalyse Uber sowohl kontrollierte als auch nicht-
kontrollierte klinische und nicht-klinische Studien zu mittleren EffektgroRen hinsichtlich Stress.
Auch die oben schon erwadhnte Metaanalyse Uber die MBSR von Chiesa & Serretti (2009) kann

einen positiven Effekt hinsichtlich der Stressreduktion verzeichnen.

Sehr interessant sind die Ergebnisse einer Studie Uber ein integratives Body-Mind-Training mit
Achtsamkeitselementen von Tang et al. (2007). Sie untersuchten eine Meditationsgruppe von 40
Studenten, die an funf Tagen fur jeweils 20 Minuten meditierten. Eine Kontrollgruppe von 40
Studenten bekam an finf Tagen ein gleich langes Entspannungstraining. Das Ergebnis war eine
geringere Kortisolausschittung in einem experimentellen Stresstest der Meditierenden gegenulber
der Kontrollgruppe. Zudem zeigten die Achtsamkeit Ubenden eine bessere Konzentrationsleistung.

Schon eine kurzzeitige Meditationspraxis hat also positive Effekte hinsichtlich Stress.

Eine Studie von Carmody & Baer (2008) unterstreicht die positiven Effekte durch Achtsamkeit auf
Stress. Sie deuten bei der Untersuchung von fast 200 Probanden zudem auf eine zusatzliche
Signifikanz hin: Je mehr wahrend des Besuchs einer MBSR zu Hause gelbt wird, desto hoher ist

die Achtsamkeit und desto groRer der Effekt auf Wohlgefihl und Stressreduktion.

Ein schulisches Beispiel im Zusammenhang mit Stress liefert eine Studie von Belschner und Bolts
(2007), bei der in drei siebten Klassen des Neuen Gymnasiums Oldenburg jeweils Uber mehrere

Wochen hinweg im Unterricht jeweils fiir flinf Minuten eine bestimmte Ubung durch eine Lehrkraft
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durchgefiihrt wurde. In einer Klasse wurden Chigong-Ubungen gemacht, in der zweiten wurde
vorgelesen und in der dritten wurden Entspannungsibungen gemacht. Die Schuiler wurden an finf
Erhebungszeitpunkten getestet und die Eltern und Lehrer befragt. Es erfolgte eine weitere
Messung einige Wochen nach Beendigung der Studie. Ergebnis ist zum einen die verbesserte
Fahigkeit der Schiler, die Chigong machten, die eigenen Gefihle in Anforderungs-, also
Stresssituationen effektiv zu regulieren. Zum andern reagierten sie zum Ende der Studie hin

weniger impulsiv, was ihre Affekte und ihr Sozialverhalten anbelangt.

Zusammenfassung

In diesem Kapitel werden durchweg positive und signifikante Effekte von Achtsamkeit auf die
betreffenden Bedingungen des Lernens dargestellt. Die Basis von Studien und Metaanalysen I&sst
empirisch belegbare Schlisse zu. Durch Achtsamkeit werden Aufmerksamkeitsfahigkeit und
Emotionsregulation verbessert. Es werden positive Emotionen und Stimmungen geférdert sowie
negative Emotionen und Stimmungen gemindert. Insgesamt lasst sich ein gesteigertes
Wohlbefinden und deutlich verminderter Stress mit verbessertem Stress-Management
verzeichnen. Gewisse Fahigkeiten und Effekte kdnnen durch Achtsamkeitsibungen also
regelrecht antrainiert werden, wobei diese Effekte nicht angestrebt werden oder Ziele darstellen,
sondern schlicht auftreten. Zwar kdénnen schon nach ziemlich kurzen Interventionen positive
Effekte eintreten. Im Sinne von ,use it or loose it* gilt es jedoch regelmaRig und langfristig zu Gben,

damit Veranderungen dauerhaft bleiben.
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E Die Implementierung von Achtsamkeit in der Schule

1 Die Begriindung einer Implementierung

Die Leitfrage dieses Kapitels ist: Wie kann man Achtsamkeit in der Schule umsetzen? Zunachst
aber soll fundiert begriindet werden, warum Achtsamkeit, unter besonderer Bericksichtigung von

Kindern mit Sprachstérungen, in die Schule implementiert werden soll.

Hierzu zieht der Autor einen einfachen Syllogismus heran. Im Vorangegangenen dieser Arbeit
wurde dargestellt, dass und welche Bedeutung Aufmerksamkeit, Emotionen und Stress fur das
Lernen haben (1. Pramisse). Des Weiteren wurde beschrieben dass Achtsamkeit positive Effekte
auf diese Lernbedingungen hat (2. Pramisse). Die Konklusion: Achtsamkeit hat eine Bedeutung fir

das Lernen und kann Lernen positiv beeinflussen.

Auf der Grundlage dieses Syllogismus', wird im Folgenden dargelegt, wie sich das Konzept von
Achtsamkeit auf Ubergreifenden Ebenen hinsichtlich einer Implementierung in die Schule

begrinden lasst.

1.1 Der Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule
Die Schule hat einen Erziehungs- und Bildungsauftrag und ist als tragende Bildungsinstitution
innerhalb unserer Gesellschaft mit den Herausforderungen unserer Kinder konfrontiert. In der
bayrischen Verfassung in Artikel 131 steht: ,Die Schulen sollen nicht nur Wissen und Kénnen
vermitteln, sondern auch Herz und Charakter bilden®. In diesem Sinne ist und kann es nicht nur
Ziel und Aufgabe der Schule sein, die intellektuelle, kognitive Leistungsfahigkeit der Schiler zu
férdern und zu entwickeln. Sie muss auch die emotionale Intelligenz und soziale Kompetenz der
Schiler férdern. Betrachtet man die vorigen Kapitel, so wird zudem klar, wie stark das
Wechselspiel von Kognition und Emotion zu gewichten ist: Es hangt beides so eng zusammen,
dass das Eine ohne das Andere nicht mdglich ist.

Schule kann sich nicht ,nur' um den Wissensstand der Schuler im rationalen Bereich

kiimmern, denn dieser Bereich kann gar nicht erfolgreich ausgebildet werden, wenn

nicht die gesamte Personlichkeit des Schulers, und dazu zahlen seine Emotionen und

dazu zahlt nun mal sein Korper, mit einbezogen wird (Kaltwasser 2008, 17)

Der Autor vertritt zudem die Auffassung, dass es die gesellschaftsbezogene Aufgabe der Schule

ist, einem jeden Kind die bestmdglichen Chancen auf selbst- und mitverantwortliche Teilhabe an



der Gesellschaft, auf ein gutes Leben in Glickseligkeit — in Anlehnung an Aristoteles — zu
ermdglichen. Unter dieser Auffassung lasst sich das hier geschilderte durchaus im Sinne einer
ganzheitlichen Bildung subsumieren, wobei Bildung vom Autor so verstanden wird:
Bildung ist etwas, das Menschen mit sich und fur sich machen: Man bildet sich.
Ausbilden kénnen uns andere, bilden kann sich jeder nur selbst. Eine Ausbildung
durchlaufen wir mit dem Ziel, etwas zu kénnen. Wenn wir uns dagegen bilden, arbeiten
wir daran, etwas zu werden — wir streben danach, auf eine bestimmte Art und Weise in
der Welt zu sein (Bieri 2007)

1.2 Die Aufgabe der Sprachheilpadagogik

Im Lehrplan zum Fdrderschwerpunkt Sprache fir die bayerische Grundschule (Bayerisches
Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2001) ist die Rede vom Auftrag der Schule, ,alle
Schiler mit dem Foérderschwerpunkt Sprache in ihrer Persdnlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen®.
In der Adaption des Lehrplans fir die bayerische Hauptschule an den Férderschwerpunkt Sprache
(Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2006) ist von der ,Entwicklung der
Personlichkeit im Sinne eines positiven Selbstwertgeflhls mit angemessener Selbsteinschatzung®
die Rede.

Wie oben bereits dargestellt kdnnen Schiler mit einer Sprachstérung in ihrer kognitiven,
emotionalen und sozialen Entwicklung gefahrdet sein. Sprachheilpadagogische Erziehung erfolgt
unter erschwerten sprachlichen Bedingungen (Kultusministerkonferenz, 1998).
Sprachheilpadagogik berlcksichtigt die besondere Erziehungs- und Bildungsbeduirftigkeit von
sprachlich  beeintrachtigten  Schiilern. Ubergeordnetes Ziel ist es, die sprachliche
Handlungsfahigkeit so zu gestalten, dass sie gesellschaftliche Teilhabe und Mitverantwortung

erlaubt (Baumgartner 2004).

