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Einleitung: Personlichkeitsbildung in Zeiten von
Digitalisierung

Entsteht diese Einleitung bereits in der Post-Pandemie, war die Pandemie selbst in
der Planungsphase der Tagung, die 2021 an der Piddagogischen Hochschule Hei-
delberg stattfand und aus der dieser Band hervorgeht, noch nicht einmal in Sicht.
Die Ausgangsfrage, was Personlichkeitsbildung in Zeiten von Digitalisierung mit
ihren Chancen und Risiken bedeute, hat uns mindestens in seinem zweiten the-
matischen Begriff in der zunehmenden Vorbereitung sozusagen ,,rechts tiberholt™:
Die Tagung musste online stattfinden. Sie konnte dies auch, weil bis November
2021 lingst die nétigen digitalen Ressourcen wie Routinen gewachsen waren, um
sich in digitalen Rdumen zu bewegen — Reflexionen dazu eingeschlossen, erste
Forschungen bestenfalls auf dem Weg. Das Thema hatte in ungeahnter Weise an
Aktualitit gewonnen, was sich in manchen Beitrigen insofern spiegelt, als deren
Forschungen oder Praxisprojekte der Personlichkeitsbildung im engen oder weite-
ren Sinn unter Distanzbedingungen stattgefunden hatten.

Wihrend die Digitalisierung in ihrer rasanten Entwicklung fiir einen historisch
jingeren Transformationsprozess steht, der unsere Gesellschaften und damit auch
pidagogische Kontexte kennzeichnet, weist das Thema Personlichkeitsbildung
eine sehr lange Tradition in geistesgeschichtlichen und bildungsbezogenen Zu-
sammenhingen ebenso wie eine bleibende Aktualitit auf.

Budde, Gefiner und Weuster (2018) zeichnen in ihrem historisch-systematischen
Abriss die Entwicklung des Personlichkeitsbegriffs von seinem exklusiven Ver-
stindnis in der Antike — hier galt er nur fiir freie Minner (Brunkhorst, 2000,
58, zitiert nach a.a. O., 10), wurde aber bereits in einer Mehrdimensionalitit von
,»Vernunftfihigkeit”, geistig-seelischen wie politisch-sozialen und ethisch-mora-
lischen Dimensionen thematisiert (Forschner, 2001, 41, zitiert nach Budde et
al., 2018, 10) — iiber den starken Gottesbezug als Ebenbild der Schépfung im
Mittelalter bis hin zur Aufklirung, in der Autonomie, Vernunftfihigkeit und die
Verpflichtung zum ,moralischem Handeln“ fokussiert wurden. Aktuellere Ver-
stindnisse, so Budde et al., griindeten in einer neuhumanistischen Auffassung von
Persdnlichkeit als natiirlichem Teil und ,,urspriingliche[m] Charakter” (2018, 11)
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des Menschen, der durch Bildung verfeinert werden miisse und kénne (Dierse
& Lassahn, 1989, 346, zitiert nach a.a.O., 10). Humboldts Bildungsideal der
»Selbstbildung und Selbstvollendung® (Wiater, 2005, 306, zitiert nach Budde et
al., 2018, 11), die sich in Auseinandersetzung mit der Welt vollzichen, sind hier
zu nennen. Im 19. Jahrhundert wurde im Begriff der Persdnlichkeitsbildung das
Verhiltnis des Menschen zu seiner sozialen und gesellschaftlichen Welt fokussiert
(Budde et al., 2018, 11).

Aufgrund der menschenverachtenden geschichtlichen Erfahrungen gewann der
individuelle Persdnlichkeitsbegriff im 20. Jahrhundert einen hohen gesellschaft-
lichen Stellenwert (a.a.O., 12) und hat demgemifl Eingang in supranationale
wie nationale Rechtstexte gefunden, wie in die Erklirung der Menschenrechte
(UN, 1948), die Konvention iiber die Rechte des Kindes (Convention, 1989) und
diejenige iiber die Rechte von Menschen mit einer Beeintrichtigung (UN, 2006),
ebenso in das Grundgesetz (1949). Als Rechtsgut bildet Personlichkeitsbildung
einen Bezugspunkt in den schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrigen des
offentlichen Schulwesens (z. B. Land Baden-Wiirttemberg/SchG, 1983, § 1) bzw.
in den Beauftragungen anderer pidagogischer Handlungsfelder (Bundesministe-
rium der Justiz/SGB, 1990, §1, Abs. 1). In demokratischen Zusammenhingen ist
sie mit Vorstellungen von Reflexivitidt, Miindigkeit und sozialer Verantwortung
zur Sicherung des Gemeinwohls verbunden. Die UNESCO zihlt seit Jahren As-
pekte der Persdnlichkeitsbildung als ,,21st century skills“ zu ihren globalen Bil-
dungszielen (Lai & Viering, 2012; van Laar, van Deursen, van Dijk & de Haan,
2017). Speziell fiir die Hochschulbildung hat in jiingerer Zeit Ehlers (2020) ein
bildungswissenschaftliches Konzept der ,,Future Skills“ vorgelegt.

Im akrtuellen Verstindnis gilt Personlichkeit demnach niche als festgelegte Grofie,
sondern als entwicklungsfihig und bildbar (Storch & Kuhl, 2017). Die 6kosyste-
mische Perspektive auf Entwicklungs- und Bildungsprozesse, welche die Humanis-
tische Pddagogik und Psychologie teilt, sieht Personlichkeitsbildung grundsitzlich
eingebettet in einen sozialen Raum. Verschiedenste humanistisch-psychologische
Konzeptionen betonen demzufolge den Bezug zwischen der Bildung der Person
und deren Bezichung in verschiedenste Kontexte unterschiedlichster Dimensio-
nen hinein, den wir (Graf & Iwers, 2019) in einem Band der Schriftenreihe zur
Humanistischen Pidagogik und Psychologie mit dem Titel ,Bezichungen bilden
zum Ausdruck gebracht haben. Die dort aufgeworfenen Fragen erhalten vor dem
Hintergrund aktueller Entwicklungen von Digitalisierung und Digitalitiit eine neue
Tragweite.

So hat die Charta der Digitalen Grundrechte der Europiischen Union bereits kon-
statiert, Digitalisierung bewirke eine ,Verinderung der Grundlagen unserer Exis-
tenz® (Charta 2018, Priambel), und habe damit einen Diskurs fiir eine Grund-
rechteaktualisierung erdffnet. Denn die Moglichkeiten des Digitalen betreffen die
Anerkenntnis etwa von Wiirde, Freiheit und Bildung (ebd.) — Werte, die im Ver-
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stindnis der Humanistischen Padagogik und Psychologie zugleich als Prinzipien der
Arbeit in pidagogischen oder psychologischen Kontexten fokussiert werden.

In diesem Sinn haben die Mitglieder des Tagungs- und zugleich Herausgabeteams
im unmittelbaren Vorfeld der Tagung jeweils subjektiv bedeutsame Erfahrungen
zum Thema Persdnlichkeitsbildung in Zeiten von Digitalisierung — es herrschten
gerade Lockdownzeiten — anhand zweier von ihnen ausgewihlter Stichworte re-
flektiert. Wir formulieren die Absitze (in alphabetischer Reihenfolge der Beitra-
genden) als Spiegel unserer damaligen Austauschrunde in der Ich-Form:

a. Nils Altner: Verkorperung, Selbstfiirsorge

Diirfen wir davon ausgehen, dass die Personlichkeit von Lehr- und anderen pi-
dagogischen Fachkriften eine Relevanz fiir die Qualitit ihrer Arbeit hat? Trigt
die Art und Weise, wie z. B. Lehrkrifte vor einer Schulklasse stehen, wie sie die
Beziechungen zu und zwischen den Lernenden mitgestalten und wie sie mit den
Herausforderungen und Freuden des Lehrens umgehen, dazu bei, was und mit
welchem Erfolg in ihrem Unterricht gelernt wird? Welche Rolle spielt dabei die
Kultur der Selbstfiirsorge der Lehrenden, mit Hilfe derer sie ihre Herausforde-
rungen meistern, ihre Belastungen ausgleichen und sich regenerieren, um dann
wieder offen sein zu kénnen fiir die Lernenden und fiir die Unplanbarkeiten des
pidagogischen Alltags? Diese Fragen erscheinen mir zunehmend relevant fiir die
Personlichkeitsentwicklung von Lehrenden. Ich méchte dazu beitragen, dass
Lernende sich nicht nur fachliche Inhalte aneignen, sondern auch Erfahrungen
machen mit dem Gesehenwerden durch die Lehrkraft, mit Mitgefiihl, Gefiihls-
regulation, Humor und Motivation. Dariiber hinaus interessieren mich Aspekte
des sozial-emotionalen Lernens und der Ausbildung von Fihigkeiten zur gemein-
samen okologisch-regenerativen und méglichst demokratischen Gestaltung des
Miteinanders in Kontexten der Bildung junger Menschen auch in digitalen und
hybriden Lehr-Lern-Formaten.

b. Ulrike Graf: Raum, Situationsanker

Noch nie habe ich seit Beginn der Pandemie und der bis zur Tagung fast durch-
gingigen digitalen Lehre, Forschung und Selbstverwaltung so viel iiber den Raum
nachgedacht. Was bedeutet es, einen Raum zu teilen, wenn jede Person leiblich-
physisch in ihrem eigenen physikalisch-analogen Raum sitzt, wihrend sie in ei-
nem digitalen Raum medial vermittelt geistig und psychisch prisent ist, dabei
teilweise leiblich sichtbar, aber ohne die gewohnten Interaktionsméglichkeiten
wie non-verbale Kommunikation bleibt, zugleich nicht realisieren kann, ob sie
jemand und wenn ja, wer sie anblicke? Wie kann in einem solchen Raum eine At-
mosphire geschaffen werden, die zweifelsfrei zu wesentlichen Kontextmerkmalen
physischer Riume gehore? Zugleich habe ich auf einer anderen digitalen Tagung
genau dies erlebt: Es sprang ein Funke aus den Kacheln heraus tiber. Die Frage

9
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beschiftigte mich dabei, inwiefern es eine Rolle spielte, dass die kleine Tagungs-
community sich fachlich und menschlich in weiten Teilen gut kannte.

Nicht erst die Online-Konferenzen, schon vermehrte Telefongespriche im Home-
office und auch privat haben mich tiber meine mangelnden Gedichtnisleistungen,
die ich plotzlich beobachtete, griibeln lassen, wenn ich mich fragte: ,, Wiederhole ich
mich jetzt? Habe ich das dieser Person nicht schon erzihle? Einen Erklirungsansatz
fand ich im mangelnden Situationsanker: Hiufig stehe ich mit dem Hérer am Ohr
an einem bestimmten Fenster und schaue wihrend des Gesprichs nach drauflen,
erst recht safl ich in Online-Konferenzen am selben Schreibtischplatz. Reduziert auf
Informationen, versagte mein Gedichtnis wohl deshalb hiufiger, weil mir alle wei-
teren Anker — ein leibliches Gegeniiber der Person in einem bestimmten rdumlich-
physischen Setting, mégliche Gerdusche und Geriiche, evtl. geteilte Leckereien —
fehlten. Erleben lisst sich nicht auf Informationen reduzieren.

c. Telse Iwers: Resonanz, Beziehung

Jedwede Form der Interaktion in digitalen Riumen fiihrt mich unmittelbar zu der
Frage, ob gewihlte oder verordnete digitale Zweidimensionalitit Resonanz und
Bezichungswahrnehmung zulisst oder ob diese Reduktion zu nahezu ausschliefli-
chen rational-kognitiven Befassungen fiihrt. Je linger ich Erfahrungen im digitalen
Raum mache, desto mehr vermute ich, dass die Ubermittlung und der Transfer von
ganzheitlichen sozialen Wahrnehmungen méglich ist — allerdings nur dann, wenn
unsere prisentischen Interaktionsangebote angemessen in digitale Rahmungen
transformiert werden. Wie haben diese ,angemessenen‘ Transformationsprozesse
auszusehen? Welche Rahmenbedingungen miissen gegeben sein? Welchen Impact
haben sie auf die Resonanzwahrnehmung? Welche Ableitungen lassen sich fiir die
Digitalisierung von Lernriumen vornehmen? Diese und viele andere Fragen mehr
miissen uns auf dem Weg zunehmender Digitalitit unserer Interaktions- und Lern-
formate begleiten und diirfen nicht unbeantwortet gelassen werden. Sie erscheinen
aber als dufSerst virulent, nicht nur, weil Digitalisierung ohnehin stattfindet, sondern
weil die Chancen von Digitalitit im Nachgang der Pandemieerfahrungen durch-
aus intensiv diskutiert werden: Kontaktaufnahme iiber regionale Grenzen hinweg,
Access trotz prisentisch als schwierig erlebter Hiirden, Vereinbarkeit von verschie-
denen Lebenskontexten und deren Herausforderungen und vieles mehr lassen Di-
gitalitit als Erméglichungsraum erscheinen. Aktuell bleiben allerdings noch mehr
Fragen offen, als beantwortet werden kénnen. Denn der Erméglichungsraum muss
definiert werden, in all seinen verschiedenen Dimensionen.

d. Katja Staudinger: Selbstverstindnis, Selbstthematisierung

Die digitale Transformation verindert umfassend unsere Lebenswelten und damit
auch das menschliche Selbstverstindnis in einer noch nie dagewesenen Art. Zwar
ist die Digitalisierung der Lebenswelt des Menschen schon seit einigen Jahren in
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vollem Gange, durch die Pandemie und die mit ihr verbundenen SchlieSungen
der Hochschulen und Universititen ist die Digitalitit nun aber auch zur Wirk-
lichkeit in der Hochschullehre geworden. Als Hochschullehrende, die wihrend
der Pandemie hauptsichlich Online-Lehre gestaltet hat und darin auch wertvolle
Erfahrungen sammeln konnte, interessierte mich im Kontext der Tagung vor al-
lem die Fragestellung, welche Dynamiken die aktuell stattfindenden Transforma-
tionsprozesse auf die einzelne Person und ihre Bezichungen entfalten. Eine Dy-
namik, die ich subjektiv beobachten konnte, war insbesondere die Verinderung
der Selbstthematisierung der Personen im digitalen Raum. Die Selbstthematisie-
rung von Personen, die im physikalisch-analogen Raum u.a. Funktionen wie das
Herstellen von Nihe und Bezichung erfiillt, gestaltet sich im digitalen Raum in
einem neuen und spannungsreichen Modus. Ich sehe deshalb die pidagogische
Reflexion tiber Chancen, aber auch Probleme der Digitalisierung vor allem auch
im Kontext der Hochschullehre dringlicher denn je, insofern wir aktuell an einem
Punkt der Entwicklung stehen, der es uns jetzt noch erméglicht, den weiteren
Verlauf kritisch und reflektiert auf der universitiren Ebene mitzugestalten.

Die Vortrige und Workshops auf der Tagung boten nicht nur eine Reihe grund-
sitzlicher Beitrige zum Thema, sondern spiegelten aktuelle Forschungen der da-
mals noch jiingsten Zeit eines coronabedingt intensiven Lebens und Arbeitens
mit bzw. in digitalen Riumen. Die daraus hervorgegangenen und im Folgenden
vorgestellten Beitrige in diesem Tagungsband leuchten vor dem Hintergrund
einer humanistisch-pidagogisch begriindeten Ressourcenorientierung das Ver-
hiltnis zwischen Persénlichkeitsbildung und Digitalisierung aus, indem Mog-
lichkeiten und Chancen reflektiert sowie Spannungslagen und Begrenzungen
markiert werden. Dabei wird sowohl das Innovationspotenzial fiir die Gestaltung
des eigenen Lebens wie der professionellen pidagogischen Riume themadisiert,
wie auch Dynamiken verselbststindigter, dem Einzelnen entzogener Algorithmen
diskutiert werden, in jiingster Zeit erneut beschleunigt und von neuer Qualitit
gekennzeichnet durch die Entwicklung von Kiinstlicher Intelligenz. Dass diese
Facetten nicht ohne Sinn- und Wertreflexion etwa hinsichtlich von Autonomie,
Interaktionsgestaltung, Gerechtigkeit und Demokratie dargestellt werden kén-
nen, greifen die Beitrige ebenfalls auf.

Teil I: Personlichkeitsbildung in Zeiten von Digitalisierung —
theoretische Zuginge

Karl-Oswald Bauer diskutiert in seinem Beitrag Entleiblichung und digitalisierte
Selbstdarstellung. Das Selbst in schwierigen Zeiten Bedingungen der Selbstentwick-
lung und deren durch Digitalitit bewirkte Verinderungen. Er zeigt, bezugneh-
mend auf eine Theorie des Selbst und eine Theorie des Realen, Entleiblichungs-

11
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prozesse auf und beschreibt sensu Popper die Wirkweise der symbolischen Welt
auf die psychologische und materielle Welt. Dabei arbeitet er mittels zehn zusam-
menfassender Thesen die Bedeutung des Leiblichen fiir die Bildung ebenso wie
die Verantwortung der Bildung fiir die Leiblichkeit heraus.

Julia Lipkina geht in ihrem Beitrag Authentische Selbstinszenierung oder mona-
dische Existenz? — Bildungsprozesse in digitalen Konferenzen den neu entstandenen
Kommunikationsrdumen in Videokonferenzsystemen nach. Unter den drei Per-
spektiven der fehlenden Leiblichkeit im digitalen Raum, neuen Maglichkeiten
von Selbstinszenierungen und der bestindigen Selbst- sowie Fremdbeobachtung
analysiert die Autorin zunichst Méglichkeiten und Begrenzungen kommunikati-
ven Handelns in Videokonferenzsystemen, um diese Uberlegungen dann mit Be-
zug in das (von ihr bearbeitete) Konzepr der Bildung als Artikulation einzuordnen.

Im Beitrag Lifelogging — Persinlichkeitsbildung zwischen Autonomie und Hetero-
nomie widmet sich Thomas Vogel dem Phinomen einer Disziplinierungsper-
manenz, indem sich Menschen freiwillig 6konomisch orientierten Algorithmen
unterwerfen, ohne die Frage nach Zielvorstellungen und Werten der datenopti-
mierten, auf Vermessung reduzierten Erhebungen zu fragen. Der Autor legt an-
hand einer historisch-systematischen Begriffsklirung von Autonomie und Hete-
ronomie und entlang der in der Erziechung schon immer thematisierten Aspekte
von Disziplinierung, Messbarkeit und Optimierung dar, welche neue Dimension
sich angesichts unsichtbarer Machtgeflechte durch digitalisierte, algorithmisch
gesteuerte Anwendungen auftun und vorreflexiv bleiben, wenn sie nicht an Ziel-
und Wertvorstellungen orientiert werden.

Ingrid Busch erarbeitet in ihrem Beitrag Persinlichkeitsbildung und Weisheitr — Zu-
sammenhdinge, Konsequenzen, Potenziale die Relation zwischen Bildung und Weis-
heit. Dazu fiihre sie zunichst dezidiert in die Entwicklung des Weisheitsbegriffes
in verschiedenen philosophischen und spirituellen Traditionen ein und prisentiert
ein Stufenmodell von der Information zur Weisheit. Anschliefend zeigt sie auf,
dass aktuelle Bildungskonzeptionen cher auf Information und Leistungsmessung
als auf Weisheit ausgerichtet sind und verweist auf das moglicherweise weisheits-
fordernde Potenzial von Achtsamkeitsansitzen.

Teil II: Personlichkeitsbildung in Zeiten von Digitalisierung —
aktuelle Forschungsfelder

In ihrem Beitrag ,,Fiir mich ist Computerspielen gerade einfach ein sehr sebr grofSer
Teil von meinem Leben. “ — Eine qualitative Analyse zur personlichkeitsbildenden Be-
deutung des Computerspielens Adoleszenter im Zuge von COVID-19 gehen Christin
Reisenhofer und Andreas Gruber der Frage nach, wie Adoleszente die COVID-
19-Pandemie erlebt haben. Sie fokussieren in ihrem deutsch-osterreichischen For-
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schungsprojekt ,,Ich Zocke® auf computerspielende Jugendliche im Alter von elf
bis 21 Jahren. In einem qualitativen Zugang von 15 Interviews interessiert sich
das Autorenteam in biografischer Perspektive fiir die Erfahrungen der Jugendli-
chen mit Computerspielen und deren Bedeutsamkeit fiir sie in den Zeiten massi-
ver Beschrinkungen. Entlang von Auswertungen der narrativen, teilstrukeurierten
Interviews werden ein durchaus gemischtes Bild des Pandemieerlebens und die
Bedeutung des Computerspielens in Verbindung mit der verbrachten Spielzeit
vorgestellt, bevor personlichkeitsbildende Potenziale der Spiele, verstanden als er-
weiterter sozialer Raum fiir Bildungsprozesse, diskutiert und am Ende um Uber-
legungen zu weiteren notwendigen Forschungen erginzt werden.

Telse Iwers und Sezen Merve Yilmaz zeichnen in ihrem Beitrag Internationali-
sierung durch Digitalisierung: Chancen und Herausforderungen eines digitalisierten
internationalen Austauschprojekts fiir die Personlichkeitsbildung die Konturen eines
digital vermittelten Begegnungs- und Austauschformats zwischen deutschen und
jordanischen Studierenden nach. Die dabei verwendeten didaktischen Formate
des Storytellings und der gemeinsamen Filmerstellung werden beschrieben, wobei
sich Beziige zu Aspekten der Personlichkeitsentwicklung andeuten. Der Beschrei-
bung des Ringens mit der Technik und mit dem kulturellen Perspektivwechsel
schenken die Autorinnen ihr detailliertes Augenmerk.

Benjamin Streit und Paula Bleckmann stellen in ihrem Beitrag Ganzheitliche
Medienbildung an reformpidagogischen Bildungseinrichtungen? Einblicke in die
MiinDig-Studien I & I Befragungsergebnisse zur Nutzung digitaler Medien durch
Kinder und Jugendliche im Rahmen einer Untersuchung zur Medienbildung an
reformpidagogischen Bildungseinrichtungen vor. Befragt wurden Lehrkrifte, El-
tern und einige Schiilerinnen und Schiiler. Streit und Bleckmann plidieren ganz
im Sinne der Montessori- und Waldorfpidagogik fiir eine sinnenbezogene und
medienkritische Bildung. Wiinschenswert sind fiir sie alters- und entwicklungs-
angemessene Bildungsangebote, die die Chancen und Risiken des Konsums und
der Verwendung digitaler Angebote innerhalb der skizzierten Perspektive auf Per-
sonlichkeitsbildung abwigen.

Dominik Weghaupt bearbeitet das Thema universitirer Lehrpersonenbildung.
Phiinomenologische Beschreibung einer Pidagogik der Achtsamkeit anhand einer
durchgefithrten und beforschten Lehrveranstaltung. Im Focus standen Fragen
nach Charakteristika achtsamkeitsbasierter Veranstaltungen in Verbindung mit
personlichkeitsrelevanten Bedeutsamkeiten im Spiegel des studentischen Etle-
bens. Nach achtsamkeitskonzeptionellen Uberlegungen zur Lehrveranstaltung
entlang von mindfulness in education vs. mindfulness as education und der Ein-
ordnung des prisentierten Ansatzes in adressatenorientierte didaktische Konzepte
legt der Autor die von den Teilnehmenden in digitalen Journalen dokumentierten
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Reflexionen zum Erleben des achtsamkeitsbasierten Lehrens anhand von phi-
nomenologischen Auswertungen im Sinn von /lived-experience nach van Manen
(1990) dar. Angesichts polarer Erfahrungen der Studierenden zwischen positiv
erlebter personlicher Offnung in Seminaren und der Reflexion, dass gerade ein
Qualifikationskontext als ungeeignet fiir die Thematisierung personennahen Er-
lebens kritisiert wurde, fithrt der Autor seinen Beitrag am Ende zu der weiter zu
thematisierenden Frage, inwieweit eine universitire Lehr-Lern-Kultur auf acht-
samkeitsbasierte Veranstaltungskonzepte hin transformiert werden kann.

Sarah Abu-El-Ouf widmet sich in ihrem Beitrag Die Corona-Krise aus der Sicht
von Schiilerinnen und Schiilern mit Forderbedarfen — Einblicke in deren lebensweltli-
che Erfahrung durch ein Photovoice-Projekt dem Thema partizipativer Forschungs-
zuginge bei Jugendlichen mit sonderpidagogischen Férderbedarfen (Lernen,
Sprache, emotionale und soziale Entwicklung) mittels der beteiligungssensiblen
Photo-Voice-Methode, die einen interessanten, tiber sprachliche Verstindigungs-
formen hinausgehenden Zugang erméglicht. In der Auswertung des Projekts wer-
den fotografische Abbildungen der Jugendlichen und ihre Aussagen aus Begleit-
dialogen zu den Fotos vorgestellt, in denen die jungen Menschen ihre Erfahrun-
gen in der Corona-Zeit, vor allem bezogen auf die gesetzlichen Beschrinkungen,
reprisentiert und zur Sprache gebracht haben. Als Thema war ,Freizeit® gesetzt, die
Auswertungen wurden anhand der deduktiven Kategorien Gefiihle, Befindlich-
keiten, Freizeit, Wohnsituation und Schule vorgenommen.

Nils Altner und Jasmin Friedrich berichten in ihrem Beitrag Achtsamkeitsbasierte
Persinlichkeitsbildung in der Schule zur Stirkung von suchtpriventiven und pro-de-
mokratischen Lebenskompetenzen von der AmSel-Studie, einem Achtsamkeitstrai-
ning von Pidagoginnen und Pidagogen und dessen suchtpriventiven Auswirkun-
gen. Es besteht aus vier zwolfstiindigen Lehr-Lern-Modulen, die in 44 Interviews
mit Teilnehmenden evaluiert wurden. Die Auswertungen zeigen eine Zunahme
an Lebenskompetenz und suchtpriventiven Ressourcen der Pidagoginnen und
Pidagogen und deren positive Auswirkungen auf die pro-demokratische Bezie-
hungsgestaltung mit und zwischen Schiilerinnen und Schiilern.

Teil III: Persénlichkeitsbildung in Zeiten von Digitalisierung —
Projekte in allgemeinen und professionsbezogenen
Bildungsinstitutionen

In ihrem Praxisbericht ,, Roots and Wings“— Projektarbeit im Kunstunterricht zur ds-
thetischen Personlichkeitsbildung in der Postdigitalitiit beschiftigt sich Nikola Dicke
mit der isthetischen Bildung als Personlichkeitsbildung. Die Autorin stellt ein
deutsch-niederlindisches Kunstprojekt in der Sekundarstufe I vor, in dem den
personlichkeitsbildenden Potenzialen kunstpidagogischer Zuginge im Fachun-
terricht nachgespiirt wurde, und prisentiert Ergebnisse des Projekts anhand von
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fotografierten Kunstprodukten und Aussagen von Schiilerinnen und Schiilern.
Da das Projeke in die pandemiebedingte Lockdownzeit fiel, wurde die kiinstleri-
sche Arbeit in Kollektiven teilweise ins Digitale verlegt und entfaltete neue Zu-
ginge, in denen auch digitale Medien als Raum von Kunstproduktion zur Gel-
tung gebracht wurden.

Doris Meif8ner skizziert in ihrem Beitrag Achtsamkeit in der Lehrkriftebildung:
das Potenzial eines Online-Achtsambkeitstrainings fiir die Personlichkeitsentwicklung
den Aufbau eines Online-Achtsamkeitstrainings fiir Lehramtsstudierende, durch
welches diese eine achtsame und ressourcenorientierte Haltung zur Stirkung ihrer
Resilienz fiir den Lehrberuf bereits wihrend des Studiums entwickeln konnten.
Der Beitrag beschreibt Methoden zur Férderung von Beteiligung und Reflexion
und nimmt insbesondere das Format des Einsichtsdialogs aus dem Achtsamkeits-
ansatz niher in den Blick. Aus Riickmeldungen der Teilnehmenden schlief$t die
Autorin, dass dieses online vermittelte Lehr-Lern-Format nachhaltig prigende
Impulse fiir die Personlichkeitsbildung setzen konnte, dass es als hinreichend si-
cher fiir einen bedeutsamen persénlichen Austausch erlebt wurde sowie zur enga-
gierten Beteiligung und Selbstbestimmung anregen konnte.

Yvette Volschow und Julia-Nadine Warrelmann prisentieren in ihrem Beitrag
Zwischen Personlichkeitsbildung und Digitalisierung: Optionen und Grenzen elek-
tronischer Portfolioarbeit zur Reflexionsunterstiitzung im Lebramisstudium ihre Er-
fahrungen mit der Verwendung eines virtuellen Formats der Portfolioarbeit im
Lehramtsstudium. Dieses Format wurde im Rahmen zweier vom BMBF geforder-
ter Projekte zur Qualititsférderung in der Lehrkriftebildung an der Universitit
Vechta entwickelt. Nach theoretischen Uberlegungen zur Bedeutung der Selbst-
reflexion im Kontext des pidagogischen Professionalisierungsprozesses stellen die
Autorinnen die Methode der Portfolioarbeit vor und gehen auf Gelingensfaktoren
und Limitierungen ihrer digitalisierten Umsetzung ein.

Ulrike Graf hat mit Johanna Pohlmann ein Interview zu deren Arbeit mit dem
Thema Achtsamkeit in der Schule wihrend der Pandemiezeit gefiihrt. Entlang
der Frage Lassen sich Selbst-Reflexion und Selbst-Mitgefiihl in diversen — analogen,
hybriden, digitalen — Lern- und Beziehungsriumen entwickeln und stirken? wer-
den Potenziale und Grenzen von Themen ausgelotet, die neben der theoretischen
Arbeit auch konstitutiv von ganzheitlichen Zugingen leben. Anhand zahlreicher
Beispiele aus Unterrichtssituationen werden Einblicke in konkrete Erfahrungen
von Schiilerinnen und Schiilern gewihrt und professionsbezogene Impulse fiir
die Weiterentwicklung von Unterricht thematisiert. Als unverzichtbare Grundla-
ge und Zielperspektive eines Unterrichts, in dem Riume fiir Selbstreflexion und
(Selbst-)Mitgefiihl eroffnet werden, reklamiert Pohlmann eine Haltung und Pra-
xis geteilter Mitmenschlichkeit.
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Sabine Hafner beschreibt in ihrem Beitrag Sportlehramisstudierende joggen gegen
den Corona-Blues! Effekte auf das kirperliche und psychosoziale Befinden in Zei-
ten von Digitalisierung, wie Studierende des Faches Sport wihrend der Zeit der
pandemiebedingten Einschrinkungen dazu eingeladen wurden, regelmiflig zu
joggen und dabei auf die Verwendung von Tracking Apps zu verzichten. Aus
dem erhaltenen Feedback kann geschlossen werden, dass die Studierenden beim
Laufen ohne digitale Ablenkungen und auf duflere Parameter ausgerichtete Da-
tenerhebungen sich selbst aus ihrer direkt-sinnlichen gelebten Erfahrung heraus
wahrnehmen konnten. Es ist aber auch zu konstatieren, dass sie nach diesen Er-
fahrungen mehrheitlich zum digital getrackten Laufen zuriickkehrten.

Eine Publikation lebt von kooperativer Arbeit. Wir danken allen Mitwirkenden
in den Bereichen Wissenschaft und Verwaltung an der Pidagogischen Hochschu-
le Heidelberg und der Universitit Hamburg fiir ihre zuverlissige Unterstiitzung:
Angelina Begasse und Saskia Spath.

Eine Tagung endet, Publikationen werden von neuen Erkenntnissen differenziert
oder gar eingeholt. Beide Themen, die Personlichkeitsbildung und die Digitalisie-
rung, sind aufgrund ihrer Bedeutung fiir das Humane wie auch der Gestaltungs-
erfordernisse unserer Gesellschaften durch neue Technologien weiterhin aktuell.
Wenn fiir unsere gesellschaftlichen Entwicklungen in ihren Bereichen von Wis-
senschaft, Bildung und Lebensgestaltung der ein oder andere Gedanke aus den
Erkenntnissen und Erwigungen, welche die Autorinnen und Autoren in diesem
Band vorstellen und erértern, Anregungen hervorgehen, wiirden wir uns freuen.

Heidelberg, Hamburg und Essen, im Januar 2024
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Entleiblichung und digitalisierte Selbstdarstellung.
Das Selbst in schwierigen Zeiten

Abstract

Welche Bedingungen fiir die Selbstentwicklung éndern sich durch die Digitalisie-
rung, moglicherweise beschleunigt durch die derzeitige Pandemie? Gibt es nach-
weisbare Effekte? Nehmen heteronome Einfliisse zu? Die Méglichkeiten einer
datengestiitzten Selbstformung und Selbstdarstellung haben sich vervielfacht und
werden offenbar millionenfach genutzt. Unter Verweis auf die impliziten Aspekte
des Selbst werden hierfiir aber Grenzen aufgezeigt. Poppers Drei-Welten-Theorie
(Popper, 2015, 263ff) wird herangezogen, um die Beziechungen zwischen virtueller
Realitit und materieller Welt abzubilden, und es wird behauptet, die Zunahme von
Objekten der Welt 3 habe sich beschleunigt. Unter Bezug auf die phinomenologi-
schen Arbeiten von Thomas Fuchs (2020) wird die These herausgearbeitet, dass die
Digitalisierung Prozesse der Entleiblichung vorantreibt, welche die Personlichkeits-
entwicklung gefihrden. Es wird aber auch gezeigt, dass Gegenbewegungen einer
Vetleiblichung empirisch belegbar sind. Im Hinblick auf die sich rasch ausbreiten-
de Kultur der Selbstdarstellung und Selbstinszenierung durch das Selfie in sozialen
Netzwerken wird gefragt, ob dies {iberwiegend heteronomen Interessen dient oder
auch ein Potential fiir die kreative Entwicklung und Erweiterung des Spielraums
fiir das Selbst enthilt. Als Kriterien fiir eine empirische Uberpriifung von Effekten
der Nutzung digitaler Medien werden exemplarisch Seelische Gesundheit, Selbst-
wertgefithl und Selbstwirksamkeit sowie die Fihigkeit zum Flowerleben genannt
und aktuelle Ergebnisse internationaler Studien iiber Verinderungen in Zeiten der
Pandemie referiert. Im Hinblick auf die niemals abgeschlossenen Bemiithungen um
eine Selbstoptimierung werden kritische Positionen von Seiten der Erzichungswis-
senschaft und ihrer Bezugsdisziplinen referiert, aber auch darauf verwiesen, dass hier
intrinsische Motivationen anzunehmen sind, die schon vor der Digitalisierung und
der Verwendung von Big Data Menschen dazu angetrieben haben, sich im Hinblick
auf internale und soziale Bezugsnormen selbst korperlich und seelisch auszuformen
und gezielt zu entwickeln, bis hin zu einer resilienten Haltung dem Tod gegeniiber.

doi.org/10.35468/6073-01
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Schliisselbegriffe: Korper, Entleiblichung, Digitalisierung, seelische Gesundheit,
Entwicklung des Selbst

1 Einleitung

Zwei wichtige Verinderungen des mentalen Umgangs mit der Welt scheinen mir
zeittypisch zu sein: Der Reduktionismus und der Relativismus. Beide Fehlent-
wicklungen profitieren auch von der Digitalisierung und nutzen die sozialen Me-
dien zu ihrer Verbreitung. In Bezug auf das Selbst lisst sich ein neurobiologischer
Reduktionismus beobachten, der geistige Prozesse einerseits auf physiologische
und damit letztlich physikalische und chemische Prozesse reduziert, zugleich aber
das Selbst in die Welt des Virtuellen verschiebt, und damit in eine eher idealis-
tisch gedachte Sphire. Das Selbst wird entleiblicht und im Gehirn lokalisiert,
oder es wird entmaterialisiert und als eine Art Computerprogramm gesehen, das
nebenbei auch mit sich selbst beschiftigt ist. Als letzteres gedacht, kann es natiir-
lich auch umgeschrieben und verindert werden. Um in dieser Situation fundierte
Aussagen machen zu kénnen, benétigen wir einige theoretische Stiitzpfeiler: eine
Theorie des Selbst und eine Theorie des Realen im Unterschied zum Virtuellen.
Eine Unterscheidung scheint mir in diesem Zusammenhang wichtig zu sein: die
Unterscheidung zwischen implizitem und explizitem Selbst.

»Die Dinge an uns, die uns bewusst sind, bilden die expliziten Aspekte des Selbst. Aus
ihnen besteht unser Selbstkonzept oder Selbstbild, und ihnen gilt das Interesse der psy-
chologischen Selbsttheorie. Dagegen sind die impliziten Aspekte des Selbst all die an-
deren Anteile unserer selbst, auf die das Bewusstsein keinen unmittelbaren Zugriff hat,
entweder weil sie ihrem Wesen nach unzuginglich sind oder weil sie zwar verfiigbar sind,
aber wir im Moment nicht auf sie zugreifen® (Ledoux, 2006, 44).

Diese Unterscheidung erméglicht es, Diskrepanzen zwischen einer gezielten
Selbstreprisentation und der tatsichlichen Wirkung des Selbst auf andere besser
zu verstehen. Sie verweist auch auf Grenzen der Manipulation des Selbst in sozia-
len Netzwerken und generell bei der virtuellen Selbstdarstellung.

2 Entleiblichung

Mit dem Begriff , Entleiblichung® sei hier gemeint, dass die subjektive, erlebnis-
hafte unmittelbare Gegebenheit des Seins im eigenen Korper geleugnet und durch
objektivistisch gesehene biologische oder physiologische Prozesse ersetzt wird. Auf
dieser Grundlage werden dann Alternativen, Surrogate und Simulationen leibli-
chen Geschehens angeboten und mit der unmittelbaren Erfahrung gleichgesetzt

doi.org/10.35468/6073-01
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oder auch verwechselt. Dennoch kann davon ausgegangen werden, dass der eige-
ne Leib das Zentrum unserer Lebenswelt ist.

,Es ist der eigene Leib, den wir bewohnen, jedoch nicht wie der Kapitin sein Schiff
oder der Fahrer sein Auto, sondern in der Weise, dass wir selbst dieser Leib sind — in
der riumlichen Ausdehnung und Meinhaftigkeit der leiblichen Empfindungen, in der
Selbstbeweglichkeit der Glieder und in allen leiblichen Fihigkeiten, die sich mit den zu-
handenen Dingen und Aufgaben der Umwelt in habitueller Weise verbinden. Der Leib
ist das primire Medium des In-der-Welt-Seins, und damit auch das Zentrum unserer
Lebenswelt“ (Fuchs, 2011, 348).

Grundsitzlich kénnen wir unsere Leiblichkeit nicht aufgeben, wir konnen sie je-
doch leugnen oder jedenfalls neu interpretieren. Die Digitalisierung begiinstigt
derartige Neuinterpretationen, weil sie die Innenwelt als von der leiblichen Erfah-
rung losgeloste eigenstindige virtuelle Realitit darstellt.

,Die grundlegende Spaltung zwischen der sinnlich wahrgenommenen Welt und dem
naturwissenschaftlich konzipierten Universum kehrt somit wieder in der Spaltung zwi-
schen dem subjektiven Leib und dem physiologischen Kirper, so als ob diese zwei unter-
schiedlichen Welten angehorten — der eine der vom Gehirn konstruierten ,,Innenwelt*
des Bewusstseins, der andere der objektiv-physikalischen Welt“ (Fuchs, 2011, 249).

Allerdings sind der Entleiblichung klare Grenzen gesetzt. Wichtige Erkenntnis-
se aus der neurobiologischen Forschung beziehen sich auf den Zusammenhang
zwischen Selbstentwicklung und bestimmten neuronalen Strukturen, den Spie-
gelneuronen.

»Handeln und Fiihlen sind jedoch nicht nur der Stoff, aus dem die dufere Welt konstru-
iert wird, sondern auch die Basis fiir Vorstellungen vom eigenen Selbst. Die Erkenntnis,
dass es eine Unterscheidung zwischen Selbst und anderen gibt, bildet sich zwischen dem
zwolften und achtzehnten Lebensmonat. Um diese Zeit herum kommt zum bereits vor-
handenen intuitiven Gefiihl der sozialen Identitit (,S-Identity’: Ich gehére zur Welt der
anderen) nun die Wahrnehmung einer eigenen Identitit (,I-Identity’: Ich bin anders als
die anderen)® (Bauer, 2006, 65).

Fiir Pidagoginnen und Pidagogen besonders relevant ist in diesem Zusammen-
hang der Hinweis von Seiten einiger Neurobiologinnen und Neurobiologen, dass
handelnde menschliche Personen, die mit dem Kind spielen, in dieser Entwick-
lungsphase durch nichts zu ersetzen sind. Bereits Siuglinge vermégen offenbar
zwischen leiblich prisenten Personen und virtuellen Reprisentationen zu unter-
scheiden. Neuronale Spiegelsysteme werden ausschliefSlich durch leibhaftige bio-
logische Akteurinnen und Akteure angesprochen. Sie reagieren nicht auf Maschi-
nen oder Anzeigen auf einem Bildschirm. Zwischenleibliche Resonanz (Fuchs,
2020) erfordert also leibliche Prisenz, auch unter Erwachsenen. Es bietet sich
daher an, zwischen starken und schwachen Bindungen zu unterscheiden:
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»Zwar schaffen virtuelle Medien ausgedehnte Netzwerke schwacher Bindungen, die sich
ohne aufwindige Investitionen aufrechterhalten und abrufen lassen. Doch die Quantitit
der Kontakte im homogenen virtuellen Raum tritt offenbar zunechmend an die Stelle
der Qualitit empathischer Beziechungen und vertiefter Bindungen im leiblichen Raum
abgestufter Nihe und Intimitit“ (Fuchs, 2020, 139).

3 Drei Welten

Eine Begleiterscheinung der Digitalisierung ist die zunehmende Verbreitung re-
lativistischer Sichtweisen auf die Wirklichkeit. Realitit wird oft als perspektiven-
abhingig gesehen und es wird darauf hingewiesen, wie einfach es inzwischen ist,
fake news mit fake videos oder fake pics zu belegen. Im Kontext etwa des Ukraine-
krieges ist dies auch von Seiten der Medien verdeutlicht worden: Es gibt oft keine
Méglichkeit, die Authentizitit von Quellen zu belegen, und die Verbreitung von
Bildern und Videos wird unter Vorbehalt gestellt. Ich halte es fiir hilfreich, eine
Theorie der Wahrheit anzuwenden, die dieser Situation Rechnung trigt. Karl Pop-
per (Popper, 2002, 2015) hat vorgeschlagen, zwischen drei Arten der Wirklichkeit
zu unterscheiden: Welt 1, die Welt der Materie, Welt 2, die psychologische Welt,
und Welt 3, die Welt der aufgezeichneten Symbole und aller bedeutungsvollen
Artefakte. Hierzu gehéren auch die Sprachen (Popper, 2004, 106).

Welt 3-Objekte diirften in den letzten Jahren durch die Digitalisierung geradezu
explosionsartig zugenommen haben. Popper dachte zunichst vor allem an Theo-
rien, spiter auch an alle anderen bedeutungshaltigen Artefakte. Was die Theorien
angeht, machte er deutlich, dass sie real und wirksam sind, auch (und gerade)
wenn sie falsch sind (was fiir die meisten Theorien gilt). Welt 3-Objekte wirken
auf Welt 1 iiber Welt 2, also die uns hier vor allem interessierende psychologische
Wirklichkeit.

Die Dreiweltentheorie eignet sich gut fiir eine kritische Auseinandersetzung mit
derzeit weit verbreiteten Reduktionismen, die das eigenstindig Leibliche und See-
lische leugnen. Ebenso niitzlich ist Poppers Theorie fiir die kritische Zuriickwei-
sung einer relativistischen Wahrheitstheorie. Nachrichten allgemein und speziell
Nachrichten iiber einen Krieg gehoren der Welt 3 an. Sie bezichen sich jedoch auf
Welt 1. Und die Realitit von Welt 1 besteht unabhingig von Welt 3.

4 Das Selfie und die Beziehungen

Zu den durch die Digitalisierung offenbar bedingten Verinderungen gehért
eine inzwischen sehr weit verbreitete Praxis, eine digitale Momentaufnahme der
Selbstreprisentation in der sozialen Kommunikation zu verwenden, eine Aufnah-
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me des eigenen Gesichts und/oder Kérpers in der gerade gewihlten Umgebung,
die eine Mitteilung iiber gegenwirtige Aktivititen und Befindlichkeiten enthilt,
das sogenannte Selfie. Dabei wird in sozialen Netzwerken bewusst entschieden,
wer Zugang zu dieser Selbstreprisentation hat und auf sie antworten darf. Das
Selfie dient offenbar auch narzisstischen Bediirfnissen. ,Narzisstisch® impliziert
weder eine moralische Abwertung noch eine pathologisierende Einordnung. Viel-
mehr handelt es sich um einen Beschreibungsbegriff, der Bediirfnisse nach Aner-
kennung des eigenen Wertes bezeichnet. Das Selfie ldsst sich kunsthistorisch in
die Tradition des Selbstportrits einordnen, sozialgeschichtlich und 6konomisch
in die Tradition der Miinzprigung (zur Kunst- und Kulturgeschichte des Selbst-
portrits bereits Billeter, 1985). Das Selfie ist heute eine kulturelle Praxis. Es gehort
zu den Welt 3-Objekten.

Auf meinen Selfies sehen Sie mich freundlich und entspannt in meinem Landcafé
oder mit Mountainbike an einem meiner Lieblingsseen. Das sagt einiges iiber
Vorlieben fiirs Landleben, Heimatverbundenheit, kéorperliche Aktivititen und
Orte zum Wohlfiihlen aus, aber auch dariiber, worauf ich stolz bin. Das Selfie
dient auch der Selbstoffenbarung: Ich zeige euch, was ich mag und wo ich mich
wohlfiihle. Ich zeige aber auch, was ich gut kann.

5 Empirische Befunde zur Personlichkeitsbildung

Ein empirischer Zugang zur Persénlichkeitsbildung in Zeiten der Digitalisierung
kann sich nur auf eine kleine Auswahl von Personlichkeitsmerkmalen beziehen,
fiir die auch ausreichend Daten zur Verfiigung stehen. Zu den wichtigen Zielen
einer intentionalen Persdnlichkeitsbildung, die empirisch auch in internationa-
len Vergleichsstudien (OECD, 2019; WHO, 2021) gut erforscht sind, zihlen
seelische Gesundheit, Selbstwertgefiihl und Selbstwirksamkeit, aber auch die Fi-
higkeit, Flow zu erleben (Csikszentmihalyi, 1992) oder Empathie. Einige dieser
Merkmale lassen sich durch Mafinahmen der Schulentwicklung und durch geziel-
tes Handeln von Lehrerinnen und Lehrern beeinflussen (Bauer & Burchert, 2015;
zur Suche nach dem Gliick als Bildungsaufgabe s. Riemen, 1991; Bargatzky,
2002). Die Covid-19-Pandemie hat nun einerseits die Digitalisierung beschleu-
nigt, was zu indirekten Effekten fithrt, andererseits hat sie aber auch direkte ne-
gative Einfliisse auf die seelische Gesundheit und die Personlichkeitsentwicklung.
Im Zuge der Pandemie sind etliche empirische Untersuchungen zur Entwicklung
und Verinderung des seelischen Wohlbefindens durchgefiihrt worden, deren Er-
gebnisse im World Happiness Report von 2021 zusammengefasst wurden (Helli-
well u.a., 2021). Dabei spielt neben anderen Faktoren auch die Nutzung digitaler
Medien eine wichtige Rolle. Eine spezielle Studie aus Grofibritannien zeigt:
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»After controlling for bidirectionality, behaviors involving outdoor activities including
gardening and exercising predicted subsequent improvements in mental health and
wellbeing, while increased time spent on following news about COVID-19 predicted
declines in mental health and wellbeing® (Bu, E, Steptoe, A., Mak, H. W. & Fancourt,
D. 2020, 2).

Nach statistischer Kontrolle der bidirektionalen Zusammenhinge zeigt sich, dass
Aktivititen im Freien sich positiv auf die seelische Gesundheit auswirken, wih-
rend eine vermehrte Verwendung von Zeit auf die Verfolgung der Nachrichten
in den Medien iiber die Pandemie zu Einbuflen bei der seelischen Gesundheit
beitrigt. Dieser Befund bestitigt Befiirchtungen, dass die Digitalisierung negative
Einfliisse auf die Entwicklung des Selbst hat, allerdings unter der Voraussetzung
einer entsprechend einseitigen Nutzung. Bemerkenswert erscheint mir, dass vor
allem die Verstirkung leiblicher Aktivititen wie Sport und Gartenarbeit sich posi-
tiv auf die seelische Gesundheit auswirken.

In der folgenden Tabelle habe ich Untersuchungsergebnisse aus verschiedenen
Quellen zusammengestellt, wobei ich mich an Helliwell u.a. 2021, 141 orientiere.

Qualitit der sozialen Bezichungen, Bindungen, Quantitit der sozialen Beziehun-
gen, prosoziales Verhalten.

Tab. 1: Seelische Gesundheit, protektive und Risikofaktoren (nach Helliwell u.a.,
2021, 141) (Ubersetzung: Karl-Oswald Bauer)

protektive Faktoren Risikofaktoren

psychologische
Merkmale

Dankbarkeit, Resilienz, Flow,
Extraversion

Unsicherheitsintoleranz,
psychische Storungen: Angst,
Depression

soziale Merkmale

Qualitit der Bezichungen,
Bindungen,

Quantitit der Bezichungen,
prosoziales Verhalten

Distanzverhalten,
Einsamkeit, wenig soziale
Unterstiitzung, Missbrauch,
Suchtverhalten

Zeitnutzung

Nutzung sozialer Medien, eher
aktiv:

Videochatten, Voicechatten,
Sport, Zeit auf8erhalb der
Wohnung

Nutzung sozialer Medien, eher
rezeptiv:

Nutzung von online news,
Nutzung von mehr online
Medien, lingere Nutzungsdauer

weitere Faktoren

hoheres Alter

Art der Beschiftigung,
finanzielle Probleme, niedriger
Sozialstatus

Wie aus der Tabelle ersichtlich wird, gehoren Resilienz und die Fihigkeit zum
Flowerleben, gute soziale Bezichungen und prosoziales Verhalten zu den protekti-
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ven Faktoren, wihrend die Neigung zu Depressionen und Angst, Einsamkeit und
niedriger Sozialstatus das Risiko erhéhen. Die Nutzung sozialer Medien jedoch ist
differenziert zu betrachten:

»Social Media Use. Although some research suggests that engaging with social media
may have adverse effects on well-being, other research points to the possibility of social
media producing positive outcomes. In a sample of 1,412 participants from Italy who
were recruited online in midMarch 2020, using social media as a way to express emo-
tions to overcome hardships was related to post-traumatic growth, which in turn was
related to greater prosocial behavior (Canale et al., 2020). Furthermore, perceptions of
stronger online social support were associated with greater well-being, which in turn
was related to greater prosocial behavior as well. Moreover, research has examined how
specific social networking sites are associated with well-being; for example, active usage
of Instagram was linked to both greater satisfaction with life and higher negative affect
(Masciantonio et al., 2020). Thus, more research on specific social networking sites and
their individual features may better explain their links to wellbeing. Relatedly, recent evi-
dence suggests that interactions that include voice (e. g., phone, video chat, or voice chat)
lead to stronger social connection compared to those without voice. Thus, although
more post-pandemic research is needed, the ways in which one engages with social media
and whether voice is involved appears to impact whether positive or adverse outcomes
follow" (Helliwell u.a. 2021, 136).!

Die Nutzung sozialer Medien ist also auf beiden Seiten der Bilanz zu finden. Dient
sie der Kommunikation mit Freunden, insbesondere iiber den video-chat, hat sie
eine protektive Wirkung; wird jedoch mehr Zeit damit verbracht, online die neu-
esten Nachrichten zu suchen und entsprechende Seiten aufzurufen, schadet sie
der seelischen Gesundheit. Soziale Unterstiitzung, die online erfahren wird, wirke
sich positiv auf die Selbstentwicklung aus. Noch wenig erforscht ist die Bedeu-
tung der menschlichen Stimme in der digitalen Kommunikation. Bemerkenswert
erscheint mir, dass vor allem die Ausweitung leiblicher Aktivititen wie Freizeit-
sport und Gartenarbeit sich positiv auf die seelische Gesundheit auswirkt.

6 Selbstentwicklung bis zum Tod

Betrachtet man die Entwicklung des Selbst als autopoietischen Prozess, bei dem
der Wunsch nach Vervollkommnung eine wichtige Rolle spielen kann, dann lisst
sich vermuten, dass die Digitalisierung zusitzliche Moglichkeiten eroffnet, eine
zeittypisch als Optimierung des Selbst bezeichnete gezielte Weiterentwicklung zu
tiberwachen und zu steuern. Das wiirde die Selbstoptimierung in die Nihe der
Bildung riicken. Fiir eine solche Sichtweise lassen sich durchaus Vorldufer in der

Geschichte der Pidagogik und der Bildungstheorie finden:

1 Die beiden im Zitat genannten Quellenverweise stehen im Original als Fufnoten.
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»2Argumente fiir die Nihe von Bildung und Selbstoptimierung ergeben sich bereits aus
einem Blick in die Geschichte des Bildungsdenkens (Thompson, 2015). Exemplarisch
zum Ausdruck kommt diese Nihe etwa in der Bildungstheorie Wilhelm von Humboldts
([1792] 1980: S. 64), der den ,wahre[n] Zwek [sic]* des Menschen bekanntlich in der
,héchsten und proportionirlichsten [sic] Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen® sieht.
Legt schon die doppelte Verwendung des Supetlativs in dieser Formel eine Nihe zum
Leitbild der Selbstoptimierung nahe, wird dies noch durch den Appell verstirke, die
Jletzte Aufgabe unseres Daseyns [sic]* bestehe darin, ,dem Begriff der Menschheit in
unserer Person [...] einen so groflen Inhalt, als moglich, zu verschaffen® (Humboldt
[1793] 1980: S. 235). Dem Individuum wird als Ziel aufgegeben, die ,Menschheit® in
der eigenen Person so umfassend wie moglich zu verkérpern, und zwar so, dass der
,Begriff der Menschheit, wenn man ihn von ihm, als einzigem Beispiel abzichen miisste,
einen grossen [sic] und wiirdigen Gehalt gewdnne® (ebd., S. 236)“ (Koller, 2021, 53).

Durch die Digitalisierung werden die Moglichkeiten der Selbstoptimierung mit
technischer Unterstiitzung erweitert. Die Uberwachung kérperlicher Funktionen
und Leistungen, aber auch von Meditationsiibungen etwa mittels Smartwatch und
entsprechender Software erdffnet einerseits Spielriume zur Wiederherstellung von
Autonomie, etwa nach Einschrinkungen und Verletzungen oder bei Trainings-
programmen, birgt andererseits jedoch die Gefahr einer heteronom gesteuerten
Selbstiiberwachung, bei der zudem Daten generiert werden, deren Verwendung
nicht mehr kontrolliert werden kann (Bréckling, 2020). Das pidagogische Kri-
terium der Autonomie ist hier hilfreich, um zu differenzieren und zu bewerten.
Generell eine heteronome Ausrichtung zu unterstellen, wire wohl voreilig:

»Die Macht der Optimierung beruht gerade darauf, dass sie an intrinsische Wiin-
sche nach Vervollkommnung, Leistungssteigerung und ein Sich-Messen im Wett-
bewerb andockt. Als pure PHlichtveranstaltung wire sie zum Scheitern verurteilt®
(Brockling, 2021, 224). Selbstentwicklung muss jedoch nicht Leistungssteigerung
und Perfektionismus bedeuten, statt von Optimierung méchte ich hier eher von
Abrundung sprechen. Angesichts der wohl grofiten Herausforderung im Leben,
dem Altern und der Vorbereitung auf den unvermeidlichen Tod, sind eher struk-
turelle als quantitative Verinderungen des Selbst erforderlich. Das Selbst sucht
nach Antworten auf LeistungseinbufSen, Krankheiten, chronische Schmerzen im
Alter und findet sie unter Riickgriff auf Einstellungen und Einsichten, wie sie
in der Forschung zum seelischen Wohlbefinden (Seligman, 2003) nachgewiesen
wurden, wie etwa Dankbarkeit, Bereitschaft zu vergeben oder Achtsamkeit. An
die Stelle der Selbststeigerung mag die Selbstvollendung treten, eben die bewusste
Annahme des eigenen Endes als Schlusspunkt. Der Tiefenpsychologe Jung ver-
ortete die Entwicklung der Personlichkeit vor allem in der zweiten Lebenshilfte
und sogar gegen Ende des Lebens (Jung, 1989; 1993). Das Gefiihl, mit der Welt
eins zu sein, den Boden unter den Fiifen zu spiiren, den Hauch des Windes auf
der Wange zu fiihlen und gliicklich und dankbar zu sein, leben zu diirfen, sind
leibliche Erfahrungen. Das Selbst sicht dem eigenen Ende entgegen, vollendet sich
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in einer Haltung zum Sterben, die nicht von Angst, sondern von Dankbarkeit
und Einverstindnis geprigt ist. Auch dies wird leiblich gespiirt, nicht gedacht, in
Momenten des Gliicks gerade im Alter.

7 Thesen

Ich méchte abschliefend die Grundgedanken meines Beitrags thesenartig zusam-
menfassen.
1. Das Selbst steckt nicht im Gehirn, sondern entsteht im Zusammenwirken
von Gehirn, Kérper, Leib und Umwelt, also durch das leibliche Erleben.
2. Das basale Lebensgefiihl spielt sich offenbar subkortikal ab.
. Das Selbst ist nicht virtuell, sondern real in der Welt.
4. Die Unterscheidung zwischen ,virtuell’ und ,real’ muss begriffen und neu

IS8}

gelernt, vielleicht auch gelehrt werden. Hier liegt eine wichtige Aufgabe des
Bildungswesens, einer drohenden Entleiblichung entgegenzuwirken.

5. Das Selbst entwickelt sich in der leiblichen Interaktion mit sozialen und
dinglichen Umwelten.

6. Digitalisierte Kommunikation begiinstigt einen Riickgang der Empathie.

7. Digitalisierte Kommunikation weckt Sehnsiichte nach ihrem Gegenspieler,
dem Spiiren, Tasten, Beriihren, Riechen, Schmecken, Sich-Bewegen.

8. Das Selbst antwortet auf die Enge in Zeiten der Pandemie mit dem heilsamen
Streben nach raumgreifender Bewegung (Verleiblichung).

9. Technisch unterstiitzte Optimierung des Kérpers und des Selbst ist die Aus-
nahme und dient im giinstigen Fall der Wiederherstellung oder Erhaltung der
Autonomie.

10. Das Selbst schreitet fort (auch) durch tiberraschende Wendungen bis zum Tod.

Eine wichtige Aufgabe des Bildungswesens in dieser Situation ist es, die Veranke-
rung des Selbst im Leib angemessen darzustellen und fiir eine kognitive Reprisen-
tation zu sorgen. Eine weitere Aufgabe besteht darin, epistemologisches Basiswis-
sen aufzubauen, um einer Vermischung von Realititsebenen entgegenzuwirken.

8 Schlussbemerkung

Die Arbeit an diesem Beitrag hat mir einmal mehr deutlich gemacht, wie ritsel-
haft das Selbst nach wie vor ist und wie wenig wir seine Entwicklung erkliren oder
verstehen. Es lisst sich weder objektivistisch bestimmen und lokalisieren noch als
subjektives Erleben oder reine Reprisentation (Selbstbild) abtun. Dabei steht das
Selbst im Zentrum aller ernsthaften pidagogischen Bemithungen und gehort auch
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ins Zentrum der empirischen Bildungsforschung (Bauer, 2016), so schwierig das
methodologisch auch sein mag. Ob und wie beispielsweise Kompetenzen aufge-
baut und genutzt werden, entscheidet letztlich immer das Selbst. Ich denke, dass
eine phinomenologische Perspektive auf das Selbst und seine Entwicklung gerade
angesichts mancher neurobiologischer Reduktionismen und der Verklirung vir-
tueller Reprisentationen der Realitdt hdchst aktuell ist. Besinnt man sich darauf,
dass die Entwicklung des Selbst der zentrale Gegenstand der Piddagogik (Schwenk,
1996; Bohm, 2004) und einer Bildungsforschung, die ihren Auftrag ernst nimmt,
ist, erweist sich ein methodologischer Ansatz als notwendig, der das Zentrum un-
seres Erlebens, den Leib, angemessen in den Blick nimmt. Andernfalls droht eine
Verschirfung der Tendenz zur Entleiblichung in der Bildungsforschung selbst, die
sich dann ausschliefilich auf kognitive Prozesse und einige ausgewihlte Emotio-
nen und Einstellungen konzentriert, ohne deren Integration durch das Selbst auf
allen drei Ebenen der Wirklichkeit iiberhaupt noch wahrzunehmen.
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Authentische Selbstinszenierung oder monadische
Existenz? Bildungsprozesse in digitalen Konferenzen'

Abstract

Videokonferenzsysteme wie Zoom, Skype oder MS Teams bieten virtuelle Riume,
die es erlauben, Nihe und Verbundenheit auf Distanz zu erleben. Obwohl sie
der analogen personellen Kommunikation nahe zu kommen scheinen, entstehen
mit ihnen jedoch andere Erfahrungs- und Handlungsriume, die das Verhiltnis zu
sich selbst und anderen transformieren kénnen. Der geplante Beitrag geht im
Anschluss an Konzept von Bildung als Artikulation den Moglichkeiten, aber auch
Restriktionen fiir Bildungsprozesse von Subjekten nach, die sich in diesen digita-
len Kommunikationsstrukturen ergeben konnen.

Schliisselbegriffe: Bildungsprozesse, Zoom, Digitalitit, Authentizitit, Eingebun-
denheit

1 Einleitung

Spitestens seit der Corona-Pandemie hat sich gezeigt, dass es mithilfe von Vi-
deokonferenzsystemen méglich ist, Freizeit, Arbeit sowie Lehren und Lernen ins
Digitale zu verlagern. Neben all der ,Euphorie’ werden aber zunehmend auch
Gefiihle der Lustlosigkeit an digitalen Konferenzen, das Fehlen echter Begegnung
und zugespitzt die negativen Erscheinungen einer iiberdauernden digitalen Exis-
tenz artikuliert. So verweist das Stichwort Zoom Fatigue auf Symptome der digita-
len Ermiidung, die immer mehr Nutzerinnen und Nutzer von Videokonferenzen
zum Ausdruck bringen (Moorstedt, 2020).

1 Der Beitrag ist eine gekiirzte und z. T. abgeinderte Fassung der 2023 erschienenen Publikation: ,Se-
hen und Geschen werden?” Bildungstheoretische Perspektiven auf Artikulationsformen in digitalen
Konferenzen. In: Zulaica y Mugica, M. & Buck, M. E (2023). Lebenswelt und Digitalisierung als
bildungstheoretische Bezugspunkte. In Digitalisierte Lebenswelten: Bildungstheoretische Reflexio-
nen (pp. 1-24). Berlin, Heidelberg: Springer 309-326.
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»Vor dem Computer spiirt man dieses Resonanzgeschehen vor allem mit sich selbst.
Man spricht zu den vielen Gesichtern auf dem Bildschirm und bleibt doch allein in sei-
nem Zimmer. Die Selbstbeziiglichkeit steigert sich dabei noch durch die Tatsache, dass
man sich beim Zoomen stindig selbst vor Augen hat, was duflerst irritierend sein kann

(Schellhammer, 2020, 343).

Es scheint, dass Formate wie Zoom & Co — obwohl sie der analogen personel-
len Kommunikation ganz nahe zu kommen scheinen (Neustaedter & Greenberg,
2012) — ein Gefiihl der Indifferenz, Einsamkeit und Isolation hinterlassen. Be-
schrieben wird hier eine Erfahrung, ,in der sich das handelnde Subjeke als ab-
getrennt und isoliert von einer Welt erfihrt, die ihm als indifferent, stumm oder
feindlich gegeniibertritt und zu der es nur instrumentell oder kausal in Beziehung
steht“ (Rosa, 2011, 18). Im Folgenden soll dieses zum Ausdruck gebrachte Un-
wobhlsein einerseits mit Blick (2) auf die spezifischen Kommunikationsstrukturen
in Zoomkonferenzen, andererseits aus (3) einer bildungstheoretischen Perspektive
nachgegangen und diskutiert werden, inwieweit in den digitalen Ermiidungser-
scheinungen gescheiterte Bildungsprozesse zum Ausdruck kommen, und schlief3-
lich (4), ob sich nicht auch neue Méglichkeiten von Bildung — jenseits von leibli-
cher Begegnung — denken lassen.

2 Digitale Kommunikationsriume in Zoomkonferenzen

Die Videokonferenz ist als ,.ein eigenstindig zu bestimmender Kommunikations-
prozess zu betrachten und deshalb nicht mit prima facie vergleichbaren Kom-
munikationspraxen unter Anwesenheitsbedingungen zu identifizieren® (Friebel et
al., 2003, 3). Um die kommunikativen und interaktiven Prozesse in diesem digi-
talen Format bewiltigen zu kénnen, sind bestimmte Anpassungsleistungen und
die Entwicklung neuer Routinen erforderlich. Die interaktive Leistungsanfor-
derung an Videokonferenzteilnehmerinnen und -teilnehmer fithrt laut Schmitz
dabei ,nicht selten gerade in der Anfangsphase zu unkontrollierten interaktiven
Hilflosigkeiten* und bedarf einer , Verhaltensreflexion und -schulung® (1999,
8). Denn das, was man in der lebenslangen Sozialisation als gewohnte Methoden
der Konstruktion sozialer Wirklichkeit erfahren hat, ist fiir die Kommunikation
in Videokonferenzen z.T. unbrauchbar oder gar storend. Dies hat zur Folge, dass
,Ritualisierungen, Gestik und Mimik, Wahrnehmungsprozesse, Fokussierungsti-
tigkeiten und -steuerungen, Riickmeldeverhalten und vieles mehr [...] ginzlich
neu etabliert werden [miissen] (ebd.). Ich méchte nun im Folgenden auf drei
zentrale Phinomene eingehen, die mit der Besonderheit dieser Kommunikations-
form einhergehen.
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2.1 Fehlende Leiblichkeit

Zum Zwecke eines storungsfreien Informationsaustausches hat sich bspw. inzwi-
schen etabliert, nacheinander zu sprechen, Storgerdusche durch Stummschaltung
bei Nicht-Aktivitdt oder zu viel Bewegung vor dem Bildschirm zu vermeiden.
Diese neue ,Routinen erscheinen fiir die Ubertragung von zentralen Inhalten
zielfithrend, verindern jedoch den Kommunikationsprozess. So schreibt Kunert
(2020, 0.S.) im Anschluss an Watzlawick:

»Durch die Modulierung der Stimme, Gesten, Mimik, Blickkontakt, Kérperhaltung, die
Bewegung im Raum bis hin zu Geriichen und Beriihrungen speisen wir eine Vielzahl an
Informationen in den Kommunikationsprozess ein, die in erster Linie Ausdruck unseres
Befindens und unserer Beziechung zum Gesprichspartner sind. Wihrend in virtueller
Kommunikation die Sachebene durch verbale Auﬁerungen ausreichend abgedeckt wer-
den kann, wird die Bezichungsebene elementar beschnitten.

Die Ubertragung non-verbaler Informationen bleibt — trotz aller technischen Ver-
suche, das Kommunikationserleben ganzheitlich zu gestalten — also deutlich ein-
geschrinkt. Neben der Abwesenheit sensorischer und motorischer Dimensionen,
wie dem Tast- und Stellungssinn, ebenso wie der taktilen Kérpererfahrung ist
die Wahrnehmung korperlicher Reaktionen und Emotionen auf dem Bildschirm
erschwert. Es fehlt nicht nur die sinnliche Ganzheit, sondern auch die sinnliche
Unmittelbarkeit (Esterbauer, 2020), die eine ,,Zwischenleiblichkeit® (Merleau-
Ponty, 1994, 185) im Sinne der pri-reflexiven, sprachlich kaum vermittelbaren
Wahrnehmung des Gegeniibers verhindert.

