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Kurzfassung

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit Lebenskompetenz-
programmen im schulischen Kontext. Es wird der Frage nach-
gegangen, haben Lebenskompetenzprogramme Einfliisse auf
schulische Verhdltnisse und wenn ja, welche? Das Ziel der Ar-
beit stellt eine systematische Zusammenstellung von Auswir-
kungen der Lebenskompetenzprogramme auf schulbezogene
Verhiltnisse dar. Ebenso werden Weiterentwicklungsmoglichkei-
ten in diesem Bereich aufgezeigt, die zu einer Verbesserung der
Wirksamkeit von Lebenskompetenzprogrammen fiihren kénnen.

Die Fragestellung wird auf Grundlage der Auswertung aktuel-
ler Fachliteratur und durchgefiihrter Experten_inneninterviews
diskutiert. Trotz des individuenzentrierten Ansatzes konnen
Effekte verzeichnet werden, die eindeutig in den Bereich der
Verhiltnispravention fallen. So gab es neben Verdnderungen auf
Klassen- und Schulebene, zahlreiche positive Auswirkungen auf
Lehrkrifte. Das System Schule kann, auch wenn es nicht direkter

Interventionsansatz ist, stark profitieren.



Abstract

The present work deals with life skills programs in school con-
text. It is investigating the question: Do life skills programs
have influence on school conditions and if so, which influence
can be find? The aim is a systematic compilation of impacts
on school-related conditions. Likewise, opportunities for fur-
ther development are shown in this scope, which can lead to
improvements in the effectiveness of life skills programs.

The issue discussed based on the analysis of current literature
and implemented expert interviews. Despite the individual-
centered approach effects can be recorded, which clearly fall
within the field of prevention. Thus there were changes at the
class level, but also at the school level and numerous positive
effects on teachers. The school system, even if it is not directly

intervention approach, benefits greatly.
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Einleitung

Die Schule ist ein wesentlicher Ansatzpunkt fiir vielféltige Interventionen
in der Suchtpravention. Griinde dafiir sind die gute Erreichbarkeit von
Kindern und Jugendlichen sowie die giinstigen Rahmenbedingungen fiir

die Umsetzung préaventiver Mafinahmen (vgl. Kalke, 2009).

Eine Vielzahl der Angebote beruhen ihrer Konzeption nach auf verhal-
tensorientierten und weniger bis gar nicht auf verhéltnisorientierten An-
sdtzen. Die Dominanz des Verhaltensparadigmas verweist auf den bisheri-

gen Schwerpunkt der Praventionsausrichtung (vgl. Bauer, 2005).

Durch die einseitige Fokusierung auf das Individuum als Erkldrungsansatz
fiir Suchtentstehung und Substanzkonsum werden Umweltfaktoren negiert,
die das Verhalten bzw. die Handlungsoptionen mafsgeblich mitbeeinflussen.
Der wechselseitigen Beeinflussung von Verhalten und Verhdltnis wird auf
praktischer Ebene weniger Rechnung getragen. Die Griinde dafiir sind
vielseitig. Einige Beispiele sind: mangelnde finanzielle und personelle Res-
sourcen, unklare Verantwortlichkeit, Uberlastung, Widerstande. Gleichzeitig
wird auf die Berticksichtigung und Verdnderung der Verhéltnisse hingewie-
sen und eine enge Verzahnung von Verhaltens- und Verhéltnispravention

postuliert (vgl. Bauer, 2005; Hafen, 2007; Dlugosch und U. C. Fischer, 2009;
Leppin, 1999).

Lebenskompetenzprogramme folgen dem Verhaltensparadigma. Seit den
1990er Jahren erfuhren sie einen immensen Bedeutungszuwachs und sind
heute aus den suchtprdventiven Interventionen kaum noch weg zu denken

(vgl. Bithler und Kroger, 2006). Viele Schulen haben die Forderung von



Lebenskompetenzen in ihrem Leitbild verankert. Aber auch von politischer
Seite gibt es Anregungen, die Gesundheit von Schiiler_innen' innerhalb
der Schule zu férdern. Hierfiir wird insbesondere der Lebenskompetenzan-
satz bzw. Programme, die auf diesem aufbauen, empfohlen. Ebenso ist
die Lebenskompetenzforderung in vielen Bildungspldnen integriert. Die
Implementierungshaufigkeit ist im Gegensatz zu anderen suchtpraventiven

MafSnahmen sehr hoch (vgl. Kalke, Raschke, Lagemann und Frahm, 2004).

Lebenskompetenzprogramme gehoren aufgrund ihrer Ansétze in die Ka-
tegorie der Verhaltenspravention. Thr Ziel ist die Verdnderung der per-
sonlichen Handlungsdisposition. Sie beziehen sich auf die Beeinflussung
der individuellen Lebensweise. Die Annahme in dieser Arbeit ist, dass
Lebenskompetenzprogramme ein breiteres Wirkspektrum aufgrund der Im-
plementierung, der Inhalte und Anséitze besitzen und somit das Potenzial

haben auch verhdltnisbezogene Verdnderungen hervorrufen zu kénnen.

Die Sichtung der aktuellen Literatur ergab unterschiedliche Ergebnisse.
Ubersichtsarbeiten stellen vor allem die Wirksamkeit der Mafinahmen und
ihrer Komponenten hinsichtlich ihrer Zielgruppen und dem zu beeinflus-
senden Verhalten in den Vordergrund (vgl. Biihler und Kréger, 2006; Kalke,
2009 Christiansen, Frotscher, Plack und Rohrle, 2009). Dartiber hinaus wer-
den jedoch weitere Daten, wie zum Beispiel Zufriedenheit, Akzeptanz,

Implementierungsqualitét etc., erhoben und in der Ergebnisdarstellung

"Verwendung des Gender Gap: In dieser Arbeit wird das Gender Gap verwendet,
dieses wird durch eine mit einem Unterstrich gefiillten Liicke zwischen ménnlicher und
weiblicher Endung eines Wortes dargestellt. Es stammt aus dem Bereich der Queer-
Theorie und stellt eine Variante des Binnen-I dar. Das Gender Gap dient als sprachliche
Darstellungsform aller sozialen Geschlechter und Geschlechtsidentitdten, auch jener, die
neben der gesellschaftlich vorherrschenden Zweigeschlechtlichkeit existieren.



erwdhnt. Demzufolge konnten Auswirkungen auf schulische Verhéltnisse
unter anderem bei Prozessevaluationen und einigen Begleitstudien gefun-
den werden (vgl. Wenzel, Weichold und Silbereisen, 2009; vgl. Hurrelmann,
1996; vgl. Kdhnert, 2002; vgl. Bittlingmayer, Sahrai und Sirch, 2007). Diese
werden im Kapitel 3.3. ndher vorgestellt. Bedeutsam fiir diese Arbeit ist,
dass die bisherigen Studien zwar teilweise verhiltnisbezogene Aspekte
erfassen, diese jedoch noch nicht systematisch ausgewertet wurden. Mit-
hilfe dieser Abschlussarbeit werden die erhobenen Daten im Kontext einer

verhéltnisbezogenen Fragestellung untersucht.

Das Ziel dieser Arbeit ist die Beantwortung der Frage: Haben Lebenskom-
petenzprogramme Einfluss auf schulische Verhdltnisse und wenn ja welche?
Das Resultat ist eine systematische Zusammenstellung von Auswirkungen
der Lebenskompetenzprogramme auf schulbezogene Verhiltnisse. Ebenso
werden Weiterentwicklungsmoglichkeiten in diesem Bereich aufgezeigt, die
zu einer Verbesserung der Wirksamkeit von Lebenskompetenzprogrammen

hinsichtlich Suchtentstehung und Substanzkonsum fiihren kénnen.

Einen Teil der Beantwortung der Forschungsfrage nimmt die Recherche von
primérer und sekundérer Literatur ein. Da die Datenlage in diesem Bereich
sehr unterschiedlich ausfillt und die vorhandenen Daten noch nicht unter
dieser Fragestellung analysiert worden sind, wird diese Liicke mithilfe

leitfadengestiitzter Expert_inneninterviews geschlossen.

Der erste Teil dieser Arbeit beinhaltet theoretische Grundlagen und dient
dazu, einen allgemeinen Einblick in das Thema zu erhalten. Es werden
vor allem Begriffe erkldrt, die fiir die Forschungsfrage relevant sind. Die

Definitionskldarung sowie die Vorstellung ausgewdhlter Theorien dient der



Ableitung von moglichen Faktoren, die in den Bereich Verhéltnispréavention
fallen (s. Seite 19). Diese Zuordnung ist ein Versuch verhaltensbezogene
Einflussfaktoren von verhiltnisbezogenen abzugrenzen. Danach erfolgt eine
Einfiihrung in historische und aktuelle suchtpraventive Ansétze innerhalb
der Schule. Ziel des Kapitels ist es den Leser_innen einen Einblick tiber
die Urspriinge der Lebenskompetenzprogramme zu verschaffen. Daraufhin
werden Lebenskompetenzen und Lebenskompetenzprogramme naher be-
schrieben. Vorgestellt werden vor allem Hintergriinde, Grundlagen, Ansétze,
Implementierungsbedingungen sowie Inhalte von ausgewihlten Lebens-
kompetenzprogrammen. Diese Lebenskompetenzprogramme werden fiir
die Beantwortung der Fragestellung in den Expert_inneninterviews ver-
wendet. Im Anschluss erfolgt die Darstellung des methodischen Vorgehens
und die Auswertung der erhobenen Daten. Die Arbeit schlieft mit der

Préasentation der Ergebnisse und einem Fazit ab.



1. Theoretische Grundlagen

1. Theoretische Grundlagen

Zur Einfiihrung in das Thema werden zentrale Begriffe des Forschungs-
gegenstandes erldutert und theoretische Hintergriinde vorgestellt, um ein
breiteres Verstdndnis und eine kontextuelle Einordnung zu ermoglichen.
Es werden Kriterien formuliert, anhand derer Auswirkungen im System

Schule dem Bereich der Verhiltnispravention zugeordnet werden kénnen.

1.1. Pravention

Die Pravention, wie sie heute gebrduchlich ist, dient der Verhinderung
und Vorbeugung von gesellschaftlich unerwiinschten Verhaltensweisen,
Entwicklungen, Zustdnden und Ereignissen und existiert in dieser Form
erst seit den 1970er Jahren (vgl. Hafen, 2001, S. 34). Nach Gschwandtner et
al. (2010, S. 1) werden negative Folgen der gesellschaftlichen Entwicklung
in den Blick genommen und sollen durch praventiven Mafsnahmen verhin-
dert werden. Demzufolge setzen praventive Interventionen nicht nur am

Individuum, sondern auch an den sozialen Verhiltnissen an.

Eine paradoxe Aufgabe, die die Pravention zu bewdéltigen hat, ist die Verhin-
derung eines Problems, welches in der Gegenwart noch nicht besteht, aber
in der Zukunft auftreten konnte. Wie Hafen (2010, S. 393) beschreibt, stellt
sich die Pravention der Aufgabe, ,eine an sich erwiinschte Gegenwart so zu
verandern, dass sie bleibt, wie sie ist”. Die Praventionist_innen versuchen
dieses Problem zu l6sen, in dem sie Faktoren (Belastungs- und Schutzfakto-

ren) bestimmen, die nachweislich einen Einfluss auf die Entstehung des zu



1.1. Pravention

verhindernden Problems haben (vgl. Hafen, 2010, S. 393). Die praventive
Perspektive folgt einer Risikoorientierung und fragt nach Einflussvariablen,
die die Wahrscheinlichkeit eines Problems erhohen (Belastungsfaktoren)
oder reduzieren (Schutzfaktoren). Die Einflussfaktoren kénnen in allen Be-
reichen des Lebens, sowohl auf individueller (korperlicher und psychischer)
als auch auf umweltlicher (sozialer, physisch-materieller) Ebene, festgestellt
werden (vgl. Hafen, 2010, S. 397). Eine erfolgreiche praventive Interventi-
on wire dadurch gekennzeichnet, dass Belastungsfaktoren verringert und
gleichzeitig Schutzfaktoren aufgebaut werden, sodass die Wahrscheinlich-

keit eines aufzutretenden Problems verringert wird.

Die vorangegangene Darstellung von Einflussfaktoren verdeutlicht, wo
Pravention ansetzten kann: an oder zwischen System und Subjekt. Die
beiden Ansétze werden als Verhéltnis- und Verhaltenspravention bezeichnet

(vgl. Hafen, 2010, S. 20).

Verhiltnispravention bezieht sich dabei auf den systembedingten Anteil an
der Entstehung von Problemen. Es geht vor allem um die Verbesserung von
sozial-6kologischen Einflussfaktoren auf die Eintrittswahrscheinlichkeit ei-
nes Problems (vgl. Bauer, 2005, S. 20). Bauer (2005, S. 20) verweist in diesem
Zusammenhang auf die geringen Handlungsmoglichkeiten des Individu-
ums innerhalb dieser Einflussfaktoren. Es sollen demnach Systemstrukturen
beeinflusst werden, die die zu verhindernden Verhaltensweisen moglichst
wenig fordern. Ziel ist es, Umwelt-, Arbeits- und Lebensbedingungen und
relevante Institutionen oder Organisationen so zu verdndern, dass gesund-
heitsforderliches Handeln moglich ist (vgl. Gschwandtner, Paulik, Seyer

und Schmidbauer, 2010, S. 2).



1.1. Pravention

Die Verhaltenspravention richtet sich direkt an den einzelnen Menschen
und verweist somit auf den subjektbezogenen Anteil von Problemen. Bauer
(2005, S. 21) definiert Verhaltenspravention als ,Verdnderung der indivi-
duellen Handlungsroutine, durch die Modifizierung eines auf kurze oder
lange Sicht selbst- und fremdschddigenden Verhaltens”. Sie nimmt dabei

direkten Einfluss auf die Lebensweise der Menschen.

Hafen (2001, S. 45) kritisiert in diesem Zusammenhang die Unterscheidung
in Verhaltens- und Verhéltnisprdvention als ungeeignet. Da unklar sei, ob
man auf diesen Ebenen interveniert oder ob unerwiinschten, problema-
tischen Verhaltensweisen oder Verhiltnissen praventiv begegnet werden
sollen. Er (ebd., 2001, S. 45) schldgt deshalb vor, auf der Interventionsebe-
ne von personenorientierter bzw. sozialsystemorientierter Pravention zu

sprechen.

Die in dieser Arbeit vorgestellten Lebenskompetenzprogramme sind kon-
zeptionell der personenorientierten Pravention zuzuordnen. Zielgruppe
sind dabei Schiiler_innen einer Schule. In Hinblick auf die Forschungs-
frage geht es aber auch um mogliche Auswirkungen auf die schulischen
Verhiltnisse.

Dem Begriff der Pravention wird meist der Begriff Gesundheitsférderung
entgegengesetzt. Da Lebenskompetenzprogramme ihren Ursprung in die-

sem Ansatz begriinden, soll dieser im Folgenden vorgestellt werden.

10



1.2. Gesundheitsforderung

1.2. Gesundheitsforderung

Der Leitbegriff Gesundheitsforderung entstand als Uberbegriff fiir einen
gesamtpolitischen Aktionsplan der WHO zur Erreichung des Ziels ,Ge-
sundheit fiir alle 2000”. Von Anfang an gab es einen Trend zur beliebigen
und inflationdren Verwendung des Begriffes. Es wurden viele Versuche un-
ternommen den Begriff, den Gegenstandsbereich und die spezifischen Ziele
eindeutig zu definieren und von anderen klar abzugrenzen. Kaba-Schénbein
(2011; S. 204) setzt einem weiten Verstdndnis von Gesundheitsforderung ein
engeres gegeniiber: Die breitere Definition beschreibt diese als ein globa-
les Ziel, einen Oberbegriff fiir alle nicht therapeutischen Mafsnahmen zur
Verbesserung der Gesundheit, dies inkludiert praventive und rehabilitative
Interventionen. Die engere Definition bezieht sich meist auf die Begriffsbe-
stimmung der Ottawa-Charta (vgl. Kaba- Schonbein, 2011, S. 1). Die WHO
(1986; S. 1) beschreibt darin Gesundheitsforderung als ,Prozess, [der] allen
Menschen ein hoheres Maf$ an Selbstbestimmung tiber ihre Gesundheit (...)
ermoglich[t] und sie damit zur Starkung ihrer Gesundheit (...) befahig[t].”
Diese Definition wurde spéter erweitert und wird seitdem als Prozess ver-
standen, der die Menschen befahigt, mehr Kontrolle iiber ihre Gesundheit
zu erlangen und diese zu verbessern, indem Gesundheitsdeterminanten

beeinflusst werden (vgl. WHO, 1997, S. 1).

Die Ottawa-Charta fasst die wichtigsten Aktionsstrategien und Handlungs-
bereiche fiir gesundheitsférdernde Ansidtze zusammen. Sie unterscheidet
drei grundlegende Handlungsstrategien und fiinf vorrangige Handlungsbe-
reiche. Im Folgenden werden dabei die fiir diese Arbeit relevante Inhalte
ndher beschrieben (vgl. WHO, 1986, S. 2-5). Die Handlungsstrategien bein-

11



1.2. Gesundheitsforderung

halten folgende Punkte:

1. Anwaltschaft fiir Gesundheit

2. Befdhigen und Ermoglichen zielt vor allem auf Konzepte wie Kom-
petenzforderung (z.B. Lebenskompetenzen) und Empowerment ab,
mit dem Ziel, bestehende Unterschiede des Gesundheitszustandes zu
reduzieren und eigenstandig das grofitmogliche Gesundheitspotenzial
zu erlangen.

