Penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

DIPF @

Salisch, Maria von [Hrsg.]; Hondrich, Finja [Hrsg.]; Voltmer, Katharina [Hrsg.]
Atempause. Achtsamkeit in der Grundschule liben

Miinster ; New York : Waxmann 2024, 208 S.

Quellenangabe/ Reference:

Salisch, Maria von [Hrsg.]; Hondrich, Finja [Hrsg.]; Voltmer, Katharina [Hrsg.]: Atempause. Achtsamkeit
in der Grundschule Uben. Miinster ; New York : Waxmann 2024, 208 S. - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-332724 - DOI: 10.25656/01:33272; 10.31244/9783830998495

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-332724

https://doi.org/10.25656/01:33272

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.waxmann.com

Nutzungsbedingungen

Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.de - Sie dirfen das
Werk bzw. den Inhalt unter folgenden Bedingungen vervielfaltigen, verbreiten
und offentlich zugénglich machen: Sie missen den Namen des
Autors/Rechteinhabers in der von ihm festgelegten Weise nennen. Dieses
Werk bzw. dieser Inhalt darf nicht flir kommerzielle Zwecke verwendet werden
und es darf nicht bearbeitet, abgewandelt oder in anderer Weise verandert
werden.

Mit  der  Verwendung

Nutzungsbedingungen an.

dieses  Dokuments erkennen  Sie die

f WAXMANN

WWw.waxXxmann.com

Terms of use

This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.en - You may copy,
distribute and transmit, adapt or exhibit the work in the public as long as you
attribute the work in the manner specified by the author or licensor. You are
not allowed to make commercial use of the work or its contents. You are not
allowed to alter, transform, or change this work in any other way.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:
peDOCS

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Maria von Salisch, Finja Hondrich,
Katharina Voltmer (Hrsg.)

Atempause

Achtsamkeit in der
Grundschule uben

WAXMANN






Maria von Salisch, Finja Hondrich,
Katharina Voltmer (Hrsg.)

Atempause

Achtsamkeit
in der Grundschule tiben

Waxmann 2024
Minster - New York



Gefordert mit Forschungsmitteln des Landes Niedersachsen

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation

in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische
Daten sind im Internet tiber http:/dnb.dnb.de abrufbar.

Print-ISBN 978-3-8309-4849-0
E-Book-ISBN 978-3-8309-9849-5
https:/doi.org/10.31244/9783830998495

Waxmann Verlag GmbH, 2024
Steinfurter Strafle 555, 48159 Miinster

WWW.waxmann.com
info@waxmann.com

Umschlaggestaltung: Anne Breitenbach, Miinster
Umschlagabbildung: © Nina Engel
Satz: satz&sonders GmbH, Diilmen

Dieses E-Book ist unter der Lizenz CC BY-NC-ND 4.0 open access verfiigbar.

Diese Lizenz gilt nur fiir das Originalmaterial. Fiir Abbildungen Dritter gelten im
Bildnachweis angegebene Urheber- und Nutzungsrechtshinweise.

Autor*innen und Verlag haben sich bemiiht, die Rechte der jeweiligen Autor*innen
der Ubungen zu wiirdigen. Sollte uns hierbei ein Fehler unterlaufen sein, bitten wir
um Entschuldigung und entsprechende Mitteilung,.


http://dnb.dnb.de
https://doi.org/10.31244/9783830998495
https://www.waxmann.com
mailto:info@waxmann.com
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/legalcode

Inhalt

1. Einleitung
Maria von Salisch . ... .. ... . . . . e 11

2. Belastungserleben, Schulleistung und Achtsamkeit bei Kindern

Maria von Salisch & Finja Hondrich . .. ...... ... .. ... ... .. ... 15
2.1 Belastungserleben von Kindern und Jugendlichen ........... 15
2.1.1 Mobbing bedeutet sozialer Stress . .................. 16
2.1.2 Belastungen in der Familie und psychische
Erkrankungen .............. .. ... . ... . ... ... 16
2.2 Mathematikleistungen von Grundschulkindern ............. 17
2.3 Achtsamkeitsinterventionen mit Schulkindern . . ............ 18
2.3.1 Achtsamkeitsinterventionen, Stress und exekutive
Funktionen .. .......... ... ... . ... . ... . 19
2.3.2 Achtsamkeitsinterventionen und Sozialverhalten . . .. ... 21
2.3.3 Achtsamkeitsinterventionen und Schulleistungen . ... .. 22
2.4 Wie Achtsamkeit die Mathematikleistung beeinflussen kann ... 23
2.4.1 Achtsamkeit, exekutive Funktionen und
Mathematik (Pfada & a’) ......................... 24
2.4.2 Achtsamkeit, Stress und Mathematik (Pfad b & b’) ... ... 25
2.4.3 Achtsamkeit, Selbstregulation und Mathematik
(Plad c & C') oo 27
2.4.4 Achtsamkeit, soziale Prozesse und Mathematik
(Pfadd & d') .. oo 27
2.5 Zusammenfassung ... ....... ... 27

3. Die Atempause Kurzintervention
Maria von Salisch, Nina Engel, Julia Holubek, Luisa Martens &

Katharina Voltmer . ... ... ... ... ... . .. . ... 29
3.1 Atembasierte Achtsamkeit ........ ... ... .. .. ... ... ... 29
3.2 Merkmale der Atempausen in der Schule ............... ... 30
3.2.1 RegelmiBliges unterrichtsintegriertes Uben ........... 31
3.2.2 Atempausen sind situationsangemessen einsetzbar .. ... 33

3.2.3 Atempausen sind altersangemessen fiir (dltere)
Grundschulkinder .......... ... ... ... ... .. ... .. 40
3.3 Die Einfihrung der Atempausen ........................ 41
3.4 Die Durchfithrung der Atempausen in Gruppen . ............ 44
3.4.1 Spezielle Regeln fir die Atempausen ................ 45

3.4.2 Selbstverantwortung stiarken durch Freiwilligkeit
und andere Wahlmoglichkeiten .................... 45



5.

3.4.3 Umgang mit Stérungen wihrend der Atempausen . . .. ..
3.4.4 Nachbereiten der Atempausen .....................
3.5 Die achtsame Haltung der Lehrkraft .....................
3.6 Zusammenfassung ... ........ ..

Die Evaluation der Atempause-Kurzintervention
Katharina Voltmer & Finja Hondrich . .........................
4.1 Das randomisiert-kontrollierte Forschungsdesign ...........
4.2 Durchfiihrung der Atempause-Intervention und der
Datenerhebungen .. ........ .. ... . .. . i
4.2.1 Vorbereitung der Intervention mit der
Interventionsgruppe . . ... ...
4.2.2 Ablauf der Datenerhebungen ......................
4.2.3 Ablauf der Atempausen und Ersatzaktivitiaten .........
4.2.4 Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die
Ablaufe der Studie . .......... .. ... ... L.
43 Die Stichproben .......... ... . ... . ..
4.3.1 Die Stichprobe der Kinder ........................
4.3.2 Die Stichprobe der Lehrkrafte .................. ...
4.4 Uberblick iiber eingesetzte Messinstrumente . ..............
4.4.1 Von den Lehrkraften erhobene Daten .. ..............
4.4.2 Von den Kindern erhobene Daten ..................
4.5 Wirkmodell der Atempausen ...........................
4.5.1 Ebene 1: Reaktionen - Akzeptanz der Atempausen
durch die Lehrkrafte . .. ... .. ... .. .. .. .
4.5.2 Ebene 2: Kognitives und motivationales Lernen der
Lehrkrafte ....... ... ... .. .. . .
4.5.3 Ebene 3: Verhalten — Regelméfige Durchfithrung
der Atempausen . ............ i
4.5.4 Ebene 4: Akzeptanz und Wirkung der Atempausen
auf der Ebene der Kinder .............. ... ... ... ...

Akzeptanz und Transfer der Atempause durch die Lehrkrafte
Maria Jakubowski, Maria von Salisch & Katharina Voltmer ... ... ...
5.1 Lehrkréafte als Vermittelnde von Achtsamkeit ..............
5.1.1 Belastungen von Lehrkréften ......................
5.1.2 Achtsamkeit als Methode gegen Stress . . .............
5.1.3 Achtsame Haltung im Klassenraum .................
5.2 Akzeptanz der Atempause durch die Lehrkréfte . ... .........
5.3 Veridnderungen der Achtsamkeit der Lehrkrafte iiber die
drei MZP ...
5.4 Transfer der Atempause durch die Lehrkrifte ..............

Inhalt



Inhalt

5.4.1 Die verschiedenen Arten des Lerntransfers ...........
5.4.2 Fragebogen zum Transfer .. .......................
5.4.3 Ergebnisse zum Zusammenhang von Achtsamkeit
der Lehrkrafte und dem Transfer der Atempause . ... ...
5.5 Diskussionund Fazit .......... ... ... ... ... .. . ... ...

Akzeptanz und Transfer der Atempause durch die Kinder
Katharina Voltmer, Judith Bergold & Maria von Salisch . .. .........
6.1 Fragestellungen ......... ... ... . . ... . ... ...
6.2 Stichprobe ...... ... . . ..
6.3 Durchfithrung der Datenerhebungen .....................
6.3.1 Messzeitpunkt2 . ... ... ..
6.3.2 Messzeitpunkt3 . ...... ... ...
6.4 Akzeptanz der Atempausen direkt nach der Intervention . . . . ..
6.4.1 Zusammenhinge der Akzeptanz mit sozio-
demografischen Merkmalen der Kinder ..............
6.4.2 Zusammenhinge der Akzeptanz mit
Personlichkeits- und Kompetenzmerkmalen der
Kinder ....... .
6.5 Wie stabil ist der Fortsetzungswunsch? ...................
6.6 Transfer der Atempause inden Alltag . ...................
6.6.1 Zusammenhinge des Transfers mit
soziodemografischen Merkmalen der Kinder ..........
6.6.2 Zusammenhinge des Transfers mit
Personlichkeitsmerkmalen der Kinder ...............
6.7 Diskussion der Ergebnisse ............. ... . ... ... ...
6.7.1 Was die Akzeptanz der Atempause durch die
Kinder beeinflusst . ...... ... ... ... .. ... ... . ...,
6.7.2 Was den Wunsch nach Fortfithrung der Atempause
in der Schule beeinflusst ... ......... ... ... .. . ...
6.7.3 Was den Transfer der Atempausen beeinflusst .. .... ...
6.8 Zusammenfassung ... ........ ...

Wirkung der Atempausen auf Achtsamkeit, prosoziales

Verhalten und Klassenklima der Kinder

Katharina Voltmer & Maria von Salisch . ... ....................
7.1 Fragestellungen und Hypothesen .. ...... ... ... .. ... ...
7.2 Stichprobe ....... ..
7.3 Instrumente .......... ... ... ...
7.4 Statistische Analyse ........ ... . ... .. .. ..
7.5 Ergebnisse ....... ... ...



9.

7.5.1 Auswirkungen auf die gemessene und
selbstberichtete Achtsamkeit ........... ... ... .. ...
7.5.2 Auswirkungen auf das Klassenklima ................
7.5.3 Auswirkungen auf das prosoziale Verhalten ..........
7.6 Diskussion der Ergebnisse ............ ... ... ... . ... ...
7.6.1 Auswirkungen der Atempausen auf das prosoziale
Verhalten ....... ... ... ... .
7.6.2 Auswirkungen der Atempausen auf das Klassenklima . . .
7.6.3 Mogliche Auswirkungen der Corona-Pandemie ........

Wirkung der Atempausen auf die Mathematikleistung der Kinder
Finja Hondrich, Maria von Salisch & Katharina Voltmer ...........
8.1 Fragestellung und Hypothese . ......... .. ... ... .. ... ...
82 Methode . ... .. .. . .
8.2.1 Stichprobe ........ ... ... . . .
822 Instrumente .............. ... . ... ... .
8.2.3 Statistische Analysen ............. .. ... ... .. ....
8.2.4 Kontrollvariablen .. ......... .. ... .. ... ... ...
83 Ergebnisse ...... ... ...
8.3.1 Arithmetik-Testleistung tiber die drei Messzeitpunkte . . .
8.3.2 Auswirkungen der Atempausen auf die Arithmetik-
Testleistung .. ...... .. .. ..
8.3.3 Lehrkrafteinschatzung der Mathematikleistung
iber die drei Messzeitpunkte ......................
8.3.4 Auswirkungen der Atempausen auf die
Lehrkrafteinschitzung in Mathematik ...............
8.4 Diskussion der Ergebnisse ............. ... . ... ... ...
8.4.1 Zentrale Ergebnisse ............ . ... . ... . ... ...
8.4.2 Kurz- vs. mittel- vs. langfristige Wirkung auf die
Mathematikleistung ......... ... .. ... .. ... ... ...
8.4.3 Standardisierter Test (LVD-M 2-4) vs.
Einschitzung durch die Lehrkrafte .. ................
8.4.4 Limitationen ............. ... . ... . ... .. . . . ...
8.4.5 Theoretische und praktische Implikationen ...........
8.4.6 Fazitund Ausblick ........... ... ... ... ... ... ...

Zusammenfassende Diskussion

Maria von Salisch & Katharina Voltmer . . .. ....................
9.1 Wirkungen der Atempausen auf das Sozialverhalten .........
9.2 Transfer der Atempausen in den auflerschulischen Alltag .. ...
9.3 Die engagierten Lehrkrafte ........... ... . ... .. ... ...
9.4 Verhaltenspravention und Verhéaltnispravention ............

Inhalt

111
114
115
117

118
119
120

123
124
124
124
125
126
127
127
127



Inhalt

9.5 Stirken und Grenzen der Atempause-Interventionsstudie . . ...
9.6 Ausblick ....... ... ..

10. Eine Achtsamkeitsiibungssammlung fiir Kinder des dritten und
vierten Schuljahres
Luisa Martens, Julia Holubek, Nina Engel & Maria von Salisch . . . . . ..
10.1 Einstieg fir Lehrer:innen: Was ist fiir die Umsetzung
wichtig? ...
10.2 Einstieg fir Schiiler:innen: Achtsamkeit forschend
kennenlernen .......... ... .. . . L
10.3 Durchfithrung tiglicher Atempausen ....................
10.4 Arbeitsmaterial fiir den Einstieg . ... ...... ... . ... ... ...

11. Literatur . . . ... e






1. Einleitung

Maria von Salisch

Eine Atempause — welches Grundschulkind hatte sie nicht gerne? Einmal tief
durchatmen im turbulenten Schulalltag, wo der enge und mitunter konflikt-
reiche Kontakt zu Mitschiiler:innen, die mangelnden Rickzugsmoéglichkeiten,
anspruchsvolle Leistungsanforderungen und manchmal allein schon der Larm-
pegel in der Klasse Stress auslosen oder verstarken kann. Stressfaktoren sind
nach der reprisentativ angelegten World-Vision-Kinderstudie bei 58% der
Dritt- und Viertklassler:innen beispielsweise die Angst vor schlechter Beurtei-
lung in der Schule sowie — vermehrt bei Kindern aus den unteren Sozialschich-
ten — die Angst, von anderen Kindern bedroht, geschlagen oder ausgegrenzt
zu werden (Andresen et al., 2018). Achtsame Atempausen konnen die Kinder
dabei unterstiitzen, Ruhe in sich selbst zu finden und im Ergebnis ihre Leis-
tungsfahigkeit steigern. Angesichts von Klassen mit heterogenen Familienhin-
tergriinden und Bediirfnissen der Kinder, von durchgetakteten Lehrplédnen und
steigendenden Anforderungen wissen auch Lehrkréfte gelegentliche Atempau-
sen als Ruhemoment zu schitzen. Zugleich haben viele von ihnen erfahren, wie
gemeinschaftsstiftend und lernforderlich eine zugleich entspannte und konzen-
trierte Atmosphére im Unterricht sein kann.

Dieses Buch schildert die Entwicklung und Erprobung von atembasierten
Achtsamkeitsiibungen fir Kinder im Grundschulalter. Der Band stellt zugleich
die Ergebnisse einer langsschnittlich angelegten wissenschaftlichen Untersu-
chung zur Wirksamkeit der unterrichtsintegrierten Atempausen in der dritten
Jahrgangsstufe vor. Atempausen in unserem Sinne sind atembasierte Achtsam-
keitstibungen von drei bis fiinf Minuten Dauer, die von Pidagog:innen ange-
leitet werden und bis zu drei Mal taglich stattfinden konnen. Etwa als Ritual
zur Sammlung der Klasse am Beginn oder am Ende des Schultages, am Ende
der Sportstunde zum Nachspiiren oder zu Beginn der Hausaufgabenzeit im
Nachmittagsbereich der Ganztagsgrundschule. Je nach Situation in der Klasse
konnen die Lehrkréafte ruhefordernde oder aktivierende Atemiibungen wahlen,
die in den letzten Stunden eines lingeren Schultags neue Energien fiir her-
ausfordernde Themen im Unterricht wecken konnen. Wenn eine gemeinsame
Reflexion des Erlebens der Kinder gerade passt, kann diese natirlich angefiigt
werden. Einsatzmoglichkeiten gibt es viele, weil die Atempausen kurz, flexibel
und alltagsintegriert sind.

Die Atempausen sind bei den Lehrkréften in guten Handen, weil sie sie
iiber lange Jahre in unterschiedlichen Lerngruppen einsetzen konnen. Bei den
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Kindern sind sie am Ende der Grundschulzeit gut platziert, weil sie ihre Selbst-
regulation trainieren und auf die Sekundarschule zusteuern, aber die allermeis-
ten noch nicht in der Pubertit sind, in der viele neuropsychologische Ver-
anderungen im Gehirn stattfinden. Zugleich werden sie bei den Atempausen
nur gelegentlich aufgefordert, ihr Erleben zu verbalisieren, was am Ende der
Grundschulzeit noch schwerfallen kann. Mit den Atempausen werden Kinder
vertraut gemacht mit einer Methode der Selbstregulation fiir jetzige und zu-
kinftige Zwecke in ihrem jungen Leben.

Angesichts der vielfaltigen Ablenkungen durch Medienangebote des Inter-
nets, die iiber Smartphones fiir die Mehrheit der Grundschulkinder (Feierabend
et al., 2021) inzwischen tberall zugénglich sind (z.B. Knop & Hefner, 2018),
ist es wichtig, die Steuerung der Aufmerksamkeit zu verbessern. Es geht unter
anderem darum, der medial geschiirten ,Angst etwas zu verpassen® (fear of
missing out - FOMO) eine Methode entgegenzusetzen, die die Selbstregulation
der Kinder stéarkt, prosoziales Verhalten fordert und sie bei der Fokussierung
auf das Klassenklima und schulische Lerninhalte unterstiitzt. Uber die unmit-
telbare Leistungssteigerung in der Schule (z.B. Roebers, 2017) hinaus scheinen
sich besser ausgebildete Fahigkeiten zur Selbstregulation langfristig positiv auf
Gesundheit, Berufserfolg, Einkommen und auf die 6ffentliche Sicherheit (durch
ein Unterlassen von kriminellen Handlungen) auszuwirken, selbst wenn wei-
tere naheliegende Erklarungen dieser Langzeitergebnisse, wie ihre Intelligenz
oder der sozialokonomische Status ihrer Familien, statistisch kontrolliert wur-
den (Moffitt et al., 2011). Besonderes Augenmerk wird dabei auf Kinder gelegt,
die in weniger privilegierten sozialen Verhiltnissen aufwachsen.

Vor diesem Hintergrund stellt dieser Band Bausteine und Erkenntnisse der
Atempause und ihrer Evaluation vor; Einzelbefunde finden sich in von Salisch
& Voltmer (2023), Voltmer & von Salisch (2023a,b, 2024) und in Voltmer, Hon-
drich & von Salisch (2023). In Kapitel 2 geht es um die Wirksamkeit von Inter-
ventionen zur Férderung der Achtsamkeit von Grundschulkindern. Gegenstand
von Kapitel 3 ist die von uns entwickelte Atempause als eine Form der atem-
basierten Achtsamkeit in der Schule. Im vierten Kapitel beginnt die Evaluation
der Atempause mit einer Vorstellung des Kontrollgruppendesigns, der Rando-
misierung, der Stichproben der Lehrkrafte und der Kinder sowie der Durch-
fiuhrung im Jahr 2020-2021, also auf dem Hohepunkt der Covid-19-Pandemie.
Wie die teilnehmenden Lehrkréfte die Atempause bewerten, wird in Kapitel 5
vorgestellt. Die Erfahrungen und Einstellungen der Kinder ist Gegenstand von
Kapitel 6. Herzstiick der Evaluation ist die ,,Wirkung® der taglichen Durchfiih-
rung der Atempausen auf das Verhalten der Kinder. In Kapitel 7 werden daher
die Auswertungen zu den Verdnderungen in der Achtsambkeit, im prosozialen
Verhalten und im Klassenklima von Kindern der Interventionsgruppe im Ver-
gleich zu Kindern aus der Kontrollgruppe iiber ein Dreivierteljahr préasentiert.
Unterschiede zwischen Interventionsgruppe und Kontrollgruppe in Hinblick
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auf ihren Lernverlauf in Mathematik — genauer in Arithmetik - sind Gegen-
stand von Kapitel 8. Der Ausblick in Kapitel 9 fasst die Evidenz zur Wirksam-
keit der Atempausen zusammen, reflektiert die Ergebnisse und gibt Hinweise
zur Weiterentwicklung der atembasierten Achtsamkeit in der Praxis und in
der Forschung. Kapitel 10 enthilt die Ubungssammlung der Atempause samt
Hinweisen zur Durchfithrung der Ubungen.

Ein Buch wie dieses hitte ohne vielfiltige Unterstiitzung nicht zustande
kommen konnen. Wir danken daher den Kindern und ihren Eltern, die uns
auf unsere vielen Fragen Rede und Antwort gestanden haben. Vor dem Hinter-
grund ihrer enormen Arbeitsbelastung wahrend der Corona-Monate schitzen
wir besonders das hohe Engagement der Lehrkrafte, die an unserer Studie teil-
genommen haben und unsere Fragebdgen ausgefiillt haben. Dank mdchten wir
auch den Schulleitungen aussprechen, die die Durchfithrung der Atempause
und ihre Erforschung an ihrer Schule auf vielen Wegen unterstitzt haben. Zu
danken ist dariiber hinaus den studentischen Hilfskriften, die die Kinder bei
der Beantwortung unserer Fragen an den Tablets unterstiitzt haben. Zu nen-
nen sind hier Annika Thaer, Martha Jez, Paulina Buff, Karen Helmsen, Lara
Baerens, Lara Wirdemann und Nadine Karnetzke. Karl Seiler, Johanna Reinold
und Marlene Baumgart halfen bei der Vorbereitung der Evaluation. Bei der
Vorbereitung der Atempause-Ubungssammlung und ihrer Umsetzung in finf
Grundschulen unterstiitzten uns die Lehrerin Nina Engel und Prof. Stephan
Schiemann sowie die Achtsamkeitstrainerinnen Dr. Silke Rupprecht, Nicole
Hoft und Michaela Eggers. Die Gestaltung der in Kapitel 10 abgedruckten
Ubungssammlung ist das Gemeinschaftswerk von Nina Engel, Julia Holubek,
Luisa Martens und Maria von Salisch.

Lehramtsstudierende schrieben ihre Qualifikationsarbeiten zur Ubungs-
sammlung der Atempause (Julia Holubek, Luisa Martens), zur Umsetzung der
Atempause in den Schulen (Fabian Stradomski), zur Akzeptanz der Atempause
durch die Schiilerschaft (Annika Méller, Ayleen Puschmann), zur Akzeptanz
der Atempause durch die Lehrkréfte (Elisa Conti) und zu den Verdnderungen
im Klassenklima aufgrund der Atempause (Luisa Reinstorf). Studierende der
Psychologie beschiftigten sich in ihren Bachelorarbeiten mit der Zukunfts-
angst der Kinder wihrend der gleichzeitig ablaufenden Covid-19-Pandemie
(Eva Boy, Martha Jez, Lara Baerens, Nina Luttmann), mit der Schiilerakzep-
tanz der Atempause (Lara Wirdemann), mit der Methode des Breath Counting
(Marlene Baumgart, Suzanne Wiefimeier, Friederike Gaitzsch), mit den Exeku-
tiven Funktionen der Kinder (Carla Gehrke, Jelena Bohne), mit Veranderungen
bei ihrer Mathematikleistung (Finja Hondrich) sowie mit den Lehrkréften als
Vermittelnde von Achtsamkeit (Maria Jakubowski). Thnen allen sei an dieser
Stelle herzlich fir ihre Arbeiten gedankt. Ohne ihre grundlegenden Auswer-
tungen und die Methodenberatung durch Dr. Leif Boss hétte dieses Buch nicht
geschrieben werden konnen.
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Natiirlich sind wir dem niedersidchsischen Ministerium fiir Wissenschaft
und Kultur mit Dank verbunden, die die Entwicklung und Erprobung der Atem-
pause im Rahmen des Programms ,Pro Niedersachsen® finanziell unterstiitzt
hat. Ebenfalls danken mochten wir dem AVE Institut fur Achtsamkeit, Verbun-
denheit und Engagement, das die Kosten fiir den MBSR-Kurs der Lehrkrifte
iibernommen hat. Maria Jakubowski, Vivien Fabel und Birgit Gralla sind wir
fur ihre scharfen Augen beim Erkennen von Fehlern aller Arten dankbar.

Wir hoffen, dass wir mit diesem Theorie-Praxis-Buch zu einer Achtsam-
keitsanwendung bei Kindern (und Jugendlichen) das Interesse von (angehen-
den) Grundschullehrkriften und padagogischen Fachkréften im Nachmittags-
bereich der Schule, in Jugendzentren und im Freizeitbereich sowie von Schul-
leitungen, Schultrdgern und anderen Verantwortlichen in der Bildungsadmi-
nistration wecken kénnen.

Unser Anliegen ist es, Kinder und Jugendliche, die vor allem wahrend der
Covid-19-Pandemie zum Teil Angste und depressive Verstimmungen entwi-
ckelt haben, zu aktivierenden oder beruhigenden Atempausen einzuladen und
ihren Lehrkraften Atemiibungen an die Hand zu geben, die zugleich die Selbst-
regulation unterstiitzen, Matheleistungen verbessern und das Gemeinschafts-
gefiihl der Klasse starken kénnen, um auf diese Weise die Potentiale der jungen
Generation bestmoglich zu entfalten.



2. Belastungserleben, Schulleistung und Achtsamkeit
bei Kindern

Maria von Salisch & Finja Hondrich

2.1 Belastungserleben von Kindern und Jugendlichen

Fragt man Kinder und Jugendliche nach ihrem Befinden, dann duflern viele
von ihnen, dass sie sich gestresst fithlen und das recht intensiv. Nach der
reprasentativ zusammengesetzten Health Behaviour in School-Aged Children
(HBSC) Studie Deutschland (2020) berichtete im Durchschnitt ein Viertel der
11- bis 15-Jahrigen von ,einigermafien starken® oder ,sehr starken® Belastungs-
gefiihlen durch schulische Anforderungen. Dabei fithlten sich die Madchen in
der Regel etwas stiarker belastet als die Jungen (Kaman et al., 2020). Stress in
dieser (und hoherer) Gréflenordnung wurde bei Jugendlichen vielfach bestatigt
(z.B. Hanewinkel et al., 2022; Studienkreis, 2020). Dass schon Grundschulkinder
Stress im Leistungsbereich erleben, wurde in weiteren Untersuchungen belegt.
Bei den Neun- bis Elfjahrigen in der reprasentativen World Vision Kinderstudie
war die Angst, in der Schule nicht mehr mitzukommen bzw. schlechte Schulno-
ten zu bekommen bei 58% vorhanden und damit weit verbreitet (Andresen et
al., 2018). Nach dem représentativen LBS-Kinderbarometer von 2017 gaben bei
der Aussage ,Meine Lehrerinnen und Lehrer erwarten Leistungen von mir, die
ich kaum schaffen kann“ 4% der befragten 10.000 Viert- bis Siebtklassler:innen
,sehr oft“ und weitere 9% ,,oft“ zu Protokoll. Damit waren 13 % dieser ilteren
Kinder und jungen Jugendlichen der Meinung, dass sie den schulischen Erwar-
tungen kaum entsprechen kénnen (LBS-Kinderbarometer, 2018, S.114). Auch
wenn die Heranwachsenden in den letzten Jahren ein zunehmende Unterstiit-
zung durch die Lehrkrifte wahrnahmen, so lag ihr Belastungserleben aufgrund
von Leistungsanforderungen doch seit 2009 auf etwa gleichem Niveau. Je dlter
die Befragten waren, desto weniger Unterstiitzung durch die Lehrkréfte gaben
sie an (LBS-Kinderbarometer, 2018).

Im bekannten transaktionalen Stressmodell von Richard Lazarus entsteht
Stress aus dem Abgleich einer Person zwischen ihren Bewertungen der An-
forderungen der Umwelt und ihren Bewertungen der eigenen Krafte zu de-
ren Bearbeitung (Lazarus & Folkman, 1984). Fallt die primare Bewertung einer
schulischen Anforderung, wie etwa einer Klassenarbeit, als ,das ist gefdhrlich®
aus, dann entsteht Stress. Dieser wird verstarkt, wenn sekundire Bewertun-
gen auf mangelnde Ressourcen der eigenen Person hinweisen, also wenn das
Kind beispielsweise denkt ,ich kann dieses Fach nicht und konnte es noch nie*.
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Stressverstirkend wirkt zudem Perfektionismus, also der Gedanke ,ich muss
eine 1 schreiben, sonst bin ich ein Versager®. Weitere stressverstarkende Ge-
danken kreisen um die Themen Beliebtheit, Autonomie und Kontrolle (Kaluza,
2018, S. 143).

2.1.1 Mobbing bedeutet sozialer Stress

In der Schule entstehen Belastungen nicht nur durch Leistungsanforderungen,
sondern auch durch sozialen Druck. Sozialer Stress wird regelmafiig bei jenen
9% der alteren Kinder ausgelost, die nach eigenen Angaben in der Schule ge-
mobbt werden, wobei eine Mobbingerfahrung erst dann vorliegt, wenn jemand
in den letzten Monaten in der Schule ,mindestens zwei bis drei Mal pro Monat*
von seinen Mitschiiler:innen schikaniert wurde (Fischer et al., 2020). Elf- bis
15-Jahrige aus Familien mit geringem familidren Wohlstand wurden nach ei-
genen Angaben etwas haufiger gemobbt als ihre Altersgenossen (Fischer et al.,
2020). Diese soziale Schieflage wird von der World Vision Kinderstudie besta-
tigt, in der eine deutschlandweit reprasentative Stichprobe von 2.550 Sechs- bis
Elfjahrigen und ihre Eltern befragt wurde. Die Elternangaben zu ihren Schul-
abschliissen und ihrer finanziellen Lage, zur Anzahl der Biicher im Haushalt
und ihrem Wohnstatus wurden zu einem Schichtindex zusammengefasst. Kin-
der aus Familien der unteren Schicht gaben iiberdurchschnittlich haufig zu
Protokoll, dass sie ,sehr oft“ und ,manchmal® Angst davor hatten, bedroht
oder geschlagen zu werden (55%) oder Angst vor Ausgrenzung durch andere
Kinder hatten (42%). Ein knappes Drittel der Kinder aus der unteren sozialen
Herkunftsschicht fiihlte sich mindestens gelegentlich ausgegrenzt (,ab und zu*
oder ,oft“: 32%). Dies kam bei sozial benachteiligten Kindern deutlich haufi-
ger vor als bei ihren Altersgenoss:innen aus der unteren Mittelschicht (20 %)
oder der Mittelschicht (17 %) (Andresen et al., 2018). Stressverscharfend kann
auch hier wirken, wenn das Mobbingopfer die Situation als ,gefihrlich® und
die eigenen Ressourcen wegen des Machtungleichgewichts als ,gering” wahr-
nimmt und sich damit ohnméachtig den Qualereien ausgesetzt sieht. Prosoziales
Verhalten im Sinne einer Verteidigung gegen die Schikanen der Mobbenden
oder ein Trosten des Opfers sowie ein unterstiitzendes Klassenklima wirken
Mobbing entgegen.

2.1.2 Belastungen in der Familie und psychische Erkrankungen

Stress empfinden auch jene Kinder und Jugendlichen héaufiger, die in ihren
Familien belastende Lebensumsténde erdulden miissen. In der reprasentativen
BELLA-Studie wurden in einem Zeitraum von 24 Monaten knapp 8% der Sie-
ben- bis 19-Jahrigen durch einen Unfall oder eine ernsthafte Krankheit der
Eltern belastet, etwa 5% von einer psychischen Erkrankung von Mutter oder
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Vater und nahezu 3% von einer akuten Trennung oder Scheidung der Eltern.
Fast 11% mussten schwere finanzielle Einbufien der Familie und ungefihr 6 %
den Verlust des Arbeitsplatzes eines Elternteils hinnehmen. Knapp 3% waren
von Verstrickungen von Familienmitgliedern mit dem Justizsystem betroffen.
Weil manche der Heranwachsenden mehr als eine dieser Belastungen erlebten,
lassen sich diese Prozentangaben nicht aufsummieren. Nach Schitzungen war
damit mindestens jeder zehnte Heranwachsende innerhalb von zwei Jahren
von mindestens einem belastenden Lebensereignis in der Familie betroffen und
manche auch von mehreren (Reiss et al., 2019).

Kein Wunder ist es dann, dass 18% der Grundschulkinder in Deutschland
nach Einschitzung ihrer Eltern durch emotionale Probleme beeintrachtigt wur-
den (Holling et al., 2014). Unter den 7- bis 17-jahrigen Teilnehmenden der re-
prasentativen BELLA-Studie litten im Mittel 11% nach Angaben ihrer Eltern
unter Depressionen und fast ebenso viele unter Angsten. Diese beiden mitein-
ander verwandten Stérungsbilder kamen bei alteren Jugendlichen héaufiger vor
als bei jungeren Jugendlichen. Bemerkenswert ist, dass weibliche Jugendliche
fast doppelt so hdufig (ndmlich zu etwa 21 %) von depressiven Symptomen und
Angsten berichteten wie ihre Eltern (Klasen et al., 2016). Die Erwachsenen
neigen demnach dazu, die internalisierenden Probleme der Heranwachsenden
zu unterschitzen, weil diese sich vielleicht weniger ,auffallig® oder ,stérend”
auflern als anderes Problemverhalten (Seiffge-Krenke & Lohaus, 2007).

Insgesamt weisen diese Untersuchungen darauf hin, dass sich eine substan-
zielle Minderheit der Grundschulkinder durch schulische Leistungsanforderun-
gen, Mobbing oder familidre Probleme (stark) belastet fiithlt und psychische
Probleme im Bereich von Angst oder Depression ausbildet, was im Verlauf des
Jugendalters zunimmt.

2.2 Mathematikleistungen von Grundschulkindern

Seit 2016 haben sich die Kompetenzen von Viertklassler:innen in den Fachern
Deutsch und Mathematik in Deutschland deutlich verschlechtert. Immer we-
niger Kinder erreichten seitdem den Mindest- und Regelstandard in diesen
beiden Kernfachern der Grundschule. Gemessen am Lernzuwachs, der inner-
halb eines Schuljahres zu erwarten wire, entspricht der Kompetenzriickgang
in der Mathematik etwa einem Viertel eines Schuljahres. Dies stellte das In-
stitut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) 2021 fest (Stanat et al.,
2022). Eine mogliche Ursache fiir den Riickgang der Kompetenzen in den beiden
Kernféachern liegt in der Corona-Pandemie. Weil die Grundschulen wochenlang
geschlossen waren, erhielten die Kinder keinen reguldren Unterricht. Zudem
nahmen soziale Disparitaten durch die Pandemie zu, da Kinder aus finanziell
benachteiligten Familien kaum Zugang zu Lehrmaterialien und Nachhilfeun-
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terricht hatten. Dies ist umso bedeutsamer, da der soziookonomische Status
der Familie nach der PISA-Studie aus 2018 rund 18% der Mathematikleistung
der jungen Menschen in Deutschland erkldrte (OECD, 2019). Die Mathematik-
leistung wiederum gilt als Pradiktor des spateren akademischen (Clements &
Sarama, 2016) und beruflichen (Vignoles, 2016) Erfolgs sowie des zukiinftigen
Wohlbefindens. Auflerdem stellen schulische Anforderungen, wie bereits er-
wihnt, einen Stressfaktor fiir viele Sechs- bis Elfjihrige dar (Andresen et al.,
2018). Mathematische Kompetenzen beinhalten analytisches Denken und Pro-
blemlosefahigkeiten, die fiir Alltagsanforderungen wie Einkaufen, Kochen oder
Spielen gebraucht werden. Daher ist es wichtig, neue Moglichkeiten zur Férde-
rung der schulischen Kompetenzen zu erschlieffen, um Kindern den Alltag zu
erleichtern, ihren Stress abzubauen und ihre beruflichen Erfolgsaussichten zu
erhéhen.

2.3 Achtsamkeitsinterventionen mit Schulkindern

Seit einigen Jahren ist die Achtsamkeit in den Blickpunkt der 6ffentlichen Auf-
merksamkeit geriickt und zwar sowohl als stressreduzierende Geisteshaltung
als auch als aktives Forschungsfeld. Achtsamkeit hat sich von ihren Wurzeln im
Buddhismus gel6st und ist international ein dynamisches Forschungsgebiet in
der Psychologie, der Medizin, der Genetik, der Padagogik, der Praventionsfor-
schung, dem Sport und vielen weiteren Bereichen geworden. Achtsamkeit wird
dabei als Zustand des Bewusstseins verstanden, der entsteht, wenn Menschen
sich absichtlich im gegenwartigen Moment befinden, ohne diesen zu bewerten.
Eine bekannte Definition der Achtsamkeit lautet ,paying attention in a parti-
cular way: on purpose, in the present moment, non-judgmentally (Kabat-Zinn,
1994, S. 4). Ein erstes Element dieser sdkularen (also nicht religios) orientierten
Form der Achtsamkeit ist damit eine Starkung der Eigenwahrnehmung inklu-
sive aller Korpersignale, Sinneswahrnehmungen, Gefithle und Gedanken. Ne-
ben der aktiven Lenkung der Aufmerksamkeit auf die eigenen Empfindungen
besteht ein zweites Element darin, diese nicht zu bewerten und auch negative
Empfindungen, Gefiihle und Gedanken zunichst einmal nur zu beobachten,
ohne zu handeln und sie dann — wenn méglich - loszulassen.

Die Neuropsychologen Zelazo und Lyons (2012) betonen, dass Kinder (und
Erwachsene) durch die Kultivierung der beiden Elemente von Achtsamkeit ihre
Selbstregulierung voranbringen, indem sie ihre Top-down-Kontrolle durch die
exekutiven Funktionen im préfrontalen Kortex tiben und die neuronalen Ver-
bindungen zwischen préfrontalem Kortex und dem Angstzentrum im limbi-
schen System stdrken. Damit helfen sie den Kindern auf langere Sicht, ihre
emotionalen, also oft stress- und angstgesteuerten, Bottom-up-Prozesse bes-
ser in den Griff bekommen (Abbildung 2.1). Wenn Kinder lernen, ihre Auf-
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merksamkeit bewusst auf den jetzigen Moment zu fokussieren (und ihren Geist
immer wieder vom ,Wandern® zuriickzuholen), dann kultivieren sie Aufmerk-
samkeit, kognitive Flexibilitat und die Inhibition von vorherrschenden Reak-
tionen auf der Ebene von Handlungen oder Gedanken. Mit der Ausbildung von
Aufmerksamkeitskontrolle stirken sie ihre exekutiven Funktionen. Die nicht
bewertende Akzeptanz dieser Empfindungen hilft ihnen zusammen mit dem
tiefen Atem dabei, zur Ruhe zu kommen, und verbessert damit ihre Stress-
verarbeitung und ihre Emotionsregulation. Zugleich bedeutet die Lenkung der
Aufmerksamkeit auf die eigenen Empfindungen, dass die Kinder sich ihrer
Emotionen bewusster werden und tiber sie nachdenken, was sich in Form von
Emotionswissen und prosozialem Verhalten niederschlagen kann. Findet die
Achtsamkeitspause téglich in einer Schulklasse statt, dann diirfte dies positive
Auswirkungen auf das Klassenklima haben. Wichtig ist die hadufige Wiederho-
lung der Ubungen, weil mit jedem Durchgang die entsprechenden neuronalen
Schaltkreise zwischen dem préafrontalen Cortex und der Amygdala im limbi-
schen System gestarkt werden (Zelazo & Lyons, 2012; Kaunhoven & Dorjee,
2017).

2.3.1 Achtsamkeitsinterventionen, Stress und exekutive Funktionen

Achtsamkeitsinterventionen sind in der Schule gut platziert, weil nahezu alle
Kinder eines Jahrgangs erreicht werden und weil aufgrund des Zeitumfangs
der (Ganztags-)Schule regelmiBiges Uben in den Tagesablauf integriert werden
kann. Aulerdem koénnen in der Schulklasse Gruppenprozesse genutzt werden,
um die Erfahrungen des einzelnen Kindes zu festigen und zu vertiefen (Weare
& Nind, 2011). Daher wurden in den letzten Jahren eine Vielzahl von Achtsam-
keitsinterventionen an Schulen durchgefiihrt — vor allem in Nordamerika. In-
halte und Methoden wurden dabei an das Alter und die Bediirfnisse der Kinder
angepasst: Aufmerksamkeitsiibungen wurden bei jingeren Kindern auf wenige
Minuten beschrinkt, kindgerechte Materialien und Erkldrungen wurden ver-
wendet und Lehrkrafte dienten als Modellpersonen fiir eine achtsame Haltung
gegentiber den eigenen Erfahrungen. Inzwischen liegen einige Metaanalysen
zu achtsamkeitsbasierten Interventionen (MBI) an Schulen vor. Die Metaana-
lyse von Maynard et al. (2017) folgte dem bewidhrten Schema der Campbell
Collaboration, die die Kriterien fiir die Einbeziehung von Studien sorgfaltig
formulieren. Thre Analyse umfasste 35 Studien mit randomisierter Zuteilung
der Kinder zu Interventionsgruppe (IG) oder Kontrollgruppe (KG) (oder quasi-
experimentellem Design), an denen insgesamt N=6.207 Schiiler:innen der Ele-
mentar-, Primar- oder Sekundarstufe teilnahmen. Einbezogen wurden nur jene
Interventionen, die wahrend des Schultages oder in einem schulbasierten Nach-
mittagsprogramm stattfanden und die eine Komponente der Achtsamkeit um-
fassten. Insofern war hier die Achtsamkeit eine Komponente neben anderen,



20 Maria von Salisch & Finja Hondrich

die stirker auf Veranderungen im Korper, im Bereich der kognitiv-behavioralen
Strategien oder in Hinblick auf die Entspannung abzielten. Die Studien wurden
zwischen 1990 und 2015 fertiggestellt und umfassten sowohl veroffentlichte
wie auch unveroffentlichte Studien. Hauptergebnis der Metaanalyse von May-
nard et al. (2017) war, dass sich die schulischen Interventionen zur Achtsamkeit
in einem kleinen positiven Effekt niederschlugen. Dieser kleine Effekt wurde
sowohl im kognitiven Bereich (also u.a. bei Aufmerksamkeit, Konzentration
und Exekutiven Funktionen; k = 10; g=0.25 (95% CI [0.06, 0.43], p=.01) als auch
im sozial-emotionalen Bereich (also u.a. bei Stress, Angst, Arger, Emotionsre-
gulation, Selbstkonzept und Lebenszufriedenheit; k = 28; g=0.22 (95% CI [0.14,
0.30], p < .001) bestitigt. Die Effektstirken fiir den behavioralen Bereich (z.B.
Aggression, Hyperaktivitat und Storverhalten) waren zwar auch positiv, fielen
aber nur im Trend signifikant aus (k = 13; g=0.14 (95% CI [-0.02, 0.30], p =.089).
Die Autoren erklaren ihre Ergebnisse mit dem Hinweis, dass die Achtsamkeits-
interventionen vor allem auf den kognitiven und sozial-emotionalen Bereich
abzielen, sodass die signifikanten Effektstarken in diesen Bereichen proximale
Wirkungen abbilden, wéhrend Veranderungen auf der Verhaltensebene distale
Wirkungen darstellen, die zwar zum Teil durch die proximalen Verdnderungen
vermittelt werden, zum Teil aber auch unabhingig von ihnen erreicht (oder
behindert) werden.

Die Metaanalyse von Carsley et al. (2017) iiber 21 Studien (mit N=3.977 Teil-
nehmenden zwischen 4 und 18 Jahren) untermauerte den Befund, dass schul-
basierte Achtsamkeitsinterventionen gegeniiber der Kontrollgruppe beim Post-
Test Verbesserungen der psychischen Gesundheit und des Wohlbefindens der
Kinder und Jugendlichen herbeifithrten (Hedges’ g=0.24, 95% CI [.14, .34], p <
.001). Die sechs Studien mit Kindern im Grundschulalter bestitigten den von
Maynard et al (2017) berichteten signifikanten Effekt im sozial-emotionalen
Bereich (Hedges’ g=0.20, 95% CI [.03, .37], p < .05), allerdings auf etwas nied-
rigerem Signifikanzniveau. Bei den sechs Studien, die Langzeiteffekte iiber 12
bis 32 Wochen berichteten, wurden die Unterschiede zwischen Interventions-
und Kontrollgruppe nur im Trend signifikant (Hedges’ g=.17, p=.079). Ge-
schlechtsunterschiede liefen sich in beiden Metaanalysen nicht feststellen; die
Achtsamkeitsinterventionen waren bei Madchen wie bei Jungen in etwa gleich
wirksam (Carsley et al., 2017; Maynard et al., 2017).

Eine weitere Metaanalyse tiber 33 Studien bei Unter-18-Jahrigen mit ran-
domisierter Zuteilung der Teilnehmenden auf die Interventions- und Kontroll-
gruppe (RCT) von Dunning et al. (2019) unterstreicht die positiven Effekte der
Achtsamkeitsinterventionen auf das Erleben von Achtsamkeit (Cohens d=.42),
Depression (Cohens d=.47) und Stress oder Angstlichkeit (Cohens d=.18) bei
den jungen Teilnehmenden. Diese positiven Wirkungen wurden selbst dann er-
zielt, wenn die Kontrollgruppe eine aktive Kontrollgruppe war, die eine andere
Art der Intervention erhielt. Leider differenziert die Metaanalyse von Dunning



Belastungserleben, Schulleistung und Achtsamkeit bei Kindern 21

et al. (2019) nicht zwischen schulbasierten Interventionen und solchen in ande-
ren Gruppensettings (z.B. im Gefangnis oder in der Klinik).

Ein Update dieser Metaanalyse durch die gleiche Autorengruppe um Dun-
ning (2022) tiber genau doppelt so viele RCT-Originalstudien (mit tiber 20.000
Teilnehmenden unter 18 Jahren) bekraftigte die positiven Wirkungen der Acht-
samkeitsinterventionen auf die Achtsamkeit (Cohens d=.24) und das Erleben
von Stress oder Angstlichkeit (Cohens d=.11) der Kinder und Jugendlichen,
nicht aber auf deren depressiven Verstimmungen (Cohens d =.10), wenn die In-
terventionsgruppe mit einer aktiven Kontrollgruppe verglichen wurde. Gegen-
iiber einer passiven Kontrollgruppe wurden eine Verbesserung der Aufmerk-
samkeit und der Exekutiven Funktionen (beide Cohens d=.35) sowie des Sozi-
alverhaltens (Cohens d=.21) der jungen Menschen durch die Achtsamkeitsin-
tervention ermittelt. Wermutstropfen waren die geringe methodische Qualitat
vieler Untersuchungen sowie das Fehlen von Langzeiteffekten der Achtsam-
keitsprogramme.

Dass die Reduktion der Angstlichkeit und das Wachsen der Exekutiven
Funktionen in dieser Metaanalyse bei Kindern starker ausgepragt war als bei
Jugendlichen (Dunning et al., 2022), spricht fiir eine Intervention in der Grund-
schulzeit. Diesem Befund entgegen steht die neueste Metaanalyse von Mett-
ler et al. (2023) uber 46 RCT-Studien im Bildungsbereich mit Teilnehmenden
zwischen etwa vier (preschool) und vierundzwanzig Jahren (college undergra-
duates), die stirkere Effekte auf ,overall school adjustment® bei den jungen
Jugendlichen (Hedges’ g=0.22, 95% CI [-0.03, 0.41], p < .026) feststellte als bei
den Grundschulkindern (Hedges’ g=0.12, 95% CI [-0.03, 0.27], p < .104). Zu-
gleich bekréftigte sie erneut die Wirkungen der Achtsamkeitsinterventionen
auf Achtsamkeit (Hedges’ g=0.50, 95% CI [0.25, 0.74], p < .001), Aufmerk-
samkeit (Hedges’ g=0.31, 95% CI [0.17, 0.46], p < .001) und Selbstregulation/
Impulsivitat (Hedges’ g=0.19, 95% CI [0.03, 0.35], p < .020) iiber die gesamte
Stichprobe. Fiir eine Analyse der Langzeiteffekte lagen auch hier nicht genug
Studien vor, um fundierte Aussagen zu machen.

2.3.2 Achtsamkeitsinterventionen und Sozialverhalten

Kooperative Zusammenarbeit, das Teilen von Lernmaterialien und konstrukti-
ves Feedback sind Merkmale eines positiven Klassenklimas (Jennings & Green-
berg, 2009). Regelméflig von den Mitschiller:innen ausgelacht oder ausgeschlos-
sen zu werden, kennzeichnet hingegen ein Klassenklima, das den Boden fiir
Mobbing und andere Diskriminierungen in der Schiilerschaft bereitet. Die we-
nigen vorliegenden Untersuchungen deuten darauf hin, dass Achtsamkeitsin-
terventionen die Entwicklung von prosozialem Verhalten unterstiitzen. In ihrer
Metaanalyse tiber 12 Interventionsstudien mit N= 1005 Teilnehmenden stellten
Klingbeil et al. (2017) fest, dass Achtsamkeitsinterventionen die soziale Kom-
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petenz und das prosoziale Verhalten von Kindern und Jugendlichen férderten
(Hedges’ g=0.37, 95% CI [.16, .574], p < .002). Eine Verbesserung des proso-
zialen Verhaltens bestétigte die Metaanalyse methodisch hochwertiger Studien
von Phan et al. (2022). Eine neuere Studie von Janz et al. (2019) untermauert,
dass das prosoziale Verhalten von Schulanfinger:innen in der Interventions-
gruppe (im Vergleich zur Kontrollgruppe) durch ihre Intervention positiv be-
einflusst wurde, wenn Lehrkrafte das Programm wahrend des reguldren Schul-
unterrichts durchfithrten. Zur Férderung des prosozialen Verhaltens bedurfte
es insofern keiner zusitzlichen Trainingspersonen.

2.3.3 Achtsamkeitsinterventionen und Schulleistungen

Die vor kurzem erschienene Metaanalyse von Verhaeghen (2023) fasst die Er-
gebnisse von 29 Studien zu schulischen Achtsamkeitsinterventionen mit Kon-
trollgruppendesign auf die Schulleistungen zusammen. Sie weist auf einen klei-
nen bis mittleren Effekt dieser Interventionen auf die akademischen Leistungen
von Schiiler:innen der ersten Klasse bis zum College hin (Hedges’ g=0.31, p <
.001). In den Klassenstufen 1 bis 6 lief3 sich ebenfalls ein kleiner Effekt feststel-
len (Hedges” g=0.22, p < .05). Die Metaanalyse von Mettler und Kolleg:innen
(2023) ermittelte ebenfalls einen kleinen Effekt (Hedges’ g=0.19, p < .05) auf
die akademischen Leistungen der Heranwachsenden. Die geringen Effektstar-
ken mogen daran liegen, dass viele Studien wegen ihrer kleinen Stichproben
eine geringe statistische Power aufweisen. Zudem stellen Schulleistungen mit-
tel- und langfristige Wirkungen dar, wahrend zahlreiche Studien nur kurzfris-
tige Effekte der Achtsamkeitsprogramme untersuchten (Mettler et al., 2023).
Auflerdem leiden etliche Studien in diesem Bereich unter einer mangelhaften
methodischen Qualitat (Phan et al., 2022).

Zum Einfluss von Achtsamkeitsinterventionen auf die Matheleistung liegen
bisher noch keine Metaanalysen vor. Einzelstudien zum Einfluss von schu-
lischen Achtsamkeitsinterventionen auf die Matheleistung konnten bislang
keine eindeutigen Wirkungen nachweisen. Eine quasi-experimentelle Studie
aus Nordamerika, die die Auswirkungen eines sozio-emotionalen Lernpro-
gramms mit Achtsamkeitsiibungen bei N=99 Kindern zwischen neun und elf
Jahren untersuchte, wies in der Interventionsgruppe eine Verbesserung der
Mathenoten im Vergleich zu vorher und einer aktiven Kontrollgruppe im Trend
nach (Schonert-Reichl et al., 2015). In einer weiteren Interventionsstudie mit
N=191 Drittklassler:innen aus Nordamerika stellte sich die Zugehoérigkeit zur
Interventions- bzw. Kontrollgruppe dagegen nicht als Vorhersagevariable fiir
die vierteljahrliche Mathenote heraus, sondern nur fiir die Note im Lesen und
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht (Bakosh et al., 2016). Gleichwohl
lassen sich neurobiologische Anhaltspunkte fiir eine bessere Matheleistung in-
folge von Achtsamkeitsitbungen finden, ging bei Kindern doch eine gesteigerte
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arithmetische Kompetenz mit einer erhéhten Aktivitit einer bestimmten Ge-
hirnregion (Sulcus intraparietalis) einher (Bugden et al., 2012). Studien mit Er-
wachsenen weisen darauf hin, dass Meditation mit Achtsamkeitskomponenten
eine erhohte Aktivitat in dieser und benachbarten Hirnregionen zur Folge hatte
(Kurth et al., 2015; Lutz et al., 2008). Insofern sind die Befunde zur Frage, ob
Achtsamkeitsinterventionen dazu beitragen, die Matheleistung zu verbessern,
gemischt.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass Evaluationen der Achtsamkeitsinter-
ventionen oft methodisch nicht angemessen durchgefithrt wurden, also mit
ausreichend grofien Stichproben, einer aktiven Kontrollgruppe, der randomi-
sierten Zuteilung zu Interventions- und Kontrollgruppe und einem Follow-up
nach einigen Monaten. Nur ausnahmsweise wurden fiir die Messung im kogni-
tiven und Schulleistungsbereich objektive Tests genutzt, wahrend die Effekte
im sozial-emotionalen Bereich ebenfalls nur selten durch eine Kombination
von Selbstberichten auf bewahrten Fragebogen, Lehrkréfteratings und Peer-
nominierungen erfasst wurden. Phan et al. (2022) griffen diese Kritik auf und
lieen alle 77 Untersuchungen zu Achtsamkeitsinterventionen im Schulkontext
in ihrer Metaanalyse mit N=12.358 Kindern und Jugendlichen aus allen funf
Kontinenten der Erde von einem Expertenteam in Hinblick auf ihre Qualitat
einschitzen. Wurden nur Studien mit den héchsten Qualititsstandards einbe-
zogen, dann bekraftigten sie die Zunahme von prosozialem Verhalten, Resili-
enz, exekutiven Funktionen, Aufmerksamkeit und Achtsamkeit sowie die Ab-
nahme von Angst, Aufmerksamkeitsproblemen und Verhaltensauffilligkeiten
bei den Teilnehmenden von Achtsamkeitsinterventionen. Insgesamt sprechen
die Metaanalysen fiir einen kleinen Effekt des Achtsamkeitstrainings, und zwar
sowohl auf die exekutiven Funktionen und die damit verbundenen Kognitionen
als auch auf das Belastungserleben von Heranwachsenden. Beides konnen Ver-
mittlungswege zur Verbesserung der Leistungen in Mathematik sein.

2.4 Wie Achtsamkeit die Mathematikleistung beeinflussen kann

Vor dem Hintergrund dieser gemischten Befunde erscheint es sinnvoll, die
Wirkung von Achtsamkeit auf die Matheleistung unter die Lupe zu nehmen
und mégliche Wirkpfade zu beschreiben. Wie in Abbildung 2.1 dargestellt, be-
einflussen Achtsamkeitsinterventionen emotionale und kognitive Prozesse der
Kinder, die u.a. wichtig fiir ihre Leistungen in Mathematik sind. Dabei geht es
zunichst um das Reduzieren von Stress und Angst (Pfad b). Hinzu kommt eine
Starkung kognitiver Fahigkeiten (Pfad a). Indem Achtsamkeitsinterventionen
zu einer Verbesserung bei der Emotionsregulation und der exekutiven Funk-
tionen fithren, steigt auch die Selbstregulation und das selbstregulierte Lernen
der Kinder (Pfad c). Zusétzlich zu diesen drei Pfaden tragt moglicherweise auch
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Top-down-Prozesse

(Exekutive Funktion,
a Konzentration) a'

Schulische achtsamkeitsbasierte c Selbstregulation / <
Interventionen Selbstreguliertes Lernen

A 4

Mathematikleistung

b Bottom-Up-Prozesse
(Stress, Matheangst)

Soziale Prozesse
(Prosoziales Verhalten,
Klassenklima)

Abbildung 2.1 Pfadmodell zur Wirkung von schulischen achtsamkeitsbasierten
Interventionen auf die Mathematikleistung von Kindern. Eigene Darstellung in Anlehnung
an Verhaeghen (2023) und Zelazo & Lyons (2012).

ein sozialer Mechanismus (Pfad d) zu einer Erkldrung der zum Teil positiven
Wirkung von Achtsamkeitsprogrammen auf die Matheleistung bei.

2.4.1 Achtsamkeit, exekutive Funktionen und Mathematik (Pfad a & a’)

Fir die mathematische Leistung sind kognitive Fahigkeiten wie die Exekuti-
ven Funktionen (EFs) und die Konzentration von zentraler Bedeutung (Pfad
a’). EFs sind geistige Prozesse, die relevant firr die Planung und Uberwachung
von Handlungen sind. EFs entwickeln sich bereits im Kleinkindalter (Diamond,
2013) und lassen sich in drei unabhingige Systeme unterteilen: die Inhibition,
die kognitive Flexibilitdt und das Arbeitsgedachtnis (Miyake et al., 2000). Die
Fihigkeit zur willentlichen Inhibition wéchst mit den Jahren und hilft Kindern
dabei, Storreizen und Impulsen zu widerstehen (Diamond, 2013). Kognitive Fle-
xibilitdt wird benétigt, um neue Anforderungen zu bewiltigen, also etwa, um
zwischen verschiedenen Strategien oder Zahlenrdumen zu wechseln. Von den
drei exekutiven Funktionen nimmt das Arbeitsgedichtnis den starksten Ein-
fluss auf die Matheleistung von Grundschulkindern (Spiegel et al., 2021), wird
es doch fur die kurzfristige Speicherung und Verarbeitung von Informationen
gebraucht, die fiir komplexe Denkprozesse wie das Losen von Matheaufgaben
benotigt werden. Weil das Arbeitsgediachtnis eng mit dem Langzeitgedichtnis
verkniipft ist, wird es beim Erlernen und beim Abruf von Rechenregeln und
dem Einmaleins in Anspruch genommen. Eine Metaanalyse tiber 305 Studien
(mit N=64.167 Grundschulkindern) ergab einen mittelstarken positiven Zu-
sammenhang zwischen den drei EFs und der allgemeinen Matheleistung (Text-
aufgaben und [schnelles] Rechnen) von r=.36 (Spiegel et al., 2021). Fiir das
Teilgebiet der Arithmetik lagen die Zusammenhénge mit der Inhibition (r=.27),
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der kognitiven Flexibilitit (r=.29) und dem Arbeitsgedichtnis (r=.37) ebenfalls
im mittleren Bereich (Spiegel et al., 2021). Eine Starkung der EFs kann inso-
fern dazu beitragen, die Matheleistung zu verbessern, grade im Teilbereich der
Arithmetik.

EFs bilden die Grundlage fiir die Ausbildung von Konzentration (Maynard
et al., 2017). Konzentration hilft Kindern dabei, ihre Aufmerksamkeit auf das
Losen einer Aufgabe zu richten, ohne sich dabei von internen oder externen
Storreizen ablenken zu lassen. Dies tragt zu einem erfolgreichen Lernprozess
und damit zu einer besseren Matheleistung bei (Képnick, 2001). In einer Stu-
die mit N=700 Kindern im Alter von neun bis 14 Jahren stellte sich die Kon-
zentration als signifikanter mittelstarker Bedingungsfaktor der Matheleistung
heraus, und zwar sowohl in einem standardisierten allgemeinen Mathetest
(F(1, 621) =9.65, p=0.002, Rzm(ﬁxed model) = 0.29, R?, (mixed model) = 0.35) als auch in
einem spezifischen Test, der mathematische Rechenoperationen untersuchte
(F(1, 571) = 65.60, p < 0.001, Rzm(ﬁxed model) = 0.27, R?, (mixed model) = 0.20; Gallen et
al.,, 2023). Konzentration ist bereits ab einem Alter von zwei bis drei Jah-
ren nachweisbar. Zwischen dem Vorschul- und dem spaten Grundschulalter
kommt es zu einem starken Anstieg der Konzentrationsfihigkeit. Dieser An-
stieg kann zum einen auf Reifungsprozesse im Gehirn, zum anderen auf Lern-
und Ubungsprozesse zuriickgefithrt werden (Krampen, 2008).

Achtsamkeit schult Kinder darin, ihre Aufmerksamkeit bewusst auf den
gegenwirtigen Moment zu richten, wodurch die EFs und die Konzentration
gestarkt werden (Pfad a), wie Metaanalysen belegen (Maynard et al., 2017; Phan
et al.,, 2022; Mettler et al., 2023). Neurobiologisch betrachtet begiinstigt Medi-
tation bei Erwachsenen strukturelle Verdnderungen in Hirnregionen, in denen
EFs und Konzentrationsprozesse verortet werden (Fox et al., 2014). Mit Kindern
liegen bislang zu wenige neurobiologische Studien zu diesem Thema vor, es
werden aber dhnliche Verdnderungen im Gehirn durch Achtsamkeitsinterven-
tionen vermutet (Lyons & DeLange, 2016).

