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ABSTRACT

Background: The long forgotten etymology of the word school derives from the ancient
Greek schole” (Muf3e in German), which can be described as a state in which individuals feel

at ease and focused. Modern schools, however, are often a major stress source for students.

Objective: As part of the interdisciplinary collaborative research center Mulle. Konzepte,
Raume, Figuren, the present mixed-methods study investigated the effectiveness and change
processes of a Mindfulness-Based Stress Reduction program (MBSR) from the perspective of
students who participated in the intervention. The intervention was framed by three theoretical
workshops on the concept of Muf3e and its relation to learning at school. The question
whether and how the experience of MuRe can be enhanced by practising mindfulness was also

addressed.

Methods: The study implemented a controlled waitlist design with three measurement points.
81 students in grade eleven from three schools completed test batteries before and after the
intervention. The intervention group was also assessed after a four-month follow-up period.
Based on a mixed-methods approach, areas of mental health, social-emotional competencies
and creativity were assessed with standardized questionaires and performance tests, whereas
semi-structured interviews were conducted at the end of the intervention to explore subjective
understandings and experiences of mindfulness and Mufe. The qualitative sample comprised
of 25 interviews with students and both MBSR-teachers that were analysed according to a
thematic analysis approach.

Results: Relative to the control group, significant improvements with small to medium effect
sizes for measures of self-reported mindfulness (d = 0.34, p = .05), perceived stress (d = 0.47,
p = .01), levels of anxiety (d = 0.52, p = .005) and depression (d = 0.36, p = .04), self-
regulation (d = 0.33, p = .03), and emotional competencies (d = 0.47, p = .01) were found
among the intervention group. Qualitative findings shed light on the core components and
processes of the MBSR-intervention that impact course experiences and mechanisms of

change.

Conclusion: It is concluded that the intervention bolsters students™ mental health. However,
motivational, group dynamic and implementation aspects have to be considered when

applying mindfulness-based group interventions to adolescents.

Keywords: mindfulness, MBSR, students, adolescence, schools, Mul3e
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Fragestellung: Léngst ist in Vergessenheit geraten, dass der etymologische Ursprung der
Schule im altgriechischen Wort scholé — in der MuRe — liegt. Uber eine achtsamkeitsbasierte
Intervention soll ein Zugang zur Mufe im schulischen Kontext, in dem zunehmend
Zeittaktung, Beschleunigung und Leistungsdruck vorherrschend sind, geschaffen werden, um
die psychische Gesundheit, Kreativitat und geistige Offenheit von Schiler/innen zu férdern.
Im Rahmen des DFG-Sonderforschungsbereichs MuBe. Konzepte, R&ume, Figuren
untersuchte das vorliegende Dissertationsprojekt die Wirksamkeit und Wirkmechanismen
einer in der Schule durchgefuhrten achtsamkeitsbasierten Stressbewaltigungsintervention
(Mindfulness-Based Stress Reduction, abgekirzt MBSR) fir die Zielgruppe von Jugendlichen.
Es wurde auch danach gefragt, inwieweit das Einiben von Achtsamkeit die
Wahrscheinlichkeit fur das Erleben von Mulie erhoht.

Studiendesign: In einem kontrollierten Wartegruppendesign nahmen Uber drei Kohorten
verteilt 81 Oberstufenschiler/innen von drei Freiburger Gymnasien an der achtwdchigen
achtsamkeitsbasierten Intervention teil. Anhand des gleichen Studiendesigns wurde parallel
dazu eine Studie mit 90 Lehrkraften durchgefuhrt, die in der Dissertation von Sarah Gouda
(2017) dokumentiert ist. Fur die Zielgruppe der Schiler/innen wurde die Verbindung
zwischen dem Achtsamkeitskonzept und dem Kontext der Mufe in drei einzelnen
Unterrichtseinheiten reflektiert. Bei der Uberprifung der kurz- und mittelfristigen
Wirksamkeit des MBSR-Kurses kamen psychometrische Testverfahren zur Erfassung der
selbstberichteten Achtsamkeit, des subjektiven Stresserlebens, der Auspragungen von Angst
und Depression, der emotionalen Kompetenzen, der Selbstwirksamkeit, der Selbstregulation,
der interpersonalen Kompetenz sowie der Offenheit und Kreativitdt zur Anwendung. Die
Datenerhebung erfolgte zu drei Messzeitpunkten (Pré-, Post- und Follow-up-Erhebung vier
Monate nach der Intervention). Anhand eines Mixed-Methods-Ansatzes wurden zudem
halbstrukturierte Einzelinterviews nach der Kursteilnahme durchgefiihrt, um die zugrunde
liegenden Wirkmechanismen des MBSR-Kurses, das subjektive Verstandnis von Achtsamkeit
und MuRe sowie die dadurch bedingten Verdnderungsprozesse zu untersuchen. Insgesamt
wurden 25 Interviews mit teilnehmenden Jugendlichen sowie die Experteninterviews mit den

beiden MBSR-Lehrerinnen mittels thematischer Analyse ausgewertet.
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Ergebnisse: Mit Blick auf die gepoolte Stichprobe ergaben sich nach der Teilnahme am
MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe in der Interventionsgruppe signifikante
Verbesserungen in den Bereichen der selbstberichteten Achtsamkeit (d = 0.34, p = .05), des
subjektiven Stresserlebens (d = 0.47, p = .01), der Angst- und Depression (d = 0.52 bzw. 0.36,
p = .005 bzw. p = .04), der Selbstregulation (d = 0.33, p = .03) sowie der emotionalen
Kompetenzen (d = 0.47, p = .01). Die Ergebnisse der Kovarianzanalysen gingen mit kleinen
bis mittleren EffektgroRen einher. Als Kovariate wurde der Baseline-Wert kontrolliert. Die
Nachfolgeuntersuchung mittels Varianzanalysen mit Messwiederholungen deutete darauf hin,
dass die Effekte auch vier Monate nach Ende des MBSR-Kurses stabil blieben. Die
signifikanten Fragebogenergebnisse konnten zudem anhand von Interviews mit den
teilnehmenden Jugendlichen validiert und erklart werden. Die Auswertung der Interviews
fihrte ferner zur Aufstellung eines Erklarungsmodells, welches die Wirkmechanismen des
MBSR-Kurses unter Berticksichtigung von Kernkomponenten und -prozessen fiur die
jugendliche Zielgruppe beleuchtet. Die Interviews gaben auch Aufschluss ber das subjektive
Verstandnis von Achtsamkeit und MuRe sowie die Frage, inwiefern Achtsamkeit einen

maoglichen Zugang zu MuRe herstellen kann.

Schlussfolgerung: Die vorliegenden Ergebnisse implizieren, dass die psychische Gesundheit
von Jugendlichen durch eine im schulischen Kontext eingebettete MBSR-Intervention
verbessert werden kann. Dabei Uben Implementationsfaktoren aber auch motivationale,
gruppendynamische und entwicklungspsychologische Aspekte einen grof3en Einfluss auf die
Kursauswirkungen aus und mussen daher bei der Durchfihrung von MBSR-Kursen mit

Jugendlichen unbedingt Berucksichtigung finden.

Stichworter: Achtsamkeit, MBSR, Jugendliche, Schule, MuRe
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1 EINLEITUNG

Schule, die

[mittelhochdeutsch schuol(e), althochdeutsch scuola

von lat. schola = Unterricht(sstéatte),

griech. schole” = MuRe, Ruhe, das Innehalten (bei der Arbeit),
(gelehrte) Unterhaltung, Vortrag]

MuRe, die
[mhd. muoze, ahd. muoza]:
freie Zeit und innere Ruhe,

etwas zu tun, was den eigenen Interessen entspricht

Am Wentzinger Gymnasium in Freiburg steht auf der einen Seite einer groRen glasernen
Durchgangstir die Herleitung des Wortes Schule, auf der anderen Seite der Glastir ist die
Definition von Mufe zu lesen. Der etymologische Ursprung der Schule liegt demnach im
altgriechischen Wort scholé — in der MulRe. Bereits im antiken Griechenland war Muf3e fir
das Leben und Lernen von groller Bedeutung. So schrieb Aristoteles (Uibersetzt in Flashar,
2005, S. 49):

,»Einige Dinge muss man auch fir die MuRe einer sinnerfullten Lebensgestaltung
lernen und sich darin erziehen lassen; diese Gegenstdande der Erziehung und des
Lernens enthalten den Zweck in sich selber, wéhrend was man fiir die Arbeit lernt,
notwendig ist und anderen Zwecken dient.*
Nach diesen bis in die Antike zuriickreichenden Uberlegungen zur MuRe im péadagogischen
Kontext konnte man meinen, dass Schule per definitionem ein MuReraum ware, an dem man
selbstbestimmt seinen intrinsisch motivierten Interessen und zweckfreien Tatigkeiten in einer
gelassenen und sinnerfullten Art und Weise nachgehen kann. Wahrend die Akademien der
Antike historisch bedeutsame MufRerdume waren, stellt sich die Frage, inwieweit die Schule
von heute noch ein Raum der MuRe ist oder wieder werden kann. Im oftmals tberméaRig
funktionalisierten und durch Ergebnis- und Leistungsorientierung gepragten Schulalltag
kommen Freirdume der Mufe oft nicht vor. Neben den Freirdumen fehlt es haufig auch an
konkreten Riickzugsraumen wie Radumen zur Unterrichtsvorbereitung und Rdumen zum freien
Verweilen. Schule fungiert heute eher als systemerhaltende Institution, in der der
heranwachsenden Generation einerseits fachliche Qualifikationen, andererseits erwiinschte

Grundwerte, Verhaltensweisen und Einstellungen vermittelt werden sollen, sodass diese zur
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Bewiltigung bevorstehender Aufgaben auf dem Arbeitsmarkt beféhigt ist (Fend, 2008). Die
16. Shell Jugendstudie (2010) zeigte, dass Jugendliche insbesondere durch die steigenden
Anforderungen im Ausbildungs- und Qualifizierungssystem unter Druck stehen (Albert,
Hurrelmann & Quenzel, 2010; Jacobshagen, Rigotti, Semmer & Mohr, 2009). Das vom
Soziologen Hartmut Rosa (2005) beschriebene Phdnomen der Beschleunigung in der
Moderne ist auch im Bildungssystem spirbar. Bildungsgange wurden verkirzt und strenger
strukturiert. Die Reformen zur Verklrzung der Gymnasialzeit von dreizehn auf zwolf Jahre
(G8) oder die Umstellung der Studiengénge auf Bachelor-Master-Abschliisse sollen dazu
beitragen, dass Deutschland wirtschaftlich wettbewerbsfahig bleibt (Huebener & Marcus,
2015). Die Komprimierung der Bildungs- und Ausbildungsgédnge erschwert es den
Jugendlichen allerdings, sich Freirdume und Auszeiten zu nehmen, in denen sie sich fern von
aulleren Anforderungen ihren eigenen Interessen widmen und sich dabei persénlich

weiterentwickeln kénnen. So konstatierten die Autoren der 16. Shell-Jugendstudie:

»Damit aber verschwindet etwas, das die Lebensphase Jugend in den letzten
Jahrzehnten maRgeblich gepragt hat: die Jugend als quasi zweckfreie und
eigenstandige Lebensphase zwischen der Kindheit und dem Erwachsensein, in der die
Jugendlichen ausreichend Zeit fur eine produktive Auseinandersetzung mit der
korperlichen und psychischen Innenwelt und der sozialen und gegenstandlichen
AuBenwelt hatten” (Albert et al., 2010, S.355).

Das Anliegen der vorliegenden Arbeit

Um die Schule als einen positiv besetzten Lebensraum mit Entfaltungsmoglichkeiten im
Sinne der Personlichkeitsentwicklung zu gestalten, sollten neben der reinen Vermittlung von
Fachwissen auch die personenzentrierten Bedurfnisse aller Beteiligten beriicksichtigt und
erfahrungsbezogene Lebenskompetenzen gelehrt und vorgelebt werden kénnen. An dieser
Stelle dréngt sich aber die Frage auf, wie die individuellen und sozialen Ressourcen im
System Schule gestarkt werden kdnnen, sodass nicht nur eine bessere Bewaltigung von
schulischen Anforderungen sondern auch das Erleben von MuRe daraus resultieren kann. Im
Rahmen des vorliegenden Dissertationsprojektes wurde dieser Frage nachgegangen, indem
eine achtsamkeitsbasierte Intervention (auf Englisch: mindfulness-based intervention,
abgekdirzt MBI) im schulischen Kontext implementiert und dessen Effekte und vermittelnde
Prozesse untersucht wurden. Schiler/innen der 11. Jahrgangsstufe sowie die Lehrkréfte von
drei Freiburger Gymnasien erhielten die Moglichkeit, freiwillig und kostenlos an einem
achtwochigen Kurs fur Achtsamkeitsbasierte Stressbewaltigung (auf Englisch: Mindfulness-
Based Stress Reduction, abgekirzt MBSR) teilzunehmen. Achtsamkeit kann als eine dem
Menschen innewohnende und durch Ubung erlernbare Fahigkeit betrachtet werden (Davidson
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& McEwen, 2012), die sich durch eine bewusste Wahrnehmung sowie eine akzeptierende und
wertungsfreie Zuwendung zur unmittelbaren Erfahrung auszeichnet. Zertifizierte MBSR-
Lehrer/innen mit langjahriger Erfahrung fiihrten das manualisierte MBSR-Programm durch,
in dem die Praxis der Achtsamkeit vermittelt wurde. Vor allem angesichts der
Aufmerksamkeit, welche die Medien und der 6ffentliche Diskurs derzeit dem Konzept der
Achtsamkeit schenken, ist die evidenzbasierte Fundierung von Achtsamkeitsinterventionen
erforderlich, um differenzierte Aussagen uUber die Wirksamkeit und Wirkweise von
Achtsamkeit bei verschiedenen Populationen und in unterschiedlichen Anwendungsfeldern
treffen zu konnen. Die Erforschung von achtsamkeitsbasierten Interventionen in schulischen
Kontexten nahm innerhalb der letzten zehn Jahre zu, dennoch steckt der Stand der Forschung
noch in den Kinderschuhen. Obwohl internationale Studien bereits belegen, dass die
Vermittlung von Achtsamkeit im Bildungsbereich mit vielféaltigen positiven Effekten
einhergeht, gibt es im deutschsprachigen Raum noch kaum Studien zur Wirksamkeit von
achtsamkeitsbasierten Interventionen im schulischen Kontext. Auch das Phanomen der Mufe
ist aus psychologischer Perspektive bislang weitgehend unerforscht geblieben.

Einbettung in den Sonderforschungsbereich 1015 MuRe. Konzepte, Raume, Figuren

Das gesellschaftliche Interesse am vielschichtigen Phdnomen der Muf3e zeigt sich auch darin,
dass die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) im Jahr 2012 an der Albert-Ludwigs-
Universitat Freiburg einen interdisziplinaren Sonderforschungsbereich mit dem Titel Mufe.
Konzepte, Raume, Figuren bewilligte. Im Projektantrag des Sonderforschungsbereiches
(2012, S.16) wurde MuRe definiert als ,,Freiheit, die in der Zeit nicht der Herrschaft der Zeit
unterliegt™. Dieses Verstdndnis von MuBle impliziert eine Freiheit von zeitlichen Zwéngen, die
zugleich eine Freiheit zu vielfaltigen Mdglichkeiten des Erlebens und Verhaltens er6ffnen
kann. In insgesamt 17 Teilprojekten aus den Fachbereichen der Philosophie, Theologie,
Literaturwissenschaften, Soziologie, Ethnologie und Psychologie bzw. Psychosomatik wurde
der Untersuchungsgegenstand der Muf3e aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet. Wahrend
tber MuBe in der Philosophie, Theologie und den Literaturwissenschaften bereits seit der
Antike nachgedacht und geschrieben wird, ist die mangelnde theoretische und empirische
Erforschung von MufRe in der Psychologie doch erstaunlich, setzt das Vorhandensein von
MuRe zweifelsohne ein erlebendes Subjekt voraus (Bauer, 2017). Neben dem Verstandnis von
MuRe als subjektive Erfahrung musste fir die Psychologie ebenso von Interesse sein, die
Bedeutung von MuBe im Hinblick auf menschliche Bedirfnisse zu beleuchten. Die
vorliegende  Dissertation  resultierte aus der Mitarbeit am  psychologischen/

psychosomatischen Teilprojekt, das unter der Leitung von PD Dr. Stefan Schmidt und Prof.
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Dr. Joachim Bauer stand. Das Ziel der Arbeit bestand darin, die Auswirkungen von MBSR
bei der Zielgruppe von Oberstufenschiler/innen zu untersuchen und danach zu fragen,
inwiefern Achtsamkeit fir das Erleben von Muf3e forderlich sein kann. Erstmals sollte dabei
der Zusammenhang zwischen MufRe und Achtsamkeit im schulischen Kontext exploriert
werden. Aus diesem Grund wurde die achtsamkeitsbasierte Intervention (MBSR) zusétzlich
durch drei Unterrichtseinheiten zum Thema MuRe begleitet, in denen die Schiler/innen an
verschiedene Konzepte von Mulle herangefiihrt wurden. Wéhrend sich diese Arbeit mit der
Zielgruppe der Oberstufenschuler/innen befasste, untersuchte die Dissertation von Sarah
Gouda (2017) das Potential und die Grenzen von Achtsamkeit bei Lehrer/innen. Eine
Diskussion tber die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Effekte bei Schiler/innen und
Lehrer/innen erfolgte in der Pilotstudie von Gouda, Luong, Schmidt & Bauer (2016).

Uberblick tiber die einzelnen Kapitel

Der Theorieteil liefert konzeptuelle und empirische Grundlagen, die fir die wissenschaftliche
Untersuchung und Implementation von achtsamkeitsbasierten Programmen im schulischen
Kontext unverzichtbar sind. Zu Beginn des Kapitels wird erlautert, was Achtsamkeit ist.
Betrachtet werden sowohl die buddhistischen Urspriinge (Kap. 2.1.1) als auch die
Achtsamkeitskonzeptionen und deren Anwendungen im westlichen Kontext (Kap. 2.1.2).
Auch die Forschung und Anwendung von Achtsamkeit in padagogischen und schulischen
Kontexten gewinnt immer mehr an Bedeutung (Meiklejohn et al., 2012; Mind and Life
Education Research Network et al., 2012). Um Hypothesen hinsichtlich moglicher Effekte
von achtsamkeitsbasierten Interventionen im schulischen Kontext ableiten zu kénnen, wird
zunachst ein Uberblick (ber die Ergebnisse aus einschlagigen Meta-Analysen gegeben. Es
werden Meta-Analysen herangezogen, die anhand einer betrdachtlichen Anzahl von
empirischen Studien die Wirksamkeit von achtsamkeitsbasierten Interventionen bei
Erwachsenen (Kap. 2.2.1) sowie bei Kindern und Jugendlichen untersuchten (Kap. 2.2.2).
Skizziert wird auch die vorhandene Forschungsliteratur zu mdglichen Mediatoren und
Wirkmechanismen von achtsamkeitsbasierten Interventionen (Kap. 2.2.3). Da die vorliegende
Arbeit die Effekte und subjektiven Wirkweisen eines achtsamkeitsbasierten
Stressbewaltigungsprogramms (MBSR) bei Oberstufenschiiler/innen untersuchte, geht Kapitel
2.3 schliellich auch auf die Situation dieser Zielgruppe ein, deren Lebensrealitdt zu einem
groRen Teil aus Schule und der Orientierung an der Peer-Gruppe besteht. In Kapitel 3 wurde
die Rationale der vorliegenden Studie beschrieben. Ausgehend vom aktuellen
Forschungsstand zu Achtsamkeit bei Jugendlichen wurden die quantitativ untersuchten

Zielvariablen und Hypothesen hergeleitet. Auch die mittels semi-strukturierter Interviews
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untersuchten Leitfragen wurden hier zusammengetragen. Die Dissertation bediente sich eines
Mixed-Methods-Ansatzes. Das Studiendesigns sowie die einzelnen Schritte der quantitativen
(Kap. 4.2) und qualitativen VVorgehensweise (Kap. 4.3) wurden in Kapitel 4 dokumentiert.
Das Ziel der quantitativen Untersuchung bestand darin, die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit
des MBSR-Programms fir die Zielgruppe von Oberstufenschiler/innen zu Uberprifen. Es
wurde erwartet, dass sich die Teilnahme am MBSR-Kurs forderlich auf verschiedene
Bereiche der psychischen Gesundheit, der sozial-emotionalen Kompetenzen und der
Kreativitat auswirkt. Die antizipierten Kursauswirkungen sollten zudem vier Monate nach der
Intervention noch nachweisbar sein. Die statistische Hypothesentestung basierte dabei auf
dem gepoolten Datensatz, der die eingeschlossenen Oberstufenschiler/innen aus allen drei
teilnehmenden Schulen bericksichtigte. Die quantitativen Hauptergebnisse in Bezug auf die
Wirksamkeits- und Nachhaltigkeitshypothesen wurden in Kapitel 5.4 und 5.5 berichtet. Im
Anschluss wurden auch die Ergebnisse der einzelnen Schulen dargestellt (Kap. 5.6; 5.7 und
5.8). Neben der quantitativen Wirksamkeitsuberprufung wurden insgesamt 25 qualitative
Einzelinterviews mit 11 teilnehmenden Jugendlichen aus der ersten Schule, 12 aus der
zweiten Schule sowie den zwei MBSR-Lehrerinnen nach Abschluss des MBSR-Kurses
durchgefuhrt. Die Interviewdaten konnten dazu beitragen, die statistisch signifikanten
Fragebogenergebnisse zu bestatigen sowie anhand von zugrundeliegenden Wirkmechanismen
zu erkléaren (Kap. 6.2). Zudem wurde untersucht, was die Jugendlichen unter Achtsamkeit
(Kap. 6.1) und MuRe (Kap. 6.5) verstehen und inwiefern das Erleben von Mufl3e aus dem
MBSR-Kurs resultieren kann (Kap. 6.6). Die Wirkung des MBSR-Kurses kann auf das
Erlernen von achtsamen Selbstregulationsfahigkeiten sowie die Forderung von
Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozessen zuruickgefiihrt werden. Aber auch die
Auswirkungen von zentralen Kursaktivitaten (Kap. 6.3) sowie die Faktoren, die das Einlassen
auf den Kurs entweder erleichtern oder erschweren konnen (Kap. 6.4) missen bertcksichtigt
werden. In Kapitel 7 werden die vorliegenden Ergebnisse mit dem derzeitigen Stand der
Forschung abgeglichen. Um die Inhalte sowie die Durchfihrung des MBSR-Programms im
komplexen System Schule anschlussféhiger fiir die Zielgruppe der Jugendlichen zu gestalten,
wurden Modifikationsvorschlage abgeleitet. Ebenso wurden die Limitationen der Studie
sowie Anregungen fir die zukinftige Achtsamkeitsforschung im schulischen Bereich
diskutiert.
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2.1 Herkunft und Konzeptualisierungen von Achtsamkeit

Wenn der Versuch unternommen wird, Achtsamkeit zu definieren, wird man damit
konfrontiert, dass es abhéngig vom gesellschaftlichen Kontext sehr unterschiedliche
Konzeptualisierungen von  Achtsamkeit gibt. Westliche Achtsamkeitsdefinitionen
unterscheiden sich von ihren urspriunglich buddhistischen Konzeptualisierungen (Chiesa,
2013). Aber auch innerhalb der verschiedenen buddhistischen Schulen kann Achtsamkeit mit
vielschichtigen Bedeutungen und Praktiken einhergehen (Dunne, 2015). Die Uneinheitlichkeit
der Achtsamkeitsdefinitionen in westlichen Kontexten resultierte wiederum in vielfaltigen
achtsamkeitsbasierten Programmen (Cullen, 2011), die sich in ihrem theoretischen
Verstandnis, ihren angewandten Praktiken, ihren anvisierten Auswirkungen sowie ihren
angenommenen Wirkweisen unterscheiden kénnen (Chiesa & Malinowski, 2011). Auch die
Vielzahl von psychometrischen Messinstrumenten zur quantitativen Erfassung der
selbstberichteten Achtsamkeit spiegelt die verschiedenen Konzeptualisierungen und
Operationalisierungen in der Achtsamkeitsforschung wider (Sauer et al., 2012). Das
Verstandnis von Achtsamkeit variiert aber nicht nur aufgrund der unterschiedlichen
Anwendungskontexte. Achtsamkeit entzieht sich auch einer einheitlichen definitorischen
Festlegung, da es sich nicht vollstdndig durch theoretische Texte oder intellektuelles Denken
erschlieBen lasst, sondern der eigenen Achtsamkeitspraxis bedarf (Chiesa, 2013; Grossman,
2008). Das unmittelbare Erleben wéhrend der Achtsamkeitspraxis lasst sich wiederum nicht
immer in all seinen Facetten versprachlichen (Schmidt, 2014). Im Wissen um die
Schwierigkeiten bei der begrifflichen Fassung von Achtsamkeit, werden in den folgenden
Abschnitten zunadchst die buddhistischen Urspriinge der Achtsamkeit aufgezeigt. Die
westlichen Konzeptualisierungen von Achtsamkeit werden im Anschluss zusammengetragen.
Das Unterkapitel schlief3t mit der Frage, inwieweit achtsamkeitsbasierte Programme, die im
westlichen Kulturraum heutzutage in einer sékularen Form unterrichtet werden und
Jahrtausende altes Wissen mit den evidenzbasierten Erkenntnissen der modernen

Wissenschaft zu verbinden versuchen, auch das Erleben von MuRe ermdglichen kénnen.
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2.1.1 Buddhistische Urspriinge von Achtsamkeit

Laut dem Religionswissenschaftler John Dunne (2015) gibt es drei Grinde, warum die
Beschaftigung mit  buddhistischen Lehren flir  Achtsamkeitsforscher/innen  und
Therapeut/innen wertvoll sein kann. Der erste und offensichtlichste Grund ist, dass die
meisten achtsamkeitsbasierten Programme wie der mittlerweile weit verbreitete Kurs fir
achtsamkeitsbasierte Stressbewdltigung (Kabat-Zinn, 1984) und all seine Adaptationen sich
meditativer Achtsamkeitspraktiken bedienen, die urspriinglich dem buddhistischen Kontext
entspringen. Als zweiten Grund flhrt er an, dass die Auseinandersetzung mit buddhistischen
Texten vertiefte Einsichten und Erkenntnisse generieren und neue Forschungsfragen
aufwerfen kann. Schliel3lich verhilft das Wissen uber buddhistische und westliche Lehren von
Achtsamkeit dazu, Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten. Aus diesen
Griunden soll zunachst skizziert werden, welche Bedeutungen Achtsamkeit im buddhistischen
Kontext annehmen kann.

Erste Hinweise auf die Praxis der Achtsamkeit sind im sogenannten Pali-Kanon — der
altesten Schriftsammlung des Buddhismus — zu finden. Der Buddhismus entwickelte sich
ausgehend von den Lehren des Buddha Siddhartha Gautama, der vor etwa 2500 Jahren in
Nordindien lebte. Zwei seiner Lehrreden (Pali: sutta), die Satipasthana Sutta (Analayo, 2009;
Nyanaponika, 2000) und die Anapanasati Sutta (Rosenberg, 2002), gelten als besonders
bedeutend fiir das Verstandnis von Achtsamkeit (Kabat-Zinn, 2003; Schmidt, 2014). Wahrend
es sich beim Satipatthana Sutta um eine Serie von zunehmend subtileren Betrachtungen des
Korpers, der Gefiihle, der mentalen Zustande und Objekte handelt, beinhaltet das Anapanasati
Sutta eine prazise Beschreibung der Achtsamkeit auf die Ein- und Ausatmung.

Achtsamkeit kann etymologisch auf das Pali-Wort sati zuriickgefiihrt werden, das im
Namen beider Suttas enthalten ist. Das Nomen sati ist mit dem Verb sarati verwandt, was
Ubersetzt ,,sich erinnern” bedeutet (Analayo, 2009, S.59). In diesem Sinne bezieht sich
Achtsamkeit auf die Féhigkeit, die Aufmerksamkeit auf bestimmte Wahrnehmungsobjekte zu
richten und sich dieser Intention immer wieder gewahr zu werden (Dreyfus, 2011). Sati
bezeichnet allerdings auch die Fahigkeit, ,,in Bezug auf den gegenwartigen Augenblick
hellwach zu sein (Analayo, 2009, S. 61). Laut Analayo (2009) kann sati somit sowohl das
Erinnerungsvermdgen als auch das Gewahrsein im gegenwaértigen Augenblick bedeuten. Sati
im Sinne der rechten Achtsamkeit (samma sati) ist ebenso ein integraler Bestandteil des Edlen
Achtfachen Pfades, der nach den Lehren des Buddha den Weg zur Befreiung von Leiden
aufzeigen soll. Die acht Glieder des Pfades beschreiben ethische Verhaltensanweisungen zur

Ausbildung von Sittlichkeit (rechte Rede, rechtes Handeln, rechte Lebensfiihrung), zur
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Schulung des Geistes (rechte Anstrengung, rechte Achtsamkeit, rechte Konzentration) sowie
zur Entwicklung von Weisheit (rechte Erkenntnis, rechte Gesinnung). Im Kontext des Edlen
Achtfachen Pfades bedarf es der Prasenz der rechten Achtsamkeit zwar fiir die FOrderung
aller drei Bereiche (Sittlichkeit, Geistesschulung, Weisheit). Durch die Zuordnung der rechten
Achtsamkeit in den Bereich der Geistesschulung dient sie aber auch speziell dazu,
destruktiven inneren Zustdnden entgegenwirken und die Konzentrationsfahigkeit zu
unterstiitzen. Die Positionierung der rechten Achtsamkeit zwischen der rechten Anstrengung
und der rechten Konzentration kann Analayo (2009) zufolge auch darauf hinweisen, dass
insbesondere am Anfang der Achtsamkeitspraxis Anstrengungen Uberwunden werden
mussen, um von Ablenkungen abzulassen und zu einem inneren Zustand von Ruhe und
Konzentration zu gelangen.

Weiterhin hebt Analayo (2009) hervor, dass ein qualitativer Unterschied zwischen
Achtsamkeit (sati) und rechter Achtsamkeit (samma sati) besteht. Er verweist auf zahlreiche
Belegstellen in Lehrreden, in denen falsche Achtsamkeit (miccha sati) vorkommt. Dem
buddhistischen Kontext zufolge ist daher die Vermittlung von Meditationsiibungen zur
Aufmerksamkeits- und Konzentrationsschulung zwar notwendig aber nicht hinreichend fiir
die Entwicklung der rechten Achtsamkeit (Monteiro, Musten & Compson, 2015).
Achtsamkeit muss daher noch durch andere Qualitaten unterstiitzt und in ein ethisches
Wertesystem eingebettet werden, um rechte Achtsamkeit zu bilden (Analayo, 2009;
Greenberg & Mitra, 2015). Entsprechend restimiert Schmidt (2014), ,,dass die Praxis der
Achtsamkeit im urspringlichen buddhistischen Kontext nicht nur eine einzelne flr sich
stehende Meditationstechnik ist, um eine Zeit der Stille oder Selbstexploration zu erfahren,

sondern Teil eines umfassenderen spirituellen Weges* (S. 15).

2.1.2 Achtsamkeitsdefinitionen im westlichen Kontext

An dieser Stelle soll zunéchst festgehalten werden, dass sich die vorliegende Arbeit auf die
Achtsamkeitsdefinition von Kabat-Zinn (2003) stltzt, die zu den meist zitiertesten in der
Achtsamkeitsliteratur z&hlt. Achtsamkeit definierte er als ,,awareness that emerges through
paying attention on purpose, in the present moment, and nonjudgmentally to the unfolding of
experience moment by moment* (Kabat-Zinn, 2003, S.145). Achtsamkeit bedeutet demnach
ein nicht-wertendes Gewahrsein im gegenwaértigen Moment. Entsprechend operationalisierten
Bishop et al. (2004) Achtsamkeit anhand eines Zwei-Komponenten-Modells, wodurch die
theoretische Ableitung von Uberpriifbaren Hypothesen und insbesondere die Untersuchung
von Mediator- und Wirkmechanismusprozessen ermoglicht werden sollte. Die erste

Komponente umfasst die Selbstregulation der Aufmerksamkeit, dessen Ziel darin besteht, die
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Aufmerksamkeit immer wieder auf das unmittelbar gegenwartige Erleben zu lenken und dort
zu verankern. Die zweite Komponente betont die Hinwendung zur Erfahrung, die durch die
Haltung von Neugier, Offenheit und Akzeptanz begleitet wird. Diese Haltung zeigt sich
dadurch, dass sich die Praktizierenden darin tben, lediglich zu beobachten und nicht zu
bewerten, was sich ihrem Wahrnehmungsfeld im jeweiligen Moment présentiert. Dabei geht
es darum, das volle Spektrum des Erlebens — sei es angenehm, unangenehm oder weder noch
— zuzulassen ohne daran Ubermé&Rig anzuhaften oder sich gleich wieder vehement davon
abzuwenden. Diese wohlwollend-annehmende Art und Weise, im Kontakt mit den
aufkommenden und sich stédndig verandernden Gedanken, Gefiihlen und Empfindungen zu
sein, ist entscheidend, um mentales Abschweifen zu reduzieren (Rahl, Lindsay, Pacilio,
Brown & Creswell, 2016). Andererseits kénnen selbstbezogene Aufmerksamkeitsprozesse
sonst auch negative Affekte bewirken und aufrechterhalten (Nolen-Hoeksema, 1991;
Pyszczynski & Greenberg, 1987). Fir Grossman (2015) ist diese zweite Komponente so
wesentlich, dass er sie in seiner Achtsamkeitsdefinition an den Anfang setzt: Achtsamkeit
versteht er als ,,act of unbiased, openhearted, equanimous experience of perceptible events
and processes as they unfold from moment to moment (i.e., sensations, perceptions, thoughts
[including memories], emotions, imagery, as well as any other mental context we may be
aware of at any moment)* (S.18).

Shapiro, Carlson, Astin & Freedman (2006) erweiterten das Zwei-Komponenten-
Modell von Bishop et al. (2004) um eine dritte Kernkomponente. Neben der
Aufmerksamkeitslenkung auf den gegenwartigen Moment und der nicht-wertenden Haltung
betonen die Autor/innen in ihrem Modell den Aspekt der Intention, mit der Menschen
Achtsamkeit praktizieren. So fand Deane Shapiro (1992), dass sich die Intentionen mit
zunehmender Meditationspraxis veranderten. Zudem Kkorrelierten die Outcomes mit den
zugrunde liegenden Intentionen, d.h. dass diejenigen, die auf eine verbesserte Selbstregulation
und Stressbewaltigung abzielten, auch von diesen Outcomes berichteten, wéhrend diejenigen,
die aus spirituellen oder religiésen Grinden meditierten, eher von Auswirkungen dieser Art
berichteten.

Auch Nilsson und Kazemi (2016) beschaftigte die Frage nach den wesentlichen
Kernkomponenten von Achtsamkeit. Fiir ihre Uberblicksarbeit extrahierten sie insgesamt 33
Achtsamkeitsdefinitionen, die sie einer thematischen Analyse unterzogen. Laut ihrer Analyse
umfasst Achtsamkeit flinf Kernkomponenten, die sie als big five of mindfulness bezeichnen:
Als erste Kernkomponente von Achtsamkeit beschrieben die Autoren die F&higkeit zur

fokussierten Aufmerksamkeit sowie zum offenen Gewahrsein (attention and awareness). Die
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fokussierte Aufmerksamkeit bezieht sich dabei auf einen objektorientierten Modus, in dem
die Aufmerksamkeit auf bestimmte Wahrnehmungsobjekte gerichtet wird. Bei gedanklichen
Abschweifungen soll die Aufmerksamkeit immer wieder zum eigentlichen Fokus
zuriickgelenkt werden. Das offene Gewahrsein entspricht dagegen einem prozessorientierten
Modus, in dem die Aufmerksamkeit nicht mehr auf bestimmte Wahrnehmungsobjekte
eingeschrankt wird, sondern alle inneren und &uBeren Ereignisse Gegenstand der inneren
Beobachtung sein kdnnen. Als zweite Kernkomponente von Achtsamkeit fihren die Autoren
die Gegenwartsorientierung auf (present-centeredness). Im Kontrast zum alltdglichen Modus
des zielgerichteten Denkens, Planens und Handelns (doing-mode) bezieht sich der Modus der
Gegenwartsorientierung auf das unmittelbare Erleben im gegenwartigen Moment (being-
mode). Die dritte Kernkomponente weist auf die externalen Ereignisse in der Umgebung hin
(external events), die durch die Sinne wahrgenommen werden und unser Erleben und
Verhalten beeinflussen. Auch wenn die anfangliche Achtsamkeitspraxis die Schulung der
fokussierten  Aufmerksamkeit beinhaltet, wozu die Aufmerksamkeit auf innere
Wahrnehmungsobjekte wie den Atem gerichtet wird, dient die Beriicksichtigung von
externalen Ereignissen zu einem fortgeschritteneren Ubungsstadium der Schulung des offenen
Gewahrseins. Da das innere Erleben auch immer aus der Interaktion mit der Umgebung
resultiert, ist es bedeutend, sich der &uferen Einfliisse gewahr zu werden. Die vierte
Kernkomponente betont die Entwicklung von konstruktiven Grundhaltungen wie Empathie
und Mitgefihl (cultivation), die sich im Falle von negativen Lebensereignissen als Ressource
erweisen. Die fiinfte Kernkomponente beschreibt ethische Aspekte, die zwar fur das
buddhistische  Achtsamkeitsverstdndnis ~ fundamental sind, in  den  westlichen
Achtsamkeitsdefinitionen allerdings fehlen. Nilsson und Kazemi (2016) argumentieren, dass
die Diskrepanz zwischen buddhistischen und westlichen Konzeptualisierungen von
Achtsamkeit durch die Berticksichtigung von ethischen Aspekten berbriickt werden kann.
Dementsprechend definieren sie Achtsamkeit als ,,a particular type of social practice that
leads the practitioner to an ethically minded awareness, intentionally situated in the here and
now* (S. 190). Statt Achtsamkeit lediglich auf der individuellen Ebene zu verorten, treten die
Autoren dezidiert dafiir ein, Achtsamkeit als eine soziale Praxis zu verstehen, die weniger
nach einer reinen Selbstoptimierung trachtet als vielmehr um ein ethisches Bewusstsein
bemuht ist. Sie sprechen sich weiterhin dafiir aus, dass auch im Rahmen der sékularisierten
Vermittlung von Achtsamkeit zwischen konstruktiven und destruktiven Absichten und

Handlungen unterschieden werden sollte. Die Betonung von sozialen und ethischen Aspekten

10



2 THEORETISCHER HINTERGRUND

fihrt idealerweise zu mehr Mitgefiihl fur andere, zu mehr sozialer Gerechtigkeit und zu einer
nachhaltigeren Lebensweise.

Neben den dargestellten Achtsamkeitsdefinitionen sei noch darauf hingewiesen, dass
sich die wissenschaftliche Achtsamkeitsliteratur konzeptionell in zwei unterschiedliche
Forschungsstrange spaltet. Einerseits dominiert Kabat-Zinns (2003) Achtsamkeitsdefinition,
welche als meditationsbasierte Achtsamkeit bezeichnet wird. Andererseits definierte und
entwickelte Ellen Langer parallel zu Jon Kabat-Zinn ein distinktes und nicht
meditationsbasiertes Konzept, das ebenfalls den englischen Begriff mindfulness tragt, wobei
sie mit ihrem Konzept der kreativen Achtsamkeit andere Forschungsakzente setzte (Hart,
Ivtzan & Hart, 2013). Nach Langer und Moldoveanu (2000) zeichnet sich Achtsamkeit
demnach durch eine erhdhte Wachheit und kognitive Flexibilitat aus, die damit einhergehen
kann, dass situative und kontextuelle Bedingungen bewusster wahrgenommen und
beruicksichtigt werden. Statt sich auf vorgefertigte Annahmen und habitualisierte Ablaufe zu
verlassen, sind Personen in einem achtsamen Zustand bereit, neue Informationen
aufzunehmen, andere Unterscheidungen vorzunehmen und dadurch multiple Perspektiven
einzunehmen. Der Unterschied zur rezeptiven meditationsbasierten Achtsamkeit liegt
insbesondere in der Aufforderung, aktiv einen Perspektivwechsel vorzunehmen.

Die Uneinheitlichkeit der Achtsamkeitsdefinitionen spiegelt sich auch in der
unterschiedlichen Operationalisierung wider. Der Blick in empirische Forschungsstudien
offenbart zwei Ansatze zur Operationalisierung von Achtsamkeit. Fur die erste
Operationalisierungsstrategie wurden nach Sauer et al. (2012) mittlerweile elf verschiedene
psychometrische Selbstbeurteilungsinstrumente entwickelt, die Achtsamkeit als Zustand (z.B.
Kiken, Garland, Bluth, Palsson & Gaylord, 2015; Lau et al., 2006) oder als Eigenschaft bzw.
Disposition erfassen (z.B. Baer, Smith, Hopkins, Krietemeyer & Toney, 2006; Brown &
Ryan, 2003; Walach, Buchheld, Buttenmidiller, Kleinknecht & Schmidt, 2006). Die Skalen
variieren zudem, da sie Achtsamkeit als eindimensionales versus mehrdimensionales
Konstrukt abbilden. So betrachtet die Mindfulness Attention Awareness Scale (MAAS; Brown
& Ryan, 2003) Achtsamkeit lediglich als gegenwartsbezogene Aufmerksamkeit, wahrend
Achtsamkeit im Five Factors Mindfulness Questionnaire (FFMQ); Baer et al., 2006) anhand

von funf Facetten beschrieben wird:
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1. Nicht-Reaktivitat gegentiber innerem Erleben,

2. Beobachtung von aufkommenden Ereignissen wie Gedanken, Gefiihlen oder
Empfindungen,

3. bewusste Handlungen im Gegensatz zu unbewussten, automatisierten oder
gewohnheitsmaligen Reaktionen,

4. Fahigkeit zur verbalen Beschreibung des subjektiven Befindens sowie

5. eine nicht-wertende Haltung gegeniiber dem eigenen Erleben.

Als zweite Operationalisierungsstrategie wird die Achtsamkeitspraxis in Interventionsstudien
auch als unabhangige Bedingung betrachtet. Fur das konzeptuelle Verstandnis ist es daher von
entscheidender Bedeutung, dass in Studien verdeutlicht wird, wie Achtsamkeit in
Abhédngigkeit vom jeweiligen Kontext konzeptualisiert und operationalisiert worden ist
(Davidson, 2010; Schmidt & Kupper, 2012). Auch die Grenzen bei der Erfassung von
Achtsamkeit mithilfe von Selbstberichtsfragebdgen sollten bedacht werden und durch
qualitative Befragungen kompensiert werden (Belzer et al., 2012; Chiesa, 2013; Grossman,
2008; Sauer et al., 2012).

Fazit: Ausgehend von der Problematik, dass es sich bei Achtsamkeit um einen
vielschichtigen und kontextabhdngigen Begriff handelt und keine einheitliche
Achtsamkeitsdefinition existiert, bleibt es auch in Zukunft weiterhin erforderlich, sich ber
die Konzeptualisierung und Operationalisierung von Achtsamkeit zu verstandigen. Dabei
muss  bedacht werden, dass sich Achtsamkeit auf einen Zustand, eine
Personlichkeitseigenschaft, eine Interventionsbedingung oder auf spezielle Ubungen beziehen
kann. Insbesondere die Frage, wie Achtsamkeit in sdkularen Kontexten definiert wird und
inwiefern ethische Aspekte in der Achtsamkeitsdefinition und der davon abgeleiteten Praxis
eine Rolle spielen, muss auch im Hinblick auf den padagogischen und schulischen Kontext
dringend geklart werden (Schonert-Reichl & Roeser, 2016).

2.2 Achtsamkeitsbasierte Interventionen

Da im Rahmen der vorliegenden Arbeit das Programm der Mindfulness-Based Stress
Reduction als Intervention im schulischen Kontext implementiert wurde, steht die
Beschreibung des sogenannten MBSR-Programms von Jon Kabat-Zinn (1982) in diesem
Abschnitt im Mittelpunkt. Kabat-Zinn ist Professor Emeritus fir Medizin an der University of
Massachusetts Medical School, wo er 1979 die Stress Reduction Clinic grindete. Hier begann
die Konzeption, Anwendung und Wirksamkeitsuntersuchung seines mittlerweile weit

verbreiteten und evidenzbasierten MBSR-Programms. Er beteiligte sich auch an der
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Grindung des Center for Mindfulness in Medicine, Health Care, and Society, wodurch dazu
beigetragen wird, dass sich die Anwendung von achtsamkeitsbasierten Verfahren tber den
klinischen Kontext hinaus in immer mehr Bereiche (z.B. Krankenhduser, Schulen und
Unternehmen) ausdehnt und etabliert.

Beim MBSR-Programm handelt es sich um ein achtwochiges Gruppenformat, welches
die Vermittlung von verschiedenen formellen und informellen Achtsamkeitsibungen sowie
psychoedukativen Elementen beinhaltet. Aulerdem sind der Erfahrungsaustausch zwischen
den Teilnehmenden sowie das selbststandige Uben (z.B. mithilfe der Kursmaterialien) ein
wesentlicher Kursbestandteil (Inhalte der Intervention auch in Kap. 4.1.5). Wie der Begriff
der Achtsamkeit mit verschiedenen Bedeutungen verbunden ist, umfasst auch die formelle
Achtsamkeitspraxis im Rahmen des MBSR-Programms eine Reihe von kontemplativen
Ubungen (z.B. Sitz- und Gehmeditation, Kérperwahrnehmungsiibungen und Hatha-Yoga), die
einerseits den Zustand der fokussierten Aufmerksamkeit (focused attention) und andererseits
das offene Gewahrsein (open monitoring) schulen sollen. Ersteres beinhaltet die bewusste
Aufmerksamkeitslenkung auf ein bestimmtes Wahrnehmungsobjekt wie den Atem. Bei
Gedankenwandern oder Ablenkungen wird die Aufmerksamkeit immer wieder zum
eigentlichen Wahrnehmungsobjekt zurtickgefiihrt. Die auf dem Zustand der fokussierten
Aufmerksamkeit aufbauende Ubung des offenen Gewahrseins ist nun nicht mehr auf ein
bestimmtes Wahrnehmungsobjekt fixiert, sondern zielt auf die nicht-wertende Betrachtung
aller Gedanken, Gefiihle und Empfindungen, die sich den Achtsamkeitspraktizierenden von
Moment zu Moment prasentieren (Lutz, Slagter, Dunne & Davidson, 2008; Malinowski,
2013). Neben den formellen Meditationsiibungen kann Achtsamkeit aber auch informell
wahrend alltaglicher Tatigkeiten (z.B. beim Essen, wahrend Wegzeiten, im Gesprach u.a.)
praktiziert werden.

Mittlerweile werden achtsamkeitsbasierte Verfahren als praventive und therapeutische
Malnahmen anerkannt. So werden nach 8 20 Abs. 1 SGB V die Kosten fiir die Teilnahme an
einem MBSR-Kurs anteilig von den Krankenkassen (bernommen. Die positiven
Wirksamkeitsnachweise flir das MBSR-Programm flihrten auch zu zahlreichen Adaptationen,
die fur unterschiedliche Anwendungsbereiche und spezifische Zielgruppen entwickelt
wurden. Eine Ubersicht Gber die Vielzahl an achtsamkeitshasierten Interventionen findet sich
bei Cullen (2011). Eines der etabliertesten Adaptationen ist die achtsamkeitsbasierte kognitive
Therapie (MBCT, Mindfulness-Based Cognitive-Therapy), die Segal, Teasdale und Williams
(2004) zur Riuckfallprophylaxe bei Depressionen entwickelten. Die Evidenzlage fur das

MBCT-Programm erweist sich als so iberzeugend (Kuyken et al., 2016), dass die Deutsche
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Gesellschaft fur Psychiatrie, Psychotherapie und Nervenheilkunde (DGPPN), die
Arbeitsgemeinschaft der Wissenschaftlichen Medizinischen Fachgesellschaft (AWMF) sowie
andere Fachgesellschaften das MBCT-Programm als Rezidivprophylaxe bei der Behandlung
von depressiven Stérungen bei Erwachsenen in der aktuellen Versorgungsleitlinie empfehlen
(DGPPN et al., 2015).

Achtsamkeitsbasierte Programme wurden auch fur Kinder und Jugendliche
unterschiedlicher Altersstufen (Meiklejohn et al., 2012; Shapiro et al., 2014) sowie flr die
Anwendung in klinischen als auch nicht-klinischen Settings entwickelt (Zoogman, Goldberg,
Hoyt & Miller, 2015). Die Programme fir Jugendliche lehnen sich dabei hdufig an das
MBSR-Curriculum an. So adaptierten Biegel, Brown, Shapiro & Schubert (2009) das MBSR-
Programm flr Jugendliche (Mindfulness-Based Stress Reduction for Teens), indem sie die
acht wochentlichen Sitzungen von 2,5 Stunden auf 1,5 Stunden reduzierten, die Dauer der
formalen Ubungen verkirzten, auf den ganztagigen Ubungstag verzichteten und sich im
Rahmen des Kurses an die Sprache und Bedirfnisse der Jugendlichen anpassten. Auch
Learning to Breathe (Broderick & Frank, 2014) ist ein auf den Prinzipien von MBSR
basierendes Programm, das fur Jugendliche entwickelt wurde, um insbesondere deren
Aufmerksamkeits- und Emotionsregulation zu férdern. Als drittes Beispiel sei an dieser Stelle
.b (ausgesprochen dot-bi) erwéhnt, ein Programm der britischen Wohltatigkeitsorganisation
Mindfulness in Schools Project (MiSP), das hauptséchlich fur den Einsatz im schulischen
Kontext entwickelt wurde. Die Durchflihrbarkeit, Akzeptanz und Wirksamkeit der drei
genannten Programme wurde wissenschaftlich untersucht (Details in Kap. 3.2.2). Ein Besuch
auf den Internetseiten der jeweiligen Programme deutet darauf hin, dass die positiven
Evaluationsergebnisse sowie das steigende Interesse an achtsamkeitsbasierten Programmen
fir Kinder und Jugendliche dazu fuhrte, dass vermehrt Schulungen flr unterschiedliche
Zielgruppen (Kinder und Jugendliche, Eltern, padagogisches Lehr- und Fachpersonal u.a.)
angeboten werden, um von der Achtsamkeitspraxis zu profitieren und die Programminhalte
im  beruflichen Kontext einsetzen zu konnen. Eine Vorstellung  weiterer
Achtsamkeitsprogramme fur Kinder und Jugendliche findet sich unter anderem in der
Uberblicksarbeit von Meiklejohn et al. (2012).
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2.2.1 Effekte bei Erwachsenen

Mittlerweile hdufen sich die empirischen Nachweise, dass hohere Auspragugen von
Achtsamkeit — sei es durch die Erfassung von dispositioneller Achtsamkeit oder durch die
Vermittlung von Achtsamkeitspraktiken — mit psychischer Gesundheit und Wohlbefinden
assoziiert sind (z.B. Keng, Smoski & Robins, 2011). Anhand von Befunden aus Meta-
Analysen soll im Folgenden die Wirksamkeit von achtsamkeitsbasierten Verfahren
verdeutlicht werden.

In einer der ersten Meta-Analysen von Grossman, Niemann, Schmidt & Walach
(2004) konnte Uber ein Spektrum von verschiedenen Klinischen (z.B. bei Schmerz, Krebs,
Herzerkrankungen, Angst und Depression) und nicht-klinischen Stichgruppen gezeigt werden,
dass sich das MBSR-Programm einhergehend mit mittleren Effektgroflen positiv auf die
verschiedensten Bereiche der physischen und psychischen Gesundheit auswirkt.

In der umfassenden Meta-Analyse von Khoury et al. (2013) wurde die Wirksamkeit
von achtsamkeitsbasierten Interventionen und Therapien anhand von 209 klinischen und
nicht-klinischen Studien mit insgesamt 12145 eingeschlossenen Personen belegt. Khoury et
al. (2013) fanden mittlere EffektgroRen in Studien mit Pra-Post-Vergleichen (n = 72; Hedge's
g =.55) und Wartegruppendesigns (n = 67; Hedge's g = .53). Kleine Effekte ergaben sich im
Vergleich von achtsamkeitsbasierten Interventionen mit aktiven Kontrollgruppen (n=68;
Hedge's g = .33) und anderen psychologischen MaRnahmen (n = 35; Hedge's g =.22). Keine
Unterschiede zeigten sich beim Vergleich von achtsamkeitsbasierten Therapien mit kognitiv-
behavioralen oder Verhaltenstherapien (n=9; Hedge's g=—.07) sowie verglichen mit
medikamenttsen Behandlungen (n = 3; Hedge's g =.13). Die Autoren schlussfolgerten, dass
sich die Anwendung von achtsamkeitsbasierten Interventionen und Therapien bei einer
Vielzahl von psychologischen Problemen und insbesondere bei Angst, Depression und Stress
als wirksam erweist.

Khoury, Sharma, Rush & Fournier (2015) untersuchten auch die metaanalytischen
Effekte von MBSR an nicht-klinischen Stichgruppen. Auf der Grundlage von 29 Studien mit
insgesamt 2668 eingeschlossenen Personen ergaben sich ebenfalls mittlere Effekte bei Pré-
Post-Vergleichen (n = 26; Hedge's g = .55) und Kontrollgruppenvergleichen (n = 18; Hedge's
g =.53). Bei Follow-up-Erhebungen nach durchschnittlich 19 Wochen blieben die positiven
Auswirkungen stabil. Auch wenn das MBSR-Programm anfénglich fir den Einsatz in
klinischen Settings konzipiert wurde (Kabat-Zinn, 2003), konnten Meta-Analysen konsistent
nachweisen, dass MBSR auch bei nicht-klinischen Stichgruppen das Stresserleben reduziert,

zu einem verbesserten Umgang mit schwierigen Emotionen wie Angst und Depression flhrt
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und somit das psychologische Wohlbefinden erhéht (z.B. Eberth & Sedlmeier, 2012; Goyal
etal., 2014; Keng et al., 2011; Khoury et al., 2015).

Zunehmend werden auch Studien durchgefuhrt, die die physiologischen und
neurobiologischen Effekte von achtsamkeitsbasierten Interventionen untersuchen. Unter
anderem deuten Befunde darauf hin, dass bereits die Teilnahme an einem achtwdéchigen
MBSR-Kurs das Immunsystem starkt (z.B. Davidson et al., 2003) und zu einer erhthten
Dichte der grauen Substanz in Hirnregionen fihrt, die eine wichtige Rolle fur Lern- und
Gedéachtnisprozesse, Emotionsregulation, selbstbezogene Informationsverarbeitung und
Perspektivenlibernahme spielen (Holzel et al., 2011). Auch Fox et al. (2014) fanden in ihrer
Meta-Analyse, die 21 bildgebende Studien mit insgesamt 300 Meditationspraktizierenden
einschloss, dass sich bei Meditierenden im Vergleich zu Kontrollpersonen strukturelle
Veranderungen in acht Gehirnarealen ergaben. Diese Gehirnareale sind assoziiert mit den
Prozessen des Meta-Bewusstseins (frontopolarer prafrontaler Kortex), des Korpergewahrseins
(sensorischer Kortex und Insula), der Konsolidierung und Rekonsilidierung von
Gedéachtnisinhalten (Hippokampus), des Selbst und der Emotionsregulation (anteriorer
cingularer und orbitofrontaler Kortex) sowie der intra- und interhemispharischen
Kommunikation (Fasciculus longitudinalis superior, Corpus callosum). Diese ersten Befunde
mussen allerdings mit Vorsicht interpretiert werden, da sich die Achtsamkeitsforschung in
diesen Bereichen noch in einem frihen Stadium befindet und daher weitere
Replikationsstudien erforderlich sind, um zu einer konsisten Befundlage zu gelangen und
methodische Schwéchen zu verbessern (Black & Slavich, 2016; Tang, Hoélzel & Posner,
2015).

2.2.2 Effekte bei Kindern und Jugendlichen

Fur die Zielgruppe von Kindern und Jugendlichen in klinischen sowie nicht-klinischen
Kontexten wie der Schule steckt die Achtsamkeitsforschung noch in den Kinderschuhen. Die
Evidenz fiir die Wirksamkeit von achtsamkeitsbasierten Verfahren basiert hauptsachlich auf
Studien mit Erwachsenenpopulationen. Ausgehend von den zahlreichen positiven Effekten
bei Erwachsenen wird angenommen, dass Achtsamkeit dhnliche Auswirkungen bei Kindern
und Jugendlichen hervorbringen kann. Fir diese Zielgruppe mangelt es allerdings noch an
rigorosen Wirksamkeitsstudien (z.B. Felver, Celis-de Hoyos, Tezanos & Singh, 2015;
Greenberg & Harris, 2012; Schonert-Reichl & Roeser, 2016; Zelazo & Lyons, 2012). Nach
Sichtung der derzeit vorhandenen Studien resiimierten verschiedene Autoren in ihren

systematischen Uberblicksarbeiten (iber das aussichtsreiche Potential der Achtsamkeit in
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schulischen Kontexten (Meiklejohn et al., 2012; Waters, Barsky, Ridd & Allen, 2015; Weare,
2014).

Allerdings zeigt sich die begrenzte Studienlage darin, dass es sich bei nahezu der
Hélfte der Peer-Review-Publikationen zum Thema mindfulness in education entweder um
theoretische Abhandlungen (30%) oder Uberblicksartikel (12%) handelt (Schonert-Reichl &
Roeser, 2016). Dabei befassten sich 25% der Publikationen mit dem Bereich der
Erwachsenenbildung (postsecondary setting), 15% mit der Vorschule und Grundschule
(preschool or elementary school) und lediglich 10% mit der Mittelstufe und Oberstufe an
weiterflihrenden Schulen (middle or high school settings). Noch weniger Studien untersuchten
Achtsamkeit bei Lehrkraften (6%), was den Forschungsbedarf fur die beiden letzten
Zielgruppen unterstreicht.

In einer der ersten Uberblicksarbeiten schlussfolgerten Black, Milam & Sussman
(2009), dass sich Interventionen, die Sitzmeditation als ein Kernelement verankern, auch bei
Kindern und Jugendlichen als effektiv erweisen, um physiologische, psychosomatische und
behaviorale Probleme abzumildern. Die Effektmalle erscheinen kohdrent mit denen flr
Erwachsene, allerdings fallen sie fir die jlingeren Populationen Kkleiner aus.

Die Meta-Analyse von Zenner, Herrnleben-Kurz und Walach (2014), die 24 Studien
(n=1348) einschloss, resultierte in kleinen bis mittleren Effektmalen (Hedge's g = 0.40),
welche die Auswirkungen im Bereich des Stresserlebens (Hedge's g = 0.39), der Resilienz
(Hedge's g = 0.36), der emotionalen Bewaltigung (Hedge's g = 0.19) sowie der
Fremdberichte (Hedge's g = 0.25) subsumiert. Anders als bei der Meta-Analyse von
SedImeier et al. (2012) mit Erwachsenenpopulationen ergaben sich grol3e Effekte im Bereich
der kognitiven Performanz bei den eingeschlossenen Achtsamkeitsstudien mit Kindern und
Jugendlichen (Hedge's g = 0.80).

Eine andere Meta-Analyse von Zoogman et al. (2015) berichtete nach Auswertung von
20 Studien (n=1772) von einer Effektmalle von d = 0.23 fiir achtsamkeitsbasierte Programme
mit Kindern und Jugendlichen unter 18 Jahren, die mit einer aktiven Kontrollgruppe
verglichen wurden. Der Vergleich zwischen nicht-klinischen und klinischen Stichproben
zeigte eine signifikant hohere EffektmaRe fir die klinische Gruppe (d = 0.50 vs. 0.20). Auch
wenn Kinder und Jugendliche mit klinischen Symptomen und spezifischen Bedirfnissen
angesichts der hoheren EffektmalRe anscheinend mehr von Achtsamkeitsinterventionen
profitieren kénnen, wird in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass die Implementierung von
achtsamkeitsbasierten Programmen in nicht-klinischen und schulischen Settings der

Pravention von psychischen Beeintrachtigungen und Stérungen dienen kann.
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2.2.3 Mediatoren und Wirkmechanismen
Verglichen mit der enormen Anzahl an Studien, die die Wirksamkeit von
achtsamkeitsbasierten Interventionen belegen, gibt es bislang relativ wenig empirische
Untersuchungen zu den zugrunde liegenden Mediatoren und Wirkmechanismen (Gu, Strauss,
Bond & Cavanagh, 2015; Holzel et al., 2011; Kuyken et al., 2010). Die effektive Anwendung
von achtsamkeitsbasierten Programmen und Therapien erfordert allerdings das Wissen Uber
die aktiven Wirkkomponenten und Wirkmechanismen, die zu solch einer bemerkenswerten
Bandbreite an positiven Effekten fihren. Ein Verstandnis tber die vermittelnden Prozesse ist
auch notwendig, um achtsamkeitsbasierte Verfahren auf die spezifischen Bedurfnisse von
unterschiedlichen Ziel- und Altersgruppen anzupassen. Einige Autoren sichteten dazu die
Befunde aus empirischen Studien und integrierten diese zu theoretischen Modellen zur
Beschreibung der zugrunde liegenden Mechanismen von Achtsamkeit (Baer, 2003; Brown,
Ryan & Creswell, 2007; Holzel et al., 2011; Shapiro et al., 2006; Vago & Silbersweig, 2012).
Zunéchst stellt sich aber die Frage, ob achtsamkeitsbasierte Verfahren wie MBSR und
MBCT auch tatsachlich zu einer erhéhten Auspragung von Achtsamkeit flihren, die wiederum
die unterschiedlichen psychologischen Effekte vermitteln soll. Die Meta-Analyse von Gu
et al. (2015) belegte anhand von 12 Studien, dass selbstberichtete Achtsamkeit unabhéngig
vom eingesetzten Messinstrument, der Charakteristik der Stichprobe oder der Art der
Outcomes die Effekte mediierte. Allerdings bergen viele der Studien methodische
Schwaéchen, daher betonen die Autoren, dass es mehr qualitativ hochrangiger Studien (z.B.
mit Einsatz von aktiven Kontrollgruppen) bedarf, um Achtsamkeit weiterhin als Mediator zu
bestatigen. Einige Autoren gehen von der theoretischen Annahme aus, dass die positiven
Effekte dadurch zu erklaren sind, dass die Achtsamkeitspraxis zu einem nicht-wertenden und
wohlwollend-annehmenden Umgang mit allen Erfahrungen fuhrt (Kabat-Zinn, 1982; Segal et
al., 2004, Gu et al., 2015). Shapiro et al. (2006) bezeichnen diese veranderte Perspektive als
reperceiving, wodurch  Achtsamkeitspraktizierenden ermdglicht wird, mit allen
aufkommenden Gedanken, Geflihlen und Empfindungen zu sein, ohne etwas zu vermeiden,
zu verdrdngen, zu verdndern oder an etwas festzuhalten. Verbunden mit diesem

ubergeordneten Prinzip postulieren die Autoren zudem vier Mechanismen von Achtsamkeit:

1. Durch reperceiving kénnen sich Achtsamkeitspraktizierende fir mehr Informationen
offnen, denen sie sich vorher moglicherweise aufgrund wertender Urteile oder
selbstschiitzender Abwehrmechanismen (Carlson, 2013) nicht zuwenden konnten.
Dadurch kann auf ein groRReres Repertoire an Bewaltigungsstrategien zurtickgegriffen

werden, wodurch die Fahigkeit zur Selbstregulation insgesamt gestarkt wird.
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2. Der Prozess des reperceiving fordert zudem die Klarung von Werten. Das bedeutet,
dass die Achtsamkeitspraxis dazu verhelfen kann, eigene Bedurfnisse und Werte
wahrzunehmen und das eigene Verhalten mehr danach auszurichten.

3. Die kognitive, emotionale und behaviorale Flexibilitat erhéht sich, da reperceiving zu
einer klareren Einschatzung und Anpassung an die situativen und kontextuellen
Anforderungen verhilft und dadurch das Zurlckfallen in rigide, reaktive und
automatisierte Denk- und Verhaltensmuster reduziert und schlieflich aufzuldsen
vermag.

4. In Anlehnung an die Wirksamkeit der Exposition in therapeutischen Kontexten wird
angenommen, dass sich Achtsamkeitspraktizierende durch das reperceiving auch sehr
schwierigen Gedanken, Gefuhlen und Empfindungen aussetzen kénnen, wodurch sich
der aversive Charakter reduziert bis schlieRlich ein Angst- und Vermeidungsverhalten

nicht mehr ausgeldst wird.

In Ubereinstimmung mit den genannten Wirkmechanismen von Shapiro et al. (2006) wurden
die Apekte Exposition, kognitive Veranderungen, Selbstmanagement, Entspannung und
Akzeptanz bereits in der Ubersichtsarbeit von Baer (2003) als wesentliche Wirkmechanismen
von Achtsamkeit identifiziert. In @hnlicher Weise erklarten auch Brown et al. (2007) das
breite Spektrum der positiven Achtsamkeitseffekte durch eine erhéhte Einsicht, Exposition
und Nicht-Anhaftung. Die Ubersichtsarbeit von Holzel et al. (2011) integrierte konzeptuelle,
psychologische und neurowissenschaftliche Erkenntnisse, um die positiven Effekte von
Achtsamkeit zu erkléren. Laut Holzel et al. (2011) sind diese moglicherweise auf ein
Konglomerat an interaktiven Mechanismen zurlickzuftihren, die mit den subtilen Prozessen
der Aufmerksamkeitsregulation, der Emotionsregulation, der Kérperwahrnehmung sowie der
selbstbezogenen Informationsverarbeitung zusammenhéngen. Die Autoren betonen, dass
diese Prozesse eng miteinander verwoben sind, sich einander bedingen und gegenseitig
unterstiitzen. Im Folgenden sollen einige Evidenzen und Theorien im Hinblick auf diese vier

Bereiche skizziert werden.

2.2.3.1 Aufmerksamkeitsregulation

Einige Autoren betrachten den Prozess der Aufmerksamkeitsregulation als zentralen
Wirkmechanismus von Achtsamkeit, der auf kognitive, emotionale, behaviorale und
physiologische Funktionsbereiche ausstraht (z.B. Brown & Ryan, 2003; Good et al., 2015;
Malinowski, 2013). Nach dem theoretischen Erklarungsmodell von Malinowski (2013) fuhrt
die Schulung der Aufmerksamkeit auch zu mehr Flexibilitdt im Umgang mit den eigenen
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Gedanken und Geflihlen. Die Verbesserung dieser mentalen Kernprozesse tragt zur
Entwicklung und Aufrechterhaltung eines nicht-wertenden Gewahrseins bei, was sich
wiederum positiv auf das physische und psychische Wohlbefinden auswirkt und anhand von
Verhaltensweisen manifestiert, die mit groRerer Bewusstheit und Flexibilitdt ausgefiihrt
werden.

Zahlreiche Studien konnten anhand von unterschiedlichen methodischen Zugéangen
nachweisen, dass achtsamkeitsbasierte Interventionen von achtmindtiger bis achtwochiger
Dauer zu verbesserten Aufmerksamkeitsleistungen flhrten (z.B. Jha, Stanley, Kiyonaga,
Wong & Gelfand, 2010; Mrazek, Franklin, Phillips, Baird & Schooler, 2013; Tang et al.,
2007). In der Studie von Mrazek et al. (2013) wurden Studierende zuféllig fiir die Teilnahme
an einer zweiwoéchigen Achtsamkeitsintervention oder einem Erndhrungskurs zugeordnet, der
als aktive Kontrollbedingung diente. In der Achtsamkeitsbedingung Ubten sich die
Studierenden viermal wdéchentlich fur 45 Minuten hauptsachlich darin, ihre Aufmerksamkeit
auf bestimmte Wahrnehmungsobjekte (z.B. den Atem, den Geschmack einer Frucht, die
Gerdusche auf einer Audio-Aufnahme) zu fokussieren und mit gedanklichen Ablenkungen
umzugehen. Die Autoren berichteten, dass die Achtsamkeitsgruppe im Vergleich zur
Kontrollgruppe bessere Ergebnisse bei Leistungstests erreichte, die das Leseverstandnis und
das Arbeitsgeddchtnis beanspruchten. Wahrend der Bearbeitung der Aufgaben wurde auch
das AusmaR des sogenannten Gedankenwanderns oder Gedankenabschweifens (mind
wandering) (Killingsworth & Gilbert, 2010; Smallwood & Schooler, 2015) erfasst. Dazu
sollten die Probanden anhand einer Strichliste dokumentieren, wenn ihre Gedanken
abgeschweift waren. Ferner wurden die Probanden zu unterschiedlichen und unerwarteten
Zeitpunkten gefragt (Methode des thought-sampling), ob ihre Aufmerksamkeit auf die
Aufgabe oder auf aufgabenirrelevante Aspekte fokussiert war. Zuséatzlich wurde das Ausmaf
des Gedankenwanderns auch retrospektiv erfasst. Auch in allen MaRen des
Gedankenwanderns schnitt die Achtsamkeitsgruppe besser als die Kontrollgruppe ab.
Insbesondere bei Probanden, die zum Baseline-Messzeitpunkt anféllig fir Gedankenwandern
waren, konnte gezeigt werden, dass die Leistungsverbesserung durch ein reduziertes Ausmal
an Gedankenwandern mediiert wurde.

Einhergehend mit diesen Befunden schlussfolgerten einige Autoren, dass
achtsamkeitsbasierte Verfahren sich dazu eignen, die negativen Konsequenzen des mentalen
Abschweifens (mind wandering) zu minimieren (Killingsworth & Gilbert, 2010; Smallwood
& Schooler, 2015). Zur Erklarung schlugen Hasenkamp, Wilson-Mendenhall, Duncan &

Barsalou (2012) ein Modell vor, das den kognitiven Prozess wéhrend fokussierter

20



2 THEORETISCHER HINTERGRUND

Achtsamkeitsibungen in vier Phasen gliedert: Gedankenwandern, bewusste Wahrnehmung
des Gedankenwanderns, Lenkung der Aufmerksamkeit und Aufrechterhaltung der
Aufmerksamkeit. Das Modell konnte validiert werden, indem erfahrende Meditierende
wéhrend einer Aufnahme im fMRT-Scanner (Funktionelle Magnetresonanztomographie) ihre
Aufmerksamkeit auf ihren Atem fokussierten und einen Knopf driickten, wenn sie das
Abschweifen ihrer Aufmerksamkeit bemerkten. Dieser Moment des bewussten Bemerkens
war mit einer Aktivierung von Salienznetzwerken assoziiert. Beim Zurlcklenken und
Aufrechterhalten der Aufmerksamkeit auf den Atem waren exekutive Netzwerke aktiv. Das
Abdriften der Gedanken war mit dem sogenannten Default Mode Network (DMN) assoziert,
das kortikale Mittellinienstrukturen sowie laterale parietale und temporale Hirnareale umfasst,
die eine groRere Aktivierung beim Nichtstun sowie beim selbstbezogenen Denken als beim
Ldsen von Aufgaben zeigen (Otti et. al., 2012). In diesem Zusammenhang sei schlief3lich auch
auf eine Studie mit erfahrenen Meditierenden verwiesen, die bei dieser Personengruppe eine
reduzierte Aktivitat im DMN fand (Brewer et al., 2011). Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass die zur Aufmerksamkeitsregulation erforderlichen Subprozesse der
Fokussierung,  Aufrechterhaltung und  Lenkung der  Aufmerksamkeit  durch
Achtsamkeitsuibungen verbessert werden koénnen, was sich wiederum positiv auf andere

Funktionsbereiche auswirkt.

2.2.3.2 Kaorperliches Gewahrsein
Achtsamkeit ist ohne die Einbeziehung des Korpers undenkbar. Bereits eine der ersten
Ubungen im Rahmen des MBSR-Kurses beginnt damit, alle Empfindungen (z.B. Kilte,
Warme, Kribbeln, Jucken, Schmerz, keine Empfindung usw.) in den einzelnen Korperteilen —
angefangen von den Zehen bis zum Scheitel — wahrzunehmen. Neben dem sogenannten
Body-Scan lernen die Kursteilnehmenden verschiedene Korperhaltungen aus dem Hatha-
Yoga kennen. Auch hier werden sie dazu eingeladen, jede Empfindung beim Einnehmen,
Halten und Verdndern der Kaorperposititionen zu beobachten. Eine wesentliche
Kernkomponente des MBSR-Programms ist ebenso die Atemmeditation, die das korperliche
Gewahrsein dadurch schult, in dem die Aufmerksamkeit auf das Ein- und Ausatmen gerichtet
wird. Dabei kann beobachtet werden, an welcher Stelle im Korper der Atem am deutlichsten
zu spuren ist: sei es beim Heben und Senken der Bauchdecke oder des Brustkorbes oder auch
beim Ein- und Ausstromen der Luft an den Nasenldchern.

Zur begrifflichen Erklarung definierten Mehling et al. (2009) das korperliche
Gewahrsein im Sinne der Interozeption, die sich auf die Wahrnehmung von innerkdrperlichen

Vorgangen bezieht (z.B. Atmung, Muskeltonus, Herzschlag, Darmtatigkeit). Im Kontrast dazu
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basiert die Informationsverarbeitung von &uReren Reizen (Exterozeption) auf der
Sinneswahrnehmung. Die Autoren flihrten weiterhin aus, dass das korperliche Gewahrsein
durch psychische Prozesse beeinflussbar ist und eine erhohte Aufmerksamkeit auf sich selbst
sowohl positive als auch negative Auswirkungen implizieren kann. Da es wahrend der
Achtsamkeitspraxis nicht darum geht, Uber die mdglichen Bedeutungen, Ursachen und
Konsequenzen des eigenen korperlichen Befindens nachzudenken, sondern darum, die
kérperlichen Empfindungen mit einer nicht-wertenden, offenen und neugierigen Haltung
wahrzunehmen, besteht die Annahme, dass ein achtsames Kdrpergewahrsein eine wichtige
Rolle bei der Aufmerksamkeits- und Emotionsregulation spielt (z.B. Haase etal., 2016;
Rohde, Adolph, Dietrich & Michalak, 2014) Dabei fungiert der Korper als Anker, sodass die
Aufmerksamkeit bei Ablenkungen immer wieder dahin zuriickgelenkt werden kann.

In einer Studie (Ubten gesunde Probanden diese Féhigkeit zur fokussierten
Aufmerksamkeit drei Monate lang (bestehend aus wdchentlichen zweistiindigen
Kurssitzungen sowie einen dreitdgigen Retreat) anhand des Body-Scans sowie der
Atemmeditation (Bornemann, Herbert, Mehling & Singer, 2015). Verglichen mit einer Retest-
Kontrollgruppe berichtete die Achtsamkeitsgruppe Uber eine bessere Fahigkeit, ihre
Aufmerksamkeit auf Kérperempfindungen zu lenken und aufrechtzuerhalten. Zudem splrten
sie haufiger in ihren Korper hinein, um mehr Klarheit tber ihre Emotionen und ihr Verhalten
zu erlangen. Der starkste Effekt zeigte sich darin, dass die Achtsamkeitsgruppe die
Aufmerksamkeitslenkung auf den Korper vermehrt zur Selbstregulation von alltaglichen
Schwierigkeiten anwandte. Auch in bildgebenden Studien wurden im Zusammenhang mit der
Achtsamkeitspraxis eine starkere Aktivierung der Insula sowie strukturelle Verdnderungen
der Hirnareale gefunden, die mit dem korperlichen Gewahrsein assoziiert sind (Fox etal.,
2014; Tang et al., 2015). Noch sind die empirischen Befunde in diesem Bereich allerdings
begrenzt und inkonsistent, daher muss weiterhin untersucht werden, inwieweit die Férderung
des korperlichen Gewahrseins die Effekte von achtsamkeitsbasierten Interventionen

vermittelt.

2.2.3.3 Emotionsregulation

Die robusten Effekte von achtsamkeitsbasierten Interventionen im Hinblick auf die Reduktion
von Stress, Angst und Depression (Kap. 2.2 und 3.2.2) deuten unweigerlich darauf hin, dass
die Achtsamkeitspraxis auch zu einem Einlben von adaptiven Emotionsregulationsstrategien
fuhrt. Die Fahigkeit, unangenehme Emotionen und Belastungssituationen zu bewaltigen,
erfordert ein moglichst grofes, flexibles und situationsabhéngig variierbares Repertoires an

unterschiedlichen Emotionsregulationsstrategien.
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Berking & Znoj (2008) beschreiben den Prozess der Emotionsregulation als Zusammenspiel
von verschiedenen Kompetenzen. Voraussetzung fiir die Fahigkeit zur emotionalen
Kommunikation und Emotionsregulation ist zunadchst das Wahrnehmen, Erkennen und
Benennen der eigenen Emotionen, was durch eine korrekte Interpretation von
emotionsbezogenen Kdorpersignalen unterstitzt wird. Beim Vorgang der Emotionserkennung
ist auch das Verstandnis uber die Ursachen des Zustandekommens und des Ablaufes
emotionaler Prozesse von entscheidender Bedeutung. In Anlehnung an die Emotionstheorie
von Scherer (1990) gehen Emotionen namlich nicht nur mit physiologischen
Korperreaktionen  sondern auch  mit  kognitiven  Bewertungen,  motivationalen
Verhaltensimpulsen, einem spezifischen nonverbalen Emotionsausdruck sowie mit einem
subjektiven Gefiihl einher. Das differenzierte Wahrnehmen, Erkennen und Benennen von
Emotionen dient insbesondere der Regulation von sehr unangenehmen, schwierigen und
belastenden Erfahrungen (Barrett, Gross, Christensen & Benvenuto, 2001). Nach Berking und
Znoj (2008) starkt die Fahigkeit zur positiven Beeinflussung des Emotionserlebens die
emotionalen  Selbstwirksamkeitserwartungen, die wiederum die Anwendung von
Emotionsregulationsstrategien beeinflussen. Den Autoren zufolge umfasst eine effektive
Emotionsregulation weiterhin das Tolerieren, Aushalten und Akzeptieren von belastenden
Emotionszustanden, selbstunterstiitzende Verhaltensweisen (z.B. sich selbst Mut zureden)
sowie die Bereitschaft, sich fiir das Erreichen wichtiger Ziele auch Situationen auszusetzen,
die mit schwierigen Emotionen verbunden sind. Spatestens an dieser Stelle werden die
Uberlappungen zwischen den von Berking und Znoj (2008) beschriebenen emotionalen
Kompetenzen und der Achtsamkeit deutlich.

Verschiedene  Forschergruppen  postulieren, dass die  Wirksamkeit wvon
achtsamkeitsbasierten Interventionen im Bereich der Emotionsregulation auf die
Verbesserung der Aufmerksamkeitsprozesse sowie auf die Haltung der Nichtwertung und
Akzeptanz zuriickzufihren seien (z.B. Teper, Segal & Inzlicht, 2013; Wadlinger &
Isaacowitz, 2011). Nach Teper et al. (2013) fordere ein erhdhtes Gewahrsein gegenuber
kleinsten affektiven Veradnderungen, korperlichen Empfindungen und Erregungszustanden die
Aufmerksamkeit. Gleichzeitig ist ein frihes Gewahrsein und Annehmen von affektiven
Veranderungen von Vorteil, da es Personen dazu beféahigt, auch frihzeitig notwendige
Bewaltigungsstrategien zu mobilisieren, um negative Konsequenzen eines impulsiven
Emotionsausbruchs vorzubeugen (Haase et al., 2016). Achtsamkeitspraktizierenden wird
durch die bewusste Aufmerksamkeitslenkung auf bestimmte Wahrnehmungsobjekte wie den

Atem vermittelt, wie sie sich dadurch in einer emotional Uberwaéltigenden Situation selbst
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beruhigen konnen, sodass einer erhohten Erlebensintensitdt und langen Dauer von
emotionalen Erregungen vorgebeugt wird (z.B. Arch & Craske, 2006; Chambers et al., 2008;
Good etal.,, 2015). Andererseits kann die der Achtsamkeit innewohnende Haltung der
Nichtwertung und Akzeptanz sich dadurch &uBern, dass unangenehme Ereignisse als weniger
aversiv oder bedrohlich erlebt und stattdessen zugelassen und betrachtet werden, sodass eine
differenzierte Betrachtung der damit einhergehenden Gedanken, Gefuhle und Empfindungen
sowie das Erkennen der Zusammenhange und Wechselwirkungen ermdéglicht wird. Dadurch
kann es zu einer Verringerung von Vermeidungs- und Abwehrstrategien kommen, die haufig
eine konstruktive Problembewaltigung erschweren und die Aufrechterhaltung des Problems
beginstigen (Baer, 2003; Bishop et al., 2004, Brown et al., 2007; Shapiro et al., 2006; Holzel
et al., 2011). So kann das Eintiben eines intentionalen und nicht-reaktiven Innehaltens den
automatischen Ablauf einer Reiz-Reaktions-Kette und das Zurtickfallen in unginstige Denk-,
Erlebens- und Verhaltensmuster unterbrechen.

Letzteres konnten Gu etal. (2015) in ihrer Meta-Analyse von Mediatoranalysen
belegen. Anhand von zwei hochqualitativen RCTs, die das MBCT-Programm bei
Stichgruppen mit rezidivierenden Depressionen einsetzten, fanden die Autoren robuste und
konsistente Evidenzen, dass die kognitive und emotionale Reaktivitat die Effekte im Bereich
der psychischen Belastung mediiert. Unter kognitive und emotionale Reaktivitat verstehen die
Autoren das Ausmall an negativen kognitiven und emotionalen Verhaltensmustern, die
angesichts von belastenden Ereignissen aktiviert werden, was ein erhohtes Risiko fur eine
Depression darstellen kann (Gotlib & Joormann, 2010). In zukinftigen Studien sollte gepruft
werden, ob die kognitive und emotionale Reaktivitdt auch als Mediator fur andere
Zielgruppen und Outcomes betrachtet werden kann. Wenn psychische Belastungen in Form
von Angst, Depression und Stress als Outcomes gemessen wurden, fanden die Autoren
weiterhin moderate Evidenzen, dass diese positiven Effekte von MBSR- und MBCT-
Interventionen durch weniger Griibeln und Sorgen vermittelt wurden. Zusammenfassend kann
festgehalten werden, dass durch die Achtsamkeitspraxis adaptive Emotionsregulations-
strategien (z.B. Akzeptanz) erlernt und maladaptive Emotionsregulationsstrategien (z.B.
Grubeln, Vermeidung und Unterdriickung) verringert werden konnen (Aldao, Nolen-
Hoeksema & Schweizer, 2010).

2.2.3.4 Veranderte Perspektive auf das Selbst
Wahrend die buddhistische Lehre von anatta die Existenz eines unveranderlichen und
unabhéngigen Ich- oder Selbstkonzeptes im Sinne eines Wesenkerns negiert, wird im Kontext

der sékularisierten MBSR-/MBCT-Lehre eher von einer Disidentifikation mit den eigenen
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Gedanken, Geflihlen oder Empfindungen gesprochen. Segal, Teasdale & Williams (2004)
verwenden daflr die Begriffe distancing oder decentering und zitieren dabei Kabat-Zinn
(1990, S. 69-70):

,,It is remarkable how liberating it feels to be able to see that your thoughts are just

thoughts and that they are not you or reality [...]. The simple act of recognizing your

thoughts as thoughts can free you from the distorted reality they often create and allow

for more clear-sightedness and a greater sense of manageability in your life.
Neben der Uberidentifikation oder Anhaftung mit inneren und &uReren Ereignissen kann es
auch an Informations- und Motivationsbarrieren liegen, dass Menschen oft nur eine begrenzte
Einsicht in ihre eigenen Verhaltensmuster und Personlichkeitsstrukturen haben.
Informationsbarrieren entsprechen dabei einem Mangel an Informationen, der beispielsweise
aus einer fehlenden AuRenperspektive oder unbewussten Anteilen resultiert. Ahnlich ergeben
sich Motivationsbarrieren aus der Tendenz des Individuums, ego-bedrohliche oder mit dem
Selbstbild konfligierende Wahrnehmungen zu vermeiden (Carlson, 2013). Achtsamkeit kann
zu einer erhohten Selbsterkenntnis beitragen, wenn einerseits durch die bewusste
Wahrnehmungsoffnung und das Einnehmen einer Beobachterperspektive mehr Informationen
zutage kommen. Andererseits ermoglicht die der Achtsamkeit innewohnende Haltung der
Nichtwertung und Akzeptanz, dass der Schutzmechanismus der Abwehr, Ablehnung oder
Ausblendung von aversiven Erlebnissen nicht mehr aufrechterhalten werden muss. Dadurch
koénnen Erfahrungen mit bedrohlich-aversiven Charakter eher zugelassen und betrachtet
werden, was zu einer veranderten Sicht auf die eigene Person flihren kann (Gimmel &
Keiling, 2016).

In Bezug auf selbstreferenzielle Prozesse erarbeiteten VVago und Silbersweig (2012)
ein neurobiologisches Modell, welches drei Mechanismen von Achtsamkeit beschreibt: self-
awareness, self-regulation und self-transcendence. Demnach kdnnten verzerrte Selbstbilder
durch ein erhohtes Selbstgewahrsein und eine verbesserte Selbstregulation erkannt und
korrigiert werden. Zudem impliziert self-transcendence, dass Achtsamkeit dazu verhelfen
kann, dass weniger selbstbezogenes und mehr prosoziales Verhalten gezeigt wird. Zwar gibt
es erste empirische Belege, dass Personen mit einer hoheren Trait-Achtsamkeit weniger
verzerrte Selbstkonzepte aufweisen (Hanley et al., 2015) und die Praxis der
Achtsamkeitsmeditation neuronale Netzwerke aktiviert, die mit dem Verstdndnis fur andere
(Trautwein, Naranjo & Schmidt, 2016) sowie mit prosozialem Verhalten assoziiert ist
(Condon, Desbordes, Miller & DeSteno, 2013; Leiberg, Klimecki & Singer, 2011; Weng et
al., 2013). Es bedarf allerdings weiterer Studien, um die genannten Befunde zu konsolidieren

und den Zusammenhang zwischen Achtsamkeit und dem Selbst zu ergrinden. So wére unter

25



2 THEORETISCHER HINTERGRUND

anderem zu klaren, inwieweit Achtsamkeit mit westlichen Theorien Uber das Selbst vereinbar
ist (Ryan & Brown, 2003), ob die Praxis zur Erhdhung des Selbstwertgefuihls dienen soll
(Randal, Pratt & Bucci, 2015) und wie dies wiederum mit der buddhistichen Lehre eines

Nicht-Selbst integriert werden kann.

2.2.3.5 Selbstregulation als tbergeordneter Wirkmechanismus

Sowohl bei Erwachsenen als auch bei Kindern und Jugendlichen wird angenommen, dass
Achtsamkeit die Selbstregulationsfahigkeiten auf der physiologischen, der kognitiven, der
emotionalen sowie der behavioralen Ebene fordert (z.B. Holzel et al., 2011; Zelazo & Lyons,
2012). Aus der Perspektive des iterativen Informationsverarbeitungsmodells von Cunningham
und Zelazo (2007) kann die Entwicklung von Selbstregulationsfahigkeiten gefordert werden,
in dem die neuronalen Netzwerke der Top-down-Verarbeitung durch Achtsamkeitsiibungen
gestarkt werden, wéhrend die Bottom-up-Einflisse auf die Selbstregulation abgemildert
werden. Selbstregulation bedarf dabei einerseits exekutiver Funktionen (z.B. die Fahigkeit zur
Fokussierung und Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit, die kognitive Flexibilitat bei sich
verdndernden Bedingungen, die Inhibition von unangemessenem Verhalten, die
Informationsverarbeitung im Arbeitsgeddchtnis). Andererseits umfasst Selbstregulation auch
die Fahigkeit zur Emotionsregulation (Lyons & Delange, 2016). Mit Top-down-Prozessen
sind insbesondere Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse Uber subjektive Erfahrungen
gemeint, die eine elaboriertere Betrachtung der Situation und des Kontextes sowie eine
emotionale Neubewertung ermoglichen und die Fé&higkeiten zur psychologischen
Distanzeinnahme, zur kognitiven Flexibilitat und inhibitorischen Verhaltenskontrolle
voraussetzt. Gleichzeitig postuliert das Modell, dass Bottom-Up-Prozesse in Form von Angst-
und Stressreaktionen oder emotionaler Erregung durch die Achtsamkeitspraxis schneller
abgefangen und aufgeldst werden kann.

Auch fur den schulischen Kontext postulieren Waters et al. (2015) in ihrem School-
Based Meditation Model, dass sich meditationshasierte Ubungen positiv auf das
Wohlbefinden, die sozialen Kompetenzen sowie die schulischen Leistungen auswirken. Deren
Modell zufolge werden die positiven Effekte durch verbesserte exekutive Funktionen sowie
geschulte Emotionsregulationsfahigkeiten mediiert (Abb. 1). Im Modell von Maynard, Solis,
Miller und Brendel (2017) wird ebenfalls angenommen, dass achtsamkeitsbasierte
Interventionen zu verbesserten kognitiven und psychologischen Prozessen fiihren, die sich
wiederum positiv auf die schulischen Leistungen und das sozial-emotionale Verhalten
auswirken. Diese Modellannahmen konnten unter anderem in einer Querschnittsstudie mit
717 Schiler/innen (Maier = 17 Jahre) gestiitzt werden (Parto & Besharat, 2011). Demnach
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mediierte die Selbstregulationsfahigkeit die Beziehung zwischen der selbstberichteten
Achtsamkeit und dem psychischen Wohlbefinden. Weitere empirische Nachweise fiir den
Effekt der Achtsamkeit auf die Selbstregulation sind in Kapitel 3.2.3 aufgefuhrt.

Wellbeing
Improved

cognitive
functioning

School meditation Social

programs competence

Improved
amational
regulation

Academic
achievement

Abbildung 1: Das ,,School-Based Meditation Model“ nach Waters et al. (2015)

2.2.4 Mule durch MBSR

Das vorliegende Projekt untersuchte, inwieweit sich die Vermittlung von Achtsamkeit
forderlich auf die verschiedenen Bereiche der psychischen Gesundheit und Kreativitat
auswirkt, wobei auch das Erleben von Mul3e exploriert wurde. Um die Auswirkungen im
Bereich des MuRe-Erlebens zu untersuchen, bedarf es zundchst einer Begriffsbestimmung.
Wie bei der Achtsamkeit (Kap. 2.1) besteht allerdings auch hier die Problematik, dass kein
einheitlicher Mufebegriff existiert. Eine weitere Gemeinsamkeit zwischen MuRe und
Achtsamkeit ergibt sich dadurch, dass beide Ph&nomene immer vor dem jeweiligen
gesellschaftlichen Kontext verstanden werden miussen (Gimmel & Keiling, 2016). So kann
das derzeitige offentliche Interesse fiir Mufle und Achtsamkeit mit den Merkmalen unserer
postmodernen Zeit erklart werden, die von gesellschaftlich umwaélzenden Prozessen wie
Globalisierung, Digitalisierung oder sozialer Beschleunigung geprégt sind (Rosa, 2005). Das
gesellschaftliche Streben nach standiger Produktivitats- und Effizienzsteigerung zur
Verbesserung und Sicherung des eigenen wirtschaftlichen Wohlstandes geht allerdings h&ufig
mit einer hohen Arbeitsbelastung einher, die sich wiederum in einer objektiven Zeitknappheit
und in einem dadurch subjektiv empfundenen Zeitdruck widerspiegelt. Uber verschiedene
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Bevolkerungsgruppen hinweg kann diese zeitliche Einengung eine Belastung fir die
Bildungs- und Berufsbiographie, die Vereinbarkeit von Familie und Beruf sowie das
individuelle Erleben darstellen und mit Angst, Sorgen und Frustration verbunden sein
(Szollos, 2009). In diesem Sinne argumentiert auch die Soziologin Karin Widerberg (2006, S.
105):

»l...] a ‘sped-up life’ and a ‘life of doing’ at work and at home generate a restless
body, and irritation (the emotion of late modernity?) as its emotional expression.
Finally, the question is raised whether this development is not only a threat to the
body, but also to the very heart of democracy.*
Mit der Berlcksichtigung fiir unterschiedliche historische, kulturelle und gesellschaftliche
Kontexte wéhlte der Freiburger Sonderforschungsbereich MuRle. Konzepte, Raume, Figuren
(SFB 1015) bewusst eine sehr offene Arbeitsdefinition von MuRe. Demnach entspricht Mul3e
einem Freiraum, der keinen zeitlichen Zwéngen unterliegt (SFB, 2012). MuRe kann allerdings
nicht einfach nur mit freier Zeit gleichgesetzt werden, ist Freizeit doch auch héaufig durch
Plane, Absichten, Routinen oder Langeweile bestimmt. MuR3e entspricht eher einem Freiraum,
in dem die Orientierung an gesellschaftlichen Rollen- und Leistungserwartungen in den
Hintergrund rickt und zugleich eine erhdhte Hinwendung zu selbstzweckhaften und
selbstbestimmten Handlungen ermdglicht wird. Diese Bestimmung von MuRe verdeutlicht,
dass MulRe immer auch das Spannungsfeld zwischen Individuum und Gesellschaft bzw.
Selbst- und Fremdbestimmung beinhaltet (Gimmel & Keiling, 2016). Der Freiburger
Philosoph Gilinter Figal betonte zudem die rdumlichen Aspekte von MulRe und die Wirkung
von Muf3erdumen, die zu einem Moment des Verweilens einladen kdnnen. Demnach sei
Mulie

,,ein freies, gelassenes, erfilltes und wesentlich kontemplatives Sichaufhalten, in dem
Tatigkeiten anders sind als sonst oder das Tétigkeiten, die ihm geméR sind aus sich
heraus freisetzt — ein Sichaufhalten in einem Raum, der Erfullung bietet und der
zugleich freigibt, ndmlich dafiir, sich in diesem Raum in seinem Sinne, also im
Aufenthalt zu verhalten* (Figal, 2015, S.7).
Wie in der Einleitung bereits erwahnt wurde, ist der MuBebegriff in der Psychologie wenig
fundiert. Die Sichtung der sehr Uberschaubaren psychologischen Publikationen ergab, dass
MuRe h&ufig mit Erholung und Entspannung assoziiert wurde, wahrend Arbeit und Stress als
Gegenpole aufgefihrt wurden. Bastian Heger (2015), einer unserer ehemaligen
Projektmitarbeiter, bestimmte Mule erstmals anhand der folgenden funf Dimensionen:
Emotion, Motivation, Sinnhaftigkeit, Aufmerksamkeit und Zeitwahrnehmung. Seiner
Konzeption nach ist MuRe durch eine positive Valenz sowie eine niedrige bis mittelhohe
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Aktivierung gekennzeichnet. Die damit verbundenen emotionalen Zustande umfassen Freude,
Glick, Erfulltsein, Befriedigung, Zufriedenheit, Gelassenheit, Ruhe und Entspannung.
Hinsichtlich  der ~ Motivation  kann  aus  psychologischer  Perspektive  die
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2000) einen zentralen Beitrag zur Bestimmung von
MuRe leisten. Nach der Selbstbestimmungstheorie wird in intrinsisch sowie extrinsisch
motivierte Verhaltensweisen unterschieden, die nach dem Grad der Autonomie und der
personlichen Bedeutung fir die handelnde Person auf einem Kontinuum angeordnet werden
konnen. Ausgehend von dem Postulat, dass man in der Muf3e von aufgezwungenen Aufgaben
befreit ist, sind muRevolle Tatigkeiten intrinsisch motiviert und dadurch aus sich heraus
befriedigend, erfullend und selbstzweckhaft. Aus diesem Grund ist es einleuchtend, dass
Heger (2015) das Erleben von Mufe auch im Zusammenhang mit kurz- und langerfristigen
Sinnerfahrungen sieht. Dabei zieht er Parallelen zu den Konzepten der Resonanz (Rosa, 2015)
und Kongruenz (Hdger, 2006), die einen ausgeglichenen Zustand beschreiben, in dem
Individuen im Einklang mit ihrer Innen- und AuRenwelt sind. Im Bereich der
Aufmerksamkeit ~ postuliert er, dass die  Aufmerksamkeit in  muRevollen
Selbstreflexionsmomenten auf das eigene Selbst gerichtet ist, was ein ,,positives
Zuriickgeworfensein auf das eigene Selbst* (S. 48) ermdglicht. Nach Heger (2015) bedarf das
Erleben von MuRe dabei zunéchst einer Fokussierung der Aufmerksamkeit und fluktuiert im
weiteren Verlauf zwischen fokussierter und breiter Aufmerksamkeit. Die ungeteilte
Aufmerksamkeit kann zu einem intensiven Erleben des gegenwartigen Augenblickes fuhren,
was Wittmann (2013) auch als Prasenzerleben beschreibt. Beim Zusammenhang zwischen
Mufe und Zeitwahrnehmung wird in Hegers (2015) Konzeption schlieBlich angenommen,
dass die Zeitwahrnehmung in den Hintergrund riickt und kein Zeitdruck vorherrscht. Um die
zentralen Aspekte des MuRe-Erlebens zu verdeutlichen, schlug er auf der Grundlage seiner
konzeptionellen Arbeit fur alle finf Dimensionen eine mdgliche Beschreibung des Mul3e-
Erlebens vor (Tabelle 1). Hegers (2015) Konzeption umfasste auch den Vergleich von Muf3e
mit ausgesuchten psychologischen Konstrukten wie Achtsamkeit, Genuss, Flow, Langeweile
und Stress (Tabelle 2).
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Tabelle 1: Beschreibungen von Mufe anhand von finf Dimensionen

Emotion »MufBle ist fiir mich ein sehr entspannter Zustand, den ich mit
verschiedenen angenehmen Gefiihlen verbinde. Manchmal erlebe ich in
MulRe eine Art innere Ruhe oder Gelassenheit, andere Male versplre
ich eher Geflihle von Freude oder Erfulltheit.*

Motivation ,,MufRe ist fir mich, wenn ich das tue, was ich wirklich tun will, was fur
mich personlich von Bedeutung ist. Mul3e kann ich erleben, wenn ich
nicht aus einem Zwang heraus handle, sondern ich mir das, was ich tue,
selbst frei ausgesucht habe.

Sinnhaftigkeit ,In einem Zustand der MufBle habe ich das Gefiihl, auf eine
sinnstiftende Art mit mir selbst und der Welt in Beziehung zu treten.
Die Welt ist dann voller Bedeutung, sie ,,antwortet mir, sodass ich
mich in Resonanz erlebe.*

Aufmerksamkeit ,»Mule erlebe ich, wenn ich mich vollstdndig auf das, was ich gerade
tue, einlasse. Ich fuhle mich dann aufRerst prasent, voll und ganz da im
gegenwértigen Augenblick.*

Zeitwahrnehmung  ,,Wenn ich MulRe habe, tritt die Zeit vollig in den Hintergrund. Ich
versplre keinerlei Zeitdruck, sondern vergesse die Zeit um mich herum
so sehr, dass ich im Nachhinein nur schlecht beurteilen kann, wie viel
Zeit vergangen ist.*

Neben der theoretischen Bestimmung von psychologischen MufRe-Komponenten fiihrte Heger
(2015) eine quantitative Online-Fragebogenstudie mit insgesamt 896 teilnehmenden Personen
durch. So wurde unter anderem die Bedeutung von MuRe fiir die psychische Gesundheit
untersucht. Dabei zeigte sich einerseits, dass die Haufigkeit des MuRe-Erlebens negativ mit
dem subjektiven Stresserleben korreliert (r = -.55; p <.001). Andererseits ergab sich ein
positiver Zusammenhang zwischen der Haufigkeit des MuRe-Erlebens und der
Lebenszufriedenheit (r = .40; p <.001). Weiterhin wurde danach gefragt, ob sich eine
kontinuierliche Meditationspraxis forderlich auf das Erleben von Mulle auswirkt. Beim
Vergleich der Haufigkeit des Mule-Erlebens bei Personen mit und ohne regelmaRige
Meditationserfahrung stellte sich heraus, dass Meditationspraktizierende signifikant haufiger
MufRe erleben als Nicht-Meditierende (d = 0.72; p <.001).

Die empirischen Ergebnisse aus Hegers Befragung (2015) stiitzen die Annahme der
vorliegenden Arbeit, dass die Praxis der Achtsamkeitsmeditation das Auftreten von Muf3e
begunstigen kann. Dabei kann das Erleben von Achtsamkeit mit dem von MulRe identisch
sein, wobei sich die Gemeinsamkeiten in der Hinwendung zur gegenwartigen Erfahrung, in
der Selbstbestimmung sowie am Aspekt der Entfunktionalisierung zeigen (Gimmel & Keiling,
2016). Parallelen zwischen Achtsamkeit und Muflle bestehen auch durch die inneren

Haltungen der Offenheit, Neugier, Gelassenheit und Erwartungslosigkeit. Die Eintibung von
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Achtsamkeit entspricht und fuhrt allerdings nicht immer zum Erleben von MuRe. Das liegt
vor allem daran, dass Achtsamkeit auch die Akzeptanz von schwierigen inneren Zustédnden
und duBeren Umstanden beinhaltet, wahrend Muf3e durch positive Emotionen gekennzeichnet
ist (Heger, 2015). Die Tabelle 2 verdeutlicht, dass ein muf3evoller und ein gestresster Zustand

nicht vereinbar sind.

Tabelle 2: Vergleich von MuRe mit ausgesuchten psychologischen Konstrukten (Heger, 2015)

ER 3

Konstrukt Z é’ g

N £ = N

Bestimmungsebene Bestimmungsstiick ] E E & ;1 é

Emotion + euthymes Erleben X X X X - -

+  positive emotionale Qualitit X (x) X - -

Motivation +  selbstbestimmte Motivation X (x) X (=) - -

+ intrninsische Motivation X X X 4 - -

+ Prozessorientierung X X X X - -

Sinnhaftigkeit +  Sinn-/Resonanzerfahrung X = (=) =) - -

* Kongruenzerleben X (x) (x) - - -

Aufmerksamkest/ ¢ selbstbezogene Aufmerksamkeit X X X - X -

Prisenz +  Fluktuation zwischen breiter und X (=) x) - - -
foloussierter Aufmerksamkeit

*  Meta-Aufmerksamkeit/Reflexivitit X X X - X -

s Intensives Erleben/Prisenzerleben X X X 4 (x) -

Zeitwahmehmung *  Zuricktreten der zeitlichen Dimen- X - X 4 - -

si0n
e  Gefithl, Zeit zu haben X (x) X (x) X -
e subjektive Verlangsamung der Zeit (x) X (x) (x) X -

Anmerlumgen. x steht fir das Vorhandensein emnes Bestimmungsstiicks: (x) fiir ein mégliches, aber nicht zwingendes
Vorhandensein eines Bestimmungsstiicks (wie bspw. bei der positiven emotionalen Qualitit eines achtsamen Zustands);

- steht fiir das Nicht-Vorhandensein eines Bestimmungsstiicks.

Aus diesem Grund liegt es nahe, dass die Teilnahme an einer Intervention zur
achtsamkeitsbasierten Stressbewéltigung sich auch férderlich auf das Erleben von Mule
auswirken kann. Der Effekt der Achtsamkeit im Bereich der Stressreduktion kann auf die
Starkung der Selbstregulationsfahigkeit zurtickgefihrt werden (Kap. 2.2.3.5 und 3.2.2.1), was

wiederum auch von Relevanz fur das Erleben von Mule ist. Die Selbstregulation mit ihren
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zugrunde liegenden Funktionen des Bottom-Up und Top-Down-Systems ist dabei notwendig,
um bewusst zwischen Zustdnden von Fokussiertheit und offenem Gewahrsein wechseln zu
konnen (Bauer, 2017). Wie auch Heger (2015) postulierte, bedarf es beim Erleben von Mul3e
zunachst einer Konzentration und Fokussierung auf das Wesentliche. Insbesondere das
Ausfiihren von bestimmten Tétigkeiten (z.B. das Spielen eines Musikinstrumentes, das
Auslben einer Sportart oder eines Handwerks, das Meditieren, etc.) kann h&ufig erst als
muBevoll erlebt werden, wenn die erforderlichen Fahigkeiten durch wiederholte Eintibung
erlernt wurden. Die anfangliche Aneignung einer Aktivitat ist allerdings oftmals mit
Anstrengungen und Widerstandsmomenten verbunden, zu deren Uberwindung die
Selbstregulationsfahigkeiten notwendig sind. Der bewusste Wechsel zwischen Zustanden von
Fokussiertheit und offenem Gewahrsein kann aber auch kreativitatsforderlich sein. So
unterteilt Csikszentmihalyi (1997) den kreativen Prozess in flnf Phasen: Vorbereitung,
Inkubation, Einsicht, Bewertung und Ausarbeitung. Wahrend sich Kreativschaffende in der
Vorbereitungsphase gezielt einer Aufgabe widmen, kommen ihnen kreative Einfalle h&ufig
nach einer Inkubationsphase, einer Phase, in der sie sich nicht bewusst mit dem Finden und
Bearbeiten von Problemldsungen beschaftigten. Da sich in der Menschheitsgeschichte
unzahlige Beispiele flr solche Aha-Erlebnisse finden lassen, verwundert es nicht, dass der
SFB 1015 Mulie als begtinstigende Bedingung fur Kreativitat ansieht.

Mit dem Augenmerk auf die Zielgruppe der alteren Adoleszenten in dieser Studie
kann Achtsamkeit dazu beitragen, dass uber den gesellschaftlich vermittelten Soll- und
Handlungsdruck und die dadurch verinnerlichten Ziel- und Leistungsanspriiche reflektiert
werden kann. Eine in schulischen Rahmenbedingungen eingebettete Achtsamkeitspraxis kann
Jugendlichen die Mdglichkeit er6ffnen, sich ihrer korperlichen und psychischen Innenwelt
sowie der sozialen und gegenstandlichen AuBenwelt mit einer offenen, neugierigen und nicht-
wertenden Haltung zuzuwenden, ohne dass daraus neue Handlungen, Aufgaben oder Zwéange
entstehen. Dieser erlebnisorientierte oder erfahrungsbezogene Zugang in der Achtsamkeit
kann zu einem Zustand der Ruhe, Entspanntheit und Gelassenheit verhelfen, welcher auch fur
das Erleben von MuRe bezeichnend ist. In diesem Sinne wird angenommen, dass die
Besinnung auf Achtsamkeit fiir das Erleben von Mulle forderlich ist, da ein bewussterer
Umgang mit muRefeindlichen Bedingungen wie Stress und Ablenkungen erlernt wird.
Gleichzeitig kann durch eine sensibilisierte Wahrnehmung und erhéhte Aufmerksamkeit ein
Bewusstsein und intensiveres Erleben von MulRemomenten und den damit verbundenen
positiven Empfindungen erméglicht werden. Schon Seneca (ca. 1 - 65 n. Chr.) wusste, dass

nur jener MuRe hat, der auch Uber eine Wahrnehmung seiner Muf3e verfugt (2008). Neben den
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postulierten Wirkmechanismen der Beruhigung und Entspannung und bewussten
Aufmerksamkeitslenkung auf freud- und genussvolle Momente kdnnen durch Achtsamkeit
angestolRene Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse ebenfalls zu einem vermehrten
Mule-Erleben fiihren, wenn Individuen dadurch mehr Klarheit (ber ihre Prioritdten und
Bedurfnisse gewinnen und sich danach verhalten, wodurch mehr Momente von Sinn- und
Identitatsstiftung, Selbstaktualisierung und Selbstbestimmung erlebt werden kdénnen. An
dieser Stelle sei auf die qualitativen Ergebnisse der 16. Shell Jugendstudie (2010) verwiesen,
welche verdeutlichen, dass Jugendliche nicht so sehr der von auRRen auferlegte Druck antreibt,
sondern vielmehr das Bedirfnis, eigene Ziele zu verwirklichen und ihr Leben
eigenverantwortlich und selbstbestimmt zu gestalten (Albert et al., 2010).