3. Vermitteln und vernetzen
Die fiinf vorrangigen Handlungsbereiche sind:

1. Entwicklung einer gesundheitsforderlichen Gesamtpolitik

2. Gesundheitsforderliche Lebenswelten schaffen: Gesundheitsférdernde
Ansétze berticksichtigen eine umfassende Perspektive von Gesund-
heit. Sie konzentriert sich dabei nicht nur auf den einzelnen Men-
schen, sondern nimmt die Menschen in ihrer Wechselwirkung mit
sich, den Mitmenschen und ihrer sozialen Umwelt wahr. Die enge
Verbindung zwischen Mensch und Umwelt wird als eine Voraus-
setzung fiir einen sozial-6kologischen Weg zur Gesundheit angesehen.
Gesundheitsforderung schafft sichere, anregende und befriedigende
Arbeits- und Lebensbedingungen.

3. Gesundheitsbezogende Gemeinschaftsaktionen unterstiitzen

4. Personliche Kompetenzen entwickeln: gesundheitsférdernde Interven-
tionen setzen bei der Personlichkeit und den sozialen Fahigkeiten an.
Mithilfe von Informationen, gesundheitsbezogener Bildung und der
Verbesserung von sozialen Kompetenzen sollen Menschen untersttitzt

werden, mehr Einfluss auf ihre Gesundheit und ihre Lebenswelt aus-

12



1.2. Gesundheitsforderung

zuiiben. In diesem Zusammenhang sollen Menschen zu lebenslangen
Lernen angehalten werden, welches ihnen hilft, mit den Herausfor-
derungen der einzelnen Lebensphasen umgehen zu konnen. Dieser
Lernprozess muss sowohl in Schulen wie auch zu Hause, am Arbeits-
platz und innerhalb der Gemeinde erleichtert werden.

5. Gesundheitsdienste neu orientieren

Die verschiedenen Handlungsbereiche der Gesundheitsférderung werden
auch als Mehrebenenansatz bezeichnet (vgl. Kaba-Schonbein, 2011a, S. 140).
Als Programmansatz dient die Charta somit nicht nur der Verbesserung von
gesundheitsrelevanten Lebensweisen, sondern sie soll relevante Lebensbe-
dingungen gleichermafSen beeinflussen. Folgende Prinzipien und Merkmale
der Gesundheitstérderung konnte Johannsen (2007; S. 28t£.) identifizieren

(vgl. auch Kaba-Schonbein, 2011a, S. 204f.):

1. Bei der Gesundheitsférderung handelt es sich um ein salutogenetisch
ausgerichtetes Konzept. Es versucht mogliche Ressourcen und Poten-
ziale zu fordern und gezielt zu stirken. Der Fokus liegt dabei auf der
Erhaltung und Verbesserung der Gesundheit.

2. Gesundheitsforderung ist ein soziales Konzept. Es berticksichtigt so-
ziokulturell geprdgte Lebensweisen sowie die gesellschaftlichen Ur-
sachen von Gesundheit und Krankheit. Sie setzt an Verhiltnissen, an
sozialokonomischen Determinanten der Gesundheit, an.

3. Gesundheitsforderung setzt auf ein settingbezogenes Konzept. Es
nimmt sowohl die Umwelt als auch die Lebensbedingungen zur Hand-
lungsgrundlage. Nicht die einzelne Person steht im Fokus, sondern
ihre relevanten Lebenswelten, wie zum Beispiel Schulen oder Betriebe.

Der Settingansatz fungiert als Schliisselstrategie und versucht auf

13



1.2. Gesundheitsforderung

Organisationsebene gesundheitsforderliche Gestaltungsmoglichkeiten
zu schaffen.

4. Gesundheitsférderung basiert auf einem demokratisch- emanzipatori-
schem Konzept. Im Vordergrund stehen hier vor allem die Prozess-
haftigkeit und die Selbstbestimmung der Menschen.

Zu den methodischen Schliisselelementen des Settingansatzes gehoren die
Lebenskompetenzen, Empowerment, Partizipation und Strukturentwick-
lung (vgl. Halkow und Engelmann, 2008, S. 87). Die Ziele dieser Elemente
lassen sich auf die Handlungsfelder der Ottawa-Charta beziehen. Damit
sind sie nicht nur Schliisselelemente des Settingansatzes, sondern auch der
Gesundheitsforderung.

Frei tibersetzt bedeutet der Begriff Empowerment: Selbstbeméachtigung.
Stark (1993, S. 41) definiert Empowerment als einen ,Prozess im Alltag, eine
Entwicklung von Individuen, Gruppen und Organisationen und Strukturen,
durch die die eigenen Starken entdeckt und die soziale Lebenswelt nach
den eigenen Zielen [mit-] gestaltet werden kann.” Der Fokus richtet sich
auf ,die Ressourcen und Stirken der Menschen, auf ihre Potenziale zur
Lebensbewiltigung und -gestaltung”, die im besonderen Mafle auch unter
restriktiven Bedingungen oder personlichen und sozialen Defiziten zum
Vorschein kommen sollen (vgl. Stark, 1993, S. 108).

Eine elementare Strategie des Empowermentprozesses ist die Partizipa-
tion der Beteiligten. Dieser Strategie liegt die Annahme zugrunde, dass
Individuen ihr Leben selbst gestalten und organisieren konnen. Sie sind
selbstbestimmt, konnen sich selbst organisieren und sind fiir ihre Entschei-

dungen und Handlungen selbst verantwortlich. Grundvoraussetzung fiir

14



1.3. Theorien der Suchtgenese und des Substanzkonsums im Hinblick auf das
Setting Schule

partizipative Angebote ist die Ausrichtung an subjektiven Bediirfnissen und

weniger an einem objektiven Bedarf (vgl. Lenz, 2002).

Die theoretische Ubersicht gibt nur einen unvollstindigen Einblick in die
aktuelle Forschungsliteratur. Der Uberblick dient dazu, Lebenskompetenz-
programme einzuordnen und ihnen zugrunde liegende Haltung zu ver-
deutlichen. Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass Lebenskompetenz-
programme, eingebettet in ein gesundheitsférderliches Konzept, ein sehr
positives Menschenbild vertreten. Der Gedanke der Gestaltbarkeit und der
Selbstbestimmung der einzelnen Subjekte ist ihnen inhdrent. Grundlage
der Interventionen ist die Beeinflussung von Gesundheitsdeterminanten.
Dabei soll nicht nur das Individuum gestédrkt, sondern auch Lebenswelten
beeinflusst werden.

Schule ist eine solche Lebenswelt und kann durch Bedingungen und An-
forderungen ein Risikofaktor fiir die kindliche Entwicklung darstellen. Im
folgenden Abschnitt werden Theorien vorgestellt, die Suchtentstehung und

Substanzkonsum in Hinblick auf schulbezogene Faktoren erkldren.

1.3. Theorien der Suchtgenese und des Substanzkonsums
im Hinblick auf das Setting Schule

Als theoretische Grundlage fiir die meisten Inhalte suchtpraventiver Inter-
ventionen dient das Modell der Risiko- und Schutzfaktoren. Der Grundge-
danke Risikofaktoren zu reduzieren und Schutzfaktoren zu fordern, wird
bei der Konzeptionalisierung aller Mafsnahmen explizit oder implizit ver-
wendet.
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1.3. Theorien der Suchtgenese und des Substanzkonsums im Hinblick auf das
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Risiko- und Schutzfaktoren dienen als Pradikatoren des Substanzkonsums.
Risikofaktoren erhohen die Wahrscheinlichkeit psychoaktive Substanzen
zu konsumieren bzw. sie zu missbrauchen. Schutzfaktoren entfalten ihre
Wirkung beim gleichzeitigen Vorhandensein von Risikofaktoren und verrin-
gern die Wahrscheinlichkeit des Substanzkonsums (vgl. Biihler und Kroger,
2006, S. 18).

Da eine Vielzahl an theoretischen Grundlagen zur Erklarung von Sub-
stanzkonsum und Suchtentstehung existieren, liegt der Schwerpunkt der
folgenden Darstellung auf der Beschreibung von Theorien und Modellen,
die im engen Zusammenhang mit schulsystembezogenen Mafsnahmen ge-
nannt werden. Einen Uberblick geben Biihler und Kroger (2006) sowie
Petraitis (1995).

Die soziale Kontrolltheorie von Elliott (1985, nach Petratis und Flay, 1995, S.
71) sowie das soziale Entwicklungsmodell von Hawkins und Weis (1985,
nach Petratis und Flay, 1995, S. 71) konstatieren als zentrale Ursache fiir
Substanzmissbrauch die Bindung an substanzkonsumierende Peers. Die
Ursache fiir den Missbrauch sehen ebendiese in einer mangelnden Bindung
an konventionelle Werte, Institutionen und Personen, die Substanzkonsum

nicht tolerieren.

Bei der sozialen Kontrolltheorie liegt der Fokus auf dem sozialen System.
Als Erklarung fiir eine schwache Bindung nennt die Theorie drei mogliche

Ursachen:

1. Individuelle Belastungen: Elliot (1985, nach Petratis und Flay, 1995, S.
71) definiert sie als ,discrepancy between adolescent’s aspirations and

their perceptions of the opportunities to achieve those aspirations”.
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Die Belastungen werden eingeteilt in schulische, familidre und beruf-
liche Belastungen. Eine erhohte Diskrepanz zwischen dem eigenem
Bestreben und der wahrgenommenen Zielerreichung geht mit einer
Schwachung der Bindung einher.

2. Soziale Desorgansitation: Institutionen wie Schule, Stadtteile und
soziale Einrichtungen wird eine Unfdhigkeit attestiert, das Verhalten
zu kontrollieren bzw. eine Bindung aufzubauen.

3. Mangelnde Sozialisation: Das Ausbleiben einer Erziehung zu konven-
tionellen Werten verhindert die Internalisierung von konventionellen

Verhaltensstandards
(vgl. Petratis und Flay, 1995, S. 72).

Die Theorie der sozialen Entwicklung beschéftigt sich mit dem Individu-
um und seiner Entwicklung sowie der Interaktion mit der Umwelt. Sie
unterliegt der Annahme, dass sich die Beeinflussung von aufsen im Laufe
der Entwicklung verdndert. Stellen im Kindergarten bis zur Grundschule
die Eltern zentrale Bezugspunkte und Rollenmodelle dar, nehmen in der
Praadoleszenz die Lehrer_innen und in der Adoleszenzs die Peers diese Stel-
lung ein. Eine schwache Bindung kommt dabei unter folgenden Umstidnden

zustande:

e wenn es friih in Schule und Familie wenig Gelegenheit zu positiven
Interaktionen gab,

e wenn wenig interpersonelle und schulische Fahigkeiten fiir eine erfolg-
reiche Interaktion mit Eltern und Schule entwickelt werden konnten

und
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e wenn Individuen insgesamt wenig positiv erlebte Interaktionen in
Familie und Schule erlebt haben

(vgl. Petratis und Flay, 1995, S. 73; vgl. auch Biihler und Kroger, 2006, S.
24f.).

Ein weiteres Modell, das im Zusammenhang mit schulsystembezogenen
Mafinahmen genannt wird, ist das Sozialokologische Modell von Kumpfer
und Turner (1990- 91, nach Biihler und Kroger, 2006, S. 25). Als Ursache fiir
die Abkehr von Familie und Schule und damit der Abkehr von konventio-
nellen Werten wird das subjektiv erhhte schulische Stresserleben genannt.
Die schulische Selbstwirksamkeit wird als gering und die Schule an sich als
negative und stressreiche Umgebung wahrgenommenen. Das Abwenden

von schulischen Aktivititen dient dabei als Copingstrategie (vgl. Petratis
und Flay, 1995, S. 73).

Als systemiibergreifende Mafinahme wird die Theorie der Okologie der
Entwicklung beschrieben (vgl. Biihler und Kréger, 2006, S. 27). Bronfenbren-
ner (1981, nach Biihler und Kroger, 2006, S. 27) bettet den Substanzkonsum
in einen sozialen Kontext. Das Individuum agiert somit nicht losgelst von
seiner Umwelt, sondern wird vielmehr beeinflusst durch soziale Systeme,
die es umgeben und miteinander verbunden sind. Familie und Schule sind
solche soziale Systeme. Sie sind gekennzeichnet durch Faktoren, die direkt

oder indirekt das Verhalten beeinflussen (vgl. Biithler und Kroger, 2006, S.

27).
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1.4. Zusammenfassung

Die Darstellung der theoretischen Grundlagen hatte zum Ziel, Kriterien zu
benennen anhand derer schulische Verdnderungen durch Lebenskompe-
tenzprogramme der Verhéltnispravention zugeordnet werden kann. Das
Verstiandnis von Verhdltnispravention, das dieser Arbeit zugrunde liegt,

umfasst folgende Punkte:

1. systembezogene Anteile, dazu gehoren sowohl soziale, physische, ma-
terielle und sozial-6kologische Faktoren als auch Systemstrukturen,
die Sucht oder Substanzkonsum férdern. Dies bezieht sich auch auf
gesellschaftliche Ursachen, die Lebens-, Arbeits- und Umweltbedin-
gungen mit einschliefien.

2. alles was iiber individuelle Handlungsroutinen hinausgeht, dies bein-
haltet vor allem die Interaktion in den Lebenswelten, in denen Men-
schen in Wechselwirkung mit ihren Mitmenschen und ihrem sozialen
Umfeld stehen.

Bezogen auf diese Kriterien lassen sich Verdnderungen auf die Schulbin-
dung, positive Interaktionen innerhalb der Schule und schulisches Stres-
serleben als Einflussfaktoren fiir Suchtentwicklung und Substanzkonsum
im Bereich der Verhiltnispravention verorten. Weitere Einflussfaktoren auf
Suchtgenese und Substanzkonsum, die in diesen Bereich fallen, fassen Pe-
traitis et al. (1995) in ihrer Ubersichtsarbeit zusammen. Ebendiese (1995)
konnten wenig Gelegenheit fiir Belohnung und mehrheitlich negative Be-
wertungen als Risikofaktoren fiir Substanzkonsum identifizieren. Hinzu

kommen als mogliche Einflussfaktoren das Schulklima bzw. der soziale
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Umgang innerhalb der Schule, das Zugehorigkeitsgefiihl sowie die Un-
terstiitzung seitens der Lehrer_innen (vgl. Leppin, 1999; Biihler und Kroger,
2006). Mithilfe des theoretischen Uberblickes und der Einflussfaktorenana-
lyse von Risiko- und Schutzfaktoren werden verhiltnisbezogene Auswir-
kungen deutlich, auf die Lebenskompetenzprogramme Einfluss nehmen

konnten.

Die Lebenskompetenzprogramme sind nach ihrer Definition und Kon-
zeption jedoch individuumszentriert und setzen bei den Schiiler_innen
an. Das anschlieende Kapitel gibt einen Uberblick {iber die Entwicklung
der Suchtpravention im Allgemeinen und dem sich daraus gebildeten Le-
benskompetenzansatz. Weiterhin werden die Lebenskompetenzprogramme
beschrieben, die fiir die Beantwortung der Forschungsfrage herangezo-
gen wurden. Ziel ist es den Leser_innen einen Einblick in theoretische
Grundlagen, Ziele, Inhalte und Implementierungen der Lebenskompetenz-

programme zu geben.
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2. Suchtpravention in der Schule

2.1. Geschichte der Suchtpravention und ihre Ansatze

Die Urspriinge der Lebenskompetenzprogramme gehen bis zu den An-
fangen der modernen Suchtprdvention zuriick. Die Wirkung von rein
auf Angsten und Abschreckung oder Rationalitdt basierenden Praven-
tionsinterventionen wurde im Laufe der Zeit als fraglich und sogar als
kontraproduktiv angesehen (vgl. Barsch, 2008, S. 104 ; V. Fischer, 2009, S.
167). Einen neuen Ansatz bot die Suchtprdvention. Sie beinhaltete die
Moglichkeit, sich von der auf Substanz und auf Abschreckung ausge-
richteten Drogenpravention zu losen. Fiir die Entwicklung der Sucht-
praventionsstrategien schienen vor allem die Ansidtze bedeutsam, die sich
mit dem individuellen Substanzkonsum auseinandersetzten und diesen
mithilfe von individual- und sozialpsychologischen Modellen erklirten. Der
Problemdruck erhilt in diesen Ansédtzen eine enorme Bedeutung. Der Sub-
stanzkonsum wird als Symptom fiir eine Personlichkeitsstérung und / oder
einer Einbindung in pathologische soziale Gefiige definiert (vgl. Barsch,
2008, S. 108). In dieser Phase gab es auch eine deutliche Hinwendung zu den
Adressat_innen, die mit einer Differenzierung der methodischen Anséitze

einherging.

Funktionale Aquivalente und affektive Erziehung stellten in diesem Zu-
sammenhang mogliche Zuginge dar und verwiesen auf konzeptionelle
Ansétze und Wirkungsbereiche der Padagogik (vgl. V. Fischer, 2009, S. 167).
Mithilfe der funktionalen Aquivalente war es moglich sich ein Stiick weiter
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an die soziale Realitit anzundhern. Es wurde erkannt, dass Substanzkon-
sum Bediirfnisse befriedigt und sowohl negative als auch positive Effekte
erzielen kann. Man nutzte dafiir unter anderem Methoden der Erlebnis-,

Kultur- und Abenteuerpdadagogik (vgl. Barsch, 2008, S. 122f.).