2.4.2 Achtsamkeit, Stress und Mathematik (Pfad b & b’)

Waihrend kurzanhaltender positiver Stress (Eustress) die Leistungsbereitschaft
von Menschen aktiviert und einen positiven Effekt auf die Schulleistung hat
(Shankar & Park, 2016), fithrt langanhaltender negativer Stress (Distress) in
der Regel zu Leistungseinbuflen, da sich Gedéchtnisinhalte schlechter abrufen
lassen (Vogel & Schwabe, 2016) (Pfad b’). Dies konnte in einer Studie mit N= 83
Erstkldssler:innen nachgewiesen werden, in der schnell einsetzende, stark
ausgeprigte und lang anhaltende Stressreaktionen von Kindern mit schlech-
teren Leistungen im Arbeitsgeddchtnis und in Mathematik zusammenhingen
(MacKinnon McQuarrie et al., 2014). Junge Kinder, die zu einer hohen Stressre-
aktivitit neigen, konnen demnach von Mafinahmen profitieren, die ihre Angst
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in Belastungssituationen reduzieren. Denn Stressreaktionen werden vorran-
gig durch Angste ausgelost. Im Durchschnitt leidet jedes zweite Schulkind
in Deutschland an Prifungsangst (Statista, 2023), welche sich tiber physiolo-
gische, emotionale und kognitive Prozesse negativ auf seine Schulleistungen
auswirkt. Physiologische Einfliisse wie Ubelkeit, Zittern oder Herzklopfen kén-
nen die Leistungsfihigkeit in der konkreten Priifungssituation beeintrachtigen.
Emotionale Reaktionen haben oft ein Vermeidungsverhalten der angstauslo-
senden Situation — also der Priifungssituation oder des Unterrichts insgesamt —
zur Folge, wodurch Lerninhalte und Leistungsiiberpriifungen verpasst werden.
Auf kognitiver Ebene 16sen Angste negative Gedanken und Griibeleien aus.
Auf Mathematik bezogen existiert eine spezifische Form der Priifungsangst, die
Matheangst (Kazelskis et al., 2000). Forschende sind sich dartiber uneinig, ob
es sich bei der Prifungs- und der Matheangst um das gleiche Konstrukt, zwei
miteinander zusammenhéngende oder zwei verschiedene Konstrukte handelt
(Kazelskis et al., 2000). Matheangst bezeichnet die negativen Gefithle und Ge-
danken, die durch den Umgang mit Zahlen ausgelost werden. Diese Gefiihle
kénnen sich in Form von Anspannung, Bedenken und Furcht dufiern. Die ne-
gativen Gedanken, die durch die Matheangst ausgelost werden, nehmen Ka-
pazitiaten im Arbeitsgedédchtnis in Anspruch, die eigentlich fiir das Losen der
Aufgaben gebraucht werden (Ashcraft & Faust, 1994). Dieses Modell ist im Eng-
lischen als Debilitating Anxiety Model bekannt (Zhang et al., 2019). Matheangst
kann bereits am Schulanfang auftreten (Ramirez et al., 2016). Grof3 angelegte
Metaanalysen belegen iibereinstimmend, dass Matheangst die Leistungen in
Mathematik bei jungen Menschen beeintrachtigen kann (Barroso et al., 2021;
Caviola et al., 2021).

Durch achtsamkeitsbasierte Interventionen lernen Kinder ihre Gefiihle
wertfrei wahrzunehmen und zu akzeptieren, ohne sie im Gehirn weiter zu ver-
arbeiten (Pfad b). Wesentliche Elemente von Achtsamkeit wie Atemiibungen,
bewusste Wahrnehmung und Akzeptanz stellen funktionale Copingstrategien
dar, die die Emotionsregulation verbessern (Klingbeil et al., 2017) und Stress
und Angste reduzieren, wie Metaanalysen zeigen (Dunning et al., 2019, 2022;
Maynard et al., 2017). Quasi-experimentelle Studien konnten nachweisen, dass
atembasierte Achtsamkeitsiibungen zu einer Reduzierung der Matheangst von
College-Studierenden fithrten (Brunyé et al., 2013; Samuel et al., 2022). Bislang
liegen nur wenige Interventionsstudien mit Kindern vor. Eine Untersuchung
aus Grofibritannien mit N=184 Viertklassler:innen stellte einen kleinen Ef-
fekt von d=.33 von schulischen Achtsamkeitsinterventionen auf die Mathe-
leistung fest (Henderson, 2019). Neurobiologische Befunde weisen darauf hin,
dass Achtsamkeitsinterventionen Einfluss auf die Emotionsregulation nehmen.
Sowohl eine Metaanalyse tiber 23 Studien mit Erwachsenen (Fox et al., 2014)
als auch eine quasi-experimentelle Studie mit 23 Jugendlichen (Tymofiyeva et
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al., 2021) wies strukturelle Verdnderungen im Gefiihlszentrum des Gehirns, der
Amygdala, infolge von Meditation und Achtsamkeitspraktiken nach.

2.4.3 Achtsamkeit, Selbstregulation und Mathematik (Pfad ¢ & c’)

Selbstregulation beschreibt die Fahigkeit, das eigene Verhalten, Gedanken und
Gefiihle zielgerichtet steuern zu kénnen. Im schulischen Kontext wird dies als
selbstreguliertes Lernen bezeichnet (Perels et al., 2020). Damit sind die Aktivie-
rung und Aufrechterhaltung gezielter Gedanken und Handlungen gemeint, die
darauf ausgerichtet sind, bestimmte Lernziele zu erreichen (Schunk & Usher,
2011). In einer Studie mit N=44 Viertklassler:innen zeigte die Interventions-
gruppe, die tiber eine lingere Zeit selbstregulierte Lernstrategien anwendete
eine bessere Matheleistung mit einer kleinen bis mittleren Effektstiarke von
n°=.21 (Lai & Hwang, 2016; Pfad c’). In einer Studie mit N=53 Sechstkliss-
ler:innen konnte belegt werden, dass die schulische Achtsamkeitspraxis die
Reifung von Hirnregionen forderte, die an der kognitiven Kontrolle und Selbst-
regulation beteiligt sind (Siripornpanich et al., 2018; Pfad c).

2.4.4 Achtsamkeit, soziale Prozesse und Mathematik (Pfad d & d’)

Ein vierter Pfad konnte iiber soziale Prozesse verlaufen, genauer gesagt iiber
prosoziales Verhalten und ein tolerantes Klassenklima, das Fehler erlaubt und
nicht zum Anlass nimmt, das Kind, das sich irrt, in der Gruppe auszulachen oder
auf anderen Wegen abzuwerten. Unterstiitzende Kommentare von Klassenka-
merad:innen und Kollaboration beim Lernen stirken hingegen ein positives
akademisches Selbstkonzept, das sich positiv auf die Matheleistung auswirken
kann (Wikman et al., 2022) (Pfad d’). Pfad d wird durch Metaanalysen gestiitzt,
die darauf hinweisen, dass Achtsamkeitsprogramme das prosoziale Verhalten
(Phan et al., 2022) und das soziale Klima in der Klasse positiv beeinflussten (Dai
et al., 2022). Insofern liegen vier Wege vor, auf denen Achtsamkeitsprogramme
in der Schule die Mathematikleistungen der Schulkinder verbessern kénnen.

2.5 Zusammenfassung

Sei es wegen der schulischen Leistungsanforderungen, wegen sozialer Schwie-
rigkeiten in der Klasse oder wegen familidrer Probleme - Stress und Angst
scheinen in deutschen Grundschulklassen weit verbreitet zu sein, und zwar
verstarkt unter Kindern aus weniger privilegierten Familien. Aufgrund dieser
Befunde liegt es nahe, Achtsamkeit mit Kindern zu praktizieren, weil durch
diese angstzentrierte Empfindungen reduziert werden. Zugleich weisen Meta-
analysen darauf hin, dass die mentalen Trainings auch die exekutiven Funk-
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tionen der Kinder, wie die Aufmerksamkeit und das Arbeitsgedéchtnis stirken
koénnen. Beide Wirkweisen konnen infolgedessen das Klassenklima positiv be-
einflussen, das darauf baut, dass die Kinder einander aufmerksam zuhéren, das
Gehorte im Gedachtnis behalten, sich als Gemeinschaft erleben und sich insge-
samt prosozial verhalten. Mobbing kann auf diese Weise der Boden entzogen
werden.

Zugleich sprechen etliche Studien fiir einen Effekt von Achtsamkeitspro-
grammen auf die Schulleistungen. In manchen Untersuchungen konnten diese
Wirkungen fiir Leistungen in Mathematik belegt werden. In anderen konnte
nur ein Trend oder gar kein Effekt auf die Matheleistung festgestellt werden.
Gleichwohl bestehen nach dem eben skizzierten Wirkmodell Anhaltspunkte
fur einen positiven Effekt der mentalen Trainings auf die Matheleistung, der
iiber das Reduzieren von Angst und Stress, iiber die Verbesserung der exeku-
tiven Funktionen, iiber das selbstregulierte Lernen und iiber soziale Prozesse
vermittelt wird. Achtsamkeitsinterventionen mit Kindern eréffnen insofern die
Moglichkeit, sowohl dem Stress der Kinder, potenziellen sozialen Problemen in
der Klasse wie auch dem Riickgang mathematischer Kompetenzen von Grund-
schulkindern in Deutschland (Stanat et al., 2022) entgegenzuwirken.
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3.1 Atembasierte Achtsamkeit

Im letzten Kapitel wurden eine Reihe von Befunden vorgestellt, die die Wirk-
samkeit von schulbasierten Achtsamkeitsprogrammen in Hinblick auf Auf-
merksamkeit und exekutive Funktionen ebenso wie auf Angst und Stress von
Kindern und Jugendlichen nahelegen. Das ist die Groflwetterlage. Bei genaue-
rem Hinsehen lasst sich indessen feststellen, dass diese Forschungsergebnisse
schwer integrierbar sind, weil in den einzelnen Programmen unterschiedliche
Komponenten der Achtsamkeit trainiert wurden - zum Teil in Kombination
mit weiteren ,kontaminierenden Faktoren® wie Yoga oder Entspannungsiibun-
gen. Diese Vielfalt liegt unter anderem an der diffusen Natur des Achtsam-
keitsbegriffs (und den damit verbundenen Ubungen). Matko und Sedlmeier
(2019) identifizierten sieben Cluster von Achtsamkeitsiibungen (bei Erwach-
senen), namlich (1) Meditation mit Bewegung, (2) Kérperzentrierte Meditation,
(3) Achtsame Beobachtung, (4) Kontemplation, (5) Visuelle Konzentration, (6)
Affektzentrierte Meditation und (7) Mantra Meditation. Dass das regelmaflige
Uben bestimmter Praktiken zum Teil unterschiedliche Wirkungen nach sich
zog, konnte die Arbeitsgruppe um Tania Singer im Rahmen des ReSource-
Projekts nachweisen (Singer & Engert, 2019). Diese Autorengruppe hatte tiber
neun Monate die Wirkungen der drei Trainingsmodule ,Presence” (klassische
Atemiibungen, body scan), ,Affect” (Ubungen zur Generierung von Mitgefiihl
und positiven Emotionen) und ,Perspective“ (Ubungen zum Perspektivenwech-
sel) bei Erwachsenen (N = 242) mit einer anderen Abfolge der drei Trainingsmo-
dule und mit einer passiven Kontrollgruppe (N=90) verglichen. Dabei wurden
zu einem Teil iiberlappende, zum grofien Teil aber auch spezifische Effekte fiir
die drei Module ermittelt. Demnach unterschieden sich die Wirkungen der drei
Achtsamkeitsmodule teilweise. Je nach Training konnten unterschiedliche Fa-
higkeiten bei den teilnehmenden Erwachsenen verbessert werden (Valk et al.,
2017; Singer & Engert, 2019). Mit Kindern und Jugendlichen sind differenzierte
Untersuchungen dieser Art noch nicht durchgefithrt worden. Gleichwohl ist
anzunehmen, dass auch bei jungen Menschen unterschiedliche Bereiche an-
gesprochen werden, je nachdem welche Achtsamkeitsiibungen im Mittelpunkt
einer Intervention stehen.
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Angesichts dieser Uberlegungen und Befunde erscheint es sinnvoll, sich in
einer achtsamkeitsbezogenen Intervention fiir Schulkinder auf eine Art der Acht-
samkeit zu konzentrieren und deren Wirkungen zu ergriinden. Ein Standard-
element in vielen achtsamkeitsbezogenen Interventionen, das mit etwas Ubung
auch mit Kindern durchfithrbar ist, ist die Lenkung der eigenen Aufmerksamkeit
auf das Ein- und Ausatmen fiir eine bestimmte Zeitspanne, die sich im Verlauf des
Trainings auf einige Minuten steigert. Die Fokussierung auf den Atem fiihrt in
der Regel zu einer Vertiefung des Atems und wirkt so auf physiologischer Ebene
dem Empfinden von Angst und Stress entgegen. Langsames Atmen bremst den
Herzschlag und tragt zu einem niedrigeren Blutdruck bei (Ott & Erpe, 2018). Dies
lasst Kinder wie Erwachsene zur Ruhe kommen und fordert das nicht wertende
Gewahrwerden der eigenen (korperlichen) Empfindungen. Der Atem eignet sich
besonders gut als Gegenstand der Aufmerksamkeit, da er ,immer dabei® ist,
sich stets im gegenwértigen Moment befindet und zugleich den korperlichen
und emotionalen Zustand teilweise widerspiegelt (Kabat-Zinn, 2013). Der Fo-
kus auf den Atem ermdoglicht es, Gedanken und Gefiihle, die sich auf Vergan-
genes oder Zukiinftiges beziehen, loszulassen. Atemiibungen kénnen auf diese
Weise helfen, mit schmerzhaften Gefithlen und Emotionen umzugehen (Hanh
& Weare, 2017). In dem von Kabat-Zinn begriindeten, vielfiltig evaluierten und
international anerkannten Achtsamkeitstraining Mindfulness Based Stress Reduc-
tion (MBSR) stellt die Atmung eines der drei zentralen Elemente der modernen
Achtsamkeitspraxis (Atmung, Kérpergewahrsein und Emotionen) dar. Indem die
Aufmerksambkeit auf den Atem und seine Bewegungen gerichtet wird, erfolgt laut
Kabat-Zinn (2013) die einfachste, aber auch wirkungsvollste Art, Achtsamkeit
zu praktizieren. Dabei kann der Fokus zum Beispiel auf dem Gefiihl des Ein-
und Ausstromens der Luft durch die Nasenlocher liegen, das sich Heben und
Senken der Bauchdecke fokussiert oder die Ausweitung und das anschlieflende
Zusammenziehen des Brustkorbs beobachtet werden (Kabat-Zinn, 2013). In der
Atempause Kurzintervention beschranken sich die Achtsamkeitsiibungen daher
auf achtsamkeitsbasierte Atemiibungen, die hier ,Atempausen” genannt werden.
Genauer gesagt macht dabei nicht die Atmung an sich die Achtsamkeit aus, son-
dern die Erkundung des Atems mit achtsamer Aufmerksamkeit. Die Atmung ist
folglich nur der Betrachtungsgegenstand der Achtsamkeit.

3.2 Merkmale der Atempausen in der Schule

Weil die Atempausen in der Grundschule stattfinden, haben sie das Potential, alle
Kinder zu erreichen. Herausfordernd, aber unabdingbar fiir eine gute Achtsam-
keitspraxis ist, sich bewusst zu machen, dass der Atem so hingenommen werden
soll, wie er flieft. Es soll keine Kontrolle oder Veranderung der Atmung statt-
finden. Stattdessen gilt es, die Wahrnehmung der atembegleitenden Gefiithle und
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Empfindungen zu schulen. Die Kinder nehmen dabei die Rolle von Forschenden
ein, die sich selbst beobachten — wobei jeder Moment besonders ist und jedes Kind
anders ist. Insofern gibt es bei der Achtsamkeitspraxis — anders als im Unterricht —
auch kein ,richtig oder ,falsch. Stattdessen gilt es, den ,Anfangergeist” zu kulti-
vieren, also die Haltung, jedes Mal neu zu erspiiren, wie sich der Atem in diesem
Moment anfiihlt und welche Empfindungen, Gedanken und Emotionen jetzt damit
verkniipft sind. Angesichts der hiufigen Wiederholung der einzelnen Ubungen
ist es beim Anleiten wichtig, nicht in Routine zu verfallen, sondern den Anfin-
gergeist wachzuhalten. Um die Neugier der Kinder anzuregen, sollten Lehrkréfte
auch bei der Einfithrung einer neuen Ubung darauf achten, dass sie ihnen nicht
im Vorfeld erklaren, wie sich die Erfahrung anfiihlen soll oder welche Effekte
die Kinder zu erwarten haben. Die an der Ubung zu gewinnenden Erkenntnisse
sollten eher als Forschungsprojekt prasentiert werden, denn Achtsamkeit beruht
auf Selbsterfahrung (Rechtschaffen, 2018).

Alleinstellungsmerkmale der Atempausen sind die Stichworter: regelmafig,
unterrichtsintegriert, situationsbezogen und altersangemessen. Die Ubungen
der Atempause dauern drei bis fiinf Minuten, finden hiufig im Rahmen des
Unterrichts statt und werden von der Lehrkraft geleitet, die das Anleiten von
grofieren Gruppen in ihrer Ausbildung gelernt hat. Hinweise zur Haltung der
Lehrkraft bei diesem regelmifligen Uben finden sich in Kapitel 3.5 und Hin-
tergriinde zur Rolle der Lehrkraft als Vermittlungsperson von Achtsamkeit in
Kapitel 5.1.

3.2.1 RegelmiRBiges unterrichtsintegriertes Uben

Wichtig ist, die kurzen Atempausen hochfrequent, also am besten mehrmals
taglich, in den Unterricht einzubeziehen, um die neuronalen Schaltkreise zwi-
schen dem Steuerungszentrum im préfrontalen Cortex und dem Alarmzentrum
in der Amygdala so zu stdrken, dass die Kinder es immer fliissiger schaffen,
Angst, Stress und andere negative Emotionen zu erkennen und sich davon nicht
von ihren Zielen ablenken zu lassen. Dies bedeutet eine willentliche — Neuro-
psycholog:innen sprechen von ,Top-down® — Kontrolle der Aufmerksamkeit,
die trainiert werden muss. Auf langere Sicht tragt das haufige Erleben der
Aufmerksamkeitssteuerung dazu bei, die Reaktivitit, also die Ansprechbarkeit
auf stresserzeugende Reize ,herunterzuregulieren” und die Ablenkbarkeit zu
reduzieren. Wenn der Geist immer besser ,auf Kurs® gehalten werden kann,
kommt Mind Wandering seltener vor (Zelazo & Lyons, 2012; Kaunhoven &
Dorjee, 2017).

,Je ofter die Kinder in einer bestimmten Haltung mit ihrer Wahrnehmung dem
Atem folgen, sich dabei wohlfithlen und zur Ruhe kommen, desto leichter kom-
men sie jedes Mal, wenn sie diese Haltung einnehmen, in den Zustand ent-
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spannter Wachbheit, desto differenzierter wird die Fahigkeit der Aufmerksam-
keitssteuerung geschult® (Kaltwasser, 2012, S. 172).

Selbstregulation bedeutet, eine gute Balance zwischen diesen unbewussten
und nicht willensgesteuerten ,Bottom-up-Prozessen® und der bewussten Top-
down-Aufmerksamkeitskontrolle herzustellen - also zugleich unbewusst mo-
tiviert und durch den Willen gesteuert zu arbeiten. Diese Balance ist optimal
fiir das Lernen der Kinder (Blair & Dennis, 2010). Diese Zusammenhénge zwi-
schen (Mathe-) Angst, exekutiven Funktionen und Selbstregulation wurden in
Kapitel 2.4 am Beispiel der Mathematikleistung dargelegt.

Fiir das tigliche Uben in der Schule sprechen weiterhin Untersuchungen,
die nachwiesen, dass eine hohere zeitliche Frequenz der Achtsamkeitsiibungen
deutlichere Effekte hervorbringt (z.B. Fredrickson et al., 2017). Die Wiederho-
lung in der Schule ist auch deshalb so giinstig, weil das Uben zuhause bei vielen
Teenagern nachweislich nur eingeschrankt bis gar nicht erfolgt (Quach et al.,
2016). Dies hatte bisher oft eine geringere Wirksamkeit von Achtsamkeitspro-
grammen zur Folge (Lloyd et al., 2017; Dunning et al., 2022). Daher ist es von
Vorteil, dass durch kurzes, aber regelmifliges Uben in der (Ganztags-) Schule
alle Kinder erreicht werden konnen.

Der Anfang und das Ende der Atempausen lasst sich mit einem akustischen
Ritual (z.B. einer Klangschale, einer Glocke oder einem Lied) symbolisieren,
damit die Kinder die Phase vom leistungsorientierten Unterricht abgrenzen
konnen. Die Einladung, in einen Moment der Achtsamkeit einzutauchen, kann
dabei im Stuhlkreis oder am Tisch geschehen. Zu empfehlen ist, kurze Ubungen
im Umfang von etwa 5 Minuten in die Unterrichtsmomente einzubauen, ,in
denen die [Kinder] vielleicht Entspannung oder neue Energie und Aufmerk-
samkeit brauchen® (Rechtschaffen, 2020, S. 70). Dazu zihlen vor allem Transi-
tionsphasen wie der Tagesbeginn, der Stunden- oder der Phasenwechsel. Auch
vor Klassenarbeiten lassen sich gut gelibte Atempausen mit Gewinn einsetzen.
Mit der Zeit und wachsender Praxis werden Lehrkrifte eine Routine darin ent-
wickeln, angemessene Zeitfenster fiir die Ubungen zu lokalisieren (Kaltwasser,
2013).

Nach einer Hinfithrung zur Achtsamkeit insgesamt und der entsprechenden
Korperhaltung (,Konigshaltung® und ,Koniginnenhaltung®, siehe Kapitel 3.3)
steht das wiederholte gemeinsame Erleben im Mittelpunkt, nicht die Verbali-
sierung der Erlebnisinhalte der Kinder (Inquiery), die fir Lehrkrifte heraus-
fordernder sein kann. Wenn gewiinscht und wenn es gerade passt, kann dies
natiirlich auch geschehen. Der Anfingergeist wird wachgehalten, wenn die
Ubungen variantenreich sind, also mal von jedem Kind einzeln und mal im
Austausch mit einem anderen Kind durchgefithrt werden konnen - je nach-
dem, wie es in der Unterrichtssituation passt. Der Fokus liegt nicht auf der
Vielfaltigkeit des Konzepts, sondern auf der Schulung der Selbstbeobachtung.
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Dafiir reicht eine kleine, aber durchdachte Ubungssammlung aus. Die Ubungen
der Atempause sind so einfach, dass Kinder sie erinnern und nach einer Zeit
der Eingew6hnung allein zuhause durchfithren, anderen zeigen und die Klasse
gef. selbst anleiten kénnen. In vielen Klassen beginnt der Schultag mit einer
Atempause, die dazu dient, die Klasse zu sammeln. Die Kinder lassen dabei alles,
was bisher am Tag zuhause oder auf dem Weg geschehen ist, hinter sich und
kommen gemeinsam im Hier und Jetzt des Klassenzimmers an. Damit wird die
Lerngemeinschaft wieder neu hergestellt und der Unterricht kann beginnen.

Einfacher wird das regelmiflige Uben, wenn es den Charakter eines Ri-
tuals annimmt. Rituale im Schulalltag verkérpern eine Bestandigkeit, die nicht
nur den Kindern, sondern auch den Lehrkréften hilft, sich im Tagesablauf zu
orientieren. Viele Kinder schitzen die Wiederholungen, da sie eine gewisse
Vorhersagbarkeit schaffen. Werden die Atempausen regelméfiig in der Lern-
gruppe durchgefithrt, dann werden sie zu einem akzeptierten Ritual, das die
Selbstregulation der Kinder unterstiitzen (Rybanska et al., 2017) und die Klas-
sengemeinschaft starken kann. Ein Grund fiir diesen ,Gruppeneffekt” konnte
in der Synchronisation der Atembewegungen der Schiilerschaft liegen. Eine
Studie von Codrons et al. (2014) untersuchte, inwiefern sich bei Gruppeniibun-
gen - ohne explizite Vorgaben — simple motorische Bewegungsablaufe und die
Atemfrequenz spontan interpersonell synchronisieren lassen, wobei die Syn-
chronisation der Bewegungen und der Atmung relativ unabhéngig voneinan-
der erfolgte. Interessanterweise schienen konkrete Taktgeber, wie etwa Bewe-
gungsvorgaben, Musik oder ein Metronom, dafiir nicht ndtig zu sein. Schon
das Gruppenerlebnis reichte aus, um den Atem der teilnehmenden Personen
zu synchronisieren. Die Autoren diskutieren, ob diese geteilten Ablaufe des
autonomen Nervensystems das Gruppengefiihl stirken konnte: ,it is possible
to hypothesize that such shared autonomic responses could mediate the |[...] fee-
ling of bonding between the people” (Codrons et al., 2014, S.7). Gordon et al.
(2020) wiesen in einem Trommelexperiment nach, dass die Synchronisation auf
der physiologischen und der Verhaltensebene mit dem Erleben von stirkerer
Gruppenkohision auf Seiten der Beteiligten einherging. Anzunehmen ist, dass
sich dieser Effekt einer Festigung des Gruppenzusammenbhalts (Palumbo et al.,
2016) auch in Schulklassen bei gemeinsam durchgefithrten Achtsamkeitsiibun-
gen mit Fokus auf den Atem einstellt. Insofern kénnen hiufige gemeinsame
Atempausen zu einem positiveren Klassenklima beitragen.

3.2.2 Atempausen sind situationsangemessen einsetzbar

Nicht jede Ubung eignet sich zu jedem Zeitpunkt des Schulalltags. Daher ist zu
empfehlen, die Atempausen nicht chronologisch nach Einheiten in der Ubungs-
sammlung ,abzuarbeiten®, sondern die Situationsbezogenheit in den Vorder-
grund zu stellen. Atempausen erméglichen dies, da sie flexibel, abwechslungs-
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reich und manchmal lustig sind. Wie Lehrkrifte die Ubungssammlung ein-
setzen und gestalten, bleibt ihnen tberlassen. Alle Atempausen kénnen mal
kiirzer und mal ldnger, mal mit und mal ohne Verbalisierung des Erlebens,
mal im Sitzen und mal im Stehen, mal allein und mal mit einem anderen Kind
durchgefithrt werden. Je nachdem, was gerade zur Unterrichtssituation passt.
Ebenso kann das Korpergewahrsein durch das Auflegen der Hand auf den
Bauch und den dadurch spiirbaren Atem bei Gelegenheit spielerisch geférdert
werden. Was und wie geiibt wird, entscheidet die Lehrperson (zusammen mit
der Klasse, die in diese Entscheidung eingebunden werden sollte). Grundsatz-
lich haben Lehrkrifte die Wahl zwischen Ruhetibungen, aktivierenden Ubun-
gen und Ubungen des Kérpergewahrseins — je nachdem welche Unterrichtsziele
gerade verfolgt werden und welche Situation in der Klasse (oder bei einzelnen
Kindern) im Moment aktuell vorherrscht. Insofern bilden die Atempausen kein
zusitzliches ,Programm®, sondern lassen sich flexibel in den Unterrichtsalltag
einfiigen. Anzunehmen ist, dass Lehrkrafte und Klassen iiber die Zeit unter-
schiedliche ,Lieblingsiibungen® entwickeln.

3.2.2.1 Ruhelibungen

Atempausen mit dem Schwerpunkt Ruhe bieten sich vor allem dann an, wenn
die Kinder gerade aufgedreht aus der groflen Pause oder dem Wochenende
kommen und sich die Klasse sammeln muss. Ein Beispiel findet sich in Ab-
bildung 3.1. Vor einer stressauslosenden Situation wie einer Klassenarbeit sind
sie ebenfalls gut geeignet, denn sie erméglichen es, den durch Anspannung an-
gehaltenen Atem wieder in den Normalzustand zu bringen. Haufig wiederholte
Ruheiibungen kénnen Kindern helfen, dem Leistungsdruck durch Klassenar-
beiten, der ein wesentlicher innerschulischer Anlass fiir Stress bei Kindern und
Jugendlichen ist, besser zu widerstehen. Durch die Dezentrierung konnen Her-
anwachsende ihre Aufmerksamkeit von den gewohnten dngstlichen Gedanken,
der Situation nicht gewachsen zu sein, auf ihre Atmung lenken. Dies hilft ihnen,
sich zu beruhigen und ihre Konzentration auf die Inhalte der Leistungsiiberprii-
fung zu richten. Mit Ruheiibungen lernen Kinder

— ihren Atem im Ruhezustand zu spiiren.

- durch die Aufmerksamkeit auf den Atem Ruhe und Entspannung im Korper
zu finden.

- Abstand zu stressverstarkenden Gedanken zu gewinnen.

- tiber Vorgénge in ihrem Ko6rper und iiber ihren Atem zu sprechen.

- einen Moment der Stille zu erleben und zuzulassen.
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Berg- und Talatmung

(Angepasst an GroBgruppen nach W. Kinder, 2019)

Kinder, W. (2019). Achtsamkeit: Fantasievolle Ubungen, die
Kindern Ruhe schenken. Dorling Kindersley, S.20-21.

Bei dieser Ubung passen die Bewegungen genau zu den Atemziigen. Das hilft
Schiler:innen dabei ruhiger zu werden.

Wegweiser (isoliert)

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen (den Kéniginnen- und Konigssitz)
ein.

- Setze deinen Zeigefinger an die AuBenseite des anderen Daumens. Fahre mit
deinem Zeigefinger bis an die Daumenspitze und an der anderen Seite wieder
runter. Wie fiihlt es sich an? Fahre an allen Fingern auf und ab. Verandert sich
deine Atmung? Wann atmest du ein, wann atmest du aus?

- Bist du am kleinen Finger angekommen, wechsle die Hand. Atme in deinem
Tempo weiter.

- Atme ein und fahre mit dem Zeigefinger bis an die Daumenspitze. Beim Aus-
atmen fahrst du an der anderen Seite herunter.

- Atme ein und wieder aus. Es geht dabei nicht um Schnelligkeit. Spiirst du
deinen Atem? Hat er sich nochmal verandert? Ist er schneller geworden oder
langsamer? Oder gleichgeblieben?

- Wenn du an allen Fingern einmal auf und ab gefahren bist, 6ffne deine Augen.

Wegweiser (kombiniert mit Basisiibung)

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen (den Koéniginnen- und Kdnigssitz)
ein.

- Setze deinen Zeigefinger an die AuBenseite des anderen Daumens. Fahre mit
deinem Zeigefinger bis an die Daumenspitze und an der anderen Seite wieder
runter. Wie fiihlt es sich an? Fahre an allen Fingern auf und ab. Stell dir vor,
das Chamaleon hiipft auf einen Berg und auf der anderen Seite wieder hin-
unter ins Tal. Berg fiir Berg. Finger fiir Finger. Verandert sich deine Atmung?
Wann atmest du ein, wann atmest du aus?

- Bist du am kleinen Finger angekommen, wechsle die Hand. Atme in deinem
Tempo weiter.

- Atme ein und fahre mit dem Zeigefinger bis an die Daumenspitze. Beim Aus-
atmen fahrst du an der anderen Seite herunter.

- Atme ein und wieder aus. Es geht dabei nicht um Schnelligkeit, sondern um
Genauigkeit. Spiirst du deinen Atem? Hat er sich nochmal verandert? Ist er
schneller geworden oder langsamer? Oder gleichgeblieben?

- Wenn du an allen Fingern einmal auf und ab gefahren bist, 6ffne deine Augen.

Abbildung 3.1 Einladung zur Berg- und Talatmung als Beispiel fiir eine Ruheiibung
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Unter den Ruheiibungen war die Berg- und Talatmung in der Atempause Eva-
luationsstudie (siehe Kapitel 4) die Lieblingsibung der Lehrkréfte und Klas-
sen. Im Interventionszeitraum von neun Wochen wurde sie in den fiinf dritten
Klasse der Evaluationsstudie 115 Mal durchgefithrt. Ruheiibungen, die seltener
durchgefithrt wurden, waren ,Mit dem Strom“ (Kinder, 2019) und ,,Atemwel-
len“ (Kinder, 2019). Alle Ruheiibungen finden sich zusammen mit den anderen
Ubungen in der Ubungssammlung, die in Kapitel 10 abgedruckt ist.

3.2.2.2 Aktivierungsibungen

Nach ldngeren Arbeitsphasen, im spateren Verlauf des Schulalltages, nach der
Sportstunde oder bei grofier Hitze kann es das Ziel von Lehrkriften sein, die
Kinder zu aktivieren. Dies gelingt, wenn Atemiibungen mit grobmotorischen
Bewegungen kombiniert werden. Besonders bei jingeren Kindern férdert eine
spielerische und bewegungsorientierte Herangehensweise nicht nur ihre Lust
zur Teilnahme, sondern erhoht auch ihre Bereitschaft, sich auf Neues einzulas-
sen. Die in Abbildung 3.2 abgedruckte Ubung ist ein Beispiel einer bewegungs-
orientierten Ubung, die die Kinder mobilisiert und es ihnen erleichtert, ihren
Atem zu spiren. Mit aktivierenden Atemiibungen lernen die Kinder

— ihren Korper zu spiiren.

— ihren Atem besser kennen.

— wie es sich anfiihlt, wenn sie mit ihrem Atem in Kontakt sind.

— iber Vorgénge in ihrem Koérper und iiber ihren Atem zu sprechen.

Basisiibung: Regenbogen-Atmung
(Angepasst an GroRgruppen nach W. Kinder,
2019)

Kinder, W. (2019). Achtsamkeit: Fantasievolle
Ubungen, die Kindern Ruhe schenken. Dorling
Kindersley. S. 32-33.

Wenn man sich im Rhythmus seiner Atemziige bewegt, kann man Energie
tanken. Das starkt den Geist und den Korper. Wichtig ist, dass die Schii-
ler:innen ihren Atem nicht regulieren, sondern individuell kommen lassen
und durch die Bewegung unterstiitzen.
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Wegweiser

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Stehen ein. Deine
Handflachen beriihren die Seiten deiner Beine.

- Versuche nun einmal wahrzunehmen, ob du deinen
Atem spiiren kannst.

Spiirst du zum Beispiel den leichten, kitzelnden Luft-
strom beim Ein- und Ausatmen an deiner Nasenspitze
oder wie sich dein Bauch bewegt? Wenn du deinen
Atem nicht spiiren kannst, ist das auch vollig in Ordnung.

- Wir verbinden nun das Ein- und Ausatmen mit unserer Armbewegung.
Wenn du einatmest, dann breite die Arme aus und fiihre sie iiber den
Kopf. Die Handflachen zeigen nun zueinander.

- Wenn du ausatmest, lasse deine Hande dabei langsam
sinken, bis deine Handflachen wieder deine Beine be-
rihren. Stell dir vor, du malst mit ihnen einen Regen-
bogen.

- Versuche zu spiiren, wie sich dein Atem anfiihlt. Spiire,
ob du gerade schnell oder langsam atmest. Gleichma-

Big oder ungleichmaRig. Atme in deinem Tempo weiter.

- Atme wieder ein und bring deine Hande iiber den Kopf. Beim Ausatmen
lasst du sie wieder sinken.

— Atme noch fiinf Mal in deinem eigenen Tempo.

Ausprobieren

Wenn du mit den Handen an deinen Knien beginnst, wird der Regenbogen
noch groRer. Beuge dich so weit vor, wie es angenehm ist. Lass die Arme
locker hangen. Richte dich langsam auf und hebe die Arme iiber deinen
Kopf. Male mit ihnen einen groRen Regenbogen. Beuge dich dabei langsam
vor und lass die Arme bis zu den Knien sinken.

Abbildung 3.2 Einladung zur Regenbogen-Atmung als Beispiel fiir eine aktivierende
Ubung

Unter den aktivierenden Atemiibungen war die Regenbogen-Atmung die Lieb-
lingsiibung der Lehrkrafte und Klassen in unserer Evaluationsstudie (Kapitel 4).
Im Interventionszeitraum von neun Wochen wurde sie in den funf dritten Klas-
sen 130 Mal durchgefiihrt. Seltener wurden die aktivierenden Ubungen ,Ein-
und Ausschalten® (Kinder, 2019) und Stuhlakrobatik (Martens & Holubek, 2020)
mit den Kindern getibt. Alle aktivierenden Atemiibungen sind zusammen mit
allen anderen Ubungen in der Sammlung in Kapitel 10 abgedruckt.
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3.2.2.3 Ubungen zum Korpergewahrsein

Ein zentraler Baustein der Achtsamkeitspraxis ist der Body-Scan. Bei dieser
klassischen Ubung spiirt man den Kérper Stiick fiir Stiick durch und verbindet
die Kérperwahrnehmung mit dem Atem. Man beginnt mit dem linken kleinen
Zeh, geht dann alle Zehen einzeln durch, fahrt mit den Beinen fort, spiirt dann
den Riicken, die Arme, die Hande, die einzelnen Finger und endet beim Kopf.
Die Aufmerksamkeit bleibt wihrenddessen auf den Atem und die Empfindun-
gen in den unterschiedlichen Korperregionen gerichtet. Wendet sich der Geist
einem anderen Thema zu, wird dies ohne Bewertung wahrgenommen und der
Geist wieder zum Koérpergewahrsein zuriickgefiithrt. So spiirt man die einzel-
nen Korperteile nacheinander und entspannt sie. Dies kann bis zu 45 Minuten
dauern. Wird diese Ubung regelmiflig praktiziert, wird eine enge Kérperver-
bindung aufgebaut. Auch als Einschlathilfe ist der Body Scan sehr beliebt. Die
in Abbildung 3.3 abgedruckte Ubung fiihrt zum Body Scan hin, der fiir das
Atempause-Konzept der Kurzintervention im Schulunterricht zu lange dauert.
Beim Uben des Kérpergewahrseins lernen die Kinder

- ihre Aufmerksamkeit gezielt auf verschiedene Korperteile zu lenken.

- ihren Korper besser kennen, weil sie eine tiefere Verbindung zu ihm herstel-
len.

- ein Gefiihl der Sicherheit und Zentriertheit im Kérper kennen.

— ihre Aufmerksamkeit im gegenwirtigen Moment zu halten, sie also willent-
lich zu beeinflussen.

Hande wecken

(nach C. Breuker und M. Leipold, 1998)

Breuker, C. & Leipold, M. (1998). Ubungen zur basa-
len Wahrnehmung. Aus M. Affeldt, C. Breuker, W. Deis-
ter, M. Leipold, W. Leitner, R. Miller, R. Prenzlow & A.
Thieme (Hrsg). Kiko - Kinder konzentrieren sich: An-
regungen und Ubungen fiir die Schule: Klasse 1-6.
Schroedel, S.20.

Diese Ubung kann an verschiedenen Stellen im Unterricht- und Schulalltag
eingegliedert werden: Zum Beginn am Morgen, vor einer langeren Schreib-
arbeit oder zur Entspannung bei einer solchen zwischendrin oder am Ende.
Sie als Lehrkraft erzahlen die nachfolgende Geschichte. Die Schiiler:innen
folgen ihren Anweisungen. Nach jeder Anleitung (jedem Spiegelstrich) wird
eine kurze Pause gemacht, bevor die neue Anleitung folgt. Sie kénnen nach
Belieben zu zusatzlichen Atempausen wahrend des Geschehens einladen.
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Wegweiser

- Wir wollen unsere Aufmerksamkeit fiir eine Weile jetzt einmal jemandem
besonderen zuwenden, der immerzu viele Dinge fiir uns zu erledigen hat -
unsere Hand bzw. unseren beiden Hande. Atme dreimal ein und wieder aus,
wahrend du deine Hande betrachtest. Schau sie dir einmal genau an, erst die
eine Hand, dann die andere.

- Wende deine Hande abwechselnd hin und her.

- Schau dir die einzelnen Finger an.

- Vergleiche jeden einzelnen Finger mit dem der anderen Hand. Entdeckst du
Unterschiede?

- Verfolge die Linien in deinen Handflachen mit den Augen, danach auch mit
dem Zeigefinger.

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen (den Kdniginnen- und Konigssitz)
ein. Lass ab jetzt nur noch deine Hande fiihlen und sehen.

- Mache mit den Fingerspitzen kleine Kreise auf dem Handriicken der einen
Hand. Atme dabei in deinem Tempo weiter.

- Wechsle jetzt.

- Knete nun jeden Finger der einen Hand nacheinander mit Daumen und Zei-
gefinger deiner anderen Hand. Bei jedem Finger atmest du einmal ein und
wieder aus. Versuche in den Finger, der gerade geknetet wird, hineinzuatmen.
Wechsle jetzt.

- Zupfe die Hautchen zwischen den Fingern einer Hand mit Daumen und Zeige-
finger der anderen Hand. Wechsle jetzt.

- Dreh die Handflache einer Hand nach oben. Streichle sie mit der anderen
Hand. Mach dabei zarte Kreisbewegungen. Atme ein und wieder aus.

- Krabble wie ein kleiner Kafer auf der Handflache herum. Atme in deinem
Tempo weiter.

- Mach es mit der anderen Handflache genauso. Streichle sie erst mit kreisfor-
migen Bewegungen und krabble dann wie ein Kafer.

- So, jetzt lass zum Abschluss deine Hande noch eine Weile auf deinen Ober-
schenkeln ruhen. Atme ein und wieder aus, ganz in deinem Tempo. Bei jedem
Ausatmen atme in deine Hande hinein. Spiire, wie sie sich anfiihlen.

- Schiittle nun deine Hande aus und wecke sie auf.

Magliche Leitfragen zur Reflexion von Hinde wecken

- Wie haben sich deine Hiande und Finger bei der Ubung angefiihlt?

- Welche Berlihrung oder Bewegung hast du als angenehm empfunden?

- Konntest du deinen Atem spiiren? Wenn ja, wie hat er sich angefiihlt?

- Fiihlen sich deine Hande oder dein Atem nach der Ubung anders als vorher
an?

Abbildung 3.3 Einladung zum Hande wecken als Beispiel fir eine Ubung zum
Korpergewahrsein
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Unter den Ubungen zur Kérperwahrnehmung war ,Hinde wecken® die be-
liebteste Ubung bei den Lehrkréften und Klassen in unserer Evaluationsstudie
(Kapitel 4). Im Interventionszeitraum von neun Wochen wurde sie in den finf
dritten Klassen der IG deutlich seltener als die Ruhe- und Aktivierungsiibun-
gen, ndmlich 11 Mal durchgefithrt. Noch seltener wurden die Kérperwahrneh-
mungsiibungen ,Fufispiele® (Breuker & Leipold, 1998), ,HAWA® (Handwahr-
nehmung) und ,FUWA® (FuBwahrnehmung) (Kaltwasser, 2016) mit den Kin-
dern getbt. Das ,achtsame Horen® (Rechtschaffen, 2018) wurde mit 34 Mal
etwas haufiger in den Klassen praktiziert. Die Ubungen zum Korpergewahrsein
finden sich zusammen mit allen anderen Ubungen in der Ubungssammlung in
Kapitel 10.

3.2.3 Atempausen sind altersangemessen fiir (dltere) Grundschulkinder

Atempausen sind gut fiir Acht- bis Zehnjéhrige geeignet, weil sie die Kinder
variantenreich, spielerisch und korperbezogen an die Achtsamkeit heranfiih-
ren. Dabei stiitzen sie sich auf deren wachsenden Fahigkeiten zur Selbstre-
gulation (Lensing & Elsner, 2018) und bauen diese weiter aus. Wie in Kapi-
tel 2.4 ausgefiihrt, verbessern Achtsamkeitsinterventionen in der Regel nicht
nur die willensgesteuerte Top-down-Regulierung durch die Aufmerksamkeits-
kontrolle, sondern auch die Steuerung von automatischen Bottom-up-Prozes-
sen, die Anlass fiir Mind Wandering und Angste bieten (Kaunhoven & Dorjee,
2017).

Achtsamkeitspraktiken bei Acht- bis Zehnjihrigen konnen darauf bauen,
dass sich der rationale Verstand in dieser Altersstufe weiterentwickelt hat. Die
Kinder wissen jetzt viel besser iiber ihre eigenen Gemiitszustinde und die von
anderen Bescheid (Voltmer & von Salisch, 2021b) und kénnen auch deutlich
reflektierter tiber ihre Emotionen, Wahrnehmungen und Erlebnisse sprechen
als zu Beginn ihrer Grundschulzeit (Petillon, 1993; Ornaghi et al., 2014). Gleich-
wohl wird die Beobachtung (und Verbalisierung) von Gedankenmustern, die
den Gefiihlen oft zugrunde liegen, bei den Atempausen nur gelegentlich an-
geregt. Die Beobachtung dieser Gedankenmuster, die Gegenstand vieler Acht-
samkeitsprogramme fiir junge Jugendliche ist (z.B. ,Herzbeschirmt®; Polat-
Menke, 2023 oder ,.be“; Kuyken et al., 2013), steht bei den Atempausen nicht im
Mittelpunkt, weil die dafiir notwendigen Fahigkeiten zur Metakognition bzw.
die Theory of Mind hoherer Ordnung sich grade erst entwickeln. Da sie bei
den Kindern recht unterschiedlich ausgepragt sind (z.B. Osterhaus & Koerber,
2021), wiirde dies manche von ihnen tiberfordern.

Am Ende der Grundschulzeit verstarken sich bei etlichen Kindern die sozia-
len Angste und die Leistungsingste. Daher ist es wichtig, bei der Durchfithrung
zu betonen, dass die Ausfithrung der Atempausen nicht an Leistungsbewertun-
gen gebunden ist. Denn auch das Gefiihl, die eigenen Fahigkeiten wiirden nicht
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ausreichen, um eine Achtsamkeitsiibung anleitungsentsprechend durchzufiih-
ren, kann bei einzelnen Kindern Stress erzeugen oder vertiefen (Kapitel 2.1).
Ziel ist es, einen Raum ohne Bewertung zu 6ffnen, der sich abgrenzt von der
Leistungsbeurteilung im restlichen Unterricht.

3.3 Die Einfithrung der Atempausen

Neben der Auswahl der Ubungen und der Gestaltung der Ubungssituation ist
auch die Hinfithrung und die Formulierung der Anleitungen altersangemessen
zu gestalten. Bei der Einfithrung ist zu beachten, dass &ltere Grundschulkin-
der die rationalen Griinde fiir Achtsamkeitsiibungen verstehen wollen. Des-
halb ist eine kindgerechte Aufarbeitung von Stressoren, wie die meist ab der
dritten Klasse einsetzende Benotung und die daraus resultierenden Gedanken
und Gefithlen empfehlenswert. Beispielsweise kann die Lehrkraft den Kindern
sagen, ,dass der Atemanker ihnen hilft, sich wieder ruhig und gesammelt zu
fithlen, selbst wenn es im Augenblick gerade ziemlich chaotisch zugeht in
ihrem Leben“ (Rechtschaffen, 2020, S.136). Dies kann in einem offenen Ge-
sprachskreis in einer Einfithrungsstunde geschehen. Hier konnen die Kinder
in einem ,nicht-hierarchischen Dialog“ (Rechtschaffen, 2018, S. 140) iiber ihre
personlichen Stressausloser sprechen und schon jetzt einige Eigenschaften der
Achtsamkeit lernen: achtsam zuhoéren, Empathie zeigen und authentisch sein
(Rechtschaffen, 2020).

Zugleich kann der Hinweis darauf, dass sie Forschende in eigener Sache
sind, zusammen mit altersgerecht aufgearbeiteten Verweisen auf wissenschaft-
liche Erkenntnisse (z.B. zum Gehirn) die Neugier der Kinder wecken und ihren
Forschergeist anspornen. Der Hinweis auf den aus dem Sport vertrauten Begriff
des ,Trainings“ oder des Ubens eines Musikinstruments kann die Atempausen
fiir viele Kinder attraktiver machen, stellen diese Begriffe sie doch auf eine
langere Periode des Ubens mit nur allmihlich erkennbaren Fortschritten ein
(Abbildung 3.4).

Die beste Wirkung lasst sich vermutlich dann erzielen, wenn die Einfithrung
der Atempausen iiber den Klassenverband hinaus in das Kollegium, die Schul-
leitung und die Elternschaft getragen wird (Rechtschaffen, 2020). Innerhalb des
Kollegiums Gleichgesinnte zu finden ist hilfreich, einmal fiir den Austausch
iiber die eigene Achtsamkeitspraxis der Lehrkréfte und zum anderen, um eine
konstante Ubungspraxis auch an solchen Tagen in der Klasse aufrecht zu er-
halten, an denen die Lehrkraft nicht vor der Klasse steht. Grundlegend sollten
auch die Eltern von der Lehrkraft iiber das Vorhaben im Voraus informiert
werden, beispielsweise durch einen Elternbrief oder einen Elternabend, weil
viele Familien nicht mit der Achtsamkeit zur Einddmmung von Stress vertraut
sind.
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Hallo, ich bin dein Gehirn. \

Ich bin dafiir da, dass du sprechen, lesen, spielen,
singen, tanzen und lernen kannst und helfe dir bei
fast allem, was du jeden Tag machst. Wenn dein
Kérper gestresst ist, fdllt es mir schwerer dir zu
helfen. Zum Beispiel, wenn du dich streitest, rich-
tig wiitend oder ganz aufgeregt vor einer Arbeit
bist. Dann ist es schwieriger, mich auf das Ler-
nen oder den Unterricht zu konzentrieren. Wenn
ich entspannt bin, fdallt mir das leichter. Da kann
ich mir besser Sachen merken und helfe dir dabei,

erieden und fréhlich zu sein.

Dass dein Korper und Atem angespannt sind Lm
ich es schwer habe mich zu konzentrieren, er-
kennst du zum Beispiel daran, dass dein Atem
schneller und flacher ist, sich dein Korper ganz
hibbelig anfiihlt oder dein Kopf, so als wiirden die
Gedanken darin Karussell fahren, dass du das Ge-
fiihl hast, gar nicht zuhdren oder dir nichts mer-
ken zu kRénnen. Oder auch daran, dass sich alles
im Kopf zum Beispiel nur noch um einen Streit
oder eine Klassenarbeit dreht und du in Gedanken

Qanz woanders bist als da, wo du jetzt gerade by

Du kannst du mich am besten trainieren, indem
du wie ein Detektiv (Forscher, Chamdleon) genau
untersuchst, was jetzt im Moment passiert. Der
Atem ist dafiir ein guter Anker, weil er immer ge-
nau jetzt fliefst. Dein K6rper und dein Atem geben
dir auch viele Hinweise, wie es dir geht. Habt ihr
Lust, euren Korper zu erforschen?

Abbildung 3.4 Einfiihrung der Atempausen mithilfe des Gehirns
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Ein ganz konkreter Teil der Einfithrung betrifft das Einiiben einer achtsamen
Koérperhaltung im Sitzen und im Stehen, auf die alle Atempausen zuriickgrei-
fen. Die Hinfithrung zu dieser Grundlage der Achtsamkeit ist in Abbildung 3.5

abgedruckt.

Koniginnen- und Konigshaltung

Ubungen im Sitzen

Halfte des Stuhles), ohne dich
anzulehnen.

- Deine Hande liegen auf den Ober-
schenkeln.

- SchlieRe jetzt ganz langsam die
Augen, wenn du magst.

- Wenn es fiir dich nicht angenehm
ist, deine Augen zu schlieRen, dann
schaue einfach vor dich auf den
Boden, damit deine Augen nicht
abgelenkt werden.

- Dein Kopf sitzt leicht auf dem Hals.

- Setze dich aufrecht (auf die vordere

Um das Einnehmen einer Achtsamkeitsposition im Sitzen zu erleichtern, kann
das Bild einer auf ihrem Thron sitzenden Konigin oder eines Konigs genutzt
werden. Zum Beispiel: Stell dir vor, dein Stuhl ist ein Thron. Setze dich so als
wdrst du eine Konigin oder ein Konig, die oder der auf seinem Thron sitzt.

Ubungen im Stehen

- Du stehst hiiftbreit, die FiiRe sind
parallel ausgerichtet, die Zehen
zeigen nach vorn.

- Das Gewicht auf den FuBsohlen ist
gleichmaRig verteilt.

- SchlieBe jetzt ganz langsam die
Augen, wenn du magst.

- Wenn es fiir dich nicht angenehm
ist, deine Augen zu schlieRen, dann
schaue einfach vor dich auf den
Boden, damit deine Augen nicht
abgelenkt werden.

- Dein Kopf sitzt leicht auf dem Hals.




44 Maria von Salisch, Nina Engel, Julia Holubek, Luisa Martens & Katharina Voltmer

- Deine Stirn fiihlt sich glatt an. Der - Deine Stirn fiihlt sich glatt an. Der
Bereich zwischen den Augenbrauen Bereich zwischen den Augenbrauen
ist entspannt. ist entspannt.

- Auch deine Schultern sind ent- - Deine Schultern sind entspannt.
spannt und locker. - Die Arme hangen locker neben

- Wenn du den Boden mit den FiiRen deinem Korper.
beriihren kannst, stelle deine FiiRe - Nimm den Kontakt mit dem Boden
hiftbreit voneinander entfernt. wahr und splire, wie fest verwurzelt
Die FuBsohlen liegen flach auf dem und sicher du stehst.

Boden. - Alle Gerausche und Tone, die du

- Wenn du den Boden nicht beriihren horst, nimmst du wahr, ohne ihnen
kannst, lasse die FiiRe locker han- Bedeutung zu schenken.
gen.

- Alle Gerdusche und Tone, die du
horst, nimmst du wahr, ohne sie
weiter zu beachten.

Abbildung 3.5 Einladungen fiir die K6niginnen- und Konigshaltung im Sitzen und im
Stehen

3.4 Die Durchfiihrung der Atempausen in Gruppen

Bei der Gestaltung der Atempausen ist zu iiberlegen, wie sie den Kindern pra-
sentiert werden sollten. Bedeutsam ist zunichst die fiir Lehrkréfte meist selbst-
verstandliche Klarheit und Strukturierung. Ausgangspunkt ist dabei die Spra-
che der Lehrkraft, ,die stimmlich und akustisch gut wahrnehmbar sein muss
[sowie] in Vokabular und Satzbau immer dem Verstehenshorizont aller Kinder
angepasst ist” (Wiater, 2018, S. 110). Dies gilt bei der Atempause vor allem fiir
die Einladungen, die nach unseren Erfahrungen innerhalb des Horizonts aller
Drittklédssler:innen lagen.

LAuch wenn die Schiilerinnen und Schiiler sich klassenintern auf einer Al-
tersstufe befinden, so sind Klassen doch aufgrund von Inklusion und Migra-
tion recht heterogen zusammengesetzt. Daher ist es essenziell, differenzierende
Faktoren, wie die biografische Entwicklung, die korperliche und psychische
Verfasstheit, die Lernvoraussetzungen und Lernweisen, die Sprach- und Hand-
lungskompetenzen sowie die Motivationen, Interessen und Neigungen der Kin-
der einzubeziehen und die Atemiibungen und ihre Vermittlung daran anzupas-
sen“ (Wiater, 2018, S. 128).

Geht es darum, die Kinder zu Selbsttatigkeit und Selbststeuerung anzuregen,
koénnen sie sich zu ihrem Wunsch nach Ruhe oder Aktivierung duflern, ihre
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Lieblingsiibungen benennen oder Atempausen vorschlagen. Sind die Ubungen
ausreichend bekannt, dann kénnen einzelne Kinder auch Anleitungen ausspre-
chen oder den Gong anschlagen.

Die Auswahl, Gestaltung und Reflexion der Atempausen ist ein Aspekt des
Prinzips der Schiilerorientierung des Schulpidagogen Werner Wiater (2018).
Diese ist in jeder Planung zu beriicksichtigen, da alle Kinder aulerschulische
Erfahrungen, Bediirfnisse und Interessen in den Unterricht einbringen. Danach
sollten Lehrkrafte vor allem drei Aspekte beachten, ndmlich zum einen die
Gestaltung von vielfdltigen Zugangswegen, zum anderen die Pflege einer of-
fenen Kommunikationskultur, in welcher die Mitgestaltung der Schiilerschaft
ausdriicklich erwiinscht ist und als drittes das Selbstentdecken und die Selbst-
tatigkeit der Schiilerschaft (Wiater, 2018). Weitere Reflexionen zur Einordnung
der Atempause in die Schulpddagogik finden sich bei Martens und Holubek
(2020). Da die Atempausen im Verband der Klasse oder einer gréfieren Lern-
gruppe stattfinden, ist es notwendig, ihre Durchfithrung so zu gestalten, dass
alle Kinder davon profitieren.

3.4.1 Spezielle Regeln fiir die Atempausen

Spezielle Regeln sind notwendig, um einen respektvollen Umgang und eine
sichere und inspirierende Atmosphére zu schaffen. Sinnvoll ist, diese Verein-
barungen vorab offen zu besprechen und im Klassenzimmer (z.B. als Poster)
sichtbar zu machen. Viele Ubungen erfordern beispielsweise ein individuelles
Tempo der Atembeobachtung. Damit alle Kinder die Moglichkeit bekommen,
die Ubung fiir sich durchzufiihren, sollte gelten: ,Wenn ich mit der Ubung fertig
bin, bleibe ich ruhig an meinem Platz und gebe allen Kindern genug Zeit, die
Ubung in ihrem eigenen Tempo abzuschliefSen”. Sollten Kinder sich weigern, an
der Achtsamkeitsiibung teilzunehmen, hilft die Regel: ,Wenn ich nicht mitma-
chen méchte, bin in ruhig und lasse alle Kinder in Ruhe ihre Ubungen machen".
Nach einigen Erfahrungen kann das Regelwerk ggf. gemeinsam mit den Kin-
dern tiberarbeitet werden.

3.4.2 Selbstverantwortung starken durch Freiwilligkeit und andere
Wahlmoglichkeiten

Anders als im Unterricht beruhen alle Atempausen auf Freiwilligkeit, d. h. kein
Kind darf zu etwas gezwungen werden. Die Ubungen werden auch nicht als
Disziplinierungsinstrument eingesetzt, etwa um eine Klasse zur Ruhe zu brin-
gen. Wenn ein Kind etwas nicht mitmachen moéchte, ist das vollkommen in
Ordnung. Zugleich ist wichtig, dass es sich auch damit verstanden und akzep-
tiert fithlt (Altner, 2019, S. 24), trotzdem (im Raum mit der Klasse) dabeibleiben
darf und jederzeit wieder einsteigen kann. Geschickt kann es zum Beispiel sein,
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ein Kind, das nicht an den Ubungen teilnehmen méchte mit einer alternati-
ven Rolle, beispielsweise als Zeitwachter oder Gongschlager einzubinden. Die
Achtsamkeitsitbungen sollten folglich als Angebot oder Einladung formuliert
werden (Rechtschaffen, 2020). ,Wenn ein Kind nicht mitmachen maochte, sollte
die Freiwilligkeit bewahrt und akzeptiert werden, denn es kann ein Akt der
Selbstfiirsorge sein, wenn Kinder entscheiden, dass sie sich heute nicht in der
Lage fithlen, sich selbst zu begegnen® (Kramer, 2019, S. 187).

Wenn ein Kind sich mit der Aufmerksambkeit auf den Atem korperlich oder
psychisch unwohl fithlt oder Atemnot (z.B. aufgrund von Asthma) verspirt,
dann ist es in der Akutsituation geboten, ihm so schnell wie méglich zu helfen,
aus dieser Bedrangnis herauszukommen. Als Alternative zum Atem koénnen
diesem Kind spéter Empfindungen des Korpergewahrseins, wie etwa die fest
auf dem Boden aufgesetzten Fiifle, als Anker angeboten werden. Neben dem
Koérpergewahrsein konnen auch Gerdusche als Anker dienen (z.B. vorbeifah-
rende Autos, Vogelgezwitscher). Was gewihlt wird, sollte die Lehrkraft im
Einzelgesprach mit dem Kind festlegen.

Wahlmoglichkeiten kénnen auch bei der Handhabung des Augenschlieflens
aufgezeigt werden, weil dies manche Kinder verdngstigt und sie wehrlos macht,
auch wenn das Ausblenden visueller Reize die fortwéhrende Fokussierung auf
die Atemiibung erleichtert. Geschlossene Augen sind in gewisser Weise ein
Vertrauensbeweis gegeniiber der Klasse. Bleiben die Augen geéffnet, kann die
Lehrkraft die Kinder dazu einladen, auf die Tischkante zu schauen oder sich
einen Punkt im Raum zu suchen, den sie fiir ihre Praxis fokussieren (Kramer,
2019). Wahlmoglichkeiten anzubieten, starkt die Selbstverantwortung der Kin-
der fiir ihren eigenen Ubungsprozess.

3.4.3 Umgang mit Storungen wahrend der Atempausen

Dass sich nicht immer alle Kinder auf die Atemiibungen einlassen kénnen und
dass nicht bei allen unmittelbar positive Effekte der Ubungen sichtbar werden,
ist ganz normal. Mit manchen Kindern brauchen Lehrkréfte viel Geduld. Jedes
Kind hat einen Grund, weshalb es sich vielleicht nicht direkt auf eine Ubung
einlassen kann. Teilweise ist viel Fingerspitzengefiihl erforderlich, um auf die
Bediirfnisse der jeweiligen Kinder einzugehen. Bei manchen Kindern reicht es
vielleicht schon, wenn man ihnen kommuniziert, dass sie die Augen offenhalten
koénnen oder alternativ zum aufrechten Sitzen Arme und Kopf auf den Tisch
legen diirfen. Bei der Atempause haben Lehrkrifte die Freiheit, die Ubungen an
die individuellen Bediirfnisse und Néte der Kinder anzupassen.

Natiirlich gibt es keine Musterlésungen fiir den Umgang mit Stoérungen
wiahrend der Atempausen, da diese je nach Personlichkeit und Kindern in-
dividuell handzuhaben sind. Im Folgenden werden dennoch mégliche Hand-



Die Atempause Kurzintervention 47

lungsoptionen (nach Semaille et al., 2018) angeboten, die jede Lehrkraft fir sich
ausprobieren kann:

1. Positive Reformulierung des erwarteten Verhaltens
Beispielformulierung, wenn Kinder wiahrend der Atempausen durch den
Raum schauen: ,Wenn du die Augen nicht schlielen mdochtest, ist das ok.
Das musst du nicht. Jedes Kind mo6chte sich unbeobachtet fithlen, deshalb
schaue dann nach unten, auf den Tisch oder Boden oder wenn du so sitzt,
dass kein Kind dazwischen ist, aus dem Fenster oder an die Wand.“
Beispielformulierung bei Zwischenkommentaren oder stérenden Ge-
riuschen: ,Alle sind ruhig und keiner spricht. Die Ubung macht jedes
Kind nur fiir sich. Konzentrier dich ganz auf dich selbst®. / ,Wihrend der
Ubung sind wir ruhig.”

2. Storverhalten durch wohlwollendes, untersuchendes, wertungsfreies The-
matisieren miteinbeziehen
Z.B. ,Wenn ihr merkt, dass ihr unruhig seid, schaut mal, wo ihr das in
eurem Korper spiirt und wie sich das anfiihlt.“/ ,Was brauchst du, um dich
besser auf die Ubung einlassen zu kénnen?“

3. Inhaltlicher Ausschluss von der Ubung
Das (wiederholt) storende Kind vor die Wahl stellen, entweder das Verhal-
ten anzupassen oder die Gruppe fiir eine zeitweilige Pause (zum Reflek-
tieren) zu verlassen, dabei aber innerhalb des Gruppenraumes zu bleiben.
Zum Beispiel kann das Kind sich (falls die Raumgegebenheiten dies zulas-
sen) mit dem Riicken zur Klasse drehen.