Fazit: In einer ersten Forschungswelle wurden empirische Belege fur die Wirksamkeit
von achtsamkeitsbasierten Interventionen erbracht, die sich insbesondere anhand von
mittleren Effekten im Bereich der Stressreduktion und Emotionsregulation zeigen.
Mittlerweile gibt es immer mehr Publikationen zu den zugrundeliegenden psychologischen
und neurophysiologischen Prozessen, die die positiven Auswirkungen von Achtsamkeit auf
das Wohlbefinden und die Gesundheit vermitteln. Als Ubergeordneter Wirkmechanismus von
Achtsamkeit wird dabei die Forderung der Selbstregulation betrachtet. Die zugrunde
liegenden Prozesse und Wirkmechanismen, durch die achtsamkeitsbasierte Interventionen bei
Kindern und Jugendlichen zu positiven Auswirkungen fihren, wurden allerdings bislang
kaum erforscht. Die meisten Studien untersuchten zunachst die Durchfiihrbarkeit, Akzeptanz
und Wirksamkeit von achtsamkeitsbasierten Interventionen bei dieser Zielgruppe. In diesem
Zusammenhang mangelt es auch an qualitativen Studien, die Kinder und Jugendliche nach
ihren subjektiven Erfahrungen mit der Achtsamkeitspraxis fragen. Um achtsamkeitsbasierte
Programme in Bezug auf inhaltliche und Implementationsaspekte weiter an die Bedurfnisse
der jeweiligen Zielgruppen anzupassen, ist das Wissen um die subjektiven Wirkweisen
allerdings unverzichtbar. Auch zum Zusammenhang zwischen Achtsamkeit und Muf3e im
schulischen Kontext gibt es bislang keine theoretischen Arbeiten oder empirischen Studien.
Das Anliegen des vorliegenden Projektes bestand daher darin, durch die achtsamkeitsbasierte
Intervention (MBSR) sowie die Thematisierung von Muf3e und Freirdumen in der Schule
einen Beitrag fir gelingende Bildungsprozesse zu leisten. In diesem Sinne koénnte Schule

wieder mehr zu einem Ort der MuRe werden.
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2.3 Achtsamkeit im schulischen Kontext

,» 1 he faculty of voluntarily bringing back a wandering attention, over and over again, is
the very root of judgment, character, and will [...]. An education which should improve
this faculty would be the education par excellence. But it is easier to define this ideal
than to give practical directions for bringing it about.« (James, 1890, S.424)

Schler/innen werden immer wieder dazu aufgefordert, konzentriert und aufmerksam dem
Unterrichtsgeschehen beizuwohnen. Wie William James (1890) in seinem Grundlagenwerk
The Principles of Psychology schon erkannte, besteht das Problem aber leider darin, dass
Kindern und Jugendlichen in der Schule haufig keine praktischen Anleitungen zur
Selbstregulation ihrer Gedanken und Geflihle vermittelt werden, wodurch sie sich beim
Lernen in einen aufnahmefahigen Zustand der Konzentration, Aufmerksamkeit und Wachheit
versetzen konnen. Um diese Voraussetzung fir gelingende Lernprozesse Uberhaupt erst
einmal zu schaffen, kann die Verankerung von Achtsamkeit im Bildungssystem einen
prominenten Beitrag leisten.

Charlotte Zenner (2016) betrachtete in ihrer Dissertation den Beitrag von
Achtsamkeitsprogrammen fur den Schulkontext aus verschiedenen Perspektiven. Aus der
Perspektive der Gesundheitspolitik und Epidemiologie besteht ein Versorgungsmangel sowie
ein Bedarf an Praventionsprogrammen zur Férderung der Gesundheit, des Wohlbefindens und
Lernens (Schulte-Kérne, 2016). So fand die Bella-L&ngsschnittstudie des Robert-Koch-
Instituts, dass lediglich ein Drittel der Kinder und Jugendlichen mit einer akuten oder
rekurrierenden psychischen Problematik sowie zwei Drittel der Kinder und Jugendlichen mit
persistierenden psychischen Beeintrachtigungen professionelle Hilfe in Anspruch nehmen
(Ravens-Sieberer et al., 2015). Angesichts der dargestellten empirischen Forschungsbefunde
(Kap. 2.2 und 3.2) liegt die Annahme nahe, dass die Einibung von Achtsamkeit im
schulischen Kontext als eine Form der universellen Pravention eingesetzt werden kann,
sodass sich Probleme im Kindes- und Jugendalter nicht zu psychischen Stérungen
manifestieren. Aus der gesellschaftlichen Perspektive entlastet eine erfolgreiche Prévention
einerseits die Kosten des Gesundheitssystems. Andererseits konnten bemerkenswerte
longitudinale Studien die enorme Bedeutung der emotionalen Gesundheit und
Selbstregulationsfahigkeit fir das Individuum sowie fir die Gesellschaft aufzeigen (Layard,
Clark, Cornaglia, Powdthavee & Vernoit, 2014; Moffitt etal., 2011). So begleitete die
neuseelédndische Dunedin-Langsschnittstudie (Moffitt et al., 2011) 1000 Personen des

gleichen Jahrganges von der Geburt bis in ihre dreiBiger Jahre und fand heraus, dass
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diejenigen, die im Kindesalter (3-11 Jahre) eine schlechtere F&higkeit zur Inhibition
aufzeigten, 32 Jahre spater auf den MaRen zur Erfassung von Gesundheit, Einkommen,
Zufriedenheit und Delinquenzverhalten mit schlechteren Werten abschnitten. Eine mangelnde
Inhibition wurde in Form von hoherer Impulsivitit sowie einer schlechteren
Aufmerksamkeitsregulation operationalisiert. Potentielle Stdrvariablen wie Intelligenz,
Geschlecht, soziale Klassenzugehdrigkeit oder Familienbedingungen in der Kindheit wurden
kontrolliert. Die Autor/innen schlussfolgerten schlieRlich, dass selbst Interventionen, die nur
zu einer geringen Verbesserung der Selbstregulation fuhren, sich nicht nur ginstig auf der

individuellen sondern auch auf der gesamtgesellschaftlichen Ebene auswirken kénnen:

.|...] because the effects of inhibitory control follow a linear gradient, interventions

that achieve even small improvements in self-control for individuals could shift the

entire distribution of outcomes in a salutary direction and yield large improvements in

health, wealth and crime rate for a nation* (Moffitt et al. 2011, S. 2694).
Auch Diamond und Lee (2011) konstatierten, dass Interventionen zur Forderung exekutiver
Funktionen einen entscheidenden Beitrag fir das Gelingen in der Schule und am Arbeitsplatz
sowie zur physischen wie auch psychischen Gesundheit leisten konnen. Aus der
entwicklungspsychologischen und schulischen  Perspektive kann Achtsamkeit der
konstruktiven Bewaéltigung von Entwicklungsaufgaben dienlich sein. Einhergehend mit einer
neugierigen, offenen und nicht-wertenden Haltung kann Achtsamkeit Schiler/innen zu einem
selbstbestimmteren und intrinsisch motivierten Lern- und Forschungsverhalten sowie zu mehr
Ruhe und Gelassenheit in schulischen oder sozialen Problemsituationen verhelfen. Bei
Lehrer/innen kann Achtsamkeit die berufsbezogenen Auffassungen und Haltungen im
Umgang mit Schiiler/innen pragen, sodass wertschatzende und wohlwollende Schiler-Lehrer-
Beziehungen eingegangen werden konnen, die weiterhin zu einer fehlerfreundlichen
Arbeitsatmosphére beitragen und konstruktives Geben und Nehmen von Feedback
ermoglichen. Die enorme Bedeutung des Unterrichtsklimas sowie evaluativer
Feedbackprozesse fiir den Lernerfolg wurde in der Studie von Hattie (2009) anhand von
Meta-Analysen herausgehoben. Eine ausfiihrliche Betrachtung des Potentials der Achtsamkeit
flur Lehrkrafte findet sich in der Dissertation von Sarah Gouda (2017) sowie in drei aktuellen
Uberblicksarbeiten (Emerson et al., 2017; Hwang, Bartlett, Greben & Hand, 2017; Lomas,
Medina, Ivtzan, Rupprecht & Eiroa-Orosa, 2017).

Mit Blick auf die untersuchte Zielgruppe der Jugendlichen und die Implementation des
Projektes im schulischen Kontext werden im Folgenden die charakteristischen Merkmale der

Adoleszenz beleuchtet. Die zentrale Rolle der Schule im Leben der Jugendlichen spiegelt sich
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dabei in den Entwicklungsaufgaben wider, dessen Bewaéltigung einerseits Gelegenheiten zu
personlichem Wachstum darstellen und anderseits mit einer erhohten Vulnerabilitét
verbunden sein kann. Ferner erfolgt eine n&here Beschreibung der jugendlichen
Lebenssituation, indem emprische Befunde zur psychischen Gesundheit, zur
neurobiologischen Entwicklung sowie zu den sozialen und kontextuellen Einfllissen auf das

Erleben und Verhalten von Jugendlichen aufgefiihrt werden.

2.3.1 Die Zielgruppe der Jugendlichen
Adoleszenz leitet sich vom lateinischen Wort adolescere ab, was mit dem Verb
,;Jheranwachsen‘ tibersetzt werden kann. Diese Zeit des Heranwachsens erstreckt sich von der
spaten Kindheit tber die Pubertat bis zum Erwachsenenalter (Remschmidt, 2013). Dabei kann
die Adoleszenz in drei Abschnitte eingeteilt werden: die frihe (11-14 Jahre), die mittlere (15—
17 Jahre) und die spate Adoleszenz (18-21 Jahre). Charakterisch fiir diese Entwicklungsphase
sind tiefgreifende Veranderungen auf der biologischen, psychischen und sozialen Ebene. Die
biologischen Veranderungsprozesse sind durch kdrperliche Wachstumsschibe, eine erhohte
Ausschittung von Geschlechtshormonen, die Reifung der priméren und sekundaren
Geschlechtsmerkmale sowie durch die strukturelle und funktionelle Reorganisation des
Gehirns gekennzeichnet. Die fortschreitende kognitive Entwicklung findet unter anderem in
der Verbesserung der exekutiven Funktionen ihren Ausdruck, die Prozesse wie die
Aufmerksamkeitsregulation, die Impulssteuerung, die Entscheidungsfindung und das
Arbeitsgedachtnis umfassen (Blakemore & Choudhury, 2006). Bildgebende Verfahren
konnten zeigen, dass die Ausfilhrung der exekutiven Funktionen deutlich mit Aktivierungen
im préafrontalen Kortex assoziiert ist (z.B. Duncan, 2001; Niendam et al., 2012), der noch bis
ins junge Erwachsenenalter tiefgreifenden strukturellen und funktionalen Verénderungen
unterliegt (Giedd et al., 1999). Manche Gehirnareale, die von diesen Verénderungen betroffen
sind, werden als social brain bezeichnet. Zu diesen Arealen gehort der ventrale mediale
prafrontale Kortex, der vor allem bei selbstbezogenen Denkprozessen sowie beim
Nachdenken uber Intentionen und Identitdt involviert ist (Blakemore, 2008). Die Bezeichnung
social brain geht demnach auf die Funktionen dieser Gehirnareale zuriick, die sowohl
Selbstreflexion als auch Perspektiviibernahme ermdglichen, was wiederum Voraussetzungen
sind, um sich in die mentalen und emotionen Zustande anderer hineinversetzen zu kénnen
(Blakemore, 2008; Waytz & Mitchell, 2011).

Die Neuroplastizitat des jugendlichen Gehirns und damit verbunden die verbesserten
kognitiven Féhigkeiten ermdglichen die Bewaltigung von komplexen Entwicklungsaufgaben

(Konrad, Firk & Uhlhaas, 2013). Das Zusammentreffen der neurobiologischen
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Reifungsprozesse mit den zunehmenden gesellschaftlichen Anforderungen wird aber auch als
Erklarung fur den Anstieg an psychischen Stérungen im Jugendalter angesehen (Herpertz-
Dahlmann, Bihren & Remschmidt, 2013; Paus, Keshavan & Giedd, 2008). Mit dem
Ubergang zur Adoleszenz nimmt insbesondere die Auftretenshaufigkeit von depressiven
Storungen, Angststérungen und substanzinduzierten Stérungen zu (Costello, Copeland &
Angold, 2011). Epidemiologischen Studien zufolge gibt es bei etwa jedem fiunften
Jugendlichen Anzeichen fir eine psychische Beeintrdchtigung (Costello etal., 2011;
Merikangas et al., 2010; Ravens-Sieberer, Wille, Bettge & Erhart, 2007). Hinsichtlich der US-
Bevolkerung konstatierten Kessler et al. (2005) in ihrer Studie zur Lebenszeitpravalenz von
DSM-IV Diagnosen sowie zu deren Ersterkrankungsalter, dass die Wahrscheinlichkeit fur das
Auftreten von psychischen Stérungen bei Uber 50% liegt. Dabei beginnen 50% aller
psychischen Stérungen bereits mit dem 14. Lebensjahr bzw. 75% vor dem 24. Lebensjahr.
Auch in der neuseeldandischen Dunedin-Langsschnittstudie zeigte sich, dass 50% aller
psychischen Stérungen vor dem 15. Lebensjahr bzw. 73.9% vor dem 18. Lebensjahr beginnen
(Kim-Cohen etal., 2003). Epidemiologische Langsschnittstudien verdeutlichen, dass
betroffene Kinder und Jugendliche héaufig auch im Erwachsenenalter unter psychischen
Storungen leiden (Kim-Cohen et al., 2003; Ravens-Sieberer et al., 2015). Die Abbildung 2
veranschaulicht, wann bestimmte psychische Stérungen wahrend der Adoleszenz am
h&ufigsten auftreten.

Emergence and peak in mental disorders during adolescence
One in five adolescents have a mental illness that will persist into adulthood

ADHD, conduct disorder -

Anmetymsorders e e
Mooadlsorders R - e
Scmzophrema U e
Sunstanceabuse B U e

Any mental illness l

0 5 10 15 20 25

Age in years

Abbildung 2: Auftreten von psychischen Stérungen wéhrend der Adoleszenz (aus Lee et al., 2014, S. 547)
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Zur Gesundheitssituation von Kindern und Jugendlichen in Deutschland berichtete die
KiGGS-Studie des Robert Koch-Instituts (Holling et al.,, 2014), dass bei 17.8% der
Jugendlichen zwischen 14 und 17 Jahren ein erhohtes Risiko fur psychische Auffalligkeiten
besteht. Bei diesem Befund muss beachtet werden, dass die psychischen Auffalligkeiten der
Jugendlichen durch eine telefonische Elternbefragung erfasst wurden. Dabei kam die
Elternversion des Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ, Goodman, 1997) zum
Einsatz, die zwar eine Einschéatzung der emotionalen Probleme (Angst und Depressivitat), der
Verhaltensprobleme (aggressives und dissoziales Verhalten), der Hyperaktivitats-
/Unaufmerksamkeitsprobleme sowie Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen erlauben, aber
nicht mit Diagnosen zu verwechseln sind. Im Rahmen der KiGGS-Studie wurde das seelische
Wohlbefinden und Verhalten von Heranwachsenden im Alter von 7 bis 17 Jahren auch im
Langsschnitt untersucht. Die Forschergruppe der sogenannten Bella-Studie (Ravens-Sieberer
et al., 2015) fand, dass ca. 10% der Kinder und Jugendlichen unter klinisch bedeutsamen
psychischen Problemen wie Angststorungen, Depressionen, Stérungen des Sozialverhaltens
oder der hyperkinetischen Stérung leiden. Zum Follow-up-Messzeitpunkt nach sechs Jahren
zeigten ca. 3% der Kinder und Jugendlichen persistierende und ca. 7% akute oder
rekurrierende psychische Probleme. Angesichts dieser Prévalenzen kann zusammengefasst
werden, dass die vielschichtigen Veranderungen wéhrend der Adoleszenz von einer erhohten
Vulnerabilitat begleitet sein kann, die Anlass zu praventiven Malinahmen geben sollten.
Andererseits  birgt diese Lebensphase wie kaum eine andere ein enormes
Entwicklungspotential mit unzéhligen Mdglichkeiten zur personlichen Entfaltung (Albert et
al., 2010; Busso, 2014; Lee et al., 2014). Im Folgenden wird naher beleuchtet, welche
Anforderungen — insbesondere im schulischen Bereich — an die Jugendlichen herangetragen
werden, welche Konsequenzen daraus fiir das Stresserleben resultieren kénnen und

schlielich welche Ressourcen fir eine gelingende Bewaltigung erforderlich sind.

2.3.2 Schule als Entwicklungsaufgabe

Nach Hurrelmann (2010) lassen sich die jugendspezifischen Entwicklungsaufgaben in vier
Bereiche einteilen: Die Entwicklungsaufgabe der Qualifikation umfasst die Ausbildung von
intellektuellen und sozialen Kompetenzen, um den gestellten Anforderungen in schulischen
und beruflichen Kontexten nachkommen zu koénnen. Als Ubergeordnetes Ziel sollen die
Jugendlichen dazu beféhigt werden, durch die Aufnahme einer Erwerbsarbeit zum
wirtschaftlichen Erfolg der Gesellschaft beizutragen. Zur Entwicklungsaufgabe Ablésung und
Bindung gehort die zunehmende Abnabelung vom Elternhaus und die vermehrte Anbindung

zur Peer-Gruppe. Die Jugendlichen verbringen mehr Zeit mit Gleichaltrigen und gehen zudem
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intime Partnerbeziehungen ein. Die Entwicklungsaufgabe Regeneration bezieht sich auf einen
bewussten Umgang mit Geld, Medien, Konsumgutern und Freizeitaktivitaten. In Anbetracht
der ungeheuren Flut von Angeboten ist die Bewaltigung dieser Entwicklungsaufgabe, die mit
grundlegenden Entscheidungen zum Lebensstil einhergeht und soziologisch zur Regeneration
der eigenen Arbeitskraft dienen soll, nicht zu unterschédtzen. Insbesondere angesichts der
Anziehungskraft von modernen Medien scheint es von zunehmender Wichtigkeit, dass ein
bewusster Umgang mit Computern, Smartphones und Internetinhalten vermittelt wird (Bauer,
2015). Zur Entwicklungsaufgabe Partizipation zahlt die Ausbildung von Normen und Werten
einschlieBlich eines ethischen und politischen Bewusstseins. Die Jugendlichen sollen auf
diese Weise in die gesellschaftlichen Strukturen integriert und dazu befahigt werden, sich als
mundige Bdurger/innen an kulturellen und politischen Prozessen zu beteiligen.

Auffallig ist, dass sich Parallelen zwischen den formulierten Entwicklungsaufgaben im
Jugendalter und den gesellschaftlichen Funktionen der Schule ergeben. Nach der neuen
Theorie der Schule von Helmut Fend (2008) dient Schule der kulturellen Reproduktion, was
die Vermittlung von Sprache und Schrift bis hin zu Normen und Werten beinhaltet. Die
Qualifikationsfunktion sowie die Integrations- und Legitimationsfunktion des Bildungswesens
deckt sich mit den Entwicklungsaufgaben der Qualifikation und Partizipation. Aus
soziologischer Perspektive zielen diese Erziehungsbereiche auf den wirtschaftlichen Erfolg
sowie den inneren Zusammenhalt einer Gesellschaft ab. Laut Fend (2008) tragt die Schule
auch durch ihre Allokationsfunktion zu einer Stabilisierung der gesellschaftlichen Verhaltnisse
bei. Fir die Situation in Deutschland muss problematisiert werden, dass der Bildungserfolg
junger Menschen stark an die soziale Herkunft gekoppelt ist (OECD, 2014). Vor diesem
Hintergrund Uberrascht es nicht, dass die Allokationsfunktion Schiler/innen wie deren Eltern
unter Druck setzen kann. Abhédngig von Prifungen, Zensuren und Abschlissen werden
Kinder und Jugendliche nach ihren Leistungen selektiert und zu bestimmten Schularten und
Ausbildungsgéngen zugeordnet. Fur die junge Generation zahlen die Bereiche Schule, Noten,
Ausbildung und Job daher zu den groRten Belastungsfaktoren, die mit Versagensangsten
einhergehen konnen (Albert, Hurrelmann & Quenzel, 2015). Sie nehmen wahr, dass der Wert
des Menschen an seiner Leistungsfahigkeit sowie seiner Bildungs- und Erwerbsbiografie
bemessen wird. Insbesondere Gymnasialschuler/innen setzen sich den Anforderungen des
Abiturs aus, da dieser Schulabschluss den gréfiten Grad an Selbstbestimmung verspricht,
zwischen verschiedenen Karrierewegen, Berufsbildern und Lebensstilen zu wahlen.

Da dem Bildungserfolg in Form von erworbenen Schulabschliissen eine solch zentrale

Schlusselrolle fiir das weitere Leben zukommt, verwundert es nicht, dass die Bewaltigung von
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schulischen Anforderungen mit psychischen Belastungen und psychosomatischen Symptomen
verbunden sein kann (Jacobshagen et al., 2009). In einer Stichprobe von 1260 deutschen
Zehnt- und Elftklasslern wurden hohe Prévalenzen von Gesundheitsbeschwerden und Stress
gefunden. Ungefahr ein Flnftel aller Schiler/innen schétzten ihr Stresserleben als hoch ein
(Milde-Busch et al., 2010). Diese Befunde stimmen mit denen der Shell Jugendstudie iberein
(Albert et al., 2010): 21% der Befragten im Alter von 12 bis 25 Jahren empfanden den Alltag
in der Schule, im Studium oder in der Ausbildung als sehr stressig und belastend, 55% stuften
ihr Stresserleben als mittelgradig ein, wahrend nur 24% angaben, den alltaglichen
Anforderungen gelassen gegenuber zu stehen. Auffallig ist, dass bei Gymnasialschuler/innen
im Vergleich zu Hauptschiler/innen, Realschuler/innen und Berufsschiler/innen eine héhere
Stressbelastung erfasst wurde. Zudem unterschied sich das Stresserleben zwischen
Gymnasialschuler/innen und Studierenden kaum. Einer anderen Studie zufolge verbrachten
Gymnasialschiler/innen 38 bis 44 Stunden die Woche mit schulischen Aktivitéten,
einschlieBlich der Vor- und Nachbereitungszeiten auRerhalb der Schule. Dies entspricht dem
Arbeitspensum eines Vollzeit-Angestellten (Bohm-Kasper & Weishaupt, 2002). Ausgehend
von Konzepten aus der Arbeits- und Organisationspsychologie konstatierten Jacobshagen und
Rigotti (2008, S.11): ,,Die zentrale Rolle der Schule in der Erlebenswelt Jugendlicher, die
raum-zeitliche Bindung, der wochentliche Arbeitsaufwand, Erfolgs- und Misserfolgserleben
lassen die Situation von Schiler/innen durchaus mit der von abhangiger Erwerbsarbeit
vergleichen®. GleichermalBlen zeigte sich in einer qualitativen Studie mit Fokus-Gruppen-
Interviews, dass vier der zehn Dimensionen des Stresserlebens bei Jugendlichen mit dem
schulischen Bereich verbunden waren. Die Studie differenzierte zwischen vier verschiedenen

Formen des schulbezogenen Stresses:

1. Stress aufgrund von Schulleistungen,

2. Stress aufgrund des Schulbesuchs,

3. Stress aufgrund von Interaktionen mit Lehrer/innen sowie
4

. Stress aufgrund von Konflikten zwischen Schul- und Freizeitaktivitaten.

Bei den Ubrigen Dimensionen des jugendlichen Stresserlebens handelte es sich um
interpersonelle Probleme (mit Familienmitgliedern und der Peer-Gruppe), partnerschaftliche
Probleme, zukunftsbezogene Unwégbarkeiten, finanzieller Druck und die neu entstehenden
Verantwortlichkeiten des aufkommenden Erwachsenenalters. Alle zehn Dimensionen des
jugendlichen Stresserlebens korrelierten positiv mit Angst und Depression und negativ mit

dem Selbstwertgefuihl. Eine Analyse der Geschlechtsunterschiede zeigte, dass Schiilerinnen in
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sieben der zehn Dimensionen hohere Niveaus als ihre mannlichen Mitschiler aufwiesen
(Byrne, Davenport & Mazanov, 2007). In einer grofen Stichprobe von 1088 Siebt- und
Achtkl&sslern war ein hoher Stresslevel auch mit einem geringeren schulischen Engagement
(passiveres Verhalten) sowie einem geringeren Grad an Selbstbestimmung assoziert
(Raufelder et al., 2014).

2.3.3 Die Bedeutung der Peer-Gruppe und der sozialen Umwelt

In der Adoleszenz erweitern sich die sozialen Beziehungen von Jugendlichen, die sich nicht
mehr auf den familidren Bereich beschranken. Jugendliche verbringen immer weniger Zeit
mit der Familie (Larson & Richards, 1991). Dafiir gewinnen Freunde und Gleichaltrige an
Bedeutung, die einen starken Einfluss auf das Erleben und Verhalten der Jugendlichen
austiben. So demonstrierte eine Studie, dass Jugendliche beim Ldsen von kognitiven Tests
schlechter abschneiden, wenn sie bei der Aufgabenbewéltigung von dem/ der
Versuchsleiter/in oder einem/ einer Freund/in beobachtet wurden. Bei alteren Jugendlichen
(14-17 Jahre) fuhrte die Anwesenheit eines Freundes/ einer Freundin verglichen mit der
Anwesenheit des/ der Versuchsleiter/in zu mehr Fehlern und einer langsameren
Bearbeitungszeit (Wolf, Bazargani, Kilford, Dumontheil & Blakemore, 2015). Im Gegensatz
zu den Jugendlichen wurden Erwachsene nicht durch die soziale Beobachtung in ihrer
Leistung beeintrachtigt. Diese Forschungsbefunde deuten darauf hin, dass Jugendliche im
Vergleich zu Erwachsenen anfélliger fir Ablehnung sind. Diese Annahme wurde in einer
Studie Gberpraft, indem ein computerisiertes Ballspiel mit Jugendlichen durchgefihrt wurde.
Im sogenannten Cyberball-Spiel glaubten die Probanden, dass sie mit zwei anderen
Mitspieler/innen interagieren. Tatsachlich war das Verhalten der anderen vorprogrammiert
(Williams & Jarvis, 2006). In der Anfangsbedingung war jede Spielperson zu einem Dirittel
der Zeit im Besitz des Balles und konnte diesen zu einer anderen werfen. Fir die
Ausgrenzungsbedingung wurde das Spiel so gestaltet, dass die zwei fiktiven Mitspieler/innen
den Ball nicht mehr zu den Probanden werfen. Die Autoren berichteten, dass sich die
Stimmung und Angstwerte der Jugendlichen nach dem Cyberball-Spiel deutlich
verschlechterten, wahrend keine Effekte bei Erwachsenen gefunden wurden.

Angesichts des Einflusses von signifikanten anderen auf das kognitive Verhalten
sowie das emotionale Erleben von Jugendlichen, iberrascht es nicht, dass in Bezug auf den
schulischen Kontext auch die Motivation von Jugendlichen maRgeblich von Mitschiiler/innen
und Lehrkraften abhéngt. So befragte die Forschungsgruppe um Jagenow, Raufelder & Eid
(2015) 1088 Jugendliche in der 7. und 8. Klasse anhand von quantitativen Fragebdgen und

qualitativen Interviews und fanden, dass sich die schulische Motivation von Jugendlichen aus
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unterschiedlichen Quellen speist. Die Autoren stellten eine Schilertypologie mit vier

Motivationstypen auf:

1. Fir den Peer-abh&ngigen Motivationstyp (36,5%) stellen die Peers die primére
Motivationsquelle dar.

2. Fir den Lehrer-abhangigen Motivationstyp (9,5%) stellt die Lehrperson die primare
Motivationsquelle dar.

3. Der Peer- und Lehrer-abhéngige Motivationstyp (27,8%) ist ein Mischtyp aus den
ersten beiden.

4. Beim Peer- und Lehrer-unabhangigen Motivationstyp (26,3%) ist das Lernverhalten

nicht von sozialen Beziehungen zu Peers oder Lehrerpersonen abhangig.

In der Folgeuntersuchung nach zwei Jahren gab es eine Zunahme beim Peer-abhangigen
Motivationstyp, was als Indikator fiir die zunehmende Relevanz von Peers betrachtet wurde.
Aber auch der gestiegene Prozentsatz in der Gruppe des Lehrer-abhangigen Motivationstyps
wurde dahingehend interpretiert, dass die Lernmotivation in den hoheren Klassenstufen auch
zunehmend von der Lehrperson beeinflusst wird. Die Wichtigkeit des Verbundenheitsgefihls
zur Peer-Gruppe sowie zur Schule wurde auch in einer Langsschnittstudie betont, die
herausfand, dass sich positive Erfahrungen in der Schule und in sozialen Beziehungen bei
Schiler/innen der 8. Klasse auch zwei bis vier Jahre spéter glnstig auf die psychische
Gesundheit auswirken und Schutzfaktoren gegen Substanzkonsum und vorzeitigem
Schulabgang darstellen. Ein mangelndes Verbundenheitsgefiihl zur Schule oder zu den
Bezugspersonen wurde mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit eines vorzeitigen
Schulabganges assoziiert (Bond et al., 2007). Fur die Forderung wvon positiven
Entwicklungsverlaufen ist es daher von zentraler Bedeutung, soziale und motivationale
Aspekte zu beachten, da diese einen starken Einfluss auf die Entscheidungen und das
Verhalten von Jugendlichen ausiiben (Crone & Dahl, 2012).

Fazit: Aus der psychologischen Perspektive féallt auf, dass die Entwicklungsphase der
Adoleszenz mit hoheren kognitiven sowie sozial-emotionalen Fahigkeiten einhergeht.
Andererseits beginnt jede zweite psychische Erkrankung bereits im Jugendalter (Kessler et al.,
2005; Kim-Cohen et al., 2003). Erhthte schulische Anforderungen, eine wenig empathische
und unterstitzende Lehrer/in-Schiiler/in-Beziehung sowie ein schlechtes Klassen- und
Schulklima erhéhen das Risiko fir Lernende und Lehrende psychisch zu erkranken
(McCormick & Barnett, 2013; Schulte-Koérne, 2016; Unterbrink et al., 2007). Aus diesen
Griinden sollte Schule — neben der Vermittlung von intellektuellen Inhalten und kognitiven
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Féahigkeiten — auch ein Ort fiir sozial-emotionales Lernen sein. Kinder und Jugendliche
kénnen vor allem profitieren, wenn sie darin unterstitzt werden, positive Beziehungen und
Freundschaften  aufzubauen. Auch der FoOrderung von  Regenerations- und
Partizipationsfahigkeiten (Kap. 2.3.2) sollte mehr Zeit im Lehrplan gewidmet werden. Die
Achtsamkeitspraxis kann Kindern und Jugendlichen in vielerlei Hinsicht bei der Bewdltigung

dieser Entwicklungsaufgaben helfen.
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3 RATIONALE DER VORLIEGENDEN STUDIE

3.1 Studienziele ausgehend von den identifizierten Forschungsliicken

Obwohl immer mehr wissenschaftliche Studien im internationalen Raum bereits belegen, dass
die Vermittlung von Achtsamkeit im Bildungsbereich mit vielfaltigen positiven Effekten
einhergeht, gibt es insbesondere in Deutschland noch kaum Studien zur Wirksamkeit von
achtsamkeitsbasierten Interventionen im schulischen Kontext. Angesichts dieser
Forschungslicke untersuchte die vorliegende Dissertationsarbeit die Wirksamkeit und
subjektiven Wirkweisen eines im schulischen Kontext eingebetteten MBSR-Kurses mit
Jugendlichen. Die Hypothesenlberprufung sollte Auskunft darlber geben, ob sich die
Teilnahme an einem MBSR-Kurs positiv auf die psychische Gesundheit von alteren
adoleszenten Schiiler/innen im Ubergang zum Erwachsenenalter (16-18 Jahre) auswirkt und
inwieweit das Eintben wvon Achtsamkeit die Wahrscheinlichkeit fur das Erleben
muRedhnlicher Zustdnde bei diesen Schiler/innen erhoht. Nach derzeitigem Kenntnisstand
wurde der Zusammenhang zwischen Achtsamkeit und Mul3e im schulischen Kontext noch
nicht beforscht. Uberhaupt das Phanomen der MuRe ist bislang noch kaum in den Blick der
psychologischen Forschung genommen worden. Da es aus diesem Grund auch an
psychometrischen Instrumenten zur Erfassung von MuRe fehlt, wird MuRe einerseits anhand
von qualitativen Interviewdaten erfasst. Andererseits wurden die Effekte des MBSR-Kurses
auch im Hinblick auf Kreativitat exploriert, was als Facette und Nebenprodukt von Mule
erachtet wird. So steht im Forschungsprogramm des Sonderforschungsbereiches Mule.
Konzepte, Rdume, Figuren, dass MuBle als eigene, offene Zeit verstanden wird, ,,die zum
Freiraum simultaner Moglichkeiten in Kreativitit, Denken und Erfahrung wird* (SFB, 2012,
S. 15).

Weiterhin liegt derzeit keine Studie vor, die zeitgleich sowohl Schiler/innen als auch
Lehrer/innen die Teilnahme an einem MBSR-Kurs anbietet. Indem Schiler/innen und
Lehrer/innen an die Achtsamkeitspraxis herangefiihrt werden, kann es zur Entfaltung von
Synergieeffekten kommen, die positive soziale Interaktionen und eine verbesserte
Schulatmosphdre mit sich bringen kénnen (Flook, Goldberg, Pinger, Bonus & Davidson,
2013). Solch ein kombinierter Préaventionsansatz erlaubt es auch, die Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in den Effekten der Achtsamkeitspraxis fur die Zielgruppe der Schiler/innen
und Lehrer/innen miteinander zu vergleichen (Gouda et al., 2016). Bislang ist davon
ausgegangen worden, dass Achtsamkeit bei Adoleszenten das gleiche wie bei Erwachsenen

bewirkt und die Theorien und Modelle fiir Erwachsene auch bei Kindern und Jugendlichen
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greifen. Folglich werden die Forschungsergebnisse aus der Erwachsenenliteratur auch auf
Kinder und Jugendliche tbertragen. Angesichts dieser kaum reflektierten Forschungsliicke
wurden in dieser Arbeit entwicklungspsychologische Befunde bertcksichtigt (Kap. 2.3) und
bei der Herleitung der Zielvariablen und Hypothesen hauptsachlich Forschungsbefunde
herangezogen, die sich auf die jugendliche Altersgruppe beziehen (Kap. 3.2).

Da die Wirksamkeit von universellen Préaventionsprogrammen auch vom Gelingen der
Implementation abhédngig ist (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011),
wurden auch zentrale Aspekte der Implementierung der MBSR-Kurse in den drei
Schulkohorten betrachtet. Ferner bergen viele der bislang publizierten Achtsamkeitsstudien
mit Kindern und Jugendlichen methodische Schwéchen. H&ufig besteht das Problem in einer
zu geringen Stichprobengrofe, welche nicht die statistische Power hat, signifikante Effekte
aufzuzeigen. Zudem handelt es sich oft nur um intrapersonale Pra-Post-Vergleiche, da einige
Studien keine Kontrollgruppe vorweisen konnen. Der Vergleich mit einer zeitgleich
gemessenen Kontrollgruppe ist insbesondere relevant, um natirliche Reifungseffekte oder den
Einfluss von Schulphasen mit erhdhter Belastung zu erfassen. Wenn sich bei einem Pra-Post-
Vergleich ohne Kontrollgruppe keine signifikanten Verbesserungen nach einer Intervention
einstellen, konnte dieses Ergebnis im Sinne von ausgebliebenen Effekten falsch interpretiert
werden. In einem kontrollierten Gruppendesign koénnte das gleiche Ergebnis dahingehend
diskutiert werden, dass die Intervention negative Auswirkungen von erhohten
Belastungszeiten abfedert, sofern die Kontrollgruppe im Vergleich signifikant schlechter
abschneidet. Neben dem gerade beschriebenen Puffer-Effekt kdnnen sich auch Sleeper-
Effekte einstellen, welche nicht unmittelbar nach einer Intervention sondern erst bei Follow-
up-Erhebungen zum Vorschein kommen. Nachholbedarf besteht nicht nur in der Uberpriifung
der Nachhaltigkeit durch Follow-up-Erhebungen, sondern auch in der Entwicklung und
Verwendung von Instrumenten zur Veranderungsmessung bei der Zielgruppe von Kindern
und Jugendlichen. SelbstberichtsmalRe in Form von Fragebdgen stammen h&ufig aus der
Erwachsenenforschung oder wurden fir klinische Populationen konstruiert. SchlieBlich
aullern sich personale und strukturelle Schwéachen darin, dass die Personen, die die
Intervention durchflhren, auch diejenigen sind, die sie evaluieren (Weare, 2014).

Die Starken der vorliegenden Studie umfassen die Implementierung eines
kontrollierten Wartegruppen-Designs mit der Stichprobe von Schiiler/innen und Lehrer/innen,
deren Anzahl auf einer Poweranalyse basiert. Die Wirksamkeit des MBSR-Kurses wurde
durch den Gruppenvergleich (Interventionsgruppe versus Wartegruppe) zum Post-

Messzeitpunkt untersucht. In der Interventionsgruppe wurde zudem die Nachhaltigkeit der
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Kursauswirkungen Gberprift, indem eine Follow-up-Erhebung ca. vier Monate nach
Abschluss des MBSR-Kurses durchgefiihrt wurde. Dem Anspruch eines multimethodalen
Vorgehens wurde entsprochen, indem zusétzlich zu den standardisierten Selbstberichtsmafien
Testverfahren zur Erfassung von Kreativitat und semi-strukturierte Interviews durchgefihrt
wurden. Die Instrumente wurden daraufhin 0Oberpriift, dass sie fur eine nicht-klinische
Stichprobe von Jugendlichen geeignet sind. Bisherige Studien verlieRen sich hauptsachlich
auf die Erfassung von Selbstberichtsmalien, dabei waren auch qualitative Arbeiten zur
detaillierten Beschreibung der vermittelnden Prozesse erforderlich (Schonert-Reichl &
Roeser, 2016). Hervorzuheben ist, dass die Erhebung und Auswertung der quantitativen und
qualitativen Daten nicht wie in vielen anderen Studien durch das Mitwirken der MBSR-
Lehrer/innen beeinflusst wurde.

Die generierten Erkenntnisse konnen dazu dienen, die weitere Entwicklung und
Implementierung von nachhaltigen Praventionsprogrammen im Bereich des sozialen-
emotionalen Lernens zu befruchten. Die Wichtigkeit einer in Schulen eingebetteten
universellen Prévention zur Gesundheits- und Lernforderung ist dadurch begrindet, dass
Schiler/innen nicht nur in ihren kognitiven sondern auch in ihren sozial-emotionalen
Fahigkeiten geschult werden, die ihnen wiederum helfen kénnen, schulische Anforderungen

und andere Entwicklungsaufgaben zu bewaltigen.

3.2 Herleitung der untersuchten Zielvariablen

Achtsamkeitsbasierte Interventionen wirken sich bei nicht-klinischen sowie klinischen
Erwachsenenpopulationen positiv auf die verschiedensten Bereiche der physischen und
psychischen Gesundheit aus (Kap. 2.2.1). Empirische Nachweise fir die Wirksamkeit und
Wirkweise von achtsamkeitsbasierten Programmen flr die Zielgruppe von Jugendlichen
mussen allerdings noch erbracht werden. Aus diesem Grund wurden in der vorliegenden
Arbeit verschiedene psychologische Zielvariablen erfasst, um die Effekte von MBSR bei
Jugendlichen zu untersuchen. Einerseits wurden Zielvariablen erhoben, die sich in der
bisherigen Achtsamkeitsforschung mit Jugendlichen als vielversprechend erwiesen (Stress,
Angst, Depression, Selbst- und Emotionsregulation). Andererseits sollten auch Konstrukte
erfasst werden, denen bei der Evaluation von Achtsamkeitsinterventionen fir Jugendliche
bislang wenig Beachtung geschenkt wurde (interpersonelle Kompetenzen, Selbstwirksamkeit)
und die gemeinsame Schnittstellen zwischen Achtsamkeit und MulRe aufweisen (Offenheit,
Kreativitit). Die selbstberichtete Achtsamkeit wurde im Sinne eines Manipulationschecks
erfasst, daher erfolgte bei dieser Variablen keine Zuordnung zu einem Cluster. Alle anderen
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quantitativ erfassten Zielvariablen wurden zur besseren Ubersichtlichkeit in drei Cluster

unterteilt:

1. Im Cluster Psychische Belastungen wurden die Ausprédgungen des subjektiven
Stresserlebens sowie der Angst und Depression erfasst.

2. Das Cluster Sozial-emotionale Kompetenzen umfasst die finf Zielvariablen
Selbstregulation, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit (spezifisch und allgemein)
sowie interpersonale Probleme.

3. Das Cluster Kreativitat setzt sich schliel}lich aus den Konstrukten der Offenheit fur
neue Erfahrungen sowie den zeichnerisch und verbal erfassten Kreativitdtsmalen

Zusammen.

Die Auswahl dieser Bereiche ist auch dadurch begriindet, da die Erhaltung und Verbesserung
der psychischen Gesundheit, des sozial-emotionalen Lernens sowie der Kreativitat flr
gelingende Bildungsprozesse von enormer Bedeutung sind (z.B. Durlak et al., 2011; Scott,
Leritz & Mumford, 2004; Valiente, Swanson & Eisenberg, 2012; Vogel & Schwabe, 2016).
Die Auswirkungen im Bereich der Kreativitdt wurden untersucht, da dieser als eine Facette
des MulRe-Erlebens betrachtet wurde (Kap. 2.2.4). Mit dem spezifischen Fokus auf die
Zielgruppe der Jugendlichen werden im Folgenden Evidenzen fir die genannten
psychologischen Konstruktbereiche aufgefihrt, innerhalb derer positive Verédnderungen durch

eine achtsamkeitsbasierte Intervention erwartet werden.

3.2.1 Selbstberichtete Achtsamkeit

Die Meta-Analyse von Gu etal., (2015) belegte, dass die positiven Effekte von
achtsamkeitsbasierten Verfahren wie MBSR und MBCT durch eine erhéhte selbstberichtete
Achtsamkeit mediiert wurden (Kap. 2.2.3). Daher soll auch in der vorliegenden Arbeit die
selbstberichtete Achtsamkeit im Sinne einer Manipulationskontrolle erhoben werden, was in
vielen anderen Achtsamkeitsstudien mit Kindern und Jugendlichen versaumt wurde (Tan,
2015).

3.2.2 Psychische Belastung

3.2.2.1 Subjektives Stresserleben

Wie man bereits anhand des Namens Mindfulness-Based Stress Reduction antizipieren kann,
ist die Verringerung von Stress eines der robustesten Effekte des MBSR-Programms (z.B.
Grossman et al. 2004). Bei Achtsamkeitsstudien im schulischen Kontext ergaben sich kleine
Effekte im Bereich des Stresserlebens (Zenner et al., 2014). Daher wurde in der vorliegenden
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Arbeit angenommen, dass sich die Vermittlung von MBSR zumindest im Ausmall von
kleinen bis mittleren Effekten auch bei der hier untersuchten Zielgruppe von gymnasialen
Oberstufenschiler/innen positiv auf das subjektive Stresserleben auswirkt. Diese Annahme
konnte bereits in verschiedenen Studien belegt werden.

So untersuchten Broderick und Metz (2009) die Wirksamkeit des Programms
Learning to Breath, das durch Adaptationen des MBSR-Programms fir die Zielgruppe von
Jugendlichen entwickelt wurde. Die Pilotstudie wurde an einer privaten katholischen
Médchenschule durchgefihrt, wobei die Schiilerinnen zwischen 16 und 19 Jahre alt waren
und die Programmteilnahme im Rahmen des reguldren Schulcurriculums stattfand. Die
Interventionsgruppe (n = 120) berichtete im Vergleich zur Kontrollgruppe (n = 17) Uber
signifikant geringere negative Affekte sowie signifikant mehr Zustdnde von Ruhe,
Entspannung und Selbstakzeptanz. In der Folgestudie mit Schuler/innen von der zehnten bis
zwolften Klasse einer oOffentlichen High School ergaben sich verglichen mit der
Kontrollgruppe (n = 87) signifikant geringere Auspragungen des subjektiven Stresserlebens,
weniger psychosomatische Beschwerden sowie eine verbesserte Selbstregulation in der
Interventionsgruppe (n = 129) (Metz et al., 2013).

Auch die Studie zur Untersuchung der Wirksamkeit des britischen Mindfulness in
Schools Programme (MiSP) mit insgesamt 522 teilnehmenden Schiler/innen im Alter von 12-
16 Jahren zeigte, dass die achtsamkeitspraktizierende Interventionsgruppe (n = 256) im
Vergleich zur Kontrollgruppe (n = 266) subjektiv weniger Stress wahrnahm sowie Uber
weniger depressive Symptome und mehr Wohlbefinden berichtete. Diese Ergebnisse kamen
vor allem bei der Follow-up-Erhebung drei Monate nach der Intervention zum Tragen. Da der
Messzeitpunkt des Follow-ups zudem in einer sehr stressigen Phase im Schuljahr stattfand,
vermuteten die Autoren, dass die Teilnahme am Mindfulness in Schools Programme die
Resilienz gestéarkt haben konnte (Kuyken et al., 2013).

In der qualitativen Studie von Monshat etal. (2013) wurde eine sechswdchige
Achtsamkeitsintervention mit elf Teilnehmenden im Alter von 16 bis 24 Jahren durchgefiihrt.
Um die Veranderungen Uber den gesamten Verlauf der Intervention zu erfassen, fanden die
qualitativen Befragungen zu acht Zeitpunkten statt. Als Ergebnis beschrieben die Autoren drei
Phasen: Am Anfang der Intervention war das Erleben zundchst noch durch Disstress und
Reaktivitdt gekennzeichnet. Die Teilnahme an der Intervention fuhrte sodann zu mehr
Entspannung, Stabilitdt und einer verbesserten Selbstregulation bis die Teilnehmenden
schliellich ein erhohtes Verstdndnis fir sich und andere entwickelten und Achtsamkeit

vermehrt als Haltung und nicht mehr als reine Technik zur Stressreduktion betrachteten.
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Erkléaren lassen sich diese Ergebnisse unter anderem dadurch, dass Achtsamkeit ein Puffer
gegen Stress sein kann, was auch der Annahme des sogenannten mindfulness stress buffering
accounts von Creswell und Lindsay (2014) entspricht. Wie bereits im Abschnitt zur
Forderung der Selbstregulationsfahigkeiten beschrieben wurde (Kap. 2.2.3.5), kann
Achtsamkeit demnach als trainierbare Féhigkeit betrachtet werden, die zur Stress-Resilienz
beitragt, indem sie die Top-down-Verarbeitung starkt und gleichzeitig die Bottom-up-Stress-
Reaktivitats-Bahnen abschwécht (Creswell, Pacilio, Lindsay & Brown, 2014; Davidson &
McEwen, 2012). Diese Annahme konnten Creswell et al. (2014) auch durch eine kontrolliert
randomisierte Studie mit Erwachsenen untermauern. In der Studie wurde der subjektiv
empfundene Stress mit dem Trier Sozial Stress Test (TSST) gemessen, wobei geringere
Auspragungen von Stress bei Teilnehmenden gefunden wurden, die a) vorher entweder ein
kurzes Achtsamkeitstraining erhielten oder b) hohe Ausgangsniveaus im Bereich der Trait-
Achtsamkeit vorweisen konnten. Im Kontrast dazu berichteten die aktive Kontrollgruppe
sowie Personen mit niedriger Trait-Achtsamkeit iber hohere Stresswerte wéhrend des TSST.
Zusammenfassend liegt die Annahme nahe, dass die Eintibung von Achtsamkeit nicht nur bei
Erwachsenen sondern auch bei Jugendlichen dazu beitragen kann, einen Zugang zu den
eigenen Ressourcen zu finden, diese zu aktivieren und zu starken, sich einen angemessenen
Umgang mit den eigenen Stressreaktionen und Grenzen zu erschlieen sowie gravierendere

Folgen von Stresserleben frihzeitig vorzubeugen.

3.2.2.2 Angst und Depression

Neben der Stressreduktion gehdrt auch die Verringerung von dngstlichen und depressiven
Zustéanden zu den robustesten Effekten von Meditation und MBSR (z.B. Eberth & Sedimeier,
2012). Bei Kindern und Jugendlichen fallen die Effekte in diesem Bereich eher gering aus
(Zenner et al., 2014). Die Meta-Analyse von Volkomer (2015) untersuchte bei der Zielgruppe
von Jugendlichen die Effekte von Achtsamkeit im Hinblick auf Angst und Depression.
Eingeschlossen wurden 13 Studien, aus denen im Durchschnitt kleine Effekte bei Angst (g =
0.36) und Depression (g = 0.32) hervorgingen. Im Folgenden sollen exemplarisch einige
Studien skizziert werden, die belegen konnten, dass MBIs auch bei Jugendlichen das Erleben
von Angst und Depression reduziert.

In einer randomisiert-kontrollierten Studie im Rahmen eines ambulanten
Kliniksettings mit einer heterogenen Stichprobe von 102 Jugendlichen im Alter von 14-18
Jahren ergab sich, dass die Gruppe von Jugendlichen, die neben der ambulanten
Standardbehandlung an der Achtsamkeitsintervention (MBSR-T) teilnahm, im Vergleich zur

reguldr behandelten Kontrollgruppe einerseits tber weniger Symptome im Bereich der Angst,
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Depression und des korperlichen Unwohlseins und andererseits Gber ein erhohtes
Selbstbewusstsein und eine verbesserte Schlafqualitét berichtete (Biegel et al., 2009).

Jugendliche (n = 32) mit einer diagnostizierten Lernschwdache berichteten nach einer
achtsamkeitsbasierten Intervention (funf- bis zehnminitige Achtsamkeitsmeditation am
Unterrichtsanfang fir finf Tage die Woche tber einen Zeitraum von fiinf Wochen, angeleitet
von zwei Lehrer/innen) weniger Angst sowohl auf der State- als auch auf der Trait-Ebene
(Beauchemin, Hutchins & Patterson, 2008). Ebenso verbesserten sich die Depressionswerte
von Jugendlichen, die aufgrund von schulischen Schwierigkeiten eine alternative High
School® besuchten und im Gegensatz der aktiven Kontrollgruppe am Learning to Breath
Programm teilnahmen (Bluth et al., 2016).

Zwei weitere Studien konnten das Curriculum von MBSR/ MBCT erfolgreich im
schulischen Kontext implementieren und positive Auswirkungen in Bezug auf das Erleben
von Angst und Depression bei Jugendlichen finden. Bei der Studie von Bennett und Dorjee
(2015) nahmen Oberstufenschiler/innen im Alter von 16 bis 18 Jahren, die sich in der
Vorbereitungsphase flr das englische Abitur befanden, freiwillig an einem MBSR-Programm
teil. Verglichen mit der Kontrollgruppe (n = 13) berichtete die Interventionsgruppe (n = 13)
Uber geringere Auspragungen von Angst und Depression sowohl zum Post-Messzeitpunkt als
auch zum Follow-up-Messzeitpunkt drei Monate nach der Intervention. Ebenso verbesserte
sich die Interventionsgruppe in ihren schulischen Leistungen. Dabei lagen die EffektmaRe in
allen erfassten Bereichen im mittleren Bereich.

In der groRangelegten randomisiert-kontrollierten Studie von Raes, Griffith, Gucht
und Williams (2013) an fiinf Schulen mit insgesamt 408 teilnehmenden Schiler/innen im
Alter von 13-20 Jahren sollte die Wirksamkeit von Achtsamkeit zur Reduktion und
Pravention von Depression untersucht werden. Dabei nahm die Interventionsgruppe am
achtwochigen Achtsamkeitsprogramm teil (Kombination aus MBSR und MBCT), wahrend
die Kontrollgruppe den reguléaren Unterricht (z.B. Religion oder Sport) besuchte. Im
Vergleich der Pra-Post- sowie der Pra-Follow-up-Werte (sechs Monate nach der Intervention)
zeigten sich mittlere Effekte.

Ahnlich zu den Theorien zur achtsamkeitsbasierten Stressbewdltigung kann die
Verringerung von Angst- und Depressionszustdnden auf verbesserte Selbstregulations-
fahigkeiten zurlickgefiihrt werden (Holzel et al., 2011). So schult die Achtsamkeitspraxis

einerseits die Aufmerksamkeitsregulation, was wiederum die Emotionsregulation starkt, da

! Wilson, Tanner-Smith, Lipsey, Steinka-Fry und Morrison (2011) definieren alternative High Schools als ,.[...]
generally separate educational facilities which provide educational services to students who have been excluded
from traditional school settings. Most students in alternative school settings are at risk for dropout® (S. 28).
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kleinste physiologische Erregungszustande, negative Gedankenketten oder reaktive
Verhaltensimpulse schneller wahrgenommen und reguliert werden konnen (Teper et al., 2013,;
Zelazo & Lyons, 2012, Kap. 2.2.3 und 3.2.3). Als Alternative zu den maladaptiven
Emotionsregulationsstrategien (z.B. Gribeln, Vermeidung und Unterdriickung) wird die der
Achtsamkeit innewohnende Haltung der Nichtwertung und Akzeptanz eingeiibt, sodass

unangenehme Situationen und Zustande als weniger bedrohlich empfunden werden.

3.2.3 Sozial-emotionale Kompetenzen

3.2.3.1 Selbstregulation

Lernen ohne die Fahigkeit zur Selbstregulation ist kaum vorstellbar. Im Zusammenhang mit
der Verfolgung von Zielen wird Selbstregulation als Bestrebung verstanden, eine
wahrgenommene Diskrepanz zwischen Ist- und Sollzustand durch aktives Intervenieren auf
kognitiver, emotionaler sowie verhaltensbezogener Ebene auszugleichen (Karoly, 1993).
Dabei setzt sich die Selbstregulationsfahigkeit aus verschiedenen Komponenten wie der
Aufmerksamkeits- und Emotionsregulation sowie den Selbstwirksamkeitserwartungen
zusammen (Diehl, Semegon & Schwarzer, 2006; Flook, Goldberg, Pinger & Davidson, 2015;
Luszczynska, Diehl, Gutiérrez-Dofia, Kuusinen & Schwarzer, 2004).

Trotz der enormen Bedeutung der Selbstregulation flr das Leben (Bauer, 2015;
Duckworth, 2011; Moffitt et al., 2011) wurden im schulischen Kontext bislang noch keine
expliziten Strukturen oder Praktiken etabliert, um die zugrunde liegenden Fahigkeiten der
Aufmerksamkeits- und Emotionsregulation zu férdern. Einhergehend mit der in Kapitel
2.2.3.5 dargelegten Argumentation, dass Selbstregulation als der Ubergeordnete
Wirkmechanismus von Achtsamkeit betrachtet werden kann (Holzel et al., 2011; Schonert-
Reichl & Roeser, 2016), wurde in dieser Arbeit ebenfalls angenommen, dass die
Achtsamkeitspraxis Schuler/innen dabei helfen kann, ihre Aufmerksamkeit zu fokussieren
und aufrechtzuerhalten, sodass sie irrelevante Ablenkungen schneller erkennen und wieder
zur eigentlichen Aufgabe zuriickkehren konnen. Die Fahigkeit zur bewussten
Aufmerksamkeitslenkung ist insofern von Relevanz, da Gedankenwandern bei Jugendlichen
unter anderem mit einem schlechteren Leseverstandnis assoziiert war. Zudem sagten héhere
Ausprdgungen  beim  Gedankenwandern  eine  schlechtere  Stimmung,  weniger
Lebenszufriedenheit, mehr Stress und ein niedrigeres Selbstwertgefiihl vorher (Mrazek,
Phillips, Franklin, Broadway & Schooler, 2013).

Auch Bishop et al. (2004) postulierten, dass die Teilnahme an einem MBSR-Kurs die
bewusste Lenkung und Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit sowie die kognitive

Flexibilitat starken kann, da in den Ubungen dazu angehalten wird, das Innehalten zu

51



3 RATIONALE DER VORLIEGENDEN STUDIE

praktizieren und die Aufmerksamkeit auf einen Fokus wie den Atem oder den Kdorper zu
richten. Wenn Gedanken, Gefiihle oder korperliche Empfindungen aufkommen, gilt es diese
wohlwollend zu betrachten und mit der Aufmerksamkeit wieder zum eigentlichen
Fokussierungsobjekt zuriickzukehren, sobald das Abdriften in oder Anhaften an innere oder
aullere Vorgange bemerkt wird. Dadurch, dass sich Achtsamkeitspraktizierende in der
Uberwachung dieser wechselnden Prozesse von Fokussierung und Gedankenwandern (iben,
den gegenwaértigen Ist-Zustand mit dem Zielzustand abgleichen und bei wahrgenommener
Inkongruenz zwischen dem momentanen und dem eigentlich intendierten Verhalten
Selbstregulationsprozesse einleiten, werden diese gestarkt (Hasenkamp et al., 2012).

Im Folgenden sollen exemplarisch einige Studien mit Jugendlichen aufgefihrt werden,
die den Effekt der Achtsamkeit auf die Selbstregulationskomponente der
Aufmerksamkeitsregulation belegen konnten. In einer Studie wurden 14 Jugendliche im Alter
von 11 bis 18 Jahren mit der Diagnose einer Aufmerksamkeitsdefizit-/ Hyperaktivitatsstorung
(ADHS), einer Storung des Sozialverhaltens oder einer Autismus-Spektrum-Stdrung in einem
adaptierten MBCT-Kurs unterrichtet (1,5 Stunden/ Woche Gber die Dauer von acht Wochen).
Parallel dazu nahmen die Eltern ebenfalls an einem separaten MBCT-Kurs teil. Wahrend sich
die Wartegruppe nicht verbesserte, konnte die Interventionsgruppe darin unterstltzt werden,
sich in ihrer Aufmerksamkeitsspanne und Zielorientierung zu verbessern und weniger
externalisierende Bewaltigungsstrategien zu zeigen (Bogels, Hoogstad, van Dun, de Schutter
& Restifo, 2008). Diese Ergebnisse konnten in einer ahnlichen Studie mit zehn Jugendlichen
mit ADHS (11-15 Jahre) und deren Eltern repliziert werden (van de Weijer-Bergsma,
Formsma, de Bruin & Bogels, 2012). In dieser Studie reduzierten sich die Aufmerksamkeits-
und Verhaltensprobleme nach der Achtsamkeitsintervention, was sich anhand von
Selbstberichten sowie einer computerisierten Aufmerksamkeitsaufgabe zeigte. Allerdings
konnten die Effekte bei der Follow-up-Erhebung 16 Wochen nach der Erhebung nicht mehr
nachgewiesen werden. Auch musste festgestellt werden, dass die selbstberichtete Achtsamkeit
der Jugendlichen und ihrer Eltern sich zu keinem Zeitpunkt &nderte.

Selbstreguliertes  Verhalten  konnte auch durch die Einbettung wvon
Achtsamkeitspraktiken im schulischen Kontext gefordert werden. So untersuchten Franco,
Amutio, Lépez-Gonzélez, Oriol & Martinez-Taboada (2016) den Effekt einer zehnwdchigen
Achtsamkeitsintervention bei Jugendlichen (12-19 Jahre), die aufgrund ihres stérenden
Verhaltens im ersten Schuljahr bereits mehr als finf Mal zum Raum der
Beratungslehrer/innen  geschickt wurden. Nach der Intervention berichtete die

Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe von einem geringeren Ausmal an
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Impulsivitat und Aggression. Schlielflich fand die Studie von Sanger und Dorjee (2016), dass
Oberstufenschiler/innen (16-18 Jahre) nach der Teilnahme an einer achtwochigen
Achtsamkeitsintervention im Vergleich zur Kontrollgruppe Uber eine verbesserte Fahigkeit
verfiigten,  ablenkende und irrelevante  Stimuli  in  einer  computerisierten
Aufmerksamkeitsaufgabe zu ignorieren. Die Interventionsgruppe berichtete zudem Uber ein
geringeres Ausmal} an Gedankenwandern und bessere Metakognitionen Uber ihre eigenen
Fahigkeiten.

3.2.3.2 Emotionale Kompetenzen

Wie bereits im obigen Abschnitt erwéhnt, stellt die Emotionsregulation eine wesentliche
Facette der Selbstregulation dar. Insbesondere in der Phase der Adoleszenz, in der die meisten
psychischen Erkrankungen ihren Anfang nehmen (Paus et al., 2008), ist die F6rderung von
emotionalen Kompetenzen sowie des emotionalen Wohlbefindens auch im Hinblick auf den
weiteren Entwicklungsverlauf von hoher Relevanz (Copeland, Shanahan, Costello & Angold,
2009; Layard et al., 2014).

Zahlreiche Forschungsbefunde weisen konsistent darauf hin, dass der spezifische
Wirkmechanismus der Achtsamkeitsmeditation in der Unterbrechung und Verringerung von
ablenkenden und griibelnden Gedanken liegt (z.B. Broderick, 2005; Jain et al., 2007). Gribeln
oder Rumination entspricht dabei dem Versuch, negative Ereignisse in der Zukunft zu
antizipieren und Vermeidungsstrategien bereitzustellen, was allerdings zur Aufrechterhaltung
und VergrolRerung von negativen Affekten fiihren kann und zu den Risikofaktoren fir die
Entstehung und den Verlauf von depressiven Stérungen zéhlt (Papageorgiou & Wells, 2003).
Da bereits in Kapitel 3.2.2 eine Reihe von Studien zusammengetragen wurden, in denen
Achtsamkeitsinterventionen zur Abmilderung von Angst- und Depressionszustanden bei
Jugendlichen fihrte, soll an dieser Stelle nur auf einige Studienergebnisse hingewiesen
werden, die den moderierenden Einfluss von Rumination demonstrierten.

So fand eine Querschnittsstudie mit 317 High School Schiiler/innen im Alter von 14-
19 Jahren, dass Rumination den Zusammenhang zwischen Alltagsschwierigkeiten und
Symptomen von Angst und Depression verstarkt, wahrend Achtsamkeit diesen
Zusammenhang abschwacht (Marks, Sobanski & Hine, 2010). Diese Ergebnisse wurden von
einer anderen Forschungsgruppe repliziert, die eine prospektive Studie mit 78 Schuler/innnen
(14-18 Jahre) durchfiihrten (Ciesla, Reilly, Dickson, Emanuel & Updegraff, 2012). Dazu
fullten die Jugendlichen zum Baseline-Messzeitpunkt den Five Facet Mindfulness
Questionnaire (FFMQ, Baer etal., 2006) aus, einen Fragebogen zur Erfassung der

dispositionellen Achtsamkeit. Ebenso wurden sie gebeten, sich einmal taglich fiir einen
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Zeitraum von sieben Tagen auf einer Internetplattform anzumelden, um Fragen in Bezug auf
Ruminationsprozesse, Stresserleben und ihre emotionale Befindlichkeit zu beantworten. Die
Studie konnte zeigen, dass die Achtsamkeitsfacetten der Nichtreaktivitat und der
Nichtwertung den Effekt von Stress auf die emotionale Befindlichkeit abfederte. Die Autoren
argumentierten daher, dass achtsame Jugendliche in Stresssituationen weniger anféllig fir
Rumination und dysphorische Stimmungslagen sind. Untermauert werden diese Befunde von
zwei  Korrelationsstudien mit  Jugendlichen, die einerseits fanden, dass einige
Achtsamkeitsfacetten (Nichtreaktivitdt sowie bewusstes Handeln) eine Verringerung von
Depressionswerten vorhersagten (Royuela-Colomer & Calvete, 2016). Andererseits ergab der
Vergleich zwischen Jugendlichen mit hoher und niedriger Prifungsangst, dass die erste
Gruppe nicht nur Ober weniger Selbstberuhigungsfahigkeiten, Akzeptanz und Achtsamkeit

verfugte, sondern auch zu mehr destruktiver Selbstkritik und sozialer Angst neigte.

3.2.3.3 Selbstwirksamkeit
Die bedeutende Rolle von Selbstwirksamkeitserwartungen fiir den schulischen Erfolg und den
weiteren Werdegang konnte in zahlreichen Studien belegt werden (z.B. Bandura,
Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 1996, 2001; Multon, Brown & Lent, 1991; Richardson,
Abraham & Bond, 2012; Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992; Zuffiano et al.,
2013). So zeichnen sich Individuen mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung dadurch
aus, dass sie Vertrauen in sich selbst haben, eine Herausforderung zu meistern oder ein
Hindernis zu Uberwinden und den Erfolg schlieBlich ihrer eigenen Kompetenz zuschreiben
(Bandura, 1993). Dabei konnen Selbstwirksamkeitserwartungen situationstibergreifend sein
oder sich nur auf spezifische Situationen beziehen (Schmitz & Schwarzer, 2000; Schwarzer &
Jerusalem, 1999). Obwohl angenommen werden kann, dass Achtsamkeit einen positiven
Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartungen ausiibt, konnte keine Studie gefunden
werden, die diesen Zusammenhang bei Jugendlichen beleuchtet. Um sich dieser empirischen
Forschungslicke anzunehmen, wird in der vorliegenden Arbeit die Hypothese uUberprift, dass
die Teilnahme am MBSR-Kurs die Selbstwirksamkeitserwartungen der Schuler/innen starkt.
Gestutzt wird diese Hypothese von den zwei folgenden Studien mit Studierenden. In
der ersten Studie flllten 243 Studierende zuné&chst einen Fragebogen zur Erfassung ihrer
dispositionellen Achtsamkeit aus. Zudem wurde ihre Tendenz zu positiven Neubewertungen
(positive reappraisal) erhoben, was erlaubt, positive Aspekte aus schwierigen Situationen zu
ziehen. Die Studierenden absolvierten im Anschluss einen Multiple-Choice Test mit 15
Fragen, die das Allgemeinwissen (berpriiften. Unabhdngig von ihrer eigentlichen Leistung

wurde allen Studierenden riickgemeldet, dass sie lediglich acht Fragen richtig beantwortet
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hatten. Nach diesem schlechten Feedback wurden die Studierenden gebeten, einen
Fragebogen zur Erfassung ihrer akademischen Selbstwirksamkeit auszufiillen. Als Ergebnis
kam heraus, dass sowohl die dispositionelle Tendenz zur Achtsamkeit als auch zu positiven
Neubewertungen die Selbstwirksamkeitserwartungen vorhersagten. Der Vergleich zwischen
Studierenden mit hoher und niedriger dispositioneller Achtsamkeit zeigte, dass die erste
Gruppe nach dem schlechten Feedback eine hohere Selbstwirksamkeit sowie eine héhere
Tendenz zu positiven Neubewertungen aufwies. Dabei mediierten die positiven
Neubewertungen den positiven Zusammenhang zwischen der Achtsamkeit und der
Selbstwirksamkeit (Hanley, Palejwala, Hanley, Canto & Garland, 2015). Eine andere
Querschnittsstudie fand ebenfalls heraus, dass Achtsamkeit positiv mit Selbstwirksamkeit
korrelierte, wobei Selbstwirksamkeit den Zusammenhang zwischen Achtsamkeit und der
Féahigkeit zur Emotionsregulation zum Teil mediierte (Luberto, Cotton, McLeish, Mingione &
O’Bryan, 2014).

3.2.3.4 Interpersonale Probleme
Ohne eine Reihe von sozial-emotionalen F&higkeiten wéren das Eingehen und
Aufrechterhalten von positiven Beziehungen, die kooperative Zusammenarbeit mit anderen
sowie das Losen von Konflikten nicht moglich (Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning, 2013). Da Konflikte mit Eltern, Lehrer/innen und Gleichaltrigen zu den
Hauptstressquellen von Jugendlichen zédhlen (Byrne et al., 2007), ist die Verringerung von
interpersonalen Problemen von besonderer Relevanz. Achtsamkeit kann in verschiedener
Hinsicht dazu beitragen. Betrachtet man allein das Gruppensetting des MBSR-Programms, so
kann das gemeinsame Einlben der Achtsamkeitspraxis sowie der personliche
Erfahrungsaustausch zu einem tieferen Verbundenheitsgefiihl erwachsen. Achtsamkeit kann
einerseits durch Ubungen in der Stille erfahren werden, andererseits gehort zur Praxis auch
ein groReres Gewahrsein beim Sprechen und Zuhéren (Kramer, 2009; Lawlor, 2016).
Forschungsstudien zu Achtsamkeit im Kontext von interpersonalen Beziehungen
fokussierten bislang auf Paare (Carson, Carson, Gil & Baucom, 2004; Wachs & Cordova,
2007) oder die therapeutische Beziehung (Davis & Hayes, 2011). Die Studie von Cameron
und Fredrickson (2015) konnte auch nachweisen, dass die der Achtsamkeit innewohnenden
Haltungen der Prasenz und Akzeptanz positiv mit prosozialem Verhalten korreliert sind.
Zudem liegen erste Befunde vor, dass bereits eine zehnminitige Achtsamkeitsmeditation vor
dem Absolvieren eines impliziten Assoziationstests dazu flhrte, dass weniger negative
Assoziationen gegeniliber Personen mit einer schwarzen Hautfarbe sowie alteren Personen

ausgelost wurden (Lueke & Gibson, 2015). Die gleiche Forschergruppe fand, dass durch das
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Anhoren einer zehnmin(tigen Achtsamkeitsmeditation weniger diskriminierendes Verhalten
wéhrend eines Trust Game Experimentes gezeigt wurde (Lueke & Gibson, 2016).

Ansonsten muss konstatiert werden, dass sich die bisherige Achtsamkeitsforschung
hauptséchlich fur Effekte auf der intrapersonalen Ebene interessierte, wéahrend interpersonale
Prozesse im Kontrast dazu noch kaum untersucht worden sind. Von 125 Studien fand die
Meta-Analyse von Sedlmeier et al. (2012) lediglich vier Studien, die interpersonale Aspekte
von Meditation erfassten. Bemerkenswerterweise ergaben sich in Bezug auf die
interpersonalen Variablen im Vergleich zu den anderen MaRen in der Meta-Analyse die
grolten Effektgroflen. Aus diesem Grund Uberprifte die vorliegende Arbeit die Frage, ob die
Jugendlichen nach der Teilnahme am MBSR-Kurs ein geringeres Ausmal an interpersonalen
Problemen aufweisen. Die Ergebnisse der folgenden zwei Studien deuten darauf hin, dass
Jugendliche auf der zwischenmenschlichen Ebene von Achtsamkeit profitieren kdnnen.

In der qualitativen Studie von Wisner und Starzec (2015) wurden die Erfahrungen von
Jugendlichen an einer sogenannten alternativen High School (n = 19; 15-17 Jahre) exploriert,
denen die Achtsamkeitspraxis an zwei Tagen in der Woche Uber einen Zeitraum von sieben
Monaten wahrend der Unterrichtszeit vermittelt wurde. Neben den positiven Auswirkungen
auf der intrapersonalen Ebene extrahierten die Autoren aus den qualitativen Daten auch
Themen, die verbesserte Beziehungen zu Gleichaltrigen, Familienmitgliedern und
Lehrer/innen sowie ein grolReres Vertrauen in andere widerspiegeln. Eine andere Studie
(Sahdra, Ciarrochi, Parker, Marshall & Heaven, 2015) fand in einer grofRen Schiilerstichprobe
von 15-Jahrigen (n = 1831), dass das mit Achtsamkeit verwandte Konstrukt der Nicht-
Anhaftung (nonattachment) prosoziales Verhalten bei Jugendlichen vorhersagt. Die Autoren
definieren Nicht-Anhaftung als einen flexiblen und ausbalancierten Umgang mit den eigenen
Erfahrungen ohne daran festzuhalten oder diese zu unterdriicken. Das prosoziale Verhalten
wurde durch Peer-Nominierung erfasst, wobei Jugendlichen mit hohen Werten im Bereich der

Nicht-Anhaftung auch von ihren Peers als hilfsbereit und freundlich erachtet wurden.

3.2.4 Kreativitatsmalde

3.2.4.1 Offenheit fur Erfahrungen

Einhergehend mit der Neugierde oder der Bereitschaft sich auf Ungewohntes und
Unvorhersehbares einzulassen, wird Offenheit als eine grundlegende Eigenschaft angesehen,
die die Phantasie, Asthetik, Gefiihle, Handlungen, ldeen und Wertvorstellungen von Personen
beeinflusst (McCrae, 1996). Zudem gehort Offenheit zu den wichtigsten Facetten der
Kreativitat (Biebrich & Kuhl, 2002; Karwowski & Lebuda, 2016), sodass die Vermittlung
einer offenen Haltung Prozesse des Lernens und der Potentialentfaltung fordern kann.
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Dass Offenheit zu den Wesensmerkmalen von Achtsamkeit zahlt, wird insbesondere
in der Definition von Bishop et al. (2004) betont. Die Autoren operationalisierten
Achtsamkeit als Haltung von Neugier, Offenheit und Akzeptanz und postulierten, dass die
Praxis der Achtsamkeit mit einer gréReren Offenheit fur Erfahrungen einhergeht. Tatséchlich
fanden Brown und Ryan (2003) eine positive Korrelation (r = .19) bei der Erfassung von
Trait-Achtsamkeit (MAAS) und der Personlichkeitseigenschaft Offenheit fur Erfahrungen
(NEO-FFI; NEO-PI). Zu diesem Ergebnis kam auch die Meta-Analyse von Giluk (2009), die
die Zusammenhénge zwischen Achtsamkeit und den Big Five Personlichkeitseigenschaften
untersuchte. Allerdings wurde in der Meta-Analyse diskutiert, dass die Korrelation zwischen
Achtsamkeit und Offenheit fur Erfahrungen (r = .15) kleiner als die Korrelation zwischen
Achtsamkeit und den meisten anderen Personlichkeitseigenschaften ausfiel. Eine weitere
Studie interessierte sich dafur, ob sich erfahrene Achtsamkeitspraktizierende von Nicht-
Praktizierenden im Hinblick auf die Big Five Persdnlichkeitseigenschaften unterscheiden
(Hurk et al., 2011). Erwartungsgemal zeigte sich, dass die Gruppe der
Achtsamkeitspraktizierenden von einer groReren Offenheit fur Erfahrungen berichtete. Die
Autoren erklérten sich dieses Ergebnis dadurch, dass es einerseits moglich sein kann, dass
sich Personen mit einer groReren Offenheit eher fiir Achtsamkeit interessieren. Andererseits
kann die Achtsamkeitspraxis auch zu einer grofieren Offenheit fiihren. Da das Anliegen des
MBSR-Kurses ebenfalls darin besteht, ein offenes Gewahrsein zu entwickeln, soll in der
vorliegenden Arbeit Uberprift werden, ob sich bei den teilnehmenden Jugendlichen hohere

Werte bei der Erfassung der Persdnlichkeitseigenschaft Offenheit fir Erfahrung ergeben.

3.2.4.2 Kreativitat

Kreativitat ist die Fahigkeit, etwas zu generieren, das sowohl neuartig als auch nitzlich ist
(z.B. Sternberg & Lubart, 1996). Es kann daher als besondere Qualitat des ProblemlGsens
betrachtet werden (Groeben, 2017) und erfordert unter anderem eine hohe kognitive
Flexibilitat sowie Aufmerksamkeits- und Arbeitsgedachtniskapazitaten (Dietrich, 2004). Da
Studien belegten, dass die Achtsamkeitspraxis zu einer erhohten kognitiven Flexibilitat und
Aufmerksamkeitsregulation fuhrt (Kap. 2.2.3.1), liegt die Annahme nahe, dass die Forderung
dieser kognitiven Prozesse sich auch ginstig auf die Kreativitdt auswirkt. Die
kreativitatsfordernde Wirkung von Achtsamkeit konnte aber auch durch die positiven Effekte
im Bereich der Emotionsregulation erklart werden (Kap. 2.2.3.3). Gestltzt wird diese
Hypothese durch die Meta-Analyse von Baas, De Dreu und Nijstad (2008), die herausfand,
dass das Erleben von Angst die kognitive Flexibilitdt und somit die Entfaltung von kreativen

Potentialen hemmt. Auch wenn bislang kaum Befunde zu den vermittelnden Prozessen
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vorliegen, konnte die Meta-Analyse von Lebuda, Zabelina und Karwowski (2016) zeigen,
dass Achtsamkeit und Kreativitdt positiv miteinander korrelieren (r =.22). Die Autoren
berichteten zudem, dass es im Hinblick auf die Effektstarken keine Unterschiede zwischen
Korrelationsstudien und experimentellen Studien gab. Aus diesem Grund schlussfolgerten sie,
dass eine kreativitatsfordernde Wirkung von achtsamkeitsbasierten Interventionen ausgehen
kann.

Nach dem derzeitigen Forschungsstand gibt es allerdings keine Studie mit
Schiler/innen, die die Auswirkungen einer MBSR-Intervention anhand von unterschiedlichen
Kreativitatsmallen exploriert (Bohme, 2015). Zwei Studien erforschten die Effekte von
anderen meditationsbasierten Interventionen im Hinblick auf die Kreativitdt von
Schiler/innen. In der Studie von Justo, Mafias und Ayala (2014) tbten sich 49 Schiiler/innen
im Alter von 16 bis 18 Jahren Uber einen Zeitraum von zehn Wochen (einmal wochentlich fur
1,5 Stunden) in der sogenannten Flow Meditation. Bei dieser Praxis geht es im Wesentlichen
darum, gedankliche Inhalte nicht zu kontrollieren oder zu verédndern sondern ein Gewahrsein
fiir die mentalen Prozesse zu entwickeln. Anhand eines zeichnerischen Kreativitatsverfahrens
(Torrance Test of Creative Thinking Graphic Battery; Torrance, 1972) konnte erfasst werden,
dass die Intervention zu erhohten Kreativitatswerten fiihrte.

Die zweite Studie von So und Orme-Johnson (2001) Uberprifte, ob die Praxis der
Transzendentalen Meditation zu einer Verbesserung von unterschiedlichen kognitiven
Féahigkeiten fihrte. Anders als die Achtsamkeitsmeditation zielt die Transzendentale
Meditation darauf ab, sich in einen von Gedanken befreiten Bewusstseinszustand zu versetzen
(Wallace, 1970). Insgesamt nahmen 362 Schuler/innen im Alter von 14-17 Jahren aus drei
Schulen an der Intervention teil. Uber einen Zeitraum von sechs bis 12 Monaten meditierten
die Schiler/innen zweimal taglich fir ca. 20 Minuten. Verglichen wurde die
Interventionsgruppe mit einer aktiven Kontrollgruppe, die stattdessen mit den Képfen auf den
Schulbénken einen kurzen Schlaf halten sollte. Die Erfassung von Kreativitat erfolgte mit
dem Test fiir Schopferisches Denken — Zeichnerisch (TSD-Z, Urban & Jellen, 1995, Kap.
4.2.3). Im Vergleich zu den anderen Zielvariablen waren die Gruppenunterschiede im
Hinblick auf den TSD-Z sogar am gréften (d =.77).
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3.3 Quantitative Fragestellungen und Hypothesen

Ausgehend vom aktuellen Forschungsstand (Kap. 2.2 und 3.2) und den ausgefiihrten
theoretischen und empirischen Begriindungen fir die Variablenauswahl (Kap. 3.2) sollen nun
die konkreten Fragestellungen und Hypothesen formuliert werden. Die Hauptfragestellung
betrifft die Wirksamkeit eines in den schulischen Kontext eingebetteten MBSR-Kurses fiir die
Zielgruppe von Jugendlichen. Die Nebenfragestellung bezieht sich auf die Nachhaltigkeit der
antizipierten Interventionseffekte.  Die  Fragestellungen und  Hypothesen  zur

Wirksamkeitsuntersuchung mittels quantitativer Verfahren lauten:

Gruppenvergleich nach der Intervention:
Die allgemeine Fragestellung lautet: Verbessert sich die Interventionsgruppe nach der
Teilnahme am MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe auf verschiedenen

psychologischen Variablen?

Hypothese hinsichtlich der Manipulationskontrolle:

e H1 zur selbstberichteten Achtsamkeit: Bei Kontrolle von Baseline-Unterschieden in
der abhéngigen Variablen ergibt sich in der Interventionsgruppe nach der Teilnahme
am MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe ein hoherer Mittelwert bei der
selbstberichteten Achtsamkeit, M 16 zu 2 > M we 2 72°.

Wirksamkeitshypothesen:

Die allgemeine Hypothese lautet: Bei Kontrolle von Baseline-Unterschieden in den
abhéngigen Variablen weist die Interventionsgruppe nach der Teilnahme am MBSR-Kurs
bessere Mittelwerte auf den Skalen zur Erfassung der psychischen Belastungen, sozial-

emotionalen Kompetenzen sowie verschiedenen Kreativitatsmalie auf.

Spezifische Wirksamkeitshypothesen im Bereich psychischer Belastungen:

e H2 zum subjektiven Stresserleben: Bei Kontrolle von Baseline-Unterschieden in der
abhangigen Variablen ergibt sich in der Interventionsgruppe nach der Teilnahme am
MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe ein niedriger Mittelwert bei der Erfassung
des subjektiven Stresserlebens, M 16 zut2 <M we zu T2,

e H3 zu Auspragungen von Angst: Bei Kontrolle von Baseline-Unterschieden in der
abhéngigen Variablen ergibt sich in der Interventionsgruppe nach der Teilnahme am

2 |G = Interventionsgruppe, WG = Wartegruppe, T2 = Post-Messzeitpunkt nach der Intervention
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MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe ein niedriger Mittelwert bei der Erfassung
von Angstauspragungen, M g zut2 <M we zu T2.

H4 zu Auspragungen von Depression: Bei Kontrolle von Baseline-Unterschieden in
der abhé&ngigen Variablen ergibt sich in der Interventionsgruppe nach der Teilnahme
am MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe ein niedriger Mittelwert bei der

Erfassung von depressiven Auspragungen, M 16 zut2 <M we zu 2.

Spezifische Wirksamkeitshypothesen im Bereich sozial-emotionaler Kompetenzen:
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H5 zur Selbstregulation: Bei Kontrolle von Baseline-Unterschieden in der abhangigen
Variablen ergibt sich in der Interventionsgruppe nach der Teilnahme am MBSR-Kurs
im Vergleich zur Wartegruppe ein hoherer Mittelwert bei der Erfassung der
Selbstregulation, M 16 zu 12 > M we zu T2.

H6 zu emotionalen Kompetenzen: Bei Kontrolle von Baseline-Unterschieden in der
abhéngigen Variablen ergibt sich in der Interventionsgruppe nach der Teilnahme am
MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe ein héherer Mittelwert bei der Erfassung
von emotionalen Kompetenzen, M g u 12 > M we 2u 2.

H7 zur schulspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung: Bei Kontrolle von Baseline-
Unterschieden in der abhdngigen Variablen ergibt sich in der Interventionsgruppe
nach der Teilnahme am MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe ein hoherer
Mittelwert bei der Erfassung der schulspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung, M |
wt2>Mwe T

H8 zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung: Bei Kontrolle von Baseline-
Unterschieden in der abhdngigen Variablen ergibt sich in der Interventionsgruppe
nach der Teilnahme am MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe ein héherer
Mittelwert bei der Erfassung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung, M g zu 12
>M we 2.

H9 zu interpersonalen Problemen: Bei Kontrolle von Baseline-Unterschieden in der
abhéngigen Variablen ergibt sich in der Interventionsgruppe nach der Teilnahme am
MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe ein niedriger Mittelwert bei der Erfassung

von interpersonalen Problemen, M g zu 12 <M we 2u 2.
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Spezifische Wirksamkeitshypothesen im Bereich der Kreativitat:

e H10 zu Offenheit fur neue Erfahrungen: Bei Kontrolle von Baseline-Unterschieden in
der abhé&ngigen Variablen ergibt sich in der Interventionsgruppe nach der Teilnahme
am MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe ein hoherer Mittelwert bei der
Erfassung der Offenheit fur neue Erfahrungen, M g zu 2 > M we 2 T2.

e H11 zur zeichnerisch erfassten Kreativitat: Bei Kontrolle von Baseline-Unterschieden
in der abhangigen Variablen ergibt sich in der Interventionsgruppe nach der
Teilnahme am MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe ein hoherer Mittelwert
beim zeichnerischen Kreativitatstest zur Erfassung des schopferischen Denkens, M g
wt2>Mwe T

e H12 zur verbal erfassten Kreativitat: Bei Kontrolle von Baseline-Unterschieden in der
abhéngigen Variablen ergibt sich in der Interventionsgruppe nach der Teilnahme am
MBSR-Kurs im Vergleich zur Wartegruppe ein hoherer Mittelwert beim verbalen

Kreativitatstest, M g 2u 12 > M we z2u T2.

Follow-up nach der Intervention:

Die allgemeine Fragestellung lautet: Wie verandern sich innerhalb der Interventionsgruppe
die Skalenmittelwerte der abhangigen Variablen Uber die drei Messzeitpunkte (vor und nach
der Teilnahme am MBSR-Kurs sowie nach einem Follow-up-Zeitraum von vier Monaten

nach der Intervention)?

Nachhaltigkeitshypothesen:
Die allgemeine Hypothese lautet: Innerhalb der Interventionsgruppe bleiben die positiven
Effekte auch vier Monate nach der Teilnahme am MBSR-Kurs in den folgenden Bereichen

stabil:

Spezifische Nachhaltigkeitshypothese zur selbstberichteten Achtsamkeit:

e H13 zur selbstberichteten Achtsamkeit: Micami<Micaum2<MicguTs

Spezifische Nachhaltigkeitshypothesen im Bereich psychischer Belastungen:

e H14 zum subjektiven Stresserleben: Micamt>Micamn>MicuTs
e H15 zu Auspragungen von Angst: Micamt>Micaum2>MicuTs
e H16 zu Auspragungen von Depression: Micaumt>Micaum>M icuTs
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Spezifische Nachhaltigkeitshypothesen im Bereich sozial-emotionaler Kompetenzen:
e H17 zur Selbstregulation: Micamt<Micam<MicuTs
e H18 zu emotionalen Kompetenzen: Micamt<Micam<MicuT
e H19 zur schulspezifischen Selbstwirksamkeit: M icami <M icam2<MicuTs
e H20 zur allgemeinen Selbstwirksamkeit: Micautt<Micum2<Micaut

e H21 zu interpersonalen Problemen: Micami>Micaumn2>2MicuTs

Spezifische Nachhaltigkeitshypothesen im Bereich der Kreativitat:
e H22 zu Offenheit fir neue Erfahrungen: Micautmt<Micarm<MiguTs
e H23 zur zeichnerisch erfassten Kreativitat: Micamt<Micam2<MiguTs

e H24 zur verbal erfassten Kreativitat: Micamt<Micarn2<MiguTs

3.4 Qualitative Leitfragen

Die vorliegende Dissertation bediente sich eines Mixed-Methods-Ansatzes, um neben der
statistischen Hypothesentberpriifung auch die subjektiven Konzepte von Achtsamkeit und
MuRe sowie die subjektiven Wirkmechanismen der MBSR-Intervention aus der Sicht der
Jugendlichen zu eruieren. Die psychometrischen Testverfahren mussten um qualitative
Interviewdaten ergénzt werden, da a) die quantitative Messung von Achtsamkeit durch
Selbstbeurteilungsinstrumente  mit inhaltlichen und methodischen Einschrankungen
verbunden ist (Belzer et al., 2012; Chiesa, 2013; Grossman, 2008; Sauer et al., 2012) und b)
MuRe aufgrund fehlender psychologischer Theorien und Messinstrumente nur anhand von

Interviews erfasst werden konnte (Kap. 4.1.1 und 4.3).

1. Was verstehen Jugendliche unter Achtsamkeit?

2. Spiegeln sich die quantitativen Effekte auch in den qualitativen Daten wider?

3. Welche subjektiven Wirkmechanismen liegen aus der Sicht der
Oberstufenschuler/innen den Effekten des MBSR-Kurses zugrunde?

4. Was verstehen die Jugendlichen unter Muf3e?

5. Inwieweit kann das Erleben von Mul3e bei Schiler/innen durch die im MBSR-Kurs

vermittelte Achtsamkeitspraxis herbeigefiihrt und geférdert werden?
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4 METHODE

4.1 Uberblick tiber das Studiendesign

Die Wirksamkeit des in den schulischen Kontext eingebetteten MBSR-Kurses wurde anhand
eines kontrollierten Wartegruppendesigns mit drei Messzeitpunkten (Pré&-, Post- und Follow-
up-Messung nach vier Monaten) untersucht. Die Lehrkrafte und Schiler/innen der 11. Klasse
einer Schule erhielten die Mdglichkeit, an einem separaten MBSR-Kurs in den
Raumlichkeiten der Schule teilzunehmen. Die Projektdurchfiihrung erfolgte nacheinander an
drei Freiburger Gymnasien Uber einen Zeitraum von drei Schuljahren. Als erster Auftakt
wurde das Forschungsvorhaben von September 2013 bis Mai 2014 an einem katholischen
Mé&dchengymnasium umgesetzt. In der Fortsetzung fand das Projekt von September 2014 bis
Mai 2015 sowie von September 2015 bis Mai 2016 an zwei allgemeinbildenden Gymnasien
statt. Pro Projektschule konnten zwei Lehrergruppen und zwei Schulergruppen in MBSR
unterrichtet werden. Die vorliegende Arbeit widmete sich der Untersuchung der Wirksamkeit
und Wirkweise des MBSR-Kurses fiir die Zielgruppe der Schiler/innen. Die Auswertung der
quantitativen und qualitativen Daten aus der Lehrerstichprobe wurde in der parallelen
Dissertation von Sarah Gouda vorgenommen (Gouda, 2017).

Im Rahmen des Wartegruppendesign war eine Aufteilung der Kursteilnehmer/innen
jeweils zur Halfte auf die Interventions- und die Wartegruppe vorgesehen. Wahrend die eine
Hélfte, die im ersten Schulhalbjahnr am MBSR-Kurs teilnahm, als Interventionsgruppe
betrachtet wurde, stellte die andere Hélfte die Wartegruppe, bevor sie selbst im zweiten
Schulhalbjahr den MBSR-Kurs durchlief. Um die Interventions- und Wartegruppe
hinsichtlich verschiedener psychologischer Variablen miteinander zu vergleichen sowie die
erwartete Wirksamkeit des MBSR-Kurses auf ihre Nachhaltigkeit nach einem Follow-up-
Zeitraum von vier Monaten nach der Intervention zu prifen, wurden in beiden Gruppen zu
drei gleichen Messzeitpunkten quantitative Daten erhoben. Die ersten beiden Messzeitpunkte
lagen unmittelbar vor und nach der Intervention bzw. der Wartezeit. Der dritte Messzeitpunkt
fungierte in der Interventionsgruppe als Follow-up-Erhebung. Fur die Wartegruppe stellte
dieser dritte Messzeitpunkt die Erhebung nach Abschluss des MBSR-Kurses dar. Die drei
Messzeitpunkte wurden zum Anfang des ersten Schulhalbjahres (T1, Baseline-Erhebung, 0
Monate), gegen Ende des ersten Schulhalbjahres (T2, Erhebung nach der Intervention bzw.
Wartezeit, drei Monate nach T1) sowie in der Mitte des zweiten Schulhalbjahres (T3, Follow-
up-Erhebung in der Interventionsgruppe vier Monate nach T2 und sieben Monate nach T1

bzw. Erhebung nach dem MBSR-Kurs fir die Wartegruppe) terminiert. Unter
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Berlicksichtigung des Schulverlaufs und der Ferienzeiten fand die Baseline-Erhebung an der
ersten Schule im September 2013, an der zweiten Schule im September 2014 und an der
dritten Schule im September 2015 statt, sodass die Post-Erhebung nach der Intervention bzw.
nach der Wartezeit noch vor den Weihnachtsferien im Dezember 2013, 2014 und 2015
durchgefuhrt werden konnte. Die Follow-up-Erhebung nach vier Monaten erfolgte vor den
Osterferien im April 2014, 2015 und 2016, nachdem die Wartegruppe den MBSR-Kurs im
zweiten Schulhalbjahr beendete.

Um die Auswirkungen der Intervention Uber die quantitativen Erhebungen hinaus aus
der Ersten-Person-Perspektive zu beleuchten und das Erleben von Achtsamkeit und MuRe
sowie die dadurch bedingten Verdnderungsprozesse und zugrundeliegenden Wirkweisen zu
erfassen, stellten auch die qualitativen Interviews einen zentralen Bestandteil des
Studiendesigns dar. Zeitnah nach dem Abschluss des MBSR-Kurses im ersten und zweiten
Schulhalbjahr wurden in der ersten und zweiten Projektschule alle Kursteilnehmer/innen zu
Einzelinterviews mit den Projektmitarbeiter/innen eingeladen. Die teilnehmenden
Jugendlichen der dritten Schule wurden am Ende der Follow-up-Erhebung (T3) eingeladen,
ihre personlichen Rickmeldungen zum MBSR-Kurs auf einem Feedbackbogen
niederzuschreiben. Zur Komplementierung der Schiler/innenperspektive fanden nach dem
Ende der MBSR-Kurse an der ersten und dritten Schule zusatzlich Experteninterviews mit
den beiden Kursleiterinnen statt. Die Befragung der Kursleiterinnen diente zur Eruierung der
Adharenz sowie der gruppendynamischen Prozesse.

Die Studie wurde der Ethik-Kommission des Universitatsklinikums Freiburg,
Medizinische Fakultat, vorgelegt und als nicht genehmungspflichtig eingestuft. Die
Abbildung 3 stellt den Ablauf und das Design der Studie im Uberblick dar. Bei den
StichprobengréfRen handelte es sich um die anvisierten Stichprobengréfien aus der

Poweranalyse (Kap. 4.1.3).
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Schilerinnen der Lehrerinnen
11.Klasse (n=96) (n=96)
Interventions- Wartegruppe Interventions- ' Wartegruppe
gruppe (n=48) (n=48) || gruppe (n=48) (n=48)
Interventionsgruppe Wartegruppe
T1 = 0 Monate Baseline-Erhebung 1 Baseline-Erhebung
(standardisierte Fragebdgen) | (standardisierte Fragebdgen)
MBSR-Kurs | Wartezeit

(8 Wochen) (8 Wochen)

T2 =3 Monate Erhebung nach der Intervention | Erhebung nach der Wartezeit |

(Fragebbgen + Interviews) (Fragebogen)
: MBSR-Kurs
YVartezelt (8 Wochen)
— P e
- Follow-Up-Erhebung Erhebung nach der Intervention |
T3 =7 Monate | (Fragebbgen nach 4 Monaten) (Fragebdgen + Interviews) |

Abbildung 3: Ablauf und Design der vorliegenden Studie zur Evaluation
des MBSR-Kurses fur die Zielgruppe von Jugendlichen

4.1.1 Rationale des Mixed-Methods-Ansatzes

Eine wesentliche Starke des Studiendesigns liegt im sogenannten Mixed-Methods-Ansatz,
welcher die bewusste Kombination und Integration von quantitativen und qualitativen
Methoden vorsieht (Tabelle 3). Die Vorteile des Mixed-Methods-Ansatzes bestehen darin,
dass bestimmte Forschungsfragen untersucht werden koénnen, die mit einer Methode allein
nicht oder nur unzureichend beantwortet werden konnten. Die Schwéchen des einen
methodischen Zuganges konnen durch einen anderen kompensiert werden. So eignen sich
quantitative Verfahren fir die Erfassung von bekannten Phdnomenen und deren
Zusammenhdngen. Im Kontrast dazu koénnen durch qualitative Methoden unerforschte
Ph&nomene identifiziert und eruiert werden, fiir die noch keine quantitativen Instrumente
konstruiert wurden. Durch die quantitative und qualitative Erfassung eines
Untersuchungsgegenstandes konnen die Daten zudem danach analysiert werden, inwiefern sie
sich gegenseitig validieren oder widersprechen. Die Kombination und Integration des
methodisch unterschiedlich erhobenen Datenmaterials fiihrt somit zu umfassenderen und

uberzeugenderen Befunden (Creswell, Klassen, Plano Clark & Smith, 2011).
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Basierend auf einem sequentiellen Mixed-Methods-Design (Creswell et al., 2011) wurden
zusétzlich zur Anwendung von standardisierten Selbstbeurteilungsinstrumenten und
Testverfahren in einem zweiten Schritt halbstrukturierte Interviews durchgefihrt, um die
Wirksamkeit der im Schulkontext eingebetteten MBSR-Intervention ber die quantitativen
Erhebungen hinaus aus der Ersten-Person-Perspektive zu erfassen. Wahrend die quantitativen
Verfahren die Wirksamkeit des MBSR-Kurses auf verschiedenen psychologischen Variablen
untersuchten, diente der qualitative Forschungsprozess der Validierung der quantitativen
Ergebnisse. Andererseits flhrten die Interviews zu einem differenzierten Verstandnis fur die
zugrundeliegenden Wirkmechanismen, welche die quantitativen Befunde illustrieren,
plausibilisieren und erklaren konnen. So lieRen sich die angestoRenen Prozesse auf der
Bewusstseins- und Reflexionsebene nur anhand von Interviews nachvollziehen. Basierend auf
den Interviewaussagen konnten die wesentlichen Kernkomponenten des MBSR-Kurses fr
Jugendliche identifiziert und Empfehlungen hinsichtlich notwendiger Modifikationen
formuliert werden, um das MBSR-Kursformat besser an die Bedirfnisse der jugendlichen
Zielgruppe anzupassen. Der qualitative Forschungsprozess eignet sich dabei grundsatzlich fir
die Untersuchung von Achtsamkeit, da die quantitative Messung von Achtsamkeit durch
Selbstbeurteilungsinstrumente  mit inhaltlichen und methodischen Einschrankungen
verbunden ist (Chiesa, 2013; Grossman, 2008; Sauer etal., 2012). Zugleich kann eine
Passung zwischen der Achtsamkeitsforschung und dem qualitativem Forschungsprozess
festgestellt werden, da die Erhebung und Auswertung von Interviewdaten eine Haltung der
Prasenz, Offenheit und Unvoreingenommenheit erfordert, die auch das Zuriickstellen und
Reflektieren des eigenen Relevanz- und Deutungssystems beinhalten sollte. Aufgrund
fehlender psychologischer Theorien und Messinstrumente konnte auch das Phdnomen der
MuRe sowie die Auswirkungen des MBSR-Kurses auf das Erleben von MulRe nur durch die
Erhebung von Interviews erfasst werden. Zudem gelten leitfadengestitzte Interviews bei der

Zielgruppe von Jugendlichen als bewahrter Forschungszugang (Reinders, 2005).
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Tabelle 3: Anwendung des Mixed-Methods-Ansatzes

Quantitative Methodik

Qualitative Methodik

Fragestellung

Wirksamkeit und
Nachhaltigkeit von MBSR bei
Oberstufenschiler/innen im
Hinblick auf folgende
Bereiche:

Reduktion psychischer
Belastung

Forderung sozial-
emotionaler Kompetenzen
Kreativitat

Subjektives Verstandnis von
Achtsamkeit und Muf3e
Validierung der quantitativen
Effekte

subjektives Kurserleben und
Erklarungskonstruktionen tiber
Wirkweisen von MBSR aus der
Sicht der Oberstufenschiler/innen
Zusammenhang zwischen
Achtsamkeit und Muf3e

Datenerhebung |- SelbstberichtsmaRe Leitfadengestutzte Einzelinterviews
- Kreativitatstests
Stichprobe - Gesamtstichprobe von 23 Interviews mit teilnehmenden

n = 81 aus drei
Schiilerkohorten
(Drop-outs: n = 8)

Oberstufenschiler/innen
zwei Experteninterviews mit den
Kursleiterinnen

Kovarianzanalyse

Thematische Analyse

Analysemethode | -
- Varianzanalyse

4.1.2 Vorgehen bei der Rekrutierung

Wie bereits im Studiendesign erwédhnt wurde, kamen die teilnehmenden Schilerkohorten aus
drei Freiburger Gymnasien. Der Kontakt zur ersten Schule, dem St. Ursula Gymnasium
Freiburg, ergab sich aus einer frilheren Projektkooperation von Prof. Dr. Joachim Bauer. VVor
der Rekrutierung des katholischen Madchengymnasiums wurde das Einverstandnis der
Schulstiftung der Erzdiozese Freiburg eingeholt, die Tréger der katholischen weiterbildenden
Schulen in der Erzdidzese Freiburg ist. Mit der Unterstiitzung des Regierungsprasidiums
Freiburg (Abteilung Schule und Bildung) konnten die Ubrigen zwei allgemeinbildenden
Gymnasien, das Wentzinger Gymnasium sowie das Theodor-Heuss-Gymnasium in Freiburg,
fur die Projektfortsetzung gewonnen werden. Nachdem sich die Schulleitungen
aufgeschlossen zeigten, war weiterhin eine Uberzeugende Prasentation der Projektinhalte und
seiner Rationale im gesamten Lehrerkollegium sowie bei allen Schiler/innen der 11.
Jahrgangsstufe notwendig. Um einer Stigmatisierung vorzubeugen, wurde allen Schiler/innen
der 11. Klasse die Teilnahme am MBSR-Kurs angeboten. Ein Screening hinsichtlich

stressbedingter Symptome, vergangener und aktueller psychischer und korperlicher Probleme
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und eventueller Behandlungen erfolgte in Form eines Fragebogens, der nur von der MBSR-
Lehrerin eingesehen werden konnte.

Die Intervention richtete sich an die Schiler/innen der 11. Jahrgangsstufe, da die
Teilnahme am klassischen MBSR-Kurs eine gewisse Reife voraussetzt. In Anbetracht des
vorletzten Schuljahres und der anstehenden Abiturpriifungen sollten die Schiler/innen in
ihren Ressourcen gestarkt werden. Die 12. Jahrgangsstufe wurde aufgrund der zeitlichen
Belastung in der Abiturphase nicht als Zielgruppe anvisiert. In der zweiten Schule erfuhren
dennoch einige Schiler/innen der 12. Klasse vom Angebot des MBSR-Kurses und setzten
sich mit Engagement fir die Mdoglichkeit einer Kursteilnahme ein. Daher umfasste die
Stichprobe der zweiten Schule auch drei Schiiler/innen aus der 12. Klasse. Das Anliegen des
Projektes wurde an der ersten Schule fiir die Schuler/innen der 11. Klasse im Rahmen des
Deutschunterrichtes vorgestellt, an den anderen zwei Schulen wurden von der jeweiligen
Schulleitung Stufenversammlungen organisiert. Die Teilnahme am MBSR-Kurs basierte auf
Freiwilligkeit. Allerdings stellte die Anrechnung von sogenannten Arbeitsgemeinschafts-
stunden (AG-Stunden) an der zweiten Schule einen zusatzlichen Anreiz fir die Kursteilnahme
dar. An der dritten Schule war die Mdglichkeit der AG-Anrechnung kein starker Anreiz, da
mit der Kursteilnahme lediglich die AG-Stunden eines Halbjahres und nicht wie in der
zweiten Schule die AG-Stunden eines gesamten Schuljahres abgedeckt worden waren. Die
Eltern wurden durch ein Informationsschreiben (siehe Anhang) aufgeklért und zusétzlich um
ihr Einverstandnis gebeten. Um sich anzumelden, wurden die nicht volljahrigen Schiler/innen
gebeten, die Einwilligungserklarung ihrer Eltern abzugeben. Die Zuteilung in Interventions-
und Wartegruppe erfolgte an der ersten und dritten Schule zundchst durch zufallige
Auslosung. In Abhangigkeit von den individuellen Stundenplénen und zeitlichen Préferenzen
mussten aber die Wunsche der Schiler/innen beriicksichtigt und die Gruppenzuteilung
angepasst werden. In der zweiten Schule notierten die Jugendlichen ihre zeitliche Préferenz
bereits auf den Anmeldebdgen, sodass am Anfang keine zufallige Gruppenzuteilung

vorgenommen werden konnte.

4.1.3 Poweranalyse

Um die notwendige StichprobengroRe zu ermitteln, wurde von einer mittleren
Mindesteffektstdarke von d = 0.5 ausgegangen, die wiederholt in Meta-Analysen und
Ubersichtsarbeiten zu achtsamkeitsbasierten Interventionen an klinischen und nicht-klinischen
Populationen berichtet wurde (z.B. Baer, 2003; Grossman et al., 2004). Basierend auf dieser
mittleren Effektstarke und der festgelegten Irrtumswahrscheinlichkeit von a = 0.05 zeigte die

Poweranalyse, dass 48 Kursteilnehmer/innen pro Studienarm (Interventions- und
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Wartegruppe) bendtigt werden, um eine Teststérke von 1-p = 0.8 zu erreichen. Das bedeutet,
dass ein Unterschied zwischen der Interventions- und Wartegruppe mit einer
Wahrscheinlichkeit von 80% entdeckt werden kann, sofern dieser tatsachlich vorhanden ist.
Um auf die von der Poweranalyse empfohlene Stichprobengréfle von 48
Kursteilnehmer/innen pro Studienarm zu erreichen, sollten an jeder Schule zunéchst 32
Schiler/innen fir die Studienteilnahme gewonnen werden. Der Interventions- und
Wartegruppe sollten dann jeweils 16 Schiiler/innen zugeordnet werden. Uber alle drei
Schulen hinweg wiirden sich demnach 3x16=48 Schuler/innen pro Studienarm (Interventions-

und Wartegruppe) sowie eine Gesamtstichprobe von 96 Schiler/innen ergeben.