Die affektive Erziehung war gepragt durch ein medizinisches Erklarungs-
modell. Intrapersonelle Defizite galten als Ursache fiir Substanzkonsum.
Substanzkonsumierenden Kinder und Jugendlichen wiesen, nach Barsch

(2008, S. 112), folgende Merkmale auf:

¢ eine mangelnde Frustrationstoleranz,

e ein geringes Selbstwertgefiihl,

e eine mangelnde Entschlussfihigkeit,

tehlende Werte,

Schwierigkeiten im Erkennen und Ausdriicken eigener Gefiihle und

eine geringe Selbstkontrollfdhigkeit (vgl. Barsch, 2008, S. 112).

Der methodische Ansatz beinhaltet die Férderung emotionaler, kommunika-
tiver und sozialer Kompetenzen. Man bediente sich dabei vieler verhaltens-
therapeutischer Elemente, die den Aufbau von Bewaltigungsfertigkeiten
und Lebenskompetenzen unterstiitzen sollten (vgl. Barsch, 2008, S. 114, vgl.
auch Christiansen et al., 2009, S. 136).

Der affektiven Erziehung kann angerechnet werden, dass der Entwicklung
von Lebenskompetenzenen in Bildungs- und Erziehungsbereichen einen
erhohten Stellenwert zugeschrieben wurde (vgl. Barsch, 2008, S. 121). Schon
Ende der 1980er Jahre wurde die Pravention als Teilbereich der Gesund-
heitsforderung angesehen (vgl. V. Fischer, 2009, S. 167). Dieser liegt die

Suche nach gesundheitsféordernden Faktoren und Ressourcen zugrunde.
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Lebenskompetenzansitze stellen Bemiihungen dar, ,Menschen bei der Ent-
wicklung ihrer personellen und sozialen Ressourcen zu unterstiitzen, damit
sie fahig und in der Lage sind, eigene Wiinsche wahrzunehmen und zu
realisieren, Bedtirfnisse zu befriedigen, die Umgebung zu verandern oder
sich an diese anzupassen” (Barsch, 2008, S. 120). Ziel der Lebenskompe-
tenzansitze ist es, das Individuum zu befdhigen, mehr Einfluss auf sein
psychisches, physisches und soziales Wohlbefinden zu nehmen. Lebenskom-
petenzen werden als geeignetes Mittel angesehen, dieses Ziel zu erreichen

(vgl. V. Fischer, 2009, S. 167).

Seit Ende der 1990er Jahren versuchte man mithilfe des Setting-Ansatzes
sich deutlicher von den pddagogischen Interventionen abzugrenzen. Die
Grundidee dieses Ansatzes beinhaltet die Verdnderung von Verhéltnissen
und Verhalten (vgl. V. Fischer, 2009, S. 168). Es gibt jedoch keine allge-
meingiiltige Definition des Setting-Ansatzes. Halkow und Engelmann (2008,
S. 81) fanden folgende Gemeinsamkeiten unter den verschiedenen Defini-
tionen: Settings sind soziale Systeme, die die Gesundheit der Individuen
beeinflussen. Weiterhin besteht die Annahme, dass die Bedingungen von

Gesundheit auch gestaltbar sind.

In den letzten Jahrzehnten haben sich entscheidende Verdnderungen in
der Suchtpravention ergeben. Diese Entwicklung ging von der Stofforien-
tierung, wie sie die Methoden der Drogenpravention und Abschreckung
darstellten, tiber die sachorientierte Informationsvermittlung und die Ver-
haltensorientierung, wie in der affektiven Erziehung und den funktionalen
Aquivalenten, hin zur Settingorientierung mit einem verstirkten Blick auf
die Verhiltnisse. Seit Beginn der Suchtprédvention sind somit immer wieder

neue Interventionskomponenten und -vorgehensweisen hinzugefiigt oder

23



2.2. Lebenskompetenzprogramme

verdndert worden.

Der historische Uberblick stellt die Grundlage fiir ein besseres Verstindnis
der aktuellen Herangehensweisen bei Lebenskompetenzprogrammen dar,

die im Folgenden detailliert beschrieben werden.

2.2. Lebenskompetenzprogramme

Die ersten Life-Skills-Ansatze wurden in den 198o0er Jahren in den USA
entwickelt und fanden daraufhin eine rasche Verbreitung im deutschspra-
chigen Raum. Seit den 1990er Jahren wurden auch in Deutschland Lebens-
kompetenzprogramme, vor allem in den Schulen, durchgefiihrt und bilden
seitdem ein wichtiges Element der personen- und verhaltensbezogenen

Pravention im Bereich des Substanzkonsumes.

Hallmann (2011, S. 356) definiert Lebenskompetenzen als , Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die Individuen benotigen, um mit altersgeméfien Herausfor-
derungen und Aufgaben des taglichen Lebens erfolgreich umzugehen”. Er
unterscheidet dabei zwischen Skills und Kompetenzen. Skills sind Fertig-
keiten, die Menschen benottigen, um bestimmte Aufgaben und Probleme
zu losen. Kompetenzen bauen auf diese Fertigkeiten auf und werden si-
tuationsspezifisch eingesetzt. Der Begriff Kompetenz ist dabei eng mit der
Zustandigkeit fiir die eigene Gesundheit verbunden. Menschen handeln
in diesem Sinne selbstverantwortlich und selbstbestimmt. Gleichzeitig be-
deutet es aber auch, das Menschen diese Fertigkeiten und Voraussetzungen
besitzen miissen, um darauf zuriickgreifen zu konnen (vgl. von Kardoff,
2003, S. 135f.).
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Die WHO definiert zehn wesentliche Lebenskompetenzen fiir unseren

Kulturkreis. Lebenskompetent ist, wer:

e sich selbst kennt,

e empathisch ist,

e kritisch und kreativ denkt,

o effektiv kommunizieren und Beziehungen fiihren kann,
e Entscheidungen trifft,

e erfolgreich Probleme 16st und

e Gefiihle und Stress bewdltigen kann (vgl. WHO, 1994, S. 1).

Im Folgenden werden die einzelnen Lebensfertigkeiten ndher erldutert,
auf denen die Lebenskompetenzen basieren und die es im Rahmen der
Lebenskompetenzférderung zu vermitteln gilt (iibersetzt aus WHO, 1994, S.
2f.):

1. Die Selbstwahrnehmung bezieht sich auf das Erkennen der eige-
nen Person, des eigenen Charakters sowie auf eigene Starken und
Schwéchen, Wiinsche und Abneigungen.

2. Empathie als Fahigkeit, sich in andere Personen, auch in einer uns
fremden Situation, hineinzuversetzen.

3. Kreatives Denken, als Fertigkeit addquate Entscheidungen zu treffen
sowie Probleme konstruktiv zu losen.

4. Die Fahigkeit des kritischen Denkens, welches es der Person ermog-
licht, Informationen und Erfahrungen objektiv zu analysieren.

5. Die Fahigkeit, Entscheidungen zu treffen, die dazu beitragt, konstruk-

tiv mit Entscheidungen im Alltag umzugehen.
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6. Problemlosefertigkeiten, um Schwierigkeiten und Konflikte im Alltag
konstruktiv anzugehen.

7. Kommunikative Fahigkeit, die dazu beitrdgt, sich kultur- und situati-
onsgemdfd sowohl verbal als auch nonverbal auszudrticken.

8. Interpersonelle Beziehungsfertigkeit, die dazu befahigt, Freundschaf-
ten zu schlieffen und aufrecht zu halten.

9. Gefiihlsbewdltigung, als die Fahigkeit, sich der eigenen Gefiihle und
denen anderer bewusst zu werden, angemessen mit Gefiihlen umzu-
gehen sowie zu erkennen, wie Gefiihle Verhalten beeinflussen.

10. Die Fahigkeit der Stressbewiltigung, um einerseits Ursachen und
Auswirkungen von alltdglichen Stress zu erkennen und andererseits

reduzierende Verhaltensweisen zu erlernen.

Lebenskompetenzforderung konzentriert sich demzufolge nicht nur auf ein-
zelne Lebensfertigkeiten, sondern setzt an vielen unterschiedlichen Fahig-

keiten und Fertigkeiten an.

Die Lebenskompetenzforderung lasst sich als Umsetzungsstrategie meh-
rerer Theorien des Gesundheitsverhaltens und des abweichenden Verhal-
tens einordnen. Biithler und Heppekausen (2005, S. 19ff.) haben grundle-
gende Theorien in ihrem Buch zusammengefasst. Als personelle Wider-
standsressource konnen mithilfe von Lebenskompetenzen psychische und
soziodkologische Belastungen bewiltigt werden. Sie sind Grundlage ei-
ner salutogenetischen Perspektive, die vor allem gesundheitsférderliche
Aspekte identifiziert. Mit ausreichend Ressourcen ist die Entwicklung
und Aufrechterhaltung eines Kohdrenzsinns moglich. Je ausgeprégter der
Kohérenzsinn ist, desto besser konnen alltdgliche Stressoren bewdltigt wer-
den (vgl. Biithler und Heppekausen, 2005, S. 19).
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Lebenskompetenzférderung kann auch als Umsetzungsstrategie des Risiko-
und Schutzfaktorenmodells verstanden werden. Wie bereits beschrieben,
gehen Risikofaktoren mit einer erhohten Wahrscheinlichkeit des unerwiin-
schten Verhaltens einher. Bei bestehenden Risikofaktoren bedeutet das
gleichzeitige Vorhandensein von Schutzfaktoren eine Reduktion der Wahr-
scheinlichkeit des ungewiinschten Verhaltens (vgl. Biihler und Heppekau-
sen, 2005, S. 20). Die Theorie des Problemverhaltens von Jessor und Jessor
(1977) bezieht sich auf diese risikovermindernden und -erh6henden Fakto-
ren und verweist darauf, dass manche Risikofaktoren die Wahrscheinlich-

keit von mehreren problematischen Verhaltensweisen erhchen.

Weitere Theorien, die als Handlungsgrundlage herangezogen werden, sind
die Theorie des rationalen Handels sowie die darauf aufbauende Theorie
des geplanten Verhaltens (Fishbein und Ajzen, 1980/85 zitiert nach Biihler
und Heppekausen, 2005, S. 20). Die Intention besitzt dabei die beste Vorher-
sagekraft fiir ein Verhalten. Sie wird beeinflusst durch zwei Komponenten:
der eigenen Einstellung und der subjektive Norm hinsichtlich eines Verhal-
tens. Die Einstellung umfasst die personliche Bewertung eines Verhaltens
und beinhaltet eine Risikoeinschédtzung, in der Vor- und Nachteile abgewo-
gen werden. Die subjektive Norm wird durch das soziale Umfeld gepragt.
Dabei spielt es eine Rolle, ob das Verhalten positiv bewertet wird, aber
auch, ob dieser sozialen Erwiinschtheit entsprochen werden mochte. Die
Theorie des geplanten Verhaltens beinhaltet eine dritte Komponente: die
Selbstwirksamkeit. Sie umfasst die eigene Erwartung iiber die Verdnderung
eines bestimmten Verhaltens (vgl. Petratis und Flay, 1995, S. 68ff.).

Die Entwicklungspsychologie sieht die Ursache von devianten Verhalten

in der misslungenen Auseinandersetzung mit entwicklungsspezifischen
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Aufgaben in der jeweiligen Lebensphase (vgl. Reese und Silbereisen, 2001,
S. 143). Die Forderung von Lebenskompetenzen kann dabei als Entwick-
lungsforderung angesehen werden, worin Fahigkeiten ausgebildet werden,
die eine konstruktive Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben ermoglichen

und destruktive Verhaltensweisen {tiberfliissig machen.

Wichtige Grundlagen fiir die Didaktik, Technik und Methodik ist die
kognitive-behaviorale Theorie des Verhaltens (vgl. Reinecker, 1994) und
die sozial-kognitive Lerntheorie (vgl. Bandura, 1997). Die sozial-kognitive
Lerntheorie besagt unter anderem, wie Personen durch Beobachten und
Imitieren von Rollenmodellen neue Verhaltensweisen erlernen kénnen. Die
soziale Verstarkung hemmt oder fordert das jeweilige Verhalten (vgl. Petra-
tis und Flay, 1995, S. 70f.).

Vor allem Techniken aus der Verhaltenstherapie, wie zum Beispiel Ver-
haltensanalyse, Zielanalyse, Selbstmanagement, Verstirkung und Gene-
ralisierung von Verhalten, werden in den Lebenskompetenzprogrammen
verwendet. Die Moglichkeit, sich selbst zu beobachten, zu bewerten und
zu verstarken, sowie neu Erlerntes in unterschiedlichen Situationen ein-
zuiiben, bildet die Grundlage, neue Verhaltensweisen in den Alltag zu
integrieren. Durch eine unterstiitzende und ermutigende Haltung seitens
der Lehrer_innen und Mitschiiler_innen erhoht sich die Wahrscheinlich-
keit, dass das prosoziale Verhalten aufrechterhalten wird (vgl. Biithler und
Heppekausen, 2005, S. 22).

In einem engen Zusammenhang mit den Lebenskompetenzprogrammen
stehen interaktive Methoden. Interaktive Methoden sind dadurch gekenn-

zeichnet, ,, dass Lehrerinnen und Lehrer bzw. Trainerinnen und Trainer nicht
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nur als Lehrende auftreten, die Informationen und Wissen durch didakti-
sche Prasentationen im Frontalunterricht vermitteln, sondern stattdessen
als Moderatorinnen und Moderatoren fungieren, wobei sie den Austausch
zwischen den Teilnehmerinnen und Teilnehmern anregen, strukturieren

und begleiten” (Biihler und Heppekausen, 2005, S. 22f.).

Als Methodik von Lebenskompetenzprogrammen koénnen je nach Ziel
folgende Elemente verwendet werden: Arbeitsbldtter, Folien, Audio- und Vi-
deoeinsatz oder Demonstrationsexperimente sind geeignet, um Informatio-
nen zu vermitteln. Kleingruppen, Paararbeit und Gruppendiskussionen so-
wie Interaktionsspiele dienen dem Austausch zwischen den Schiiler_innen.
Das Brainstorming kann genutzt werden, um Ideen zu sammeln oder alter-
native Problemldsungen zu finden. Die Selbstbeobachtung kann mithilfe
von Protokollen und Videoaufnahmen unterstiitzt werden. Uber Rollen-
spiele konnen auch neue Verhaltensweisen eingetibt werden, die durch
den Einsatz von Belohnungssystemen sowie das fortlaufende Uben gefes-
tigt werden. Um Strategien der Selbstberuhigung und Entspannung zu
vermitteln, konnen Atemiibungen, Entspannungsgeschichten oder gelenk-
te Fantasiereisen in den Einheiten verwendet werden (vgl. Biihler und

Heppekausen, 2005, S. 23).

2.3. Vorstellung ausgewadhlter Lebenskompetenzprogramme

Folgende Kriterien wurden fiir die Auswahl der hier vorgestellten, schulba-
sierten Lebenskompetenzprogramme zugrunde gelegt:
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1. Die Programme sind fiir Schulen ausgelegt. Zielgruppen sind Leh-
rer_innen und Schiiler_innen der Sekundarstufe I.

2. Gegenstand der Intervention stellt der Substanzkonsum dar.

3. Die Mafinahmen mdissen aktuell im deutschsprachigen Raum verbrei-
tet sein, das heifst, sie sind mehr als nur regional vertreten.

4. Die Programme miissen gut evaluiert und theoretisch fundiert sein.

5. Ein Wirksamkeitsnachweis in Bezug auf das Konsumverhalten muss
in einem Kontrollgruppendesign erbracht sein.

6. Die Programminformationen miissen leicht zuganglich sein.

Insgesamt wurden vier schulische Programme ausgewéhlt, die den Kri-
terien entsprechen. Sie werden im néchsten Abschnitt in alphabetischer
Reihenfolge vorgestellt. Ein weiterer Fokus liegt auf der Darstellung der Eva-
luationsergebnisse der einzelnen Programme, hinsichtlich ihrer Aussagen

zu Auswirkungen, die {iber intrapersonelle Verdnderungen hinausgehen.

2.3.1. Aligemeine Lebenskompetenzen und Fertigkeiten (ALF)

Das IFT ,Institut fiir Therapieforschung” in Miinchen fiithrte von 1994 bis
1998 eine Langsschnittstudie im Bereich Primarpravention des Substanz-
missbrauchs an Schulen durch. Grundlagen fiir die Inhalte waren einerseits
neuste Erkenntnisse aus der Suchtpraventionsforschung. So hatte sich ge-
zeigt, dass Selbstwertschdtzung, Kommunikationsfdhigkeit, Stress- und
Problembewdltigung, Widerstand gegen Gruppendruck und Wissen einen
Schutz gegen generellen, verfriihten oder tiberméfiigen Konsum psychoakti-
ver Substanzen bot. Andererseits wurde auf bereits bestehende, erfolgreiche

30



2.3. Vorstellung ausgewahlter Lebenskompetenzprogramme

Lebenskompetenzprogramme aufgebaut (vgl. Biihler und Cygan-Guglhor,
2004, S. 4).