4. Raumlicher Ausschluss von der Ubung
Das (wiederholt) stérende Kind bleibt auflerhalb der Gruppe bis zum Ende
der Stunde (im Gruppenraum oder mit einer Begleitperson aufierhalb des
Klassenraums).

Hereinrufen oder mit dem Stuhl kippeln sind im normalen Unterricht nicht
gestattet und Lehrkréfte reagieren normalerweise mit Erinnerungen an ent-
sprechende Regeln bzw. mit (nachdriicklichen) Ermahnungen. Ein achtsamerer
Umgang mit diesen Stérungen koénnte darin bestehen, die Kinder stattdessen
anzuregen, ihre innere und 4uflere Unruhe im Koérper wahrzunehmen. Lehrper-
sonen kénnten zum Beispiel mit folgender Einladung reagieren: ,Wenn du dich
gerade danach fithlst etwas zu sagen, den anderen etwas mitzuteilen oder dich
zu bewegen (mit dem Stuhl zu kippeln), versuche einmal kurz wahrzunehmen,
wie sich das in deinem Korper anfiihlt. Gibt es eine bestimmte Stelle im Koérper,
die ganz unruhig ist? Z.B. deine Fiifle, Beine, Héande oder dein Bauch? Wie
fithlt sich das an, etwas sagen zu wollen?” Die Einladung, solche (in der Schule)
als storend bezeichneten Verhaltensweisen oder Impulse im eigenen Korper
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wahrzunehmen und freundlich-forschend zu beobachten, erméglicht dem Kind
eine achtsame, wertfreie Auseinandersetzung mit sich selbst.

3.4.4 Nachbereiten der Atempausen

Im Anschluss an die Atempausen kann es ab und zu hilfreich sein, ein Stim-
mungsbild der Kinder zu den Ubungen einzuholen, um Uberforderung, Lange-
weile, Uberdruss oder anderen Arten der Verweigerung entgegenzuwirken und
den Anfangergeist wach zu halten. Diese Riickmeldung kénnen Lehrkrafte mit-
hilfe von Leitfragen anregen und sich dann etwas Zeit fiir den Austausch im
Plenum oder in kleinen Gruppen nehmen. Um eine kurze Riickmeldung einzu-
holen, die sich zum Beispiel darauf beziehen kann, ob die Ubung den Kindern
Spafl gemacht hat, kann es niitzlich sein, die Kinder mithilfe der Daumenprobe
ein Stimmungsbild abgeben zu lassen. Dabei symbolisieren die Kinder ihre indi-
viduelle Einschatzung der Ubung bei geschlossenen Augen mithilfe ihres Dau-
mens (oben: ,Ich mag die Ubung®, waagerecht: ,Ich bin mir nicht sicher, unten:
,Ich mag die Ubung nicht®). Geschlossene Augen sind hierbei zu empfehlen,
damit die Kinder sich nicht gegenseitig beeinflussen und keine Angst davor
haben miissen, anderer Meinung als ihre Mitschiiler:innen zu sein. Feedback
stirkt die Kinder in ihrer Selbstverantwortung und kann helfen, die Ubungen
den Wiinschen und Bediirfnissen dieser Klasse anzupassen.

Nach einer langeren gemeinsamen Wegstrecke kann es fur die Lehrkraft
gewinnbringend sein, von den Kindern ein Feedback zur Gestaltung der Atem-
pausen zu erbitten. Die Riickmeldung kann in Form eines Gesprachskreises
offen kommuniziert oder in Partnerarbeit erarbeitet werden. Folgende Fragen
koénnen dabei behandelt werden:

- Welche Ubung war deiner Meinung nach die beste?

- Welche Ubung gefiel dir nicht?

- Hast du dich bei den Ubungen wohlgefiihlt?

- Was hast du iiber dich und deinen Kérper herausgefunden?

- Was hast du vor allem wihrend den Ubungen lernen kénnen?

- Kannst du dir vorstellen, die Ubungen auch auflerhalb der Schule zu nut-
zen?

Zum Zweck der Ergebnissicherung ist ebenfalls denkbar, dass die Klasse oder
einzelne Gruppen ein Plakat gestalten, auf dem die gesammelten Erkenntnisse
kurz und biindig zusammengefasst werden. Alternativ konnen die Kinder ihre
Lieblingsiibung auf ein Plakat malen oder schreiben. Fiir die Ergebnissicherung
eignet sich auch ein Achtsamkeitstagebuch, das von den Kindern schriftlich
oder zeichnerisch begleitend zur Durchfithrung der Ubungen gefiihrt wird. Die
Lieblingsiibungen der Klasse konnen zudem in einer Ubungssammlung zusam-
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mengefasst werden, die die Kinder dann mit nach Hause nehmen kénnen, um
sie dort ihrer Familie zu zeigen und um selbstindig — beispielsweise wiahrend
der Ferien — weiter zu iiben. Zuletzt sollten die Bemithungen aller Kinder in
einer motivierenden Weise honoriert werden.

3.5 Die achtsame Haltung der Lehrkraft

Fiir eine freudvolle Durchfithrung der Atempausen ist eine achtsame Haltung
der Lehrkraft sowie der damit einhergehende Wille zur Selbstbildung, Selbstbe-
obachtung und Selbstreflexion von grofier Bedeutung. Ergdnzend nennt Recht-
schaffen (2020, S.123, 127-131) sechs Personenmerkmale, die fiir die Ent-
wicklung eines ,achtsamen Klassenzimmers® (Jennings & Greenberg, 2009)
essenziell sind. Er betont, dass diese ,Qualitidten® jedoch nicht spezifisch erlernt
werden, sondern das Produkt einer regelmifligen eigenen Achtsamkeitspraxis
sind. Zu den Merkmalen zahlen: Mitgefiihl sich selbst und den Kindern gegen-
iiber; Verstdndnis fur die Gedankenmuster, Einstellungen und Handlungswei-
sen der Mitmenschen; Grenzen respektvoll setzen, um ein freilebendes aber
achtsames Miteinander zu schaffen; Aufmerksamkeit fokussieren auf das Hier
und Jetzt und sich nicht in Gedanken verlieren; Intentionen allumfanglich ent-
wickeln, jedoch auf Verdnderungen flexibel reagieren konnen; Authentizitit
bewahren, denn es sind ,die inspirierendsten Lehrer, die wirklich sie selbst
sind“ (Rechtschaffen, 2020, S. 131).

Die achtsame Haltung und die weiteren Qualitaten werden bei der regelma-
Bigen Durchfithrung der Atempausen im Schulalltag gefordert (und gefordert).
Erfahrungsgemifl werden die Ubungsphasen, egal wie vertraut Lehrkrifte mit
der Ubungsinstruktion sind, nicht stérungsfrei verlaufen. Hier hilft die Hal-
tung, dass die Schwierigkeiten der Kinder, die zu manchen Ubungen keinen
Zugang finden, vollkommen ok sind. Denn bei den Atempausen geht es nie
darum, eine perfekte Durchfithrung zu erreichen, sondern die Situation ge-
nauso wie sie ist forschend wahrzunehmen. Wenn die Kinder sich an einem Tag
nicht danach fithlen, sich aufrecht hinzusetzen, die Augen zu schlieflen oder
den Anleitungen zu folgen, dann ist das auch véllig in Ordnung. Fiihlen sich
Lehrkrafte bei der Anleitung oder im Umgang mit auftretenden Stérungen un-
sicher, dann ist das ebenfalls vollkommen normal und in Ordnung. Lehrkrafte
sollten dies neugierig wahrnehmen, ohne Ubungsabliufe in gut oder schlecht
zu bewerten. An jedem Tag lassen sich neue Erfahrungen sammeln. Den for-
schenden Anfangergeist gilt es wachzuhalten, und zwar unabhéngig davon, ob
sich das Themenfeld der Achtsamkeit noch wie Neuland anfiihlt oder nicht.

Aus der Gewohnheit heraus, unangenehme Gefiihle oder Kérperempfindun-
gen verandern zu wollen, verdrangen Menschen vermeintlich negative Empfin-
dungen, um sie nicht fithlen zu miissen. In der Achtsamkeit lernen Lehrkrifte,
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ihren inneren Zustand im jetzigen Moment neugierig und forschend wahrzu-
nehmen und nicht unmittelbar auf alles zu reagieren. Einige Ubungen verfolgen
das Ziel, eine tiefere Atmung zu erlernen, um im Alltag besser zur Ruhe zu
kommen. Diese Erfahrung mag fiir manche Kinder (und Erwachsene) unange-
nehm sein. Am Beispiel der Lehrkraft lernen die Kinder, dass solche Erfahrun-
gen normal sind und man sich ihnen freundlich zuwenden kann. Lehrerinnen
und Lehrer konnen freundlich nachfragen, was sich fiir dieses Kind angenehm,
unangenehm oder neutral angefiihlt hat. Anschlielend konnen Lehrkréfte die
Erfahrungen der Kinder paraphrasieren und die unterschiedlichen Erlebnisse
einzelner Klassenmitglieder als gleichwertig nebeneinanderstellen. Bei der ab-
schlieSenden Zusammenfassung der Bandbreite der Erfahrungen vermitteln sie
zugleich, dass es bei den Erfahrungen kein ,richtig® oder ,falsch® gibt. Den
Forschergeist zu loben, mit dem die Kinder dabei vorgegangen sind, schadet
natiirlich auch nicht!

Die Atempausen selbst auszuprobieren ist giinstig, um die Schwierigkeiten
der Kinder besser nachzuvollziehen und sich beim Anleiten wohler zu fithlen
(Jensen, 2019). Hilfreich ist, wenn Lehrkrifte sich auf ihrem eigenen Weg zu
mehr Achtsamkeit beobachten, vielleicht auch ab und zu eigene Erfahrungen
mit den Kindern teilen und so ehrlich wie moglich mit den eigenen Empfindun-
gen umgehen. Vorbereitend kann es Lehrkréften helfen, sich Gedanken dartiber
zu machen, welcher persénliche Nutzen aus den Atempausen zu gewinnen ist
und welche Ziele sie bei den Kindern damit verfolgen. Bereichernd kann es
zudem sein, wenn Lehrkréfte sich {iberlegen, was fiir sie selbst bei den Atem-
pausen ungewohnt war oder ist, um sich besser in die Erfahrungen der Kinder
hineinzuversetzen, fiir die das Thema Achtsamkeit noch neu sein diirfte. Die
Selbstreflexion hierzu kann Lehrkrafte dabei unterstiitzen, Verstindnis fur jene
Kinder aufzubringen, die sich mit den Atempausen schwertun, mit den Kindern
dariiber zu sprechen, was sie an den Ubungen als ungewohnt wahrnehmen, um
individuelle Anpassungen vorzunehmen.

Fir die Durchfihrung der Atempausen ist es hilfreich, selbst in dreierlei
Weise achtsam zu sein, niamlich sowohl den Kontakt zu den Kindern als auch
zur Sache (der Ubung), als auch zu sich selbst zu halten. Wenn Lehrpersonen
gerade aus einem stressigen Elterngesprach kommen und innerlich aufgebracht
oder verérgert sind, kann es schnell passieren, dass sie plotzlich genervter auf
kleine Stérungen reagieren und weniger Verstandnis fiir die Kinder aufbringen
als sonst. Deshalb ist es wichtig, dass Lehrkréfte ihre eigene Verfassung wahr-
nehmen, bevor bzw. wihrend sie die Atempausen mit den Kindern durchfiih-
ren, um verstdndnisvoll mit sich selbst und den Kindern umgehen zu kénnen.
Weitere Ausfithrungen zur Haltung der Lehrkraft finden sich in Kapitel 5.1.
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3.6 Zusammenfassung

Weil das Konzept der Achtsamkeit verschiedene Praktiken (mit zum Teil un-
terschiedlichen ,Wirkungen®) enthilt, konzentriert sich die hier beschriebene
Kurzintervention der Atempause auf die regelméflige Durchfithrung von un-
terrichtsintegrierten Atemiibungen, die altersgerecht gestaltet sind und situa-
tionsbezogen ausgewéhlt werden. Nach einer motivierenden Einfithrung geht
es um die Herausforderungen, die die Durchfithrung in heterogen zusammen-
gesetzten Gruppen mit sich bringen. Weil jede Klasse anders ist, sind immer
wieder Anpassungen an die Klasse oder an individuelle Bediirfnisse von Kin-
dern vorzunehmen, um ihre freiwillige Teilnahme zu erhalten. Den Kindern
Wahlmoglichkeiten zu erdffnen, stirkt ihre Selbstverantwortung. Angesichts
der tdglichen Wiederholung ist es besonders wichtig, beim Forschen in eigener
Sache den Anfangergeist zu erhalten, also die Erfahrung, dass jeder Tag und
jedes Kind speziell sind. Selbst mit den Atemiibungen zu experimentieren und
auch unangenehme Erfahrungen dabei zu machen, tragt dazu bei, dass Lehr-
krafte den Schwierigkeiten der Kinder mit mehr Mitgefithl und Gelassenheit
begegnen konnen. Dann kann es ihnen auch hiufiger gelingen, die Momente
von Gemeinschaft und konzentrierter Stille zusammen mit den Kindern ihrer
Klasse zu genief3en.






4. Die Evaluation der Atempause-Kurzintervention

Katharina Voltmer & Finja Hondrich

Die hochfrequente und situationsangepasste Durchfithrung atembasierter
Achtsamkeitsitbungen mit Kindern ist ein Alleinstellungsmerkmal der Atem-
pause-Kurzintervention. Da deren Wirkung noch nicht erwiesen ist, wurde sie
nach wissenschaftlichen Kriterien evaluiert. Dies dient dem Nachweis, dass
die in die Ubungen investierte Zeit eine positive Auswirkung auf die Kinder
(und Lehrkréfte) hat und daher gerechtfertigt ist. Ergebnisse der summativen
Evaluation werden in Kapitel 7 und Kapitel 8 berichtet. Die in Kapitel 5 und
6 vorgestellten Befunde zur Akzeptanz der Atempausen durch die Lehrkrafte
und die Kinder zielen u.a. auf eine Verbesserung der Ubungen in Bezug auf
ihre Inhalte oder Durchfithrung ab.

Im Folgenden wird zunéachst aufgefiihrt, welches Forschungsdesign fiir die
Atempause-Studie verwendet wurde. AnschlieBend wird die Durchfithrung der
Atempausen und der Datenerhebungen geschildert. Da die Corona-Pandemie
wihrend der Laufzeit der Studie vom Frithjahr 2020 bis Frithjahr 2021 einen
groflen Einfluss auf die schulischen Ablaufe hatte, werden die Auswirkungen
der Pandemie auf die Durchfithrung der Studie in einem gesonderten Abschnitt
aufgezeigt. Es folgen die Beschreibungen der Kinder- und Lehrkraftstichpro-
ben und eine kurze Ubersicht tiber die in der Studie genutzten Instrumente
zur Erfassung der Zielvariablen. Abschlieflend wird das Wirkmodell erldutert,
welches den folgenden Kapiteln iiber die Akzeptanz (Kapitel 5 und 6) und die
Wirkung (Kapitel 7 und 8) der Atempausen zugrunde liegt.

4.1 Das randomisiert-kontrollierte Forschungsdesign

Fiir die Durchfithrung und Evaluation der Atempausen wurden Grundschulen
in der Stadt und dem Landkreis Liineburg durch Zusenden eines Briefes und ei-
nes Informationsflyers im Dezember 2019 auf das Projekt aufmerksam gemacht.
Interessierte Schulen, bzw. Lehrkréfte kontaktierten das Forschungsteam tiber
eine E-Mail und erhielten anschlieBend weitere Informationen iber ein per-
sonliches Telefonat oder ebenfalls per E-Mail. Nachdem sich einige Lehrkréfte
nach anfanglichem Interesse gegen eine Studienteilnahme entschieden, sagten
Lehrkrafte aus sechs Grundschulen (eine davon im Landkreis Harburg) und
neun Klassen ihre Teilnahme an der Studie zu. Die Zusammensetzung der Stich-
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proben der Lehrkrifte und der Kinder werden in den folgenden Abschnitten
ausfithrlich beschrieben.

Die Evaluation der Atempausen wurde im Rahmen eines randomisiert-kon-
trollierten Designs vorgenommen. Das heifit, es gab eine Interventionsgruppe
(IG) und eine aktive Wartekontrollgruppe (KG) (Schindler, 2020). Die KG fiihrte
wihrend der Studienlaufzeit keine Atempausen mit den Kindern durch und
bekam erst nach Abschluss aller Datenerhebungen die Moglichkeit, an einem
Kompaktkurs zur Achtsamkeit teilzunehmen und das Manual der Atemiibun-
gen zu erhalten. Die Zuordnung zu der IG oder KG erfolgte durch Auslosen,
nachdem sich die Schulen fiir die Teilnahme an der Studie entschieden hatten.
So wurde ausgeschlossen, dass die Gruppenzuordnung einen Einfluss auf die
Teilnahmebereitschaft hatte. Nahmen zwei Klassen einer Schule an der Studie
teil, so wurden beide Klassen entweder der IG oder der KG zugeordnet, da ein
Austausch zwischen Lehrkraften der IG und KG innerhalb einer Schule Ergeb-
nisse hatte verfalschen kénnen. In der IG leiteten die Lehrkréfte die Kinder bei
den Atempausen an. In der KG sollten die Lehrkrafte anstelle der Atempausen
mit den Kindern eine andere Aktivitat von etwa gleicher Dauer und Haufigkeit
durchfithren. Diese Aktivitat sollte sich deutlich von den sonstigen Unterrichts-
inhalten unterscheiden. Zugleich sollte sie jedoch durch die Lehrkraft ein- und
angeleitet werden. Die Kinder sollten ebenfalls im Klassenverband aber in der
Sozialform der ,Einzelarbeit® jeweils einige Minuten lang beschaftigt sein. Als
Aktivitat, die diese Bedingungen erfiillte, wurde das Ausmalen von kindgerech-
ten Mandalas gewahlt. Diese wurden vom Forschungsteam bereitgestellt. Die
Mandalas wurden, entsprechend dem Vorgehen bei den Atempausen, durch die
Lehrkrifte eingeleitet und von den Kindern jeweils bis zu drei Mal an einem
Unterrichtstag fiir jeweils drei bis fiinf Minuten bearbeitet.

4.2 Durchfiihrung der Atempause-Intervention und der
Datenerhebungen

Der zeitliche Ablauf der Interventionsstudie vom Ende des Jahres 2019 bis Mitte
2021 ist in Tabelle 4.1 dargestellt. Nachdem die Rekrutierung der Schulen zu
Beginn des Jahres 2020 abgeschlossen war, wurde die Randomisierung, also die
Zuordnung zur IG oder KG, im Friithjahr 2020 vorgenommen. Die Eltern der
Kinder aus den teilnehmenden Klassen erhielten die Erklarungen zur Einwilli-
gung in die Datenerhebung, zum Ende des Schuljahres im Juli 2020. Im gleichen
Zuge wurden sie gebeten einen Fragebogen zum soziodemografischen und so-
ziodkonomischen Hintergrund ihres Kindes auszufiillen und diesen zusammen
mit der Einwilligungserklarung bei der Klassenlehrkraft abzugeben.
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Tabelle 4.1 Zeitlicher Ablauf der Atempause-Evaluationsstudie
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Zeitraum

Studienfortschritt

Dezember 2019 — Mirz 2020
April 2020

Juni 2020

August 2020

August 2020

August 2020

September 2020

September — Dezember 2020

Rekrutierung der Schulen

Randomisierung: Aufteilung der Schulen in IG und KG
Kompaktkurs Achtsamkeit fiir Lehrkrafte der IG
Pilotierung der Datenerhebung

Vorbereitungstreffen mit Lehrkraften der IG

Schulung der Testleiterinnen

Datenerhebung MZP 1

Atempause-Intervention in IG / Ersatzaktivitat in KG

November — Dezember 2020  Datenerhebung MZP 2
Mai 2021 Datenerhebung MZP 3
Mai 2021 Kompaktkurs Achtsamkeit fiir Lehrkrafte der KG

Anmerkung. IG = Interventionsgruppe, KG = Kontrollgruppe, MZP = Messzeitpunkt.

4.2.1 Vorbereitung der Intervention mit der Interventionsgruppe

Nach der Randomisierung wurden gemeinsam mit den Lehrkraften der IG
und einer zertifizierten MBSR-Trainerin Termine fiir einen Kompaktkurs in
Achtsamkeit vereinbart, welcher kurz vor den niedersidchsischen Sommerfe-
rien stattfand. Im Rahmen dieses Kompaktkurses lernten die Lehrkrifte die
Grundziige der achtsamkeitsbasierten Selbstregulation kennen und wendeten
verschiedene Achtsamkeitsiibungen an. Zudem wurden den Lehrkréften der
IG die Atemiibungen vorgestellt, welche sie im Interventionszeitraum mit den
Kindern ihrer Klasse durchfithren sollten. Sie hatten dann tber die Sommer-
ferien Zeit, die Ubungen selbst auszuprobieren. Wenige Tage vor Beginn des
Schuljahres 2020/2021 fand ein Treffen der Projektverantwortlichen mit den
Lehrkraften der IG statt, in dem erneut die Atemiibungen ausprobiert und be-
sprochen wurden sowie alle noch offenen Fragen zum Ablauf der Datenerhe-
bungen oder der Intervention beantwortet wurden.

4.2.2 Ablauf der Datenerhebungen

Ebenfalls kurz vor dem Start der Datenerhebungen im August 2020 fand die
Schulung der Testleiterinnen statt, in der sowohl die durchzufithrenden Tests
und Fragebdgen vorgestellt als auch ihre Anwendung geiibt wurden. Aufler-
dem wurde auf den Umgang mit moéglichen Schwierigkeiten im Rahmen der
Datenerhebung eingegangen. Die Datenerhebung zum ersten Messzeitpunkt
(MZP 1) begann etwa eine Woche nach Beginn des Schuljahres im Septem-
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ber 2020. Damit die Klassen der IG moglichst frith mit den Atempausen begin-
nen konnten, wurde mit der Datenerhebung in diesen Klassen begonnen und
anschlieffend in den Klassen der KG fortgefahren. Je nach Grofie der Klasse wa-
ren am Tag der Datenerhebung vier bis fiinf studentische Testleiterinnen in der
Klasse anwesend. Die Kinder bearbeiteten die Fragebégen und Tests im Klas-
senverband jeweils auf einem Tablet. Alle Items der Frageb6gen wurden von
einer Testleiterin vorgelesen und die Kinder konnten selbst mitlesen. Bei der
Beantwortung der Fragen tiber die Tastatur und den Touchscreen des Tablets
bekamen sie, wenn nétig, Unterstiitzung von den anwesenden Testleiterinnen.
Nach der ersten Unterrichtsstunde wurden die Kinder in Kleingruppen von vier
bis sechs Kindern eingeteilt und in Begleitung einer Testleiterin auf verschie-
dene Réume in der Schule verteilt. Sie bearbeiteten dann fiir eine Unterrichts-
stunde Tests auf den Tablets, die etwas ausfithrlicherer Instruktionen bedurften
und daher nicht gut im Klassenverband zu bearbeiten waren. Nach der dann
in der Regel stattfindenden groflen (Frithstiicks-)Pause fanden sich die Kinder
wieder im Klassenraum ein, in dem sie dann fur etwa zwei weitere Unterrichts-
stunden Fragebogen und einen Test am Tablet ausfiillten. Diese wurden von der
reguldren Unterrichtspause und — wenn noétig — von einer kurzen Bewegungs-
pause unterbrochen. Nachdem nach der vierten Unterrichtstunde alle Fragebo-
gen und Tests bearbeitet waren, erhielt jedes Kind ein kleines Geschenk. Kinder
der Klasse, die nicht an der Datenerhebung teilnahmen, wurden in den meisten
Fillen im Klassenraum durch die Bearbeitung von Materialien beschiftigt, die
die Klassenlehrkraft bereitstellte. Wenige Kinder verlieen in dieser Zeit den
Klassenraum und wurden anderweitig betreut. Die Klassenlehrkrifte erhielten
zu Beginn des Unterrichtstages einige Fragebogen zur Bearbeitung. Die meisten
Lehrkrafte nahmen die Fragebogen mit nach Hause, um sie dort zu bearbeiten.
Waren Kinder, die an der Datenerhebung teilnehmen durften, am Tag der Da-
tenerhebung nicht anwesend, wurden diese in einer Nacherhebung einige Tage
spater befragt und getestet.

Die Datenerhebung zu MZP 2 entsprach im Wesentlichen der von MZP 1.
Sie fand im Zeitraum von Ende November bis Mitte Dezember 2020 statt. Die
Durchfithrung der Frageb6gen und Tests beanspruchte zu diesem Zeitpunkt
in der Regel nicht mehr vier ganze Unterrichtsstunden, weil die Kinder im
Umgang mit den Tablets getibt waren und sie weniger Unterstiitzung bei der
Dateneingabe benétigten. Dies war auch zu MZP 3 der Fall, der im Mai 2021
stattfand. Zu diesem Zeitpunkt waren die Klassen aufgrund der geltenden Co-
rona-Verordnungen in der Regel in zwei Lerngruppen geteilt, die jeweils nur an
zwei bis drei Tagen in der Woche in der Schule anwesend waren (mehr zu den
Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die Datenerhebung und die Durch-
fihrung der Intervention in Kapitel 4.2.4). Um die Daten von allen Kindern
zu erheben, mussten die Testleiterinnen daher an zwei Tagen in eine Klasse



Die Evaluation der Atempause-Kurzintervention 57

fahren. Aufgrund der geringen Klassengrofien dauerten die Datenerhebungen
jedoch in der Regel nur drei Unterrichtsstunden.

4.2.3 Ablauf der Atempausen und Ersatzaktivitaten

Die regelméflige Durchfithrung der Atempausen und der Ersatzaktivititen fing
sofort nach Abschluss der ersten Datenerhebung in den Klassen an. So stan-
den, unterbrochen durch die Herbstferien im Oktober 2020, neun Wochen fir
die Durchfithrung zur Verfiigung. Ab Ende November 2020 bis zum Start der
Weihnachtsferien blieben anschlieffend drei Wochen fir die Datenerhebung
zu MZP 2. Zusétzlich zur Klassenlehrkraft hatte mindestens eine weitere in den
jeweiligen Klassen unterrichtende Lehrkraft den Kompaktkurs Achtsamkeit ab-
solviert und war mit den Atempausen vertraut. So wurde sichergestellt, dass in
jeder der Klassen der IG die Ubungen tiglich mehrmals durchgefiihrt werden
konnten, auch wenn die Klassenlehrkraft nur an einem Teil des Unterrichtsta-
ges in der Klasse anwesend war. Die Lehrkrifte der IG und KG wurden gebeten,
in einem ,Umsetzungskalender” jeden Tag zu dokumentieren, wie hdufig sie
im Interventionszeitraum die Atemitbungen bzw. das Ausmalen durchgefiihrt
und welche Ubungen sie gewihlt hatten (nur IG). Dieser Umsetzungskalender
bot dariiber hinaus in einer Kommentarspalte die Moglichkeit anzugeben, ob
es wihrend der Ubungen besondere Vorfille gab oder aus welchen Griinden
Ubungen nicht durchgefithrt werden konnten. Den Lehrkriften der IG war es
nach Abschluss der Datenerhebung zum MZP 2 freigestellt, die Atempausen
weiterhin in ihrem Unterricht durchzufithren. Dies wurde mit den Schulschlie-
ungen aufgrund der Corona-Pandemie und der anschlieSenden Verringerung
der gemeinsamen Lernzeit allerdings deutlich erschwert.

4.2.4 Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die Ablaufe der Studie

Mit der Rekrutierung der Schulen fiir die Studie begann auch die Corona-Pan-
demie. Im Frithjahr 2020, als mit dem ersten deutschlandweiten Lockdown alle
Bildungseinrichtungen fiir einige Wochen schlossen, war noch nicht abzuse-
hen, wie lange die pandemische Lage andauern und inwiefern die Evaluation
der Atempausen von den Einschriankungen betroffen sein wiirde. Die Planun-
gen fir die Intervention und die Datenerhebungen liefen entsprechend unein-
geschrinkt weiter. Aufgrund der geringen Gruppengréfie konnte der Achtsam-
keits-Kompaktkurs fiir die IG unter Einhaltung von Abstandsregeln in Prasenz
stattfinden. Nachdem sich die pandemische Lage im Sommer 2020 etwas ent-
spannt hatte, wurden die Schulen zum Schuljahresbeginn 2020/21 regular ge-
offnet und der Unterricht fand zwar mit Hindewaschen, regelméfligem Liften
und Quaranténen fiir einzelne Kinder und Lehrkréfte, aber sonst ohne grofiere
Einschrankungen bis zu den Weihnachtsferien statt. Die Datenerhebungen zu
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MZP 1 wurden unter verschirften Sicherheitsbedingungen (Desinfizieren der
Materialien, Tragen von Masken) durchgefiihrt. Es kam im Interventionszeit-
raum jedoch auch unter den teilnehmenden Klassen zu krankheits- und quaran-
tdnebedingten Ausfillen von Lehrkréften. Nicht immer konnten die Atempau-
sen oder die Ersatzaktivititen von anderen Lehrkraften ibernommen werden.
Diese Unterbrechungen wurden von den Lehrkréften im Umsetzungskalender
dokumentiert. Ende November 2020 zeichnete sich mit dem Teil-Lockdown ab,
dass die Schulen bald wieder geschlossen wiirden und die Weihnachtsferien
einige Tage frither beginnen sollten. Dies fiihrte dazu, dass die Datenerhebung
zu MZP 2 etwas frither startete als urspriinglich geplant. Am letzten Tag vor
den Weihnachtsferien war die Datenerhebung abgeschlossen.

Es war vorgesehen, dass die Lehrkréfte der IG die Atempausen auch nach
den Weihnachtsferien weiter durchfithren konnten, wenn sie (und die Kin-
der der Klasse) dies wollten. Die Grundschulen in Niedersachsen starteten im
Januar 2021 jedoch zunichst mit Distanzunterricht und gingen dann in den
Wechselunterricht iiber. Bis zu MZP 3 im Mai 2021 waren die Grundschulen —
unter der Voraussetzung einer 7-Tage-Inzidenz von < 100 pro 100 000 Einwoh-
ner — mit Wechselunterricht ge6ffnet. Es herrschte fir einen grofien Teil die-
ser Zeit keine Prasenzpflicht, d. h. Kinder konnten im reinen Distanzunterricht
bleiben. Die meisten Kinder der Atempause Stichprobe waren entsprechend nur
die Hélfte der Unterrichtszeit tatsachlich in den Schulen anwesend. Einige Kin-
der blieben vermutlich im Distanzunterricht, entweder als Vorsichtsmafinahme
oder weil sie sich in hauslicher Quarantiane befanden. Ob und wie haufig die
Lehrkrafte der IG in dieser Zeit die Atempausen mit den Kindern ihrer Klasse
durchgefiihrt haben und wie stark die einzelnen Klassen und Kinder von Qua-
rantdnemafinahmen betroffen und belastet waren, wurde zu MZP 3 erfragt.

4.3 Die Stichproben

Insgesamt haben Kinder und Lehrkrifte aus neun Klassen, welche aus sechs
Schulen stammten, an der Evaluation der Atempausen teilgenommen. Jede
Schule wurde bei der Randomisierung entweder der IG oder der aktiven KG zu-
gewiesen. Eine Zuteilung der Gruppen fand nicht auf Klassenebene statt, damit
die Lehrkréfte der Interventionsgruppe, die innerhalb einer Schule in der Regel
in mehreren Klassen eines Jahrgangs unterrichten, ausschliefSlich Kontakt mit
Klassen der IG haben konnten. Drei Schulen mit fiinf Klassen nahmen als IG an
der Studie teil, drei Schulen mit vier Klassen gehorten zur KG.
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4.3.1 Die Stichprobe der Kinder

In den folgenden Tabellen wird die Stichprobe der teilnehmenden Kinder be-
schrieben. Tabelle 4.2 zeigt die Stichprobengriéfien der beiden Gruppen fiir alle
drei Messzeitpunkte. Von MZP 1 bis MZP 2 schieden acht Kinder (fiunf in der
KG) aus der Stichprobe aus, aber funf Kinder, die nicht zu MZP 1 teilgenom-
men hatten, kamen bei der KG dazu. Zu MZP 3 schieden sieben weitere Kinder
aus (drei in der KG), wahrend ein Kind, das zuvor nicht teilgenommen hatte,
und fiinf Kinder, die MZP 2 versaumt hatten, in die Stichprobe aufgenommen
wurden (alle KG). Die Griinde fiir fehlende Messungen und Drop-outs waren
Krankheit, Umzug in eine andere Stadt oder Verweigerung der Teilnahme. In
Tabelle 4.3 sind die Stichprobengréfien im Langsschnitt dargestellt, d. h. sie bil-
det die Anzahl an Kindern ab, die jeweils zu mindestens zwei Messzeitpunkten
untersucht wurden. Die Prozentzahlen in Klammern bilden jeweils die Anteile
an den Stichproben der IG, der KG und der Gesamtstichprobe ab.

Tabelle 4.2 StichprobengroBe der Interventions- und Kontrollgruppe im Querschnitt zu den
drei Messzeitpunkten

Messzeitpunkt MZP1 MZP2 MZP3 Gesamt
Interventionsgruppe 81 (100 %) 78 (96 %) 76 (94 %) 81 (100 %)
Kontrollgruppe 59 (91%) 59 (91%) 60 (92 %) 65 (100 %)
Gesamt 140 (96 %) 137 (94%) 136 (93%) 146 (100 %)

Anmerkung. MZP = Messzeitpunkt.

Tabelle 4.3 StichprobengroBen iiber mehrere Messzeitpunkte

MZP1 & 2 MZP1 &3 MZP2 & 3 MZP1 & 2

&3
Interventionsgruppe 78 (96 %) 76 (94 %) 74 (91%) 74 (91%)
Kontrollgruppe 54 (83 %) 54 (83 %) 56 (86 %) 51 (78 %)
Gesamt 132 (90%) 130 (89%) 130 (89%) 125 (86 %)

Anmerkung. MZP = Messzeitpunkt.

Zu keinem Messzeitpunkt konnten Daten der Gesamtstichprobe von N=146
Kindern erhoben werden. Allerdings nahmen 90% dieser Stichprobe an MZP 1
und 89% an MZP 1 und 3, bzw. MZP 2 und 3, und 86 % an allen drei Messzeit-
punkten teil. Insbesondere bei der IG war die Stabilitdt der Stichprobe mit 91%
iiber alle Messzeitpunkte sehr hoch.

Fir die Auswertungen in den folgenden Kapiteln ist die Verteilung der
Kinder beziiglich der Hintergrundvariablen Alter, Geschlecht, Migrationshin-
tergrund, Mehrsprachigkeit und sozio6konomischer Hintergrund wichtig. Der
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soziodkonomische Hintergrund wird dabei durch den héchsten Bildungsab-
schluss und den hochsten internationalen Index des beruflichen Status (HISEI,
Ganzeboom et al., 1992) in der Familie représentiert. Diese Daten wurden mit-
tels eines Elternfragebogens erhoben. Da dieser nicht fiir alle Kinder vorlag,
ergaben sich einige fehlende Werte. Ob die Kinder zuhause mit einer weiteren
Sprache neben Deutsch aufwuchsen, wurde zusétzlich zum Elternfragebogen
in einem Testverfahren von den Kindern selbst erfragt. Entsprechend fehlte
hier nur ein Wert. Die Daten inklusive der statistischen Tests auf Gleichheit
zwischen IG und KG sind fiir MZP 1 in Tabelle 4.4 angegeben.

Die Stichprobe der IG war im Mittel etwa ein halbes Jahr jinger als die
der KG, da in der KG auch Kinder aus der vierten Jahrgangsstufe teilnahmen,
wihrend die IG nur Kinder aus der dritten Jahrgangsstufe enthielt. Bei allen
weiteren Variablen ergaben sich keine statistischen Unterschiede zwischen der
IG und der KG. Hervorzuheben ist der mit 24 % relativ geringe Anteil von Kin-
dern mit Migrationshintergrund, in dem Sinne, dass mindestens ein Elternteil
im Ausland geboren war. Laut Mikrozensus 2021 lag dieser fiir Grundschul-
kinder in Deutschland bei 39 % (Statistisches Bundesamt, 2022a). Der Anteil der
Kinder, die mehrsprachig aufwuchsen und zuhause vorrangig eine andere Spra-
che als Deutsch sprachen, lag im Jahr 2022 deutschlandweit bei ca. 21 % (Statis-
tisches Bundesamt, 2022b). In der Atempause Stichprobe war der Anteil mit
19% nur leicht geringer. Insgesamt hatte in N=104 Familien (76 %) der Atem-
pause Stichprobe mindestens ein Elternteil einen beruflichen Bildungsabschluss
(Berufsausbildung/Lehre, Fachschulabschluss oder Hochschulabschluss). Dies
entspricht in etwa dem Bundesdurchschnitt der ab 15-Jahrigen von 75 % im Jahr
2019 (Statistisches Bundesamt, 2022c). In der KG war der Anteil an Familien,
in denen mindestens ein Elternteil einen beruflichen Bildungsabschluss hatte
(72%) etwas geringer als in der IG (82%), dieser Unterschied war statistisch
jedoch nicht signifikant (Fishers exakt Test: p=.210). Auffillig war jedoch,
dass ein hoher Anteil an den beruflichen Bildungsabschliissen von 65% in der
Atempause Stichprobe auf Hochschulabschliisse zuriickzufithren war und nicht
auf Berufsausbildungen (23 %). Dies entspricht nicht der bundesweiten Vertei-
lung von 18% fur Hochschulabschliisse und 47 % fiir Berufsausbildungen (Sta-
tistisches Bundesamt, 2022c). Der mittlere HISEI in der vierten Jahrgangsstufe
deutscher Grundschulen betrug im Jahr 2021 51.5 Punkte (SD = 21.1; Stanat et
al., 2022) und lag damit etwas niedriger als in der Atempause Stichprobe, die
zudem eine etwas kleinere Standardabweichung aufwies. Die Stichproben der
IG und KG unterschieden sich also in keinem der genannten soziodemografi-
schen oder soziookonomischen Bereiche mit Ausnahme des Alters, das in der
KG etwas hoher lag.
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Tabelle 4.4 Der soziodemografische und soziookonomische Hintergrund der Kinder der
Interventions- und aktiven Wartekontrollgruppe zum ersten Messzeitpunkt

Gesamt IG KG Teststatistik
Alter
N 140 81 59 1(98) =3.755, p < .01
Mittelwert in Jahren 8.50 8.31 8.76
Standardabweichung  0.70 0.56 0.80
Spannweite 7-11 7-10 8-11
Geschlecht
Weiblich 68(49%)  35(43%)  33(56%)  X41)=1.732, p=.12
Minnlich 72(51%) 46 (57%) 26 (44%)
Divers 0(0%) 0(0%) 0(0%)
Im Ausland geborene
Eltern
Mind. ein Elternteil 31(24%)  15(19%)  16(27%)  X41)=1.454, p=.23
Kein Elternteil 100 (75%) 61 (75%) 39 (66 %)
Fehlend 9 (6%) 5(6%) 4(7%)
Mehrsprachigkeit
Einsprachig 112(81%) 69(85%)  43(73%)  X%1)=1.699, p=.19
Mehrsprachig 27 (19%) 12 (15%) 15 (25%)
Fehlend 1(1%) 0(0%) 1(2%)

Bildungsabschluss i. d.

Familie

Kein Schulabschluss 5(3.5%) 2(2.5%) 3(5%) Fishers exakt Test: p=.08
Hauptschulabschluss! 5 (3.5%) 2(2.5%) 3(5%)

Realschulabschluss! 13 (9%) 6 (7%) 7 (12%)

Abitur 7 (5%) 4(5%) 3(5%)

Berufsausbildung/ 24 (17%) 20 (25%) 4(7%)

Lehre

Fachschulabschluss 12 (9%) 9(11%) 3(5%)
Hochschulabschluss 68 (49%) 34 (42 %) 34 (58 %)

Fehlend 6 (4%) 4(5%) 2(3%)
HISEI
N 112 66 46 1(92) = 0.645, p=.52
Mittelwert 53.29 52.55 54.35
Standardabweichung  14.31 13.89 14.98
Spannweite 20-65 20-65 20-65

Anmerkung. N = Stichprobengréfie; IG = Interventionsgruppe; KG = aktive Wartekontrollgruppe;
HISEI = Highest International Socio-Economic Index; 'oder vergleichbarer Abschluss.

4.3.2 Die Stichprobe der Lehrkrafte

Um méglichen Unterbrechungen der Atempausen oder der Ersatzaktivititen
im Interventionszeitraum durch Ausfall von Lehrkréften vorzubeugen, war ge-
plant je Klasse mindestens zwei Lehrkréfte fir die Studie zu gewinnen. Leider
ist dies nicht fiir jede Klasse gelungen, sodass fiir drei Klassen der KG nur
Daten von einer Lehrkraft vorliegen, aber fiir drei Klassen der IG Daten von
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drei Lehrkréften zur Verfiigung stehen. Diese Daten sind jedoch nicht fiir alle
Messzeitpunkte vorhanden, da einige Lehrkréfte erst wahrend der Laufzeit der
Studie in die Stichprobe aufgenommen wurden. Das Alter, die Berufserfahrung
und auch die Erfahrungen der Lehrkrafte mit dem Thema Achtsamkeit sind
Merkmale, die einen Einfluss auf die Wirkung der Atempause Intervention in
den Klassen haben kénnten (siehe Kapitel 5). Daher sollten sich diese Merkmale
iiber die IG und die KG moglichst gleich verteilen. Daten tiber das Geschlecht
der Lehrkriafte werden nicht berichtet, da alle teilnehmenden Lehrkrafte weib-
lich waren. Zudem haben alle Lehrkrafte ein Lehramtsstudium und Referenda-
riat absolviert; keine Lehrerin war als Quereinsteigerin tatig. In Tabelle 4.5 ist
die Zusammensetzung der Stichprobe der Lehrkréafte aufgefiihrt.

Die Gruppe der Lehrkréfte in der IG war mehr als doppelt so grofl wie die
der KG. Dies lag neben der hoheren Anzahl an Klassen auch daran, dass es fiir
die Teilnahme an den Atempausen Voraussetzung war, dass zwei Lehrkrafte an
dem Kompaktkurs Achtsamkeit teilnahmen. Zur Durchfithrung der Ersatzakti-
vitat war keine gesonderte Schulung notwendig und diese konnte bei Ausfall
der Lehrkraft auch von einer nicht an der Studie teilnehmenden Vertretungs-
kraft durchgefithrt werden. Das Durchschnittsalter der Lehrkréfte aus der IG
und der KG unterschied sich nicht, lediglich die Standardabweichung des Alters
war bei den Lehrkriften der IG hoher. Entsprechend gab es in der IG auch eine
weitere Spanne von 0 bis > 20 Jahren der Berufserfahrung, die sich bei der KG
auf die beiden Gruppen 6 bis 10 und 11 bis 20 Jahre erstreckte. Zu beachten ist,
dass es in einer Schule der IG die Regel war, die Klassen zu Beginn des drit-
ten Schuljahres neu zusammenzustellen. Nach Beendigung der Eingangsstufe
(1. und 2. Jahrgangsstufe) wurden die Kinder fiir das dritte Schuljahr in neuen
Klassengruppen zusammengesetzt und erhielten in der Regel auch eine neue
Klassenlehrkraft. Daher gab es in der IG einen hohen Anteil von Lehrkraften
(64%), die die Kinder in ihrer Klasse zu dem Zeitpunkt der ersten Datenerhe-
bung mit einer kurzen Ubergangszeit vor den Sommerferien erst wenige Tage,
bzw. Wochen kannten. Dahingegen waren die meisten Lehrkrifte aus der KG
schon seit Beginn der Grundschulzeit der Kinder mit ihren Klassen vertraut.
Die meisten Lehrkrifte unterrichteten die Hauptficher Deutsch, Sachunterricht
und/oder Mathematik in ihren Klassen, weswegen davon auszugehen war, dass
sie jeden Tag in ihrer Klasse anwesend sein wiirden. Insgesamt hatte nur etwas
mehr als die Halfte der Lehrkréfte zu MZP 1 Erfahrung mit Achtsamkeitsitbun-
gen. Weniger als die Halfte der Lehrkrafte in der IG praktizierte Yoga, davon
jedoch die meisten regelmafiig. Sowohl fir die Erfahrung mit Achtsamkeits-
iibungen als auch mit Yoga ergaben sich keine statistisch signifikanten Unter-
schiede zwischen den Lehrpersonen aus der IG und der KG.
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Tabelle 4.5 Hintergrund- und Erfahrungsvariablen der Lehrkrafte zum ersten Messzeitpunkt

(N=15)
Gesamt IG KG Teststatistik
Alter in Jahren
N 14! 10! 4 Kruskal-Wallis-H
(1)=0.986, p=.32
Mittelwert 42.64 43.10 41.50
Standardabweichung 6.77 7.78 3.79
Spannweite 26-53 26-53 39-47
Berufserfahrung
> 20 Jahre 3 (20%) 3(27%) 0 (0%) Fishers exakt Test: p=.58
11-20 Jahre 7 (47%) 4(37%) 3(75%)
6-10 Jahre 3(20%) 2 (18%) 1(25%)
3-5 Jahre 0(0%) 0(0%) 0(0%)
0-2 Jahre 2 (13%) 2 (18%) 0 (0%)
Unterricht in der Klasse
0 Jahre 7 (47 %) 7 (64 %) 0 (0%) Fishers exakt Test: p=.03
Bis 1 Jahr 1(6%) 1(9%) 0(0%)
Bis 2 Jahre 3(20%) 2 (18%) 1(25%)
Bis 3 Jahre 4(27%) 1(9%) 3(75%)
Unterrichtete Ficher?
Mathematik 7 (47 %) 5 (45 %) 2 (50 %)
Deutsch 10 (67 %) 7 (64 %) 3(75%)
Sachunterricht 7 (47 %) 4(36%) 3(75%)
Englisch 4(27%) 2 (18%) 2 (50%)
andere 8 (53%) 6 (55%) 2 (50%)
Erfahrung mit Achtsam-
keitsitbungen
Nie 7 (46 %) 6 (55%) 1(25%) Fishers exakt Test: p=.45
< 1x /Monat 3 (20%) 1(9%) 2 (50 %)
1-6x /Monat 4(27%) 3(27%) 1(35%)
1x /Woche oder ofter 1(7%) 1(9%) 0 (0%)
Erfahrung mit Yoga
Nie 8(53%) 6 (55%) 2 (50%) Fishers exakt Test: p=.22
< 1x /Monat 2(13%) 1(9%) 1(25%)
1-6x /Monat 1(7%) 0(0%) 1(25%)
1x /Woche oder ofter 4(27%) 4(36%) 0 (0%)

Anmerkung. ! ein fehlender Wert; ? Anteile summieren sich aufgrund von Mehrfachnennungen auf > 100 %.

4.4 Uberblick iiber eingesetzte Messinstrumente

Fir die Evaluation der Atempausen liegt ein breites Set an Daten vor, das
hauptséchlich von den Kindern selbst und den Lehrkraften stammt. Die ge-

nutzten Instrumente zur Erfassung der Daten, die gemessenen Konstrukte und
die Messzeitpunkte, zu denen die Daten erfasst wurden, sind in den Tabellen
4.6 (Lehrkréfte) und 4.7 (Kinder) gelistet. Aulerdem werden die Instrumente
kurz erldutert. Fir die Konstrukte, die in den Analysen genutzt wurden, die
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Tabelle 4.6 Von den Lehrkraften erhobene Daten

Katharina Voltmer & Finja Hondrich

Messinstrument Konstrukt MZP1 MZpP2  MZP3
Uber jedes Kind
Strengths and Difficulties Psychische Auffilligkeiten X X X
Questionnaire (SDQ;
Goodman, 2001)
Forderstatus Forderstatus X
Emotionale Reaktivitit Reaktivitdt Traurigkeit, X X X
Arger, Freude
Leistungseinschatzung Matheleistung X X X
Mathe
Uber sich selbst
Alter, Geschlecht, Berufser-  Hintergrund X
fahrung
Patient-Health-Questionnai- Depressivitat X X X
re-4 (PHQ-4; Lowe, 2010)
Five Facet Mindfulness Achtsamkeit X X X
Questionnaire (FFMQ-15;
Michalak et al., 2016)
Achtsamkeitspraxis zuhause ~ Achtsamkeit X X X
Yogapraxis zuhause Achtsamkeit X X X
Uber den Klassenverband/
die Schule
Erhoffter Nutzen der Erwartungen an das X
Atempausen Atempause-Projekt
Corona in der Schule Corona X X
Fragebogen zur Akzeptanz Akzeptanz X X
der Atempausen/Ersatz-
aktivititen
Fragebogen zur Wirk- Wirksamkeit X X
samkeit der Atempausen/
Ersatzaktivitaten
Fragebogen zur (Bereit- Fortfithrung X X

schaft zur) Fortfithrung der
Atempausen/Ersatzaktivita-
ten

Anmerkung. MZP = Messzeitpunkt.

in diesem Buch vorgestellt werden, finden sich genauere Beschreibungen der
Instrumente in den jeweiligen Kapiteln.
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4.41 Von den Lehrkraften erhobene Daten

Zu allen drei Messzeitpunkten wurden die Lehrkrafte gebeten, jeweils einen
Fragebogen iiber die Kinder ihrer Klasse auszufiillen. Dariiber hinaus erhiel-
ten sie einen Fragebogen iiber sich selbst. Der Fragebogen iiber die Lehr-
krafte selbst umfasste zu MZP 1 die Soziodemografie, Berufserfahrung, De-
pressivitat, Vorerfahrungen mit Achtsamkeit und die Erwartungen an das Pro-
jekt. Zu den Messzeitpunkten 2 und 3 wurden zusétzlich zu Depressivitiat und
Achtsamkeitspraxis auch die Akzeptanz der Atempausen/Ersatzaktivitit sowie
der Umgang mit der Corona-Pandemie erfasst. Die Fragebogen fiir die Lehr-
krafte der KG und IG unterschieden sich leicht voneinander, da die Fragen
auf die Durchfithrung der Ersatzaktivitit anstelle der Atempausen angepasst
wurden.

4.41.1 Uber jedes Kind

Der Fragebogen iiber die Kinder deckte mehrere Teilbereiche ab. Um psychi-
sche Auffalligkeiten zu erfassen, wurde der Strengths and Difficulties Ques-
tionnaire (SDQ; Goodman, 2001) verwendet. In diesem Fragebogen werden tiber
verschiedene Subskalen Emotionale Probleme, Verhaltensprobleme, Hyperakti-
vitit, Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen und Prosoziales Verhalten erfasst.
Mit Ausnahme der Angaben iiber prosoziales Verhalten konnen die Subska-
len zu einem Gesamtproblemwert zusammengefasst werden. Zudem wurden
die Lehrkrafte aufgefordert, den Leistungsstand in Mathematik anhand einer
5-stufigen Skala einzuschétzen und einen méglichen sonderpiddagogischen Un-
terstiitzungsbedarf nach dem niedersachsischen Schulgesetz fiir jedes Kind an-
zugeben. Dariiber hinaus wurde die emotionale Reaktivitiat der Kinder sowie
haufige Mudigkeit oder haufiges Zuspatkommen erfasst.

4.4.1.2 Uber sich selbst

In dem Fragebogen tiber sich selbst machten die Lehrkréfte Angaben zur ihrer
Soziodemografie und ihrer Berufserfahrung. Zudem wurde die Depressivitat
der Lehrkrifte mittels vier Items des Patient Health Questionnaires (PHQ-4;
Lowe, 2010) erfasst. Dabei wurde die Lehrkraft gefragt, wie oft sie sich im Ver-
lauf der letzten 2 Wochen durch Verlust von Interessen- und Freude (Item 1),
durch Niedergeschlagenheit, Schwermut oder Hoffnungslosigkeit (Item 2),
durch Nervositit, Angstlichkeit oder Besorgnis (Item 3) sowie durch Unruhe-
gefithlen (Item 4) beeintrachtigt gefithlt hat. Zur Erfassung der selbst wahrge-
nommenen Achtsamkeit wurde die deutsche Version des Five Facet Mindful-
ness Questionnaires mit 15 Items (FFMQ-15; Baer et al., 2008; Gu et al., 2016;
Michalak et al., 2016) verwendet, welche die folgenden Facetten der Achtsam-
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keit erfragt: (1) Beobachten, (2) Beschreiben, (3) Mit Aufmerksamkeit Handeln,
(4) Akzeptieren ohne Bewertung und (5) Nichtreaktivitit. Aulerdem wurde er-
fragt, wie oft die Lehrkraft die Atempausen oder andere Achtsamkeitsiibungen
fiir sich selbst angewendet hat.

4.4.1.3 Uber den Klassenverband und die Schule

In dem Fragebogen iiber sich selbst zu MZP 2 und 3 wurden die Lehrkrafte unter
anderem nach der Betroffenheit ihrer Klasse, bzw. Schule von der Corona-Pan-
demie und den entsprechenden Quarantdnemafinahmen befragt. Dabei bezog
sich der Fragbogen zu MZP 2 auf den Zeitraum von September 2020 bis Dezem-
ber 2020 und der zu MZP 3 auf den Zeitraum von Januar 2021 bis April 2021.

4.4.1.4 Akzeptanz der Atempausen / Ersatzaktivitat

Dariiber hinaus wurde in dem Fragebogen tiber sich selbst zu MZP 2 und 3 die
Akzeptanz der Atempausen bei den Lehrkréften der IG erfasst. Diese wurde
durch die Unterkategorien ,Freude an der Durchfithrung® und ,Durchfithrbar-
keit“ abgebildet. Die Items der Unterkategorie ,Freude an der Durchfiihrbar-
keit® handelten beispielsweise davon, wie viel Spaf3 die Durchfiihrung gemacht
hat, wie leicht sich die Ubungen in den Schulalltag haben integrieren lassen und
welches die drei Lieblingsiibungen der Kinder waren. Zur ,Durchfithrbarkeit®
wurde nach erleichternden und erschwerenden Bedingungen gefragt.

4.4.1.5 Wirksamkeit und (Bereitschaft zur) Fortfiihrung der Atempausen /
Ersatzaktivitaten

Zu MZP 2 und 3 wurden den Lehrkréften der IG und KG Fragen tiber die Wirk-
samkeit und die (Bereitschaft zur) Fortfihrung der Atempausen bzw. Ersatzak-
tivitaten in der Klasse gestellt. Die Wirksamkeit wurde unter anderem durch die
Frage, ob sich die Beziehung zwischen der Lehrkraft und der Schiilerinnen und
Schillern verandert hat, erfasst. Zudem wurde gefragt, inwiefern die Lehrkréafte
personlich von den Atempausen profitiert haben, ob sich das Klassenklima
verdndert hat und zuletzt, inwiefern die anfinglich genannten Erwartungen
erfullt wurden. Zur ,Fortfithrung® wurde angegeben, ob die Lehrkraft und die
Klasse die Atempausen tber das Projekt hinaus beibehalten wollten, ob die
Lehrkraft die Atempausen auch in anderen Schulklassen angewendet hat, ob
sie die Atempausen weiterempfehlen wiirde und wie haufig sie fiir sich selbst
Achtsamkeitsiibungen praktiziert hat. Die Lehrkrafte der KG erhielten zu den
Messzeitpunkten dhnliche Fragebogen, dessen Fragen sich entsprechend auf
mogliche Wirkungen der Ersatzaktivitat bezogen.
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Tabelle 4.7 Von den Kindern erhobene Daten
Messinstrument Konstrukt MZP1 MZP2 MZP3
Hintergrundinformationen
Alter, Geschlecht, Mehrsprachigkeit Soziodemografie X
Elternfragebogen zur Soziodemografie Soziodemografie X
Corona in der Familie Corona X X
Achtsamkeit
Angaben zur Achtsamkeitspraxis Achtsamkeit X X X
Breath Counting Task (nach Levinson et Behaviorale X X X
al., 2014) Achtsamkeit
Mindful Attention and Awareness Scale Achtsamkeit X X X
(MAAS-C) (Lawlor et al., 2014)
Kognitionen
Flanker Test (Rueda et al., 2004) Exekutive Funk- X X X
tionen
Eichstatter Messung des Arbeitsgedédcht- Arbeitsgeddchtnis X X X
nisses (EI-MAG) (Oesterlen et al., 2016)
Blumentest (Koch et al., 2021) Konzentration X X X
Emotionen
Adaptiver Test des Emotionswissens Emotionswissen X X X
(ATEM 3-9; Voltmer & von Salisch, 2021a)
Spence Children’s Anxiety Scale (SCAS-D;  Generelle und X X X
Essau et al., 2002) Soziale Angste
Epidemiebezogene Dark Future Scale Epidemiebezogene X X X
(Voltmer & von Salisch, 2021b) Zukunftsangst
Fragebogen zur Erhebung der Emotions- Emotionsregula- X X X
regulation bei Kindern und Jugendlichen tion
(FEEL-KJ Kurzform; Greuel et al., 2018)
Fragebogen zur Erfassung emotionaler Klassenklima X X X
und sozialer Schulerfahrungen von
Grundschulkindern dritter und vierter
Klassen (FEESS 3-4; Rauer & Schuck, 2003)
Verhalten
Peernominierungen zu prosozialem prosoziales X X X
Verhalten (Péssel et al., 2005) und zu Verhalten und
emotionaler Reaktivitit emotionale
Reaktivitat
Mathematik
Lernverlaufsdiagnostik-Mathematik fiir Matheleistung X X X
zweite bis vierte Klassen (LVD-M 2-4)
(Strathmann & Klauer, 2012)
Akzeptanz der Atempausen/Ersatz-
aktivitdten
Drei-Finger-Evaluation Akzeptanz X
Fragebogen zur Akzeptanz der Atem- Akzeptanz X X

pausen

Anmerkung. MZP = Messzeitpunkt.
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4.4.2 Von den Kindern erhobene Daten

Wie in Abschnitt 4.2.2 erliutert, bearbeiteten die Kinder die Messinstrumente
in der Regel im Klassenverband oder in Kleingruppen. Abweichungen davon
werden bei dem jeweiligen Instrument gesondert erlautert. Die Items der Fra-
geb6gen wurden den Kindern im Klassenverband vorgelesen. Die Instruktionen
in wenigen Tests erhielten sie iiber die Audioausgabe der Tablets.

4.4.2.1 Hintergrundinformationen

Die Kinder bearbeiteten einen Fragebogen, der soziodemografische Daten, Vor-
erfahrungen mit Achtsamkeitsitbungen, Peernominierungen, generelle/soziale
Angste sowie coronabezogene Zukunftsingste beinhaltete. Auch die Eltern
wurden darum gebeten in einem Fragebogen Angaben zur Soziodemogra-
fie zu machen, worunter das Geschlecht und das Alter ihres Kindes sowie
der sozio6konomische Status der Familie fielen. Der soziokonomische Sta-
tus wurde durch den hochsten Bildungsabschluss der Eltern auf einer Skala
von 1-7 (1= kein Abschluss®, 2 = ,Hauptschule®, 3 = ,Realschule®, 4 = ,Abitur®,
5 =,Lehre®, 6 = ,Fachschule®, 7 = ,Studium®) definiert. Aus dem héchsten beruf-
lichen Status der Eltern wurde zudem der Highest International Socio-Econo-
mic Index (HISEI) ermittelt. Dieser kann einen Wert zwischen 16 und 90 Punk-
ten annehmen, wobei ein groflerer Wert einen hoheren SOS impliziert (Ehmke
& Jude, 2010).

4.4.2.2 Achtsamkeit

Um die objektive behaviorale Achtsamkeit der Kinder zu ermitteln, wurde die
Breath Counting Task (BCT) fiir Kinder durchgefiihrt, welche auf der Basis der
Erwachsenenversion (Levinson et al., 2014) fir Kinder eigens fiir die Evalua-
tion der Atempause adaptiert wurde. Die Kinder wurden dabei gebeten, ihre
Atemziige tiber einen Zeitraum von fiinf Minuten zahlen. Uberpriift wurde das
richtige Zahlen durch das Driicken verschiedener Tasten bei jedem Atemzug.
Zur Auswertung diente der prozentuale Anteil korrekt gezahlter Atemziige aus
allen Durchgéngen.

Zudem wurde die Mindfulness Attention and Awareness Scale for Children
(MAAS-C) von Lawlor et al. (2014) fiir dieses Projekt ins Deutsche tibersetzt.
Der MAAS-C ist ein Fragebogen, der die subjektive Einschatzung der Kinder in
Hinblick auf ihre dispositionelle Achtsamkeit erfasst. Achtsamkeit wird dabei
durch drei Merkmale charakterisiert: (1) absichtsvoll, (2) auf den gegenwérti-
gen Moment bezogen und (3) nicht wertend. Achtsamkeit wird indirekt erfasst,
weil die Items auf die Abwesenheit von Achtsamkeit abzielen (was leichter zu
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erkennen ist). Der Fragebogen besteht aus 15 selbstbezogenen Aussagesitzen,
die auf einer 6-stufigen Skala bewertet wurden.

4.4.2.3 Kognitionen

Im Bereich der kognitiven Fertigkeiten wurden die exekutiven Funktionen
(EFs), das Arbeitsgedichtnis und die Konzentration getestet. Die EFs wurden
mittels des Flanker Tests (Rueda et al., 2004) erhoben, welcher die Kerndimen-
sionen inhibitorische Kontrolle, Arbeitsgedachtnis und kognitive Flexibilitat
misst. Da nur der Flanker-Test fiir die Altersgruppe der Vorschulkinder zur
Verfigung stand, wurde dieser fiir diese Studie verwendet. Allerdings erwies
sich der Test der Vorschule als zu leicht fiir die vorliegende Altersgruppe,
weshalb ein Deckeneffekt auftrat. Aus diesem Grund wurden fiir die weiteren
Analysen nur die Daten des Arbeitsgedachtnisses und nicht der EFs verwendet.

Um dieses zu erfassen, wurde der Subtest ,Zahlenspanne Riickwarts® der
digitalen Eichstétter Messung des Arbeitsgedéchtnisses (EI-MAG; Oesterlen et
al., 2016) verwendet. Die Kinder wurden aufgefordert, sich immer langere (und
damit auch immer schwierigere) Zahlenreihen zu merken und sie in umgekehr-
ter Reihenfolge wiederzugeben. Gemessen wurde die Anzahl korrekt wiederge-
gebener Zahlenreihen.

Zur Erfassung der Konzentration wurde der Blumentest von Koch et al.
(2021) verwendet, in dem Blumen nach vorgegebenen Regeln und iiber einen
Zeitraum von drei Minuten so schnell aber zugleich auch so genau wie moglich
sortiert werden miissen. Zur Auswertung wurde der Konzentrationsindikator
berechnet, der sich aus der Differenz der richtigen und der falschen Anzahl an
Antworten zusammensetzt. Ein héherer Wert impliziert eine hohere Konzen-
trationsfihigkeit.