Der Sprachheilpadagogik kommen vielfaltige Aufgaben bei der Unterstitzung der Schiler in ihrer
Personlichkeitsentwicklung zu (Kultusministerkonferenz 1998). Ihr zentrales Merkmal ist die
Personengerichtetheit: ,Sprachheilpadagogen nehmen das Individuum in seiner AuRerlichkeit (sein
sprachliches und kommunikatives Verhalten) und in seiner Innerlichkeit (sein Handeln mit
Absichten, Motiven, Bedurfnissen) wahr“ (Baumgartner 2004, 107). Es gilt, die Schiler dabei zu
unterstltzen, Sicherheit in sprachlich-sozialen Situationen zu erwerben, sprachliche
Handlungskompetenzen zu erweitern, eine personliche sprachliche Identitat aufzubauen und
zudem eine realistische Selbsteinschatzung und ein positives Selbstwertgefihl bei ihnen zu
fordern (Kultusministerkonferenz (KMK 1998).
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~Sonderpadagogische Foérderung unterstitzt bestimmte Schilerinnen und Schiler auch dabei,
Begrenzungen in den sprachlichen Handlungskompetenzen zu akzeptieren und zu lernen, mit
diesen Begrenzungen umzugehen® (Kultusministerkonferenz 1998, 6). An dieser Stelle kann
eindeutig gesagt werden, dass Achtsamkeit hierzu durch die akzeptierende Haltung einen

besonderen Beitrag leisten kann.

1.3 Resilienzforderung

Unsere Kinder werden heute mit immer neuen und sich verdndernden Herausforderungen
konfrontiert. Sie erfahren insbesondere in der Schule Unsicherheiten und Belastungen (Fthenakis
2007). Seit den 1990er Jahren hat sich in Psychologie und Padagogik verstarkt ein
Paradigmenwechsel vollzogen: Weg von der Erforschung von krankmachenden Faktoren hin zu
einer Erforschung gesundheitsférdernder Faktoren. Bereits Ende der 1970er Jahre hat Aaron
Antonovsky (1997) mit seinem Salutogenese-Konzept innerhalb der Gesundheitswissenschaften
einen entscheidenden Impuls flr diese Entwicklung gegeben. Durch diesen Wechsel der
Sichtweise ist in der aufstrebenden Praventionsforschung ein neues Konzept der Resilienz
entstanden. Resilienz ist definiert als ,die psychische Widerstandsfahigkeit gegeniber
biologischen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken (Wustmann, 2004, 18).
Resilienz zeigt sich dann, ,wenn ein Mensch eine Situation erfolgreich bewaltigt hat, die als
risikoerhdhende Gefahrdung fur die Entwicklung des Kindes eingestuft werden kann* (Fréhlich-
Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2009, 10).

Resilienzforschung ist durch eine Ressourcenorientierung gekennzeichnet und nicht
defizitorientiert ausgerichtet. In der Literatur werden innerhalb der personalen Ressourcen
folgende Resilienzfaktoren genannt: Selbstwahrnehmung, Selbstwirksamkeit, Selbststeuerung,
Soziale Kompetenz, Emotionale Kompetenz, Umgang mit Stress und Problemlésefahigkeiten
(Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bése, 2009; Wustmann 2004). Abgesehen vom letzten Faktor passt
das sehr gut zu den oben belegten Effekten von Achtsamkeit. Wenngleich die soziale Kompetenz
in dieser Arbeit nicht behandelt wurde, wird an dieser Stelle darauf verwiesen, dass es zwischen
erweiterten sozialen Kompetenzen wie z.B. einer verbesserten Empathiefahigkeit durch
Achtsamkeitstraining gut belegbare Korrelationen gibt (Dekeyser et al. 2008; Shapiro et al. 1998).
Zudem wird festgehalten, dass Kinder mit einer Sprachstérung — siehe die oben dargelegten
negativen Einflisse — hier besonders von der Férderung entsprechender Schutzfaktoren profitieren

kdénnen.

In diesem  Zusammenhang sei auch die Definition von  Gesundheit der
Weltgesundheitsorganisation (WHO) genannt: ,Gesundheit ist der Zustand des vollstandigen

kérperlichen, geistigen und sozialen Wohlbefindens und nicht nur des Freiseins von Krankheit und
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Gebrechen® (Weltgesundheitsorganisation 1946, 1). Man sollte in den Augen des Autors dieses
Wohlbefinden, entgegen dem Verstandnis von einem Zustand, als einen dynamischen Prozess
sehen. Biologische, psychologische und psychosoziale Widerstadnde und Krankheit im Allgemeinen
sind dem menschlichen Leben immanent. Man kann diese Tatsache weder verdrangen noch
ignorieren. Durch das Entwickeln von Schutzfaktoren kann man diesen Prozess positiv

beeinflussen.

Durch den allgemein gehaltenen Auftrag der Schule zur Personlichkeitsbildung, durch die spezielle
Aufgabe der Sprachheilpadagogik sowie im Sinne des Resilienzkonzepts lasst sich die Schulung
von Achtsamkeit als Beitrag zur ganzheitlichen Forderung der Personlichkeit der Schiler und

insbesondere der Schiler mit Sprachstérungen auf breite Weise begriinden.

2 Achtsamkeitsbasierte Ansatze

2.1 Ansatze in der Psychotherapie

Es wird unterschieden zwischen achtsamkeitsbasierten, achtsamkeitsinformierten und
achtsamkeitsahnlichen Ansatzen — je nachdem, wie zentral die Rolle der Achtsamkeit in den
jeweiligen Ansatzen ist (Heidenreich & Michalak 2006; Michalak et al. 2012). Achtsamkeitsahnliche
Prinzipien weisen keinen expliziten Bezug zu Achtsamkeit auf. Sie dhneln nur Grundhaltungen
oder Therapieprinzipien von achtsamkeitsbasierten Ansatzen. Achtsamkeitsinformierte Ansatze
fuRen explizit auf Achtsamkeit, aber die entsprechenden Elemente sind nur als Teilbestandteile
des Ansatzes integriert. Achtsamkeitsbasierte Ansatze stitzen sich zu einem erheblichen Anteil
auf Achtsamkeit. (Heidenreich & Michalak 2006)

Nachfolgend wird der wichtigste achtsamkeitsbasierte Ansatz, die Mindfulness-Based Stress
Reduction (MBSR), dargestellt. Aus ihr gingen Ansatze flr den padagogischen Bereich und die
Schule hervor. Weitere Ansatze sind fir diese Arbeit von keiner Relevanz, da sie in der
Psychotherapie ausschlieRlich nur bei spezifischen Stérungsbildern eine Rolle spielen. Beispielhaft
genannt seien bekannte Vertreter wie die Mindfulness-Based Cognitive Therapy (MBCT) von
Segal, Williams & Teasdale (2002) zur Ruickfallprophylaxe bei Depression und die von Linehan
(2006) zur Behandlung von Patienten mit Borderline-Personlichkeitsstorungen entwickelte
dialektisch-behaviorale Therapie (DPT).
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2.1.1 Mindfulness-Based Stress Reduction

Die Mindfulness-Based Stress Reduction (MBSR), auf Deutsch Achtsamkeitsbasierte
Stressreduktion, wurde 1979 von Kabat-Zinn an der University of Massachusetts Medical School
entwickelt. Urspringlich war sie als Intervention fir Patientinnen mit chronischen Schmerzen
konzipiert. Sie ist standardisiert und wurde von Anfang an wissenschaftlich begleitet. In einem
strukturierten, achtwdchigen Gruppenprogramm mit Gruppen bis zu 30 Teilnehmern wird
Achtsamkeit geschult. Nach einem individuellen Vorgesprach finden 8 Gruppensitzungen von ca.
2,5 Stunden im Wochenabstand statt. Zudem gibt es einen Ubungsblock von ca. 6 Stunden am
sogenannten ,Tag der Achtsamkeit, der einem Gelegenheit bietet, Gber mehrere Stunden hinweg
die eigene Praxis zu vertiefen. Jede Gruppensitzung beginnt mit einer 20- bis 40-minutigen
gemeinsamen, angeleiteten Praxis. Es gibt drei formelle Hauptlibungen. Den Body-Scan, eine
gefiihrte Kérpermeditation im Liegen, Ubungen zur achtsamen Kdrperarbeit aus dem Hatha-Yoga
und Meditation im Sitzen oder Gehen. Zu diesen Hauptibungen kommen verschiedene Alltags-
Ubungen, die taglich fur 30 bis 45 Minuten eigenstandig zu Hause geiibt werden. Die Sitzungen
bestehen zudem aus einem Austausch in der Gruppe Uber Erfahrungen, Fragen und
Schwierigkeiten bei der Umsetzung und einer Psychoedukation, wobei kurze theoretische Beitrage
zu verschiedenen Themenschwerpunkten wie Achtsamkeit, Stress, Schwierigkeiten bei der Praxis,
Umgang mit schwierigen Emotionen, Umgang mit Gedanken, achtsame Kommunikation,
Selbstachtung, Selbstmitgefliihl, Umgang mit Schmerzen usw. vermittelt werden (Baer 2003;
Bishop 2002; Heidenreich & Michalak 2003; Heidenreich & Michalak 2006; Kabat-Zinn 2003;
Michalak et al. 2012).