ALF verbindet die Vermittlung von allgemeinen Lebenskompetenzen und
-fertigkeiten mit substanzspezifischen Programminhalten und umfasst Un-
terrichtsmaterial fiir die fiinfte und sechste Klasse. Zielgruppe sind Schii-
ler_innen aller Schulformen. Das Zielverhalten, welches beeinflusst wer-
den soll, ist der Gebrauch und Missbrauch von Tabak und Alkohol. Alf
verfolgt das Ziel, den Gebrauch und Missbrauch der psychoaktiven Sub-
stanzen zu verringern oder zu verhindern. Weiterhin hat ALF das Ziel, die
Schiiler_innen zu einer kritischen Einstellung gegentiber Zigaretten und

Alkohol zu befdhigen und sie in ihrer Lebenskompetenz zu foérdern.

Als theoretischer Hintergrund dient das Konzept der Risiko- und Schutzfak-
toren, die Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben, die Theorie des sozialen
Verhaltens und die Theorie des geplanten Verhaltens.

Die Methodik ist gekennzeichnet durch interaktive Unterrichtsformen, zu
denen auch Entspannungsiibungen und Riickmeldungen gehoren. In der
fiinften Klasse finden zwolf Unterrichtseinheiten (UE) a 1,5 Stunden statt,
in der sechsten Klasse gibt es acht Unterrichtseinheiten a 1,5 Stunden. Das
Programm greift in den Klassen unterschiedliche Themen autf:

In den UE der fiinften Klasse finden sich folgende Inhalte:

e sich kennenlernen und sich wohl fiithlen
e substanzspezifische Informationen
e Forderung der Kommunikationsfdhigkeit, sozialen Kompetenz, sozio-

emotionalen Kompetenz und Entscheidungskompetenz
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2.3. Vorstellung ausgewahlter Lebenskompetenzprogramme

e Vermittlung eines kritischen Umgangs mit Medien und Problemlo-
sungsstrategien

e Freizeitgestaltung

In der sechsten Klasse finden sich folgende Inhalte wieder:

Gruppendruck widerstehen

Einstellung zu Rauchen und Alkohol

Klassenklima verbessern

Forderung der Kommunikationsfahigkeiten und des positiven Selbst-
bildes
e Umgang mit Freundschaften und mit dem Gefiihl Angst

Den Lehrer_innen stehen strukturierende Manuale zur Verfiigung, die

Arbeitsanweisungen und Unterrichtsmaterial fiir jede Curriculumseinheit
beinhaltet.

ALF setzt auf Offenheit, Vertrauen und Respekt zwischen den Lehrkréften
und Schiiler_innen. Eine Unterrichtseinheit beginnt in der Regel mit der
vertiefenden Besprechung einer Hausaufgabe. Der Besprechung folgt die Be-
arbeitung des jeweiligen Themas. Dabei kommen Methoden wie Kleingrup-
penarbeit, Rollenspiele und Gruppendiskussionen zum Einsatz. Jede Unter-
richtseinheit schliefit mit einer Entspannungsiibung, einer Gespradchsrunde

und einer neuen Hausaufgabe ab.

Die Lehrkrifte sollten in interaktiven Unterrichtsmethoden erfahren sein.
Auflerdem sollten sie mit den Ansidtzen der modernen Suchtpravention und

dem Konzept der Lebenskompetenz vertraut sein; empfohlen wird eine
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Teilnahme an einer zweitdgigen Schulung (vgl. Biihler und Cygan-Guglhoér,
2004; vgl. auch Biihler und Heppekausen, 2005).

Evaluation Die Evaluationen des Programms ALF haben einen positiven
Einfluss auf das Klassenklima und einen nicht ndher bestimmten Profit fiir
den schulischen Alltag von Lehrkrédften und Schiiler_innen ergeben (vgl.

Kutza, 1998, S. 175; vgl. auch Kroger, Reese, Walden und Kutza, 1999, S.
73)-

2.3.2. Eigenstandig werden

Eigenstdandig werden ist ein universales, schulbasiertes Praventionspro-
gramm fiir die fiinfte und sechste Klasse. Zielgruppe sind Schiiler_innen im
Alter von 10 bis 12 Jahren (vgl. Isensee, Hansen, Maruska und Hanewinkel,
2014, S. 2). Ziel des Programms ist die Verhinderung von Substanzkonsum
und Sucht sowie die Verbesserung von substanzspezifischen Fiahigkeiten

und allgemeinen Lebenskompetenzen.

Eigenstdndig werden basiert auf dem Lebenskompetenzansatz und auf dem

Modell des sozialen Einflusses.

Es beinhaltet sowohl substanzspezifische als auch substanzunspezifische
Elemente. Ebenso sollen soziale und psychologische Faktoren beeinflusst
werden (vgl. Hansen, Hanewinkel, Maruska und Isensee, 2012, S. 2). Ei-
genstiandig werden umfasst 14 Einheiten a 45 bis go Minuten. Diese sind
auf beide Schuljahre verteilt. In den Unterrichtseinheiten der fiinften Klasse
werden folgende Themen besprochen:
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2.3. Vorstellung ausgewahlter Lebenskompetenzprogramme

Klassengemeinschaft

Klassenregeln
Kommunikation
Feedback
Klassenboard

Problemldsung

Die fiinfte Klasse schliefst mit einem Workshop zum Thema Zigaretten rau-

chen ab. In der sechsten Klasse werden folgende Einheiten thematisiert:

Teamarbeit
Gefiihle

Stiarken stiarken

Anders sein

Umgang mit Konflikten

Stress und Entspannung

Bullying

Am Ende der sechsten Klasse findet ein Workshop zum Thema Alkohol
statt (vgl. Hansen et al., 2012, S. 3).

Die Lehrkrifte nehmen an einer zweitdgigen Schulung teil. Ihnen wird ein
Manual zur Verfiigung gestellt. Dieses beinhaltet Instruktionen und Hin-
tergrundinformationen zum Programm. Um Lebenskompetenzen fordern
zu konnen, werden den Lehrkriften unterschiedliche Methoden vorgestellt:
interaktive Methoden, Kleingruppenarbeit, Entspannungstibungen, Panto-
mime, Identifikationsfiguren und Aktivierungsspiele (vgl. Hansen et al.,

2012, S. 2).
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Angeregt werden auch drei Eltern-Lehrer_innen-Abende, in denen Eltern
tiber das Programm informiert werden und Informationen, Vorschldge und

Tipps zum Thema Rauchen und Trinken erhalten (vgl. Hansen et al., 2012,
S.2).

Evaluation Uber schulbezogene Auswirkungen konnten keine Informa-
tionen in den Evaluationen gefunden werden (vgl. Hansen et al., 2012; vgl.
auch Isensee et al., 2014). Das liegt unter anderem daran, dass die Evalua-
tionsergebnisse bis zum Zeitpunkt der Fertigstellung dieser Arbeit noch

nicht vollstandig vorlagen.

2.3.3. Erwachsen werden

Das Programm Lions Quest: Erwachsen werden stammt urspriinglich
vom englischsprachigen Programm ,Skills for Adolescent” ab. Es wurde
tibersetzt und kulturell angepasst. Das Programm vereint sowohl substanz-
spezifische als auch substanzunspezifische Teile in Form von Lebenskom-
petenzen. Es wurde urspriinglich als Intervention in der Suchtpravention
entwickelt, wird heute jedoch als allgemeines Programm zur Forderung
von sozialen und allgemeinen Lebenskompetenzen in der Sekundarstufe I

verwendet (vgl. Bauer, 2005).

Als Zielgruppe werden Schiiler_innen der fiinften bis siebenten Klasse
aller Schulformen definiert. Das Zielverhalten umfasst den Missbrauch von

psychoaktiven Substanzen. Ziele von Erwachsen werden sind”:

2Siehe hierzu: http:/ /www.lions-quest.de/home/erwachsenwerden/
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Forderung der sozialen Kompetenzen von Schiiler_innen,

Starkung von Selbstvertrauen und kommunikativen Fahigkeiten,

Aufbau und Pflege von Kontakten und positiven Beziehungen,

angemessene Bewiltigung von Konflikt- und Risikosituationen im
Alltag
e finden von konstruktiven Losungen fiir Probleme sowie

e Orientierungshilfe beim Aufbau eines eigenen Wertesystems.

Die soziale Lerntheorie sowie die Theorie des Problemverhaltens werden

als theoretische Grundlagen verwendet.

Das Manual fiir Lehrkréfte liegt als Ordner vor und beinhaltet allgemeine
programmrelevante und suchtprdventive Informationen, konzeptionelle
Hinweise fiir die Unterrichtsgestaltung und Arbeitsvorlagen. Es gibt Be-
gleithefte und Briefe fiir Eltern.

Methodisch wird in Form von Gruppenarbeitsmodulen, Paararbeit und
Gruppendiskussionen Basiswissen vermittelt. Zur weiteren Anwendung
kommen Rollen- und Aktionsspiele sowie Visualisierungsiibungen und
Fantasiereisen. In insgesamt 73 Unterrichtsthemen werden sieben Kapitel
bearbeitet. Jedes Kapitel ist einem Schwerpunktthema gewidmet und zielt
auf die Vermittlung und das Training grundlegender Lebensfertigkeiten
ab:

e Ich und meine (neue) Gruppe
e Stirkung des Selbstvertrauens

e Mit Gefiithlen umgehen

das_programmim_ueberblick /was_ist_lions_quest_erwachsen_werden.html (Abgeru-
fen am 12.10.2014)
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Die Beziehung zu meinen Freunden

Mein Zuhause

Es gibt Versuchungen: Entscheide dich

Ich weif3, was ich will

Die Durchfiihrungsdauer ist nicht vorgegeben und richtet sich nach der An-
zahl der bearbeiteten Themen sowie der Bearbeitungszeit. Die Lehrer_innen

bestimmen eigenstdndig die Dauer und die Intensitdt des Programms.

Damit Lehrer_innen das Programm professionell umsetzten kénnen, wird
ihnen eine dreitdgige, praxisorientierte Schulung angeboten, die in die
Methoden und Inhalte einfiihrt. Des Weiteren gibt es Aufbauseminare zu
unterschiedlichen Themen, wie Refresher und Motivation, padagogische
Rollenspiele, Férderung von Teamfahigkeit und Zusammenarbeit mit Eltern.
Die unterrichtsbegleitende Fortbildung wird in Zusammenarbeit mit der
staatlichen Lehrer_innenfortbildung durchgefiihrt (vgl. Biihler und Heppe-

kausen, 2005; vgl. auch Bauer, 2005).

Evaluation Die Evaluationen des Programms Erwachsen werden ergaben
vielfdltige Auswirkungen auf das System Schule. So verbesserte sich aus
der Sicht der Lehrer_innen nicht nur das Klassenklima, sondern teilwei-
se auch das Schulklima. Die Lehrkriafte nahmen eine Verringerung von
korperlicher und verbaler Aggression und einen konstruktiveren Umgang
mit Konflikten wahr. Der besondere Unterricht wirkte sich positiv auf die
Lehrkraft- Schiiler_innenbeziehung aus (vgl. Kdhnert, 2002, S. 61ff. vgl.
auch Hurrelmann, 1996, S. 10). Auch Auswirkungen auf das Lernverhalten

konnten beobachtet werden. Die Schiiler_innen zeigten vermehrt Interesse
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am Unterricht und steigerten ihre Lernmotivation (vgl. Kdhnert, 2002, S.
69f.).

Positive Auswirkungen konnten bei der Lehrperson selbst und innerhalb
ihrer Unterrichtspraxis festgestellt werden. So wurde eine Kompetenzerwei-
terung zur Forderung von Gruppenprozessen angegeben. Die Lehrkrafte
probierten neue Unterrichtsmethoden aus und gestalteten teilweise ihren
Unterricht neu (vgl. Kéhnert, 2002, S. 61ff.).

Im Bereich Kooperation wurden Arbeitsgruppen innerhalb der Schule
gegriindet. Es wurde Unterstiitzung von Eltern oder &lteren Schiiler_innen
herangezogen. Ebenso wurden Fachleute aus dem Bereich Suchtpravention
kontaktiert und um Informationen gebeten. In seltenen Fillen wurden
mithilfe der Fachleute Programmelemente durchgefiihrt (vgl. Kdhnert, 2002,
S. 6of.).

Durch eine Einfithrungsveranstaltung erfolgte eine starkere Einbindung
der Eltern in die Programmaktivitdten. Die Lehrkréfte berichteten von einer
Verbesserung der Zusammenarbeit, des Verhéltnisses sowie der Kommu-
nikation zu den Eltern (vgl. Kdhnert, 2002, S. 57). Eine Verbesserung der
Zufriedenheit mit der eigenen Elternrolle, der subjektiven Elternkompetenz
sowie der Bindungsqualitdt in der Eltern-Kind-Beziehung konnte nicht
festgestellt werden (vgl. Bittlingmayer et al., 2007, S. 51).

Aus Sicht der Schulleitung konnte zusitzlich eine positivere Kommuni-
kationskultur innerhalb des Lehrkollegiums und eine Verbesserung des
Verhiltnisses zwischen den Kolleg_innen beobachtet werden (vgl. Kdhnert,

2002, S. 76).
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2.3.4. Information und Psychosoziale Kompetenz (IPSY)

IPSY basiert auf dem Lebenskompetenzansatz der Weltgesundheitsorganisa-
tion. Durch das Einiiben von allgemeinen und substanzspezifischen Lebens-
kompetenzen verbunden mit einer Vermittlung von Wissen, Werten und Ein-
stellungen sowie Stiarken positiver Verhaltensweisen sollen Schiiler_innen
Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln, die es ihnen erméglichen, kompe-
tent mit den Anforderungen der Jugendphase umgehen zu kénnen.

IPSY ist ein schulbasiertes, suchtpraventives und manualisiertes Lebenskom-
petenzprogramm zur Primédrpravention von Alkohol- und Tabakmissbrauch.
Das Programm ist fiir Schiiler_innen der fiinften, sechsten und siebenten

Klassen ausgerichtet. IPSY setzt sich als Ziele:

e die Verhinderung von Substanzkonsum und des Missbrauchs dieser
Substanzen,

e die Forderung eines verantwortungsvollen Umgangs mit legalen Sub-
stanzen,

e die Forderung von Schulbindung und Klassenklima,

e sowie das Training allgemeiner und substanzspezifischer Lebenskom-

petenzen (vgl. Biihler und Thrul, 2013, S. 48).

IPSY besteht aus drei Programmteilen: Einem Basisprogramm mit 15 Einhei-
ten (1oxgomin und 5x45min) in der flinften Klasse, das Grundfertigkeiten
vermittelt und je einem Aufbautraining aus sieben Einheiten in den sechsten

und siebenten Klassen.

Inhalte fiir das Basisprogramm fiir die fiinfte Klasse sind:
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Ich (Gefiihle und Selbstbild),

Problemlosen (Umgang mit Stress, Angst und Problemen sowie Be-
diirfnissen),

Ich und Andere (Kommunikation, Selbstsicherheit, Nein- Sagen, Wi-
derstandsfahigkeit),

Information (Prdvalenz, kurzfristige Konsequenzen des Konsums von
Nikotin und Alkohol, Werbung und Medien),

Schule und Ich (Schulbindung, optimale Lernumwelt) und

Freizeit (effektive Nutzung von freier Zeit, funktionale Alternativen).

Die Aufbautrainings in den sechsten und siebenten Klassen vertiefen die

Inhalte des Basisprogramms. Weiterhin werden substanzspezifische Kom-

petenzen vermittelt und die Widerstandsfahigkeit eingetibt (vgl. Weichold,

2014).

Die Einheiten sind voneinander unabhingig und wenden hauptsachlich

interaktive Methoden, wie Rollenspiele, Gruppeniibungen und Gruppen-

diskussionen an. Das Eintiben von Verhaltensweisen im Klassenkontext,

Feedbackmoglichkeiten und ein intensiver Austausch zwischen den Schii-

ler_innen werden dadurch erméglicht und folgen einem festen Ablauf:

SRR L S L A

Einleitung/ Warm up,
Selbststandige Themenbearbeitung,
Diskussion,

Aktives Anwenden in Rollenspielen,
Abschlussreflexion und

Entspannungs- oder Bewegungsiibungen (vgl. Weichold, 2014).
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Die Durchfithrung der Einheiten ist durch ein detailliertes Manual vor-
gegeben. Eine Teilnahme an einem Vermittlungsworkshop basierend auf
dem Manual wird zusétzlich empfohlen. Die Haltung der Lehrer_innen
ist wadhrend der Programmdurchfiihrung und dartiber hinaus explizit an
Ressourcen ausgerichtet. Es wird mit Lob anstatt Strafe gearbeitet. Das
Ziel ist, in jedem Kind/Jugendlichen Stiarken, Begabungen und positive
Eigenschaften zu entdecken und zu foérdern. Dies ermoglicht vor allem
leistungsschwédcheren Kindern eine Riickmeldung zu ihrer Person (vgl.

Weichold, 2014; vgl. auch Biihler und Thrul, 2013).

Evaluation In der Evaluationsstudie des Programms IPSY gaben die meis-
ten Lehrkréfte eine Verbesserung des methodischen Repertoires an. Ebenso
wurden Elemente des Programms in andere Ficher transferiert und in-
teraktive Methoden angewendet. Auch das Klassenklima konnte positiv
beeinflusst werden. Aufsenseiter_innen konnten vermehrt integriert werden.
Ebenfalls gab es positive Effekte auf die Schulbindung (vgl. Wenzel et al.,
2009, S. 6).