4.4.2.4 Emotionen

Der Adaptive Test des Emotionswissens (ATEM 3-9; Voltmer & von Salisch,
2021a) erfasst das Emotionswissen von Kindern zwischen drei und neun Jah-
ren. Er ist nach der Item-Response-Theorie entwickelt worden und hat ein
adaptives Design. Der Test umfasst sieben Komponenten: (1) das Erkennen von
Emotionen in der Mimik anderer Menschen, (2) das Erkennen von Situationen
als Emotionsausloser, (3) das (Nicht-) Erfiillen von Wiinschen als Emotionsaus-
loser, (4) gemischte Emotionen, (5) Uberzeugungen als Emotionsausléser, (6)
Wissen iiber Ausdrucksregeln von Emotionen und (7) Wissen iiber Emotionsre-
gulationsstrategien. Dabei werden die Emotionen Freude, Trauer, Arger, Angst,
Ekel und Uberraschung erfragt. Die Testitems sind in eine kindgerecht gestal-
tete Geschichte eingebettet und variieren in ihrer Schwierigkeit, weil sich das
Emotionswissen im Vor- und Grundschulalter schnell entwickelt. Die Kinder
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bearbeiteten die digitale Version mit Audioausgabe im Klassenverband, jedoch
jedes Kind fiir sich allein. Bei der Halfte der Kinder wurde die Langversion des
ATEM 3-9 mit 35 Items und bei der anderen Halfte die Kurzversion mit 15
Items durchgefiihrt.

Die Spence Children’s Anxiety Scale (SCAS-D; Essau et al., 2002) erfasst
Symptome verschiedener Angststorungen. In dieser Studie wurden die Subska-
len ,allgemeine Angst” und ,soziale Angst“ mit insgesamt 15 Items verwendet.

Bei der epidemiebezogenen Dark Future Scale fiir Kinder handelt es sich um
eine Adaption der Dark Future Scale von Zaleski et al. (2017). Diese umfasst funf
Items und zielt darauf ab, das Ausmaf} genereller Zukunftssorgen bei Erwach-
senen zu erfassen. Diese Skala wurde auf vier Items gekiirzt und sprachlich fiir
Kinder angepasst. Im Rahmen der Atempause Studie wurden die Fragen auf die
coronabezogenen Zukunftssorgen von Kindern ausgerichtet (Voltmer & von
Salisch, 2021b).

Zudem wurde die Kurzform des Fragebogens zur Erhebung der Emotions-
regulation bei Kindern und Jugendlichen (FEEL-KJ; Greuel et al., 2018) fiir die
Emotionen Angst, Trauer und Wut verwendet. Der FEEL-K]J fragt sowohl ad-
aptive (z.B. problemorientiertes Handeln, kognitives Problemlésen) als auch
maladaptive Strategien (z.B. aggressives Verhalten, Riickzug) der Emotionsre-
gulation im Selbstbericht ab.

Um das Klassenklima zu untersuchen, wurden die Subskala Klassenklima
(von 11 Items) des Fragebogens zur Erfassung emotionaler und sozialer Schuler-
fahrungen von Grundschulkindern dritter und vierter Klassen (FEES 3—-4, Rauer
& Schuck, 2003) genutzt. Das Klassenklima wird definiert als ,das Ausmaf,
in dem die Kinder der Klasse sozial angemessen und freundlich miteinander
umgehen und ein gutes Verhiltnis zueinander haben® (Rauer & Schuck, 2003,
S.9).

4.4.2.5 Verhalten

Zur Erfassung des prosozialen Verhaltens wurden die Kinder gebeten, jeweils
drei Kinder aus ihrer Klasse aufzuschreiben, die haufig bestimmte prosoziale
Verhaltensweisen zeigen. Zudem sollten jeweils drei Kinder angegeben wer-
den, die besonders haufig wiitend, traurig und angstlich waren. Fiir jedes Kind
konnte so berechnet werden, wie hoch der Anteil seiner oder ihrer Nennung im
Verhiéltnis zu allen Nennungen in der Klasse war.

4.4.2.6 Mathematik

Die Kinder fiillten im reguldren Matheunterricht den Mathetest Lernverlaufs-
diagnostik-Mathematik fiir zweite bis vierte Klassen (LVD-M 2-4) von Strath-
mann & Klauer (2012) aus. Die LVD-M 2-4 erfasst den Stand und die Ent-
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wicklung elementarer mathematischer Rechenfertigkeiten der Klassenstufen 2,
3 und 4. Der Test besteht aus insgesamt 24 Aufgaben - jeweils sechs zu jeder der
vier Rechenoperationen (Addition, Subtraktion, Multiplikation, Division). Die
auf den Testbogen abgedruckten Aufgaben werden fiir jedes Kind zufallig mit-
tels einer Software generiert. Die Testanforderung und -konstruktion variiert
je nach Klassenstufe. Gezahlt wird die Summe richtiger Antworten, wobei die
maximal erreichbare Punktzahl bei 24 liegt. Zur statusdiagnostischen Auswer-
tung anhand der sozialen Norm stehen bundesweit erhobene Normdaten zur
Schuljahresmitte und zum Schuljahresende zur Verfiigung. Fiir jeden Rohwert
wird der jeweilige Prozentrang, die T-Norm und die z-Norm angegeben.

4.4.2.7 Akzeptanz der Atempausen und Ersatzaktivitaten

Die Akzeptanz der Atempausen durch die Kinder wurde durch verschiedene
Fragebogen erfasst. Der erste Fragebogen wurde als ,Drei-Finger-Evaluation®
eigens fiir diese Studie konzipiert. Besonders war hier, dass dieser Fragebogen
zwei Mal im Interventionszeitraum vorgelegt wurde. Dieser einfache Evaluati-
onsbogen enthielt drei Finger und drei offene Fragen zu den Atempausen: ,Das
fand ich gut®, ,Das fand ich nicht gut® und ,Das konnte man besser machen®.
Die Antworten der Kinder wurden im Anschluss kategorisiert, da keine Ant-
wortmoglichkeiten vorgegeben wurden.

Der zweite Fragebogen zu MZP 2 fragte in den ersten vier Items ab, ob die
Atempausen ihnen dabei geholfen haben, etwas tiber ihr Gehirn und Achtsam-
keit zu lernen, achtsam mit ihren Sinnen umzugehen und sich zu konzentrie-
ren/sich zu beruhigen. Zu MZP 2 und 3 wurde weiterhin gefragt, wie die Atem-
pausen insgesamt empfunden, wie oft und mit wem sie zuhause durchgefiihrt
wurden, was den Kindern gefallen und gar nicht gefallen hat und zuletzt, ob sie
die Atempausen gerne weiterfithren wiirden.

4.5 Wirkmodell der Atempausen

Da es sich bei den Atempausen um lehrkraftgeleitete Ubungen handelt, wird
erwartet, dass die Wirkung der Atempausen auf die Kinder vor allem fiiber
das Verhalten der Lehrkrafte vermittelt wird. In den folgenden Kapiteln wird
daher die Akzeptanz der Atempausen durch die Lehrkrifte betrachtet (Kapi-
tel 5), bevor die Akzeptanz auf der Ebene der Kinder berichtet wird (Kapitel 6).
Nach dem Modell von Lipowsky (2010), das auf dem im Rahmen der betriebli-
chen Trainingsforschung entwickelten Modell von Kirkpatrick und Kirkpatrick
(2006) basiert, entfaltet sich die Wirksamkeit von Lehrkraftfortbildungen tiber
die vier Ebenen Reaktion, Lernen, Verhalten und Ergebnisse. Die ersten drei
Ebenen des Modells liegen dabei bei den Rezipienten der Fortbildung, bzw.
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Abbildung 4.1 Ebenen der Wirksamkeit von Lehrkraftfortbildungen
nach Lipowsky (2010)

Intervention. Dies sind im Fall der Atempause-Intervention die Lehrkréfte. Die
Intervention kann nur dann bei den Kindern Erfolge zeigen, wenn die Lehr-
krafte die Voraussetzungen fiir die Umsetzung der Atempausen in den Klassen
schaffen und moglichst selbst von der positiven Wirkung tberzeugt sind und
ggf. selbst als Modell fiir achtsame Einstellungen und Verhaltensweisen dienen.
Im Folgenden wird das in Abbildung 4.1 dargestellte Modell iber die vier Ebe-
nen der Wirksamkeit von Professionalisierungsmafinahmen vorgestellt und im
weiteren Verlauf fiir die Strukturierung des Ergebnisberichts herangezogen.

4.5.1 Ebene 1: Reaktionen - Akzeptanz der Atempausen durch die
Lehrkrafte

Der Erfolg der Atempausen lésst sich zunachst auf der Ebene der Reaktionen
der Lehrkréfte feststellen. Die Zufriedenheit mit den Inhalten und der Umset-
zung der Atempausen bilden die Basis dafiir, dass diese auch regelmaflig und
mit Engagement umgesetzt werden. Lehrkrafte messen den Nutzen einer Fort-
bildung priméar daran, inwiefern sie Impulse fiir ihre alltagliche Praxis erhalten.
Dabei steht unter anderem der Nutzen der Fortbildungsinhalte im Mittelpunkt
(Lipowsky & Rzejak, 2012). Befunde aus der Trainingsforschung und der Schul-
padagogik weisen darauf hin, dass die Zufriedenheit mit Fortbildungsangebo-
ten und die Bestatigung des Nutzens der Fortbildungsinhalte zwar ein wertvol-
les Feedback fiir die Fortbildenden darstellt, aber kein Garant fiir den Lernerfolg
der Teilnehmenden sind (Lipowsky & Rzejak, 2012). Umgekehrt ist allerdings
davon auszugehen, dass eine fehlende Akzeptanz von Seiten der Lehrkrifte ihre
Bereitschaft vermindert, die Atempausen auszuprobieren und in ihr alltagli-
ches Handeln einzubeziehen. Insofern sind Zufriedenheit und Akzeptanz zwar
notwendige, aber keine hinreichenden Bedingungen fiir die regelméflige und
engagierte Durchfithrung der Atempausen.
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4.5.2 Ebene 2: Kognitives und motivationales Lernen der Lehrkrifte

Auf der zweiten Ebene lasst sich der Erfolg der Atempausen am Lernfortschritt
der Lehrkréfte festmachen. Lernen bezieht sich hier nicht nur auf das Wissen
und die Uberzeugungen, sondern auch auf affektiv-motivationale Merkmale,
wie etwa das Kompetenzerleben aufgrund der neu erlernten Methoden. Diese
zweite Ebene ist wichtig, denn es ist davon auszugehen, dass die Lehrkréafte
die Atempausen nur dann dauerhaft in ihren Unterricht integrieren, wenn sie
gelernt haben, welche Atempausen in welchen Unterrichtssituationen mit wel-
chen Kindern ihre Wirkung entfalten. Zu diesem Wissen hinzu kommt ihre
Bereitschaft, diese Ubungen im Schulalltag anzuwenden. Wenn die Lehrkrifte
erleben, dass die Durchfilhrung der Atempausen bei den Kindern Wirkung
zeigt, indem diese z.B. ruhiger werden oder bessere Schulleistungen zeigen,
dann erfahren sie sich als kompetent und ihre Motivation zur fortgesetzten
Anwendung der Atempausen steigt (Lipowsky & Rzejak, 2012).

In der Atempause-Interventionsstudie wurden Wissenszuwéchse bei den
Lehrkriften mit den Fragen erhoben, welche Ubungen bei eher ruhigen Kin-
dern und welche bei eher lebhaften Kindern gut ankamen und unter welchen
Bedingungen es einfacher war, die Ubungen durchzufiihren (kognitives Ler-
nen). Die von den Lehrkriften wahrgenommenen Reaktionen der Kinder auf
die Atempausen, die das Engagement und Kompetenzerleben der Lehrkrafte
erh6hen koénnten, waren ebenfalls Bestandteil dieses Fragebogens (motivatio-
nales Lernen). Lipowsky und Rzejak (2012) weisen mit Blick auf Studien aus
der Schulpiddagogik darauf hin, dass ein nachgewiesener Wissenszuwachs der
Lehrkrafte die Leistungen der Kinder nicht automatisch verbessert. Auch das
neu erworbene Wissen um die Atempausen und eine gesteigerte Freude bei der
Anwendung sind insofern nur notwendige Bedingungen, die Veranderungen
im Verhalten der Fachkrifte vorbereiten und die ggf. wiederum den Lernfort-
schritt der Kinder in positiver Richtung beeinflussen kénnen.

4.5.3 Ebene 3: Verhalten - RegelmaRBige Durchfiihrung der Atempausen

Auf der dritten Ebene lasst sich der Erfolg der Atempausen an Verdnderungen
in den Einstellungen und im Handeln der Lehrkréfte im Schulalltag festmachen.
Zunéchst sollen die Atempausen in den Klassen der Interventionsstudie durch-
gefithrt werden und spater der Transfer in weitere Klassen stattfinden. Denn
nur durch ein dauerhaft verdndertes Verhalten der Lehrkrafte wird die Gele-
genheit dafiir geschaffen, dass die Atempausen ihre Wirkung auf der Ebene der
Kinder entfalten konnen. Die Lehrkréfte sollten fiir den Interventionszeitraum
im Umsetzungskalender und fiir den Zeitraum zwischen MZP 2 und 3 auf einem
Fragebogen angeben, in welchem Umfang sie die Atempausen in ihren Klassen
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umgesetzt haben. Ausfithrlichere Informationen zum verdnderten Handeln der
Lehrkrafte finden sich in Kapitel 5.

4.5.4 Ebene 4: Akzeptanz und Wirkung der Atempausen auf der Ebene der
Kinder

Die Wissenszuwichse, die Akzeptanz und das Handeln der Lehrkrafte sollten
nach dem Modell von Lipowsky (2010) schlussendlich eine Wirkung auf der
Ebene der Kinder entfalten. Zum einen ist zu erwarten, dass sich eine eventuell
vorhandene Begeisterung der Lehrkrafte fiir die Atempausen auf die Kinder
tibertragt und dazu beitrégt, dass die Kinder die Atemiibungen gerne und mit
Engagement durchfithren - und dies moglicherweise auch auflerhalb des schu-
lischen Umfeldes! Uber die Ergebnisse zur Akzeptanz der Atempausen durch
die Kinder wird in Kapitel 6 berichtet. Zum anderen sollten sich die Auswir-
kungen der regelmifligen Durchfithrung der Atempausen auch in der sozial-
emotionalen Entwicklung, dem Klassenklima sowie den schulischen Leistun-
gen der Kinder zeigen. Welche Veranderungen beziiglich dieser Merkmale der
Kinder in der Atempause Interventionsstudie beobachtet werden konnten, ist
Inhalt von Kapitel 7 und 8.



5. Akzeptanz und Transfer der Atempause
durch die Lehrkrafte

Maria JakubowsRi, Maria von Salisch & Katharina Voltmer

Im Mittelpunkt dieses Kapitels steht die zentrale Rolle der Lehrkréafte bei der
Durchfithrung der Atempausen und ihrer Wirkung auf die Kinder in ihren
Klassen. Daniel Rechtschaffen (2020) hebt hervor, dass eine erfolgreiche und
langfristige Implementierung von Achtsamkeit in der Schule nur durch die Leh-
rerschaft (und anderes padagogisches Personal) méglich ist und dariiber hinaus
mafgeblich von ihrer eigenen Achtsamkeitspraxis abhéngt. In den Hénden der
Lehrkréfte lag es, wie haufig und in welcher Qualitat die Atempausen wéhrend
und nach den neun Wochen der Intervention ausgefithrt wurden. Dariiber hi-
naus Ubernahmen die Lehrkrafte in der Atempause Intervention die Funktion
von Multiplikator:innen. Wenn Lehrkréfte durch die Atempausen in ihrer ei-
genen Praxis inspiriert wurden, sie in weiteren Klassen durchfiihrten oder die
Ubungen an ihre Kolleg:innen weitergaben, fand ein Transfer statt.

Die Rolle der Lehrkraft und ihre eigene Achtsamkeitspraxis wird in Kapi-
tel 5.1 tiefergehend erdrtert. Nach Lipowskys (2010) Wirkmodell von Fortbil-
dungen héngt deren Erfolg bei den Kindern zunichst von der Akzeptanz der
Lehrkrifte ab. Daher wird die Akzeptanz der Fortbildung und der Ubungen der
Atempause durch die Lehrpersonen der Interventionsgruppe (IG) in Kapitel 5.2
vorgestellt. In Kapitel 5.3 folgt dann die Entwicklung der Achtsamkeit der Lehr-
krafte Giber die drei Messzeitpunkte und in Kapitel 5.4 ihre Bereitschaft zum
Transfer der Atempausen, die sich in die dritte Ebene des Lipowsky-Modells
einordnen lésst.

5.1 Lehrkrafte als Vermittelnde von Achtsamkeit

Welche zentrale Rolle Lehrkréfte bei der Vermittlung von Achtsamkeit an
Schulkinder spielen, wird im Folgenden tiefergehend erértert. Zugleich werden
die Wirkmechanismen dargestellt, die der Relevanz der eigenen Achtsamkeits-
praxis der Lehrkréfte zu Grunde liegen. Hervorzuheben ist, dass es sich dabei
in weiten Teilen um Theorien handelt, die nach unserem Wissen noch nicht
empirisch iiberpriift wurden.

Vera Kaltwasser (2016), die sich in ihren Werken eingehend mit der Vermitt-
lung von Achtsamkeit an Kinder befasst und mit ,Achtsamkeit in der Schule®
(AISCHU) selbst ein Konzept zur Kultivierung von Achtsamkeit bei Kindern
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und Jugendlichen in der Schule entwickelt hat, stellt zwei Pramissen fiir eine
erfolgreiche Vermittlung von Achtsamkeit durch Lehrkréfte auf: Zum einen
soll ein sicherer und wertfreier Raum fiir die Erprobung und Entfaltung von
Achtsamkeit in der Klasse geschaffen werden und zum anderen soll die Lehr-
kraft selbst mit der Praxis von Achtsamkeit vertraut sein und eine achtsame
Haltung im Klassenraum verkorpern. Tatséchlich stehen diese beiden Pramis-
sen nicht fiir sich allein, sondern sind untrennbar miteinander verbunden. So
betont auch Kevin Hawkins (2017), der seine langjahrige Erfahrung in der Ver-
mittlung von Achtsamkeit in seinen Biichern fiir Lehrkréfte zuganglich macht,
dass eine Lehrkraft zunachst lernen muss, selbst achtsam zu sein und sich in
Selbstfiirsorge zu tiben, um ein Umfeld zu schaffen, in dem die Kinder ihrer
Klasse Achtsamkeit erlernen und praktizieren kénnen.

5.1.1 Belastungen von Lehrkraften

Eine eigene Achtsamkeitspraxis ist fur Lehrkrifte deshalb so relevant, weil
diese iiber ihre Personlichkeit in die Klassen hineinwirkt. Ihre psychische und
korperliche Gesundheit sowie ihr Wohlbefinden beeinflussen die Atmosphére
im Klassenraum mafigeblich (Hawkins, 2017). Gesund zu bleiben ist einfa-
cher gesagt als getan, gehort der Lehrerberuf doch auf der psychischen Ebene
zu den belastendsten Erwerbstitigkeiten (Cramer et al., 2014; Wesselborg &
Bauknecht, 2022). In einer représentativen Studie der Deutschen Angestell-
ten Krankenkasse aus dem Jahr 2016 zur Gesundheit von Lehrkraften schitzte
ein Viertel der befragten Lehrkrifte ihre Gesundheit als ,weniger gut® oder
»schlecht” ein. Rund ein Drittel der Lehrkrifte (34%) berichtete, stark oder
héufig unter Erschopfung und Midigkeit zu leiden. Dariiber hinaus waren
Lehrkrafte auch haufiger von Beschwerden wie Kopfschmerzen oder Ange-
spanntheit sowie psychischen und psychosomatischen Erkrankungen betrof-
fen und hatten ein hoheres Risiko, an Burnout zu erkranken als Menschen in
nicht sozialen Berufen (Blossfeld et al., 2014; Scheuch et al., 2015). Maslach
et al. (2001) definierten Burnout als Reaktion auf langanhaltende emotionale
Belastungen, die sich durch drei miteinander verkniipfte Dimensionen aus-
zeichnet: (1) einen Mangel an Ressourcen zur Bewéltigung emotionaler Ereig-
nisse (emotionale Erschépfung), (2) die Distanzierung von und eine zynische
Einstellung gegeniiber dem Beruf (Depersonalisation oder Zynismus) und (3)
das Gefiihl beruflicher Ineffektivitit. Die am weitesten verbreitete Ursache fiir
Burnout bei Lehrkraften ist dabei Stress, der durch die vielfaltigen Anforderun-
gen des Lehreralltags ausgelost wird (Kyriacou, 2001). Zu den hiufigsten fir
den Lehrerberuf spezifischen Stressoren gehoren eine hohe Larmbelastung im
Schulalltag, ein zu hohes Arbeitspensum, eine undisziplinierte und uninteres-
sierte Schiilerschaft sowie Konflikte mit Kolleg:innen, Eltern und Schiiler:innen
(Wesselborg & Bauknecht, 2022). Burnout von Lehrkriften kann als Resultat
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eines Ungleichgewichts zwischen diesen Anforderungen und ihren inneren und
dufleren Ressourcen (z.B. schulisches Unterstiitzungspersonal) betrachtet wer-
den (McCarthy et al., 2016).

5.1.2 Achtsamkeit als Methode gegen Stress

Fiir Lehrkrafte stellt das Uben von Achtsamkeit eine wirksame Methode dar,
um ihr Empfinden von Stress zu verringern und ihre psychische und korper-
liche Gesundheit sowie ihr Wohlbefinden zu steigern (Zarate et al., 2019) und
dartiber hinaus Resilienz gegeniiber zukiinftigem Stress zu entwickeln (Schuss-
ler et al., 2018). Die Metaanalyse von Zarate et al. (2019) weist darauf hin,
dass achtsamkeitsbasierte Programme dazu beitrugen, psychische Probleme
von Lehrkréften wie Stress, Erschopfung, Schlafprobleme, Depressionen und
Angst effektiv zu reduzieren und dariiber hinaus ihr Wohlbefinden und ihre
Leistungsfahigkeit zu steigern. Iancu et al. (2017) stellten in ihrer Metaana-
lyse einen positiven Effekt von Achtsamkeit auf zwei der drei Dimensionen
von Burnout fest, ndmlich auf die emotionale Erschépfung und auf das Gefiihl
beruflicher Ineffektivitat. Weniger erschopfte Lehrkrifte konnten ihren Schii-
ler:innen durch emotionale Unterstiitzung beim Lernen und durch ein besse-
res Klassenmanagement zu hoheren akademischen Leistungen verhelfen (Klus-
mann et al., 2022). Indem die Achtsamkeit das Wohlbefinden und die psychische
Gesundheit von Lehrkriften steigert, schafft sie ein erwartbares und freundli-
ches Umfeld, das Kinder zum Lernen inspiriert und ihnen bei ihren Anstren-
gungen zur Seite steht (Hawkins, 2017; Jennings & Greenberg, 2009). Dieser
Zusammenhang wurde in einer Metaanalyse von Klingbeil und Renshaw (2018)
bestitigt, die einen positiven Effekt von achtsamkeitsbasierten Interventionen
fir Lehrkréfte auf das Klassenklima feststellten. Selbstfiirsorge bildet durch die
Kultivierung eines positiven und entspannten Klassenklimas die Basis fiir alle
weiteren Wirkmechanismen, die die Vermittlung von Achtsamkeit durch die
Lehrkraft tragen (Hawkins, 2017).

5.1.3 Achtsame Haltung im Klassenraum

Ist die Lehrkraft selbst mit Achtsamkeit vertraut und praktiziert diese aktiv, so
wird sie auch im Klassenzimmer eine achtsamere Haltung verkérpern kénnen
(Hawkins, 2017). Fir die Kinder sind Lehrkréifte oft Modellpersonen, die nicht
nur Lehrinhalte unterrichten, sondern dariiber hinaus eine Vielzahl unbewuss-
ter korperlicher und emotionaler Signale aussenden, die ihre Schiiler:innen
aufnehmen (Hawkins, 2017; Kaltwasser, 2016). Kinder und Jugendliche schauen
sich Positives wie Negatives von den Modellpersonen in ihrem Umfeld ab und
imitieren Einstellungen und Verhaltensweisen, die sie bei attraktiven Modellen
beobachten (Kaltwasser, 2016). Das bedeutet, dass die Haltung der Lehrkraft
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einen nicht zu unterschitzenden Einfluss auf die Verhaltens- und Denkmuster
hat, die die Kinder von ihr erlernen. Daher reicht es nicht aus, Achtsamkeit wie
akademische Lerninhalte nur durch Worte auf einer theoretischen Ebene zu
vermitteln — sie muss von der Lehrkraft vorgelebt werden (Hawkins, 2017). Mit
der Kultivierung einer achtsamen Haltung wird eine Lehrkraft achtsame Qua-
litaten wie Mitgefiithl und Verstandnis fir sich selbst und ihre Schiiler:innen,
die Fahigkeit zur Selbstregulation und Wahrung der eigenen korperlichen und
psychischen Grenzen sowie eine gesteigerte Aufmerksamkeit und Prisenz im
Unterricht entwickeln, die die Kinder in ihrer Klasse in zweierlei Hinsicht po-
sitiv beeinflussen (Rechtschaffen, 2020): Zum einen formen sie den Raum, in
welchem die Kinder ihre eigene Achtsamkeitspraxis frei erproben und entfalten
konnen. Zum anderen werden sie allein durch die Beobachtung dieser Eigen-
schaften selbst eine achtsamere Haltung ausbilden (Hawkins, 2017; Rechtschaf-
fen, 2020). Wie eine achtsame Haltung der Lehrkraft bei der Durchfithrung der
Atempausen aussehen kann, ist in Kapitel 3.5 nachzulesen.

Wenn die Lehrkraft selbst Achtsamkeit praktiziert und vor ihrer Klasse ver-
korpert, kann sie beginnen, Achtsamkeit zu unterrichten. Dabei wirkt sich ihre
eigene Achtsamkeitspraxis mafigeblich auf die Qualitat aus, mit der sie das Kon-
zept theoretisch und praktisch tibermittelt. Kabat-Zinn (2011) hebt hervor, dass
die Qualitat seines achtsamkeitsbasierten Programmes nur so gut sein kann wie
dessen Vermittler:innen. Wird Achtsamkeit nicht als ganzheitliches Konzept zur
Kultivierung einer achtsamen Lebensweise verstanden, sondern lediglich in Ein-
zelteilen als Werkzeug zur Modifikation unerwiinschter Verhaltensweisen von
Kindern benutzt, dann kann die Lehrkraft ihren Schiler:innen keine wahrhaf-
tige Achtsamkeit vermitteln. Eine erfolgreiche Implementierung von Achtsam-
keit im Klassenraum wére dann nicht méglich (Shapiro et al., 2016). Zusammen-
fassend ist die Achtsamkeitspraxis der Lehrkraft in der Theorie unabdingbar,
um zunichst einen Raum zu schaffen, in dem Kinder Achtsamkeit erlernen
und entfalten konnen, um auf dieser Basis dann Achtsamkeit ganzheitlich so-
wohl vorleben als auch kompetent lehren zu kénnen (Hawkins, 2017). Hawkins
(2017) fasst die Bedingungen einer erfolgreichen Vermittlung von Achtsamkeit
in drei aufeinanderfolgenden Schritten prignant zusammen: 1. Achtsam sein, 2.
Achtsam lehren und 3. Achtsamkeit lehren. Damit stellt die Achtsamkeit von
Lehrkréften eine entscheidende Voraussetzung fur die Vermittlung von Acht-
samkeit und infolgedessen auch eine zentrale Bedingung fiir die effektive und
nachhaltige Implementierung der Atempausen im schulischen Kontext dar.

Auch wenn die Bedeutung der Achtsamkeitspraxis der Lehrkraft fiir den Er-
folg achtsamkeitsbasierter Interventionen in der Schule in der Theorie ausfiihr-
lich erértert wurde, so liegen nach unserer Kenntnis bisher keine empirischen
Belege dafiir vor. Frage 1 beschiftigt sich daher mit der selbstberichteten Acht-
samkeit der Lehrkréfte. Anzunehmen ist, dass mit der tdglichen Durchfithrung
der Atempausen in den Klassen der IG auch die Achtsamkeit der Lehrkrafte der
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IG angestiegen ist. Da die Achtsamkeit der Lehrkrifte eine Voraussetzung fiir
den Erfolg der Atempause Intervention darstellt, wurde zunachst untersucht,
ob sich die Achtsamkeit der Lehrkrifte der Interventionsgruppe (IG) im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe (KG), die die Atempausen erst nach Abschluss der
Befragungen kennen gelernt hat, iiber die drei Messzeitpunkte gesteigert hat.

Frage 2 bezieht sich auf den Transfer der Atempause. Wenn die erfolgreiche
Vermittlung von Achtsamkeit an Kinder und Jugendliche in der Schule von der
achtsamen Haltung der Lehrkrafte abhéngt, sollten lehreradministrierte Acht-
samkeitsinterventionen wie die Atempause besser von achtsameren Lehrkraf-
ten umgesetzt, d. h. in den Schulalltag transferiert werden. Diese beiden Fragen
werden in Kapitel 5.3 und 5.4 behandelt. Bevor sie beantwortet werden, widmet
sich Kapitel 5.2 einer weiteren essenziellen Voraussetzung fiir die erfolgreiche
Vermittlung der Atempause: namlich der Akzeptanz der Intervention durch die
Lehrkréfte.

5.2 Akzeptanz der Atempause durch die Lehrkrafte

Die Akzeptanz der Atempause durch die Lehrkrafte ist der ersten Ebene des
in Kapitel 4.5 dargestellten Modells zur Evaluation der Wirksamkeit von Lehr-
kraftfortbildungen von Lipowsky zuzuordnen und bildet die Grundlage fir die
erfolgreiche Umsetzung der Intervention. So ist die Akzeptanz der Lehrkréafte
zwar kein Garant, aber durch ihren Einfluss auf das persénliche Engagement
und die Motivation der Lehrkrafte eine notwendige Bedingung fiir den erfolg-
reichen Transfer der Intervention (Lipowsky, 2010). Dementsprechend wird in
diesem Kapitel zunéchst erortert, inwieweit die Atempause Intervention von
den Lehrkraften akzeptiert wurde. Erfasst wurde die Akzeptanz der Atempau-
sen durch die Lehrkréfte zu Messzeitpunkt 2 (MZP 2) durch die folgenden fiinf
Items, die den Alleinstellungsmerkmalen der Atempause (Kapitel 3) entspre-
chen: die Freude an der Durchfithrung, die Akzeptanz der Durchfithrung drei
Mal téaglich, die Akzeptanz der situativen Flexibilitat, die Akzeptanz des Zeit-
aufwands und die Mehrbelastung durch die Ubungen der Atempause insgesamt.
Die Ergebnisse der deskriptiven Auswertung sind in Abbildung 5.1 dargestellt.

Die Freude an der Durchfithrung, die Akzeptanz der Durchfithrung drei
Mal taglich sowie die situative Flexibilitdt wurden jeweils mit ordinalskalier-
ten Items mit einem 4-stufigen Likert-Antwortformat zwischen 1 (,Nie“) und
4 (,Immer®) erfasst, wobei ein hoherer Wert mehr Freude an bzw. mehr Ak-
zeptanz der Durchfithrung reprasentiert. Das Item Freude an der Durchfiihrung
(,Es hat mir Spafl gemacht, mit den Kindern die Atempausen durchzufithren®)
wurde von N = 8 Lehrkréften der IG ausgefiillt. Die Werte lagen zwischen einem
Minimum von 2 (,Manchmal®) und einem Maximum von 3 (,Meistens®). So
hatte der Grofiteil der Lehrkréfte (87 %) meistens Freude an der Durchfithrung
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der Atempausen und keine Lehrkraft gab an, nie Freude an der Durchfithrung
gehabt zu haben.

Mit dem Item Akzeptanz der situativen Flexibilitit (,Ruhebetonte und ak-
tivierende Atempausen lieflen sich flexibel an die Unterrichtssituation anpas-
sen) wurde erfasst, wie gut sich die verschiedenen Atempausen an die Unter-
richtssituation anpassen lieffen. Bearbeitet wurde das Item von N =8 Lehrkraf-
ten. Die Werte nahmen auch hier ein Minimum von 2 und ein Maximum von
3 an. So konnten alle Lehrkrifte die Atempausen mindestens manchmal, der
Grofiteil (63 %) sogar meistens gut an die Unterrichtssituation anpassen.

Es hat mir SpaB gemacht, mit den Kindern die 87% 13%

Atempausen durchzufiihren.

Ruhebetonte und aktivierende Atempausen lieRen HH”H”H”H 63% ||||||||||||||||| 37% |
sich flexibel an die Unterrichtssituation anpassen

Die drei Atempausen liefien sich leicht in einem 71% 299
Schultag unterbringen.

Die Atempausen haben zu viel 87% 139
Unterrichtszeit verbraucht.

Oimmer Mmeistens Omanchmal Mnie

Abbildung 5.1 Die Akzeptanz der Atempausen durch die Lehrkrafte der IG zum zweiten
Messzeitpunkt

Die Frage nach der Akzeptanz der Durchfiithrung (,Die drei Atempausen lieflen
sich leicht in einem Schultag unterbringen®) wurde von N=7 Lehrkriften der
IG ausgefillt. Bei einem Minimum von 2 und einem Maximum von 3 stellt sich
dar, dass die Durchfithrung von drei Atempausen an einem Schultag von den
meisten Lehrkraften manchmal (71%) und von einigen Lehrkraften nie (29 %)
leicht im Schulalltag untergebracht werden konnten. Die Akzeptanz der Durch-
fihrung mehrmals taglich fiel also gemischt aus.

Die Akzeptanz des Zeitaufwands wurde mit dem ordinal skalierten negativ
gepolten Item (,Die Atempausen haben zu viel Unterrichtszeit verbraucht®)
erfasst, jedoch mit einem 4-stufigen Likert-Antwortskalenformat zwischen 1
(,Immer®) und 4 (,Nie“), wobei ein hoherer Wert mehr Akzeptanz des Zeit-
aufwands repréasentiert. Ausgefiillt wurde dieses Item von N=8 Lehrkraften.
Bei einem Minimum von 3 und einem Maximum von 4 zeigte sich, dass die
Atempausen fir die Lehrkrifte nur manchmal (87 %) oder sogar nie (13%) zu
viel Zeit in Anspruch nahmen und der Zeitaufwand dementsprechend gut ak-
zeptiert wurde.

Die Mehrbelastung durch die Atempausen wurde mit einem ordinal skalier-
ten Item (,Wie hoch empfanden Sie die tatsichliche Mehrbelastung durch die



Akzeptanz und Transfer der Atempause durch die Lehrkrifte 81

Durchfithrung der tiglichen Atempausen mit den Kindern?“) mit einem 5-stu-
figen Likert- Antwortskalenformat zwischen 1 (,nicht vorhanden®) und 5 (,sehr
hoch®) gemessen und von N =8 Lehrkriften beantwortet. Die Werte lagen hier
zwischen 2 (,gering“) und 3 (,mittel). Keine der Lehrkrifte schitzte die Mehr-
belastung demnach als hoch oder sehr hoch ein; eine geringe (38 %) bis mittlere
(62%) Mehrbelastung empfanden jedoch alle Lehrkrafte durch die Atempausen
wiahrend der Monate der Pandemie.

Zusammenfassend war die Akzeptanz der Intervention durch die Lehrkréfte
grundsétzlich gegeben. So hatte ein Grof3teil der Lehrkréfte meist Freude an der
Durchfithrung der Atempausen, konnte die verschiedenen Ubungen in der Re-
gel flexibel an die Unterrichtssituation anpassen und schétzte den Zeitaufwand
nur gelegentlich als zu grof3 ein. Auch die Mehrbelastung durch die Atempau-
sen fiel fiir die Lehrkrafte gering bis mittelgrofy aus. Allerdings lieflen sich die
drei Atempausen am Tag fiir die meisten Lehrkréfte nur manchmal und fir
wenige Lehrkréfte nie mit Leichtigkeit in den Schulalltag integrieren; die Ak-
zeptanz der Durchfitlhrung mehrmals téglich fiel in der Atempause Intervention
damit geringer aus. Der Grund dafiir konnte zum einen in dem grundséatzlich
hohen Zeitaufwand sowie in der Mehrbelastung durch Klassenmanagement
und organisatorische Aufgaben liegen, die im Lehrerberuf zusammenkommen
(Kunter et al., 2020). Zum anderen stellte die Corona-Pandemie wihrend des In-
terventionszeitraums und der damit einhergehende Mehraufwand durch Hén-
dewaschen, Liiften und Testen fur die Lehrkrafte eine gewaltige Belastung dar,
die die zusitzliche Einbindung der Atempausen in den Schulalltag erschwert
haben konnte (Hansen et al., 2020). Daher sollte tiberpriift werden, ob die mehr-
malige Durchfithrung an einem Schultag auch unter ,normalen® Schulbedin-
gungen schwerfallt.

Nachdem sich die Akzeptanz der Intervention durch die Lehrkrifte in die-
sem Kapitel grundsatzlich als gegeben darstellt und damit eine Grundvoraus-
setzung fiir die erfolgreiche Umsetzung der Atempause erfiillt ist, widmet sich
Kapitel 5.3 der Frage 1 nach den ,Riickwirkungen® der taglichen Durchfiihrung
der Atempausen mit den Kindern auf die Achtsamkeit der Lehrkréfte.

5.3 Veranderungen der Achtsamkeit der Lehrkrafte iiber die drei
MzP

Die Achtsamkeit der Lehrkrdfte wurde zu allen drei Messzeitpunkten mit
der deutschen Version des 15-item Five Facet Mindfulness Questionnaire
(FFMQ-15; Baer et al., 2008; Gu et al., 2016; Michalak et al., 2016) erfragt, der
die selbstberichtete Achtsamkeit iiber fiinf Facetten des iibergeordneten Kon-
strukts allgemeiner Achtsambkeit erfasst, ndmlich: 1) Beobachten, 2) Beschrei-
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ben, 3) Mit Aufmerksamkeit Handeln, 4) Akzeptieren ohne Bewertung und 5)
Nichtreaktivitat (Michalak et al., 2016). Jede dieser funf Facetten umfasst jeweils
drei Items, die auf einer 5-stufigen-Likert-Skala zwischen 1 (,nie oder sehr sel-
ten zutreffend“) und 5 (,,sehr oft oder immer zutreffend®) beantwortet wurden
(Baer et al., 2008). Fiur die Datenanalyse wurde nach der Umkodierung sieben
invers kodierter Items der Mittelwert aus allen 15 Items berechnet. So konnte
der Gesamtwert der Skala einen Wert zwischen 0 und 5 annehmen, wobei ein
hoherer Gesamtwert mehr allgemeine selbstberichtete Achtsamkeit repréasen-
tiert. Die interne Konsistenz der Skala zu MZP 2 war mit o =.795 akzeptabel.

In Tabelle 5.1 wird dargestellt, wie sich die Achtsamkeit der Lehrkrifte der
IG im Vergleich zur KG iiber die drei MZP entwickelt hat. Die Achtsamkeit
der Lehrkrifte wurde mit dem FFMQ-15 gemessen. Ausgefiillt wurde der Fra-
gebogen zu MZP 1 von N=11 Lehrkréften der IG und N = 4 Lehrkréften der
KG. Die Lehrkréfte der IG berichteten zu MZP 1 nicht iiber mehr Achtsamkeit
als die Lehrkrafte der KG (U(11,4) =17.5, z=—0.589, p=.592). Zu MZP 2 und 3
wurde der FFMQ-15 von N=7 Lehrkréften der IG und N=5 Lehrkréften der KG
ausgefiillt. Zu MZP 2 gaben die Lehrkrafte der IG erwartungsgemafl deskriptiv
etwas mehr Achtsamkeit an als zu MZP 1, allerdings war dieser Zuwachs nicht
signifikant (p =.312). In der KG sank die Achtsamkeit von MZP 1 zu 2 deskriptiv
ab. Zu MZP 2 unterschieden sich die Lehrkrifte von IG und KG im Trend in ih-
rer Achtsamkeit (U(7,5) =8, z=-1.551, p=.066). Zu MZP 3 wiesen die Lehrkréfte
der IG zwar deskriptiv weniger Achtsamkeit auf als zu MZP 2, signifikant war
dieser Unterschied jedoch nicht. In der KG stieg die Achtsamkeit der Lehrkrafte
von MZP 2 zu 3 deskriptiv an, wobei dieser Anstieg im Trend signifikant aus-
fiel (p=.063). Zu MZP 3 unterschieden sich die Lehrkrifte der IG und KG nicht
signifikant in ihrer Achtsamkeit (U(7,5) = 17, z= - 0.081, p=.485). Zusammenfas-
send hat sich die Achtsamkeit der Lehrkrafte der IG bei taglicher Durchfiihrung
der Atempause zwischen MZP1 zu 2 etwas gesteigert, wiahrend die Achtsamkeit
der Lehrpersonen der KG etwas absank, sodass zu MZP 2 die Lehrkrifte der IG
sich im Trend als etwas achtsamer darstellten als die Lehrkrifte der KG. Diese
Differenz war nicht von Dauer: Zu MZP 3 trat kein signifikanter Unterschied in
der Achtsamkeit der Lehrkrafte der IG und KG mehr auf. Die deskriptiven Sta-
tistiken und Teststatistiken des querschnittlichen Vergleichs sind in Tabelle 5.1
aufgefiihrt.

Tabelle 5.1 Die selbstberichtete Achtsamkeit der Lehrkrafte der Interventions- und
Kontrollgruppe

IG KG Teststatistik
FFMQ n M (SD) n M (SD) Mann-Whitney-U-Test
MZP1 11 3.92(0.38) 4 3.82 (0.36) U(11,4)=17.5, p=.592
MZP 2 7 4.1(0.35) 5 3.52 (0.52) U(7,5)=8, p=.066
MZP3 7 3.96 (0.21) 5 3.87 (0.35) U(7,5) =17, p= 485

Anmerkung. MZP = Messzeitpunkt, FFMQ = Five Facet Mindfulness Questionnaire.



Akzeptanz und Transfer der Atempause durch die Lehrkrafte 83

Kapitel 5.4 behandelt Frage 2 zum Transfer der Atempause durch die Lehr-
kréafte. Dabei wird zunéchst der Begriff Transfer definiert und seine verschiede-
nen Dimensionen im Kontext der Atempause Intervention erdrtert. Anschlie-
Bend wird untersucht, wie der Zusammenhang zwischen der Achtsamkeit der
Lehrkrafte und dem Transfer der Intervention im Rahmen der Evaluation der
Atempause Intervention aussieht.

5.4 Transfer der Atempause durch die Lehrkrafte

5.4.1 Die verschiedenen Arten des Lerntransfers

Als Lern- oder Trainingstransfer wird die Umsetzung der in einem Lernfeld
oder einer Fortbildung erworbenen Lerninhalte in Anwendungskontexten wie
der Arbeit oder dem Alltag bezeichnet. Transfer ist unabdingbar fiir eine lang-
fristige Wirkung einer Fortbildung oder Intervention. Als Veranderung des
Handelns der Lehrkrifte kann der Transfer der dritten Ebene des Evaluati-
onsmodells von Lipowsky (2010) zugeordnet werden. Die erlernten Kenntnisse
und Fahigkeiten werden im Rahmen des Lerntransfers nach der Fortbildung
nicht nur langfristig aufrechterhalten, sondern auch in anderen Kontexten an-
gewandt (Baldwin & Ford, 1988). Die beiden wesentlichen Dimensionen des
Lerntransfers wurden erstmals im Transfermodell von Baldwin und Ford (1988)
vorgestellt: Die Aufrechterhaltung erfasst, in welchem Umfang und wie lang-
fristig das Erlernte im gewohnten Lernfeld nach der Intervention angewandt
wird. Die Generalisierung beschreibt die Ubertragung der erlernten Erkennt-
nisse und Fahigkeiten auf Kontexte, die andere Bedingungen als das Lernfeld
aufweisen (ebd.). Im Kontext der Atempause Intervention beschreibt die Auf-
rechterhaltung also, wie haufig und wie lange die Atempausen nach dem Inter-
ventionszeitraum von den Lehrkraften durchgefithrt wurden. In der Dimension
der Generalisierung kann der Lerntransfer weiterhin in horizontal oder vertikal
unterschieden werden. Bei einem horizontalen Transfer werden erlernte Inhalte
auf einen Anwendungskontext tibertragen, der das gleiche Anforderungsni-
veau wie das urspriingliche Lernfeld hat. Bei einem vertikalen Transfer hin-
gegen werden aufbauend auf den erlernten Inhalten weitere, anspruchsvollere
Kenntnisse und Fahigkeiten erworben und die Inhalte in komplexeren Anwen-
dungskontexten angewendet (Hasselhorn & Méhler, 2000; Mandl et al., 1992).
Im Rahmen der Atempause Intervention ist die Durchfithrung der Atempause
in anderen Klassen der gleichen Jahrgangsstufe ein horizontaler Transfer, wéh-
rend die Durchfiihrung in anderen Klassenstufen eine Anpassung der Achtsam-
keitsibungen an das Alter der Kinder voraussetzt (Rechtschaffen, 2020) und
somit einen vertikalen Transfer darstellt. Ein weiterer vertikaler Transfer ware
die Anpassung der Atempausen an die Bedingungen des Distanzunterrichts.
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Wirksame Interventionen zeichnen sich durch einen sowohl horizontalen als
auch vertikalen Transfer des Gelernten aus (Mandl et al., 1992).

5.4.2 Fragebogen zum Transfer

Die in diesem Kapitel eingangs erorterte Frage, ob lehreradministrierte Acht-
samkeitsinterventionen von achtsameren Lehrkraften langer aufrechterhalten
und umfassender umgesetzt, d. h. in den Schulalltag transferiert werden, wurde
im Rahmen der Atempause Intervention nach unserem Wissen zum ersten Mal
empirisch untersucht. Von den beiden gerade dargestellten Komponenten des
Transfers wurde nur die Aufrechterhaltung der Atempausen direkt erhoben.
Die Komponente der Generalisierung wurde nur indirekt als Bereitschaft zur
Generalisierung erfasst. Um zu iiberpriifen, ob die eigene Achtsamkeit der Lehr-
krafte der IG zu MZP 2 einen umfangreicheren Transfer zu MZP 3 voraussagt,
wurde dementsprechend erstens untersucht, ob die Achtsamkeit der Lehrkréfte
der IG zu MZP 2 mit einer umfangreicheren Aufrechterhaltung der Atempausen
zu MZP 3 zusammenhéngt und zweitens, ob die Achtsamkeit der Lehrkrafte der
IG zu MZP 2 mit einer grofieren Bereitschaft zur Generalisierung der Atempau-
sen zu MZP 3 zusammenhéangt.

Die Aufrechterhaltung der Atempausen wurde mit einem ordinal skalierten
Item gemessen, das erfragte, wie haufig die Lehrkréafte im Zeitraum zwischen
MZP 2 und 3 Atempausen mit ihrer Klasse durchgefithrt haben (,Wie oft ha-
ben Sie seit Anfang Januar Atempausen mit Threr Klasse durchgefithrt?). Das
Item hatte ein 5-stufiges Likert-Antwortskalenformat zwischen 1 (,nie“) und 5
(,ofter als 1x/Woche®), wobei ein hoherer Wert eine hiufigere Durchfithrung
reprasentiert. Das Item wurde zu MZP 3 von N= 6 Lehrkraften der IG beantwor-
tet. Die Antworten bewegten sich zwischen 1 (,nie) bis 4 (,etwa 1x/Woche®).
Zwei Lehrkrifte gaben an, die Atempausen nach dem Interventionszeitraum
nie angewendet zu haben (33 %), drei Lehrkrafte fithrten sie etwa einmal im
Monat durch (50 %), und eine Lehrkraft nutzte die Atempausen etwa einmal in
der Woche (17 %).

Die Komponente der Generalisierung umfasste mehrere ja/nein Fragen zum
horizontalen und vertikalen Transfer der Atempausen zu MZP 3. Das erste Item
(,Hétten Sie Interesse daran, Ihre Kolleginnen und Kollegen mit der Durch-
fihrung von Atempausen vertraut zu machen?”) erfragte die Bereitschaft zur
Generalisierung im Kontext der Weitergabe der erlernten Inhalte an Kollegen.
Im Rahmen dieses in Abbildung 5.2 abgedruckten Items wurde erfasst, ob die
Lehrkrafte bereit sind, ihre erlernten Kenntnisse und Fahigkeiten anzuwenden,
um die Atempausen an andere Lehrkrafte weiterzugeben, was einen horizonta-
len Transfer darstellt. Mit dem zweiten Item (,Haben Sie Interesse daran, mehr
iber Achtsamkeit und Achtsamkeitsitbungen mit Kindern zu erfahren?”) wurde
die Bereitschaft zur Erweiterung des Wissens iiber Achtsamkeit und Achtsam-
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keitstibungen mit Kindern gemessen, was sich als Bereitschaft zum vertika-
len Transfer einordnen ldsst. Das dritte Item (,Mochten Sie zukiinftig Atem-
pausen oder andere Achtsamkeitsiibungen in ihren privaten Alltag integrie-
ren?“) erfasste die Bereitschaft zur Generalisierung der erlernten Inhalte auf
den Kontext des privaten Alltags der Lehrkrifte, einen horizontalen Transfer.
Der Fragebogen enthielt noch zwei weitere Items. Das Item (,Modchten Sie die
Atempausen oder andere Achtsamkeitsiibungen mit ihren zukiinftigen Klassen
durchfithren?®) zur Erfassung der Bereitschaft zur Anwendung in zukiinftigen
Klassen wurde aufgrund fehlender Varianz nicht in die Skala aufgenommen,
hatten doch alle Lehrkrifte der IG dieses Item mit ,Ja“ beantwortet. Ein weite-
res Item (,Mochten Sie gerne Atempausen oder andere Achtsamkeitsitbungen
in den Distanzunterricht integrieren?”) wurde nicht in die Skala aufgenommen,
da die interne Konsistenz der Skala durch dieses Item maf3geblich absank. Die-
ses Item wurde von einer Lehrkaft mit ,Ja“ (14%) und von sechs Lehrkraften
mit ,Nein“ (86 %) beantwortet.

Hétten Sie Interesse daran, Ihre Kolleginnen und
N 2Q0,
Kollegen mit der Durchfithrung von Atempausen.. .

Haben Sie Interesse daran, mehr iiber Achtsamkeit
0

und Achtsamkeitsiibungen mit Kindern zu erfahren?

Mochten Sie zukiinftig Atempausen oder andere
Achtsamkeitsiibungen in ihren privaten Alltag...

Mochten Sie die Atempausen oder andere 100%

Achtsamkeitsiibungen mit [hren zukiinftigen...

86%

HJa = Nein

Abbildung 5.2 Antworten der Lehrkrafte der IG zur Generalisierung der Atempausen zu
MZP 3

Die Bereitschaft zur Generalisierung wurde mit einer selbst erstellten metri-
schen Skala aus den Antworten auf die ersten drei Fragen aus Abbildung 5.2 er-
fasst, die als Bereitschaft zur Generalisierung des Erlernten auf andere Kontexte
klassifiziert werden konnen. Um eine metrische Skala zu erstellen, wurde die
Anzahl der mit ,Ja“ beantworteten Items fiir jede Lehrkraft zusammengezihlt.
Mit einer grofitmoglichen Anzahl von mit ,Ja* beantworteten Items von 3 und
einer kleinstmdoglichen Anzahl von 0, konnten die Werte fiir diese Skala einen
Wert von 0 bis 3 annehmen, wobei ein héherer Wert eine grofere Bereitschaft
zur Generalisierung bedeutet. Die interne Konsistenz der Skala war mit a =.805
gut. Die Items der Skala wurden von N=7 Lehrkraften der IG beantwortet und
nahmen Werte von 0 bis 3 an (M=1.71, SD=1.11).
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5.4.3 Ergebnisse zum Zusammenhang von Achtsamkeit der Lehrkrafte und
dem Transfer der Atempause

In Frage 2 wurde untersucht, ob die selbstberichtete Achtsamkeit der Lehrkréafte
der IG mit ihrem Transfer der Atempause Intervention zusammenhéngt. Ob
die Achtsamkeit der Lehrkréfte mit einer umfangreicheren Aufrechterhaltung
der Atempausen einhergeht, wurde mit einer Spearman-Korrelation tiberprift.
Zwischen der Achtsamkeit der Lehrkrafte zu MZP 2 und der Haufigkeit der
Durchfithrung der Atempausen zwischen MZP 2 und MZP 3 bestand keine si-
gnifikante Korrelation, Spearmans p =.135, p < .414 mit einseitiger Signifikanz.
Die Annahme, dass die Aufrechterhaltung der Atempausen wihrend dieser Zeit
der Klassenteilungen und des Distanzunterrichts mit der Achtsamkeit der Lehr-
krifte zusammenhing, wurde empirisch nicht von dem Ergebnis gestiitzt.

Dariiber hinaus wurde mit einer weiteren Spearman-Korrelation iiberpriift,
ob die selbstberichtete Achtsamkeit der Lehrkrafte mit einer grofleren Bereit-
schaft zur Generalisierung einher ging. Auch wenn die Korrelation zwischen
der Achtsamkeit der Lehrkrafte zu MZP 2 und ihrer Bereitschaft zur Generali-
sierung der Atempausen zu MZP 3 bei einseitiger Testung bei der kleinen Stich-
probe nicht signifikant ausfillt, so ist sie mit Spearmans p =.605 und p < .14
doch praktisch relevant. Nach Cohen (1988) ist die Effektstarke dieser Korrela-
tion als mittlerer Effekt zu interpretieren.

5.5 Diskussion und Fazit

In diesem Kapitel wurde eingangs die zentrale Rolle der Lehrkréfte bei der
Vermittlung der Atempausen an die Kinder thematisiert. Der theoretische Rah-
men stellte vor, dass eine nachhaltige Implementierung von Achtsamkeit in der
Schule nur durch die Lehrerschaft méglich ist und dass deren eigene Achtsam-
keitspraxis eine wichtige Voraussetzung fiir die erfolgreiche Vermittlung von
Achtsamkeit an die Schiilerschaft bildet.

In der Evaluationsstudie der Atempause Intervention wurden diese Fragen
erstmals empirisch untersucht. Dafiir wurde im ersten Schritt die Akzeptanz
der Atempausen durch die Lehrkréfte dargestellt, die eine Grundvoraussetzung
fir den erfolgreichen Transfer von Lehrerfortbildungen ist. Diese wurde in
der Atempause Intervention erfillt; so hatte ein Grofiteil der Lehrkréfte meist
Freude an den Atempausen, konnte diese flexibel in den Schulalltag integrie-
ren, empfand den Zeitaufwand als angemessen und die Mehrbelastung durch
die Ubungen als nicht allzu hoch. Lediglich die mehrmalige Durchfithrung der
Atempausen am Tag stiefl bei den Lehrkriften auf wenig Akzeptanz, was im
eng getakteten Pensum des Schulalltags sowie in der Mehrbelastung durch die
Corona-Pandemie begriindet sein mag.
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Weil erwartet wurde, dass die tdgliche Durchfithrung der Atempausen in
der Klasse durch die Lehrkrafte der IG ihre eigene Achtsamkeit befliigelt, wurde
dariiber hinaus untersucht, inwieweit sich die Achtsamkeit der Lehrkrifte von
IG und KG tiber den Messzeitraum der Atempause Intervention verdndert hat.
Zwischen MZP 1 und 2 stieg die Achtsamkeit der Lehrkrafte in der IG etwas
an, wihrend sie in der KG etwas zuriickging, sodass zu MZP 2 der Unterschied
zwischen diesen beiden Gruppen von Lehrkraften im Trend signifikant wurde.
Ob diese ,Riickwirkungen® der tiglich durchgefithrten Atempausen auf das
Empfinden der Lehrkréfte Bestand hat, ist in zukiinftigen Untersuchungen mit
grofieren Stichproben von Lehrpersonen zu iiberpriifen.

Wegen der zentralen Rolle der Achtsamkeit fiir den erfolgreichen Transfer
der Atempause wurde dieser Zusammenhang iberpriift. Zwischen der Acht-
samkeit der Lehrkréfte und der Aufrechterhaltung wahrend der Monate der
Klassenteilungen und des Distanzunterrichts zwischen MZP 2 und 3 lief§ sich
keine signifikante Korrelation feststellen. Unter diesen Ausnahmebedingun-
gen, in denen in den meisten Grundschulen die Pandemie und der Lernfort-
schritt der Kinder in den Kernfachern Deutsch und Mathematik im Vorder-
grund gestanden haben, mag die Durchfithrung der Atempausen in den Hin-
tergrund getreten sein. Dieser Zusammenhang wére in einem Zeitraum mit
ynormaler” Arbeitsbelastung zu priifen. Hoffnungsvoll stimmt dabei, dass acht-
samere Lehrkrafte zu MZP 3 eine etwas grofiere Bereitschaft zur Generali-
sierung der Atempausen angaben, die bei dem kleinen Sample aber nicht si-
gnifikant ausfiel. Achtsame Lehrkréfte waren erwartungsgemaf} interessierter
daran, weitere Achtsamkeitsiibungen mit Kindern kennenzulernen, und eher
bereit, die Atempausen in ihren privaten und beruflichen Alltag zu integrieren.
Diese Angaben spiegeln eine groflere Offenheit achtsamer Lehrkrafte gegen-
iiber anspruchsvolleren Formen der Achtsamkeit in ihren Klassen wider, die die
Verbalisierung des emotionalen Erlebens der Kinder betonen. Insofern kénnte
die Atempause ein ,Einstiegsmodell® sein, das spéter durch andere Komponen-
ten der Achtsamkeit ergénzt werden kann.

Allerdings sind alle Befunde zu den Lehrkréften nur wenig belastbar. Als
grofite Schwiche ist dabei die sehr kleine Stichprobe der Lehrkréfte zu nen-
nen, die die Aussagekraft und Interpretierbarkeit der Ergebnisse erheblich ein-
schrankt. Die Einschriankungen der schon anfangs knappen Stichprobe wurde
dadurch verstarkt, dass zu MZP 2 und 3 viele Lehrkrafte die Fragebogen nicht
ausfullten, vielleicht auch wegen der gestiegenen Belastungen durch die Pan-
demie. Nicht unerwiahnt bleiben soll an dieser Stelle jedoch, dass die kleine
Stichprobe der Lehrkrifte nicht auf eine mangelhafte Planung zuriickzufithren
ist, sondern darauf, dass in der Evaluationsstudie die Effekte der Atempausen
auf die Kinder untersucht werden sollten und nicht vorrangig die Effekte auf
die Lehrkrafte. Eine weitere Schwiche ist die mangelnde Représentativitat der
Stichprobe - so waren alle Lehrkrifte in dieser Studie weiblich. Zudem konnte
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im Rahmen des Transfers nicht die tatsichliche Generalisierung der Atempause
gemessen werden, sondern lediglich die Bereitschaft zur Generalisierung. Die
dafiir erstellte Skala ist wie das Item zur Messung der Aufrechterhaltung noch
kein validiertes Messinstrument zur Messung des Transfers.

Trotz dieser Limitationen liefert die erstmalige empirische Untersuchung
der theoretisch begriindeten Beziehung zwischen der Achtsamkeit der Lehr-
kréfte und ihrem Transfer der Atempause erste explorative Erkenntnisse, die
eine Basis fiir zukiinftige Forschungen bilden kénnen. In zukiinftigen Studien
sollten die sich hier andeutenden Ergebnisse mit gréfieren und am besten re-
prasentativen Stichproben von Lehrkriften unter ,Normalbedingungen® un-
tersucht werden. Denn die Bedeutsamkeit der Achtsambkeit fiir die Lehrkréafte
zeigte sich auch in den personlichen Riickmeldungen, die den individuellen
Mehrwert der Atempausen fiir die Lehrkréfte und ihre Schiiler:innen wider-
spiegeln:

,lch bin ohne Erwartungen an das Projekt herangetreten, habe aber gehofft, dass
die Ubungen uns guttun. Und das haben sie!“

,In fiir mich stressigen Situationen habe ich bewusst ,fir mich® mit den SuS
ruhige Ubungen gemacht, um selbst zu mehr Ruhe zu finden.”

»Ja, ich merke in schulischen/privaten Stresssituationen, dass es mir guttut und
mich ,runterfahren® lasst. Schmerzen lassen sich besser bewiltigen.*

»Ganz bestimmt hatten die Ubungen einen positiven Effekt, denn ein Miteinan-
der (war ja bei vielen Ubungen gefordert) hat immer einen positiven Effekt auf
das Klima in einer Klasse.*

LAuf alle Félle hat sich in der Klasse seit August ein gutes Klassenklima ent-
wickelt. Mit Sicherheit haben die Atempausen diese Entwicklung auch positiv
beeinflusst.”



6. Akzeptanz und Transfer der Atempause
durch die Kinder

Katharina Voltmer, Judith Bergold & Maria von Salisch

Die grundlegende Idee von Riickmeldungen ist, dass jede Person selbst am bes-
ten Auskunft tiber ihre Erfahrungen geben kann. Daher wurden die Kinder der
Interventionsgruppe, die die Atempausen in den vorangegangenen Wochen im
Klassenverband angewandt hatten, um ein Feedback gebeten. Bei dieser Riick-
meldung sollten die Kinder angeben, ob sie etwas gelernt hatten, ob sie an den
Ubungen Gefallen gefunden hatten und ob sie sie (in anderen Settings) weiter-
fithren wiirden. Schratz (2015) betont die Wichtigkeit dieser Riickkoppelungs-
schleifen und schreibt ,Feedback [ist]- aus einer externen Wahrnehmung -
erforderlich, um blinde Flecken bzw. Unbekanntes aufzudecken und um uber
Rickmeldung neue Einsichten iiber erforderliche Handlungsnotwendigkeiten
bzw. entsprechende Handlungsméglichkeiten zu erhalten® (S.51). Fir Kinder
ist Feedback zu geben wichtig, um ihre Erfahrungen mit den Atempausen zu
reflektieren, ihre Meinungsbildung und Meinungsaufierung zu férdern, ihre Ei-
genverantwortung zu starken und auch, um ihr Selbstwertgefiihl zu steigern
(Zierer et al., 2015). Denn nicht zuletzt fithlen sich Kinder durch die Méglich-
keit, Feedback zu geben, als Person wertgeschitzt und in ihrem Urteil aner-
kannt. Hinzu kommt, dass angesichts der Heterogenitét der Schiilerschaft oft
nicht vorherzusehen ist, wie einzelne Kinder oder Kindergruppen auf die Atem-
iibungen reagieren. Daher wurden die Kinder nicht nur nach ihrer Akzeptanz
gefragt, sondern auch analysiert, welche Kinder die Atempausen besonders
schétzten. Die erste Frage in diesem Kapitel beschaftigt sich damit, welche so-
ziodemografischen oder Personlichkeitsmerkmale der Kinder ihre Wertschét-
zung der Atempausen erklaren kénnen.