4.1.4 Einschluss von Teilnehmer/innen

Die angestrebte Stichprobengroe an lediglich drei Schulen zu rekrutieren, erwies sich
angesichts der begrenzten Anzahl von Schiiler/innen der 11. Jahrgangsstufe an den einzelnen
Schulen als sehr ambitioniert. Insgesamt meldeten sich 81 Schiler/innen flr die Teilnahme
am MBSR-Kurs an. Innerhalb der Interventionsgruppe mussten acht Schiiler/innen von der
statistischen Datenauswertung ausgeschlossen werden, da sie aus verschieden Grinden an
weniger als vier Kurssitzungen teilnahmen. Um die Wirksamkeit des MBSR-Kurses zu
untersuchen, musste ein Kriterium fiir eine hinreichende Kursteilnahme definiert werden. Der
Cut-Off-Wert fur den Einschluss in die statistischen Berechnungen wurde auf eine
Teilnahmehé&ufigkeit von mindestens vier Kurssitzungen festgelegt. Bei den vier
Kurssitzungen konnte es sich bei einer Kurssitzung auch um die Anwesenheit am Tag der
Achtsamkeit handeln. Dieser Cut-Off-Wert orientierte sich an der Festlegung von Kuyken et
al. (2010). Die Autoren betrachteten eine Teilnahme an vier von acht Sitzungen als Minimum
fur einen Studieneinschluss. Zudem beobachteten sie, dass mehr als 85% der
Kursteilnehmer/innen zu allen oder den meisten Kurssitzungen kamen, die Drop-Outs aber
haufig bereits nach den ersten Sitzungen zu verzeichnen waren. Abbildung 4 fasst die genaue

Stichprobenanzahl pro Schule und die Griinde fiir die Drop-Outs zusammen.
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Gesamtstichprobe (n=81)

Erste Schule:

Zuordnung zur Interventionsgruppe (n=16)
Teilnahme an mindestens vier Kurssitzungen (n=15)
Drop-Out nach erster Kurssitzung wegen
Unwohlsein bei Ubungen und mit Format (n=1)

Erste Schule:
Zuordnung zur Wartegruppe (n=14)
Teilnahme an mindestens vier Kurssitzungen (n=14)

Zweite Schule:

Zuordnung zur Interventionsgruppe (n=14)
Teilnahme an mindestens vier Kurssitzungen (n=13)
Drop-Out nach dritter Kurssitzung wegen langerer
Krankheit (n=1)

Zweite Schule:

Zuordnung zur Wartegruppe (n=12)

Teilnahme an mindestens vier Kurssitzungen (n=9)
Drop-Out nach erster Kurssitzung wegen Zeitmangel
(n=1); keine Teilnahme trotz vorheriger Anmeldung
(n=1); Teilnahme an nur drei Kurssitzungen (n=1)

Dritte Schule:

Zuordnung zur Interventionsgruppe (n=13)
Teilnahme an mindestens vier Kurssitzungen (n=7)
Teilnahme an weniger als vier Kurssitzungen (n=6)

Dritte Schule:

Zuordnung zur Wartegruppe (n=12)

Teilnahme an mindestens vier Kurssitzungen (n=7)
Teilnahme an weniger als vier Kurssitzungen (n=5)

A 4

A 4

Einschluss in die Interventionsgruppe (n=35)
Erste Schule (n=15)

Zweite Schule (n=13)

Dritte Schule (n=7)

Einschluss in die Wartegruppe (n=38)
Erste Schule (n=14)

Zweite Schule (n=12)

Dritte Schule (n=12)

Abbildung 4: Flow-Diagramm hinsichtlich der Stichprobenverteilung sowie Uberblick tiber Drop-Outs
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4.1.5 Inhalte der Intervention

Die Intervention folgte dem manualisierten und vielfach angebotenen MBSR-Kursformat
nach Kabat-Zinn (1982), welches mittlerweile weltweit in den verschiedensten Kontexten
angewandt wird. Schiler/innen der 11. Jahrgangsstufe an drei Gymnasien erhielten die
Moglichkeit,  freiwillig an einem kostenlosen Kurs fir Achtsamkeitsbasierte
Stressbewaltigung (auf Englisch: Mindfulness-Based Stress Reduction, abgekiirzt MBSR)
teilzunehmen. Uber einen Zeitraum von acht Wochen traf sich die Gruppe einmal wéchentlich
zu zweistiindigen Kurseinheiten achtsamkeitsbasierter Stressbewaltigung sowie einem
sechsstlindigen Kurstag, dem sogenannten Tag der Achtsamkeit. Um die Achtsamkeitspraxis
in den schulischen Kontext einzubetten, wurde der MBSR-Kurs bewusst in den
Raumlichkeiten der Schulen durchgefihrt. Kabat-Zinn (1982) entwickelte das achtwochige
Kursprogramm, welches eine Reihe von Achtsamkeitspraktiken wie Meditation im Sitzen,
Gehmeditation und Achtsamkeit beim inneren Durchgehen des Korpers (Body-Scan) mit
sanften Yoga-Ubungen sowie psychoedukativen Inhalten zum Zusammenhang von Stress und
Gesundheit kombiniert. Neben diesen formellen Ubungen wurden die Kursteilnehmer/innen
auch zur informellen Achtsamkeitspraxis angeregt, wéhrend sie alltgliche Tétigkeiten
verrichten. Die von erfahrenen MBSR-Lehrer/innen angeleiteten Ubungen luden die
Kursteilnehmer/innen dazu ein, die Haltung der Achtsamkeit zu erlernen und diese im Alltag
und in der Kommunikation mit anderen zu praktizieren. Ein anderer wesentlicher Bestandteil
war der Erfahrungsaustausch unter den Kursteilnehmer/innen sowie das selbststandige Uben
aullerhalb  der Gruppensitzungen. Zur selbststandigen Vertiefung erhielten die
Kursteilnehmer/innen  Kursmaterialien inklusive einer CD mit aufgenommenen
Ubungsanleitungen. Tabelle 4 gibt einen Uberblick (iber die vermittelten Inhalte des MBSR-

Programms, wie sie in den Kursmaterialien beider MBSR-Lehrerinnen festgehalten wurden.

4.15.1 Modifikationen des MBSR-Manuals

Die grofite Abweichung vom Kklassischen MBSR-Manual bestand darin, dass die
Kurssitzungen von 2,5 Stunden auf zwei Stunden verkirzt wurden. Da die wdchentlichen
Kurssitzungen auf3erhalb der Unterrichtszeiten am spaten Nachmittag stattfanden, wurde diese
Modifikation vorgenommen, um die Aufmerksamkeitsspanne der Jugendlichen nicht
Uberzustrapazieren. Nach der Durchfihrung der ersten beiden MBSR-Kurse an der ersten
Projektschule resultierten die kritischen Rickmeldungen der teilnehmenden Schiilerinnen in
zwei weiteren Modifikationen. Aufgrund der mangelnden Beliebtheit der sehr langsam und
sanft ausgefiihrten Yogalibungen waren diese an der zweiten und dritten Projektschule kein

wesentlicher Bestandteil des Curriculums mehr. Zudem wunschten sich die Jugendlichen den
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Tag der Achtsamkeit nicht durchgéngig im Schweigen zu verbringen, daher wurden
punktuelle Momente zum Erfahrungsaustausch ermdglicht. Weitere Modifikationen am
MBSR-Curriculum wurden bewusst nicht intendiert. Ein Hauptproblem der bislang
durchgefuhrten Studien besteht namlich darin, dass viele Variationen des MBSR/MBCT-
Curriculums flr die Anwendung mit Kindern und Jugendlichen entwickelt wurden, was die
Replikation und Berechnung von Meta-Analysen erschwert (Felver et al., 2015). Durch die
Anwendung und Evaluation unterschiedlicher Achtsamkeitsprogramme lassen sich auch die
kursspezifischen Mechanismen schwerer herausfinden. Zudem setzten nur wenige Studien
Achtsamkeitsprogramme ein, die vorher bereits evaluiert wurden (Felver et al., 2015).
Aufgrund dieser Beobachtungen sollte zunédchst die Wirksamkeit und Wirkweise des bereits
erfolgreich evaluierten MBSR-Programms fur die Zielgruppe von é&lteren Jugendlichen
untersucht werden, um dadurch zu erkennen, was zu den unverzichtbaren Kernkomponenten

gehort und welche Aspekte einer notwendigen Modifikation unterzogen werden missen.

4.1.5.2 Beruflicher Hintergrund der Kursleiterinnen

Die Qualitat der Kursvermittlung wurde durch das Engagement von zwei zertifizierten
MBSR-Lehrerinnen sichergestellt, die aufgrund ihrer langjéhrigen Erfahrungen die Haltung
der Achtsamkeit verkdrpern. In der ersten Schule leitete Marianne Schmidt die MBSR-Kurse
an. Sie ist auch Fachérztin fir Psychiatrie und Psychotherapie und arbeitet als
Psychotherapeutin in eigener Praxis. In der zweiten und dritten Schule wurden die
Schillerkurse von Susanne Bregulla-Kuhn angeleitet. Sie ist Facharztin fur Psychosomatische
Medizin und Psychotherapie und ebenfalls seit vielen Jahren in eigener Praxis niedergelassen.
Beide MBSR-Lehrerinnen waren sich nicht nur aufgrund ihres therapeutischen Hintergrundes
der Verantwortung fir die Kursteilnehmer/innen bewusst. Durch ihre Zugehdrigkeit zum
MBSR-MBCT Verband verpflichteten sie sich auch zur Einhaltung von Qualitatskriterien und
ethischen Richtlinien. An dieser Stelle sollen nur zwei der acht erarbeiteten Richtlinien®
hervorgehoben werden: So soll der Aspekt Achtung vor dem Inhalt der Programme
gewadhrleisten, dass die MBSR- und MBCT-Kurse nach den vorgesehenen Curricula
vermittelt werden. Zur Qualitatssicherung wurde weiterhin die Notwendigkeit des
kontinuierlichen Lernens und Ubens in den Richtlinien festgehalten. Die MBSR- und MBCT-
Lehrenden erklarten sich somit zur Aufrechterhaltung und Vertiefung ihrer eigenen
Achtsamkeitspraxis bereit, was die regelméiiige Teilnahme an Fortbildungen sowie Super-

und/oder Intervision einschlieft.

® Die Qualitatskriterien und ethischen Richtlinien des MBSR-MBCT Verbandes kénnen unter folgendem Link
eingesehen werden: https://www.mbsr-verband.de/verband/qualitaet-und-ethik.html
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Tabelle 4: Themen der einzelnen Kurssitzungen
Kursubersicht in der ersten Schule

Kursubersicht in der zweiten und dritten
Schule
Woche 1 Eiprh[ung Eir_]ﬂ]h[ung
Rosinenlbung Rosinenlibung
Body-Scan Body-Scan
Woche 2

Grundhaltung: Geduld
Atemmeditation

,.Wie wir die Welt wahrnehmen*
Atemmeditation
Body Scan Body Scan
Woche 3 Grundhaltung: Anfangergeist ,,Jm Korper beheimatet sein®
Formelle und informelle Ubungen Sinneswahrnehmungen
Yoga-Ubungen Aktiver Body-Scan
Psychoedukation Uber Stress Gehmeditation
Woche 4 Grundhaltung: Vertrauen »Achtsamkeit im Umgang mit Stress*
Achtsamkeit im schulischen Alltag Psychoedukation Uber Stress
Atemmeditation/ Prasenz Achtsamkeit im schulischen Alltag
Woche 5 Grundhaltung: Nicht-Streben ,2ZAchtsamkeit gegeniiber
Gedanken und Gefiihle annehmen stressverschiarfenden Gedanken“
Umgang mit Schwierigem Psychoedukation und Text- und
Gruppenarbeit Uber Akzeptanz
Woche 6 Grundhaltung: Akzeptanz “Geflihle willkommen heiflen”
Reflexion uber schwierige Sitzmeditation
Situationen und Selbstfiirsorge Gedanken und Gefiihle beobachten
Woche 7

Grundhaltung: Loslassen
Achtsamkeit in der Kommunikation

Achtsame Kommunikation
Rollenspiel

Reflexion Gber Kommunikationsstile
Ich-Botschaften
Woche 8

Grundhaltung: Entschlossenheit

,Fur sich Sorge tragen*
Ruckblick und Ausblick

Ruckblick und Ausblick
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4.1.6 MulRe-Unterrichtseinheiten an den Schulen

Um die Verbindung zwischen dem Achtsamkeitskonzept und dem Kontext der Mule,
insbesondere dessen gesellschaftlicher Relevanz, fur die Schiler/innen herzustellen, wurden
zusétzlich zum MBSR-Kurs drei 90-mindtige Unterrichtseinheiten in Kooperation mit
wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen der philosophischen Teilprojekte des
Sonderforschungsbereiches gestaltet. Die ergdnzenden Unterrichtseinheiten fanden zu Beginn,
in der Mitte und am Ende des achtwdchigen Kurses statt. Als Auftaktveranstaltung horte der
gesamte 11. Jahrgang der ersten und zweiten Schule einen einfihrenden Vortrag zur Mule
vom Freiburger Philosoph Gilnter Figal. An der dritten Schule musste der Vortrag aus
zeitlichen und organisatorischen Griinden ausfallen. Die Gestaltung der Unterrichtseinheiten
unterschied sich zwischen den Schulen zudem darin, dass die anderen zwei
Unterrichtseinheiten in der ersten Schule von wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen des
Sonderforschungsbereiches (Anna Keiling, Tobias Keiling und Jochen Gimmel) geleitet
wurden. In der zweiten und dritten Schule erklarten sich die Deutsch- und Ethiklehrer/innen
der 11. Jahrgangsstufe bereit, im Rahmen ihrer Unterrichtsstunden Texte von Aristoteles,
Meister Eckhart und Martin Heidegger mit den Schiler/innen zu bearbeiten. Als Anregung fur
die Unterrichtsgestaltung stellten die oben genannten wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen
des Sonderforschungsbereiches Originaltexte von Aristoteles, Meister Eckhart und Martin
Heidegger zusammen und versahen diese mit konkreten Aufgabenstellungen (siehe Anhang).
Die Beschaftigung mit dem Thema Mul3e und mit angrenzenden Phdnomenen wie der Arbeit
oder der Gelassenheit sollte die Schuler/innen vor allem erst einmal mit den Konzepten
vertraut machen und sie dazu anregen, nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden, aber vor
allem auch nach Spannungsverhéltnissen und Widerspriichen zu fragen. Diese Fragen sollten
gesammelt und als Diskussionsanregungen genutzt werden, um die in der dritten
Unterrichtseinheit organisierte Podiumsdiskussion zu befruchten. In dieser abschlielenden
Veranstaltung saRen die Teilprojektleiter (Giinter Figal, Joachim Bauer, Stefan Schmidt) und
wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen des Sonderforschungsbereiches (Anna Keiling, Jochen
Gimmel) mit freiwilligen Schiler/innen im Podium und diskutierten vor und mit der
versammelten 11. Jahrgangsstufe sowie den anwesenden Lehrer/innen offene Fragen oder
andere Erkenntnisse aus den anderen Unterrichtseinheiten. Die Podiumsdiskussion erlaubte es
den Schuler/innen, die am MBSR-Kurs teilnahmen, Verknipfungen zwischen den
theoretischen Uberlegungen zur MuBe und ihren eigenen Erfahrungen mit der

Achtsamkeitspraxis herzustellen.
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4.1.7 Erfassung von zentralen Implementationsaspekten
Obwohl der Erfolg der Implementation einen wesentlichen Einfluss auf die Auswirkungen
von Programmen und Interventionen nehmen kann (Durlak & DuPre, 2008), wurden zentrale
Aspekte der Implementation von achtsamkeitsbasierten Interventionen in schulischen
Kontexten bislang wenig systematisch untersucht (Feagans Gould, Dariotis, Greenberg &
Mendelson, 2016). Hinsichtlich der Implementierung stellt sich die Frage, inwieweit die
geplanten Programm- oder Interventionsinhalte in die Praxis umgesetzt werden konnten. Der
Einfluss von Implementationsschwierigkeiten sollte nicht unterschatzt werden, da sie sich auf
die Validitat der Untersuchungserbenisse auswirken koénnen (Durlak, 1998). In der
vorliegenden Arbeit wurden nach den Empfehlungen von Feagans Gould et al. (2016, S.8)
vier Einflussgréfien bei der Implementation der MBSR-Kurse erfasst. Die Definitionen dieser
vier zentralen Implementationsaspekte — Adhérenz, Dosis, Qualitat und Ansprechbarkeit der
Teilnehmer/innen — lauten:

1. ,adherence — the extent to which the core components were implemented as designed:;

2. dosage — the amount of the intervention received by participants;

3. quality — the extent to which an instructor delivered program content as intended and

4

responsiveness — the extent to which participants were engaged in the program®.

Die Adhérenz, das bedeutet das Ausmal3, inwieweit das theoretisch geplante Programm in die
Praxis umgesetzt werden konnte, wurde durch die Anwendung des MBSR-Manuals sowie
durch den regelméiigen Austausch zwischen den MBSR-Lehrer/innen, der Schule und dem
Forschungsteam sichergestellt. Schwierigkeiten bei der Implementation (z.B. Notwendigkeit
des Raumwechsels, Herrichtung des Raums, Bereitstellung von Matten und Sitzkissen,
uberlappende Schulveranstaltungen, Abwesenheit von Kursteilnehmenden usw.) konnten
durch Telefonate, E-Mail-Korrespondenz sowie die h&ufige Anwesenheit in der Schule
schnell beseitigt werden. Zudem ging aus den Interviews mit den teilnehmenden Jugendlichen
und den beiden Kaursleiterinnen hervor, dass die vermittelten Kursinhalte mit den
wesentlichen MBSR-Komponenten Ubereinstimmten. Auch die psychometrische Erfassung
der selbstberichteten Achtsamkeit kann als Manipulationscheck und Indiz fur das AusmaR der
verinnerlichten Kursinhalte betrachtet werden. Wie den quantitativen und qualitativen
Ergebnissen entnommen werden kann, erhohte sich die selbstberichtete Achtsamkeit
signifikant nach dem MBSR-Kurs, was sich auch in der qualitativen Untersuchung der
Wirkmechanismen widerspiegelte. Eine systematische Uberpriifung der Adhérenz anhand von
Audio- oder Videoaufnahmen war nicht vorgesehen. Der Implementationsaspekt der Dosis

bezieht sich auf die Teilnahme- und Ubungshaufigkeit. Wahrend die Kursleiter/innen die
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Teilnahmehé&ufigkeit mithilfe einer Anwesenheitsliste dokumentierten, wurden die
Jugendlichen in den Interviews danach gefragt, wie h&ufig sie die Achtsamkeitsibungen
aullerhalb des MBSR-Kurses praktizierten. Die Qualitat der Kursvermittlung wurde durch das
Engagement von zertifizierten MBSR-Kursleiter/innen mit jahrelanger Erfahrung
gewahrleistet. Der letzte Aspekt hinsichtlich der Responsivitdt der Kursteilnehmer/innen
wurde erfasst, indem das qualitative Datenmaterial dahingehend analysiert wurde, inwieweit
sich die teilnehmenden Jugendlichen auf den MBSR-Kurs einlassen konnten und welche

Aspekte dabei eine Rolle spielten.

4.2 Quantitative Methodik

Im Folgenden wird das methodische Vorgehen bei der Erhebung und Auswertung der
quantitativen Daten dokumentiert. Das Kapitel umfasst die Auswahl der verwendeten
Messinstrumente, die Durchfiihrung der Datenerhebung in den Schulen, die Analyse und
Behandlung fehlender Werte sowie die einzelnen Schritte der statistischen Analyse.

4.2.1 Erhebungssituation und Messinstrumente

Die Datenerhebung erfolgte an allen Schulen im Gruppensetting, wobei das Ausfullen der
Testbatterie im Durchschnitt eine Schulstunde (45 Minuten) in Anspruch nahm. Neben mir
nahmen auch meine Projektkollegin Sarah Gouda und unsere studentischen Mitarbeiter/innen
die Rolle der Testleiter/innen ein. An der ersten Schule wurden nur die Daten der
teilnehmenden Schiilerinnen erhoben. AuRerhalb der Unterrichtszeit wurden die Schillerinnen
zu einem Datenerhebungstermin in den R&umlichkeiten der Schule eingeladen. Aus
organisatorischen Griinden sowie zur zeitlichen Entlastung der teilnehmenden Schiler/innen
kam es im Unterschied zur ersten Schule bei der zweiten und dritten Schule zu einer
Vollerhebung der gesamten 11. Jahrgangsstufe innerhalb einer Unterrichtsstunde. Im
Informationsschreiben an die Eltern sowie zu Beginn der Datenerhebung wurde betont, dass
die im Rahmen des Forschungsprojektes erhobenen Daten in anonymisierter Form nicht an
Dritte weitergegeben sondern lediglich fur Forschungszwecke verwendet werden.

Da die vorliegende Studie eine nicht-klinische Schiilerpopulation involvierte und im
Bereich der Pravention verortet werden kann, wurden Instrumente ausgesondert, die
ausschlieBlich fur die Anwendung im klinischen Kontext konstruiert wurden und nach
psychopathologischen Symptomen fragen. Stattdessen wurden standardisierte Fragebdgen
und Testverfahren zur Erhebung von unterschiedlichen psychologischen Variablen
ausgesucht, die fir die Zielgruppe von é&lteren Adoleszenten im Hinblick auf die

motivationale und affektive Bewaltigung von schulischen Anforderungen bedeutsam sind und
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Anknipfungen zum Konzept der MulRe ermdglichen. Die Messinstrumente wurden nach ihrer
Eignung fur den schulischen und nicht-klinischen Kontext, die Altersgruppe sowie
hinsichtlich ihrer Sensitivitat geprift. VVor den eigentlichen Datenerhebungen musste sich die
zusammengestellte Testbatterie einem Probedurchgang unterziehen. Zu diesem Zweck
wurden vier Jugendliche im Bekanntenkreis gebeten, die Selbstberichtsmalie auszufiillen
sowie die Kreativitatstests zu bearbeiten. Die Jugendlichen bestatigten, dass sich die
Anwendung der zusammengestellten Testbatterie flr ihre Zielgruppe eignet.

4.2.2 Selbstberichtsmalle
Im Folgenden werden alle verwendeten Messinstrumente einschliellich ihrer
psychometrischen Gutekriterien beschrieben. Die komplette Testbatterie befindet sich im

Anhang.

4.2.2.1 Selbstberichtete Achtsamkeit

Die Kurzversion des Freiburger Fragebogens zur Achtsamkeit (FFA; Walach et al., 2006)
wurde verwendet, um anhand von 14 Items die Zwei-Faktoren-Struktur des
Achtsamkeitskonstruktes zu erfassen. Diese zwei Faktoren umfassen die Kernkomponenten
der Prasenz und der Akzeptanz. Fur die psychometrisch robuste Kurzform wurde ein
Cronbachs Alpha von 0.87 berichtet. Fir die Konstruktvaliditat sprechen erwartungsgemafe
Korrelationen mit anderen Skalen. Wahrend der Fragebogen positiv mit verwandten
Konstrukten wie privater Selbstaufmerksamkeit (r = .29) und Selbsterkenntnis (r = .55)
korrelierte, ergaben sich negative Korrelation bei Einbezug von Skalen zur Erfassung von
Dissoziation (r = -.29) und psychischer Belastung (r = -.40). Leider liegt keine Validierung

der Skala fir die Zielgruppe von Jugendlichen vor.

4.2.2.2 Subjektives Stresserleben

Das subjektive Stresserleben wurde durch die deutsche Version des Perceived Stress
Questionnaire (PSQ; Fliege, Rose, Arck, Levenstein & Klapp, 2001) erfasst, welches aus der
englischen Version von Levenstein et al. (1993) hervorging. Die 20 Items dieser Skala lassen
sich in vier Faktoren (Sorgen, Anspannung, Freude und Anforderungen) mit je finf Items
uberfihren. Fliege et al. (2001) berichten von internen Konsistenzen zwischen Cronbachs
Alpha = .80 und .86. Hinsichtlich der Konstruktvaliditdt konnten die Autoren nachweisen,
dass ein hohes AusmaR an Stresserleben mit EinbufRen der subjektiven Lebensqualitat
einhergeht (r = -.57). Ebenso ergab sich erwartungsgemal ein negativer Zusammenhang

zwischen dem subjektiven Stresserleben und der wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung
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(r=-.61). Leider konnte fir diese Skala keine Validierungsstudie mit Jugendlichen gefunden

werden.

4.2.2.3 Auspragungen von Angst und Depression

Um Ausprédgungen von angstlicher und depressiver Symptomatik zu messen, wurde die
deutsche Version der Hospital Anxiety and Depression Scale (HADS; Hermann-Lingen, Buss
& Snaith, 2005) verwendet. Die Skala gliedert sich in zwei Subskalen, die zu jeweils 7 Items
auch leichtere Auspragungen von Angst und Depression erfassen. Fur beide Subskalen liegen
das Cronbachs Alpha, die Split-Half-Reliabilitdten sowie die Retestreliabilitdt nach zwei
Wochen bei .80. Das Instrument diskriminiert zwischen gesunden, korperlich und psychisch
erkrankten Personengruppen, was als ein Hinweis flr die Konstruktvaliditit gewertet wird.
Indikatoren der Validitat und Reliabilitat dieses Screeninginstruments kénnen unter anderem
bei Bjelland, Dahl, Haug und Neckelmann (2002), Jorngarden, Wettergen und Essen (2006)
sowie White, Leach, Sims, Atkinson und Cottrell (1999) flr die Zielgruppe von Jugendlichen

nachgelesen werden.

4.2.2.4 Prifungsangst

Die Skala zur Erfassung der Prifungsangst (Schwarzer & Jerusalem, 1999) umfasst 10 Items,
die zwei Komponenten beleuchtet. Wahrend die Komponente der Aufgeregtheit (5 Items)
nach emotionalen und physiologischen Zustdnden der Priifungsangst fragt, umfasst die
Komponente der Besorgnis (5 Items) kognitive Aspekte der Priifungsangst. Die internen
Konsistenzen der beiden Subskalen liegen zwischen a = .77 und .82. Die psychometrischen
Eigenschaften fur die Zielgruppe von Jugendlichen wurden in der Skalendokumentation des
Schulprojektes Selbstwirksame Schule berichtet (Schwarzer & Jerusalem, 1999). Zur
Komprimierung der Testbatterie wurde in der zweiten und dritten Schule auf den Einsatz der

Skala verzichtet.

4.2.2.5 Selbstregulation

Die Skala zur Selbstregulation (Schwarzer & Jerusalem, 1999) misst anhand von 10 Items die
Féahigkeit, zielgerichtete Handlungen auch dann aufrechtzuerhalten, wenn Ablenkungen oder
Schwierigkeiten die Motivation und Aufmerksamkeit beeinflussen. Luszczynska, Diehl,
Gutiérrez-Dofia, Kuusinen und Schwarzer (2004) ermittelten iber verschiedene Stichproben
aus unterschiedlichen L&ndern ein Konsistenzkoeffizient von Cronbachs Alpha = .76.
Erwartungsgemé&l korrelierte die Selbstregulationsfahigkeit positiv mit der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung (r = .41), jedoch negativ mit Depression (r = -.25) und

negativen Affekten (r = -.22). Die psychometrischen Eigenschaften fur die Zielgruppe von
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Jugendlichen wurden in der Skalendokumentation des Schulprojektes Selbstwirksame Schule
berichtet (Schwarzer & Jerusalem, 1999).

4.2.2.6 Emotionale Kompetenzen

Die Skala zur Selbsteinschatzung emotionaler Kompetenzen (SEK-27; Berking & Znoj, 2008)
fragt nach dem Umgang mit problematischen Geflhlen. Die 27 Items lassen sich in die
folgenden neun Subskalen aufteilen: Aufmerksamkeit, Klarheit, Koérperwahrnehmung,
Verstehen, Akzeptanz, Resilienz, Selbstunterstutzung, Konfrontationsbereitschaft und
Regulation. Die interne Konsistenz der Subskalen (o= .68 - .81; a. = .90 fiir die Gesamtskala)
sowie die Retestreliabilitat nach zwei Wochen (rtt = .48-.74; rtt = .75 fur die Gesamtskala)
erwiesen sich als zufriedenstellend. Die Konstruktvaliditdt konnte unter anderem durch
erwartungsgemafe Korrelationen mit Skalen zur Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartung
(r = .57), des Selbstwertes (r = .53), der Lebenszufriedenheit (r = .62), der Depression (r = -
A7) und Angstlichkeit (r = -.44) belegt werden. Leider konnte fir diese Skala keine

Validierungsstudie mit Jugendlichen gefunden werden.

4.2.2.7 Selbstwirksamkeitserwartungen

Die Skala zur Erfassung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer &
Jerusalem, 1999) mit 10 Items dient der Selbsteinschatzung von eigenen Kompetenzen, die
sich auf die Bewaltigung von schwierigen Situationen beziehen. Zur Komprimierung der
Testbatterie wurde in der zweiten und dritten Schule die Kurzskala ASKU (Beierlein, Kemper,
Kovaleva & Rammstedt, 2013) angewandt, um die allgemeine Selbstwirksamkeit mit nur drei
Items zu messen. Die Kurzskala erreichte Reliabilitdtswerte zwischen .81 und .86.
ErwartungsgeméR ergab sich eine positive Korrelation zwischen der Kurzskala und der 10-
Item Skala (r = .75). Die allgemeine Selbstwirksamkeit korrelierte auch positiv mit der
internalen  Kontrolliberzeugung (r = .73), jedoch negativ. mit externalen
Kontrolliberzeugungen (r = -.37).

Da die Selbstwirksamkeitserwartungen fir verschiedene Bereiche unterschiedlich
ausgepragt sein konnen, wurde mit Blick auf den schulischen Kontext zuséatzlich die Skala zur
Erfassung der schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung erhoben. Diese Skala erfasst die
,Kompetenzerwartungen von Schiilern im Umgang mit schulischen Anforderungen®
(Schwarzer & Jerusalem, 1999, S. 15). Die interne Konsistenz der Skala lag bei Cronbachs
Alpha = .70 wund .73. ErwartungsgemaRe Korrelationen mit der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung oder dem subjektiven Stresserleben sprechen fur die

Konstruktvaliditat der Skala. Die psychometrischen Eigenschaften fur die Zielgruppe von
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Jugendlichen wurden in der Skalendokumentation des Schulprojektes Selbstwirksame Schule
berichtet (Schwarzer & Jerusalem, 1999).

4.2.2.8 Interpersonale Probleme

Die deutsche Kurzversion des Inventars zur Erfassung interpersonaler Probleme (IIP-D;
Horowitz, StraulR & Kordy, 2000) wurde eingesetzt, um Schwierigkeiten zu erfassen, die im
Umgang mit anderen bestehen. Die 64 Items fragen nach interpersonalen Verhaltensweisen,
die der Person schwer fallen oder die sie im UbermaB zeigt. Das Inventar setzt sich aus
folgenden acht Subskalen zusammen: zu autokratisch/dominant, Zu
streitstichtig/konkurrierend, zu abweisend/kalt, zu introvertiert/ sozial vermeidend, zu
selbstunsicher/unterwiirfig, zu ausnutzbar/nachgiebig, zu flrsorglich/freundlich und zu
expressiv/aufdringlich. Die Konsistenzkoeffizienten streuen zwischen Cronbachs Alpha = .36
und .64. Die Retestreliabilitaten erreichen Werte zwischen r = .81 und r = .91. Eine Reihe von
Validierungsstudien zeigte Zusammenhange zwischen der interpersonalen Problematik mit
anderen Konstrukten (z.B. Einsamkeit, Selbstsicherheit). Im Manual liegen Normwerte fir

Personen ab dem 18. Lebensjahr vor.

4.2.2.9 Offenheit fur Erfahrungen

Die deutsche Version der Offenheitsskala des NEO-Funf-Faktoren-Inventars (NEO-FFI;
Borkenau & Ostendorf, 1993) wurde in die Testbatterie aufgenommen, um anhand von 12
Items nach Personlichkeitsfacetten wie Neugier, Kreativitat und die Bereitschaft, sich auf
neue und ungewohnliche Erfahrungen einzulassen, zu fragen. Einige Items erfassen auch die
Wertschatzung fur die Unabhdngigkeit von Entscheidungen sowie das Interesse an
vielfaltigen kulturellen Praktiken und &uflReren Ereignissen. Die interne Konsistenz der
Offenheitsskala liegt bei o = .75. Bei einer wiederholten Messung nach ca. zwei Jahren ergab
sich eine stabile Retestreliabilitait (r = .76). Die Konstruktvalidierung erfolgte durch
Korrelationen zwischen dem Personlichkeitsinventar und Selbsteinschatzungen auf
Adjektivskalen (r = .54). Die Autoren untersuchten nicht nur Selbstberichte, sondern baten
auch Bekannte der Probanden eine Fremdberichtsversion des NEO-FFI auszufullen. Fir die
Offenheitsskala ergab sich eine Ubereinstimmung zwischen Selbst- und Fremdbericht von r =
.57. Im Manual ist der schulische Kontext als Anwendungsbereich aufgefihrt. Zudem liegen

Normwerte fiir Personen im Alter von 16-20 Jahren vor.
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4.2.2.10 Engagement

Die deutsche Version der Utrecht Work Engagement Scale (UWES; Schaufeli, Salanova,
Gonzélez-Roma & Bakker, 2002) wurde in die Testbatterie aufgenommen, um anhand von 16
Items positive Zustande beim Lernen zu erfassen, die die Autoren auf den drei Dimensionen
Elan, Hingabe und Vertiefung beschreiben. Es wurden Konsistenzkoeffizienten von
Cronbachs Alpha = .78 gefunden. Erwartungsgemél ergaben sich negative Korrelationen bei
der psychometrischen Erfassung von Engagement und Burnout. Die Skala wurde auch im
schulischen Kontext erprobt (Cadime, Lima, Marques Pinto & Ribeiro, 2016). Zur
Komprimierung der Testbatterie wurde die Skala nur in der ersten Schule und nicht mehr in

der zweiten und dritten Schule erhoben.

4.2.2.11 Erfassung der Kursmotivation und Kurserwartungen

In der zweiten und dritten Schule wurden die teilnehmenden Jugendlichen zum Baseline-
Messzeitpunkt (T1) gebeten, ihre Motivation und Erwartungen hinsichtlich ihrer Teilnahme
am MBSR-Kurs auf einer visuellen Analogskala von 0 bis 10 einzuschétzen. Bei den
visuellen Analogskalen handelt es sich um eine 10 cm lange Linie, deren Endpunkte extreme
Auspragungen darstellten. Bei der Frage ,Wie hoch ist lhre Motivation, beim
Achtsamkeitskurs mitzumachen?* sollte die subjektive Einschdatzung zwischen den
Auspriagungen ,,Ich bin berhaupt nicht motiviert (0)* und ,,Ich bin extrem motiviert (10)“
durch ein Kreuz an der entsprechenden Stelle auf der Linie markiert werden. Die Endpunkte
der Frage ,,Wie hoch sind Ihre Erwartungen, dass lhnen der Achtsamkeitskurs etwas bringen
wird?“ waren mit den Formulierungen ,,Ich denke, dass der Kurs mir sehr wenig bringen
wird“ und ,,Ich denke, dass der Kurs mir sehr viel bringen wird* versehen. Der angegebene
Skalenwert von 0 bis 10 wurde dann durch Ausmessen der 10cm langen Linie ermittelt.
Anhand eines offenen Frageformats (,,Was erwarten Sie sich vom Achtsamkeitskurs?*)
wurden die teilnehmenden Jugendlichen abschlieBend gebeten, ihre Kurserwartungen

aufzuschreiben.

4.2.3 Kreativitatstests

Neben den Selbstberichtsmalen kamen zwei Testverfahren zum Einsatz, die verschiedene
Kreativitdtsmerkmale erfassen sollten. Wie andere psychologische Konstrukte entzieht sich
Kreativitat haufig einer direkten Beobachtung und muss daher aus beobachtbaren
Sachverhalten (z.B. beim Ldsen von Testaufgaben) hergeleitet werden. In der vorliegenden

Arbeit wurde die Messung von kreativen Merkmalen anhand des Tests fiir schopferisches
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Denken — Zeichnerisch (TSD-Z; Urban & Jellen, 1995) sowie anhand des verbalen
Kreativitatstests (VKT; Schoppe, 1975) vorgenommen.

4.2.3.1 Tests fur schopferisches Denken

In der ersten Schule wurde lediglich der Test flir schopferisches Denken — Zeichnerisch (TSD-
Z; Urban & Jellen, 1995) eingesetzt. Der Vorteil des Testverfahrens besteht darin, dass
Kreativitat zeichnerisch und somit unabhéngig von sprachlichen und intellektuellen
Féhigkeiten erfasst wird. Der TSD-Z liegt in zwei parallelen Testformen A und B vor, wobei
die Parallelform durch eine 180° Drehung der Testvorlage entstand. In dieser Studie kam die
Testform A zu T1 und T3 zum Einsatz, wéhrend die Testform B zu T2 verwendet wurde. Zu
jedem Messzeitpunkt erhielten die Schiler/innen die Aufgabe, eine unvollstandige Zeichnung
mit sechs figuralen Fragmenten frei nach eigenen Vorstellungen zu ergénzen und zu

vervollstandigen. Einleitend trugen die Testleiter/innen folgende Instruktion laut vor:

,, Vor dir siehst du eine angefangene Zeichnung. Der Zeichner hat aufgehort, bevor er
wusste, was daraus werden wiirde. Du sollst jetzt einfach weiterzeichnen! Du kannst

so zeichnen, wie du willst! Du kannst also nichts falsch machen, alles ist richtig.

Die Auswertung erfolgte durch geschulte Projektmitarbeiter/innen, die blind fur die
Gruppenzuordnung waren und Punkte fir die entstandenen Zeichnungen vergaben. Das
Auswertungsverfahren erforderte eine Punktevergabe in 14 ausfuhrlich definierten
Evaluationskriterien. Zu diesen zahlten unter anderem die Weiterfihrung der vorgegebenen
Fragmente, die Erganzungen durch neue Elemente oder die unkonventionelle Gestaltung, die
nicht auf stereotype Figuren zurtickgreift (z.B. Haus, Sonne, Blume), sondern die auch eine
Bereitschaft erkennen lasst, zeichnerische sowie thematische Grenzen (z.B. den vorgegebenen
Rahmen der Zeichnung) zu tberschreiten. Die Rater/innen summierten alle Punkte aus den 14
Kategorien, verglichen ihre Bewertungen, priften nochmals das Einhalten der
Evaluationskriterien und einigten sich auf eine Punktzahl. Die Interraterreliabilitat fir beide
Testformen A und B in der vorliegenden Studie kann mit .93 bis .97 als hoch eingeschétzt
werden (Bohme, 2015). Auch Urban und Jellen (1995) berichten von hohen
Interraterreliabilitdten zwischen r = .89 und .97. Die Korrelation zwischen der Testform A
und B bewegt sich zwischen .63 und .75, wahrend die Retestreliabilitat zwischen r = .38 und
.87 variieren. Studien zur Untersuchung der Validitat finden sich bei Dollinger, Urban und
James (2004), die positive Korrelationen zwischen dem TSD-Z und zwei anderen
Kreativitatsmallen (r = .29 und .21) sowie der Offenheitsskala (r = .29) aufzeigen. Da es

allerdings an vergleichbaren Kreativitatstests fehlt, ist die Uberpriifung der konvergenten

82



4 METHODE

Validitdt mit Schwierigkeiten verbunden. Erwartungsgemal? stitzen allerdings die
Nullkorrelationen zwischen dem TSD-Z und dem Intelligenztest IST 70 (Amthauer, 1973) die
diskriminante Validitdtsannahme (Urban, 2004). Im Manual existieren Normwerte fur Kinder

und Jugendliche im Alter zwischen 4 und 16 Jahren, die sogar nach Schularten aufgeteilt sind.

4.2.3.2 Verbaler Kreativitatstest

In der zweiten und dritten Schule wurde zusatzlich zum TSD-Z der Subtest Ungewdhnliche
Verwendungsarten aus dem Verbalen Kreativitatstest (VKT; Schoppe, 1975) eingesetzt, um
neben dem zeichnerischen Zugang auch verbal-produktive Kreativititsmerkmale sowie
divergentes Denken zu erfassen. Bei diesem VKT-Subtest bestand die Aufgabe darin,
innerhalb von vier Minuten mdglichst viele ungewohnliche Verwendungsarten fiir zwei
vorgegebene Alltagsgegenstdnde aufzulisten. Zu T1 handelte es sich um die Items
Konservendose und Schnur, zu T2 um die Items Ziegelstein und Schere. Zu T3 mussten zwei
Items (Zeitung und Schuh) aus Guilfords Alternate Uses Task (Guilford, Christensen,
Merrifield & Wilson, 1978) verwendet werden, da im VKT lediglich zwei Parallelformen zur

Verfligung stehen. Einleitend trugen die Testleiter/innen folgende Instruktion laut vor:

,,Zu einem alltaglichen Gegenstand, der Ihnen genannt wird, sollen Sie sich mdglichst

viele ungewohnliche Verwendungsarten einfallen lassen.

Falsch: Schreiben Sie nicht auf, was man normalerweise damit tut. Notieren Sie auch
nicht, was ein praktischer Mensch damit alles anfangen wirde. Solche Antworten

werden nicht bewertet.

Richtig: Denken Sie vielmehr an ganz neue, ungewohnliche, originelle
Verwendungsarten, die zumindest im Prinzip mdglich sein missen. Sie sollen dabei

keine Hemmungen haben und alle Einféalle aufschreiben.

Verzichten Sie auf Begriindungen und umstandliche Erklarungen. Schreiben Sie Ihre

Einfalle im Telegrammstil einzeilig untereinander auf.

Anhand der Auswertungsregeln beurteilten geschulte Projektmitarbeiter/innen, die blind fur
die Gruppenzuordnung waren, die generierten Antworten. Punkte gab es lediglich flr
ungewohnliche Verwendungsarten. Antworten, die auf die Ublichen Funktionen des
Alltagsgegenstandes verwiesen, die sich wiederholten und die prinzipiell nicht realisierbar
waren, wurden nicht bepunktet. Die Rater/innen summierten die Punkte aus den beiden Items,

verglichen ihre Bewertungen, priften nochmals das Einhalten der Evaluationskriterien und
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einigten sich auf eine Punktzahl. In der vorliegenden Untersuchung lag die
Interraterreliabilitat fir alle sechs Items mit .90 bis .97 im sehr guten Bereich (B6hme, 2015).
Schoppe (1975) fuhrt im Testmanual Studien zur Reliabilitat und Validitat auf. Die
Interkorrelation der zwei Parallelformen bewegt sich zwischen r = .70 und .90. Die
Anwendung der Parallelform im Retest fiihrte zu Retestreliabilitdten von r = .68 bis .84.
Mittlere Korrelationen mit dem Intelligenztest IST-70 (r = .32) oder der Leistungsmotivation
(r = .32) weisen darauf hin, dass intellektuelle Aspekte eine Rolle bei der Erfassung der
verbalen Kreativitat spielen konnen. Auch fur den VKT-Subtest liegen Normwerte ab 14
Jahren flr mehrere Bildungsgruppen/Schultypen vor.

Tabelle 5 und 6 umfasst eine Ubersicht tiber alle Kreativitats- und SelbstberichtsmaRe,

die in den jeweiligen Schilerkohorten zum Einsatz kam.

Tabelle 5: Ubersicht iber die verwendeten KreativitatsmaRe und Testverfahren

Schule Schule Schule

Erfassungsbereich Skala 1 2 3
Offenheit flr Offenheitsskala des NEO-Finf- X X X
Erfahrungen Faktoren-Inventars (NEO-FFI)

Zeichnerisch erfasste  Test fr schopferisches Denken (TSD-Z) X X X
Kreativitat

Verbal erfasste Verbaler Kreativitatstest X X
Kreativitat
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Tabelle 6: Ubersicht iber die verwendeteten SelbstberichtsmaRe

Schule Schule Schule

Erfassungsbereich Skala 1 2 3
Manipulationscheck
Selbstberichtete Freiburger Fragebogen zur Achtsamkeit X X X
Achtsamkeit (FFA)
Psychische Belastung
Subjektives Deutsche Version des Perceived Stress X X X
Stresserleben Questionnaire (PSQ)
Angst und Depression  Deutsche Version des Hospital Anxiety X X X
and Depression Scale (HADS)
Priifungsangst Skala zur Erfassung der Prifungsangst X
Sozial-emotionale Kompetenzen
Selbstregulation Skala zur Selbstregulation (SRS) X X X
Emotionsregulation Skala zur Selbsteinschatzung X X X
emotionaler Kompetenzen (SEK-27)
Selbstwirksamkeits- ~ Skala zur Erfassung der schulbezogenen X X X
erwartungen Selbstwirksamkeitserwartung (SWE-S)
Skala zur Erfassung der allgemeinen X
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE-A)*
Allgemeine Selbstwirksamkeit X X
Kurzskala (ASKU)
Interpersonale Deutsche Kurzversion des Inventars zur X X X
Probleme Erfassung interpersonaler Probleme (I1P-
D)
Engagement Deutsche Version der Utrecht Work X

Engagement Scale (UWES)

* Die Daten der 4-stufigen Likert-Skala SWE-A wurden transformiert, sodass sie mit der 5-stufigen Likert-Skala
ASKU kompatibel sind und zu einer Skala zur Erfassung der allgemeinen Selbstwirksamkeit zusammengefasst
werden konnten. Dabei wurde die Formel (4/3) * x - (1/3) verwendet, wobei x einen Wert von 1 bis 4 annehmen
kann und fiir den jeweiligen Itemwert von SWE-A steht.
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4.2.4 Statistische Datenauswertung

Die statistische Auswertung der standardisierten Selbstbeurteilungsinstrumente und
Kreativititstests zur Uberpriifung der quantitativen Fragestellungen erfolgte mit Hilfe des
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS, Version 21.0 fir Windows).

4.2.4.1 Statistische Uberprufung der Interventionseffekte

Nach der Vorgehensweise des Allgemeinen Linearen Modells (ALM) wurde mithilfe von
Kovarianzanalysen (ANCOVA) untersucht, ob sich die Mittelwerte der abhéngigen Variablen
zwischen der Interventions- und Wartegruppe signifikant voneinander unterscheiden. Zur
Kontrolle des zum ersten Messzeitpunkt erhobenen Baseline-Wertes wurde diese mégliche

Storvariable als Kovariate in die Analysen aufgenommen.

4.2.4.2 Statistische Uberpriifung der Follow-up-Effekte

Einfaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung (ANOVA) wurden angewendet, um in
der Interventionsgruppe die Wirksamkeit des MBSR-Kurses auf ihre Nachhaltigkeit nach
einem Follow-up Zeitraum von ca. vier Monaten zu uberprifen. Angesichts des dreistufigen
Messwiederholungsfaktors (T1 Baseline-Erhebung, T2 Erhebung nach der Intervention, T3
Follow-up-Erhebung) wurden zur Behebung des kumulierten o-Fehlers bei multiplen
Signifikanztestungen Bonferroni-Holm-Korrekturen (Holm, 1979) vorgenommen und die
korrigierten p-Werte angegeben. Fir alle statistischen Tests wird der Fehler erster Art

konventionell auf ein Niveau von a = 0.05 festgelegt.

4.2.4.3 Explorative MANCOVA
In Form von explorativen Analysen wurden im Anschluss an die Kovarianzanalysen
(ANCOVAS) multivariate einfaktorielle Kovarianzanalysen durchgefiihrt, wobei die
Messwerte wiederum vom Einfluss der jeweiligen Baseline-Werte bereinigt wurden. Der
Vorteil von MANCOVAS im Vergleich zu ANCOVAS besteht darin, dass es sich um ein
Verfahren handelt, mit dem Unterschiede zwischen Gruppen geprift werden kdnnen, die sich
auf mehr als eine abhdngige Variable beziehen. Statt die statistische Hypothesentestung fiir
jede abhédngige Variable einzeln durchzuftihren, kénnen verschiedene Skalen zur Erfassung
desselben Konstruktbereiches sowie deren Korrelationen untereinander bericksichtigt
werden.

Die erhobenen Skalen wurden drei Clustern zugeordnet (Kap. 3.2): a) Das Cluster
psychische Belastungen setzte sich aus den Skalen zur Erfassung des subjektiven
Stresserlebens sowie der Auspragungen von Angst und Depression zusammen. b) Das Cluster

sozial-emotionale Kompetenzen bestand aus den Skalen zur Erfassung der Selbstregulation,
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der emotionalen Kompetenzen, der schulbezogenen und allgemeinen Selbstwirksamkeit sowie
der interpersonalen Probleme. c) Die Erfassung des Clusters Kreativitat erfolgte durch die
Skala Offenheit fur Erfahrungen sowie die beiden Testverfahren zur Erfassung des
schopferischen Denkens und der verbalen Kreativitat. Fir das letzte Cluster wurde allerdings
keine explorative MANCOVA berechnet, da die eingeschlossene Stichprobe bei der
MANCOVA aufgrund des verbalen Kreativitatstest lediglich die Daten der zweiten und
dritten Schule berucksichtigen wiirde. Fir die erste Schule liegen keine Daten zum verbalen
Kreativitétstest vor, da dieser erst ab der zweiten Schule zuséatzlich erhoben wurde. Auch bei
der Datenauswertung der einzelnen Schulen wurde wegen der geringen Stichprobenumfénge
auf die Berechnung von explorativen MANCOVAS verzichtet.

Bei den MANCOVAS handelt es sich um eine explorative Analyse, da die Idee zur
Clusterbildung erst im Zuge der Datenauswertung aufkam und nicht bereits a priori anhand
von theoretischen Uberlegungen oder empirischen Befunden hergeleitet wurde. Die
Clusterbildung sollte die abhéngigen Variablen nach inhaltlichen Erfassungsbereichen
strukturieren, um auch die Zitierbarkeit der Ergebnisse zu vereinfachen.

4.2.4.4 Uberprufung der Voraussetzungen

Vor Anwendung der Varianz- und Kovarianzanalyse wurden zunéchst die VVoraussetzungen
dieser parametrischen Verfahren Uberpruft. Der Shapiro-Wilk-Test und der Levene-Test
wurden verwendet, um die Annahmen hinsichtlich der Normalverteilung der abhangigen
Variablen sowie die Homogenitat der Varianzen zu uberprifen. Jedoch kann von einer
Robustheit der VVarianz- und Kovarianzanalyse gegeniiber Verletzungen der Normalverteilung
und Varianzhomogenitat ausgegangen werden (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2013). Bei der
Kovarianzanalyse missen zwei weitere VVoraussetzungen erflllt sein: Erstens muss zwischen
der Kovariaten und der abhangigen Variable eine Korrelation vorliegen, was immer der Fall
war, da die Pra-Werte immer mit den Post-Werten korrelierten. Zweitens sollte sich diese
Korrelation nicht zwischen den Gruppen unterscheiden. Zur Uberpriifung dieser
Voraussetzung wurde die Interaktion von Kovariate x Gruppe betrachtet. Bei einer nicht
signifikanten Interaktion kann von einer Homogenitdt der Regressionskoeffizienten
ausgegangen werden. Da die Anwendung der Kovarianzanalyse bei einer Verletzung der
Homogenitatsannahme nicht empfohlen wird (Fahrmeir, Brachinger, Hamerle & Tutz, 1996),
wurde die Varianzanalyse mit Messwiederholung mit den zweigestuften Faktoren Gruppe
(Interventions- und Wartegruppe, interindividueller Vergleich) und Messzeitpunkt (Pré- und
Posttest, intraindividueller Vergleich) als alternatives Verfahren ausgewéhlt, um mdgliche

Gruppenunterschiede zu untersuchen. Fir die Wirksamkeitstiberprifung wurde im Falle der
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ANOVA mit Messwiederholung die Interaktion zwischen Zeitfaktor x Gruppenzugehorigkeit
betrachtet. Unter Vorbehalt wurde auch firr die Skalen, bei denen die Homogenitat der
Regressionskoeffizienten verletzt war, eine Kovarianzanalyse durchgefuhrt, um die
Ergebnisse mit denen der ANOVA mit Messwiederholung zu vergleichen. Des Weiteren ist
die Durchfuhrung der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung mit der
Annahme der Spharizitat verknupft. Spharizitat bedeutet, dass die Korrelationen zwischen den
drei aufeinanderfolgenden Messungen gleich sind. So sollte die Korrelation zwischen T1 und
T2 genauso groR sein wie die Korrelation zwischen T2 und T3. Die Uberpriifung der
Spharizitat erfolgte mit dem Mauchly-Test. Bei Verletzung dieser Annahme kann eine
Korrektur durch die Geisser-Greenhouse-Schatzung vorgenommen werden. SchlieBlich
wurden T-Tests fur unabhéngige Stichproben (beim Vergleich von Interventions- und
Wartegruppe), eine einfaktorielle Varianzanalyse (beim Vergleich der drei Schulen) sowie
Chi%-Tests gerechnet, um Gruppenunterschiede in den Ausgangswerten zu untersuchen. Bei
kategorialen Variablen und kleinen Stichproben wurde als Alternative zum Chi®-Test der
Exakte Fisher-Test (FET) eingesetzt.

4.2.5 Analyse und Behandlung von fehlenden Werten

Bei der Auswertung der Daten werden nur die Ergebnisse derjenigen Jugendlichen
berucksichtigt, die an mindestens vier Kurssitzungen anwesend waren. Die Ergebnisse von
Jugendlichen, die diese Mindestanzahl nicht erreichen oder die Teilnahme am MBSR-Kurs
vorzeitig abbrachen, flieBen nicht in die Analyse mit ein. Wurden aber einzelne Items nicht
beantwortet oder ausgelassen, so muss analysiert werden, ob ein systematischer
Zusammenhang zwischen den fehlenden Werten und den vorhandenen Informationen im
Datensatz besteht (Wirtz, 2004). Dabei wird zwischen drei unterschiedlichen Missing-Data-
Prozessen unterschieden: Die Daten kdnnen a) vollstandig zuféllig fehlen (MCAR = Missing
Completely At Random), b) zuféllig fehlen (MAR = Missing At Random) oder c) nicht zufallig
fehlen (NMAR = Non Missing At Random). Die MCAR-Bedingung bedeutet, dass die
fehlenden Werte weder von der Auspréagung der Variablen selbst noch von den (brigen
Variablen im Datensatz abhangen. Fehlende Werte durch Dateneingabefehler stellen einen
typischen Fall fiir die MCAR-Bedingung dar. Wenn das Fehlen von Werten unabhéngig von
der Auspragung des Merkmals selbst ist und die fehlenden Werte vollstdndig durch die
ubrigen Informationen im Datensatz vorhergesagt werden konnen, trifft die MAR-Bedingung
zu. Systematisch fehlende Daten (NMAR) liegen dann vor, wenn die Ursache auf die Variable
selbst zuriickzufihren ist und zusétzliche aber unzugangliche Informationen zur Vorhersage
der fehlenden Daten notig wéren. Mithilfe des MCAR-Tests nach Little (1988) kann tberpruft
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werden, ob die MCAR-Bedingung verletzt ist. Nach der Empfehlung von Cohen, Cohen,
West und Aiken (2003) wurden die fehlenden Werte dann mit der SPSS-Prozedur MVA
(Analyse fehlender Werte) und dem EM-Algorithmus ersetzt. Beim EM-Algorithmus (EM =
Expectation Maximization) werden die fehlenden Werte durch Maximum-Likelihood-
Schétzungen vervollstandigt. Der Vorteil dieses Imputationsverfahrens liegt darin, dass der
EM-Algorithmus sowohl im Falle der MCAR- als auch bei der MAR-Bedingung zu
unverzerrten Schatzungen flhrt, sodass davon ausgegangen werden kann, dass die ersetzten
Mittelwerte, Varianzen und Kovarianzen im vervollstandigten Datensatzes weder unter- noch
Uberschatzt sind. Die Imputation erfolgte jeweils separat fiir den Datensatz der ersten, zweiten
und dritten Schulerkohorte. Die imputierten Datensatze wurden dann in einem zweiten Schritt
zum finalen Datensatz mit allen Gber die drei Schulkohorten teilnehmenden

Oberstufenschiler/innen gepoolt.

4.2.6 Berechnung von Effektstarken

Um neben der statistischen Signifikanztestung vor allem auch die praktische Bedeutsamkeit
der Unterschiede zwischen der Interventions- und Wartegruppe — insbesondere angesichts der
kleinen Stichproben in den einzelnen Schulen — zu veranschaulichen sowie die
Gruppenunterschiede mit einem standardisierten Mal3 vergleichen zu koénnen, wurde die
EffektgrélRe d anhand von drei Formeln berechnet. Die Berechnungsvarianten basieren auf der
Formel von Cohens d (1988). Das Cohens d als Effektstarke fir Mittelwertunterschiede
zwischen zwei Gruppen ergibt sich aus der Differenz der Gruppenmittelwerte, die durch die
gepoolte Standardabweichung geteilt wird: d = My — M2/ SDpooles. Nach Cohen (1992) kann
ein Effekt von d = 0.2 als klein, d = 0.5 als moderat und d = 0.8 als groR eingestuft werden.
Das Problem fir die vorliegende Arbeit bestand darin, eine geeignete Formel zu finden, die
den Effekt der Kovarianzanalyse abbildet. Unter Beriicksichtigung der Kovarianzanalyse
basierte die Effektstarkenberechnung daher auf den adjustierten Gruppenmittelwerten zum
zweiten Messzeitpunkt (Post-Test) und der gepoolten Standardabweichung zum zweiten
Messzeitpunkt (dancova = adj. Mg (129 — adj. Mwe (20 / SDpooled). Die gepoolte
Standardabweichung ergab sich aus der Summe der Standardabweichungen der
Interventionsgruppe und der Wartegruppe zum zweiten Messzeitpunkt, die dann durch zwei
geteilt wurde. Da in der Forschungsliteratur kein einheitliches Vorgehen bei der
Effektstarkenberechnung fur die Kovarianzanalyse zu finden ist, soll die hier angewandte
Formel (dancova = @dj. Mg (12 — adj. Mwa (12) / SDpooled) Mit den Berechnungsvarianten nach
Klauer (2001) und Morris (2008) verglichen und legitimiert werden. Im Rahmen von

Experimental- und Interventionsstudien mit einem Pra-Post-Kontrollgruppen-Design wurden
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verschiedene Madglichkeiten erwogen, wie mit Vortestunterschieden und unterschiedlichen
Varianzen bei der Effektstarkenberechnung umzugehen ist. Morris (2008) schlug fur die
Effektstarkenberechnung vor, die Differenz aus der Pra-Post-Verdnderung in der
Interventionsgruppe und der Pra-Post-Veranderung in der Kontrollgruppe zu bilden und diese
durch die gepoolte Standardabweichung der Pra-Messung zu teilen. Nach Klauer (2001)
hingegen sollten die Effektstarken der Pra- und Postmessung mittels Hedges g berechnet und
die Differenz der Effektstarken beider Gruppen betrachtet werden. Der Nachteil der Formeln
nach Morris (2008) und Klauer (2001) besteht allerdings darin, dass diese nicht die
adjustierten  Mittelwerte der Kovarianzanalyse einbeziehen, sondern fir die
Effektstarkenberechnung einer Varianzanalyse mit Messwiederholung zugeschnitten wurden.

Auch die haufige Verwendung des Eta-Quadrates (4% als zur Varianzanalyse
zugeordnete EffektgroRe ist mit Einschrankungen in der Interpretierbarkeit verbunden, da das
Eta-Quadrat nicht die GroRe der interessierenden Einzelvergleiche abbildet (Field, 2013).
Zudem kann das Eta-Quadrat leicht mit dem partiellen Eta-Quadrat verwechselt werden und
tendiert dazu, den Prozentsatz der erklérten Varianz zu iberschétzen (Richardson, 2011). Aus
diesen Griinden ist auch bei varianzanalytischen Designs die Bestimmung von EffektgréfRen
aus der d-Familie informativer. Der Vorteil der hier vorgeschlagenen Formel besteht darin,
dass der Effekt der Kovarianzanalyse durch Einbeziehung der adjustierten Mittelwerte
abgebildet werden kann und die Berechnung im Vergleich zum Eta-Quadrat eine
konservativere Schatzung der Interventionseffekte liefert. Im Ergebnisteil werden alle
Effektstarken (Eta-Quadrat, d nach Morris (2008), d nach Klauer (2001) sowie die hier
vorgeschlagene Formel flr dancova) aufgefuihrt, um den direkten Vergleich zu ermdéglichen. Da
die Anwendung aller drei Berechnungsvarianten in den meisten Féllen zu &hnlichen
Ergebnissen flhrte und dancova Meiner Meinung nach am ehesten den Effekt der
Kovarianzanalyse = widerspiegelt, wurde dieser Wert zur Interpretation  des
Interventionseffektes herangezogen. Die Effektstarkenberechnung nach Morris (2008) und
Klauer (2001) wurden allerdings konsultiert, wenn Voraussetzungen fiir die Anwendung der
Kovarianzanalyse verletzt waren und stattdessen auf eine Varianzanalyse mit

Messwiederholung ausgewichen werden musste.
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4.3 Qualitative Methodik

Der qualitative Forschungsteil der vorliegenden Arbeit zielte auf ein besseres Verstandnis des
subjektiven Erlebens sowie der subjektiven Konzepte von Schiler/innen, die sich zu einer
Teilnahme am MBSR-Kurs entschlossen. Im Zentrum des qualitativen Analyseprozesses
stand das Herausarbeiten vorherrschender und relevanter Themen, die die Bedeutungsinhalte
des erhobenen Interviewmaterials mit Bezug auf die interessierenden Forschungsfragen in
einer kondensierten Form wiedergeben. Um dem Anspruch der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit nachzukommen (vgl. Kernkriterien qualitativer Forschung nach Steinke,
2000), werden im Folgenden die einzelnen Schritte des qualitativen Forschungsprozesses
transparent offen gelegt und umfassend dokumentiert. Zundchst erfolgt ein Abriss der
Erhebungsmethode sowie des Erhebungskontextes, bevor die Auswahlkriterien fur die
Stichprobenzusammensetzung sowie die Auswertungsmethode nach den sechs Phasen der
thematischen Analyse (Braun & Clarke, 2006) ausfuhrlich beschrieben werden. Der
Interviewleitfaden, die Vorlage fiir das Postskript sowie die Transkriptionsregeln kénnen im
Anhang eingesehen werden.

4.3.1 Erhebung von leitfadengestiitzten Einzelinterviews

Die Interviewerhebung orientierte sich an den drei Grundpositionen des problemzentrierten
Interviews (Witzel, 1985). Die Problemzentrierung erlaubte dem/der Interviewer/in ein
gezieltes Nachfragen, um stérker auf relevante Themen fokussieren zu kénnen. Die zweite
Grundposition der Gegenstandsorientierung ermoglichte die flexible Anpassung der
Methoden an die Anforderungen des Untersuchungsgegenstandes, sodass die kombinierte
Erfassung von quantitativen und qualitativen Daten unterstltzt wird. Schlieflich bezog sich
die Prozessorientierung auf den Interviewverlauf, in dem der Prozess des Erz&hlens und
Reflektierens bei den Interviewten durch eine offene Gespréachsatmosphare erleichtert wurde.
Die leitfadenunterstutzten Einzelinterviews mit den Schiler/innen wurden vorrangig von mir
und meiner Projektkollegin Sarah Gouda in den Rdumen der Schule oder in seltenen Féllen in
einem nahe gelegenen Café erhoben. Einige Interviews wurden auch von unseren
studentischen Mitarbeiter/innen durchgefuhrt. Zu Beginn der Interviewsituation wurde den
Schuler/innen das Anliegen der wissenschaftlichen Evaluation erldutert. So sollte das
Interview ihnen die Gelegenheit er6ffnen, die personlichen Erfahrungen mit dem MBSR-
Kurs dem Projektteam zuriickzumelden. lhnen wurde erldutert, dass das aufgenommene

Interviewmaterial vertraulich und in anonymisierter Form behandelt wird, d.h. dass die
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Gesprachsinhalte nicht an Dritte weitergegeben, sondern lediglich fur Forschungszwecke
verwendet werden.

Die Durchfuhrung der qualitativen Einzelinterviews wurde durch drei Instrumente
(Interviewleitfaden, Tonbandaufzeichnung und Postskripts an der zweiten Schule) unterstitzt:
Im Interviewleitfaden wurden die zu untersuchenden Forschungsfragen festgehalten, sodass
der/die Interviewer/in anhand dessen tberprifen konnte, inwieweit relevante Themen bereits
zur Sprache gebracht wurden und welcher gezielten Nachfragen es noch bedurfte. In
Abhangigkeit vom Interviewverlauf konnte die Anwendung des Interviewleitfadens flexibel
angepasst werden, sodass man bei der vorliegenden Erhebungsmethode wvon semi-
strukturierten Einzelinterviews sprechen kann. Die Entwicklung des Interviewleitfadens
basierte auf den von Helfferich (2011) vorgeschlagenen Schritten des Sammelns, Priifens,
Sortierens und Subsumierens (SPSS-Prinzip). Zusammen mit meinen ebenfalls qualitativ
forschenden Kolleg/innen Sarah Gouda, Claudia Orellana und Andreas Anton sowie den zwei
studentischen Mitarbeiter/innen Bastian Heger und Britta Clasen wurden als erstes moglichst
viele Fragen gesammelt. Diese Fragen wurden im Anschluss nach ihrer Eignung gepruft. Bei
der Formulierung sollte es sich um offene und nicht geschlossene Fragen handeln, die zum
Erzahlen und Reflektieren einladen. Fragen, die auf eine Bestatigung von Fakten und
Vorannahmen zielten, wurden umformuliert oder ausgesondert. Die revidierten Fragen
wurden nach inhaltlichen Themenbereichen sortiert und in eine Reihenfolge gebracht. Der
entwickelte Interviewleitfaden thematisierte fiinf zentrale Bereiche: Kurserleben, mdgliche
Veréanderungen durch die Kursteilnahme, subjektives Verstandnis von Achtsamkeit und Mufe
sowie Kursschwierigkeiten. Um diese Bereiche zu adressieren, wurden Leitfragen,
Aufrechterhaltungsfragen und Nachfragen formuliert. Die Interviews begannen immer mit der
Einstiegsfrage hinsichtlich der Motivation zur Kursteilnahme und endeten mit der Frage nach
offen gebliebenen Themen. Durch ein Probeinterview mit einer Doktorandin aus dem
Sonderforschungsbereich, die bereits an einem MBSR-Kurs teilnahm, wurde die praktische
Anwendung des Interviewleitfadens getestet und sichergestellt. Basierend auf den
Erfahrungen an der ersten Schule sowie zur Begrenzung des zu transkribierenden und
auszuwertenden Interviewmaterials wurde der Interviewleitfaden fur die Anwendung an der
zweiten Schule leicht komprimiert. So wurden pro Leitfrage weniger erzahlaufrechterhaltende
Nachfragen (z.B. nach beispielhaften Situationen) gestellt. Da die Frage nach dem subjektiven
Verstdndnis von MuRe an der ersten Schule zu eher abstrakten Antworten fuhrte, wurde an
der zweiten Schule direkt nach den Zusammenhangen zwischen Muf3e und Achtsamkeit und

weniger nach dem theoretischem Konzept von Mulle gefragt. Wahrend durch den
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Interviewleitfaden die Strukturierung der Gespréchssituation unterstltzt wurde, diente die
Tonbandaufzeichnung der Interviews mithilfe von digitalen Diktiergeraten der spateren
Transkription und Auswertung. An der zweiten Schule wurden zudem Postkripts angefertigt,
um die ersten Intervieweindriicke hinsichtlich der Kursmotivation, des Kurserlebens, der
maoglichen Verdnderungen durch die Kursteilnahme sowie die subjektiven Konzepte von
Achtsamkeit und MuRe festzuhalten.

Zusatzlich zu den Schulerinterviews wurden auch Experteninterviews mit den beiden
Kursleiterinnen durchgefiihrt. Zu diesem Zweck wurde der fiir die Schiler/innen entwickelte
Interviewleitfaden angepasst. Der bei den Experteninterviews angewandte Interviewleitfaden
adressierte vorrangig das Erleben der Kursleiterinnen sowie deren Beobachtungen hinsichtlich
der Wirksamkeit und Wirkweise des MBSR-Kurses bei der Zielgruppe der Schuler/innen. Die
Auswertung der Experteninterviews erfolgte in einem zweiten Schritt, nachdem aus den
Schilerinterviews bereits relevante Themen herausgearbeitet wurden. Die Experteninterviews
dienten daher weniger als Quelle fiir neue Themen, sie sollten vielmehr die Sichtweise der
Jugendlichen auf den MBSR-Kurs erganzen und dadurch zu umfassenderen und

differenzierteren Erkenntnissen fihren.

4.3.2 Fallauswahl durch theoretisches Sampling

Um die subjektiven Erfahrungen der teilnehmenden Schiler/innen so zeitnah wie mdoglich zu
erfassen, wurden nach Abschluss der MBSR-Kurse im ersten und zweiten Halbjahr an der
ersten und zweiten Schule semi-strukturierte Interviews mit nahezu allen teilnehmenden
Schiler/innen (n=49) sowie zwei separate Experteninterviews mit den beiden Kursleiterinnen
durchgefuhrt. Waren die qualitativen Daten parallel erhoben, transkribiert und analysiert
worden, ware der zeitliche Abstand zwischen Kursabschluss und Interviewerhebung in den
meisten Fallen zu grofl geraten. Auf einen vorab definierten Auswahlplan wurde in
Anlehnung an den Datenerhebungsprozess des theoretischen Samplings nach Glaser und
Strauss (1998) verzichtet. Die Autoren prégen die Bezeichnung des theoretischen Samplings,
da die Auswahl der sukzessiv eingeschlossenen Falle in einem engen Wechselverhaltnis mit
der sich aus dem Interviewmaterial entwickelnden Theorie steht. Die Entscheidungen (iber die
qualitative Fallauswahl kdnnen somit nicht getrennt vom Auswertungsprozess betrachtet
werden, schlie3lich (bt die auf verschiedene Kriterien gestltzte Fallselektion einen grofien
Einfluss auf die generierten Erkenntnisse aus (Truschkat, Kaiser-Belz & VVolkmann, 2011). In
der vorliegenden Arbeit erfolgte die Auswahl der zu untersuchenden Félle in den zwei

folgenden Schritten:

93



4 METHODE

4.3.2.1 Sichten des Materials

Die Audioaufnahmen aller erhobenen Interviews wurden zundchst von mir angehdrt, wobei
ich mir Anmerkungen zu thematischen Schwerpunktsetzungen und anderen Aufféalligkeiten
notierte. VVon den Interviews mit den Jugendlichen der zweiten Schule lag bereits ein
Postskript vor, in dem die wichtigsten Interviewaussagen hinsichtlich der Teilnahme am
MBSR-Kurs bereits von den jeweiligen Interviewleiter/innen festgehalten wurden. Nach dem
Anhoren und Sichten des Datenmaterials wurden den studentischen Mitarbeiter/innen
zunachst Interviews zur Transkription gegeben, die mit Blick auf die qualitativen
Forschungsfragen (Kap. 3.4) mdglichst viele Erkenntnisse generieren sollten. Dabei folgte die
qualitative Fallauswahl nicht der Logik von quantitativen Stichproben, die hinsichtlich ihrer
Merkmale reprasentativ fir eine bestimmte Grundgesamtheit sein sollen. Vielmehr orientierte
sich die qualitative Fallauswahl an einer konzeptuellen Reprasentativitat, d.h. dass solche
Félle ausgesucht wurden, die dazu beitragen konnten, die Untersuchungsgegenstande

moglichst umfassend zu beschreiben, zu verstehen und zu erkléren (Striibing, 2014).

4.3.2.2 Auswahl von Interviews

Die Auswahl der ersten Datensétze, die transkribiert und analysiert wurden, fiel auf
Interviews mit Jugendlichen, die reichhaltige und detaillierte Narrativen zum subjektiven
Verstandnis von Achtsamkeit und MuRe sowie zum Kurserleben und den Auswirkungen der
Achtsamkeitsibungen enthielten. Mit Blick auf die Forschungsfragen hinsichtlich der
Wirksamkeit und Wirkmechanismen des MBSR-Kurses fiir Jugendliche wurden im Rahmen
von Interpretationsgruppen — bestehend aus meiner Projektkollegin Sarah Gouda und den
studentischen Mitarbeiter/innen — zunachst die Félle besprochen, die von der
Achtsamkeitspraxis eindeutig profitieren konnten. Das Ziel der weiteren Interviewauswahl
bestand darin, moglichst viele thematisch relevante Aspekte herauszuarbeiten, diese mit
neuen Informationen anzureichern, zu differenzieren und zu bestatigen und ein System von
ubergeordneten und untergeordneten Kategorien zu entwickeln. In Anlehnung an Strauss und
Corbin (1996) entsprach dieses Vorgehen dem Prozess des offenen Kodierens. Im Kontrast zu
dieser Anfangsphase konnte im spateren Verlauf dazu Gibergegangen werden, das entwickelte
Kategoriensystem durch den Prozess des selektiven Kodierens zu Uberpriifen und zu festigen
(Strauss & Corbin, 1996). Wenn durch die Kodierung weiterer Interviews keine neuen
Erkenntnisse gewonnen wurden, wurde dies als Hinweis gedeutet, dass das Kriterium der
theoretischen Sattigung erreicht wurde und der Prozess des theoretischen Samplings
eingestellt werden kann (Stribing, 2014). Um die Validitat der Befunde zu erh6hen, wurden

nicht nur typische Félle sondern auch maximal abweichende Kontrastfalle in die Stichprobe
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aufgenommen, um die vorhandene Heterogenitat abzubilden und vorschnellen
Verallgemeinerungen vorzubeugen (Merkens, 2003). Truschkat et al. (2011) schreiben dazu:
,»Wihrend die Erhebung von Kontrastféllen dazu dient, etwaige neue relevante Kategorien zu
entdecken und ihre Auspragungen auszudifferenzieren, fiihrt die Erhebung von
Minimalvergleichen zu einer Konsolidierung des Kategoriensystems* (S.367). So basierte die
qualitative Fallauswahl auf Interviews mit Jugendlichen, die zu einem unterschiedlichen Grad
(viel, etwas und gar nicht) vom MBSR-Kurs profitierten. Auffallig war, dass reichhaltige und
detaillierte Narrativen haufig von Jugendlichen ausgingen, die Uber positive Kurserfahrungen
berichteten. Zur maximalen Kontrastierung wurde das Interview mit einer Jugendlichen
herangezogen, die sich nach vier Kurssitzungen flr einen bewussten Abbruch entschied.
Berlcksichtigt wurde zudem, dass eine ungefahr gleiche Anzahl an Interviews a) aus beiden
Schulen und b) aus Interventions- und Wartegruppe eingeschlossen wurde. Wegen der
geringen Anzahl an ménnlichen Kursteilnehmern wurden die Interviews mit allen sechs

Schilern in die qualitative Stichprobe aufgenommen.

4.3.3 Beschreibung der qualitativen Stichprobe

Von den insgesamt 49 erhobenen Interviews mit den teilnehmenden Schiler/innen aus der
ersten und zweiten Schule wurden elf Interviews (alle weiblich, Médchenschule) aus der
ersten Schilerkohorte und zwdlf (sechs weiblich und sechs ménnlich) aus der zweiten fiir die
Untersuchung der qualitativen Fragestellungen ausgesucht. In der zweiten Schule gaben
sieben der zwolf Jugendlichen an, dass sie aufgrund der AG-Anrechnung am MBSR-Kurs
teilnahmen, finf von ihnen wéren ohne AG-Anrechnung nicht zur Kursteilnahme motiviert
gewesen. Eine detaillierte Beschreibung der qualitativen Stichprobe hinsichtlich der
Kursmotivation, der Teilnahmehdufigkeit, des personlichen Achtsamkeitsverstandnisses
sowie der in den Interviews berichteten Kursauswirkungen ist in Tabelle 46 dargestellt.
Zuséatzlich flossen auch die Experteninterviews mit den beiden Kursleiterinnen in die

qualitative Datenauswertung ein.

4.3.4 Transkription der Interviews

Die Transkription der Interviews, die zundchst als Tonbandaufzeichnung vorlagen, wurde von
den studentischen Mitarbeiter/innen mithilfe des Programms f4 vorgenommen. Die
Verschriftlichung der gesprochenen Sprache orientierte sich an dem gesprachsanalytischen
Transkriptionssystem (GAT, Selting et al., 2009). Da der Fokus der Interviewauswertung auf
der inhaltlichen und nicht der sprachlichen Ebene lag, wurden lediglich Pausen,
Akzentuierungen und nonverbale Handlungen und Ereignisse transkribiert. Parasprachliche
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Laute, die haufig in Form von Verzdgerungssignalen oder geftllten Pausen auftreten (z.B.
mhm, ahm), wurden nicht akribisch erfasst. Statt die Ubliche GroR- und Kleinschreibung
anzuwenden, wurde zundchst alles klein geschrieben, um Akzentuierungen durch
GroRRbuchstaben hervorheben zu konnen. Die Namen der Interviewten wurden durch
anonymisierte Codes ersetzt. Aufgefuhrte Zitate, die ausgelassene Textpassagen enthalten,
wurden mit [...] markiert. Im  Folgenden  werden die  angewandten

Transkriptionskonventionen aufgefihrt:

Pausen

@) Mikropause

O] kurze Pausen

(x) auffallig lange Pausen mit Sekundenlange in Klammern

Akzentuierung
akZENT Primarakzent
ak!ZENT! extra starker Akzent

Sonstige Konventionen

(lachtetc.)  nonverbale Handlungen und Ereignisse
(??77?) Unverstandlicher Beitrag

(XxxX) Anonymisierung

mhm, ja, etc. Affirmationen

hmhm Verneinungen
Abkulrzungen
S: Schiler/in

I: Interviewer/in

4.3.5 Auswertungsmethode der thematischen Analyse

Die qualitativen Interviewdaten wurden mithilfe der thematischen Analyse nach Braun &
Clarke (2006) ausgewertet. Obwohl mehrere Varianten der thematischen Analyse
ausgearbeitet wurden (z.B. Attride-Stirling, 2001; Guest, MacQueen & Namey, 2011;
Tuckett, 2005), handelt es sich bei allen um eine systematische Methode zur Identifikation
und Analyse von relevanten Inhalten und Bedeutungen, die qualitativen Daten innewohnen.
Nach Clarke & Braun (2013) &hnelt die thematische Analyse auch der qualitativen
Inhaltsanalyse (Mayring, 2010). Die Auswahl der Auswertungsmethode fiel auf den Ansatz

der thematischen Analyse nach Braun & Clarke (2006), da es sich hierbei um eine flexible
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und effiziente Methode handelt, die sich dazu eignete, dem groRen Umfang des erhobenen
Interviewmaterials in einem eingeschrankten Zeitraum eine Ordnungsstruktur zu verleihen.
Da die thematische Analyse an keine erkenntnistheoretische Schule gebunden ist, kann sie
zudem fir die Bearbeitung vielfaltigster Forschungsfragen herangezogen werden. Subjektive
Sichtweisen kdnnen genauso wie soziale Diskurse anhand von diversem Datenmaterial von
unterschiedlichem Umfang beleuchtet werden. Insbesondere nach der Publikation des
mittlerweile Uber 30000 Mal zitierten Schritt-flr-Schritt-Leitfadens Using thematic analysis
in psychology (Braun & Clarke, 2006) hat ihr Ansatz auch breite Anwendung innerhalb der

Sozial- und Gesundheitswissenschaften gefunden (Braun & Clarke, 2014).

4.3.5.1 Grundlegende Entscheidungen zur thematischen Analyse

Vor der Anwendung der thematischen Analyse nach Braun & Clark (2006) mussten drei
grundlegende Entscheidungen im Hinblick auf a) die erkenntnistheoretische Perspektive, b)
den Untersuchungsgegenstand sowie c¢) das induktive versus deduktive Vorgehen
vorangestellt werden.

Die erste Entscheidung betraf die Klarung der erkenntnistheoretischen Perspektive,
aus der das Interviewmaterial beleuchtet werden sollte. Die qualitativen Forschungsfragen
adressierten vorrangig das subjektive Erleben und die daraus geschlussfolgerten Erkenntnisse
und Einsichten der befragten Jugendlichen. Aus diesem Grund unterlag die Auswertung des
Interviewmaterials eher einer essentialistischen oder auch realistischen Sichtweise. Diese
erkenntnistheoretische Perspektive geht von der Annahme aus, dass individuelle
Beweggrinde, Erfahrungen und Bedeutungen durch Sprache artikuliert, reflektiert und
vermittelt werden konnen. Im Kontrast dazu beleuchten konstruktivistische Ansatze weniger
individuelle Prozesse, vielmehr stehen die Mechanismen der sozialen Konstruktion von
Erfahrungen und Bedeutungen im Vordergrund (Braun & Clark, 2006). Auch wenn sich die
vorliegende Arbeit primér fir den inhaltlichen Gehalt der Interviewaussagen interessierte,
mussten natdrlich auch die spezifischen Rahmenbedingungen der Interviewsituation sowie die
Diskurse um den schulischen Kontext beriicksichtigt werden, die einen Einfluss auf das
Antwortverhalten der Interviewten ausiibten. Der Vorteil der thematischen Analyse besteht
aber wie bereits erwéhnt darin, dass dieser Ansatz an keine bestimmte Erkenntnistheorie
gebunden ist. Braun und Clark (2006, S. 81) schreiben dazu:

A thematic analysis can be an essentialist or realist method, which reports
experiences, meanings and the reality of participants, or it can be a constructionist
method, which examines the ways in which events, realities, meanings, experiences
and so on are the effects of a range of discourses operating within society. It can also
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be a contextualist method, sitting between the two poles of essentialism and
constructionism, [...] which acknowledges the ways individuals make meaning of
their experience, and, in turn, the ways the broader social context impinges on those
meanings, while retaining focus on the material and other limits of reality.*

Die zweite Entscheidung bezog sich auf die Frage, ob die qualitative Auswertung auf eine
umfassende Beschreibung des gesamten Interviewmaterials ausgerichtet ist oder bestimmte
Aspekte im Detail ergrindet werden sollen. Die vorliegende Arbeit zielte auf die
Untersuchung spezifischer Fragestellungen ab, die bereits im Voraus formuliert sowie
mithilfe des Interviewleitfadens in der Gespréachssituation thematisiert wurden. Es wurde
danach gefragt, welche Auswirkungen aus dem im Schulkontext eingebetteten MBSR-Kurs
resultierten oder auch ausblieben und inwiefern eine Besinnung auf Achtsamkeit das Erleben
von MuRe zu beeinflussen vermochte. Ebenso wurde exploriert, was das subjektive Erleben
sowie die subjektiven Konzepte von Achtsamkeit und MufRe bei Schiler/innen kennzeichnet
und welche Zusammenhénge aus der jugendlichen Sicht hergestellt werden kdnnen.

Die dritte Entscheidung umfasste die Frage nach einem induktiven oder deduktiven
Vorgehen. Codes und Themen kdnnen entweder induktiv aus dem Datenmaterial heraus oder
deduktiv aus bestehenden Theorien entwickelt werden. Die hier vorgenommene qualitative
Auswertung bediente sich einer Kombination aus einem induktivem sowie einem deduktiven
Vorgehen (Witzel, 2000). Die Ubergeordneten Themen ergaben sich somit vorwiegend
deduktiv aus den vorformulierten Leitfragen, die inhaltlichen Ausprdgungen und
Abgrenzungen der Themen zueinander erfolgte dann aber vorwiegend induktiv anhand
generierter Codes aus dem Interviewmaterial heraus. Trotz des vorwiegend induktiv geleiteten
Kodierungsprozesses, muss berlcksichtigt werden, dass die Auswertung des
Interviewmaterials immer durch eigenes theoretisches sowie praktisches Vorwissen
beeinflusst wird, welches auf ,,apriorische Strukturen* (d.h. Sinnesausstattung, begriffliche
Vorannahmen, Vorerfahrungen etc.) zurlickgreift und einer kritischen Reflektion bedarf
(Breuer, 2010). An dieser Stelle muss erwahnt werden, dass die konzeptuelle Arbeit sowie die
Diskussionen im Rahmen des Sonderforschungsbereiches in die Analyse und Interpretation
der Interviewdaten einflossen. Erst durch die Einbettung in den Sonderforschungsbereich
ergab sich, dass die Funktionalisierung von Achtsamkeitsprogrammen (Richard, 2015;
Schmidt, 2016), die philosophischen Uberlegungen zur MuBe (Gimmel & Keiling, 2016)
sowie die raumzeitlichen Eigenheiten von MuRe (Figal, 2015) in den Interviews fokussiert

wurden.
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4.3.5.2 Sechs Phasen der thematischen Analyse

Die Interviewauswertung orientierte sich nach den sechs Phasen der thematischen Analyse
nach Braun und Clark (2006), welche nicht in einer linearen Abfolge sondern in Form eines
rekursiven Prozesses durchlaufen wurden. Wesentliche Analyseschritte zielten auf die
Generierung von sogenannten Codes, aus denen wiederum relevant erscheinende Themen
identifiziert wurden. Unter Themen versteht man zentrale Bedeutungseinheiten von
Interviewaussagen, welche durch Codes naher ausgefiihrt werden. Die Funktion von Codes
besteht in der inhaltlichen Bestimmung und gleichzeitig in der inhaltlichen Abgrenzung der
Themen zueinander. Wihrend ein Code auf ,,the most basic segment, or element, of the raw
data or information that can be assessed in a meaningful way regarding the phenomenon”
verweist (Boyatzis, 1998, S. 63), wird ein Thema als “patterned response or meaning within
the data set” definiert (Braun & Clark, 2006, S. 82). Metaphorisch kann man Codes als
Ziegelsteine und Themen als die aus den Ziegelsteinen gebauten Wande eines Hauses
betrachten (Clarke & Braun, 2013). Alternativ kann man sich Codes auch als Karteik&sten
vorstellen, welche Karteikarten mit verschlagworteten Textstellen enthalten (Maxgda-
Referenzhandbuch 12, 2017). Der Prozess der Verschlagwortung bezieht sich auf die
Zuordnung von aufschlussreichen Textstellen zu bestimmten Codes. Dieser wesentliche
Analyseprozess wird als Kodierung bezeichnet und ist auch inh&renter Bestandteil von
anderen qualitativen Verfahren wie der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996) oder der
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2010).

Um insbesondere den Kodierungsprozess und die weiteren Auswertungsschritte zu
erleichtern, wurde das computergestitzte Software-Programm Maxqda (1989-2017)
eingesetzt. Mithilfe von Maxqda konnten relevante Textpassagen in den Interviewtranskripten
markiert und zu Codes zugeordnet werden. Die Codes lieRen sich innerhalb des Codesystems
leicht verschieben, rearrangieren und hierarchisch anordnen. Die Retrieval-Funktion sowie die
Aktivierung von Dokumenten und Codes ermoglichte eine schnelle Suche nach bestimmten
Begriffen oder bereits codierten Textpassagen. Dadurch vereinfachte das Programm die

Verwaltung, Organisation und Auswertung des umfangreichen Datenmaterials.

1. Vertrautheit mit den Daten

In der ersten Phase der thematischen Analyse wurde das Datenmaterial von mir und den
studentischen Mitarbeiter/innen eingangig gesichtet. Ein wiederholtes Anho6ren der
Audioaufnahmen und Lesen der Interviewtranskripte trug entscheidend dazu bei, eine
Vertrautheit mit den Inhalten der Gespréchssituation herzustellen. Im Zuge dessen wurden

Beobachtungen und Auffélligkeiten insbesondere in Form von sich wiederholenden Aussagen
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vermerkt sowie relevante Textpassagen markiert, welche nach nochmaligen Lesen
paraphrasiert wurden. Das computergestiitzte Software-Programm Maxqda erleichterte diesen
Prozess durch das Erstellen von sogenannten Memos, die direkt an das zugehorige
Interviewtranskript oder die Textstelle angeheftet werden konnten. Diese Forschungsnotizen
dienten der stichwortartigen Zusammenfassung und Paraphrasierung von Textpassagen sowie
der Erinnerung von aufkommenden Erkenntnissen wie theoretischen Uberlegungen,
Zusammenhdngen zwischen Textpassagen, Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen
Interviews, Planungen zum weiteren Vorgehen oder sonstigen ldeen. Auf diese Weise
unterstiitzten die Memos ,,das Pendeln zwischen Datenimmersion und Abstraktion® (Haug,

2015, S. 100).

2. Generierung von ersten Codes

Die markierten und paraphrasierten Textpassagen konnten h&ufig als Grundlage fur die
Generierung von Codes dienen. Die Interviews wurden kodiert, indem alle relevant
erscheinenden Textstellen unter pragnante Begriffe oder Schlagworter subsumiert wurden, die
fur die Beantwortung der Forschungsfragen dienlich waren. Beim Einbezug jedes weiteren
Interviews wurde Uberpriuft, ob die aus vorherigen Interviews generierten Codes anwendbar
sind, erweitert, differenziert oder revidiert werden missen. Nachdem in den ersten Interviews
fiir alle relevanten Textstellen entsprechende Codes entwickelt wurden und die Zuordnung der
Textstellen zu den Codes erfolgte, wurden die Codes zur weiteren Ausarbeitung des
Codesystems nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden gruppiert. Uberlappten sich die
inhaltlichen Auspragungen von zwei oder mehr Codes, wurde eine Vereinigung zu einem
Code in Erwégung gezogen. Enthielt eine Codekategorie andererseits zu viele heterogene
Aspekte, wurde diese in unterschiedliche Codes aufgebrochen und dadurch ausdifferenziert.
Dabei konnte dieselbe Textstelle mehreren Codes zugeordnet werden, wenn ein
Zusammenhang zu mehreren Codes vorlag. Einzelne Textstellen, die inhaltlich nicht zu einem
Code passten, wurden innerhalb des Codesystems verschoben oder einem neu generierten
Code zugeordnet. Nach der Empfehlung von Braun und Clark (2006) galt es fur diese Phase,
zunéchst einmal moglichst viele relevant erscheinende Textstellen zu kodieren, dabei auch
den Kontext der Aussage nicht zu ignorieren sowie Widerspriiche im Interviewmaterial

ebenfalls abzubilden.

3. Suche nach tbergeordneten Themen
Uber verschiedene Interviews hinweg wurden Themen identifiziert, indem inhaltlich

verwandte Codes gruppiert und verschiedene Codes miteinander kombiniert wurden. Bei
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diesem eher interpretativen Analyseschritt der themenspezifischen Aufschlisselung des
Interviewmaterials galt es auch, die Zusammenhénge zwischen den generierten Codes und
den potentiellen Themen auf verschiedenen Hierarchieebenen zu klaren. Am Ende der
Themengenerierungsphase stand eine Sammlung von potentiellen Themen und Subthemen
und allen ihnen zugehorigen Textstellen. Im Prozess des fortlaufenden Vergleichs der
Textstellen konnte man sich bei der Themengenerierung auch nach Indizien wie
Wiederholungen, Metaphern und Analogien orientieren. Haufig waren auch personliche
Konzepte, die eigens von den Interviewpartner/innen entwickelt wurden oder auch das
auffallig gewordene Vermeiden von bestimmten Inhalten sehr aussagekréftig (Guest et al.
2011). Wenn zentrale Themen in den Daten identifiziert wurden, zeigte sich das haufig daran,

dass diese Themen auch in anderen Interviews herausgelesen werden konnten.

4. Uberpriifen und Uberarbeiten der Themen

Nachdem die Codes den entsprechenden Themen zugeordnet wurden und eine Aufstellung
aller moglichen relevanten Themen vorlag, handelte es sich bei der Ausarbeitung der
inhaltlichen Bestimmungsstiicke um einen kontinuierlichen Prozess, bei dem die formulierten
Themen haufig noch modifiziert werden mussten, sodass Themen noch weiter aufgebrochen
oder gebiindelt wurden. Das Uberpriifen und Uberarbeiten der Themen erfolgte einerseits auf
der Ebene der kodierten Textstellen. Durch das computergestiitzte Software-Programm
Maxqda konnten zu diesem Zweck die aus verschiedenen Interviews stammenden Textstellen,
die einem Thema zugeordnet wurden, auf einem Blick aufgelistet und eingesehen werden. Die
kodierten Textstellen wurden dahingehend untersucht, ob sie in ihrer Zusammenstellung zur
Bildung von kohérenten und konsistenten Themen beitragen. Eine Orientierung stellte das
duale Kriterium der internalen Homogenitat und externalen Heterogenitat nach Patton (1990)
dar, welches beinhaltet, dass die kodierten Textstellen innerhalb eines Themas in einer
sinnvollen Art und Weise zusammenhéngen, wéhrend die Bedeutungsinhalte zwischen den
Themen Kklar voneinander abgegrenzt werden sollten. Andererseits wurde Uberprift, inwieweit
die Validitat der aus den Interviews generierten Themen auch mit Bezug auf das gesamte
Interviewmaterial gerechtfertigt werden kann. Wenn nur unzureichende Textnachweise im
Interviewmaterial aufzufinden waren, musste in Erwdgung gezogen werden, ein Thema
wieder zu verwerfen oder auf eine untergeordnete Ebene zurlickzusetzen. Wenn nur wenige
idiosynkratische Schilderungen félschlicherweise als Ubergeordnete Themen ausgelegt
werden, kann nach Bryman (1988) die Kritik des ,,Anekdotentums* aufkommen. Wie héufig
und raumeinnehmend Aussagen innerhalb eines Interviews sowie (iber das gesamte

Interviewmaterial hinweg erscheinen mussen, um sich als Thema herauszukristallisieren, kann
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nach Braun und Clark (2006) jedoch nicht mithilfe eines quantifizierbaren Malies festgelegt
werden. So wurde ein Thema in einigen Interviews sehr vorherrschend verhandelt, wahrend
es in anderen Interviews nur wenig oder gar nicht zur Sprache kam. Entscheidend war, dass
die Themen das Interviewmaterial hinsichtlich der Forschungsfragen umfassend und

differenziert beschreiben konnen.

5. Definition und Benennung der Themen

Nachdem eine Kartierung der Interviewdaten anhand von Themen vorlag, galt es im néchsten
Schritt die wesentlichen Bestimmungsstiicke jeden Themas zu definieren und mit einer
pragnanten Bezeichnung zu versehen. Dazu wurden nochmals die kodierten Textstellen flr
jedes Thema gelesen, um eine konsistente und kohérente Geschichte fur jedes Thema zu
erzahlen. Eine detaillierte Analyse der Themen umfasste nicht nur die inhaltliche
Paraphrasierung der Textstellen, sondern reflektiert auch, aus welchen Griinden die Themen
von Relevanz sind und wie die Themen in die Ubergeordnete Geschichte der Daten eingebettet

wurden.

6. Ergebnisdarstellung

Die Ergebnisdarstellung erfolgte durch die Beschreibung der Themen, die anhand von
Originaltextstellen illustriert wurden. Anders als die Beschreibung der quantitativen
Ergebnisse beinhaltet die qualitative Ergebnisdarstellung bereits Interpretationen der

Ergebnisse.

4.3.6 Triangulation auf vier Ebenen

Die Forschungsstrategie der Triangulation gilt auch als Gitekriterium qualitativer Forschung,
da verschiedenartige Methoden, Theorien, Daten oder Forscher zum Einsatz kommen, um die
Einseitigkeiten eines Zugangs durch andere Informationsquellen und Vorgehensweisen zu
kompensieren (Steinke, 2000). In der vorliegenden Arbeit fand eine Triangulation auf allen
vier Ebenen statt: Auf der Ebene der Daten zahlten sowohl die Interviews mit den
Jugendlichen als auch die beiden Experteninterviews mit den Kursleiterinnen zum
Textkorpus. Auf diese Weise konnte die Wirkung des MBSR-Kurses aus unterschiedlichen
Perspektiven beleuchtet werden. Bei der Triangulation von Theorien spielte die Einbettung
der vorliegenden Arbeit in den interdisziplindren Sonderforschungsbereich MuRe. Konzepte,
Raume, Figuren eine wesentliche Rolle. Insbesondere bei der Beantwortung der Frage nach
den Bestimmungsstiicken der MuRe zeigte sich, dass nicht nur theoretische Uberlegungen aus
der Psychologie (z.B. Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci,

2000) sondern auch philosophische Konzeptionen (z.B. MuRerdume, Freiheit von sowie
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Freiheit zu etwas, Figal, 2015; Gimmel & Keiling, 2016) fruchtbar gemacht werden konnten.
Auf der Ebene der Methoden bediente sich die vorliegende Arbeit eines Mixed-Methods-
Ansatzes, welcher quantitative und qualitative Forschungsstrategien miteinander kombiniert.
So gelang es, die durch verschiedene Selbstbeurteilungsinstrumente erfassten
Interventionseffekte auch anhand von qualitativen Interviewaussagen zu untermauern und die
zugrundeliegenden Wirkmechanismen zu eruiren. Nicht zuletzt wurden die Interviews im
Rahmen einer Interpretationsgruppe gemeinsam mit meiner Projektkollegin sowie unseren
studentischen Mitarbeiter/innen gelesen, analysiert und interpretiert, sodass verschiedene
Lesarten berucksichtigt und die Plausibilitdit der herausgearbeiteten Themen auch

intersubjektiv von anderen Forschenden bestatigt wurden.
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5 QUANTITATIVE ERGEBNISSE

Der quantitative Ergebnisteil widmet sich zunachst der Beschreibung der Schilerstichproben
(Kap. 5.1) sowie der Uberpriifung der Voraussetzungen fiir die Anwendung von Varianz- und
Kovarianzanalysen (Kap.5.2). Ebenso wurde der Einfluss der Schulzugehoérigkeit geklart
(Kap. 5.3), bevor die Ergebnisse hinsichtlich der Wirksamkeit (Kap. 5.4) und Nachhaltigkeit
des MBSR-Kurses bei Oberstufenschiler/innen berichtet werden (Kap. 5.5). Die statistische
Hypothesentestung basierte im Folgenden auf dem gepoolten Datensatz, der die
teilnehmenden Oberstufenschiler/innen aus allen drei Schulen bericksichtigt. Die Ergebnisse
der einzelnen Schulen werden im Anschluss dargestellt, um Gemeinsamkeiten und

Unterschiede zwischen den einzelnen Schulkohorten zu eruieren (Kap. 5.6 bis 5.8).

5.1 Stichprobenbeschreibung

Uber alle drei Schulen wurden die Daten von insgesamt 73 Schiiler/innen (Mayer = 16.36, SD
= .65) fur die Wirksamkeitstberprifung eingeschlossen. Die Datensétze von 8 Jugendlichen
aus der Interventionsgruppe konnten nicht verwertet werden, da diese Jugendlichen aus
unterschiedlichen Grunden an weniger als vier Kurssitzungen teilnahmen (siehe Abbildung 4
in Kap. 4.1.4). Im Rahmen des Wartegruppendesigns fullten sowohl die 35 Schiiler/innen der
Interventionsgruppe (Maier = 16.37, SD = .69) als auch die 38 Schiler/innen der Wartegruppe
(Maiter = 16.34 SD = .63) die Testbatterie zu drei Messzeitpunkten aus. Die beiden Gruppen
unterschieden sich nicht hinsichtlich des Alters (t(71) = 1.90, p = .85), des Geschlechts (x*(1)
= 2.3, p = .13) sowie der Kursstufe (p = .60, FET). Auch die Anzahl der Jugendlichen, die
hauptsachlich wegen der Anrechnung von AG-Stunden am MBSR-Kurs teilnahm, unterschied
sich nicht zwischen der Interventions- und Wartegruppe (p = .52, FET). In Bezug auf die
Kursmotivation (t(41) = 1.3, p = .20), die Kurserwartungen (t(41) = 1.0, p = .31) sowie die
vorherigen Erfahrungen mit Achtsamkeit (p = 1.00, FET) und anderen Praktiken wie
Meditation, Yoga oder autogenem Training (x*(1) = .06, p = .81) kann ebenfalls von
vergleichbaren Baseline-Werten in beiden Gruppen ausgegangen werden. Mittels T-Tests flr
unabhdangige Stichproben ergaben sich zum Baseline-Messzeitpunkt vor der Intervention auch
keine signifikanten Gruppenunterschiede in den Mittelwerten der abh&ngigen Variablen
(t(71)< 1.7, p >.10). Der genaue Vergleich der Baseline-Werte ist in den Tabellen 7 und 8

zusammengestellt.
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Tabelle 7: Beschreibung der Schilerstichproben zum Baseline-Messzeitpunkt anhand verschiedener Merkmale

Schule 1 Schule 2 Schule 3 Gepoolte Stichprobe
(n=29) (n=25) (n=19) (n=73)
IG WG IG WG IG WG IG WG
N 15 14 13 12 7 12 35 38
Geschlecht weiblich 15 14 11 6 5 7 31 27
mannlich - - 2 6 2 5 4 11
Alter M 16.13 16.36 16.61 16.58 16.43 16.08 16.37 16.34
(SD) (.51) (.50) (.87) (.90) (.54) (.29) (.69) (.63)
Kursstufe K1 15 14 11 11 7 12 33 37
K2 - - 2 1 - - 2 1
Achtsamkeit 1 1 0 0 0 0 1 1
Vorerfahrung andere 3 5 4 5 5 2 12 12
Praktiken®
Teilnahme ja° - - 5 3 1 1 6 4
wegen AG nein® - - 8 8 5 11 13 19
fehlend 1 1 1 1
Motivation M - - 7.96 6.63 6.48 6.94 7.49 6.79
von 1-10° (SD) - - (1.44) (2.11) (1.52) (1.70) (1.59) (1.88)
Erwartung M - - 8.26 6.98 7.15 7.62 7.91 7.30
von 1-10° (SD) - - (1.09) (2.88) (1.39) (1.48) (1.27) (2.26)

% z.B. Meditation, Yoga, autogenes Training und anderes

® Teilnahme am MBSR-Kurs lediglich zur Anrechnung von AG-Stunden

¢ Teilnahme am MBSR-Kurs nicht wegen AG-Stunden

4 Wie hoch ist Ihre Motivation, beim Achtsamkeitskurs mitzumachen? (Einschatzung auf einer visuellen Analogskala von 1-10)

¢ Wie hoch sind Ihre Erwartungen, dass Ihnen der Achtsamkeitskurs etwas bringen wird? (Einschatzung auf einer visuellen Analogskala von 1-10)
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Tabelle 8: Vergleich der gepoolten Interventions- und Wartegruppe hinsichtlich der Mittelwerte der
abhéngigen Variablen zum Baseline-Messzeitpunkt mittels T-Test fur unabhéngige Stichproben

IG (n=35) WG (n = 38)
Variable M (SD) M SD p-Wert
FFA 37.24 (6.27) 37.64 (5.39) 77
PSQ 46.10 (9.37) 45.72 (10.29) 87
HADS-A 8.34 (3.50) 8.11 (3.60) 78
HADS-D 4.67 (2.70) 4.66 (3.26) 99
SRS 2.75 (0.45) 2.69 (0.51) .58
SEK-27 2.40 (0.49) 2.41 (0.51) 90
SWE-S 2.80 (0.56) 2.80 (0.58) 97
SWE-A 3.35 (0.79) 3.64 (0.60) .08
1P 1.34 (0.44) 1.30 (0.39) .70
NEO-O 30.29 (7.27) 30.43 (5.92) 93
TSD 26.80 (9.69) 24.97 (8.67) 40
VKT 6.80 (3.79) 7.37 (3.64) 61

IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, FFA Freiburger Fragebogen zur Achtsamkeit, PSQ Perceived Stress
Questionnaire — Fragebogen zum subjektiven Stresserleben, HADS-A Hospital Anxiety and Depression Scale —
Subskala Angst, HADS-D Hospital Anxiety and Depression Scale — Subskala Depression, SRS
Selbstregulationsskala, SEK-27 Selbsteinschatzung emotionaler Kompetenzen, SWE-S schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung, SWE-A allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, , IIP Inventar zur Erfassung
interpersonaler Probleme, NEO-O NEO-Funf-Faktoren-Inventar — Subskala Offenheit fir Erfahrungen, TSD Test

fiir schopferisches Denken, VKT Verbaler Kreativitétstest

5.2 Voraussetzungstberprifung

Die Uberpriifung der abhangigen Variablen auf Normalverteilung mittels Shapiro-Wilk-Test
deutete darauf hin, dass Verletzungen bei den Skalen zur Erfassung der schulbezogenen
Selbstwirksamkeit (SWE-S, p = .03) sowie der depressiven Auspragungen (HADS-D, p =
.002) vorlagen. Ansonsten sprachen die nicht signifikanten Ergebnisse des Shapiro-Wilk-
Tests dafur, dass alle anderen abhédngigen Variablen normalverteilt waren. Des Weiteren
mussten die Annahmen hinsichtlich der Homogenitdt der Varianzen sowie der
Regressionskoeffizienten nicht verworfen werden, sodass die Voraussetzungen fir die
Kovarianzanalyse erfullt waren. Die Anwendung der Varianzanalyse mit Messwiederholung
erforderte die Uberpriifung der Sphérizititsannahme mittels Mauchly-Test, der eine
Verletzungen bei der Skala zur Erfassung interpersonaler Probleme (Mauchly-W(2) = .70, p =
.003) aufdeckte. In Tabelle 18 wurden die Freiheitsgrade fir diese Zielvariable nach der

Geisser-Greenhouse-Formel korrigiert.
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5.3 Einfluss der Schulzugehdrigkeit

Um die Zusammenfuhrung der drei einzelnen Schulerkohorten zu einer gepoolten Stichprobe
zu legitimieren, musste Uberprift werden, inwiefern sich die Baseline-Werte sowie die
Interventionseffekte zwischen den Schulen unterscheiden. Eine einfaktorielle Varianzanalyse
deckte signifikante Vortestunterschiede zwischen den Schulen in zwei Bereichen auf: bei der
Selbstbeurteilung des subjektiven Stresserlebens (PSQ, F(2,70) = 3.4, p = .04) sowie bei der
Durchfiihrung beider Kreativitatsverfahren (TSD, F(2,70) = 7.08, p = .002 bzw. VKT, F(1,42)
=6.06, p =.02). Auf allen anderen abhangigen Variablen unterschieden sich die Schulen nicht
signifikant zum Baseline-Messzeitpunkt. Nach der Empfehlung von Field (2013) wurde beim
paarweisen Vergleich der drei Schulen im Falle des PSQ sowie beim TSD die Option GT2
nach Hochberg gewéhlt, um den kumulierten a-Fehler bei multiplen Signifikanztestungen zu
korrigieren. Der verbale Kreativitatstest (VKT) wurde lediglich in der zweiten und dritten
Schule erhoben. Die Paarvergleiche zeigten, dass die teilnehmenden Jugendlichen der zweiten
Schule (M = 48.54) im Vergleich zur dritten Schule (M = 41.21) einen signifikant htheren
Ausgangswert beim subjektiven Stresserleben aufwiesen. In Bezug auf den zeichnerischen
Kreativitatstest (TSD) ergaben sich signifikant hthere Vortestwerte in der ersten Schule (M =
30.38) verglichen mit der zweiten (M = 23.56) und dritten Schule (M = 21.95). Bei der
Erfassung der verbalen Kreativitdtsmerkmale erreichten die teilnehmenden Jugendlichen der
zweiten Schule (M = 8.24) im Vergleich zu denen der dritten Schule (M = 5.63) signifikant
hohere Ergebnisse (Tabelle 9).

Tabelle 9: Vergleich der drei Schulkohorten hinsichtlich der Mittelwerte der abhangigen Variablen zum
Baseline-Messzeitpunkt mittels einfaktorieller ANOVA

Schule 1 (n = 29) Schule 2 (n = 25) Schule 3 (n=19)

Variable M (SD) M (SD) M (SD) p-Wert
FFA 37.84 (5.40) 35.85 (5.92) 38.95 (6.00) 19
PSQ 46.71 (7.58) 48.54 (9.91) 41.21 (11.37) .04
HADS-A 7.88 (3.11) 8.72 (3.73) 8.07 (3.97) .67
HADS-D 4.71 (3.13) 5.28 (2.84) 3.81 (2.89) 27
SRS 2.70 (.43) 2.67 (.62) 2.82 (.35) 57
SEK-27  2.30 (.49) 2.39 (.41) 2.58 (.58) 17
SWE-S 274 (.53) 2.80 (.69) 2.89 (.44) .66
SWE-A 331 (.59) 3.61 (.80) 3.63 (.69) 18
1P 1.35 (.36) 1.36 (.47) 1.23 (.41) 54
NEO-O  32.40 (5.98) 28.12 (6.57) 30.22 (6.71) .06
TSD 30.38 (9.75) 23.56 (8.57) 21.95 (5.76) .002
VKT / / 8.24 (4.18) 5.63 (2.24) .02
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Anhand einer zweifaktoriellen Kovarianzanalyse wurde weiterhin der Einfluss der Gruppen-
und der Schulzugehorigkeit auf die abhangigen Variablen untersucht. Wie (blich diente der
Baseline-Wert als  Kovariate.  Zusatzlich zum  zweistufigen  Faktor  Gruppe
(Interventionssgruppe vs. Wartegruppe) wurde der dreistufige Faktor Schule (Schule 1,
Schule 2, Schule 3) in die Kovarianzanalyse einbezogen. Auch die Interaktion von
Gruppenzugehdrigkeit x Schulzugehorigkeit wurde betrachtet. Es wurde erwartet, dass sich
die Mittelwerte der abhangigen Variablen zwischen der Interventions- und Wartegruppe
unterscheiden. Die Interventionseffekte sollten sich aber nicht signifikant zwischen den
Schulen unterscheiden. Auch die Interaktion zwischen der Gruppen- und Schulzugehdrigkeit
sollte zu keinem signifikanten Ergebnis fiihren. Die Ergebnisse der zweifaktoriellen
Kovarianzanalyse zeigten, dass sich der zeichnerisch erfasste Kreativitdtswert zum Post-
Messzeitpunkt signifikant zwischen der ersten und der zweiten Schule unterschied, wobei die
erste Schulerkohorte hdhere Kreativitatswerte erreichte (p = .24). Eine signifikante Interaktion
zwischen der Gruppen- und Schulzugehorigkeit ergab sich fir die Skala zur Erfassung
interpersonaler Probleme (p = .03). Ansonsten unterschieden sich die Interventionseffekte
nicht signifikant in Abhédngigkeit von der Schulzugehorigkeit (F(2,66) < 1.4, p < .25) und der
Interaktion zwischen der Gruppen- und Schulzugehérigkeit (F(2,66) < 2.9, p < .06). Da die
zweifaktorielle Kovarianzanalyse zu ahnlichen Ergebnissen wie die einfaktorielle fiihrte und
der Einfluss der Schulzugehorigkeit sowie der Interaktionseffekte fur die meisten abhangigen
Variablen vernachlassigt werden kann, kann davon ausgegangen werden, dass sich die
Schulen hinsichtlich der Interventionseffekte nicht signifikant unterscheiden und eine Poolung

der einzelnen Schulerkohorten berechtigt ist.
5.4 Ergebnisse in Bezug auf die Wirksamkeitshypothesen

5.4.1 Manipulationscheck

Anhand des Freiburger Fragebogens zur Achtsamkeit (FFA) wurde zunéchst gepriift, ob die
Teilnahme am MBSR-Kurs im Vergleich zur Kontrollbedingung zu einer erhdhten
Auspragung von selbstberichteter Achtsamkeit gefuhrt hatte (Hypothese 1 in Kap. 3.3). Der
Blick auf die deskriptive Statistik zeigt, dass der selbstberichtete Achtsamkeitswert in der
Interventionsgruppe Uber beide Messzeitpunkte nahezu unveréndert blieb, wahrend fur die
Wartegruppe von T1 zu T2 eine Abnahme der selbstberichteten Achtsamkeit verzeichnet
wurde (Tabelle 10 sowie Abbildung 5). Der Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2
zwischen der Interventionsgruppe (Magjustiert = 37.91) und der Wartegruppe (Magjustiert = 35.83)

mittels einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert als Kovariate verdeutlichte, dass
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die Interventionsgruppe nach der Teilnahme am MBSR-Kurs Uber signifikant hoéhere
Auspragungen von Achtsamkeit berichtete: F(1, 70) = 3.90, p = .05, #%pumien = .053. Die
Effektstéarke liegt bei dancova = 0.34 und entspricht damit einem kleinen Effekt.