2.1.2 Mindfulness-Based Stress Reduction for children

Neben der MBSR fir Erwachsene gibt es diese mittlerweile auch fir Kinder. Der hier geschilderte
MBSR-Kurs flr Kinder entspricht einer Darstellung von Saltzman & Goldin (2011). Ziel des Kurses
ist, den Kindern Achtsamkeit innerhalb der Sitzungen zu vermitteln und sie zum alltaglichen Uben
zu veranlassen, so dass sie insgesamt auf Ereignisse und Erfahrungen nicht sofort reagieren,
sondern zuerst einmal wahrnehmen, was geschieht. Ein solcher Kurs ist fir die Schule von
untergeordneter Bedeutung. Man kénnte etwas in dieser Art freilich etwa in Form einer
Arbeitsgemeinschaft durchfihren. Jedoch ist die Implementierung einer solchen Maflinahme
erstens sehr schwierig und zweitens sollte das vordergrindige Ziel darin liegen,

Achtsamkeitsphasen in den regularen Schulunterricht zu implementieren.

Teilnehmen am Kurs konnen entweder nur Kinder oder Kinder mitsamt einem oder beiden
Elternteilen. Eine Gruppe besteht Ublicherweise aus 8 bis 30 Teilnehmern. Insgesamt finden 8
Sitzungen, davon zwei in der ersten Woche und danach wochentlich statt. Eine Sitzung dauert in

Abhangigkeit von Gruppengrdlie und Setting zwischen 40 und 90 Minuten.
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Das Training besteht aus festgelegten Ubungen (einschlieRlich Body-Scan,
Sitzmeditation, Essmeditation und Gehmeditation) und formlosen Ubungen
(Aufmerksamkeit konzentrieren, auf den gegenwartigen Augenblick achten,
Verhaltensoptionen fiir alltdgliche Ereignisse entwickeln). Durch zuséatzliche Ubungen
in den Sitzungen férdern wir bewusste Aufmerksamkeit, kiinstlerischen Ausdruck und
verbale Kommunikation (Saltzmann & Goldin 2011, 158).
Die Teilnehmer sollen dariber hinaus zu Hause Uben, um das Gelernte so zu vertiefen.
Achtsamkeit soll auf den Alltag Ubertragen werden. Die Teilnehmer erhalten zur Unterstutzung
bestimmte Materialien. Darunter ein Kursbuch, eine CD mit einigen Kurzibungen und
Kontrollbdgen, durch die sie beim hauslichen Uben angeleitet und unterstiitzt werden (Saltzmann
& Goldin 2011).

2.2 Achtsamkeitsbasierte Ansatze in der Padagogik

2.2.1 Mindfulness in Education

In den USA ist das Konzept ,Mindfulness in Education® in der Gesellschaft und in den
Erziehungsanstalten ziemlich breit akzeptiert. AngestoRen durch die empirisch gut belegten
positiven Effekte der MBSR fand diese ihren Weg zur Anwendung bei Kindern und mindete weiter
in diesem Konzept, das auch im Wesentlichen auf der MBSR beruht. Mittlerweile gibt es eine
ganze Reihe von achtsamkeitsbasierten Programmen im schulischen Bereich und dariber hinaus
spezielle Angebote der Lehrer-Fortbildung in diesem Bereich. Im Zentrum aller Programme steht
die Fahigkeit des Menschen, sich seiner selbst bewusst zu sein, indem die Selbstwahrnehmung
der eigenen Gedanken, Geflihle und des eigenen Kérpers geschult werden. Bekannte Beispiele fur
Programme sind das ,Inner Kids Program“ von Kaiser-Greenland (2011) oder ,The Still Quiet
Place® von Saltzman (2011). ,Nun kann das amerikanische Schulsystem uns gewiss in seiner
Struktur nicht als Vorbild dienen, aber im Hinblick auf die Art, wie Persénlichkeitsbildung in den
schulischen Unterricht integriert werden kann, konnten wir eine Reihe von Anregungen

bekommen® (Kaltwasser 2007).

2.2.2 Achtsamkeit in der Schule

Achtsamkeit in der Schule (AISCHU®) ist ein in Deutschland, genauer in Frankfurt, von der
langjahrig achtsamkeitserfahrenen Padagogin Kaltwasser (2008) entwickeltes Konzept, das
Achtsamkeitsphasen kontinuierlich in den taglichen Schulunterricht integriert. Es enthalt wie die
MBSR psychoedukative Anteile und einen Erfahrungsaustausch — in Art und Umfang
entsprechend auf den schulischen Kontext zugeschnitten. Es ist theoretisch fundiert auf Basis von

Achtsamkeits-, Hirn- und Lernforschung. Die Ziele des Konzepts sind die Verbesserung von
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Selbstwahrnehmung und Selbstregulation von Schilern, die Entwicklung ihrer Fahigkeiten zur
emotionalen Selbstregulation, die Verbesserung ihrer Aufmerksamkeitsleistung und ihres
Umgangs mit Stress sowie die Fahigkeit der Perspektivenibernahme und der Empathie zu
fordern, wodurch sich die Schiler besser in ihr Gegenuber einfihlen kénnen. Letzteres ist ein
interessantes und sehr wichtiges Thema flir schulisches Lernen, wird im Rahmen dieser Arbeit
jedoch nicht tiefer behandelt (Kaltwasser 2008).

Ganz am Anfang des Programms steht eine Einfuhrungsphase. Nach dieser wird dreimal pro
Woche fur 10 bis 15 Minuten eine altersspezifisch abgestimmte und angeleitete Abfolge von
Achtsamkeitstibungen durchgefihrt, die neben Ubungen aus der MBSR auch Ubungen aus dem
Chigong beinhaltet. Die Achtsamkeitsubungen haben einen unterschiedlichen Fokus auf die
Wahrnehmung. So sind die stillen, ruhigen, bewegten Chigong-Ubungen eher auf den Kérper
gerichtet. Andere Ubungen orientieren sich verstarkt am Atem oder sind auf Gedanken und
Gefuhle gerichtet. Die Achtsamkeitsibungen haben einen unterschiedlichen Fokus auf die
Wahrnehmung kérperorientierter Ubungen, die u.a. dem Chigong entlehnt sind (stille und bewegte
Ubungen) (Kaltwasser 2008).

In den psychoedukativen Teilen der Ubungseinheiten werden z.B. altersgerecht psychologische
und physiologische Aspekte der Stressreaktion behandelt und es wird darauf eingegangen, wie
man diese durchbrechen kann. Schiler sollen lernen ihre personlichen Stressoren zu
identifizieren, Anspannung zu erkennen und zu l8sen, ihre psychische Belastung zu senken und
sich bei Stress zu beruhigen. Es werden Techniken zur besseren Selbstwahrnehmung und -
beobachtung geschult, so dass man gewohnheitsmaRige Denk-, Fuhl- und Verhaltensmuster,
personliche Bewertungen, Gedankenspiralen erkennen, reflektieren und selbstaktiv verandern
kann. Insgesamt geht es darum den Autopiloten — und gegebenenfalls den diskrepanzorientierten
Modus zu erkennen und zu durchbrechen. Es wird auch mit Vorstellungsbildern und angenehme
Erfahrungen gearbeitet, so dass man z.B. innere angenehme Bilder oder Erinnerungen visualisiert.
,Die Einsicht in die eigenen Muster ist ein ganz wesentlicher Teil der Selbsterkenntnis. Nur wenn
die Schilerinnen und Schiler diesen bewussten Blick auf ihr eigenes Verhalten lernen, kdnnen Sie

zu Subjekten ihres Bildungsprozesses werden® (Kaltwasser 2010, 70).

An die Ubungen schlielt ein Erfahrungsaustausch an, bei dem die Schiler ihre Erfahrungen und
Wahrnehmungen den anderen Schilern und der Lehrerin mitteilen kénnen. Er ist besonders
wichtig, damit die Kinder ihre Selbstwahrnehmung weiter differenzieren und dies auch
versprachlichen. Insgesamt fuhrt dies zu einem achtsameren Umgang mit sich selbst und den
anderen. Dieser Umgang wird auch mit Ubungen des achtsamen Kommunizierens verbunden.

Hierbei sitzen sich Schiler gegeniber und tauschen sich aus, wobei man aktiv und achtsam
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zuhort. Man lernt seine Verhaltens- und Kommunikationsmuster besser kennen, wie man mit dem
Zuhorer umgeht, wer wann redet usw. Das Erlernen von Achtsamkeit gleicht einer
Forschungsreise, bei der sich die Schiler entdecken, erfahren und Uber sich selbst lernen kénnen
(Kaltwasser 2008).