Rickmeldungen sind zudem hilfreich, um die Atempausen so anzupassen,
dass sie eine grofitmogliche Akzeptanz unter der Schiilerschaft erfahren. Ak-
zeptanz beschreibt dabei die Bereitschaft, ,Ereignisse oder Erlebnisse, ohne
innerliche oder dufierliche Ablehnung oder Vermeidung zuzulassen — so wie
sie sind und als das, was sie sind — und sich dabei nicht in deren Bewer-
tung zu verstricken® (Heidenreich et al., 2007, S. 478). Akzeptanz hilft beson-
ders in den frithen Stadien der Achtsamkeitspraxis, da in der Regel zu Beginn
grofle Anstrengung von den Praktizierenden angewendet werden muss (Tang,
2019). In der Gehirnforschung hat sich gezeigt, dass Praktizierende zu Beginn
der Praxis eine verstirkte Deaktivierung im Default-Mode-Netzwerk aufwei-
sen und fur die dafiir erforderliche stetige Riickkehr vom Mind Wandering
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grofiere Anstrengungen unternehmen miissen. Entsprechend fordert die Praxis
anfinglich ein hoheres Mafl an mentaler Anstrengung und geistiger Aufmerk-
samkeit (Tang, 2019). Die Offenheit der Kinder gegeniiber den Ubungen der
Atempause ist entscheidend, um die Anstrengung zu Beginn aufzubringen und
auch, um die Motivation liangerfristig zu erhalten. Die zweite Frage analysiert,
ob eine Form der Akzeptanz, ndmlich der Wunsch nach Fortfihrung der tagli-
chen Atempausen in der Schule, eine zeitstabile Einstellung war und inwiefern
soziodemografische oder Personlichkeitsmerkmale der Kinder Einfluss darauf
nahmen.

Die Akzeptanz der Kinder beziiglich der Atempausen ist auch deshalb so
wichtig, weil die Kinder die Zielgruppe sind, in der diese Achtsamkeitsiibungen
wirksam werden sollen - jetzt und in der Zukunft. Nach dem im Kapitel 4.5 vor-
gestellten Modell zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen (Lipowsky, 2010)
stellen die in diesem Kapitel untersuchten Fragestellungen zu Akzeptanz und
Transfer eine Bedingung auf der vierten Wirkebene dar. Denn nicht nur die
Begeisterung der Lehrkrifte fiir die Atempausen und ihre feinfithlige Durch-
fithrung der Ubungen (Ebenen 2 und 3 im Modell), sondern auch die Einstel-
lungen und Erfahrungen der Kinder wihrend der Ubungen tragen dazu bei,
dass die Kinder die Atempausen gerne und immer wieder durchfithren, wo-
durch deren Wirkung erhoht wird. Prinzipiell ist die Wahrscheinlichkeit, dass
eine Intervention durch die Integration in den Alltag wirksam wird, wesent-
lich geringer, wenn diese von den Kindern abgelehnt und als nicht sinnvoll
bewertet wird (Breidenbach, 2022). Andersherum steigt die Wirksamkeit eines
Trainings, wenn dieses auf eine akzeptierende Haltung bei Kindern und Ju-
gendlichen trifft. Dies konnte in der Studie von Grumm et al. (2013) zur subjek-
tiv wahrgenommenen Niitzlichkeit (SWN) des Praventionsprogramms Faustlos
bestétigt werden. Dieses Praventionsprogramm zielte darauf ab, aggressives
Verhalten bei Kindern durch die Vermittlung sozial-emotionaler Kompetenzen
zu reduzieren. In der Evaluationsstudie wurden die Kinder wéhrend der Durch-
fuhrung von Faustlos befragt, wie sie die SWN fiir sich einschéitzen. Kinder, die
dem Programm ein hohes Maff an SWN beimafien, gaben an, sowohl weniger
aggressiv als auch empathischer zu handeln als Kinder, die dem Programm
eine geringe SWN zuschrieben. Bezogen auf die Anwendung der in Faustlos
vermittelten adaptiven Wutregulationsstrategien, zeigte sich kein Unterschied
zwischen Kindern, die dem Programm ein niedriges Maf§ an SWN zuschrieben
und Kindern, die nie an dem Programm teilgenommen haben (Grumm et al.,
2013). Insofern scheint die Akzeptanz der Kinder Einfluss auf ihre Umsetzung
des Fortbildungsinhalts in Form von Verhalten zu nehmen.

Neben der Akzeptanz ist der Transfer des Gelernten ein weiterer Faktor, der
die Wirksamkeit einer (schulischen) Intervention erhoht. Ein Transfer schuli-
schen Lernens liegt vor, wenn das Erlernte iiber einen ldngeren Zeitraum bei-
behalten und auf auflerschulische Kontexte iibertragen wird (Baldwin & Ford,
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1988). Mit der Generalisierung auf andere Zeiten und Orte vergrofert sich die
Wahrscheinlichkeit, dass das Gelernte tiber einen langeren Zeitraum aufrecht
erhalten und flexibel auf verschiedene Situationen angewendet wird (Zhuang
et al., 2021). Insofern reiht sich das Feedback der Kinder tiber die Atempausen
in andere Formen der Schiilerriickmeldung an die Lehrkraft beziiglich der Un-
terrichtsgestaltung ein. Trifft der Unterricht bei den Kindern auf Akzeptanz,
dann steigt die Wahrscheinlichkeit, dass die vermittelten Inhalte angenom-
men, in das bestehende Wissen integriert, im Gedachtnis gespeichert und auf
verwandte Sachverhalte tibertragen werden konnen (Carter, 2019; Winett et
al., 1991). Daher behandelt die dritte Frage in diesem Kapitel den Transfer der
Atempausen in den Alltag der Kinder auflerhalb der Schule. Die Ubertragung
der in der Schule vermittelten Atempausen in den Familienalltag stellt einen
Lerntransfer horizontaler Art dar (Baldwin & Ford, 1988), der die Chancen ver-
groflert, dass die Kinder zuhause nach Bedarf weiter iiben. Damit einhergehend
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass die Schulkinder die Atempausen noch spa-
ter in ihrem jungen Leben anwenden (Weinert, 1998). Frage 3 analysiert, wie
viele (und welche) Kinder die Atempausen wahrend der SchulschlieSungen und
des Distanzunterrichts zwischen MZP 2 und MZP 3 nutzten und damit in ihren
auflerschulischen Alltag integrierten.

6.1 Fragestellungen

Vor diesem theoretischen Hintergrund wurden die Kinder der Interventions-
gruppe (IG), die die Atempausen zwischen MZP 1 und MZP 2 in der Schule er-
lernt hatten, mithilfe von Frageb6gen zu MZP 2 und MZP 3 um eine schriftliche
Bewertung dieser Ubungen gebeten. Die Ergebnisse der Drei-Finger-Evaluation
wurden in die Ergebnisauswertung nicht miteinbezogen. Auf Grundlage der
Riickmeldungen der Kinder wurden diese drei Fragestellungen untersucht:

(1) Akzeptanz: Wie hoch war die Akzeptanz der Kinder gegeniiber den Atem-
pausen zu MZP 2 ausgepragt? Welche Merkmale der Kinder hingen mit
einer grofleren Akzeptanz der Atempausen (subjektiver Lernerfolg, Ubun-
gen zuhause fortgefiihrt, Beliebtheit der Ubungen, Wunsch nach Fortsetzung)
zusammen?

(2) Fortsetzungswunsch: Wie zeitstabil war dieser Wunsch zwischen MZP 2
und MZP 3?

(3) Transfer: Wie viele Kinder nutzten die Atempausen im coronabedingten
Lockdown zwischen MZP 2 und MZP 3 und fiihrten die Ubungen aufler-
halb der Schule durch? Welche Kinder integrierten und transferierten die
Ubungen in ihren Alltag (Selbstindige Anwendung)?
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6.2 Stichprobe

Fir die Beantwortung der Fragestellungen wurden nur die Daten der IG von
MZP 2 und MZP 3 herangezogen. Die Stichprobe der IG bestand aus insgesamt
81 Kindern, wobei von drei Kindern keine Daten zu MZP 2 vorlagen und zwei
Kinder zu MZP 3 keine Angaben machten. Tabelle 6.1 zeigt die Verteilungen der
demografischen Merkmale der Kinder. Demnach war die Geschlechtsverteilung
in etwa ausgeglichen. Ein Anteil von 5% der Kinder hatte eine Forderempfeh-
lung und 16 % stammten aus Familien mit Migrationshintergrund.

Tabelle 6.1 Demografische Merkmalsverteilung der Kinder

N % Pearson’s X?-Test
Geschlecht X4(1)=1.49, p=.222
Midchen 35 43
Junge 46 57
Unterstiitzungsbedarf X%(1)=65.79, p < .001
Mit 4 5
Ohne 77 95
Migrationshintergrund X%(1)=34.67, p < .001
Mit 13 16
Ohne 65 80
Keine Angabe 3 4

6.3 Durchfiihrung der Datenerhebungen

6.3.1 Messzeitpunkt 2

Im direkten Anschluss an die Atempause Intervention wurden die Kinder gebe-
ten, einen Fragebogen zur Akzeptanz der durchgefiihrten Atempausen auszu-
fullen. Die Befragung zu MZP 2 fand im Dezember 2020 statt, also unmittelbar,
bevor es aufgrund der Corona-Pandemie erneut zu einer Schliefung der Schu-
len in Deutschland kam.

6.3.2 Messzeitpunkt 3

Die schriftliche Befragung zu MZP 3 fand nach mehreren Monaten mit Schul-
schliefungen, Distanzunterricht und geteilten Klassen im Mai 2021 statt. Die
Fragen zielten hauptséichlich darauf ab, zu untersuchen, ob die Kinder die in der
Schule gelernten Atempausen in ihren Alltag iibernommen haben und ob sie
diese zur Bewiltigung der Belastungen wahrend und nach dem zweiten pande-
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miebedingten Lockdown genutzt haben. Zunichst wurden die Kinder gebeten,
auf einer fiinftstufigen Likert-Skala von ,mehrmals in der Woche® bis ,gar nicht
mehr anzugeben, wie oft sie die Atempausen in der Schule weitermachen woll-
ten und wie oft sie die Atempausen selbst auflerhalb der Schule weitergemacht
haben. Die beiden darauffolgenden Fragen zielten darauf ab, zu erfahren, wel-
che Ubungen den Kindern am meisten gefallen haben und wann bzw. wo sie die
Atempausen auflerhalb der Schule am liebsten durchgefithrt haben. Die Fragen
5 und 6 bezogen sich auf den Umgang mit der Belastungssituation wahrend und
nach dem zweiten Lockdown. Die Kinder sollten zunéchst auf einer fiinfstufi-
gen Ratingskala zwischen ,gar nicht® und ,sehr stark” einschitzen, wie sehr sie
die schulischen Aufgaben wihrend des Lockdowns zuhause belastet haben und
anschlieffend, ob die Atempausen zur Bewéltigung der Belastungssituation bei-
getragen haben. Am Ende wurden die Kinder in einem bindren Antwortformat
(ja/nein) gefragt, ob sie die Atempausen zukiinftig auflerhalb der Schule gerne
weitermachen méchten.

6.4 Akzeptanz der Atempausen direkt nach der Intervention

Der Fragebogen zu MZP 2 gliederte sich in drei Teile mit insgesamt 10 Fragen.
Fir die Beantwortung der Frage nach der Akzeptanz der Atempausen wur-
den die Antworten der Kinder aus den vier Variablen ,subjektiver Lernerfolg®,
~Beliebtheit der Ubungen®, ,Ubungen zuhause fortgefithrt“ und ,Wunsch nach
Fortsetzung® des Fragebogens herangezogen. Zunichst wurde aus den vier
Items des wahrgenommenen Lernerfolgs (,Die Atempause hat mir geholfen, et-
was tiber mein Gehirn zu lernen®, ,Die Atempause hat mir geholfen, etwas iiber
Achtsamkeit zu lernen®, ,Die Atempause hat mir geholfen, besser mit meinen
Sinnen umzugehen®, ,Die Atempause hat mir geholfen, Méglichkeiten der Kon-
zentration und Beruhigung zu lernen®) eine Skala fiir den subjektiven Lernerfolg
gebildet, auf der die Kinder zwischen 0 und 16 Punkte erreichen konnten, wobei
eine hohere Anzahl an Punkten einen hoheren subjektiven Lernerfolg anzeigte.
Die interne Konsistenz, die durch Cronbachs Alpha berechnet wurde, lag bei
a=.77, was als akzeptabel einzuordnen ist. Der Mittelwert des subjektiv einge-
schatzten Lernerfolgs lag bei M = 5.88 (SD=3.15) mit einer Spannweite von 0
bis 12 Punkten, was fiir eine mittlere Einschdtzung des eigenen Lernerfolgs in
diesen Bereichen spricht.

Fiir die Variable Beliebtheit der Ubungen wurden die Antworten der Kinder
auf die Frage ,Wie gut fandest du die Atempausen insgesamt?“ innerhalb des
Wertebereichs 1 (,ich fand sie nie gut®) und 5 (,ich fand sie immer gut®) heran-
gezogen. Im Antwortverhalten zeigte sich, dass die Mehrheit der Kinder (43 %)
die Atempausen meistens oder immer gut fanden. Lediglich 10% der Kinder
fand die Atempausen nie gut (siehe Abbildung 6.1).
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Abbildung 6.1: Antworten der Kinder zur Variable Beliebtheit der Ubungen zu MZP 2

Abbildung 6.2: Antworten der Kinder zur Variable Ubungen zuhause fortgefiihrt zu MZP 2

Fiir die Variable Ubungen zuhause fortgefiihrt wurde die Frage ,Wie oft machst
du die Ubungen zuhause?” innerhalb des Wertebereichs 1 (,Seltener [als einmal
im Monat] oder nie“) und 5 (,Mehrmals in der Woche®) verwendet. Hier gab die
Mehrheit der Kinder (62 %) an, die Ubungen seltener als einmal im Monat oder
nie durchzufiihren. Ein Anteil von 20% berichtete jedoch, die Ubungen einmal
in der Woche oder mehr durchzufithren (Abbildung 6.2).
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Tabelle 6.2 Spearman-Korrelationen zwischen den vier Akzeptanzvariablen zu MZP 2

Ubungen Beliebtheit der Wunsch nach
zuhause Ubungen Fortsetzung
fortgefithrt
Subjektiver Lernerfolg 427 647 48"
Ubungen zuhause fortgefiihrt 427 40"
Beliebtheit der Ubungen 597

Anmerkung. “p<.o1;” p<.001; N=75-77.

Die Variable Wunsch nach Fortsetzung wurde aus den Antworten der Kinder
auf die Frage ,Mochtest du gerne, dass deine Klasse die Atempausen in den
nichsten Monaten weiter macht?“ mit dem Wertebereich 0 (,nein“) und 1 (,,ja%)
gebildet. Ein Anteil von 51% der Kinder wiinschte sich, mit der Atempause-
Intervention weiterzumachen, wahrend 44 % diesen Wunsch verneinten und 5%
keine Angaben dazu machten.

Anschlieflend wurden die Interkorrelationen zwischen den Akzeptanzvaria-
blen subjektiver Lernerfolg, Ubungen zuhause forigefiihrt, Beliebtheit der Ubun-
gen und Wunsch nach Fortsetzung berechnet. Die Ergebnisse sind in Tabelle 6.2
dargestellt. Nicht tberraschend war, dass alle vier Akzeptanzvariablen stark
positiv miteinander korrelierten. Welche Merkmale der Kinder mit diesen 4
Akzeptanzvariablen einhergingen, wird im Folgenden untersucht.

6.4.1 Zusammenhange der Akzeptanz mit sozio-demografischen
Merkmalen der Kinder

Im néchsten Schritt wurde zu MZP 2 nach der Intervention untersucht, ob so-
zio-demografische Merkmale der Kinder mit ihrer Akzeptanz der Atemiibungen
zusammenhingen. Weder der Migrationshintergrund noch der soziodkonomi-
sche Status oder der sonderpadagogische Unterstiitzungsbedarf waren Pradik-
toren der vier Akzeptanzvariablen. Madchen (M = 6.83, SD = 3.19) berichteten
im Mittel Giber einen hoheren subjektiven Lernerfolg als Jungen (M = 5.07, SD =
2.92, #(74)=-2.502, p=.007, Cohen’s d=.58) und gaben an, die Ubungen der
Atempausen signifikant haufiger zuhause durchgefiithrt zu haben (Fishers exakt
Test p < .001). Insgesamt sprach sich ein hoherer Anteil der Madchen (63 %)
als der Jungen (45 %) fir die Fortfithrung der Ubungen im Klassenverband aus,
dieser Unterschied erreichte jedoch keine statistische Signifikanz (X%(1) = 2.38,
p=.123). Bezogen auf die Frage, wie gut den Kindern die Atempausen gefal-
len haben, traten ebenfalls keine signifikanten geschlechtsspezifischen Unter-
schiede auf.
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6.4.2 Zusammenhange der Akzeptanz mit Personlichkeits- und
Kompetenzmerkmalen der Kinder

Neben den sozio-demografischen Merkmalen kénnen auch andere interindi-
viduelle Unterschiede zwischen den Kindern Einfluss darauf haben, wie sie
die Atempause nach Abschluss der Intervention in der Schule zu MZP 2 be-
werten. Daher wurde in einem n#chsten Schritt untersucht, wie kognitive und
sozial-emotionale Kompetenzen sowie Personlichkeitsmerkmale mit den oben
beschriebenen vier Akzeptanzvariablen zusammenhingen. Die Selbstberichte
zu Angstlichkeit (SCAS) und Achtsamkeit (MAAS-C) sowie die Testergebnisse
zur Konzentrationsleistung (Blumentest), zum Emotionswissen (ATEM 3-9)
und zur Arbeitsgedichtnisleistung (EiMAG) sowie der Lehrkraftbericht tiber
das prosoziale Verhalten und emotionale- und Verhaltensauffilligkeiten des
Kindes (SDQ) wurden als moégliche Pradiktoren der Akzeptanz ausgew4ahlt (fiir
Kurzbeschreibungen der Instrumente siehe Kapitel 4.4). Die Korrelationen die-
ser Variablen mit den vier Zielvariablen zur Akzeptanz sind in Tabelle 6.3 ab-
gebildet.

Tabelle 6.3 Spearman-Korrelationen zwischen den vier Akzeptanzvariablen und
Personlichkeits- und Kompetenzvariablen zu MZP 2

Subjekti-  Beliebtheit ~ Ubungen Wunsch
ver der zuhause nach Fort-
Lernerfolg ~ Ubungen  fortgefiihrt setzung

Arbeitsgedéchtnis -.14 -.14 -.17 -.16
Konzentration 11 .02 .09 13
Prosoziales Verhalten 28" 24’ .14 31
Emotionswissen .16 12 -.00 .10
Verhaltensauffalligkeiten .22 -.08 -.05 -.09
Angstlichkeit 12 .00 .03 .09
Achtsamkeit .00 .05 -.06 .09

Anmerkung.” p < .05; N=66-77.

Nur wenige Korrelationen erreichten statistische Signifikanz. In die weiteren
Regressionsanalysen wurden nur diejenigen Variablen herangezogen, die mit
der jeweiligen Zielvariable eine Korrelation von mindestens r=|.10| aufwiesen.
Da das Geschlecht der Kinder Zusammenhénge mit einigen Zielvariablen auf-
wies, wurde es als Kontrollvariable ebenfalls in die Regressionsanalysen aufge-
nommen.

Fir die Vorhersage des subjektiven Lernerfolgs wurde eine hierarchische
lineare Regression berechnet. Dabei wurde im ersten Schritt die soziodemo-
grafische Variable Geschlecht als Kontrollvariable aufgenommen, im zweiten
Schritt wurden die kognitiven Variablen Konzentrationsleistung und die Ar-
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beitsgedédchtnisleistung der Kinder beriicksichtigt und im dritten Schritt die so-
zial-emotionalen Variablen Angstlichkeit, Verhaltensauffélligkeiten, prosozia-
les Verhalten und Emotionswissen hinzugefiigt. Wie bereits berichtet und wie
Tabelle 6.4 zu entnehmen ist, war das Geschlecht ein signifikanter Pradiktor des
subjektiven Lernerfolgs, erklarte mit R%,,, = .06 jedoch nur einen geringen An-
teil (6 %) der Varianz dieser Variable. Im zweiten Schritt der Regression zeigte
sich zusétzlich die Arbeitsgedachtnisleistung als signifikanter Pradiktor. Der
Anstieg des korrigierten Bestimmtheitsmaf} auf R, =.10 stellte jedoch keine
signifikante Anderung der erklarten Varianz dar. Von den im dritten Schritt
hinzugefiigten Variablen bewirkte keine einzelne eine signifikante Anderung
des subjektiven Lernerfolgs der Kinder. Die erkldrte Varianz erhéhte sich je-
doch signifikant auf R, =.19.

Fiir die beiden Variablen Beliebtheit der Ubungen und Ubungen zuhause fort-
gefiihrt wurden ordinale Regressionen berechnet. Aufgrund der signifikanten
Korrelationen mit der Variable ,Beliebtheit der Ubungen® wurden das Ge-
schlecht, die Einschétzung des prosozialen Verhaltens, die Arbeitsgeddchtnis-
leistung und das Emotionswissen als Pradiktoren fiir diese Variable in das
Modell mit aufgenommen. Es stellte sich heraus, dass sowohl das prosoziale
Verhalten (Wald X%(1) = 3.74, p=.053) und die Arbeitsgedichtnisleistung (Wald
X?(1)=3.75, p=.053) im Trend die Bewertung der Ubungen vorhersagten. Die
Einfliisse des Geschlechts und des Emotionswissens waren hingegen nicht si-
gnifikant.

In die Regression zur Vorhersage der Intensitit, mit der die Kinder die Ubun-
gen zuhause fortgesetzt haben, wurden das Geschlecht, die Arbeitsgedachtnis-
leistung und das prosoziale Verhalten aufgenommen. Hier zeigte sich das Ge-
schlecht als ein signifikanter Pradiktor (Wald X?(1) = 9.86, p =.002), die anderen
beiden Variablen waren keine signifikanten Pradiktoren.

Fir die Variable Wunsch nach Fortsetzung wurde eine logistische Regres-
sion fiir binare abhédngige Variablen berechnet. Erneut zeigte sich das proso-
ziale Verhalten als signifikanter Pradiktor (f=0.40, p=.006). Fiir die Arbeits-
gedachtnisleistung zeigte sich ein Trend eines negativen Einflusses auf den
Wunsch zur Fortsetzung der Ubungen in der Schule (8=-0.32, p=.075). Das
hei3t, dass Kinder mit einer besseren Arbeitsgedichtnisleistung die Ubungen
in der Schule eher nicht weitermachen wollten. Der vormals signifikante Effekt
des Geschlechts lief’ sich hier nicht replizieren, vermutlich weil die Mddchen in
allen anderen Variablen der Analyse tendenziell hohere Werte aufwiesen und
diese damit den Effekt verdeckten.
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6.5 Wie stabil ist der Fortsetzungswunsch?

Mit der zweiten Frage wurde untersucht, ob die Akzeptanz der Kinder beziiglich
der Atempausen ein zeitstabiles Merkmal war. Diese Frage lief3 sich anhand der
Angaben der Kinder nach dem Wunsch nach Fortsetzung beantworten, die zu
MZP 2 und MZP 3 gestellt wurden. Es wurde ermittelt, ob Kinder, die zu MZP 2
den Wunsch dufierten, mit der Atempause in der Schule weiterzumachen, dies
auch zu MZP 3 angaben. Das Antwortformat fiir die Frage ,Mochtest du gerne,
dass deine Klasse die Atempausen in den niachsten Monaten weiter macht?*
anderte sich von dem biniren Antwortformat zu MZP 2 mit ,Ja“ oder ,Nein®
in das ordinalskalierte Format ,Wie oft méchtest du die Atempausen in der
Schule weitermachen?” zu MZP 3 mit den Antwortméglichkeiten ,Mehrmals
in der Woche®, ,Finmal in der Woche®, ,Einmal im Monat“, ,Seltener oder
»Gar nicht“. Die Kontingenztabelle (Tabelle 6.5) weist darauf hin, dass 95% der
Kinder, die zu MZP 2 den Wunsch duflerten, die Atempausen fortzufiihren, dies
zu MZP 3 ebenfalls zu Protokoll gaben. Die Stabilitat des Fortsetzungswunsches
in der Schule wird durch Fishers exakt Test mit p < .001 bestétigt. Unter den
anfinglichen Befirwortern wiinschten sich mehr als zwei Drittel (69%), die
Atempausen einmal oder mehrmals woéchentlich durchzufithren. Ermutigend
sind auch jene 57 %, die sich zu MZP 2 gegen eine Weiterfilhrung ausgesprochen
hatten und nun doch zu Protokoll gaben, dass sie die Atemiibungen im Klassen-
verband ausfithren wollten, allerdings nicht mehr als einmal pro Woche.

Tabelle 6.5 Kontingenztabelle zum Wunsch nach Fortsetzung der Atempausen zu MZP2 und
MZP3 in absoluten Zahlen

MZP 3: ,Wie oft méchtest Du die Atempausen in der Schule weiter-

machen?“
Gar nicht  Seltener Einmal Einmal Mehr- Gesamt
MZP 2: mehr im ind. mals in
Wunsch Monat Woche d. Woche
nach Nein 15 10 2 8 0 35
Fortsetzung
4 6 2 12 15 39
Gesamt 19 16 4 20 15 74

Zu MZP 3 gaben 35% der Jungen und 66% der Midchen an, die Ubungen min-
destens einmal in der Woche in der Schule durchfithren zu wollen. Nur 11% der
Midchen, aber 42% der Jungen #uflerten den Wunsch, die Ubungen gar nicht
mehr in der Schule machen zu wollen. Das Antwortverhalten beziiglich dieser
Frage unterschied sich signifikant zwischen Jungen und Madchen (Fishers exakt
Test: p=.017).
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6.6 Transfer der Atempause in den Alltag

In Anlehnung an die Frage zu MZP 2, ob die Kinder die Atemiibungen zuhause
fortgefithrt haben, wurden sie zu MZP 3 riickwirkend gefragt, ob sie die Ubun-
gen wihrend der Zeit der Schulschlieffungen und der Klassenteilungen zu Be-
ginn des Jahres 2021 selbstindig auf3erhalb der Schule durchgefithrt hatten. Fiir
diese dritte Frage nach dem Transfer ,Hast du die Atempausen selbst au3erhalb
der Schule weitergemacht?” war der Wertebereich 1 (,Gar nicht mehr®) bis 5
(,Mehrmals in der Woche®) vorgegeben. Wie auch zu MZP 2, gab die Mehrheit
der Kinder an, die Ubungen auflerhalb der Schule nicht fortgefithrt zu haben
(Abbildung 6.3). Die Korrelation der beiden Variablen zu MZP 2 und MZP 3
betrug r=.60, p < .001, was auf eine hohe Stabilitat dieses Verhaltens hindeutet.
Allerdings fithrten 40% der Kinder die Atempausen wihrend des Lockdowns
allein zuhause weiter durch, darunter 17 % ein- oder mehrmals die Woche. Fuir
eine deutliche Minderheit von 20 % (MZP 2) bzw. 17 % (MZP 3) waren die Atem-
pausen insofern ein fester Bestandteil ihres auflerschulischen Alltags. Fiir einen
Transfer in den Alltag sprechen auch jene 18 %, welche angaben, die Ubungen
der Atempause an andere weitergegeben zu haben, meist an Familienangeho-
rige oder befreundete Kinder. Die Weitergabe an nahe andere konnte sie in
ihrem Tun bestitigt haben und ihre Ubungspraxis unterstiitzt haben. Zugleich
berichteten 45% der Kinder zu MZP 3, dass ihnen die Atempausen geholfen
haben, mit den Belastungen des Lockdowns wiahrend der vergangenen finf
Monate fertig zu werden. 12% schitzte die Unterstiitzung durch die Ubungen
als ,stark® oder ,sehr stark® ein.

Abbildung 6.3 Antworten der Kinder zur Variable Ubungen zuhause fortgefiihrt zu MZP 3
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6.6.1 Zusammenhange des Transfers mit soziodemografischen Merkmalen
der Kinder

Anschliefend wurde untersucht, ob das Geschlecht, der Migrationshinter-
grund, der Bildungshintergrund oder der sonderpiddagogische Unterstiitzungs-
bedarf der Kinder mit dem Transfer der Achtsamkeitsiibungen in den auf3er-
schulischen Alltag zu MZP 3 zusammenhingen. 24% der Méadchen und 11%
der Jungen gaben an, die Ubungen zuhause mindestens einmal in der Woche
gemacht zu haben. Insgesamt unterschied sich die Verteilung des Antwortver-
haltens zwischen den Geschlechtern im Trend signifikant (Fishers exakt Test:
p=.061). Bei allen weiteren Variablen des soziodemografischen Hintergrunds
ergaben sich keine signifikanten Unterschiede in den Verteilungen.

6.6.2 Zusammenhange des Transfers mit Personlichkeitsmerkmalen der
Kinder

Parallel zum Vorgehen fir die Akzeptanzvariablen zu MZP 2, wurde auch zu
MZP 3 untersucht, ob Kompetenz- und Personlichkeitsmerkmale der Kinder
das Antwortverhalten auf die Transfervariable beeinflussten. Zunichst wur-
den die bivariaten Korrelationen der Transfervariable mit den Selbstberich-
ten zur Angstlichkeit (SCAS) und zur Achtsamkeit (MAAS-C), mit den Tests
zur Konzentration (Blumentest), zum Emotionswissen (ATEM 3-9) und zum
Arbeitsgedichtnis (EIMAG) sowie mit dem Lehrkraftbericht tiber Verhaltens-
auffilligkeiten des Kindes und das prosoziale Verhalten untersucht. Nur das
prosoziale Verhalten und die Verhaltensauffilligkeiten korrelierten mit r=.19,
bzw. r=-.13 zu r > |.10| mit der Transfervariable und wurden daher in die
ordinale Regressionsanalyse zur Vorhersage des Transfers der Atempause in
den aufierschulischen Alltag aufgenommen. Bei Kontrolle des Geschlechts
(Wald X?%(1)=4.33, p=.038) erwiesen sich aber weder das prosoziale Verhal-
ten (Wald X?(1) = 1.89, p=.169) noch die allgemeinen Verhaltensauffilligkeiten
(Wald X?(1) =0.63, p=.427) als signifikante Pradiktoren.

6.7 Diskussion der Ergebnisse

6.7.1 Was die Akzeptanz der Atempause durch die Kinder beeinflusst

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Ubungen der Atempause bei den
Schulkindern nach Abschluss der Intervention zu MZP 2 prinzipiell auf Akzep-
tanz stieflen. So gab die Mehrheit der Kinder an, dass ihnen die Atemiibungen
gut gefallen haben, sie daraus einen Lernerfolg fiir sich ableiten konnten und
dass sie die Ubungen kiinftig fortfiilhren méchten. Fiir das eigene Erleben der
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Atempause als Basis fiir die Riickmeldungen der Kinder spricht der positive Zu-
sammenhang zwischen der Haufigkeit der durchgefithrten Ubungen zuhause,
dem subjektiv eingeschitzten Lernerfolg, dem Wunsch, mit den Ubungen zu-
kiinftig weitermachen zu wollen und wie gut den Kindern die Ubungen gefallen
haben.

Bei der Akzeptanz traten geschlechtsspezifische Unterschiede auf: Die Mad-
chen fithrten die gelernten Ubungen signifikant haufiger zuhause durch als die
Jungen und schrieben den Atempausen einen subjektiv grofleren Lernerfolg
zu. Ebenfalls sprachen sich im Trend signifikant mehr Madchen als Jungen fiir
eine Weiterfithrung der Atempausen im Klassenverband aus. Diese Ergebnisse
gehen konform mit den geschlechtsspezifischen Unterschieden zur subjektiv
wahrgenommenen Niutzlichkeit des Praventionsprogramms Faustlos (Grumm
et al., 2013). Ebenso wie in der Evaluation der Atempause schitzten auch bei
Faustlos Jungen die wahrgenommene Niitzlichkeit des Programms geringer ein
als Madchen. Diese Geschlechtsunterschiede sind ein interessanter Befund, der
sich lohnt, zukiinftig genauer erforscht zu werden. Es wire spannend die Frage
zu klaren, warum weniger Jungen die angebotenen Interventionen akzeptieren
als Madchen. Ansonsten waren die Atempausen gleichermafien beliebt bei Kin-
dern mit und ohne Férderbedarf sowie bei Kindern aus Familien aller sozialen
Schichten und unabhingig vom Migrationshintergrund der Eltern. Interindi-
viduelle Unterschiede wie Personlichkeitsmerkmale oder kognitive und sozial-
emotionale Kompetenzen der Kinder schienen kaum mit ihrer Akzeptanz der
Atempause zusammenzuhédngen. Nur vereinzelt traten signifikante Effekte der
Arbeitsgedichtnisleistung und des prosozialen Verhaltens der Kinder auf die
Akzeptanz der Atempausen und den Wunsch nach Fortsetzung aufierhalb der
Schule auf. Die Frage, welche Kinder die Atempausen eher akzeptieren (und
welche nicht) bleibt insofern — abgesehen vom Geschlecht — offen fiir zukiinf-
tige Untersuchungen.

6.7.2 Was den Wunsch nach Fortfiihrung der Atempause in der Schule
beeinflusst

Grundsitzlich gab zu MZP 2 etwa die Hélfte und zu MZP 3 etwa drei Viertel der
Kinder an, dass sie gerne (regelméflig) mit den Atemiibungen in der Schule wei-
termachen wollten. Der Wunsch nach Fortsetzung in der Schule blieb dabei von
MZP 2 zu MZP 3 weitgehend stabil. Insofern ist die Akzeptanz der Atempau-
sen direkt nach der Intervention wichtig fiir den Wunsch, die Ubungen in der
Schule einige Monate spéter (zu MZP 3) weitermachen zu wollen. Nach Brei-
denbach (2022) ist die Akzeptanz von Verdnderungen beim schulischen Lernen
ein komplexer Vorgang, welcher aus drei Schritten besteht: Zunachst muss die
Situation angenommen werden, dann miissen die Gefiihle zugelassen werden,
wodurch sich Einstellungen &dndern kénnen und eine Offenheit fiir neue Per-
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spektiven entsteht. Im dritten Schritt wird dies mit den Werten der Individuen
zusammengebracht und diese gegebenenfalls verdndert (Breidenbach, 2022).
Offenbar ist die anfangliche Annahme der Atempausen ein bedeutsamer Punkt.
Hinzu kommen messzeitpunktspezifische Faktoren, wie etwa der Druck auf
die Lehrkrifte vor MZP 2, ihren Unterricht auf den vorhersehbaren Lockdown
abzustimmen. In dieser angespannten Situation mag die Unterrichtszeit fir die
Atempausen kaum mehr gereicht haben, sodass sie zwar nach den Vorgaben der
Studienleitung abgearbeitet wurden, aber kaum Freiraum dafiir vorhanden war.
Die Anspannung mag sich auf die Beurteilung der Kinder ausgewirkt haben.

Beim Fortsetzungswunsch traten ebenfalls geschlechtsspezifische Unter-
schiede auf. Zu MZP 2 und zu MZP 3 wollte die Mehrheit der Madchen die
Atempausen weiterfithren, wahrend die Mehrheit der Jungen dies ablehnte.
Dieser Unterschied in der Bewertung wurde zu MZP 3 signifikant. Welche Ursa-
chen diesem geschlechtsspezifischen Unterschied zugrunde liegen, bedarf wei-
terer Forschung. Es wire interessant zu untersuchen, ob woméglich sozial er-
wiinschtes Antwortverhalten der Mddchen die hier festgestellten Unterschiede
erkldaren kann oder ob es daran lag, dass nur weibliche Lehrkrafte die Atem-
pause vermittelt haben.

6.7.3 Was den Transfer der Atempausen beeinflusst

Aus den Ergebnissen beziiglich des Transfers der Atemiibungen in den au-
Berschulischen Alltag geht zusammenfassend hervor, dass eine Minderheit die
Ubungen zwischen MZP 2 und MZP 3 in ihren Alltag integriert hat. 17% der
Kinder sagten aus, dass sie mindestens einmal pro Woche Atempausen durch-
fihrten, etwa ebenso viele zeigten die Atemiibungen ihren Nachsten und etwas
weniger (12%) gab an, dass ihnen die Ubungen geholfen haben, mit den Be-
lastungen des Lockdowns fertig zu werden. Fiir diese substanzielle Minderheit
scheinen die Ubungen so motivierend zu sein, dass sie sie eigenstindig aufler-
halb der Schule durchfiihrten.

Erneut gab dabei ein (im Trend signifikant) hoherer Anteil der Madchen als
der Jungen an, die Ubungen auflerhalb der Schule durchzufithren. Welche wei-
teren Merkmale den Transfer in den Alltag beeinflussen, bleibt offen, denn we-
der weitere soziodemografische Merkmale noch Personlichkeitsmerkmale und
Kompetenzauspriagungen der Kinder trugen zur Vorhersage des Transfers bei.
Zu vermuten ist, dass die Akzeptanz der Atempausen zu MZP 2 Einfluss darauf
hat, inwieweit die Kinder die gelernten Ubungen in den Alltag integrieren und
transferieren. Weitere Faktoren sind in zukinftigen Studien theoriegeleitet zu
untersuchen.
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6.8 Zusammenfassung

Zusammenfassend lassen die Riickmeldungen der Kinder darauf schlieffen, dass
die Ubungen der Atempause bei den Kindern grundsitzlich auf Zustimmung
stieBen. Dabei zeigte sich ein geschlechtsspezifischer Unterschied zwischen
Jungen und Médchen dahingehend, dass Madchen der Atempause einen sub-
jektiv groBleren Lernerfolg zusprachen und die Ubungen signifikant hiufiger
zuhause durchfithrten als Jungen. Die Akzeptanz der Atempausen direkt nach
der Intervention (zu MZP 2) scheint dabei entscheidend fiir den Wunsch zu
sein, die gelernten Ubungen in der Schule einige Monate spiter (zu MZP 3)
weitermachen zu wollen. Welche Kinder die Ubungen in den aulerschulischen
Alltag integrierten, bleibt eine offene Frage.

Bezogen auf die Konzeption und Vermittlung neuer (schulischer) Pro-
gramme, Interventionen und Ubungen bestitigen die vorliegenden Ergebnisse,
dass eine hohe Akzeptanz der Kinder bzw. der jeweiligen Zielgruppe, an die
sich das Programm richtet, wesentlich fiir dessen Wirksambkeit ist. Sobald Kin-
der neu gelernte Ubungen akzeptieren, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass diese
beibehalten und in den Alltag integriert und transferiert werden. (Schulische)
Ubungen und Interventionen sollten folglich so gestaltet und vermittelt wer-
den, dass sie bei der jeweiligen Zielgruppe auf moglichst hohe Akzeptanz tref-
fen.

Inwieweit die Durchfithrung der Atempausen Einfluss auf das Verhalten
und die Leistungen der Kinder in der Schule nimmt, soll Thema der nachs-
ten beiden Kapitel sein. Dort wird untersucht, ob sich die Teilnahme an den
Atemiibungen objektiv messbar in der atembasierten Achtsamkeit der Kinder
niederschldgt und ob durch die Intervention Verdnderungen in der Schulklasse
(Kapitel 7) und in den Schulleistungen (Kapitel 8) der Kinder beobachtet werden
konnen.



7. Wirkung der Atempausen auf Achtsamkeit,
prosoziales Verhalten und Klassenklima der Kinder

Katharina Voltmer & Maria von Salisch

Eines der Ziele der Atempause Intervention bestand darin, die Achtsamkeit der
Schulkinder zu férdern. Wie in Kapitel 2 beschrieben, kann sich diese wiederum
positiv auf weitere Verhaltensweisen der Kinder, wie etwa das prosoziale Ver-
halten oder auch die Schulleistungen auswirken. Dass die Lehrkrafte (Kapitel 5)
und die Kinder (Kapitel 6) die Atempausen meist gerne durchfiithrten, sind gute
Voraussetzungen fiir eine dauerhafte Integration der Ubungen in den Schulall-
tag und dariiber hinaus. Nur durch ihre regelméflige Durchfithrung kénnen
sich die Atempausen auf das Verhalten der Kinder in der Schule und die Schul-
leistungen auswirken. Dass, wie in Kapitel 6 berichtet, die meisten Kinder die
Ubungen in der Schule positiv bewerteten und sie dort weitermachen wollten,
lasst sich als Erfolg der Intervention bewerten. Dariiber hinaus ist es jedoch von
Bedeutung, ob die Ubungen den Kindern einen messbaren Mehrwert gebracht
haben. Dies wird in diesem und in dem folgenden Kapitel 8 untersucht. In dem
in Kapitel 4.5 beschriebenen Wirkmodell von Lipowsky (2010) befinden sich die
Anderungen im Verhalten und in der Leistung der Kinder auf der vierten und
letzten Ebene. Ob die Fortbildung der Lehrkrifte den angestrebten Erfolg auf
der Ebene der Kinder hat, wird letztlich erst hier empirisch tiberpriift.

Wie in Kapitel 2 dargelegt, ist das Lernen fiir Kinder insbesondere in der
Grundschule eine soziale Angelegenheit. Die Einbindung in soziale Interaktio-
nen und Lernaktivitaten (wie Gruppenarbeiten oder Projekte) ist entscheidend
fur das Wohlbefinden von Schulkindern (Savahl et al., 2019), ihr schulisches
Engagement (Halliday et al., 2021) und nicht zuletzt ihre schulischen Leistun-
gen (Hattie & Yates, 2013). Die Férderung der sozialen und emotionalen Kom-
petenz der Kinder im Klassenzimmer ist daher von grofiter Bedeutung. Nach
dem Modell des sozial-emotionalen Lernens von Denham und Brown (2010)
zeigen Kinder und Jugendliche kompetentes Verhalten, wenn sie iiber ein hohes
Selbst- und Sozialbewusstsein verfiigen, ihre Emotionen gut regulieren kon-
nen, verantwortungsvolle Entscheidungen treffen und prosoziales Verhalten im
Sinne von Kooperation und Teilen als zentrale Beziehungsfahigkeiten zeigen.
Prosoziales Verhalten fordert die Akzeptanz der Kinder durch Mitschiiler und
Mitschiilerinnen und ihren schulischen Erfolg (Guo et al., 2018), ebenso wie
ihre soziale Bewusstheit (Voltmer & von Salisch, 2017).

Prosoziales Verhalten im Sinne von absichtlichem, freiwilligem und manch-
mal altruistischem Hilfeverhalten der Kinder ist Teil einer positiven Lernkultur
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auf Klassenebene. Qualitativ hochwertige Beziehungen zu Gleichaltrigen zu
haben und nicht von ihnen wegen offensichtlicher oder vermeintlicher Schwé-
chen verspottet zu werden, sind Kernelemente eines positiven Klassenklimas
(Jennings & Greenberg, 2009). Nach der Metaanalyse von Wang et al. (2020)
ist die gegenseitige sozio-emotionale Unterstiitzung in der Klasse eng mit der
sozio-emotionalen Belastung der Kinder verbunden. Das soziale Wohlbefinden
der Schulkinder wird durch das Gemeinschaftsgefiihl in der Klasse positiv be-
einflusst, das wiederum in Beziehung zu den Peer-Beziehungen innerhalb der
Klasse steht (Capone et al., 2018). Teil einer positiven Lerngemeinschaft zu
sein, scheint somit das psychologische Grundbediirfnis der Kinder nach einer
Eingebundenheit in Beziehungen zu erfiillen (Deci & Ryan, 2008).

Fines der Kernelemente der Achtsamkeit ist ,kindness®, also freundliches
oder prosoziales Verhalten gegentiber anderen (und sich selbst). Metaanalysen
konnten nachweisen, dass sich Achtsamkeitsinterventionen positiv auf die so-
ziale Kompetenz und das prosoziale Verhalten von Kindern auswirken (Kling-
beil et al., 2017; Phan et al., 2022). In diesen Analysen wurde aber nicht auf die
Komponenten oder Facetten von Achtsamkeit (z.B. Baer et al., 2008; Matko &
Sedlmeier, 2019) eingegangen. Ob sich die forderliche Wirkung auf das Sozial-
verhalten von Kindern auch in einem atembasierten Achtsamkeitsprogramm
nachweisen lassen, welches die Bedeutsamkeit prosozialen Verhaltens nicht
expliziert verbalisiert, bleibt unklar.

Auch wenn zu erwarten ist, dass prosoziales Verhalten von allen Mitglie-
dern der Klassen zu einem positiven Klassenklima beitragt, so haben sich doch
wenige Studien mit den Auswirkungen von Achtsamkeitsiibungen auf das Klas-
senklima beschéftigt. In diesen Interventionsstudien wurden die Lehrkrafte
geschult, mit den Kindern ihrer Klasse Achtsamkeitsiitbungen durchzufithren
(Lombas et al., 2019). Die Ergebnisse dieser Studie sind uneindeutig, weil alter-
native Erkldrungen der positiven Wirkungen aufgrund einer fehlenden Kon-
trollgruppe nicht ausgeschlossen werden konnen.

7.1 Fragestellungen und Hypothesen

Wie in Kapitel 4 beschrieben, wurde die Atempause Intervention in einem
randomisiert kontrollierten Design evaluiert. Anders als bei der Akzeptanz der
Atempausen, die nur von den Kindern der Interventionsgruppe (IG) bewertet
werden konnte, wurden die Verdnderungen in der Achtsamkeit der Kinder,
ihr prosoziales Verhalten und das Klassenklima auch bei den Kindern der KG
untersucht und die beiden Gruppen anschlieffend miteinander verglichen, um
auf diese Weise belastbarere Aussagen iiber die Wirkung der Atempausen zu
gewinnen. In der Atempause Intervention lag der Fokus auf der atembasierten
Achtsamkeit (Kapitel 3).
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Eine erste Fragestellung war es also, ob sich die Wirksamkeit der Interven-
tion auch messbar in Veranderungen bei der atembasierten Achtsamkeit der
Kinder niederschldgt. Dariiber hinaus und zum Vergleich wurde auflerdem die
von den Kindern in einem Fragebogen selbst berichtete allgemeine Achtsamkeit
untersucht. Fur beide Formen der Achtsamkeit wurde erwartet, dass sich zum
ersten Messzeitpunkt (MZP 1) keine Unterschiede zwischen der Leistung bzw.
den Berichten der IG und KG zeigten, und dass sich die Kinder aus der IG nach
ihren Erfahrungen aus den Achtsamkeitsiibungen wihrend der Interventions-
zeit besser auf ihren Atem konzentrieren konnten und eine ausgepragtere all-
gemeine Achtsamkeit berichteten. Im weiteren Verlauf sollten sich die Kinder
der IG mit der (eigentlich geplanten) regelmafligen Durchfithrung der Atem-
pausen zwischen MZP 2 und MZP 3 sowohl in der atembasierten als auch in der
allgemeinen Achtsamkeit weiter verbessern, wéahrend sich bei den Kindern der
KG keine Veranderungen ergeben sollten. In den Analysen sollten sich diese
Ergebnisse in Form von Interaktionseffekten zwischen dem Zeitverlauf (von
MZP 1 bis MZP 3) und der Zugehorigkeit zur IG oder KG niederschlagen.

In der zweiten Fragestellung interessierte, ob die oben beschriebenen For-
schungsergebnisse beziglich des prosozialen Verhaltens der Kinder und des
Klassenklimas auf die Atempause Intervention und die Atempause Stichprobe
iibertragbar sind. Fihrte die regelméflige Durchfithrung der Atempausen — im
Vergleich zur Durchfithrung der Ersatzaktivitdten — also ebenfalls zu einer Ver-
besserung des prosozialen Verhaltens der Kinder und zu einem verbesserten
Klassenklima? Da das Alter, das Geschlecht und der soziale Status der Kin-
der einen Einfluss auf ihr prosoziales Verhalten und das Klassenklima haben
koénnten, wurden diese Variablen bei der Beantwortung der Forschungsfrage
beriicksichtigt. Unter diesen Voraussetzungen wurde erwartet, dass die Kin-
der der IG die Beziehungen zu den Gleichaltrigen in ihrer Klasse nach dem
Interventionszeitraum als unterstiitzender wahrnehmen, sich gegenseitig als
prosozialer einschitzen und von ihren Lehrkréften als prosozialer eingeschéatzt
werden als die Kinder in der KG. In den Analysen sollten sich diese Ergebnisse
ebenfalls in Interaktionseffekten zwischen der Zeit von MZP 1 und MZP 3 und
der Zugehorigkeit zur IG oder KG niederschlagen.

7.2 Stichprobe

Die Zusammensetzung der Atempause Stichprobe wurde in Kapitel 4.3 ausfiihr-
lich beschrieben. Fiir die folgenden Analysen wurden die Daten der Kinder aus
der IG (N=81) und der KG (N=59) genutzt und gemeinsam ausgewertet. Zu
MZP 1 gaben die meisten Kinder (73 %) an, noch keine Erfahrungen mit Atem-
iibungen gemacht zu haben. Ein Anteil von 9% machte einmal im Monat Atem-
tibungen zur Entspannung, 10 % einmal pro Woche und 8% héufiger. Insgesamt
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gaben die Kinder der KG zu T1 an, Atemiibungen in der Vergangenheit haufiger
durchgefiihrt zu haben als die Kinder in der IG (X*(1) = 6.017, p=.014). Auf Sei-
ten der Lehrkrifte gab es keine Unterschiede in der Achtsamkeitspraxis und der
selbst berichteten Achtsamkeit (auf dem Five Facets Mindfulness Questionnaire
(FFMQ-15); Baer et al., 2008; Gu et al., 2016; Michalak et al., 2016) zwischen der
IG und der KG. Weitere Charakteristika der Stichprobe der Lehrkréfte konnen
ebenfalls in Kapitel 4.3 nachgelesen werden. Keine der Klassen hatte bis zum
Zeitpunkt der Datenerhebung an einem Achtsamkeitsprojekt teilgenommen.

7.3 Instrumente

Breath Counting. Mit der Breath Counting Task, also der Atemzihl-Aufgabe,
wurde die Fahigkeit gemessen, die Aufmerksamkeit fiir eine langere Zeitspanne
auf den Atem zu lenken. Diese verhaltensbasierte Atem-Achtsamkeitsaufgabe
wurde abgeleitet von der Breath Counting Task fiir Erwachsene von Levin-
son et al. (2014), bei der die Versuchspersonen gebeten werden, iiber einen
bestimmten Zeitraum ihre Atemziige zu zéhlen und fir jeden Atemzug am
Computer eine Taste zu driicken. Fiir die Evaluation der Atempause wurde die
Dauer der Ubung von urspriinglich 18 Minuten auf fiinf Minuten, die Zahlin-
tervalle von urspriinglich neun auf fiinf Atemziige gekiirzt und das Ganze an
einem Tablet durchgefiithrt. Das heifit, die Kinder wurden gebeten, tiber einen
Zeitraum von fiinf Minuten ihre Atemziige zu zéhlen. Bei jedem Atemzug von
1 bis 4 sollte eine Taste auf der Tablet Tastatur gedriickt werden, bei jedem
fiinften Atemzug sollte eine andere Taste betatigt werden. Falls sich die Kinder
verzédhlten, sollten sie die Leertaste driicken und wieder neu bei Atemzug 1
mit dem Zahlen beginnen. Dabei wurden die Kinder angewiesen, moglichst
normale Atemziige zu machen, also weder sehr tief noch sehr flach, sehr lang-
sam oder sehr schnell zu atmen. Vor Beginn der eigentlichen Aufgabe wurde
dieses Vorgehen tiber den Zeitraum von einer Minute geiibt. Auf dem Hin-
tergrund des Tablets erschien wihrend der Ubung und des Tests ein Bild von
einem Himmel mit Wolken. Da die Kinder in den fiinf Minuten unterschiedlich
viele Atemziige bzw. Zdhldurchgédnge durchfithrten, wurde zur Auswertung der
atembasierten Achtsamkeit der prozentuale Anteil der korrekt durchgefithrten
Zahldurchginge (4x eine Taste, 1x eine andere Taste) an allen vom Kind durch-
gefihrten Zahldurchgéngen genutzt, jedoch nur, wenn die durchschnittliche
Dauer der Zahldurchgénge eines Kindes einen plausiblen Wert zwischen 7 und
25 Sekunden annahm. Je hoher die Rate korrekter Zahlungen war, desto héher
wurde die atembasierte Achtsamkeit bewertet. Zusatzlich wurde die Anzahl der
Zuricksetzungen des Zahldurchganges (,resets®) als Wert fiir selbst erkanntes
Mind Wandering, also gedankliches Abschweifen, genutzt, da diese darauf hin-
deuteten, dass sich die Kinder ihres Verzahlens bewusst, also achtsam waren.
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Selbstberichtete Achtsamkeit. Die allgemeine Achtsamkeit der Kinder wurde
mit der Mindfulness Attention and Awareness Scale Adapted for Children
(MAAS-C; Lawlor et al., 2014) im Selbstbericht erhoben. Die Items der englischen
Version wurden fiir die Durchfithrung ins Deutsche iibersetzt. Der Fragebogen
umfasst 15 Items, die jeweils 6-stufig Likert-skaliert sind mit Antwortalternati-
ven von fast nie“ (5) bis ,fast immer® (0). Ein Beispielitem ist ,Ich hetze durch
alles, was ich tue, ohne wirklich aufmerksam zu sein“. Im gesamten Fragebogen
konnen die Kinder Punktzahlen von 0 bis 75 erreichen. Die Items sind umgekehrt
kodiert, sodass hohere Werte eine hohere Achtsamkeit bedeuten. Zum MZP 1
erreichte der MAAS-C eine akzeptable interne Konsistenz von o = .78.

Bewertung des prosozialen Verhaltens durch die Peers. Das prosoziale Verhalten
eines jeden Kindes wurde zu allen Messzeitpunkten erfasst, indem allen teilneh-
menden Kindern zwei Fragen gestellt wurden, die auf der Arbeit von Péossel et
al. (2005) basieren: ,Wer in deiner Klasse kann gut in Gruppen arbeiten?” und
,Wer in deiner Klasse teilt gerne?“. Die Kinder wurden gebeten, bis zu drei
Namen ihrer Klassenkameraden und Klassenkameradinnen aufzuschreiben. Die
Testleitungen achteten darauf, dass die Kinder wahrend der Beantwortung dieser
Fragen nicht miteinander sprachen oder auf das schauten, was andere Kinder
schrieben. Anschlieflend wurden die Namen der Kinder durch ihre Codes ersetzt.
Die Bewertungen der beiden Fragen korrelierten hoch mit r=.55 (MZP 1), r=.60
(MZP 2) und r=.64 (MZP 3). Fiir jeden Code (und jede Frage) eines Kindes wurde
die Anzahl der erhaltenen Nominierungen zusammengezéhlt und durch die Ge-
samtzahl der Nominierungen in der Klasse geteilt. Die Nominierungsraten der
Kinder schwankten zu MZP 1 zwischen 0% und 23 % der abgegebenen Stimmen.
Kinder mit héheren Nominierungsraten wurden als prosozialer eingestuft. Die
Test-Retest-Reliabilitat, also die Zuverlassigkeit der Daten zwischen den Mess-
zeitpunkten war mit MZP1-MZP2 = .65, YMZP1-MZP3 = .61 und 'MZP2-MZP3 = .73 hoch.

Bewertung des prosozialen Verhaltens durch die Lehrkrdfte. Die Lehrkrifte
fullten den Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997; Pe-
termann et al., 2010) fiir jedes Kind ihrer Klasse zu allen drei Messzeitpunkten
aus. Die Unterskala ,Prosoziales Verhalten des SDQ enthilt fiinf Items mit
den Antwortmoglichkeiten ,nicht zutreffend®, ,teilweise zutreffend” und ,ein-
deutig zutreffend und den entsprechenden Punktzahlen 0, 1 und 2. Keines der
Items dieser Subskala ist negativ kodiert. Die Punktzahlen der Items wurden
addiert, sodass die Gesamtpunktzahl zwischen 0 und 10 liegen konnte, wobei
hohere Punktzahlen ein konstantes prosoziales Verhalten anzeigen. Ein Bei-
spiel-Item ist: ,Hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank oder betriibt sind“. Die
interne Konsistenz war mit o =.89 fiir diese Subskala beim ersten Messzeit-
punkt gut. Die Test-Retest-Reliabilitat war mit ryzpi-mzp2 = .78, "vzpi-mzps = .74
und rvizpa-mzps = -83 hoch.

Klassenklima. Die Subskala ,Klassenklima®“ des deutschen Fragebogens zur
Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von Dritt- und Viert-
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klasslern (FEESS 3-4, Rauer & Schuck, 2003) wurde zu allen Messzeitpunkten
verwendet, um die Wahrnehmung des sozialen Klimas unter den Gleichaltrigen
in der Klasse durch die einzelnen Kinder zu erfassen. Das Klassenklima wird im
Handbuch definiert als das ,Ausmaf}, in dem die Kinder in der Klasse sozial
angemessen und freundlich miteinander umgehen und ein gutes Verhiltnis
zueinander haben® (ebd.). Die Subskala umfasst 11 Items, die auf einer Likert-
Skala bewertet wurden (0 = ,stimmt gar nicht®, 1 =,stimmt kaum®, 2 = ,stimmt
ziemlich®, 3 = ,stimmt genau®). Sechs Items sind negativ kodiert. Die Rohwerte
konnten somit zwischen 0 und 33 liegen, wobei héhere Werte ein eher unter-
stutzendes Klassenklima anzeigen. Ein Beispiel fiir ein Item ist ,Wir machen
uns iber einige Kinder lustig® (negativ kodiert). Die interne Konsistenz war
mit a=.72 beim ersten Messzeitpunkt akzeptabel. Die Test-Retest-Reliabilitat
war maﬁlg mit MZP1-MZP2 = .51, MZP1-MZP3 = .40 und MZP2-MZP3 = .57.

7.4 Statistische Analyse

Alle statistischen Analysen wurden mit der Software R (R Core Team, 2023)
durchgefiithrt. Vor den Hauptanalysen wurden die Daten auf Ausreiffer und Mul-
tikollinearitat, also auf zu hohe Abhéngigkeiten zwischen den unabhangigen Va-
riablen, Giberpriift. Die Auswirkungen der Atempause Intervention auf die Acht-
samkeit der Kinder, das prosoziale Verhalten der Kinder und das Klassenklima
wurden mit Hilfe von mehrstufigen linearen gemischten Modellanalysen getes-
tet, bei denen die wiederholten Messungen der Ergebnisvariablen innerhalb der
Kinder und die Kinder innerhalb der Klassenraume getestet wurden.

Tabelle 7.1 Deskriptive Statistiken fiir die relevanten Variablen liber die drei
Messzeitpunkte

MZP 1 MZP2 MZP 3
Mittel- Spanne Mittel- Spanne Mittel- Spanne
wert (SD) wert (SD) wert (SD)
Breath Counting 0.59 0.03-1.00 0.66 0.03-1.00 0.69 0.06—-1.00
(0.22) (0.23) (0.21)
SB Achtsamkeit 54.01 23-75 55.35 17-75 55.94 19-75
(10.99) (11.43) (12.03)
Lehrer Prosozial 0.06 0.00-0.23 0.06 0.00-0.23 0.06 0.00-0.30
(0.05) (0.05) (0.05)
Peer Prosozial 7.37 2-10 7.72 1-10 7.67 2-10
(2.29) (2.15) (2.17)
Klassenklima 24.72 11-33 23.75 5-33 24.72 8-33
(5.12) (6.09) (5.25)

Anmerkung. MZP = Messzeitpunkt; SD = Standardabweichung; SB = Selbstbericht.
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7.5 Ergebnisse

Fir den MAAS-C wurde ein Ausreifler identifiziert, der von den Analysen aus-
geschlossen wurde. Mittelwerte mit Standardabweichungen und Spannen fiir die
Hauptvariablen sind in Tabelle 7.1. abgebildet. Bivariate Korrelationen zwischen
allen Variablen sind in Tabelle 7.2 dargestellt. Da das Geschlecht der Kinder signi-
fikant mit fast allen Indikatoren fiir prosoziales Verhalten korrelierte, wurde es
als Kontrollvariable in die Hauptanalysen aufgenommen. Da das Alter der Kinder
und das Bildungsniveau der Eltern mit einigen der Ergebnisvariablen signifikant
korrelierte, wurden diese Variablen ebenfalls in die Hauptanalysen einbezogen.
Das Bildungsniveau der Eltern wurde fiir die Hauptanalysen zu einer dichotomen
Variable zusammengefasst (beruflicher Bildungsabschluss vs. kein beruflicher
Bildungsabschluss), um ausreichend grofle Vergleichsgruppen zu erhalten.

Die Wahrnehmung des Klassenklimas durch die einzelnen Kinder stand
nicht im signifikanten Zusammenhang mit den Bewertungen des prosozialen
Verhaltens durch Lehrkrafte oder Gleichaltrige zu denselben Messzeitpunkten.
Kinder, die das soziale Klima zu MZP 1 als forderlicher wahrnahmen, wurden
von ihren Lehrkréften zu MZP 2 und MZP 3 als prosozialer eingestuft. Aller-
dings handelte es sich dabei um kleine Korrelationen mit geringer praktischer
Relevanz. Daher wurden die Berichte der Kinder {iber ein unterstiitzendes Klas-
senklima und ihre Einschiatzungen zu ihrem prosozialen Verhalten als unab-
hiangige Ergebnisvariablen betrachtet.

7.5.1 Auswirkungen auf die gemessene und selbstberichtete Achtsamkeit

Um zu iiberpriifen, ob sich die mit der Breath Counting Task gemessene verhal-
tensbasierte Achtsamkeit der Kinder, also der Anteil der korrekt durchgefiihr-
ten Zahldurchgéinge, im Laufe der Zeit vergrofierte und sich diese Zunahme
zwischen den Gruppen unterschied, wurde ein lineares gemischtes Modell an-
gepasst, in dem die allgemeine Konzentrationsleistung der Kinder kontrolliert
wurde. Dabei wurde auch das selbst erkannte Mind Wandering, also das Zu-
riicksetzen der Zihldurchginge, als Haupteffekt einbezogen (Tabelle 7.3). Die
Ergebnisse zeigen, dass die Konzentrationsfahigkeit der Kinder und das selbst
erkannte Mind Wandering einen positiven Effekt auf die Leistungen in der
Aufgabe hatten. Kinder mit besserer Konzentration und Kinder, die 6fter selbst
erkannten, dass sie sich verzahlt hatten, weil sie gedanklich abgelenkt waren,
wiesen einen hoheren Anteil an korrekt durchgefiithrten Zahldurchgangen auf.
Zusitzlich gab es einen signifikanten Effekt der Gruppenzugehorigkeit inso-
fern als die Leistungen der Kinder der IG iiber alle Messzeitpunkte hinweg
geringer ausfielen als die der KG. Der Interaktionseffekt zwischen Gruppe und
Messzeitpunkt verfehlte zu MZP 2 im Modell knapp die statistische Signifikanz-
grenze von p < .05, das heifit, die Verdnderung in der Leistung zwischen MZP 1
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Abbildung 7.1 Entwicklung der mittleren Werte (mit 95% Konfidenzintervallen)
a) des Anteils korrekt durchgefiihrter Zahldurchgange in der Breath Counting Task und
b) der selbstberichteten Achtsamkeit im MAAS-C iiber drei Messzeitpunkte

Anmerkung. MZP = Messzeitpunkt; MAAS-C = Mindfulness Attention and Awareness Scale
Adapted for Children.

und MZP 2 unterschied sich nicht signifikant zwischen der IG und der KG. In
nachfolgenden (Post-hoc) Analysen stellte sich allerdings heraus, dass die Kin-
der aus der IG zwischen MZP 1 und MZP 2 einen signifikanten Zuwachs beim
Anteil richtiger Z&dhldurchginge erreichten, #154) =-3.004, p < .009 Der steile
Anstieg in der IG ist auch in Abbildung 7.1 a) zu erkennen.