Als besondere Herausforderung gilt das ,.eye-contact-dilemma® (Rosen, 1996, 50):

»Die faktische Unméglichkeit, gleichzeitig die Augen des Gegeniibers auf dem eigenen
Bildschirm zu betrachten und in die Kamera zu schauen, fiithrt indessen zu einer Verin-
derung aller mit Blick und Augenkontakt verbundenen kommunikativen Aktivititen®

(Held, 2019, 173).

So kénnen sich Gesprichspartnerinnen und -partner weder bewusst ab- oder zu-
wenden, ebenso wie sie sich weder an- noch wegblicken kénnen. Man sieht anei-
nander vorbei, wobei insbesondere in der Multiscreen-Ansicht die Gefahr droht,
den Fokus auf andere und ihre Reaktionen zu verlieren.

Die Schwierigkeit, subtile non- und paraverbale Hinweise wahrzunehmen, kann
dabei durch intensivere Mimik, Sprachstil, Tonfall, ausdrucksstarke Korperspra-
che oder den Einsatz von Emojis (nur) teilweise kompensiert werden. Die Bedeu-
tung des sprachlichen Ausdrucks iiberwiegt und iiberformt Kérpersprache und
Mimik deutlich. ,Ein intuitiver Umgang mit dem abgebildeten Leib“, so Bo-
schen, ,miisste erst wieder neu erlernt werden. Damit sind wir auch zu anderen
Lektiiren der leiblichen Reaktionen veranlasst, die sich durch die digitale Vermitt-
lung ergeben® (2021, 85).
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2.2 Neue Méglichkeiten der Selbstinszenierung

Gleichzeitig gehen mit der Vermittlung durch das digitale Medium und durch
die Verinderung der Erzeugungspraxis sozialer Wirklichkeit auch neue Méglich-
keiten der Selbstinszenierungen einher, die in der Kommunikation vis-a-vis nicht
denkbar sind. So erlauben bspw. Kameraabstand, -perspektive und -winkel das
JIn-Szene-Setzen® bestimmter Aspekte des Selbst sowie der raumlichen Umgebung
(Held, 2019, 165). Mittels Bildausschnitt kann festgelegt werden, wie nahe man
an den gewihlten Wirklichkeitsausschnitt herantreten mochte und welche Ein-
blicke in das Private gegeben werden: ,Mit dem gewihlten Ausschnitt lisst sich
folglich die Informationsvergabe, die von der Einstellungsgrofle ausgeht, steuern
und dosieren. Der Zuschauer sieht nur das, was er im Bild zu sehen bekommt,
und das ist ein Ausschnitt, der seine Aufmerksambkeit lenkt* (ebd.). Je nach Ka-
merabeschaffenheit kommen Gesprichspartnerinnen und -partner dabei entweder
sehr nah und intim in den Fokus oder der Blick wird auf die Umgebung gelenkt
und auf diese Weise Intimitit aufgebrochen. Méglich wird eine straregische und kon-
trollierte Selbstinszenierung, in der nur das preisgegeben wird, was man vermitteln
mochte. Ob dabei das weifSe Biicherregal, eine kiinstliche Strandpromenade oder
die verschwommene Riickwand als Hintergrund (Sarrao, 2020) gewihlt werden,
bleibt den Nutzerinnen und Nutzern tiberlassen und bietet Méglichkeiten, ,, Tech-
niken der Imagepflege (Goffman, 1955) zu betreiben.

2.3 Permanente Selbst- und Fremdbeobachtung

Die bewusste Auswahl der Selbstprisentation erscheint umso bedeutsamer, weil
man in Videokonferenzen unter stindiger Beobachtung steht. Gesprichspartnerin-
nen und -partner werden zu Objekten, weil sich die ,Exponiertheit des Leibes®,
wie es Schellhammer erliutert, ,,durch die vielen Blicke, die einen direkt aus dem
Computer ansehen®, potenziert (2020, 350). Die einzige Méglichkeit, den Blicken
anderer nicht permanent ausgeliefert zu sein, ist das Ausschalten der Kamera — dar-
auf wird vor allem in digitalen Lehrformaten zuriickgegriffen. Allerdings geht damit
eine ,,Zuriickweisung von Sozialitit“ (Kollmer, 2020, 199) einher:

»Die Entscheidung die Kamera nicht einzuschalten, negiert die unhintergehbare Wech-
selseitigkeit von Sozialitit und der Schaffung eines gemeinsamen sozialen Raumes; alles
tiber einen technisch-informationsbasierten Austausch Hinausgehende wird dadurch
verunmdglicht“ (Hervorhebung im Original) (ebd.).

Mit Silverman kann zudem davon ausgegangen werden, dass das Subjekt, welches
sich in der Videokonferenz der Tatsache bewusst ist, dass es unter Beobachtung
steht, auf Geheiff der Kamera bzw. des ,,Blickregimes® handelt (1997, 49). Silver-
man beschreibt, dass das Verhalten einem antizipierten Blick proaktiv angepasst
wird, was zu einem In-Szene-Setzen fiihrt, in welchem das Subjeke sein Ich an
vorgegebenen Darstellungsparametern ausrichtet und diesen zu entsprechen ver-
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sucht (auch Boschen, 2021). Es bietet sich auf diese Weise der Kamera, ohne es
zu merken, durch bestimmte Posen an, die sich wiederum aus dem kulturellen
Bildrepertoire speisen. Reckwitz spricht wiederum von einer ,,performativen Au-
thentizitit® (2017, 247) und verweist darauf, dass der Wunsch, sich authentisch
zu fiihlen, in einer Spannung zu dem Zwang steht, sich so inszenieren zu miissen,
dass man im gesellschaftlichen Aufmerksamkeitswettbewerb mithalten kann.

Das Eigenbild verhilft indes dabei, die Fremdwahrnehmung gezielt zu steuern, un-
erwiinschtes Verhalten zu vermeiden und sich selbst kontrolliert auf eine Weise in
Szene zu setzen, die in der analogen Kommunikation undenkbar wire (Held, 2019,
175). Diese technische Option, die primir fiir die Kontrolle der eigenen Position
oder Qualitit der Darstellung konzipiert worden ist, fithrt, wie Studien zeigen, zu
einer erhohten Selbstaufmerksamkeit, die Folgen fiir das Verhalten, die Kommunika-
tion und das Erleben der Gesprichssituation haben kénnen (Schneider et al., 2015,
352). Anders als in der Betrachtung des eigenen Spiegelbildes besteht dabei die Mog-
lichkeit, sich selbst in der Interaktion mit anderen von auflen zu beobachten und
wihrenddessen bspw. Gestik und Mimik zu steuern: ,In diesem Arrangement zeigt
sich das Kontrollbild im wahrsten Sinne seines Namens als erstmal implizite, in der
Folge der Handlung dann spiirbare Instanz der Selbstkontrolle (Béschen, 2021, 87).
Dies hat nicht nur Auswirkungen auf das Verhalten der sich selbst beobachtenden
Person, welche ,,could no longer sit in very relaxed pose, scratch, fidget, make faces
or carry out any of the other activities which may act as tension releasers” (Short et
al., 1976, 17), sondern auch auf die Gesprichspartnerinnen und -partner, denen
durch das Ausbleiben solcher Verhaltensweisen tendenziell relevante Backchannel-
Signale, etwa iiber nachlassende Aufmerksamkeit (Gihnen, Sitzposition), entge-
hen (Friebel et al., 2003, 12). Untersuchungen zeigen zudem, dass Probanden das
Eigenbild dem Bild des Gesprichspartners vorzogen (Heath, 1997, 324), was eine
Ablenkung zur Folge haben kann, die den Kommunikationsprozess verzdgert,
weil die Sprechenden sich vom eigentlichen Geschehen durch die Betrachtung
des Eigenbildes abwenden. Boschen beschreibt das Abdriften aus der Interaki-
on in eine monologische Beziechung zum Eigenbild als ,Zwischenbildlichkeit* —
eine ,Ebene, die sich zwischen einem selbstobjektivierenden, jedoch imaginiren
Eigenbild und dem materiell-digitalen Eigenbild entfaltet. Beide stehen in der
Videotelefonie-Situation potenziell in Konkurrenz® (2021, 89).

2.4 Potenziale und Restriktionen fiir Bildungsprozesse

Fiir die nachfolgenden Uberlegungen wird eine Konzeption von Bildung als Artiku-
lation zugrunde gelegt (Lipkina, 2021; 2022). Artikulationen lassen sich bildungs-
theoretisch als elementarer Teil eines zirkuliren Prozesses begreifen, in welchem Sub-
jekte sich permanent in der Auseinandersetzung mit der Welt selbsttitig entwerfen,
ihren origindren Entwurf erproben und diesen aufgrund der Erfahrungen, die sie
mit ihm machen, entweder aufrechterhalten oder verindern miissen (Rucker, 2019).
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Der Vorgang der Artikulation meint konkret den Prozess einer reflektierten Ver-
gegenwirtigung von implizit zugrunde liegenden Wertungen durch ihre EntdufSe-
rung. Dieser Prozess, in dem Implizites in Explizites umgewandelt wird, bedeutet da-
bei sowohl Klirung als auch Bildung zugleich (Taylor, 2017, 359) und kann deshalb
als Transformationsprozess gefasst werden, wobei das jeweilige Artikulationsmedium
andere (mit jeweils unterschiedlichen Reflexivititsgraden) und eigenlogische Optio-
nen der Entduflerung erméglicht, die nicht nur sprachlich, sondern in unterschied-
lichen medialen und isthetischen Ausdrucksformen (Jung, 2005) denkbar sind.

Eine Artikulation gilt sensu Taylor indes dann als gelungen, wenn es das Selbst fer-
tigbringt, sich in Ubereinstimmung mit sich selbst adiquat zu artikulieren, d.h. es
muss sich ein Gleichgewicht zwischen implizit zugrunde liegenden Wertungen und
ihrer reflektierten Vergegenwirtigung einstellen, was dann als authentischer Selbst-
ausdruck bezeichnet werden kann, der in der Artikulation durchaus auch verfehlt
werden kann: Aufgrund der experimentellen Natur von Artikulationen, die stets
unvollstindig bleiben, sind diese stets revidierbar und niemals abgeschlossen. Sie
kénnen nach Taylor falsch, inadiquat und korrekturbediirftig sein (2017, 369).

Gleichzeitig ist der Artikulationsprozess in soziale Kategorien gefasst und involviert
eine Selbstvergewisserung im Austausch mit anderen (Taylor, 2002, 275). Sowohl in
der Artikulation als auch aus ihr heraus kann sich eine Bestitigung, eine Ablehnung
und eine Modifikation der Artikulation oder ihr zugrunde liegenden Werte ergeben.
Vor dem Hintergrund dieser Uberlegung kann davon ausgegangen werden, dass
mittels technischer Konfiguration und unterschiedlicher Features, bspw. iiber die
Wahl der Kameraperspektive, den Einsatz von Emoticons u.v.m., Bedeutung
hervorgebracht und sprachliche Formen der Artikulation erginzt werden kon-
nen. Mit dem ,Mehr an kommunikativer Arbeit* (Held, 2019, 163) kénnen sich
durchaus auch neue Wege und Potenziale ergeben, sich in der Kommunikation
medial zu manifestieren, bestimmte Aspekte des eigenen Selbst stirker und anders
in den Vordergrund zu stellen und optimierte Varianten zu entwerfen. Insbeson-
dere die Moglichkeit, sich selbst beim Sprechen aus der Perspektive des Gegen-
iibers zu sehen, impliziert eine Form der Selbstkontrolle und -inszenierung, die in
der Kommunikation von Angesicht zu Angesicht undenkbar wire. Geht man mit
Taylor davon aus, dass Individuen nach einem Gleichgewicht zwischen den impli-
zit wirksamen Werten und ihrer Entduflerung streben, konnte das Eigenbild dazu
verhelfen, (non-verbale) Artikulationen einer stetigen Validierung zu unterzichen
und zu einer besseren Annihrung und Kohirenz der Ebenen beitragen zu kdnnen.
Gleichzeitig sind Reaktionen der Gesprichspartnerinnen und -partner auf das, was
man tut und sagt — und damit auch die Wahrnehmung von Zustimmung oder Ab-
lehnung — jedoch stark eingeschrinkt, weil vor allem nonverbale Hinweise wie Mi-
mik, kleine Gesten oder die Wahrnehmung der Haltung kaum erfasst werden kon-
nen. Vor allem die Erfahrung des Erblickewerdens ist dabei deutlich erschwert. Dies
liegt einerseits an der gesteigerten Selbstbeziiglichkeit durch das Eigenbild, das den
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Blick von anderen auf sich selbst lenkt. Andererseits sorgen der fehlende Augenkon-
takt und die nicht vorhandene kérperliche Gegenseitigkeit dafiir, dass man sich des
Blickes des anderen, seiner Wiirdigung oder auch Missachtung nie sicher sein kann.
Obwohl also die Moglichkeiten zur Selbstinszenierung bestehen, spiirt das Sub-
jekt trotz Kommunikation und Anwesenheit des anderen nur sich selbst, was noch
durch permanentes Schen des eigenen Antlitzes gesteigert wird: ,Seltsamerweise
schafft ein Medium durch seine Vermittlung®, so Esterbauer (2020, o.S.),

»zugleich zweierlei, nimlich Nihe und Distanz. Auf der einen Seite konnen zwar rium-
liche Entfernungen iiberwunden werden und jemand steht einem am Bildschirm direkt
vor Augen, zugleich aber bleibt er oder sie entfernt und hinter einer ,glisernen® Wand.*

Die (konkrete) Erfahrung, den Blicken anderer ausgesetzt zu sein und dabei an-
erkannt oder abgelehnt zu werden, bleibt also aus und damit eventuell auch die
Méglichkeit, die Befangenheit der eigenen Position zu {iberwinden (Dinkelaker,
2021, 38f).

Obwohl man sich des Blicks des anderen nie sicher sein kann, besteht nichtsdesto-
trotz das Bewusstsein, unter stindiger Beobachtung zu stehen, wobei man durch
die Prisenz der Kamera dazu verleitet wird, sich auf eine bestimmte Art und Weise
in Szene zu setzen. Mit Silverman (1997) kann auf die Wirkmichtigkeit des Blick-
regimes verwiesen werden, welches das Feld des Sichtbaren nach bestimmten Re-
geln organisiert sowie Individuen bestimmte Subjektpositionen zuweist, die sich
aus einer vorherrschenden hegemonialen Ordnung speisen, was zu Verzerrungen
und weniger authentischen Artikulationen fithren kann.

3 Fazit

Zusammenfassend lisst sich vor dem Hintergrund der Uberlegungen feststellen,
dass sich Bildungsprozesse im Sinne eines sich stetig vollziehenden Prozesses des
Auf- und Umbaus von Artikulationen in Videokonferenzen — auch wenn sich
neue und technisch vermittelte Méglichkeiten non-verbaler Artikulation abzeich-
nen — auf zweifache Weise erschwert werden kénnen:

Zum einen kann als mogliche Restriktion die Schwierigkeit benannt werden, die
Wahrnehmung des Gegeniibers einschitzen zu kdnnen, was wiederum Auswir-
kungen auf Prozesse der Anerkennung des Identititsentwurfs und seiner Auf-
rechterhaltung oder Verinderung haben kann.

Die zweite Restriktion betrifft die Annahme, dass Artikulationen an den Maf3stab
der Authentizitit gebunden sind, die in der Annahme der ,,Ubereinstimmung
zwischen dem so verstandenen Wesen eines Menschen und [...] seinem reflexi-
ven Selbstbild“ (Rosa, 1998, 196) zum Ausdruck kommt. Dieser Maf3stab kann
durchaus verfehlt werden und falsche Artikulationen nicht zu einem besseren
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Verstindnis seiner selbst, sondern zu einer Verzerrung der Realitit beitragen, wo-
durch ein Gefiihl der Entfremdung (Jaeggi, 2005) entstehen kann.

Das Eigenbild kann dabei das Gefiihl der Entfremdung von den cigenen starken
Wertungen durchaus steigern, wenn das, was man sieht, weniger dem Selbst als
vielmehr den machtférmigen Postulaten des Bildregimes entspricht. Dies wiede-
rum bietet aber vielleicht gerade Potenzial fiir irritierende Erfahrungen, die dazu
veranlassen kdnnen, Artikulationen zu iiberdenken. Solche Erfahrungen kommen
jedoch weniger durch das Antizipieren der Reaktion anderer, sondern — wie es
auch Koller als weitere Moglichkeit der Fremdheitserfahrung beschreibt — von
innen heraus: ,Etwas in oder an uns selbst [...] kann uns als fremd erscheinen,
indem es sich unserem durch eine bestimmte Ordnung strukturierten Zugriff,
unseren Denk- und Wahrnehmungsgewohnheiten entzieht* (Koller, 2018, 83).
Damit kdnnte gerade die verstirkte Form der Selbstaufmerksambkeit als Katalysa-
tor von Bildung fungieren, mit der sich die Méglichkeit 6flnet, genauer nachzu-
spiiren, was dazu gefiihrt hat, dass man sich selbst fremd zu werden beginnt. Die
auf diese Weise erlangte (kritische) Distanz wiirde es gegebenenfalls auch erlauben,
widerstindige Potenziale (Silverman, 1997, 50) gegen irrationale gesellschaftliche
Zwinge zu nutzen und ein emanzipatives Subjektvermégen freizusetzen.
Letztlich bleibt es aber empirischen Analysen iiberlassen, der Frage genauer nach-
zugehen, wie viel Ko-Prisenz fiir Bildungsprozesse tatsichlich vonnéten ist und
welche Folgen fiir Selbst- und Weltverhiltnisse die Erfahrungen des ,Social Dis-
tancing’ nach sich zichen.
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Lifelogging — Personlichkeitsbildung zwischen
Autonomie und Heteronomie

,Ein wirklich leistungsfihiger totalitirer Staat wire ein Staat,

in dem die allmichtige Exekutive politischer Machthaber und ihre Armee von
Managern eine Bevélkerung von Zwangsarbeitern beherrscht,

die zu gar nichts gezwungen zu werden brauchen, weil sie ihre Sklaverei lieben.

Aldous Huxley (2000, 16)
Abstract

Lifelogging, Self-Tracking und Quantified-Self-Bewegung sind vielschichtige
Phinomene in der digitalen Welt, die die Fragestellung aufwerfen, ob der Mensch
die digitale Technik fiir seine Zwecke nutzt oder ob er mittels dieser Technologie
fiir heteronome Ziele benutzt wird. Von der Selbsterkenntnis durch Daten bis zur
Protokollierung méglichst aller Verhaltensspuren eines Individuums ergibt sich
ein weites Feld, in dem sich die Person selbst- oder eben auch fremdbestimmt ent-
wickeln kann. In dem Beitrag geht es um die Fragestellung, wie frei der Mensch
ist, der sich durch technische Datenerfassung und eine optionale Dateniiberwa-
chung optimieren will? An welchen Mafistiben orientiert er sich beim Ziel seiner
bzw. ihrer Selbstoptimierung? Kann man dabei noch von einer freien Personlich-
keitsentwicklung sprechen oder wird der Mensch zum Opfer ,,fremder Michte*?

Schliisselbegriffe: Lifelogging, Personlichkeitsbildung, Dateniiberwachung,
Selbstoptimierung, Schwarze Pidagogik 2.0

1 Einleitung

Immer mehr Menschen versuchen heutzutage, ihr Leben mithilfe von Messdaten
zu gestalten bzw. zu optimieren. Die im Jahre 2007 ins Leben gerufene Quantified-
Self-Bewegung (kurz: QS-Bewegung) hat sich mittlerweile weltweit ausgebreitet.
Die Mitglieder des Netzwerks, gelegentlich auch als Self-Tracker (,self engl. fiir
wselbst®s ,to track® engl. ,verfolgen, tiberwachen®) bezeichnet, nutzen Hard- und
Softwarelosungen, mit deren Hilfe sie umwelt- und personenbezogene Daten auf-
zeichnen, analysieren und auswerten. Zentrales Ziel stellt der Erkenntnisgewinn
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zu personlichen, gesundheitlichen und sportlichen, aber auch gewohnheitsspezifi-
schen Fragestellungen dar. Der Selbstanspruch der Bewegung wird auf einer In-
ternetseite (Quantified Self-Bewegung, 2022) mit der Kurzformel ,selfknowledge
through numbers® (,Selbsterkenntnis durch Zahlen®) zum Ausdruck gebracht. Die
Datenerfassung dient einer Selbstkontrolle zur Leistungssteigerung in Arbeit und
Freizeit sowie im Hinblick auf die eigene Gesundheit und Zufriedenheit. Es wird
eine stindige Selbstoptimierung und Ego-Verbesserung des eigenen Lebensvollzugs
angestrebt (Werle, 2014).

Der Ausdruck , Lifelogging® ist beziiglich der Datenerfassung, Speicherung und
Nutzung im Vergleich zur QS-Bewegung umfassender. Beim Lifelogging werden
zusitzlich auch solche Daten einbezogen, die Menschen den Medienkonzernen
durch die Nutzung von Social-Media wie Facebook, Instagram u.a., aber auch
iiber Daten-Clouds u.a. tiglich mehr oder weniger freiwillig zur Verfiigung stel-
len. Selke (2016b, 132) bezeichnet Lifelogging als personalisierte Informatik und
beschreibt das Phinomen folgendermafien:

»Mit dem Sammelbegriff werden vielfiltige Formen der digitalen Erfassung, Speiche-
rung und Auswertung von Lebensdaten und Verhaltensspuren (sog. ,lifelogs®) eines
Menschen benannt. Damit ist der Versuch verbunden, menschliches Leben in Echtzeit
zu erfassen, moglichst viele Verhaltens- und Datenspuren aufzuzeichnen und zum spite-
ren Wiederaufruf vorritig zu halten.”

Mit Smartphone-Apps, miniaturisierter Kamera- und Sensortechnik, tragbaren Da-
tenaufzeichnungssystemen (z. B. ,,wearable computing®) und Smart-Watches stehen
mittlerweile umfassende Technologien zur Erfassung von Lebensdaten zur Verfi-
gung. Hiermit werden unterschiedliche Daten im Alltagshandeln des Nutzers wie
sein Schlafverhalten, das tigliche Bewegungspensum, Korperdaten wie Blutdruck,
Puls u. a., Informationen zur Ernihrung oder zur Effizienz der Arbeit oder Aufzeich-
nungen zu Gefiihlszustinden wie Stress oder Depressionen erfasst. Zur Messung
und Objektivierung menschlicher Gemiitszustinde werden Daten iiber den Ton-
fall der Stimme, iiber Muskelkontraktionen oder den Puls des Nutzers ermittelt,
die auch mit dem Zweck der (Fremd-)Kontrolle seiner Leistungsfahigkeit und Wi-
derstandskraft dienen kdnnen. Sogenannte Stimmung-Apps helfen zusitzlich, den
Emotionen des Nutzers nachzuspiiren und entsprechend ,, Wohlfiihlaktivititen® zu
planen. Dariiber hinaus bieten sie auch Ubungen zu unterschiedlichen Lebensthe-
men wie Kreativitdt, Stressmanagement, Selbstvertrauen oder Selbstsicherheit an.
Viele solcher Stimmungs-Apps erscheinen vom Aufbau her wie ein normales, da-
tengestiitztes Tagebuch, welches man auch handschriftlich verfassen kénnte und das
insofern nur als eine gednderte Form eines alten Mediums erscheint. Aber sowohl
beziiglich des erfassbaren Datenumfangs als auch hinsichtlich der Offentlichkeit
und den Maglichkeiten der (Fremd-)Nutzung und des Missbrauchs der personli-
chen Verhaltensspuren, die man in der digitalen Welt hinterlisst, bestehen zwischen
einem klassischen Tagebuch und dem Lifelogging gravierende Unterschiede.
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Durch verschiedenste Technologien erlangen die Konzerne umfassende Infor-
mationen iiber unser Leben bis hin zu intimsten Gedanken und Gefiihlen. Die
Daten dienen vorrangig Marketingstrategien, um das Konsumverhalten der Men-
schen zu beeinflussen. Die Quantitit und Qualitit der erfassten Daten erdffnen
dariiber hinaus jedoch auch eine massive Manipulation des Verhaltens und der
Emotionen bis hin zur Identititsbildung der Subjekte. Ahrweiler und Rose (2018,
32) beschreiben die Optionen der App ,,Soma Analytics* folgendermaflen:

»Wenn du schlecht geschlafen hast, weifd sie das. Wenn du hektisch auf deinem Smart-
phone herumwischst, merkt sie, dass du unruhig bist. Und wenn du einem Freund am
Telefon schlecht gelaunt von der Arbeit erzihlst, hort sie raus: Das war nicht dein Tag.
Nein, die Rede ist nicht von deiner Mama, sondern von einer App. Sie iiberwacht dein
Stresslevel fiir deinen Arbeitgeber.”

Die Beschreibung zeigt, wie weit die Technologie schon heute in unser Alltagsle-
ben eingreifen kann und lisst erahnen, welche Gefahren fiir die freie Entfaltung
der Personlichkeit hieraus erwachsen kénnen.

Lifelogging, Self-Tracking und QS-Bewegung sind vielschichtige Phinomene in
der digitalen Welt, die die Fragestellung aufwerfen, ob der Mensch die digitale
Technik fiir seine Zwecke nutzt oder ob er mittels dieser Technologie fiir hetero-
nome Ziele benutzt wird. Von der Selbsterkenntnis durch Daten bis zur Protokol-
lierung moglichst aller Verhaltensspuren eines Individuums ergibe sich ein weites
Feld, in dem sich die Person selbstbestimmt oder eben auch fremdbestimmt ent-
wickeln kann. Die Aktivititen der Mitglieder der QS-Bewegung lésen ein diffu-
ses Unbehagen aus, ob es statt zur Selbsterkenntnis eher zum Verlust des Selbst
kommt. Wie frei ist das Selbst, das sich durch technische Datenerfassung und eine
optionale Dateniiberwachung optimieren will? An welchen Maf3stiben orientiert
sich das Subjekt beim Ziel seiner bzw. ihrer Selbstoptimierung? Kann man dabei
noch von einer freien Persdnlichkeitsentwicklung sprechen oder wird der Mensch
zum Opfer ,fremder Michte*? Die folgende Untersuchung beschiftigt sich daher
mit der Fragestellung, ob man im Kontext personalisierter Informatik'noch von
einer autonomen Persdnlichkeitsbildung sprechen kann oder ob das Subjeke in
seiner Entwicklung heteronomen Kriften ausgeliefert ist.

2 Zur Bedeutung von Autonomie und Heteronomie

Freiheit, Autonomie und Selbstbestimmung sind wichtige Zielsetzungen der Per-
sonlichkeitsbildung. Unter Freiheit wird die Moglichkeit verstanden, ohne Zwang
zwischen unterschiedlichen Méglichkeiten auszuwihlen und entscheiden zu kon-
nen. Autonomie kommt vom altgriechischen autonomia, welches sich aus den

1 Unter Informatik wird hier die systematische Darstellung, Speicherung, Verarbeitung und Ubertra-
gung von Daten verstanden.
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Begriffen autds (selbst) und ndmos (Gesetz) zusammensetzt. Es bedeutet so viel
wie Eigengesetzlichkeit oder auch Selbststindigkeit und bezeichnet einen Zustand
der Selbstbestimmung, der Unabhingigkeit oder auch der Entscheidungs- und
Handlungsfreiheit. In der Geschichte der Aufklirungspidagogik spielt Autono-
mie im Sinne von Selbsterkenntnis und Selbstbestimmung eine wichtige Rolle.
In der bekannten Definition von Kant (1995 Bd. 6, 162) heifit es, Aufklirung sei
die Fihigkeit, ,sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen®.
Bildung zur Autonomie bedeutet, dass der Mensch sich selbst und ungebunden
eigene Maf3stibe setzt, sich sozusagen zum Gesetzgeber seiner selbst entwickelt.
In der Psychologie ist Selbstbestimmung ein Ausdruck dafiir, dass der Mensch
sich seiner selbst bewusst wird und sich aus einer Auflensicht betrachten und the-
matisieren kann. Er wird sich in diesem Prozess selbst zum Objekt und ist in der
Lage, iiber sein Denken, Fiihlen und Handeln kritisch zu reflektieren. Er kann
dabei die unterschiedlichen Ursachen und Motive seines Denkens und Verhaltens
ergriinden. Als Wesen, das sein Erleben, seine Meinungen, Wiinsche und Emotio-
nen selbst zum Thema machen kann, ist der Mensch nicht mehr gezwungen, sich
von fremden Einfliissen treiben zu lassen. Vielmehr ist er fahig, sich um sich selbst
zu kiimmern. Er wird offen fiir unterschiedliche Lebensentwiirfe.

Die hier skizzierten Begriffsklirungen erméglichen eine Anniherung an die Frage-
stellung, ob und inwieweit die Persdnlichkeitsbildung von Lifeloggern und Life-
loggerinen autonom ablduft. Wie frei sind sie vom Einfluss fremder Michte? Zu-
nichst ist festzustellen, dass Lifelogger und Lifeloggerinnen den iiberwiegenden
Teil ihrer Daten selbststindig erfassen oder der Datenerfassung bei der Nutzung
von Software zustimmen. Sie liefern den Technologie-Konzernen ihre Daten aus
freiem Willen und der Erfolg der sozialen Netzwerke beruht ,nicht auf Zwang,
sondern auf Verfithrung® (Liebert, 2017). Liebert stellt fest, dass der Silicon-Val-
ley-Utopismus niemanden erpressen muss, weil die Menschen ihr Leben freiwillig
rund um die Uhr live streamen. Sie tun dies, weil sie sich nach Aufmerksamkeit
und Resonanz sehnen. ,,Sie wollen geschen werden. Wollen das Gefiihl, geliebt zu
werden, so billig und durchschaubar diese Pseudoliebe auch ist“ (ebd.). Die Ge-
rite zur Datenerfassung gehéren zum weitverbreiteten Gebrauchsartikel (Smart-
phones). Die Menschen investieren in die Technologien oft viel eigenes Geld. Sie
tragen und nutzen die Instrumente zur Datenerfassung aus eigenem Antrieb. Aus
dieser Perspektive erscheint Lifelogging als autonomer Akt der Person.

Der Ausdruck Heteronomie ist ebenfalls aus dem Altgriechischen abgeleitet und setzt
sich aus den Begriffen heterds, was so viel wie ,anders® oder ,fremd* bedeutet, und
dem Wort némos (Gesetz) zusammen. Heteronomie bedeutet allgemein die Fremd-
bestimmung des menschlichen Willens. Kant hat in der ,,Grundlegung zur Meta-
physik der Sitten“ den Gegensatz von Autonomie und Heteronomie herausgestellt
und betont, ,dass jeder durch Triebe, Begierden, Leidenschaften und irgendwelche
Gliicksvorstellungen beeinflusste Wille einer Fremdbestimmung unterliegt® (Metz-
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ler, 2022). Er stellte aber zugleich heraus, dass Heteronomie nicht gleichbedeutend
mit uneingeschrinkter Fremdbestimmung sei, die keine Eigenverantwortung mehr
kenne. Die Fremdbestimmung kann hierbei auch selbst gewihlt werden.

Die Feststellung, dass der Mensch allein durch seine Willenserkldrung oder sein Tun
frei und selbstbestimmt agiert, ist problematisch; denn Freiheit ist kein absoluter
Wert. Freiheitsbeschrinkungen zeigen sich oft erst, wenn man den Freiheitsraum
genauer analysiert, und Freiheit ldsst sich unter der Herrschaft eines repressiven Gan-
zen sogar in ein michtiges Herrschaftsinstrument verwandeln (Marcuse, 1970, 27).
So entwickeln Menschen beispielsweise unter 6konomischem Druck grofle Angste,
bestimmten Anforderungen des Arbeitsmarktes nicht entsprechen zu kénnen. Sie be-
miihen dann in einem vermeintlich frei erscheinenden Wettbewerbsumfeld, sich den
Anforderungen des Marktes anzupassen. Dieses Phinomen kann beim Self-Tracking
eine Rolle spielen. Die Vorbilder, an denen sich die Menschen dabei orientieren,
stammen von aufSen — von den Technologie-Konzernen und den Communities, mit
denen sich die Personen permanent austauschen. Die Self-Tracker und -Trackerin-
nen hoffen, ihr Selbst im Datenspiegel zu erkennen, Abweichungen von Normen zu
korrigieren und ihre Personlichkeit auf diesem Weg anzupassen und zu optimieren.
Sie erliegen dabei dem Irrcum, dass das Optimum einer Person ein Rechenergeb-
nis ist, das man durch die korrekte Anwendung einer Formel erreichen kann, und
folgen der Illusion, durch den Einsatz von Technik und der Ermittlung von Daten
eine perfektionierte Version ihrer selbst verwirklichen zu kénnen. Eine autonome
Personlichkeitsentwicklung erscheint in diesem Umfeld schwer méglich; denn die
Beantwortung der Frage, an welchen Maf3stiben und Vorbildern sie sich orientieren
und welches Menschenbild dem Optimierungsziel zugrunde liegt, bleibt ausgespart.
Der Verschleierungszusammenhang zwischen Lifelogging und Heteronomie, der
hier zunichst nur angedeutet wurde, lisst sich genauer aus drei unterschiedlichen
Perspektiven analysieren: Disziplinierung, Messung und Optimierung. Diese drei
Kategorien haben zugleich in der Geschichte der Erziehung stets eine wichtige
Funktion eingenommen.

3 Lifelogging — durch Disziplin und Messen zur
»perfekten Personlichkeit?

Disziplin

Bildungssprachlich versteht man unter Disziplinierung Mafinahmen zur Einhal-
tung von Verhaltensnormen und Verhaltenserwartungen. In der Menschheits-
geschichte bildete (Selbst-)Disziplin eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass der
homo sapiens Macht tiber die Natur gewann und diese entsprechend seinen Be-
diirfnissen beherrschen und umformen konnte. Dabei entwickelten die jeweiligen
Kulturen unterschiedliche Methoden der Disziplinierung der Menschen. Lifelog-
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ging und Selftracking sind neue Formen der Disziplinierung, die als selbstbe-
stimmt erscheinen, aber michtigen, dufleren Einfliissen ausgesetzt sind.

Foucault beschreibt in seiner Studie ,,Uberwachen und Strafen® (1976) eine Ge-
schichte der Disziplinierung des Menschen vom ausgehenden Mittelalter bis in die
Neuzeit. Seine Untersuchung beginnt mit der Schilderung einer grausamen Todes-
marter von Robert-Frangois Damien, der verurteilt wurde, weil er ein (erfolgloses)
Attentat auf Ludwig XV. veriibt hatte. Er wurde vor den Augen der Offentlichkeit
brutal gefoltert und anschlieflend gevierteilt. Ende des 17. Jahrhunderts verschwan-
den solche weit verbreiteten ,peinlichen Strafen mehr und mehr von der Bildfliche
und wurden zunehmend von modernen Formen der Bestrafung abgeldst. Foucault
(1976, 35) beschreibt den Wandel als eine ,, Technologie der Macht®, die ,,als Prinzip
der Vermenschlichung der Strafe wie auch der Erkenntnis des Menschen gesetzt
werden® soll. In der Moderne geht die Bestrafung der Menschen zwecks Disziplinie-
rung vom Koérper des Menschen in sein Inneres iiber. Die Geschichte der Moderne
lasst sich als eine Geschichte der Disziplinierung schreiben,

»in der die duflere Gewalt nicht mehr einem mehr oder weniger anpassungsbereiten
oder widerstindigen ,Menschen® gegeniibersteht, sondern in dem die Gewalt ihre Ge-
stalt wandelt und sich zunehmend nach innen verlagert, in die Menschen hinein [...]:
historisch wird aus Fremdzwang Selbstzwang® (Welzer, 2015, 48f).

Die Geschichte der Pidagogik war historisch gesehen ein Spiegelbild des gesell-
schaftlichen Wandels. Noch bis weit in das 20. Jahrhundert hinein wurden bruta-
le kérperliche Strafen als Erziehungsmittel zur Disziplinierung, Triebabwehr und
Abhirtung Heranwachsender eingesetzt. Im Zentrum der im ausgehenden 18.
Jahrhundert aufkommenden ,Schwarzen Pidagogik® (Rutschky, 1976) stand die
Theorie, der Mensch miisse, um volle Selbstbestimmung und hochste Mensch-
lichkeit zu erlangen, seine Natur hinter sich zuriicklassen. Die Aufklirungspida-
gogik ging davon aus, dass Vernunft nicht direkt durch Erziehung, sondern nur
durch Bildung erworben werden kénne. Um den Menschen bilden zu kénnen,
musste seine Natur zunichst diszipliniert, unter Kontrolle gebracht werden. Dem
Kind sollte seine ,, Wildheit“ und ,,Rohigkeit” ausgetrieben werden, damit es tiber-
haupt ,bildbar® werden konnte. Hegel (1833, 236) beschreibt diese Erziehungs-
methode in den Grundlinien des Rechts folgendermaf3en:

»Ein Hauptmoment der Erzichung ist die Zucht, welche den Sinn hat, den Eigenwillen
des Kindes zu brechen, damit das blof§ Sinnliche und Natiirliche ausgereutet [althoch-
deutsch: ezw. reinigen, freihalten, befreien, T.V.] werde. Hier muss man nicht meinen,
blof§ mit Giite auszukommen; denn gerade der unmittelbare Wille handelt nach unmit-
telbaren Einfillen und Geliisten, nicht nach Griinden und Vorstellungen.

In einer ,Enzyklopidie des gesamten Erzichungs- und Unterrichtswesens® (zit.
nach Rutschky, 1976, 374) aus dem Jahre 1887 hiefl es, der Zogling sollte die

Selbstbeherrschung entwickeln, und damit er diese erwarb, musste er lernen zu ent-
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behren, sich etwas zu versagen und zu schweigen, wenn er gescholten wurde, oder
zu dulden, wenn ihm Widerwirtiges begegnete. Als Mittel zur Erreichung dieser
Ziele wurden sogenannte ,pidagogische Schlige” empfohlen:

»Der pidagogische Schlag ist eine energische Aktion zur Begleitung des Wortes und Ver-
stirkung seiner Wirkung. Am unmittelbarsten und natiirlichsten tritt diese Aktion auf
in der Ohrfeige [...] Diese mahnt auf unverkennbare Weise an das Vorhandensein des
Gehérwerkzeugs und seinen Gebrauch® (Enzyklopidie des gesamten Erziehungs- und
Unterrichtswesens, ebd., 433).

Neben vielfiltigen kérperlichen Strafen wie der Maulschelle (dhnlich der Ohr-
feige, wobei das anvisierte Ziel des Schlages eher der Mund ist), den Kopfniissen
und dem Haarrupfer gehérten auch psychische Methoden wie die stumme Riige,
das strafende Wort, Entziehungs- und Freiheitsstrafen zum Erzichungsrepertoire.
Matthias (1907, zit. nach Rutschky, 1976, 427) beschrieb in einer Abhandlung
tiber ,, Techniken des Strafens” die Zielsetzung des Vorgehens: Das Gemiit des
Kindes sollte ,im tiefsten Innern erschiittert und ergriffen, das Schamgefiihl
wachgerufen, das Gewissen gepackt” werden. Von diesen Straftechniken hat sich
die Pidagogik heute weitestgehend verabschiedet — zugunsten einer dem Subjekt
iibereigneten, in sein Inneres verlegten Disziplinierung.

Lifelogging fligt sich in die hier beschriebene Geschichte der (Selbst-) Disziplinie-
rung. Durch die Ermittlung von Daten und der Orientierung an heteronomen
Maf3stiben unterwerfen sich die Menschen mit dem Ziel der Selbstoptimierung
einer besonderen Selbstdisziplin. Dabei ist das, was in den Komposita als ,,Selbst*
bezeichnet wird, weitgehend von auflen bestimmt. Die Macht, die auf die Subjek-
te ausgeiibt wird, ist ,unsichtbar®, ,weil sie sich als Disziplin und selbst auferlegte
Pflicht im Inneren eingenistet hat* (Welzer, 2015, 49).

Foucault (1978) stellte in Untersuchungen iiber die Transformation der Macht-
verhiltnisse fest, dass sich im Laufe der Zeit die Machtstrukturen gewandelt ha-
ben. Die Einfliisse der Macht ausiibenden Institutionen verschwinden und es
entstehen andere Zwischeninstitutionen, die die Subjekte durch kontrollierte
Zugestindnisse disziplinieren und sich in der Gesellschaft ausbreiten. Foucault
beschrieb als neuen Machttypus die ,,Disziplinarmacht®, die aus den Kérpern Zeit
und Arbeit herausholen wollte und auf kontinuierlichen und permanenten Uber-
wachungssystemen, auf Mechanismen der Normierung fuf$te (ebd., 89f).

Bei der Normsetzung spielt die Wissenschaft eine wichtige Rolle. Die Leistung
der Individuen, die ihnen vom System abverlangte psychische Anspannung zu
meistern, wird durch vielfiltige humanwissenschaftliche Forschungen unterstiitzt
und perfektioniert. Foucault (1976) stellt fest, dass die Humanwissenschaften ge-
meinsam mit dem , Gefidngnissystem® entstehen, das er als ein System kalkulierter
Disziplinierung des Inneren des Menschen beschreibt. Die Humanwissenschaften
entwickeln Normalititsstandards, denen der Einzelne sich zu unterwerfen hat.
Man weifi, was die Kompetenz bedeutet, eine Rolle in einem bestimmten Alter

doi.org/10.35468/6073-03



Lifelogging — Persénlichkeitsbildung zwischen Autonomie und Heteronomie

zu {ibernehmen, zu welcher Art moralischen Urteils man wann fihig sein soll,
und entwirft das Bild eines ideal sozialisierten Subjekts, in dessen Rahmen sich
die Einzelnen als angepasst/normal oder defizitir verstehen (Schifer, 2004, 41).
Foucault (1978, 91) bezeichnet den neu entstandenen Machttypus als ,eine der
groflen Erfindungen der biirgerlichen Gesellschaft® und als ,ein grundlegendes
Instrument bei der Entstehung des Industriekapitalismus und des mit ihm ver-
bundenen Gesellschaftstyps“. Die Gesellschaft entwickelt sich zu einem Gebilde,
das von kleinsten Machtlinien durchsetzt ist. Solche feinen, unsichtbaren Macht-
linien breiten sich heute durch die Erfassung von Daten und die Vorgabe von
Verhaltensregeln aus. Macht wird etwas Vielgestaltiges, Vielschichtiges, Ungreif-
bares. Die Algorithmen der Technologiekonzerne sind anonyme Machtlinien, die
die Identititsbildung und Disziplinierung der Menschen steuern. Lifelogging fiigt
sich in diesen Wandel der Machtstrukturen ein und es besteht die Gefahr, dass
komplexe Personlichkeiten mittels Daten in numerische Objekte verwandelt wer-
den, die sich einem Optimierungsdiktat unterwerfen.

Messen

Das Messen und die Erhebung von Daten, wie sie beim Lifelogging und der
QS-Bewegung im Zentrum von Persdnlichkeitsbildung und Selbstoptimierung
stehen, haben geistesgeschichtlich eine lingere Geschichte. Wesentlich folgte
die Moderne der am Beginn der Aufklirung stehenden Forderung Galileo Gali-
leis: ,Man muss messen, was messbar ist, und messbar machen, was es nicht ist*
(Galilei, ohne weitere Angabe, zit. nach Hackenesch, 1984, 43)%. Durch Messen
und Messbarmachen wollte der Mensch im Zuge der Aufklirung eine méoglichst
weitgehende Macht und Kontrolle iiber die duflere Natur erlangen. Das Fort-
schrittsverstindnis der Moderne charakterisierten Horkheimer und Adorno in
der ,Dialektik der Aufklirung” (1975, 9) folgendermafien: ,Was dem Maf§ von
Berechenbarkeit und Niitzlichkeit sich nicht figen will, gilt der Aufklirung fiir
verdichtig.“ Galileis Formulierung wird zum Diktum der Neuzeit und hat sich
umfassend auf die gesellschaftliche Entwicklung ausgewirkt. Zielt seine Forde-
rung zunichst nur auf die naturwissenschaftlich-instrumentelle Beherrschung der
dufleren Natur, so wird sie im Verlauf der Geschichte zunehmend auch auf soziale
Zusammenhinge {ibertragen. Im 20. Jahrhundert gewinnt die Mathematik als
Kontrollinstrument des sozialen Raums zunehmend an Bedeutung; die Kontrolle
des Menschen erscheint besonders erfolgreich zu gelingen, indem man sie bere-
chenbarer macht. Die Digitalisierung ist das passende Werkzeug, die urspriing-
liche Forderung Galileis, die Welt durch Vermessung und Messbarmachung zu
beherrschen, die Herrschaft tiber Menschen zu gewinnen. Der Leitgedanke der
QS-Bewegung erinnert an Galileis Diktum:

2 Hackenesch macht keine Seitenangabe zum Originalzitat, verweist aber im Anhang auf folgende
Literatur: Galileo Galilei: Sideres Nuncius. Nachricht von neuen Sternen, hrsg. und eingel. von H.

Blumenberg. Frankfurt 1980, 149-159, Suhrkamp.
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»Etwas, das nicht gemessen wird, kann auch nicht optimiert werden. [...] Dabei steht
die Vermessung des Ichs im Vordergrund. Durch Aufzeichnen, Analysieren und Aus-
werten personlicher Daten sollen, so die Theorie, wichtige Erkenntnisse tiber sich selbst
gewonnen werden kénnen. Egal ob man seine Finanzen, Sportaktivititen, Bewegungen,
Arbeitszeiten oder einfach schéne Erinnerungen und besondere Momente erfasst, das
Ziel liegt immer in der Optimierung der eigenen Leistung” (Wyllie, 2014).

Durch Messdaten sollen Unwigbarkeiten menschlicher Regungen kontrolliert
werden. Wolf (o0.]., zit. nach Horst, 2015, 0.S.), der als Griinder der QS-Be-
wegung gilt, sicht keinen Unterschied zwischen der Optimierung von Produk-
tionsabliufen mittels Datenerhebung und der Selbsterkenntnis des Menschen
mit Hilfe von Zahlen: ,Wir nutzen Zahlen, wenn wir unser Auto tunen wollen,
chemische Reaktionen analysieren, den Ausgang von Wahlen vorhersagen. Wir
nutzen Zahlen, um Produktionsstraflen zu optimieren. Warum nutzen wir Zahlen
nicht auch fiir uns selbst? Die Gefahr, dass die (Selbst-) Vermessung zu einem Akt
der Selbstverdinglichung des Subjekts werden kann, wird nicht thematisiert. Das
Problem scheint darin zu bestehen, dass der Mensch im Umfeld einer ,,smarten
Diktatur (Welzer, 2015) eine Schizophrenie ausgebildet hat, die die anonyme
Macht, die iiber ihn herrscht, nicht erkennt:

»Als Galileis Nachfolger dieses unermessliche Erbe auf das Messbare, das Objektive,
das Kontrollierbare und das Wiederholbare reduzierten, verfilschten und verhiillten sie
nicht nur die grundlegenden Fakten der menschlichen Existenz, sondern beschnitten
auch die Entwicklungsméglichkeiten des Menschen. Schlimmer noch, sie schufen ge-
spaltene Personlichkeiten, deren privates, subjektives Leben, den akzeptierten Postulaten
zufolge, ihr 6ffentliches, objektives Leben weder beeinflussen noch von ihm beeinflusst
werden konnte“ (Mumford, 1974, 407).

Die Person wird nicht mehr von auf§en durch soziale Interaktion wie Erzichung
geformt, sondern versetzt sich scheinbar wie ein Perpetuum Mobile in einen Zu-
stand permanenter Optimierung.

Optimierung

Eine an Idealvorstellungen orientierte Optimierung menschlicher Entwicklung
ist keine ,Erfindung” der Moderne. Schon in der Antike formulierte man die
Idealvorstellung der ,,Kalokagathos®, des durch kérperliche Ubung schénen und
zugleich geistig-sittlich gebildeten Mannes. Als Ausdruck inneren Mafles und
Selbstbeherrschung werden Ebenmafl und Durchbildung der kérperlichen Ge-
stalt verstanden. Auch in spiteren Epochen findet man immer wieder Beschrei-
bungen von Idealvorstellungen des Menschen, die durch Bildung erreicht werden
sollen. Bekannt ist hier das klassische Bildungsideal Wilhelm von Humboldts. Im
Hinblick auf das Lifelogging ist das historische Vorbild der Lebensprotokollierung
Benjamin Franklins (1706-1790), des Griindervaters der Vereinigten Staaten, in-
teressant. Franklin berichtet in seiner Autobiografie (1819, 10) von der Erfassung

doi.org/10.35468/6073-03



Lifelogging — Persénlichkeitsbildung zwischen Autonomie und Heteronomie

eigener ,Daten iiber die Erreichung verschiedener Tugenden wie Fleify, Spar-
samkeit, Mafligkeit oder Ordnung. Er fertigte eine Matrix mit 13 Tugenden und
den sicben Wochentagen, sodass er ,,bey jeder Tugend tiglich jeden Verstoff gegen
sie mit einem schwarzen Zeichen bemerken® konnte (ebd.). Die Erfiilllung der
Anspriiche orientierte er an einem streng ausgerichteten, weitgehend 6konomisch
bestimmten Kodex: ,Sparsamkeit und Betriebsamkeit, oder Aemsigkeit sollte mir
Schulden abtragen, Wohlstand und Unabhingigkeit sichern helfen [...]“ (ebd.,
9). Trotz grofler Unterschiede in der Datenerfassung, der Datenmenge und der
Bewusstheit iiber die Selbst- und Fremdbestimmung der Zielsetzung kann Frank-
lin als historischer Vorldufer des Lifeloggings dienen.

Die Erfassung von Messdaten zur Verbesserung der eigenen Gesundheit, des Ver-
haltens und von Gewohnbheiten ist durchaus tibliche Alltagspraxis. Menschen, die
sich allmorgendlich auf eine Waage stellen, um das Korpergewicht zu ermitteln,
verfolgen die Optimierung ihres Kérpergewichts. Die angezeigte Zahl vergleicht
man mit einem Ideal-Maf3stab. Aus der Differenz leitet sich ab, wie man zukiinftig
seine Ess- und Bewegungsgewohnheiten anpassen sollte. Man kénnte sein Ide-
algewicht zwar auch durch sein Kérpergefiihl erreichen. Aber das Gefiihl kann
den Menschen bekanntlich triigen, wihrend man Zahlen Objektivitit zuspricht.
Hierbei wird allerdings oft iibersehen, dass auch Zahlen einer Auslegung bediir-
fen und die Quellen der Maf3stibe spezifische Interessen verfolgen konnen. Eine
wichtige Frage ist, wer die Maf3stibe fiir die Optimierung der Menschen setzt.
Wer formuliert die Vorbilder fiir das Lifelogging? Wer sagt, welchen Verhaltens-
spuren (,life logs“) die Menschen folgen sollen?

Hinter dem Trend zur Selbstoptimierung steht die Botschaft, dass jede Person, die
sich um Optimierung bemiiht, im Leben alles erreichen kann. In einer ,,Black Box®,

»die alle nur denkbaren Daten tiber das eigene Leben enthilt, soll sich mathematisches
Kalkiil mit zweckrationalem Denken zu erfolgreichen Verhaltensverinderungen verbin-
den [...] Das Versprechen von Lifelogging besteht darin, unser Leben unter der Regie
der Black Box zu einem permanenten Optimierungsprojekt zu machen, bei dem wir uns
selbst beobachten, erkennen und verindern® (Selke 2016a, 3).

Lifeloggerinnen und Lifelogger betrachten ihr Leben grundsitzlich ,als defizitir
und nutzen die Monitoring-Programme als Prothesen, um den gemessenen und
protokollierten Defiziten beizukommen® (Welzer, 2015, 122). Thr Leben, so Welzer
(ebd.), sei eine nicht abreiffende Kette von Enttduschungen iiber sich selbst.

Im Zuge der Verinnerlichung der Marktgesetzlichkeiten, der Verabsolutierung
fremdbestimmter Kontrolle menschlicher Natur, beobachten wir heute eine zu-
nehmende ,Selbstokonomisierung® der Menschen. Sie unterwerfen sich Kontroll-
formen mit freiheitlichem Aussehen, die die dlteren Formen der Disziplinierung
ersetzen (Pongratz, 2015). Elias (1997, 349) beschreibt diese Entwicklung als all-
gemeinen Prozess der Zivilisierung:
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,2Immer dringt die Verinderung zu einer mehr oder weniger automatischen Selbstiiber-
wachung, zur Unterordnung kurzfristiger Regungen unter das Gebot einer gewohnheits-
mifigen Langsicht, zur Ausbildung einer differenzierteren und festeren ,Uber-ich-Ap-
paratur’. Und gleich ist auch — im GrofSen gesehen — die Art, wie diese Notwendigkeit,
augenblickliche Affekte fernerliegenden Zwecken unterzuordnen, sich ausbreitet: Uber-
all werden zunichst kleinere Spitzenschichten, dann immer breitere Schichten der
abendlindischen Gesellschaft von ihr erfasst.”

Im Zeitalter der Digitalisierung hat diese Entwicklung stark zugenommen. Die
Technologie-Unternehmen haben eine perfekte ,,Uber—Ich—Apparatur“ geschaf-
fen, die das menschliche Bewusstsein iiberformt. Der subjektive Wille wird
okonomisch instrumentalisiert, wobei sich die Selbststindigkeit im Sinne eines
Zwanges gegen sie selbst wendet. Der Mensch verwandelt sich sozusagen in einem
Prozess der vermeintlichen Selbstoptimierung zu einer Konsumware. Er wird zu
einem Produkt eines voll entwickelten neoliberalen Wirtschaftssystems, in dem
er ,in der Illusion [...] seiner grenzenlosen Autonomie” agiert (Beck & Willms,
2000, 92). Ein typischer Antagonismus unserer Kultur: Die Werkzeuge fiir den
Untergang der Person werden den Menschen verkauft; d. h. sie bezahlen Geld fiir
den Verlust der eigenen Person, weil dieser ihnen als ihr Aufgang gepriesen wird.

4 Lifelogging — die ,Schwarze Pidagogik® der Neuzeit?

Welche Folgen haben Lifelogging, Selbstvermessung und Selbstoptimierung des
Menschen auf seine Personlichkeitsbildung? Durch Bildung soll der Mensch Herr
iiber das werden, was ihm innerlich und duflerlich als Natur befremdlich und be-
drohlich erscheint. Im Bildungsprozess darf die Person nicht unterdriickt werden.
Zwischen seinen von Natur aus vorhandenen Anlagen einerseits und den durch
kiinstliche bzw. kulturelle Einfliisse hervorgerufenen Verinderungsprozessen an-
dererseits, bedarf es im Prozess der Bildung einer griindlichen Reflexion und eines
Ausgleichs. Bildung soll der Veranlagung des Individuums zu ihrem Recht verhelfen:

,Je mehr eine Natur durch die Bediirfnisse der menschlichen Gemeinschaft geformt
war und sich zugleich als Natur in dieser Form erhielt, wie im Brot der Geschmack
des Korns, die Traube im Wein, der blofSe Trieb in der Liebe, der Bauer im Biirger
und Stidter, desto mehr scheint der Begriff der Bildung im urspriinglichen Sinn erfiillt”
(Horkheimer GS, 19851, Bd. 8, 410).

Im Sinne Horkheimers ist das Ziel von Bildung letztlich ein harmonisches, dialekti-
sches Verhiltnis zwischen einer pidagogischen Entwicklung der Anlagen des Men-
schen unter Beriicksichtigung und Erhalt seines natiirlich gegebenen Wesens. Wenn
hingegen eine technische Kultur den Menschen Mittel an die Hand gibt, ihre Affekte
und natiirlichen Regungen einer méglichst weitgehenden Kontrolle zu unterwerfen,
biif$t Bildung, auch in der Form einer vermeintlichen Selbstbildung, ihre zentrale
Funktion ein. Beim Lifelogging verliert das Individuum in der Konfrontation mit
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den selbstermittelten Daten und einem Abgleich mit fremden, statistisch erthobenen
Maf3stiben den Blick fiir sein Selbst. Ein selbstbewusster Mensch kann auf seine
Fihigkeit vertrauen, sich ohne Messdaten und ohne einen Abgleich mit fremdbe-
stimmten Vorgaben zu entwickeln. Selbstvermessung und Lifelogging sind deshalb
»das Gegenteil von Selbstvertrauen® (Zeh, 2012). Lifelogging und Selftracking be-
wirken, dass sich die Individuen einem allgemeinen, durch Algorithmen ermittelten
Durchschnitt anpassen. Und das Ergebnis dieser Praktiken ist Gleichmacherei, nicht
Individualitit.

Die technik- und zahlenbasierte Selbstoptimierung des Menschen im digitalen Zeit-
alter hat ihren Preis in der Orientierung an fremden, mehr oder minder intranspa-
renten Konstrukten und Normen, welche stindig offen oder unterschwellig mitge-
liefert werden. Eine méglichst weitgehende Anpassung des Menschen an neoliberale
Anspriiche der Selbstvermarktung und Selbstausbeutung sowie die Datenausbeutung
durch Diritte sind Teil des Geschiftsmodells der Technologie-Konzerne, Menschen in
ihrem Denken, Fithlen und Handeln zu beeinflussen und zu formen. Ihr Produkt ist
die vermeintliche Verbesserung der Personlichkeit. Aber von einer Personlichkeitsbil-
dung im Sinne von Selbsterkenntnis und Selbstbestimmung fiihrt das, was sich im
Zuge von Lifelogging oder Self-Tracking abzeichnet, immer weiter weg. ,Erst wird
der Mensch zum numerischen Objekt, letztich aber zur Ware. Der Endpunke in der
Reihe dieser Selbstverzweckungsprinzipien ist die komplette Kommodifizierung des
Menschen, die Transformation des Menschen in eine fiktive Ware (,fictitious commo-
dity, Polanyi, 2014). Wir konsumieren also nicht allein Status anzeigende Produkte,
sondern machen uns in Form einer Lebendbewerbung auch selbst zur Ware — und
empfinden das gleichzeitig als Basis der eigenen Individualitic® (Selke, 2016b, 146).
Aus pidagogischer Sicht kann diese Entwicklung als eine neuzeitliche ,,Schwarze Pa-
dagogik® bezeichnet werden, in der die Macht von Technologie-Konzernen anonym
im Mantel von Freiheit daherkommt und wie nie zuvor in der Geschichte Menschen
ihrer Selbstbestimmung und freien Personlichkeitsentwicklung beraubt.

Literatur

Ahrweiler, S. & Rose, N. (2018). Ganz schén vermessen. fluter, 66, 32-33.

Beck, U. & Willms, J. (2000). Freiheir oder Kapitalismus: Gesellschaft neu denken. Frankfurt am Main:
Suhrkamp Verlag.

Elias, N. (1997). Uber den Prozess der Zivilisation — Soziogenetische und psychogenetische Untersuchungen
(Bd. 2). Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag.

Foucault, M. (1976). Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefiingnisses. Frankfurt am Main: Suhr-
kamp Verlag.

Foucault, M. (1978). Dispositive der Macht — Uber Sexualitit, Wissen und Wabrbeit. Betlin: Merve.

Franklin, B. (1819). Tugendiibungen. Wien.
Abgerufen von https://www.google.de/books/edition/Benjamin_
Franklin_s_Tugend%C3%BCbungen/7i9ZAAAAcAA]?
hl=de&gbpv=18&dq=benjamin+Franklin+13+tugenden&pg = PA12&printsec = frontcover

Hackenesch, C. (1984). ,, Bin so ausgeworfen aus dem Garten der Natur®. Texte und Bilder zur Geschichte
einer Sehnsucht. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

doi.org/10.35468/6073-03

53



54

Thomas Vogel

Hegel, G.W.E (1833). Grundlinien der Philosophie des Rechts, oder Naturrecht und Staatswissenschaft
im Grundpisse. Berlin: Duncker und Humblot.

Horkheimer, M. & Adorno, T.W. (1975). Dialektik der Aufklirung — Philosophische Fragmente. Frank-
furt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag.

Horkheimer, M. (1985). Gesammelte Schriften. Frankfurt am Main: S. Fischer Verlag.

Horst, J. (2015). Quantified-Self-Bewegung: Die Selbstvermesser. Spektrum der Wissenschaf.
Abgerufen von https://www.spektrum.de/news/die-selbstvermesser/1334103

Huxley, A. (2000). Schine neue Welt (58. Aufl.). Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag.

Kant, I. (1995). Werke in sechs Biinden. Koln: Konemann Verlagsgesellschaft.

Koch, C. (2014). Selbstvermessung. Vermesst euch! brand eins.

Abgerufen von https://www.brandeins.de/magazine/brand-eins-wirtschaftsmagazin/2014/
beobachten/vermesst-euch

Liebert, J. (2017). ,, The Circle® ist ,,1984" fiir Dumme. Siiddeutsche Zeitung.

Abgerufen von https://www.sueddeutsche.de/kultur/the-circle-im-kino-the-circle-ist-1984-fuer-
arme-1.3654035

Marcuse, H. (1970). Der eindimensionale Mensch — Studien zur Ideologie der fortgeschrittenen Industrie-
gesellschaft. Neuwied, Berlin: Luchterhand.

Metzler Lexikon Philosophie. (2008). Heteronomie.

Abgerufen von https://www.spektrum.de/lexikon/philosophie/heteronomie/876

Mumford, L. (1974). Mythos der Maschine. Kultur, Technik und Machr. Wien: Europaverlag.

Pongratz, L. (2015). Einstimmung in die Kontrollgesellschaft. Der ,Trainingsraum als neoliberales
Strafarrangement. In K.-H. Dammer & T. Vogel (Hrsg.), Zur Aktualitit der Kritischen Theorie fiir
die Piidagogik. Wiesbaden: Springer VS.

Quantified Self. (2022). Quantified Self. Abgerufen am 6. September 2022 von https://quantifiedself.
com/blog/but-why/

Rutschky, K. (1976). Schwarze Piidagogik. Quellen zur Naturgeschichte der biirgerlichen Erziehung.
Miinchen: Ullstein.

Schifer, A. (2004). Theodor W. Adorno — Ein piidagogisches Portriit. Weinheim: Beltz.

Selke, S. (Hrsg.). (2016a). Lifelogging. Digitale Selbstvermessung und Lebensprotokollierung zwischen dis-
ruptiver Technologie und kulturellem Wandel. Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Selke, S. (2016b). Vom vermessenen zum verbesserten Menschen? Lifelogging zwischen Selbstkontrol-
le und Selbstoptimierung. In A. Beinsteiner & A. Kohn (Hrsg.), Korperphantasien. Technisierung —
Optimierung — Transhumanismus. Innsbruck: Innsbruck University Press 2016, 131-151.
doi: 10.25969/mediarep/1200

Vogel, T. (2011). Naturgemifse Berufsbildung. Gesellschaftliche Naturkrise und berufliche Bildung im
Kontext Kritischer Theorie. Norderstedt: Books on Demand.

Welzer, H. (2015). Die smarte Diktatur — Der Angriff auf unsere Freiheit. Frankfurt am Main: Fischer Verlag.

Werle, K. (2014). Self-Tracker. Die Mess-Diener. manager magazin
Abgerufen von http://www.manager-magazin.de/magazin/artikel/messwahn-im-management-
mit-hilfe-der-self-tracker-a-961729.html

Wyllie, D. (2014). Quantified-Self — Die besten Tracker-Apps fiirs iPhone. Computerwoche.
Abgerufen von https://www.computerwoche.de/a/die-besten-tracker-apps-fuers-iphone, 2554588

Zeh, J. (2012). Der vermessene Mann. Tages-Anzeiger.

Abgerufen von http://www.tagesanzeiger.ch/leben/gesellschaft/Dervermessene-Mann/story/ 14508375

Autor

Thomas Vogel, Dr., Professor fiir Erzichungswissenschaft mit den Schwerpunkten Schul- und Berufs-
pidagogik an der Pidagogischen Hochschule Heidelberg. Mitglied im Direktorium des Heidelberger
Zentrums Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung. Arbeitsschwerpunkte: philosophische und bildungs-
theoretische Fragestellungen, insbesondere im Kontext der gesellschaftlichen Naturkrise; Philosophie
der Mifligung; Naturbildung im Beruf.

doi.org/10.35468/6073-03



Ingrid Busch
Personlichkeitsbildung und Weisheit —

Zusammenhinge, Konsequenzen, Potenziale

Abstract

Dieser Beitrag befasst sich mit dem Thema Weisheit im Hinblick auf Bildung in
Wissensgesellschaften. Ein besonderes Augenmerk gilt dabei der Personlichkeits-
bildung — interpretiert als eine allgemeine Zielperspektive der pidagogischen Ar-
beit und im Grundgesetz mit dem Wortlaut , freie Entfaltung der Persdnlichkeit”
(Artikel 2, Absatz 1 GG) verankert. Ziel ist der Versuch, einige Relationen sowie
mogliche Konsequenzen und Potenziale in kompakter Form herauszuarbeiten.
Dazu wird begriffsklirend auf das Konstrukt Weisheit sowohl aus einer histori-
schen als auch aus der aktuellen Forschungsperspektive eingegangen, um daraus
bildungsrelevante Ankniipfungspunkte abzuleiten und im Rahmen von Schule
und Lehrpersonenbildung weiterzudenken.

Schliisselbegriffe: Weisheit, Personlichkeitsbildung, Wissensgesellschaft, Bil-
dungssettings, Achtsamkeit

1 Einleitung

Eine einheitliche Konturierung des Bildungsbegriffs lisst sich in der Fachliteratur
nicht finden. Dies bringt Liessmann (2012) auf den Punkt, indem er Bildung als
wdiffusen Begriff bezeichnet. Er hilt jedoch fest, dass es dabei um ,,Vermittlungs-
arbeit zwischen den je individuellen Entfaltungsméglichkeiten und den Anfor-
derungen des Allgemeinen® (3) geht. Budde und Weuster (2016) schliessen mit
ihrer Konzeptualisierung von Personlichkeitsbildung an Liessmanns Bildungsver-
stindnis an. Sie bemerken das Fehlen einer theoretischen Klirung des Komposi-
tums und folglich unscharfe Verwendungen desselben, was das Formulieren einer
Definition erschwert. Vor diesem Hintergrund versuchen sie, den Begriff aus er-
zichungswissenschaftlicher Perspektive zu fassen und beschreiben Persénlichkeits-
bildung als ,Dynamik kritisch-reflexiver Aushandlungsprozesse zwischen Selbst-
und Sozialkonzept” (Budde & Weuster, 2016, 3). Es ginge bei diesen Prozessen
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darum, Selbst- und Sozialkonzept so aufeinander zu beziehen, dass Menschen ihre
Individualitit im intersubjektiven Austauschraum erfahren und entwickeln, wo-
durch gesellschaftliche Teilhabe gelingen kann. Folgt man den Darlegungen der
Unesco (2005), erscheint die gelingende Teilhabe der Individuen als ein konstitu-
tives Element von Wissensgesellschaften. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass
sie die Fihigkeiten, Informationen zu ermitteln, zu produzieren, zu verarbeiten,
umzuwandeln, zu verbreiten und zu nutzen, dazu einsetzen, um Wissen fiir die
menschliche Entwicklung aufzubauen und anzuwenden (Unesco, 2005). Dem-
nach kann inferiert werden, dass die Funktionsfihigkeit einer Wissensgesellschaft
von der Teilhabequalitit ihrer Mitglieder abhingt. Allerdings setzt gelingende
Teilhabe einen intersubjektiven Erfahrungsraum voraus, der die Entwicklung der
genannten Fihigkeiten ermoglicht. Aus dieser Verwobenheit ergeben sich Fragen
1. nach der Art des Wissens, das geeignet ist, menschliche Entwicklung nachhal-
tig zu férdern, und 2. welche Rolle dem Konstrukt Weisheit dabei zukommen
konnte.

Um diesen Fragen nachzugehen, werden anschliessend einige bildungsrelevante
Aspekte von Weisheit beleuchtet sowohl aus historischer wie auch aus der akeu-
ellen Forschungsperspektive. Dabei werden die Begriffe Bildung, Personlichkeits-
bildung und Wissensgesellschaft in den zuvor beschriebenen Konzeptualisierun-
gen verwendet.