3 Die Rolle und Aufgabe des Lehrers

3.1 Lehrerpersonlichkeit und Lehrer-Schiler-Beziehung

Wenn das Bundnis zwischen Lehrer und Schuler emotional positiv und tragfahig ist, hat Erziehung
Erfolg und ist nachhaltig (Spitzer in Kahl, 2006). Wie in der Psychotherapie kann angenommen
werden, dass die padagogische Allianz zwischen Lehrer und Schuler und die Erziehungseffekte
miteinander korrelieren (Horvath 2001). Generell kommt die Beziehung vor der Erziehung (Largo &
Beglinger 2009, 186). Der Lehrer lehrt Achtsamkeit am besten dadurch, dass er selbst achtsam ist,
also selbst eine Haltung von Akzeptanz, Offenheit, Vertrauen, Nicht-Urteilen, Geduld,
Anfangergeist und Wertschatzung (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse 2009) pflegt und sie lebt und
vor allem den Schilern vorlebt (Rogers et al. 2001), denn ein Erzieher lebt immer, bei jedem
interaktiven Tun mit den Kindern vor. Der Lehrer sollte sich selbst reflektieren (Wong 2003) und
sich in seine Schiler empathisch einfihlen kdnnen (Michalak & Heidenreich 2012), was bei der
Anleitung der Ubungen von besonderer Rolle ist. Entscheidend ist bei dem was man tut, dass man
davon Uberzeugt ist. Ein Lehrer, der Schiler in Achtsamkeit schult und von dem Konzept nichts
halt, wird nicht effektiv und wohl gar kontraeffektiv sein. Insofern sollte der Lehrer voll und ganz
hinter Achtsamkeit stehen und sie authentisch vermitteln (Alidina 2011). AuRerdem kann nach
dem Verstandnis des Autors durch das Lehren von Achtsamkeit diese gleichzeitig und besonders
fur sich selbst praktiziert und vertieft werden. ,Viele Lehrer wissen gar nicht, wie ermutigend es flr
Schiler ist, wenn sie Uberhaupt erst einmal in ihrem So-Sein akzeptiert werden* (Kaltwasser 2008,
51). So gesehen passt ein achtsamer Erziehungsstil gut zum autoritativen Stil, der laut
Forschungen als der ideale Erziehungsstil gilt, u.a. weil er vergleichsweise zu einem héheren Maf3
an psychischen und sozialen Kompetenzen, besserem Selbstwertgefuhl, hdherer
Leistungsfahigkeit, geringerer Angstlichkeit, héherer Selbststandigkeit usw. flhrt als die anderen

Erziehungsstile (Steinberg et al. 1994).

3.2 Die Bedeutung der eigenen Erfahrung
Viele Autoren schreiben von der Bedeutung der eigenen Erfahrung im padagogischen Kontext und

davon, dass man Achtsamkeit nur lehren kann und sollte, wenn man selbst hinreichend praktiziert
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hat (Altner 2006; Kabat-Zinn 2003; Kabat-Zinn 2007; Kaltwasser 2007; Kaiser-Greenland 2011;
Michalak et al. 2006; Saltzmann & Goldin 2011).

Achtsamkeit zu lehren funktioniert nicht nach dem Motto ,einmal zuschauen, dann

selbst machen und unterrichten’, wie es im Bildungssystem so oft der Fall ist. Sie

erfordert vielmehr, dass wir sie selbst praktizieren, leben und sind und sie lieber noch

einmal mehr praktizieren, bevor wir sie anderen anbieten (Saltzmann & Goldin 2011,

156)
Michalak & Heidenreich (2012) sprechen kontextbezogen zwar vom therapeutischen Bereich, aber
die Punkte, die sie zu dieser Thematik auffihren, kdnnen ohne Weiteres auf den Lehrer
Ubertragen werden. Auf der Basis eigener Erfahrung und Praxis entsteht Glaubwirdigkeit,
Authentizitat, Vertrautheit und Kompetenz. Sie nennen eine nette Analogie: ,Ein Schwimmtrainer
ist nicht jemand, der die Physik von festen Gegenstanden im Wasser kennt, sondern jemand, der
weill wie man schwimmt® (Michalak & Heidenreich 2012, 28). Insofern ist die Verkdrperung
von Achtsamkeit die Fahigkeit zum Unterrichten. Eine gewisse Routine und Wissen bringen eigene
Sicherheit und die Kinder werden das splren. AuRerdem bringt eigene Erfahrung immer besseres
Verstandnis fur andere mit. So gesehen kann man auch mit Anfangsschwierigkeiten der Schiler
besser umgehen und Lernprozesse besser nachvollziehen, da man sie selbst schon durchgemacht
hat (Michalak et al. 2012). Es wird hier nicht vertieft darauf eingegangen, welche Effekte einer
Praxis der Achtsamkeit und einer generellen achtsamen Haltung auf die Lehrerpersonlichkeit zu
zeigen und zu belegen waren (z.B. Shapiro et al. 2005). Daruber lieBe sich eine eigene Arbeit

schreiben. In dieser Arbeit geht es um die Schiiler.

3.3 Didaktisch-methodische Uberlegungen

In den Augen des Autors sollte man sich gewisse didaktische und methodische Uberlegungen zu
den Ubungen und zu deren Ablauf gemacht haben. Gruber & Rieger (2002) schlagen klassisch
vor: Hinfuhrung, Hauptteil, Abschluss. So ein Ablauf ist im Regelunterricht nur bedingt oder in sehr
gekirzter Form moglich. Dennoch soll diese banale Struktur aufgegriffen und nachfolgend etwas
genauer angegangen werden. Ausgeweitete Uberlegungen dazu, welche Ziele man mit der
Achtsamkeitspraxis verfolgt, werden hier nicht gemacht. Dies durfte bis hier hin klar geworden sein

und soll nicht wiederholt werden.

Zum Einstieg empfiehlt sich eine Art Ritual wie das Anstoen einer Klangschale oder die
Aufforderung, dass alle ganz still werden und die Schiler ihren Kopf auf den Tisch legen. Die
Uberlegung dahinter ist, dass man durch ein solches Ritual eine gewisse Konditionierung bewirkt,
so dass die Schiuler schneller Bescheid wissen, dass jetzt kurz gelbt wird und sie schneller in den
entsprechenden achtsamen Modus hineinfinden. In der Grundschule empfiehlt es sich — wenn

nicht schon geschehen — die Kinder die Schuhe ausziehen zu lassen und sie auf einem Teppich
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oder ahnlichem im Kreis sitzen oder liegen zu lassen. Dies druckt zudem aus, dass alle

gleichberechtigt sind (Semple & Lee 2011).

Um dem Bewegungsdrang jungerer Kinder nachzukommen, kann man der Achtsamkeits- auch
eine Bewegungsubung vorstellen (Saltzman & Goldin 2011). Kaiser Greenland (2011) etwa

beginnt ihre Sitzungen immer mit einem Spiel, einem Tanz oder einem Lied.

Als Abschluss eignet sich vor allem ein Erfahrungsaustausch. Dieser muss selbstverstandlich an
das Alter der Kinder angepasst werden. Die Schiler kdnnen sich hierbei ausdricken und, sofern
sie mochten, Geflihle, Gespurtes und Wahrnehmungen nennen und benennen. Sie lernen dabei

sich und die anderen besser verstehen und Begriffe fir Erfahrungen zu finden.

Was die Reihenfolge der Einflhrung von Ubungen anbelangt, gilt: Vom Einfachen zum Schweren.
Am sinnvollsten ist es, beim Atem zu beginnen, dann auf Fihlen und Wahrnehmung des Koérpers
zu erweitern und das Beobachten von Gedanken und Gefuhlen eher spater anzugehen. Am
Anfang reicht es absolut, einfach nur fir 3 bis 5 Minuten den Atem zu beobachten (Kabat-Zinn
2007a). Es empfiehlt sich mit den Schilern verschiedene Ubungen auszuprobieren und
schrittweise und langsam neue Ubungen einzufihren. Mit der Zeit hat man ein gutes Repertoire
zusammen und kann dann irgendwann auswahlen, was zur heutigen Atmosphare in der Klasse

und den Winschen der Schiler passt (Kaltwasser 2008).

Wie wichtig Regelmaligkeit in der Praxis ist, wurde bereits klar gemacht. Achtsamkeit ist eine
Entwicklung und als stetiger Prozess zu sehen. Am besten bt man taglich mit den Schulern, wenn
auch nur fur ein paar Minuten. Insgesamt empfiehlt es sich, eher regelmaRig und kurz als
vereinzelt und lang zu Uben. Langere Ubungen sollten eher als Ergdnzung zu den kurzen
Einheiten gesehen werden. Achtsamkeitsphasen bekommen durch eine regelmalige
Durchfihrung den Charakter eines Rituals und werden mit der Zeit vertrauter. Insgesamt kénnen
formalisierte Ablaufe hierbei unterstitzen. So wie ein Einstiegsritual kdnnen auch am Ende oder
wahrend der Ubungen z.B. eine Kerze angeziindet oder leise entspannende Hintergrundmusik
eingespielt werden (Kaltwasser 2008). Schrittweise wird darauf hingearbeitet, dass die Kinder in
der Lage sind, die Ubungen auch zu Hause im Alltag zu machen. Achtsamkeit sollte sie im ganzen
Spektrum des alltaglichen Lebens unterstitzen, z.B. wenn sie Angst oder Stress splren und

den Autopilotenmodus unterbrechen wollen.