Tabelle 7.3 Lineares gemischtes Modell zur Auswirkung der Atempause Intervention und der
Zeit auf den Anteil an korrekten Zahldurchgangen in der Breath Counting Task

B SE df t

Intercept 0.580 0.039 154 14.944*
MZP2 0.010 0.044 154 0.222
MZP3 0.044 0.049 154 0.902
Gruppe (0 =KG) -0.101 0.046 7 -2.200"
Konzentrationsleistung 0.002 0.001 154 2.034"
Mind Wandering 0.027 0.007 154 3.732**
Gruppe * MZP2 0.102 0.055 154 1.862°
Gruppe * MZP3 0.031 0.059 154 0.534

Anmerkung. *** p < .001; ** p < .01; * p < .05; * p < .10; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt; N=137.

Wie Tabelle 7.4 zu entnehmen ist, zeigten sich hingegen bei dem linearen ge-
mischten Modell fiir die selbstberichtete Achtsamkeit im MAAS-C keine signi-
fikanten Haupt- oder Interaktionseffekte der Zeit oder Gruppenzugehoérigkeit.
Hier wurde die Arbeitsgedichtnisleistung der Kinder als Kontrollvariable in
das Modell aufgenommen, weil sie iiber alle Messzeitpunkte hinweg eine signi-
fikante Korrelation mit der selbstberichteten Achtsamkeit aufwies (1(332) =.19,
p < .001). Abbildung 7.1 b) ist ebenfalls zu entnehmen, dass sich die durch-
schnittlichen Werte im MAAS-C tber die Zeit insbesondere fiir die IG kaum
veranderten. Der Zuwachs in der KG ist aufgrund der grofien Konfidenzinter-
valle statistisch nicht signifikant.
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Tabelle 7.4 Lineares gemischtes Modell zur Auswirkung der Atempause Intervention und
der Zeit auf die selbstberichtete Achtsamkeit im MAAS-C

B SE df t
Intercept 52.228 2.359 194 22.136""*
MZP2 0.460 1.870 194 0.806
MZP3 0.830 2.467 194 0.737
Gruppe (0 =KG) -0.297 2.610 7 0.913
Arbeitsgedichtnisleistung 0.750 0.324 194 0.022
Gruppe * MZP2 0.005 2.440 194 0.999
Gruppe * MZP3 -0.593 3.272 194 0.856

Anmerkung. ™™ p < .001; ** p < .01; * p < .05; " p < .10; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt; N=132.

7.5.2 Auswirkungen auf das Klassenklima

Um den Effekt der Atempause Intervention auf das Klassenklima zu untersu-
chen, wurde ein Modell mit einer Interaktion zwischen binaren Indikatoren fir
die Messungen zu MZP 1, 2 und 3 und der Gruppe (IG vs. KG) angepasst, das
MZP 1 und die KG als Referenz verwendete und das Geschlecht des Kindes,
das Alter und den héchsten Bildungsabschluss in der Familie als Kontrollva-
riablen enthielt. Die Ergebnisse des Modells sind in Tabelle 7.5 dargestellt.
Festgestellt wurde ein signifikanter Haupteffekt des Alters der Kinder auf das
Klassenklima, der darauf hindeutet, dass altere Kinder das Klassenklima unter
Gleichaltrigen als weniger forderlich empfanden. Aufierdem zeigte das Modell
einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen MZP 2 und der Gruppe. Wie

Tabelle 7.5 Lineares gemischtes Modell zur Auswirkung der Atempause Intervention und
der Zeit auf die Wahrnehmung eines positiven Klassenklimas durch die Kinder

B SE df t
Intercept 26.934 1.484 223 18.233**
MZP2 -0.212 0.820 223 -3.049*
MZP3 0.034 0.808 223 0.550
Gruppe (0 =KG) -0.043 1.527 7 -0.318
Geschlecht (0 = ménnlich) 0.018 0.742 123 0.263
Bildung d. Eltern (0 = kein berufl. 0.072 0.924 123 1.050
Bildungsabschl.)
Alter -0.105 0.008 223 -2.259*
Gruppe * MZP2 0.194 1.054 223 2.563%
Gruppe * MZP3 -0.013 1.047 223 -0.174

Anmerkung. "™ p < .001; ** p < .01; * p < .05; " p < .10; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt; N=134.
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in Abbildung 7.2a zu sehen ist, blieb die Wahrnehmung des sozialen Klimas
in der Klasse durch die IG-Kinder zwischen MZP 1 und 2 gleich, wahrend die
Wahrnehmung des Klassenklimas bei den Kindern der KG zwischen MZP 1 und
2 negativer wurde. Es wurde kein signifikanter Interaktionseffekt zwischen der
Gruppe und MZP 3 gefunden.

7.5.3 Auswirkungen auf das prosoziale Verhalten

Um den Effekt der Atempause Intervention auf das prosoziale Verhalten der
Kinder zu untersuchen, wurden zwei gemischte Modelle mit dreifachen In-
teraktionen zwischen den binaren Indikatorvariablen fiir MZP 1, 2 und 3, der
Gruppe (IG vs. KG) und dem Geschlecht der Kinder angepasst. Auch hier waren
das prosoziale Verhalten zu MZP 1 und die KG die Referenzgruppen, und der
Bildungsabschluss in der Familie sowie das Alter und das Geschlecht der Kinder
waren die Kontrollvariablen. Das erste Modell verwendete die Peernominie-
rungen und das zweite Modell die Bewertungen der Lehrkrafte fiir prosoziales
Verhalten fiir jedes Kind.

Das erste Modell, das in Tabelle 7.6 dargestellt ist, veranschaulicht einen
signifikanten dreifachen Interaktionseffekt zwischen Zeit, Gruppe und Ge-
schlecht. Diese Dreifach-Interaktion deutet darauf hin, dass die Madchen der IG

Tabelle 7.6 Lineares gemischtes Modell zur Auswirkung der Atempause Intervention und
der Zeit auf die Peernominierung des prosozialen Verhaltens

B SE df t
Intercept 0.054 0.010 211 5.623***
MZP2 0.003 0.009 211 0.407
MZP3 0.005 0.009 211 0.069
Gruppe (0 =KG) 0.027 0.011 7 0.227
Geschlecht (0 = ménnlich) 0.325 0.012 122 2.525*
Bildung d. Eltern (0 = kein berufl. 0.158 0.009 122 2.159"
Bildungsabschl.)
Alter -0.015 0.000 211 -0.412
Gruppe * MZP2 -0.113 0.012 211 -1.297
Gruppe * MZP3 0.016 0.010 211 0.199
Geschlecht * MZP2 -0.068 0.012 211 -0.795
Geschlecht * MZP3 -0.028 0.011 211 -0.347
Gruppe * Geschlecht -0.149 0.012 122 -1.017
Gruppe * Geschlecht * MZP2 0.230 0.015 211 2.640™"
Gruppe * Geschlecht * MZP3 0.031 0.015 211 0.396

Anmerkung. "™ p < .001; ** p < .01; * p < .05; " p < .10; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt; N=134.
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zu MZP 2 nach der Atempause Intervention von ihren Klassenkameraden und
-kameradinnen als prosozialer eingestuft wurden als die Madchen der KG und
als sie selbst zu MZP 1 vor der Intervention (siehe Abbildung 7.2b). Auch hier
wurden keine signifikanten Interaktionseffekte zwischen der Gruppenzugeho-
rigkeit und den Veréinderungen zwischen MZP 1 und 3 gefunden. Auflerdem
zeigte das Modell einen signifikanten Haupteffekt des Geschlechts: Maddchen
erhielten von ihren Peers mehr Nominierungen fiir prosoziales Verhalten als
Jungen. Kinder, bei denen mindestens ein Elternteil einen beruflichen Bildungs-
abschluss hatte, wurden haufiger als prosozial eingestuft als Kinder, deren El-
tern keinen beruflichen Bildungsabschluss hatten.

a) Wahrnehmung des Klassenklimas durch die Kinder

b) Einschatzung des prosozialen Verhaltens der Kinder gruppiert nach Geschlecht

Anmerkung. MZP = Messzeitpunkt.

Abbildung 7.2 Entwicklung der mittleren Bewertungen (mit 95% Konfidenzintervallen)
von a) einem unterstiitzenden Klassenklima und b) prosozialem Verhalten iiber drei
Messzeitpunkte

Bei den Bewertungen des prosozialen Verhaltens der Kinder durch die Lehr-
krafte traten keine signifikanten Interaktionseffekte auf, sondern nur ein
Haupteffekt des Geschlechts des Kindes: Auch von den Lehrpersonen wurden
Miédchen als prosozialer eingeschétzt als Jungen. Die Ergebnisse sind in Ta-
belle 7.7 dargestellt.
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Tabelle 7.7 Lineares gemischtes Modell zur Auswirkung der Atempause Intervention und
der Zeit auf die Lehrkrafteinschatzungen des prosozialen Verhaltens der Kinder

B SE df t

Intercept 6.682 0.686 226 9.741***
MZP2 0.092 0.321 226 1.351
MZP3 0.047 0.311 226 0.713
Gruppe (0 =KG) -0.001 0.832 7 -0.007
Geschlecht (0 = ménnlich) 0.494 0.507 122 4.283***
Bildung d. Eltern (0 = kein berufl. 0.000 0.376 122 -0.005
Bildungsabschl.)

Alter -0.008 0.002 226 -0.224
Gruppe * MZP2 0.054 0.399 226 0.762
Gruppe * MZP3 0.085 0.391 226 1.239
Geschlecht * MZP2 -0.041 0.429 226 -0.572
Geschlecht * MZP3 -0.069 0.417 226 -1.013
Gruppe * Geschlecht -0.174 0.671 122 -1.340
Gruppe * Geschlecht * MZP2 -0.064 0.561 226 -0.907
Gruppe * Geschlecht * MZP3 -0.006 0.560 226 -0.092

Anmerkung. *** p < .001; ** p < .01; * p < .05; " p < .10; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt; N=134.

7.6 Diskussion der Ergebnisse

Obwohl statistisch nicht signifikant, zeigten die Ergebnisse der Analysen
Trends eines positiven Effekts der tiglichen Atempausen in der IG auf die tat-
sachliche objektiv gemessene Achtsamkeit der Kinder in Form von korrekten
Zéhldurchgingen in der Breath Counting Task. Damit ist die Evaluation der
Atempausen eine von wenigen Interventionsstudien, in denen die Achtsam-
keit als abhangige Variable verhaltensbasiert gemessen wurde und ein positi-
ver Trend festgestellt werden konnte. Systematische Metaanalysen und andere
zusammenfassende Artikel, die in den letzten Jahren veroffentlicht wurden,
berichten in der Regel von Effekten verschiedener achtsamkeitsbasierter Schul-
interventionen auf die Achtsamkeit (z.B. Dunning et al., 2019, 2022; Mettler et
al., 2023). Die aktuelle Metaanalyse tiber methodisch hochwertige Studien von
Phan et al. (2022) unterstrich, dass sich in sieben von 11 Studien, die Achtsam-
keit als abhéngige Variablen untersuchten, positive Effekte zeigten.

Wichtiger als die Effekte auf die Achtsamkeitspraxis an sich, sind die Aus-
wirkungen der Atempause Intervention auf die weiteren Variablen, die unter-
sucht wurden. Positive Effekte der Atempause wurden sowohl in Hinblick auf
das prosoziale Verhalten der Madchen (in der Peernominierung) als auch in
Hinblick auf ein unterstiitzendes Klassenklima zu MZP 2 im Vergleich zu MZP 1
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und/oder im Vergleich zur KG festgestellt. Dabei wurden das Alter der Kinder
und der Bildungsabschluss der Eltern kontrolliert. Die zuvor aufgestellten Hy-
pothesen konnten damit nur teilweise bestétigt werden. Insgesamt untermauert
dieses Ergebnis die Befunde, dass schulische Achtsamkeitsprogramme proso-
ziales Verhalten im Kindesalter férdern (z.B. Janz et al., 2019; Schonert-Reichl
et al,, 2015), die in den Metaanalysen von Klingbeil et al. (2017) und Phan et
al. (2022) zusammengefasst wurden. Ein méglicher Mechanismus fir die Aus-
wirkung der Atempausen auf das prosoziale Verhalten ist die erhohte soziale
Bewusstheit der Kinder, denn die genaue und empathische Wahrnehmung der
Emotionen von Gleichaltrigen ist eine Voraussetzung dafiir, ihnen zu helfen
(Imuta et al., 2016).

7.6.1 Auswirkungen der Atempausen auf das prosoziale Verhalten

Die Bewertungen des prosozialen Verhaltens der Kinder durch Gleichaltrige
und Lehrkrifte korrelierten auf einem mafligen Niveau (.31 < r < .40), ver-
mutlich da die Instrumente fiir Kinder und Lehrkrafte leicht unterschiedliche
Aspekte des prosozialen Verhaltens erfassten. Die Tatsache, dass die dreifache
Interaktion von Gruppe, Geschlecht und MZP 2 fiir die Bewertung durch die
Gleichaltrigen signifikant war, nicht aber fir die Bewertung des prosozialen
Verhaltens durch die Lehrkriafte, ist insofern nicht tiberraschend. Sie deutet
darauf hin, dass die Auswirkungen der Atempause Intervention leichter auf
der konkreten, beobachtbaren Ebene der Verhaltensweisen (d.h. Teilen und
Arbeiten in Gruppen) beobachtet werden kdnnen, die bei den Peernominierun-
gen abgefragt wurde, als auf der abstrakteren Ebene der Hilfsbereitschaft oder
der Riicksichtnahme, die bei den Bewertungen durch die Lehrkrifte abgefragt
wurde. Dies deckt sich mit den Ergebnissen von Schonert-Reichl et al. (2015),
die ebenfalls grofle Auswirkungen ihrer Achtsamkeitsintervention auf Peer-
Bewertungen des Teilens ermittelten.

Die Zunahme des prosozialen Verhaltens der Madchen in der IG, wihrend
das der Jungen gleichblieb, konnte darauf zuriickzufiithren sein, dass die Mad-
chen die Atemiibungen starker akzeptierten und sich mehr damit beschiftigten
als die Jungen. Die Kinder der IG berichteten in der Drei-Finger-Evaluation fast
durchgéangig (zwischen 91 % nach zwei Wochen und 85% zu MZP 2) von positi-
ven Erfahrungen mit den Atempausen. Dabei schienen die Madchen die Ubun-
gen stirker zu schitzen als ihre ménnlichen Klassenkameraden. Wihrend 35 %
der Médchen die entspannende und beruhigende Wirkung der Atempausen
schitzten, taten dies nur 17 % der Jungen. Dariiber hinaus schrieben mehr Mad-
chen (13 %) als Jungen (7 %) positive Erfahrungen mit aktivierenden Atemiibun-
gen wie der Regenbogen-Atmung auf. Wie Bluth et al. (2017) jedoch betonten,
besteht ein dringender Forschungsbedarf, um Geschlechtsunterschiede in der
Reaktion auf achtsamkeitsbasierte Interventionen im Kindes- und Jugendalter
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zu untersuchen, da sich die Geschlechter in ihrer emotionalen und kognitiven
Entwicklung zum Teil unterscheiden. In ihrer Studie mit N=15 Jugendlichen
engagierten sich die weiblichen Teilnehmerinnen starker bei der Durchfithrung
der Ubungen zuhause und bei den Diskussionen in der Klasse als mannliche
Teilnehmer und berichteten auch iiber weniger Stress nach der Intervention
(Bluth et al., 2017). In einer Meditationsstudie mit N=100 11- und 12-J&hrigen
bestétigten Kang et al. (2018) geschlechtsspezifische Unterschiede in dem Sinne,
dass sich der Affekt der Teilnehmerinnen der Interventionsgruppe im Vergleich
zu den Teilnehmerinnen der Kontrollgruppe verbesserte. Eine Zunahme des
selbstberichteten Selbstmitgefiithls (das mit einer Verbesserung des Affekts ver-
bunden war) wurde nur bei den Médchen, nicht aber bei den Jungen beobachtet.
Die Frage, ob Jungen und Méadchen von leicht unterschiedlichen Arten von
Achtsamkeitsitbungen (aktiv vs. passiv oder aktivierend vs. beruhigend) pro-
fitieren konnten, stellte sich in ihrer Studie ebenfalls und wurde von Rojiani et
al. (2017) weiter diskutiert. Insgesamt sollten zukiinftige Studien die Auswir-
kungen der Atempausen auf verschiedene Arten von prosozialem Verhalten
in unterschiedlichen Geschlechts- und Altersgruppen weiter untersuchen, um
die Ergebnisse zu replizieren und ein genaueres Bild der Zusammenhénge zu
erhalten.

7.6.2 Auswirkungen der Atempausen auf das Klassenklima

Die Auswertungen belegen, dass die positiven Ergebnisse der Atempause nicht
nur auf der Ebene des prosozialen Verhaltens der Madchen feststellbar waren,
sondern sich auf ein unterstiitzendes soziales Klima in der gesamten Klasse
erstreckten. Der Effekt deckt sich mit neueren Erkenntnissen (Meyer & Eklund,
2020; Kuyken et al., 2022), die in der Metaanalyse von Dai et al. (2022) zu-
sammengefasst wurden. Die Peer-Beziehungen in der IG verschlechterten sich
nicht wie in der KG zwischen MZP 1 im September und MZP 2 im Dezem-
ber 2020. Die Verschlechterung auf Seiten der KG lasst sich durch die Belastun-
gen erklédren, die durch die schnell ansteigenden Inzidenzraten der Corona-Pan-
demie in Deutschland entstanden sind (Statista, 2021). Wahrend des Interven-
tionszeitraums wurde eine ganze Klasse der KG fiir einige Tage in Quaranténe
geschickt, weil ein Schiiler positiv auf das Coronavirus getestet wurde. Andere
Klassen der KG waren betroffen, wenn Lehrkrifte oder Klassen derselben Jahr-
gangsstufe unter Quaranténe gestellt wurden. In allen Klassen war das soziale
Klima beeintréachtigt, weil die Kinder angehalten wurden, die Abstandsregeln
einzuhalten. In der IG wurde die Verschlechterung des Klimas moglicherweise
durch die gemeinsame Durchfithrung der Atempausen gemildert, weil das ge-
meinsame Atmen im gleichen Takt das Erleben von Gemeinschaft begiinstigt
hat. Somit kénnten die Atempausen als teambildende Mafinahme wahrend ei-
ner schwierigen Zeit gewirkt haben. Die Riickkehr zu einem forderlichen Klas-
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senklima in der KG bei der Nachuntersuchung im Mai 2021 kénnte mit den
obligatorischen Corona-Tests in den Schulen (seit April 2021) zusammenhén-
gen, die einen unbeschwerteren (korperlichen) Kontakt zwischen den Kindern
ermoglichten.

Obwohl ein positives Klassenklima theoretisch zum sozialen und emotiona-
len Wohlbefinden der Kinder beitrdgt (z.B. Jennings & Greenberg, 2009), war
die Wahrnehmung der Kinder in Bezug auf unterstiitzende Peer-Beziehungen
innerhalb ihrer Klasse statistisch unabhéngig von ihrem individuellen prosozia-
len Verhalten. Die Kinder, die viele Nominierungen fiir prosoziales Verhalten
erhielten, empfanden das soziale Klima in ihrer Klasse nicht als besser (oder
schlechter) als ihre weniger prosozialen Klassenkamerad:innen. Da bei den
Peernominierungen alle Kinder drei prosoziale Jungen und Madchen nominier-
ten, war es aus methodischen Griinden nicht mdglich, einen Zusammenhang
zwischen der Anzahl der prosozialen Kinder (oder der Gesamtintensitit des
prosozialen Verhaltens) in einer Klasse und dem sozialen Klima in dieser Klasse
zu entdecken. Es scheint jedoch, als hidngen unterstiitzende Peer-Beziehungen
nicht von einzelnen besonders prosozialen Kindern ab, sondern von den Inter-
aktionen aller Mitglieder der Klasse.

7.6.3 Mogliche Auswirkungen der Corona-Pandemie

Entgegen den Erwartungen wurden die Auswirkungen der Atempause Inter-
vention auf die Achtsamkeit an sich und das prosoziale und unterstiitzende
Verhalten der Kinder im Klassenzimmer zu MZP 3 etwa funf Monate nach
Ende der Intervention nicht bestétigt. Dies lasst sich méglicherweise durch die
Schliefung aller Schulen und dem Distanz- und Wechselunterricht zwischen
Dezember 2020 und April 2021 aufgrund der Corona-Pandemie erklaren. Ein
Anteil von 43 % der Kinder in der IG bewertete die Atempausen als ,meistens
gut® oder ,immer gut“, und 26% gaben zu MZP 2 an, die Ubungen zuhause
mindestens mehrmals im Monat zu machen. Mehr als die Hilfte der Kinder
(53%) wollte die Atempausen im Unterricht fortsetzen. Wahrend die Schulen
jedoch unmittelbar nach MZP 2 geschlossen wurden, fithrten 18% der Kinder
in der IG die Atemiibungen ,einmal pro Woche“ oder ,mehrmals pro Woche®
allein weiter durch. Die iiberwiegende Mehrheit iibte die Atempausen in den
folgenden Monaten selten oder gar nicht (siehe Kapitel 6). Als die Schulen wie-
der 6ffneten, wurden die meisten Klassen in zwei Gruppen aufgeteilt, in denen
die Kinder nach unterschiedlichen Zeitplanen unterrichtet wurden. Aufgrund
der sozialen Unruhen und des grofien Drucks, den Unterricht nachzuholen,
setzten nur wenige Klassenlehrkrafte die Atempausen fort. Tatsdchlich gaben
25% der IG-Lehrkrifte an, dass sie zwischen MZP 2 und 3 keine Atempausen
durchgefiithrt hatten. Fiinfzig Prozent gaben an, die Atempausen etwa einmal
im Monat durchgefithrt zu haben, und jeweils 12,5% berichteten, sie einmal
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pro Woche oder 6fter durchgefithrt zu haben. Da Achtsamkeitsinterventionen
tendenziell wirksamer sind, wenn die Ubungen haufiger durchgefithrt werden
(z.B. Fredrickson et al., 2017; Zelazo & Lyons, 2012), konnte die seltene oder un-
regelmaflige Durchfithrung von Atempausen zwischen MZP 2 und 3 ein Grund
dafiir sein, dass sich die Achtsamkeit, das Klassenklima und das prosoziale
Verhalten in der IG nicht weiter erhoht haben. Andere Griinde kénnten mit
den sozialen Turbulenzen zu tun haben, die durch die Aufteilung der Klassen
in Gruppen entstanden, oder mit der emotionalen Erschopfung der Lehrkréafte
aufgrund der Pandemie (Chan et al., 2021).

Wie zu Beginn erw#hnt, fehlt es an Studien, die die verschiedenen Vari-
anten der Achtsamkeit getrennt untersuchen und einzelne Formen - wie die
atembasierte Achtsamkeit — im Zusammenhang mit dem Sozialverhalten von
Schulkindern betrachten. Auflerdem wurden die Auswirkungen von schulba-
sierten Achtsamkeitsiibungen auf das Klassenklima nur selten untersucht und
wenn, dann ohne ein kontrolliertes Design. Die hier vorgestellten Auswertun-
gen zu den Wirkungen der Atempausen auf das prosoziale Verhalten der Kinder
und auf das Klassenklima konnten somit etwas mehr Licht auf die Forschungs-
landschaft in diesem Bereich werfen. Nichtsdestotrotz unterliegen auch diese
Analysen einigen Limitationen, die nicht unerwahnt bleiben sollen. Zunéchst
wurde mit den Atempausen nur eine Variante der Achtsamkeit untersucht,
namlich die der Konzentration auf sensorische Empfindungen beim Atmen und
im Kérper. Eine Ubertragung auf andere Formen der Achtsamkeit ist also nicht
ohne weiteres moglich. Zu den Einschrankungen gehort aulerdem, dass die
Stichprobe der Kinder ausschliefilich aus einer Region in Deutschland stammte.
Die Zunahme des prosozialen Verhaltens nur bei den Madchen und das Fehlen
von Langzeit-Effekten sind weitere Punkte, die zukiinftig untersucht werden
miissen. Die groflen Varianzen um die Gruppenmittelwerte und die deutlichen
Uberlappungen zwischen der IG und der KG deuten darauf hin, dass zusitzliche
Variablen zu beriicksichtigen sind, die die Ergebnisse moderieren konnten. Zu
nennen ist hier etwa die Dosierung der Achtsamkeitsitbungen, die Aufmerk-
samkeit oder Achtsamkeit der Kinder oder der Anteil von Kindern mit For-
derbedarf in Regelklassen. Weitere Faktoren konnten die Wertschitzung der
Lehrkrafte fir die Atempause und ihre eigene Achtsamkeitspraxis sein, da dies
ihre Art und Weise, wie sie die Ubungen leiten und sich mit den Kindern im All-
gemeinen beschéftigen, beeinflussen konnte (siehe Kapitel 5). Kiinftige Studien
mit grofleren und vielfiltigeren Stichproben sind nétig, um die hier berichteten
Analysen zu wiederholen und mégliche Moderatoren und Mediatoren einzube-
ziehen.

Insgesamt hat die Evaluation gezeigt, dass die Durchfilhrung regelméafiiger
Atempausen das Potenzial hat, die Achtsamkeit der Kinder und das prosoziale
Verhalten der Madchen zu verbessern sowie ein wohlwollendes Klassenklima
unter den Kindern zu stabilisieren — auch angesichts der Herausforderungen,
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die die Corona-Erkrankungen von Mitschiller:innen und Lehrkréften sowie
das strikte Einhalten der sozialen Abstandsregeln mit sich brachten. Dass die
Kinder sich vermehrt untereinander unterstiitzten und damit eine positivere
Lerngemeinschaft bildeten, konnte ein Grund fiir Lehrkréfte sein, warum sie
ihren Klassen die Atempausen als Ritual anbieten.

Ob die Atempausen iiber das Sozialverhalten auch die schulischen Leis-
tungen der Kinder befliigeln, ist eine offene Frage. Dies ist naheliegend, da
ein unterstiitzendes Klassenklima und prosoziales Verhalten sich positiv auf
die akademische Leistung auswirken kénnen (Wikman et al., 2022). Prosozia-
les Verhalten fordert das kooperative und soziale Lernen, bei dem gemein-
sam an Aufgaben gearbeitet wird, Ideen ausgetauscht und Lernmaterialien
geteilt werden. Zwischen prosozialem Verhalten und der Matheleistung be-
steht bei Grundschulkindern ein moderater Zusammenhang (r=.32; Wikman et
al., 2022). Schulische Achtsamkeitsinterventionen wirken sich neben sozialen
Aspekten auch auf kognitive und emotionale Prozesse aus, welche ebenfalls
eng mit der akademischen, insbesondere der mathematischen Leistung, von
Kindern zusammenhéngen. Im folgenden Kapitel wird daher der Einfluss der
Atempausen auf die Leistungen im Fach Mathematik untersucht.



8. Wirkung der Atempausen auf die
Mathematikleistung der Kinder

Finja Hondrich, Maria von Salisch & Katharina Voltmer

Neben ihrer Funktion als sozialer Treffpunkt ist die Grundschule ein Ort des
Lernens, der bei den Kindern Lernfreude und Leistungsbereitschaft anregen
soll. Durch die Vermittlung von Grundkompetenzen, z.B. in der Schriftsprache
und Mathematik legt sie die Grundlagen fiir den weiteren Bildungsweg der
Schiilerinnen und Schiiler (z.B. Niedersichsisches Kultusministerium, 2023).
Viele Achtsamkeitsinterventionen im schulischen Kontext werden mit dem Ziel
umgesetzt, den Kindern das Lernen zu erleichtern, etwa iiber besser ausgebil-
dete kognitive, soziale oder emotionale Kompetenzen. Prosoziales Verhalten
unter den Kindern kann sich positiv auf die Mathematikleistung auswirken
(Wikman et al., 2022), weil kollaboratives Lernen in der Klasse dadurch un-
terstiitzt wird. In diesem Kapitel soll der Frage des Einflusses der atembasierten
Achtsamkeitsintervention auf die Mathematikleistung nachgegangen werden.
Ebenso wie die in Kapitel 7 beschriebenen Verdnderungen der Achtsamkeit
und des prosozialen Verhaltens der Kinder, befinden sich die Anderungen der
Mathematikleistungen auf der vierten und letzten Ebene des Wirkmodells fiir
Lehrkraftfortbildungen von Lipowsky (2010). Lehrkraftfortbildungen, die auf
dieser Ebene Effekte bei den Kindern erzielen, gelten als erfolgreich.

Die mathematischen Kompetenzen von Kindern der vierten Jahrgangsstufe
sind in Deutschland seit 2016 im Durchschnitt kontinuierlich zuriickgegangen.
Gemessen am Lernzuwachs, der innerhalb eines Schuljahres zu erwarten ist,
entspricht der Kompetenzriickgang etwa einem Viertel eines Schuljahres (Sta-
nat et al., 2022). Dabei sind mathematische Kompetenzen wichtig fiir Alltagsan-
forderungen, das Stressempfinden von Kindern (Andresen et al., 2018) und ih-
ren spiteren akademischen (Clements & Sarama, 2016) sowie beruflichen Erfolg
(Cherry & Vignoles, 2020). Wie im Kapitel 2.4 ausgefiihrt, gibt es Anhaltspunkte
dafiir, dass die Mathematikleistung durch schulische Achtsamkeitsinterventio-
nen verbessert werden kann (Stager, 2022). Zum einen iiber die Reduktion von
Stress und Matheangst, zum anderen uber das Starken kognitiver Prozesse wie
den exekutiven Funktionen und der Konzentration. Durch diese beiden Ein-
fliissse kann die Selbstregulation und das selbstregulierte Lernen von Kindern
gestarkt werden (Zelazo & Lyons, 2012), was sich ebenfalls positiv auf die Ma-
thematikleistung auswirken kann (Lai & Hwang, 2016). Bislang existierte al-
lerdings nur wenig Forschung zum spezifischen Zusammenhang zwischen der
Achtsamkeit und den Mathematikleistungen bei Kindern. Die meisten Untersu-
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chungen wurden mit Erwachsenen durchgefithrt. Viele Studien untersuchten
nur die kurzfristigen Auswirkungen schulischer Achtsamkeitsinterventionen
(nach wenigen Wochen). Anderungen in den akademischen, und besonders in
den mathematischen Leistungen, sind jedoch eher mittel- und langfristig zu
erwarten (Maynard et al., 2017). Die Atempause Interventionsstudie wurde mit
Kindern der dritten und vierten Jahrgangsstufe durchgefiihrt, wobei sowohl die
kurz- (nach neun Wochen) als auch die mittelfristigen (nach einem halben Jahr)
Auswirkungen der Atempausen in Augenschein genommen wurden. Neben der
Einschatzung der Gesamtleistungen im Fach Mathematik durch die Lehrkréfte
wurde den Kindern ein standardisierter Test in Arithmetik (Rechenoperatio-
nen) vorgelegt, der eine objektive Erfassung ihrer Leistungen ermdglichte.

8.1 Fragestellung und Hypothese

Im Rahmen der Atempause-Intervention wurde iberpriift, inwiefern die Betei-
ligung an den Atempausen iiber den Zeitraum von neun Wochen die Leistun-
gen der Kinder der Interventionsgruppe (IG) im Fach Mathematik beeinflusst
hat. Aufgrund der eben zusammengefassten empirischen Befunde (siehe Ka-
pitel 2.4) wurde erwartet, dass die Kinder der IG kurz nach der Intervention
(MZP 2) sowie ein halbes Jahr spiter (MZP 3) eine bessere objektive und von
den Lehrkraften eingeschatzte Mathematikleistung zeigen als die Kinder der
aktiven Kontrollgruppe (KG). Dabei wurde fir die Mathematikleistung zum
ersten Messzeitpunkt (MZP 1) kontrolliert.

8.2 Methode

8.2.1 Stichprobe

An dem Arithmetik-Test nahmen zu MZP1 N=133, zu MZP2 N=127 und zu
MZP 3 N=136 Kinder aus allen neun Klassen der IG und KG teil. Fiir die Lehr-
krafteinschiatzungen fiir das Fach Mathematik lagen zu MZP 1 die Daten von
N=140, zu MZP2 von N=131 und zu MZP 3 von N=137 Kindern vor. Zur
Berechnung der Kovarianzanalysen (ANCOVAs) wurden nur die Daten jener
Kinder verwendet, fiir die Daten fiir die Mathematikleistung sowie fiir die Kon-
trollvariablen (ndmlich Bildungshintergrund der Eltern, Arbeitsgedachtnisleis-
tung und Konzentrationsleistung) vorlagen. Dadurch variierten die Stichpro-
bengrofien der einzelnen Analysen. Detaillierte Informationen zur Stichprobe
der Atempause Interventionsstudie sind Kapitel 4.3 zu entnehmen.
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8.2.2 Instrumente

Mathematikleistung anhand der Lernverlaufsdiagnostik-Mathematik fiir zweite
bis vierte Klassen (LVD-M 2—-4). Als objektives Messinstrument der Mathematik-
leistung wurde die LVD-M 2-4 von Strathmann und Klauer (2012) verwendet.
Dieser Test erfasst elementare mathematische Rechenfertigkeiten (Addition,
Subtraktion, Multiplikation, Division), wobei je sechs Aufgaben zu jeder der
vier Rechenoperationen vorgegeben werden. Die auf den Testbogen gedruckten
Aufgaben werden zufallig mittels einer Software generiert und variieren somit
zwischen den Kindern. Die Testanforderung und -konstruktion hiangt vom Ma-
thematik-Curriculum der jeweiligen Klassenstufe ab. Zur Auswertung wird die
Summe richtiger Antworten gezihlt, wobei die maximal erreichbare Punktzahl
bei 24 liegt. Um die individuellen Ergebnisse interpretieren zu kénnen, liegen
Normtabellen fiir die jeweiligen Klassenstufen vor. Durch diese kann jedem
Rohwert ein T-Wert zugeordnet werden, der das Einzelergebnis in Relation zur
Normstichprobe setzt und dadurch interpretierbar macht. Die T-Norm hat stets
den Mittelwert von 50 und die Standardabweichung von 10. Demnach z&hlen
die Werte zwischen 40 und 60 als durchschnittlich, niedrigere Werte als unter-
durchschnittlich und héhere Werte als iiberdurchschnittlich. Fiir die Analysen
dieses Kapitels wurden die T-Werte verwendet.

Weil der erste coronabedingte Lockdown 2020 den Leistungszuwachs im
Fach Mathematik stark verlangsamt hatte, befiirchteten die Lehrkrifte, dass die
Kinder die Leistungserwartungen der jeweiligen Klassenstufe noch nicht erfiil-
len konnten. Deshalb wurde zu MZP 1 der Arithmetik-Test des jeweils vorher-
gehenden Schuljahres wihrend des Mathematikunterrichts durchgefithrt. Zur
Auswertung dienten fir die dritten Klassen zu MZP 1 die T-Werte vom Ende
des zweiten Schuljahres und fir die vierten Klassen die vom Ende des dritten
Schuljahres. Zu MZP 2 und MZP 3 hingegen wurden die fiir die Klassenstufe
entsprechenden Arithmetik-Tests und T-Werte verwendet. Fir MZP 2 (Dezem-
ber 2020) wurden die T-Werte zur Mitte des Schuljahres genutzt. Da MZP 3
(Mai 2021) zwischen Schuljahresmitte und -ende fiel, musste sich fiir einen
Referenzzeitpunkt entschieden werden. Aufgrund des zweiten Lockdowns, bei
dem die Schulen zwischen Dezember 2020 und Marz 2021 geschlossen waren,
und des anschliefenden Wechselunterrichts, bei dem die Kinder nur wenige
Tage in der Woche in der Schule waren, wurde sich auch zu MZP 3 fir die
T-Werte zu Schuljahresmitte entschieden, da nicht von einem gewdhnlichen
Lernzuwachs in dieser Zeit auszugehen war. Die LVD-M 2-4 deckt die Anfor-
derungen beziiglich der Giitekriterien Reliabilitat und Validitat zufriedenstel-
lend ab: Untersuchungen zur Kriteriumsvaliditat ergaben hohe Korrelationen
mit dem standardisierten Mathematiktest DEMAT (r=.53 bis r=.80) und der
Mathenote (r=-.54 bis r=-.77) bei der Normstichprobe. Zusammenhénge mit
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dem Geschlecht wurden nicht festgestellt. Die Split-half-Reliabilitit lag im Be-
reich zwischen r=.79 und r=.92 (Strathmann & Klauer, 2012).

Mathematikleistung anhand der Lehrkrafteinschdtzung. Zu allen drei Mess-
zeitpunkten schétzten die Mathelehrkrifte in einem Fragebogen die Mathema-
tikleistungen der Schulkinder auf einer Skala von 1 bis 5 (1 = ,stark unterdurch-
schnittlich®, 2 = ,unterdurchschnittlich®, 3 = ,durchschnittlich, 4 = ,iiberdurch-
schnittlich®, 5 = ,stark tiberdurchschnittlich®) ein.

Arbeitsgeddchtnis. Zur Messung der Arbeitsgedichtnisleistung wurde die
Zahlenspanne riickwirts der App-Version (App EI-MAG Zahlentest) der Eich-
statter Messung des Arbeitsgedédchtnisses (EI-MAG) verwendet (Oesterlen et
al., 2018). In einem Zeitintervall von 1.5 Sekunden wurden die Ziffern 1 bis 9
auditiv tiber Kopthorer prasentiert. Danach erschien ein Zahlenblock auf dem
Bildschirm des Tablets, der die Ziffern 1 bis 9 enthielt. Die Kinder wurden
instruiert, die Ziffern der zuvor gehorten Ziffernfolge in umgekehrter Reihen-
folge anzutippen. Vor der Testphase gab es eine Ubungsphase. Zur Auswertung
diente die Anzahl richtiger Antworten. Alle Kinder wurden von den Analysen
ausgeschlossen, die im Probedurchlauf keine richtigen Antworten erzielten, da
bei ihnen davon auszugehen war, dass sie die Testinstruktion nicht verstanden
hatten.

Konzentration. Die Konzentrationsleistung wurde mittels des Blumentests
erfasst (Koch et al., 2021). Bei diesem erscheinen Blumen in verschiedenen
Farben auf dem Bildschirm. Die Kinder wurden dazu aufgefordert iber einen
Zeitraum von drei Minuten, die Blumen einer bestimmten Farbkombination
nach oben zu schieben. Die restlichen Blumen, die nicht dieser Beschreibung
entsprachen, sollten nach unten geschoben werden. Das Sortieren der Blumen
sollte so schnell wie moglich erfolgen. Je schneller die Kinder arbeiteten, desto
mehr Blumen wurden ihnen vorgegeben. Zur Auswertung diente der Konzen-
trationsindikator, der sich aus der Differenz zwischen der Anzahl richtiger und
falscher Antworten zusammensetzte. Je hoher dieser Konzentrationsindikator
ausfiel, desto hoher war die Konzentrationsfihigkeit des Kindes ausgeprigt.
Zur Auswertung zugelassen wurden nur die Kinder, die einen positiven Kon-
zentrationsindikator aufwiesen.

Bildungshintergrund der Eltern. Fir den Bildungshintergrund der Eltern
wurde der hochste Bildungsabschluss der Eltern auf einer Skala von 1
bis 7 (1=,kein Abschluss®, 2 =,Hauptschule®, 3 =,Realschule®, 4= ,Abitur",
5 =,Lehre®, 6 = ,Fachschule®, 7 = ,Studium®) verwendet.

8.2.3 Statistische Analysen

Alle der nun folgenden statistischen Analysen wurden mit der Software IBM
SPSS Statistics (Version 28.0.1.1) durchgefithrt. Um den Einfluss der Atem-
pause auf die Mathematikleistung zu MZP 2 und MZP 3 zu untersuchen, wurden
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ANCOVASs mit der Mathematikleistung als abhangige Variable, der Zuordnung
zu IG und KG als festem Faktor und dem Wert der Mathematikleistung zu
MZP 1 als Kovariate durchgefithrt. Durch das Kontrollieren fiir die Werte der
Mathematikleistung zu MZP 1 wurde sichergestellt, dass mogliche Gruppenun-
terschiede zwischen IG und KG zu MZP 2 und MZP 3 auf die experimentelle
Bedingung und nicht auf unterschiedliche mathematische Ausgangsvorausset-
zungen zuriickzufithren sind. Um der Alpha-Fehler-Kumulierung entgegenzu-
wirken, wurden die p-Werte nach Bonferroni adjustiert.

8.2.4 Kontrollvariablen

Da kognitive Prozesse wie das Arbeitsgedachtnis und die Konzentration die
Mathematikleistung von Kindern beeinflussen (Spiegel et al., 2021; Gallen et
al., 2023), wurde fur diese Variablen zu den jeweiligen Messzeitpunkten kon-
trolliert. Auch der Bildungshintergrund der Eltern diente als Kontrollvariable,
da sich in fritheren Studien Zusammenhinge des soziodkonomischen Status mit
der Matheleistung herausstellten (OECD, 2019), die sich wéihrend der Corona-
Pandemie noch vergroflert hatten (Stanat et al.,, 2022). Tabelle 8.2 bestatigt,
dass die Korrelationen zwischen den Kontrollvariablen und den Leistungen in
Mathematik auch in dieser Stichprobe signifikant wurden. Da in der Norm-
stichprobe der LVD-M 2-4 (Strathmann & Klauer, 2012) kein Geschlechterun-
terschied in der mathematischen Kompetenz vorlag und sich die Korrelationen
mit dem Geschlecht in dieser Studie als sehr klein und in den meisten Fallen
als nicht signifikant erwiesen, wurde das Geschlecht nicht als Kontrollvariable
einbezogen. Fiir das Alter wurde ebenfalls nicht kontrolliert, da fiir die statisti-
sche Analyse die T-Werte der entsprechenden Klassenstufe verwendet wurden.
Zudem wirken sich alters- und entwicklungsbedingte Veranderungen im Lauf
der Grundschulzeit nur unwesentlich auf die Beziehung zwischen kognitiven
Fertigkeiten und der Mathematikleistung aus (Spiegel et al., 2021). Aus diesem
Grund dienten als Kontrollvariablen fiir alle Analysen die Werte der Mathema-
tikleistung zu MZP 1, der Bildungshintergrund der Eltern (als Anndherung an
den SOS) sowie die Arbeitsgedichtnis- und Konzentrationsleistungen zu MZP 2
bzw. MZP 3.

8.3 Ergebnisse

8.3.1 Arithmetik-Testleistung iiber die drei Messzeitpunkte

Betrachtet man den Verlauf der T-Werte der LVD-M beider Gruppen iiber die
drei Messzeitpunkte in Abbildung 8.1, dann fallt auf, dass zu MZP 1 die IG auf
einem signifikant héheren Ausgangsniveau startete als die KG (#(131) =-2.74,
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Abbildung 8.1 Mittelwerte der LVD-M

2-4 T-Werte (Arithmetik-Test) mit

95 %-Konfidenzintervallen iiber die
drei Messzeitpunkte
Anmerkung. LVD-M 2-4 = Lernverlaufs-
diagnostik-Mathematik fiir zweite bis
vierte Klassen; MZP = Messzeitpunkt.

p=.007). Daraufhin fielen die Leistungen beider Gruppen zwischen MZP 1 und
MZP 2 ab, wobei die Gruppen sich zu MZP 2 in ihrem Leistungsniveau annéher-
ten. Zu MZP 3 stiegen die Leistungen in beiden Gruppen wieder, in der IG aller-
dings mit einer steileren Steigung als in der KG. In den folgenden Tabellen sind
die deskriptiven Statistiken (Tabelle 8.1) und die Korrelationen (Tabelle 8.2)
aller relevanten Variablen fiir die verschiedenen MZP und Gruppen zu finden.

Tabelle 8.1 Deskriptive Statistiken fiir LVD-M 2-4 T-Werte (Arithmetik-Test),

Arbeitsgedachtnis und Konzentration

Variablen IG KG Gesamt

N M SD N M SD N M SD
LVD-M
MZP1 78  49.65 17.51 55  41.87 13.94 133 4644  16.53
MZP2 74 40.65 12.33 53 39.09 11.14 127 40.00 11.83
MZP3 78 49.44 10.97 58 41.07 11.40 136 45.87 11.86
Arbeitsgedichtnis
MZP1 68 3.29 1.76 44 4.18 1.37 112 3.64 1.67
MZP2 69 4.06 1.64 44 3.95 1.79 113 4.02 1.70
MZP3 66 4.05 1.53 52 4.21 1.87 118 4.12 1.69
Konzentration
MZP1 60 19.83 15.34 36 21.53 15.67 96 20.47 15.40
MZP2 69 38.03 15.45 50 35.26 18.32 119 36.87 16.70
MZP3 73 41.44 17.25 54  43.04 17.74 127 42.12 17.41

Anmerkung. LVD-M = Lernverlaufsdiagnostik-Mathematik fir zweite bis vierte Klassen (Arithmetik-
Test); MZP = Messzeitpunkt; IG = Interventionsgruppe; KG = Kontrollgruppe; M = Mittelwert;

SD = Standardabweichung; N = Stichprobengrofie.
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Tabelle 8.2 Holm-adjustierte Spearman-Korrelationen zwischen soziodemografischen
Daten, kognitiven Fertigkeiten und den Matheleistungen

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

1 Geschlecht

2 Bildungs- -.07
hintergrund
3 MZP1 Konz. 17 .24
4 MZP2 Konz. 18 227 547
5 MZP3 Konz. 12297 367 .69
6 MZP1AG 10 .16 25 287 .15
7 MZP2 AG 14 12 347 24 257 19
8 MZP3 AG A8 17 287 190 19" 337 .05
9 MZP1LVD-M -.07 .48 32" 307 317 22° 347 297

10 MZP2LVD-M -.16 387 23" 46" 557 .08 .26  .26° .66~
11 MZP3LVD-M -.05 22" .14 277 327°-03 200 .23° 507 .60""

12 MZP1 LKE -14 277 260 11 13 11 190 06 .33 347 297
13 MZP2 LKE -21" 357 357 347 18" 237 347 23 437 527 507 497
140 MZP3 LKE -18" 367 307 367 317 287 327 277 537 567 557 457 88"

Anmerkung. N=82-140; ‘= p<.05; = p<.01; p < .001; AG = Arbeitsgedéchtnis; Konz. = Konzentration;
LVD-M = Lernverlaufsdiagnostik-Mathematik fiir zweite bis vierte Klassen (Arithmetik-Test);
LKE = Lehrkrafteinschatzung Mathe.

8.3.2 Auswirkungen der Atempausen auf die Arithmetik-Testleistung

Zur Berechnung der ANCOVA der Mathematikleistungen in dem Arithmetik-
Test zu MZP 2 ergab sich eine Stichprobengréfie von N=93 mit N=35 Kin-
dern in der KG und N=58 in der IG. Alle Voraussetzungen fiir die Durchfiih-
rung einer ANCOVA wurden gepriift und galten als gegeben. Die geschitz-
ten Randmittel der Mathematikleistung waren nach Einbezug der Kovariaten
in der IG (M=41.33, SE=2.05, 95% CI [37.25, 45.42]) hoher als in der KG
(M=40.84, SE=2.31, 95% CI [36.25, 45.44]), der Unterschied war jedoch nicht
statistisch signifikant, F(1, 82) =1.61, p=.208, n,*=.02. Auch der Bildungshin-
tergrund der Eltern, F(6, 82) = 1.208, p=.311, r]pz =.10, und die Arbeitsgedacht-
nisleistung, K1, 82)=0.81, p=.372, np2=.01, waren keine signifikanten Pra-
diktoren der Leistungen im Arithmetik-Test. Der Wert im Arithmetik-Test zu
MZP 1, K1, 82)=51.67, p < .001, np2 =.72, und der Konzentrationswert zu MZP 2,
A1, 82)=16.35, p < .001, n,> = .23, hingegen sagten die arithmetische Leistung
zu MZP 2 signifikant voraus. Mit Rzadj = .42 erreichte das Modell eine Varianz-
aufkldrung von 42 % der Mathematikleistungen zu MZP 2.
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Fir die ANCOVA der Mathematikleistungen zu MZP 3 wurden die Daten von
insgesamt N=107 mit N=46 Kindern in der KG und N=61 Kindern in der IG
genutzt. Auch dieses Mal war das geschétzte Randmittel nach der Kontrolle fiir die
Kovariaten in der IG (M=49.02, SE=2.10, 95% CI [44.85, 53.19]) hoher als in der
KG (M=38.82, SE=1.96, 95% CI [34.93, 42.72]), wobei sich dieser Unterschied als
signifikant herausstellte, K1, 96) = 15.10, p<.001, np2 =.23. Zudem erwiesen sich
erneut der Wert im Arithmetik-Test zu MZP 1, K1, 96) = 37.44, p<.001, r|p2 =.56,
die Konzentrationsleistung zu MZP 3, K1, 96) = 7.24, p=.008, npz =.11, und dieses
Mal auch die Arbeitsgedachtnisleistung zu MZP 3, (1, 96) =5.54, p=.021, r|p2 =.08,
als signifikante Pradiktoren der arithmetischen Leistung zu MZP 3. Einzig der
Bildungshintergrund der Eltern hatte erneut keinen signifikanten Einfluss auf die
Mathematikleistungen, F(6, 96) =0.98, p=.445, npzz .09. Insgesamt erreichte das
Modell Rzadj =.37, es erklarte somit 37 % der Varianz der Mathematikleistungen zu
MZP3.

8.3.3 Lehrkrafteinschatzung der Mathematikleistung iiber die drei
Messzeitpunkte

Die Einschitzungen der allgemeinen Mathematikleistungen durch die Lehr-
krafte unterschieden sich zu MZP 1 nicht zwischen den Gruppen (Fishers exakt
Test p=.236). Augenscheinlich wurde zu MZP 1 zu Beginn des Schuljahres ein
hoherer Anteil der Kinder aus der IG als auch der KG als durchschnittlich einge-
stuft. Die Randgruppen mit ((stark) tiber-/unterdurchschnittlichen)) Leistungen
waren in der KG grofier als in der IG (Abbildung 8.2). Zu MZP 2 (Fishers exakt
Test p=.007) und MZP 3 (Fishers exakt Test p=.031) waren die Unterschiede in
den Verteilungen zwischen IG und KG statistisch signifikant.

8.3.4 Auswirkungen der Atempausen auf die Lehrkrafteinschatzung in
Mathematik

Gepriift wurde, ob die Atempause-Intervention die Einschiatzung der allgemei-
nen Leistungen in Mathematik durch die Lehrkréfte zu MZP 2 und MZP 3 be-
einflusste. Da es sich bei der Lehrkrafteinschdtzung um eine ordinal skalierte
abhangige Variable handelte, wurde fiir jeden Messzeitpunkt eine ordinale Re-
gression berechnet. In beiden Analysen wurden ebenfalls die Einschéatzung der
Lehrkrafte zu MZP 1, die Konzentrationsleistung und die Arbeitsgedachtnisleis-
tung zum jeweiligen Messzeitpunkt sowie der Bildungshintergrund der Eltern
als Kontrollvariablen in die Modelle eingesetzt.

Die Einschitzung der Leistungen in Mathematik zu MZP 2 wurden signifi-
kant durch die Leistungseinschitzungen zu MZP 1 (Wald X%(4) = 22.38, p<.001)
und durch die Konzentrationsleistungen zu MZP 2 (Wald X%(1)=7.57, p=.006)
vorhergesagt. Die Teilnahme an der Atempause-Intervention, also die Gruppen-
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Abbildung 8.2 Lehrkrafteinschatzung der Matheleistung der Kinder in der Interventions-
und Kontrollgruppe im Zeitverlauf
Anmerkung. MZP = Messzeitpunkt.

zugehorigkeit, hatte keinen signifikanten Einfluss (Wald X%(1) =0.04, p=.849),
ebenso wenig wie der Bildungshintergrund der Eltern (Wald X%6) = 6.20, p=.401)
oder die Arbeitsgedichtnisleistung (Wald X4(1) = 2.52, p=.113).

Ein &hnliches Bild ergab sich in der ordinalen Regressionsanalyse fiir
die Leistungseinschitzung zu MZP 3: Die Leistungseinschitzungen zu MZP 1
(Wald X?(4)=23.33 p < .001) und die Konzentrationsleistung zu MZP 3 (Wald
X?(1)=5.93, p=.015) waren signifikante Pradiktoren. Zu diesem Messzeitpunkt
hatte der Bildungshintergrund der Eltern einen signifikant positiven Einfluss
auf die Lehrkrafteinschitzung in Mathematik (Wald X%(6) = 14.05, p=.029). Die
Arbeitsgedichtnisleistung (Wald X%(1) = 3.38, p=.066) und die Gruppenzugeho-
rigkeit (Wald X?(1)=0.16, p=.687) waren keine signifikanten Priadiktoren der
Leistungseinschiatzung zu MZP 3.

8.4 Diskussion der Ergebnisse

8.4.1 Zentrale Ergebnisse

Die vorliegenden Analysen zielten darauf ab, den Effekt der von den Lehr-
kraften angeleiteten Atempausen auf die Mathematikleistung der Kinder zu
tiberpriifen. Dazu wurden die arithmetischen Leistungen von der IG und der KG
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jeweils zu MZP 2 und MZP 3 verglichen, wobei fir die Werte der arithmetischen
Leistung zu MZP 1, die Arbeitsgedachtnisleistung, die Konzentrationsleistung
der Kinder sowie fiir den Bildungshintergrund der Eltern kontrolliert wurde.
Die Hauptanalyse zeigte, dass sich die IG und die KG in den arithmetischen
Leistungen zu MZP 2 nicht signifikant voneinander unterschieden, zu MZP 3
hingegen schon. Es konnte also ein signifikanter mittelfristiger Effekt fiir die
Zuordnung zur IG und KG gefunden werden. Die durch die Gruppenzugeho-
rigkeit erklarte Varianz der Leistung im Arithmetik-Test betrug zu MZP 3 23 %,
was nach Cohen (1988) als starker Effekt gilt. Die Durchfithrung der Atem-
pausen in der IG schien jedoch keinen Effekt auf die Lehrkrafteinschatzungen
im Fach Mathematik zu haben: Sowohl zu MZP 2 als auch zu MZP 3 war die
Gruppenzugehorigkeit kein signifikanter Pradiktor der Leistungseinschétzung
durch die Lehrkréfte.

8.4.2 Kurz- vs. mittel- vs. langfristige Wirkung auf die Mathematikleistung

Dass ein mittelfristiger (MZP 3), aber kein kurzfristiger (MZP 2) Effekt der
Atempause Intervention auf die Leistungen in Mathematik ermittelt wurde, ist
konsistent mit den Befunden anderer Studien. Bakosh et al. (2016) konnte nach
einer achtwochigen Achtsamkeitsintervention auch noch keinen signifikanten
Unterschied in der Mathenote von Schiilerinnen und Schiilern der dritten Jahr-
gangsstufe feststellen. In der Studie von Stager (2022) zeigte sich erst nach einer
18-wochigen Intervention ein signifikanter Unterschied zwischen der IG und
KG in einem standardisierten Mathetest. Neben der Verwendung eines stan-
dardisierten Tests konnte auch die langere Interventionsdauer fiir diese Effekte
verantwortlich sein.

Achtsamkeitstrainings setzen eine gewisse Steuerungsfahigkeit voraus
(Schonert-Reichl et al., 2015). Viele Kinder weisen noch starke Schwichen in
ihrer Inhibitionsfahigkeit auf (Diamond, 2013), wodurch sie Storreize schlech-
ter ausblenden koénnen und schneller abgelenkt werden. So mussten die Kinder
moglicherweise erst mit den Achtsamkeitsiibungen ihre Inhibition trainieren,
bevor sie empfianglich fiir die Achtsamkeit waren. Auch Maynard et al. (2017)
vermuteten, dass Verdnderungen in den akademischen Leistungen erst nach
laingeren Zeitrdumen feststellbar sind. Achtsamkeitsinterventionen mit Kin-
dern koénnen zu gesteigerten Top-down-Prozessen, worunter die exekutiven
Funktionen fallen (Maynard et al., 2017), und einer verbesserten Emotionsre-
gulation (Klingbeil et al., 2017), also einer Reduzierung von Stress und Angsten
(Maynard et al., 2017) fihren, was mit einer verbesserten Selbstregulation
einhergeht (Zelazo & Lyons, 2012). Im Schulkontext ist diese besonders fiir das
selbstregulierte Lernen relevant (Perels et al., 2020). Damit ist die Aktivierung
und Aufrechterhaltung gezielter Gedanken und Handlungen gemeint, die auf
das Erreichen bestimmter Lernziele ausgerichtet sind (Schunk & Usher, 2011).
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Fir die Atempause-Interventionsstudie konnte dies bedeuten, dass sich der
positive Effekt auf die Leistungen in Arithmetik erst zeigen konnte, nach-
dem sich die Kinder auch iiber MZP 2 hinaus mit den Achtsamkeitsiibungen
befasst haben. Ebenso ging in der Metaanalyse von Verhaeghen (2023) eine
laingere Interventionsdauer mit stirkeren Effekten der Achtsamkeitsiibun-
gen auf die akademischen Leistungen der Kinder und Jugendlichen einher.
Dieser Zusammenhang zeigte sich allerdings nur fiir Achtsamkeitsiibungen,
die formlos zuhause, also nicht im Unterricht, durchgefithrt wurden. Dieses
Ergebnis weist darauf hin, dass der Transfer von Achtsamkeitsiibungen in
andere Lebensbereiche auflerhalb des Settings Schule besonders wirkungsvoll
ist. Im Rahmen der Atempause-Intervention wurden die Kinder gefragt, ob sie
die Atempausen wihrend und nach dem zweiten Lockdown zuhause fortgesetzt
haben. Wie Kapitel 6 zu entnehmen ist, fithrten 38 % der Kinder die Atempausen
zuhause fort. Ein Anteil von 20% gab an, die Ubungen mindestens einmal in
der Woche zuhause ausgefiihrt zu haben, 18 % machten sie ein- oder mehrmals
im Monat.

8.4.3 Standardisierter Test (LVD-M 2-4) vs. Einschatzung durch die
Lehrkrafte

In der Literatur werden haufig hohe Korrelationen zwischen Noten und stan-
dardisierten Testleistungen von Schulkindern berichtet (Winkelmann et al.,
2012). Die hier verwendete LVD-M 2-4 korrelierte in der Normstichprobe
ebenfalls moderat bis stark mit den Mathematiknoten der Kinder (Strathmann
& Klauer, 2012). In der Atempause-Interventionsstudie konnten mittelstarke
Korrelationen zwischen den beiden Leistungsindikatoren der Mathematik zu
MZP 2 und MZP3 von r=.52 und r=.55 (p < .001) festgestellt werden; die
Korrelation zu MZP 1 hingegen fiel mit r=.33 zwar als statistisch signifikant,
jedoch schwicher als erwartet aus. Eine Erklarung dafir konnte sein, dass zu
MZP 1 die standardisierten Tests aus den vorangegangenen Jahrgangsstufen
verwendet wurden, die die Leistungen in Mathematik iberschétzten, wihrend
die Lehrkrafte die Leistungen der Kinder aufgrund der Corona-Pandemie mog-
licherweise unterschitzten. Dieser und andere systematische Fehler bei der
Lehrkrafteinschatzung (z.B. Halo Effekt, bei dem die Lehrkraft die Leistung
eines Schulkindes aufgrund einer Eigenschaft beurteilt, die nicht im Zusam-
menhang zur fachlichen Leistung steht (Mullola et al., 2010) oder Tendenz zur
Mitte) konnten ebenfalls dafiir verantwortlich sein, dass sich die Effekte der
Atempause-Intervention nur bei den Testergebnissen, nicht aber bei den Lehr-
krafteinschiatzungen zeigten.

Die schwécheren Korrelationen zu MZP 1 kénnten auch darauf zuriickzu-
fithren sein, dass einige Lehrkréfte die Kinder erst seit ein paar Wochen kann-
ten, was zu weniger validen Bewertungen gefithrt haben mag. Moglicherweise
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war auch die 5-stufige Skala nicht differenziert genug, um Leistungsunter-
schiede zwischen den Schulkindern sensibel genug zu erfassen.

Dariiber hinaus deuten die Ergebnisse fritherer Studien darauf hin, dass die
Leistungssteigerungen im Fach Mathematik durch die Anwendung von Acht-
samkeitsitbungen insbesondere dadurch zustande kommen, dass Priifungs- und
Leistungséngste bei den Schiilerinnen und Schiilern reduziert werden (Bellin-
ger et al,, 2015; Zuo & Wang, 2023). Dies wirkt sich vor allem auf die Test-
situationen aus, in denen Kinder hohen Druck verspiiren, und auf die in die-
sen Situationen erzielten Leistungen. Die Selbstwirksamkeitserwartung und
das mathematische Selbstkonzept im schulischen Alltag, die sich z.B. auf die
Hausaufgaben und auf die Mitarbeit im Unterricht auswirken, und die in die
Bewertungen der Lehrkrifte einflielen, konnten durch die Achtsamkeitsinter-
ventionen jedoch weniger beeinflusst werden (Bellinger et al., 2015).