2 Historische Perspektive

Obwohl es bis heute keine konsensuale Definition von Weisheit gibt (Ardelt, 2004;
Meeks & Jeste, 2009), lisst sich das Konzept in allen Religionen und Hochkultu-
ren der Welt wiederfinden (Pompey, 2005; Weststrate, Bluck & Gliick, 2019). So
beziehen sich Takahashi und Overton (2005) auf das alte Agypten, wo in Gesin-
gen und Parabeln bereits um 3000 v. Ch. Weisheit als umfassendes, pragmatisches
Werkzeug erwihnt wird, das der paradoxen Natur des menschlichen Lebens und
Leidens Sinn verleihen kann. Weiter nennen sie die Lehre des Ptahhotep als iltes-
ten zusammenhingenden Weisheitstext, der Tugenden wie Geduld, Ehrlichkeit
und Anpassung hervorhebt und antisoziale Haltungen wie Gier und Selbstsucht
verurteilt. Burkard (1991) datiert diesen Text auf circa 2200 v. Chr. Nach Takaha-
shi und Overton (2005) wird dieses Weisheitsverstindnis in seiner sinn- und ori-
entierungsgebenden Funktion von der traditionellen jiidischen Weisheitsliteratur
iibernommen und erscheint unter anderem im Buch Hiob, dessen Entstehungs-
zeit zwischen 500 bis 100 v. Chr. vermutet wird. Als Beispiel fiir entsprechendes
Denken in der Antike fithrt Pompey (2005) Ciceros (10643 v. Chr.) Verstindnis
von Weisheit an. Demnach ist Weisheit eine Seelenkultur, die sich durch tugend-
haftes Handeln manifestiert und lebensdestruktive Verhaltensweisen {iberwindet.
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Auch im Christentum wird sie als praktische und ethisch richtungsweisende Le-
bensweisheit begriffen (Pompey, 2005), die in der Bibel wie folgt zum Ausdruck
kommt: ,, Weisheit ist Inbegriff einer charaktervollen, religiés und sittlich intakten
Verhaltensweise in allen Lebenslagen® (Die Bibel, 1980, 693).

Eine abweichende Entwicklung des Begriffs bildet sich im philosophischen Den-
ken der alten Griechen heraus mit weitreichenden Folgen fiir den westlichen
Kulturkreis (Weder, 2008). Neben dem aristotelischen Weisheitsverstindnis als
Wissen von den ersten Prinzipien oder Ursachen, letztlich also dem Géttlichen
(Weder, 2008), sind die platonischen Dialoge besonders aufschlussreich (Stern-
berg, 2001). Sie offenbaren nimlich drei unterschiedliche Konzeptionen von
Weisheit: a) sophia als die Weisheit derjenigen, die durch ein kontemplatives
Leben nach Wahrheit suchen, b) phronesis als praktische Weisheit, wie sie von
Staatsminnern und Gesetzgebern erwartet wird, und c) episteme, die Weisheit
als Wissenschaft betrachtet (Robinson, 1990). Dabei kommt dem Erwerb einer
breiten Wissensbasis eine ebenso hohe Prioritit zu wie den kognitiven Fihig-
keiten, um das Wissen angemessen nutzen zu konnen (Takahashi & Overton,
2005). Folglich stehen Vernunft und analytisches Denken im Vordergrund, wih-
rend Emotionen und Intuition als Hindernisse fiir klare Denkprozesse abgewertet
werden (Takahashi & Overton, 2005). Diese Einstellung hat das westliche Weis-
heitsverstindnis nachhaltig geprigt und besteht teilweise bis heute (Takahashi &
Opverton, 2005).

Dem gegeniiber stehen verschiedene ostliche Weisheitstraditionen, die sich nach
Takahashi und Overton (2005) dadurch auszeichnen, dass sie auf genaue Begriffs-
bestimmungen verzichten, um Flexibilitit und Offenheit bei der Interpretation
von Konzepten zu gewihrleisten. So erscheinen die Beschreibungen von Weisheit
sowohl bei den alten indischen Weisheitstexten, wie auch in japanischen Texten
aus der Zen-Tradition (Suzuki, 1975) und in konfuzianischen Texten eher vage
mit einer deutlich héheren Gewichtung der nicht-kognitiven Aspekte (Takaha-
shi & Overton, 2005). Betont werden dabei die integrierenden und transformie-
renden Merkmale von Weisheit. Mit Integration ist der gleichwertige Einbezug
verschiedener Bewusstseinsfacetten gemeint wie Kognitionen, Affekte und Intu-
ition, die erst in ihrer Interaktion fiir die Entwicklung von Weisheit bedeutsam
sind (Kunzmann & Gliick, 2019). In Verbindung mit einer Schulung des Geistes
durch die Praxis von Yoga und weiteren Meditationsformen kann Weisheit auf ei-
ner direkten, persdnlichen und eher intuitiven Ebene erfahren werden (Takahashi
& Overton, 2005). Angestrebt wird ein Transformationsprozess des Bewusstseins,
der eine weisere Sichtweise auf das Leben erméglicht und jenseits von kognitiv-
analytischem Denken stattfindet. Demnach spielen im Osten laut Takahashi und
Opverton (2005) der im westlichen Weisheitsverstindnis dominierende Intellekt
und die breite Wissensbasis eine geringere Rolle, wobei die Forscher betonen,
dass eine Dichotomisierung vermieden werden sollte, da eine umfassende Kon-
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zeptualisierung von Weisheit beide Sichtweisen gleichermassen beriicksichtigen
und integrieren muss.

3 Aktuelle Forschungsperspektive

Weitere Weisheitsforscherinnen und -forscher der Gegenwart kommen dariiber
hinaus zu dem Schluss, dass sich im Westen die Begriffe Weisheit und Wissen
durch die griechische Prigung der Antike vermischt haben und heute teilweise
synonym verwendet werden (Ardelt, 2004). Anderseits wird auf den Einfluss von
Augustinus (354 — 430) verwiesen, der in seinem Versuch, platonisch-aristoteli-
sche Ansitze in den christlichen Glauben aufzunehmen, von einer unvergingli-
chen gottlichen Weisheit spricht, die somit dem Irdischen entriickt wird (Weder,
2008). Die Uberlegenheit dieser Weisheit hatte laut Weder (2008) zur Folge, dass
sie fiir die an rationale Erkenntnis gebundene Wissenschaft an Bedeutung verlor
und zu einer nach wie vor bestehenden Loslésung gefiihrt hat: Wer wissenschaftli-
chen Titigkeiten nachgeht, strebt nicht nach Weisheit, sondern nach Vermehrung
des Wissens, so Weder (2008).

In den letzten Jahrzehnten hat das Interesse am Konzept jedoch wieder zuge-
nommen (Weststrate et al., 2019), so dass Meeks und Jeste (2009) von einem
Newcomer in der empirischen Forschung sprechen. In der Soziologie, Psycholo-
gie und Gerontologie wurden verschiedene theoretische Erklirungsversuche und
Modelle mit divergierenden Schwerpunkten entworfen (Ackhoff, 1989; Ardelt,
2004; Baltes & Staudinger, 2000; Gliick & Bluck, 2013; Sternberg, 2001). Einig
ist man sich jedoch in der Sichtweise von Weisheit als hochkomplexes Konstruk,
das aussergewdhnliche personliche Qualititen beschreibt, die in den Bereichen
Kognition, Reflexion und Affekt verortet sind (Weststrate et al., 2019). Zu diesen
Qualititen oder Subkomponenten zihlen Urteilsvermégen, Mitgefiihl, Altruis-
mus und Einsicht (Meeks & Jeste, 2009). Mit Einsicht meint Nhdt-Hanh (1998)
das Erkennen und Annehmen von nicht unmittelbar wahrnehmbaren Eigenschaf-
ten der menschlichen Existenz wie Ungewissheit und Verginglichkeit. Auflerdem
gehort zu den Subkomponenten von Weisheit die Fihigkeit, diese Qualititen
in der Lebenspraxis umzusetzen (Weststrate et al., 2019). Weiterhin besteht in
Fachkreisen Konsens darin, dass das Konzept seit Jahrtausenden im Volkswissen
implizit, zum Beispiel in Liedern, Fabeln und Mirchen, verankert ist (Mitchell,
2017) und dass selbst Kinder eine Vorstellung von Weisheit haben, die den Kon-
zeptualisierungen von Forschenden nahekommt (Weststrate et al., 2019).

Das zunehmende Interesse an Weisheit fithren Takahashi und Overton (2005)
auf die Leitidee des lebenslangen Lernens zuriick, die seit den Achtzigerjahren
in Bildungskontexten an Popularitit gewonnen hat. Weisheit kann demnach als
langfristiges Ziel im Bildungsprozess betrachtet werden, wenn auch eine positi-
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ve Korrelation zwischen Alter und Weisheit empirisch bisher nicht nachgewie-
sen werden konnte (Gliick, 2019). Kunzmann und Gliick (2019) sehen einen
Zusammenhang der Interessenszunahme mit den Vorteilen, die Weisheit zuge-
schrieben werden. Sowohl Forschende als auch Fachfremde erkennen darin eine
menschliche Stirke oder Ressource fiir Wohlbefinden und geistiges Wachstum
nicht nur fiir die einzelnen Individuen, sondern auch fiir die Gesellschaft als Gan-
zes (Kunzmann & Gliick, 2019; Meeks & Jeste, 2009). So verweisen die beiden
Forscherinnen auf die vielversprechenden Theorien und Definitionen der letzten
Jahrzehnte, worin sich Weisheit insofern von anderen Stirken abhebt, als dass
sie einen ganzheitlichen, integrativen Ansatz bietet, um mit den Herausforde-
rungen der menschlichen Existenz umzugehen. Die Ganzheitlichkeit driickt sich
im Einbezug von vergangenen, gegenwirtigen und zukunftsbezogenen Dimensi-
onen der Phinomene aus wie auch in der Anerkennung, Beriicksichtigung und
Wertschitzung von unterschiedlichen Sichtweisen, variierenden Kontexten und
der Ungewissheit, die jeder Sinnzuschreibung innewohnt (Kunzmann & Gliick,
2019). Folglich kann Weisheit in Anlehnung an und Erweiterung von Bourdi-
eus Kapitalformen (1987) als psychologisches Kapital diskutiert werden. Wihrend
Bourdieu (1987) mit 6konomischem, kulturellem, sozialem und symbolischem
Kapital Voraussetzungen beschreibt, iiber die einzelne Personen oder Gruppen
verfiigen, um eigene Ziele durchzusetzen, scheint Weisheit tiber individuelle Ziel-
setzungen hinauszugehen. Durch ihren ganzheitlichen, integrierenden Charakter
kann sie als psychologisches Kapital interpretiert werden, das ebenso zum Wohl-
ergehen einzelner Personen wie auch zum Wohlergehen der Menschheit (weiter-)
entwickelbar ist. In dieser Hinsicht unterscheidet sich das Konzept z. B. von der
Theoretisierung der Managementwissenschaftler Luthans, Luthans und Luthans
(2004), die psychologisches Kapital auf den organisationalen Kontext bezichen
und als Fithrungskonzept zur unternechmerischen Effizienzsteigerung darstellen.
Eine weitere Prigung erhilt die Konzeptualisierung von Weisheit durch den Or-
ganisations- und Systemtheoretiker Russel Ackoff (1988). Er (1988) vergleicht die
Inhalte des menschlichen Geistes mit einer nach Kategorien strukturierten Py-
ramide, die Data-Information-Knowledge-Wisdom-Pyramide (DIKW) genannt
wird. Weisheit belegt darin die Spitzenposition. Der Ursprung dieses Konstrukes
wird in einem Gedicht von T.S. Eliot vermutet (Rowley, 2006). Darin stellt Eliot
die Fragen ,,Wo ist die Weisheit, die wir im Wissen verloren haben?* und ,Wo ist
das Wissen, das wir in den Informationen verloren haben?* (Eliot, 1934, zitiert
nach Rowley, 2006). Knapp 90 Jahre nach ihrer Ausserung, sind diese Fragen
weiterhin aktuell und kénnen die Aufmerksamkeit auf sich wiederholende Kritik-
punkte an den Bildungssystemen der Wissensgesellschaften lenken wie auch auf
Entwicklungspotenziale. Beides wird im nichsten Abschnitt ohne Anspruch auf
Vollstindigkeit dargelegt.
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4 Bildungsperspektive

Erginzend zu Eliots rhetorischen Fragestellungen kann Liessmanns (2012) Kritik
an den Wissensgesellschaften herangezogen werden. Liessmann (ebd.) argumen-
tiert bezugnehmend auf das bildungsphilosophische Gedankengut von Humboldt
(1794, zitiert nach Zenkert, 2019) und Hegel (1810, zitiert nach Zenkert, 2019)
und leitet daraus hypothetische Merkmale einer Wissenschaftsgesellschaft ab. Die-
se miisste, so Liessmann (2012), das Vorhandensein reflektierter Wissensbestinde
und Interesse an weiterem Wissenserwerb auszeichnen sowie kluges, abwigendes,
lebenspraktisches und langfristiges Denken neben kritischer Selbstreflexion. Nach
westlicher Tradition wire so eine Gesellschaft letztlich eine weise Gesellschaft,
die sich durch die Uberwindung von Gier, Irrationalitit, Einbildung, Dogmatis-
mus und ,Geistlosigkeit“ (Liessmann, 2012, 7) manifestiert. Die gegenwirtige,
als Wissensgesellschaft bezeichnete Sozietit (Unesco, 2005) scheint davon jedoch
noch weit entfernt zu sein, was Liessmann (2012) mit problematischen Aspek-
ten ihres Bildungssystems verbindet. So beklagt er die Umstellung der Lehrpline
an Schulen und Universititen von definiertem Faktenwissen und allgemeinen
Kenntnissen auf ,leere Kompetenzen® (5) und Soft-Skills mit festgelegtem Work-
load. Die Wissensvermittlung erfolge nicht zum Selbstzweck, sondern um mess-
bare Leistungen zu verbessern und im allgegenwirtigen Konkurrenzkampf im
Bildungsbereich zu bestehen. Dies wiirde eine allgemeine Abwertung des Wissens
bedeuten und dem Grundverstindnis einer Wissensgesellschaft widersprechen.
Wissen wiirde mit Informationen verwechselt und in Form von Daten ausgela-
gert und archiviert (Liessmann, 2012). Weisheit — man bemerke die Parallelitit
zur DIKW-Pyramide (Ackoft, 1989) — kann so weder zielfithrend angestrebt noch
erreicht werden (Liessmann, 2012).

Es gibt weitere Forschende, die das aktuelle Bildungssystem sowohl strukturell
wie auch inhaltsbezogen kritisieren und die Bedeutung von Weisheit hervorhe-
ben. Als Bestandteil der Personlichkeitsentwicklung riumen sie deren Forderung
in Bildungsstitten eine hohe Prioritit ein (Ferrari & Kim, 2019; Sternberg, 2001;
Sternberg & Hagen, 2019). Wie Liessmann (2012) bemingeln diese Autorinnen
und Autoren die starke Fokussierung auf standardisierte Tests und Leistungsmes-
sungen in Schulen und Hochschulen (Sternberg & Hagen, 2019). Dies fiihre dazu,
dass Lehr-Lernprozesse nach deren Messbarkeit und Erreichung méglichst hoher
Punktzahlen ausgerichtet wiirden, statt die junge Generation auf das spitere Leben
so vorzubereiten, dass es den Einzelnen wie auch der Gesellschaft zugutekommt.
Obschon diese letzte Zielsetzung nach Sternberg und Hagen (2019) als unstrittig
gilt, wiirden die dazu notwendigen weisheitsbezogenen Inhalte und Fihigkeiten in
Lehr- und Studienpldnen nicht oder zu wenig berticksichtigt. Angesichts der multi-
plen ungeldsten Probleme, die die Menschheit als Ganzes betreffen — Sternberg und
Hagen (2019) nennen hier die globale Klimaerwirmung, Erschépfung natiirlicher
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Ressourcen, Armut, Korruption und Gewalt — liegt die Vermutung nahe, dass das
Bildungssystem der Gegenwart noch nicht in der Lage ist, einen seiner Zielsetzung
entsprechend wirksamen Beitrag zu leisten (Sternberg 8 Hagen, 2019).

In diesem Zusammenhang bemerkt Sternberg (2001), dass eine Zunahme des
Intelligenzquotienten, so wie sie letztes Jahrhundert im Durchschnitt in meh-
reren Industrienationen zu beobachten war, offenbar nicht ausreicht. Mindes-
tens genauso wichtig fiir die Personlichkeitsbildung sind motivationale Aspekte
und Werteorientierung (Gliick, 2019). Sie kénnen nimlich Antrieb sein fiir den
Wunsch nach einem tieferen Verstehen des Sinns von Ereignissen und Phinome-
nen, wie auch Antrieb fiir das Streben nach Bedingungen, die fiir das Gemeinwohl
niitzlich sind (Gliick, 2019). Laut Ardelt (2004) geht es um die Bewusstmachung
und Transzendenz der eigenen Subjektivitit mit ihren Projektionen, was durch
Selbstbeobachtung und Reflexion iiber das eigene Verhalten — auch in Bezug auf
andere — erreicht werden kénne. Kunzmann und Gliick (2019) erginzen, dass
hierfiir emotionale Kompetenzen nétig seien, und beschreiben die Selbstregula-
tion von Gefiihlen und Impulsen als eine zentrale Bedingung, um Weisheit zu
entwickeln. Um jedoch Emotionen bewusst regulieren zu kénnen, miissen diese
und die damit verbundenen Gedanken — einschliesslich Uberzeugungen und Ein-
stellungen — erst mal wahrgenommen werden (Busch & Sandmeier, 2019).

Dies setzt einen weiteren anspruchsvollen Lernprozess voraus, nimlich die intenti-
onale Steuerung der Aufmerksamkeit (Busch, 2022). Aufmerksamkeit wird hier als
Biindel von Fihigkeiten verstanden, welches das Erkennen von zielrelevanten Rei-
zen, das Ausrichten, Aufrechterhalten und Uberwachen (Monitoring) der Aufmerk-
samkeit wie auch das Erkennen und Unterdriicken von nicht zielrelevanten Reizen
beinhaltet (Malinowski, 2013). Ergebnisse aus der noch jungen Achtsamkeitsfor-
schung deuten darauf hin, dass achtsamkeitsbasierte Interventionen sowohl die Auf-
merksamkeitsregulation als auch die Emotionsregulation systematisch unterstiitzen
kénnen (Kaunhoven & Dorjee, 2017). Deshalb nennen Ferrari und Kim (2019) die
Geistesschulung durch Achtsamkeit als einen méglichen Ansatz, um Weisheit im
Rahmen formaler Bildungssettings, also in Schulen und Hochschulen, zu férdern.
Es handelt sich dabei um einen sikularen Ansatz mit urspriinglich buddhistischen
Whurzeln (Crane, 2017). Dadurch kann er die stirker intellektuell geprigten Weis-
heitstraditionen des Westens durch die von Takahashi und Overton (2005) zuvor be-
schriebenen nicht-kognitiven Elemente 8stlichen Denkens erginzen. Hinzu kommt,
dass Aufmerksamkeits- und Emotionsregulation in schulischen Kontexten explizit
eingefordert (Lehrplan 21, 2015; Sturm & Weder, 2018), doch kaum systematisch
ausgebildet werden (Semple, Droutman & Reid, 2017). Hierin sehen Goleman und
Davidson (2017) einen zusitzlichen Grund, achtsamkeitsbasierte Verfahren in for-
malen Bildungssettings zu vermitteln und curricular zu verankern.

Ferrari und Kim (2019) beschreiben weitere Ansitze, die fiir die Weisheitsforderung
zielfithrend sein kénnen. Als Beispiele seien das Philosophieren mit Kindern von Lip-
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man (2003) und die Balance-Theorie zu Weisheit in Bildungssettings von Sternberg
(2001) genannt. Obwohl an dieser Stelle nicht weiter auf die Inhalte der Ansitze
eingegangen werden kann, soll erwihnt werden, dass sie analog zum Achtsamkeits-
Ansatz ein Curriculum fiir die Vermittlung an Volksschulen vorgelegt haben und po-
sitiv evaluiert worden sind (Ferrari & Kim, 2019). Grundlegend fiir eine erfolgreiche
personlichkeitsbildende Vermittlung ist dabei die entsprechende Professionalisierung
der Lehrpersonen — und zwar dahingehend, dass sie nicht nur iiber das theoretische
und didaktische Wissen verfiigen, sondern Weisheit auch fiir sich selbst als berei-
chernd erfahren. Diese Erfahrung macht es erst méglich, als tiberzeugende Rollen-
modelle aufzutreten (Sternberg, 2001). Ferrari und Kim (2019) sprechen hier von
einem hohen Anspruch, der nur dann realisiert werden kann, wenn er von weiteren
Akteuren des Schulfelds sowie der Gesellschaft insgesamt mitgetragen wird. Doch,
so die Forschenden, wenn wir wollen, dass die Zahl und Intensitit der Konflikte
zuriickgeht und die Anzahl weise denkender und handelnder Individuen steigt, muss
es sich das Bildungssystem zur Aufgabe machen, die Entwicklung der Weisheit von
Schiilerinnen und Schiilern und Studierenden zu férdern. Wir kénnen nicht darauf
vertrauen, dass der blosse Lauf der Zeit oder der Zufall kiinftige Generationen weiser
Entscheidungstragenden hervorbringt (Ferrari & Kim, 2019). Das mag bereits Ptah-
hotep geahnt haben, als er um 2200 v.Chr. die Anweisungen zur Ausbildung eines
Lehrers aufschrieb, die sein Kénig (Majestit dieses Gottes) an ihn gerichtet hatte:

»Da sprach die Majestit dieses Gottes:

So belehre du ihn tiber die Worte von Anfang an,

damit er ein Vorbild sei fiir die Kinder der Edlen.

Es halte das Héren bei ihm Einzug und alle Zuverlissigkeit dessen,
der zu ihm spricht,

denn keiner wird weise geboren.” (Burkard, 1991, 198)

5 Fazit

Wie diesem iiber viertausend Jahre alten Schriftzeugnis zu entnehmen ist, hat die
Bedeutung von Weisheit im Rahmen der Personlichkeitsbildung eine weit zuriick-
reichende Geschichte. In deren Verlauf lassen sich unterschiedliche ideologiege-
prigte Entwicklungen erkennen, die im vorliegenden Beitrag punktuell beschrie-
ben wurden. Weiterhin belegen aktuelle Forschungsberichte, dass das Interesse an
Weisheit als bildungsrelevante Ressource nach wie vor besteht und in den letzten
Jahrzehnten sogar zugenommen hat. Dies wird teilweise mit dem breit anerkannten
Konzept des lebenslangen Lernens in Wissensgesellschaften relationiert wie auch mit
der Erwartung einer Steigerung des Wohlbefindens fiir Individuen und Sozietiten.
Neuartig erscheinen dabei die Integrationsbestrebungen dstlicher und westlicher
Konzeptionen, die sich unter anderem in achtsamkeitsbezogenen Bildungsprogram-
men und deren Erforschung niederschlagen. Trotz der noch diinnen Forschungslage
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haben solche Programme bereits Einzug in Schulen und Hochschulen gehalten und
werden in der Lehrpersonenbildung diskutiert. Dariiber hinaus hat sich gezeigt,
dass Weisheit nicht trennscharf von Wissen abgrenzbar ist, grundsitzlich aber eine
iibergeordnete Stellung einzunehmen scheint, wobei sich die Dominen gegenseitig
befruchten kénnen. Demnach wire eine weiterfithrende bildungswissenschaftliche
Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex wiinschenswert.
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»Fiir mich ist Computerspielen gerade einfach ein sehr,
sehr grofler Teil von meinem Leben.” — Eine qualitative
Analyse zur personlichkeitsbildenden Bedeutung des
Computerspielens Adoleszenter im Zuge von COVID-19

Abstract

Die Basis des Beitrags bildet die qualitative Studie ,Ich Zocke®, in der die Belas-
tungen und Bewiltigungsstrategien Adoleszenter wihrend der Pandemie unter
Fokussierung auf das Computerspielen untersucht wurden. Adoleszente gelten
im Zuge einer Pandemie entwicklungsbedingt als vulnerable Gruppe, die dem-
entsprechend besonders unter den Auswirkungen der Mafinahmen zu deren Ein-
dimmung leiden (Kaman et al., 2021). Wihrend der Corona-Pandemie stieg der
Spielkonsum von Adoleszenten seit Beginn der Krise, wie aktuelle Studien nach-
weisen (YouGov, 2020).

In der Studie ,Ich Zocke® wurden vor diesem Hintergrund 15 Adoleszente im
Alter von 11 bis 21 Jahren mittels einer Kombination aus narrativen und pro-
blemzentrierten Interviews zu ihrem Erleben der Pandemie in Zusammenhang
mit ihrem Computerspielverhalten zwischen Juni und Juli 2021 interviewt. In
welcher Hinsicht Computerspiele als Maglichkeitsrdaume fiir Entwicklung, Ver-
dnderung und Bildungsanlisse (Fromme, J6rissen & Unger, 2008; Fromme &
Kénitz, 2014; Fritz, 2009) in Zeiten einer Krise gelten kénnen sowie die Frage,
welche zusitzlichen Belastungen mit dem Computerspielen einhergehen, werden
in dem geplanten Beitrag diskutiert. Dabei verstehen wir Computerspiele als Er-
fahrungsriume (Mittbock, 2020), die das Potenzial zur Formung und Umfor-
mung der Art und Weise, wie wir uns und unsere Welt wahrnehmen (Fromme &
Koénitz, 2014), beinhalten.

Schliisselbegriffe: COVID-19, Adoleszenz, Computerspiel, personlichkeitsbil-
dende Potenziale, soziale Interaktion
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1 Einleitung

»My formula has been to read and write what makes me feel bad. On many occasions, I
have cried. I have tried to distract myself by drawing or watching series. The covid-19 has
changed me a lot, I don’t even recognize myself* (Rosa, 14 years, Guatemala) (UNICEF,
2020).

In einer von UNICEF (2020) verdffentlichten Studie wurden Kinder und Ju-
gendliche befragt, ob und welche Strategien sie zum Umgang mit COVID-19
entwickelt hitten. Diese Schwerpunktsetzung entspricht der populir-medialen
Berichterstattung beziiglich eines behaupteten erhéhten Risikos von Kindern
und Jugendlichen, besonders unter den mit COVID-19 zusammenhingenden
Herausforderungen zu leiden (Vienna.at, 2022; Netdoktor.at, 2021; Siiddeut-
sche Zeitung, 2021). Auch die ausdriickliche Thematisierung und die Stel-
lungnahme von Organisationen und fachlichen Arbeitsgruppen im Bereich des
Kindeswohls (Kinderliga, 2022; Pro Juventute, 2022; Leopoldina, 2021) sowie
die mittlerweile publizierten Studienerkenntnisse, in welchen ebenjener Zu-
sammenhang zwischen COVID-19-Belastungen und besonderer Betroffenheit
von Kindern und Jugendlichen erforscht wurde (Ravens-Sieberer et al., 2022;
Kaman et al., 2021; Panchal et al., 2021; Chaabane et al., 2021), entsprechen
dieser Auseinandersetzung mit der COVID-19-Krise.

Auch am Arbeitsbereich Psychoanalytische Pidagogik der Universitit Wien gin-
gen wir der Frage nach, wie Adoleszente die COVID-19-Krise erlebten, und legten
dabei den Forschungsschwerpunkt auf computerspielende (zockende) Adoleszen-
te. Dies ldsst sich zum einen darauf zuriickfithren, dass wir Computerspielen als
eine mogliche Strategie zum Umgang mit COVID-19-Belastungen vermuteten,
und zum anderen auf verdffentlichte Forschungen, die einen Anstieg des Com-
puterspielkonsums (nicht nur) bei Adoleszenten fiir das Jahr 2020 verzeichneten
(Yougov, 2020). Zudem wurden bis zum Erhebungszeitpunkt kaum qualitative
Studien publiziert, in denen differenziert untersucht wurde, wie Jugendliche die
COVID-19-Krise wahrnahmen, welchen Erfahrungen sie aufgrund welcher Um-
stinde in dieser Zeit Bedeutsamkeit beimaflen und welche Bedeutung hierbei
dem Computerspielen aus ihrer biografischen Perspektive zukam.

Vor diesen Ausfithrungen bildet die Basis dieses Beitrags die qualitative Studie
sIch Zocke®, in der die Belastungen und Bewiltigungsstrategien 15 Adoleszen-
ter zwischen 11 und 21 Jahren in Osterreich und Deutschland wihrend der
Pandemie (im Jahr 2021) unter Fokussierung des Computerspielens beleuchtet
wurden.
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2 Spielverhalten und Belastungserfahrungen Jugendlicher in
der COVID-19-Krisenzeit

Die im Wesentlichen auf quantitativen Studien basierenden Erkenntnisse be-
zliglich Belastungserfahrungen, erlebter Verinderungen der Lebensqualitit bzw.
mentaler Gesundheit und verindertem Gaming-Verhalten bei Adoleszenten im
Rahmen der Pandemie werden folgend als Grundlage unserer Forschung skizziert.

2.1 Belastungserfahrungen und Verinderungen der Lebensqualitit

Beispielhaft ist hierbei die COPSY-(Lingsschnitt-)Studie zu nennen, die zwischen
Mai 2020 und Oktober 2021 in mittlerweile drei Erhebungswellen vom Univer-
sititsklinikum Hamburg-Eppendorf (Ravens-Sieberer et al., 2022) durchgefiihrt
wurde. In der Untersuchung wird der Fokus auf psychische Gesundheit, depressive
Symptome und psychosomatische Beschwerden gelegt. Dabei gaben in den ersten
beiden Wellen etwa 70% der befragten Jugendlichen an, dass sie sich durch die
Pandemie und den damit einhergehenden Verinderungen belastet fithlen, wobei
Distance Learning, mangelnder Kontakt zu Freunden und Freundinnen und hiufi-
gere Streitsituationen innerhalb der Familien als Hauptbelastungsfaktoren genannt
wurden. Nach einem deutlichen Anstieg psychischer Probleme und Symptome be-
sonders in der ersten Welle ergab die Auswertung der dritten Welle erstmals wieder
einen leichten Riickgang der wahrgenommenen Belastungen, die allerdings noch
immer weit {iber dem Niveau der Ergebnisse von Studien aus Pripandemiezeiten
liegen. Diese erlebten Belastungen diirften, den Autorinnen und Autoren folgend,
direke oder indirekt auch die psychische Gesundheit und die wahrgenommene Le-
bensqualitit der Jugendlichen negativ beeinflusst haben (manifestiert durch Symp-
tome wie Gereiztheit, Kopfschmerzen oder Einschlafprobleme).

Zu dhnlichen Ergebnissen kommen auch andere Studien wie die von Walper et
al. (2021) verdffentlichte. Eine Verschlechterung des Familienklimas ab dem ers-
ten Lockdown im April 2020, vermehrte Sorgen und Angste der Jugendlichen in
Bezug auf die Schule, Einsamkeit und ungewisse Zukunftsaussichten sowie ein
erlebter Mangel an sozialen Kontakten werden hier mitunter angefiihre (ebd.).

2.2 Verinderungen des Spielverhaltens

In Bezug auf Verinderungen des Spielverhaltens wihrend und durch die Covid-
19-Pandemie ist zum Beispiel die YouGov-Umfrage (2020) des Verbandes der
deutschen Games-Branche zu nennen. Diese Umfrage kam zu folgenden Ergeb-
nissen: Sowohl die Spieldauer als auch die Art der gewihlten Spiele haben sich seit
Beginn der Pandemie verindert: 35 % der Befragten gaben an, mehr zu spielen,
28 % sagten, Computerspiele hitten geholfen, die Pandemie besser zu iiberstehen,
27 % spielten hdufiger mit Familie und im Freundeskreis (YouGov, 2020).
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Eine Online-Umfrage von Barr und Copeland-Stewart (2022) ergab einen dhn-
lichen Trend: 71,3 % der Befragten gaben an, dass ihre Videospielzeiten wihrend
der Pandemie anstiegen, 63,1 % berichteten iiber eine Verinderung der bevorzug-
ten Genres mit einer verstirkten Hinwendung zu (Online-)Multiplayer-Spielen.
58 % erkannten Auswirkungen auf ihr Wohlbefinden, wobei die grofle Mehrheit
davon diese als positiv beschreibt. Die positiven Aspekte der Videospiele waren
fiir die Befragten die Mdglichkeit, soziale Kontakte aufrechtzuerhalten, Stress ab-
zubauen und geistig anregend zu sein (ebd., 2022).

In den Studien von Pearce et al. (2022) oder Zhu (2020) wurde ein spezifisches
Videospiel aus einer psychologischen Perspektive betrachtet, jeweils anhand des
Spiels ,Animal Crossing: New Horizons“. Emotionsfokussierte Bewiltigungsstra-
tegien wie Eskapismus, Ablenkung, Stimmungs- und Emotionsregulierung sowie
Zeit miteinander zu verbringen, sowohl innerhalb der Familie als auch online mit
Freundinnen und Freunden, werden dabei als Hauptmotive fiir das vermehrte
Spielen genannt.

3 Das Forschungsprojekt ,,Ich Zocke*

Die Hypothese, dass vor allem gemeinsames Onlinespielen eine mégliche Bewil-
tigungsstrategie der mit der COVID-19-Krise einhergehenden Belastungen (wie
Social Distancing, Lockdowns, Homeschooling und damit verbunden die weit-
gehende Verunméglichung physischer Kontakte und von Begegnungen zwischen
Peers) fiir Adoleszente darstellen kdnnte, war neben den oben skizzierten Ausfiih-
rungen zur Studienlage ausschlaggebend fiir die Initiierung des Forschungspro-
jekts ,Ich Zocke®.

Mithilfe der Verteilung von Flyern und dem Errichten einer Website mit Kontake-
formular (IchZocke.at, 2022) suchten wir gemeinsam mit der Unterstiitzung von
Lehrenden, pidagogischen Fachkriften, Erziehungsberechtigten und schliefllich
iiber Peers von bereits fiir das Projekt gewonnenen Jugendlichen nach Interview-
partnerinnen und -partnern. Von insgesamt knapp 30 Interessierten konnten wir
15 zwischen 11- und 21-Jihrige aus Deutschland und Osterreich fiir ein narrati-
ves Interview gewinnen. Unter ihnen fiihlen sich zwei dem weiblichen Geschlecht
zugehorig und dreizehn dem minnlichen. Manche von ihnen besuchen ein Gym-
nasium, andere eine Mittelschule, absolvieren ein Praktikum nach der Matura/
dem Abitur, studieren oder haben begonnen zu arbeiten. Alle gaben an, tiglich
zu spielen und zu Beginn des Ausbruchs der COVID-19-Krise und dem damit
verbundenen Lockdown zunichst mehr gespielt zu haben. Die Interviews, von
denen auf Wunsch der Adoleszenten acht online {iber Zoom oder Discord durch-
gefithrc wurden, dauerten im Durchschnitt eine Stunde und begannen mit der
an die Biographieforschung orientierten offenen Einstiegsfrage nach der Lebens-
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geschichte der Adoleszenten in Verbindung mit Computerspielen: ,Kannst du
mir bitte deine Lebensgeschichte in Verbindung mit Computerspielen erzihlen?®
Diese offene Art der Interviewfithrung wurde gewihlt, um das subjektive Erleben
der Jugendlichen erfassen zu kénnen und im Zusammenhang damit auch ihre
eigenen Einschitzungen, subjektiven Deutungen und Relevanzzuschreibungen.
Um jedoch auch dem Forschungsinteresse, dem Erleben und der Bedeutung des
Spielens in der COVID-19-Krise, gerecht zu werden, stellten wir nach ebenje-
ner narrativ orientierten Eingangsphase gezielt — aber dennoch méglichst offen —
Nachfragen und sprachen dabei Themen an, die zuvor nicht erzihlt wurden. Diese
Kombination narrativer und teilstrukturierter Interviewtechniken und die damit
verbundenen Vor- und Nachteile werden unter anderen auch von Scheibelhofer
(2008) diskutiert. Die Auswertung erfolgte in Anlehnung an Mayrings (2015)
Konzept der qualitativen Inhaltsanalyse unter Beriicksichtigung der inhaldlichen
und typisierenden Strukturierung.

4 Zur Bedeutung des Computerspielens in der Pandemie

4.1 Erleben der Pandemie

In diesem Kapitel wird Bezug auf die Analyse des in der Narration der Interview-
teilnehmenden erzihlten Erlebens der Pandemie Bezug genommen. Insgesamt
finf der 15 Befragten berichten von einem iiberwiegend positiven Erleben der
Krisenzeit. Dies wird mit verringerten schulischen Verpflichtungen, einem An-
stieg an Zeit fiir Freizeitbeschiftigungen oder aber mit einer jeweils besonderen
individuellen Lebensphase wie dem Schulabschluss, also dem Ubergang in eine
aufregende neue Lebensphase und damit einhergehender euphorischer Aufbruch-
stimmung, begriindet:

»Dieses High von Schule endlich aus, das hat meine negative Stimmung ziemlich negiert
(...) jaund mir ist es eigentlich immer relativ gut gegangen in der Zeit“ (B01, 391-393).

Vier Teilnehmende bewerten diese erste Phase der Pandemie als entweder neutral
oder es lisst sich ein ambivalentes Erleben erkennen.

Dem hingegen werden sechs Befragte dem Typus zugeordnet, bei dem die Pan-
demie als Belastung bzw. als gravierende Belastung wahrgenommen wurde. Die
Adoleszenten dieser Kategorie berichten von erlebtem Stress, psychischen Proble-
men und weitreichenden Herausforderungen in Zeiten der Pandemie.

»Weil man passt einfach nicht auf; es interessiert irgendwie keinen. Man zockt halt viel mit
Freunden wihrenddessen und auch generell, man bleibt furchtbar lange auf, Schlafrhyth-
mus, alles ist komplett weg. (...) Es sind irgendwie alle so deprimiert und es hat eigentlich
keinen zocken gefreut. (...) Dann hat man irgendwie gemerke, ja es wird nicht besser, es
wird nicht besser. Und man wird immer trauriger und deprimierter (B11, 453-473).
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Diese letzte Gruppe war in iiberwiegender Mehrheit bereits vor Pandemiebeginn
in verschiedenen Lebensbereichen benachteiligt. Jugendliche und Adoleszente aus
der Gruppe der Befragten mit prekiren soziodkonomischen Rahmenbedingun-
gen, cher niedrigem Bildungsniveau, psychischen Vorerkrankungen, Fremdunter-
bringungen oder generell einem Mangel an sozialen und emotionalen Ressourcen
finden sich fast ausschliefilich in dieser letzten Kategorie wieder.

Hierbei zeigen sich bereits erste Hinweise auf mogliche Risikogruppen, die sich
auch mit den genannten Risikogruppen der COPSY-Studie decken (Ravens-Sie-
berer et al., 2022).

4.2 Bedeutung des Computerspielens

Folgend werden die Wahrnehmungen beziiglich der Bedeutung des Computer-
spielens zur Zeit der Pandemie zusammenfassend dargestellt. Diese Bedeutungs-
zuschreibungen der Spielerfahrungen gestalten sich sehr individuell, vielfiltig und
komplex. Nicht zuletzt deshalb kann hier nur ein kleiner Einblick in die gewon-
nenen Erkenntnisse geboten werden.

Neben der Motivation, Computerspiele als Mittel gegen Langeweile einzusetzen,
oder der Moglichkeit, dem eigenen Hobby nachgehen zu kénnen, wurden auch
folgende Zuschreibungen sehr hiufig genannt: Entspannung und Abschalten vom
Alltag, Gefiihle erleben oder Emotionen ausdriicken und regulieren. Die beiden
Aspekte der Gefiihlsregulation und der Moglichkeit des Abschaltens vom Alltag
waren vor allem fiir jene Interviewten besonders bedeutsam, die im Interview
auch prekire familiire Verhilenisse (B03, B06, B13) beschrieben.

Bei zwolf der 15 Befragten verlagerten sich die sozialen Kontakte mehrheitlich in
den Online-Raum (Multiplayer oder Discord als sozialer Treffpunkt). Demnach
wurde Gaming von einer iiberwiltigenden Mehrheit als Ausgleich fehlender bis
mangelnder Sozialkontakte im analogen Leben beschrieben:

»Wenn ich einfach nur Freizeit habe, dann habe ich schon gerne so mindestens zwei
Stunden am Tag, wo ich mit irgendwem reden kann, sei es jetzt online oder reallife, das
haben wir jetzt ch alle mitbekommen, dass auch Online ein guter Ersatz sein kann (...)"
(BO4, 221-224).

Die Qualitit dieser Alternative zu analogen Sozialkontakten wurde allerdings sehr
unterschiedlich wahrgenommen und bewertet.

Auch negative Bewertungen des Spielens wurden von manchen Befragten ge-
nannt, wie sozialer Ausschluss im Spiel aufgrund mangelnder Englisch-Kenntnis-
se (B03) oder Ausschluss aus Gesprichen, die in der Klasse gefithrt werden, da die
Eltern eines Befragten diesem nicht erlaubten, das in der Klasse diskutierte Spiel
ebenfalls zu spielen.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass Computerspielen einen sehr vielfil-
tigen Bedeutungsspielraum in der Wahrnehmung der befragten Spielenden auf-
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weist. Besonders der soziale Aspekt in Form von In-Game- und Online-Kommu-
nikation wird dabei von den Interviewten in den Vordergrund geriicke.

»Also ohne den Videospielen wire die Pandemie um einiges langweiliger vor allem ge-
wesen und ja bisschen trauriger halt auch (lacht)* (B05, 691-692); ,,Ohne Spiele wire
es trotzdem irgendwie noch grauer gewesen, weil (...) es zieht dich irgendwie ein wenig
raus, du vergisst es einmal, du konzentrierst dich einmal nur auf das und es ist irgendwie

auch eine schéne Ablenkung.“ (B11, 575-577)

4.3 Verbrachte Spielzeit

Beziiglich der Anderung des Spielverhaltens decken sich die prisentierten For-
schungsergebnisse tendenziell weitgehend mit der aktuellen Studienlage (Barr
& Copeland-Stewart, 2022). Laut Selbsteinschitzungen der Jugendlichen und
Adoleszenten spielten zumindest in der ersten Zeit der Pandemie alle aufier einer
Person wesentlich mehr als zuvor. Bei knapp 94 % der Befragten stieg die Spielzeit
zumindest voriibergehend an, bei etwa der Hilfte davon war die Spielzeit zum
Zeitpunkt des jeweiligen Interviews (im Zeitraum Juni bis Juli 2021) aber wieder
auf Pripandemiezeiten gesunken oder sogar unter diesen Wert gefallen. Dieser
Anstieg, der mehrheitlich auch mit einem verstirkten Nutzen von Multiplayer-
spielen einherging, wird von den Interviewten hiufig wiederum mit der Moglich-
keit zu sozialer Interaktion in Verbindung gebracht:

»Weil es so war, als wie wiirde man sich treffen, so ein bisschen. Ja und es hat halt sehr
geholfen, in der Coronazeit. Ja und sonst, hm, ja sonst war es auch ein cooler Zeitver-
treib einfach, als wenn man nicht gewusst hat, was man machen soll“ (B15, 233-239).

5 Computerspiele als Moglichkeitsraum fiir
Personlichkeitsbildung

Spitestens seit der Verwurzelung der differenzierten Analyse von Videospielen
in der Ludologie, einem Forschungszweig der Spielewissenschaft, in dem vor
allem digitale Spiele im Fokus stehen (Frasca, 1999), bzw. seit den interdiszip-
liniren Game Studies werden Computerspiele als Kulturgut diskutiert. In bil-
dungswissenschaftlichen Diskursen wird im Kontext von Erziehung, schulischem
Unterricht sowie Aus- und Weiterbildung zum einen das Potenzial von compu-
terbasierten Lernspielen (Serious Games), die explizit fiir Lernzwecke entwickelt
wurden, erforscht. Die Frage, in welcher Hinsicht digitale Lernspiele den Kom-
petenzerwerb fordern kénnen, steht dabei im Fokus medienpidagogischer und
-didaktischer Fragestellungen. Zum anderen werden Computerspiele auf ihren
moglichen Gehalt fiir Bildungs-, Lern- und Personlichkeitsbildungsprozesse in
den Blick genommen, wobei vor allem jene vielfiltigen virtuellen Spielwelten in
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den Blick riicken, die unter Beriicksichtigung ihrer hohen Interaktivitit soziale
Interaktionen ermdéglichen bzw. forcieren.

Unter Bezug auf Fromme, Jérissen und Unger (2008) verstehen wir in diesem
Beitrag Computerspiele als Erweiterung des analogen sozialen Raums sowie als
Méglichkeitsraum von Bildungsprozessen und Persénlichkeitsbildung:

»Computerspiele beinhalten unseres Erachtens hiufig Bildungspotenziale (...) ,Bildung’
ist in diesem Fall (...) im Sinne der humanistischen Bildungstheorie als selbstreflexiver
Prozess der Verinderung von Welt- und Selbstreferenzen [zu verstehen]“ (Fromme, Jo-
rissen, Unger, 2008, 2).

Diesem bildungstheoretischen Verstindnis von Computerspielen liegt die An-
nahme zu Grunde, dass Spiclende als aktive, konstruierende und konstruktive
Individuen in virtuelle Spielwelten eintreten und sich dadurch selbstinitiierte Bil-
dungsprozesse entfalten konnen. Vor diesen Ausfithrungen werden folgend einige
Bildungsprozesse skizziert, die diesem Verstindnis von Computerspielen als Mog-
lichkeitsrdume fiir Personlichkeitsbildung entsprechen und sich im Rahmen der
Analyse der Interviews abzeichneten.

5.1 Potential zur Formung und Umformung von Selbst- und
Weltwahrnehmung

Nach Fromme und Kénitz (2014) ist Computerspielen das Potenzial inhirent,
Selbst- und Weltwahrnehmung zu formen und umzuformen. Die Art und Weise,
wie wir unsere Welt wahrnehmen, kommt in Computerspielen demnach nicht
nur zum Ausdruck, sie kann auch (um)gestaltet werden. Dieser Aspekt kristal-
lisierte sich ebenfalls in der Analyse der Interviews heraus, wie exemplarisch ver-
deutlicht wird:

LAhm, naja, wie alt war ich da? Ich glaub’ 12, 13. Also in einem Alter, in dem ich irgend-
wie nicht wirklich viel... dhm... besonders machen oder verindern konnte. Weil, wer
hért auf einen 11-12- Jihrigen?! Und irgendwie, in Minecraft konnte ich mich... konn-
te ich das dann halt ausleben. Ich konnte bauen, was ich will, ich konnte, wenn ich will,
riesige Héuser bauen, die ziemlich sicher nicht gut ausgeschaut haben, aber wurscht.
Ich konnte auch zusammen mit Freunden spielen, wir konnten gegen dhnliche Monster
kimpfen. Es geht darum, wir miissen zusammen {iberleben. usw.“ (B10, 100-1006).

Dieser Jugendliche, der seinen Handlungsspielraum und Einflussbereich in der
Welt als passiv, eng und wirkungslos beschreibe, findet in der digitalen Welt Még-
lichkeiten fiir alternative Weltentwiirfe: Er kann sich als aktiv handelnd, bestim-
mend, michtig, einflussreich und konstruktiv erschaffend erleben. Eine selbstbe-
stimmte, kreative und schopferische Gestaltung der virtuellen Welt nach eigenen
Vorstellungen, Bediirfnissen und Ideen wird als bemichtigend erlebt. Die digitale
Welt kann somit als ein Raum beschrieben werden, in dem alternative Welt-, aber
auch Selbstwahrnehmungen potenziell erméglicht werden.
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5.2 Selbstentwiirfe im Rahmen sozialer Interaktionen

Nach Fritz (2009) sind virtuelle Spielriume ebenfalls Méglichkeitsrdume, in de-
nen sich Freiheit, Entwicklung und Verinderung entfalten kénnen. Sich selbst in
der digitalen Welt wahrzunehmen, sich zu entwickeln und auszuprobieren sind
Faktoren, die sich auch im Rahmen der Analyse der Interviews als wesentlich
zeigten. Im folgenden Zitat wird exemplarisch verdeutlicht, wie sich im digitalen
Raum gesellschaftliche und subjektive Beziige verweben:

LJetzt spiel ich ziemlich oft, weil ich keine so richtigen Freunde hab, und das Spielen
gibt mir so ... als wire ich ein anderer Mensch; mich freut es immer, wenn ich mit dh
Kollegen spiele, es macht mir Spaf3, ja, das wars. (...) Ich ... mir macht’s Spaf§ zu zocken
... fihl ich mich wie ... wie eine andere Person, beim Zocken, ja“ (B10, 100-106).

Das digitale Spielen mit anderen Spielerinnen und Spielern ist an dieser Stelle ein
personlichkeitsbildender Anlass, wobei auf freiwilliger Basis, unter der Abwesen-
heit von bisher erlebten Bewertungen und Zwingen, neue und neuartige soziale
Interaktionen, Peerbeziechungen und Selbsterleben erfahren werden kénnen, was
als positiv konnotiert eingestuft wird.

Gleichzeitig erzihlen die Spielenden aber auch von sozialen Ausschliissen. So
fiihren zum Beispiel mangelnde Englisch-Kenntnisse, das weiter oben skizzier-
te elterliche Verbot bestimmter Spiele, das schlechtere Abschneiden im digitalen
Wettkampf und das Erleben von Konkurrenz zu Isolation, Mobbing oder Diskri-
minierung.

Weitere personlichkeitsbildende Aspekte, die in der Analyse der Interviews ge-
wonnen wurden, kénnen im Rahmen dieses Artikels nur erwihnt werden. Digita-
les Spielen dient den Jugendlichen zum Beispiel als Méglichkeit fiir Eskapismus,
d.h. als Mittel zur Bearbeitung von covidbedingten Gefiihlen wie Ohnmachg,
Hilflosigkeit, Passivitit, Niedergeschlagenheit, Traurigkeit und Aversion. Vor der
Realitit kann gefliichtet werden, Abenteuerlust, Entspannung und Unterhaltung
konnen in der Krisenzeit erlebt werden. Gleichzeitig zeigt sich jedoch auch, dass
mit dem Wegfall aller anderen sozial-gesellschaftlichen Kontexte, wie schulische
Ausbildung, Arbeit und Praktika, das Treffen im Freundeskreis in der analogen
Welt und die Méglichkeiten zur freien Freizeitgestaltung, auch das digitale Spie-
len nicht auf Dauer analoge Eingebundenheiten ersetzen kann.

6 Ausblick

Vor dem Hintergrund der Pandemie erhalten personlichkeitsbildende Potenziale
digitaler Spiele eine besondere Bedeutung fiir Adoleszente, deren analoge Welt
durch die covidbedingten Mafinahmen als belastend und eingeschrinke erlebt
wird. Um der Relevanz, die Computerspiele fiir die Lebensrealitit vieler Ado-
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leszenter einnehmen, zu entsprechen und diese genauer zu bestimmen, braucht
es in Zukunft sowohl empirische Befunde als auch eine Weiterentwicklung von
Theorien und Konzepten beziiglich der Personlichkeitsbildung.

Die in diesem Artikel prisentierte Studie stdf3t zwar hinsichtlich der Anzahl der Pro-
bandinnen und Probanden, der Zeitspanne der Erhebung und der methodischen
Auswertung der gefithrten Interviews an Grenzen. Die Daten wurden wihrend der
laufenden Pandemie gesammelt, weshalb reflexive Haltungen und Wahrnehmun-
gen im Rahmen dieser Studie keinen Platz fanden. Jedoch bietet die vorliegende
Studie erste Hinweise auf das Erleben Adoleszenter in der Krise in Zusammen-
hang mit Computerspielen und dariiber hinaus ergeben sich Ankniipfungspunkte
fiir weitere Forschungen in diesem Themenfeld. Praxisbezogene Implikationen fiir
Lehrkrifte, Sozialpidagoginnen und -pidagogen, Sozialarbeiterinnen und -arbeiter,
Psychotherapeutinnen und -therapeuten sowie andere Personen, die mit Adoleszen-
ten arbeiten oder leben, miissen zudem auf die Erforschung der Lebensrealititen
Jugendlicher folgen, um diese in Zeiten der Krise nicht nur verstehen, sondern auch
bestméoglich professionell begleiten zu kénnen.

,It may have once been true that computer games encouraged us to interact more with
machines than with each other. But if you still think of gamers as loners, then you're not
playing games“ (McGonigal, 2011, 76).
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Internationalisierung durch Digitalisierung:

Chancen und Herausforderungen eines digitalisierten
internationalen Austauschprojekts fiir die
Personlichkeitsbildung

Abstract

Auslandsaufenthalte gelten als besondere Gelegenheiten der Forderung von
Personlichkeitsbildung durch die Reflexion subjektiver und kommunikativer Pro-
zesse mit dem Ziel, die Grenzen des eigenen Denkens und Handelns zu erweitern.
Bislang wenig erforscht ist die Frage, welche Chancen und Herausforderungen die
Teilnahme an solchen transkulturellen Projekten in digitaler Form mit sich brin-
gen. Angesichts der zunehmenden Bedeutung von Digitalisierung in Bildungs-
prozessen ist die Exploration der Herausforderungen und Potenziale digitaler Aus-
tauschméglichkeiten der Fokus des vorliegenden Beitrages.

Dazu werden Ergebnisse einer Gruppendiskussion, die im Rahmen einer digital
durchgefiihrten Kooperation zwischen Studierenden der German Jordanian Uni-
versity (GJU) und der Universitit Hamburg (UHH) entstanden sind, prisentiert.
Die Gruppendiskussion wird mittels der strukturierenden Inhaltsanalyse ausge-
wertet. Das Datenmaterial zeigt ein Spannungsfeld zwischen den Méglichkeiten
des Kennenlernens einerseits und der begrenzten Bildung von Bezichungen an-
dererseits durch ein digitales Format. Aus den Ergebnissen werden mogliche Im-
plikationen fiir hochschulische Austauschprogramme hinsichtlich der Rolle von
Digitalisierung fiir die Bildung von Bezichungen gezogen.

Schliisselbegriffe: Internationalisierung der Hochschulbildung, digitalisierte
transkulturelle Begegnungen, Reflexion subjektiver Stereotypisierungen

1 Einleitung

Digitalisierung und Digitalitit sind aus aktuellen hochschuldidaktischen Diskur-
sen nicht mehr wegzudenken. Wurde der Einsatz digitaler Methoden bisher eher
verhalten und gesondert von prisentischen universitiren Designs verhandelt, so
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hat die Pandemie eine Zusammenfithrung bewirke, die an vielen universitiren
Standorten zur Entwicklung von Digitalisierungsstrategien und -konzepten fiihrt
(so z.B. an der UHH im Jahre 2022). Fiir das Ziel der Internationalisierung hoch-
schulischer Curricula bedeutet Digitalisierung dabei zunichst einmal Ermégli-
chung, denn ohne grofleren organisatorischen, ékonomischen und zeitichen
Aufwand konnen Begegnungen hergestellt werden, die den Studierenden einen
vertieften praktischen Einblick in verschiedene kulturelle und gesellschaftliche
Kontexte und Perspektivwechsel erméglichen. Allerdings sind diese Perspektiv-
wechsel begrenzt, denn sie beziehen sich in ihrer Durchfithrung immer nur auf
den digitalen Raum und unterliegen damit der Gefahr der Entfremdung zwischen
Subjekten und ihrer Perspektive.

»Entfremdung ist allgemein ein gestortes oder mangelhaftes Verhilenis (zwischen dem
Individuum und seiner Umwelt, zwischen Individuen oder dem Individuum zu sich
selbst), in dem eine urspriinglich natiirlich-wesenhafte oder ideale Beziehung fremd ge-
worden, aufgehoben oder entduf8ert ist“ (Amlinger, 2018, 87).

Dieser Definition entsprechend ist zu fragen, ob mit der Digitalisierung von Be-
gegnungen Storungen entstehen, die als Fremdheit oder gar als Aufhebung von
Bezichung erlebt werden.

Zugleich ist zu fragen, ob und inwieweit ein ausschliefSlich digitales Begegnungs-
angebot im universitiren Kontext trotz Begegnungs-Beeintrichtigungen zur Ent-
wicklung von Perspektiverweiterung und Personlichkeit beitragen kann. Beide
Fragen sollen anhand eines an der German Jordanian University (GJU) und der
Universitit Hamburg durchgefiihrten Internationalisierungsprojektes (Iwers &
Mitchell, 2020) diskutiert werden.

2 Perspektiventwicklung und Professionalisierung durch
Internationalisierung

Auslandsaufenthalte und interkulturelle Begegnungen von Studierenden der Er-
zichungswissenschaft zielen auf die Entwicklung interkultureller Sensibilisierung
ab (Evers, 2016). Dariiber hinaus bieten sie den Studierenden die Gelegenheit,
durch Erfahrungen von Ungewissheit (Paseka, Keller-Schneider & Combe,
2018), z.B. hervorgerufen durch den Aufenthalt in einem fremden Sprach- und
Kulturraum, Disruptionen und damit verbundene Transformationen zu erfahren.

Innerhalb der Professionsforschung wird der Handlungsraum von Lehrerinnen und
Lehrern durch Ungewissheit gekennzeichnet und der Umgang mit dieser Unge-
wissheit wird als zentrale Befidhigung von Lehrerinnen und Lehrern charakeerisiert
(Combe, Keller-Schneider & Pascka, 2018). Dabei kann Ungewissheit mehr oder

doi.org/10.35468/6073-06

79



80

Telse A. Iwers und Merve Yilmaz

weniger offensichtlich vorherrschen und mehr oder weniger eindeutig wahrgenom-
men werden. Sofern interkulturelle Begegnungen hergestellt werden, sind Ungewiss-
heiten eben dadurch offensichtlich wahrnehmbar, dass das Gegeniiber nicht durch-
gingig subjektiven Deutungsroutinen von Interaktion entspricht. Die Erfahrung
unbekannter Kulturformen und -riume kann dabei auf der einen Seite zu Fremd-
heitsdefinitionen fiihren, insbesondere bei geringer Ungewissheitstoleranz. Dann
wird die Entwicklung von Fremdheit versus Vertrautheit erforderlich. ,,Fremdheit ist
keine Eigenschaft, auch kein objektives Verhiltnis zweier Personen oder Gruppen,
sondern die Definition einer Beziechung (Hahn, 1994, 140; zitiert nach Reuter,
2002, 28), die das Fremde zur Konstitution des Eigenen und Vertrauten benotigt.
Auf der anderen Seite kann aber gerade die Erfahrung kulturell anderer Riume dazu
fiihren, die eigenen Konstruktionsprozesse von Fremdheit bzw. Nicht-Zugehorigkeit
(Mecheril, 2003) zu reflektieren (Rodgers, 2002) und aufzulésen. Diese Reflexionen
konnen durchaus disruptive bzw. transformative Wirkung haben, indem sich eine
ganz neue, mit den bisherigen Wahrnehmungen nicht mehr vereinbare Perspeki-
ve entwickelt (Yazec, 2017). Zentrale Zielrichtung der transkulturellen Forschung
ist dementsprechend die ,Erfahrung, Bearbeitung, Konstruktion von kultureller
Differenz und kultureller Zugehérigkeit® (von Helmolt & Ittstein, 2020, 7). Die
Studierenden rekonstruieren ihre Erfahrung von expliziten und ggf. auch impliziten
subjektiven Annahmen iiber die ,Anderen" als konstruiert und verinderbar.

»Auch wenn dieser Interaktionsraum selbst durch gesellschaftliche Konstruktionen
(Normen, Regeln, Konventionen, Gesetze usw.) mitgeprigt ist, hingt die spezifische
Konstruktion des Fremden von der Interaktionsstruktur wie auch von der praktischen
Umsetzung der kulturell vermittelten und sozial verhandelten Uberzeugungen, Einstel-
lungen und Werte des Konstrukteurs ab“ (Reuter, 2002, 31).

Das Projekt ,Transcultural Higher Education (THE)? der Universitit Hamburg
(UHH) und der German Jordanian University (GJU) zielt darauf ab, durch themen-
basierte Studierendenaustausche Begegnungen und ggf. Transformationen zu ermég-
lichen. Dazu werden in etwa 10tigigen gegenseitigen Besuchen Seminare an beiden
Standorten ebenso angeboten wie themengeleitete Exkursionen, z. B. zu Fragen von
Alltagshistorizitit* oder zum Umgang mit Gefliichteten in den verschiedenen Ge-
sellschaften unter Beriicksichtigung von Service Learning® (Rosenkranz et al., 2020).

1 Das Projekt wurde zweimal in der Programmlinie 2: Deutsch-Arabische Kurzmafinahmen mit Part-
nerhochschulen in Tunesien, Jemen, MarHKko, Libyen, Jordanien, Libanon und Irak (German-Arab
short-term measures with partner universities in Tunisia, Yemen, Morocco, Libya, Jordan, Lebanon
and Iraq) des DAAD geférdert. Ein dritter Antrag wurde erfolgreich eingereicht, dessen Umsetzung
im Mai 2023 beginnt.

2 Alltagshistorizitit bezeichnet alltiglich sichtbare Spuren von Erinnerung in einer Gesellschaft, d. h.
ihre Erinnerungskultur.

3 Service Learning bezeichnet eine im Wesentlichen im schulischen Kontext erprobte Didaktik des
Lernens durch sozialgesellschaftliches Engagement und dessen Reflexion. Das Service Learning er-
hile aktuell an verschiedenen Universititen Einzug in die hochschuldidaktische Lehre.

doi.org/10.35468/6073-06



Internationalisierung durch Digitalisierung

Alltagshistorizitit und Erinnerungskultur haben die Studierenden in einem Pro-
jektdurchgang z.B. bearbeitet, indem sie gemeinsam durch das Grindelviertel in
Hamburg gegangen sind und sich dort mit der Erinnerung an die jiidische Kultur
im Viertel und ihre Ausléschung befassten. Sie besichtigten den Carlebachplatz, in
dessen Pflaster das Gebilk der grofiten Hamburger Synagoge eingearbeitet worden
ist. Ebenso gingen sie durch Straflen des Viertels und lasen gemeinsam die Inschrif-
ten der vielen Stolpersteine. In Jordanien besichtigten sie das Weltkulturerbe Petra
und liefen die verschiedenen Eindriicke vergleichend auf sich wirken.

In beiden Lindern sollen in allen Projektphasen und -runden Einrichtungen, die
zur Versorgung Gefliichteter gegriindet worden sind, besucht und auf deren An-
spriiche und Umsetzungen, insbesondere im Hinblick auf integrative und inklu-
dierende Perspektiven verglichen werden. Dabei werden Unterschiede und Dis-
kussionsbedarfe deutlich.

Im Zentrum aller Reflexionen stehen die Entwicklung von Zweifel am subjekti-
ven Wissen durch die personliche Analyse von Habitus und subjektiven Theorien
(Yilmaz & Iwers, 2021) iiber ,die Anderen® und ihre Beweggriinde ebenso wie
die Entwicklung einer akzeptierenden und wertschitzenden Aufmerksambkeit fiir
Abweichungen und die Unterbrechung kognitiver Schlieffungen und erneuter
Stereotypisierungsprozesse.

3 Digitalisierung und Entfremdung

Pandemiebedingt musste der geplante Studierendenaustausch eines Durchgangs
des THE-Projektes digitalisiert werden. Dazu wurden fiir die Dauer von jeweils
zwei Tagen zwei gemeinsame Workshops durchgefiihrt, die von insgesamt vier
Vor- und Nachbereitungskonferenzen gerahmt wurden. Im Zentrum stand die
Methode des Storytellings (Lambert & Hessler, 2018). Ziel war es, in Klein-
gruppen, bestehend aus Studierenden und Lehrenden beider Standorte, eine Ge-
schichte iiber die Erfahrungen mit der Pandemie zu verfassen und diese in einem
zu entwickelnden Film darzustellen. Das Storytelling wurde als Ausgangspunke
der gemeinsamen Bearbeitungen von Erfahrung gewihlt, da es eine lange Traditi-
on im Bereich kultureller Reflexionen hat und von einem Ansatz des ,learning by
doing’ sensu Dewey (2000 [1930]) ausgeht.

»We first know story through our experience, but the stories told to us become part of
our tribe, our community, our culture, and are formed into myth and archetype. We see
our own lives in the plots of the journey, the romance, the mystery. We see our identity
and those of our most important relationships in the characters of the hero, the lover, the
seeker, the wizard, the sidekick, the beast. We know them as they reappear in our sacred
texts: the Bible, the Quran, the life of Siddharta the Buddha, Anansi the Spider, as well as
our epic and children’s narratives, The Odyssey, King Arthur, and the Brothers Grimm*
(Lambert & Hessler, 2018, 8).
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Das Thema Erfahrung mit der Pandemie wurde gewihlt, da es einen erstmals ver-
fiigbaren global gemeinsamen Erfahrungsraum gibt, dessen Parallelitit allerdings
nur auf den ersten Blick Bestand hat. Die Teilnehmenden beider Standorte wur-
den in vier gemischten Gruppen dazu aufgefordert, eine Geschichte zu schreiben
und diese zu verfilmen.

Dabei blieb die Frage durchgingig virulent, ob ein digitaler Austausch zur Reflexi-
on von Fremdheitskonstruktionen fiihren kann (Hepp, 2009) oder ob das Format
an sich mit Entfremdung und Fremdheit einhergeht, so dass vor dem Hintergrund
dieser doppelten Fremdheitsspannung Dekonstruktionen gar nicht méglich wiren.
Insbesondere im Hinblick auf den Anspruch zur Erméglichung von Personlich-
keitsentwicklung und -bildung durch signifikantes Lernen (Rogers, 1988) und
personliche Bedeutsamkeit (Biirmann, 1992), muss die Frage diskutiert werden,
inwieweit die Entwicklung der Person durch digitale Lernanlisse angestof§en wer-
den kann oder ob das Digitale cher auf Lernen als materialisierte Form des Wis-
senserwerbs und ggf. der Kompetenzbildung abzielt.

Die in den vier Gruppen entstandenen Filme und ein begleitendes Booklet aller
Akteure und Akteurinnen weisen darauf hin, dass Digitalitit durchaus mit der
gemeinsamen Expression von Emotionen einhergehen kann. Es sind sehr drama-
tische Szenen entstanden, welche die Themen Angst, Isolation, Ausweglosigkeit
und Fremdbestimmung in den Fokus riicken. Die Filme bringen allerdings auch
Unterschiede in den noch bestehenden Freiheitsgraden an den verschiedenen
Standorten zum Ausdruck, die ihrerseits Disruptionen auslésen konnten. So be-
richteten die Teilnehmenden aus Jordanien z. B. von Ausgehverboten, die graduell
deutlich schirfer verfolgt wurden als die Teilnehmenden aus Deutschland es er-
wartet hatten. Beide Gruppen intensivierten ihren Erfahrungsaustausch in ver-
schiedenen Messenger-Gruppen, in denen neben sprachlichen Texten auch Bilder
und Melodien ausgetauscht wurden, um den Emotionen Ausdruck zu verleihen.
Ein Sonnenblumenfeld wurde z.B. Ausdruck von Gemeinsamkeit in Verschie-
denheit, denn Sonnenblumenfelder gibt es hier wie da.

4 Die empirische Untersuchung

Die digital durchgefiihrten Begegnungen und gemeinsamen Erarbeitungen wur-
den iiber die oben skizzierten Szenen hinausgehend verschiedentlich evaluiert.
Fiir die hier zu berichtende Untersuchung waren die Fragen zentral:

1. Welche Herausforderungen und Chancen entstehen durch einen digitalisierten
internationalen Austausch im Hinblick auf persdnliche inter- und transkul-
turelle Reflexionsgelegenheiten fiir die Teilnehmenden? Sind die in einzelnen
Szenen wahrgenommenen Interaktionen von Emotionalitit und Nihe in den
Wahrnehmungen der Akteure und Akteurinnen auffindbar?
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2. Beeinflusst ein digitales Formart eine interkulturelle/internationale Interaktion?
Welche Implikationen ergeben sich aus dem Praxisbeispiel des THE Projekts
fir zukiinftige Austauschprojekte?