Tabelle 10: Erfassung der selbstberichteten Achtsamkeit — Mittelwerte und Standardabweichungen tber
alle Messzeitpunkte fiir die gepoolte Interventionsgruppe (n = 35) und die gepoolte Wartegruppe (n = 38)

T1 T2 T3
Variable  Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
FFA IG 37.24 (6.27) 37.76 (6.04) 38.80 (6.47)
WG 37.64 (5.39) 35.96 (6.07) 38.58 (6.15)

IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, FFA Freiburger Fragebogen zur Achtsamkeit

Selbstberichtete Achtsamkeit
50
435
E 10 MESR Follow-up
£ - - — |
é e — 7
= 37
warten MESR 1 —
30
23
1 2 3
Messzeitpunkt

Abbildung 5: Das Liniendiagramm illustriert, wie sich die selbstberichtete Achtsamkeit Uber die drei
Messzeitpunkte (1 = Baseline-Erhebung, 2 = Erhebung nach Ende des MBSR-Kurses bzw. Wartezeit, 3 =
Follow-up-Erhebung vier Monate nach Kursende in der Interventionsgruppe bzw. Erhebung nach der
Kursteilnahme fiir die Wartegruppe) in der Interventionsgruppe (blau) und der Wartegruppe (rot) veréndert. Die
y-Achse entspricht dem erreichten Skalenmittelwert. Die Standardabweichungen sind in Form der blauen
Fehlerbalken fiir die Interventionsgruppe und roten Fehlerbalken fiir die Wartegruppe dargestelit.

5.4.2 Psychische Belastungen im Gruppenvergleich nach der Intervention

Bei der statistischen Uberpriifung der Wirksamkeitshypothesen H2, H3 und H4 (Tabelle 11
und 12 sowie Abbildung 6 bis 8) kam es bei der Erfassung des subjektiven Stresserlebens
(PSQ) zu einem Anstieg in beiden Gruppen, wobei in der Wartegruppe im Vergleich zur
Interventionsgruppe ein steilerer Anstieg verzeichnet wurde. Dieser Verlauf konnte auch fiir
die Skala zur Erfassung von depressiven Auspragungen (HADS-D) beobachtet werden. In der

Wartegruppe erfolgte zudem ein Anstieg auf der Angstskala (HADS-A), wahrend in der
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Interventionsgruppe eine Abnahme der Angstwerte zu beobachten war. Der Gruppenvergleich
zum zweiten Messzeitpunkt nach Ende des MBSR-Kurses bzw. nach der Wartezeit mittels
einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert als Kovariate zeigte, dass die
Interventionsgruppe im Vergleich zur Wartegruppe tber signifikant geringere Auspréagungen
von Stress (dancova = 0.46, p = .01) Angst und Depression (dancova = 0.52 bzw. 0.36, p = .005
bzw. p = .04) berichtete. Die Effektstarken liegen im kleinen bis mittleren Bereich.

Tabelle 11: Erfassung von psychischen Belastungen — Mittelwerte und Standardabweichungen Gber alle
Messzeitpunkte fir die gepoolte Interventionsgruppe (n = 35) und die gepoolte Wartegruppe (n = 38)

T1 T2 T3
Variable  Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
PSQ IG 46.10 (9.37) 48.01 (10.88) 42.63 (7.79)
WG 45.72 (10.29) 52.91 (11.20) 45.00 (10.31)
HADS-A IG 8.34 (3.50) 7.58 (3.88) 7.06 (3.39)
WG 8.11 (3.60) 9.39 (3.63) 7.69 (3.77)
HADS-D IG 4.67 (2.70) 5.08 (2.97) 3.34 (2.70)
WG 4.66 (3.26) 6.39 (4.25) 5.09 (3.37)

IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, PSQ Perceived Stress Questionnaire — Fragebogen zum subjektiven
Stresserleben, HADS-A Hospital Anxiety and Depression Scale — Subskala Angst, HADS-D Hospital Anxiety
and Depression Scale — Subskala Depression

Tabelle 12: Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2 zwischen gepoolter Interventions- und
Wartegruppe anhand einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert zu T1 als Kovariate

1G WG
Variable IVladjustiert I\/Iadjustiert F df p 7’]2partiell
PSQ 47.87 53.04 6.85 1,70 .01* .089
HADS-A 7.50 9.47 8.44 1,70 .005* .108
HADS-D 5.07 6.40 4.42 1,70 .04* .059
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Subjektives Stresserleben
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Abbildung 6: Das Liniendiagramm illustriert, wie sich das subjektive Stresserleben Uber die drei
Messzeitpunkte in der Interventionsgruppe (blau) und der Wartegruppe (rot) verandert. Die y-Achse entspricht
dem erreichten Skalenmittelwert. Die Standardabweichungen sind in Form von Fehlerbalken dargestellt.
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Abbildung 7: Das Liniendiagramm illustriert, wie sich die Ausprdgungen wvon Angst (ber die drei
Messzeitpunkte in der Interventionsgruppe (blau) und der Wartegruppe (rot) veréndern. Die y-Achse entspricht
dem erreichten Skalenmittelwert. Die Standardabweichungen sind in Form von Fehlerbalken dargestellt.

111



5 QUANTITATIVE ERGEBNISSE

Ausprigungen von Depression
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Abbildung 8: Das Liniendiagramm illustriert, wie sich die Ausprdgungen von Depression Uber die drei
Messzeitpunkte in der Interventionsgruppe (blau) und der Wartegruppe (rot) verdndern. Die y-Achse entspricht
dem erreichten Skalenmittelwert. Die Standardabweichungen sind in Form von Fehlerbalken dargestellt.

Explorative MANCOVA

Bei Anwendung einer explorativen MANCOVA gingen die Skalenmittelwerte des
subjektiven Stresserlebens (PSQ) sowie der Auspragungen von Angst (HADS-A) und
Depression (HADS-D) als abhédngige Variablen in die Berechnung ein. Als Kovariaten
wurden die Baseline-Werte der drei abhangigen Variablen kontrolliert. Uber die drei Skalen
zur Erfassung der psychischen Belastung ergab sich ein signifikanter multivariater Effekt
zwischen der Interventions- und der Wartegruppe: F(3, 66) = 3.57, p = .02, 7’]2partiell = .14.
Bonferroni-korrigierte univariate Post-Hoc-Tests zeigten, dass die Interventionsgruppe im
Vergleich zur Wartegruppe nach der Teilnahme am MBSR-Kurs auf allen drei Skalen zur
Erfassung der psychischen Belastung besser abschnitt. Hypothesenkonform berichtete die
Interventionsgruppe im Vergleich zur Wartegruppe (ber ein geringeres subjektives
Stresserleben (F(1, 68) = 7.02, p = .01, 7’]2partie|| = .094) sowie Uber geringere Auspragungen
von Angst (F(1, 68) = 9.49, p =.003, #°partien = .122) und Depression (F(, 68) = 4.65, p = .04,
nzpame.. = .064) ab. Die Ergebnisse der MANCOVA sind somit mit denen der ANCOVA

vergleichbar.
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5.4.3 Sozial-emotionale Kompetenzen im Gruppenvergleich nach der
Intervention
Bei der statistischen Uberpriifung der Wirksamkeitshypothesen 5 bis 9 (Kap. 3.3) im Bereich
der sozial-emotionalen Kompetenzen ergaben sich folgende Ergebnisse: Die
Interventionsgruppe erreichte im Vergleich zur Wartegruppe im Mittel signifikant hohere
Werte in den selbsteingeschatzten Bereichen der emotionalen Kompetenz (SEK-27, dancova =
0.47, p = .01) und Selbstregulation (SRS, dancova = 0.33, p = .03). Die Effektstarken liegen im
kleinen bis mittleren Bereich. Hypothesenkonform verbesserte sich die Interventionsgruppe
zwar auch im Bereich der schulbezogenen (SWE-S, dancova = 0.21, p = .13) und allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE-A, dancova = 0.30, p = .06) sowie hinsichtlich der
interpersonalen Probleme (1IP, dancova = 0.20, p = .17), dieser leichte Anstieg fiihrte bei
nahezu unverénderten Mittelwerten in der Wartegruppe allerdings zu keinen signifikanten
Ergebnissen. In Tabelle 13 und 14 wurden die deskriptiven und inferenzstatistischen Daten
zusammengetragen. Die Abbildungen 9 bis 13 illustrieren die Verldufe in den beiden Gruppen

uber die drei Messzeitpunkte.

Tabelle 13: Erfassung sozial-emotionaler Kompetenzen — Mittelwerte und Standardabweichungen tber
alle Messzeitpunkte fiir die gepoolte Interventionsgruppe (n = 35) und die gepoolte Wartegruppe (n = 38)

T1 T2 T3
Variable  Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
SRS IG 2.75 (0.45) 2.81 (0.48) 2.89 (0.45)
WG 2.69 (0.51) 2.61 (0.48) 2.72 (0.55)
SEK-27 IG 2.40 (0.49) 2.56 (0.59) 2.52 (0.61)
WG 2.41 (0.51) 2.30 (0.51) 2.51 (0.51)
SWE-S IG 2.80 (0.56) 2.89 (0.53) 2.89 (0.60)
WG 2.80 (0.58) 2.78 (0.51) 2.87 (0.57)
SWE-A IG 3.35 (0.79) 3.56 (0.66) 3.55 (0.71)
WG 3.64 (0.59) 3.57 (0.54) 3.81 (0.60)
1P IG 1.34 (0.44) 1.26 (0.48) 1.22 (0.43)
WG 1.30 (0.39) 1.31 (0.43) 1.30 (0.40)
IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, SRS Selbstregulationsskala, SEK-27 Selbsteinschatzung emotionaler
Kompetenzen, SWE-S schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung, SWE-A allgemeine

Selbstwirksamkeitserwartung, , 1P Inventar zur Erfassung interpersonaler Probleme
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Tabelle 14: Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2 zwischen gepoolten Interventions- und
Wartegruppe anhand einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert zu T1 als Kovariate

1G WG
Variable Magjustiert Magjustiert F df p 1 partiel
SRS 2.79 2.63 5.23 1,70 .03* .069
SEK 27 2.56 2.30 6.82 1,70 .01* .089
SWE-S 2.89 2.78 241 1,70 A3 .033
SWE-A 3.66 3.48 3.70 1,70 .06 .050
P 1.24 1.33 1.96 1,70 A7 .027
Selbstregulation
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3
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Abbildung 9: Das Liniendiagramm illustriert, wie sich die Selbstregulation uUber die drei Messzeitpunkte in der
Interventionsgruppe (blau) und der Wartegruppe (rot) veréndert. Die y-Achse entspricht dem erreichten
Skalenmittelwert. Die Standardabweichungen sind in Form von Fehlerbalken dargestellt.
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Abbildung 10: Das Liniendiagramm illustriert, wie sich die Selbsteinschatzung der emotionalen Kompetenzen
Uber die drei Messzeitpunkte in der Interventionsgruppe (blau) und der Wartegruppe (rot) verandert. Die y-
Achse entspricht dem erreichten Skalenmittelwert. Die Standardabweichungen sind in Form von Fehlerbalken

dargestellt.
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Abbildung 11: Das Liniendiagramm illustriert, wie sich die schulspezifische Selbstwirksamkeitserwartung tber
die drei Messzeitpunkte in der Interventionsgruppe (blau) und der Wartegruppe (rot) veréndert. Die y-Achse
entspricht dem erreichten Skalenmittelwert. Die Standardabweichungen sind in Form von Fehlerbalken

dargestellt.
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Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

N T warten T MBSR

MESK - Follow-up 1

1 2 3
Messzeitpunlt

Abbildung 12: Das Liniendiagramm illustriert, wie sich die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung Gber die
drei Messzeitpunkte in der Interventionsgruppe (blau) und der Wartegruppe (rot) verdndert. Die y-Achse
entspricht dem erreichten Skalenmittelwert. Die Standardabweichungen sind in Form von Fehlerbalken
dargestellt.
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Abbildung 13: Das Liniendiagramm illustriert, wie sich die interpersonalen Probleme (ber die drei
Messzeitpunkte in der Interventionsgruppe (blau) und der Wartegruppe (rot) veréndern. Die y-Achse entspricht
dem erreichten Skalenmittelwert. Die Standardabweichungen sind in Form von Fehlerbalken dargestellt.
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Explorative MANCOVA

Bei Durchfuhrung einer explorativen MANCOVA fir das Cluster sozial-emotionale
Kompetenzen wurden die Skalen zur Erfassung der Selbstregulation (SRS), der emotionalen
Kompetenzen  (SEK-27), der  schulbezogenen  (SWE-S) und  allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE-A) sowie der interpersonalen Probleme (1IP) als
abhangige Variablen in die Berechnung aufgenommen. Als Kovariaten wurden wiederum die
Baseline-Werte aller abhingigen Variablen in das Modell einbezogen. Uber die fiinf Skalen
zur Erfassung der sozial-emotionalen Kompetenzen ergab sich ein signifikanter multivariater
Effekt zwischen der Interventions- und der Wartegruppe: F(5, 62) = 2.64, p = .03, nzpame" =
.175. Die sich beim multivariaten Test ergebende Gesamtsignifikanz kann vor allem auf
signifikante Gruppenunterschiede im Bereich der Selbstregulation und emotionalen
Kompetenzen zuriickgefiihrt werden. Bonferroni-korrigierte univariate Post-Hoc-Tests
zeigten, dass sich die Interventionsgruppe im Vergleich zur Wartegruppe nach der Teilnahme
am MBSR-Kurs in ihrer Selbstregulation (F(1, 66) = 6.37, p = .01, 772partie|| =.088) sowie ihren
emotionalen Kompetenzen (F(1, 66) = 9.26, p = .003, 5°pmen = .123) signifikant verbesserte.
Entgegen den Erwartungen blieben signifikante Gruppenunterschiede bei der schulbezogenen
(F(1, 66) = 2.99, p = .09, nzpame" =.043) und allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (F(Z1,
66) = 3.41, p = .07, n%pamien = .049) sowie hinsichtlich der interpersonalen Probleme (F(1, 66)
=.92, p = .34, nzpartie" =.014) aus. Die Ergebnisse der MANCOVA sind wiederum mit denen
der ANCOVA vergleichbar.

5.4.4 Kreativitdtsmale im Gruppenvergleich nach der Intervention

Die Hypothese, dass sich der MBSR-Kurs auch forderlich auf verschiedene Kreativitdtsmalie
auswirkt (Wirksamkeitshypothesen 10 bis 12), muss nach der statistischen Auswertung
verworfen werden. Es zeigten sich keine signifikanten Interventionseffekte im Bereich der
Kreativitat, der durch die Selbsteinschatzung der Offenheit fir Erfahrungen (NEO-O, dancova =
0.14, p = .32) sowie durch die Testverfahren zur Erfassung des schopferischen Denkens
(TSD, dancova = 0.17, p = .45) und der verbalen Kreativitdt (VKT, dancova = 0.22, p = .44)
operationalisiert wurde. Die Tabellen 15 und 16 enthalten die deskriptiven und
inferenzstatischen Daten. Die ausgebliebenen Gruppenunterschiede kénnen auch anhand der
Abbildungen 14 bis 16 nachvollzogen werden. Auf eine explorative Analyse der
Kreativitatsmafe mittels MANCOVA wurde verzichtet (Erklarung in Kap. 4.2.4.3).
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Tabelle 15: Erfassung von KreativitatsmaBen — Mittelwerte und Standardabweichungen Uber alle
Messzeitpunkte fur die gepoolte Interventionsgruppe (n = 35) und die gepoolte Wartegruppe (n = 38)

T1 T2 T3
Variable  Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
NEO-O IG 30.29 (7.27) 29.66 (7.40) 29.35 (7.44)
WG 30.43 (5.92) 30.75 (6.07) 30.04 (5.21)
TSD IG 26.80 (9.69) 28.91 (10.40) 27.40 (9.99)
WG 24.97 (8.67) 26.69 (7.80) 27.58 (8.97)
VKT IG 6.80 (3.79) 6.60 (2.21) 9.20 (4.57)
WG 7.37 (3.64) 6.17 (2.90) 8.96 (3.22)

IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, NEO-O NEO-Funf-Faktoren-Inventar — Subskala Offenheit fir

Erfahrungen, TSD Test fUr schopferisches Denken, VKT verbaler Kreativitétstest

Tabelle 16: Vergleich der adjustierten Kreativitatsmittelwerte zu T2 zwischen gepoolter Interventions-
und Wartegruppe anhand einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert zu T1 als Kovariate

1G WG
Variable Magjustiert Magjustiert F df p 772partiell
NEO-O 29.72 30.70 1.00 1,70 .32 .014
TSD 28.55 27.03 .58 1,70 45 .008
VKT 6.68 6.11 .60 1,41 44 .015

Offenheit fiir nene Erfahrungen

40

33 warten MESR
E 30 4%__
£
g i MESR Follow-up —]
= 23

20

15

1 2 3
Messzeitpunlkt

Abbildung 14: Das Liniendiagramm illustriert, wie sich die Offenheit fiur Erfahrungen Uber die drei
Messzeitpunkte in der Interventionsgruppe (blau) und der Wartegruppe (rot) verandert. Die y-Achse entspricht
dem erreichten Skalenmittelwert. Die Standardabweichungen sind in Form von Fehlerbalken dargestellt.
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Abbildung 15: Das Liniendiagramm illustriert, welche Punktzahl im zeichnerischen Kreativitatstest zur
Erfassung des schopferischen Denkens zum jeweiligen Messzeitpunkt in der Interventionsgruppe (blau) und der
Wartegruppe (rot) durchschnittlich erreicht wurde. Die y-Achse entspricht dem erreichten Skalenmittelwert. Die
Standardabweichungen sind in Form von Fehlerbalken dargestelit.
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Abbildung 16: Das Liniendiagramm illustriert, welche Punktzahl im verbalen Kreativitatstest zum jeweiligen
Messzeitpunkt in der Interventionsgruppe (blau) und der Wartegruppe (rot) durchschnittlich erreicht wurde. Die
y-Achse entspricht dem erreichten Skalenmittelwert. Die Standardabweichungen sind in Form von Fehlerbalken

dargestellt.
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5.4.5 Effektstarkenberechnung fur die gepoolte Stichprobe

Zur besseren Vergleichbarkeit wurden die Gruppenunterschiede in die Effektstarke Cohens d
Ubersetzt (Tabelle 17). Die Effektstarken fir alle erhobenen Zielvariablen wurden nach drei
verschiedenen Formeln berechnet (Kap. 4.2.6). Es zeigte sich, dass die Berechnung von
Cohens d nach der Ancova-Formel vergleichbar mit den Effektstarken sind, die sich nach der
Formel von Morris (2008) und Klauer (2001) ergeben.

Tabelle 17: Effektstarkenberechnung von Cohens d
nach drei verschiedenen Formeln fur die gepoolten Daten

Variable dAncova dMorris dKlauer
FFA 0.34 0.38 0.37
PSQ 0.47 0.53 0.48
HADS-A 0.52 0.57 0.55
HADS-D 0.36 0.44 0.36
SRS 0.33 0.29 0.29
SEK-27 0.47 0.54 0.49
SWE-S 0.21 0.19 0.21
SWE-A 0.30 0.40 0.40
P 0.20 0.22 0.21
NEO-O 0.14 0.14 0.14
TSD 0.17 0.04 0.04
VKT 0.22 0.27 0.32

5.5 Ergebnisse in Bezug auf die Nachhaltigkeitshypothesen

Zur statistischen Uberpriifung der Hypothesen 13 bis 24 hinsichtlich einer nachhaltigen
Wirkung des MBSR-Kurses wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit einer dreistufigen
Messwiederholung (T1 = Baseline-Erhebung, T2 = Erhebung nach der Intervention und T3 =
Follow-up-Erhebung) durchgefiihrt. Die Follow-up-Analyse vier Monate nach dem Ende des
MBSR-Kurses erfolgte nur fur die Interventionsgruppe, da der dritte Messzeitpunkt durch das
Wartegruppendesign bei der Wartegruppe dem Post-Test und nicht — wie bei der
Interventionsgruppe — dem Follow-up-Messzeitpunkt entspricht. Der Tabelle 18 kann
entnommen werden, dass sich innerhalb der Interventionsgruppe zwischen den drei

Messzeitpunkten signifikante Mittelwertsunterschiede in sechs Bereichen ergaben.
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Tabelle 18: Follow-up-Analyse in der Interventionsgruppe (n = 35) der gepoolten Schulkohorte vier
Monate nach Kursabschluss mittels einfaktorieller Varianzanalyse mit dreistufiger Messwiederholung

Variable F df p 7 partel
FFA 1.90 2 68 16 053
PSQ 5.94 2 68 004%* 149
HADS-A 3.00 2 68 .06 081
HADS-D 10.28 2 68 001%** 232
SRS 3.94 2 68 02* 104
SEK-27 1.97 2 68 15 055
SWE-S 2.16 2 68 12 060
SWE-A 4.22 2 68 02* 110
1 3.82 15 523 03* 101
NEO-O 1.13 2 68 33 032
TSD 83 2 68 44 024
VKT 6.02 2 38 .005* 241

*p <.05; **p < .01; ***p <.001

Obwohl der F-Test zeigte, dass der Messzeitpunkt einen signifikanten Einfluss auf die in
Tabelle 18 mit Sternchen versehenen abhangigen Variablen hatte, musste anhand von
Bonferroni-korrigierten Post-hoc-Tests geklart werden, zwischen welchen Messzeitpunkten
signifikante Unterschiede bestehen. Im Folgenden werden zur statistischen Uberpriifung der
Hypothesen 13 bis 24 fiir alle abhéngigen Variablen die Ergebnisse der Bonferroni-

korrigierten Post-hoc-Tests aufgefihrt.

5.5.1 Selbstberichtete Achtsamkeit in der Interventionsgruppe zum Follow-up
H13: Innerhalb der Interventionsgruppe unterschied sich die selbstberichtete Achtsamkeit
(FFA) im paarweisen Vergleich von T1 (M = 37.24, SD = 6.27) und T2 (M = 37.76, SD =
6.04) nicht signifikant voneinander (p = 1.00). Der Skalenmittelwert erhthte sich zwar zu T3
(M = 38.80, SD = 6.47), dennoch ergaben sich keine signifikanten Unterschiede zu T1 (p =
15)und T2 (p = .61).

5.5.2 Psychische Belastungen in der Interventionsgruppe zum Follow-up

H14: Hinsichtlich des subjektiven Stresserlebens erhohte sich in der Interventionsgruppe der
Skalenmittelwert erst leicht von T1 (M = 46.10, SD = 9.37) zu T2 (M = 48.01, SD = 10.88)
und sank dann zum Follow-up vier Monate nach der Intervention (M = 42.63, SD = 7.79)
deutlich unter den Baseline-Wert. Bonferroni-korrigierte Post-hoc-Tests zeigten, dass die
paarweisen Vergleiche zwischen T1 und T2 (p = .73) sowie zwischen T1 und T3 (p = .08)
nicht signifikant ausfielen. Daflir unterschieden sich die Mittelwerte zwischen T2 und T3

signifikant voneinander (p = .008).
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H15: Bei den Auspragungen von Angst (HADS-A) konnte innerhalb der Interventionsgruppe
eine kontinuierliche Abnahme der Skalenmittelwerte von T1 (M = 8.34, SD = 3.50) zu T2 (M
= 758, SD = 388) zu T3 (M = 7.06, SD = 3.39) festgestellt werden. Der
Gesamtsignifikanzwert wurde allerdings marginal Uberschritten (p = .06), was sich auch in
den paarweisen Vergleichen zwischen T1 und T2 (p = .58), T1 und T3 (p = .08) sowie T2 und
T3 (p = .72) widerspiegelte.

H16: Bei der Erfassung von depressiven Auspragungen innerhalb der Interventionsgruppe
zeigte sich zundchst eine Zunahme des Mittelwertes von T1 (M = 4.67, SD = 2.70) zu T2 (M
= 5.08, SD = 2.97), der dann zu T3 (M = 3.34, SD = 2.70) wieder abfiel. Bonferroni-
korrigierte Post-Hoc-Tests verdeutlichten, dass sich die Mittelwerte zwar nicht signifikant
zwischen T1 und T2 (p = 1.00) unterschieden, allerdings fielen die depressiven Auspragungen
zu T3 signifikant geringer aus als zu T1 (p = .007) und zu T2 (p < .001).

5.5.3 Sozial-emotionale Kompetenzen der Interventionsgruppe zum Follow-up

H17: Fur die Skala zur Erfassung der Selbstregulation konnte in der Interventionsgruppe eine
kontinuierliche Verbesserung von T1 (M = 2.75, SD = 0.45) zu T2 (M = 2.81, SD = 0.48) zu
T3 (M = 2.89, SD = 0.45) beobachtet werden. Bonferroni-korrigierte Post-Hoc-Tests
ermittelten zwar keine signifikanten Mittelwertsunterschiede zwischen T1 und T2 (p = .66)
und T2 und T3 (p = .28). Die Selbstregulation verbesserte sich allerdings signifikant im

paarweisen Vergleich zwischen der Baseline- und der Follow-up-Erhebung (p < .05).

H18: Bei der Selbsteinschatzung der emotionalen Kompetenzen (SEK-27) ergab sich von T1
(M =2.40, SD = 0.49) zu T2 (M = 2.56, SD = 0.59) zwar ein erhéhter Skalenmittelwert in der
Interventionsgruppe. Diese Unterschied war allerdings nicht signifikant (p = .22). Der
Skalenmittelwert blieb zum Follow-up-Messzeitpunkt (M = 2.52, SD = 0.61) stabil und fiihrte
daher auch nicht zu signifikanten Mittelwertsunterschieden zwischen T1 und T3 (p = .57) und
T2 und T3 (p = 1.00).

H19: Im Hinblick auf die schulbezogene Selbstwirksamkeit (SWE-S) konnten zwar keine
signifikanten Veranderungen zwischen T1 (M = 2.80, SD = 0.56), T2 (M = 2.89, SD = 0.53)
und T3 (M = 2.89, SD = 0.60) ermittelt werden (p > .18 bei allen paarweisen Vergleichen),

dennoch blieb der Skalenmittelwert zum Follow-up-Messzeitpunkt stabil.

H20: Im Bereich der allgemeinen Selbstwirksamkeit verbesserte sich der Skalenmittelwert
von T1 (M =3.35, SD = 0.79) zu T2 (M = 3.56, SD = 0.66). Zum Follow-up-Messzeitpunkt
blieb der Skalenmittelwert dann nahezu unveréndert (M = 3.55, SD = 0.71). Bei den
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Bonferroni-korrigierten paarweisen Vergleichen zwischen T1 und T2 (p < .06) sowie
zwischen T1 und T3 (p < .07) wurde das Signifikanzniveau nur marginal Gberschritten.
Keinen signifikanten Mittelwertsunterschied gab es zwischen T2 und T3 (p = 1.00).

H21: Bei der Erfassung der interpersonalen Probleme konnte in der Interventionsgruppe eine
kontinuierliche Verbesserung von T1 (M = 1.34, SD = 0.44) zu T2 (M = 1.26, SD = 0.48) zu
T3 (M =1.22, SD = 0.43) beobachtet werden. Die Mittelwertsvergleiche zwischen T1 und T2
(p = .42) sowie zwischen T2 und T3 (p = .75) waren nicht signifikant. Allerdings zeigte der
Vergleich zwischen Baseline- und Follow-up-Erhebung, dass die Interventionsgruppe zum

Follow-up Uber signifikant geringere interpersonale Probleme berichtete (p < .03).

5.5.4 Kreativitatsmalie in der Interventionsgruppe zum Follow-up

H22: Die Offenheit fir Erfahrungen veranderte sich in der Interventionsgruppe nicht im
Verlauf der drei Messzeitpunkte. Demnach ergaben sich auch keine signifikanten
Mittelwertsunterschiede (p > .53 bei allen paarweisen Vergleichen) zwischen T1 (M = 30.29,
SD =7.27), T2 (M =29.66, SD = 7.40) und T3 (M = 29.35, SD = 7.44).

H23: Auch mithilfe des zeichnerischen Kreativitatstests zur Erfassung des schopferischen
Denkens konnten keine signifikanten Veranderungen von T1 (M = 26.80, SD = 9.69) zu T2
(M =28.91, SD = 10.40) zu T3 (M = 27.40, SD = 9.99) gemessen werden (p > .67 bei allen

paarweisen Vergleichen).

H24: Beim verbalen Kreativititstest zeigte sich zwar kein  signifikanter
Mittelwertsunterschied zwischen T1 (M = 6.80, SD = 3.79) und T2 (M = 6.60, SD = 2.21).
Allerdings fiel das Ergebnis des verbalen Kreativitatstests bei der Follow-up-Erhebung (M =
9.20, SD = 4.57) signifikant besser aus als zu T1 (p =.03) und zu T2 (p < .04).
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5.6 Einzelergebnisse flr die erste Schulkohorte

5.6.1 Stichprobenbeschreibung

An der ersten Schule wurden die Daten von insgesamt 29 Schilerinnen (Majer =16.24, SD =
.51) fur die Wirksamkeitstberprifung eingeschlossen. Der Datensatz von einer Schilerin aus
der Interventionsgruppe, die ihre Teilnahme am MBSR-Kurs nach der ersten Sitzung abbrach,
ist nicht im ausgewerteten Datensatz enthalten. Im Rahmen des Wartegruppendesigns fllten
sowohl die 15 Schiilerinnen der Interventionsgruppe (Maiter = 16.13, SD = .51) als auch die 14
Schilerinnen der Wartegruppe (Maer = 16.36, SD = .50) die Testbatterie zu drei
Messzeitpunkten aus. Die beiden Gruppen unterschieden sich nicht hinsichtlich des Alters
(t(27) = -1.19, p = .25) und der vorherigen Erfahrung mit Achtsamkeit (p = 1.00) und anderen
Praktiken wie Meditation, Yoga oder autogenes Training (p = .43, FET). Die Berechnung von
T-Tests flur unabhangige Stichproben ergab keine signifikanten Gruppenunterschiede in den
Ausgangswerten der abhdngigen Variablen, die zum ersten Messzeitpunkt erhoben wurden
(t(27)<1.9, p>.08).

5.6.2 Voraussetzungsuberprifung

Anhand des MCAR-Tests wurde 0Uberpriift, ob dem Ausfall der Daten eine Systematik
zugrunde liegt. Das Ergebnis wurde nicht signifikant (y* < .001; df = 4383; p = 1.00), sodass
die Annahme, dass die Daten ,,vollstindig zufillig fehlen” nicht verworfen werden muss und
die Voraussetzung fir das angewandte EM-Imputationsverfahren erflllt ist. Die nicht
signifikanten Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests sowie des Levene-Tests sprechen zudem
dafiir, dass die abhéngigen Variablen in beiden Gruppen normalverteilt sind und von einer
Varianzhomogenitat ausgegangen werden kann. Bei der Uberpriifung auf Homogenitat der
Regressionskoeffizienten zeigte sich fur die Skalen HADS-Angst (F(1, 25) = 5.66, p = .03)
und Engagement (F(1, 25) = 4.88, p = .04) allerdings eine signifikante Interaktion zwischen
der Kovariate und der zweistufigen unabhangigen Variable. Aus diesem Grund werden flr
diese beiden Skalen die Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung berichtet.
Auch die Follow-up-Analyse zur Nachverfolgung der Stabilitit der erwarteten Effekte vier
Monate nach der Intervention erfolgte mittels einer Varianzanalyse mit Messwiederholung,
die einen Faktor (Interventionsgruppe) und drei Messzeitpunkte (T1, T2, T3) umfasste. Dabei
verriet der Blick auf den Mauchly-Test, ob die Voraussetzung der Spharizitat vorliegt oder
eine Korrektur durch die Geisser-Greenhouse-Schéatzung vorgenommen werden musste. Die
Sphérizitdtsannahme musste lediglich fir die abhéngigen Variablen der Prifungsaufgeregtheit
(Mauchly-W(2) = .577, p = .04) sowie der Offenheit fiir Erfahrungen (Mauchly-W(2) = .539,
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p = .02) verworfen werden, fur alle anderen Zielvariablen musste keine Anpassung der
Freiheitsgrade nach der Geisser-Greenhouse-Korrektur erfolgen. Die korrigierten
Freiheitsgrade koénnen der Tabelle 27 entnommen werden.

5.6.3 Manipulationscheck

Bei der Interventionsgruppe zeigte sich nach der Teilnahme am MBSR-Kurs ein Anstieg in
der selbstberichteten Achtsamkeit, wéhrend es bei der Wartegruppe zu einem Abfall kam
(Tabelle 19). Der Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2 zwischen der
Interventionsgruppe (Magjustiert = 39.00) und der Wartegruppe (Magjustiert = 35.91) mittels einer
univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert als Kovariate fiihrte trotz des kleinen
Stichprobenumfangs zu einem nahezu signifikanten Effekt, F(1, 26) = 3.77, p = .06, nzpame" =
.127. Die Effektstéarke liegt bei dancova = 0.56 und entspricht damit einem mittleren Effekt.

Tabelle 19: Mittelwerte und Standardabweichungen Uber alle drei Messzeitpunkte fir die
Interventionsgruppe (n = 15) und die Wartegruppe (n = 14) an der ersten Schule

T1 T2 T3
Variable Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
FFA IG 37.32 (6.77) 38.65 (6.06) 40.87 (6.92)
WG 38.39 (3.58) 36.28 (5.02) 39.13 (3.19)

IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, FFA Freiburger Fragebogen zur Achtsamkeit

5.6.4 Psychische Belastungen im Gruppenvergleich nach der Intervention

In der ersten Schulerkohorte zeigte sich ein signifikanter Gruppenunterschied im subjektiven
Stresserleben (PSQ, dancova = 0.67, p < .05). Dieser resultierte dadurch, dass das subjektive
Stresserleben in der Interventionsgruppe nahzu unveréndert blieb, wéhrend es in der
Wartegruppe zu einem Anstieg des subjektiven Stresserlebens kam. Bei den anderen
Zielvariablen des Clusters psychische Belastung ergaben sich angesichts der kleinen
StichprobengréRe zwar keine signifikanten Gruppenunterschiede, die Effektstarken liegen
allerdings im kleinen bis mittleren Bereich (dancova = 0.32-0.66). Eine Ausnahme stellte die
Prufungsangst-Subskala Besorgnis dar, auf der sich keine bedeutsamen Gruppenunterschiede
abbildeten (dancova = 0.11). Die deskriptiven sowie inferenzstatistischen Ergebnisse im
Bereich psychische Belastungen wurden in Tabelle 20 und 21 aufgelistet.

Die Anwendung der zweifaktoriellen  Varianzanalyse mit  zweistufiger
Messwiederholung ergab keine signifikanten Interaktionen zwischen dem Messzeitpunkt und
der Gruppenzugehorigkeit fur die HADS-Angstskala (F(1, 27) = 1.01, p = .32). Die
Berechnung einer Kovarianzanalyse trotz verletzter Homogenitadtsannahme wiirde bei HADS-

Angst zu einem nahezu signifikanten Gruppenunterschied flihren, der darauf hinweist, dass
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die Interventionsgruppe im Vergleich zur Wartegruppe geringere Angstwerte aufweist (F(Z1,
26) = 3.45, p = .08). Wahrend die Effektstarke der ANCOVA im mittleren Bereich liegen
wurde (dancova = 0.66) wirde die Effektstarke der ANOVA mit Messwiederholung nur im
kleinen Bereich liegen (dmorris Und dijauer = 0.35 - 0.44).

Tabelle 20: Mittelwerte und Standardabweichungen Uber alle drei Messzeitpunkte fir die
Interventionsgruppe (n = 15) und die Wartegruppe (n = 14) an der ersten Schule

T1 T2 T3
Variable Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
PSQ IG 45.83 (7.63) 45.63 (9.58) 41.73 (8.52)
WG 47.64 (7.70) 53.75 (10.76) 43.80 (8.86)
HADS-A IG 7.10 (2.82) 6.67 (3.20) 6.53 (3.09)
WG 8.71 (3.29) 9.57 (3.39) 7.24 (3.30)
HADS-D IG 4.50 (3.18) 4.67 (3.24) 3.20 (2.86)
WG 4.93 (3.17) 6.11 (3.68) 4.60 (2.56)
TAI-E IG 2.29 (0.72) 2.01 (0.86) 1.94 (0.75)
WG 2.11 (0.58) 2.17 (0.66) 2.10 (0.61)
TAI-W IG 2.87 (0.65) 2.76 (0.69) 2.69 (0.77)
WG 3.08 (0.67) 2.98 (0.65) 2.76 (0.44)

IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, PSQ Perceived Stress Questionnaire — Fragebogen zum subjektiven
Stresserleben, HADS-A Hospital Anxiety and Depression Scale — Subskala Angst, HADS-D Hospital Anxiety
and Depression Scale — Subskala Depression, TAI-E Test Anxiety Inventory Emotionality — Subskala

Aufgeregtheit, TAI-W Test Anxiety Inventory Worrying — Subskala Besorgnis

Tabelle 21: Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2 zwischen Interventionsgruppe und Wartegruppe
an der ersten Schule anhand einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert zu T1 als Kovariate

1G WG
Variable Magjustiert Magjustiert F df p 772partiell
PSQ 46.25 53.09 4.34 1, 26 .05* 143
HADS-A 7.01 9.20 3.45 1, 26 .08 117
HADS-D 4.82 5.94 1.38 1, 26 .25 .050
TAI-E 1.93 2.26 3.28 1, 26 .08 112
TAI-W 2.83 291 15 1, 26 .70 .006

*p < .05; **p < .01; Die Ergebnisse der Kovarianzanalyse fiir die Skala HADS-A wurde in der Tabelle
aufgelistet, um trotz der verletzten Homogenitatsannahme der Regressionskoeffizienten einen Vergleich der

Ergebnisse mittels Kovarianzanalyse und Varianzanalyse mit Messwiederholung zu erméglichen.
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5.6.5 Sozial-emotionale Kompetenzen im Gruppenvergleich nach der
Intervention

Signifikante Gruppenunterschiede ergaben sich bei der Erfassung der Selbstregulation (SRS),
der schulbezogenen Selbstwirksamkeit (SWE-S) sowie der interpersonalen Probleme (11P).
Hypothesenkonform schnitt die Interventionsgruppe im Vergleich zur Wartegruppe in diesen
Bereichen im Mittel signifikant besser ab. Die entsprechenden EffektgroRen fiir die
Mittelwertunterschiede zwischen den zwei Gruppen liegen im mittleren Bereich (p<.05,
dancova = 0.66-0.68). Hypothesenkonform verbesserte sich die Interventionsgruppe auch im
Bereich der allgemeinen Selbstwirksamkeit (SWE-A) sowie der emotionalen Kompetenz,
wéhrend sich die Wartegruppe verschlechterte. Diese Befunde sind zwar nicht signifikant,
resultieren dennoch in kleinen Effektstarke (p>.05, dancova = 0.45-0.48). Auch bei der
Anwendung der Engagement-Skala ergab sich eine kleine Effektstarke (p>.05, dancova = 0.34).
Alle deskriptiven sowie inferenzstatistischen Ergebnisse hinsichtlich der sozial-emotionalen
Kompetenzen wurden in Tabelle 22 und 23 zusammengetragen.

Tabelle 22: Mittelwerte und Standardabweichungen Gber alle drei Messzeitpunkte fir die
Interventionsgruppe (n = 15) und die Wartegruppe (n = 14) an der ersten Schule

T1 T2 T3
Variable Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
SRS IG 2.80 (0.30) 2.92 (0.40) 3.01 (0.41)
WG 2.60 (0.52) 2.44 (0.53) 2.57 (0.55)
SEK-27 IG 2.38 (0.47) 2.47 (0.59) 2.58 (0.57)
WG 2.21 (0.52) 2.10 (0.51) 2.48 (0.38)
SWE-S IG 2.85 (0.54) 3.01 (0.51) 2.86 (0.63)
WG 2.62 (0.51) 2.53 (0.44) 2.64 (0.51)
SWE-A IG 2.69 (0.51) 2.76 (0.39) 2.81 (0.49)
WG 2.77 (0.38) 2.65 (0.31) 2.84 (0.33)
1P IG 1.37 (0.41) 1.15 (0.35) 1.12 (0.33)
WG 1.33 (0.30) 1.37 (0.36) 1.38 (0.31)
UWES IG 3.18 (0.85) 3.15 (0.82) 2.74 (0.96)
WG 2.58 (0.88) 2.52 (0.57) 2.37 (0.73)

IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, SRS Selbstregulationsskala, SEK-27 Selbsteinschatzung emotionaler
Kompetenzen, SWE-S schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung, SWE-A allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung, [P Inventar zur Erfassung interpersonaler Probleme, UWES Utrecht Work
Engagement Skala
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Tabelle 23: Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2 zwischen Interventionsgruppe und Wartegruppe
an der ersten Schule anhand einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert zu T1 als Kovariate

1G WG
Variable Madjustiert Madjustiert F df p 7’]2partiell
SEK-27 241 2.16 221 1, 26 A5 .078
SWE-S 2.93 2.61 7.74 1, 26 .01* 229
SWE-A 2.79 2.62 3.08 1, 26 .09 .106
SRS 2.84 2.53 6.38 1, 26 .02* 197
P 1.14 1.38 9.28 1, 26 .005** .263
UWES 2.96 2.72 1.98 1, 26 A7 071

*p < .05; **p < .01; Die Ergebnisse der Kovarianzanalyse fiir die Skalen HADS-A sowie UWES wurden in der
Tabelle aufgelistet, um trotz der verletzten Homogenitatsannahme der Regressionskoeffizienten einen Vergleich

der Ergebnisse mittels Kovarianzanalyse und Varianzanalyse mit Messwiederholung zu ermdglichen.

5.6.6 Kreativitatsmalle im Gruppenvergleich nach der Intervention

Beim zeichnerischen Kreativitétstest (TSD) wurde zwar die Zufallswahrscheinlichkeit von .10
uberschritten, die EffektgroRe bewegt sich dennoch im unteren mittleren Bereich (dancova =
0.57). Keine bedeutsamen Gruppenunterschiede konnten auf der Skala Offenheit fur neue
Erfahrungen verzeichnet werden (dancova = 0.14). Die Tabellen 24 und 25 geben einen
Uberblick tber die Ergebnisse, die aus den operationalisierten KreativitatsmafRen resultierten.

Tabelle 24: Mittelwerte und Standardabweichungen Gber alle drei Messzeitpunkte fir die
Interventionsgruppe (n = 15) und die Wartegruppe (n = 14) an der ersten Schule

T1 T2 T3
Variable Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
NEO-O IG 34.27 (5.43) 34.07 (6.12) 32.95 (6.89)
WG 30.39 (6.08) 29.57 (6.23) 29.19 (5.49)
TSD IG 30.07 (10.55) 34.60 (8.04) 31.00 (9.14)
WG 30.71 (9.19) 30.29 (7.69) 30.63 (7.89)

IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, NEO-O NEO-Funf-Faktoren-Inventar — Subskala Offenheit fir
Erfahrungen, TSD Test fur schdpferisches Denken

Tabelle 25: Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2 zwischen Interventionsgruppe und Wartegruppe
an der ersten Schule anhand einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert zu T1 als Kovariate

1G WG
Variable Magjustiert Magjustiert F df p 772partiell
NEO-O 32.33 31.44 52 1,26 .48 .020
TSD 34.69 30.19 2.64 1,26 12 .092
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In Tabelle 26 wurden die Effektstarken fur alle Zielvariablen zusammengetragen. Cohens d

wurde dabei nach drei unterschiedlichen Formeln berechnet (Kap. 4.2.6).

Tabelle 26: Effektstarkenberechnung von Cohens d
nach drei verschiedenen Formeln fiir die erste Schule

Variable dAncova dMorris dKIauer
FFA 0.56 0.62 0.62
PSQ 0.67 0.82 0.56
HADS-A 0.66 0.41 0.35
HADS-D 0.32 0.32 0.28
TAI-E 0.43 0.51 0.48
TAI-W 0.11 0.02 0.01
SEK-27 0.45 0.40 0.33
SWE-S 0.67 0.47 0.57
SWE-A 0.48 0.42 0.49
SRS 0.66 0.66 0.55
[P 0.68 0.71 0.73
UWES 0.34 0.03 0.19
NEO-O 0.14 0.11 0.05
TSD 0.57 0.49 0.61

5.6.7 Follow-up vier Monate nach der Intervention

Die Ergebnisse der Follow-up-Analyse der Interventionsgruppe vier Monate nach Abschluss
des MBSR-Kurses, die anhand der -einfaktoriellen Varianzanalyse mit dreistufiger
Messwiederholung ermittelt wurden, sind in Tabelle 27 dargestellt. So konnte nachverfolgt
werden, dass sich die Selbsteinschatzung der Achtsamkeit (FFA; p = .004), der
Selbstregulation (SRS; p = .006), der interpersonalen Probleme (IIP; p = .002) sowie des
Engagements (UWES; p = .002) signifikant zwischen den Messzeitpunkten unterschied.
Bonferroni-korrigierte paarweise Vergleiche zeigten, dass alle signifikanten Verbesserungen
zwischen dem ersten und dem dritten Messzeitpunkt zu verorten sind. Zudem berichteten die
Jugendlichen im Vergleich zu ihren Ausgangswerten zum ersten Messzeitpunkt (ber
signifikant weniger interpersonale Probleme nach der Intervention (p = .02). Eine signifikante
Veranderung im Bereich des Engagements war auch zwischen dem zweiten und dritten
Messzeitpunkt zu beobachten. Entgegen den Erwartungen fiel das Engagement innerhalb der
Interventionsgruppe von T2 zu T3 signifikant ab (p = .04). Alle anderen Skalenmittelwerte

blieben relativ stabil zum Follow-up-Messzeitpunkt.
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Tabelle 27: Follow-up-Analyse fiir die Interventionsgruppe (n = 15) an der ersten Schule vier Monate
nach Kursabschluss mittels einfaktorieller Varianzanalyse mit dreistufiger Messwiederholung

Variable F df p 7 partiel
FFA 3.91 2 28 03* 228
PSQ 1.79 2 28 19 114
HADS-A 171 2 28 84 012
HADS-D 3.13 2 28 06 183
TAI-E 1.46 14 1823 25 101
TAI-W 45 2 28 64 031
SEK-27 1.06 2 28 36 071
SWE-S 259 2 28 09 156
SWE-A 89 2 28 42 060
SRS 5.04 2 28 01* 265
1 10.75 2 28 001** 434
UWES 8.73 2 28 001** 384
NEO-O 1.53 14 192 24 098
TSD 254 2 28 10 153

*p <.05; **p <.001

5.7 Einzelergebnisse fur die zweite Schulkohorte

5.7.1 Stichprobenbeschreibung

An der zweiten Schule wurden die Daten von insgesamt 25 Schilerinnen (Mager = 16.60, SD =
.87) fur die Wirksamkeitsiiberprufung eingeschlossen. Der Datensatz von einem Schiler aus
der Interventionsgruppe, der seine Teilnahme am MBSR-Kurs nach der dritten Sitzung
abbrach, ist nicht im ausgewerteten Datensatz enthalten. Im Rahmen des
Wartegruppendesigns flllten sowohl die 13 Schiiler/innen der Interventionsgruppe (Maiter =
16.61, SD = .87) als auch die 12 Schuler/innen der Wartegruppe (Maier = 16.58, SD = .90) die
Testbatterie zu drei Messzeitpunkten aus. Die beiden Gruppen unterschieden sich nicht
hinsichtlich des Alters (t(23) = .091, p = .93), des Geschlechts (p = .23, FET), der Kursstufe
(p = 1.00, FET). Auch die Anzahl der Jugendlichen, die nur wegen der Anrechnung von AG-
Stunden am MBSR-Kurs teilnahm, unterschied sich nicht zwischen der Interventions- und
Wartegruppe (p = .68, FET). Andererseits muss berticksichtigt werden, dass die mittels
visueller Analogskala erfasste Motivation zur Kursteilnahme bei der Interventionsgruppe
ausgepragter als bei der Wartegruppe war, wobei der Gruppenunterschied nahezu signifikant

wurde (t(23) = 1.9, p = .08)>. Die Erwartungen hinsichtlich positiver Kursauswirkungen

® In einer explorativen Analyse wurde zusatzlich zum Baseline-Wert die Kursmotivation als zweite Kovariate in
die ANCOVA-Berechnungen aufgenommen. Der Einfluss der Kovariaten Kursmotivation war auf keiner
abhangigen Variablen signifikant (F(1,21) < 2.2, p > .16). Zudem unterschieden sich die Ergebnisse kaum zu
denen der ANCOVA mit Baseline-Wert als Kovariate.
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unterschieden sich nicht zwischen den Gruppen (t(14) = 1.4, p = .17). Keiner der
Jugendlichen war mit Achtsamkeit vertraut. Die Gruppen unterschieden sich auch nicht
hinsichtlich ihrer vorherigen Erfanrung mit anderen Praktiken wie Meditation, Yoga oder
autogenem Training (p = .69, FET). Die Berechnung von T-Tests flr unabhéngige
Stichproben offenbarte mit Ausnahme der Skala Offenheit fur Erfahrungen keine
signifikanten Gruppenunterschiede in den zum ersten Messzeitpunkt erhobenen abhéngigen
Variablen (t(23)< 1.7, p >.11). In Bezug auf die Skala Offenheit fir Erfahrungen schatzte
sich die Wartegruppe hoher als die Interventionsgruppe ein (t(23) = 2.1, p = .05).

5.7.2 Voraussetzungsuberprifung

Bei der Berechnung des MCAR-Tests ergab sich ein signifikantes Ergebnis (x> = 17160.465;
df = 7881; p <.001), sodass die Annahme von vollstandig zufallig fehlenden Daten verworfen
werden muss. Es kann aber davon ausgegangen werden, dass die MCAR-Bedingung vorliegt
und die Anwendung des EM-Imputationsverfahren weiterhin berechtigt ist, da das Fehlen der
Daten hauptsachlich mit der Abwesenheit von zwei Schilern, die zum zweiten bzw. dritten
Datenerhebungstermin nicht in der Schule waren, erklart werden kann. Der Shapiro-Wilk-
Test fuhrte zu signifikanten Ergebnissen bei den zeichnerisch erfassten Kreativitatswerten
(TSD, p=.05). Beim Levene-Test kam es zu einem signifikanten Befund auf der Skala zur
Erfassung des subjektiven Stresserlebens (PSQ, p = .03). Ansonsten konnte davon
ausgegangen werden, dass die abhangigen Variablen in beiden Gruppen normalverteilt sind
und Varianzhomogenitat vorliegt. Bei der Uberprifung auf Homogenitit der
Regressionskoeffizienten zeigte sich fir die Skala schulbezogene Selbstwirksamkeit (F(1, 21)
= 4.60, p = .04) eine signifikante Interaktion zwischen der Kovariaten und der
Gruppenzugehdrigkeit, sodass der Gruppenvergleich alternativ mittels Varianzanalyse mit
Messwiederholung untersucht wurde. Die Uberpriifung der Sphérizitatsannahme deckte
Verletzungen bei der Skala HADS-Angst (Mauchly-W(2) = .52, p = .03) sowie bei der Skala
zur Erfassung der interpersonalen Probleme (11P, (Mauchly-W(2) = .55, p = .04) auf. Fr diese
Skalen wurden die Freiheitsgrade nach der Geisser-Greenhouse-Formel korrigiert (Tabelle
36).
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5.7.3 Manipulationscheck

Bei der Interventionsgruppe konnte nach der Intervention ein Anstieg in der selbstberichteten
Achtsamkeit festgestellt werden, wahrend die Auspragung bei der Wartegruppe nahezu
unverandert blieb (Tabelle 28). Dieser nicht signifikante Mittelwertsunterschied zwischen der
Interventionsgruppe (Magjustiet = 37.4) und der Wartegruppe (Madjustiet = 35.17) resultierte in
einer kleinen Effektstarke (F(1, 22) =1.09, p = .31, 7’]2partiell =.047, dancova = 0.35).

Tabelle 28: Mittelwerte und Standardabweichungen Uber alle drei Messzeitpunkte fur die
Interventionsgruppe (n = 13) und die Wartegruppe (n = 12) an der zweiten Schule

T1 T2 T3
Variable Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
FFA IG 37.38 (6.34) 38.38 (5.24) 38.32 (5.84)
WG 34.19 (5.16) 34.09 (7.23) 35.68 (6.52)

IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, FFA Freiburger Fragebogen zur Achtsamkeit

5.7.4 Psychische Belastungen im Gruppenvergleich nach der Intervention

In der zweiten Schule verringerten sich die Angstwerte in der Interventionsgruppe nach der
Teilnahme am MBSR-Kurs, wéhrend sich die Angstwerte in der Wartegruppe von T1 zu T2
vergroRerten. Diese gegenldufige Entwicklung resultierte in einem signifikanten
Gruppenunterschied, der mit einer grolen Effektstarke einherging (HADS-A, p = .003,
dancova = 0.96). Zudem blieben die Depressionswerte in der Interventionsgruppe tber beide
Messzeitpunkte relativ stabil, wohingegen in der Wartegruppe auch ein Anstieg in den
Depressionswerten registriert wurde. Der Gruppenunterschied in den Depressionswerten
wurde nahezu signifikant und ging mit einer mittleren Effektstarke einher (HADS-D, p = .07,
dancova = 0.63). Im Hinblick auf das subjektive Stresserleben (PSQ) wurde ein Anstieg in
beiden Gruppen verzeichnet, allerdings war der Anstieg in der Interventionsgruppe geringer
als in der Wartegruppe (p = .13, dancova = 0.57). In Tabelle 29 und 30 wurden die deskriptiven
sowie inferenzstatistischen Ergebnisse zusammengetragen.

Tabelle 29: Mittelwerte und Standardabweichungen Uber alle drei Messzeitpunkte fur die
Interventionsgruppe (n = 13) sowie die Wartegruppe (n = 12) an der zweiten Schule

T1 T2 T3
Variable Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
PSQ IG 46.15 (9.24) 49.69 (12.21) 42.69 (6.83)
WG 51.13 (10.35) 59.02 (9.69) 50.91 (8.93)
HADS-A IG 9.08 (3.77) 7.54 (4.07) 7.08 (3.62)
WG 8.34 (3.80) 10.85 (3.99) 8.98 (3.94)
HADS-D IG 4.61 (2.14) 4.85 (2.33) 3.00 (1.63)
WG 6.00 (3.38) 8.60 (5.22) 7.10 (4.11)
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Tabelle 30: Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2 zwischen Interventionsgruppe und Wartegruppe
an der zweiten Schule anhand einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert zu T1 als Kovariate

[€] WG
Variable Madjustiert Madjustiert F df p 7’]2partiell
PSQ 51.16 57.43 2.53 1,22 A3 103
HADS-A 1.27 11.14 10.77 1,22 .003** 329
HADS-D 5.43 7.97 3.70 1,22 .07 144

***kp < 005

5.7.5 Sozial-emotionale Kompetenzen im Gruppenvergleich nach der

Intervention
Bei der Erfassung der sozial-emotionalen Kompetenzen ergaben sich keine signifikanten
Ergebnisse, die Verénderungen in der Interventionsgruppe waren aber hypothesenkonform
(Tabelle 31 und 32). So schéatzte die Interventionsgruppe ihre emotionalen Kompetenzen
(SEK-27) nach dem MBSR-Kurs hoher als vorher ein. Die Wartegruppe berichtete dagegen
nicht von verbesserten emotionalen Kompetenzen (dancova = 0.49). Hinsichtlich der
allgemeinen Selbstwirksamkeit (SWE-A) sowie der Selbstregulation (SRS) wurden in der
Interventionsgruppe im Vergleich zur Wartegruppe zwar positive Entwicklungen beobachtet,
die Effektstarken lagen aber nur im Kleinen Bereich (dancova = 0.31 - 0.41). Keine
nennenswerten  Veranderungen ergaben sich bei Erfassung der schulbezogenen
Selbstwirksamkeit (SWE-S; dancova = 0.06) sowie der interpersonalen Probleme (11P; dancova =
0.19).

Wegen der verletzten Homogenitatsannahme hinsichtlich der Regressionskoeffizienten
wurde im Falle der schulbezogenen Selbstwirksamkeitsskala die Varianzanalyse mit
Messwiederholung zur Untersuchung méglicher Gruppenunterschiede herangezogen. Dabei
ergab sich keine signifikante Interaktion zwischen dem Messzeitpunkt und der
Gruppenzugehdrigkeit (F(1, 23) = .30, p = .59). Der Vergleich mit dem Ergebnis der

Kovarianzanalyse zeigte, dass beide Testverfahren ahnliche Ergebnisse liefern wiirden.
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Tabelle 31: Mittelwerte und Standardabweichungen (ber alle drei Messzeitpunkte fur die
Interventionsgruppe (n = 13) sowie die Wartegruppe (n = 12) an der zweiten Schule

T1 T2 T3
Variable Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
SRS IG 2.67 (0.64) 2.77 (0.62) 2.88 (0.54)
WG 2.66 (0.62) 2.60 (0.47) 2.73 (0.60)
SEK-27 IG 2.44 (0.43) 2.66 (0.60) 2.57 (0.64)
WG 2.35 (0.39) 2.33 (0.54) 2.45 (0.52)
SWE-S IG 2.72 (0.64) 2.78 (0.55) 2.96 (0.64)
WG 2.88 (0.76) 2.85 (0.47) 2.96 (0.60)
SWE-A IG 3.46 (0.93) 3.82 (0.81) 3.67 (0.87)
WG 3.78 (0.64) 3.81 (0.54) 4.01 (0.44)
1P 1G 1.27 (0.48) 1.24 (0.50) 1.21 (0.50)
WG 1.46 (0.47) 1.49 (0.45) 1.41 (0.37)

SRS Selbstregulationsskala, SEK-27 Selbsteinschdtzung emotionaler Kompetenzen, SWE-S schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung, SWE-A allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, 1P Inventar zur Erfassung
interpersonaler Probleme

Tabelle 32: Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2 zwischen Interventionsgruppe und Wartegruppe
an der zweiten Schule anhand einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert zu T1 als Kovariate

[€] WG
Variable Madjustiert IVladjustiert F df p 7’]2partiell
SRS 2.77 2.60 1.87 1,22 19 .078
SEK-27 2.64 2.36 1.81 1,22 19 .076
SWE-S 2.83 2.80 .05 1,22 .83 .002
SWE-A 3.92 3.71 1.08 1,22 31 .047
P 1.32 141 .64 1,22 43 .028

*p < .05; **p < .005; Die Skala zur Erfassung der schulbezogenen Selbstwirksamkeit (SWE-S) wurde trotz der
verletzten Homogenitatsannahme der Regressionskoeffizienten in der Ergebnistabelle der Kovarianzanalyse
aufgelistet, um einen Vergleich der Ergebnisse mittels Kovarianzanalyse und Varianzanalyse mit
Messwiederholung zu ermdéglichen.

5.7.6 Kreativitdtsmale im Gruppenvergleich nach der Intervention

Im Bereich der Kreativitét zeigten sich keine signifikanten Interventionseffekte, weder bei der
Selbsteinschétzung der Offenheit fir Erfahrungen noch bei den Testverfahren zur Erfassung
des schopferischen Denkens und der verbalen Kreativitdt (Tabelle 33 und 34). Die
Effektstarken lagen im kleinen Bereich (dancova = 0.20-0.28).
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Tabelle 33: Mittelwerte und Standardabweichungen (ber alle drei Messzeitpunkte fur die
Interventionsgruppe (n = 13) sowie die Wartegruppe (n = 12) an der zweiten Schule

T1 T2 T3
Variable Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
NEO-O IG 25.69 (6.30) 24.61 (7.31) 25.46 (7.05)
WG 30.75 (6.01) 30.66 (6.24) 30.31 (5.51)
TSD 1G 24.54 (9.65) 2577  (11.87) 21.77 (8.59)
WG 22.50 (7.51) 22.61 (7.85) 20.61 (6.07)
VKT IG 7.69 (4.25) 6.46 (2.26) 9.92 (4.46)
WG 8.83 (4.19) 6.27 (3.41) 9.68 (2.90)

NEO-O NEO-Finf-Faktoren-Inventar — Offenheit fir Erfahrungen, TSD Test flr schopferisches Denken, VKT
Verbaler Kreativitatstest

Tabelle 34: Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2 zwischen Interventionsgruppe und Wartegruppe
an der zweiten Schule anhand einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert zu T1 als Kovariate

1G WG
Variable Magjustiert Magjustiert F df p 7]2partiell
NEO-O 26.60 28.52 .88 1,22 .36 .038
TSD 25.35 23.06 .35 1,22 .56 .015
VKT 6.65 6.07 32 1,22 .58 .014

In Tabelle 35 wurden die Effektstarken fur alle Zielvariablen zusammengetragen. Cohens d

wurde dabei nach drei unterschiedlichen Formeln berechnet (Kap. 4.2.6).

Tabelle 35: Effektstarkenberechnung von Cohens d
nach drei verschiedenen Formeln fur die zweite Schule

Variable dAncova dMorris dKlauer
FFA 0.35 0.19 0.14
PSQ 0.57 0.44 0.33
HADS-A 0.96 1.06 1.02
HADS-D 0.63 0.83 0.45
SEK-27 0.49 0.58 0.36
SWE-S 0.06 0.13 0.09
SWE-A 0.31 0.41 0.41
SRS 0.31 0.25 0.29
[P 0.19 0.13 0.13
NEO-O 0.28 0.16 0.06
TSD 0.23 0.13 0.08
VKT 0.20 0.31 0.33

5.7.7 Follow-up vier Monate nach der Intervention
Die Ergebnisse der Follow-up-Analyse an der zweiten Schule vier Monate nach Abschluss
des MBSR-Kurses, die anhand der einfaktoriellen Varianzanalyse mit dreistufiger

Messwiederholung ermittelt wurde, sind in Tabelle 36 dargestellt. Innerhalb der
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Interventionsgruppe zeigte sich eine kontinuierliche Verringerung auf der Skala HADS-
Angst. Die Interventionsgruppe berichtete vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt von
geringeren Angstauspragungen, die sich zum dritten Messzeitpunkt weiter reduzierte.
Bonferroni-korrigierte paarweise Vergleiche fiihrten fur die Skala HADS-Angst zu einem
signifikanten Mittelwertunterschied zwischen dem ersten und dem dritten Messzeitpunkt (p =
.02). Die meisten signifikanten Veranderungen wurden allerdings zwischen dem zweiten und
dem dritten Messzeitpunkt festgestellt. Flr die Skala HADS-Depression ergaben sich relativ
stabile Mittelwerte zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt, wobei die Reduktion der
depressiven Auspragungen zum dritten Messzeitpunkt zu einem signifikanten Effekt zwischen
T2 und T3 (p = .02) fuhrte. Das subjektive Stresserleben innerhalb der Interventionsgruppe
erhohte sich vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt und verringerte sich zum dritten, sodass
der Vergleich zwischen T2 und T3 signifikant wurde (p = .03). Bei der Selbsteinschatzung der
schulbezogenen Selbstwirksamkeit konnte Uber die drei Messzeitpunkte hinweg eine
kontinuierliche Verbesserung festgestellt werden, wobei sich ein signifikanter Effekt
zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt einstellte (p = .05), aber auch der Vergleich
zwischen T1 und T3 wurde nahezu signifikant (p = .07). Beim verbalen Kreativitatstest
ergaben sich geringere Werte zu T2, aber grof3ere zu T3, sodass sich zu T3 signifikant hthere
Kreativitatswerte als zu T2 erfasst wurden (p = .03). Bei allen tibrigen Skalen zur Erfassung
der selbstberichteten Achtsamkeit, der Selbstregulation, der emotionalen Kompetenzen, der
interpersonalen Probleme, der Offenheit fir Erfahrungen, der allgemeinen Selbstwirksamkeit
sowie der zeichnerisch erfassten Kreativitét stellten sich keine signifikanten Veranderungen
uber die Zeit ein.

Tabelle 36: Follow-up-Analyse fur die Interventionsgruppe (n = 13) an der zweiten Schule vier Monate

nach Abschluss des MBSR-Kurses mittels einfaktorieller Varianzanalyse mit dreistufiger
Messwiederholung

Variable F df p 7’]2partiell
FFA .36 2 24 .70 .029
PSQ 3.28 2 24 .06 214
HADS-A 5.39 1.4 16.2 .03* .310
HADS-D 4.62 2 24 .02* 278
SEK-27 1.25 2 24 .30 .095
SWE-S 5.63 2 24 .01* 319
SWE-A 2.65 2 24 .09 181
SRS 2.50 2 24 10 A72
[P 27 1.4 16.6 .76 .022
NEO-O 52 2 24 .60 .042
TSD .98 2 24 .39 .075
VKT 5.42 2 24 .01* 311

*p <.05; **p <.001
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5.8 Einzelergebnisse fur die dritte Schulkohorte

5.8.1 Stichprobenbeschreibung

An der dritten Schule wurden die Daten von insgesamt 19 Schilerinnen (Majer = 16.21, SD =
42) fur die Wirksamkeitstberpriifung eingeschlossen. Aufgrund des hohen Drop-Outs
halbierte sich nahezu die Anzahl der Jugendlichen in der Interventionsgruppe. Die Datensatze
von sechs Jugendlichen aus der Interventionsgruppe konnten nicht verwertet werden, da diese
Jugendlichen an weniger als vier Kurssitzungen teilnahmen. Die restlichen sieben
Jugendlichen in der Interventionsgruppe (Maier = 16.43, SD = .54), die an mindestens vier
Kurssitzungen anwesend waren, als auch die 12 Jugendlichen der Wartegruppe (Majter = 16.08
SD = .29) wurden sowohl vor als auch nach der Teilnahme am MBSR-Kurs bzw. der
Wartezeit miteinander verglichen. Die beiden Gruppen unterschieden sich nicht hinsichtlich
des Alters (t(8) = 1.58, p = .15) sowie des Geschlechts (p = .66, FET). Auch die Anzahl der
Jugendlichen, die sich nur wegen der Anrechnung von AG-Stunden am MBSR-Kurs
teilnahm, unterschied sich nicht zwischen der Interventions- und Wartegruppe (p = 1.00,
FET). Die Motivation zur Kursteilnahme (t(16) = -.55, p = .58) sowie die Erwartungen
hinsichtlich positiver Kursauswirkungen (t(16) = -.65, p = .52) unterschieden sich nicht
zwischen der Interventions- und Wartegruppe. Keiner der Jugendlichen hatte vorherige
Erfahrungen mit Achtsamkeit gesammelt, die Interventionsgruppe berichtete im Vergleich zur
Wartegruppe allerdings von mehr Vorerfahrungen mit Meditation, Yoga, autogenem Training
und anderen Praktiken (p = .05, FET). Die Berechnung von T-Tests fiir unabhangige
Stichproben ergab keine signifikanten Gruppenunterschiede in den Ausgangswerten zum
ersten Messzeitpunkt (t(17) < 1.7, p>.12).

5.8.2 Voraussetzungsuberprifung

Der MCAR-Test resultierte in einem nicht signifikanten Ergebnis (x* = .00; df = 6057; p =
1.00). Die Annahme, dass das Fehlen der Daten auf einen vollstandigen Zufall und nicht auf
ein systematisches Muster zurlickzufuhren ist, muss nicht verworfen werden. Somit ist die
Voraussetzung fir die Anwendung des EM-Imputationsverfahren erfillt. Bei der Uberpriifung
der Normalverteilung und der Varianzhomogenitat anhand des Shapiro-Wilk und des Levene-
Tests erfillten alle abhéngigen Variablen die Voraussetzungen fir die Anwendung von
parametrischen  Testverfahren.  Auch das  Vorliegen der Homogenitat  der
Regressionskoeffizienten als spezifische Voraussetzung der ANCOVA sowie die
Sphérizitdtsannahme als Voraussetzung der Varianzanalyse mit Messwiederholung konnte

bestatigt werden. Eine Ausnahme stellte die allgemeine Selbstwirksamkeitsskala dar, die bei
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der Berechnung des Mauchly-Tests auf Sphérizitat zu einem signifikanten Ergebnis fiihrte
(Mauchly-W(2) = .27, p = .04). Die nach der Geisser-Greenhouse-Formel Kkorrigierten
Freiheitsgrade fir diese Skala stehen in der Tabelle 45.

5.8.3 Manipulationscheck

Keine Verdnderungen ergaben sich beim Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2
zwischen der Interventionsgruppe (Magjustiert = 36.54) und der Wartegruppe (Magjustiert = 36.40):
F(1, 16) = .01, p = .95, #°partien = .000, dancova = 0.02. Die entsprechenden deskriptiven
Ergebnisse sind in Tabelle 37 aufgefihrt.

Tabelle 37: Mittelwerte und Standardabweichungen Gber alle drei Messzeitpunkte fir die
Interventionsgruppe (n = 7) sowie die Wartegruppe (n = 12) an der dritten Schule

T1 T2 T3
Variable Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
FFA IG 36.78 (5.93) 34.71 (7.25) 35.28 (5.65)
WG 40.21 (5.91) 37.45 (5.95) 40.83 (7.59)

IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, FFA Freiburger Fragebogen zur Achtsamkeit

5.8.4 Psychische Belastungen im Gruppenvergleich nach der Intervention
Entgegen der aufgestellten Hypothesen konnten in der dritten Schule keine signifikanten
Gruppenunterschiede zwischen der Interventions- und Wartegruppe gefunden werden
(Tabelle 39). Auf deskriptiver Ebene wurde in beiden Untersuchungsgruppen vom ersten zum
zweiten Messzeitpunkt ein Anstieg im subjektiven Stresserleben (PSQ) sowie in den
depressiven Auspragungen verzeichnet (Tabelle 38)

Tabelle 38: Mittelwerte und Standardabweichungen Uber alle drei Messzeitpunkte fir die
Interventionsgruppe (n = 7) sowie die Wartegruppe (n = 12) an der dritten Schule

T1 T2 T3
Variable Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
PSQ IG 46.57 (13.79) 50.00 (11.55) 44.43 (8.69)
WG 38.08 (8.87) 45.81 (9.74) 40.50 (11.09)
HADS-A IG 9.62 (3.93) 9.61 (4.62) 8.14 (3.85)
WG 7.17 (3.86) 7.73 (3.09) 6.92 (4.08)
HADS-D IG 5.15 (2.85) 6.38 (3.50) 4.28 (3.95)
WG 3.02 (2.71) 4.52 (2.89) 3.67 (2.57)
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Tabelle 39: Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2 zwischen der Interventionsgruppe und
Wartegruppe an der dritten Schule anhand einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert zu T1 als
Kovariate

1G WG
Variable Madjustiert Madjustiert F df p 7’]2partiell
PSQ 46.01 48.14 .38 1,16 .55 .023
HADS-A 8.46 8.40 .00 1,16 .96 .000
HADS-D 5.30 5.15 .02 1,16 .90 .001

5.8.5 Sozial-emotionale Kompetenzen im Gruppenvergleich nach der
Intervention

Ein nahezu signifikanter Gruppenunterschied konnte fiir die Skala zur Selbsteinschatzung der
emotionalen Kompetenzen ermittelt werden (SEK-27, p = .06, dancova = 0.54).
Hypothesenkonform berichtete die Interventionsgruppe Uber eine Verbesserung ihrer
emotionalen Kompetenzen nach der Teilnahme am MBSR-Kurs. Bei der Wartegruppe
hingegen verschlechterte sich der SEK-27-Werte vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt.
Hypothesenkontrére Gruppenmittelwerte zeigten sich allerdings auf den Skalen zur Erfassung
der Selbstregulation (SRS) sowie im Bereich der interpersonalen Probleme (IIP). Alle
deskriptiven und inferenzstatistischen Ergebnisse fir diesen Bereich sind in Tabelle 40 und 41
aufgelistet.

Tabelle 40: Mittelwerte und Standardabweichungen Uber alle drei Messzeitpunkte fir die
Interventionsgruppe (n = 7) sowie die Wartegruppe (n = 12) an der dritten Schule

T1 T2 T3
Variable Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
SRS IG 2.81 (0.35) 2.68 (0.32) 2.68 (0.30)
WG 2.82 (0.37) 2.81 (0.35) 2.87 (0.51)
SEK-27 IG 2.36 (0.68) 2.55 (0.63) 2.29 (0.66)
WG 2.71 (0.50) 2.52 (0.42) 2.61 (0.66)
SWE-S IG 2.83 (0.50) 2.86 (0.57) 2.82 (0.48)
WG 2.93 (0.42) 3.01 (0.52) 3.05 (0.56)
SWE-A IG 3.33 (0.82) 3.52 (0.54) 3.62 (0.49)
WG 3.80 (0.58) 3.75 (0.45) 4.03 (0.73)
1P IG 1.43 (0.47) 1.51 (0.65) 1.44 (0.50)
WG 1.12 (0.35) 1.07 (0.42) 1.11 (0.46)

IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, SRS Selbstregulationsskala, SEK-27 Selbsteinschatzung emotionaler
Kompetenzen, SWE-S schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen, SWE-A allgemeine

Selbstwirksamkeitserwartung, , 1P Inventar zur Erfassung interpersonaler Probleme
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Tabelle 41: Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2 zwischen der Interventionsgruppe und
Wartegruppe an der dritten Schule anhand einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert zu T1 als
Kovariate

[€] WG
Variable Madjustiert Madjustiert F df p 7’]2partiell
SRS 2.69 2.80 .87 1,16 .36 .052
SEK-27 2.72 243 4.15 1,16 .06 .206
SWE-S 2.92 2.97 10 1,16 N6 .006
SWE-A 3.70 3.65 19 1,16 .67 .012
P 131 1.19 .58 1,16 46 .035

5.8.6 Kreativitatsmalie im Gruppenvergleich nach der Intervention

Verglichen zum ersten Messzeitpunkt wurde zum zweiten Messzeitpunkt in der
Interventionsgruppe ein hoherer verbaler Kreativitatswert (VKT) gefunden, der tber dem der
Wartegruppe lag. Kontrar zu diesem Befund erreichte die Wartegruppe im Vergleich zur
Interventionsgruppe im Mittel eine hohere Punktzahl im zeichnerischen Kreativitétstest
(TSD), da in der Wartegruppe ein Anstieg und in der Interventionsgruppe ein Abfall in den
zeichnerischen Kreativitatswerten beobachtet wurde. Entgegen den Erwartungen berichtete
die Wartegruppe zu T2 tiber mehr Offenheit fur Erfanrungen (NEO-O). In Tabelle 42 und 43
wurden alle deskriptiven und inferenzstatistischen Ergebnisse in diesem Bereich
zusammengetragen.

Tabelle 42: Mittelwerte und Standardabweichungen Gber alle drei Messzeitpunkte fir die
Interventionsgruppe (n = 7) sowie die Wartegruppe (n = 12) an der dritten Schule

T1 T2 T3
Variable Gruppe M (SD) M (SD) M (SD)
NEO-O IG 30.31 (8.11) 29.57 (3.46) 28.86 (6.15)
WG 30.17 (6.15) 32.23 (5.90) 30.75 (4.88)
TSD IG 24.00 (6.32) 22.57 (5.53) 30.14 (10.62)
WG 20.75 (5.31) 26.58 (6.21) 31.00 (9.07)
VKT IG 5.14 (2.11) 6.86 (2.27) 7.86 (4.81)
WG 5.92 (2.35) 6.08 (2.43) 8.25 (3.49)

IG Interventionsgruppe, WG Wartegruppe, NEO-O NEO-Finf-Faktoren-Inventar — Offenheit fur Erfahrungen,
TSD Test fur schopferisches Denken, VKT Verbaler Kreativitatstest

Tabelle 43: Vergleich der adjustierten Mittelwerte zu T2 zwischen der Interventionsgruppe und
Wartegruppe an der dritten Schule anhand einer univariaten ANCOVA mit dem Baseline-Wert zu T1 als
Kovariate

IG WG
Variable Madjustiert Madjustiert F df p 772partiell
NEO-O 29.53 32.25 1.93 1,16 .18 .108
TSD 23.19 26.22 1.07 1,16 .32 .063
VKT 6.95 6.03 .62 1,16 A4 .037

140



5 QUANTITATIVE ERGEBNISSE

In Tabelle 44 wurden die Effektstarken fur alle Zielvariablen zusammengetragen. Cohens d

wurde dabei nach drei unterschiedlichen Formeln berechnet (Kap. 4.2.6).

Tabelle 44: Effektstarkenberechnung von Cohens d
nach drei verschiedenen Formeln fiir die dritte Schule

Variable dAncova dMorris dKIauer
FFA 0.02 0.12 0.15
PSQ 0.20 0.39 0.38
HADS-A 0.02 0.14 0.12
HADS-D 0.05 0.10 0.18
SEK-27 0.54 0.66 0.67
SWE-S 0.09 0.11 0.06
SWE-A 0.10 0.35 0.22
SRS 0.32 0.33 0.36
P 0.22 0.32 0.08
NEO-O 0.56 0.40 0.54
TSD® 0.52 1.26 1.24
VKT 0.39 0.68 0.67

5.8.7 Follow-up vier Monate nach der Intervention

Die Follow-up-Analyse fur die dritte Schule ergab lediglich eine signifikante Veranderung
zwischen T2 und T3 fur die Selbsteinschatzung der emotionalen Kompetenzen, wobei diese
von T1 zu T2 ansteigt und zu T3 wieder abféllt (siehe deskriptive Statistik in Tabelle 40). Im
Rahmen der paarweisen Vergleiche wurde zur Vermeidung des kumulierten a-Fehlers die
Bonferroni-Holm-Korrektur (Holm, 1979) berticksichtigt, sodass sich ein Signifikanzwert von
p = 0.03 ergab. Diese Entwicklung kann dahingehend interpretiert werden, dass die
Verbesserung der emotionalen Kompetenzen nur unmittelbar nach Abschluss des MBSR-
Kurses nachweisbar war und nicht nachhaltig verankert werden konnte. Aufgrund der
geringen StichprobengrofRe (n = 7) ist die Interpretation dieses Befundes allerdings mit
erheblichen Einschrankungen verbunden. Bei allen (brigen Skalen konnten insbesondere
aufgrund der kleinen StichprobengrofRe keine signifikanten Veranderungen uber die Zeit
erfasst werden (Tabelle 45).

® Da die Anwendung der Kovarianzanalyse bei erheblichen Vortestunterschieden zwischen den Gruppen
problematisch ist, sollte in diesen Féllen die VVarianzanalyse mit Messwiederholung eingesetzt werden (Rost,
2013). Die Vortestunterschiede beim TSD fuhren zu sehr unterschiedlichen Effektstarken.
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Tabelle 45: Follow-up-Analyse fiir die Interventionsgruppe (n = 7) an der dritten Schule vier Monate nach
Kursabschluss mittels einfaktorieller Varianzanalyse mit dreistufiger Messwiederholung

Variable F df p 7 partiel
FFA 92 2 12 43 131
PSQ 1.33 2 12 30 181
HADS-A 1.59 2 12 25 209
HADS-D 2.90 2 12 09 326
SEK-27 2.25 2 12 15 272
SWE-S 06 2 12 94 010
SWE-A 2.00 12 7 18 250
SRS 87 2 12 44 127
1 43 2 12 66 067
NEO-O 32 2 12 73 051
TSD 2.01 2 12 18 250
VKT 2.46 2 12 13 201
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6 QUALITATIVE ERGEBNISSE

Die Erhebung und Auswertung der qualitativen Interviewdaten mit 23 teilnehmenden
Jugendlichen und den zwei Kursleiterinnen zielten auf ein tieferes Verstandnis fir die
Auswirkungen des in der Schule durchgefiihrten MBSR-Kurses. Zunéchst werden die
subjektiven Konzepte von Achtsamkeit aus der Sicht der teilnehmenden Jugendlichen
dargestellt (Kap. 6.1), bevor die quantitativen Effekte anhand des qualitativen
Interviewmaterials validert und anhand von zugrundeliegenden Wirkmechanismen erklart
werden (Kap. 6.2). Aber auch die Auswirkungen von zentralen Kursaktivitaten
(Strukturkomponenten, Kap. 6.3) sowie die Faktoren, die das Einlassen auf den Kurs
entweder erleichtern oder erschweren kdnnen (Prozesskomponenten, Kap. 6.4), werden
differenziert beschrieben. SchlieRlich wurde nach dem subjektiven Verstdndnis von Mule
gefragt (Kap. 6.5) und inwieweit Achtsamkeit als ein moglicher Zugang zur MulRe betrachtet
werden kann (Kap. 6.6). Angesichts des derzeitigen Interesses an der Verankerung von
achtsamkeitsbasierten Programmen in schulischen Kontexten ist das hier aufgearbeitete
Feedback der Jugendlichen in Bezug auf den Inhalt und die Implementation des MBSR-
Kurses unerlasslich, um die Frage zu beantworten: Was funktioniert (nicht) bei der Zielgruppe

von Jugendlichen?

6.1 Subjektives Achtsamkeitsverstandnis aus der Sicht der Jugendlichen

Der Ubergeordnete Themenbereich subjektives Achtsamkeitsverstandnis umfasst Antworten
auf die vorgegebene Leitfrage, was die befragten Jugendlichen personlich unter Achtsamkeit
verstehen. Fasst man die Definitionen aus allen Interviews zusammen, dann ist Achtsamkeit
aus der Sicht der befragten Jugendlichen vor allem als ein Zustand von Présenz
gekennzeichnet, in dem sie sich ihrer gegenstandlichen und sozialen Umwelt sowie ihres
eigenen  Erlebens und  Verhaltens  durch  bewusste ~ Wahrnehmungs-  und
Aufmerksamkeitsprozesse gewahr werden. Einige Jugendliche assoziierten Achtsamkeit auch
mit einer verbesserten Fokussierungs- und Konzentrationsfahigkeit. Auch die innere Haltung
der Nichtwertung und Akzeptanz, die insbesondere in schwierigen Situationen zur
Emotionsregulation  beitrdgt, wurde wvon einigen Jugendlichen als wesentliche
Kernkomponente  von  Achtsamkeit  verinnerlicht.  Auffallig war, dass das
Achtsamkeitsverstandnis bei einigen Jugendlichen nur auf der theoretischen Definitionsebene
verblieb, wéhrend bei anderen beobachtet werden konnte, dass die Erfahrungen mit der

Achtsamkeitspraxis auch deren subjektives Verstandnis von Achtsamkeit pragte (Kap. 6.4.4).
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Im Folgenden werden die herausgearbeiteten Kernkomponenten, die dem subjektiven
Verstandnis von Achtsamkeit aus der Sicht der Jugendlichen innewohnen, mithilfe von
einschlagigen Zitaten illustriert.

6.1.1 Prasenz im gegenwartigen Moment
Nahezu alle der befragten Jugendlichen verstanden Achtsamkeit als einen Zustand, welcher
sich durch eine bewusstere Wahrnehmung auszeichnet. Manche bezogen dies auf eine grof3ere
Offenheit gegentiber der &ufReren Umwelt, andere betonten eher innere Prozesse und
diejenigen, die ein umfassenderes Achtsamkeitskonzept entwickelten, verstanden
Achtsamkeit als Gewahrsein fiir Ereignisse innerhalb und auBerhalb der Person. Ausgehend
vom Interviewmaterial kann die Kernkomponente der Prasenz im gegenwartigen Moment
durch vier Facetten beschrieben werden:

1. ein erh6htes Bewusstsein fur das eigene Erleben und Verhalten,

2. eine sensibilisierte Wahrnehmung flr die gegenstandliche und soziale Umgebung,
3. einen Modus der Gegenwartsorientierung sowie
4

einen Modus der fokussierten Aufmerksamkeit.

Aufgrund der Komplexitdt menschlicher Wahrnehmungsprozesse kénnen sich die genannten
Bereiche in unterschiedlichen Konstellationen auch tberlappen und im individuellen Erleben
zeitgleich vorherrschen. Die Facetten kamen nicht in allen Interviews vor. In ihrer Gesamtheit
weisen sie aber darauf hin, dass es sich bei Achtsamkeit um ein vielschichtiges Konzept
handelt.

Erhdhtes Bewusstsein fur eigenes Erleben und Verhalten
Statt wie im Autopilot von einer Tatigkeit zur n&chsten Uberzugehen oder wie eine
,»Maschine“ (104) abzulaufen, trage Achtsamkeit dazu bei, den Modus des eigenen Erlebens
und Verhaltens sowie mogliche Alternativen bewusster wahrzunehmen.
»Man geht (.) lauft ja en bisschen so wie ne maschine ab man (.) lauft halt (.) geht nach HAUse (.) und
isst und (.) setzt sich an (.) schreibtisch oder so und dass man einfach (.) dies (.) diese ganzen sachen
BEWUSSTER wahrnimmt“ [...] also was man mit SICH macht (.) ob man jetzt sich irgendwie was zu
essen REINschlingt oder des GENIERT (.) oder ob man nur von EINEM ding zum néchsten hastet (.)

oder ob man (.) den weg auch sozusagen (.) noch mal nimmt, um sich zu entspannen oder halt des
WAHRnimmt.“ (140)

Wird die Aufmerksamkeit auf das phanomenale Erleben gelenkt, berichteten die Jugendlichen
héufig, dass sich ihre Wahrnehmung intensiviert und von verstarkten Sinneseindriicken

begleitet ist. Die folgende Interviewpassage veranschaulicht die Erfahrung einer intensivierten
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Wahrnehmung mit allen Sinnen, die eine Schilerin im MBSR-Kurs beim achtsamen

Erforschen einer Rosine oder auch beim Essen in Stille erlebte:
,[...] roSIne gegessen ham (I: mhm) oder schokoLAde auch so (.) also erst mal so geFUHLT und
zerBROchen wie sichs anhért () und dann noch gegessen und dann so (.) ganz langsam so auf der
zunge zergehn lassen (.) und (.) mh (.) da achtet man halt wirklich (.) mehr drauf wie (.) des halt (.) so
(lacht) ah (.) wie des tberhaupt schmeckt weil sonst so stopft man alles so in sich rein und wenn man
des so wirklich langsam isst dann (.) ist des irgendwie so anders (.) (I: mhm) und des war (.) glaub ich
auch so (.) en bisschen der sinn an diesem SCHWEIgen an diesem tag (.) &h weil wir mussten ja dann
auch noch so Essen (.) (I: mhm) (.) und (-) wenn man sich einfach nicht unterhdlt dann ACHtet man

wirklich auf die SAchen die grade passiern und (.) nich so auf (.) die unterHALtung oder den (.)
nachbarn der grad gegenuber sitzt.” (113)

Fur einige Jugendliche beinhalte Achtsamkeit eine erhohte Selbst- und Kérperwahrnehmung.
Eine sensibilisierte Wahrnehmung fir das eigene physische und psychische Befinden kénne
auch dazu flhren, dass Bedurfnisse wahrgenommen werden und Selbstfursorge betrieben
wird, statt standig an auflere Erwartungen und Anforderungen zu denken. Gleichzeitig wurde
Selbstfirsorge als Voraussetzung fur das Erleben von Selbstwirksamkeit in sozialen
Kontexten erachtet.
Lunter ACHTsamkeit versteh ich dass &hm (.) ich MICH und meine bedurfnisse auch in den
vordergrund stell und ahm (-) ja (.) wirklich beWUSST wahrnehme wies mir grad geht wies meinem
korper geht (.) &hm (-) dess ich (.) nich alles zurtickverdrange wenn es mir mal schlecht geht aber auch
wenn es mir gut geht (.) dess ich des nicht verDRANG (.) um (.) ANderen menschen ahm (.) irgendwie
zu helfen oder so sondern (-) des ich (.) des es &m (.) erst MIR gut gehn (.) muss (.) damit ich

ANDERN menschen (.) irgendwie (.) damit ich bei anderen menschen etwas bewirke (.) und &m ja (.)
des is fur mich so achtsamkeit.* (116)

Sensibilisierte Wahrnehmung fir die gegenstandliche und soziale Umgebung

Die Jugendlichen beschrankten ein achtsames Gewahrsein nicht nur auf Ereignisse innerhalb
der eigenen Person, sondern definierten Achtsamkeit auch als ,, Aufmerksamkeit und
Offenheit der Umgebung gegeniiber (229).

S: ,,man achtet schon mehr auf alles und (.) &h (.) ist vor allem auch offener allem gegentber (.) und (.)
halt nich mehr so (.) oberflachlich auch.

I: mh (.) was meinst du mit oberflachlich?

S: des wurd uns jetzt nicht direkt vermittelt aber dass mans (.) &h nicht immer alles nur so (.) von (.) so
HEKTISCH von vorn herab so kurz sondern dass man sich auch manchmal (.) die sachen ah genauer
ansieht (.) so als ma (.) so grob verallgemeinert (.) und halt (.) ja (.) mehr auf die dinge eingeht.” (224)

Auf der Verhaltensebene kann Achtsamkeit dazu anhalten, dass man ,nicht so blind durch
den Alltag laufen soll, sondern auch mal ein paar Sekunden innehalten und so schauen was
eigentlich um einen drum rum passiert, ja und auf seine Umwelt halt achten* (213). Fir eine

Jugendliche bedeutete Achtsamkeit einerseits, bewusst in sich hinein zu splren und dabei
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andererseits flr duBere Einflusse offen zu sein. Uber die Beobachtung von korperlichen und
gedanklichen Vorgéngen konne dann erkundet werden, wie sich die duRReren Einfllisse auf das
Erleben und Verhalten auswirken (110).
,LACHTsamkeit ist wenn man so (-) ja versucht (.) alles () WAHRzunehmen (.) also auch so den
KORper aber eben auch die duBeren einfliisse (.) und was des dann so () beWIRKT also dass man
wirklich ganz bewusst so (.) in sich selbst so reinfiihlt oder auch versucht sich fiir aufen zu 6ffnen (.)
und wirklich alles so (.) versucht WAHRzunehmen also was was (.) macht des jetzt mit MIR oder was
macht des jetzt mit (.) DENEN oder (.) &hm warum ist des jetzt so also (.) so hauptséchlich (.) Uber eben

den kérper und was halt (.) so bewirkt wird durch (.) irgendwelche einfllisse also mit dem korper oder
auch mit (.) den geDANken.* (110)

Eine andere Jugendliche schilderte ebenfalls dieses offene Gewahrsein fiir innere und duere
Vorginge und verwendet dafiir die Formulierung ,,nicht in seiner kleinen Seifenblase leben*
sondern ,,mit voller Wahrnehmung quasi durchs Leben zu gehen* (205).
achtsamkeit fir mich personlich is (.) &hm (-) ja (-) eben drauf zu schauen wie gehts MIR? (.) aber
auch nicht dabei vergessen dass es noch andere gibt (-) achtsamkeit ist fir mich auch dass man so (.)
allgeMEIN des wahr nimmt was um sich rum passiert also nich nur wie gesagt in seiner kleinen (.)
seifenblase leben sondern (.) eben (.) wirklich REALISIERN (.) ok (.) ich bin jetzt hier (.) und
auBenrum passieren SO viele dinge und auch so kleine sachen halt einfach wahrzunehmen die man jetzt

(.) vielleicht normalerweifle auch NICH wahrnehmen wiirde [...] einfach (.) mit voller wahrnehmung
quasi durchs leben zu gehen und (.) &hm (.) nicht die kleinen dinge vergessen. (205)

Wie in den aufgefiihrten Zitaten bereits anklingt, betonten einige Jugendliche in ihrem
Verstandnis von Achtsamkeit auch die Wahrnehmung des sozialen Umfeldes, was sich darin
duBerte, dass den Mitmenschen und insbesondere den wichtigen Bezugspersonen mehr
Beachtung geschenkt wird. Fir eine Jugendliche ging Achtsamkeit damit einher, ,auf die
andern Leute achten, die Leute, die einem wichtig sind“ (101) und sich dafiir zu 6ffnen ,,was

die Mitmenschen empfinden* (140).

Modus der Gegenwartsorientierung
Die Jugendlichen verstanden, dass Achtsamkeit eine Aufmerksamkeitslenkung auf die
gegenwartige Erfahrung impliziert, wobei Gedanken an Vergangenes und Zukinftiges flr
diesen Moment suspendiert werden. So sei Achtsamkeit mit einer offeneren Wahrnehmung
und weniger mit einer Ziel- und Ergebnisorientierung verbunden.
»Achtsamkeit ist eben im Moment sich zurechtfinden, auf die Dinge, die sich grade im Raum oder in
der Umgebung befinden achten und eben sich nicht unbedingt Gedanken machen, was war gestern oder

was muss ich noch unbedingt alles tun, um meine Ziele morgen zu erreichen, ja einfach dieses im Hier
und Jetzt leben.* (207)

Wenn Menschen nicht gerade mit der Erreichung von Zielen beschéaftigt sind, kdnne die der

Achtsamkeit innewohnende Gegenwartsorientierung auch zu einem Modus von Entspannung
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und Entfunktionalisierung fuhren. Eine Jugendliche beschrieb, wie sich dieser achtsame
Zustand auf der physiologischen, der kognitiven sowie der behavioralen Ebene bei ihr dulert:
S: ,,mein herz (lacht) schldagt ganz ruhig und normal (-) &hm (-) ich hab kein stress in meinem kopf also

(.) keine ganz vielen gedanken die sich irgendwie auftirmen (.) mh (-) ich bin kreativ (.) ich kann mich
auch hinlegen und einfach entspannen (.) nichts machen (-) obwohl mir des sehr schwer féllt.

I: wieso féllts dir denn normalerweise schwer?

S: ja weil ich denk ich (.) ma muss irgendwie (.) jede minute (lacht) nutzen des also () wenn ich
irgendwie mir en bad nehm oder so dann denk ich auch nach (.) zehn minuten ja jetzt (.) will ich mal
wieder was andres machen jetzt (lacht) (.) sollt ich irgendwas machen (.) ja (-) ja (I: mhm) also es hat
positive wie negative seiten natirlich (.) ja (.) aber wenn ich achtsam bin wie gesagt dann ist es eben
NICHT so (.) dann KANN ich mich auch mal entspannen. (142)
Eine erhdhte Aufmerksamkeit fir den gegenwartigen Moment ermdgliche es Menschen ,,des
einfach [zu] geNIERen, was man grade HAT und des einfach WERT[zu]schédtzen”. In
schwierigen Situationen bedarf es auch der Wahrnehmung von positiven Aspekten statt eines

sich ,,ins Negative reinsteigern (212).

Modus der fokussierten Aufmerksamkeit
Abhéngig von der Motivation und Situation kann eine bewusste Aufmerksamkeitslenkung auf
den gegenwartigen Moment nicht nur zu einem Modus von Entspannung und
Entfunktionalisierung sondern auch zu einer verbesserten Konzentrationsféhigkeit und
Zielerreichung beitragen. Einige Jugendliche betrachteten Achtsamkeit als Fahigkeit, die
Aufmerksamkeit auf ausgewéhlte Wahrnehmungsobjekte (z.B. auf die duBRere Umwelt, auf
das Essen, auf den Korper wahrend des Body-Scans) zu lenken und diesen fokussierten
Zustand aufrechtzuerhalten ohne mit den Gedanken abzuschweifen.
,bei diesem bodyscan nur auf den (.) ah linken groRen zeh oder a&hm (.) nur auf den &h (.) rechten
mittelfinger oder was weil3 ich (-) oder eben wenns nicht auf (.) direkt auf den kérper gelenkt is (.) dass
man (.) die aufmerksamkeit einfach nur auf (.) des was drauf3en is &hm lenkt ohne jetzt gleich zu denken
(.) oh da fahrt en auto oh ja ich muss ja nachher auch noch nach hause fahren (.) ah (.) ja auch beim (.)
essen ja geNAUSso dass man (.) wirklich (.) seine (.) aufmerksamkeit (-) auf was ganz bestimmtest lenkt
() wie jetzt auf das essen auf den korper oder auf die umwelt (.) (I: mhm) und dass man sozusagen (.)
frei von diesen ganzen anderen nebengedanken is.* (225)
Die mit der Achtsamkeit assoziierte Konzentrationsfahigkeit konne es erleichtern, dass man
,»an Sachen wirklich RAN gehen kann und da dran bleiben kann* (120) ohne sich dabei zu
,versteifen (144).
,,man geht auf ne sache EIN (.) also wirklich dass man sich auch drauf einLASST [...] BEI der einen
sache BLEIBT und dann (.) auch (.) wirklich (.) VOLL und ganz dabei ist (I: ja) und nicht nur so (.) ah

jetzt mach ich halt mal kurz und dann (.) lass ichs wieder () so dass man schon (-) sich drauf
konzenTRIERT aber auch nich nur sich drauf versteift sich jetzt konzentriern zu mussen halt.« (144)
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Die Schwierigkeit besteht allerdings darin, dass der Modus der fokussierten Aufmerksamkeit
fir Ablenkungen sehr anféllig ist. Eine Jugendliche beschreibt, dass Ablenkungen in Form
von zu vielen einstrdmenden Eindricken und Gedanken eine Ursache flr Stress darstellen
kann. In solchen Situationen sei es hilfreich, sich auf Wesentliches zu konzentrieren und
Nebenséchliches auszublenden.
,»in dem moment was man auch TUT und so gibts auch so viele gedanken um einen herum [...] dadurch
entsteht ja auch der ganze stress wenn man sich ZU viel von allen seiten so dhm zu viel EINDRUCKE

auch hat und einflisse und dass man sich einfach nur auf das WICHTIGE in dem moment konzentriert
und das andere einfach mal komplett liegen lasst sozusagen.« (143)

6.1.2 Nichtwertung und Akzeptanz
Neben der Prdasenz im gegenwaértigen Moment wurde die innere Haltung von Nichtwertung
und Akzeptanz als zweite Kernkomponente von Achtsamkeit kodiert. Die Erfahrung, sich
selbst und andere zu bewerten und im schulischen Kontext weiterhin der Leistungsbeurteilung
durch Lehrer/innen ausgesetzt zu sein, ist im Alltag von Jugendlichen nicht wegzudenken.
Insbesondere die Angst vor negativer Bewertung sowie die Tendenz sich bei
wahrgenommenen Schwierigkeiten und Misserfolgen selbst abzuwerten, kann Stress
verursachen. Statt gewohnheitsmaRig in Selbstkritik und negative Bewertungsautomatismen
zu verfallen, kann eine nichtwertend-annehmende Haltung zu einer positiveren Einstellung
und Aufrechterhaltung der Handlungs- und Problembewaltigungsféhigkeit beitragen.

,vor allem nicht ALLES zu bewerten, also dass man (.) &hm LERNT anders mit dem alltaglichen

umzugehen, weil wir ja () durch dieses BEWERTEN und durch den STRESS ahm (.) vieles auch
NEGATIV machen.« (228)

,,man soll die situation so akzeptiern wie sie ist (I: mhm) teilweise (-) und (-) ja und dann halt (.) nich
daran verzweifeln sondern sondern eben das akzeptiern und zu Uberlegen was man dadraus jetz machen
kann.* (207)

Waéhrend die Jugendlichen die Haltung der Akzeptanz h&ufig im Zusammenhang mit der
Akzeptanz von schwierigen Situationen sowie personlichen Schwéchen beschrieben,
gebrauchten einige den Begriff der Nichtwertung fir soziale Kontexte. Die Facette der
Nichtwertung kann auch im Sinne einer Unvoreingenommenheit und Offenheit fir neue
Erfahrungen verstanden werden.

S: ,,dass ma halt irgendwo von nem freund mitgenommen wird zu irgend ner sportart wo man vorher

dachte des is total der schei und dann merkt dass es doch eigentlich ganz cool ist (.) und dass man
darauf dadurch halt (.) zu dem sport hingezogen wird

I: ja (.) und die achtsamkeit war dann?
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S: also dass man sich drauf einlésst (I: mhm) und dann halt nicht durch (.) irgendwelche vorurteile des
dann (.) in ne schublade steckt.« (213)

In einem anderen Interview beschrieb ein Jugendlicher, wie eine Wahrnehmungstibung ihn
dazu anregte, in ein ,,anderes Denkens® (225) liberzugehen und gewohnte Wahrnehmungs-
und automatische Diskriminationsprozesse aufzubrechen. Er erwéhnte zugleich die Grenzen
dieses anderen Denkens, da das Betrachten von alltdglichen Wahrnehmungsobjekten haufig
mit festen Begriffen und Kategorisierungen einhergeht.
S: ,,des war ja auch eine Ubung mit dem ausm fenster gucken (.) und (.) seh en baum dass ich nich
gleich denk es is en BAUm sondern (.) wenn ich des (.) wirklich verSUCH des irgendwie (.)
abSTRAKT zu beschreiben also [...] ja da ist was griines dran &hm (.) und so weiter (.) und &h (.) des is
HOch oder WAS weil} ich (.) dess man da halt in (.) en anderes denken reinkommt (.) wobei des mir
auch &h (.) teilweise auch en bisschen schWER gefallen ist wie zum beispiel (.) des mit dem BAUM (.)

weil (.) wenn mans SO sieht (.) grON ist im prinzip ja AUCH schon was was mit (.) sozusagen ne feste
assoziation mit ah diesem FARBton hat (.) aber anders kénnt mans halt nicht AUSdriicken.

I: kannst du (.) bisschen mehr dazu sagen was dieses andere denken (.) fur dich AUSmacht?

S: dass man wirklich immer verSUCHT (.) NICH (.) diREKT des &h (.) mit etwas zu verbinden was
man damit ah (.) norMAlerweise verbinden wirde.* (225).

Wéhrend  Achtsamkeit ~ vorwiegend  mit  bewussteren ~ Wahrnehmungs-  und
Aufmerksamkeitsprozessen assoziiert wurde, erachteten nur funf der 23 Jugendlichen die
Haltung der Nichtwertung und Akzeptanz als zentrale Kernkomponente von Achtsamkeit.
Auffallig war, dass bei diesen finf Jugendlichen (116, 203, 206, 212, 228) entweder
uberhohte Selbst- und Leistungsanspriiche oder ein mangelndes Selbstvertrauen in die
schulischen Fahigkeiten mit einer Tendenz zur eigenen Abwertung zum Stresserleben flhrten.
Daher Uberraschte es nicht, dass die Erlaubnis zur Nichtwertung und Akzeptanz bei diesen
Jugendlichen von zentraler Bedeutung war. Die Relevanz einer nichtwertend-annehmenden
Haltung fir die Emotionsregulation wurde aber auch von anderen Jugendlichen thematisiert
(Kap. 6.2.3). Das subjektive Achtsamkeitsverstandnis der Jugendlichen kann aber auch
dadurch erklart werden, dass die Jugendlichen durch die Ubungen im MBSR-Kurs vorrangig
in ihren Selbstwahrnehmungs- und Selbstregulationsfahigkeiten geschult wurden. Die
Haltung der Nichtwertung und Akzeptanz wurde hingegen nur in einer Kurssitzung explizit

behandelt, auch wenn diese auf implizite Art immer in den Anleitungen transportiert wurde.
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6.2 Validierung und Erklarung der signifikanten Fragebogenergebnisse

Nachdem die Wirksamkeit des MBSR-Kurses mithilfe von verschiedenen psychometrischen
Instrumenten untersucht wurde, bestand das Anliegen der qualitativen Datenerhebung und
Auswertung darin, die statistischen Ergebnisse durch einen weiteren methodischen Zugang zu
validieren und zu erklaren. Um zu verdeutlichen, dass sich die Fragebogenergebnisse auch in
den Interviews mit den Jugendlichen widerspiegeln, wurden zun&chst die signifikanten
Effekte hinsichtlich des verringerten Erlebens von Stress, Angst und Depression anhand von
eindricklichen Zitaten illustriert und untermauert (Kap. 6.2.1). In einem néchsten Schritt
wurden die achtsamkeitsspezifischen Wirkmechanismen des MBSR-Kurses aus den
qualitativen Daten herausgearbeitet. Aus dem Interviewmaterial ging hervor, dass die
signifikanten Fragebogenergebnisse im Bereich der selbstberichteten Achtsamkeit, der
Selbstregulation sowie der emotionalen Kompetenzen als achtsamkeitsspezifische
Wirkmechanismen betrachtet werden konnen, die zur Verringerung des subjektiven Erlebens
von Stress, Angst und Depression beitrugen (siehe Abb. 19). Durch die wiederholte Ubung
der Aufmerksamkeitslenkung auf den Atem und den Korper wurden die Jugendlichen in ihrer
Selbstwahrnehmung und Selbstregulation geschult. Dadurch lernten sie, wie sie sich
insbesondere in schwierigen Momenten durch die Anwendung von Achtsamkeitsiibungen
selbst wieder beruhigen und fokussieren konnen (Kap. 6.2.2). Andererseits wurden auch
Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse Uber die Haltung der Nichtwertung, Akzeptanz
und Selbstfiirsorge im Rahmen des MBSR-Kurses angeregt (Kap. 6.2.3). Angesichts der
Fragestellung nach positiven Kursauswirkungen und Wirkmechanismen stammen die
kodierten Interviewpassagen hauptséachlich von Jugendlichen, die vom MBSR-Kurs
profitieren konnten. Die kritischen Ruckmeldungen der Jugendlichen, bei denen die MBSR-
Intervention keine eindrucklichen Auswirkungen entfalten konnte, bereicherten die Analyse
der Struktur- und Prozesskomponenten (Kap. 6.3 und 6.4) und waren insbesondere beim

Thema Schwierigkeiten mit der Achtsamkeitspraxis (Kap. 6.4.6) von Relevanz.

6.2.1 Verringerung von Stress, Angst und Depression

Einhergehend mit den aufgefiihrten Forschungsbefunden (Kap. 2.3.1) nannten auch die am
MBSR-Kurs teilnehmenden Jugendlichen eine Bandbreite stressbedingter Beschwerden.
Mithilfe eines Screening-Bogens erhoben auch die Kursleiterinnen die Stresssymptome der
teilnehmenden Jugendlichen. Die Kursleiterin der ersten Projektschule, in der nur Madchen
beschult werden, berichtete:
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»Das fand ich krass erschreckend was da alles an stresssymptomen kam (.) verdauungsprobleme
essprobleme irgendwo leeregefiihle sinnlosigkeit reizbarkeit unfreundlichkeit mit also eine ganze palette
und jede hatte eigentlich so deutliche stresssymptome.« (Kursleiterin M)

Durch die folgende Interviewpassage kann ein Einblick in die komplexe Lebensrealitat einer
Jugendlichen gewonnen werden, die beschrieb, dass sie sich ,,ausgelaugt™, ,,vollgestopft* oder
wie ein ,iberlaufendes Fass“ (143) fiihle, wenn zu viele dulere Anforderungen aus
verschiedenen Lebensbereichen (Schule, Familie, Freunde, Freizeit) auf sie eintreffen. In
solchen Momenten versuchte sie sich, sich durch den Atem wieder zu zentrieren, wodurch ein
Reflektionsraum erdffnet wurde, um tber erforderliche Prioritdtensetzungen nachzudenken.
S: ,,wenn mir so einfach Alles zu VvIEI wird irgendwann dann merk ich so bin ich so Innerlich einfach
vollgestopft einfach und dann sind die sachen egal schule familie einfach die probleme und alle sachn
die man noch erlEdigen muss hat man dann im kopf und einfach Alles find ich des merkt man richtig
dann lauft man wie son fass Uber und dann is einfach is man einfach so ausgelaucht auch und hat
einfach keine krAft mehr is son bisschn wei ich nich is manschmal bei mir so dass es mir einfach zU

viel wird auch der drUck (I: mhm) ja was von einem erwartet wird dann auch und von allen seiten also
ich find das schon viel (-) ja.