8.4.4 Limitationen

Wie jede im schulischen Feld durchgefiihrte Studie unterliegt auch die Atem-
pause Interventionsstudie einigen Limitationen. Wie in Kapitel 4 bereits er-
lautert, beeinflusste die Corona-Pandemie die Datenerhebungen zu MZP 1 und
die Durchfithrung der Atempausen zwischen MZP 2 und MZP 3. Insbesondere
die Erhebung der Leistungen der Kinder in Mathematik wurde méglicherweise
durch die standardisierten Tests aus der vorangegangenen Jahrgangsstufe und
durch die Entscheidung fiir die Verwendung der Normen fiir die Schuljahres-
mitte zu MZP 3, beides aufgrund der Corona-Pandemie, iiberschitzt und durch
systematische Fehler bei den Lehrkrafteinschatzungen, ebenfalls aufgrund der
Corona-Pandemie, unterschitzt. Dass manche Lehrkriafte sowohl die Atem-
pausen durchgefithrt als auch die Leistung der Schulkinder bewertet haben,
konnte zum Pygmalion-Effekt gefithrt haben (Friedrich et al., 2015). Schon al-
lein das Wissen iiber die Anwendung der Achtsamkeitsintervention kénnte
die Erwartungen der Lehrkrafte, ihre Leistungseinschitzungen und sogar die
tatsdchlichen Leistungen der Kinder beeinflusst haben. Aus diesem Grund war
es umso wichtiger, dass zusitzlich der objektive Arithmetik-Test verwendet
wurde. Da die Klassen einer Schule der gleichen experimentellen Bedingung
zugeteilt wurden, konnten schulbezogene Einfliissse wie die Lehrkrifte oder
die angewandten Unterrichtsmethoden die Mathematikleistungen der beiden
Gruppen systematisch beeinflusst haben, was die Ausgangsunterschiede beim
Arithmetik-Test womoglich erklaren konnte.

8.4.5 Theoretische und praktische Implikationen

Die Atempause-Interventionsstudie gehort zu der Handvoll von Studien, die
Effekte einer Achtsamkeitsintervention auf die Leistungen von Grundschul-
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kindern im Fach Mathematik nachweisen konnte. Damit ergénzt sie aktuelle
Befunde aus Metaanalysen zur Wirkung von Achtsamkeitsinterventionen auf
akademische Leistungen (Mettler et al., 2023; Verhaeghen, 2023). Wihrend die
meisten der bisher veré6ffentlichten Studien kurz- und mittelfristige Effekte bei
alteren Kindern und Jugendlichen untersuchten, konnte in dieser Studie ein
Unterschied in den Arithmetik-Leistungen zwischen den Kindern der IG und
KG nach fiinfeinhalb Monaten belegt werden.

Damit stellt die Atempause eine potenzielle Fordermafinahme dar, die dazu
beitragen konnte, dem Riickgang der Mathematikleistungen bei Kindern in
Deutschland entgegenzuwirken. Achtsamkeit stirkt die Konzentrationsfahig-
keit, wodurch sich die Mathematikleistung von Kindern verbessern kénnte.
Frihere Studien weisen darauf hin, dass Achtsamkeitsiibungen dabei helfen
konnen, akute Angste vor Testsituationen zu reduzieren, was sich positiv auf
die Testleistungen auswirkt (Bellinger et al., 2015). Welche Wirkmechanismen
in der Atempause-Intervention einzeln oder in Kombination dazu gefiihrt ha-
ben, dass die Kinder aus der IG zu MZP 3 stirkere Leistungen in einem standar-
disierten Arithmetik-Test zeigten als Kinder aus der KG, konnte mit den vor-
liegenden Analysen nicht geklart werden. Weitere randomisiert-kontrollierte
Langsschnittstudien mit groflen Stichproben werden benétigt, um die erforder-
lichen Mediationsanalysen durchfithren zu kénnen.

8.4.6 Fazit und Ausblick

Die hier vorgestellten Analysen liefern Anhaltspunkte fiir eine Verbesserung
der arithmetischen Leistung infolge der Atempausen. Zukiinftig kénnte neben
dem Einfluss der Atempausen auf die Rechenleistung auch ihr Einfluss auf
andere mathematische Teilgebiete wie Geometrie oder Sachrechnen erforscht
werden. Wihrend die kognitive Flexibilitit bei Geometrieaufgaben eine gro-
Bere Rolle zu spielen scheint, wird bei Sachaufgaben das Arbeitsgedichtnis
starker in Anspruch genommen (Best et al., 2011). Zudem ist es nétig, die zu-
grundeliegenden Wirkmechanismen, also die in Kapitel 2 vorgestellten Wirk-
pfade (exekutive Funktionen, Konzentration, Stress, Matheangst, Selbstregula-
tion) genauer zu untersuchen. Daneben kénnten auch prosoziales Verhalten,
Klassenklima und akademisches Selbstkonzept als Vermittlungswege genauer
beleuchtet werden, da die Achtsamkeitsforschung positive Effekte auch auf
diese Pradiktoren vermuten lasst (Schonert-Reichl et al., 2015). Wertschatzende
Rickmeldungen aus der Schulklasse konnten tiber die Ausbildung eines posi-
tiveren akademischen Selbstkonzepts der einzelnen Kinder dazu beitragen, die
Matheleistung (Weber et al., 2013) zu verbessern.






9. Zusammenfassende Diskussion

Maria von Salisch & Katharina Voltmer

Aus der Grundschule nehmen Kinder jeden Tag anregende Erfahrungen mit
ihren Peers, der Lehrkraft und dem Unterrichtsstoff mit nach Hause. Zugleich
entstehen fir etliche Kinder in der Schule jedoch auch immer wieder Belas-
tungssituationen, wie etwa Priifungsangst oder soziale Angste aufgrund von
Mobbing, einem durchgingig wettbewerbsorientierten Klassenklima oder einer
angespannten Beziehung zur Lehrkraft. In den Jahren vor dem Ubergang in eine
weiterfithrende Schule kénnen sich diese Angste verdichten. Die kurzen, un-
terrichtsintegrierten Achtsamkeitsiibungen der Atempause eréffnen den Kin-
dern (und ihren Lehrkriften) die Moglichkeit, regelméafig zur Ruhe zu kommen
und damit kérperlichen und psychischen Symptomen entgegenzuwirken. Lehr-
krifte bekommen mit der tdglichen Durchfihrung der Atempausen eine nie-
drigschwellige Strategie an die Hand, mit der sie Selbstregulation férdern und
praventiv gegen Angst- und Stresssymptome wirken kénnen. Zugleich lassen
sich mit ihnen schulische Belastungssituationen wie Leistungsiiberpriifungen
nervenschonender gestalten. Gerade in derartigen Akutsituationen lasst sich
Gewinn aus der routinierten Atempraxis im Klassenverband ziehen.

9.1 Wirkungen der Atempausen auf das Sozialverhalten

Die hiufige Wiederholung des gemeinsamen Atmens birgt das Potential, ein
Gemeinschaftserlebnis zu schaffen, das die Kinder dabei unterstiitzt, sich bes-
ser aufeinander einzustellen. Werden die Atempausen als Ritual durchgefiihrt,
dann sind sie fiir die Kinder vorhersehbare Inseln der Stille in einem manchmal
turbulenten Vormittag (oder Nachmittag) in der Schule. Viele Kinder schat-
zen diese kurzen Ruhepausen im Unterricht — manche so sehr, dass sie nach
Aussagen unserer und anderer Lehrkrifte selbst darum bitten. Die in diesem
Band vorgestellte Evaluationsstudie brachte ans Licht, dass die tdgliche Durch-
fihrung der Atempausen dazu beitrug, das Klassenklima auch angesichts der
Herausforderungen der Corona-Pandemie auf gleichem Niveau zu erhalten.
Atempausen trugen insofern dazu bei, auflerunterrichtlichen Anforderungen,
wie etwa den sozialen Abstandsregeln oder Quarantdnemaf3inahmen im ersten
Jahr der Covid-19-Pandemie, mit mehr Gelassenheit zu begegnen. Zugleich mo-
gen sie die Madchen befliigelt haben, sich wéahrend dieser Monate des Hande-
waschens, Testens und Liiftens prosozialer zu verhalten, vervielfachten sich
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im Zuge dieser Mafinahmen doch die Gelegenheiten, anderen Kindern unter
die Arme zu greifen. Dieses Evaluationsergebnis bestétigt die Ergebnisse der
Metaanalysen von Klingbeil et al. (2017) und Phan et al. (2022) zur Zunahme
von prosozialem Verhalten und einem wohlwollenden Klassenklima infolge
von schulbasierten Achtsamkeitsinterventionen. Gleichwohl ist dieser Befund
erstaunlich, weil die freundliche Haltung gegentiber anderen Menschen (und
sich selbst) zwar tief im Wertekanon der Achtsamkeit verankert ist (Kabat-
Zinn, 2013), aber wihrend der Durchfihrung der Atempausen kaum explizit
zum Thema gemacht wurde. Auch ohne eine Unterrichtsstunde zur ,Freund-
lichkeit®, scheint die Durchfiihrung der Atempausen (sowie die unterstiitzen-
den Reaktionen der Lehrkraft auf die dabei entstehenden Schwierigkeiten ein-
zelner Kinder) ausgereicht zu haben, um die Kinder zu mehr Hilfsbereitschaft
und Riicksichtnahme gegeniiber ihren Peers anzuregen.

Dass die Kinder rucksichtsvoller miteinander umgingen, konnte ein Grund
fiir die Zunahme der Rechenleistungen der Kinder in einem curriculumsbasier-
ten Test (LVD-M 2-4) sein, der besonders gut geeignet ist, um Lernfortschritte
zu messen. Wie in Kapitel 8 berichtet, legten die Kinder der Interventions-
gruppe (IG), die regelméflig in den Genuss der Atempausen kamen, zwischen
dem zweiten und dem dritten MZP eine besonders steile Lernkurve in punkto
Arithmetik hin, auch wenn andere Erkldrungen der Leistungsverbesserung, wie
etwa Unterschiede im Arbeitsgedédchtnis der Kinder oder dem Bildungshinter-
grund ihrer Familien, statistisch kontrolliert wurden. Weitere Griinde fiir den
Leistungszuwachs in Arithmetik, die in Kapitel 2 und 8 vorgestellt wurden,
liegen in der Starkung der Exekutiven Funktionen, der Verminderung der (Ma-
the-)Angst und der dadurch verbesserten Selbstregulation durch die Achtsam-
keitsintervention. Diese Wirkpfade schlieffen einander nicht aus. Auf welchem
dieser Vermittlungswege allein oder in Kombination die Leistungssteigerung
im Teilbereich Rechnen der Mathematik erfolgte, muss in zukinftigen Studien
erforscht werden.

9.2 Transfer der Atempausen in den auBerschulischen Alltag

Insgesamt haben die Atempausen das Potential, die jungen Menschen bei der
Bewiltigung der Belastungen zu unterstiitzen, die in ihrem jungen Leben noch
vor ihnen liegen. Dass die Atempausen von vielen Kindern als Verhaltensan-
gebot akzeptiert wurden, lasst sich an ihrem Transfer ablesen, also ihrer wie-
derholten Anwendung auch aulerhalb der Schule. Die Ubungen lassen sich gut
in den auflerschulischen Alltag integrieren, werden sie doch in der Schule so
oft geiibt, dass die Einladungen den Kindern vertraut sind. Dann koénnen die
Kinder die Atemiibungen selbstdndig durchfithren, eben auch ohne Anleitung
durch ihre Lehrkrifte. Bei jeder der taglichen Wiederholungen erlebten die
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Kinder die Wirkungen der Atempausen am eigenen Leib. Auf der Grundlage
dieser Erfahrungen konnte jedes Kind fiir sich entscheiden, ob die Ubungen
fir es selbst nitzlich waren (oder auch nicht). Wie in Kapitel 6 berichtet,
waren die Atempausen so handlich, dass der Transfer von der Schule in den
personlichen Alltag fiir 40% der Kinder moglich war und bei etwa der Hélfte
dieser Kinder regelméflig stattfand: 20% tbten die Atempausen am Ende der
Interventionszeit in der Schule nach eigenen Angaben einmal pro Woche oder
mehr im Familienkreis. Nach Monaten der SchulschlieBung waren es am Ende
mit 17% nur einige Kinder weniger, die ebenso haufig Atempausen zuhause
durchfithrten. Hervorzuheben ist, dass das Uben keine schulische Hausaufgabe
war, sondern freiwillig erfolgte. Die Kinder fanden die Atemiibungen offenbar
interessant, anregend oder beruhigend und wollten sie durchfiithren, gerne auch
mit Eltern und Geschwistern oder Freundinnen und Freunden, an die 18 % sie
weitergegeben haben. Fiir eine stressreduzierende Wirkung der Atempausen
spricht ferner die Zustimmung von 45% der Kinder zu der Aussage, dass die
Atempausen ihnen geholfen haben, mit den Belastungen des coronabedingten
Lockdowns fertig zu werden. 12% der Madchen und Jungen schatzte die Un-
terstiitzung durch die Atemiibungen als ,stark® oder ,sehr stark® ein. Diese
Angaben beruhen auf Selbstberichten der Kinder, die aus methodischer Sicht
einige Einschriankungen aufweisen. Gleichwohl unterstreichen sie, dass knapp
die Hélfte der Kinder auch bei neuen Herausforderungen von den Atempausen
Gebrauch machte. Eine nicht allzu kleine Minderheit nutzte dieses Angebot
regelmaflig iber mehrere Monate wihrend der Pandemie und fiihlte sich durch
die Ubungen unterstiitzt. Diese Aussagen deuten darauf hin, dass sich manche
Kinder mit den Atempausen eine Methode angeeignet haben, mit der sie auch
zukinftige Belastungen besser bewaltigen konnen.

Aus einer etwas anderen Warte belegen die Angaben zur freiwilligen auf3er-
schulischen Nutzung der Atempausen deren Akzeptanz bei vielen (aber nicht
bei allen) Kindern. Riickmeldungen auf dem Fragebogen kénnen detailliertere
Hinweise darauf geben, welchen Kindern die Atempausen in der Schule gut
und - mindestens ebenso wichtig — welchen Kindern sie weniger bis gar nicht
gefallen haben. Obwohl Riickmeldungen aus vielerlei Griinden wichtig und
niitzlich sind, wurde die Akzeptanz der Kinder bei schulischen Achtsamkeitsin-
terventionen bisher nur selten untersucht und dann auch oft recht oberflachlich
(z.B. Gould et al., 2016). Nach den in Kapitel 6 berichteten explorativen Analy-
sen liefen sich kaum soziale oder Personlichkeitsmerkmale der Kinder identi-
fizieren, die ihre Akzeptanz der Atempausen vorhersagen konnten. So war die
Akzeptanz bei Kindern aus eingewanderten Familien nicht weniger ausgepragt
als bei ihren Klassenkameraden ohne Migrationshintergrund. Gleiches galt fiir
Kinder aus unterschiedlich privilegierten Elternhdusern.

Nur das Geschlecht der Kinder erwies sich wiederholt als Pradiktor fiir
die Akzeptanz der Kinder, erfreuten sich die Atempausen bei den Madchen
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doch grofierer Beliebtheit als bei den Jungen. Die Médchen der IG berichteten
von einem grofleren Lernerfolg, ibten nach eigenen Angaben 6fter zuhause
weiter und wiinschten sich etwas haufiger eine Fortsetzung der gemeinsamen
Atempausen in der Schule als ihre ménnlichen Klassenkameraden. Dieser Ge-
schlechtsunterschied beim Engagement schliefit an vergleichbare Beobachtun-
gen von Bluth et al. (2017), Kang et al. (2018) und Rojiani et al. (2017) an. Zu
priifen ist, ob dies an einer ausgeprigteren Innenschau der weiblichen Teilneh-
menden von Achtsamkeitsinterventionen liegt, die internalisierende Formen
der Stressverarbeitung wie Griibeln begiinstigt und zu der bekannten héheren
Rate von depressiven Verstimmungen und Angsten bei weiblichen Jugendli-
chen beitrédgt (Klasen et al., 2016). Alternativ ist zu Giberlegen, ob die Anleitung
durch weibliche Lehrkrifte oder eine grofiere Bereitschaft der Madchen, sozial
erwiinscht zu antworten, bei den Geschlechtsunterschieden eine Rolle spielte.
Auf praktischer Ebene wiren Ideen zu entwickeln, wie Jungen noch besser
in die Atempausen einzubeziehen sind - vielleicht durch eine Verankerung
in Bewegungen und Sport oder durch eine Betonung des Trainingsgedankens.
Maénnliche Kollegen, die Achtsamkeit in ihren Sportunterricht oder in das Fuf3-
balltraining im Nachmittagsbereich der Ganztagsschule integrieren, konnten
hier eine Hilfe sein.

9.3 Die engagierten Lehrkrafte

Die Lehrkrafte, die an der Evaluationsstudie teilnahmen, waren eine besonders
engagierte Gruppe: sie haben sich freiwillig gemeldet, eine weitere Lehrkraft,
die in ihrer Klasse unterrichtete, fiir das Projekt gewonnen, eine Kurzschulung
in MBSR durchlaufen und die Wirkungen der Achtsamkeitsiibungen selbst er-
spurt. Aulerdem haben sie die Atempausen téglich mit ihrer Klasse durchge-
fuhrt, und zwar zusatzlich zu den Anforderungen, die die aufziehende zweite
Welle der Corona-Pandemie mit sich brachte. Vor diesem Hintergrund sind
die meist positiven Bewertungen der Atempausen aus Kapitel 5 zu verstehen.
Alle Lehrkrifte hatten meistens (88 %) oder doch mindestens manchmal (12 %)
Freude an der Durchfithrung und alle schitzten die situative Flexibilitat der
niedrigschwelligen Atempausen meistens (63 %) oder manchmal (37 %) positiv
ein. Auch die kurze Dauer der einzelnen Atempausen wurde immer (13 %) oder
meistens (87 %) von ihnen wertgeschéatzt. Kritischer wurden die Riickmeldun-
gen, als es um die hohe Frequenz der Ubungen ging: ,Dreimal tdglich® war
29% der Lehrer:innen immer und 71% meistens zu viel. Diese Ergebnisse un-
terstreichen, wie wichtig es ist, Achtsamkeitsinterventionen in der Schule so
anzulegen, dass sie leicht und flexibel anzuwenden sind und wenig extra Zeit
benétigen. Denn angesichts der vielféltigen Anforderungen haben Lehrkréfte
haufig das Gefiithl, dass sich nichts Zusitzliches mehr in ihrem Alltag in der
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Klasse unterbringen lasst. Hier ist zu iiberlegen, ob eine App mit den Anleitun-
gen der Atempausen ihre Anwendung fiir die Lehrkréfte weiter vereinfachen
konnte.

Aus Sicht der Praventionsforschung stellt die Atempause eine universelle
Pravention dar, weil alle Kinder einer Schulklasse einbezogen wurden (und
damit eine mogliche Stigmatisierung einzelner ,férderbedirftiger” Kinder ver-
mieden wurde). Wichtig ist die Qualitit der Implementation der Intervention,
weil lieblos durchgefithrte Programme bei den Kindern in der Regel keine
Wirkung zeigen (Beelmann & Karing, 2014; Gould et al., 2016). Zur Qualitat
der Implementation haben die Empfehlungen von Beelmann und Karing (2014)
beigetragen, nach denen - iibertragen auf die Atempause - eine Lehrer:innen-
fortbildung zur Achtsamkeit durchgefiithrt und eine Supervision mit einer er-
fahrenen Lehrerin und MBSR-Trainerin bei der Durchfithrung der Atempau-
sen angeboten wurde. Dass die Lehrenden zum Ausprobieren von Achtsamkeit
motiviert waren, die Notwendigkeit und den Nutzen der Atempausen erkannt
haben und eine hohe Selbstwirksamkeit beztiglich der Umsetzung in ihren Klas-
sen besaflen, lasst sich aus ihrer freiwilligen Teilnahme erschliefen. Welche
Ubungen an welchem Tag von welcher Lehrkraft angeboten wurden, wurde
dariiber hinaus (samt moglichen Kommentaren zur Durchfithrung) von den
Lehrerinnen in einem Umsetzungskalender dokumentiert. Dass die Lehrkréfte
nicht zu weit von den Ubungen abwichen, wurde durch eine Beschreibung der
Ubungen sowie durch Hinweise zur Haltung in der Ubungssammlung (die in
diesem Buch in Kapitel 10 abgedruckt ist) unterstiitzt. Da die Atempausen nicht
beobachtet wurden, lasst sich gleichwohl nicht mit letzter Gewissheit sagen,
ob die Lehrkréfte den Stérungen bei der Durchfithrung durch unmotivierte
Miédchen oder Jungen immer mit der notigen Geduld begegnet sind, ob sie viel-
leicht gelegentlich Ruheiibungen zur Disziplinierung von einzelnen Kindern
oder Kindergruppen eingesetzt haben oder ob sie auf andere Schwierigkeiten
durchgingig mit einer achtsamen Haltung reagiert haben. Auf jeden Fall zeich-
net sich bei der Durchfithrung der Atempausen (und anderen Achtsamkeits-
interventionen) eine veranderte Rolle der Lehrer:innen ab, und zwar weg von
der ausschlieBlichen Leistungsbewertung und hin zu einer Schiilerzentrierung
(Wiater, 2018), also zu einer Orientierung an Wohlergehen und Interessen der
Kinder, die eine akzeptierende Begleitung ihres Erlebens bei den Atempausen
einschlief3t (siehe Kapitel 3). Diese neue Rolle wurde erprobt, eingeiibt und
in der Supervision gefestigt, sodass am Ende alle Lehrkrifte bereit waren, die
Atempausen in weiteren Klassen einzusetzen. Achtsamere Lehrkréfte wiesen
in diesem kleinen Sample der Tendenz nach eine groflere Bereitschaft zum
weiteren Transfer in die Schule durch die Weitergabe an die Kolleg:innen und
in ihren privaten Alltag auf. Ob dieses Ergebnis Bestand hat, muss an einer
grofleren Stichprobe von unausgelesenen Lehrkréften tiberpriift werden.
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9.4 Verhaltenspravention und Verhdltnispravention

Angesichts des ,Achtsamkeitshypes®, der eine Reaktion auf die stetig stei-
genden Anforderungen einer digitalen Leistungsgesellschaft darstellen diirfte
(Schindler, 2020), ist iiber Verhaltenspravention und Verhaltnispriavention
nachzudenken. Auch wenn die Atempause eine vielversprechende Mafinahme
ist, um Kinder und Jugendliche in ihrer Achtsamkeit, ihrem Sozialverhalten
und ihrer Matheleistung zu unterstiitzen, so ist doch nicht zu vergessen, dass
sie eine Form der Verhaltensprdvention ist, weil sie auf eine Verdnderung des
Individuums abzielt. Dies ist problematisch, wenn die recht wirksamen Atem-
pausen zur Disziplinierung benutzt werden, etwa um das Erleben von Unge-
rechtigkeit auf Seiten der Kinder ,wegzuatmen®. Kritisch ist auch zu sehen,
wenn Atempausen (und andere Achtsamkeitsinterventionen) vorrangig als In-
strument eingesetzt werden, um Kinder und Jugendliche leistungsfihiger zu
machen, nicht um ihre eigenen Chancen zu erhdhen, sondern damit sie einen
wirtschaftlichen Beitrag zur Gesellschaft leisten kénnen, und zwar so frith wie
moglich (Purser, 2019). Dies stellt eine Verkiirzung der ethischen Grundhaltung
der Achtsambkeit dar (Kabat-Zinn, 2013). Kaltwasser (2016) stellt in diesem Zuge
heraus:

~Wenn wir den Atem funktionalisieren im fest getakteten Rhythmus des
Schulalltags mit dem Ziel der Optimierung der Leistungsfahigkeit der Schiiler/
innen, dann verschenken wir das Potenzial, das in der bewussten Hinwendung
zum Atem verborgen ist“ (S. 109).

Kardinalproblem ist jedoch, dass die individuelle Verhaltenspriavention dann
an ihre praktischen und ethischen Grenzen kommt, wenn - wie in Kapitel 2 be-
richtet — die Schule selbst durch tiberzogene oder intransparente Leistungsan-
forderungen (Hanewinkel et al., 2022; Kaman et al., 2020), chronisches Mobbing
(Fischer et al., 2020) oder andere ausgrenzende Praktiken (Andresen et al., 2018)
das Stresserleben der Kinder hervorruft oder verstarkt. In diesen Fallen wiare
eine Verhdltnisprdvention notig, also Verdnderungen bei der Organisation und
Gestaltung des schulischen Umfelds der Kinder. In Bezug auf die Atempause
umfasst dies die folgenden Punkte: Wiinschenswert wire auf kleinster Ebene,
dass mehrere Lehrkrifte eines Jahrgangs Atempausen und andere Achtsam-
keitstibungen iiber langere Zeitrdume durchfiithren und sich gegenseitig dabei
zur Seite stehen. Werden die Ubungen - vielleicht unter dem Konzept des so-
zial-emotionalen Lernens - in den Lehrplan integriert (Rechtschaffen, 2020),
konnen sie regelmafig fir grofiere Gruppen durchgefithrt werden, sodass mehr
Verbindlichkeit fiir die Kinder entsteht. Freiwillige Angebote zur Achtsamkeit
in der Ganztagsschule konnen jenen Kindern und Jugendlichen unter die Arme
greifen, die diese Ubungen zur Bewiltigung ihrer Belastungen bereits entdeckt
haben (siehe Kapitel 6). Achtsame Lehrkrifte konnen im Sinne der Selbstfiir-
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sorge fur eine achtsamere Gestaltung des Umgangs der Lehrkrifte sorgen, so-
dass hier weniger Reibungsverluste entstehen (Altner et al., 2018). Langerfristig
ware sicherlich eine Verdnderung der schulischen Verhéiltnisse, wie etwa eine
Verringerung des Leistungsdrucks durch andere Formen der Leistungsiiberprii-
fung, die soziale Anerkennung aller Schiilerinnen und Schiiler sowie eine klare
Stellungnahme gegen Mobbing und andere Formen der Diskriminierung von
Seiten der Lehrkrafte, der Schulleitung und der Schulversammlung notwendig.
Verhaltenspravention in Form von Achtsamkeitsiibungen und eine verdnderte
Organisation der Schule schlielen einander nicht aus. Im Gegenteil: eine ,acht-
same Schule® kann die Bemithungen einzelner Lehrkrifte um Achtsamkeit in
ihren Klassen sinnvoll unterstiitzen (Rechtschaffen, 2020).

9.5 Starken und Grenzen der Atempause-Interventionsstudie

Die grofite theoretische Starke der Atempausen liegt in der Konkretisierung des
etwas vagen Konzepts der Achtsamkeit auf Ubungen zur Wahrnehmung von
Atem und Korper, die einfach fiir Lehrkrafte durchzufithren und fir Grund-
schulkinder zu behalten sind. Auf diese Weise lisst sich die spezifische Wir-
kung der atembasierten Achtsamkeit erforschen (die sich méglicherweise von
den Wirkungen anderer Formen der Achtsamkeit unterscheidet (Singer & En-
gert, 2019). Eine methodische Starke der Evaluation der Atempausen besteht
in der Durchfithrung einer randomisiert kontrollierten Studie (RCT), also einer
quasi-experimentellen Studie mit zufilliger Zuordnung der Klassen zur IG und
KG. Eine aktive Kontrollgruppe, die Mandalas ausgemalt hat, kontrollierte fiir
unspezifische Interventionseffekte, die unter dem Namen ,Hawthorne Effekt"
bekannt sind. Dass die Effekte auch angesichts einer mdglichen selbstregu-
lationsforderlichen Wirkung der Beschiftigung mit Mandalas (z.B. Carsley et
al., 2015; Malboeuf-Hurtubise et al., 2021) zustande gekommen sind, spricht fiir
die Wirksamkeit der Atempausen. Weitere methodische Qualitdtsmerkmale der
Studie sind die Riicksichtnahme auf die Einfliisse der Schulklasse durch die ge-
nestete Datenstruktur sowie die Untersuchung von mittel- und langerfristigen
Effekten — auch nach dem Ende der taglichen Atempausen in den Schulklassen.
Am wichtigsten ist jedoch, dass diese Studie belegt, dass die Fortbildung der
Lehrkrafte beziiglich der Achtsamkeit und ihre Anleitung der Atempausen Wir-
kung auf der Ebene der Kinder gezeigt hat, und zwar sowohl bei prosozialem
Verhalten (der Méddchen) und Klassenklima als auch bei den Leistungen der
Kinder in Arithmetik.

Klare Grenzen wurden der Evaluation durch die Covid-19-Pandemie gesetzt,
fanden doch die regelmifligen Atemiibungen wegen der reduzierten Kontakt-
zeit mit den Kindern und der Konzentration auf den Unterricht in den Haupt-
fachern nach der Intervention (also zwischen MZP 2 und 3) seltener bis gar
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nicht statt. Weil diese Umsténde die Verallgemeinerbarkeit der Befunde ein-
schranken, muss die Evaluationsstudie wiederholt werden. Beschrankungen bei
der Generalisierbarkeit der Ergebnisse ergeben sich auch aus dem Umstand,
dass die Atempause-Studie in den Schulen einer Stadt und dem umgebenden
Landkreis im Nordosten Niedersachsens durchgefithrt wurde, also weder in
Grof3stadten noch in sozialen Brennpunkten. Daher sollte eine Replikation in
einem RCT mit einer grofleren und heterogen zusammengesetzten Stichprobe
von Kindern und Lehrpersonen erfolgen. In diesem RCT konnten die hier fest-
gestellten Wirkungen der Atempausen ,unter Normalbedingungen® inklusive
Langzeiteffekte tiberprift werden. Wie bei anderen wirkungsvollen Interven-
tionen kénnten mogliche unerwiinschte Nebenwirkungen (Schindler, 2020) der
Atempausen in diesem RCT ebenfalls ergriindet werden. In einer grofier ange-
legten Nachfolgestudie lieflen sich zudem Moderatoren auf Seiten der durch-
fuhrenden Lehrkrifte, wie etwa deren Alter, Geschlecht, Depressivitat oder
Achtsamkeit, und ihre ,Wirkung“ auf die Kinder erforschen. Damit liefen sich
einige der vorldufigen Ergebnisse an der kleinen Stichprobe von Lehrkraften
aus der vorliegenden Studie bestitigen oder verwerfen.

9.6 Ausblick

Wenn man als erwachsene Person beobachtet, wie aufmerksam und fokussiert
gerade junge Kinder die Welt um sich herum wahrnehmen und mit welchem
Enthusiasmus sie sie erkunden, dann dréngt sich auf, dass die bewusste Acht-
samkeit Einstellungen und Verhaltensweisen beinhaltet, die ihnen schon sehr
frith zu eigen sind. Die offene und bewertungsfreie Konzentration auf den Mo-
ment weist junge Kinder als Meisterinnen und Meister der Achtsamkeit aus.
Wann und wie sich die einzelnen Varianten der Achtsamkeit bei Kindern und
Jugendlichen im Zusammenhang mit anderen Bereichen der Entwicklung, wie
etwa der Sprache, dem Selbstkonzept oder der Fihigkeit zur Metakognition
ausbilden, ist bisher kaum bekannt. Dies ist bedauerlich, ware dies doch eine
Voraussetzung fiir eine altersgerechte Gestaltung von Achtsamkeitsinterven-
tionen.

Im Konzept der Atempause wird vergleichsweise wenig Wert darauf gelegt,
das soziale, emotionale und korperliche Erleben der Kinder in Worte zu fassen.
Dies kommt den sich grade entwickelnden Fihigkeiten von Grundschulkindern
entgegen, ihre Empfindungen zu verbalisieren. Insofern bietet sich die Atem-
pause als ,Einstiegsmodell® in die Achtsamkeit an: Die Versprachlichung der
eigenen (emotionalen) Erlebnisinhalte kann in die Durchfithrung einbezogen
werden, muss es aber nicht. Andere Programme, die besser ausgebildete Fahig-
keiten zu Metakognition, Selbstreflexion und Theory of Mind bei der Beobach-
tung der eigenen Gedankenmuster beanspruchen, kénnen einige Jahre spater
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im Jugendalter folgen. Flexibel ist die Atempause ebenfalls in Hinblick auf die
Lernziele der verschiedenen Facher. Wahrend die Verbalisierung des eigenen
Erlebens im Zusammenhang mit dem Wortschatzautbau im Deutschunterricht
einen hohen Stellenwert hat, mag es beim ,Nachspiiren® im Sportunterricht
anders sein.

Tiefergehend léasst sich fragen, wie sich die atembasierte Achtsamkeit der
Atempausen zu anderen Formen der Achtsamkeit fiir junge Menschen verhilt.
Lassen sich ahnliche differentielle Effekte fiir unterschiedliche Varianten der
Achtsamkeit fur Kinder und Jugendliche feststellen wie fiir Erwachsene (z.B.
im Ressource Projekt, Singer & Engert, 2019)? Ist es fur die jungen Menschen
auch der Fall, dass die atembasierte Achtsamkeit (Prasenz-Modul) eher die Kor-
perbewusstheit starkt, wihrend starker mitgefiihlsbasierte Achtsamkeitsinter-
ventionen (Affekt-Modul) eher Mitgefiithl und altruistisch motiviertes proso-
ziales Verhalten stimulieren (Singer & Engert, 2019)? Diese Grundsatzfragen
gehen nicht nur den differentiellen Wirkungen nach, sondern decken mégli-
cherweise differentielle Wirkmechanismen von verschiedenen Varianten von
Achtsamkeit auf. Weitere methodisch hochwertige Studien sollten diese Fragen
angehen. Dann konnten sich zukinftig die Atempausen moglicherweise noch
préazisier an die Wiinsche und Bediirfnisse von Klassengemeinschaften und ein-
zelnen Kindern anpassen lassen.

Auch wenn noch viele Fragen ungeklart bleiben, so hat die Atempause-In-
terventionsstudie doch gezeigt, dass die regelméflige Durchfithrung der Atem-
pausen in der Schule das Potential hat, viele junge Menschen bei der Bew4l-
tigung der Herausforderungen zu unterstiitzen, die in ihrem Leben noch vor
ihnen liegen. Dies schliefit die Moglichkeit ein, Kinder und Jugendliche besser
auf die Verunsicherungen in ihrer Zukunft vorzubereiten. Damit gemeint sind
sowohl die Herausforderungen, die die Entwicklungsaufgaben im Jugendalter,
wie etwa Pubertit, Berufswahl oder romantische Beziehungen, mit sich brin-
gen, als auch die Anforderungen einer ungewissen Zukunft, die unsere Ge-
sellschaft fiir sie bereithilt. Angesichts der aktuellen Krisen, wie etwa Kriegen
und der Klimakrise, ist ein Zuwachs bei prosozialem Verhalten, Gruppenzu-
sammenhalt und Mathematikleistungen auf Seiten der jungen Generation auf
jeden Fall erstrebenswert.
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Liebe Lehrerinnen und Lehrer,

herzlich willkommen in der Atempause-Ubungssammlung!

Die folgenden Seiten dienen als Leitfaden fiir ein Achtsamkeitsprojekt, das Sie
mit lhren Schiilerinnen und Schiilern durchfiihren konnen. In den Atempausen
gehen Sie auf eine Entdeckungsreise, bei der Sie gemeinsam mit den Kindern
den Atem spielerisch erforschen. Im Mittelpunkt der Ubungen steht die Acht-
samkeit durch die Beobachtung des eigenen Atems. Die Aufmerksamkeit auf
den Atem zu lenken hilft uns dabei innezuhalten, uns im Hier und Jetzt zu ver-
ankern und zu erspiiren, was in diesem Moment innerlich los ist.

Die Ubungssammlung beginnt mit einem Einleitungsteil, der Sie darin un-
terstiitzen soll, weiter mit der Achtsamkeit vertraut zu werden und selbst eine
achtsame Haltung einzunehmen. AuBerdem soll dieser Teil Sie anregen, einen
passenden Rahmen fiir die Atempausen im eigenen Unterricht zu schaffen. Da
die Atempausen mit den Kindern wahrscheinlich nicht alle stérungsfrei verlau-
fen, finden Sie hier auch Tipps, wie Sie mit Storungen umgehen konnen.

Auf den Einleitungsteil mit einer Einstiegsstunde folgt der praktische
Ubungsteil, der in drei Kapitel unterteilt ist. Zu Beginn stehen Achtsamkeits-
Atemiibungen zur Aktivierung der Klasse. Im zweiten Teil finden Sie Atemiibun-
gen zum Zur-Ruhe-Kommen der Kinder. Im dritten Kapitel beziehen sich die
Ubungen auf das Erspiiren des eigenen Korpers. Alle Ubungen kénnen situativ,
je nach Unterrichtsphase und Befinden der Schiiler:innen ausgewahlt werden.
Am Anfang der Ubungskapitel finden Sie jeweils Lernziele, die ausschlieBlich
fiir Sie als Lehrkraft gedacht sind. In diesen Ubungskapiteln sind auRerdem
Basislibungen mit Varianten sowie mogliche Leitfragen zum Austausch und zur
Reflexion der Ubungen mit der Klasse abgedruckt.

Am wichtigsten ist zunachst, dass Sie sich selbst mit den Ubungen wohl fiih-
len. Deshalb schauen Sie sich um und beginnen mit der Ubung, die lhnen am
meisten zusagt. Machen Sie sich auch gerne die Achtsamkeits-Atemibungen zu
eigen, indem Sie sie selbst ausprobieren und beispielsweise Formulierungen
fir sich und Ihre Klasse anpassen. Es empfiehlt sich, die Einstiegsstunde, die
Vorbereitung der Schiiler:innen sowie die Hinfiihrung und die Basislibungen am
Anfang durchzufiihren. Alle weiteren Ubungen kdonnen frei von lhnen gewahlt
werden. Bei den Kapiteln handelt es sich nicht um eine chronologische Abfolge,
an die Sie sich halten miissen.

Wir wiinschen lhnen, dass Sie sich voller Neugier, Freude und Forschergeist
und ohne die Angst, Fehler zu machen, gemeinsam mit lhren Schiiler:innen auf
diese spannende Reise zu mehr Achtsamkeit begeben. Viel SpaB beim spieleri-
schen Uben, Ausprobieren und Erkunden des Atems!

Luisa, Julia, Nina, Maria und Ihr Atempause-Team
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10.1 Einstieg fiir Lehrer:innen: Was ist fiir die
Umsetzung wichtig?

10.1.1 Thematischer Fokus, die eigene Haltung und
Verbalisieren des Ungewohnten

Was ist Achtsamkeit iiberhaupt?

Achtsamkeit bedeutet, den Moment wahrzunehmen und dabei die eigene Auf-
merksamkeit auf gegenwartige korperliche Empfindungen, Gedanken und Ge-
fiihle zu richten, ohne diese zu bewerten (Kabat-Zinn, 1994). Im Alltag neigen
wir oft dazu, unsere Gefiihle zu bewerten und Unangenehmes nicht spiiren zu
wollen. Achtsam zu sein ermoglicht es, einen erforschenden, freundlichen Um-
gang mit allen Korpersignalen, Gefiihlen und Gedanken zu finden und vor allem
auch unangenehme Empfindungen anzunehmen und dadurch eher loslassen zu
konnen.

w~Mindfulness is a practice that can help students of all ages tune their instruments
of learning. By that, I mean their entire being — body, mind, heart, and brain as
well as their relationships among themselves as learners (...)“ (Kabat-Zinn, 2017,
S.13)

Wozu dienen die Achtsamkeits-Atempausen?

In dem oft vollgepackten, teilweise hektischen Schulalltag, der sowohl fiir Lehr-
krafte als auch fiir Schiiler:innen sehr anstrengend sein kann, verschaffen die
Atem-Achtsamkeitsiibungen lhren Schiiler:innen und lhnen Momente des In-
nehaltens, die zu mehr Ruhe oder zu neuer Energie und Aktivierung fiihren
konnen. Ubergeordnetes Ziel der Atem-Achtsamkeitsiibungen ist es, dass die
Schiiler:innen sich und ihre Korperempfindungen im jeweiligen Moment wahr-
nehmen und sie so wie sie sind annehmen kdnnen. Die Beobachtung des Atems
ist gar nicht so einfach, wie es sich anhort, weil der Geist wandert und immer
wieder zuriickgeholt werden muss. Das achtsame Wahr- und Annehmen des
eigenen Zustandes fihrt daher langerfristig zu einer erhohten Impulskontrolle
sowie langeren Aufmerksamkeitsspannen. Es geht also darum, sich selbst wahr-
zunehmen, ohne etwas zu verandern (Snel, 2013, S.15ff.). Auch fiir das eigene
Empfinden unangenehme Gefiihle oder Korperempfindungen, z.B. Spannungen
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in einzelnen Korperteilen, diirfen dabei einfach wahr- und angenommen wer-
den.

Achtsamkeit wirkt sich auf unterschiedliche Bereiche aus: Die psychische
Gesundheit, Metakognition, Konzentration und sozial-emotionale Komponen-
ten wie ein wohlwollender Umgang mit sich und anderen Menschen werden
durch Achtsamkeitstrainings gefordert und verbessert. Neben der Eigenwahr-
nehmung wird auch das gemeinschaftliche Miteinander durch Achtsamkeit ge-
fordert (Kohls, 2016, S.9). So starkt Achtsamkeit zum Beispiel auch das Mitge-
fiihl und die Fahigkeit, sich in andere hineinzuversetzen (Altner, 2019, S.15).
Dadurch kann sich das Klassenklima verbessern. Bei Lehrkraften werden Acht-
samkeitstrainings zudem zur Pravention von Ermiidungserscheinungen bis hin
zu Burn-out eingesetzt.

10.1.2 Wichtige Prinzipien der Achtsamkeit mit Kindern

»Do what you can, with what you have, where you are.”

Theodore Roosevelt

Wahrscheinlich wird es erst einmal ungewohnt sein, Achtsamkeitsiibungen in
den Schultag einzufiihren. ErfahrungsgemaR werden die Ubungsphasen, egal
wie vertraut man als Lehrkraft mit der Ubungsinstruktion ist, nicht stérungsfrei
verlaufen. Ebenso wie bei uns Erwachsenen wird es einige Kinder geben, die
zu manchen Ubungen keinen Zugang finden. Das ist vollkommen in Ordnung.
Es geht bei den Achtsamkeits-Atemiibungen nie darum, eine perfekte Durch-
flihrung zu erreichen, sondern die Situation genauso wie sie ist forschend und
achtsam wahrzunehmen. Wenn Schiler:innen sich an einem Tag nicht danach
fiihlen, sich aufrecht hinzusetzen, die Augen zu schlieBen oder den Einladungen
zu folgen, dann ist das auch vollig in Ordnung. Wenn Sie sich unsicher bei der
Anleitung der Ubungen oder im Umgang mit auftretenden Storungen fiihlen, ist
das ebenfalls vollkommen normal und in Ordnung. Nehmen Sie all das neugie-
rig wahr, ohne Ubungsablaufe in gut oder schlecht zu bewerten. Probieren Sie
sich aus, unabhangig davon, ob sich das Themenfeld der Achtsamkeit noch wie
Neuland fiir Sie anfiihlt oder nicht.
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Wahrnehmen ohne zu verandern

Wir sind es oftmals gewohnt, unangenehme Gefiihle oder Kérperempfindungen
verandern zu wollen. Dies fiihrt zum Beispiel dazu, dass wir vermeintlich ne-
gative Empfindungen verdrangen, um sie nicht fiihlen zu miissen. In der Acht-
samkeit lernen wir, unseren inneren Zustand im jetzigen Moment neugierig und
forschend wahrzunehmen und nicht unmittelbar auf alles zu reagieren. Einige
Ubungen verfolgen das Ziel, eine tiefere Atmung zu erlernen und diese im Alltag
zu nutzen, um zur Ruhe zu kommen. Diese Erfahrung mag fiir einige Kinder (und
Erwachsene) unangenehm sein. So gut es geht, zeigen Sie den Kindern, dass
solche Erfahrungen normal sind und man sich ihnen freundlich zuwenden kann.
Fragen Sie nach, was sich fiir diese Kinder angenehm, unangenehm oder neu-
tral (also weder angenehm noch unangenehm) angefiihlt hat. Wie leicht oder
schwer fiel es den Kindern, den Atem zu vertiefen? Wie hat sich das angefiihlt?
Und welchen Effekt hatte die Ubung? Paraphrasieren Sie die Erlebnisse mit
Ilhren eigenen Worten und lassen Sie verschiedene Erlebnisse als gleichwertig
nebeneinander stehen. AbschlieBend konnen Sie die Bandbreite der Erfahrun-
gen zusammenfassen und so zeigen, dass es kein richtig oder falsch gibt. Loben
Sie gerne den Forschergeist, mit dem die Kinder dabei vorgegangen sind!

Wenn in Ubungen gezielt eine tiefe Bauchatmung durchgefiihrt wird, achten
Sie darauf, dass hierbei das achtsame Wahrnehmen des Atems vor, wahrend
und nach der vorgenommenen Veranderung im Vordergrund stehen und dabei
keine Bewertung (in richtig oder falsch) der Zustande erfolgt. Es hilft hierbei im
Blick zu behalten, dass nicht die Atmung an sich die Achtsamkeit ausmacht,
sondern man mit der Achtsamkeit bzw. der achtsamen Aufmerksamkeit den
Atem erkundet. Die Atmung ist folglich nur der Betrachtungsgegenstand der
Achtsamkeit (Hanh, & Weare, 2017, S.6).

Selbst mit Achtsamkeit experimentieren

Es hilft, wenn Sie selbst unterschiedliche Achtsamkeitsiibungen ausprobieren,
um mit der Materie vertraut zu sein, Schwierigkeiten der Schiiler:innen bes-
ser nachzuvollziehen und sich wohler beim Anleiten der Ubungen zu fiihlen
(Jensen, 2019, S.50). Ihre eigene achtsame Haltung, Ihre Authentizitat und lhre
Intention beeinflussen die Art und Weise, wie Ihre Schiiler:innen die Ubungen
annehmen (Kaltwasser, 2016, S. 46). Das bedeutet nicht, dass Sie selbst immer
achtsam sein miissen oder jahrelange Erfahrungen mit Achtsamkeit benotigen.
Vielmehr ist es hilfreich, wenn Sie sich selbst immer wieder auf lhrem eige-
nen Weg zu mehr Achtsamkeit beobachten, vielleicht auch ab und zu eigene
Erfahrungen mit lhren Schiiler:innen teilen und so ehrlich wie moglich mit sich
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und den eigenen Empfindungen umgehen. In der Vorbereitung kann es hel-
fen, wenn Sie sich Gedanken machen, welchen Nutzen Sie personlich aus den
Atem-Achtsamkeitsiibungen ziehen und was Sie sich durch die Atempausen fiir
die eigenen Schiiler:innen wiinschen. Bereichernd kann es zudem sein, sich zu
liberlegen, was fiir Sie selbst bei den Atem-Achtsamkeitsiibungen ungewohnt
war oder ist, um sich besser in die Lage der Schiiler:innen hineinzuversetzen,
fiir die das Thema Achtsamkeit vermutlich noch neu ist. Fiel es Ihnen beispiels-
weise schwer, mit der Aufmerksamkeit bei lhrem Atem zu bleiben? Hat sich die
Aufmerksamkeit auf dem Atem ungewohnt, vielleicht teilweise auch unange-
nehm, angefiihlt? Hat sich IThre Wahrnehmung des Ungewohnlichen verandert?
Die Selbstreflexion hierzu kann lhnen z.B. dabei helfen, mehr Verstandnis fiir
Schiiler:innen aufzubringen, die sich mit den Atempausen schwertun, individu-
elle Anpassungen vorzunehmen und mit den Kindern dariiber zu sprechen, was
sie an den Ubungen als ungewohnt wahrnehmen.

Eigene Achtsamkeitspraxis fiir zwischendurch

Fiir die Durchfiihrung der Atempausen ist es hilfreich, selbst in dreierlei Weise
achtsam zu sein, also sowohl den Kontakt zu den Schiiler:innen, als auch zur
Sache (der Ubung), als auch zu sich selbst zu halten. Wenn ich als Lehrperson
z.B. gerade aus einem stressigen Elterngesprach komme und innerlich aufge-
bracht oder verargert bin, kann es schnell passieren, dass ich plotzlich generv-
ter auf kleine Storungen reagiere als ich es mochte und weniger Verstandnis
flir meine Schiiler:innen als sonst habe. Deshalb ist es wichtig, dass ich meine
eigene Verfassung wahrnehme, bevor bzw. wenn ich mit meinen Schiiler:innen
die Atempausen beginne, um verstandnisvoll mit mir selbst und meinen Schu-
ler:innen umgehen zu konnen.

Ein Tipp hierfiir ist es, z.B. eine circa. 3-minitige Atem-Achtsamkeitsiibung
morgens vor dem Schultag oder (in verkiirzter Version) in Pausen durchzufiih-
ren (Ubung nach Jensen, 2019, S. 63 ff.):

1. In welcher Stimmung bist du, wenn du an die bevorstehende Begegnung
mit den Kindern denkst? Registriere nur die Stimmung und akzeptiere sie
so, wie sie ist.

2. Achte dann auf deine Atmung. Spiire sie und konzentriere dich darauf. Um
den Fokus auf die Atmung zu richten, kann es hilfreich sein, innerlich zu
sich selbst zu sagen: Einatmen - Pause — Ausatmen - Pause.
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Weitere Ideen fiir mehr Achtsamkeit an vollgepackten Schultagen:

- Bewusst 5-10 tiefe Atemziige nehmen.

- In den Bauch spiiren: Fiihlt er sich angespannt, entspannt, unruhig, ruhig,
gefullt, leer, warm oder kalt an?

- In Momenten, in denen man sich aufregt oder Stress empfindet, kurz innehal-
ten, (einmal) tief ein- und ausatmen und wahrnehmen, wie sich die Aufregung
oder der Stress in dem Moment korperlich auBert.

- FuRe spliren: Wie stehen lhre FiiBe gerade auf dem Boden? Wie fiihlt sich der
Kontakt zum Boden an? Sind lhre FiiRe warm, kalt, schwer oder leicht?

Forschergeist und Neugier

Bei allen Achtsamkeitsiibungen steht das neugierige und forschende Erkunden
des eigenen Korpers, der eigenen Geflihle und der Aufmerksamkeit im Vorder-
grund. Wenn wir erforschen und neugierig sind, versuchen wir aufmerksam zu
beobachten, ohne zu bewerten.

Auch das Thematisieren von Schwierigkeiten, Storungen oder Langeweile
kann sich ankniipfend an die Achtsamkeits-Atemiibungen anbieten, wenn Schii-
ler:innen Ubungen als langweilig bezeichnen. Langeweile wird teilweise als
eher unbehaglich oder als etwas, das es zu vermeiden gilt, wahrgenommen.
Zugleich ermoglicht dieses Gefiihl jedoch eine spannende Auseinandersetzung
mit sich selbst und kann einen guten Nahrboden fiir Kreativitat darstellen. So
kann man als Lehrkraft die Schiiler:innen zum Beispiel motivierend dazu ein-
laden, zu erforschen oder zu erspiiren, wie sich Langeweile in ihrem Korper
anfiihlt und wo sie diese im Korper spiiren konnen. Es hilft, wenn Sie selbst
dabei die gleiche freundlich-forschende und achtsame Haltung einnehmen.

Freiwilligkeit

Anders als im Unterricht sollen alle Atempause-Ubungen auf Freiwilligkeit be-
ruhen, d.h. kein Kind darf zu etwas gezwungen werden. Die Ubungen werden
demnach auch nicht als Disziplinierungsinstrumente eingesetzt, etwa um eine
Klasse zur Ruhe zu bringen. Wenn ein Kind etwas nicht mitmachen machte,
ist das vollkommen in Ordnung. Zugleich ist wichtig, dass es sich auch damit
verstanden und akzeptiert fiihlt (Altner, 2019, S.24), trotzdem (im Raum mit
der Klasse) dabeibleiben darf und jederzeit wieder einsteigen kann. Geschickt
kann es zum Beispiel sein, ein Kind, das nicht mitmachen mochte, mit einer
alternativen Rolle, beispielsweise als Zeitwachter, einzubinden.
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Bewertungsfreier Raum

Die Atempausen stellen einen Raum ohne Leistungsdruck und ohne Angst vor
Fehlern dar. Es ist vollkommen in Ordnung, wenn die Atempausen ungewohnt
fiir die Kinder sind, wenn ihre Gedanken immer wieder vom Atem wegwandern
oder wenn es ihnen schwerfallt stillzusitzen oder die Augen zu schlieen. Nichts
zu spiiren, ist ebenfalls ok. Die Atempausen laden immer wieder dazu ein, mit
der Aufmerksamkeit auf den Atem zu experimentieren und sich immer wieder
neu auf die Ubung einzulassen. Um den Schiileriinnen mehr Verstandnis fiir
ihre abschweifende Aufmerksamkeit zu ermoglichen, konnen Sie bei der Anlei-
tung positive Bilder nutzen. Sie konnen sich ihre Gedanken wie einen kleinen
neugierigen Welpen vorstellen, der immer wieder versucht auszureiRen, um die
Welt zu erkunden und den sie immer wieder ebenso konsequent wie liebevoll zu
sich zurlickholen. Die Atempausen sind sowohl fiir die Schiiler:innen als auch
die Lehrkraft ein bewertungsfreier Raum, der zum forschenden Ausprobieren
anregt. Jeder und jede ist anders und wird das Atemgeschehen anders erleben.
Anleitende kénnen Bezug auf die Ubungsausfiihrung nehmen, Einordnungen in
richtig oder falsch sollen jedoch vermieden werden, da es in der Achtsamkeit
stets darum geht bewertungsfrei Gegenwartiges aufmerksam zu beobachten.
Wenn ein Schulkind eine besondere Ausfiihrung einer Ubung zeigt, sprechen
Sie es gerne darauf an. Fragen Sie z.B., ob es seine Ausfiihrung bewusst ge-
wahlt hat, wie es sich gerade fiihlt oder was es gespiirt hat. Verbalisieren
Sie gerne Ihre Beobachtungen, paraphrasieren Sie und zeigen Sie Interesse.
Verdeutlichen Sie, dass abgewandelte Ubungen genauso wertvolle Erfahrun-
gen und Beobachtungen beinhalten. Das Nicht-Bewerten kann eine grofRe Her-
ausforderung darstellen, da sowohl Lehrer:innen als auch Schiiler:innen einen
bewertungsfreien und freiwilligen Raum nicht gewohnt sind. Um allen Schii-
ler:innen einen spielerischen und motivierenden Zugang zur Achtsamkeit auf
den eigenen Atem zu ermoglichen, ist es wichtig, Anleitungen nicht als strikt
umzusetzende Anweisungen, sondern als Einladungen zu formulieren.

Lernziele als Orientierung fiir Lehrer:innen

Die Lernziele zu den Ubungskapiteln sind ausschlieRlich zur Orientierung fiir
Sie als Lehrkrafte gedacht und werden nicht mit den Schiiler:innen besprochen
oder ausgewertet. Das Thematisieren der Ziele mit den Schiiler:innen koénnte
eine Erwartungshaltung und damit verbundenen Leistungsdruck erzeugen, was
in jedem Fall vermieden werden soll. Wenn Ziele nicht erreicht werden, soll
dies lediglich als Riickmeldung fiir Sie als Lehrkraft dienen, aus der Sie, falls
Sie dies fiir notwendig halten, Handlungsanpassungen oder Nachsteuerungen
zu einzelnen Bereichen vornehmen konnen.
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10.1.3 Umgang mit Storungen

Es ist ganz normal, dass sich nicht immer alle Kinder auf die Atemibungen
einlassen konnen und dass nicht bei allen unmittelbar positive Effekte der
Ubungen sichtbar werden. Mit manchen Kindern braucht man da viel Geduld.
Jeder Schiiler und jede Schiilerin hat einen Grund, weshalb er oder sie sich
vielleicht nicht direkt auf eine Ubung einlassen kann. Es erfordert teilweise viel
Fingerspitzengefiihl, auf die Bediirfnisse der jeweiligen Kinder einzugehen. Bei
einigen Kindern reicht es vielleicht schon, wenn man ihnen kommuniziert, dass
sie z.B. die Augen offenhalten kdnnen oder alternativ zum aufrechten Sitzen
Arme und Kopf auf den Tisch legen diirfen. Hier kdnnen Sie als Lehrkraft Ubun-
gen individuell passend fiir Ihre Schiiler:innen adaptieren.

Handlungsoptionen bei Storungen

Naturlich gibt es keine Musterlosungen fiir den Umgang mit Storungen wah-
rend der Atempausen, da diese je nach Lehrer:innenpersonlichkeit und Schii-
ler:innen individuell handzuhaben sind. Im Folgenden werden dennoch mogli-
che Handlungsoptionen (nach Semaille et al., 2018) angeboten, die genutzt und
ausprobiert werden konnen:

I Positive Reformulierung des erwarteten Verhaltens
Beispielformulierung, wenn Kinder wahrend der Atempausen durch den
Raum schauen: ,Wenn du die Augen nicht schlieBen mochtest, ist das ok.
Das musst du nicht. Jedes Kind mochte sich unbeobachtet fiihlen, deshalb
schaue dann nach unten, auf den Tisch oder Boden oder wenn du so sitzt,
dass kein Kind dazwischen ist, aus dem Fenster oder an die Wand.”
Beispielformulierung bei Zwischenkommentaren oder storenden Ge-
rauschen: ,Alle sind ruhig und keiner spricht. Die Ubung macht jedes
Kind nur fiir sich. Konzentrier dich ganz auf dich selbst®. / ,Wahrend der
Ubung sind wir ruhig.”

Il Storverhalten positiv durch achtsamkeitsbasiertes Thematisieren (d.h.
wohlwollend, untersuchend, ohne Wertung) miteinbeziehen
Z. B. ,\Wenn ihr merkt, dass ihr unruhig seid, schaut mal, wo ihr das in
eurem Korper spiirt und wie sich das anfiihlt./ ,Was brauchst du, um dich
besser auf die Ubung einlassen zu kdnnen?*

Il Inhaltlicher Ausschluss von der Ubung
Das (wiederholt) storende Kind vor die Wahl stellen, entweder das Verhal-
ten anzupassen oder die Gruppe fiir eine zeitweilige Pause (zum Reflek-
tieren) zu verlassen, dabei aber innerhalb des Gruppenraumes zu bleiben.
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Zum Beispiel kann das Kind sich (falls die Raumgegebenheiten dies zulas-
sen) mit dem Riicken zur Klasse drehen.

IV Raumlicher Ausschluss von der Ubung
Das (wiederholt) stérende Kind bleibt auRerhalb der Gruppe bis zum Ende
der Stunde (im Gruppenraum oder mit einer Begleitperson auRerhalb des
Klassenraums).

Achtsamer vs. regularer Umgang mit Storungen

Hereinrufen oder mit dem Stuhl kippeln sind im Unterricht nicht gestattet und
Lehrkrafte reagieren normalerweise mit Erinnerungen an entsprechende Re-
geln bzw. mit (nachdriicklichen) Ermahnungen. Ein achtsamer Umgang mit St6-
rungen konnte darin bestehen, die Kinder stattdessen anzuregen, ihre innere
und auBere Unruhe im Korper wahrzunehmen. Lehrpersonen konnten zum Bei-
spiel mit folgender Einladung reagieren: Wenn du dich gerade danach fiihlst
etwas zu sagen, den anderen etwas mitzuteilen oder dich zu bewegen (mit dem
Stuhl zu Rippeln), versuche einmal kurz wahrzunehmen, wie sich das in deinem
Korper anfiihlt. Gibt es eine bestimmte Stelle im Korper, die ganz unruhig ist?
Z.B. deine Fiifle, Beine, Hinde oder dein Bauch? Wie fiihlt sich das an, etwas
sagen zu wollen?

Die Einladung, solche (in der Schule) als stérend bezeichneten Verhaltens-
weisen oder Impulse im eigenen Korper wahrzunehmen und freundlich-for-
schend zu beobachten, ermoglicht dem Kind eine achtsame, wertfreie Ausein-
andersetzung mit sich selbst.
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Umgang mit Zuspatkommenden

Wenn die Atempausen zu Beginn des Schultages oder einer Stunde durchge-
fihrt werden, kann es hilfreich sein, ein Warteschild fiir zu spat kommende
Schiiler:innen auRen an die Tiir zu hangen, da es stark von der Ubung ablenken
kann, wenn Kinder wiahrenddessen hereinkommen. Sobald die Ubungen be-
kannt sind, konnen wartende Schiiler:innen z.B. die Aufgabe bekommen, wah-
rend der Wartezeit eine Atempause eigenstandig durchzufiihren.

10.1.4 Umgang mit anderen Schwierigkeiten

Unruhe

Wenn die Klasse oder einzelne Schiiler:innen sehr unruhig sind, lassen Sie sich
Zeit, atmen Sie tief durch und nehmen Sie einen interessierten, forschenden
Blick auf die Situation ein. Ermuntern Sie die Schiiler:innen ruhig dazu, ihre
eigene innere Unruhe zu erspiren und zu erforschen. Wo sptirst du die Unruhe
in deinem Kérper? Welche Kérperteile spiirst du besonders? Binden Sie gerne
das Erforschen der Unruhe in die jeweilige Ubung mit ein.

Atemschwierigkeiten oder Atemnot

Wenn ein Kind sich mit der Aufmerksamkeit auf den Atem korperlich oder
psychisch sehr unwohl fiihlt oder Atemnot verspurt, helfen Sie ihm in jedem
Fall aus der Situation herauszukommen und seinen Fokus auf einen anderen
Anker zu richten. Hierflir bietet es sich zum Beispiel an, dass die Kinder ihre
Aufmerksamkeit auf die FuBsohlen richten und erspiiren, wie sich der Kontakt
ihrer FuBsohlen auf dem Boden anfiihlt. Wie fiihlen sich deine FiifSe an? Sind sie
warm oder Ralt? Fiihlen sie sich kribbelig, leicht, ruhig oder schwer an? Auch die
Kontaktflachen zum Stuhl oder der Sitzflache konnen als alternativer Anker der
Aufmerksamkeit gewahlt werden. Alle Kinder sollen sich wahrend der Ubungen
sicher fiihlen. Hatte ein Kind in der Vergangenheit beispielsweise schlechte
Erfahrungen mit dem Atem (z.B. aufgrund von Asthma oder Atemnot), sprechen
Sie gerne mit ihm gemeinsam ab, dass es die Aufmerksamkeit in den Ubungen
auf andere Korperteile und nicht auf den Atem richtet.
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10.1.5 Ubungen als Ritual integrieren

Kurze und regelmiBige Ubungsdurchfiihrungen

Kernpunkt der Atempause ist, dass die Ubungen mehrmals taglich durchgefiihrt
werden, wenn auch nur kurz. Dafiir bietet es sich an, die Atempause als Ritual
durchzufiihren, welches fiir die Schiiler:innen erwartbar ist, weil es immer etwa
die gleichen Ubungen umfasst, die aber auch leicht abgewandelt werden kon-
nen. Ganz wichtig ist auch hier, dass Sie sich als Lehrkraft mit dem Ritual wohl
flihlen und es passend zu lhren Schiiler:innen gestalten. Hierfiir kbnnen Sie
z.B. die folgenden Ideen und Anregungen nutzen. Diese sind NICHT verbindlich,
sondern lediglich als Inspiration zu verstehen!

Beginn der Atempausen

- Ritualisierte Zeitpunkte: z.B. jeden Morgen zum Beginn des Schultages nach
der BegriiBung, zum Stundenbeginn nach Pausen oder auch als Stunden- bzw.
Tagesabschluss

- Auf ein visualisiertes Symbol/ Bild / Plakat deuten, welches den Schii-
ler:innen verdeutlicht, dass die Atempause folgt

- Akustisches Signal (Gong einer Klangschale, auch mithilfe einer App abspiel-
bar) fiir Beginn und Ende der Achtsamkeitsiibungsphase nutzen

- Lichtsignal: Licht vor Ubungsbeginn ausschalten

- Kurze Streckung oder Lockerung des Korpers (hinter dem Stuhl stehend), die
jedes Kind in eigenem Tempo vor der Atempause durchfiihrt

- Gemeinsamer Start mit gleicher Wortwahl: ein Kind (oder alle im Chor) sagt
»Hallo liebe Klasse, schon, dass ihr da seid. Wir beginnen jetzt mit der Atem-
pause.”

