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Einleitung

Homo sapiens ist anthropologisch, biologisch, allgemein die Bezeichnung für den Men-

schen, den verstehenden, klugen, vernünftigen Menschen1. Eine starke Akzentuierung

der kognitiven Fähigkeiten also. Durch die Aufklärung wurde die Vernunft weiter als

Vollendung des Menschen idealisiert.  Affekte dagegen seien primitiv bis gefährlich2,

Spiritualität scheint für einige unverständlich bis überflüssig und der Körper wird zum

Werkzeug degradiert. Eben jener Rationalismus hat einige Zeit auch zu einer Diskredi-

tierung der Meditation geführt3. Doch in den letzten Jahrzehnten gewinnt sie zuneh-

mend wieder an Beliebtheit, wird als Gegenstand für die Forschung interessant und fin-

det auch in unserer Gesellschaft immer mehr Verbreitung4. In Büchern und Podcasts

etwa werden die positiven Effekte von Meditation angepriesen; Krankenkassen über-

nehmen Kosten für  Kurse.  Denn Meditation wird häufig assoziiert  mit  Entspannung

oder als Medium der Stressbewältigung oder Selbstoptimierung gesehen5. Auch in der

Arbeit mit Kindern und Jugendlichen werden bereits meditative Techniken genutzt, um

etwa die Aufmerksamkeit und Impulskontrolle zu verbessern6.

Doch Meditation kann – und möchte – mehr sein als reine Symptombearbeitung. Sie

bietet einen Weg, sich selbst zu begegnen und sich mit sich selbst sowie dem eigenen

Sein auseinanderzusetzen. Ist es der Verstand, der den Homo Sapiens auszeichnet,

bietet Meditation eine Möglichkeit diesen Verstand nicht nur zu nutzen, sondern auch

ihn in seiner Funktion kennenzulernen, zu pflegen und zu verändern. Der buddhisti-

sche Mönch Matthieu Ricard gibt an, dass die Kultivierung des Verstandes zum einen

das eigene innere Erleben und zum anderen auch die Beziehungen zu der – sozialen –

Umwelt beeinflusst7. Die Religionswissenschaftlerin Almut-Barbara Renger und der Er-

ziehungswissenschaftler Christoph Wulf  argumentieren ebenfalls,  dass die Erfahrun-

gen während der Meditation neue Wege eröffnen, „sich zur Transzendenz und Natur,

zur Kultur und zu sich selbst zu verhalten.“8 

Auch die Erlebnispädagogik zeigt sich mit den Wurzeln in der Reformpädagogik und ei-

nem Ansatz der Ganzheitlichkeit als klarer Gegenpol zum Rationalismus.  In der „Ein-

1 Duden, 2024
2 Paffrath, 2017, 67
3 Renger & Wulf, 2013, 18
4 Ott, 2010, 152 f
5 Uhrig, 2022, 241 ff
6 Augenstein, 2003 zitiert nach Piron, 2020, 10
7 Ricard, 2018, nach De Bruin, 2021, 18
8 Renger & Wulf, 2013, 13
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führung in die Erlebnispädagogik“9 heißt es etwa, dass Bildung und Lernen kognitivis-

tisch verengt seien. Die grundlegende Einheit von Körper, Geist und Seele sowie die

damit zusammenhängende Rolle von Körperlichkeit und Emotionalität würden im klas-

sischen Bildungssystem vernachlässigt.  Die Erlebnispädagogik möchte daher in der

Begleitung von Menschen Wege abseits der herkömmlichen Erziehungs- und Bildungs-

einrichtungen gehen. In ihren reizvollen Aktivitäten wird ein Homo sapiens so zeitweise

auch zum Homo ludens10, zum Mensch, der sich im Spiel entdeckt. Auch nutzt sie gele-

gentlich kürzere Achtsamkeits- und Wahrnehmungsübungen, wie stille Minuten in der

Natur oder „Geräuschelandkarten“ bei Wanderungen11. Eine tiefere meditative Versen-

kung oder Meditation als eigener Angebotsbaustein scheinen eher unüblich. So ließen

sich bei einer Internetrecherche nur vereinzelte Anbieter finden, die Meditation als Teil

des erlebnispädagogischen Programms aufführten.

Im Rahmen dieser Arbeit soll daher untersucht werden, ob Meditation einen Raum in

der Erlebnispädagogik einnehmen kann. Da sich das Phänomen Meditation sehr viel-

fältig und komplex zeigt, wurde sich für die Überlegungen dieser Arbeit auf eine Medi-

tationsmethode begrenzt, die Meditation nach Vipassana. Auch Vipassana divergiert in

den Ausübungsformen sehr. Hier wird die Lehrform nach Satya Narayan Goenka vor-

gestellt. Diese Wahl begründet sich zum einen dadurch, dass aufgrund der Verbreitung

dieser Meditationstechnik hierzu ausreichend Literatur vorliegt. Zum anderen wird sich

noch zeigen, dass Meditation immer mit einem gewissen impliziten, nur durch Erfah-

rung zu erwerbenden Wissen einhergeht. Mit der Vipassanameditation wie von Goenka

gelehrt besteht meine eigene intensivste Praxiserfahrung und somit entsprechendes

Erfahrungswissen. Die Idee zum Thema dieser Arbeit entstand ebenfalls während der

eigenen Meditationspraxis und ist durch meine eigenen Erfahrungen motiviert. Etwaige

Verzerrungen und Beeinflussungen, die durch die persönliche Verbindung mit der Me-

ditationsmethode bestehen, wurden beim Erstellen der Arbeit stets reflektiert und so

möglichst vermieden. Es ergibt sich nun folgende Fragestellung: 

Passt die Vipassanameditation zum Ansatz der Erlebnispädagogik? 

Welche Möglichkeiten und Grenzen ergeben sich in der Verbindung? 

Zur Klärung dieser Fragen wird im ersten Kapitel zunächst die Erlebnispädagogik be-

9 Paffrath, 2017, 66
10 Huizinga, 2022, 7 f; 14; 208
11 Angaben aus eigener Praxis
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züglich ihrer begrifflichen Herkunft sowie einer Auswahl an zentralen Merkmalen und

Zielsetzungen vorgestellt. In Verbindung mit den Zielen wird auch näher erläutert, was

unter einem Bildungsprozess verstanden werden kann. Es erfolgt zudem ein Einblick in

den Bereich der eher stilleren und besinnlicheren erlebnispädagogischen Angebote.

Ziel dessen ist es, den notwendigen Überblick über das Phänomen der Erlebnispäd-

agogik  in  der  Gegenwart  zu geben.  Geschichtliche Entwicklungen und Strömungen

werden dafür nicht wiedergegeben. Weiterhin wird sich im zweiten Kapitel dem Phäno-

men der Meditation zunächst über verschiedene Beschreibungen und Definitionen ge-

nähert. Auch wurden zwei Modelle ausgewählt, die eine jeweils eigene Perspektive auf

Meditation mitbringen. Zum besseren Verständnis des Prozesses – auch für Nichtprak-

tizierende – wird ein eher rationales Modell der Ablaufbeschreibung und Klassifizierung

von Meditationsmethoden wiedergegeben.  Als  mögliche Antwort  auf  die Frage,  was

Meditierende erleben, wird dann das Modell zur Meditationstiefe vorgestellt.  Es wird

darauf eingegangen, welche unterschiedlichen unmittelbaren und langfristigen Ziele mit

Meditation  verfolgt  werden.  Abschließend wird  ein  Einblick  in  den aktuellen  empiri-

schen  Forschungsstand bezüglich  der  Effekte  gegeben.  Im dritten  Kapitel  wird  an-

schließend die Meditation  nach Vipassana vorgestellt.  Bevor  die  Meditationstechnik

selbst beschrieben wird, werden ihre zentralen Grundannahmen und Ziele umrissen.

Dabei werden geschichtliche und kulturelle Hintergründe zu Vipassana nur so weit er-

läutert, wie es zum Verständnis der Technik notwendig ist. Mit Bezug zum zweiten Ka-

pitel wird Vipassana außerdem in das Modell zur Klassifizierung von Meditationsme-

thoden eingeordnet und bezüglich der Meditationstiefe betrachtet. Abschließend erfolgt

auch hier ein Einblick in den Forschungsstand zu Vipassana. In den ersten zwei Kapi-

teln wird deutlich werden, dass sowohl in der Erlebnispädagogik als auch der Meditati-

on das so genannte Selbst erfahren und darauf Einfluss genommen werden soll. Daher

wird das Konstrukt Selbst schließlich im vierten Kapitel entsprechend aus beiden Per-

spektiven betrachtet und die jeweiligen Eigenheiten dieser Blickwinkel kurz beleuchtet.

Schließlich wird geprüft, wie sich Erlebnispädagogik und Vipassanameditation basie-

rend auf den vorangegangen Beschreibungen verbinden lassen. Hierzu wird zunächst

die Verknüpfung auf der rein theoretischen Ebene gesucht. Es folgen konkretere Über-

legungen zur praktischen Umsetzung. Auch werden Grenzen und kritische Elemente

einer Nutzung aufgezeigt.  Basierend auf den verschiedenen erarbeiteten Elementen

und Aspekten wird im Fazit schließlich die eingangs gestellte Frage beantwortet. 
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1.  Das Phänomen Erlebnispädagogik
Nicht wer am ältesten wird, hat am längsten gelebt, sondern

wer am stärksten erlebt hat.12

Erzähle ich davon, dass ich erlebnispädagogisch arbeite, sind die Reaktionen häufig

begeistert und zustimmend. Der Begriff  Erlebnis scheint so selbsterklärend, dass sich

jede*r etwas darunter vorstellen kann. Positiv besetzte Vorstellungen wie das Besonde-

re, das Nichtalltägliche, etwas Aufregendes oder auch ein Event kommen vielleicht in

den Sinn. So einfach das Alltagsverständnis von Erlebnispädagogik zu sein scheint, so

vielfältig sind die Definitionen. Auch ist  Erlebnispädagogik in Deutschland keine gere-

gelte Berufsbezeichnung13.  Je nachdem, wer also eine Definition vornimmt, kann das

Ergebnis recht unterschiedlich ausfallen. Einerseits sollen all ihre Spielarten in einer

Definition umfasst werden, anderseits wird versucht, nicht zu allgemein zu werden, um

eine klare Unterscheidung zu Angeboten und Praktiken zu schaffen, die nicht unter Er-

lebnispädagogik fallen. 

Im Folgenden soll in Abgrenzung zu den alltäglichen Assoziationen der Erlebnisbegriff

definiert sowie das Phänomen Erlebnispädagogik genauer betrachtet und mit Inhalt ge-

füllt  werden.  Hierzu werden zentrale Aspekte und Merkmale sowie Ziele der Erleb-

nispädagogik beschrieben. Auch erfolgt ein Exkurs zur Spiritualität in der Pädagogik.

Abschließend wird ein Einblick in eine Randkategorie der Erlebnispädagogik gegeben,

in das Thema innere Erlebnisse.

1.1  Der Erlebnisbegriff

„Stutzen, Staunen, Ergriffensein“14

F. Hartmut Paffrath15 zeichnet das anschauliche Bild, nachdem Erlebnisse aus dem be-

ständigen Fluss des (all-) täglichen Erlebens herausstechen und für die*den Einzelne*n

eine besondere Bedeutung erhalten. Die subjektive Sicht des Individuums auf eine Si-

tuation als etwas Außergewöhnliches ist somit ein entscheidender Faktor. 

12 Rousseau, 1975 zitiert nach Heckmair & Michl, 2018, 16
13 Bundesverband Individual- und Erlebnispädagogik e. V. (2024b)
14 Paffrath, 2018, 21
15 Paffrath, 2007, 35
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Heinz-Günter Vester16 hat in seinen „Überlegungen zum Erlebnisbegriff“ versucht, die-

ses individuelle Phänomen genauer zu beschreiben. Er nennt hierzu drei Dimensionen,

die sich im Idealfall wechselseitig steigern und so erst zur eigentlichen Intensität eines

Erlebnisses beitragen. Zunächst beschreibt er die  kognitive  Dimension, welche durch

eine vielfältige, ausdifferenzierte Wahrnehmung zu einem lebendigeren Erleben bei-

trägt. Hinzu kommt die  affektive  Dimension, welche durch eine emotionale Reaktion

auf die wahrgenommene Vielfalt den Prozess des Erlebens weiter intensiviert. Sowohl

die Stärke als auch die Vielschichtigkeit der Emotionen sind dabei relevant. Schließlich

wird nach Vester das Erlebnis vollständig, wenn die innerliche Erregung durch Hand-

lungen bzw. Bewegungen auch körperlichen Ausdruck findet. Er spricht hier von der

behavioralen oder lokomotorischen Dimension17.

Diesen ganzheitlichen Erlebnisprozess in allen drei  Dimensionen inklusive einer ge-

genseitiger  Potenzierung  nennt  Vester  schließlich  eine  „Erlebnisrakete“18.  Die  hohe

Kraft und Erregung der individuellen Erfahrung soll so verdeutlicht und das Herausste-

chen aus dem Alltagserleben nachvollziehbar gemacht werden. 

Darüber hinaus gibt es weitere Definitionsversuche und Charakteristika zum Begriff Er-

lebnis. Für die Zwecke dieser Arbeit soll die obige Einordnung ausreichend sein. Daran

anschließend können Erlebnisse als  Bewusstseinsvorgänge bezeichnet  werden,  bei

denen das Individuum „tief innerlich und ganzheitlich von der Sinn- und Wertfülle eines

Gegenstandes ergriffen wird“19. Es sind jene Momente, an die man sich noch Jahre

später sehr lebendig erinnert. Denn allgemein fällt es leichter, sich an ein Ereignis zu

erinnern, das von starken Emotionen begleitet wurde20.

1.1.1  Exkurs: Erleben vs. Erlebnis

Unter Erlebnis ist der oben beschriebene Prozess mit hohem individuellen, ganzheitli-

chen Erregungszustand zu verstehen. In sprachlicher Abgrenzung dazu wird mit Erle-

ben häufig ein eher alltäglicher Prozess der Wahrnehmung bezeichnet. In der Fachlite-

ratur zur Erlebnispädagogik wird daher teilweise eine Unterscheidung zwischen hand-

lungsorientiertem Erfahrungslernen, einem learning by doing, und einem Lernprozess

aufgrund tiefgreifender, bewegender Erlebnisse gemacht21. Einige argumentieren, dass

16 Vester, 2004
17 Vester, 2004, 11 ff
18 Vester, 2004, 11
19 Stern, 2019
20 Roth, 2002, 275
21 vgl. Baig-Schneider, 2012, 48 ff
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aufgrund der geringeren Tiefe des Erlebens beim reinen Erfahrungslernen dieses weni-

ger Wirkkraft  besitzt.  Eine pädagogische Rahmung inklusive Reflexion (s.  Kap. 1.3)

werde um so notwendiger, um noch von einer Lernerfahrung sprechen zu können22.

Peter Sommerfeld fügt an, dass ein learning by doing nicht unmittelbar auf ein tieferes

Ergriffensein der Teilnehmenden abzielt und somit gar nicht erst Element der Erleb-

nispädagogik im engeren Sinne sei23. 

Was nun genau unter Erlebnispädagogik verstandenen wird, wie diese üblicherweise

arbeitet und worauf sie abzielt wird im Folgenden weiter ausgeführt. 

1.2  Zur Komplexität der Erlebnispädagogik

Was uns Menschen umtreibt, sind nicht Fakten und Daten, son-
dern Gefühle, Geschichten und vor allem andere Menschen.24

So selbsterklärend die Erlebnispädagogik auch auf den ersten Blick zu sein scheint,

so komplex und heterogen ist sie bei genauerer Betrachtung. Bezüglich ihrer Zielgrup-

pen, Konzepte, Ansätze, Ausübungsstätten sowie vielfältiger Verbindungen mit ande-

ren therapeutischen und sozialpädagogischen Ansätzen stellt  sie  sich überaus breit

auf25. Sie gibt sich damit „innovativ, offen, attraktiv und universal anwendbar“26. Soziolo-

gische Ansätze und wissenschaftliche Erkenntnisse aus der Hirnforschung werden her-

angezogen. Dazu werden aus der Psychologie verschiedene Lerntheorien und teilwei-

se sogar Ansätzen aus dem Grenzbereich der Esoterik genutzt27.

Die Definitionsversuche sind entsprechend vielfältig und teils im ständigen Entwick-

lungsprozess begriffen.  Rainald Baig-Schneider28 listet  daher eine umfängliche Aus-

wahl verschiedenster Beschreibungen auf.  Anhand dieser nähert  er  sich dann dem

Thema über einen gemeinsamen Grundwortschatz sowie wiederkehrende Merkmale

der Beschreibung und argumentiert:  „Durch Grundwortschatz und Merkmale können

Phänomene sowohl analysiert als auch sehr dicht beschrieben werden“29. Daran ange-

lehnt wird auch hier die Erlebnispädagogik anhand von zentralen Merkmalen und Ziel-

22 Baig-Schneider, 2012, 49
23 vgl. Sommerfeld, 2001, 400
24 Spitzer, 2005 zitiert nach Heckmair & Michl, 2018, 76
25 vgl. Sommerfeld, 2001, 394
26 Sommerfeld, 2001, 394 
27 Baig-Schneider, 2012, 9
28 Baig-Schneider, 2012, 13 ff
29 Baig-Schneider, 2012, 165
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setzungen beschrieben.

Das erlebnispädagogische Säulenmodell30 (Abb. 1) von Michael Rehm verbildlicht zu-

nächst, wie verschiedene Merkmale als Grundpfeiler das „Dach der Erlebnispädagogik“

tragen. Benannt sind die Pfeiler mit Handlungsorientierung, Natur, Gruppe, Herausfor-

derung,  pädagogische Intention und ganzheitlicher  Anspruch.  Rehm gibt  hierzu an,

dass nicht alle Säulen stets gleichviel tragen müssen, um eine Aktion als erlebnispäd-

agogisch bezeichnen zu können. Schwerpunkte können sich also verschieben. Sollten

jedoch bei einem Angebot zu viele dieser Merkmale bzw. Säulen fehlen, „kippt das

Dach“, sodass es nicht mehr unter Erlebnispädagogik fällt. Zudem ist ein stabiles Fun-

dament aus pädagogischen, philosophischen und ethischen Bezugsdisziplinen gege-

ben.

Angelehnt an dieses Modell erstellt Baig-Schneider31 seine Übersicht zur Praxeologie

der Erlebnispädagogik (Abb. 2), in welcher sich oben aufgeführte Charakteristika unter

dem Punkt der didaktischen Gestaltung wiederfinden lassen. Jedoch ist die Intention in

diesem Bild nachvollziehbarerweise nicht mehr ein – zu vernachlässigender – Pfeiler,

sondern Teil des Fundamentes. Die Ernsthaftigkeit kommt als Pfeiler hinzu. Weiterhin

werden in  der Übersicht  beispielhaft  praktische Aktivitäten aufgeführt  sowie Medien

und Räume der Erlebnispädagogik benannt. 

30 Rehm, 1999
31 Baig-Schneider, 2012, 217
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Die Liste der hier aufgeführten Merkmale in Form von Pfeilern kann sicherlich je nach

Definition um weitere ergänzt werden. Gleichzeitig gibt sie einen guten Einblick in die

Grundsätze der Erlebnispädagogik. Im Folgenden werden diese zentralen Merkmale

inhaltlich ausgeführt und auch das Fundament aus pädagogischer Intention bzw. Ziel-

setzung genauer betrachtet. Auf das pädagogische, philosophische und ethische Fund-

amt wird ebenfalls kurz eingegangen. Aufgrund seiner Komplexität und der verschiede-

nen Bezugsdisziplinen kann es an dieser Stelle nicht weiter ausgeführt werden. 

1.3  Zentrale Merkmale der Erlebnispädagogik

In den obigen Abbildungen sowie in den verschiedenen Definitionen kommt zunächst

häufig das Merkmal der Ganzheitlichkeit vor. Dieses lässt sich parallel zum Erlebnis se-

hen. Annette Reiners32 beispielsweise nennt ein Erleben ganzheitlich, wenn „die kogni-

tiven, emotionalen und aktionalen Lernebenen“ aufeinander abgestimmt sind und an-

gesprochen werden. Dies entspricht auch der Definition von Ganzheitlichkeit durch den

32 Reiners, 1995, 14 
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geflügelten Ausdruck von „Kopf, Herz, Hand“33.  In anderen Definitionen wird dies teils

leicht unterschiedlich formuliert. Sommerfeld etwa sieht einen Lernprozess als ganz-

heitlich  an, wenn er  alle  Sinne anspricht34.  In  einer  gängigen Definition  von Bernd

Heckmair und Werner Michl35 hingegen sollen in der Erlebnispädagogik die physische,

psychische und soziale Ebene einbezogen werden. Den hohen Anspruch, der durch

den Aspekt der Ganzheitlichkeit entsteht, versucht Paffrath mit den Alternativen Vielsei-

tigkeit oder Vielfältigkeit zu relativieren36.

Für die pädagogische Praxis ist hier von Bedeutung, dass Erlebnisse höchst subjektiv

sind und damit nicht einfach produziert oder kontrolliert werden können37. Es lassen

sich jedoch Settings schaffen, die ein Erlebnis, ein ganzheitliches Ergriffensein der Teil-

nehmenden, begünstigen und „Impulse für tiefes Erleben“ setzen können38. Daraus er-

gibt sich ein weiteres Merkmal. Denn diese Impulse können gesetzt werden durch Situ-

ationen, die durch die Teilnehmenden subjektiv als eine Grenzerfahrung und individuel-

le  Herausforderung wahrgenommen werden39.  Die Angebote müssen hierfür anhand

der Bedürfnisse, Erfahrungen und Ziele der Teilnehmenden individuell aufgestellt wer-

den40. Es obliegt der Anleitung, Bedingungen und Angebote zu schaffen, „die den Pro-

zess des Erlebens begünstigen.“41

Die Handlungsorientierung ist ein weiteres zentrales Merkmal und lässt sich in vielen

Beschreibungen wiederfinden.  Denn den allermeisten Definitionen und Herangehens-

weisen von Erlebnispädagogik ist gemein, dass die Erlebnispädagogik als ein „Gegen-

modell gegen das „verkopfte Lernen“, gegen „erstarrte Lernstrukturen““ zu verstehen

ist42. Der – soziale – Sinn einer Aufgabe soll nicht (ausschließlich) mündlich erläutert

werden, sondern in eigenen Handlungen durchlebt und erlebt werden können43.