2.4. Zusammenfassung

Besonders die Evaluationsstudien der Lebenskompetenzprogramme sind
aufschlussreich fiir die Beantwortung der Forschungsfrage. Die Studien
geben Hinweise darauf, dass die Programme Verdnderungen in den Schu-
len hervorrufen. Die Datenlage fallt dabei sehr unterschiedlich aus: keine
bis wenige Einfliisse bei ALF und Eigenstdndig werden sowie unterschied-
lichste Einfliisse bei Erwachsen werden und IPSY. Bedeutsam fiir diese
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Arbeit ist jedoch, dass diese Daten zusétzlich erhoben wurden und nicht
im Zusammenhang mit dem Wirksamkeitsnachweis stehen. Nur bei IPSY
werden schulbezogene Variablen als Moderatoren fiir die Wirksamkeit von
Lebenskompetenzprogrammen erwidhnt. Die wenigen vorhandenen Daten

werden somit kaum unter verhéltnisbezogenen Aspekten diskutiert.

Im nachfolgenden Kapitel wird die methodische Herangehensweise der
qualitativen Forschung dargelegt, die zusammen mit den erhobenen Daten

zur Beantwortung der Forschungsfrage fiihren soll.
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3. Methodisches Vorgehen

Um die ganze Komplexitiat des Untersuchungsgegenstandes abbilden zu
konnen, wire es vorteilhaft, mit unterschiedlichen Methoden aus verschie-
denen Perspektiven zu arbeiten. Aufgrund der Zielsetzung und des ange-
strebten Umfangs dieser Arbeit ist eine Methodenreduzierung notwendig.
Der Zugang zum Untersuchungsgegenstand erfolgt mithilfe von qualita-
tiven Forschungsmethoden. Als Methode der Datenerhebung wird das
leitfadengestiitzte Expert_inneninterview gewdhlt. Die Auswertung der

Daten erfolgt mithilfe der qualitativen strukturierenden Inhaltsanalyse.

Damit der Forschungsprozess und die damit verbundenen Entscheidungen
transparent und nachvollziehbar sind, wird im Folgenden detailliert auf

Methoden, Zugidnge und Einschrankungen eingegangen.

3.1. Qualitative Forschung

Qualitative Forschung ist in ihrer Zielsetzung eine entdeckende Wissen-
schaft und verfolgt den Anspruch, Lebenswelten aus der Sicht der Han-
delnden zu beschreiben und fiir die Wissenschaft zuganglich zu machen
(vgl. Flick, von Kardorff und Steinke, 2005, S. 14/ 24). Cropley (2008, S.
7) und Flick et al. (2005, S. 22) haben Grundannahmen der qualitativen
Forschung zusammengefasst. Im Folgenden werden diejenigen vorgestellt,

die fiir diese Arbeit relevant sind:
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3.1. Qualitative Forschung

1. Die Wahrnehmung der Wirklichkeit ist subjektiv, das heifst, jeder
Mensch gestaltet seine eigene soziale Wirklichkeit aufgrund der Wech-
selwirkung mit seiner Umgebung.

2. Die Wirklichkeit wird sozial konstruiert, dies bedeutet, dass durch
gemeinsame Erfahrungen und Erlebnisse dhnliche Abbildungen der
Wirklichkeit erfolgen konnen. Realitdt wird interaktiv hergestellt und
subjektiv bedeutsam. Es entsteht ein gesellschaftlicher Einigungspro-
zess iiber das, was wirklich ist.

3. Die Herstellung der sozialen Wirklichkeit besitzt einen kommunika-
tiven Charakter. Die Kommunikation spielt in der qualitativen For-

schung eine zentrale Rolle.

Ein wichtiges Charakteristikum qualitativer Forschung ist die Offenheit
gegeniiber dem Forschungsgegenstand. So kann sie fiir das Neue und
Unbekannte in der Untersuchung offen sein und die subjektive Sichtweise
der zu untersuchenden Personen berticksichtigen. Standardisierte Heran-
gehensweisen und Methoden hingegen setzten eine feste Vorstellung tiber

den Untersuchungsgegenstand voraus (vgl. Flick et al., 2005, S. 17).

Die Offenheit der qualitativen Forschung verdeutlicht auch, dass es in
der Praxis nicht die Methode geben kann, sondern das die Fragestellung
bzw. der Untersuchungsgegenstand die Methode bestimmt. Wichtig dabei
ist die Gegenstandsangemessenheit der eingesetzten Methode, das heifst,
»der untersuchte Gegenstand und die an ihn herangetragene Fragestellung
[stellen] den Bezugspunkt fiir die Auswahl und die Bewertungen von
Methoden [dar]” (Flick et al., 2005, S. 22).
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3.2. Das leitfadengestiitzte Expert_inneninterview

Ein weiteres Kriterium qualitativer Forschung ist das Prinzip der Refle-
xivitdt der Forschenden. Ihre Wahrnehmungen und daraus resultierende
Entscheidungen sind ein wesentlicher Teil des Erkenntnisprozesses (vgl.
Flick et al., 2005, S. 23). Die soziale Gestaltung der Informationen ist un-
vermeidlich. Deshalb ist es von grofier Bedeutung, diesen Einfluss in der
Datenerhebung, -auswertung sowie -interpretation zu berticksichtigen (vgl.
Cropley, 2008, S. 89f.). Der Forschungsprozess ist weiterhin gekennzeichnet
durch eine Abfolge von Entscheidungen. Demzufolge bestimmt in dieser
Arbeit die forschende Person, welche Methoden verwendet werden, welche
Art von Reduktion in der Transkription stattfindet und wie die Aussagen in-
terpretiert werden. Um den Qualitdtsanspriichen der qualitativen Forschung
gerecht zu werden, wird die Datenerhebung so organisiert, analysiert und
reflektiert, dass sie in wissenschaftliche Erkenntnisse umgewandelt wer-
den kann. Weiterhin wird versucht, den Forschungsprozess transparent
zu gestalten und alle relevanten Entscheidungen zu dokumentieren. Diese
Bemiithungen verfolgen den Zweck, dem Giitekriterium der Intersubjekti-
vitdt gerecht zu werden. Dadurch wird den Leser_innen die Moglichkeit
gegeben, der Untersuchung besser folgen zu konnen. Die Bewertung der

Ergebnisse wird damit gewdhrleisten.

3.2. Das leitfadengestiitzte Expert_inneninterview

Interviews bedienen sich innerhalb der qualitativen Forschung grofier Be-
liebtheit. Lamnek (2010; S. 301) begriindet dies mit einem vergleichsweise
einfachen Zugang zu sozialwissenschaftlich relevanten Themen, bereitwilli-

gen Interviewpartner_innen, der Moglichkeit der sorgféltigen Auswertung
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3.2. Das leitfadengestiitzte Expert_inneninterview

und der hohen Kontrollmoglichkeit des Gesagten durch reproduzierbares
Textmaterial. Das Expert_inneninterview bedient sich eines weiteren wich-
tigen fiir diese Arbeit relevanten Vorteils. Bogner und Menz (2002, S. 7)
beschreiben Expert_innen als , Kristallisationspunkte praktischen Insider-
wissens”, die stellvertretend fiir viele zu befragenden Personen angesehen

werden konnen.

Im Vordergrund der vorliegenden Expertinneninterviews stehen eine
Orientierung und eine systematische Gewinnung von Informationen im
Forschungsfeld. Das Ziel ist eine Momentaufnahme zum Zeitpunkt der
Forschung. Es handelt sich um eine Zustandsbeschreibung, die mithilfe von
unterschiedlichen Ausprdgungen von Expert_innenwissen erhoben werden
soll (vgl. Flick, 2005, S. 255). Ein weiteres Ziel ist die Vergleichbarkeit. Es
geht dabei um das Herausarbeiten von gemeinsamen Wissensbestdnden,
Interpretationen und relevanten Strukturen (vgl. Meuser und Nagel, 2002,
S. 80).

Das Expert_inneninterview ist sehr oft an einen Leitfaden gebunden. Das
entspricht jedoch nicht den qualitativen Anforderungen nach Offenheit und
Nichtbeeinflussung der interviewten Person (vgl. Bogner und Menz, 2002b,
S. 20). Meuser und Nagel (2002, S. 77) betonen jedoch, dass gerade der
Leitfaden im Fall eines Expert_inneninterviews diese Offenheit ermoglicht.
Durch die Vertrautheit mit dem Thema kann einerseits eine lockere Ge-
sprachsfithrung gewdhrleistet werden. Andererseits bietet der Leitfaden
eine Orientierung, sodass die begrenzten Interessen der Forschenden und
der Expert_innen gewahrt bleiben und wesentliche Forschungsaspekte si-
chergestellt werden. Da die Forschenden mit den Expert_innen in einen

Dialog treten und an geeigneten Stellen nachfragen, ist ein gewisses Vor-
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verstdndnis gegeniiber dem Untersuchungsgegenstand unerlésslich.

3.3. Erstellung des Leitfadens

Fiir die Erstellung des Leitfadens wurde eine Adaption der SPSS-Methode
der Leitfadenerstellung nach Helfferich (2005) angewendet:

e S Um einen Leitfaden zu erstellen, ist es sinnvoll in einem ganz
offenen Brainstorming sehr viele Fragen zu sammeln.

e P Wenn dann ein grofser Fundus an Fragen vorliegt, miissen die Fra-
gen auf Eignung tiberpriift und alle nicht passenden Fragen gestrichen
werden.

e S Die iibrig gebliebenen Fragen miissen sowohl inhaltlich nach The-
men sortiert werden, als auch nach offenen Erzdhlaufforderungen und
konkreten Nachfragen.

¢ S Die gepriiften und sortierten Fragen miissen dann zum Abschluss
noch in einem Leitfaden subsumiert, also ein- bzw. untergeordnet

werden.

Wichtig ist, dass die Phase des Sammelns tatsédchlich ein Brainstorming
ist. Es sollen viele Fragen gesammelt werden, ohne ,Filter im Kopf”. Die
Priifung erfolgt erst spéter. Die Phase des Sammelns ist auch insofern wich-
tig, da man sich anhand dieser in selbstreflexiver Weise iiberpriifen kann,

welche Vorannahmen/Vorurteile man tiber das Forschungsfeld mitbringt.

Zur Fragenstrukturierung schldgt Helfferich (2005) ein System vor, in der

die Fragen in drei Gruppen unterteilt werden:
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3.4. Auswahl der Expert_innen und Zugang zum Feld

1. Leitfrage: Sie dient als Erzdhlaufforderung/Stimulus und ist sehr
offen formuliert.

2. Aufrechterhaltungsfrage: Sie gibt kein neues Thema vor, sondern halt
den Erzahlfluss aufrecht, bzw. gibt Impulse fiir assoziative Gedanken.

3. Konkrete Nachfragen: Hier konnen Nachfragen zu inhaltlichen Aspek-
ten formuliert werden, die im Gesprédch noch nicht vorgekommen

sind.

Der Offenheit kann in einem Expert_inneninterview nur bedingt Rechnung
getragen werden. Um dem Unerwarteten aufgeschlossen gegeniiberzutre-
ten, liegen dem Leitfaden vor allem offene Fragestellungen zugrunde. Die
zu befragende Person soll dabei ermuntert werden, frei zu erzdhlen und
eigene relevante Inhalte zu formulieren. Zusatzlich werden als relevant
erachtete Informationen angesprochen, wenn sie nicht von selbst ins Ge-
sprach eingebracht wurden. Die Leitfadentibersicht dieser Arbeit befindet

sich im Anhang (s. Seite 87).

3.4. Auswahl der Expert_innen und Zugang zum Feld

Der Prozess zur Auswahl der zu befragenden Personen nennt sich Samp-
ling. Im Gegensatz zur quantitativen Forschung, bei der die statistische
Reprédsentativitat im Vordergrund steht, geht es bei der Auswahl in der
qualitativen Forschung um inhaltliche Reprasentativitat. Fiir die Auswahl
der Expert_innen ist es demnach wichtig die Grundlage zur Bestimmung
von Expert_innen zu kldaren. Wer also sind relevante Personen in diesem
Forschungsbereich? Die Beantwortung dieser Frage kann durch unter-

schiedliche Perspektiven erfolgen. Das in dieser Arbeit zugrunde liegende
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3.4. Auswahl der Expert_innen und Zugang zum Feld

Verstdndnis von Expert_innen orientiert sich an einer konstruktivistischen
sowie wissenssoziologischen Definition. Nach ersterer erfolgt die Definition
tiber die Konstruktion innerhalb des eigenen Forschungsfeldes sowie die
soziale Repréasentativitit (vgl. Bogner und Menz, 2002a, S. 4off.). Es handelt
sich also einerseits um einen Zuschreibungsprozess seitens der Forschen-
den, andererseits werden Expert_innen gesellschaftlich als solche definiert.
Innerhalb der wissenssoziologischen Perspektive werden Expert_innen als
Personen mit ,sicherem, eindeutigem Wissen, das [ihnen] jederzeit kom-
munikativ und reflexiv verfiigbar ist”, definiert (vgl. Schiitz, 1972; nach
Bogner und Menz, 2002a, S. 41f.). Um dieses Wissen vom Alltagswissen
abzugrenzen, erfolgt eine Spezifizierung. Das Expert_innenwissen wird
als Spezialwissen angesehen, welches komplexe Wissensbestdnde umfasst
und auf die Ausiibung eines Berufes hinauslduft (vgl. Sprondel, 1979; nach
Bogner und Menz, 20023, S. 42).

Beim Expert_inneninterview steht nicht die Gesamtperson im Vordergrund,
sondern der organisatorische oder institutionelle Kontext, in dem sie arbei-
tet. Der Expert_innenstatus nimmt dabei eine zentrale Rolle im Forschungs-
design ein. So konnen Expert_innen einerseits die eigentliche Zielgruppe
darstellen und Auskunft tiber ihr Handlungsfeld geben. Andererseits kann
auch das Sichtbarmachen von Kontextbedingungen innerhalb eines Systems
oder einer Zielgruppe im Vordergrund stehen (vgl. Meuser und Nagel, 2002,
S. 75). Meuser und Nagel (2002, S. 75) unterscheiden dabei Betriebs- und
Kontextwissen. Die Expert_innen sollten demnach nicht nur ein detailliertes
Betriebswissen iiber Konzeption und Evaluation von Lebenskompetenzpro-
grammen besitzen, sondern auch Kontextwissen innerhalb der schulischen

Implementierung. Weitere Kriterien fiir die Auswahl von Expert_innen sind
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3.5. Datenerhebung

die Vergleichbarkeit ihrer Position und ihre Verwandtheit des Erfahrungs-

wissens (vgl. Meuser und Nagel, 2002, S. 80).

Anhand der theoretischen Bestimmung konnen nun Expert_innen gezielt
vorgestellt werden. Relevant fiir den Untersuchungsgegenstand sind insbe-
sondere Verantwortliche von Lebenskompetenzprogrammen im schulischen
Kontext, die diese entwickelt, implementiert und evaluiert haben. Ebenso
wurden Expert_innen befragt, die im deutschsprachigen Raum verantwort-
lich fiir ein bestimmtes Programm sind, es aber nicht selbst mit entwickelt
haben. Dabei wird angenommen, dass Verantwortliche aufgrund der Nahe
zum System Schule und dem Kontakt mit den Lehrkriften sowie Schul-
leiter_innen ein detailliertes Wissen {iiber die schulischen Verhiltnisse und
mogliche Verdnderungen verfiigen. Die Auswahl der Lebenskompetenzpro-

gramme erfolgt nach den im Kapitel 3.2 aufgelisteten Kriterien.

Der erste Kontakt wurde durch eine E-Mail an die Expert_innen der jewei-
ligen Lebenskompetenzprogramme sichergestellt. Erfolgte keine zeitnahe
Riickmeldung, wurden die ausgewédhlten Personen telefonisch kontak-
tiert.

3.5. Datenerhebung

Die Interviews wurden telefonisch durchgefiihrt. Der Datenerhebung ging
eine kurze Einleitung voraus. In dieser wurden relevante Informationen,
wie Vorstellung der eigenen Person, die Mitteilung des Untersuchungs-
gegenstandes, Informationen iiber Sinn und Zweck des Interviews, Aus-

wahlkriterien, Erwartungen sowie Aufzeichnungsmodalitdten gegeben (vgl.
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3.5. Datenerhebung

Béssler, 2009, S. 36). Die Interviews wurden mithilfe eines digitalen Aufnah-
megerédtes aufgezeichnet. Im Folgenden werden nidhere Informationen tiber
Datum, Gesprdchsdauer und Hintergrundinformationen der Expert_innen

dargelegt.

3.5.1. ALF

Standardisierter Kurzfragebogen

e zur Person

- tdtig am Institut fiir Therapieforschung (IFT), Miinchen
- Mitentwicklung, Implementierung und Evaluation des Lebens-

kompetenzprogrammes ALF
e Gesprachsnotiz

— 09.05.2014
— 10:50 bis 11:30

3.5.2. Eigenstandig werden

Standardisierter Kurzfragebogen

e zur Person

- tdtig am Institut fiir Therapie und Gesundsforschung (IFT-Nord),
Kiel
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3.5. Datenerhebung

- Evaluation von Eigenstiandig Werden 1-4 und Mitentwicklung,
Implementierung und Evaluation des Lebenskompetenzprogram-

mes Eigenstandig Werden 5 und 6
e Gesprachsnotiz

- 13.05.2014

— 8:00 bis 9:00

3.5.3. Erwachsen werden

Standardisierter Kurzfragebogen

e zur Person

- tdtig beim Hilfswerk der Deutschen Lions, Wiesbaden
- inhaltliche, padagogische und konzeptionelle Arbeit beim Le-

benskompetenzprogrammes Erwachsen Werden
e Gesprachsnotiz

— 21.05.2014

— 8:00 bis 9:30

3.5.4. IPSY

Standardisierter Kurzfragebogen

e zur Person

— tdtig an der Friedrich-Schiller-Universitét Jena, Jena
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3.6. Transkription

- Entwicklung, Implementierung und Evaluation des Lebenskom-

petenzprogrammes IPSY
e Gesprachsnotiz

— 21.05.2014
- 15:30 bis 16:00

3.6. Transkription

Die Datenauswertung setzt eine Transkription des aufgezeichneten Inter-
views voraus. Kowal und O’Connell (2005, S. 438) definieren Transkription
als ,graphische Darstellung ausgewdhlter Verhaltensaspekte von Personen,
die an einem Gesprich teilnehmen”. Das Expert_inneninterview wurde
mit einem Aufnahmegerit festgehalten, sodass die Dokumentation der
Gesprachsinhalte und des -verlaufes fiir die wissenschaftliche Analyse
gewdhrleistet ist. Dadurch wird allen Leser_innen ein nachvollziehbarer
Zugang zu den Interviews und deren Auswertung ermdglicht (vgl. Kowal
und O’Connell, 2005, S. 438).