4.1 Methodische Vorgehensweise

In Abwesenheit der Forschenden wurde eine 90-miniitige Gruppendiskussion

iiber die Plattform Zoom von den Teilnehmenden selbst durchgefiihrt, um sozial

erwiinschtes Antwortverhalten zu reduzieren. Hierfiir erhielten sie im Voraus ei-
nen Interviewleitfaden, um mégliche Unklarheiten mit den Forschenden vor der

Durchfithrung der Diskussion kliren zu kénnen. Die Gruppendiskussion wurde

bereits im Rahmen einer Verdffentlichung ausgewertet, jedoch mit dem Fokus auf

heterogenititsbedingte Ungewissheit und Reflexionen im Kontext transkultureller

Interaktionen, sodass der Fokus auf Digitalisierung in der Auswertung des Materials

erst im Rahmen der vorliegenden Untersuchung gelegt wurde (Yilmaz & Iwers,

2021). In der Ergebnisprisentation werden auch die Ergebnisse der vorangegange-

nen Untersuchung kurz aufgegriffen und in der Diskussion beriicksichtigt, weil sie

fiir die Beantwortung der vorliegenden Fragestellung ebenfalls relevant sind.

Der den Studierenden ausgehindigte semistrukturierte Gruppendiskussions-Leit-

faden gliederte sich in zwei Teilbereiche: Mittels einer SWOT-Analyse wurden

die Teilnehmenden zunichst gebeten, die Stirken, Schwichen, Chancen sowie

Risiken des Projekts miteinander zu diskutieren. In einem zweiten Teil dienten

offene Fragestellungen dazu, die fiir die Studierenden subjektiv prigenden Erfah-

rungen und Situationen im Verlauf des Projekts zu beschreiben und miteinander
zu reflektieren. Dabei zielte keine der Fragen explizit auf die Erfahrungen der Teil-
nehmenden mit dem digitalen Austauschformat ab; erst im Auswertungsprozess
wurde deutlich, dass dieser Aspekt eine bedeutende Rolle fiir den transkulturellen

Austausch und die interpersonellen Bezichungen zwischen den Gruppenmitglie-

dern innehatte. Dem Leitfaden lagen unter anderem folgende Fragen zugrunde:

1. Welche Chancen leiten sich fiir zukiinftige Projektentwicklungen innerhalb
dieses Projektes oder auch fiir andere Projekte ab? Durch welche Aspekte kann
ein solches Projekt weiterentwickelt werden (Chancen)?

2. Kannst du/kénnt ihr eine Situation aus dem Projeke beschreiben, in welcher
du nicht mit den Ideen oder Vorschligen deiner Gruppe oder auch einzelner
in der Gruppe einverstanden warst? Wie bist du/seid ihr in solchen Aushand-
lungsprozessen vorgegangen? Wie hast du/habt ihr die Vorschlige des Gegen-

iibers wahrgenommen? Wie wurden deine/eure Ideen aufgenommen?

4.2 Auswertung der Gruppendiskussion

Die Auswertung der transkribierten Gruppendiskussion erfolgte mittels der
strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015), mit dem Ziel, inhaltliche
Aspekte tiber die Herausforderungen sowie Chancen eines digitalen Austauschs
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herauszuarbeiten. Hierbei entwickelten sich induktiv die Hauptkategorien Her-
ausforderungen sowie Chancen eines digitalen Austauschs mit jeweiligen Unterka-
tegorien (s. Abb. 1).

Hauptkategorie (HK) Subkategorie (SK)
HK 1 SK 1.1 Vielzahl an Programmen/Optionen
Chancen eines digitalen SK 1.2 Ortsunabhangigkeit
Austauschs
SK 1.3 Zuganglichkeit
SK 1.4 Kennenlernen
SK 1.5 Durchfiihrung
HK 2 SK 2.1 Einigung auf digitale Plattformen

Herausforderungen eines

SK 2.2 Kontakt(-aufrechterhalt
digitalen Austauschs ontakt(-aufrechterhaltung)

SK 2.3 Interpersonelle Beziehung

SK 2.4 Technische Schwierigkeiten

SK 2.5 Digitale Kompetenzen

SK 2.6 Beteiligung

Abb. 1: Das induktive Kategoriensystem digitaler Chancen und Herausforderungen des THE-Pro-
jektes; HK = Hauptkategorie; SK = Subkategorie

4.3 Darstellung der Ergebnisse

Wie bereits beschrieben, werden zunichst die Ergebnisse der vorherigen Studie
kurz dargestellt. Anschlieffend werden die Ergebnisse der vorliegenden Studie pro
Hauptkategorie zusammenfassend dargestellt und anhand von Ankerbeispielen
veranschaulicht.

In der vorherigen Studie wurde unter anderem deutlich, dass die Teilnehmenden
die transkulturelle Kooperation und die persénlichen Interaktionen mit den jorda-
nischen Studierenden als wertschitzend und akzeptierend wahrnahmen, auch im
Hinblick auf divergierende Perspektiven untereinander (Yilmaz & Iwers, 2021).
Ferner konnte herausgearbeitet werden, dass die Befragten sich der Grenzen ihrer
eigenen Vorstellungs- und Wissenssysteme bewusst waren und sich insbesonde-
re von einer Wissenshierachisierung zwischen deutschen und jordanischen Teil-
nehmenden distanzierten (ebd.). Diese Distanzierung bezogen sie ebenfalls auf
die Reproduktion von Stereotypisierungen innerhalb der Gruppe, indem sie den
gegenseitigen respektvollen Umgang miteinander betonten (ebd.). Auf einer Me-
tacbene thematisierten die Studierenden ferner die Wichtigkeit von Reflexions-
méoglichkeiten in inter- und transkulturellen Riumen, fiir die sie es notwendig
erachten, spezifische zeitliche und riumliche Ressourcen zur Verfiigung zu stellen,
um Erkenntnisprozesse durch Reflexion zu vertiefen oder erst anzustofSen (ebd.).
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Fiir die aktuelle Studie wurde die Rolle des digitalen Formats in dem inter- und
transkulturellen Austausch untersucht; die Ergebnisse der zwei Hauptkategorien
1. Chancen und 2. Herausforderungen eines digitalen Austauschs werden nachfol-
gend zusammenfassend dargestellt.

In der Hauptkategorie Chancen eines digitalen Austausches nennen die Teilnehmen-
den zum einen die technischen Méglichkeiten digitaler Plattformen, zum anderen
aber auch einen positiven Einfluss des digitalen Austauschs auf gruppeninterne Ken-
nenlernprozesse. Sie berichten davon, dass Kontakt stattgefunden hat, der durchaus
auch emotionale Anteile hatte, auch wenn eine Begegnung nicht moglich war.

Eine grundlegende Chance digitaler Medien sehen die Befragten darin, dass es
iiberhaupt méglich ist, einen Austausch, auch unter erschwerten Bedingungen
der Pandemie, durchfithren zu kénnen, welcher in Prisenz aufgrund der Aufla-
gen sonst nicht hitte stattfinden kénnen (2 OLY, Z. 11-13). Eine weitere Chan-
ce fiir die Teilnehmenden stellt die Zuginglichkeit (SK 1.3) von digitalen Aus-
tauschméglichkeiten fiir mehr Menschen dar, beispielsweise aufgrund geringer
zeitlicher oder finanzieller Aspekte: ,,Was ich als groffe Chance sehe ih fiir so ein
digitales’ Projekt, dass es einfach ihm irgendwie viel mehr Menschen ermdglichr
werden konnte. Also so ein richtiges in Person Austauschprojeke ist ja irgendwie
(;) also zwar kann auch cooler sein, aber ist ja auch mit [...] Kosten verbunden und
ihm (,) irgendwie ja auch mehr Zeis* (2 OL, Z. 200-209). Einen weiteren Vorteil
des digitalen Austauschs sehen die Studierenden in der Méglichkeit der ortsunab-
hingigen Teilnahme (8K 1.2): ,,Es geht sowohl, wenn (,) nur eine Seite vor Ort ist
und die andere sich nicht treffen darf. Es geht aber auch, wenn beide Seiten nicht
vor Ort sein miissen und sich (,) treffen® (1 OR, Z. 462— 465).

In Bezug auf die technischen Méglichkeiten nennen die Teilnehmenden die ste-
tige Weiterentwicklung und Optimierung digitaler Angebote und Software, die
fiir die Internationalisierung der Hochschulen auch zukiinftig eine Rolle spielen
kénnen (SK 1.1.): ,Ich habe, glaube ich, innerhalb dieses Projektes tatsichlich
angefangen welche Maglichkeiten iiberhaupt in in dieser Zechnik stecken. Also
einfach so auch fiir die Internationalisierung der Lehre oder fiir (...) sprachliche
Austauschprojekte® (3 UM, Z. 1134-1139).

Auf interpersoneller Ebene betonen die Teilnehmenden, dass durch das digitale
Format eine andere, teilweise intimere Form des Kennenlernens (SK 1.4) stattfinden
kann, weil die Personen zum einen Einblicke in private Umstinde der anderen Stu-
dierenden erhalten kénnen (wie beispielsweise dem privaten Haushalt). Zum an-
deren sei der digitale Austausch aufgrund des pandemiebedingten Lockdowns die
einzige Moglichkeit einer zwischenmenschlichen Interaktion zum Zeitpunke des
Projekts gewesen, sodass ,irgendwie trotzdem eine Bezichung oder vielleicht gera-

4 Die Codierungen der Diskussionspartner*innen sind: 1 OR, 2 OL und 3 UM.
5 Kursiv werden in diesen Zitaten von den Interviewten besonders betonte Begriffe gesetzt.
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de deswegen, weil wir eben alle so dringend die soziale Interaktion gebraucht ha-
ben, konnten wir eben (,) eine Bezichung zueinander [...] aufbauen® (1 OR, Z. 63).
In der Hauptkategorie Herausforderungen eines digitalen Austauschs wurden so-
wohl gruppendynamische Prozesse (wie beispielsweise der personliche Austausch
oder interpersonelle Bezichungsweisen) als auch technische Aspekte (zum Beispiel
in Zusammenhang mit technischen Schwierigkeiten oder digitalen Kompeten-
zen) von den Teilnehmenden erwihnt.

Im Kontext gruppenbezogener Interaktionen betonen die Teilnehmenden, dass
sie die Kontaktaufrechterhaltung (SK 2.2) zu den jordanischen Studierenden durch
das digitale Format des Projekts erschwert sehen: ,,Und, dass der Kontake, [...]
den man jetzt aufgebaut hat, dann einfach (...) einfacher wegfillt, weil es eben
[...] auch nur (,) digital bisher war (1 OR, Z. 265-275). Die Studierenden beto-
nen ferner, dass sich die Entwicklung und Festigung interpersoneller Beziehungen
(SK 2.3) unter digitalen Bedingungen schwieriger gestaltet, weil der gruppenin-
terne Austausch cher in Bezug auf die Projektarbeit stattfand und weniger in in-
formellen Settings, um beispielsweise personlichere Beziehungen zu den einzelnen
Teilnehmenden zu entwickeln:

»Ja und wiren wir [...] gereist, dann hitten wir natiirlich auch die Maglichkeit
gehabt aufferhalb der Projekt-Zeit Zeit mit den Leuten zu verbringen. Also so
beim Abendessen oder wenn wir, keine Ahnung, denen Hamburg gezeigt hitten
oder die uns die Uni in Madaba oder so. Aber jetzt [...] war es halt so, dass wir uns
tatsichlich 7ur fiir die Arbeit am Projekt getroffen haben und nur dariiber geredet
haben eigentlich. Und 4z sind halt nicht so tiefgehende personliche Bezichungen
entstanden (3 UM, Z. 576-583).

Auch erwihnen die Studierenden, dass sich der Austausch tiber digitale Plattfor-
men auf die Beteiligung (SK 2.6) an den Diskussionen negativ auswirkt: ,,Oder
einfach, dass auf der jordanischen Seite dann vielleicht (,) bisschen weniger [...]
Wortmeldungen kamen einfach dadurch, dass man allein vor seinem PC saf oder
so“ (3 UM, Z. 95-97).

Jenseits der gruppendynamischen Herausforderungen, beschreiben die Teilnehmen-
den technische Schwierigkeiten (SK 2.4), die den Austausch erschwerten oder auch feh-
lende oder nur zum Teil vorhandene digitale Kompetenzen: ,,Aber ich (,) aus meiner
Perspektive sind die meisten Febler [...] oder Schwichen, die passiert sind (,) einfach
Anfingerfehler, weil wir alle nicht wussten, wie man sowas digital 7acht [...] und wir
hatten keine Ahnung (was wir so) wirklich brauchten” (1 OR, Z. 118-125).

Eine bedeutende Schwierigkeit fiir die Teilnehmenden war auch die Einigung auf
eine digitale Plattform zwischen Jordanien und Deutschland (SK 2.1): ,,Oder (,)
allein schon, dass wir uns nicht so wirklich auf eine Plattform einigen konnten.
Wir waren mal auf Teams und mal auf Zoom, weil eben beide Seiten verschiedene
Priferenzen hatten“ (1 OR, Z. 243-247).
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5 Diskussion

Aus der Darstellung der Ergebnisse der bereits publizierten Untersuchung wur-
de deudich, dass auch unter digitalen Bedingungen die Zusammenarbeit der
Teilnehmenden auf beiden Seiten auf Wertschitzung beruhten, in welcher die
Perspektiven aller in einem hierarchiekritischen Raum berticksichtigt wurden.
Diese wertschitzende Interaktion ermdoglicht eine auf Ebenbiirtigkeit basierende
Interaktion (Schulz von Thun, 2012) und stellt die Grundlage dafiir dar, (Nicht-)
Zugehérigkeitsverhiltnisse zu tiberwinden (Yilmaz & Iwers, 2021).

Die Wahrnehmung, dass digitale Begegnung besser sei als gar keine, war fiir den
gesamten Projektverlauf sehr bedeutsam und findet sich an verschiedenen Stellen
in der Gruppendiskussion wieder. Wenngleich die prisentische Begegnung sicher
andere Interaktionsdimensionen mit sich gebracht hitte, wurde durch das Di-
gitale zumindest doch Kontakt und Austausch erméglicht, und zwar auch iiber
Emotionales und Privates.

Ferner wurde in der vorherigen Analyse des Materials deutlich, dass die Teilneh-
menden ein Bewusstsein fiir die Grenzen der eigenen Kenntnisse und des Wissens
aufzeigten, welches gerade in dem Raum einer deutsch-jordanischen Kooperation
in Bezug auf orientalistische Wissenshierachisierungen von Bedeutung ist (Said,
1978). Die Studierenden haben ihre subjektiven Theorien reflektiert und konnten
dafiir von der Methode des Storytellings und dem gemeinsamen Projekt einer
Filmdarstellung profitieren. Im gemeinsamen Erarbeiten eines fiir alle relevanten
Themas ist es ihnen gelungen, sozialisationsbedingte Unterschiede in der Interak-
tionsgestaltung zu erkennen und im Hinblick auf die jeweiligen Rahmenbedin-
gungen zu kontextualisieren.

Eine mégliche Ableitung aus diesen Ergebnissen zusammen mit jenen der vor-
liegenden Untersuchung ist daher, dass diese Austausch- und Reflexionsebenen
auch mittels digitaler Optionen realisiert werden kénnen. Gerade vor dem Hin-
tergrund der stetigen Weiterentwicklung digitaler Austauschportale kénnen sie
eine wichtige Erginzung zu Austauschformaten in Prisenz darstellen, wie auch
die Teilnehmenden des Projektes betonen. Dabei ist, wie die Ergebnisse verdeut-
lichen, eine Weiterentwicklung der digitalen Kompetenzen und des generellen
Umgangs mit digitalen Austauschportalen von grofler Bedeutung.

In Bezug auf die interpersonellen Interaktionen wird durch das digitale Format
ein Spannungsverhiltnis deutlich: Einerseits erméglicht es einen personlicheren
Einblick in die Lebensbedingungen der Einzelnen, andererseits erschwert der
Kontake iiber virtuelle Plattformen aber die Entwicklung von tiefergehenden
personlichen Bezichungen, weil der Kontakt zu den Gruppenmitgliedern nur im
Kontext der Projektarbeit stattfindet. Die Teilnehmenden hitten sich neben den
Workshops gemeinsame freie Zeit gewiinscht, die in der Projektphase nicht ein-
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gerdumt worden ist. Allerdings fand dieses Bediirfnis einen Weg in dem genutzten
Messengerdienst, dessen Chatverldufe durchaus auf Resonanzen hindeuten, die
auf den ersten Blick vielleicht nicht zu erwarten gewesen wiren (Rosa, 2019).
Das Spannungsverhiltnis zwischen dem Bediirfnis nach mehr Begegnung einerseits
und den Vorteilen des Digitalen, iberhaupt Begegnung zu erméglichen, kann si-
cherlich nicht ginzlich aufgelst werden. Allerdings weisen die Ergebnisse durchaus
darauf hin, dass digitalisierte interkulturelle Dialoge zu Sensitivierung und Trans-
kulturalitit beitragen kénnen. Dazu bedarf es jedoch einer differenzierten Befassung
der Lehrenden mit neuen Anforderungen in digitalen Lehrformaten.

So kommen Koschorreck & Gundermann (2020) im Anschluss an ein Critical Re-
view von 41 empirischen Studien zu dem Ergebnis: ,,Es zeigt sich, dass die Digitali-
sierung hohe Anforderungen an die Kompetenzen der Lehrenden in den Bereichen
Didaktik, Methodik, Kommunikation, Interaktion und Organisation stellt (59).
Ebenso argumentieren Ceesay et al. (2022): ,Digital literacy has become a cen-
tral requirement for those who are intrinsically concerned with knowledge pro-
duction and transmission: teachers and educators“ (2).

6 Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt konnte mit der vorliegenden Untersuchung gezeigt werden, dass die
Teilnehmenden des digitalen Austauschprojektes Transnational Higher Education
(THE) eine wertschitzende Haltung im digitalen Begegnungsraum entwickeln
konnten, welche die Rekonstruktion subjektiver Konstruktionen von Zugehs-
rigkeit und Nichtzugehérigkeit sowie Fremdheit erméoglichten. Zugleich wurden
von den Teilnehmenden Chancen und Risiken der Digitalisierung des Formates
reflektiert. Die so entstandenen induktiven Kategorien des digitalisierten Forma-
tes kdnnen Hinweise auf den Entwicklungsbedarf von Lehrkompetenzen im di-
gitalen Raum geben.
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Ganzheitliche Medienbildung an

reformpidagogischen Bildungseinrichtungen?
Einblicke in die MiinDig-Studien I & II

Abstract

Einfliisse der Digitalisierung auf die Persdnlichkeitsentwicklung diirften wihrend
und nach der Pandemie durch den erhéhten Anteil von Homeoffice und Distanz-
unterricht deutlich zugenommen haben. Um Medienbildung an reformpidagogi-
schen Bildungseinrichtungen auf Einstellungs- und Praxisebene bei Fachkriften,
Eltern und ilteren Schiilerinnen und Schiilern zu erfassen, wurde ein neues Befra-
gungsinstrument entwickelt, die Media Maturity Matrix (Streit, 2022). Diese er-
moglicht es in der Abfrage, zwischen Bildschirm- und Nicht-Bildschirm-Medien,
dem Einsatzzweck und den Entwicklungsstadien des Kindes zu differenzieren so-
wie auch explizit die realweltliche Stirkung des Heranwachsenden zur Privention
von Digital-Risiken und die medienbildungsbezogene Elternzusammenarbeit zu
erfassen. Damit soll die empirische Erfassung eines ganzheitlicheren, miindig-
keitsorientierten Verstindnisses des Aufgabenspektrums, das aufgrund der Litera-
tur von Medienbildungsempfehlungen an Montessori- und Waldorf-Bildungsein-
richtungen vermutet werden kann, erméoglicht werden.

An der MiinDig-I-Studie!, einer 2019 durchgefiihrten quantitativ-explorativen
Online-Umfrage unter reformpidagogisch orientierten Einrichtungen (KiTas und
Schulen), haben insgesamt tiber 7000 Personen teilgenommen (n, = 1390 pidago-
gische Fachkrifte, n,=5799 Eltern, n;=417 Schiilerinnen und Schiiler). Ergeb-
nis der Studie war eine grofle Ubereinstimmung der medienbildungsbezogenen
Einstellungen von Fachkriften und Eltern, die beide einen Einsatz von analogen
(Nicht-Bildschirm-)Medien mehrere Jahre vor dem Einsatz von digitalen Bild-
schirmmedien befiirworteten, was wiederum mit der selbstberichteten Praxis der
Fachkrifte weitgehend tibereinstimmt sowie die insgesamt hohe, jedoch bereichs-
spezifisch schwankende Elternzufriedenheit erklirt.

Schliisselbegriffe: Medienbildung, Persénlichkeitsentwicklung, Digitalisierung,
Schule, KiTa

1 MiinDig: Miindigkeit und Digitalisierung
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1 Einleitung

Bereits vor Beginn der Pandemie lief§ sich in der Literatur ein breites Spektrum
vermuteter Einfliisse von Digitalisierung auf die Entwicklung von Heranwach-
senden finden, von der Annahme tiberwiegend schidigender Einfliisse bis hin zur
Vermutung einer iiberwiegenden Férderung der Entwicklung, woraus wiederum
sehr unterschiedliche Aufgabenprofile fiir Bildungseinrichtungen abgeleitet wur-
den. Gerade in und im Anschluss an Zeiten der Pandemie durch den erhohten
Anteil Distanzunterricht, vermehrte KiTa-Schlieffungen etc. waren die Einfliisse
von Digitalisierung nochmal ausgeprigter. Kinder und Jugendliche vermissten
den direkten Kontakt zu Gleichaltrigen und klagten vermehrt dariiber, dass sie
dem Unterricht schlechter folgen konnten. Eltern waren mit der Aufgabe, im
Homeoffice ihre Arbeit zu tun und gleichzeitig die Kinder zu versorgen, oft tiber-
fordert, um nur einige der in einer Befragung von Langmeyer et al. (2020) von
den Befragten genannten Probleme aufzuzihlen.

Damit kénnten pidagogische Ansitze, die von vornherein mégliche negative Aus-
wirkungen digitaler Medien auf Heranwachsende stark berticksichtigen, in Zu-
kunft an Relevanz gewinnen. Die MiinDig-Studie, deren Entstehung, Zielsetzung
und Durchfithrung sowie ausgewihlte Ergebnisse im Folgenden berichtet werden,
untersucht medienbildungsbezogene Einstellungen und Praxis an reformpidago-
gischen Bildungseinrichtungen mithilfe eines innovativen Befragungsinstruments,
das eine ganzheitlichere Erfassung von Medienbildung unter Einbezichung von
Chancen und Risiken erméglichen soll.

2 Theoretischer Hintergrund, Forschungsfragen und
Forschungsdesign

2.1 Theoretischer Hintergrund

2.1.1 Auswirkungen von Mediennutzung und Persénlichkeitsentwicklung

In der deutschlandweiten, reprisentativen Forsa-Umfrage im Auftrag von Brock-
haus zur Zukunft der Schule wurden Lehrkrifte u.a. dazu befragt, welche Zu-
kunftskompetenzen sie fiir eine Vermittlung in der Schule fiir besonders wichtig
halten (News4teachers, 2022). Dabei wurden an erster Stelle kritisches Denken
und Kommunikation genannt. Nur 4 % der Lehrkrifte gaben an, dass Sozialkom-
petenz durch das Lernen mit digitalen Medien ihrer Erfahrung nach besonders
geférdert werde, 16 % gaben dies fiir die Forderung des kritischen Denkens an.
Wichtige Bereiche einer Personlichkeitsentwicklung werden also nach Erfahrung
von Lehrkriften gerade nicht durch digitale Medien unterstiitzt. Diese Einschit-
zung von Lehrkriften mochten wir im Folgenden mit einigen ausgewihlten
Ergebnissen der Medienwirkungsforschung sowohl altersiibergreifend fiir das
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Setting Familie/Freizeit wie auch mit Fokus Schulalter fiir das Setting Bildungs-
einrichtung abgleichen.

In der Medienwirkungsforschung iiber Auswirkungen der Mediennutzung im
privaten Umfeld wird als mégliche Folge fiir die Entwicklung der Heranwachsen-
den bei problematischer, ausufernder Nutzung unter anderem eine Stérung der
Sprachentwicklung angegeben, wie die BLIKK-Studie gezeigt hat: ,Insbesondere
in der Altersgruppe der Kinder im Alter von 8-14 (U10, Ul1, J1) zeigen sich
Zusammenhinge bei Lese-/Rechtschreibe-Schwiche, Aufmerksamkeitsschwi-
che, Aggressivitit sowie Schlafstorungen (Rheinische Fachhochschule Kéln,
2016; Riedel & Biisching, 2017; Stiftung Kind und Jugend, 2023). Negative
Auswirkungen eciner ausufernden kindlichen Bildschirmmediennutzung auf die
korperliche, psychosoziale und kognitive Entwicklung von Kindern sind durch
viele Forschungsergebnisse unter anderem durch die von Thomas Mofile et al.
(Brockmann et al., 2016; Mofile, 2012; Moéflle & Focker, 2021; Nunez-Smith et
al., 2008) belegt. Eine ausfiihrliche Ubersicht iiber die aktuellen Erkenntnisse zu
Auswirkungen kindlicher und elterlicher Bildschirmmediennutzung auf die Ent-
wicklung von Babys und Kleinkindern findet sich im Positionspapier ,,Digitale
Medien und frithe Kindheit“ (Gesellschaft fiir Seelische Gesundheit in der Frithen
Kindheit, 2022). Dort werden auflerdem Hinweise und Empfehlungen fiir die
Praxis sowohl fiir Fachkrifte als auch fiir Eltern gegeben.

Fiir die Persdnlichkeitsentwicklung diirfte auch die Entwicklung eines Weltbildes
eine Rolle spielen. Hier ist der Nachweis der Auswirkungen der Digitalisierung
nur schwer messbar, es wurden jedoch von Gafiner bereits 1989 in einer qua-
litativen Lingsschnittstudie Anderungen im Weltbild von Computernutzenden
in Richtung einer Zunahme von Materialismus und mechanistischer Weltsicht
beschrieben (Gafiner, 1989). Damit belegte er die Vermutung von Joseph Weizen-
baum, der 1976 eine Entwicklung zu einem immer mechanistischerem Selbstbild
des Menschen und einer rationalistischeren Auffassung von Gesellschaft durch die
Einfiihrung des Computers vorausgesagt hatte (Weizenbaum, 1976).

2.1.2 Begriffsklirung Medienbildung

Im Dschungel der Begrifflichkeiten (von digitaler Bildung tiber Medienerziehung,
Medien- bzw. Datenkompetenz, Medienpidagogik, Mediendidaktik, informa-
tische Bildung) existieren viele verschiedene Konzepte, die jeweils noch unter-
schiedliche Auslegungen und Uberschneidungen aufweisen. Wir verwenden hier
den Begriff Medienbildung in Anlehnung an ein breites Begriffsverstindnis, wie
beispielsweise bei Marotzki und Jorissen (2009) bzw. Wolf et al. (2011), in klarer
Abgrenzung zur Verengung auf die Schulung von Anwendungsfertigkeiten zum
Umgang mit digitalen Medien, die auch im Frankfurt-Dreieck (Brinda et al., 2019)
als Weiterentwicklung des Dagstuhl-Dreiecks (Gesellschaft fiir Informatik, 2016)
zu Recht kritisiert wird. Mit Verweis auf den o. g. Forschungsstand der Medienwir-
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kungsforschung im Setting Familie/Freizeit bzw. Bildungseinrichtung wollen wir
bei Verwendung des Begriffs Medienbildung jedoch iiber diese Konzepte teilweise
hinausgehend nicht nur digitale, sondern auch analoge Medien verstanden wissen,
und zusitzlich auch die Zusammenarbeit mit Familien als Instanzen der Medienso-
zialisation sowie die ressourcenorientierte Privention von Digital-Risiken als mog-
liche Aufgaben von Bildungsinstitutionen mit einbezichen.

2.1.3 Theoretische I"Jberlegungen zu den Forschungsfragen

Zur Frage des Alters: Betrachtet man den aktuellen Forschungsstand zur Medien-
bildung in Bildungseinrichtungen, so féllt zunichst eine mangelnde Differenzie-
rung nach Entwicklungsphasen oder zumindest Altersgruppen der Kinder und
Jugendlichen auf. Bei der Erfassung medienbildungsbezogener Einstellungen von
Fachkriften erfolgt die Abfrage in der Regel pauschal fiir den Einsatz von Bild-
schirmgeriten in einer Bildungseinrichtung, wie zum Beispiel beim Technology
Acceptance Model (Kshler, Nistor & Osman, 2014), aber nicht differenziert nach
dem Alter der Kinder.

Zur Frage, wer das Medium nutzt: Ebenso wird im Modell von Kohler et al. (2014)
nur unzureichend nach der Frage differenziert, ob Kinder und Jugendliche selbst
ein Medium nutzen, oder ob in deren Gegenwart die pidagogische Fachkraft ein
Medium einsetzt. Gerade beim Medieneinsatz durch Fachkrifte wird die Fihig-
keit zur sorgfiltigen Abwigung von Chancen und Risiken unterschiedlicher Me-
dien im weiten Sinne als Kennzeichen einer professionellen Entscheidung ange-
sehen. Im Unterschied zu Praxismaterialien, die Lehrkrifte bei der Auswahl des
besten digitalen Unterrichtsmaterials unterstiitzen sollen, gibt es eine Knappheit
an Handreichungen, die diese tibergeordneten Handlungskompetenzen im Sinne
einer vergleichenden Technikfolgenabschitzung von Unterrichtsmedien (Bleck-
mann & Pemberger, 2021) unterstiitzen, mit ersten erfreulichen Ausnahmen wie
zum Beispiel der Checkliste von Unblack the Box (Amos et al., 2021).

Zur Frage der Art des ,,Lern-Mediums* Ebenfalls findet man in der Literatur oft-
mals eine unzureichende Differenzierung nach Art des zum Einsatz kommen-
den Mediums: Hier erstrecken sich die Méglichkeiten vom nicht-elektronischen,
nicht-digitalen Medium (z.B. Buch, Tafel und Kreide) iiber elektronische, aber
nicht-digitale Medien (z.B. Overhead-Projektor, Theremin oder Schallplatte),
bis zu nicht-elektronischen, digitalen Medien (z. B. Lochstreifen) und schliefllich
solchen, die sowohl elektronisch wie digital sind. Zusitzlich kénnen die Medien
dann {iber einen Bildschirm vermittelt Informationen aufnehmen und darstellen
oder auch nicht. Die klassische Unterscheidung in ,,analog oder digital“ greift also
zu kurz.

Zur Frage des Nutzungszwecks: Ublich und sinnvoll erscheint die Unterscheidung
zwischen verschiedenen Zielen und Zwecken, zu denen Medien iiberhaupt durch
die Kinder bzw. Jugendlichen innerhalb einer Bildungseinrichtung genutzt wer-
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den kénnen. Eine Systematik, die von Fachkriften in unterschiedlichen Fichern
(auch Schulfichern wie Kunst, Fremdsprache, Mathematik etc.) iibergreifend ver-
wendet werden kann, ist der Medienkompetenzrahmen NRW (im Folgenden:
MeKoRa), in welchem sechs Kompetenzbereiche unterschieden werden, und zwar
,Bedienen und Anwenden, informieren und Recherchieren, Kommunizieren und
Kooperieren, Produzieren und Prisentieren, Analysieren und Reflektieren, Prob-
lemldsen und Modellieren® (LVR Zentrum fiir Medien und Bildung, 2021).

Ein Bereich der Medienbildung, der fiir die Personlichkeitsentwicklung eine
besonders wichtige Rolle spiclen diirfte, ist das ,Analysieren und Reflektieren®.
Hier sollen Kinder lernen, sich kritisch mit Medien auseinanderzusetzen und
ihre eigene Mediennutzung zu hinterfragen. Da dieser Bereich im europiischen
Pendant zum Medienkompetenzrahmen, an dem sich auch die Bildungspline
einiger anderer Bundeslinder orientieren, dem European Digital Competences
Framework (Redecker, 2017, im Folgenden DigComp) nicht explizit vorkommt,
wurde fiir die Gliederung innerhalb der MiinDig Studie zugunsten des MeKoRa
entschieden. Ebenso sprach dafiir, dass im DigComp der wichtige Bereich der
informatischen Bildung, der als Voraussetzung fiir die Herausbildung von Ciritical
(Big) Data Literacy nach Gapski (Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung,
2011) als ,Problemlésen und Modellieren, somit dem Verstindnis von Grund-
prinzipien informationsverarbeitender Systeme deutlich umfassender aufgenom-
men ist als im DigComp, wo er lediglich einen Unterbereich von ,Digital Con-
tent Creation® ausmacht.

Es werden allerdings auch mehrere fiir eine ganzheitliche Medienbildung im
obigen Sinne wichtige Bereiche der Medienbildung im MeKoRa nicht beriick-
sichtigt, die in der MiinDig-Studie jedoch mit abgefragt wurden: erstens die El-
ternzusammenarbeit, die gerade vor dem Hintergrund der Erkenntnisse iber die
Auswirkung privater Mediennutzung (vgl. 2.1.1) eine wichtige Rolle spielt; zwei-
tens die ressourcenorientierte Privention von Digital-Risiken; hier geht es darum
die Personlichkeit des Kindes so zu stirken, dass Schutzfaktoren wie Selbstwirk-
samkeitserleben, Frustrationstoleranz und reale soziale Einbindung gestirkt und
Risikofaktoren verringert werden (Bleckmann, Denzl, Kernbach, Streit & Pem-
berger, 2022, 240-249), sowie drittens der Bereich der Hilfe zur Verarbeitung
von belastenden Medienerlebnissen, der zu den Aufgaben von pidagogischen
Fachkriften gehore (Ministerium fiir Kinder, Familie, Fliichtlinge, 2016) und zu
dem auch Dokumente iiber positive Beispiele und Modelle wie z. B. das DIAEDI-
Modell vorliegen (Levin, 2013; Zimmer & Zimmer, 2020).

2.1.4 Spezifika der Montessori- und Waldorfpidagogik
Schaut man im Bereich der Personlichkeitsentwicklung auf , die Idee der Eigen-
gesetzlichkeit der kindlichen Entwicklung® (Skiera, 2010, 219) und die darauf
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basierenden, ausgearbeiteten Entwicklungslehren, findet man, dass diese im Be-
reich der Reformpidagogik unter anderem sowohl in der Montessori-, als auch
in der Waldorfpadagogik eine zentrale Rolle spielen (Herbst & Bergmayr, 2020;
Idel & Ullrich, 2017). In den medienbildungsbezogenen Publikationen aus der
Waldorfpidagogik (Buermann, 2007; Hiibner, 2015; Neider, 2008) wird eine
Herangehensweise befiirwortet, die stark nach Altersstufen differenziert. In den
vorliegenden Publikationen aus der Montessori-Pidagogik finden sich vorwie-
gend ihnliche Empfehlungen (Donath & Eckert, 2022; Herbst & Bergmayr,
2020; Valle, 2019), jedoch gibt es hier auch Ausnahmen, die einen frithen Digi-
talmedieneinsatz befiirworten (Lepold & Ullmann, 2021). In der Regel wird je-
doch Folgendes ausgefiihrt: In den jiingsten Entwicklungsphasen stelle der direkte
Kontakt mit der Welt iiber alle Sinne, sowie die unmittelbare Interaktion mit
Bezugspersonen die Basis fiir eine gesunde Personlichkeitsentwicklung und somit
auch fiir einen spiteren erfolgreichen Umgang mit digitalen Bildschirmmedien
dar. Anschliefend sei der Einsatz analoger Medien, und schliefSlich der zunichst
aktiv-produktionsorientierte, dann auch rezeptive Einsatz digitaler Bildschirm-
medien empfehlenswert. Diese entwicklungsphasenabhingigen Empfehlungen
finden sich keinesfalls exklusiv in reformpidagogischen Kontexten: Sie decken
sich sowohl mit den Empfehlungen von Kleinkind-Expertinnen (Gesellschaft fiir
Seelische Gesundheit in der Frithen Kindheit, 2022) wie auch mit der Perspektive
der Mediensuchtforschung und den Uberlegungen zu Privention derselben. So
empfiehlt te Wilde (2015, 0.S.) aufgrund seiner Erfahrungen in Therapie und
Privention digitaler Siichte:

,Kinder und Jugendliche miissen erst einmal in den eigenen Korper hineinfinden. In
dieser Zeit sind Medientechniken gut, die kérperniher sind: Schreiben mit der Hand,
Rechnen mit dem Kopf. Medienerzichung sollte auf der Medienevolution aufbauen.

2.1.5 Forschungsstand zu Einstellungen von reformpidagogischen Fachkriften
In der Literatur konnten keine Studien aufgefunden werden, die medienbildungs-
bezogene Einstellungen und Praxis von Fachkriften und Eltern an montessori-
und waldorforientierten Bildungseinrichtungen systematisch untersuchen. Im-
merhin nahm Prof. Heiner Barz in seine Elternstudie von 2018 auch einige Items
zu medienbildungsbezogenen Einstellungen auf (Tetzlaff & Bleckmann, 2019),
ebenso finden sich in den Ehemaligenstudien von Randoll und Team aufschluss-
reiche Aussagen in Freitextfeldern: Viele Waldorf-Ehemalige sind zufrieden mit
ihrem erlernten Medienumgang, wiirden sich aber eine etwas frithere Einbezie-
hung digitaler Medien ins Schulsetting wiinschen (Randoll & Peters, 2021), wih-
rend die Mehrzahl der Montessori-Ehemaligen ein noch positiveres retrospektives
Urteil abgibt (Boysen, Randoll, Villwock & Rasfeld, 2022). Dieses Forschungs-

desiderat sollte durch eine quantitative explorative Studie weiterverfolgt werden.
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2.2 Forschungsdesign der MiinDig-I-Studie

Als Forschungsfragen fiir die MiinDig-Studie wurden formuliert:

1. Was ist aus Sicht der Fachkrifte, Eltern und ilteren Schiilerinnen und Schiiler (ab
16 J.) sinnvoll (welches Medium?, in welchem Alter, zu welchem Zweck) zu tun?

2. Was wird in die Praxis umgesetzt (nach Selbstauskunft der pidagogischen Fach-
krifte)? Wie bewerten die Eltern und Schiilerinnen und Schiiler diese Praxis?

In Ubereinstimmung mit dem breiten Verstindnis von Medienbildung, auf wel-
ches abgezielt werden sollte, wurde im Einfithrungstext das Ziel der Studie, die
Haltung der Fachkrifte, Eltern und Schiilerinnen und Schiiler im Themenfeld
Miindigkeit und Digitalisierung zu erfassen, wie folgt formuliert:

»-MiinDig steht fiir Miindigkeit und Digitalisierung [...]: Wie [werden] die Kinder me-
dienmiindig statt mediensiichtig, [...] vor Digital-Risiken geschiitzt und zugleich lang-
fristig zum Ergreifen der Digital-Chancen beféhigt [...]? Uns interessiert: [...] was ist
schon gut und was sollte noch besser werden?*

Der Erhebungszeitraum erstreckte sich fiir den grofSten Teil der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer von September bis Dezember 2019, also einen Zeitraum noch
vor der Pandemie. Lediglich die Gruppe der Wald- und Naturkindergirten (im
Folgenden nach dem Bundesverband der Natur- und Waldkindergirten abge-
kiirzt als BVN'W) wurde etwas spiter, nimlich von Februar bis Mirz 2020 befragt
und somit teilweise im ersten Lockdown.

Die MiinDig-Studie ist eine in Deutschland bundesweit durchgefithrte Online-
befragung an reformpidagogischen Bildungseinrichtungen von der KiTa bis zur
weiterfithrenden Schule. Zur Teilnahme an der MiinDig-I-Studie wurden 216
Waldorf-Schulen und 402 Montessori-Schulen, 583 Waldorfkindergirten und
287 Montessori-Kinderhiuser sowie 360 Natur- und Waldkindergirten eingela-
den. Insgesamt nahmen 4283 Personen aus dem Bereich Schule teil: 714 Fach-
krifte, 3149 Eltern, 420 Schiilerinnen und Schiiler. Aus dem Bereich KiTa waren
es mit 770 Fachkriften und 2172 Eltern insgesamt 2942 Teilnehmende.

Es wurde ein weitestgehend gleicher Fragebogen fiir die Zielgruppen pidagogi-
sche Fachkrifte, Eltern sowie Schiilerinnen und Schiiler (ab 16 J.) eingesetzt, was
Vergleiche zwischen den befragten Gruppen maéglich macht.

Das Befragungsinstrument der MiinDig-Studie erfasst Einstellungen und Praxis der
Medienbildung aufgeteilt in zehn Bereiche. Dabei werden die sechs Kompetenzbe-
reiche des MeKoRa (LVR Zentrum fiir Medien und Bildung, 2021) als Raster fiir
die Differenzierung nach Einsatzzwecken der Mediennutzung durch die kindlichen/

2 Dabei wird in der Abfrage verkiirzt und nicht vollstindig trennscharf nur zwischen Medien mit und
ohne Bildschirm unterschieden. Die Unterscheidung ,analog vs. digital“ hatte in einer qualitativen
Pilotbefragung fiir Missverstindnisse gesorgt und wurde verworfen. Bei der Einfithrung der Unter-
scheidung wird folgende Formulierung als Erliuterung gewihlt: ,,Es geht um digitale Bildschirm-
medien (z.B. Computer, Tablet, Smartphone, TV, ...) und um analoge Medien ohne Bildschirm
(z.B. Biicher, Zeitungen, Daumenkino und Sprache).”
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jugendlichen Nutzenden verwendet. Ebenso wird der Medieneinsatz durch Fach-
krifte erfasst, der ebenso hitte unterteilt werden kénnen, worauf wegen der Linge
der Befragung verzichtet wurde. Die restlichen drei Bereiche wurden im Rahmen
der Pilotphase der Studie in Abstimmung mit den Vertreterinnen und Vertretern
der beteiligten Verbinde und dem wissenschaftlichen Projektbeirat entwickelt, da
diese Felder wesentlich fiir die Medienbildung und die Personlichkeitsentwicklung
sind, vom MeKoRa aber nicht abgedeckt werden.

Dies sind:

e der Bereich der Elternzusammenarbeit, welcher nicht differenziert nach Medie-
neinsatz ohne und mit Bildschirm abgefragt wurde, sondern nach Unterstiitzung
der Eltern in technischen (z.B. Installation einer Filtersoftware) und pidagogi-
schen Fragen;

¢ der Bereich der ressourcenorientierten Mediensuchtprivention, der mit der For-
mulierung ,,Kinder im Leben stirken® (Bleckmann, Denzl et al., 2022) und diffe-
renziert nach ,,im sozialen Miteinander und ,.als Einzelperson® abgefragt wurde;

¢ und als dritter Bereich die Unterstiitzung bei der Verarbeitung von Mediener-
lebnissen, wieder unterteilt danach, ob diese Verarbeitung mit Hilfe von Medi-
en ohne Bildschirm (z. B. ein Bild malen) oder mittels Bildschirmmedien (z. B.
gemeinsam ein Computerspiel spielen und dariiber sprechen) stattfindet.

Die Befragung fand mit insgesamt sieben in groffen Teilen identischen Fragebo-
gen statt, welche fiir die Auswertung zu drei Datensitzen, wie in Abbildung 1
dargestellt, zusammengefiigt wurden, also jeweils ein Datensatz mit allen Fach-
kriften, Eltern und Jugendlichen. Die Ergebnisse der Auswertung werden in vier
Berichten und einer Dissertation verdffentlicht, der erste Bericht iiber die Wal-
dorf-Ergebnisse ist im Sommer 2022 erschienen (Bleckmann, Denzl et al., 2022),
der Bericht iiber die BVN'W-Ergebnisse im Herbst 2022 (Bleckmann, Streit &
Denzl, 2022), der Montessori-Bericht und der Schiiler-Bericht im Mai 20233.
Die Dissertation erscheint voraussichtlich 2023/24.

| KiTa-Befragung | | Schul-Befragung | | BVNW-Befragung |
| Eltern | | FachK | | Eltern || FachK | | Eltern | | FachK |
Y
| Eltern | | Schuler | | FachK |

Abb. 1: Datenstruktur MiinDig-I-Studie (FachK: Fachkrifte)

Die Teilnehmendenzahl, aufgeteilt nach reformpidagogischen Stromungen, fin-
den sich in Tabelle 1. Die im folgenden Unterkapitel beschriebenen Ergebnisse

3 Alle Berichte sind verfiigbar unter https://www.alanus.edu/de/forschung-kunst/wissenschaftliche-
kuenstlerische-projekte/detail/medienerziehung-an-reformpaedagogischen-bildungseinrichtungen.
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bezichen sich auf die Waldorf-Stichprobe, die die grofite Befragtengruppe der
Studie darstellt.

Tab. 1: MiinDig-I — Teilnehmendenzahlen

Montessori  Waldorf Wald/ Andere/ Gesamt

Natur Mehrere
Fachkrifte 200 989 112 61 1362
Eltern 613 4239 212 33 5097
Schiilerinnen und
Schiiler (ab 16].) 16 401 - 2 419
Gesamt 829 5629 324 96 6878

1 von 10: Produzieren und Prasentieren

Al istes si , dass Kinder in der KiTa/Schule Folgendes tun?

Sinnvolle Aterszpanne: gar nicht

3 Jahre 13 Jahre
...malen und basteln ein Daumenkino = —_— L]

5 Jahre 16 Jahre
_.stellen einen Stop-Motion-Knetmannchen-Fim = _'_— O
her

6 Jahre 18 Jahre
...hatten Referate mit Tafelbid und/oder = _.— O
'selbstgeschriebenen Karteikarten
13 Jahre 18 Jahre
.. drehen einen Erkidrfim = O
2 Jahwe 18 Jahre
b ..malen oder zeichnen Bider auf Papier = _ (]}

12 Jahre 18 Jahre
.erstellen selbst eine Webste (2.8. mit lindo) = | F [}

Abb. 2: Befragungsinstrument Doppelschieberegler (Bleckmann, Denzl et al., 2022)
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Das fiir die altersdifferenzierte Abfrage genutzte Befragungsinstrument ist in Abbil-
dung 2 fiir den ersten Bereich ,,Produzieren und Prisentieren” dargestellt. Es handelt
sich dabei um einen Doppelschieberegler, der erméglicht, fiir das durch Bild und Text
dargestellte Item ein Start- und ein Endalter einzustellen, wodurch die Zeitspanne, in
der diese Titigkeit fiir Kinder als sinnvoll angesehen wird, festgelegt wird.

2.3 Forschungsdesign MiinDig-II-Studie

Im Anschluss wurde die MiinDig-II-Studie durchgefiihrt, um mégliche Verin-
derungen von Einstellungen und Praxis infolge der Mafinahmen wihrend der
Corona-Pandemie (Homeschooling, Wechselunterricht etc.) bei den befragten
Lehrkriften im Lingsschnitt zu untersuchen. Die Erhebung der MiinDig-1I-Da-
ten fand im Frithjahr 2021 statt. Zur MiinDig-1I-Studie wurden rund 200 Lehr-
krifte eingeladen, die am Ende des MiinDig-I-Fragebogens angegeben hatten,
dass sie fiir eine Folgeuntersuchung zur Verfiigung stehen. 94 dieser eingeladenen
Fachkrifte haben den Fragebogen mindestens teilweise beantwortet, ca. 70 davon
haben alle Seiten bearbeitet. Eine ausfithrliche Beschreibung und Auswertung der
MiinDig-1I-Studie wird im Rahmen einer Dissertation verdffentlicht werden und
ist daher nicht Bestandteil des vorliegenden Beitrags.

3 Studienergebnisse und Diskussion

3.1 Ausgewihlte Ergebnisse

Hier werden nun einige Ausziige aus den Ergebnissen der MiinDig-1-Studie Wal-
dorf dargestellt, eine ausfiihrliche Darstellung findet man in dem entsprechenden
Bericht (Bleckmann, Denzl et al., 2022).

100%
——Ein Daumenkino malen/
basteln

— -Bilder malen/ zeichnen

m --- Referat mit Tafel/

Karteikarten

75%

0y
50% e Erklarfilm drehen

— -Stop-Motion-Film

25% herstellen

--=- Website erstellen

0%
012 3 456 7 8 910111213 14151617 18

Abb. 3: Ergebnisse Fachkrifte Waldorf Bereich Produzieren und Prisentieren (Bleckmann, Denzl et
al., 2022)

doi.org/10.35468/6073-07

929



100 Benjamin Streit und Paula Bleckmann

Tab. 2: Bereich Produzieren und Prisentieren Eltern-Teilnehmendenzahlen je

nach Item
Produzieren und Prisentieren: Kinder... n
.. malen und basteln ein Daumenkino 655
... malen oder zeichnen Bilder auf Papier 633
... halten Referate mit Tafelbild und/oder selbstgeschriebenen Karteikarten 656
.. drehen einen Erklirfilm 582
... stellen einen Stop-Motion-Knetminnchen- Film her 556
.. erstellen selbst eine Website (z. B. mit Jimdo) 597

In Abbildung 3 ist der Bereich Produzieren und Prisentieren aus der Fachkrifte-
Befragung dargestellt. Hier sieht man als erste stark ansteigende Kurve die Titig-
keit ,ein Bild malen/zeichnen®, eine Tdtigkeit mit Medien ohne Bildschirm und
als letzte ansteigende Kurve die Tétigkeit ,,eine Webseite erstellen® als Titigkeit mit
Medien mit Bildschirm. Generell steigen die Kurven von Medien ohne Bildschirm
vor den Kurven von Medien mit Bildschirm auf ihr jeweiliges Maximum an.

100%
——Ein Daumenkino malen/
basteln
75% — -Bilder malen/ zeichnen
— Referat mit Tafel/
Karteikarten
50% = Erklarfilm drehen
— «Stop-Motion-Film
_ herstellen

- = Website erstellen

0%
012 3 45 6 7 8 910111213 14 1516 17 18

Abb. 4: Ergebnisse Eltern Waldorf Bereich Produzieren und Prisentieren (Bleckmann, Denzl et al.,
2022)

Tab. 3: Bereich Produzieren und Prisentieren Eltern-Teilnehmendenzahlen je

nach Item
Produzieren und Prisentieren: Kinder... n
... malen und basteln ein Daumenkino 3344
... malen oder zeichnen Bilder auf Papier 3164

... halten Referate mit Tafelbild und/oder selbstgeschriebenen Karteikarten 3331

doi.org/10.35468/6073-07
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Produzieren und Prisentieren: Kinder... n

... drehen einen Erklirfilm 3069
... stellen einen Stop-Motion-Knetminnchen- Film her 2934
... erstellen selbst eine Website (z. B. mit Jimdo) 3013

In Abbildung 4 ist der Bereich Produzieren und Prisentieren aus der Eltern-Befra-
gung dargestellt. Hier sicht man ebenfalls als erste stark ansteigende Kurve die Titig-
keit ,ein Bild malen/zeichnen®, eine Tétigkeit mit Medien ohne Bildschirm und als
letzte ansteigende Kurve ebenfalls die Tétigkeit ,.eine Webseite erstellen als Tatigkeit
mit Medien mit Bildschirm. Generell steigen die Kurven von Medien ohne Bild-
schirm vor den Kurven von Medien mit Bildschirm auf ihr jeweiliges Maximum an.

100%
——Ein Daumenkino malen/
basteln
75% — -Bilder malen/ zeichnen
m--- Referat mit Tafel/
Karteikarten
50% —
J ——Erklarfilm drehen
— -Stop-Motion-Film
25% herstellen
=== Website erstellen
0%
012 3 45 6 7 8 9101112 13 14 15 16 17 18
100%
——Ein Daumenkino malen/
basteln
75% — -Bilder malen/ zeichnen
- Referat mit Tafel/
. Karteikarten
50% —Erklsrfilm drehen
- Stop-Motion-Film
herstellen
25%

— — Website erstellen

0%
012 3 456 7 8 9 10111213 14 1516 17 18

Abb. 5: Vergleich der Ergebnisse Fachkrifte/Waldorf (oben) und Eltern/Waldorf (unten), Bereich
Produzieren und Prisentieren (Bleckmann, Denzl et al., 2022)
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In Abbildung 5 sicht man, dass im Bereich Produzieren und Prisentieren zwi-
schen dem Ergebnis der Elternbefragung und der Fachkriftebefragung nur kleine
Unterschiede zu finden sind. Das ist eine Beobachtung, die man in allen Berei-
chen machen kann, die entsprechenden Vergleiche sind in (Bleckmann, Denzl et
al., 2022) zu finden.

g

75%

50%
,5 I I
u3 03

KL.1-3 Kl.4-6 KLL.7-9 Kl.10-13

10

[ gar nicht

W sehr selten
m eher selten
 eher haufig
msehr haufig

R

Abb. 6: Medienbildung in Waldorf-KiTas/-Schulen: Hiufigkeit der praktischen Umsetzung im Bereich
Produzieren und Priisentieren nach Angaben der pidagogischen Fachkrifte nach Altersgruppen,
ohne Bildschirm: gesamt: n=642, U3: n=80, U3: n=303, KL. 1-3: n=42, Kl. 4-6: n=75, Kl.
7-9:n=61, KL. 10-13: n=81, mit Bildschirm: gesamt: n=636, U3: n=79, U3:n=300, Kl. 1-3:
n=40, Kl. 4-6: n=75, Kl. 7-9: n=61, Kl. 10-13: n=81 (Bleckmann, Denzl et al., 2022)

Abbildung 6 zeigt die Umsetzung von Titigkeiten mit Medien mit und ohne Bild-
schirm, jeweils die linke Siule sind Titigkeiten mit Medien ohne Bildschirm und
die rechte mit Bildschirm, der unterste Teilabschnitt ist jeweils ,sehr hidufig”, der
oberste gefirbte Teil ist ,,sehr selten®, der nicht sichtbare Rest ist ,,gar nicht®. Die Ab-
frage erfolgte hier nach einer finfstufigen Likert-Skala. Man sieht einen fast konti-
nuierlichen Anstieg sowohl der Titigkeiten mit Bildschirm als auch der Titigkeiten
ohne Bildschirm, wobei die Tétigkeiten ohne Bildschirm eindeutig dominieren und
auch schon im Bereich U3 einen Gesamtwert von iiber 50 % erreichen.
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100% ——Uber Medienerlebnisse mit
Kindern sprechen

— Kreative Verarbeitung/
Unterstiitzung (Malen/
Plastizieren)

--=-Medienerlebnisse im
Rollenspiel verarbeiten

75%

50%
~—Filmszenen anschauen/
besprechen
25% = PC-Spiele spielen und

reflektieren

--="Gewalt-Szenen" filmen
(Ketchup=Blut)

0%

0% 2 3 456 7891011 19 13:14:15 16 17 18

Abb. 7: Ergebnisse Fachkrifte Waldorf, Bereich Unterstiitzung bei der Verarbeitung von belastenden
Medienerlebnissen (Bleckmann, Denzl et al., 2022)

Tab. 4: Bereich Unterstiitzung bei der Verarbeitung von Medienerlebnissen Teil-
nehmendenzahlen je nach Item

Unterstiitzung bei der Verarbeitung von Medienerlebnissen n

Ermutigung, offen iiber Medienerlebnisse zu sprechen 450
Ermutigung, Bilder oder Plastiken zu Medienerlebnissen zu gestalten 387
Rollenspiele zum Medienerlebnis anregen, die anders/gut ausgehen 400
Anschauen der Filmszenen und dariiber reden 364
Gemeinsames Spielen und Reflektieren von Computerspielszenen 300

Zum Filmen eigener ,gestellter Gewaltszenen (z. B. Ketchup als Blut) anregen 141

In Abbildung 7 wird der Bereich ,Unterstiitzung bei der Verarbeitung von be-
lastenden Medienerlebnissen® dargestellt. Hier liegen die Kurven deutlich niher
zusammen als im Bereich Produzieren und Prisentieren, die Titigkeiten mit Me-
dien ohne Bildschirm haben aber auch hier ein friiheres als sinnvoll angegebenes
Startalter, als die Titigkeiten mit Medien mit Bildschirm.
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100% ——Bildschirmfreie Freizeit-
Ideen mit Kindern
ausprobieren

— -Unterstitzung durch
75% G _ .
personliche Begleiter 1:1
- = Negative Stimmungen
bewidltigen kdnnen
50%
——Natur-Kreisldufe erleben
25%

= = Gemeinschafts-
Erlebnisse fordern

-=-= Handwerker:in-/
0% Kiinstler:in-Begegnungen
01 2 3 45 6 7 8 9 1011121314 1516 17 18 auRerhalb der KiTa

Abb. 8: Ergebnisse Fachkrifte/Waldorf, Bereich Kinder im Leben stirken zum Schutz vor Digital-
Risiken (Bleckmann, Denzl et al., 2022)

Tab. 5: Bereich Kinder im Leben stirken zum Schutz vor Digital-Risiken, Teil-
nehmendenzahlen je nach Item

Kinder im Leben stirken zum Schutz vor Digital-Risiken: Kinder... N
. probieren Ideen fiir Freizeitgestaltung ohne Bildschirm aus (z. B. Spiele, 426
Sportarten, Instrumente)
. erleben Unterstiitzung durch personliche Begleiter (Mentor:in, Pate/Patin) 430
. lernen negative Stimmungen zu erkennen und holen sich Hilfe 435
. erleben die Kreisliufe der Natur (z. B. Klassen-Kaninchen, Kresse sien und 427

ernten, Bauernhof-Ausflug)

. etleben Gemeinschaft innerhalb der Gruppe (z. B. Geburtstagsrituale, Auf- 436
fihrungen)

. begegnen Menschen auflerhalb der KiTa/Schule (z. B. Handwerker:in, 431

Kiinstler:in)

Abbildung 8 zeigt die Ergebnisse der altersabhingigen Abfrage medienbildungs-
bezogener Einstellungen fiir den Bereich ,Kinder im Leben stirken zum Schutz
vor Digital-Risiken® aus Sicht der Fachkrifte. Einige der Aktivititen werden be-
reits im Kindergartenalter von einem hohen Anteil der Befragten als sinnvoll er-
achtet, weitere erst ab Beginn der Grundschule. Ab dem Maximum bleibt die
Zustimmunggsrate auf einem hohen Niveau.
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meher selten
m eher hiufig
msehr haufig

lienei Kinder stirken Medienpada- Verarbeitung
n sften zum Schutz vor gogische Eltern-  belastender

N
bl
R

. technische Unterstiitzung

Produzieren/  Bedienen/
Prasentieren Anwenden

Abb. 9: Ergebnisse Hiufigkeit der Umsetzung von medienbezogenen Aktivititen von Kindern/Fach-
kriften in der Betreuungszeit in Waldorf-KiTas, Ubersicht iiber die 10 Bereiche. N=214—
303 (Bleckmann, Denzl et al., 2022).

Abbildung 9 zeigt eine Ubersicht iiber alle 10 Bereiche der selbstberichteten Praxis
der Fachkrifte aus dem Bereich KiTa (3—6 Jahre). Medieneinsatz von Medien ohne
Bildschirm findet schon statt, mit Bildschirm fast tiberhaupt nicht, passend zu den
als sinnvoll bzw. nicht sinnvoll erachteten Titigkeiten. Ins Auge fillt der Bereich ,,
Kinder im Leben stirken...“ der einen fast 100 %-igen ,hiufig® bis ,,sehr hdufigen®
Ausschlag zeigt.

100% - —e
93% g 91% 91% 93%93%93%
88% N o G % A
83% 8%t o - 84%84%
8
80% - " 78%
| —————— 5%
i 70% i
- - - - 69%
63% -
60% - —
54% )
47% — 3
%
— Kl 1-3
40%
—— K- 4-6
——— Kl 7-9
i ‘ Kl 10-13
=== Gesamt
0% -

Medien mit Bildschirm Medien ohne Bildschirm  Elternzusammenarbeit Padagogik, die kritisches
und eigenstandiges
Handeln unterstutzt
Abb. 10: Ergebnisse Hiufigkeit der Umsetzung von medienbezogenen Aktivititen von Kindern/
Fachkriften in der Betreuungszeit in Waldorfschulen (Klasse 10-13), Ubersicht iiber die 10
Bereiche. N=52-81 (Bleckmann, Denzl et al., 2022).
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In Abbildung 10 ist die Ubersicht der 10 Praxis-Bereiche nach Angaben der Ober-
stufen-Fachkrifte zu finden. Man sieht eine deutliche Zunahme des Medienein-
satzes, Medien ohne Bildschirm steigen aber deutlich mehr an als Medien mit
Bildschirm. Der Bereich ,,Kinder im Leben stirken...“ bleibt konstant.

Kinder stirken H

2um Schutz vor  gogische Eltern-  belastender

100%

S

50%
iz H= H= HE I- m N

Clgar nicht

m sehr selten

M eher selten
meher hiufig

msehr haufig

hnische Unterstiitzung

=

Produzieren/  Bedienen/
Prisentieren  Anwenden

Abb. 11: Anteil zufriedener Erzichungsberechtigter mit der Forderung von Medienmiindigkeit durch
... (in%, kumulierter Anteil eher und sehr zufrieden). Fallzahlen: U3, N =460-499; U3,
N=436-490; Kl. 1-3, N=750-755; Kl. 4-6, N=392-403; Kl. 7-9, N=326-330; Kl.
10-13, N =186-191; ... Medien mit Bildschirm: Gesamt, N =2518; ... Medien ohne Bild-
schirm: Gesamt, N=2659; ... Elternzusammenarbeit: Gesamt, N=2645; ... Pidagogik,
die kritisches und eigenstindiges Handeln unterstiitzt: Gesamt, N =2663 (Tetzlaff, Bleck-
mann, Streit & Kernbach, 2020).

In Abbildung 11 ist die allgemeine Zufriedenheit der Eltern mit der Medienbil-
dung dargestellt, hier zeigt sich in den Bereichen ,Medien ohne Bildschirm“ und
,Pidagogik, die kritisches und eigenstindiges Handeln unterstiitzt“ eine iiber alle
Altersklassen hinweg grofle Zufriedenheit bei ca. 80 % und mehr der Eltern, wih-
rend in den Bereichen ,Elternzusammenarbeit® und ,Medien mit Bildschirm*
sehr schwankende Zufriedenheitswerte zu finden sind, die aber {iberall {iber 40 %
der Befragten liegen.

3.2 Studienlimitationen

Die Studienergebnisse basieren auf einer Stichprobe, die fiir die Grundgesamtheit
der Eltern und Fachkrifte an Waldorf- und Montessori-Bildungseinrichtungen kei-
ne Reprisentativitit beanspruchen kann. Eine Stichprobenverzerrung in Richtung
héherer Teilnahmequote bei Personen mit einem besonderen Interesse bzw. Enga-
gement fiir das Thema Medienbildung ist anzunechmen. Die Teilnehmendenzahl
bei den befragten Schiilerinnen und Schiilern ist im Vergleich zur Grundgesamtheit
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noch geringer als bei den beiden anderen Befragtengruppen. Das liegt daran, dass
zur Minimierung des administrativen Aufwandes darauf verzichtet wurde, Kinder
unter 16 Jahren zu befragen (dazu hitten Einverstindniserklirungen der Eltern
fiir jedes Kind eingeholt werden miissen), die meisten weiterfiihrenden reformpi-
dagogischen Schulen jedoch mit Klasse 10 enden, so dass insgesamt nur wenige
iiber 16-Jahrige zur Verfligung standen. Zudem ist das Befragungsinstrument eine
Neuentwicklung und daher gibt es bislang keine validierten Skalen, die einen Ver-
gleich der Einstellungen von Befragten an Montessori- und Waldorfeinrichtungen,
mit denen an anderen Bildunggseinrichtungen erlauben wiirden. Eine Nutzung der
Media Maturity Matrix fiir Studien an staatlichen Bildungseinrichtungen ohne ex-
plizit reformpidagogischen Hintergrund erscheint daher fiir die Zukunft hochst
wiinschenswert. In der Studie wurden selbstberichtete Ergebnisse abgefragt, das
kann zu einer Verzerrung durch sozial erwiinschtes Antwortverhalten gefiihre ha-
ben. Im Rahmen des vorliegenden Kapitels werden ausschliefSlich Ergebnisse der
deskriptiven Datenauswertung geschildert. Die Daten werden im Anschluss mit-
tels Korrelationsanalyse und weitergehenden Verfahren der multivariaten Statistik
(einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwertwiederholung, explorative Faktorenana-
lyse, Clusteranalyse und Entscheidungsbdume) weiterbearbeitet, um Antworten auf
Fragen wie diese zu erhalten: Welche Einfliisse haben Alter, Geschlecht, reformpi-
dagogische Ausrichtung, technische Fihigkeiten etc. auf medienbildungsbezogene
Einstellungen und Praxis?

3.3 Diskussion der Ergebnisse

Hier gibt es zu bemerken, dass viele Eltern, die selbst in ICT-Berufen titig sind, ihre
Kinder auf Waldorf- oder Montessorischulen schicken (Richtel, 2011), gerade weil
sie einen frithen Digitalmedieneinsatz nicht befiirworten. Somit konnte ein Selekti-
onseffeke zumindest in Teilen eine Erklirung fiir die hohe Elternzufriedenheit dar-
stellen. Die befragten Eltern wiesen im Vergleich zur Gesamtbevélkerung eine iiber-
durchschnittlich hohe Anzahl an Akademikerinnen und Akademikern auf (61 %
mit Hochschul- bzw. Fachhochschulabschluss), alle anderen erhobenen soziodemo-
grafischen Daten waren cher unauffillig. Insgesamt zeigt sich in den Antworten,
dass in der Regel produktive Titigkeiten mit Medien frither als rein konsumierende
Titigkeiten mit Medien und der Einsatz analoger Medien bereits in fritherem Alter
als der Einsatz digitaler Medien (,analog vor digital®) als sinnvoll erachtet wird.

Im Zusammenhang mit der Waldorf-Pidagogik und dem Einsatz digitaler Medi-
en ist der Vorwurf, das Fernhalten der Gerite aus den Kindergirten und Schulen
sei nicht mehr zeitgemif§ (,Bewahrpidagogik®), eher verbreitet z.B. in akade-
mischen Verdffentlichungen (Wolf, 2018) und in den Massenmedien, teilweise
verbunden mit der Vermutung, die Zuriickhaltung beim Digitalmedieneinsatz
erklire sich durch geringe Erfahrung und geringe technische Bedienfertigkeiten.
An der Montessori-Pidagogik orientierte Einrichtungen werden in diese Kritik
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nicht oder nur in sehr abgeschwichter Form einbezogen. Die MiinDig-I-Studie
zeigt fiir beide untersuchten pidagogischen Richtungen ein anderes Bild: Der
Einsatz wird sehr differenziert nach Alter und Zweck beurteilt und die techni-
schen Fihigkeiten der Fachkrifte liegen im Mittel eher hoch (Bleckmann, Denzl
et al., 2022). Dies widerspricht der These, der Grund fiir den mangelnden Digi-
talmedieneinsatz erklire sich durch mangelnde technische Fihigkeiten. Eher ldsst
sich nach dem Will Skill Tool Model (Knezek, Christensen & Fluke, 2003) ein
nicht vorhandener ,Wille®, also eine nicht vorhandene Uberzeugung, der Bild-
schirmmedieneinsatz sei sinnvoll, als Erkldrung festhalten. Diese Haltung findet
sich tibergreifend bei den Eltern und Fachkriften beider pidagogischer Richtun-
gen, allerdings mit feinen Unterschieden zwischen den Zielgruppen, auf die hier
nicht weiter eingegangen wird. Inwieweit sich die ermittelten Einstellungen und
Praxis im Lingsschnitt aufgrund der Erfahrungen aus der Covid-19-Pandemie-
phase 2020 bis 2022 verindert haben, ist Untersuchungsgegenstand der MiinDig-
I1I-Studie, deren Ergebnisse mit Spannung erwartet werden diirfen.