Das Merkmal der Gemeinschaft verweist auf die reformpädagogischen Wurzeln der Er-

lebnispädagogik44. Auch wenn es erlebnispädagogische Einzelmaßnahmen gibt, finden

viele Angebote etwa mit Schulklassen, Teams oder anderen Gruppenformen statt. In-

33 Paffrath, 2017, 66
34 Sommerfeld, 2001, 394
35 Heckmair & Michl, 2018, 108
36 vgl. Paffrath, 2017, 73
37 Paffrath, 2017, 53
38 Paffrath, 2017, 53
39 Paffrath, 2017, 59 ff
40 vgl. Bundesverband Individual- und Erlebnispädagogik e. V., 2024a, 3

vgl. auch Lernzonenmodell (Eisinger, 2016, 46 ff)
41 Paffrath, 2018, 21
42 Baig-Schneider, 2012, 10
43 vgl. Sommerfeld, 2001, 299
44 vgl. Heckmair & Michl, 2018, 27
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teraktions- sowie Kooperationsaufgaben haben hierbei ihren festen Platz45. Die Interak-

tion der Teilnehmenden wird so zum Medium des Lernens. Unabhängig davon, ob An-

gebote direkt auf soziales Lernen oder auf das individuelle Erlebnis der einzelnen Teil-

nehmenden innerhalb der Gruppe abzielen, sollten Gruppendynamiken und -prozesse

stets mitgedacht und beachtet werden46.

Auch das Merkmal  Natur steht klar mit der Reformpädagogik in Verbindung47. Klassi-

sche erlebnispädagogische Aktivitäten sind daher im Outdoor-Bereich angesiedelt und

bedienen sich der Natur als Medium48. Hinzu kommt aus vielen Definitionen der Aspekt

der körperlichen Aktivität49. Heckmair und Michl50 etwa haben die Einbindung von Na-

tursportarten, eine  Bewegungsorientierung, lange als wesentliche Unterscheidung zu

anderen außerschulischen Bildungsangeboten gesehen. Auch in der aktuellen Auflage

ihres Grundlagenwerkes „Einführung in die Erlebnispädagogik“51 findet sich beim Über-

blick über erlebnispädagogische Aktivitäten eine Großzahl an bewegungsorientierten

Programmen, so etwa Klettern, Wandern, Kajakfahren oder Radtouren52. Gerade aber

in moderneren Auslegungen wird mehr und mehr eine „Indoor-Pädagogik“ mit in den

Blick genommen, um einer aktuellen Erlebnispädagogik in „künstlerischen, musischen,

kulturellen und auch technischen Bereichen“ Wirkungsräume zu ermöglichen53.

In der Verbindung der Merkmale der Herausforderung und der Natur als Medium ergibt

sich der  Ernstcharakter  in der Erlebnispädagogik. Teilnehmende werden mit Situatio-

nen konfrontiert, denen nicht einfach ausgewichen werden kann54. In der Konfrontation

mit den Elementen und Wetterlagen müssen Entscheidungen zum Teil unmittelbar, ei-

geninitiativ getroffen werden. In diesem Kontext ist nicht zuletzt das Prinzip der Freiwil-

ligkeit relevant.  Teilnehmende müssen den Grad der  Herausforderung vorab selbst

wählen dürfen, um sich so vollständig auf die Situationen und Prozesse einlassen zu

können55. 

Aufgrund ihres sehr subjektiven, emotionalen, teils irrationalen Charakters bedürfen Er-

lebnisse schließlich einer „rationalen Durchdringung“, um so das gefühlte Erlebnis re-

45 Baig-Schneider, 2012, 121
46 vgl. Baig-Schneider, 2012, 127 f
47 vgl. Heckmair & Michl, 2018, 27
48 Paffrath, 2017, 100
49 vgl. Sommerfeld, 2001, 349
50 Heckmair & Michl, 2002, 161
51 Heckmair & Michl, 2018
52 Heckmair & Michl, 2018, 179 ff
53 Ziegenspeck, 2000 zitiert nach Raithel et al., 2009, 210
54 Paffrath, 2017, 84
55 vgl. Eisinger, 2016, 21
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flexiv zu verarbeiten56. Das intensiv erlebte Ereignis muss also vom Individuum reflek-

tiert und integriert werden. So können im Idealfall aus dem Erlebnis eine (Lern-) Erfah-

rung gemacht und aus dieser Erkenntnisse gezogen werden57. Dies macht die Reflexi-

on und schließlich den Transfer in den Alltag zu weiteren wesentlichen Bestandteilen in

der Arbeit mit Erlebnissen58. Passende Methoden lassen sich in entsprechender Fachli-

teratur finden59. 

Erst durch die pädagogische Intention mit entsprechend gezielter Planung und Umset-

zung wird die darauf folgende erlebnisreiche Situation zu einer erlebnispädagogischen

Aktivität60.  Was nun in diesen Aktivitäten idealerweise gelernt werden soll, worauf Er-

lebnispädagogik abzielt, wird im Folgenden erläutert. 

1.4  Bildungsprozesse und Zielsetzungen in der 
Erlebnispädagogik

Grundsätzlich orientiert sich die Erlebnispädagogik an den Leitzielen der Pädagogik,

setzt in diesem Feld jedoch eigene Akzente61.  Betrachtet  man die Pädagogik allge-

mein, verfolgt diese weitestgehend das Ziel einer Bildung junger Menschen, um sie zu

befähigen, sich in dieser Welt zurecht zu finden und sie auf das Leben in ihr vorzube-

reiten62. Die Deutsche UNESCO-Kommission gibt dazu an, dass Bildung die ganzheitli-

che Entwicklung jedes Menschen fördern muss. Dies beinhalte „Körper und Geist, In-

telligenz, Sensibilität, ästhetisches Empfinden, persönliche Verantwortung und geistige

Werte“63. 

In ihrem Bericht zur Bildung für das 21. Jahrhundert64 benennt die Kommission dazu

vier zentrale Formen des Lernens. Die erste ist das klassische Lernen, Wissen zu er-

werben, d. h. sowohl das Aufnehmen von Informationen als auch das Wissen um und

Beherrschen von Wegen, um an verlässliche Informationen zu kommen65. Schon 1997

wurde antizipiert, dass neuen Medien Möglichkeiten bieten, große Mengen an Wissen

56 vgl. Dilthey, 1975 zitiert nach Bauer, 1993, 25
57 vgl. „E-Kette“ bei Paffrath, 2012, 54
58 vgl. Bundesverband Individual- und Erlebnispädagogik e. V., 2024a, 3
59 Ein guter Überblick findet sich etwa bei Rutkowski, 2010
60 vgl. Raithel et al., 2009, 217
61 Paffrath, 2017, 81
62 De Bruin, 2021, 17
63 Deutsche UNESCO-Kommission, 1997, 81
64 Deutsche UNESCO-Kommission, 1997
65 Deutsche UNESCO-Kommission, 1997, 74
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zu verbreiten und zu speichern und dass es entsprechender Fähigkeiten bedarf, mit

diesen Informationsmengen umzugehen66. Bei der zweiten Form gehe es um das Ler-

nen, zu handeln, also die praktische Umsetzung von Wissen. Hierbei gehe es nicht nur

um Routinetätigkeiten, sondern auch um kreative Umsetzungen67. Die dritte Form um-

fasst die sozialen Kompetenzen, das Lernen, mit anderen zu leben68. Dies sei eine der

wichtigeren Lernarten in der heutigen Gesellschaft. Als vierte Form wird schließlich das

Lernen für das Leben benannt69. Hierbei gehe es um die individuelle Entfaltung eines

Menschen70. 

Die klassische Schulbildung sei zumeist auf die erste Form festgelegt, mit geringen An-

teilen an der zweiten. Die Leistungsorientierung und eine Schulung des Verstandes

und des Denkens stehen im Fokus71. Die Lernformen drei und vier würden häufig nicht

aktiv angegangen. Vielmehr scheint gehofft zu werden, dass sie sich zufällig, nebenbei

einstellen72. Die Welt des ganzheitlichen Erfahrens und Fühlens scheint im schulischen

Bildungssystem wenig Raum zu bekommen. 

Schaut man sich die Systematik der UNESCO-Kommission an, wird deutlich, dass die

Erlebnispädagogik vor allem bei den letzten drei Formen des Lernens ansetzt: beim

Handlungslernen,  sozialen  Lernen  und  der  persönlichen  Entwicklung  der  einzelnen

Teilnehmenden. So bilden „Körpererfahrungen, Emotionalität, soziale Interaktion sowie

die handelnde Auseinandersetzung mit der Umwelt“ Schwerpunkte in der Zielsetzung73.

Darüber hinaus werden  die Erhöhung des Selbstwertgefühls, eine Verbesserung des

Gemeinschaftsgefühls und die Steigerung der Selbstverantwortung der Teilnehmenden

fokussiert74. Diese vielfältigen Ziele bilden dabei ein vernetztes System mit teilweise

ambivalenten Teilzielen, welches sich nur theoretisch auftrennen lässt75. Gemein sind

allen diesen Zielbeschreibungen zwei sich wechselseitig beeinflussende Pole, auf die

erlebnispädagogische  Maßnahmen  abzielen  möchten:  die  Wahrnehmung  bzw.  das

Verständnis des eigenen Selbst sowie der – sozialen – Umwelt.

Parallel hierzu lässt sich Hans-Christoph Kollers76 Beschreibung des  Bildungsprozes-

66 Deutsche UNESCO-Kommission, 1997, 73
67 Deutsche UNESCO-Kommission, 1997, 76
68 Deutsche UNESCO-Kommission, 1997, 79
69 Deutsche UNESCO-Kommission, 1997, 81
70 Deutsche UNESCO-Kommission, 1997, 82
71 vgl. De Bruin, 2020, 37
72 Deutsche UNESCO-Kommission, 1997, 73 f
73 Paffrath, 2017, 81
74 Heckmair & Michl, 2018, 109
75 vgl. Paffrath, 2017, 81
76 Koller, 2010
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ses als eine Veränderung des eigene Welt-  und Selbstverständnis sehen. Entschei-

dend sei dazu, die Teilnehmenden mit Problemstellungen zu konfrontieren, die nicht im

Rahmen des gewohnten Verhältnisses von Welt und Selbst gelöst werden können, um

so automatisierte Handlungsmuster zu durchbrechen77. Eben etwa durch die Merkmale

der individuellen Herausforderung und des ganzheitlichen Erlebens bei erlebnispäd-

agogischen Angeboten. Aufgrund der „prägenden Wirkungen von Erlebnissen“ wird da-

bei vor allem die Bildung „einer autonomen, (selbst-) verantwortlichen und sozial kom-

petenten Persönlichkeit“ angestrebt78. Diese komplexe Beschreibung lässt sich in ver-

schiedene Teilziele auftrennen.  Eine umfängliche Übersicht der verschieden Leit- und

Teilziele findet sich bei Paffrath (Abb. 3).

77 Koller, 2010, 289
78 Raithel et al., 2009, 209
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Abb. 3.   Leit- und Teilziele erlebnispädagogischer Programme 
  (Paffrath, 2017, 82)



1.4.1  Exkurs: Spiritualität in der Pädagogik

Beschäftigt man sich mit ganzheitlicher Bildung von Menschen, scheint auch Spirituali-

tät durchaus von Bedeutung zu sein. Dem Erlebnisbegriff selbst könnte eine spirituelle

Komponente unterstellt werden79. 

Auch bei Baig-Schneider80 findet sich ein allgemeiner Hinweise auf „spirituelle Ansätze“

in  der  Erlebnispädagogik,  ohne dass  dies  jedoch  weiter  ausgeführt  wird.  In  seiner

„Skizze der (post)modernen Erlebnispädagogik“81 wird in einer gestrichelten Randspal-

te ebenfalls der spirituelle Bereich aufgeführt. Im Unterschied zu den anderen Berei-

chen werden dort in der Zeile der Aktivitäten und Methoden jedoch keine konkreten

Beispiele benannt. Er gibt immerhin an, dass dadurch das Merkmal der Ganzheitlich-

keit betont würde, dass sich also neben der körperlichen, mentalen und emotionalen

auch noch die spirituelle oder „Geist-Ebene“ mit berücksichtigt werden soll (vgl. Abb.

4). 

Dabei ist unter Spiritualität jedoch weder Esoterik noch  Sektentum zu verstehen, so

auch Thorsten Späker82. Nach Anton Buchner, lässt sich vereinfacht Verbundenheit als

Kernbedeutung von Spiritualität festhalten. Gemeint ist eine Verbundenheit sowohl mit

79 vgl. Bauer, 1993, 24 f
80 Baig-Schneider, 2012, 153 f
81 Baig-Schneider, 2012, 220
82 vgl. Späker, 2020, 267
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Abb. 4.   Ganzheitlich-spirituelle Ansätze 
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dem eigenen  Selbst in Form von Vertrauen und einem Gefühl der Sinnhaftigkeit als

auch Verbundenheit mit der sozialen und räumlichen Umgebung. Darüber hinaus nennt

er auch Transzendenz als eine weitere Komponente im Zusammenhang mit Spirituali-

tät83. Transzendenz kann hier als eine vertikale Dimension verstanden werden. Späker

benennt  beispielsweise eine Erfahrung, die den Menschen übersteigt und die Verbun-

denheit zu einem übergeordnete Ganzen herstellt84. Auch in Paffraths Übersicht der er-

lebnispädagogischen Ziele (s. Abb. 3) findet sich in der Spalte der spirituellen Dimensi-

on die „Offenheit für metaphysische Bezüge/Transzendenz“.

Eine spirituelle Erfahrung ist somit das bewusste und authentische Erleben des Inte-

griert-Seins sowohl in die unmittelbare weltliche Umgebung als auch in ein größeres

All-Umfassendes85.  Eine solche Erfahrung könne zum einen losgelöst von religiöser

Zugehörigkeit stattfinden, so Späker. Zum anderen stehe sie im Gegensatz zu geord-

neten, abstrakt-theoretischen Konzepten, die häufig mit Religion verbunden werden86.

Auch Albin Muff und Horst Engelhart schreiben der Spiritualität Eigenschaften wie indi-

viduell, konfessionsübergreifend und erfahrungsorientiert zu87. Weiterhin geben sie an,

dass sich, angestoßen durch das Gefühl der Verbundenheit, eine Auseinandersetzun-

gen mit  Sinn- und Wertefragen ergeben kann. Spiritualität solle daher nicht als reine

Technik verstanden werden, sondern vielmehr als Einstellung und Haltung zum Selbst

und der Welt88.

Die Entwicklung einer – individuellen – Spiritualität bedarf jedoch eines gewissen Trai-

nings unter Anleitung. Muff und Engelhardt89 etwa geben an, dass spirituelle Erfahrun-

gen in der Erlebnispädagogik gefördert werden können, zum einen in der Selbsterfah-

rung der einzelnen Teilnehmenden und zum anderen in der verantwortungsvollen Ver-

bundenheit mit der – sozialen – Umwelt. In herausfordernden Situationen können zu-

dem Grenzerfahrungen einzelner stattfinden, unüberwindbar scheinende Hindernisse

in der Gruppe gelöst oder eigene, bisher unbekannte Fähigkeiten entdeckt werden. Im

erlebnispädagogischen Setting fände sich dies beispielsweise bei Gipfelerlebnissen auf

Wanderungen oder der Vertrauensbildung beim Klettern wieder. Elemente wie Verant-

wortung, Vertrauen und eben Verbundenheit sind hierbei grundlegend und könnten mit

angemessener Reflexion auch spirituellen Charakter erhalten90. 

83 Buchner, 2014, 53
84 vgl. Späker, 2020, 268
85 Späker, 2020. 268
86 Späker, 2020, 268
87 vgl. Muff & Engelhardt, 2018, 254
88 Muff & Engelhardt, 2018, 254
89 Muff & Engelhardt, 2018, 254
90 Muff & Engelhardt, 2018, 254 f
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Es lassen sich diverse positiven Effekte von Spiritualität auf die Lebensqualität und die

Gesundheit  finden,  beispielsweise mit  Blick auf  Depressionen,  Angststörungen oder

Stress91. Auch die im menschlichen Zusammenleben so wichtige Fähigkeit zu Empa-

thie kann im Kontext von Spiritualität  gesehen werden.  Ein authentisches Einfühlen

und Mitfühlen –  im Kontrast  zu  einer  Empathie  als  inhaltsleerer  „Sozialtechnik“92 –

könnte durch ein Gefühl der Verbundenheit gefördert werden. Eine so verstandene Spi-

ritualität kann aus pädagogischer Sicht ein wichtiges Element der Persönlichkeitsent-

wicklung und Selbstfindung junger Menschen sein93. 

1.5  Von inneren Erlebnissen

Im Rahmen dieser Arbeit stellt sich auch die Frage, inwieweit in der Erlebnispädagogik

Erlebnisse nicht nur durch Geschwindigkeit, Gruppendynamiken oder das Erklimmen

von Bergen ermöglicht werden sollen. Wo gibt die Auseinandersetzung des Individu-

ums mit sich selbst Anstoß für ein Erlebnis? Welche der Meditation ähnlichen Elemente

existieren bereits? Wenn Erlebnisse zunächst als individuelle, intensive Erlebenspro-

zess verstanden werden (vgl. Kap 1.1), sind sie per se Phänomene im „Inneren“ eines

Menschen. Die Formulierung der „inneren Erlebnisse“ meint in diesem Kapitel zusätz-

lich einen Prozess, der nicht unmittelbar von äußeren Begebenheiten ausgelöst wird.

Nur selten, geradezu versteckt finden sich in der Literatur Hinweise auf solche weniger

körperlich aktive und weniger nach außen gewandte Elemente der Erlebnispädagogik.

In obiger Übersicht (Abb. 3) etwa lassen sich neben vielen anderen Zielen erlebnispäd-

agogischer Angebote auch „kontemplative/meditative Zugänge zur eigenen Person/Na-

tur/ Welt“ finden. Auch Heckmair und Michl94 geben trotz des starken Fokus auf die Be-

wegungsorientierung an, dass gerade im Kontrast zu den traditionell  bewegungsrei-

chen Aktivitäten eher ruhige und vor allem besinnliche Einheiten einbezogen werden

sollten.  Einige Elemente  in  der  Erlebnispädagogik  mit  kontemplativen Anteilen,  wie

etwa das Tagebuchschreiben, fallen dabei in den Bereich der Reflexion und stellen zu-

meist keine eigenständige Aktivität dar. 

Eine, wenn nicht die klassische Methode einer „erlebnispädagogische Reise ins Innen-

91 Buchner, 2014, 113 f
92 Paffrath, 2017, 68
93 Späker, 2020, 279
94 Heckmair & Michl, 2018, 204
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leben“95 ist das Solo. Zumeist handelt es sich hierbei um ein mehrtägige, zumindest

aber  eine Nacht  einschließende Unternehmung,  häufig  mit  umfangreicher  Vorberei-

tung. Der Aufenthalt  in einer natürlichen, ansonsten aber reizarmen Umgebung soll

eine Möglichkeit zur Besinnung bieten96. Michael Birnthaler und Sylke Iacone97 geben

an, dass in der Erlebnispädagogik meist der Gruppenprozess im Vordergrund stehe,

und vermuten, dass deshalb das Solo mit seinem Fokus auf das Individuum eine Aus-

nahme darstellt. Das Vision Quest ist ein weiteres kontemplatives Angebot und teilwei-

se mit dem Solo verwandt, weist aber einen deutlich höheren Herausforderungscharak-

ter auf.  Zielgruppe sind hier eher (junge) Erwachsene auf der Suche nach biografi-

schen Impulsen98. Meditative Angebote konnten bei der Recherche in der Fachliteratur

nicht gefunden werden. 

95 Heckmair & Michl, 2018, 204
96 Heckmair & Michl, 2018, 205
97 Birnthaler & Iacone, 2018, 206
98 Birnthaler & Iacone, 2018, 204
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2.  Das Phänomen Meditation

Die Meditation als eine Erfahrungs- und Lebensform wird seit je her in den diversen

Kulturen dieser Welt – mal mehr mal weniger – diszipliniert und gewissenhaft prakti-

ziert99. Das Phänomen Meditation ist dabei schwer in wenigen Sätzen zu greifen. Das

Wort fungiert als Oberbegriff für eine Vielzahl an spirituellen, religiösen aber auch welt-

lichen kontemplativen Aktivitäten. Sowohl im alltäglichen Sprachgebrauch als auch in

der Fachliteratur gibt es daher unterschiedliche Definitionsversuche. Einige lehnen es

auch grundgesetzlich ab, überhaupt eine Definition zu geben100.

Darüber hinaus sind Traditionen, Absichten und Methoden der Meditation vielfältig, teil-

weise Jahrtausende alt oder aber kürzlich entwickelte oder veränderte Formen älterer

Ansätze101. Hinzu kommt eine Spannung zwischen explizitem und implizitem Wissen,

zwischen theoretischen und praktischen Kenntnissen. Denn ein Teil des meditativen

Erlebens ist schwer bis gar nicht zu kommunizieren und nur in der unmittelbaren Erfah-

rung zu verstehen102. So lautet eine Definition nach Christian Scharfetter103: „Als Medi-

tation bezeichnet wir die Bewusstseinsentfaltung, in der das eigene Selbst als eins mit

dem überindividuellen Einen erfahren wird.“ Sie scheint auf den ersten Blick vielleicht

einleuchtend und stößt bei aktiv Meditierenden eventuell auf Zustimmung. Gleichzeitig

lässt  sie viele Fragen unbeantwortet.  Wie erfolgt  diese Bewusstseinsentfaltung und

was genau wird da erlebt? Durch die abstrakte Komponente des „überindividuellen Ei-

nen“ ist diese Beschreibung zudem schwer nutzbar für wissenschaftliche Zwecks.