Zur Entwicklung eines geeigneten Transkriptionssystems geben Kowal und
O’Connell (2005, S. 438) folgende Hilfestellung:

1. Auswahl der zu transkripierenden Verhaltensmerkmale
2. Auswahl der Notationszeichen
3. Auswahl des Formats fiir die raumliche und zeitliche Abfolge des

Gesprdéchs.
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3.6. Transkription

Die Erstellung eines Transkriptionssystems verweist auf ein Problem: Die
Herstellung und die Verwendung eines Transkriptionssystems ist immer
ein ,konstruktiver Prozess”, bei dem fast unbegrenzte Primér- und Se-
kundardaten reduziert werden (vgl. Kowal und O’Connell, 2005, S. 440).
So liegt es im Ermessen der transkripierenden Person, was und wie es
festgehalten wird. Nach Kowal und O’Connell (2005, S. 443) soll sich die
Ausfiihrlichkeit des Transkriptes nach dem Forschungsthema und dem Be-
darf fiir die weitere Auswertung richten. Um in das Lesen der Transkripte
einzufithren und um diese verstiandlich zu gestalten, sollen im Folgenden
einige Regeln dargestellt werden, auf die bei der Transkription Riicksicht

genommen wurden.

Das gemeinsam geteilte Wissen steht bei einem Expert_inneninterview im
Vordergrund, sodass auf die Verwendung von Notationssystemen sowie die
Verschriftlichung von Pausen, Stimmlagen, nonverbalen und parasprachli-
chen Elementen verzichtet wurde. Es wurden somit nur verbale Verhaltens-
merkmale dokumentiert. AuSerdem wurden Dialekte ins Hochdeutsche
tbersetzt. Als Format wurde die Zeilenschreibweise gewdhlt, das heift,
,aufeinander folgende Gesprachsbeitrage werden hier jeweils mit einer
neuen Transkriptzeile begonnen, sodass das Untereinander der Zeilen das
Nacheinander der Beitrdge abbildet” (Kowal und O’Connell, 2005, S. 441).
Ist ein Wortlaut nur schwer zu verstehen, wird das Verstandene in einfachen
Klammern wiedergegeben. Ist etwas unverstandlich, wird der entsprechen-
de fehlende Beitrag in Form einer einfachen Klammer und der Abkiirzung
unverst. zum Ausdruck gebracht (vgl. Béssler, 2009, S. 39). Sprache und
Interpunktion wurden an das Schriftdeutsch angenédhert. Die Satzform,

bestimmte und unbestimmte Artikel wurden beibehalten, auch wenn sie
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£/

Fehler enthielten. Weiterhin wurden Fullworter, wie ,, ahm”, ,also”, ,s0”,
,ah”, halt’, ,da”, ,sozusagen”, ,jetzt” und ,schon” fiir eine bessere Lesbar-
keit entfernt. Storungen werden unter Angabe der Ursache in Klammern
notiert. Angaben, die auf eine interviewte Person zuriickfiihren konnen,

wurden auf Wunsch der Expert_innen anonymisiert.

Damit bei der Auswertung des Interviews auf die passende Textstelle
verwiesen werden kann, wird im Transkript eine Zeilennummerierung
vorgenommen. Zudem wird am linken Textrand die sprechende Person
mit einem Anfangsbuchstaben gekennzeichnet (vgl. Glinka, 2009, S. 20).
In diesem Fall wird ,I” fiir die interviewende und ,,E” fiir die erzdhlende
Person (Expert.in) verwendet. Die Nummern nach der Abkiirzung ,E”
verweisen auf die Reihenfolge der durchgefiihrten Interviews. Zusétzlich
wurde ein Kurzfragebogen erstellt, der Auskunft tiber Datum, Zeit und

befragte Expert_in sowie das zugehorige Programm gibt.

3.7. Auswertung

Der Auswertung liegen die elektronischen Daten in Form von Transkripten
vor, die im Folgenden analysiert werden sollen. Da der Auswertung von
qualitativen Daten ein ebenso komplexes und methodisch kontrolliertes
Analyseverfahren zugrunde liegt, werden die einzelnen Phasen zur Daten-
auswertung einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2012) vorgestellt. Vorab werden jedoch Grundbegriffe er-
klart, die zu einem besseres Verstiandnis der Arbeitsschritte fithren sollen.

Ein zentraler Begriff in der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Kategorie.

55



3.7. Auswertung

Kuckartz (2012; S. 41) beschreibt Kategorien als ,ein Ergebnis der Klas-
sifizierung von Einheiten”. Interessant fiir diese Arbeit sind vor allem
inhaltliche Kategorien, die einen bestimmten Inhalt, zum Beispiel ein The-
ma oder ein Argument behandeln (vgl. Kuckartz, 2012, S. 43). Sie sind
mehr oder weniger komplex. Nach Kuckartz werden sie erst zu Kategorien
einer Inhaltsanalyse, wenn sie genau definiert werden. Ziel ist eine trenn-
scharfe inhaltliche Beschreibung der Kategorie, die Angabe von Indikatoren
sowie einer Auffiihrung von Beispielen aus dem Material zum besseren

Verstandnis (vgl. Kuckartz, 2012, S. 43).

Zu den Grundbegriffen der qualitativen Inhalte zdhlt neben dem Begriff
Kategorie auch der Begriff Einheit. Dieser kommt in unterschiedlichen An-
wendungen zum Tragen. Die Auswahleinheit beschreibt die Grundeinheit
einer Inhaltsanalyse. In dieser Arbeit sind die gefiihrten Interviews die

Auswahleinheiten, die analysiert werden sollen.

Die Codiereinheit umfasst alle Textstellen, die auf eine bestimmte Kategorie
und somit auf ein bestimmtes Thema hinweisen. Es gibt unterschiedliche
Moglichkeiten diese Codiereinheiten zu bestimmen. Einerseits kann von
der Kategorie auf den Text geschaut werden. Eine Fundstelle kann dann
einer Kategorie zugeordnet werden. Andererseits ist es moglich, Kategorien
anhand des Materials zu generieren. Das Ergebnis ist identisch, ndmlich die
Verbindung von Textstelle und Kategorie (vgl. Kuckartz, 2012, S. 47f.).

Fiir die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse werden folgende Phasen
durchlaufen (vgl. Kuckartz, 2012, S. 78): Ausgang ist die jeweilige For-

schungsfrage.

1. Initilerende Textarbeit: Markieren wichtiger Textstellen
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2. Entwicklung von thematischen Hauptkategorien

3. Codieren des gesamten vorhandenen Materials mit den Hauptkatego-
rien

4. Zusammenstellen aller mit der gleichen codierten Textstelle

5. Induktives Bestimmen von Subkategorien am Material

6. Codieren des kompletten Materials mit dem ausdifferenzierten Kate-
goriesystem

7. Kategoriebasierte Auswertung und Ergebnisdarstellung

Im Folgendem werden nun die Phasen néher erldutert und auf die erhobe-

nen Daten angewendet.

Phase 1: Initiierende Textarbeit

Zu Beginn wird der Text sorgfiltig gelesen und wichtige Textstellen mar-
kiert. Das Ergebnis dieser Phase ist eine erste kurze Fallzusammenfassung
der einzelnen Interviews (vgl. Kuckartz, 2012, S. 79). Die Zusammenfas-
sung erfolgt in Form eines Fliefstextes und folgt der Chronologie des Ge-
sprachsverlaufes. Ziel ist die Sicherung des Wissens durch eine textgetreue
Wiedergabe in eigenen Worten. Dabei wurden nur Textpassagen paraphra-

siert, die zur Beantwortung der Forschungsfrage beitragen.

Fallzusammenfassung E1 (ALF) Fiir E1 sind Lebenskompetenzprogram-
me (im Folgenden LKP abgekiirzt: Anmerkung der Verf.) vor allem schii-
ler_innenzentriert und konzentrieren sich auf das Individuum. E1 kommt

zu dem Urteil, dass LKP im engeren Sinne keine schulbasierten Anséitze
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sind. Verhiltnisse, in denen das Individuum lebt, werden somit nicht

berticksichtigt.

Vor allem interaktive Methoden stehen bei LKP im Vordergrund. Sie sind
tiir E1 das Entscheidende fiir den Lebenskompetenzansatz. Die Wichtig-
keit der interaktiven Methoden verweist fiir E1 auch auf die Bedeutung
von Lehrer_innenverhalten und Lehrverhalten, dies umfasst vor allem das
Lernverhalten und den Umgang miteinander. E1 kommt daraufhin zu dem
Urteil, dass LKP doch auch schulspezifisch sind.

Eine Kompetenzerweiterung bezogen auf neue Methoden konnte E1 auf-
seiten der Lehrkrifte nicht feststellen. Viel mehr betont E1, dass LKP den
Raum zur Verfiigung stellen, diese Methoden im schulischen Alltag an-
zuwenden. Als Voraussetzung fiir den interaktiven Ansatz sieht E1 eine
gewisse Vertrauensbasis und Offenheit innerhalb der Klasse. Diese kann

jedoch durch LKP intensiviert werden.

Zum Thema systemtiibergreifende Ansédtze meint E1, dass sie die Losung fiir
Implementierungsschwierigkeiten darstellen. Demzufolge stellen LKP als
verhaltensbezogener Ansatz die Grundlage dar, um anschlieffend bereichs-
spezifisch Pravention durchfithren zu konnen. So kénnen Gewalt-, Sucht-
oder Aidspraventionsprogramme in einen Lebenskompetenzunterricht zu-
sammengefiihrt werden. Je nach Entwicklung werden die unterschiedlichen
Themen besprochen. Gleichzeitig, so betont E1, muss auch das schulische
System mit bedacht werden, damit sich Schiiler_innen zugehorig und wohl
in der Schule fithlen und akzeptiert werden. Dieser integrierte Ansatz von
verhaltens- und verhéltnisbezogener Pravention in der Schule soll die Im-

plementierungsschwierigkeiten, die durch die Angebotsvielfalt entstehen,
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beheben.

Auf die Frage, ob LKP schulische Strukturen wéhrend der Implementie-
rung verdndert haben, konnte E1 nichts sagen. E1 berichtet, dass diese
Uberlegung in der Entstehungsphase nicht bedacht wurde. Im Vordergrund
stand die Starkung des Individuums, das dann in die widrigen Verhiltnisse
geht. Salutogenetische Ansdtze und spezifische Verhiltnispravention waren
nicht Bestandteil von LKP. Dass Verhiltnisse jedoch mit verdndert werden
miissen, hat sich laut E1 heute durchgesetzt. In dieser Hinsicht duflert E1
zum Potenzial der LKP, dass mit der Férderung von Lebenskompetenzen
die Selbstwirksamkeit steigt, um dann aktiv die Verhéltnisse zu dndern.
Es werden Kompetenzen vermittelt, die das Individuum befdhigen, sich
seiner Bediirfnisse bewusst zu werden und sie umzusetzten, wodurch auch

Verhiltnisse verandert werden konnen.

Mithilfe von LKP kénnen laut E1 Risikofaktoren, wie Zugehorigkeitsgefiihl,
Orientierung an konventionellen Institutionen sowie gesellschaftlich akzep-
tierte kulturelle Werte beeinflusst werden. LKP konnen das Individuum
stirken, sodass die Risikofaktoren reduziert werden.

Am Ende betont E1 nochmals, dass mit LKP ein individuumsbezogener und
damit verhaltensorientierter Ansatz verfolgt wird und dies konzeptionell
auch eindeutig bleiben sollte. LKP sind ein moglicher Ansatz. Um weitere

Impacts zu erhalten, miissen aber auch die Verhiltnisse verdndert werden.

Fallzusammenfassung E2 (Eigenstdandig werden) Zu Beginn des Inter-
views beschreibt E2 den salutogenetischen Ansatz sowie die Aufgabe von

LKP, addquate Verhaltensweisen zur Verfiigung zu stellen. Das kindliche
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oder jugendliche Problemverhalten wird von diesen als funktional an-
gesehen, um Problemen, Alltagsbelastungen und Herausforderungen zu
begegnen. Mithilfe der LKP soll das Risiko, Problemverhalten zu entwi-
ckeln, reduziert und der Mangel durch die Férderung von Kompetenzen
gemindert werden, sodass die Kinder und Jugendlichen befihigt werden,

ihr Leben besser zu meistern.

LKP werden primér im Klassenverband durchgefiihrt und sind laut E2 indi-
viduenzentriert. E2 gelangt jedoch auch zu dem Urteil, dass sie mehr oder
weniger an den Schiiler_innen ansetzen, da innerhalb der Schulungen auch
Lehrkrafte mit den Lebenskompetenzinhalten vertraut gemacht werden.
E2 erhofft sich dadurch, Impulse fiir Denkprozesse geben zu kénnen. Im

besten Fall kann ein Umdenken stattfinden.

In der Regel werden LKP in einer Klasse umgesetzt, da die Durchfiithrung
von den Lehrkréften entschieden wird. Es gibt jedoch Schulen, in denen
die Programme in mehreren Klassen implementiert werden. Im besten Fall
nimmt ein ganzer Jahrgang an einem Programm teil. In diesem Fall kénnen
Auswirkungen auf der gesamten Schulebene beobachtet werden. Meist geht
es laut E2 mit einer intensiveren Unterstiitzung seitens der Schulleitung
sowie des Kollegiums einher. Dadurch, dass die Mehrheit der Lehrkréfte
involviert ist, findet ein anderes Zusammenarbeiten statt und Lehrkréafte
konnen aufeinander aufbauen. E2 erkldrt jedoch, dass in der Umsetzung

LKP schiiler_innenorientiert bleiben.

E2 berichtet darauthin von einem gemeindeorientierten Projekt namens
Community that cares. Hier wurden Bemiihungen in einer Region von Nie-

dersachsen unternommen, Praventionsangebote und gesundheitsfordernde
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Angebote in den Schulen umzusetzen. Die Schulleitungen einigten sich
in diesem Zusammenhang auf ein LKP, welches in allen Schulen umge-
setzt wurde, mit dem Ziel ein Programm langfristig zu implementieren.
E2 betont jedoch, dass dies nicht der Regelfall ist. Und verweist auf ein
strukturelles Problem innerhalb der Schulen, ein Programm ohne grofien
Aufwand in den schulischen Alltag zu implementieren. Griinde sieht E2
im Fehlen eines einheitlichen Faches fiir Gesundheitsforderung, das in-
nerhalb eines Praventionsgesetzes verankert sein konnte. Trotz der Emp-
fehlungen seitens der Kultusministerkonferenz, die kindliche und jugend-
liche Gesundheitsforderung anzuregen und hierfiir auf die Verwendung
von LKP verweist, stehen den Schulen keine Rahmenbedingungen zur
Verfiigung, dies auch umzusetzen. Je nach Bundesland existieren Klas-
senleiter_innenstunden oder Verfiigungsstunden. Andere miissen ihren
Fachunterricht dafiir verwenden. Durch den langen Zeitraum der Wie-
derholung und Vertiefung der Inhalte sollen Lehrkrifte immer wieder
angeregt werden, die Umsetzung im Alltag der Kinder und Jugendlichen

zu gewdhrleisten.

E2 konnte innerhalb der Begleitstudien eine positive Verdnderung des Klas-
senklimas beobachten, sprich der Umgang der Schiiler_innen miteinander
wurde héufiger als fair und respektvoll bezeichnet. Unter anderem verbes-
serte sich das Lehrer_innen- Schiiler_innen- Verhéltnis. Im Zuge von Lite-
raturrecherche fand E2 positive Effekte auf schulisches Problemverhalten
wie Schulschwinzen, Mobbing und aggressives Verhalten. An dieser Stelle
verweist E2 jedoch auf unterschiedliche Schwerpunkte innerhalb von LKP,
die zu unterschiedlichen Effekten fithren konnen. In LKP werden je nach

Ausrichtung intrapersonelle und/oder interpersonelle, sprich Kompetenzen
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im sozialen Bereich gefordert. Vor allem Programme, die diesen sozialen

Bereich fokussieren, konnen Problemverhaltensweisen reduzieren.

Fiir E2 stellen Lehrkraftschulungen ein Qualitdtsmerkmal ihrer Arbeit dar.
E2 untermauert ihre Argumentation mit wissenschaftlichen Befunden, in de-
nen geschulte Lehrkréfte eine hohere Bindung und Durchfiihrungstreue auf-
weisen und Widerstande friihzeitig behoben werden kénnen. Gleichzeitig
steht ein gut funktionierendes Multiplikator_innennetzwerk zur Verfiigung,

an das sich Lehrkréfte bei Problemen und Fragen wenden kénnen.