4 Zusammenfassung

Insgesamt konnte in der MiinDig-Studie ein deutlich differenzierteres Bild der
Medienbildung an reformpidagogischen Einrichtungen gezeigt werden als das
mit traditionellen Befragungsinstrumenten (z. B. TAM: Kohler et al., 2014) még-
lich gewesen wire. Aus Sicht der Befragten ist sowohl notwendig, Entscheidun-
gen {iber den Einsatz oder Nicht-Einsatz verschiedener Medien an die Entwick-
lungsphasen des Kindes anzupassen, um positive Einfliisse auf die Entwicklung
zu stirken und negative zu vermeiden (vgl. Kapitel 2.1), als auch die Elternzu-
sammenarbeit zu intensivieren. Und schliefilich zeigt sich, dass eine weitere Nut-
zung des geschaffenen Befragungsinstruments wiinschenswert und ein sinnvolles
Mittel zur Technikfolgenabschitzung im Bereich der digitalen Bildung ist, die es
erlaubt, kurz- wie langfristige Chancen und Risiken unterschiedlicher (Low vs.
High Tech) Technikpfade im Bildungsbereich zu erfassen und als Grundlage fiir
bildungspolitische Entscheidungen abzuwigen (Zimmer, Bleckmann & Pember-
ger, 2019).
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Der achtsamkeitsbasierte Ansatz in der ersten Phase
der Lehrpersonenbildung. Phinomenologische
Beschreibung einer Pidagogik der Achtsamkeit

Abstract

Der achtsamkeitsbasierte Ansatz wird im Kontext der Lehrpersonenbildung akeu-
ell im Spannungsfeld von Intervention (mindfulness in education) und Pidagogik
(mindfulness as education) diskutiert. Kontrir zu der diskursbestimmenden Inter-
ventionsforschungen mit Befunden zu Effekten wird in diesem Beitrag mittels
der phinomenologischen Analyse nach van Manen (2016) in digital gesammel-
ten Journaleintrigen nach erlebten Erfahrungen von Studierenden gesucht, um
mogliche pidagogische Charakeeristika des achtsamkeitsbasierten Ansatzes nach-
zuzeichnen. Die Achtsamkeitsiibungen und das erforschende Gesprich — beide
verstanden als contemplative practices — bilden die zwei Knotenpunkte im Erleben
der Studierenden. Dariiber hinaus wird das Phinomen achtsamkeitsbasierte Lehr-
veranstaltung tiber folgende vier pidagogisch relevante Teil-Phinomene genauer
beschrieben: (1) Aufmerksamkeit fiir die eigene Aufmerksamkeit, (2) Spiiren als
spezifischer Modus des Erkennens, (3) Aha!-Momente sowie (4) Schwierigkeiten
und der Umgang mit Schwierigkeiten.

Schliisselbegriffe: Achtsamkeit, Uben, Lehrpersonenbildung, Phinomenologie

1 Achtsamkeit im Kontext der ersten Phase der
Lehrpersonenbildung

Der achtsamkeitsbasierte Ansatz in universitiren Lehrveranstaltungen der ersten

Phase der Lehrpersoneninnenbildung ist bis dato ,,an endeavor which at this point

is an undeveloped domain® (Ergas & Ragoonaden, 2020, 181). Folgende drei

Punkte verdeutlichen diesen Umstand:

(1) Es liegen bislang nur wenige Forschungsarbeiten zu Achtsamkeit im Kon-
text der Lehrpersonenbildung vor (Schonert-Reichl & Roeser, 2016, 4f).

doi.org/10.35468/6073-08
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Ergas und Hadar zeigen, dass nur 13 % der von ihnen identifizierten Artikel
zu Achtsamkeit im pidagogischen Bereich die Lehrpersonen thematisieren
(2019, 18).

(2) Das dominante Narrativ zu Achtsamkeit als gesundheitspsychologischer Inter-
vention (Walsh, 2018) prigt den pidagogischen Kontext stark und somit auch
die achtsamkeitsbasierten Programme in der Lehrpersonenbildung (Hadar &
Ergas, 2022). Die Meta-Analyse von Zarate, Maggin und Passmore (2019) so-
wie die aktuellen Befunde der MYRIAD-Studie (Kuyken et al., 2022) verweisen
auf positive gesundheitspsychologische Effekte bei den Lehrpersonen.

(3) Forschungsarbeiten zu Achtsamkeit in allen Phasen der Lehrerpersonenbil-
dung haben bislang kaum eine Verbindung zu bildungswissenschaftlichen
Diskussionen hinsichtlich pidagogischer Professionalitit (Cramer & Drah-
mann, 2019) bzw. pidagogischer Kénnerschaft (Neuweg, 2018) hergestellt
(Hirshberg, Flook, Enright & Davidson, 2020).

Um Verbindungsstellen zwischen dem Konzept Achtsamkeit und pidagogischer
Professionalitit zu identifizieren, dringt sich zunichst die Frage auf: Was macht eine
achtsamkeitsbasierte Lehrveranstaltung aus? Was sind die Charakteristika des acht-
samkeitsbasierten Ansatzes? Was ist das pddagogisch Bedeutsame dieses Ansatzes?

2 Mindfulness in education und mindfulness as education

Der achtsamkeitsbasierte Ansatz wird aktuell tiber die Narrative mindfilness in edu-
cation und mindfulness as education diskutiert (Ergas, 2019). Mindfulness in educa-
tion wird als Ansatz beschrieben, bei dem Achtsamkeit primir als funktionalistisches
Instrument zur Steigerung von Gesundheit und Leistung im pidagogischen Kon-
text eingesetzt wird (Brito et al., 2021). ,Here mindfulness usually works within the
bounds of the system and this is what increases the chances of its penetrating into it*
(Ergas, 2019, 1496). Auch Roeser und Peck verweisen auf dieses Zusammenspiel:

»Although we believe reforms in accountability practices are necessary in education to-
day, the existence of such ubiquitous testing practices and the stress they engender for
educators and students alike could, paradoxically, provide a strong rationale for the ben-
efits of implementing educational practices that reduce stress and enhance mental states
conducive to mindful learning® (Roeser & Peck, 2009, 119).

Achtsamkeit wird dabei zur self-help technology (Arthington, 2016), mit der dem
Individuum die alleinige Verantwortung fiir das eigene Wohlbefinden zugeschrie-
ben wird (Walsh, 2018). Im Kontext von Schule und Hochschule, wo der inhi-
rente Notendruck und der systemimmanente Selektionsmechanismus das Stress-
empfinden von Schiilerinnen und Schiiler mafigeblich beeinflusst, ist ein solches
Framing brisant.
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»Alongside socio-economic and familial pressures placed on early development, many
of the ,wounds‘ mindfulness is well placed to alleviate actually originate from schooling,
hence the coupling of education ,and‘ mindfulness cannot be a serious contender for alle-
viation of suffering if one half of the equation is a significant cause® (Sellman & Buttarazzi,
2019, 6).

Dennoch verweisen Sellman und Buttarazzi (2019) auf ein lohnendes Potential der
Achtsamkeitspraxis als pidagogischer Praxis, das bislang jedoch im Diskurs kaum
zur Sprache kommt. Auch Ergas betont, dass Achtsamkeit primir im Sinne von
mindfulness in education in den pidagogischen Kontext implementiert wird. Dies
bedeutet fiir Ergas jedoch nicht, dass die Achtsamkeitspraxis nicht auch Zieldimen-
sionen wie ein erhohtes Gewahrsein, die fortlaufend vertiefte Selbstkenntnis und
existenzielle Fragen nach dem tieferen Sinn adressiert (Ergas, 2019, 1497). Diese
Zieldimensionen stehen im Fokus des achtsamkeitsbasierten Ansatzes im Sinne von
mindfulness as education. Ein solches Verstindnis von Achtsamkeit im pidagogi-
schen Kontext wird im gréfleren Diskurs zu contemplative pedagogy (Ergas, 2018a;
Zajonc, 2014) verortet und in Beziehung mit der transformativen (Lopez & Olan,
2019), humanistischen (Dauber, 2009) und kritischen (Freire, 1998) Pidagogik
(Ergas & Ragoonaden, 2020, 181) gebracht.

Die Achtsamkeitspraxis wird dabei als eine inhdrent lohnende Titigkeit aufge-
fasst, durch die primir das Gewahrsein fiir das eigene Erleben geschirft wird. Eine
solches Verstindnis des achtsamkeitsbasierten Ansatzes stellt die Verfasstheit der
Psyche (mind) ins Zentrum (Ergas, 2017) Das Erkennen der eigenen psychischen
Verfassung wird zur Bildungsaufgabe, um zu verstehen, wie diese den individuel-
len Bildungsprozess mitprigt (Ergas, 2018b).

»Can an ,education‘ that hopes to ,make minds‘ and create the ,society* we want succeed
without positioning that mind at the center of ,curriculum* and ,pedagogy’; without this
mind’s turning in here to examine its very own makings? (Ergas, 2017, viii)

Ergas berichtet, dass Lehramtsstudierende durch die Achtsamkeitsmeditation in
Kontakt mit ihrem ,contemplative self (Ergas, 2020, 149), im Kontrast zu der
wday-to-day habitual identity“ (Ergas & Ragoonaden, 2020, 186), kommen, ohne
direkt danach zu suchen. Ergas sicht in der Achtsamkeitsmeditation einen nicht-
instrumentellen Zugang hin zur Sinnfrage, indem durch die Achtsamkeitsmedi-
tation zunichst Raum geschaffen wird, in dem das Selbst beriihrt werden kann,
und sich dadurch bei den Ubenden méglicherweise Fragen offnen, wie: Was ist
der Sinn des Lebens? Was ist der Sinn dieser Ubung? Was ist der Sinn meiner
Titigkeit? (Ergas, 2020, 152).

»My experience of teaching hundreds of students in these courses suggests that teacher
training requires these ,islands of meaning seeking® because this is where these teachers
are able to own their own lives and come to their classrooms later as more integrated
and whole human beings that are there to support and believe in their students’ own
meaning-seeking® (Ergas, 2020, 153).
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Mindfulness as education in der Lehrerpersonenbildung positioniert die Achtsam-
keitsmeditation auf einer existenziellen Ebene. Auch im Verstindnis von mind-
fulness as education gibt es eine Steigerungslogik. Dabei wird weniger stark auf
bestimmte gesundheitspsychologische Effekte abgezielt. Im Zentrum steht die
Sensibilisierung fiir die eigenen psychischen Strukturen, durch die die Entwick-
lung eines spezifischen Wahrnehmungsmodus® fiir das Selbst-Welt-Verhiltnis er-
moglicht wird.

Wie eingangs in diesem Abschnitt bereits angefiihrt, kann mindfulness in educa-
tion und mindfulness as education als Spannungsfeld aufgefasst werden, da nicht
alle achtsamkeitsbasierten Programme trennscharf einem Verstindnis zugeordnet
werden konnen. Dariiber hinaus sollte beriicksichtigt werden, dass die Achtsam-
keitspraxis in einem Programm, das als mindfulness in education geframt ist, den-
noch eine inhirent lohnende pidagogische Titigkeit darstellt.

3 Researching Lived Experience — hermeneutische
Phinomenologie

Wie in der Einleitung bereits dargestellt, erscheint ein erster beschreibender Blick
auf die achtsamkeitsbasierte Lehrveranstaltung essenziell, um diese als neues An-
gebot der universitiren Lehre besser zu verstehen. Lehrveranstaltungen sind auf
Studierende ausgerichtet, somit ist ihre Perspektive hochst relevant. Uber eine
lernseitige Orientierung (Schratz, 2009) wurde vom Autor dieses Beitrags explo-
riert, was Lehramtsstudierende bei der Teilnahme an einer achtsamkeitsbasierten
Universititslehrveranstaltung' als bedeutsam erlebten. Mit Hilfe der phinomeno-
logischen Analyse nach van Manen (1990, 2016) wurde versucht, dem Phinomen
achtsamkeitsbasierte Lehrveranstaltung niher zu kommen, um zu erkunden, ob sich
eine Art achtsamkeitsbasiertes Lehren und Lernen im Erleben der Studierenden
zeigt. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an einer achtsamkeitsbasierten Lehr-
veranstaltung wurden zu mehreren Zeitpunkten im Semester gebeten, eine fiir
sie bedeutsame Situation aus der Lehrveranstaltung zu erinnern und digital zu
verschriftlichen. In den digital gesammelten Journaleintrigen wurde nach erleb-
ten Erfahrungen — /lived-experience (van Manen, 1990, 36) — der Studierenden
gesucht. Den Begriff erlebte Erfahrung versteht van Manen als direktes und prire-
flexives Bewusstsein des Lebens — im Sinne des Erlebens —, welches durch reflexive

1 Die Lehrveranstaltung ,Pidagogik der Achtsamkeit: achtsamkeits- und mitgefiihlsbasierte Ansitze
der Pidagogik in Schule und Lehrer*innenbildung” konnte als Wahllehrveranstaltung im Rahmen
des Lehramtsstudiums an der Universitit Wien belegt werden. Mit 5.00 ECTS ist es eine priifungs-
immanente Lehrveranstaltung im Vertiefungsmodul ,Inklusive Schule und Vielfalt: Méglichkeiten
und Grenzen®. Der Forscher war nicht der Dozent der Lehrveranstaltung. Jedoch gab es im Rah-
men des Forschungsprozesses einen Austausch zwischen den beiden Personen.
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Wahrnehmung erst ausgedriicke und zur Sprache gebracht werden kann. Die Er-
fahrungsberichte bzw. Beschreibungen des Erlebten sind jedoch niemals identisch
mit dem tatsichlichen Erleben (van Manen, 2016, 313). Ein direktes Erfassen
des Erlebens ist demnach nicht méglich. Das Ziel ist es vielmehr, eine Auswahl
an verschiedenen Erfahrungen in Form von Anekdoten zu sammeln, die einen
Gehalt der lived-experience in sich tragen. In van Manens Verstindnis borgen sich
die Forscherinnen und Forscher die Erfahrungsberichte anderer Menschen, um
eine breite Kollektion menschlicher Erfahrungen sichtbar zu machen (van Ma-
nen, 2016, 313).

4 Die erlebten Erfahrungen von Lehramtsstudierenden in
einer achtsamkeitsbasierten Universititslehrveranstaltung

Die erlebten Erfahrungen der Studierenden kreisen zum einen um die Acht-
samkeitsiibungen (meditation) und zum anderen um das erforschende Gesprich
(inquiry). Diese zwei Knotenpunkte, entlang derer die Studierenden bedeutsame
Situationen erinnerten, werden auch in der Literatur als die zwei Siulen der acht-
samkeitsbasierten Programme benannt (Ivtzan, 2020). Die Achtsamkeitsiibung
und das erforschende Gesprich als besondere Art des Ubens (Brinkmann, 2021,
183) im Sinne von contemplative practice (Zajonc, 2014) sind somit entscheidende
Charakteristika dieser achtsamkeitsbasierten Lehrveranstaltung. Den Grundmo-
dus dieser contemplative practices sicht Sarath im offenen Gewahrsein. In diesem
Modus kann tiber das Sitzen in Stille hinaus auch in anderen Titigkeiten kontem-
plativ geiibt werden (Sarath, 2014, 367).

Das erforschende Gesprich (inquiry) ist ein Gruppengesprich, das im Anschluss
an die Achtsamkeitsiibung oder als plenares Setting zum Austausch tiber die hius-
liche Achtsamkeitspraxis stattfindet. Aus der Gesamtheit aller Anekdoten gespro-
chen diirfte diese Gesprichsform den Studierenden einen ungewohnten, aber
produktiven Gesprichsraum bieten. Die Studierenden, die zuhoren, zeigen sich
beeindruckt und beriihrt iiber die Offenheit und das Vertrauen, mit dem Person-
liches, Intimes und Emotionales zur Sprache gebracht wird.

,Uberrascht hat mich, wie offen die Studierenden iiber ihre unangenehmen Erfahrun-
gen gesprochen haben, die wir als Hausiibung beobachten sollten. Es ist schon, dass die
Leute so offen iiber sich selbst sprechen und das vor véllig Fremden. Sie machen sich
dadurch verletzlich, gleichzeitig bietet das Seminar aber auch die Méglichkeit dieses
Austausches” (MA22SA, Po2).

Gleichwohl erzihlen die Studierenden von einer Ambivalenz zwischen Anspan-
nung und Dankbarkeit fiir die Méglichkeit, das Eigene mit den Fremden zu tei-
len:
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»Wir saflen im Sesselkreis und jede und jeder sollte in einem Satz sagen, was er oder sie in der
heutigen Einheit gelernt habe. Ich musste nicht lange iiberlegen, was ich antworten sollte.
Als ich dran war, sagte ich: ,Ich habe heute gelernt, dass es okay und normal ist, beim Me-
ditieren mit den Gedanken abzuschweifen, weil es anderen ja auch so geht. Ich war in den
letzten Tagen immer wiitend auf mich, wenn ich wihrend der Meditation 6fter abgeschweift
bin von der Atembeobachtung, dabei gehts doch vielen so!* Wihrend ich das sagte, fiihlte
ich mich einerseits aufgeregt, meine Gefiihle vor knapp 25 Personen so zu offenbaren, ande-
rerseits {iberkam mich ein starkes Gefiihl der Erleichterung und ich fithlte noch stirker als
zuvor, dass es in Ordnung ist, vor allem Anfangsschwierigkeiten mit der Meditationspraxis
zu haben. Wias zihlt ist, dass man es immer wieder versucht* (BI18VI, Pos. 1).

Das erforschende Gesprich kann als ein Arrangement aufgefasst werden, in dem
die Herausbildung von Resonanzachsen im Sinne von Rosa (2016) moglich wird
(Du Plessis & Just, 2022, 9). So kénnen manche Erfahrungen der Studierenden
auch als Resonanzerfahrungen, in denen sich Anverwandlung (Rosa, 2016, 326)
bzw. Erleben und Lernen aus fremden Erfahrungen (Dewey, 1916, 198) ereignet,
gedeutet werden.

»Besonders schén erlebte ich die abschliefende gemeinsame Reflexion, bei der jede und
jeder noch einmal iiber die Inhalte des Seminars berichtet hat. Zu erfahren, was Medi-
tation bei anderen auslost, mit welchen Schwierigkeiten sie zu kimpfen haben, welche
Durchbriiche sie erleben, welche Auswirkung auf ihr Leben das Seminar hat, war fiir
mich spannend. Ich erkannte mich einerseits in Aussagen wieder, erfuhr kontrire Stand-
punkte und entdeckte fiir mich neue Standpunkte. Gerade die neuen Standpunkte fand
ich sehr bereichernd und wertvoll, ich hatte das Gefiihl, durch die Erfahrungen anderer
selbst zu profitieren (EV28DA, Pol).

Grundlegende Qualititen des inquiry diirfren Offenheit und Nihe sein. Miller
bezeichnet dies als ein ,being present with others (2014, 80), durch das es zu
einem mediopassiven bzw. medioaktiven Verhiltnis (Rosa, 2019, 51) zwischen
den Subjekten kommt. Nichtsdestotrotz haben einige Studierenden diese Nihe
auch als unangenehm erlebrt.

,Ich fiithle mich sehr unwohl. Ich habe nicht das Gefiihl, etwas teilen zu wollen, das
die anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmer etwas anginge. Es ist mir kein Anliegen.
der Gruppe meine Gefiihle oder Gedanken darzulegen. Es herrschte ein unangenehmes
Schweigen. Es erinnert mich beinah an die Schule, als der Lehrer fragte ,Méchte jemand
etwas sagen?‘ oder ,Kennt jemand die Antwort?. Ich kann mit dieser Art der betretenen
Stille nur schwer umgehen. Ich denke: Wir sind Fremde. Fremde, ungewollt in ecinem
Seminar zusammengewiirfelt, bei dem es viel um Offenheit und Vertrauen geht. Die
Wenigsten kennen einander, die Wenigsten — und dabei schliefSe ich mich nicht aus —
wollen sich aufeinander einlassen. Ich iiberlege, ob ich etwas sagen soll, um die Stille zu
durchbrechen. Ich sage nichts“ (MA12LU, Pos. 1).

Das erforschende Gesprich kann von den Studierenden, die mitunter Erwartun-
gen haben, die durch eine distanzierte universitire Lernkultur (Neuweg, 2018, 165)
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geprigt sind, auch als Entgrenzung erlebt werden. An dieser Stelle bleibt die Frage
offen, ob die Universitit der geeignete Ort fiir eine achtsamkeitsbasierte Lehrver-
anstaltung ist bzw. inwieweit eine entsprechende Transformation der universitiren
Lernkultur méglich und zielfithrend erscheint (Scharmer, 2015).

Ein vertiefter Blick in die Anekdoten rund um die zwei Knotenpunkte — Acht-
samkeitsiibungen und erforschendes Gesprich — offenbarte vier Teilphinomene
der achtsamkeitsbasierten Lehrveranstaltung:

a) Die Aufmerksamkeit fiir die eigene Aufmerksambkeit zeigt sich im Erleben der
Studierenden in Ubergingen, in denen wahrnehmende Momente der Aufmerk-
samkeit, deren Inhalt das Meditationsobjekt (z. B. Atembewegung) ist, abnehmen
und nichtwahrnehmende Momente (z. B. Schlummer) sich erh6hen bzw. andere
Objekte (z. B. Gedanken) wahrgenommen werden.

,Im Seminar war ich wihrend dieser Meditation hellwach und konnte voller Konzen-
tration jede Kleinigkeit wahrnehmen. Das war allerdings nicht immer zum Vorteil, da
mich kleine Storfaktoren, welche ich normalerweise nicht wahrnehme oder ignorieren
kann, wie zum Beispiel Lirm von den anderen Seminarriumen, schnell ablenkten und
dadurch meinen Fokus auf die Mediation erschwerten* (MA30PA, Pos. 1).

Ergas nennt dies active attention. ,Active attention can be developed, and that mo-
bilizing attention to the foreground holds a transformative educational potential®
(Ergas, 2016, 13).

Dieses erste Teil-Phinomen wird in der Achtsamkeitsforschung mit Aufmerksam-
keitsregulation benannt und als ein Schliisselmechanismus von Achtsamkeit ange-
fihre (Lindsay & Creswell, 2019). Jedoch wird kaum das padagogische Potential
einer solchen active attention verhandelt. Ergas siecht im Uben bzw. Erkennen der
eigenen Aufmerksamkeitsprozesse die Grundierung fiir das menschliche Erleben
und betont damit die bildungswissenschaftlichen Implikationen, wenn er davon
ausgeht, dass dieses Bemerken der eigenen Aufmerksambkeit ein zentrales Momen-
tum im Lernprozess darstellt (Ergas, 2017, 277).

b) Das Spiiren als spezifischer Modus des Erkennens (contact knowing) (Hart,
2019) kann als ein zweites Teilphinomen identifiziert werden:

»Langsam, aber doch spiirte ich mehr und mehr meine einzelnen Kérperregionen, je
nachdem, auf welche ich mich konzentrierte, und konnte auch meinen Puls gut spiiren.
Ich bemerkte schnell, dass ich beim Body Scan mein eigenes Tempo habe; manchmal
habe ich eine Kérperregion schneller gescannt als durch den Lehrveranstaltungsleiter
angeleitet, und manchmal bendtigte ich dafiir viel mehr Zeit als ,vorgesehen’. Besonders
meinen Unterarmen, die ich als Sportler sehr viel verwende und beanspruche, schenkte
ich sehr viel Aufmerksamkeit. Ich konnte genau spiiren, welche Muskeln ich am Vormit-
tag beim Turnen beansprucht habe, konnte mein Handgelenk ein wenig pochen spiiren,
spiirte meinen Puls nicht nur im Bereich des Herzens, sondern konnte auch die Blutsts-
3¢ in meinen Armen gut spiiren (LIO1LU, Pol).
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Den Beschreibungen der Studierenden folgend, liegt im intentionalen Spiiren des
Kérpers ein bedeutsamer Teilaspekt der Achtsamkeitsiibungen, dem als ,,Body-
Oriented Pedagogy” (Ergas, 2013) oder ,,Pidagogik der Leiblichkeit“ (Agostini, Pe-
terlini & Schratz, 2019, 197) auch in der Literatur ein pidagogisches Potential zu-
gesprochen wird. Komplementir zum Modus des rational-intellektuellen (Nach-)
Denkens braucht es fiir Hart im Sinne einer holistic education die Moglichkeit,

,to connect, meeting the world up close and in person, to feel it in our bodies, to be
moved, to find context, meaning, and beauty so that the bits and bytes make sense®
(Hart, 2019, 338).

Dieses padagogische Potential des (Nach-)Spiirens tiber die sinnliche Wahrneh-
mungsdimension wird in der Lehrpersonenbildung zum einen tiber Zuginge der
isthetischen Bildung (Agostini & Bube, 2021) und zum anderen iiber die thea-
terpidagogisch inspirierte ,szenische Lektiire® (Agostini, 2019) angesteuert. ,,Das
Durchspielen des Geschehens, das leibliche — den Kérper mitnehmende und be-
wusst nachfiihlende — Hineinspiiren in die Szene generiert so erweiterte Moglich-
keiten des Verstehens und des Lernens® (Agostini et al., 2019, 214).

c) Aha!-Momente —

» That sudden moment of insight many of us experience when, suddenly and unexpectedly,
our mind is enlightened with the solution to or a new understanding of a problem that had
been bothering us for some time. Everything becomes clear, and pleasurably clear. This is
an Aha! moment, sometimes called a Eureka experience” (Czarnocha, 2021, 2).

— markieren ein drittes Teil-Phinomen der achtsamkeitsbasierten Lehrveranstal-
tung. Der im Sinne einer body pedagogy (Ergas, 2013) bereits angesprochene Mo-
dus des contact knowing (Hart, 2019) bietet, erginzend zu dem im universitiren
Kontext leitenden kategorischen Erkennen (categorial knowing) als Modus des
intellektuellen rationalen Nachdenkens, woméglich einen breiteren Zugang fiir
Einsichten. In den Beschreibungen der Studierenden war es oftmals die Kombi-
nation aus beiden Modi, die einen Aha!-Moment hervorbrachte. Exemplarisch
hierfiir duflert sich eine Teilnehmerin:

»Nach der Ubung haben wir uns iiber unser Empfinden wihrend der Ubung ausge-
tauscht. Ich empfand den Austausch mit den anderen Personen sehr bereichernd, es
wurden Dinge angesprochen, die mir erst durch das Ansprechen bewusst wurden. Dabei
erlebte ich eine sehr spannende Auseinandersetzung mit mir selbst. Ich denke im Alltag
iiber mich oder meine Meinung nach, aber der Ansatz zu fithlen, wahrzunehmen und zu
benennen ist anders. Ich habe das Gefiihl, ich lerne mich auf eine andere Art und Weise
kennen“ (MA22SA, Pos. 1).

Die Studentin beschreibt sich als Person, die iiber sich selbst nachdenkt. Doch
diese Art des Fithlens, Wahrnehmens und Benennens ist anders fiir sie. Sie hat das
Gefiihl, dass sie sich auf eine andere Art und Weise kennenlernt. Auch Ergas und
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Hadar identifizierten in ihrer auf acht Jahre zuriickblickenden Analyse zu einer
achtsamkeitsbasierten Lehrveranstaltung in der Lehrpersonenbildung das Thema
wdifferent view on myself* (Ergas & Hadar, 2021, 11).

d) Schwierigkeiten und der Umgang mit Schwierigkeiten stellen ein viertes
Teilphinomen der achtsamkeitsbasierten Lehrveranstaltung dar. Wahrend der im
ersten Eindruck vermeintlich trivial wirkenden Achtsamkeitsiibungen erleben die
Studierenden Momente des Misslingens. Ubungen konnten nicht optimal aus-
gefithrt werden, da wahrnehmende Momente der Aufmerksamkeit zu- und ab-
nahmen oder sich andere als die intendierten Wahrnehmungsinhalte zeigten. Ein
Teilnehmer beschreibt eine Sitzmeditation wie folgt:

»Ich konnte mich aufgrund von verschiedenen Storgerduschen auflerhalb des Seminar-
raums nicht ganz so gut konzentrieren wie daheim. Im Seminarraum stdrt das Gerdusch
der Liiftung. Trotzdem bin ich ein paar Mal kurz weggenickt“ (MI21TH, Pos. 1).

Der von den Studierenden beschriebene Kontakt mit unterschiedlich stark emo-
tional konnotierten Schwierigkeiten wird auch in der Literatur als ein zu erwar-
tender Bestandteil der Meditationspraxis beschrieben (Piron, 2020, 39). Es ist
anzunehmen, dass es vergleichbar Schwierigkeiten auch in anderen universitiren
Lehrveranstaltungen sowie in vielen Situationen des personlichen Lebens gibt.
Neben der direkten Konfrontation mit dem Misslingen wihrend der Meditation
diirften vor allem der Umgang — im Sinne des Ubens — mit diesen Schwierig-
keiten wihrend der Ubung sowie die Méglichkeit des Zur-Sprache-Bringens der
Schwierigkeiten im Rahmen des erforschenden Gesprichs die Besonderheiten der
achtsamkeitsbasierten Lehrveranstaltung sein. Brinkmann verweist darauf, dass
»in der europiischen Moderne mit Uben vornehmlich Erfolg, Leistung, Perfek-
tionierung und Optimierung verbunden wird“, wodurch der Prozess und damit
insbesondere die negativen Erfahrungsmomente als pidagogisch produktive Mo-
mente aus dem Blick geraten (Brinkmann, 2021, 39). Auch Solloway hat in seiner
Forschungsarbeit zu einer achtsamkeitsbasierten Lehrveranstaltung mit Learning
to Fail: Learning to Teach die Etablierung einer offenen Fehlerkultur herausgear-
beitet (Soloway, 2016, 199). Das Scheitern als inhirenter Teil der Achtsamkeits-
tibung erhilt somit die aus ibungstheoretischer Sicht produktive Bedeutung im
Ubungsprozess.

5 Fazit

Diese Anniherung an das Phinomen achssamkeitsbasierte Lehrveranstaltung muss
als ein erster Ausschnitt verstanden werden. Zum einen handelt es sich bei den Be-
schreibungen um héchst individuelle Momentaufnahmen von erlebten Erfahrun-
gen unterschiedlicher Personen. Jede Anekdote fiir sich hat tiber den Analysepro-
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zess dazu beigetragen, dass das Phinomen nun auf diese Art beschrieben werden
kann. Zum anderen kann diese Analyse nur ein Ausschnitt des Phinomens achi-
samkeitsbasierte Lehrveranstaltung sein, da sie diese spezifische achtsamkeitsbasier-
te Lehrveranstalcung untersucht hat. Auch wenn viele der erlebten Erfahrungen
fir die inhaldiche Klirung mit Beschreibungen aus der Literatur in Verbindung
gebracht werden konnten, stellt dies eben nur einen Versuch dar, erste Konturen
dieses Phinomens festzuhalten.
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Die Corona-Krise aus der Sicht von Schiilerinnen und
Schiilern mit Forderbedarfen — Einblicke in deren
lebensweltliche Erfahrung durch ein Photovoice-
Projekt

Abstract

Um Einblicke in die lebensweltlichen Erfahrungen von Schiilerinnen und Schii-
lern mit sonderpidagogischem Forderbedarf zu erhalten, die sie wihrend der co-
ronabedingten Schulschliefungen gemacht haben, wurde die Photovoice-Metho-
de angewandt. Mittels Fotografie entschieden die Schiilerinnen und Schiiler bei
dieser Befragungsmethode selbststindig, welche Aspekte sie abbilden und niher
erldutern. Als Hilfestellung wurden im Vorhinein folgende fiinf Kategorien fest-
gelegt: Gefiihle und Befindlichkeiten, Freizeit, Wohnsituation, Schule sowie die
Corona-Situation. Hinzu kam die Kategorie Bezichungen, die sich aus den Er-
gebnissen der Schiilerinnen und Schiiler herausbildete. In Zusammenarbeit mit
ihnen entstanden zu den einzelnen Fotos kurze Lesetexte, die weitere Gedanken
und Aspekte der jeweiligen Personen niher beschrieben.

Schliisselbegriffe: Photovoice-Methode, Lebenswelten, partizipative Forschungs-
methode

1 Einleitung

Im Laufe der coronabedingten Pandemie 2021/22 wurden einige Befragungen
mit Kindern und Jugendlichen zur Corona-Krise durchgefiihrt. Als Beispiel wire
die reprisentative Umfrage des Forschungsverbundes ,,Kindheit — Jugend — Fami-
lie in der Corona-Zeit“, welcher sich aus dem Institut fiir Sozial- und Organisati-
onspidagogik an der Universitit Hildesheim und dem Institut fiir Sozialpiddago-
gik und Erwachsenenbildung an der Universitit Frankfurt in Kooperation mit der
Universitit Bielefeld zusammensetzt, zu nennen. Die Perspektive Jugendlicher,
die einen sonderpidagogischen Férderbedarf haben, wurde bis dato allerdings

doi.org/10.35468/6073-09



Die Corona-Krise aus der Sicht von Schiilerinnen und Schiilern

nicht beriicksichtigt. Hier setzte die im Rahmen einer Masterarbeit durchgefiihr-
te qualitative Forschung an. In dieser ging es darum, herauszufinden, was aus-
gewihlte Jugendliche zu unterschiedlichsten Bereichen, die im Zusammenhang
mit der Corona-Pandemie stehen, zu sagen haben: Um diese Jugendlichen mit
sonderpidagogischem Forderbedarf (im Bereich Lernen, Sprache und emotiona-
le und soziale Entwicklung) zu Wort kommen zu lassen, wurde die sogenannte
Photovoice-Methode genutzt, welche nachfolgend niher vorgestellt wird.

2 Die Photovoice-Methode

Die Photovoice-Methode, bekannt auch unter den Namen Fotodokumentation,
photo elicitation und photo-interviewing, ist ein Novum in der Forschung. Bis-
her gibt es in Europa, besonders aber in Deutschland, kaum mit dieser Methode
durchgefiihrte Studien (Eichhorn & Nagel, 2009, 208). Sie stellt eine partizipati-
ve Forschungsmethode dar, die im Verhiltnis zu anderen Methoden aufgrund ih-
rer einfachen Anwendung mit vielen Gesellschaftsgruppen durchfiihrbar ist. Die
Durchfithrung der Photovoice-Methode besteht im Kern aus zwei Arbeitsschrit-
ten: Zunichst nehmen die teilnehmenden Personen Fotos zu einem bestimmten
Thema auf, das sie fiir wichtig erachten. Im zweiten Schritt geht es um die Auswer-
tung und Interpretation der Aussagen der Fotografinnen und Fotografen zu ihren
Fotos. Dabei wird auch geplant, wie die Fotos sowie Ergebnisse an einflussreiche
Personen herangetragen werden kdnnen (Eichhorn & Nagel, 2009, 211). Die
Auswertung und Interpretation der Fotos bilden das Kernstiick der Methode und
sind von grofler Bedeutung fiir die Photovoice-Methode. Es gibt zwar keine de-
finierte Arbeitsschrittfolge, die bei der Benutzung dieses Instruments angewandt
werden muss, allerdings besteht der einheitliche Konsens in der Einhaltung der
oben genannten Arbeitsschritte. Fiir die Analyse und Zusammenfassung werden
hiufig qualitative Inhaltsanalysen genutzt, in denen (sowohl induktiv als auch
deduktiv) Kategorien gebildet werden.

Quantitative Erhebungen werden durch diese Methode im Sinne einer Trian-
gulation erginzt (Eichhorn & Nagel, 2009, 208). Im Gegensatz zu den in der
qualitativen Forschung oftmals eingesetzten Interviews ist die Photovoice-Me-
thode aus verschiedenen Griinden geeigneter, um sogenanntes ,lokales Wissen
zu generieren sowie Probleme vor Ort zu identifizieren. Mit ,lokalem Wissen®
wird das Insider-Wissen bezeichnet, iiber welches die Zielgruppe bspw. hinsicht-
lich ihrer Lebenslage und Lebenswelt verfiigt (Wright, Killian & Brandes, 2013,
383). Ziel partizipativer Forschungsmethoden ist es u.a., dieses implizite Wissen
zu generieren und zu systematisieren (Wright, Killian & Brandes, 2013, 383).
Die Photovoice-Methode erméglicht zudem die Generierung eines umfassenden
Datenmaterials. Dagegen konnen Interviews im Allgemeinen lediglich Bereiche
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in den Fokus nehmen, die den Interviewern und Interviewerinnen wichtig sind.
Durch die offene Aufgabenstellung bei der Photovoice-Methode verfiigen die
Teilnehmenden iiber die Freiheit, selbst zu entscheiden, welche Inhalte sie fiir
wichtig erachten und teilen méchten. Damit kann ein Zugang zu Anliegen, Prob-
lemen etc. der Zielgruppe erméglicht werden, die fiir Aufenstehende andernfalls
nicht zuginglich bzw. einsehbar wiren. Durch die Anwendung der Photovoice-
Methode wird ihnen erméglicht, sich auf eine andere Art mitzuteilen. Es liegt die
Vermutung nahe, dass der Effekt der sogenannten ,sozialen Erwiinschtheit® ver-
ringert wird. Dieser impliziert, dass die teilnehmenden Personen Aussagen treffen
bzw. Antworten geben, von denen sie annehmen,

,»L...] dass sie sozial erwiinscht sind bzw. dass der Interviewer [die Interviewerin] sie ho-
ren will. Fotos haben dabei den Vorteil, dass sie — selbst wenn Dinge verzerrt fotografiert
werden — doch immer die Realitit widerspiegeln, was bei anderen Methoden nicht der
Fall sein muss“ (Eichhorn & Nagel, 2009, 212).

Der wohl grofite Vorteil dieser Methode liegt darin, dass keine Lese- sowie Schreib-
kenntnisse benotigt werden, sodass sie im Kontext sprachlicher Heterogenitit oder
bei von sprachlicher Beeintrichtigung betroffenen Kindern und Jugendlichen ein-
gesetzt werden kann. Dies ist ein wesentliches Ziel der Photovoice-Methode: Es
soll ,besonders [...] die Sichtweisen von Bevolkerungsgruppen, deren Stimme
oftmals unberiicksichtigt bleibt, erfasst werden® (Marent & Marent, 2013, 282).
Denn diese sind die Experten und Expertinnen fiir ihre Anliegen. Die Voraus-
setzungen sind der Besitz einer (Handy-)Kamera und deren Handhabung. Von
beidem kann aufgrund der fortschreitenden Globalisierung und Digitalisierung
ausgegangen werden.

Die Ubertragung von Verantwortung sowie die Partizipationsméoglichkeit an dem
Forschungsprozess stirkt das Selbstwertgefiihl der Teilnehmenden (Eichhorn &
Nagel, 2009, 209). So wird den Kindern und Jugendlichen die Moglichkeit er-
offnet, ,durch diese aktive Auseinandersetzung mit der eigenen Lebenswelt [...]
neues Wissen [zu] generieren und ein ,kritisches Bewusstsein® tiber die eigene Le-
benssituation [zu] erlangen® (Marent & Marent, 2013, 276). Dies schafft ,Empo-
werment” sowie ,Advocacy im Sinne von Wang und Burris (Marent & Marent,
2013, 281f). Letzteres besteht darin, die Perspektive der Teilnehmenden wichti-
gen Entscheidungstrigern und -trigerinnen wie bspw. Politikern und Politikerin-
nen zu vermitteln (Marent & Marent, 2013, 281f).

Die Entwicklung der Fotodokumentation wurde das erste Mal von dem Wissen-
schaftler und Fotografen John Collier im Jahr 1957 erwihnt (Eichhorn & Nagel,
2009, 208). Dieser stellte fest, dass Fotos als Unterstiitzung in Interviews hilfreich
waren, um mithilfe dieser an tiefergreifende Informationen zu gelangen, als es in
einem rein sprachlichen Interview maoglich ist. Fast 30 Jahre spiter, in den 1990er
Jahren, erweiterten Wang und Burris (1997) diese Methode sowohl in ihrer The-
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orie als auch Anwendung und Zielsetzung. Primires Ziel war nun nicht mehr
die Unterstiitzung in Interviews, sondern die Anwendung dieser Methode zur
Partizipation benachteiligter Gruppen. Der Fokus lag dabei auf der Bedarfs- sowie
Bediirfnisanalyse dieser Gruppen, vor allem zum Thema Gesundheit. Wang und
Burris entwickelten die Methode ausgehend von drei Hauptquellen:

»L...] (1) the theoretical literature on education for critical consciousness, feminist the-
ory, and documentary; (2) the efforts of community photographers and participatory
and (3) our experience articulating and applying the process in the Ford Foundation —
supported Yunnan Women’s Reproductive Health and Development Program® (Wang
& Burris, 1997, 370).

Die von ihnen in der chinesischen Provinz Yunnan durchgefiihrte Studienarbeit
legte den Grundstein fiir die Anwendung der Photovoice-Methode im Bereich des
Empowerments und der Partizipation (Eichhorn & Nagel, 2009, 209). Wurde sie
vor allem im Bereich der Gesundheitsforschung in verschieden Projekten benutzt,
ist eine Ubertragung auf andere Themen ebenso méglich.

3 Projekt mit den Schiilerinnen und Schiilern mit
Forderbedarfen

Fiir die Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern wurde der Gesamtprozess der
hier beschriebenen Methode in kleinere Teilschritte aufgeteilt und teils abgewandelt.

Phase 1: Formulierung des Arbeitsauftrages

Fir die Aufgabenstellung im Photovoice-Projekt wurde ein Arbeitsblatt entwi-
ckelt. Zwar gilt es, die Fragestellungen so offen wie méglich zu stellen, um Raum
fir Interpretationen sowie eigene Ideen zu lassen, allerdings lief§ sich stark ver-
muten, dass die Jugendlichen durch eine zu groffe Offenheit der Fragestellungen
tiberfordert gewesen wiren. Dies begriindet sich mit der Tatsache, dass sie es ge-
wohnt sind, mit sehr strukcuriertem und kleinschrittigem Material zu arbeiten.
Bei einer zu offenen Fragestellung stiinde zu befiirchten, dass sie aufgrund von
gefiihlter Uberforderung resignierten. Folgende Hauptkategorien wurden deshalb
vorab festgelegt: Gefiihle und Befindlichkeiten, Freizeit, Wohnsituation, Schule
und die Corona-Krise. Zusitzlich wurden die Aufgabenstellungen emotionalisiert,
um diese fiir die Schiilerinnen und Schiiler zuginglich(er) zu gestalten. Hierfiir
wurde passend zur jeweiligen Kategorie eine Situation beschrieben, beispielhaft
am Themenkomplex ,Freizeit’: ,Wegen Corona waren Liden, Spielplitze, Cafés
etc. geschlossen. Man durfte wenig Leute treffen und kaum etwas machen. Erin-
nerst Du Dich daran, wie das war? Was konntest Du in der Zeit tun? Was war in
dieser Zeit wichtig fiir Dich?“
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Phase 2: Vermittlung des Arbeitsauftrages und Arbeitsphase der
Schiilerinnen und Schiiler

Aufgrund der zeitlichen Umstinde (Beginn der Sommerferien) wurde zunéchst der
Messengerdienst WhatsApp genutzt, um mit den Schiilerinnen und Schiilern zu
kommunizieren. Im Gegensatz zu anderen Kommunikationsmitteln, wie bspw. E-
Mail, ist ihnen diese Form vertraut. Dennoch zeigten sich Schwierigkeiten beim
Verstehen der Aufgabenstellungen. Teilweise wurden auch Fotos aus dem Internet
geschickt. Hier lag der Fehler darin, dass dieser Aspekt nicht bedacht und dement-
sprechend formuliert worden war, dass dies nicht erwiinscht war. Trotz des Ver-
suchs, einfache Formulierungen sowie Emotionalisierungen zu nutzen, verstanden
viele Schiilerinnen und Schiiler den Arbeitsauftrag nicht. Aufgrund dieser Umstin-
de wurden personliche Treffen mit maximal zwei Jugendlichen in der Eisdiele des
Stadtteils der Schule vereinbart. Im dialogischen Austausch wurden die Aufgaben-
stellungen besprochen. Die Schiilerinnen und Schiiler bekamen dadurch die Még-
lichkeit, bei Unverstindlichkeiten direkt nachzufragen. Dabei wurde kleinschrit-
tiger vorgegangen: Zunichst erfolgte eine Erlduterung der damaligen Situation
(Abstandsregelung, Geschiftsschliefungen etc.). Anschlieffend wurde gefragt, wie
es ihnen damit erging und wie sie sich gefiihlt haben. Hiufig erklirten sie zeitgleich,
wieso sie genau dieses oder jenes Gefiihl hatten. Anschlieflend ging es darum, was er
bzw. sie fotografieren méchte, das nach seiner bzw. ihrer Meinung zu diesen Gefiih-
len passt. Die Betonung darauf, dass es kein falsch bzw. richtig gab, fiihrte dazu, dass
die Schiilerinnen und Schiiler Fotoideen entwickelten, die notiert wurden. Je linger
der dialogische Austausch dauerte, desto leichter fiel es ihnen, sich mégliche Motive
zu {iberlegen. Das Prozedere — Klidrung der Kategorie, Notierung der Gefiihle und
anschlieend der Uberlegungen fiir ein/mehrere Fotomotiv/e — wurde zu jeder ein-
zelnen Kategorie durchgefithrc. Am Ende des Gespriches hatten die Jugendlichen
eine Liste mit ihren Fotomotiven erarbeitet. Diese Strukturierung und Hilfestellung
benétigten sie, um nun selbststindig ihre assoziierten Motive zu fotografieren.

Phase 3: Fotoauswertung

Von vorneherein war eine Gruppendiskussion u.a. wegen der damaligen Corona-
Verordnungen nicht angedacht, sodass es abermals in den dialogischen Austausch
ging. ,Das denkende Subjekt kann nach Freire nicht alleine zur Erkenntnis kom-
men, ohne die Beteiligung anderer Subjekte kann es nicht tiber das Objekt reflektie-
ren, d. h. Erkenntnis erfolgt immer in Kommunikation® (Résch, 1987, 64). Zudem
»[.-.] lassen sich im Prozess des Dialogs Einblicke in fremde Lebenswelten gewin-
nen” (Mettlau, 2004, 89f). Auch fiir diese Phase wurde die Eisdiele ausgewihlt. Im
Dialog mit den Schiilerinnen und Schiilern sollten dabei kurze Lesetexte entstehen,
die die Aussage ihrer Bilder beschrieben und widerspiegelten: ,[...] based on Freire’s
method, problem-posing education starts with issues that people see as central to
their lives and then enables them to identify common themes through dialogue®
(Wang & Burris, 1997, 370). Der Dialog ist dabei wichtig, weil man durch die
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Fotos zwar Einblicke in die Lebenswelt der teilnehmenden Jugendlichen gewinnen
kann, allerdings miissen die entstandenen Fotos als Codes fiir bestimmte Aspekte
verstanden werden. Erst im Dialog mit den Schiilerinnen und Schiilern kénnen die-
se Codes entschliisselt und die Fotos in ihrer Bedeutung verstanden werden. Hierfiir
wurden alle Fotos ausgedruckt. Damit die Schiilerinnen und Schiiler sich nicht auf
das Schreiben fokussierten und z.B. aufgrund unzureichender Schreibkenntnisse
bzw. -unlust weniger schrieben als das, was sie eigentlich sagen wollten, wurde das
Schreiben fiir sie {ibernommen. Wihrend sie anfinglich dazu neigten, lediglich zu
sagen, was auf dem Foto abgebildet war, erzihlten sie im Laufe des Dialogs immer
offener und tiefgriindiger tiber ihre Fotografien. Waren zwei Jugendliche anwesend,
war zu beobachten, dass sie untereinander in den Austausch gingen. Die Schiilerin-
nen und Schiiler sprachen frei und offen iiber ihre Intentionen zu den Motiven. Im
Dialog wurde ihr Gesagtes gemeinsam auf das fiir sie Wichtige reduziert und auf die
Riickseite jedes Bildes notiert. Auch die wiederholende Versicherung, dass sie nichts
Falsches sagen kénnten und alles anonymisiert werde, half dabei.

Trotz der nétigen Anderungen wurde die Grundidee von Photovoice beibehalten.
Die anfingliche Strukturierung war vonnéten, damit die Schiilerinnen und Schii-
ler Sicherheit und Struktur bekamen, an der sie sich orientieren konnten.

Phase 4: Auswertung der Ergebnisse
Die Auswertung der Fotografien der Schiilerinnen und Schiiler erfolgte nach der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018). Nachfolgend werden exempla-
risch Fotos inkl. der Lesetexte gezeigt.

In der Kategorie ,Gefiihle und Befind-
lichkeiten® kam zum Ausdruck, dass die
Krise die Jugendlichen mehr beschiftigte
als anfinglich angenommen. Insgesamt
duflerten sich fast alle Schiilerinnen und
Schiiler negativ gegeniiber der Coro-
na-Krise und den damit verbundenen
Mafinahmen. Dabei war auffallend, dass
mit grofler Hiufigkeit das Gefithl des

,Genervt-Seins’ genannt wurde; sie beschrieben vieles als ,nervig“. Dies galt ins-

Abb. 1: Medizinische Maske

besondere in Bezug auf die Maskenpflicht. Hierbei wurde beschrieben, dass einige
von ihnen das Gefiihl hatten, keine Luft darunter zu bekommen. Auch die damit
verbundenen Regelungen, dass bspw. Liden nicht ohne die Maske betreten wer-
den durften, sorgte fiir Unmut bei den Jugendlichen. Zu Abbildung 1 schreibt der
Schiiler folgendes: ,,Das stand fiir die Maskenpflicht in Bus, Bahn und Einkaufsli-
den. Dies steht dafiir, wie nervig es ist, Mundschutz tragen zu miissen. Immer wenn
man ihn vergessen hat, zuriicklaufen, um keine Strafe zu zahlen. Und mir kam es bei
den ersten Malen so vor, als kénnte man damit nicht richtig atmen.
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Abb. 2: Spielcontroller

Die zweite Kategorie Freizeit'
sollte zeigen, wie die Jugendlichen
ihre vermehrte Freizeit gestalte-
ten. Bei der Freizeitgestaltung
zeigte sich, dass digitale Medien
eine sehr wichtige Rolle spielten.
Bereits vor der Pandemie gehor-
ten die Spielkonsole sowie das
Handy zu den wichtigsten Medi-
en der Schiilerinnen und Schiiler.
Wihrend der Corona-Krise wurde
dieser Fakt immens verstirkt. Am
hiufigsten wurden hier, wie er-

wartet, die Spielkonsole sowie das Handy genannt. Diese galten zudem nicht nur
dem Vertreib der Langeweile, sondern stellten, neben dem damit verbundenen
Vergniigen, das Kontakthalten zu Freundinnen und Freunden sicher. Zu Abbil-
dung 2 schreibt die Schiilerin: ,Ich spiele sehr viel und das lenkt mich ab, meine
Familie nicht zu héren. Das macht mich gliicklich, weil ich mit meinen Freunden

spielen kann.®

Abb. 3: Der Spalt

In der dritten Kategorie ,Wohnsituation‘ wurde
die hiusliche Situation thematisiert. Auffillig
ist, dass sich wenige Schiilerinnen und Schiiler
direkt zu ihrer Wohnsituation als solcher gedu-
f3ert haben. Die Annahme, dass sie den Fokus
auf das Zimmer mit ihrem Schlafplatz legen
wiirden, wurde nur von wenigen Jugendlichen
erfulle. Unter dem Gesichtspunkt, was ihnen in
diesem Setting wichtig war, erwihnten viele
ihre Spielkonsole oder andere materielle Ge-
genstinde. Diejenigen, die sich vereinzelt expli-
zit zu ihrer wohnlichen Situation geduflert ha-
ben, erwihnten vor allem das eigene Zimmer
als einen Ort, an dem sie sich sehr viel bzw. die
meiste Zeit aufgehalten hitten. Zu Abbildung
3 duflerte sich die Schiilerin folgendermafen:
,lch habe den Spalt genommen, weil ich wenig
Platz zum Lernen und zum Nachdenken hatte.
Weil meine ganze Familie die ganze Zeit zu

Hause war, hatte ich noch weniger Platz.“ Mit dem Spalt ist ein kleiner Raum
zwischen dem Kiihlschrank und der Wand gemeint.
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Die vierte Kategorie bildet den Bereich der
,Schule’ ab. In dieser Hauptkategorie wurden die
Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern sehr deutlich. Ein Teil von ihnen be-
fand sich — zusitzlich zum verinderten Schulle-
ben — in der Priifungsphase des Abschlusses.
Viele Jugendliche empfanden die Schulschlie-
Bung als Belastung, da ihnen damit einherge-
hend die Unterstiitzung zum Lernen fehlte. Hier
erzihlte der Schiiler zu Abbildung 4: ,Aber ich
war auch {iberfordert, weil ich das Thema nicht
verstanden habe, und ich hatte auch Angst, denn
ich wollte die Priifung bestehen. Ich hatte eben
Abb. 4: Lernmaterial Angst davor, weil ich nicht wusste, wann die

Schule wieder anfing.“ Auch der fehlende per-
sonliche Kontakt zu den Lehrkriften wurde von einigen Schiilerinnen und Schiilern
vermisst. Auf der anderen Seite erwihnten viele Schiilerinnen und Schiiler, dass sie
stolz auf sich sind, den Abschluss ,trotz Corona‘ geschafft zu haben.

- Die einzige induktiv gebildete Kategorie befasst
/ . sich mit den Bezichungen der Jugendlichen zu
ihren Familien sowie zu ihren Freundinnen und
Freunden. Wihrend der Zeit des Corona-Lock-
downs verbrachten sie die meiste Zeit zu Hause
und hatten damit einerseits mehr Kontakt zu
ihren Familien und andererseits weniger person-
liche Kontakte zu ihrem Freundeskreis. Viele
Jugendliche nutzten digitale Medien — vor allem
das Handy —, um ihre Freundschaften zu pfle-
gen. Bei den familidren Bezichungen zeigten sich
groflere Unterschiede: Wihrend die einen mehr
Zeit mit ihrer Familie verbrachten und dies als
positiv empfanden, war das Konfliktpotenzial in
anderen Familien grofler. Der Schiiler verdeut-
licht dies in Abbildung 5: ,Das ist das Bett von meiner Mutter. Meine Mutter ist
schon streng. Ich hatte auch Stress mit ihr, weil ich wegen Corona genervt war.”
Dies war bedingt durch die eigene Unzufriedenheit mit der Situation, aber auch den
allgemeinen Bedingungen, wie bspw. beengten Wohnverhiltnissen.
Die letzte deduktive Kategorie beschiftigte sich mit der ,Corona-Krise als solcher.
Natiirlich war diese Krise ausschlaggebend fiir all die Aspekte, die die Jugendlichen

in den vorherigen Kategorien genannt haben, allerdings ging es hierbei darum, ge-

Abb. 5: Bett der Mutter
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nau zu erfahren, welche Meinung sie im Allge-
meinen zu der Pandemie hatten. Alles in allem
scheinen die Konsequenzen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler — ausgehend von den allgemeinen
Mafinahmen — schwerwiegender gewesen zu
sein, als angenommen wurde. Die Realisierung
und Durchfithrung der Regelungen bedeutete
fiir viele Schiilerinnen und Schiiler eine massi-
ve Einschrinkung ihres Soziallebens sowie ihrer
Freizeit. So berichtete die Schiilerin zu Abbil-
dung 6: ,Mit diesem Bild méchte ich die Karten-
zahlung darstellen, da du nicht so viel Kontake
zu deinen Mitmenschen haben darfst. Es gibt
Abb. 6: Zahlungsméglichkeiten trotzdem Leute, die bar bezahlen statt mit der

Karte, obwohl das sogar auf Schildern steht. Wir
bezahlen trotzdem bar, weil mir bar lieber ist.“ Ob dies mit den Eltern oder nur mit
ihnen selbst zusammenhingt, ldsst sich nicht eindeutig sagen. Einiges spricht dafiir,
dass Angst, z. B. vor Geldstrafen, mit der Maskenpflicht einherging. Die Abstands-
regelung sorgte dafiir, dass den Jugendlichen der (kérperliche) Kontake zu ihren
Freundinnen und Freunden fehlte. Nur vereinzelt wurde die Wichtig- und Notwen-
digkeit der Mafinahmen erkannt. Es wurde ebenfalls deutlich, dass die Schiilerinnen
und Schiiler nicht vollstindig informiert waren. Obwohl sie wussten, dass es sich

um das Corona-Virus handelte, sprachen einige von ihnen von Bakterien. In Anbe-
tracht der Tatsache, dass die Sommerferien anstanden, haben die Einschrinkungen
sowohl inner- als auch auflerhalb Deutschlands, z B. die Reisebeschrinkungen, die
Jugendlichen stirker getroffen als zu einer anderen Zeit des Jahres.

4 Fazit

Um die Ausbreitung des Corona-Virus' einzudimmen, wurden verschiedenste
Mafinahmen erlassen, u. a. wochenlang andauernde Schulschlieffungen. Der Kon-
takt zwischen Lehrkriften und ihren Schiilerschaften wurde massiv eingeschrinkt.
Um mit den Jugendlichen mit Férderbedarf(en) tiber ihr Wohlergehen und ihre
Gefiihle sprechen zu kénnen, kam die Photovoice-Methode zum Einsatz. Damit
bekamen die Schiilerinnen und Schiiler die Méglichkeit, sich zunichst bildlich
auszudriicken. Anschlieflend konnten sie im dialogischen Austausch ihre Bilder
decodieren, um dadurch Hintergriinde und Ahnliches (noch) deutlicher zu ma-
chen. Die Photovoice-Methode machte ihnen die Teilhabe an der Gesellschaft ein
Stiick méglich und befihigte sie, ihre Perspektive und Meinung, unter anderem
zur Corona-Kirise, zu vertreten. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden dabei als

doi.org/10.35468/6073-09



Die Corona-Krise aus der Sicht von Schiilerinnen und Schiilern

Expertinnen und Experten ihrer Lebenswelt anerkannt und als solche auch in die
Forschung eingebunden.

Aufgrund der Erfahrungen im Projekt kann vermutet werden, dass die Photovoice-
Methode sich dann besonders gut eignet, wenn implizite Erfahrungen und deren
Verarbeitung von Experten und Expertinnen erfasst werden sollen, denen sprach-
liche Reflexionen weniger geliufig sind und die im Sinn einer partizipativen For-
schung sprach-unterstiitzende Forschungszugiinge benétigen. Trotz fortschreitender
Aktualitit und Prisenz von Diversitit in der Gesellschaft, lassen sich nach wie vor
weitaus weniger Forschungen mit Personen mit Beeintrichtigungen finden als sol-
che mit Personen ohne Beeintrichtigungen. Dies bedeutet, dass die Perspektive von
Personen mit Beeintrichtigungen noch zu wenig Beriicksichtigung findet — entge-
gen jedem Inklusionsgedanken. Eine Méglichkeit, diesem Aspekt entgegenzuwir-
ken, wire der Einsatz passenderer Forschungsmethoden. Zu diesen zihlt die hier
vorgestellte Photovoice-Methode. Thre niedrigschwellige Umsetzung erméglicht es,
Personenkreise zu erreichen, deren Perspektive aufgrund ungeeigneter bzw. nicht-
barrierefreier Methoden ansonsten unberiicksichtigt bliebe. Wihrend die Bilder
Informationen codieren, werden diese in den Gesprichen und den daraus resultie-
renden Texten decodiert. Die Umsetzung kann an die entsprechende Forschungs-
gruppe angepasst werden. In Zeiten der fortschreitenden Digitalisierung wird
zudem das Handy als mittlerweile aus dem Alltag nicht mehr wegzudenkendes Me-
dium eingesetzt, was abermals die Niedrigschwelligkeit der Methode unterstreicht.
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Achtsamkeitsbasierte Personlichkeitsbildung in der
Schule zur Stirkung von suchtpriventiven und
pro-demokratischen Lebenskompetenzen

Abstract

Vorgestellt werden Ergebnisse einer digitalisiert vermittelten Weiterbildung fiir
Lehrkrifte und pidagogisches Fachpersonal im Kontext des NRW-Modellpro-
jekts ,AmSel-Achtsamkeits- und mitgefiihlsbasierte Suchtprivention in der Schu-
le“. Ziel war es, im Kontext des Lebens- und Lernortes Schule in alltagstauglicher
Form die Ressourcen aller Beteiligten fiir Gesundheit, v.a. fiir Suchtprivention
zu stirken. Die Ergebnisse der qualitativen Evaluation legen nahe, dass in der
Weiterbildung suchtpriventive Personlichkeitsaspekte der Pidagoginnen und Pi-
dagogen wie Lebenskompetenz, (Selbst)Mitgefiihl, Selbstregulation und Verbun-
denheit gestirkt wurden. Feedbacks seitens der Schiilerinnen und Schiiler geben
zudem Hinweise darauf, dass diese Eigenschaften der Lehrenden dann mittelbar
auch lebenskompetenzstirkend auf die Kinder wirken. Diese Ergebnisse werden
im Kontext pidagogischer Konzepte von Personlichkeitsbildung, Suchtpriventi-
on und demokratieférdernder Kulturentwicklung diskutiert.

Schliisselbegriffe: Achtsamkeit, (Selbst)Mitgefiihl, Demokratiebildung, Lebens-
kompetenzen, Suchtprivention

1 Einleitung

Achtsamkeits- und mitgefiihlsbasierte Programme haben seit einigen Jahren Ein-
zug in therapeutische und priventive Angebote gefunden. Als evidenzbasierte
Interventionen sind sie in die Leitlinien zur Behandlung diverser Erkrankun-
gen aufgenommen worden und werden von den gesetzlichen Krankenkassen
Deutschlands als Priventionsleistungen bezuschusst. In den im Januar 2023 von
der stindigen Wissenschaftskommission der Kultusministerkonferenz versffent-
lichten ,,Empfehlungen zum Umgang mit dem akuten Lehrkriftemangel® finden
sie sich ebenfalls (SWK, 2023, 27f). Im Folgenden sollen Haupterkenntnisse der
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qualitativen Untersuchung eines achtsamkeits- und mitgefiihlsbasierten Weiter-
bildungsprogramms fiir Lehrkrifte in Schulen im Rheinland dargestellt werden.
Hauptschwerpunkt war dabei erstmalig die Stirkung von suchtpriventiven Le-
benskompetenzen bei den Lehrenden selbst, damit sie diese dann mittels einer
bewusst achtsamkeits- und mitgefiihlsstirkenden Beziehungs- und Unterrichtsge-
staltung auch bei den Lernenden férdern konnen.

2 Theoretischer Hintergrund und Studienhypothesen

Die aufgrund der covidbedingten Einschrinkungen in den Jahren 2020 und 2021
im Wesentlichen digitalisiert vermittelte Weiterbildung fiir pidagogische Fach-
krifte bildet das Herzstiick des vom NRW-Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit
und Soziales (MAGS) geférderten dreijihrigen Modellprojektes ,,AmSel-Acht-
samkeits- und mitgefiihlsbasierte Suchtprivention in der Schule“. Bei ihrer Kon-
zeptionierung und Umsetzung wurden Erkenntnisse und Erfahrungen der beiden
Projektpartner, der Fachstelle fiir Suchtprivention ,,update” von Caritas/Diakonie
in Bonn sowie der AG ,,Privention und globale Gesundheit“ der Evang. Kliniken
Essen-Mitte/Universitit Duisburg-Essen integriert. ,Update” praktiziert Sucht-
privention in Anlehnung an die Ottawa-Charta der WHO, indem es Menschen
darin unterstiitzt, im Umgang mit riskanten Substanzen und Verhaltensweisen
ein gesundes Mafl an Selbstbestimmung zu entwickeln (Kaba-Schénstein, 2018).
Dabei steht die Forderung der Lebenskompetenz im Vordergrund und zielt auf
die Entwicklung einer stabilen Persdnlichkeit, einer aktiven Lebensgestaltung und
der Bewiltigung von altersgemiflen Entwicklungsaufgaben. Die AG , Privention
und globale Gesundheit® vertritt Methoden der salutogenetischen Ressourcen-
stirkung im Sinne eines alltagstauglichen und méglichst nachhaltigen Lebensstils,
der gesundheitsfordernde Stressregulation, Ernihrung, Bewegung, Kommunika-
tion, Beziehungs- und Kulturgestaltung fordert. Beide Kooperationspartner fin-
den wichtige Aspekte ihrer Arbeit in den Kern-Lebenskompetenzen wieder, wie
sie die WHO mit ihren ,core life-skills“ definiert (Hallmann, 2020):

1. Selbstwahrnehmung
. Empathie
. kreatives Denken
. kritisches Denken
. die Fihigkeit, konstruktive Entscheidungen zu treffen
. Problemldsungsfertigkeit
kommunikative Kompetenz
. interpersonale Beziehungsfertigkeiten
. Gefiihlsbewiltigung

ISINCIE-"EEN < RV RN

—

. Stressbewiltigung
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Insbesondere erschienen uns davon Stressbewiltigung, emotionale Regulations-,

Kommunikations- und Bezichungsfihigkeit, Selbstwahrnehmung und Empathie

sowie die Fihigkeit, im Alltag Entscheidungen zu treffen, welche der Regenera-

tion und Stirkung der Gesundheitsressourcen dienen, als relevante Bildungsziele

fir die AmSel-Weiterbildung. Umfangreiche Forschungsergebnisse zu den Wirk-

effekten von achtsamkeits- und mitgefiihlsbasierten Schulprogrammen zeigen zu-

dem, dass sie zur Férderung genau dieser Lebenskompetenzen pridestiniert sind.

Relevante Auswirkungen solcher Programme auf Aspekte der Lebenskompetenz

speziell bei Lehrenden und Lernenden sind beispielsweise dokumentiert fiir:

* cine Stirkung von Konzentration, Arbeitsgedichtnis, logischem Denken, Prob-
lemlésungsfihigkeit, geistiger Flexibilitdt (Flook et al., 2010)

* weniger Aggressivitit (Singh et al., 2013)

e erhohte Resilienz (Zenner et al., 2014)

¢ Stressreduktion und groflere Impulskontrolle (van de Weijer-Bergsma etal., 2014)

¢ erhohte Selbstregulationsfihigkeiten/Impulskontrolle (Goldberg et al., 2022)

* gestirkte Selbstregulation und prosoziales Verhalten (Flook et al., 2015)

* verbesserte Regulationsfihigkeit durch Wahrnehmung von eigenen psychischen
Zustinden (Mendelson, 2010)

Im Kontext der achtsamkeitsbasierten Behandlung von Abhingigkeitserkrankun-

gen konnte zudem eine Zunahme kérperlicher Regulationsfihigkeiten bei gleichzei-

tiger Abnahme von Drogenkonsum nachgewiesen werden (Price & Crowell, 2016;

Ludwig et al., 2020). Neurowissenschaftliche Studien zeigen, dass Abstinenz von

stichtigen Verhaltensweisen durch prifrontal vermittelte exekutive Kontrolle und

Selbst-Regulation von Gefiihlen, Gedanken und Verhalten gefordert wird (z. B. Ga-

ravan et al., 2013). Defizite in der Emotionsregulation werden seit einigen Jahren

sogar als globaler Risikofaktor fiir substanzbezogene Storungen sowie fiir ein gro-

BBes Spektrum weiterer psychischer Stérungen identifiziert (Shadur & Lejuez, 2015,

354). Gleichzeitig mehren sich die Hinweise auf eine Stirkung suchtitiologisch re-

levanter exekutiver und sozioemotionaler Kompetenzen vor allem durch frith und

priventiv vermittelte Achtsamkeit (Arnaud & Thomasius, 2021, 284).

Die Studienhypothesen fiir die erwarteten Wirkungen der AmSel-Intervention

lauteten daher:

1. Durch eine achtsamkeits- und mitgefiihlsbasierte Weiterbildung stirken Lehr-
krifte ihre eigene Lebenskompetenz und damit ihre suchtpriventiven Ressour-
cen.