Für eine greifbareres Verständnis des Phänomens Meditation wird sich diesem im Fol-

genden zunächst über die Wortherkunft genähert. Anschließend erfolgt die Vorstellung

eines Modells, das sich um eine einheitlichen Definition von Meditation für die Wissen-

schaft bemüht. Dann wird der Frage nachgegangen, was Meditierende während der

Meditation erleben. Weiterhin werden die Ziele betrachtet, die von diversen Meditieren-

den angestrebt werden. Im letzten Teil zeigt sich schließlich, dass Meditation die „eso-

terische Schmuddelecke“ verlassen hat, in die sie zum Teil gesteckt wird, und seit län-

gerem Gegenstand ernsthafter empirischer Forschung ist. 

Wie in obiger Definition, tauchen in Verbindung mit Meditation häufig auch die Begriffe

99 Piron, 2020, VII
100 vgl. Fontana, 1994, 42 f
101 Nash et al., 2013, 3
102 Renger & Wulf, 2013, 16; Piron, 2020, 6
103 Scharfetter, 1992, zitiert nach Ott, 2010, 142
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Bewusstseinsentfaltung oder Bewusstseinsveränderung und Selbst auf. Die Konstrukte

Bewusstsein und Selbst werden gesondert in Kapitel 4 betrachtet und auch in Verbin-

dung mit dem Verständnis von Selbst in der Pädagogik gesetzt. 

2.1  Meditation zwischen Methode und Bewusstseinszustand

Eine erste Annäherung an Meditation lässt sich mit einem Blick auf die Wortherkunft er-

reichen. Der Ursprung des Wortes „Meditation“ wird zumeist im Lateinischen vermutet.

Häufig  wird  auf  das  lateinische  meditatio (Nachdenken,  Nachsinnen)  verwiesen104.

Etwa nennen sich René Descartes gesammelte Gedanken zur Philosophie Meditatio-

nen105.  Ein alternativer Vorschlag ist eine Interpretation von Meditation als „Zur Mitte

kommen“. Dabei wird auf eine Zusammensetzung aus den Silben  medi als Wort für

Mitte und tation als auf einen aktiven Prozess verwiesen106. Angelehnt an eine Bedeu-

tung des Nachdenkens wird Meditation auch als mentales Training107 oder als Aufmerk-

samkeitsfokussierung mit  dem Ziel  eines veränderten Bewusstseinszustandes108 be-

zeichnet. Nicht zuletzt gibt es ein Verständnis von Meditation als Arbeit  am und mit

dem eigenen Geist, um diesen nutzbar zu machen und so zu verändern, dass sich

auch unsere Selbst- und Welterfahrung verändert109. Unabhängig von der gewählten

Bedeutung bleibt noch unklar, wie genau dieses Nachsinnen funktioniert und welche

„Mitte“ erreicht werden soll. 

All diesen Beschreibungen gemein ist jedoch, dass sie sich auf zwei mit einander ver-

bundenen, aber voneinander zu unterscheidenden Aspekten des Phänomens bezie-

hen. Unter Meditation wird häufig sowohl ein bestimmtes Verhalten als auch ein spezifi-

sches Erleben verstanden110.  Oder auch eine Methode und ein – veränderter – Be-

wusstseinszustand111. Meditationsmethoden in ihren verschiedenen Anleitungen fungie-

ren hierbei als Karte zu dem angestrebten Ziel, einen erhöhten Bewusstseinszustand

zu erreichen112. Für eine übersichtliche Darstellung wurden oben genannte Elemente

der Meditation in diese beiden Aspekte aufgeteilt und kurz tabellarisch erfasst (Tab. 1). 

104 Renger & Wulf, 2013, 13, Piron, 2020, 6
105 Descartes, 2015
106 Piron, 2020, 6
107 Raffone & Srinivasan, 2010; Slatger et al., 2007
108 Renger & Wulf, 2013, 14
109 Ricard, 2018 zitiert nach De Bruin, 2021, 18
110 Piron, 2020, 6
111 Nash et al., 2013, 1
112 Nash et al., 2013, 3 ff

19



Tab. 1.   Meditation als Methode oder Zustand
  (eigene Darstellung)

Methode Bewusstseinszustand

Verhalten Erleben

Nachdenken / Nachsinnen Zur Mitte kommen

Aufmerksamkeitsfokussierung Veränderter Bewusstseinszustand

Arbeit mit dem Geist (veränderte) Selbst- /Welterfahrung

Andere Auslegungen sind strenger und geben an, dass die Methode selbst nur den

Weg zur Meditation darstellt113 und beschreiben Meditation als das Ergebnis stetiger

Konzentrationsübungen114.

2.2  Ein Modell zur Klassifizierung von Meditation

In der empirischen Forschung lässt sich ebenfalls keine einheitlichen Definition des zu

untersuchenden Gegenstandes „Meditation“ finden. Teilweise erfolgt in Studien ledig-

lich eine allgemeine Beschreibung oder es wird eine Meditationstechnik benannt, ohne

diese bezüglich der  ihr  eigenen Merkmale weiter  auszuführen115.  Jonathan  Nash et

al.116 haben ein Modell entwickelt, um die verschiedenen Aspekte des Phänomens Me-

ditation einheitlich zu klassifizieren und so auch Studien vergleichbarer zu machen.

Dieses soll im Folgenden vorgestellt werden. 

Dem Modell eigen ist eine Definition von Meditation als einem dynamischen Prozess

mit aufeinander aufbauenden, klar abgegrenzten Phasen, welche sich im Laufe der

Zeit entfalten. Hierbei bilden die Aspekte Methode und Bewusstseinszustand jeweils ei-

nen eigenen Prozessabschnitt. In ihrem „standard flow diagram“117 (Abb. 5) teilen Nash

et al. den Meditationsprozess in sechs Phasen auf. 

113 Ayya Khema 1996, 22, zitiert nach Piron, 2020, 7
114 Devananda, 1986, 51, zitiert nach De Bruin, 2021, 39
115 Nash et al., 2013, 2
116 Nash et al., 2013
117 Nash et al., 2013, 13
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Ausgangs- und Endpunkt ist ein alltäglicher, wacher, prämeditativer Bewusstseinszu-

stand (Normal - N). Dem folgt die willentliche Absicht, den Meditationsprozess zu be-

ginnen (intention to begin - IB). Hier wird von einer bewussten und zielgerichteten In-

tention gesprochen, bei der die Meditierenden frei von der Einflussnahme Dritter oder

auch bewusstseinserweiternder Substanzen sind. In verschiedenen Studien ließ sich

eine entsprechend erhöhte Aktivität in jenen Gehirnregionen beobachten, die mit der

Absicht verbunden sind, sich intensiv auf ein Objekt zu konzentrieren118. Es werden da-

mit Zufallsereignisse, Erfahrungen unter Hypnose durch andere oder bei dem Konsum

psychoaktiver  Substanzen ausgeschlossen.  Der Meditationsabsicht folgt  eine Phase

der Vorbereitung (preliminaries - P). Das Herstellen eines geeigneten Settings und be-

stimmte Rituale können hier hilfreich sein, um sich auf die Meditation einzustimmen. Je

nach individueller Praxis kann diese Phase sehr kurz ausfallen. Grundsätzlich haben

Rituale jedoch eine wesentliche Wirkung auf Gehirnfunktionen119 und können so den

Einstieg erleichtern. Nun folgt die Methodenphase (method - M), bei der je nach Traditi-

on  eine Reihe von komplexen,  vorgeschriebenen Anweisungen oder  auch „geistige

Strategien“ angewandt wird. Angestrebt wird von hier aus die Phase des erhöhten oder

meditativen Bewusstseinszustandes (enhanced mental state – EMS). Zahlreiche sub-

118 Nash et al., 2013, 4
119 Nash et al., 2013, 4
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jektive Berichte beschreiben diese Phase als eine Veränderung und Verschiebung des

Bewusstseins hin zu einem tieferen Zustand (vgl. Kapitel 2.3). Dazu werden Begriffe

wie gesteigertes Wohlbefinden, Konzentration, Ruhe, Losgelöstheit, Einsicht, Glücks-

eligkeit, Leere oder ähnliche genutzt. Welche Form diese Phase annimmt, hängt von

unterschiedlichen Faktoren ab, wie etwa Erfahrung, Wissen, Motivation, physische und

psychische  Tagesverfassung  der  Meditierenden120.  Der  Meditationsprozess  wird

schließlich in der letzten Phase wiederum bewusst, absichtlich beendet (intention to

finish – IF) und der Übergang zum Alltagsbewusstsein ermöglicht121.

Nash et al. weisen darauf hin, dass unter Umständen eine Aktivität als Meditation be-

zeichnet werden kann, auch wenn nicht alle der sechs aufgeführten Phasen durchlau-

fen werden. Beispielsweise kann es einer wenig erfahrenen Person trotz Durchführens

der Phasen eins bis drei nicht gelingen, einen erhöhten Bewusstseinszustand zu errei-

chen. Es zähle hierbei die Absicht. Meditierende können auch während der Vorberei-

tungs- oder Methodenphase in ihrer Praxis gestört werden und müssen diese aufgrund

von Ereignissen, die sie nicht kontrollieren können, beenden. Ebenfalls ist es erfahre-

nen Meditierenden eventuell möglich, die Phasen der Vorbereitung und Methode insge-

samt zu überspringen und direkt in einen erhöhten Bewusstseinszustand überzuge-

hen122. 

Im Weiteren unterteilen Nash et  al.  die eher  abstrakte Kategorie des erhöhten Be-

wusstseinszustandes in drei Unterbereiche. Hierbei wird versucht, im Paradigma von

affektiv und kognitiv – von Gefühlen und Gedanken – einen objektiven Ansatzpunkt zur

Kategorisierung zu finden, da sich in der Meditationsforschung zu häufig auf eine sub-

jektive Perspektive gestützt würde. Dieser fehle es an wissenschaftlicher Validität und

biete so Raum für Zweifel und Kritik. Wo notwendig, werden jedoch vereinzelt subjekti-

ve Perspektiven ergänzt. Die Unterteilung in Gefühle und Gedanken sollte auch in die-

sem Modell nicht als absolut gesehen werden, in der Annahme, dass diese nicht als

gänzlich voneinander getrennt betrachtet werden können. Es soll sich hierbei auf das

vorherrschende subjektive wie neurobiologische Erscheinungsbild bezogen werden123. 

120 Nash et al., 2013, 6
121 Nash et al., 2013, 4 f
122 Nash et al., 2013, 5
123 Nash et al., 2013, 6
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Die Kategorie der Affekte umfasst alle Methoden (affective-directed methods - ADM),

die auf einen erhöhten emotionalen Bewusstseinszustand abziehen (enhanced affecti-

ve state - EAS). In der Kategorie Null werden Methoden (null-directed methods - NDM)

zusammengefasst, die auf einen Bewusstseinszustand der Leere, frei von jeglichem In-

halt, Gedanken wie Gefühlen, bis hin zur „Auflösung des Selbst“ abzielen (non-cogniti-

ve/non-affective state - NC/NA EMS). Methoden, die sich nicht in diese beiden Katego-

rien einordnen ließen, fallen schließlich per Ausschlussprinzip in die kognitive Katego-

rie (cognitive-directed methods - CDM). Hierbei soll ein erhöhter kognitiver Bewusst-

seinszustand erreicht werden (enhanced cognitive state - ECS). Unter Kognition wer-

den hierbei diverse geistige Prozesse gefasst, wie etwa Beobachten, Wahrnehmen, Er-

innern oder Vorstellen124.

Abschließend werden in diesem Modell neun Merkmale zur Klassifizierung und stan-

dardisierten Beschreibung von Meditationsmethoden vorgeschlagen125. Die Merkmale

setzen sich zusammen aus der grundsätzlichen Herangehensweise, allgemeinen An-

weisungen sowie objektiven beobachtbaren Elementen. Auch haben sie überwiegend

124 Nash et al., 2013, 6
125 Nash et al., 2013, 9
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unterschiedliche Effekte auf die Gehirnaktivität und somit auf die Erfahrung der Medi-

tierenden. Sie sind wie folgt beschrieben:

(1) Die genauen Anweisungen einer Methode mit besonderem Blick auf die kogniti-

ve Aktivität, etwa konzentrieren, visualisieren, wahrnehmen, wiederholen etc. 

(2) Das vorgegebene Meditationsobjekt. Darunter ist der Gegenstand oder das Ob-

jekt zu verstehen, auf den sich die Aufmerksamkeit der Meditierenden richtet,

beispielsweise der Atem, Bereiche des eigenen Körpers, ein Klang, ein Bild,

Worte oder Sätze.

(3) Eine Beschreibung von eventuell  notwendigen oder  empfohlenen Glaubens-

grundsätzen oder spirituellem Wissen zur erfolgreichen Anwendung einer Me-

thode. 

(4) Der Hinweis, ob mit geschlossenen oder offenen Augen meditiert wird oder eine

anderweitige spezielle Anweisung bezüglich der Augen existiert. 

(5) Eine Beschreibung, ob die Meditationsmethode statisch, an einem Ort mit über-

wiegend unbewegtem Körper oder kinetisch, mit  Anweisungen bezüglich be-

stimmter Bewegungen ausgeführt wird.

(6) Der Hinweis, ob in Stille oder mit bestimmten Klängen, Geräuschen oder ähnli-

chem meditiert wird. 

(7) In Verbindung mit Punkt (5) werden hier mögliche empfohlene oder sogar not-

wendige Körperhaltungen erfasst.

(8) Der Hinweis, ob der Meditationsprozess eigenständig und unabhängig durch-

laufen werden kann (intrinsisch) oder er anhängig von äußeren Anleitungen und

anderen Personen ist (extrinsisch).

(9) Eine  Beschreibung  bezüglich  einer  empfohlenen  Art  oder  einer  eventuellen

Kontrolle der Atmung.

Dieses Modell gibt eine – zunächst eher theoretisch-abstrakte – Übersicht über den

Meditationsprozess sowie über das Verhältnis von Meditation als Methode und als Be-

wusstseinszustand. Es bietet zudem eine Möglichkeit an, Meditationsmethoden syste-

matisch einzuordnen und ihre expliziten Aspekte so greifbarer zu machen. Im Folgen-
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den wird ein Ansatz vorgestellt, der sich mit dem impliziten Wissen zur Meditation be-

schäftigt. Der Ansatz ist kein Ersatz für eigene praktische Erfahrungen, gibt jedoch ei-

nen Einblick in Erfahrungen, welche während der Meditation gemacht werden können. 

2.3  Tiefenbereiche der Meditation

In der Auseinandersetzung mit obigen Beschreibungen gibt es eine hohe Begriffsdich-

te, die sich auf eine vertikalen Dimension des Bewusstseins in der Meditation bezieht;

etwa mit Formulierungen wie erhöhtes Bewusstsein, Versenkung oder auch geistige

Vertiefung.  In Abgrenzung dazu könnte unter einer horizontalen Dimension des Be-

wusstseins etwa der alltägliche Fluss des Erlebens verstanden werden. Meditationser-

fahrungen  sind dabei  sehr  subjektiv,  teilweise  schwer  zu  kommunizieren  und  noch

schwerer zu messen. Daher hat sich auch die Meditationsforschung zunächst mehr mit

den physiologischen Auswirkungen anstatt mit dem subjektiven Erleben Meditierender

beschäftigt126. Hinzu kommt, dass diese Tiefenerfahrungen vom Verstand der Meditie-

renden selbst in Abhängigkeit vom eigenen Wissen, der kulturellen Prägung und des

möglichen religiösen Kontextes analysiert und gedeutet werden127. 

Der Psychotherapeut Harald Piron128 hat die Tiefendimension der Meditation in seiner

Dissertation untersucht und konnte herausstellen, dass trotz aller Subjektivität der Er-

fahrungen es doch hohe Übereinstimmungen gibt. Hierzu befragte er u.a. 40 Expert*in-

nen aus sechs Meditationstraditionen bezüglich ihrer Erfahrungen129. Hieraus wurden

fünf Tiefenbereiche abgeleitet. Auch konnte eine Replikation der Ergebnisse in einer er-

neuten Befragung 2018 erfolgen130. Bedeutend ist, dass sich diese fünf Tiefenbereiche

unabhängig von Technik oder Tradition in nahezu allen Erfahrungen während der Medi-

tation wiederfinden lassen, so Piron. „[...] die Fokussierung auf Meditationstiefe relati-

viert die Bedeutung einer Methode, die schließlich nur Mittel zum Zweck ist. Ihre Be-

stimmung ist, überflüssig zu werden.“131. Dennoch sollen existierende Unterschiede der

verschiedentlich kulturell geprägten Methoden mit dieser Feststellung nicht verwischt

werden132. Vielmehr sollen die Tiefenbereiche als Landkarte dienen, welche sich mit zu-

126 Piron, 2020, 6
127 Renger & Wulf, 2013, 17
128 Piron, 2003
129 Piron, 2020, 112 ff
130 Piron, 2020, 119
131 Piron, 2020, 7
132 Piron, 2020, 105
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nehmender Geübtheit mehr und mehr entfaltet133. Die Tiefenbereiche werden wie folgt

definiert:

(1) Hindernisse

Diese können sich in sehr individueller Form äußern, etwa durch eine innere

Unruhe, einen intensiven Gedankenstrom, Langeweile oder Schläfrigkeit. Um

dem entgegenzuwirken, gibt es je nach Tradition und Kultur unterschiedliche Ri-

tuale in Vorbereitung auf die Meditation. In allen Traditionen wird hierzu die Ent-

wicklung einer  ethisch reinen Einstellung und starken Motivation empfohlen.

Unabhängig von Meditation haben Moral und Ethik in allen spirituellen und reli-

giösen Traditionen eine zentrale Bedeutung. Zusätzlich ist ein „leichtes“ Gewis-

sen ein Schritt  auf dem Weg zur hindernisfreien Meditation. Auch grenze die

ethische Rahmung Meditation von reinen Konzentrationsübungen und mentalen

Techniken ab134.

(2) Entspannung

Sind die Hindernisse überwunden ist der nächste Tiefenbereich durch eine Be-

ruhigung von Körper und Geist, eine ruhigere Atmung, ein körperliches Wohlbe-

finden und eine größere Geduld gekennzeichnet. Hier wird noch einmal deut-

lich, dass Meditation keine Technik ist, die primär auf Entspannung zielt, son-

dern  die  physische  und  psychische  Entspannung  eine  förderliche  Begleiter-

scheinung ist, um in weitere Tiefenbereiche zu gelangen135. 

(3) Konzentration

Die vorangegangene Phase der Entspannung begünstigt eine Verlangsamung

der Gedanken bis hin zur Lethargie und Träumerei. Hier greifen nun die ver-

schiedenen Techniken der Aufmerksamkeits- und Konzentrationssteuerung so-

wie Gedanken- und Emotionsregulation136. Die fokussierte Ausrichtung des Be-

wusstseins  wird  gefestigt,  die  Aufmerksamkeit  stabilisiert.  Dies  kann  als  ein

„Kommen zur inneren Mitte“ wahrgenommen werden. In Verbindung mit der ru-

higen Atmung kann eine friedlich, gleichmütige Atmosphäre entstehen137. 

133 Piron, 2020, V
134 Piron, 2020, 39
135 Piron, 2020, 53 f
136 Piron, 2020, 62
137 Piron, 2020, 75
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(4) Essenzielle Qualitäten 

Die Erfahrung des vierten Tiefenbereichs unterscheidet sich stark von der vor-

angegangen. Mentale Bemühungen und Techniken werden unbedeutender und

treten hinter eher affektiven Qualitäten zurück138. Diese werden beschrieben als

„unermessliche  Freude,  Liebe,  Verbundenheit,  Demut,  Zeitfreiheit,  Klarheit,

formlose Energie“139.

(5) Non-Dualität

Der letzte Tiefenbereich der Meditation lässt sich am schwersten intertraditionell

vergleichen. Piron führt dies auf die minimal unterschiedlichen Ausrichtungen

der Traditionen zurück.  Zwar ähneln sich die Schilderungen zum finalen Zu-

stand des Bewusstseins, bleiben jedoch hinter kulturellen und sprachlichen Un-

terschieden verborgen. Gemein sei jedoch allen ein intensiv erlebtes allumfas-

sendes Eins-Sein. Beschreibungen wie eine Subjekt-Objekt-Transzendenz, ein

leeres oder offenes Bewusstsein, die Erfahrung des Verschmelzens140 würden

versuchen etwas zu versprachlichen, was außerhalb von den Konzepten Den-

ken und Sprache läge141. 

Piron nennt die fünf Tiefenbereiche auch „selbst generierte Aktivitäten des Bewusst-

seins“  in  der  Anordnung  Selbstkonfrontation,  Selbstberuhigung,  Selbststeuerung,

Selbsttranszendenz und Selbstkonfluenz142. Sie seien dabei nicht als Stufen des medi-

tativen Fortschrittes  mit  zeitlich-linearem Ablauf  zu verstehen.  Piron beschreibt  den

Prozess vielmehr als progressive Emergenz. Qualitäten, wie Hindernisfreiheit und Ent-

spannung, die in den ersten Bereichen erworben werden, bleiben im weiteren Verlauf

erhalten oder verfestigen sich sogar durch die Erfahrungen der anderen Bereiche143.

Ein Erleben der letzten Tiefenbereiche setzt jedoch in der Regel eine regelmäßige Pra-

xis und damit zunehmende Erfahrung voraus144.