Die Uberlegungen, wo man Achtsamkeit auRerhalb des Regelunterrichts noch durchfiihren kénnte,
bringen Folgendes zustande. Langere Phasen sind gut in den Sportunterricht integrierbar und dort

wohl am besten zum Ende hin als Ausklang. In der Pause kénnen Zusatzangebote gemacht
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werden. Das Konzept ,Bewegte Schule” bodte hier eine gute AnknUpfungsmdglichkeit.
Arbeitsgemeinschaften am Mittag wurde freiwilligen Interessierten eine gute Option zur vertieften
Praxis bieten. Freilich sind auch Hausaufgaben wie z.B. achtsames Essen beim Frihstliick mdglich
oder die Schuler fihren ein zusatzliches Achtsamkeitstagebuch und notieren Erfahrungen aus
dem Alltag, die durch das Verschriftlichen vertiefter reflektiert und im Unterricht besprochen

werden konnen.

Den Klassenraum betreffend kdnnte man eine Art ruhige, reizarme Ecke einrichten, wohin man
sich zurtickziehen kann. Ideal ware ein schuleigener Ruheraum — so etwas gibt es teilweise schon,
z.B. in Form von Snoozle-Raumen. In skandinavischen Schule sind solche Rdume recht verbreitet.
In der Grundschule bieten sich Ruhezelte oder ahnliches an. Der Autor weil® um die Liebe der
Kinder zu solchen Ruckzugsmaoglichkeiten. Anstatt einer Ruheecke wird ein kleineres Holzgerust
mit einem Teppich umspannt, in einige Kinder bei Bedurfnis nach Stille und Alleinsein reinsitzen
koénnen. (Gruber & Rieger 2002)

3.4 Einbeziehung von Schulverwaltung und Eltern

Saltzman & Goldin (2011) sowie Kaltwasser (2008) resimieren aus ihrer grofden Erfahrung, dass
gezielt die Unterstitzung der Schulverwaltung eingeworben werden muss. Ihr misse Gelegenheit
zum Kennenlernen des Achtsamkeitskonzepts und der Achtsamkeitspraxis sowie zum Klaren von
Missverstandnissen und offenen Fragen gegeben werden. Auch das Kollegium im Klassenverband
gilt es zu informieren. Gemeinsam mit der Schulverwaltung kénnen zudem Rahmenbedingungen
wie Ausstattung und eventuell eine spezielle Raumlichkeit geschaffen werden. Es ware moglich
und zu bedenken Achtsamkeit im Schulprofil und dadurch weiter in der Schulkultur zu verankern.

Auch das Kollegium im Klassenverband ist zu informieren (Kaltwasser 2008).

Die Unterstitzung der Eltern muss auch gesichert und ihnen gezeigt werden, wie die Praxis von
statten geht (Saltzmann & Goldin 2011). Der Bekanntheitsgrad und Informationsstand
von Achtsamkeit ist definitiv noch unzureichend, was keinem vorgeworfen werden kann. Eine gute
Moglichkeit zur Aufklarung der Eltern bietet ein Elternabend. In den Erlauterungen sollte das Wohl
des Kindes in den Mittelpunkt gestellt werden. Die Eltern sollten ausreichend Uber theoretische
und empirische Hintergriinde, Sinn und Ziel und die Praxis der Achtsamkeit informiert werden.
Lern- und Hirnforschung bieten eine Fille an Argumentationshilfen, derer sich bedient werden
sollte (Kaltwasser 2008). Anliegen, Winsche, Erwartungen, Bedenken, Fragestellungen kénnen
behandelt und diskutiert sowie Missverstandnissen und Vorurteilen vorgebeugt werden. Weitere
Ideen sind: Referenten einzuladen, eine Blcherliste herauszugeben und die Eltern direkt und
konkret durch eine gemeinsame Ubung erfahren zu lassen, was Achtsamkeit ist und wie sie wirkt.

Man kann ihnen auch anbieten, im Unterricht zu hospitieren. Insgesamt, und das betont der Autor
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hier abschliefend, geht es beider Schulung von Achtsamkeit um eine nichtideologische,
nichtesoterische, sakulare Vermittlung eines Tools, das Kinder beim Lernen unterstutzt und ihre
Personlichkeitsentwicklung fordert. Dieses umfassende Paradigma sollte man bei der
Einbeziehung von Schulverwaltung, Kollegium und Eltern ausdricklich und gerne auch redundant
darstellen (Gruber & Rieger 2002).

4 Die Rolle der Schiler

4.1 Alter und Entwicklungsstand

Achtsamkeitsexperten vertreten teilweise unterschiedliche Ansichten, ab wann man Kindern
Achtsamkeit vermitteln kann und sollte (Fontana & Slack 1997; Kaltwasser 2008; Saltzman &
Goldin 2011). Ricard (Singer & Ricard 2008) berichtet davon, dass in seinem Kloster Kinder und
junge Novizen zwischen 8 und 14 Jahren noch nicht in Meditation unterwiesen werden. Sie
nehmen dafir an langeren Zeremonien im Tempel teil, die einer Gruppenmeditation ahnlich sind
(Singer & Ricard 2008). Burk schreibt in ihrer Arbeit Uber achtsamkeitsbasierte Ansatze, dass
bereits Kinder im Alter von vier Jahren in Achtsamkeit geschult werden kénnen (Burke 2010).
Durch die Hirnforschung lasst sich sagen, dass man ab etwa 11 Jahren zunehmend die Fahigkeit
zur Selbstreflexion und Selbststeuerung entwickelt. Das Frontalhirn kann ab diesem Alter
zunehmend Impulse aus friher gereiften Hirnregionen steuern und hemmen. Dies deckt sich mit
Aussagen, dass man ab etwa diesem Alter mit Atem-Beobachtung anfangen kann (Kaltwasser
2008). Saltzman & Goldin (2011) sind der Ansicht, dass die meisten Kinder zwischen 9 und 13
Jahren dazu in der Lage sind, Achtsamkeitsiibungen dhnlich anzuwenden, wie es Erwachsene tun.
Halten wir fest, dass man bis zu einem Alter von etwa 11 Jahren Achtsamkeit auf eher spielerische
und korperliche Weise vermitteln sollte. Ab etwa diesem Alter kann man abstraktere Ubungen wie

die Beobachtung von Atem- und Geisteswahrnehmungen einflihren.

4.2 AltersgemaRe Sprache

Beim Anleiten und Reflektieren ist es entscheidend, dass man eine, den Wortschatz und das
Sprachverstandnis betreffend, altersgemafle Sprache spricht. Also dass man eher langsam,
deutlich, kurz, konkret und einfach spricht. Freilich gilt es die Sprache bei Kindern mit einer
Sprachstérung im Spezifischen anzupassen (Saltzmann & Goldin 2011). Michalak et al. empfehlen
beim Anweisen ausschlieRlich den Infinitiv zu verwenden, also z.B. ,Einfach wahrnehmen ob
Deine Gedanken abgeschweift sind“ und nicht ,Nimm wahr, ob Deine Gedanken abgeschweift
sind“ (2012, 29).
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Erwachsene interpretieren Worter, Wahrnehmungen und Erfahrungen oft ganz anders als Kinder,
die sich dazu aulRern. Insofern fragt man bei den Kinder besser nach, was genau sie meinen, statt
einfach anzunehmen, man wusste es (Saltzmann & Goldin 2011). Saltzman berichtet davon, dass
in einem Kindergarten einmal ein Kind in der Austauschrunde nach einer Achtsamkeitsiibung
sagte, dass es sich nun wie tot flhle. Eine beisitzende, in Achtsamkeit unerfahrene Erzieherin war
entsetzt. Weitere Kinder beschrieben ihr momentanes Geflhl auch als tot. Nachdem alle Kindern
sich ausgedruckt hatten, stellte Saltzman ihnen die Frage wie sich tot anfuhle? Daraufhin kamen
solche Antworten: ,wie ein Schwan®, ,wie ein Engel® oder ,wie Schweben® (Saltzmann & Goldin
2011, 156). Dies soll illustrieren, wie unterschiedlich Kinder und Erwachsene bestimmte Worter
interpretieren kénnen. Saltzman (2011) hat im Sinne einer kindgerechten Sprache den ,stillen,
ruhigen Ort* (still quiet place) fur den achtsamen, wachen, ruhigen Zustand gewahlt. Dieser wird
auf kindgerechte Weise eingefuhrt und erklart. Aufkommende Gefilhle und Gedanken kénnen auch
auf folgende Art betrachtet werden. Nachdem sie wahrgenommen wurden, gilt es auszumachen,
wo sie im Korper erlebt werden. Die Schiler sollen die Farbe oder das Gerausch des Geflihls
benennen. Oder beurteilen, was das Geflihl wohl méchte, also z.B. Bewegung, Warme oder Zeit,
und ob sie das dem Geflihl geben kénnen. Eine interessante Weise Geflihle auszudriicken, die
jungeren Kindern sehr helfen kann. Mit dieser Ubung soll laut den Autoren eine Uberidentifikation
mit den eigenen Emotionen verringert und zudem eine spielerische und neugierige Sicht auf die
Geflihle geférdert werden (Saltzmann & Goldin 2011).