2. Die damit einhergehenden verinderten Aspekte ihrer Personlichkeit, ihrer Be-
ziechungsgestaltung und ihres Unterrichtens stirken mittelbar auch die poten-
ziell suchtpriventiv wirkende Lebenskompetenz der Lernenden.
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3 Die AmSel-Weiterbildung

Obwohl neurobiologische und klinische Studien den Nutzen achtsamkeits- und
mitgefiihlsbasierter Methoden fiir die Stirkung exekutiver Regulationsfihigkeiten
und Bezichungskompetenzen belegen, finden diese bislang noch wenig Eingang
in suchtpriventive Interventionen und Programme (Arnaud & Thomasius, 2021).
Das Projekt AmSel leistet hier Pionierarbeit. Aufbauend auf dem eintigigen Pri-
ventionsangebot ,,Achtsamkeit macht Schule® der Fachstelle fiir Suchtprivention
yupdate® in Bonn und der sechsmonatigen Weiterbildung ,, GAMMA® (Gesund-
heit, Achtsamkeit und Mitgefiihl im Schulalltag) der AG , Privention und globale
Gesundheit wurde in Kooperation der beiden Akteure das Projeke ,,AmSel und
das darin eingebettete Weiterbildungs-Curriculum fiir Lehrkrifte erarbeitet. Zu-
sitzlich zu Inhalten von ,,Achtsamkeit macht Schule“ und ,GAMMA® wurden
noch Inhalte zu den Grundlagen der Suchtprivention und zum traumasensitiven
Unterrichten von Achtsamkeit integriert. Die Weiterbildung besteht aus vier Mo-
dulen 4 12 Stunden tiber jeweils anderthalb Tage. Diese Module wurden in den
Jahren 2020, 2021 und 2022 jeweils im Zeitraum von Mirz bis November unter-
richtet, zwei vor und zwei nach den Sommerferien. In den Pandemiejahren 2020
und 2021 fanden die Modultreffen im virtuellen Zoomraum statt. Zwischen den
Modulen erhielten die Teilnehmenden iiber die Online-Plattform Moodle Anre-
gungen zur eigenstindigen Weiterarbeit sowie fiir die Planung und Umsetzung
der Implementierung der erlernten Methoden in den Schulalltag.

Inhaltlich integriert die AmSel-Weiterbildung erfahrungsbasierte Methoden zur
Forderung von achtsamem Korperbewusstsein, zur selbstmitfithlenden Spannungs-
und Emotionsregulation sowie zur bewusst empathischen Kommunikationsgestal-
tung mit psychoedukativen Lerneinheiten zum Zusammenspiel von Kérper und
Geist und zur Stirkung der Selbstregulation. Einladungen zur gemeinsamen medi-
tativen Stille sind wesentlicher Bestandteil der Module. Auflerdem wurde die alters-
angemessene und traumasensitive Vermittlung von achtsamkeits- und mitgefiihls-
basierten Ubungen vermittelt und deren Integration in den Schulalltag flankierend
begleitet. Die erfahrenen Trainerinnen und Trainer legten viel Wert auf ein sicheres,
vertrauensvolles, freundliches und partizipatives Miteinander.

Zielgruppe im ersten Projektjahr waren Lehrkrifte aus drei Bonner Schulen sowie
Mitarbeitende der Fachstellen fiir Suchtprivention in Troisdorf und Kéln. Letz-
tere {ibernahmen dann ab dem zweiten Projektjahr die Vermittlung suchtpriven-
tionsspezifischer Inhalte in der AmSel-Weiterbildung an ihren Standorten. Das
heiflt, nach der Durchfithrung der AmSel-Weiterbildung in Bonn wurde sie im
Jahr zwei und drei des Projekts parallel in Bonn, Kéln und Troisdorf mit Teilneh-
menden aus jeweils drei bis vier Schulen pro Standort durchgefiihrt. Trainerinnen
und Trainer in der Weiterbildung waren vom deutschen MBSR/MBCT Verband

doi.org/10.35468/6073-10

137



138

Nils Altner und Jasmin Friedrich

zertifizierte Achtsamkeitslehrerinnen und -lehrer sowie erfahrene Fachkrifte der
Suchtprivention. Zielgruppen waren Schulleiterinnen und -leiter, Lehrkrifte,
Schulsozialarbeiterinnen und -sozialarbeiter sowie pidagogische Fachkrifte. Pro
Schule wurden jeweils etwa fiinf Personen weitergebildet, die gemeinsam in ihren
Schulen als ,AmSel-Team*® agierten.

Ziel war die Weiterbildung und Begleitung der Lehrkrifte in einem didaktischen

Dreischritt aus:

1. Verkorpern: bewusst Achtsamkeit und (Selbst)Mitgefiihl leben und verkor-
pern,

2. Bezichen: achtsam und (selbst)mitfithlend Beziehungen und Unterricht gestalten,

3. Lehren: Methoden zur Férderung von Achtsamkeit und (Selbst)Mitgefiihl un-
terrichten.

Die Basis fiir dieses Vorgehen war das Vertrauen, dass die Persénlichkeit von Lehr-
kriften und ihre Bezichungsgestaltung wichtige Wirkfaktoren in Bildungsprozes-
sen darstellen. Damit steht das Projekt in der Tradition der Humanistischen Pida-
gogik, der die Bildung der Personlichkeit ein zentrales Anliegen ist (Graf & Iwers,
2019). In ihrer historischen Analyse der Entwicklung von Konzepten zu Haltung
und Personlichkeit bei Lehrkriften beschreiben Fiegert und Solzbacher (2014),
wie in der internationalen Bildungswissenschaft seit dem Jahr 2000 ,,nach Jahren
eines eher technokratischen Berufsverstindnisses ... die Bedeutung der Lebrerpersin-
lichkeit erneut in den Blick“kam:

»Unter dem Motto ‘Bildung braucht Bezichung’ kehrt das Interesse an der Lehrerhal-
tung... vehement zuriick, vor allem beeinflusst durch Erkenntnisse der neurowissen-
schaftlichen Forschung, die mittlerweile belegen kann, dass die immer wieder betonte
wertschitzende, empathische und authentische Haltung der Lehrkraft das Lernen der
Schiiler fordert” (38f).

Mit dem Projekt AmSel kniipfen wir ausdriicklich an diese humanistische Kultur
der Personlichkeitsbildung und der bewussten Bezichungsgestaltung an und tra-
gen zu ihrer Weiterentwicklung bei.

Im Folgenden sollen zuerst die Erhebungsmethoden und dann die Ergebnisse der
Projektevaluation dargestellt werden, die fiir die Persénlichkeitsbildung der Lehr-
krifte, die daran teilgenommen haben, und mittelbar auch die ihrer Schiilerinnen
und Schiiler relevant erscheinen.

4 Die Fvaluationsmethoden

Parallel zur Weiterbildung und der Umsetzung in den bis Ende des Jahres 2021 12
und bis Projektende 21 Schulen, wird die Weiterbildung prozessbegleitend evalu-
iert. Im ersten Projekgjahr wurden dazu in einem dialogischen Prozess bei den Teil-
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nehmenden (N'=18) Daten zur Prozessqualitit und zur Ergebnissicherung erhoben.
Dazu wurden zu drei Zeitpunkten vor Beginn (T1), wihrend (T2) und nach Ab-
schluss (T3) der Weiterbildung Angaben zu Erwartungen und Wiinschen der Teil-
nehmenden sowie zur Beurteilung der Feasibility, Akzeptanz und der Effekte in Form
von erfahrungsbasierten Selbstaussagen der Teilnehmenden erhoben. Diese Erhe-
bungen wurden in Form von phinomenologischen Tiefeninterviews durchgefiihrt.
Diese im Format der in der AG ,,Privention und globale Gesundheit® entwickelten
als verkérpert phinomenologische Gespriche gefiihrten Interviews dauerten ca. eine
Stunde und wurden per Videotelefonat durchgefiihre (Altner, 2023). Im zweiten
Projekgjahr wurden die Teilnehmenden an den drei Weiterbildungen in Bonn, Kéln
und Troisdorf im letzten Modul zu Abschlussgesprichen eingeladen. Diese wurden
dann telefonisch gefithrt und dauerten zwischen 30 und 40 Minuten. Aus den Auf-
zeichnungen aller Gespriche wurden relevante Passagen transkribiert. Anschliefend
wurden inhaltsanalytisch Themencluster gebildet, zu iibergeordneten Themenaus-
sagen zusammengefasst und dazu reprisentative O-Ton-Aussagen vermerkt. Im
gesamten Evaluationsprozess wurden dabei die geltenden forschungsethischen und
datenschutzrechtlichen Richtlinien eingehalten. Um die Personenrechte zu wahren,
verzichten wir nachfolgend bei den Gesprichszitaten auf Identifikationskiirzel.

5 Ergebnisse der Evaluation

5.1 Teilnehmende und Interviews

In Jahr eins und zwei des dreijihrigen AmSel Projekts begannen insgesamt 59
Lehrkrifte die Weiterbildung, 53 (davon 9 Minner) beendeten sie. Dabei han-
delte es sich um pidagogische Fachkrifte aus Grund-, Haupt- und Forderschulen,
aus Real- und Gesamtschulen sowie Gymnasien in Bonn, Kéln und im Rhein/
Sieg-Kreis. Im ersten Jahr nahmen zudem, wie oben beschrieben, auch fiinf Fach-
krifte fiir Suchtberatung teil, die dann im zweiten und dritten Jahr in Kéln und
Troisdorf mit in der Weiterbildung unterrichteten. Im Jahr eins brachen zwei Teil-
nehmerinnen die Weiterbildung aus gesundheitlichen und eine aus beruflichen
Griinden ab, im zweiten Jahr wurde eine Teilnehmende aus gruppendynamischen
Griinden von den Dozentinnen und Dozenten gebeten, die Weiterbildung vor-
zeitig zu verlassen und zwei Teilnehmende gingen wihrend der Weiterbildung
in Mutterschutz. Im ersten Jahr wurden 38 Interviews mit 17 Teilnehmenden
gefithre. Nach dem zweiten Jahr wurden weitere sechs Interviews zu den Erfah-
rungen in der Weiterbildung gefithrt. Im zweiten Jahr war die Bereitschaft zur
Beteiligung an den Interviews deutlich geringer als im ersten. Als Griinde wurden
angegeben, dass durch die vielen Monate der Corona-Einschrinkungen die Ar-
beitsbelastung und das Erschopfungsniveau bei den Teilnehmenden extrem hoch
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gewesen seien. Viele der Teilnehmenden lasen oder beantworteten daher keine
beruflichen Mails mehr, die unser einzig méglicher Weg waren, mit ihnen zu
kommunizieren. Basis fiir die Darstellung der Ergebnisse der Weiterbildung sind
demnach die bis zum Zeitpunkt dieser Auswertung gefithrten 44 Interviews, wo-
von 22 Abschlussgespriche waren. Die bis Mai 2022 abgeschlossenen Auswertun-
gen ergaben dabei Folgendes:

5.2 Erwartungen und Wiinsche an die Weiterbildung

Erwartungen & Wiinsche vorab: Die Teilnehmenden wiinschen sich von der
Weiterbildung in erster Linie eine Verbesserung in ihrem Umgang mit Stress
sowie mehr Selbstfiirsorge. Fast alle Befragten wiinschen sich ein Vorbeugen ei-
nes erstmaligen oder erneuten Burnouts. Eine Verbesserung in ihrer Selbst- und
Emotionsregulation ebenso wie eine Verbesserung in den Interaktionen mit den
Schiilerinnen und Schiilern, dem Kollegium sowie den Eltern wiinschte sich der
Grofteil. In den Interviews zeigt sich insbesondere der Wunsch, Achtsamkeit als
Ressource im Alltag nutzen zu kdnnen. Authentische Selbstfiirsorge und Selbst-
freundlichkeit fiir die Teilnehmenden selbst wurden als Ziele genannt sowie der
Wunsch, verstirkt auch entsprechende Angebote fiir die Lernenden in das Reper-
toire des pidagogischen Handelns aufzunehmen.

5.3 Feasability, Online-Format und erreichte Schiilerinnen und Schiiler

Trotz der Covid-19-bedingten Auflagen und Einschrinkungen ist es gelungen, eine
von den Teilnehmenden akzeptierte und als wertvoll eingeschitzte Weiterbildung
zu konzipieren und weitestgehend virtualisiert umzusetzen. Einzelne Teilnehmen-
de duf8erten sich jedoch tiberrascht und reserviert beziiglich der persénlichen Ebe-
ne der Weiterbildung. Sie hatten erwartet, Inhalte kognitiv vermittelt zu bekom-
men. Die Einladungen zu Kérperiibungen, gemeinsamer Stille und Prisenz, zu
Selbstreflexion, vertrauensvollem Austausch und dem Experimentieren damit im
Schulalltag ging ihnen personlich unerwartet nahe. Der Einladungscharakter der
Weiterbildung und die Freiwilligkeit erméglichte jedoch allen Teilnehmenden,
ein fiir sie stimmiges MafS auf dem Kontinuum von Nihe und Distanz zu finden.
Mehrere Lehrkrifte betonten, wie dankbar sie waren fiir die explizit immer wie-
der von den Trainerinnen und Trainern glaubhaft eingeladene Freiwilligkeit und
Offenheit fiir personliche Anpassungen der vorgeschlagenen Ubungen. Beides er-
lebten sie als Moglichkeiten zur Partizipation und Mitgestaltung,.
Aus den Feedbacks zum Online-Format der Weiterbildung wird deutlich, welche
Vor- und Nachteile die Teilnehmenden erlebten. Zu den Vorteilen zihlen:
* weniger zeitaufwindig, weil keine An- und Abfahrtswege (von Vorteil v.a. in
den dunklen Jahreszeiten)
¢ Keine Organisation fiir die Riumlichkeiten notwendig. Gerade jetzt zu Corona
haben wir festgestellt, dass das mit den Raumlichkeiten gar nicht so einfach ist.
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* weniger Organisation fiir zu Hause notwendig (z. B. fiir Kind, Hund...usw.)

* hohe Erreichbarkeit

* Fiir die Achtsamkeitsiibungen im eigenen Zuhause zu sein, wurde als Vorteil
empfunden.

Zu den genannten Schwierigkeiten und Herausforderungen im Vergleich zu Pri-

senz-Veranstaltungen wurden von den Teilnehmenden diese genannt:

¢ Der informelle Austausch z. B. in den Pausen fillt weg.

* Man lernt sich nicht ,persénlich® kennen.

* Das gemeinsame Erleben geht ein bisschen verloren, weil jeder hinter seinem
Bildschirm verschwindet.

¢ Technikprobleme hin und wieder, wobei das mit jedem Modul weniger miih-
sam erlebt wurde.

* Manche Teilnehmenden duflern, dass sie das lange Schauen auf den Bildschirm
ermiidend fanden.

Eine der mitunterrichtenden Fachkrifte sagte dazu:

Ich weif3, dass im letzten Jahr die Teilnehmenden sehr gerne die Module eher in Prisenz
gehabt hitten. Dieses Jahr habe ich das Gefiihl, dass sich alle an dieses Online-Format
gewdhnt haben. Evtl. sind sie auch etwas bequem geworden. Es gibt bei uns die Riick-
meldung, dass online fiir alle gut funktioniert. Meiner Meinung nach kann man v.a.
einen Grofiteil der Suchtpriventionsinhalte online vermitteln. Ich glaube, ein Mix aus
Prisenz- und Online-Format wire perfekt.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das Online-Format, sowohl Vor- als auch
Nachteile aufweist. Es wurde von den Teilnehmenden gut angenommen und auch
die anfinglich skeptischen Lehrkrifte konnten sich darauf einlassen.

Bei der Schitzung der Anzahl der erreichten Schiilerinnen und Schiiler nehmen
wir an, dass jede/r Teilnehmende pro Jahr mindestens zwei Klassen 4 25 und somit
etwa 50 Kinder erreicht. Das heifit, im ersten Projektjahr erreichten die 12 teilneh-
menden Lehrkrifte ca. 600 und im zweiten Jahr weitere 600 Kinder. Im zweiten
Projektjahr kamen weitere 36 Lehrkrifte dazu, die im Jahr der Weiterbildung ca.
1800 Kinder erreichen. Insgesamt kénnen wir fiir die ersten beiden Projektjahre
damit von ca. 3000 erreichten Schiilerinnen und Schiilern ausgehen. Durch die
Etablierung schulinterner AmSel-Teams soll dariiber hinaus die Wahrscheinlichkeit
fiir eine dauerhafte und nachhaltig Wirksamkeit des Projekts erhoht werden.

5.4 Erfahrungen der Teilnehmenden wihrend und nach der Weiterbildung
5.4.1 Freundlichkeit

In den Interviews zu ihrem Erleben in der Weiterbildung driickten die Teilneh-
menden immer wieder aus, wie sehr sie das freundliche Arbeitsklima schitzten.
Das Vertrauen und die Verbundenheit in der Weiterbildungsgruppe wurden dabei
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als besonders beriihrend hervorgehoben. So beschreibt eine Pidagogin diese fiir
sie wichtigen Aspekte:

Es war so schon zu erleben, wie wertschitzend man von allen aufgenommen wurde und
wie sich — trotz der Distanz und des spiteren Einstiegs — eine Verbundenheit entwickelt
hat und dass unser gemeinsamer Raum so erfiillt war von so viel Freundlichkeit, aufrich-
tigem Interesse und Wertschitzung und Inspiration — das tat so gut!

5.4.2 Selbstwahrnehmung und Selbstfiirsorge

Diese Verbundenheit und Unterstiitzung wurde auch als ein zentraler Bestandteil
der Zusammenarbeit in den AmSel Schul-Teams beschrieben. Der Einladungs-
charakter der Weiterbildung und die von den Trainerinnen und Trainern verkér-
perte und durch die Achtsamkeits- und Mitgefiihlsiibungen vermittelte (Selbst)
Freundlichkeit und Fiirsorge wurden dabei als besonders hilfreich eingeschitzt.
Einzelne Teilnehmende berichten, dass diese vertrauensvolle Atmosphire sowie
der explizite Einladungscharakter wihrend der Weiterbildung die Entwicklung
ihrer Haltung im Bezug zu sich selbst unterstiitzt hat. So sagt eine Teilnehmende
stellvertretend fiir viele:

Auf einen Aspekt méchte ich noch einmal besonders eingehen: die Selbstfreundlichkeit
und Selbstfiirsorge. Dies hat mich besonders angesprochen und beriihrt, denn das ist auf
jeden Fall etwas, das ich in den letzten Jahren — also besonders seit meinem Berufsein-
stieg — vernachlissigt habe.

Die Einiibung einer freundlich mitfiihlenden Selbstwahrnehmung und Selbst-
firsorge im Schulalltag wihrend der oft als sehr herausfordernd erlebten Corona-
Jahre erméglichte den Lehrkriften, die sich darauf einlieffen, die Stiarkung ihrer
Selbstwahrnehmung und Selbstregulation. Eine Teilnehmerin beschreibt das so:

Was ich auch bemerke und wofiir ich sehr dankbar bin, ist, dass ich deutlicher auf
Signale meines Kérpers hore. Bei viel Stress kommt es manchmal zu unangenehmen
Obhrgerduschen. Frither habe ich auch in solchen Situationen weitergearbeitet und hatte
wirklich Gliick, dass diese Gerdusche dann wieder verschwunden sind. Mittlerweile bin
ich viel sensibler fiir solche Signale und vor ein paar Monaten, als es wieder einmal zu
einer derartigen Situation gekommen ist, habe ich — ungeachtet der Tatsache, dass mei-
ne To-do-Liste noch sehr lang fiir diesen Tag war — nach dem bewussten Wahrnehmen
dieses Gerduschs — aufgehdrt zu arbeiten und stattdessen den Bodyscan praktiziert und
auch danach den weiteren Abend nur mit Dingen gestaltet, die mir guttun. Daher hat es
mir sehr gefallen, dass das Fragen nach dem, was jeder/jedem von uns gut tut, was seine/
ihre ganz eigenen kleinen Alltagsinseln sind, auch so viel Raum in der Fortbildung hatte
und dass wir durch unsere ,Hausaufgaben® hierzu experimentieren und erleben konn-
ten, wie das bewusste Praktizieren von vermeintlich ganz kleinen Dingen schon einen
Unterschied machen und helfen kann, mit einer stressigen Situation zurecht zu kommen
und/oder schon einfach ganz anders in den Tag zu starten und ihn zu beenden und somit
jeden Tag eine ,,Verabredung mit mir selbst“ zu haben.
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5.4.3 Prisenz und Zuwendung erst zum Selbst und dann zu den Lernenden

Aus der Praxis der alltdglichen achtsamen Prisenz mit den Wahrnehmungen aus
dem eigenen Innern im Sinne einer selbstmitfithlenden Fiirsorge entstehen dann
fir die Teilnehmenden auch Auswirkungen auf die Lernenden und Kollegen.
Dazu sagt cine Teilnehmerin:

Das ist mir durch die AMSEL-Fortbildung noch einmal ganz wichtig geworden: Wie un-
endlich wertvoll es ist, sich wirklich jeden Tag Zeit fiir sich zu nehmen (ganz egal, wie
knapp die Zeit ist und wie viel eigentlich noch getan und geleistet werden muss), liebevoll
und fiirsorglich sich selbst gegentiber zu sein! Ich glaube, dadurch verindert sich etwas in
uns selbst und das hat auch eine Ausstrahlung auf unsere Schiilerinnen und Kolleginnen,
eine Ausstrahlung, die einlddt, sich selbst auf diesen Weg zu machen und zu erkennen, was
uns durch einen achtsamen Blick auf uns selbst, die anderen und die Welt geschenkt wird.

5.4.4 Bewusst freundlich zugewandte Beziehungsgestaltung

Die Kultivierung dieses freundlichen und mitfiihlend fiirsorglichen Blicks wirke
sich natiirlich auch auf die Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler aus und
auf die Gestaltung der Beziehung zu ihnen im Schulalltag. Eine Teilnehmerin
beschreibt das so:

Sowohl in Klasse 6 als auch in Klasse 7 ist mir bewusst geworden, wie grof§ das Bediirfnis
der Schiilerinnen und Schiiler nach solchen Auszeiten und , Alltagsinseln® wihrend des
Schulalltags ist und auch ihr Bediirfnis, ihre Erfahrungen zu teilen und mit anderen
dariiber ins Gesprich zu kommen und daher beschiftigt mich die Frage, wie ich dies
im Rahmen von schulischen Zeitfenstern und Gegebenheiten erméglichen kann. Auch
haben mich die Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler noch einmal mehr fiir
die Anforderungen sensibilisiert, mit denen sie tagtiglich konfrontiert sind und dass
ich — obwohl mir das immer schon ein Anliegen ist — noch mehr darauf achte, wie es
ihnen geht und sie gerade , hier sind*.

Eine andere Teilnehmerin bemerke, dass ihr die in der Weiterbildung erlernten
Strategien der Selbstwahrnehmung und Selbstregulation es v.a. in Stresssituatio-
nen ermdglichen, offen fiir die Stimmung und Bediirfnisse der Schiiler und Schii-
lerinnen zu bleiben:

Es war mir immer wichtig, wahrzunehmen, wie es meinen Schiilerinnen und Schii-
lern geht, wie sie ,gerade hier sind“, welche Stimmung und Atmosphire in einer Klasse
vorliegt. Durch die Fortbildung ist mir noch einmal bewusster geworden, wie wichtig
es ist, dies wirklich wahrzunehmen und dass das Wahrnehmen ganz wesentdich davon
abhingt, in welcher eigenen Verfassung ich selbst gerade ,hier bin“. Dies gilt besonders
fur Situationen, in denen man gestresst aus einer Stunde in die nichste geht — hier ist
es so wichtig, nochmal kurz innezuhalten, wahrzunehmen, zu atmen und sich noch-
mal neu zu verankern. Und sich diese Momente wirklich bewusst zu nehmen, ist mir
noch einmal ganz besonders wichtig geworden, denn mein eigenes Wahrnehmen und
Prisent-Sein ist ganz zentral fiir das Wahrnehmen der Emotionen meiner Schiilerinnen
und Schiiler. Hier komme ich noch einmal zu dem Aspekt, den ich im oberen Abschnitt
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schon angesprochen habe: dass es in der Schule Raum geben darf und soll fiir das, was
guttut und dass Schule nimlich so viel mehr ist als Wissensvermittlung und Leistungsbe-
wertung. Dieser ganzheitliche Blick auf unsere Schiilerinnen und Schiiler ist so wichtig
und kommt leider oft zu kurz, daher ist das so gut und wichtig, dass mit der Fortbildung
genau das ins Zentrum der Aufmerksamkeit riicke.

Eine weitere Teilnehmerin beschreibt, wie sie weniger bzw. nicht nur durch ihr
Tun auf die Lernenden wirkt, sondern vor allem durch ihre innere Haltung;

Ich nehme die Kinder sehr genau wahr und spiire, was sie brauchen. Ich bin ja auch
Ersthelferin und wenn ein Kind sich verletzt, dann lad ich es ein, bevor ich irgendwas
mache, mit mir drei tiefe Atemziige zu nehmen. Dann beruhigen sie sich und es geht
viel besser. Das tiben wir, und unsere Viertklissler sind schon in der Lage, sich zu spiiren,
sich wahrzunehmen und zu duf8ern, wie es ihnen geht. Ich merke auch, dadurch dass ich
ruhig bin und mich spiire, dass sich das schon auf die Kinder tibertrigt.

5.4.5 Achtsamkeits- und Mitgefiihlsiibungen im Unterricht und Schulalltag
Alle befragten Lehrkrifte berichten, dass sie immer wieder Momente des Innehal-
tens in ihren Unterricht bzw. in den Schulalltag einbauen. Die meisten von ihnen
leiten dann fiir die Schiilerinnen und Schiiler Prisenz- und Mitgefiihlsiibungen an.
Fiir Einige war dabei die erstmalige Umsetzung von Ubungen mit den Kindern
durchaus mit Unsicherheit und Mut verbunden. Ein Teilnehmer schildert das so:

Ich muss gestehen, dass ich widerspriichliche Gedanken und Gefiihle vor dem Beginn des
Praktizierens der Achtsamkeitsiibungen mit den Schiilerinnen und Schiilern hatte. Zum ei-
nen war da grofle Vorfreude und positive Aufregung und ein endlich Teilen-Kénnen dessen,
was flir mich selbst so ein Geschenk ist und guttut. Andererseits waren da auch Fragen wie:
Was, wenn die Schiilerinnen und Schiiler kein Interesse daran haben; sie die Einladung,
diese Ubungen auszuprobieren irritiert, weil sie so etwas im schulischen Kontext (...) noch
nicht kennen? Was ich dann erleben durfte, lisst mich immer noch staunen.

Es war sehr beriithrend zu sehen, wie die Schiilerinnen und Schiiler sich auf die Ubung
cingelassen haben! Als ich im Anschluss daran gefragt habe, ob jemand etwas teilen
mdochte, war ich sehr tiberrascht, wie viele Schiilerinnen und Schiiler das Bediirfnis hat-
ten, etwas zu sagen und es hat mich sehr beriihrt und begeistert, dass sie sich so wohlge-
fithlt haben, um ihre persénlichen Eindriicke mit der Klasse zu teilen.

Andere Teilnehmende berichten ebenfalls davon, dass die Schiilerinnen und Schiiler
dieses Innehalten sehr genieflen und bewusst danach fragen. O-Tone dazu sind z. B.:

* Die Schiilerinnen und Schiiler genieflen die Stille und verlangen nach Ruhe, wenn
es laut wird.

* Bisher habe ich in etlichen Religionsstunden eine Achtsamkeitsitbung an den Anfang
gestellt. Mein Ger Kurs fordert dies richtig ein.

¢ Die Schiilerinnen und Schiiler sind sehr offen und das Klassenklima hat sich verbessert.

* Es gab spontanes Klatschen nach einer Ubung!

¢ Ich bekomme sehr positive Riickmeldungen mit Daumen hoch seitens der Schiilerin-
nen und Schiiler.
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Eine Erzieherin beschreibt ihre Erfahrungen mit der Vermittlung von atemfokus-
sierten Prisenziibungen in der Nachmittagsbetreuung:

Jetzt mit Corona haben wir sehr feste Pausenzeiten auf dem Hof. Und wenn dann fiinf
nach zwei die Hausaufgaben fertig sind, dann kann ich die Uhr danach stellen, da sitzen
zwel, drei Jungs schon auf der Fensterbank und schauen sehnsiichtig nach drauflen, weil
sie gleich raus diirfen. Ich setz mich dann manchmal zu ihnen und wir nehmen ganz
bewusst ein paar tiefe Atemziige. Sie genieflen das dann auch und werden gar nicht rap-
pelig. Einer von den Jungs lecke sich immer so um den Mund, dass er da schon ganz viel
Ausschlag hatte. Seit wir das machen mit dem Atmen, ist das deutlich weniger geworden
in den letzten Wochen. Und der hat das wirklich seit Jahren. Ich hab” ihn auch mal drauf
angesprochen und er sagt, ,ja stimmt, und das Atmen ist einfach schon ... (Pause) ...
Das macht schon Spaf§!”

5.5 Feedback der Schiilerinnen und Schiiler

Eine Teilnehmerin teilte uns die folgenden Aufﬁerungen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler aus ihrer 6. und 7. Klasse mit, die sie nach einer Ubung teilten, welche sie
zur bewussten Vergegenwirtigung angenehmer Erfahrungen einlud:

* Das hat so gutgetan. Ich konnte richtig entspannen.

¢ Ich habe gemerkt, wie gestresst ich bin und wie voll mein Schultag ist. So ein richtiges
Hamsterrad.

¢ Ich habe tiber Sachen nachgedacht, tiber die ich sonst nicht nachdenke. Das war so
schon, mal nur an was Schones zu denken.

* Das war so schon, wie in einem Traumpalast.

* Das hat so gutgetan, nur an was Schones zu denken, das mach ich viel zu selten. Oft
ist das eher so, dass man sich kritisiert und unzufrieden ist.

* Das hat gutgetan. Und ich merke jetzt erst, wie miide ich eigentlich bin.

e Ich fithle mich jetzt echt entspannt. Kénnen wir das bitte immer donnerstags machen?

¢ Ich mag es sehr gern, mir selber meine eigenen Antworten zu geben.

* Das war so schén. Sowas sollte es mehr in der Schule geben.

Dieselbe Teilnehmerin teilte auch die folgenden Aussagen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler nach der Mitgefiihlsiibung ,,Gute Wiinsche schicken®! mit:

e Ich habe an jemanden gedacht, mit dem ich Streit hatte. Das war erstmal komisch,
ihm etwas Schones zu wiinschen.

e Das war schon, Wiinsche zu schicken.

e Ich habe mir das fiir die Person gewiinscht, was ich mir auch fiir mich wiinsche.

* Es war gar nicht so leicht, sich auf diese Wiinsche zu konzentrieren.

Es gab mehrere Aussagen dazu, dass es gar nicht so leicht sei, jemandem, tiber
den man sich noch vor kurzem gedrgert hat, nun ganz bewusst gute Wiinsche zu
schicken. Und obwohl das einige als herausfordernd beschrieben haben, wurde
in dem sich daraus entwickelnden Gesprich deutlich, dass viele diese Art Pers-

1 aus Nils Altner: Wege zu mehr Achtsamkeit und Mitgefiihl in der Schule. Hannover 2019, S. 79.
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pektivwechsel beschiftigt und z.T. auch etwas an der Sicht auf die Person, an die
gedacht wurde, verindert hat.

5.6 Feedback der Lehrkrifte zur Umsetzung von Achtsamkeits- und
Mitgefiihlsiibungen mit den Lernenden

Exemplarisch auch fiir andere driickt diese Kollegin ihre Eindriicke vom Erleben
der Schiilerinnen und Schiiler so aus:

Es war und ist ein solches Geschenk, mit den Schiilerinnen und Schiilern solche Mo-
mente erleben zu diirfen und sich mit ihnen dariiber auszutauschen. Der Einstieg in
und die Durchfithrung dieser Ubung haben sich so organisch und natiirlich, so richtig
angefiihlt! Zu erleben, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich so wohl fithlen, sich ange-
nommen und wertgeschitzt wissen und voller Vertrauen das Erfahrene teilen mochten,
gehort zu den schonsten Erfahrungen, die ich als Lehrerin machen durfte!

6 Die Relevanz fiir die Suchtprivention

Im Gesprich zieht eine Pidagogin (S) Parallelen zwischen potenziell suchtpriven-
tiven Aspekten der (selbst)mitfithlenden Prisenz- und Achtsamkeitspraxis fiir die
Kinder und fiir sich selbst:

S:  Es hat 'ne Weile gedauert, bis ich verstanden habe, was Achtsamkeit mit Suchtpri-
vention zu tun hat. Es ist ja auch fiir meine Viertkldssler sehr interessant zu sehen,
was im Gehirn passiert. Das motiviert sie dann ja auch innezuhalten, 'nen tiefen
Atemzug zu nehmen und bewusst zu entscheiden, was sie tun wollen. Dann kénnen
sie sich auch irgendwann bewusst entscheiden, nicht zu rauchen oder nicht zu trin-
ken. Da denke ich im Moment viel driiber nach.

A: Dusagst, es hat fiir Dich eine Weile gedauert zu verstehen, was Achtsamkeit, Mitge-
fithl und Selbstmitgefiihl mit Suchtprivention zu tun haben. Was ist fiir Dich da das
zentrale Element? Kannst Du das beschreiben, gar nicht so sehr vom Konzept her,
sondern wie es fiir Dich gewirkt hat?

S: Zentral ist fiir mich, dass ich Strategien entwickel’, die mir guttun, ein Spaziergang an
der frischen Luft oder ein Telefonat mit meiner Freundin. Und wenn es mir mal nicht
gut gehe, kann ich das dann umsetzen, statt 'ne Tiite Chips zu essen. Alkohol ist es bei
mir nicht so. Ich kann dann ganz bewusst zu mir sagen, nd, die Tiite Chips ess” ich jetzt
nicht, sondern ich ruf meine Freundin an. Ich kann mich jetzt genau wahrnehmen und
merken, wann es soweit ist. Die Tiite Chips zu greifen, geschieht ja eher unbewusst. Das
ist fiir mich der Punke, dass ich mich selber kennenlerne. .. Was befliigelt mich und was
ankert mich auch? Ich weif§ dann auch, wenn ich es brauche, dass meine Familie und
meine Freunde mich ankern. Spazierengehn’ kann mich befliigeln, weil’s mir guttut.

Hier wird das Thema der bewussten Entscheidungen relevant, das die WHO, wie
oben zitiert, zu den Lebenskompetenzen zihlt. S beschreibt dabei sehr genau, wie
ein achtsames und mitfiihlendes Prisentsein mit sich, sie beim Treffen ressourcen-
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stirkender Entscheidungen unterstiitzt. Eine mit Themen der Suchtprivention
schon erfahrene Kollegin fasst ihr Fazit der Zusammenhinge zwischen achtsam
mitfithlender Personlichkeitsentwicklung und der Stirkung suchtpriventiver Ei-
genschaften und Fihigkeiten so zusammen:

Je zufriedener die Kinder mit sich sind, je mehr die das Gefiihl haben, sie sind okay, sie
sind so angenommen mit ihren Stirken, mit ihren Schwichen, desto weniger wird sich
ja das Suchtpotenzial entwickeln. Wir kénnen davon ausgehen, dass Sucht eine Form
von Realititsflucht und Ersatzbefriedigung fiir irgendetwas ist, was sie nicht entwickeln
konnten. Und das schien mir jetzt auch irgendwie so auf, dass ich so das Gefiihl habe,
dass genau diese Verbundenheit, achtsam mit sich selbst und auch gerade diese Suchtent-
stehung ganz viel damit zu tun hat, also dass dann ganz hiufig diese Verbundenheit mit
sich selbst fehlt und dieses ,,Was méchte ich? Was ist fiir mich gut?®... Dass wir genau
das mit den Schiilerinnen versuchen zu bearbeiten und gar nicht mehr diese Suchtmittel
an sich, sondern eigentlich das Hauptaugenmerk wirklich darauf liegt: Was brauche ich?
Ja, ihre eigene Personlichkeitsentwicklung eigentlich mehr da im Mittelpunke steht. Und
dass wir dahingehend auch in der Suchtprivention immer mehr arbeiten.

7 Verstetigung und Erweiterung

Alle Teilnehmenden wiinschten sich, im Anschluss an die Weiterbildung auch
weiterhin Achtsamkeits- und Mitgefiihlsiibungen in ihre Arbeit zu integrieren.
Jedes AmSel Schul-Team hat dafiir bereits konkrete Pline entwickelt sowie erste
Schritte zur Integration der Fortbildungsinhalte in die Schule unternommen. So
hat das AmSel Team einer Forderschule eine Fachkonferenz fiir Achtsamkeit und
Selbstmitgefiihl gegriindet. Das Team in einem Gymnasium bietet eine AmSel
AG an. Eine Grundschule hat fiir jede Klasse eine Achtsamkeitskiste angeschafft,
in der Material fiir Ubungen zur Verfiigung stehen. Auferdem fanden Prisen-
tationen der AmSel Teams fiir ihre Kollegien statt, um sie in die Integration der
Fortbildungsinhalte in den Schulalltag mit einzubezichen.

8 Diskussion der Ergebnisse: Menschlich nahe Beziehungen
nihren Lebenskompetenz

Die in den 44 verkorpert phinomenologisch gefithrten Interviews geduflerten Er-
fahrungen und Einsichten deuten fiir uns in ihrer Summe darauf hin, dass die
achtsamkeits- und mitgefiihlsbasierte AmSel-Weiterbildung Lehrkrifte dazu an-
regt, Personlichkeitsaspekte und Fihigkeiten zu entwickeln. Diese wirken dann
in ihrer Arbeit in der Schule auch auf die Schiilerinnen und Schiiler. Zu die-
sen Personlichkeitseigenschaften gehoren: Freundlichkeit und (Selbst)-Fiirsorge,
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immer wieder prisent da Sein und Zuwenden der Aufmerksamkeit zum Selbst
und zu den Lernenden. Dem technokratischen Bildungsverstindnis scheint das
vielleicht nebensichlich oder allenfalls ,nice to have®, aber kritische Analysten
gesellschaftlicher Phinomene wie T.W. Adorno (1966/2012, 133) beschreiben
die kalte ,,/ndifferenz gegen das Schicksal der anderen” als eine Hauptursache und
Begleiterscheinung der Kultur der Unmenschlichkeit, die letztlich zu kollektiven
Grausamkeiten wie Auschwitz gefiihrt hat. Auch fiir Joseph Beuys” erweiterten
Kunstbegriff ist das ,, Wirmeprinzip“ zentral. So intendiert er nach eigener Aussa-
ge mit seinen Kunstwerken die Konzentration einer verbindenden , Wirmeener-
gie, die den Betrachter miteinschliefS¢“ und hilft, seine menschliche Isolation zu
iiberwinden (Oman et al.,1998, 76).

Wenn im gemeinsamen Beziehungsraum des menschlich warmen Bezogen- und
Verbundenseins Lehrkrifte Achtsamkeit und Mitgefiihl verkérpern, dann, so be-
richten die Teilnehmenden an unseren Interviews, gehen Schiilerinnen, Schiiler
und auch dafiir offene Kolleginnen und Kollegen gerne in Resonanz mit diesen
Qualititen. Achtsam und mitfithlend-warmes Verbundensein wirkt demnach
sansteckend®. Andererseits fordern gestresste Lehrkrifte auch messbare Stresspa-
rameter bei ihren Schiilerinnen und Schiilern. Solche und dhnliche Ubertragungs-
phinomene beobachten z.B. Oberle und Schonert-Reichl (2016), Singh et al.
(2013) und Rosa et al. (2018).

Lehrkrifte wirken nicht nur durch ihr Handeln auf die Kinder, sondern v.a. auch
durch ihre Haltung und ihr Sein. Wenn sie aus einer verkorpert achtsamen Hal-
tung und mitfithlenden Prisenz heraus Ubungen anleiten, die die Kinder ein-
laden, selbst auch prisent, achtsam und mitfithlend zu sein, dann, so berichten
uns die Befragten, lassen diese sich oft sehr gern darauf ein, machen wohltuende
Erfahrungen und teilen sich im Anschluss daran offenherzig und vertrauensvoll
mit. Hier finden dann zuweilen Begegnungen jenseits der Bewertungshierarchie
statt, die Lehrkrifte als zutiefst begliickend und nihrend beschreiben.

In unseren Interviews stellen einzelne Befragte zudem Verbindungen zwischen der
Kultivierung eines freundlichen, bewussten und fiirsorglichen Selbstbezugs und
der Bildung von Lebenskompetenzen her, die suchtpriventiv bei ihnen selbst und
auch bei den Schiilerinnen und Schiilern wirken. Dabei stehen interessanterweise
weniger ,kalte“ funktionale Aspekte wie Selbstbeherrschung oder Selbstdiszipli-
nierung im Vordergrund, sondern cher ,,warme“ beziehungsrelevante Qualititen
wie das sich selbst gut Kennen, das wohlwollende Wachsein fiir eigene forder-
liche und fiir schidigende Handlungsimpulse sowie die freundliche, bestimmte
und zuweilen auch humorvolle Entscheidungsfihigkeit fiir die (selbst)fiirsorgli-
chen Handlungen. Es sind genau diese Fihigkeiten, die Ludwig et al. (2020) als
Kompetenzen einer ,gewaltfreien Selbstregulation® (self-regulation without force)
beschreiben. Von den eingangs genannten Lebenskompetenzen, die die WHO
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ycore life skills“ nennt, finden wir hier deutliche Hinweise auf eine Stirkung der
,Fihigkeit, konstruktive Entscheidungen zu treffen®. Der ehemalige und langjih-
rige Leiter der ginko Stiftung fiir Privention, Jiirgen Hallmann (2020), bemerkt
zur Bildung von Lebenskompetenz:

Die Fertigkeiten, die unter dem Konstrukt Lebenskompetenz subsumiert werden, lassen
sich aufgrund ihrer Komplexitit allerdings nicht direke, sondern nur tiber einen indirek-
ten Weg aufbauen. Dementsprechend kénnen Bewiltigungsstrategien mit dem Ziel des
Kompetenzaufbaus nicht abstrakt vermittelt werden, sondern sind an die Vermittlung
konkreter Inhalte gebunden.

9 Fazit und Ausblick

Die Evaluation der Wirkungen der AmSel-Weiterbildung liefert unseres Erachtens

substanzielle Hinweise darauf, dass in Ubereinstimmung mit den Forschungshy-

pothesen

1. durch eine achtsamkeits- und mitgefiihlsbasierte Weiterbildung Lehrkrifte
ihre eigene Lebenskompetenz und damit ihre suchtpriventiven Ressourcen
stirken und

2. die damit einhergehenden verinderten Aspekte ihrer Personlichkeit, ihrer
Bezichungsgestaltung und ihres Unterrichtens mittelbar auch die potenziell
suchtpriventiv wirkende Lebenskompetenz der Lernenden fordern.

Die AmSel-Weiterbildung erscheint uns auch mit ihrer im Wesentlichen webba-
sierten Vermittlung von Kenntnissen zur Suchtprivention in Kombination mit
Erfahrungen von Freiwilligkeit, Freundlichkeit, Mitgestaltung, Verbundensein
und wohltuender Stille sowie mit dem konkret geiibten Aufbau von Fihigkei-
ten des prisent, achtsam, mitfiihlend und fiirsorglich Seins und Unterrichtens
als ein gangbarer Weg fiir die freiwillige Personlichkeitsbildung und Lebenskom-
petenzstirkung von daran interessierten Lehrkriften. Die Voraussetzung von
Interesse und Freiwilligkeit lassen sich als Limitierungen des Projekts interpre-
tieren, aber auch als Qualitditsmerkmale eines partizipativ mitbestimmten und
damit potenziell demokratieférdernden Verstindnisses von Bildung. Einige der
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler und Lehrerinnen und Lehrer betonten
explizit ihre Dankbarkeit fiir die Einladungen zum Mitgestalten und Erlangen
eigener Erkenntnisse. Diese Aspekte von Freiheit, Partizipation und Co-Kreation
werden akrtuell in einem vom NRW-Ministerium fiir Kultur und Wissenschaft
geférderten Nachfolgeprojekt zur Forderung von verkdrperter Demokratiebil-
dung untersucht. In einem iiber den dreijihrigen Zeitraum des AmSel-Projekts
hinausreichenden Bildungs- und Evaluationsprozess wire es sehr erstrebenswert,
die Weiterbildung auch tiberregional interessierten Kollegien anbieten und ihre
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Teilnahme finanzieren zu kénnen. Auflerdem wire es sinnvoll, weitere aufrechter-
haltende Verstetigungsformate zu erproben sowie Langzeitwirkungen v.a. auf das
Konsumverhalten der Lehrenden und Lernenden zu untersuchen. Ein Schwer-
punkt kénnte dabei der bewusste, selbstbestimmte und pro-demokratische Um-
gang mit den potenziell suchtférdernden und antidemokratischen Aspekten digi-
talisierter Angebote sein.
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»Roots and Wings“ — Projektarbeit
im Kunstunterricht zur isthetischen
Personlichkeitsbildung in der Postdigitalitit

Abstract

Ressourcenorientierte Erziechung, die Kindern und Jugendliche nach einem be-
rithmten Aphorismus ,Wurzeln und Fliigel® verleiht, nimmt statt der Defizite die
Ressourcen in den Blick, um Kinder und Jugendliche zu stirken und in ihrer
Entwicklung zu férdern. Potential- und Ressourcenorientierung in der Schule
benétigen eine inklusive Didaktik, die die Individualitit aller Schiilerinnen und
Schiiler akzeptiert, adaptiven und binnendifferenzierten Unterricht realisiert und
Gemeinsamkeiten durch Kollaboration und Kooperation herstellt. Wie dem An-
spruch auf Personlichkeitsbildung fachdidaktisch begegnet werden kann, soll in
diesem Beitrag anhand eines Beispiels einer Projektarbeit im Kunstunterricht der
Sekundarstufe 1 nachgegangen werden. Im Mittelpunkt des Projekts ,,Roots and
Wings — Kinder finden in sich eine grenzenlose Welt und schaffen sich ihr ei-
genes Paradies” stand folgende Aufgabe: ,Stelle Dir vor, dass das Leben auf der
Erde ein Paradies ist. Wie lebst du dann? Wie sieht dein Umfeld aus? Was gibt
dir Sicherheit? Was inspiriert dich? Mit ihr setzten sich die Jugendlichen zuerst
zeichnerisch in Einzelarbeit auseinander und bauten kollaborativ 3D-Szenerien
aus Abfallmaterial, in denen sie Stop-Motion-Animationen' entwickelten. Die
qualitativ-inhaltsanalytische Auswertung der kurzen Videostatements der Kollek-
tive ergab, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler ihrer Lernfortschritte und der
Entfaltung individueller Potentiale bewusst waren. Kunstunterricht kann durch
eigenstindige Projektarbeit im Kollektiv wichtige Ressourcen bereitstellen, die fiir
die Identitits- und Persdnlichkeitsentwicklung grundlegend sind.

Schliisselbegriffe: Ressourcenorientierung, Diversititsorientierung, Inklusion,
isthetische Bildung, Kunstunterricht

1 Bei ciner Stop-Motion-Animation werden Einzelbilder von unbewegten Szenen so hintereinander
gesetzt, dass die Illusion einer Bewegung entsteht.
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1 Personlichkeit bilden im Fachunterricht?

Der Psychologe Jens Asendorpf definiert Persdnlichkeit als die Gesamtheit aller
sindividuellen Besonderheiten in der korperlichen Erscheinung und in Regelmi-
Bigkeiten des Verhaltens und Erlebens, in denen sich jemand von Gleichaltrigen
derselben Kultur unterscheidet” (Asendorpf, 2018, 8). Zu diesen RegelmifSigkei-
ten des Verhaltens und Erlebens gehéren das Temperament, das Selbstbild und der
Selbstwert, aber auch Fihigkeiten und Einstellungen, die mittelfristig stabil sind,
sich aber dynamisch in Interaktion mit der sozialen Umwelt verindern. Dieses
Konzept der Persénlichkeit impliziert eine duale Betrachtungsweise, die einerseits
die Struketur aus Eigenschaften erfasst.” Andererseits beinhaltet diese Sicht die pro-
zessuale Komponente der Verinderung ,,der Personlichkeit als Gesamtsystem tiber
den gesamten Lebensverlauf* (Rudi, 2021, 47). Der Einfluss der Umwelt auf die
Personlichkeitsentwicklung hingt immer mit der schon vorhandenen Personlich-
keit eines Menschen zusammen, der Lerngelegenheiten je nach Fihigkeiten selbst
erzeugt oder von seiner Umwelt bereitgestellt bekommt (Plath & Hasselhorn,
2012, 141f; Hannover & Greve, 2018, 564). Ein Kind wird demnach nicht nur
durch den Erziehungsstil seiner Eltern geprigt, sondern diese wihlen ihren Erzie-
hungsstil abhingig von der Persénlichkeit des Kindes, sodass sich Erziehungsstil
der Eltern und Personlichkeit des Kindes wechselseitig beeinflussen (Asendorpf,
2018, 266). So kam eine Forschergruppe um die in den Niederlanden lehrende
Psychologin Catrin Finkenauer zu dem Ergebnis, dass ein adaptives Erziehungs-
verhalten der Eltern die Kinder befihigen kann, ein gliickliches und gesundes
Leben zu fithren. Ein solches adaptives Erziehungsverhalten ist geprigt von Ak-
zeptanz und Unterstiitzung, konstruktivem Feedback, konsequenten Regeln, der
Uberwachung von und dem Wissen um die Aktivititen der Kinder und verzichtet
auf restriktive oder manipulative Kontrolle und Bestrafung (Finkenauer et al.,
2005, 58 und 67). Eine Erzichung, die geprigt ist von Autonomieférderung bei
gleichzeitiger familidrer Verbundenheit, ist am besten geeignet, Jugendliche in ih-
ren Entwicklungsaufgaben zu unterstiitzen (Ryan & Lynch, 1989, 355; Klemenz,
2007, 105). Eine ressourcenorientierte Erziehung, die Kindern und Jugendlichen
nach einem berithmten Aphorismus ,Fliigel und Wurzeln® gibe, nimmt statt der
Defizite die personalen Ressourcen in den Blick, um Kinder und Jugendliche zu
stirken und in ihrer Entwicklung zu férdern (Kiso et al., 2014, 3f), wo sie im
Zusammenhang mit inklusiver und diversititsorientierter Bildung als Gegen-
modell zur Defizitorientierung etabliert wird (ebd., 20). Gerade ein schul- statt

2 Als prominentestes strukturelles Eigenschaften-Modell gelten die auf Sprach- und Faktorenanalyse
griindenden Big Five, die die traits Offenheit, Gewissenhaftigkeit, Extraversion, Vertriglichkeit und
Neurotizismus umfassen (Asendorpf, 2018, 25ff).

3 Das Zitat ,Zwei Dinge sollen Kinder von ihren Eltern bekommen: Wurzeln und Fliigel* wird
filschlicherweise Goethe zugesprochen (Krieghofer, 2017, 0.P).
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sonderpidagogischer Fokus auf Inklusion erlaubt es, auf Vielfalt proaktiv poten-
tialorientiert einzugehen (Veber, 2015). Potential- und Ressourcenorientierung in
der Schule benétigen eine inklusive Didaktik, die die Individualicit aller Schiile-
rinnen und Schiiler akzeptiert, adaptiven und binnendifferenzierten Unterricht
realisiert und Gemeinsamkeiten durch Kollaboration und Kooperation herstellt
(Kullmann et al., 2014, 91). Angebote zur Personlichkeitsbildung in der Schule
sollten nicht in einem ,,Outsourcen [...] aus dem Fachunterricht im Sinne einer
Verlagerung an einen spezifischen Zwischenraum® (Budde & Weuster, 2018, 344)
geschehen. Diese Praxis wire ,eine pidagogisch problematische Ausgliederung
der Erzichungsaufgabe aus dem Unterricht (Leser, 2018, 76) und wiirde einer
inklusiven Bildung, die dem ,,Grundrecht auf freie Entfaltung der Persdnlichkeit”
(Kullmann et al., 2014, 93) mit all ihren Interessen, Fihigkeiten und Begabungen
dienen soll, nicht gerecht. Wie dem Anspruch auf Persdnlichkeitsbildung fach-
didaktisch begegnet werden kann, soll im Folgenden anhand eines Beispiels aus
dem Kunstunterricht der Sekundarstufe 1 nachgegangen werden.

2 ,Roots and Wings“ — Projektarbeit im Kunstunterricht

2020 habe ich gemeinsam mit der niederlindischen Kiinstlerin und Kunstpida-
gogin Linda ten Dam das Projekt ,Roots and Wings — Kinder finden in sich eine
grenzenlose Welt und schaffen sich ihr eigenes Paradies® fiir das deutsch-nieder-
lindische Kulturprogramm der Euregio ,,taNDem — Kunstverbinding“ entwickelt
(Dicke & ten Dam, 2021), das wir seitdem in verschiedenen Klassen durchge-
fithre haben. Zehn- bis elfjihrige Schiilerinnen und Schiiler der Group 7 einer
niederlindischen Basisschool nahmen in ihrem vorletzten Jahr vor dem Wechsel
auf die weiterfithrende Schule ebenso teil wie Gleichaltrige einer fiinften Klasse
eines deutschen Gymnasiums in Niedersachsen. Aufgrund der Pandemie konn-
te hier jedoch keine wissenschaftliche Auswertung erfolgen. Die 13—14jihrigen
Teilnehmerinnen und Teilnehmer eines weiteren niedersichsischen Gymnasiums
im letzten Durchgang wurden in der Projektdurchfithrung videographisch und
beobachtend begleitet und gebeten, zum Abschluss des Projekts Videostatements
anzufertigen, in denen sie ihren Lern- und Arbeitsprozess reflektierten. Diese Vi-
deostatements wurden in einer qualitativen, inhaldlich strukturierenden Analyse
nach Kuckartz ausgewertet (Kuckartz & Ridiker, 2022, 104ff).

Am Beginn und im Mittelpunkt des Projekts stand folgende Aufgabe:

JStelle Dir vor, dass das Leben auf der Erde ein Paradies ist. Wie lebst du dann? Wie
siecht dein Umfeld aus? Was gibt dir Sicherheit? Was inspiriert dich?“ Mit dieser Aufgabe
setzten sich die Jugendlichen zuerst zeichnerisch in Einzelarbeit auseinander (Abb. 1)
und tauschten sich im zweiten Schritt zu den entstandenen Zeichnungen aus.
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Abb. 1: Zeichnung eines Schiilers zu ,Roots and Wings*, 2020 (Fotografie: N. Dicke)

Abb. 2: Schiilerinnen und Schiiler generieren aus ihren 3D-Objekten per Tablet eine Stop-Motion-
Animation, 2022 (Fotografie: N. Dicke)

Auf dieser Basis bauten sie kollaborativ in Zweier- oder Dreiergruppen 3D-Szene-
rien aus Abfallmaterial, in denen sie Stop-Motion-Animationen entwickelten und
mit unterschiedlichen Apps fiir digitale mobile Gerite umsetzten (Abb. 2). Inspi-
ration und Sicherheit wurden im Gestaltungsprozess implizit erlebbar, denn die
Schiilerinnen und Schiiler gaben sich mit ihren verschiedenen Ideen gegenseitig
Inspiration und zogen diese auch aus dem spielerischen Erproben des Materials
und der digitalen Werkzeuge. Sie halfen sich innerhalb der Gruppen gegenseitig
bei Problemen und fingen auch krankheitsbedingte Ausfille engagiert auf, wie sie
in ihren Videostatements betonen (Dicke, 2023, 198). Fragen nach Fliigeln und
Whurzeln, Anforderungen, Eigenheiten und Interaktivitit von Materialien (mate-
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rial agency) und Sinn-Ko-Konstruktion (Dicke, 2021, 267 und 302) thematisier-
ten wir explizit gemeinsam im laufenden Gestaltungsprozess in Videotutorials®,
individuellen Email-Riickmeldungen und im persénlichen Gesprich.
Urspriinglich war geplant, dass eine niederlindische und eine deutsche Klasse mit
Kindern und Jugendlichen zwischen 10 und 13 Jahren parallel und gemeinsam
mithilfe von digitalen Tools zum kollaborativen Arbeiten und in gegenseitigen
Besuchen das Projekt durchfiihren. Bei Projektstart im Frithjahr 2020 war dann
aber eine Neukonzeption fiir die verschiedenen pandemiebedingten Unterrichts-
szenarien an den niedersichsischen Schulen nétig. Entsprechend unseres Kern-
anliegens, Inspirations- und Sicherheitserfahrungen im Projekt nicht nur theo-
retisch zu reflektieren, sondern praktisch erfahrbar zu machen, erméglichten wir
den Jugendlichen, in den unterschiedlichen Lernsettings ihren Bediirfnissen nach
Kompetenzerleben, Eingebundensein und Autonomie nachzukommen (Ryan &
Deci, 2000, 68). Im Distanzunterricht versorgten wir die Schiilerinnen und Schii-
ler zuhause mit Materialboxen und personlichen Briefen, sodass die Lernenden
eigenstindig — unterstiitzt durch Videotutorials und die Kommunikation iiber
digitale Plattformen — arbeiten konnten. Auch im Wechselunterricht, in dem
Schiilerinnen und Schiiler wochenweise zuhause oder in der Schule agierten,
kamen die Materialboxen, die von uns erstellten und viele weitere Tutorials zu
Stop-Motion-Animation und die digitalen Plattformen zum Einsatz und zeigten
auch im Prisenzunterricht ihren Nutzen fiir das selbststindige Arbeiten im eige-
nen Tempo. Im Rahmen der Sonder- und Aktionsprogramme fiir die allgemein-
bildenden Schulen in Niedersachsen zur ,Bewiltigung der Auswirkungen der
Corona-Pandemie® (NKM, 2021, 1) fihrten wir das Projekt im Friihjahr 2022
zum insgesamt sechsten Mal durch, um Jugendlichen die Méglichkeit zur ,ge-
sellschaftlichen Beteiligung [...] und zur Stirkung der Persénlichkeit® (ebd., 1f)
anzubieten. Diese Mdglichkeit nutzten die Jugendlichen, forderten fiir die Grup-
penarbeitsphase die Autonomie, die ihnen im Lockdown zugemutet wurde, expli-
zit ein und entschieden nach Absprache selbst, ob sie bestimmte Prozessschritte
lieber zuhause oder in der Schule umsetzen wollten.

Potentialentfaltung und Kompetenzentwicklung

Die qualitativ-inhaltsanalytische Auswertung der kurzen Videostatements der
Kollektive ergab, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler ihrer Lernfortschritte
bewusst waren und einen Zuwachs in vielfiltigen Kompetenzbereichen benann-
ten. Dies sind die Prozess- und Selbstorganisation im Kollektiv, das Identifizieren
individueller Stirken, die beim Aufteilen der verschiedenen Arbeiten ressourceno-
rientiert beriicksichtigt werden, das Aushandeln verschiedener Vorstellungen und
das Integrieren dieser Bandbreite von Ideen in ein Ergebnis, das kreative Denken,

4 Beispiel fiir cin Videotutorial, das Anregungen zum Experimentieren mit Material gibt: https://
vimeo.com/431222054 (29/01/2023)
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die Erweiterung der Medien- und Materialkompetenz, die Selbstwirksamkeit,
das Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit, die Kompetenz zum Transfer von Losungen
auf andere Felder, die Freude an der Vielfalt der Lésungen und der Prisentati-
on von diversen persdnlichen Themen. Die in Zeichnungen und Stop-Motion-
Animationen als Paradiesorte behandelten Motive reichten von sportlichen oder

musikalischen Hobbys iiber Erlebnisse mit Familienangehérigen oder Peers in
einer als ideal empfundenen Natur bis hin zu Actionszenen, die Lieblingsfilme
und -games zitieren, mit denen die Jugendlichen viel und gerne Zeit verbringen
(Schulte, 2022, 51f) — sowohl alleine als auch mit Freundinnen und Freunden

(Abb. 3 und 4).

Abb. 3: Filmstill aus Stop-Motion-Animationen zu ,Roots and Wings®, 2022 (Fotografie: N. Dicke)

Abb. 4: Filmstill aus Stop-Motion-Animationen zu ,Roots and Wings®, 2022 (Fotografie: N. Dicke)
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Die Jugendlichen schitzten die Aufgabenstellung, die im Vergleich zu den ihnen
sonst aus dem Unterricht bekannten Arbeitsauftrigen sehr offen formuliert waren
und ihnen die Umsetzung von personlich bedeutsamen Themen erméglichten.
Einigen Jugendlichen war der Kontext des Paradiesortes jedoch noch zu eng und
sie wiinschten sich grofere Freiheit in der Themenwahl.

Personlichkeitsbildung und schulische Bewertung

Dass die Logik des Schulischen auf Personlichkeitsbildung tibertragen wird, Schii-
lerinnen und Schiiler als Personen ins Zentrum von schulischen Lern- und damit
auch Bewertungsprozessen geraten, kritisieren Jiirgen Budde und Nora Weuster
zurecht (Budde & Weuster, 2016, 0.P). Im Kunstunterricht steht gerade nicht die
Person selbst, sondern stehen kiinstlerische Verfahren, Techniken und Strategien
als Gegenstinde im Mittelpunkt, mithilfe derer personlich relevante Themen be-
arbeitet und Erfahrungen von Ambiguitit und dem Umgang mit Hindernissen
gemacht werden kénnen. Bei einer Leistungsbewertung in einer komplexen Pro-
jektarbeit werden nicht die persénlichen Themen beurteilt, sondern die auf die
Arbeits- und Planungsprozesse und die Beherrschung der Verfahren, Techniken
und Strategien bezogenen Kompetenzen. ,In der Bewertung sollte der Prozess im
Vordergrund stehen, der die Besonderheiten des Asthetischen mit seinen nicht
normierbaren Lésungswegen berticksichtigt und damit gentigend Raum der Wiir-
digung ungewohnter, iiberraschender Resultate lisst“ (Kirchner & Kirschenmann,
2020, 196). Die Bewertungskriterien werden transparent gemacht und am bes-
ten in Absprache mit den Jugendlichen und ihren bisherigen Einsichten aus dem
Kunstunterricht entwickelt. So erhalten die Schiilerinnen und Schiiler formatives
Feedback, um ihr Lernen zu férdern (Sliwka, 2018, 72f). Die Zentrierung auf
eine Ziffernnote wird damit iiberwunden und eine ,diskursive, dialogische Be-
wertungskultur [eritt] in den Vordergrund“ (Kirchner & Kirschenmann, 2020,
196). Ohnehin sind nicht alle Bildungsleistungen des Faches Kunst unmittelbar
bewertbar, wie das Niedersichsische Kerncurriculum fiir die gymnasialen Stufen 5
bis 10 vor allem mit Blick auf die Persdnlichkeitsbildung zu bedenken gibt:

»Hier zu nennen wire die Fihigkeit, affektiv und unvoreingenommen auf Situationen zu
reagieren oder Verhiltnisse und Situationen nicht widerspruchslos hinzunehmen, ferner
sich als autonome Personlichkeit kulturell und sozial orientieren zu kénnen und dabei
auch empathisches Verhalten zu zeigen. Nicht zuletzt fordert das Fach Kunst durch ein
Verweilen in gestalterischen oder rezeptiven Titigkeiten eine Wertschitzung von Prozes-
sen. [...] Diese Momente eréffnen auch Zuginge zu Selbsterfiillung und Zufriedenheit,
die als wichtige Erfahrungen der Selbstvergewisserung, der Stirkung des Selbst und der
Entwicklung einer gefestigten Persdnlichkeit zutriglich sind“ (NKM, 2016, 6).

Nach Aussage der Verantwortlichen fiir die Festlegung von Bildungsstandards
ist das Fach Kunst als Bestandteil der isthetischen und allgemeinen Bildung un-
verzichtbar und erfiillc neben den fachlichen Qualifikationen in den Bereichen
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Gestaltung, Kultur und Medien eine wichtige Funktion fiir die Personlichkeits-
bildung. Eine Begriindung fiir die faktische Marginalisierung des Fachs Kunst im
Ficherkanon ist hier nicht zu erkennen.’

3 Asthetische Bildung als Personlichkeitsbildung

In der Kunstpidagogik, aber auch der Frithpidagogik und den Bildungswissen-
schaften besteht ein Konsens dariiber, dass dsthetische Bildung die Grundlage
jeglicher Bildung ist, da die Welt zuallererst iiber die Sinne wahrgenommen und
verarbeitet wird (z. B. Schifer, 1999, 25). Sinne bilden sich dabei in Abhingigkeit
von Entwicklungsméglichkeiten aus, sodass es wichtig ist, Kindern, aber auch
Jugendlichen méglichst vielfiltige Erfahrungsangebote zu geben, z.B. in Werk-
stitten oder kiinstlerischen Forschungsprojekten. Gerade das freie Basteln mit nur
minimalen Vorgaben bezeichnet der Frithpidagoge Gerd Schifer als ,eine Form
des Denkens mit den Mitteln und Méglichkeiten der sinnlichen Erfahrung®
(Schifer, 1993, 136). Es erdffnet nicht-propositionale Bildungsriume und eine
ymediale Reflexivitit“ (Bader, 2019, 365). Kognitive Prozesse und Denken sind
nicht nur laut Gerd Schifer, sondern auch fiir prominente Vertreter der Kogniti-
onswissenschaften keine reinen Gehirnaktivititen und operieren nicht ausschlief3-
lich mit propositionalen Begriffen, sondern ,,thinking is interaction of brain and
body with the world. Those interactions are not evidence of, or reflections of,
underlying thought processes. They are instead the thinking processes themselves
(Hutchins, 2008, 2011).

Das Projekt ,Roots and Wings*“ fordert und fordert diese ,,praktische Intelligenz®
(Kirchner, 2013, 16) und , distributed cognition® (Hutchins, 2020, 376), die ge-
meinsame Sinnerzeugung in der Interaktion von Kopfen, Kérpern und Objekten.
Dabei weiten sich die Interaktionen mit analog anwesenden Personen und takti-
lem Material aus auf digitale Produktionsweisen, Handlungs- und Kommunika-
tionsstrategien, wie es auch in der auflerschulischen postdigitalen Lebenswelt der
Jugendlichen der Fall ist (Negroponte, 1998; Kolb & Schiitze, 2020, 267). Die
postdigitalen Transformationen von ehemals rein analogen Aktivititen betreffen
sowohl die Artikulations- und Erfahrungsformen (z.B. Videotutorials statt per-
sonlicher Instruktion) als auch die Kommunikations- und Inszenierungsformen

5 Eine vertiefte Untersuchung des Projekts fand aufgrund der Datenlage und Zuginglichkeit nur fiir
die siebten Klassen des niedersichsischen Gymnasiums statt. Darum beschrinke sich die Darstel-
lung auf das niedersichsische Curriculum. Wortgleiche oder dhnliche Aussagen machen jedoch z. B.
auch die Bildungspline fiir Baden-Wiirttemberg (MKBW, 2016, 3ff) oder Nordrhein-Westfalen
(MSBNRW, 2019, 10). Die Kernziele fiir das Fach Kunst fiir die niederlindische Basisschool sind
pointiert formuliert und gehen auf den Aspekt der Persénlichkeitsentwicklung nicht ein (SLO,
2020, 23f). Ein umfassender Vergleich aller bundesweiten und niederlindischen Curricula kann an
dieser Stelle nicht geliefert werden.
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(Stop-Motion-Animation und Videostatement statt z. B. Comic und schriftlicher
Reflexion), die auflerschulisch hiufig ,Zweck- und Motivationsmoment [...] fiir
kreative Tdtigkeiten“ (Jorissen et al., 2020, 72) sind.