138 Piron, 2020, 75
139 Piron, 2020, 23
140 Piron, 2020, 23
141 Piron, 2020, 84
142 Piron, 2020, 24
143 Piron, 2020, 24
144 Piron, 2020, 23
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2.4  Unmittelbare und langfristige Zielsetzungen

So wie das Spektrum des meditativen Erlebens sehr breit sein kann, so verfolgen auch

die Meditationsmethoden üblicherweise unterschiedliche Ziele. Je nach spiritueller Tra-

dition, in der eine Technik verankert ist, unterscheiden sie sich zum Teil stark in ihren

Richtungen und Schwerpunktsetzungen145. Zudem werden zumeist sowohl unmittelba-

re als auch langfristige Ergebnisse angestrebt146. Die unmittelbaren Ziele werden in der

Forschung häufig als state effect, die langfristigen Ziel als trait effect bezeichnet147. 

Mögliche unmittelbare Ziele können eine Verringerung des hintergründigen „Gedanken-

lärms“148, ein bestimmter erhöhter Bewusstseinszustand, das Finden eines Weges zur

inneren Welt149 oder auch eines Weges zum Selbst150 sein. Antworten auf die Frage da-

nach, wer man eigentlich ist mit der Konsequenz eines veränderten Selbst- und Welt-

verständnis151, eine Veränderung persönlicher Eigenschaften oder auch ein Leben im

Einklang mit einer höheren Ordnung aus Liebe und Gewaltlosigkeit152 sind dagegen

eher langfristige Ziele. In Verbindung damit wird noch einmal darauf hingewiesen, dass

in allen Traditionen eine ethisch reine Einstellung in direkter Verbindung mit Meditation

steht (s. Tiefenbereich 1). Piron geht soweit, dass eine Anwendung von Meditations-

techniken ohne starken moralischen Rahmen lediglich als geistige Übungen gesehen

werden könne, nicht jedoch als wirkliche Meditation153. 

Wichtig ist, eine Meditationsmethode hier als Werkzeug zu begreifen, welches das Po-

tenzial, keinesfalls aber eine Garantie zur Erreichung der gesetzten Ziele darstellt. Zu-

dem ist besonders das oberste Ziel vieler Meditationsmethoden („Erleuchtung“; s. auch

Kap. 3.2) mit dem Wissen und der Ausrüstung der heutigen Wissenschaft schwer bis

unmöglich zu messen154. 

145 vgl. Piron, 2020, 84
146 Nash et al., 2013, 4
147 vgl. Davidson et al., 2003, 565
148 Manocha, 2000, 1136; s. auch Tolle, 2003
149 Fontana, 1994, 42
150 Ott, 2010, 25 ff
151 Fontana, 1994, 42
152 vgl. Piron, 2020, 39
153 Piron, 2020, 39
154 Nash et al., 2013, 6
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2.5  Stand der Meditationsforschung

Erste empirische Untersuchungen zu verschiedenen Meditationstechniken erschienen

in den 1950er Jahren155. Publikationen waren jedoch eher vereinzelt, in einigen Jahren

gab es gar keine Veröffentlichung zur Meditation. Erst seit dem Jahr 2000 erlebt die

Meditationsforschung einen deutlichen Aufschwung156. Gibt man den Begriff „Meditati-

on“ in die Suche der Datenbank PubMed ein, werden knapp 10.000 Ergebnisse ange-

zeigt. Im Vergleich dazu waren es 2010 nur gut 1.800157. Ursächlich hierfür kann zum

einen der allgemeine Zuwachs an Beliebtheit für das Thema Meditation vermutet wer-

den (vgl. Einleitung). Zum anderen hat auch der technische Fortschritt im Bereich der

bildgebenden Verfahren seinen Teil dazu beigetragen. Die Möglichkeit also, Funktion

und Struktur des Gehirns – auch während der Meditation – zu untersuchen158.

Untersucht werden so sowohl unmittelbare als auch Langzeitauswirkungen bei regel-

mäßiger  Meditationspraxis  sowie  physiologische  und  psychologische  Effekte159.  An-

fangs standen jedoch eher die physiologischen Effekte im Mittelpunkt, also etwa Wir-

kungen auf Atmung, Herz, Immunsystem und Gehirn. Daraus abgeleitet ergeben sich

auch heute noch Überlegungen dazu, inwieweit Meditation bei der Behandlung körper-

licher  Erkrankungen  effektiv  sein  kann.  Nachdem  sie  zunächst  schwerer  messbar

schienen160, rückten schließlich zunehmend auch die inneren, seelisch-affektiven Vor-

gänge während der Meditation in den Blick der Forschung. Die Untersuchungen zu den

Tiefenbereichen der Meditation (s. Kap. 2.3) sind hier eine mögliche Antwort auf die

Frage: Was erleben Menschen während der Meditation? 

Liest man dann die Titel einzelner Studien könnte der Eindruck entstehen, es sei ein

Wundermittel gefunden.  Titel  wie  etwa „Loving-kindness meditation  slows  biological

aging in novices: Evidence from a 12-week randomized controlled trial“161 oder „Brief,

daily meditation enhances attention, memory, mood, and emotional regulation in non-

experienced meditators“162 wirken auf den ersten Blick vielversprechend. Auch langjäh-

rig Praktizierende würden sicher zustimmen, dass Meditation umfangreiche, positive

Wirkungen haben kann. Der tatsächliche Nachweis einiger Effekte bleibt für die For-

schung jedoch bisher schwierig. Schaut man sich oben genannte Studien genauer an,

155 Renger & Wulf, 2013, 19
156 Ott, 2010, 152 f
157 Ott, 2010, 147
158 Ott, 2010, 155
159 Renger & Wulf, 2013, 19
160 Piron, 2020, 6
161 Nguyen et al., 2019
162 Basso, 2019
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wird deutlich, dass die Titel teilweise zu optimistisch gewählt sind163.

Wie sich bereits in der Definitionsfindung gezeigt hat,  ist  das Phänomen Meditation

komplex und teilweise schwer greifbar. Dies überträgt sich auch auf Forschung und

Studienlage, sodass Ergebnisse aufgrund der Vielzahl an Techniken, verwendeten De-

finitionen sowie untersuchter Variablen schwer vergleichbar sind164. Die verschiedenen

Meditationsmethoden zielen auf die Stärkung unterschiedlicher Fähigkeiten ab und wir-

ken eventuell nicht auf dieselbe Weise165. Das von Nash et al. vorgeschlagene Modell

zur  Klassifizierung von Meditationsmethoden (Kap. 2.2),  um diese vergleichbarer zu

machen, wurde in keiner der für diese Arbeit betrachteten Studien wiedergefunden. Ein

umfassender Überblick und eine detaillierte Betrachtung der Studienlage können daher

und aufgrund der Vielzahl der Veröffentlichung zum Thema Meditation an dieser Stelle

nicht gegeben werden. Im Folgenden werden exemplarisch einige Studien und Meta-

analysen zusammenfassend vorgestellt, um einen Einblick in die Meditationsforschung

zu geben.

Ospina et al.166 etwa führten eine ausführliche und differenzierte Metaanalyse mit dem

Blick auf gesundheitsförderliche Effekte durch und berücksichtigten dabei 813 Studien,

welche bis 2005 veröffentlicht wurden. Die Qualität  der untersuchten Studien wurde

hierbei durchweg bemängelt, sodass sich am Ende nur bedingt Ergebnisse festhalten

ließen. Am häufigsten wurden die Auswirkungen auf Bluthochdruck, andere Herz-Kreis-

lauf-Erkrankungen sowie Drogenmissbrauch untersucht. Teilweise zeigten sich signifi-

kante Veränderungen bei gesunden Teilnehmenden. Doch auch eine Unterscheidung

der Effekte der verschiedenen Techniken sei nicht wirklich möglich. Abschließend wur-

de festgehalten, dass aufgrund der vorhandenen Daten keine eindeutigen Schlussfol-

gerungen zur Wirksamkeit von Meditation getroffen werden könnten. Der Neurowissen-

schaftler Ulrich Ott vermutet, dass dies an den eher strengen Kriterien zur Auswahl der

Studien und zur Einordnung der Ergebnisse lag167.

Levine et al.168 veröffentlichten eine Stellungnahme ebenfalls zur den gesundheitlichen

Nutzen von Meditation, mit dem speziellen Blick auf die Reduzierung des Risikos für

kardiovaskuläre  Erkrankungen.  Hierzu wurden Studien  betrachtet,  die  sich  auf  ver-

163 vgl. Friedman et al., 2020
164 vgl. Uhrig 2022
165 De Bruin, 2021, 42
166 Ospina et al., 2007
167 Ott, 2010, 149
168 Levine et al., 2017
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schiedene  Auswirkungen von Meditation  bezogen,  beispielsweise  in  den Bereichen

Stress, Rauchentwöhnung oder Blutdrucksenkung. Diese wurden als präventive Fakto-

ren für Herz-Kreislauf-Erkrankungen gesehen. Insgesamt leiteten sie hieraus vorsichtig

einen möglichen Nutzen der Meditation im Bereich der Prävention ab. Erneut wurde die

Qualität der vorhandenen Daten bemängelt und der Bedarf an weiteren Studien geäu-

ßert. 

Fox et al.169 verglichen 21 morphometrische Studien, die an den Gehirnen von Meditie-

renden durchgeführt  wurden.  Meditation scheint  demnach mit  veränderten anatomi-

schen Strukturen in verschiedenen Regionen des Gehirns verbunden zu sein. Die Ef-

fektstärke wurde dabei mit „mittelgroß“ angegeben. Diese sei vergleichbar mit anderen

Verhaltens-, Erziehungs- und psychologischen Interventionen. Die Ergebnisse wiesen

eine gewisse regionale Konsistenz auf. Am ehestens ließen sich dabei Veränderungen

in  den Bereichen feststellen,  die  mit  Folgendem assoziiert  werden:  Meta-Wahrneh-

mung und Selbstreflexion, Körperwahrnehmungen, Erinnerungsfähigkeit, Selbst- und

Emotionsregulation sowie der intra- und interhemisphärische Kommunikation des Ge-

hirns. Die morphologischen Unterschiede im Gehirn wurden hierbei als offensichtlich

bezeichnet und könnten so auf einen praktischen Nutzen von Meditation hinweisen. In-

wieweit die bei Meditierenden zu beobachtenden komplexen und vielschichtigen psy-

chologischen  und  verhaltensbezogenen  Veränderungen  hierzu  direkt  in  Verbindung

stehen, bliebe für zukünftigen Forschung offen. Bemängelt  werden sowohl methodi-

sche Defizite der untersuchten Studien als auch Einschränkungen in der selbst ver-

wendeten Metaanalyse. Die Ergebnisse seinen vielversprechend, aber vorläufig und

eindeutige Aussagen verfrüht.

Brewer et al.170 untersuchten ebenfalls die Auswirkungen von Meditation auf Gehirnakti-

vitäten mit besonderem Fokus auf das Default Mode Network171. Bei erfahrenen Medi-

tierenden wurde gefunden,  dass zwar Hauptknotenpunkte des Netzwerkes überwie-

gend deaktiviert waren, dafür Areale, die mit der Selbstüberwachung und der kogniti-

ven Kontrolle in Verbindung gebracht werden, eine erhöhte Aktivität zeigten. Daraus

leiteten die Forschenden eine Veränderung im Default Mode Network ab, die mit einem

geringeren gedanklichen Umherschweifen einhergehe.  Darüber  hinaus brachten sie

diesen Einblick in neuronale Mechanismen von Meditation mit philosophischen Theori-

en in Verbindung. Nach diesen mache das Umherwandern von Gedanken eher unglü-

169 Fox et al., 2014
170 Brewer et al., 2011
171 Eine Reihe von Gehirnregionen, die aktiv werden, wenn keine konkrete geistige Aufgabe 

besteht; Weiteres s. Kap. 4.1
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cklich, während ein Leben im Moment mit mehr Zufriedenheit einherginge. 

Ganesan et al.172 bezogen sich ebenso auf Hirntätigkeiten während der Meditation, wo-

bei nur Meditationstechniken mit „fokussierter Aufmerksamkeit“ berücksichtigt wurden.

Es wurden in einer quantitativen, systematischen Überprüfung und Metaanalyse zehn

funktionelle MRT-Studien verglichen. Bei der untersuchten Meditationsform waren drei

wichtige funktionelle Hirnnetzwerke durchgehend involviert: das Default Mode Network,

das  Salienz-Netzwerk173 sowie  das  Netzwerk,  das  mit  willentlicher  Steuerung  von

Handlungen in Zusammenhang steht (Executive Control Network). Es konnte festge-

stellt werden, dass während der Meditation die Intensität, nicht aber die regionale Aus-

breitung der Tätigkeiten in diesen Netzwerken signifikant beeinflusst sei. Dies sei ab-

hängig von der Meditationserfahrung, dem Achtsamkeitslevel und der allgemeinen Auf-

merksamkeitsfähigkeit. Auf Basis der Erkenntnisse haben die Forschenden ein grund-

legendes neurokognitives Gehirnnetzwerkmodell für die Meditation mit fokussierter Auf-

merksamkeit  erstellt.  Dabei ermögliche das Salienz-Netzwerk den Meditierenden im

Prozess, sich der ausgewählten Zielempfindung bewusst zu werden. Diese konkurriere

um die Aufmerksamkeit mit den vorherrschenden inneren Gedankenprozessen. Die Ak-

tivierung des Kontrollnetzwerks ermögliche es während dieses Konflikts, sich stärker

auf die entsprechende Empfindung zu konzentrieren und sich dadurch von ablenken-

den Gedankenprozessen zu entfernen. Dies führe schließlich zur Deaktivierung von

Bereichen des Default  Mode Netzwerkes.  Hierdurch würden Ablenkungen verringert

und dem Meditierenden ermöglicht, die intensive Konzentration auf Sinneseindrücke

aufrechtzuerhalten.

Der Großteil der Metaanalysen von Studien zur Meditation bemängelt methodische De-

fizite und die Qualität der vorhanden Daten. Allgemein ist eine Kritik bezüglich der Ein-

haltung der Gütekriterien für quantitative Forschung174 nicht unüblich. Zwar erfolgt die

Einteilung der Studienteilnehmenden randomisiert, eine (doppelte) Verblindung bei Me-

ditation als Forschungsgegenstand ist jedoch nicht möglich175. Die nicht ausreichende

Anzahl an Teilnehmenden, fehlende aktive Kontrollgruppen oder eine Befangenheit der

Forschenden – beispielsweise,  wenn sie  selbst  als  Meditationslehrende auftreten –

172 Ganesan et al., 2022
173  Dies wird überwiegend mit Erkennung und Integration von emotionalen sowie sensori-

schen Reizen in Zusammenhang gebracht (Stangl, 2024).
174 vgl. Döring & Bortz, 2016, 93 ff
175 Uhrig, 2022, 232
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sind weitere mögliche Kritikpunkte176. Hinzu kommen die bereits aufgeführten Schwie-

rigkeiten beim Vergleichen verschiedener Techniken.  Darüber hinaus gilt  ein großes

Feld an Fragen ungeklärt. Etwa, ob mehrere kurze Meditationen effektiver sind als eine

lange und ob eine Mindestdauer für Meditationen eingehalten werden muss, damit die-

se ihre mögliche Wirkung entfalten kann177.

Die oben vorstellen Studien liefern unter Berücksichtigung dieser Kritikpunkte dennoch

einen Einblick in die möglichen positive Wirkungsweisen und Nutzen von Meditation.

Etwa in Bezug auf das Herz-Kreislauf-System oder diverse – selbstbezogene – Gehirn-

aktivität bis hin zu morphologischen Veränderungen. Levine et al.178 leiteten sogar ei-

nen präventiven Nutzen von Meditation für die Gesundheit  ab. Somit könnten auch

Überlegungen im Bezug auf eine selbstbestimmte Gesundheitsfürsorge179 hier anset-

zen. Im Rahmen dieser Arbeit kann dies jedoch nicht geleistet werden. 

176 vgl Uhrig, 2022, 235
177 De Bruin, 2021, 43
178 Levine et al., 2017
179 s. auch Faktoren zur Herstellung von Gesundheit im Konzept der Salutogenese 

(Antonovsky, 1997, 24 f)
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3.  Vipassana
May all beings be happy!180

Vipassana ist eine der, wenn nicht die älteste buddhistische Meditationstechnik, deren

Ursprung in den Lehren von Buddha selbst liegen soll181. Nicht verwunderlich ist es,

dass sich nach 2.500 Jahren Buddhismus verschiedene, von einander abweichende

Rituale, Lehrformen und Praktiken ausgeformt haben182.  Besonders seit  den 1960er

Jahren findet Vipassana auch weltweit Verbreitung183 und es entstanden vermehrt auch

westlichere, transformierte Praktiken184.

Gemein ist allen, dass Vipassana als Achtsamkeits- oder Einsichtsmeditation bezeich-

net wird185. Das altindische Pali-Wort186 Vipassanā wird dabei zumeist übersetzt als „In-

neres Verstehen“187 oder „die Dinge so zu sehen, wie sie sind“188. 

Da Vipassana seinen Ursprung im Theravāda-Buddhismus189 hat, umfasst die theoreti-

sche, philosophische Rahmung einige buddhistische Konzepte wie den Edlen Achtfa-

chen Pfad190, Karma191 oder den Kreislauf der Wiedergeburt.  An dieser Stelle soll je-

doch nicht detailliert  auf die buddhistische Philosophie eingegangen werden.  Einige

Grundannahmen und wesentliche Merkmale, die zum Verständnis von Vipassana als

Technik notwendig sind, werden im Folgenden kurz erläutert. Auch werden die Ziele

vorgestellt, die beim Praktizieren von Vipassana angestrebt werden. Das zentrale Prin-

zip der Achtsamkeit wird gesondert erläutert. Da Achtsamkeit immer auch eine ethische

Haltung bedingt192, wird hier ein Schwerpunkt auf die ethische Rahmung im Vipassana

gesetzt. Aufbauend auf den Grundannahmen und dem Prinzip der Achtsamkeit wird ein

Überblick über die Meditationstechnik gegeben. Abschließend wird Vipassana als Me-

180 Goenka & Hart, 1987, 17; 23; 29; 37; 44; 51; 59; 66; 74; 83; 88
181 Gunaratana, 1996, 40
182 Gruber, 2001, 38
183 Gruber, 2001, 38
184 Renger & Wulf, 2013, 14
185 Renger & Wulf, 2013, 15
186 Sprache, in der die Lehre des Buddha aufgezeichnet sind. Historische, linguistische und ar-

chäologische Beweise deuten darauf hin, dass dies eine Sprache war, die zur Zeit des Bud-
dha gesprochen wurde. (Goenka & Hart, 1987, 116)

187 Gruber, 2001, 38
188 Dhamma Organisation, 2024a
189 Eine von zwei gedanklichen Hauptströmungen im Buddhismus (Gunaratana, 1996, 12)
190 Bezeichnet den Weg zur Einsicht und Befreiung vom Leiden. Dieser ist in drei zu entwi-

ckelnde Teile aufgeteilt: Moral, Konzentration und Weisheit. Erst im Zusammenspiel aller, 
kann das Ziel erreicht werden. (Goenka & Hart, 1987, 19 f, 25, 115)

191 Meinte eine Handlung, die man selbst vornimmt und die sich auf die eigene Zukunft aus-
wirkt (Goenka & Hart, 1987, 115)

192 Davidson, 2019
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thode in das Klassifizierungsmodell (Kap. 2.2) eingeordnet und eine Verbindung zu den

Tiefenbereichen der Meditation (Kap. 2.3) hergestellt. Auch wenn ergänzend Aussagen

anderer Autor*innen hinzugezogen werden, wird sich durchgehend auf Vipassana wie

von S. N. Goenka gelehrt bezogen193. 

3.1  Grundannahmen und Ziele der Technik

Stetig ist nur der Wandel.194

Viele Denkweisen und Perspektiven des Buddhismus können als größtenteils vernunft-

geleitet  und  wissenschaftsverträglich  bezeichnet  werden195.  Gotama,  der  Buddha,

selbst soll sich gegen dogmatischen Glauben, blinde Traditionen und für das Sammeln

von und Verstehen durch Erfahrungen ausgesprochen haben196. Alle Lehren sollten lo-

gisch, aufgrund eigener Erfahrungen nachvollziehbar sein. So lässt sich auch unab-

hängig von den Ursprüngen Vipassana als Technik frei vom kulturellen Kontext und

den rahmenden Lehren mit einer gewissen „Nüchternheit“ praktizieren197.  Das Wissen

um einige Grundannahme hilft jedoch beim Verständnis der Technik.

Im Kern der Methode steht die erfahrbare Realität jedes einzelnen Menschen, ein per-

sönliches  Selbst-Erforschen  und  Entdecken198.  Die  gemachten  Erfahrungen  können

dann von der eigenen Perspektive auf die Welt aus gedeutet werden. Die buddhisti-

sche Sicht bietet dabei eine, zumeist logisch nachvollziehbare, Interpretation an. 

So steht hinter Vipassana die Idee, dass der menschliche, unbewusste Geist in einem

ständigen Zustand von Ignoranz, Verlangen oder Vermeidung sei. Ignoranz des gegen-

wärtigen Momentes, sobald das Bewusstsein und die Gedanken in die Zukunft oder

Vergangenheit wandern199. Im Zustand des Verlangens oder Vermeidens befindet sich

der Geist, wenn er auf jeden Reiz nahezu direkt mit einem Gefühl reagiert. Entweder

ein Streben nach oder Festhalten an allem, was als positiv und angenehm empfunden

wird oder allgemein Glück verspricht. Ein Vermeiden und eine Flucht vor allem, was als

negativ, schmerzhaft oder unangenehm wahrgenommen wird200. Dies wird als das un-

193 Goenka & Hart, 1987
194 Redensart frei nach Heraklit
195 Piron, 2020, VIII
196 Gunaratana, 1996, 43
197 Gunaratana, 1996, 10
198 Gunaratana, 1996, 43; Goenka & Hart, 1987, Vorwort
199 Goenka & Hart, 1987, 14
200 Goenka & Hart, 1987, 15
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bewusste Verhaltensmuster des Geistes bezeichnet201. 