I: Fallt dir irgendwie ahm eine konkrete situation ein neulich oder ist dir was in erinnerung geblieben
wo du dich so gefiihlt hast?

P: in der woche wo wir auch viel in der schUle hattn und familiér halt was und dann war ich einfach
zuhause am schreibtisch und hab einfach gedacht das is einfach zU viel [...] und dann noch
hausaufgaben abends ransitzen noch andre freizeit méchte man ja auch n bisschen habn oder sich ma
entspann oder ma irgendwie hinlegen weil ma so mUde is so wenig schlaf hat und dann einfach sich
noch ransetzen mit fiinf fdchern oder so flrn néchsten tAg is einfach zu viel gewesen (-) und wenn man
dann noch andre probleme hat oder so mit freunden das war einfach fir mich dann so ne woche die
einfach extrem viel is fir mich auch wenn wir drEIl klausUrn ham [...] ich hab mich dann hingelegt
auch n bisschen einfach mal rUhig so und dann halt diese atmung hab ich so gemacht und In mich
einfach gehort [...] dann hab ich einfach so uberlegt was is im moment unndétig was Iasst man einfach
ma liegen?* (143)
Vor diesem Hintergrund ist es als besonders relevant zu erachten, dass der Befund des
reduzierten Stresserlebens sich sowohl in der psychometrischen Erfassung (Kap. 5.4.2) als
auch in den qualitativen Interviews deutlich herauskristallisierte. Der MBSR-Kurs konnte bei
den teilnehmenden Jugendlichen zu einem verminderten subjektiven Stressempfinden, einem
verbesserten Umgang mit Stresssituationen sowie zu einer Abschwachung von konkreten
Beschwerden beitragen. Die Anwendung von Achtsamkeitsiibungen verhalf den betroffenen
Jugendlichen dazu, schneller einzuschlafen, weniger reizbar zu sein und auf korperliche
Signale einzugehen und diese nicht wie sonst zu ibergehen. Beispielsweise berichteten einige
Jugendliche von geringeren korperlichen Beschwerden (z.B. Migréne, Bauchschmerzen oder

Muskelverspannungen).
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,oei mir ist jetzt zum beispiel MIGRANE (.) des merk ich (.) es ist nicht so HEFTIG (.) wie jetzt &h (.)
am ende des schuljahres (.) gewesen (.) &hm (-) des hat sich glaub ich schon verbessert weil ich jetzt
auch manchmal zum beispiel diesen body scan an die cd einleg (I: mhm) wenn ich dann merk dass es
anfangt (.) dann leg ich mich hin (.) versuch mich dann wirklich nur darauf zu konzentriern (.) und des
ist dann meistens isses dann so die migrane (-) AUFI&st fast schon (.) und dass muss ich dann aber halt
auch echt am ANfang machen weil mittendrin bringt des dann nichts mehr.« (116)

Nicht nur weniger Stresssymptome sondern auch ein von der Mehrheit der Jugendlichen

geschildertes Erleben von Ruhe und Entspannung wahrend und nach dem MBSR-Kurs

konnen als Anzeichen einer gelungenen Stressreduktion angesehen werden.
»weil ich totAl einfach dann auch richtig wEg war (lacht) kann man sagen woanders dann und am
anfang einfach GAR nich weil ich noch auf alle LAUTE gehért hab auf alles geAchtet und irgendwie
wie so im falschen film gefuhlt hab ich hab gedacht des is jetzt irgendwie n WITZ oder so aber es war
einfach Irgendwann dann hat so der schalter bei mir umgeklickt und dann fand ichs total intressant und
ich hab auch dann gemerkt dass es mlr selber gut tut und hab dann auch aso viele ham auch gesagt aso
meine mutter hat auch gesagt ich bin rUhiger geworden und hab ich einfach gesagt ich bin grad da HER

gekommen und dann hab ich einfach gedacht vielleicht hats auch DAmit zu tun und hab dann so
gemerkt dass es mir einfach WIRKLICH was gebracht hat ja.* (143)

Durch die Vermittlung von Achtsamkeitsiibungen lernten die Jugendlichen, wie sie auch
inmitten eines hohen Aktivitatsniveaus Momente von Ruhe und Entspannung herbeifiihren
konnen. Die Kursteilnahme verdeutlichte ihnen die positiven Auswirkungen von bewussten
Erholungs- und Entspannungspausen, die zur Erhaltung der psychischen und physischen
Gesundheit und Widerstandsfahigkeit beitragen. Eine Jugendliche lernte durch den MBSR-
Kurs ihre kérperlichen Grenzen mehr wahrzunehmen.

»des ich einfach (.) geLERNT hab oder ich (.) wei einfach jetzt (.) beWUSSTER (.) wie viel ich mir

ZUmuten kann und (.) wie ich (.) ja (.) man muss halt auf seinen kdrper héren und dann halt auch ne
pause machen. (104)

Eine andere Jugendliche wurde darin gestérkt, sich weiterhin Kkleine ,,Zwischenpausen* zum
Innehalten und Wahrnehmen zu gonnen, um ,,sich nicht im Stress zu verlieren* (205).
,Ich hab einfach () gemerkt dass wenn man sich OFTER mal diese kleinen (.) zwischendurchpausen
gonnt (.) dann kommt man gar nicht erst so in diesen stress so ich muss noch das und das machen und

DES [...] oder einfach mal irgendwie (.) auf SICH einfach nur schaut ok wo bin ich (.) ok ich bin hier
(.) alles gut (.) &hm (.) dann (-) kommt man gar nicht erst so in dieses stress- (.) karussell. (205)

Sich bei aufkommenden Stresszustanden selbst wieder beruhigen und fokussieren zu kénnen,
ist einerseits die Voraussetzung fur die Aufrechterhaltung einer selbstbestimmten
Handlungsfahigkeit. Wenn es vor dem Einschlafen allerdings einer Unterbrechung des
alltaglichen Funktionsmodus bedarf, dieser sich in Gedanken aber noch fortgesetzt, verhalf
die bewusste Aufmerksamkeitslenkung auf den Atem und den Kdorpers vielen Jugendlichen zu

einem beruhigteren Einschlafen.
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»ich hab jetzt auch keine Ubung oder so grofRartig zuhause gemacht aber grad des mit dem (.) wenn man
ins bett geht und dann schlafen (.) &h (.) wenn man (.) sich beim schlafen (.) vorm schlafen (.) ahm (.)
auf den atem konzentriert (.) kann man VIEL beruhigter einschlafen (.) wie wenn man jetzt (.) Gber alles
noch nachdenkt [...] davor hab ich versucht ja ich muss jetzt Elnschlafen so mich dazu gedrAngt hab
aber jetzt einfach viel mehr drauf Achte was in mir so vorgEht auch und &hm versuche des nich so zu
erkAmpfen sondern einfach irgendwann merke irgendwann werd ich automatisch so entspannter und
von meinen mUskeln her alles viel ruhi- aso alles viel wie sagt man das (lacht) (I: geldster?) ja geloster
genau so einfach richtig befrElt is total angenehm.* (144)
Auch eine positivere und gelassenere Haltung sich selbst und den duReren Anforderungen
gegeniiber kann zu einem konstruktiven Umgang mit Stresssituationen und dadurch zu einem
geringeren  Stresserleben beitragen. Wahrend Stress das Selbstwirksamkeitsgefihl
unterminieren kann, wurden einige Jugendliche durch den MBSR-Kurs darin bestarkt, auf
ihre Fahigkeiten zu vertrauen.
,»dass ich einfach grad vor arbeiten immer (.) richtig viel stress gemacht hab so ja des kann ich jetzt
nicht und DES kann ich nicht und (.) da hab ich auch gar nicht gesehn WAS ich iiberhaupt kann [...]
jetzt sag ich so ja ok (.) ich hab DA gelernt und ich hab geNUG gelernt (.) und (.) dass ich dann einfach
gesagt hab ja ok des passt so (I: mhm) und du KANNST nicht mehr lernen (.) und (.) dass ich dann
einfach mein stress (.) in DER situation so (.) weg geschoben hab (I: mhm) oder halt einfach (.) ja (.)
einfach (.) nich mehr so MEga stress hatte.« (206)
Einer Jugendlichen wurde von einer Freundin gespiegelt, dass sie ,,lockerer geworden (203)
sei, was im Kontrast zu ihrem vorher wenig spontanen und immer vorausplanenden Verhalten
auffallig war. Eine grolRere Gelassenheit zeigte sich bei einigen Jugendlichen auch an einer
geringeren gedanklichen Beschaftigung mit zu planenden und erledigenden Aufgaben. Sie
griibelten weniger dariiber ,,was muss ich jetzt noch machen und hab ich des schon gemacht,
morgen schreib ich die Klausur und danach die und was muss ich da jetzt noch lernen* (201),
was auch dazu verhalf, dass sie mehr ,,Sachen auf sich zukommen lassen* (201) und sich
weniger ,.hektisch und gestresst* (201) fuhlten. Auch das Ablassen und Loslassen von einer
gedanklichen Ziel- und Ergebnisorientierung kann helfen, sich weniger unter Druck zu setzen.
,»vorher hab ich mir eher selber noch so EXtrem viel () DRUCK noch mal selber gemacht (.) und (.)
konnte dann auch gar keine (.) hab die ganze zeit nur noch dran gedacht, ohje jetzt muss ich des

machen, jetzt muss ich des machen, jetzt muss ich des machen (.) und jetzt ist es eher so, dass ich so (.)
lockerer auch en bisschen bin.« (140)

»einfach en bisschen gelassener da rangehen und sagen ok () wenn dus halt NICH schaffst dann
schaffst dus nicht (.) dann is es AUCH in ordnung (.) also (-) ja (.) einfach vielleicht nicht ganz so
versteift darauf sein &hm (.) sein ding durch zu ziehen sondern halt auch son bisschen zu gucken ok ich
bin jetzt hier (.) rechts is gut (.) links is gut (.) ich geh da durch.« (205)
Im Kontrast zu den ausfihrlichen Narrativen zum schulischen Stresserleben berichteten die
Jugendlichen weniger von schwierigen Ereignissen, die sich in anderen Lebensbereichen

abspielten und mit emotional belasteten Zustdnden wie Angst und Depression verbunden
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waren. Die signifikante Verringerung der subklinischen Auspragungen von Angst und
Depression, die sich anhand der psychometrischen Erfassung ergab (Kap. 5.4.2), kann aber im
engen Zusammenhang mit der Verbesserung des subjektiven Stresserlebens, der
Selbstregulation sowie der emotionalen Kompetenzen diskutiert werden. Insbesondere die
durch den MBSR-Kurs geschulte Selbstwahrnehmung sowie die Haltung der Nichtwertung,
Akzeptanz und Selbstflirsorge kdnnen zu einer konstruktiven Emotionsregulation beitragen.
In den Schilderungen einiger Jugendlichen zeigte sich auch, dass Rumination eine innere
Beschéftigung darstellte, die sich insbesondere bei belastenden Gedankeninhalten negativ auf
das emotionale Erleben auswirken kann. Im MBSR-Kurs lernten die Jugendlichen, die
Aufmerksamkeit auch bei aufkommenden Gedanken immer wieder auf den Atem oder den
Korper zu lenken. Diese vermittelte Selbstregulationsfahigkeit kann dazu beitragen,
Gedankenwandern und Rumination intentional einzuddmmen und zu unterbrechen. Einige
Jugendliche berichteten, dass sie bei ablenkenden und belastenden Gedanken auf ihren Atem
fokussierten oder in den Korper hineinspiirten. Formulierungen wie ,,bedringende Gedanken
abschalten und ,,von Neuem zu starten mit neuer Energie* (228) impliziren, dass die
Achtsamkeitsubungen zu einer kognitiven und emotionalen Beruhigung fiihren konnte.
,»daheim (.) versuch ich (.) &hm (.) ab und zu mal so durch meinen kdrper zu gehen und (.) versuch (.) en
bisschen abzuschalten und dahm (.) eben so diese ganzen (-) bedrangenden gedanken oder wie auch
immer mal (.) einfach ABzuschalten und dann (.) quasi (.) von NEUem zu starten mit neuer energie und
das (.) doch das hilft mir schon.* (228)
Die folgende Interviewpassage illustriert den Zusammenhang zwischen Rumination und
negativen Emotionszusténden, die sich bei dieser Jugendlichen in Form von Frustration, Panik
und Versagensangsten ausdriickte. Die Anwendung des Body-Scans verhalf ihr in solchen

Situationen dazu, den ,,Kopf auszuschalten* und ,,bei sich selbst zu sein“ (212).

I: ,,kannst du das ein bisschen beSCHREIben? (.) wie dein stress aussieht?

S: ja also bei mir is (.) schon viel im kopf (.) ich sag zwar immer (lacht beim reden) ich will in dem
moment leben (I: mhm) aber naturlich denkt man trotzdem (.) an die Arbeit (.) an die nachste klauSUR
oder (-) wenn du stress mit freunden hast oder irgendwie sowas und ich bin halt voll der kopfmensch (.)
(I: mhm) der sich halt dann (.) zwar (.) also tausend gedanken macht (I: mh) uber dies und das und (.)
dann (.) auch (.) manchmal vielleicht sogar bisschen in panik gerat (I: mhm) (-) und &hm (.) ja sO halt
(.) des is fur mich so stress (I: mhm) (.) wenns halt dann echt (.) ich da mal richtig (.) in panik gerate
dann auch dadurch [...]

I: kannst du sagen wies dir korperlich geht (.) was fiir gedanken du hast (.) was fiir gefiihle das sind?

S: ja korperlich natiirlich nicht gUT (.) also (.) dann auch nicht so schone geFUHIe (-) hab dann auch
manchmal angst zu verSAgen oder so [...] da fehlt dann vielleicht auch mein selbstvertrauen dass ich
halt dann (.) wirklich (-) sagen kann ja du SCHAffst des sondern ich mach mir als weiter gedanken (-)
oh gott (I: mhm) (.) bist du jetzt dafiir (.) geeignet oder schlau genug oder (.) wird des alles wieder (.)
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und so (-) und ich versuch es irgendwie dann (.) noch POsitiv zu sehn aber wenn natirlich alles auf
einen (.) auf EINmal ist oder (.) dann ists natarlich schon schwierig

I: mhm (.) ja kann ich mir vorstellen

S: weill auch nicht meistens bin ich dann (.) auch (.) fiir mich allEIN (.) will jetzt (.) erstmal (.) meine
ruhe haben (I: mhm) (.) und (.) kénnt dann auch bei jedem kleinen ding (lacht) (.) bin ich dann
irgendwie NOCH genervter.

I: was warn die sachen die dich dazu veranlasst haben DA mal zu Giben?

S: auf KEINE gedanken zu kommen (.) sondern einfach mal jetzt (.) kopf auszuschalten und jetzt mal (.)
an NICHTS zu denken (I: mhm) (.) und einfach jetzt mal bei sich selbst sein (I: mhm) (.) und dieses (.)
klar auch bei stress oder (.) nich einschlafen kénnen oder so mir hat des halt immer geholfen dass ich
dann (.) RUhiger wurde und (.) mein kérper schwerer und meine gedanken einfach mal (I: mhm) (.) weg
warn (.) also (.) zumindest hab ichs versucht (.) (I: mhm) manchmal gings mehr oder weniger (.) aber ja
(-) also hauptsachlich dass der kopf mal ruhe gibt.« (212)

6.2.2 Selbstwahrnehmung und Selbstregulation als Wirkmechanismus
Die psychometrisch erfasste Verbesserung der Selbstregulationsfahigkeit der Jugendlichen
nach der Teilnahme am MBSR-Kurs (Kap. 5.4.3) kann durch die Forderung der Selbst- und
Kdrperwahrnehmung erklart werden. Die vermittelten Achtsamkeitsibungen luden die
Jugendlichen ein, einen anderen Modus einzunehmen, welcher sich zum alltdglichen
Funktionsmodus dadurch unterscheidet, dass die Aufmerksamkeit bewusst auf innere
Erlebenszustdnde gelenkt wird. Die Selbstwahrnehmung wurde geschult, in dem die
Jugendlichen immer wieder dazu angehalten wurden, innezuhalten und ihre gegenwaértigen
Gedanken, Gefuhle und kérperlichen Empfindungen wahrzunehmen.
,-am anfang ham wir eben immer ne minute zeit bekommen (.) ahm (.) wo wir driber nachdenken
sollten (.) wie gehts uns (.) gedanklich (.) warte (.) jetzt kann ichs inzwischen (lacht beim reden) (.)
gedanken (.) gefiihle und &h (.) korperlich (I: mhm) (.) und &m (.) des war so immer der einstieg halt
dass wir jetzt quasi HIER sind (.) dass wir jetzt &hm (.) zwei stunden uns zeit nehmen um halt (.) &hm (.)
diesen kurs zu machen (.) und des war eigentlich (.) des find ich (.) fand ich eigentlich ganz cool des
mach ich auch inzwischen jetzt ab und zu mal ok wenn ich in ner schwierigen situation bin (.) ok wie
gehts mir gerade (.) lass es los (.) wie gehts mir korperlich (.) gedanken (.) geflihle () &hm (.) des ruft

find ich einen auch in des (.) in des was man JETZT grade hat (.) weil man (.) guckt sich ja nicht die
geflihle von gestern an (.) sondern (.) wies JETZT grad im moment is.* (205)

»dann ham wir irgendwie auch gelernt den (-) moMENT mal wahr zu nehmen (.) zum beispiel wenn
man jetzt irgendwo sitzt dass man ganz kurz mal so sagt jetzt HIER bin ich (I: mhm) (.) und so (.) des
hab ich dann zum beispiel wenn ich im bus gefahrn bin (lacht) oder so auch einfach so (.) geFUHLT
und gemacht (.) so (.) jetzt bin ich HIER und (.) wie gehts mir? (212)

Erst das intentionale Innehalten und bewusste Wahrnehmen des eigenen Erlebens und
Verhaltens (z.B. hastiges Essen, gedankliches Abschweifen) kann die Voraussetzung fur ein

selbstregulierendes Einlenken bilden.

155



6 QUALITATIVE ERGEBNISSE

»auch in manchen situationen (.) zum beispiel beim essen oder auch beim hausaufgaben machen wenn
ich eigentlich gar nicht so richtig dabei war dass ich dann wirklich gesagt hab jetzt kehr mal zu dir
zuriick (1) und nimm mal beWUSST wahr (.) was du gerade machs (.) das hat mir SEHR geholfen.*
(116)

Die Selbstregulationsfahigkeit der Jugendlichen wurde zudem durch Achtsamkeitstibungen
zur Forderung der fokussierten Aufmerksamkeit gestarkt. Mit Fokussierung ist die Fahigkeit
gemeint, die Aufmerksamkeit intentional auf ein bestimmtes Wahrnehmungsobjekt oder eine
gegenwartige Tatigkeit zu richten und aufrechtzuerhalten. Im MBSR-Kurs wurde die
Fokussierungsfahigkeit gelibt, in dem die Aufmerksamkeit immer wieder auf den Atem oder
den Kdrper gelenkt wurde. Bei der Wahrnehmung innerer oder duf3erer Ablenkungen wurden
die teilnehmenden Jugendlichen angeleitet, ihre Aufmerksamkeit wieder sanft zum
eigentlichen Wahrnehmungsobjekt zurtickzulenken. Die bewusste Aufmerksamkeitslenkung
auf neutrale Wahrnehmungsobjekte wie den Atem oder den Kdorper verhalf den Jugendlichen
— abhédngig von der vorliegenden Intention und Motivation — zu mehr innerer Ruhe und
Entspannung oder auch zu einer erhohten Konzentrations- und Fokussierungsfahigkeit. Uber
die Atmung und das Hineinspiren in den Korper wurden den Jugendlichen
Handlungsoptionen aufgezeigt, um von belastenden Ruminationsprozessen abzulassen,
emotionalen Distress abzudampfen und impulsiven Reaktionen vorzubeugen. Fir Jugendliche
ist es manchmal aber auch hilfreich, Zustdnde von Druck und Anspannung nicht nur innerlich
herunterzuregulieren, sondern auch nach auf3en Ausdruck verleihen zu dirfen.

,,manchmal bin ich auch ZU aufbrausend oder einfach im moment dann Isses mir zu viel dass ich mich

gar nich so in dem moment richtig so Abreagiern kann dann brauch ich so mein moment und dann is

wieder so besser [...] (lacht) ja wo man einfach nich ruhig bleiben kAnn da muss man einfach mal
diesen momEnt habn wo man sich irgendwie AUFregt.« (143)

Auch die folgende Textpassage impliziert, dass Jugendliche nicht immer dazu motiviert sind,
sich selbstreguliert zu verhalten, sondern auch ,,mal gern aus der Ruhe geraten” (224). Ein
Jugendlicher erwéhnte im Interview, dass es vorkomme, dass er aufgrund von zu vielen
aulleren Anforderungen oder familiaren Auseinandersetzungen zu schneller Gereiztheit und
emotionaler Reaktivitdt neige. Auch wenn es zum Jugendalter dazugehort, intensive
Emotionen zu erleben, schilderte er, dass ihn die Aufmerksamkeitslenkung auf den Atem in
emotional aufwiihlenden Konfliktsituationen wieder beruhigen kann, sodass er ,,nicht unnotig

austickt.*

I: ,,Wie gehst du (.) JETZT mit stress um?

S: also manchmal (.) kann ich mir des nich vornehmen was ich da (.) alles gelernt hab un manchmal
merk ich schon noch dass ich (.) mal gern aus der ruhe gerat ich mein man is ja jung und hat da nich
unbedingt lust den ganzen tag so und so (.) aber (.) manchmal kann man (.) sind situationen wo man
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dann denkt hey (.) jetzt beruhig dich mal und was ich da gelernt hab und dann (.) erst mal auf mein atem
zu achten un langsam runter zu kommen und (.) des geht auf jeden fall kann man schON anwenden.

I: hast du mal ne konkrete situation (.) damit ichs mir (.) einfach mal so plastisch vorstellen kann?

S: ich lass mich ziemlich (.) leicht aus der ruhe bringen mit meiner mutter wenn ich mit ihr diskutier
weil sie en ziemlicher sturkopf is und wenn sie en (.) stressigen tag und ich (.) und es sich dann (.)
ziemlich hochgehitzt (.) da bin ich ziemlich impulsiv manchmal friiher gewesen emotionalméRig (.) und
dass ich ah da nich (.) unnétig austicke dass ich mich da einfach hinsetze und sag ok (.) ich achte jetzt
auf meinen atem beRUhige mich und halt (.) mich wieder besinne (.) und also (.) des hat dann
funktioniert (.) (I: mhm) also konnt ich dem (.) konflikt aus dem weg gehen.* (224).
Die bewusste Wahrnehmung des Atems empfanden viele Jugendliche als eine der
hilfreichsten Achtsamkeitsiibungen, ,,weil man des halt einfach immer dabei hat“ (144) und
,weil des halt einfach relativ schnell geht und dann meistens auch hilft“ (101). Die neue
Erfahrung, dass man sich durch den eigenen Atem selbst beruhigen kann, kann wiederum
positive Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich der eigenen Selbstregulationsfahigkeiten
hervorbringen.
,also was ich so am MElIsten mache ist des mit dem einfach nur ATmen also dass ich (.) einfach

versuche so (.) tief zu atmen und mal (.) so kurz die augen zumache zum beispiel wenn ich grad ()
stress (.) hab (.) und (.) dann so denk oh gott jetzt (.) wirds langsam zu viel.* (110)

,wie ich doch selber meinen (.) mich beEINflussen kann durch (.) allein durch atmen (.) und ich nicht
denken (.) wie sehr ich dann (.) tatschlich auch runterkommen und mich beruhigt (.) des fand ich
VOLL (.) faszinierend, weil ich des vorher gar nicht so wusste.* (140)

Aber auch die bewusste Korperwahrnehmung — sei es durch ein kurzes Hineinspuren in die
FuRsohlen und die Sitzflache oder durch das formelle Uben des Body-Scans — fand bei den
Jugendlichen Anklang und Anwendung im Alltag, wenn die Situation ein selbstregulierendes
Einlenken erforderte. So beschrieb ein Jugendlicher, dass er sich bei aufkommender
Nervositét in Klausuren oder vor dem Treffen mit seiner Freundin durch das Hineinspuren in
den Korper wieder zu mehr innerer Ruhe und Entspannung finden konnte.

S: ,.ich bin Eher der nervOsere typ oder schiichtern und hab mich dann einfach so in der straRenbahn

oder so einfach hingesetzt und gesagt bleib &h bleib rUhig passiert nix und einfach son bisschen
entspAnnt durchn kOrper praktisch mitm INneren auge durchn kérper geguckt was so passiert.

I: gab es so bestimmte situationen wo du &h wo du das dann einfach gemacht hast?

S: ja eben klausuren is man ja allgemein bisschen nervds und &hm ja (leiser) vorm treffen mit meiner
freundin einfach auch.

I: &hm und wie gings dir dann hinterher?

S: ja dann war ich einfach entspAnnt und konnt motiviert und gut an die sache ran gehen.* (201)
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Wie bereits durch die aufgefiihrten Zitate herauszulesen ist, wurden von den Jugendlichen
sehr eng miteinander verwobene Prozesse geschildert, die zu einer Verbesserung der
Selbstregulationsfahigkeit beitragen konnen. Ein Innehalten und bewusstes Wahrnehmen des
Atems und des Korpers wurden dabei als zentrale Wirkmechanismen beschrieben, um
unangenehme Erlebenszustande auf der physiologischen, kognitiven, emotionalen und
behavioralen Ebene wieder aufzufangen. Die Selbstregulationsfahigkeit musste insbesondere
bei der Bewaltigung von schulischen Anforderungen aufgewendet werden, da sich beim
Absolvieren von nicht selbst erwahlten Aufgaben und Pflichten die Fokussierungs- und
Konzentrationsfahigkeit haufig nicht automatisch einstellt, sondern aktiv aufrechterhalten
werden muss. Eine Jugendliche schilderte, wie sie beim Erledigen der Hausaufgaben um die
notige gedankliche Ruhe und Konzentration ringt. Um sich zu sammeln und zu zentrieren,
hielt sie inne und atmete erst einmal durch.
»mir fallt des zum beispiel bei HAUSaufgaben oder so GANZ schwer (.) un wenn ich dann so DAsitz
un merk so OAH (.) ich hab grad tausend dinge halt im kopf und es weicht grad echt VOII von dem ab
was ich hier grad machen soll (.) DAnn setz ich mich halt kurz hin (.) atme mal durch und dann (.) trink
ich nen schluck oder so (-) un wart kurz und dann (.) les ich einfach nochmal den satz durch und wenn
ich dann merk ok es klappt immer noch nich dann (.) lAss ichs nochmal kurz und geh (.) wei nicht (.)
wie ich des sagen soll () geh IN mich oder so find ich voll komisch aber halt so kurz (.) NOCHmal

durchatmen und dann (.) so ACHTsam halt (.) weiter ich sitz jetzt nicht ACHtsam sondern halt einfach
konzentrierter wieder (.) dran gehen.* (144)

Fur eine andere Jugendliche bedeute Selbstregulation hingegen, dass sie ihrem Lernverhalten
sowie dem zugrunde liegenden hohen Leistungsanspruch auch Grenzen setzen muss, um
Symptome von Uberanstrengung zu vermeiden.
,wenn ich jetzt zum beispiel unter groBer anstrengung war [...] wenn wir dann echt drei vier arbeiten
die woche hatten (.) dann hab ich wirklich ALLES was nich mit lernen zu tun hat hab ich dann so nach
hinten geworfen (.) (I: mhm) is grad nich wichtig (.) ich muss jetzt lernen und &hm (.) dann hab ich zum
beispiel auch wirklich manchmal bis (.) eins oder so gelernt (.) und (.) der schlaf ist ja AUCH wichtig

und (I: mhm) die mudigkeit hab ich dann AUCH unterdriickt und hab dann (.) schwarztee getrunken
oder so.” (116)

Durch den MBSR-Kurs erkannte sie, dass ein Eingehen und nicht Ubergehen von
wahrgenommenen korperlichen Grenzen die Voraussetzung fir ein selbstwirksames
Verhalten darstellt.
,wenn ich verspannt bin (.) dann geh ich wirklich dann auch (.) in den KORPER rein (.) und kann dann
auch meistens feststellen ob des dann die schulter is (.) oder ob des der kopf oder nacken is (.) (I: mhm)

und &hm des hilft mir da auch wirklich wahnsinnig sehr weil des hat mich auch manchmal (.) dann
daran gehindert langer am schreibtisch zu sitzen oder so.“ (116)

Um sich auf das Wesentliche einer Téatigkeit konzentrieren zu kénnen, ist es auch hilfreich,

innere und &ulere Ablenkungsquellen zu identifizieren und sich von diesen bewusst
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abzugrenzen. Fur das aufmerksame Verfolgen des Unterrichts ist es wichtig, sozialen
Ablenkungen widerstehen zu kénnen.
,,mir is auch aufgefallen ich Achte viel mehr auf den Unterricht, ich hab mich friiher viel schneller
ablenken lassen und da hab ich schon so ne mauer gebaut (lacht) dass ich dann nur auf das Achte

wirklich wenn ich dann zuhoérn mochte weil es redet ja jeder mal auBen rum und dann is es halt
schwieriger zuzuhérn.« (143)

Neben &uReren Ablenkungen erschweren auch Zustande von innerer Uberforderung in
erhdhten  Belastungsphasen  die  Aufrechterhaltung  der  Konzentrations-  und
Fokussierungsfahigkeit. So schilderten einige Jugendliche, dass Zustande von Nervositat und
Aufgeregtheit vor und in Prufungssituationen durch Achtsamkeitsiibungen abgedampft
werden konnten, sodass die notige innere Ruhe bewahrt wurde, die es fur Problemldsungen
braucht.

S: ,,grad wenn ich irgendwie (.) an meinm schreibtisch sitz und (.) merk dass ich VIEle arbeiten und

VIEL lernen muss (.) und dass ich schon merk WIE der stress hoch kommt weil ich des einfach nich

PACKen werden weils einfach ZU viel is (.) und da hab ich meistens immer so (.) en paar sekunden

einfach (.) IN mich rein gehdrt (I: mhm) (.) und grad so gesagt ja meine fuRe stehen auf dem boden ich
merk meinen (.) &hm (.) sitz.

I: und was hat dir das dann gebracht in dem moment?

S: also dass ich danach halt einfach (.) NICH mehr so Angespannt war (I: mhm) fand ich also dass ich
dann halt einfach (.) grad des locker gesehn hab (I: mhm) (.) oder auch vor (.) mathearbeiten hab ich (.)
also ich hab (.) ziemlich oft (.) erst zur dritten und hab ich einfach (.) vor der schule noch en kurzen
bodyscan gemacht (.) (I: mhm) um einfach kurz (.) nochmal runter zu kommen und (.) mich nicht zu
stressen (I: mhm) (.) weil sonst bin ich so ne person ich (.) mach mich vor arbeiten immer verriickt (.)
also dann steh ich bis zur letzten sekunde mit meinem heft und lern und (.) jetzt (.) hab ich einfach dann
(.) mal NICH (.) irgendwie mich stressig gemacht und dann war (.) die arbeit eigentlich schon viel
besser.« (206)

Wenn die Beantwortung einer Prufungsfrage schwierig erscheint, konnen eine kurze
Atempause und das Hineinspuren in den Korper dazu verhelfen, sich wieder zu zentrieren und
zu einer fokussierten Aufgabenerledigung zurtickzukehren. Ein Jugendlicher kam zur
Erkenntnis, ,,dass man sich praktisch immer Zeit nehmen kann zum Entspannen®. Auch in
Klausuren sei es hilfreich, ,,einfach mal zwei Minuten durchatmen gar nichts tun im
Endeffekt” (201).

,»ES hat mir dann auch fur klausurn oder so was gebracht wenn ich dann inner klausur saf} und nervds

geworden bin hab ich mich, hab ich mir einfach zwei minuten zeit genommen einfach mal tief durch m-
geatmet und ja luft geholt und dann gings auch wieder.“ (201)

»alltagssachen die man gelernt hat einfach fuRe auf den boden &hm (.) und dann auch auf die atmung

achten (I: mhm) kurz so ne drei sekunden bungsphase glaub ich das hat mir glaub ich am meisten
geholfen weil grad in arbeiten &hm (.) hilft des halt schon wenn man grad eben ne aufgabe is wo ma jetz
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nich unbedingt die ahnung hat (I: mhm) dann (.) ja dann kama das halt machen undt (.) dann entspannt
sozusagen weitermachen vielleicht mal erst mal an ner andren aufgabe.* (207)

Eine Jugendliche berichtete von einer stark ausgepragten Prifungsaufgeregtheit und erreichte
durch die bewusste Aufmerksamkeitslenkung auf ihren Atem und ihre Fahigkeiten sogar
bessere Noten.

»man (.) glaubts vielleicht nicht aber es hat echt funktioniert also ich hab echt bessere klausuren

geschrieben (lacht beim reden) und zwar um einiges (.) einfach weil ich (.) irgendwie die ruhe bewart
hab (I: ha!) ja ergebnis hoch zehn also ich freu mich total [...]

ja zum beispiel eben in der matheklausur (.) weil ich bin eigentlich GUT in mathe (.) aber bei den
klausuren kommts dann halt immer so (.) oh mein gott oh mein gott ich muss es eigentlich schaffen ich
kanns doch und so und dann gings eben NICH so wie es (.) sein SOLLTE von den ergebnissen her (.)
un ja (.) jetzt hab ich die zwolf punkte immerhin also (lacht beim reden) is schon gut [...]

ich hab bemerkt nach dem kurs einfach dass ich nich mehr BAUchschmerzen oder so was hatte (.) also
beSONders wenn ich in ner klausur saf} (.) also mein magen hat man in der ganzen (.) ham ALLE
gehort einfach weil der so LAUT war plotzlich immer (.) und (.) des hat halt aufgehdrt (.) (I: mhm) also
und ahm (-) eben (.) die leiterin hat uns auch gesagt wir (.) sollen (.) &hm (.) wenn er eben LAUL ist
einfach unsere hénde drauf legen und TIEf ein und aus atmen und so (.) des hab ich eben am anfang
dann gemacht immer und des hat auch funktioniert und (.) ich freu mich voll dass es funktioniert [...]

die ATmungslbungen (.) also die hab ich eigentlich am meisten auch geMOCHTt (.) im kurs und (.) die
ham mich auch am meisten weiter gebracht [...] eben (.) lange Ein und Ausatmen und sich einfach
denken du SCHAFFST des (lacht) und ja (.) und einfach ganz ruhig bleiben so wie du zu hause und
dann (.) dann geht’s.” (203)

6.2.3 Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse als Wirkmechanismus

Die signifikanten Effekte hinsichtlich des verringerten Erlebens von Stress, Angst und
Depression kdnnen einerseits dadurch erklart werden, dass die Jugendlichen durch den
MBSR-Kurs in ihren Selbstregulationsfahigkeiten gestarkt wurden. Die geschulte
Aufmerksamkeitslenkung auf Wahrnehmungsobjekte wie den Atem oder den Korper bildet
aber nur einen Teil der achtsamkeitsspezifischen Wirkweise ab. Die positiven
Kursauswirkungen kénnen andererseits auch auf Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse
zurlickgefuhrt werden. Einige Jugendliche berichteten tiber ein vermehrtes Nachdenken Gber
sich selbst und andere Menschen.

S: ,,also ich weil nicht, ob des direkt der kurs war, aber irgendwie hat der mich (.) also (.) auch die zeit
() weild nich (.) eins von beidem hat mich mega zum NACHdenken angeregt [...]

I: und hat dieses nachdenken was fiir dich mit achtsamkeit zu tun?
S: ja man achtet ja auf das was um einen passiert (.) und dadriiber denkt man auch ganz oft nach.« (101)
So entfalteten sich die positiven Auswirkungen der Achtsamkeitspraxis nicht durch das reine

Ausfiithren der Ubungen per se. Die Auswirkungen wurden ebenso durch die innere Haltung
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beeinflusst, mit der Achtsamkeit praktiziert wurde. Einige Jugendliche erwéhnten, dass sie zu
Bewusstwerdungs- und  Reflexionsprozessen  hinsichtlich  der  Bedeutung  der
Gegenwartsorientierung angeregt wurden. In schwierigen Situationen konnte die bewusste
Aufmerksamkeitslenkung auf die positiven Aspekte des gegenwartigen Erlebens die
Jugendlichen in die Lage versetzen, zu einer relativierenden und entlastenden Sichtweise zu

finden.

,die zeit RENNT wie verrtickt und irgendwie (.) ein jahr nachm andern und schon (.) is man achtzehn
und solche sachen des is echt krass (.) wie schnell des alles geht (-) und dass man eben daNACH sagen
kann (.) ich bin JETZT eigentlich GLUCKIich (.) un nich (.) ja jetzt find ichs scheiBe aber (.) in zehn
jahrn bin ich bestimmt glicklich () jetzt deswegen muss ich mich jetzt abrackern dass ich DANN
glucklich bin.« (104)

,»dass nich immer alles so selbstverstandlich ist oder (.) viele sachen die uns gar nicht auffallen (.) auf
was wir gar nicht achten und dann einfach das leben an einem vorbei geht (.) dass man sich den
momenten einfach bewusster WIRD (.) oder (.) auch manchmal (.) denkt (.) so in seinen kdrper rein hort
und &h was der eigentlich alles macht (.) und dass (.) man sich auch bewusst wird dass jeder moment (.)
einzigartig ist (.) und (.) des kann einem auch (.) denk ich was GEBEN &h grad in situationen wenns
einem nicht so gut geht.« (224)

,wsich irgendwie wirklich @hm (.) darauf halt zu fokussieren und zu sagen jetzt der moment ist schén und
des ist auch gut so (I: mhm) und des hat mir halt (.) also in der dER zeit (.) hat mich des schon (.)
gePRAGT [...] meine (.) mutter hat sich jetzt auch grad getrennt zum beispiel (.) (I: mhm) und dass ich
halt jetzt nich nur sehe oh GOTT (.) alles schlimm und bldéd was jetzt grad passiert sondern halt
irgendwie (.) die POsitiven dinge zu sehen.“ (212)

Im Rahmen des MBSR-Kurses kénnen die Ubungen auch als Vehikel betrachtet werden, um
die der Achtsamkeit innewohnenden Haltungen der Nichtwertung, Akzeptanz und
Selbstfursorge zu erlernen und zu kultivieren. Die nichtwertend-akzeptierende Haltung sich
selbst, anderen und insbesondere schwierigen Situationen gegeniiber konnte als weiterer
wichtiger Wirkmechanismus aus den Interviews mit den Jugendlichen entnommen werden.
Auch aus dem Experteninterview mit einer Kursleiterin ging hervor, dass die Vermittlung
dieser Haltung gerade im schulischen Kontext fur die Jugendlichen einen neuartigen und
konstruktiven Lernprozess darstellte.
»grade so im kontext schule mit diesem bewerten ne? weil des ne institution ist, die eigentlich von a bis
z mit bewertung unterwegs is da zu sagen und ob ihr euch selber auch wertend begegnet ist eure
entscheidung und ihr kdnnt daran arbeiten und kénnt dann auch mit den lehrern sprechen (.) sind denn
bewertungen und schubladen das einzige worum es hier geht, oder gehts hier drum des wie ich mich als

person auch entwickeln kann im raum schule und dafir kénnt ihr eintreten und dafir braucht ihr worte
(- (1I: mhm) ja und da hab ich so das gefiihl da erreicht die des wirklich.

[...]

das thema eben auch akzeptanz da hatte ich das gefiihl da werden sie wirklich neugierig ja? und da wird
denen klar hier lernen wir was was wir sonst gar nicht lernen (I: mhm) und da sind sie dann mehr
gefesselt gewesen. [...] da hat ichs gefiihl das hllft denen wirklich (.) zu sEhn dass es wichtig ist dass
wir lernen mit uns selber gut umzugehn.“ (Kursleiterin S)
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Fur eine Jugendliche beinhaltete die innere Haltung der Nichtwertung und Akzeptanz die
Aufrechterhaltung einer wohlwollend-freundlichen Einstellung zur eigenen Person, was auch
einschlie3t, dass sie sich ,,Fehler gonnt“ (142). Eine andere Jugendliche lernte sich selbst und
ihren eigenen Korper mehr zu schatzen, wodurch sie in ihrer positiven Selbstwahrnehmung
gestarkt wurde.

,ja bei dieser &hm (.) wie soll ich sagen (.) haltung zu mir selbst (.) mir selbst gegeniber (.) da hab ich

auch versucht immer (.) &hm (.) POsitiv eingestellt zu bleiben und &hm (.) mir selbst auch fehler zu (.)
ahm (.) zu GOnnen sag ich jetzt mal (.) ja (.) und des einfach hinzunehmen (.) zu akzeptieren.* (142)

,,ganz besonders in erinnerung beblieben ist mir eigentlich ahm (.) diese kérperwahrnehmungsiibungen
weil (.) dadurch merkt man einfach ok (.) es ist alles DA (.) es funktioniert alles (lacht beim reden) und
&hm (.) dadurch (.) lernt man sich selber find ich irgendwie en bisschen schatzen (.) und (.) ich bin EH
schon (lacht beim reden) immer en mensch gewesen der sagt ok man (.) ich find das wichtig wenn man
sich so (.) hinnimmt wie man is (.) und &hm (.) des fand ich so schon weil so voll viele so (.) &h () im
alltag immer so ja mh ich bin voll SCHLEcht und keine ahnung (.) und ich halt immer so jetzt SIEH
doch mal (.) also ich weil3 nich (.) einfach positiv (.) des sehen (.) und &hm (.) die kursleiterin die hat
mich SO dadrin bestérkt irgendwie als sie des so gesagt hat und des fand ich voll schén (.) &hm (-) des
hab ich ganz besonders eben erlebt diese (.) eigene wahrnehmung und dass man (.) &hm (.) an sich
einfach irgendwie GLAUben soll und dass man sich nich immer selber negativ runter machen sollte.*
(205)

Einhergehend mit der beschriebenen Erlaubnis zu mehr Fehlerfreundlichkeit lernte eine
andere Jugendliche durch die Sitzmeditation und die interaktiven Gruppenibungen (siehe
auch Zitate in Kap. 6.3.5) das Annehmen von negativen Gedanken, statt diese zu verdrangen
oder ,,in positive umzuwandeln* (116).
,sehr oft (.) ham wir auch still gesessen haben dann (.) quasi unsere geDANKEN erforscht und dann (.)
ham wir auch versucht negative gedanken anzunehmen (.) und &m (.) des fand ich eigentlich auch sehr
interessant weil ich hab bisher versucht negative gedanken (.) zu verdréngen (.) oder wenns geht in (.)
positive umzuwandeln was ich (.) nicht (.) immer geschafft hab (.) und jetzt (.) auch mal zu sagen (.) gut
des ist jetzt nicht so (.) gelaufen wie ich wollte (.) aber daran kann ich nichts andern (.) des nehm ich

jetzt so an des find ich (.) ahm (.) ist eigentlich auch sehr wichtig (.) (I: mhm) damit man sich auch
wirklich nicht so verriickt macht.« (116)

Die Akzeptanz von negativen Gedanken fiihrte sie auf die grundlegende Erkenntnis zurick,
dass es wichtig sei, sich selbst mit all ihren Schwierigkeiten und Schwachen anzunehmen,
statt dem Zwang zu unterliegen, diese immerzu ,,optimiern oder perfektioniern® (116) zu
wollen. Zudem erkannte sie, dass das eigene Wohlbefinden erst die VVoraussetzung darstelle,
um etwas bewirken zu konnen. Der MBSR-Kurs flihrte aufgrund dieser
Bewusstwerdungsprozesse bei dieser und einigen anderen Jugendlichen zu einer erhéhten
Selbstakzeptanz und Selbstftirsorge, die auch im engen Zusammenhang mit der Relativierung

von Selbst- und Leistungsanspriichen steht.
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,»es gibt eigentlich nur so (.) EIN (.) grundgedanken so den ich im kurs einfach mitbekommen hab un
ahm (.) der heif3t eben (.) achte auf DICH (.) oder auf deinen k&rper (.) und &hm (3) ja also (.) wenn man
auf SICH achtet dann (4) dann gehts einem besser (.) und damit kann man viel mehr bewirken als wenn
man (.) als wenns eim nicht gut geht (I: mhm) ja des war so der grundlegende (.) gedanke und dadurch
hat sich des dann auch (.) bei mir verandert mit den negativen gedanken annehmen und (.) ahm (.) dass
ich auf mich achte.

[...]

dass ich einmal vielleicht &hm (-) eben lerne mich nicht selber unter druck zu setzen (.) &hm dass sich
vielleicht meine migrane auch dadurch verbessert (.) und &hm (.) dass ich auch (.) akzeptier mich so
anzunehmen wie ich bin also dass ich (.) auch wenn ich schwierigkeiten hab oder schwéchen (.) dass ich
nich versuch &hm (.) da (.) wieder etwas zu optimiern oder zu (.) per- (.) perfektioniern (.) sondern dass
ich auch mal sagen kann (.) NEIN (.) jetzt REICHT es ahm (.) jetzt lernst du (.) &hm (.) dich zu ziligeln
damit es dir auch mal gut geht (.) also quasi auch mal dass ich an MICH denke (.) und dann auch mal
sagen kann STOPP jetzt reichts.

[...]

dass ich auch nicht so STRENG mit mir bin (.) weil (.) ich war davor schon immer (.) so bisschen (.)
des hast du eigentlich nicht gut gemacht oder (.) des kannst du viel besser machen und (.) du hast zu
wenig gelernt und (.) also all diese dinge (.) jetzt hab ich im kurs gelernt dass es eigentlich auch gar nich
SO darauf ANkommt sondern (.) des es wirklich () es muss einem GUT gehn (.) bevor (.) man
irgendwas beWIRken kann.* (116)

Auch die folgenden Textpassagen illustrieren, dass Akzeptanz einen konstruktiven Beitrag zur
Emotions- und Selbstregulation leisten kann. So verhindere die Akzeptanz von personlichen
Fehlern und Misserfolgen, dass ,,man sich verriickt macht™ (116) oder ,,sich ins Negative
reinsteigert™. Statt sich zusétzlich zur schwierigen Situation noch weiter durch Selbstvorwirfe
zu belasten, kann die Haltung der Nichtwertung und Akzeptanz die Motivation und
Handlungsfahigkeit aufrechterhalten, ,,um dann von Neuen anzufangen* (212).
»ja halt zu lernen dass man auch mit (.) NEgativen sachen irgendwie halt klar kommt und sich da
irgendwie () halt (.) nich so reinsteigert sondern halt auch mal (.) jetzt (.) sagt ja wenn jetzt mal was (.)
nicht so gut (.) oder wenn jetzt nicht so gute noten warn oder so dass man halt (.) des akzeptiert und halt
dann (.) sozusagen von neuem anfangt (I: mhm) (.) und DA nicht so lange rumbohrt (.) (I: mhm) in der
vergangenheit zum beispiel dann halt was gestern war oder (.) wenn irgendwas nicht so gelaufen is (.)
dass ma des einfach akzeptiert (.) (I: mhm) und sich jetzt da nicht so (.) wirklich auch VORwiirfe macht
sich SELBST.“ (212)
Zwei Jugendliche berichten, dass sie durch den MBSR-Kurs zu mehr Selbstbewusstsein
fanden, was an einer vermehrten Unterrichtsbeteiligung sichtbar wurde. Bei einer
Jugendlichen konnte dies auf die gestdrkte Selbstakzeptanz und die Erlaubnis zu mehr
Fehlerfreundlichkeit zurtickgefuhrt werden.
»~ich mein des is jetzt eh grad wichtig so die mundliche BETEILIGUNG und (.) dass ich mir da
vielleicht gesagt hab so jetzt mach einfach (I: mhm) (.) ja das schon positiv sich ausgewirkt hat (.) nich
bei ALLEN lehrern aber bei den meisten (I: mhm) (-) ja irgendwie auch son bisschen auf des
SELBSTbewusstsein eigentlich schon fast (.) oder auf des selbstverTRAUEN dass man halt sagt ja jetzt

(-) so BIST du und so IS es (.) (I: mhm) und so ist es GUT (.) auch wenns vielleicht (lacht) (.) nicht
immer des richtige ist aber so wies halt (.) wie mans macht is es (.) ok.” (212)
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Der anderen Jugendlichen wurde angesichts ihres negativen schulischen Selbstkonzeptes
bewusst, dass sie zu einer Abwertung ihrer eigenen Person tendierte. Sie erkannte, dass die
verinnerlichten Attributionen und demotivierenden Bewertungsprozesse ihr Verhalten
beeinflussten. Durch den MBSR-Kurs lernte sie, “mehr Selbstbewusstsein in sich rein zu
stecken” und sich bei wahrgenommenem Motivationsmangel “aufzurappeln”.
S: ich hab manchmal das gefiihl (lacht beim reden) dass ich (.) zu faul bin () und dass ich nicht so
schnell () mitdenken kann wie die anderen und dass ich dadurch (.) SCHLEchter in der schule bin (.)
ahm (.) was eigentlich auch so is aber dadurch dass ich g¢eMERKT hab dass ich (.) mich VIEL zu sehr
bewerte (.) &hm (.) hab ich gelernt auch en bisschen mehr selbstbewusstsein in mich rein zu stecken also
(.) WENN mir des dann wieder auffallt dass ich wieder in son () TIEF kommt (.) dann versuch ich
mich aufzurappeln und &hm (.) dann (.) gelingts mir sogar besser (lacht beim reden) in der schule

mitzumachen und (.) des merken auch die lehrer total (.) (I: echt!?) ja! (.) also ich krieg in letzter zeit
wieder mehr rickmeldung dass ich mich mehr melde.

I: wiirdest du sagen (.) da gibts en zusammenhang zum KURS oder wo (.) kommt das her?

S: ich denke SCHORN dass das (.) en BISSchen was mim kurs zu tun hat aber auch von meinen eltern her
() und &h () dadurch dass ich halt versuche wirklich was an meiner EINstellung zu &ndern weil mir ein-
auch einfach KOMPLETT die motivation fur die schule fehlt (.) weil (.) ich auch keine ZIELE hab und
dann (.) fehlt halt die motivation und (.) also ich wollt DAran was andern und ich glaub da hat des
muBeprojekt auch en bisschen (.) geholfen.« (228)

Eine positivere und gelassenere Einstellung zur Schule konnte auch entwickelt werden, in
dem Uber die eigene Lernmotivation und die Leistungsanspriche reflektiert wurde. In der
folgenden Interviewpassage beschreibt eine Jugendliche, wie die Aufmerksamkeitslenkung
auf interessante Lerninhalte zu mehr Freude und die Relativierung von Leistungsanspriichen
zu einem reduzierten Stresserleben fuhren konne.

S: ,,im kopf hat sich da son bisschen (.) en schalter umgelegt (.) vom denken dass halt einfach (.) nich
dieser (.) stress und hier und da und ich muss (.) sondern einfach des en bisschen ruhiger anzugehn

I: so deine EINstellung und dein denken zum stress oder?

S: zum stress (.) zum anderen (-) zur schule auch (-) ja (.) ich lern eigentlich ganz gerne (.) machmal
also nich alle themen manches find ich total bescheuert was wir hier lernen MUSSEN (.) aber zum
beispiel biologie ich find des total interessant und dann setz ich mich auch gern mal hin und (.) les da in
dem buch en bisschen was [...] und wenn ich schon hier sein muss den ganzen tag dann muss ich des ja
auch positiv gestalten und des (.) geht ja fast alles im kopfab [...] dann machts auch mehr spaf3 (.) dann
NUTZT man die zeit in der schule.* (104)

In Resonanz mit den bereits beschriebenen Bewusstwerdungs- und Reflektionsprozessen
hinsichtlich der Selbstakzeptanz und der Relativierung von Selbst- und Leistungsanspriichen
reflektierte eine Jugendliche dartiber, dass Achtsamkeit ein Weg sein kdnne, um zu erkennen,
dass sich der Wert des Menschen nicht Uber seine Leistung definiere. Aus der Sicht der
Jugendlichen hitte man ein ,,entspannteres Leben* (142), wenn der Lebensinhalt nicht im
Streben nach Erfolg sondern im Glucklichsein liege.
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S: ,,s0n bisschen vielleicht des einfach nur SEIN (.) also (.) so genommen zu werden wie man is (.) ohne
etwas leisten zu miissen (.) (I: mhm) und dass auch wenn man (.) mal keine leistung erbringt dann ist
man trotzdem noch MENSCH un man (.) verdient TROTZDEM noch liebe (.) zuneigung und solche
sachen halt (.) respekt (.) und des is glaub ich was sehr wertvolles wenn man des verstanden hat (.) weil
dann ahm (.) is glaub ich vielleicht auch des ziel im leben nich nur des streben nach erfolg sondern
einfach (.) ja (.) glicklich zu sein oder also (.) ich denk (.) ALLEN menschen macht es spaf® (.) und
freude andern zu helfen zum beispiel und ich glaub (.) fr einige ist des sicherlich auch en ziel im leben
() oder en konzept nach dem man leben mdchte (.) (I: mhm) und wenn man begriffen hat dass man
auch selbst eben sein kann wie man IS (.) ohne &hm (.) besonders (.) TOLLE resultate erzielen zu
mussen dann (.) hat man andere ziele im leben und ich man glaub (.) man glaub (.) ich glaub man hat
auch ein entspannteres leben einfach (.) ja

I: mhm (.) und des hat fiir dich was mit achtsamkeit zu tun

S: ja (.) also wenn man des dadurch begreifen kann (I: mhm) ja des is ja sicher bei jedem anders.* (142)

Die Vermittlung einer nichtwertenden-annehmenden Haltung wirkte sich bei einigen
Jugendlichen nicht nur positiv auf die Wahrnehmung der eigenen Person sondern auch auf die
ihrer Mitmenschen aus. Die folgenden Interviewpassagen illustrieren Bewusstwerdungs- und
Reflexionsprozesse, die zu Verdnderungen im Bereich der sozialen Wahrnehmung und
Kommunikation anregten. So wurde einer Jugendlichen bewusst, wie sich Stress auf ihr
zwischenmenschliches Verhalten auswirkte (140). Eine andere sagte: ,,Ich geb mir manchmal
noch mal mehr Zeit nachzudenken dariiber, was ich sage [...] und neutraler zu bleiben
gegeniiber andern* (142). Einer dritten wurde die Bedeutung von Ich-Botschaften im
Unterschied zu Man-Botschaften aufgezeigt, wenn sie Uber personliche Erfahrungen spricht
(205).

,»des hat einem auch mal die augen gedffnet (.) in seinem freundeskreis hat man ja manchmal auch
leute, die einem (.) voll gut zuhdren kénnen und andere gar nicht (.) und da merkt man eben auch, dass
es teilweise DAran liegt, WIE der andere (.) auch reagiert auf einen (.) genau (.) des fand ich auch
interessant und (.) wenn ich zum beispiel im stress bin (.) bin ich teilweise auch eher so ABwesend (.)
dass ich dann gar nich den leuten zuhdr und (.) eher so VOLL in meinen eigenen dingen DRIN bin ()
und ich glaub des hat auch geholfen, des einem des noch mal so (.) ja bewusst geworden is.” (140)

»ich glaub ich versuch neuTRAIler zu sein (.) aber des (.) hab ich auch schon davor versucht aber &hm (.)
naturlich vergisst man des oft weil man wertet ja total schnell (I: mhm) also man wertet eigentlich
IMMER (.) man URteilt auch (.) eigentlich immer (.) dass ist ja menschlich (.) &hm (.) aber ich glaub
ich geb mir manchmal noch mal mehr zeit nachzudenken dariiber was ich sage (.) weil (.) oft kann man
ja (.) sagt man was ohne dhm (.) den andern verletzen zu wollen aber des kommt (.) halt manchmal
DOCH so riber und &hm (.) da versuch ich einfach (.) mir mehr zeit zu nehmen und neutraler zu bleiben
gegeniber andern.« (142)

»mir fallt des VOLL oft auf also (.) die kursleiterin hat mich da auch voll drauf aufmerksam gemacht (.)
wenn ich uber erfahrungen geredet hab dass man ja nicht mit MAN sondern mit ICH reden soll (.) und
(.) seit dem fallt mir des so VOLL auf dass &hm (.) dass ich des voll oft mach dass ich (-) quasi so davon
ausgeh dass des ja Allen so gehen muss (.) ahm (.) aber seit dem ACHTE ich da auch &hm (.
verSUCHE ich drauf zu achten (lacht kurz) dass ich halt son bisschen diese botschaften die man an
andere sendet (.) &hm (-) ja zu schauen wie des halt bei anderen ankommt und dass es eben Nlcht so ist
dass an- (.) alle diese gleiche ANsicht haben wie ich.* (205)
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Eine Jugendliche erzéhlte, dass sie in sozialen Kontexten ruhiger und ,,nicht mehr so
aufbrausend* sei. Bei familidren Auseinandersetzungen miisse sie sich nicht mehr zwingend
durchsetzen sondern zeige mehr Umsichtigkeit und Kompromissbereitschaft. Auch im
Unterricht denke sie, bevor sie sich mundlich beteiligt, mehr Gber den konstruktiven Beitrag

ihrer Antworten nach, was ihr auch von Lehrer/innen bereits zurlickgemeldet worden sei.

,»ja in manchen situationen denk ich dann bleib lieber ruhig aber des bringt ja nichts und ja weil ichs ja
auch dhm bei so situationen auch gerne meine meinung vertrete egal obs in dem moment falsch is oder
richtig is und ichs dann halt richitg so dUrchsetzen mochte (lacht) [...] es gibt ja immer
auseinandersetzungen oder so und dann merk ich des halt manchmal schon so (-) so driiber nAchdenkt
auch was macht man hier und wo des bringt doch eigentlich gar nix und einfach rUhiger bleiben vom
ton her auch.

[...]

ich find ich bin auch rUhiger geworden im unterricht das sagen mir auch voll viele das find ich richtig
beAngstigend [...] is mir aufgefalln sonst war ich eher so dass ich vlel gesagt hAbe und ahm jetzt denk
ich so mehr auch driiber nach ob des wirklich prOduktiv is muss man des jetzt wirklich sagen is es
vOrteilhaft und so drauf achte ja.« (143)

Schlielflich  fuhrte die Teilnahme am MBSR-Kurs bei einer Jugendlichen zu
Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozessen, die Fragen betrafen wie: Was ist mir wichtig?
Was mochte ich wirklich tun? Mit wem mochte ich Zeit verbringen? Nachdem sie ihre
Prioritaten erkannte, verbrachte sie mehr Zeit mit wichtigen Bezugspersonen wie Freunden
und Familienmitgliedern und daftir weniger mit sinnentleerten Beschéaftigungen, die sie als
,unproduktives Nichts“ (101) bezeichnete.
S: ,,auf die andern leute achten, die leute, die einem wichtig sind (.) ich glaub, des hab ich auch (.) in dem
kurs eigentlich gelernt, wobei es eigentlich gar nicht darum ging, sondern dass auch die anderen
menschen um mich rum (.) dass die auch (.) irgendwie (.) beachtet werden sollen, so freunde und familie
(.) und des fand ich dann auch recht schon (.) weil ich davor so das gefiihl hatte (.) ich leb an meiner

mama vorbei und dann auf einmal hatt ich (.) hab ich sie so wieder WAHRgenommen (.) und dann so
auch so beachten halt.

I: fallt dir denn ein beispiel ein wo dir das so bewusst wurde, dass du irgendwie (.) zum beispiel deine
mama jetzt anders wahrnimmst oder tberhaupt wahrnimmst?

S: nicht so direkt (.) es war jetzt so (.) wenn wir halt irgendwas (.) zum beispiel aufm friedhof waren (.)
dass wir dann da halt rumgelaufen sind und ich dann halt gedacht hab (.) ja da war ich mit meiner mama
auch schon oder sowas (.) oder (.) einfach so NACHgedacht haben in dieser zeit einfach der (.)
gehmeditation zum beispiel (.) da lauft man ja und (.) nimmt des wahr (.) jetzt zum beispiel wo man
driiberlduft oder (.) irgendwie was man sieht und dann verbindet man damit ja wieder ganz viel.* (101)

Fazit: Abbildung 17 fasst die subjektiven Wirkmechanismen zusammen, die von den
Jugendlichen in den Interviews geschildert wurden: Durch die Teilnahme am MBSR-Kurs
lernten die Jugendlichen, bewusst innezuhalten, in bestimmte Kérperteile hineinzuspiren und
sich durch den Atem zu beruhigen und/oder zu fokussieren. Neben der Forderung dieser

Selbstwahrnehmungs- ~ und  Selbstregulationsfahigkeiten ~ konnen  die  positiven
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Interventionseffekte auch auf Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse zuriickgefihrt
werden. Die Wirkung der Achtsamkeitspraxis kann somit sowohl durch erlernte F&higkeiten
und Fertigkeiten als auch durch generierte Einsichten und Erkenntnisse erklart werden. Aber
auch die in Abbildung 18 aufgefiihrten Struktur- und Prozesskomponenten spielen eine
entscheidende Rolle. In Kapitel 6.3 und 6.4 wird daher noch ausflhrlicher darauf
eingegangen. Aus den qualitativen Interviews sowie aus den theoretischen Uberlegungen zur
Implementation (Kap. 4.1.7) resultierte schlieRlich ein Modell zur Erklarung der signifikanten
Fragebogenergebnisse (Abb. 19). Demnach muss bei der Implementation von
achtsamkeitsbasierten Interventionen im schulischen Kontext beachtet werden, dass unter
anderem die Auswahl, Anleitung und Dauer der Kursaktivitaten auf die Zielgruppe angepasst
ist. Unter Kontextfaktoren fallen schulische Rahmenbedingungen, die zu einer Kursteilnahme
motivieren oder diese eher erschweren (z.B. Unterstiitzung durch die Schulleitung und das
Lehrerkollegium, Eltern, Freunde, Einbindung in das Schulcurriculum z.B. durch Anrechnung
von AG-Stunden, Kurszeit und Kursraum). Diese aufgezdhlten Implementations- und
Kontextfaktoren konnen die Motivation sowie die Erwartungen der Teilnehmer/innen
beeinflussen, was sich wiederum auf die Gruppendynamik im Kurs auswirken kann. Wenn
beispielsweise die regelmalige Kursteilnahme durch schulische Rahmenbedingungen
unterstutzt wird, kann die Gruppe dadurch leichter zusammenwachsen, wodurch bei den
einzelnen das Vertrauen in die Gruppe, die Motivation zur Achtsamkeitspraxis sowie das
Wohlbefinden gestarkt werden kann. Angesichts des Gruppenformates des MBSR-Kurses
sowie des schulischen Kontextes missen die Beziehungen und Konstellationen in der Gruppe
unbedingt berucksichtigt werden. Aus dem Interviewmaterial ging ebenfalls hervor, dass die
signifikanten Fragebogenergebnisse im Bereich der selbstberichteten Achtsamkeit, der
Selbstregulation sowie der emotionalen Kompetenzen als achtsamkeitsspezifische
Wirkmechanismen betrachtet werden konnen, die zur Verringerung des subjektiven Erlebens

von Stress, Angst und Depression beitrugen.
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Selbstwahrnehmung
und Selbstregulation

Bewusstwerdungs- und
Reflexionsprozesse

<

¢ Bewusst innehalten
¢ In den Korper hineinspliren
e Sich durch den Atem beruhigen und fokussieren

® Prasenz im gegenwadrtigen Moment
¢ Haltung der Nichtwertung und Akzeptanz
¢ Erhohte Selbstakzeptanz und Selbstfiirsorge

¢ Bewusstwerdung liber eigene Bedirfnisse und
Prioritaten

Abbildung 17: Selbstwahrnehmung und Selbstregulationsfahigkeiten sowie
Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse als Wirkmechanismen des MBSR-Kurses

Strukturkomponenten <

Prozesskomponenten <

® Body-Scan

e Meditation

e Erfahrungsaustausch

e Tag der Achtsamkeit

e Interaktive Gruppeniibungen

¢ Schulische Rahmenbedingungen
e VVermittlung durch Kursleitung

e Charakteristik der Kursteilnehmer/innen
(Zusammenhang Motivation,
Achtsamkeitsverstandnis und Auswirkungen)

e Einfluss der Peer-Gruppe und des sozialen
Umfeldes

e Schwierigkeiten mit der Achtsamkeitspraxis

Abbildung 18: Ubersicht {iber die zu beriicksichtigenden Struktur- und Prozesskomponenten
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Implementation Charakteristik der

Anpassung an die Zielgruppe durch Teilnehmenden
* Motivation/ Erwartungen

addquate Auswahl, Anleitung und Dauer otivatio
der Kursaktivitaten \ + Haufigkeit der

Kursteilnahme und . . .
individuellen Ubung erkmechanlgmen Kursauswirkungen
*  Achtsamkeit +  Abfederung von
< »| *+ Selbstregulation < > Zustanden wie
Kontextfaktoren j:t * emotionale Kompetenz Stress, Angst und
Schulische Rahmenbedingungen Depression

» Unterstitzung durch die Schulleitung, fEruEppﬂendy;amig
Lehrerschaft, Eltern, Freunde INTluss Feer-ruppe

* Grad an Einbindung in das ) Eeaethl]:n%en & )
Schulcurriculum onstellationenin der

»  Kurszeit und Kursraum Gruppe

Abbildung 19: Modell zur Erklarung der signifikanten Fragebogenergebnisse unter Berlcksichtigung von Aspekten der Implementation, der Kontextfaktoren, der
Motivation der jugendlichen Kursteilnehmer/innen, der Gruppendynamik im Kurs sowie der achtsamkeitsspezifischen Wirkmechanismen des MBSR-Kurses
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6.3 Strukturkomponenten: Auswirkungen von zentralen Kursaktivitaten

Um den Erfolg der Implementation der MBSR-Kurse im schulischen Kontext einzuschétzen,
mussen nach Feagans Gould et al. (2016) zunéachst die Kernelemente der Intervention sowie
deren erwartete Effekte identifiziert werden. Die Kernelemente werden als ,,the most essential
and indispensable components of an intervention practice or program” (Fixsen, Naoom,
Blase, Friedman & Wallace, 2005, S. 24) definiert und gliedern sich in sogenannte Struktur-
und Prozesskomponenten: ,,Core components have been conceptualized as being of two types:
structural components (the content or activities to be delivered, say, as part of a manual) and
process components (the manner in which content should be implemented) (Feagans Gould et
al., 2016, S.7). Die Strukturkomponenten umfassen demnach die im MBSR-Curriculum
vorgesehenen Kurslibungen. Unter Prozesskomponenten werden erleichternde und
erschwerende Bedingungen des sich Einlassens beleuchtet. Zum Themenbereich
Strukturkomponenten wurden daher Interviewaussagen zugeordnet, die aus Sicht der
Jugendlichen einen Einblick in wichtige Kernkomponenten der MBSR-Intervention sowie
umfassende Erklarungen zu deren Wirkweisen geben. In Abgrenzung zum Themenbereich
subjektives Verstandnis von Achtsamkeit (Kap. 6.1) wurden hier nur AuRerungen kodiert, die
als personliche Erfahrung geschildert wurden und somit iiber theoretische Uberlegungen und
gesellschaftliche Diskurse hinausgehen. Im Folgenden werden die positiven Auswirkungen
der zentralen Kursaktivitaten beschrieben. Gleichzeitig werden auch Schwierigkeiten erfasst,
die bei den Ubungen auftraten.

6.3.1 Body-Scan
In der qualitativen Stichprobe stie der Body-Scan bei 19 der 23 befragten Jugendlichen auf
positive Resonanz. Die ungewohnliche Einladung, sich in der Schule hinzulegen und die
Aufmerksamkeit auf den Korper zu richten, fuhrte zu einem Zustand von innerer Ruhe und
Entspannung.
»ich fand den body scan Eh am besten also wenn man den BEIbehalt also ich find des merkt man auch
des tut JEDEM gut auch in der GRUPPE welche die auch ein bisschen &hm IMPULSIVER warn jetzt

ahm die sind auch total danach viel ruhiger geworden find ich des hat man schon in der gruppe dann
gemeErkt (-) ich find des einfach also des war ne gUte methode.* (143)

Einige Jugendliche berichteten, dass sie wahrenddessen weggeddst seien. Die einen begrifiten
diesen Effekt und wandten den Body-Scan auch als Einschlafhilfe an, anderen war es
wiederum unangenehm in der Gruppe einzuschlafen. Auch die beiden Kursleiterinnen
meldeten einstimmig zuriick, dass der Body-Scan bei den Jugendlichen sehr positiv

aufgenommen wurde:
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»das finde ich unterschiedlich von den schilern zu den lehrern (.) wenn die schilerinnen sich
eingelassen haben waren die wirkungen ungleich héher viel schneller entspannt viel schneller bei sich
angekommen (.) da war ich sehr Gberrascht.« (Kursleiterin M).

Je nach Bedarf kann die bewusste Aufmerksamkeitslenkung auf den Korper zu einer
entspannteren Wachheit oder zu einem entspannenteren Einschlafen fiihren. Der Body-Scan
verhalf einigen Jugendlichen auch zu einer Verbesserung korperlicher Beschwerden wie
Kopf-, Bauch- oder Ruckenschmerzen. Eine Jugendliche berichtete, dass allein die
Wahrnehmung und Akzeptanz von korperlichen Verspannungen und Schmerzen zu einer
Schmerzreduktion beitrug.
,,mir haben diese (-) &hm (.) achtsamkeitsiibungen also diese (.) bodychecks gefallen (.) da hab ich dann
auch ahm (.) geLERNT (.) wenn mir was WEH getan hat dann hab ich mir auch oft einfach gesagt (.)
des is ok und dann is es auch wirklich (.) WEniger geworden (.) und ich hab des gemerkt seitdem wir (.)
des muReprojekt nicht mehr HABEN (.) &hm (.) sind meine probleme mim riicken wieder (.) praSENter

geworden und (.) da ich des daheim nich (.) so mache wie im kurs (.) weil mir einfach die zeit dafir
fehlt &hm (.) MERK ichs halt auch wieder mehr.« (228)

Von den Jugendlichen mit hoher Ubungsmotivation wurde hauptsachlich der Body-Scan
mithilfe der Kurs-CD gelbt, die anderen besannen sich im Alltag auf ein kurzes Hineinspuren
in den Korper. In der folgenden Textpassage schilderte eine Jugendliche, wie sie durch den
Body-Scan zu einer neuen Erfahrung von vertiefter Versunkenheit fand.
,bei der cd (.) des war (.) richtig grUselig im ernst ich habs JEDEM dann erzahlt &hm (.) nach dem
zweiten mal machen (.) wars dann einfach so ich hab nur den anfang gehort (.) also (.) beziehungsweise
ich hab eigentlich des ganze gehort aber (.) so RICHtig ANGEkommen war nur der anfang (.) und dann
plétzlich bin ich (.) sozusagen (.) irgendwie verSCHWUnden keine ahnung (lacht) und dann (.) war
plétzlich der gong zum schluss (.) und dann schau ich auf die uhr und es warn schon fiinfzig minuten
spater und ich (.) ich war da richtig so (.) oh mein gott oh mein gott was ist passiert (redet sehr schnell,

lacht beim reden) (I und S lachen) (.) also habs jedem erzahlt weil ich war da richtig so als ob ich so in
TRANCce bin oder so ich habs GAR nich mitbekommen.* (203)

Die zwei Jugendlichen, bei denen der Body-Scan keinen Anklang fand, begrindeten dies mit
der Wahrnehmung innerer Unruhe und ruminierender Gedanken, wodurch sich Zweifel zur
erwarteten stressreduzierenden Wirkweise einstellten (104, 122). Auf diese Schwierigkeiten

wird in Kapitel 6.4.6 néher eingegangen.

6.3.2 Meditation

Im Unterschied zum Body-Scan waren die Aussagen zu den verschiedenen
Meditationstibungen gespalten. Die Ubung des bewussten Innehaltens und Wahrnehmens, wie
der Atem in den Korper ein- und ausstromt, wurde von den meisten Jugendlichen als hilfreich
und alltagstauglich beschrieben (N = 9; 104, 110, 140, 143, 144, 201, 203, 206, 224). Bei
Bedarf verhalf diese erlernte Fahigkeit der bewussten Aufmerksamkeitslenkung auf den Atem

171



6 QUALITATIVE ERGEBNISSE

zu einer emotionalen Beruhigung und verbesserten Fokussierung. Die Motivation, sich
selbststandig in der freien Zeit der formellen Meditation zuzuwenden, kam allerdings bei
keiner/ keinem der Jugendlichen auf. Innerhalo des MBSR-Kurses wurden die
Meditationsanleitungen als angenehm empfunden, die positive Imaginationen (z.B. Bilder aus
der Natur, Zuflucht zu personlichen Wobhlfiihlorten, Vorstellung lachelnder Gesichter von
vertrauten Personen) enthielten. Die Aufmerksamkeit wurde dadurch auf positive Aspekte
gelenkt. Ahnlich wie beim Body-Scan konnten die Meditationsiibungen einerseits Zustande
von Ruhe, Entspannung, Zufriedenheit und Freude herbeifiihren sowie die Wahrnehmung und

Akzeptanz negativer Gedanken schulen.

I: ,,beschreib mal (.) wie war diese meditationsphase.

S: also wéahrendDESsen war mir des gar nicht so bewusst (.) immer erst dann, wenn diese (.)
klangschale wieder kam (.) und ich dann so gemerkt hab (.) ups wo war ich denn jetzt grad (.) einfach
weil ich wieder so (.) AUFgetaucht bin und wahrenddessen (.) klar kamen mal so geDANken (.) aber (.)
nicht so (.) dass ich in der situation jetzt gedacht hab (.) oh jetzt meditier ich aber grad schon (.) sondern
eher so (.) dass ich so (.) teilweise was gedacht hab (.) dann wieder gar nich (.) und so komPLETT ruhig
war (.) so so (.) richtig angenehm (.) und (.) an nichts wirklich gedacht hab (.) nur mal so (.) DA kam
ein gedanke (.) DA kam ein gedanke (.) oder sich komPLETT einfach nur (.) auf eine bestimmte sache
konzenTRIERT (.) und des man dann also (.) ich zumindest hab dann meinen KORper gar nicht mehr
S0 geMERKT . (140)

Andererseits berichteten die Jugendlichen auch, dass es kognitiver Selbstregulations-
fahigkeiten bedarf, um sich nicht durch aufkommende Gedanken ablenken zu lassen und
immer wieder ,Leere im Kopf® (116) schaffen zu koénnen. Demnach bestand die
Schwierigkeit darin, dass wahrend der Meditation erst kognitive Anstrengungen bemiht
werden mussen, um diese Selbstregulationsfahigkeiten weiter zu starken.
»am anfang fand ich es immer sehr SCHWER zu meditieren weil (-) weil meine gedanken dann (.) also
ich konnte die dann immer nich alle beisammen halten (.) und &m (.) und dann hab ich (.) zwei
minuten (.) hatte ich dann LEERE im kopf (-) dann (-) tat sich (.) hats dann langsam angefangen so (.) ja
(-) jetzt musst du heut noch des und des und des machen (.) und morgen musst du des und des machen
(.) vielleicht (.) verschiebst du lieber DEN termin und (.) machst des (.) und &hm (rduspert sich) dann
musst ich mich auch immer wieder son bisschen so zuRUCKpfeifen (.) damit ich jetzt (.) wirklich
wieder (.) so ne LEERE im kopf schaff (.) und &hm (.) des fand ich (.) schON manchmal sehr schwer

und im liegen wars dann halt so dass ich ein bisschen so weggeddst bin (.) und &hm (.) klar dann denkt
man natirlich an nichts (.) und im sitzen fand ich das schwerer.* (116)

Wahrend zudem die bewusste Aufmerksamkeitslenkung auf positive oder neutrale
Wahrnehmungsobjekte als konstruktive Ubung erachtet wurde, schilderte eine Jugendliche,
dass sie bei der bewussten Betrachtung negativer Erlebnisse mit schwierigen
Emotionszustanden konfrontiert wurde. Fir Jugendliche ohne Meditationserfahrung stufte sie
den Anspruch dieser Ubung als zu hoch ein (siehe auch Zitate in Kap. 6.4.6). Eine weitere
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Schwierigkeit der Meditationsiibungen bestand im Finden und Aufrechterhalten einer
bequemen Sitzposition. Wihrend die Ubungen im Liegen eher als Legitimation angesehen
wurden, ,,sich hinzulegen, zuzuhdren und einzuschlafen* (113), fiel es den Jugendlichen
schwerer, sich bei der Sitzmeditation sowohl korperlich als auch gedanklich zu entspannen.
Nachdem die Jugendlichen den ganzen Schultag bereits in einer Sitzposition verbrachten, sei
es fiir einige ,,nicht mehr zumutbar* (203), eine aufrechte und ,,wiirdige Position* (224) iiber
eine langere Ubungszeit einzunehmen. Zwei Jugendlichen verursachte das Sitzen sogar
Rickenschmerzen (144, 224).

,»also wir hams halt einmal aufm stuhl gemacht (.) und da kam ich halt auch gar nich (.) runter weil
irgendwie des war so (.) unbequem und (.) da soll ma dieses grade sitzen un so (I: mhm) is auch nich so
meins (lacht) (.) &h (-) ja des war (.) da konnt ich nicht so richtig abschalten (I: mhm) also lieber dann
wenn man wirklich geLEGEN ist und des dann auch (.) RUhig war und (-) konnt ich erst so richtig
runter kommen.* (212)

Die Ubung der Gehmeditation im Kursraum erfreute sich bei den Jugendlichen keiner
Beliebtheit. Der ausgebliebene Effekt der Gehmeditation ist damit zu begrinden, dass von
den Jugendlichen kein Sinn in der Gehmeditation gesehen wurde.
»im raum () RUM zu laufen und seine schritte zu erforschen (.) hab ich jetzt auch kein (.) wirklichen
SINN drin gesehen (.) und WIE mir des irgendwie zu achtsamkeit helfen soll (I: mhm) also des wusst
ich dann einfach nicht und (.) weil des auch so lange war und weil sich JEder son bisschen komisch (.)
gefuhlt hat bei der aufgabe war des dann einfach (.) seltsam. (206)
6.3.3 Erfahrungsaustausch
Der Erfahrungsaustausch wurde von einigen Jugendlichen als hilfreich empfunden, um
sowohl Uber sich selbst zu reflektieren als auch von den inneren Prozessen der anderen zu
erfahren. Sich mit den Mitschiler/innen ber nicht sehr alltagliche und persénliche Themen
im Gruppenkontext auszutauschen, stellte allerdings auch eine ungewohnte Herausforderung
dar. Zu welchem Grad sich die Jugendlichen auf den Erfahrungsaustausch einliefen, war in
hohem Malle von der wahrgenommenen Gruppenatmosphére abhangig. Diejenigen, die
unbelastete und freundschaftliche Beziehungen zu den anderen teilnehmenden
Mitschiler/innen pflegten, fihlten sich in der Gruppe sicher und mussten auch keine
destruktiven Reaktionen der anderen befiirchten.
»ich denk es kommt eben auch auf die leute an also (.) DAdurch dass ich halt die leute kenne und weif3
dass sie eben (.) so (.) relativ einfihlsam sind die meisten und auch &hm (.) ja nich so (.) einen gleich
auslachen oder irgendwie DUMM finden oder so (.) fand ichs eben (.) ganz gut dass wir uns kannten (.)
es war auch wirklich so dass wenn man (.) probleme hatte oder so konnte man des auch sagen (.) und

wusste auch dass die jetzt nicht losrennen und des gleich jedem erzéhlen (.) also man hat sich dann auch
relativ so (.) SICHer gefiihlt in dem kurs dass man dann auch wirklich dariiber reden kann.* (110)
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Andererseits fuhrten personliche Vorbehalte anderen Mitschiler/innen gegeniiber dazu, dass
die Gruppe als wenig diskret und vertrauensvoll wahrgenommen wurde. Eine Jugendliche
duBerte: ,,Ein paar madchen (.) die konn halt nichts fur sich beHALten und das warn jetzt
nicht meine besten freunde und dann ist es einfach schwierig von sich zu erzdhlen* (122).
Eine andere Jugendliche fiel es ebenfalls aufgrund eines mangelnden Vertrauensverhaltnisses
zu einzelnen Mitschuler/innen schwer, sich zu 6ffnen und einzubringen. Zudem fiihlte sie sich
stellenweise missverstanden und in ihren Anliegen nicht wahrgenommen, da sich der Fokus
des Erfahrungsaustausches haufig um schulischen Stress drehte, der bei ihr aber nur eine
untergeordnete Rolle spielte.
,»ich weil nicht obs anders gewesen wir (.) wenns jetzt irgendwelche (.) fremden menschen wéren oder
sowas (.) also was mich auch an diesem kurs ein bisschen gestort hat (.) dass man oft so seine eigenen
eindriicke (.) oder empfindungen sagen sollte (.) und des (.) hat mich ein bisschen irgendwie ()
abgeschreckt oder sowas (.) oder auch (.) ich hatt auch teilweise das gefuihl (.) dass es falsch wiederholt
wurde (.) und dass eigentlich ich was ganz anderes gemeint hab [...] ich hab ehrlich gesagt (.) mit den

leuten (.) im kurs nich so (.) also nich so krass viel zu tun (.) dass ich mit denen ein gespréch tber so
was (.) also uber so was (.) doch sehr intimes (.) sprechen wiirde.* (101)

Eine vertrauensvolle Gruppenatmosphére flhrte aber nicht automatisch zu einem offenen
Erfahrungsaustausch, sondern stellte die Jugendlichen immer noch vor eine ungewohnte
Aufgabe. Eine Jugendliche begriindete das mit der folgenden Beobachtung: ,.Es ist in unserer
gesellschaft irgendwie voll oft so (.) dass man NICHT dariber redet (.) was man erlebt oder
was man emPFINdet* (205). Eine andere erginzt: ,Man redet ja iiber solche themen
eigentlich ja nich so wirklich (.) nur mal kurz und dass wir da auch wirklich driber geredet
haben (.) fand ich auch gut“ (140). Die nicht alltdgliche Einladung zum persénlichen
Erfahrungsaustausch fiel den Jugendlichen insbesondere zum Anfang des Kurses schwer. Bei
kontinuierlicher Kursteilnahme schulte die Verbalisierung der eigenen Gedanken, Geflhle
und Empfindungen bei einigen Jugendlichen die Selbst- und Kérperwahrnehmung sowie das
Wissen um das eigene Befinden. Eine Kursleiterin erklarte den Jugendlichen den Sinn des
Erfahrungsaustausches damit, dass das ,benennen von wahrnehmung einfach auch zur
vernetzungsaufgabe mit dazugehort () dass es einfach bewusstseinsfahig wird (.) was du
spirst* (Kursleiterin S). Sich in der Gruppe Uber die eigenen Erfahrungen auszutauschen, trug
auch dazu bei, dass sich die Jugendlichen aufllerhalb des gewohnten Schul- und
Unterrichtskontextes von einer anderen Facette kennenlernten. Zu horen, dass andere mit ,,den
gleichen Stressfaktoren® (233) konfrontiert sind, validierte zudem das eigene Erleben und
brachte einigen Jugendlichen Erleichterung. Auch die im MBSR-Kurs vermittelte Haltung der

Nichtwertung und Akzeptanz kann den Austausch von schwierigen Situationen erleichtern.
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,»da hat man halt auch gemerkt dass (.) eigentlich jeder die gleichen stressfaktoren ziemlich hatte und (.)
dass jeder dhnlich damit umgegangen is und sowas (.) also sowas find ich an sich auch mal cool wenn
man mal so in der gruppe (.) kurz reden kann und (.) nicht nur eine Gbung nach der andern macht
sozusagen dann lockerts ein bisschen auf.« (233)

»ZU sagen ja es ist auch OK wenn mans (.) mal NICH so gut gemacht hat oder so also dieses
akzepTIERen des hab ich da schon eher gelernt (I: mhm) und halt auch mal dartber zu REden und so
des war eigentlich auch ganz schén (I: mhm) dass man sich da mal son bisschen entfalten konnte und
des einfach mal sagen konnte was halt (.) wie man sich da SELber so fuhlt (I: mhm) des war ganz gut
ja.“ (212)
Neben der zentralen Bedeutung des Vertrauens in die Gruppe zeigte sich, dass auch der
Aspekt der Freiwilligkeit bei der Forderung des Erfahrungsaustausches beriicksichtigt werden
muss. Diese Erkenntnis resultierte aus der Kritik eines ,erzwungenen FErfahrungs-
austausches” (201), die innerhalb der Interventionsgruppe an der zweiten Projektschule
aufkam. Einige Jugendliche interpretierten die Nachfragen der Kursleiterin als Zwang sich
mitzuteilen.
»was mich DA personlich ein bisschen gestort hat war dass wenn man erzéhlt hat was man was ma
erzéhln wollte oder kOnnte da wurd immer noch mal nachgehakt und auch sachen (-) &hm (.) ja wo man

sich jetzt gar nich so gedanken driiber gemacht hat was man vielleicht auch gar nich unbedingt sagen
wollte (I: mhm) ja und des wurd dann auch teilweise bisschen unangenehm.* (207)

Insbesondere nach der anspruchsvollen Ubung, in der sich die Jugendlichen auch
Unangenehmen zuwenden sollten, war der Erfahrungsaustausch mit Hemmungen und
Zuruckhaltung verbunden. Vor dem Hintergrund einer psychischen Erkrankung fiel der
Erfahrungsaustausch einem Jugendlichen schwer. Auf Nachfragen reagierte er mit
Limprovisierten* Antworten und hatte allzu personliche Erlebnisse ,,eher rausgelassen® (201).

,,da gabs Ubungen wo ma halt an (.) irgendwie schlechte situationen denken sollte (I: mhm) oder (.)

schlimme situationen und (.) danach sollt ma driber reden (-) des fand ich (.) ziemlich (.) daneben weil

des ja eigentlich andere leute (.) nichts angeht (.) was (.) fur einen selber da (.) ne schlimme situation
is.“ (213)

,ich fands personlich n bisschen schwlErig driiber zu reden weil was ich erlebt hab einfach weil ja weil
ich eben nich so gern Uber diese psychische erkrankung da red und ich glaub anderen gings dann auch
oder andere ham au nich so generell driiber geredet was sie so erlebt ham es warn meistens immer nur
so ein zwei die was gesagt haben und dann musste der rest praktisch gezwUngen werden was zu sagen.*
(201)
Die Hemmungen beim Austausch von negativen Erfahrungen kénnten damit zusammhangen,
dass Jugendliche h&ufig danach streben, die Anerkennung ihrer Peer-Gruppe zu gewinnen und
aufrechtzuerhalten. Das Eingestehen von persénlichen Schwierigkeiten und Schwdéchen

konnte dann zur Folge haben, dass der ,,coole* Eindruck (205) gefahrdet wére.
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,»in der schule is es ja voll oft so (.) ok ich muss jetzt (.) ich muss zeigen wer ich bin (.) ich muss cool
sein ich muss (.) keine ahnung was sagen (.) wenn dann jemand sagt mh ich hab mich grad voll schlecht
gefuhlt und sonst wie (.) &hm (.) dann (-) ist des ftr DEN quasi so dann denkt der sich ok (.) gut (.) jetzt
mdgen die andern mich Nlcht mehr (I: mhm) weil ich irgendwas gesagt hab (I: mhm) ICH find des total
schlimm wenn man die ganze zeit nur darauf bedacht ist so nur was zu sagen damit man irgendwie cool
darsteht.« (205)

In Bezug auf die Bereitschaft zum offenen Erfahrungsaustausch bemerkte die MBSR-
Kursleiterin eine hohe Hemmschwelle an der zweiten Projektschule, was sich insbesondere
im Vergleich zur dritten Projektschule verdeutlichte. Die groBere ,,Angst vor Beschimung*
(Kursleiterin S) an der zweiten Projektschule fiihrte sie auf die personlichen Belastungen
einiger Jugendlicher zuriick. Die Herausforderung bestand dann darin, die Jugendlichen vor
einer potentiellen  Stigmatisierung zu schitzen und gleichzeitig eine offene
Gruppenatmosphare zu férdern.
,was fir die schiller glaub ich schwierig ist (.) ist sich selber gegenseitig persénlich zu outen weil die
sehr beschambar sind ne? und &hm (-) ich glaube auch angst haben ne? die setzen sich ja nich in ner
selbstgewahlten konstellation da hin sondern da sitzen bestimmt auch leute mit denen sie im alltag nicht
so viel zu tun haben wiirden ne? und dieses angstlich dann gucken wie weit oute ich mich und &h wie
weit halte ich mich da zurlck (.) das war grad an der zweiten Schule deutlich (.) ich hab das auch mal
angesprochen dann beim thema kommunikation ,,wie ist es denn hier eigentlich? denkt ihr eigentlich ihr
geht respektvoll miteinander um oder das respekt fiir euch was selbstverstéindliches ist?* haben die alle
gesagt ja naturlich und tberhaupt das war tUberhaupt kein thema aber &hm so dieses &hm diese angst vor
beschdmung das haben sie (-) wenig benannt.« (Kursleiterin S)
6.3.4 Tag der Achtsamkeit
Die Interviews der Jugendlichen enthielten nur wenig Aussagen zum Tag der Achtsamkeit.
Als Erklarung muss die geringe Anzahl der Jugendlichen herangezogen werden, die dem Tag
der Achtsamkeit beiwohnten. Im Durchschnitt war nur jeder zweite Jugendliche beim Tag der
Achtsamkeit. Wéhrend in der gesamten Stichprobe 35 von 72 Jugendlichen daran teilnahm,
waren 11 der 23 Jugendlichen anwesend, deren Interviews fiir die qualitative Auswertung
ausgewahlt wurden. Die geringe Motivation kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass ein
Wochenendtermin fur den Tag der Achtsamkeit beansprucht werden musste. Die
Abwesenheit wurde haufig mit Gberlappenden Terminen oder anderen Prioritaten begriindet.
Einige der teilnehmenden Jugendlichen beklagten einerseits den zusétzlichen Zeitaufwand,
andererseits bemerkten sie, dass ihre Aufmerksamkeit im Verlauf des Tages abnahm.
»der samstag da (-) wo wir (.) von acht bis um vier ah oder halb vier (I: mhm) des war sowohl highlight
als auch (.) en bisschen (.) ja son negatives highlight weil ich fands (.) en bisschen zu LAng (.) den
ganzen tag insgesamt (I: mhm) weil mir in der schule sind ja von sieben uhr finfzehn oder was bis um
eins da das sind halt (.) vier funf stunden wo ma dann DAsitzen (I: mhm) und ruhig sein mussen und da

hat man halt dann schon gemerkt in der letzten stunde (.) am (.) tag der achtsamkeit wurds halt (.) ging
halt einfach nicht MEHR (.) (I:mhm) da wurd man dann hibbelig.* (213)
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Der Tag der Achtsamkeit stellte fur die Jugendlichen eine sehr ungewohnte Erfahrung dar, da
dieser zu einem grofRen Teil im Schweigen durchgefuhrt wurde. Einerseits lud diese stille
Atmosphére zu einem neuen Modus des Erlebens ein. So impliziert eine Interviewpassage,
dass Zusténde von Zeitvergessenheit und MuRe herbeigefuhrt werden konnte (siehe Zitate in
Kap. 6.5.3). Eine andere Jugendliche beschrieb, wie sie im Kontrast zu ihrer ,,aufbrausenden*
Art (143) am Tag der Achtsamkeit zu mehr innerer Ruhe und Entspannung fand, was sie an
einer ruhigeren Atmung, Mimik, Gestik sowie mehr gedanklicher Freiheit bemerkte.

S: ,,ich bin auch sehr ein (lacht) sehr aufbrausender mensch und dass ich einfach so INNERIich viel

rUhiger geworden bin dann nach diesen tibungen auch dass ich viel entspAnnter war und auch wenn der
ganze tag so viel mit der schule war dass ich trotzdem so richtig berUhigt war und zufrlEden.

I: wie hat sich das bemerkbar gemacht so diese innere zufriedenhEIt?

S: &hm also ich habs an meinem verhAlten gemerkt und dass ich so auch nich mehr so driber
nachgedacht hab in dem moment dass ich auch viel rUhiger war von der atmung her [...] also von
meiner GEstik von meiner MImik einfach viel rUhiger war an sich und (-) viel entspAnnter so [...] also
ich hab mich wohl gefuhlt.« (143)

Andererseits winschten sich einige Jugendliche auch am Tag der Achtsamkeit die
Mdglichkeit, sich auszutauschen. Aufgrund der Riickmeldungen aus der ersten Schule wurde
der Tag der Achtsamkeit in der zweiten und dritten Schule nicht in durchgangigem Schweigen
verbracht, sondern auch punktuelle Gelegenheiten zum Nachbesprechen der Ubungen
gegeben.
,wahrenddessen (.) dh (.) hatte ich manchmal so verGEssen dass ich jetzt schwElgen soll (.) und dann
wollt ich schon so anfangen (.) zu reden (.) und dann hab ich gemerkt (.) ah ne (.) ich soll ja jetzt nich
reden und (.) ja dann hinterher (.) wollt ich dann schon noch mal mehr so dariiber reden und so weil ich
ja jetzt den ganzen tag lang nich die chance hatte zu reden [...] mit dem schweigen also da hab ich (.)
erstens (.) nich so richtig (.) irgendwelche effekte gemerkt also was mir des gebracht hat weil ich

dadurch irgendwie nich (.) &h (.) besonders (.) achtsamer wurde und auch &hm (.) weils dann nach ner
weil einfach geNERVT hat.“ (110)

,,es war (.) also toTAL ruhig des war schon son bisschen seltsam (.) also so lange zu schweigen (.) es
war so bisschen wie als ware man in einem (.) in ner andern zeit (.) &hm (-) aber (-) ich weil3 nicht so
ganz genau was ich da (.) was ich da (.) mitgenommen hab von dem tag also (.) es war son interessanter
tag an den ich mich sicher auch gut erinnern werde (.) aber &hm (-) ich bin nicht so ganz dahinter
gekommen (-) was des jetzt mit mir gemacht hat.* (142)

6.3.5 Interaktive Gruppentbungen

Die Ubungen im MBSR-Kurs zeichnen sich durch ihren Erfahrungsbezug aus: ,,Vor allem
auch wihrend dem kurs hat mans ja auch so erfahrn also nicht nur erz&hlt bekommen* (229).
Dieser erfahrungsbasierte Lernprozess kann auch durch interaktive und aktivierende
Gruppenlbungen gestéarkt werden, die flr die Zielgruppe der Jugendlichen eine willkommene
Abwechslung zu den klassischen Wahrnehmungstibungen in der Stille darstellen kénnen. Auf
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die Frage, was den Jugendlichen noch deutlich vom Kurs in Erinnerung geblieben ist,
schilderten einige Jugendliche auf sehr anschauliche Art und Weise, wie bestimmte
interaktive Gruppeniibungen auf sie wirkten und welche Erkenntnisse sie daraus zogen. Die
interaktiven Gruppenubungen dienten einerseits dem besseren Kennenlernen und
Vertrauensaufbau unter den  Kursteilnehmer/innen aber auch  zwischen den
Kursteilnehmer/innen und der Kurslehrerin.
,,in dem bereich bin ich auch abgewichen von dem curriculum und hab grad am anfang auch ihnen auch
erklart also lehrern und schiilern dass sie sich ja kennen ich sie aber nicht kenne und so ein paar
Gibungen gemacht an denen mir deutlich wurde woher die denn kommen wie lang der schulweg ist und
hab das so ein bisschen spielerisch gemacht also so tibungen dass sie sich im raum wie in ner landkarte

aufstellen da in der mitte ist jetzt die schule und wo sie halt wohnen und dann eben zur schule laufen
und &hm sagen dass sie dann dafur eine stunde brauchen zum beispiel.“ (Kursleiterin M)

Andererseits regten die Ubungen auch Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse an, die sich
sowohl auf die Wahrnehmung der eigenen Person als auch des sozialen Umfeldes beziehen.
So hatten die Jugendlichen beim Nachspielen von Streitgesprachen die Gelegenheit, in
verschiedene Kommunikationsmuster hineinzuschlipfen und gewohnte Umgangsformen
spielerisch zu Ubertreten, was wiederum dazu einlud, Uber die eigenen verbalen und
nonverbalen Verhaltensweisen in Konfliktsituationen zu reflektieren.
»einmal sollten wir so positionen einnehmen also wie man miteinander kommuniziert da sollten wir
entweder (.) &hm (.) aggressiv reagieren (.) passiv oder wie soll ich sagen so (.) gemaRigt ich wei3 nicht
mehr ganz genau wie des wort hieR aber halt so normal also wie man konflikte am besten I6st so (.) und
dann hat jeder ne rolle zugeteilt bekommen (.) man sollte sich immer zu zweit zusammen tun und ein
dritter hat (.) &hm (.) das geschehen beobachtet und (.) &hm (.) dann sollten wir so konfliktsituationen
nachspielen das hat total spal gemacht (.) wenn dann zwei aggressiv warn und des (.) war echt toll

wenn man sich dann so anschrein konnte (lachen beide) doch des hat echt spa® gemacht ja (I: da konnte
man so richtig aggressiv werden) ja! (.) des hat richtig gut getan.* (142)

Bei einer anderen Rollenlbung sollten sich die Jugendlichen mit verschiedenen inneren
Haltungen im Raum bewegen und dabei den anderen in der Gruppe begegnen. Diese Ubung
fiihrte zur Erkenntnis, dass das innere Befinden die soziale Wahrnehmung und den Umgang
mit anderen Menschen beeinflussen kann.
,»Wo man halt rumlaufen sollte als wér ma erster oder so was und dann (.) als war man eingeschiichtert
von den ganzen leuten und als letztes halt &hm dass man respektvoll &hm die andern betrachtet (-) &hm
() ja () ich weil nich genau wies vorher war weil ich nich ganz drauf geachtet hab aber ich kénnt mir
vorstellen dass grade an (.) manchen tagen wo ma irgendwie schlecht gelaunt is und so weiter dass ma

dann halt eben nich so respektvoll (-) die andern behandelt und nach dem kurs hab ich n bisschen mehr
dadrauf geachtet.« (207)
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Den Jugendlichen wurde gegen Ende des MBSR-Kurses die Verantwortung tbertragen, einen
Teil des Body-Scans fur die Gruppe anzuleiten, was bei einigen dazu fuhrte, dass sie sich

uberwinden und in die Rolle der Kursleitung versetzen mussten.

,,Wo ich den bodyscan einmal leiten musste (.) weil (.) des musste man ja am ende auch machen und da
(.) war mir schon en bisschen mulmig weil ich dachte mir ok (.) des macht die (.) von ihrer {iberzeugung
aus und dann bei mir (.) so alles so (.) kategorisch runter gegangen aber (.) des fand ich dann doch
interessant im nachhinein und (.) war fiir mich halt (.) ne kleine uberwindung auch (.) und des is so der
moment an dem ich mich am besten grad erinner.* (224)

Im Rahmen von MBSR-Kursen mit Jugendlichen kdnnen interaktive Gruppeniibungen eine
praktische Auseinandersetzung mit zunéchst sehr abstrakt erscheinenden Lerngegenstanden
wie der inneren Haltung der Nichtwertung und Akzeptanz ermdglichen. Statt unangenehme
Zusténde zu ignorieren und zu verdrangen, wurden die Jugendlichen dazu angeleitet, auch
negative Gedanken, Gefiihle und Empfindungen wahrzunehmen und anzunehmen. In einer
interaktiven Gruppenubung wurden den Jugendlichen zundchst einmal die Auswirkungen von
negativen Gedanken auf das Erleben aufgezeigt. Eine Jugendliche schilderte mithilfe von sehr
anschaulischen Metaphern, wie sich ein Gefiihl des ,,Eingekreistseins®, des ,,Gefangenseins®,
des ,,Eingeengtseins* (116) durch die Wahrnehmung wiederkehrender destruktiver Gedanken
einstellte. Uber das subjektive Erleben und die Mdglichkeiten des Umgangs mit schwierigen

Situationen konnte dann in der Gruppe reflektiert werden.

,wir haben uns in zwei gruppen aufgeteilt (.) und dann hat jeder so zwei sétze gesagt (.) die man haufig
sagt wenn man (.) irgendwie negative gedanken hat zum beispiel wie ich SCHAFF des nicht (.) ich
KANN des nicht und so (.) (I: mhm) und dann musste sich eine person in die mitte stellen (.) und die
anderen personen sind drum herum gelaufen und haben immer diese sdtze zu der person in der mitte
zugeworfen (.) also die haben ihr diese satze zugeworfen (.) und sind auch immer schneller gelaufen (.)
haben &h (.) auch immer schneller die satze gesagt (.) und man hat dann irgendwann gemerkt wie es
einen wirklich (.) EINgekreist hat (I: mhm) also wie man sich geFANGEN gefiihlt hat und EINgeengt
(1) und &hm (.) und dann haben wir eben diese bung beendet (.) und dann ham wir dariiber gesprochen
wie wir uns geFUnhIt haben (.) und was man vielleicht verbessern kann um (.) &hm (-) dieses (.) problem
() nicht mehr zu HAben und (.) zum beispiel (.) des man sich &hm (.) entspannt zum beispiel mal kurz
hinlegt (.) fiinf minuten pause macht (.) ein tee trinkt (.) und &hm (.) versucht die ursache des problems
heraus zu finden oder so (.) und &m (.) des fand ich einfach wirklich sehr hilfreich weil (.) ja wie
gesagt (.) danach gings mir auch besser.

I: mhm (.) das stell ich mir ne ziemlich (.) &h (.) schwierige iibung vor [...]. wie gings dir denn damit?

P: am anfang (.) fand mans noch son bisschen lustig (.) weil man auch nicht so wusste wie man darauf
reagieren sollte () &hm aber mit der zeit als es dann immer OFTER gesagt wurde und IMMER DES
was man (.) wirklich DENKT wenn man etwas nicht kann (.) dann (.) hat man sich wie in som KAFIG
gefuhlt also ob ma da nicht AUSbrechen kann (.) als ob des des einzige is was man noch in seinem kopf
hat und als ob (.) alles andere (.) als ob (.) alles (.) positive weg wér (.) und (.) man hat sich dann auch
irgendwie son bisschen () SCHWACH gefuhlt (.) also auch gar keine motivation dagegen
ANzukampfen (.) sich lieber so dem sog zu uberlassen und dhm (.) man hat auch wirklich gar nich (.)
LUST gehabt zu sagen STOPP jetzt REICHTS (.) (I: mhm) ich will nich mehr (.) sondern man hat sich
da einfach nur noch so REINh&ngen lassen (.) und ich fand des (.) war schon ne erfahrung wert.« (116)
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Bei einer anderen interaktiven Gruppeniibung sollte verdeutlicht werden, dass die innere
Haltung der Nichtwertung und Akzeptanz auch im sozialen Kontext eine Bereicherung
darstellen kann. Zu zweit lehnten die Jugendlichen bei dieser Ubung ihre Riicken aneinander
und wurden dazu eingeladen, sich dabei in Gedanken mit einer freundlichen Haltung zu
begegnen. Durch diese Ubung wurde einer Jugendlichen bewusst, dass sowohl positive als
auch negative Bewertungen anderen gegentber in Form wvon Abwertungen oder
Aufwertungen einen sozialen Vergleich mit der eigenen Person impliziert, was einen unter
Druck setzen kann, wenn man dem sozialen Vergleich nicht standhalt. Die Bedeutung einer
nichtwertenden Haltung liege demnach nicht nur darin, von sozialen Vorurteilen abzulassen
und Mitschiler/innen nicht nur auf ihre aus dem Unterricht bekannten Verhaltensweisen zu

reduzieren, sondern auch zu mehr Gelassenheit gelangen zu kénnen.

,»wir hatten Elne stunde (.) da gings darum man soll nich beWERten [...] dann ham wir uns immer so
rucken an riicken mit irgendner person ja (.) geLEHNT und da erst mal so (.) den riicken (.) erfahren
(lacht) keine ahnung wie ich des jetzt sagen soll (.) und dann hat man sich berlegt irgendwas (.) nettes
was man an dieser person mag (.) und des einfach nur so geDACHT (.) und (.) versucht (.) die gedanken
sozusagen auf die person zu (bertragen und DIE hat eben auch was nettes tiber einen gedacht (.) und
des war irgendwie voll (-) des war voll besonders weil (.) einerseits hab ich mir eingebildet zu spiirn wie
diese person was nettes Uber einen denkt dass einfach so das einem dann gut geht (.) und andererseits
war ich halt mit personen zusammen (.) mit denen ich davor nichts zu tun hatte (.) die ich dann
vielleicht aus franzdsisch kannte und (.) ah (.) die gut franzdésisch spricht oder (.) die immer einen
dummen witz abgibt oder irgendwie so was halt (.) und dann (.) hat man eben (.) was nettes denken (.)
mussen (.) sozusagen (.) und des war dann einfach total schon weil dann (.) einem is dann immer sofort
was eingefallen das is nattrlich (.) das méadchen (.) ja die LACHT so nett oder irgendwie so was halt (.)
und das war dann einfach schén dass man (.) NICH bewertet und (.) ja (.) weder positiv noch negativ
weil wenn man NEgativ bewertet des is ja (.) klar dass es dann (.) stellt man sich uber (.) stellt man sich
halt Giber jemanden aber wenn man jemanden (.) POsitiv bewertet dann denkt man ja (.) meistens noch
s0 (.) ah so war ich auch gerne (.) und macht sich dann (.) dadurch selber schlecht oder (.) man (-) macht
sich halt so druck dass man so sein will oder sollte und ja des is ja dann auch nich gut.« (104)

Die Forderung einer nicht-wertenden Wahrnehmung fiihrte bei der eben zitierten
Jugendlichen dazu, dass sich ihre sozialen Kontakte zu den Mitschilerinnen verbesserten,
nachdem sie von ihrem Auslandsaufenthalt wieder an die Schule zuriickkehrte.

,als ich hier &hm am anfang (.) also wieder in die schule gekommen bin (.) frisch aus polen mit ganz
vielen neuen ERFAHRungen (.) da hab ich auch dinge erlebt die (.) vielleicht andere in meim alter noch
nicht erlebt haben (.) da hab ich immer gedacht boah sind die hier (.) dumm (.) und was fiir KINder und
(.) mit was die sich eigentlich den ganzen tag beschéftigen (.) und wollen nur ihre bestnoten in der schule
erzielen () und dieses () denken konnt ich zum glick ablegen weil ich () ich fand wirklich
neunundneunzig prozent der (.) stufe DUMM (.) einfach rein aus prinzip obwohl ich sie gar nicht kannte
(.) was naturlich total absurd is (.) und (.) vor allem mit dieser (ibung wo man sich da riicken an riicken
gegeniber stand (-) hab ich eigentlich gesehen wie schon es is (.) wenn man was (.) nettes (-) DENKT (.)
und wenn jemand anders was nettes iber einen denkt.* (104)
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6.4 Prozesskomponenten: Erleichternde und erschwerende Faktoren

Neben den Strukturkomponenten wurden aus dem Interviewmaterial Faktoren
herausgearbeitet, die das Einlassen auf den Kurs entweder erleichtern oder erschweren
konnen. Zu diesem Themenbereich Prozesskomponenten wurden die schulischen
Rahmenbedingungen, die Vermittlung durch die Kursleitung, die Charakteristik der
Kursteilnehmer/innen, der Einfluss der Peer-Gruppe und des sozialen Umfeldes sowie die
spezifischen Schwierigkeiten mit der Achtsamkeitspraxis subsumiert. All diese Faktoren tiben
einen erheblichen Einfluss auf das Kurserleben und die Kursauswirkungen aus. Der
Zusammenhang von Kursmotivation, Achtsamkeitsverstdndnis und Kursauswirkungen wurde
schliellich herausgearbeitet, um die Relevanz dieser in der Achtsamkeitsforschung bislang

wenig beleuchteten Wechselbeziehungen hervorzuheben.