Allgemein wird festgehalten, dass bei der Anleitung von Ubungen sachlich gesprochen werden
soll, da es keine Entspannungsibung ist, bei welcher man den Tonfall entsprechend andern
wlrde. Am besten man liest nicht vor, sondern spricht frei. Zum Ermutigen besser die

Formulierung ,so gut es Dir moglich ist“ und nicht ,versuche...“ verwenden (Michalak et al. 2012).

4.3 Regeln und Sicherheit

An dieser Stelle werden klare, transparente und konsistente Regeln und Strukturen bei der
Durchfihrung von Achtsamkeit im Sinne eines autoritativen und resilienzférdernden
Erziehungsstils skizziert (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose 2009).

Semple und Lee (2011, 78) schlagen flinf Regeln flr achtsames Verhalten in der Gruppe vor:
1. Sei im Umgang und Gesprach mit Mitgliedern der Gruppe einfuhlsam und freundlich.
2. Sprich nicht, solange ein anderer spricht.
3. Hebe die Hand, wenn du der Gruppe etwas sagen willst.

4. Sprich nicht wahrend der Achtsamkeitsibungen.

74



5. Setze dich an deinen ,ruhigen Ort‘, wenn du an einer Aktivitat nicht teilnehmen
willst. (der ,ruhige Ort* ist bei den Autoren ein bestimmter Stuhl in einer der

Raumecken)

Diese Regeln sollen Sicherheit schaffen. Kinder haben ein Bedirfnis nach Anleitung und Struktur
und dem soll hiermit begegnet werden. Generell gelten folgende Dinge. Ein Kind kann frei
entscheiden, ob es sich ausklinken mdchte. Es kann dazu aufgefordert werden, den ,ruhigen Ort*

aufzusuchen, wenn es stort (Semple & Lee 2011).

Im entsprechenden Falle muss eine Ubung unterbrochen werden. Wie im Unterricht allgemein,
haben Stérungen Vorrang. Einmal im Sinne des stdrenden Schulers und im Sinne der gestorten
Schiler. AuRBerdem kann etwa beim Erfahrungsaustausch ein Schiler etwas Komisches aufdern
oder sich angreifbar machen durch seine Offenheit, wobei es ihn zu schitzen gilt. Winsche und
Angste der Kinder werden immer aufgegriffen und besprochen, eventuell auch einzeln nach der
Ubung oder der Schulstunde. Zudem gilt, dass jeder von sich spricht und keiner etwas sagen muss
(Kaltwasser 2008).

44 Anforderungen und Herausforderungen

Entscheidend bei den Ubungen ist, dass sie den Schiilern Spal machen und interessant sind
(Saltzmann & Goldin 2011). Die Kinder machen die Ubungen nicht wegen der Eltern, nicht wegen
des Lehrers und nicht wegen irgendwelcher Studien oder Ziele wie Stressregulation. Die Kinder
Uben fir sich und sollen dabei ermutigt werden. Die Motivation kann, insbesondere bei Kindern,
dadurch geschaffen und erhalten werden, dass den Schilern Achtsamkeit spielerisch und nicht zu
abstrakt vermittelt wird (Kaiser Greenland 2011). Es muss nicht unbedingt Meditation sein, um
Achtsamkeit zu entwickeln. Es gibt auch andere Mdoglichkeiten und diese muissten dem Kind in
erster Linie helfen. Man sollte es nicht und nie zwingen. Dafir kann man den Kindern
verschiedene Ubungen anbieten, sie ausprobieren und finden lassen, was zu ihnen passt (Kaiser
Greenland 2011). Es geht nicht darum, den Schilern etwas Uberzustllpen, sondern ihnen ein
Angebot zu machen, ihnen ein Tool mitzugeben, das sie starkt. Das werden sie in der Regel

splren und verstehen.

Achtsamkeit ist prozessorientierte Praxis. Kinder sollten nicht unter Druck gesetzt werden und man
sollte nichts von ihnen erwarten. Schon gar nicht, dass sich eine kontinuierliche
Aufwartsentwicklung zeigt (Kaiser Greenland 2011). ,Interesse und Eigenzeitlichkeit aller
Beteiligten werden be- und geachtet® (Altner 2006, 316). Klappt einmal etwas nicht so, wie man
sich es erhofft hat, sollte man nicht enttduscht oder ungeduldig reagieren und ein Versagen

betonen, sondern ermutigend und aufbauend sein und die positiven Seiten beleuchten (Fontana &
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Slack 1997). Dem Schiler sollte jedes Mal — im Sinne des Anfangergeistes — eine neue Chance
und Mdglichkeit geboten werden, sich zu entwickeln, ohne dabei Erwartungen an ihn zu haben. Es
ist auch mal okay, nichts zu splren (Kaiser Greenland 2011). Den Kindern sollte auch klar
gemacht werden, dass sie nicht miteinander konkurrieren (Fontana & Slack 1997). Bei
Achtsamkeit geht es um Selbsterfahrung und nicht um das Besser-sein als der andere. Lehrer und
Schiller sollten sich auch stets einen gewissen Humor bewahren, um die Sache nicht zu ernst zu

nehmen (Kaiser Greenland 2011).

Die Aufmerksamkeitsfahigkeit bei Kindern ist nicht so ausgepragt wie bei Erwachsenen. Insofern
empfehlen sich kirzere und dafir haufigere Ubungen. Auch und vor allem um zu vermeiden, dass
die Kinder irgendwann zwangsweise abschweifen und Langeweile oder Abwesenheit eintritt. Vor
allem bis zum Alter von etwa 8 Jahren sollte man nur sehr kurze Ubungen machen (Fontana &
Slack 1997). Saltzman & Goldin liefern eine Faustregel zur Dauer der Ubungen und erwéhnen,
,dass Kinder normalerweise eine Minute pro Lebensjahr aufmerksam und achtsam sein kénnen®
(Saltzmann & Goldin 2011, 157). Bei jingeren Kindern sollte man zudem nach jeder Ubung nur
einige Kinder anhoren, da sie sonst wahrscheinlicher unruhig werden, bis jedes Kind etwas gesagt
hat (Saltzmann & Goldin 2011).

5 Achtsamkeitsuibungen fur Kinder

In diesem Kapitel werden konkrete Achtsamkeitstibungen fir Kinder vorgestellt. An dieser Stelle
sei nochmal darauf hingewiesen, dass es einen Unterschied zwischen formellen und informellen
Achtsamkeitsiibungen gibt. Nachfolgend werden ausschlieRlich formelle Ubungen vorgestellt. Die
Ubungsauswahl ist — dem Rahmen dieser Arbeit angepasst — sehr beschrankt und die Beispiele
sind als exemplarisch zu sehen. Da der Autor vor allem Erfahrung mit den grundlegenden
Ubungen aus der MBSR und dem Chigong hat, wird hierauf ein gewisser Schwerpunkt gelegt. Es
gibt einige weitere Meditationsformen und -mdglichkeiten im Bereich Achtsamkeit. Z.B. Metta-
Meditationen, Phantasiereisen oder Yoga. Diese und andere lasst der Autor aus, da ihm

schlichtweg die Erfahrung mit solchen Meditationsformen fehilt.

Samtliche nachfolgend dargestellten Ubungen sind im oben dargestellten Sinne als
Achtsamkeitsmeditationen zu verstehen. Die Begriffe ~ Achtsamkeitslibung und

Achtsamkeitsmeditation werden synonym verwendet.
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5.1 Die Bedeutung der Atmung

,Die Beobachtung des Atems ist [...] gewissermalen die Grundibung, der erste Schritt jeder
formalen Meditationspraxis, auch wenn einem auf Anhieb nicht einleuchten will, was
Atembeobachtung mit Meditation zu tun haben soll* (Kabat-Zinn 2007a, 61). Bei der
Achtsamkeitsmeditation wird eine langsame und tiefe Bauchatmung, die natlrliche Form des
Atmens, angestrebt. Hierbei wird die Bauchmuskulatur so gut es geht entspannt. Man atmet durch
die Nase. Diese Atmung muss teilweise erst einmal erarbeitet werden, weil sie im Laufe der
Lebensjahre verlernt wurde. Die meisten Erwachsenen atmen eher kurz und oberflachlich in den

mittleren und oberen Bereich der Lunge (Kabat-Zinn 2007a).

Ott nennt funf Argumente fir die Atmung als (anfangliches) Meditationsobjekt, die vom Autor
geteilt werden.
Als biologischer Prozess ist die Atmung ein neutrales Objekt, das keinen religidsen
Bedeutungsinhalt aufweist. Atmung ist mit Bewegungen und Empfindungen verbunden,
die das Ausrichten und Halten der Aufmerksamkeit erleichtern. Mit der Atmung wird die
Wahrnehmung von der auf3eren Umgebung auf den Innenraum des Koérpers gelenkt.
Bei der Selbstregulation von vegetativer Erregung (Entspannung) und Emotionen spielt
die Atmung eine herausragende Rolle. Meditationsibungen mit der Atmung bieten eine
Vielzahl von Mdglichkeiten, den Fokus der Aufmerksamkeit und die zeitliche Struktur

einer Sitzung zu variieren (2010, 44).