Kunstunterricht soll Kindern und Jugendlichen Zugang zu ihrer aktuellen Welt
ermdoglichen: ,Es gilt, der Gegenwart und ihren Bedingungen (aber ganz sicher
auch der Zukunft) fragend zu begegnen und die Verhiltnisse so auszuloten, dass
sie gestaltbar werden® (Kolb & Schiitze, 2020, 266). Dazu bedarf es dringend
auch der Ausbildung einer dsthetischen und medialen Urteilskompetenz (Peez,
2013, 79), die dennoch die Heterogenitit unterschiedlicher Welten gelten ldsst
(NMK, 2016, 6). Vielfach wird die dsthetische Bildung als Grundlage nicht nur
von Personlichkeitsbildung, sondern auch fiir die Identitdtsfindung herausgestellt.
Der Begriff der Identitit bezieht sich ,teilweise auf die Personlichkeit des Indivi-
duums [...], geh[t] aber weit dariiber hinaus“ (Hannover & Greve, 2018, 560)
und umfasst auflerdem Gruppenzugehérigkeit, Zukunftsziele und andere stark
verinderliche Aspekte. Wihrend in der Vergangenheit die Identititskonstruktion
von Kontinuitit und Kohirenz geprigt und vor allem in der Phase der Adoles-
zenz angesiedelt war, ist sie heute ein lebenslanger Prozess, der von ,,Kontingenz,
Diskontinuitit, Fragmentierung” (Keupp, 2008, 295) geprigt ist. Der Begriff der
Patchwork-Identitit, den der Sozialpsychologe Heiner Keupp mit seinem Team
geprigt hat, lenkt das Augenmerk daher auch nicht auf das Ergebnis dieses Patch-
works, sondern vielmehr ,auf die aktive und oft sehr kreative Eigenleistung der
Subjekte bei der Arbeit an ihrer Identitic” (ebd., 296), die noch immer die Kon-
struktion von Lebenskohirenz zum Ziel hat. Die fiir den Konstruktionsprozess
nétigen Ressourcen umfassen personale Ressourcen wie Intelligenz, Kreativitit
oder Selbstmotivation und soziale oder Umwelt-Ressourcen wie familiire Unter-
stiitzung oder eine anregende Umgebung. Die Person selbst hat Anteil daran, dass
sie notige Umweltressourcen bekommt, denn sie kann sich z. B. selbst Beziehun-
gen zu bereichernden Peers suchen (Kiso u.a. 2014, 6).

4 Ressourcenorientierte dsthetische Bildung fiir das

21. Jahrhundert

Der Kunstunterricht im Allgemeinen und das Projekt ,Roots and Wings® im Be-
sonderen kreieren ,,Ankerplitze fiir die Identititsbildung® (Kirchner & Kirschen-
mann, 2020, 21), indem Erfahrungen der Zugehérigkeit und Anerkennung, der
Autonomie und Kompetenz ermdéglicht werden. Damit werden wichtige Ressour-
cen bereitgestellt, die fiir die Identitits- und Personlichkeitsentwicklung grundle-
gend sind (Keupp, 2008, 302). In der eigenstindigen Projektarbeit im Kollektiv,
die zwar mit zusitzlichem, auf8erschulischem Personal, aber im reguliren Fachun-
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terricht stattfand,® konnte der zentrale Aspekt der Persdnlichkeitsbildung umge-
setzt werden, den Budde und Weuster als kritisch-reflexive Relativierungsprozesse
zwischen Selbst- und Sozialkonzept definieren, ,,welche das Ziel verfolgen, beide
Konzepte in ein Verhiltnis zu setzen, sodass sich das Individuum iiber den in-
tersubjektiven Erfahrungsraum in seiner Individualitit erleben, einbringen und
entwickeln kann® (Budde & Weuster, 2016, o.P.).

Selbst- und Sozialkompetenzen sind inzwischen nicht mehr nur pidagogisch-
normative, sondern auch gesellschaftlich-funktionale Ziele von Schule. Die Part-
nership for 21st Century Learning, ein Zusammenschluss von amerikanischen
Fachleuten aus Bildung, Wirtschaft und Politik, die sich seit 2002 fiir eine zu-
kunftsfihige Bildung einsetzen, hat den Rahmenplan fiir das Lernen im 21. Jahr-
hundert formuliert, der in vielfiltiger Weise auch in hiesige Bildungspline und
-konzepte einflief3t (z. B. Sliwka, 2018, 21). Neben Schliisselfichern” und -zusam-
menhingen, den vier Kernkompetenzen (4Ks: kritisches Denken und Problem-
l6sen, Kommunikation, Kollaboration und Kreativitit) und dem funktionalen
und kritischen Umgang mit Information, Medien und Technologie umfasst dieser
Rahmenplan auch personale und Berufskompetenzen wie Flexibilitit und Anpas-
sungsfihigkeit, Initiative und Selbststeuerung (Battelle for Kids, 2019, 6). Den-
noch bleibt ein ,,Widerspruch zwischen einer pidagogisch-normativen und einer
gesellschaftlich-funktionalen Handlungslogik“ (Leser, 2018, 82), der niemals ganz
aufgeldst werden kann. Die Entgrenzung zwischen der Privatheit der Lernenden
und der Klassen- bzw. Schuloffentlichkeit, der sich die Lernenden nicht freiwillig
aussetzen und damit nicht entziehen kénnen und die damit die Machtverhiltnisse
zu ihren Ungunsten verschiebt (Budde & Weuster, 2018, 361f), konnte als Vor-
bereitung auf eine Berufswelt verstanden werden, die ebenso entgrenzt ist und den
allzeit flexiblen Menschen fordert (Keupp, 2008, 299).

Fiir den Kunstunterricht miissen darum ebenso wie fiir Kunst generell die ,Mo-
mente des Subversiven“ (Blohm 2009, o. P) stark gemacht werden, die den Men-
schen einer Steigerung der Leistungseffektivitit und -effizienz entziehen. Dafiir
fordert der Kunstpidagoge Manfred Blohm eine Neukonzeption des Kompetenz-
begriffs weg von vorhersehbaren und iiberpriifbaren Ergebnissen hin zu Subjekto-
rientierung und Ganzheitlichkeit. Ein solcher Kompetenzbegriff,

»der nicht nur die Grenzen der Institution Schule, sondern auch den Aspeke der Ver-
wertbarkeit fiir spitere berufliche Tétigkeiten tiberschreitet, kénnte [...] Formen inno-
vativen Kunstunterrichts einen neuen Stellenwert im Rahmen des Ficherkanons der
Schulen zuweisen“ (ebd.).

6 So konnte auflerdem der Material- und Beratungseinsatz gegeniiber dem Fachunterricht vervielfil-
tigt werden. Eine Lehrkraft alleine kdnnte ein solch material- und werkzeugintensives Projekt im
Alltag nicht ohne weiteres bewiltigen.

7 Die Kiinste werden als eines von neun Schliisselfichern genannt, die alle an interdiszipliniren Zu-
kunftsthemen arbeiten sollen (Battelle for Kids, 2019, 3).
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Die Forderung und Nachfrage fiir das Projekt ,,Roots and Wings“ durch Schullei-
tungen und -verwaltung weist in die Richtung einer solchen Anerkennung dsthe-
tischer Bildung. Die Unverfiigbarkeit des Menschen fiir jegliche Art von Maf3nah-
men zur dsthetischen und persénlichen Bildung muss jedoch immer die Mafigabe
pidagogischen Handelns bleiben:

,Eine umfassende, allseitige Stirkung der Person kann durch Schule und Unterriche [...
nicht...] bewirke, also hergestellt werden. Vielmehr kann sie — im Wissen um [...] die
pidagogische Paradoxie der Aufforderung zur Selbsttitigkeit [...] — nur befordert und
angeregt werden; im Ubrigen aber ist sie etwas, was das Subjekt mit sich selbst macht*

(Idel, 2018, 35).
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Achtsamkeit in der Lehrkriftebildung:

Das Potenzial eines Online-Achtsamkeitstrainings fiir
die Personlichkeitsentwicklung

Abstract

Der vorliegende Artikel skizziert den Aufbau eines online angeleiteten Achtsam-
keitstrainings fiir Lehramtsstudierende und zeigt den Beitrag dieser Lehrveranstal-
tung als einen Weg zur Personlichkeitsentwicklung von angehenden Lehrerinnen
und Lehrern auf.

In diesem Training an der Leibniz Universitit Hannover (LUH) konnten Lehr-
amtsstudierende eine achtsame, ressourcenorientierte Haltung im Umgang mit
Stress entwickeln. Durch verschiedene Achtsamkeitsiibungen lernten die Teilneh-
menden, automatisierte Handlungen und Denkschemata zu erkennen. Sie konn-
ten dadurch einen neuen Umgang mit eigenen Stressoren finden. Damit kultivier-
ten sie eine Basis fiir eine gute Beziehungsgestaltung im Klassenraum.

Der Beitrag greift begiinstigende Faktoren fiir den Lernerfolg in dieser Online-
Lehrveranstaltung aus den Ergebnissen qualitativer Analysen heraus. Niher be-
trachtet wird dabei ein im Training eingesetztes Dialogformat aus dem Achtsam-
keitsansatz. Dieses Format wird hinsichtlich seines Potenzials zur Férderung von
Kommunikationskompetenz' als Teil der Personlichkeitsentwicklung beschrieben.

Schliisselbegriffe: Achtsamkeit, Online-Achtsamkeitstraining, Einsichtsdialog,
Kommunikationskompetenz, Personlichkeitsentwicklung

1 Einleitung

Angehende Lehrerinnen und Lehrer sind im Schulalltag vielfiltigen Anforderungen
ausgesetzt. Steigende Anforderungen wie Arbeitsdichte, Zeitdruck, technologischer
Wandel sind schon hinreichend bekannt. Dazu kommen hiufig Verhaltensproble-

1 Kommunikationskompetenz umfasst neben sprachlichen Fihigkeiten auch eine Diskurs-, Dialog-
und strategische Kommunikationsfihigkeit, um in unterschiedlichen Kontexten und Situationen
situativ angemessen erfolgreich kommunikativ handlungsfihig zu sein (Ehlers, 2020, 100).
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me von Schiilern und Schiilerinnen und fehlende Unterstiitzung seitens der Eltern
als Herausforderungen, die auf die Gesundheit Einfluss nehmen (Schaarschmidt &
Kieschke, 2013; Pfaff, Busam & Sonntag, 2021; Resilire, 2017). Seit der Coronak-
rise verschirfen sich diese Anforderungslagen in Schulen weiter.

Studierende sind in ihrem Studienalltag ebenfalls vielfiltigen Anforderungen aus-
gesetzt wie z. B. einer hohen Priifungsdichte, grofler Arbeitsbelastung, dem Zeit-
druck und der nur mithsam méglichen Vereinbarkeit von Studium und Familie.
Studien belegen psychische Belastungen von Studierenden bereits vor der Pande-
mie zum Beispiel durch die Zunahme psychischer Erkrankungen im Studium,
stressbedingter, emotionaler Erschépfung und fehlender Strategien im Umgang
mit Stress (Krautz, 2019; Griitzmacher, Gusy, Lesener, Sudheimer & Willige,
2018). Auch hier hat die Corona-Pandemie diese Situation zusitzlich verschirft
(Besa, Kochskidmper, Lips, Schréer & Thomas, 2021).

Es ist dringend angebracht, systematische, mehrsemestrige Angebote im Lehr-
amtsstudium fiir die Entwicklung psychischer Gesundheitserhaltung zu schaffen,
die eine frithzeitige Auseinandersetzung mit gesunderhaltenden Stressbewilti-
gungsstrategien ermdglichen (Schaarschmidt & Kieschke, 2013).

Das Onlinetraining? zielt auf eine Férderung von psychischer Widerstandsfi-
higkeit (,Resilienz“) und Ressourcen der Studierenden vor allem durch die Ent-
wicklung einer achtsamen Haltung und Wahrnehmung. Achtsamkeit® wird dabei
verstanden als eine Haltung, die dem Menschen hilft, sich auf den gegenwirti-
gen Augenblick vorurteilsfrei einzulassen und auch in schwierigen Situationen
im Hochschul- und Schulalltag situationsadiquat und authentisch handeln zu
kénnen (Heidenreich & Michalak, 2011). Der Umgang mit und die Bewiltigung
von Anforderungen im Studium und Beruf hingt im Wesentlichen auch von den
individuellen personalen Widerstandsressourcen und der Haltung einer Person
gegeniiber beruflichen und alltiglichen Konflikten ab.

2 Die Trainings wurden im Wintersemester 2017/18 bis einschlieSlich Sommersemester 2019 an-
geboten. Das Ziel der Trainings war, eine ressourcenorientierte Haltung im Umgang mit Stress zu
entwickeln. Fiir das Onlinetraining wurde Adobe Connect verwendet, da es eine Kommunikation
iiber Audio, Video und Chat in Echtzeit erméglicht. Die Teilnehmenden befanden sich in un-
terschiedlichen Semestern in Bachelor- und Master-Studiengéngen. Einzelne Teilnehmende waren
zum Zeitpunkt des Trainings bereits praktisch in Schulen titig und konnten das Erlernte im Schul-
alltag erproben und ihre Erfahrungen mit den anderen Teilnehmenden des Onlinetrainings teilen.

3 ,Achtsamkeit beinhaltet, auf eine bestimmte Art und Weise aufmerksam zu sein: bewusst im gegen-
wiirtigen Augenblick und ohne zu beurteilen (Kabat-Zinn, 2007, 18). Achtsamkeit integriert inso-
fern drei Momente: (1.) eine aktuelle Situation — im Hier und Jetzt (2.) bewusst und aufmerksam,
dabei mit allen Sinnen (3.) neutral und ohne Wertung wahrzunehmen. Die Achtsamkeitspraxis
erméglicht eine Distanzierung von gewohnten und automatisierten Reaktionen und Bewertungs-
mustern (Kaltwasser, 2010). In klassischen Achtsamkeitsiibungen trainieren die Teilnehmenden
ihre Atem- und Kérperwahrnechmung, sie fiihren Meditationen zur Beobachtung ihrer Gedanken
und Gefiihle durch und iiben, die Welt mit allen Sinnen wahrzunehmen.
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Die Auseinandersetzung mit der individuellen Stressbewiltigungsstrategie ist ent-
scheidend fiir die eigene Gesundheit und das Wohlbefinden, aber auch fiir den
Studienerfolg (Hofmann, Miiller-Hotop, Hogl, Datzer & Razinskas, 2021) sowie
fiir eine gute Vorbereitung auf den Lehrberuf (Schaarschmidt & Kieschke, 2013).
Das Angebot war fiir Lehramtsstudierende so konzipiert, dass sich die Zielgruppe
zukiinftiger Lehrerinnen und Lehrer in kleinen Gruppen zu Entlastungsstrategien
in dem zukiinftigen beruflichem Umfeld Schule austauschen konnten.

Im Weiteren werden zunichst der Aufbau der Lehrveranstaltung und die Evalu-
ationsergebnisse kurz dargestellt. Daran anschlieflend wird der Fokus auf ein im
Training eingesetztes Kommunikationsformat gelegt und mit seinem Beitrag zur
Personlichkeitsentwicklung beschrieben.

2 Online-Seminar: Férderung von Achtsamkeits- und
Kommunikationskompetenz

Das Achtsamkeitstrainingan der LUH umfasste acht Online-Seminareinheiten so-
wie zwei Prisenzeinheiten zu Beginn und zum Abschluss der Veranstaltung. Alle
Einheiten umfassten jeweils 1,5 Stunden, in denen die Phasen der Vermittlung,
der Aktivierung und der Betreuung eng miteinander gekoppelt wurden®.

In Micro-Einheiten von ca. zehn Minuten erfolgte zunichst eine thematische Ein-
fithrung. Mit dem Ansatz des Micro-Learnings® wurden unterschiedliche mediale
Formate berticksichtigt und eine lernférderliche Strukctur mit passenden Micro-
einheiten erstellt. Anschlieflend konnten die Studierenden mit Fragen und An-
merkungen darauf Bezug nehmen. Im nichsten Schritt wurden die Teilnehmen-
den in Ubungen und Meditationen aktiv. In der anschlieenden Reflexionsphase
erfolgte ein strukturierter Einsichtsdialog® zwischen zwei bis drei Studierenden in
virtuellen Arbeitsgruppenriumen, um den Austausch tiber Erfahrungen fiir das
Erlernen einer achtsamen Haltung zu unterstiitzen.

An jeden Seminartermin schlossen sich fiir das Selbststudium Wochenaufgaben
zur Identifikation von Stressoren und Stressreaktionen, zur Selbsterforschung ei-
gener Ressourcen und gewohnter Denkmuster sowie zur Integration der Acht-
samkeitsiibungen in den Alltag an.

Nach dem vierten Termin begannen zusitzlich die Vorbereitungen von Mini-Online-
Seminaren durch jeweils zwei bis drei Teilnchmende. Dazu etlernten die Teilnehmen-

4 zur detaillierten Darstellung des Trainings s. Meifiner (2019).

5 Micro-Learning bezeichnet die Ancignung von Lerninhalten in kurzen, thematisch fokussierten
Lerneinheiten.

6 Der strukturierte Einsichtsdialog bezeichnet eine Gesprichsform, in der die Studierenden versu-
chen, achtsam und strukturiert zu kommunizieren. Dabei sind eine vorurteilsfreie innere Haltung,
reflektiertes Erzihlen, aufmerksames Zuhéren und Wahrnehmen von Bedeutung. ,,Der Einsichts-
Dialog verbindet die Haltung der Meditation mit dialogischem Austausch® (Aichinger, 2018, 4).
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den die Funktionalititen und die Bedienung des Online-Seminar-Raums; sie entwi-
ckelten in kleinen Teams eine 30-miniitige Seminareinheit zu achtsamer Praxis fiir den
Schulalltag und leiteten die anderen Teilnehmenden in Ubungen an. Im Anschluss er-
hielten die Teams ein Feedback von den iibrigen Teilnehmenden und von der Leitung.

Obung,
Einfihrung | TN fragen, Ubung,
ins Thema ldlskutlererl [ Meditation M!d:m" Austausch

0 min. Zeitverlauf der Veranstaltung 90 min.

Wochen-
praxis

[ Leitung ]”{ Teilnehmende

{nach Reinmann, 2015, 9)

Abb.1: Mikroperspektive einer Online-Seminareinheit (Meifiner, 2019)

Erfahrungen: Ausziige aus qualitativen Evaluationsergebnissen

In den offenen Anmerkungen der schriftlichen Veranstaltungsevaluation hoben

die Teilnehmenden folgende Merkmale des Online-Trainings positiv hervor:

* intensive Auseinandersetzung mit eigenen Denkschemata und eigenem Stress-
management mithilfe von Ubungen und Reflexionsphasen

* Reflexionsanreize durch die Wochenaufgaben wie Tagebuchfiihren zur Diffe-
renzierung der Wahrnehmung von Situationen nach kognitiven und affektiven
Bewertungsmustern

¢ den Wechsel zwischen Eigenreflexion und Austausch in der Gruppe

o stirkere Fokussierung und erhohte Aufmerksamkeit im Online-Seminar im
Vergleich zur klassischen Prisenzveranstaltung.

Neun Monate nach dem Trainingsabschluss wurden mit zwei Teilnehmerinnen aus
verschiedenen Seminargruppen offene Interviews zum Thema ,Online-Seminar als
Lernort fiir eine achtsame Haltung als Ressource fiir den Schulunterricht gefiihre.
Aus diesen Interviews wurden zentrale Aussagen extrahiert und den Befragten in
einem weiteren Gesprich vorgelegt. In einem moderierten Prozess ordneten diese
ihre Aussagen in einem Strukturlegebild” graphisch an (MeifSner, 2019).

7 In dieser qualitativen Untersuchung der Strukturlegetechnik werden Informationen iiber Haltun-
gen, Einstellungen und Verhalten der Teilnehmenden erfragt, die auf eine nachhaltige Verinderung
seit dem Onlinetraining deuten. Damit lisst sich auf das Handeln im Unterricht und auf den Um-
gang mit Schiilerinnen und Schiiler schliefen. Die Interviewaussagen werden im weiteren Prozess
zu Strukturlegebildern graphisch angeordnet (Kindermann & Riegel, 2016; auch Meifiner, 2019).
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Beide Interviewpartnerinnen beschreiben in ihren Strukeurbildern das Online-
training als stérungsfreien Raum, in dem selbstbestimmtes Lernen unterstiitzt
wurde. In der Veranstaltung war es nach ihrer Einschitzung méglich, ,sehr kon-
zentriert beim Thema und Ubungen zu sein“ und ,,gut mit sich sowie im Kontakt
und Austausch mit der Gruppe und Leitung zu sein®.

Den Ergebnissen der Interviews zufolge praktizieren die Teilnehmenden die ge-
lernten Ubungen aus dem Onlinetraining weiterhin regelmifig (Atembeobach-
tung; Meditation; Wahrnehmen von Stressreaktionen, Gefiihlen und Gedanken;
neutrales Beobachten des Verhaltens von Schiilerinnen und Schiilern).

Eine weitere Teilnehmerin wurde knapp zwei Jahre nach Trainingsabschluss wih-
rend ihrer Referendariatszeit nach der Bedeutung des Achtsamkeitstrainings fiir
ihren beruflichen Alltag befragt (Ende des Online-Achtsamkeitstrainings 1/2020).
Auf die Frage, was aus dem Online-Achtsamkeitstraining im Referendariat be-
deutsam war, antwortete sie:

»Das Bild zur Reiz—Reaktion—Unterbrechung durch Achtsamkeit aus der Online Fortbil-
dung ist mir gut in Erinnerung geblieben. Und die Méglichkeit dieses Innehalten {iben zu
konnen. Es war sehr gut, dieses Angebot noch vor dem Referendariat zu nutzen, da es in
einer Phase des Lebens — im Studium — stattfand, wo ich Zeit hatte es aufnehmen, iiben
und integrieren zu konnen. Und sich dann daran zu erinnern und nicht erst in den stres-
sigen Situationen des Referendariats zu beginnen, sich tiber das eigene Stressverhalten Ge-
danken zu machen. Ich stehe kurz vor meinen Abschlusspriifungen und nehme im Alltag
oft wahr, wenn ich weniger in meiner Kraft bin, es nicht mehr schaffe, eine Pause zwischen
Reiz und Reaktion zu setzen. (...) Leider gab es im Studium kaum systematische Angebote
zum Bereich der personalen Kompetenzen als Lehrkraft. Zum Gliick habe ich gestobert.

Die Untersuchungen deuten darauf hin, dass eine achtsame Haltung im vorge-
stellten Online-Seminar gut erlernbar und nachhaltig verankerbar war.
Wesentlich ist dabei vermutlich auch das didaktische Design des Online-Formats,
welches Beteiligung, Selbstbestimmung (Lerntempo, Raum fiir mich und Aus-
tausch in der Gruppe) und Reflexion erméglicht. Dafiir wurden verschiedene For-
mate ausgewihlt, um Austausch und Reflexion im Onlinetraining zu begiinstigen.
Im Weiteren wird die Herangehensweise des ,Dyadendialogs® als ein Format zur
Forderung von achtsamer Kommunikation und Reflexion unter Teilnehmenden
herausgegriffen und niher beschrieben. Dabei wird das Potenzial zur Personlich-
keitsentwicklung mit in Betracht gezogen.

In einem Einsichtsdialog® (auch Dyade)’ iiben die beteiligten Personen, sich gegen-
seitig wertschitzend, mit ganzer Aufmerksamkeit bewusst zuzuhoren und erzihlen

8 Gregory Kramer hat den Einsichtsdialog entwickelt und lehrt ihn seit 1995 in den USA, Asien,
Europa sowie in Australien. In Kooperation mit dem Center for Mindfulness wird der Einsichts-
dialog auch als Bestandteil innerhalb des Programms ,,Stressbewiltigung durch Achtsamkeit” ein-
gesetzt (Kramer, 2009).

9 Die Begriffe Dyade, Einsichtsdialog und Dyadendialog werden gleichwertig verwendet.
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zu lassen. Die Teilnehmenden erproben das introspektive Erzihlen und das achtsa-
me Zuhéren in der Dyade als strukturiertem Austauschformat (bei anschlieflendem
Rollentausch und abschlieSender gemeinsamer Reflexion); dazu werden virtuelle Ar-
beitsgruppenriume genutzt. Durch klare Strukturierung mit den Phasen des Erzih-
lens, Zuhorens und Innehaltens nehmen die Teilnehmenden ihre Reaktivitit in der
tiblichen Interaktion bewusst wahr und iiben, diesen Impulsen nicht nachzugehen.

Dialog und meditative Haltung werden miteinander verbunden. Diese Dialog-
form findet in einem wohlwollenden Rahmen statt, in dem keine Wertungen
und Vergleiche geduflert werden und Erzihlerinnen und Erzihler in Ich-Aussagen
sprechen. Sechs Leitlinien zum , Innehalten®, ,Entspannen®, ,Sich 6ffnen®, ,Dem
Entstehen vertrauen®, , Tiefzuhoren®, ,Die Wahrheitsagen® (Aichinger, 2018, 4)"
rahmen die Praxis des Einsichtsdialogs.

Ratschlige und Empfehlungen von Zuhorenden beeinflussen in alltiglichen Ge-
sprichssituationen nicht selten die Gesprichsverliufe und unterbrechen Erzihl-
stringe. Schnelle Wechsel zwischen erzihlender und zuhérender Person kénnen
Menschen aus ihren Erzihlungen herausfithren. Die Dyade als Einsichtsdialog
hingegen gibt der jeweiligen Person geniigend Zeit, um sich mit sich selbst zu
verbinden und eigene Gedanken zu einer Frage zu teilen. Es ist auch Zeit, um
weitere Gedanken und Gefiihle aus dem inneren Erleben auszudriicken oder zu
pausieren. In dieser konzentrierten meditativen Haltung begegnen sich die Dya-
denpartnerinnen und -partner sowohl gegenseitig als auch sich selbst gegeniiber
mit achtsamer Neugierde und Offenheit. Die anschlielende Abbildung verdeut-
licht das Vorgehen eines Dyadendialogs.

* Achtsamer Austausch zu zweit
* = Dyade als Einsichtsdialog

1. Person A erzahlt und Person B hort zu (3 Minuten).
Wechsel und Innehalten in Stille (1 Minute)
2. Person B erzahlt und Person A hort zu (3 Minuten).
Wechsel und Innehalten in Stille (1 Minute)
3. freier Austausch Uber das Erleben der Dyade (3 Minuten)

design by canva; ideas Doris MeiBner

Abb.2: Ablauf einer Dyade

10 “Leitlinien zum Einsichtsdialog: (1) Innehalten — in der Bewegung des Geistes ,anhalten®,
entspricht der Praxis von Achtsamkeit (2) Entspannen — kann mit dem Anliegen der inneren
Sammlung verbunden werden (3) Sich 6ffnen — bezicht sich sowohl auf die Vorginge im eigenen
Inneren wie auf die Person, mit der die Ubung praktiziert wird (4) Dem Entstehen vertrau-
en — fokussiert auf die Verginglichkeit aller Phinomene, die auftauchen, andauern und wieder
verschwinden (5) Tief zuhdren — meint eine Haltung des Lauschens auf das, was das Gegeniiber
ausdriickt. Ein Hinhéren auf die Worte, aber auch auf die Stille dazwischen, die Gestik, die Mi-
mik ... (6) Die Wahrheit sagen — meint die subjektive, eigene Wahrheit, die sich im Augenblick
zeigt* (Aichinger, 2018, 4).
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Impulsfragen fiir Dyaden

In der beschriebenen Veranstaltung wurden Fragen fiir die Dyade ausgesuche, die
entlang des Seminarthemas Stressbewiltigung und Achtsambkeit als Ressource fiir
den Beruf als Lehrkraft geeignet sind. Dabei wurde betont, dass die Teilnehmen-
den nur das teilen, was sie wirklich teilen méchten. Das unterstreicht den vertrau-
ten Rahmen dieses Ansatzes. Einzelne Fragen fiir bestimmte Einsatzbereiche der
Reflexion waren zum Beispiel:

Erfahrungsaustausch in Bezug auf bestimmte Ubungen

* Wie ist es mir mit der Ubung ergangen?

* Was habe ich erlebt und bemerkt in Bezug auf Gedanken und Gefiihle, Korpe-
rempfinden?

* Welche verschiedenen Perspektiven haben Teilnehmende in den Ubungen?

Stressoren identifizieren

* Welche schwierigen Gedanken gehen dir am hiufigsten durch den Kopf?

Ressourcen identifizieren
» Welche Aktivititen spenden mir Kraft im Alltag?
* Welche giinstigen Umstinde habe ich in meinem Leben?

Ideen generieren
* Was unterstiitzt dich, Achtsamkeit im Alltag zu praktizieren?
¢ Welche Bedeutung hat eine achtsame Haltung fiir den den Beruf als Lehrkraft?

Die Wirkung der Dialogform und achtsamen Kommunikation miteinander wur-
de von den Teilnehmenden in der Evaluation so beschrieben, dass sie ,,im Aus-
tausch gut mit sich und mit den anderen in der Gruppe® sein konnten. Das On-
lineformat wurde als ,,heimeliger Webinarort® beschrieben, der geniigend Raum
eroffnete fiir ,,(...) Reflexion (.), kommunikative Phasen mit Seminarcharakter
und (...) Raum, den ich fiir mich brauchte. (...) Im Webinar (war ich) viel mehr
bei den Dingen und bei dem Seminar und weniger schnell abgelenkt, nicht abwe-
send ... Nichts anderes dabei gemacht (...)“ (Meifiner, 2019).

Achtsamkeit als Beitrag zur Férderung von Kommunikationskompetenz

Die Dyadeniibung schult die Aufmerksamkeit den eigenen Gedanken und Ge-
fihlen gegeniiber. Seiner Gesprichspartnerin, seinem Gesprichspartner mit gan-
zer Prisenz zuzuhéren, sich dabei in einer offenen annehmenden Haltung zu tiben
und mogliche eigene Denkschemata und Interpretationen zu entdecken, fordert
die Kommunikationsfihigkeit und stirke die zwischenmenschliche Beziehung
(Ostermaier, 2019). , Die Studierenden stellen fest, dass es interessant sein kann,
einer anderen Person zuzuhoren. Sie sind iiberrascht, zu welchen Einsichten sie
selbst kommen. Sie freuen sich iiber die Nihe, tiber die Energie, die in einem
Raum entsteht“ (Ostermaier, 2019, 63).
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Die Art, wie wir einander zuhéren, hat Wirkung auf unser Wohl und unsere Ver-
bindung zu anderen (Nichols, 2019) und fordert das Vertrauen in die eigenen
Gedanken und Gefiihle. Die Dyade verfeinert den Innenblick, fordert den Aus-
druck dafiir und stirkt das zwischenmenschliche Teilen und einander Verstehen.

3 Fazit und Ausblick

Ein Ziel des vorliegenden Beitrages war es, die begiinstigenden Faktoren und For-
mate des beschriebenen Online-Achtsamkeitstrainings fiir die Personlichkeitsent-
wicklung von Lehramtsstudierenden in den Blick zu nehmen.

Die Teilnehmenden bewerteten die Reflexionsanreize und den Wechsel zwischen
Eigenreflexion und Austausch in der Gruppe als sehr erkenntnisreich. Das Format
des ,Dyadendialogs“ zur Vertiefung von Reflexion, Austausch und Aktivierung von
Studierenden wurde erfolgreich in der Veranstaltung eingesetzt. Damit wurden eine
achtsame, mitfithlende Kommunikation sowie eine fiirsorgliche Haltung sich selbst
und anderen Menschen gegeniiber als Teil der Personlichkeitsentwicklung gefor-
dert. Die Teilnehmenden betonten in der Veranstaltungsevaluation sogar die stir-
kere Konzentration im Online-Seminar im Vergleich zu Prisenzveranstaltungen'!.
Studierende konnten in dem Onlinetraining eine achtsame Haltung erlernen und
diese nachhaltig in ihrem Alltag und spiteren Schulalltag integrieren sowie ihre
Dialogfihigkeit reflektieren und weiterentwickeln.

Die Dyade kann auch im Schulkontext den Austausch unter Schiilerinnen und
Schiilern verbessern und eine achtsame Kommunikationskultur entstehen lassen,
indem sie einen vertrauten Raum fiir Zuhéren und Erzihlen erdffnet. Sie kann ver-
schiedenartig eingesetzt werden, um Erfahrungen zu teilen, Vorwissen zu aktivieren
oder Ideen zu generieren'?. Die Dyade gibt dabei auch zuriickhaltenden Schiilerin-
nen und Schiilern Gelegenheit, in vertrautem Rahmen eigene Gedanken entwickeln
und duflern zu kénnen. Ein mitfiihlendes Miteinander und ein achtsamer Austausch
kénnen durch solche Formate unterstiitzt werden. Dafiir benétigen Lehrpersonen
Erfahrungen mit dieser Gesprichsform. Die Ubung einer achtsamen Haltung und
Kommunikation sollte daher bereits friihzeitig in ihrer Ausbildung beginnen.

Fiir eine achtsame und mitfiiblende Kommunikationskultur in der Schule braucht
es Zeit dafiir, dass Lehrkrifte eine entsprechende Haltung als Teil ihrer Person-

11 Das Format des Online-Trainings wurde von allen Teilnehmenden als sehr gut geeignet fiir den
Lehrinhalt bewertet. Alle Teilnehmenden bevorzugten nach ihrer Erfahrung damit das Online-
Training gegeniiber ciner Prisenzveranstaltung und wiirden dieses Online-Format ausnahmslos
weiterempfehlen. Zudem betonten sie den guten Austausch mit der Gruppe sowie mit der Lei-
tung, die Reflexionsphasen und kommunikativen Phasen (Meifiner, 2019).

12 Prof. Hubert Ostermaier zeigt in seinem Artikel ,Mit Dyaden zu einer achtsamen Lehr- und
Lernkultur” verschiedene Einsatzfelder fiir Schulungen, Lernzielkontrollen und Erarbeitung von
Lehrinhalten auf (Ostermaier, 2019).
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lichkeitsentwicklung annehmen konnen. Erst mit einer verinnerlichten Haltung
kénnen sie sich im Schulalltag leichter Zeit zum Zuhéren nehmen, sowohl fiir
ihre Schiilerinnen und Schiiler als auch fiir ihre Kolleginnen und Kollegen. Uber
diesen Weg kann Verstindnis fiir andere Perspektiven entstehen. Daraus ergibt
sich ein wesentlicher Beitrag zur Férderung der Kommunikationskompetenz von
Personlichkeiten zukiinftiger Lehrerinnen und Lehrer.

Ausblick: Férderung von Nachhaltigkeitskompetenz

Achtsambkeit als Kompetenz zu férdern bedeutet Schlisselkompetenzen zu for-
dern, um global gesetzte Nachhaltigkeitsziele zu erreichen (Rieckmann, 2018).
Das dritte United Nation Sustainable Development Goal (SDG) zielt auf die
Férderung von ,Good Health and Well-Being” (UN, 2022). Die United Nation
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) definiert ,,Se/bsz-
Aufmerksambkeit'® als eine Kernkompetenz fiir Nachhaltigkeit (,,Cross-cutting key
competencies for achieving all SDGs®), um handlungsfihig agieren und einen
guten Umgang mit Gefiihlen und Bediirfnissen finden zu kénnen. Das ist ein
wesentlicher Beitrag, den Achtsamkeitsprogramme nachweislich unterstiitzen.
Mit einer achtsamen Haltung erdffnet sich die Fihigkeit, sich selbst und andere
Menschen in den verschiedenartigen Perspektiven wahrnehmen zu kénnen. Diese
Perspektiven- und Verstindniserweiterung ist grundlegend dafiir, miteinander im
Gesprich zu bleiben und gemeinsam trotz Komplexitit eine zukunftsfihige Welt
zu gestalten.
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Zwischen Personlichkeitsbildung und Digitalisierung:
Optionen und Grenzen elektronischer Portfolioarbeit
zur Reflexionsunterstiitzung im Lehramtsstudium

Abstract

Der Konzeptbeitrag befasst sich mit der Reflexionsunterstiitzung im Lehramtsstu-
dium unter besonderer Fokussierung elektronischer Portfolioarbeit. Dabei wird
u.a. verdeutlicht, warum Reflexion grundlegend fiir den personlichkeitsbildenden
Anteil des Professionalisierungsprozesses ist (Schon, 1983). Gerade mit Blick auf
die verstirkten Digitalisierungsforderungen im Studium ist dabei auch die digital
unterstiitzte Reflexionsanregung zu thematisieren. Im Rahmen von zwei BMBF
geférderten Qualititsoffensive Lehrerbildung Projekten wurde an der Universitit
Vechta seit 2016 ein digitales Portfolio-Tool entwickelt, das aktuell implemen-
tiert und evaluiert wird. Das Tool verfolgt insbesondere das Ziel der Reflexion
eigener Lern- und Entwicklungsprozesse und dient damit dem Professionalisie-
rungsprozess (Bauer, 2012). In diesem Beitrag wird nach einer theoriegeleiteten
Betrachtung digitaler Reflexionsférderung zur Unterstiitzung professionsbezoge-
ner Personlichkeitsbildung auf die Methode Portfolioarbeit (u.a. Briuer, 2014)
eingegangen. Abschlieflend werden Gelingensbedingungen und Grenzen reflexi-
onsférdernder elektronischer Portfolioarbeit zur Unterstiitzung der Personlich-
keitsbildung angehender Lehrkrifte verdeutlicht.

Schliisselbegriffe: elektronisches Portfolio, Reflexionsunterstiiczung, Professiona-
lisierung, Praxisreflexion, reflexive Lehrkriftebildung

1 Professionelles Selbst und Lehrkriftepersonlichkeit

Bei aller Definitionsproblematik von Persénlichkeit scheint es vor allem so etwas
wie die Lehrkriftepersonlichkeit, die fiir den Lehramtsberuf bedeutsam ist, zu ge-
ben. So fithren u. a. berufserfahrene und -zufriedene Lehrkrifte ihren Berufserfolg
auf ihre eigene Personlichkeit zuriick (Rothland, 2021, 188f). Die eine Lehrkrif-
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tepersonlichkeit gibt es dabei nicht. Aufler fach- und schulformspezifischen sind
vor allem individuelle, personlichkeitsrelevante Ausprigungen ausschlaggebend.
Berliner (2001, 465) listet als hilfreiche Elemente der Lehrer- und Lehrerinnen-
personlichkeit u.a. Merkmale der Differentiellen Psychologie wie Umginglich-
keit, Uberzeugungskraft, Vertrauenswiirdigkeit und die Fihigkeit, mehr als eine
Sache gleichzeitig zu tun, auf. Eine aktuellere Zusammenstellung umfasst sogar 92
relevante Attribute der Lehrer- und Lehrerinnenpersénlichkeit (Haag & Streber,
2020, 165f). Eine zentrale Frage fiir die Lehrkriftebildung ist dabei, inwieweit
Personlichkeitsmerkmale verinderbar sind. Hier scheinen sich die beiden gegen-
ldufigen Thesen — (1) Lehrkriftemerkmale sind durch Lehrkriftebildung positiv
zu beeinflussen oder (2) Lehrkriftemerkmale sind feste Personlichkeitsmerkma-
le und daher weitgehend stabil, wenn nicht gar genetisch determiniert (Cramer,
2012, 216f) — zu behaupten.

Aus der fiir diesen Beitrag fokussierten humanistischen Perspektive gibt es kei-
ne starren Persdnlichkeitsmerkmale, sondern ist fiir den Menschen lebenslang
Verinderung auch im Sinne von Wachstum méglich (Rogers, 1942). Auch aus
damit vertriglicher kognitivistisch-konstruktivistischer Sicht wird davon ausge-
gangen, dass menschliches Verhalten zumindest ausgleichbar bzw. verinderbar ist.
Da schliefit auch das Forschungsprogramm Subjektive Theorien (FST) (Groe-
ben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988) an, das anthropologische Grundannahmen
von Rationalitit, Reflexivitit, Kommunikationsfihigkeit und Autonomie heraus-
arbeitete, die als wachstums- bzw. verinderungsfihig angeschen werden. Verin-
derungen werden dem FST nach u.a. iiber die Aufdeckung handlungsleitender
Subjektiver Theorien begiinstigt (Schlee, 2012, 33; auch Groeben, Wahl, Schlee
& Scheele, 1988, 242). Auch nach Bauer kann das professionelle Selbst einer je-
den Lehrkraft , aktiv gestaltet und durch Lernprozesse positiv beeinflusst werden®
(2012, 33). So kénnen Kompetenzen und Handlungsrepertoires fiir pidagogische
Handlungssituationen ausgebaut und bei Ubereinstimmung von Werten, Zielen,
Uberzeugungen und Selbstkonzepten kohirent zusammengebracht werden (Bau-
er, 2012, 33f). Dazu sei es nétig, dass Liicken im professionellen Selbst erkannt
und als bearbeitbar erlebt werden (Bauer, 1998, 355). Die lebenslange Reflexion
von Verbesserungspotenzialen des professionellen Selbst ist demnach zu fordern.
Reflexion ist dabei ein Kernstiick pidagogischer Handlungsfihigkeit (Frey, Krie-
sche, Protzel, Doring-Seipel & Nitsche, 2019) und auch Voraussetzung fiir Selbst-
lernkompetenzen und Professionalisierung (Klampfer, 2013, 45). Als Schliissel-
kompetenz in der Lehrprofession (Falke & Zschweigert, 2014, 274) und im
Professionalisierungsprozess wird Reflexionsfihigkeit fiir professionelles Handeln
von Lehrkriften nicht zuletzt auch deshalb als wichtig erachtet (KMK, 2019, 4).
Mit Blick auf die in diesem Beitrag thematisierte, durch elektronische Portfolios
(ePortfolio) begleitete Reflexion ist zudem nennenswert, dass die Digitalstrategie
der Kultusministerkonferenz betont, dass ,Lernen im Kontext der zunehmenden
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Digitalisierung und das kritische Reflektieren [...] [kiinftig] integrale Bestandteile
dieses Bildungsauftrages sein“ (KMK, 2016, 2) werden.

2 Reflexionsfordernde Portfolioarbeit in der

Lehrkriftebildung

Die Wurzeln des Portfoliokonzepts liegen im 15./16. Jahrhundert. Portfolios do-
kumentierten als transportierbare Blattsammlungen' Proben kiinstlerischer Ar-
beiten, um sich potentiellen Kiufern bzw. Kiuferinnen und Akademien zu pri-
sentieren. Schon damals sollte so auch die Weiterentwicklung und der Arbeitsstil
der Person deutlich werden. In der Bildungslandschaft sind Portfolios seit der
Reformpidagogik unter verschiedenen Begriffen wie Belegheft, Arbeitsmappe,
Jahresarbeit etc. ein Thema. Sie sollen: 1) ein umfassendes Bild der Kompetenzen
abbilden, 2) Lernwege reflektieren und 3) Fortschritte und Entwicklung doku-
mentieren helfen. Heute werden sie auch als Briicken- bzw. Klammerelement der
Funktionen Lehr-Lerninstrument, Reflexionshilfe und Priifungsleistung (Hacker,
2006) genutzt. Bei einem Fokus auf Lernen und Reflektieren kann v.a. die Bear-
beitung und Reflexion von praktischen Erfahrungen das volle Potenzial der Port-
foliomethode ausschopfen helfen. Das gilt u.a., da Lernende im eigenen Tempo
und — so im Fall des hier betrachteten ePortfolios — mit eigens gewihlten Gestal-
tungsoptionen arbeiten kénnen. Unerlisslich ist dabei aber eine prizise Zielfor-
mulierung. Lehrende und Lernende sollten dem Portfolio dabei aber auch nicht
zuviel auf einmal abverlangen.

Auch Garner (2006) beschreibt das Ziel des Portfolios v.a. in der Reflexion eige-
ner Lern- und Entwicklungsprozesse. Weiterhin wird die Bedeutung des Portfo-
lios als Methode zur Professionalisierung von Lehrkriften angesichts wachsender
Heterogenitit in Lehr-Lern-Kontexten betont (Hofmann, Wolf, Klafl, Grassmé
& Gliser-Zikuda, 2016):

»Portfolios regen den Lernenden an, Lernergebnisse zu sammeln und (im Idealfall) zuei-
nander in Beziehung zu setzen, gemachte Erfahrungen zu reflektieren und wenn méglich
Prozesse des eigenen Lernens auf diesem Wege fiir sich selbst und andere verstindlich zu
machen“ (Reinmann, 2011, 34f).

Insgesamt kann Portfolioarbeit die Reflexivitit bei angehenden Lehrkriften stei-
gern (Briuer, 2014) — auch wenn Feder und Cramer dem Portfolio jenseits von
Reflexion wenig Effekte beimessen (2019). Inhaltlich weist Portfolioarbeit jedoch
eine besondere Eignung fiir die reflektierende Bearbeitung pidagogischer Pra-
xiserfahrungen auf, bei denen die Studierenden als Experte bzw. Expertin ihrer

1 portare: tragen; foglio: Blatt
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selbst inkl. des inzwischen im Studium erfahrenen Wissens und Kénnens gefragt
sind. So bietet sich z. B. eine transparente Abbildung von Lernprozessen im Rah-
men der Praxisphase an. Weniger geeignet ist Portfolioarbeit fiir Inhalte, die Leh-
rende als Fachexperten bzw. -expertinnen und ein hohes Maf§ an didaktischer
Reduktion erfordern (z.B. Statistik). Hier kann ein Portfolio eher als Tool der
Dokumentation dienen.

Qualitative Befunde zum Portfolioeinsatz in der Lehrkriftebildung ergaben zu-
dem positive Effekte einer Portfolio-Nutzung fiir die pidagogische und vor allem
reflexive Praxis von Lehrkriften mit Blick auf selbstevaluative Kompetenzen, die
Entwicklung von Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess, reflexives Lernen
und die Verinderung in der Wahrnehmung des eigenen Denkens. Zudem werden
hieriiber die Fihigkeiten zu Unterrichtsplanung, Prisentationen und den Um-
gang mit Schiiler- und Schiilerinnenverhalten, die Realisierung subjektiver Gren-
zen als Lehrperson sowie Kritikfihigkeit und informelle Lernprozesse angeregt
(Klenowski, 2000, 228-231).

Wichtig fiir die hochschuldidaktisch fundierte Reflexionsanregung mittels Port-
folioarbeit zu wissen ist, dass eine gelingende Reflexion eine gewisse Tiefe voraus-
setzt. Tiefel bietet fiir eine Uberpriifung das Modell der Professionellen Reflexion
(2004, 237) an, mittels dessen Reflexion als Schliisselkategorie fiir professionelles
Handeln zumindest fiir beratende Aufgaben herausgearbeitet wurde (108). Diffe-
renziert wird im Modell in 1) Reflexionsausldser, 2) Reflexionsfokus und 3) Refle-
xionswissen. Die Reflexion selbst wird in stabilisierende, entwicklungsférdernde,
balancierende Reflexion sowie in Metareflexion unterschieden. Bellin-Mularski
hat weiterhin betont, dass Reflexionsaufgaben und Orientierungsfragen die Re-
flexion vertiefen (2016, 133). Jahncke und Berding schen ein Portfolio aufier
durch Leitfragen auch durch — z.B. von Mentoren oder Mentorinnen begleite-
te — Feedbackgespriche, zur Steigerung von professioneller Reflexionskompetenz
als hilfreich an (2019, 17). Zu bedenken ist zudem, dass eine Reflexion ohne
Fremdreflexion auch negative Erfahrungen vertiefen kann (Kricke, 2016, 170),
wenn diese immer wieder auf dieselbe einseitige Weise betrachtet werden, ohne
die Perspektive darauf auch zu verindern.

Eine wichtige Reflexionsunterstiitzung ist in jedem Fall ein regelmifiges wert-
schitzendes, kritisch-konstruktives Feedback von auflen, das dem Portfolio v.a.
eine formative, prozessorientierte Stirke gibt (Himpsl-Gutermann, 2011, 44).
Fiir die analytische Betrachtung — und ggf. eine Notenbewertung — der Reflexi-
onstiefe bietet sich zudem z.B. das Modell nach Hatton und Smith (1995) an,
das in folgende vier Stufen der Reflexion, tiber die die Komplexitit der damit
verbundenen Argumentation innerhalb der kognitiven Konstrukte zunimmt,
differenziert: (1) ,descriptive writing®, (2) ,descriptive reflection®, (3) ,dialogic
reflection® und (4) ,critical discourse” (Hatton & Smith, 1995, 40).
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3 Gelingensbedingungen und Grenzen von ePortfolioarbeit

Ein digitales Portfolio zeichnet sich im Vergleich zum Papierportfolio durch die
»Merkmale der ,Multimedialitit’, ,Interaktivitit' und ,Konnektivitit® aus“ (Briick-
Hiibner, 2020, 103). Ein grof8er Vorteil zeigt sich in der zeit- und ortsunabhin-
gigen Nutzung des Tools, das zudem umfingliche Speicherméglichkeiten nutzen
kann.

An der Universitit Vechta ist das ePortfolio technisch im sowieso hier etablierten
Lern-Management-System (LMS) Stud.IP verankert. So besteht fiir die Nutzen-
den eine prinzipiell vertraute Oberfliche und damit eine geringere Nutzungs-
schwelle. Sie miissen sich nicht in ein weiteres technisches Tool bzw. eine weitere
technische Oberfliche einarbeiten und es muss — bei ohnehin nahezu tiglicher
Nutzung des LMS — kein weiteres Login und keine neue URL herangezogen wer-
den. Auch fiir die Administration ergeben sich hieraus Vorteile. Die benétigten
Nutzenden- und Lehrveranstaltungsdaten sind bereits im System angelegt und
die etablierte IT-Administration der Universitit kiitmmert sich standardmiflig um
die LMS-Belange.

Damit die ePortfolioarbeit gelingt, sind jedoch — neben den grundlegenden tech-
nischen Bedingungen — weitere Aspekte zu beachten. Der Ausgangspunkt muss —
wie beim nicht-digitalen Portfolio auch — immer eine geklirte und transparent
kommunizierte didaktische Zielsetzung sein. Zudem sollten Lehrende als auch
Lernende eine sowohl technische als methodische Einfiihrung zu ePortfolios er-
halten (Mayrberger, 2011a, 254f). Weiterhin ist auch fiir die ePortfolioarbeit eine
anfingliche Begleitung hilfreich (Valdorf, Werfel & Streblow, 2016), um eine
spitere sichere, eigenstindige, eigenverantwortliche und kritische Arbeitsweise
(Mayrberger, 2011a, 254f) zu unterstiitzen. Dabei verbessert auch hier eine an
den Lernenden orientierte didaktische Herangehensweise die Selbststeuerungs-
und Selbstlernkompetenzen (Muckel, Heidkamp & Brunner, 2012). Besonders
wirksam fiir eine Verbesserung studentischer Reflexionskompetenz, die auch die
Herausbildung einer tragfihigen Lehrkriftepersonlichkeit untermauert, zeigt sich
die Begleitung von schulpraktischen Erfahrungen mittels digitaler Portfolioarbeit
oder aber klassischer Portfolioarbeit in der Papierversion (Leonhard & Rihm,
2011, 2511F). ,Insbesondere die Reflexion von Praxiserfahrungen scheint eine ge-
eignete Moglichkeit, Reflexionskompetenz zu férdern und die Verzahnung von
Theorie und Praxis zu garantieren® (Stender, 2015, 3).

ePortfolioarbeit kann hierfiir als Kommunikationsverstirker fungieren. Sie kann
den Kompetenzerwerbsverlauf und den Aktivicdtsverlauf leichter abbildbar ma-
chen und Selbstindigkeit, Selbstdisziplinierung und Eigenverantwortlichkeit Stu-
dierender z. B. durch Eigeninitiative bei der Bitte um zusitzliches digitales Feed-
back férdern (Mayrberger, 2011b, 35). Der Wirkungsgrad von ePortfolios wird
aber auch durch tiberzeugende Implementierungsimpulse auf der Institutionsebe-
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ne, durch die Reflexionskompetenz auf der Studierendenebene und die spezifische
Aufgabendidaktik zur Anleitung reflexiver Praxis auf Lehrendenebene beeinflusst
(Briuer & Keller, 2013, 265). Mogliche Grenzen fiir die Unterstiitzung digitaler
Reflexionsanregung liegen in evtl. nicht umgesetzter Ubersichtlichkeit, Funktio-
nalitit und technischer Sicherheit (V6lschow, Israel & Warrelmann, 2019).
Zudem sollte eine sinnvolle Aufgabenauswahl, idealerweise mit iiberzeugenden
Reflexionsanregungen, erfolgen (siche auch Tabelle 1). Wie erwihnt, muss Re-
flexion nicht zuletzt auch gelernt, angeleitet, unterstiitzt und begleitet werden.
Das stellt einen anspruchsvollen Prozess dar (Slepcevic-Zach, Géssler & Stock,
2015, 28) und macht die Portfolioarbeit zu einer ressourcenintensiven Methode
mit zusitzlichem Aufwand fiir Lehrende, z. B. wenn weiterfithrende Reflexionen
(Zwischen-)Feedback erfordern. Eine solide Losung fiir Feedbacks liegt in der
Bildung von Studierendentandems oder Tutoren bzw. Tutorinnen, die als Peer-
Coaches (Bruns, Warrelmann & Volschow, 2019) fungieren und die Feedback-
schleife begrenzt begleiten — auch um nicht endlos zu reflektieren (Slepcevic-Zach
etal. 2015, 291F).

Eine personlichkeitsfordernde ePortfolioarbeit fiir angehende Lehrkrifte soll-
te idealerweise iiber den gesamten Ausbildungsweg hinweg praktisch umgesetzt
werden. An der Universitit Vechta wird sich daher am folgenden Ablauf fiir die
Platzierung bestimmter Reflexionsthemen bzw. -anlisse orientiert:

Reflexionszeit-  Reflexionsanlass Reflexionsfragestellung

punkt

vor Studiums- BerufswahlUberprifung | Will und sollte ich Uberhaupt Lehr-
beginn kraft werden? (z.B. per Online Self

Assessment des Projekts ViBes!)

1. Semester Berufswahliberprifung Il (Warum) mochte ich diesen Beruf
ergreifen? Welche Starken bringe
ich hierfur bereits mit?

Orientierungs- 1. Praxisreflexion Welche Erkenntnisse ziehe ich aus
praktikum, dem Praktikum fir mein weiteres
2.-3. Semester Studium, meine Personlichkeits-

entwicklung und mein spateres
Berufsleben?

Allgemeines 2. Praxisreflexion Welche berufsbezogenen Kompe-
Schulpraktikum, tenzen und Personlichkeitsaspekte
4. Semester weise ich bereits auf und welche

mochte ich noch ausbauen?

Ende B.A. Abschluss mit Entscheidung Welchen Berufsweg schlage ich tat-
6. Semester M.Ed./Fachmaster/Berufseinstieg sachlich in Zukunft ein und warum?

1 ,Virtuell begleitetes Selbststudium im erweiterten Bildungsraum® an der Universitit Vechta, ein
von 2021-2024 durch die Stiftung Innovation in der Hochschullehre geférdertes Projeke.
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Reflexionszeit-
punkt

Reflexionsanlass

Reflexionsfragestellung

7. Semester

Lernprozessbegleitung zu selbst-
gewahlten Schwerpunkten wie
Inklusion, Distanzlernen, Class-Room-
Management

Welche Kompetenzen weise ich
bzgl. des Umgangs mit Schilern
bzw. Schilerinnen mit Inklusions-
bedarf auf?

Praxisphase,
8. Semester

3. Praxisreflexion mit Unterrichtsrefle-
xionen, Abgleich Berufsbild/Realitat

Welches berufliche Rollenverstand-
nis habe ich von mir? Wie kann

ich bestimmte meiner Person-
lichkeitsanteile fir meinen Beruf
gewinnbringend nutzen?

Vorbereitungs-
dienst

Rollenwechsel vom Lernenden zur
Lehrkraft

Welche berufsbezogenen Uberzeu-
gungen vertrete ich?

Berufsleben

Reflexionsanldsse konnen situationsnah
per (kollegialer) Beratung, Supervision,
Coaching oder anderer Fortbildungen

Wie erhalte ich langfristig eine
gesunde, zufriedene, erfolgreiche
Lehrkraftepersonlichkeit? Welche

begleitend Uber digital unterstiitzte
Reflexion bearbeitet werden

Personlichkeitsaspekte mochte ich
noch ausbauen oder entwickeln?

Abb. 1: Idealvorstellung personlichkeitsférdernder ePortfolioarbeit im Lehramtsstudium.

Davon ausgehend, dass im Studium nicht alles erlernbar ist, was eine gute Lehrkraft
ausmacht (Rothland, 2021), wird Reflexion also zu bestimmten Themen und An-
lassen gezielt platziert. Wesentliche Bedingung fiir einen langfristigen Effekt diirfte
dabei die institutionelle Verankerung von reflexions- und personlichkeitsbildender
Portfolioarbeit sein, die nicht nur das Studium, sondern auch den Vorbereitungs-
dienst sowie bestenfalls auch berufsbegleitende Fortbildungsangebote einbezieht.
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Lassen sich Selbst-Reflexion und Selbst-Mitgefiihl in
diversen — analogen, hybriden, digitalen — Lern- und
Beziehungsriumen entwickeln und stirken?
Interview mit Johanna Pohlmann, gefiihrt von

Ulrike Graf

Abstract

Im folgenden Interview stellt Johanna Pohlmann ihre Arbeit als Lehrkraft zum
Thema Achtsamkeit vor. Im Fokus stehen Fragen danach, wie ganzheitliche The-
men, die nicht nur von Theorievermittlung leben, sondern mit der Anleitung
einer reflektierten Praxis einhergehen, in Schule als einem allgemeinen Quali-
fikationskontext angeboten und verankert werden kénnen. Zahlreiche Beispiele
methodischer Zuginge werden in einem lebendigen Einblick in eine achtsam-
keitsbasierte und verbundenheitsorientierte Unterrichtspraxis vorgestellt. Dabei
kommen vor allem Erfahrungen aus den Zeiten der pandemiebedingten digitalen
Lehre zur Sprache, verbunden mit Impulsen, die daraus fiir die analoge Lehre
hervorgingen. Leitidee von Johanna Pohlmanns didaktischen Ansitzen ist dabei
die Haltung und gelebte Praxis geteilter Menschlichkeit.

Schliisselbegriffe: Achtsamkeit in der Schule, Selbstreflexion, Selbstmitgefiihl,
geteilte Mitmenschlichkeit, digitale Lehre

1 Einstieg

Frau Pohlmann, Sie haben mit Schiilerinnen und Schiilern Ihres Psychologie-Kurses
an unserer Tagung teilgenommen. Deshalb zuerst die Frage: Wie kommen Sie als Psy-
chologielehrkraft zum Thema Achtsambkeit und was hat dazu gefiibrt, dass Sie das
Thema in einem Psychologie-Kurs in der gymnasialen Oberstufe verankert haben?

Ich bin in meiner urspriinglichen Ausbildung Kérper-Psychotherapeutin und
habe deshalb schon seit vielen Jahren mit Achtsamkeit zu tun gehabt, wobei das

doi.org/10.35468/6073-14
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in meinen Arbeitskontexten oft gar nicht so genannt wurde, sondern Meditation
oder Gewahrsein. Den Begriff Achtsamkeit habe ich wohl zum ersten Mal auf
einer Achtsamkeitstagung in Wien 2012, u. a. mit Kabat-Zinn, gehért. Dort wur-
den Ausbildungsprogramme zur Achtsamkeit fiir die Schule und damit fiir Pad-
agoginnen und Pidagogen in Aussicht gestellt. Ich habe zu dieser Zeit schon in
der Schule gearbeitet. Deshalb hat mich die Aussicht auf Ausbildungsprogramme
zur Achtsamkeit sehr begeistert. Ich wollte die Moglichkeit nutzen, Themen wie
Meditation, Gewahrsein und Achtsamkeit miteinander zu verkniipfen und in die
Schule zu bringen. Vera Kaltwasser, zu der ich Kontakt aufnahm, hat mich dann
auf einen Kurs in Hamburg verwiesen, wo ich arbeite. So begann mein Weg zur
Achtsamkeit. Ich habe mich dann an das Landesinstitut fir Lehrerbildung und
Schulentwicklung in Hamburg gewandt. Nach meiner Ausbildung dort habe ich
begonnen, Achtsamkeit in meinen Unterricht zu implementieren, eben auch im
Psychologie-Unterricht. Ich fand viele Beriithrungspunkte, die Themen — auch
vom Curriculum her — miteinander zu verbinden. Die Schiilerinnen und Schiiler
waren sehr begeistert, sodass ich eine ganze Reihe von Abitur-Themen zum The-
ma Achtsamkeit abnehmen konnte. Ja, so ist der Zusammenhang,

2 Achtsamkeit in der Sekundarstufe — didaktische Uberlegungen

Sie sind Lebrkraft fiir Deutsch, Philosophie, Psychologie und Theater, dariiber hinaus
Korperpsychotherapeutin. Nun hat das Thema Achtsamkeit ja verschiedene Ebenen:
Es ist ein Thema, das theoretisch bearbeitet ist, tiber das man also etwas wissen kann.
Zugleich lebt es aber auch von einer Ubungspraxis. Welches didaktische Konzept, oder
auch gerne Mehrzahl natiirlich, hat Sie bei Threm Unterricht zur Achtsamkeit oder
mit Achtsambkeit geleiter? Vielleicht gibt es auch Unterschiede in den Fiichern?

Ich bleibe erstmal beim Psychologie-Unterricht. Dort gab es Beriithrungspunkte
zum Thema Emotionale Intelligenz. Zu diesem Thema hatte ich ein Seminar-
Profil fiir die Schule entwickelt: ,Body and Mind“. Dazu gehéren Selbstwahr-
nehmungskonzepte. Dann haben wir Paradigmen, also verschiedene theoretische
Konzepte von Lernen und Entwicklung, auch im Bereich der Psychologie. Auf
jeden Fall unterrichten wir auch hier in Hamburg Paradigmen, darunter fallen
z.B. der Kognitivismus oder die Humanistische Psychologie. Diese Paradigmen
bilden einen theoretischen Hintergrund, von dem zu praktischen Ubungen iiber-
geleitet werden kann.

Der Kognitivismus als ein Teilbereich der Psychologie fokussiert die Informationsverar-
beitung des Menschen als lernender Person. Menschliches Verhalten wird demnach, an-
ders als im Behaviorismus durch Umwelteinfliisse, aufgrund kognitiver Prozesse erklirt

(Stangl, 2023).
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Die Humanistische Psychologie hat sich in ihrer Entstehungszeit als ,dritte Kraft“ in der
Psychologie verstanden. Zwischen der Psychoanalyse und ihrem tiefenpsychologisch be-
stimmten Menschenbild einerseits und verhaltenstherapeutischen Ansitzen andererseits,
die behavioristisch orientiert und eher einem mechanistischen Reiz-Reaktionsverstind-
nis verschrieben waren, vertritt die Humanistische Psychologie folgende anthropologi-
sche Perspektive: Der Mensch wird als Person in ihrer Ganzheit und ihren jeweiligen
sozialen und 8kologischen Kontexten verstanden und adressiert. Diese Position teilen
die verschiedenen Bezugstheorien und -konzepte, auf der die Humanistische Psycholo-
gie fuflt, in ihren jeweiligen Spezifikationen, u.a. die Gestalttherapie nach Laura Perls
(1978) und Fritz S. Perls. et al. (1988), die klientenzentrierte Psychotherapie nach Ro-
gers (1986, 1994), das Psychodrama (Moreno, 2001) und die Themenzentrierte Interak-
tion (Cohn, 2009). Gemeinsam ist den genannten Ansitzen ihr Entstehungskontext. Sie
verdanken sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern meist jiidischer Herkunft,
die in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts zur Emigration gezwungen waren. Thren
europiischen philosophischen, psychologischen und soziologische Traditionen weiterhin
verbunden, setzen sie sich in ihren theoretischen Arbeiten auch fiir den Aufbau einer
aufgeklirten demokratischen Gesellschaft ein (Iwers et al., 2019, 6).

Hier in Hamburg haben wir in den letzten Jahren Abitur-Themen gehabt, die
auch als Theoriebasis geeignet waren, etwa Wahrnehmungspsychologie und Stress.
Zwei Themen, die wir angeboten haben, waren: Was ist Stress? Welche priventi-
ven Moglichkeiten gibt es? Neben weiteren Ansitzen wie Autogenem Training gab
es zahlreiche Moglichkeiten, im Bereich Achtsamkeit zu sichten und zu erproben:
Was bewirkt sie? Was sagen Studien? Wie erlebt Ihr es selbst in der Praxis?

Ich habe eigentlich immer eine Kombination von kleineren Theorieeinheiten und
praktischen Ubungen angeboten, um das eigene Erleben zu reflektieren: Kann
ich nachvollziehen, was in der Literatur beschrieben ist, oder nicht? Vor allem
beim Thema Entwicklungspsychologie haben sich die Schiilerinnen und Schiiler
gewtiinscht zu reflektieren: Welche Auswirkungen haben eigentlich das Homeof-
fice und die zunehmende Digitalisierung auf Jugendliche ihres Alters? Was kann
priventiv unternommen werden?

Wichtig war mir bei den praktischen Ubungen immer, dass sie freiwillig sind —
wie jetzt auch im aktuellen Psychologieunterricht in der Oberstufe.

Andere Erfahrungen konnte ich in der Sekundarstufe I in der 5. und 6. Klasse
erleben, wihrend wir die Achtsamkeits-App ,,7 Mind“! erproben durften. Davon
waren sie total begeistert. Meditationsiibungen mochten sie iiberhaupt nicht.
Da kam dann gleich: ,Och, das macht meine Mutter beim Yoga!“ Damit war
das Thema erledigt. So eine App aber und die Méglichkeit, zu malen oder etwas
aufzuschreiben, also eben nicht in einer klassischen Haltung zu sitzen, sondern
irgendwie ruhig zu werden und die Aufmerksamkeit allmihlich nach innen zu
lenken, aber auch sofort Ausdrucksméglichkeiten zu haben, das kam ihnen sehr
entgegen. In der Altersstufe fand ich diese Form angemessener. Die Gespriche

1,7 Mind" ist eine Meditation-App: https://www.7mind.de (2022 12 20).
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hinterher waren unglaublich. Dadurch, dass man so etwas wie ein drittes Objekt
hatte, also diese App, waren die Ubungen nicht mehr so auf mich als Lehrkraft be-
zogen. Denn was die Schiilerinnen und Schiiler abschreckte, war, dass die Lehre-
rin plotzlich etwas tiber ihr Innenleben wissen konnte. Bei ,,7 Mind“ konnten sie
einfach mitmachen, begrenzt natiirlich, aber ich war nur ein Teil vom Geschehen,
was ich aus didaktischer Sicht fiir die Jiingeren angemessener empfand.

Sie sprachen jetzt von Klasse 5 bis 7. Haben Sie auch Erfabrungen in den hiheren
Klassen der Mittelstufe, also bis Klasse 10? Denn in den fortgeschrittenen Jahren der
Pubertiit zeigen sich noch einmal andere Dynamiken.

Bei den Alteren, da hatte ich in dieser Zeit auch &fter Religion unterrichtet. Die
Alteren, die in die Pubertit kommen oder mittendrin sind, wollen Angebote, wie
ich sie bisher berichtet habe, gar nicht mehr. Was aber méglich ist: Uber Bilder zu
arbeiten, {iber Verdichtungen, wie Gedichte, auch in Stimmungsbilder hineinzu-
gehen oder zu fragen, welche Musikstiicke sie mogen. Meine Erfahrung ist, dass
sie sich unmittelbaren Zugingen eher verschliefen. Man braucht etwas Konkre-
tes, woriiber die Schiilerinnen und Schiiler dann sprechen oder sich ausdriicken
konnen. Was ich in dieser Altersstufe aber auch gemacht habe, ist der achtsame
Dialog. Das ging gut, sehr gut — iibrigens in der Unter- und Mittelstufe. In der
Oberstufe konnte ich eben mit dem Inquiry-Ansatz und Body Scan arbeiten, weil
die Schiilerinnen und Schiiler in diesem Alter reflektierter sind.

Der achtsame Dialog vollzieht sich entlang einiger Grundregeln: Eine Person stellt der an-
deren eine Frage (Schiilerinnen und Schiiler untereinander oder die Frage geht von einer
Lehrperson aus), die antwortende Person spricht dann so nahe an ihrem Erleben, wie es ihr
méglich ist, d. h. sie versucht, sich von Meinungen, Konzepten oder Horensagen abstinent
zu halten. Die zuhdrende Person ist bemiiht, mit ganzer Aufmerksamkeit zuzuhéoren. Sie
unterbricht die sprechende Person nicht, verzichtet auch weitestgehend auf mimische und
gestische Kommentare und hilt sich auch abstinent von ihren inneren Kommentaren.
Nach einer vereinbarten Zeitspanne wechseln beide ihre Rollen (Kramer, 2009).