6.4.1 Schulische Rahmenbedingungen
Achtsamkeit in Form von MBSR-Kursen in das komplexe System Schule einzubetten, war
mit Vor- und Nachteilen verbunden. Einerseits wurde dadurch die Legitimation zu einem
Modus der Entspannung und Entfunktionalisierung in der Schule erteilt. Andererseits war die
Kursteilnahme in Form einer freiwilligen Arbeitsgemeinschaft am spaten Nachmittag fiir die
Jugendlichen auch mit einem zusétzlichen Zeitaufwand verbunden. Neben der Beanspruchung
zeitlicher Ressourcen erforderte die Organisation und Durchfihrung der MBSR-Kurse in den
Schulrdumen von allen Beteiligten auch eine hohe Kommunikations- und
Kooperationsbereitsschaft. Um eine Kursteilnahme fur alle Schuler/innen des angesprochenen
Jahrganges zu ermdglichen und vorhersehbare Terminuberlappungen zu vermeiden, mussten
die Kurstermine mit dem Stundenplan der jeweiligen Zielgruppe, anderen Veranstaltungen
der Schule, dem Belegungsplan des Kursraumes sowie dem Kalender der MBSR-
Lehrer/innen abgestimmt werden. So kam es im Rahmen der durchgefihrten MBSR-Kurse
am Anfang zu Einstiegschwierigkeiten, die den Zugang zum Kursraum oder die notwendige
Herrichtung des Raumes mit Matten und Kissen betrafen. Aufgrund der schulischen
Rahmenbedingungen war es nicht zu vermeiden, dass der MBSR-Kurs auch als schulische
Veranstaltung aufgefasst wurde oder der Kursraum innerhalb der Schule bereits mit
bestimmten Assoziationen besetzt war.

,»mich hat des en bisschen gestért dass des in der SCHUIe is (I: mhm) weil (.) wir ja versuchen den (.)

stress von der schule abzubaun quasi und wir DANN aber (.) UM den stress abzubaun (.) IN die schule

gehn (.) (I: mhm) &hm (.) aber (.) das hat dann irgendwie gar keine rolle mehr gespielt weil wir waren
dann in dem musikraum und da bin ich eigentlich so gut wie nie und dann (.) konnte ich auch immer (.)
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mehr oder weniger abschalten auch wenn ich wusste ach (.) morgen ist wieder schule ich muss noch
hausaufgaben machen.« (228)

Die Entscheidung, die MBSR-Kurse in den Raumlichkeiten der Schule durchzufiihren, bot
allerdings auch die Gelegenheit, Achtsamkeit einer grofieren Schilergruppe vorzustellen und

einen Modus der Entspannung und Entfunktionalisierung in der Schule zu legitimieren.

,.weil man einfach (.) tiberhaupt nicht so viel dariiber informiert wird was es (.) ah (.) an sachen gibt vor
allem und schiler auch nicht auf die idee kommen wiirden glaub ich (-) ok ich geh jetzt irgendwo hin (.)
weil (.) ich (.) jetzt stress hab oder ich mdchte einfach (.) in meinem leben irgendwie en bisschen anders
(.) &hm (-) zurecht kommen oder sonst wie [...] deswegen fand ichs halt gut diese MOglichkeit einfach
ahm () zu stellen (.) dass leute die sich daftr interessieren (.) eben (.) &hm (.) ja ein raum zu geben
dafir.« (205)

»ich denk schon (.) dass es sinnvoll ist (.) weil man sonst (.) durch die schule normal ja mit so was
Uberhaupt nicht in kontakt kommt (.) man kriegt die ganze zeit nur den stress (.) aber man kriegt
Uberhaupt keine mdglichkeit (.) wie man den jetzt bewéltigen soll (.) und (.) deswegen find ich (.) auf
FREIwilliger basis find ich is es ne voll gute sache (I: mmh) und (.) doch und man kann es ja auch auf
andere lebenssituationen Ubertragen. (140)

,»die TATsache dass man einfach grad (.) in den KURS geht wo man sich (.) entspannen darf und
einfach sich hinlegen darf (.) und (.) auch dartber reden kann (.) wie man sich (.) also grad Eben gefiihlt
hat und NAch der tbung fiihlt und so und einfach dass man auch darauf mal EINgeht weil (.) sonst
Uberlegt man sich ja sowas eigentlich nich (.) also vielleicht hat des des verandert (I: mhm) kann ich mir
vorstellen.* (203)

Durch die Kurstermine wurden die Jugendlichen dazu angehalten, ein festes Zeitfenster fir
Achtsamkeit einzuplanen. Eine Jugendliche beschrieb den MBSR-Kurs als ,,Gegenpol* zu
ihrem hohen Aktivitdtsniveau und sagte sich: ,,So du MUSST da jetzt hingehn (.) PECH ()
Die Zeit hast du jetzt reserviert und dann entSPANNST du dich da“ (104). Ohne diesen
Gruppentermin fiel es nach Kursende schwer, die Achtsamkeitspraxis nachhaltig im Alltag
aufrechtzuerhalten. Auf die Frage, wie Achtsamkeit nachhaltiger in den Alltag verankert
werden konnte, schlugen einige Jugendliche vor, die Ubungen in den Unterricht zu

integrieren.

,»mir ist aufgefallen (.) dass mir des auch son bisschen FEHLT weil ich eben nicht mehr diese konkreten
zeiten hab wo ich (.) mir ruhe (.) machen muss [...] ich finde acht wochen bisschen WEnig (.) also es ist
ausreichend aber danach FEHLT des halt son bisschen (.) &hm (.) also (.) wie ich vorhin schon gesagt
hab (.) eben son (.) unterrichtsfach fand ich cool weil (I: mhm) man dann einfach (.) gezwungen is
regelmalig mal abzuschalten und dadurch wirklich der stress reduziert wird [...] unsere
psychologielehrerin die hat da AUch mitgemacht (I: mhm) soweit ich weil3 (.) &hm (-) die leitet auch
immer am anfang des unterrichts eben diese drei minuten achtsamkeit an (.) und (.) ich finde des
BRINGT auch wirklich was weil wir haben davor immer sportunterricht und dann sind wir immer noch
alle VOLL am reden (.) und &hm (.) total (.) verschwitzt vom sportunterricht und kénnen uns Uberhaupt
nicht konzentrieren (.) bei mir isses so wenn ich (.) diese aufgabe wirklich (.) akTIV mitmache (.) dann
merk ich dass ich mich auch besser auf den unterricht konzentrieren kann (I: mhm) (.) ja (.) also (.) von
mir aus dirfen des LEHrer machen (.) solange sie es ein bisschen kénnen.* (228)
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»ich glaube diesen bodyscan zum beispiel (.) kénnte man VOLL gut einbauen (.) insgesamt auch im
SPORTunterricht zum beispiel (.) dass mans dort mal macht oder auch () ne SCHULstunde macht (.)
wo man sagt (.) ja so alle (.) die des machen wollen (.) kénnen sich in dem und dem raum TREFfen und
dann wird des gemacht.« (140)

Bei der Frage nach der nachhaltigen Verankerung von Achtsamkeit im schulischen Kontext
brachte eine Jugendliche die bendtigten Ressourcen auf den Punkt: ,,Man braucht zeit dafr (.)
man braucht jemand der des macht (.) man braucht auch nen raum daflr und interesse ist
glaub ich einigermalen da [...] auf jeden fall freiwillig ja* (142). Sie fihrte weiterhin aus,
dass das Uben von Achtsamkeit in der Schule eine groRe Herausforderung darstelle, da ein

gunstiger Zeitraum sowie eine geeignete Kursleitung gefunden werden misse.

»ich glaub dass es vielen nutzen wiirde weil (.) schule stresst ja auch oft (.) und (.) auch die lehrer sind
ja oft gestresst (.) was man ja gar nicht denkt (.) &hm (.) und ich glaube es war eigentlich ganz cool
wenn man so einen raum hatte (.) wo man (.) reingeht und gemeinsam irgendwie versucht runter zu
kommen (.) und (.) achtsam zu sein (.) ich weil3 nur nicht wie man das konzipieren kénnte weil (.) wenn
des extra (.) &hm (-) also aulerhalb der schulzeit quasi wére (.) dann wirden glaub ich ganz wenige nur
kommen (.) weil (.) des ja freizeit is (.) und innerhalb der schule fallt naturlich unterricht aus und in der
mittagspause da isst man halt (.) ja (.) und wer des dann leitet is auch noch so ne sache (.) ich glaub es
kénnte auch jemand von den lehrern oder schilern leiten (.) jemand ders gut kann (.) vielleicht (.)
eventuell (.) ja (-) aber ich glaub da braucht man schon nen menschen (.) mit ner cd allein (.) ist des
bisschen schwierig.* (142)

Die Jugendlichen betonten weiterhin ausdrucklich, dass die Freiwilligkeit der Teilnahme
gewahrleistet werden sollte, da die Wirksamkeit der Achtsamkeitspraxis durch eine

aufgezwungene Vermittlung und eine fehlende Motivation nur gehemmt wird.

,»als schulfach fand ich jetzt nich wirklich gut zum beispiel (I: mhm) weil die leute dann dazu
gezwungen werden im grunde das zu machen auch wenn sie gar keine lust drauf haben und da erreicht
man nichts (I: mhm) denk ich.* (207)

»grad in der form denk ich also so wies war des war ja so (.) viele hams mit schule assoziiert weils in
der schule statt fand (.) halt so wie en spéter nachmittagsunterricht und so in der art konnte man sich des
auf jeden fall vorstellen (.) &hm (.) aber (.) ich denke es is schon trotzdem ne freiwillige sache weil jeder
mensch muss wissen wie ER mit dem stress klar kommen will (.) ob ers auf DIE weise macht wies
einem halt so gelehrt wird oder ob man (.) ne eigene art hat (.) und ich denk nich dass man da sagen
kann (.) es wird jetzt pflicht du musst da hingehn und lernen wie man mit stress umgeht und achtsamer
werden sondern (.) ich denk so als freiwilliger kurs zum beispiel oder so was (.) psychologie bei uns
wird unterrichtet des is auch freiwillig (.) muss man auch nich wéhlen und so (.) so denk (.) kann ich (.)
koénnt ich mir des auf jeden fall vorstellen.« (224)

Eine Jugendliche hatte es zudem interessiert, sich auch mit den Lehrer/innen Uber deren
Erfahrung mit Stress und der Achtsamkeitspraxis auszutauschen. Dieser Erfahrungsaustausch
konnte zu einem gegenseitigen empathischen Perspektivenwechsel beitragen, was auf der

interpersonalen Ebene die Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden starken konnte.
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»ich hatt vielleicht auch gut gefunden wenn wir vielleicht son bisschen uns mit den lehrern auch
ausgetauscht haben aber ich wusst ja nich ob die MANche halt auch so anonYm bleiben wollten eher
wobei ich hatts gut gefunden dass die auch ma so gezeigt hatten dass sie vielleicht auch ma so diese
stressreduzierung BRAUchen und dass wir des irgendwie auchn bisschen mit uns verkniipft hatten dass
ja dass man einfach au ma gesehn hat einfach ok die sind auch nur menschen aber sie sind ja immer
noch sozusagen wie jetzt einfach hoéher als wir und dass die einfach auch son bisschen mit allem
manchmal zu VIEL ham wie wir und weil man denkt immer haja die lehrer geben nur auf geben nur auf
und kdénnen sich manchmal gar nich in uns hinein versetzen wie viel wir einfach um die ohren haben
und dass es denen eigentlich genAUso geht manchmal wie uns und dass die au nix dagegen machen
kénnen.« (143)

Die Einbettung von Achtsamkeitstibungen innerhalb der Schulzeit hatte den Vorteil, dass die

Jugendlichen angesichts eines bereits ausgelasteten Schulalltages nicht noch weiter zeitlich

belastet worden wéren. Abhangig vom jeweiligen Tagesplan war die Kurszeit am spaten

Nachmittag fiir einige wenige im Sinne einer Uberbriickungszeit giinstig gelegen.
,»ich hat mittagsschule [...] und dann hab ich noch training am abend (.) basketball gehabt und dann war
des echt ganz cool so zwischendrin mal kurz abzuliegen und (.) einfach (.) auch wenn man jetzt NICH
eingeschlafen is hat man halt einfach dieses RUHIGE gehabt und (.) kam dann mal wieder runter und
hat auch die gelegenheit gehabt (.) sich auf sowas einzulassen (.) (I: mhm) ohne jetzt irgendwie zu
RENNen oder (.) so halt (.) (I: mhm) ja (.) des war halt grad bei mir passend (I: mhm) [...] fir Mich
wars halt eben diese tberbriickung eigentlich.« (144)
Andere mussten zusétzliche Wegzeiten und gehetztes Pendeln auf sich nehmen. Manche
wohnten weiter aullerhalb, sodass allein der Schulweg eine zeitliche Belastung darstellte.
Wenn dann nur wenig vom MBSR-Kurs profitiert werden konnte, brachte die Kursteilnahme
mehr Stress als positive Auswirkungen mit sich. ,,Einmal hat mir der kurs halt nur ziemlich
stress gemacht (I: ja) allein durch den termin (.) wirklich mehr entspannt hab ich mich jetz
nich muss ich sagen (207). Die Kurszeit am spaten Nachmittag hatte auch den Nachteil, dass
die Konzentrationsfihigkeit nach einem Schultag bereits erschopft wurde. Die Ubungen zur
eigentlichen Forderung eines wachen und aufmerksamen Geisteszustandes endeten bei
einigen Jugendlichen darin, dass sie einschliefen.
,,es war manchmal en bisschen nachteilig dass ich oft sehr mide war weil ich ziemlich hetzen musste
dahin (.) und dass ich dann mh (.) mide war und dann bei so meditation manchmal eingeschlafen bin (.)
da musste sie uns wecken.* (224)
Aufgrund des zusétzlichen Zeitaufwandes kamen einige Jugendliche nicht zum Kurs, wenn
andere Prioritaten gesetzt wurden und sie insbesondere bei bevorstehenden Klausuren die Zeit
zum Lernen verwenden wollten.
»die letzten zwei male (.) des war wirklich da wo halt RICHTIG viele arbeiten warn in der woche
irgendwie drei (.) dann warn wir ja auch ganz wenig nur im kurs (.) und (.) da war der zeitpunkt zu spét
also ich hétte diesen ganzen kurs vielleicht drei wochen VORgelegt [...] vor WEIHnachten is ja immer

wahnsinnig viel los (.) dass man da nich reinkommt (.) weil dann wurde eben (lacht) die muBe zum
stress (.) und des solls ja nich sein.« (104)
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6.4.2 Vermittlung durch die Kursleitung
Jugendlichen in den Raumlichkeiten der Schule Achtsamkeit zu vermitteln, stellte die beiden
engagierten MBSR-Kursleiterinnen vor eine besondere Herausforderung. Aus den Interviews
ging hervor, dass die Rolle der Kursleitung darin besteht, einen sicheren Raum zu schaffen,
sodass sich die Jugendlichen auf die ungewohnten Ubungen in der Gruppe einlassen konnen.
Die Einladung, mit bequemer Kleidung, Kissen und Decken zum Kurs zu kommen und sich
auf den Boden auf Meditationskissen zu setzen oder sich auf Matten hinzulegen, trug im
Kontrast zum iiblichen Unterrichtssetting bereits zu einer ,,einladenden Atmosphéare* (144)
bei, die eine Jugendliche mit einem ,,Daheimseingefiihl* (144) assoziierte. Anders als im
Unterricht war die Gruppe kleiner, was es erleichterte, ,,dass man so DAliegen konnte und
zwel stunden einfach nur ja sitzen und sich besInnen* (229).
,»grad DASS wir so im kreis gesessen haben und (.) nich irgendwie jetzt auf stiihlen mit tischen und &h
() vorne is wer und sagt irgendwas [...] dass man von dieser assoziation mit dem &h (.) schulunterricht
und so weiter und dass des dann (.) in dem néchsten test abgefragt wird und dass man des eigentlich nur
fiir den néchsten test wissen muss (.) &h (.) dass &h ja (-) dass diese vorstellung dann (.) &h (.) sozusagen
() noch weiter weg &h gemacht worden ist.* (225)
Anders als in einem externen Gruppenraum erforderte die Durchfiihrung des MBSR-Kurses in
den R&umlichkeiten der Schule die Notwendigkeit, die Kursteilnehmer/innen vor einer
gewohnten Funktionalisierung zu schiitzen.
,ich fand eigentlich fir mich am interessantesten (.) diese (.) also WIRKLICH zu erfahren WAS dieser
kontext schule hei3t? also es WIRKLICH dort zu machen auch mit dem ganzen drum herum was dann
da passiert (lacht) das die rdume nicht klar sind und der hausmeister dazwischen platzt [...] ich find
auch ganz wichtig immer wieder zu sorgen dass dieser schutzraum eingehalten wird (.) das man nicht
davon ausgehen kann dass der da ist (.) das fand ich eine erfahrung die ich eher erschreckend finde fir
eine arbeitssituation von lehrern oder auch schulern dass sie sofort wenn sie nur eine minute zu friih im
raum waren und ein anderer lehrer war noch da werden sie sofort eingeplant du kannst mal die fenster
zumachen und so (lacht) na klar gehen die schiller dann wieder weg (.) also dass das sehr funktional

alles abgeht ahm das es wirklich engagement braucht um sich da einen raum zu nehmen und den auch
zu schutzen.* (Kursleiterin M)

Einen Zugang zu Achtsamkeit zu schaffen, erfolgte zudem (ber die Haltung der
Kursleiterinnen. Im Gegensatz zu Schullehrer/innen missen MBSR-Lehrer/innen keinen
Erwartungshorizont an die Kursteilnehmer/innen herantragen. Stattdessen werden die
Kursteilnehmer/innen dazu angeleitet, die Achtsamkeitspraxis als einen entfunktionalisierten
Freiraum mit selbstbestimmten Entscheidungsmoglichkeiten zu betrachten ohne dadurch
bestimmte Zustdnde anstreben zu missen. Die Jugendlichen nahmen vor allem auch die
Bereitschaft der Kursleiterin positiv auf, den MBSR-Kurs nach den Interessen und

Bedrfnissen der Teilnehmer/innen anzupassen.
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»die Kursleiterin hat uns den freiraum gelassen eben zu entscheiden ob wir des jetzt machen wollen
oder nich (.) und sie hat auch gesagt dass es (.) kein problem is wenn wir uns mal nich entspannen
kénnen oder (.) eigentlich is alles erlaubt so und wir machen des jetzt nich um (.) irgendetwas zu
erreichen sondern einfach um zu gucken was (.) die Gbungen mit uns machen (I: mhm) ja (.) und des
fand ich sehr angenehm.* (142)

,»was ich gut fand dass &hm sie halt auch gesagt hat dass &hm sie es nich gez- erzwUngen hat so sondern

sie hat gesagt sie is fir alles offen? und I&sst auch uns son bisschen mitentscheiden das fand ich sehr gut

[...] sie hat auch kritlk angenommen des fand ich auch sehr gut einfach und (-) ja dass sie auch auf

unsere wiinsche einfach eingegangen is.“ (143)
Einerseits wurde von den Jugendlichen zurtickgemeldet, dass die achtsame Haltung der
Kursleiterin zur Inspiration diente, andererseits merkten sie den Kursleiterinnen auch ihre
Unerfahrenheit in der Anleitung von MBSR-Kursen mit Jugendlichen an. Wahrend der Grad
der Passung zwischen Kursleiterin und Kursteilnehmer/in zwischen den Jugendlichen
variierte, bezog sich die Kritik aber hauptséchlich auf die Notwendigkeit einer Modifizierung
der Kurstbungen flr die jugendliche Zielgruppe. Fur die Kursleiterinnen bestand auch die
Notwendigkeit, sich in die Lebensrealitat der Jugendlichen einzudenken.

»ich muss mich voéllig neu eindenken also ich hab eigentlich wenig ahnung von der art wie die leben

wie die ticken wie die denken (-) &hm dazu kommt ja dass ich umgezogen bin also (schmunzelnd) ich

hab ja in heidelberg die kids die szene mit den kids mitgekriegt aber hier in freiburg des is glaub ich
auch sind unterschiedliche szenen.* (Kursleiterin S)

€S warn Ubungen dabei die jetzt vielleicht fur unsere altersgruppe (.) nicht so ganz angepasst warn
ehrlich gesagt weil (.) viele sechszehn siebzehnjahrige glaub ich (lacht beim reden) fuhlen sich
verarscht wenn jemand zu ihnen sagt hor mal an der rosine zum beispiel (lacht) des war (.) des war
einfach so (.) des war ne lustige sache (I: mhm) aber &hm (.) wir ham uns manchmal nich so ganz (-)
ernst geno- (.) (I: mhm) ich weil3 nicht ob man ernst genommen sagen kann aber (.) manchmal einfach
son bisschen (.) was WILL sie von uns (I: mhm) (.) das war vielleicht ein bisschen ungeschickt.« (205)

Die Anleitung der Schilergruppen stellte die Kursleiterinnen angesichts der heterogenen
Kursmotivationen, der unterschiedlichen Kurserwartungen sowie der Diskontinuitat der
Kursteilnahme vor eine weitere Herausforderung. Die Schwierigkeit bestand darin, den Kurs
so zu leiten, dass sich die ernsthaft interessierten Jugendlichen auch angesichts der
mangelnden Motivation der anderen auf die Ubungen einlassen konnten. Zudem stellte sich
die Frage, wie die Jugendlichen zu einer kontinuierlichen Kursteilnahme motiviert werden
konnten.
,diejenigen die regelmalig da waren entwickelt es sich ja dann wird es sehr deutlich dass es kein
unterricht ist und dass es auf sie drauf ankommt und dass es auch méglich ist sich einzubringen sodass
ich auf sie eingehen kann aber wenn jemand mal da ist und nicht da ist hab ich nattrlich als leiterin
keine kontinuitat und weil3 auch nicht wo jetzt jemand irgendwie steht und kann dann auch nicht den

speziell berlcksichtigen oder die (.) das fand ich ein grofles manko bei dem schilerinnenkurs.*
(Kursleiterin M)
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6.4.3 Charakteristik der Kursteilnehmer/innen
Unter dem Gesichtspunkt Charakteristik der Kursteilnehmer/innen wurde untersucht, welche
Rolle die Motivation sowie die Erwartungen und Einstellungen flr das Erleben und die
Auswirkungen des Kurses spielen. Die Beweggriinde fur die Entscheidung zur Kursteilnahme
variierten zwischen den Jugendlichen. Zwar wurde der Kurs in allen Projektschulen in Form
einer freiwilligen Arbeitsgemeinschaft angeboten, die Jugendlichen unterschieden sich
dennoch anhand ihrer intrischen oder extrinsischen Motivation. An der zweiten Projektschule
gab es funf Jugendliche, die aufgrund der Mdoglichkeit, den MBSR-Kurs auch als
obligatorische Arbeitsgemeinschaftsstunden anrechnen zu lassen, nur aus diesem externen
Grund am Kurs teilnahmen. Eine extrinsische Motivierung erfolgte bei einigen Jugendlichen
auch durch teilnehmende Freunde und Lehrer/innen. Im Allgemeinen gaben die Jugendlichen
an, aus Interesse und Neugier am Kurs teilzunehmen. Manche formulierten auch persénliche
Anliegen, die hdufig einen konstruktiveren Umgang mit Stress beinhalteten. Dabei zeigte
sich, dass eine intrinsische Motivation, die aufgrund eines gewissen Leidensdrucks entstand,
dazu flhrte, dass sich diese Jugendlichen mehr auf den Kurs einlieRen und dadurch eher
davon profitieren konnten. Im Falle einer Jugendlichen blieben ihre Priifungsergebnisse unter
ihren gewohnlich gezeigten Leistungen. Sie verfolgte daher die spezifische Intention, Abhilfe
fur ihre Prifungsaufgeregtheit und korperlichen Beschwerden zu finden. lhre hohe
Kursmotivation zeigte sich in einer ausgepragten Bereitschaft, sich auf den Kurs einzulassen.
Die Anwendung des Body-Scans, die Atemubungen sowie eine Aufmerksamkeitslenkung auf
ihre Fahigkeiten statt auf unbedingt zu erreichende Prufungsergebnisse verhalfen ihr
schlieBlich zu besseren Noten (siehe auch Zitate in Kap. 6.2.2).
,weil ich mich (.) richtig drauf EINlassen wollte also des war mir auch wichtig des war auch in der
ersten stunde (.) als wir da warn (.) wars mir richtig wichtig sich (.) einfach drauf EIN zulassen weil ich
eben wollte das (.) migrane (.) en bisschen weggehn und ahm (.) auch die bauchschmerzen und sowas
(.) und weils mir eben WICHTIig war auch in der schule dann besser zu sein (.) und (.) deshalb (.) wollt

ich mich auch einfach drauf einlassen (.) besonders weil ich eben kein mensch BIN der sich eigentlich
so einlasst.“ (203)

Anhand der Interviews konnte nachgezeichnet werden, dass die Motivation und die Intention
der teilnehmenden Jugendlichen einen entscheidenden Einfluss auf das AusmaR und die Art
der Kursauswirkungen nahm. Der MBSR-Kurs wurde als gewinnbringend erachtet, wenn an
die personlichen Anliegen und Bedurfnisse der Jugendlichen angekniipft werden konnte, die
sie zur Kursteilnahme veranlassten. In Tabelle 46 kann der Zusammenhang zwischen der
personlichen Kursmotivation und den entsprechenden Kursauswirkungen fir alle

Jugendlichen der qualitativen Stichprobe nachvollzogen werden. So nahm eine Jugendliche an
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dem MBSR-Kurs teil, um ihre stressbedigte Krankheitsanfélligkeit zu verringern. Die
Uberforderung resultierte aufgrund von Gberhéhten Anspriichen an sich und die eigenen
Leistungen. Vor diesem Hintergrund war flr diese Jugendliche insbesondere die vermittelte
Haltung der Selbstfiirsorge und Selbstakzeptanz von personlicher Relevanz (siehe auch Zitate
in Kap. 6.2.3).

»ich bin in der schule immer ziemlich ehrgeizig und mdcht dann auch (.) wirklich die ziele die ich hab
erreichen (.) und manchmal uberforder ich mich einfach (.) weil ich zu hohe erwartungen an mich stell
() und auch zu hohe anspriiche (.) die ich dann (.) selber eigentlich nicht erfiillen kann (.) und ahm (.)
des is dann auch oft so dass ich dann wirklich auch migréne hab und dann immer oft krank bin (.) und
da muss ich ja noch mehr nachholen und so (.) und dann komm ich immer so in einen teufelskreis (.)
ahm (.) wo ich dann (.) wirklich SCHWIErigkeiten hab dann mich manchmal auch wieder einzufinden
(.) und des war einfach die letzten zwei jahre so dass ich mich immer sehr unter druck gesetzt hab (.)
und jetzt wollt ich lernen (.) mich (.) da ein bisschen zu bessern auch en bisschen zu ziigeln (.) (I: mhm)
in dem was ich &hm (.) von mir erwarte (I: mhm) und deswegen hab ich daran teilgenommen.* (116)

Jugendliche, die keine Befriedigung von personlichen Bedurfnissen suchten sondern duf3eren
Anforderungen gerecht werden wollten (z.B. Anrechnung von Arbeitsgemeinschaftsstunden
durch die Kursteilnahme), berichteten von Kkeinen oder nur wenigen positiven
Kursauswirkungen (siehe 207, 213, 225, 229, 233 in Tabelle 46). Neben erschwerenden
Rahmenbedingungen konnen ausgebliebene Effekte damit erklart werden, dass keine
Notwendigkeit fur Veranderungen bestand. Eine Veranderungsmotivation entwickelt sich
haufig erst bei einem wahrgenommenen Mangel, der kompensiert werden soll. Wenn keine
Probleme wie schulisches Stresserleben oder interpersonale Beziehungsschwierigkeiten
vorherrschen, wurden auch keine Verdnderungen in diesen Bereichen angestrebt oder
berichtet.

~WEIL sie Oberhaupt kein (.) gar kein richtigen stress haben und damit vielleicht auch gar nicht
WISSEN (.) ja was sie Uiberhaupt &ndern sollen.* (140)

,,also was heil3t stressig (.) ich weild nicht (.) bei mir ist es so wenn ich stress hab dann (.) guck ich dass
ich des mach und mach dann nicht noch so Ubungen zwischendurch halt (.) aber SO oft hab ich jetzt
auch nicht stress (.) sagen wirs so (.) ja.“ (233)

Auch die Erwartungen und Einstellungen der teilnehmenden Jugendlichen beziiglich des
MBSR-Kurses wurden beleuchtet. Die meisten Jugendlichen meldeten sich an, obwohl sie
keine konkreten Vorstellungen von den Kursinhalten hatten. Manche wurden in ihrer
positiven Erwartungshaltung durch Vorerfahrungen mit dhnlichen Ubungen oder durch die
wahrgenommene Unterstiitzung im sozialen Umfeld gestérkt. Im Freundeskreis der
teilnehmenden Jugendlichen traf die Entscheidung zur Kurteilnahme aber teilweise auch auf
Skepsis und Unverstdndnis. Insbesondere am Kursanfang weckten die ungewdohnlichen

Ubungen, die sitzend oder liegend auf dem Boden durchgefiihrt wurden, auch Assoziationen
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an Esoterik und Yoga. Diese Vorurteile aber auch andere Erwartungen an den Kurs galt es zu
uberwinden, um sich auf neue Erfahrungen einlassen zu kénnen.
,,ma kann nich erwarten dass man irgendwo hin geht und dann (.) ah (.) zack (.) ma muss da schon auch
was dafiir TUN und &h (.) des auch auf sich WIRKen lassen und da auch (.) gedanklich mitmachen (.)
(I: mhm) und die sachen nich ablehnen innerlich [...] diese sache mit den WERTen auch (.) dass man
alles schon so von vorn ah des is doch eh nur so esoterik (.) und dass man gar nicht drauf eingeht (I:

mhm) und dann gibt es so leute die da ZU vorschnell alles verurteilen (.) und (.) deswegen dann auch
nix davon haben.“ (224)

,»es gibt ja immer so PHAsen im leben wo man vielleicht dafir OFFENER is und halt (.) NICH so offen
und (.) ja IRgendwas is dazwischen gekommen also (.) vielleicht passiert grade irgendwas und man
kann sich da einfach nich drauf einlassen (.) deswegen klappts dann nich so [...] man MUSS schon sich
drauf einlassen weil wenn man (.) wenn man des so SIEHT (.) da liegen die alle aufm boden und (.)
scannen ihren body ab des is ja schon irgendwie bisschen (lacht) komisch und dann soll man des auch
noch jeden tag iiben [...] wenn man des so hort denkt man schon ja ok (.) super (lacht) aber (.) wenn
man des dann macht (.) dann ist des (.) also (.) ich fands echt nur gut. (104)

Das Anliegen der Achtsamkeitspraxis besteht darin, eine durch Neugier, Offenheit und
Nichtwertung gepragte Haltung zu schulen. Eine Erschwernis stellte sich allerdings ein, wenn
dem MBSR-Kurs diese Haltung nicht entgegen gebracht werden konnte. Bei Ubungen, deren
Sinn sich nicht erschloss, verhalf ein gelassener, flexibler und selbstbestimmter Umgang zur
Aufrechterhaltung einer aufgeschlossenen Kursmotivation. Um das Einlassen auf die
ungewohnten Ubungen zu erleichtern, sollte den Jugendlichen daher die Rationale der
jeweiligen Ubung verdeutlicht werden.

»eigentlich fand ich es gut dass jede stunde son (.) also jede einheit dh (.) son thema hatte (.) find ich

eigentlich wichtig damit man wei was man eigentlich grad macht (.) und wozu des dient (-) mh
manchmal wars mir son bisschen (.) &h (.) unklar ob des jetzt so was bringt.* (142)

Die Wirkung der Achtsamkeit zeichnet sich zudem durch das Paradox aus, dass es einerseits
hilfreich ist, wenn die Jugendlichen sich aufgrund von personlichen Anliegen und
Bedurfnissen  zur  Kursteilnahme  motiviert  fihlen.  Andererseits  bestand  die
Achtsamkeitspraxis darin, die eigenen Ziele und Erwartungen fiir einen Moment loszulassen,
um sich in Absichtslosigkeit zu Gben und Veranderung nicht zu forcieren, sondern mit dem zu
sein, was ist. Die Anhaftung an eine Ziel- und Ergebnisorientierung kann sich in Form von
Ungedult zeigen, wenn angestrebte Zustdnde durch die Anwendung von
Achtsamkeitsiibungen ausblieben. Eine Jugendliche formulierte es mit den folgenden Worten:
,,stress is natdirlich auch so ne sache (lacht) also ja man versucht den stress zu beseitigen und

macht sich dann noch mehr stress weils nicht klappt™ (142).
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6.4.4 Motivation, Achtsamkeitsverstandnis und Kursauswirkungen
Im Interviewmaterial konnten die Wechselwirkungen zwischen der anfénglichen
Kursmotivation, dem entwickelten Achtsamkeitsverstdndnis sowie den resultierenden
Kursauswirkungen deutlich herausgearbeitet werden. In Tabelle 46 sind die Auspragungen
dieser drei Untersuchungsgegenstande fir alle Falle der qualitativen Stichprobe in einem
Gesamtiberblick dargestellt. Zum einen konnte beobachtet werden, dass sich das
Achtsamkeitsverstandnis und die Kursauswirkungen gegenseitig befruchten kénnen. Wenn
sich positive Erlebenszustande und Erkenntnisprozesse durch den MBSR-Kurs einstellten,
farbte das teilweise auch auf die Ausbildung des subjektiven Achtsamkeitsverstdndnisses ab.
Das entwickelte Konzept von Achtsamkeit enthielt dann idiosynkratische Elemente, die fur
die einzelnen Jugendlichen aufgrund ihrer individuellen Bedurfnisse und Erfahrungen mit der
Achtsamkeitspraxis von Relevanz waren. Die zweite Beobachtung bezieht sich auf die Rolle
der Kursmotivation, die einen wesentlichen Einfluss darauf ausubte, welche Auswirkungen
aus dem MBSR-Kurs resultierten. Die Vermittlung von Achtsamkeit kann dann als
gewinnbringend betrachtet werden, wenn die persénlichen Anliegen und Bedrfnisse, die zur
Kursteilnahme veranlassten, im Zuge des MBSR-Kurses aufgegriffen werden konnten.
Hinsichtlich des Zusammenhanges zwischen dem Achtsamkeitsverstandnis und den
Kurauswirkungen war zunéchst auffallig, dass die meisten Jugendlichen Achtsamkeit als
spezifische Stressbewdltigungsmehode verstanden und daher als Mittel zum Zweck
anwendeten, um bei wahrgenommenem Bedarf einen erwiinschten Zustand herbeizufuhren
(z.B. Ruhe, Entspannung, Konzentration). Schwierigkeiten ergaben sich dann, wenn wéhrend
der Achtsamkeitsubungen eine ungeduldige Verdnderungserwartung und mangelnde
Akzeptanz flr das gegenwaértige Erleben vorherrschten. Infolgedessen entwickelte sich keine
weitere Motivation zur Achtsamkeitspraxis, da die Wirksamkeit im individuellen Falle
angezweifelt wurde und Skepsis gegenuber der Wirkweise bestand. So fehlte zwei
Jugendlichen die Einsicht, auf welche Weise die Achtsamkeitsibungen zu weniger Stress
(122) oder einer erhohten Konzentrationsfahigkeit beitragen kénnen (120). Eine Jugendliche
verstand Achtsamkeit als Wertschatzung fur den Kérper und zweifelte aufgrund dieser sehr

engen Definition an der Relevanz von Achtsamkeit fir die jugendliche Altersgruppe.

I: ,,Was heiBt fur dich achtsamkeit?

S: ja dass man den korper achten soll und (-) sich sozusagen auch beim kérper beDANKen soll und ihm
ANerkennung zeigen soll was er alles flr einen tut und was er fir einen macht (-) dass er einen jeden
tag unterSTUTZT in allen mdglichen situationen.

I: inwiefern hast du (.) hast du diese erkenntnis oder (.) dieses neue (.) konzept irgendwie fir dich als
hilfreich empfunden oder vielleicht auch nicht?
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S: ich wei nicht also (.) ich denk wenn man sich des wirklich (.) ERNSThaft vornimmt dass es auf
jeden fall hilft [...] ich denk auch wenn man in verschiedenen situationen jetzt zum beispiel
SCHLAFprobleme hat oder so da is es sicher sinnvoll so en bodyscan zu machen aber (.) ja doch (.) also
eigentlich schon (.) also SINNvoll is es denk ich auf jeden fall (.) aber (.) ich wei3 nicht ob (.) wir des
richtige ALTER sind fiir des (.) ob wir es schon so richtig so (.) ERNST nehmen.

I: gabs vielleicht bestimmte themen &hm (.) wortiber du durch den kurs nachgedacht hattest?

S: ja vielleicht ob des wirklich was bringt wenn man sich jeden tag mit seinem korper beschéftigt (.)
und so was wenn man (.) also wenn man des macht ob des wirklich (.) so HILFreich ist wie man des
sagt und so was (.) und obs einem wirklich hilft den stress zu reduzieren halt auch in stressigen
situationen und des ganze.

I: also da warn zweifel?

S: ja (.) eher zweifel (.) dass es wirklich klappt dass wenn man (.) mega geSTRESST ist und sowas dass

es da wirklich hilfreich ist diese iibungen zu machen und sowas.* (233)

Im Folgenden sollen aber auch die positiven Wechselwirkungen zwischen der
Kursmotivation, dem Achtsamkeitsverstandnis und den Kursauswirkungen anhand von
konkreten Fallen illustriert werden (siehe auch Tabelle 46).

So bestand die Kursmotivation von 101 darin, innere Anliegen und &ulRere
Verpflichtungen besser miteinander vereinigen zu kdnnen. Durch die Bewusstwerdung Uber
personliche Praferenzen und Prioritdten verringerte sich ihre Schwierigkeit, sich in einer
Vielzahl von Aktivitaten zu verlieren. Die Teilnahme am MBSR-Kurs fiihrte dazu, dass sie
mehr Zeit mit Freunden und Familienmitgliedern verbrachte und ,,sich ihrer Zeit bewusster
ist”. Diese Kursauswirkung spiegelte sich auch in ihrem Achtsamkeitskonzept wider, was die
Wahrnehmung und Beachtung wichtiger Bezugspersonen betonte.

Das personliche Anliegen von 104 zielte auf die Reduktion von Stresssymptomen und
einer Verbesserung ihrer korperlichen Widerstandsfahigkeit. Die Kursteilnahme verhalf ihr zu
einer erhohten Sensibilitat ihrer kdrperlichen Grenzen und zum bewussten Einlegen von
Erholungs- und Entspannungspausen. Achtsamkeit definierte sie als bewusstere
Wahrnehmung des eigenen Erlebens und Verhaltens statt wie eine ,,Maschine* abzulaufen.

Bei 116 konnte der MBSR-Kurs die persdnlichen Schwierigkeiten aufgreifen, die sich
in Form von uberhohter Selbstkritik und Selbstanspriichen manifestierten. Durch die
Kursteilnahme wurden ihr die Wichtigkeit der Selbstfiirsorge und der Relativierung von
Uberhohten Leistungsansprichen bewusst, was ebenfalls in ihrem Achtsamkeitsverstandnis
zum Ausdruck kam. Demnach beinhaltete Achtsamkeit, eigene Bedlrfnisse sowie das
korperliche Befinden bewusst wahrzunehmen und darauf einzugehen.

Auch 140 berichtete, dass sie sich ihres Korpers mehr bewusst geworden sei. Durch
den MBSR-Kurs lernte sie, wie sie sich durch die achtsame Aufmerksamkeitslenkung auf den
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Korper und den Atem in Stresssituationen selbst beruhigen kann. Ihr subjektives
Achtsamkeitsverstandnis  zeichnete  sich  unter anderen durch eine erhohte
Korperwahrnehmung aber auch eine offenere Wahrnehmung aus. Dieses offene Gewahrsein
ubte sie vermehrt in Leerlaufmomenten, in denen sie einfach innehielt, nichts tat oder bewusst
Uber etwas nachdachte statt sich wie sonst mit nebensachlichen Aktivitaten beschaftigt zu
halten.

142 war die einzige, die wegen der MulRe-Thematik am MBSR-Kurs teilnahm. Als
Kursauswirkungen berichtete sie von mehr Lust und Freude an Aktivitdten, die aufgrund der
entspannten Gegenwartsorientierung bewusster genossen werden konnten. Achtsamkeit
definierte sie als einen Modus der Entspannung und Entfunktionalisierung, der sich durch
einen freien Gedankenfluss und eine innere Ruhe auszeichne, was wiederum Kkreative
Prozesse ermdgliche.

Bei 143 und 144 stand die Verbesserung ihrer Konzentrationsfahigkeit im
Vordergrund. Infolgedessen fanden sie es besonders hilfreich, die Aufmerksamkeitlenkung
auf den Korper und den Atem zu erlernen. Beide berichteten unter anderen, dass sie sich
durch den MBSR-Kurs bewusster von ablenkenden Umweltreizen abgrenzen konnten, was
damit einherging, dass sie mit mehr Prasenz dem Unterricht folgten oder sich ihrer
Unaufmerksamkeit beim Erledigen der Hausaufgaben immer wieder bewusst wurden. Im
Hinblick auf ihr Verstdndnis von Achtsamkeit fiel auf, dass sie Achtsamkeit im Wesentlichen
als Modus der Fokussierungs- und Konzentrationfahigkeit begriffen.

Fur 203 war die Kursteilnahme von Bedeutung, da sie sich dadurch einen
konstruktiven Umgang mit ihrer Prifungsaufgeregtheit und ihren korperlichen Beschwerden
erhoffte. Ihre besseren Priifungsergebnisse flhrte sie auf die Eintibung der Achtsamkeit auf
den Atem wund den Korper zuriick, wodurch sie in der Prifungssituation ihre
Fokussierungsfahigkeit aufrechterhalten konnte. Zudem setzte sie sich weniger unter
Erfolgsdruck und entwickelte mehr Vertrauen in ihre Fahigkeiten. Achtsamkeit ging aus ihrer
Sicht mit einer Akzeptanz von schwierigen Situationen sowie einer nicht-wertenden,
positiveren Einstellung einher statt gewohnheitsmaRig in negative Bewertungsautomatismen
zu verfallen.

Fir 205 bedeutete Achtsamkeit eine bewusstere und intensivere Wahrnehmung
dessen, was in ihr und um sie herum vorgeht. Im Alltag nahm sie sich Kkleine
,Zwischendurchpausen® zur Wahrnehmung von gegenwirtigen Gedanken, Gefiihlen und

Korperempfindungen. Der Modus der Gegenwartsorientierung flhrte bei ihr auch zu einem
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intensiveren Erleben und bewussteren Auskosten von Alltagsaktivitaten (z.B. Zeit mit
Freunden und Familie verbringen).

206 berichtete von einem kumulierten Stresserleben aufgrund einer Vielzahl an
aulleren Anforderungen in verschiedenen Lebensbereichen (Schule, Freizeit, Krankheit des
Freundes). Die Kursteilnahme forderte die Wahrnehmung ihres eigenen Befindens sowie ihrer
Bedurfnisse. Unter Achtsamkeit verstand sie eine erhohte Selbstwahrnehmung, die mit einem
freundlichen Umgang mit dem Korper sowie mit weniger Bewertungprozessen verbunden sei.

212 beschrieb Stress in Form von belastenden Gedanken, Panikgefuhlen und
Versagensangsten. Durch den MBSR-Kurs lernte sie, schwierigen Situationen mit Akzeptanz
statt mit Selbstvorwiirfen zu begegnen. Zudem wurde ihr positives Denken, ihr
Selbstvertrauen sowie ihr Mut zu Fehlern verstarkt, was sich dadurch bemerkbar machte, dass
sie sich muandlich mehr am Unterricht beteiligte. Achtsamkeit war bei ihr durch die
Wahrnehmung positiver Aspekte gekennzeichnet: ,,Des einfach geNIERen, was man grade
HAT und des einfach WERTschitzen®.

228 berichtete davon, dass ihr durch den MBSR-Kurs bewusst wurde, dass sie in
schwierigen Situationen zur Abwertung ihrer eigenen Person tendierte. Diese Einsicht
ermdoglichte ihr ein Gegensteuern in Form von realistischeren Einschatzungen, die auf mehr
Selbstakzeptanz basierten. Die Haltung der Akzeptanz und Nichtwertung war schlieBlich auch
integraler Bestandteil ihres Achtsamkeitsverstandnisses.

6.4.5 Einfluss der Peer-Gruppe und des sozialen Umfeldes

Eine erhohte Orientierung an der Peer-Gruppe ist fir die Lebensphase der Adoleszenz
charakteristisch. Dieses ausgepragte Bed(rfnis nach identitatsstiftender Gruppenzugehdrigkeit
geht allerdings mit einer Angst vor sozialer Abwertung, Ablehnung und Ausgrenzung einher
(Kap. 2.3.3). Die Bericksichtigung interpersonaler Faktoren ist einerseits angesichts des
Gruppenformates von MBSR-Kursen notwendig. Andererseits verweist die in mehreren
Interviews zu findende Aussage ,,es kommt auf die Leute an“ (z.B. 101, 110, 143, 205, 229)
darauf, dass bei der Zielgruppe von Jugendlichen die Reaktionen der anderen in der Gruppe
einen erheblichen Einfluss auf das Kurserleben und die daraus resultierenden
Kursauswirkungen ausiben. Im Unterschied zu den ublichen MBSR-Kursen kannten sich die
Jugendlichen aufgrund des schulischen Kontextes zudem untereinander, was mit Vorteilen
aber auch mit Nachteilen verbunden war. Aus den Interviews mit den Jugendlichen wurde
ersichtlich, dass eine angenehme Gruppenatmosphéare fiir das Anstolen von personlichen
Lernprozessen unabdingbar war. Die Schwierigkeit bestand fir die Jugendlichen darin, sich

im Gruppenkontext auf sich zu konzentrieren, sich nicht durch soziale Ansteckungseffekte
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ablenken zu lassen und sich vor den anderen auf Ungewohnliches im Kurs einzulassen.
Soweit es von den Jugendlichen berichtet wurde, wurden schlieRlich die Einfliisse des

sozialen Umfeldes zusammengetragen.

Angenehme Gruppenatmosphére
Die Entstehung einer angenehmen Gruppenatmoshére héngt von verschiedenen Umstanden
ab. Aufgrund des Schulkontextes wurden die Beziehungen unter den Jugendlichen teilweise
durch den jahrelangen Besuch der gleichen Klasse gepragt. Andererseits kannten sich manche
nur sehr wenig, da sie die Parallelklassen besuchten oder neu an die Schule wechselten. Daher
flossen bereits vor dem Beginn des MBSR-Kurses die gesammelten Erfahrungen miteinander,
die Gedanken Ubereinander oder ein intuitiv eher sympathisches oder eher unsympathisches
Gefiihl fureinander in die individuell wahrgenommene Gruppenatmosphére ein. Der MBSR-
Kurs bot den Jugendlichen die Gelegenheit, sich auBerhalb des Ublichen Schul- und
Unterrichtskontextes in einem anderen Rahmen zu begegnen und sich dadurch von einer
anderen Perspektive kennenzulernen. Insbesondere Jugendliche, die sich aufgrund von
Auslandsaufenthalten oder Schulwechseln neu an der Schule orientieren mussten, ermoglichte
die Kursteilnahme einen Zugang, um soziale Kontakte zu kntipfen.

,manche haben eben auch beschrieben dass sie miihe haben wieder in der schule einzusteigen weil sie

im ausland waren und jetzt sind die freundinnen wo anders oder sie haben einfach mihe wieder

reinzukommen und genau diejenigen haben eigentlich gut ful gefasst weil sie dann doch ein paar
kennengelernt haben (.) das fand ich ganz &h ganz beeindruckend auch.« (Kursleiterin M)

Eine Jugendliche wurde der Kontakt zu den Mitschilerinnen durch die Teilnahme am MBSR-
Kurs nach ihrem Auslandsaufenthalt erleichtert. Sie bemerkte, dass sie durch den MBSR-Kurs
bessere Laune habe, was sie im nahtlosen Zusammenhang mit ihrem Umgang mit den

Mitschulerinnen berichtete.

»ich glaub denen is aufgefallen dass ich en bisschen bessere laune hab [...] naja wenn ich GUte laune
hab also wenn ich so RICHTIG gute laune hab (.) dann dreh ich bisschen am rad (lacht) und des sagen
sie halt immer (.) dass ich voll verriickt bin (.) aber des also des sagen sie so NETT (.) und ja (.) zum
beispiel (.) &hm (.) also (.) ich RED jetzt auch mit ganz vielen leuten aus unsrer stufe und (.) ich versuch
die alle zu Uberreden (.) dass sie ne gastfamilie werden (.) also weil ich da ja (.) auf gastfamiliensuche
immer bin und diese ganzen (.) ja eben die AUSI&nder betreu von unsrer organisation (.) und des is
eigentlich ganz lustig weil (.) die kennen mich schon alle (.) und sagen dann immer so (.) ah ja (.) jetzt
kommt wieder die staubsaugervertreterin und dann komm ich schon hupf da so UND (.) wollt ihr nich
AUCH ne gastfamilie werden? (lacht beim reden) und so (.) und des hatt ich wirklich davor (.) hatt ich
des glaub ich NICH gemacht weil ich einfach (.) ja (.) kein BOCK und so keine LUST und tiberhaupt (.)
und des hat sich auf JEDEN fall verandert (.) ja (.) ALso (.) ich bin total zufrieden.* (104)

Die Wahrnehmung der Gruppenatmosphére variierte zwar interindividuell, die Mehrheit der
Jugendlichen berichtete aber von einer positiven Gruppenatmosphare. Ein Jugendlicher, der
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sich neu an der Schule befand, erlebte die gemeinsame Entpannung in der Gruppe als

entlastenden ,,Aha-Moment*.

,»aha momente warn auch so so als wir da in der gruppe LAGEN und uns ja so halbe STUNDE
entspannt ham dass es mir danach einfach BEsser geht und ja ich einfach ja mir gings einfach besser
danach so (I: mh) son bisschen die LAST war weg von der schule (.) ich hab nich mehr an die schule
gedacht.« (201)

,»,im grundgefihl fand ich eigentlich &hm (.) dass die gruppe eigentlich sehr vertraut miteinander war
ehrlich gesagt weil (.) &hm (.) wir hatten vier jungs glaub ich und der rest warn nur médchen aber (.) wir
hatten jedes mal die gleiche sitzordnung weil wir irgendwie alle so voll gut miteinander warn (.) und
&hm (.) also ich hab mich voll wohl gefiihlt dort und ich glaub des ging den andern auch so (.) weil des
war irgendwie so ne runde an leuten wo du weiflt ok wenn ich des jetzt hier erz&hl dann (.) &hm (.)
BLEIBT des vielleicht auch hier dann (.) die leute verstehn mich oder (.) eben als es mir so schlecht
ging an dem einen abend wo es dann ber negative sachen ging dann (.) ham mich danach drei vier flinf
leute angeschrieben hey wenn was is dann kannst du auch kommen und so und (.) &hm (.) ja ich weil
nich wie des in ner andern runde gewesen wér (.) und auch in (.) in diesen tbungen (.) &hm (.) wo wir
zum beispiel rumlaufen mussten oder (.) einmal so (.) ok ich bin der beste ich bin der erste und dann so
(.) ohiich (.) bin fehl am platz (.) es war halt schon richtig lustig (lacht kurz) und ich wie gesagt ich weif3
nich wie des in ner andern gruppe gewesen ware ich hab mich voll wohl gefuhlt (I: mhm) (.) ich mochte
die leute auch.* (205)

Sich vor anderen auf Ungewohntes einlassen
Das Gruppenformat des MBSR-Kurses war bei den Jugendlichen allerdings auch mit der
Schwierigkeit verbunden, sich vor anderen Mitschuler/innen auf ungewohnte oder
ungewohnlich erscheinende Ubungen einzulassen und sich ,,im raum mit anderen fallen zu
lassen* (144).

»Weill nich des is irgendwie halt alles son bisschen seltsam wenn man des noch nie gemacht hat dass

man sich da hin setzt dann (.) sich in den kérper hinEINfihlt und sowas so (.) wenn man sowas noch
NIE wirklich gemacht hat dann ist es irgendwie SELTsam wenn man des des erste mal hort.* (233)

»manche kdnnen sich auch bei so sachen wenn mehrere im raum sind nich so entspAnnen oder halt
Offnen und es kommt einfach auch auf die situation und auf die leute einfach glaub ich auch drauf an
deswegen war so die MEInung auch ob des was gebracht hat und produktiv war einfach auch so
zwiegespalten.« (143)

Die bestehenden Beziehungen der Jugendlichen zueinander erschwerten teilweise das
Einlassen auf die Ubungen: ,,Es gab dann halt haufiger lachanfalle (.) weil sich dann jeder
gekannt hat (.) des hat dann die Gruppenarbeit ein bisschen aufgehalten* (116). Soziale
Ablenkung und Ansteckungseffekte kamen insbesondere unter befreundeten Jugendlichen
héufiger vor.
»es war fur mich ganz schwierig dann (.) ab und zu wirklich ernst zu bleiben oder so wenn jetzt
irgendwas vorher WITZIG war und ich dann die ganze zeit dadriiber LACH und grad x, y und z wir
sind halt so befreundet (.) und des is halt SCHWIErig dann sich DAdrauf wirklich zu konzentrieren (.)

(I: mhm) und grad ALLgemein wenn halt jemand angefangen hat zu lachen ich glaub des hat die
Kursleiterin manchmal richtig aufgeregt aber (.) fiir mich is des ganz schwierig wenn ich EH schon so
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(.) lustig drauf bin und (.) dann fangt an (.) fangt jemand an zu lachen (.) des war fiir mich ECHT
schwer teilweise auch wenn ichs dann ernsthaft machen wollt.« (144)

Eine Jugendliche berichtete von ihrer expliziten Schwierigkeit, mit Mitschilerinnen am
MBSR-Kurs teilzunehmen, zu denen sich Uber die Schulzeit ein eher distanziertes Verhaltnis
entwickelte. Durch das zudem wenig ernsthafte Verhalten dieser Mitschilerinnen in der
Gruppe, wurde ihr der Zugang zum Kurs erschwert.
,»adass ich die leute ja schon kenn (.) schon recht lang kenn [...] und des is dann auch schwierig so was
mit leuten zu machen (.) die man irgendwie (.) nicht so ganz (.) toll findet zum beispiel [...] SO ne
typische art von menschen (.) die ich halt einfach nicht mag [...] die halt dann die sachen nicht ernst
nehmen und dann halt die ganze zeit lachen und (.) dadurch halt die andern auch (.) dadurch irgendwo

zwingen (.) dass sie des dann auch nicht ernst nehmen [...] oder dass ich mich dann unwohl gefiihlt hab
(.) dass ich des ernst nehme.* (101)

Das geschilderte Verhalten der Jugendlichen im MBSR-Kurs kann darauf hindeuten, dass
implizite Gruppennormen wahrgenommen wurden, die einzelne daran hinderte, sich auf etwas
ernsthaft einzulassen, woriber andere lachten. Wenn sich aber eine Gruppenbereitschaft
einstellte, war es auch fiir die einzelnen Jugendlichen leichter, sich selbst auf die Ubungen
einzulassen. Insbesondere bei den Jugendlichen aus der zweiten Projektschule klang ein
gemeinsamer Meinungsbildungsprozess in der Gruppe an, welcher sich insbesondere in der
ubereinstimmenden Kritik zum ,,erzwungenen Erfahrungsaustausch® (siche auch Zitate in
Kap. 6.3.3) sowie zur ,,Rosineniibung* widerspiegelte: ,,wir sollen die rosine so beschreiben
(.) als ob man des so nem menschen aufm mars (.) der noch nie ne Rosine hatte (.) beschreibt
() ich weif3 nicht (.) sowas ist halt eher (-) seltsam* (233). Das Beispiel der ,,Rosineniibung*
verdeutlicht, dass bei der Vermittlung von Achtsamkeitsiibungen an Jugendliche
gruppendynamische und entwicklungspsychologische Aspekte unbedingt zu bericksichtigen
sind. Das innere Bedurfnis nach sozialer Gruppenzugehdrigkeit und Anerkennung kommt
auch bei der dauernden Verwendung des Pronomens ,man®“ zum Ausdruck. Bei der
Verbalisierung des subjektiven Erlebens betonte die Kursleiterin daher die Wichtigkeit, sich
nicht hinter allgemeinen Man-Aussagen zu verstecken sondern sich in differenzierten Ich-

Botschaften zu zeigen.

113

,bei beiden gruppen immer dieses ,,man* ne? die sagen immer wenn ich frag ,,was hast du erlebst
sagen die ,,man erlebt das und das und das und das“ ne? und ich habs IMMER wieder angesprochen ne?
bitte wir sind ja jetzt bei dem was du erlebt hast ja? und ganz individuell und hab auch wieder erklart
wie des ist man méchte dazugehdren und deshalb sagt man ,,man*. (Kursleiterin S)

Die erhohte Orientierung an der Peer-Gruppe geht bei Jugendlichen auch mit einer hdheren
Vulnerabilitat fir soziale Ablehnung einher. Sich vor anderen auf Ungewohntes und

Ungewohnliches im MBSR-Kurs einzulassen, kann die Jugendlichen in eine verletzliche,
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angreifbare und schambehaftete Situation versetzen. Daher kdnnen sich soziale und personale
Ressourcen in  Form einer vertrauensvollen  Gruppenatmosphdre sowie einer
Abgrenzungsfahigkeit in Bezug auf wahrgenommene Gruppennormen positiv auf das
Kurserleben und die Kurseffekte auswirken. An dieser Stelle sei noch einmal darauf
hingewiesen, dass Achtsamkeitsibungen die Selbstregulationsféahigkeiten von Jugendlichen
verbessern konnen. Allerdings werden die Selbstregulationsféahigkeiten im MBSR-Kurs auch
auf doppelte Weise beansprucht. Einerseits verlangen die Achtsamkeitsiibungen zur
Forderung einer fokussierten Aufmerksamkeitslenkung per se von den ungeubten
Jugendlichen eine erhdhte Mobilisierung ihrer kognitiven Selbstregulationsfahigkeiten. Im
Gruppensetting mit  Mitschuler/innen  bedarf es aber auch einer bewussten
Selbstdisziplinierung und Abgrenzung von ablenkenden Gruppendynamiken. Die
Aufmerksamkeitslenkung auf innere Prozesse und Konzentration auf sich in der Gruppe muss
daher als besondere Herausforderung berlcksichtigt werden, wenn Achtsamkeitskurse flr

Jugendliche angeleitet werden.

Einfluss des sozialen Umfeldes
Nicht nur die im MBSR-Kurs anwesende Peer-Gruppe, auch nicht teilnehmende Freunde und
Mitschiiler/innen sowie andere Bezugspersonen in der Familie sowie Diskurse im sozialen
Umfeld konnen die Wahrnehmung der Jugendlichen in Bezug auf den MBSR-Kurs
beeinflussen. Im Hinblick auf die Charakteristik der Kursteilnehmer/innen (Kap. 6.4.3) wurde
der Einfluss des sozialen Umfeldes auf die Motivation, die Erwartungen und Einstellungen
dem MBSR-Kurs gegenuber bereits erwdhnt. Im Folgenden werden die Reaktionen des
sozialen Umfeldes der teilnehmenden Jugendlichen zusammengetragen. Jugendliche, die von
positiven Auswirkungen berichteten, wurden in ihrer Teilnahme am MBSR-Kurs auch von
familidren Bezugspersonen unterstutzt (104, 140, 142, 143, 201, 228).
,,meine mutter (.) &hm (.) die fand des total GUT die hat auch gesagt ich soll da UNbedingt mitmachen
und die hat da diesen (.) diesen ganzen zettel gelesen und dann noch irgendwas ich glaub im internet

steht auch noch was oder so und hat des alles gelesen und fand des total super (.) joa (.) aber ()
natirlich fand sie es auch nicht gut dass ich immer so spat heimgekommen bin.* (104)

,,DOCH (.) mein vater konnte was damit anfangen weil der kennt auch so ahnliche tbungen (.) die so
aufgebaut sind auch n bisschen so (.) &hnlich wie meditation halt und &hm (.) der macht sowas auch (.)
der fand des ganz cool.“ (142)

,,och die fanden das alle gut (-) also mein vater hat auch son bisschen stress in der arbeit und wollt sich
dann auch diese arbeitsblatter die wo wir da bekomm ham anschaun und auch ein zwei Gibungen dann
auch ma machen.* (201)

»meine (lacht beim reden) eltern predigen mir auch son bisschen des ganze und ahm (.) mir kam auch
vieles beKANNT vor (.) und dadurch DASS ich eben REgelmé&RBig die aufgaben mit dem bodyscan und
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diesen verschiedenen ACHTsamkeitsiibungen machen musste is dann halt dann auch (.) immer wieder
hangen geblieben dass es wirklich was bringt und dass meine eltern nich nur Reden.* (228)

Im Freundeskreis der teilnehmenden Jugendlichen rief die Teilnahme am MBSR-Kurs aber
auch Unverstandnis und Skepsis hervor. Die Reaktionen im Freundeskreis wurden von einer
Jugendlichen wie folgt paraphrasiert: ,,HA WAS machst du da? KEINE AHNUNG (.) was
soll des sein? und DES bringt dir was?* (140). Zwei andere Jugendliche begriindeten die
Reaktionen ihrer Freunde und Freundinnen damit, dass der zuséatzliche Zeitaufwand
problematisiert wurde:

,,von meinen freundinnen hat GAR keine mitgemacht und die ham (.) naja (.) da ein bisschen vielleicht

driber gelacht oder gesagt du ja (.) die zeit wiirde ich nich opfern (.) also ein PAAR fanden des auch (.)

ne gute sache aber ham halt gesagt sie ham keine zeit (-) wo wir ja wieder beim thema sind stress und so
weiter.« (104)

Aber auch wenn befreundete Jugendliche gemeinsam am MBSR-Kurs teilnahmen und
unterschiedlich davon profitierten, kénnen die kursbedingten Verénderungen, die an den
Freunden und Freundinnen beobachtet wurden, abhdngig vom eigenen Kurserleben
unterschiedliche Reaktionen ausldsen.
S: ,,zwei von denen warn ziemlich dhnliche meinungen wie ich (.) die ham (.) konnten damit auch nich
wirklich was anfangen (I: mhm) und eine war aber vollaus beGEISTERT und hat es auch (.) keine
ahnung (.) hat sich auch find ich bisschen verandert dadurch (I: inwiefern denn?) die macht viel mehr ()
die ACHTET viel mehr drauf was sie jetzt macht (.) und so (.) auch beim essen wir ham auch so
essensiibungen gemacht (.) dass man morgens zum beispiel des friihstick auch geNIERT und nich

einfach nur reinzwingt (.) und allgemein so essen genief3t und (.) joa (.) und des macht sie jetzt alles
immer in der pause (.) isst sie (lacht beim reden) pl6tzlich richtig langsam und alles und ja.

I: und wie wirkt das auf dich wenn sie das macht?

S: weil3 ich nicht des war halt (.) des is fur mich jetzt ungewohnt vielleicht machen des manche
menschen immer so aber (.) ich bin halt (.) nich wie (.) ich denk da nich viel driiber nach wie ich des
alles mach.* (120)

Die deutlich geringere Anzahl von mannlichen Jugendlichen in den MBSR-Kursen kann im
Zusammenhang mit der geschlechtsspezifischen Sozialisation diskutiert werden. Von den
sechs mannlichen Jugendlichen in der qualitativen Stichprobe begrindeten flnf ihre
Teilnahme am MBSR-Kurs damit, dass sie ihre obligatorischen AG-Stunden damit abdecken
wollten. Ein Jugendlicher war aufgrund seiner psychischen Erkrankung intrinsisch zur
Kursteilnahme motiviert. Im Interview mit diesem Jugendlichen sowie mit einem anderen
zeigte sich, dass der MBSR-Kurs die Selbstregulationsfahigkeiten starken konnte. Die
anderen vier Jugendlichen berichteten, dass die Kursteilnahme eher mit einem zusétzlichen
Zeitaufwand als mit positiven Auswirkungen verbunden war. Zusatzlich zur allgemeinen

Beobachtung, dass das Verhalten der Jugendlichen h&ufig dadurch motiviert ist, von
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Gleichaltrigen Anerkennung zu gewinnen sowie Ablehnung zu vermeiden, kann die
geschlechtsspezifische Sozialisation von Jungen dazu fuhren, dass sie sich weniger erlauben,
personliche Schwierigkeiten und Schwéachen einzugestehen und vor anderen zu zeigen. In den
folgenden Interviewpassagen problematisieren zwei méannliche Jugendliche diese ,,Coolness®,
die den Zugang zum MBSR-Kurs versperren kann.
»ich glaub bei jungs is ja &h (.) vor allem diese coolness steht im vordergrund dass man halt (.) vor
allem d@hm bei so (.) auch wenns um so gefilhlsméRige sachen geht oder (.) grad um sowas wie
achtsamkeit da gibt keiner gern zu ja (.) ich bin gestresst oder ja mir gehts so und so nich gut (.) sondern
dass halt (.) nein ich (.) bin cool und ich hab keine probleme (.) was juckt mich sowas oder (.) halt so

diese gleichgultigkeit auch (.) und des ist halt des problem bei jungs dass méadchen da generell einfach
mal (.) ich weil nich obs das richtige wort ist aber jetzt generell sensibler sind.« (224)

»ich glaub jetzt grad in der mittelstufe (.) &hm (.) da wérs dann eher so dass &hm (.) wenn sich alle jungs
ich sag mal zu cool dafiir fihlen oder WAS weil ich also (lacht) (.) dh (.) also kenn ich ja selbst noch
aus der mittelstufe dass &h (.) dann sowas eher so (.) PAUschAL abgelehnt wird und dass man des dann
eigentlich (.) NICH irgendwie macht (.) weil man denkt dass es was bringt sondern keine ahnung weil
man MUSS.“ (225)
6.4.6 Schwierigkeiten mit der Achtsamkeitspraxis
Zwar nennt sich der Kurs achtsamkeitsbasierte Stressbewaltigung, das Erlernen der
Achtsamkeitspraxis ist allerdings auch haufig mit Anstrengungen und Frustrationen
verbunden. Aus der Erfahrung der Kursleiterin mussen sich die Teilnehmer/innen
insbesondere in den ersten Sitzungen zundchst einmal auf die ungewohnten Ubungen
einlassen und sich etwas ,,mithsam das Werkzeug* aneignen.
,.des erste ist erstmal so werkzeug beibringen auch ne? und des ist erstmal nen bissl mihsam (I: mhm)
und wenn du das werkzeug dann aber kannst und dann mehr damit auch umgehen kannst und ahm die

zusammenhdnge mehr spurst dann wirds wirklich interessant ne? aber da musste halt durchhalten bis
zum funften abend oder so.“ (Kursleiterin S)

Zu den héaufigsten Schwierigkeiten wurde von den Jugendlichen das Ziehenlassen der
Gedanken wéhrend der Achtsamkeitsiibungen genannt. Ein Jugendlicher beschrieb, dass er
die Schulung der Fokussierungs- und Konzentrationsfahigkeit zwar sinnvoll halte, er dennoch
immer wieder gedanklich abdriftete. So beschéftigte er sich wahrend des Body-Scans auch
h&ufig mit anstehenden Aufgaben.
,was ich sehr schwer fand war dass man sich eben nur auf [...] den ful oder irgendwas konzentrieren
sollte also auch (.) auch wenns hiel} JA es is nich schlimm wenn gedanken kommen einfach wieder
wegschieben (.) das hat bei mir nich so wirklich geklappt aber ich bin auch selber ich lenk mich sténdig

ab (.) aso bei allem und (.) ja (-) hab dann halt vor allem wenn ich halt zu tun hatte denkt man dann halt
eigentlich mehr driiber nach was man noch so machen muss.* (229)

Einer anderen Jugendlichen gelang es nur wenig, aufkommende Gedanken ziehen zu lassen,

da sie sich dann eher noch mehr darauf ,,versteifte” (110). Insbesondere bei der gedanklichen
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Beschéaftigung mit negativen Erlebnissen wurde die Anleitung zum Gedankenziehenlassen als

zu anspruchsvoll empfunden.

,»es wurde halt auch immer son bisschen ANspruchsvoller [...] wo wir die gedanken so ziehn lassen
sollen und halt nich so an eim gedanken festklammern und des kann ich halt eigentlich nich so also
wenn ich an was denke (.) und mich dann so dadrauf versteife dann denk ich meistens da immer noch
mehr und mehr dran (.) und dann kann ich des halt auch nich so richtig ziehen lassen.« (110)

,»negative erlebnisse und wie man damit quasi umgeht um die objektiv anzuschaun (.) und ahm (.) fur
mich war des ziemlich HEFTIG ehrlich gesagt weil (.) sie hat dann in dieser meditation quasi gesagt
man soll an ne sache denken aus der letzten woche (I: mhm) ich fand des en bisschen schwierig weil
[...] mir sind dann halt ganz andere sachen quasi in kopf gekommen (.) und &hm (.) des war (.) find ich
nich so geschickt gestaltet dass des so quasi alles so (.) nur darauf bedacht ist negativ zu sein und dann
hat sie uns gesagt wir sollen uns vorstellen (.) wir wiirden auf ner wiese liegen und die probleme oder
schlechten sachen wiirden wie WOLKEN uber uns riber ziehen (.) und ahm (.) ich persdnlich dachte
mir dann so in diesem (.) in diesem DING wo so (.) SCHLECHTE sachen auf mich einge- (.) schlagen
sind so ja (.) die kann leicht reden dann lieg ich auf ner wiese und dann (.) fliegt des tiber mir vorbei ja
is nich so (.) &hm (.) is vielleicht gut (.) und des kann man bestimmt sich auch antrainiern (lacht) aber (.)
ahm () nicht wirklich realisierbar in dem moment wo man des quasi zum ersten mal so hért dass man
des so machen KANN.“ (205)
Auch im Alltag erfordert die selbststdndige Anwendung der Achtsamkeitsiibungen ein
absichtsvolles Einlassen sowie Geduld, da sich die erhofften Auswirkungen auf sich warten
lassen oder auch ausbleiben kdnnen. So schilderte eine Jugendliche, dass ihr das Einschlafen
aufgrund von ,,zu vielen Gedanken schwer fiel. Die bewusste Aufmerksamkeitslenkung auf
den Atem verhalf zwar zu einem beruhigteren Einschlafen, ,,aber es dauert halt trotzdem noch
ziemlich lang*“.
»einschlafen kann ich irgendwie trotzdem immer noch nich so gut (I: mhm) ich weiR auch nich woran
des liegt also (.) (lacht beim reden) zu viele gedanken abends aber da acht ich dann meistens auch wenn
ich einschlafen will grad auf mein Atem dass er runter kommt und so (I: mhm) und dann GEHTS mit
der zeit aber es dauert halt trotzdem noch ziemlich lang.* (206)
Des Weiteren muss die Integration der Achtsamkeitspraxis in den Alltag der Jugendlichen als
grundsatzliche Schwierigkeit ertrtert werden. Den Aussagen einiger Jugendlicher konnte
zwar entnommen werden, dass sie sich ihrer unachtsamen Gewohnheiten bewusst geworden
sind, aber trotzdem entweder nicht zu einer Verhaltensdnderung motiviert waren oder die
Schwierigkeit wahrgenommen wurde, angeregte Veranderungen auch nachhaltig
aufrechtzuerhalten. So verstand ein Jugendlicher unter Achtsamkeit zwar eine bewusstere
Wahrnehmung seiner Umwelt, seine Gewohnheit, ,,mit Stopsel im Ohr und Musik* durch den

Alltag zu laufen, behielt er dennoch bei.

S: ,ja dass man halt nich so blind durchn alltag laufen soll sondern auch mal ein paar sekunden
innehalten und so schauen was eigentlich um einen drum rum passiert (I: mhm) ja und auf seine umwelt
halt achten.

200



6 QUALITATIVE ERGEBNISSE

I: kannst du das auch an deinem ERLEBEN irgendwie beMERKen?

S: da ich wenn ich irgendwo hin geh normalerweise immer mim stopsel im ohr und musik (lachen
beide) geht des dann NICH so gut (lachen beide) (.) &h mh ja (-) man denkt SCHON dran ab und zu
aber machen tuts man dann halt DOCH nich.« (213)

Auch allein die Erkenntnisse Uber unglnstige Lerngewohnheiten wie z.B. fehlende
Lernpausen oder Lernen ,bis zur letzten Sekunde® fiihrte nicht immer zu nachhaltigen
Veranderungen.
»~auch mal PAUsen macht wo man dann nur an SICH denken und also zwischen dem lernen zum
beispiel (.) dass man dann finf minuten mal sagt (.) stopp (.) des kénnt ich mal machen (.) mach ich
aber irgendwie nie (.) weil ich mir dann immer nicht die zeit nehm (.) aber eigentlich sollte man des

auch mal machen (.) dann funf minuten nichts machen (.) und dann weiter lernen (.) aber dazu fehlt mir
irgendwie die Ruhe.“ (140)

»ich weil} nich (.) ich sehs immer noch so (.) es BRINGT was wenn ich bis zur letzten sekunde lerne
aber (.) in DER situation wo ich des NICH gemacht hab (.) hats eigentlich MEHR gebracht aber (.) ich
kann des noch nich SO einsehn.* (206)

Obwohl viele Jugendliche, die Wichtigkeit einer kontinuierlichen Achtsamkeitspraxis
thematisierten, filhrten sie inre wenig ausgepragte Ubungsmotivation auf die mangelnde Zeit
oder andere Prioritaten in ihrer Zeitgestaltung zuriick. Die Achtsamkeitsiibungen hatten aus
der Sicht vieler Jugendlichen zuséatzliche Zeit beansprucht, die sie in ihrer wenigen Freizeit
dann doch lieber anders verbrachten. Lediglich drei der 23 Jugendlichen aus der qualitativen
Stichprobe (116, 203, 206) berichteten, dass sie den Body-Scan mithilfe der Kurs-CD (bten.
Die Lange der angeleiteten Ubungen auf der Kurs-CD stellte zudem eine Hemmschwelle dar,
sodass eine Jugendliche (205) sich alternativ kiirzere Ubungen im Internet suchte. Vereinzelt
wurde angemerkt, dass auch einige Ubungen im MBSR-Kurs wie die Sitz- und Gehmeditation
zu lang waren. Einige Jugendliche hatten sich auch eine vermehrte Vermittlung von kurzen
Ubungen gewiinscht, die im Alltag jederzeit angewendet werden kénnen und daher zu einer
nachhaltigeren Integration der Achtsamkeitspraxis in den Alltag beitragen kdnnen.

»diese libungen im sitzen fand ich [...] auf die zeit immer n bisschen unangenehm weil (.) &hm die ging

ja auch dreiRig bis vierzig minuten (I: mhm) teilweise (-) und dann so lang dasitzen zu bleiben war nich

so ganz meins muss ich sagen (I: mhm) was ich auch vorhin schon erwéhnt hab warn diese Gibungen wo
man rumgelaufen is im raum &hm (-) ja die gingen mir teilweise n bisschen zu lang. [...]

Uibungen fir alltagssituationen dass man halt diese ibung auch einfach mal in der schule kurz ahm funf

sekunden oder ne minute oder so was anwenden kann [...] ja diese kurze mit den fuiBen aufn boden und

durchatmen so was (I: mhm) mehr bungen die so aussehen ungefahr oder die so lang gehen.* (207)
Dass ein achtsames Gewahrsein im Alltag hdufig in Vergessenheit gerdt, kann unter anderem
auch daran liegen, dass die Anforderungen des Alltags einen effizienten ziel- und

ergebnisorientierten Funktionsmodus erfordern. Eine Jugendliche sagte, ,,man denkt oft nicht
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dran (.) wenn ich dran DENK (.) dann mach ichs immer (.) aber (.) ja (.) man denkt einfach
nich dran“ (104). Was es heil3t, Achtsamkeit zu Uben, lasst sich in diesem Zusammenhang
auch anhand des Pali-Wortes sati herleiten, was die Bedeutungen wie Besinnung, Gedéachtnis
oder Erinnerung umfasst (Analayo, 2009). Die Ubertragung der Kursinhalte in den Alltag
besteht demnach auch darin, sich daran zu erinnern, wahrend der alltadglichen Aktivitaten
prasent zu sein und immer wieder innezuhalten, um die Intention wieder zu erneuern und das
gegenwartige Verhalten danach auszurichten. Obwohl die meisten Jugendlichen Achtsamkeit
als einen Zustand definierten, der eine bewusste Wahrnehmung umfasst, formulierten die
wenigsten von ihnen die Intention, mehr Prasenz im Alltag zu zeigen. Vielmehr waren die
Jugendlichen haufig erst zur Anwendung von Achtsamkeitsiibungen motiviert, wenn die
Notwendigkeit zur Regulation von unangenehmen Zustanden sie dazu veranlasste.

Um die unterschiedlichen Schwierigkeiten mit der Achtsamkeitspraxis in einem
konkreten Fall zu veranschaulichen, wird im Folgenden das Interview mit einer Jugendlichen
beleuchtet, die sich nach vier Kurssitzungen entschloss, nicht weiter am MBSR-Kurs
teilzunehmen. Ihre Motivation zur Kursteilnahme sank, da sich die erwartete Verbesserung
der Stressbewaltigung nicht einstellte und sie ihre Zeit angesichts anstehender Klausuren nicht
weiter in den MBSR-Kurs investieren wollte. Vielmehr konfrontierte der MBSR-Kurs sie mit
der Schwierigkeit, sich auf Ungewohntes einzulassen. Der Gruppenkontext erschwerte ihr
zudem das Erleben von Ruhe und Entspannung. Wéhrend andere Jugendliche kein Problem
darin sahen, bei den Ubungen einzuschlafen und das eher als Zeichen einer herbeigefiihrten
Ruhe und Entspannung deuteten, flihrte sie ihr Einschlafverhalten auf ihre mangelnde
Féahigkeit zur Achtsamkeitspraxis zuriuck. Zudem war es ihr unangenehm in der Gruppe
einzuschlafen und die anderen dadurch wohlméglich zu storen, was sie auch damit
begrlindete, dass sie nur wenig Vertrauen gegenuber den Reaktionen der anderen hatte. Die
Ubungen selbst betonten zudem das Erleben ihrer inneren Unruhe. In einer akuten
Stresssituation verhalf ihr die Anwendung der Kurs-CD nicht, ihre stressverscharfenden
Gedanken zu beruhigen. Stress bewdltige sie dann am besten durch gedankliche Ablenkung
beim Sport.

S: ,.ich hab irgendwie schwierigkeiten mich auf neues einzulassen und vielleicht hat sich mein kopf

dann schon son bisschen dagegen gewehrt so ok du musst dich jetzt wieder hinlegen und dich auf dein

bein konzentrieren dass macht ja eh kein sinn (.) und dann hat mein kopf irgendwie schon so gesagt (.)
das geht nicht und dann (.) konnt ich mich nicht drauf einlassen und ja (-) ich bin dann auch manchmal
eingeschlafen (lacht) weil ich das einfach (.) ja nicht richtig KONNTE [...] wir haben uns ja sehr viel
auf den bodyscan (.) darauf konzentriert und (-) ja ich fands immer schwierig da RICHTIG zur ruhe zu
kommen (.) also ich hab das meistens zu hause gemacht und da wars viel einfacher (-) ja auch (-)

allgemein die aufgaben die warn alle so neu und (-) ich fand es auch ein bisschen witzig und dann musst
ich lachen und dann (.) ja konnt ich nicht so ganz drauf konzentrieren und ich hab auch (.) irgendwie
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6 QUALITATIVE ERGEBNISSE

kein sinn dahinter gesehen (.) aber ich hab auch keine verBESSERUNG gemerkt und dann fand ichs n
bisschen schwierig immer wieder hinzugehen und weiterzumachen.

I: wann hattest du dann entschieden aufzuhdrn?

S: das war so allmahlich da kamen so verschiedene sachen zusammen (.) ich hatte dann keine zeit mehr
dann kam die klauSURN (.) und ja (.) dann hatt ich auch irgendwie keine lust mehr hinzugehen weil ich
weiss ich lieg eh nur aufm boden und schlaf fast ein und stér dann noch die anderen und dann (.) ja
wenn das fur mich also mir nicht mehr weiterhilft dann kann ichs auch lassen.

[...]

es war Ofters dass ich halt (.) total gestresst war und dann bin ich in mein zimmer (.) und dann ok was
mach ich jetzt? ich muss irgendwas MACHEN und dann ist mir da dieser ordner ins auge gefallen und
ich hab die cd eingelegt und mich hingelegt und (.) versucht mich auf meinen korper zu konzentrieren
(.) aber mein kopf konnte irgendwie nicht abschalten (.) also ich war die ganze zeit noch (.)
geDANKLICH bei der sache und ahm (.) ja das war dann n bisschen schwierig (.) und dann kam ich
auch nicht zur ruhe [...] wenn ich beim sport bin dann mach ich das einfach dann hab ich was worauf
ich mich konzentrieren kann und wo ich mich voll AUSpowern kann (.) da kann ich halt alles andere
vergessen und wenn ich da jetzt so LIEG (.) und mich drauf konzentrieren muss dass ich auf mein &hm
FUSS achten soll (.) weil dann denk ich vielleicht an die nachste matheklausur oder so und beim sport
bin ich einfach mehr abgelenkt.” (122)

Dass die Jugendliche nicht vom MBSR-Kurs profitierte, kann auch dadurch erkléart werden,
dass bei ihr Unklarheit fir das Achtsamkeitskonzept sowie den Zusammenhang zwischen
Achtsamkeit und Stressreduktion herrschte. Dadurch konnte sie auch keinen Sinn in den

Achtsamkeitsiibungen sehen.

S: oh je (-) ja (-) ACHTsam (.) sein (lacht) ich weiss nicht genau ich kann das jetzt nicht so definieren
(I: mhm) ja einfach acht geben (.) sich auf was konzentrieren und (-) ja.

I: hast du das gefiihl dass die ibungen das so vermitteln kdnnen? also die achtsamkeit?

S: mh (-) ich hatte ja dieses eine mal mit der rosine (.) das war ja auch achtsam &hm aber ich versteh
auch nicht wie man dann die achtsamkeit in bezug auf stress nimmt und deswegen (.) ahm (-) keine
ahnung.

I: jetzt hast du gesagt so richtig NEUES hast du da nicht gelernt (.) was meinst du damit?

S: ja so allgemein im leben wie ich mit stress umgehen kann (.) das hab ich jetzt noch nicht gelernt ()
so AUF situationen angewandt so z.B. wenn ich jetzt weil’ ich schreib ne klauSUR (.) und ich bin
TOTAL unter strom und ich weiss nicht ok wie kann ich dann runterkommen? ich kann (.) ja (.) ich
kann dasitzen und &hm ruhig durchatmen aber (.) so genau? [...]

I: du hast gesagt du hast da nicht so viel sinn drin gesehen?

S: ja das stimmt ich lag dann da immer auf dem boden und wir haben bodyscan gemacht und das hab
ich nicht verstanden was das jetzt (.) mit meinem stress zu tun hat? oder so (.) wie ich da entspannter
werden kann (.) und dann haben wir auch so lbungen gemacht wie (.) haben (.) rosinen so gegessen (.)
schokolade (.) ganz konzentriert und da hab ich auch keinen sinn gesehen wie mich das jetzt allgemein
beruhigen kénnte? oder ob ich einfach was lernen kann (.) weil klar (.) ich hab die rosine besser
schmecken konnen aber irgendwie hab ich das trotzdem nicht so ganz verstanden [...] deswegen hab
ichs auch abgebrochen (.) also (-) auch weil ichs irgendwie nich ganz verstanden hab (.) was das soll
und auch (-) dann wie man mit achtsamkeit stress bewéltigen kann. (122)
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Tabelle 46: Beschreibung der qualitativen Stichprobe hinsichtlich der Kursmotivation, des persénlichen Achtsamkeitsverstandnisses sowie der Kursauswirkungen

Code | Geschlecht Kursmotivation und Verstandnis und Integration Kursauswirkungen und Wirkweisen
Teilnahmehaufigkeit von Achtsamkeit im Alltag
101 (W Stress aufgrund der auf etwas achten, vor allem wichtige Prioritatensetzung in der Zeitgestaltung, verbrachte mehr Zeit mit
Schwierigkeit, innere Anliegen Bezugspersonen wahrnehmen und wichtigen Bezugspersonen wie Freunden und
und auRere Verpflichtungen beachten Familienmitgliedern und weniger mit als sinnentleert
miteinander zu vereinen; empfundenen Tétigkeiten
sonst wenig Schulstress haufiger individuell abgewandelte
Gehmeditation und Ruhemomente, Kurs verdeutlichte die positiven Auswirkungen von bewussten
Teilnahme an 7 Kurssitzungen sonst keine Ubungsmotivation Erholungs- und Entspannungspausen und ermdglichte auch bei
und TdA aufeinanderfolgenden Terminen das Erleben von Présenz
Wirkmechanismus Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse:
vermehrtes Nachdenken Uber sich selbst und andere Menschen
Schwierigkeit: Einlassen auf den Kurs durch andere
Kursteilnehmerinnen erschwert
104 | W Stresssymptome (schlechte bewusstere Wahrnehmung des Wahrnehmen korperlicher Grenzen,

Stimmung, Kopfschmerzen,
Einschlaf- und
Durchschlafprobleme,
Krankheitsanfalligkeit)
Stress eher aufgrund von
Vielzahl an auBerschulischen
Aktivitaten, weniger wegen
schulischen Anforderungen

Teilnahme an 7 Kurssitzungen
ohne TdA

Erlebens und Verhaltens statt wie
eine ,,Maschine* abzulaufen
Gegenwartsorientierung ermdglicht
Freude an ,.kleinen Momenten*

Wegzeiten fir Atemlbung genutzt,
vor dem Einschlafen in den Korper
hineingespdirt, sonst keine langeren
Achtsamkeitsiibungen im Alltag
integriert

bewusstes Einlegen von Erholungs- und Entspannungspausen

Verbessertes Ein- und Durchschlafen durch bewusstes
Unterbrechen von negativen Gedankenkreisen

Positivere und gelassenere Haltung der Schule gegenlber
durch Besinnung auf intrinsische Lernmotivation und
Relativierung des Leistungsanspruchs

Nach ihrem Auslandsaufenthalt verhalf ihr die Vermittlung einer
nicht-wertenden Haltung zu mehr Aufgeschlossenheit den
Mitschilerinnen gegentber, die sie in dem Kurs zudem aus einer
anderen Perspektive kennenlernte.

Schwierigkeit: Wahrnehmung innerer Unruhe beim Body-Scan
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110

Entscheidung zur Kursteilnahme
durch Freunde beeinflusst

mit antizipierten Stress der
Oberstufe praventiv umgehen
Umgang mit
Prufungsaufgeregtheit

Teilnahme an 7 Kurssitzungen
und TdA

Bewusste Wahrnehmung von
Gedanken, Korperempfindungen
und auleren Umgebungsreizen und
wiederum die Auswirkungen dieser
auBeren Einflusse auf das eigene
Erleben

manchmal kurzes Innehalten und
tiefes Ein- und Ausatmen bei
aufkommendem Stress, vor dem
Einschlafen in den Kdrper
hineinsplren, sonst keine
Ubungsmotivation

Wenig Verénderungen im Umgang mit Stress

Bei belastenden Gedanken an schulische Anforderungen
versuchte sie sich durch den Atem wieder zu beruhigen und die
Gedanken ziehen zu lassen, was sie allerdings als schwierig
empfand.

Reflexion tiber Akzeptanz und Relativierung des
Leistungsanspruches sowie Erfahrungsaustausch hilfreich,
allerdings keine Verénderung ihres hohes Selbstanspruches

theoretische Einsicht aber wenig persdnliche Passung
andere Kurserwartungen (mehr verbaler Austausch, konkrete

Anleitungen zur Stressreduktion, besseren Zeiteinteilung und
dadurch mehr Freizeit)

113

Stress inshesondere durch
mangelnde Zeit, schulischen
Anforderungen nachzukommen

Teilnahme an 4 Kurssitzungen
und TdA

Wahrnehmung des eigenen
Befindens und der Umgebung statt
standig an schulische
Anforderungen zu denken

Selten Body-Scan bei
Einschlafproblemen, sonst keine
Integration von
Achtsamkeitsiibungen im Alltag

Erlaubnis, sich hinzulegen und einzuschlafen, ermdglichte
Erfahrung von Ruhe und Entspannung, allerdings auch Strenge
bei der Kursleiterin wahrgenommen, wenn man eingeschlafen ist

Keine Kursauswirkungen, da die Besinnung auf Achtsamkeit nur
in ruhigen Momenten mdglich sei und in der alltaglichen
Geschéftigkeit in Vergessenheit geriet

Integration von Achtsamkeitsibungen bedarf zusatzlicher Zeit,
die aber im schulischen Alltag nicht verfiigbar sei

116

Selbstuberforderung durch zu
hohen Anspruch an sich und die
eigenen Leistungen

dadurch bedingte Migréne und
Krankheitsanfalligkeit

Teilnahme an 7 Kurssitzungen
ohne TdA

Eigene Bedurfnisse und korperliches
Befinden bewusst wahrnehmen und
auch in schwierigen Situationen
nicht verdréngen sondern darauf
eingehen

Eine bewusste Wahrnehmung der eigenen Verhaltens (z.B. hastig
essen, gedankliches Abschweifen) ermdglicht selbstregulierende
Gegenmalinahmen

Eingehen auf korperliche Signale (z.B. Rickenschmerzen,
Maudigkeit) vermindert Uberanstrengung beim Lernen;
aufkommende Migrane verbessert sich durch den Body-Scan
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Body-Scan mithilfe der CD bei
kdrperlichen VVerspannungen,
manchmal auch mehrmals téglich,
sonst eher am Wochenende

Mehr Zufriedenheit durch Relativierung des Leistungsanspruchs,
weniger kritische Selbstwahrnehmung und Akzeptanz negativer
Gedanken

Wichtigkeit der Selbstfiirsorge als Voraussetzung fir
selbstwirksames und prosoziales Verhalten

Schwierigkeit: Notwendigkeit der kognitiven Selbstregulation bei
der Sitzmeditation als sehr anspruchsvoll wahrgenommen, um
immer wieder ,,Leere im Kopf™ schaffen zu kdnnen

120

Verbesserung der
Konzentrationsfahigkeit

Teilnahme an 5 Kurssitzungen
ohne TdA

Aufmerksamkeit der Umgebung und
den Mitmenschen gegentber
sensibilisierte Wahrnehmung
Fahigkeit, sich einer Sache zu
widmen und diese Konzentration
aufrechtzuerhalten

Keine Ubungsmotivation aufgrund
ausgebliebener positiver Effekte

»Nullbockstimmung® zur Kursteilnahme aufgrund mangelnder
personlicher Passung mit Kursaktivititen und Kursleiterin

Zweifel, inwiefern die Ubungen zu einer verbesserten
Konzentrationsfahigkeit beitragen kdnnen

Mehr verbaler Austausch und interaktivere Ubungen (z.B. in der
Natur) waren hilfreicher

Wenig Motivation, iber ihren Modus des Erlebens und
Verhaltens zu reflektieren

122

Antistressbewéltigung® und
Umgang mit
Prufungsaufgeregtheit

Kursabbruch nach 4
Kurssitzungen

Unklarheit tiber Konzept von
Achtsamkeit und inwiefern die
Achtsamkeitstibungen zu einer
Stressreduktion verhelfen kdnnen

Keine Integration von
Achtsamkeitsiibungen im Alltag

Einlassen auf den Kurs und Konzentration auf sich durch den
Gruppenkontext erschwert (soziale Ablenkung, Unwohlsein bei
den Ubungen einzuschlafen)

Nicht gelungen, sich in einer akuten Stresssituation durch das
Anhdoren des Body-Scans zu beruhigen und ruminierende
Gedanken ziehen zu lassen

Fehlende persdnliche Passung (eher Sport als Stressbewéltigung)

140

Stressbewaltigung erlernen
Stress durch Vielzahl an
Aktivitaten (insbesondere zu T1)

Bewusste Wahrnehmung des
eigenen Erlebens und Verhaltens,
was sich durch eine erhéhte
Kdrperwahrnehmung und Offenheit
fur das soziale Umfeld auszeichnet

Bewusstwerdung uber eigene Stressursachen und
Stressreaktionen und wie sie sich durch die
Aufmerksamkeitslenkung auf Kérper und Atem selbst beruhigen
kann
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e Teilnahme an 7 Kurssitzungen
ohne TdA

Offenere Wahrnehmung durch
reduzierte Ziel- und
Ergebnisorientierung

informelle Achtsamkeit im Alltag
(z.B. wahrend Wegzeiten)

Alltagliche Leerlaufmomente nicht mit nebenséachlichen
Aktivitaten geflllt, sondern zum entspannten Innehalten aber
auch bewussten Nachdenken nutzen

Schwierigkeit: Besinnung auf Achtsamkeitsiibungen nur bei
Stress (Vergleich mit Medikamenteneinnahme)

142 e Interesse an der MuBe-Thematik Modus der Entspannung und Mehr Lust und Freude an Aktivitaten, die durch entspannte
und allgemeine Offenheit fiir Entfunktionalisierung Gegenwartsorientierung mehr genossen werden konnten
neue Erfahrungen freier Gedankenfluss und innere
e wenig Stresserleben Ruhe ermdglichen kreative Prozesse Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse:
Positive Haltung zu sich selbst und ,,sich Fehler génnen;
e Teilnahme an 8 Kurssitzungen Body-Scan einmal die Woche (z.B. Relativierung des Leistungsdrucks
mit TdA vorm Einschlafen)
Schwierigkeit: fehlender Austausch beim Tag der Achtsamkeit
143 e  Stresserleben durch Vielzahl an Konzentration auf eine Sache mehr innere Ruhe und Zufriedenheit durch den Body-Scan und
wahrgenommenen &ulleren (insbesondere bei Gedankenflut) die Wahrnehmung des Atems (weniger ,,aufbrausend*, ruhigere
Anforderungen Atmung, Mimik und Gestik und gedankliche Freiheit)
Body-Scan vorm Einschlafen, in
e Teilnahme an 6 Kurssitzungen einer stressigen Phase zweimal die weniger Impulsivitat in sozialen Situationen (z.B. in mindlichen
ohne TdA Woche, allerdings lieR die Unterrichtsbeteiligung, Ruhe bewahren und vermehrtes
Ubungshaufigkeit aufgrund von Nachdenken Uber eigene Kommunikation und
Zeitmangel nach Kompromissbereitschaft im familidren Kontext)
Bewusstes Abgrenzen von Ablenkungsquellen, dadurch mehr
Présenz im Unterricht
Schwierigkeit: Erlernen von Achtsamkeit braucht Zeit und sollte
nicht so vermittelt werden, dass sie als weitere &ulRere
Anforderung zu einer verbesserten Selbstregulation aufgefasst
wird
144 e ,lernen wie man richtig lernt sich einer Sache entspannt und Verbesserte Fokussierungsfahigkeit und emotionale Beruhigung

aufgrund von
Konzentrationsschwierigkeiten

gleichzeitig konzentriert widmen,
bei dieser Sache zu bleiben

durch Aufmerksamkeitslenkung auf den Atem (z.B. Innehalten
und Durchatmen bei gedanklicher Unaufmerksamkeit und
Abgelenktheit beim Erledigen der Hausaufgaben; Gedanken vorm
Einschlafen einddmmen);
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Teilnahme an 8 Kurssitzungen
ohne TdA

Aufmerksamkeitslenkung auf Atem
und Kdrper bei ruminierenden
Gedanken oder emotionaler
Aufregung oder vor der Ruhe- und
Schlafenszeiten

Ruhe und Entspannung durch Body-Scan

Bewusstes Abgrenzen von ablenkenden Umweltreizen, dadurch
Aufrechterhaltung der Fokussierungsfahigkeit

Schwierigkeit: Konzentration auf sich in einer Gruppe durch die
Anwesenheit von Freunden schwierig

201 Entspannung und weniger Stress erhohte Aufmerksamkeit und Erfahrung von Ruhe und Entspannung, die dadurch
in der Schule Zuwendung der Umgebung gekennzeichnet ist, dass er durch den Body-Scan belastende
weniger Gedanken an schulische gegeniber Gedanken an die Schule ,,abschalten‘ konnte
Anforderungen
weitere Bewdltigung einer zwischendurch oder zur Kam neu in die Stufe und erlebte im Kurs eine angenehme
psychischen Erkrankung Selbstregulation drei- bis viermal die Gruppenatmosphére, die ihm die Kontaktaufnahme zu anderen
,,das es mir besser geht* Woche kurze Momente, um in den Mitschiler/innen erleichterte
Korper zu spiiren, nie langere
Motivation: 10 von 10 Ubungen aufgrund des Zeitmangels Erkenntnis, dass jederzeit kurze Entspannungsmomente moglich
Erwartung: 9.28 von 10 sind (z.B. Atempausen wahrend einer Klausur, Body-Scan bei
aufkommender Nervositat vor Treffen mit der Freundin)
Teilnahme an 7 Kurssitzungen
mit TdA Schwierigkeit: Erfahrungsaustausch insbesondere in Bezug auf
Bewaltigung der psychische Erkrankung
203 Notenbeeintrachtigung aufgrund Achtsamkeit gehe mit Akzeptanz Verbesserung gesundheitlicher Beschwerden
(K2) von Prifungsaufgeregtheit von schwierigen Situationen sowie

korperliche Beschwerden
(Bauchschmerzen,
Ruckenschmerzen, Migrane)
,hicht mehr so gestresst sein und
bessere Ergebnisse in der Schule
ohne Priifungsangst®

Motivation = 7.53 von 10
Erwartung = 7.94 von 10

Teilnahme an 6 Kurssitzungen
mit TdA

einer nicht-wertenden, positiveren
Einstellung einher statt
gewohnheitsméRig in negative
Bewertungsautomatismen zu
verfallen

ein- bis zweimal in der Woche
Body-Scan mit der CD getibt

Bewahrte ihre Fokussierungsféahigkeit und erzielte dadurch
bessere Prifungsergebnisse, indem sie am Anfang einer Klausur
tief ein- und ausatmete, sich weniger unter Druck setzte, sich auf
ihre Féhigkeiten besann

Gelasseneres Verhalten von Freunden beobachtet

Schwierigkeit: Finden einer bequemen Sitzposition und
Gehmeditation
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205

Mehr Distanz und Gelassenheit
bei Stress

,,mit Stresssituationen besser
umgehen koénnen*

Motivation = 7.63 von 10
Erwartung = 7.63 von 10

Teilnahme an 7 Kurssitzungen
mit TdA

Sich selbst, andere, was um sich
herum passiert sowie die ,,kleinen
Dinge* wahrnehmen

erhéhtes Bewusstheit und
intensivere Wahrnehmung
,bewusstes Handeln in einer realen
Welt und nicht in seiner
Seifenblase*

Ubungen auf der CD aufgrund der
Lange nicht angewendet, sondern
sich zwei bis dreimal die Woche
kurze Ubungen auf youtube gesucht

Weniger Stresserleben und mehr Gelassenheit durch Génnen von
kleinen ,,Zwischendurchpausen® zur Wahrnehmung von
gegenwartigen Gedanken, Gefiihlen und Kérperempfindungen

Wertschatzung fir sich und den eigenen Koérper durch
Koérperwahrnehmungsiibungen und die Kursleiterin vermittelt

Intensiveres Erleben bzw. bewussteres Auskosten von
Alltagsaktivitaten (z.B. Zeit mit Freunden und Familie
verbringen) durch mehr Présenz in der gegenwartigen Situation

Schwierigkeit: Gedanken ziehen lassen sowie ,,erzwungener
Erfahrungsaustausch beim Kursabend zu negativen Erlebnissen
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Kumuliertes Stresserleben
aufgrund von Vielzahl an
auleren Anforderungen in
verschiedenen Lebensbereichen
(Schule, Freizeit, Krankheit des
Freundes)

Schlechter Schlaf und Bedirfnis
nach Ruhe und Entspannung

Motivation = 7.73
Erwartung = 7.11

Anrechnung von AG-Stunden

Teilnahme an 7 Kurssitzungen
mit TdA

Achtsamkeit gehe mit einer erhdhten
Wahrnehmung des eigenen
Befindens, einem freundlichen
Umgang mit dem Korper sowie
weniger Bewertung einher

Tagliches in sich ,,reinhdren®;
Kirzere Body-Scans jeden 2./3. Tag;
Lange Body-Scans nur vor Arbeiten

Kurs verstarkt Wahrnehmung und Wissen um eigenes Befinden
und verhilft durch die gelibte Verbalisierung der eigenen
Erfahrungen zu einer differenzierteren Wahrnehmung und
Beschreibung von Stressursachen und -reaktionen.

Alleinzeit nutzen, um kurz in sich ,,reinzuhdren‘ statt sich zu
»langweilen” und ,,rumzuhéngen®, mehr auf die eigenen
Bediirfnisse horen statt nur dufleren Erwartungen gerecht werden
zu wollen, entschérft Stresserleben

Aufmerksamkeitslenkung auf Atem und Kérper zur kognitiven
und emotionalen Selbstregulation (beim Lernen, vor Klausuren)

Beschéftigte sich im Rahmen einer Schularbeit theoretisch mit
dem Thema Stress und MBSR

Schwierigkeiten: ruminierende Gedanken vor dem Einschlafen,
Aufbrechen von Verhaltensmustern (Lernen bis kurz vor der
Arbeit)
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Anrechnung von AG-Stunden,
sonst keine konkreten Anliegen
,Entspannung*

Erhéhte Aufmerksamkeit im
gegenwartigen Moment: ,,im Hier
und Jetzt leben*

Kurs hat neben anderen Aktivitaten viel zeitlichen Aufwand
gekostet, dadurch mehr Stress verursacht und zu keinen konkreten
positiven Auswirkungen gefuhrt.
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Motivation = 6.91
Erwartung = 7.73

Teilnahme an 7 Kurssitzungen
mit TdA

o Keine qu.ngsmotivation aufgrund
zu langer Ubungen auf der CD

Abnehmende Aufmerksamkeitsspanne beim Tag der Achtsamkeit

Kurze Alltagsiibungen am hilfreichsten (z.B. Atempausen bei
schwierigen Klausuraufgaben)

Hilfreiche Reflexionen:

Akzeptanz statt Verzweiflung bei schwierigen Situationen, um
dann weiteres VVorgehen zu tiberlegen; weniger Gedanken an
nicht verénderliche Situationen verwenden

212 Stress aufgrund von belastenden | e  Gegenwartsorientierung: Erfahrungsaustausch und Vermittlung durch die Kursleiterin
Gedanken an Stresssituationen »des einfach geNIEBen was man hilfreich
einhergehend mit Panikgefiihlen grade HAT und des einfach
und Versagenséngsten WERTschétzen; Wahrnehmung Verstarkung des positiven Denkens und Akzeptanz statt
,stressfreies Lernen bzw. mit positiver Aspekte und sich nicht ,,ins Selbstvorwirfe bei schwierigen Situationen, um dann von Neuen
stressigen Situationen besser Negative reinsteigern‘ anzufangen
umgehen koénnen*
e Selten Body-Scan vorm Einschlafen, Mehr mindliche Beteiligung im Unterricht durch gestérktes
Motivation = 7.22 ansonsten keine Ubungsmotivation Selbstvertrauen und mehr Mut zu Fehlern
Erwartung = 7.84 aufgrund von Zeitmangel
Schwierigkeit: zusatzlicher Zeitaufwand durch den Kurs
Teilnahme an 6 Kurssitzungen
ohne TdA
213 Anrechnung von AG-Stunden, e Umgebung wahrnehmen, sich Bewusstwerdung tber automatisierte Verhaltensgewohnheiten

sonst keine konkreten Anliegen
Kein Stresserleben

,,Techniken zur Konzentration
und Fokussierung*

Motivation = 5.05
Erwartung = 7.94

Teilnahme an 8 Kurssitzungen
mit TdA

unvoreingenommen einlassen und
dariiber nachdenken:

e ,.nicht so blind durch den alltag
laufen, sondern auch mal ein paar
sekunden innehalten und so schauen
was eigentlich um um einen drum
rum passiert ja und auf seine
umwelt halt achten*

e Keine Ubungsmotivation

(z.B. mit Kopfhorern unterwegs sein, bewussteres Essen)

Kurs vorwiegend als ungewohnte nicht alltégliche Erfahrung
beschrieben, kurze Body-Scan-Momente als am
alltagstauglichsten wahrgenommen, dennoch nicht im Alltag
angewendet

Abnehmende Aufmerksamkeitsspanne beim Tag der Achtsamkeit

210




224

verbesserte
Entspannungsféhigkeit in
Stresssituationen

Motivation = 5.46
Erwartung = 6.70

Anrechnung von AG-Stunden

Teilnahme an 6 Kurssitzungen
ohne TdA

»andere Wahrnehmung®,
Einzigartigkeit von vorbeiziehenden
Momenten und Wertschéatzung dem
Korper gegeniber inshesondere in
schwierigen Situationen hilfreich

keine Integration von
Achtsamkeitstibungen in den Alltag

bewusstere Wahrnehmung im Alltag

Beruhigung durch Aufmerksamkeitslenkung auf den Atem in
emotional aufwihlenden Situationen und Akzeptanz schwieriger
Situationen, dadurch weniger impulsives Verhalten; davor
schnelle Gereiztheit bei vielen duBeren Anforderungen und
familiaren Konflikten

Angeregte Reflexionen:

Ruhe bewahren manchmal schwierig, auch da emotionale
Reaktivitét insbesondere im Jugendalter normal sei;
Achtsamkeitskurs flr Jungen schwieriger anzunehmen als fur
Maédchen, da ,,Coolness* der Jungen sonst gefahrdet sei;
Wichtigkeit, sich unvoreingenommen auf den Kurs einzulassen

Schwierigkeit: Finden einer bequemen Sitzposition aufgrund von
Rickenproblemen

225

Anrechnung von AG-Stunden
Mit antizipierten Stress der
Oberstufe praventiv umgehen
lernen

Motivation = 5.88

Erwartung = 8.56

Teilnahme an 4 Kurssitzungen
ohne TdA

Aufmerksamkeit auf eine bestimmte
Sache lenken (z.B. auf die duBere
Umwelt, auf das Essen, auf den
Korper wahrend des Body-Scans)
,»frei von diesen ganzen anderen
Nebengedanken*

keine Integration von
Achtsamkeitsiibungen in den Alltag

keine konkreten Kursveranderungen, aber Reflexionen tiber
Wahrnehmungsprozesse im Sinne eines ,,anderen Denkens*:
Aufbrechen von gewohnten Wahrnehmungs- und automatischen
Diskriminationsprozessen (z.B. Assoziationen und damit
einhergehende Denkmuster zurtickhalten, Wahrnehmung nicht
gleich mit festen Begriffen verbinden)

Schwierigkeit: Gedanken ziehen lassen

228

Umgang mit Stress erlernen
Stresserkrankung der Schwester
Stress zeigt sich in Form von
kdrperlichen Verspannungen und
Schmerzen (z.B. im Kiefer),
nimmt Stress sonst nicht wahr

Motivation = 7.84
Erwartung = 7.63

Aufmerksamkeit und Selbstfirsorge,
nicht-wertende Haltung

keine Integration von
Achtsamkeitsiibungen in den Alltag

verbesserte Kdrperwahrnehmung und Akzeptanz von Schmerzen
reduziert Schmerzen wahrend des Body-Scans

Bewusstwerdung uber hiufige Abwertung der eigenen Person in
schwierigen Situationen ermdglicht ein Gegensteuern durch
realistischere Einschatzungen und mehr Selbstakzeptanz

erhohte Motivation, sich in der Schule zu beteiligen, positive
Ruckmeldungen von Lehrer/innen hinsichtlich ihrer aktiveren
Unterrichtsbeteiligung erhalten
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Teilnahme an 6 Kurssitzungen
ohne TdA

Schwierigkeit: zusatzlicher Zeitaufwand durch den Kurs

229

Anrechnung von AG-Stunden
hilfreiche Praktiken zum
besseren/schnelleren Einschlafen
& Konzentrationsverbesserung
Motivation = 4.02

Erwartung = 0.52

Teilnahme an 6 Kurssitzungen
mit TdA

Aufmerksamkeit und Offenheit der
Umgebung gegeniber

Keine Anwendung der
Achtsamkeitsiibungen im Alltag

wenig Auswirkungen

Kurstermin als zeitliche Zusatzbelastung empfunden, davor und
danach Anspannung angesichts eines hohen Aktivitatsniveaus,
wahrenddessen aber Entspannung und Beruhigung durch
Einlassen und Nichtwerten erlebt

Abnehmende Aufmerksamkeitsspanne beim TdA

233

Anrechnung von AG-Stunden
Umgang mit Klausurstress
sonst keine konkreten Anliegen
und kein Stresserleben

Motivation = 5.26
Erwartungen = 8.76

Teilnahme an 6 Kurssitzungen
ohne TdA

Verstandnis von Achtsamkeit als
Wertschatzung fur den Korper

Keine Ubungsmotivation

Erfahrungsaustausch hilfreich, wodurch Mitschiler/innen von
einer anderen Perspektive kennengelernt werden konnten

Kurs verursachte durch den zeitlichen Aufwand und die
zusatzlichen Wegzeiten mehr Stress und flihrte zu keinen
konkreten positiven Auswirkungen

Schwierigkeiten:
o sich auf ungewshnliche Ubungen einzulassen
o Zweifel an Wirksamkeit der Ubungen inshesondere fiir
die jugendliche Altersgruppe
o  Konzentrationsschwierigkeiten bei langen Ubungen

W=weiblich; M=mannlich; TdA = Tag der Achtsamkeit; erste Projektschule (101-116 Interventionsgruppe, 122-144 Wartegruppe); zweite Projektschule (201-213
Interventionsgruppe, 224-233 Wartegruppe)
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6 QUALITATIVE ERGEBNISSE

6.5 Bestimmungsstiicke von Muf3e aus der Sicht von Jugendlichen

Ein Hauptanliegen der vorliegenden Arbeit zielte auf die Untersuchung der Frage, inwiefern
sich der MBSR-Kurs auf das Erleben von Mule auswirkte. Doch bevor konkrete
Interviewaussagen prasentiert werden, die eindriickliche Reflexionen und Erfahrungen der
Jugendlichen zur Beleuchtung des Zusammenhanges zwischen Achtsamkeit und Mule
veranschaulichen, war es notwendig, die Jugendlichen zu fragen, was sie personlich unter
MulRe verstehen, was den Zustand von MuRe kennzeichnet sowie welche inneren und &ul3eren
Bedingungen dazu fiihren kénnen, dass das Erleben von Muflle ermdglicht oder verhindert
wird. Die Jugendlichen beschrieben Muf3e als einen positiven Zustand. Als Voraussetzung fur
das Erleben von Muf3e wurde die Entlastung von inneren und &ul3eren Zwdangen genannt, die
es Jugendlichen dann ermdglichen kann, sich selbstbestimmten, selbstzweckhaften und somit
sinnstiftenden Tatigkeiten zuzuwenden. Aus den Interviews wurde zudem deutlich, dass
MulRe durch den Aufenthalt in bestimmten R&umen bzw. durch bestimmte
Raumcharakteristika begunstigt werden kann. Im Folgenden werden diese wesentlichen
Bestimmungsstiicke, welche nicht unabhéngig voneinander gedacht werden kénnen, naher
erlautert. Die generierten Interviewergebnisse wurden teilweise bereits in Verbindung mit
bisherigen geisteswissenschaftlichen Diskursen sowie anknipfungsfahigen
Forschungsarbeiten diskutiert. So kann konstatiert werden, dass die Bestimmungsstucke von
MuBe aus der Sicht der Jugendlichen mit Hegers (2015) Konzeption von MuRe

ubereinstimmen (Kap. 2.2.4).