Kleinen Kindern fallt es eher leichter auf den Bauch zu achten als auf den Atem. Dieser ist besser
beobachtbar und nicht so abstrakt wie die Beobachtung des Gefilihls des Ein- und Ausstromens

der Luft an den Nasenfllgel. Aulierdem fallt Kindern dies im Liegen leichter als im Sitzen.

5.2 Achtsames Atmen

Ein Ubungsbeispiel:

Lege Dich auf den Rucken. Deine Arme und Beine sind ganz locker.

Schliefle Deine Augen, wenn Du mdchtest.

Richte Deine Aufmerksamkeit auf Deinen Bauch.

Spure, wie er sich beim Einatmen hebt. Spire, wie er sich beim Ausatmen senkt.
Bleibe weiter bei der Atmung.

Wenn Du merkst, dass Du abgelenkt wirst, kehre zum Bauch zurlck.

Sei dabei geduldig und sanftmitig (Kabat-Zinn 2007a)
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Bei dieser Ubung ist es auch maglich, etwa einen Teddybaren — eher bei kleineren Kinder —, einen
anderen Gegenstand oder das Kind die eigenen Hand auf den Bauch legen lassen, um ihm das
Beobachten des Auf und Ab zu erleichtern (Alidina 2011).

Generell kann man die Meditation Kindern auch mit einem Bild erklaren: Eine Katze sitzt vor dem
Loch und wartet, bis die Maus kommt. Es gilt zu beobachten wann und welcher Gedanke wohl als

nachster aus dem Mauseloch kommt.

5.3 Die Sitzmeditation

Entweder man sitzt auf dem Boden, wobei nach Meinung des Autors dieser Arbeit die genaue
Beinhaltung — ob Lotussitz, Schneidersitz usw. und die genaue Handhaltung — ob gefaltet, auf den
Oberschenkeln liegend usw. — sekundar und eher unwichtig sind. Oder man sitzt auf einem Stuhl,
am besten auf dem vorderen Teil oder einem Kissen. Man nimmt eine aufrechte und entspannte
Haltung ein. Wirbelsaule, Nacken und Hinterkopf stehen in einer Linie. Dies driickt eine gewisse
Wirde, Stabilitdt und Wachheit aus, die sich auf den inneren Zustand Ubertragen kénnen. Man
entspannt den Bereich zwischen den Augen und schlie3t die Augen. Nun beobachtet man das Ein-
und Ausstromen des Atems (Michalak et al. 2012) — entweder am Bauch, der sich hebt und senkt,

oder an den Nasenflugeln.

54 Der Body-Scan

In Kurzform lasst sich der Body-Scan so beschreiben. Man liegt auf dem Ricken und halt die
Augen geschlossen. Arme und Beine liegen etwas nach auflen vom Koérper ab und sind locker und
entspannt. Man konzentriert sich anfangs beim Ein- und Ausatmen auf das Heben und Senken der
Bauchdecke. Die Aufmerksamkeit wird dann bei den Zehen beginnend kérperaufwarts dber Flle,
Beine, Becken, Torso, Oberkdrper, Arme bis hin zum Scheitel immer auf den jeweiligen Korperteil
gelenkt. Man stellt sich vor, dass man in die jeweiligen Korperteile hinein atmet, man spurt in sie
hinein, man nimmt die Gefuihle und Erfahrungen wahr, die wahrenddessen passieren. Der Body-
Scan ist ein Klassiker und in jedem MBSR-Programm zu finden. Er ist darauf ausgerichtet, den
Korper besser wahrzunehmen und sozusagen mit ihm Freundschaft zu schlieBen und ein
differenziertes Bewusstsein fir ihn zu entwickeln (Alidina 2011; Kabat-Zinn 2007a; Michalak et al.
2012). Um es den Kindern einfach zu machen, die Konzentration auf bestimmte Korperteile zu
lenken, kann man ihnen einige Hilfen mitgeben. Sie kdnnen sich z.B. vorstellen wie eine Ameise
oder ein Kafer Uber ihren Korper lauft, Licht die Korperstelle anstrahlt oder Kérperteile mit Farben

Zu verbinden.
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5.5 Die Rosineniibung

Diese Ubung ist die erste Achtsamkeitsiibung im Rahmen der ersten Sitzung der MBSR (Michalak
et al. 2012). Man nimmt in der Regel eine Rosine oder vielleicht auch etwas kindgerechteres wie
z.B. ein Gummibarchen. Diese Rosine wird zunachst einmal mit den Fingern untersucht und
erfuhlt. Man betrachtet sie als hatte man so etwas noch nie gesehen und achtet auf jedes Detail.
Man riecht daran, lauscht dem Gerausch, das die Rosine beim Zusammendriicken macht. Dann
legt man sie zwischen die Lippen, fihlt mit diesen und nimmt sie dann in den Mund, ertastet sie mit

der Zunge und erschmeckt sie. Schlief3lich kaut man sie langsam bei geschlossenen Augen.

5.6 Ubungen mit den Sinnen

Neben solch &hnlichen Ubungen zum achtsamen Essen, gibt es weitere Méglichkeiten, die Welt
achtsam mit den Sinnen zu erfahren. Das Riechen lasst sich gut mit Ubungen zum Essen, aber
auch weiteren Mdglichkeiten verbinden. Man kann zum achtsamen Fihlen z.B. mit den Kindern
barfu® auf unterschiedlichen Untergriinden gehen. Dies kann man sowohl draufen in der Natur als
auch durch entsprechende Malinahmen drinnen im Klassenzimmer ermdglichen. Oder man geht
mit den Kindern nach drauf3en, wo man sie an unterschiedlichen Stellen die Augen schlief’en und
Sonne, Wind, Warme, Kalte usw. splren lasst (Maschwitz & Maschwitz 1998). Man kann Ubungen
zum achtsamen Sehen machen und Gegenstande betrachten und genau untersuchen, als ware
man von einem fremden Planeten und als sahe sie zum ersten Mal. Es Iasst sich beim achtsamen
Horen gut mit Klangschalen arbeiten. Ein ganz einfaches Beispiel. Die Kinder liegen auf dem
Ricken oder legen im Sitzen den Kopf auf ihren Tisch. Man schlagt eine Klangschale an. Die
Kinder sollen auf den Ton héren, so lange bis er verklungen ist. Oder die Kinder stellen sich im
Kreis auf. Der Lehrer schlagt die Klangschale an. Die Kinder sollen sie reihum immer dem
nachsten Nachbarn weitergeben. Ziel dabei ist, sie einmal herum zu geben ohne dass sie dabei
verklingt. Die Gruppe sollte dabei aus 5 bis 10 Kindern bestehen, so dass das Ziel erreichbar ist —
nach grob einer halben Minute verklingt die Klangschale. Hierzu konnen in der Klasse kleinere
Gruppen gebildet werden oder man fangt immer wieder von vorne an, sobald der Ton verklungen
ist. Es bedarf hier der Konzentration auf den Ton und der Vorsicht auf ein achtsames
Weiterreichen der Klangschale. Es gilt also auf mehreren Ebenen achtsam zu sein (Lindner 2008;

Widmann-Rebay Ehrenwiesen 2009)

5.7 Achtsamkeitstiibungen in Bewegung

5.7.1 Gehmeditation
Eine einfache und doch nicht so einfache Ubung in Bewegung ist achtsames Gehen. Hierzu ein

Beispiel: Gehe ganz normal, aber sehr langsam. Bemerke die Wahrnehmungen in Deinen Fulen,



in Deinen Beinen, im Rumpf, in den Armen, im Nacken, im Kopf — flihlen sie sich entspannt an,
angespannt, schwer, locker, oder anders? Bemerke Deinen Atem — ist er schnell, langsam, tief,
flach oder haltst Du ihn an? Bringe Deine Aufmerksamkeit auf das Gehen zurlck, wenn Du
abschweifst. Argere Dich nicht, wenn Du das Gleichgewicht verlierst, sei einfach aufmerksam,

wenn Du es wieder gewinnst und geh weiter (Schoeberlein & Sheth 2009).

5.7.2 Chigong

5.7.2.1 Begriffsklarung

Der Begriff Chigong ist ein Kunstwort, das in China in den 1950er Jahren als ein Sammelbegriff fir
eine groRe Vielfalt von verschiedenen Ubungssystemen mit vieltausendjahriger Geschichte
festgelegt wurde (Kaltwasser 2007). Chi wird mit Lebenskraft oder Konzentrationskraft lbersetzt
und Gong mit Arbeiten oder Uben. Chigong bedeutet also so viel wie ,Pflege“ oder ,Ubung der
Lebenskraft* (Shi 2007, 21-2).