Im Gesprichsformat der /nquiry fragt der oder die Kursleitende die Teilnehmenden nach
den Erfahrungen, die sie z. B. wihrend einer Meditation gemacht haben. Dabei fokussie-
ren die Fragen das direke-sinnliche Erleben (Altner & Adler, 2021).

Zur Arbeit mit etwas Konkretem, Gegenstindlichem sage ich oft, die Schiile-
rinnen und Schiiler brauchen eine Art Projektionsfliche, auf der sie in gewisser
Distanz zu sich {iber Eigenes sprechen kénnen.

3 ... und weitere Methoden

Wir haben gerade didaktische Zugiinge thematisiert, da bleibt es nicht aus, dass auch
schon konkrete Methoden benannt werden. Ich méchte das Thema noch etwas ver-

tiefen. Ihren Beitrag auf der lagung, die diesem Band zugrunde liegt, haben Sie fol-
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gendermafSen betitelt: ,, Wie lassen sich Selbstreflexion und Mitgefiibl in diversen, also
analogen, digitalen und hybriden Lern- und Beziehungsriumen entwickeln und stiir-
ken? Konnen Sie einige inbaltliche und methodische Elemente Ihres Unterrichts zum

Thema ,Selbstreflexion und Selbstmitgefiihl“ beschreiben?

Beim Thema Selbstreflexion haben wir mit einem Body Scan und der Auswertung,
wie man die Wahrnehmungen des eigenen Kérpers markieren kann, angefangen.

Body Scan ist eine Ubung, bei der eine Person ihren ganzen Korper von Fuf} bis Kopf
spiirt und ihre Empfindungen achtsam und wertschitzend wahrnimme.?

Zuerst habe ich erst einmal iiberhaupt mit dem Thema Emotionen gearbeitet.
Dann haben wir uns auf e¢ine Emotion, die Freude, konzentriert und das ,,Ziircher
Ressourcen-Modell“ eingesetzt.

Das Ziircher Ressourcenmodell ist ein ressourcenorientiertes Selbstmanagement Training,
das an der Universitit Ziirich entwickelt wurde (Storch, Krause & Weber, 2022).3

Das war eine lingere Einheit. Die Schiilerinnen und Schiiler haben mir bis zum
Abitur riickgemeldet, dass sie den Body Scan als Ressource nutzen konnten. Damit
stand ihnen ja ein Zugang zu ihrer Kérperwahrnehmung zur Verfiigung — verbun-
den mit Méglichkeiten, diese zu visualisieren, dariiber zu sprechen und zu reflektie-
ren, und ebenso ein Weg, sich zu distanzieren, etwa bei unangenechmen Emotionen.
Auch zu entscheiden: Wohin schaue ich? Zu realisieren, dass es eine Instanz in uns
gibt, einem inneren Beobachter oder einer inneren Beobachterin vergleichbar, eine
Instanz, die uns ermdglicht, eine Wahl zu haben, was wir wahrnehmen wollen. Also,
ich habe jetzt nicht reflektiert, ob oder inwiefern es Willensfreiheit tiberhaupt gibt.
Vielmehr bin ich davon ausgegangen, dass die Freiheit existiert, Aufmerksamkeit zu
lenken und dadurch ein Stiick Entscheidungsfreiheit zu haben.

Damit komme ich jetzt zur Digitalisierung und dem hybriden Unterricht. Gerade
im Homeoffice konnten die Schiilerinnen und Schiiler die genannten Methoden
fiir sich selbst nutzen. Sie waren nicht mehr von mir oder einer Atmosphire, die
ich im Unterricht herstellen kann oder auch nicht, abhingig, sondern konnten ihre
Selbstreflexionen ecigenstindig gestalten. Das kam auch ihren Autonomie-Wiin-
schen entgegen.

Wias sie dann machen sollten und mussten, das ich auch bewertet habe, nicht in-
haltlich, aber den Prozess, sind Tagebiicher, deren Eintrige z. T. auch mit konkreten
Fragen angeregt wurden. Gleichwohl dient das Tagebuch tatsichlich zur tiglichen
Selbstreflexion des Body Scans: ,,Wie habe ich mich auf einer Skala von 0 bis 10
von morgens bis abends erlebt? Gab es spezielle Ausloser z. B. fiir Gedankenspira-

2 Eine Anleitung findet sich z. B. auf den Seiten der Technikerkrankenkasse:
heeps://www.tk.de/techniker/magazin/life-balance/aktiv-entspannen/body-scan-download-
20071102tkem=ab (2023 01 03).

3 siehe auch https://zrm.ch (2023 01 03).
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len im kognitiven Bereich oder emotionalen Bereich? Wie haben diese sich auf die
Stimmung ausgewirke? Es war total spannend, nach einer Woche oder nach einem
Monat — es war ein lingeres Projekt — zusammen zu reflektieren: ,,Was hat sich ver-
dndert?” Also z. B. Unterschiede zu erkennen wie: ,,Oh, ich habe gemerke, ich erlebe
iiberhaupt gar keinen Stress, keinen Druck, sobald das Wochenende beginnt oder
»Wenn ich Sonntagabend an den Montag denke, geht das schon los, obwohl noch
gar nichts passiert ist“. Den Schiilerinnen und Schiilern sind diese Befindlichkeiten
und ihr Bezug zu ihren eigenen Gedanken selbst aufgefallen. Oder es gab familii-
re Ereignisse, die dem Befinden zugrunde lagen. Auch der Lockdown, niemanden
mehr treffen zu diirfen, 15ste Fragen aus: ,Was hat das mit mir gemache? Die Schii-
lerinnen und Schiiler konnten dies anhand von gefiihrten Tabellen oder anderen
Body Scan-Aufzeichnungen selbst kontrollieren. Soweit zur Selbstreflexion.

Zum Selbstmitgefiihl habe ich dieses Mantra, worin es darum geht, Mitgefithl mit
meinem Haustier zu haben, mit meinen besten Freunden, mit meinem Nachbarn,
mit denen, die um uns herum sind, mit dem Busfahrer, mit der Person, mit der ich
vielleicht auch Streit habe, eingesetzt. Es miindet in die Frage: Geht mein Mitgefiihl
auch bis zum érgsten Feind? An welcher Stelle sage ich: Das ist vielleicht irgendwann
anzustreben, aber jetzt hért mein Mitgefiihl auf. Die gleichen Fragen mit dieser Stei-
gerung werden dann auch im Sinn des Selbstmitgefiihls an die Person selbst gerichtet.
Diese Mantra-Ubung haben wir immer mal wieder gemacht. Ziemlich schnell habe
ich sie an die Schiilerinnen und Schiiler abgegeben. Das war wirklich der Renner! Da
war eine Person, die einen starken Bezug dazu hatte, sie stammte aus Stidamerika,
wo sie traumatische Familiengeschichten erlebt hatte. Sie war ein sehr emotionales
Midchen und so ein warmer Pool in der Gruppe, also auch akzeptiert von allen.
Dieses Midchen hat damit begonnen, sich von ihrer Fixierung auf die Opfer- und
Titerrollen zu 16sen und sich dem eigenen Erleben und Empfinden zuzuwenden.
Das war verschnlich und tréstlich. Die Gruppe hat sich darauthin gewiinscht, ihre
Meditation immer wieder zu horen. Es war wie Balsam in der Runde.

Ich glaube, bei einem solchen Thema kann es schnell schmalzig werden oder wie
nach einer Grofmutter klingen, die immer wieder sagt: ,,Liebe Dich und Deinen
Nichsten!” Eine solche Dynamik wire mir unangenehm. Also, ich habe ihnen das
Selbstmitgefithl-Mantra vorgestellt und auch gesagt, wo meine Schwierigkeiten
liegen, Frieden zu schlieflen. Also, ich habe auch erstmal von mir selbst erzihlt,
mich offenbart, welchen Gewinn ich davon habe, und dann angeboten, es einfach
auszuprobieren. Dafiir bieten sich zunichst kleine Gruppen an. Ich wollte nicht
mit einem moralischen Zeigefinger dastehen und sagen: ,,So, jetzt aber. Das ist
das oberste Ziel!, weil es ja auch nicht heif3t, sich nicht abgrenzen zu diirfen oder
sich nicht zu distanzieren oder Aggressionen empfinden zu diirfen. Es war gut,
sozusagen die Regie in diesem Fall an die Schiilerinnen und Schiiler abzugeben
und sie auch selbst praktizieren zu lassen.
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4 Uber Freiwilligkeit und Grenzen

Darfich mal kurz eine Nachfrage stellen. Sie sprachen von der Freiwilligkeit dieser Ubun-
gen. Gab es Momente, in denen Personen Ubungen unterbrochen oder sie auch ginzlich
abgebrochen haben? Was haben Sie dann gemacht bzw. diesen Personen angeboten?

In der eben beschriebenen Gruppe gab es das nicht. Aber sonst kam es schon vor,
dass ein Schiiler in meinem Kurs sitzt, z. B. in Jahrgang 11. Er ist nach der Stunde
zu mir gekommen und hat gesagt: Er konne das nicht machen. Er wiirde wahn-
sinnig und hére ganz viele Gerdusche. Ich habe mich bei ihm bedankt und gesagt:
»Wie wiire es, wenn Du einfach Kopfhorer aufsetze, in der Zeit ein Lied hérst und
dann entscheidest: Was will ich horen? Was will ich nicht héren? Oft gab es solche
Riickmeldungen noch nicht. Bisher aber gab es dafiir auch immer eine Losung. Also
eben: etwas anderes anzubieten. Unterrichtsfrei ist dann jedenfalls nicht.

5 Schule - ein heilsamer Ort?

Sie fordern, dass Schule ein heilsamer und entwicklungsforderlicher Ort sein soll. ,, Ent-
wicklungsforderlich ist in schulpidagogischen Zusammenhbingen ein sehr vertrauter
Begriff, ,heilsam* hingegen noch nicht so hiufig als gingige Vokabel in schulischen
Kontexten zu finden. Nun brauchen neue Themen im Unterricht immer Begriindun-
gen. Zwei Teilfragen dazu: Welche Bedarfe nach Heilung erleben Sie, die in Schule
und Unterricht eine Rolle spielen kinnen? Auf welche theoretischen Grundlagen bauen
Sie Ihre Arbeit zu Schule als heilsamem Ort auf?

Das ist eine spannende Frage. Ich habe ja gesagt, ich bin im Erstberuf Korperpsy-
chotherapeutin und habe in dem Kontext mal einen Vortrag auf einer Tagung der
Gewerkschaft fiir Erziehung und Wissenschaft iiber die Schule als traumatisieren-
den Ort gehalten, der echt gut besucht war. Es wurden Workshops dazu angeboten,
welche Wunden die Teilnehmenden schon davongetragen hatten. Da fillt einem
ja sofort ganz viel ein. Und damals war das so ein Wunsch von mir, dass ich das
eigentlich in die andere Richtung bringen miisste. Dass Schule eigentlich ein Ort
sein sollte, der Heilung erméglicht, jedenfalls auch. Es geht darum: Wo haben Schii-
lerinnen und Schiiler schon Demiitigungen erlebt? Ich habe gerade erstmals einen
Transschiiler in meiner Klasse, der mir gesagt hat, in dem Moment, in dem er das in
der Schule bekannt hat oder damit nach auflen getreten ist, begann das Mobbing.
Er hat die Schule gewechselt. Ich bin jetzt die Klassenlehrerin und habe dariiber ein
Gesprich gefiihrt: Wie wollen wir damit umgehen? Dabei habe ich so Momente
erlebt, dass bei Wunden, die Schule oder auch die Gesellschaft schligt, die Méglich-
keit besteht, auch heilsam zu wirken, z. B. zu reflektieren und einen sicheren Ort zu
schaffen. Die Bedeutung eines sicheren Ortes kennen wir ja auch aus der Therapie.
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Frither habe ich immer gedacht, Schule als sicherer Ort wire unméglich, weil es No-
ten gibt. Das sche ich inzwischen anders. Die Noten an sich sind nicht das Proble-
matische an Schule, sondern eher die Transparenz oder die Vermittlung oder Relati-
vierung von Noten. Dazu braucht man ein Maf§ an Reflexion und auch Selbstliebe,
was wiederum mehr ist als Respekt. Respekt ist ja tiberall in der Schule akzeptiert,
wiirdevoll miteinander umzugehen eben, etwa auch mit unterstiitzenden Mafinah-
men wie Streitschlichter-Ausbildungen. Das alles haben wir an unserer Schule. Aber
dieser nichste Schritt ins Emotionale, was im weitesten Sinne mit Nichstenliebe
zu tun hat, das finde ich, ist ein grofles Tabu. Es ist natiirlich auch ein berechtigtes
Tabu, wann immer es um jede Form von emotionalem oder sexuellem Missbrauch
gegangen ist und geht. Es ist schon eine Gratwanderung, denn als Lehrkraft ist
man in einer anderen Rolle als beispielsweise in einer Selbsterfahrungsgruppe. Aber
die Maglichkeit, einen Raum zu kreieren, zu erdffnen und zu ,halten®, in dem die
Schiilerinnen und Schiiler mehr voneinander erfahren, als dass sie nur Arbeitskol-
leginnen und -kollegen bei diesem Training fiir Selbstfiirsorge sind, das ist mdglich.
Da geht es um geteilte Mitmenschlichkeit. Ich erlebe die Schiilerinnen und Schiiler
sehr, sehr offen und dankbar, wenn entsprechende Riume kreiert werden. Diese
Riume kdnnen, im Sinn von Zeitriumen, auch kurz sein. Es braucht nicht lange
dazu, bewusst als Menschen und nicht nur als kognitiv Lernende anwesend zu sein,
wodurch wiederum das Lernen anders eingebettet wird. Dies wire aus meiner Sicht
insgesamt fiir die Schule erstrebenswert.

6 Zwischen den Welten: Achtsamkeit in analogen und
digitalen Formaten

Ich komme jetzt gerne auf die Formate zu sprechen, in denen Sie Ihre Themen durch
die Corona- und Lockdown-Zeit hindurch unterrichtet haben, worauf Sie vorhin
schon kurz zu sprechen kamen. Sie haben mit den Themen Selbstreflexion und Selbst-
mitgefiibl Erfabrungen in den verschiedenen Unterrichtsformen — analog, hybrid, di-
gital — gemacht. Welche Erfabrungen sind das? Wie wiirden Sie diese resiimieren oder
differenzieren? Folgende Aspekte habe ich eben schon gehirt: ,An die Schiilerinnen
und Schiiler abgeben, so dass sie ihre Ubungen vor allem in der Lockdown-Zeit selbst
machen und ihre Wahrnehmungen einordnen konnten.

Das digitale Format kennen viele ja inzwischen. Am Anfang war es ungewohnt,
einen digitalen Raum herzustellen, erst einmal {iberhaupt diese Distanz wahrzuneh-
men: Selbst leibhaftig in einem eigenen Raum irgendwo zu sitzen und einander in
einem gemeinsamen digitalen Raum zu begegnen. Wie mache ich das eigentlich?
Geht das, geht das nicht? Welche Chancen bietet das auch? Vielleicht auch mal
etwas irgendwo hineinzuschreiben, nichts zu sagen oder das Bild auszumachen und
zu sagen: ,Ich bin jetzt nicht sichtbar.“ Viel an Vertrauen und Autonomie wurde
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dabei aufgebaut. Ja, Vertrauen fiir mich als Lehrerin in den digitalen Riumen. Denn
ich hatte natiirlich die Méglichkeit, immer mal von einem in den anderen Break-
out-Raum zu wechseln oder, wenn jemand nicht in die kleine Gruppe wollte, im
Hauptraum zu bleiben. Die Schiilerinnen und Schiiler haben auch gesehen, wenn
ich ihren Raum betrete. Dabei habe ich ein Stiick Kontrolle abgegeben, es ging um
Vertrauensbildung. Das hat mir eigentlich gut gefallen. Es ist schade, dass wir das
gar nicht mehr nutzen, diese Méglichkeiten gar nicht mehr nutzen.

Eine Nachfrage: Welche Erfabrungen haben Sie in digitalen und hybriden Formaten
gemacht, die sich auf Thre analoge Lehre ausgewirkt haben? Haben Sie etwas mit hin-
iibergenommen, verindert, adaptiert?

Also, ich gehore jetzt nicht zu den Lehrkriften, die morgens ihren Laptop auf-
klappen und die Prisentation zeigen. Das mache ich nicht. Ausprobiert habe ich
es mal. Aber wenn ich mit den Schiilerinnen und Schiilern leibhaftig zusammen
bin, dann geniefe ich es, nichts dazwischenzuschalten. Ich habe aber eine deutlich
jingere Kollegin, die macht in der Pause eine digitale Stimmungsabfrage. Manche
finden das toll, andere sehr kiinstlich und sie wissen dann gar nicht, was mit ihren
Eintragungen passiert. Dass die Lehrerin dann weif3, in welcher Verfassung man
ist, kann einerseits verunsichern, aber genauso gut Sicherheit vermitteln.

Vielleicht kinnen wir den Gedanken noch einmal aufnehmen. Sie sagten, eigentlich
nutzen wir die Potenziale des Digitalen zu wenig. Eben sprachen Sie davon, in ei-
ner Breakout-Session Vertrauen abzugeben, was auch in analogen Riumen iiblich ist,
wenn verschiedene Gruppenriume zur Verfiigung stehen. Aber wie sieht es mit dem
Arrangement im gleichen Raum aus? Gibt es da etwas, das Sie etwas aus dem Digita-
len ins Analoge mitgenommen haben?

Ja, Folgendes praktiziere ich vermehrt: Hitte ich frither mehr darauf geachtet,
dass Unterricht im Klassenraum stattfindet, gebe ich jetzt eine Fragestellung und
die Zeit vor, die dafiir vorgeschen ist, und iiberlasse es den Schiilerinnen und
Schiilern, wohin sie gehen. Das ist neu. Es kénnte damit zusammenhingen, dass
ich mehr die Haltung habe: Die Schiilerinnen und Schiilern sind fiir ihren Pro-
zess selbst verantwortlich. Wenn sie Fragen haben, wissen sie, wo ich bin. Zudem
bin ich nicht unbedingt immer dafiir zustindig herumzugehen, nachzugucken
und nachzufragen, um herauszufinden, in welcher Gruppe vielleicht Bedarf ist.
Also, das mache ich manchmal oder wenn ich Gruppen noch nicht kenne. Aber
sie sollen zunehmend selbstverantwortlich handeln. Das kénnte wirklich mit der
Erfahrung digitaler Formate zusammenhingen.

7 Ganzheitliche Angebote und Leistungsbeurteilung?

Ob analog, digital oder hybrid, Achtsamkeit ist immer mit Ubungspmxi: verbunden,
Jedenfalls im konzeptionellen Verstindnis. Sie haben schon vertiefte Einblicke in Ihre
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Arbeir mit kontemplativen Elementen gegeben. Ein Aspekt unterscheidet Schule von
anderen Ubungskontexten: die Leistungsbeurteilung. Wie integrieren Sie die ganzheit-
lichen Angebote in einem Kontext, der mit Leistungsbeurteilung verbunden ist? Welche
Auswirkungen hat diese Kopplung von ganzheitlichen Ubungen und Benotungsrah-
men etwa fiir den Beziehungsaspekt — auch bzw. obwobl Sie, wie vorhin angespro-
chen, fiir Transparenz im Umgang mit Noten plidieren und dafiir, einen Umgang mit
Noten zu vermitteln, gar von deren Relativierung sprachen. Aber wie ist das mit dem
Bezichungsaspekr? Die Lehrkraft bleibt diejenige Person, die beurteilt.

Ich mache transparent, was ich benote. Jetzt machen wir beispielsweise eine Ein-
heit zu den Paradigmen von Lernen und Entwicklung. Dazu wird hinterher ein
Test tiber diese Lehreinheit geschrieben. Eine reine Lehreinheit kann ich beurtei-
len. Dass der Test benotet wird, ist vorher geklirt.

Danke. Das ist der rein kognitive Bereich. Ich hatte es eben so verstanden, dass Sie
auch manche Anteile von eher ganzheitlichen Angeboten beurteilen, natiirlich nicht
die Inbalte. Habe ich das richtig verstanden?

Ja, vielleicht als ich gesagt habe, die Schiilerinnen und Schiiler miissen so etwas
wie ein Tagebuch fithren, das sie abgeben. Die Tagebiicher wurden zu zweit ge-
fihre. In diesem Tagebuch finden sich die Mitschriften, die Ubungen sind hinten
angehingt, die Zeichnungen werden ebenfalls integriert. Bei dem ganz persénli-
chen Teil habe ich vorher gefragt: Wenn Du nicht méchtest, dass ich deinen per-
sonlichen Teil lese, will ich nur sehen, ob Du jeden Tag etwas gearbeitet hast. Ich
lese dann nicht den Inhalt, den die Schiilerinnen und Schiiler auch herausnehmen
kénnen, um zu differenzieren, was 6ffentlich und was privat ist. Ich kann ja sagen:
Da gibt es einen Teil, den bewerte ich in der Schule. Da geht es wieder um For-
males, die tiblichen Kriterien. Und bei den persénlicheren Teilen beurteile ich die
Bereitschaft, sich darauf einzulassen. Das ist sozusagen das Minimum.

8 Reflexion einer geteilten Aktualitit?

Die Reflexionen, die in Ihrem Unterricht eine grofSe Rolle spielen, waren durch die
Pandemiezeit neu gerahms. Denn in ibrem Projekt haben Sie aktuelle und fiir uns alle
neue Erfabrungen aus noch anhaltenden Corona-bedingten Maftnahmen reflektiert.
Welche Rolle spielte die Tatsache, dass diese MafSnahmen noch griffen, die zeitliche Dis-
tanz also noch nicht gegeben war — im Unterschied zu Erfabrungen, auf die zuriick-
griffen werden kann, weil sie vorbei sind oder zumindest zeitlich linger zuriickliegen.
Har die Niihe zum Geschehen einen Unterschied gemacht?

Also, fiir mich einen ganz groflen Unterschied. Die Reflexion der jiingsten Zeit
hat mich einerseits den Schiilerinnen und Schiiler nihergebracht. Wir teilten eine
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neue, unbekannte Erfahrung, die mit Unsicherheit verbunden war, in der wir
uns nicht genau auskannten und auch nicht genau wussten, wohin sie fithren
wiirde. Also, da ist ganz viel Nihe entstanden. Und es ergaben sich auch viele
Fragezeichen: Welche Rolle habe ich als Lehrperson denn jetzt eigentlich? Kann
ich den Schiilerinnen und Schiilern {iberhaupt etwas vermitteln? Also auch eine
Verunsicherung in mir. Dann fand ich super spannend, dass wir uns auf diesen
gemeinsamen Prozess eingelassen haben. Es kam mir vor wie Feldforschung! Also
konnte ich unsere Reflexionsthemen auch wieder mit Themen aus der Psychologie
verbinden, z. B.: Was bedeutet es eigentlich, so aktuell an einem Prozess teilzunch-
men, noch nicht genau wissend, wie es weitergeht? Da habe ich natiirlich, anders
als die Schiilerinnen und Schiiler, die Méglichkeit, eine Auflenperspektive einzu-
nehmen und meine vertraute und gesicherte Lehrerinnen-Rolle zu tibernechmen.
Aber es gab auch folgenden Anteil von: ,Hier sitzen wir alle in einem Boot.“ Das
bedeutete mehr Nihe. Nicht zu vergessen: Die Schiilerinnen und Schiiler waren
mir in manchem auch voraus, wenn es um Technik ging. Eindeutig!

Es tauchte auch mal folgende Frage auf, als es um die Bewertung ging: Da gab es
einen Schiiler, der hat sich michtig ins Zeug gelegt. Er hat immer nach Ersatz-Ad-
aptern und ich weif$ nicht, nach was allem, gefragt. Und ich war nicht vorbereitet,
sodass ich ihm nicht helfen konnte. Da habe ich dann mit den Schiilerinnen und
Schiilern besprochen, dass ich fiir den Einsatz dieses Mitschiilers eine Note geben
will. Dass er quasi eine Qualitit gezeigt hat, die jetzt zwar nicht zum Fach gehérrt,
die aber tiberhaupt erst erméglicht hat, dass Unterricht dann manchmal stattfin-
den konnte. Alle haben das sofort eingesehen. Das hat mir richtig gefallen, so kre-
ativ zu werden und auch Leistungen zu sehen, die sonst gar nicht beriicksichtigt
wiirden, die aber da sind. Dass ich selbst gelernt habe, war auch ein Aspekt, in
dem ich mich sehr leichttat, denn die Schiilerinnen und Schiiler sind mir voraus
und ich konnte jede Woche etwas Neues dazulernen.

9 FEvaluation

Ich méchte noch einmal auf Thren Oberstufenkurs in Psychologie zuriickkommen, mit
dem Sie Ihren Beitrag auf unserer lagung gemeinsam gestaltetr haben. Diesen Kurs
haben Sie mit den Schiilerinnen und Schiilern evaluiert. Ich erinnere mich, dass z. B.
eine Schiilerin daraus zitierte: , Boa, wir haben da festgestellt, wir haben so viel gelernt
und tatsichlich geleistet in dieser Pandemie. “ Konnen Sie weitere wesentliche Erkennt-
nisse aus dieser Evaluation skizzieren?

Ja, ein ganz starkes Feedback der Schiilerinnen und Schiilern war, dass sie eben
fiir ihr Leben gelernt haben, dass sie einen personlichen Bezug zu dem hatten, was
sie gelernt haben. Die Arbeiten im Abitur waren genauso gut oder schlecht wie in
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anderen Jahrgingen. Da hat es jetzt keinen Unterschied gemacht. Aber in der Sinn-
haftigkeit dessen, was sie getan haben, glaube ich schon. Ich treffe ja auch manchmal
einige von ihnen hier im ,,Dorf" sozusagen und frage mal nach. Sie vergessen nicht,
dass unsere gemeinsame Arbeit ihnen wie eine geschlossene Gestalt vorkam, also
wie ein abgeschlossener Prozess, bei dem die Erfahrungen reflekdert und persénlich
integriert sind, was sie als Gruppe auch nochmal zusammengebracht hat.

Ich will aber auch auf diese Riickmeldung der Schiilerinnen und Schiiler zu Threr
Tagung, auf der ich meinen Beitrag mit den Schiilerinnen und Schiilern angebo-
ten habe, zu sprechen kommen. Sehr beeindruckend war fiir mich, dass sie gesagt
haben: ,Wir wussten gar nicht, dass sich die Leute in der Uni fiir uns interessie-
ren.“ Das ist mir ganz wichtig, weil sie das so bewegt hat, dass da die Welt auf sie
wartet, wenn ich das mal so in meine Sprache iibersetze, dass sie nicht immer was
tun miissen, dass sie irgendwo hinkommen oder irgendeinen Platz bekommen
oder einen Notenschnitt erreichen miissen, sondern dass es da auch Menschen
gibt, die sie wollen oder erwarten. Das fand ich ganz toll.

10 Resiimee

Kommen wir zu zwei Schlussfragen, zundichst eine bilanzierende Frage: Welches Resiimee
ziehen Sie aus Ihrem Projekt oder auch weiteren, die Sie seither durchgefiibrt haben?

Oh, da fallen mir ganz viele Sachen ein. Ich habe z. B. so eine kleine Abschlussarbeit
gemacht, ,Body and Mind“ heifit sie und liegt als Dokumentationsmappe des Pro-
jekts vor. Es gibt ein Inhaltsverzeichnis zum Embodiment, eine Schiilerin hat sich
den Emotional Freedom Techniques gewidmet, es findet sich das Ziircher Ressour-
cen-Modell, etwas zur Priifungsprivention und dann folgen ganz viele Ubungen.

Mit Embodiment wird eine in der Psychologie und den Kognitionswissenschaften the-
matisierte Perspektive auf die Zusammenhinge von psychischen und kérperlichen Pro-
zessen bezeichnet. Der Focus im Embodiment liegt auf den Wechselwirkungen zwischen
Kérper und Geist und den jeweiligen Umwelten (Tschacher & Bannwart, 2021, 74f).

Emotional Freedom Techniques, EFT, bezeichnet eine Methode der Klopfakupressur be-
stimmter Punkte des Kérpers, woriiber Energieblockaden gelost werden sollen, die — so
die zugrunde liegende Auffassung — Ursache fiir belastende Emotionen und damit psy-
chische Probleme sein kénnen (EFT-Institut, 2023)*.

Es war quasi unser Abschiedsgeschenk, am Ende nochmal alles zusammenzustel-
len, als ein direktes Ergebnis aus diesem Projekt. Davon hat jeder und jede ein
Exemplar bekommen.

4 Das EFT-Institut verweist auf eine Fiille wissenschaftlicher Studien zur EFT-Methode und ihrer Wirk-
samkeit, hetps://www.eft-berlin.de/alles-ueber-eft/wissenschaftliche-studien/ (2023 01 04).
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Ich habe auch einen Kurs in einer anderen Schule mit zehn jungen Frauen, die alle
keine Priifungen in Psychologie machen werden. Als ich ihnen von dem Projekt
erzihlte, wollten sie auch gerne alle diese Sachen kennenlernen. Mein Mut, mich
zu trauen zu sagen, muss ich das Curriculum jetzt erfiillen oder wo gibt es Freirdu-
me, der ist gewachsen. Er hat zugenommen, weil ich gemerkt habe, wie wertvoll
die Angebote fiir die Schiiler und Schiilerinnen sind.

Jetzt, zu Schuljahresbeginn 2022, habe ich mit allen Schiilerinnen und Schiilern
aus dem Jahrgang 13, die das Fach Psychologie im Abitur wihlen, erstmal einen
Teil vom Ziircher Ressourcen-Modell gemacht, damit sie eine positive Ressource
haben, auf die sie zugreifen kdénnen. Es gibt jetzt verschiedene Bereiche, in denen
ich mich selbst ermutigt fiihle, weiterzumachen. Ich bin kiinftig ja auch mehr in der
Lehrkriftebildung titig und biete Achtsamkeitsgruppen fiir Pidagoginnen und Pi-
dagogen an, die mit entsprechenden Themen in ihrem Unterricht beginnen wollen.

In der Ausbildung zu den ganzheitlichen Themen, meinen Sie?

Ja, genau, zu schauen, wie man solche Themen in verschiedene Unterrichte ein-
bringt. Da ist ein Mathematiklehrer, der jetzt entsprechende Angebote in den
Matheunterricht einbindet. Fiir mich bedeutet das in erster Linie: Den Schiilerin-
nen und Schiilern als Menschen zu begegnen und dann kommt der Unterricht.
Das trigt den Unterricht, was ja eigentlich nichts Neues ist. Aber ich finde die
Auseinandersetzung mit der Achtsamkeit bringt nochmal ins Bewusstsein, wie
wichtig es ist, sich bewusst zu sein: Wir begegnen uns als Menschen. Es geht um
Méglichkeiten, diesen Gedanken, diese Haltung vielleicht wieder zu aktivieren.
Ein Kollege sagte neulich nach einer Stunde: ,,Ah, jetzt habe ich wieder dieses Ge-
fihl in mir, warum ich Lehrer geworden bin, und wir sind ja doch alle in einem
Boot.“ Also, allein nur von dem Bild her war es so, dass ich fiir mich dachte: ,Ja
genau, da ist etwas Tragendes und das wiirde ich jetzt mal geteilte Mitmensch-
lichkeit nennen, warum wir iiberhaupt hier zusammen sind. Das gilt ja fiir die
Pidagoginnen und Pidagogen, Erzicherinnen und Erzieher, Eltern, Schiilerinnen
und Schiiler, eigentlich fiir alle.

11 Ausblick

Nach dem Resiimee kommt natiirlich immer der Blick in die Zukunft. Wenn Sie Ihre
Vision fortschreiben und uns kurz darvan teilhaben lassen wollen: Sollte Achtsambkeit
im schulischen Kontext verankert werden? Und wenn ja, welche Uberlegungen wiirden
Sie Kolleginnen und Kollegen mitgeben, die sich fiir das Thema interessieren?

Natiirlich klar, Achtsamkeit sollte verankert werden. Auch dass es um die eigene
Praxis geht, um dann die Impulse auch weitergeben zu kénnen, was, das weif$ ich,
in Kollegien auch etwas umstritten ist. Einige sagen: ,Nein, da holen wir uns dann
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lieber einen Referenten fiir Stress. Von ihm bekommen wir dann Arbeitsblitter
fir die Schiilerinnen und Schiiler. Damit hadere ich immer, bin aber jetzt auch
gelassener geworden, sodass ich denke: ,Okay, fiir manche ist das vielleicht der
erste Impuls, dass die Schiilerinnen und Schiiler etwas machen, und dann liest
man selbst vielleicht auch die Arbeitsblitter oder bemerke eine Verinderung bei
den Schiilerinnen und Schiilern und bekommt dariiber einen Impuls®. Aber ei-
gentlich, denke ich, sollte man immer bei sich selbst anfangen, bestenfalls schon
wihrend der pidagogischen Grundausbildung.
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Sportlehramtsstudierende joggen gegen den
Corona-Blues!

Effekte auf das kérperliche und psychosoziale Befinden
in Zeiten von Digitalisierung

Abstract

Im Frithjahr 2020 kam es zum ersten Lockdown in der Corona-Pandemie, demzu-
folge an Hochschulen vollstindig auf digitale Lehre umgestellt wurde. In der Ausbil-
dung von Sportlehrkriften war in den Umstellungsformaten curricular verankerte
Fachpraxis zu beriicksichtigen. Entsprechend wurde ein Online-Bewegungsformat
entworfen, das 21 Sportlehramtsstudierende zu einer vierwdchigen Lauf-Aktivitit
aufforderte. Der Schwerpunke der forschungsbezogenen Analyse lag auf der Priifung
des Einflusses der Mafinahme auf die Personlichkeit der Teilnehmenden. Erstens war
von Interesse, ob durch die Laufintervention das Befinden stabilisiert oder verbessert
werden konnte. Es wurde das kdrperliche, psychische und soziale Befinden fokussiert.
Zweitens wurden interaktive Zusammenhinge von Sport und Digitalisierung vor
dem Hintergrund eines mit digitaler Lehre intensivierten Studienalltags analysiert.
Zur Exploration wurden Daten aus kriteriengeleiteten Dokumentationen zur Lauf-
intervention mit Antworten aus einer qualitativen Online-Befragung zusammenge-
fiihre. Fir die empirische Analyse wurden beide Erhebungstechniken kombiniert,
indem das iiberwiegend qualitative Material (qualitative Inhaltsanalyse; Mayring,
2015) mithilfe quantifizierbarer Hiufigkeiten (SPSS) interpretiert wurde.

Bei den Befragten hat das Joggen das kérperliche und das psychische Befinden positiv
beeinflusst. Auch kann Sport soziale Entbehrungen iiber einen gewissen Zeitraum
abmildern, das Risiko der Vereinsamung bleibt auf Dauer bestechen. Positive Wit-
kungen auf die Personlichkeit werden im Wechselverhilnis zwischen Laufen ohne
Hilfsmittel und der daraus resultierenden besseren Korperwahrnehmung erkannt.
Allerdings reagiert die Mehrheit der Teilnehmenden trotz reflexiv positiv konnotier-
ter Korpererlebnisse nicht mit einem dauerhaften Verzicht auf digitale Technologien.
Reduziert die intensivierte digitale Lehre kérperliche Aktivititen, so wirke sich dies
negativ auf das physische und psychische Befinden aus. Vice versa kénnen sich in-
tensivierte Sportaktivititen positiv auf das Lernverhalten in digital gesteuerten The-
oriefichern auswirken.
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Explizite Handlungsempfehlungen wurden aus sportpidagogischer Sicht auf be-
vorstehende Herausforderungen und mit Verweisen auf Persénlichkeitsbildung
transferiert.

Schliisselbegriffe: Sport, Laufen, Corona-Pandemie, Digitalisierung, Persénlichkeit

1 Einleitung

Sportpidagogik hat einen Doppelaufirag zu erfiillen und tiber sportliche Aktiviti-
ten einerseits objektiv auf Inhalte bezogene Teilhabe zu bewirken und andererseits
subjektiv Personlichkeit zu bilden (Balz & Neumann, 2004). Auf der Seite der
Personlichkeitsbildung nimmt Sport damit einen Geltungsbereich ein, in dem
sich Individuen gesund, zufrieden und sozial entwickeln, ihre Selbsteinschitzung
und Selbstverantwortung erkennen oder Selbstvertrauen aufbauen kénnen (Balz,
2017; Balz & Neumann, 2015; Sygusch, Guardiera & Reimers, 2022). Der Sport
stellt {iber Individuation und Sozialisation ein weitreichendes Lern- und Entwick-
lungsfeld zur Selbstbestimmung und sozialen Einbindung dar, wenngleich nach
Gerlach der ,Fokus detaillierter auf die Qualitit der einzelnen sportlichen Set-
tings, deren soziale Strukturen und spezifische Bedeutung fiir die Selbstkonzept-
entwicklung zu richten“ (2008, 8) ist.

In der Sporipsychologie wird seit mehr als einem halben Jahrhundert versuche, die For-
derung nach Personlichkeitsentwicklung durch Sport empirisch zu belegen. Kausale
Zusammenhinge zwischen sportlicher Akdvitit und Persdnlichkeitsbildung kénnen
dabei nicht nachgewiesen werden. Griinde liegen zum einen in der begrifflichen
Ungenauigkeit von Sport und von Personlichkeit und zum anderen an forschungs-
methodischen Unzulinglichkeiten (Conzelmann & Schmidt, 2020).

Dessen ungeachtet verweist die Sportpiidagogik auf personlichkeitsbildende Poten-
tiale, wenn der Kérper beim Vermitteln von Bewegung und Sport in den Mittel-
punke sinnlichen Handelns riickt (Winkelmann, 2020). Sportaktive Menschen
berichten von positiven Wirkungserfahrungen und kénnen Bedingungen, unter
denen, und Mittel, mit denen diese gemacht werden, benennen. Solche subjek-
tiven Berichte liefern der Sportpidagogik Anhaltspunkee fiir Prozesse der wissen-
schaftlichen Erkenntnisgewinnung und es kdnnen Potentiale entdeckt werden, an
denen sich Personlichkeit durch Bewegung und Sport bildet.

Ausgangspunke fiir die Untersuchung von Effekten auf Personlichkeit bot der
Lockdown in der Corona-Pandemie im Frithjahr 2020, in dessen Folge es zur
Umstellung auf digitale Hochschullehre kam. Mit den Maf§nahmen gegen die
Weiterverbreitung des Corona-Virus waren sportliche Routinehandlungen nur
eingeschrinkt méglich. Ein bewegungsaktiver Lebensstil war erschwert, was Ver-
unsicherung von sportlichen Personlichkeiten mit sich brachte. Fiir diese Situati-
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on wurde ein Bewegungsformat entworfen, das Sportlehramtsstudierende zu einer
vierwdchigen Lauf-Aktivitit aufforderte.

Es wurde gepriift, ob das Befinden in der mit Einschrinkungen beladenen Pande-
miesituation durch die Laufintervention bedeutungsstiftend beeinflusst werden
konnte. Es wurde das kdrperliche, psychische und soziale Befinden fokussiert.
Koller verweist im bildungstheoretischen Zusammenhang darauf, dass die Ver-
dnderung grundlegender ,Figuren der Selbst- und Weltverhiltnisse (2012, 71)
zwar zu Verunsicherung fiihre, aber auch Lern- und Bildungsprozesse bereitstellt.
Die Einschrinkung der Bewegungsroutinen kann, auch wenn diese als krisenhaft
erlebt werden, Bewiltigungsstrategien hervorrufen und zu grundlegenden Verin-
derungen im Bewegungsverhalten fithren. Im Zusammenhang sollte rekonstruiert
werden, ob sich Verunsicherung zeigte und ob diese eine besondere Rolle bei der
Verinderung von Bewegungsaktivititen spielte.

Lingst vor der Corona-Pandemie war auf die Folgen von Bewegungsmangel hin-
gewiesen worden: etwa verminderte Fitness, Risiko fiir Adipositas, erhdhtes Risiko
fur kardiovaskulire, psychische und Stoffwechselerkrankungen (Bucksch & Dre-
ger, 2014; Bucksch et al., 2020; Bucksch & Schlicht, 2014; Vondung & Buck-
sch, 2019). Durch das Aussetzen hochschulischer Bewegungsprisenzzeiten und
den temporiren Stillstand vereinssportlicher Angebote bewirkten die Corona-
Mafinahmen in nahezu allen sportlichen Handlungsfeldern Einschrinkungen fiir
Sportlehramtsstudierende (Kauer-Berk et al., 2020). Das gewohnte physische und
psychische Wirkungsspektrum von Sport war nur noch schwer abrufbar. Auch das
durch Teamsport hervorgerufene soziale Potential konnte sich nicht mehr ent-
falten. Kontrolle, Anerkennung und Strukturen waren voriibergehend ausgesetzt
und die grundlegende bewegungsbezogene ,Bildung eines Selbst und das Ein-
nehmen einer bestimmten (Subjekt-)Position im sozialen Raum® (Buschmann &
Sulmowsji, 2019, 289) waren moglicherweise irritiert. Die Intervention sollte das
Entgleiten positiver korperlicher Effekte (Stockwell et al., 2021) abwenden.

Auch unabhingig von der Corona-Pandemie beeinflussen digitale Transformati-
onsprozesse das Bewegungslernen (Hajok, 2018; Manz, Schlack, Poethko-Miiller,
Mensink, Finger & Lampert, 2014). Forschung zum Einfluss technologisch un-
terstiitzter Bewegungsaktivititen auf Personlichkeitsbildung und Identititsent-
wicklung existiert jedoch kaum (Greve et al., 2020).

Auflerdem spielten die Wirkungen Digitaler Lehre mit der damit einhergehenden
Immobilitit eine entscheidende Rolle fiir die Untersuchung. Es wurde nach in-
teraktiven Zusammenhingen von Sport auf Persénlichkeit in einem mit digitaler
Lehre intensivierten Studienalltag gesucht und Fragen nach den Auswirkungen
auf das Sportverhalten und umgekehrt zum Einfluss des Sportverhaltens auf das
Lernen wihrend der Online-Lehre wurden gestellt. Es ist anzunehmen, dass sich
Mobilitit durch verstirkte digitale Lehre reduziert, Sitzzeiten anwachsen und ge-
sundheitliche Risiken steigen. Anrich zeigte, dass sedentires Verhalten das physi-
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sche und psychische Befinden negativ beeinflusst und zu eingeschrinkter Lern-
motivation und verminderter Konzentration fithrt (2003).

Fiir einen gelingenden Umzug von Sportstitten auf Lernplattformen und Video-
konferenzportale lagen daher fiir das Online-Sommersemester 2020 noch keine
didaktischen Handlungsempfehlungen vor.

2 Hauptteil

2.1 Intervention

Halb so viele minnliche (7) wie weibliche (14) Teilnehmende bilden die Stichprobe
aus insgesamt 21 Sportlehramtsstudierenden im Alter von durchschnitdich 23,8
Jahren. Die allermeisten Teilnehmenden studierten zum Interventionszeitpunke
Sport im 6. Semester (76%) und hatten ihren Studienabschluss im Bachelor of
Education unmittelbar vor sich. Zwei Drittel der Teilnehmenden studierte das Fach
Sport fiir das Lehramt an Sekundarschulen, fast ein Drittel bereitete sich auf das
Primarschullehramt und eine Studentin auf das Lehramt an Sonderschulen vor.
Um Aspekte der Selbstwahrnehmung im relevanten Kontext besser untersuchen
zu kénnen, wurden die Teilnehmenden angewiesen, ohne Beratung und ohne
technische Hilfsmittel, wie Literatur, Lauf-App, Partnerhilfe oder Fitnessarm-
band, circa 90 Minuten pro Woche zu joggen. Sie sollten von Threr Wohnung aus
starten, alleine, mit vorhandenem oder organisiertem Equipment laufen und auf
Einhaltung der geltenden Corona-Auflagen achten. Die Teilnehmenden waren
angehalten, ihre Leistungsfihigkeit schrittweise zu steigern, indem sie entweder
den Belastungsumfang verlingerten oder die Belastungsintensitit erhdhten. Fiir
die Beantwortung der Forschungsfragen waren die Leistungsergebnisse unbedeu-
tend. Vielmehr sollte das Ansteuern von Leistungssteigerungen Erfolgserlebnisse
befordern und Anreize fiir eine regelmifliige Durchfiithrung setzen.

2.2 Methode

Die Teilnehmenden haben ihre in den Kalenderwochen 17 bis 20 gemachten Lau-
ferfahrungen in vorgefertigte Tabellen mit den Rubriken Kalenderwoche, Datum,
Belastungsdauer, Belastungsdistanz, Befinden vor, wihrend und nach dem Laufen
und Probleme sowie Problemldsungen in freien Formulierungen eingetragen. Aus
den Protokollen und zusammen mit dem theoretischen Hintergrund konnten deduk-
tiv die Oberkategorien Befinden und digitale Lehre erschlossen werden. Nach einem
Abstand von zwei Monaten zur Laufintervention beantworteten die Teilnehmenden
in den Kalenderwochen 28 bis 29 in einer internetbasierten Befragung tiber die Lern-
plattform Stud.IP (Studienbegleitender Internetsupport von Prisenzlehre) Fragen
zu relevantem Erinnern. Um die Qualitit unterschiedlicher Voraussetzungen zum
Umgang mit der neuen Situation in der Pandemie zu priifen und dabei Bewegungs-
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biographien aufzugreifen, wurde fiir die fragenbezogene Analyse ein iiberwiegend
offenes Vorgehen gewihlt. Der Erhebungstechnik Leitfaden-Fragebogen wurde ein
Vorzug vor Leitfadeninterviews gegeben. Dadurch war der in der qualitativen For-
schung tibliche diskursive Austausch zwar unterbunden, das Verfahren erméglichte
aber, dass die Befragten innerhalb einer Frist von zwei Wochen tiber den Zeitpunkt
der Beantwortung selbst entscheiden konnten. Die veranlagte Zeit zum Nachdenken
erhohte die Aussicht auf eine reflektierte Sorgfalt bei der Beantwortung der Fragen.

Fragestellungen — Material erstellen

KW 17-KW 20: KW 28 & KW 29:
Lauf-Intervention und Dokumentation offener Fragebogen

quantitativ-deskriptiv

Haufigkeiten | Haufigkeiten

qualitative Inhaltsanalyse: Kategoriensystem & Kategoriensystem erproben (Pilot)

Oberkategorien deduktiv | Subsumption: Unterkategorien (induktiv)

Kodierung (Vergleich: eine Person — verschiedene Zeitpunkte)

Aufbereiten & Interpretation

Ergebnisdarstellung

Integration quantitativ und qualitativ erfasster Ergebnisse

Abb. 1: Forschungsmethode: Ablaufmodell

Die Antworten aus den offenen Fragen wurden mit der Technik der qualitati-
ven Inhaltsanalyse strukturiert und kategorienorientiert dargestellt. Aus im Kon-
text auffilligen und voneinander abgrenzbaren Codes wurden induktiv mit dem
Verfahren der Subsumption (Mayring, 2015) Unterkategorien erschlossen. Diese
wurden zusammen mit den quantifizierbaren Variablen interpretiert. Die Ergeb-
nisse wurden schliefSlich an den Fragestellungen riickiiberpriift (Kuckartz, 2018;
Mayring, 2015; Mayring & Gliser-Zikuda, 2008).

Mit diesem Verfahren konnten qualitative zusammen mit quantitativen Analysen
(SPSS) narrativ und mit der Nennung von Hiufigkeiten dargestellt werden. Dabei
flossen die direkten Eindriicke aus den Laufeinheiten, dargestellt in den Doku-
mentationen, ebenso in die Interpretationen mit ein wie die bleibenden Erinne-
rungen aus der retrospektiv durchgefiihrten Online-Leitfadenbefragung. Anhand
von Einzelbeispielen wurden zu den Oberkategorien Befinden und Digitale Lehre
im Laufe der Forschungstitigkeit auch Antworten zu den induktiv erschlossenen
Fragestellungen in Unterkategorien gegeben.

Die Forschungsergebnisse sind vor dem Hintergrund subjektiver Erfahrungen
und einer geringen Population zu betrachten und gelten als nicht reprisentativ fiir
die Gesamtheit aus Sportlehramtsstudierenden. Hiufigkeiten werden nur zur bes-
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seren Einordnung der Ergebnisse innerhalb der Studie aufgefiihre. Die einzelnen
Aussagen verweisen auf Muster und Strukturen und damit reflexiv auch auf Zu-
sammenhinge (Wohrer, Wintersteller, Schneider, Harrasser & Arztmann, 2016).

2.3 Ergebnisse zum Befinden

Laufaufgabe: Befinden/gesamt
Haufigkeit Prozent giiltige kumulierte
Prozente Prozente

glltig 1 trifft voll zu 4 19,0 19,0 19,0

2 7 33,3 33,3 52,4

3 6 28,6 28,6 81,0

4 4 19,0 19,0 100,0

Gesamt 21 100,0 100,0

Abb. 2: Auswirkung der Laufaufgabe auf das Befinden

Die Teilnehmenden brachten damit zum Ausdruck, dass sich die Laufaufgabe posi-
tiv auf ihr Gesamtbefinden ausgewirkt hat. Auf einer Skala von eins bis zehn wurde
ausschliefSlich die Top-Box bedient, also der positive Bereich. Niemand hatte sein
generelles Befinden in der Bottom-Box mit der Ziffer fiinf oder schlechter bewertet.

Unterkategorien: Konnte das korperliche, psychische und soziale Befinden
gesteigert werden?

In der Unterkategorie kdrperliches Befinden brachten die Teilnehmenden Wohl-
befinden zum Ausdruck: ,,lch mochte es, sportlich in den Tag zu starten* (21M).
»Durch die Laufaufgabe fiihlte ich mich gesiinder, selbst wenn das Laufen nicht immer
positiv in diesem Moment war, war das Gefiihl danach umso besser” (14W). ,Ich
hatte vorher die Einstellung: Ich hasse Joggen, es ist langweilig und meine Gelenke tun
mir danach web. Jetzt wurde ich etwas animiert und ich habe SpafS daran gefunden
(1W). Bei den Reaktionen hinsichtlich des korperlichen Wohlbefindens wurden
verbesserte Leistungsfihigkeit, Entspannungsfihigkeit, Wachheit, Agilitit, Schlaf-
fahigkeit, Kreislaufstabilitit, Vitalitdt, Energie oder Fitness genannt.

Das psychische Befinden konnte ebenfalls positiv konnotiert werden. Selbstwert,
Ausgeglichenheit, Stolz, Erfolg, Zufriedenheit oder Gliick im emotionalen Bereich
und Wachheit oder erhéhte Konzentration im kognitiven Bereich wurden, je nach
Einzelfall, gesteigert: ,,Ich konnte Aufgaben danach besser erledigen. Und ich fiiblte
mich erholt“ (20M). ,, Joggen ist nicht mein Lieblingssport. Ich gehe aber trotzdem re-
gelmdifSig joggen, um meinen Kopf frei zu bekommen* (14W). Einige Teilnehmende
haben ihr ambivalentes Verhiltnis zum ausdauernden Laufen reflektiert. ,,Ich bin
kein Freund des Laufens, jedoch mag ich das Erfolgserlebnis nach dem Lauf* (19M).
Genannt wurde auch die Wirkung zum ,,Abschalten (20M) und zum ,,angemes-
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senen Bewegungsausgleich” (10W). Eine Teilnehmerin wertete die Laufaufgabe als
wichtige emotionale Stiitze zur Bewiltigung schwieriger Corona-Situationen: ,,/ch
habe durch diese Aufgabe wieder einen neuen Zugang zum Sport gefunden und mein
Selbstwertgefiihl ist sehr gestiegen. Danke fiir diese Aufgabe (1W).

Angesichts der Kontaktbeschrinkungen in der Untersuchungszeit sollte die Aufgabe
explizit individuell ausgefiihrt werden. Damit waren fiir soziales Wohlbefinden we-
niger Voraussetzungen gegeben. Insbesondere Teamsportlerinnen und Teamsportler
hitten sich zum Bewegen ,.¢inen Partnerin/eine Partnerin gewiinscht™ (11W). ,Ich
brauche eine Mannschaft, eine Klasse, die mich motiviert. Ich beliige mich gerne selbst,
um mir ein besseres Gefiihl zu geben (W1). Doch wurde die Laufaufgabe auch als so-
zial bedeutsam erlebt und damit ein unerwartetes Phinomen zum sozialen Einfluss
in den Fokus geriickt. ,,Es war schon, in einer Zeit, in der man niemanden getroffen
hat, wenigstens beim Joggen Leuten zu begegnen” (14W). Eine Kandidatin hatte sich
als sozial vertriglicher wahrgenommen und bemerkte, ,dass ich viel optimistischer
war, als ich die Lernaufgabe ausfiibrte, und ein gutes Selbstwertgefiibl hatte. Das hatte
dann Auswirkungen auf meinen Freund, Freunde und die Familie. Ebenfalls hat man
Komplimente und Zuspruch fiir die Leistungen vom Laufen bekommen und das war
auch ein sehr schones und bestiitigendes Gefiihl“ (1W). Die Laufaufgabe sprach zudem
Verantwortung fiir das Gemeinwohl an. ,,Es frel mir leicht, beim Laufen auf Andere
(Radfahrer, Spazierginger) Riicksicht zu nehmen, ich konnte die Abstandsregeln ohne
Probleme einhalten, ich hatte das Woblergehen der Anderen im Blick® (9M).

Unterkategorie: Sind sportliche Aktivititen eingebrochen?

Die Studierenden zeigten vor dem Hintergrund der eingeschrinkten Bedingun-
gen eine auffillig hohe Bereitschaft an, Bewegungsstrategien kurzzeitig zu ver-
indern und Bewegungsaktivititen zu modifizieren. Mit der Pandemie gerieten
verdnderte Alltagsbedingungen erst ins Bewusstsein und es wurde bemerkt, ,,wann
man Sport macht und wann man mal wieder bequem auf der Couch liegt* (14W). In
Einzelfillen spielte die durch die Corona-Pandemie irritierte Bewegungsroutine
damit eine vorteilhafte Rolle beim Uberdenken von Bewegungsaktivititen. ,,/ch
konnte zu Beginn der Pandemie nicht ins Leichtathletik-Training gehen, sodass ich
Zuhause auf andere Bewegungsmaglichkeiten umgestiegen bin (Joggen, Krafitraining
mit dem eigenen Korpergewicht), was aber nicht dem gewohnten Umfang entsprochen
hat. AufSerdem bin ich weniger mit dem Fabrrad gefahren, da ich keine Termine mehr
aufSerhalb hatte” (16W). Beziiglich des Ausfalls von Vereinsaktivititen nannten
die Teilnehmenden die Sportarten Fuf$ball, Handball, Volleyball, Tennis, Leicht-
athletik, Schwimmen, Tischtennis und Karate und Aktivititen in Fitnessstudios.

Unterkategorie: Wurde der Ausfall von sportlichen Aktivititen kompensiert?
Bewegungstransformationen wurden bei der Nennung von Ausgleichsverhalten kon-
kretisiert: ,, Den Bewegungsriickgang kompensierte ich durch einen erhohten Sportumfang*

5 Die gendersensible Schreibweise im Zitat ist der des Gesamtartikels angepasst.

doi.org/10.35468/6073-15

207



208 | Sabine Hafner

(12W). Auch wurde diesbeziiglich angeftihre, ,,dass ich durch die Corona-Situation Zeit

fiir den Sport habe, den ich gerne privat ausiibe. Das habe ich sonst durch das Sportstudium
nicht“ (7W). Laufen, Gymnastik, Spitzensport im Verein, Stand-Up-Paddling, Kraft-
training, HIIT (High-Intensity-Interval-Training), Segeln, Tennis, Yoga, Leichtath-
letik, Fahrradfahren, Karate, Tischtennis, Workout und Schwimmen wurden als co-
ronagingige sportliche Aktivititen herausgestellt. Zum zweiten Erhebungszeitpunke
war die Zahl der Neuinfektionen gesunken. Die Einzelfallanalyse ergab, dass trotz des
erneuten Bewegungsspielraums Umfang und Intensitit entweder gestiegen waren,
wmein heutiges Bewegungsverbalten hat sich nun verindert, da neben dem Joggen auch
wieder andere sportliche Betiitigung stattfinden (FufSball, Tennis, Schwimmen)* (20M),
unverindert blieben, ,,ich bewege mich tiglich” (15W), oder sogar gesunken waren.
»Im Untersuchungszeitraum war ich durch die bestehenden Kontaktbeschrinkungen noch
motivierter, zuséitzlich Yoga und Workouteinbeiten durchzufiibren” (11W). Auch Lauf-
aktivititen wurden ohne Interventionsdruck weitergefiihrt, Belastungsreize konnten
unverindert beibehalten oder durch andere sportliche Ausdaueraktivititen, ,,die mir
gefallen und die ich regelmiifSic mache und machen mochte” (10W), erginzt werden.
Die Einzelfallanalysen zeigen auch hier, angeregt durch die Corona-Pandemie, das
Uberdenken personlichkeitsbezogener Gewohnheiten auf.

2.4 Ergebnisse zur Digitalisierung

Unterkategorie: Welche Zusammenhiinge bestehen zwischen Laufverhalten
und digitalen Hilfsmitteln?

Bei sportlichen Laufaktivititen digitale Beratungen (Apps, Tutorials, Internetrecher-
che) hinzuzuziehen, erscheint als situierte Praxis. In der recherche- und medienfrei-
en Bewiltigung der Laufaufgabe sah man dennoch , keine Herausforderung, da ich auf
meinen Korper gehirt habe und meine bisherigen Erkenntnisse nutzen konnte (2W).
Wihrend der Intervention fiihlten Studierende sich in ihren intuitiven kérper- und
erfahrungsbetonten Bewegungsaktivititen bestitigt ,,da stets mein Korper und mein
inneres Woblempfinden die richtigen Ratgeber fiir mich sind“ (20M). Die Aufgabe war
Lsehr hilfreich, um mich selbst besser kennen zu lernen (13W), sie war eine ,, interessan-
te Moglichkeit, mein bisheriges Wissen in meinem eigenen , Trainingsplan wumzusetzen
(17W) und ,.ich [bin] dadurch von dem stark kontrollierten Laufen mit einer Stoppuhr
hin zum freien, nach meinem Korpergefiihl ausgerichteten Laufen gekommen* (10W).
Mit Verzicht auf digitale Medien gingen Vorziige einher, die dankbar honoriert wur-
den. ,,Dadurch hat sich fiir mich ein neues Laufgefiihl entwickelt. Des Weiteren hat
sich durch die Laufaufgabe mein Kirperbewusstsein verstirkt (12W) und ,ich war
dankbar, dass ich ohne mein Handy und alleine joggen gegangen bin, dadurch lernt man
ganz neue Dinge kennen. Zum Beispiel nimmt man die Umwelt viel bewusster wahr
und man liisst sich durch die ,mitlaufende Ubr‘ nicht aus der Rube bringen und liuft in
seinem Tempo, wie es in diesem Moment am besten passt (14W).
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Acht Wochen nach der Intervention tauchten alte Muster auf. ,,Mir digitaler Un-
terstiitzung habe ich eine stetige Kontrolle meiner aktuell erbrachten Leistung und
kann mich somit gut regulieren” (19M). Auch wurde mithilfe von Musik, ,,die mich
wihrend des Laufens sehr pushr“ (1W), die Laufleistung aktiviert. In nur wenigen
Fillen liefen sich die Teilnehmenden von der in der digitalen Abstinenz positiv ge-
machten Erfahrung nachhaltig beeinflussen und gingen ,, hiufiger ohne Musik und
Laufubr laufen (12W). Trotz der Riickmeldung der allermeisten Teilnehmenden,
dass Laufen ohne digitale Medien fiir Bewegungsausgleich und eine angemessene
Frischluftzufuhr sorgt, die sportlichen Leistungsambitionen stille und Selbstver-
trauen sowie Belastungsfihigkeit stirke, fithren diese positiven Wirkungen nicht
zu verinderten Bewegungsgewohnheiten.

Unterkategorie: Welche Zusammenhinge bestehen zwischen Sportverhalten
und digitaler Lehre?

Der Riickgang von Sportaktivititen wurde durch ,die digitale Hochschullehre und
lange Zeit keine Praxisseminare” (9M) begriindet. ,, Vor Corona bin ich von Montag
bis Donnerstag mit dem Fahrrad 6 km zur Uni hin- und 6 km zurickgefahren,
aufgrund der verinderten digitalen Hochschullehre zu Hause mache ich das nicht
mehr® (16W). Eingewdhnung in die neue Lernsituation wurde sich eingestanden,
bei der man fiir sportliche Aktivititen ,erst einmal Zeiten finden musste, bei der
keiner dazwischen gritscht® (19M). In dieser Sichtweise wurden Schwierigkeiten
hinsichtlich des selbst zu regulierenden Zeitmanagements beklagt und mit dem
Wegfall von eingeiibten Verbindlichkeiten aus dem normierten Sport begriindet.
Vice versa wirkte sich Sport positiv auf das neue Online-Lernverhalten aus und
der empfohlene Verzicht auf digitale Unterstiitzung beim Laufen wurde mic ,,wil/-
kommener Abwechslung zur enormen medien- und recherchelastigen Arbeit in an-
deren Seminaren® (4M), mit ,,Abschalten vom Lernen® (20M) oder ., Ausgleich zu
meinem sonst so stressigen Alltag*” (18 W) goutiert.

Zum zweiten Erhebungszeitpunke waren die Kontaktbeschrinkungen gelockert.
Das fiihrte dazu, dass sich das Sportverhalten der Sportstudierenden normalisier-
te. Sportliche Betitigungen fanden wieder mehrheitlich in Institutionen ,, und na-
hezu jede Woche in gleicher Abfolge nach Plan mit festen Trainingszeiten™ (4M) statt.
Prisenz wurde fiir Veranstaltungen mit notwendiger Fachpraxis erméglicht. Das
wurde wertgeschitzt, ,sonst wiirden viele den Uberblick verlieren und Bewegungen
versiumen oder ganz weglassen“ (19M). Die Analyse deutet in diesem Punkt darauf
hin, dass der Sport fiir einen angemessenen Bewegungsausgleich zum digitalen
Lernen sorgen kann, der scheinbar dann intensiver wahrgenommen wird, wenn
die Bewegungsauszeit analog stattfindet.
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3 Fazit und Transfer

Personlichkeitsbildung durch Sportvermittlung ist empirisch nur begrenzt be-
griindbar. Sportpsychologisch orientiert sich die spezifische Personlichkeits-
bildung an individuell angepassten Inszenierungen sportlicher Aktivititen. Im
Zusammenspiel mit anderen Einflussfaktoren kann Sport einen Beitrag zur Per-
sonlichkeitsbildung leisten (Conzelmann, Schmidt & Valkonover, 2011).

Im Riickgriff auf die subjektiven, aus Einzelfillen gewonnenen Betrachtungen, ist
mit dieser Studie expliziert, dass Joggen das Befinden in der durch Einschrinkun-
gen belasteten Situation, auch von weniger laufaffinen Studierenden, positiv be-
einflussen konnte. Das Joggen eignet sich fiir sportlich aktive junge Menschen als
eine Sportaktivitit, die das Befinden unter Pandemiebedingungen positiv férdert.
Es kann die Empfehlung fiir diese Population ausgesprochen werden, korperli-
chen und psychischen Herausforderungen strategisch mit Laufen zu begegnen.
Die Resultate stehen in einem Zusammenhang zum gewohnten, sportlich aktiven
Lebensstil von Sportlehramtsstudierenden, der sie mit einem Pandemie-Bewilti-
gungsvorschuss ausstattet. Die Studienteilnehmenden konnten die positiven Ef-
fekte von Sport auf ihre Persdnlichkeit nur aufgrund des Vorsprungs generieren,
der dem Sport im Alltag einen hohen Stellenwert beimisst. Fiir eine Population,
der Bewegungsroutinen fehlen, ist zu vermuten, dass sich positive Effekte fiir eine
ausbalancierte Personlichkeit durch Sport kaum entwickeln kénnen.

Im Hinblick auf eine differenzierte Bewertung ist zu beachten, dass das Joggen so-
ziale Entbehrungen iiber einen gewissen Zeitraum zwar abmildern konnte, Aussa-
gen aus der zweiten Erhebungsphase allerdings auch bekriftigten, dass das Risiko
der sozialen Vereinsamung bestehen blieb. Begrenzungen wurden vornehmlich
mit fehlenden Sportpartnerinnen und Sportpartnern diskutiert. Sport mit Ande-
ren blieb ein beliebtes Bewegungsmotiv (Schmitz & Burrmann, 2020).

Die Gewohnheit der Teilnehmenden, sich regelmiflig zu bewegen, konnte im
ersten Lockdown noch dazu genutzt werden, aktiv zu bleiben und Aktivitdten si-
tuationsangemessen zu modifizieren. Verunsicherungen des Bewegungsverhaltens
stellten sich zu diesem Zeitpunke nicht dar.

Im Hinblick auf sportliche Aktivititen scheint die Selbstwirksamkeitsfihigkeit
bei den Beteiligten ausreichend gut ausgeprigt zu sein, um der schwierigen Pan-
demiesituation zu begegnen. Auch war auffillig, dass, je breiter die Aktivititen
aufgestellt waren, Sportstudierende ihren Vorschuss umso besser einldsen konn-
ten. Dabei zeigten sich allerdings grofle Unterschiede und es wurden verschiedene
Schwierigkeiten benannt, auf sportliche Herausforderungen extemporierend und
mehrperspektivisch antworten zu kénnen. Die Ergebnisse liefern damit Indizien
dafiir, dass es empfehlenswert ist, das Sportlehramtsstudium in eine Richtung zu
entwickeln, in der Selbstregulation sportdidaktisch anregend begleitet wird (Fi-
scher, Fischer-Ontrup & Schuster, 2020).
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Aussagen zum Korpererleben beim Verzicht auf digital unterstiitztes Laufen, etwa
mit Tracking-Apps, bringen Widerspriiche hervor. Zwar werden positive Wirkun-
gen auf die Personlichkeit im Wechselverhiltnis zwischen Laufen ohne Hilfsmittel
und der daraus resultierenden besseren Kérperwahrnehmung erkannt. Allerdings
reagiert die Mehrheit der Teilnehmenden, trotz reflexiv positiv konnotierter Kér-
pererlebnisse, nicht mit einem dauerhaften Verzicht auf digitale Technologien.
Gewonnene kognitive Erkenntnisse wiren {iber didaktisch angeregte Bewegungs-
erfahrung zu verstetigen, damit die Studierenden Strategien zum langfristigen
Verzicht auf technische Unterstiitzung beim Joggen entwickeln kénnen.

Das mit der Reduktion sportlicher Aktivititen einhergehende physische und psy-
chische Unwohlsein wurde ursichlich mit der Umstellung auf digitale Lehre in Ver-
bindung gebracht. Probleme eines sitzenden Alltags als Folge der digitalen Lebre
wurden erkannt und Einschrinkungen konnten grofStenteils kompensiert werden.
Bewegungszeit wurde als effizientes Gegengewicht zum hohen digitalisierten Stu-
dienangebot erlebt. Um der Gefahr tiberbordender digitaler Angebote zu begegnen,
ist die Empfehlung auszusprechen, auf eine digitalisierte Bewegungspraxis und Be-
wegungsdidaktik, zumindest in Zeiten mit digitaler Lerndichte, zu verzichten.

Zunehmende digitale Lehre muss vor diesem Hintergrund kritisch gesehen werden.
Potentiale zum Erlangen eines guten kérperlichen Allgemeinzustands, einer besseren
Mobilitit, einer verbesserten Soziallage, eines besseren Korperbewusstseins und einer
besseren Lernfihigkeit konnten gerade dadurch freigelegt werden, dass den tiberbor-
denden digitalen Verpflichtungen ein technologiefreier Bewegungsraum entgegen-
gesetzt wurde. Aus dominspezifischer Verantwortung sind Formate zu diskutieren,
die Mobilitit erméglichen, gesundheitliche Selbstfiirsorge stirken und sozialen Aus-
tausch in gemeinsamer, kommunikativer und diskursiver Lernform gewihrleisten.
Dafiir wiren Begrenzungen digitaler Angebote eine zwingende Voraussetzung,
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