6.5.1 Entlastung von inneren und aul3eren Zwangen

Als Voraussetzungen fir das Erleben von MuflRe wurde die Entlastung von inneren und
aulleren Zwéngen genannt, die sich sonst sowohl bei Erwachsenen als auch bei Jugendlichen
héaufig in Form von Zeit-, Erwartungs- und Handlungsdruck aufern. Bei Jugendlichen zahlt
die Auseinandersetzung mit den schulischen Leistungsanforderungen zu den primaren
Stressquellen (Kap. 2.3.2). In der vorliegenden Interviewstichprobe ist sowohl bei einigen
Jugendlichen mit niedrigen schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen als auch bei solchen,
die sehr hohe Leistungsanspriiche an sich selbst stellen, eine psychische Beanspruchung
aufgrund des Leistungsdrucks erkennbar (Tabelle 46). Die ,,Fixierung auf ein moglichst gutes
Abi* (225) soll ihnen zu mehr Wahlfreiheiten im weiteren Werdegang und somit zu einer
erhohten Selbstbestimmung verhelfen.
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6 QUALITATIVE ERGEBNISSE

,»ICH und jetzt &h viele leute die ich kenn (.) sind halt darauf fixiert jetzt erst mal (.) &h (.) ein mdglichst
gutes abi zu schreiben und dann ahm (.) danach halt &hm (.) den studiang (.) den studiengang zu finden
den man wirklich studieren will und dann halt gucken (.) was man dann spater aus seinem leben
MACHT.“ (225)

Vor dem Hintergrund des bevorstehenden Abiturs ist das Lernverhalten wvon
Oberstufenschuler/innen in hohem MafRe durch eine extrinsisch motivierte Ziel- und
Ergebnisorientierung charakterisiert. Aussagen wie ,,manches find ich total bescheuert was,
wir hier lernen MUSSEN* (104) oder ,,meistens is es ja so (.) man lernt (.) wenn man’s
machen MUSS* (110) problematisieren, dass das Lernen angesichts vorgegebener Lehrinhalte
und sozialer Erwartungen &duBeren Zwéngen unterliegt. Im Kontrast dazu beruht ein
intrinsisch motiviertes Lernverhalten auf Neugier und Wissbegierde. MuRe im schulischen
Kontext zeichnet sich aber gerade durch eine innere Lernmotivation aus, welche aus der Sicht
von zwei Jugendlichen mit dem Erleben von Freude, Sinnhaftigkeit und Kompetenz
einhergeht.
,.wenn man dann vielleicht einfach mal was lernt und (.) es interessIERT einen WIRKLICH (.) und man
FREUT sich vielleicht auch so bisschen dass man des jetzt lernt weil (.) WEIL es eben was is was man
(.) GUT findet (.) dann denk ich hat das ja auch was mit muBe zu tun so (.) (I: mhm) vielleicht jetzt hat
man des (.) ich hab des jetzt auch nich SO oft aber wenn man des (.) oder wenn ich des dann hab dann

() freu ich mich auch immer dariiber dass ich jetzt mal was (.) so SINNvolles lerne was mich auch
interessiert. (110)

,wenn man (.) zum beispiel langere zeit krank war (.) und dann &h macht es einen fertig die vier wénde
erdriicken einen irgendwann und dann freut man sich auch mal wenn man einfach mal wieder in die
schule kann (.) hort sich makaber an (.) aber halt so einen tag wenns dann auch noch facher sind wo
man (.) eigentlich gut is und die man gar nicht so schlecht find wie bio zum beispiel da bin ich gut drin
(.) und dann &h (.) ja (.) kann des AUCH MAL spall machen aber (.) eher selten.* (224)

Ausgehend von der Annahme, dass Zeit ein ,,Kanal zur MuBe* (142) darstellt, wundert es
nicht, dass aus Schilerperspektive die Freirdume der MuBe héaufig in der Ferienzeit verortet
werden. Der einnehmende Charakter der Schulzeit zeigt sich darin, ,,dass man einfach JEDEN
Tag eigentlich die ganze Zeit in der Schule ist bis abends (.) HAT man fast nur Schule (.) und
so zwischenmenschliches ist halt auch HIER in der schule® (203). Selbst am Ende eines
Schultages besteht angesichts der fortwdhrend zu bewaltigenden Aufgaben die
Notwendigkeit, sich im Schlaf zu regenerieren. Zwar wird die ,,Ruhe und Entspannung vorm
Schlafen” von einer Jugendlichen mit Mufle assoziiert, aber selbst dieser vermeintliche
Moment der MufRe im Bett und das scheinbare Nichtstun in der Form von Schlafen muss

funktionalisiert werden.

I: ,.fallt dir denn eine situation ein wo du sagen wirdest da hatte ich mURe?
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S: ruhe und entspannung vorm schlAfen gehen (lacht) also des is eigentlich der einzigste moment wo
ich dann wirklich versuche runter zu kommen und einfach damit ich einfach so schnell wie mdoglich
einschlaf und is fur mich die entspAnnteste zeit die ich dann hab deswegen bin ich frOh wenn ich ma
schlafe (lacht) wenn ich zu wenig hab immer am wochenende ja (I: mhm) des tut mir am meisten gut da
erhOl ich mich richtig regenerier mich so von der woche so (I: beim schlafen?) ja is bei mir so der
entspannungsmoment.* (143)
Die antagonistischen Bestrebungen zwischen dem Wunsch nach selbstbestimmter
Zeitgestaltung auf der einen Seite und dem Lernen fir die Schule auf der anderen Seite
scheint sich nur in den Ferien aufzuldsen, in denen Jugendliche von der alltaglichen
Anwesenheitspflicht in der Schule befreit sind. Eine Jugendliche stellte fiir sich fest: ,,Ich find
halt (.) dass ich wihrend der Schulzeit halt gar keine Muf3e hab* (113). MuBe definiert sie als
eine ,,Entlastung von Gedanken an das Bevorstehende, die erst einen Modus von Genuss und
Gegenwartsorientierung ermaoglicht:
»wenn ich halt an (.) nichts denken muss (.) sondern einfach wirklich (.) nur des grade geNIERen kann
was ich halt grad mach (.) nich an des was noch so beVORsteht (I: mhm) also (-) so einfach (.) jetzt
nich FREIheit is des falsche wort aber halt so so (.) diese (.) entLAStung sozusagen.* (113)
Ferner erachtet sie die Sommerferien als die eigentliche MuRezeit, da diese sechs Wochen
aufgrund der mangelnden Kenntnis tber die Anforderungen des néchsten Schuljahres vom
Praxisdruck befreit sind. Die Weihnachtsferien seien im Kontrast dazu dadurch belastet, ,,dass
man ja schon WEIR (.) was fir Arbeiten daNACH kommen und man hat schon den Stoff (.)
um sich da vorzubereiten.“ Sie schilderte auch, wie die Zeitwahrnehmung in den Hintergrund
rickt, wenn das Erleben und Verhalten nicht mehr nach der Uhrzeit ausgerichtet werden
Muss:
€S mussten auf jeden fall ferien sein (lachen beide) aber &hm (-) jA wenn man halt einfach (-) &hm (.)
spontan mit ner freundin zum beispiel was grad machen will (.) in die stadt oder ins kino (.) und dann
einfach (.) den moment halt mit der freundin dann einfach geNIERen kann und halt nich (.) ah (.) gleich
denken wann der nachste BUS nach (.) &h wieder nach Hause fahrt (I: mhm) sondern dass man einfach

(.) die ZEIT dazu hat dh (.) und es eigentlich eGAL ist wann man halt nach Hause kommt weil man
einfach die Zeit der WELT hat sozusagen.* (113)

6.5.2 Moglichkeitsraum zu mehr Selbstbestimmung und Sinnstiftung

Aus den Interviews ging haufig hervor, dass die duf(eren Bedingungen das Erleben und
Verhalten der Jugendlichen beeinflussen und erst die Abwesenheit von &ulieren
Belastungsfaktoren Kapazititen freilegen, um sich personlichen Interessen und ,,schonen
Beschiftigungen® (140) zu widmen. So mangele es im dichten Schulalltag nicht nur an
selbstbestimmter Zeitgestaltung sondern auch an ,,gedanklicher Freiheit™ (142), die fiir das

Erleben von Muf3e aber wesentlich ist:
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»~wahrend der schule hab ich oft nich so viel (.) MURe zum malen (.) einfach weil der tag grad mit
anderen sachen dann noch (.) voll is oder (.) eben dann fehlt dann der raum dafiir und &hm (.) auch die
geDANKIliche freiheit es braucht ja nich nur zeit (.) und &hm (.) aber in den ferien zum beispiel (.) da
ahm (.) da mal ich viel und des macht auch (.) also dann machts richtig spaf? () ja (.) wie gesagt weil da
eben zeit und raum dafir ist und (.) &hm (.) ich den tag halt selbst gestalten kann.* (142)
Wenn die inneren und &ulleren Bedingungen fir das Erleben von MuRe giinstig sind, kann
MuRe als ein Mdglichkeitsraum betrachtet werden, der abhangig von den individuellen
Interessen inhaltlich sehr unterschiedlich gefullt werden kann. Die folgende Interviewpassage
veranschaulicht das schopferische Potential, welches in MuRe enthalten sein kann:
,,die muBe (.) also des verbind ich vor allen dingen mit kreativitat (.) und a&hm (.) zeitlosigkeit (-) ahm (.)
und auch mit raum also (.) da is halt RAUM fiir etwas es ist eben also quasi ich mach NICHTS (.) und
daraus heraus kann ich ALLES machen eigentlich (.) und (.) &hm (-) ja (.) wirklich (.) also wie gesagt (.)
auch mit der KUNST (.) also vor allen dingen mit der kunst verbind ich des (.) weil (-) die mulze ()
bringt mir (.) also in (.) IN DER muBe kann ich eben (.) kreieren (.) da kann ich ahm (.) ALLES machen
eigentlich (.) ja.“ (142)
Auch wenn MuRe inhaltlich unbestimmt ist und sich nicht auf bestimmte Tatigkeiten
einschranken lasst, handelt es sich bei all diesen Tatigkeiten um selbstbestimmtes Verhalten.
,Wenn's was is (.) was man nicht komPLETT FREIwillig macht (.) dann wiird ich sagen (.)
ist es eigentlich eher keine MuBle” (140). Diese Aussage einer Jugendlichen verweist darauf,
dass MuRe einem intrinsisch motivierten Verhalten entspricht und daher keinerlei duRerer
Anreize bedarf. Der Zweck liegt im Verhalten selbst, welches kein Ziel verfolgen und auch
keinen funktionalen Nutzen hervorbringen muss. Muf3evolle Téatigkeiten werden aufgrund
ihres Selbstzweckcharakters aus sich heraus als befriedigend, erfiillend und begliickend erlebt.
,,dass man was MACHT (.) was wirklich fiir einen (-) also was wirklich fur einen (-) also was wirklich
irgendwie ausm herzen kommt was man machen MOCHTE (.) nich weil mans MUSS (.) und (.
manchen (.) flr manche menschen is es ja total wichtig (.) anderen zu HELfen oder fiir andere is die
faMllie wichtich dass man (.) ja die finden ihr gliick in der familie (.) und (.) auf jeden fall nich dass
man (.) MEINT man konnte des gliick finden wenn man (.) immer mehr geld anschoffelt oder (.) solche
sachen halt [...] gluck is son (.) mMOMENT (.) und man KAnn nich des gluck finden indem man (-) ja (.)
immer mehr halt (-) immer mehr LEIstung erbringen will oder sowas (.) und dann sagt (.) ja (.) ich

misste eigentlich glicklich sein ich hab alles erreicht was ich wollte aber man isses dann vielleicht
trotzdem nich.« (104)

Im vorherigen Zitat wird MufRe mit Gluck durch positive Beziehungen und prosoziales
Verhalten verbunden. Dadurch wird deutlich, dass Mul3e sich nicht auf das Ausiiben von
selbstbezogenen Interessen reduzieren lasst, sondern auch maligeblich vom personlichen
Bedirfnis- und Wertesystem gepragt ist. Weiterhin fallt auf, dass Mufe nicht mit negativen
Konnotationen wie ldhmender Untatigkeit, Faulheit, Tragheit oder Langeweile assoziiert

wird:
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,»,dass man des wort mufle so FALsch verstehen kdnnte dass man sozusagen dhm (.) sein LEben (.) gar
nichts widmet und sozusagen den ganzen tag GAR nichts macht und so weiter (.) aber dass es ja eben
nich so geMEINT.“ (225)

Trotz der ausgebliebenen negativen Konnotationen wurde Mule allerdings auch nur wenig
mit Lern- und Arbeitskontexten in Verbindung gebracht. Die Aussagen der folgenden drei
Jugendlichen schildern, dass MulRe beim Lernen und Arbeiten einerseits durch einen Modus
von Konzentration und Gelassenheit gekennzeichnet sei. Andererseits wurde Mufe auch mit
dem Erleben von Kompetenz und Selbstwirksamkeit assoziiert, das nach gelungener

Erfallung von Pflichten und Selbstanspriichen eintritt.

,»fur MICH bedeutets so (.) dass man halt (-) man kann irgendwas MAchen (I: mhm) und man kann sich
dadrauf konzentriern aber man (.) ja oh gott des is so schwlERig (lacht) (.) aber man hat den NERV
praktisch dazu (.) sich dabei gelassen (.) drauf einzulassen (I: mhm) (.) is des logisch? (I: ja) ja ok (.)
und ahm (.) dass man halt einfach kein ZWANG hat jetzt (.) um (.) ums verrecken praktisch (.) sorry
dass ich des so sag aber (.) dass man des einfach unbedingt jetzt machen muss (.) sondern dass man halt
weil ok (.) ich MUSS des jetzt zwar machen (.) aber ich geh da jetzt gelassen dran und (.) mach des
ganze halt so mit MURe (.) so (.) wenn ich ne PAUse brauch mach ich ne PAUse (.) so einfach (.) eher
chilliger.« (144)

»eher beim arbeiten zum beispiel bei mir weil ich brauch diese bewegung auch (.) ich arbeite im
getrdnkemarkt im edeka (.) da muss ich mich auch viel bewegen (.) und dass ich da manchmal (.) ja
wenn da alles gut lauft und ich die sachen gut erledige und halt (.) meine bewegung krieg (.) dass es mir
gut tut dann und dann (.) kann man auch so ne art (.) muRe erreichen denk ich.* (224)

,,dann bin ich meistens so motiviert und mach halt dann irgendwas und dann (.) denk ich mir nicht die
ganze zeit so ja des STRESST jetzt sondern dann denk ich mir immer so JA (.) jetzt hab ich schon DES
gemacht (.) und DES (.) ich bin ziemlich gut wie ich des alles hinkriege (.) weil des is ja jetzt auch nich
so EINfach [...] wenn ich zum beispiel immer so merke wie viel ich (.) ja wieder mit schule (lacht) wie
viel ich immer lerne (.) und dann krieg ich meine arbeit zurtick und hab funfzehn punkte (.) und dann (.)
freu ich mich halt richtig darliber dass ich halt so gut war.“ (110)

Die meisten Jugendlichen verstanden Muf3e allerdings als einen vom Praxisdruck entlasteten
Madglichkeitsraum, in dem sie mit sich oder mit anderen in Kontakt treten kénnen, um sich

einem rein selbstzweckhaften Zeitvertreib hingeben zu kénnen.

,,die duleren umstande spielen da ne groRe rolle (.) wenn ich jetzt zum beispiel () letzter tag vor den
ferien (.) und wenig zu tun und dann kann ich mich einfach mal entspannen entweder mit freunden
einfach sitzen und reden oder (.) auch mal in ruhe fernseh gucken gehért auch dazu dass man dann
komplett entspannt und in muRe is (.) und auch (.) ja (.) des is so fiir mich so momente. (224)

,,was einen gliicklich macht und was einen wegbringt vom Alltag oder (.) was eben was einen (.) so
erfiillt auch ein stlick weit dass ich dann auch was (.) was schénes fiir MICH mach (.) und (.) eher die
zeit einfach geniefe [...] KOCHEN find ich auch sehr muBevoll (.) &hm (-) vor allen dingen mit
anderen zusammen also wenn man so frische sachen hat und ahm (.) in tollen farben dann (.) also es
macht einfach spal? (.) zusammen zu kochen und &hm (-) danach auch zusammen zu essen (.) ich find da
also () DA kann man auch ganz viel zeit so (.) unbeabsichtigt so reinstecken ohne dass man dann ein
blddes gefiihl hat weil man macht ja was GUTES (I: ja) fir sich selbst.« (140)
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Die im vorherigen Zitat enthaltene Aussage ,,da kann man auch ganz viel Zeit sO
unbeabsichtigt so reinstecken ohne dass man dann ein blodes Gefiihl hat* (140) impliziert
eine Unterscheidung zwischen sinnvollen und sinnentleerten Tatigkeiten. Da es sich bei MuRe
um einen inhaltlich unbestimmten Mdoglichkeitsraum handelt, bedarf es einer
Bewusstwerdung Uber die persénlichen Bedurfnisse, um vermehrt erfullende und begliickende
Momente im Alltag zu integrieren, sodass die frei zur Verfiigung stehende Zeit mit mehr
Sinnstiftung statt dem ,,unproduktiven Nichts“ (101) gefiillt wird.
,ich bin mir bewusster in der zeit (.) die ich hab und wie ich die einsetzen kann (.) oder einsetz (.) also
auch wenn ich irgendwie mal wieder (.) ewig lang (.) irgendwie (.) irgendwie nichts tue (.) dieses
unproduktive nichts und nicht mal dieses entspannende nichts und dieses (.) kack-irgendwie-
FACEbook-hangen oder sowas wo man einfach nichts bei tut wo einfach nichts bringt (.) denk ich auch
wieder (.) ja hétt ich jetzt irgendwie auch sinnvoller verbringen kdnnen (.) und (.) also ich versuch des
auch zu vermeiden (.) ich glaub es gelingt mir sogar en bisschen (.) oder zumindest so en bisschen zu
reduzieren (.) also reduziert hab ichs auf jeden fall schon gekriegt (.) oder irgendwelches unnétige
SERien gucken-geddhns.« (101)
In anderen Interviews zeigte sich aber auch, dass die Vorstellungen von sinnvollen
Betétigungen durch gesellschaftliche Werte wie Produktivitat oder Pflichterfullung geprégt
sind. Demnach sei es sinnvoller, das Zimmer aufzurdumen statt im Schlafanzug auf dem Sofa
zu sitzen:
»ich hab mir dann eben gedacht ja jetzt heute (.) mach ich mal was SINNvolles (.) weil ich halt in den
ferien ofters mal nur so (.) ein tag im schlafanzug aufm sofa sitze (lacht) oder so (.) und ja dann kam ich
eben drauf dass ich vielleicht jetzt mal aufrdum [...] normal wenn ich aufrdume bin ich immer so (-) oh
nee jetzt (.) aufradumen (.) hab ich keine lust aber dann war ich dann irgendwie so (.) RIchtig motiviERT
und dachte mir so JA (.) jetzt MACH ich des mal und dann hab ich mich richtig darliber geFREUT also
Uber alles was (.) auch immer weg war (.) und (.) auch wahrend dessen war ich (.) voll glicklich dass
ich des jetzt mal (lacht) endlich mache weil des sah wirklich schon schlimm aus bei mir (.) und ahm (.)
hab mich dann eben auch HINTERHER gefreut und war dann voll stolz auf mich so was ich jetzt alles
geschafft hab (.) ja (.) also SO situationen wiird ich dann schon so (.) als mufie bezeichnen oder so
muBige situationen.* (110)
Auch wenn die Notwendigkeit des Zimmeraufraumens mit Freude verrichtet wurde, kann die
Interviewpassage insbesondere vor dem Hintergrund der hohen Leistungsorientierung der
Jugendlichen dahingehend interpretiert werden, dass Individuen bereits im Jugendalter
verinnerlichen, dass sich Freirdume der MuRe haufig erst durch vorherige Erflllung von zu
erledigenden Pflichten erarbeitet und verdient werden mdissen. Schliel3lich spielt sich das
Erleben von Selbstbestimmung und Sinnstiftung stets im Spannungsfeld zwischen
personlichen Bedurfnissen und Interessen sowie gesellschaftlichen Erwartungen und Werten

ab.

218
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6.5.3 MuRe in konkreten und imaginierten RAumen

Raume konnen einen erheblichen Einfluss auf das innere Befinden und das daraus
resultierende Verhalten von Menschen nehmen. Abhdngig von den wahrgenommenen
Raumeigenschaften konnen bestimmte Modi des Erlebens und Verhaltens ermoglicht oder
verhindert werden. Dies kann mit der Atmosphére zusammenhéngen, die durch die sinnliche
Wahrnehmung des Raumes sowie durch gedankliche Assoziationen hervorgerufen wird. Auch
beim Erleben von MuRe kdnnen verschiedene Raumaspekte eine wesentliche Rolle spielen
(Figal, 2015). Den Schilerinterviews zufolge kann sich die Erfahrung eines mufevollen
Zustandes sowohl in konkreten physischen Raumen als auch in imaginierten Raumen
entfalten. Insbesondere wenn die duBere Umgebung wenig ansprechend erscheint oder die
auszufuhrende Tatigkeit mit Langeweile verbunden ist, kdnnen sich Menschen auch ohne
einen physischen Ortswechsel in imaginierte Raume versetzen. Die Raume, in denen die
befragten Jugendlichen Mufe erlebten, zeichneten sich héaufig entweder durch eine
Einfachheit oder aber durch ein Nebeneinander von inspirierenden Farben, Formen und
Materialien aus. Ein mdglicher Indikator fir das Erleben von MuRe konnte eine erhohte
Wahrnehmung des auf3erlich umgebenden oder auch des innerlich vorgestellten Raumes sein.
Die Annahme, dass der Zustand der MuRe sich unter anderem durch eine intensivierte
Wahrnehmung auszeichnet, basiert auf den in der Retroperspektive pragnant erinnerten und
sehr detailreichen Raumbeschreibungen der Jugendlichen. Als prototypische Beispiele fir
MulReraume wurden der alte Friedhof in Freiburg, das Museum of Arts and Design in New
York, das Kloster St. Cyriak in Sulzburg sowie reale und imaginierte Riickzugsraume in der
Natur geschildert. Auch bei Auto- und Zugfahrten berichteten Jugendliche, dass sie beim
reinen Betrachten von vorbeiziehenden Landschaften und &sthetischen Naturerscheinungen
(z.B. eintreffenden Sonnenstrahlen) MuBe erlebten. Im Folgenden werden die
Interviewpassagen prasentiert, die nicht nur die realen sowie imaginierten Eigenschaften von
MuRerdumen sondern auch das damit einhergehende subjektive Erleben der Jugendlichen
illustrieren:

Alter Friedhof in Freiburg

S: ,,da waren wir ein paar mal beim alten friedhof und dass der so (.) krass ruhe ausstrahlt (.) oder so so
zeitlos einfach wirkt [...] ich glaub ich hab da zwei drei stunden drauf verbracht.

I: war des inhalt des kurses? an diesem tag der achtsamkeit?

S: mmh also ich (.) also so gefiihlt hatte ich da den halben tag war ich dann dort.

I: und wie gings dir da so?
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S: man wurde einfach aus der (.) aus dieser (.) aus dieser zeit rausgerissen, einfach so ins (.) weil3 nich
ins zeitlose versetzt (.) das es einfach unwichtig is was flir ne zeit jetzt is sondern dass es einfach (.)
einfach des dasein war (.) das in dieses ruhige und entspannen. (101)

Der alte Friedhof in Freiburg strahlt aus der Sicht einer Jugendlichen eine beeindruckende
Ruhe und Zeitlosigkeit aus. Sie suchte den alten Friedhof fir eine Gehmeditation am Tag der
Achtsamkeit auf, in dem sie sich in einem Seins-Modus von Ruhe und Entspannung
wiederfand und ihre Zeitwahrnehmung dabei im Sinne einer Zeitlosigkeit, Zeitvergessenheit
und Zeitdehnung in den Hintergrund riickte.
Museum of Arts and Design in New York
,des is einfach der hammer (.) was die da alles hatten so UNglaubliche sachen auf ganz vielen
verschiedenen stockwerken (.) und man konnte durchlaufen und (.) des is wie wenn man in son (.) wie
soll ich sagen (.) see der moglichkeiten gesprungen is weil () SO TOLLE dinge dort waren und so
verschiedene auch einfach ein reichtum an farben und formen und materialien (.) &hm (.) das war echt
toll (.) und da hé&tt ich stundenlang durchlaufen kénnen (-) vor allen dingen auch auch das ambiente und

die leute (.) die da warn die warn auch so begeistert (.) genau BEGEISTERUNG ist auch noch so ne
sache also (.) in der muRe bin ich beGElstert (lacht).” (142)

Der Besuch des Museum of Arts and Design in New York versetzte eine andere Jugendliche
ebenfalls in den Zustand der Zeitvergessenheit, welcher sich dadurch auszeichnete, dass sie
sich ,,stundenlang* auf den verschiedenen Stockwerken hétte aufhalten konnen und sich wie
in einem ,,See der Moglichkeiten fiihlte, in den man hineinspringen und eintauchen kann.
Der ,,Reichtum an Farben und Formen und Materialien” regte vermutlich unweigerlich eine
intensivierte Wahrnehmung mit allen Sinnen an und ging mit dem subjektiven Erleben von
Inspiration, Faszination und Begeisterung einher.

Kloster St. Cyriak in Sulzburg

~EINmal waren wir in der KIRche (.) und des war so ne ganz alte (.) die &hm (.) so beige is aber ganz

schlicht (.) und dann durften wir uns einfach aufm boden irgendwo setzen (.) und sollten (.) was

abmalen was und gut gefallen hat [...] ja ich war dann einfach so fasziniert und hab dann wirklich

versucht da en schones bild zu fabriziern (.) dann war des zweitens (.) diese KIRche die is wirklich (-)

die is SO SCHON (.) obwohl da eigentlich (.) nich viel IS (.) da sind en paar fenster und dann eben so

() beige gelb (.) dann war des (.) war irgendwie noch ernte dank und dann warn da so &pfel und
kiirbisse und sonnenblumen (.) also ich denk des war der ORT . (104)

Bei der Beschreibung des Klosters St. Cyriak in Sulzburg fallt die schlichte Schénheit des
Raumes auf (sehr alt, beige, wenige Fenster, Naturdekoration). Diese Einfachheit findet sich
andererseits auch in der Situation sowie der Aufgabenstellung wieder (auf dem Boden sitzen
und ein selbst gewéhltes Motiv abmalen). Die Faszination flr das Kloster fiihrte schliel3lich
dazu, dass eine erhdhte Motivation fur die Aufgabenstellung entwickelt wurde.

Imaginierte MulRerdume

»ich glaub mein personliches glick war irgendwo hinten im schwarzwald (.) am arsch der welt zu leben
(.) mit meinen zehn kihen auf der wiese (.) WIKRLICH (.) des hért sich total verrickt an aber des is fur
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mich irgendwie so was (-) wo ich einfach (-) son gefuhl von FREIheit (.) und (.) wo ich nich dieses (.)
dieses ganze () ZEUG was in der welt passiert (-) irgendwie (-) des is vielleicht egoistisch aber ich hab
mir echt OFT dberlegt (.) entweder ich geh in die poliTIK und ANDER irgendwas oder ich verkriech
mich weil ich halt das nich aus (.) ich find es gibt so viel (.) so viel SAchen die (.) boah (.) wo man echt
nich zugucken kann (.) was so schlimm is (.) und (.) also (.) des hat mich friiher total mitgenommen
inzwischen (.) ich glaub des also auch durch diesen muRekurs konnt ich da (.) kann ich davon ein
bisschen besser abstand nehmen (.) aber (.) oah ich find des wirklich SCHLIMM und dann wiird ich
wirklich gern mit (.) da irgendwo drauRen (.) mit (.) paar tiern (.) auf meim hof sitzen und fertig (lacht)
und des war far mich gliick so personlich jetzt (.) ja (.) irgendwie so was.* (104)

Imaginierte MulRerdume

,»Wir ham immer eine bung gemacht (.) oder 6fters (.) wo man sich son schénen ort vorstellt () wo man

() ebenis und (-) alles (.) also des mit allen sinnen aufnimmt (.) und des war schén im WINter also (.)

es war ja so ne zeit lang so richtig eklich (.) und dann hab ich mir immer so schéne (.) irgendwie (.) ja

wo ich halt DRAURen bin (.) und die SONne scheint (.) und die vogel (.) zwitschern und des war

einfach schén wenn man so (.) also in so ne andere welt abdriften kann und (.) bin ich dabei auch immer

eingeschlafen (lacht) also viel hab ich dann davon nich mitbekommen aber (.) des war fur mich so die

schonste (.) ahm (.) Gbung eigentlich.* (104)
Die Jugendliche, die sich von der schlichten Schonheit des Klosters St. Cyriak in Sulzburg
angezogen fuhlte, malte sich ihr ,,personliches Gliick irgendwo hinten im Schwarzwald* aus,
in dem wie im Kloster eine Einfachheit und Uberschaubarkeit vorherrscht. An diesem
imaginierten idyllischen Ruckzugsort abseits vom geschaftigen Alltag kdénnte sie dem
»ganzen Zeug was in der Welt passiert™ entflichen und ein ,,Gefiihl von Freiheit* verspiiren.
Bei ihr konnte ein weiterer imaginierter MuBeraum gefunden werden, der durch eine Ubung
im MBSR-Kurs hervorgerufen wurde. Die Ubung beinhaltete sich einen schénen Ort
vorzustellen, wobei sie auch hier in eine ,,andere Welt* abdriftete.

Autofahrten

»dabei bin ich nich geZWUNGEN irgendwas zu machen (.) also ich bin dann (.) in diesem auto drin

und man fahrt EINfach nur wohin (.) und in dem moment ist es eigentlich fiir mich nicht wichtig wohin

ich fahr oder (.) wann ich wieder zurtickkomm oder so sondern einfach (-) dieses vorBEIZIEHN von

der LANDschaft an mir (.) einfach dieses (-) dieses FAHRN dieses (.) LOSIdsen es is flr mich so (.)
entSPANnNend also (.) ich weil nicht (.) ich kann des nicht so richtig erklarn.« (116)

Im Kontrast zu konkreten und imaginierten MuBerdumen schilderten einige der befragten
Jugendlichen auch Zug- und Autofahrten als einen Freiraum, in dem kein Erwartungs- und
Handlungsdruck und auch nicht das Streben nach einer personlichen Zielerreichung
vorherrscht, sondern in dem die Bedingungen es erlauben, die Kontrolle abzugeben,
loszulassen und sich entspannt zurtickzulehnen. Diese innere Gelassenheit wird im &ul3eren

Raum sinnbildlich durch die vorbeiziehenden Landschaften widergespiegelt.

6.5.4 Zustandsbeschreibungen von Mufl3e
Einige der aufgefuhrten Interviewpassagen illustrieren bereits sehr anschaulich, dass das

subjektive Erleben von Mufle durch positive Zustdnde gekennzeichnet ist. Nach dem
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Circumplex-Modell der Affekte von Russell (1980) lassen sich diese Zustdnde auf den zweli
orthogonal angeordneten Dimensionen der Valenz sowie Aktivierung beschreiben. Zu
unterschiedlichen Graden werden Affekte demnach in ihrer Valenz als angenehm oder
unangenehm und in ihrer Aktivierung als ruhig oder erregt empfunden. Den
Interviewaussagen der Jugendlichen zufolge handelt es sich bei Mulle stets um angenehme
Zusténde, die sich in ihrem Erregungsgrad von gering bis mittelhoch unterscheiden kénnen.
Insbesondere die Entlastung vom Praxisdruck ermdglicht einen Modus von innerer Ruhe,
Entspannung, Zufriedenheit und Gelassenheit.
»wenn wir irgendwie lange autofahrten haben oder so (.) einstiindig (.) zweistiindig dann hor ich immer
musik (.) und schau einfach die landschaft an mir vorbeiziehn des sind dann meistens so die momente
wo ich eigentlich (-) eigentlich (.) zuFRIEDEN bin also (.) rund um zufrieden ich bin entspannt (.) ich
bin son bisschen (.) &hm (.) mude (.) aber (.) nich so dass ich einschlafen wirde (-) ja und (.) ich weil3
nich also es is so fur mich eigentlich (.) ein ganz schéner moment (.) wenn einfach alles an mir

vorbeizieht dann (-) meine musik in den ohrn (.) ich empfind dabei einfach nur () GANZ (.)
GRUNDtiefe zufriedenheit. (116)

Auf sprachlicher Ebene fillt auf, dass die Jugendlichen sich der Formulierung von ,,einfach
sitzen“ (u.a. 104, 140, 224), ,,an nichts denken* (u.a. 104, 113, 116, 140, 142) und ,,genieBen*
(u.a. 101, 104, 113, 140, 142) bedienen, um den mit Muf3e verbundenen Modus von innerer
Ruhe und Entspannung zu veranschaulichen. MuRe wurde aber auch mit angeregteren
Emotionszustanden und Sinnesempfindungen wie Freude, Inspiration, Faszination,
Begeisterung, Lust oder Genuss verknipft:

»ich hatte allgeMEIN mehr LUST an den sachen und mehr freude daran weil ich irgendwie das gefuhl

hatte dass ich mehr im moMENT lebe und das geniee ohne (.) nach vorne zu denken oder halt nach

hinten in die vergangenheit zu gucken (.) und &hm (.) von dem her wars immer TOLL wenn man so (.)
jede minute genieRen kann.« (142)

Neben den positiven Emotionskomponenten foérdern die Interviews mit den Jugendlichen
weiterhin zutage, dass die Erfahrung von Présenz zu den wesentlichen Bestimmungsstiicken
von Mule zéhlt. Prasenz wird als das bewusste Erleben im Hier und Jetzt definiert und basiert
insbesondere auf Aufmerksamkeitsprozessen, die es ermdglichen, mit dem gegenwaértigen
Erleben in Kontakt zu sein (Kap. 2.1.2). MuRe beinhalte demnach nicht nur angenehme
Zustande, sondern vielmehr auch das Bewusstsein flr dieses positive Erleben.

,.fir mich ist mul3e auch so dieses (.) geLASsene (.) dieses ruhige (.) dieses entSPANnen (4) aber auch
dieses beWUSSTsein was man (.) dass man nichts tut (.) oder dass man irgendwas macht.« (101)

Das Bewusstsein fiir das eigene Erleben und Verhalten in einer gegenwartigen Situation kann
als gemeinsames Merkmal in der Konzeption von MuRe und Achtsamkeit identifiziert
werden. Den Zusammenhang zwischen MulRe und Achtsamkeit sehen einige Jugendliche
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darin, dass MuRe ein achtsames Présenzerleben beinhalte, was sich durch bewusstes
Wahrnehmen und GenieRRen auszeichnet.
,»bel mufe is eigentlich immer fiir mich achtsamkeit dabei [...] wenn ich jetzt so denk (.) im ZUG (.) bin
ich achtsam auf die musik also (.) je nachdem was ich halt MACH oder (.) auch ACHTsam einfach aufs
RAUSschaun (.) was drauflen is oder so (.) wenn ich jetzt LERN (.) bin ich achtsam auf dES was ich

MACH (.) also was ich lernen muss (.) und wenn ich drauBen in der sonne lieg zum beispiel dann bin
ich ja achtsam auf die warme. (144)

,-also ich denk sie haben auf jeden fall (.) total viel gemeinsam (.) weil (.) wenn ich irgendwas mit mufle
mache (.) dann (.) bin ich ja dabei auch (.) wird ich sagen automatisch achtsam (.) also (.) ja (.) also des
beispiel wenn ich mit (.) muBe irgendwie (.) auf ner BANK sitz oder so was (.) und des genieR einfach
nur diese gertiche und die landschaft oder keine ahnung (.) dann bin ich ja (.) gleichzeitig sozusagen
auch (.) ACHTsam (.) und nehm des wahr (.) nehm wahr dass ich mir jetzt grad zeit nehm dafir.« (140)
,Dieses im Moment leben (207), was im Kontrast zum ziel- und zweckorientierten
Handlungsmodus auch als entfunktionalisierter Seins-Modus bezeichnet werden kann, wird
haufig auch von einem Zustand der Zeitvergessenheit begleitet. Die Erfahrung einer
zeitvergessenen Entrickung vom Alltag wurde bereits sehr ausdrucksvoll in den
Interviewpassagen zum Erleben von Mule auf dem alten Friedhof in Freiburg oder auch im
Museum of Arts and Design in New York geschildert (Kap. 6.5.3). Auch der bereits erwéhnte
Aufenthalt im Kloster St. Cyriak in Sulzburg wurde von der befragten Jugendlichen als eine
,»spannende Erfahrung* beschrieben, die durch einen zeitvergessenen Modus geprigt war.
».des war fiir mich so eigentlich des erste mal wo ich (.) das was ich unter (.) mir unter MURe vorstell
des erste mal so richtig geSPURT hab weil man saB (.) ich weil8 nich ne halbe stunde (.) ne dreiviertel
stunde ich weil3 gar nich wie lang wir salen einfach (.) in dieser kirche auf dem boden und ham was

abgemalt und () man hat an NICHTS gedacht auBer (.) ja eigentlich an NICHTS (.) und des war
eigentlich total (.) des war echt schén (.) des war so ne spannende erfahrung.

[...]

des war ein DIENstag und eigentlich mitten in der schulwoche und ein anstrengender tag eigentlich aber
() ich hab dann GAR nich mehr daran geDACHT und einfach konnte des geNIERen (.) und da sitzen
und NICHTS tun (-) aber es war auch nich so dieses (.) oh NEIN jetzt saf} ich die (.) schon wieder ne
halbe stunde rum jetzt muss ich aber mal arbeiten oder so sondern einfach (.) ja (.) entspannt.*“ (104)

Die Interviewaussage kann auch dahingehend interpretiert werden, dass dieser Ausflug ins
Kloster als ein Ausbruch aus der alltaglichen Schulroutine erlebt wurde, die eher vom Modus
der Ergebnis- statt der Prozessorientierung gepragt ist. Einfach dasitzen und an nichts denken,
das kommt in der Schule normalerweise nicht vor. Viele der befragten Jugendlichen verstehen
aber gerade ,,dieses DAsein ohne zu denken und so vollkommen im Einklang mit sich und der
Umwelt [...] ohne irgendwelche groRen PFLIchten () die man machen muss* (104) unter
MuBe. Insbesondere die ,,gedankliche Freiheit (142), die Abwesenheit von unwillkiirlich
einschieBenden und belastenden Gedanken, wird als wesentliches Bestimmungsstiick von

Mufle benannt.
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»fur mich is es eigentlich mit positiven gefiihlen besetzt (.) weil wenn ich mufRe hab dann denk ich
eigentlich weniger an die (.) negativen sachen (.) weil dann denk ich eigentlich gar nich so richtig (.)
sondern (-) ich fuhl mich (.) ich fihl mich GUT in dem moment und des is (.) fur mich (.) was
POSITIVES.“ (116)

Gedankliche Ruhe wurde einerseits in kontemplativ anmutenden Momenten erlebt, in denen
,,man auch mal NICHTS macht (.) dass man auch mal ja eben weg is vom handy (.) dass man
einfach nur so fir sich DAsitzen kann () MUBIg is (.) einfach nur die landschaft anguckt und
nicht an stress denkt“ (140). Andererseits geht der Modus des Nichtdenkens auch mit
Tatigkeiten einher, denen sich Menschen hingeben, in denen sie aufgehen und denen sie ihre
ungeteilte Aufmerksamkeit widmen.

,,KOCHen (.) des is fur mich total schon (.) weil ich dann auch gar nichts an gar nichts mehr denk (.)

sondern einfach nur noch (.) DA dabei bin [...] dass ich einfach in der kiiche steh und des so wahrnehm
die gerliche des schneiden.* (140)

»auch in der muSIK () find ich (.) find ich des (.) weil wenn man SINGT oder klavier spielt (.) dann
denkt man nich (.) dann is man (.) ja (.) dann denkt man WIRKIich gar nich (.) und dann is man
irgendwie glicklich in dem moment.« (104)

6.5.5 Grenzen des subjektiven Verstandnisses von Mul3e
Bei der Untersuchung des subjektiven Verstandnisses von Mulie muss beachtet werden, dass
der gehobene Begriff der MulRe unter den Jugendlichen kaum gebr&uchlich war. Im Rahmen
des vorliegenden Projektes befassten sich die Jugendlichen in Form von drei theoretischen
Unterrichtseinheiten naher mit dem Phanomen der MulRe sowie ihren Zusammenhangen zur
Achtsamkeit, der Gelassenheit und der Arbeit. Das bewusste Kennenlernen der
MuRekonzepte ermdglichte den Jugendlichen, bestimmte Erlebnisse als MuRe zu bezeichnen,
was sie vorher mit anderen Begriffen beschrieben hatten. Dass Sprache zudem unsere Sicht
auf die Welt beeinflussen kann, zeigt sich in den Aussagen der Jugendlichen, dass sie
aufgrund ihres Wissens iber Mule auch das damit assoziierte Erleben bewusster wahrnehmen
konnen.
»ich wusste nich mal wirklich was muRe is (.) also (.) der beGRIFF (.) den kannt ich von meiner mutter
ich hab grad keine muf3e und ich hab des immer so gedeutet ich hab keine ZEIT (.) dabei gehts darum ja
gar nich (lacht) und wir hatten ja ab und zu so ne STUnde (.) nee ne DOppelstunde immer wo wir
daruiber was gemacht haben was is muBe? (.) und (.) ja vielleicht hatt ich davor ab und zu mal son

muBeerlebnis (.) aber ich hab das nich MURE genannt (.) aber (.) ja (.) (I: mhm) ich wusste eigentlich
nich was des is.“ (104)

»WENN ich sowas erlebe dass ich vielleicht MERKE ah ja ok (.) des kénnte jetzt so muRe sein (.) weil
davor (.) hat ich ja noch gar nich so ne VORstellung davon was mufle Uberhaupt is also da hétt ich des
vielleicht nich so MURE genannt (.) &hm (.) und (.) ja dass ichs dann eben auch (.) so (.) vielleicht
bewusster WAHRnehme also dass ich mir dann denke JA ok (.) des is jetzt schON (.) und d&hm (-) ja ()
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so eben des mehr (.) empfinde oder wenn ich des hab mich dann auch mehr dariber freue weil ich
einfach weil3 ja ok (.) des is jetzt so mufe (lacht).* (110)
Aber auch nach Kenntnis des MulRekonzeptes blieb die Schwierigkeit der Verbalisierung des
Erlebens von Mufle: ,,Ich wei nicht (.) ich kann das irgendwie nicht gut sagen (.) das is
immer so ne doofe Sache wenn man was sagen will aber es nich ausdriicken kann (104),
sagte eine Jugendliche lachend. Auch die folgende Interviewpassage zum Erleben von Mule
im Kloster in Sulzburg (siehe auch Zitate in Kap. 6.5.3) illustriert die Schwierigkeit, den
Zustand von MuRe in Worte wiederzugeben.
,»adas is eigentlich was was man nich (-) nich NACHvollziehn kann weil man sitzt da und denkt an nichts
und fahlt sich trotzdem total wohl und gut und (-) und ist dabei einen apfel abzumalen des is eigentlich
echt komisch (lacht) aber (.) ja (.) keine ahnung (.) und danach war ich so (-) ja beddommelt so (.) so
hhhdohhh ja () total (.) komisch eigentlich ich weil3 nich (-) wie kann man des denn sagen.* (104)
Ein weiterer Storfaktor in der Erfassung des subjektiven Verstandnisses von Mulle war die
durch das vorliegende Projekt hergestellte Verbindung zwischen MuRe und Achtsamkeit. Da
neben dem praktischen MBSR-Kurs auch drei theoretische Unterrichtseinheiten zum
Phdnomen der MuRe durchgefihrt wurden, wurden wahrscheinlich gemeinsame
Assoziationen zwischen den Konzepten hervorgerufen, die ohne die explizite Verbindung
zwischen MBSR und MuRe in der Schule vielleicht nicht von den Jugendlichen in den
Interviews versprachlicht geworden waéren. In den Interviews war aufféllig, dass das
subjektive Verstandnis von MuRe sehr durch die Erfahrungen mit dem MBSR-Kurs gepragt
wurde. Allein die h&ufig synonomisch verwendeten Bezeichnungen ,,Achtsamkeitskurs* und
»MuBeprojekt und die hergestellte Assoziation zwischen Mufle, Gegenwartsorientierung,
Selbstfirsorge und Selbstakzeptanz sind Indizien fur die hohe Verwechslungshaufigkeit.
,»EInes hab ich mitgenommen und zwar dass unten auf dieser glaswand muf3e steht (I: ah!) und dass es
ich glaub irgendwas mit ubersetzt schule heil3t oder so (.) &hm (.) und (-) muRRe (.) kann ich eigentlich

fur mich nich (.) definieren aber ich verbind halt &hm (.) muBeproJEKT mit (.) eben diesem (.) auf sich
ACHUten (.) ja (I: mhm) (.) eben (.) achtsamkeitskurs.* (228)

,,MURe is (.) ohje (.) &m (.) ja auch so was &hnliches also eben dass man (.) vielleicht son bisschen (.)
ACHTsam ist auf jeden fall und (.) dabei vielleicht auch noch son bisschen gelassen bleibt (.) und auch
() dass man (.) sich selbst gegentlber nich so streng is also dass man auch (.) immer so en bisschen (.)
sagt zu sich selbst ja es is ok so wie du bist und (.) &hm (.) eben (.) ja so ne ganz (.) relativ POsitive
einstellung hat eben sich selbst gegeniiber und auch &hm (.) vielleicht andern leuten gegentber auch (.)
oder so den duReren sachen also dass man nicht immer (.) so (.) NEgativ denkt.“ (110)

»man is ja ofter in stresssituationen (.) und dann is immer die frage ok &h (.) ob ich jetzt einfach nur
probier diese achtsamkeit anzuwenden oder ob ich jetzt grad in muRe bin (.) des is dann manchmal so (.)
ne ansichtssache (.) und des is dann deswegen schwer festzulegen find ich (.) deswegen (.) so MURe so
in der theorie kann man des so gut beschreiben find ich aber ob man grad selber in muBe is is schwer
festzustellen (.) des is gar nicht mal SO leicht.* (224)
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Einige Jugendliche verstanden Mufle auch als bewusste Momente zum Innehalten und
Entspannen, als ,,der moment wo ich dann so rUnterkomm und einfach so in mich geh* (143),
als ,,solche Momente wo man praktisch entspAnnt* (201). Ein anderes géngiges Verstandnis
von Mul3e bestand darin, dass MufBe mit Kreativitit assoziiert wurde.
,»S0n anderes wort flr kreativitat (I: mhm) aber &hm (.) weil ich ja eigentlich jetzt (.) ne &hm (.) ANdere
bedeutung WEIR (lacht) aber die jetzt grad mir im moment jetzt nicht mehr einféllt (lacht) ist es ein
bisschen schwer dhm des so zu sagen [...] zum beispiel wenn man &m (.) wenn man sich irgendwas

ausdenken soll oder so (.) da sagt man ja auch sozusagen des is ja so ne redewendung &hm dass man
darauf wartet dass die muRe einen kisst.* (225)

6.6 Achtsamkeit als Ermoglichung von Mul3e

In einem ersten Schritt war es erforderlich, die wesentlichen Bestimmungsstiicke von Muf3e
aus der Schulerperspektive zu generieren, um Mule in einem zweiten Schritt auch als
hermeneutische Kategorie fir die Untersuchung des Zusammenhanges zwischen Muf3e und
Achtsamkeit heranziehen zu konnen. Die generierten Bestimmungsstiicke von MuRe
fungieren nun als inhaltliche Kriterien fir die Beantwortung der Frage, inwiefern Achtsamkeit
das Erleben von MufRe ermdglichen kann und welche Schwierigkeiten sich insbesondere im
schulischen Kontext ergeben. Das konkrete Vorgehen bestand darin, die Narrativen zum
Erleben von MuBe und Achtsamkeit miteinander abzugleichen und die Gemeinsamkeiten und
Unterschiede herauszuarbeiten. Wenn die zuvor generierten Bestimmungsstiicke von Muf3e
auch in den Beschreibungen zu finden sind, die sich auf das Erleben wéhrend der
Achtsamkeitspraxis oder die Auswirkungen des MBSR-Kurses beziehen, kdnnen diese
Befunde als Indizien betrachtet werden, dass Achtsamkeit einen Zugang zum Erleben von
MulRe oder zumindest zu bestimmten Facetten von MuRe darstellen kann. Den
Schilerinterviews konnte entnommen werden, dass die Achtsamkeitspraxis Uber die
Selbstregulation von muRefeindlichen Zustinden, die Présenz im gegenwértigen Moment
sowie die Bewusstwerdung tber eigene Bedurfnisse und Prioritaten, eine Annaherung an das
Erleben von MuRRe ermdglicht (Abb. 20).
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a) Selbstregulation muRle-
feindlicher Zustande

Achtsamkeit $ b) Prisenz im gegenwirtigen $ MuRe

Moment

c) Bewusstwerdung liber
Bediirfnisse und Prioritaten

Abbildung 20: Wege von der Achtsamkeit zur MuBe

6.6.1 Selbstregulation von muRefeindlichen Zustanden
Wahrend Mulie von den Jugendlichen als positiver Zustand betrachtet wurde (Kap. 6.5.4), der
einer Abwesenheit von innerer Beanspruchung und &uf3eren Belastungen bedarf und somit
malgeblich von &ufleren Umstanden abhangig ist, versteht sich Achtsamkeit als eine
erlernbare Haltung und Fahigkeit, die unabhdngig von inneren und &ufleren Bedingungen
praktiziert werden kann. Vielmehr griffen die Jugendlichen erst in schwierigen Situationen
auf Achtsamkeitsubungen zurtick, in denen Stress und andere mufefeindliche Zustande erlebt
wurden. Ein konstruktiver Umgang mit unangenehmen Zustadnden, die aus Sicht der
Jugendlichen nicht mit dem Erleben von MuRe vereinbar sind, kann durch die im MBSR-Kurs
vermittelte Aufmerksamkeitslenkung auf neutrale Wahrnehmungsobjekte wie den Atem oder
den Korper sowie die Haltung der Nichtwertung, Akzeptanz und Selbstfiirsorge gefordert
werden.
»achtsamkeit ist ja eher so (.) dass man sich selbst auch akzeptiert (.) also auch die negativen gefihle (.)
auch zul&sst aber eben trotzdem versucht POsitive zu betrachten und MURe is find ich (.) eher so NUR
positiv [...] MURe ist vielleicht eher so nur wenn man positive gefihle empfindet also was man
vielleicht auch nicht IMMER haben kann (.) und achtsamkeit is halt sowas des man dann eher (.) so

DURCHgéangig so umsetzen kann also auch wenns einem schlecht geht dass man jetzt denkt ja mir
gehts jetzt schlecht.« (110)

Aus der Sicht der Jugendlichen beinhalte Mul3e haufig einen achtsamen Zustand. Achtsamkeit
wurde allerdings nicht immer mit muBeaffinen Zustdnden assoziiert, sondern kann durch die
intentionale Aufmerksamkeitslenkung auf das eigene Befinden auch dazu fuhren, dass
unangenehme Gedanken, Geftihle und Kérperempfindungen bewusst wahrgenommen werden.

,,weil achtsamkeit bedeutet ja nicht gleich dass es (.) also dass man so entspannt ist sondern nur dass

man auf irgendwas ACHtet oder sich irgendwas bewusst ist (.) ich mein man kann sich ja dem stress
bewusst sein (I: dann ist aber keine muRe vorhanden?) nein bei mir nicht.* (101)

Wahrend einengende Zustdnde wie Stress, Angst und Depression den Zugang zu Mulle

versperren, kann die Achtsamkeitspraxis gerade beim Erleben dieser mufefeindlichen
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Zusténde selbstregulierend wirken. Wie in der vorliegenden Arbeit gezeigt werden konnte,
reduzierte die Teilnahme am MBSR-Kurs das subjektive Erleben von Stress, Angst und
Depression und forderte die Selbstregulation sowie die emotionalen Kompetenzen der
Jugendlichen, wodurch das Erleben von MuRe wahrscheinlicher erscheint. Eine gelungene
Selbstregulation von mufefeindlichen Zustanden bedeutet aber noch nicht, dass auch MuRe
erlebt wird. Die Achtsamkeitspraxis kann es aber erleichtern, den Zustand von Ruhe und
Entspannung wiederzuerlangen, was von den Jugendlichen als eine der hé&ufigsten
Kursauswirkungen genannt wurde. Gleichzeitig assoziierten viele Jugendliche Mufe als einen
Zustand von Ruhe und Entspannung.

»mufle verbind ich &h viel mit dieser achtsamkeit auch auf jeden fall also (.) ja mit mehr ruhe (.) mit

mehr gelassenheit und &h auch dass man (.) im leben irgendwie (.) alles auch bestimmter wahrnimmt (.)
und (.) ja auch mit &hm (.) eben dass man weniger geSTRESsst is.* (224)

Eine Jugendliche sah den Zusammenhang zwischen Achtsamkeit und Mulle darin, dass
Achtsamkeit ein Weg zur Mulie darstellen kdnne. Sie beschrieb, wie sie erst gestresst war und
einen ,,Moment der Muf3e* erlebte, als die untergehende Abendsonne auf ihr Gesicht schien.
In dem Moment sal sie einfach da, hielt inne, nahm ihren Atem wahr und dachte an nichts.
S: ,vielleicht kann man durch achtsamkeit muBe erlangen? weil’ nich (.) also miteinander was zu tun
ham die beSTIMMT (.) nur inwiefern? ich denk achtsam also diese achtsamkeitsiibungen (.) is

vielleicht so ne ART (.) also ein WEG wie man zu mufle kommen kann (.) oder so (.) keine ahnung
(lacht).

I: hast du ein beispiel fur? wo DU des erlebt hast?

S: ich war im zug auch wieder (.) und dann hab ich (.) war ich halt auch geSTRESST weil ich eigentlich
schnell nach hause wollte (.) und dann hatte der wiedern bisschen verspatung (.) und dann saf} ich aber
am fenster und die sonne (.) die is so untergegangen und hat mir aber direkt noch ins gesicht geschienen
(.) und dann hab ich so ne atemiibung gemacht (.) und dann war des wirklich so (.) des war son (.)
MOMENT der muRe irgendwie wo ich einfach (.) flnf minuten lang nur DAsal und an nichts gedacht
hab und (.) mir die sonne ins gesicht schien.« (104)

Eine andere Jugendliche vermutete, dass der Zusammenhang zwischen Achtsamkeit und
MufRe darin liege, dass der Ubergang von einem achtsamen in einen muRevollen Zustand sich
leichter gestalte als der Modus-Wechsel von Stress zu MuRe.
»wenn man komplett gestresst ist dann gehts ja gar nicht (.) dann kann man ja gar nicht (.) in so ein (.)
mufezustand reinkommen (.) weil man ja die ganze zeit noch an andere sachen denkt und (.) ich glaub
dann is es viel SCHWIEriger (.) das zu wechseln (.) als wenn man schon (.) in dieser achtsamen phase
drin is.” (140)
Daher kann die Achtsamkeitspraxis in emotional aufwihlenden Situationen zwar zur
Selbstregulation beitragen, aber der Zugang zum Erleben von MulRe kann dann erst einmal

versperrt sein. Eine Kursleiterin sagte diesbeziiglich, ,,wenn natiirlich der stress zu groB ist (.)
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dann ist die stressbewaltigung im vordergrund (.) wenn der Stress weniger ist (.) hat man

natlrlich auch mehr raum* (Kursleiterin M).

6.6.2 Mule durch Prasenz im gegenwartigen Moment
Wenn das Erleben und Verhalten von Menschen nicht durch innere und dulRere Zwénge
beeintrachtigt ist und die Achtsamkeitiibungen nicht vordergriindig zur Selbstregulation von
negativen Zustdnden eingesetzt werden missen, kann die der Achtsamkeit innewohnende
Haltung der Prasenz das Erleben von Mule herbeifuihren. In den Zustandsbeschreibungen von
MuRe (Kap. 6.5.4) wurde bereits aufgezeigt, dass die Jugendlichen das gegenwartsorientierte
Présenzerleben als wesentliche Gemeinsamkeit im Erleben von MulRe und Achtsamkeit
betrachteten. Der damit einhergehende Modus des intensivierten Wahrnehmens und
bewussten GenieRens wird dann begunstigt, wenn dufRere Anforderungen in den Hintergrund
ricken und die Aufmerksamkeit auf selbst gewéhlte und sinnstiftende Anliegen gerichtet
werden kann. Das Erleben von MulRe und Achtsamkeit wurde auch haufig von Zusténden der
inneren Ruhe, Entspannung, Zufriedenheit, Gelassenheit und Freude begleitet. Als Beispiel
fiir die teilweise sehr &hnlich klingenden Narrativen zum subjektiven Verstandnis und Erleben
von Muf3e und Achtsamkeit wird die Antwort einer Jugendlichen aufgefihrt, die Achtsamkeit
auf verschiedenen Ebenen definierte. Ein achtsamer Zustand kennzeichne sich auf der
kognitiven Ebene durch einen freien Gedankenfluss, was auf der physiologischen Ebene
durch einen Modus von innerer Ruhe widergespiegelt wird. Auf der Verhaltensebene kdnne
Achtsamkeit dadurch einerseits kreative Prozesse hervorbringen, da die innere Ruhe, die auch
der MuRe eigen zu sein scheint, aus der Sicht der Jugendlichen kreativitatsforderlich sei.
Andererseits legitimiere die Besinnung auf Achtsamkeit aber auch einen Modus von
Entspannung und Entfunktionalisierung. Wiirde man nicht wissen, dass es sich im Folgenden
um die Beschreibung eines achtsamen Zustandes handelt, kdnnte man auch das Erleben von
MuRe hineinlesen.

S: ,,den gedanken freien lauf zu lassen aber zu versuchen jetzt (.) sich nicht irgendwo festzuhaken wenn

meine gedanken irgendwo hinkommen (.) einfach () die einfach FLIERen zu lassen (.) ohne

einzugreifen (.) und &m (.) also wenn ich achtsam bin dann (.) dann bin ich zum beispiel besonders
kreativ (.) weil ich dann einfach diese ruhe hab (.) was zu (.) &hm (.) KREIERN.

I: was ist fiir dich so ein zeichen dass du gerade achtsam bist?

S: also mein herz (lacht) schlégt ganz ruhig und normal (-) &hm (-) ich hab kein stress in meinem kopf
also (.) keine ganz vielen gedanken die sich irgendwie auftirmen (.) mh (-) ich bin kreativ (.) ich kann
mich auch hinlegen und einfach entspannen (.) nichts machen (-) obwohl mir des sehr schwer fallt.«
(142)
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Die Achtsamkeitspraxis ladt die Ubenden dazu ein, intentional innezuhalten und bewusst
wahrzunehmen. Achtsamkeit bedeute, dass ,,man mehr so auf Dinge achtet und sie nicht
einfach so an sich vorbei ziehn lasst praktisch* (201). Ein achtsames Hinschauen kann dazu
beitragen, dass man sich auch an ,.kleinen Momenten oder kleinen Dingen (.) die einem davor
vielleicht gar nicht aufgefallen wérn® erfreuen kann (104).

»ich seh da auch son geNIERen drin sozusagen (I: mhm) man erfreut sich ja an dingen (.) an den dingen

(.) die man eigentlich nich so (.) gar nich so beMERKT (I: mhm) und muRe is halt (.) &m (-) ich find da

freut man sich halt auch grad tber des was man grade hat.« (113)
Eine Jugendliche schlussfolgerte, dass Achtsamkeit durch die erhdhte Zuwendung zum
gegenwirtigen Erleben erst die bewusste Wahrnehmung von MufBle ermdgliche. ,,Mulle ist
eben dieser Moment voller Zufriedenheit und Entspannung () den man beWUSST
WAHRnNimmt aber ohne sich darauf zu konzenTRIERN* (116). Nach dem Kennenlernen der
Achtsamkeitspraxis versuche sie nun, Momente von Mul3e bewusster wahrzunehmen und zu
genielen.

,,man merkt ja nicht dass man (.) muBe HAT oder muf3e empfindet wenn man nicht darauf ACHTET (-)

&hm () des heifdt ich kénnt ja dann auch sagen ja lesen is fur mich (.) muBe (.) weil ich ja nicht bewusst

WAHRnNehme ob ich dabei wirklich auch so (.) entSPAnnt und zuFRIEden bin und deswegen find ich is
es schon wichtig dass man diese ACHTsamkeit auf die mule legt (-) um zu wissen dass man muf3e hat.

[...]

MURe hab ich davor schon eigentlich erlebt (.) aber (.) ich nehms jetzt beWUsster wahr also in solchen
momenten wo ich dann wirklich mufle empfinde (.) dann (-) lass ich die nicht einfach nur an mir vorbei
ziehen sondern ich versuch die wirklich (-) nicht ZWANGhaft zu erfassen sondern einfach den moment
(.) zu LEben quasi (-) den moment (.) zu FUhlen (.) und zu SPUren (.) und mich trotzdem noch (-) in
einer gewissen leere zu fullen (.) wenn ich den moment empfinde.* (116)

Zwei Jugendliche berichteten, dass sich die Effekte des MBSR-Kurses direkt im Anschluss an
eine Sitzung positiv auf ihre darauffolgenden Tétigkeiten auswirkten. So konnte eine
Jugendliche trotz ihres vollen Tagesablaufes eine Tanzauffiihrung ihrer Geschwister nach
dem Tag der Achtsamkeit geniefl3en.
»meine geschwister tanzen irgendwie fast alle und dann haben wir die auffiihrungen angeguckt (.) da
bin ich dann mim fahrrad hingefahren nach (.) und danach musst ich noch lernen (I: und da hattest du
das gefuhl da warst du weniger hippelig?) ja so konnt ich auch die auffiihrung von denen genief3en.*
(101)
Die andere Jugendliche erz&hlte, dass sie mehr Lust und Freude beim Theaterspielen
empfand, nachdem sie aus dem MBSR-Kurs kam. Sie habe es mehr genossen, da sie ,,total
relaxt®, ,.total ruhig® und ,,einfach im Moment* war.
»ich hatte auch zwei auffuhrungen direkt nach dem muReprojekt (.) was total toll war weil ich da auch

toTAL reLAXT war und des hat echt spal gemacht ja (-) und bei den sachen hatt ich einfach viel mehr
lust (.) und spaB} dran [...] ja ich war VIEL entspannter (.) also (.) &m (.) joa (.) wie soll man sagen (.)
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einfach im moMENT dann so (.) bis halt die auffihrung kam (.) wir ham davor immer noch kurz (.)
&hm geprobt (.) und dhm des hat einfach spaR gemacht ja (.) und ich war total ruhig und habs genossen
auch mehr als (.) &hm davor (.) ja.“ (142)

Die Aufmerksamkeitslenkung auf den gegenwértigen Moment wurde im Kurs dadurch
vermittelt, dass die Jugendlichen immer wieder zur bewussten Wahrnehmung der eigenen
Gedanken, Gefiihle und Empfindungen angehalten wurden. Auch das Nachdenken Gber die
Bedeutung einer gegenwartsorientierten Haltung kann zu mehr Genuss und einem
intensiveren Erleben im Alltag verhelfen.
»einfach dieses ok (.) ich bin jetzt im hier und jetzt und ich geNIEBe diesen moment [...] egal ob er
negativ oder positiv is [...] ich bin auch son mensch ich hink entweder in der vergangenheit oder ich
guck so (.) oh (.) was passiert morgen (I: mhm) ich find des wichtig dass man halt im hier und jetzt lebt
[...] seitdem seh ich des halt viel mehr und geNIERe des was ich halt habe (.) wenn ich mit freunden
unterwegs bin oder (.) mit mit meiner mum mal irgendwie ein kaffee trinken geh oder so und man
wirklich (.) da DRIN is dann (.) is des einfach viel intensiver finde ich und des is eigentlich (-)

eigentlich is es schon ne inspiration (I: mhm) fiir so sein leben (I: mhm) ja dass man halt genau wirklich
des geNIERt was man grade macht.« (205)

Die folgenden Interviewpassagen veranschaulichen, wie die Haltung der Présenz das
alltagliche Erleben und Verhalten einer Jugendlichen verénderte. Durch den MBSR-Kurs
wurde sie dazu angeregt, sich Zeit fiir sich zu nehmen, um ,,zu sich selbst zu kommen* und
nur einer Sache ihre ungeteilte Aufmerksamkeit zu schenken. Ihr Erleben von alltaglichen
Leerlaufmomenten veranderte sich zum Positiven, da sie diese nun als Gelegenheit
betrachtete, bewusste Erholungs- und Entspannungspausen einzulegen statt diese mit
nebensdchlichen Aktivitaten zu fillen.
»durch den kurs hab ich jetzt auch angefangen einfach (.) mir zeit zu nehmen zu essen (.) nichts anderes
nebenher zu machen sondern einfach nur dazusitzen (.) des zu essen (.) nachzudenken oder ans essen zu
denken oder keine ahnung (.) oder auch im zug (.) die gesprache komplett auszublenden einfach nur
dasitzen (.) des hat mir find ich schon geholfen auf jeden fall (.) Gberhaupt mal (.) allgemein (.) bisschen

zu mir selber oder so zu kommen (.) doch.

[...]

ALLgemein bin ich auch nich mehr so UNruhig (.) wenn ich grad nichts zu tun hab sondern dass ich
mir dann eher denk (.) ja is doch schén (.) wenn ich jetzt grad mal nichts machen muss und nicht so
denk (.) scheiRe (.) was mach ich jetzt (.) hol ich jetzt mein handy raus (.) mach ich des (.) mach ich des
() des machen ja fast alle im zug dass sie irgendwie (.) die ganze zeit beschéftigt sind [...] ich denk des
hat sich auf jeden fall verandert durch den kurs bei mir (.) dass ich (.) ja mir auch mehr zeit nehm fur
MICH und nicht die ganze zeit jemand (.) irgendwas brauch was mich bespal3t.« (140)

6.6.3 Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse Uber eigene Bedurfnisse

Sowohl Achtsamkeit als auch MulRe kdnnen Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse zu
Tage fordern, die sich auf die Fragen ,,was WILL ich eigentlich wirklich (.) was is fur mich
wichtig () was is wichtig im Leben“ (104) bezichen. So konnen die angeregten
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Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse dazu fiihren, dass personliche Bedirfnisse,
Préaferenzen und Prioritaten erkannt werden.
»ich glaub (.) dass es daran liegt dass ich einfach mehr zeit (.) also bzw. mich meiner zeit (.) beWUSST
geworden bin (.) und wie ich die nutzen kann oder beziehungsweise was mir WICHtig ist auch (.) und
dadraus dann halt auch (.) mit wem ich gern was mach und mit wem ich dann halt auch gern MEHR zeit

verbringen wirde (.) und des hab ich dann halt so gemacht (.) so mir vorgenommen und so teilweise
auch umgesetzt bekommen.* (101)

Die Achtsamkeitspraxis kann die Wahrscheinlichkeit fir das Erleben von Mul3e erhohen,
wenn dadurch erkannt wird, welche Tétigkeiten selbstzweckhaft und sinnstiftend sind und
welche alltaglichen Ablenkungen und Stressoren unndétig wertvolle Ressourcen aufbrauchen.
Diese Erkenntnisse im Hinblick auf das eigene Verhalten und die zugrundeliegenden
Motivationen kénnen die Grundlage bilden, um vermehrt selbstzweckhafte und sinnstiftende
Tatigkeiten in den Alltag zu integrieren.

»ich denk MURe is einfach ne sache die (-) man SELber sag ich mal (.) &h (-) ja finden kann zum

beispiel (.) mit irgendeinem (.) was spa macht (I: mhm) dann kann man ja auch des &hm (.) bewusst

herVORrufen (.) zum beispiel wenn jetzt einem sport spal? macht dann (.) macht man eben sport.« (213)
Eine Jugendliche sieht den Zusammenhang zwischen Achtsamkeit und Mul3e darin, dass man
sich mehr Zeit fur sich nehme und durch das erhéhte Bewusstsein fur erfillende und
begliickende Beschéaftigungen eher in einen Zustand von MuRe versetzt wird.

,weil man sich mehr zeit nimmt vielleicht auch fir sich selbst (.) und weil man in nem achtsamen (.)

wenn man was achtsam durchfuhrt automatisch auch (.) viel eher in muf3e reinkommt als wenn man was

einfach MACHT [...] dann kanns einen auch (.) glaub ich (.) gar nicht so ruhig machen (.) so gliicklich

machen (.) wie wenn man jetzt wéhrenddessen schon sich dessen bewusst ist dass man des jetzt grad
nur flr sich macht (.) dass des was schones is (.) dass man runterkommt vom stress.* (140)

In den folgenden Uberlegungen einer anderen Jugendlichen spiegelten sich Diskurse iber den
arbeitsbedingten Stress und die damit einhergehende gesellschaftliche Relevanz von
Achtsamkeit und MulRe wider. Auch hier wird der Zusammenhang darin gesehen, dass
Achtsamkeit eine Voraussetzung fir das Erleben von Mule schaffe, in dem ein

konstruktiverer Umgang mit Stress erlernt werde.

»entspannung ist ja total wichtig (.) &hm in unserer gesellschaft (.) also jetzt jedenfalls in der westlich
gepragten gesellschaft weil (.) immer mehr menschen ja total gestresst sind und (.) &hm (.) auch arbeit
angeblich immer anstrengender wird und (.) ahm (.) muRe ist ja glaub ich auch was wichtiges also ich
denk mal die groRen DENKER unserer zeit (.) oder (.) der zeit irgendwie vor uns (.) die hatten auch alle
muRe (.) und &hm (.) von dem her ist es glaub ich sehr sinnvoll wenn man des kombiniert eben dass
man (.) durch die achtsamkeit (.) abschalten kann (.) und &hm (.) mit stress besser umgehen kann oder
ihn auch eben vermeiden kann (.) &hm (.) und dadurch halt (.) eben in MURE (.) in den zustand der
MURE hineinkommen kann (.) und &hm (.) ich denk des is sicher sehr geWINNbringend (.) fiir alle.”
(142)
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Die personlichen Erkenntnisse, die durch Achtsamkeit und Muf3e gewonnen werden kénnen,
geraten in der Alltagsgeschaftigkeit allerdings immer wieder in Vergessenheit. In diesem
Zusammenhang wurde eine Jugendliche durch den MBSR-Kurs dazu angeregt, sich dem
Thema ,,Lebst du noch oder hast du's schon vergessen?* (104) im Rahmen einer Seminarabeit
zu widmen.

S: ,.die frage was WILL ich eigentlich wirklich was is fiir mich wichtig (.) was is wichtig im leben [...]

ich wollte halt erst ein anderes thema machen ndmlich irgendwie (-) lebst du noch oder hast dus schon
vergessen? sowas weil (.) ja (.) des hing mit der mul3e stark zusammen.

I: aber was war der gedanke?

S: dass (-) man so von diesem (.) na (.) halt dieser alltag den man die ganze zeit hat dass man wirklich
vergisst was eigentlich wichtig im leben is (.) dass man des LEBEN vergisst (-) und (.) nich irgendwie
(3) ja halt (-) dass man (.) die ganze zeit lebt lebt lebt aber so (.) halt nicht mehr dieses WIRKIliche
leben.*“ (104)

6.6.4 Spannungsverhéltnis von MulRe und Achtsamkeit im schulischen Kontext
In den vorherigen Abschnitten wurden drei Wege aufgezeigt, Uber die Achtsamkeit eine
Annéherung an das Erleben von Mufe ermdglichen kann. Die Untersuchung von Muf3e und
Achtsamkeit im schulischen Kontext brachte allerdings auch Ambivalenzen zum Vorschein,
die einerseits die Abgrenzungen zwischen Mufle und Achtsamkeit und andererseits die
Schwierigkeit der praktischen Umsetzung von MuRe und Achtsamkeit in der Schule betreffen.
Zwar sollte Uber das Erlernen der Achtsamkeitspraxis ein Zugang zur MuBe geschaffen
werden, einige Bedingungen des MBSR-Kurses erschwerten dennoch diesen Zugang. Eine
der Hauptschwierigkeiten stellte die freiwillige Kursteilnahme am spéaten Nachmittag dar, die
fir viele Jugendliche insbesondere in geballten Prufungsphasen einen zusatzlichen
Zeitaufwand bedeutete. ,,Dann wurde eben (.) (lacht) die Mufie zum Stress (.) und des solls ja
nicht sein“ (104), sagte eine Jugendliche. Eine andere problematisierte, dass die
Achtsamkeitspraxis zusétzlicher Zeit bedarf, die ihr im schulischen Alltag aber bereits fehle:
,Ich hab halt son Stress (.) dass ich mir nich so viel ZEIT fiir etwas nehmen kann (.) weil ich
die ganze Zeit was andres machen muss noch (113). Der wahrgenommene Zeitdruck in der
Abitursphase erschwere das Erlernen der Achtsamkeitspraxis und somit auch den Zugang zur
MuRe: ,,weil jetzt ist es eher so zu SPAT und man arbeitet schon aufs abi hin und da ist halt
der ZEITdruck auch groRer (206).

Neben dem Problem der zeitlichen Belastung muss insbesondere fir die Jugendlichen,
die zur Kursteilnahme nur aufgrund der AG-Stundenanrechnung motiviert waren, die

Ambivalenz zwischen der freiwilligen Teilnahme und der schulischen Verpflichtung
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diskutiert werden. Fir diese Jugendlichen war der MBSR-Kurs keine Form von MuRe. Aber
auch andere Jugendliche raumten ein, dass die Kursteilnahme Uberwindung kostete, mit
Anstrengungen verbunden war und ,,nicht NUR Spal3* (104) bereitete. Auch Formulierungen
wie ,,wenn alle auf ihren Matten liegen (lacht) und sich halt entspannen missen (116) oder
»ich wurde gezwungen mich zu entspannen® (101) implizieren, dass die Teilnahme am
MBSR-Kurs keinem reinen Selbstzweck entsprach. Das Einlassen auf die Achtsamkeitspraxis
konnte dennoch dazu beitragen, einen Modus von Entspannung und Entfunktionalisierung
herbeizufiihren. Die kurze Befreiung vom Erwartungs-, Handlungs- und Leistungsdruck kann
sogar das subversive Potential bergen, eine Unlust gegentiber auferlegten Pflichten und
aulleren Zwangen zu entwickeln. So empfand es eine Jugendliche als ,,sinnlos®, nach den
Kurssitzungen die Hausaufgaben zu erledigen.

,,des lohnt sich (.) also man is danach ruhiger (-) nur wenn ich (.) &hm (-) zum beispiel von dem kurs

dann immer zuriickkam (.) dann war ich immer so total fréhlich () aber ich konnte mich dann gar nich

mehr auf die schule konzentriern also wirklich des war dann () SINNLOS sich irgendwie an

hausaufgaben zu setzen (lacht) des is naturlich dann NICH so gut aber (.) ich denk wenns dann nur zehn
minuten sind dann (.) geht des besser danach wieder (.) aber ja (.) des war irgendwie komisch.« (104)

Wahrend MuBe durch die Abwesenheit jeglicher Zielverfolgung und jeglichen
Notzlichkeitsdenkens definiert ist und positive Erlebenszustdnde bereits aus der alleinigen
Zuwendung zu Momenten der MuRe resultieren (Kap. 6.5.2), diente die Achtsamkeitspraxis
den Jugendlichen aber auch h&ufig als Mittel zum Zweck. Anders als MufRe kann Achtsamkeit
auch an einer bestimmten Zielerreichung orientiert sein und dadurch zur konzentrierteren
Verfolgung notwendiger Aufgaben verhelfen.
»bei mule is eigentlich immer fur mich achtsamkeit dabei aber wenn ich jetzt WEIR ok ich MUSS jetzt
achtsam sein also ich mein es gibt auch momente wo ich lernen muss (.) wirklich lernen MUSS (.) jetzt
grad GEStern oder so wir ham halt die klausur geschrieben (.) dann weil} ich ok ich hab jetzt so und so
lang zeit (.) ich kann des ding jetzt in MURe lernen oder ich kanns halt lernen (.) in dem ich wirklich (.)
des kontinuierlich durch mach und dann vielleicht (.) also ich schreibs achtsam RAUSs (.) ich mach des

vielleicht schon in muRe aber muss es mir dann halt schon einpragen (.) und das hat dann (.) NICH
UNBedingt was mit mufRe zu tun weil ich weil? (.) ok des is jetzt eigentlich ein ZWAnNg.* (144)

»dann ist es ja so dass ich ahm (.) darauf achte erst mal zu schaun wies MIR geht (.) und des is ja
eigentlich was positives (.) und dann aber wieder darauf zuriickzukommen (.) dass ich noch was anderes
zu tun hab (.) des is dann halt fir mich wieder so dieses (.) &hm (.) ACHTsamkeit als mittel zum (3) ja
zu etwas was man vielleicht so nicht machen mdchte (.) aber dass man sich darauf richtig konzentriert
und deswegen ist es halt auch mit negativen aspekten verbunden.* (116)

Mit Augenmerk auf das Konzept der MulRe kritisierte ein Jugendlicher jedoch die

Funktionalisierung der Achtsamkeitspraxis, um bessere Leistungen zu erzielen.
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€S ging standig dadrum ja wenn man (-) &hm (-) wenn man sich besinnt und so weiter dann (.) dann
kann man auch irgendwie bessere leistungen erzielen (-) aber muf3e is ja eigentlich das ZIEL und nich
die besseren leistungen (I: mhm) ja des fand ich ein bisschen kontrovers.* (207)

Die oftmals drohende Funktionalisierung der Achtsamkeit besteht dann, wenn das Erlernen
der Achtsamkeitspraxis als weitere duRere Anforderung zur schnelleren Leistungssteigerung
und besseren Selbstoptimierung wahrgenommen wird. Zwar kann die Achtsamkeitspraxis die
Selbstregulationsfahigkeiten sowie Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse beli
Jugendlichen fordern, dabei sollte aber nicht vergessen werden, dass tiefergehende Lern- und
Entwicklungsprozesse wie die Verinnerlichung von Werten und Grundhaltungen ihre Zeit
brauchen. Einhergehend mit der inneren Uberforderung durch &duBere Anforderungen und
Anspriiche konstatierte eine Jugendliche, dass die kognitiven Selbstregulationsféahigkeiten wie
die Beruhigung der eigenen Gedanken nicht schnell und einfach erlernbar seien.
»~aber es is halt auch schwlErig weil einem immer so die gedanken herumschwirrn und einfach mal so
was auszublenden ist dann halt einfach wirklich extrem schwierig [...] einfach mal uber nichts
nachdenken und ich find des einfach total schwierig (I: mhm) des is einfach was man einfach auch nich
so schnell LERnen kann [...] zu viel Anspriche auch und von tiberall verlangen sie was von dir (.) fuhlt

man sich NUR wie so ne maschine die LAUFen muss irgendwie (atmet ein) und irgendwann kam man
einfach nich mehr dann isses voll.* (143)

Dass einige Jugendliche im Zustand einer konzentrierten Vertiefung ein gemeinsames
Merkmal von MuRe und Achtsamkeit sahen, kann auch auf die hauptsachlichen Ubungen zur
Schulung der fokussierten Aufmerksamkeit im MBSR-Kurs zurtickgefiihrt werden. Eine
Kursleiterin (M) erlduterte, dass die ,richtige Achtsamkeit™ eigentlich in einen Zustand des
offenen Gewahrseins miinde, was dann dem Erleben von Muf3e auch sehr nahe kdme. Um die
MulRe expliziter in den MBSR-Kurs einzubetten, kdnnte eine Modifikation des klassischen
Curriculums angedacht werden, die mehr Ubungen zum offenen Gewahrsein vorsieht.

,der muBe bedarf es an achtsamkeit () und &m (.) die achtsamkeit ist eben fir mich (.) die

konzentration und die braucht man auch bei der mufe wenn man eben DABEI ist etwas zu tun (.) dann
ist man total konzentriert ohne &hm (.) sich (.) &hm (.) oder den blick zu beschrénken.* (142)

,achtsamkeit hat ja einen aspekt noch der in dem kurs nur ganz wenig vorkommt das ist eigentlich das
offene gewahrsein (.) die richtige achtsamkeit geht weg von dem gerichteten fokussierten und hat am
schluss ein offenes gewahrsein fir alles und das ist so was wie dasitzen und nichts tun (lacht).«
(Kursleiterin M)

Freirdume fur MulRe und Achtsamkeit in komplexen Systemen wie Schule zu schaffen, in dem
zunehmend Zeitverdichtung, Beschleunigung und Leistungsdruck vorherrschend sind, scheint
einerseits fur alle Beteiligten von hoher Relevanz zu sein, andererseits scheitert es doch

oftmals an der praktischen Umsetzung. Eine Jugendliche hielt ,,Schule und MufBle* fiir eine
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schwierige Kombination, da die schulischen Anforderungen einen Modus des

zukunftsorientierten Planens, Denkens und Vorbereitens von den Jugendlichen abverlangen.
,,also nur an den heutigen tag denken und nich weiter denken ich find des GEHT gar nich wirklich (.)
weil ich denk mir (.) des EINzige an was ich denk wenn ich so (ber schule denk is (.) wann schreib ich
die nachste arbeit (.) wann muss ich des da und da machen (.) wie viel tage hab ich noch zeit bis ich
eben die arbeit schreiben muss und so (.) ich find des GEHT gar nicht wenn man jetzt schule hat und so

und nur an heute denken weil (.) ich glaub sonst wiird schule nich so supi laufen wenn ich da jetzt nur
an heute denk (.) heute mach ich des und des und so und (-) weil} nicht.* (233)

Nicht nur die Haltung der gegenwartsorientierten Prasenz sondern auch die der Nichtwertung

ist aufgrund des Bewertungszwangs in der Schule nur schwer umzusetzen und durchzuhalten.
»grad so mit dieser bewertungssache (.) des is ja schon einerseits &hm (.) auch in dem drin was wir in
dem kurs auch gelernt haben (.) dass man nicht bewerten soll (.) nich von vornerein [...] ich glaub da
sind eben themen aufgekommen die die schiler halt vor allem (.) &hm (-) na belasten wird ich nich

sagen aber halt einfach (.) also beschaftigen (I: mhm) deswegen fand ichs eigentlich ganz gut dass da
die schiler vielleicht auch ne méglichkeit hatten um einfach mal was zu sagen.* (205)

,,in der schule MUSS man bewerten also die lehrer MUssen ja die schiiler bewerten aber (.) des hat
glaub ich auch der Lehrer x oder so gesagt (.) dass es halt &hm (-) ja doch en bisschen (.) doof ist so dass
man halt (.) den schiilern damit vielleicht auch manchen NICH son gutes gefihl gibt (I: mhm) DAmit
vielleicht die schiler eher runterzieht anstatt noch mehr puscht (I: mhm) also so ist des bei mir auch
wenn ich nur negative sachen Uber mich hor dann denk ich ja auch (.) ja (.) toll (.) (I: mhm) des nervt
mich dann vielleicht grad noch mehr.« (212)

Schliel3lich sensibilisierte die Teilnahme am MBSR-Kurs die Jugendlichen zwar fir bewusste
Momente des Innehaltens, des Nichtstuns sowie der Entfunktionalisierung, diese Momente
entsprachen allerdings haufig nur kurzen Erholungs- und Entspannungspausen wahrend oder
nach der Erledigung von Aufgaben. Auch Wegzeiten wurden manchmal genutzt, um die
Aufmerksamkeit nach innen zu richten. So konnte die informelle Achtsamkeitspraxis auf der
individuellen Ebene mehr Momente der Ruhe und Entspannung in den Alltag bringen. Wenn
das bewusste Einlegen von kurzen Erholungs- und Entspannungspausen bereits als MuRe gilt,
dann konnte der MBSR-Kurs einen Zugang zur MuBe schaffen. Wenn MuRe aber eher als ein
von &auBeren Zwéngen befreiter Maoglichkeitsraum fiir mehr Selbstbestimmung und
Sinnstiftung begriffen wird, muss niichtern festgehalten werden, dass der MBSR-Kurs per se
nicht mehr freie Zeit fur mehr muRevolle Tatigkeiten schaffen kann. Ein Indiz dafur ist, dass
die Jugendlichen Muf3e vorwiegend in der Ferienzeit verorten, in der sie von schulischen
Anforderungen entlastet sind und keine Achtsamkeit anwenden mussen, um sich selbst zu
regulieren. Die Achtsamkeit kann allerdings zur Bewusstwerdung von inneren Bedrfnissen
verhelfen, sodass entsprechende Prioritdten gesetzt werden konnen und das eigene Handeln

dadurch als selbstbestimmter und sinnstiftender wahrgenommen wird. Die systembedingten
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Ursachen von Stress bleiben dennoch unverdndert und fordern vom

selbstregulierten Umgang ab.

Individuum einen

Die Abbildung 21 stellt die wesentlichen Bestimmungssticke von Mufe aus der Sicht

der jugendlichen MBSR-Kursteilnehmer/innen in einer Ubersicht dar. Fett gedruckt sind

diejenigen Facetten von MuRe, die durch die Intervention gefordert werden konnten.
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von MuBe aus der
Perspektive von
Jugendlichen

Entlastung von
inneren und dulReren

Zwangen

Moglichkeitsraum zu
mehr
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en von MuRe
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Abbildung 21: Wesentliche Bestimmungsstticke von Mulf3e aus der Sicht der jugendlichen MBSR-
Kursteilnehmer/innen
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7 DISKUSSION

7.1 Wirksamkeit von MBSR bei Jugendlichen

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit sollte Uberprift werden, ob sich die Teilnahme am
MBSR-Kurs forderlich auf die erhobenen Zielvariablen auswirkte. Zudem sollten die
Interventionseffekte auch vier Monate nach Abschluss des MBSR-Kurses noch nachweisbar
sein. Um die Wirksamkeit des MBSR-Kurses statistisch zu untersuchen, wurden die
Skalenmittelwerte der Interventions- und Wartegruppe zum zweiten Messzeitpunkt mittels
Kovarianzanalyse miteinander verglichen. Als Kovariate wurde der zum ersten Messzeitpunkt
erhobene Baseline-Wert in die Analysen aufgenommen. Um die Stabilitat der erwarteten
Effekte vier Monate nach der Intervention zu prifen, wurden die Daten der
Interventionsgruppe zu allen drei Messzeitpunkten anhand von Varianzanalysen mit
Messwiederholungen untersucht.

In der gepoolten Stichprobe (ber alle drei Schulen zeigten sich zum Post-
Messzeitpunkt unter Kontrolle maoglicher  Vortestunterschiede signifikante
Gruppenunterschiede bei der Selbsteinschatzung der Achtsamkeit, des subjektiven
Stresserlebens, der Auspragungen von Angst und Depression, der emotionalen Kompetenzen
sowie der Selbstregulationsfahigkeiten. In Ubereinstimmung mit den aufgestellten
Hypothesen schnitt die Interventionsgruppe im Vergleich zur Wartegruppe auf diesen Skalen
zur Erfassung der psychischen Belastungen und sozial-emotionalen Kompetenzen im Mittel
signifikant besser ab. Die Effektstarken fur die Mittelwertunterschiede zwischen den zwei

Untersuchungsgruppen liegen im kleinen bis mittleren Bereich (p < .05, dancova = 0.34 - 0.52).

Selbstberichtete Achtsamkeit

Die Teilnahme am MBSR-Kurs fiihrte bei den Jugendlichen in der Interventionsgruppe im
Vergleich zu denen aus der Wartegruppe zu signifikant héheren Auspragungen von
Achtsamkeit. Die Selbsteinschdtzung erfolgte anhand des Freiburger Fragebogens zur
Achtsamkeit (FFA, Walach et al., 2006), der die Kernkomponenten der Prdsenz und
Akzeptanz umfasst. Neben der psychometrischen Erfassung von Achtsamkeit verdeutlichten
auch die Interviewdaten, dass die Mehrheit der Jugendlichen Achtsamkeit als einen Zustand
von Présenz definierten, der durch bewusste Wahrnehmungs- und Aufmerksamkeitsprozesse
gekennzeichnet ist. Aber auch die Haltung der Akzeptanz und Nichtwertung war im
Achtsamkeitsverstandnis einiger Jugendlicher verankert. Beim Einsatz des FFA ist allerdings

zu kritisieren, dass dieser noch nicht an Jugendlichen validiert wurde. Denkbar ware auch die
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Verwendung einer Achtsamkeitsskala, die nicht wie beim FFA Achtsamkeit als Eigenschaft
(trait) sondern als Zustand (state) erfasst (Tanay & Bernstein, 2013) und das kérperliche
Gewahrsein mit berucksichtigt wird. Die Erfassung des Achtsamkeitsverstandnisses ist
schlie3lich von Relevanz, da sich in den Interviews zeigte, dass dieses einen Einfluss auf die
Kursauswirkungen austiben kann. Da Achtsamkeit eine unmittelbare Erfahrung ist, kénnen
die positiven Effekte von Achtsamkeit ausbleiben, wenn das Verstdndnis von Achtsamkeit
nur auf der theoretischen Ebene verbleibt und Unklarheiten hinsichtlich des Konzeptes, der

Wirksamkeit und Wirkweise vorherrschen.

Stress, Angst und Depression

In der vorliegenden Arbeit konnte gezeigt werden, dass die Intervention das subjektive
Erleben von Stress, Angst und Depression abfederte. Konsistent mit den Befunden aus Meta-
Analysen (z.B. Eberth & Sedlmeier, 2012; Keng et al., 2011; SedIimeier et al., 2012; Zenner et
al. 2014) entfaltete der MBSR-Kurs auch bei der Zielgruppe der Oberstufenschiiler/innen die
groRte Wirkung im Bereich der verbesserten Stressbewaltigung und Emotionsregulation.
Diese positiven Effekte konnten auch anhand des Interviewmaterials validiert und erklart
werden (Kap. 6.2). So berichteten die Jugendlichen, dass sie durch den MBSR-Kurs lernten,
wie sie sich bei aufkommenden Anspannungszustanden selbst wieder beruhigen und
fokussieren kénnen. Der Post-Messzeitpunkt fand immer vor den Weihnachtsferien statt. Um
diesen Zeitraum mussten die Jugendlichen viele Tests, Klausuren und Schularbeiten
absolvieren. Das erklart auch, warum es in der Wartegruppe zu einem Anstieg im subjektiven
Erleben von Stress, Angst und Depression kam, wahrend die Werte in der
Interventionsgruppe stabil blieben bzw. sich sogar reduzierten. Diese Ergebnisse konnen
schlieRlich dahingehend gedeutet werden, dass Achtsamkeit insbesondere die Resilienz fir

stressige Zeiten starkt (Kuyken et al., 2013).

Emotionale Kompetenzen und Selbstregulation

Die hypothesenkonformen Ergebnisse in diesem Bereich stimmen mit der theoretischen und
empirischen Forschungsliteratur tberein, die die positiven Effekte der Achtsamkeitspraxis auf
eine verbesserte Selbstregulation der Aufmerksamkeit sowie der Emotionen zurlckfihren
(z.B. Lyons & DeLange, 2016; Zelazo & Lyons, 2012; Kap. 2.2.3). Die signifikanten Effekte
im Bereich der Selbstregulation sowie der emotionalen Kompetenzen spiegelten sich auch im
Interviewmaterial wider. Die positiven Kursauswirkungen wurden demnach durch die zwei
achtsamkeitsspezifischen Wirkmechanismen der verbesserten Selbstwahrnehmungs- und

Selbstregulationsféhigkeiten sowie durch Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse
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vermittelt (Kap. 6.2.2 und Kap. 6.2.3). Die wiederholte Einlbung der bewussten
Aufmerksamkeitslenkung auf den Atem oder den Korper verhalf den Jugendlichen, sich zu
entspannen und zu fokussieren. Belastende Ruminationsprozesse, emotionaler Distress oder
impulsive Reaktionen konnten dadurch abgeschwacht werden. Die Achtsamkeit auf den Atem
und den Korper spielt dabei eine bedeutende Rolle. Da die Atmung hdufig mit anderen
Vitalfunktionen wie dem Herzschlag, dem Blutdruck und den Aktivitaten des zentralen
Nervensystems synchronisiert ist und in hohem MafRe durch Emotionen, Kognitionen und
Verhaltensweisen beeinflusst wird, kann die bewusste Aufmerksamkeitslenkung auf den
Atem auch zu einem besserem Verstandnis fur das eigene Erleben flihren (Grossman, 1983,
2010). SchlieBlich eroffnete die vermittelte Haltung der Nichtwertung, Akzeptanz und
Selbstfursorge den Jugendlichen einen konstruktiven Umgang mit wahrgenommenen

Schwaéchen, Fehlern und Misserfolgen.

7.2 Erklarungen fur nicht-signifikante Effekte

Keine signifikanten Gruppenunterschiede ergaben sich bei der psychometrischen Erfassung
der schulbezogenen und allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung, der interpersonalen
Probleme sowie der Offenheit fur Erfahrungen. Auch im Hinblick auf Kreativitdt muss
konstatiert werden, dass die angenommenen Interventionseffekte mithilfe der eingesetzten
Testverfahren entweder nicht erfasst oder nicht durch einen MBSR-Kurs geférdert werden
konnten (p > .32, dancova < 0.22).

Selbstwirksamkeitserwartungen

ErwartungsgeméR verbesserte sich die Interventionsgruppe im Vergleich zur Wartegruppe in
ihren schulbezogenen und allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen. Der Signifikanzwert
wurde im Falle der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung sogar nur marginal
uberschritten. Die Effektstarken liegen aber nur im kleinen Bereich (p > .06, dancova < 0.30).
Angesichts dieser Ergebnisse kann nicht eindeutig beantwortet werden, ob die Teilnahme an
einem MBSR-Kurs die Selbstwirksamkeitserwartungen von Jugendlichen starkt. Einerseits
konnten sich signifikante Gruppenunterschiede in einer groReren Stichprobe zeigen.
Andererseits ist auch denkbar, dass ein achtwochiger MBSR-Kurs nicht ausreichend ist, um
Selbstwirksamkeitserwartungen aufzubauen. So bedarf es vor allem eigener Erfolgserlebnisse,
die internal attribuiert werden (d.h. auf die eigene Fahigkeit oder Anstrengung zurlickgefuhrt
werden). Bei Schiiler/innen sind die Prozesse der Wahrnehmung und Attribution von Erfolgen
allerdings auch von &uReren Faktoren — wie dem Verhalten der Lehrkréfte — abhéngig

(Jagenow et al., 2015; Satow, 1999). Auch die anderen Quellen wie das Beobachten von
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Erfolgen bei anderen oder das positive Zureden durch andere, aus denen sich nach Bandura

(1997) Selbstwirksamkeitserwartungen speisen, sind von der sozialen Umwelt abhangig.

Interpersonale Probleme

Die Teilnahme am MBSR-Kurs fuhrte entgegen der Hypothese zu keiner Verringerung der
interpersonalen Probleme. Den Interviews konnte zwar entnommen werden, dass einige
Jugendliche durch den MBSR-Kurs angeregt wurden, Uber ihr Verhalten und insbesondere
ihre  Kommunikationsweise mit anderen zu reflektieren. Bei der Frage nach der
Kursmotivation wurde allerdings von keinem der Jugendlichen gedufert, dass Probleme in
zwischenmenschlichen Beziehungen sie zur Kursteilnahme bewegte. Berlcksichtigt man den
Zusammenhang zwischen Kursmotivation und Kursauswirkungen (Kap. 6.4.4), so kann das
eine Erklarung fir den ausgebliebenen Effekt sein. Eine andere Erklarung kann darin
bestehen, dass der Einsatz des Inventars zur Erfassung interpersonaler Probleme (IIP-D;
Horowitz, StrauR & Kordy, 2000) fir Jugendliche nicht geeignet war. Zukinftige Studien
sollten eine Skala wéhlen, die speziell fur die jugendliche Altersgruppe konzipiert, validiert
und normiert wurde. Bislang mangelt es allerdings an solchen Messinstrumenten (Kwan &
Rickwood, 2015). Alternativ ware die Durchfuhrung von Verhaltensexperimenten oder
computerbasierten Spielen zur Erfassung des prosozialen Verhaltens bei der Zielgruppe der
Jugendlichen sehr passend (Condon et al., 2013; Leiberg et al., 2011; Lim, Condon, &
DeSteno, 2015). Falls sich interpersonale Effekte starker entfalten sollen, ware ebenfalls zu
erwagen, ob neben der einen Einheit zum Thema achtsame Kommunikation mehr
Anregungen und Ubungen in das MBSR-Programm aufgenommen werden kénnen, die den
Aspekt der Achtsamkeit in Beziehungen fordern. Dabei ware denkbar, Elemente aus dem
Einsichts-Dialog nach Gregory Kramer (2009) zu integrieren. Statt allein oder nebeneinander
zu meditieren, sitzen die Praktizierenden beim Einsichts-Dialog gegenuber, halten gemeinsam
inne, entspannen und 6ffnen sich voreinander und praktizieren tiefes Zuhdren und aufrichtiges
Sprechen, wahrend sie gemeinsam Uber ein Thema kontemplieren. Bei der Zielgruppe der
Jugendlichen ware auch empfehlenswert, mehr interaktive Gruppenlbungen einzubauen, die
zu einem besseren Kennenlernen und Vertrauensaufbau unter den Kursteilnehmer/innen aber
auch zwischen den Kursteilnehmer/innen und der MBSR-Lehrer/in verhelfen konnen. Es
waren Studien notig, um zu eruieren, ob diese Modifikationen auch zu positiven Effekten im
interpersonalen Bereich fiihren. Generell gibt es noch viel Forschungsbedarf, um die
Annahme auch empirisch zu belegen, dass Achtsamkeit sich positiv auf die

zwischenmenschliche Beziehungsgestaltung auswirkt.
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Offenheit fur Erfahrungen

Der ausgebliebene Effekt von MBSR auf die Personlichkeitseigenschaft Offenheit fur
Erfahrungen (McCrae, 1996) widerspricht zwar der Intuition, ist aber konsistent mit den
Befunden aus der Meta-Analyse von Sedimeier et al. (2012). Die Autoren berichteten, dass
sich Meditation kaum auf neutrale Personlichkeitseigenschaften wie Offenheit fir
Erfahrungen auswirkte. Die EffektgroRe von r = 0.03 war sogar die kleinste von allen. Sucht
man eine Erklarung auf der psychometrischen Ebene, so konstatierten Brown und Ryan
(2003), dass einige der abgefragten Items der Offenheitsskala nicht unbedingt mit
Achtsamkeit korreliert sein mussen (z.B. Interesse an Philosophie oder Poesie) und diese
Items den Effekt aufheben kdnnen. Zudem wurde das NEO-Funf-Faktoren Inventar (NEO-
FFI) urspriinglich fur Erwachsene konzipiert. Zwar lasst sich das NEO-FFI auch bei
Heranwachsenden anwenden, allerdings sollten einige Items an die jungere Altersgruppe
angepasst werden (De Fruyt, Mervielde, Hoekstra & Rolland, 2000). Zu diesem Ergebnis kam
auch eine psychometrische Studie mit einer Stichprobe von 1236 Schuler/innen (14-16 Jahre),
die auf die Notwendigkeit einer Modifikation des NEO-FFI verwies, um eine adaquate

Erfassung der Personlichkeitsdimensionen bei Jugendlichen zu gewahrleisten (Roth, 2002).

Kreativitat

Das Ausbleiben der erwarteten Kreativitatseffekte kann auf verschiedene Griinde
zurlickgefuhrt werden. So benannten Lebuda et al. (2016) in ihrer Meta-Analyse zum
Zusammenhang von Achtsamkeit und Kreativitat einige Moderatoren, auf die die inkonsisten
Befunde in diesem Bereich zurlickgefiihrt werden kdnnen. Die Autoren argumentierten, dass
es sich bei Achtsamkeit um ein multidimensionales Konstrukt handelt, das verschiedene
Féahigkeiten in sich vereint (Baer et al., 2006), die sich wiederum unterschiedlich auf die
Kreativitat auswirken kdnnen (siehe auch Baas, Nevicka & Velden, 2014). Aber nicht nur die
Konzeption sondern auch die Praxis der Achtsamkeit beinhaltet diverse Aspekte. Bislang ist
noch unklar, ob die Férderung der fokussierten Aufmerksamkeit (focused attention) oder eher
des offenen Gewahrseins (open monitoring) zu erhohten Kreativitatswerten fihrt. Die Meta-
Analyse von Lebuda et al. (2016) fand einen geringeren Effekt fir die fokussierte
Aufmerksamkeit als fir das offene Gewahrsein. Eine Erklarung dafir ist, dass durch die
Forderung des offenen Gewahrseins das divergente Denken angeregt wird (Colzato, Szapora
& Hommel, 2012). Zudem bildet die fokussierte Aufmerksamkeit den Gegenpol zur Aktivitat
des Gedankenwanderns (mind wandering), was wiederum mit dem Aufkommen von kreativen
Ideen assoziiert ist (Baird et al., 2012; Zedelius & Schooler, 2015).
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Die durchgefiihrten MBSR-Kurse legten den Schwerpunkt weit mehr auf die Ubung der
fokussierten Aufmerksamkeit als auf die Ubung des offenen Gewahrseins. Das lag daran, dass
der Body-Scan oder die kurzen Atemmeditationen bei der Zielgruppe der Jugendlichen am
meisten Anklang fand, da diese Ubungen ihnen haufig zu mehr innerer Ruhe, Entspannung
aber auch zu einer besseren Fokussierung verhalf. Ein anderer Grund ist, dass die Forderung
der fokussierten Aufmerksamkeit zunachst nétig ist, etwaige gedankliche Aktivitaten zu
beruhigen, bevor das offene Beobachten in der Achtsamkeitsmeditation mdglich wird. Acht
Wochen schienen allerdings nicht auszureichen, um auch die Praxis des offenen Gewahrseins
zu vertiefen. Wenn die Einlibung der fokussierten Aufmerksamkeit tatsachlich negativ mit
Kreativitat assoziiert sein sollte, kann das eine Erklarung flr die ausgebliebenen Effekte

darstellen.

7.3 Nachhaltigkeit des MBSR-Kurses bei Jugendlichen

Bei der Uberpriifung des Einflusses der Messzeitpunkte auf die abhangigen Variablen ergaben
sich in der gepoolten Interventionsgruppe signifikante Ergebnisse (p < .03) in den Bereichen
des subjektiven Stresserlebens, der depressiven Ausprdagungen, der allgemeinen
Selbstwirksamkeit, der Selbstregulation, der interpersonalen Probleme sowie der verbal
erfassten Kreativitat.

Eine kontinuierliche Zunahme der selbstberichten Achtsamkeit konnte von Pra-, Post-
und Follow-up-Messzeitpunkt beobachtet werden, auch wenn sich die Mittelwerte nicht
signifikant unterschieden. Im Hinblick auf das subjektive Stresserleben und die depressiven
Auspragungen  blieben die erfassten Skalenmittelwerte nicht nur stabil, die
Interventionsgruppe berichtete zum Follow-up-Messzeitpunkt auf diesen Indikatoren der
psychischen Belastung sogar tber einen weiteren Rlckgang. Auch die Ausprdgungen von
Angst reduzierten sich kontinuierlich von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt, auch wenn der
Signifikanzwert leicht Gberschritten wurde.

Im Bereich der sozial-emotionalen Kompetenzen verbesserte sich die
Interventionsgruppe kontinuierlich von Pra-, Post- und Follow-up-Erhebung auf den Skalen
zur  Erfassung der Selbstregulation und der interpersonalen Probleme. Die
Selbsteinschatzungen hinsichtlich der emotionalen Kompetenzen, der schulbezogenen und
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen gingen auch vier Monate nach dem Ende des
MBSR-Kurses nicht zurtick.

Bei den erfassten KreativitdtsmaRen erreichte die Interventionsgruppe beim verbalen

Kreativitatstest eine signifikant hohere Punktzahl, wenn man die Ergebnisse der Follow-up-
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Erhebung mit denen des Pra- und Posttests vergleicht. Keine Verénderungen Uber die
Messzeitpunkte zeigten sich auf der Skala Offenheit fir Erfahrungen sowie beim
zeichnerischen Kreativitatstest.