Dem Autor ist wichtig, dass hier kein Weltbild/Ideologie vermittelt wird. Freilich hat Chigong seine
ganz spezielle Einordnung in die TCM, das sollte und muss man bertcksichtigen. Beim Lehren von
Achtsamkeitsibungen fir Kinder soll dieser Hintergrund jedoch nicht vermittelt werden. Es geht
schliel3lich um die Vermittlung von Achtsamkeit im sakularen und nicht-ideologischen Sinn und
nicht um den Energiefluss, Meridiane, Chi usw. Der einzige Begriff, der nach Auffassung des
Autors den Kindern erklart werden kann ist das Chi, was man schlicht als Energie beschreiben
kann und sich mit westlichen Begriffen wie etwa Power gut fassen lasst. Damit wird in den Augen
des Autors also nichts Ideologisches vermittelt. Es geht nun einmal um den Zusammenhang von
Aufmerksamkeitslenkung und dort wo die Aufmerksamekeit ist, geht sozusagen die Energie hin. Die
Kinder werden sicherlich irgendwann - manche schon am Anfang - eine Art Kribbeln oder Jucken
spuren. Das lasst sich dann mit Energie gut erklaren. Es wird sich gewissermalfien schlicht dieses

riesigen Repertoires an traditionellen alten Ubungen bedient.

5.7.2.2 Ubungsgrundsitze
Chigong soll dabei helfen, einen Ausgleich zwischen zu viel und zu wenig Spannung zu finden.
Das Vorstellungsbild, sich wie unter Wasser zu bewegen, kommt der optimalen Korperspannung
sehr nahe.
Geistige Ruhe, Entspannung und Ausgeglichenheit wird Uber das Hineinspuren in den
Korper, durch das Ausfihren bestimmter Bewegungen und das Achten auf den Atem

erreicht. Gerade weil hier Uber den Korper Einfluss auf geistige Prozesse genommen
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werden kann, lernen die Schiler eine Mdglichkeit kennen, wie sie selbsttatig sich in
einen ausgeglichenen Zustand versetzen kénnen (Kaltwasser 2007, 31)
Chigong-Ubungen haben zum Ziel die Gesundheit im Sinne eines Ausgleichs, Geist und Kérper zu
schulen und zu verbinden. Das enge Wechselspiel zwischen Vorstellungskraft, Bewegung und
Atmung zeichnet Chigong-Ubungen aus. Sie sind keine reinen Koérperiibungen. Uber die
Entspannung des Koérpers wird der Geist beruhigt und Gber die Beruhigung des Geistes entspannt

sich der Korper (Kaltwasser 2008).

Die Grundstellung des Chigong lasst sich wie folgt beschreiben: Man steht gerade. Die Fufe sind
schulterbreit voneinander entfernt und parallel zueinander. Man geht leicht in die Knie. Die
Wirbelsaule ist gerade. Das Becken ist leicht nach vorn gekippt. Die Schultern sind entspannt. Der
Kopf ist aufrecht, als wirde man am Hinterkopf leicht nach oben gezogen. Die Arme héngen und
sind locker. Man lachelt freundlich und sanft (Shi 2007),

5.7.2.3 Ubungen

Hier ist exemplarisch eine Chigong-Ubung aufgefiihrt. Sie ist fiir eher kleinere Kinder gedacht und
soll darstellen, wie Kdrperhaltung und Vorstellung miteinander verbunden werden. Die Phrasen
kénnen anfangs zur Unterstitzung dazugesagt werden. Mit der Routine werden sie weggelassen

und die Ubung im Stillen vollzogen.

- ,lch pflanze einen Baum...“: Die Kinder stehen mit parallelen FuRRen; die Hande sind
zu einer Schale geformt; sie neigen sich zum Boden

- ,...und bitte den Himmel, dass er wachst“: Sie richten sich auf und 6ffnen die Hande
und Arme weit zum Himmel.

- ,Durch das Feuer der Sonne und die Frische des Wassers soll er wachsen®: Die
Arme werden abgesenkt und vor dem Bauch weggestolien; sie machen einen
Ausfallschritt nach rechts und einen Schritt zurilick; gleichzeitig streichen sie die Hande
mit den Fingern wie eine Dusche Uber den Kopf und Uber die Schultern zum
Oberkorper hinab.

- ,Dann wird er gro® und stark und hat viel Raum“: Die Arme werden langsam
ausgebreitet und drehen sich dabei einmal im Kreis.

- ,Und wenn ich von seinen Frichten esse, werde ich auch grol3 und stark, ...“: Zuerst
den rechten erhobenen Arm mit einer Pflickbewegung uber der Stirn zum Mund und
zum Bauch flhren...

- ,...grofd und stark wie ein Baum®: ...dann das gleiche mit linkem Arm.

- ,Am Schluss stehe ich wieder gerade, wie am Anfang, die Hande als Schale vor dem

Bauch und kann einen neuen Baum pflanzen“ (Maschwitz & Maschwitz 1998)
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F Diskussion und Ausblick

Bei all diesen positiven Effekten von Achtsamkeit auf das Lernen, wird klargestellt, dass sie
keineswegs als Allheilmittel betrachtet werden soll und darf. Sie dient nicht als Allzweckmittel
gegen jegliche negative Beeintrachtigung des Lernens durch Stress, Angst oder
Aufmerksamkeitsprobleme. Sofern etwa groRere Stérungen der Bedingungen des Lernens
vorliegen oder genetische Ursachen eine Rolle spielen, sind ihrer Wirksamkeit gewisse Grenzen

gesetzt.

Nichtsdestotrotz: Achtsamkeit birgt ein enormes, einmaliges und herausragendes Potenzial fur
unsere Schuler. Man sollte sie als ein besonderes Tool und als Teil des guten Lebens betrachten.
So wie Bewegung, gesunde Erndhrung, Musik oder Sozialkontakt, so hat auch Achtsamkeit ihre
Bedeutung fir unsere physische und psychische Leistungsfahigkeit und unser Wohlbefinden. Wir
konnen durch eine achtsame Lebensweise aus unserem Autopiloten aussteigen und uns selbst
und unserer Umwelt bewusster werden. Wir kdnnen uns dadurch einen Ausgleich zur heutigen
schnelllebigen, reiziberfluteten und stressenden Welt schaffen und eine Balance zwischen
Anspannung und Entspannung finden. Der Autor dieser Arbeit ist der Auffassung, dass
Achtsamkeit ein entscheidender Baustein ist, um sein Leben einfacher, klarer, bewusster,
entspannter und kontrollierter zu leben. In dieser Hinsicht kann man Achtsamkeit durchaus mit
spiritueller Erfahrung in Verbindung bringen. Spiritualitat ist nach Walach (2006, 94) — und dies ist
ganz nach dem Verstandnis des Autors —

eine nach innen gerichtete Erfahrung, in der sich die Wirklichkeit in einer tiefen Schau,

oder in einem intuitiven Wissen zu erkennen gibt. Die Erfahrung ist mehr als nur

rationale Einsicht. Sie ist auch mehr als nur emotionsgeladendes Erlebnis. Sie auch

mehr als nur impulserzeugende Begeisterung. Sie umfasst all diese Bereiche und stellt

Wissen, Erkenntnis, emotional-existenzielle Sicherheit und Impuls zum verandernden

Handeln gleichermassen bereit

Sicherlich ist es wichtig, weiterhin die Wirkungen von Achtsamkeit Uber das gesamte
psychologische und medizinische Spektrum hinweg zu erforschen. Insbesondere gilt es vermehrt
grofRe, kontrollierte und randomisierte Studien im Kinder- und Jugendbereich zu machen. Auf der
bisher eher bescheidenen, aber viel versprechenden Basis in diesem Bereich lasst sich gut
aufbauen. Insgesamt sind weitere Langsschnittstudien winschenswert. Es wird sicherlich in den
kommenden Jahren weiter erforscht werden, welche Wirkfaktoren von Achtsamkeit es gibt.
Hiervon lasst sich ein besseres und tieferes Verstandnis des Achtsamkeitskonzeptes erwarten.

Uberdies bleibt festzuhalten, dass der Hirnforschung und den modernen bildgebenden Verfahren
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eine besondere Bedeutung fur die Forschung im Bereich von Achtsamkeit und Meditation
zukommt. Es kann objektiv gemessen und validiert werden, was Meditierende subjektiv erfahren,

und daher auf das Allgemeine geschlossen werden.

Ein grolRes Anliegen des Autors: Es sollte Uber diese Thematik breiter informiert und sensibilisiert
werden. Insbesondere im schulischen und im padagogischen Bereich. Der Einzug von
Achtsamkeit in die Schullandschaft ist noch sehr voranzuschieben. Eine gewisse Pionierarbeit im
deutschsprachigen Raum ist u.a. durch Kaltwasser (2008) schon geschehen. Es gilt das Konzept
noch weiter zu verbreiten und die besondere Bedeutung fir das Lernen unserer Schiler

herauszustellen und den Stellenwert des Konzepts wissenschaftlich und faktisch zu begrinden.

Gegenstand dieser Arbeit war nicht, welche Effekte Achtsamkeit auf die Lehrer oder die Lehrer-
Schiler-Beziehung hat. Daruber lieBe sich eine eigene Arbeit schreiben. In der Fort- und
Weiterbildung im Schulbereich sollte eine entsprechende Zielrichtung angestoRen werden. Zumal

ganz wichtig ist, dass man Achtsamkeit schlief3lich nur bei eigener Erfahrung lehren kann.

Wir kdnnen gespannt und zuversichtlich in die Zukunft der Achtsamkeit blicken.
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