Weiterhin wird in der Lehre des Buddhismus von drei wesentlichen Daseinsmerkmalen

auf der tiefsten Ebene der Realität gesprochen. Auf Pali lauten diese  anicca,  anatta

und dukkha.  Anicca meint das Prinzip, dass sich alles im stetigen Wandel, in immer-

währender, flusshafter Veränderung befinde. Dies kann angelehnt an heutiges Wissen

über die fortwährende Veränderung auf atomarer Ebene gesehen werden. Als Konse-

quenz daraus ergibt sich anatta: alles was vergänglich und in stetiger Veränderung ist,

könne im tieferen Sinne nicht „Ich“ oder ein „Selbst“ sein202. Aus den beiden vorange-

gangen Prinzipien wiederum ergibt sich dukkha, das Prinzip des Leidens. Gemeint ist,

dass nichts, was unbeständig ist, ausreichend sei, um Ursprung dauerhaften Glücks zu

sein. Ein Identifizieren mit oder Anhaften an die unbeständigen Dinge dieser Welt führe

zwangsläufig zu Unglück und Leid. Wird davon gesprochen, dass diese Prinzipien für

alles gelten, sind damit sowohl weltliche, feste Dinge als auch Sinneseindrücke, Ge-

fühlsreaktionen, Willensimpulse und Gedanken gemeint203. 

Das automatisierte Verhaltensmuster des Geistes in Form von Anhaften oder Vermei-

den ist auf Basis dieser drei Merkmale obsolet und wird als Ursprung des Leides gese-

hen204. Leid ist hiernach nicht das, was einem im Leben widerfährt, sondern die Art und

Weise, wie damit umgegangen wird. Die Überwindung dieses Leides ist das grundle-

gende Ziel. Hierzu sei eine tiefgehende Reinigung des Geistes von Anspannungen und

Befangenheiten notwendig205. Ein rein intellektuelles Nachvollziehen der drei Merkmale

als wahrer Natur aller Dinge reiche dabei nicht aus. Vielmehr muss eine Verinnerli-

chung der Daseinsmerkmale auf einer tiefen, erfahrungsbezogenen Ebene stattfinden,

um das Verhaltensmuster des Geistes zu ändern.  Gelingt dies, sei es möglich jeden

Moment friedvoll und glücklich zu leben und das Leben selbst als beständig fliesende

Bewegung zu begreifen. Dies kann durch das Praktizieren von Achtsamkeit erreicht

werden. 

201 Goenka & Hart, 1987, 22
202 Gunaratana, 1996, 154
203 Gruber, 2001, 216
204 Goenka & Hart, 1987, 39 f
205 Goenka & Hart, 1987, 5

36



3.2  Achtsamkeit als Ziel und Weg

Vipassana wird häufig auch als Achtsamkeitsmeditation bezeichnet. Denn Achtsamkeit

– Pali: sati206 – ist Kern und Ziel der Vipassanameditation zugleich207 und soll daher

kurz erläutert werden. 

Zunächst ist Achtsamkeit nicht mit Denken gleichzusetzen. Denn im Vergleich zur ihr

könnte Denken als träge und voreingenommen gesehen werden208. Achtsamkeit wird

vielmehr  beschrieben  als  vor-symbolisches,  nicht-begriffliches  Bewusstsein209.  Ein

gleichmütiges Hinschauen und Wahrnehmen ohne zu benennen, zu werten oder zu ka-

tegorisieren210. Diese Form des bloßen „Zur-Kenntnis-Nehmens“ von dem, was gerade

ist, kann nur in der Gegenwart stattfinden. Sobald der Geist in Vergangenheit oder Zu-

kunft abschweift, ist er – per Definition – nicht mehr achtsam. Dabei ist Achtsamkeit so-

wohl eine reine, klare Aufmerksamkeit für das, was im gegenwärtigen Moment ist211, als

auch die Instanz, die den abgeschweiften Geist wieder in den Zustand reiner Aufmerk-

samkeit zurückführt212. Achtsamkeit setzt sich somit zusammen aus den zentralen Be-

standteilen einer hohen Aufmerksamkeit  für die Gegenwart sowie der gleichzeitigen

Gleichmütigkeit und Urteilslosigkeit gegenüber dem Wahrgenommenen. Sie wird auch

als ein „Gewahrsein des reinen Geistes“213 bezeichnet.

In Michael Endes Unendlicher Geschichte ist die Kindliche Kaiserin mit ihrer gleichmü-

tigen, liebevollen Art eine gelungene Personifizierung der Achtsamkeit214.

Die Gleichmütigkeit und Urteilslosigkeit, die bei Achtsamkeit praktiziert werden soll, ist

nicht mit Gleichgültigkeit und Gefühllosigkeit zu verwechseln215. In den Lehren zu Vi-

passana fußt Achtsamkeit immer auf einem moralischen Fundament216, welches sich

auch im Edlen Achtfachen Pfad wiederfindet. Es besteht ein grundlegender Respekt

vor allem Lebendigen.  Konkret gibt Goenka an, dass jegliche Handlung, die anderen

Lebewesen schadet  oder ihren Frieden stört,  als negativ gilt.  Handlungen,  die zum

206 u.a. ein Bestandteil des Edlen Achtfachen Pfades (Goenka & Hart, 1987,118)
207 Gunaratana, 1996, 156
208 Piron, 2020, 153
209 Piron, 2020, 152
210 Piron, 2020, 149 f
211 Gruber, 2001, 204
212 Gunaratana, 1996, 153
213 Piron, 2020, 163
214 „Vor ihr galten alle gleich. Sie war nur da, aber sie war auf eine besondere Art da: Sie war 

der Mittelpunkt allen Lebens […]. Und jedes Geschöpf, ob gut oder böse, schön oder häss-
lich, lustig oder ernst, töricht oder weise, alle, alle waren nur da durch ihr Dasein. Ohne sie 
konnte nichts bestehen […]. (Ende, 2004, 38)

215 vgl. Goenka & Hart, 1987, 64 f
216 Goenka & Hart, 1987, 76
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Frieden anderer beitragen,  sind entsprechend positiv217.  Daraus abgeleitet  sind bei-

spielsweise Stehlen, Lügen oder das Töten eines Lebewesens konträr zu den morali-

schen Richtlinien218.  Liebe und Mitgefühl sind laut Lehren die Qualitäten des reinen

Geistes und begleiten stets den achtsamen Blick auf die Welt219. 

Ein achtsamer Umgang mit einem beobachteten Unrecht bedeutet also nicht, dieses

unbeteiligt geschehen zu lassen. Um – geleitet von den ethischen Grundsätzen – an-

dere zu schützen sei ggf.  auch entschlossenes Handeln notwendig. Eine achtsame

Person empfindet hierbei nicht nur für Opfer, sondern auch für Täter*innen Liebe und

Mitgefühl220. 

Ein Zustand der immerwährenden Achtsamkeit wird schließlich als „Erleuchtung“ be-

zeichnet und als höchstes Ziel im Vipassana angesehen221. Die Meditation bietet einen

Weg, die Achtsamkeit zunächst kleinschrittig einzuüben.

3.3  Zur Meditationstechnik

In diesem Kapitel soll ein Überblick zu den Aspekten von Vipassana als Technik gege-

ben werden, die für das weitere Verständnis im Rahmen dieser Arbeit wesentlich sind.

Eine lehrbuchartige Anleitung ist  dies jedoch nicht.  Für ein ernsthaftes Erlernen der

Grundlagen der Technik bedarf es in der Regel eines längeren Kurses222, währenddes-

sen man sich unter strengen Auflagen alleinig dem praktischen Erlernen der Technik

widmen kann. 

Das oben erläuterte Prinzip, dass sich alles im stetigen Wandel befindet, mag auf einer

intellektuellen Ebene logisch und nachvollziehbar sein. Das reine Wissen darum ist der

Lehre nach jedoch nicht ausreichend, das Verhaltensmuster des Geistes zu ändern.

Vielmehr soll  des Verstehen des Prinzips auf  Erfahrung basieren223.  Dabei wird die

gleichmütige Achtsamkeit systematisch in einer Reihe von aufeinander aufbauenden

Übungen trainiert, um schließlich so empfindsam zu sein, den Fluss des Lebens in je-

217 Goenka & Hart, 1987, 19
218 vgl. Dhamma Organisation, 2024b
219 Goenka & Hart, 1987, 12, 19
220 Goenka & Hart, 1987, 64 f
221 Goenka & Hart, 1987, 5
222 Kurse in der Tradition von S. N. Goenka lassen sich unter www.dhamma.org finden.
223 Goenka und Hart, 1987, 26
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dem Moment wahrzunehmen224. Vipassana arbeitet hierzu mit der erfahrbaren Realität

auf der körperlichen Ebene. Die Achtsamkeit richtet sich auf das, was tatsächlich ist

bzw. wahrgenommen wird, ohne dass die Realität in irgendeiner Form, etwa durch Vi-

sualisierungen, Mantras o. ä., manipuliert wird225. Da pure Achtsamkeit praktiziert wer-

den soll und diese nicht-begrifflich ist, erfolgt weder ein Zählen von Atemzügen noch

ein (gedankliches) Benennen des Erfahrenen mit Worten226. Es werden weder Gottes-

bilder noch heilige Worte der einen oder anderen Art benötigt227. Aufgrund dessen be-

zeichnet sich Vipassana als universell und religionsunabhängig.

Anfänger*innen der Vipassanameditation beginnen in der Regel mit der Beobachtung

des Atems. Diese Vorübung zum eigentlichen Vipassana nennt sich ānāpāna sati: ein‐
Gewahrsein der Atmung228. Die Atmung soll dabei natürlich fließen und nicht bewusst

verändert werden. Es ist daher keine Atemübung im klassischen Sinne229. Der Fokus

liegt auf den physischen Wahrnehmungen während der Atmung. Im Laufe des Prozes-

ses wird die Fläche, auf die sich der Fokus richtet, sukzessiv kleiner. Hierdurch soll die

Aufmerksamkeit geschärft und der unruhige Geist konzentriert werden. Dies sei not-

wendig, um im späteren Verlauf tieferliegende, subtilere Erfahrungen machen zu kön-

nen230. 

Ist durch die Beobachtung des Atems der Geist ausreichend beruhigt und die Konzen-

tration geschärft, erfolgt der Übergang zum  Körperdurchkehren oder  Körperdurchflie-

ßen231. Systematisch und achtsam wandert der Fokus über die Oberfläche des Körpers

und tastet diese lückenlos ab. Die Achtsamkeit richtet sich auf die physischen Empfin-

dungen. Dabei wird das immer gleiche Muster genau wiederholt, um keine Körperstelle

auszulassen oder nur von einer starken Empfindung zur anderen zu springen. Mit zu-

nehmender Übung verfeinere sich sowohl Technik als auch Wahrnehmungsfähigkeit232.

Anfänger*innen beginnen auf diese Weise zunächst mit  der Körperoberfläche. Liegt

ausreichend Erfahrung vor, werden auch die Prozesse im Inneren des Körpers mit glei-

cher systematischer Striktheit achtsam beobachtet. In der unbewegten Sitzhaltung der

Meditation können physische Empfindungen weder erzeugt noch ausgewählt werden.

Dass dennoch Empfindungen eigenständig auftauchen, sich verändern und schließlich

224 Gunaratana, 1996, 40
225 Gruber, 2001, 39
226 Goenka & Hart, 1987, 12
227 Goenka & Hart, 1987, 13
228 Goenka & Hart, 1987, 112
229 Goenka & Hart, 1987, 15 f
230 Goenka & Hart, 1987, 12 f
231 Gruber, 2001, 45
232 Gruber, 2001, 48
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dahinschwinden,  wird mit  Achtsamkeit  betrachtet,  sehr  eindringlich  und gleichzeitig,

ohne zu reagieren233. Alle wahrgenommenen Reize sollen mit einer gelassenen Distanz

beobachtet werden. Auch Gedanken und Gefühle, die sich eventuell noch unbewusst

mit  dem Eintreffen des Reizes einstellen,  sollen ruhig und klar  beobachtet  werden,

ohne dass man ihnen anhaftet, also sich mit ihnen identifiziert oder durch sie unreflek-

tiert ins Handeln gebracht wird234. Die Vergänglichkeit aller Dinge soll so in der Meditati-

on selbst erlebt werden und sich dadurch langfristig Gelassenheit und Gleichmut ein-

stellen235. 

Besonders im späteren Verlauf eines klassischen zehntägigen Kurses, wie von Goenka

gelehrt, werden Teilnehmende dazu angehalten, auch außerhalb der Meditationszeiten

Achtsamkeit zu üben. Dabei unterstützt das Prinzip der Edlen Stille. Damit ist gemeint,

dass auf jegliche Kommunikation – sei es durch Worte, Gesten, Notizen oder Blicken –

mit anderen Kursteilnehmenden verzichtet wird. Eine Stille von Körper, Sprache und

Geist für den Zeitraum von zehn Tagen236. Hierdurch soll ein Gefühl der Arbeit in Abge-

schiedenheit und eine intensive Selbstbesinnung ermöglicht werden. Auch eine Ablen-

kung der Teilnehmenden und Störung des individuellen Prozesses soll vermieden wer-

den237. 

Nachdem nun eine Beschreibung von Vipassana als Meditationsmethode auf Basis der

entsprechenden Literatur gegeben wurde, erfolgt die Verbindung zu den Modellen zur

Meditation, die im zweiten Kapitel vorgestellt wurden. 

3.4  Einordnung von Vipassana als Methode

Vipassana als Meditationsmethode soll hier anhand der Merkmale zur Klassifizierung

in das Modell von Nash et al. (Kap 2.2) in einer Kurzform eingeordnet werden, um so

eine übersichtliche Beschreibung zu erhalten. Diese Kategorisierung bezieht sich wie-

233 Goenka & Hart, 1987, 22
234 vgl. Gunaratana, 1996, 46
235 Goenka & Hart, 1987, 43
236 Dhamma Organisation, 2024c
237 Für Fragen zur Technik kann in begrenzter Form mit den Lehrenden gesprochen werden. 

Für Probleme auf der „weltliche“ Ebene während des Kurses können die Kursmanager*innen
angesprochen werden.
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der auf die Vipassanameditation, wie sie von Goenka gelehrt wird. Nash et al.238 haben

Vipassana exemplarisch ebenfalls anhand ihrer Kriterien beschrieben. Die folgende Ta-

belle (Tab. 2) wurde daran angelehnt erstellt und um eigene Erfahrungen ergänzt. 

Tab. 2.   Vipassana im Klassifizierungsmodell
  (in Anlehnung an Nash et al., 2013, 11)

Meditationsmethode Vipassana

traditionelle,  buddhistische  Methode;  Pali-Wort  häufig  übersetzt
mit Achtsamkeit oder Einsicht.

(1) Anweisung bezüglich 
der kognitiven Aktivität

Einüben von Achtsamkeit, nicht anhaftendes Beobachten und Ein-
sicht

(2) vorgegebenes 
Meditationsobjekt 

Aufmerksamkeitsfokus auf  dem physischen Körper; Technik des
Körperdurchkehrens nach bestimmten, festen Vorgaben

(3) notwendige Glaubens-
grundsätze / spirituelles 
Wissen

Um die Technik zu praktizieren und die damit häufig einhergehen-
den vorsprachlichen Erfahrungen zu machen, ist kein bestimmtes
Glaubenskonstrukt notwendig. 

Um die Erfahrungen mit der angestrebten Einsicht in die eigene
Natur zu verbinden und ein erfahrungsbasiertes Verständnis der
oben beschriebenen Grundannahme zu erhalten, ist der Glaube
an die Lehren des Buddhismus erforderlich. 

(4) Anweisungen 
bezüglich der Augen

Meditation mit geschlossenen Augen

(5) Anweisungen 
bezüglich Bewegungen

statisch / unbewegt 

(6) Hinweise bezüglich 
Stille oder Klänge 

nicht-sprachliche Meditation in Stille

(7) Anweisungen zur 
Körperhaltung

aufrechter  Sitz,  zumeist  auf  dem Boden;  bei  körperlichen  Ein-
schränkungen kann ein Stuhl o. Ä. zur Hilfe genommen werden. 

(8) Meditation mit/ohne 
Anleitung 

intrinsisch / eigenständig

(9) Anweisungen 
bezüglich der Atmung

Atmung bewusst unverändert

Des Weiteren ordnen Nash et al. die Vipassanameditation nach Goenka den Methoden

zu, die auf einen erhöhten kognitiven Bewusstseinszustand abzielen. Aus der theoreti-

schen Perspektive,  dass Vipassana zu Einsicht,  Wissen und Verstehen führen soll,

lässt sich diese Einordnung nachvollziehen. Darüber hinaus betont Goenka jedoch in

seinen Vorträgen, dass dieses Verständnis der Weg zu einem erhöhten affektiven Zu-

238 Nash et al., 2013, 11
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stand ist. Das durch Erfahrung erworbene Wissen und die „Reinigung des Geistes“ sol-

le Zustände des Leidens beenden und zu „purem Glück“, einem friedvollen und harmo-

nischen Leben führen239. Die Verknüpfung von Kognition und Affektion wird hieran be-

sonders deutlich. Weiterhin konnten während meiner eigenen Vipassanapraxis auch

Bewusstseinszustände aus der Kategorie Null erfahren werden. Diese werden eben-

falls  in Goenkas Diskursen angesprochen als Erfahrungen der „ultimativen Realität,

jenseits von Geist und Materie“240.

In seinen Ausführungen zu den fünf Tiefenbereichen der Meditation geht auch Piron241

auf Vipassana ein. Er gibt an, dass vom theoretischen Erscheinungsbild der Methode

eine Einordnung mit Schwerpunkt auf den dritten Tiefenbereich, Konzentration, nahelä-

ge. Aufgrund der Zielsetzung des Nicht-Anhaftens an jeglichen Affekten scheine ihm

der vierte Tiefenbereich mit  seinen essenziellen Qualitäten zunächst eher hinderlich

und nicht erwünscht. Doch gibt er auch an, dass sich in Erfahrungsberichten von Prak-

tizierenden durchaus Beschreibungen von essenziellen Qualitäten finden lassen, wie

Liebe und Verbundenheit sowie Erfahrungen, die sich dem fünften Tiefenbereich zuord-

nen ließen242. Somit scheint seine Einordnung von Vipassana bezüglich möglicher er-

fahrbarer Tiefenbereiche nicht ganz eindeutig. Schaut man sich jedoch Goenka Aus-

führungen an, so findet sich u. a., dass „a mind filled with disinterested love, with com-

passion, with joy at the success of others, with equanimity“243 als angestrebtes Ziel klar

benannt  wird.  Konzentration  sei  hier  lediglich  ein  Schritt  auf  dem  Weg  dorthin244.

Schließlich lässt sich auch der fünfte Tiefenbereich, die Non-Dualität, im oben ange-

führten Goenka-Zitat zur Kategorie Null wiederfinden. Somit kann argumentiert werden,

dass auch bei der Vipassanameditation alle fünf Tiefenbereich angestrebt und erfahren

werden können.

Abschließend lässt sich Vipassana als Meditationsmethode festhalten, die auf Acht-

samkeit,  also auf  einen gegenwärtigen,  aufmerksamen und gleichmütigen Bewusst-

seinszustand abzielt.  Das beim achtsamen Meditieren erworbene Erfahrungswissen

bezüglich der drei Daseinsmerkmale – anicca, anatta, dukkha – soll Praktizierenden

schließlich zu einer harmonischen und friedvollen Lebensführung verhelfen. 

239 Goenka & Hart, 1987, 12
240 Goenka & Hart, 1987, 12
241 Piron, 2020, 106
242 Piron, 2020, 106
243 Goenka & Hart, 1987, 12
244 Goenka & Hart, 1987, 11
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3.5  Stand der Forschung zu Vipassana

Parallel  zum Kapitel  2.5 folgt  ein Einblick in  den aktuellen Forschungsstand zu Vi-

passana. Das Feld der Vipassanameditation ist nicht von der dort beschriebenen Pro-

blematik bezüglich Vergleichbarkeit von Studienergebnissen ausgenommen. Auch in-

nerhalb von Vipassana gibt es Untergruppen und verschiedene Praktiken. Viele Studi-

en geben lediglich den Begriff Vipassana an, ohne genaue Beschreibung. Andere be-

ziehen sich allgemein auf Achtsamkeitsmeditationen oder verwenden die Begriffe syn-

onym. Für den hier vorgenommenen Einblick in den Forschungsstand zur Vipassana

werden daher auch Studien zur Achtsamkeitsmeditationen angeführt. Auch die in Kapi-

tel 2.5 aufgeführte Studie von Brewer et al. lässt sich aufgrund der Beschreibungen als

„Meditation mit fokussierter Aufmerksamkeit“ eventuell auf Vipassana beziehen. 

Wu  et  al.245 untersuchten  außerdem  die  Auswirkungen  einer  spezifischen  Kurz-

zeit-Achtsamkeitsmeditation, welche sie selbst auf Basis der zu Vipassana gehörenden

Atemmeditation entwickelt haben. Die Teilnehmenden sollten hierbei 15 Minuten pro

Tag an sieben aufeinanderfolgenden Tagen meditieren. Den Ergebnissen nach gab es

eine signifikante Abnahme der Emotionsintensität bei Reaktionen auf positive sowie

negative emotionale Reize. Weiterhin verringerte sich die Reaktionszeit für das emotio-

nale Gedächtnis und die Dauer der Aufmerksamkeitsverzerrung auf negative emotiona-

le Reize. Eine negative Wirkung auf die Stimmung der Teilnehmenden wurde in der

Kontrollgruppe, jedoch nicht bei den Meditierenden gemessen. Die Methode ermögli-

che es demnach durch kurze Achtsamkeitsmeditationen nachhaltig konzentriert und ru-

hig zu bleiben, ohne dass negative Auswirkungen auf die Emotionen auftreten. Zwar

gaben die Autor*innen der Studie an, dass kein Interessenskonflikt bestehe, gleichzei-

tig benennen sie sich selbst als Entwickler*innen der untersuchten Meditationsmetho-

de. Somit sind die zunächst eindeutig scheinenden Ergebnisse mit Vorsicht zu sehen.