Die Ergebnisse der Follow-up-Analyse scheinen darauf hinzuweisen, dass die
positiven Auswirkungen des MBSR-Kurses auch vier Monate nach der Intervention stabil
bleiben oder sich sogar weiter verbessern. Bei der Interpretation der Follow-up-Befunde muss
allerdings auch in Betracht gezogen werden, dass die Pré-, Post- und Follow-up-Erhebung zu
unterschiedlichen Zeitpunkten im Schuljahr stattfanden. Die Pra- und Post-Messung lagen im
ersten Schulhalbjahr, wobei T2 fiir die Jugendlichen in eine Phase mit erhdhtem Praxisdruck
fiel, da vor den Weihnachtsferien viele Klausuren geschrieben werden mussten. Die Follow-
up-Erhebung fand im zweiten Schulhalbjahr kurz vor den Osterferien statt. Leider erfolgte die
Nachhaltigkeitsuntersuchung nur innerhalb der Interventionsgruppe und nicht im Vergleich zu
einer Kontrollgruppe. Der Entwicklungsverlauf der Kontrollgruppe hatte Aufschluss tber den
Einfluss von unterschiedlichen Belastungsphasen im Schuljahr geben konnen, sodass die
Follow-up-Befunde eindeutiger auf die Nachhaltigkeit des MBSR-Kurses oder eher auf
unterschiedliche Belastungsphasen im Schuljahr zurlickzufihren waren. Des Weiteren fand
die Follow-up-Erhebung aus organisatorischen Grunden bereits nach vier Monaten statt,
sodass Uber diesen Zeitraum hinaus keine Schlussfolgerungen tber die langfristigen Effekte
der Intervention moglich sind. Es bedarf daher weiterer Studien mit langeren Follow-ups, um
die Langzeiteffekte von Achtsamkeit in schulischen Kontexten zu erfassen. Auch sollten
Strategien identifiziert werden, die die Aufrechterhaltung der Achtsamkeitspraxis erleichtern.
Wenn sich Achtsamkeit nachhaltig im System Schule verankern soll, mussen Malinahmen auf
struktureller Ebene erfolgen. Die Einladung zur Teilnahme an einem achtwochigen MBSR-
Kurs in der Schule kann nur ein erster Schritt sein, um Interessierte mit der

Achtsamkeitspraxis vertraut zu machen

7.4 Spezifische Unterschiede zwischen den drei Schulkohorten

Anhand des gleichen Studiendesign wurde die Wirksamkeit von MBSR an drei
unterschiedlichen Gymnasien in Freiburg untersucht. An dieser Stelle soll der Einfluss der
spezifischen Charakteristika der Schulen auf die Kursauswirkungen diskutiert werden.
Insbesondere muss geklért werden, warum an der dritten Schule sechs von 13 Jugendlichen an
weniger als vier Kurssitzungen teilnahmen und aufgrund dessen die antizipierten

Kursauswirkungen in dieser Kohorte nicht hinreichend untersucht werden konnten.
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Zunéchst fallt bei der Betrachtung der Schulen auf, dass es sich bei der ersten Schule um ein
katholisches Madchengymnasium handelt, wéhrend die Studie in der Fortsetzung an zwei
allgemeinbildenden Gymnasien durchgefuhrt wurde. Die Baseline-Werte unterschieden sich
zwischen der zweiten und dritten Schule in zwei Bereichen: Die teilnehmenden Jugendlichen
aus der zweiten Schule wiesen im Vergleich zu denen aus der dritten signifikant héhere
Ausgangswerte beim subjektiven Stresserleben auf (Kap. 5.3). Dieser Unterschied im
subjektiven Stresserleben spiegelte sich auch in den Antworten auf die offene Frage ,,Was
erwarten Sie sich vom Achtsamkeitskurs® wider. Demnach erwarteten 17 der 25
teilnehmenden Jugendlichen aus der zweiten Schule, dass die Kursteilnahme ihnen zu einer
besseren Stressbewaltigung und mehr Entspannung verhelfe. In der dritten Schule enthielten
die Kurserwartungen von lediglich 8 der ehemals 25 angemeldeten Jugendlichen den Aspekt
einer besseren Stressbewéltigung. Die Jugendlichen, die an weniger als vier Kurssitzungen
teilnahmen, lieRen die Frage entweder unbeantwortet oder gaben unkonkrete Antworten, die
dahingehend interpretiert werden kénnen, dass die Jugendlichen offen fir neue Erfahrungen
und Selbsterkenntnisprozesse sind. Auch die MBSR-Lehrerin, die den MBSR-Kurs fir die
Jugendlichen sowohl in der zweiten als auch in der dritten Schule leitete, bemerkte, dass die
Hemmschwelle zum personlichen Erfahrungsaustausch an der zweiten Schule hoher als an der
dritten war. Sie fiihrte diese Beobachtung auf die personlichen Belastungen der zweiten
Schillerkohorte zurtick, die mit der Herausforderung verbunden war, die Angst der
Jugendlichen vor einer potentiellen Beschd&mung ernst zu nehmen und gleichzeitig einen
offenen Erfahrungsaustausch zu fordern. Angesichts der signifikanten Verringerung der
Angst- und Depressionswerte in der zweiten Schule und den ausgebliebenen
Kursauswirkungen in der dritten Schule kann postuliert werden, dass das Ausmal} des
anfanglichen Stresserlebens einen entscheidenden Einfluss auf die Kursmotivation und -
auswirkungen nimmt. Diese Hypothese korrespondiert einerseits mit den vorliegenden
Interviewergebnissen (Kap. 6.4.3 und 6.4.4) und andererseits mit dem sogenannten
mindfulness-stress-buffering account von Creswell und Lindsay (2014). Die Autoren nehmen
an, dass insbesondere Personen mit einem hohen Stresslevel von Achtsamkeitsinterventionen
profitieren konnen. Auch die Ergebnisse der Meta-Analyse von Zoogman et al. (2015) stehen
im Einklang mit dieser Hypothese, da sie hohere Effektstarken fiir klinische Stichproben als
flr nicht-klinische Stichproben im Kindes- und Jugendalter fand. Dieser Befund l&sst sich
auch mit den vielfach belegten Effekten von Achtsamkeitsinterventionen im Bereich der
Stressbewéltigung und Emotionsregulation erklaren. Bei einem anfénglich ausgepréagten

Erleben von negativen Zustdnden besteht zudem mehr Raum fur Verénderungsprozesse, die
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in klinsichen Stichproben deutlicher erfasst werden kdnnen als in nicht-klinischen (Beelmann,
2006).

Ein weiterer Hauptgrund fur die verbindlichere Kursteilnahme an der zweiten im
Vergleich zur dritten Schule war die Mdéglichkeit, sich durch die Teilnahme am MBSR-Kurs
Arbeitsgemeinschaftsstunden anrechnen zu lassen. Diese schulische Rahmenbedingung an der
zweiten Schule unterstitzte die Jugendlichen darin, kontinuierlich am Kurs teilzunehmen. An
der dritten Schule war die Mdglichkeit der AG-Anrechnung nicht attraktiv genug, da anders
als an der zweiten Schule kommuniziert wurde, dass die achtwéchige Kursteilnahme nicht fir
das Abdecken der gesamten AG-Stunden eines Halbjahres ausreichten. Zudem kann davon
ausgegangen werden, dass die unregelméRige Kursteilnahme in der dritten Schilerkohorte
auch durch Ansteckungseffekte verstarkt wurde. Aus Zeitgrinden konnten die teilnehmenden
Jugendlichen aus der dritten Schule leider nicht interviewt werden. Darum wurden sie am
Ende der Follow-up-Erhebung dazu eingeladen, ihr personliches Feedback schriftlich
mitzuteilen. Den Feedbackbdgen war zu entnehmen, dass der zusatzliche Zeitaufwand am
spaten Nachmittag und die dadurch fehlende Zeit zum Lernen die Kursteilnahme erschwerte.
Die Jugendlichen kamen haufig nicht zu den Kurssitzungen, wenn Arbeiten anstanden oder
andere Termine von hoherer Prioritdt waren. Es wurde Kritisiert, dass manche
Mitschiiler/innen das Projekt nicht ernst genommen hatten, die Erwartungen enttduscht
wurden, die Kursinhalte mehr an die jugendliche Zielgruppe angepasst werden mussen und
mehr auf individuelle Bedurfnisse eingegangen werden sollten. Bei der Betrachtung der
spezifischen Unterschiede zwischen den Schulen zeigte sich, dass schulische
Rahmenbedingungen, motivationale und gruppendynamische Aspekte als Erkl&rungen fir die
Ineffektivitat des MBSR-Kurses an der dritten Schule angefuhrt werden kdnnen.

7.5 Anpassung des MBSR-Programms an jugendliche Bedirfnisse

Damit sich die positiven Effekte noch mehr entfalten kdnnen, missen einige der im MBSR-
Curriculum vorgesehenen Kursinhalte (Strukturkomponenten) weiter an die Bedurfnisse der
jugendlichen Zielgruppe angepasst werden. Dabei muss beriicksichtigt werden, dass die
Wirksamkeit einer in der Schule eingebetteten MBSR-Intervention von Faktoren abhéngt, die
sowohl innerhalb als auch auf3erhalb der Person liegen und das Einlassen auf den Kurs
entweder erleichtern oder erschweren konnen (Prozesskomponenten). Im Folgenden werden
die aus dem Interviewmaterial herausgearbeiteten Struktur- und Prozesskomponenten des
MBSR-Kurses mit anderen Forschungsbefunden abgeglichen und wenn nétig Modifikationen
fiir die Zielgruppe der Jugendlichen vorgeschlagen.
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7.5.1 Modifikation von Strukturkomponenten

Body-Scan

Die Ubung des Body-Scans fand bei der Mehrheit der befragten Jugendlichen Anklang. Auch
in der Mixed-Methods-Studie von Bluth, Gaylord, Campo, Mullarkey und Hobbs (2015)
wurde berichtet, dass die Korperwahrnehmungsiibungen positiv von den Jugendlichen
aufgenommen wurden. Ebenso berichteten Bluth etal. (2016), dass sie mehr Zeit flr
achtsame Korperwahrnehmungsiibungen und weniger fiir die Sitzmeditation verwendeten.
Die Beliebtheit der Ubung kann damit zusammenhéngen, dass sich das Erleben von Ruhe und
Entspannung im Liegen leichter als im Sitzen einstellt. Der Body-Scan wurde daher auch als
Einschlafhilfe angewendet. Diese Hypothese wird durch die Ergebnisse der EEG-Studie von
Harmon-Jones und Peterson (2009) unterstitzt, die den Einfluss einer sitzenden versus einer
liegenden Korperposition auf emotionale Reaktionen und den einhergehenden neuronalen
Aktivitaten untersuchte. Demnach zeigte sich eine hohere prafrontale Aktivitat im Sitzen als
im Liegen, nachdem die Probanden eine negative Bewertung erhielten. Aber auch wenn es im
Alltag keine Gelegenheit zum Hinlegen gab, sondern konkrete Aufgaben zu bewaltigen waren
(z.B. Lern- und Prifungssituationen) verhalf ein kurzes Hineinspuren in den Kdrper (z.B. in
die FuBsohlen) den Jugendlichen, sich bei aufkommender Unaufmerksamkeit oder Nervositét
wieder zu beruhigen und erneut zu fokussieren. Die Beliebtheit des Body-Scans bei den
Jugendlichen kann auch daran liegen, dass er sich flr verschiedene Zwecke eignete und
sowohl Entspannung als auch Fokussierung ermoglichte.

Meditation

Die Mehrheit der Jugendlichen berichtete, dass sie durch die Teilnahme am MBSR-Kurs
lernte, ihre Aufmerksamkeit bewusst auf den Atem zu lenken. Bei aufkommenden
Stresszustanden kann das helfen, sich wieder zu beruhigen und zu fokussieren. Die
Ruckmeldungen zu den formalen Meditationsiibungen waren dennoch gespalten. Im Hinblick

auf die Sitzmeditation wurden folgende Punkte problematisiert:

1. das Finden und Aufrechterhalten einer bequemen Sitzposition,
2. die Lange der Sitzmeditation, die zu einer abnehmenden Aufmerksamkeitsspanne fiihrte
3. sowie die Schwierigkeit, aufkommende Gedanken ziehen zu lassen, insbesondere wenn es

sich um die Beobachtung unangenehmer Erlebensinhalte handelte.

Um den Jugendlichen die anspruchsvolle Ubung der Sitzmeditation zu erleichtern, kénnen
folgende Empfehlungen aus den Rickmeldungen abgeleitet werden: Meditationssttihle mit
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Rickenlehne konnen bei Bedarf die Aufrechterhaltung einer bequemen Sitzposition
erleichtern. Die Sitzmeditation kann aber auch einfach auf normalen Stiihlen erfolgen. Beli
Bedarf kann die Sitzposition mit Kissen bequemer gestaltet werden. Die L&nge der
Meditationsubung sollte an die Altersgruppe angepasst sein (Sanger & Dorjee, 2015; Tan,
2015). Das Ziehenlassen der Gedanken gehort zu den gréf3ten Herausforderungen waéhrend
der Achtsamkeitspraxis (Sears, Kraus, Carlough & Treat, 2011) und soll aus diesem Grund
ausfihrlicher diskutiert werden. Wenn den Jugendlichen ein grundlegendes Wissen dartiber
vermittelt werden wirde, dass Menschen 47% ihrer wachen Tageszeit im Modus des
sogenannten Mind Wanderings verbringen (Killingsworth & Gilbert, 2010) und die Aktivitat
des Default Mode Networks (Buckner, Andrews-Hanna & Schacter, 2008) damit assoziiert ist,
konnte die Erfahrung des gedanklichen Abdriftens wéhrend der Sitzmeditation normalisiert
und dem Missverstandnis der angestrebten Gedankenlosigkeit vorgebeugt werden. Daher
kann es hilfreich sein, die moglichen Schwierigkeiten wahrend der Meditation zu besprechen
und zu verdeutlichen, dass es nicht darum geht, einen bestimmten Zustand zu verandern oder
herzustellen, sondern darum aufkommende Gedanken und die einhergehenden inneren
Reaktionen wahrzunehmen, ihnen wollwollend zu begegnen und sich dem standigen
Entstehen und Vergehen der Vorgange bewusst zu werden. Wenn die Betrachtung
gegenwartiger Erlebenszustande zu Uberwaltigend erscheint, konnten die Praktizierenden
darauf hingewiesen werden, dass sie ihre Aufmerksamkeit zu jeder Zeit wieder auf neutralere
Wahrnehmungsobjekte wie den Atem oder den Kdorper lenken kénnen. Die Einlibung einer
nichtwertend-annehmenden Haltung ist dabei essenziell. Abschliefend sollen kurz die
Ruckmeldungen zur Gehmeditation erwahnt werden. Die Jugendlichen sahen keinen Sinn in
der Durchfiihrung der Gehmeditation im Kursraum. Als Konsequenz sollte der Sinn der
Gehmeditation verdeutlicht werden. Zudem kann die Gehmeditation auch interaktiver

gestaltet werden oder im Freien stattfinden.

Erfahrungsaustausch

Sich  mit den Mitschuler/innen Uber persénliche Erfahrungen im Gruppenkontext
auszutauschen, wurde als ambivalent empfunden. Flr einige Jugendliche war es hilfreich,
uber sich selbst zu reflektieren und vom inneren Erleben der anderen zu erfahren. Anderen
fiel es schwerer sich zu Offnen. Die Herausforderung bestand darin, eine einladende
Atmosphére zu schaffen, in der sich die Jugendlichen mit den anderen in der Gruppe sicher
fuhlen, sodass sie sich freiwillig einander mitteilen, ohne dass sie einen sozialen Bewertungs-
und Erwartungsdruck versplren. Das Wahrnehmen und Mitteilen von momentanen

Gedanken, Gefiihlen und Empfindungen kann auch in Form von regelmél3igen Ankommens-
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oder Befindlichkeitsrunden geférdert werden, sodass sich dieser Austausch zunehmend als
gewohntes Ritual verankert (Thompson & Gauntlett-Gilbert, 2008). Es wére auch (beraus
uberlegenswert gewesen, einen Erfahrungsaustausch zwischen den am MBSR-Kurs
teilnehmenden Schiler/innen und den teilnehmenden Lehrer/innen zu initiieren, um die

Féahigkeit zum Perspektivwechsel und das gegenseitige Verstandnis zu fordern.

Tag der Achtsamkeit

Mehr als die Halfte der teilnehmenden Jugendlichen kam aus unterschiedlichen Grinden nicht
zum Tag der Achtsamkeit. Die Beanspruchung eines Wochenendtermins erschwerte den
meisten die Teilnahme. Fir die anwesenden Jugendlichen stellte der Tag der Achtsamkeit
zudem eine sehr ungewohnte Erfahrung dar, da dieser zu einem groRen Teil im Schweigen
durchgefuhrt wurde. Einigen fiel es nach einer gewissen Zeit schwer, ruhig sitzen zu bleiben
und sich konzentriert auf die aufeinanderfolgenden Achtsamkeitsiibungen einzulassen. In
Anbetracht des zeitlichen sowie organisatorischen Aufwandes kann der Tag der Achtsamkeit
bei der Zielgruppe der Jugendlichen auch weggelassen werden. Der Blick in die
Forschungsliteratur bestétigt, dass die Implementation von MBI-Programmen fir Kinder und
Jugendliche mit einem ganztdgigen Retreat die Ausnahme darstellt. Stattdessen konnte eher in

Erwédgung gezogen werden, die Kursdauer tiber mehr als acht Sitzungen zu verlangern.

Interaktive Gruppenibungen

Der MBSR-Kurs wie er bei Erwachsenen vermittelt wird, kann bei Jugendlichen das Problem
mit sich bringen, dass die Kursinhalte zu sehr auf der abstrakten Ebene verbleiben. Der
verstarkte Einsatz von interaktiven und aktivierenden Gruppenibungen kann eine
willkommene Abwechslung zu den klassischen Wahrnehmungsibungen in der Stille
darstellen. So betonen Thompson und Gauntlett-Gilbert (2008), dass zwar das wiederholte
Uben fir die Entwicklung von Achtsamkeit notwendig ist. lhrer Ansicht nach ist aber auch
der Einsatz von vielfaltigen Ubungen wichtig, um das Interesse der Jugendlichen
aufrechtzuerhalten und sie dazu anzuregen, die Achtsamkeitspraxis in unterschiedlichen
Alltagssituationen anzuwenden (z.B. Ubungen zur Forderung der Sinneswahrnehmung,
Ubungen an unterschiedlichen Orten). Interaktive Gruppeniibungen konnen auch dem
besseren Kennenlernen und Vertrauensaufbau innerhalb der Gruppe dienen, was den
einzelnen Jugendlichen wiederum helfen kann, sich auf ungewdhnliche Ubungen in der
Gruppe einzulassen (Tan, 2015). Auch die praktische Auseinandersetzung mit zunéchst sehr
abstrakt erscheinenden Lerngegenstdnden wie der inneren Haltung der Nichtwertung und

Akzeptanz kann durch Gruppenarbeiten oder Rollenspiele erleichtert werden. Die
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Empfehlung zur interaktiven Gestaltung des MBSR-Kurses flr Jugendliche stitzt sich auch
auf die Befunde von Uberblicksarbeiten und Meta-Analysen (z.B. Beelmann, 2006; Tobler et
al., 2000). Demnach war die Einibung und Anwendung von konkreten
Verhaltenskompetenzen im Rahmen von interaktiven Praventionsprogrammen wirksamer als

eine reine Aufklarung und Wissensvermittlung.

Yoga

Obwohl Studienergebnisse vermuten lassen, dass sich Yoga positiv auf das Wohlbefinden von
jungen Menschen auswirkt (Khalsa, Hickey-Schultz, Cohen, Steiner & Cope, 2012; Sauer-
Zavala, Walsh, Eisenlohr-Moul & Lykins, 2012), erfreuten sich die sehr langsam und sanft
ausgefiihrten Yogatbungen in der ersten Schulkohorte (Médchengymnasium) keiner grof3en
Beliebtheit. Aus diesem Grund waren die Yoga-Ubungen an der zweiten und dritten
Projektschule kein wesentlicher Bestandteil des Curriculums mehr (Inhalte der Intervention in
Kap. 4.1.5). Daher kann in dieser Arbeit nicht von den Auswirkungen von Yoga im
schulischen Kontext berichtet werden. Dieser Frage muss in zukunftigen Studien

nachgegangen werden.

Informelle Praxis

Den Rickmeldungen der Jugendlichen konnte entnommen werden, dass sie sich eine
vermehrte Vermittlung von kurzen Ubungen wiinschten (z.B. kurze Atemilbungen wie beim
Einatmen bis sieben zdhlen und beim Ausatmen bis elf zéhlen), die keine zusatzliche Zeit
beanspruchen und jederzeit im Alltag anwendbar sind. Die Foérderung der informellen Praxis,
die individuell angepasst ist, kann daher zu einer nachhaltigeren Integration der
Achtsamkeitspraxis in den Alltag beitragen. Um dies zu erreichen, sollten mehr Ubungen zur
Forderung der informellen Praxis in den MBSR-Kurs eingebaut werden. So kénnte in jeder
Kurssitzung eine alltagliche Aktivitdt wie zum Beispiel das Essen, das Erledigen der
Hausaufgaben, das Telefonieren oder Verschicken von Kurznachrichten, die Benutzung des
Internets, das Horen von Musik usw. mit einer achtsamen Haltung durchgefiihrt werden.
Wenn Achtsamkeit zudem vermehrt beim Sprechen, Zuhoren und Interagieren eingeibt
werden wurde, dann gébe es unzéhlige Gelegenheiten zur Achtsamkeitspraxis, die keine

zusétzliche Zeit im Alltag erfordert.

Materialien
Die hier durchgefuhrte Studie muss dahingehend kritisiert werden, dass keine Kursmaterialien
zur Verfligung standen, die eigens fur die Zielgruppe der Jugendlichen gestaltet wurden.

Stattdessen wurden die Kursmaterialien und CDs verwendet, die fir MBSR-Kurse mit
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Erwachsenen konzipiert wurden. Fur die Zielgruppe der Jugendlichen sollte daher eine
altersgerechte Gestaltung des Kursheftes vorgenommen werden, die mehr an die Interessen
und die Lebensrealitaten dieser Altersgruppe anknipft (z.B. Bilder, Cartoons, hilfreiche
Metaphern und Analogien, Liedtexte, Anregungen zur informellen Praxis usw.). Zudem
sollten die angeleiteten Ubungen auf den CDs kiirzer sein. Die Lange der Ubungen auf den
CDs war einer der Hauptgriinde, warum die formale Praxis kaum selbststandig geiibt wurde.
Die Bereitsstellung von kurzen Ubungsanleitungen, die sich die Kursteilnehmenden direkt auf

ihr Smartphone oder ihren Mp3-Player speichern kénnen, wére daher sehr empfehlenswert.

7.5.2 Bertcksichtigung der Prozesskomponenten

Schulische Rahmenbedingungen

Héaufig beeinflusst der Kontext, in dem eine Intervention durchgefihrt wird, welche
Auswirkungen sich ergeben. Das kann mit spezifischen Bedirfnissen und Erwartungen der
jeweiligen Zielgruppen zusammenhédngen. Bei der Wirksamkeitsuntersuchung von
Interventionen, die in komplexen Systemen eingebettet werden, mussen daher die Einflusse
des Kontextes und der Implementation bericksichtigt werden. Fir die erfolgreiche
Implementation der vorliegenden Studie war die administrative Unterstiitzung der
Schulleitungen und Lehrkréfte unabdingbar. Der Aufbau einer durch gegenseitige Sympathie
und Vertrauen getragenen Beziehung zwischen den Bezugspersonen in der Schule und dem
Forschungsteam trug dazu bei, dass Schwierigkeiten bei der Implementation schnell beseitigt
werden konnten. Auch die Forschungsgruppe um Mendelson etal. (2013, S.279)
schlussfolgerten aus ihren Studien zu einem Achtsamkeits- und Yoga-Programm an Schulen:
,,The school administration serves as a gatekeeper for the teachers, such that administrative
support translates directly into greater teacher involvement and youth engagement.” In
Kapitel 7.4 wurden unter anderem die unterschiedlichen schulischen Rahmenbedingungen
zwischen den drei eingeschlossenen Schulkohorten néher beleuchtet. In allen Schulen wurde
der MBSR-Kurs in Form einer freiwilligen Arbeitsgemeinschaft am spaten Nachmittag
angeboten. Insbesondere nach einem langen Schultag, bei langen Schulwegen und in
Prufungsphasen kann der zusatzliche Zeitaufwand fur den MBSR-Kurs eine Erschwernis fir
die regelmalige Teilnahme darstellen. Die Mdoglichkeit, sich die Kursteilnahme als
Arbeitsgemeinschaftsstunden anrechnen zu lassen, unterstitzte die Jugendlichen darin,
kontinuierlich am Kurs teilzunehmen. Schulische Rahmenbedingungen Uben somit einen

wesentlichen Einfluss auf die Implementation und die Effekte einer Intervention aus.
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Rolle der Kursmotivation

Anhand des Interviewmaterials konnten die Wechselwirkungen zwischen der Kursmotivation,
dem Achtsamkeitsverstandnis und den Kursauswirkungen deutlich nachgezeichnet werden
(Tabelle 46). So profitierten die Jugendlichen vom MBSR-Kurs, wenn die persénlichen
Anliegen aufgegriffen werden konnten, durch die sie zur Kursteilnahme motiviert wurden.
Positive Effekte blieben aus, wenn ein Mangel an personlichen Beweggriinden (z.B. in Form
von Leidensdruck) oder eine extrinsische Motivation (z.B. Kursteilnahme zur Anrechnung
von Arbeitsgemeinschaftsstunden) vorherrschten. Bereits Shapiro (1992) demonstrierte, dass
die Outcomes mit den zugrunde liegenden Intentionen Kkorrelierten. Um die Wirksamkeit von
MBSR zu vergroRern, sollte daher am Kursanfang eruiert werden, mit welcher Motivation die
Teilnehmer/innen sich fir den Kurs anmelden. Im Laufe des Kurses sollte auch immer wieder
reflektiert werden, inwiefern die Achtsamkeitspraxis dazu beitragen kann, die zugrunde

liegenden Bedirfnisse zu adressieren.

Einfluss Peer-Gruppe und des sozialen Umfeldes

Die Riickmeldungen der Jugendlichen verdeutlichen, dass ihre Motivation zur Kursteilnahme
aus komplexen Interaktionen zwischen individuumsspezifischen, sozialen und kontextuellen
Faktoren resultierte. Neben den personlichen Anliegen waren die schulischen
Rahmenbedingungen sowie die Gruppenatmosphare im MBSR-Kurs von entscheidender
Bedeutung. Die Motivation ist eben nicht nur ein Merkmal von Personen, sondern wird
insbesondere bei Jugendlichen stets vom sozialen Kontext mitbestimmt (Kap. 2.3.3).
Entwicklungspsychologisch kann der enorme Einfluss der Peer-Gruppe dadurch erklart
werden, dass Jugendliche im Vergleich zu Erwachsenen eine erhohte Vulnerabilitat
gegeniber sozialer Abwertung, Ablehnung und Ausgrenzung durch Gleichaltrige zeigen
(Sebastian, Viding, Williams & Blakemore, 2010). Eine vertraute Gruppenatmosphére war
daher unerlasslich, um sich auf die zunichst ungewohnten Ubungen im MBSR-Kurs
einzulassen und sich im Gruppenkontext auf sich selbst und nicht auf die Reaktionen der
anderen zu konzentrieren. Da sich die Jugendlichen aufgrund des schulischen Kontextes
zumeist  untereinander  kannten,  stellten  ablenkende  Gruppendynamiken  und
Ansteckungseffekte eine besondere Herausforderung dar, die berlicksichtigt werden muss,
wenn Achtsamkeitstibungen fiir diese Zielgruppe angeleitet werden. Aber nicht nur die im
MBSR-Kurs anwesende Peer-Gruppe, auch nicht teilnehmende Freunde und
Mitschiler/innen, Bezugspersonen in der Familie sowie Diskurse im sozialen Umfeld kdnnen
die Wahrnehmung der Jugendlichen in Bezug auf den MBSR-Kurs beeinflussen. In diesem

Zusammenhang kann die sehr geringe Anzahl von ménnlichen Jugendlichen in der
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vorliegenden Studie diskutiert werden. In zukinftigen Studien ware daher zu klaren, ob es a)
geschlechtsspezifische Effekte von achtsamkeitsbasierten Interventionen gibt und b)
inwiefern die Attraktivitat und Akzeptanz von Achtsamkeit bei der ménnlichen Zielgruppe
erhoht werden kann. Die Beobachtungen aus dem vorliegenden Interviewmaterial deuten
darauf hin, dass wahrgenommene Gruppennormen die Motivation zur Kursteilnahme, das
Kurserleben und die dadurch resultierenden Kursauswirkungen beeinflussen. Gestltzt wird
dieser Befund durch die Studie von Volanen et al. (2015), die das achtsamkeitsbasierte
Programm .b mit 500 Schiler/innen im Alter von 12-15 Jahren durchfiihrten. Die Autoren
interessierten  sich  dafiir, welche motivationalen  Aspekte die selbststandige
Achtsamkeitspraxis nach dem Ende der Intervention vorhersagten. VVon allen untersuchten
Variablen (wahrgenommene Normen, Selbstwirksamkeit, Ergebniserwartungen, Intention)
zeigte sich, dass die wahrgenommenen Normen (d.h. was Jugendliche glauben, wie andere
Jugendliche sich verhalten) den gréRten Pradiktor fir die selbststdndige Achtsamkeitspraxis
darstellten. Bei der Durchfiihrung von Achtsamkeitsprogrammen fir Jugendliche muss daher
beruicksichtigt werden, dass das Erleben und Verhalten der einzelnen Kursteilnehmenden

nicht unabhangig von der Peer-Gruppe und dem sozialen Umfeld zu betrachten ist.

Vermittlung durch die Kursleitung

Im Vorfeld von MBSR-Kursen finden tblicherweise persdnliche Einzelgespréche statt, sodass
die Kursteilnehmenden und der/die MBSR-Lehrer/in einen ersten Eindruck voneinander
gewinnen konnen. In dieser Studie musste aus organisatorischen und zeitokonomischen
Grinden darauf verzichtet werden. Die signifikanten Ergebnisse lassen zwar vermuten, dass
der MBSR-Kurs durch diese Einsparmalinahme nicht an Wirksamkeit einblf3te, dennoch
waéren vorgeschaltete Einzelgesprache insbesondere bei Jugendlichen sehr zu empfehlen, um
das Vertrauen zur Kursleitung zu fordern, die individuelle Kursmotivation sowie eventuell
vorhandene Beeintrachtigungen zu erfassen. Vor allem kénnen Fragen und Unklarheiten zum
Kursablauf und -inhalt geklart werden, sodass die Jugendlichen wissen, was sie im MBSR-
Kurs erwartet. Wie die Meta-Analysen von Hattie (2009) demonstrierten, kdnnen auch
personliche Feedbackgespréache im Laufe des Kurses dienlich sein, insbesondere wenn bei
einzelnen Kursteilnehmenden Schwierigkeiten beobachtet werden. Thompson und Gauntlett-
Gilbert (2008) weisen darauf hin, dass bei Jugendlichen konkretere Erklarungen zur Rationale
der durchgefiihrten Ubungen notwendig sind, sodass eine Verbindung hergestellt werden
kann, inwiefern z.B. die Atemmeditation sinnvoll fir den Alltag sein kann. Die Autoren raten
auch zur Verwendung von Metaphern und Analogien, sodass abstrakte innere Vorgange

anschaulich erklart werden koénnen (z.B. Richte die Aufmerksamkeit nach gedanklichen
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Ablenkungen immer wieder auf den Atem, so wie auch mit viel Geduld ein Hundewelpe
angeleitet werden muss, bis er/sie still sitzen kann). Die Vermittlung von Achtsamkeit fir die
Zielgruppe der Jugendlichen sollte schlieRlich die kognitiven Kapazititen der Teilnehmenden

beruicksichtigen und an die konkrete Lebensrealitdt der Jugendlichen ankniipfen.

7.5.3 Achtsamkeit als Ermoglichung von Mul3e

Die Achtsamkeitspraxis kann einen mdglichen Zugang zum Erleben von Mulle darstellen,
indem a) muRefeindliche Zustande reguliert werden konnen, b) die Aufmerksamkeit auf die
unmittelbare gegenwartige Erfahrung gelenkt wird und c) eigene Bedurfnisse und Prioritaten
wahrgenommen werden. Andererseits erweist sich auch die Auseinandersetzung mit MuRe-
Diskursen als Bereicherung, da durch die Themen um Freirdume und Selbstzweckhaftigkeit
ein erhohtes Bewusstsein fur die haufige Instrumentalisierung oder Funktionalisierung der
Achtsamkeitspraxis geschaffen wird. Wahrend geisteswissenschaftliche Arbeiten Mufe unter
anderem auch als bewusster Akt des Nichttuns, Nichtstuns und Unterlassens betrachten oder
MuRe als tatige Untétigkeit (z.B. Gronau, 2015) verstehen, kann Achtsamkeit dahingehend
kritisiert werden, dass sie in unserer wachstumsorientierten Leistungsgesellschaft zur
stdndigen Selbstoptimierung beitragen soll. Wie der Name Mindfulness-Based Stress
Reduction bereits impliziert, wird Achtsamkeit in diesem Kontext haufig nicht um ihrer selbst
willen praktiziert, sondern gezielt zur Stressbewéltigung eingesetzt und damit funktionalisiert.
Auch die meisten Jugendlichen der vorliegenden Studie wandten erst bei wahrgenommenem
Bedarf Achtsamkeitsiibungen an, um einen erwinschten Zustand herbeizufihren (z.B. innere
Ruhe, Entspannung, Konzentration). Es ist nachvollziehbar, dass die Anwendung von
Achtsamkeitsibungen fiir die Jugendlichen kein Selbstzweck darstellt, sondern zur
Selbstregulation dienen soll. Allerdings entfaltet die Achtsamkeitspraxis ihre Wirkung haufig
erst, wenn die Personen ihre Zielorientierung wihrend des Ubens loslassen, fiir diesen
Moment nichts zu veréndern oder erreichen versuchen. In einem von Boyce (2016) geflhrten

Interview beschrieb Kabat-Zinn dies als unvermeidliches Paradox der Achtsamkeitspraxis:

»That is an unavoidable paradox. There are tremendous benefits that arise from
mindfulness practice, but it works precisely because we don’t try to attain benefit.
Instead, we befriend ourselves as we are. We learn how to drop in on ourselves, visit,
and hang out in awareness.*
Im Kontrast zur haufig funktionalisierten Achtsamkeitspraxis zeichnet sich MufRe durch ihren
selbstzweckhaften Charakter aus. In Mulle ausgefiihrte Tatigkeiten verfolgen keine &ullere
Zielerreichung und werden somit aus sich heraus als befriedigend und sinnstiftend erlebt.

Dieser Unterschied lasst bereits vermuten, dass sich MufRe und Achtsamkeit hinsichtlich ihres
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emotionalen Erlebens deutlich voneinander unterscheiden konnen. So verstanden die
Jugendlichen MufRe als einen positiven Zustand, der sich durch die Abwesenheit von du3eren
Zwéngen wie Zeit-, Erwartungs- und Handlungsdruck auszeichnet. Auch einengende
Zustande wie Stress, Angst und Depression versperren den Zugang zum Erleben von MuRe.
Werden diese muRefeindlichen Zustdnde erlebt, dann ist die Motivation zur bewussten
Anwendung von Achtsamkeitsiibungen als Selbstregulationsmanahme allerdings hoch. Eine
gelungene Bewaltigung von unangenehmen Zustdnden bedeutet aber noch nicht, dass auch
Mule erlebt wird. Achtsamkeit kann allerdings als Briicke fungieren, die die Kluft zwischen
den kontrdren Zustdnden von Stress und MuRe zu verringern vermag. Zu einer Mulepraxis
wird die Achtsamkeitspraxis vor allem dann, wenn sie nicht mehr nur als Mittel zum Zweck
betrachtet wird, sondern wenn sie sich immer mehr zu einer inneren Lebenseinstellung
entwickelt. Abhdngig von der zugrunde liegenden Intention oder Motivation kann
Achtsamkeit somit sowohl als Mittel zum Zweck als auch als innere Haltung betrachtet
werden. Im Rahmen von achtsamkeitsbasierten Programmen konnte es daher sehr
erkenntnisreich sein, wenn ein Erfahrungsaustausch angestofen werden wirde, der die
einzelnen Kursteilnehmer/innen anregt, dartiber nachzudenken, was Achtsamkeit eigentlich
fur sie bedeutet und wo sie die Ticken und Fallstricke hinsichtlich einer mdglichen

Instrumentalisierung der Achtsamkeitspraxis sehen.

7.6 Limitationen und Anregungen fur zukunftige Achtsamkeitsforschung

Die vorliegende Studie konnte dazu beitragen, neue Erkenntnisse hinsichtlich der
Wirksamkeit und Wirkmechanismen von MBSR bei Schiler/innen zu generieren. Die
angewandte Achtsamkeitsforschung im schulischen Kontext kann zwar eine hohe externe
Validitdt vorweisen, dennoch ist die Interpretation der Ergebnisse mit verschiedenen

Limitationen verbunden.

Reprasentativitat der Stichprobe

Die Reprasentativitdt der Stichprobe ist eingeschrénkt, da ausschliel(lich gymnasiale
Oberstufenschiler/innen aus Freiburg als Zielgruppe angesprochen wurden. Zudem meldeten
sich mehrheitlich weibliche Personen fiur die Kursteilnahme an. Weitere Studien sind daher
notig, um die Effekte von achtsamkeitsbasierten Interventionen in anderen Schularten, in
anderen Regionen sowie in Schilerkohorten mit einem héheren ménnlichen Anteil zu
replizieren. In jedem Falle ware es lohnenswert, die Studie an mdglichst unterschiedlichen
Schularten (Gesamtschulen, Realschulen, Werkrealschulen, Berufsschulen etc.) zu

implementieren. Es stellt sich des Weiteren die Frage, ob aufgrund der freiwilligen
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Kursteilnahme ein Selektionsbias vorliegt, d.h. dass die Jugendlichen, die sich fir den MBSR-
Kurs anmeldeten, in bestimmten Merkmalen (z.B. subjektives Stresserleben) vom Rest der
jugendlichen Population unterscheidet.

Quasi-experimentelles Versuchsdesign

Das quasi-experimentelle Versuchsdesign ohne eine durchgangig randomisierte Zuordnung
der Kursteilnehmer/innen in die Interventions- und Wartegruppe muss als weitere Limitation
diskutiert werden. In der ersten und dritten Schule wurde zwar zundchst eine zufallige
Zuordnung der Jugendlichen zu den Untersuchungsbedingungen realisiert. Um die
Bedingungen der Kursteilnahme fiir die Interessierten zu beginstigen und Drop-Outs zu
vermeiden, wurden in vereinzelten Fallen die zeitlichen Préferenzen dennoch berticksichtigt
und ein Gruppenwechsel ermdglicht. In der zweiten Schule notierten die Jugendlichen ihre
zeitliche Praferenz bereits auf den Anmeldebdgen, sodass bereits zu Beginn keine zufallige
Gruppenzuteilung vorgenommen werden konnte. Zum Baseline-Messzeitpunkt zeigten sich
dennoch keine signifikanten Unterschiede in den abhangigen Variablen, sodass von einer

Vergleichbarkeit der Gruppen ausgegangen werden konnte.

Fehlen einer aktiven Kontrollgruppe

Statt die Interventionsgruppe mit einer Wartegruppe zu vergleichen, sollte trotz des erhéhten
Aufwandes die Implementation einer aktiven Kontrollgruppe in zukinftigen Studien erwogen
werden. Dies wiirde den Einfluss von unspezifischen Interventionseffekten wie der sozialen
Unterstutzung durch die Gruppenzugehdrigkeit, die Zuwendung durch die Kursleitung oder
das Erlernen von Entspannungstechniken kontrollieren. Zugleich kdnnte eine systematische
Implementations- und Prozessforschung die spezifischen Wirkmechanismen von
achtsamkeitsbasierten Interventionen identifizieren und deren angenommene Uberlegenheit

gegeniiber anderen Psychoedukations- und Entspannungsprogrammen empirisch Gberprifen.

Einfluss von konfundierenden Kontextvariablen

Der Einfluss von konfundierenden Kontextvariablen muss berlicksichtigt werden, die
allgemein eine Schwierigkeit von angewandten Forschungsprojekten darstellen. Hinsichtlich
inhaltlicher, organisatorischer und logistischer Aspekte war in Anbetracht des komplexen
Schulbetriebs unter anderem die Durchfihrung des MBSR-Kurses in den Rdumen der Schule
mit Vor- und Nachteilen verbunden (Kap. 6.4.1). Die Durchfiihrung von Studien im
schulischen Kontext wird insbesondere durch den Wechsel von dichten Schulphasen mit
zeitlich weniger strukturierten Ferienzeiten erschwert. So fanden die Datenerhebungen an

unterschiedlichen Zeitpunkten im Schuljahr statt, sodass Schulphasen mit unterschiedlichen
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Belastungsgraden einen konfundierenden Einfluss auf das Antwortverhalten nehmen kénnen.
Auch die unmittelbar vorangegangene Unterrichtssituation vor der Datenerhebung kann zu
einer Beeinflussung der Itembeantwortung fiihren. So wurde an der dritten Schule unmittelbar
vor der Follow-up-Erhebung in einem Deutschkurs eine Klausur zurtickgegeben und
besprochen, die im Durchschnitt nur zwischen befriedigend und ausreichend bewertet wurde.
Die Jugendlichen waren aus diesem Grund verstandlicherweise auch wenig motiviert, an der
Datenerhebung teilzunehmen. Auch wenn einzelne Schiler/innen ein stérendes Verhalten
zeigten, mussten die Testleiter/innen dafiir sorgen, dass sich die Unruhe nicht auf die
Gruppenatmosphdre wahrend der Datenerhebung ausbreitete. An der zweiten und dritten
Schule bestand die Schwierigkeit insbesondere darin, auch die Jugendlichen, die sich nicht flr
den MBSR-Kurs anmeldeten, zur Teilnahme an den drei Datenerhebungsterminen zu
motivieren. Um Verzerrungen in den Antworten und Stérungen wéhrend der
Gruppenbefragungen vorzubeugen und die Freiwilligkeit zu gewdhrleisten, sollten in
zukinftigen Studien entweder nur die Kursteilnehmer/innen wissenschaftlich begleitet werden
oder die Nicht-Kursteilnehmer/innen eine Aufwandsentschadigung fiir ihre Studienteilnahme

erhalten.

Keine systematische Erfassung der unabhangigen Achtsamkeitspraxis

Kritik muss auch gelibt werden, da die Quantitdt und Qualitdt der unabhdngigen
Achtsamkeitspraxis nicht systematisch nachverfolgt wurde. Die Ubungsmotivation und
Ubungshaufigkeit wurde lediglich nach dem Ende des MBSR-Kurses im Rahmen der
Interviews exploriert. Der Achtsamkeitsforschung fehlt es bislang aber generell an reliablen
und validen Methoden zur Erfassung der Ubungshaufigkeit und des konkreten
Ubungsprozesses (Vettese, Toneatto, Stea, Nguyen & Wang, 2009). So stellte sich in einer
Studie heraus, dass die Interventionseffekte nur bedingt durch die Haufigkeit der
Kursteilnahme hervorgesagt werden konnten. Von groRerer Vorhersagekraft waren die
subjektiven Ruckmeldungen (ber die individuelle Passung und Anwendung der
Achtsamkeitsiibungen im Alltag (Bornemann et al., 2015). Zudem bedarf es an
experimentellen Studien, um den Zusammenhang zwischen der Ubung von Achtsamkeit und
den antizipierten Veranderungsprozessen nicht nur anhand von Korrelationen zu untersuchen.
Im Review von Vettese et al. (2009) stellten die Autoren fest, dass nur ein Viertel (24 von 98
Studien) aller von den Autoren eingeschlossenen Studien den Zusammenhang zwischen der
unabhangigen Achtsamkeitspraxis und den Veranderungen auf den Zielvariablen untersuchte.
Lediglich 13 Studien konnten den positiven Einfluss des Ubens aufzeigen. Diese

Forschungsliicke muss daher noch in zukinftigen Studien addressiert werden.
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Anwendung von Selbstbeurteilungsinstrumenten

Auch die hauptsachliche Anwendung von Selbstbeurteilungsinstrumenten muss als eine
weitere Limitation der Studie angesehen werden. So kann die Beantwortung der
vorgegebenen Items flr Jugendliche mit verschiedenen Schwierigkeiten verbunden sein
(Duckworth & Yeager, 2015). Zundchst missen die Jugendlichen die Items lesen und
verstehen, dann ihre Erinnerung nach relevanten Informationen absuchen, diese
Informationen zu einer Selbstbeurteilung integrieren und diese Selbstbeurteilung mit den
vorgegebenen Itemoptionen abgleichen und schlielflich die Antwort wéhlen, die am ehesten
mit ihrer Person bereinstimmt. Die Ergebnisse waren in ihrer Interpretation eingeschrénkt,
wenn die Jugendlichen die Items missverstehen, ihnen nicht geniigend Informationen zur
akkuraten Beantwortung zur Verfiigung stehen oder sie Antworten auswahlen, die ihnen
sozial erwiinscht erscheinen. Bei der Erfassung des subjektiven Stresserlebens (PSQ), der
selbstberichteten Achtsamkeit (FFA) sowie der Selbsteinschatzung der emotionalen
Kompetenzen (SEK-27) muss zudem kritisiert ~ werden, dass diese
Selbstbeurteilungsinstrumente noch nicht fir die Zielgruppe der Jugendlichen validiert
wurden. Der Ruckgriff auf die genannten Skalen erfolgte dennoch, da im deutschsprachigen
und internationalen Raum ein Mangel an psychometrisch validierten Messinstrumenten fir
das Jugendalter besteht. In der systematischen Ubersichtsarbeit von Kwan und Rickwood
(2015) untersuchten die Autoren die Eignung von Messinstrumenten, die bei jungen
Menschen im Alter von 12-25 Jahren zur Erfassung von unterschiedlichen psychischen
Gesundheitsparametern dienten. In den 184 eingeschlossenen Studien kamen insgesamt 29
unterschiedliche Messinstrumente zum Einsatz. Keines dieser Messinstrumente wurde eigens
fur die junge Altergruppe konstruiert. Lediglich flinf Messinstrumente wurden als geeignet
eingestuft. Angesichts dieses kritischen Befundes sollten auch die Messinstrumente und
Forschungsparadigmen zur Untersuchung der Effekte von Achtsamkeitsinterventionen bei
Kindern und Jugendlichen auf ihre Angemessenheit tberprift werden (Zenner et al., 2014).
Um die Schwachen der quantitativen Erhebungs- und Auswertungsverfahren zu
kompensieren, wurden die Fragebogenergebnisse zusatzlich anhand von qualitativen
Interviewdaten validiert und erklart. Die Durchfihrung von semi-strukturierten
Einzelinterviews bei der Zielgruppe der Jugendlichen kann weiterhin beflirwortet werden.
Andere Forschungsmethoden wie die Erfassung von Daten im Alltag anhand von ambulanten
Assessments, physiologischen Malen (z.B. Haarkortisol, Entziindungswerte im Blut,

Gehinaktivitat), soziometrischen Verfahren, Verhaltensbeobachtungen und -experimenten
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wirden in zukinftigen Studien einen weiteren Beitrag leisten, um die Wirksamkeit und

Wirkmechanismen von Achtsamkeitsinterventionen zu untersuchen.

Einschrankungen des qualitativen Forschungsprozesses

Neben den Schwéchen der psychometrischen Messinstrumente sollen an dieser Stelle auch die
Einschrankungen des qualitativen Forschungsprozesses reflektiert werden. Durch Interviews
sollte das subjektive Erleben von Achtsamkeit und Mufe erfasst werden, dennoch konnte
dadurch kein Zugang zum direkten Erleben sondern lediglich zu den gedeuteten Erfahrungen
geschaffen werden (Helfferich, 2011). Eine weitere Einschrdnkung besteht darin, dass sich
selbst bewusste Erfahrungen héaufig nicht in all ihren Facetten und Feinheiten versprachlichen
lassen (Schmidt, 2014). Vielen Jugendlichen fiel das Sprechen tber Achtsamkeit und Muf3e
schwer, da ihnen diese Begriffe wenig bekannt waren. Zudem stellte die Interviewsituation
und die damit verbundene Aufforderung, Uber das subjektive Erleben zu sprechen, fur viele
der befragten Jugendlichen eine ungewohnte Situation dar. Dabei darf auch nicht vergessen
werden, dass das erhobene Interviewmaterial nicht einfach nur von den Jugendlichen
generiert wurde, sondern aus der Interaktion zwischen Interviewenden und Erzédhlenden
resultierte. Der Einfluss der interviewenden und forschenden Personen im Erkenntnisprozess
muss daher immer reflektiert werden. Der qualitative Prozess beinhaltet somit einen
doppelten hermeneutischen Prozess, da die Jugendlichen zundchst ihr Erleben deuten und
versprachlichen missen und diese Erlebensinhalte von der Forschungsgruppe wiederum
richtig verstanden werden mussen. Zur Validierung der qualitativen Ergebnisse kénnten
zukunftige Studien die Interviewpartner/innen in den Forschungsprozess einbinden und somit
evaluieren, inwiefern die herausgearbeiteten Themen und Kategoriensysteme die subjektiven

Erfahrungen der Betroffenen widerspiegeln.
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7.7 Kritischer Ausblick

Wenn Achtsamkeit in einen Arbeits- und Leistungskontext eingefuhrt wird, dann besteht die
grolle Gefahr, dass die Anwendung von Achtsamkeit instrumentalisiert oder funktionalisiert
wird, damit Menschen ihre Aufgaben noch besser, schneller, effizienter bewéltigen kénnen.
Die berechtigte Kritik an der Funktionalisierung von Achtsamkeit ist auch nur sehr schwer
vom schulischen Kontext zu lgsen, selbst wenn das Anliegen — wie bei dem vorliegenden
Projekt — die Forderung der psychischen Gesundheit, der sozial-emotionalen Kompetenzen,
der Offenheit und Kreativitat sowie das Erleben von Mule ist, denn auch diese Aspekte
werden dahingehend verdachtigt, dass sie wiederum nur die Leistungsfahigkeit beférdern
sollen. Im Zuge der zunehmenden Popularisierung von Achtsamkeit ist dieser kritische
Diskurs hilfreich, um einerseits die gesellschaftlichen Misstdnde zu benennen, die unter
anderem das gestiegene Interesse fur Achtsamkeit bedingen. Andererseits bedarf es einer
kontinuierlichen Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Strukturen, Praktiken und
Werten, die ein respektvolles Zusammenleben ermdglichen oder erschweren. Besonders in
Arbeits- und Leistungskontexten sollten daher Vorkehrungen getroffen werden, damit die
Achtsamkeitspraxis nicht als Selbstoptimierungs- oder Anpassungstechnik missverstanden
wird, um systemisch bedingte Belastungen auf der individuellen Ebene zu bewaltigen.
Vielmehr kann Achtsamkeit auch dazu beitragen, dass internalisierte Anspriiche der
Gesellschaft (z.B. ausgepragtes Leistungs- und Effizienzstreben) erkannt werden und ein
selbstbestimmterer Umgang dazu gefunden wird. Der Instrumentalisierung von Achtsamkeit
kann vor allem vorgebeugt werden, wenn das der Achtsamkeitspraxis zugrunde liegende
ethische Wertesystem durch die sékularisierte Anwendung im Westen nicht ausgeklammert
sondern expliziter aufgezeigt werden wirde (Greenberg & Mitra, 2015). So geht die
Achtsamkeitspraxis auch mit der Kultivierung von Tugenden wie Gleichmut, Freundlichkeit,
Mitgeflihl und Mitfreude einher (Grossman, 2015). Das verdeutlicht, dass Achtsamkeit nicht
nur eine individuelle Praxis in der Stille ist, sondern vielmehr auch eine soziale Praxis zum
Wohl der Gemeinschaft sein kann (Nilsson & Kazemi, 2016). Es fehlt derzeit allerdings an
Studien, die die Auswirkungen der Achtsamkeitspraxis auf der interpersonalen und
systemischen Ebene untersuchen. Im schulischen Kontext konnten die Auswirkungen von
Achtsamkeit auf die Beziehungen unter den Schiler/innen, im Lehrerkollegium sowie
zwischen Schiler/innen und Lehrer/innen untersucht werden. Aber auch der Kontakt zu den
beteiligten Eltern ist nicht zu unterschatzen. Weiterhin muss an der Nachhaltigkeit von
Achtsamkeitsinterventionen im schulischen Kontext gearbeitet werden, sodass sich

Achtsamkeit in der Kultur und den Leitbildern der Schulen verankert. Hier lautet die zentrale
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Frage: Wie kann das System Schule den Einzelnen in der alltdglichen Achtsamkeitspraxis
unterstiitzen? Wenn die Achtsamkeitspraxis im schulischen Kontext raumlich und zeitlich
unterstiitzt und eine achtsame Haltung von den erwachsenen Bezugspersonen vorgelebt wird,
dann kdnnen das erste Schritte zu einer nachhaltigen Verankerung sein. Stellvertretend fir die
hier untersuchte Zielgruppe wird abschliefend dafiir pladiert, dass die Lebensphase der
Jugend zwischen Kindheit und dem Erwachsenwerden mehr von den Zwangen unserer
funktionalisierten und 6konomisierten Gesellschaft befreit werden sollte. Im Sinne der MulRe
sollte Schule ein Lebens- und Madglichkeitsraum sein, in dem selbstbestimmtes und
sinnstiftendes Lernen stattfinden kann, sodass das Erleben von MuRe nicht nur auf die

Ferienzeit begrenzt ist.
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Informationsschreiben

Prof. Dr. med. Joachim Bauer
Prof. Dr. phil. Stefan Schmidt, Dipl. Psych.

UNIVERSITATSKLINIKUM FREIBURG
Klinik fur Psychosomatische Medizin und Psychotherapie
HauptstraBBe 8, D-79104 Freiburg

An die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten der Jahrgangsstufe 11

Wir leben in einer Zeit, die fir immer mehr Menschen starken
Arbeitsdruck, fortwahrende Ablenkungen und Hetze mit sich bringt. Die
dadurch hervorgerufene Stressbelastung, die nicht nur Erwachsene,
sondern auch junge Leute — und hier insbesondere Schulerinnen und
Schiler - betrifft, ist mittlerweile auch Gegenstand der
Gesundheitsforschung.

Anfang dieses Jahres hat die Deutsche Forschungsgemeinschaft —
sie ist die wichtigste staatliche Institution fiir Forschungsforderung in
Deutschland — an der Universitat Freiburg einen
Sonderforschungsbereich zum Thema ,,Mulle* gestartet. Zweck dieses
Verbundes ist nicht nur die Erforschung der Griinde fur die Uberall
zunehmende Stressbelastung, sondern auch die Erarbeitung konkreter
Hilfestellungen zur besseren Stressbewadltigung.

Ein von uns geleitetes Teilprojekt im Rahmen des
Sonderforschungsbereiches macht den Schilerinnen des xy Gymnasiums
ein besonderes Angebot: Schilerinnen der Jahrgangsstufe 11 und ihre
Lehrer/innen erhalten die Moglichkeit, an einem Kurs fir
,»Achtsamkeitsbasierte Stressbewdltigung® (englisch: Mindfulness-Based
Stress Reduction®, abgekiirzt MBSR) teilzunehmen. MBSR ist ein in der
amerikanischen Medizin entwickeltes Verfahren, welches
erwiesenermalien Stress reduziert und das Wohlbefinden erhéht. MBSR
ist weder Therapie noch Psychotherapie, sondern findet weltweit bei gefordert durch die
Managern und anderweitig beanspruchten Menschen Anklang. DF G
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Der den Schilerinnen (und Lehrer/innen) des xy Gymnasiums
angebotene Kurs ist freiwillig. Das Vorhaben wird nicht nur von der
Schulleitung  und dem Lehrerkollegium des xy Gymnasiums
nachdricklich unterstitzt. Der Kurs wird von einer erfahrenen MBSR-
Lehrerin xy geleitet. Wir wollen das Vorhaben wissenschaftlich
begleiten, weshalb alle Teilnehmer/innen gebeten werden, vor und nach
dem Kurs einige Fragebtgen auszufillen sowie einmalig an einem
Interview teilzunehmen.

Unser Projekt wird die Schilerinnen der 11. Klasse nicht
zusétzlich belasten, sondern soll sie unterstiitzen und helfen, ihre
Konzentrationsfahigkeit zu starken und Zugang zu ihren Ressourcen zu
finden. Der Kurs erstreckt sich tber einen Zeitraum von acht Wochen mit
einem zweistindigen Termin pro Woche sowie einem ganztdgigen
Workshop an einem Wochenende.

Aus rechtlichen Grinden ist es erforderlich, dass Sie
gegebenenfalls als Erziehungsberechtigte mit Ihrer Unterschrift die
Zustimmung geben. Im Falle einer Teilnahme lhrer Tochter bitten wir
Sie, die untenstehende Einwilligungserklarung zu unterschreiben.

Mit freundlichen GriRen
Prof. Dr. med. Joachim Bauer und Prof. Dr. phil. Stefan Schmidt

Fur Rickfragen stehen lhnen die beiden Projektmitarbeiterinnen zur Verfligung:
Dipl.-Psych. Minh Tam Luong (minh.tam.luong@sfb1015.uni-freiburg.de)
M.Sc.-Psych. Sarah Gouda (sarah.gouda@sfb1015.uni-freiburg.de)

Homepage des Sonderforschungsbereichs ,,Mufle*:
http://www.sfb1015.uni-freiburg.de/

Einwilligungserklarung

Ich habe die Informationen uUber die Studie gelesen und erklare mich
einverstanden, dass meine Tochter an einem MBSR-Kurs im Rahmen eines von
Prof. Bauer und Prof. Schmidt geleiteten Projektes teilnimmt. Ich bin damit
einverstanden, dass die im Rahmen des Forschungsprojektes erhobenen
Fragebogendaten in anonymisierter Form (also ohne Nennung von Namen) fur
Forschungszwecke verwendet werden.

Name Threr TOCKer: ...
Ort, Datum Unterschrift Erziehungsberechtige/r
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10.1 Testbatterie

Persdnliche Angaben

Nachname

Vorname

Geburtsdatum

Stralle, Hausnummer

PLZ

Handy — Nummer

E-Mail-Adresse:

Vorwahl Rufnummer (privat)

Wohnort
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1. Alter:

2. Wie viele Personen leben insgesamt in Ihrem Haushalt?

Person(en)

3. Wie viele Gebriuder/Geschwister haben Sie?

——

4. Haben Sie vorherige Erfahrung mit

MEAIEAION ..ot []
ACHESAMKEIt...... oo []
AULtOGENEM TIAINING .....vveeeereeeeeeeeeeeee e []
1o - RO []
Anderen Praktiken: []

Falls ja, uber wie viele Jahre Erfahrung verfiigen Sie?

| | | | Jahre

]
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,Jngewohnliche Verwendungsarten®

Zu einem alltaglichen Gegenstand, der lhnen genannt wird, sollen Sie sich
moglichst viele ungewéhnliche Verwendungsarten einfallen lassen.

Falsch: Schreiben Sie nicht auf, was man normalerweise damit tut. Notieren Sie
auch nicht, was ein praktischer Mensch damit alles anfangen wiirde.
Solche Antworten werden nicht bewertet.

Richtig: Denken Sie vielmehr an ganz neue, ungewdhnliche, originelle
Verwendungsarten, die zumindest im Prinzip moglich sein missen. Sie
sollen dabei keine Hemmungen haben und alle Einfalle aufschreiben.

Verzichten Sie auf Begriindungen und umstandliche Erklarungen. Schreiben Sie
Ihre Einfdlle im Telegrammstil einzeilig untereinander auf.

Warten Sie bitte auf das Zeichen
zum Umblattern und Testbeginn!

Copyrightvermerk © Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG,

RAttinnan
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leere Konservendose einfache Schnur

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

Copyrightvermerk © Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG,

Gottingen
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Bitte warten Sie Kurz
auf weitere Anleitung
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TSD-Z
TCT-DP

Uhrzeit zu Beginn:
Uhrzeit am Ende

TSD-Z von Klaus K. Urban und Hans G. Jellen. ©2013 Pearson Assessment & Information GmbH, Frankfurt am Main.
Genehmigt durch Pearson Assessment & Information GmbH zur Verwendung im Rahmen der Studie "MuRe im
schulischen Kontext", verantwortliche Projektleiter: Prof. Dr. med. Joachim Bauer/Prof. Dr. phil. Stefan Schmid, Dipl.

Psych. Jegliche Verwendung zu einem anderen Zweck ist nicht gestattet. 295



Im Folgenden finden Sie eine Reihe von Feststellungen. Bitte lesen Sie jede durch und
wahlen Sie aus den vier Antworten diejenige aus, die angibt, wie haufig die Feststellung auf
Ihr Leben in den letzten 4 Wochen zutrifft. Kreuzen Sie bitte bei jeder Feststellung das Feld
unter der von lhnen gewahlten Antwort an. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten.
Uberlegen Sie bitte nicht lange und lassen Sie keine Frage aus.

fastnie | Manch- haufig meistens
mal
01. Sie fuhlen sich ausgeruht. 1 2 3 4
02. Sie haben das Geflhl, dass zu viele Forderungen 1 5 3 4
an Sie gestellt werden.
03. Sie haben zu viel zu tun. 1 2 3 4
04. Sie haben das Gefihl, Dinge zu tun, die Sie wirklich 1 ) 3 4
maogen.
05. Sie furchten, lhre Ziele nicht erreichen zu kdnnen. 1 2 3 4
06. Sie fuhlen sich ruhig. 1 2 3 4
07. Sie fuhlen sich frustriert. 1 2 3 4
08. Sie sind voller Energie. 1 2 3 4
09. Sie fuhlen sich angespannt. 1 2 3 4
10. Ihre Probleme scheinen sich aufzutirmen. 1 2 3 4
11. Sie fuhlen sich gehetzt. 1 2 3 4
12. Sie fuhlen sich sicher und geschutzt. 1 2 3 4
13. Sie haben viele Sorgen. 1 2 3 4
14. Sie haben Spal3. 1 2 3 4
15. Sie haben Angst vor der Zukunft. 1 2 3 4
16. Sie sind leichten Herzens. 1 2 3 4
17. Sie fuhlen sich mental erschopft. 1 2 3 4
18. Sie haben Probleme, sich zu entspannen. 1 2 3 4
19. Sie haben genug Zeit fur sich. 1 2 3 4
20. Sie fuhlen sich unter Termindruck. 1 2 3 4
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Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen spontan, indem Sie die Antwort aussuchen und

ankreuzen, die lhnen am passendsten erscheint.

10.

stimmt

nicht
Ich kann mich lange Zeit auf eine Sache
konzentrieren, wenn es notig ist. Q,

Wenn ich von einer Sache abgelenkt werde,
komme ich schnell wieder zum Thema zurtck. O,

Wenn ich bei einer Tatigkeit zu aufgeregt
werde, kann ich mich so beruhigen, dass ich Q,
bald wieder weitermachen kann.

Wenn bei einer Tatigkeit eine sachliche
Haltung notig ist, kann ich meine Geflihle Q,
unter Kontrolle bringen.

Wenn storende Gedanken auftreten, kann ich
sie nur schwer von mir wegschieben. a,

Ich kann es verhindern, dass die Gedanken
standig von meiner Aufgabe abschweifen. a,

Wenn ich Sorgen habe, kann ich mich nicht
auf eine Tatigkeit konzentrieren. u,

Nach einer Unterbrechung finde ich
problemlos zu einer konzentrierten L1
Arbeitsweise zurick.

Alle moglichen Gedanken oder Gefiihle lassen
mir einfach keine Ruhe zum Arbeiten. a,

Ich halte mein Ziel im Auge und lasse mich
nicht vom Weg abbringen. a,

stimmt
kaum

a,

up

up

a,

up

up

a,

stimmt
eher

4,

4,

4,

ds

4,

stimmt
genau

a.

4.

4,

4,

4.

4,

4,

4.
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Im Folgenden finden Sie eine Reihe von Aussagen zu lhrem Umgang mit problematischen Gefiihlen in
der letzten Woche. Bitte beantworten Sie die Fragen spontan, indem Sie die Antwort aussuchen und
ankreuzen, die Ihnen am passendsten erscheint.

O -
In der letzten Woche.... -E: S £ 5 & E
o & ¥ 5 =
Ne) [Ei}
= E 2
1.) achtete ich auf meine Gefiihle CQ @ O O O
2.)  konnte ich positivere Gefihle gezielt herbei fuhren. Oy Oy Oy 0O Oy
3.) wverstand ich meine emotionalen Reaktionen Oy Oy Oz O3 Oy
4.)  fahlte ich mich auch intensiven, negativen Gefuhlen gewachsen Sy Oy Oy O Oy
5.) konnte ich auch negative Gefiihle annehmen. Ce © Oy O O
6.) hétte ich klar benennen kéinnen, wie ich mich gerade fiihle. Sy Oy Oy O Oy
7.)  hatte ich eine gute kirperliche Wahrnehmung meiner Gefihle. CQ @ O O O
g) mach_te ich, was |n::h_m|r UgrgeTommen hatte, auch wenn ich mich o, 0, 0, 0, O,
dabei unwohl oder &ngstlich fuhlte.
9.)  wversuchte ich, mir in belastenden Situationen selber Mut zu 0, O, 0, O, O,
machen.
10.) konnte ich meine negativen Gefiihle beeinflussen. Oy Oy O Oy Oy
11.) wusste ich, was meine Gefuhle bedeuten Oy O, O Oy O
12.) schenkte ich meinen Gefiihlen Aufmerksamkeit. Sy Oy Oy O Oy
13.) war mir klar, was ich gerade fiihlte. Sy O O O O
14.) rr?erlct_e ich gut, wenn mein Enrper auf emotional bedeutende 0, 0, 0, 0, O,
Situationen besonders reagierte,
15.) wersuchte ich mich in belastenden Situationen selber =z el e
aufzumuntern.
16.) konnte ich trotz negativer Gefiihle das machen, was ich mir Oy Oy O, O3 O,
vorgenommen hatte.
17.) konnte ich zu meinen Geflihlen stehen Oy Oy Oz O Oy
18.) war ich mir sicher, auch intensive, unangenehme Gefihle o, 0, 0, 0, O,
gushalten zu kénnen.
19.) setzte ich mich mit meinen Gefiihlen auseinander. Qe O Oy O O
20.) war mir bewusst, warum ich mich so fahlte, wie ich mich fuhlte, Oy O Oy O O
21.) war mir klar, dass ich meine Gefihle beeinflussen kann. Oy O, O Oy O
22.) konnte ich wichtige Ziele verfolgen, auch wenn ich mich dabei
) - Sy Oy Oy QO Oy
manchmal unwohl oder unsicher fihlte.
23.) akzeptierte ich meine Gefiihle. Cp Oy 0O ©C3 Oy
24.) f.n.rarmj me.[ne kirperlichen Reaktionen ein gutes Signal dafir, wie 0 Oy O, O O,
ich mich fahlte.
25.) wusste ich gut, wie es mir gerade geht. Qe @y O Oy O
26.) fl...llh|tE ich mich stark genug, auch belastende Gefiihle aushalten zu o, 0, 0, 0, O,
kdnnen.
27.) stand ich mir in belastenden Situationen selbst zur Seite. Qy O O O O
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Hier geht es um lhre persdnlichen Einschatzungen und Gefiihle. Bitte kreuzen Sie das Kastchen an,
das am ehesten zutrifft!

trifft trifft trifft trifft

nicht kaum eher genau
Zu zu zu zu
Ich kann auch die schwierigen Aufgaben im
nterricht I6sen nn ich mich anstrenge.
Unterricht [6sen, wenn ich mich anstrenge o, o, o, o.
Es fallt mir leicht, neuen Unterrichtsstoff zu
verstehen.
D1 Dz D_:, D4

Wenn ich eine schwierige Aufgabe an der
Tafel l6sen soll, glaube ich, dass ich das (1, a, a, Q.
schaffen werde.

Selbst wenn ich mal langere Zeit krank sein
sollte, kann ich immer noch gute Leistungen [, a, a, a,
erzielen.

Wenn der Lehrer/ die Lehrerin das Tempo
noch mehr anzieht, werde ich die geforderten (1 , a, a, a,
Leistungen kaum noch schaffen kénnen.

Auch wenn der Lehrer/ die Lehrerin an
meinen Fahigkeiten zweifelt, bin ich mir O, a, a, a,
sicher, dass ich gute Leistungen erzielen kann.

Ich bin mir sicher, dass ich auch dann noch

meine gewiinschten Leistungen erreichen (4, 4, O, 4,
kann, wenn ich mal eine schlechte Note

bekommen habe.
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Kreuzen Sie bitte bei jeder Frage die Antwort an, die am besten auf Sie zutrifft. Bitte beziehen Sie dabei die
Aussagen auf die letzten sieben Tage.

fast eher relativ fast
nie selten oft immer

1. Ich bin offen fiir die Erfahrung des Augenblicks. Q Q Q a

2. Ich spiure in meinen Korper hinein, sei es beim Essen, a a a a
Kochen, Putzen, Reden.

3. Wenn ich merke, dass ich abwesend war, kehre ich o o o 0
sanft zur Erfahrung des Augenblicks zurtck.

4. Ich kann mich selbst wertschatzen. d a d d

5. Ich achte auf die Motive meiner Handlungen. a a a a

6. Ich sehe melne Fehler und Schwierigkeiten, ohne mich a .| 0 0
zu verurteilen.

7. I(?h bin |rT Kontakt mit meinen Erfahrungen, o o o Q
hier und jetzt.

8. Ich nehme unangenehme Erfahrungen an. d a d d

9. Ich.bln mir selbst gegentber freundlich, wenn Dinge o | o 0
schief laufen.

10. Ich .beobachte meine Geflihle, ohne mich in ihnen zu a Q 0 0
verlieren.

11. In schwierigen Situationen kann ich innehalten. a a a a

12. Ich erlebe Momente innerer Ruhe und Gelassenheit, Q a o
selbst wenn duRerlich Schmerzen und Unruhe da sind.

13. Ich bin ungeduldig mit mir und meinen Mitmenschen. a a a a

14. Ich kann darlber lacheln, wenn ich sehe, wie ich mir
a
manchmal das Leben schwer mache.
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Nachfolgend finden Sie eine Liste von Schwierigkeiten, die im Zusammenhang mit Beziehungen zu
anderen berichtet werden. Bitte lesen Sie diese Liste durch und Uberlegen Sie, ob die einzelnen
Schwierigkeiten fiir Sie ein Problem darstellten und zwar bezogen auf irgendeine Person, die in
lhrem Leben eine bedeutsame Rolle spielte. Kreuzen Sie bitte fiir jedes Problem die Ziffer an, die
beschreibt, wie sehr Sie darunter gelitten haben.

Beispiel: Wie sehr haben Sie unter diesem Problem gelitten?

Es fallt mir schwer ...

ey
&
w £ O
=) — Q -
£ ¢© £ £ E
2 2 E £ ¢
0. mit meinen Angehdrigen zurechtzukommen........cccveveveveececieinenecreee e, O 1 2 3 4
Teil I. Die nachstehenden Aspekte konnen im Umgang mit anderen schwierig sein.
Es fallt mir schwer ... o0
&
E S
=z X o =
£§§ & § £
c 2 E w 9
1. anderen Menschen ZuU VEMraUBN.......ccveveereseree e ses v e 0O 1 2 3 4
2. anderen gegeniliber ,,Nein“ zu SAgEN.......ccceceeeeierieiececee et 0O 1 2 3 4
3. mich Gruppen anzusChlieRBeN.........cvvvevveeeeieve e e 0O 1 2 3 4
4. bestimmte Dinge flr mich zu behalten.........ccocoveeiinininecee e, 0O 1 2 3 4
5. andere wissen zu lassen, Was ich Will.........ccccoveiiieiiecicieee e 0O 1 2 3 4
6. jemandem zu sagen, dass er mich nicht weiter belastigen soll................ 0O 1 2 3 4
7. mich fremden Menschen vorzustellen............coceveeveeveveceeceececeinceeee e 0O 1 2 3 4
8. andere mit anstehenden Problemen zu konfrontieren.........cccocveeeueuene.. 0O 1 2 3 4
9. mich gegeniiber jemand anderem zu behaupten........cccccevvveveeceecese e, 0O 1 2 3 4
10. andere wissen zu lassen, dass ich witend bin.......cccoovvvveeviiiiceiccenecnee. 0O 1 2 3 4
11. eine langfristige Verpflichtung gegeniiber anderen einzugehen.............. 0O 1 2 3 4
12. jemandem gegeniiber die ,Chef-Rolle” einzunehmen.........ccooovvvvvrerenns 0O 1 2 3 4
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

302

anderen gegeniiber aggressiv zu sein, wenn die Lage es erfordert.........

mit anderen etwas zu Unternehmen. ... vveeeeieececeee e

anderen Menschen meine Zuneigung zu zeigen...

Es fallt mir schwer ...

mit anderen zurechtZUKOMMEN.......cooiv i

die Ansichten eines anderen zu vVerstehen.......occueveeeeeveveecesecsveseee e

meine Geflihle anderen gegeniber frei heraus zu duBern............ccoue.....

wenn notig, standfest ZU SEIN.......ccccceieicce e

ein Gefuhl von Liebe fir jemanden zu empfinden

anderen Grenzen zu SetZeN. ... veeveeveeveesereeieeennne

jemand anderen in seinen Lebenszielen zu unterstiitzen........cccceeueneeee

mich anderen Nahe zU fUhIEN ..o e

mich wirklich um die Probleme anderer zu kimmern......c.cccoeveevevvveenene.

mich mit jemand anderem zu Streiten........ceeeeeeecececececeeceeeeeee e

AlleINe ZU SEIN et e

jemandem ein Geschenk zu machen..........coe e

mir auch gegeniiber den Menschen Arger zu gestatten, die ich mag......

die Bediirfnisse eines anderen {iber meine eigenen zu stellen.................

mich aus den Angelegenheiten anderer herauszu

Anweisungen von Personen entgegenzunehmen, die mir vorgesetzt

halten.......ccveeeveennen.

wenig

mittelmaRig

N

ziemlich

w

sehr



34. mich Gber andere zU argern...... ettt e O 1 2 3 4
35. mich zu 6ffnen und meine Gefiihle jemand anderem mitzuteilen........... 0 1 2 3 4
36. jemand anderem zu verzeihen, nachdem ich argerlich war...................... O 1 2 3 4

37. mein eigenes Wohlergehen nicht aus dem Auge zu verlieren, wenn
jemand anderes in NOt iSt.. ...ttt st 0O 1 2 3 4

38. fest und bestimmt zu bleiben, ohne mich darum zu kiimmern, ob ich
die Geflihle aNdErer VEIIETZEE. ......oveveeeeeeeeeeeeeeee et ee et ee e eee e ee e eesee e 0O 1 2 3 4

39 selbstbewusst zu sein, wenn ich mit anderen zusammen bin.......ee...... 0 1 2 3 4

Teil 1. Die nachstehenden Aspekte kann man im UbermaR tun.

.20
o
E S
s X T =
£§§ & § £
€ 2 € 7 9
40. Ich streite mich zu viel Mit aNderen....... e 0O 1 2 3 4
41. Ich fdhle mich zu sehr fiur die Losung der Probleme anderer
(V=T 1 01 7Yoo L] o T O 1 2 3 4
42. Ich lasse mich zu leicht von anderen Uberreden........cccoeceeceveeececveevreennnns O 1 2 3 4
43. Ich 6ffne mich anderen zu SENI.........o oo O 1 2 3 4
44.  Ich bin zU UNABhENGIG......coecece et e 0O 1 2 3 4
45. Ich bin gegeniliber anderen zu aggressiv......cuveeeeeeieceeeeseeceeveiesieseeeeneens 0O 1 2 3 4
46. Ich bemihe mich zu sehr, anderen zu gefallen..........cccccoveeereieeececerinnnns 0O 1 2 3 4
47. Ich spiele zu oft den CIOWN..........civieecece ettt et 0O 1 2 3 4
48. Ich lege zu viel Wert darauf, beachtet zu werden.........cccooeevvceeceneieinnnne 0O 1 2 3 4
49. Ich vertraue anderen zu l€ICht........uoveieiecicienene e O 1 2 3 4
50. Ich bin zu sehr darauf aus, andere zu kontrollieren.........ccoceevvveereennnne. 0O 1 2 3 4
51. Ich stell zu oft die Bediirfnisse anderer tiber meine eigenen.................... O 1 2 3 4
52. Ich versuche zu sehr, andere zu verandern.........cceeceeevveeeceecsevee s O 1 2 3 4
53. Ich bin zu leichtglaubig.......cccooeieoiricee e e O 1 2 3 4
54. Ich bin anderen gegeniber zu groRzUgig.......c..ceeueeeeeecreierinrieeeeee e O 1 2 3 4
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55. Ich habe vor anderen zu viel ANGSt......cccvivirireineeieie e O 1 2 3 4

56. Ich bin anderen gegeniber zu misstrauisch........ccocveviveveiceiievesnsnecenens 0O 1 2 3 4
57. Ich beeinflusse andere zu sehr, um zu bekommen, was ich will............... O 1 2 3 4
58. Ich erzdhle anderen zu oft personliche DiNge.......ccccecvvvveiviniceeceecese s O 1 2 3 4
59. Ich streite zu oft Mit aNderen........cooveeveeeveicince e 0O 1 2 3 4
60. Ich halte mir andere zu sehr auf Distanz........c.coccueeiirneineccnrciece e 0O 1 2 3 4
61. Ichlasse mich von anderen zu sehr ausnutzen..........cccceeeevevveenecenenienne. 0 1 2 3 4
62. Ich bin vor anderen Menschen zu verlegen..........ccooveeececeieieieceese e, 0O 1 2 3 4
63. Die Not eines anderen Menschen beriihrt mich zu sehr.........cccccveuvenneee 0 1 2 3 4
64. Ich mochte mich zu sehr an anderen rachen.......c.coeceeivnvnenncecccnenee. 0 1 2 3 4

© Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Gottingen

Die folgenden Aussagen konnen mehr oder weniger auf Sie zutreffen. Bitte geben Sie bei jeder
Aussage an, inwieweit diese auf Sie personlich zutrifft.

Trifft gar | Trifft Trifft Trifft Trifft voll
nicht zu | wenigzu | etwas zu | ziemlich | und ganz
zu zu
(1) In schwierigen Situationen kann ich O O, O3 O4 Os
mich auf meine Fahigkeiten verlassen.
(2) Die meisten Probleme kann ich aus O O, O3 O4 Os
eigener Kraft gut meistern.
(3) Auch anstrengende und komplizierte 0 O, O3 Oq Os
Aufgaben kann ich in der Regel gut l6sen.
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Dieser Fragebogen enthalt Aussagen, welche sich zur Beschreibung lhrer eigenen Person eignen
kénnten. Lesen Sie bitte jede dieser Aussagen aufmerksam durch und Uberlegen Sie, ob diese
Aussage auf Sie personlich zutrifft oder nicht. Zur Bewertung jeder der Aussagen steht lhnen eine
flnffach abgestufte Skala zur Verfligung. Kreuzen Sie bitte an:

&
® S
3 €
5 -
s 2 5 3
< 2 = € N
¢ § 5 £ ¢
S 5 3 % &S
n < =z N n
1. Ich mag meine Zeit nicht mit Tagtraumereien verschwenden............ o O ] o O
2. Ich finde philosophische Diskussionen langweilig........cccceveveeveeenennee. o O | o O
3. Mich begeistern die Motive, die ich in der Kunst und in der Natur
LT [T USSR ] ] | | |
4, Ich glaube, dass es Schiller oft nur verwirrt und irrefiihrt, wenn
man sie Rednern zuhoren lasst, die kontroverse Standpunkte
(L] (=] OO O TV o o o o O
5. Poesie beeindruckt mich wenig oder gar nicht.......c..cccooeeeveecreinrinnenee. o O | o O
6. Ich probiere oft neue und fremde Speisen aus.........coceeeeeeeververeceenene. o O ] o O
7. Ich nehme nur selten Notiz von den Stimmungen oder Gefiihlen,
die verschiedene Umgebungen hervorrufen.......ccccoveveeeieencnecene. o O ] o O
8. Ich glaube, dass wir bei ethischen Entscheidungen auf die
Ansichten unserer religiosen Autoritaten achten sollten..................... o O ] o O
9. Wenn ich Literatur lese oder ein Kunstwerk betrachte, empfinde
ich manchmal ein Frosteln oder eine Welle der Begeisterung............ o O ] o O
10. Ich habe wenig Interesse, liber die Natur des Universums oder die
Lage der Menschheit zu spekulieren..........cccevveveeveevece e seeveseeieiens o O ] o O
11. Ich bin sehr WiSShegIerig......ccccumvirieiecieeie e e | m] | | O
12. Ich habe oft Spall daran, mit Theorien oder abstrakten Ideen zu
L T[] 1= o TR | m] | | O

© Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG, Gottingen
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Dieser Fragebogen bezieht sich auf Ihr Befinden in der vergangenen Woche. Wir bitten Sie, jede Frage

ZU beantworten und zwar so0, wie es fir Sie persénlich in der letzten Woche am ehesten zutraf.

= fachen Sie bitte nur ein Kreuz pro Frage. Lassen Sie bifte keine Frage aus!

1. Ich fiihle mich angespannt oder liberreizt

3 0 meistens

20 oft

103 von Zeitzu Zeit (gelegentlich)
0 O dberhaupt nicht

Z. Ich kann mich heute noch so freuen wie
friiher

0 O ganz genau so

1 3O nicht ganz so sehr
2 0 nur noch ein wenig
3 0 kaum oder gar nicht

8. Ich fiihle mich in meinen Aktivititen
gebremst

fastimmer
sehr oft
manchmal
uberhaupt nicht

aooo

3. Mich liberkommt  eine angstliche
Vorahnung, dass etwas Schreckliches
passieren kinnte

30 ja, sehrstark
2 0 ja, aber nicht zu stark

1 30 etwas, aber es macht mir keine Sorgen
0O dberhaupt nicht

(] =

Ich habe manchmal ein &angstliches
Gefiihl in der Magengegend

Lberhaupt nicht
gelegentlich
Fiemlich oft
sehr oft

L R =
aoaoo

4, Ich kann lachen und die lustigen Dinge
sehen

03 ja, soviel wie immer

1 3 nicht mehr ganz so viel

2 O inzwischen viel weniger

3 0O dberhaupt nicht

10. lch habe das Interesse an meiner
auBeren Erscheinung verloren

30 ja, das stimmt genau

2 0O ich kiimmere mich nicht so darum wie ich
sollte

13 evil. kiimmere ich mich zu wenig darum
0 3O ich kiimmere mich soviel darum wie immer

h. Mir gehen beunruhigende Gedanken
durch den Kopf

30O einen Grofteil der Zeit

2 0 wverhaltnismakig oft

13 von Zeit zu Zeit, aber nicht zu oft
0 3O nur gelegentlich/nie

—
—

Ich fiihle mich rastlos, muss immer in
Bewegung sein

ja, tatsachlich sehr
ziemlich

nicht sehr
lberhaupt nicht

aooao

6. Ich fiihle mich gliicklich

3 0O dberhaupt nicht
2 0O selten

13 manchmal

0 O meistens

Ich blicke mit Freude in die Zukunft
ja, sehr

eherweniger als friher

viel weniger als friiher

kaum bis gar nicht

ooog®™

T. lch kann behaglich dasitzen und mich
entspannen

03 ja, natirlich

103 gewdhnlich schon

2 O nicht oft

3 0O dberhaupt nicht

= L e R e [ QT Y PR ]

b

Mich liberkommt
panikartiger Zustand
ja, tats&chlich sehr oft
ziemlich oft

nicht sehr oft
(berhaupt nicht

plotzlich ein

=
aooo
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Ich kann mich an einem guten Buch,
einer Radio- oder Fernsehsendung
freuen

oft

manchrmal

2 O eher selten

30 sehrselten




Nur fiir Kursteilnehmer Innen:

=  Wie hoch ist Ihre Motivation, beim Achtsamkeitskurs mitzumachen?
Bitte setzen Sie an der entsprechenden Stelle ein Kreuz.

0 10
Ich bin Gberhaupt Ich bin extrem
nicht motiviert. hoch motiviert.

= Hatten Sie sich fir den Kurs angemeldet, wenn der Kurs nicht als Arbeitsgemeinschaft (AG)
angerechnet werden kann?
[0 Ja
[1  Nein

=  Wie hoch sind lhre Erwartungen, dass lhnen der Achtsamkeitskurs etwas bringen kann?
Bitte setzen Sie an der entsprechenden Stelle ein Kreuz.

0 10
Ich denke, dass der Kurs Ich denke, dass der Kurs
mir sehr wenig bringen wird. mir sehr viel bringen wird.

=  Was erwarten Sie sich vom Achtsamkeitskurs?
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10.2 Interviewleitfaden

Leitfaden fur das Interview mit den Kursteilnehmer/innen

Leitfrage/
Erzahlaufforderung/Stimulus

Inhaltliche Aspekte

Aufrechtserhaltungsf
ragen

Konkrete Nachfragen

Zu Beginn méchte ich Sie/dich gerne

fragen, wieso Sie sich /du dich

entschieden haben/hast, am Kurs

teilzunehmen?

Erwartungen
Vorverstandnis
Personliche Zielsetzung

Was hat Sie/dich
sonst motiviert?
Hatten Sie/hattest
du andere
Uberlegungen?

Welche Erwartungen hatten Sie/hattest du an den
Kurs?

Was waren deine/lhre Ziele, Gefiihle und Gedanken,
als Sie/du vom Projekt gehort haben/hast?

Hatten Sie/hattest du denn konkrete Vorstellungen?

Was haben Sie/du im Kurs erlebt?

Subjektives Kurserleben
Freie Schilderung der
Ereignisse

Einblick in wichtige Elemente
aus Sicht der Teilnehmer
Evtl. Highlights und
Schwierigkeiten

Reaktionen des Umfelds

Was war sonst fir
Sie/dich wichtig?
Was ist lhnen/dir
noch in Erinnerung
geblieben?

Fallt hnen/dir
noch was dazu
ein?

Wenn Sie/du so
den Kurs Revue

Was bleibt Ihnen/dir deutlich in Erinnerung?
Wenn Sie sich/du dich an einen konkreten Kurs
erinnern/erinnerst, wie ging es lhnen/dir vor,
wahrend und nach dem Kurs?

Wie hat dein/lhr Umfeld darauf reagiert, dass du/Sie
den Kurs machst/machen?

passieren
lassen/lasst ...
Was hat sich durch den Kurs bei Veranderungen in den - Haben Sie andere Inwieweit hat der Kurs lhr/dein Denken oder auch
Ihnen/bei dir verandert? unterschiedlichen Veréanderungen dein Verhalten beeinflusst oder verandert?
Lebensbereichen (Schule, bemerkt? Inwieweit hat der Kurs Ihr/dein Erleben im Umgang

Beziehungen, Familie, etc.)
Veranderungen in der
Wahrnehmung von anderen
Teilnehmer/innen
Wirkmechanismen des Kurses
Maogliche Inspiration oder neue
Impulse (Kreativitat)

mit anderen beeinflusst oder verdndert?

Haben Sie /hast du Verédnderungen bei anderen
bemerkt?

Gab es durch den Kurs neue Impulse oder
Inspirationsmomente?

Falls Veranderung beschrieben wird: Wie erklaren
Sie sich/erklarst du dir diese Veranderung?
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Was ist Achtsamkeit fiir Sie/fur dich?

Subjektives Verstandnis vom
Konzept

Personliche Assoziationen
Grad der Aneignung einer
achtsamen Haltung durch den
Kurs

Ubertragung der Kursinhalte in
das Leben der Teilnehmer
Was fiir Gedanken hat sich die
Person gemacht, wie sehr hat
der Kurs sie beschaftigt

Was verbinden Sie
/verbindest du mit
dem Wort?

Woran erkennen Sie/erkennst du, dass Sie/du
achtsamer sind /bist?

Wann sind Sie/bist du achtsam?

Wo haben Sie/hast du Achtsamkeit integriert?
Was liel sich in lhren Alltag integrieren?

Inwiefern kénnen Sie Achtsamkeit in ihren
Berufsalltag integrieren?

Inwiefern hat Ihnen/dir Achtsamkeit etwas gebracht,
oder auch nicht?

Wie haufig haben Sie /hast du die
Achtsamkeitsiibungen zu Hause
gemacht?

Compliance mit den Ubungen
Griunde fur Compliance/non-
compliance

Ubertragung der Kursinhalte in
den Alltag

Was hat lhnen/dir dabei geholfen?
Was hat Sie/dich daran gehindert?
Fiel es Ihnen/dir schwer/leicht?
Wieso ging es Ihnen/dir so damit?

Finden Sie/findest du es sinnvaoll,
dass der Kurs an der Schule
angeboten wird? Oder auch nicht?

Inwiefern ist der Kurs im
Schulkontext angebracht?
Maoglichkeiten der
Nachhaltigkeit

Wieso oder wieso nicht?

Was denkst du/ denken Sie dartiber: kann und soll
man so etwas mehr oder permanenter in der Schule
verankern?

Wir waren ja als das Mul3e-Projekt
bekannt und haben aber einen
Achtsamkeitskurs angeboten: Wieso
denken Sie/denkst du, dass ein
Projekt zur MuRRe einen
Achtsamkeitskurs anbietet?

Stellen die Teilnehmer/innen
MuRRe und Achtsamkeit in
Zusammenhang? Wie? Offen
explorieren.

Schafft Achtsamkeit einen
Zugang zur MuR3e?

Falls eine Art von Zusammenhang erlautert wird:
Was sind Unterschiede oder Schnittstellen?

Welche Schwierigkeiten hatten Sie/
hattest du mit dem Kurs?

Unangenehme Anteile
Rezeption des Kurses
Schwierigkeiten die evtl.
spezifisch fur die jeweilige
Gruppe sind

Fiel Ihnen/dir sonst
etwas schwer?
Womit kamen Sie
/kamst du noch
nicht zurecht?

Gibt es weitere wichtige Themen, die
wir besprechen kdnnen?

Prioritatensetzungen
Unvorhergesehene Themen
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Leitfaden fur das Interview mit den Kursleiter/innen

Leitfrage/
Erzahlaufforderung/Stimulus

Inhaltliche Aspekte

Aufrechtserhaltungsf
ragen

Konkrete Nachfragen

Was waren deine
Erwartungen/Vorstellungen bevor du
den Kurs begonnen hast?

- Erwartungen
- Kursdarstellung fur

Teilnehmer/innen, Motivierung

- Personliche Zielsetzung

Was hat Sie/dich
sonst motiviert?
Hatten Sie/hattest
du andere
Uberlegungen?

- Welche Erwartungen hattest du an den Kurs?

- Was wolltest du den Teilnehmer/innen mitgeben/
wobei wolltest du Ihnen Unterstiitzung anbieten?

- Hattest du denn konkrete (gruppenspezifische)
Vorstellungen?

- Hast du konkrete Schwierigkeiten erwartet?

- Hast du dir im Vorfeld gruppenspezifische
Gedanken gemacht (z.B. Wie erreiche ich
Schilerinnen)?

Was hast du im Kurs erlebt?

- Subjektives Kurserleben
- Freie Schilderung der

Ereignisse

- Einblick in wichtige Elemente

aus Sicht der Kursleiterin

- Evtl. Highlights und

Schwierigkeiten

- Unterschiede Lehrer/innen und

Schilerinnen

Was war sonst fir
dich wichtig?

Was ist dir noch in
Erinnerung
geblieben?

Fallt dir noch was
dazu ein?

Wenn du so den
Kurs Revue
passieren lasst ...

- Was bleibt dir deutlich in Erinnerung?

- Wenn du dich an einen konkreten Kurs erinnerst,
wie ging es dir vor, wahrend und nach dem Kurs?

- Wie hast du die Gruppe/Gruppendynamik erlebt?

Was ist Achtsamkeit fur dich?

- Subjektives Verstandnis und
- personliche Assoziationen
- Wie aulert sich die Aneignung

einer achtsamen Haltung bei
erfahrenen Practitioners?

- Einschatzung der

Achtsamkeitskonzepte der
Teilnehmer/innen

Was verbindest du
mit dem Wort?

- Woran erkennst du, dass du achtsamer bist?

- Wann bist du achtsam?

- Wo hast du Achtsamkeit integriert? Was liel3 sich
in dein Leben/ Alltag integrieren?

- Inwiefern kannst du Achtsamkeit in deinen
Berufsalltag integrieren?

- Wie sehr konntest du dein Achtsamkeitskonzept den
Teilnehmer/innen Ubermitteln?

Woas hat sich durch den Kurs bei den
Teilnehmer/innen verandert?

- Selbstberichtete

Veranderungen

Hast du andere
Veranderungen

- Was hast du fur Veranderungen bei den
Schiler/innen/ Lehrer/innen bemerkt?
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Beobachtete Veranderungen
(in der Interaktion, im Verhalten
wahrend des Kurses, in der
Gruppendynamik ..)

Vermutete Wirkmechanismen
des Kurses bei Schiilerinnen
und Lehrer/innen

bemerkt?

Welche Veranderungen wurden berichtet?
Unterscheiden sich die Verédnderungen bei
Schilerinnen und Lehrer/innen?

Wie hat sich das Verhalten in der Gruppe
verandert?

Hast du Veranderungen im Umgang wahrend des
Kurses bemerkt?

Fallt dir bei den Lehrerinnen etwas auf/ bei den
Schilerinnen etwas auf?

Was konnten Ursachen flr die Veranderung sein?

Wie haufig haben die
Teilnehmer/innen die
Achtsamkeitsiibungen zu Hause
gemacht?

Compliance mit den Ubungen
Vermutete sowie berichtete
Griunde fur Compliance/Non-
compliance

Haltung zu ,Hausaufgaben®

Was konnte aus deiner Sicht dazu verhelfen)

Was ist aus deiner Sicht hinderlich?

Wie sollen Ubungsimpulse bzw. ,Hausaufgaben“ am
besten vermittelt werden?

Was ist fur dich MuRe?

Subjektives Verstandnis vom
Konzept

Subjektives Erleben der Mul3e
Subjektiv wahrgenommene
Ferne/N&he zur Achtsamkeit
Durch Achtsamkeit bedingtes
Erleben der MuRRe

- Was verbindest du

mit dem Wort?
Woran denkst du,
wenn du an Mul3e
denkst?

Wie geht es dir, wenn du MulRe hast?

Wie sieht ein Tag aus, an dem du MuR3e hast?
Unter welchen Bedingungen erlebst du Mul3e?
Was verhindert bei dir Mu3e?

Haben Muf3e und Achtsamkeit flr
dich etwas miteinander zu tun?

Hat Mul3e wéhrend des Kurses
eine Rolle gespielt?

Schafft Achtsamkeit einen
Zugang zur MuR3e?

Was sind Unterschiede oder Schnittstellen
Hatte die Einbettung des Achtsamkeitskurses in
einen formellen MulRekontext Einfluss auf den Kurs?

Welche Schwierigkeiten hattest du
mit dem Kurs?

Unangenehme Anteile
Rezeption des Kurses
Schwierigkeiten die evtl.

Fiel dir sonst
etwas schwer?
Womit kamst du

Was wiirdest du anders machen?

spezifisch fir die jeweilige noch nicht
Gruppe sind zurecht?
Gibt es weitere wichtige Themen, die Prioritaten

wir besprechen kdnnen?

Unvorhergesehene Themen
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10.3 Arbeitsblatter fur die Unterrichtseinheiten zum Thema Mul3e
Begriffe der Mul3e |

SINNERFULLTES LEBEN IN DER ANTIKE

Aufgabe 1
Lest die folgenden Textausschnitte aus einem Text des griechischen

Philosophen Aristoteles (Politik, Buch VIII, Kapitel 3 1337b-1338a).

Es sind wohl vier Gegenstande, die man zu lehren pflegt: Lesen und
Schreiben, Gymnastik und Musik; einige unterrichten auch in Zeichnen
als dem vierten Fach. Schreiben und Zeichnen lehrt man, weil man sie als
nitzlich fur das Leben und in vielfaltiger Weise brauchbar halt,
Gymnastik, weil sie zu Tapferkeit beitragt; tber den Zweck von Musik kdnnte man aber schon
Fragen aufwerfen: heutzutage tiben die meisten Musik zu ihrem Vergnulgen aus, wahrend die
Manner der Vergangenheit ihr einen Platz in der Erziehung gaben, weil, wie schon h&ufig
dargelegt wurde, die Natur selber nicht nur sucht, richtig tatig zu sein, sondern sich auch in
wurdiger Weise der MulRe zu erfreuen - dies ist das eine Grundprinzip von allem, und wir
wollen dies hier wiederholen. Nun sind zwar beide unerlasslich, Muf3e ist aber dem Téatigsein
vorzuziehen und ist sein Zweck; daher muss man untersuchen, womit man sich wéahrend der
MuRe beschéftigen soll. Bestimmt nicht mit Amusement, denn dann misste ja Amusement das
Lebensziel sein - das ist aber unmdglich. Man muss sich Amisement eher in Zeiten
anstrengender Arbeit gestatten: denn wer sich anstrengt, braucht Erholung, und Amisement
dient der Erholung, wahrend Arbeit von Anstrengung und Anspannung begleitet ist.
Amisement muss man sich aus diesem Grunde gonnen, aber den dafir richtigen Zeitpunkt
sorgfaltig beachten, so wie man Heilmittel verabreicht. Die Bewegung der Seele beim
Amisement ist ja Entspannung, und weil man sich dabei vergniigt, bringt sie Erholung. MulRe
enthalt dagegen, wie man glaubt, Vergniigen, Glick und gliickseliges Leben in sich selber;
dieser (Segnungen) erfreut sich aber nur, wer in MuBe lebt, nicht dagegen die, die arbeiten
mussen. Wer arbeitet, miht sich ja um eines Zweckes willen ab, der noch nicht erflllt ist;
Gliick ist dagegen das Ziel selber und alle nehmen an, dass Gliick nicht von Schmerz, sondern
von freudigem Empfinden begleitet ist; aber nicht mehr alle sind sich daruber einig, welche
Freude (Gluck begleitet), sondern jeder wahlt sie, wie es zu ihm und seinem Wesen passt; der
Beste wahlt die beste Lust und die, die von den nobelsten Anl&ssen erregt wird.

Damit ist Folgendes klar: einige Dinge muss man auch fir die Mue einer sinnerflllten
Lebensgestaltung lernen und sich darin erziehen lassen; diese Gegenstande der Erziehung
und des Lernens* enthalten den Zweck in sich selber, wahrend was man flr die Arbeit lernt,
notwendig ist und anderen Zwecken dient.

* Anmerkung: Das griechische Wort fiir Muf3e lautet oyoAq (schole). Von ihm ist das deutsche Wort Schule
abegeleitet.
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Aufgabe 2
Beantwortet gemeinsam die folgenden Fragen. Notiert eure Ergebnisse in Stichpunkten!

a) Was ist der Unterschied von Amusement und MuRe?

b) Warum kann man keine Mufe haben, wenn man arbeiten muss?

c) Was lernt ihr in der Schule fiir die ,,Mufe einer sinnerfiillten Lebensgestaltung*?
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Begriffe der Mul3e 11
GELASSENHEIT IM SPATMITTELALTER

Meister Eckhart (ca. 1260-1328) war ein deutscher Dominikaner und wichtiger §
Theoretiker der Mystik. Eckhart ist berihmt flr seine sehr fortschrittliche, zu
Lebzeiten Eckharts umstrittene Theologie. Eckhart rief die mittelalterlichen
Glaubigen zu einem selbstbestimmten Leben im Vertrauen auf Gott auf. Er
machte deutlich, dass man in einer Haltung der Gelassenheit auch im alltaglichen
Leben religiosen Vorstellungen gerecht werden kann. Damit hinterfragte er die
Autoritdt der Kirche und religiése Institutionen wie die Verpflichtung zur
regelmaRigen Beichte. In der Folge wurde Eckhart um 1325 der Gotteslasterung angeklagt und 1329
fiir schuldig befunden.

Aufgabe 1
Lest die folgenden Textausschnitte aus Texten Meister Eckharts.

Die Leute sagen: ,Ach, Herr, ich mochte so gern, dass ich auch so gut zu Gott stiinde und dass ich
ebensoviel Andacht hatte und Frieden mit Gott, wie andere Leute haben, und ich méchte, mir ginge es
ebenso oder ich wire ebenso arm’. Wahrlich, darin steckt tiberall dein Ich und sonst ganz und gar
nichts. Es ist der Eigenwille [...]: niemals steht ein Unfriede in dir auf, der nicht aus dem Eigenwillen
kommt, ob man's nun merke oder nicht. Du bist es selbst in den Dingen, was dich hindert, denn du
verhaltst dich verkehrt zu den Dingen. Darum fang zuerst bei dir selbst an und lass dich! Wahrhaftig,
fliehst du nicht zuerst dich selbst, wohin du sonst fliehen magst, da wirst du Hindernis und Unfrieden
finden, wo immer es auch sei. Die Leute, die da Frieden suchen in duBeren Dingen, sei's an Statten
oder in Weisen, bei Leuten oder in Werken, in der Fremde oder in Armut oder in Erniedrigung - wie
eindrucksvoll oder was es auch sei, das ist dennoch alles nichts und gibt keinen Frieden. (Erfurter
Reden)

Gott spricht: ,Wer etwas um meinetwillen und meines Namens willen hingibt, dem will ich’s
hundertfiltig wiedergeben und das ewige Leben dazu’. Gibst du’s aber hin um des Hundertfiltigen
und um des ewigen Lebens willen, so hast du nichts hingegeben, ja, gibst du’s hin um tausendfdiltigen
Lohn, so hast du nichts hingegeben: du musst dich selbst lassen, und zwar vollig lassen, dann hast du
recht gelassen. * (Predigt 28)

Wer von sich selbst und von seinem Eigenwillen ablasst, dem fallt es leicht, von allen materiellen
Dingen abzulassen. (Predigt 58).

Denn wer recht daran sein soll, bei dem muss je von zwei Dingen eines geschehen: entweder muss er
Gott in den Werken zu ergreifen und zu halten lernen, oder er muss alle Werke lassen. Da nun aber
der Mensch in diesem Leben nicht ohne Tétigkeit sein kann, die nun einmal zum Menschsein gehort
und deren es vielerlei gibt, darum lerne der Mensch, seinen Gott in allen Dingen zu haben und
unbehindert zu bleiben in allen Werken und an allen Stétten. (Erfurter Reden)
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Aufgabe 2
Beantwortet gemeinsam die folgenden Fragen. Notiert eure Ergebnisse in Stichpunkten!

a) Was versteht Meister Eckhart eurer Meinung nach unter Gelassenheit?

b) Wie verhélt sich ein gelassener Mensch flir Meister Eckhart zu den Dingen in der ihn
umgebenden Welt?

c¢) Kann man sich laut Meister Eckhart entscheiden, gelassen zu sein? Begrindet eure
Uberlegungen!

d) Ubertragt Eckharts Uberlegungen auf eure Situation: Inwiefern konnen Eckharts
Ausflhrungen flr euren eigenen Alltag hilfreich sein?
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Begriffe der Mule 111
GELASSENHEIT IN DER MODERNE

Martin Heidegger (1889-1976) war einer der wichtigsten deutschsprachigen
Philosophen des 20. Jahrhunderts. Mit seinem Hauptwerk Sein und Zeit
(1927) wurde Heidegger weltberihmt. Wahrend des Nazi-Regimes in
Deutschland war Heidegger einige Monate Rektor der Universitat Freiburg.
Nach dem Zweiten Weltkrieg wandte sich Heidegger verstérkt ethischen
Fragen zu.

Aufgabe 1
Lest die folgenden Textausschnitte aus M. Heideggers so genannter Gelassenheitsrede.

Fir uns alle sind die Einrichtungen, Apparate und Maschinen der technischen Welt heute
unentbehrlich, fir die einen in groRerem, fiir die anderen in kleinerem Umfang. Es wére toricht,
blindlings gegen die technische Welt anzurennen. Es ware kurzsichtig, die technische Welt als
Teufelswerk verdammen zu wollen. Wir sind auf die technischen Gegenstande angewiesen; sie fordern
uns sogar zu einer immerzu steigenden Verbesserung heraus. Unversehens [=unbeabsichtigt,
Uberraschend] sind wir jedoch so fest an die technischen Gegenstande geschmiedet, dall wir in die
Knechtschaft zu ihnen geraten. [...]

Aber wir konnen auch Anderes. Wir kénnen zwar die technischen Gegenstinde benutzen und doch
zugleich bei aller sachgerechten Beniitzung uns von ihnen so freihalten, dafs wir sie jederzeit
loslassen. Wir konnen die technischen Gegenstinde im Gebrauch so nehmen, wie sie genommen
werden miissen. Aber wir kénnen diese Gegenstdinde zugleich auf sich beruhen lassen als etwas, was
uns nicht im Innersten und Eigentlichen angeht. Wir kdnnen »ja« sagen zur unumgdnglichen
Beniitzung der technischen Gegenstinde, und wir kénnen zugleich »nein« sagen, insofern wir ihnen
verwehren, dal sie uns ausschlielich beanspruchen und so unser Wesen verbiegen, verwirren und
zuletzt verdden. [...]

Wenn wir jedoch auf diese Weise gleichzeitig »ja« und »nein« sagen zu den technischen
Gegenstanden, wird dann unser Verhaltnis zur technischen Welt nicht zwiespaltig und unsicher? Ganz
im Gegenteil. Unser Verhaltnis zur technischen Welt wird auf eine wundersame Weise einfach und
ruhig. Wir lassen die technischen Gegenstande in unsere tagliche Welt herein und lassen sie zugleich
drauflen, d. h. auf sich beruhen als Dinge, die nichts Absolutes sind, sondern selbst auf Hoheres
angewiesen bleiben. Ich méchte diese Haltung des gleichzeitigen Ja und Nein zur technischen Welt mit
einem alten Wort nennen: die Gelassenheit zu den Dingen. [...]

So regiert denn in allen technischen Vorgéangen ein Sinn, der das menschliche Tun und Lassen in
Anspruch nimmt, ein Sinn, den nicht erst der Mensch erfunden und gemacht hat. Wir wissen nicht, was
die ins Unheimliche sich steigernde Herrschaft der Atomtechnik im Sinn hat. Der Sinn der technischen
Welt verbirgt sich. [...] Ich nenne die Haltung, kraft deren wir uns fiir den in der technischen Welt
verborgenen Sinn offen halten: die Offenheit fiir das Geheimnis. [...]

Die Gelassenheit zu den Dingen und die Offenheit fur das Geheimnis gehdren zusammen. Sie
gewahren uns die Mdoglichkeit, uns auf eine ganz andere Weise in der Welt aufzuhalten. Sie
versprechen uns einen neuen Grund und Boden, auf dem wir innerhalb der technischen Welt, und
ungeféhrdet durch sie, stehen und bestehen kdnnen.
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Aufgabe 2
Beantwortet gemeinsam die folgenden Fragen. Notiert eure Ergebnisse in Stichworten!

1) Was versteht Martin Heidegger eurer Meinung nach unter Gelassenheit?

2) Die Auszlige stammen aus einer Rede Martin Heideggers vom 30. Oktober 1955 — also aus
der Zeit des Aufschwungs Deutschlands nach dem Zweiten Weltkrieg, der Technisierung der
Gesellschaft im Zuge des sogenannten ,Wirtschaftswunders‘. Wie verhilt sich ein gelassener
Mensch flir Heidegger zu den Dingen in einer solchen Welt?

3) Kann man sich laut Heidegger entscheiden, gelassen zu sein? Begriindet eure Uberlegungen!

4) Ubertragt Heideggers Uberlegungen auf eure Situation: Was hat die Aufforderung zu
Gelassenheit mit eurem eigenen Alltag zu tun?
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