AufSerdem berichtet E2 von Widerstanden beziiglich bestimmter Themen
und Inhalten. So werden Elemente, die fiir den Unterricht forderlich und
niitzlich sind, wie Kommunikationseinheiten und Klassenrat eher umge-
setzt, als Einheiten, die vor allem auf intrapersonelle Kompetenzen abzielen.
Deshalb werden die Verbesserung des Klassenklimas sowie der Lehrkraft-
Schiiler_innenbeziehung vorrangig als Argumente benutzt, die Programme
in den Schulen zu implementieren. Griinde fiir die Widerstande sieht E2
im Grad der Niitzlichkeit und der persénlichen Offnung von Lehrkraften
innerhalb der Einheiten. Ein weiteres verwendetes Argument ist der Beitrag
zur Erfillung des Erziehungsauftrages. Dieser besagt, dass Kinder und
Jugendliche zu einem gesundheitsfordernden Verhalten befdhigt werden

sollen. Der LKP-Ansatz kann das laut E2 unterstiitzen.

E2 spricht auch tiber unterrichtsbezogene Anregungen seitens der Lehr-
krafte, die mithilfe von Methoden innerhalb des LKP erzielt werden kon-

nen.

Weiterentwicklungsmoglichkeiten sieht E2 in der Ausdifferenzierung von

Mafinahmen, sodass sie an die unterschiedlichen Voraussetzungen der
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Schiiler_innen angepasst werden kénnen. Zum Beispiel konnten Risikogrup-
pen gezielter erreicht werden, in dem unterschiedliche Leistungsniveaus

angeboten werden.

Zum Ende des Interviews betont E2 noch einmal das grofle schulische
Interesse im Bereich Pravention und Gesundheitsforderung und bemerkt,

dass LKP fiir viele ein Herausstellungsmerkmal darstellen.

Fallzusammenfassung E3 (Erwachsen werden) Fiir E3 steht vor allem die
Erméchtigungsfahigkeit im Zentrum von LKP. Jugendlichen und Kindern
sollen Kompetenzen und Fihigkeiten vermittelt werden, damit sie nach

ihren Wiinschen und Vorstellungen das eigene Leben gestalten konnen.

E3 spricht tiber Querschnittthemen, die fachertibergreifend berticksichtigt
werden sollen, wie zum Beispiel die Beteiligung der Schiiler_innen an Ent-
scheidungsprozessen. Weiterhin werden Lehrkréfte im Rahmen von Schul-
konferenzen und internen Fortbildungen zum Thema Lebenskompetenzen

sensibilisiert.

Im LKP Erwachsen werden unterscheidet E3 verschiedene Kompetenzen,
die gefordert werden sollen: die Selbstkompetenz, die Du-Kompetenz und
die Wir-Kompetenz. Bei den Du-Kompetenzen geht es vor allem darum,
sein Gegentiber zu begreifen. Die Wir-Kompetenzen férdern unter anderem
die Teamfdhigkeit, die Identifikation mit einer Gruppe und politisches
Denken.

E3 sieht ein grofies Potenzial von LKP im Zusammenhang mit Elternarbeit.

Durch die Anbindung der Eltern an die Schule, meint E3, konnen auch
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die Lebenskompetenzen der Eltern verbessert werden. E3 kommt jedoch
zu dem Urteil, dass die meisten Programme in dieser Hinsicht wenig
ausgearbeitet sind.

LKP haben laut E3 Einfluss auf die Gruppendynamik innerhalb der Klasse,
wenn sie im Unterricht thematisiert werden. So nehmen Gewaltbereitschaft
und Mobbing ab, weil die Kinder und Jugendlichen sich besser miteinan-
der identifizieren konnen, sich fiireinander einsetzen und andere schiitzen
und unterstiitzen. Die Wirkung erfolgt nach E3 demnach nicht nur auf
individueller Ebene, sondern auch auf kollektiver Ebene. Mithilfe dieser
Reflexionsebene kann es zu einem friedvolleren Zusammenleben und Mit-
einander innerhalb der Schule kommen.

Evaluationen haben laut E3 gezeigt, dass sich das Stressempfinden von
Lehrer_innen nach Einfithrung eines LKP reduziert und die Arbeitsmo-
tivation steigt. Griinde dafiir sieht E3 in der erhohten Lernbereitschaft
der Schiiler_innen und dem verbesserten Umgang mit Widerstdanden. Ein
weiterer positiver Effekt zeigte sich in der Lehrer_innengesundheit. So be-
richteten Lehrkrifte, dass sie weniger krank waren. Die Wahrnehmungen
der Schiiler_innen, dass die Gewaltbereitschaft abnahm und die gegenseiti-
ge Unterstiitzung zunahm, konnten von den Lehrkriften bestdtigt werden.
Die Folge war laut E3 eine verbesserte Arbeitsatmosphire, die zu einer
erhohten Kreativitat, Selbstverwirklichung und Bereitschaft sich einzubrin-

gen, fithrte. Das Ergebnis war eine ganz andere Qualitdt innerhalb der
Schule.
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Fallzusammenfassung E4 (IPSY) Ej schildert zu Beginn des Interviews
ihr Interesse fiir die Resilienzforschung und meint, dass fiir Kinder und
Jugendliche aus widrigen Verhdltnissen Schule eine Komfortzone darstellen

kann, in der sie viele positive Erfahrungen fiir ihr Leben machen kénnten.

LKP vermittelt sowohl intra- als auch interpersonelle Kompetenzen, die
das Individuum fiir das Leben stirken und Problemverhalten weniger
wahrscheinlich machen. Dies findet in einem Umfeld standiger positiver
Verstarkung statt, das heifdt, positive Verhaltensweisen werden hervorgeho-

ben und verstarkt.

E4 bestiatigt die individuumszentrierte Ausrichtung von LKDP, verweist je-
doch auf die von der WHO verfolgte spezielle Rolle von Schulen. LKP
sind auch in anderen Kontexten durchfiihrbar. Die Schule bietet jedoch die
besten Rahmenbedingungen, so vor allem die Moglichkeit der stindigen
positiven Verstarkung durch die Lehrkrafte. Voraussetzung dafiir ist die
Starkung des Systems Schule, das die Verstarkung mithilfe von Lebenskom-

petenzforderung iiber einen lingeren Zeitraum ermaglicht.

E4 betont nochmals den individuumsbezogenen Ansatz, meint aber, dass
in optimalen Fillen indirekte Effekte, die sich auf schulische Verhdltnisse

beziehen, auftreten konnen.

Das IPSY-Programm nimmt dabei laut E4 eine besondere Rolle ein, da
spezifische Einheiten zum Thema Schule integriert sind, wie zum Beispiel
das Lernen in der Schule sowie der Umgang mit Klassenkamerad_innen.
Weiterhin wurden positive Programmeffekte auf die Schulbindung fest-
gestellt. Schiiler_innen gehen demzufolge gern in die Klasse, das Klas-

senklima sowie der Umgang mit Lehrkréften und Klassenkamerad_innen
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wird positiver eingeschétzt, die Lernmotivation verbessert sich und das
Zugehorigkeitsgefiihl wird gestarkt. E4 verweist in diesem Zusammenhang
auf die Bindung an normvermittelnde Institutionen, die suchtpraventiv
wirken konnen und freut sich tiber diese Effekte. Griinde sieht E4 vor allem
in einer intensiveren Lehrkraft-Schiiler_innenbeziehung. Weiterhin konnten
positive Verdnderungen aufseiten der Lehrkréfte fiir die Interaktionseffekte
verantwortlich sein. Hier werden von E4 eine gesteigerte schulbezogene
Selbstwirksamkeit und Motivation sowie eine reduzierte Burn-Out-Gefahr
aufgefiihrt. E4 kommt daraufhin zu dem Urteil, dass LKP das System Schu-
le indirekt positiv beeinflussen konnen. Als weitere mogliche Griinde gibt
E4 eine gesteigerte Aufmerksamkeit gegentiber den Schiiler_innen und eine
verdnderte Kommunikation zwischen Lehrkréften und Schiiler_innen an.
Ebenso konnte sich das Lehrverhalten dahin gehend verdndern, dass in
LKP angewendete interaktive Methoden sowie Entspannungs- und Aktivie-
rungsiibungen in den schulischen Alltag oder andere Ficher tibernommen

werden.

Phase 2: Entwicklung von thematischen Hauptkategorien

In dieser Phase wurden thematische Hauptkategorien bestimmt. Kuckartz
(2012, S. 81) stellt dafiir folgende Regeln zur Verfiigung: Das Kategoriesys-

tem sollte

e in enger Verbindung zu den Fragestellungen und Zielen des Projektes
sein,
e nicht zu feingliedrig und nicht zu umfassend sein,

e eine moglichst genaue Beschreibung der Kategorien enthalten,

66



3.7. Auswertung

e an einer Teilmenge des Materials getestet worden sein.

Aufgrund der Forschungsfrage: Haben Lebenskompetenzprogramme Ein-
fluss auf schulische Verhiltnisse und welche Weiterentwicklungsmoglich-
keiten besitzen sie, wurden die Hauptkategorien, anhand der im Kapitel
2.4. herausgearbeiteten Kriterien, bestimmt. Demzufolge beinhalten die
Hauptkategorien alle Interaktionen zwischen Schiiler_innen mit ihren Mit-

menschen und ihrer sozialen Umwelt.

Da Lebenskompetenzprogramme primér im Klassenverband von geschulten
Lehrkraften durchgefiihrt werden und diese wiederum im System Schule

eingebunden sind, wurden drei Einflussebenen definiert:

1. Schulebene,
2. Klassenebene,
3. Lehrkraftebene.

Eine weitere Hauptkategorie beinhaltete die Weiterentwicklungsmoglich-

keiten von Lebenskompetenzprogrammen.

Phase 3: Erster Codierungsprozess

Innerhalb des ersten Codierungsprozesses wurden die Transkriptionstexte
Zeile fiir Zeile durchgearbeitet. Anschlieffend erfolgte die Zuordnung der
Textstellen zu den jeweiligen Hauptkategorien. Textabschnitte, die fiir die
Forschungsfrage irrelevant erschienen, wurden nicht codiert (vgl. Kuckartz,
2012, S. 81). Kuckartz (2012, S. 80) betont, dass ,bei einer inhaltlich struktu-

rierenden qualitativen Inhaltsanalyse [...] innerhalb einer Textstelle mehrere
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Hauptthemen und Subthemen angesprochen sein [kénnen]. Folglich kénnen
einer Textstelle auch mehrere Kategorien zugeordnet werden.” Im Verlauf
des ersten Codierungsprozesses wurde das komplette Material codiert.
Regeln fiir die Erfassung von Codiereinheiten beschreibt Kuckartz (2012, S.

82) folgendermafien:

e Es werden Sinneinheiten codiert, die mindestens einen vollstandigen
Satz umfassen.

e Wenn die Sinneinheit mehrere Satze umfasst, werden diese mitcodiert.

e Sofern die einleitende oder zwischengeschobene Interviewerin-Frage
zum Verstidndnis erforderlich ist, wird diese mitcodiert.

e Als Kriterium fiir den Umfang der relevanten Information gilt, dass
die Textstelle ohne den sie umgebenen Text fiir sich allein ausreichend

verstandlich ist.

Phase 4 und Phase 5: Zusammenstellen aller mit der gleichen codierten

Textstelle und induktives Bestimmen von Subkategorien am Material

Nach dem ersten Codierungsprozess erfolgte die Ausdifferenzierung der
meist allgemein gehaltenen Hauptkategorien. Dabei wurden alle zu einer
Hauptkategorie zugehorigen Textstellen zusammengestellt und anhand
dieser die neuen Subkategorien gebildet. Danach erfolgte eine Ordnung und
Systematisierung innerhalb der Subkategorien. Anschliefsend wurden sie
definiert und mit Beispielen aus dem Textmaterial unterlegt (vgl. Kuckartz,
2012, S. 83f.). Die Resultate sind den Tabellen 1, 2, 3, 4 zu entnehmen (s.
Seite 60ff.).
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Tabelle 1: Definitionen von Subkategorien zur Hauptkategorie Schulebene

Definition

Beispiele aus dem Mate-
rial

Hauptkategorie | Einfliisse, die sich auf die gesam-
Schulebene te Schule beziehen
Subkategorien

zu Schulebene

Schulbindung Einfliisse, die sich auf das | Zugehorigkeitsgefiihl,
Verhiltnis der Schiiler_innen zu | Orientierung an konven-
ihrer Schule ergeben tionelle Institutionen,

Identifikation, emotiona-
le Bindung

Schulklima Einfliisse, die sich auf das Zu- | Gewaltbereitschaft, Mob-
sammenleben und Miteinander | bing, Unterstiitzung, po-
in der gesamten Schule auswirkt | sitive Bekriftigung

Kooperation Einfliisse, die sich auf die schuli- | Community that cares
sche Zusammenarbeit mit ande-
ren Akteur_innen auswirken

Schulimage Einfliisse, die die AufSendarstel- | Herausstellungsmerk-
lung der Schule beeinflussen mal

sonstiges Relevantes zum Thema, aber kei- | Bedeutung der

ner Kategorie zugehorig

Verhiltnisverdnderung,
Bestdtigung der For-
schungsfrage
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Tabelle 2: Definitionen von Subkategorien zur Hauptkategorie Lehrkraftebene

‘ ‘ Definition ‘ Beispiele aus dem Material ‘
Hauptkategorie | Einfliisse, die sich auf die Ar-
Lehrkraftebene | beit der Lehrkraifte auswirken
Subkategorien

zu Lehrkraftebe-
ne

Unterrichts- Einfliisse, die sich auf die prak- | Interaktive Methoden,
praxis tische Umsetzung des Unter- | Ubernahme von LKP-
richts beziehen Elementen, Partizipation,
Lernatmosphére, Kreati-
vitdt, positive Verstarkung
Gesundheit Einfliisse, die sich auf die Ge- | Burn-out, Stress
sundheit der Lehrkrifte aus-
wirken
Kooperation Einfliisse, die sich auf die Zu- | Elternarbeit, Teambildung,
sammenarbeit mit anderen Ak- | Multiplikator_innen, Schul-
teur_innen auswirken leitung
Arbeits- Einfliisse, die sich auf die | Selbstwirksamkeit, Motiva-
einstellung Einstellung der Lehrkréfte | tion, Spaf3, Engagement
beziiglich ihres schulischen
Alltags auswirken
Schulung Einfltisse, die sich auf die | Wissen, Methoden, Reflexi-
Kompetenzen von Lehrkréften | on
auswirken
| sonstiges | Negative Einfliisse | Uberforderung |
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Tabelle 3: Definitionen von Subkategorien zur Hauptkategorie Klassenebene

‘ Definition

‘ Beispiele aus dem Material

die Lernpraxis auswir-
ken

reitschaft

Hauptkategorie | Einfliisse, die sich auf
Klassenebene die Schiiler_innen bezie-
hen
Subkategorien
zu Klassenebene
Klassenklima Einfliisse, die sich in | Lehrkraft-
der Interaktion mit | Schiiler_innenbeziehung,
dem sozialen Umfeld | Schiiler_innen-
der Schiiler_innen | Schiiler_innenbeziehung, Re-
auswirken spekt, Vertrauen, Offenheit,
Kommunikation, Umgang, Un-
terstiitzung, Gewalt, Mobbing,
Arbeitsatmosphire, Konflikte
Lernverhalten Einfliisse, die sich auf | Motivation, Engagement, Lernbe-
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Tabelle 4: Definitionen von Subkategorien zur Hauptkategorie Weiterentwicklung

Definition

Beispiele aus dem Mate-
rial

Hauptkategorie | Umfasst Ideen, wie LKP weiter-

Weiterentwick- | entwickelt werden konnen

lung

Subkategorien

zu  Weiterent-

wicklung

Komponenten Ideen, die die Inhalte von LKP | Schulspezifische

betreffen Einheiten, Elter-

narbeit, untersch.
Praventionsthemen

Differenzierung | Ideen, die auf unterschied-| Ausgangsniveau, Risiko-

liche Voraussetzungen von
Schiiler_innen beriicksichtigen.

gruppen, Leistung
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Phase 6: Zweiter Codierungsprozess

Im zweiten Codierungsprozess wurden die ausdifferenzierten Subkatego-
rien den bislang mit der Hauptkategorie codierten Textpassagen zugeord-

net.

Bevor die Ergebnisse vorgestellt werden sollen, weist Kuckartz (2012, S. 89)
auf einen niitzlichen Zwischenschritt hin. Die Darstellung von fallbezoge-
nen thematischen Zusammenfassungen kann hilfreich sein, um vergleich-
bare tabellarische Ubersichten zu erzeugen, das Material zu komprimieren
und auf das Wesentliche zu reduzieren (vgl. Kuckartz, 2012, S. 89). Aus-
gangspunkt stellt eine Themenmatrix dar (s. Tabelle 5), ,deren Zellen aber
nun nicht mehr Zusammenstellungen aus dem Originaltext [...] beinhalten,
sondern die mit analytischem Blick angefertigten Zusammenfassungen
eben dieser Originalstellen durch die Forscherin und Forscher” (Kuckartz,
2012, S. 89).

Phase 7: Kategoriebasierte Auswertung und Ergebnisdarstellung

An den zweiten Codierungsprozess sowie der fall- und themenbezoge-
nen Zusammenfassung schliefst sich nun die siebte Phase, die eigentliche

Auswertung und Ergebnisdarstellung, an.