Weitere Untersuchungen zu genau dieser Meditationsmethode ließen sich nicht finden.

Eine Metaanalyse von sieben Studien zu Vipassana von Chiesa246 führt einige neuro-

biologische und klinische Effekte an, wie Veränderungen der Gehirnstrukturen und eine

Verringerung von Alkohol- und Drogenkonsum, nicht aber der Symptome einer post-

traumatischen Belastungsstörung bei  Häftlingen.  Die Daten seien jedoch insgesamt

qualitativ unzureichend und insgesamt zu wenig.

Szekeres und Wertheim247 veröffentlichten eine der aktuellsten Studien zur Vipassana-

245 Wu et al., 2019
246 Chiesa, 2010
247 Szekeres & Wertheim, 2015
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meditation, wie sie in dieser Arbeit vorgestellt wird. Sie untersuchen die Auswirkungen

eines standardisierten 10-tägigen Vipassana-Kurses auf subjektiven Stress, Wohlbefin-

den,  Selbstliebe und die  Fähigkeit  zur  Achtsamkeit.  Erhebungen erfolgten vor  dem

Kurs sowie zwei Wochen und sechs Monate danach. Sie kamen zu dem Ergebnis,

dass sich alle untersuchten Eigenschaften signifikant verbessert hätten, wenn auch bei

der Befragung nach sechs Monaten ein leichter Rückgang der Werte zu verzeichnen

sei. Sie gaben an, dass die vorgelegte Studie die erste sei, die die Auswirkungen eines

10-tägigen Vipassana-Kurses mit einem Nachbeobachtungszeitraum von sechs Mona-

ten untersuche. Die Verbesserungen lägen jedoch auf einem ähnlichen Niveau wie in

einer Metaanalyse anderer Studien zur Meditation248. Die Ergebnisse ergänzten so eine

Vielzahl weiterer Studien, die sich mit den Auswirkungen von Vipassana und anderen

Achtsamkeitsmeditationen befassen.

In einer Metaanalyse von  Amihai und Kozhevnikov249 wurden die Auswirkungen ver-

schiedener buddhistischer Meditationsmethoden verglichen und in Zusammenhang mit

den jeweiligen kulturellen und philosophischen Hintergründen gestellt. Demnach bewir-

ken Meditationen aus der Theravada-Tradition, zu denen auch Vipassana gehört, eine

deutliche Entspannung in  Verbindung mit  einer  gleichzeitigen konstanten Wachheit.

Dies decke sich mit den Vorstellungen zu den erwünschen Effekten, wie in den bud-

dhistischen Schriften dargelegt – ein aufmerksamer und gleichmütiger Geist. 

Weitere Studien zu Achtsamkeitsmeditationen befassten sich außerdem mit darüber

hinausgehenden positiven Effekten auf  den psychischen Zustand.  Etwa ließen sich

Verbesserungen der emotionalen Verfassung mit Blick auf Depressionen und Angstzu-

ständen feststellen250 sowie bei der Verringerung von Stress251.

Zusammenfassend lässt sich zum einen sagen, dass auch bei der Methode Vipassana

Veränderungen der Gehirnstruktur festzustellen sind. Zum anderen spiegeln sich die

angestrebte geistige Ruhe und Stabilität in den Forschungsergebnissen wider. Auch

wird teilweise vorsichtig eine Verbesserung der Lebensführung abgeleitet mit  Bezug

auf ein geringeres Stressempfinden, ein erhöhtes Wohlbefinden, Selbstliebe und die

grundsätzliche Verbesserung der emotionalen Situation. 

248 Sedlmeier et al., 2012
249 Amihai & Kozhevnikov, 2015
250 Krabat-Zinn et al., 1992; Lane et al., 2007; Hoge et al., 2013; Khusid und Vythilingam, 

2016; Goyal et al., 2014
251 Pace et al., 2009; Goyal et al., 2014
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4.  Zwischen Subjekt und Selbst
Das innere Selbst ist so verborgen wie Gott und entzieht sich

wie Gott jedem besitzergreifenden Zugriff. Es ist ein Leben, das
nicht ergriffen und wie ein Objekt analysiert werden kann; denn

es ist kein >Ding<. Nichts unter der Sonne, auch nicht die
Meditation, kann es fassen und aus der Verborgenheit

herauszerren.252

Beide in dieser Arbeit vorgestellten Phänomene – Erlebnispädagogik und Meditation –

richten sich an jenen Teil des Menschen, der allgemein als Selbst bezeichnet wird. Die

Erlebnispädagogik möchte mit ihrem Angebot Bildungsprozesse ermöglichen, die als

eine Veränderung des individuellen Selbst- und Weltverständnisses zu sehen sind (vgl.

Kap. 1.4). Dabei werden etwa Selbsterfahrungen als oder Selbstfindung durch spirituel-

le Erfahrungen benannt  (Kap.  1.4.1).  Selbsterfahrung in der Meditation kann in der

Form von Selbstkonfrontation, Selbstberuhigung, Selbststeuerung, Selbsttranszendenz

oder Selbstkonfluenz (vgl. Kap. 2.3) auftreten. Als Ziele von Meditation werden etwa

der Weg zum Selbst253 und ebenfalls ein verändertes Selbst- und Weltverständnis auf-

geführt (Kap. 2.4). Nicht zuletzt wird sogar das Erleben einer Auflösung des Selbst als

möglicher Bewusstseinszustand während der Meditation benannt (Kap. 2.2). 

Das Konstrukt  Selbst  stellt somit ein wesentliches Element in den beiden Polen dar,

zwischen denen in dieser Arbeit eine Verbindung geprüft werden soll. Das alleine ist je-

doch zunächst nicht verwunderlich, führt die Suche nach einer Definition des Selbst zu

existentiellen Fragen, die den Mensch seit je her zu beschäftigen scheinen254. Wer bin

ich? Und was macht mich zu der Person, die ich Ich nenne? 

So wird im Kontext mit Selbst häufig auch die Bezeichnung Ich-Bewusstsein verwen-

det255. Gemeint ist damit häufig ein Bewusstsein von sich selbst, als einem eigenständi-

gen Wesen. Die Entwicklung eines solchen Ich-Bewusstseins muss sich in den ersten

Lebensmonaten eines Menschenleben erst vollziehen256.  Unter Bewusstsein kann da-

bei vereinfacht Erleben verstanden werden257. Auch in dieser Arbeit wurden die Begriffe

zum Teil synonym verwendet (s. auch Kap. 1.1; Tab. 1). So leicht das Phänomen Be-

wusstsein zu benennen ist, so schwierig ist es, es in seiner Komplexität zu erklären258.

252 Zitat von Thomas Merton in Hense, 1997, 34
253 s. auch Buchtitel von Ulrich Ott, 2010
254 vgl. Ott, 2010, 129
255 Berg & Wendenburg, 2018, 227
256 Rochart, 2004, 29 f; Daniel, 2018, 13 f
257 Koch, 2020, 1
258 Daniel, 2018, 13
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Weiterführerende Erläuterungen bezüglich der Funktion und neuronalen Entstehung259

sind daher an dieser Stelle nicht möglich. 

Ebenso sind Deutungen und Definitionen des  Selbst komplex, facettenreich und ab-

hängig von der  jeweiligen wissenschaftlichen Perspektive.  Innerhalb von Theologie,

Philosophie,  Psychologie,  Soziologie  oder  Pädagogik  lassen sich unterschiedlichste

Definitionen finden. Und auch innerhalb der Disziplinen fallen die Antworten nicht ho-

mogen aus. Ein vollständiger Überblick über mögliche Deutungen übersteigt daher den

Rahmen dieser Arbeit. Nachfolgend wird nur eine Auswahl von vielen möglichen Ant-

worten auf die Frage nach dem Selbst vorgestellt. Schwerpunkte liegend dabei beson-

ders auf der pädagogischen Perspektive in Anlehnung an einige psychologische Mo-

delle und dem Verständnis von Selbst im Kontext von Meditation. Die getroffene Aus-

wahl erhebt keinen Anspruch darauf, die einzige oder gar eine abschließende Betrach-

tungsweise zu sein und möchte eine Offenheit für andere Perspektiven bewahren. 

4.1  Selbst werden: Das Selbst in der Pädagogik

Zunächst wird Selbst ausgehend von der Sozialpsychologie häufig in der Bedeutung

von  Identität  verstanden.  Eine  Zusammensetzung  von  physischen  und  psychologi-

schen Eigenheiten, die für jedes Individuum einzigartig ist. Dabei geht es um Überzeu-

gungen und Wissen über sich selbst, um Werte, Erwartungen und Ziele260. Zentrale Di-

mensionen sind hierbei das Selbstkonzept  als  mentale Repräsentation aller  Annah-

men, über sich261 und Selbstwertgefühl als Gesamtbewertung bezogen auf die eigenen

Person262. Diese Identität kann sich unbewusst, subtil, dennoch aktiv während der sozi-

alen Interaktionen mit anderen Menschen formen263. 

Parallel dazu existiert in der pädagogischen Perspektive das Konzept des Selbstver-

hältnisses und Selbstverständnisses des Menschen, der „sich einer Welt – und sich

selbst – gegenüber setzt“264.  Pädagogik verfolgt  allgemein das Ziel der Bildung des

Menschen,  indem eben jenes Selbstverhältnis  und -verständnis  beeinflusst  wird  (s.

Kap. 1.4). Er soll befähigt werden, in der jeweiligen Gesellschaft handlungsfähig und

259 vgl hierzu Roth, 2002, 188 ff
260 Morf, 2023, 149
261 Morf, 2023, 157
262 Morf, 2023, 161
263 Morf, 2023, 148
264 Mührel, 2020, 113
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selbstständig265 zu werden. Mehr noch soll das Individuum zu einem Subjekt werden,

dem es möglich ist, sich sozialen Vorgaben distanziert und kritisch gegenüber zu stel-

len266. Ein Subjekt, das in der Auseinandersetzung mit der (sozialen) Umwelt eigenver-

antwortlich handlungs-, entscheidungs- und urteilsfähig bleibt267. Demnach wird Bildung

dann als „Selbstbildung zum Subjekt“268 oder als „Anregung, Ermöglichung und Unter-

stützung von Prozessen der Entwicklung individueller Subjektivität“269 verstanden. Auch

in der qualitativen Sozialforschung findet das individualisierte „Subjekt, das einen be-

stimmten Körper und eine bestimmte Psyche sein eigen nennt,“270 Erwähnung. 

Gleichsam wird in der Psychomotorik der Körper als weitere Informationsquelle ge-

nannt, die zur Entwicklung des Selbstkonzeptes als einer Theorie über sich selbst bei-

trägt. Der Körper stellt die Verbindung zwischen dem Selbst und der Außenwelt dar.

Besonders in der frühen Kindheit seien es daher Körpererfahrungen, die als erste Er-

fahrungen eines (getrennten) Selbst gemacht werden und als Grundlage der Identitäts-

entwicklung gesehen werden können271. Hierbei wird auch zwischen Körper als einem

Objekt, das man hat, und dem Leib als ein darüber hinausgehendes belebtes und sozi-

ales Sein unterschieden272. 

All diesen Perspektiven gemein ist eine Grundannahme des Werdens und Reifens ei-

nes Menschen273. Ein wandelbares Selbst, dass unbewusst und auch – pädagogisch

absichtsvoll – bewusst in ständiger Entwicklung, Formung und Veränderung ist. Bei der

Idee der „vollziehenden Existenz“ ist das Wachstum des Inneren des Menschen in ei-

ner Wechselbeziehung zu der äußeren Welt zu sehen274. Eben bei diesem Verständnis

von Selbst verortet sich häufig eine Pädagogik, die auf eine Arbeit mit diesem abzielt.

Diese Theorien und Konzepte zum Selbst lassen sich durch das Modell des  Default

Mode Network (DMN)275 aus  der  Hirnforschung  ergänzen.  Trotz  einiger  potentieller

Störfaktoren276 wird es als empirisch fundiert eingestuft277. Das Netzwerk macht sich

265 Färber, 2019, 77
266 Emmerich & Scherr, 2006, 170
267 Scherr, 2020, 246
268 Scherr, 2020, 243
269 Scherr, 2020, 243
270 Reichertz, 2010, 21
271 Zimmer, 2020, 31 f
272 Kuhlenkamp, 2017, 51 f
273 Mührel, 2010, 112 f
274 Mührel, 2010, 113
275 Erstmals von Raichle et al. (2001) untersucht
276 Berg & Wendenburg, 2018, 235
277 Berg & Wendenburg, 2018, 117
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bemerkbar durch eine verstärkte neuronale Tätigkeit in verschiedenen Hirnbereichen

während mentaler Ruhezustände278.  Es geht somit um Hirnaktivitäten, die auftreten,

wenn gerade keine bestimmt mentale Aufgabe zu lösen ist. Benannt werden können

hier etwa autobiographisches Erinnern und damit auch die Fähigkeit, sich selbst als

fortlaufend existierend wahrzunehmen279, sowie die Selbstreflexion und andere selbst-

bezogene Gedanken280.  Weiterhin  konnte in  Untersuchungen zum Entwicklungspro-

zess des DMN festgestellt  werden,  dass sich in  den ersten zwei  Lebensjahren die

wichtigste Grundstruktur des Netzwerks bildet; funktionale Aspekte ließen sich jedoch

erst in späteren Lebensjahre feststellen281. Die Ergebnisse weisen grobe Parallelen zu

Theorien der frühkindlichen Selbstentwicklung auf, wobei beachtet werden muss, dass

diese Zusammenführung bisher wenig ausgereift ist282. Dennoch ermögliche das DMN

somit eine ungefähre „Verortung einer neuronalen Repräsentation der selbstbezoge-

nen Prozesse.“283 Darüber hinaus ist das Konstrukt des Selbst jedoch ganzheitlicher

und komplexer zu sehen und nicht allein durch mentale Verarbeitungsmuster zu fas-

sen. 

4.2  Selbst sein: Vertikale Ebenen des Selbst im Kontext 
Meditation

Obige Modelle zu Vorstellungen vom eigenen Selbst bestehen überwiegend aus Kon-

zepten und Ideen über sich als Person und den individuellen (Persönlichkeits-) Merk-

malen. Aspekten also, die in den Bereich der Kognition, des denkenden Ichs fallen.

Ähnlich dazu lassen sich auch Descartes Überlegungen sehen, dass die Existenz auf

das eigene Denken und den eigenen Geist zurückzuführen ist284. Das verbalisierte ich

bin als  kognitives,  verstandgeleitetes  Selbst285.  Ein  Verständnis  von  Meditation  als

„Konzept des Selbst-Gewahrseins“286 geht darüber hinaus. Das Selbst in der Bedeu-

tung von Identität wird hier als ein Niederes Selbst bezeichnet. Eine Identifizierung mit

278 Berg & Wendenburg, 2018, 220
279 Markowitsch & Welzer, 2005, zitiert nach Berg & Wendenburg, 2018, 225
280 Berg & Wendenburg, 2018, 230
281 Berg & Wendenburg, 2018, 224
282 Berg & Wendenburg, 2018, 230
283 Berg & Wendenburg, 2018, 226
284 Descartes, 2015, 28
285 De Bruin, 2021, 25 f

vgl. Tolle, 2003, Introduction
286 De Bruin, 2021, 15
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den Körper, der eigenen Geschichte sowie affektiven und kognitiven Prozessen287. Ein

Ich-Bewusstsein, das immer auch begleitet ist von Emotionen und Körperlichkeit288. In

der Meditation solle das Höhere Selbst erfahren werden durch ein Loslösen vom Den-

ken und Verstand hin zum Erleben von purem Bewusstsein und eines nonverbalen

Ichs. Dieses existiere unabhängig von Erinnerungen, Gedanken oder Gefühlen289. Eine

direkte, persönliche Erfahrung des Seins soll Antwort geben auf die Fragen wer man

ist290.

Auch im Kontext der analytischen Psychologie wird in den Begriff Selbst neben den be-

wussten Anteilen der Identität das Unterbewusstsein mit einbezogen291. Das Selbst als

eine Gesamtpersönlichkeit bliebe durch die Dimension des Unbewussten damit immer

teilweise verborgen, unerklärbar und somit auch „undenkbar“. Der Mensch weiß, dass

er ist, jedoch nicht genau wer oder was er ist292. Das Ich in Form einer Identität ist da-

bei nur ein untergeordneter Teil des „Selbst als dem Zentrum der ganzen, unbegrenz-

ten und undefinierbaren psychischen Persönlichkeit“293.

Daran  anschließend  ist  das  psychologisch-philosophische  Bewusstseinsmodell  der

Psychosynthese zu sehen. In diesem wird das Bild der verschiedenen Schichten der

menschlichen  Natur  und Psyche noch  um das  Höhere  Selbst oder  transpersonale

Selbst erweitert294. Dieses gehe über Konstrukte wie Identität und Persönlichkeit hinaus

und  diene  als  spirituelles  Zentrum295,  welches  unveränderlich,  dauerhaft  und  stabil

sei296. Zudem sei es transpersonal, da es sowohl individuellen also auch universalen

Charakter habe. Dies sei für das Alltagsbewusstsein schwer zu fassen und könne nur

in der Erfahrung, in einem gehobenen Bewusstseinszustand, verstanden werden. Be-

gleitet werde dieser durch ein Gefühl der Erweiterung, intensiver Freude, Glückseligkeit

und Grenzenlosigkeit297. 

Im Kontext von Meditation wird dieses Modell gerne herangezogen, im Versuch die

während der Meditation erfahrenen Bewusstseinszustände einzuordnen. Auch Pirons298

bezieht sich teilweise auf das Modell der Psychosynthese. In seinen Befragungen stieß

287 De Bruin, 2021, 25
288 vgl. Daniel, 2018, 15
289 vgl. De Bruin, 2021, 20
290 Fontana, 1994, 16
291 Daniel, 2018, 18
292 Daniel, 2018, 18
293 Jung, 2011, 57
294 Assagioli, 1992, 32
295 Assagioli, 1992, 40
296 Assagioli, 1992, 31
297 Assagioli, 1992, 33
298 Piron, 2020, 10 ff
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er auf Beschreibungen, die der oben benannten Erfahrung des transpersonalen Selbst

gleichen. Diese benennt er im vierten Tiefenbereich (Kap. 2.3) und ordnet sie einer

transzendentalen Ebene des Selbst zu.

Beim Bewusstseinsmodell der Psychosynthese gilt es allerdings zu beachten, dass es

zwar durchaus Praktizierende und Lehrende dieses Ansatzes gibt, diese jedoch häufig

nicht akademische Psychotherapeut*innen oder Psycholog*innen sind, sondern auf an-

derem Weg damit arbeiten – wie etwa als Heilpraktiker*innen für Psychotherapie oder

als Lebensberater*innen. Weiterhin erfolgten seit seiner Entwicklung Anfang des letz-

ten Jahrhunderts – im Unterschied zur Pädagogik oder Psychoanalyse – wenig bis kei-

ne aussagekräftigen empirischen Untersuchungen299.  Auch der Urheber des Modells

gibt an, dass Erfahrungen aus dem Bereich des Höheren Selbst außerhalb des Fass-

baren von Psychologie und Wissenschaft lägen300. Es bleibt also überwiegend ein theo-

retisches, philosophisches Konstrukt.

Eine tiefer gehende Analyse des Verständnisses von Selbst im Vipassana kann hier

nicht geleistet werden. Hierzu würde es u. a. ausführlichere Erläuterungen zu buddhis-

tischen Annahmen voraussetzen. Schaut man sich jedoch die drei Daseinsmerkmale

(Kap. 3.1) an, findet sich das Prinzip anatta. Dieses besagt, alles, was im Fluss und da-

mit unbeständig ist, könne nicht das Selbst im eigentlichen Sinne sein. Im Umkehr-

schluss lässt sich ableiten, dass auch hier eine Vorstellung von einem Selbst besteht,

das beständig und dauerhaft ist. Ein Selbst losgelöst von Gedanken, Emotionen und

Körperlichkeit. Goenka sagt hierzu: „Within the physical and mental structure, there is

nothing that lasts more than a moment, nothing that one can identify as an unchanging

self or soul.“301

Eingangs wurde festgestellt,  dass Bewusstsein auch als Erleben bezeichnet werden

kann. Meditation wiederum sei „das bewusste Erleben von Bewusstsein“302. Somit ein

Erleben von Erleben. Es wurde zudem deutlich, dass bei der existentiellen Frage nach

dem eigenen Sein ebenfalls häufig eine vertikale Dimension, eine Metaebene antizi-

piert wird. Sie beinhaltet das oben beschriebene Verständnis von einem unveränderba-

ren Selbst, als Bezugspunkt des Seins. Dieses liege außerhalb der Alltagswahrneh-

mungen und des Denkens, ist also zutiefst erfahrungsbasiert – etwa in der Meditation.

299 Bei Pub Med ergibt der Suchbegriff „psychosynthesis“ 28 Einträge; der erste datiert auf 
1947 (https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/ - letzter Zugriff: 25.03.2024)

300 Assagioli, 1992, 33
301 Goenka & Hart, 1987, 28
302 Piron, 2020, IX
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5.  Vipassanameditation in der Erlebnispädagogik

In dieser Arbeit wurde die Erlebnispädagogik mit ihrem Ansatz des handlungsorientier-

ten,  sozialen und vielseitigen Lernens als  ein Gegenmodell  zur klassischen,  schuli-

schen Bildungsarbeit  vorgestellt.  Dabei  arbeitet  sie  mit  natursportlichen Elementen,

Herausforderungen und Gruppenerfahrungen zumeist  abseits  der  klassischen Lehr-

und Lernräume. Sie zielt auf die umfassende Entwicklung und Bildung des Menschen

ab und versucht nachhaltige Lern- und Bildungserfolge durch intensives, ganzheitliches

Erleben zu erreichen.