Ende der Atempausen

- Akustisches Signal (Gong einer Klangschale)

- Lehrerin gibt den Kindern einen Moment, um sich selbst in Gedanken fiir ihren
Atem zu bedanken: ,Lasse die Augen noch einen Moment geschlossen und
bedanke dich in Gedanken bei deinem Atem und bei dir dafiir, dass du ihn
wahrgenommen hast.”/ ,Sage dir selbst und deinem Atem einmal in Gedan-
ken: Schon, dass du da bist. Danach offne die Augen und sage der Person
neben dir einmal laut: Schon, dass du da bist.”
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- Lichtsignal (Licht wieder anschalten)

- Ubergang von der Atempause in den Unterricht mit Abschlussspruch: z.B.
Wenn du heute durch den (Schul-)Tag gehst, denke daran, dass dein Atem
wie ein Anker ist, der immer da ist und zu dem du jederzeit zuriickkannst,
wenn es um dich herum stiirmisch wird.“

- Fenster 6ffnen und liiften, um den Atem mit frischer Luft zu versorgen.

Feedback der Schiiler:innen

Im Anschluss an die Atempausen kann es ab und zu hilfreich sein, ein kurzes
Feedback oder Stimmungsbild der Schiiler:innen zu den Ubungen einzuholen,
um Uberforderung, Langeweile, Uberdruss oder anderen Arten der Verweige-
rung entgegenzuwirken. Diese Riickmeldung konnen Lehrkrafte mithilfe der
aufgefiihrten Leitfragen anregen und sich dann etwas Zeit fiir den Austausch
im Plenum oder in kleinen Gruppen nehmen. Um eine kurze Rickmeldung
einzuholen, die sich zum Beispiel darauf beziehen kann, ob die Ubung den
Schiiler:innen SpaR gemacht hat, kann es niitzlich sein die Schiiler:innen mit
geschlossenen Augen mithilfe der Daumenprobe, Smiley- oder Ampelmethode
(siehe Kasten) ein Stimmungsbild abgeben zu lassen. Die geschlossenen Augen
sind zu empfehlen, da sie sich hierdurch nicht gegenseitig beeinflussen kon-
nen und keine Angst davor haben miissen, anderer Meinung als ihre Mitschii-
ler:innen zu sein.

Daumenprobe: Die Schiiler:innen zeigen jeweils per Daumen an, ob sie der
Aussage zustimmen = Daumen hoch, nicht zustimmen = Daumen runter oder
teilweise zustimmen = Daumen zur Seite

Ampelmethode: Die Schiiler:innen heben jeweils eine griine Karte = Zustim-
mung, rote Karte =keine Zustimmung oder gelbe Karte =teilweise Zustim-
mung hoch

Smileymethode: Die Schiiler:innen heben jeweils eine Karte mit einem la-
chenden Smiley=Zustimmung, traurigen Smiley =keine Zustimmung oder
neutraler Smiley =teilweise Zustimmung hoch



10.2 Einstieg fiir Schiiler:innen:
Achtsamkeit forschend kennenlernen

10.2.1 Forschungsperspektive und Trainingsgedanke

Einstieg: Gemeinsam mit der Klasse den kurzen Comic zum Gehirn lesen

und besprechen

Die Klasse liest zusammen bzw. ein Schiiler oder eine Schiilerin liest vor,

was das Gehirn erzahlt.

Hallo, ich bin dein Gehirn. \

Ich bin dafiir da, dass du sprechen, lesen,
spielen, singen, tanzen und lernen kannst
und helfe dir bei fast allem, was du jeden Tag
machst. Wenn dein Kérper gestresst ist, fallt
es mir schwerer dir zu helfen. Zum Beispiel,
wenn du dich streitest, richtig witend oder
ganz aufgeregt vor einer Arbeit bist. Dann
ist es schwieriger, mich auf Lernen oder
den Unterricht zu konzentrieren. Wenn ich
entspannt bin, fallt mir das leichter. Da kann
ich mir besser Sachen merken und helfe dir

Qabei, zufrieden und fréhlich zu sein. j
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Frage zum Einstieg:

Lehrer:in fragt nach Situationen, in

denen sie das Gefiihl haben, sich

nicht konzentrieren, sich zum Beispiel

nichts merken zu konnen und Unruhe

oder Anspannung im Korper spiiren:

Gibt es Situationen, in denen du das

Gefiihl hast, dass dein Kopf raucht,

dass ganz viele Gedanken in deinem Kopf herumschwirren oder sich die
Gedanken in deinem Kopf wie in einem Karussell drehen?

Fiihlt sich dein Kérper manchmal viel zu unruhig oder angespannt an, um
sich auf den Unterricht zu Ronzentrieren? Fiihlt sich dein Atem in manchen
Situationen ganz flach und gestresst an?

Hinfiihrung:

Lehrer:in leitet die Hinflihrung an: Heute wollen wir uns als kleine Forsche-
rinnen und Forscher den Geheimnissen unseres Korpers und Gehirns auf
die Spur machen. Wir erforschen zusammen, wann unser Korper und unser
Atem angespannt sind und unser Gehirn sich nicht so gut konzentrieren
kann. Und wie wir unserem Korper helfen konnen, sich zu entspannen, da-
mit wir uns besser Dinge merken kRonnen und wir uns besser fiihlen.
Bearbeitung:

Erst einmal versuchen wir zu erforschen, wann oder in welchen Situationen
unser Korper und unser Atem angespannt sind. Illustrierte Situationskar-
ten mit Beschreibungen zu folgenden Themen finden sich in Kapitel 10.4:
- in / nach einem Streit (von dir oder anderen)

- vor einer Schulauffiihrung

- vor einer Klassenarbeit

Dass dein Kérper und Atem angespannt sm
und ich es schwer habe mich zu konzentrie-
ren, erkennst du zum Beispiel daran, dass
dein Atem schneller und flacher ist, sich dein
Koérper ganz hibbelig anfihlt oder dein Kopf,
so als wdrden die Gedanken darin Karussell
fahren, dass du das Geftihl hast, gar nicht
zuhéren oder dir nichts merken zu kénnen.
Oder auch daran, dass sich alles im Kopf zum
Beispiel nur noch um einen Streit oder eine
Klassenarbeit dreht und du in Gedanken
ganz woanders bist als da, wo du jetzt gerade

Qist!
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V. Sicherung: Wie konnen wir unserem Korper helfen entspannt
zu sein?
Die Schiiler:innen sammeln Ideen.

Du kannst du mich am besten trainieren, in-
dem du wie ein Detektiv (Forscher) genau unter-
suchst, was jetzt im Moment passiert. Der Atem
ist dafiir ein guter Anker, weil er immer genau
jetzt flief3t. Dein K6rper und dein Atem geben dir
auch viele Hinweise, wie es dir geht. Habt ihr
Lust, euren Korper zu erforschen?

VI. Trainingsausblick: Zum gemeinsamen Lesen.
Wir erforschen heute und in den nachsten Wochen unseren Korper und
unser Gehirn noch ein bisschen weiter. Dafiir hilft uns unser Atem. Viel-
leicht ist das am Anfang ein bisschen ungewohnt fiir dich, weil du deinen
Atem im Alltag fast gar nicht bemerkst. Das ist ganz normal und du darfst
das auch ungewohnt finden. Oft ist es sogar gut, wenn wir etwas seltsam
finden, weil wir dann ganz genau hinsehen und Fragen stellen konnen.

Du wirst in kurzen Atempausen, die wir in den nachsten Wochen jeden Tag zwei-
oder dreimal trainieren, deine Aufmerksamkeit auf deinen Atem zu richten - so
wie wenn du fir FuBball, Schwimmen oder andere Sportarten trainierst, oder
fiir den Chor oder Musikinstrumente (ibst. Das hilft deinem Korper, deinen Ge-
danken und deinem Gehirn dabei, ruhiger und entspannter zu sein. Wie beim
FuBballtraining oder im Gitarrenunterricht ist es dabei aber oft so, dass man viel,
viel iiben muss, bis man richtig gut spielen kann. So ist das bei den Atempausen
auch: Je mehr und je langer du libst, deinen Atem zu spiiren, desto besser wird
es funktionieren. Manchmal dauert es ein paar Wochen bis du merkst, dass du
Fortschritte machst und durch die Atempausen ruhiger und entspannter wirst.
Vielleicht klappt es manchmal schon richtig gut und ein anderes Mal bist du
ganz unruhig oder zappelig. Das gehort dazu und ist vollig in Ordnung. Du hast
genligend Zeit, um zu iben und dein Gehirn freut sich liber jede Atempause, die
du einlegst.
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10.2.2 Vorabbesprechung mit den Schiiler:innen

Besprechung von Freiwilligkeit und Regeln:

Eine Mogliche Formulierung hierzu:

Die Atempausen sind freiwillig und werden NICHT bewertet. Du kannst zum
Beispiel, wenn die Atempausen gemacht werden und du mit irgendetwas
Schwierigkeiten hast oder du dich unwohl damit fiihlst, jederzeit aufhoren.
Dabei ist nur wichtig, dass alle anderen Kinder die Atempausen ungestort
weitermachen kénnen. Wenn du dich zum Beispiel unwohl damit fiihlst die
Augen geschlossen zu halten, dann darfst du sie natiirlich 6ffnen, aber es
ist wichtig, dass sich kein anderes Kind beobachtet fiihlt und du deshalb
auf den Boden, den Tisch oder wenn du direkt am Fenster sitzt zum Beispiel
aus dem Fenster schaust.

Die Atempausen sind freiwillig und sollen dir helfen, deinen Kérper und
deinen Atem zu erforschen. Sie werden in den ndchsten Wochen jeden Tag
durchgefiihrt, deshalb probiere, auch wenn du manches am Anfang unge-
wohnt findest, immer wieder mitzumachen. Es ist vollkommen ok, wenn
du deinen Atem dabei nicht spiiren kannst. Du bist dazu eingeladen, die
Ubungen immer wieder aufs Neue auszuprobieren.

Besprechung des zeitlichen Rahmens und der Rituale:

Der Rahmen und die Rituale (Signale etc.) sollten mit den Schiiler:innen,
bevor mit den Atempausen begonnen wird, besprochen werden.
Besprechung von wichtigen (abstrakten) Begriffen:

Ein paar Begriffe werden einigen Schiiler:innen vielleicht noch nicht be-
kannt sein. Besprechen Sie gerne vorab oder auch nach den ersten durch-
geflihrten Atempausen, was z.B. diese Begriffe bedeuten:

- wahrnehmen

- spliren

- Aufmerksamkeit

- Konzentration

Besprechung des Trainingsgedankens und bildliches Vorstellen der Auf-
merksamkeit:

Es kann helfen den Trainingsgedanken immer wieder aufzugreifen, da viele
Kinder immer wieder neue Motivation brauchen. Die Aufmerksamkeit wan-
dert (vor allem am Anfang) oft standig von den Atempausen weg, weshalb
hilfreich ist, dies als positiven Ansporn zu nehmen, die Aufmerksamkeit
kontinuierlich ein kleines bisschen mehr zu trainieren. Hier kann es helfen,
sich die Aufmerksamkeit wie einen kleinen neugierigen Hundewelpen vor-
zustellen, den man immer wieder liebevoll von seinen Erkundungstouren
zurlickholen muss. Es ist ganz normal, dass der Hundewelpe immer wieder
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ausreillt, weil die Welt um ihn herum wahnsinnig spannend ist. Genauso ist
das mit unserer Aufmerksamkeit und unseren Gedanken auch oft. Das Bild
des Hundewelpen kann helfen, geduldig und freundlich mit sich und der
eigenen Aufmerksamkeit zu sein, weil man einem Hundewelpen die Neu-
gier und wuseligen Erkundungstouren nie iibel nehmen wiirde, sondern
ihm meistens viel Geduld und Verstandnis entgegenbringt, ihm amiisiert
zusieht und ihn ohne sich zu argern immer wieder voller Freude zuriick-
holt. Genauso konnen wir das auch mit unseren abschweifenden Gedanken
machen.



Atempause - eine Achtsamkeitsitbungssammlung 167

10.3 Durchfiihrung taglicher Atempausen

»Eine der erstaunlichen Eigenschaften unseres Atems besteht darin, dass er, wie nur
wenige andere biologische Funktionen unseres Korpers, sowohl bewusst als auch
unbewusst ist. Gliicklicherweise miissen wir nicht stindig ans Atmen denken; der
Atem stromt miihelos und versorgt unser Blut mit dem nétigen Sauerstoff. Doch
wenn wir wollen, konnen wir unseren Atem auch bewusst kontrollieren.” (Recht-
schaffen, 2020)

10.3.1 Voriibungen mit den Schiiler:innen
angelehnt an V. Kaltwasser und D. Rechtschaffen

In einem ersten Schritt werden die Schiiler:innen dazu eingeladen, Achtsam-
keitspositionen im Sitzen oder Stehen zu erproben. Hierfiir kann das Ko-
nig:innen-Bild und / oder die in der Tabelle aufgefiihrten Schritte fiir die Hal-
tung fur Ubungen im Sitzen und Stehen genutzt werden. Nehmen Sie, wenn
Sie mochten, gerne eine Auswahl der Schritte vor, damit die Vorlibung nicht
zu langatmig wird.

Koniginnen- und Konigshaltung

Um das Einnehmen einer Achtsamkeitsposition im Sitzen zu erleichtern, kann
das Bild einer auf ihrem Thron sitzenden Konigin oder eines Konigs genutzt
werden. Zum Beispiel: Stell dir vor, dein Stuhl ist ein Thron. Setze dich so als
wdrst du eine Konigin oder ein Konig, die oder der auf seinem Thron sitzt.



168 10.3 Durchfithrung taglicher Atempausen

Ubungen im Sitzen Ubungen im Stehen

- Setze dich aufrecht (auf die vordere - Du stehst hiiftbreit, die FiiRe sind

Halfte des Stuhles), ohne dich parallel ausgerichtet, die Zehen
anzulehnen. zeigen nach vorn.

- Deine Hande liegen auf den Ober- - Das Gewicht auf den FuBsohlen ist
schenkeln. gleichmaRig verteilt.

- SchlieRRe jetzt ganz langsam die - SchlielRe jetzt ganz langsam die
Augen, wenn du magst. Augen, wenn du magst.

- Wenn es fiir dich nicht angenehm - Wenn es fiir dich nicht angenehm
ist, deine Augen zu schlieRen, dann ist, deine Augen zu schlieBen, dann
schaue einfach vor dich auf den schaue einfach vor dich auf den
Boden, damit deine Augen nicht Boden, damit deine Augen nicht
abgelenkt werden. abgelenkt werden.

- Dein Kopf sitzt leicht auf dem Hals. - Dein Kopf sitzt leicht auf dem Hals.

- Deine Stirn fiihlt sich glatt an. Der - Deine Stirn fiihlt sich glatt an. Der
Bereich zwischen den Augenbrauen Bereich zwischen den Augenbrauen
ist entspannt. ist entspannt.

- Auch deine Schultern sind ent- - Deine Schultern sind entspannt.
spannt und locker. - Die Arme hangen locker neben

- Wenn du den Boden mit den FiiRen deinem Korper.
beriihren kannst, stelle deine FiiRe - Nimm den Kontakt mit dem Boden
hiiftbreit voneinander entfernt. wahr und spiire, wie fest verwurzelt
Die FuRsohlen liegen flach auf dem und sicher du stehst.

Boden. - Alle Gerausche und Tone, die du

- Wenn du den Boden nicht beriihren horst, nimmst du wahr, ohne ihnen
kannst, lasse die FiiRe locker han- Bedeutung zu schenken.
gen.

- Alle Gerausche und Tone, die du
horst, nimmst du wahr, ohne sie
weiter zu beachten.
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10.3.2 Basisiibung zur Aktivierung f

LAchtsamReit bedeutet nicht nur stillsitzen und beobachten. Gerade in der Be-
wegung Ronnen wir unsere Aufmerksamkeit gut in der Gegenwart verankern*
(Kirsten Tofahrn)

Je jiinger die Kinder sind, desto hilfreicher ist es, Ubungen mit Bewegung zu in-
tegrieren. Eine spielerische und bewegungsorientierte Herangehensweise for-
dert nicht nur die Lust zur Teilnahme. Die Bereitschaft der Kinder, sich auf
Neues einzulassen, ist ebenfalls erhdht (Semaille et al., 2018, S.16).

Dieses erste Kapitel der Ubungssammlung beschaftigt sich mit der Aktivie-
rung. Im Folgenden sind Ubungen verzeichnet, die die Schiiler:innen somit vor
allem mobilisieren. Es folgt eine Sammlung an bewegungsorientierten Ubun-
gen, die es den Schiiler:innen ermoglichen und helfen, den Atem wahrzuneh-
men. Sie kdnnen jedoch situativ auch nach langeren Arbeitsphasen oder im
spateren Verlauf des Schulalltags eingesetzt werden, um die Schiiler:innen zu
aktivieren. Entscheiden Sie, wann es hilfreich ist, eine Ubung mit der Klasse
durchzufiihren, die eher aktivierend ist.

Lernziele

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ...

- ... ihren Korper spiiren lernen.

- ... erfahren, wie es sich anfiihlt in Kontakt mit dem Atem zu sein.

- ... ihren Atem besser kennenlernen.

- ... lernen, liber Vorgange in ihrem Korper und iiber ihren Atem zu sprechen.
- ... einen Moment der Stille erleben und zulassen.

Dem Atem auf der Spur

Hast du deinen Atem schon einmal spiiren Ronnen? Die Frage wird fiir manche
Schiiler:innen sehr schwer zu beantworten sein, da der Atem im Alltag selten
bewusst wahrgenommen wird. Doch gerade dieser forschende Blick auf den
Atem steht in allen Atempausen im Vordergrund. ,Dem Atem auf der Spur’ soll
als Zusatz oder Ergianzung zu den Ubungen fungieren und Schiiler:innen dabei
helfen, ihren Atem (einfacher) wahrnehmen zu kdnnen. Da die Schiiler:innen
in den Ubungen immer wieder dazu eingeladen werden, ihren Atem zu spiiren,
kann es hilfreich und wichtig sein, die Atemproben besonders zu Beginn des
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Atempause-Projekts in Form von Atemproben vor und nach der eigentlichen
Ubung einzusetzen. Die Atemproben dienen dazu, sich der zunachst vielleicht
abstrakt und wenig konkreten Aufforderung, den Atem zu spiiren, langsam zu
nahern, indem sie sich auf ein einzelnes Korperteil konzentrieren und den
Atem erst einmal an einer Stelle wahrnehmen. Zum Spiiren des Atems konnen
Sie eine aus drei moglichen ,Atemproben‘ auswahlen oder, je nach zeitlicher
Ressource, mehrere miteinander kombinieren. Fiihren Sie also zunachst vor
der jeweiligen Ubung die ,Atemprobe’ durch. Die darauffolgende, aktivierende
Ubung wird es den Schiiler:innen wohlmdéglich einfacher machen bei der zwei-
ten Atemprobe, nach der Ubung, den Atem und mogliche Veranderungen des
Atems im Vergleich zur ersten Atemprobe wahrzunehmen, da der Atem nach ei-
ner Aktivierung oftmals schwerer oder schneller wird. Sie konnen danach gerne
in den Austausch mit den Schiiler:innen gehen.

Atemproben

(1) Halte deinen Handriicken mit circa 3 cm Abstand vor Mund
und Nase. Deine Hand beriihrt deinen Mund und deine Nase
dabei nicht. Atme in deinem Tempo. Kannst du den Luft-
strom, der beim Ausatmen aus deiner Nase oder deinem
Mund stromt, spliren? Wo spiirst du den Atem starker? An
deiner Nase oder deinem Mund?

(2) Lege beide Hande auf deinen Bauch. Atme in deinem
Tempo. Kannst du spiiren, wie der Bauch beim Einat-
men (wie ein Luftballon) groBer und runder und beim
Ausatmen wieder kleiner und flacher wird?

(3) Lege deine Hande auf deine Brust. Atme in deinem Tempo.
Kannst du spiiren, wie sich deine Brust beim Einatmen hoch-
hebt und beim Ausatmen wieder herunter?

Hinfiihrung zur Basisiibung

Die Hinflihrung zur Basisiibung kann situativ gestaltet werden. Einerseits kann
ein aktivierendes ,Warm-up‘ durchgefiihrt werden, andererseits konnen Sie die
Schiiler:innen auch mit den folgenden Leitfragen und Leitsatze auf die Ubung
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,Regenbogen-Atmung’ vorbereiten. Eine Kombination beider Varianten ist je
nach zeitlicher Ressource ebenfalls denkbar. Die Bewegungen konnen beliebig
erweitert oder verkiirzt werden.

Aktivierendes Warm-up

Das Warm-Up kann sowohl als Auflockerung vor einer Atempause als auch als
eigenstandige Atempause (zum Beispiel in Verbindung mit einer Atemprobe)
genutzt werden. Um die Ubung spielerisch zu gestalten, beziehen Sie, wenn
Sie mochten, gerne auch Bewegungsvorschlage der Schiiler:innen mit ein. Es
bietet sich an, vor und nach dem Warm-up Atemproben durchzufiihren und die
Erfahrungen hierzu kurz zu besprechen: Was passiert mit deinem Atem, wenn du
dich schneller bewegst oder gerade bewegt hast? Wie fiihlt sich dein Atem an?
Wie kann man wieder zur Ruhe kommen? Alternativ konnen die Bewegungen
auch mit dem Ein- und Ausatmen verbunden werden, sodass zum Beispiel beim
Einatmen ein Arm hoch und beim Ausatmen wieder runter gefiihrt wird. Sie
konnen hier gerne frei experimentieren.

- Schiittle deinen Korper aus:

* zuerst das linke Bein, dann das rechte Bein
* den linken Arm, und den rechten Arm

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Stehen ein.

- Hebe den rechten Arm langsam liber den Kopf und wieder runter zum Korper.

- Hebe den linken Arm langsam iiber den Kopf und wieder runter zum Korper.

- Hebe beide Arme iiber den Kopf und wieder runter zum Korper.

- Nun werde ein bisschen schneller, aber schau auf die anderen Kinder. Versu-
che mit ihnen die Bewegung gleich auszuliben: erst der rechte Arm, dann der
linke und dann beide.

- Mach diese Ubung dreimal. Werde dabei immer groBer.

- Schuttle deinen Korper wieder aus und versuche langsam und ruhig zu atmen.

Magliche Leitfragen/-sdtze zur Reflexion des Warm-ups

Nachdem die erste Aktivierung stattgefunden hat, ist es moglich, mit den Schii-
ler:innen in ein kurzes Unterrichtsgesprach zu gehen oder einen Austausch
in kleinen Gruppen zu initiieren, um einen ersten Anstof3 zum Erforschen des
eigenen Korpers zu geben. Wie ausfiihrlich dies stattfinden soll, konnen Sie
situativ entscheiden. Ein Gesprach, angeregt durch diese oder weitere Leitfra-
gen/ -satze kann auch alleinstehend als Hinfiihrung zur Basisiibung dienen.
Fiihlen Sie sich frei, eine oder auch mehrere der nachfolgenden (oder auch
abgewandelte bzw. eigene) Fragen zu nutzen. Die Leitfragen/-satze dienen le-
diglich als Orientierung fiir das Sprechen uber die Erfahrungen der Kinder, das
einen wichtigen Teil des Erforschens darstellt.
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- Wie flihlt sich dein Korper an?
- Wie flihlt sich dein Atem an? Zum Beispiel schnell, langsam, ruhig oder unruhig?

Mogliche Leitfragen/-sdtze zur Vorbereitung auf die Regenbogen-Atmung

- Hast du schon einmal einen Regenbogen gesehen?

- Welche Farben hat ein Regenbogen?

- Wenn wir die Ubung durchfiihren, dann stell dir das Bild eines kunterbunten
Regenbogens vor.

Basisiibung: Regenbogen-Atmung
(Angepasst an GroRgruppen nach W. Kinder,
2019)

Kinder, W. (2019). Achtsamkeit: Fantasievolle
Ubungen, die Kindern Ruhe schenken. Dorling
Kindersley. S. 32-33.

Wenn man sich im Rhythmus seiner Atemziige bewegt, kann man Energie
tanken. Das starkt den Geist und den Korper. Wichtig ist, dass die Schii-
ler:innen ihren Atem nicht regulieren, sondern individuell kommen lassen
und durch die Bewegung unterstiitzen.

Wegweiser

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Stehen ein. Deine
Handflachen beriihren die Seiten deiner Beine.

- Versuche nun einmal wahrzunehmen, ob du deinen
Atem spiiren kannst.

Splirst du zum Beispiel den leichten, kitzelnden Luft-
strom beim Ein- und Ausatmen an deiner Nasenspitze
oder wie sich dein Bauch bewegt? Wenn du deinen
Atem nicht spiiren kannst, ist das auch vollig in Ordnung.

- Wir verbinden nun das Ein- und Ausatmen mit unserer Armbewegung.
Wenn du einatmest, dann breite die Arme aus und fiihre sie liber den
Kopf. Die Handflachen zeigen nun zueinander.

- Wenn du ausatmest, lasse deine Hande dabei langsam
sinken, bis deine Handflachen wieder deine Beine be-
riihren. Stell dir vor, du malst mit ihnen einen Regen-
bogen.

- Versuche zu spliren, wie sich dein Atem anfiihlt. Spiire,
ob du gerade schnell oder langsam atmest. Gleichma-

Rig oder ungleichmaRig. Atme in deinem Tempo weiter.
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- Atme wieder ein und bring deine Hande iiber den Kopf. Beim Ausatmen
lasst du sie wieder sinken.
- Atme noch fiinf Mal in deinem eigenen Tempo.

Ausprobieren

Wenn du mit den Handen an deinen Knien beginnst, wird der Regenbogen
noch groBer. Beuge dich so weit vor, wie es angenehm ist. Lass die Arme
locker hangen. Richte dich langsam auf und hebe die Arme iiber deinen
Kopf. Male mit ihnen einen groRen Regenbogen. Beuge dich dabei langsam
vor und lass die Arme bis zu den Knien sinken.

Eine Kurzinstruktion der Regenbogen-Atmung ist dahingehend moglich, indem
die Wiederholungszahl der Durchfiihrung der gesamten Ubung beliebig verkiirzt
werden kann. Um die Ubung abwechslungsreicher zu gestalten, kdnnen Sie die
Variation ,Ausprobieren‘ oder die Partnervariante anbieten.

Partnervariante

Partner A zeigt den Regenbogen. Partner B steht
Partner A gegeniiber und atmet entsprechend
der Bewegungen tief ein und wieder aus. Danach
wird getauscht.

Mogliche Leitfragen zur Reflexion der Regenbogen-Atmung

- Wie hat sich dein Atem angefiihlt? War er schnell, langsam, ruhig oder unru-
hig?

- Wie hat sich dein Korper wahrend und nach der Regenbogen-Atmung ange-
flihlt?
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10.3.3 Weitere Ubungen zur Aktivierung

Ein- und ausschalten

(Angepasst an GroRgruppen nach W. Kinder, 2019)

Kinder, W. (2019). Achtsamkeit: Fantasievolle Ubungen, die
Kindern Ruhe schenken. Dorling Kindersley. S.26-27.

Manchmal haben Schiiler:innen so viel Energie, dass sie
ganz aufgedreht sind. Dies macht sich diese Ubung zu
nutze. Die Kinder konnen hierbei lernen, verschiedene
Muskeln durch Anspannung gezielt ,ein- und auszuschal-

ten”.

Wegweiser

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen (den Kéniginnen- und Konigssitz)
ein.

- Schalte die Kraft in deinem Gesicht ein. Spanne alle Muskeln fest an. Schalte
die Kraft aus und entspanne das Gesicht.

- Hast du gesplirt, wie sich dein Atem dabei verandert hat?

- Atme in deinem Tempo weiter. Balle nun die Hande zu Fausten. Dabei werden
auch die Arme angespannt. Dann schaltest du die Kraft wieder aus. Entspanne
die Fauste und Arme.

- Atme in deinem Tempo weiter. Versuche nun die Kraft in deinen Zehen ein-
zuschalten, indem du sie ganz fest einrollst. Dann entspannst du die FiiRe
wieder. Ruhe dich nach der Ubung aus und atme in deinem Tempo. Spiirst du,
wie du ein- und ausatmest? Wenn ja, wie hat sich deine Atmung beim Ein- und
Ausschalten deiner Korperteile verandert?

Partnervariante

Partner A und Partner B stehen sich gegeniiber. Zuerst entscheidet Partner
A durch Zeigen, welcher Korperteil eingeschaltet werden soll. Beide Partner
schalten diesen Korperteil ein und nach kurzer Zeit wieder aus. Danach wird
getauscht (B entscheidet).

Mdgliche Leitfragen zur Reflexion von An- und Ausschalten

- Wie hat sich dein Atem wahrend der Ubung angefiihlt?
- Wie hat sich dein Atem wahrend der Ubung verandert?
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Stuhlakrobatik

Die Schiiler:innen sitzen in der Schule den ganzen Tag auf
dem Stuhl. Auch mit dieser Ubung konnen sie durch Bewe-
gung zur Ruhe gebracht werden. Und ein Korpergefiihl entwi-
ckeln.

Wegweiser

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen (den Koniginnen- und Kénigssitz)
ein, aber lass die Augen geoffnet.

- Spiirst du deinen Atem? Wie fiihlt sich das Ein- und Ausatmen an? Ist dein
Atem eher schnell, ist er ruhig? Atme in deinem Tempo weiter.

- Stehe vom Stuhl auf und warte einen Moment.

- Setze dich jetzt wieder hin. Mach das ganze dreimal in deinem eigenen Tempo.

- Spiire jetzt deinen Atem. Hat er sich verandert?

- Wenn du einatmest, stehe auf.

- Wenn du ausatmest, setze dich wieder hin.

- Mach die Ubung dreimal im eigenen Tempo.

- SchlieRe jetzt deine Augen oder schau vor dich auf den Boden. Spiire deinen
Korper. Wo spiirst du den Stuhl? Spiirst du ihn am Riicken? Oder an deinem
Po? Spiirst du ihn an den Beinen oder vielleicht auch an den Armen?

- Atme in deinem Tempo weiter und offne langsam die Augen.

Mogliche Leitfragen zur Reflexion der Stuhlakrobatik

- Wie hat sich dein Atem wahrend der Ubung angefiihlt?

- Ist dein Atem wahrend der Ubung schneller oder langsamer geworden?
- Wie hat sich dein Korper im Sitzen angefiihlt?

- Mit welchem Korperteil hast du den Stuhl besonders gespiirt?
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10.3.4 Basisiibung zur Ruhe ‘

Dieses Kapitel umfasst Atempausen mit dem Schwerpunkt Ruhe. Kommen lhre
Schiiler:innen gerade aufgedreht aus der groBen Pause oder dem Wochenende?
Oder steht ein groBes Ereignis wie eine Klassenarbeit bevor? Dann helfen ihnen
diese Ubungen ,runterzufahren“ und zur Ruhe zu kommen. In der Basisiibung
wird mit dem Bild eines Chamaleons gearbeitet. Die dazu bereitgestellten Vari-
anten konnen entweder isoliert von der Basisiibung durchgefiihrt werden oder
in Kombination mit Hilfe einer Fantasiereise. AuBerdem finden Sie zur Basis-
libung ebenfalls eine Kurzversion, die genutzt werden kann, sobald die Schii-
ler:innen die Ubung kennen.

Lernziele

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ...

- ... lernen, ihren Atem im Ruhezustand spiiren.

— ... durch Fantasiereisen zur Ruhe kommen.

- ... lernen, durch die Aufmerksamkeit auf den Atem Ruhe und Entspannung im
Korper zu finden.

- ...lernen, liber Vorgange in ihrem Korper und tber ihren Atem zu sprechen.

Hinfiihrung zur Basisiibung

Zu Beginn der Achtsamkeitsintervention ist es sinnvoll, die Schiiler:innen zu-
nachst auf die Thematik und die Ruheiibungen vorzubereiten. Dabei helfen fol-
gende Leitfragen/-satze, sowie Materialien. Beide sind selbstverstandlich nur
optional.

Mogliche Leitfragen zur Vorbereitung auf Chillen wie ein Chamdleon

- Hast du schon einmal ein Chamaleon gesehen? Wie hat er sich verhalten?
- Beschreibe ein Chamaleon. Welche Eigenschaften hat es?

- Was konnte ein Chamaleon mit dem ,Zur-Ruhe-Kommen* zu tun haben?
- Was bedeutet fiir dich ,Zur Ruhe kommen*“?

- Wann bist du das letzte Mal zur Ruhe gekommen?

- Wie flihlst du dich, wenn du ruhig bist?



Atempause - eine Achtsamkeitsitbungssammlung 177

Mégliche Materialien

- Bild eines Chamaleons
- Plakat, um Eigenschaften des Chamaleons festzuhalten

Basisiibung: Chillen wie ein Chamaleon

Die Ubung unterstiitzt die Schiiler:innen auf ein-

fache Art und Weise dabei, zur Ruhe zu kom-

men und sich auf ihren Atem zu konzentrieren.

Durch das Bild des Chamaleons finden die Schii-

ler:innen einen schnellen Zugang zur Ubung. Das Chamaleon ist ein Tier,
das viele Schiiler:innen kennen. Sie kennen sein Aussehen und sein ru-
higes Verhalten.

Wegweiser

- Ein Chamaleon ist ein auBergewohnliches Tier, das seine Farben seiner
Umgebung anpassen kann. Es bewegt sich langsam und bedacht, fast wie
in Zeitlupe oder in einem ruhigen Tanz. Dabei beobachtet es die Welt um
sich herum ganz genau. Ein Chamaleon ist ganz ruhig und bewegt sich
langsam, damit es gut getarnt auf Asten und Zweigen vorankommt und
sich unbemerkt seiner Beute nahern kann. Nur zum Jagen von Insekten
bewegt es seine Zunge blitzschnell. Ansonsten wirkt das Chamaleon ruhig
und entspannt. Manchmal sitzt es auch einfach nur ganz ruhig auf einem
Ast und beobachtet. Dabei bewegt sich der Chamaleon-Bauch auf und ab.
So wie das Chamaleon kénnen wir auch versuchen ganz ruhig zu werden,
einfach da zu sitzen und nur die Bewegung des Atems wahrzunehmen.

- Stell dir vor, du bist ein kleines, buntes Chamaleon in einem groBen
griinen Dschungel. Dein Chamaleon-Korper ist in strahlenden frohlichen
Farben gemalt, die sich je nach deiner Laune und Umgebung verandern.
Spiire, wie die warme Sonne auf deinen bunten Korper scheint, wahrend
du auf einem Ast sitzt und den Dschungel um dich herum betrachtest. Du
schaust dir die saftig griinen Blatter an, die dich umgeben. All die zauber-
haften Pflanzen, die von der Sonne in goldenem Licht angestrahlt werden.
Du sitzt einfach nur da und bist ganz still. Dein Korper ist ganz still. Nur
die Bewegung deines Atems kannst du spiiren. Vielleicht wird dein Atem
ein bisschen ruhiger und tiefer. Das passiert ganz von alleine. Du brauchst
dafiir nichts tun. Du darfst einfach nur dasitzen. Aufmerksam versuchen
ganz ruhig und still einfach nur dazusitzen. Es gibt gerade nichts anderes
zu tun. Du brauchst auf nichts zu reagieren und darfst lernen, einfach
ruhig zu sein und Pause zu machen wie ein Chamaleon. Egal welche Ge-
rausche du um dich herum horst oder ob du das Gefiihl hast, etwas tun zu
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miissen - versuche jetzt wie ein Chamaleon still zu sitzen und ganz ruhig
zu sein.

- Atme noch einmal ganz bewusst ein und wieder aus. Ein und aus. Und
ein letztes Mal als Chamaleon im Dschungel ein und wieder aus und dann
komme mit deiner Aufmerksamkeit zuriick in den Raum.

Kurz-Variante

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen (den Kéniginnen- und Koé-
nigssitz) ein.

- Stelle dir nun wieder vor, dass du ein Chamaleon bist. Du sitzt ir-
gendwo auf einem Ast im griinen Dschungel und merkst, was um dich
herum geschieht. Es kriecht eine Schlange vorbei und Affen hangeln
sich von Baum zu Baum. Weit weg faucht ein Jaguar. Du reagierst aber
nicht darauf. Stattdessen bleibst du still sitzen und richtest deine Auf-
merksamkeit auf deinen Atem. Wenn dein Atem nach einiger Zeit ganz
von selbst ein wenig ruhiger und tiefer wird, kannst du bemerken, dass
auch dein Korper etwas ruhiger wird und sich entspannt - und auch
deine Gedanken kommen ein wenig zur Ruhe. Dein ganzer Korper ist
still und kommt zur Ruhe. Atme in deinem Tempo weiter. Von einem
Chamaleon kann man viel lernen. Du kannst lernen, dass du nicht auf
alles reagieren musst, was du denkst, horst oder siehst. Du bemerkst
all das zwar, aber erst wenn es wirklich notig ist, musst du darauf rea-
gieren, ganz bewusst und nicht nur einfach so.

Atme noch zweimal durch und 6ffne dann langsam deine Augen.

Mogliche Leitfragen zur Reflexion von Chillen wie ein Chamdleon

- Wie ging es dir bei der Ubung?

- Hast du deinen Atem gesplirt? Wenn ja, wie hat er sich angefiihlt?

- Fallt dir eine Situation ein, in der du nicht direkt auf ein Problem reagiert
hast? Wie hat sich das angefiihlt?

- Oder reagierst du fast immer so schnell du kannst, wenn ein Problem auf-
taucht? Wie fuhlt sich das an?
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10.3.5 Weitere Ubungen zur Ruhe

Mit dem Strom

(Angepasst an GroRgruppen nach W. Kinder, 2019)

Kinder, W. (2019). Achtsamkeit: Fantasievolle Ubungen, die
Kindern Ruhe schenken. Dorling Kindersley. S.50-51.

Mit dem Strom zu schwimmen heiBt, eine Situation so zu nehmen, wie sie ist.
Wer das kann, kommt oft mit unerwarteten Veranderungen oder Uberraschun-
gen besser zurecht.

Wegweiser

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen (den Kéniginnen- und Konigssitz)
ein.

- Stell dir vor, du bist das Wasser in einem Bach. Links und rechts neben dem
Bach ist eine grofRe Wiese. Es ist ein kleiner Bach mit glasklarem Wasser in den
Bergen. Im Bach liegen Steine — mal kleiner, mal groRer. Das Wasser mochte
seinen Weg durch die Welt finden und muss dafiir manchmal Umwege neh-
men. Uns Menschen geht es ab und zu ahnlich wie dem Wasser in dem Bach.
Manchmal liegen Steine oder stehen dir Dinge im Weg. Statt stehenzubleiben
oder dich zu argern, halte nur kurz an und liberlege, ob du mit kleinen Ver-
anderungen an dein Ziel kommen kannst. Wie das Wasser in dem Bach, suche
dir deinen Weg.

- Atme in deinem Tempo ein und aus. Spiirst du deine Atmung? Wie fiihlt sie
sich an? Versuche dich jetzt in diesem Moment nur darauf zu konzentrieren,
wie du ein- und ausatmest. Vielleicht spiirst du deinen Atem an deiner Na-
senspitze, im Bauch oder Brustkorb.

- Stelle dir nun noch einmal den Bach vor und wie das Wasser seinen Weg zwi-
schen den Steinen findet. Dann verabschiede dich von dem Bach und offne
die Augen.

Mogliche Leitfragen zur Reflexion von Mit dem Strom

- Wo konntest du in deinem Alltag wie das Wasser einfach weiterflieRen und
einen neuen Weg suchen, statt stehen zu bleiben und sich zu argern?

- Wie hat sich dein Korper bei der Ubung angefiihlt?

- Konntest du deinen Atem spiiren? Wenn ja, wie hat er sich angefuihlt?
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Berg- und Talatmung

(Angepasst an GroRgruppen nach W. Kinder, 2019)

Kinder, W. (2019). Achtsamkeit: Fantasievolle Ubungen, die
Kindern Ruhe schenken. Dorling Kindersley, S.20-21.

Bei dieser Ubung passen die Bewegungen genau zu den Atemziigen. Das hilft
Schiiler:innen dabei ruhiger zu werden.

Wegweiser (isoliert)

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen (den Koniginnen- und Kénigssitz)
ein.

- Setze deinen Zeigefinger an die AuBenseite des anderen Daumens. Fahre mit
deinem Zeigefinger bis an die Daumenspitze und an der anderen Seite wieder
runter. Wie fiihlt es sich an? Fahre an allen Fingern auf und ab. Verandert sich
deine Atmung? Wann atmest du ein, wann atmest du aus?

- Bist du am kleinen Finger angekommen, wechsle die Hand. Atme in deinem
Tempo weiter.

- Atme ein und fahre mit dem Zeigefinger bis an die Daumenspitze. Beim Aus-
atmen fahrst du an der anderen Seite herunter.

- Atme ein und wieder aus. Es geht dabei nicht um Schnelligkeit. Spiirst du
deinen Atem? Hat er sich nochmal verandert? Ist er schneller geworden oder
langsamer? Oder gleichgeblieben?

- Wenn du an allen Fingern einmal auf und ab gefahren bist, 6ffne deine Augen.

Wegweiser (Rombiniert mit Basisiibung)

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen (den Koniginnen- und Kénigssitz)
ein.

- Setze deinen Zeigefinger an die AuBenseite des anderen Daumens. Fahre mit
deinem Zeigefinger bis an die Daumenspitze und an der anderen Seite wieder
runter. Wie fiihlt es sich an? Fahre an allen Fingern auf und ab. Stell dir vor,
das Chamaleon hipft auf einen Berg und auf der anderen Seite wieder hin-
unter ins Tal. Berg fiir Berg. Finger fiir Finger. Verandert sich deine Atmung?
Wann atmest du ein, wann atmest du aus?

- Bist du am kleinen Finger angekommen, wechsle die Hand. Atme in deinem
Tempo weiter.

- Atme ein und fahre mit dem Zeigefinger bis an die Daumenspitze. Beim Aus-
atmen fahrst du an der anderen Seite herunter.

- Atme ein und wieder aus. Es geht dabei nicht um Schnelligkeit, sondern um
Genauigkeit. Splirst du deinen Atem? Hat er sich nochmal verandert? Ist er
schneller geworden oder langsamer? Oder gleichgeblieben?

- Wenn du an allen Fingern einmal auf und ab gefahren bist, 6ffne deine Augen.
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Magliche Leitfragen zur Reflexion der Berg- und Talatmung

- Wie hat sich dein Atem bei der Berg- und Talatmung angefiihlt?
- Hat die Bewegung deiner Finger dir geholfen deinen Atem zu spiiren?
- Wie hat sich die Bewegung in deinen Fingern angefiihlt?

Atem-Wellen

(Angepasst an GroRgruppen nach W. Kinder, 2019)

Kinder, W. (2019). Achtsamkeit: Fantasievolle Ubungen, die
Kindern Ruhe schenken. Dorling Kindersley, S.28-29.

Der Atem stromt Tag und Nacht ununterbrochen in den Korper hinein und hi-
naus, so wie die Wellen auf den Strand laufen und abflieBen. Die Schiiler:innen
sollen sich bei dieser Ubung den Atem wie Wellen vorstellen, die auf den Strand
rollen und ablaufen. Wenn dieses Bild, dem Kommen und Gehen der Wellen
zuzuschauen, in den Kopfen der Schiiler:innen vorhanden ist, konnen sie zu
einer ruhigen Atmung und so zur Ruhe und Entspannung im Korper finden.

Wegweiser (isoliert)

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen (den Koniginnen- und Kénigssitz)
ein. Atme in deinem Tempo.

- Stelle dir einen langen Strand am blauen Meer mit groen Wellen vor.

- Atme nun gleichzeitig mit den Wellen, die du dir vorstellst. Beim Einatmen
rollen die Wellen aufs Land, beim Ausatmen flieBen sie wieder zuriick. Spiire
deine Atmung. Wie fiihlt sie sich an?

- Atme mit der nachsten Welle viel tiefer ein. Stell dir vor, diese Welle ist hoher
als die vorigen und kommt weiter auf den Strand hinauf.

- Verabschiede dich von dem blauen Meer, dem langen Strand und den grofRen
Wellen, komm wieder zu dir.

Wegweiser (Rombiniert mit Basisiibung)

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen ein. Atme in deinem Tempo.

- Stelle dir vor, das Chamaleon wandert zu einem langen Strand am blauen
Meer mit groRen Wellen.

- Atme nun gleichzeitig mit den Wellen, die du dir vorstellst. Beim Einatmen
rollen die Wellen aufs Land, beim Ausatmen flieBen sie wieder zuriick. Spiire
deine Atmung. Wie fiihlt sie sich an?

- Atme mit der nachsten Welle viel tiefer ein. Stell dir vor, diese Welle ist hoher
als die vorigen und kommt weiter auf den Strand hinauf.

- Verabschiede dich von dem blauen Meer, dem langen Strand und den groBen
Wellen, komm wieder zu dir.
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Magliche Leitfragen zur Reflexion der Atem-Wellen

- Wie hat sich das Ein- und Ausatmen mit den Wellen angefiihlt?

- Hat sich dein Atem mit den Wellen verandern? Wenn ja, wie hat er sich veran-
dert?

- Wo hast du den Atem in deinem Korper gesplirt?

o O
10.3.6 Basisiibung zum Korpergewahrsein w w

.Die ,Zone der Aufmerksamkeit bewegt sich am Korper entlang, ,sammelt”
Spannungen und Schmerzen ein und transportiert sie zum Scheitel, wo sie aus-
geatmet werden und einen gereinigten Kérper zuriicklassen.” (Kabat-Zinn)

Ein zentraler Baustein der Achtsamkeitspraxis ist der Body-Scan, der aus dem
Yoga stammt. Beim klassischen Body-Scan spiirt man den Korper Stiick fiir
Stiick durch und verbindet die Kérperwahrnehmung mit dem Atem. Man beginnt
mit dem linken kleinen Zeh, geht dann alle Zehen einzeln durch, fahrt mit den
Beinen fort, geht liber den Riicken, die Arme, die Hande, die einzelnen Finger
und endet beim Kopf. Die Aufmerksamkeit bleibt wahrenddessen auf den Atem
und die verschiedenen Empfindungen in den unterschiedlichen Korperregio-
nen gerichtet. So nimmt man den ganzen Korper und einzelne Korperteile wahr.
Wenn man diese Ubung regelmaRig praktiziert, wird eine enge Kérperverbin-
dung ermoglicht. Kinder mit ADHS profitieren besonders von dieser Ubung, da
deren Korperwahrnehmung oft in Teilen beeintrachtigt ist.

Lernziele

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ...

- ... lernen, ihre Aufmerksamkeit gezielt auf verschiedene Korperteile zu len-
ken.

- ... eine tiefere Verbindung zu ihrem Korper herstellen und lernen ihn so bes-
ser kennen.

- ... ein Gefiihl der Sicherheit und Zentriertheit im Korper durch das Training
ihrer Korperwahrnehmung erfahren.

- ... eine Verankerung der Aufmerksamkeit im gegenwartigen Moment ausge-
hend von ihren kérperlichen Empfindungen feststellen.
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Hinfiihrung zur Basisiibung

Als Vorbereitung zur Basisiibung ,HAWA und FUWA" konnen mit den beiden
Ubungen ,FuBspiele” und ,Handewecken* spielerisch die Hinde und die FiiRe
entdeckt werden. So kann das Kérpergewahrsein sowie die taktile Wahrneh-
mung gefordert werden.

Basisiibung: HAWA & FUWA

(nach V. Kaltwasser, 2016)

V. Kaltwasser (2016). Praxisbuch Achtsamkeit in der Schule © 2016 Beltz Verlag.
S.173 und 175.

Der klassische Body-Scan ist umfangreich und zeitintensiv. HAWA (Hand-
wahrnehmung) und FUWA (FuBwahrnehmung) sind Ubungen, die den Body-
Scan auf einzelne Korperteile beschranken und diese gezielt in die Wahr-
nehmung riicken.

Bei der Ubung HAWA lassen Sie die Kinder in die Finger
hineinspiiren: Sie beginnen mit den Daumen und wech-
seln dann zu den kleinen Fingern, Ringfingern, Mittelfin-
gern, Zeigefingern, zu den Handflachen und enden bei dem
Handrlicken.

Bei der Ubung FUWA gehen Sie von den groRen Zehen iiber
die kleinen Zehen die Reihe durch. AnschlieBend holen Sie
die FuBsohlen, dann die FuRriicken in die Wahrnehmung.

Wegweiser HAWA

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen ein.

- Spiire nun deine Hande. Bewege sie ruhig ein wenig und versuche, sie
von innen zu spiiren und herauszufinden, wie es ihnen geht. Spiire deine
Daumen, den rechten, den linken. Stell dir vor, die Daumen konnten at-
men. Nimm das Pulsieren des Atems in den Daumen wahr, beim Einatmen
scheinen die Daumen etwas groBer zu werden, beim Ausatmen kleiner.

Auf diese Weise gehen Sie mit den Schiiler:innen alle Finger durch. Bevor
der Zeigefinger an der Reihe ist, lenken Sie die Aufmerksamkeit der Schii-
ler:innen darauf, wie sich die ,noch nicht beatmeten* Zeigefinger anfiihlen.

- Spiire nun deine Handflache - die Innenseite deiner Hand.
- Spiire nun deinen Handriicken - die AuBenseite deiner Hand.
- Offne langsam deine Augen.
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Wegweiser FUWA

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen ein.

- Spiire nun deine FiiBe. Bewege sie ruhig ein wenig und versuche, sie
von innen zu spiiren und herauszufinden, wie es ihnen geht. Spiire deine
groBen Zehen, den rechten, den linken. Stell dir vor, die Zehen konnten
atmen. Nimm das Pulsieren des Atems in den Zehen wahr, beim Einatmen
scheinen die Zehen etwas groBer zu werden, beim Ausatmen kleiner.

Auf diese Weise gehen Sie mit den Schiiler:innen alle Zehen durch.

- Spiire nun deine FuBsohlen. Splire, wenn moglich, den Kontakt mit dem
Boden. Wenn du nicht am Boden ankommst, lass sie einfach baumeln.

- Spiire nun deine FuBriicken.

- Offne langsam die Augen.

Mégliche Leitfragen zur Reflexion der HAWA und FUWA

- Wie fiihlt sich dein Kérper wahrend und nach der Ubung an?
- Wie flihlen sich deine Hande / FiiBe an?
- Kannst du deinen Atem spliren? Wenn ja, wie fuhlt er sich an?

10.3.7 Weitere Ubungen zum Korpergewahrsein

FuBspiele

(nach C. Breuker und M. Leipold, 1998)

Breuker, C. & Leipold, M. (1998). Ubungen zur basalen
Wahrnehmung aus M. Affeldt, C. Breuker, W. Deister, M. Lei-
pold, W. Leitner, R. Miller, R. Prenzlow & A. Thieme (Hrsg.)
Kiko - Kinder konzentrieren sich: Anregungen und Ubun-
gen fiir die Schule: Klasse 1-6. Schroedel. S.15

Die Kinder sitzen am besten im Kreis und haben die Striimpfe, oder zumindest
die Schuhe ausgezogen, um eine bessere Verbindung der FiiBe zum Boden und
eine bessere Beweglichkeit zu erreichen. Sie als Lehrkraft erzahlen die nach-
folgende Geschichte. Die Schiiler:innen spielen diese mit ihren FiiBen nach. Sie
konnen nach Belieben zu zusatzlichen Atempausen wahrend des Geschehens
einladen.
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Wegweiser

»Bert und Berta, die beiden FiiRe, wachen langsam aus ihrem Schlaf auf. Nimm
drei Atemziige in deinem Tempo. Atme ein und wieder aus. Mit jedem Atemzug
wachen Bert und Berta weiter aus ihrem Schlaf auf. Die einzelnen Zehen recken
und strecken sich. Bert entdeckt Berta. Er schaut ihr zu, wie sie wach wird, guckt
von moglichst vielen Seiten. Nun entdeckt auch Berta den Partner. Sie winkt
ihm zu. ,Guten Morgen*, ruft sie und bewegt sich auf Bert zu. Sie stupsen sich
an. Bert erwidert den GruB, die beiden umarmen sich, streicheln sich von allen
Seiten und fahren alle Zehen ab. Die Zehen beriihren sich alle nacheinander.
Bei jedem Zeh atmest du in deinem Tempo ein und wieder aus. ,Lass uns um
die Wette krabbeln!”, schlagt Bert vor. Sie kriechen nun wie eine Raupe auf dem
FuBboden voran. Ab und zu neckt Berta Bert und umgekehrt. Sie denken sich
noch andere Gangarten aus: nur auf den Hacken oder nur auf der Oberseite der
Zehen gehen, auf der AuRen- oder Innenseite des FuBes laufen usw. Plotzlich
sehen die beiden noch andere FiiRe. Sie kriechen, laufen oder trippeln auf den
Zehen auf sie zu und begriiBen sie. Dann spielen alle zusammen.”

Partnervariante

Es ist moglich, die Ubung paarweise durchzufiihren.
Dabei gibt es zwei Vorgehensweisen, die je nach Klas-
senklima geeignet sind und danach ausgesucht wer-
den sollten.

(1) Alle vier FiiBe ,spielen‘ mit: Ein Kind benennt seine FiiBe nach Bert
und Berta. Fiir die FiiRe des anderen Kindes konnen sich die Schii-
ler:innen paarweise gemeinsam neue Namen ausdenken. Sie lesen die
Geschichte vor und die vier Fiie spielen diese nach.

(2) Jedes Kind ,spielt’ nur mit einem FuB: einmal Bert und einmal Berta.
Der Geschichte zufolge kann dies sehr intim werden. Aus diesem Grund
missen Sie als Lehrkraft abschatzen konnen, inwiefern diese Partner-
variante moglich ist.

(3) Sie kénnen die Entscheidung, ob vier oder nur zwei FiiBe ,spielen‘ den
jeweiligen Zweiergruppen iiberlassen.

Méogliche Leitfragen zur Reflexion der Fufispiele

- Wie haben sich deine Zehen bei der Ubung angefiihlt?
- Hast du deinen Atem gespiirt? Wenn ja, wie hat er sich angefiihlt?
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Hande wecken

(nach C. Breuker und M. Leipold, 1998)

Breuker, C. & Leipold, M. (1998). Ubungen zur basalen Wahr-
nehmung. Aus M. Affeldt, C. Breuker, W. Deister, M. Leipold,
W. Leitner, R. Miller, R. Prenzlow & A. Thieme (Hrsg). Kiko -
Kinder konzentrieren sich: Anregungen und Ubungen fiir die
Schule: Klasse 1-6. Schroedel, S.20.

Diese Ubung kann an verschiedenen Stellen im Unterricht- und Schulalltag ein-
gegliedert werden: Zum Beginn am Morgen, vor einer langeren Schreibarbeit
oder zur Entspannung bei einer solchen zwischendrin oder am Ende. Sie als
Lehrkraft erzahlen die nachfolgende Geschichte. Die Schiler:innen folgen ih-
ren Anweisungen. Nach jeder Anleitung (jedem Spiegelstrich) wird eine kurze
Pause gemacht, bevor die neue Anleitung folgt. Sie konnen nach Belieben zu
zusatzlichen Atempausen wahrend des Geschehens einladen.

Wegweiser

- Wir wollen unsere Aufmerksamkeit fiir eine Weile jetzt einmal jemandem
besonderen zuwenden, der immerzu viele Dinge fiir uns zu erledigen hat -
unsere Hand bzw. unseren beiden Hande. Atme dreimal ein und wieder aus,
wahrend du deine Hande betrachtest. Schau sie dir einmal genau an, erst die
eine Hand, dann die andere.

- Wende deine Hande abwechselnd hin und her.

- Schau dir die einzelnen Finger an.

- Vergleiche jeden einzelnen Finger mit dem der anderen Hand. Entdeckst du
Unterschiede?

- Verfolge die Linien in deinen Handflachen mit den Augen, danach auch mit
dem Zeigefinger.

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen (den Kéniginnen- und Konigssitz)
ein. Lass ab jetzt nur noch deine Hande fiihlen und sehen.

- Mache mit den Fingerspitzen kleine Kreise auf dem Handriicken der einen
Hand. Atme dabei in deinem Tempo weiter.

- Wechsle jetzt.

- Knete nun jeden Finger der einen Hand nacheinander mit Daumen und Zei-
gefinger deiner anderen Hand. Bei jedem Finger atmest du einmal ein und
wieder aus. Versuche in den Finger, der gerade geknetet wird, hineinzuatmen.
Wechsle jetzt.

- Zupfe die Hautchen zwischen den Fingern einer Hand mit Daumen und Zeige-
finger der anderen Hand. Wechsle jetzt.

- Dreh die Handflache einer Hand nach oben. Streichle sie mit der anderen
Hand. Mach dabei zarte Kreisbewegungen. Atme ein und wieder aus.

- Krabble wie ein kleiner Kafer auf der Handflache herum. Atme in deinem
Tempo weiter.
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- Mach es mit der anderen Handflache genauso. Streichle sie erst mit kreisfor-
migen Bewegungen und krabble dann wie ein Kafer.

- So, jetzt lass zum Abschluss deine Hande noch eine Weile auf deinen Ober-
schenkeln ruhen. Atme ein und wieder aus, ganz in deinem Tempo. Bei jedem
Ausatmen atme in deine Hande hinein. Splire, wie sie sich anfiihlen.

- Schittle nun deine Hande aus und wecke sie auf.

Magliche Leitfragen zur Reflexion von Hdnde wecken

- Wie haben sich deine Hande und Finger bei der Ubung angefiihlt?

- Welche Beriihrung oder Bewegung hast du als angenehm empfunden?

- Konntest du deinen Atem spliren? Wenn ja, wie hat er sich angefiihlt?

- Fiihlen sich deine Hande oder dein Atem nach der Ubung anders als vorher
an?

Achtsam horen
(nach D. Rechtschaffen, 2020)
© Rechtschaffen, D. (2020). Die achtsame Schule, Arbor. S226f.

Mit dieser Ubung lernen die Schiiler:innen die Sinne zu 6ffnen
und die Welt auf eine buntere Art wahrzunehmen. Sie iiben
achtsames Horen und entwickeln die Fahigkeit, die Welt so zu
erleben, wie sie tatsachlich ist.

Wegweiser

- Nimm die Achtsamkeitsposition im Sitzen (den Koniginnen- und Kénigssitz)
ein. Verbinde dich einige Atemziige lang mit deinem Atemanker.

- Beginne jetzt bei jedem Gerausch bewusst wahrzunehmen, was du horst.

- Du horst die Gerausche, die weit weg sind. Flugzeuge, Hubschrauber, Autos
oder andere Gerausche, die sehr schwer zu horen sind.

- Achte jetzt auf Gerausche in deiner unmittelbaren Umgebung. Was horst du
in diesem Raum oder vor dem Fenster? Vielleicht Vogelgezwitscher?

Wenn ein Gedanke auftaucht, lass ihn wie ein vorbeifahrendes Auto vorbeizie-
hen und wieder in den Hintergrund treten.

- Richte jetzt deine Aufmerksamkeit auf das Gerausch deines eigenen Atems.
Entspanne dich mit dem Ein- und Ausstromen deines Atems. Vielleicht horst
du ein Grummeln in deinem Bauch oder andere Gerausche in deinem Korper.
Atme weiter ruhig und tief.

- Offne langsam deine Augen, wenn du bereit dazu bist und schaue dir achtsam
die Welt um dich herum an.
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Ausprobieren

Die Ubung kann auch drauBen auf dem Schulhof durchgefiihrt werden, wo
auf andere Gerausche geachtet wird.

Wenn die Ubung haufiger durchgefiihrt wird, kann mit weiteren verschiede-
nen Gerauschen und Klangen gearbeitet werden.

Sie konnen die Schiiler:innen darauf hinweisen auf Gerausche zu achten,
die sie vielleicht sonst nicht horen und ob einzelne Teile erkannt werden.

- Welche Gerausche hast du gehort? Waren sie weit weg oder in der direkten
Umgebung?
- Wie fiihlt es sich an, sich nur auf das Horen zu konzentrieren?
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10.4 Arbeitsmaterial fiir den Einstieg

Hallo, ich bin dein Gehirn. \

Ich bin dafiir da, dass du sprechen, lesen, spielen,
singen, tanzen und lernen kannst und helfe dir bei
fast allem, was du jeden Tag machst. Wenn dein
Korper gestresst ist, fdllt es mir schwerer dir zu
helfen. Zum Beispiel, wenn du dich streitest, rich-
tig wiitend oder ganz aufgeregt vor einer Arbeit
bist. Dann ist es schwieriger, mich auf das Ler-
nen oder den Unterricht zu konzentrieren. Wenn
ich entspannt bin, fallt mir das leichter. Da kann
ich mir besser Sachen merken und helfe dir dabei,

erieden und fréhlich zu sein.

Dass dein Korper und Atem angespannt sind Lm
ich es schwer habe mich zu konzentrieren, er-
kennst du zum Beispiel daran, dass dein Atem
schneller und flacher ist, sich dein Korper ganz
hibbelig anfiihlt oder dein Kopf, so als wiirden die
Gedanken darin Karussell fahren, dass du das Ge-
fiihl hast, gar nicht zuhoren oder dir nichts mer-
ken zu kRonnen. Oder auch daran, dass sich alles
im Kopf zum Beispiel nur noch um einen Streit
oder eine Klassenarbeit dreht und du in Gedanken

Qanz woanders bist als da, wo du jetzt gerade by

Du kRannst du mich am besten trainieren, indem
du wie ein Detektiv (Forscher, Chamdleon) genau
untersuchst, was jetzt im Moment passiert. Der
Atem ist dafiir ein guter Anker, weil er immer ge-
nau jetzt fliefit. Dein Kérper und dein Atem geben
dir auch viele Hinweise, wie es dir geht. Habt ihr
Lust, euren Korper zu erforschen?




190 10.4 Arbeitsmaterial fiir den Einstieg

Situation I: Stell dir vor, du hast dich gerade so richtig mit einem guten
Freund gestritten. Du bist richtig enttauscht, wiitend oder beleidigt.
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Situation II: Stell dir vor, du sitzt auf deinem Platz in der Schule. Vor dir
liegen die leeren Blatter einer Klassenarbeit. Du bist ganz aufgeregt, nervos
oder unsicher.
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Situation llI: Stell dir vor, du hast gleich eine Schulauffiihrung und musst
vor vielen anderen Kindern auftreten. Dein Herz klopft wie wild, du bist
ganz aufgeregt, nervos oder hibbelig.
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