Es gibt verschiedene Formen der Auswertung einer inhaltlich strukturie-
renden Inhaltsanalyse. In dieser Arbeit erfolgt die Auswertung katego-
riebasiert und entlang der jeweiligen Hauptthemen. Zusétzlich werden
Zusammenhidnge zwischen Subkategorien einer Hauptkategorie und Zu-

sammenhinge zwischen Kategorien analysiert.
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Um eine nachvollziehbare Reihenfolge der Ergebnisdarstellung zu gewéhr-
leisten, beginnt die Auswertung mit der Hauptkategorie Klassenebene. Da
Lebenskompetenzprogramme meistens im Klassenverband durchgefiihrt
werden, liegt es nahe, dass Einfliisse auf schulische Verhiltnisse hier am

wahrscheinlichsten und am ehesten zu erwarten sind.

Klassenebene Alle Expert_innen konnten innerhalb ihrer Evaluationen
und Begleitstudien Effekte auf das Klassenklima feststellen. Dies umfasst
nicht nur die Verbesserung der Beziehung zwischen den Schiiler_innen
untereinander, sondern auch zwischen Schiiler_innen und Lehrkréaften. Als
Griinde fiir die Verbesserung werden eine verdnderte Kommunikation,
Aufmerksamkeit sowie ein intensiveres Kennenlernen mithilfe der LKP
genannt. Aber auch die Férderung von vor allem sozialen Kompetenzen

wird als mogliche Ursache aufgefiihrt.

E1 stellt auch die interaktiven Methoden ins Zentrum von LKP und verweist
in diesem Zusammenhang auf die Wichtigkeit von Lehrverhalten und Lehr-
kraftverhalten. Ein weiterer Effekt konnte bei zwei LKP im Lernverhalten
der Schiiler_innen dokumentiert werden. Vor allem im Bereich Lernmotivati-
on und Unterrichtsbeteiligung konnten positive Verdnderungen festgestellt

werden.

Ebenso konnten Problemverhalten wie Mobbing und Gewaltbereitschaft
innerhalb des Klassenverbandes reduziert werden. Nur E1 benennt auch
negative Effekte auf das Klassenklima, wie zum Beispiel Verstarkung von
Konflikten, durch die Anwendung von interaktiven Methoden. Wie E1 in

diesem Zusammenhang erklart, stellen ein Mindestmaf an Vertrautheit und
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3.7. Auswertung

Offenheit in der Klasse wichtige Voraussetzungen fiir die Umsetzung von
LKP dar.

In der Auswertung der ersten Hauptkategorie wird deutlich, dass es zu
positiven Interaktionseffekten unter anderem zwischen Schiiler_innen und
Lehrkraften kommt, die die Expert_innen auf die Durchfithrung von LKP
zurtickfiihren. Der Einfluss von Lehrverhalten und Lehrkraftverhalten ver-
weist jedoch auch auf mogliche positive Auswirkungen aufseiten der Lehr-
krifte.

Lehrkraftebene Die Aussagen der Expert_innen in der Hauptkategorie
Lehrkraftebene sind wesentlich differenzierter. Demzufolge ergaben sich
bei den Lehrkriften unterschiedlichste Einfliisse auf die Gesundheit, die Ar-
beitseinstellung sowie die Unterrichtspraxis. Die Lehrkréfte waren teilweise
motivierter und besafien eine hohere schulbezogene Selbstwirksamkeit.
Zwei Programmevaluationen bestétigten sogar einen positiven Einfluss auf
die Erkrankungshéaufigkeit. Zum Beispiel berichteten Lehrer_innen weniger

an Burn-out zu leiden.

Interaktive Methoden sind fiir E1 die wichtigsten Bestandteile von LKP
und verweisen auf einen engen Zusammenhang mit dem Lehr- und Leh-
rer_innenverhalten. Eine Erweiterung der Methodenkompetenz kann E1
nicht bestdtigen, viel eher wiirden sich LKP auf die Unterrichtspraxis aus-
wirken. Insofern, dass die Lehrkrifte einen Raum haben, diese interaktiven
Methoden anzuwenden. Demgegentiber stehen Ansichten von E4. E4 ver-
weist eindeutig auf die Verbesserung der Methodenkompetenz seitens der

Lehrer_innen. So verwendeten die Lehrkrifte vermehrt interaktive Metho-
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den und bauten Bewegungs- und Entspannungsiibungen ein. Diese wurden

auch in anderen Fachern praktiziert.

Fiir E2 nehmen die Schulungen der Lehrkréfte einen zentralen Stellenwert
ein. Hier besteht die Moglichkeit, Wissen zu erwerben und Anregungen
fiir den Unterricht mitzunehmen. E2 erhofft sich durch die Schulungen,
Denkprozesse anregen zu konnen. Weiterhin werden fiir E3 die Lehrkréfte
mithilfe der Schulungen vielseitig sensibilisiert. Die Lehrkraftschulungen
bieten ihnen einerseits eine Reflexionsmoglichkeit des eigenen Verhaltens.
Andererseits kann ihnen die Idee der Lebenskompetenzférderung ndaher
gebracht werden. Ebenso besteht die Moglichkeit Unterstiitzung durch Mul-
tiplikator_innen zu erhalten und Probleme und Fragen zu klédren. Teilweise
werden auch Supervisionen im Rahmen der Schulungen angeboten und
durchgefiihrt. Hier kann angemerkt werden, dass Lehrkréfte durch die

Schulungen stark profitieren konnen.

Um Programme nicht nur in ihrem Klassenverband zu implementieren,
wurden vielerorts Teams gebildet, die die Durchfiihrung gemeinsam ge-
stalteten. Ebenso konnten positive Einfliisse auf die Zusammenarbeit im
Kollegium sowie mit der Schulleitung beobachten werden, wenn mehrere

Klassen innerhalb der Schule am LKP teilnahmen.

Obwohl alle Programme Elternabende anbieten, wurden nur wenig bis gar
keine Aussagen tiber den Bereich Elternarbeit getroffen. Nur E3 verweist

auf das Potenzial, der LKP die Arbeit in diesem Bereich auszuweiten.

Schulebene Auf Klassenebene und auf Lehrkraftebene konnten innerhalb

der Programme unterschiedlichste Einfliisse beobachtet werden. Anders
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sieht es auf der Schulebene aus. Nur E4 bestidtigt, dass mithilfe von LKP
indirekte Einfliisse auf das System Schule erfolgen konnen obwohl das
System Schule an sich nicht Ansatz der Intervention ist. Vor allem konnte
eine positive Wirkung auf die Schulbindung festgestellt werden. E1 da-
gegen kann keine Angabe zu Verdnderungen innerhalb der schulischen
Verhiltnisse machen, verweist jedoch auf die Plausibilitdt, dass mithilfe
von Lebenskompetenzen Menschen selbstwirksamer werden, um dann ih-
re Verhiltnisse zu verdndern. Die Starkung des Individuums in widrigen
Verhiltnissen war die anfiangliche Intention das LKP zu entwickeln. Saluto-
genetische Aspekte und verhiltnisbezogene Ansédtze wurden damals nicht
in die Uberlegungen mit einbezogen. Die Beriicksichtigung der Verhltnisse
und auch das Wissen um eine dadurch erzielte Wirksamkeitssteigerung hat
sich jedoch laut E1 durchgesetzt. Als beeinflussbaren Schutzfaktor nennt E1
die Schulbindung und somit die Bindung an konventionelle Institutionen

und gesellschaftliche Werte.

E3 beschreibt vielfdltige Einfliisse auf das Schulklima. So kénnen zum
Beispiel Mobbing und gewalttitiges Verhalten innerhalb der Schule redu-
ziert werden. Gleichzeitig steigt die Identifikation miteinander und die
Bereitschaft sich gegenseitig zu unterstiitzen und zu helfen wird grofier.
LKP konnen zu einem friedvollen Zusammenleben und einer ganz neuen

Schulqualitét fiihren.

Weiterentwicklung In der Hauptkategorie Weiterentwicklungsmoglich-
keiten bezogen auf die Verdnderung von schulischen Verhiltnissen werden
unterschiedliche Ansitze diskutiert. E2 erwdhnt das Potenzial von LKP,

tiber das Individuum hinaus ansetzen zu konnen. Wie das genau ausge-
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staltet werden kann, bleibt offen. Das positiv aufgenommene Argument
des verbesserten Klassenklimas konnte sich aber in einer Integration bzw.
Ausweitung spezieller schulbezogener Einheiten widerspiegeln, wie das bei
IPSY zum Beispiel schon der Fall ist. Ebenso kénnte der Fokus verdandert
werden, welche Kompetenzen hauptsachlich geférdert werden sollen, die
intra- oder die interpersonellen Kompetenzen. Gerade im Bereich Elternar-
beit sieht E3 besondere Entwicklungsmoglichkeiten und verweist auf das
Potenzial, dass durch die Einbindung von Eltern an schulische Aktivitdten

entstehen kann.

3.8. Einschrankungen

Einschrankungen der hier angewandten methodischen Vorgehensweisen
sollen nicht unerwahnt bleiben. Unsicherheiten ergaben sich vor allem
innerhalb der Interviewdurchfiihrung, zum Beispiel nicht direktiv oder sug-
gestiv nachzufragen und somit die Aussagen der Expert_innen zu lenken.
Teilweise fiihrte die geforderte Offenheit aber auch zu einer Zurtickhaltung
im Gesprachsverlauf, wodurch vielleicht weitere relevante Informationen
nicht erhoben werden konnten. Der Forderung nach einer prézisen For-
mulierung der Kategoriebildung konnte aufgrund der Besonderheit des
Systems Schule nur bedingt nachgekommen werden. So wurden zwar
Hauptkategorien definiert, die praxisnah sind und sich genau beschrieben
liefen. Die Definition der Subkategorien hingegen gestaltete sich schwie-
riger, da sich das Verhalten der Akteur_innen in der Schule wechselseitig
bedingt und sie nicht getrennt voneinander agieren. Demzufolge konnen

sich Verdnderungen auf Klassenebene auf die Lehrkrifte auswirken und
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umgekehrt. Diese konnen wiederum Verdnderungen auf der Schulebene
nach sich ziehen. Die Einordung der Textstellen zu den Subkategorien war

dementsprechend schwierig.

Es wurde jedoch versucht, den Anforderungen der Qualitdtsstandards der
qualitativen Forschung Rechnung zu tragen und Unzuldnglichkeiten durch

Transparenz offenzulegen.
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4. Fazit

Ziel dieser Arbeit war die Beantwortung der Fragen, haben Lebenskompe-
tenzprogramme Einfluss auf schulische Verhdltnisse und wenn ja, welche?
Und welche Weiterentwicklungsmoglichkeiten sind denkbar in diesem Be-
reich. Die Ergebnisdarstellung verdeutlicht die positiven Auswirkungen
von Lebenskompetenzprogrammen auf das System Schule. Die erste Frage
lasst sich demzufolge mit ja beantworten. Trotz des individuenzentrierten
Ansatzes konnen Effekte verzeichnet werden, die eindeutig in den Bereich
der Verhiltnispravention fallen. So gab es neben Verdnderungen auf der
Klassen- und auch Schulebene, zahlreiche positive Auswirkungen auf die
Lehrkrafte.

Auch die in der Gesundheitsforderung angestrebte Veranderung von Um-
welt-, Arbeits- und Lebensbedingungen sowie die Beeinflussung von Sys-
temstrukturen kann mithilfe von Lebenskompetenzprogrammen gewé&hr-

leistet werden.

So konnen soziale Umweltbedingungen wie Klassen- und Schulklima eben-
so positiv beeinflusst werden, wie die Bereitschaft zu Mobbing oder ge-

waltdtigen Verhalten zu verhindern oder zu reduzieren.

Im Bereich der Arbeitsbedingungen kénnen weitere positive Effekte fest-
gehalten werden. Kinder und Jugendliche sind teilweise motivierter und
beteiligen sich 6fter am Unterrichtsgeschehen, aber auch auf Seiten der
Lehrkrifte konnte eine Verbesserung der Arbeitsmotivation konstatiert
werden. Die Lernatmosphére konnte dadurch in vielen Klassen verbessert

werden, sodass sich eine lernférderlichere Arbeitsumgebung entwickelte.
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4. Fazit

Elemente wie Klassenrat, Bewegungs- und Entspannungsiibungen wurden
in die Unterrichtspraxis integriert und somit nachhaltig in den schulischen

Alltag tibernommen.

Lehrer_innen berichteten von einem verminderten Stresserleben, was sich
positiv auf ihre Gesundheit und somit auf ihre Lebensbedingungen auswirk-

te. Auch ihre schulische Selbstwirksamkeit konnte verbessert werden.

Die Teambildung ist ein wichtiger Hinweis fiir verdnderte Systemstrukturen.
So konnte in den Schulen eine verbesserte kollegiale Zusammenarbeit
festgestellt werden. Dartiiberhinaus erhielten die Lehrkréfte Unterstiitzung

und Rat durch die Multiplikator_innen der einzelnen Programme.

Auch wenn die Lebenskompetenzprogramme personenorientiert und spe-
ziell auf die Schiiler_innen ausgerichtet sind, geht die Wirksamkeit dieser
Programme iiber eine reine Verhaltenspravention hinaus. Das System Schule
kann somit stark profistieren, auch wenn es kein direkter Interventionsan-
satz ist. Es wird ebenso deutlich, dass eine trennscharfe Differenzierung
von Verhaltens- und Verhdltnisprdavention in der Theorie sowie in der Pra-
xis schwer zu beschreiben ist. Im System Schule sind die Ubergénge von
Verhaltenspravention zu Verhéltnispravention oft flieflend. Die Inhalte, die
Grundhaltung sowie die Art der Implemetierung von Lebenskompetenz-
programmen verweisen auf komplexe Wirkzusammenhénge, die in ihrer

Gesamtheit gar nicht erfasst werden.

Die positiven Effekte verweisen auf viele Risikofaktoren im Bereich der
Suchtgenese sowie des Substanzkonsums, auf die Lebenskompetenzpro-
gramme einen positiven Einfluss nehmen. Mit einer Integration bzw. Aus-

weitung von Komponenten, die sich auf den Schulkontext beziehen, kénnte
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4. Fazit

und wird stellenweise schon der Ansatz erweitert. Die Verbindung von
Verhaltens- und Verhéltnispravention wére mit der Implementierung sol-

cher Lebenskompetenzprogramme einen Schritt weiter.

In Hinblick auf die Steigerung der Effektivitdt von Lebenskompetenzpro-
grammen gilt es, diesen schulbezogenen Variablen mehr Aufmerksamkeit
zu schenken. Deren Einfluss auf die Wirkung von Lebenskompetenzpro-
grammen bezogen auf den Substanzkonsum ist noch weitestgehend unbe-
kannt. Ausgehend von dieser Arbeit konnen in zukiinftigen Evaluationen
Ansitze und Komponenten wie Schulbindung, Unterrichtspraxis, Eltern-
arbeit, Klassen- und Schulklima als Outcome-Variablen genommen und
hinsichtlich ihrer Rolle als Mediatoren analysiert werden.
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A. Anhang

A. Anhang

A.1l. Interview- Leitfaden
A.1.1. Eroffnungsfrage

Was war Ihre personliche Motivation ein Lebenskompetenzprogramm (LKP)

mit zu entwickeln?

1. Themenbereich

Was steht fiir Sie im Zentrum von LKP?
Nachfragen:

e Was machen LKP fiir Sie aus?

e Was sind zentrale Ansatzpunkte von LKP?
Wo sehen Sie besondere Starken innerhalb Thres Programmes?

Welche Erfahrungen haben Sie bei der Implementierung im schulischen
Bereich gemacht?

Nachfragen:

e Welche Schwierigkeiten sind Sie begegnet?
e Wie stehen programmatische Uberlegungen und ihre Umsetzung in
der Praxis zueinander?

e An welchen Punkten miissen Sie Ihr Vorgehen variieren?
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e Wie ist das Verhdltnis zwischen Ihren Veroffentlichungen und der
tatsdchlich geleisteten Arbeit?

e Wo leisten Sie zusitzliche Arbeit?

2. Themenbereich

Sind Thnen wihrend der schulischen Implementierung weitere Verdander-
ungen aufgefallen, die tiber die Verhaltensdnderung der Zielgruppe hinaus-
gehen?

Nachfragen:

e Haben Ihrer Erfahrung nach LKP Einfluss auf schulische Strukturen?
Wenn ja, welche?

e Ist es eine Intension von LKP Strukturen zu verdndern?

e Welchen Stellenwert hat Verhiltnispravention in Schulen im Rahmen
von LKP?

e Welche schulstrukturbezogenen Risikofaktoren kénnen ihrer Meinung
nach mit Hilfe von LKP reduziert werden?

e Unter welchen Voraussetzungen kann Threr Meinung nach ein LKP

nachhaltig die schulische Umwelt beeinflussen?

3. Themenbereich

In welchen Bereichen konnten Ihrer Einschdtzung nach mogliche Weiter-

entwicklungen durchgefiihrt werden?

Nachfragen:
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A.1. Interview- Leitfaden

e Was wiére denkbar?
e Welche Ansitze konnten ausgebaut werden?

e Was wire Thre Idealvorstellung eines LKPs?

Aufrechterhaltungsfragen

e Konnen Sie das nidher ausfiihren?
e Konnen Sie ein Beispiel dazu bringen?
e Was verstehen Sie darunter?

e Gibt es sonst noch etwas?
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