Weiterhin wurde Meditation beschrieben als ein komplexer, dynamischer Prozess, ein-

gebettet in eine ethische Grundhaltung, bei dem durch aktive und selbstständige Auf-

merksamkeitsfokussierung die Erfahrung tieferer Bewusstseinsebenen angestrebt wird.

Bei der mehr als 2.500 Jahre alten Meditationspraxis des Vipassana steht dabei eine

intensive Körperwahrnehmung im Mittelpunkt. Achtsamkeit als Verbindung von großer

Aufmerksamkeit und gleichzeitigem Gleichmut soll so entwickelt und geschult werden.

Hierdurch soll sich das reaktive Verhaltensmuster des Geistes verändern, welches als

Ursache des individuellen Leidens gesehen wird. Die ethische Grundhaltung fußt auf

Mitgefühl, Verbundenheit und Wohlwollen allen Lebewesen gegenüber. 

Nun stellte sich die Frage, inwieweit sich die Achtsamkeitsmeditation nach Vipassana

mit der Erlebnispädagogik verbinden lässt. 

5.1  Theoretische Verknüpfung von Erlebnispädagogik und 
Vipassana

Zentrales Ziel von Erlebnispädagogik sowie Erziehung allgemein ist die Bildung junger

Menschen (Kap. 1.4). Dabei wird Bildung verstanden als ein körperlich-sinnlicher und

performativer Prozess303, mit dem Ziel eines verändertes Selbst- und Weltverständ-

nis.  Auch die Meditation zielt eben auf jene Veränderung als erwünschter Effekt ab

(Kap. 2.4). Dieser spiegelt sich auch in Ergebnissen der Hirnforschung wider. Zunächst

legen Studien nahe, dass das Default Mode Network zuständig ist für die mentale Re-

präsentation des – denkenden – Selbst (Kap. 2.5). Weitere Studien konnten darüber

303 Renger & Wulf, 2013, 22
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hinaus nachweisen, dass Meditation die Hirnstruktur verändert und auch Hinweise lie-

fern, die auf eine verringerte Aktivität des Default Mode Networks hindeuten (Kap. 2.5),

somit auf eine Veränderung der selbstbezogenen, neuronalen Prozesse durch Medita-

tion.

Besonders die Vipassanameditation möchte eine intensive Selbstbegegnung und -er-

fahrung ermöglichen. Eine Erfahrung vom eigenen Selbst und Sein, das mehr ist als

Denken (vgl. Kap. 4.2) und dadurch schließlich Zugang zu einem neuen Selbst- und

Weltverhältnis gibt. Meditation kann somit als signifikantes Medium gesehen werden,

um Bildungsprozesse zu ermöglichen. Schaut man sich die Beschreibung der ganz-

heitlichen Bildung der Deutschen UNESCO-Kommission an (Kap. 1.4), kann allein auf

Basis dessen argumentiert werden, dass Meditation einen Raum in der Pädagogik und

der Bildung junger Menschen haben sollte. Warum nun gerade in der Erlebnispädago-

gik?

Zunächst  findet  sich als  eine klare erlebnispädagogische Zielsetzung die Schaffung

kontemplativer/meditativer Zugänge zur eigenen Person/Natur/Welt (Kap 1.4, Abb. 3).

Auch gibt es  spirituelle Ansätze und Zielsetzungen in der Erlebnispädagogik (Kap.

1.4.1). Wird Spiritualität verstanden als Verbundenheit oder als Verbundenheitsgefühl

mit sich selbst sowie der Welt, können Achtsamkeit und meditative Versunkenheit Fak-

toren sein, die ein spirituelles Erlebnis begünstigen304.  Dies bietet einen klaren Aus-

gangspunkt  und zeigt,  dass eine Verbindung von Erlebnispädagogik und Meditation

nicht ganz willkürlich gewählt ist. 

In allen Traditionen – auch Vipassana – steht zudem eine ethisch klare Einstellung in

direkter Verbindung mit Meditation (Kap. 2.4). Ebenso steht die Erlebnispädagogik in

Anlehnung an Rehms Säulenmodell (Kap. 1.3; Abb. 1) auf einem  ethischen Funda-

ment.  Auch in Baig-Schneiders Praxeologie (Kap. 1.3; Abb. 2) findet sich ein Hinweis

auf die Rolle von Arbeitsethik und Menschenbild. Dieses ethische Fundamt kann sich

zum einen auf die Grundhaltung der erlebnispädagogischen Anleitung beziehen; zum

anderen lässt es sich durch die möglichen Ziele der Erlebnispädagogik (Kap. 1.4; Abb.

3) mit Inhalt füllen. Im Punkt Ehrfurcht vor dem Leben/Lebendigen etwa findet sich eine

direkte Parallele zum Vipassana-Grundsatz nicht zu töten. Auch die Ziele der Entwick-

lung von Toleranz und Offenheit,  einer prosozialen Einstellung  sowie eine Sinn- und

Werteorientierung können mit dem ethischen Rahmen von Vipassana verbunden wer-

den. Dabei ist zu verstehen, dass die ethischen Regelungen bei Vipassana zunächst

304 Späker, 2020, 276
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zwar von außen vorgegeben werden. Meditierende sollen jedoch im Idealfall Erfahrun-

gen von Liebe, Verbunden und Eins-Sein auf der vorsprachlichen Ebene machen (Tie-

fenbereiche 4 & 5) und verinnerlichen. Dadurch soll mittelfristig eine intrinsische Moti-

vation bezüglich der Regelungen entstehen und das ethische Fundament gestärkt wer-

den. 

Weiterhin  wurde  der  Erlebnisbegriff  selbst  beschrieben  als  ein  tief  innerliches  und

ganzheitliches Ergriffensein,  das Herausstechen einer Erfahrung aus dem alltägli-

chen Strom des Erlebens (Kap. 1.1). Die Begriffe Erleben und Bewusstsein können da-

bei als Synonyme gesehen werden (vgl. Kap. 4). Die Erlebnisrakete, das Herausste-

chen aus dem Alltagserleben weist somit eine Parallele zu den Formulierungen eines

erhöhten und veränderten Bewusstseinszustandes auf, der mit Meditation erreicht wer-

den soll. In den Erfahrungsberichten Meditierender finden sich Beschreibungen eben

solcher intensiver Erfahrungen, also Erlebnisse, welche im Modell der Tiefenbereiche

vor allem in dem Bereich der essenziellen Qualitäten zusammengefasst werden. Es

wird berichtet von einem starken affektiven Ergriffensein, einem anderen, neuen, we-

sentlicheren, größeren, schöneren Erleben305.  Auch der fünfte Bereich geht laut Be-

schreibung mit einem intensiven Erleben und Ergriffensein einher, wobei dieses schwer

bis  unmöglich  zu versprachlichen sei306.  Es  sind somit  ausgeprägte  Parallelen zwi-

schen den jeweiligen Beschreibungen der Erfahrungen in der Meditation sowie der De-

finition eines Erlebnisses zu finden. Es wird deutlich, dass Meditation durchaus das Po-

tenzial hat, Erlebnisse zu ermöglichen.

305 Piron, 2020, 75
306 Piron, 2020, 84
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Die vorangegangenen Erläuterungen wurden zur besseren Übersicht noch einmal in ei-

nem Schaubild dargestellt (Abb. 7) und bilden die Basis für die weiteren Überlegungen.

Dabei sollte beachtet werden, dass Meditationsmethoden gute Wegweiser sind und

eine Möglichkeit zu einem veränderten Bewusstseinszustand bieten. Doch trotz gewis-

senhafter Ausübung der Technik sind die beschriebenen Effekte oder ein bestimmter

Tiefenbereich nicht garantiert. Diverse extrinsische und intrinsische Faktoren können

hierbei relevant sein307 (vgl. Kap. 2.2 & 2.4). Ähnlich verhält es sich jedoch auch mit Er-

lebnissen, welche nicht einfach erzeugt werden können (Kap. 1.3).

Auf  Basis  oben  herausgestellter  Verbindungen  kann  geprüft  werden,  inwiefern  die

Merkmale der Erlebnispädagogik auf die Vipassanameditation zutreffen. Mit Meditati-

on bietet sich zunächst eine ganzheitliche oder zumindest vielfältige Methode. Die hier

vorgestellte Form von Vipassana nutzt im Besonderen kognitive Strategien mit starker

Fokussierung der Aufmerksamkeit auf den eignen Körper. Ziel ist es dabei Bewusst-

seinszustände zu erreichen, die auch von intensiven Emotionen und eben jenem voll-

ständigem Ergriffensein begleitet werden können. Darüber hinaus ist Meditation und

auch Vipassana zutiefst  handlungsorientiert. Die  „Vipassana-Meditation ist  von ihrer

Natur her erfahrungsbezogen.“308 Denn ein rein intellektuelles Verstehen der Grund-

prinzipien anicca, anatta und dukkha reiche nicht aus, um das Verhaltensmuster des

Geistes zu ändern309. Goenka betont an verschiedenen Stellen, dass Vipassana nicht

der geistig-philosophischen Unterhaltung diene (vgl. Kap. 3.1 & 3.3). Vipassanakurse

nach Goenka legen daher einen großen Schwerpunkt auf die praktische Erfahrung mit

der Technik310. Weiterhin kann es sicherlich für die meisten Teilnehmenden in der Erleb-

nispädagogik als herausfordernd angesehen werden, sich auf eine Achtsamkeitsmedi-

tation einzulassen. Das Stillsitzen, das Beobachten und Aushalten von sowohl Sinnes-

eindrücken als auch eigenen Gedanken, die intensive Begegnung mit sich selbst sind

heutzutage für viele nicht selbstverständlich311. Zusätzlich lassen sich an den Erfahrun-

307 Nash et al., 2013, 5
308 Gunaratana, 1996, 48
309 Goenka & Hart, 1987, 39
310 Goenka & Hart, 1987, 5

Laut Zeitplan steht etwa 1 Stunde Theorie pro Tag mehr als 11 Stunden Praxis gegenüber 
(https://www.dhamma.org/en/about/code)

311 vgl. Birnthaler & Iacone, 2018, 206; Spallek, 2022, 88
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gen, die typisch für den ersten Tiefenbereich der Meditation sind,  ablesen, dass es

auch für geübte Meditierende immer wieder Hindernisse und Herausforderungen zu

überwinden gibt. Wie auch bei anderen erlebnispädagogischen Aktivitäten werden Teil-

nehmende durch die Konfrontation mit neuen oder ungewöhnlichen Situationen aus ih-

rer Komfortzone312 herausgeholt. 

Der Aspekt der Gemeinschaft scheint bei der Meditation zunächst keine Signifikanz zu

haben. Jede Person meditiert in Stille für sich mit der Aufmerksamkeit ganz bei sich

selbst. Eine Interaktion ist nicht gewünscht, vielmehr wird geboten, andere möglichst

nicht in ihrem Prozess zu stören (s. Kap. 3.3; Edle Stille). Und doch scheint es einen

Unterschied zu machen, ob gemeinschaftlich oder alleine meditiert wird. Meditierende

gaben in einer Studie an, dass etwa beim Praktizieren in der Gruppe eine größere Ver-

tiefung möglich sei313. Dies entspricht nicht unbedingt dem, was in der Erlebnispädago-

gik  klassischerweise  unter  den  Lernfaktoren  Gruppe  und  Gemeinschaft  verstanden

wird. Dennoch ist die Gruppe beim gemeinsamen Meditieren ein relevanter Faktor und

auch Gruppendynamiken könnten zum Tragen kommen. Für viele ist sicherlich schon

ein Vertrauen in die Gruppe notwendig, um gemeinsam einige Zeit mit geschlossenen

Augen zusammenzusitzen314. Darüber hinaus können soziale Kompetenzen etwa beim

Einhalten der Edlen Stille oder auch beim Umgang mit Störungen eingeübt werden. 

Das erlebnispädagogische Merkmal der Naturbezogenheit ist bei der Vipassanamedi-

tation nicht direkt zu finden. Zwar beruft sich Vipassana auf etwas, das in den Lehren

als Gesetz der Natur315 und als Daseinsmerkmal aller Dinge bezeichnet wird. Das Na-

turverständnis der Erlebnispädagogik ergibt sich jedoch aus den angebotenen Aktivitä-

ten. Natur ist dann das „Draußen“, eine Begegnung mit den Elementen, Landschafts-

formen, Wäldern, Bergen und Gewässern316. Natur wird so zumeist als Gegensatz zur

Stadt und zur Kultur gesehen317. Dem entgegen wird Vipassana häufig bewusst in ge-

schlossenen Räumen praktiziert  und Anfänger*innen wird geraten, nicht draußen zu

meditieren. Gerade der Kontakt mit den Elementen soll während der Meditation ver-

mieden werden,  um Ablenkungen durch diese zu vermeiden318.  Der  Ernstcharakter,

welcher sich in Baig-Schneiders, nicht aber in Rehms Modell findet, ist schwer herzu-

stellen. Teilnehmende könnten ihre eigenen Meditation jederzeit beenden. Die  Bewe-

312 s. „Das Lernzonenmodell“ (Eisinger, 2016, 46)
313 Müller, 1997, zitiert nach Ott, 2010, 134
314 Aussage aufgrund eigener Erfahrung mit Teilnehmenden; Studien o. a. ließen sich hierzu 

nicht finden
315 Goenka & Hart, 1987, 33; 40 f
316 vgl. Michl & Seidel, 2018, 7
317 vgl Heckmair & Michl, 2018, 27
318 Goenka & Hart, 1987, 16
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gungsorientierung der Erlebnispädagogik entfällt bei Vipassana als unbewegte Sitzme-

ditation schließlich vollständig. 

Im Kontext des ethischen Fundamtes wurden bereits einige Zielsetzungen der Erleb-

nispädagogik mit der Vipassanameditation in Verbindung gebracht. Auch lassen sich

im Rahmen der Ziele noch weitere Überschneidungen finden. Beispielweise fördern er-

lebnispädagogische Aktivitäten grundlegende  Körpererfahrungen,  so Paffrath319.  Der

Körper sei „Medium der Welterfassung, Fundament sinnlicher, emotionaler oder sozia-

ler Bezüge“320. Parallel hierzu lässt sich eine Aussage Goenkas sehen, nach der jede

Emotion und verschieden Gedanken immer auch auf der körperlichen Ebene erfahren

werden. Beispielsweise in Form einer veränderten Atmung oder auch verschiedener

physischer Empfindungen321. Gerade daher arbeitet die Vipassanatechnik auf der kör-

perlichen Ebene und dem, was dort erfahren werden kann. Auch in der Forschung fan-

den  sich  zumindest  Indizien  zur  Wirkung  von  Meditation  auf  die  Körperwahrneh-

mung322. Weiterhin gibt Paffrath das Ziel der emotionalen Sensibilität (Kap. 1.4; Abb. 3)

sowie das grundsätzliche Erlernen des Umgangs mit den eigenen Affekten323 an. Zum

einen,  um den eigenen Gefühlen nicht  ausgeliefert  zu sein,  denn auch verdrängte

Emotionen würden sich irgendwann ihren Weg suchen. Zum anderen ist es notwendig,

sich selbst in Gänze wahrzunehmen, um daraus echte Empathie für andere – ein au-

thentisches Mitfühlen und Einfühlen – zu entwickeln, so Paffrath. Gerade während ei-

ner Vipassanameditation werden Affekte achtsam und bewusst wahrgenommen, ohne

dass sie spontan sprunghaft ausgelebt werden. Die Fähigkeit zur Empathie und die Af-

fektregulation lassen sich auch nachweislich durch Meditation – und Achtsamkeit – ver-

bessern324. So finden sich ausreichend Ziele, anhand derer der Rahmen aus pädagogi-

scher Intention und Reflexion um eine Meditation gesetzt werden kann.

In der folgenden Darstellung (Abb. 8) werden die verglichenen Merkmale und Ziele der

Erlebnispädagogik noch einmal aufgeführt.  Dort,  wo sich große Übereinstimmungen

zwischen der Erlebnispädagogik und der Vipassanameditation gefunden haben, sind

die Felder der Darstellung entsprechend (dunkel) grün. Wurden keine Übereinstimmun-

gen gefunden, sind die Felder der verglichenen Aspekte (hell) weiß.

319 Paffrath, 2017, 67
320 Paffrath, 2017, 66
321 Goenka & Hart, 1987, 68 f
322 Fox et al., 2014; De Bruin, 2020, 48
323 Paffrath, 2017, 68 
324 Fox et al., 2014; De Bruin, 2020, 48 
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5.2  Überlegungen zur praktischen Umsetzung

Für obige theoretische Überlegungen wurde Vipassana in „Reinform“ betrachtet. Einige

Gedanken bezogen sich auf das Praktizieren der Technik, wie sie in einem zehntägi-

gen Kurs gelehrt wird, andere schlossen Forschungsergebnisse bezüglich trait Effekten

(state/trait effects, s. Kap. 2.5) von Meditation mit ein. 

Die Erlebnispädagogik hat selten den Anspruch, eine Technik in Reinform zu lehren.

Beim Angebot einer Fahrradtour etwa geht es nicht – direkt – um die Verbesserung der

Fahrtechnik und die zurückgelegten Kilometer. Während anstrengender Bergauffahrten

und steiler Abfahrten stehen das ganzheitliche Ergriffensein, die Erlebnisse, Natur- und

Gemeinschaftserfahrungen und schließlich die persönlichen Erkenntnisse der Teilneh-

menden im Vordergrund325.  Biete ich selbst  in  meiner  erlebnispädagogischen Arbeit

325 vgl Simek & Sirch, 2018, 221; Heckmair & Michl, 2018, 200
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Klettern an, bilde ich keine Seilschaften aus zwei Personen. Vielmehr werden zur Risi-

kominimierung mehrere Personen in das Sicherungssystem mit einbezogen, auf eine

Weise, wie sie im klassischen Sportklettern nicht üblich ist. Denn Ziel meines Angebo-

tes ist es nicht, den Teilnehmenden korrektes Sichern beizubringen, sondern sie Erfah-

rungen  von  Vertrauen  und  Verantwortung,  Zusammenarbeit,  Kommunikation  und

Selbstwirksamkeit machen zu lassen. Daran wird deutlich, dass die Erlebnispädagogik

einzelne, jedoch nicht zwingend alle Elemente von beispielsweise einer Sportart für

ihre pädagogischen Zwecke nutzt. Dabei ist die eigentliche Technik häufig herunterge-

brochen und vereinfacht, um in relativ kurzer Zeit entsprechende Erfahrungen und Er-

lebnisse zu ermöglichen. Es geht dabei nicht um die Vermittlung einer spezifischen

Kulturtechnik oder das Trainieren einer bestimmen Sportart. Im Fokus stehen immer

pädagogische Intention und Zielsetzung. Von diesem Blickwinkel aus muss die prakti-

sche Verknüpfung geprüft werden. 

Erlebnispädagogische Angebote bedürfen üblicherweise gründlicher Planung und Vor-

überlegungen durch die Anleitung. Die individuellen Voraussetzungen der einzelnen

Teilnehmenden der  Zielgruppe sollten zunächst berücksichtigt werden.  Altersstruktur,

Konzentrations- und Reflexionsfähigkeit, Größe der Gruppe und Vertrautheit unterein-

ander sollten bei allen erlebnispädagogischen Aktivitäten mitgedacht werden326.

Auch der Rahmen des Meditationsangebots, besonders der Faktor  Zeit ist dabei zu

beachten. Meditation ist traditionell gesehen ein lebenslanger Weg mit zumeist tägli-

cher Praxis327. Erlebnispädagogische Angebote sind dagegen häufig zeitlich begrenzt

und finden etwa in Tagesveranstaltungen, während einwöchiger Klassenfahrten oder

Ferienfreizeiten statt328. Besonders die so genannten trait Effekte wie etwa Veränderun-

gen in der Persönlichkeit oder auch der Hirnstruktur stellen sich erst im Laufe einer re-

gelmäßigen Meditationspraxis ein329. Die in den Studien festgestellten Langzeiteffekte

sind im Kontext dieser Arbeit in der Form also weniger relevant. Es ist unklar, ab wel-

cher Meditationserfahrung die oben beschrieben Effekte wie etwa verbesserter Körper-

wahrnehmung oder Affektregulation eintreten. Auch mit Blick auf die Tiefendimension

ist zu beachten, dass diese hauptsächlich erst mit regelmäßiger Übung mehr und mehr

erfahrbar wird330. Somit stellt sich die Frage, welcher Tiefenbereich während einer er-

326 Eisinger, 2016, 62 f
327 Piron, 2020, 6
328 Bundesverband Individual- und Erlebnispädagogik e. V., 2024b, 12
329 Piron, 2020, 7
330 Piron, 2020, 7
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lebnispädagogischen Einheit erreicht werden kann. Welche Tiefendimension ist „not-

wendig“, um für die Teilnehmenden eine gewinnbringende Erfahrung, wenn nicht sogar

ein Erlebnis zu ermöglichen? Welche Rückschlüsse lassen sich davon auf Häufigkeit

und Mindestlänge des Angebots ziehen?

Zu jenen Fragen lassen sich an dieser Stelle nur theoretische Überlegungen anstellen.

Sicherlich werden Teilnehmende, die sich auf den Prozess einlassen, zunächst im ers-

ten Tiefenbereich der Hindernisse und Selbstkonfrontation beginnen. Wünschenswert

wäre es, wenn es ihnen gelänge, den zweiten Tiefenbereich (Entspannung/Selbstberu-

higung) oder gar den dritten (Konzentration/Selbststeuerung) zu erfahren. Teilnehmen-

de könnten so eine Gegenerfahrung etwa zum Multitasking, zum multimedialen Kon-

sum oder actionreichen Aktivitäten mit hohem Adrenalinspiegel machen. Heckmair und

Michl geben an, dass eine erlebnispädagogische Reise ins Innenleben331 idealerweise

in ein länger andauerndes, mehrtägiges Angebot eingebunden wird332. Im Kontrast zu

den sonst eher bewegungsorientierten Einheiten könnten meditative Elemente so noch

einmal besonders intensiv wirken. 

Abhängig von der Zielgruppe und dem zeitlichen Rahmen, könnten schließlich Überle-

gungen angestellt werden, welche Elemente von Vipassana – abgewandelt – verwen-

det  werden.  Diverse  Einstiegsmeditationen  basieren  auf  der  Wahrnehmung  des

Atems333. So könnte etwa mit einer Abwandlung von Anapana, der Atembeobachtung

(Kap. 3.3) begonnen werden. Auch die von den Vipassana-Meditationszentren angebo-

tenen Kurse für Kinder konzentrieren sich ganz auf Anapana334. Des Weiteren ist der

Body-Scan eine bekannte Variante der Technik des Körperdurchkehrens335 und könnte

entsprechend einbezogen werden. Schließlich könnten auch die Regelungen zur Edlen

Stille mit räumlicher oder zeitlicher Beschränkung genutzt werden, um dem Prozess

durch einen klaren rituellen Rahmen zu unterstützen336. Auch sollte bedacht werden,

wie viele Informationen vorab gegeben werden. Zumindest könnten Grundsätze des

Prinzips der Achtsamkeit beispielsweise in Form von „Spielregeln“ erklärt werden. 

Bei einer anschließenden Reflexion der Erfahrungen, die während der Meditation ge-

macht wurden, ist ebenfalls wieder die  Altersstruktur relevant. Spirituelle Erfahrungen

von Verbundenheit  und Selbsttranszendenz sind für  Menschen in allen Altersstufen

331 Es wird sich dort auf das Solo bezogen.
332 Heckmair & Michl, 2018, 204 f
333 Ott, 2010, 45: De Bruin, 2021, 102
334 s. https://dvara.dhamma.org/de/kurse-fuer-kinder-und-jugendliche/
335 De Bruin, 2021, 140; Ott, 2010, 78
336 vgl. Birnthaler & Iacone, 2018, 207
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möglich, auch für Kinder, so Späker337. Bei der in der Achtsamkeit gemachten Erfah-

rung der  Verschmelzung handle  es sich  jedoch zunächst  um ein leibliches Phäno-

men338. Um dieses zu integrieren und zur Veränderung der eigenen Persönlichkeit bei-

zutragen, bedarf es der Reflexion. Spirituelle Selbstreflexion sei in der Form jedoch

eher erst im erwachsen Alter  möglich339.  Nichtsdestotrotz könnten auch mit  Kindern

Meditationserfahrungen  reflektiert  werden.  Unklar  bleibt,  inwieweit  dies  einem  An-

spruch eines spirituellen Ansatzes in der Erlebnispädagogik entspricht. Weiterhin sollte

berücksichtigt werden, dass unklar ist, inwiefern Teilnehmende in der jeweiligen Zeit

ein Erlebnis haben. Gerade dann, wenn es sich „nur“ um Erfahrungen handelt, ist eine

Reflexion zur Verinnerlichung um so wichtiger (vgl. Kap 1.1.1).

Nachdem sich so eine Nutzung der Vipassanameditation in der Erlebnispädagogik zu-

nächst als vielversprechend darstellt, müssen jedoch einige kritische Punkte berück-

sichtigt werden. 

5.3  Kritische Betrachtung und Grenzen

Beschäftigt man sich mit der Nutzung spiritueller oder religiöser Praktiken anderer Kul-

turen,  sollte  immer  die  Dimension  der  kulturellen  Aneignung mitgedacht  werden.

Kurzgefasst ist unter kultureller Aneignung eine Übernahme von kulturellen Elementen

durch Mitglieder einer dominanten Kultur zu verstehen, die eben jene Kultur, aus der

etwas übernommen wird, systematisch unterdrückt340. Durch Ausbeutung und Stereoty-

pisierung ist kulturelle Aneignung eine zentrale Form von Rassismus.341 Gerade die un-

gleiche Machtstruktur unterscheidet kulturellen Austausch von Aneignung342. Darüber

hinaus sind auch die Formen der konsumierenden Aneignung343 sowie der Entstellung

und Verzerrung bis hin zur Aneignung durch Umschreibung von Bedeutungsinhalten

der kulturellen Elemente problematisch344. Besonders bei einer unbedachten Nutzung

von religiösen oder spirituellen Elementen, die für Angehörige der entsprechenden Kul-

337 Späker, 2020, 270
338 für „Leib“ s. Kap. 3.1
339 Späker, 2020, 269 f
340 Distelhorst, 2021, 42
341 Distelhorst, 2021, 44
342 Distelhorst, 2021, 42 f
343 Distelhorst, 2021, 129 f
344 Distelhorst, 2021, 46 f
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tur von tiefer persönlicher Bedeutung sein können, ist eine hohe Sensibilität geboten345.

Schon Michl gibt an, dass in der Erlebnispädagogik häufig eine verzerrte Mischung von

Ritualen anderer Kulturen herrscht346. Gleichzeitig schreiben Birnthaler und Iacone – im

von Michl herausgegebenen „Handbuch für Erlebnispädagogik“ – von der Notwendig-

keit der konsequenten Transformation traditioneller nordamerikanischer Rituale in euro-

päische Kulturformen347 und liefert damit ein Musterexempel für kulturelle Aneignung.

Auch eine Nutzung von Vipassana in der Erlebnispädagogik verlangt nach Abwandlung

und Anpassung an das Notwendige, abgelöst vom kulturellen Kontext (s. Kap. 5.2). Ei-

nerseits könnte argumentiert werden, dass Vipassana bewusst – auch in die westliche

Welt – verbreitet wird348. Entsprechend den Lehren des Buddha sollte Vipassana mög-

lichst vielen Menschen zur Verfügung gestellt werden, als Weg, Leiden zu beenden349.

Dies erfolgt jedoch häufig in Meditationszentren, in denen nach dem immer gleichen

Kursplan mit durchdachten Regelungen und der Einbettung in den ethischen Kontext

vorgegangen wird. Goenka betont, dass Vipassana nicht unbedacht oder beiläufig an-

gegangen werden sollte: „The proper way to learn Vipassana is only by joining a formal

course, where there is a suitable environment to support the meditator, and a trained

guide.“350 Inwieweit meditative Übungen, inspiriert von und angelehnt an Vipassana am

Ende unter kulturelle Aneignung fallen, kann in dieser Arbeit nicht abschließend geklärt

werden und müsste etwa im Austausch mit Angehörigen der betroffenen Kultur in Er-

fahrung gebracht werden. Wichtig bleibt, ein Bewusstsein dessen zu entwickeln. 

Wie oben beschrieben beinhaltet Vipassana außerdem eine signifikante ethische Di-

mension. Um über eine authentische Meditation als Element in der Erlebnispädagogik

nachdenken zu können, muss schon in den Vorüberlegungen eine ethische Haltung

sichtbar sein351. Bezieht man diese ethische Dimension mit ein, kann kulturelle Aneig-

nung nicht einfach hingenommen werden.

Meditation sollte zudem nicht auf  ein rein technisches Verfahren oder ein mentales

Training degradiert werden. Besonders sollte die  pädagogische Zielsetzung bei ei-

nem meditativen Angebot in der Erlebnispädagogik geklärt sein. Am Modell der Tiefen-

dimension etwa wird deutlich, dass Meditation an sich keine Entspannungstechnik ist.

345 Young, 2009, 93 ff
346 Michl, 2015, 33
347 Birnthaler & Iacone, 2018, 205 mit Bezug auf das Vision Quest
348 Vipassanakurse in der Lehrform von Goenka werden weltweit in über 242 Orten angeboten 

(s. https://www.dhamma.org/de/locations/directory)
349 vgl. Gunaratana, 1996, 43; Goenka & Hart, 1987, 59
350 Goenka & Hart, 1987, 6
351 vgl. Young, 2009, 94
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Eine körperliche und geistige Entspannung ist Teil des Prozesses (s. Tiefenbereich 2),

jedoch nicht das endgültige Ziel. Wird Meditation mit einer Schulkasse praktiziert, als

reine Konzentrationsübung oder Ausgleich für den Stress im Schulsystem, ist dies le-

diglich eine Symptombekämpfung. Es wird nicht an der Ursache angesetzt und ver-

schiebt gleichzeitig die Verantwortung auf die Schüler*innen352. Eine Nutzung von Me-

ditation nur zum Stressabbau oder zur Verbesserung der Konzentration würde ent-

scheidende Elemente wie die ethische Grundhaltung der Anleitung auslassen.  Auch

der Anspruch eines spirituellen Ansatzes würde so nicht gerecht werden. Meditation

würde zum Instrument der Selbstoptimierung353, um in einem System „durchzuhalten“,

das dem Menschen anscheinend nicht dienlich ist. Auch im Bereich der Zielsetzung

zeigt sich somit, dass Meditation stark von der ethischen Haltung getragen wird. Nicht

zuletzt könnte ohne eine moralische Grundhaltung von Gewaltfreiheit und der Wert-

schätzung jedes einzelnen Lebens schließlich aus der Gleichmütigkeit der Achtsamkeit

Gleichgültigkeit werden354, wodurch das eigentliche Ziel und System von Vipassana un-

tergraben würde. 

Weiterhin benötigt jedes erlebnispädagogische Angebot eine kompetente Anleitung.

Zum Durchführen einer Mountainbiketour etwa sollte die Anleitung selbst „sattelfest“

sein und fachkundig mit dem Medium Mountainbike umgehen können. Beim Kletteran-

gebot sollte ein sicherer Umgang mit dem Material, Wissen um entsprechende Knoten,

Techniken und Risiken vorausgesetzt werden können. Das Wissen darum, was wann

warum wie gemacht wird, sollte verinnerlicht sein, um sich auf die pädagogische Arbeit

konzentrieren zu können. Somit bedarf es auch für die Vipassanameditation in der Er-

lebnispädagogik einer qualifizierten Anleitung. Wird eine Meditationsform basierend auf

Vipassana als reine Übung angewandt, zu der auch die leitende Person wenig prakti-

schen oder nur theoretischen Zugang hat, erhöht dies die Gefahr für eine Verzerrung,

Instrumentalisierung und damit für kulturelle Aneignung der Technik. Zusammenhänge

und Hintergründe der Technik sollten verstanden werden und selbst erfahren worden

sein. Gerade aufgrund der impliziten Aspekte von Meditation sollte eine eigene (Vi-

passana-)  Meditationspraxis  und  eine  entsprechende  ethische  Grundhaltung  beste-

hen355. Basierend auf solchem eigenen Erfahrungswissen kann Meditation authentisch

und auch enthusiastisch vermittelt werden. Entsprechende Erlebnispädagog*inne sind

352 vgl. Uhrig, 2022, 242; Piron, 2020, 223 f
353 Piron, 2020, 225
354 Im Nationalsozialismus etwa wurde die Affektregulation mit dem Ziel einer ethischen Ent-

scheidung verdreht zu einer Affektunterdrückung zu Gunsten der „Willenszucht“ und des 
Wehrhaftmachens (Tietke, 2021, 108)

355 vgl Piron, 2020, 226 f
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jedoch eventuell schwer zu finden. 

Wie oben ausgeführt (Kap. 5.2),  ist ebenfalls der zeitliche Rahmen zu berücksichti-

gen. Aus meiner eigenen Erfahrung in der Anleitung von Meditationsgruppen lassen

sich Fortschritte am besten sukzessiv in mehreren kleinen Einheiten erreichen. Soll

also die Chance erhöht werden, das Teilnehmende Erfahrungen über den ersten Tie-

fenbereich hinaus machen, könnten bei einer mehrtägigen Veranstaltung beispielswei-

se mehrere kleine Meditationseinheiten eingebaut werden. Im Vergleich dazu ist ein

meditatives Angebot als ein (kurzer) Block in einer Tagesveranstaltung wahrscheinlich

wenig zielführend. 

Nicht zuletzt sollten die Teilnehmenden genau in den Blick genommen werden. Diver-

se Meditationsformen sind zwar weit verbreitet und werden von sehr verschiedenen

Menschen praktiziert.  Dennoch gibt  es  auch hier  Kontraindikatoren.  Auch wenn es

durchaus viele positive Effekte von Meditation etwa bei Menschen mit Depressionen

gibt, ist bei vielen psychischen Erkrankungen eine gewisse Vorsicht in Verbindung mit

Meditation geboten356. 

356 De Bruin, 2021, 89 ff; Spallek, 2022, 245
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Fazit

Zu Beginn dieser Arbeit wurde die Reduzierung des Menschen und seines Seins auf

das bloße Denken bzw. die Überbetonung der Kognition kritisch betrachtet. In Kapitel 4

wurde zudem aufgeführt, dass sich das menschliche Selbstsein und Selbst-Bewusst-

sein auf mehr als nur die kognitive Ebene bezieht. Nimmt man die unterschiedlichen

Aspekte dieser Arbeit zusammen, kann der Mensch als ein komplexes, geistiges, kör-

perliches, emotionales und eben auch spirituelles Wesen gesehen werden (vgl. auch

Kap. 1.4.1; Abb. 4). Die spirituelle Dimension eröffnet dabei Wege zu Erfahrungen der

Transzendenz sowie des unveränderlichen, dauerhaften Seins. Ein möglicher Weg zu

diesen Erfahrungen ist die Meditation. Und gerade Achtsamkeitsmeditationen – wie Vi-

passana – stehen mit ihren Merkmalen des Geschehenlassens, Loslassens und Beob-

achtens des natürlichen Flusses des Lebens im Kontrast zum Vernünftigen und Ratio-

nalen357. Auch die Erlebnispädagogik versucht den Menschen ganzheitlich zu betrach-

ten und vielfältige Anregungen für individuelle Bildungs- und Entwicklungsprozesse zu

setzen. Jedoch könnte behauptet werden, dass in ihren Angeboten zwischen intensiver

Körperlichkeit und starken Emotionen, zwischen Spiel und Action die spirituelle Dimen-

sion nicht bewusst genug mit einbezogen würde. Spiritualität scheint eher ein Randthe-

ma zu sein (s. Kap. 1.4.1 & 1.5).

Im Rahmen dieser Arbeit sollte daher untersucht werden, ob Meditation einen Raum in

der Erlebnispädagogik einnehmen kann. Aufgrund der Vielfältigkeit der Meditationsme-

thoden wurde sich dabei auf die Meditation nach Vipassana wie von S. N. Goenka ge-

lehrt bezogen. Die konkrete Fragestellung lautete hierbei:

Passt die Vipassanameditation zum Ansatz der Erlebnispädagogik? 

Welche Möglichkeiten und Grenzen ergeben sich in der Verbindung? 

Zur Beantwortung wurde geprüft, inwiefern die Vipassanameditation den theoretischen

Hintergründen in Form von Merkmalen und Zielen der erlebnispädagogischen Angebo-

te entspricht.  Es konnte gezeigt  werden,  dass Meditation in ihren unterschiedlichen

Formen eine Möglichkeit bietet Bildungsprozesse anzustoßen. Sie kann so ein wichti-

ges Werkzeug zu einer gelungenen, ganzheitlichen Lebensführung sein. Darüber hin-

aus fanden sich ausreichend Anknüpfungspunkte der Vipassanameditation an die Er-

357 vgl. Späker, 2020, 277 
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lebnispädagogik  auf  theoretischer  Ebene.  Auch wenn Naturbezogenheit  und Bewe-

gungsorientierung  nicht  gegeben  sind  und  auch  der  Aspekt  der  Gemeinschaft  nur

bedingt erfüllt ist, finden sich die Merkmale der Ganzheitlichkeit, Handlungsorientierung

und Herausforderung deutlich bei der Vipassanameditation wieder.  Des Weiteren ist

sowohl bei der Erlebnispädagogik als auch bei Vipassana eine ethische Grundhaltung

mit ähnlicher inhaltlicher Auslegung von großer Bedeutung. 

Bei der Konfrontation mit der praktischen Arbeit der Erlebnispädagogik wurde deutlich,

dass trait Effekte von Meditation nicht zum Tragen kommen können. Auch Erfahrungen

vor allem aus den Tiefenbereichen 4 und 5 werden unwahrscheinlicher. Das sind jene

Bereiche, die am ehestens mit Erlebnissen assoziiert wurden. Es kann aber nicht aus-

geschlossen werden, dass junge Menschen, die erstmalig meditieren, auch die Erfah-

rungen der ersten drei Tiefenbereiche als Erlebnis empfinden. Die Verbindung in den

Bereichen der Zielsetzung und damit der möglichen pädagogischen Intention werden

dadurch jedoch zumindest etwas abgeschwächt. Die gefundenen gemeinsamen Merk-

male sind dabei nicht betroffen und es finden sich weiterhin ausreichend mögliche po-

sitive Effekte. Aus der Menge an erlebnispädagogischen Zielsetzungen sind in Verbin-

dung mit  Meditation besonders die Körperwahrnehmung, die emotionale Sensibilität

und diverse sozialen Kompetenzen zu sehen. 

Ein wesentlicher Aspekt ist jedoch, dass es nicht möglich ist Vipassana in seiner Rein-

form zu nutzen. Trotz ihrer unterschiedlichen Praktiken bleibt die Vipassanameditation

ein komplexes Konstrukt. Die korrekte Ausführung der Technik, ein tiefes Verständnis

der Mechanismen und die Einhaltung der ethischen Regelungen sind wesentliche Ele-

mente einer intensiven, authentischen Praxis358. Solche Reinformen einer Meditations-

praxis bezeichnen die Psychologen Richard Davidson und Daniel Goleman als  tiefen

Weg359. Im Unterschied dazu sind bei einem  breiten Weg die Meditationsformen aus

ihrem traditionellen Kontext herausgenommen, um so besser „in die breite Masse [zu]

wirken“360. Wenn Abwandlungen von Vipassana gefunden werden müssen, die sich in

einem erlebnispädagogischen Angebot  umsetzen ließen,  entspreche dies also eher

dem breiten Weg. In meinem Verständnis kann dieser breite Weg nicht mehr direkt als

Vipassana bezeichnet werden. Die Frage dieser Arbeit nach einem Raum für die Vi-

passanameditation in der Erlebnispädagogik müsste folgerichtig mit  Nein beantwortet

werden. Der tiefe Weg lässt sich in der Erlebnispädagogik nicht gehen. 

358 vgl. Goenka & Hart, 1987, 16; 
359 Davidson & Golemann, 2017 nach De Bruin, 2021, 44
360 Davidson & Golemann, 2017 nach De Bruin, 2021, 44
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Darüber hinaus fanden sich jedoch ausreichend Argumente für einen breiten Weg der

Meditation –  angelehnt an die Vipassanatechnik. Als Bespiele wurde in dieser Arbeit

etwa eine Atembeobachtung oder ein Body-Scan genannt, die in ihrer Ausführung das

Prinzip der Achtsamkeit mit einbeziehen. Sowohl Atem als auch Körper eignen sich als

Meditationsobjekte, da sie zum einen als universell und weltanschaulich neutral gese-

hen werden können361 und zum anderen jeder Zeit verfügbar sind362.

Offen geblieben ist die Frage der kulturellen Aneignung bei einer Nutzung von Elemen-

ten der Vipassanameditation in der Erlebnispädagogik.  Bei einem breiten Weg muss

diese Thematik gewissenhaft geprüft werden. Besonders mit Blick auf die pädagogi-

sche Zielsetzung und die Kompetenz der Anleitung müssen Verzerrungen und Miss-

brauch von Meditationstechniken vermieden werden, ob angelehnt an Vipassana oder

Meditationen aus anderen Traditionen. Darüber hinaus ist die Art der Umsetzung stark

von der Struktur der Zielgruppe und dem zeitlichen Rahmen abhängig und nicht in al-

len Settings sinnvoll. Es müsste untersucht werden, in welcher Form und Mindesthäu-

figkeit ein meditatives Angebot umgesetzt werden kann, um für Teilnehmenden attraktiv

und zielführend zu sein. Nicht zuletzt müsste geprüft werden, welche (state) Effekte

hierbei tatsächlich erzielt werden können. 

Abschließend kann gesagt werden, dass die Meditation eine passende Ergänzung zu

den sonst eher körperlich aktiven und sozial fordernden Situationen in der Erlebnispäd-

agogik bietet. In einem mehrtägigen Angebot könnten so (erste) meditative Erfahrun-

gen gemacht werden. Eventuell weckt dies bei einzelnen auch Interesse an tieferen

Meditationen. Denn Erlebnispädagogik bietet immer auch die Möglichkeit ihre Teilneh-

menden mit bis dato unbekannten Sportarten, Praktiken und Thematiken in Kontakt zu

bringen. In der Bildung ist doch „das Wichtigste [...], Lust und Liebe zur Sache zu we-

cken“363.  Dazu gehört zweifellos auch die Neugier, sich selbst zu entdecken und die

Lust auf tiefe Erfahrungen. Möchte man den Menschen ganzheitlich als ein geistiges,

fühlendes, körperliches und auch spirituelles Wesen verstehen, ist eine Pflege und Kul-

tivierung des Geistes  als  Bildungsinhalt  wesentlich.  Meditationserfahrungen auf  der

Grundlage der Vipassana ähnlichen Wahrnehmung des eigenen Atems und Körpers

können helfen, die hierfür notwendige Achtsamkeit, Selbstbesinnung und innere Ruhe

zu entwickeln364. Innerhalb der aufgeführten Grenzen ist dies ein wertvoller Ansatz für

die Erlebnispädagogik, der viele Gestaltungsformen ermöglicht. 

361 Goenka & Hart, 1987, 77
362 vgl. Ott, 2010, 45
363 Montaigne, 2005 zitiert nach Michl, 2021, 96
364 Renger & Wulf, 2013, 23
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